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Summary: The aim of this article is to show the limits and meaning of conservative thought
in the era of the end of traditional education. The meaning of the notion of authority, which in
education means responsibility for the world, is presented. The difference between explanatory
teaching and education built on confidence in the intellectual abilities of the pupil/student is
shown. The crisis caused by the transition of academic education to a remote mode of education
makes it possible, as an enabling moment, to pose the question which is fundamental for the
conservative perspective on education: “What is the object of preservation (conservatio)?”. In
a changing reality, teaching and learning become events aimed at intellectual emancipation oc-
curring on both sides of the educational process. The theoretical framework of the considerations
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Wprowadzenie

Ogolny cel artykutu to ukazanie granic i sensu mysli konserwatywnej? w epoce konca
tradycyjnej edukacji akademickiej. Istotne jest réwniez poszukiwanie odpowiedzi na
fundamentalne pytanie pojawiajace si¢ wraz z momentem kryzysu spowodowanego
wybuchem pandemii i przejsciem w zdalny tryb ksztalcenia. Pytanie to brzmi: co
jest przedmiotem zachowania (conservatio) w edukacji akademickiej? Rozwazania
prowadzone s3 tropem wyznaczanym przez filozoficzne refleksje Hannah Arendt
i Jacquesa Ranciere’a oraz polskich pedagogéw: Lecha Witkowskiego, Pauliny
Sosnowskiej i Piotra Zamojskiego.

Pisanie o epoce konca tradycyjnej edukacji wymaga wyjasnienia pojecia konca.
W tym celu nalezy zwrdci¢ sie ku filozoficznej mysli H. Arendt. Filozofka podejmuje
namys! nad edukacja znajdujaca si¢ w kryzysie spowodowanym koncem tradycji
zachodniego myslenia oraz nieobecnoscig autorytetu. Koniec, o ktérym pisze
H. Arendt, nastapil w momencie przejscia filozoficznych idei w $wiat codziennych
ludzkich spraw, czemu towarzyszyta intencja ,,zmieniania $wiata” i ,,§wiadomosci
ludzi™. Jakiekolwiek proby ,,urzeczywistnienia” tradycyjnych idei we wspélczesnym
$wiecie sg zdane na niepowodzenie, poniewaz ,,tradycja, ktéra dobiegta kresu, stata
sie destrukcyjna — nie méwiac o zamecie i bezsilnosci, w ktérym zyjemy dzisiaj™.
W odniesieniu do mysli filozofki jasne staje sie, ze pisanie o koncu tradycyjnej edu-
kacji akademickiej nie oznacza ogloszenia jej Smierci. To raczej rodzaj konstatacji
momentu sprzyjajacego stawianiu pytan i sklaniajacego do podjecia najprostszych
dzialan. Moment ten mozna opisac¢ stowami samej H. Arendt, ukazujacej koniec
tradycji jako rozbrzmiewanie ,,fundamentalnego akordu”, ktéry ,,nigdy nie porywa
swych stuchaczy wigksza sila i wiekszym pieknem niz woéwczas, gdy po raz pierwszy
wysyla w §wiat swoj harmonizujacy ton, i nigdy nie jest tak denerwujacy i zgrzytliwy
jak wtedy, kiedy wciaz daje sie stysze¢ w swiecie, ktorego dzwiekom - i mysli — nie
potrafi juz nada¢ harmonii™.

W pierwszej czesci artykulu wytlumaczono, co oznacza przyjecie konserwa-
tywnej postawy w edukacji, ktora jest opisywana jako znajdujaca sie w sytuacji
kryzysu. W kontekscie mysli filozoficznej H. Arendt kryzys ten zostanie oméwiony
jako czas zamilkniecia tradycji, a w kolejnych etapach rozwazan - jako sytuacja
zderzenia dwdch réznych sposobow myslenia i praktykowania edukacji: tradycyjnej,

2 Sformulowanie ,,granice i sens mysli konserwatywnej” zostalo wywiedzione z eseju Ryszarda Le-
gutki Trzy konserwatyzmy. Filozof podejmuje w nim prébe ,,zmierzenia si¢ z niewykonalnym zadaniem
wyjasnienia granic i sensu mysli konserwatywnej” (Ryszard Legutko, Trzy konserwatyzmy, https://www.
omp.org.pl/artykul.php?artykul=31 [dostep: 16.03.2022]).

* Hannah Arendt, , Tradycja a epoka Nowozytna” W: tejze, Miedzy czasem minionym a przyszlym,
tlum. Mieczystaw Godyn, Wojciech Madej (Warszawa: Wydawnictwo Aletheia, 2011), 23.

4 Tamze, 24.

> Tamze.
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stawiajacej w centrum zainteresowania nauczyciela, ktérego zadaniem jest wy-
jas$nianie $wiata, oraz edukacji opierajacej sie na fikcyjnym zatozeniu réwnosci
i obdarzajacej autorytetem rzecz myslenia. W centrum konserwatywnej perspek-
tywy rozwazan o edukacji ukazano myslenie i dziatanie znajdujace sie¢ pomiedzy
troska o zachowanie $wiata przed niszczacym wplywem czasu a koniecznoscia jego
odnawiania i oddawania przyszlym pokoleniom. Rozwazania rozpoczynaja si¢ od
zapowiedzianego wyjasnienia, co oznacza konserwatywna perspektywa przyjeta
w niniejszych rozwazaniach o edukacji.

Granice i sens mysli konserwatywnej w edukacji.
Myslenie jako wyzwanie dla edukacji w czasach konca
tradycji

Przyjecie konserwatywnej perspektywy w rozwazaniach o edukacji wymaga pre-
cyzyjnego nakreslenia ,,granic i sensu mysli konserwatywnej”. Zwracajac uwage
na relatywno$¢ pojecia konserwatyzmu, Ryszard Legutko przywoluje kategorie
rzeczywistosci, ktéra pozwala uchwyci¢ kierunek budowania teoretycznego uzasad-
nienia postawy konserwatywnej®. Namysl podjety w niniejszym artykule ,,ogranicza
sie do pewnego fragmentu $wiata przez czlowieka tworzonego™, a wiec skupia si¢
na tym, co w dzisiejszej, problematycznej rzeczywisto$ci uniwersytetu warte jest
zachowania, troski i ochrony. Konserwatysci zakladaja, ze broniac jakiejs, uksztat-
towanej w dtuzszym procesie historycznym, catosci kulturowo-cywilizacyjnej,
»daja wsparcie temu, co w niej najwartosciowsze”®. Obrona istniejagcego $wiata
nie odnosi si¢ jednak do przywrdcenia jakiegos optymalnego tadu lub ,zlotego
wieku” konserwatyzmu’. Interwencja w rzeczywisto$¢, ktorg H. Arendt ukazuje
jako czas kryzysu spowodowanego zamilknieciem tradycji, polegataby wlasnie
na dawaniu wsparcia temu, co najwarto$ciowsze, by ,,spoteczenstwom, grupom
i jednostkom zapewni¢ mozliwo$¢ stopniowego nabywania wlasnej tozsamosci” .

¢ Podejmujac analize trzech rodzajow konserwatyzmu, Ryszard Legutko ukazuje, w jaki sposéb
zmienia si¢ rozumienie przywolywanej kategorii rzeczywistosci: ,,Stosujac pewne uproszczenia, mozna
powiedzie¢, ze w mysli konserwatywnej istnieje trojakie uzycie kategorii rzeczywisto$ci o réznym stopniu
ogdlnosci i roznej skali trwania; ono wlasnie postuzy za podstawe w dokonaniu klasyfikacji. W sensie pierw-
szym konserwatystom chodzi o rzeczywisto$¢ w rozumieniu wiecznym, w sensie drugim o rzeczywistosé
w rozumieniu dhugiego procesu historycznego, w sensie trzecim o rzeczywisto$¢ bezpoérednia i aktualna.
Mowigc jeszcze inaczej, w sensie pierwszym bylaby ona tym, co stanowi najbardziej fundamentalny sktadnik
rzeczywistosci, w sensie drugim catoécig kulturowa wytworzong w dtugim ciggu dziejowych przemian,
w sensie trzecim §wiatem zycia codziennego grupy czy jednostki” (Legutko, Trzy).

7 Tamze.

§ Tamze.

° Tamze.

1" Tamze.
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Zatem ,,zmiany winny by¢ dokonywane z umiarem, a nade wszystko z oddaniem
naleznego szacunku temu, co zostalo juz stworzone”"'. Nalezy podkresli¢, ze posréd
wielu elementéw stanowigcych wyrdzniki ,wartosciowego porzadku ludzkiego™*?
Legutko na pierwszym miejscu wymienia autorytety, ktdre przeciwstawia ,wladzy
opartej na sile”". Trop ten kieruje ku mysli H. Arendt, ktdrej filozoficzne refleksje,
cho¢ od dawna obecne w polskiej pedagogice', dzigki recepcji P. Sosnowskiej'®
pozwalaja na odkrycie nowej perspektywy w rozwazaniach dotyczacych granic
i sensu konserwatywnej mysli w i o edukacji.

