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NAUCZANIE I UCZENIE SIE JAKO SPOSOB ZYCIA'

Streszczenie

W tym artykule probujemy ukazaé, w jaki sposob nalezy rozumiec¢
nauczanie i uczenie si¢ — nie jako przedsigwzigcie narzucone z gory
wola wiadzy czy grupy, lecz jako sposob zycia posiadajacy wtasng in-
tegralnos¢, wyplywajacy z wewngtrznej motywacji. Artykut ma na celu
przedstawienie takiego podejscia do praktyki i mysli wychowawczej,
ktore w kluczowych punktach rézni si¢ od koncepcji Alasdair’a Macln-
tyre’a, cho¢ rownoczes$nie zawiera wazne podobienstwa. W duzej mie-
rze zapomniany wspoéiczesnie Sokrates z Aten jest autorem oryginal-
nych inspiracji, waznych dla rozumienia istoty wychowania, ktore bgda
przedmiotem analiz na poczatku tego artykutu. Nastgpnie omawiamy
niektére wptywowe negacje tego rozumienia (nowoczesne i ponowo-
czesne). Z owych badan nad nauczaniem i uczeniem si¢ jako szczegol-
nym rodzajem relacji wynika konkluzja, w ktorej naszkicowane zostaja
pokrétce pewne cnoty, konstytuujace ten sposob zycia w jego bardziej
aktywnych i bardziej refleksyjnych aspektach.

Stowa kluczowe: pedeutologia, filozofia edukacji, liberalizm.

! [Zrédto: ,, Journal of Philosophy of Education” 37(2003)2, s. 207-223. Uwagi za-
mieszczone w nawiasach kwadratowych pochodza od ttumacza. Przyp. M.M.].
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Wprowadzenie

Studia nad historia edukacji zachodniej pokazuja, ze nauczanie jako
zawdd rzadko cieszyto si¢ wolnos$cia uprawiania tej dyscypliny zgod-
nie z wizja nauczyciela’. Stad, po wielu wiekach patriarchalnej kontroli
nad nauczaniem i uczeniem sig, pojawienie si¢ liberalnego uniwersyte-
tu w Niemczech na poczatku XIX wieku oznaczato przetom i nadejscie
tego, co pdzniej nazwano o§wieceniowym idealem wolnosci akademic-
kiej. Ten ideat, ktory tak naprawdg ma korzenie starsze niz europejskie
os$wiecenie, do niedawna wywieral dominujacy wplyw na szkolnic-
two wyzsze na catym $wiecie. Lecz w zmienionej formie (podkresla-
jac niezalezno$¢ mysli i zdolnosci krytyczne kazdego ucznia) ideal ten
wptywat rowniez na myslenie i praktyke wychowawcza w szkolnictwie
podstawowym i1 ponadpodstawowym przez znaczng czes¢ XX wieku.
Wychowawcze idealy oswieceniowe mialy jednak przeciwnikoéw. W na-
szych czasach jednym z najbardziej zagorzatych byt Alasdair Maclnty-
re — przynajmniej tak wynika z wigkszo$ci jego publikacji, oprocz by¢
moze tej jednej, Dependent Rational Animals z 1999 roku. Wedtug Ma-
clntyre’a ,,projekt oswieceniowy” byt btedem, czemu dat wyraz w wy-
danej po raz pierwszy w 1981 roku stynnej ksiazce After Virtue [Dzie-
dzictwo cnoty]. Przejawy tego pogladu odnajdujemy w wielu innych
jego pismach takich, jak The Idea of an Educated Public® (w koncowych
rozdziatach ksiazki Whose Justice? Which Rationality?*) oraz Three Ri-

2 Przez wieksza cze$¢ historii Zachodu Koscidt chrzeécijanski, a potem poszczegol-
ne denominacje religijne byty strézami i kustoszami, ktorzy zabiegali o jednolitos¢ tego,
w co nalezalo wierzy¢ i czego nauczaé. Jak to ujeli W. Boyd i E.J. King: ,,Klerykalny mo-
nopol na edukacj¢ powstaty w okresie przejsciowym migdzy starozytnoscia a nowocze-
snoscig i1 przetrwat ponad tysiac lat, a jego oddziatywanie na zycie intelektualne Europy
byto ogromne. Najbardziej oczywistym rezultatem tego byto zasadnicze ograniczenie na-
uczania w ramach zakre$lonych przez interesy i doktryng Kosciota” (W. Boyd, E.J. King,
The History of Western Education, Adam & Charles Black, London 1966, s. 101). Blgdem
bytoby jednakze wnioskowac z tego, ze Kosciot pehit tu wylacznie szkodliwa rolg.

3 Por. A.C. Maclntyre, The Idea of an Educated Public, [w:] Education and Values:
The Richard Peters Lectures, red. G. Haydon, University of London Institute of Educa-
tion, London1987.

4 Por. A.C. Maclntyre, Whose Justice? Which Rationality?, Duckworth, London
1988. [Wydanie polskie: Czyja sprawiedliwos¢? Czyja racjonalnosc?, tham. A. Chmie-
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val Versions of Moral Enquiry’, a takze w artykule Aquinas Critique of
Education: Against his Own Age, Against Ours®.

Bardziej wspotczesnie Maclntyre wyrazit swoje tezy na temat wycho-
wania jako przedsigwzigcia ludzkiego w wywiadzie z Joseph’em Dunne
W niniejszym czasopismie’. Sposrod najbardziej rzucajacych si¢ w oczy
w tym wywiadzie twierdzen Maclntyre’a warto wymieni¢ cztery: po
pierwsze, nauczanie samo w sobie nie jest dzialaniem praktycznym?,
po drugie, zycie nauczyciela nie jest jakim$ szczegdlnym stylem zycia,
po trzecie, nauczanie nie jest nigdy niczym wigcej niz srodkiem do celu
i w koncu po czwarte, filozofia wychowania nie jest odrebna dziedzina
poszukiwan filozoficznych’. Tego rodzaju twierdzenia nie moga nie za-
brzmie¢ niepokojaco dla kazdego nauczyciela, dla ktérego nauczanie
jest czyms$ wigcej niz tylko przypadkowym czy okazjonalnym zajgciem,
1 ktory powaznie zastanawia si¢ nad natura, celem i uzasadnieniem swo-
jej pracy'’. W niniejszym artykule chciatbym zakwestionowac¢ powyz-
sze twierdzenia i pokazac, ze kiedy edukacja jest wlasciwie rozumia-
na jako przedsigwzigcie ludzkie oraz odpowiednio przeprowadzana, to
wowczas mozna ja postrzegac jako szczegolny przypadek dziatalnosci
praktycznej, posiadajacej wlasng integralnos$¢. A zatem rzeczywistosci,
na jakie natrafimy w ponizszych poszukiwaniach, moga by¢ rozumiane

lewski, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2007].

> Por. A.C. Maclntyre, Three Rival Versions of Moral Inquiry, Duckworth, Lon-
don1990. [Wydanie polskie: Trzy antagonistyczne wersje dociekan moralnych: etyka,
genealogia i tradycja, ttum. M. Filipczuk, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2009].

¢ Por. A.C. Maclntyre, Aquinas Critique of Education: Against his Own Age,
Against Ours, [w:] Philosophers on Education, red. A.O. Rorty i in., Routledge, London
1998.

7 Por. A.C. Maclntyre, J. Dunne, Alasdair Maclntyre on Education: In Dialogue
with Joseph Dunne, ,,Journal of Philosophy of Education” 36(2002)1, 1-19.

8 Por. tamze, s. 5.

 Por. tamze, s. 9.

10 Poza stwierdzeniem, Ze nauczanie nigdy nie jest niczym wigcej jak tylko $rod-
kiem do celu, tezy Maclntyre’a moga by¢ zrozumiane jako zupekie niekontrowersyj-
ne, zwlaszcza wtedy, gdy zaliczy si¢ do nauczycieli rodzicow i inne osoby, od ktorych
dzieci ucza sig (albo i nie) bardzo waznych rzeczy, zanim jeszcze postawia swoja stope
w szkole, a takze po jej zakonczeniu. Na temat nauki nieformalnej MacIntyre przedsta-
wia wiele ciekawych spostrzezen w pracy Dependent Rational Animals.
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zupeltnie inaczej niz w mysleniu Maclntyre’a. Moj gtowny zamyst po-
dziela wielu autoréw niniejszego zbioru, z ktorych wigkszos¢ zawiera
uwazne interpretacje i krytyke tekstow Maclntyre poczawszy od pierw-
szego wydania Dziedzictwa Cnoty z 1981 roku. Jednakze proponuje
obra¢ w moich poszukiwaniach nieco inng $ciezke, na ktorej nie zabrak-
nie dziet Maclntyre’a, ale na ktorej zostana uwydatnione inne postaci,
a zwlaszcza czgsto zapominany Sokrates z Aten.

