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Postawienie zagadnienia troski w kontekscie edukacyjnym niejako automa-
tycznie przywoluje na mysl zupelnie podstawowy wymiar relacji dorostego
z dzieckiem, ktéry nazywamy opieka. Zwyczajowo wigc wchodzimy tutaj
w imaginarium cierpliwej, niestrudzonej i nieskoniczonej, ciagle ponawia-
nej pracy odtwarzania warunkéw do zycia i wzrostu nowych, mlodych
ludzi, ktérzy sami pozostaja jeszcze wciaz niezdolni do ,,zajmowania sig
soba”. Troska w tym odniesieniu jest troska o dziecko czy o dzieci i - jako
taka — odsyta do nieustannej uwaznosci w odpowiadaniu na ujawniajace
sie potrzeby mtodych oraz uwaznosci w ich chronieniu czy chowaniu (jak
wskazuje rdzen polskiego wychowania) przed niebezpieczeristwami tego
Swiata. Tak rozumiana troska wymaga bycia w poblizu [Noddings 8], towa-
rzyszenia w cielesnej obecnosci. To cialo dziecka jest pierwotnie obiektem
troski dorostego, ale nawet wowczas, gdy troskliwa opieka dotyczy rozwoju
emocjonalnego czy poznawczego - fizyczne przebywanie w s3siedztwie
otoczonego opieka jest sprawa pierwszorz¢dna, bez ktorej trudno mowic
o tym, ze si¢ naprawdg o kogos troszczymy. Chociaz zatem owo pojmowanie
troski zaklada uwaznos¢ wobec swiata, a wlasciwie uwaznos¢ na plynace
zen zagrozenia, to jednak kluczowe jest tutaj skoncentrowanie na tych,
o ktérych sig troszczymy [14].

W tym przypadku troska odsyla zatem do sfery prywatnej, do oikos, do
miejsca schronienia si¢ przed swiatem. Miejsca, w ktérym w bezpieczny sposob
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zajmujemy sie wrazliwymi, intymnymi wymiarami naszego zycia: chorowa-
niem, snem, rodzeniem, myciem, opatrywaniem ran, gojeniem, utrzymywa-
niem ciepla i tak dalej. Opiekunicza troska wigze si¢ wlasnie z wyobrazeniem
chowania dzieci przed swiatem w domu, czyli tam, gdzie jest bezpiecznie
i mozna ulozy¢ sie do snu czy przemy¢ rany. Swiat pojmowany jako zagro-
zenie, jako cos, przed czym nalezy chroni¢ mlodych, jest tutaj jednak tylko
kontekstem - to na dzieciach skupia sie troska, a z tym i uwaga zatroskanych.

Chociaz nie jest to jasne przy pierwszym spojrzeniu, to strukturalnie
obracamy si¢ tutaj w obrebie nowoczesnego pojmowania edukacji, ktore
wiaze ja z pojgciem emancypacji. Jak w polowie wieku XVII pouczal Jan
Amos Komernski: ,nie mozna przeto oczekiwac pelnego szczescia, poki sie
nie doprowadzi do tego, aby tak jak teraz swiat caly jest pelen glupcéw, tak
kiedys swiat caly pelen byl madrych” [17].

Zlo tego swiata wynika przeto z nieumiejetnosci ludzi uzywania swiatla
rozumu, ktérym ,obdarowywani sg wszyscy, ale uzywacd tego, co wszyscy
maj3, nie wszyscy umieja, jesli si¢ ich tego nie nauczy” [16]. Edukacja jest
zatem medium indywidualnej emancypacji, wyzwolenia si¢ z wlasnej nie-
dojrzalosci - jak nieco pdzniej ujmie to Immanuel Kant [164]. To wlasnie
dzigki nauce postugiwania si¢ wiasnym rozumem bez obcego kierownictwa
mozliwa stanie si¢ transformacja swiata, polegajaca na wykorzenieniu zta
i ustanowieniu harmonii (vide Paiistwo Celow).

Za sprawa doswiadczenia Zaglady, od polowy XX wieku, idac tropem
wskazanym przez Theodora W. Adorno, o zwiazku edukacji i emancy-
pacji mysli si¢ juz raczej w kategoriach niekonczacej si¢ krytyki swiata
i permanentnego zadania emancypacji [Freire 54]. Nowoczesne projekty
ogrodnicze - jak nazywa je Zygmunt Bauman [200] - obiecujac petnig
szczgscia doskonale urzadzonych spoteczenstw, wigzaly si¢ z wykluczeniem
jakiejs grupy ludzi, ktora w koncu skazywano na zagladg. Za sprawa tej
krytycznej wiedzy o mechanizmach wykluczenia nowoczesne marzenia
o nowym wspanialym swiecie ludzi wyedukowanych, wolnych i réwnych,
zyjacych w pelnej harmonii ze soba, stracily swoj powab i zaczely budzié
groze. Edukacja jednak dalej jest tutaj powiazana z emancypacija, tyle tylko,
ze owo indywidualne wyzwolenie nie prowadzi finalnie do realizacji jakie-
gos calosciowego projektu spolecznego, ale jest elementem utrzymywania
krytycznego napiecia na wojnie ze $wiatem. Swiat jest bowiem strukturalnie
niesprawiedliwy i opresyjny dla jednostek, ktére musza by<¢ przez edukacje
wyposazane w narzgdzia oporu wobec tego nacisku. Edukacja w obrgbie
logiki emancypacji daje mtodym narzgdzia do walki ze swiatem o posze-
rzanie pola ich wlasnej autonomii [Giroux].