Zasadniczym celem rozprawy P. Sosnowskiej jest ukazanie pedagogicznej
obietnicy skrywajacej si¢ w filozofii. Cata diagnoza wspolczesnego $wiata i sta-
nowisko, jakie H. Arendt zajmuje w sprawie edukacji, znajduje sie w eseju Kryzys
edukacji'®.

Podstawowg tezg eseju podejmujacego te tematyke [...] jest przekonanie, ze wychowanie
i ksztalcenie skazane jest na zmaganie si¢ z pewnym paradoksem: jest to napigcie miedzy zyciem
dziecka, ktore wymaga ochrony ze strony rodzicéw i opiekundw, a trwaloscia $wiata, za ktory

odpowiedzialni sg wychowawcy i nauczyciele'.

Ukazywana przez P. Sosnowska gtéwna teza eseju staje si¢ niezwykle wazna
w rozwazaniach o ksztalceniu akademickim, dzialajgcym w momencie starcia
dwoch zupetnie réznych sposobéw myslenia, projektowania i praktykowania
edukacji. W czasie gdy ksztalcenie mozna juz dzieli¢ na to sprzed i w trakcie/po
pandemii, namys! nad szkolg oraz akademia z ,,samej natury” koncentruje si¢
na rzeczach pierwszych, wymagajacych zachowania jako ,wyrdzniki wartoscio-
wego porzadku ludzkiego”. Wprawdzie sformutowanie odpowiedzi na pytanie
o to, co nalezy zachowac¢ dzigki pedagogicznej obietnicy filozofii, wcale nie staje
si¢ prostsze, poniewaz brakuje w niej nadziei na powr6t do tradycji, nie mozna
takze odnalez¢ gotowego programu dziatania cho¢by na czas oglaszanego przez
filozotke kryzysu - jednak w zamian otwiera si¢ nowy, niewyzyskany obszar
myslenia o edukagji:

1 Tamze.

Tamze.
Tamze.

W polskiej pedagogice filozoficzna mysl Hannah Arendt jest znana przede wszystkim dzigki
publikacjom Andrei Folkierskiej (Andrea Folkierska, ,,Czy pedagogika moze by¢ nie-normatywna?”.
Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja (2001): 33-44; taz, Pytanie o pedagogike (Warszawa: Wydawnictwa
Uniwersytetu Warszawskiego, 1990); taz, ,Warunki mozliwoéci krytycznego myslenia uczniéw”. Ethos
75 (2006): 117-126).

!> Paulina Sosnowska, Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica filozofii (Krakéw: Wydawnictwo
Universitas, 2015).

' Hannah Arendt, ,Kryzys edukacji’. W: tejze, Migdzy.

17" Sosnowska, Arendt, 253.

12

13
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Skoro tradycja nie méwi nam juz, co mamy robic i co mysle¢, myslenie staje si¢ wyzwaniem
dla wszystkich, a w sytuacjach naprawde skrajnych moze si¢ okaza¢ jedynym ratunkiem przed

popelnieniem banalnego zta's.

Wydaje sig, ze napigcie, ktdrego istota tkwi w dialektycznym ruchu mysli znajdu-
jacej si¢ pomiedzy troska o zachowanie swiata przed niszczagcym wplywem czasu
a koniecznoscia jego odnawiania i oddawania przysztym pokoleniom, sytuuje si¢
w centrum konserwatywnej perspektywy namystu nad edukacja. Umieszczenie
pedagogicznej obietnicy filozofii w mysleniu jest dla P. Sosnowskiej ostatnim,
jedynym i najdonioslejszym gestem, na ktory jeszcze mozemy si¢ zdoby¢ w epoce
konca tradycji, dlatego ,,mocna teza” odnaleziona u H. Arendt brzmi: ,,Gdyby
ludzie byli naprawde zdolni do prowadzenia wewnetrznego dialogu i wstawiania
sie w polozenie innych, ekstremalne zto XX wieku byloby niemozliwe™. Stawka
rozwazan nie jest juz indywidualny projekt picknego Zycia czy samorozwoju, lecz
»realny wplyw na ograniczenie zta w $§wiecie””. Dokladnie w tym miejscu mozna
juz wskaza¢ granice i sens konserwatywnej postawy w edukacji: w centrum na-
mystu pedagogicznego lezy pojecie §wiata, ktory musi by¢ zachowany i chroniony
przed naporem nowego, a jednoczes$nie odnawiany przez nadchodzace, mlode
pokolenia. U H. Arendt nawet najbardziej ,ogélna odpowiedzialno$¢ za $wiat [...]
zaklada oczywiscie postawe konserwatywng™?!, ktora jest wlasciwa ,,tylko w dzie-
dzinie edukacji’, ale ksztalcenie i wychowanie ,,dazac jedynie do zachowania status
quo — moze prowadzi¢ tylko do destrukcji, poniewaz $wiat, jako ogoél i w swych
szczegolach, jest nieodwolalnie skazany na niszczace oddzialywanie czasu, jesli
ludzie nie s3 zdecydowani interweniowa¢, zmienia¢, tworzy¢ nowe >, Przyjecie
konserwatywnej postawy w edukacji za kazdym razem wiaze si¢ z podejmowa-
niem odpowiedzialno$ci za $wiat i stawaniem przed koniecznoscia poszukiwania
odpowiedzi na to samo pytanie: co jest przedmiotem chronienia i zachowania?
Jesli jednak H. Arendt, a za nig P. Sosnowska wyraznie i konsekwentnie dazg do
ujawnienia $cislej relacji pomiedzy mysleniem a ksztalceniem i wychowaniem, to
opowiedzenie si¢ za okreslong koncepcja dajaca nadzieje na jednoznaczne wska-
zanie, co i w jakim ksztalcie nalezy zachowa¢, moze prowadzi¢ jedynie do zastyg-
niecia myslenia w projekcie jesli nie martwym, to przynajmniej niezdolnym do
podejmowania wyzwan zwigzanych ze zmiang. W dalszej czesci artykulu zostanie
opisany pierwszy posrod wskazanych przez R. Legutke ,,wyrdznikéw warto$ciowego
porzadku ludzkiego”, a zarazem fundamentalny element edukacji, o ktéry upomina
sie H. Arendt - jest nim autorytet.

18 Tamze, 386.

19 Tamze, 387.

20 Tamze.

2t Arendt, ,Kryzys’, 231.
Tamze.
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Autorytet jako fundament konserwatywnej edukacji

Poszukujac odpowiedzi na pytania dotyczace edukacji w czasach, jak pisze H. Arendt,
ostatecznego zamilkniecia tradycji i zapomnienia znaczenia pojgcia autorytetu,
o wiele latwiejsze okazuje si¢ wyjasnienie, czym autorytet nie jest. To wlasnie
czyni takze H. Arendst, a za nig P. Sosnowska: autorytet nie jest ,,ani argumentacja,
ani perswazja, ani tez zwykla przemocg™. Arendtowskie rozumienie autorytetu
zaklada postuszenstwo i hierarchie, ale wyklucza jakiekolwiek zewnetrzne srodki
przymusu. Autorytet jest przeciwienstwem autorytaryzmu, przejawiajacego sie
dazeniem do ,,podporzagdkowania innych, afirmacja nadzorowania i dominacjg nad
dostepnymi obszarami jednostkowego i zbiorowego zycia™*. Filozofka ttumaczy,
ze w gruncie rzeczy ksztalcenie skoncentrowane na coraz surowszym ocenianiu
i egzaminowaniu nie ma nic wspdlnego z edukacja, a tym bardziej wychowaniem,
poniewaz stuzy jedynie selekcji uczniéw uznanych za stabszych i niedajacych so-
bie rady w szkolnictwie masowym: ,,celem jest «merytokracja», co wyraznie jest
ustanowieniem raz jeszcze oligarchii, tyle Ze opartej na talencie, a nie bogactwie
czy urodzeniu”®. W tak konstruowanym systemie ksztalcenia znaczenie pojecia
autorytetu zostaje zagubione i zapomniane, a on sam zmienia si¢ w autorytarny
system relacji spotecznych.

Interesujacej wykladni pojecia autorytetu, ktory pojawia sie w powiazaniu z jego
funkcja kulturows, dokonuje L. Witkowski:

Najczesciej nie umie sie odréznié, w traktowaniu zjawiska autorytetu, jego oblicza spolecznego,
typowych przejawéw uwiklanych w roszczenia i presje zaprzeczajace sensowi gltebszemu, a ko-
jarzone z autorytaryzmem i autorytatywnoscia, od funkcji kulturowej i postaci, w ktérej pelni
ono role niezastapiong i niezbywalna w procesie wrastania w kulture poprzez przejawy madrosci

i dawania do mys$lenia jako powaznego zaproszenia do samodzielno$ci*.

