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Wprowadzanie
do filozofii edukacji

|. Publikowany na tamach ,Filozofii Edukacji” fragment
wydanejw 2003 roku ksigzki Davida Carra Making Sense
of Education. An introduction to the philosophy and theory
of education and teaching stanowi czes¢ rozdziatu trze-
ciego ,The complex role of the teacher”. Jak wskazuje
podtytut monografii, praca stanowi wprowadzenie do
filozofii i teorii edukacji i nauczania, dlatego tez warto
od razu zaznaczy¢, ze Autor ksigzki, o czym wspomi-
na, prezentujac czytelnikowi we wstepie jej zawartos¢,
przedstawia siebie nie tylko jako filozofa i akademika,
ale réwniez jako bytego nauczyciela o znacznym stazu
w brytyjskich szkotach podstawowej i $redniej, ponadto
praktyka przez wiele lat zaangazowanego w ksztatcenie
nauczycieli. W tym sensie, jak wyraZnie zaznacza, byto
dla niego istotne, aby w swej tresci ksiazka nie tracita
z pola widzenia zagadnien i problemoéw zasadniczych dla
praktycznych i politycznych aspektéw zawodu i pracy
nauczycieli, co tez, jego zdaniem, stanowi raison d'étre
filozofii edukaciji.

Nie bez znaczenia dla lektury prezentowanego
fragmentu moze by¢ i to, jak Autor Making Sense of Edu-
cation widzi siebie i realizowane w pracy inne jej cele.
Nie ukrywa, ze bliska jest mu analityczna i liberalna per-
spektywa uprawiania filozofii edukacji. Obok potrzeby
przyblizania dajacych sie rozwazaé w kontekscie wspét-
czesnej edukacji koncepcji i ustalen autorstwa uznanych
postaci z dziejow zachodniej filozofii, takich jak Platon,
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Arystoteles, Kartezjusz, Locke, Hume, Kant, Mill, Frege i Wittgenstein, Carr wska-
zuje na che¢ wtaczenia sie w aktualne dyskusje toczone wokét wybranych nietra-
dycyjnych zagadnien podejmowanych w filozofii edukacji. Jak deklaruje,

W tym wzgledzie w pracy tej mozna dostrzec znaczne krytyczne zaangazowa-
nie w neoidealistyczne i komunitarystyczne perspektywy teorii moralnej i spo-
tecznej, pragmatyczne koncepcje epistemologii, strukturalistyczne podejscia do
uczenia sie i rozumienia, neomarksistowskie i poststrukturalne (a zatem, przy-
najmniej w domysle, postmodernistyczne) hegemoniczne analizy spoteczenstwa
i edukacji - cho¢ zdecydowatem sie skupic tutaj jedynie na tym, co wydaje mi sie
najbardziej znaczace z punktu widzenia edukacjil.

Z kolei w kontekscie proponowanej tu lektury fragmentu rozdziatu trzecie-
go, programowo koncentrujacego uwage czytelnika na ztozonosci roli nauczycie-
la, warto zauwazy¢, ze w intencji Autora stanowi on rodzaj polemiki z przybiera-
jaca wspodtczesnie na sile tendencja do sprowadzania zréznicowanych aspektow
nauczania do umiejetnosci technicznych, podczas gdy zdaniem Carra ,skuteczne
nauczanie wiaze sie z szeregiem ludzkich zdolnosci, cech osobowosci, predyspozy-
cji oraz waloréw charakteru, z ktérych nie wszystkie daja sie rozwazac jako umie-
jetnosci techniczne czy tez jako takie naby¢”2. Innymi stowy dla Carra ,nauczanie
jako zawdd lub powotanie jest formg opartej na zasadach moralnej praktyki, ktéra
wbrew pogladom niektoérych przeciwnikéw teorii edukacji wymaga szerszego ro-
zumienia moralnego, spotecznego i politycznego kontekstu edukacji”>.

