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Filozofia dialogu Martina Bubera
na tle wspolczesnych apologii pedagogicznych

W wygloszonym podczas konferencji referacie rozpoczetam od przedstawienia
trzech apologii we wspodtczesnych koncepcjach pedagogicznych. Jednak obje-
tos¢ tego artykulu nie pozwala na przywotanie catego kontekstu wyznaczonego
przez wyrdznione przeze mnie apologie pedagogiczne. Mozna je zatem tylko
wymieni¢: apologia Ja (indywidualno$ci, jednostki), apologia My (grupa spo-
teczna, wspolnota) oraz apologia dynamicznej rownowagi Ja-My 1 My-Ja (resp.
Ja-Ty i Ty-Ja)l. W tej perspektywie podjetam kwestie filozofii wychowania
Martina BuberaZ?. Okazalo si¢, ze w zaleznosci od przyjetych przestanek doty-
czacych wyboru kryterium rozstrzygajacego o istotnych aspektach filozofii
Bubera, jego propozycja mogla zosta¢ przypisana kazdej z wymienionych

I, Apologia Ja” reprezentuje nurty pedagogiczne skoncentrowane na rozwoju dziecka (jed-
nostki), szczegdlnie za$: nurty pajdocentryczne, naturalizm pedagogiczny, pedagogike ekspe-
rymentalna, pedagogike humanistyczng o proweniencji psychologicznej oraz antypedagogike.
Do ,,apologii My” zaliczy¢ trzeba wszystkie nurty skoncentrowane na idei trwania grupy,
spoteczenstwa, wspélnoty, np. socjologizm pedagogiczny (od E. Durkheima, przez F. Zna-
nieckiego, po pedagogike spoleczna). Natomiast ,,apologia dynamicznej réwnowagi” bedzie
dotyczyta takich koncepcji wychowania jak pedagogika kultury, pedagogika krytyczna oraz
progresywizm pedagogiczny. Oczywiscie, w zalezno$ci od zaakcentowania w pedagogice kry-
tycznej watkow indywidualistycznych lub zbiorowych, moze by¢ ona zaszeregowana rowniez
do dwoch poprzednich kategorii.

2 Obszerniejsze omowienia filozofii dialogu jako waznej inspiracji dla pedagogiki znalez¢é
mozna np. w pracach Jarostawa Gary (2008) lub Bogustawa Milerskiego (2011); interesuja-
cym opracowaniem jest tekst Mordechaja Gordona, w ktérym autor interpretuje Buberowskie
,,obejmowanie drugiego” jako stuchanie (Gordon 2011).
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apologii, badz tez lokowata si¢ zupelnie poza ich obrgbem. Zdanie sprawy
z tej problematyki domaga si¢ oddzielnego tekstu. Przytocze tylko rezul-
tat przemyslen dotyczacych zarysowanej tu perspektywy apologii pedago-
gicznych. Wniosek brzmi nastgpujaco: trzeba wprowadzi¢ kolejna apologie,
mianowicie: apologie uczestniczqcego poszukiwania. W przypadku filozofii
Bubera bedzie to poszukiwanie wilasnej drogi zycia w dynamice stosunku
Ja-Spoteczenstwo (Ja-Ty), poszukiwania, ktore przekraczatoby zaleznoSci
Ja-My (Ja-Ty) i zarazem urzeczywistnialoby si¢ wtasnie w konkretnej relacji
Ja do siebie, $wiata i drugiego cztowieka, innych ludzi, instytucji spotecz-
nych, koniecznos$ci zycia spolecznego oraz w relacji do natury (koniecznosci
przyrodniczej). W rezultacie owo uczestniczace poszukiwanie wlasnej drogi
— co brzmi paradoksalnie, ale trudno znalez¢ inne okreslenie dla tej kwestii
— przybiera postaé apologii rzeczywistosci duchowej. Jej specyfikg jest to,
ze po pierwsze, zaprzecza tendencjom do redukcjonistycznych skrajnosci,
takich jak np. czysty materializm, spirytualizm, indywidualizm, kolektywizm
itp.3, po drugie — znowu paradoksalnie — toruje droge duchowosci konkretnej
(duchowosci-w-$wiecie, dzigki §wiatu i poprzez $wiat), nie wykluczajacej, ale
domagajacej si¢ okreslonej postaci zaangazowania w cos, oddania si¢ czemus.
Znaczy to, ze z faktu autentycznego (tj. rzeczowego) zainteresowania Swia-
tem* nie tylko wynika struktura osobowos$ci poszczegolnej jednostki, ale sama
osobowos$¢ to okreslony, niepowtarzalny, konkretny sposob urzeczywistniania
relacji w $wiecie oraz wobec swiata. Filozofia Bubera to zatem, z jednej
strony, forma duchowo$ci, z drugiej za$ strony filozofia ta jest propozycja
radykalng: domaga si¢ zakorzeniania oraz sama stanowi swoiste, niedajace
si¢ oming¢, ,,co$”. Jest zatem — jak powiedziatby sam Buber — zagadujaca nas
rzeczywisto$cia, tj. wezwaniem do (dialogicznego) jej odczytania. Przyjawszy
takie zaproszenie, pozostaje tylko przedstawi¢ na nie odpowiedz.

Filozofia wychowania Bubera jako forma duchowosci

Buberowska filozofia wychowania to propozycja wypracowania pewnego
rodzaju ,,duchowosci” pedagoga, wychowawcy. ,,Duchowos¢” nalezy rozu-

3 Warto zauwazy¢, ze przeakcentowanie apologii Ja badz apologii My w implementacji
dzieta Bubera do obszaru dziatan edukacyjnych bedzie grozito popadnigciem w redukcjonizm.

4 Biorac pod uwage ograniczenia ludzkiego do$wiadczenia rzeczywistosci, ludzkiej per-
cepcji, itp. oraz Buberowski apel o konkretno$é, trzeba stwierdzié, ze ogbdlne zainteresowanie
$wiatem jako caloscia bedzie z koniecznosci prowadzito do jego uprzedmiotawiania, albo tez
uprzednie — nawet nieSwiadome — uprzedmiotowienie $wiata bedzie warunkiem jego okreslonej
poznawalnosci.
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mie¢ tutaj jako sposob urzeczywistniania wilasnych przekonan, stosunek
do wykonywanych zadan, sposob ich realizacji oraz proces us§wiadamia-
nia sobie ,,przedmiotu wiary”, czyli tego, do czego jesteSmy przekonani.
Najkrocej ,,duchowos¢” mozna okresli¢ jako specyficzny dla danej osoby
sposob przebywania w $wiecie, jej wlasny sposob zycia. Oto szerokie ujecie
duchowosci — oznacza do§wiadczenie wykraczajgce poza konkretng religi¢
instytucjonalng lub okreslong dogmatyke wyznaniowa. Oczywiscie, duzo
zalezy od przyjetej definicji samej religii, wzglgdnie religijnosci. W znacze-
niu wezszym religia/religijno$¢ to urzeczywistnianie przepisow jej okreslo-
nej postaci instytucjonalnej, w znaczeniu szerszym — i zarazem klasycznie
humanistycznym — religia/religijno$¢ to do§wiadczanie zwigzania, powigza-
nia (od tac. religare®) z przekraczajaca nas rzeczywistoscig. W zaleznos$ci
od przyjetej formuty, pojecie ,,duchowos¢” bedzie rozumiane jako sposob
realizacji wymagan konkretnego wyznania lub — w znaczeniu szerszym — kaz-
dego przekonania, kazdej rozumnej postaci ,,wiary w cos”, ,,zawierzenia
sie czemus”, ,,zaufania”. W tym drugim sensie ,,przedmiot wiary” nie musi
by¢ — przynajmniej explicite — bogiem czy bdstwem (moze by¢ po prostu
tym, co w taki czy inny sposob ,,ubdstwiamy”0).

