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Relacja wychowawecza 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, ktorymi sg relacja w ogoéle czy relacja miedzy-
ludzka. W ten sposéb dochodzimy do zagadnien antropologicznych, w ktérych nasta-
pifo znaczace przesuniecie, polegajace na tym, ze czlowiek widziany jest coraz czeéciej
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 przyklad 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 treéci 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 zawartoéci, mozna powiedzie¢, ze potwierdza
sie w nich zalozenie o pozytywnej wartoéci samej relacji’.

Powyzsze zagadnienia sprawiaja, ze tematyka relacji wychowawczej, bedaca cze-
stym przedmiotem badan, réwniez w obszarze pedagogiki moze pochwali¢ si¢ ogrom-
na liczbg 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 0séb przyjatem zasade podawania przy ich nazwiskach
lat Zycia. Zasada ta nie dotyczy osob wspélczeénie zyjacych.

U. Fontana, Relacja, sekretem wszelkiego wychowania, ttam. 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: EduAkcja, 2020.
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tematyczne. Pierwsza z nich — najobszerniejsza — moze by¢ podporzadkowana pytaniu:
czemu stuzy relacja wychowawcza? Wiele podejmowanych w jej ramach badan kon-
centruje si¢ przede wszystkim na zagadnieniu jako$ci relacji w wychowaniu oraz na jej
cechach. Dotycza one przede wszystkich takich obszaréw, jak: srodowisko rodzinne,
grupy mlodziezowe czy srodowisko szkolneS. W tym obszarze, w prowadzonej deba-
cie pedagogicznej, przewazaja zagadnienia zwigzane z badaniem relacji wychowawczej
od strony jej realizowania sie w rzeczywistoéci spolecznej. Jedna z najwczesniejszych
publikacji z tego zakresu w Polsce po przelomie ustrojowym jest ksigzka pod redakeja
Anny Przeclawskiej pt. Relacje miedzy ludZmi jako przedmiot badati pedagogicznych’.
Podjeto w niej zagadnienie relacji w wychowaniu rozumianej jako spotkanie. Od tego
czasu zmieniajaca sie sytuacja spoleczna sktaniala pedagogéw do prowadzenia i ogla-
szania wynikéw dalszych badan, czego przyktadem sa wspoélczesne 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 s3 tu rodzicielskie postawy wartosciujace i ich wplyw
na ksztaltowanie relacji z dzie¢mi®. Badania o podobnej tematyce podejmuja takze
Stephanie Roth" oraz inni'.

W powyzszych publikacjach rzadko podejmowane sg kwestie definicyjne dotycza-
ce rozumienia relacji wychowawczej czy tez operacjonalizowania jej struktury. Najczes-
ciej opieraja sie 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 skuteczno$ci tego narze-

Por. D. Looser, Die Bedeutung der Lehrer-Schiiler Beziehung fiir die Lern- und Leistungsmotivation von
Schiilern [w:] U. Herrmann (red.), Pidagogische Beziehungen: 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 frithen 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 badan empirycznych A. Prengel
stwierdza, ze ,[ ... ] dobre pedagogiczne relacje sa nieodzowne zaréwno dla rozwoju
dzieciecej osobowosci, jak i procesu uczenia si¢ oraz demokratycznej socjalizacji”®.
W sensie $cislym jednak badania te nie dotycza relacji wychowawczej jako takiej, ale
jej skutkéw. Wynikaé 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 dostgpna 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 koncentrujg si¢ na ukazaniu propozycji okreslo-
nego idealnego modelu relacji. Czesto sa to badania z zakresu filozofii wychowania,
pedagogiki ogdlnej czy teoretycznych podstaw wychowania. Ich autorzy postuguja sie
zazwyczaj metody dedukeji i hermeneutyki tekstow oraz przenosza filozoficzny model
relacji do zagadnien pedagogicznych. Dlatego precyzyjniej nalezaloby w tym przypad-
ku moéwic¢ o relacji miedzyludzkiej, ktora zostaje ponownie odczytana w kontekstach
wychowawczych. W tym obszarze mozna wskaza¢ badania Jaroslawa Gary, ktéry na
podstawie analizy tekstow 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¢ réwniez przyklady
badan miedzy innymi Krzysztofa Kalki'®, Barbary Kiere$", Katarzyny Jasiriskiej'®, Mie-
czystawa Eobockiego® czy Ludwiga Liegle, ktory w pierwszej czedci swojej publikacji
podejmuje sie przelozenia teorii relacji wspélczesnych myslicieli spolecznych na kon-
teksty wychowawcze®.

