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Streszczenie: Celem artykutu jest scharakteryzowanie zjawiska konca tradycyjnej eduka-
¢ji akademickiej i ukazanie potrzeby ponownego stawiania pytan o istote wiedzy, uczenia
sie i nauczania w epoce kryzysu spowodowanego przejsciem w wirtualny tryb ksztalce-
nia. Przyblizone zostaje znaczenie pojecia autorytetu, ktéry w edukacji oznacza troske
o0 ludzi i odpowiedzialno$¢ za swiat. Ukazano réznice pomiedzy nauczaniem wyjasnia-
jacym a ksztalceniem budowanym na zaufaniu do intelektualnych zdolnoéci ucznia/
studenta. Kryzys wywolany przejéciem edukacji akademickiej w zdalny tryb ksztalcenia
ukazuje jako moment sprzyjajacy redefinicji roli nauczyciela. W zmieniajacej si¢ rzeczy-
wisto$ci nauczanie i uczenie staje sie wydarzeniem majacym na celu intelektualng eman-
cypacje zachodzacg po obu stronach procesu ksztalcenia. W rozwazaniach odwotano si¢
do filozoficznych koncepcji Hannah Arendt, Martina Heideggera, Jacquesa Ranciérea.
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wspolczesnej polskiej edukacji szkolnej, zadaje pytania o warunki mozliwosci trwania i rozwoju
ksztalcenia akademickiego w dobie nowych technologii, ukazuje potrzebe namystu nad kondycja
czlowieka w epoce triumfu nauki i techniki.
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Ogdlnym celem artykulu jest scharakteryzowanie zjawiska konca tradycyjnej eduka-
cji oraz otwarcie przestrzeni do stawiania pytan pojawiajacych si¢ wraz z momen-
tem kryzysu spowodowanego rozwojem nowych technologii, wybuchem pandemii
i przejsciem w zdalny tryb ksztalcenia. Pytania te brzmia: co to znaczy wiedzie¢, na-
uczac i uczy¢ sie? Poszukiwania odpowiedzi bedg prowadzone tropem wyznaczanym
przez filozoficzne refleksje Martina Heideggera, Hannah Arendt i Jacquesa Ranciérea.

Przyjelismy, ze charakter tradycyjnego ksztalcenia akademickiego ujawnia sie
w trzech obszarach. Pierwszy z nich okresla uczestnictwo w hierarchicznej wspol-
nocie budowanej w oparciu o autorytet wiedzacego nauczyciela'. Drugi dotyczy do-
minujgcych w dydaktyce szkoly wyzszej, transmisyjnych metod ksztalcenia, ktére za
J. Ranciére, beda okreslane jako wyjasniajace®. Trzecim obszarem jest realne usytu-
owanie w miejscu ksztaltujacym oba rodzaje praktyk, co wigze si¢ z przekonaniem
o istnieniu jednego, uniwersalnego sposobu nauczania i uczenia sie. Zaréwno ksztat-
cenie prowadzone na uniwersytecie, jak i jego alter ego przeniesione w przestrzen In-
ternetu, moga by¢ scharakteryzowane jako tradycyjne, poniewaz opieraja sie na tych
samych fundamentach: przekonaniu o trwalosci i niezmienno$ci idei uniwersytetu
oraz autorytecie objasniajgcego $wiat nauczyciela. Pisanie o koncu tradycyjnej edu-
kacji wymaga wytlumaczenia pojecia konca. W tym celu nalezy zwrdcic sie ku filozo-
ficznej my$li M. Heideggera i H. Arendt.

Wspolczesng epoke M. Heidegger okresla jako czas panowania nauki i techniki,
albo inaczej, spelnionej metafizyki’. Metafizyka dokonuje spelnienia w technicznym
odkrywaniu §wiata nastawionym na instrumentalne myslenie i celowosciowe dziala-
nia prowadzace do panowania nad $wiatem i czlowiekiem. ,,Podstawowym prawem
zachowania cztowieka stata si¢ kalkulacja™, a sposobem na odkrywanie jest technika,
»Z pomocg ktorej czlowiek urzadza sie¢ w §wiecie w rozny sposob poddajgc go obrob-
ce”. Koniec postrzegany z charakteryzujacej wspdlczesnego czlowieka, techniczne;j
perspektywy, ujawnia sie jako brak dalszego ciagu lub doprowadzenie do ostateczne-
go efektu znajdujacego si¢ w poblizu doskonalosci®. Technicznie organizowany i ro-
zumiany $wiat zycia cztowieka wymaga natychmiastowego urzadzenia si¢ ,,na nowo’,
co sprawia, ze kazde ,,nowe” zachowuje ,dotychczasowy styl” myslenia. M. Heidegger

! Pojecie to zostalo wywiedzione od Jacquesa Ranciérea, ktory tlumaczy réznice pomiedzy
»hauczycielami, ktérzy nie wiedzg” i tymi, ktorzy mysla i postepuja zgodnie z zalozeniami ,normal-
nego rozumu pedagogicznego” (J. Ranciére, The Ignorant Schoolmaster Five Lessons in Intellectual
Emancipation, Stanford University Press, California 1991; J. Ranciére, O nauczycielach, ktérzy nie
wiedzg, ttum. P. Laskowski, Oficyna Wydawnicza Bractwa Trojka, Poznan 2020).

? Tamze.

* M. Heidegger, Koniec filozofii i zadanie myslenia, [w:] Teksty: teoria literatury, krytyka, inter-
pretacja, ttum. K. Michalski, Instytut Badan Literackich Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 1976.

* M. Heidegger, Przyczynki do filozofii, ttum. B. Baran i J. Mizera, Wydawnictwo Baran i Susz-
czynski, Krakow 1996, s. 118.

> M. Heidegger, Koniec filozofii..., s. 11.

¢ Por. tamze, s. 10.
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ukazuje inng mozliwo$¢ rozumienia konca i ttumaczy: ,,(K)oniec jako do$wiadczenie
jest skupieniem w najbardziej skrajnych mozliwosciach. Mozliwosci te podejmujemy
zbyt wasko, oczekujac jedynie rozwoju nowych filozofii dotychczasowego stylu™.

Dla M. Heideggera koniec nie jest brakiem dalszego ciagu, ale tym rodzajem
skupienia, ktére okresla dopelnienie, ostateczne ugruntowanie, a w konsekwen-
cji, trwanie i niepodzielne panowanie. Takie rozumienia konca odnajdujemy takze
u H. Arendt. Filozofka podejmuje namyst nad edukacja znajdujaca sie w kryzysie
spowodowanym koncem tradycji zachodniego myslenia i nieobecnoscig autoryte-
tu. Koniec, o ktorym pisze H. Arendt, nastapil w momencie przejscia filozoficznych
idei w $wiat codziennych ludzkich spraw, czemu towarzyszyla intencja ,,zmieniania
$wiata” i ,éwiadomosci ludzi™. Jakiekolwiek proby ,,urzeczywistnienia” tradycyjnych
idei we wspdtczesnym $wiecie sg zdane na niepowodzenie, poniewaz ,,tradycja, ktdra
dobiegla kresu, stala si¢ destrukcyjna - nie méwiac o zamecie i bezsilnoéci, w ktérym
zyjemy dzisiaj™. W odniesieniu do mysli M. Heideggera i H. Arendt jasne staje sie,
ze pisanie o koncu tradycyjnej edukacji akademickiej nie rozpoczyna si¢ od oglosze-
nia jej $mierci i rozpoczecia poszukiwan nowych idei. Jest to raczej rodzaj konstatacji
momentu sprzyjajacego stawianiu pytan i sklaniajacego do podjecia najprostszych
dziatan. Moment ten mozna opisa¢ stowami H. Arendt, ukazujacej koniec tradycji
jako rozbrzmiewanie ,fundamentalnego akordu’, ktéry ,nigdy nie porywa swych
stuchaczy wieksza silg i wickszym pieknem niz wéwczas, gdy po raz pierwszy wysy-
fa w $wiat swdj harmonizujacy ton, i nigdy nie jest tak denerwujacy i zgrzytliwy jak
wtedy, kiedy wciaz daje sie slysze¢ w §wiecie, ktérego dzwiekom - i my$li — nie potrafi
juz nada¢ harmonii™.

