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DYDAKTYKA - MIEDZY FILOZOFIA A POLITYKA

Dydaktyka i filozofia? Dydaktyka i polityka? Takie zastawienie
laikowi moze wydaé¢ sie mato przekonujace, moze budzi¢ wrecz
zdziwienie i niepokdj wynikajagcy z nieuprawnionego pomieszania
dyskurséw. W tym jednak przypadku nieznajomos¢ pola problemowego
dydaktyki nie musi budzi¢ niepokoju. Inaczej jest w sytuacji, kiedy
takim przekonaniem legitymuje sie osoba zwigzana z dydaktykg w
sposéb naukowy badz instytucjonalny (dydaktyk, metodyk, nauczyciel,
student pedagogiki). Niepokoj jest uzasadniony albowiem bezposrednie
uwiktanie w proces dydaktyczny odgrywaja wazng role w nadawaniu
znaczeniowego ksztattu temu zjawisku, a wiec de facto w formowaniu
sie spotecznego rozumienia tego, czym jest dydaktyka jako taka. Grozi
to sptyceniem problematyki dydaktycznej, nastepnie utratg jej
znaczenia, a w koncu catkowita rezygnacja z uprawiania naukowe;j
dydaktyki.

Wydaje sie, Ze rowniez w polu akademickim (w rozumieniu
Bourdieu), publikacje z zakresu dydaktyki nie ciesza sie wiekszym
zainteresowaniem. [stnieja  albo szczegbtowe zagadnienia
sprowadzajace sie do np. liczby wypowiadanych zdan przez nauczyciela
w okreslonej jednostce czasowej, albo doboru materiatu ksztatcenia z
uwagi na poziom ucznia. Taki styl uprawiania dydaktyki sprowadza sie
do tworzenia poradnika z wytycznymi jak ,wtasciwie” prowadzi¢ lekcje.
Nasze rozumienie dydaktyki w Zaden spos6b nie wpisuje sie w takie jej
ujecie. Ten numer Hybris nie ma w sobie nic z poradnika, nie ma w
sobie nic z nudy - przynajmniej mamy taka nadzieje.

Uwazamy, ze dydaktyka stanowi uprzywilejowana przestrzen, w
ktorej taczy sie to, co filozoficzne i polityczne. Jest polem, w ktorym
teoretyczne przeistacza sie w praktyczne, ujawniajac nowe wyzwania i



dokonujac weryfikacji koncepcji czy tez wskazujgc warunki mozliwos$ci
praktykowania okres$lonych teorii. Filozofia staje sie czym$ niejako z
konieczno$ci stosowanym. Z tej perspektywy na dydaktyke nie mozna
nie patrze¢ przez pryzmat paradygmatéw dookreslajacych jej zatozenia
i sytuujacych ja w konkretnym konteks$cie teoretyczno-praktycznym.
Wielos¢ dyskurséw, a czesto ich niewspdétmiernos¢, wyklucza
mozliwos¢ godzenia roznych podej$¢ do ksztatcenia, m. in. z uwagi na
odmienne zatozenia filozoficzne i “praktyczne” implikacje o charakterze
politycznym. Kazdy, kto rozumie interdyscyplinarne uwiktania
dydaktyki wie, Ze jest ona “wrazliwa kontekstowo” i na wskro$
ideologiczna, co w Zadnym razie nie oznacza czego$ pejoratywnego.
Ustalenie celu ksztatcenia, a nastepnie jego tresci, metod, form a nawet
srodkéw w petni uzaleznione jest od przyjetej ideologii (transmisji
kulturowej, romantycznej lub progresywnej itd.). Zwolennicy
poszczegblnych ideologii mogg, a nawet powinni, ze sobg konkurowac,
stosujac klasyczng argumentacje lub tez powotujgc sie na wymowne
egzemplifikacje, niemniej nikt nie powinien twierdzi¢, iz mozliwe sg
pozaideologiczne rozstrzygniecia z zakresu teorii ksztatcenia.

Nasze kontekstowanie dydaktyki zaczynamy od jej powigzan z
filozofig. Pierwszym glosem jest tekst Mariusza Wieczerzynskiego, w
ktérym autor rozwaza zagadnienie filozofii rozumianej jako praktyka
dydaktyczna oraz dydaktyki (krytycznej) pojmowanej przez niego jako
immanentna cecha refleksji filozoficznej. Stosunek teorii do praktyki
jest tu uyjmowany w kategoriach przejscia od rozumu instrumentalnego
do rozumu zaangazowanego, bedac jednoczeSnie podsycanym
pytaniem o mozliwo$¢ przyjecia krytycznego myslenia (jako elementu
oSwieceniowego) nie skazonego celowo-formalng racjonalnoscia.