Dokonane rozrdznienia stuza temu, aby pokazaé, ze propozycje¢ Bubera
mozna przedstawi¢ jako szeroko rozumiang ,,duchowos$¢” nawet wowczas,
gdy nie dzielimy z jej Autorem przedmiotu wyznania czy wiary’. Inna spra-
wa, ze wychodzac od zatozen filozofii Bubera, przede wszystkim od prze-
konania o nieskonczonej roznorodnosci stworzen i §wiatow, ktorymi one
s3, trudno w sposéb techniczny implementowaé t¢ filozofie i powieli¢ ja
w sposob dostowny. Roznorodnos$¢ stworzen implikuje raczej réznorodnosc
duchowosci, roznorodnos$¢ drog zyciowych, ktore w taki czy inny sposob
mogag prowadzi¢ do spotkania z tym odmiennym stworzeniem, jakim jest
przyroda, drugi cztowiek lub Bog. Zatem filozofia Bubera moze by¢ dla jej
czytelnikéw jedynie inspiracjg do poszukiwania wilasnej drogi, wtasnego
sposobu zycia; proby jej implementacji, niczym teorii wcielanej w zycie,
muszg konczy¢ si¢ jakiego$ rodzaju niepowodzeniem. Sprawa ,,nasladowania
szczytnych wzoréw” przywodzi na mysl renesansowy spor miedzy zwolen-
nikami ,,imitacji” i ,,emulacji” w podejs$ciu do antycznych wzorcow. Spor

5 Przyjmujac wyktadni¢ etymologii stowa ,,religia” zaproponowang przez Laktancjusza. Zob.
Grondin 2003.

6 ,Ubdstwiamy” w sensie: czynimy bostwem, przedmiotem czci, lub ,,ubostwiamy” w zna-
czeniu: kochamy, lubimy, oddajemy si¢ czemus.

7 Jesli jednak taka koncepcja duchowoséci wydaje si¢ nietrafiona, mozna zaproponowac
podejscie zaprezentowane przez ucznia Kazimierza Twardowskiego — Bogdana Nawroczyn-
skiego, odwotujac si¢ do jego filozofii kultury (Nawroczynski 1998: 9-16).
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dotyczyt tego, czy nasladowaé dostownie, czy podazaé za duchem dzieta
(posrednio jego autora), czy tez wychodzac od inspiracji odda¢ si¢ pasji
tworzenia (skadinad cicha aktualno$¢ tej kwestii we wspotczesnej eduka-
cji wydaje si¢ znamienna). Spor ten zdaje si¢ przemawiaé¢ za odczytywa-
niem dzieta Bubera tylko (lub co najwyzej) jako inspiracji w poszukiwaniu
i odkrywaniu wtasnego sposobu zycia, przebywania w $wiecie. W taki tez
sposob zaprezentowana tutaj zostanie Buberowska filozofia wychowania:
jako ,,duchowos¢” pedagoga/wychowawcy, zapraszajaca do radykalnosci
dialogicznego spotkania ze §wiatem, ktorym jesteSmy, ze $wiatem, ktory
w nas jest i przemawia do innych, oraz ze §wiatem, ktorym drugi cztowiek
jest dla wychowawcy. Chodzi rowniez o odczytanie propozycji Bubera jako
mowigcego co$ Swiata sui generis.

Zasadnicza teza prezentowanych rozwazan jest prze$§wiadczenie, ze
lektura dziel Martina Bubera — choc¢by tekstu Wychowanie (Buber 1998b),
ktory bedzie tu przede wszystkim analizowany — moze staé si¢ inspiracjg
dla duchowego wzrostu czytelnika-wychowawcy, czytelnika-pedagoga3, czy-
telnika-filozofa. Jakie zatem mozna wyrézni¢ charakterystyczne elementy
Buberowskiej filozofii rozumianej jako ,,duchowa” droga cztowieka ksztat-
tujacego siebie i innych w $wiecie, poprzez okreslony $wiat oraz dzigki
$wiatu, ktory on zamieszkuje?

Elementy — zywioly i cechy — Buberowskiej filozofii wychowania

Przede wszystkim, filozofia® Bubera polega — co bedzie tutaj na rozne sposoby
pokazywane — na niemal bezgranicznej prostocie. Stwierdzenie takie moze
wydawac si¢ dziwne, jesli wezmie si¢ pod uwage, po pierwsze, skompli-
kowany, zawity, poetycki jezyk tego dialogika, po wtére zas — niewatpliwe

8 Przyjmuje tutaj potoczne rozumienie stowa ,,pedagog”, ktore czesto pojawia si¢ jako
synonim nauczyciela czy wychowawcy. W kontekscie §wiadomosci pedagogicznej sprawa nie
wyglada tak jednoznacznie, ale to juz inny temat.

9 Kiedy filozofi¢ rozumiemy jako ¢wiczenie duchowe, perspektywa Buberowskiej ,,ducho-
wosci” nabiera szczegdlnego znaczenia. Wystarczy przywota¢ opini¢ zwolennika takiej definicji
filozofii, Pierre’a Hadot, podsumowujacego rozwazania dotyczace krytyki wiedzy sofistycznej
(ktora ad marginem dobrze si¢ miewa do dzisiaj): ,,Nie jest zatem istotne, by wiedzie¢ to czy
tamto. Wazne jest, by by¢ w ten albo inny sposob” (Hadot 2000: 56). Inna sprawa, ze okreslony
sposob bycia wigze si¢ z okreslona, bardziej lub mniej sformalizowang edukacja, ktora zawsze
powigzana jest z nabywaniem takiej czy innej wiedzy (wiadomosci, sposobu ich powstawania
i poznawania). Zasadniczy wniosek bedzie zatem nastgpujacy: nie ograniczy¢ swojego zycia
wylqcznie do tego, by ,,wiedzie¢ to lub tamto”, to znaczy aby zosta¢ tylko poinformowanym
bez poglebionego (a to oznacza zawsze: wlasnego) rozumienia spraw.
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trudnosci, z jakimi zmaga si¢ wspoltczesny czytelnik tekstow Bubera. Tym-
czasem okazuje si¢, ze 6w poetycki, ,,oddychajacy sprzecznosciami” jezyk
$wiadczy¢ moze raczej o zmaganiu si¢ dialogika z wyrazeniem rzeczywistosci
wychowawczej, ktora z istoty swojej jest do§wiadczeniem niejednoznacz-
nym, zmiennym, trudnym do uchwycenia. Mozna nawet argumentowac, ze
doswiadczenie ksztattowania (si¢) cztowieka jako quasi-dialektyczne (i nota-
bene wlasnie dlatego ksztaltujace) jest zasadniczym powodem Buberow-
skich zmagan w poszukiwaniu odpowiedniego jezyka wyrazu. Rzeczywi-
stos¢ wychowawcza utrzymuje myslenie (rowniez refleksje nad nig samg)
w sprzeczno$ciach oraz w dynamice dialogu; owo quasi musi by¢ jednak
dodane, poniewaz chodzi tu nie o dialektyke czystego pojecia (Hegel), ale
o dialektyke samej rzeczywistosci (aspekt dialektyki platonsko-sokratejskiej)
polaczong z dialogika (Buber), rzadzaca si¢ prawami (co najmniej) zyczli-
wosci lub przyjazni. Akceptacja, przyjazn czy milo$¢ to nie kwestia dekla-
racji, ale urzeczywistnienia, doswiadczenia — sg one rzeczywistoscia czynu;
podobnie sprawy maja si¢ z wychowaniem, ktore nie jest kwestiag sktada-
nych deklaracji, gorgcych nawet stownych zapewnien, ale stanowi o nim
rzeczywiste do$wiadczenie, urzeczywistnienie ksztattujacej relacji poprzez
poznawanie i do§wiadczanie $wiata (nie za$ wylacznie intelektualizacjg). Stad
pierwszy element Buberowskiej filozofii wychowania okresla konkretnosé
czynu, ktora wytwarza zaufanie do Swiata ze wzglgdu na konkretng ludz-
ka istote. Najintymniejszy czyn relacji wychowawczej to przyjecie dziecka
takim, jakie ono jest; innymi slowy, w wychowaniu konieczna jest real-
na obecnos¢ wychowawcy wyrazajaca si¢ w przyjeciu dziecka (por. Buber
1998b: 652-653), w przyjeciu bardzo konkretnej rzeczywistosci, ktora jest
kazde dziecko rozumiane jako ,,powstajaca nowos¢, podstawowa mozliwos¢”,
»Zjawisko jedynosci” (tamze: 641).