Dla L. Witkowskiego jedng z istotnych funkcji ksztalcenia i wychowania pozostaje
akulturacja, za$ edukacja ogolocona z madrosci wyptywajacej z namystu nad prze-
sztoscig staje si¢ jedng z drég wyprowadzania mtodego pokolenia ze wspolnoty
kulturowej. Jesli za edukacyjny punkt wyjscia uznajemy wylacznie wprowadzanie
w gotowe wzorce, zaproszenie do samodzielnosci nie zostaje wystosowane, a zadanie
odnawiania $wiata ulega zaprzepaszczeniu. L. Witkowski pokazuje przyktadowa,
wyjsciowq liste tropéw prowadzacych najpierw do zatracenia zdolnosci odkry-
wania i rozumienia istoty autorytetu, a nastepnie utrwalania przekonania o jego

23 Sosnowska, Arendt, 53.

#  Maria Czerepaniak-Walczak, ,, Autorytaryzm akademicki, jego zrddta, przejawy i (niektére) kon-
sekwencje; perspektywa realizmu krytycznego”. Pedagogika Szkoly Wyzszej 1 (19) (2016): 11-22.

»  Arendt, ,Kryzys”, 218.

% Lech Witkowski, , Autorytet i wartoéci u stop”. ER(R)GO. Teoria - Literatura - Kultura 1 (26) (2013): 44.
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obecnosci. Liste te otwiera autorytaryzm — a zamyka osadzenie autorytarnych
praktyk spotecznych w szkotach wyzszych:

autorytaryzm - wtadza - nasladowanie — wzorcowy charakter — dobrowolno$¢ - wyzszos¢ -
niepodwazalno$¢ — pomnikowo$¢ — ulegto$¢ — niedojrzato$¢ — negacja autonomii - jedynosé¢ -
upadek - deklaratywno$¢ — szkolna nisza — szkodliwo$¢ — podatno$¢ na zabiegi — osadzenie

w szkotach wyzszych?.

Autorytet u L. Witkowskiego istnieje jako figura z przestrzeni dziedzictwa sym-
bolicznego, a nie w skojarzeniu z relacjami wladzy oraz zwierzchnoscig posiadajaca
zdolno$¢ do egzekwowania ustanawianego przez siebie prawa.

Autorytet jest figura z przestrzeni dziedzictwa symbolicznego, ktére pozostawia zréznicowana
[...] spuscizne, ktdrg trzeba si¢ umie¢ zywié, nawigzywac z nig zyciodajny kontakt, inaczej nie
tylko ona zostanie zdegradowana do szczatkéw skojarzen, albo i zredukowana do «obiektéw
niemych kulturowo» (celny zwrot Z. Mystakowskiego), ale spowoduje, ze nowe pokolenia beda
wykorzenione z tego dziedzictwa, co wigcej i co gorsza bez swiadomoéci straty kulturowe;j i skazy
duchowej, jakie to wykorzenienie niesie dla rozwoju indywidualnego i dla dynamiki przeobrazen

$wiadomosdci catoéci spotecznych®.

Prezentowane przez pedagoga najbardziej typowe skojarzenia i przekonania doty-
czace autorytetu tworzg kolo hermeneutyczne, z ktdrego nie sposob wydostac sie bez
ksztalcenia majacego na celu wprowadzanie do madrosci i ,,dawanie do myslenia”
Zaréwno H. Arendt, jak i L. Witkowski, cho¢ méwig innymi jezykami i wychodza
z réznych perspektyw rozumienia roli autorytetu w edukacji, przestrzegaja przed
niebezpieczenstwem utraty ciaglosci kulturowe;j.

Za L. Witkowskim trzeba wiec powtdrzy¢, ze autorytaryzm koliduje z autory-
tetem i jego funkcjg kulturows, za H. Arendt nalezy podkresli¢, ze nieobecno$é
autorytetu oraz zagubienie kryteriow, ktére pozwalajg na jego rozpoznanie i od-
réznienie od autorytarnych praktyk sprawowania wladzy, prowadza do kryzysu
i upadku edukacji. Najcenniejszg wartoscia sprzyjajaca trwaniu i odnawianiu $wia-
ta, wprowadzaniu do kultury zywej i przemawiajacej do mlodych pokolen, staje
sie edukacja rozumiana jako dawanie do myslenia i wprowadzanie do madrosci.
W dalszej czesci artykutu zostanie ukazana edukacja, ktora broniac uksztaltowanej
w dluzszym procesie historycznym catosci kulturowo-cywilizacyjnej, upomina si¢
o zachowanie fadu uznawanego za wartosciowy, a tym samym spetnia pierwszy
z postulatéw konserwatywnej postawy wobec edukacji. Jednoczesnie jednak biorac
w obrong istniejaca rzeczywistos¢, pozostaje niezalezna od sygnaléw plynacych ze
$wiata nauki oraz impulséw wynikajacych z przeszukiwania humanistyki, a tym

7 Tenze, ,Autorytet w kregu zabobondw: trzydziesci trzy podrecznikowe i obiegowe przektamania
w sprawie pojmowania autorytetu dla pedagogiki”. Studia z Teorii Wychowania 2/1 (2) 8 (2011): 7-35.
2 Tamze, 9.
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samym gubi drugi, niezbywalny postulat odpowiedzialnosci za odnawianie $wia-
ta. W ponizszych rozwazaniach bedzie ona nazywana edukacja tradycyjna, a za
J. Ranciérem - ,,normalnym rozumem pedagogicznym”*.

Tradycyjna edukacja i wprowadzanie w stary $wiat

W najszerszym rozumieniu tradycje nalezy utozsamia¢ ,,ze wszystkim, co byto,
z cala przeszloscia danej spotecznosci™’. Wezsze i, jak zauwaza Piotr Sztompka,
»bardziej uzyteczne ujecie uwaza za tradycje tylko te elementy z przesziosci, ktére
majg bezposredni wpltyw na terazniejszo$¢™*'. W najwezszym rozumieniu tradycja
»to tylko te elementy z przeszlo$ci, ktore zostajawybrane i w szczegdlny sposob
wyroéznione przez wspdlczesnie zyjacych ludzi™. Przyjmujac za punkt wyjscia
do dalszych rozwazan te najwezsza definicje tradycji, nalezy zatozy¢, ze tradycyjna
edukacja akademicka sklada sie z elementéw wybranych z przesztosci, wyréznio-
nych przez ludzi wspoélczesnych i obecnych zar6wno w dominujacym dyskursie
o edukacji akademickiej, jak i codziennych praktykach akademii. Nie s3 to jednak
elementy wybierane w sposob $wiadomy i racjonalny — mieszcza si¢ raczej w takim
rodzaju konserwatyzmu, ktéry R. Legutko opisuje jako ateoretyczny i polegajacy na
przywiazaniu do istniejacej rzeczywisto$ci. W pedagogice taki sposéb rozumienia
konserwatyzmu mozna odnalez¢ u B. Sliwerskiego. Rekonstruujac konserwatywna
perspektywe edukacji, pedagog zauwaza, ze ,,gléwna tradycja ideologii konserwa-
tyzmu (tac. conservare — zachowa¢, przechowac, utrzymac w catoéci) wywodzi sie
z trzech koncepcji”®. Pierwszg jest ,tradycjonalizm, ktéry opowiada si¢ za ciggloscia
w polityce, trwaloscia istniejacych instytucji i praktyk (w tym takze edukacyjnych)™*.
Druga koncepcje stanowi sceptycyzm polityczny, ,,ktdry pochodzi z utrwalonych
praw i instytucji, jakie dziedziczymy po poprzednich pokoleniach™*. Trzecia kon-
cepcja to organicyzm uznajacy relacje pomiedzy czlowiekiem a spoleczenstwem za
niezbywalny warunek ludzkiego rozwoju, przy czym instytucje takie jak Kosciot,
rodzina i szkota odgrywaja ogromna role w utrwalaniu istniejgcego porzadku
reprodukcji kultury. Zasadniczo edukacja konserwatywna pojawia si¢ u B. Sliwer-
skiego jako konstrukt pozbawiony watpliwosci sygnalizowanych przez R. Legutke.

¥ TJacques Ranciére, The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons in Intellectual Emancipation (California:
Stanford University Press, 1991); tenze, O nauczycielach, ktérzy nie wiedzg, ttum. Piotr Laskowski (Poznan:
Oficyna Wydawnicza Bractwa Trojka, 2020).

% Piotr Sztompka, Socjologia. Analiza spoteczeristwa (Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2012), 307.

' Tamze.

2 Tamze.

3 Boguslaw Sliwerski, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji. Inspiracje do badan polityki
oswiatowej (Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2015), 431.

* Tamze.

* Tamze.
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Konserwatystow cechuje nostalgia za utraconym czy odchodzacym $wiatem i jego kultura, za
jasnoscig znaczen, komunikatywnoscig jezyka, mozliwo$cig planowania i realizacji tzw. porzadnego
zycia. Przywiazuja ogromne znaczenie do wzordw z przesztosci, ciagle podkreslajac role tradycji
i odwotujac sie¢ do przesztosci, uznanych osiagnie¢ kultury czy wzorcéw zycia, stabilnosci, fadu

i poczucia bezpieczenstwa’.