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

ckojezyczne, podajac ich tre$¢ w jezyku polskim w tlumaczeniu wlasnym.
4 K. Bartels, Piadagogischer Bezug [w:] J. Speck, G. Wehle (red.), Handbuch Péidagogischer Grundbegrif-
fe, t. 11, Kosel: Verlag Miinchen, 1970, s. 281.
S Por.]J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2008, s. 95-133.
K. Kalka, Bytowa struktura relacji osobowych [w:] W. Woloszyn (red.), Aksjodeontologiczne aspekty relacji
osobowych w procesach edukacyjnych, Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP, 1997, s. 171-175.
B. Kiere$, Wychowawca w relacji z nastolatkiem — przyczynek do dyskusji [w:] K. Stepieni, B. Kieres
(red.), Nauczyciel wobec probleméw globalnego nastolatka, Lublin: Fundacja Servire Veritati Instytut
Edukacji Narodowej, 2012, s. 95-103.
K. Jasinska, Co znaczy byc osobq? 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 pidagogische 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, stanowig bowiem - podobnie jak powyzsze — teoretyczng
refleksje nad principiami relacji wychowawczej. Tym jednak, co przemawia za
wyodrebnieniem ich w osobng grupe, sa ich dwie wazne cechy. Po pierwsze, od
poczatku skoncentrowane s3 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 sie w nich
z dorobku innych dyscyplin, ale badania prowadzone w tym zakresie skoncen-
trowane s3 od poczatku na zbudowaniu modelu relacji wychowawczej. Po drugie,
takie ukierunkowanie tych badan narzuca im teleologiczna perspektywe wery-
tikowana przez efekt wychowawczy. Otéz, chodzi tutaj o ukazanie takiego mo-
delu relacji, ktéry 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 mégt by¢ nastgpnie aplikowany do réznych, konkretnych
sytuacji wychowawczych, co dokonuje si¢ czesto we wspdlpracy pedagogiki
ogolnej z poszczegdlnymi subdyscyplinami pedagogicznymi.

Prowadzonych w tym obszarze badar jest stosunkowo niewiele. Pionierem tego
nurtu jest Herman Nohl (1879-1960)? i szeroka literatura zwigzana z jego koncepcja
,relacji pedagogicznej” (pddagogischer Bezug)*. Nastepnie mozna wymieni¢ Friedricha
W. Krona® oraz Hermanna Giesecke, ktory 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 Priagung des (Selbst-) Bewusstseins; L. Liegle, Bezichungspidago-
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: Herman Nohl. Sein Pddagogischer Bezugin Theorie, Biographie
und Handlungspraxis. (Beitrige 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 pddagogischen Konzepts, Bad Heilbrunn: Verlag Julius
Klinkhardt, 2018.
» EW.Kuron, Theorie des erzieherischen Verhiiltnisses, Bad Heilbrunn/Obb: Verlag Julius Klinkhardt, 1971.
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historycznej**. Wazng 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 zagadnier. Odwoluje si¢ do stanowiska Wilhelma Dilthey’a (1833-1911),
ktéry w 1894 roku stwierdzil, ze ,[ ... ] naukowo$¢ pedagogiki rozpoczyna sie od opi-
sania wychowawcy w jego stosunku do wychowanka””, a przeciez ,istota kazdej peda-
gogiki jest relacja pedagogiczna” (Kern aller Pidagogik ist die pidagogische Beziehung)®.
Te mysl na nowo podjela Teresa Kukolowicz (1925-2014). W refleksji naukowej nad
przedmiotem pedagogiki dochodzi ona do nastepujacego wniosku: ,[ ... ] mozna za-
tem powiedzie¢, biorac pod uwagg istotne znamiona cztowieka, np. konieczno$¢ bycia
w relacji z innymi, ze przedmiot pedagogiki — wychowanie — oraz inne pokrewne dzia-
tania s tzw. bytami relacyjnymi. Chodzi o relacje czlowieka do czlowieka, osoby do
osoby, a takze czlowieka do samego siebie (problem samowychowania — mozliwo$¢
decydowania o swoim postgpowaniu)”*. Z kolei Janusz Tarnowski (1919-2012), ana-
lizujac definicje wychowania Klausa Schallera (1925-2015)?, stwierdza, ze ,[ ... ] nie
widaé w nim [tym sformulowaniu — M.J.] §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 jakq 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
istotg 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 sie co
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H. Giesecke, Die pidagogische 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 wychowawcze;j.