Il. Konfrontacyjne myslenie o praktyce nauczania jako o przede wszystkim
sztuce lub jako o dziataniu majacym wiecej wspdlnego z tym, co rozumiemy pod
okresleniem technika, ma w zachodniej tradycji filozofii edukacji zajmujaca i roz-
legta tradycje. Jak juz byto powiedziane, Carr jest nieufny i zdystansowany wobec
tendencji do postrzegania nauczania przez pryzmat umiejetnosci technicznych. Py-
tajgc o miejsce i wartos¢ wiedzy teoretycznej w ksztatceniu nauczycieli, wydaje sie
dostrzegac réwniez ryzyko nadmiernego polegania na drugiej czesci wskazanej dy-
chotomii. Skoro wiedza praktyczna i umiejetnosci specjalistyczne nauczycieli nie sg
typem naukowo ugruntowanej techniki, a raczej przypominaja ,przed-teoretyczne
wtasciwosci zwyktych miedzyludzkich relacji*, to mozna argumentowac, ze samo
praktykowanie, ¢wiczenie nauczania stanowi wtasciwg droge przygotowania do
zawodu nauczyciela. Jak mozna sie domysli¢, to, co w pewien sposdb taczy oba te
podejscia, a zdaje sie niepokoi¢ i motywowac do badan Autora Making Sense of Edu-

1 D. Carr, Making Sense of Education. An introduction to the philosophy and theory of education and

teaching, RoutledgeFalmer, London-New York 2003, s. ix.
2 Tamze,s. X.
3 Tamze,s. xi.

4 Tuiw kolejnych akapitach odwotuje sie do prezentowanego w tym numerze przektadu frag-

mentu rozdz. 3 ksigzki Carra.
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cation, to wtérny i instrumentalny status nadany w nich teorii nauczania. W takich
ujeciach nie tyle utrzymuje ona pozycje autonomicznego, posiadajacego istotne
wtasnosci i w tym sensie niedajgcego sie zastgpic¢ sktadnika nauczycielskiego przy-
gotowania i praktykowania nauczania, co staje sie pochodng stosowania narzedzi
i sprawdzonych rozwigzan lub refleksji nad dziataniem, wyczuciem i biegtoscia.

Nie negujac catkowicie roszczen tych dwéch skrajnych podejsé, Carr wydaje
sie argumentowac na rzecz czegos$, co mozna bytoby okresli¢ jako rodzaj trzeciej
drogi. W komentowanym fragmencie skupia naszg uwage na roli osagdu moralnego
w praktyce nauczania lub uzywajac innego jezyka - wtadzy sadzenia. Otdz nieza-
lezny i autonomiczny osad nauczyciela bytby niezbedny, jesli uznaé¢, ze w odniesie-
niu do konkretnego srodowiska pracy potrzebuje on tworzy¢ wtasng koncepcje
dobrych praktyk w sytuacji wielu konkurencyjnych idei i przy braku powszechnie
uznanej, niepodwazalnej zasady ich waloryzacji oraz ze w jego role wpisana jest
odpowiedzialnos¢ wobec wielu réznych, mozna powiedzie¢ niezgodnych ze sobg
podmiotéw i interesariuszy - uczniéw, rodzicéw, pracodawcdw, programu naucza-
nia, wymagan administracyjnych, politykéw, woli spoteczenstwa, ciggtosci i jako-
$ci kultury itd. Obie te okolicznosci ktadg sie cieniem na obrazie praktykowania
nauczania jako stosowania regut, narzedzi i technik lub kierowania sie wyczuciem
i doswiadczeniem. Carr budujac paralele miedzy zawodem nauczyciela, lekarza czy
prawnika, wigze koniecznosc¢ korzystania ze znacznej autonomii w pracy z potrzeba
rozwoju moralnego. Decyzje w tych profesjach wymagajg bowiem udziatu roztrop-
nosci, czyli, jak mozna powiedzie¢, podazajac za poczynionym przez Autora w tym,
ale nie tylko w tym miejscu nawigzaniem do Arystotelesa - dyspozycji do dziatania
opartego na prawidtowym rozwazeniu stanu rzeczy oraz uwzgledniajgcego to, co
jest dobre i zte dla cztowieka. Innymi stowy, réwniez nauczanie jest w rozwijanej
przez Carra perspektywie zajeciem, ,ktére wymaga znaczacej niezaleznosci (wraz-
liwego na kontekst) osadu”, a takze ,,zasobdw zorientowanego na zasady namystu
oraz interpersonalnej wrazliwosci”.