Ta uproszczona definicja B. Sliwerskiego jest nie do utrzymania w obliczu rozwazan
uwydatniajgcych dylematy, przed ktorymi staje pedagog przyjmujacy konserwatywna
postawe wynikajaca z namystu nad edukacja, lecz staje si¢ uzyteczna do zrozumienia,
czym jest tradycyjna edukacja. Nalezy sadzi¢, ze mozna jg usytuowac¢ w analizowanym
przez R. Legutke trzecim rodzaju konserwatyzmu, opierajacym si¢ na potocznym
przekonaniu, Ze u jego podstaw ,,tkwi stata potrzeba ludzka i naturalny odruch
zachowania tego, co istnieje””. Ten rodzaj konserwatyzmu nie stawia wazkich dla
czlowieka pytan, poniewaz odnosi si¢ sfery codziennej rzeczywistosci, porecznosci
rzeczy, ktore pojawiaja sie jako narzedzia uzyteczne w codziennosci: ,,chodzi raczej
o sprawy [...] dotykajace wprost, zwigzane z rodzing, pracg, obcowaniem ze sztuka,
kultem religijnym, rozrywkami czy Zyciem lokalnej wspolnoty™®. Rzecz nie jest
blaha z teoretycznego punktu widzenia, bowiem ,,0dstania [...] istotny spor na
temat tego, jak powinno wygladac zycie czlowieka w zbiorowosci’*. Rozumiany
w ten sposéb konserwatyzm to postawa, ,ktora polega na tym, iz aprobuje si¢
milczaco lub biernie instytucje i ludzi wladzy, nie odczuwajac stalej potrzeby par-
tycypacji w zyciu politycznym spolecznosci”™. Postawa ta zadowala si¢ gotowymi
do powtorzenia wzorcami, ale takze zautomatyzowanym dziataniem wynikajacym
z »procesu reifikacji myslenia™!, gdzie rzeczywisto$¢ ujawnia sie raczej jako prze-
strzen dzialania — a nie myslenia. W efekcie takich dzialan otrzymujemy edukacje,
ktora P. Zamojski charakteryzuje jako techniczng, instrumentalna, nastawiong na
efekt, ale zapominajaca o swoim celu: ,Schemat dziatania oznacza powtarzalno$¢
wykonywanych czynnoéci w kazdorazowym jego zastosowaniu. Anuluje tym samym
wlasciwg kazdej praktyce koniecznos¢ ciaglego namystu projektujaco-krytycznego.
Namyst ogranicza si¢ wtedy do wyboru odpowiedniego schematu oraz do kontroli
jego starannego wdrazania — jest skupiony na $rodkach i na ich efektywnosci™

O ile wigc opisywana wyzej konserwatywna perspektywa zorientowana na na-
myst nad edukacja rozwaza, co nalezy zachowac, by §wiat mogt trwac i odnawia¢
sie wraz z przybywaniem nowych pokolen, o tyle tradycyjna edukacja moze oby¢

36 Tamze, 434.
7 Legutko, Trzy.
* Tamze.
¥ Tamze.
* Tamze.
Piotr Zamojski, ,,Utrzymywanie si¢ w zywiole myslenia jako zadanie pedagogiki”. Filozoficzne
Problemy Edukacji 3 (2020): 65.
# Tamze.
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sie bez tej (i kazdej innej) refleksji, pozostajac skoncentrowana na przedkrytycznym
przejmowaniu i utrwalaniu wzorcéw z przeszloéci. Zagubieniu ulega wiec cala
Arendtowska dialogiczna idea myslenia znajdujacego si¢ ciagle pomiedzy troska
o zachowanie i chronienie §wiata a potrzebg otwarcia na zmiane nadchodzacg
wraz z kazdym nowym pokoleniem. Niezbywalno$¢ tej idei w edukacji podkresla
P. Zamojski:

Projekty pokolenia dorostych nie majg mocy odnawiania, bowiem nalezg juz do starego $wiata.
To mlodzi musza sami wejs¢ w relacje ze starym $wiatem i odnowi¢ go wedlug wlasnego pomystu.
Z drugiej jednak strony oznacza to, ze edukacja musi by¢ istotowo konserwatywna, w tym sensie,
ze musi wprowadza¢ miodych do starego $wiata, a nie do nieistniejacego, utopijnego $wiata
wymarzonego przez dorosltych. Edukacja nie jest projektowaniem przysztosci ludzi i §wiata, ale

jej uwalnianiem, oddawaniem jej mtodym i ich inwencji*.

Tradycyjna edukacja dysponuje mozliwoscia chronienia, poniewaz ,,bierze pod
ochrong te realnos¢, z ktdrg ludzie zzyli si¢ na mocy przyzwyczajenia i diugiego
z nig obcowania™, ale zatraca moc odnawiania $§wiata, gdyz jej ateoretycznosc
i brak zdolnosci do postugiwania si¢ pojeciami abstrakcyjnymi czynia ja niezdolng
do zmiany istniejacej rzeczywistosci.

Niezwykle inspirujace dla rozwazan stanowigcych probe scharakteryzowania
tradycyjnej edukacji akademickiej jest pojecie kulturowej oczywistosci, wprowa-
dzone do polskiej mysli pedagogicznej przez Roberta Kwasnice*. Ponizej zostang
zrekonstruowane trzy tezy, ktore stanowig wstepny opis rozmowy, jaka odbywa si¢
w gléwnym nurcie dyskursu edukacyjnego.

Tradycyjna edukacja jako kulturowa oczywistos¢ albo
archiwum dyskursu edukacyjnego

Pojecie kulturowej oczywistosci u R. Kwasnicy ,,pokrywa si¢ z pojeciem archiwum
dyskursu™. I tak kulturowa oczywistos¢ to ,wlasciwe dla czasu nauki i techniki
przedrozumienie, pelnigce role archiwum globalnego dyskursu™, przy czym
»kazde archiwum dyskursu jest jakas kulturowa oczywistoscia, czyli zbiorem po-
gladow i zasad myslenia, akceptowanych milczaco w danej grupie, bez dowoddéw
potwierdzajacych ich waznos¢, na podstawie poczucia oczywistosci”™*. Kulturowa

# Piotr Zamojski, ,Pedagogika skupiona na rzeczy — wprowadzenie do idei”. Parezja 1 (2019): 20.

“  Legutko, Trzy.

* Robert Kwasnica, Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie refleksyjnosci
(Wroctaw: Wydawnictwo Dolno$lgskiej Szkoly Wyzszej, 2014).

4 Tamze, 54.

¥ Tamze.
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oczywisto$¢ to ,,zbiorcza nazwa dla tego wszystkiego, co sklada si¢ na czasowe
przedrozumienie czy milczacg wiedzg, okreslong przez czas™. Funkcjonalna istota
kulturowej oczywistosci w edukacji ukazuje si¢ jako skoncentrowana na dziataniu,
a nie mysleniu, co sprawia, ze ,degraduje porzadek rozumienia i zamyka nasza
pierwotng wiedze o §wiecie oraz gotowos$¢ i zdolno$¢ do rozmowy w myslowym
schemacie porzadku czynu™®. To ona, pisze pedagog, ,wyposaza nas w pierwotng
wiedze o $wiecie, taka, ktéra mowi, jaki jest dzisiejszy $wiat, jaki jest cztowiek, co
dla niego jest dobre, a co zle”*'. R. Kwasnica formuluje trzy wyjsciowe tezy, ktérych
rozwinigcie stuzy ukazaniu charakteru naszej dzisiejszej kulturowej oczywistosci.

Po pierwsze, ,rozmowa o edukacji ma zredukowany temat™, tzn. jest utozsamia-
na z instytucjg - szkola, akademia, uniwersytetem. ,, Kategoryzujac edukacje w ten
sposob, godzimy si¢ na iluzje i ograniczenia tej decyzji poznawczej’>, a w konsekwen-
cji ,nie widzimy edukacji, dziejacej si¢ poza szkola i nie rozumiemy edukacyjnego
sensu relacji miedzyludzkich™*. Edukacja zredukowana do jej instytucjonalnego
wymiaru sprawia, ze wszyscy, nauczyciele i wykladowcy, uczniowie i studenci,
»pojmujemy siebie jako ustugodawcow i ustugobiorcéw swiadczen edukacyjnych,
a nie uczestnikéw edukacji, majacych wplyw na jej forme, tres¢ i przebieg”™.

Po drugie, ,,[u]jmujemy edukacje przedkrytycznie w tym sensie, ze zamykamy
rozmowe o niej”*, czyli nie dostrzegamy jej relacyjnego, warunkowego charakteru.
Tym samym uznajemy ponadczasowy i uniwersalny wzorzec myslenia o edukacji,
ktdra zasadniczo ma stanowi¢ odpowiedz nie tyle na potrzeby czltowieka, ile na
potrzeby rynku pracy.

