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W anglojezycznym dyskursie teorii edukacji nauczanie jest - od dtuzszego juz cza-
su - pojeciem ttumionym, marginalizowanym i etycznie ambiwalentnym. W tym
kontekscie opracowanie immanentnej ontologii nauczania, ktérego podjatem
wspolnie z Jorisem Vlieghe!, nalezy rozumiec¢ jako prébe obrony nauczania. War-
to zauwazyc¢, ze w klasycznym ideologicznym imaginarium edukacji wymienia sie
zazwyczaj trzy gtéwne pozycje ideowe: konserwatywne, liberalne (zwane takze
progresywistycznymi) oraz radykalne (zwane takze krytycznymi)2. Nauczanie jest

1 J.Vlieghe, P. Zamojski, Towards an Ontology of Teaching. Thing-centred pedagogy, Affirmation and

Love for the World, Springer, Cham 2019.

2 Zob. np. R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo UMK, Torun 1993; H. A. Giroux, The-
ory and Resistance in Education A Pedagogy for the Opposition, Bergin & Garvey Pub. Inc., Massa-
chusetts 1983; L. Kohlberg, R. Meyer, Rozwdj jako cel wychowania, [w:] Spory o edukacje. Dylematy
i kontrowersje we wspétczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski i L. Witkowski, Instytut Badan Edu-
kacyjnych, Warszawa 1993, s. 51-95.
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traktowane w jednoznacznie pozytywny sposéb tylko w pierwszym z tych trzech
imaginariow, natomiast zaréwno ideologie liberalne (czy progresywistyczne), jak
i radykalne, formutujg wobec nauczania powazne zarzuty krytyczne i proponuja
wtasciwe sobie alternatywy. W tym sensie da sie przesledzi¢ dtugi proces krytyki
nauczania, ktory przyczynit sie do jego obecnej marginalizacji w globalnym dyskur-
sie dotyczacym edukacji.

Krytyka nauczania

Nurty myslowe identyfikowane jako liberalne wyrdézniaja sie tym, ze ktada nacisk
na wewnetrzny potencjat dziecka jako centralny punkt odniesienia proceséw edu-
kacyjnych. Jean-Jacques Rousseau® nazywat to natura: owa wewnetrzng sita kie-
rujaca rozwojem kazdego z nas, zawiadujacg ekonomia naszych potrzeb i popeddw,
sktaniajaca nas do badania Swiata, angazowania sie w okreslone (w danym momen-
cie potrzebne) aktywnosci, badzZ stronienia od nich. Dla Johna Deweya* byty to
zdolnosci ludzi do rekonstrukcji wtasnych doswiadczen, powstajacych w zderzeniu
ze $wiatem (czyli w dziataniu). Ten nacisk na $wiat wewnetrzny ucznia wigzat sie
z redefinicja roli nauczyciela, ktéry ze straznika tradycji i depozytariusza gotowej
do absorbcji wiedzy, stawat sie w liberalnych opowiesciach pomocnikiem natury
dziecka, wspoétpracownikiem ucznidw, ich towarzyszem podrézy.

Dopiero jednak za sprawa badan Jeana Piageta®, Lwa Wygotskiego® i Jeroma
Brunera’ postdeweyowski progresywizm zyskat psychologiczne instrumentarium
pojeciowe do fundamentalnego odwrdcenia relacji pomiedzy nauczaniem i ucze-
niem sie. Dotychczasowe ujecie tej relacji wynikato z praktyk tzw. szkoty trady-
cyjnej® oraz zatozen psychologicznego behawioryzmu, ktére sugerowaty, ze o na-
uczaniu nalezy mysle¢ jako o przyczynie uczenia sie ucznia’. O ile juz dzieto De-
weya wskazywato, ze nauczanie nie wywotuje uczenia sie w taki sposéb, jak duzy
mroz wywotuje pojawienie sie lodu na powierzchni jeziora, ale raczej, ze ksztattuje
ono juz istniejace i dziatajace potencjaty dziecka®, o tyle psychologia poznawcza

8 J-J.Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, t. I-1l, Ossolineum, Wroctaw 1955.
4 ). Dewey, Experience and Education, Touchstone, New York 1997.

> J.Piaget, Studia z psychologii dziecka, PWN, Warszawa 2006.

¢ L.S. Wygotski, Narzedzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa 2006.
7 ). Bruner, Poza dostarczone informacje, PIWN, Warszawa 1978.

8 Zob. K. Sosnicki, Rozwoj pedagogiki zachodniej na przetomie XIX i XX wieku, PZWS, Warszawa
1967,s.24-44.

¢ Pogladu, ktéry trwale ugruntowat sie w klasycznej polskiej dydaktyce. Por. np. uwage K. Kru-
szewskiego ,Wszystkie zawodowe czynnosci nauczyciela sa podporzadkowane jednemu zadaniu:
doprowadzeniu do tego, zeby w psychice ucznia zaszty pozadane zmiany” (Sztuka nauczania -
czynnosci nauczyciela, red. K. Kruszewski, PWN, Warszawa 1991, s. 84). Por. ujecie nauczania jako
kierowania uczeniem sie u W. Okonia (tegoz, Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej, Wydawnictwo
,Zak” Warszawa 1998).

10 ). Dewey, Jak myslimy?, PWN, Warszawa 1988, np.s. 55.
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wprost wskazuje na uczenie sie (tj. reorganizacje struktur poznawczych w interak-
cji z otoczeniem) jako kluczowy naturalny edukacyjny proces rozwojowy?. Stad
nauczanie moze ten naturalny proces wspierac badz ttumi¢ czy nawet blokowac*?.
Dlatego, w tym sposobie myslenia, nauczanie musi zosta¢ podporzadkowane logi-
ce uczenia sie, musi by¢ wobec uczenia sie funkcjonalne - w przeciwnym razie staje
sie bowiem rozwojowo szkodliwe?s.

Gert Biesta argumentuje, ze w potaczeniu z rozpadem idei panstwa opiekun-
czego oraz globalng hegemonia neoliberalizmu rozpowszechnienie perspektywy
edukacyjnego progresywizmu (czy tez konstruktywizmu) doprowadzito do zjawi-
ska redukcji wszelkich zjawisk i proceséw edukacyjnych do uczenia sie, co nazywa
on tworzac idiomatyczne pojecie learnification of education**. W ten sposdb ucze-
nie sie jako proces zindywidualizowany i produktywny zostato zaadoptowane do
myslenia o edukacji jako ustudze odpowiadajgcej na potrzeby klientéw budujacych
swoj kapitat intelektualny i symboliczny, ktéry zwieksza ich konkurencyjnos¢ na
rynku pracy. Zwrotnie oznacza to jednak, ze edukacja jako taka znika z pola widze-
nia i jest zredukowana do proceséw uczenia sie. W takim uktadzie nauczanie staje
sie niekoniecznym elementem procesu uczenia sie, ustuga, ktéra jest wartosciowa
tylko o tyle, oile jest funkcjonalna wzgledem uczeniasie, tj. o ile produkuje okreslo-
ne wczesniej rezultaty uczenia sie®>.