Z kolei w kontekscie rozumienia zawodu nauczyciela nie tyle jako profesji, ale
powotania Carr rozwija analogie do rézniacej sie pod pewnym istotnym jego zda-
niem wzgledem od lekarza czy prawnika pracy duszpasterzy, pielegniarzy czy pra-
cownikow socjalnych. Pozostajgc na gruncie etyki, argumentuje, ze w odréznieniu
od przyktadowo sedziego, od ktérego oczekujemy dazenia do bezstronnosci, ,moz-
na twierdzi¢, ze skutecznymi nauczycielami sa ci, ktérzy, odnoszac swoje osady do
innych, ujawniajg wiecej osobistej troski lub wrazliwosci wzgledem potrzeb i in-
tereséw konkretnych uczniéw jako jednostek”. Podobnie, w przypadku zawodéw
przywotanych przez niego jako egzemplifikacji powotania osobisty czy afektywny
ich wymiar wydaje sie Autorowi Making Sense of Education uzasadniony, a by¢ moze
nieunikniony.

Podazajac tym tropem, Carr analizuje inne czesci sktadowe tego wymiaru, jak
oczekiwany wyzszy niz w przypadku lekarza poziom spdjnosci miedzy zyciem oso-
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bistym a zawodowym i zwigzana z tym motywacja do doskonalenia sie jako osoba,
dazenia do bycia wzorem moralnym, co zdaje sie wyrdéznia¢ wedtug niego zawdd
i duchownego, i nauczyciela. Zdaniem Carra ,zadania nauczyciela nie sg zwykle
rozumiane jako co$, co zaczyna sie i konczy na przestrzeganiu okreslonych w umo-
wie o prace obowigzkdéw, gdyz dobry nauczyciel bedzie zazwyczaj uznawat, iz jego
osobista odpowiedzialno$¢ wzgledem uczniéw wykracza poza nakazy wynikajace
z obowiazkow, ktére ma wypetniaé w klasie”. W odniesieniu do pielegniarstwa Carr
odnosi do nauczycieli takie aspekty osobistego czy afektywnego wymiaru zawo-
dowego zaangazowania, jak wspdtczucie, troska i zdolno$¢ do otoczenia opieka
i emocjonalnego wsparcia pacjenta. Jak wskazuje, znane poréwnania ze sobga tych
dwéch zawodoéw ,byty oparte na przekonaniu, iz nauczyciele réwniez musza by¢
takimi ludzmi, ktérzy moga pokrzepiaé, motywowac i wzmacniac zaufanie ich mto-
dych ‘klientéw’, czesto delikatnych oraz podatnych na zranienia”. W kontekscie
pracownikéw socjalnych Carr zwraca uwage przede wszystkim na znaczenie bu-
dowania zaufania miedzy nimi i tymi, ktérym zdecydowali sie stuzy¢. Jak podkresla
»,musza by¢ oni ludZzmi, ktérzy wyraznie stojg ‘po stronie’ klientéw (nie zas po stro-
nie oficjalnych instytucji)”, podobnie mozna zasadnie méwic jego zdaniem o tym, ze
praca w szkole ,wymaga szczegdlnego klimatu zaufania i bezpos$redniosci miedzy
nauczycielami i uczacymisie”.