Po trzecie, rozmowa w i o edukacji jest prowadzona w stylu monologowym.
»Nie zdajac sobie sprawy z warunkowego (kulturowego) charakteru dzisiejszego
schematu narracyjnego i uznajac wytwarzane przez ten schemat myslenie za bez-
warunkowo wazne, nieufnie odnosimy si¢ do pogladéw, ujawniajacych réznice my-
Slenia i projektujacych jego zmiang¢”*. Nalezy zaznaczy¢, ze monologowy charakter
edukacji ujawnia sie¢ w kazdym obszarze jej dziatania: w praktykach edukacyjnych
nastawionych na wyjasniajacy, skoncentrowany na nauczycielu model ksztalcenia;
w autorytarnym charakterze instytucji edukacyjnych, w ktérych glos uczniow
i studentow jest nieobecny lub niestyszalny; wreszcie w zapomnieniu o istotowym
zobowigzaniu do podejmowania odpowiedzialnosci za trwanie i odnawianie $wiata,
co zawsze 0znacza gotowos$¢ na zmiane.

4 Tamze.

%0 Tamze, 47.
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%2 Tamze, 48.
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Odczytujac tezy R. Kwasnicy w kontekscie rozwazan na temat konserwatyzmu,
mozna przyjaé, iz przedkrytyczny charakter kulturowej oczywistosci budujacej
archiwum dzisiejszego dyskursu o edukacji, a takze opisywanego w dalszej czesci
artykulu Ranciereowskiego ,,normalnego rozumu pedagogicznego” odpowiadaja
charakterowi tradycyjnej edukacji akademickiej. Laczy je przekonanie o nie-
zbywalnej roli instytucji, ktéra zostaje utozsamiona z edukacja. Instytucjonalnie
ksztaltowane relacje pomiedzy nauczycielem/wykladowcg a uczniem/studentem
maja znaczenie wtdrne, poniewaz — jak zauwaza R. Kwasnica - cele edukacji sa
rozumiane instrumentalnie, technicznie, stad tez najwazniejsze staje si¢ ,,przygo-
towanie odpowiednio wyksztatconych kadr do potrzeb rynku pracy”*, a nastgpnie
»ksztaltowanie wiedzy i kompetencji gwarantujacych zyciowa wydajno$¢™’. W ko-
lejnej czgsci rozwazan ukazano zalozenia zinstytucjonalizowanego, monologowego,
wyjasniajacego ksztalcenia nazywanego przez J. Ranciere’a ,,normalnym rozumem
pedagogicznym”. Myél francuskiego filozofa bedzie przedstawiona w recepcji
polskiego pedagoga P. Zamojskiego, ktéry budujac nowa koncepcje pedagogiki
po-krytycznej, skoncentrowanej na rzeczy, ukazuje aktualnos¢ konserwatywnej
koncepcji edukacji H. Arendt.

Tradycyjna edukacja akademicka i wyjasnianie §wiata

Mysl J. Rancierea jest rzeczywiscie ,,pedagogiczna’, poniewaz to wlasnie szkofa,
ksztalcenie i uczenie si¢ buduja znaczng czes¢ filozoficzno-pedagogicznej opowiesci
o wspolczesnym $wiecie. P. Zamojski nie podaza jednak prostg droga prowadzaca
przez Ranciereowskie kategorie uczenia i wyjasniania, ktore tatwo mozna ustawic¢
w opozycji do samodzielnego zdobywania wiedzy, ale odnajduje i wydobywa pojecie,
wokot ktorego skupiajg sie rozwazania filozofa — jest nim rownos$¢. U J. Ranciérea tra-
dycyjna edukacja, nazywana przez mysliciela ,,normalnym rozumem pedagogicznym,
zostaje ufundowana na zalozeniu nieréwnosci, ktére moga zosta¢ zlikwidowane
tylko wowczas, gdy dostarczymy ,,pedagogom i politykom oswiatowym gotowe
algorytmy postepowania i skuteczne $rodki dziatania pedagogicznego®. Podstawe
zmiany systemu nieréwnosci buduja wiedza, kompetencje i narzedzia pozwalajace
na efektywna prace. Jest to pedagogika instrumentalna, techniczna, nastawiona na
rywalizacj¢ i odtwarzanie gotowego wzorca. Francuski filozof wskazuje na kluczowa
role przekonania o istnieniu dwdch réznych rodzajéw inteligencji: ,,Z jednej strony
jest empiryczna inteligencja istot méwigcych, ktdre si¢ sobie wzajemnie opowiadaja,

% Tamze, 146.

¥ Tamze.

% Piotr Zamojski, ,Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych”
Terazniejszos¢ - Czlowiek - Edukacja 67 (3) (2014): 11.
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ktdre si¢ nawzajem odgaduja, a z drugiej strony - systematyczna inteligencja tych,
ktorzy ujmujg rzeczy we wlasciwych im relacjach™!. To znaczy, Ze po jednej stronie
znajduja si¢ tacy ludzie jak dzieci i prostaczkowie, dla ktdrych charakterystyczne
jest dzielenie si¢ opowiescia — a po drugiej istoty racjonalne, rozumiejace i zdolne
do naukowego wyjasniania §wiata. J. Ranciére zauwaza, ze tradycyjna edukacja
wstepnie zaklada nie-wiedze i niekompetencje ucznia, nietrafnos¢ i nieskutecznosé
wszystkich dotychczasowych sposobdw, z ktérych korzystal, ,,uczac si¢ ttumaczy¢
znaki otrzymywane ze $wiata i od innych istot méwiacych™? Jest to model skoncen-
trowany na nauczycielu, w ktérym ,,nauczycielowi przypisuje sie funkcje kierowni-
cz3, a o czynnos$ciach uczniéw mysli si¢ jako o skutkach dziatan nauczycieli”®. To
»hauczanie wywoluje uczenie si¢ ucznia”®, w zwigzku z czym kluczowe dla samego
procesu ksztalcenia sg dzialania podejmowane przez nauczyciela. Ukazywane przez
L. Witkowskiego koto hermeneutyczne okazywalo si¢ pulapka, poniewaz budowalo
i wzmacnialo przekonanie o tym, ze autorytet i praktyki autorytarne s jednym
i tym samym. Tu uwidocznia si¢ drugie kolo hermeneutyczne, ktére nieréwnos¢
»czyni prawdg”. P. Zamojski pisze na ten temat nastepujaco:

Dzialanie cztowieka jest [...] weryfikacja jego zalozen, ale nie w klasycznym sensie stowa ,wery-
fikacja’, ktory jest typowy dla ogdlnej metodologii nauk, tylko w sensie silnym, jako ,,czynienie
prawdg” [...]. Czlowiek dzialajgc wedlug zatozenia ,ludzie sg z natury glupi’, weryfikuje je, to

znaczy czyni je prawda, prowokujac sytuacje i interakcje zgodne z tym zatozeniem®.

W ten sposo6b nigdy niespelnione obietnice szkoty podejmujacej walke o ,,wyrow-
nywanie szans” znajdujg ostatecznie dopelnienie w praktykach akademii, ktora nie
tylko nie rezygnuje z zalozenia o nieréwnosci, ale wzmacnia, czynigc je kolejna
putapka, z ktérej nie ma drogi wyjscia.

Kiedy zaktadamy, ze uczniowie sa nieréwni wobec nauczycieli, i ze ich zadanie edukacyjne po-
lega na tym, by w pewnym momencie stali si¢ réwni, relacja miedzy nimi od samego poczatku
jest ustalona jako relacja nieréwnosci. Stad nie ma ucieczki: nieréwno$¢ jest wcigz na nowo
reprodukowana. [...]. W konsekwencji odwlekany koniec nigdy nie zostanie osiagniety, jest

odwlekany w nieskoniczono$¢®.

Scharakteryzowane powyzej zalozenia lezg u podstaw tradycyjnej edukacji, ktéra
kieruje si¢ normalnym rozumem pedagogicznym. Rozum doswiadcza §wiata jako
zorganizowanej, zamknietej catosci, o ktérej mozna wiedzie¢, nauczac i wiedze

' Ranciere, O nauczycielach, 10.

¢ Tamze.

6 Zamojski, ,Pedagogika’, 16.

¢ Tamze.

& Zamojski, ,Od demaskacji’, 14.
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przekazywac - to wlasnie nazywa si¢ wyjasnianiem. W dalszej czgsci rozwazan
zostanie ukazana paradoksalna z punktu widzenia normalnego rozumu rola fik-
cyjnych zalozen koniecznych do obrony realnosci edukacyjne;j.