Jednak krytyka nauczania postepowata nie tylko ze strony dyskursoéw liberal-
nych. Réwniez pedagogika krytyczna czy radykalna dystansuje sie od nauczania,
ktore identyfikuje jako istotowo powigzane z modelem transmisyjnym?. Dzieki
temu utozsamieniu nauczanie jawi sie jako zZrédto opresji i zniewolenia®, ktérego
istotg jest praktykowanie przemocy symbolicznej'® a wraz z tym odtwarzanie nie-
rownosci spotecznych®, odtwarzanie wtadzy instytucjonalnego autorytetu oraz
patriarchalnych struktur dominacji i opresji?°. Stad, nawet gdy w ramach swojego

11 Zob. np. J. Bruner, Poza dostarczone informacje, np. s. 544-581.

12 Zob. D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej, WSiP, Warszawa
2005.

13 D.Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Ma-
zurskiego, Olsztyn 2002.

4 G. Biesta, Good Education in an Age of Measurement. Ethics, Politics, Democracy, Paradigm Pub,
Boulder - London 2010.

15 Stad potrzeba ponownego odkrycia nauczania. Zob. G. Biesta, The Rediscovery of Teaching,
Routledge, New York - London 2017.

16 P.Freire, Pedagogy of the Oppressed, Continuum, New York - London 2005, s. 71-81.
7 Tamze.

18 H.A.Giroux, Theory and Resistance in Education. A Pedagogy for the Opposition, Bergin & Garvey,
Massachusetts 1983; P. Bourdieu & J.-C. Passeron, Reprodukcja: element teorii system nauczania,
PWN, Warszawa 1990.

¥ Tamze.

20 E. Ellsworth, Why Doesn’t This Feel Empowering? Working Through the Repressive Myths of Critical
Pedagogy, “Harvard Educational Review”, 1989, 59 (3), s. 297-324.
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pozytywnego projektu edukacyjnego i politycznego, pedagodzy krytyczni koncep-
tualizuja role nauczycieli (np. jako transformatywnych intelektualistow??), to jed-
nak nie polega ona na nauczaniu. Zamiast nauczania nauczyciele maja ,angazowac
sie we wspodtpracujace badanie oraz dialog”??, w polityke kulturowa, polityke gto-
su?3, maja ,wprowadzac nauczanie i uczenie sie w sfere polityki”?* oraz ,sprzyjac
krytycznej demokracji i sprawiedliwosci spotecznej’?>.

Nauczanie jest zatem obiektem powaznej krytyki, ktéra z obu stron (progre-
sywizmu i pedagogiki krytycznej) zdaje sie zaktadac, Zze nauczanie przynalezy do
modelu transmisyjnego i autorytarnej, skoncentrowanej na curriculum wizji edu-
kacji. To skojarzenie nauczania z elementarnym konserwatyzmem edukacyjnym
jest niezwykle silnym elementem naszego globalnego imaginarium pedagogicz-
nego, ale takze - dodajmy - elementem bardzo problematycznym. Bez uciekania
sie do wyrafinowanych dowodzen nasze codzienne dos$wiadczenie podpowiada
nam, ze praktyki nauczania daleko wykraczajg poza model transmisyjny i nie sa
z nim istotowo powigzane, tj. ze sg nauczyciele niekonserwatywni, ktérzy nauczaja
niezgodnie z modelem edukacji bankowej?®. Nie znaczy to jednak, ze wszystkie po-
wyzej przytoczone argumenty krytyczne wobec nauczania tracg swojg waznosc.
Sedno sprawy polega na tym, ze one te waznos¢ zachowuija.

Pytanie badawcze

Mamy zatem do czynienia z sytuacja, w ktorej z jednej strony znajduja sie powaz-
ne, uznane na swiecie argumenty krytyczne skierowane przeciwko nauczaniu, ale
z drugiej strony praktyki nauczania ciggle trwaja. Co wiecej, wielu z nas - nauczy-
cieli - czerpie z tych praktyk rados¢, czy tez, mocniej, trzeba powiedzie¢, ze nawet
majac Swiadomos¢ powyzszych argumentéw krytycznych wobec nauczaniai uzna-
jac je za zasadne, nasze doswiadczenie nauczania zbyt czesto bywa doswiadcze-
niem czegos pieknego i dobrego po prostu, zeby mozna byto to ignorowac. Wielu
Z nas nie utozsamiajac edukacji z transmisja, nie zywigc sympatii dla sprawowania
wtadzy, czy dla odtwarzania struktur dominacji i opresji - ciagle kocha naucza¢.
Naucza i uwaza nauczanie za wspaniate!

2t Zob.H. A. Giroux, Teachers as Intellectuals. Towards a Critical Pedagogy of Learning, Bergin & Gar-
vey, Westport - London 1988.

22 Zob. P. Freire, Pedagogy of the Oppressed... dz. cyt.; P. Freire & D. Macedo, Literacy: Reading
the Word & the World, Routledge, London 2005.

25 H. A. Giroux, Pedagogy and the Politics of Hope. Theory, Culture and Schooling. A Critical Reader.
Westview Press, Boulder - Oxford 1997.

24 H. A. Giroux, Schooling and the struggle for public life: Democracy’s promise and education’s chal-
lenge, Paradigm Publishers, Boulder - London 2005, s. 174.

% Tamze,s. 186.

26 Zob. P. Freire, Pedagogy of the Oppressed... dz. cyt.
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Trudnos¢ tego doswiadczenia polega na tym, ze brakuje nam instrumentow
pojeciowych i leksykalnych do uchwycenia i wyrazenia tego, co w nauczaniu jest
piekne, i tego, co to znaczy, ze doswiadczamy je jako dobre po prostu (tj. bez wzgle-
du na jakis$ zewnetrzny cel). Mamy natomiast rozbudowane narzedzia krytyki na-
uczania, ktére umozliwiajg nam zlokalizowanie niebezpieczenstw potencjalnie uru-
chamianych przez te praktyke. Mamy takze bardzo rozwiniety aparat techniczny,
ktéry umozliwia analize i projektowanie poszczegoélnych aktéw i proceséw naucza-
nia. Jednakze, chcac wyrazi¢ nasze doswiadczenie nauczania jako czegos$ wartego
afirmacji, jesteSmy bezradni.