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 si¢ perspektywy. Mozna to podejécie nazwa¢
metateoretycznym. Michael Behnisch zajmuje sie dyskursem, a nie analiza przedmiotowq relacji wy-
chowawczej. W tym celu przebadat okolo dwustu tekstéw z lat 19862005 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.), Piddagogische Beziehungen... , s. 2S.

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

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

J. Tarnowski, Jak wychowywa¢? 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 sa dzi$ zgodni co do szczegdlnej wartosci relacji dla konstruowania
iréwnowagi osoby, lecz nikt jeszcze nie umiat wyczerpujaco zdefiniowa¢ tej koncep-
¢jiijej znaczenia klinicznego, dlatego tez nie jest latwo zaprezentowac ja w sposob
zwiezly i wyczerpujacy. Jednakze koncepcja relacji jest intuicyjna: odnosi si¢ do we-
wnetrznego doswiadczenia dwéch (lub wigcej) 0sob, ktore wzajemnie wymieniaja
sie uczuciami, koncepcjami, perspektywami, przekazujac sobie jednoczes$nie tresci
osobiste. Relacja zwiazana jest nie tylko z przedmiotami znanymi lub z postawami
$wiadomymi, lecz takze z przedmiotami calkowicie nieznanymi, ktére znajdujg 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™.

Zgtaszane postulaty otwieraja droge nie tylko do problematyki dalszego ksztal-
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 pomi¢dzy nauczycielem a uczniem jest zindywi-
dualizowana. Stad nie sposéb przygotowaé przekonujacej propozycji pedagogicznej,
ktdra na zasadzie ,recepty” sprawdzalaby si¢ w kazdym przypadku. Konkludujac, prze-
konuje on, ze ,[ ... ] z dobrze przemyslanym modelem (koncepcja) nalezy i powinno
si¢ przynajmniej probowac”®.

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 stuzy coraz lepszemu zrozumieniu badanych
zjawisk i ich uwarunkowan celem optymalizacji samego procesu wychowawczego.

Dodatkowo, w pojawiajacych sie publikacjach na temat relacji wychowawczej co-
raz czgéciej podnosi si¢ postulat waznosci tych relacji w wychowaniu. Przykladowo

% C. Schneider, Kann man Beziehungsgestaltung lernen? [w:] U. Herrmann (red.), Pddagogische 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 wskaza¢ nastepujace wypowiedzi. Andrzej Murzyn podkresla: ,[ ... ] byé moze
rola edukacji polega przede wszystkim na tym, aby motywowa¢ osobe do podejmo-
wania préb majacych na celu odzyskanie utraconej (a moze tylko uspionej) 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, wychowaweca i sytuacja wychowawcza, a przez
to uzupelniajq perspektywe badawcza zwiazang z poszukiwaniem ,docelowych przy-
czyn wychowania” zwigzanych z osiagganiem celéw i warto$ci*®. Podobnie niemiecki te-
oretyk wychowania Kersten Reich dopomina si¢ o gruntowne badania w tym obszarze,
stwierdzajac, ze [ ... | pedagogika terazniejszosci jest obszarem nie w pelni jeszcze roz-
winietym, poniewaz do dzi$ nie docenia poziomu relacji”®. Przedstawione tutaj przy-
ktadowe wypowiedzi prowadza do wniosku, ze badanie relacji wychowawczej z per-
spektywy jej ogdlnych zalozen 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 gtéwnych 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 poszczegolnych 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 wyjasnia to nastepujaco:

[ ...] obiekty my$lowe konstruowane przez badacza spotecznego w celu uchwycenia
tej wlasnie rzeczywisto$ci musza by¢ oparte na obiektach myslowych skonstruo-
wanych przez ludzi w procesie myslenia potocznego o otaczajacej ich rzeczywisto-
$ci spotecznej, w ktorej na co dzien zyja. Zatem konstrukty tworzone przez nauki
spoleczne s3 konstruktami drugiego stopnia, to znaczy konstruktami konstruktéw
tworzonych przez aktoréw na scenie spolecznej, ktorych zachowania musza by¢ ob-

A. Murzyn, Wspélczesna filozofia edukacji. Kluczowe kwestie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
2015, 5. 134.

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

K. Reich, Systemisch-konstruktivistische Pidagogik. Einfiihrung in die Grundlagen einer interaktionis-
tisch-konstruktivistischen Piddagogik, Weinheim Basel: Beltz, 2010, s. S1.

M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
2008, s. 35.

S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo Salezjariskie, 2004, s. 87.
Por. J. Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badarn w naukach pedagogicznych, t. 1I: Tworzenie wiedzy
0 edukacji w naukach pedagogicznych, Poznari: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2007, s. 40.
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serwowane i wyjasniane przez badacza spolecznego, zgodnie z naukowymi regutami
proceduralnymi®.

Model — w ukazanym tutaj rozumieniu — zawsze upraszcza rzeczywistos¢ do jej istot-
nych elementdéw przez co, z jednej strony, umozliwia badanie tej rzeczywistosci z po-
zycji przyjmowanych zatozert badawczych. Bez tej upraszczajacej reprodukeji rzeczy-
wistoéci nie byloby w ogéle mozliwosci 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 gtéwne poddalem operacjonalizacji na pytania szczegd-
lowe, ktore wyznaczajg zarazem etapy procesu odpowiedzi na pytanie zasadnicze: co
to jest relacja wychowawcza? jakie s komponenty relacji wychowawczej? jakie sa 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 wiaze 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, zwiazane
z poszukiwaniem odpowiedzi na pytanie: dlaczego tak jest? Cel teoretyczny okresla
ogolne, teoretyczne zalozenia odnosnie do podejmowanego problemu. Przyjatem 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 si¢ 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 badari. Jest ona zwiazana 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 zmyslowym. Nie istnieja bowiem zadne obiektywne phantasmata, ktore

# A, Schiitz, O wielosci $wiatdw. Szkice z socjologii fenomenologicznej, thum. B. Jabloriska, Krakow: Zaklad

Wydawniczy ,Nomos”, 2012, s. 11.
#  Por.]. Gnitecki, Wstep do ogdlnej metodologii badati... , s. 317-319.
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zawieralyby w sobie tre$¢ realnego odniesienia™*. Z tego wzgledu wpisuje si¢ w tra-
dycje humanistycznego modelu nauki siegajacego do inspiracji Friedricha Daniela
Ernsta Schleiermachera (1768-1834), ktéry zaprezentowal go w swoim wykladzie
pt. Grundziige der Erziehungskunst z 1826 roku. Wychodzac od pytania o stopien uni-
wersalnosci teorii pedagogicznej®, zauwaza on, ze odpowiedz na nie zwigzana jest
z wczeéniejszymi zalozeniami dotyczacymi tego, jaka metode przyjmuje sie za wlas-
ciwg do budowania tej teorii. Wskazuje na dwie opozycyjne metody — empiryczng
i spekulatywna*. Jego wnioski sa nastepujace: gdy przyjmie si¢ metode empiryczna, to
dochodzi si¢ do wnioskdéw, ze teoria pedagogiczna jest niczym innym jak tylko rezulta-
tem do$wiadczenia, a w zwigzku z tym pedagogika bylaby za kazdym razem odrebnym
specificum, ktére byloby w pelni zalezne od danej rzeczywistosci, 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¢ si¢ 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 twdrca wspolczesnej
humanistyki byl W. Dilthey, ktéry glosil odrebnoé¢ istoty zjawisk humanistycznych
oraz epistemologiczna swoisto$¢ nauki o , ludzkiej duchowosci” ( Geisteswissenschften) .
Znamienng ,wizytéwka” tego podejscia metodologicznego jest ,kategoria rozumienia”
(Verstehen). Jak pisze Nowak, metoda ta, wychodzac od ,[ ... ] interpretowania i rozu-
mienia tekstow i dokumentéw w filologiach klasycznych doszla do interpretowania
tego analogicznego tekstu, jakim s rézne procesy zyciowe ujmowane w ich kontekscie
historycznym”™'. Stad metoda ta adaptowana do pedagogiki sprowadza si¢ do analizy
»[ ... ] 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

