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miedzy wychowawca i wychowankiem
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Abstrakt

Celem artykutu jest ukazanie koncepcji wychowania Martina Bubera. Filozofa szcze-
gblnie interesowata specyfika relacji miedzy wychowawca a wychowankiem. Nie jest
ona czysto dialogiczna, poniewaz kategoria ,obejmowania” przystuguje wylacznie
wychowawcy. Tylko on potrafi rozpoznawac¢ charakter, dynamike i cel procesu wy-
chowawczego. Jednak relacja z wychowankiem wykazuje szereg cech wtasciwych
dialogice. Naleza do nich np.: szczero$¢, bezposrednio$¢, obustronne zaangazowanie,
podmiotowe traktowanie partneréw, a ich zwienczeniem jest ,obecno$¢” rozumiana
jako wzajemne ,bycie-wobec”.

Wazna kwestig, analizowang przez Bubera w ramach koncepcji pedagogicznej, jest
problem twoérczosci. Potencjat twoérczy, ktérym dysponuje kazdy wychowanek, jest
szczegolnie cenny z punktu widzenia pedagogiki. Wychowawca podejmuje dziatania
na rzecz jego ujawnienia i ksztattowania. Jednak rozwijanie zdolnosci twdérczych nie
powinno by¢ traktowane jako cel, lecz jako srodek. Twoérca, jakkolwiek tworzy dla
innych, pozostaje samotny. Proces tworzenia nie otwiera go na innych, gdyz majg oni
do czynienia nie z nim, lecz z jego dzietem. Iluzja jest zatem oczekiwanie, ze twor-
czo$¢ prowadzi do wspédlnoty.

Stowa kluczowe: Martin Buber, pedagogika twoérczosci, relacja dialogiczna, wolno$¢,
odpowiedzialno$¢.

Commonness and Uncommonness of a Meeting - Dialogics
of Martin Buber Towards the Relationship Between
a Teacher and a Pupil. Pedagogical Intuitions

Abstract

This paper aims to examine Martin Buber’s concept of educating. Buber’s specific
field of interest was the teacher-pupil relation. It is not purely dialogical since the
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notion of ‘embracing’ inheres only in the teacher. Only he/she can recognize the
specifics, dynamics and the aim of the educating process. Nevertheless, the relation
with the pupil manifests a number of features typical for dialogics, such as: candor,
directness, mutual engagement, subjective attitude towards partners, and - above all
- ‘presence’ understood as mutual ‘being-towards’.

An important issue raised by Buber in his concept of pedagogy is the problem of crea-
tivity. The creative potential, possessed by every pupil, is particularly valuable from
the perspective of pedagogy. The teacher takes actions to reveal and shape it. Ho-
wever, developing creativity should not be treated as the goal, but as the means. The
creator, despite the fact that he/she creates for others, remains solitary. The process
of creating does not open him/her to the others, since they do not experience
him/her, but only the result of the process. Therefore, it is an illusion to expect crea-
tivity to lead to community.

Keywords: Martin Buber, pedagogy of creativity, dialogical relationship, freedom,
responsibility.

Myslenie Martina Bubera, skoncentrowane na cztowieku i eksponujace jego wyjat-
kowo$¢, ktora najpetniej ujawnia sie w obszarze specyficznego rodzaju relacji,
zastuguje na uwage z wielu powod6w?!. Poprzestanmy na wymienieniu trzech jego
swoistych znamion, a sg to:

1) odwazne kontestowanie filozoficznej tradycji, dopetnione konstruktywnym,
oryginalnym i wazkim stawianiem pytania o cztowieka;

2) polidyscyplinarno$¢ Buberowskiej refleksji oraz $miate sieganie przez auto-
ra do réznych zrédet inspiracji (filozoficznych, pedagogicznych, religijnych);

3) podzielane z autorem prze$wiadczenie o aktualnosci tej problematyki oraz
o zasadnosci traktowania jej jako posiadajgcej potencjat stymulujacy zaréwno
aktywno$¢ teoretyczno-badawcza, jak i praktyczng - zwlaszcza w dziedzinie
wspotczesnej pedagogiki.

Pytanie o czlowieka, pozornie spekulatywne, stawiane w obrebie filozofii, mo-
ze i powinno stanowi¢ wyzwanie dla praktycznych jego aplikacji. Nie musza one
przybiera¢ ksztattu odpowiedzi, zwtaszcza Ze jedna, ostateczna odpowiedz bytaby
niemozliwa, nierzetelna, nieadekwatna do jakoSci zapytywania. Wystarczy, ze
pomoga wytyczy¢ kierunki, ktérych nie powinno sie pomija¢ w refleksji antropolo-
gicznej. Uzasadnieniem tego moze by¢ chocby zakorzenione w Buberowskiej
refleksji zatozenie, Ze skoro intencja pytania antropologicznego jest zblizanie sie do
prawdy o cztowieku, to nie sposéb go stawia¢ bez uwzglednienia kwestii zawartych
w nim implicite i $ci$le z nim zwigzanych. A zatem immanentna cze$cia ,problemu

1 Drugorzedna, cho¢ warta odnotowania, jest okoliczno$¢ biograficzna - piecdziesiata rocznica $mierci
Bubera, zmartego 13.07.1965 r. Przypomnienie tej daty jest dodatkowo uzasadnione, gdyz w literaturze
przedmiotu zdarzato sie btedne umiejscawianie daty Smierci autora w roku 1967.
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cztowieka” jest nie tylko jego ,co”, ale tez pytania sktadowe, dotyczace ludzkiego
»skad”, ,dokad”, ,dlaczego”. Pojawiajg sie tu zagadnienia aksjologiczne, o prowe-
niencje, charakter i status warto$ci, po$réd ktorych zyje cztowiek, ktore zastaje,
wspéttworzy, afirmuje lub kontestuje. A przede wszystkim uobecnig sie kwestie
zwigzane z waloryzowaniem wyobrazen o ludzkim Zyciu - jego randze i sensie.
Beda one niewatpliwie zwigzane z priorytetowymi dla pedagogiki pytaniami o cele
i wzorce wychowania oraz drogi ich realizacji.