W tym wtasdnie miejscu pojawiaja sie pytania lezace u zrédet projektu imma-
nentnej ontologii nauczania. Jak to mozliwe, ze pomimo uznania argumentéw kry-
tycznych wobec nauczania, ciggle doswiadczamy go jako co$ dobrego i pieknego?
Na czym - w takim razie - polega nauczanie? Co jest w nim dobre i piekne? Czy tez
wreszcie, kluczowe pytanie: jak wypowiedzie¢ nauczanie od wewnatrz? To znaczy:
jak da¢ wyraz immanentnemu dobru i pieknu nauczania?

Parametry odpowiedzi

Chcac opracowac te pytania staneliSmy zatem przed nietatwym zadaniem proéby
wyjscia poza krytyczny paradygmat badan spotecznych, nie lgdujac jednoczesnie
w paradygmacie pozytywistycznym, to jest technologicznym. Inaczej rzecz ujmu-
jac: podejmujac prébe odpowiedzi na pytanie oimmanentne dobroi piekno naucza-
nia nie mogto nam chodzi¢ o poszukiwanie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
rzadzacych rzeczywistoscig procesu nauczania, po odkryciu ktérych mieliby$Smy
wiedze o narzedziach do skutecznego nauczania?’. Immanentna ontologia naucza-
nia nie jest przeto projektem pozytywistycznym (technicznym). Z drugiej jednak
strony nie mogto tez chodzi¢ o krytyczne przygladanie sie istniejgcym praktykom
nauczania, ktére miatoby na celu penetracje niejawnych wymiaréw tego procesu,
przyczyniajacych sie do odtwarzania nieréwnosci, struktur opres;ji i zniewolenia.
Immanentna ontologia nauczania nie jest zatem réwniez projektem prowadzonym
w duchu krytycznego paradygmatu badan spotecznych?®.

Zamiast tego przeprowadziliSmy badanie w duchu perspektywy pokrytycz-
nej. Jest to stosunkowo nowy sposob uprawiania pedagogiki, ktory wigze sie
z szerszymi zmianami w polu humanistyki i nauk spotecznych?’. Jak prébowatem
to pokaza¢ w innym miejscu, perspektywe pokrytycznosci mozna rozumiec jako
rame dla wysitkéw takiej interwencji w stan spoteczny, ktéra - zgodnie z sugestia

27 Por. K. Konarzewski, Jak uprawia¢ badania oswiatowe? Metodologia praktyczna, WSiP, Warsza-
wa 2000.

28 Zob. Metody badan jakosciowych, t. 1-2, red. N. K. Denzin, Y. S. Lincoln, PWN, Warszawa 2010.

29 Zob. w tej sprawie nr specjalny czasopisma ,,on_education Journal for Research and Debate”,
2020 3 (9) w catosci poswiecony idei pokrytycznosci w naukach o literaturze i naukach o edukacji.
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Jacques’a Ranciére’a, ze dziatanie pedagogiczne jest dziataniem aksjomatycznym
(a nie produkcyjnym)3° - wprowadza w istniejace status quo to, co z punktu widze-
nia naszej krytycznej wiedzy o Swiecie jest niemozliwe, tj. interwencji, ktéra tworzy
przestrzen wyjatkusl. Dtugotrwata prace nieustepliwych préb takich interwencji
nazwatem wéwczas budowaniem?®2,

Wspélnie z Naomi Hodgson i Jorisem Vlieghe w 2017 opublikowali$my Ma-
nifest pedagogiki pokrytycznej®3, ktory znacznie poszerza idee pokrytycznosci dla
pedagogiki®4, w szczegdlnosci zas o ukierunkowanie badan edukacyjnych na po-
nowng artykulacje (i w tym sensie réwniez ponowne odkrycie, czy wynalezienie)
sensu tych praktyk edukacyjnych, ktére pod naciskiem réznych aktualnie hegemo-
nicznych dyskurséw (takich jak neoliberalizm, ale takze krytyczny paradygmat ba-
dan spotecznych®) ulegajg marginalizacji, sttumieniu, wykluczeniu, albo po prostu
zapomnieniu. Chodzi zatem o znalezienie odpowiedniego dla naszej sytuacji jezyka
dla ponownego wyrazenia praktyk, w ktére jako pedagodzy sie angazujemy i/lub
inicjujemy, ale ktére ging wszystkim z oczu wobec dominujgcego rozumienia edu-
kacji jako produkcji pozadanych efektéw (niezaleznie od tego, czy tym efektem be-
dzie emancypacja uci$nionych i krytyczna swiadomosc spoteczna, czy tez dostoso-
wanie sie do potrzeb rynku pracy i wzrost gospodarki opartej na wiedzy, albo tez
jeszcze cos innego®®).

Tyson Lewis w swojej szeroko komentowanej ksigzce zwraca uwage, ze taka
stricte edukacyjng praktyka jest dzi$ studiowanie®. Studenci wspdtczesnych uni-
wersytetow sg corazrzadziej postrzeganijako studiujgcy, a coraz czesciej jakoucza-
cy sie, czyli nabywajacy w procesie ksztatcenia wyzszego odpowiednich (pozada-
nych) wiedzy, umiejetnosci i kompetencji. Zapomniana zostaje istota studiowania,
ktora Lewis prébuje oddac dzieki odniesieniu do wgladu wioskiego filozofa Giorgio
Agambena w istote potencjalnosci. Otéz studiowanie jest pewnym niekonczacym

30 J. Ranciére, The Ignorant Schoolmaster. Five Lessons in Intellectual Emancipation, Stanford Uni-
versity Press, Stanford (CA) 1991.

31 Zob. P. Zamojski, Od demaskacji ku budowaniu. Pokrytyczna perspektywa badan pedagogicznych,
JTerazniejszos¢ - Cztowiek - Edukacja”, 2014, 67 (3),s. 7-22.

32 Tamze.

% N. Hodgson, J. Vlieghe, P. Zamojski, Manifesto for a Post-Critical Pedagogy, Punctum Press,
Earth, Milky Way 2017.

34 Zob. w tej sprawie takze N. Hodgson, J. Vlieghe, P. Zamojski, Education and Love for the World:
articulating a post-critical educational philosophy, “Foro de Educacién”, 2018, 16 (24), s. 7-20.

35 Qile bowiem neoliberalizm jest globalnie hegemonicznym tadem polityczno-ekonomicznym,
o tyle krytyczny paradygmat nauk spotecznych jest globalnie hegemoniczna perspektywa upra-
wiania badan spotecznych.

3  Szerzej na ten temat pisatem w P. Zamojski, Dialektyka funkcjonalizacji szkoty, [w:] Subsum-
cje edukacji, red. M. Chutoranski, J. Moroz, O. Szwabowski, Wydawnictwo Naukowe Katedra,
Gdansk 2017, s. 123-147.