“  T. Duma, Metafizyka relacji. U podstaw rozumienia relacji bytowych, Lublin: Wydawnictwo KUL, Pol-

skie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2017, s. 337.

ywelchen Grad von Allgemeingiiltigkeit kann wohl unsere Theorie haben”, F. 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; oczywidcie 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 badat w pedagogice, Gdanisk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2010, s. 31-32.

M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 64.

Tamze.
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sie ta metoda jest nie tylko redaktorem i odtworca odkrywanego sensu, ale rowniez —

71

jak pisze Bogustaw Sliwerski — ,sam wzbogaca j3 o wlasna podmiotowo$¢™, dlatego

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

Ze wzgledu na powyzsze zalozenia metodzie tej zarzuca sie subiektywizm, nieodpo-
wiadajacy kryteriom naukowosci. Zauwaza to miedzy innymi A. Schiitz, ktory pisze, ze
»[ - ] krytycy rozumienia nazywaja je subiektywnym, gdyz utrzymujg, iz zrozumienie
motywow dzialania innego cztowieka zalezne jest od osobistej, niepodlegajacej kon-
troli i nieweryfikowalnej intuicji obserwatora™’. Nie o takie rozumienie subiektyw-
noéci — a zarazem calej metody Verstehen — tutaj chodzi. Austriacki filozof spoteczny
odpowiada za Maxem Weberem (1864-1920), ze Verstehen jest okreslane ,[ ... ] jako
subiektywne, gdyz jego zadaniem jest odkrycie, jakie znaczenie aktor przypisuje swe-
mu dzialaniu, w odréznieniu od znaczenia, jakie nadaje mu inny uczestnik dzialania
czy tez neutralny obserwator”. Nastepnie dodaje: ,[ ... ] cala 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 wiasciwg naukom spolecznym™. Stad po-
stlugiwanie si¢ metoda hermeneutyczng jest probg zbudowania wiedzy na temat tego,
o[ ... ] co dzieje si¢ w umystach innych, oraz na temat naszej intersubiektywnosci do-
$wiadczenia $wiata, zaréwno tego naturalnego, jak i spoleczno-kulturowego™®. W ta-
kiej perspektywie zmienia sie istotny cel prowadzonych badan, ktérym nie moze by¢ je-
dynie ,[ ... ] ustalanie korelacji a nawet uniwersalnych zaleznosci wspéttowarzyszacych

3 B. Sliwerski, Wspdlczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls’, 2009, s. 163.

Hans Georg Gadamer, zajmujac sie ta kwestia, postuguje sie przykladem pracy tlumacza: ,Jest [thu-
macz - M.J.] oczywiicie zwigzany 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 przestrzeri méwienia, odpowiadajaca
temu, co powiedziane w obcym jezyku. [ ... ] Zadaniem ttumacza nie jest wigc odtworzenie tego, co
powiedziane. Musi on raczej zwrdci¢ sie w kierunku przez nie [treéci wypowiedziane — M.J.] wska-
zanym, tzn. ku [ich — M.J.] sensowi — by przenie$¢ to, co jest do powiedzenia, w perspektywe swego
wiasnego méwienia”, H.G. Gadamer, Czlowiek i jezyk, , Teksty: teoria literatury, krytyka, interpreta-
cja” 1976, nr 6, s. 20.

A. Schiitz, O wielosci swiatéw..., s. 9.

Tamze.

S Tamze, s. 9-10.