Rozwazania rozpoczynaja sic od omoéwienia roli autorytetu w koncepcji
H. Arendt. Nastepnie zostanie ukazana réznica pomiedzy edukacja wyjasniajaca
opartg na zalozeniu o nieréwnosci intelektow, a ksztalceniem prowadzacym do in-
telektualnej emancypacji. W kolejnej czesci wywodu przyblizymy inne niz wyjasnia-
nie rozumienie procesu ksztalcenia, a edukacja zostanie opisana jako wydarzenie,
tj. spotkanie ludzi gromadzacych sie wokoél zajmujacego ich problemu. Taki rodzaj
ksztalcenia staje si¢ mozliwy niezaleznie od miejsca, w ktorym sie odbywa. W ostat-
nim etapie rozwazan, pytania o edukacje akademickiej zostang ponownie postawione
i odniesione do filozoficznej mysli H. Arendst, J. Ranciére’a i M. Heideggera. Zgodnie
z zapowiedzig, proba scharakteryzowania zjawiska tradycyjnej edukacji rozpoczyna
sie od rekonstrukcji pojecia autorytetu w koncepcji H. Arendt.

7 Tamze, s. 11.

8 H. Arendt, Tradycja a epoka nowozytna, [w:] Miedzy czasem minionym a przyszlym, thum.
M. Godyn, W Madej, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2011, s. 23.

® Tamze, s. 24.

10 Tamze.
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Autorytet w edukacji i autorytarne praktyki ksztatcenia
akademickiego

W eseju Kryzys edukacji H. Arendt zauwaza, ze ,,konserwatyzm, w sensie zachowaw-
czo$ci, nalezy do istoty dzialalnoéci edukacyjnej, ktorej zadaniem zawsze jest piele-
gnowanie i ochrona czego$ - dziecka przed §wiatem, $wiata przed dzieckiem, nowego
przed starym i starego przed nowym”'!. Filozofka argumentuje, zZe edukacja ,,z samej
natury nie moze wyrzec si¢ ani autorytetu, ani tradycji, niemniej musi przebiega¢
w $wiecie, ktorego struktury nie wyznacza juz autorytet ani nie spaja tradycja™'
Arendtowski autorytet opiera sie, ,niczym na kamieniu wegielnym, na jakim$ usta-
nowieniu majacym miejsce w przeszlosci — daje $wiatu trwalto$¢ i stabilnos¢, ktérych
ludzie potrzebuja wtasnie dlatego, Ze sg istotami $miertelnymi, najbardziej niestalymi
i kruchymi ze wszystkich™. Jego zanik réwna si¢ ze zrujnowaniem podstaw $wiata,
ktory od tej pory zaczyna dryfowaé w nieznanym sobie kierunku, co w konsekwencji
prowadzi do utraty zdolnosci budowania, chronienia i otaczania troska $wiata oraz
zamieszkujacych go ludzi. Arendtowskie rozumienie autorytetu zaklada postuszen-
stwo 1 hierarchie, ale wyklucza jakiekolwiek zewnetrzne srodki przymusu'. Autorytet
jest przeciwienstwem autorytaryzmu, przejawiajacego si¢ dazeniem do ,,podporzad-
kowania innych, afirmacja nadzorowania i dominacjg nad dostepnymi obszarami
jednostkowego i zbiorowego zycia™. Filozofka ttumaczy, Ze w gruncie rzeczy, ksztal-
cenie 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 nie dajacych sobie rady w szkolnictwie masowym:
»celem jest »merytokracja«, co wyraznie jest ustanowieniem raz jeszcze oligarchii,
tyle, ze opartej na talencie, a nie bogactwie, czy urodzeniu™®. Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze tradycyjna edukacja w zaden sposob nie podwaza oligarchicznego systemu
opierajacego sie na nieréwnosci, a raczej wzmacnia go argumentami ,naukowymi’,
wskazujgc na zwigzek ,urodzenia” i pochodzenia ucznia/studenta z mozliwoscig uzy-
skania wysokich osiagnig¢, tj. ocen, co za chwile zostanie ukazane na przykladzie ba-
dan podjetych w przestrzeni akademii’”. W tak konstruowanym systemie ksztalcenia
znaczenie pojecia autorytetu zostaje zagubione i zapomniane, a on sam zmienia si¢
w autorytarny system relacji spolecznych. Uniwersytet budowany na zewnetrznym

" H. Arendt, Kryzys edukacji, [w:] Miedzy czasem minionym a przyszlym, ttum. M. Godyn
i W. Madej, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2011, s. 231.

12 Tamze, s. 234.

¥ H. Arendst, Co to jest autorytet, [w:] Miedzy czasem minionym a przysztym, dz.cyt., s. 113.

'* Por. tamze, s. 110.

'* M. Czerepaniak-Walczak, Autorytaryzm akademicki, jego Zrédla, przejawy i (niektore) konse-
kwencje; perspektywa realizmu krytycznego, ,Pedagogika Szkoly Wyzszej” 2016, nr 19, s. 13.

' H. Arendt, Kryzys edukacji, dz.cyt., s. 218.

7 M. Mikut, Z jakich zZrédet wiedzy korzysta student pedagogiki, ,Przeglad Pedagogiczny” 2016,
nr 2(22), s. 106.
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przymusie i kontroli (ewaluacji studentéw, wyktadowcow i jednostek uczelnianych,
czasopism naukowych), wytwarza wlasna kulture, opierajacg si¢ na ,,istnieniu hierar-
chicznych systeméw i obecnosci malej elity zbiorowych podmiotéw dziatania (...),
ktore przypisuja calej reszcie zbiorowosci status pierwotnych podmiotéw dzialania.
Sprzyja to reprodukowaniu struktury spofecznej i pogltebianiu dystansu miedzy elita-
mi i tg czedcig zbiorowosci, ktdra nie ma szans™*®.

Nalezy zaznaczy¢, ze pozycja ucznia i studenta, nie wynika z prostego faktu ist-
nienia hierarchii w instytucji zajmujacej si¢ ksztalceniem dzieci lub dorostych - u jej
podstaw lezy przekonanie o ,naturalnej” nierdwnosci pomiedzy tymi, ktérzy pozo-
stajg depozytariuszami wiedzy a ignorantami. Uczniowie i studenci zajmujg ,,pozycje
analfabetéw, niecywilizowanych ignorantéw, ktorzy sa niegodni zaufania. Zada-
niem stojacym przed studentem-ignorantem jest zapomnienie i rezygnacja z wiedzy
o $wiecie, w ktdrym wzrastal® i wlasnej tozsamosci*' o tyle, o ile jego habitus nie od-
powiada najpierw elitarnej wizji akademii, a potem wzorcowi wyksztalconego czlo-
wieka, dla ktérego miarg sukcesu jest rynek. Dlatego ,,student musi by¢, wydobywany
z mrokow ciemnoty, zmuszany do zaliczania, pacyfikowany, modelowany, izolowany
od wykladowcow, zasypywany lekturami. Student nasigka wiedzg i spowiada sie z niej
w zaliczeniach trwajgcych w nieskonczono$é, a jesli nie ma efektow, jest wyrzucany”.