Pedagogiczne obietnice filozofii Arendt
i Ranciere’a w perspektywie polskiej mysli o edukacji

P. Zamojski i P. Sosnowska pokazuja wage fikcyjnych zalozen, ktére umozliwia-
ja inicjowanie procesu ksztalcenia. U H. Arendt dwa najwazniejsze zalozenia
dotycza szkoly, ktéra ,,reprezentuje swiat, cho¢ nim w istocie jeszcze nie jest”,
oraz autorytetu opierajgcego si¢ na ,wyzszosci wylgcznie tymczasowej”®, czyli
funkcjonujacego ,jak gdyby” w pozaszkolnym $wiecie istnial gdzie§ ,,prawdziwy
autorytet”®. Zatozenie fundamentalnej roli autorytetu w edukacji wcale nie wy-
nika z racjonalnej wiedzy o tym, jak wyglada $wiat. Mozna powiedzie¢, ze jest
zupelnie odwrotnie i to raczej sSwiadomos$¢ nie-obecnosci autorytetu pozwala
filozofce sformutowa¢ odpowiedz na wyzwania zwigzane z kryzysem edukacji
i zerwaniem nici tradycji. P. Sosnowska odnajduje propozycje¢ pewnego rodzaju
eksperymentu myslowego: ,,Co [...] pozostaje po autorytecie? Arendt - trzeba
pamietad, ze na wlasny uzytek w prywatnych zapiskach - dokonuje tu ekspery-
mentu - odpowiedzig ta jest «<wprowadzanie nowych ludzi we wspdlny swiat»”7°.
To znaczy, ze odtad sami stajemy si¢ odpowiedzialni za $wiat, poniewaz w czasie
ostatecznego zerwania nici tradycji pod znakiem zapytania staje klasyczna relacja
pomiedzy filozofig a pedagogika. ,,Myslenie poza tradycja nie jest tozsame z od-
wracaniem tradycyjnych relacji’”, ale dzieje si¢ tak tylko wowczas, gdy pozosta-
wimy fundamentalne (fikcyjne) zalozenia, na ktérych edukacja moze budowac,
dziata¢ i zmieniac sie.

Podobng potrzebe zaistnienia fikcyjnych zalozen, dzieki ktérym rozpoczyna
sie edukacja, zauwaza P. Zamojski. ,,J. Ranciere proponuje [...] dzialanie oparte na
zalozeniach (aksjomatach), ktore z perspektywy krytycznej wiedzy o status quo sa
nieprawdziwe, nierzeczywiste, iluzoryczne albo - jak powiedzialby J. Habermas -
kontrfaktyczne”. U J. Ranciérea takim zalozeniem jest rownos¢. Weryfikowac
réwnos¢ to znaczy zacza¢ dzialac tak, jak gdyby owa rownos¢ istniata — przekonuje
P. Zamojski - znaczy takze ,,budowac¢ sie¢ interakcji migdzyludzkich na podstawie

¢ Arendt, Kryzys, 228.

% Tamze, 230.

¢ Tamze, 229.

70 Sosnowska, Arendt, 209.
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72 Zamojski, ,,Od demaskacji’, 14.
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tych kontrfaktycznych zalozen””?. Dzialania edukacyjne podejmowane przez
badacza-nauczyciela akademickiego polegaja wowczas na

wprowadzeniu [...] w spoleczne status quo tego, co nieistniejace i niemozliwe z punktu widzenia
krytycznej wiedzy o $wiecie ludzi. Badacz zaburza zatem owo status quo, inicjujac dzialania,
ktore moga by¢ podjete przez innych ludzi w bardzo rézny sposob. Sklada on zatem badanym
propozycje wspolnego dziatania o okre$lonej jako$ci; dzialania na podstawie okreslonych ak-
sjomatow. Jesli jego propozycja zostanie podjeta przez innych, te aksjomaty stang si¢ prawda, tj.

zostang wprowadzone w czyn, urzeczywistnig si¢ w dzialaniu ludzi™.

Réwnos¢ jest zatozeniem, pisze P. Zamojski, to znaczy, ze nie jest faktycznym
twierdzeniem o tym, co istnieje. To raczej ,fikcja, cos, co nie istnieje, opinia™”, na
podstawie ktdrej inicjujemy dziatania edukacyjne.

Innymi stowy, Ranciére argumentuje, ze nie powinniémy podejmowa¢ decyzji, planowac¢ i ini-
cjowaé naszych dzialan, bazujac na wiedzy o istniejgcych formach nieréwnoéci. Powinni$my

raczej wychodzi¢ od (fikcyjnego) zalozenia rownosci’.

Mysl J. Ranciére’a odczytywana w perspektywie mysli P. Zamojskiego pozwala na
odnalezienie innej, nowej, pedagogicznej obietnicy filozofii - tym razem jest to obiet-
nica dotyczaca dziatania i codziennej praktyki, lecz - podobnie jak w przypadku
obietnicy odnalezionej przez P. Sosnowska - jej Zrédta wyplywaja z myslenia, ekspe-
rymentalnego, fikcyjnego zalozenia réwnos$ci. W nastepnej czesci artykutu zostana
opisane dwa, zupelnie rézne i czasowo odlegle od siebie wydarzenia edukacyjne.
Oba zaistnialy w sytuacjach odbierajacych mozliwos¢ korzystania z uzytecznych
narzedzi tradycyjnej edukacji, u ich podstaw leglo zatozenie réwnosci intelektow.
Pierwsze, opisywane przez J. Ranciére’a, mialo miejsce blisko dwa wieki temu.
Drugie wiaze sie z przejsciem edukacji akademickiej w zdalny tryb ksztalcenia.

Filozoficzno-pedagogiczna opowies¢ o wydarzeniu
edukacyjnym z XIX wieku

W ksigzce The Ignorant Schoolmaster: Five Lessons in Intellectual Emancipation
i w wykladzie O nauczycielach, ktérzy nie wiedzg J. Ranciére opowiada historig
szkolnego profesora, ktory w latach trzydziestych XIX wieku zostat poproszony
o nauczanie jezyka francuskiego flamandzkich uczniéw. Jacotot nie byt ignoran-
tem, ktory uparl sie, by bawi¢ si¢ w nauczyciela, a nauczycielem z wieloletnim

3 Tamze, 15.
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doswiadczeniem, i doskonale wiedzial, Ze uczenie kogo$ polega na przekazywaniu
swojej wiedzy. Jednak za sprawg przypadku znalazt si¢ w sytuacji, gdy znane me-
tody nauczania musialy zosta¢ odrzucone - uczniowie nie méwili po francusku,
a Jacotot nie znal ojczystego jezyka studentéw. Studenci otrzymali od nauczyciela
dwujezyczna ksigzke i zostali zobowigzani do samodzielnej pracy. Jacotot wreczyt
ksigzke studentom i przy pomocy ttumacza wyjasnil, na czym miato polega¢ ich
zadanie: ,,Polecil, by najpierw, wspomagajac si¢ przektadem, przeczytali potowe,
intensywnie powtarzajac to, czego si¢ nauczyli, a nastepnie szybko przeczytali
drugg potowe i napisali po francusku, co o niej myslg””’. To niezwykle wydarzenie
edukacyjne opisujq J. Vlieghe i P. Zamojski:

W jedynej ksiazce Ranciére’a poswieconej edukacji to wlasnie postac Josepha Jacotot, francuskiego
nauczyciela z XIX wieku, jest przyktadem tego, co oznacza nauczanie przy zalozeniu réwnosci
inteligencji. W ramach eksperymentu dostarczyl on dwujezyczne (francusko-holenderskie)
wydanie Télémaque Fénelona, a nastepnie wzigl w nawias swoja wlasng inteligencje (Ranciére
1991, s. 13), aby da¢ studentom przestrzen do wykorzystania ich wtasnej inteligencji. [...] Bez
instrukcji mistrza uczniowie poréwnywali, powtarzali, wyprobowywali rézne rzeczy, a jesli im
si¢ nie udawalo, probowali czego$ innego, mysleli o tym, co widzieli, rozmawiali o tym i ekspe-

rymentowali, w jaki sposdb moga to wykorzystac”.

Analizy J. Vlieghe i P. Zamojskiego pozwalaja na wskazanie poszczegdlnych ele-
mentoéw, z ktérych francuski filozof buduje niezwykle wydarzenie edukacyjne.
Pierwszym jest utrata dotychczasowych, wyprébowanych narzedzi ksztalcenia,
czyli wyjasniania. Za drugi nalezy uzna¢ abdykacje ,,normalnego rozumu peda-
gogicznego’, tzn. rezygnacje z zalozenia nieréwnosci intelektéw. Te dwa elementy
zostaly juz opisane powyzej. Trzecim elementem stata si¢ decentracja procesu
ksztalcenia, ktéry wykraczal poza model skoncentrowany na nauczycielu lub na
uczniu/studencie.

To, co wydarzyto sie w klasie Jacotota, trudno jest uja¢ w kategoriach modelu skoncentrowanego
na nauczycielu lub modelu skoncentrowanego na uczniu. W rzeczywistosci oba modele to dwie

strony tego samego medalu: opierajg si¢ na zalozeniach, ktore uniemozliwiaja osiaggniecie rownosci”.