Tamze, s. 9.
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(universal relations of concomitance) [ ...]. Wrecz przeciwnie, musi on tworzy¢ «typy
idealne» czy tez «modele motywacji», za pomoca ktérych dazy do «zrozumienia>
jawnego zachowania spolecznego (overt social behaviour) poprzez przypisywanie sit
motywacyjnych dzialan do wykonujacych je aktoréw”*’. Podobnie zauwaza Theodor
Adorno (1903-1969), ktéry stwierdza, ze czym innym sa dzialania na liczbach (po-
chodzacych z pojedynczych przypadkéw, opracowanych metodami statystycznymi)
oraz uzyskane ta droga wypowiedzi dotyczace tendencji, a czym innym jest ,0g6lnos¢”
jako kategoria, ktora nie da sie sprowadzi¢ do sumy przypadkéw®. W tym sensie moz-
na méwi¢ o badaniach dotyczacych ,uwaznego definiowania i redefiniowania podsta-
wowych poje¢ (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 badat — rozwigzan praktyczno-wdrozeniowych (cel prak-
tyczny), przyjalem w swoich badaniach jako gléwna — hermeneutyczng metode badan.
Szczegélowymi metodami postepowania badawczego sa przede wszystkim herme-
neutyczna analiza tekstu oraz metoda spekulatywno-dedukcyjna, ponadto indukcyj-
na. Pierwsza metoda pozwolita mi podja¢ dzialania zwigzane z rekonstrukcja sensu,
ktory poszczegolni autorzy zawarli w swoich tekstach. Druga metoda umozliwila 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 zachowatem i uznawatem zasady spirali hermeneutycznej®, ktére wska-
zuja na nieodzownosé¢ 1) odczytywania wybranych tekstéw w petnym kontekscie ich
tworzenia (i vice versa), 2) rozumienia $§wiata ludzkiego przez ,0ddanie si¢” mu (i vice
versa) oraz 3) rozumienia wspélnoty ludzkiej przez rozumienie siebie (i vice versa),
wynikajace z podejécia Diltey’a. Ojciec nowozytnej humanistyki pisal:

[ ...]kazde stowo, kazde zdanie, kazdy gest lub formula grzeczno$ciowa, kazde dzie-
to sztuki i kazdy czyn historyczny sa tylko dlatego rozumiane, ze istnieje wspdlnota
miedzy tym, co w nich uzewnetrzniane, a rozumiejacym; jednostka przezywa, mysli
i dziata zawsze w obrebie wspélnoty i jest zdolna do rozumienia tylko w jej ramach.
Wszystko, co rozumiane, nosi na sobie znamie czego$ znanego z tej wspolnoty. 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. 1185.

6 Prawdopodobnie jako pierwszy skonstruowal 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 sie rozumieniu $wiecie jeste$my jak w domu, rozumiemy
sens i znaczenie wszystkiego, jestesmy wpleceni w te wspSlnoty®.

Na koniec potrzebne jest zasygnalizowanie bodaj najwazniejszego zalozenia metody
hermeneutycznej, a mianowicie: proces wydobywania sensu dokonuje si¢ w ciaglym
dialogu pomiedzy wlasnym (autora) ,przedrozumieniem” (Vorverstindnis) a ,ro-
zumieniem” (Verstindnis) tresci badanego dziela. W ten sposéb dochodzi si¢ 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 nazwaé widzeniem tego, co sie chce widzie¢. Przykladowo,
Bogdan Nawroczynski (1882-1974) zdemaskowal tego typu blad u Johanna Friedricha
Herbarta (1776-1841). Zauwazyt on, ze , [ ... ] niestety bardzo czgsto [Herbart — M.J.]
dostrzegat nie to, co mial przed oczami, lecz to, w co mu kazala 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¢ sie 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 uwzglednial perspektywe historyczna® w ukazywaniu ewolucji
znaczen badanych zjawisk.