Drugi element to swego rodzaju ukrycie i cichos¢ roboty wychowawczej
1 nauczycielskiej. Nie chodzi tutaj o fizyczne ukrywanie si¢ przed ludz-
mi czy tez o catkowite milczenie przyjete jako stata postawa lub zasada
postepowania. Nie chodzi o wycofanie, u ktérego podloza tkwig psycho-
logiczne problemy (np. kompleksy) wychowawcy. Istote elementu ukry-
cia 1 cichosci pracy wychowawczej ukazuje fragment, w ktorym Buber
mowi, ze wychowanie musi stac¢ si¢ rzeczywistoscia, a to znaczy by zostato
ponownie w petni zhumanizowane (por. Buber 1998b: 646). Przeksztalce-
nie wychowania w zamiar spowodowalo zanik wymiaru spontanicznego
uczestnictwa, w ktorym mistrz to niejawny wzor nauczyciela. Gdy wycho-
wanie jest rzeczywistoscia, powiada Buber, nauczyciel dziala tak, jak gdyby
nie dziatal. Chodzi o ,,ukryty wplyw wywierany przez zintegrowane bycie
wychowawcy”, czyli o takie jego dziatanie, przez ktoére i dzicki ktéoremu
,Wwybor dziatajacego $wiata dosigga ucznia” (tamze). Buber stwierdza, ze
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prawdziwy wychowawca reprezentuje nature i spoteczenstwo, jednak ,,musi
by¢ dla dziecka jednym z zywiotdow” (tamze). Jest zatem okre$long rze-
czywistoscia, tj. okreslonym $wiatem, a wlasciwie okreslonym sposobem
bycia dziatajacego swiata, poniewaz — jak to okreslit Buber — $§wiat poprzez
wychowawce ,,(...) staje si¢ prawdziwym podmiotem swojego dzialania”
(tamze). Wychowanie $wiadome i dobrowolne oznacza de facto dokona-
ny przez cztowieka wybor dziatajagcego $wiata skupionego i objawionego
w wychowawcy (por. tamze). Dlatego wychowanie, ktore przerodzito sig
w zamiar — §wiadomy plan oddziatywania, ksztalcenia, urabiania — zagubi-
to wymiar spontanicznego uczestnictwa. Swiadomy plan wychowania czy
urabiania zaktada jednak naturalng dyspozycje, zdolno$¢ cztowieka do przy-
swajania 1 wyobrazania $§wiata. To $wiat — a wigc cate otoczenie, natura
oraz spoteczenstwo — ,,rodzi w jednostce osobg”, poniewaz ,,wydobywa jej
sily [sity tworcze oraz spontanicznos¢ — M.P.] i pozwala jej uchwyci¢ oraz
przenikna¢ to, z czym si¢ ona spotyka” (tamze: 645). Przytoczone stowa
wskazuja, ze Buber nie postrzega $wiata statycznie, ale podmiotowo; ujawnia
si¢ tutaj Buberowski panteizm: Bdég (Duch Stwoérczy) dziata i jest obecny
w §wiecie, a zarazem jest owym dziatajacym $wiatem.

Mozna zatem przej$¢ do trzeciego elementu filozofii (duchowos$ci) Bube-
ra: czytanie i stuchanie rzeczywistosci. Buber stwierdza, ze w zyciu ciagle
si¢ kto$ do nas zwraca, a formy naszego odpowiadania s3g rozmaite: mysl,
stowo, czyn, tworzenie, wywieranie wplywu itp. (tamze: 648); natychmiast
jednak dodaje, ze zycie istnieje w owym zwracaniu sie (pytaniu) i odpowia-
daniu. Zy¢ to by¢ zagadywanym!9; cztowiek za$ to kto$, kto jest nastawiony
na odczytywanie znakéw, na sluchanie rzeczywisto$ci (por. Buber 1998:
658-659). Zwracajac si¢ ku sobie, nie tylko przeciez obserwujemy (angazujac
pamig¢c) i rozpatrujemy co$ (nastawiajgc si¢ na to), ale rowniez spotykamy
sig. Istota dialogiki jest wlasnie to bycie zwroconym ku innemu: stuchaé
tego, co kto$ lub co§ mi moéwi, oraz odpowiada¢ na tres¢ tego przekazu
(por. Buber 1998: 657). Jednak to nie sam przekaz jest istotg ,,zwrocenia
si¢”; przesadza o nim to, Zze owo co$ moéwi mi o mnie (jak to wyraza Buber:
moéwi mi co$ 0 mnie méwigc do mnie o czyms; tamze). O ile dobrze rozu-
miem przestanie Bubera, stowo lub pytanie domaga si¢ po prostu — mozna

10 Tnna sprawa, ze niejednoznaczno$¢ stowa ,,zagadywanie” wydaje si¢ interesujaca. ,,By¢
zagadywanym” moze znaczy¢: ,,by¢ wezwanym do odpowiedzi w takiej czy innej formie na pyta-
nie” (o to znaczenie chodzito Buberowi). Jednak ,,by¢ zagadywanym™ to rowniez ,,doswiadczac
natloku informacji, znakdéw, wezwan, gltosow uniemozliwiajacych wilasng wypowiedz”. Stad
powiedzenie ,,zagada¢ kogo$ na $mier¢”. W kontekscie filozofii Bubera mozna by powiedzie¢:
bedac ,,zagadanymi” — ,,umieramy”, poniewaz nie istniejemy w dialogicznej relacji ze $wiatem
Iub z innymi.
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powiedzie¢ — uczciwego odpowiadania. T¢ uczciwos¢ odpowiedzi mozna
odda¢ jako prostote odpowiadania pytajacemu. Wychowawca odpowiada
uczniowi w sposob prosty — co nie znaczy banalny — nie dlatego, ze plyna
z tego korzysci dydaktyczne. W kazdym razie nie chodzi tutaj o zastosowa-
nie zasad dydaktyczno-metodycznych (prostota bytaby wowczas taktycznym
trikiem, sztuczka oddziatywania na ucznia). Chodzi o prostot¢ wychowawcy,
ktory nie udaje kogo$, kim nie jest, i nie sili si¢ na wypowiadanie stow,
ktoére madrze brzmia, cho¢ sam nie rozumie ich sensu; nie chodzi rowniez
o prostote sztucznie zaaplikowang (zduplikowang), na przyktad w konwencji
mody na okreslony image nauczyciela. Rzecz rozbija si¢ tutaj o autentycz-
ny sposéb bycia nauczyciela, ktory mowi (odpowiada), jak rozumie, i zyje
(pyta) tak, jak rozumie. Wychowawca uczciwie odpowiada i pyta wtedy, gdy
pozostaje soba w relacji z innymi. Wowczas urzeczywistnia w wychowaniu
podstawowa relacje (por. Buber 1998b: 648); urzeczywistniajac zas$ t¢ relacje,
urzeczywistnia rzeczywiste spotkanie z innym.