W przypadku modelu skoncentrowanego na nauczycielu nieréwnos¢ zostaje uzasad-
niona wiedzg edukatora i nie-wiedzg ucznia. W drugim przypadku, jak przekonuje
P. Zamojski, sytuacja staje si¢ niejasna, a przez to zaciera si¢ jej edukacyjny charakter:

podejécie skoncentrowane na uczniu wywodzi sie z zaloZenia o czystej heterogenicznosci, tzn.

z przekonania, Ze wszyscy uczniowie sg skrajnie rozni i nie maja ze sobg nic wspélnego. W praktyce

77 Ranciere, O nauczycielach, 6.
78 Vlieghe, Piotr Zamojski, ,Jowards’, 51.
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oznacza to, ze sale lekcyjne staja si¢ miejscami, w ktorych wyglasza sie¢ monologi, udajace dialogi,

gdzie wszystko i wszedzie mozna powiedzie¢ i gdzie nie ma zadnego kryterium prawdziwosci®.

Studenci z Ranciéreowskiej opowiesci przyjeli postawe aktywnych uczestnikow
procesu ksztalcenia, ktdrego zasady zostaly jasno okreslone: mieli ,,przygladac sie,
szuka¢ prawidlowosci, domyslac sie, co oznaczajg poszczegolne wyrazy, szukac regut
zapisu, faczenia znakéw i wyrazow ze sobg itp.”*! Nauczyciel ograniczyt swoja role
»do dyscyplinowania uczniéw w studiowaniu tekstu oraz pomocy w opanowywa-
niu wymowy. Po kilku miesigcach okazalo si¢, ze madgl sie juz zupelnie swobodnie
porozumiewaé w mowie i w pismie ze swoimi studentami po francusku™2 Uczenie
sie przestalo polega¢ na odtwarzaniu, poniewaz zastgpily je obserwowanie i po-
réwnywanie, mowienie i weryfikowanie. Uczen stal sie poszukujacym badaczem -
nauczyciel mégl by¢ po prostu ,,czlowiekiem, ktéry méwi do drugiego czlowieka,
opowiada historie, a autorytet sprowadza do wymiaru poetyckiego wlasciwego
wszelkiej wymianie stow”®.

Pozostaje wskazanie jeszcze jednego, ostatniego elementu wydarzenia edu-
kacyjnego opisanego przez J. Rancierea: jest nim ksigzka, czyli rzecz. Pomiedzy
nauczycielem i studentami zostata potozona rzecz — dwujezyczna ksigzka, do ktorej
wszyscy mieli ten sam dostep i nikt nie znajdowat si¢ w pozycji uprzywilejowania.
P. Zamojski zwraca uwage na szczego6lng role ksigzki stanowiacej pomost w komu-
nikacji miedzy dwoma umystami, nauczyciela i ucznia-studenta. ,W przypadku
dzialania edukacyjnego to rzecz polozona na stole (np. ksigzka) zréwnuje ludzi
i powoduje, ze dzialajg oni zgodnie z zalozeniem réwnosci™®.

Ksiazka czyni wszystkich rownymi, poniewaz kazdy moze jg studiowac i sagdzi¢ w odniesieniu
do niej. [...]. Ksiazka nikogo nie wyroznia, jest dla wszystkich, po réwno. Co wigcej, polozenie

jej na stole jest gestem, ktory zaklada, ze kazdy moze ja studiowa¢: kazdy jest inteligentny®.

Pedagog ukazuje, ze dopiero takie obdarzenie autorytetem rzeczy, ktéra w przy-
padku tradycyjnych modeli skoncentrowanych na nauczycielu i uczniu schodzi na
plan dalszy, prowadzi do pelnego skupienia na rzeczy, ktora sie studiuje. Zaréwno
nauczyciel, jak i student, poszukujac kryterium prawdziwosci, ,,sprawdzaja swoje
poglady w odniesieniu do samej rzeczy™*, dlatego ,,to nie nauczyciel decyduje
o tym, czy twierdzenia ucznia s3 wlasciwe i stuszne”, a samo ,,nauczanie jest czyms
wigcej niz tylko wymiang mysli"¥.
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Niezwykta historia francuskiego nauczyciela, ktéra wydarzyta sie w rzeczywi-
stosci XIX-wiecznej Francji, stala si¢ kanwa filozoficzno-pedagogicznych rozwazan
J. Ranciére’a, teraz postuzy do ukazania wspolczesnej historii — dziejacej si¢ wraz
z nami w codziennej rzeczywistosci polskiej akademii.

Pedagogiczno-filozoficzna opowies¢ o zdalnej edukacji

Wybuch pandemii, zamkniecie uczelni i przejscie edukacji akademickiej w tryb
zdalny stanowily sekwencje wydarzen nieprzewidzianych, naglych i niepozosta-
wiajgcych czasu na namyst - nowa formuta ksztatcenia musiata rozpocza¢ swe
dzialania natychmiast, poza miejscem-uniwersytetem, w nowej, wirtualnej prze-
strzeni edukacyjnej. Codzienna rzeczywisto$¢ akademii, jej praktyki i zadania,
z ktérymi mierzyta si¢ kazdego kolejnego dnia, pozostaly te same, co w epoce
tradycyjnego (w znaczeniu: stacjonarnego) ksztalcenia — zmienity sie¢ jednak za-
tozenia, bez ktérych zdalna edukacja nie moglaby si¢ w ogéle rozpoczaé. Edukacja
w trybie online zniosta dystans pomiedzy wiedzacym nauczycielem a uczniem
ignorantem, poniewaz podstawowe zalozenie nieréwnosci intelektow musiato
zostac zastgpione przekonaniem o réwnosci. W przeciwnym wypadku ksztalcenie
w przestrzeni Internetu nie mogtoby sie w ogéle rozpoczaé. Scista relacja pomiedzy
edukacjg, autorytetem ,wiedzacego nauczyciela” i wyjasniajagcym $wiat nauczaniem
bezsprzecznie ulegta zakt6ceniu: znikla realna obecno$¢ nauczyciela, a nauczanie
zostalo zastapione samodzielng pracg studentéw, co nieuchronnie wiazato sie¢ z ko-
nieczno$cig przyjecia odmiennego zalozenia. Wkroczenie w przestrzen wirtualnego
nauczania wymagalo bowiem przynajmniej podstawowych kompetencji cyfrowych,
a zeby niewiedzacy wykonat zadanie, ktére poleca mu nauczyciel, ,,trzeba juz, zeby
zrozumial, co nauczyciel do niego mowi’*. Zwrdcenie si¢ do studentéw w inny
sposob — nie od strony niewiedzy, ktéra nalezalo rozjasnia¢ wiedza oswieconych,
ale od strony wiedzy stanowigcej fundament do nabywania kolejnych umiejetno-
$ci — bylo urzeczywistnianiem réwnosci w dzialaniu ludzi.

Szybko okazalo si¢, Ze wraz z brakiem miejsca-uniwersytetu oraz dobrze znanych
i wyprébowanych metod pracy zmianie ulega caly sposéb rozumienia edukacji.
Studiowanie odbywa sie w miejscach réznych, czasami zupelnie nieprzystosowanych
do celu ksztalcenia. Oczywiscie w dalszym ciagu to nauczyciel kieruje procesem
uczenia, motywuje, dyscyplinuje, a w koncu takze ocenia postepy, ale wyjasnianie
w znacznej mierze zostaje zastgpione samodzielng pracg studentéw. W pierwszym
etapie zdalnej edukacji praca studentéw byla niemal catkowicie samodzielna: polegata
na odnajdowaniu tekstow, czytaniu, analizowaniu, wykonywaniu zadan i odsylaniu
opracowanych odpowiedzi. Prawda, ze w drugim etapie wirtualnego ksztalcenia

8 Ranciere, O nauczycielach, 13.
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zajecia mialy charakter synchroniczny, lecz powrét do tradycyjnych metod pracy
akademickiej w dalszym ciggu uniemozIliwial brak miejsca-uniwersytetu oraz
realnej obecnosci nauczyciela-wyktadowcy. Taka edukacja wymaga ,,przygotowa-
nia innego rodzaju materialéw, innego sposobu wspoélpracy oaz zupelnie innych
sposobow oceniania, ktére utrudnia brak bezposredniego obserwowania reakeji
studentow i ich biezacej pracy”. Wyjasniajacy nauczyciel, ktory dotad sprawowat
pelna kontrole nad calym procesem ksztalcenia, zostal zastagpiony wykladowca
inicjujacym spotkania-wydarzenia edukacyjne. Jego rola polegata na wspomaganiu
samodzielnego zdobywania wiedzy przez studentéw, co oznaczato zmiane wstep-
nego zaloZenia: nauczyciel zwracal sie do ucznioéw, zakladajac ich zaangazowanie
we wspolng prace, uczciwo$¢ w wypelnianiu zadan. Anna Janus zauwaza, Ze ,naj-
wazniejszym elementem zdalnego ksztalcenia jest wzajemne zrozumienie pomie-
dzy studentem a wykladowcg™, cho¢ w tym miejscu nalezy zapytac: czy nie byto
ono takze niezbedne w tradycyjnej edukacji sprzed pandemii? W pierwszej (i jak
dotad jedynej) ksigzce, w ktdrej pedagodzy-praktycy analizujg zdalne ksztalcenie
akademickie w czasach zdalnego nauczania, znajduja sie refleksje z pierwszych dni,
a raczej pierwszego etapu wirtualnej edukacji akademickiej: ,,Metoda ta pozwala
studentom na uczenie si¢ w dowolnie wybranym przez nich czasie i sprawdza sig
w przypadku, gdy studenci chcg i potrafig zdobywac¢ wiedzg¢ samodzielnie. Epidemia
zmobilizowala do aktywnosci obie strony™".

