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This article presents several contemporary approaches to the peda- natura relacii
gogical relationship as developed within the tradition of human sci- pedagogicznej
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gogical relationship. A significant focus is placed on the child’s ex-
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individual approaches to the pedagogical relationship at each stage
of its development.

Of particular importance in this reflection is the ethical dimension, ex-
plored by researchers interested in the concept of the pedagogical
relationship and the methodology of phenomenology of practice as
developed by Max van Manen, and inspired by the philosophy of Em-
manuel Levinas. The article briefly outlines the evolution of thought on
the pedagogical relationship, from the so-called “first inversion” (Her-
mann Nohl) “second inversion” (Gert Biesta), which suggests that the
awareness of the adult’s limitations and doubts should be recognized
as an integral part of pedagogical theory. The discussion in the arti-
cle demonstrates that the asymmetry between the child and the adult,
which takes on a distinctly ethical character remains the core issue of
the pedagogical relationship . The concept of a pedagogical commu-
nity is highlighted as revealing a particular ethical value in this context.

ABSTRAKT

Artykut przybliza kilka wspodfczesnych ujec problematyki relacji peda-
gogicznej rozwijanej w tradycji human science research. Idea i charak-
terystyka wyjqtkowej relacji miedzy dorostym a dzieckiem jest od daw-
na centralnym tematem w tej tradycji. W artykule ta relacja zostata
przedstawiona réwniez w Swietle powojennej krytyki i rewizji koncepciji
relacji pedagogicznej. Bardzo istotne miejsce w przywotywanym ujeciu
znaczqcych koncepcji pedagogicznych zajmuje doswiadczenia dziecka
oraz problematyka asymetrii, charakterystyczna dla poszczegdlnych
vjec relacji pedagogicznej na kazdym z jej etapow.

Szczegdlnie znaczqca dla przywotywanej refleksji jest problematyka
etyczna rozwijana przez badaczy zainteresowanych koncepciq re-
lacji pedagogicznej i metodologiq phenomenology of practice Maxa
van Manena, zainspirowanych réwniez filozofiq Emmanuela Levinasa.
W artykule krétko zostata zakreslona droga, na jakiej rozwijata sie
refleksja nad relacjq pedagogiczng od tzw. ,pierwszej inwersji” (Her-
mann Nohl) poprzez ,,drugq inwersje” (Gert Biesta), ktéra pokazuije, ze
swiadomosé ograniczen i wqtpliwosci dorostego powinny by¢ dostrze-
zone jako integralna czesé teorii pedagogicznej. Rozwazania podjete
w artykule pokazujq, ze w centrum problematyki relacji pedagogicznej
wciqz pozostaje kwestia asymetrii w relacji miedzy dzieckiem a doro-
stym, ktéra nabiera szczegdlnego charakteru etycznego. Wskazano na
koncepcije pedagogicznej wspdlnoty jako odstaniajgcq w tym kontek-
scie szczegdlnq etyczng wartosé.
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Wprowadzenie

Problematyka relacji pedagogicznej ma swoja bardzo dluga trady-
cje filozoficzna, siegajacy korzeniami az filozofii Platona czy Arysto-
telesa. We wprowadzeniu do zbioru No Education without Relation
Charles Bingham i Alexander Sidorkin podkreslaja role Wilhelma
Diltheya. To Wilhelm Dilthey wskazal na jedno z fundamentalnych
zadari, jakie stoja za rekonceptualizacja programu nauczania oraz
badan fenomenologicznych w pedagogice. W 1888 roku stwierdzit,
ze badanie rzeczywistosci pedagogicznej zawsze rozpoczyna si¢ od
opisu wychowawcy w jego relacji do wychowanka (Bingham, Sidor-
kin 2004: 8). Od tego momentu relacja pedagogiczna, rozumiana
jako emocjonalna wiez miedzy nauczycielem a uczniem, dorostym
i dzieckiem, stala si¢ centralnym tematem albo — podchodzac do tej
kwestii bardziej krytycznie — trudnym w odbiorze, bo stanowigcym
wyzwanie problemem dla historycznie rozumianej pedagogicznej
galezi nauk humanistycznych (Geisteswissenschaftliche Péidagogik)
(Klafki 1970: 58).

Bioragc to pod uwage — wskazuje Norm Friesen — do$¢ przy-
padkowy wydaje si¢ fakt, ze to wlasnie Hermann Nohl uznawany
jest za pierwszego twoérce teorii relacji pedagogicznej. On sam byl
uczniem Diltheya i postrzegal siebie jako tego, kto skonsolidowal
,ruch”, w ktérym teoria pedagogiki rozwijana jest w terminach relacji
pomiedzy wychowawcg i wychowankiem. Jednakowoz — podkresla
Friesen — méwiac o studiach pedagogicznych, ktére majg swéj pocza-
tek w opisie relacji pomigdzy wychowawcg a wychowankiem, Dilthey
nie tylko podkreslal znaczenie relacji pomig¢dzy studentem a nauczy-
cielem, ale réwniez wskazywal na technike opisu jako najbardziej
odpowiednia dla swoich badari (Friesen 2017: 744). Fundamen-
tem wplywowej koncepcji Hermanna Nohla jest gleboka afirmacja
prymatu do$wiadczenia studenta i nauczyciela, a w szczegdlnosci
inwersja ich ,tradycyjnego” porzadku oraz struktury. Zamiast domi-
nujacych w sytuacji pedagogicznej doswiadczed nauczyciela, jego
oczekiwari i trudnosci, naprawde znaczace miejsce zostalo przyznane
do$wiadczeniom dziecka i mlodego czlowieka