[1l. Lektura fragmentu ksigzki Carra moze zwrdécié¢ naszg uwage, a sadze, ze
ma to pewne znaczenie dla jego wymowy, na odmiennosc¢ kontekstow uprawiania
filozofii edukacji. Polskiemu czytelnikowi osadzenie zagadnienia zawodu nauczy-
ciela rozwazanego tu jako profesja i/lub powotanie w perspektywie dorobku pe-
dagogiki moze wydawac sie naturalne, podczas gdy brytyjski Autor, bazujacy na
odmiennym akademickim podziale pracy, nie dysponuje takim punktem odniesie-
nia. Wtedy sploty konkurencyjnych teorii, wyniki badan, przyjete wzorce i tradycje
rozwigzywania problematyki pedeutologicznej, gestos¢ zgromadzonej przez nig
wiedzy i wyniki ustalen zdaja sie pozostawia¢ mniej nieskrepowanej swobody dla
filozoficznego namystu. Jednoczesnie majgc na uwadze rozlegtosc¢ pola badan pe-
dagogiki, trudno tez identyfikowac sie z rodzajem zatozenia poczynionego przez
Carra, zgodnie z ktérym to wtasnie zjawiska i procesy tworzace kompleks praktyki
nauczyciela stanowig raison d‘étre filozofii edukacji.

A jednak ta dawka skrupulatnej autonomii filozoficznego namystu moze nie
tylko dziata¢ od$wiezajaco, ale i poszerzac czy rozjasnia¢ nasz sposéb rozumienia
badanego przez Carra zjawiska. Dla wielu z nas moze to by¢ propozycja wyjscia
poza schemat i myslowe nawyki. Wtedy tez by¢ moze to waskie ujecie racji istnie-
nia filozofii edukacji nie odegra jako takie wiekszej roli, bedzie sygnalizowac przede
wszystkim akt woli, wzmozong koncentracje uwagi na pewnym przedmiocie ba-
dan. Warto jednak w tym miejscu zaznaczy¢, ze sposdb rozwigzywania proble-
matyki pedeutologicznej zaproponowany przez Autora Making Sense of Education
w omawianym fragmencie nie jest reprezentatywny dla wspoétczesnej anglosaskiej
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filozofii edukacji, jak juz byta o tym poniekagd mowa, mozna w nim widzie¢ powi-
dok wptywu tradycji analitycznej. W tym jednak by¢ moze nalezy dostrzec kolejny
z waloréw zaproponowanej polskiemu czytelnikowi perspektywy Carra. Wydaje
sie bowiem charakterystyczne dla naszego rodzimego sposobu uprawiania badan
pedeutologicznych oraz postrzegania praktyki nauczania, ze zagadnienia dotycza-
ce rzeczywistosci moralnej odnajdujemy na ich marginesie, gtéwnie w obszarze
etyki zawodowej. W konsekwencji mozna bytoby poprzestaé na oczekiwaniu od
deontologii pedagogicznej, ze ta wskaze na normy postepowania i uzasadnienia,
ktére okresla wtasciwe zachowania nauczycieli i dadzg podstawy ich kodeksom
etycznym.

Carr, takze z oczywistych wzgledéw - jako Autor zwigzany z innym kontek-
stem funkcjonowania, nie wchodzi w dyskusje z pedeutologia, ale tez z gruntu
proponuje inny punkt wyjscia, ktéry zdaje sie nie odpowiadac naszym dominuja-
cym intelektualnym czy lekturowym pedagogicznym przyzwyczajeniom. Naucza-
nie jest tu ujete przede wszystkim jako czes¢ rzeczywistosci moralnej, praktyka,
ktérej spdjna catos¢ wyodrebnia sie, takze sposrod innych praktyk spotecznych,
w tym zawodowych, kiedy jg rozwazac z perspektywy etyki. W tym miejscu réw-
niez mozemy natrafi¢ na pewna rozbieznosé, jesli mozna zasadnie méwic o tym, ze
intelektualne nawyki prowadzg wiekszos¢ z nas do utozsamiania etyki z moralno-
$cig, ogdtem przyjetych norm i zasad w danym spoteczenstwie i epoce lub w ogole
z dostarczycielka takich normi zasad. Natomiast etyka jako refleksja nad moralno-
$cig i badania moralnosci, rozumianej jako spotecznie i historycznie uksztattowane
zjawisko regulacji catoksztattu stosunkéw spotecznych, pozwala widzieé¢ praktyke
nauczania paralelnie jako swoisty, uksztattowany w danym spoteczenstwie i kon-
tekscie, wzglednie trwaty uktad regulacji habituséw i stosunkéw miedzy wspot-
dziatajacymi podmiotami i interesariuszami. W duzym uproszczeniu, jako uktad
zwyczajow $wiata zycia codziennego nauczycieli i szkét, choé oczywiscie nie tylko,
ktéry wymaga dostrzezenia, opisania, zrozumienia. Analityczne rozpoznanie tej
praktykiw jej moralnym uksztattowaniu stanowi wtedy punkt wyjscia dalszych ba-
dan innych elementéw sktadajacych sie na te praktyke, wtacznie z jej kontekstami.
Warto powtérzyé, ze wedtug Carra ,nauczanie jako zawdd lub powotanie jest for-
ma opartej na zasadach moralnej praktyki, ktora [...] wymaga szerszego rozumie-
nia moralnego, spotecznego i politycznego kontekstu edukacji”®, z kolei skuteczne
nauczanie wigze sie dla niego ,z szeregiem ludzkich zdolnosci, cech osobowosci,
predyspozycji oraz waloréw charakteru™. Bez watpienia taki sposdb uprawiania fi-
lozofii edukacji, nawet jesli dla nas jej przedmiot jest i - powiedzmy - szerszy, i spor-
ny, ma wiele do zaoferowania.