Pedagogika (w tym rowniez dydaktyka), bedac powigzana
Scistymi zwigzkami z etyka, szczeg6lnie z uwagi na zachodzenie relacji
podobienstwa strukturalnego na poziomie systemowym (na co
wskazuje i na rzecz czego argumentuje Tomasz Le$) zdecydowanie
wpisuje sie w dyskurs teoretyczno-praktyczny. Tym samym rozwazan o
i wokot zagadnien edukacji nie mozna juz prowadzi¢ z pominieciem
sfery normatywno-etycznej, co stanowi o jej zdecydowanie
humanistycznym charakterze.

Filozoficzny charakter dydaktyki jako filozofii praktycznej taczy
sie z jej politycznoscia. Przyktadowo, kto$, kto uznaje, Ze wiedza nie jest
czyms$ wytwarzanym przez podmiot, ale funkcjonuje poza nimi, jako co$
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niezmiennego, bedzie raczej preferowat podajace formy ksztalcenia,
przekazujace juz “wiedze gotowa”, zasadniczo niedyskutowalna,
mowigca o tym, co jest. Przyjmujac realistyczng wizje rzeczywistosci, a
w  konsekwencji  absolutystyczne rozumienie wiedzy ustala
jednocze$nie okreSlone relacje w Kklasie szkolnej czy sali
wyktadowej/¢wiczeniowej, w tym wypadku hierarchiczne i
scentralizowane. Dobrze splot tego, co filozoficzne z tym, co polityczne,
w praktyce nauczycielskiej ukazujg Gunilla Dahlberg, Peter Moss i Alan
Pence przeciwstawiajacy represyjna pedagogike nowoczesnoSci,
demokratycznemu ponowoczesnemu podejSciu. Jednym z przyktadéw
takiego nowoczesnego podejscia jest tworzenie "dziecka nauki" w
pedagogice, tzn. wypracowywanie przez nauki wzorca czy modelu
,odpowiedniego dziecka”. Zauwazaja, Ze odwotanie sie do np.
psychologii rozwojowej z jednej strony, prowokuje okreslone praktyki
pedagogiczne, z drugiej, ustala okreslone podmioty. Jak pisza:

Kre$lac abstrakcyjne mapy - na przyktad korzystajac z teorii
gloszacych, ze dzieci w pewnym wieku sg egocentryczne i nie potrafig
przyja¢ perspektywy innej osoby, a dzieci w innym wieku nie sg w
stanie koncentrowa¢ sie dluzej niz przez dwadzie$cia minut -
konstruujemy systemy Kklasyfikacji, ktére zaczynaja zy¢ wlasnym
zyciem poprzez procesy normalizacji, a tym samym konstruujemy
nauczycieli i dzieci oraz ich oczekiwania i praktyki spoteczne"

(Dahlberg, Moss, Pence 2013, 88).

To, wydawatoby sie czysto naukowe ustanowienie obszaru i
praktyk pedagogicznych, jest jednocze$nie okresSlong polityka, ktdra
ulega zamaskowaniu, jak tez wyklucza samg refleksje o kwestiach
spotecznych i warto$ciach. Abstrakcyjna mapa odrywa nas od bogactwa
doswiadczenia, konkretnych dzieci, nauczycieli i Srodowiska, w jakim
odbywa sie spotkanie. Skutkiem “znaturalizowanego unaukowiania”
jest czesto uprzedmiotowienie zarowno dzieci, jak i nauczycieli
(Ibidem, 90). Zgodnie z modernistycznym podejsciem dydaktyka
zostaje wtloczona w praktyki normalizowania, nadzorowania,
dopasowywania do odpowiedniego podmiotu, gdzie "kazdg kwestie
mozna sprowadzi¢ do wolnych od wartosci, technicznych oddziatywan i
mozliwych do zmierzenia skutkdw, a jedynym pytaniem jest 'Co
dziata?'" (Ibidem, 95).
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Unaukowienie pedagogiki i dydaktyki, wigze sie tez z potocznym
mySleniem o dydaktyce i pedagogice. Te pierwsza redukuje sie do
czysto technicznej umiejetnosci, do wyktadu metod, form i $rodkéw,
ktére nalezy stosowaé, aby osiggna¢ sukces dydaktyczny - nie
poddajacy sie problematyzacji. Dydaktyka traktowana jest
instrumentalnie bedac w petni podporzadkowywang dominujacej
ideologii, jako czemu$ naturalnemu. Podkreslajac Zrédtowe uwiktanie
dydaktyki w filozofie i polityke, chcemy sie przeciwstawié
technicznemu jej ujmowaniu, redukowania jej pola. Ignorowanie
"kontekstéw" redukuje dydaktyke, dziatanie uczniéw i nauczycieli do
postuszenstwa wymogom narzuconym odgoérnie. Nie podejmujac
refleksji nad sensem i celem swojej pracy, "profesjonalisci” spetniaja
jedynie postawione przed nimi zadania, podobnie jak uczniowie.
"Zasadniczym sensem dziatan uczniéw i nauczycieli okazuje sie...
spetnianie wymogoéw systemu edukacyjnego, ktorych sie krytycznie nie
analizuje, ale przyjmuje jako konieczne" (Zamojski 2009, 132)1.