W artykule krétko zakreslona zostala droga, na jakiej rozwijala sig
problematyka refleksji nad relacja pedagogiczna od tzw. ,pierwszej
inwersji” (Hermann Nohl) poprzez ,druga inwersj¢” (Gert Biesta),
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ktéra pokazuje, ze $wiadomo$¢ ograniczen i watpliwosci dorostego
powinny by¢ postrzegane jako integralna czes¢ teorii pedagogicznej.
Szczegélnie znaczaca jest w tym kontekscie problematyka etyczna
rozwijana przez badaczy zainteresowanych koncepcja relacji peda-
gogicznej i metodologia phenomenology of practice Maxa van Manena,
zainspirowanych réwniez filozofis Emmanuela Levinasa. Otwiera
ona perspektywe wspélczesnie rozwijanej pedagogiki inspirowanej
fenomenologia i prowadzi w strong rozwoju teorii oraz badan w edu-
kacji, ktére rozciagaja sie od autobiograficznej fenomenologii Willia-
ma Pinara i jego podejscia do edukacji, opierajacego si¢ na filozofii
postmodernistycznej i technice psychoanalitycznej (method of currere)
(Pinar 2015), do fenomenologicznych studiéw doswiadczen ucznia
i nauczyciela, dziecka i dorostego, usytuowanych w rzeczywistosci
ich codziennego zycia (Van Manen 2015). Wraz z rozwojem idei
Maxa van Manen znaczace miejsce w dalszym rozwoju problematyki
relacji pedagogicznej maja tacy badacze jak Tone Saevi czy Norm
Friesen.

Dorosty i dziecko: zmiana miejsc

Hermann Nohl definiuje relacj¢ pedagogiczna w dwéch réz-
nych ujeciach. Pierwsze, w jasny sposéb ,progresywne”, ,dazace do
reform”, zawarte zostalo w artykule z 1926 roku Gedanken fiir die
Erziehungstitigkeit des Einzelnen mit besonderer Beriicksichtigung der
Erfabrungen von Freud und Alder, skoncentrowanym na pedagogicz-
nym zaangazowaniu w prace z uboga, narazong na zagrozenia spo-
teczne i moralne mlodzieza. Definiuje on tutaj relacje pedagogiczng
jako unikatows, twérczg wiez, ktéra taczy wychowawcg i wychowan-
ka (Nohl 1926: 153). Nastepnie prezentuje zarys swojej koncepcji,
w ktérej — jak pisze Friesen — mozna odnalez¢ wiele takich drég
myslenia, ktére odrézniaja ja od tego sposobu rozumienia relacji mie-
dzy uczniem a nauczycielem, ktéra my dzi§ postrzegamy jako wyraz-
nie skoncentrowang na nauczycielu (Friesen 2017: 744).

Drugie wazne ujecie w mysli Hermanna Nohla zostalo przed-
stawione w 1933 roku w artukule Der pidagogische Bezug und die
Bildungsgemeinschaft. Handbuch der Pidagogik. Ta praca nie ma juz
tak rewolucyjnego charakteru jak artykul z 1926 roku. Mozna w niej
odnalez¢ te sposoby definiowania i opisu relacji pedagogicznej, ktére
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staly si¢ najczesciej cytowanymi i dyskutowanymi w anglojezycznej
i niemieckojezycznej literaturze przedmiotu. Nohl definiuje tutaj
relacje pedagogiczng jako peten uczu¢ (mitosci, tkliwosci) zwiazek
miedzy osobg dojrzalg a osobg mloda, ktéra si¢ dopiero staje, wcho-
dzi we wlasne Zycie i odkrywa swa tozsamos¢ (Nohl 1933: 22).

Refleksje Nohla znalazly swoja kontynuacje (i silng podstawe)
w pytaniu sformulowanym przez Friedricha Schleiermachera: ,Cze-
go starsza generacja rzeczywiscie chee od mlodszej?” To pytanie ma
znacznie glebsze znaczenie etyczne niz filozoficzne i teoretyczne.
Czego checemy dla i od naszych dzieci w naszym $wiecie? Co jeste-
$my im dtuzni? Czego od nich oczekujemy? W kontekscie tych pytan
edukacja jest postrzegana jako migdzypokoleniowe przedsiewzigcie,
w ktérym starsza generacja troszczy si¢ o przyszto$¢ mlodszej i przy-
gotowuje ja do niej. To oznacza, ze edukacja jest naznaczona przez
podzial, rozlam pomiedzy $wiatem Zycia, do§wiadczeniem starszej
generacji (nauczyciela, wychowawcy), oraz swiatem zycia i doswiad-
czeniem generacji miodszej (wychowanka). Schleiermacher, podob-
nie jak Dilthey i Nohl, wskazuje, ze ten podzial i wspélzaleznosé
pomiedzy miodszymi i starszymi s wstepnymi warunkami wszelkiej
pedagogicznej refleksji, zaangazowania i doswiadczenia. Schleier-
macher i Dilthey uznajg ten podziat jako zbiorowy, filogenetyczny
fenomen. Nohl i inni badacze pedagogicznej relacji eksploruja jej
ontogeneze, pojmujac ja jako ,dydaktyczng strukture”, ktéra laczy
wychowawce i wychowanka (Mollenhauer 1968: 21).