O ile zatem opiekuncza troska chowa dzieci przed swiatem w oikos, aby
chronié je i odpowiadac na ich potrzeby, o tyle emancypujaca edukacja
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przygotowuje dzieci do zycia w zlym swiecie w taki sposéb, aby mogty
one stawia¢ mu czola i podejmowac nieskonczona walke o poszerzanie
pola wolnosci. W obu przypadkach swiat jest struktura silnie opresyjna,
przed ktéra mlode pokolenie nalezy chronic oraz z ktdéra nalezy nauczyc
je walczyc o wolnosc (zaré6wno swoja, jak i wolnosc innych ludzi). Wydaje
sig, ze taki stosunek do $wiata jest dominujacg perspektywa w pojmowaniu
edukacji zainicjowanym w nowoczesnosci, takze w swoich najnowszych
i najbardziej perwersyjnych wersjach, w ktérych emancypacja jest zastapiona
przez indywidualny sukces, wolnosc¢ zostaje utozsamiona z potencjalami
wiasnych kapitatéw, a sama edukacja - jako zredukowana do ksztalcenia
zawodowego — wyobrazana jest jako proces produkcji ludzi o pozadanych
wlasciwosciach [Potulicka and Rutkowiak]. Takze wowczas Swiat jest tere-
nem walki o siebie, walki, do ktdrej nalezy si¢ odpowiednio przygotowac,
zdobywajac wiedzg¢ i umiejetnosci, umozliwiajace odnajdywanie i korzystanie
z zasobOw tego nieprzyjaznego swiata.

Wilasnie w tym kontekscie pytania stawiane przez Bruno Latoura sa dla
pola nauk o edukacji rewolucyjne.

Woijny. Tyle wojen. [...]| Wojny kulturowe [...] i wojny przeciw terro-
ryzmowi. Wojny przeciw biedzie i wojny przeciw biednym. Wojny
przeciw ignorancji i wojny wynikle z niewiedzy. Moje pytanie jest
proste: czy i my powinnismy by¢ na wojnie? My akademicy, intelek-
tualisci? Czy rzeczywiscie naszym obowigzkiem jest dodanie nowych
ruin do tych juzistniejacych? Czy rzeczywiscie zadanie humanistyki
polega na uzupetnieniu destrukeji przez dekonstrukcije? [225]

Dzisiaj — mocniej niz kiedykolwiek - coraz bardziej jawna staje si¢ stabos¢
Swiata, ktory systematycznie niszczymy. Chronienie przed nim i toczenie
z nim walki o wlasna autonomig¢ (lub o wlasny sukces) wydaje si¢ dzisiaj
postawa trudna do obrony, szczegdlnie jesli ma by¢ jedyna mozliwoscia,
w ktdrej konceptualizuje si¢ edukacje. Wlasnie w tym sensie zasadne staje
si¢ zainteresowanie logika odpowiedzialnosci dla pojmowania edukacji.
Nie chodzi jednak o normatywny sens odpowiedzialnosci (zaréwno w jego
etycznym, jak i prawnym znaczeniu), ale o jej rozpatrywanie na poziomie
ontologicznym [Filek 9]. Odpowiedzialnosc odsyta wowczas do specyficznej
relacji ze swiatem, ktory jawi sie jako staby — potrzebujacy naszej troski.
Sa w swiecie rzeczy, ktérych istnienie jest zagrozone, chociaz my mozemy
cos zrobi¢ w ich sprawie [Jonas 171]. Jesli mogg, jesli mam przestrzen dla
wolnych dziatan (Spielraum - jak nazywa to Georg Picht [323]), to jestem
w relacji odpowiedzialnosci do tego bytu, tej sprawy. Ta relacja jest pierwotna
wobec tego, czy rozpoznam te odpowiedzialnosé, czy ja podejme — iz jakim
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skutkiem. Najpierw jestem w relacji odpowiedzialnosci i dopiero dlatego
moge dzialac / zachowac si¢ (nie)odpowiedzialnie.

Logika odpowiedzialnosci wiaze si¢ zatem z zupelnie inng niz nowo-
czesna relacja czlowieka ze swiatem. Oto s3 w $wiecie sprawy, ktore sa
dobre, warte naszej uwagi i troski (jak nazywa je Latour: matters of concern),
a jednoczesnie ,,lezg w zasiggu naszej mocy” [Jonas 171]. Mozemy cos$ dla
nich zrobi¢, mozemy si¢ o nie zatroszczyc.