Budujac projekt swojej koncepcji cztowieka, Buber - przypomnijmy - nie roz-
poczyna, wzorem dotychczasowej tradycji, od ludzkiej ,substancji” traktowanej
jako reprezentacja i obiektywizacja ludzkiego bytu. Przeciwnie, dla Bubera mysle-
nie o cztowieku w kategoriach ontycznych jest wtorne wzgledem dialogicznych
realiéow, w jakich konstytuuje sie istnienie - rozpoznawane, przezywane i doswiad-
czane jako ludzkie. U podstaw bycia cztowiekiem lezg relacje ,dialogiczne”, odréoz-
niane od ,monologicznych”. Pierwsze moga by¢ okreslane dopiero w kontekscie
uczestnictwa w nich obu partnerdw relacji; drugie, przeciwnie, moga by¢ budowa-
ne przez jednego z uczestnikéw, bez podmiotowego udziatu drugiego, ktérego
relacja dotyczy. Innymi stowy, w przypadku relacji monologicznych ich cztony sa
»gotowe”, ukonstytuowane przed relacjg i niezaleznie od niej. Z kolei w przypadku
relacji dialogicznej, dopiero ona okresla swoje cztony?.

Ta diagnoza obejmuje poziom onto- oraz filogenetyczny, czyli dotyczy zaréwno
ludzkiej jednostki, jak i cztowieczenstwa. Przy czym Buber pragnie obja¢ nig cate
spektrum pytania o cztowieka, poczawszy od narodzin bytu ludzkiego - jako
swoistego, autonomicznego i autotelicznego wzgledem innych bytéw - poprzez
wyjatkowos$¢ manifestowania sie tego bytu, az po problematyke celu i sensu jego
istnienia. Kwestie te, z uwagi na ich charakter i ponadczasowos$¢, bezposrednio
koresponduja z zagadnieniami lezacymi w polu zainteresowan pedagogiki. Buber
byt tego $wiadomy i dlatego, po$wiecajac im sporo miejsca, wigczat je w orbite
swoich zainteresowan filozoficznoantropologicznychs.

Problematyce aplikacji dialogiki w sferze wychowania Buber poswieci szereg
prac. Najbardziej znane s3 Mowy o wychowaniu*, dokumentujgce cykl wyktadow,
ktore wygtosit w latach: 1925, 1935, 1939. W owych tekstach, na co sam Buber
zwrocilt uwage, odzwierciedla sie ewolucja jego pogladéw pedagogicznych (Buber
1962: 785). Obszerna literatura poswiecona kwestii nawigzywania Kkoncepcji

2 Nie ma tu miejsca na zagtebianie sie w te problematyke od strony logiki formalnej. Taka perspektywa
(np. spor o relacje zewnetrzne i wewnetrzne, majacy bogatg reprezentacje w literaturze przedmiotu)
mogtaby nawet okaza¢ sie zbyt daleka od naszych rozwazan. Dos¢ stwierdzi¢, ze dla Bubera, podobnie
jak innych dialogikéw, logos patronujacy ludzkiemu my$leniu nie jest podstawowym, a tym bardziej
pierwszym, probierzem racjonalnosci. Za przyczynek do rozwazenia, na gruncie filozoficznym, wzajem-
nych roszczen obu perspektyw mozna uznaé np. pozycje: Theunissen (1977); Bockenhoff (1970).

3 Nieprzypadkowo teksty z zakresu zagadnien wychowawczych i edukacyjnych zostaty zamieszczone
w tomie pism filozoficznych Bubera.

4 Pierwodruki: Rede tiber das Erzieherische (Berlin 1926); Bildung und Weltanschauung (Frankfurt/M.
1935); Uber Charaktererziehung (Ziirich 1947; wyd. hebr.: Jerozolima 1939, 1942).
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pedagogicznych do dialogiki5 zwalnia z obowigzku sygnalizowania, cho¢by nawet
w sposéb og6lny, wszystkich istotnych watkéw tej problematyki, warto zatem
skoncentrowac sie na sprawach zasadniczych.

Obszar rzeczywisto$ci pedagogicznej byl szczegdlnie bliski Buberowi, gdyz
wiedziatl, Ze wtasnie tu zatozenia jego dialogiki moga by¢ poddane transparentne;j,
praktycznej weryfikacji. Relacja miedzy wychowawca i wychowankiem, rozumiana
jako dialog (urzeczywistniajacy sie egzystencjalnie, a nie ,techniczny”) oraz spo-
tkanie (interpersonalne, a zatem wyraznie dajgce sie odrézni¢ od uprzedmiotawia-
jacego ,napotykania”) pozwalajg na wyprobowanie tego, co niosg z sobg zatozenia
filozofii dialogu. A mianowicie te, ktére w dialogu, jako zwracaniu sie do siebie
os0b, upatruja genezy, istoty i celu ludzkiej egzystencji.