Zaprzeczeniem prawdziwego wychowania, kierujacego si¢ ,,zasadg” urze-
czywistniania relacji, s3 — wedtug Bubera — dwie przeciwstawne wobec
siebie zasady wychowania. Pierwsza to zasada starego wychowania, ktorg
reprezentuje Kratos, symbolizujacy ,,wolg mocy” w wychowaniu (gr. kra-
tos — sita, potega). Wychowawca czy nauczyciel moze bardzo szybko ulec
ztudzeniu, ze jego jedyna misja jest rozprawienie si¢ z intruzem, ktorym
jest dziecko, wkraczajace w uswiecony $wiat tradycji, kultury. Naktada wigc
na siebie maske obroncy kultury przed nowos$cia, ktorg to nowos¢ dziec-
ko reprezentuje 1 ktora jest. Rola, ktorg pelni wychowawca utozsamiajg-
cy si¢ z modelem obroncy tradycji, skutecznie uniemozliwia mu trwanie
na pozycji ambasadora historii — kogos, kto pokazuje tradycje, umozliwia
zrozumienie starego $§wiata przez 6w milody $wiat, przez dziecko. Dlatego
wychowawca-Kratos przestaje by¢ sobg w prostocie pytania i odpowiadania
(przestaje by¢ zywym przekazem tradycji gotowej na spotkanie z ozywiajaca
ja, a jednocze$nie pozwalajaca jej przetrwa¢ nowoscig Swiata dziecigcego
przezywania), staje si¢ natomiast uosobieniem namig¢tnosci duszy, ktorg jest
wola mocy (zjawisko krytykowane przez nurty ,,nowego wychowania”). Wola
mocy — trzeba dopowiedzie¢ — wspiera si¢ autorytetem nie tylko tradycji,
ale réwniez autorytaryzmem wychowawcy, ktory pragnie w sposob posredni
lub bezposredni wymusi¢ postuch swoich podopiecznych i ich uleglosé,
czasem niestety calkowita — $lepe postuszenstwo. Buber stusznie stwier-
dza, ze kiedy autorytet przestaje odgrywac znaczacg rol¢ w spoleczenstwie,
wola mocy staje si¢ nieposkromiona — przemienia nauczyciela z ambasa-
dora kultury w statyczny atom (por. tamze: 649), pozostawiony sam sobie
i zdany wylgcznie na siebie oraz wilasne frustracje. Wtedy — co mozemy
zreszta obserwowaé w codziennym zyciu, rowniez szkolnym — z jednej
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strony pouczajaca (wszystkich, tylko nie samg siebie) wola mocy staje
si¢ zadza przemocy (nawet w imi¢ ,,dobra dziecka”), z drugiej za$ strony,
gdy przemoc traci legitymacj¢ spoteczng, zadza sprawowania wladzy nad
dzieckiem przeksztatca sie¢ w nadmierng, neurotyczng ulegtos¢ nauczyciela.
Jednak owa neurotyczna ulegto$¢ nauczyciela stanowi tylko kolejna maske
skrywajacg namietno$¢ mocy (kontroli, dominacji). Buber w sposob bardzo
interesujacy pokazuje, ze sytuacja upadku znaczenia autorytetu, implikujaca
odebranie nauczycielowi uzasadnienia sprawowania nickwestionowanej wita-
dzy — w obliczu dostrzegalnej, nieuchronnej porazki prob restytucji poprzed-
niego sposobu panowania — rodzi w nauczycielu (rodzicu, wychowawcy)
nostalgiczne pragnienie uczynienia z siebie podstawy wychowania. Nie moze
tego jednak zrobi¢ starymi metodami. Pojawia si¢ zatem nauczyciel-Eros,
roszczacy sobie pretensje do bycia podstawa; maskuje to roszczenie, ,,aby
nie rozpoznano w nim nostalgicznej tesknoty, obcego, ktéremu udzielono
go$ciny” (tamze). Te do$¢ trudne dla wspotczesnego czytelnika stwierdzenia
Bubera trzeba chyba rozumie¢ tak, ze nowy typ nauczyciela (przedstawiciel
nurtu nowego wychowania, lokujacego dziecko w centrum procesu edukacji)
dziata pod wplywam sktonnosci do odczuwania ,mito$ci” ze strony pod-
opiecznych. Sytuacja taka jest jednak rezultatem porazki: skoro nauczyciel
jest dla uczniow obcym z innego, starego $wiata, ktorego — jak mniema
— 1 tak nie zrozumieja, niech be¢dzie przynajmniej przedmiotem ,,mitosci”,
tj. pozytywnych uczué, akceptacji ze strony ucznidw. Nauczyciel, utraciw-
szy role ,.kogos, kto wie i prowadzi”, chce przynajmniej zyska¢ uczucie
ucznia, co sprawia mu przyjemno$¢ nadajgcg sens jego pracy. Dazenie
— cho¢ maskowane idylliczna atmosfera braku wymagan i pochylenia si¢
nad uczniem — okazuje si¢ jednak w efekcie podobne: uczen ma by¢ taki,
jak chce tego nauczyciel, tj. dobry, grzeczny, mity itp.; innymi stowy, ma si¢
sta¢ — jesli mozna tak powiedzie¢ — godny pragnienia nauczyciela, godny
jego uczud, albo tez ma zaspokaja¢ nauczycielskie roszczenia do przezywa-
nia ,,dobrych emocji”. Rekompensowana jest w ten sposob nostalgia za sita
autorytaryzmu czerpang z wypaczenia zadan ,,starej szkoty” i sposobu ich
realizacji przez nauczyciela. Podobnie sprawa wyglada z tresciami ksztal-
cenia — maja by¢ przyjemne i latwe do przyswojenia, aby nic i nikt nie
zburzyl sielskiej atmosfery nastawionego na ucznia przyswajania wiedzy,
tak zwanej (cho¢ czesto mylnie interpretowanej) swobodnej samorealizacji
(swoboda zbyt czgsto przeciez bywa mylona z samowolg — rzagdami samej
tylko woli bez rozumu, bez rozwagi czy rozsadku).

Problem polega jednak na tym, ze wychowanie nie jest — powiada Buber
— wyborem pod wplywem takiej czy innej sktonnosci. Wychowawca — ,,przed-
stawiciel prawdziwego Boga” — akceptuje i przyjmuje wszystkich uczniow
1 cala ich rzeczywisto$¢: kocha jasnos¢ i ciemnos$¢, poniewaz réznorodnosé
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stworzenia odzwierciedla si¢ w réznorodnosci dzieci (Buber 1998b: 650).
Prawdziwy wychowawca poddaje si¢ korekturze pokory, ktora polega na uzna-
waniu rzeczywistosci zycia i zycia uczniow; korektura ta to rzeczywistos¢
zwracania si¢ (pytania) i odpowiadania. Rezultatem jej dziatania jest szla-
chetny ascetyzm, ktory rowniez nalezy rozpozna¢ jako rodzaj prostoty, nie
za$ bezwzglednej surowosci, czy tez autorytarnej postawy; 6w szlachetny
ascetyzm to — jak powie Buber — wplyw na zycie dziecka bez wtrgcania sie.
Urzeczywistnienie takiego wplywu zaktada prawo do réznych form oddania
si¢, zaufania, powigzania takich skrajnosci jak dystans i poufatos¢, szlachet-
nych (a nie zwyrodniatych) form Kratosa i Erosa. Innymi stowy, szlachetny
ascetyzm jest ozywiany — jak to okreslit Buber — zywotnym taktem beda-
cym zrodtem sensownego uktadu kontrapunktu w wychowaniu (por. tamze).
Chodzi tu o relacj¢ osobowa — i jej dynamike — polegajaca na urzeczywist-
nieniu drugiego w istnieniu jego bytu, powiada Buber, czyli o rzeczywisty
stosunek osoby do osoby, ,,0s0by przezywajacej w swojej duszy wezwanie”.
A zatem przeciwienstwem takiego do$wiadczenia jest traktowanie drugiego
jak przedmiotu lub traktowanie instrumentalne oparte na dominacji i skton-
nosci do podlegania nami¢tnosciom (witadzy, posiadania — czasem o bardzo
subtelnych przejawach, o czym $wiadczy chociazby studium przypadku oséb
neurotycznych).

Przekonanie Bubera do ascetycznego charakteru wychowania bazuje
na innym prze$§wiadczeniu, dotyczacym istnienia elementarnego dos$wiad-
czenia, podwazajacego pewnos¢ siebie cztowieka-Erosa lub pewno$¢ sie-
bie cztowieka-Kratosa. Mowa tu o doswiadczeniu odwrotnej strony (tamze:
651). Ta dos¢ enigmatyczna, trzeba przyznac, konstrukcja terminologiczna
skrywa za sobg opis doswiadczenia, ktore — co rowniez przyznac nalezy
— odgrywa w wychowaniu bardzo istotng rolg; mozna nawet powiedziec¢, ze
jej funkcja jest ochrona przed zdegenerowanymi postaciami edukacji (pro-
filaktyka edukacyjnych zwyrodnien!!). Mianem elementarnego do$wiadcze-
nia Buber okresla rodzaj krancowego wydarzenia, polegajacego na ,,dwu-
stronnosci przezycia” w spotkaniu drugiego cztowieka. W wydarzeniu tym
druga osoba staje si¢ dla nas na zawsze obecna. Dzigki dokonanej transfuzji,
znika postawa subiektywistyczna (w jezyku psychologii mozna powiedzie¢
— postawa neurotyczna). Zastapiona zostaje doswiadczeniem obejmowania.
»Aby mdc prowadzi¢, potrzebna jest ta sita, ktéra pozwala objac sytuacje
prowadzonego; tylko ten Eros jest mitoscig, ktory tak obejmuje” (tamze).
Obejmowac¢ — dodac trzeba: transfuzyjnie obejmowacé — to urzeczywistniac