Proces ksztalcenia przeniesiony do przestrzeni Internetu nie mégt dtuzej
dziala¢ wedtug zasad znanych modeli centrystycznych - nie koncentrowat si¢ ani
na nauczycielu, ani tez na studencie. Ciezar pracy odbywajacej si¢ w Internecie
sprawial, ze, tak jak ukazywal P. Zamojski, autorytetem zostata obdarzona rzecz.
Z jednej strony uwaga skupiata si¢ wokoét rzeczy codziennego uzytku - laptopa,
telefonu, komputera - to one zostaly postawione pomiedzy nauczycielami i studen-
tami, dzieki czemu prowadzono zajgcia, odnajdowano i czytano teksty, odsytano
polecenia oraz zadania. Jednak nie te uzyteczne w pracy rzeczy zostaty obdarzone
autorytetem; w przypadku Jacotota i flamandzkich studentéw pomostem pomiedzy
dwoma umystami, nauczyciela i studenta, byla rzecz-ksiazka, w epoce zdalnej edu-
kacji stal si¢ nim dowolny tekst kultury, rozwigzywany problem, frapujace pytanie.
Z drugiej strony brak naturalnej wspolnoty komunikacyjnej zostal zréwnowazony
zawigzaniem wspolnoty tworzonej przez ludzi spajanych tym samym pragnieniem,
gdy nauczyciele i studenci byli gotowi do podjecia ryzyka, eksperymentu, poszu-
kiwania nowych rozwigzan zaistnialego problemu. ,,Przejscie na zdalne nauczanie

% Anna Janus, ,Refleksje z pierwszych dni i pierwszych wrazen”. W: Zdalne ksztalcenie akademickie
dorostych w czasie pandemii, red. J. Czarkowski, M. Malinowski, M. Strzelec, M. Tanas (Warszawa: Wy-
dawnictwo DiG, 2020), 20.
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nie oznacza przeniesienia form pracy dydaktycznej z rzeczywistosci do $wiata
wirtualnego™?, podkresla A. Janus. Z tego powodu

wymaga stalego weryfikowania ustalonych wczeéniej celéw oraz jakosci kontaktéw ze studen-
tami. Trzeba umie¢ konstruowac¢ czytelne i szczegélowe instrukcje do zadan, dobrze dobierac
formy i organizacje zaje¢ on-line do celéw, czyli weryfikowaé podejmowane decyzje o tym, jakie
elementy maja po sobie nastepowac, jak wizualizowac¢ tresci, w jakiej kolejnosci, czy wlaczac

zadania grupowe lub indywidualne itp.”

Powyzisze refleksje pisane juz w pierwszym etapie pandemii stanowig $wiadectwo
niezwykle waznej, sygnalizowanej w artykule zdolnosci do podejmowania dziatan
wykraczajacych poza dotychczasowe sposoby praktykowania edukacji. Tradycyjna
edukacja budowana na zalozeniu nieréwnoéci, postepujacej za nig nieufnosci wobec
uczciwosci, kompetencji i wiedzy ucznia-studenta moze trwa¢ pomimo znamion
jej wyczerpania - lecz pytanie o to, ,,co jest przedmiotem zachowania?”, w znacznej
mierze dotyczy codziennej praktyki akademickiej, rzeczywistosci, o ktérg nalezy
sie upominac, by edukacja mogta spetniac¢ swoja funkcje — chronienia i odnawiania
$wiata.

Konkluzje

W niniejszych rozwazaniach zostata podjeta proba odnalezienia teoretycznych
uzasadnien konserwatywnej perspektywy myslenia o edukacji akademickie;j.
»Niewykonalne zadanie nakreslenia granic i sensu mysli konserwatywnej”* uleglto
wprawdzie znacznemu zawezeniu, jednak biorgc pod uwage, ze ,,konserwatyzm
przejawia si¢ nie tyle w uniwersalnych zasadach, ile w wymykajacych si¢ wszelkiej
teorii i trudno uchwytnych jakosciach™?, nie mogto doprowadzi¢ do wskazania na
okreslong koncepcje pedagogiczng lub projekt edukacyjny. Ukazywana w artykule
relacyjnos¢ idei konserwatyzmu nie jest jednak okolicznosciag dyskredytujaca®,
o ile realizacja jego podstawowego postulatu, jaki stanowi obrona istniejacej rze-
czywistosci przed konstrukcjami, ,,ktore jakkolwiek same pozbawione realnosci,
moga stanowi¢ skuteczne narzedzie unicestwiania tego, co realne”’, sama nie
przerodzi si¢ w program unicestwiania myslenia. Dlatego w centrum konserwa-
tywnej perspektywy namystu nad edukacja postawiono myslenie, znajdujace sie
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w ciagtym ruchu pomiedzy troska o chronienie i zachowanie $wiata przed nisz-
czacym wplywem czasu i naporem mlodych pokolen a konieczno$cig odnawiania
przez nowych przybyszow.

Ukazane w artykule pedagogiczne obietnice filozofii wyraznie koncentruja si¢
wokol myslenia pozwalajacego na poczynienie fundamentalnych dla edukacji zalozen.
Pierwsze odnosi si¢ do autorytetu ,,dajacego $wiatu trwalos¢ i stabilnos¢”, zas drugie
do réwnosci wszystkich uczestnikow wydarzenia edukacyjnego. Dlatego edukacje
opisano jako szczegolny rodzaj dzialalnosci czlowieka, w ktérym niezbedny staje sie
specyficzny rodzaj myslenia budowanego na obietnicy, eksperymencie i fikcyjnym
zalozeniu, a nie racjonalnej wiedzy o tym, jaki jest $wiat. Paradoksalnie to wlasnie
(fikcyjne) przekonania pozwalaja na podejmowanie dziatan majacych na celu obrone
rzeczywisto$ci. W nich kryje si¢ istota pedagogicznej obietnicy filozofii, czyniacej
edukacje zdolng do myslenia i dziatania w czasach, gdy zamilkta tradycja, zanikly
autorytety, a ksztalcenie staje si¢ wielkim projektem zorientowanym na efektywnos¢
rozumiang w sposob zupelnie dowolny, najczesciej jako samo-rozwoj lub sukces
rynkowy. H. Arendt i P. Sosnowska przekonuja, Ze zerwanie nici tradycji nie oznacza
odwrocenia lub zakwestionowania tradycyjnych odpowiedzi. Jest zupelnie odwrot-
nie — zamilknigcie tradycji przynosi szanse na ,,dotarcie do niezdyscyplinowanej
tradycja przesztosci™®, ktora zyskuje zdolnos¢ przemawiania nowym jezykiem do
wyobrazni mlodych pokolen. Stad tez wynika niejednoznacznos$¢ odpowiedzi na
pytanie o to, co jest przedmiotem zachowania. Przyjecie odpowiedzialnosci za swiat
nigdy nie zwolni nas z koniecznosci ponawiania tego samego pytania w odniesieniu
do coraz to nowszego $wiata.

Streszczenie: Celem artykutu jest ukazanie granic i sensu mysli konserwatywnej w epoce
konca tradycyjnej edukacji. Przyblizone zostaje znaczenie pojecia autorytetu, ktory w edukacji
oznacza odpowiedzialno$¢ za $wiat. Ukazano réznice pomiedzy nauczaniem wyjasniajacym
a ksztalceniem budowanym na zaufaniu do intelektualnych zdolnosci ucznia/studenta. Kryzys
wywolany przej$ciem edukacji akademickiej w zdalny tryb ksztalcenia umozliwia, jako moment
sprzyjajacy, stawianie podstawowego dla konserwatywnej perspektywy edukacji pytania: ,Co jest
przedmiotem zachowania (conservatio)?”. W zmieniajacej sie rzeczywistosci nauczanie i uczenie
staje si¢ wydarzeniem majacym na celu intelektualng emancypacje zachodzaca po obu stronach
procesu ksztalcenia. Teoretyczng rame rozwazan buduja filozoficzne koncepcje Hannah Arendt,
Jacquesa Ranciére’a w recepcji polskich pedagogéw: Pauliny Sosnowskiej i Piotra Zamojskiego.

Stowa kluczowe: Hannah Arendt, Jacques Ranciére, edukacja akademicka, edukacja
tradycyjna, autorytet, tradycja, perspektywa konserwatywna

% Sosnowska, Arendt, 200.
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