Buber prébuje pogodzi¢ dwie dyrektywy, stuzace mu za podstawe dialogiczne;j
wizji wychowania. Z jednej strony eksponuje wzajemnos$¢ relacji zachodzacych
miedzy wychowawca a wychowankiem. Z drugiej - podkresla konieczno$¢ zacho-
wania przez wychowawce dystansu, utrzymania pozycji podmiotu kierujacego
procesem pedagogicznym. Chodzi o to, by oddziatywanie wychowawcy byto reali-
zowane w sposéb zamierzony, a zarazem partnerski, oparty na autentyczno$ci,
bezposredniosci i zaufaniu.

Gdyby odwota¢ sie do znanej Buberowskiej dystynkcji, zgodnie z ktorg ludzki
dostep do rzeczywistosci odbywa sie wedle jednego z dwo6ch modeli - dialogiczno-
podmiotowego (Ja-Ty) lub monologiczno-utylitarnego (Ja-To) - bezdyskusyjne
jest, ze relacja zachodzaca miedzy wychowawca a wychowankiem przebiega wedle
pierwszego modelu. Zarazem jednak, jak juz powiedziano, relacja ta nigdy nie
osigga pelnej wzajemnosci, wiasciwej dla relacji dialogicznej (Buber 1962: 783-
832; 1968a: 915-926; 1968b: 442-461; 2004a: 46-48; 2004b: 56). Nauczyciel
powinien traktowa¢ wychowanka cato$ciowo, dostrzega¢ w nim osobe dysponujaca
okreslonym potencjatem mozliwosci i réwniez wychowanek powinien w ten
sposéb odnosi¢ sie do niego. Wykluczona jest jednak petna wzajemno$¢, gdyz ta
uniemozliwitaby nauczycielowi peienie funkcji polegajacych na stymulowaniu
proceséw wychowawczo-edukacyjnych. Ta sytuacja, jak zaktada Buber, jest analo-
giczna do tej, ktéra zachodzi np. miedzy terapeuta a pacjentem (ale tez np. duszpa-
sterzem a penitentem) (Buber 1992a: 122; 1973a: 132). Stosunek diagnostyczny,
terapeutyczny czy wychowawczy, warunkujacy realne oddziatywanie na wycho-
wanka lub pacjenta, z jednej strony odwotuje sie do relacji dialogicznej i uwzgled-
nia cato$¢ partnera traktowanego jako ,Naprzeciw”. Z drugiej jednak strony relacje
te nie dajg sie sprowadzi¢ do czysto dialogicznych, gdyz musza dopuszczaé
i uwzglednia¢ moment poznawczy, intencje oddziatywania na partnera relacji oraz

5 Arendt (1994); Baumgéartner (1995); Bukowski (1984); Gadacz (1993); Gara (2008a: 67-76; 2008b;
2007: 53-82); A. Gielarowski, Zasada dialogiczna w wychowaniu, www.zsk.nowy.sacz.pl/zasada.html
[dostep: 3.03.2002]; Griinfeld (1965); Heitger (1983); Hermanns (1987); Huber (1960); Jagietto (2012);
Kwasnica (1995); Lipman (1991); Martens (1988); Dabrowa, Jankowska (2008); Pytela (1982); Read
(1976); Reger (1956); Reichenpfader (1971); Rohrs, Meyer (1979); Schaller (1971); Simon (1963);
Tarnowski (1980); Tillmann (1972); Yaron (1996: 145-159); Walczak (2007); Zielewska (2002).
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zaktadany rezultat. Jesliby jednak przyja¢, ze relacja Ja-Ty ulega w powyzszych
przypadkach ,wzbogaceniu” o komponent poznawczo-manipulacyjny (Ja-To), to
rodzi sie watpliwo$¢ - czy Buber nie podwaza tu podstawowej przestanki swojej
dialogiki, wykluczajacej, by mozliwa byta taka kontaminacja? Wszak obie perspek-
tywy - Ja-Ty i Ja-To - s3g tak dalece odmienne od siebie, Ze nie sposob zaktada¢
jakiegokolwiek ich potaczenia. Pytanie o dopuszczalnos¢ takiego synkretyzmu
wydaje sie sygnalizowa¢ powazne pekniecie w Buberowskiej koncepcji - ujawnia-
jace sie nie tyle w samej teorii, lecz wtasnie podczas proéb jej praktycznych aplikacji,
podejmowanych w polu pedagogiki. Probg przezwyciezenia tej trudnosci bytoby
zatozenie, iz relacja pedagogiczna przebiega na dwdch poziomach, niezaleznych od
siebie i wzglednie dajacych sie wyodrebnié, cho¢ zarazem komplementarnych;
jeden z nich miatby status personalny i w porzadku teleologiczno-aksjologicznym
bytby nadrzedny wobec drugiego, instrumentalnego (Glinkowski 2011: 228-230).