5 D. Carr, Making Sense of Education, s. xi.
¢ Tamze,s. x.
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W tym kontekscie warto moim zdaniem zwréci¢ uwage na jeszcze jedna
okoliczno$¢ towarzyszacg dzisiejszej lekturze. Staratem sie podkresli¢, ze sposéb
uprawiania filozofii edukacji zapisany przez Carra w komentowanym fragmencie
stanowic¢ moze atrakcyjny, jako alternatywny czy dopetniajacy, typ, rodzaj rozpa-
trywania problematyki pedeutologicznej. Biorgc jednak pod uwage metamorfozy
yhieanalitycznych” tradycji filozofii edukacji, zwtaszcza w okresie po tzw. ,zwrocie
etycznym”, jak okresla sie znaki przemian w mysli zachodniej kumulujace sie mniej
wiecej w potowie lat osiemdziesigtych ubiegtego wieku i péZniej, mozna tez podda-
wac w watpliwos¢ owa atrakcyjnosé. Wydaje sie, ze Carr w jakis$ sposdb bierze to
pod uwage, kiedy zaznacza we wstepie do ksigzki zawarte w niej swoje proby kry-
tycznego zaangazowania w toczone dyskusje interesujacej go problematyki, ktére
wy daja sie by¢ ksztattowane w wiekszej mierze przez konkurencyjne do analitycz-
nego podejscia. Juz w latach dziewiecdziesigtych kwestia etyki wysuwa sie wyraz-
nie na plan pierwszy za sprawa szeroko dyskutowanych koncepcji miedzy innymi
Levinasa, Gadamera, Ricoeura, Singera, Jonasa, Foucault, Derridy, Habermasa,
Cixous, Lyotarda, Kristevej, Irigaray, Baumana, Butler, Taylora, Rawlsa, Vattimo,
Rorty’ego, Noddings, Gilligan, Nussbaum, Sloterdijka, Badiou, Haraway i innych,
co z czasem przektada sie na perspektywy uprawiania filozofii edukacji, $lad czego
widoczny jest w ksigzce Carra. Naptyw oryginalnych teorii, uje¢, ustalen, tematéw,
inspiracji, rozwigzan, nastepnie kolejne dekady, fale zwrotéw, przemian i reakgcji
w zachodnich humanistyce i naukach spotecznych tworza ferment, dynamike i jed-
noczesnie ogromne wyzwanie, ktéorym nietatwo sprostaé czy dotrzymac kroku,
nawet na samym jeszcze progu XXI| wieku. A przeciez literatura z ostatnich trzy-
dziestu lat nie uniewaznia wczesniej powstatych, gromadzonych, uznanych zrédet.
Na ile zatem przekonujgco, wobec innych oryginalnych i inspirujgcych problema-
tyzacji figury nauczyciela oraz tematu nauczania, moze dzi$ wybrzmie¢ gtos Car-
ra, trzeba chyba samemu prébowac sie przekonad, siegajac po Zrozumiec edukacje.