Edukacja

Ogromny wzrost zainteresowania koncepcja edukacji Hannah Arendt
wsrod teoretykow edukacji w ostatniej dekadzie mozna zapewne tlumaczyc
na wiele sposobow. Nie mozna jednak nie zauwazy¢, ze Arendt w zadziwia-
jaco przekonujacy sposob potrafi powiazac ze sobg imaginarium zwiazane
z logika emancypacji (pozostawiong nam w spadku przez nowoczesnosc)
i to zwigzane z logika odpowiedzialnosci, ktéra Georg Picht i Hans Jonas
opracowywali w obliczu zagrozenia wojny jadrowej, najpewniej nie podej-
rzewajac, jak bardzo ta perspektywa stanie si¢ aktualna pot wieku pozniej
w sytuacji nadchodzacej klimatycznej katastrofy.

Zdarza sig, ze w zasadzie jedyny i incydentalny tekst Arendt dotycza-
cy edukaciji (o ile pominiemy Refleksje nad Little Rock jako tekst de facto
niedotyczacy edukacji') bywa uznawany za prébe obrony europejskiej,
konserwatywnej wizji edukacji. Arendt oczywiscie daje ku temu liczne
powody, dokonujac nie zawsze przekonujacej krytyki amerykanskiego
progresywizmu edukacyjnego, ale takze wprost piszac, ze ,edukacja musi

1 Chociaz Refleksje nad Little Rock biora za punkt wyjscia wydarzenie ze szkolnego swiata,
mianowicie rozpoczecie nauki dziewigciorga czarnoskdrych uczennic/uczniéow w liceum
dotychczas dyskryminujacym czarnoskorych obywateli (Central High School w Little
Rock, AR, wydarzenia z 4 wrzesnia 1957), to jednak argument, ktéry Arendt przeprowa-
dza w tym tekscie, nie dotyczy edukacji, tylko relacji pomigdzy réwnoscia polityczna,
spolecznym réznicowaniem i wolnoscia stowarzyszania si¢. Nawet sprzeciw Autorki
wobec przerzucania trudu rozwigzywania problemdéw politycznych przez dorostych
na dzieci [224, 233] nie jest kwestig edukacyjna, tylko zagadnieniem politycznej odpo-
wiedzialnosci dorostych. Mimo ze Arendt wprost pisze w tym tekscie o cigzkiej zbrodni
niewolnictwa [228], wini rasistowskie prawodawstwo za ciggle trwanie tej zbrodni [227]
iapeluje o zniesienie ustaw zakazujacych malzenstw rasowo mieszanych [226], to jednak
jej stanowisko jest wyrazone w sposob budzacy kontrowersje do dzisiaj. Arendt uznaje
bowiem za stosowne nadac pojeciu dyskryminacji réwniez pozytywne konotacje (o ile
dyskryminacja odbywa si¢ poza sfera polityczna), co prowadzi ja do ustalen w zakresie
tego, co jest sprawa publiczna, a co nia nie jest, ktore dzisiaj wydaja si¢ dyskusyjne.
Jednak te kontrowersje nie wiaza si¢ w Zaden sposob z pojmowaniem edukacji, ktére
Arendt wyklada w Kryzysie edukacji, i nie wnosza do niego niczego nowego.
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by¢ konserwatywna” [“Kryzys edukacji” 232]. Jednak sprawa jest daleko
bardziej zlozona, niz wskazuja na to takie powierzchowne odczytania.

Arendt zwraca bowiem uwagg na to, ze edukacja jest sferg zycia ludz-
kiego, ktéra - podobnie jak polityka — wynika z ontologicznej konieczno-
Sci. O ile dla polityki o tej koniecznosci decyduje fakt wielosci (plurality),
o tyle w przypadku edukacji chodzi o fakt pojawiania si¢ nowych pokolen
w starym swiecie (ktory to w jezyku angielskim Arendt oddaje eleganc-
kim natality) [*“The Crisis in Education” 196]. Edukacja jest zatem sfera,
w ktérej nowo przybyli do swiata ludzie (newcomers) sa don wprowadzani
przez reprezentantow dorostego pokolenia. Sedno edukacji polega wiec
na relacji miedzypokoleniowej, ale trescia tej relacji nie sa ani pokolenia,
ani konkretne osoby i ich potrzeby, ani tez projekty, pragnienia i marzenia
pokolenia dorostych. Trescig tej relacji jest wspolny swiat, zamieszkiwany
przez mlodych i starych, nowych i doroslych. Ten swiat jest jeden - jedyny,
jaki mamy - i jest wspdlny [“Kryzys edukacji” 217]. Wiasnie dlatego nowych
ludzi trzeba don wprowadzac.