Kontroli i ocenie podlegaja takze zrodla, z ktorych korzysta w calym, wieloletnim
procesie ksztalcenia. Robert Kwasnica zauwaza, ze tak ksztaltowany autorytarny sys-
tem edukacji najwyrazniej ujawnia si¢ w dwoch obszarach. Pierwszy wigze si¢ z prze-
konaniem o tym, Ze istnieje jedna, fundamentalna prawda o $wiecie i tego, Ze mozna
wskaza¢ grupe ludzi, ktérzy sa w jej posiadaniu. Drugi ,,uwidacznia sie w konstruowa-
niu znaczen w umyslach za pomocg mechanizméw manipulacji symbolicznej, w na-
rzucaniu warto$ci, pozytywnym ocenianiu tego, co jest zgodne z jedyng prawdg”>.
Autorytarny model wladzy w instytucjach edukacji prowadzi do okreslania kanonu
swartosciowych” lektur, a ostatecznie tylko nauczyciel i wyktadowca sg w stanie oce-
ni¢, co mozna uzna¢ za ,,prawdziwg’ i wiarygodna wiedze - a co juz nig nie jest. Dlate-
go drobiazgowym badaniom nalezy poddac¢ nie tylko wiedze studenta, ale takze Zrddla,
z ktérych korzysta w procesie uczenia si¢. Negatywnej ocenie podlega praca studen-
tow, ktorzy ,siegaja gtéwnie do tekstéw polecanych przez nauczycieli akademickich,

'8 M. Czerepaniak-Walczak, Autorytaryzm akademicki..., dz.cyt., s. 15.

1 P. Zamojski, Cultural codes and education in Poland - a plea for a new educational imaginary,
“Policy Futures in Education” 2018, nr 16/4, s. 420.

2 M. Czerepaniak-Walczak, Uniwersytet: miejsce edukacji calozyciowej czy salon profesora Hig-
ginsa? Perspektywa pedagogiczna, ,Pedagogika Szkoty Wyzszej” 2011, nr 1, s. 84.

! Tamze, s. 86.

2 ]. Jendza, Pozycjonowanie studentéw w narracjach pracownikéw naukowo-dydaktycznych
uniwersytetu jako kontekst dla refleksji nad dydaktyczng funkcjg szkoly wyzszej, ,Dyskursy Miodych
Andragogow” 2017, t. 18, s. 41.

# R. Kwasnica, Dyskurs edukacyjny po inwazji rozumu instrumentalnego. O potrzebie refleksyj-
nosci, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2014.
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lub notatek kolezanek i kolegéw”*, albo ,,korzystajg z gotowych opracowan niewiado-
mego autorstwa, o watpliwej jakosci, zawierajacej czgsto niepotwierdzone informacje,
nieposiadajacej opisu bibliograficznego, a korzystanie z nich nie wymaga wiekszego
wysitku intelektualnego, poniewaz polega na pracy typu kopiuj-wklej**”. Badania nad
zrodtami wiedzy studentéw pozwalaja na wyciaggniecie wniosku, Ze jedynie niewielka
i, jak sie okazuje, elitarna cz¢$¢ studentéw, wyrdzniajacych sie wyzsza $rednig ocen
i,lepszym” habitusem (wyzsze wyksztalcenie matki), przyjmuje inne, oczekiwane
przez wyktadowce strategie uczenia si¢ i wykonywania poleconych zadan®.

Juz na tym poziomie rozwazan pojawiaja si¢ nowe pytania. Pierwsze dotyczy
masowego ksztalcenia akademickiego, ktore przez ostatnie dwa lata funkcjonowalo
w trybie zdalnym. Staje si¢ niezrozumiale, w jaki sposéb wiekszos¢ ,,niesamodziel-
nych” i pozbawionych kompetencji krytycznych studentéw byta w stanie uzyskac po-
zytywne oceny i sprosta¢ wyzwaniom edukacji online?

Drugie pytanie, pozornie stawia przed sobg cel wylacznie teoretycznych rozwa-
zan i dotyczy rozumienia roli autorytetu w edukacji: co stato sie z autorytetem ro-
zumianym jako chronienie, troska i odpowiedzialno$¢? Lech Witkowski odpowiada
na pytanie dlaczego autorytet przestaje by¢ rozumiany w sposdb, ktory za H. Arendt
nazywamy zrédlowym i podkresla, ze zagubieniu ulegaja dwa najwazniejsze, istotowe
elementy: dawanie do myslenia i samodzielno$¢:

Najcze$ciej nie umie sie odrozni¢, w traktowaniu zjawiska autorytetu, jego obli-
cza spolecznego, typowych przejawdéw uwiklanych w roszczenia i presje zaprze-
czajace sensowi glebszemu, a kojarzone z autorytaryzmem i autorytatywnoscia,
od funkgji kulturowej i postaci, w ktorej pelni ono role niezastapiong i niezby-
walng w procesie wrastania w kulture poprzez przejawy madroéci i dawania do
myslenia jako powaznego zaproszenia do samodzielnosci®.

W tradycyjnej edukacji akademickiej myslenie zostalo zastgpione odtwarzaniem,
zabraklo takze zaproszenia do samodzielnosci. Kryteria, dzigki ktérym autorytet
w edukacji mozna bytoby odrézni¢ od przejawdw autorytaryzmu, zostaly zagubio-
ne i zapomniane. Aby zrozumie¢, co stalo sie z mysleniem i samodzielnoscig, nalezy
najpierw powrdci¢ do pytania, ktore pozostalo bez odpowiedzi: jak to sie stalo, ze
niesamodzielni studenci-ignoranci, uczniowie pozbawieni kompetencji krytycznych
byli w stanie sprosta¢ wyzwaniom zdalnej edukacji? Podejmujac probe poszukiwania
odpowiedzi zwrdcimy sie do mysli J. Ranciére’a.

# M. Mikut, Z jakich Zrédet wiedzy..., dz.cyt., s. 107.

% Tamze.

26 Tamze, s. 109.

¥ L. Witkowski, Autorytet i wartosci u stop, ,ER(R)GO. Teoria — Literatura — Kultura” 2013,
nr 1(26), s. 44.
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Czy niewiedzacy moze sam zrozumiec? Wyjasnianie Swiata vs
budzenie myslenia

Jacques Ranciere ukazuje relacje pomiedzy autorytetem nauczyciela a wyjasniajacym
nauczaniem. Tlumaczac, czym jest wyjasnianie, filozof wskazuje na kluczowg role
przekonania o istnieniu dwdch réznych rodzajéw inteligencji: ,,z jednej strony jest
empiryczna inteligencja istot mowigcych, ktdre si¢ sobie wzajemnie opowiadaja, kto-
re si¢ nawzajem odgaduja, a z drugiej strony - systematyczna inteligencja tych, ktorzy
ujmujg rzeczy we wlasciwych im relacjach”®. To znaczy, Ze po jednej stronie znajdu-
ja si¢ tacy ludzie, jak ,dzieci i prostaczkowie™?, dla ktorych charakterystyczne jest
dzielenie sie opowiescig - a po drugiej istoty racjonalne, rozumiejace i zdolne do na-
ukowego wyjasniania $wiata. Zadaniem wyjasniajacego nauczyciela jest dysponowa-
nie wiedzg poprzez ustanawianie czasu, w jakim niewiedzacy uczniowie sg w stanie
przyswoi¢ okreslone informacje. Wyjasnianie zawsze zaklada podstawowa nie-wie-
dze i niekompetencje oraz nietrafno$¢ i nieskutecznosé wszystkich dotychczasowych
sposobow interpretowania i rozumienia, jakich czlowiek uzywat ,,uczac sie thumaczy¢
znaki otrzymywane ze $wiata i od innych istot méwigcych”. Zapomnienie o tym,
czego sie juz nauczyto ijak rozpoznawalo si¢ $wiat, staje si¢ poczatkiem edukacji.
Nauczyciel wyjasniajacy ma:

Odstania¢ rzeczy, odnosi¢ powierzchni¢ do jej glebokich zrodet, wynosi¢ te

zrédta na powierzchnie — do tego nie trzeba po prostu czasu, musi to by¢ pe-

wien porzadek czasu. Zastona podnosi sie stopniowo, podiug zdolnosci, jakie
mozna przypisa¢ umystowi dziecka lub prostaczka na tym lub innym etapie®’.