Rozpoznanie, uwolnienie i animowanie twoérczego potencjalu wychowanka
- zadanie wychowawcze wytaniajgce sie z paradygmatu zachodniego humanizmu
i przezen akcentowane - nie jest celem procesu wychowania, ale stanowi jego
wazny warunek wstepny (Buber 1962: 792 i n.). Buber jako filozof dialogu odwo-
tuje sie w swoim mys$leniu o wychowaniu do jezyka, jednak nie traktuje go jako
zobiektywizowanego medium porozumienia lub nosnik ,gotowego” logosu, repre-
zentujacego niezalezny od cztowieka i dajacy sie uprzedmiotowi¢ kosmos rzeczywi-
stosci. Dla Bubera, przeciwnie, jezyk jest przestrzenia wzajemnos$ci, warunkiem
i szansg na zawigzanie wspolnotowej wiezi, na stworzenie sfery Pomiedzy, ktora
- podobnie jak jej uczestnicy - nie podlega uprzedmiotowieniu ani redukcji. Huma-
nizm, do ktérego autor nawigzuje i ktéry czyni fundamentem swoich pedagogicz-
nych koncepcji, traktuje jezyk ,jako akcje, jako cos, co sie dzieje we wzajemnosci”.
Jest to humanizm ukierunkowany na interakcje zachodzace miedzy obiema osoba-
mi uczestniczacymi w procesie wychowania. Wychowawca dostrzega w wycho-
wanku osobe: ,nie skoficzong w sobie, lecz otwartg; nie ksztatt, lecz relacje; nie
przetamanie tajemnicy, lecz bezposrednio§¢ w stosunku do niej; nie mysliciela
i mistrza stowa, lecz jego stuchacza i wykonawce, jego czciciela i gtosiciela” (Buber
1980: 845).

Tworczos$¢

W swojej refleksji na temat roli wychowawcy oraz charakteru relacji wycho-
wawczej Buber dotyka probleméw, ktére nie stracity na aktualnosci - wciaz odnaj-
dujemy je we wspotczesnej literaturze dotykajacej dylematéow edukacji®. Buber
podkresla wage réznorodnosci, dostrzeganej przez wychowawce w osobach swych

6 Przyktadem moze by¢ pytanie: ,czy nalezy arbitralnie wskazywa¢ mtodemu cztowiekowi zasady
i warto$ci, czy tez ksztattowac przede wszystkim wolnego cztowieka, ktéry sam w trakcie swego
rozwoju wytworzy zdolno$¢ postrzegania i rozwoju wartosci?” (Zielewska 2002: 123-124) albo
dylemat: ,Czy nauczyciel powinien by¢ funkcjonariuszem, reprezentantem instytucji? Czy powinien by¢
raczej misjonarzem - reprezentantem wartosci?” (Walczak 2007: 162).
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wychowankdéw, z czym wiaze sie konieczno$¢ postrzegania jej jako dobrodziejstwa,
pozwalajacego utrzymac zdolno$¢ do bycia wrazliwym na nieredukowalng wartos$¢
reprezentowang przez kazdego z wychowankéw. Konstatowana przez nauczyciela
réznorodno$¢ uczniow jest tym, co uobecnia i zaswiadcza o bogactwie catej do-
Swiadczanej i przezywanej rzeczywistosci (Buber 1962: 799). Kierujac swoja
uwage na obszar wychowania i ksztatcenia, wychowawca dostrzega w nich te, ktore
pozwalaja rozpoznac potencjat tworczy wychowanka. Ta diagnoza jest tym donio-
Slejsza, ze warunkuje podjecie wtasciwych dziatan na rzecz pokierowania dalszym
rozwojem ucznia. Bltedy w traktowaniu tej problematyki s3 w odczuciu Bubera
konsekwencja opacznych zatozen antropologicznofilozoficznych i aksjologicznych,
bedacych z kolei podstawg dla réwnie wadliwych koncepcji pedagogicznych.

Wedle Bubera ,(...) system wychowania oparty wytgcznie na ksztatceniu in-
stynktu tworczego mogtby spowodowa¢ nowe, najbolesniejsze osamotnienie
cztowieka”’. Niewatpliwie trening sit tworczych oraz afirmacja osobowej wolnosci
byly obszarami zaniedbywanymi w sferze wychowania, a ich marginalizowanie stoi
na przeszkodzie w osiggnieciu sukcesu wychowawczego. Jednak autor zdecydowa-
nie przeciwstawia sie fetyszyzowaniu twoérczych sit wychowanka, w ktérych
rozwijaniu czesto upatruje sie gtéwny cel, majacy przyswieca¢ wszelkim wysitkom
wychowawcy®. Nieporozumienie cigzagce nad wyznaczaniem pedagogicznych
parytetow wynika, zdaniem Bubera, zwtaszcza z dwdch uproszczen: redukowania
do Kkategorii ,tworczych sit” catego wielorakiego potencjalu wychowanka oraz
postrzegania rozwoju wychowanka wytacznie w kontekscie jego twdrczej arty-
kulacji.

Ludzka zdolno$¢ do tworzenia powinna by¢ traktowana jako autonomiczna.
Nie pochodzi ona ani ze sfery libido, ani z psychologicznej potrzeby doswiadczania
wartosci. Bledne bytyby préby wyjasniania jej w kategoriach transformacji czy
sublimacji. Cztowiek stanowi bowiem ,polifonie, w ktérej zadnego glosu nie da
sie zredukowa¢ do innego, a jednosci niepodobna uchwyci¢ analitycznie, lecz tylko
da sie jg ustysze¢ w aktualnej harmonii. Jednym z prowadzacych w niej gltosow
jest instynkt tworzenia” (Buber 1968b: 445). Wychowywanie nie polega na sponta-
nicznym wyzwalaniu instynktu twdérczego, lecz na jego ksztalttowaniu. Moze by¢
ono realizowane w spos6b wilasciwy jedynie wéwczas, gdy uwzglednione zostana
dwa komponenty procesu wychowawczego, ktére Buber hastowo okresla jako
wspétodpowiedzialno$¢ i wspoélzaleznos¢ (tamze). Sama natura instynktu twoércze-
go wskazuje w wiekszym stopniu na pragnienie dziatania i cieszenia sie nim, niz
na zadze posiadania. Jego podmiot nie wchodzi tez w kolizje z analogicznym
instynktem ktéregokolwiek sposréd innych ludzi, co nie znaczy, by ekspresja
twoérczego potencjatu mogta by¢ traktowana jako medium i podstawa tworzenia
wspolnoty.