87 T. Lewis, On Study. Giorgio Agamben and educational potentiality, Routledge, London - New
York 2013.
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sie procesem, w ktorym jestesSmy w czystej potencjalnosci - to znaczy nasza poten-
cjalnos¢ sie nie aktualizuje, nie moze sie zaktualizowac. Kiedy studiujemy, to jesz-
cze nie wiemy, jeszcze poszukujemy, chociaz przeciez studiowanie polega na pracy
intelektualnej, na tym, ze dowiadujemy sie coraz wiecej, ze powtarzamy ekspery-
ment, ze czytamy dany fragment tekstu jeszcze raz, ze oddalamy sie od gtéwnego
tematu naszych badan, zeby zrozumie¢ jaki$ kontekst lepiej, itd. Pracujemy, do-
wiadujemy sie coraz wiecej, ale jeszcze nie wiemy. Studiujgc, mamy trudnosci z od-
powiedzig na pytanie, ,co Ci wychodzi z tych studiow?” - jeszcze tego nie wiemy.
Studiowanie wiagze sie zatem z byciem w stanie czystej potencjalnosci, ktéry cha-
rakteryzuje nieodréznialnosc: ani nie jest tak, ze juz wiemy (ze znamy odpowiedz
na nurtujace nas pytanie), ani nie jest tak, ze nic nie wiemy. Jest to stan - konkludu-
je Lewis - ktéry jest niezwykle problematyczny dla instytucji edukacyjnych ukie-
runkowanych logika produktywnosci na rozliczalnos$¢ procesu ksztatcenia®®. Stad
ich paradoksalne dazenie do marginalizacji praktyk studiowania w uniwersytecie.

Innym przyktadem takich edukacyjnych praktyk jest - cho¢ zabrzmi to by¢
moze nieco niezrecznie - szkota. Jan Masschelein i Maarten Simons w swojej fun-
damentalnej pracy zaktadaja jednak, ze szkota jest wydarzeniem sie czasu wolnego
(schole), ktore wymaga uruchomienia pewnych form pedagogicznych - to znaczy
jest czyms, co ludzie powotujg do zycia, dziatajagc razem w okreslonych formach -
jest praktykowane®. Szkota w sensie czasu wolnego - na co zwracatem uwage
w innym miejscu“® - wbrew naszym intuicjom nie jest zatem instytucjg, ale wyda-
rzeniem, w ktérym ludzie skupieni na wspdélnym poznawaniu czegos potozonego
na stole zapominajg o swoich codziennych trudnosciach, zawieszajg swoje statusy
i tozsamosci, pozostajac catkowicie pochtonieci przez rzecz, ktéra wspodlnie studiu-
ja. Maja czas, nikt nie pyta sie po co to robia, ani ,co z tego bedzie?” - po prostu
sprawa, ktérag badajg jest ciekawa i ludzie poswiecaja swoja energie dla niej sa-
mej, dla samego jej studiowania. Takie doswiadczenie przezywania czasu wolnego
bywa naszym udziatem - sg to zazwyczaj momenty szczegdlnie wazne w naszych
intelektualnych czy edukacyjnych biografiach. Nie ma jednak dla nich miejsca ani
w klasycznej dydaktyce (ktéra tego typu doswiadczen nie tematyzuje), ani w domi-
nujacych dyskursach o edukacji. Czytajac ksigzke Masscheleina i Simonsa, ma sie
poczatkowo wrazenie obcowania z romantyczng fantazja. Jednak po chwili uwaz-
ny czytelnik zdaje sobie sprawe, ze opisujg oni doswiadczenia nam znajome, ktoére
niezwykle sobie cenimy i przywotujemy wtasnie wtedy, gdy chcemy powiedzie¢
co takiego wspaniatego jest w edukacji, ze ciggle chcemy jg uprawiaé. Powiedzmy

38 Zob. T. Lewis, Profaning the University Apparatus: A Plea for Study Groups, [w:] Post-critical
Perspectives on Higher Education. Reclaiming the Educational in the University, red. N. Hodgson,
J. Vlieghe, P. Zamojski, Springer, Cham 2020.

3% J.Masschelein, M. Simons, In Defence of the School. A Public Issue, E-ducation Culture & Society
Pub., Leuven 2013.

40 P, Zamojski, Dialektyka funkcjonalizacji szkoty... dz. cyt.
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od razu, ze jest to koncepcja, ktdra stanowita dla nas staty punkt odniesienia w pra-
cy nad opracowaniem immanentnej ontologii nauczania.

Naomi Hodgson i Stefan Ramaekers w podobny sposéb odnawiajg pojecie
wychowania w rodzinie (ang. upbringing)*, natomiast razem z Vlieghem podobna
prébe podejmujemy w odniesieniu do praktyki notowania (jako edukacyjnej formy
pisma)2,

Jednakze nasza gtdéwna - jak dotad - interwencja dotyczy nauczania®. Idzie-
my tutaj tropem analiz Gerta Biesty, ktéry od jakiegos juz czasu wskazywat na mar-
ginalizacje nauczania i ekspansje jezyka uczenia sie*4, aby w koncu réwniez podjagé
sie pokrytycznej proby odkrycia nauczania na nowo“. Préba ta zmierza jednakze
w zupetnie innym kierunku niz omawiana tutaj immanentna ontologia nauczania“®.
Jedna z podstawowych réznic jest wtasnie ontologiczny charakter przeprowadzo-
nego przez nas badania.

Odwotujemy sie tutaj do rozréznienia miedzy poziomem ontycznym i ontolo-
gicznym, ktore wprowadzit Martin Heidegger#’. Badanie nauczania i nauczycieli na
poziomie ontycznym - czyli jako opis wtasciwosci bytéw - oznaczatoby, ze badali-
bysmy, jak konkretni nauczyciele uprawiajg nauczanie albo jak uczniowie, rodzice,
nauczyciele czy obywatele w ogdlnosci rozumiejg nauczanie, czy tez to, jak naucza-
nie jest redefiniowane przez inne systemy spoteczne (jak np. gospodarka, polityka
czy sztuka). To sg - naturalnie - bardzo ciekawe pytania i niezwykle potrzebne ba-
dania - jednak wspdlnie z Vlieghem zdecydowalismy sie p6jsc inng droga.

Pytajac o nauczanie na poziomie ontologicznym - czyli jako badanie bycia, wy-
darzania sie danego bytu - trzeba zatozy¢, ze nauczanie oznacza wejscie ze Swia-
tem w bardzo okreslong, specyficzna relacje. To znaczy: ze nauczanie jest okreslo-
nym sposobem bycia, a nie zawodem, czy funkcjg w instytucji. Chodzito nam zatem
o wyodrebnienie tej relacji ze swiatem, tego sposobu bycia w Swiecie, ktéry jest istotg
nauczania, tzn. ktéry powoduje, ze cztowiek staje sie nauczycielem, niezaleznie
od tego, czy ma prace nauczyciela.

