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The basic goal of the text is to follow the work strategy on selected pedagogical concepts as part of
creating educational discourses. I assume that within the framework of the functioning of discursive
practices in education, a certain work is done, which flattens the conceptual grid regarding education.
Thus, these concepts are unambiguous, boil down to the most direct, superficial and obvious me-
aning. The way of thinking about education, present in the dominant discourses located in the social
circulation, causes that educational processes are devoid of meaning wealth. This is how it sets the
playing field in thinking about education, designing educational policy and educational practice. The
treatment, which is to restore the educational discourses to depth, aporethism, internal struggle, the
element of contradiction is to launch a specific etymological work that reveals the fuller meaning of
the basic concepts that build the educational imagination. Thanks to this, a certain contrast will also
be created between the extracted meaning and those meanings that are promoted in the most varied
discursive practices launched in the field of education
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Podstawowym celem tekstu jest analiza strategii pracy nad wybranymi
pojeciami pedagogicznymi pojawiajacymi sie¢ w ramach tworzenia dyskur-
sow edukacyjnych. Wychodze z zalozenia, ze w obrebie funkcjonowania
praktyk dyskursywnych w edukacji wykonuje sie (czesto nieSwiadomie)
pewna prace, ktéra splaszcza siatke pojeciowa dotyczaca edukacji. Tym sa-
mym, czyni si¢ te pojecia jednoznacznymi, sprowadza je do najbardziej bez-
posredniego, powierzchownego i oczywistego znaczenia. Spos6b myslenia
o edukagcji, obecny w dominujacych dyskursach ulokowanych w krwiobiegu
spolecznym, powoduje, ze procesy edukacyjne pozbawione sg bogactwa zna-
czeniowego. To niejako ustawia pole gry w mysleniu o edukacji, projektowa-
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niu polityki oswiatowej i praktyki edukacyjnej. Zabiegiem, ktéry ma wedlug
mnie zdolno$¢ przywracania dyskursom edukacyjnym glebie, aporetycz-
noé¢, wewnetrzng walke, pierwiastek sprzecznosci jest uruchomienie swo-
istej pracy etymologicznej, ktéra odstoni petniejsze znaczenie podstawowych
poje¢ budujacych wyobraznie edukacyjng. Dzigki temu pojawi sie szansa na
wytworzenie takze pewnego kontrastu pomiedzy wydobytym znaczeniem
a promowanymi w najrézniejszych praktykach dyskursywnych uruchamia-
nych na polu edukagji.

Prace etymologiczna pozwalajaca siegac¢ do Zrodel nie czyni wartosciowa
sam fakt siegania do poczatkéw. Samo zblizanie sie do Zrédel poje¢ nie czyni
rozumienia bardziej zyciodajnym i pelnym, a oddalanie od nich nie skazuje
nas na porazke w rozumieniu i uzywaniu pojeé. Sprawa nie jest tak prosta
i banalna, bowiem nie o sieganie do zrédet tu chodzi, ale o szukanie znaczen,
interpretacji ozywiajacych pojecia. Tak sie sklada, Ze przyjmujac taka strate-
gie, nierzadko zblizamy sie do etymologii okreslonych pojec.

Aby zrozumie¢ sens wykonywania takiej pracy etymologicznej, nalezy
zaproponowaé inne, mniej oczywiste wyjasnienie. Strategia warta w tym
kontekscie uwagi i wiele rozjasniajacg jest ta zaproponowana przez Blumen-
berga. Paulina Sosnowska pisze w tym kontekscie:

tu pojawia sie kategoria , ponownego obsadzenia” pozycji opuszczonych przez daw-
ne odpowiedzi: chodzi o to, ze nowa epoka w dziejach musi niejako na nowo wypetnic¢
puste miejsce, zwolnione przez poprzedni paradygmat, udzieli¢ zupetnie nowych od-
powiedzi na wyzwania, ktérym dawny paradygmat nie potrafil juz sprostac’.

Praca na polu dyskursywnym jest praca detektywistyczng, czyniona
w trybie poszukiwania znaczen, ktére oddaja w sposéb maksymalnie opty-
malny zlozono$¢ naszych doswiadczenn oraz - poprzez performatywna
funkcje jezyka - pozwalajg takie dodwiadczenia uruchamiaé. Ze wzgledu na
dominujaca logike kulturowa charakterystyczna dla nowoczesnosci, a cechu-
jaca sie swoistym splaszczaniem, instrumentalizowaniem, ideologizowaniem
pojeé, fortunnym i przydatnym zabiegiem w budowaniu dyskurséw (m.in.
edukacyjnych) jest zatem sieganie do etymologii badZ mniej popularnych
znaczen okreslonych pojec. Nie jest to jednak praca bezwiedna, zaledwie ar-
cheologiczna, ale praca tworcza zderzajaca wybrane interpretacje ze specyfi-
ka kulturowa wspotczesnych realiow.