Podobnie jak relacje miedzy dydaktyka a filozofig sa niekiedy
ucinane czy nierozpoznawalne, tak jest rowniez w przypadku zwigzkéw
miedzy dydaktyka a polityka. Wynika to czeSciowo z pozornie
niepolitycznego redukcjonizmu dydaktyki do wiedzy technicznej, gdzie
propaguje sie oddanie kwestii dydaktyki w rece specjalistow,
ustanawiajgc ja pozornie poza szeroko rozumiang polityka, poza
demokratyczng debata. Niekiedy ze Zle rozumianego profesjonalizmu,
ktéry ujawnia sie w pragnieniu nauczycielskim. Krzysztof Konarzewski
w przedmowie do podrecznika dla nauczycieli zauwaza:

0d lat wsrdd polskiego nauczycielstwa zachodzi proces zawezania
zawodowego horyzontu do zagadnien metody. Wyglada to tak,
jakby nauczyciele za wszelka cene chcieli wejs¢ do szanowanych
przez spoteczenstwo kregéw ekspertéw: stac sie 'specjalistami od
nauczania' w takim sensie, w jakim lekarze sa 'specjalistami od
leczenia'. (..) Dlatego od pedagogicznych wyktadéw, kurséow i
ksigzek oczekuja przede wszystkim informacji o skutecznych
metodach wykonywania zadan zawodowych (Konarzewski 2004,
9).

1 Uczciwo$¢ (naukowa) nakazuje nadmieni¢, ze Zamojski nie opowiada sie za taki
wyjasnieniem ,ztej praktyki nauczycielskiej”, a jedynie wskazuje jako jedno ze
sposobow wyjasniania edukacyjnego pozoru.
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Takie waskie rozumienie profesjonalizmu oraz potoczne ujecie
pracy i wiedzy "ekspertow" ruguje, jako zbedny balast, wszelka
refleksje nad kontekstami, ideologicznymi, politycznymi, spotecznymi i
tak dalej uwiktaniami, w ktérych odbywa sie ksztatcenie. Piotr Zamojski
dostrzega, ze sama praktyka dydaktyczna inaczej funkcjonuje w
réznych kontekstach, ze "spoteczne totum jest nie tylko kontekstem, ale
takze stalym wymiarem intencjonalnego namystu nad ksztatceniem,
tzn. pewnym protocelem. W ten sposéb paradoksalnie 'kontekst' jest
czymsS $cisle wewnetrznym dla ksztatcenia" (Zamojski 2009, 128).

Potoczna definicja profesjonalizmu przyczynia sie do
instrumentalizacji i technicyzacji dydaktyki, a tym samym usuniecia
politycznoSci z obszaru refleksji. Wyparcie takie wspiera, czy to
réwnolegle czy komplementarnie, postulowanie neutralnosci
dydaktyki. Zamojski wskazuje, ze pozytywistyczne mys$lenie o wolnej
od ideologii nauce (i dydaktyce), prowadzi do waskiego rozumienia
profesjonalizmu, w ramach ktérego wyposaza sie pedagoga "w zestaw
narzedzi przeznaczonych do obrébki materiatu" (Zamojski 2009, 125).

Poza tym, nie chodzi nam jedynie o zewnetrzng relacje miedzy
filozofig, polityka a dydaktyka, ale o immanentno$¢ politycznosci i
filozoficznosci, jako czego$ wtasciwego dydaktyce. To znaczy, nie
zaktadamy, ze dydaktyk ma by¢ przeszkolony, dla przyktadu, w filozofii
platonskiej, aby nastepnie $§wiadomie implementowat jej elementy w
trakcie trwania lekcji. Nie propagujemy rowniez strategii polegajacej na
wszechstronnym filozoficznym wyksztatceniu, gdzie nauczyciel bytby w
stanie stosowac rdzne metody wtasciwe réznym koncepcjom. Chodzi
nam raczej o to, ze dydaktyka jest filozoficzna, co oznacza, Ze nauczyciel
podczas swojej praktyki winien wykazywac sie wrazliwo$cig wtasciwa
wspomnianej "dyscyplinie".

Stoimy na stanowisku, zgodnie z ktérym teoria zasadniczo nie
rézni sie od praktyki. To, co praktyczne, w pewnym sensie, jest
teoretyczne i odwrotnie. Radykalne oddzielanie obu jest swego rodzaju
mitem, skutecznie pielegnowanym przez instytucje edukacyjne. Mysle¢
jest dzialaniem, podobnie jak dziatanie wymaga myS$lenia, nie mozna
robi¢ czego$ nie myslac. Nauczyciele nie doceniaja teorii, uwazajac, ze, z
uwagi na jej zbyt abstrakcyjng forme, nie jest ona im do niczego im
potrzebna. Jednocze$nie ci sami nauczyciele nie majg SwiadomoSci
stosowania, czy tez kierowania sie przedteoretycznym mysSleniem o
rzeczywistosci edukacyjnej. Nie do$¢, ze jest to mysSlenie bliskie
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potocznemu, to jeszcze zawierajace, jak twierdzi Dorota Klus-Stanska,
sptycony, bo jednostronny oglad sytuacji edukacyjnej.