Wymkna¢ si¢ myslacemu widmu

Rozpoczynajac nasze badania, chciatlbym wpierw przyjrzec si¢ dwém
szeroko rozumianym charakterystykom nauczania, ktoére pozostaja ak-
tualne w dzisiejszej dyskusji o wychowaniu: nauczanie jako ,,powola-
nie” 1 nauczanie jako ,,zwykla praca”. Uznaé, ze nauczanie jest ,,po-
wotaniem” oznacza zaja¢ pozycje skrajnie przeciwstawne wobec tych,
ktore uznaja, ze nauczanie jest ,,zwykta praca”’, podobna do wielu in-
nych zawodow, w ktorych trzeba opanowaé pewien zestaw umiejetnosci
1 go zastosowad. Bardziej wysublimowana wersja tej koncepcji gtosi, ze
nauczanie jest zawodem ,,specjalistycznym”, nawet ,,profesja”, ale uni-
ka przyznania mu statusu ,,powotania”. Z kolei koncepcja ,,powotania”
ma dtuga histori¢ w zachodniej edukacji, zwiazana gtdéwnie z dominacja
Kosciota w tej dziedzinie. Koncepcja ta ma silne konotacje ze stuzba
pelniona ze wzgledu na cele bardziej wznioste anizeli tylko wynagro-
dzenie pieni¢zne. Ponadto wiaze si¢ ona z koscielnymi wymagania-
mi postuszenstwa wobec wladzy zwierzchniej. Pozycje przeciwne lub
kwestionujace wtadze koscielna (dzisiaj jest to wtadza demokratyczna),
podkreslaja koncepcje ,,zwyktej pracy”. Wida¢ to zwlaszcza w kampa-
niach zwiazkdéw nauczycielskich, gdzie pojawiaja si¢ subtelnosci i od-
miany koncepcji ,,specjalistycznej”.

Obstawac przy koncepcji nauczania i uczenia sig¢ jako sposobu zZycia,
jak zamierzam tutaj uczynic, oznacza celowo podejmowac $miata probe
1 mam nadziejg, ze raczej roztropna niz pochopna. Krotko mowiac, cho-
dzi o odrzucenie zarowno koncepcji ,,powotania”, jak i ,,zwyktej pracy”
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oraz catego spektrum pozycji posrednich'!. Chodzi o zakwestionowanie
kazdego pogladu, ktéry utrzymuje, ze nauczanie jest zasadniczo rodza-
jem pracy, specjalistycznej czy nie, o ktorej rozstrzyga w szczegotach
organ prowadzacy, a ktora wykonuja podwtadni wedtug wskazan tego
organu. Po drugie, chodzi o wyeksponowanie uczenia sie: o przyzna-
nie odpowiedniej rangi do$wiadczeniu i odpowiedzialno$ci ludzkiego
uczenia si¢ w procesie nauczania. Powyzsze uwagi sugeruja, ze uczy-
ni¢ z nauczania sposob zycia oznacza profesjonalnie zaangazowac si¢
w taka forme dziatania, ktora ma wlasng autonomie i zadania, oraz ro-
zumie¢, ze te dwie cechy konstytuuja integralnos¢ tego sposobu zy-
cia'?. W tej koncepcji istotne jest to, ze wlasciwe naswietlenie, uznanie,
ochrona, promocja tej integralnosci jest sprawa kluczowa. Uznanie na-
uczania za specyficzny sposob zycia jest wazniejsze niz np. rozréznienie
migdzy nauczycielami poszczegdlnych przedmiotow, rozroéznienie mig-
dzy dzie¢mi a dorostymi itp.

Powyzsza koncepcja nie zapomina ani nie umniejsza historyczne-
go 1 kulturowego kontekstu, w ktorym nauczanie i uczenie si¢ maja
nieuchronnie miejsce. Nie zapomina tez o poteznych interesach, kto-
re zanegowaly w historii owg integralno$¢ nauczania i uczenia sig. Za-

' Mimo ze potoczne uzywanie terminu ,,profesja nauczycielska” nie stanowi pro-
blemu, méwienie o nauczaniu jako o ,,profesji” jest czgsto nieuzasadniong proba zbudo-
wania czego$ na tym posrednim polu. Idac popularng droga poréwnywania nauczania
do medycyny lub prawa jako ,,profesji”, proby takie natrafiaja na réznice (np. natu-
ra relacji profesjonalista — klient, warunki i zasady zatrudnienia, zdolnos¢ inkasowa-
nia oplat), ktore sprawiaja, ze porownanie to jest bardziej obciazajace niz pomocne,
a w kazdym razie umniejsza rozumienie tego, co jest najbardziej wyrdzniajace i pozy-
tywne w nauczaniu jako dziatalnosci praktycznej.

12 Formulujac powyzsze postulaty, jestem $wiadomy faktu, ze potrzeba kilku stron,
aby w pelni wyjasni¢ powiazania, ktore leza u podstaw mojej charakterystyki. Zamiast
tych brakujacych stron chee tylko powiedzie¢, ze wiele zawdzigczam mysli Hannah
Arendt o znaczeniu dzialania posrod ,,znikomosci ludzkich spraw” oraz rozwazaniom
Paula Ricoeura o dziataniu jako ,,dyscyplinie autonomicznej”, albo doktadniej, o ,,spe-
cyfice zwiazku migdzy dziataniem a jego podmiotem”. Por. H. Arendt, The Human Con-
dition, University of Chicago Press, Chicago 1958, rozdz. 5 [wydanie polskie: Kondycja
ludzka, thum. A. Lagodzka, Fundacja ,,Aletheia”, Warszawa 2000] i P. Ricoeur, Oneself
as Another, thum. K. Blamey, University of Chicago Press, Chicago1992, s. 113 i nast.
[wydanie polskie: O sobie samym jako innym, ttum. G. Chetstowski, Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, Warszawa 2003].
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mierzam wrecz podkresli¢, ze trwata odpowiedzialno$¢, ktéra charakte-
ryzuje koncepcjg nauczania jako sposobu zycia, moze czasem wchodzic¢
w konflikt z instytucjami wtadzy i osrodkami wptywu. Profesjonalne za-
angazowanie, o ktorym mowa w poprzednim akapicie, jest bowiem po-
dwdjnym zaangazowaniem: w nauczanie i uczenie sig jako ludzkie dzia-
fanie, a nie wytacznie w zestaw umiejgtnosci, ktore trzeba opanowac,
przekaza¢, podzieli¢ si¢ nimi. Chodzi nie tylko o sprawno$¢ dziatania
i komunikacji, ale o co$ jakoSciowo innego; o poswigcenie si¢ naucza-
niu i uczeniu sig¢ rozumianemu jako specyficzny sposob bycia czlowie-
kiem w $wiecie o bezprecedensowym pluralizmie stylow zycia, warto-
$ci 1 zawodow.

W tym, co zostato powyzej nakreslone, napomkneliSmy juz, jak mo-
globy wyglada¢ petniejsze opracowanie nauczania i uczenia si¢ jako
sposobu zycia. To, o czym zaledwie wspomnieliSmy dotad, wymaga te-
raz rozwinigcia, biorac oczywiscie pod uwage raczej wprowadzajacy
niz wyczerpujacy charakter niniejszego artykutu.

Przyklad Sokratesa

Najlepszego by¢ moze przyktadu nauczania jako sposobu zycia w hi-
storii cywilizacji zachodniej dostarcza Sokrates z Aten'*, Mam zamiar
odnosi¢ si¢ do historycznego Sokratesa i odrézni¢ go od wymyslne;j fi-
gury ,,Sokratesa”, stuzacej jako nosnik pogladow Platona w podzniej-
szych jego pismach. Historyczny Sokrates, o ile wiemy, nie pozostawit
po sobie zadnych pism. Mamy jednak intrygujace ,,0kna” na jego zy-
cie 1 prace we wczesnych dialogach Platona i w pismach kilku innych

13 Moze kto$ postawi¢ zarzut, ze to wyrdznienie nalezy si¢ Jezusowi Chrystusowi.
Chociaz uwazne odczytanie nowotestamentowych Ewangelii dostarcza argumentow za
znaczacymi sukcesami Chrystusa jako nauczyciela, jednak wytania z nich obraz niecia-
gly i niekompletny. Portret Sokratesa we wczesnych dialogach Platonskich, cho¢ tak-
ze daleki od ideatu, daje wigcej cech charakterystycznych niz u Chrystusa-nauczyciela
w Ewangeliach. Posiada takze wiele podobienstw do ewangelicznych opisow Chrystusa
jako nauczyciela — migdzy innymi tajemnicza sugestywnos$¢ kryjaca si¢ u podstaw dzia-
tania obu.
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wspotczesnych autoréw'®. Lecz jakie znaczenie miataby mie¢ tak dawna
posta¢ — Sokrates zyt prawdopodobnie w latach 469-399 przed Chry-
stusem — dla nauczania w XXI wieku? Samo to pytanie brzmi do$¢ cie-
kawie, zwlaszcza wobec obecnej migdzynarodowej mobilizacji energii
w okielznywaniu technologii komunikacyjnych dla nowych celow edu-
kacji i szkolenia.