Uprzywilejowana pozycja nauczyciela wynika z wstepnego zalozenia, ze ,niewie-
dzacy nie moze sam zrozumie¢™, dlatego niezbedne jest rozpoczecie calego procesu
wyjasniania, ktéry wlasciwie nie mialby konca, gdyby nie zatrzymanie przez sprawu-
jacego wladze nauczyciela.

Wyjaénianiu towarzyszy zazwyczaj wyjasnianie wyjasniana. Potrzebne sg ksigz-
ki, ktdre obja$nia niewiedzacemu wiedzg, ktorg ma posiaéé. Ale te wyjasnienia
s3 zazwyczaj niewystarczajace: potrzebni sa wiec nauczyciele, ktorzy objasnia
niewiedzacym ksigzki obja$niajace im wiedze. Potrzebne sa wyjasnienia, aby ci,
ktorzy nie wiedzg, zrozumieli wyjasnienia pozwalajace im zrozumiec™.

Taki sposdb rozumienia roli nauczyciela nie jest charakterystyczny wytacznie dla
pedagogiki autorytarnej. Wyjasnianie nie jest bowiem metods, ale paradygmatem

# J. Ranciére, O nauczycielach..., dz.cyt., s. 10.
2 Por. tamze, s. 11.

30 Tamze.

31 Tamze, s. 11.

Tamze, s. 13.

Tamze, s. 9.
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funkcjonowania wspolczesnego spoleczenstwa porzadkowanego przez idee postepu®,
ktora nie odnosi si¢ juz do zadnej innej podstawy poza sama soba, to znaczy ,,nie od-
syla do suwerena lub Boga*, a tym bardziej do Arendtowsko rozumianego autorytetu.

Ranciére pokazuje, Ze wyjasnianie, stajac si¢ celem samym w sobie, nie potrze-
buje dodatkowych uprawomocnien. Filozoficzna refleksja otwiera przestrzen na-
mystu nad dydaktyka akademicka, ktérej charakter, zasadniczo zawsze pozostawal
wyjasniajacy, narracyjny itransmisyjny. Wspdlczesna badaczka, Diana Laurillard
zauwaza, ze akademicy znajdujacy sie pod presja wymagan zwigzanych zaréwno tra-
dycyjnym ksztalceniem, jak i konieczno$cig siegania po coraz to nowe technologie,
nie zdolali wyksztalci¢ innego sposobu nauczania. Pedagozka podkresla historyczny
aspekt ksztaltowania edukacji wyzszej, a jednoczesnie, poszukujac mozliwoéci zmia-
ny, wskazuje okreslone techniki i narzedzia przeksztalcajace monolog nauczyciela we
wspolng, tworcza prace. Badaczka zadaje pytanie, ktdre na gruncie pedagogiki kon-
serwatywnej brzmi obrazoburczo:

Dlaczego nie odrzucimy wykladéw, jako metody nauczania? Jesli zapomnimy
o o$miuset latach legitymizujacej je uniwersyteckiej tradycji i wyobrazimy sobie,
ze od nowa mierzymy sie z problemem, w jaki sposéb najlepiej umozliwi¢ du-
zemu procentowi populacji zrozumienie trudnych i ztozonych idei, watpie, czy
najbardziej oczywistym rozwigzaniem, ktore przychodzi na mygl jest wyktad™.

Dla D. Laurillard wyklad jest paradygmatycznym przykladem transmisyjnych
metod nauczania, tych samych, ktérych istote J. Ranciére odkrywa jako wyjasnianie.
Warto pamietal, ze u filozofa proces wyjasniania zawsze pozostaje niepelny i nie-
skonczony - pojawiajg si¢ kolejne komentarze, podreczniki, inspirujace lektury, kto-
rych zadaniem jest wyjasnianie wyjasniania. Pojecie wyjasniania pojawia si¢ takze
w filozoficznej mysli M. Heideggera, ktory zauwaza, ze wszystko, co wyglada na prace
badawcza i wydaje si¢ odkrywaniem nowych idei, ostatecznie zostaje sprowadzone do
»~wymogu jakiej§ przewodniej perspektywy”. Wyjasnianie pozostaje wiec porzadko-
waniem i organizowaniem w taki sposéb, by kazde odkrycie odnosito si¢ do obszaru
innych, znanych interpretacji problemu lub zjawiska. Dlatego ,,najbardziej prowizo-
ryczne zaszeregowanie i wlaczenie znalezisk w obreb czegos juz znalezionego jest wy-
jasnianiem™”. Ten zwigzek wszystkich wyjasniajacych Zrédel wiedzy zawsze tworzy
wewnetrzny $wiat — wyklad odsyla do podrecznika odsylajacego do ,inspirujacych
lektur”, a te zostaja opatrzone wyjasnieniami komentatoréw. Podazajac za refleksjami
D. Laurillard, po to, by ukaza¢ mozliwoéci i ograniczenia metod nauczania, nazwa-
nych tu wyjasniajacymi, wyobrazmy sobie dwie, rézne grupy studentdw.

3 Tamze, s. 20.

3 Tamze, s. 16.

3 D. Laurillard, Rethinking University Teaching: A Conversational Framework for the Effective
Use of Learning Technologie, Routledge, London 1993, s. 93.

7 M. Heidegger, Przyczynki do..., dz.cyt., s. 145-146.
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Pierwsza skfada sie z 0sob o zblizonym poziomie wiedzy na dany temat oraz zain-
teresowaniach, ktore staly sie powodem planowanego wydarzenia. Spotkanie jest pro-
wadzone w formie wykladowej, gdzie nauczyciel-mistrz omawia i komentuje teksty
kultury, pozostawiajac przestrzen zadawania pytan i dyskusji. Dla drugiej, nieporéw-
nywalnie liczniejszej grupy, motywacji do spotkania moze by¢ nieskonczenie wiele:
poczucie obowiazku, pragnienie zdobycia wiedzy, informacji, kompetencji, dyplomu,
zaliczenia. Wykladowca nie wie nic o zgromadzonych w auli ludziach. Reasumujac,
mozna powiedzie¢, ze czym innym s3 prowadzone w formie wykladu Seminaria Hei-
deggerowskie, organizowane jako spotykanie kilkunastu pasjonatéw, studiujgcych
tekst Przyczynkéw do filozofii — a czym innym wyklad na temat historii wychowa-
nia odbywajacy si¢ w sali uniwersyteckiej/Internecie w piatkowy wieczor. Tak, jak
M. Heidegger nie wypowiada si¢ ,,przeciwko nauce”, a J. Ranciere nie twierdzi, ze
niezgoda na brak réwnosci w edukacji ma prowadzi¢ do dezawuowania idei szkoty®,
tak D. Laurillard nie namawia do zaniechania czytania ,inspirujacych lektur” i za-
mbkniecia auli wykfadowych. Badaczka realnie ocenia ich efektywno$¢ w masowym,
publicznym systemie ksztalcenia akademickiego. W gruncie rzeczy, to nie wyktad,
ani inne narracyjne, transmisyjne metody nauczania sg zle, podobnie jak problemem
wecale nie jest ich bezsprzeczna nadreprezentacja w dydaktyce akademickiej. Proble-
mem jest myslenie w kategoriach normalnego rozumu pedagogicznego, gdzie cala
edukacja ujawnia sie jako wielka przestrzen nieskonczonego wyjasniania. Dopiero
zamkniecie uniwersytetu i realne znikniecie nauczyciela sprawito, ze edukacja akade-
micka nie mogla dluzej polega¢ na wyjasnianiu. Wigzala si¢ raczej z nieuchronnoscia
zwrdcenia si¢ do studentéw w inny sposéb — nie od strony niewiedzy, ktorg nalezato
rozjasnia¢ wiedzg o$wieconych - ale od strony wiedzy stanowiacej fundament do na-
bywania kolejnych umiejetnosci.