Jesli si¢ uwzgledni, ze te dwa $wiaty, $wiat Zycia dziecka i doroste-
g0, s3 konstytutywne dla calej edukacyjnej sytuacji, nie mozna pomi-
na¢ stwierdzenia od ktérego rozpoczal Nohl, wskazujac, ze wszelkie
zalecenia w obszarze edukacji tradycyjnie wynikaly z doswiadczen
doroslego, z jego/jej dorostymi troskami, trudnosciami i celami.
W obliczu takiego stanu rzeczy Nohl proponuje inwersje (Umdre-
hung), zamiang miejscami pomiedzy $wiatem dorostego i troska
o niego a $wiatem dziecka. Konsekwencje tego sa daleko idace, méwi
Nohl, nadajg ksztalt kazdej chwili, kazdemu etapowi, kazdej sytuacji,
kazdemu wydarzeniu, ktére skladaja si¢ na proces edukacji. W klu-
czowym fragmencie artykutu z 1926 roku opisuje to jako podstawo-
we stanowisko tego, co nazywat ,nowg edukacja” (Nohl 1926: 152).

47



48

Powojenna rewizja koncepqji relacji pedagogicznej

Kategoryczny nacisk Nohla na milos¢, autorytet i odpowiedzial-
no$¢ dorostego, podobnie jak wzajemna mitos¢, postuszeristwo i zaufa-
nie dziecka, brzmig nieco staromodnie, jesli nie wrecz problematycznie.
Takie stanowisko — podkresla Norm Friesen — nie uznaje omylnosci
dorostego, szczegélnie jesli btad w tej relacji moze ulec rozgalezie-
niu, rozszerzeniu wlasnie poprzez faktyczne lub oczekiwane postu-
szeAstwo, mitos¢ i zaufanie dziecka (Friesen 2017: 744; Klafki 1970:
84-91). Niemiecka krytyka tak przedstawionej idei relacji pedagogicz-
nej, szczegblnie obecna w niemieckojezycznej literaturze przedmiotu,
koncentruje si¢ na czyms$ innym, a mianowicie na odniesieniu lub
braku odniesienia pedagogicznej relacji do tego, co Nohl nazywat
yokreslonymi z géry celami panstwa, kosciola, prawa i ekonomii”. Ta
krytyka rozpoczela si¢ juz w momencie, kiedy Theodor Litt zarzucit
Nohlowi, ze ten ignoruje wplyw ,obiektywnych sil” w pedagogice
(Litt 1927/1967: 116).

Taki sam krytyczny glos zabrzmiat z jeszcze wigksza mocg po 11
wojnie $wiatowej. W 1968 roku Klaus Mollenhauer napisat, ze relacja
pedagogiczna — wraz z tym, co Nohl zakladal w swojej jej koncep-
¢ji jako najbardziej fundamentalng relacj¢ — nie moze byé¢ poddana
refleksyjnemu zaangazowaniu. Realizacja pedagogicznych propozycji
zaklada zawsze przyjecie jakiego$ obrazu spoleczeristwa (Gesellschafts-
bild). Kryteria pedagogicznej ewaluacji tej koncepcji sa tymi samymi
kryteriami, ktére przynaleza do konkretnego rozumienia spoleczeri-
stwa (Mollenhauer 1968: 24-25). Budowanie wizji relacji pedago-
gicznej zaklada wzigcie pod uwage calego wachlarza rél spolecznych,
od ktérych nauczyciel i uczeri zaréwno w aspekcie osobistym, jak
i spolecznym sg zalezni. Chcac wiee zrozumieé, co jest wlasciwe w tej
relacji, znaczy zrozumieé, co jest wlasciwe w danej kulturze i w danym
spoleczeristwie.

Okazalo si¢ wiec, ze zaréwno utrzymywanie twierdzenia o nieza-
leznosci relacji pedagogicznej od powyzszych czynnikéw (Nohl), jak
i to, ze powinna by¢ ona z nimi wrecz sprzymierzona (Langeveld) jest
problematyczne. Ustawienie ich w jednym szeregu prawie na pewno
zaowocuje bowiem sztywng reprodukcja rzeczywistosci spolecznej
i nowych probleméw, podczas gdy argumentacja przemawiajaca za
ich autonomig bedzie zawsze obarczona ryzykiem aberracji, za ktérym
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kryje si¢ arbitralnos¢ i zawsze niebezpieczna idiosynkrazja. W 1970
roku Wolfgang Klatki podjal problematyke relacji pedagogicznej, roz-
wijajac swoja refleksje w oparciu o zasadnicze rysy koncepcji Herman-
na Nohla. Wnioski, do ktérych doszedt, zawieraja jednak szczegélowe,
ostrzegawcze poréwnanie ,autorytarnego” pedagogicznego stylu, ktéry
dostrzegal w jego koncepcji, z tym, ktéry uwazal za lepiej stuzacy
»spolecznej integracji”i bardziej ,demokratyczny” (Friesen 2017: 748,
Klafki 1970: 84-91).

