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ABSTRACT

The article is an attempt to present the achievements in the field of theory
of education of Max van Manen, professor emeritus of University of
Alberta (Canada), who is regarded as one of the leading representatives
of phenomenological pedagogy in the world. An attempt was made to
present his reflection on the teaching process. The subject of the article is
focused on discovering the meaning of experience in the teaching process.
The reflection of Max van Manen is presented against the background
of the research carried out in this area in Europe and in the world in the
tradition of human science research and in relation to the most famous
researchers dealing with the issues, such as Tone Saevi, Norm Friesen,
Steven R. Smith or Gert Biesta.

Wprowadzenie

Prezentowane ponizej refleksje stanowig prébe wyjscia naprzeciw
wyraznie obserwowanemu rozwojowi nowych inspiracji badawczych
w obszarze pedagogiki fenomenologicznej, jak i tych, ktére bezpo-
srednio odnosza si¢ do koncepcji relacji pedagogicznej oraz eduka-
¢ji. Sa one efektem prowadzonych przez autorke badan, majacych
na celu przyblizenie polskiemu czytelnikowi mysli pedagogicznej
jednego z wiodacych przedstawicieli pedagogiki fenomenologicznej
na $wiecie. Juz na wstepie warto podkresli¢, ze wkraczajac w $wiat
mysli pedagogicznej Maxa van Manena oraz skupionego wokét
jego idei $rodowiska badawczego wkraczamy w $wiat Auman science
pedagogy, ktéra koncentruje si¢ na takich pedagogicznych tematach
jak takt pedagogiczny, charakter, natura szkoly i klasy, autobiogra-
fia jako droga stawania si¢ (currere), egzystencjalne aspekty edukacji
i pedagogicznej relacji. Interesujaca prébe syntezy osiagnie¢ human
science pedagogy w tym zakresie przedstawia Norm Friesen (Friesen
2020: 307-322). Nauczyciel, nauczanie i jako$¢ nauczania, powigza-
ne z problematyka profesjonalizmu i refleksji nad sensem edukacji,
czesto sg eksplorowane we wspoélczesnej fenomenologicznej tradycji
w pedagogice. Jak podkresla Gert Biesta, istote nauczania tradycja
ta postrzega jako pedagogiczng troske o dziecko/mloda osobe jako
unikatowg i niemozliwg do zastapienia. Kladzie ona mocny akcent na
relacyjne, kulturowe i interpretatywne kwestie edukacyjnej praktyki
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i badan (Biesta 2012: 35-49). Fenomenologiczna tradycja w reflek-
sji nad edukacja nie czyni wyraznego rozréznienia miedzy profesjo-
nalng praktyka a badaniami — zaréwno jeden, jak i drugi obszar sg
cze$cig doswiadezanego w relacji, poddanego interpretacii, wpisane-
go w strukture znaczen i wartosci pedagogicznego dziatania. Wie-
dza o edukacji zaczyna si¢ rodzi¢ wraz z zainteresowaniem subiek-
tywnym, zywym do$wiadczeniem, z ktérym spotykamy si¢ w ciagu
naszego codziennego zycia z dzie¢mi. To spontaniczna zdolnos¢ wpi-
sana w pedagogiczng intencjonalno$é, ktéra odréznia dobro od zta
i pozwala nauczycielowi wybra¢ najodpowiedniejszy w danej sytu-
acji rodzaj dzialania. Z autorytetem nauczyciela mamy do czynienia
dopiero wtedy, kiedy dziecko zechce go ,usankcjonowaé” i do tej roli
samo go ,upowazni¢” (Levering 2011). Zalezy on réwniez od pozio-
mu refleksyjnosci w i nad osobistym spotkaniem z dzieckiem (Van
Manen 1995).