Na strukture ksiazki zloza sie cztery rozdzialy. W pierwszym rozdziale, zatytulo-
wanym Relacja wychowawcza i perspektywy jej ujecia, podejme zagadnienia zwigzane
z rozumieniem relacji wychowawczej. Odpowiem w nim na pytanie o w miare uniwer-
salng definicje relacji wychowawczej. Postuze si¢ droga redukeji hermeneutycznej, wy-
chodzac od podstawowych i ogélnych definicji samej relacji. W tej czeéci pracy siegne
przede wszystkim do dorobku filozoficznego, bo zgodnie z tym, co postulowat Broni-
staw Ferdynand Trentowski (1808-1869): ,wstep do pedagogiki [ ... ] musi by¢ ko-
niecznie najfilozoficzniejsza jej cze$cia™. Nastepnie — w drugiej czesci tego rozdziatu —
przedstawie uwarunkowania pedagogiczne, ktére pozwola mi zaadaptowaé definicje
relacji jako takiej do sytuacji wychowawczej, czego efektem bedzie przyjecie ogélnej
definicji relacji wychowawczej. W tej czgéci pracy ukaze réwniez i uzasadnie zalozenia

8 Cyt. za:J. Szacki, Historia mysli socjologicznej, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2012, s. 422.
8 Por. K. Zierer, K. Speck, B. Moschner, Methoden erziehungswissenschaftlicher Forschung, s. 24.

B. Nawroczynski, O wychowaniu i wychowawcach. Dwanascie studiéw pedagogicznych, Warszawa:
PWN, 1968, 5. 260-261.

Por. S. Sztobryn, Stowo wstgpne [w:] 1. Kant, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, E6dz: Wydawnictwo
Dajas, 1999, s. S.

B.E. Trentowski, Chowanna [w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicz-
nej, t. 2, Kielce: Strzelec, 1997, s. 374.
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antropologiczne i teleologiczne wlasnego stanowiska badawczego, do czego wezwany
jest kazdy badacz®®.

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

Gléwny 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 ksztalttowania 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 zrozumieé wspoélczesne modele, i po drugie,
powstawaly one bardzo czesto w $cistym zwigzku z praktyka wychowawczg oraz zdra-
dzaja niezwykla intuicj¢ pedagogiczng ich autoréw. Nastepnie przedstawie pie¢ wspdl-
czesnych modeli relacji wychowawczej w porzadku chronologicznym ich powstania.
Sa to modele: ,pierwotnego wydarzania si¢” (urspriingliches Geschehen) E. Kriecka, ,re-
lacji pedagogicznej” (pddagogischer Bezug) H. Nohla, ,stosunku dialogicznego” (dialo-
gisches Verhiltnis) M. Bubera, ,stosunku wychowawczego” (erzicherisches Verhiiltnis)
FEW. Krona oraz ,relacji rezonujacej” (resonazbeziehung) Hartmuta Rosy. Ten wybor
zostal dokonany na podstawie tego, ze autorzy wymienionych modeli w prezentowa-
nych przez siebie koncepcjach relacji wprost odnosza sie do sytuacji wychowawczych.
Jak pisal Jan Amos Komenski (1592-1670): [ ... ] wybér bowiem tego, co najbardziej

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

2010, 5. 41.

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

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

7 H.Muszy1iski, Wokét definicji wychowania, ,Czlowiek i Spoleczenistwo” 1992, t. 8, . 7. Por. M. Lobo-
cki, Teoria wychowania w zarysie, Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, 2010, s. 31.
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uzyteczne, jest tak nieodzowna rzecza, ze nikt nie jest dobrym czytelnikiem ksigzek,
kto jednocze$nie nie umie wybiera¢””>. Oznacza to, ze dobry lektor musi by¢ wezes-
niej dobrym selektorem, a to zawsze jest trudne, naznaczone subiektywnym wyborem
autora. Druga trudno$¢ zwigzana jest z tlumaczeniem tekstéw obcojezycznych. Ze
wzgledu na fakt, ze tego typu namyst nad relacja wychowawcza narodzit sie i obecny
jest w Niemczech, podstawowym zrdédlem moich badan w tej czeéci bedzie literatura
niemieckojezyczna. Chodzi o wybér miedzy zgodnoscia literalng a rozpoznawaniem
sensu wypowiedzi. Przyjalem tutaj za zasade rozwigzanie B. Sliwerskiego, ktéry pi-
sal, Ze w prezentacji zagranicznych teorii wychowania nalezy sie skupi¢ ,na uzyskaniu
zgodno$ci sensu i wiernoéci znaczeri””, zgodnie z opisanym wczeéniej podejsciem her-
meneutycznym.