Praca z nauczycielami praktykami i metodykami bardzo szybko
pozwala us$wiadomié¢ sobie, ze ich modele wyjasniania i
uzasadniania tego, co dzieje sie w Kklasie szkolnej podczas
nauczania, najmocniej skupione s3 na  kategoriach
psychologicznych, takich, jak: umyst, spostrzeganie, myslenie,
pamie¢, uwaga, wyobraznie, kary i nagrody itd. Kategorie
filozoficzne, socjologiczne, antropologiczne, a tym bardziej
specyficzne dla nich strategie badania i interpretowania
rzeczywisto$ci wystepuja nieporéwnywalnie rzadziej, a w wielu
przypadkach niemal nigdy (Klus-Stariska 2010, 194).

Zubozenie mysSlenia o dydaktyce, traktowanie jej stricte
instrumentalnie, jest objawem braku orientacji w koncepcjach, ktérych
zaangazowanie w koncepcje ksztatcenia jest bezsprzeczne. Nie mozna
jednak twierdzi¢, iz za ten stan rzeczy odpowiedzialni sg jedynie tzw.
praktycy. Wydaje sie, ze ta “implementcyjno-dydaktyczna $wiadomos$¢”
sSrodowisk skupionych wokét edukacji (réwniez tej akademickiej)
czeSciowo jest wynikiem bezrefleksyjnego i funkcjonalistycznego
powielania praktyk szkolnych, czeSciowo zas$, bierze swoj poczatek w
nauczaniu dydaktyki na poziomie uniwersyteckim (niejednokrotnie
bedacego poklosiem twdrczosci naukowej polskich dydaktykow drugiej
potowy XX wieku). Ten stan wciaz sie utrzymuje, mimo, iZ w ostatnich
dekadach nastgpita znaczaca poprawa w tej kwestii (przynajmnie;j jesli
chodzi o naukowe publikacje z zakresu teorii ksztatcenia, praktyka
zasadniczo sie nie zmienita).

Niniejszy numer Hybris jest jedng z prob tak bardzo
potrzebnych by dokonata sie w koncu jako$ciowa zmiana na polu
polskiej dydaktyki. Ta ostatnia, jak pragniemy pokaza¢, jest gteboko
uwiktana w procesy polityczne (co nie powinno by¢ odkryciem, a
jednak wcigz nie budzi zaufania, nawet ws$réd pedagogow
akademickich, gdzie pokutuje przekonanie, ze dydaktyka jest
subdyscypling, ktérej naczelnym celem jest dostarczanie wskazéwek
metodycznych koniecznych w procesie nauczania), bedac zarazem
zakorzeniong w rozstrzygniecia natury filozoficznej. Ten ostatni watek,
z perspektywy historycznej, rozwija Olga Goncharenko. Nawigzujac do
filozoficznej tradycji Szkoty Lwowsko-Warszawskiej wskazuje na
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wystepowanie relacji zachodzacych pomiedzy pedagogika a filozofia,
ukazywanych z perspektywy badan prowadzonych przez Kazimierza
Twardowskiego przy uzyciu metod filozofii analitycznej. Olga
Goncharenko prezentuje interesujacy aspekt niespotykanego dzi$
powigzania pedagogiki z filozofig, polegajacy na odwotaniu do istnienia
szczeg6lnej relacji przechodniej. Jak pisze: Okreslenie psychologii jako
podstawy pedagogiki, ujawnia jej relacje do filozofii: pedagogika jest
przedmiotem badania psychologii - gtéwnej nauki filozoficznej
(Goncharenko 2017, s. 2). Niemniej, précz wskazanego zwigzku,
istotnym wkladem twoércy Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w
przeszczepianie filozoficznej tradycji analitycznej na  grunt
pedagogiczny, byto ukazywanie waznosSci i roli stosowania postulatu
jasnos$ci znaczeniowej w ramach rozwazan pedagogicznych, jak réwniez
podkreslanie wagi antyirracjonalizmu i krytycyzmu naukowego.

Dydaktyka, jako dziatalnos¢ w kontekscie spotecznym, jest
zawsze politycznie uwiktana. Oskar Szwabowski podejmuje to
zagadnienie, jednak w innej perspektywie niz Zamojski, koncentrujac
sie bardziej na kwestiach wiladzy, niz epistemologicznych. Szwabowski
wskazuje na cztery gtéwne uwiktania tego, co dydaktyczne, z tym, co
polityczne  (partyjne, postpolityczne, krytyczne i polityczno
postpolityczne). Stawia pytanie jakie dydaktyki beda zaktadac
okreslone uwiktania oraz o ich wzajemne zaleznosci. Na koniec
wskazuje na rozréznienie na polityke transcendencji i immanencji,
ktérego dokonata Joanna Bednarek (Bednarek 2012), stwierdzajac, ze
takie ujecie pozwoli wyjS¢ poza niektore problemy zwigzane z
upolitycznieniem edukacji/dydaktyki.