Max van Manen i Cathy Adams wskazuja, ze badania pedago-
giczne nie mogg by¢ traktowane jako odseparowane od zycia, maja
by¢ raczej postrzegane jako sposéb i szansa na to, by zyciu si¢ przyj-
rze¢ (Adams 2010). Wktad w teori¢ wychowania, jaki moze wnies¢
rozumiana fenomenologicznie subiektywna refleksja, ma umozliwiaé
ontoepistemologiczny wglad w pedagogiczng praktyke i, jak podkre-
sla van Manen, pozwoli¢ na poszukiwanie pedagogicznej i eduka-
cyjnej alternatywy dla generalizujacych wnioskéw tradycyjnie rozu-
mianych procedur badawczych. We wspélczesnych badaniach nad
edukacja taki poglad mozna odnalez¢ zaréwno w pogladach autoréw
eksponujacych polityczny wymiar badari nad edukacja, takich jak
Gert Biesta, jak réwniez u badaczy, ktérych zainteresowanie wzbudza
metodologia hermeneutyczno-fenomenologiczna (np. Tone Saevi).
Artykul tej ostatniej badaczki, Lived Relationality as the Fulcrum for
Pedagogical~Ethical Practice (2011), podkresla aporetyczny charakter
pedagogicznej praktyki i teorii i wskazuje, Ze to relacja pedagogiczna
tkwi w centrum refleksji nad wychowaniem i edukacja. To wiasnie ta
relacja moze nas otworzy¢ na etyczne i egzystencjalnie normatywne
pytania, a nie tylko na takie, ktére na przykiad wynikaja z norm roz-
woju psychobiologicznego (Saevi 2011: 455-461). Jak zatem poko-
na¢ dystans od socjoekonomicznych celéw wyznaczanych edukacji
do egzystencjalnej relacji ze sobg, innymi i $wiatem?
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Max van Manen podkresla, ze aby méc zaczaé rozmowe o naucza-
niu jako dzialaniu ze swej istoty pedagogicznym, musimy uwaznie
rozrézni¢ pomiedzy pedagogika rozumiang jako obszar badawczy
wspierany przez epistemologie stojace u jej podstaw, zwigzane z dzie-
dzinami takimi jak psychologia, socjologia czy filozofia, a pedagogika
z jej wlasng teorig opartg na pedagogicznym podejsciu do fundamen-
talnych kwestii w obszarze wychowania i edukacji. Badania nad edu-
kacja wiaczaja w swéj obszar edukacje nieformalng i formalng, ktére
maja miejsce domu, instytucjach spolecznych czy szerzej — w spo-
teczenstwie. Wymagaja one antropologicznego i ontoepistemolo-
gicznego zainteresowania rzeczywistoscia pedagogiczna, co pociaga
za sobg raczej potrzebg wypracowania metodologii niz konkretnych
metod. Ten rodzaj metodologii zaktada koniecznos¢ przyjmowania
postawy refleksyjnej. Dopiero ona nada badaniom kierunek i pozwoli
wypracowaé odpowiednie metody. Badania edukacyjne maja na celu
zachowanie lub ujawnianie prawdziwego znaczenia pedagogicznej
teorii i praktyki. Problematyke t¢ rozwijaja Norm Friesen, Carina
Henriksson i Tone Saevi w ksiazce Hermeneutic Phenomenology in
Education (2012). Wedtug nich gléwnym celem pedagoga staje si¢
coraz glebsze rozumienie znaczenia, ktére kryje w sobie konkretna
pedagogiczna sytuacja. Tu przychodzi z pomoca fenomenologiczna
orientacja na zywe, konkretne dos§wiadczenie partykularnej sytuacji
wychowawczej.

Willfried Lippitz i Bas Levering sugeruja, ze profesjonalne
nauczanie wnosi co§ nowego do sytuacji. Zakldcenia i ingerencje,
ktére do procesu nauczania wkraczajg z zewngtrz, wywoluja opér
zaréwno w uczniach, jak i nauczycielach (Lippitz, Levering 2002:
205-213). Ten kontekst refleksji nad nauczaniem jest dzis szeroko
rozwijany w refleksji pedagogicznej. Catherine Adams postrzega
istote procesu doskonalenia si¢ w nauczaniu w pedagogicznej odpo-
wiedzialnosci za relacje pomigdzy nauczycielem, uczniem, nowoczes-
ng technologia stuzaca nauczaniu — wszystko to ma si¢ sta¢ przed-
miotem uwaznego etycznego zainteresowania i praktycznej etycznej
troski (Adams 2010: 1-11). Ramy dla wspélczesnych badan prowa-
dzonych w perspektywie fenomenologicznej tradycji w edukacji sa
zatem zakreslone bardzo szeroko.
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Nauczanie joko dziatanie pedagogiczne

Jak dzi§ pojmujemy termin ,edukacja” Omawiana tradycja
badawcza kladzie gléwny akcent na towarzyszenie dziecku, bycie
z dzieckiem w taki sposéb, ktéry zapewni wlasciwy kierunek i opieke
jego zyciu i rozwojowi. Pokazuje, ze educare to naprawde prowadze-
nie. Pedagogiem jest ten, kto wchodzi w oparta na trosce i odpowie-
dzialnej opiece relacj¢ z dzieckiem. Idea prowadzenia i przewodni-
ctwa tutaj oznacza wigc branie za reke, wsparcie, zachete, rozumienie
doswiadczenia dziecka i empati¢, odpowiedzialnos¢ oraz dzielenie si¢
wiasnym doswiadczeniem (Van Manen 1991: 38). Chegc zrozumieé
pojecie i znaczenie pedagogiki, potrzebujemy coraz glebszej swiado-
mosci, ze kazdy musi ,wyrosna¢” ze §wiata dziecifistwa, wszak educare
to takze ,wyprowadza¢ z”. Z drugiej strony $wiat mojej dorostosci
staje si¢ zaproszeniem dla dziecka — educare oznacza réwniez ,wpro-
wadza¢ w”. Powadzié, to i§¢ naprzéd, jako pierwszy ,badaé teren”.
Oznacza to stang¢ jako dorosty w takim miejscu, w ktérym mam pra-
wo powiedzieé¢: mozesz mi zaufaé, sprawdzitem/tam ten 16d, wiem
co$ o radosciach i pulapkach, o byciu ,traperem” w podazaniu w stro-
ne¢ doroslosci i budowaniu §wiata — $wiata wlasnego Zycia. Jednak
moje podazanie naprzéd nie jest gwarancja twojego sukcesu, ponie-
waz $wiat nie jest pozbawiony niebezpieczenstw i zagrozen. W rela-
¢ji pedagogicznej jest miejsce na znacznie bardziej fundamentalng
relacje: Bez wzgledu na wszystko jestem tu i mozesz na mnie liczyc¢.
W tym sensie znaczenie pedagogiki jest jeszcze bardziej fundamen-
talne niz to, ktére odslaniaja jego greckie korzenie. Wskazywanie
dzieciom kierunku, zapewnianie im opieki i ochrony, to fundamen-
talne cechy dorostego zycia (Van Manen 1991: 38). W taki wiasnie
sposéb Max van Manen zarysowuje w swojej refleksji pedagogicznej
istote nauczania.