I Oczywiscie trzeba pamigtac, ze aberracje wychowawcze sa zalezne od kontekstu spo-
teczno-kulturowego.
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osob¢ podlegta, w jakis sposob od nas zalezng, pozostajacg w pewnego
rodzaju relacji z nami; dokonana transfuzja uniemozliwia powrét do czystej
subiektywnosci!?2, urzeczywistnia na zawsze druga osobg w jej wlasnym
bycie (tj. w jej sposobie bycia) — drugi cztowiek przestaje by¢ produktem
naszej wyobrazni, projekcjg naszych namigtnosci i oczekiwan; przestaje by¢
rowniez przedmiotem wczuwania si¢ przez innego. Wczuwanie krytykowane
przez Bubera polega na przeniesieniu si¢ w kogo$ w oderwaniu od wlasnej
konkretnosci; polega na wygaszeniu aktualnej sytuacji, aby ,,odczuwajaco
zrozumie¢” drugiego, postawic si¢ w jego sytuacji, a zatem ,,zawiesi¢” wlasny
sposob przezywania. Abstrahujac od tego, czy taki sposob rozumienia (jako
wczuwanie si¢) jest w ogdle mozliwy, przyznaé nalezy, ze wychowawca
postrzegajacy siebie jako ktos, kto w ten sposdb wczuwa si¢ w uczniow,
uprzedmiotawia — w sposob zapewne nie§wiadomy, niezamierzony — swoich
podopiecznych i chroni si¢ pod parasolem mylnego przeswiadczenia, ze ich
mituje. Tymczasem — wynika z lektury Bubera — rzecz ma si¢ zgola inacze;j:
wczuwajac sie, wychowawca w ogole nie wchodzi w jakikolwiek rodzaj
znaczacej relacji z uczniami, poniewaz de facto w ogbéle wychowawcy jako
osoby — w konkretnosci aktualnego przezywania, doswiadczania — nie ma.
Wychowawca wczuwajacy si¢ ulega zatem neurotycznemu zludzeniu ,,bycia
dobrym, pomocnym” dla innych. Ztudzenie takie pomaga wczuwajacemu si¢
ukry¢ potezna namigtnos¢ sprawowania kontroli, panowania nad obiektem
wczuwania si¢.

Inaczej sprawa wyglada w sytuacji obejmowania transfuzyjnego. Postu-
lowane przez Bubera, a jego wzorem rowniez przez innych dialogikoéw
objecie — to dokonujagce si¢ migdzy dwiema osobami wydtuzenie wilasnej
konkretnos$ci, wypelienie przezywanej sytuacji zyciowej; to petna obecnos¢
rzeczywisto$ci, w ktorej si¢ uczestniczy. Warunkiem zaistnienia do§wiadcze-
nia obejmowania jest przezywanie wydarzenia rzeczywisto$ci osoéb od wta-
snej strony i od strony drugiej osoby przez przynajmniej jedng z nich (por.
tamze: 651-652). Taka relacje migdzy dwiema osobami, charakteryzujaca si¢
bardziej lub mniej intensywnym obejmowaniem, Buber okre$la mianem sto-
sunku dialogicznego (tamze: 652). Nazwa jest mylaca, poniewaz jakkolwiek
ow stosunek dialogiczny moze ujawniac¢ si¢ w autentycznej, bezposrednie;j,
zywej rozmowie, nie jest ona konieczna do zaistnienia relacji dialogiczne;j.
Natomiast obejmowanie to warunek konieczny autentycznej rozmowy. Zatem
synonimem relacji dialogicznej bedzie raczej do§wiadczenie, ktoére mozna
okresli¢ jako duchowe — a niekoniecznie fizyczne — przebywanie ze sobgq.

12 Tnna sprawa, czy co$ takiego jak czysta subiektywno$¢ w ogoéle istnieje; moze lepiej
moéwié tutaj po prostu o egoizmie, egotyzmie, egocentryzmie?
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Osoba raz na zawsze uobecniona dla kogo$ jako niepowtarzalna, zyjaca
i przezywajaca konkretnos$¢ (niepowtarzalny sposob bytowania w $wiecie)
jest na zawsze obecna w zyciu drugiego cztowieka. Obejmowanie wydaje si¢
tutaj — w pewnym sensie — tak mocnym przebywaniem z innym, ze utrzy-
muje si¢ drugiego w jego osobowym (a Buber dodalby zapewne: w peini
ludzkim) zyciu w $wiecie.

Kolejnym elementem omawianej tu postaci duchowosci bgdzie zatem
dos$wiadczanie obejmowania, transfuzyjnego obcowania ze soba, czyli
urzeczywistniania we wlasnym doswiadczeniu konkretnosci drugiej osoby
(relacja petna taktownego kontrapunktu). Wtasnie taka relacja obejmowa-
nia tworzy wedle Bubera relacje wychowawczg, w ktérej — o ile mozna
to tak wyrazi¢ — ani osoba ucznia nie zostaje zredukowana do przedmiotu
obserwacji, wyobrazen, czy namig¢tno$ci wychowawcy (badz nauczycie-
la), ani tez osoba tego ostatniego nie redukuje si¢ do przestrzeni przezy¢
i roszczen dziecka. Ta druga redukcja moze si¢ dokonaé ze strony same-
go wychowawcy czy nauczyciela. Niezwykle istotnym odkryciem Bubera
— szczegbdlnie w kontekscie wspdlczesnych nurtow pedagogicznych — wydaje
si¢ zastrzezenie gloszace, ze aczkolwiek stosunek wychowawczy jest kon-
kretnym doswiadczeniem, to doSwiadczenie wychowania charakteryzuje
Jjednostronne przezycie obejmowania. Owa jednostronno$¢ polega na tym,
ze to nauczyciel jest zdolny do przyjecia postawy urzeczywistniania bytu
dziecka, natomiast dziecko nie jest w stanie urzeczywistnia¢, tj. transfu-
zyjnie obejmowac, nauczyciela. Uzmystowienie sobie owej jednostronno-
$ci to bardzo istotny moment pracy wychowawczej i nauczycielskiej. Nie
mozna bowiem zada¢ od dziecka postawy dialogicznego (w sensie bube-
rowskim) bycia z drugg osoba; relacja dialogiczna wymaga — jak to ujat
dialogik — umiejetnosci zasymilowania obecno$ci drugiego w swoj wlasny
organizm, stalej wzajemno$ci miedzy dwiema osobami, bycia jeden dla
drugiego (por. tamze: 653). Wylacznie przyjazn posiada dynamike i wlasci-
wos$¢ konkretnego 1 zarazem wzajemnego obejmowania. Niemniej jednak,
tak rozumiana przyjazn nie moze si¢ wydarzy¢ — przynajmniej wedtug
Bubera — migdzy dzieckiem a dorostym; jest natomiast mozliwe zbudowa-
nie dialogicznego stosunku wychowawczego, w ktorym nauczyciel bierze
odpowiedzialno$¢ za Swiat i rzeczywistos$¢, ktorg jest samo dziecko (por.
tamze: 641) — w ten sposob wytwarza si¢ w dziecku zaufanie do swiata.
Jesli przyjac, ze samo dziecko jest rzeczywisto$cia, to zaufanie do $wiata
staje si¢ zarazem podstawa nie tylko zaufania, ktérym dziecko obdarza
nauczyciela reprezentujacego jaki$ $wiat, ale rowniez zaufania do same-
go siebie. Zaufanie to nie moze by¢ jednak utozsamione z umiejetnoscia
doswiadczania sposobu, w jaki nauczyciel wychowuje lub wychowawca
naucza wywolujac okreslony wplyw. Natomiast nauczyciel moze doswiad-
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cza¢ tego, w jaki sposob oddzialuje na ucznia, jak wychowuje dzieci,
w jaki sposob dzieci reaguja na jego dziatanie, a zarazem doswiadczac,
jak sam przezywa swoje postepowanie, podjete wzgledem dzieci decyzje
itp. Wzajemno$¢ takiego doswiadczenia przeksztatca wychowanie w relacje
przyjazni, ktéra oczywiscie posiada walor ksztattujacy, nie jest natomiast
— podkresla Buber — relacjg wychowawczg. Jesli z kolei wzajemno$¢ relacji
pozbawiona jest konkretnos$ci, nie jest przyjaznia, ale aprobatqg — do§wiad-
czeniem pogladow drugiej osoby abstrahujacym od rzeczywistosci bytu
i zycia osob. Buber okresla aprobowanie oséb jako jedng z form stosunku
dialogicznego, ktorym jest abstrakcyjne, cho¢ wzajemne przezycie obej-
mowania (zob. tamze: 653).