Ranciere opowiada histori¢ nauczyciela, ktory zostal postawiony przez wyzwa-
niem uczenia jezyka francuskiego flamandzkich studentéw*. Joseph Jacotot byt do-
$wiadczonym nauczycielem, gotowym do przekazania calej swojej wiedzy. Klopot
w tym, ze nie znal jezyka flamandzkiego, a uczniowie nie umieli méwi¢ ani czytaé
po francusku. Studenci podjeli trud samodzielnej nauki, korzystajac z dwujezycznej
ksigzki. Czytanie i poréwnywanie, wielokrotne ¢wiczenie i powtarzanie odniosly za-
dziwiajacy skutek. Po uptywie pot roku okazalo sig¢, ze mtodzi ludzie nauczyli si¢ po-
prawnie wypowiada¢ w nowym, dotad nieznanym im jezyku. W latach trzydziestych
XIX wieku Joseph Jacotot wywolal skandal stwierdzeniem, ktére réwnie skandalicz-
nie brzmi w XXI wieku: ,.ci, ktérzy nie majg wiedzy, moga uczy¢ si¢ sami, a nauczy-
ciele moga naucza¢ tego, czego sami nie wiedzg™*!. J. Ranciére ukazuje edukacje jako

3 Tamze, s. 149, 150.

¥ J. Ranciére, O nauczycielach..., dz.cyt., s. 34-35.

. Ranciére, The Ignorant...; O nauczycielach...., dz.cyt.
1 J. Ranciére, O nauczycielach..., dz.cyt., s. 5.



18 Magdalena Archacka

proces polegajacy na obserwowaniu, poréwnywaniu i odnoszeniu tego, czego sie nie
wie, do tego, co si¢ wie:
Domniemany niewiedzacy wie juz przeciez wiele rzeczy. Nauczyt sie ich stu-
chajac i powtarzajac, obserwujac i poréwnujac, domyslajac sie i potwierdzajac.
Tak wlasnie nauczy! sie ojczystego jezyka. Tak tez mozna nauczy¢ si¢ pisaé, na
przyklad poréwnujac modlitwe, ktérg zna na pamieé, z nieznanymi znakami
tworzacymi na papierze zapisany tekst tej samej modlitwy*>.

Zdalne ksztalcenie sprawilo, ze $cista relacja pomiedzy edukacja, autorytetem
,wiedzacego nauczyciela” i wyjasnianiem bezsprzecznie ulegla zakldceniu: znikfa re-
alna obecno$¢ nauczyciela, a wyjasnianie, w znacznej mierze, zostalo zastgpione sa-
modzielng pracg studentéw. Praca ta polegala na odnajdowaniu tekstow, czytaniu,
analizowaniu, wykonywaniu zadan i odsytaniu opracowanych odpowiedzi. Uczestni-
cy edukacji akademickiej podjeli trud , ksztalcenia si¢ samoukow, ktdrzy posuwajg sie
powoli, krok po kroku, poréwnujac to, czego nie wiedza, z tym, co wiedzg’*. J. Ran-
ciére thumaczy, ze ksztalcenie tradycyjne my$li i dziala zgodnie z zasadami normalne-
go rozumu pedagogicznego, czyli wyznacza lini¢ podzialu pomiedzy dwoma rodzaja-
mi rozumu - wiedzgcego nauczyciela i ucznia-studenta ignoranta. Edukacja w trybie
online znosi dystans pomiedzy wiedzacym nauczycielem i uczniem ignorantem, gdyz
podstawowe zalozenie nieréwnosci intelektow musi zostaé zastgpione przekona-
niem o réwnosci. W przeciwnym wypadku, zdalna edukacja nie mogtaby sie w ogole
rozpoczaé. Wkroczenie w przestrzen wirtualnego nauczania wymaga przynajmniej
podstawowych kompetencji cyfrowych, a zeby niewiedzacy wykonal zadanie, ktére
poleca mu nauczyciel, ,trzeba juz, zZeby zrozumial, co nauczyciel do niego mowi™*.
Odniesienie do wiedzy studentéw i zaufanie ich umiejetnosciom w najmniejszym
stopniu nie sprawia, ze nauczyciel staje si¢ zbedny w calym procesie ksztalcenia. Re-
definicji ulega jednak jego rola. W istocie, wcale nie polega ona na przekazywaniu
wiedzy.

W eseju Co zwie sie mysleniem® M. Heidegger zauwaza, ze ,,(N)auczanie jest jesz-
cze trudniejsze niz uczenie si¢”*. Filozof stwierdza, ze tkwimy w bledzie, jesli po-
zostajemy przy technicznym, instrumentalnym rozumieniu ,,uczenia’, ktére oznacza
»dostarczanie tylko uzytecznych wiadomosci”™. Nauczyciel musi mie¢ wiedze i by¢
gotowym do jej przekazywania, ale istota nauczania polega na czyms$ znacznie waz-
niejszym, czyli na umozliwieniu samodzielnego uczenia si¢. Zadaniem stojacym
przed nauczycielem jest przebudzenie my$lenia, a nie transmisja wiedzy. Te prze-
miane J. Ranciére nazywa intelektualng emancypacjg. To ,polecenie wydane przez

2 Tamze, s. 14.
4 Tamze, s. 11.
4“4 Tamze, s. 13.
M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem? Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 2017, s. 71.
Tamze, s. 71.
Y7 Tamze, s. 72.

45

46



Wiedza, nauczanie i uczenie sie¢ w epoce konca tradycyjnej edukacji akademickiej 19

wyzwalajacego nauczyciela nie pozwala rzekomemu niewiedzacemu zadowoli¢ si¢
tym, co wie, twierdzi¢, ze nie jest w stanie wiedzie¢ wiecej™*8. W przeciwienstwie do
wyjasniajgcego nauczania, gdzie nauczyciel wyznacza rozpoczecie i zakonczenie pro-
cesu uczenia, nauczyciel wyzwalajacy zmusza do ,,sprawdzenia wtlasnych zdolnosci,
do kontynuowania intelektualnej przygody za pomocg tych samych srodkéow, ktdrymi
ja zaczal™. Tym, co pobudza do pracy i uczenia sie, jest wola nauczyciela — a nie jego
wiedza.