W tworczosci Maxa van Manena mamy do czynienia z ciekawym
spotkaniem idei obecnych u przedstawicieli réznych drég pedago-
gicznego myslenia. Wsréd nich sg ci, ktérzy postrzegaja pedagogike
zasadniczo jako pole naukowych studiéw, wyrazajac przekonanie,
Ze najwazniejsze s3 podstawowe fakty i empiryczna wiedza, beda-
ca owocem badan naukowych zwigzanych z procesami uczenia si¢
i rozwoju dziecka, a dotyczaca warunkéw, ktére go utrudniajg lub
wspieraja. Wsréd nich sg takze ci, ktérzy widza w pedagogice przede
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wszystkim moralny wysitek i wierzg, Ze fundamentalne wartosci, cele,
normy i zasady sa fundamentem pedagogicznego dzialania, a okre-
slenie, ktére wartosci sg tu istotne to etyczne, polityczne i spolecz-
ne przedsigwzigcie (Van Manen 1991: 38). Trzecig grupe stanowia
ci, ktérzy uzalezniaja sukces pedagogicznej aktywnosdci gléwnie od
metod i metodologii zwigzanych z programem nauczania i jego
wymiarem ,instruktazowym”. W koncu mamy do czynienia tak-
ze i z perspektyws, ktéra argumentuje, ze dzialanie pedagogiczne
w rzeczywistosci zalezy od filozoficznego rozumienia zycia, ludzkiej
egzystencji i kondycji, filozofii edukacji i rozumienia ludzkiej natury
(Van Manen 1991: 38).

Chcac zrozumieé na czym polega mistrzostwo w nauczaniu, nale-
zy najpierw zada¢ pytanie o znaczenie samego terminu ,pedagogika”.
Co ono dla nas dzisiaj znaczy? Max van Manen uzywa pojecia peda-
gogiki, aby omingé caly szereg zalozen i kryteriéw, majacych przybli-
za¢ nam kwestie zwigzane z edukacja. Jesli ograniczymy si¢ jedynie
do tradycyjnej terminologii, pozostaniemy hermetycznie zamknigci
wewnatrz tych sposobéw rozumienia fenomenu edukacji i wychowa-
nia. Spowoduje to ograniczenie naszej refleksji i praktyki tylko do
pewnych tradycyjnych kwestii. To nie oznacza, ze s3 one nieistot-
ne, by ich nie uwzglednia¢ i nie rozwaza¢. Max van Manen uzywa
pojecia pedagogiki jako klucza umozliwiajacego otworzenie drzwi do
innych zjawisk tworzacych ksztalt i tozsamo$¢ wspélczesnego swia-
ta edukaciji, takich jak pedagogiczne rozumienie, takt, pedagogiczna
sytuacja i relacja (Van Manen 1991: 28).

Pojecie pedagogiki, podkresla van Manen, ma dzisiaj coraz szer-
sze znaczenie, ale jego charakterystyczny sens jest zamazany, nieostry.
Pedagogika jest coraz bardziej arbitralnie utozsamiana z naucza-
niem, programem nauczania, zarzadzaniem edukacja. To pojecie stu-
zy odnoszeniu si¢ do specyficznych uje¢ lub metodologii, obecnych
w literaturze dotyczacej dydaktyki i programéw nauczania. Kiedy
uswiadomimy sobie powigzania tego pojecia z kontekstem spolecz-
no-politycznym i filozoficznym oraz ,eksplozja” odwolan do koncep-
dji takich jak pedagogika emancypacyjna, krytyczna, dekonstruktyw-
na, musi si¢ pojawi¢ pytanie o to, w jaki sposéb pojecie pedagogiki
ma si¢ wyrézniac sposréd tych specyficznych kategorii (Van Manen
1991: 28). Pytanie to van Manen stawia bardzo wyraznie.
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W perspektywie tzw. phenomenology of practice van Manena
i w refleksji kontynuatoréw jego mysli oraz przedstawicieli sku-
pionego wokél niego srodowiska naukowego, edukacja to ztozone
pojecie, odstaniajace rézne znaczenia. Niektére z nich wskazuja na
bliskie pokrewieristwo z pojeciem pedagogiki. Jak jednak nalezatoby
je blizej zdefiniowa¢? Max van Manen wybiera termin ,pedagogika”,
aby podja¢ prébe przekroczenia zagrozen obecnych we wspélczes-
nym dyskursie o edukacji. Postuluje w zwiazku z tym: (1) odrestau-
rowaé zapomniang lub nieobecng relacje miedzy dorostymi i dzie¢mi
oraz (2) usuna¢ choc¢by niektdre z barier, ktére chronig wspétczesng
mys] edukacyjna przed byciem w istocie mysla wychowawcza (Van
Manen 1991: 130). Idac dalej, wskazuje na konieczno$é dowartos-
ciowania relacyjnego i etycznego wymiaru nauczania, co ma umozli-
wi¢ powrét do wlasciwego rozumienia takich poje¢ jak pedagogika,
takt pedagogiczny, pedagogiczna relacja. Ostatecznie ma to stuzyé
coraz lepszemu dostrojeniu si¢ do rzeczywistej relacji migdzy doro-
slym i dzieckiem. Jak pisze, konkretyzacja jego koncepcji pedagogiki
nie jest niespéjna z wieloma aspektami obecnymi w dlugiej, histo-
rycznej tradycji pedagogiki europejskiej. Nowy jezyk pedagogiki nie
moze si¢ odnosic¢ jedynie do techniki nauczania, produkowania celéw
nauczania, programéw i zwigzanych z nimi kompetencji. Jego zrédto
tkwi w glebokim przekonaniu, ze pedagogika w jej wspélczesnym
rozumieniu musi mie¢ do czynienia przede wszystkim z osobowy-
mi, relacyjnymi i etycznymi aspektami nauczania oraz wychowania
dzieci i mlodziezy. Taka ma by¢ pedagogika nauczania, rodzicielstwa,
relacji miedzypokoleniowej, stowem — pedagogika kazdej formy tro-
ski o dziecko (Van Manen 1991: 140).