Jednak owo ,wprowadzanie” jest u Arendt praktyka bardzo zlozong.
Z jednej bowiem strony chodzi o wspomniane juz chronienie dzieci przed
swiatem, z drugiej jednak - tez o ochron¢ swiata przed nowymi nieobe-
znanymi z nim ludzmi.

Odpowiedzialnos¢ za rozwdj dziecka obraca si¢ w pewnym sensie
przeciwko swiatu; dziecko wymaga szczegolnej ochrony i troski, aby
nie spotkato go nic zlego ze strony swiata. Ale takze swiat potrze-
buje ochrony przed niszczacym naporem nowych przybyszy, ktorzy
uderzaja wen wraz z kazdym nowym pokoleniem [225].

Dziecko i swiat stanowig zatem dla siebie wzajemnie zagrozenie i wlasnie
dlatego - powiada Arendt - ,konserwatyzm, w sensie zachowawczosci,
nalezy do istoty dzialalnosci edukacyjnej, ktorej zadaniem zawsze jest
pielegnowanie i ochrona czegos - dziecka przed swiatem, Swiata przed
dzieckiem, nowego przed starym i starego przed nowym” [231]. Juz w tym
miejscu staje si¢ jasne, ze to, co Arendt nazywa konserwatyzmem, w od-
niesieniu do edukacji przekracza zaréwno logike emancypacji (Swiat jako
zagrozenie), jak i logike odpowiedzialnosci (jest dobro w swiecie, o ktére
warto sig¢ troszczyc¢), wigzac je ze soba w niezwykle zaskakujacy i nieoczy-
wisty sposéb. Jestesmy tutaj jednak dopiero w potowie drogi. Konserwa-
tyzm, o ktérym pisze Arendt, nie ma bowiem nic wspélnego z wulgarnym,
transmisyjnym wariantem edukacyjnego konserwatyzmu, ktéry nakazuje
narzucanie mlodym okreslonej wizji swiata. Wprowadzanie do swiata jest
bowiem konieczne z jeszcze jednego kluczowego powodu.
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Swiat ten, jako dzielo $miertelnikéw, niszczeje, a poniewaz nie-
ustannie zmienia mieszkancéw, ponosi ryzyko, ze stanie si¢ réwnie
$miertelny jak oni. Aby chronié swiat przed smiertelnoscia jego
tworcow i mieszkancow, nalezy go ciagle odnawiac. Problem pole-
ga po prostu na tym, by edukowac w taki sposéb, aby odnawianie
to bylo wciaz mozliwe, nawet jesli nigdy nie uda si¢ tego w pelni
urzeczywistnic. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, ktore
przynosi ze soba kazde nowe pokolenie; ale wlasnie dlatego, ze tyl-
ko na tym mozemy opierac nasze nadzieje, niweczymy wszystko,
kiedy my, starzy, probujemy roztaczac nad tym, co nowe, kontrolg
dyktujaca, jak ono ma wygladac. Wiasnie w imie tego, co w kazdym
dziecku nowe i rewolucyjne, edukacja musi by¢ konserwatywna;
musi chronié t¢ nowosc i wprowadzac ja do starego swiata [2327].

Skoro edukacja musi by¢ konserwatywna w imie tego, co jest w kazdym
dziecku rewolucyjne, to mowa tutaj o bardzo specyficznym konserwaty-
zmie, ktorego istota jest otwarcie na ryzyko radykalnie nowego. Nowosc,
o ktdrej pisze Arendt, jest bowiem przeciwienstwem wszelkiej eschatologii,
politycznych utopii czy futuryzmu i oznacza niewiadoma. Nie wiemy, co ze
$wiatem zrobi nowe pokolenie, i nie mamy prawa narzucac¢ mu zadnej wizji
przyszlosci - jej ksztaltowanie jest wylacznym prawem mlodych. Moze to by¢
dla nas - dorostych - bardzo bolesne. Moze si¢ bowiem okazad, ze mlodzi
odrzuca to, co my kochamy w tym swiecie, i uznaja — dla przyktadu - ze pro-
jekt demokracji sie wyczerpal i trzeba sprobowac czegos innego. Mozemy si¢
z tym nie zgadzaé w sferze polityki, ale nic nam do tego jako nauczycielom.
Nauczyciele s3 bowiem zwrdceni w inng strone — w kierunku starego Swiata,
do ktérego wspdlnego studiowania probuja zacheci¢ mlodych.

Szkola

Bardzo trudno wyobrazic sobie, jak dw sens edukacji zrekonstruowany przez
Arendt pracuje w ,,zwyklej polskiej szkole”. Przynajmniej o tyle, o ile o szkole
dalej myslimy jako o instytucji. Jednak Jan Masschelein i Maarten Simons
oferuja inng perspektywe. Wychodzac od greckiego scholé - zrodlowego dla
school, Schule, I'école, escuela, szkola i tak dalej - ktore oznacza czas wolny,
wskazuja oni na specyficzng morphe szkoly jako takiej.