Jak zauwazyl Friesen, Otto Friedrich Bollnow, student Nohla
i Heideggera, reprezentuje inng istotng perspektywe. Bollnow wchodzi
w dyskusje nad relacja pedagogiczng w sposéb otwarcie afirmatywny.
Jego podejscie nie jest wyraznym odrzuceniem mitosci i postuszeri-
stwa, ale precyzuje je kfadac nacisk na zaufanie, nadzieje i dialogiczng
wzajemnos¢. Bollnow nawigzywal do ,dialogicznego egzystencjali-
zmu”, podkreslajac, ze dla relacji pedagogicznej (tak jak dla kazdego
dialogicznego spotkania) absolutna, bezwarunkowa afirmacja kazdego
z jej partneréw jest warunkiem koniecznym. Zgodnie z tym, kie-
dy intencje wychowawcy spotykaja si¢ z wrazliwoscig i otwartoscia
na wspélprace ze strony ucznia, relacja pedagogiczna moze doj$¢ do
skutku. Zaréwno Nohl, jak i Bollnow odnosza si¢ do takich pojec,
jak oddanie, otwartos¢ i zaufanie ze strony dziecka/ucznia/podopiecz-
nego. Proces nauczania opisuja w terminach przypominajacych zycie
rodzinne. Relacja student—nauczyciel takze prowadzi w strong relacji
osobowej, intencjonalnej i takiej, ktéra staje si¢ punktem odniesienia
w rozumieniu rzeczywistosci i wlasnego doswiadczenia u dziecka
(Friesen 2017: 748).

Krytycy przedwojennych koncepcji pedagogicznych (np. Wolfgang
Klafki czy Klaus Mollenhauer) podkreslaja, ze koncepdji relacji peda-
gogicznej, tworzonej na fundamencie rodzinnych paraleli, kierowane;
do wewnetrznego $wiata przezy¢, brakuje szerszej spolecznej perspek-
tywy. Bedac zawsze zwigzang z okreslonym systemem ideologicznym,
taka koncepcja nie bedzie uznawaé ani uwzgledniaé sposobu, w jaki
spoleczne, klasowe nieréwnosci sg odtwarzane przez rodziny i szkoly.

Pytanie o etyczng naturg relacji pedagogicznej

Pracujac na tym, by ustanowi¢ odpowiednie miejsce dla idei
relacji pedagogicznej w anglojezycznym dyskursie, Max van Manen
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odwolywal si¢ do wplywu Hermanna Nohla, ale w szczegdlnosci
duze znaczenie mialy dla niego poglady Martinusa Langevelda.
Od Nohla, jak wyjasnial, przejat trzy gléwne kluczowe cechy jego
koncepcji: osobists, intensywnie do§wiadczang jakosé relacji pedago-
gicznej, intencjonalne skupienie si¢ na terazniejszosci i przyszlosci
wychowanka i jej swoistg ,,ukierunkowana jakos$¢” — jej orientacje na
pedagogiczne znaczenie obecnej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ dziec-
ko (Van Manen 2015: 119).

Znaczenie bardziej istotny dla jego koncepcji jest wplyw Lan-
gevelda. Frisen podkresla jednak, ze w rzeczywistosci wplyw, ktéry
Van Manen przypisuje Langeveldowi, opiera si¢ na jego glebokim
przekonaniu, ze relacja pedagogiczna w codziennym zyciu jest zawsze
relacjg etyczng (Friesen 2017: 149). To rozpoznanie powinno prowa-
dzi¢ przez Nohla i Schleiermachera — podkreslal Friesen. Niemniej
zasadnicze elementy refleksji Langevelda sa uderzajaco podobne do
idei Nohla. Langeveld podkreslal warto$¢ milosci, postuszenstwa,
autorytetu, postrzegal jednak relacje pedagogiczna, jak zauwazyt Frie-
sen, jako silnie sprzymierzong z wplywem Kosciola, paiistwa i innych
»obiektywnych sit”. Ten punkt, jak i wiele innych obecnych w refleksji
Langevelda nie zostaly otwarcie podje¢te przez Van Manena, ktéry
zasadniczo, jezeli nie wylacznie, byt zatroskany o glteboko odczuwang
etyczng i praktyczng nature tejze relacji (tamze).