Ani Heideggerowskie ,,umozliwienie uczenia si¢’, ani tez opisywana przez J. Ran-
cierea ,wola nauczyciela” nie stanowig punktu wyjscia dla jakiej$ innej, bardziej no-
woczesnej ,dydaktyki” i ukazania inspirujacych ,,metod” nauczania. Rzecz bowiem
nie dotyczy ,,metod”, ale myslenia o edukacji. J. Ranciere podkresla, ze ,,nie chodzi
tu o przeciwstawienie metod nowych, aktywnych, metodom tradycyjnym czy auto-
rytarnym. Oglupianiu mogg stuzy¢ - i stuzg — wszystkiego rodzaju aktywne i nowo-
czesne formy nauczania™. Jak juz zostalo powiedziane, problem nie lezy w obecno-
$ci transmisyjnych metod nauczania, czy tez zamianie wykladéw na multimedialne
prezentacje, lecz w podstawowej dla edukacji akademickiej kwestii rozumienia, czym
jest uczenie si¢ i nauczanie na uniwersytecie. Przejécia od wyjasniajacych metod na-
uczania do samodzielnego uczenia si¢, nie dokonuje si¢ wskutek jakiej$ ,,systemowej
przemiany” poprzedzonej pedagogicznymi przemysleniami. Bezpo$rednim powo-
dem zmiany, ktdra juz zachodzi, byto opuszczenie muréw uniwersytetu. Powrdt do
mysli H. Arendt pozwoli na ukazanie roli miejsca — uniwersytetu — w edukacji i wy-
chowaniu, a nastgpnie otworzy przestrzen refleksji nad tradycyjnym ksztalceniem
akademickim zaréwno przed, jak i w czasie pandemii.

Edukacja akademicka poza uniwersytetem

W eseju Kryzys edukacji H. Arendt ukazuje szkole jako instytucje szczegdlna, ,,kto-
ra umieszczamy pomiedzy prywatng sferg domu i $wiatem, aby umozliwi¢ przejscie
od rodziny do $wiata™'. Sfera prywatna jest wspdlnota domowa, ,ktopoczaca si¢
o codzienne zycie zwigzane z podtrzymaniem egzystencji jednostki i przetrwaniem
gatunku”*. Dziecinstwo jest okresem, w ktérym dominuje naturalna potrzeba po-
siadania bezpiecznego zacisza i dorastania w spokoju, to znaczy poza wrzawg $wiata
publicznego. Dla H. Arendt rozdzielenie sfery prywatnej i domowej od polityki jest
niezbywalnym warunkiem edukacji:

8 J. Ranciére, O nauczycielach..., dz.cyt., s. 15.
¥ Tamze.

%0 Tamze.

1 H. Arendt, Kryzys edukacji, dz.cyt., s. 228.

2 Tamze, s. 142.
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Musimy zdecydowanie oddzieli¢ sfere edukacji od innych dziedzin - przede
wszystkim od obszaru zycia publicznego, politycznego izastosowaé w niej,
i tylko w niej, pojecie autorytetu i okreslona postawe wobec przeszlosci, kto-
rych nie cechuje jednak Zadna warto$¢ obowiazujaca w swiecie dorostych™>.

Szkota tworzy specjalne, powolane w tym celu miejsce znajdujace sie pomiedzy sfe-
rag domowg a polityczng. Edukacja nie moze wydarzy¢ si¢ w dowolnym miejscu i cza-
sie. Jest procesem, ktéry ma wyrazne granice: poczatek wyznacza ,,pojscie do szkoly”,
tzn. opuszczenie sfery prywatnej, za$ koniec nastepuje wraz z momentem otrzymania
ostatniego swiadectwa. Pojawia si¢ wazne pytanie: w jaki sposob nalezy rozumie¢ edu-
kacje akademickg, ktorej uczestnikami nie sg juz dzieci, ale ludzie dorosli?

Filozofka twierdzi, ze ,,przygotowanie do zawodu na uniwersytetach i uczelniach
politechnicznych, cho¢ zawsze ma co$ wspodlnego z wychowaniem, jest jednak samo
w sobie pewnego rodzaju specjalizacja. Celem nie jest tam juz wprowadzanie mlodej
osoby w $wiat jako calo$¢, ale raczej wjego szczegdlowy, ograniczony fragment™.
Poruszajac si¢ tropem wskazanym przez H. Arendt, mozna uczyni¢ wstepne zatoze-
nie, ze w przeciwienstwie do szkolnej edukacji, ksztalcenie dorostych studentéw nie
jest nierozerwalnie zwigzane z miejscem; albo tez, co wydaje si¢ znacznie trafniej-
sze — istoty uczenia si¢ i studiowania nie tworzy materialne usytuowanie w murach
instytucji. W edukacji chodzi zatem o co$§ wiecej, 0 co$, o co pytamy zainspirowani
mys$la J. Ranciérea: co to znaczy wiedzie¢, nauczacd i uczy¢ si¢ na uniwersytecie — takze
wowczas, gdy znajdujemy si¢ poza nim?

W gruncie rzeczy, wlasnie taka sytuacje opisuje J. Ranciére, gdy opowiada historie
sprzed wiekow. Wowczas studenci otrzymali od nauczyciela ksigzke i zostali zobowia-
zani do samodzielnego wykonania zadania. Praca nauczyciela nie polegala na wyja-
$nianiu, wskazywaniu, nadawaniu znaczen. Studiowanie nie wigzalo si¢ bezposrednio
z przebywaniem w miejscu, szkolnej klasie i auli uniwersytetu. W opowiesci pojawia
sie kilka istotnych elementow, ktére sprawily, ze proces studiowania stal si¢ owoc-
ny. Po pierwsze, nauczyciel i studenci byli gotowi do podjecia ryzyka, eksperymentu,
poszukiwania nowych rozwigzan zaistniatego problemu. Po drugie, brak wspdlnoty
komunikacyjnej zostal rownowazony zawigzaniem wspolnoty tworzonej przez ludzi
spajanych tym samym pragnieniem. I wreszcie po trzecie, pomiedzy nauczycielem
i studentami zostata potozona rzecz — dwujezyczna ksigzka, do ktdrej wszyscy mieli
ten sam dostep i nikt nie znajdowat si¢ w pozycji uprzywilejowania. Przypadek za-
trzymujacy maszyne wyjasniania najpierw pojawil sie jako kryzys, ktory dotknal za-
réwno nauczyciela z trzydziestoletnim stazem pracy w zinstytucjonalizowanym sys-
temie wyjasniajacej edukacji, jak i przyzwyczajonych do wyjasniania studentéw. To
brak narzedzi stuzacych jako poreczne, znajdujgcych sie doktadnie w tym miejscu
i takim porzadku, w jakim pozostawiono je kilkadziesiat (kilkaset?) lat temu, wywo-

33 Tamze, s. 234.
% Tamze, s. 235.
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tal kryzys, a potem stat si¢ przyczynkiem do dzialania i myslenia. Dzisiaj, w epoce
zdalnego ksztalcenia, edukacja nadal dzieje si¢ z tego samego powodu: niezaleznie od
tego, czy wydarza sie w przestrzeni wirtualnej czy tez w materialnym miejscu, ludzie
spotykaja sie, gdy laczy ich pragnienie zdobywania wiedzy, zglebiania problemow,
dyskusji irozmowy. W przypadku Jacotota iflamandzkich studentéw, pomostem
pomiedzy dwoma umystami, nauczyciela i studenta, byta ksigzka, w epoce zdalnej
edukacji pomostem moze sta¢ si¢ dowolny tekst kultury, rozwigzywany problem,
frapujace pytanie. Studiowanie rozumiane jako wspoélne uczenie si¢, gromadzi ludzi,
ktorzy ,,zapominajg o swoich statusach, pozycjach, funkcjach i kapitatach; zawieszaja
codzienne zycie z jego uprzedzeniami, potrzebami, konfliktami politycznymi, obawa-
mi, hierarchiami, strukturami relacji itd., to znaczy zawieszaja wszystko ze wzgledu
na rzecz, wokot ktorej sie gromadzg™. Tworcy nowej koncepcji pedagogiki rzeczy
twierdzg, ze to wlasnie stanowi istote uniwersytetu, ktory jest, dzieje si¢ i wydarza
pomiedzy nauczycielami i studentami. Uczenie si¢ i studiowanie sprawia, ze ,,profe-
sor jest w istocie studentem, ktéry potrafi zaangazowac innych w uczenie si¢ poprzez
publiczne, pedagogiczne formy. Wspolnie inicjujg sfere zawieszenia, gdzie presje, po-
dzialy i prawa obecnego status quo nie majg juz zastosowania, gdzie mozna si¢ zagu-
bi¢ i zatraci¢ w ekonomicznie bezproduktywnym studiowaniu .