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

Trzeci rozdzial, zatytutowany Tréjpodmiotowy model relacji wychowawczej, bedzie
miejscem, w ktorym zaprezentuje autorski model relacji wychowawczej, zbudowany
z trzech podmiotéw bioracych udziat 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 wspdlczesnych zrddet pedagogicznych, ktére sklonily
mnie do takiego opracowania modelu relacji wychowawczej. Nastepnie wyjasni¢ ro-
zumienie poszczegdlnych podmiotéw wychowania, specyfike relacji miedzy nimi oraz
immanentne cele tych relacji.

Calos¢ studium zakonczy rozdzial czwarty, zatytulowany ,Praxis” relacji wycho-
wawczej, po$wiecony implikacjom tréjpodmiotowego modelu relacji wychowawczej
dla teorii i praktyki pedagogicznej. Na poczatku ukaze w nim fundamentalng per-
spektywe metodyczna, ktéra w dalszych tresciach znajdzie swoje uszczegélowienie ze
wzgledu na to, czy kryterium uszczegétowienia 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 tredci.

W tym miejscu chcialbym wyrazi¢ swoja wdzieczno$¢ osobom i érodowiskom na-
ukowym, ktére byly dla mnie niezmiernie cennym wsparciem przy powstawaniu tej
publikacji. Szczegolne podzigkowania sktadam trzem wspolnotom naukowym. Przede
wszystkim dzigkuje Instytutowi Pedagogiki KUL, wszystkim jego pracownikom nauko-
wym, moim Nauczycielom, Kolezankom i Kolegom. Dzi¢ckuje za wlaczenie w tradycje
namyslu pedagogicznego ze szczegélnym uwrazliwieniem na podejmowanie wysilku

7 J.A. Komenski, Mowa o umiejetnym postugiwaniu sig ksigzkami, najcenniejszym narzedziem umyshu

[w:] S. Woloszyn (red.), Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1, Kielce: Strzelec,
1995, s. 351.

7 B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie..., s. 40.
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zmierzajacego do caloéciowego przygladania sie i my$lowego obejmowania badanej
rzeczywisto$ci wychowania w duchu Arystotelesowskiej theorii. Szczego6lne podzigko-
wania skladam Ksig¢dzu prof. Marianowi Nowakowi oraz Panu dr. hab. Piotrowi Magie-
rowi za wskazanie tej perspektywy badawczej oraz jej przyklad ukazany we wlasnych
badaniach i wspdlnych 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 otwartosci 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 mailows. Swoja wdziecznos¢ kieruje
réwniez wzgledem $rodowiska Katholische Hochschule Nordrhein-Westfalen w Miin-
ster ze szczeg6lnym uwzglednieniem Pani prof. Andrei Tafferner oraz Pana prof. Tho-
masa Hiilshoffa. Wieloletnia znajomo$¢ naukowa i osobista pozwolita mi za kazdym ra-
zem do$wiadczy¢ nowych inspiracji w sposobie ogladu rzeczywistosci wychowawczej
i prébach jej naukowego opisu.

Bardzo serdecznie dzigkuje Recenzentom wydawniczym mojej ksiazki — Pani
dr hab. Alinie Wrébel, prof. Uniwersytetu Eodzkiego 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 zapomnie¢ o tych wszystkich osobach, spotkaniach i rozmo-
wach, ktérych nie sposdb wymienié, poniewaz czesto nie miaty one $cigle zaplanowa-
nego charakteru, ale okazaly si¢ — czesto po czasie — niezwykle inspirujace w ,ukladan-
ce mysli”. We wszystkich tych srodowiskach i spotkaniach doswiadczam prawdziwosci
Platoniskiego uwrazliwienia na to, ze wiedze autentycznie przekazuje sie w spotkaniu,
rozmowie, wspdlnocie, szkole. Inaczej méwiac: potrzebowalem i wciaz potrzebuje
wspolnoty, zeby zrozumie¢ stowo™.

™ Por. Platon, Fajdros, thum. W. Witwicki, Warszawa: PWN, 1958, s. 127; G. Reale, Historia filozofii
starozytnej, ttum. E.I Zieliniski, t. II: Platon i Arystoteles, Lublin: Wydawnictwo KUL, 2008, s. 40.
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