Jasne jest jednak, ze Nohl, Langeveld i Van Manen zgadzali si¢
w innych punktach. Szczegélnie jeden z nich okazat si¢ by¢ czyms wie-
cej niz warunkiem koniecznym do zrozumienia relacji pedagogiczne;.
To prymat pierwotnej $wiadomosci i zywego doswiadczenia nad kry-
teriami zwigzanymi z teoretyzacja i racjonalnoscia (Van Manen 2016:
53). W zaden sposéb nie bierzemy ogélnej koncepcji ani aksjomatu
za nasz punkt wyjsciowy — méwil Langeveld. Zamiast tego musimy
zaczyna¢ od samego fenomenu jako takiego i tego, w jaki sposéb jest
on obecny w tym doswiadczeniu, ktére wszyscy dzielimy, jesli tyl-
ko jestesmy gotowi uznaé jego znaczenie (tamze). W rzeczywistosci
w refleksji Van Manena na temat relacji pedagogicznej jeszcze inny
wplyw jest bardziej dostrzegalny. Podobnie jak w pracach Smitha oraz
Tone Saevi jest to wplyw Emmanuela Levinasa, a szczegdlnie jego
rozumienia kategorii Innego, ktére staje si¢ tu ramg dla przedstawie-
nia i glebokiego rozumienia koncepciji relacji pedagogicznej z punktu
widzenia spotkania pomiedzy ,ja” doroslego a ,innym” — dzieckiem
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(Friesen 2017: 150). Friesen ma tu na mysli dwie wazne dla tego uje-
cia problematyki relacji pedagogicznej pozycje: Stephena J. Smitha
Risk and Our Pedagogical Relation to Children: On the Playground and
Beyond (1991) oraz pracg Tone Saevi i Heidi Husevaag 7he Child Seen
as the Same or the Other? The Significance of the Social Convention fo the
Pedagogical Relation (2009).

W tych opracowaniach problem odniesienia do zewnetrznych sil
spolecznych przestaje juz by¢ kwestig kluczows. Na pierwszy plan
teraz wysuwa si¢ etyka w relacji pedagogicznej jako takiej oraz kwestia
»innosci” dziecka lub mlodego czlowieka i jego/jej wrazliwosci i bez-
bronnosci. Van Manen z duza wnikliwo$cia zauwazyl, ze tylko perspek-
tywa etyki, ktorej Zrédiem staje si¢ bezbronnos¢ innego, otwiera dostep
do najgtebszych warstw relacji pedagogicznej. Bezbronnos¢ dziecka
staje si¢ stabym punktem w pancerzu egocentrycznego §wiata (Van
Manen 2015: 202). W perspektywie pedagogicznej to stabe miejsce,
owa bezbronno$¢, ujmowana jest z punktu widzenia sposobu, w jaki
dorosty interpretuje subiektywng sytuacje dziecka i wiasne intencje
skierowane wobec niego. Na ile jest w stanie odpowiedzie¢ na sytuacje,
ktérej dziecko lub mtody cztowiek nie jest w stanie zakomunikowac?
Przyktadem tego rodzaju pedagogicznego myslenia inspirowanego
etyka Emmanuela Levinasa jest artykul Saevi i Hauservaag, w ktérym
pada pytanie o to, w jaki sposéb obecnie postrzegane jest dziecko
w relacji pedagogicznej, jako ,ten sam” czy jako ,Inny”? Odpowiedz
jest jasna: naszym wyzwaniem, jako dorostych i pedagogéw, jest stawac
si¢ bardziej uwaznymi na doswiadczenie dziecka i uzna¢ catkowita
innos¢ dziecka. Wiasnie to jest koniecznym warunkiem pedagogicznej
praktyki w relacji (Saevi, Husevaag 2009: 37).

Van Manen zauwazyt, ze Nohl opisywal relacj¢ pedagogiczna
pomiedzy pedagogiem a dzieckiem jako ,intensywnie doswiadcza-
ng relacj¢” (Nohl 1982: 135-136). Nohl podkreslit przy tym, ze dla
dziecka/podopiecznego relacja pedagogiczna jest czyms wigcej niz
srodkiem prowadzacym do celu, jakim jest osiggnigcie dojrzalo-
§ci 1 wyksztalcenia — jest przede wszystkim do$wiadczeniem, ktére
naznacza cale zycie i w ciggu calego zycia odstania swoje znacze-
nie. Nasza relacja z realnym nauczycielem — kim$, w czyjej obecnosci
doswiadczamy wyzszego wymiaru (glebszego znaczenia) naszego
»ja’, realnego wzrostu i osobowego rozwoju — jest by¢ moze gleb-
sza, wazniejsza i majaca dalej idace konsekwencje dla nas niz relacje
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przyjazni i mitosci. W relacji pedagogicznej, w doswiadczeniu bycia
ojcem, matkg, nauczycielem, cz¢$¢ naszego zycia znajduje swoje spet-
nienie. Ta relacja nie jest jedynie srodkiem do celu, ale odnajduje swéj
sens, odkrywa swoje znacznie w samym swoim istnieniu. Ona sama
jest pasja, ze swoimi wlasnymi dolegliwosciami i przyjemno$ciami
(Van Manen 1994: 143).

Réwniez dla dziecka relacja pedagogiczna jest czescig zycia
samego w sobie. Posréd réznorodnych relacji, jakie dzielimy z inny-
mi w ciggu naszego zycia, takich jak: przyjazi, milos¢, relacje zawo-
dowe, rzeczywista relacja z nauczycielem jest z jedng z najbardziej
fundamentalnych, bazowych relacji, ktéra najsilniej naznacza i nada-
je ksztalt naszemu byciu w $wiecie. Relacja pedagogiczna wyréznia
si¢ tym, ze pedagog jest obdarzony specjalng odpowiedzialnoscia
za mlodych ludzi i refleksyjnie mobilizuje swoja §wiadomos¢, wole
czy pragnienie, by nada¢ kierunek i ksztalt swojemu wplywowi (Van
Manen 1994: 144).