Buberowska koncepcja relacji wychowawczej ujawnia pewne zalozenia
dotyczace dziecka oraz samego procesu wychowania czy ksztatcenia. Dlatego
warto opatrzy¢ ja dodatkowym komentarzem. Po pierwsze, Buber wydaje
si¢ zaktada¢, ze dziecko nie jest zdolne do przezywania z wychowawca
przyjazni. Nie wydaje si¢ to w pelni uzasadnione. Dzieci sa bardzo rozne,
rowniez w dojrzatosci przezywania tego, co Buber okresla jako formy relacji
dialogicznej, do ktorej zalicza aprobatg, stosunek wychowawczy i przy-
jazn. Jesli prawda jest, ze wychowawca moze podlega¢ namigtnosciom
— powiedzmy — kratoicznym lub erotoicznym, to nie nalezy wykluczy¢
wigkszej dialogicznej dojrzatosci niektorych dzieci wzglgdem ich nauczy-
cieli i wychowawcdéw; podobnie — nie kazdy wychowawca bedzie zdolny
do jakiejkolwiek relacji dialogicznej. Codziennos$¢ szkolna i wychowaw-
cza (przekraczajgca ramy szkoty) wydaje si¢ dobitnie potwierdzac t¢ rze-
czywisto$¢, a przynajmniej sensownos¢ przedstawionej tezy. Przypisanie
dzieciom niezdolno$ci do transfuzyjnego obejmowania moze — zapewne
w skrajnie ztym odczytaniu tej koncepcji — implikowa¢ nadmierna (sztucz-
na) troskliwo$¢ lub nadmierny (sztuczny) dystans wobec podopiecznych;
zabraknag¢ moze z kolei prostolinijnego stosunku do dzieci — i w ogdble
do ludzi — ktéry w potocznym jezyku okreslamy jako pozytywny stosunek
do drugiego czlowieka; chodzi mianowicie o to, ze wychowawca powi-
nien po prostu lubi¢ dzieci, lubi¢ ludzi w tym sensie, ze nie moze si¢ ba¢
rzeczywistosci ludzkiej. Inng natomiast kwestig jest pytanie, czy powinno
si¢ oczekiwaé od dzieci dojrzalosci, ktorej wymaga doswiadczenie obejmo-
wania. Koncepcje Bubera mozna przywota¢ jako argument przeciwko tego
typu oczekiwaniom, pod jednym wszakze warunkiem. Warunek ten brzmi
nastepujaco: koncepcja Bubera begdzie odczytywana nie jako zrédto infor-
macji o naturze dziecka i dziecinstwa, ale jako koncepcja uwzgledniajaca
fatszywo$¢ neurotycznego przerzucania odpowiedzialnosci z nauczycieli,
rodzicow i wychowawcow na dzieci. Fakt wystepowania przyjazni (nawet
w sensie Buberowskiej dialogiki) migdzy dorostymi i dzie¢mi nie powinien
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zdejmowac z tych pierwszych podstawowej odpowiedzialno$ci za wycho-
wanie dzieci; nie powinien rowniez wzmacnia¢ — do$¢ wygodnego, trzeba
przyzna¢ — przekonania, ze niedojrzato$¢ dzieci uzasadnia przedmiotowe lub
instrumentalne ich traktowanie. Nawet niezgoda na techniczng implementa-
cje koncepcji Bubera do tzw. praktyki edukacyjnej nie powinna zagluszac
waznego przestania jego filozofii, z ktorej wynika, ze zainicjowanie relacji
dialogicznej (stosunku transfuzyjnego obejmowania) przez wychowawce
umozliwia prawdziwa humanizacje!3 wychowania (w sensie Buberowskim,
to znaczy jako przywracanie wychowaniu wymiaru ,,spontanicznie” dialo-
gicznego), a w konsekwencji humanizowanie wszelkich relacji migdzyludz-
kich. Taka humanizacja w stylu Buberowskim — nie narzucona odgoérnie,
ale urzeczywistniania w wychowaniu — oznaczataby dialektyke przenikania
sie wolnosci 1 (sensownego) przymusu w wychowaniu.

Jeden z nestorow pedagogiki kultury stwierdzil, ze wychowanie bez
wolnosci staje si¢ bezduszng tresurg; jednak prawem wolnosci jest karnosé¢
(Hessen 1997: 100). Buber prawdopodobnie zgodzitby si¢ z Hessenow-
ska koncepcja podstaw wychowania, cho¢ ta ostatnia opiera si¢ na prze-
stankach neokantyzmu badenskiego i inspirowana jest naturalizmem peda-
gogicznym J.J. Rousseau. Obaj autorzy — Buber i Hessen — uwazaja, ze
w rzeczywistym wychowaniu nie chodzi o alternatywe: albo wolno$¢, albo
przymus, ale o ich wzajemne oddziatywanie i przenikanie si¢ prowadzace
do urzeczywistniania wspdlnoty oséb wolnych (wyzwolonych do relacji
miedzyosobowych opartych na przyjazni lub mitosci, ale niepozbawionych
rozumu). W odmienny sposéb c¢i dwaj autorzy dochodzg do tego przeswiad-
czenia, jednak obaj uznajg, ze wolnos¢ daje — jak to wyrazit Buber — teren
do zbudowania zycia, natomiast nie stanowi dla zycia fundamentu (Buber
1998b: 646). W pewnym jednak sensie wolno$¢ stanowi fundament wycho-
wania. Bez wyzwolenia sit ludzkiego wnetrza, instynktu tworzenia (ktéorego
nie wolno utozsamia¢ z aktywizmem dziatania, por. Buber 1998b: 642),
cztowiek nie moze prawidlowo wzrasta¢ jako wyrazajaca siebie dla $wia-
ta, pasjonujaca si¢ czyms osoba. Poczatkiem wzrostu osoby jest gest pasji
tworzenia, ktory bazuje na podazaniu za wewnetrznym glosem instynk-
tu kreacji (por. tamze: 643). Buber stusznie zauwaza, ze wychowanie nie

13 Okreslenie ,,humanizacja” stosowane przez Bubera brzmi zbyt technologicznie, moze
nawet niebezpiecznie. Swiat osobowy nie moze podlega¢ prawom wytwarzania, narzucania
w trybie realizacji nawet najbardziej szczytnego projektu czynienia $wiata lepszym — traci
wowczas caty swoj sens, smak. Dynamika Zycia osobowego opiera¢ si¢ powinna na zaufaniu
W urzeczywistnianiu pewnego sposobu bycia z drugim i wobec drugiego, we wspolnie zamiesz-
kiwanym $wiecie. Przywotuj¢ stowo ,,humanizacja” wytacznie z szacunku do terminologicznych
rozstrzygni¢¢ Bubera lub tlumacza jego tekstu.
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moze zosta¢ sprowadzone do rozwoju sit tworczych dziecka, ale musi stac¢
si¢ rzeczywistoscig (tamze: 641), musi sta¢ si¢ czym$§ wigcej niz rozwoj
autonomicznego instynktu tworcy!4. Dziecko bowiem samo jest rzeczywi-
stoscia, nie za$ wylacznie rozwojem wilasnego organizmu; nie moze zatem
zosta¢ zredukowane do jednego — cho¢ bardzo waznego, ale tylko jednego
z wielu — aspektow ludzkiego zycia. Buber wykazuje tutaj duza intuicje
wobec wspoétczesnej redukcji wychowania do realizacji instynktu tworze-
nia (jako pochodnej libido lub jako pracy nad kompleksami, potrzebami
organizmu itp.), a takze wobec redukcji ludzkiej ,,duchowosci”, ludzkiego
ducha, wytacznie do praw funkcjonowania psychel.