Szkola - powiadaja oni - jest czasem wolnym, ktéry mozemy poswieci¢
na myslenie, studiowanie i éwiczenie [Masschelein 530]. Ow czas pojawia si¢

2 Przeklad zmieniony zgodnie z oryginalem.
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dzigki serii technologicznych zabiegéw umozliwiajacych separacje od swiata
z jego codzienng bieganing oraz kolektywne skupienie uwagi na danym wy-
miarze swiata [Masschelein and Simons 46-58]. W tym sensie nalezy méowié
o wydarzeniu sig¢ czasu, ktéry przezywany jest jako radykalnie terazniejszy
(strukturalnie przypominajacy kairos [Vlieghe and Zamojski 41]). Scholé
wydarza sig, kiedy tak mocno poswigcamy si¢ wspolnemu studiowaniu
czegos, tak bardzo intensywnie dyskutujemy o tym, tak silnie skupiamy
SWo0ja uwage, ze nasza codziennosc zostaje zawieszona i hic et nunc przestaje
nas obowigzywac, a my tracimy poczucie uplywu czasu oraz - w pewnym
sensie - znikamy na rzecz sprawy, ktéra wspolnie studiujemy. To ona za-
biera cala uwage. Jak trafnie to ujmuja ci belgijscy badacze: w szkole rzecz
Jjest potoZona na stole [Masschelein and Simons 92]. Szkota powstaje wokot
jakiejs rzeczy, ktora jest dostgpna dla wszystkich zebranych wokét niej
studiujacych ja os6b wowczas, gdy skupiaja one na jej poznawaniu swoja
uwagge do tego stopnia, ze ,zapominaj3 o Bozym swiecie”. Naturalnie rzecz,
ktéra studiujemy w szkole, jest czgscia Swiata, a jej pojawienie sie ,na stole”,
czyli dla wszystkich zainteresowanych, jest gestem jej upublicznienia jako
czesci wspdlnego swiata, czyli czegos, co powinno nas wszystkich obchodzic,
co domaga si¢ naszej uwagi i troski [46-48].

Doswiadczenie scholé wigze si¢ zatem z objawianiem si¢ zrebow tego,
co wspodlne. Jednak studiowanie swiata wymaga dystansu, oddzielenia
sie, separacji od swiata [32-36]. Tak radykalne skupienie si¢ wiaze si¢ z za-
mknigciem drzwi i usunigciem z pola uwagi wszystkiego poza wspdlnie
studiowang rzecza. Stad, kiedy jestesmy w szkole, nasze spoleczne tozsa-
mosci zostaja zawieszone. Uczen — po lacinie pupillus - to inaczej sierota,
czlowiek oddzielony od swojego spolecznego pochodzenia. W szkole jest
jedynie rzecz, ktéra nas pociaga ku sobie, od ktérej ,nie mozna si¢ oderwac”,
ktora gromadzi wokdt siebie studiujacych ja ludzi.

Nieporozumienia dotyczace tej rekonstrukcji idei szkoly biora si¢ z préob
jej kwalifikacji jako utopijnego idealu. Tymczasem Masschelein i Simons
probuja oddad nasze realne doswiadczenia. Zdarza nam si¢ przeciez by¢ tak
pochlonigtym przez studiowanie jakiejs rzeczy, ze zapominamy o swoich
obowigzkach, ucieka nam pociag, stygnie posiltek i tak dalej. To wtasnie
jest doswiadczenie scholé. Zgoda, zZe jest to doswiadczenie coraz rzadsze
i by¢ moze coraz trudniejsze. Cierpimy wszyscy na brak czasu wolnego,
na askolie. Nie mamy czasu na myslenie, na to, zeby cos ,w spokoju”
postudiowad, pocwiczyc. Musimy by¢ produktywni, zy¢ zgodnie z logika
chronos. Nasze instytucje — w tym instytucja szkoly — zostawiaja coraz mniej
miejsca na schole. Trudno nam dzisiaj pomysle¢ o powszechnej edukaciji
szkolnej w kategoriach bezinteresownego daru czasu wolnego, ktéry mto-
dzi dostaja od pokolenia doroslych, zeby mieli jak zaznajomic si¢ z naszym
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wspolnym swiatem i pomysle¢ o nowych poczatkach, ktére chcieliby do tego
swiata wprowadzac [Zamojski 144]. Raczej jestesmy owladnieci praktyka
mierzenia efektywnosci szkot, ktére pozycjonujemy w zaleznosci od tego,
na ile uczniom i nauczycielom uda si¢ wyprodukowac wczesniej okreslone
i rzekomo pozadane rezultaty ksztalcenia.