Wzajemnosc relacji pedagogicznej

Wiele aspektéw istotnych dla refleksji nad omawiang problematy-
ka wnosi powojenna krytyka i rewizja koncepcji relacji pedagogiczne;.
Friesen zauwazyl, Ze napotyka ona trudnosci nieodlacznie towarzy-
szace koncepcji relacji pedagogicznej od poczatku jej rozwoju. Przede
wszystkim sa one widoczne w ostatecznie niespelnionym zobowiaza-
niu do szczegdlnej koncentracji na doswiadczeniu i indywidualnosci
dziecka. To zobowigzanie winno znalez¢ wiasciwe dla siebie miejsce
w $§wiadomosci rodzicéw, nauczycieli, wychowawcéw i opiekunéw.
Winno si¢ spotkaé z praktyczna reakcja i odpowiedzia doroslych.
W sposéb szczegélny te watki obecne sa w pracach Bollnowa, a obec-
nie w publikacjach Andrei R. English czy Gerta Biesty.

Friesen wyraznie wskazuje, ze wobec stabosci i chwiejnosci (omyl-
nosci) dorostego w obszarze relacji pedagogicznej konieczna jest druga
fundamentalna inwersja. To sfera, w ktérej my, pedagogicznie zaanga-
zowani doroéli, najmocniej dos§wiadczamy naszego wlasnego pozosta-
wania w stanie ,zawieszenia’, naszych wahan i niepewnosci, i zostaje-
my z powrotem wrzuceni w nasze wlasne postrzeganie, przezywanie,
dos$wiadczenia i stabosci, jak i w szerszy instytucjonalny i polityczny
kontekst, w ktérym one si¢ manifestuja (Friesen 2017: 744).
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Kwestia wrazliwosci i odpowiedzialno$ci wychowawcy (a takze
teoretyka) pojawia si¢ w refleksji Nohla nad koncepcja relacji peda-
gogicznej przedstawiong w wystgpieniu Gerta Biesty dla Society for
the Philosophy of Education w 2012 roku. Niejako w odpowiedzi
na prac¢ Binghama i Sidorkina No Education without Relation jego
referat zostal zatytulowany No Education without Hesitation. Rozpo-
czyna si¢ on rozpoznaniem kanonicznej artykulacji koncepcji relacji
pedagogicznej Hermanna Nohla z 1933 roku. Biesta wyjasnia, ze
w swojej refleksji chce si¢ zblizy¢ do eksploracji tych aspektéw pro-
cesu edukacji i pedagogicznej praktyki, ktére odstaniaja zaki6cenia,
dystans i brak Iacznosci. Nie czyni tego z zamiarem obalenia idei
relacji pedagogicznej, ale wiaczenia momentéw zawahania do reflek-
sji nad edukacja, a w szczegdlnosei nad relacja pedagogiczng (Biesta
2012: 10).

Jak przypomina Friesen, przedmiotem zainteresowania Biesty jest
brak spéjnosci, alienacja, brak transparentnosci ,ja”, ktére powstaja
w relacji migdzy dorostym a dzieckiem (Friesen 2017: 153). Biesta
nie podwaza znaczenia relacji pedagogicznej jako takiej. Réwnoczes-
nie nie znajduje jednak rozwigzania w postulacie wigkszej uwaznosci
wychowawcy na do$wiadczenie dziecka ani w wigkszych wysiltkach,
by nie zatraci¢ siebie samego w empatycznej identyfikacji z wycho-
wankiem. Zamiast powtarzaé¢ gest inwersji, ktéra Nohl postrzegal
jako warunek wstepny relacji pedagogicznej, Biesta ustanawia wias-
ng, znaczacg inwersje. Wedlug niego — co réwniez sugeruja Lippitz
i English — doswiadczenie $wiata zycia wychowawcy nie moze by¢
po prostu ignorowane czy tlumione ze wzgledu na dziecko (Biesta
2012: 10).

Podmiotowos¢ dorostego staje si¢ istotna nie mimo czy na przekér
relacji pedagogicznej, ale wlasnie ze wzgledu na jej role w intencjo-
nalnej i pelnej uczué¢ wigzi z wychowankiem. Kluczowy moment tej
relacji, ktéry wskazuje Biesta, nie jest okreslony ani przez szacunek,
stuchanie lub przyjecie dziecka, ani przez prébe staniecia w miejscu
dziecka i przyjecia jego subiektywnej perspektywy. To moment, kté-
ry wysuwa na czolo wzajemno$¢ odniesieri podkreslanych wezesniej
przez Bollnowa. Biesta przypomina, ze dorosli, wychowawcy, nie-
uchronnie doswiadczajg bycia wezwanymi przez dzieci, przez ucz-
niéw. Uslysze¢ to, co dziecko méwi, w tym momencie nie tyle ozna-
cza by¢ aktywnym w stuchaniu i uznawaniu, ile by¢ pasywnym, co$
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otrzymywac. Biesta proponuje méwienie o dziecku w kategoriach
»bycia adresatem”. Stuchanie i uznanie mogg zosta¢ uznane za akty
dobroci (dobrej woli) — bycie adresatem odstania kierunek przeciwny.
Tu nawet nie chodzi o uznanie innego, ale raczej o uznanie, ze inny
zwraca si¢ do mnie. Staj¢ si¢ adresatem innego ludzkiego istnienia.
Jezeli zaktadamy tu jakikolwiek rodzaj uznania, jest ono skierowane
w strong ,ja’, nie strone innego (Biesta 2012: 6).