W poetyckich stowach, a przynajmniej w mocno metaforycznym jezyku,
Buber stwierdza: ,,(...) ludzkie wnetrze stanowi pierwotnie polifonie, ktorej
zadnego glosu nie da si¢ zredukowaé¢ do innego, a jednosci niepodobna
uchwyci¢ analitycznie, lecz tylko da si¢ ja ustysze¢ w aktualnej harmonii.
Jednym z prowadzacych w niej glosow jest instynkt tworzenia” (tamze:
643). Metafora polifonii czyni duzo bardziej zrozumialym prze§wiadczenie
Bubera gloszace, ze dziecko to rzeczywisto$¢ (juz w jaki$ sposob uksztat-
towana i jeszcze do uksztaltowania), ktéra co§ do nas mowi i domaga sie
okreslonego nastawienia i sluchania. Dziecko to ,taska, Zze mozna ciggle
na nowo zaczynac” (tamze: 641); to rowniez rzeczywisto$¢ domagajaca
si¢ odpowiedzi 1 odpowiedzialnosci. Pozostawiona sama sobie, zamyka si¢
ona w autonomii instynktu — a z czasem rowniez jego tyranii — i nie jest
w stanie skierowaé¢ uwolnionego pierwiastka tworzenia na innego cztowie-
ka; innymi stowy, dziecko bez wychowawcy nie wejdzie we wspotzalez-
no$¢ (a tym samym w relacje aprobaty lub przyjazni), nie bedzie rowniez
uczestniczy¢ w odpowiedzialnosci. Dopiero dzigki bazujagcym na wolnos$ci
sifom wychowawczym (relacji wychowawczej) dochodzi do przeksztatce-
nia przymusu, ktéremu podlega dziecko ze wzgledu na koniecznosci zycia
spotecznego, we wspolnote (por. tamze: 643—644 oraz 647). To przeksztal-
cenie, dokonujace si¢ dzigki konkretnym, wolnym, dialogicznym formom
spotkania, polega na przej$ciu od przymusu zewnetrznego do wspdlnoty
wspolpracy i odpowiedzialnego podejmowania trudnych, bo przekraczaja-
cych subiektywno-egotyczna perspektywe jednostki, przedsiewzie¢ doko-

14 Podobnie Sergiusz Hessen nie pozwala, aby pojecie wychowania zostalo zawezone do
pielegnowania i opieki, natomiast do§wiadczenie wychowania zostalo wyczerpane w warstwie
rozwoju bytu bio-psychicznego dziecka. Warstwa ta, cho¢ konieczna w wychowaniu, zawiera
w sobie najwiecej aspektow mechanicznych i zniewolenia dziecka zaleznoscia od wlasnego
organizmu, jego potrzeb biologicznych i psychicznych.

15 Buber dystansuje si¢ przede wszystkim wobec psychoanalitycznej wyktadni aktu twor-
czego oraz zycia duchowego.
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nywanych w zwroceniu si¢ do $wiata 1 drugiego. [nstynkt wspolnoty nie
niszczy ludzkiej spontanicznosci, ale ,,uczy mowi¢ Ty”, gdyz jest tesknota
za uobecnianiem si¢ 0sOb (tamze: 644)16,

Wracajac do Bubera i jego sposobu widzenia dziecka jako taski, ze
»mozna ciagle na nowo zaczynac”, trzeba powiedzie¢c o waznym ujeciu
wychowawcy jako tego, ktory bezposrednio owej taski dos§wiadcza i jest
przez nig w szczegbdlny sposob ksztattowany. Dzieki zwigzaniu z osobg
dziecka (inng niz on sam rzeczywistoscig, ktéra co$ mowi i domaga si¢
odpowiedzi), wychowawca otrzymuje taske ograniczenia przez innosé¢ oraz
poznania nie tylko osoby wychowywanej, ale rowniez siebie (nawiasem
mowiac, dziecko rowniez korzysta ze spotkania z wychowawca, dzigki
ktéoremu poznaje siebie). I rzeczywiscie, trudno si¢ nie zgodzi¢ z tym, ze
nawet w wychowywaniu czy nauczaniu innych dokonuje si¢ nicustajace
samowychowanie wychowawcy; jesli wychowawca do samowychowania
jest niezdolny lub uwaza siebie za byt juz dokonany (ukonczyt przeciez
okreslone ,,szkolenie” akademickie), to najczesciej jego wysitki koncza sig
fiaskiem. Buber wydaje si¢ dostrzega¢ ten fenomen wychowawcy, ktory sam
wcigz si¢ uczy, kiedy stwierdza: ,,Sily $wiata, ktorych potrzebuje uczen dla
tworzenia siebie samego, wychowawca musi odkry¢ w §wiecie oraz wciggnac
je w samego siebie”; samowychowanie urzeczywistnia si¢ w zajmowa-
niu si¢ $wiatem (tamze: 655). Wynika z tego, ze tylko osoba autentycznie
zainteresowana swiatem moze by¢ dobrym nauczycielem, a jesli dodatko-
wo potrafi by¢ w relacji dialogicznej, staje si¢ prawdziwym wychowawca.
Dzieje si¢ to nie dzicki realizacji zamierzonych celéw edukacyjnych lub
realizacji wychowawczego image wypracowanego podczas szkolenia do suk-
cesu w edukacyjnym PR; wychowawca staje si¢ cztowiek na mocy samego
autentycznego, odpowiadajaco-pytajacego wspotbycia w swiecie, na ktore-
go znaki w prostocie relacji odpowiada. R6znorodnos¢ $wiata i ludzkiej
rzeczywistosci sprawia, ze nie ma — i by¢ nie moze — zadnej maksymy
dla wychowania, ale pozostaje samotna odpowiedzialno$¢ w obliczu bytu
(zob. tamze: 655).

16 Wydaje sig, ze w sposdb bardziej przejrzysty — cho¢ z pozycji neokantowskiej — ukazat te
dynamik¢ wspomniany Sergiusz Hessen w swojej filozofii wychowania, w ktorej wolnos¢ (jako
spontanicznos¢) to nie tylko ,,$rodek™ do celu, jakim jest wspolnota osob, ale rowniez (jako wola
podporzadkowania si¢ rozumowi, zaktadajaca, a zarazem przekraczajaca owa spontanicznosc)
sam ,,cel” wychowania. Wspodlnota autonomicznych osob (podlegajacych prawu, ktore same sobie
nadaja) staje si¢, dzieki wychowaniu jako procesowi wyzwalania, wspdlnota osob catkowicie
wolnych, potaczonych relacja migdzyosobowa doswiadczang jako mito$¢. Nie ma tu miejsca
na przywolanie calej tej koncepcji, dlatego zachecam do lektury Podstaw pedagogiki Hessena
(1997), szczegodlnie rozdz. 1I: ,,Karnos$¢, wolnos¢, osobowosé, cel wychowania moralnego”.
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I w tym miejscu jeszcze jeden wazny, jak si¢ zdaje, komentarz. Jesli miara
wychowawcy jest sam fakt oddzialywania (nawet wspomniany Buberowski
,»Wplyw bez wtracania”), to sprawa wychowawstwa uniwersalizuje si¢, czy
tez moze ontologizuje. W koncepcji Bubera kazdy i wszystko oddziatuje
na cztowieka. Cztowiek poddany jest zatem réwniez ztym wpltywom, dlatego
musi stawia¢ sobie pytanie o dobro. Pytanie to dotyczy juz jednak rodzaju
oddziatujacego $wiata, rzeczywisto$ci wptywajacej na niego i ksztattujacej
go. Cztowiek musi wybiera¢ $wiat, ktoremu siebie powierzy, i za ten wybor
wlasnie jest odpowiedzialny przed sobg oraz innymi.

W filozofii wychowania Bubera trzeba dostrzec przeplatajace si¢ wymiary
antropo-, kosmo- i teocentryczne. Wymiary te postrzegane sa jako przepla-
tajace sie, kiedy patrzy si¢ na nie w oderwaniu, a nast¢pnie we wzajemnym
powiazaniu; natomiast analizujac ich tre$é, trzeba powiedzie¢, ze wspomniane
wymiary raczej si¢ przenikaja. Wystepuja tu: czlowiek, ktéry jest swiatem,
$wiat, ktory jest prezentowaniem si¢ Boga, oraz wychowaweca, ktory — bedac
nasladowca Boga ukrytego, lecz nie nieznanego (tamze: 656) — sam jest
swiatem dla wychowankdw, §wiatem do nich przemawiajacym i oczekujacym
na ich odpowiedz. Jedyny cel wychowania — cel, ktory jednak nie moze by¢
zaprogramowany i w tym sensie zdefiniowany — to wedtug Bubera formowa-
nie obrazu Boga przez czyn Jego nasladowania. Autonomia czlowieka polega
na otwarciu siebie i innych dla — powiada Buber — Ducha Stworczego, ktory
jako wolny w swoim przejawie i1 naturze ujawnia swoje istnienie, lecz nie
wiadomo, skad pochodzi ani dokad zmierza. Ow dynamiczny Stwoérczy Duch
to zatem ruch $wiata ludzkiego (indywidualnego, spotecznego, kulturowego)
oraz §wiata przyrodniczego; to ruch, ktory stwarza w nieznany sposob, cho¢
mozna dostrzec Jego dziatanie i przekonac si¢ w kazdym ze wspomnianych
wymiaré6w o Jego obejmujacej nas obecnosci.