Tam, gdzie nauczanie jest rozumiane gtownie jako $rodek do ze-
wnetrznego celu albo jako zestaw technik i umiejgtnosci na ustugach
przedsigwzig¢, ktorych nauczyciel nie jest autorem, znaczenie Sokrate-
sa bedzie postrzegane jako nieistotne. Takie instrumentalne podejscie do
nauczania rzuca je na taske¢ urzednikéw, niezaleznie od tego jak mocno
zakamuflowana jest ta rzeczywisto$¢, niezaleznie od tego jak wysoko
optacani sa ci urzednicy oraz niezaleznie od tego, czy ucza w przed-
szkolu czy na uniwersytecie'. Nauczyciele sa w tej koncepcji podwiad-
nymi, w przeciwienstwie do nieprzymuszonych uczestnikow innych
zawodow, posiadajacych wlasng autonomig i zadania. Tylko na takim
instrumentalnym pogladzie moze si¢ opiera¢ twierdzenie Maclntyre’a,
7e ,,nauczanie nie jest nigdy niczym wigcej niz Srodkiem”. Tam zas,
gdzie praca cztlowieka polega na rutynowym i wydajnym wykonywaniu
czynnosci narzuconych z gory, nie ma sensu méwic o zrodtach inspira-
cji dla takiej pracy albo o jej wypelnianiu jako o sposobie zycia. Wtasci-
wie nie ma sensu mowi¢ wtedy o wychowaniu jako dziataniu ludzkim,

14 Warto, abym uzasadnit uzycie tu i w innych miejscach liczby mnogiej ,,my”. Zda-
jg sobie sprawg, ze takie uzycie stow moze by¢ wykluczajace albo nawet protekcjonalne
— na przyktad kiedy ,,my” jest pozornie uniwersalne, ale milczaco odnosi si¢ do okre-
$lonej grupy np. ,,europejscy intelektuali$ci”, ,,zachodni liberalowie”. Dla wyjasnienia
wigc: w niniejszym artykule uzycie pierwszej osoby liczby mnogiej obejmuje wszystkie
osoby na tyle zainteresowane wychowaniem, ze mys$la powaznie o sprawach nauczania
i uczenia sig, i sa gotowe zrewidowac swoje wczesniejsze zatozenia. Tezy artykutu sa
niewatpliwie zachodnie, cho¢ szukaja rozwiazan w zachodnich i niezachodnich nurtach
intelektualnych.

15 Poglad jakoby nauczyciele byli tylko urzednikami, zdaje sig¢ by¢ traktowany jako
uznany fakt przez Jean-Frangoisa Lyotarda w jego wptywowej pracy The Postmodern
Condition (ttum. G. Bennington, B. Masumi, Manchester University Press, Manchester
1984 [wydanie polskie: Kondycja ponowoczesna, thum. M. Kowalska, J. Migasinski,
Fundacja Aletheia, Warszawa 1997]).
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czyli o formie celowego dziatania, wewngtrznie uzasadnionego, ktore
ma nie tylko trwac, ale rozwijac sig.

Z drugiej strony, jesli chcemy mowi¢ o nauczaniu jako o zajgciu au-
tonomicznym, z wlasnymi zadaniami, wowczas posta¢ Sokratesa z Aten
staje si¢ pierwszoplanowa — nie dlatego, jakoby miat odpowiedzi na dzi-
siejsze pytania, ale jako swoista inspiracja. Chodzi o zakwestionowanie
stuszno$ci rozrdznienia na $rodki i cele, gdy mowimy o nauczaniu. Cho-
dzi o radykalny poglad, ze nauczanie jest sposobem zycia. Kto§ mogl-
by pokusi¢ si¢ o obwotanie Sokratesa ,,$§wigtym patronem” nauczania
jako sposobu zycia, a przez to odrozni¢ ten sposob zycia od koncepcji
nauczania, ktére jest tylko zestawem umiejetnosci i technik uzywanych
do zewngtrznych celow. Ale jakkolwiek cenne mogloby by¢ to posunig-
cie, zmierza ono zno6w do koncepcji nauczania jako ,,powotania” i czyni
z Sokratesa obiekt czci. A poniewaz ani $wigtos¢ za zycia, ani kanoni-
zacja po $mierci nie byty jego udziatem, pokuse t¢ mozemy spokojnie
odrzuci¢. To utatwi nam zajgcie si¢ ludzkim Sokratesem i jego mysla.

Pewne interesujace obserwacje wychodza na §wiatto dzienne, kiedy
posta¢ Sokratesa jako nauczyciela nie jest dluzej przykryta jego ,,pla-
tonska” maska, czgsto obecna w zachodniej filozofii, oraz kiedy dostep
do jego pracy nie jest przyémiony pelnym szacunku przyjeciem ,,meto-
dy sokratejskiej”. Prawdopodobnie najcickawsza z tych obserwacji jest
ta, ze za cala pozorna nierozstrzygalnoscia dialogu sokratejskiego stoi
specyficzne przekonanie samego Sokratesa. Wobec tego trzeba uznac,
ze cokolwiek nazwiemy ,,metoda sokratejska”, pozostanie to tylko pu-
stym pojeciem bez zrozumienia tegoz przekonania. Kiedy jednak kto$
pojmie, czym jest to przekonanie, moze zaobserwowac jak ono dzia-
ta w spotkaniach wychowawczych we wezesnych dialogach takich, jak
Gorgiasz, Protagoras, Eutyfron czy pierwsza ksiega Panstwa. W pra-
cach tych Sokrates jest pokazany najprawdopodobniej jako prawdziwy
Sokrates, spotykajacy si¢ w domach i miejscach publicznych starozyt-
nych Aten'®. Znajomos¢ tego przekonania umozliwia tez rozpoznanie

16 Roznica migdzy historycznym Sokratesem, przedstawionym we wczesnych pi-
smach Platona, a tym stuzacym jako figura literacka w p6zniejszych pismach, stano-
wi temat powracajacej debaty i badan. Przyktadowo dwa dziela ze srodkowego okresu
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postepu edukacyjnego, ktorego moze ono dokona¢ mimo pozornego
braku rozstrzygnigcia tych spotkan. W rzeczywistosci — jak zobaczymy
dalej — wiasnie w tej nierozstrzygalno$ci moga by¢ zawarte szczeg6lnie
obiecujace szanse.

Weczesne pisma Platona nie formutuja jednak jasno owego ciekawego
przekonania Sokratesa i w rezultacie np. Gorgiasz czy Protagoras po-
zostawiaja wrazenie, ze koncza si¢ tam, gdzie si¢ zaczgly. Co bardziej
irytujace, moga sktania¢ do wniosku, ze Sokrates dla zabawy kluczy
z rozmdéwcami w labiryncie pogladow, aby ich wprowadzi¢ w zaktopo-
tanie. Oczywiscie taka irytacja przyczynita si¢ do postawienia Sokratesa
przed sadem z podwojnym oskarzeniem: o bezboznos$¢ i demoralizacje
mtodziezy atenskiej. W dramatycznej mowie przed sadem, przytoczonej
we wezesnym, krotkim dziele Platona — Obrona Sokratesa, vjawnione
zostaja przekonania, ktore ksztattowaly zycie Sokratesa, zwlaszcza jego
prace wychowawcy. Sokrates dobrze rozumial, ze wypowiedz wyroczni
delfickiej, jakoby byt on ,,najmadrzejszym z ludzi” wywotata zazdrosc¢
u sofistow, ktorych pozycja jako najbardziej prestizowych nauczycieli
zostata publicznie podwazona. Tak wigc Sokrates thumaczy tawie przy-
siggtych — ztozonej z 501 obywateli — znaczenie wyroczni, ktore jest
ro6zne od tego, co rozumieja sofisci i inni obywatele: ,,W istocie podobno
tylko Bog jest madry i Apollo w swej odpowiedzi daje do zrozumienia,
ze rozum ludzki nic nie znaczy albo tylko niewiele. Zdaje si¢, ze dlatego
moje imi¢ wymienil, aby da¢ jako przyktad, ze ten jest najmadrzejszy,
kto jak Sokrates poznal, ze rozum jego niczym jest w powszechnej ma-
droéci (thum. F.A. Koztowski)”"".

tworczosci Platona, Menon i1 Uczta, kresla intrygujacy wizerunek Sokratesa jako wy-
chowawcy, ale takze jako wyraziciela gtdéwnych tez platonskiej metafizyki, co do kto-
rych watpliwe jest, aby wypowiedzial je prawdziwy Sokrates z Aten. Z tego powodu
wylaczytem te dzieta z jasno oddzielonej grupy zawierajacej Protagorasa, Gorgiasza,
Eutyfrona, Obrone Sokratesa i pierwsza ksiggg Panstwa. Najciekawsze, nowe studium
tego tematu, na jakie natrafitem to Socrates: Ironist and Moral Philosopher autorstwa
Gregory Vlastosa (Cambridge University Press, Cambridge 1991). Ksiazka ta wyjasnia
réznicg w bardzo przystgpny sposob i wzbogaca temat o wszechstronne studium dziet
Platona.

17 Por. Plato, Apology (XXIII), [w:] The Dialogues of Plato in two volumes, thum.
B. Jowett, Random House, New York 1937.
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Na pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac, ze stowa te pograzaja w bez-
nadziei kazde ludzkie nauczanie i uczenie sig, a nie tylko nauke uprawia-
na przez sofistow. Dla Sokratesa jednak byto wprost przeciwnie. Podjat
si¢ on — jak wyjasnia tawie przysigeglych — udowodnienia nieprawdzi-
wosci wyroczni, a jego wysitki doprowadzily go do zaangazowania
w debatg z najwyzej cenionymi autorytetami Aten. W pierwszej chwili
Sokrates byt zaskoczony odkryciem, ze madro$¢ wielu wiodacych lu-
dzi kultury w Atenach czesciej okazywala si¢ falszywa niz prawdziwa.
W miarg kolejnych rozmow, Sokrates odkryt prawdziwe znaczenie ucze-
nia si¢, poniewaz stalo si¢ ono specyficznym sposobem zycia. Wsrod
najwazniejszych wnioskow, jakie odkryt, byt ten, Ze ograniczenie, stron-
niczo$¢, chwiejny charakter, omylnos$¢ sa prawdopodobnie nieuniknio-
nymi cechami wszystkich ludzkich dazen do rozumienia i wiedzy.