Artykut Szwabowskiego ma charakter wprowadzajacy do
szerszych analiz. Autor szkicuje jedynie problematyke i prébuje
uporzadkowac¢ niektore kwestie. Konkretniejsze rozwazania dotyczace
politycznoSci dydaktyki mozna znalez¢ w kolejnych tekstach
zamieszczonych w tym numerze Hybris.

Niezwykle waznym gtosem w dyskusji nad edukacjg liberalng,
bedaca dobra ilustracja filozoficznych i politycznych uwiktan dydaktyki,
stanowi artykut Katarzyny Wronskiej ,Paradygmaty edukacji liberalnej
w filozoficznej eksploracji Daniela DeNicoli”. Autorka przytaczajac
argumenty DeNicoli, ktéry edukacje ugruntowuje na humanistycznych
ideatach prawdy, wolnosci i demokracji, wskazuje na cel uczenia sie
sformutowany jako dobre, kwitngce zycie. Taki cel, co moze nieco
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zaskakiwa¢, jest osiggalny poprzez zastosowanie modelu transmisji
kulturowej. Przekazywanie dziedzictwa kulturowego stanowi dobro
wewnetrzne edukacji liberalnej i decyduje o integralnym zwigzku
ksztatcenia z wychowaniem.

Innym problemem politycznosci dydaktyki, czy szerzej edukacji,
jest kwestia mozliwosci istnienia dydaktyki krytycznej w neoliberalnym
systemie ksztalcenia. Wielu badaczy dostrzega, ze krytyczne mySlenie
jest czyms, co obecna struktura uczelni, jak i szerzej, kapitalistyczne
spoteczenstwo, stara sie wyeliminowac (Giroux, Witkowski 2010). Tym
samym pedagodzy krytyczni i studenci oraz studentki uczestniczacy w
krytycznej dydaktyce, sa kims, kto nie pasuje do systemu, a tym samym
narazeni s3 na eliminacje, czy to przez administracje, dbajaca o
dopasowanie celéw ksztatcenia do celéw samej instytucji i systemu
neoliberalnego, czy to przez "obiektywny" system oceniania pracy
akademickiej. W Kkonteks$cie postepujacej prekaryzacji Standing
zauwaza, ze:

Zagrozone s3 formy edukacji Kkrytycznej, ktére hotduja
nonkonformizomowi i innowacyjnosci. Wiele rzadéw, w tym
brytyjski, zaciesnia kontrole nad programami nauczania w celu
wlgczenia w nie utowarowionych wartosci. Czasem sprowadza sie
to méwienia szkotom, czego moga uczy¢, a czego nie. Zaostrzona
kontrola dotyczy réwniez treSci badan uniwersyteckich oraz
samego ich kierunku, co jest widoczne w ramach konstruowania i
legitymizowania ocen instytucji, przekierowywania pieniedzy tam,
gdzie domniemany 'stosunek wartosci do ceny' jest najwyzszy, i
ewaluacji instytucji wedlug kryterium przyciagania $rodkow
finansowych (Standing 2015, 74).

Rozpatrujac (nie)obecnos¢ dydaktyki krytycznej na wszystkich
poziomach ksztatcenia musimy przyja¢ perspektywe bardziej
realistyczng, ujmujgca problem w kontekScie spotecznym, nie za$
redukujac ja poprzez indywidualizacje, jak robi to na przyktad Tomasz
Zarebski, ktory o niemozliwo$¢ krytycznej, emancypacyjnej dydaktyki
obwinia jedynie nauczycieli, nie potrafiagcych wykorzysta¢ okazji.
Zarebski pisze:

A jesli nauczyciel nie potrafi zrobi¢ wlasciwego uzytku z
podrecznika i wymaga wkuwania regutek zamiast zrozumienia
tematu, to jest po prostu zlym nauczycielem. No a Krajowe Ramy
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Kwalifikacji, jakkolwiek ucigzliwe na poziomie opracowywania
kart przedmiotu - i rzeczywi$cie wadliwe w réznych aspektach -
nie odbierajg przeciez mozliwo$ci prowadzenia rozmaitych
kurséw, w tym marksizmu, pedagogiki krytycznej itp. Zreszta
zdaje sie, ze okreslenia zblizone do terminu ,myslenie krytyczne”
wymieniane s3 w ogélnych efektach ksztalcenia, wiec
przynajmniej teoretycznie zaktada sie w nich formowanie postaw
otwartych i krytycznych (Zarebski 2015, 145).