W owym byciu adresatem, w stawaniu si¢ odbiorca czego$, co
przynosi dziecko lub uczen, nie chodzi o to, ze nauczyciel jest pro-
szony, by rozpozna¢ to dziecko i jego wyzwanie, ale o to, by rozpoznal
samego siebie jako bedacego wezwanym. Wiasnie w tym momencie,
ktéry Biesta okresla terminem ,wahanie”, nauczyciel moze postrze-
gaé siebie samego jako podejmujacego dzialania, decydujacego
i wezwanego do dzialania. Czymkolwiek moze by¢ $wiat zywego
dos$wiadczenia lub podmiotowo$¢ dziecka, dorosty jest konfrontowa-
ny ze swoim wlasnym do$wiadczeniem i podmiotowoscia. Angazu-
jac si¢ w relacje z dzieckiem, dorosty zostaje ,wrzucony” z powrotem
w relacje z samym sobg. Réwnoczesnie jednak bardzo wazne jest, by
nie pojmowa¢ wspomnianej oscylacji literalnie (Friesen 2017: 153).
Moze to by¢ szczegdlnie widoczne w konkretnych uczuciach i ozna-
kach, w chwilowych lub powracajacych watpliwosciach i niepewnos-
ciach. Tego rodzaju uczucia, wahania i zaklécenia ze strony dorostego
sa konstytutywne dla relacji pedagogicznej jako odpowiedzialnosci
dorostego za $wiat zycia dziecka (Biesta 2012: 154).

Ta wlasnie $wiadomo$¢é wahari i zaklécenn otwiera mozliwos¢
odniesienia si¢ do tej formy krytyki koncepcii relacji pedagogicznej,
w ktérej gléwnym argumentem jest jej izolacja od szerszego konteks-
tu spotecznego i polityki, w ktérej jest ona umiejscowiona. W byciu
konfrontowanym przez 6w kontekst mozna wyraznie dostrzec,
ze wychowawca zostaje réwniez postawiony w konfrontacji z sobg
samym jako czlonkiem wadliwego, skazonego i kwestionowanego
$wiata dorostych. Aby méc by¢ zdolnym do odpowiadania dziecku,
do zywego reagowania na nie i brania za nie odpowiedzialnosci,
konieczne jest zatem, by by¢ podobnie odpowiedzialnym za samego
siebie. To za§ wymaga uwzglednienia znaczenia swojej zawodowej
lub rodzicielskiej roli, jak réwniez szerszych spolecznych i politycz-
nych wplywéw oraz czynnikéw, ktére nieustannie na nig rzutuja

(Biesta 2012: 154).
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Podsumowanie

W centrum problematyki relacji pedagogicznej wciaz pozosta-
je kwestia asymetrii w relacji mi¢dzy dzieckiem a dorostym, ktéra
nabiera szczegélnego charakteru etycznego. Majac to na uwadze,
warto na nowo odkrywaé dzi§ koncepcje pedagogicznej wspdlnoty.
Co jest fundamentem tworzenia tej wspdlnoty? Van Manen roz-
réznia mi¢dzy trzema powigzanymi ze sobg, ale réznymi pedago-
gicznymi fenomenami, ktére okreslaja pedagogiczne doswiadczenie
i pedagogiczne spotkanie, dzigki ktérym moze ono mie¢ miejsce. Jak
przypomina Saevi, trzeba pamietaé, ze pedagogiczna sytuacja, poje-
cie, ktére w procesie definiowania pedagogiki staje w centrum, nalezy
do konkretnego, specyficznego kontekstu. JesteSmy zawsze postawie-
ni w konkretnej sytuacji, ale tym, co wyréznia sytuacje pedagogiczng
wéréd innych, jest pedagogiczna intencja nauczyciela i sposéb, w jaki
w konkretnej sytuacji jest on ukierunkowany (kieruje si¢) na ucznia
(Saevi 2005: 16).

Chodzi o to, wskazuje Saevi, Ze nauczyciel widzi sytuacje, w ktérej
si¢ znajduje wraz z uczniem, w sposéb pedagogiczny, ktéry wyraznie
rézni si¢ od tego, jak postrzegaja ja inni dorosli. Pedagogiczna sytu-
acja ewoluuje i przejmuje pewne cechy, ktére ja wyrdzniaja ja spo-
§réd innych ludzkich relacji. Zasadnicza, najwazniejsza cechg relacji
pedagogicznej, ktéra w istocie tworzy jej pedagogiczny charakter,
jest uwaga, jaka nauczyciel kieruje w strong bycia i stawania si¢ ucz-
nia, dzi¢ki czemu zamierza on rozpozna¢ co jest w poszczegélnych
wymiarach ludzkiego rozwoju dobre dla ucznia (Saevi 2005: 16).