Odkrycie to rzuca nowe $wiatto na spotkania z mtodymi Atenczyka-
mi oraz ze starszyzna. W tych spotkaniach pytania Sokratesa pokazuja
$ciezki myslenia, ktore przeszedt wczesniej sam, lecz nie znalazt za-
dowalajacych odpowiedzi. Chgtnie wigc podazal nimi ponownie w to-
warzystwie innych. Poprzez takie wycieczki mogly si¢ pojawi¢ nowe
whnioski, zdemaskowac poprzednie zaulki, a skromny postep w kierunku
prawdy mogt si¢ realizowac.

Odniesienie do prawdy jest tu kluczowe, lecz nie chodzi o prawde
w sensie celu, do ktérego dochodzi si¢ nieodwotalnie, z absolutng pew-
noscia. W przeciwienstwie do platonskiego Sokratesa z pdzniejszych
pism, dla Sokratesa z Aten prawda pozostaje tym, do czego ludzkie wy-
sitki zdazaja, sa stale w drodze. Postep na drodze do prawdy to $wia-
domos¢ przejsciowego, zawodnego charakteru tego wszystkiego, czego
dostarczylo nawet najlepsze badanie, to znaczy tych efektéw poszuki-
wan, ktore daja si¢ obroni¢ w ogniu krytyki. Podobnie postep na drodze
do prawdy oznacza dostrzezenie przez refleksje nad owocami odkry¢,
ze ostateczna prawda jest prawdopodobnie poza zasiggiem ludzkosci
i miarami, ktore ona posiada'®. Stad wlasnie wynika konkluzja Sokra-

18 QOdniesienie do ,,prawdy ostatecznej” nie oznacza tutaj oczywiscie ostatecznej
prawdy o zdarzeniach, z jakimi mamy do czynienia w badaniach empirycznych doty-
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tesa, ze ,,ostateczna prawda” albo ,,prawdziwa madros¢” jest raczej bo-
ska niz ludzka. To za$§ oznacza, ze im madrzejsza jest ludzko$¢ poprzez
swoje wspolne wysitki, tym bardziej docenia oraz odwazniej krytykuje
swoje dziedzictwo naukowe. A jednak, z tych samych wzgledéw, moze
sig stawac coraz pokorniejsza wobec aspiracji ludzkiej wiedzy.

Na przyktadzie Sokratesa z Aten mozemy zobaczy¢ pewna szczegol-
na koncepcje problemu nauczania i uczenia sig. Scislej rzecz ujmujac,
zaczynamy rozumie¢ t¢ koncepcjg jako trwate usposobienie wychowaw-
cze, silnie kontrastujace z usposobieniem stawiajacym bardziej na przy-
mus, ktore dominowato przez wigkszos¢ historii zachodniej edukacji.
Pamigtajac o rozréznieniu, dokonanym przez Pierre’a Hadota migdzy
filozofig jako profesjonalnym przedsigwzigciem teoretycznym a filo-
zofig jako sposobem zycia'®, takie usposobienie refleksyjno-praktycz-
ne mozna opisac¢ jako odrgbny rodzaj filozofii. Jest to rodzaj filozofii,
ktoéry mozna nazwacé wilasciwa filozofia wychowania albo przynajmniej
wyraznie rozpoznawalng forma filozofii wychowania. Taka filozofia jest
obca metafizyce — rozumianej w sensie dlugiego i urozmaiconego po-
szukiwania miarodajnego i pelnego wyjasnienia catej rzeczywistosci
w pozniejszych pismach Platona. Jest tez obca racjonalistycznej episte-
mologii i jej roznym ,,naukowym” pochodnym — rozumianym jako po-
szukiwanie w ostatnich wiekach stabilnych i pewnych podstaw wszel-
kiej wiedzy. Jednak peine znaczenie wychowawcze tego sokratejskiego
rodzaju filozofii wyjasnia si¢ wowczas, gdy rozumiemy, ze tezy doty-
czace prawdy 1 omylnosci, ktore padly wyzej, odnosza si¢ nie tylko do
prawdy jako twierdzen i zalozen. Odnosza si¢ bowiem do prawdy jako
wskazowki, jak nalezy przezy¢ wlasne Zycie. Tu ujawnia si¢ zar6wno
nieuchwytny, jak i kuszacy charakter prawdy, ktora pozostaje dla ludzi
zrodtem ciaglego, niekonczacego si¢ poszukiwania.

Powrdcimy pézniej do analizy wnioskdw z tej dyskusji dla nauczania
iuczenia si¢ w naszych czasach. Warto tutaj jeszcze przyjrze¢ si¢ bardzo

czacych pytan takich, jak ”Kto chcial zabi¢ J.F. Kennedy’ego?” czy “Ile dublinskich
pubdw zostalo wymienionych w powiesci Joyce’a Ulysses?”.

1 Por. P. Hadot, Philosophy as a Way of Life, tum. M. Chase, Blackwell, Oxford
1995.
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odmiennej perspektywie nauczania i uczenia sig, ktéra dominuje w cy-
wilizacji Zachodu. Jest to mianowicie poglad, ktory odmawia wycho-
waniu jako dziatalno$ci praktycznej wiele z tego, o czym mowi Macln-
tyre, ale z innych powodow. Nie czerpie on z zachodniego ani w ogdle
z zadnego dziedzictwa kulturowego. Jednak zwolennicy tego stanowi-
ska chetnie uznajg, by¢ moze z oportunistycznych powodow, jego po-
chodzenie od tego dziedzictwa. Jest to stanowisko niemajace powiaza-
nia z omawiana wyzej tradycja sokratejska, a takze odcinajace si¢ od
tradycji metafizycznych, ktore z czasem przy¢mily i zastapily tradycje
sokratejska w zachodnim chrzescijanstwie oraz w pdzniejszej historii
zachodniej edukacji az do czasow nowozytnych?,

Uczenie si¢ jako strategia, wydajnos$¢ jako sposob Zycia

W tak zwanym ,,spoleczenstwie uczacym si¢” (learning society) czy
»~spoteczenstwie informacyjnym” (information society) uczenie si¢ osiaga
bezprecedensowe znaczenie. Jest to wszakze czgsto znaczenie strategicz-
ne, zwigzane z celami komercyjnymi albo celami narodowej polityki eko-
nomicznej i spolecznej. W tej perspektywie makro, dominujacej wsrod
klasy rzadzacej w dobie globalizacji, uczacy si¢ sa postrzegani jako waz-
ne zasoby ludzkie (human resources) na migdzynarodowym rynku kon-
kurencji. Cele nauczania, jego tre$¢ i obserwowana jako$¢, sa skrupulatnie
przeliczane. Samo nauczanie coraz czg¢sciej jest postrzegane jako zestaw
umiejetnosei: co ciekawe, umiejetnosci te moga by¢ skutecznie wyszcze-
golnione 1 przeliczone przy pomocy elektronicznych operacji w systemie
e-learningu. Nauczanie jako dziatanie ludzkie w tej perspektywie ustepu-
je, zostaje odsunigte na bok, poza granice nauki i jej postgpu.

Z punktu widzenia powyzszych argumentoéw tym, co najbardziej ude-
rza w oficjalnej literaturze na temat ,,spoteczenstwa uczacego si¢” jest

20 Przechodzac do naszych czasdéw, pomijam oczywiscie dwa bardziej interesujace
okresy w historii zachodniej edukacji, a mianowicie sredniowiecze i o§wiecenie. Swego
czasu podjatem probg zbadania tychze okresow w mojej ksiazce The Custody and Co-
urtship of Experience: Western Education In Philosophical Perspective (Columba Press,
Dublin 1995), w rozdziatach 2, 3 i 4.
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brak zainteresowania kultura. Wyraznie wida¢ to w wydanej przez Ko-

misj¢ Europejska w 1996 roku tzw. Bialej Ksigdze Nauczanie i Ucze-

nie si¢: na drodze do uczqcego sie spoteczenstwa. Dokument ten stano-

wi kamien milowy, ktory celowo zaciera rdznice miedzy ksztatceniem

a doskonaleniem zawodowym, a jednocze$nie odzwierciedla i ksztattuje

charakter polityki edukacyjnej w wigkszosci krajow Unii Europejskiej

w ostatnich latach?!. Dat tez poczatek nowemu rodzajowi w oficjalne;j

literaturze dotyczacej wychowania?? i doprowadzit do kolejnych fal ini-

cjatyw, popartych finansowo, ktore sa zaprojektowane tak, aby nadac

nowy kierunek narodowym politykom edukacyjnym w rozszerzajacej

si¢ Unii Europejskiej. Jak nalezy postrzegac i kultywowac uczenie si¢

w ,,spoteczenstwie uczacym si¢” wynika z pigciu gtdéwnych celoéw okre-

slonych w Bialej Ksigdze. Sa to:

1. Promocja nowej wiedzy potrzebnej do przyspieszenia rozwoju tech-
nologicznego.

2. Zblizenie szkoly 1 przedsigbiorstwa.

3. Walka z wykluczeniem spolecznym.

4. Osiagnigcie bieglosci w trzech jezykach Unii Europejskie;.

5. Traktowanie na rowni inwestycji materialnych i edukacyjnych.

2l Na temat znaczenia kultury w wychowaniu wspomniana powyzej Biata Ksigga
stwierdza, co nastgpuje: ,.Istotnym celem ksztalcenia i doskonalenia byt zawsze osobi-
sty rozwdj i integracja Europejczykéw w ramach spoleczenstwa poprzez wyznawanie
wspodlnych wartosci, przekaz dziedzictwa kulturowego i nauczanie samodzielnos$ci (thu-
maczenie wlasne — M.M.)” (European Commission, Teaching and Learning: Towards
the Learning Society — A White Paper on Education and Training, Brussels 1996, s. 18.
Po pierwsze, fragment ten ignoruje rozroéznienie mig¢dzy ksztatceniem a doskonaleniem
zawodowym, ktore bylo wazna czescia dyskusji o wychowaniu w wigkszosci krajow
Europy od czaséw Platona i Arystotelesa. Po drugie, zaciemnia on zrdéznicowanie tego,
co trwate w dziedzictwach europejskich cywilizacji, jednoczesnie probujac weisnaé do
eksploatacji ,,europejskie dziedzictwo kulturowe”, aby przyspieszy¢ nadejscie nowej
ortodoksji edukacyjnej w krajach cztonkowskich Unii Europejskiej. Biata Ksigga nie
uznaje nawet w minimalnym stopniu takich spraw, jak tozsamos¢, uznanie czyjejs war-
tosci oraz odmiennos¢ — spraw, ktore sa nieodzowne dla europejskiego ,,bogactwa i roz-
norodnosci kulturowej” (tamze, s. 17), ktore ten sam dokument przywotuje. Fakt ten
wskazuje na nieznajomos$¢ bogatej literatury na te tematy.

22 Wiele z tej literatury mozna znalez¢ na funkcjonujacej od roku 1995 stronie Dy-
rekcji ds. Wychowania i Kultury (Directorate of Education and Culture) Komisji Euro-
pejskie;j.
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Pierwszy, drugi i ostatni z tych celéw jest oczywiscie celem polityki
ekonomicznej. Trzeci — walka z wykluczeniem spotecznym — jest celem
polityki spotecznej. Moze tez by¢ zasada praktyki wychowawczej. Lecz
jako taki musiatby obja¢ sprawy sprawiedliwosci 1 korzysci edukacyj-
nych z nauczania i uczenia sig, nie tylko sprawy dostepu do nauki lub
jego braku. Czwarty cel — bieglo$¢ komunikacji w trzech jezykach Unii
Europejskiej — moze by¢ celem edukacyjnym, ale zalezy to od powodow,
dla ktorych owa bieglos¢ jest promowana — ze wzgledu na korzysci kultu-
rowe uczacego si¢ czy dla utatwienia wymiany handlowej migdzy kraja-
mi w ramach wspdlnego rynku®. Za tym, ze mamy do czynienia z druga
opcja przemawia my$lenie inspirowane rynkiem oraz indywidualistycz-
ne przestanie Biatej Ksiggi. Indywidualizm jest widoczny we wstgpie,
w tej 1 podobnych deklaracjach: ,,Poziom umiejgtnosci osiagnigty przez
kazdego musi zosta¢ zamieniony w instrumenty pomiaru indywidual-
nej wydajnosci w sposob gwarantujacy mozliwie rOwne prawa pracow-
nikom”* oraz ,,Kazdy musi by¢ w stanie wykorzysta¢ mozliwosci do-
skonalenia dla spoleczenstwa i wlasnego spelnienia, bez wzgledu na
swoje pochodzenie spoleczne i poziom wyksztalcenia”™?.

Pomimo odniesien do praw, rownosci i wlaczania w spoteczenstwo,
tu i w innych miejscach dokumentu wystepuje powazne zaniedbanie,
a dotyczy ono powiazania migdzy ksztatceniem publicznym a pytaniem
o to, jak najlepiej mozna sig spetnia¢ jako obywatel. Z nielicznymi wy-
jatkami — a jest nim wydany w 1996 roku przez UNESCO raport Edu-
kacja, jest w niej ukryty skarb — w cakej oficjalnej literaturze ,,uczacego
si¢ spoteczenstwa” brakuje intelektualnej i duchowe;j troski o to, co na
dobre i na zte bylo obecne przez wigkszos$¢ historii zachodniej eduka-
cji’®. Jakkolwiek trafna bytaby ta krytyka, przyjecie jej jako adekwat-

2 Nie mowie, ze ten drugi cel — handlowy — jest nieistotny i nie powinien odgrywac
zadnej roli w edukacji. Owszem odgrywa, ale nie tyle jako cel, lecz jako wtorna konse-
kwencja.

24 European Commission, Teaching and Learning..., dz. cyt., s. 17.

% Tamze.

26 W przeciwienstwie do Bialej Ksiggi Komisji Europejskiej, raport ekspertow Mig-
dzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku, dziatajacej pod przewodnictwem
Jacques’a Delorsa, odznacza sig rzeczywistym zatroskaniem o wychowanie obywatel-
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nej analizy nowej europejskiej polityki edukacyjnej oznacza pozosta-
wienie poza nawiasem czegos jeszcze wazniejszego. Tym wazniejszym
jest spostrzezenie, ze w oficjalnej dyskusji na temat ,,uczacego sig¢ spo-
leczenstwa” padla juz odpowiedZ na pytanie o relacje migdzy ucze-
niem si¢ a tym, jak czlowiek powinien zy¢. Odpowiedz ta jest o tyle
skuteczniejsza, ze niewyartykutowana. Stusznie mozna powiedzie¢, ze
ten nowy migdzynarodowy dyskurs odsuwa w cien tradycyjne kulturo-
we 1 duchowe cele edukacji. Lecz to jeszcze za malo, aby dotkna¢ sed-
na sprawy. Ot6z owe cele zostaty naprawdg zastapione, a w ich miej-
sce wprowadzono nowe credo, jesli wolno uzyc¢ stownictwa religijnego.
Nowe credo promuje nowa doktryne uniformizacji i uwaza edukacje,
prowadzong przy pomocy publicznych pieniedzy, za jedna z jej gtow-
nych nosnikéw. Na pierwszy rzut oka twierdzenie to moze wydac sig¢
dziwne w dobie rosnacego pluralizmu i sekularyzacji, wigc domaga si¢
pewnego wyjasnienia.

Autorzy tacy, jak Jean-Frangoisa Lyotard, w swoich analizach ,.kon-
dycji ponowoczesnej” krajow uprzemystowionych poswigcaja spo-
ro uwagi kryterium wydajnosci, czyli ,,optymalizacji globalnej relacji
tego, co na wejsciu z tym, co na wyjsciu”?’. Owo kryterium, jak argu-
mentuje Lyotard i inni, w duzej mierze zastapito tradycyjne wymaga-
nia uzasadnienia czy legitymizacji zarowno w sektorze publicznym, jak
i prywatnym. Jako podstawa celowego dziatania, stopniowo zastapito
ruchy na wielka skal¢ (meta-narracje) o charakterze politycznym, filo-
zoficznym czy religijnym, ktore we wczes$niejszych wiekach staraly si¢
podbi¢ serca i umysty thumow. Wedlug Lyotarda, edukacja padta ofiara
»programowania catosci spotecznej jako zwykte narzedzie optymaliza-
cji wydajnosci”™?.

skie. Mimo ze przewodniczacy komisji byt swego czasu prezydentem Komisji Euro-
pejskiej, jego raport zostat przy¢miony przez Biala Ksiggg i wiele nastgpnych jej doku-
mentow, dotyczacych ksztattowania polityki edukacyjnej w krajach Unii Europejskiej.

27 J.F. Lyotard, The Postmodern Condition: A Report on Knowledge, trans. G. Ben-
nington, B. Masumi, Manchester University Press, Manchester 1984, s. 46 [cyt. za: Kon-
dycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, thum. M. Kowalska, J. Migasinski, Funda-
cja ,,Aletheia”, Warszawa 1997, s. 49].

2 Tamze, s. 47 [cyt. za: Kondycja ponowoczesna..., dz. cyt., s. 51-52].
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Zobaczymy pdzniej, czy rzeczywiscie Lyotard ma w pelni racj¢ w tej
sprawie, jednak trudno powatpiewa¢ w to, ze kryterium wydajnosci
jako $wieckie 1 najemne credo, stanowi poczatek nowej uniformizacji.
Przedefiniowuje ono kwestie jako$ci w kwestie zaksiggowanej iloSci.
Przenika sfery debaty publicznej — w gospodarce, w polityce i nie mniej
w edukacji — w postaci coraz bardziej wysublimowanych ,,wskaznikow
skutecznos$ci” 1 operacyjnie definiowanych ,, kompetencji”, z zaniedba-
niem bardziej adekwatnych i wnikliwych ocen trwalych osiagnig¢¢. Roz-
szerza swoje panowanie przez zniewalajaca moc zaprzggania energii
moralnych w jarzmo pragmatycznej efektywnosci, zamiast wezwac te
energie do osiagania jako$ciowo wyzszych celow?’. Zmierza do pozba-
wienia odpowiedzialnosci jej zdrowych intencji i do ponownego zde-
finiowania jej w kluczu legalizmu. Na rézne sposoby kolonizuje si¢
kulturg pracy i w ogdle kulture ludzkich wysitkoéw, promujac taki etos,
w ktorym warto$ci zwiazane z wladza i pienigdzmi gwarantuja uprzy-
wilejowane pozycje do oceniania tych, ktorzy podlegaja wiadzy. W tej
analizie wida¢, jak krolestwo wydajnosci zdobywa — cho¢ robi to tylny-
mi drzwiami — niektére wazne kwestie dotyczace sposobu zycia jedno-
stek, a nie tylko wykonywania przez nie zawodow. W ten sposéb zdo-
bywa wpltywowa pozycje porownywalna z ta, ktora niegdys$ posiadaly
instytucje religijne.