7 Stowa Bubera z: Rede iiber das Erzieherische (zob. przyp. 4), cyt. za: Read (1976: 322).
8 Swoje kontrargumenty Buber przedstawit w trakcie obrad Trzeciego Miedzynarodowego Zjazdu
Pedagogéw w Heidelbergu w 1925 r.
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Uwolnienie twoérczego potencjatu wychowanka uznawane jest w wielu teo-
riach wychowania za cel priorytetowy i autoteliczny. Jednak Buber widzi w nim
jedynie zalozenie, a taka perspektywa jest konsekwencjg jego koncepcji wolnosci.
Ta ostatnia — zaréwno traktowana pozytywnie (wolnos¢ ,do”, w tym zwlaszcza
uobecniajgca sie w obszarze moralnosci), jak i negatywnie (wolno$¢ ,0d” determi-
nacji) - powinna by¢ zawsze traktowana jako zatozenie, nigdy jako cel (Buber
2004a: 46). Wolnos¢ stanowi warunek konieczny, lecz nie dostateczny; jest grun-
tem, ale nie fundamentem; jest ,dobrem funkcjonalnym”, lecz nie jest ,dobrem
substancjalnym”. W wolno$ci nie bedzie zatem Buber upatrywatl wartosci autono-
micznej°. Sama wolno$¢ rozumiana jako uwolnienie sie od przymusu nie zaktada
wspolnotowej wspotobecnosci ani nie sygnalizuje odwotania do jakiejkolwiek
aksjologii. Buber dostrzega niebezpieczenstwo zaréwno w obrebie tych teorii
pedagogicznych, ktére absolutyzujg wolnos¢ wychowanka, jak i tych, ktore prze-
wartos$ciowuja role autorytetu wychowawcy i czynia go omnipotentnym animato-
rem procesu wychowania, aranzowanego i realizowanego na podobienistwo beha-
wioralnego treningu.

Wolnos¢, odpowiedzialnosé, wspdlnota

Koncepcje wychowania, ktére dla wolnos$ci rezerwuja pozycje centralng, sytuuja ja
w kontradykcji do zniewolenia, bedgcego wyrazem braku podmiotowej autonomii
wychowanka i tym samym sygnatem porazki procesu wychowania. Tymczasem
w ocenie Bubera przeciwienistwem przymusu nie jest wolnos$¢, lecz wiez. Niezalez-
nos¢, rozumiana jako brak przymusu, stanowi jedynie punkt wyijscia, celem jest
jednak spoteczna integracja, polegajaca na byciu zarazem ,otwartym i wigczonym”,
z kolei wolno$¢ umozliwia osiggniecie tego (tamze).

Dementujgc inne nieporozumienia, Buber odnosi sie do pogladu, jakoby postu-
lat wspétodpowiedzialnos$ci miat zagrazaé indywidualnos$ci twdérczej wychowanka.
Ich kontradykcja jest pozorna. Buber zwraca natomiast uwage na pewien niedo-
ceniany komponent ekspresji twdrczej, ktory powinien by¢ uwzgledniany przez
wychowawce. Jest nim odpowiedzialno$¢: ,Z chwilg kiedy czlowiek wchodzi
w uczestnictwo w odpowiedzialnoSci, gdzie odkrywa i urzeczywistnia wspdlnote
pracy z innymi ludZmi, przestaje i$§¢ za samym instynktem twdércy” (Buber 1968b:
446). Nie znaczy to, Ze nie istnieje napiecie miedzy dwiema rolami, ktére w swym
dorostym zyciu podejmuje kazdy wychowanek - uczestniczac w rozmaitych wspol-
notach, jak tez podejmujac aktywnos$¢ tworcza - w sposéb samodzielny, na wtasne
ryzyko i odpowiedzialno$¢. Bedac tworca, cztowiek trwa w samotnosci, ,catkowicie
wolny od wiezéw stoi w przestrzeni wypetnionej echami swoich czynéw” (tamze).
Totez podporzadkowanie procesu wychowania zadaniom zwigzanym z afirmacja

9 ,Jest ona w pelni sensowna jako fakt, od ktérego winno wychodzi¢ dzieto wychowania, jednak pojeta
jako jego zasadnicze zadanie staje sie absurdem” (Buber 2004a: 46).
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potencji tworczej oznacza ukierunkowanie na samotno$¢. Tworzenie nigdy nie
wdrozy do méwienia Ty, osiagna¢ to mozna jedynie w wymiarze wspolnoty.