Tym wazniejszym zadaniem staje si¢ troska o doswiadczenie schole,
wyrazajaca sie zar6wno w uwaznosci na to doswiadczenie, jak i w pona-
wianiu prob jego uruchamiania. Jako nauczyciele stoimy przed zadaniem
edycji czasu, to jest zadaniem tworzenia warunkow do wydarzania si¢ czasu
wolnego - szczegdlnie w instytucjach edukacyjnych, ktére nalezy odnawiac
tak, aby z powrotem zaczely temu sprzyjac.

Studiowanie

Jak trudne jest to zadanie, widac najwyrazniej, gdy zdajemy sobie sprawe,
co oznacza studiowanie rzeczy. Sprawe studiowania podjal ostatnio Tyson
Lewis, ktéry wychodzac od parostronicowej wskazowki Giorgio Agambe-
na3 [63-65], opracowal szeroko komentowany wglad w istote tej praktyki
edukacyjne;j.

Studiowanie jest nieskoniczonym badaniem swiata, rozpoczynajacym sig
od podazania za rzecza, ktéra nas frapuje, zastanawia i nie daje si¢ poznacd,
uchwycié. Ten ruch bycia pocigganym przez rzecz, ktéra wymyka sie¢ nam
(iw tym wymykaniu dalej nas pociaga ku sobie), przez Martina Heideggera
zostal nazwany mysleniem [15]. Jednak w studiowaniu okazuje sig, ze wy-
mykanie si¢ rzeczy naszych studiéw odsyta nas do innych kwestii, ktorych
wczesniej nie widzieliSmy jako powigzanych. Studiowanie danej sprawy
oznacza liczne rozwidlenia drogi, wymuszajace wielokrotne zboczenie
z trasy 1 podazanie za wymykaniem si¢ innej rzeczy [[noperative Learning
44,79, 90]. Ta meandrycznosé ruchu studiowania powoduje, ze — powiada
Lewis - studiowanie czyni nas glupimi [94, 131]. O ile bowiem studiujemy,
jestesmy w stanie nieodrdznialnosci: jeszcze nie mamy odpowiedzi, ktorej
szukamy, jeszcze nie wiemy, chociaz przeciez tak wiele juz dowiedzieliSmy
sig, chod tak rézne odpowiedzi poznalismy [35]. Dlatego ilekro¢ ktos zapyta
studiujacego: ,,Co ci wychodzi?” - ta czy ten moze jedynie odpowiedziec:
»Jeszcze nie wiem. Myslalam/em, ze wiem, ale to bylo dawno, potem wiele

3 Zauwazmy na marginesie, ze polski przeklad tekstu Idea della prosa ttumaczy studio jako
wnauka” [Idea prozy]. Nie wdajac si¢ w polemike dotyczaca tej decyzji translatorskiej,
trzeba przyznad, ze czyni ona to tltumaczenie nieprzydatnym dla uchwycenia sposobu,
w jaki Lewis podjal trop zaoferowany przez Agambena.
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razy myslalam/em, ze juz wiem - ale teraz mam poczucie, ze juz nic nie
rozumiem”.

Zupelnie inaczej jest z uczeniem sie. Uczenie sig jest przejsciem od braku
do posiadania. Najpierw nie umiemy plywac, potem uczymy si¢ pltywac,
a na koncu potrafimy juz ptywac. Najpierw nie znamy anatomii cztowieka,
potem uczymy sie¢ i na koncu juz znamy. Wlasnie dlatego uczenie si¢ - jako
proces ewidentnie produktywny - stalo si¢ dzis najwazniejszym procesem
edukacyjnym. Jak dowodzi Gert Biesta, na poziomie globalnym mamy dzis
do czynienia z redukcja wszelkich proceséw edukacyjnych do uczenia sig (co
oddaje on trudnym w ttumaczeniu neologizmem learnification of education)
[15]. Bank Swiatowy, Unia Europejska, rzady panstw w swoich oficjalnych
politykach edukacyjnych redukuja edukacje do uczenia sig, ktére swietnie
spina sie z ideg gospodarki opartej na wiedzy, ale takze znakomicie nadaje
si¢ do tego, zeby wzmacnia¢ wyobrazenie edukacji jako procesu produk-
cyjnego i dlatego rozliczalnego.