W ramach takiego etosu tatwo zrozumie¢, dlaczego wielu nauczycie-
li chce postrzega¢ swoje zajgcie jako ,,zwykla pracg”, czyli jako zestaw
umiejetnoscei i technik, ktorego zastosowanie nie wymaga silnego zaan-
gazowania serca i umystu. Pocieszajac si¢ klimatem zdrowego rozsad-
ku, taka racjonalizacja unika bardziej niepokojacego odkrycia, ktorego
dostarcza bardziej spostrzegawcza samo$wiadomo$¢. Whasciwie kazde
codzienne zajgcie moze zilustrowac ponizsza mysl, ale najbardziej traf-
ny wydaje si¢ przyktad nauczania. Jezeli bowiem uzna sig, ze nauczanie
jest sposobem zycia, ale na warunkach dyktatury wydajnosci, to trzeba
rowniez si¢ zgodzi¢, ze jest to sposob zycia gorszy, a dlatego gorszy, ze

2 W trzecim rozdziale ksiazki Whose Justice? Which Rationality? da si¢ zauwazy¢
pewne paralele migdzy moim rozumowaniem a argumentacja Alasdaira Maclntyre’a od-
nosnie do dobra zwigzanego z doskonatoscia i dobra efektywnosci.
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shuzebny, juz nie wobec wtadz koscielnych, lecz ich §wieckich nastep-
cow o mentalnosci menadzerow. Krotko mowiac, jesli ktos nie zacznie
od solidnej i wyraznej koncepcji nauczania jako sposobu zycia z wlasna
autonomia wyptywajaca z wewngtrznych motywacji, to wtasciwie juz
si¢ zgodzil na zajecie stanowiska mniej uprzywilejowanego, a wrecz
przegranego. Przystat na poglad, ze to, do czego dazy nauczanie i ucze-
nie sig, jest sprawa, w ktorej dyskusje miedzy nauczycielami i dorobek
tradycji nauczycielskich nie maja pierwszorzednego znaczenia. Pozwo-
lit tym samym, zeby wiodaca rolg¢ odgrywaty oficjalne organy, ktoérych
polecenia nalezy wykonywac, a nie poddawacé je w watpliwos¢. Cheac
nie chcac, porzucit przekonanie, ze nauczanie i uczenie si¢ jako sposob
zycia moze stanowi¢ jeden z najbardziej wartosciowych sposobow by-
cia czlowiekiem.

Powyzsze obserwacje podkreslaja koniecznos¢ ustalenia, jak w dzi-
siejszych czasach powinna wygladac solidna, mozliwa do obrony i obie-
cujaca, koncepcja nauczania jako sposobu zycia oraz jak w praktyce
mozna korzysta¢ z jej autonomii. Sprobujemy zarysowac to w dwoch
ostatnich czeg$ciach. Pierwsza bgdzie skoncentrowana na tym, czemu
taka koncepcja nauczania musi stawi¢ czola, druga za§ bedzie raczej
konstruktywnym pytaniem o praktyczne wnioski.

Poza wladza i wydajnoscia

Z tego, co przedstawili$my do tej pory, wida¢ wyraznie, Ze naucza-
nie jako sposob zycia czerpie swoj specyficzny charakter z wewngtrz-
nej relacji do uczenia si¢ jako dzialania ludzkiego i z faktu, ze stawia
pytanie o to, jak nalezy przezywac¢ wilasne zycie. Jesli jednak uczenie
si¢ postrzegamy gtownie jako narzedzie stopniowego podporzadkowy-
wania sobie ludzi i rzeczy — niezaleznie od rodzaju tego podporzadko-
wania: technologicznego, ekonomicznego, administracyjno-polityczne-
go — wowczas nauczanie jest widziane jako srodek do osiagnigcia tejze
dominacji. W $redniowiecznym chrzescijanstwie takie postrzeganie na-
uczania i uczenia si¢ — jako narzedzia teologicznej dominacji — bylo
czgste, ale nie powszechne. Sprawiato, ze mozliwa bylta, rzekomo ze



32 PADRAIG HOGAN [18]

wzgledoéw duchowych, gleboka koscielna kontrola edukacji. Owa, trwa-
jaca wieki, kontrola ugruntowata przekonanie, ze nauczanie jako zajgcie
czerpie swoje uzasadnienie nie tyle z wewngtrznych celow zwiazanych
z uczeniem si¢ i poszukiwaniem prawdy, lecz od wyzszej wtadzy, ktora
zapewnita sobie mozno$¢ narzucania wlasnych prawd i forsowania swo-
jego zdania wszedzie, gdzie podejmuje si¢ powazne studia.

Totalitarne rezimy bytego bloku wschodniego dostarczaja dobrych
przyktadéw na to, jak koncepcja nadzoru nad nauczaniem i uczeniem si¢
uzyskata nowe i zywotne wcielenie. Jednak twierdzenie, ze ze wzgledu
na rozdzielenie wladzy panstwowej i koscielnej] w nowoczesnych de-
mokracjach albo na zmierzch wschodniego komunizmu, niebezpieczen-
stwo nadzoru nad nauczaniem i uczeniem sig jest sprawa przesztosci —
oznacza przeoczenie czego$ bardzo istotnego. Albowiem, podczas gdy
instytucje religijne stawatly si¢ coraz bardziej glosem pokrzywdzonych
i marginalizowanych w zachodnich spoleczenstwach, wtadze $wiec-
kie przejmowaly po nich puste miejsca i przeksztatcaty je w $wiecki
trybunat. Ministerstwa edukacji w zachodnich demokracjach obejmo-
waly tradycyjny nadzoér nad wychowaniem — w takiej czy innej formie
— i przykrajaty go do swoich celéw*’. Innymi stowy, z radosna lub wyra-
chowana beztroska wobec nowoczesnej, demokratycznej mysli eduka-
cyjnej — jak np. pogladow Johna Dewey’a — wzigty edukacje publiczna
gldwnie za jedno z narzedzi wladzy polityczne;j.

Widzielismy juz owoce tej beztroski i arogancji, gdy analizowaliSmy
istote wydajnosci tego nowego credo epoki post-religijnej, ktore redefi-
niuje kwestie jakosci i celu jako kwestie ilosci i skutecznosci. Nie zna-
czy to jednak, ze sprawy jako$ciowe w edukacji sa zaniechane. Raczej
chodzi o akcentowanie, Ze teraz ich znaczenie nie wyptywa z wewngtrz-
nych warto$ci wychowawczych, ale ze skutecznosci w osiaganiu celow
polityki spotecznej czy ekonomicznej ustalanych przez rzady. Ta zmiana
w mysli i praktyce wychowawczej prowadzi do zredukowania spusci-

3 Nalezy zauwazy¢, ze moj whasny kraj (Irlandia), cho¢ w toku reform edukacyj-
nych, przechodzit przez trudnosci i kontrowersje, jest pewnym pozytywnym wyjatkiem
od tego migdzynarodowego schematu, o ktorym mowig. Por. Report on the National
Education Convention, red. J. Coolahan, The Stationery Office, Dublin 1994.
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zny nauki do swego rodzaju surowca, ktéry ma stuzy¢ napedzaniu wyz-
szych stopni mierzalnej wydajnosci. Zmiana ta znieksztalca tez kon-
cepcj¢ sprawiedliwos$ci w edukacji. Sprawiedliwos¢ — wlaczajac w to
sprawy zwiazane np. z nierownoscia w dostepie do edukacji — traci tu
swoje wlasciwe znaczenie dla codziennej praktyki nauczania i uczenia
si¢. Wlasnie w kontekscie codziennos$ci sprawy potrzeb i praw sa obec-
ne w najbardziej pilny i praktyczny sposob. Przez takie znieksztatcenie
pojecie sprawiedliwos$ci zostaje przedefiniowane jako element funkcjo-
nalny przedsigwzigcia makroekonomicznego, a przez to jego etyczne
wyzwania zostaja w bezposrednim spotkaniu nauczycieli i uczniow od-
sunigte na bok, jesli nie wrecz zaciemnione. Jesli na przyktad zapytamy,
dlaczego ,,walka z wykluczeniem spolecznym” zyskata status glowne-
go celu edukacyjnego, trudno nie by¢ zaskoczonym odpowiedzia, kto-
ra daje analiza Lyotarda o interakcji wtadzy 1 wydajnosci: ,,W ramach
kryterium wladzy, zadanie nie zyskuje wigkszego uzasadnienia przez
fakt, Ze jest oparte na cierpieniu spowodowanym niezaspokojona po-
trzeba. Prawa nie wyptywaja z cierpienia, ale z faktu, Ze ulzenie cierpie-
niu usprawnia wydajnos¢ systemu. [...] W tym sensie system wydaje si¢
lokomotywa ciagnaca za soba ludzkos¢, dehumanizujaca ja po to, aby
na nowo ja uczlowieczy¢ na innym poziomie normatywnej pojemnosci.
[...] Taka jest arogancja o$rodkow decyzyjnych — i ich Slepota™!.
Mimo emocjonujacego odkrycia dokonanego w logice przez Lyotar-
da, pojscie do konca droga tej analizy doprowadzitoby do wniosku, ze
najbardziej zaawansowane technologicznie kraje $wiata staty sig¢ totali-
tarnymi technokracjami, ze nie ma juz miejsca na intelektualne czy prak-
tyczne dzialanie, chyba ze to dziatanie byloby jakas forma koncepcji
wydajnosci i skutecznosci — czyli sSrodkéw przymusu. Oczywiscie kon-
kluzja taka jest bardzo ogodlna, ale krotki przyktad powinien rozjasnic jej
adekwatnos¢ dla nauczania i uczenia sig. Jesli kto§ mialby zastosowac
ten rodzaj analizy, np. do spoleczenstw przednowoczesnych, wniosek
bylby taki, Ze sa one despotycznymi teokracjami, w ktorych konstruk-
tywne dziatanie inspirowane motywami innymi niz teokratyczne byto-