Max van Manen zwraca uwage, ze wspdlczesnie pedagogika
przeradza si¢ czesto w jaka$ forme psychologii i tak jest traktowana.
To, ze psychologia rozwojowa pokazuje — przyktadowo — iz dziecko
jest w stanie si¢ nauczy¢ czyta¢ w bardzo wezesnym wieku, nie prze-
sadza jeszcze, ze powinno si¢ uczy¢ tak wezesnie czytal, zwlaszeza
ze proces ten moze si¢ odbywaé kosztem méwionej, dialogicznej
aktywnosci w relacjach z innymi (Van Manen 1991: 48). W procesie
werbalnych interakcji z innymi dziecko uczy si¢ chociazby wymie-
niania si¢ rolami, argumentacji, ekspresywnosci i relacji opartej na
rozmowie. Poza pojedynczym doswiadczeniem zwiazanym z czyta-
niem, to wlasnie one mogg zosta¢ uznane za pedagogicznie istotne.
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W tym sensie pedagogika jest dyscypling niezalezng. Inne dziedziny
nauk humanistycznych i spolecznych moga otworzy¢ nam dostep
do empirycznych, naukowych, politycznych i etycznych pytan o roz-
woéj dziecka, zdrowie i chorobe w zyciu dziecka, o znajomosé¢ prawa
tam, gdzie mamy do czynienia z mliodziefcza przestgpczoscia itp.
Ostatecznie jednak Zadna z dyscyplin nauk humanistycznych i spo-
tecznych nie jest w stanie nam powiedzie¢, co méwié i jak dziataé
z dzieckiem w konkretnej sytuacji. Nie mozna traci¢ z oczu autono-
mii pedagogiki jako profesjonalnej praktyki i teoretycznej zarazem
dyscypliny, jako szczegdlnego rodzaju etyki wlaczajacej i angazujacej
dziecko (Van Manen 1991: 48). Majac tego $wiadomos¢, nie moze-
my traci¢ z oczu podstawowej intuicji, ze nauczanie jest dzialaniem
ze swej istoty pedagogicznym.

Nauczyciel potrzebuje filozoficznej i etycznej refleksji nad feno-
menem czlowieczeristwa. Jest on w najglebszym sensie rozumienia
tego stowa obserwatorem dziecka. Nie jest iluzjg stwierdzenie, ze
jest on w stanie widzie¢ dziecko w sposéb ,czysty”, powstrzymujac
wszelki wplyw filozoficznego spojrzenia na to, co to znaczy by¢ czlo-
wiekiem. Nie moge adekwatnie postrzega¢ dziecka bez refleksji nad
sposobem w jaki, patrzac na nie, postrzegam czlowieczenstwo i ludz-
kie doswiadczenie. Nauczyciel musi si¢ otworzy¢ na doswiadczenie
obserwacji pedagogicznej — na dostrzeganie i umiej¢tnos¢ utrzymy-
wania w polu widzenia calosciowego obrazu egzystencji rozwijajace-
go si¢ dziecka (Van Manen 1991: 63).