Wychowywanie nie powinno polegaé¢ na ingerowaniu, lecz dziata¢ w sposéb
niepostrzezony. Swiadomy wychowawca winien ,dziataé tak, «jak gdyby nie dzia-
tat»” (tamze: 449). Pozwoli to traktowa¢ wychowanka catosciowo, tzn. uniknaé
rozwarstwiania jego podmiotowosci na sfere postuszng oraz niepostuszngl0.
Myslac o wychowaniu, Buber nie ogranicza tej sfery do interakcji miedzyludzkich,
»~wychowuje” nie tylko spoteczenstwo, lecz takze natura. Wychowawca powinien
mie¢ to na wzgledzie - ,musi by¢ dla dziecka jednym z zywiotéw” (tamze)!!. Szuka-
jac wiarygodnej zasady wychowania, Buber dystansuje sie zar6wno od tendencji
hastowo wigzanych z Nietzscheanska ,,wolg mocy”, jak i tych, ktérych hastem jest
Platonski ,Eros” - obie bowiem ignorujg postulat urzeczywistniania i zarazem
popadaja w niebezpieczenstwo emocjonalnych predylekcji. Pierwsza prowadzi do
faworyzowania wybranych wychowankéw, a zarazem ujawnia daZenie nauczyciela
do pozyskania ich sympatii. Druga przebiega pod znakiem instrumentalizowania
relacji wychowawczej. Obu postawom brakuje tego, co warunkuje osiggniecie
wychowawczego sukcesu - bezinteresownos$ci. Ponadto kierowanie sie ,wolg
mocy”, dominujgce w dawnym modelu wychowania, byto iluzoryczne, gdyz wy-
chowawca rezygnowat z autentycznosci, z bycia ,0sobiscie” przed wychowankiem
i ograniczat sie do przywotywania zobiektywizowanej kulturowo przesztosci: ,Byt
emisariuszem historii wobec dziecka-intruza (...) podrzucat dziecku wartosci lub
przyciagat je do nich” (Buber 1962: 798).

Wazng dla procesu wychowywania kategorig jest obejmowanie (Umfassung).
Pojeciem tym Buber okresla sytuacje polegajaca na egzystencjalnym urzeczywist-
nianiu osoby wychowanka przez wychowawece. Jest ono czym$ wiecej niz tylko
wyobrazanie sobie indywidualno$ci wychowanka, przezywanie go i przyjmowanie
jako osoby, gdyz wymaga, by wychowawca doswiadczyt siebie ze strony wycho-
wanka wraz ze swoim nan oddziatywaniem (Buber 1968b: 458). Obejmowania nie
wolno utozsamia¢ z ,wczuwaniem sie”12 badz z inng forma empatycznego ,przeni-
kania” drugiej osoby. W powyzZszych przypadkach mamy bowiem do czynienia
Z sytuacja monologiczng, a nie dialogiczng, tzn. angazuje ona jedynie warstwe
poznawczg podmiotu i uprzedmiotawia obiekt, ku ktéremu podmiot sie kieruje.
Niedopuszczalne jest tez catkowite utozsamianie sie z emocjami wychowanka,
grozace zignorowaniem zadan, ktére spoczywaja na wychowawcy. Ponadto relacja

10 Dodajmy, ze negatywne skutki takiego podziatu wydaja sie oczywiste, prowadzi on bowiem do
afirmacji opacznej aksjologii - afirmowania pasywnosci i jednoczesnego rugowania przejawoéw aktyw-
nosci wychowanka.

11 Te metafore Buber wyjasnia w innym miejscu: ,Sity $wiata, ktérych potrzebuje uczen dla tworzenia
siebie samego, wychowawca musi odkry¢ w $wiecie oraz wciggna¢ je w siebie samego” (Buber 1968a:
459).

12 Ta kategoria (Einfiihlung), czesto kojarzona z pracami Maxa Schelera, funkcjonowata w dwudziesto-
wiecznej fenomenologii jako przydatna w wyjasnianiu mozliwo$ci poznawczego dotarcia do drugiego
cztowieka (por. np. Wegrzecki 1992: 29-51).
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taka niejednokrotnie zabarwiona jest komponentem estetyzacji. Autor wprowadza
tu subtelng, cho¢ wazna dystynkcje: ,«objecie» stanowi wydtuzenie wtasnej kon-
kretnos$ci, wypelnienie przezywanej sytuacji zyciowej, doskonatg obecnos$c¢ rzeczy-
wisto$ci, w ktoérej sie uczestniczy” (tamze: 455). Tak rozumiane obejmowanie
odgrywa nie tylko kluczowg role w relacji miedzy wychowawcg a wychowankiem,
lecz jest takze atrybutywnym komponentem kazdej relacji dialogicznej. Jej warun-
kiem, podobnie jak warunkiem autentycznej relacji miedzy wychowawca a wycho-
wankiem, jest obecno$¢ - zar6wno aktualna, jak i potencjalna, czyli wyrazajaca sie
nieustajacg gotowoscia do ,bycia wobec”. Jednak w przypadku odniesienia wycho-
wawcy do wychowanka zadanie obejmowania jest podejmowane jednostronnie
przez wychowawce. Buber wyklucza tu pelna wzajemno$¢, tak charakterystyczng
dla relacji dialogicznej, cho¢ przybierajaca rozmaite formy rezonansu?3. Jakkolwiek
wiec obejmowanie stanowi podstawe relacji do wychowanka, to jednak nie jest ona
dialogicznal4. Nauczycielowi dostepny jest rezonans wywotywany przez jego
oddziatywanie w obrebie catej osobowej struktury ucznia, lecz uczen nie potrafi
i nie powinien tego odwzajemnia¢ swoja postawg!®. Potencjalne podjecie przez
ucznia prerogatyw nauczyciela, charakteryzowanych kategoria obejmowania,
implikowatoby, wedle Bubera, jedna z dwéch konsekwencji - kres odniesienia
wychowawczego lub zastgpienie go przyjaznig. Widac tu granice, poza ktora relacja
wychowawcza, majaca jedynie elementy dialogiczne, w momencie stawania sie
czysto dialogiczng musi utraci¢ swo6j wychowawczy status!e.