31 JF. Lyotard, The Postmodern Condition..., dz. cyt., s. 62-63.
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by zawczasu wyeliminowane. I cho¢ znajdzie si¢ sporo dowodow hi-
storycznych na poparcie tej analizy, trzeba powiedzie¢, ze ignoruje ona
wszelkie dowody przeciwne, ktore by ja podwazaty. Na przyktad, jesli
analiza w petni opisywataby rzeczywisto$¢, wiele przetomowych teorii
w zachodniej nauce zostatoby skutecznie udaremnionych, jak np. prace
i oddzialywanie mysli Erazma, Kopernika czy Galileusza.

Ogodlny charakter niektorych wnioskéw Lyotarda nie powinien jednak
rzucaé cienia na to, ze jego analizy dostarczaja wnikliwych i otrzezwia-
jacych obserwacji na temat ruchow i trendow, ktore w pdznej nowocze-
snos$ci staty si¢ dominujace. Zwlaszcza jego odkrycia dotyczace wy-
dajnosci pokazuja, jak zdradziecko mozna zastapi¢ racjonalno$¢, ktéra
obmysla i przeprowadza duze publiczne przedsigwzigcia, oraz ostabic¢
sens takich pojec, jak jakosc¢ i sprawiedliwosc. A skoro owe przektama-
nia wychodza na $wiatto dzienne z mroku mi¢dzynarodowych ,,demo-
kratycznych” wypowiedzi, moga zosta¢ poddane krytyce i dzigki temu
ich sita zaczyna stabna¢. Na przyklad nauczyciele zobacza, ze kiedy
odrze¢ z populistycznej aury credo wydajnos$ci, okaze si¢ ono niegodne
ich zawodowego zaangazowania. Oczywiscie pod warunkiem, ze nie
zadowolg sig oni — z jaki$ wzgledoéw — rola funkcjonariuszy czy urzed-
nikow tego credo. To samo twierdzenie, cho¢ z pewnymi réznicami,
odnosi si¢ do zarzadzania szkotami, do studentow i do rodzicoéw dzieci
w wieku szkolnym.

Ideolodzy ,,skuteczno$ci” zaangazowania zawodowego zajmuja zwy-
kle stanowiska przywddcze w polityce, handlu czy administracji. War-
to doda¢, ze w wigkszo$ci nie sa to ludzie dziatajacy §wiadomie ze ztej
woli. Jako ,,cywilizowani” ludzie, postrzegaja siebie jako adwokatow
dobrych celow takich, jak ,,wyzsze standardy”, ,,rokroczny wzrost”,
,rosnaca konkurencyjnos$c”; wszystkie te cele sa dzis uwazane za same
przez si¢ dobre i prowadzace do lepszego zycia w wysoko uprzemysto-
wionym spoteczenstwie. Podobna retoryka cechuje wspotczesny dys-
kurs na temat ,,najlepszej praktyki” w wigkszosci zawodow. O ile jednak
podobne trendy staja si¢ dominujacym wzorem takze w mysli i praktyce
wychowaweczej, o tyle traca one z oczu to, co odréznia nauczanie i ucze-
nie si¢ jako sposob zycia, to znaczy zaciemniaja fakt, ze nauczanie,
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W najpetniejszym i najtrwalszym sensie tego stowa, jest zasadniczo po-
swieceniem si¢ dla najbardziej wartoSciowego aspektu uczenia sig jako
sposobu bycia cztowiekiem.

Nauczanie i uczenie si¢ jako aktywna relacja

Po tych uwagach dochodzimy do miejsca, w ktorym charakter i zna-
czenie nauczania jako sposobu zycia moze zosta¢ okreslone doktadnie;j.
Z tego, co powiedzielismy do tej pory, jasne jest, ze inspiracja sokratej-
ska ma kapitalne znaczenie dla tego sposobu zycia. Naturalnie nie chce-
my nawotywac do powrotu do przesztosci ani do wcielenia Aten z IV
wieku przed Chrystusem w historyczna i kulturowa rzeczywistos¢ XXI
wieku. Chodzi nam raczej o to, zeby podej$¢ z calg ostro$cia umystu
i otwarto$cia serca do dziedzictwa nauki. Chodzi takze o probg rozezna-
nia, co w tym dziedzictwie najbardziej zastuguje na wiar¢ i na trwaly
wysitek praktyczny, gdy trzeba bedzie zaangazowac si¢ szczerze w na-
uczanie jako dziatanie ludzkie czy ogdlniej — w edukacj¢ jako przedsig-
wzigcie ludzkie. Takie spojrzenie na sprawe ujawnia inne istotne proble-
my. Przede wszystkim ten, ze praca nauczyciela nigdy nie jest oderwana
od jakiej$ filozofii wychowania, wyraznej lub domniemanej*. Taka fi-
lozofia jest ponadto nieustannie wzbogacana o szereg odziedziczonych
wplywow, wilaczajac w to wspodlczesne, a nawet najnowsze. Za filozofig
te uznajemy takze wydajno$¢ — czy to aktywnie przyjeta jako credo czy
bezrefleksyjnie obecna w energicznym wypetnianiu czyjej$ pracy, czy
wreszcie gniewnie znoszong jako codzienny cigzar. Przywotujac nasza
wcezesniejsza dyskusje, filozofia wychowania — jako dyscyplina reflek-
syjno-praktyczna — moze rozpocza¢ swoja owocng pracg od poddania
refleksji tychze odziedziczonych ,,filozofii”.

32 Uzna¢ w pelni ten punkt to zmierzy¢ sie takze z wielorakimi i wymagajacymi
konsekwencjami w sposob intelektualnie uczciwy oraz uzna¢ (wbrew Maclntyre’owi
w jego wywiadzie z Dunne), ze filozofia wychowania jest wyodrgbniong sfera poszu-
kiwan filozoficznych. Oznacza to rowniez stawienie czota wielu réznym wymaganiom
stawianym przez zinstytucjonalizowane formy filozofii akademickie;.
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Sokratejskie rozumienie nauczania i uczenia si¢ podkresla punkt
obecny w kazdej filozofii wychowania: nie tylko ,,co” — czyli specy-
ficzny zbior tresci, ale takze ,,dlaczego” — czyli pewne poczucie sensu
1 stuszno$ci, wreszcie ,,jak” — czyli spektrum postaw, dyspozycji i prak-
tyk, poprzez ktére osiaga si¢ cele, mniej lub bardziej wiernie. Poglad,
Ze nauczanie jest sposobem zycia, wymaga dookreslenia i uzasadnienia
wszystkich tych pytan: ,,co”, ,,dlaczego” i ,,jak”. W zwiazku z tym war-
to zauwazy¢, ze wszystkie trzy pytania zbiegaja si¢ w sposob naturalny,
kiedy nauczanie i uczenie si¢ sa rozumiane nie jako osobne czynno-
sci, ale jako relacja, w ktéra wchodza nauczyciele i uczniowie, kazdy
z innej perspektywy kulturowe;j. I zndéw przyktad Sokratesa okazuje si¢
szczegolnie ciekawy. Dostarcza nie tyle konkretnych wskazowek, co
raczej ptodnych idei dla zrozumienia ,,dlaczego” edukacyjnych celow,
,c0” substancji edukacyjnej (czyli glosow tradycji) oraz ,,jak” naucza-
nia i uczenia sig (czyli zaangazowania czynnego w te tradycje).