Radykalizm Buberowski — wnioski koncowe

Bardzo dobrym i tresciwym podsumowaniem Buberowskiej filozofii wycho-
wania wydaja si¢ tytuty krotkich rozwazan zawartych w tomiku esejow
Droga cztowieka w nauczaniu chasydow (Buber 2004). Filozofie (ducho-
wos$¢) Bubera charakteryzuje prze§wiadczenie, ze wychowawca — jak kazdy
inny czlowiek — przede wszystkim ,,poszukuje we wlasnym sercu” spo-
sobu urzeczywistnienia siebie i drugiego (stad brak mozliwosci wyzna-
czenia jakichkolwiek zasad w wychowaniu). Po wtdre, samo wychowanie
jest ,,droga” kazdego czlowieka, do siebie i oddzialujacego nan $wiata.
Cechg istotng owej drogi jest fakt koniecznego ,,zdecydowania”, otwarcia
si¢ na konkretno$¢ drugiego, radykalno$¢ odpowiadania na mowiace co$
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nam znaki. Ponadto wychowanie — jako samowychowanie — domaga si¢
,rozpoczynania uczenia innych od siebie”, a zarazem ,,porzucenia koncen-
tracji na samym sobie”. | ostatnia sprawa: zaczynac ,.tu, gdzie jesteSmy”,
W sposob wolny, to znaczy zda¢ si¢ na siebie wkraczajac w doswiadczenie
odpowiedzialno$ci i samotno$ci podejmowania decyzji (samotnos$¢ ta polega
na tym, ze im bardziej jesteSmy wolni, tym mniej zdajemy si¢ na innych
lub na dzialajace prawo, funkcjonujace instytucje itp., bardziej zas urze-
czywistniamy §wiat).

Poglady Bubera dotyczace wychowania mozna odczyta¢ jako przejaw
mysli ,,radykalnej” (od tac. radix — korzen, rdzen!7), to znaczy zakorzenio-
nej gleboko i domagajacej sie glebokiego zakorzenienia w §wiecie. Mysl
radykalna to takze taka, ktora z racji swojego zakorzenienia nie daje si¢
pomingé. Radykalizm jego filozofii mozna zatem dostrzec w co najmniej
dwoch aspektach: w aspekcie radykalnej konkretnosci dialogicznego spotka-
nia oraz w aspekcie radykalnej odpowiedzi — i wezwania do odpowiedzial-
nos$ci — w kontekscie wspotczesnej kultury i edukacji. Niemniej sprawa nie
wyglada tak jednoznacznie, jak by si¢ wydawato. Z jednej przeciez strony,
mys$l Bubera jawi si¢ jako mys$l ,,krucha” i nieprzystajaca do wspotczesnych
realiow spotecznych i kulturowych, z drugiej za$§ strony, by¢ moze — para-
doksalnie — wtasnie ,.krucho$¢” naszych czaséw (zamaskowana pozorem
wydajnej, proceduralnej efektywnosci gotowych rozwigzan) stwarza kon-
kretng przestrzen, w ktorej mysl tego dialogika moze wybrzmie¢ w nowy
sposob: jako mysl ,,mocna”, radykalna.

Dodatkowa komplikacja polega jednak na tym, ze tak odczytana rady-
kalnos¢ Buberowskiej propozycji uniemozliwia jej realizacj¢ w sposob
— powiedzmy — instytucjonalny. Biorac filozofi¢ Bubera ,,na serio”, nie
mozna potraktowac jej jak teorii do zastosowania w praktyce, to znaczy
wpisa¢ jag w procedure naukowej weryfikowalnosci w praktyce pedago-
gicznego eksperymentu. Domaga si¢ ona raczej swego rodzaju transpozy-
¢ji, rozumianej jako droga duchowego wzrostu wychowawcy — tym silniej
oddzialujacej, im mniej o niej sam wychowawca rozwaza jako o pozadanej
drodze doskonatej realizacji wartosci filozofii dialogu. Innymi stowy, sposéb
bycia proponowany przez Bubera w opisie wychowawcy i prezentowana
przez niego posta¢ wychowania domagaja si¢ ,,nasladowania Boga ukry-
tego, cho¢ nie nieznanego” — jak twierdzit sam Autor Wychowania. 1 jako
taka cicha — nie za$ uciszajgca — wewnetrzna droga wychowawcy, jest ona
warta ponownego odczytywania (lac. recitatio), interpretowania, przekta-

17 Zwrocenie uwagi na zrodtostow stowa ,radykalny” zawdzigczam wyktadowi prof. Lecha
Witkowskiego.
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dania na jezyk wspotczesnej rzeczywistosci, na jezyk kolejnych pokolen
dorostych probujacych rozumie¢ zamieszkiwany wspolnie z innymi $wiat.
Sama filozofia Bubera musi stanag¢ wobec proklamowanej w niej korek-
tury wychowania przez pokorg, wyrazajacg si¢ w uznaniu rzeczywistosci
wychowawczej oraz rzeczywisto$ci dziecka. Podobnie jak u Arystotelesa
prawo$¢ stanowi korekture prawa, tak ,,duchowy” aspekt lektury musi by¢
korekturg jego pism i utrwalonych w nich roszczen, propozycji, przemyslen.
Traktujac filozofi¢ wychowania Bubera zbyt dostownie (jak liter¢ prawa),
czytelnik-wychowawca mogtby bowiem zbyt pospiesznie upoi¢ si¢ wizjg
bycia nosicielem sit §wiata (kierowania ku Bogu i ku wspolnocie osob)
i zatru¢ si¢ wlasng pycha lub proéznoscig stania si¢ kim$ wyjatkowym
1 wyjetym spod praw rzeczywistos$ci dziecka, zyskujacym legitymacj¢ nie
tylko do bycia Kratosem lub Erosem w wychowaniu, ale rowniez dostow-
nie Boskim Obrazem, ktory trzeba powieli¢. Brak pokory (brak krytycznej
lektury) napedza namigtnosci duszy cztowieka, prowadzac go do fatszywych
identyfikacji i idealizacji wtasnego Ja. Wowczas wychowaweca zyskuje glejt
do moralizatorstwa — poprawiania wszystkich, tylko nie siebie (siebie wyide-
alizowat przeciez tak bardzo, ze sadzi, iz jest rowny Bogu, doskonaly, musi
tylko naprawi¢ swiat). Watpliwa to posta¢ edukacji. Dlatego stusznie Buber
twierdzi, ze napraw¢ $wiata trzeba zaczynaé od siebie, i to w ten sposob,
zeby nie zatrzymac si¢ na sobie, ale spotkac si¢ z drugim i odpowiedziec¢
mu swoim doswiadczeniem $wiata na rzeczywisto$¢ znaku reprezentowana
w innym cztowieku. W takim konkretnym wyjsciu i objeciu drugiego, przez
ktore przemawia $wiat, by¢ moze Bog Prawdziwy odpowie na nasze wota-
nie, ktorego nikt nigdy nie styszal. Przynajmniej tak wynikatoby z lektury
filozofii Martina Bubera.
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Streszczenie

Celem artykutu jest zaprezentowanie Buberowskiej filozofii wychowania jako
formy pewnego rodzaju duchowosci. Duchowo$¢, w szerokim rozumieniu
tego stowa, pojmowana jest tutaj jako szczegélny, niedajacy si¢ powieli¢
sposob zycia, bycia w $wiecie. Zasadnicza teza tekstu brzmi nastgpujaco:
w przypadku Bubera chodzi o duchowo$¢ opierajaca si¢ na prostocie do§wiad-
czenia §wiata oraz konkretno$ci ludzkich relacji. Pamigtajac jednak o prze-
konaniu Bubera gtoszacym nieskonczong roznorodnosé boskich stworzen, nie
mozna traktowac jego filozofii jako teorii gotowej do zastosowania w prak-
tyce edukacyjnej. Proponuj¢ zatem rozwazy¢ filozofie¢ wychowania Bubera
jako zaproszenie do poszukiwania i rozpoznania przez jej czytelnika wtasnej
drogi zyciowego wzrostu. Dzieto Bubera wymaga krytycznego i pozytywnego
(nastawionego na reinterpretacje) czytania. W ten sposéb uniknie wyrodze-
nia si¢ w falszywa idealizacje lub puste moralizatorstwo, bedace rezultatem
bezdusznego kopiowania zawartych w tej filozofii postulatow.