Aby mogta si¢ ona sta¢ prawdziwg relacja, uczen powinien odpo-
wiada¢ na intencje nauczyciela. Relacja pedagogiczna — przypomina
Saevi — jest triadyczna. Uczen i nauczyciel razem koncentrujg si¢ na
konkretnym materiale przedmiotowym i $wiecie, w ktérych zacho-
dzg istotne dla nich w danym momencie procesy. Niczego to nie
zmienia jesli chodzi o osobowg jako$¢ tej relacji. Nauczyciel nie tylko
przekazuje zaséb wiedzy uczniowi, ale w jakimsg sensie ucielesnia to,
czego uczy. Jest tym, czego uczy. Oczekuje si¢ od nauczyciela, ze wie
jakie dzialanie bedzie najbardziej odpowiednie dla ucznia w danej
sytuacji. To, w jaki sposéb nauczyciel dziala, bedzie wspieraé lub tez
hamowa¢ powstawanie tego, co Van Manen nazywa pedagogicznym
momentem. W kazdej sytuacji nauczyciel musi pokaza¢ w dzialaniu
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w relacji z konkretnym dzieckiem co jest wlasnie dla niego dobre
i wykluczy¢ to, co dobre nie jest (Saevi 2005: 16-17).

Warto zwréci¢ uwage na rozumienie rozwijanej przez Saevi kate-
gorii ,,pedagogicznego widzenia”. Co to znaczy ,widzie¢ pedagogicz-
nie”? Wskazuje ona, ze chodzi o rozumienie i do§wiadczenie ucznia
w zgodzie z okreslonymi wyznacznikami pedagogicznych i etycznych
standardéw. Widzie¢ ucznia pedagogicznie, oznacza stuzy¢ dobru
i by¢ ukierunkowanym w strone rozumienia pedagogicznego dobra
whasnych lub cudzych dzialan z szacunkiem dla zycia tego konkret-
nego dziecka. Podejmowany przez nauczyciela wysilek, by w takim
wlasnie sensie (pedagogicznie) widzie¢ dziecko, jest jego gtéwnym
wyzwaniem. Tak rozumiane pedagogiczne widzenie jest niedoscig-
nionym celem ze wzgledu na zlozonosé i nieprzewidywalnosé relacji
pedagogicznej. Widzie¢ pedagogicznymi oczami, to znaczy prak-
tykowaé pedagogike jako takg droge bycia i dzialania, ktéra bedzie
podazaé w strone ucznia czy podopiecznego, intencjonalnie kierujac
sie w stron¢ pomocy, opieki, wspierania jego czy jej osobowego i edu-
kacyjnego wzrostu (Saevi 2005: 17).

Praktyka pedagogiczna winna si¢ cechowaé poczuciem wigzi,
winna zmierza¢ do tworzenia wspélnoty. Tak rozumiana praktyka
pedagogiczna jest ukryta w relacji, rozumiana jest jako osobowe, nor-
matywne, asymetryczne i odpowiedzialne spotkanie mi¢dzy nauczy-
cielem a uczniem. Jest postrzegana jako forma wspdlnoty, bycia
razem, wspéldziatania, ktére umozliwia zaistnienie, wejscie w $wiat
ludzkiego i edukacyjnego potencjatu ucznia. Nauczyciel nie stanie si¢
nim naprawde bez przyzwolenia ucznia (Saevi 2005: 17).

To poczucie wspélnoty wyraznie nawigzuje do kwestii asyme-
trii i wzajemnoséci w relacji pedagogicznej Jak wskazuje Carina
Henriksson, relacje pedagogiczng mozna opisa¢ jako wzajemng i —
w tym samym czasie — asymetryczng. To nauczyciel bierze odpo-
wiedzialno$¢ za wzrastanie osoby powierzonej jego opiece. Wie-
dzie¢ o tej odpowiedzialnosci, uczy¢ si¢ o niej, nie jest tym samym,
co doswiadczac jej w praktyce i jest czyms$ zupelnie innym od jej
autentycznego przezywania. Praktykowanie i przezywanie odpo-
wiedzialnosci to troska o to, by kazde dziecko znajdujace si¢ pod
opieka dorostego moglo doswiadcza¢ owocéw owej swiadomosci,
ze dobra praktyka pedagogiczna jest wzajemnym rozpoznaniem,
wzajemng identyfikacja, lecz zawsze majaca charakter asymetryczny,
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bo podejmowany przez podmioty stojace na nieréwnych pozycjach
(Henriksson 2012: 119).

Dobra praktyka pedagogiczna zawsze wskazuje na ruch w kie-
runku ,zawieszenia”, przekroczenia tej nieréwnosci, pokonania barier,
ktére mogg si¢ rodzi¢. Pasja i motywacja nie powstaja w tej relacji
(Henriksson 2012: 119). To sama relacja pedagogiczna jest motywa-
cja i pasja tejze praktyki.
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