W przeciwienstwie do uczenia si¢ studiowanie jednak nie dotyczy
wiedzy, ktdra juz istnieje, ani umiejetnosci czy kompetencji, ktore juz ktos
posiada. Studiowanie anatomii czlowieka nie polega na nauczeniu si¢ tego,
co juz wiadomo o anatomii, ale na poszukiwaniu i badaniu tego, co w niej
jeszcze niewiadome. Studiowanie jest badaniem niewiadomego, ktére oglu-
pia. Oczywiscie, studiujac, wiele sie réwniez uczymy, jednak owo uczenie
si¢ — powiada Lewis - jest nieczynne, nieskuteczne, nieproduktywne [On
Study]. O ile jeszcze studiujemy, o tyle nie nadajemy sie do niczego — jeste-
$my istotowo nieproduktywni. Znamy doskonale to doswiadczenie! Ono
wlasnie pojawia sie, gdy nie mozemy przestac studiowad, chociaz wiemy,
ze juz trzeba — bo zbliza si¢ termin oddania artykulu, ksiazki, pracy i trzeba
cos wyprodukowac, co$ napisaé. Studenci zapamigtale studiujacy musza
by¢ w pewnym momencie upomniani przez swoich promotoréw, ze ,,czas
juz zaczad pisac”, ze ,juz dos¢”. W tym wtasnie sensie Lewis zwraca uwage
na kluczowe dla Agambena pojgcie czystej potencjalnosci: studiowanie jest
przebywaniem w stanie czystej potencjalnosci [On Study 41-45], w ktérym
moznosc nie daje sig zaktualizowacd. Dlatego tez nie da si¢ ukonczy¢ studio-
wania - mozna je co najwyzej porzucic czy przerwac. Dopiero wtedy okazuje
sig, ile si¢ nauczylismy, ile potrafimy, ile odpowiedzi mamy w zanadrzu.

Jesli zatem szkola jest wydarzeniem si¢ czasu wolnego na myslenie, stu-
diowanie i ¢wiczenie, to powstaje pytanie: na ile jestesSmy w stanie wyobrazic
sobie instytucje edukacyjne, ktore daja przestrzen dla nieproduktywnych
praktyk? Czy na uniwersytecie mozna jeszcze studiowac? To pytanie do-
tyczy oczywiscie réwniez badaczy, akademikéow - czy mamy jeszcze czas
na studiowanie, na badanie niewiadomego, ktdre czyni nas gtupimi, czy tez
musimy juz tylko by¢ produktywni? Czy uczniowie w szkole moga wspodlnie
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znauczycielami badac swiat, zaznajamiac si¢ z nim, myslec o nim (i o swo-
ich nowych poczatkach), czy tez w instytucji szkoly nie ma czasu wolnego
i chodzi jedynie o zewnetrzny egzamin testowy, realizacj¢ programu albo
wyprodukowanie okreslonych podstawa programowa wlasciwosci uczniow?

Nauczanie

Te pytania nie s3 jedynie gérnolotnym apelem zwracajacym uwagg na warte
ocalenia praktyki i doswiadczenia edukacyjne. Nie chodzi tylko o nasza
troske o scholé czy studii. Kwestia, z ktorej naprawd¢ musimy sobie zaczac
zdawad sprawe, to troska wydarzajaca si¢ w praktyce studiowania z na-
uczycielka/em. Jak wykazujemy to z Jorisem Vlieghe, podstawowy gest
nauczyciela/ki jest afirmacja czego$ w swiecie jako rzeczy, ktora jest warta
wysitku wspdlnego studiowania [Vlieghe and Zamojski 36, 57]. Jesli zatem
odjac z empirycznego obrazu pracy nauczyciela/ki to, co jest przypadkowe
albo nie jest nauczaniem (bgdac jednak czescia pracy osoby zatrudnio-
nej na stanowisku nauczyciela/ki, np. biurokracja, opieka, terapia, praca
socjalna etc.), zostaje nam wskazywanie na rzeczy (zagadnienia, sprawy,
elementy naszego wspolnego swiata), ktore si¢ afirmuje jako wazne i fascy-
nujace. To jest afirmacja bezwarunkowa. Podczas gdy polityk/czka moéwi:
»To bedzie wspanialy swiat, jak tylko zlikwidujemy cale to zlo i ukarzemy
tych winnych ludzi”, nauczyciel/ka méwi po prostu: , To jest wspanialy,
fascynujacy swiat, chodzcie, podejdzcie blizej, nie bdjcie si¢, przypatrzmy
si¢ temu razem” [120-121]. O ile zatem polityka jest praktyka przebudowy
$wiata warunkowang przez rozpoznanie zla [160], ktére w nim tkwi, o tyle
nauczanie jest praktyka zapraszania do wspdlnego badania tego, co w tym
swiecie jest piekne, dobre, ciekawe czy z jakiegokolwiek powodu wazne.
Nawet jesli to, na czym skupia uwage nauczyciel/ka, jest w oczywisty
sposob zle, chociazby wéwczas, gdy nauczamy o Zagladzie czy — dlaczego
nie - o wirusach. Nawet wtedy bezwarunkowo afirmuje si¢ t¢ sprawe jako
wartg naszego polaczonego wysitku intelektualnego.

W tym sensie praktyka nauczania zawsze stawia kwesti¢ wspdlnego
swiata. Nauczyciel/ka zawsze sklada jakas propozycje w zakresie tego, co
jest czgscia tego Swiata, co powinno byc wazne dla wszystkich, co wymaga
naszej troski wyrazajacej si¢ w wysitku wspdlnego studiowania.