Relacja wychowawcza, rozpatrywana od strony wychowawcy, przebiega w ob-
rebie dwoch horyzontéw. Jednym jest ,innos$¢” osoby wychowanka, drugim -
s<faska” warunkujaca bycie wobec drugiej osoby. Kazdy wychowanek jest bezprece-
densowy, co wynika chocby z samego faktu bycia osoba. Zarazem wkroczenie
w relacje wychowawczg, bedaca pewna forma relacji dialogicznej (cho¢ nie ,czysto”
dialogiczng), wymaga akcesu i zaangazowania obu partneréw. W tym sensie relacja
wychowawcza nie moze by¢ aranzowana jednostronnie i arbitralnie, jest podtrzy-
mywana przez obu jej uczestnikéw, cho¢ w odrebny sposéb. Niejednokrotnie
nauczyciel postrzegany jest jako ten, kto w ramach procesu wychowawczego ,rzuca

13 Nie zawsze ten rezonans przybiera forme transparentnej wzajemnosci, gdyz niejednokrotnie przebie-
ga w sposéb niejawny. Buber nie ogranicza bowiem relacji dialogicznej wytacznie do sfery miedzyludz-
kiej. Przeciwnie, moze ona zachodzi¢ réwniez w odniesieniu do partneréw pochodzacych z obszaru
przyrody, okre$lanego jako Przedproze (Forschwelle), jak tez z obszaru Nadproza (Uberschwelle), do
ktérego naleza szeroko rozumiane ,istnosci duchowe”. Szczegétowiej pisatem o tym w swojej pracy
(Glinkowski 2011: 121-135).

14 7aden inny stosunek nie czerpie tak jak ten swojego wewnetrznego Zycia z obejmowania, mimo to
jednak zaden inny nie jest pod tym wzgledem skazany na tak zupeina jednostronnosé¢ i to do tego
stopnia, ze z chwilg utraty owej jednostronnosci traci on swoja istote” (Buber 1968a: 457).

15 Nauczyciel do$wiadcza tego jak jest wychowywany uczen, lecz uczen nie do$wiadcza tego, jak
wychowuje nauczyciel. Wychowawca znajduje sie na dwdch koncach wspélnej sytuacji, uczen tylko na
jednym” (Buber 1968a: 459).

16 Rdwniez w literaturze poswieconej filozofii dialogu zwraca sie uwage na przeszkody uniemozliwiajace
relacji miedzy wychowawca i wychowankiem osiagniecie peinej dialogicznosci (por. np. Bockenhoff
1970: 126, 389).
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warto$ci w dziecko lub wydobywa je z niego” (Buber 1962: 798). Tymczasem
wychowawca nie powinien realizowaé swojej funkcji arbitralnie, ignorujac kon-
kretno$¢ osoby wychowankal?, ale za sprawa obejmowania winien trwa¢ w nieu-
stajacej i uwaznej komunikacji z nim.

Wychowywanie nie moze odwotywa¢ sie do gotowych wzorcéw, sprawdzo-
nych szablondéw, w przeciwnym razie popadnie w rutyne. Jest ono zawsze dziatla-
niem osobistym, tzn. waZeniem sie na osobiste i osobowe odpowiadanie: ,za”
ucznia, ,na” jego potrzeby, ktére z uwaga, czujnoscia i troska antycypuje, a przede
wszystkim ,wobec” niego. Takie permanentne odpowiadanie stwarza wiez odpo-
wiedzialno$ci - wychowawcy wzgledem wychowanka, a takze ich wzajemnej
obecnosci - oséb urealniajgcych sie poprzez dialog. Dopelnieniem wolnosci jest
zatem odpowiedzialno$c. Jedynie ona gwarantuje, ze ,skrzydta naszej wolnosci” nie
poruszajg sie w pustce. To wta$nie odpowiedzialno$¢, owa ,pepowina” taczaca nas
z rzeczywistoscia!®, czyni nasze zycie sensownym. A dzieje sie to w realiach dialo-
gu: ,Zyjac, jesteSmy tymi, ktérzy zostaja zagadnieci; myS$lac, méwigc, dzialajac,
tworzac, wywierajgc wptyw, mozemy sie sta¢ tymi, ktérzy odpowiadaja”. Buber ma
na mysli nie odpowiedzialno$¢ rozumiang kulturowo, jurydycznie - te, ktorg sie
podejmuje na mocy kontraktu - lecz te, ktéra rodzi sie wraz z odpowiedzig na
zagadniecie. Autentyczna relacja miedzy wychowawca a wychowankiem jest
jednym z przykltadéw ,miedzyludzkiego” [Zwischenmenschliche]. W kazdym przy-
padku, a wiec rowniez w ramach relacji wychowawca-wychowanek, warunkiem
koniecznym utrzymania ,miedzyludzkiego”, jako sfery, w ktorej dochodzi do
spotkania i dialogu, jest wykluczenie izolacji, pozoru i narzucania sie jednego
partnera drugiemu (Buber 1992b: 150 i n.).