0 ile mozliwe s3 roézne Kkursy, o tyle wykorzystywanie sposobu
prowadzenia wiasciwego pedagogice krytycznej (czy na przykiad
anarchizmowi) nie jest juz takie proste. Neoliberalna maszyna
uniwersytecka przyjmuje kazda forme urzeczowionej wiedzy o ile
przetozy sie ona na zyski pod postacia czy to publikacji czy
dodatkowych studentéw, nie zezwoli juz tak fatwo na alternatywne
praktyki. Sam formalny zapis o krytycznym mys$leniu (niezaleznie od
tego jak jest jak zdefiniowany) przypomina¢é moze zapis o
demokratycznych warto$ciach w podstawie programowej (Gawlicz
2014). Ladne stowa, z ktérymi nic sie nie wigze. Pustostowie
powtarzane w urzedowych raportach, w wystgpieniach administracji
réznego szczebla, ktore nie znajduje poparcia w czynach, ktére tez
niekiedy jawnie przeczy pieknym deklaracjom.

W przypadku edukacji wyzszej, dydaktyka staje sie czyms$
marginalnym, niemal nieistotnym. Jest ucigzliwym obowigzkiem, ktory
odrywa od "prawdziwej" pracy czyli produkcji artykutéw do wysoko
punktowanych czasopism naukowych. Jest to czas, ktdry nie przektada
sie na awans naukowy, ani na rozwdj, stanowi raczej przykra
konieczno$¢ zapisang w umowie, ktérg podpisaliSmy podejmujac prace
na uniwersytecie (zob. Kowzan, Zielinska, Kleina-Gwizdatla,
Prusinowska 2015). Mato tego, dydaktyczne zaangazZowanie moze
przyczynic sie do wykluczenia ze wspolnoty uczonych (Pauluk 2015).
Dodatkowo, planowane zmiany w szkolnictwie wyzszym redukuja
problem ksztatcenia do ideologicznie rozumianego rynku pracy. W
ramach neoliberalnej i neokonserwatywnej narracji, warto$¢ pracy
dydaktycznej rozpatrywana jest jedynie z punktu widzenia rynku pracy
i przeksztatcania ludzi w kapitat ludzki (zob. Kwiek et.al. 2016).

Wydaje sie, ze praktykowanie oporowej dydaktyki wymaga
solidarnosci zaré6wno studentek, studentéw i wyktadowcow, wymaga
takze szerszego wsparcia ze strony lokalnych spotecznos$ci czy ruchow
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spotecznych. Koalicja tych wszystkich, ktérym drogie jest
cztowieczenstwo i rozwdj demokratycznej wspolnoty, moze jedynie
powstrzymac¢ neoliberalng destrukcje oraz redukcje edukacji do
szkolenia, a niekiedy do dziatan pozorowanych, majacych wspieraé
"sprekaryzowany rozum" (Standing 2014). Standing stwierdza, zZe
obecny system ksztalcenia stanowi praktyke ogtupiania, ktéra w
niektérych zachodnich krajach przybiera forme permanentnego
wyzysku konsumentéow trefnego towaru. "Zwielokrotnienie testow i
ocen oraz wywotywanych przez nie zaréwno u nauczycieli, jak i
studentow stres odpowiadajg za prekaryzacje umystu. Studenci szybko
orientujg sie, Ze s oglupiani i wymaga sie od nich uczenia na pamieg,
azeby stali sie czeScig przetwarzajacego ich systemu" (Standing 2015,
72). Powstrzymanie edukacyjnej destrukcji, jak wskazuje Giroux,
wymaga przejscia do praktyki. Zwtaszcza, ze kontrola i wymagania
stawiane dydaktyce, oraz jej miejsce w strukturze uniwersytetu, nie sg
jedynie efektem zlych nauczycieli, a raczej ustanawiane s3g jako
wtlasciwe, dobre praktyki. I co gorsze, racjonalne w danym systemie

spotecznym/akademickim. Sama aktywno$¢ intelektualna,
kontemplacja i wycofanie sie czyni nas cze$cig systemu destrukcji
(Giroux 2016).

Podobne watki mozna odnalez¢ w tekscie Piotra Kowzana. W
artykule zajmuje sie on przede wszystkim dydaktyka w kontekscie
tworzenia akademickiej wspolnoty. Wyodrebniajagc za Davidem
Graeberem trzy formy relacji, to jest: feudalng, wzajemnos$ci i
elementarnego komunizmu, zadaje pytanie o mozliwos¢ i blokady
rozwijania tej ostatniej. Warto zaznaczy¢, Ze komunizm w tym
kontekscie nie oznacza nawigzania do bytego ustroju (miatby on jesli
chodzi o stosunki miedzyludzkie raczej charakter bardziej feudalny), ale
o radykalnie demokratyczny projekt zwigzany z tradycja
autonomicznego marksizmu czy anarcho-komunizmu. Felix Guattari i
Toni Negri odcinajg sie zaréwno od kapitalizmu jak i (realnego)
socjalizmu. Oba systemy nie wyzwalajg ludzi, ani pracy, lecz
podporzadkowuja zycie autorytarnej i destrukcyjnej maszynie.
Komunizm musi by¢ czym$§ odmiennym: realnym wyzwoleniem
jednostki i spoleczenstwa, wezwaniem zycia, ktore jest obecnie
odmawiane wszystkim wplatanym w system. Komunizm, kontynuuja
Guattari i Negri, jest wspolnotowym stylem zycia, w ktérym jednostka
nie zostaje przeciwstawiona temu, co wspoélne, ani tez sprowadzona do
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jakiej$ kolektywnej tozsamosSci, ale przybiera forme wolnej
pojedynczosci. To, co wspoélne, wytania sie poprzez wyzwolong
twérczo$¢ pojedynczosci i ktgczowych kolektywéw - w tym sensie,
komunizm jest afirmacjg tego, co pojedyncze, afirmacjg spontanicznej
tworczosci, nie za$§ abstrakcyjnym systemem wymySlonym przez
"klasycznych" filozofow (Guattari, Negri 1990).