Wizja edukacji akademickiej budowanej tradycyjnymi metodami i opierajaca si¢
na tradycyjnej idei universtas oraz zdolnej do ,,zawieszenia” hierarchii i celéw, wyda-
je sie jednak problematyczna. Studiowanie, o ktéorym pisze Piotr Zamojski, zaktada
rozmowe, dyskusje pomiedzy rownymi ludzmi, gromadzacymi si¢ wokot rzeczy my-
$lenia. Tymczasem uniwersytet pozostaje instytucja w pelni stechnicyzowang, coraz
bardziej przyjmujaca posta¢ ,zewnetrznie sterowanego przedsiebiorstwa produk-
cji wytwordéw naukowych™ - a dyskusja ,nieobecna jest wszedzie tam, gdzie w gre
wchodzi zarzagdzanie masg ludzka, a wiec tylko tryb organizacyjny, dyscyplinarny.
Ten za$ dominuje w naszej technicznej, opartej na ekonomicznej efektywnosci cy-
wilizacji™®. Takze M. Heidegger, na ktorego mysl powolujg si¢ badacze skupieni wo-
kot koncepcji pedagogiki rzeczy, zauwaza, ze nie mozna juz rozwina¢ i powréci¢ do
zadnej ,istoty universitas”, poniewaz ,,samo przedsi¢biorstwo nauki daleko pewniej
utrzymac i wygodniej utrzymac w ruchu bez tego, co uniwersyteckie, tj. bez woli na-
mystu™. Nalezy watpi¢, by w czasach, w ktérych ,wraz z utratg tradycji gubimy nic¢,
ktora wiodta nas bezpiecznie przez niezmierzone obszary przesztosci”®, mozna byto

> P. Zamojski, Practicing Universitas, [w:] N. Hodgson, J. Vlieghe, P. Zamojski (red.), Post-crit-
ical perspectives on higher education, Springer Nature, Switzerland 2020.

% Tamze, s. 21.

7 T. Bartos, Klgtwa Parmenidesa, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2020, s. 223.

% Tamze.

¥ M. Heidegger, Przyczynki do..., dz.cyt., s. 149.

% H. Arendt, Co to..., dz.cyt., s. 112.
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wskaza¢ na okreslong koncepcje, metode, ktéra pozwoli wykroczy¢ poza paradygmat
krytyki lub afirmacji systemu i wskaze, w jaki sposob budowac¢ inng pedagogike.

Arendt - Ranciére - Heidegger: pytania pierwsze i refleksje
ostatnie

Nie ma zadnego ,wielkiego projektu” innej edukacji w epoce konca tradycji. Nadziei
takiej nie daja ani H. Arendst, ani J. Ranciére, a juz w najmniejszym stopniu, M. Hei-
degger. Dla H. Arendt ,,Kryzys zmusza nas do powrotu do samych pytan i wymaga
odpowiedzi starych lub nowych, a w kazdym razie bezposredniego osadu”™". Zaklada-
jac, iz poza niezbywalng funkcja reprodukowania kultury, pedagogika konserwatyw-
na pozostaje zainteresowana tym, co filozotka nazywa odpowiedzialnoscig za $wiat
i obowigzkiem jego odnawiania, szansy na odnowe nalezy upatrywaé w ,,nowym, ktd-
re przynosi ze sobg kazde pokolenie”®2. Warunkiem powodzenia staje si¢ wigc odwaga
i gotowos$¢ do stawiania pytan, ale takze wycofanie sie z dazenia do ,,objecia kontrola
dyktujacg jak owo nowe ma wyglada¢™® ,Odejscie tradycji nie jest aktem naszego
rozmyslnego wyboru”**
i dajacych iluzje panowania nad rzeczywistoscig, nie ma mocy przywracania zycia.

, auporczywe powielanie wzorcéw znanych, bezpiecznych

Rancierowska koncepcja réwnosci intelektow nie wymaga niczego, poza wstep-
nym zatozeniem, ,,ktore nalezy potwierdzi¢ sekwencja konkretnych dzialan®®. Dzia-
tanie musi by¢ poprzedzone refleksja majacg na celu mentalne wydostanie si¢ z mar-
twych, beztresciowych aksjomatéw tradycyjnej edukacji — ale prawdziwa edukacja
dzieje sie tam, gdzie nauczyciele i studenci spotykaja si¢, by wspolnie uczy¢ sie i zdo-
bywa¢ wiedze. Wydarzenie edukacyjne nie wigze si¢ z przebywaniem w okreslonym
miejscu, poniewaz zadna instytucja, sama w sobie, nie ma mocy emancypacyjne;j.
Projekt emancypacji zawsze odnosi si¢ do jednostek. Nauczyciel, ktéry nie godzi si¢
na ide¢ nieréwnosci intelektow ,,metode emancypacji odwotujaca si¢ do jednostek,
przeciwstawia metodzie objasniania odnoszacej si¢ do spoleczenstwa™®, poniewaz
kazda préba ,wdrozenia” emancypacji jako powszechnego projektu ,moze obiecaé
tyle, ze nauczymy si¢ by¢ ludzmi réwnymi w spoleczenstwie rzadzonym przez nie-
réwno$¢ iprzez instytucje objasniajace”™. Filozof ukazuje potrzebe dialektyczne-
go ruchu mysli znajdujacej sie pomiedzy niezgoda na nieréwnos¢ a zapomnieniem
o niej, ,,zeby nadal budowa¢ szkoty, tworzy¢ programy i zalecenia pedagogiczne, ale

' H. Arendt, Kryzys edukacji..., dz.cyt., s. 212.
2 Tamze, s. 232.
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tez od czasu do czasu trzeba si¢ w nig znéw wslucha¢, aby nauczanie nie utracito $wia-
domosci paradoksdw, ktére nadajg mu sens™.