Max van Manen mocno podkresla, ze w obrebie obecnie domi-
nujacej tradycji badawczej praktyka nauczania rzadko jest proble-
matyzowana i systematycznie dyskutowana jako dzialanie pedago-
giczne (Van Manen 1991: 63). Méwigc o odstanianiu najglebszego
sensu nauczania, nie mozna traci¢ z oczu, ze w codziennej praktyce
nauczania zdecydowana wigkszos§¢ podejmowanych przez nauczycie-
la dzialani i wypowiadanych stéw ma znaczenie normatywne. Nie tyl-
ko cele, ale srodki oraz uzywane metody maja warto$¢ pedagogiczng
i normatywng. W centrum refleksji staja pytania o to, co jest odpo-
wiednim, a co mniej odpowiednim dzialaniem w konkretnej sytuacji,
co powinno si¢ powiedzie¢, jakim tonem glosu, kiedy milczed, jaki
gest wykona¢, jakie metody i techniki nauczania oraz ewaluacji sa
w danych okoliczno$ciach bardziej wlasciwe z pedagogicznego punk-
tu widzenia. To nieustanna sztuka wyboru: jaki rodzaj do§wiadczenia
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jest odpowiedni dla danej grupy dzieci, jaki poziom wymagan moze
by¢ im stawiany? Mnoza si¢ pytania o poziom presji mozliwy do
zaakceptowania, o rodzaj dyscypliny wlasciwy w danej sytuacji, o to,
jakie oczekiwania moga by¢ niewlasciwe itp. Stajemy wobec proble-
mu rozpoznania i uznania normatywnej, moralnej, etycznej natury
nauczania (Van Manen 1991: 152-153). 1 wlasnie to ona staje w cen-
trum naszej refleksji.

Pomigdzy technicznymi kompetencjami a improwizacyjnym
mistrzostwem

W swojej refleksji Max van Manen niejednokrotnie wskazuje na
dwie drogi rozwijane w filozofii i naukach humanistycznych, ktére
moga by¢ szansg restauracji normatywnego wymiaru w nauczaniu.
Jedna z drég wylania si¢ z etyki cnoty, druga nakresla swiadomosé
roli narracji i anegdoty w moralnej refleksji i dziataniu (Van Manen
1991: 156-161). Tradycyjnie okreslenie tego, co jest wlasciwym
lub zlym dzialaniem oznacza postrzeganie konkretnego dzialania
z perspektywy nadrzednych koncepcji etycznych, takich jak dobro,
sprawiedliwo$¢, réwnos¢, godnos¢ czy tez dobrze rozumiany ideat
demokracji. Etycy odwolujacy si¢ do koncepcji cnoty przypominaja,
Ze pytania o to, jak dzialamy w konkretnych sytuacjach, zazwyczaj nie
znajduja odpowiedzi w abstrakcyjnych rozwazaniach i analizie zasad
moralnych, etycznych lub politycznych teorii. Tam, gdzie méwimy
o dzialaniu podejmowanym z dzie¢mi i dla nich, wazny jest kontekst,
wrazliwo$¢ pedagogiczna, zdolno$¢ do podejmowania pedagogicznej
refleksji w dziataniu i osobowos¢ samego nauczyciela (Van Manen
1991: 156-161). Spotkanie zawsze jest potencjalnie jakims$ ,momen-
tem pedagogicznym”. Bardzo czesto, jesli nie zawsze, w naszym
codziennym zyciu z dzie¢mi musimy dziata¢ pod wpltywem chwili.
Doswiadczenie pokazuje, ze nie ma czasu usiag$¢ wygodnie i celowo,
strategicznie, racjonalnie, z moralnego punktu widzenia decydowac,
co nalezy czyni¢ w zaistnialej sytuacji. Nawet wéweczas, gdy jest czas
na refleksje nad dostepnymi alternatywami i kierunkami postgpowa-
nia, to moment pedagogiczny wymaga dzialania, nawet jezeli w danej
sytuacji polega ono na powstrzymaniu si¢ od dziatania (Van Manen
1991: 154).
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Max van Manen przekonuje, ze tradycyjne koncepcje etycz-
ne dobra czy sprawiedliwosci w niewielkim stopniu s3 mozliwe do
wykorzystania posréd tysigca interakeji obecnych w profesjonalnym
zyciu pedagoga. Pedagog musi si¢ zatem powolywa¢ na bardziej kon-
kretne normy, tak by podjete dzialanie pedagogiczne realizowane bylo
w sposéb refleksyjny, by bylo podejmowane z taktem i z wrazliwoscia
na doswiadczenie dziecka, na to, czym ono jest dla samego dziecka.
Whasnie takie dzialanie pozwoli mu zauwazy¢ i zrozumie¢ jego trud-
nosci. Pedagog ma si¢ sta¢ kims, kto jest zdolny do prawdziwego stu-
chania, dostrzegania unikatowosci kazdego dziecka, rozumienia jego
lekéw i bezbronnosci, do podejmowania wyzwan, do bycia wytrwa-
tym i cierpliwym w procesie wspierania oraz wiarygodnym, godnym
zaufania i dostgpnym dla osoby powierzonej jego opiece (Van Manen
1991: 154). Greckie stowo arezé, oznaczajace doskonato$é, odnosi sig
do tych cech osobowych, ktére czynig to konkretne zycie wzorcowym
w wymiarze etycznym lub ktére prowadza do doskonatosci. Cieka-
wym spostrzezeniem jest to, ze nie s3 one redukowalne do samych
regul czy zasad moralnych (Van Manen 1991: 155). Max van Manen
zwraca uwage, ze starozytni Grecy konkretne cnoty uzasadniali na
spos6b narracyjny, wykorzystujac opowiadanie, poezje, anegdote,
parabole, mit, teatr, wskazujac na obrazujace je osoby czy dzialania
jako przyktady lub modele. Jest to kolejny wazny drogowskaz, za kt6-
rym podazajac van Manen poszukuje wlasnej formy troski o restau-
racje wymiaru humanistycznego w pedagogice.