Wysilek 6w polega na wspdlnotowym podazaniu za rzecza w tym, jak
wymyka si¢ ona naszym probom jej uchwycenia (w sensie przyjetym powy-
zej). Studiowanie z nauczycielka/em nie oznacza wycieczki z przewodnikiem.
Studiowanie dotyczy bowiem niewiadomego. Nauczyciel/ka zatem nie wie
tak samo jak jego/jej uczniowie. Kiedy juz cos razem studiuja — wszyscy sa
studentami (w performatywnym sensie tego stowa) [Vlieghe and Zamojski
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56-57]. Kazdy — nawet najmniej doswiadczony student — moze dostrzec
cos, czego nikt inny do tej pory nie zauwazyl. Nie znaczy to jednak, ze na-
uczyciel/ka rozplywa si¢ we wspolnym studiowaniu i przestaje istniec.
Nauczyciel/ka jest o tyle, o ile jest troska nauczania. ,,Oto jest rzecz — zdaje
si¢ kazdorazowo moéwic nauczyciel/ka — chodZzmy, przyjrzyjmy si¢ jej blizej,
badZzmy uwazni i badZzmy gotowi na to, co nam ujawni, co nam udostepni,
co si¢ nam ukaze, co stanie si¢ jasne, co wyda nam si¢ bardziej ztozone niz
przedtem”. Nauczanie jest zatem wyrazem troski o byt, jest zaproszeniem
do uwaznosci, do wrazliwosci na to, jak to, co wspdlnie studiujemy, nam si¢
ujawnia. Studiujac wspdlnie z innymi, nauczyciel/ka troszczy si¢ o to, co jest
rzecza naszych studiow, zwraca uwageg na to, co si¢ w tej naszej badawczej
pracy odslania, jak owa rzecz si¢ nam udostgpnia, w jaki sposéb moze by¢
to dla nas wszystkich wazne. UwaZnosc wobec tego, co istnieje, co nam sig¢
daje uchwycic¢ w jakis sposdb, co si¢ nam udostgpnia w swym byciu, jest
troska nauczania.

Co istotne, uwaznosc ta nie jest ukierunkowana na uzytecznosc, na jakis
zewnetrzny wobec siebie cel. Jesli tak jest, nie mamy do czynienia z na-
uczaniem, tylko z treningiem, tresura, terapia, opieka albo jeszcze czyms
innym. Niekoniecznie czyms gorszym od nauczania, ale na pewno innym
niz nauczanie. Jest tez jasne, ze te inne praktyki moze wykonywac osoba
zatrudniona na stanowisku nauczycielki/a. Nie zmienia to istoty sprawy:
troska nauczania dotyczy uwaznosci na ujawnianie si¢ tego, co istnieje,
bez jakiegokolwiek zewngtrznego celu wobec tego afirmatywnego wysitku
skupienia si¢ na studiowanej rzeczy. W nauczaniu chodzi wylacznie o zapro-
szenie do wspolnego studiowania wspdlnego nam swiata dla niego samego.

Zwykle zapominamy, Ze jest to niezbywalna istota nauczania jako
takiego, to jest ze nie da si¢ mOwic¢ o nauczaniu bez owej bezwarunkowej
afirmacji, ktéra nie ma celu poza soba. Dzis raczej chcemy nieustannie
instrumentalizowad nauczanie, czynic je kwestia skutecznych srodkéw
do osiagania tego czy innego celu, do formowania takich czy innych ludzi.
Woéwczas nie mamy jednak do czynienia z nauczaniem, ale raczej z ura-
bianiem czy indoktrynacja. To, o czym zapominamy, jest jednoczesnie dla
nas w naszej obecnej sytuacji prawdopodobnie najbardziej pilne. Troska
nauczania generuje bowiem bardzo specyficzng i rzadka forme bycia razem:
podzielanej i afirmujacej uwaznosci na to, co istnieje. Cwiczenie si¢ w tej
formie bycia razem wydaje si¢ tym bardziej istotne, im bardziej w naszym
codziennym, zwyczajnym funkcjonowaniu przyczyniamy si¢ do niszczenia
naszego wspolnego swiata we wszystkich jego wymiarach.
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ABSTRACT Piotr Zamojski
The Care of Teaching

The author attempts to broaden the educational understanding of care. Starting
from the traditional view of educational care in the category of welfare, he shows
how it is related to the modernist imaginary of the logic of emancipation at the
level of assumptions made about the world. Following the logic of responsibility,
he proposes a different set of references, consisting of the understanding of educa-
tion introduced by Hannah Arendt, the morphology of the school by Jan Mass-
chelein and Maarten Simons, the conceptualization of studying devised by Tyson
Lewis, and the immanent ontology of teaching that the latter author develops
with Joris Vlieghe. Within such a constellation, this essay poses a question about
the care of teaching expressed in the teaching-specific way students and teachers
spend time together, considering that teachers’ attentiveness to what emerges in
studying the world together creates a peculiar relationship with what exists.
keywords: care of teaching, education, school, studying, care for being, attentive-

ness for what exists
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