41 N. Hodgson, S. Ramaekers, Philosophical Representations of Raising Children. The Grammar
of Upbringing, Palgrave Macmillan, Cham 2019.

42 J.Vlieghe, P. Zamojski, Entering the world with notes: Reclaiming the practices of lecturing and note
making, “Educational Philosophy and Theory”, 2021 (online first) https://doi.org/10.1080/00131
857.2020.1743271

4 ). Vlieghe, P. Zamojski, Towards an Ontology of Teaching... dz. cyt.

4 Zob.np. G. J. J. Biesta, Giving teaching back to education: Responding to the disappearance of the
teacher. “Phenomenology and Practice”, 2012, 6 (2), s. 35-49; tegoz, Receiving the gift of teach-
ing: From ‘learning from’ to ‘being taught by’, “Studies in Philosophy and Education”, 2013, 32 (5),
s.449-461.

4 G. J. ). Biesta, The rediscovery of teaching, Routledge, New York, London 2016.

4 Roéznice te omawiam w P. Zamojski, Teaching, Otherness, and the Equalising Thing, “Studies
in Philosophy and Education”, 2019, 38 (5), s. 563-568.

47 M. Heidegger, Bycie i czas, PIWN, Warszawa 1994.
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Innymi stowy, chodzito o dokonanie redukcji fenomenologicznej w rozumie-
niu Edmunda Husserla*, to jest o wyartykutowanie tych gestéw, dziatan, nasta-
wien (etc.), ktére sg nauczaniem i niczym wiecej. Mamy bowiem swiadomosé, ze
na poziomie ontycznym realny/a nauczyciel/ka w klasie szkolnej oprécz nauczania
zajmuje sie tez innymi sprawami: dyscyplinowaniem, terapia, organizowaniem, po-
moca spoteczna, poradnictwem, etc. Na poziomie ontycznym praca nauczyciela/ki
oznacza zarazem prace terapeuty/ki, wychowawcy/czyni, pracownika socjalnego,
trenera/ki, facylitatora, itd. Naturalnie, w konkretnym empirycznym przypadku te
rézne zakresy funkcjonowania osoby petnigcej obowigzki nauczyciela/ki (zatrud-
nionej jako nauczyciel/ka) moga dziaé sie réwnoczesnie z nauczaniem. Jednakze
zamyst badania istoty nauczania oznaczat, ze szukalismy tego, co w tym wszystkim
co robig nauczyciele jest tylko nauczaniem i niczym wiecej. Na poziomie ontolo-
gicznym pytamy zatem: co robimy wéwczas, gdy nauczamy? Zamiast pytac sie o to,
co robimy wéwczas, gdy jeste$Smy zatrudnieni jako nauczyciele.

To za$ oznacza, ze ontologiczne badanie nauczania pozwala na przekroczenie
opozycji pomiedzy podejsciem opisowym i podejsciem normatywnym do kwestii
nauczania. Pierwsze polega na opisie tego jak przebiega proces nauczania w da-
nych warunkach, czy tez jakie cechy, style pracy, poglady (etc.) majg konkretni na-
uczyciele. W podejsciu normatywnym - natomiast - okresla sie to, jacy powinni
by¢ nauczyciele, tj. poszukuje sie pewnego idealnego modelu nauczycielstwa. Za-
miast tego w badaniu ontologicznym rekonstruuje sie kryteria do rozpoznawania na-
uczania. To znaczy, wskazuje sie, jakie gesty, dziatania, praktyki (etc.) sktadaja sie
na nauczanie? Na czym - w fenomenologicznym sensie - polega istota nauczania?
Az tym réwniez: co to znaczy byc nauczycielem? Jak to sie dzieje, ze stajemy sie na-
uczycielami?¥?

Kluczowe tezy

Jak zatem wyglada istota nauczania w planie ontologicznym? Na czym polega bycie
nauczycielem - éw specyficzny sposéb wchodzenia w relacje ze swiatem? Jak to
sie dzieje, ze stajemy sie nauczycielami? Naturalnie, niezwykle trudno strescié caty
wywod, ktéry przeprowadzamy w Towards an Ontology of Teaching. Dlatego ogra-
nicze sie jedynie do wskazania dwdch wyjsciowych zatozen, z ktérymi pracujemy
oraz dwoch zasadniczych tez immanentnej ontologii nauczania, ktére rozwijamy
w niniejszej ksigzce.

48 E.Husserl, Idea fenomenologii, PIWN, Warszawa 2008.

42 Pragne podkresli¢, ze whasnie taki nie-normatywny status ma analizowany przez nas w ksigz-
ce przyktad Leonarda Bernsteina. Jest to przyktad nauczyciela, ale funkcjonuje jedynie w sensie
przyktadu do analizy (dodajmy, ze jest to przyktad nieoczywisty, poniewaz wtasnie nie zatrudnio-
ny na stanowisku nauczyciela). W zadnym wypadku nie jest normatywnie wyréznionym ideatem,
czy modelem do nasladowania.
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Naszym punktem wyjscia jest rozumienie edukacji jako miedzygeneracyjnego
spotkania, polegajacego na wprowadzeniu nowego pokolenia (pokolenia wstepu-
jacego) w stary, juz istniejacy, wspolny swiat, przez reprezentantéw pokolenia do-
rostych. Takie rozumienie edukacji wprowadzita do humanistyki Hannah Arendt*°.
Prébujac odnosic do siebie rozne watki jej mysli, konkludujemy, ze edukacje nalezy
rozumie¢ jako odrebng, autonomiczng sfere zycia, ktérg nalezy odrézni¢ od sfery
prywatnego i publicznego'. Jej logika wynika z ontologicznej koniecznosci, ktorg
Arendt oddaje jednym stowem: natality. Po polsku nalezy to wyrazenie ttumaczy¢
jako: fakt pojawiania sie nowych ludzi w starym swiecie®?. Wtasnie dlatego, ze ciggle
rodzg sie nowi ludzie - tj. ludzie, ktorych nigdy wczesniej nie byto na $wiecie (i juz
nigdy pdzniej nie bedzie), my - ktdérzy juz Swiat zamieszkujemy - nie mamy innego
wyjscia jak tylko wprowadzac tych nowoprzybytych (newcomers - jak pieknie na-
zywa ich Arendt) do naszego starego, wspdlnego $wiata. Arendt dodaje, ze musimy
wprowadzac ich tak, zeby nie utraci¢ tej ich nowosci (czy niepowtarzalnosci), bo-
wiem z jednej strony jest ona jedyng szansg tego starego, rozpadajgcego sie Swiata
naodnowienie®®, azdrugiej strony stanowi istote niezbywalnego prawa mtodych do
ksztattowania przysztosci tego Swiata>*. Dlatego wprowadzanie do starego $wiata
musi odbywac sie tak, zeby mtodzi mogli ksztattowac swoje pomysty na jego odna-
wianie, zeby mogli oni rozpoczynac spotkanie ze $wiatem na nowo.