Max van Manen niejednokrotnie wraca do refleksji nad konse-
kwencjami stwarzajacej podzialy, a zatem niszczacej takze osobo-
wy i moralny wymiar nauczania, rozpedzonej dominacji rozumu
instrumentalnego. Tego rodzaju dominacja wydaje si¢ wszechobecna
w naszym doswiadczeniu (Max van Manen 1994: 154). Domina-
cja technologicznej racjonalno$ci stanowi prawdziwe wyzwanie dla
utrzymania nieinstrumentalnego rozumienia pedagogicznej natu-
ry nauczania (Max van Manen 1994: 154). W efekcie staje si¢ ona
zrédlem podzialéw wewnatrz nas samych, pomiedzy nami a naszymi
dzieémi, pomiedzy nami samymi a §wiatem. Nie mozna zaprzeczy¢,
ze rodzice pragng skutecznych szkol, ze dzieci wymagaja skutecznych
nauczycieli, ci za$§ muszg posiada¢ zaréwno techniczne kompetencje,
jak i improwizacyjne mistrzostwo (sztuke, artyzm). Nauczanie zasad-
niczo nie jest jednak ani wiedzg, ani sztuka; nie jest ani technologia,
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ani estetyka — twierdzi van Manen (Max van Manen 1994). Nauczy-
ciele nie powinni pozwalaé, by ich relacja z podopiecznymi rzadzita
technologiczno-instrumentalna lub estetyczna orientacja. Raz jesz-
cze warto podkreslié: nauczanie jest sercem normatywnej praktyki
pedagogicznej, w jej arystotelesowskim rozumieniu — jest doskona-
toécig nauczania (Max van Manen 1994). I co najwazniejsze, jest ser-
cem normatywnej praktyki pedagogicznej, poniewaz jest relacja.

W strong pedagogicznej odpowiedzialnosci

Warto zwrécié uwage na rozwijajace si¢ dzi§ w Europie i na $wie-
cie nowe badania prowadzone w pespektywie fenomenologiczne;j
i nawigzujace do tradycji human science research. Nalezy wiec pod-
kregli¢ potrzebg recepcji wynikéw tychze badani przez polska peda-
gogike. Dla pedagogiki fenomenologicznej, kiedy przygladamy si¢
wspélczesnemu rozwojowi refleksji nad nauczaniem i pedagogicz-
na relacja, na nowo szczegdlnie istotna staje si¢ dzi§ problematyka
dziecinistwa, jego natura i doswiadczenie. Jak twierdzi van Manen,
tenomenologiczny wkiad w edukacyjny wglad w dziecinistwo oraz to,
kim jest dziecko i jakie sg jego doswiadczenia z jego wlasnego punktu
widzenia — wszystko to dostarcza koniecznej, ale czesto omijanej per-
spektywy réwniez dla refleksji nad nauczaniem. W artykule Naming
Childhood: No Order and No End (2002) Max van Manen stwierdza,
ze w refleksji nad dziecinstwem nie chodzi tylko o rozumienie same;
jego natury, ale raczej o interpretacje tej fenomenologicznej sfery,
w jakiej si¢ ono ujawnia; chodzi tu raczej o rozumienie okolicznosci,
sytuacji, wydarzen i do$wiadczen, w ktérych niejako dziecidstwo si¢
»pojawia”. Dzieciistwo nie jest po prostu konstruktem kognityw-
nym — to réwniez ztozony pedagogiczny imperatyw, ktéry winien
nam przy$wieca¢ kiedy méwimy o sposobie, w jaki widzimy, czuje-
my i odpowiadamy na wezwanie dziecka (Van Manen 2006: 14-38).
We wspéliczesnym rozwoju tradycji human science reasearch wyraznie
zaznacza si¢ fenomenologiczno-psychologiczna perspektywa analizy
tenomenu dziecinistwa. Przyktadem tego jest ksigzka Evy Simms 7he
Child in the World: Embodiment, Time and Language in Early Child-
hood (Simms 2008).

Wilfried Lippitz zadal wazne pytanie o to, w jaki sposéb my,

jako doroéli, pamigtamy i rewitalizujemy swoje dziecifistwo w naszej
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interpretacji spotkania z dzieckiem, ktére wlasnie przezywamy (Lip-
pitz 1986: 56-65). Egzystencjalno-fenomenologiczne jakosci proce-
su edukacji i wychowania prowadza w strone koncentracji na Zywym
dos$wiadczeniu troski, na autentycznym przezyciu dziecka. Kieruja
si¢ takze w strong tego aspektu do$wiadczenia dziecka, jakim jest
jego cierpienie. Lippitz akcentuje alienacje przeszlosci i terazniejszo-
§ci dziecinistwa. Charles Fischer w artykule 7he Child’s World of Play
and Pain (1989) podejmuje refleksje nad tym, w jaki sposéb zranie-
nie zmienia §wiat zycia dziecka, w jaki sposéb dziecko radzi sobie
w $wiecie bélu. To praca, ktéra bada doswiadczenie bélu dziecka.
Opisuje swoistg ,pedagogike bélu”.