Takze M. Heidegger, piszac o koncu filozofii i stawiajac wspdlczesnego czlowieka
przed zadaniem przygotowania si¢ do nieustannego ponawiania proby podjecia innego
myélenia, nie pozostawia ztudzen. Zyjemy w epoce ,,zaczarowania i zupetnego braku
pytan”®. Nie tudzmy si¢ i my: pytania, ktére zadajemy w artykule, dotycza wciaz tego
samego — maja dawaé wyczekiwane odpowiedzi, poniewaz (jeszcze) nie wytonita sie
sjakas ksztaltujaca sifa, ktora zawsze umiataby zamkna¢ zadze kalkulowania w grani-
cach™®. Oczarowanie, w ktérym tkwimy, pochodzi ,,z bezgranicznego panowania ma-
chinacji. Gdy dochodzi ono do ostatecznosci, gdy przenika wszystko, wowczas nie ma
juz warunkéw po temu, by jakos szczegdlnie odczuwaé zaczarowanie i si¢ przed nim
chroni¢””!. Kazde ludzkie dzialanie ,,prze do kalkulacji, uzytkowania, chowu, poreczno-
$ci i regulacji””. Takze edukacja akademicka nie zna innego sposobu stawiania pytan,
jak tylko te, ktdre spelniajg warunki kalkulacji (dazenia do $cistosci i metodologicznej
poprawnosci), pospiechu (negujacego warto$¢ wyczekiwania) i inwazji masowosci (be-
dacej przeciwienstwem wyjatkowosci i rzadkosci)”. Problem w tym, ze nie umiemy
i nie jesteSmy w stanie, jak mowi M. Heidegger, tak po prostu, ktdregos dnia odrzuci¢
jedyny znany nam sposéb bycia i rozpocza¢ np. inng edukacje. Jedli jednak edukacja to
»Sposéb zdobywania wiedzy oraz wykalkulowany, pospieszny i masowy rozdzial nie-
zrozumianych informacji miedzy mozliwie wielu w mozliwie najkrétszym czasie™”,
a ,,szkolenie to stowo, ktore w dzisiejszym swym znaczeniu wrecz stawia na glowie ideg
szkoly”” - to czy tylko dlatego nie warto ciagle ponawia¢ préby pytania o istote edu-
kacji? Przeciez ,,zapytywanie jest poboznoscig myslenia™, a zadanie my$lenia zostalo
postawione przed nami wiasnie ,,tu: na tym skrawku ziemi ojczystej, teraz: o tej Swiata
godzinie™” — w epoce zapomnienia o tym, czym jest namyst nad edukacja.

Konkluzje

Rozwazania filozoféw, zaufanie wlasnym, niepozbawionym namystu obserwacjom,
a takze rozsadkowi — do niego zreszta wielokrotnie odwoluje sie H. Arendt — nie-
uchronnie prowadza do godzenia si¢ z sytuacjg korica, kresu itrwania. Zyjemy
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w epoce konca tradycji, z ktorej zrodet czerpata dotad edukacja akademicka. W tym
artykule zjawisko konca tradycyjnej edukacji opisano najpierw jako zapomnienie
o autorytecie, trwaniu autorytarnych praktyk i hierarchicznych relacji spolecznych.
Nastepnie ukazano, w jaki sposéb uczenie i nauczanie zmienito si¢ w wyjasnianie po-
legajace na organizowaniu wiedzy, tj. sprowadzaniu tego, co nowe i odkrywane, do
tego, co pewne i poznane. W koncu, wytlumaczono, co wydarzyto si¢ z edukacja aka-
demicka, ktéra ulegajac sprytnej podmianie, a moze nawet wrogiemu przechwyce-
niu, w calosci ujawnia sie jako wielki projekt ewaluacji wszelkich planéw, zamierzen,
dzialan i dokonan. Kryzys nie polega jednak na tym, ze co$ si¢ konczy, ale na tym, ze
pomimo swego konca, probuje nadal trwa¢:

Kres tradycji nie musi oznaczad, ze tradycyjne pojecia stracily wladze nad umy-
stami ludzkimi. Przeciwnie, wydaje si¢ nieraz, ze owa wladza wyswiechtanych
pojec i kategorii staje si¢ bardziej despotyczna, kiedy tradycja traci zywotna sile
i kiedy zanika pamie¢ o jej poczatkach (...)™.

Zyjac w ,.epoce zaczarowania” mozna wiec w ogole nie zauwazaé ztozonosci i pro-
blematycznosci zjawiska konca, gdyz postep i nalezace do niego narzedzia skladaja
obietnice wiecznego dzialania, a ostatecznosci, samo-naprawienia kazdej zepsutej
maszyny - takze edukacyjnej. Inna, znacznie bardziej efektowna mozliwoscia staje sie
proba ,,odczarowania” i ogloszenia koncepcji ,nowej’, wykraczajacej poza istniejace
paradygmaty, a jednoczes$nie czerpiacej z nich wszystkich. Parafrazujac stowa M. Hei-
deggera, warzymy wowczas ,$wiatopogladows” zupe, w ktorej to, co minione, zosta-
je ulepszone, a jednocze$nie zachowujac element ,wywrotowy’, przy czym przewrdt
oznacza¢ bedzie ,wyniesienie na piedestal wszystkich frazesow””.

W niniejszym artykule nie pojawia si¢ ani propozycja ,powrotu” do tradycji, ani
tez proba konceptualizacji ,,nowej” edukacji. Z jednej strony, trudno nie zgodzi¢ si¢
z M. Heideggerem, ze postepujacej technicyzacji zmieniajacej uniwersytet w przed-
siebiorstwo ,,nie zapobiegnie, ani nawet nie zatrzyma Zadne romantyczne wspomi-
nanie innych wczesniejszych czasow™. Z drugiej zas, myslac o zmianie w edukacji
akademickiej nie potrzebujemy zadnej nowej, wybuchowej koncepcji, nowatorskiej
metody lub oswiecajacej idei. Porzucenie paradygmatu wyjasniania opierajacego sie¢
na dystansie pomiedzy wiedzagcym nauczycielem a studentem/uczniem ignorantem,
wymaga jedynie przyjecia, ze w edukacji ,réwnos¢ po prostu jest i dziala, albo zu-

78 H. Arendt, Tradycja a..., dz.cyt., s. 33.
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pelnie jej nie ma™®'. , Nauczyciel, ktory nie wie, wypisuje sie z tej gry”®?, ktorej zasady
ustalono za nas po to, by wspolnie ze studentami podja¢ dzialania majace na celu po-
twierdzanie istniejacej rownosci. Podstawowym celem artykultu byl powrét do pytan
o istote wiedzy, uczenia i nauczania w edukacji akademickiej.

Namyst zostal podjety z perspektywy pedagogiki konserwatywnej, poniewaz sadzi-
my, ze zaistnialy kryzys moze przyczynic si¢ do przemyslenia roli autorytetu nauczycie-
la oraz zmiany rozumienia procesu nauczania i uczenia sie. Poprzestanie na poziomie
namystu pozbawionego dziatania, lub co gorsza, przeciwstawianie myslenia dziataniu,
jako przejawowi myslenia instrumentalnego®, moze prowadzi¢ jedynie do tego, co
H. Arendt nazywa utrwaleniem wtadzy martwych poje¢ nad umystami ludzkimi.
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Knowledge, teaching and learning in an era of the demise of traditional
education

Abstract: The aim of this paper is to characterize the phenomenon of the end of tradi-
tional academic education and to signal the need to raise again questions concerning the
nature of human knowledge, learning, and teaching at a time of a crisis brought about
by transferring education to virtual space. I begin by discussing the original meaning of
the notion of authority which in education signifies responsibility and care for people
and the world. I then demonstrate the difference between teaching based on explanation
and teaching that is based on trust in students’ intellectual capacities. I argue that the
crisis caused by the relocation of education into virtual space can be seen as a moment
conducive to redefining the role of the teacher and the position of the student, as well as
pointing at the value of learning as an event whereby emancipation occurs on both sides
of the educational process. The argument is is supported by references to the thought of
Hannah Arendt, Martin Heidegger, and Jacques Ranciére.

Keywords: Hannah Arendt, Martin Heidegger, Jacques Ranciere, higher education, tradi-
tional education, authority, tradition, emancipation
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