Sokrates prowadzit swoja dziatalno$¢ wsrdd studentow na zasadzie
wciaz ponawianego zaproszenia do wspotuczestnictwa w podjetych
poszukiwaniach. DIla nauczyciela oznacza to sta¢ si¢ — przynajmniej
w jakim$ stopniu — praktycznym filozofem wedtug powyzszego wzo-
ru. Tam, gdzie w gr¢ wchodzi codzienna praktyka nauczania i uczenia
sig, nalezy uwaznie nadstawia¢ uszu na wiele réznych gltosow tradycji,
aby umiejetnie wydoby¢ z nich to, co przemawia do ludzkiej wyobraz-
ni i wrazliwosci. Po drugie, oznacza to takze dla nauczyciela rozwijac
wrazliwo$¢ na zdolnos¢ uczniéw do wyczuwania tych glosow. Po trze-
cie, chodzi o takie udoskonalanie zakresu zdolnosci komunikacyjnych,
aby wydoby¢ od studentéw odpowiedzi i ksztatci¢ ich w kierunku sa-
mokrytycznego i coraz bardziej sprawnego zaangazowania wobec tych
glosow. Trzeba tu zauwazy¢, ze kazdy przedmiot, na przyktad historia,
muzyka czy matematyka, moze zawiera¢ glosy réoznorodne, nawet prze-
ciwstawne sobie. ,,Dobra”, ktérych poszukuje nauczyciel, nie sg wigc
oderwanymi ,,dobrami” matematyki czy historii, czy nauk przyrodni-
czych. Nauczanie jako sposob zycia jest tworzone raczej przez kom-
pleksowa praktyke i podtrzymywanie w relacji uczenia sig, w ktorym
glosom historii, poezji, nauk przyrodniczych itp. pozwala si¢ przema-
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wiaé, 1 otrzymuje si¢ krytyczna, lecz wspaniatomyslna odpowiedz od
uczniow. Trudno sobie wyobrazi¢, czym miatyby by¢ te ,,dobra” mate-
matyki, historii czy nauk przyrodniczych, jesli nie wewngtrzng korzy-
$cia uczenia sig, realizowang dzigki takim czynno$ciom — rozwijaniem
umystu i serca.

Oczywiscie dla Sokratesa nauczanie wymagato czasem krytycznego
uzycia takich narzedzi, jak ironia, droczenie sig, szyderstwo, pochleb-
stwo i sporadycznie o§mieszenie. Studium wczesnych dialogow Platona
(np. Gorgiasz, Protagoras, Eutyfron, pierwsza ksigga Panstwa) pokazu-
je wszakze, ze narzedzia te byly wykorzystywane tylko wtedy, gdy aro-
gancja, zarozumiato$¢ czy drazliwosé tego czy innego rozmowcy, stata
na drodze wysitkéw badawczych. Zdaje sig, ze Sokrates nie stosowat
tych forteli wobec otwartych na wiedzg uczniow.

Refleksja nad tymi punktami — a takze kontrast z umiejgtnosciami
i technikami sofistéw — wyjasnia ironiczny cel odmowy Sokratesa wo-
bec nazwania siebie nauczycielem. Rzuca tez §wiatto na jego wyznanie
przestawione w Gorgiaszu, ze oddawat si¢ ,,sztuce prawdziwej polity-
ki”, ktéra polegata na uprawianiu ,,dziatalnosci spolecznej”. Podobna
misja moze zabezpieczy¢ filozofi¢ wychowania przed przeksztalceniem
si¢ w ideologig albo technologig, albo teoretyczna czynnosé, ktorej bra-
kuje spojnego pogladu na wlasne, wazniejsze cele: mianowicie cele wy-
jasniania i doskonalenia, zabezpieczania i promocji ,,prawdziwej sztuki
politycznej” nauczania i uczenia sig.

Umieszczajac posta¢ Sokratesa z Aten w centrum niniejszego eseju,
prébowatem przywotac te postawy, dyspozycje i dziatania, ktoére kon-
stytuuja owa ,,sztuke polityczna”, sztuke, ktora nie moze juz bardziej
ro6zni¢ sig od tej, ktorg uprawia si¢ w konwencjonalnej polityce. Prak-
tyczny charakter tych postaw i1 dyspozycji jest widoczny w ich przepla-
taniu si¢ albo w sztucznosci rozroéznien na postawy, dyspozycje i dziala-
nia. Z tego powodu $cislej powiedzielibySmy o dyspozycji do dziatania.
Trzeba odrozni¢ owe dyspozycje do dziatania, bedace owocem prak-
tycznego rodzaju myslenia filozoficznego, od religijnych koncepcji po-
stuszenstwa i jego réznych wymagan oraz od politycznych koncepcji
lojalnosci wobec partii czy jej lidera. Ich specyficzny charakter — jak
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zostal naszkicowany ponizej — jest kluczowy dla okreslenia nauczania
jako odrebnej praktyki albo ogoélniej — jako odrgbnego sposobu bycia
cztowiekiem. Oczywiscie nie znaczy to, jakoby kazda chwila zycia na-
uczyciela byta poswigcona tej praktyce. Trzeba jednak powiedzie¢, ze
dyspozycje do dziatania, ktore charakteryzuja nauczanie jako sposob
zycia, przyblizaja nauczycielowi (w sposob niewymuszony) mozliwo-
$ci bogatego, tworczego zycia spolecznego i kulturalnego; mozliwosci,
ktore w przeciwnym wypadku mogltyby leze¢ poza czyjas swiadomo-
$cia.

Dyspozycje do dziatania, o ktérych mowa, sa zbyt liczne, by je tutaj
wyczerpujaco zlustrowac, lecz na pewno w kazdym streszczeniu po-
jawilyby sig nastgpujace: czujne docenienie faktu, ze ,,sam Bog tylko
jest madry” 1 idaca za tym $wiadomo$¢ wewngtrznych ograniczen naj-
lepszych nawet ludzkich poszukiwan; uznanie zarowno skromnosci, jak
i coraz to nowych perspektyw cechujacych nauke jako przedsigwzigcie
niedokonczone i1 niemozliwe do dokonczenia; uswiadomienie sobie, ze
najbardziej obiecujace i najlepsze do obrony cele nauczania znajdujemy
W powigzaniu z tym wigkszym przedsigwzigciem; samokrytyczna ob-
serwacja; przeswiadczenie, ze samo nauczanie jest forma ponownego
uczenia si¢ wespot z innymi, gdzie nauczyciel wystepuje w roli stucha-
cza, pytajacego, instruktora, przewodnika oraz odpowiedzialnego i za-
troskanego przywddcy; §wiadomos¢, ze rdéznice w zdolnosciach oraz
W poczuciu tozsamosci zaréwno komplikuja, jak i ubogacaja to, co ro-
zumiemy jako stusznos$¢ i stosownos$¢ w doswiadczeniu edukacyjnym;
docenienie faktu, ze w prawdziwej spoteczno$ci uczacych si¢ powstaje
spontanicznie specyficzny etos; krytyczna §wiadomos¢, ze wiedza, ro-
zumiana jako apodyktyczne mistrzostwo albo indywidualistyczna wta-
dza, albo zr¢czny przymus, dziata zakulisowo, podwazajac ten etos. To
tylko wstepny szkic niektorych dyspozycji do dziatania albo cnot prak-
tycznych, ktére moga wyrdzniac¢ nauczanie jako praktyke. Niech on po-
stuzy do pokazania, zZe to, co nazywamy ,,umiejgtnosciami”, ,,zwycza-
jami”, a nawet ,,metodami”, przynalezy do nauczania w sposob bardziej
zawily niz si¢ zwyklo uwazaé, uzywajac tych terminow.
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Zakonczenie

Podsumowujac, nie trzeba podkresla¢, ze proba doswiadczenia na-
uczania jako sposobu zycia oznacza podjecie powracajacej, a wrecz cia-
glej walki — walki migedzy wyzszymi formami ludzkiej wolnos$ci a wpty-
wami, ktore nieustannie zagrazaja tej wolnosci przez jawne lub subtelne
formy zniewolenia. Sukces w tej walce to nie sprawa by¢ albo nie by¢.
To raczej sprawa stopnia czy tez jego wahan.

Nauczanie jako sposob zycia nie jest wigc ani $wigtoscia, ani prze-
sladowaniem, cho¢ musi przechodzi¢ przez momenty btogostawionego
natchnienia i piekielnego zamegtu. Nie nalezy go tez myli¢ z ascetyzmem
czy kaptanstwem, ktore wlasciwie postrzega si¢ jako powolanie. Jest
ono raczej specyficznie konwersacyjnym sposobem bycia czlowiekiem
w swiecie, ktory jest ,,ludzki, zbyt ludzki”, jak to ujat Nietzsche; w §wie-
cie, ktory bytby pozbawiony czegos bardzo cennego, gdyby zabraklo
w nim tego sposobu zycia, nad ktorym zastanawialiSmy sig, i tych prze-
konan, ktore go zainspirowaty.

tlumaczyt z jezyka angielskiego Michat Mejer

TEACHING AND LEARNING AS A WAY OF LIFE

Abstract

This essay seeks to show that teaching and learning should be proper-
ly understood not as a project carried out according to the will of a high-
er power or party, but as a way of life with self-integrity arising from its
own integral purposes. Thus the essay seeks to provide an understand-
ing of educational practice and educational thought which contrasts in
key respects with that by Alasdair Maclntyre’s, though it also have some
notable parallels. A largely forgotten ‘Socrates of Athens’ is identified
as furnishing the original inspirations for the understanding of educa-
tion explored in the essay. Some influential modern (and postmodern)
negations of this understanding are then reviewed. Arising from its in-
vestigation of teaching and learning as a singular kind of relationship,
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the essay concludes with a brief sketch of some virtues that might con-
stitute the way of life in question in its more active and its more reflec-
tive moments.

Key words: pedeutology, philosophy of education, liberalism.
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