Drugie wazne zatozenie wstepne, ktére przyjelismy, gtosi, ze tak pojmowana
edukacja jest realizowana w szkole - w rozumieniu pojecia wprowadzonego przez
Masscheleina i Simonsa (o ktérym pisatem powyzej). Nowe pokolenie wprowa-
dzane jest zatem w stary $wiat przez reprezentanta/ke pokolenia dorostych - na-
uczyciela/ke - ktéry/a tworzy warunki do wydarzenia sie czasu wolnego (scholé),
czyli takiego zawieszenia istniejgcego status quo, w ktérym pojawia sie mozliwosé
wspodlnego studiowania danego fragmentu $wiata, to jest, studiowania - jak trafnie
nazywaja to Masschelein i Simons - rzeczy potozonej na stole.

Po przyjeciu tych dwdch zatozen nalezy teraz bardziej szczegétowo wskazac
na dwie kluczowe tezy immanentnej ontologii nauczania.

Pierwsza z nich gtosi, ze jest edukacyjna mito$é. Z pewnoscia niesie to sko-
jarzenia z romantycznym dyskursem w humanistyce i pedagogice. Jednakze sko-
jarzenia te sg chybione. Odwotujemy sie tutaj bowiem do aparatéw pojeciowych
wypracowanych przez Alaina Badiou oraz Giorgio Agambena, z ktérych budujemy

%0 Zob. H. Arendt, Kryzys edukacji, [w:] tejze, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem éwiczen
z mysli politycznej, Aletheia, Warszawa 2011.

51 Por.tamze, s. 231 oraz 235. Zob. takze, H. Arendt, Kondycja ludzka, Aletheia, Warszawa 2000.
52 Arendt, Kryzys edukacji... dz. cyt.,s. 212.

53 Tamze,s.232.

5 Tamze,s.215.

55 Szerzej naten temat pisze J. Vlieghe, Edukacja w warunkach szkolnych. Ku pedagogice skupionej
na rzeczy, ,Studia i Badania Naukowe. Pedagogika”, t. X, 2016, 1,s. 15-33.
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nowy jezyk skonstruowany do wypowiedzenia istoty bycia nauczycielem, tj. tej re-
lacji ze Swiatem, ktéra jest nauczanie.

Badiou buduje niezwykle wptywows i inspirujgca ontologie, ktérej gtéwnym
zadaniem jest pytanie o to, jak co$ nowego jest mozliwe?¢. Twierdzi on, ze w pew-
nych momentach ogélnoludzkich historii lub historii indywidualnych pojawiajg sie
wydarzenia czy zdarzenia, ktérych nie sposéb wyjasni¢ z punktu widzenia naszej
dotychczasowej wiedzy, wydarzenia, ktére nie majg sensu dla wspotczesnych. Jesli
pojawi sie wéwczas jaki$ podmiot, ktéry nada temu, co sie stato miano Wydarzenia,
moze ono stac sie inspiracjg dla innych ludzi, ktérzy beda prébowali rekonfiguro-
wac wtasne egzystencje ze wzgledu na owo Wydarzenie®’. Niekonczace sie proé-
by wprowadzania konsekwencji Wydarzenia do zycia Badiou nazywa wiernoscia
Wydarzeniu, a sam ten proces wiernosci nazywa prawda. Jesli wiec Wydarzeniem
w polu polityki (jednej z czterech wskazanych przez Badiou procedur prawdy®8)
jest rewolucja francuska, to prawda tego Wydarzenia sg wieki staran réznych ludzi
uprawiajgcych polityke w wiernym odniesieniu do tej rewolucji. Jesli Wydarzeniem
w polu sztuki jest dodekafonizm, to prawda sg niekonczace wysitki kolejnych po-
kolen kompozytorow zmierzajace do wprowadzania konsekwencji tego Wydarze-
nia do swojej muzyki. Jesli Wydarzeniem w polu nauki jest pojawienie sie zasady
nieoznaczonos$ci Wernera Heisenberga, to prawda tego Wydarzenia s praca fizy-
kow nad przemysleniem konsekwencji tej zasady dla naszego pojmowania $wiata
fizycznego. Wiernosc nie oznacza - naturalnie - po prostu powtérzenia, czy rytual-
nego uwielbienia, ale wtasnie ciagle ponawiane przemysliwanie konsekwencji Wy-
darzenia dla naszej aktualnosci i niekonczace sie préby wprowadzania ich w zycie.

Jednym z Wydarzen analizowanych przez Badiou jest zmartwychwstanie
Chrystusa®’. Cata historia chrzescijanstwa jawi sie wowczas jako prawda tego Wy-
darzenia, a bycie chrzescijaninem - na wiernosci wobec tego Wydarzenia. Dla Ba-
diou - zdeklarowanego ateisty - to Wydarzenie uruchamia procedure prawdy
w polu polityki. Owa kontrowersyjna interpretacja listéw $w. Pawta interesuje nas
jednak tylko o tyle, o ile Badiou dokonuje tam utozsamienia tego, co on nazywa
wiernoscig Wydarzeniu z tym, co $w. Pawet nazywa mitoscig®®.

Listy Sw. Pawta z zupetnie innej perspektywy komentuje réwniez Agamben
(w ksigzce wydanej w podobnym czasie)®'. Wychodzac od doswiadczenia mesjan-
skiej wspolnoty, ktora przezywa realng obecnos¢ Mesjasza tu i teraz, nie mieszcza-
ca sie w eschatologicznych schematach oraz redefiniujaca doswiadczenie czasu,

5 A.Badiou, Byt i zdarzenie, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2010.

57 Tamze, s. 395-405.

%8 Tamze,s. 345.

52 A. Badiou, Swiety Pawet. Ustanowienie uniwersalizmu. Korporacja Ha'art, Krakéw 2007.
%0 Tamze,s. 96-97.

61 G. Agamben, Czas, ktory zostaje. Komentarz do ‘Listu do Rzymian’, Sic!, Warszawa 2009.
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w kategoriach czasu radykalnie terazniejszego: kairos®2. Nie ma juz kwestii oczeki-
wania na przyjscie Mesjasza, jesli On jest tu i teraz miedzy nami. Wéwczas pozosta-
je petna afirmacja zycia, wyrazajaca sie w rekapitulacji, czy podsumowaniu - czyli
odniesieniu tego, co byto przed wspdtobecnoscig Mesjasza, do tej nowej sytuacji,
albo tez inaczej: redefinicjg (czy skroceniem) tego, co do tej pory nas obowigzywato
(wiedzy, prawa, relacji, etc.) wobec obecnosci Mesjasza®®.