Fischer koncentruje si¢ na réznicy pomiedzy wolnoscia zaba-
wy i pasywno$cia w bélu (Fischer 1989: 106-113). Z kolei Kate
Meyer-Drawe w artykule Kaleidoscope of Experiences: The Capability
Tv Be Suprised by Children (1986) kieruje spojrzenie w strong zywe-
go doswiadczenia fantastycznego dziecigcego $wiata, ktérego wspél-
do$wiadcza cztowiek dorosty. Ta publikacja poswigcona jest waznemu
dla zrozumienia dziecigcego do$wiadczenia ,magicznemu $wiatu”,
ktéry jest obecny w jego zyciu. Co to znaczy by¢ zaskoczonym przez
dziecko? To doswiadczenie moze si¢ okazaé formg przeciwdzialania
nawykom, ktére nabyly osoby doroste (Meyer-Drawe 1986: 48-56).

Max van Manen i Bas Levering w ksiazce Childhood Secrets: Inti-
macy, Privacy and the Self Reconsidered (1996) postawili w centrum
swojej refleksji sekret, prywatno$¢, tajemnice obecne w samym cen-
trum codziennego doswiadczenia dziecka. Van Manen zasadniczo
opowiada si¢ za edukacyjnym wyborem perspektywy dziecka, ucz-
nia, wychowanka, studenta, podopiecznego. W artykule 7he Langu-
age of Pedagogy and the Primacy of Student Experience (1999) szcze-
g6lne miejsce zajmuje refleksja nad jezykiem pedagogiki i prymatem
do$wiadczenia dziecka/ucznia/studenta. Prymat ten ma duze znacze-
nie w procesie poszerzania i poglebiania refleksyjnosci nauczyciela.
Kazde badanie fenomenologiczne w obszarze edukacji ma by¢ forma
pedagogicznej troski i potwierdzaniem dojrzalej decyzji o otaczaniu
dziecka odpowiedzialng opieka (Van Manen 1999: 13-27).

We wspélczesnej literaturze przedmiotu podejmujacej proble-
matyke fenomenologii w edukacji obydwa te pojecia (fenomenologia
i edukacja) traktowane sa jako wzajemnie si¢ ze sobg przeplatajace.
Pozwala to nam wyjs¢ poza réznorodnos¢ kulturowych, historycznych,
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tradycyjnych stanowisk badawczych w tym zakresie. Badacze prébuja
wige postrzegaé fenomenologie i edukacje w calym pluralizmie euro-
pejskiej tradycji, jakkolwiek ze swoistg krytyczna perspektywa wycho-
dzaca na spotkanie historycznym i wspélczesnym dyskursom. O ile
Max van Manen poddaje refleksji badawczej takt i refleksyjnos¢ jako
bazowe jakosci i uwarunkowania procesu edukacji, o tyle w sposéb
szczegblny na edukacji jako badaniu codziennego zycia koncentru-
ja si¢ Loren Barrit, Ton Beekman, Hans Bleeker i Karel Mulderij
(1985). Wielos¢ osobistych perspektyw i edukacyjnych credo podda-
je Gert Biesta (2012). Niewielka ksigzeczka Maxa van Manena 7Zhe
Tone of Teaching (2002) przedstawia refleksje nad znaczeniem pojecia
atmosfery dla edukacyjnej praktyki.

Carina Henriksson w ksigzce Living Away from Blessings: School
Failure as Lived Experience (2008) podejmuje ostra krytyke tego, co
przyniosty pézne lata XX wieku i wezesne lata obecnego stulecia
dla teorii i praktyki pedagogicznej w pracy z osobami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych. Swoja refleksje opiera na zakorzenionej
w jej wlasnym dos$wiadczeniu relacji z kruchymi miodymi osoba-
mi, ktére poddano edukacyjnemu wsparciu (Henriksson 2008). Bas
Levering réwniez podkresla, ze epistemologiczny punkt wyjscia, kt6-
ry wyraza si¢ w laczacej nas intersubiektywnosci, w fenomenologii
zastepuje obiektywizacje, a wymaganie interpretacji §wiata zycia jako
przenikajacej autointerpretacje przeciwstawia si¢ ,tradycyjnemu” nar-
racyjnemu materialowi w badaniach jakosciowych (Levering 2006:
451-463). To, co subiektywne, moze by¢ ,inne”, nawet obce, trudne
lub niemozliwe do ekspresji wobec dziecka lub dorostego, jak wskazy-
wal Lippitz (Lippitz 2003). Ta $swiadomos¢ staje si¢ apelem o odpo-
wiedzialno$¢ oséb dorostych w sytuacjach zwigzanych z edukacja.