Budujac swa refleksje pedagogiczna, Buber nie traci z pola widzenia podsta-
wowych zatozen dialogicznych, uwzglednia tez niebezpieczenstwa w myS$leniu
o cztowieku. W$rdd nich szczegélnie wyraznie rysuja sie dwie perspektywy prowa-
dzace do btednych diagnoz antropologicznych: indywidualizm i kolektywizm.
Pierwszy ,ujmuje tylko cze$¢ cztowieka”, drugi ,,ujmuje cztowieka jako czes$¢”. Jeden
deformuje obraz cztowieka, drugi maskuje ludzkie oblicze (Buber 1993: 88). Owe
wizerunki, nieprawdziwe i zarazem niebezpieczne, moga patronowaé roéwnie
szkodliwym wyobrazeniom o powinnos$ciach wychowawcy i celach jego pracy.
Wychowanek nie powinien traktowa¢ spoteczenstwa jako ,zla koniecznego”, jako
nieuniknionego ograniczenia, kanalizujacego ekspresje jego indywidualnosci.
Z drugiej strony spoteczenstwo, czyli ,sfera publiczna”, nie powinno ulec subsump-
cji do anonimowego kolektywu, bedacego ,masg”, ktéra zawtaszcza jednostke,
pozbawia jg autonomii i zwalnia z odpowiedzialnoscil®. Dla wychowanka spote-

17 (...) tej tu indywidualnej, jedynej istoty, Zyjacej w jego obliczu razem z nim we wspoélnej sytuacji
«wychowywania» i «<bycia wychowywanym»” (Buber 1968a: 459).

18 Verantwortung ist der Nabelstrang zur Schopfung” (Buber 1973b: 197).

19 W tej kwestii Buber zbliza sie do stanowiska Sgrena Kierkegaarda, z ktérym skadinad polemizuje (por.
Buber 1973b: 197-267).
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czenstwo powinno urzeczywistniaé naturalng przestrzen, w ktoérej ma szanse
w petni siebie wyrazi¢, potwierdzi¢ swoja wartos¢ i wspotdziata¢ na rzecz afirmacji
wspolnego dobra. To wtasnie w tym obszarze ujawnia sie bezprecedensowa jakos¢
bycia osobg. Owa wspodlnota, ,stajaca sie wspoélnota (jak dotad znamy tylko takie),
to juz nie bycie obok siebie, lecz wiezZ wzajemna wielu osob, ktore - nawet jesli
zmierzaja razem do jakiego$ celu - doswiadczajg zawsze zwrocenia sie ku sobie
(...)” (Buber 1992a: 239). Wedle Bubera wtasnie taka wspolnote i takiego przyszte-
go jej uczestnika powinien mie¢ na wzgledzie wychowawca, bedacy nie tylko
Jfunkcjonariuszem instytucji”, ale tez mediatorem miedzy nig a uczniem: ,nauczy-
ciel staje sie kim$, kto jednoczy, posrednikiem miedzy jednostka i $Srodowiskiem,
akuszerem, dzieki ktéoremu jednostka odradza sie w spoteczenstwie (...)” (Read
1976: 332).

Zamiast konkluzji

Jesli uwierzy¢ wspdtczesnemu teoretykowi, w ktorego ocenie Sokrates miat by¢
ynajdonioslejszym zjawiskiem w dziejach wychowania na Zachodzie” (Jaeger 1964:
76), to konsekwentnie wypadatoby odméwic takiego miana i roli Buberowi. Nie
w tym sensie, jakoby nie byt wiernym, cho¢ p6znym uczniem Sokratesa; raczej
w tym, Ze $§rédziemnomorsko-europejskie idee, réwniez wyobrazenia pedagogicz-
ne, do$¢ szybko i trwale zdystansowaty sie od Sokratejskiego dziedzictwa. Racja
mowienia stat sie transfer informacji, miarg miedzyosobowego dialogu - nie ethos,
lecz logos, a uzasadnieniem ksztatcenia - pojmowana w duchu sofistow optymali-
zacja funkcjonowania w spotecznym, naturalnym i kulturowym srodowisku. Cel
wychowania bywa, niestety, redukowany i przykrawany do oczekiwan obiektywi-
zujacych sie w postaci popytu na rynku pracy. Konstatowane na sposéb przed-
miotowy ludzkie istnienie, jako istnienie obiektu pos$réd obiektow, nie sprzyja
wrazliwos$ci otwierajgcej na relacje miedzyludzkie, ktoérych usprawiedliwieniem
bytby nie ich kontekst, lecz one same, bedgce ,tekstem bez kontekstu”20. Nie ma tu
miejsca na ,bycie wobec”, a przynajmniej nie ono jest pierwszoplanowe, gdyz
wazniejsze okazujg sie parametry ekonomiczne, skuteczno$¢ dziatania, innowacyj-
nos$¢, konkurencyjno$¢, dyspozycyjnosé - stowem te, ktore jakkolwiek wspéttworza
ramy ludzkiego Zycia, to jednak nie mogg by¢ uznawane za atrybuty osobowego
istnienia. W perspektywie tak pojmowanego ksztatcenia wolno$¢ urasta do auto-
nomicznego celu i nie zawsze skorelowana jest z odpowiedzialnoscig, rozumiang
jako jej warunek, legitymizacja i dopetnienie.

Nietrudno dostrzec, ze przestanki Buberowskiej dialogiki, patronujace zara-
zem jego refleksji pedagogicznej, nie wydaja sie reprezentatywne dla europejskiej
czy Swiatowej my$li o wychowaniu. W kazdym razie dla tego jej nurtu, dla ktérego

20 Po te Buberowska metafore siegnat, jak wiadomo, Emmanuel Lévinas, zwtlaszcza eksplikujac figure
Jtwarzy”.
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sefekty ksztalcenia”, manifestujace sie w utylitarnych obszarach ludzkiego ,bycia
w $wiecie”, s3 wazniejsze od niewymiernych jakosci sktadajacych sie na ludzkie
»bycie osobg”. A szkoda.
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