Chociaz na pierwszy rzut oka wydaje sie, ze Agamben i Badiou s3 nie tylko
oddaleni od siebie nawzajem, ale takze od kwestii nauczania jako takiej, to jednak
uwazamy, ze dostarczajg oni adekwatnej aparatury pojeciowej do konceptualizacji
nauczania na poziomie ontologicznym.

W takim uktadzie nauczyciel/ka to kto$, kto w pewnym momencie swojego
zycia dostrzegt/a, ze jakas cze$¢ Swiata jest dlan szczegdlnie istotna, ze poswieca
on/a coraz wiecej czasu i wysitku, zeby te sprawe poznawac, doskonali¢ sie w niej,
studiowac ja, zajmowac sie nig, etc. Zdaje sobie sprawe, ze zostat/a przez te rzecz
zmienionaly, ze zyje teraz innym zyciem, ze przezywa intelektualng, estetyczna,
duchowg (etc.) przygode - albo méwiac jezykiem Badiou, ze byto Wydarzenie, kto-
re polegato na angazowaniu sie w mito$¢ do pewnej czesci Swiata (cho¢ zdecydo-
wanie bardziej trafne fenomenologicznie jest angielskie falling in love - wskazujace
na to, ze mitos¢ przychodzi z zewnatrz i przejmuje kontrole nad zyciem). Mitos¢
edukacyjna jest przede wszystkim mitoscig do $wiata, a w szczegdlnosci do jakiej$
jego czesci, do jakiejs sprawy czy rzeczy: bton lipidowych, gotowania, kolarstwa,
historii Il wojny swiatowej czy biologii wiruséw. Jest w $wiecie cos, co nas zajmuje
i od czego nie sposéb sie uwolnié, na co przeznaczamy swoje sity i swdj czas. O ile
mito$¢ ta nie jest egoistyczna (czyli o ile nie jest ona de facto mitoscig wtasng)®4, ale
wtasnie jest bezwarunkowa i niezinstrumentalizowana (nie podporzadkowana ja-
kiemus zewnetrznemu celowi) wéwczas ewokuje ona mito$é do nowego pokolenia.
Mitos¢ do rzeczy znaczy bowiem, Ze jest w $wiecie cos co jest samo w sobie warte
wysitku studiowania, zajmowania sie, troszczenia sie. To za$ oznacza: jest w Swiecie
cos$, na co warto zwraci¢ uwage nowemu pokoleniu - jako wyraz troski o owg rzecz,
jak i wyraz troski o owo nowe pokolenie. Mitos¢ do rzeczy oznacza, ze nie sposob
nie nauczadé, ze pojawia sie wewnetrzny przymus nauczania.

Nauczyciel/ka (w sensie ontologicznym) to zatem osoba, ktdra kocha jakas
czes$¢ Swiata i nie moze uciec od wprowadzania nowego pokolenia do tej rzeczy
w sposob, ktéry umozliwiatby im doswiadczenie owej materii w jej immanentne;j

62 Tamze,s. 78-85.

63 ../podsumowanie’ i pléoréma znajduja sie w bezposrednim sasiedztwie: takie [...] zestawienie
znajdziemy w ustepie 13:9-10 z Listu do Rzymian, w ktérym Pawet méwi, iz w mesjanskosci kazde
przykazanie (entolé) ,streszcza sie [anakephalaioutai]l w tym zdaniu: bedziesz mitowaé blizniego
jak siebie samego”, a zaraz potem dodaje, ze ,mitos¢ [...] jest pléoréma prawa”, tamze, s. 94.

64 Szczegotowo te sprawe analizujemy w J. Vlieghe & P. Zamojski, Towards an Ontology of Te-
aching...dz. cyt., s. 36.
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wadze i znaczeniu. Nauczyciel/ka nie tresuje swoich uczniéw, ani nie odpowia-
da na ich potrzeby rozwojowe?®’, ale prébuje dzieli¢ sie swojg mitoscig do $wiata,
aw szczegolnosci - do tej konkretnej rzeczy, ktorej studiowanie ja/jego pochtania.
W tym sensie, zndw korzystajac z jezyka Badiou, nauczanie polega na wiernosci
wydarzeniu angazowania sie w mito$¢ do rzeczy (falling in love with a subject mat-
ter). Wiernos$¢ ta - natomiast - nie jest niczym innym jak nieskonczonymi probami
odtwarzania warunkéw tego wydarzenia w klasie szkolnej. Chodzi zaréwno o mi-
tos$¢ w sensie eros - czyli o intelektualne uwiedzenie jakim$ zagadnieniem, ale takze
i 0 agape czyli o bezwarunkowy dar, dzielenie sie wtasna fascynacja.

W tym sensie nauczanie wychodzi zawsze od gestu bezwarunkowej afirma-
cji $wiata: oto jest rzecz, ktéra jest warta naszego wspdlnego wysitku studiowania! Po-
dejdzcie blizej, nie bojcie sie, przyjrzyjcie sie, zobaczmy razem co to jest! Zgodnie z pod-
powiedzig Agambena, taka bezwarunkowa afirmacja wigze sie zawsze z redakcja
przezywanego czasu, ktory staje sie czasem radykalnie terazniejszym. Nauczyciel
powotuje do zycia warunki, w ktérych wspélnie studiujemy jakas rzecz dla niej sa-
mej - nie jest to czas progresji, ale wtasnie kairos, ktérego - jak twierdzimy - inng
nazwa jest scholé. Jest to czas wolny - szkota: czas, w ktérym nauczyciele i ucznio-
wie wspodlnie studiujg Swiat po prostu dlatego, ze jest to dobre. Czas, w ktérym
jest szansa na to, ze réwniez uczniowie zostang porwani, pochwyceni i pochtonieci
przezrzecz, ktérg wspdlnie studiujg®e.

2. W ten sposob dochodzimy do drugiej kluczowej tezy immanentnej ontologii
nauczania: istnieje edukacyjna rownosc. Nauczyciel wskazuje®” na jakas czesc¢ swiata,
ktéra jest warta wysitku wspdlnego studiowania. Jest to zaproszenie do studiowa-
nia, a nie nakaz uczenia sie. Nauczyciel/ka nie sktania uczniéw do uczenia sie (nie-
zaleznie od tego, czy jest to sktanianie bezposrednie - jak to jest w pedagogikach
autorytarnych, czy posrednie - jak to jest w pedagogikach progresywistycznych),
ale zaprasza do studiowania jakiej$ rzeczy razem z nig/nim. Wychodzimy tutaj
od Heideggerowskiej réznicy pomiedzy przedmiotem (der Gegenstand) i rzecza
(das Ding)®®. Przedmiot jest - wedtug tego rozrdznienia - rozpoznaniem jakiego$
bytu od strony jego porecznosci, jego ,natura” jest juz ustalona i znana; przedmiot
odnosi sie do zasobu, ktéry mozna uzyé¢, o ile ma sie odpowiednie wiedze i umie-
jetnosci. Rzecz natomiast jest bytem nieuprzedmiotowionym, a to oznacza, ze nie-

%5 W tym kontekscie warto zwréci¢ uwage, ze w opozycji do pedagogiki pajdocentrycznej i roz-
nych form pedagogiki tradycyjnej czy autorytarnej (funkcjonujaca w dyskursie anglosaskim pod
zbiorcza nazwa teacher-centred pedagogy) wprowadzamy koncept pedagogiki skupionej na rzeczy.
Zob. w tej sprawie P. Zamojski, Pedagogika skupiona na rzeczy - wprowadzenie do idei, ,Parezja’,
2019,1(11),s.12-29.