Systematyczne studia nad kwestiami zwigzanymi z edukacja
podejmowane w perspektywie fenomenologicznej prowadzi Malte
Brinkmann (Brinnkman 2010). Jej publikacja oraz publikacje innych
autoréw z nurtu tradycji fenomenologicznej w badaniach nad edu-
kacja postrzegaja profesjonalizm jako pedagogiczng troske o dziec-
ko i mlodego czlowieka jako unikatows i nie do zastapienia, nie do
»wymienienia” z niczym, najscislej zwigzang z relacyjnymi, kulturo-
wymi i interpretacyjnymi kwestiami praktyki pedagogicznej i badaw-
czej. Warto raz jeszcze podkreslié, ze tradycja fenomenologiczno-
-pedagogiczna nie czyni wyraznego rozréznienia pomigdzy praktyka
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pedagogiczng a badaniami. Zaréwno jedna, jak i drugg sfer¢ doswiad-
czenia pedagogicznego taktuje jako nosnik wartosci, mozliwy tylko
w relacji, jako interpretatywna praktyke. Wiedza na temat wychowa-
nia i edukacji zaczyna si¢ od subiektywnego, zywego doswiadczenia,
ktére jest naszym udzialem. To spontaniczna aktywnos¢ wbudowana
w pedagogiczng intencjonalnos¢, ktéra rozréznia dobro od tego, co
dobrem nie jest, i ktéra umozliwia nauczycielowi decydowanie o naj-
lepszym wlasciwym dziataniu (Van Manen1995: 33-50). Autorytet
profesjonalnego nauczyciela, jak réwniez rodzica, jest zalezny od woli
dziecka, by ten autorytet usankcjonowag, jak chee Levering (Levering
2011: 109-123). Zalezy on réwniez od refleksyjnosci nauczyciela
w osobistym spotkaniu z dzieckiem. Lippitz i Levering sugeruja, ze
profesjonalny nauczyciel zawsze wnosi co$ nowego do sytuacji peda-
gogicznej (Levering, Lippitz 2002: 205-213). Co wigcej, zaktdcenia
iingerencje, ktére przychodza z zewnatrz, stawiaja opér zaréwno ucz-
niowi, jak i nauczycielowi.

Catherine Adams podejmuje refleksie nad profesjonalnym
nauczaniem i koncentruje si¢ na pedagogicznej odpowiedzialnosci
za relacje pomiedzy nauczycielem, uczniem a nowymi technologia-
mi w obszarze edukacji, dostrzegajac w niej przede wszystkim obszar
etycznej troski (Adams 2010). Waznym watkiem w literaturze feno-
menologicznej jest réwniez edukacja egzystencjalna. Edukacja we
wspoélezesnej refleksji fenomenologicznej ujmowana jest jako moral-
na orientacja w kierunku tworzenia relacyjnych jakosci konkretnego,
praktycznego dziatania oraz w budowania refleksji ,nad”i ,w” prakty-
ce. To umieszcza nauczyciela, dziecko i relacj¢ migdzy nimi w samym
centrum egzystencjalnego procesu nauczania. Egzystencja jest zawsze
w sercu fenomenologicznej edukacji. Otto Bollnow mierzy si¢ z peda-
gogicznym znaczeniem kryzyséw zyciowych. Koncentruje si¢ na
edukacji jako na braku cigglosci, jak i swoistej kontynuacji (Bollnow
1959). W pracy Crisis and New Beginning: Contributions to Pedagogical
Anthropology (1987) proponuje drobiazgows fenomenologiczng ana-
liz¢ kryzysu, §mierci i umierania, bezpieczenistwa, osoby i ksztalcenia
oraz edukacji jako egzystencjalnego spotkania. Ukazuje bliski zwiazek
miedzy pedagogika a egzystencjalizmem (Bollnow: 1987). Levering
z kolei w pracy Phenomenology and Existentialism (2010) pokazuje,
w jaki spos6b ludzka subiektywnos$é ksztaltuje podstawe egzystencjal-
nej edukacji jako fenomenologicznego, antropologicznego wysitku.
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To, z czym zostajemy, koriczac — a tak naprawde rozpoczynajac —
6w niedlugi spacer $ciezkami refleksji proponowanej przez Maxa van
Manena i wspélczesnych przedstawicieli tradycji human science research
oraz pedagogiki inspirowanej fenomenologia, to uparte przypomina-
nie, ze prawdziwym sensem pedagogiki jest dazenie do doskonalosci.
Rozwdj swiadomosci pedagogicznej i pedagogicznych kompetencii
staje si¢ zatem naturalng czescig moralnego rozwoju. Potrzeba pogle-
biania tej $wiadomosci i kompetencji zdaje si¢ by¢ wrecz rozumiana
na wzor arystotelesowskiego pojecia cnoty. W tym sensie — jak méwi
Max van Manen — pedagogika staje si¢ cnota. Stawia on réwniez
pytanie, czy przypadkiem nie popelniamy biedu kiadac znak réwno-
$ci pomiedzy pedagogika a nauczaniem. Praktyka nauczania rzadko
jest problematyzowana i systematycznie dyskutowana jako dziatanie
pedagogiczne. Moze warto si¢ przy tym zatrzymaé dluzej? Zatrzy-
maé i zastanowi¢ si¢ nad poszukiwaniem wrazliwego etycznie jezyka
i takiej epistemologii praktyki, ktéra bedzie gleboko zainteresowana
doswiadczeniem dziecka i sferg relacji miedzy nim a doroslym lub
miedzy dorostym a osobg powierzong jego opiece (Van Manen).
Z pewnoscig warto.
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