Werner Bonefeld ujmuje te kwestie nastepujacymi stowami:

Komunizm nie wymaga leninowskiej partii. Wymaga on
roznorodnosci komunistycznych jednostek. Komunizm... jest
samodzielng  dzialalno$cia  spotecznych jednostek, ktoére
samodzielnie okre$laja swoje potrzeby jako autonomiczne
podmioty spoteczne (Bonefeld 2012, 8).

Komunistyczna jednostka nie sytuuje sie przeciwko temu, co wspoélne,
ani nie zostaje podporzadkowana abstrakcji czy kolektywowi. Sam
komunizm jaki zostaje przywotany w rozwazaniach Piotra Kowzana nie
ma nic wspdlnego z realnym socjalizmem, ktéry przez jakis czas istniat
we wschodniej europie.

Podejmowane powyzej kwestie zwigzane z komunizmem s3g
wazne z dwéch powodoéw. Po pierwsze, aby unikng¢ narzucajacego sie
pewnie niektorym automatycznego skojarzenia komunizm @z
totalitaryzmem czy miniong epoka, co doprowadzi¢ by mogto jedynie
do nieporozumien. Po drugie, rozumienie komunizmu w tym kontekscie
jest istotne dla refleksji dydaktycznej. Kowzanowi nie chodzi o byle-jaka
wspoélnote, ale o wspolnote komunistyczng w podanym powyzej
znaczeniu. Zrdéznicowanej, zindywidualizowanej, autonomicznej,
horyzontalnej - to jest niebagatelne wyzwanie dla uczestnikéw procesu
ksztalcenia.

Tworzenie edukacyjnej wspdlnoty, jak zauwaza Kowzan, jest
wysitkiem, ktéry wyktadowca musi podejmowac corocznie, za kazdym
razem stajac w obliczu nowego wyzwania. Wspoélnota, ktora jest
podstawa doswiadczenia studiowania, jako nie tyle zdobywania wiedzy,
ale przezycia egzystencjalnego, swoistego stylu zycia (Lewis 2013), jest
czyms, co zdaje sie, ze moze rozkwitac jedynie w szczelinach (Zamojski
2011). Kowzan poszukuje mozliwosci relacji elementarnego
komunizmu i odpowiadajacej mu dydaktyki na obecnym uniwersytecie
- dostrzega ja w grywalizacji, ktore jednak tez nie zachodzi "bez
zaktécen".
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Innym przyktadem tworzenia i praktykowania wspo6lnotowego
studiowania jest tekst Oskara Szwabowskiego i Pauliny WezZniejewskiej
pod tytutem Podrecznik z filozofii. Premiera, w ktéorym z dwbéch
perspektyw - wyktadowcy i studentki - podjeta zostaje refleksja nad
dydaktyka akademickag. W poetyckiej formie podejmujg sie
lokalizowania "Srub dydaktycznych" oraz wywrotowych praktyk ich
luzowania. Sukces ,luzowania” zalezy, jak to w autoetnografii, od
samego czytelnika/czytelniczki.

Szwabowski i Wezniejewska w swoim tek$cie stosuja metode
wspoétautoetnografii sugestywnej2. Takie podejscie angazuje nie tylko
to, co intelektualne, ale réwniez to, co emocjonalne, t3cza jednoczesnie
to, co spoteczne, z tym, co indywidualne. "Pisanie o sobie, stwierdza
Carolyn Ellis, jest pisaniem o spotecznych doswiadczeniach” (Ellis 2004,
34). Poprzez badanie siebie, swojej sytuacji, bada sie jednocze$nie
kontekst spoteczny, wtasne ulokowanie w catosci (Hold 2003). Jest to
pisanie, ktére nie stroni od emocji, i ktére tez pragnie tak dziata¢ na
odbiorczynie i odbiorcow. Jest to pisanie sercem (Kepa 2014, 82).
Pisanie, ktére nie tylko informuje, nie tylko wzrusza, ale ma charakter
performatywny, ktéry ujawnia sie rowniez w prébie oddziatywania na
czytelniczke/czytelnika. Czytelniczka czy czytelnik nie sa biernymi
odbiorcami, czystym rozumem, ale partycypuja w teksScie, wspottworza
go, dzieki czemu mozliwa jest emancypacja i solidarno$¢ (Sparkes
2000).