% Por. G. Agamben, Czas, ktéry pozostaje... dz. cyt,s. 151-152.

67 Zob. K. Prange, Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pddagogik, Ferdinand
Schoningh, Paderborn/Miinchen/Wien/Zirich 2005.

% Zob. M. Heidegger, Rzecz [w:] tegoz, Odczyty i rozprawy, Wydawnictwo Baran i Suszczynski,
Krakéw 2002.
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sie ona w sobie tajemnice - ciggle czegos o niej nie wiadomo. llekro¢ préobujemy ja
uchwyci¢ - ona sie nam wymyka. Jak pisze o tym Heidegger: ,To, co sie nam wymy-
ka, pocigga nas przy tym[...]. Kiedy dostaniemy sie w cigg wymykania sie, ciggniemy
[...] ku temu, co nas przycigga - wymykajac sie”’. Rzecz jest tym, co daje do mysle-
nia, prowokuje nas do tego, zeby sie jej przygladaé, zeby jg badac, pocigga nas (jak
powiada Heidegger) - jednoczesnie nieustannie wymykajac sie naszym probom jej
ostatecznego dookreslenia. W tym sensie rzecz umozliwia istnienie praktyk stu-
diowania - nieskoniczonego podazania za tym wymykaniem sie rzeczy.

Jesli zatem nauczyciel/ka wskazujac na jakas rzecz, zaprasza wszystkich do
wspodlnego jej studiowania, to po pierwsze: jedynie studiujgca/y moze by¢ na-
uczycielem/ka. Jedynie ta/ten, ktéra/y sam/a jest pociagana/y przez wymykajaca
sie rzecz, ktéra/y angazuje sie w nieskoriczone praktyki podazania za tym wymy-
kaniem sie rzeczy (tj. angazuje sie w studiowanie) wie, do czego zaprasza swoich
ucznidéw i potrafi to zaproszenie uczynié szczerym. Po drugie, w momencie, w kté-
rym wszyscy obecni w klasie szkolnej angazujg sie we wspélne studiowanie danej
rzeczy (tréjkata, pecherza ptawnego, wiersza, czy gtadzenia papierem Sciernym)
wszyscy oni studiuja, a to oznacza, ze miedzy nimi wytania sie fundamentalna réw-
nos$¢ ignorancji wobec rzeczy, ktéra studiuja. S oni bowiem nieréwni ze wzgledu
na swojg wiedze, doswiadczenia, potencjaty (etc.), jednak sg rowni wobec rzeczy
w tym sensie, ze kazdy z nich moze studiujac rzecz, dostrzec cos, co przedtem byto
dla wszystkich niejawne - nawet dla tych, ktérzy poswiecajg na studiowanie tej
rzeczy juz wiele czasu i wysitku, tj. nawet dla nauczycieli, ktérzy wiedza wiecej od
swoich uczniéw, maja wieksze od nich doswiadczenie, etc. Ta nieréwnos¢ wiedzy
i kompetencji nie zostaje przy tym uniewazniona, czy zapomniana - ale przestaje
by¢ sednem sprawy, kiedy uczniowie studiujg z nauczycielami. Jej waga zostaje za-
wieszona na rzecz tego, ze we wspolnym studiowaniu kluczowe jest to, czego jesz-
cze nie wiadomo a co moze sie ujawnic.

W tym sensie piszemy o tym, ze w ramach tego wspdélnego studiowania - to
rzecz ma autorytet. Wszyscy studiujagcy majg w odniesieniu do studiowanej rzeczy
swoje przemyslenia, hipotezy, idee, pomysty interpretacyjne (etc.), i wszystkie one
sg poczatkowo réwno uprawnione. Kluczowy aspekt tego wspdlnego studiowania
polega jednak na odniesieniu tych pomystéw, hipotez, idei - do studiowanej rzeczy.
Nie nauczyciel, nie podrecznik, ale rzecz decyduje o tym, ktéra z tych hipotez okaze
sie trafna, ktéra idea bedzie oddawata istote rzeczy, itd. Studiujacy testuja swoje
pomysty w odniesieniu do rzeczy, a nie do uswieconej oficjalnej wiedzy ucieles$nio-
nej w podreczniku, czy w osobie zatrudnionej na stanowisku nauczyciela.

% M. Heidegger, Co zwie sie mysleniem?, PWN, Warszawa 2000, s. 15.
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Otwarcia

W ramach pracy nad rozwinieciem tego ontologicznego obrazu nauczania skupi-
lismy sie na wskazaniu zasadniczych ryséw immanentnej logiki nauczania, ktéra
jest raczej kwestig odpowiedzialnosci (niz emancypacji) i troski (niz eksperctwa).
Nastepnie, w odniesieniu do konkretnego przyktadu nauczania (jak juz wspomnia-
tem jest nim Leonard Bernstein - kompozytor i dyrygent prowadzacy telewizyjny
program popularyzujacy muzyke)’® wskazujemy na liczne gesty, operacje i princi-
pia, ktére stanowig w tym konkretnym przypadku empiryczng tre$é ontologicz-
nego zarysu nauczania. W szczegolny sposob podkreslamy role hipotezy Bernar-
da Stieglera, zdaniem ktérego edukacja, a wtasciwie nauczanie polega zawsze na
gramatyzacji $wiata, czyli docieraniu do kodu, tworzacego struktury znaczeniowe
danego wymiaru $wiata tak, aby poznajac go, nie tylko rozumie¢ ten wymiar sSwiata,
ale tez zyska¢ mozliwosci jego transformacji’®. Prowadzi nas to do kwestii relacji
pomiedzy sferg edukacji i sferg polityki, ktéra - jak twierdzimy - istnieje, ale nie
jest bezposrednia (tj. instrumentalna). Ta kwestia zostaje w ksigzce zarysowana
jedynie wstepnie i domaga sie dalszego rozwiniecia. W ten sposéb kwestia naucza-
nia, prowadzi do zagadnienia réznicy (tj. oddzielenia) miedzy polityka a edukacja,
z ktérego dopiero mozna méwic o relacji pomiedzy tymi sferami zycia, a nawet oich
czesciach wspdlnych.
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