Florelle D'Hoest i Tyson E. Lewis zauwazajg, ze doSwiadczanie
studiowania wymaga innej praktyki pisania, wymaga zarwania z
typowym sposobem Kkonstruowania tekstéw naukowych (D'Hoest,
Lewis 2015, 59). Mozna powiedzie¢, Ze tekst Szwabowskiego i
Wezniejewskiej wpisuje sie w eksperymentalng praktyke tworzenia
nie-raportéw, nie-artykutéw, ktore sg raportami-artykutami. Z drugiej
strony, za takim pisaniem, kryje sie inna wizja nauki. Po pierwsze,
zrywa z masochistycznym przekonaniem, Ze im nudniej (dla autora i
czytelnika), tym bardziej akademicko; Ze im mniej osobiscie, tym
bardziej prawdziwie; Ze im wiecej przypisoOw, tym madrzej. Po drugie,
traktuje pisanie nie tylko jako informowanie, ale jako doSwiadczenie,
ktére  przemienia jednostki. Ewokatywne pisanie, pisanie
eksperymentalne, nie stronigce od emocji, nie tylko rozmywa granice

2 Na temat roznych wersji autoetnografii zob. Kacperczyk 2014,Bielicka-Prus 2014.
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miedzy sztuka a naukg, nie tylko kwestionuje spoteczne ustanowione
podziaty w polu naukowym, ale rowniez sam podziat na prywatne i
publiczne, tym samym problematyzujac kwestie pracy w pdznym
kapitalizmie - jest to polityczna interwencja w separacje (Clough 2000,
284).

Autoetnografia rozmazuje roéznice miedzy naukg a sztuka.
Niemniej, publikacje przypominajace stylem tekst Szwabowskiego i
Wezniejewskiej sg publikowane w zachodnich czasopismach
naukowych, na réwnych prawach, co suche raporty i schematyczne
artykuty (Zob. np. Prendergast 2011; Gloviczki 2016). Wydaje sie, ze z
dydaktycznej i humanistycznej perspektywy, otwarcie polskich
czasopism naukowych na eksperymentalne formy jest wysoko
pozadane.

Sama autoetnografia moze rowniez stanowi¢ podstawe
krytycznej dydaktyki. Danuta Gotebniak zauwaza, ze moze ona by¢
metoda, w ktorej wiedza codzienna taczy sie z wiedzg akademicka.
Wiedza w  autoetnografii nie ma charakteru abstrakcji,
sfetyszyzowanego, ale staje sie istotna egzystencjalne, staje sie rowniez,
od razu, praktyczna (Gotebniak 2014). Ponadto, jak juz nadmieniliémy
wcze$niej, stosowanie (wspoét)autoetnografii, jako metody, i opieranie
na niej dydaktyki, wymaga wypracowania specyficznych relacji w
grupie (Ellis 2004, 53; Chang, Ngunjiri, Hernandez 2013). Ponadto,
wymaga modyfikacji dyscyplinarnego podziatu przestrzeni, czasu,
wiedzy, do$wiadczania. Wyczula na relacje wtadzy, zar6wno w klasie
czy sali wyktadowej/¢wiczeniowej, jak w szerszym konteksScie
instytucji oraz systemu spotecznego. W pewnym, miekkim sensie,
autoetnografia rzuca wyzwanie biurokratycznemu uniwersytetu z jego
ksztatceniem i produkcjg "martwych listow".

Krytyczne spojrzenie na edukacje odnajdziemy réwniez w
artykule Wyzwania edukacji (w Polsce) z perspektywy psychologicznej
Dominika Cyzio. Autorka uwypukla negatywne konsekwencji
zwigzanych z jego nieprawidtowo$ciami, jak réwniez wskazuje na
konieczno$¢ zmiany dyskursu edukacyjnego. Przedstawiajac rozne
podejscia do celéw edukacji postuluje wprowadzenie istotnych zmian
do system edukacji zinstytucjonalizowanej w obrebie m.in. znaczenia
rozwoju i kreatywnos$ci w instytucjach ksztatcacych, doboru tresci i
sposobdéw nauczania, organizacji zaje¢, roli ucznia i nauczyciela, jak
rowniez specyfiki zarzadzania placowkami edukacyjnymi.
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Tworzac ten numer Hybris nie mieliSmy na celu wyczerpania
problematyki. ChcieliSmy sprowokowa¢ do ponownego namystu nad
relaciami filozofii i polityki z dydaktyky. ChcieliSmy raczej
sproblematyzowac, niz wyjasnic¢. Otworzy¢, po raz Kkolejny, przestrzen
do dyskusji. Czy sie nam udato, to juz ocenig czytelniczki i czytelnicy.
Jezeli udato nam sie kogokolwiek sprowokowaé¢ do napisania kilku
polemicznych zdan, to trud zaréwno autorek, autoréw jak i redakcji
tego numeru miat sens. Z taka nadziejg publikujemy ten numer Hybris.
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