Aby zrozumie¢ mechanizmy zwigzane z pracg dyskursu na polu edukagji,
nalezy w pierwszym kroku zada¢ pytanie elementarne: czym jest dyskurs?
Jest to bowiem jedno z tych poje¢, ktore za sprawa swojej niezwyklej popular-
nosci w obszarze wielu dyscyplin spoteczno-humanistycznych przyjmowane

! P. Sosnowska, Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica filozofii, Krakéw 2015, s. 279.
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i uzywane jest w spos6b niewystarczajaco jasny. W krwiobiegu spolecznych
debat stalo sie ono pojeciem naduzywanym, nadmiernie oczywistym, po-
zbawionym otoczki namystu, ambiwalencji interpretacyjnej. Wymaga zatem
uporzadkowania i klarownego przedstawienia.

Szymon Wroébel twierdzi, Ze na polskim gruncie zakorzenito sie rozu-
mienie dyskursu, w ktérym dominujaca cecha jest jego systemowy i ponad-
jednostkowy charakter. Jest to efekt recepcji prac zwiazanych z francuskim
strukturalizmem?. Dodaje jednak, ze oprocz strukturalistycznego rozumienia
dyskursu wystepuja jeszcze co najmniej dwie kluczowe interpretacje, zwig-
zane kolejno z socjolingwistyka i filozofig nauki. Ujmujac rzecz w wielkim
skrécie, mozna powiedzieé, ze dla strukturalistow dyskurs jest nade wszyst-
ko systemem. Wrébel pisze w tym kontekscie:

Prowadzi to do absolutyzacji bezosobowego systemu i marginalizacji roli podmiotu,
ktérej ukoronowaniem jest stynna teza o $mierci autora. Jest zatem tak, ze ,dyskurs
moéwi sie sam”, wykorzystujac tylko osobe wypowiadajacego. Badanie tekstu moze
by¢ wiec prowadzone bez odwolywania sie do kategorii autora, ktéra zastepuje szcze-
golowe badanie organizujacych dyskurs reguf’.

Takie spojrzenie na dyskurs - pomijajac pewien radykalizm powodujacy
rozmycie sie roli podmiotu - pozwala dostrzec warunki, w jakich tworzy sie
okres$lona narracja czy praktyka kulturowa. Pozwala to odpowiedzie¢ miedzy
innymi na pytania: czym myslimy? co jest punktem zapalnym i rama naszego
mySlenia? Takie przytomne zdiagnozowanie srodowiska mysélenia jest - co
moze wydac sie nieco paradoksalne - szansg na swego rodzaju emancypacje
podmiotu. Rozpoznanie statusu swojej wypowiedzi, Zrodia i ram myslenia
jest bowiem z jednej strony uswiadomieniem swojej ograniczonosci, uwikla-
nia w §rodowisko kulturowe, w jakim funkcjonujemy, historie, z drugiej zas
- pierwszym i koniecznym krokiem do wypracowania swego rodzaju auto-
nomii my$lenia. Jest to rodzaj niezaleznosci uwarunkowanej §wiadomoscia
zaleznosci. Kazda inna droga ma charakter pozorny, cechuje sie naiwnoscia
poznawcza. Sciezki osiggania tak rozumianej autonomii myslenia s3 w spo-
s6b mocny zwigzane z polem edukacyjnym. Dotycza wszak samej relacji wy-
chowawczej, w ktorej zaleznoé¢ miedzy wychowankiem a wychowawca jest
podstawowa matryca procesu edukacji, a konstruktywne przepracowanie tej
relacji jednym z kluczowych elementéw konstruktywnego rozwoju.

W drugim ujeciu interpretacyjnym dyskurs postrzega sie jako para-
dygmat*. Jest to swego rodzaju reinterpretacja poprzedniego rozumienia dys-

2 S. Wrobel, Metodologia, [w:] Szkota jako fikcja i inne szkice z filozofii edukacji, red. S. Wrébel,
R. Nawrocki, Kalisz - Poznan 2010, s. 65.

3 Tamze, s. 66.

* Tamze.
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kursu. Giéwnymi bohaterami tego rozumienia Wrébel czyni takich badaczy,
jak Michel Foucault i Jirgen Habermas. W $wietle pogladéw autora Archeolo-
gii wiedzy dyskurs

jest zestawem spotecznych regut wyznaczajacych formy wypowiedzi. Poszczegélni ak-
tanci, dziatajacy zawsze w ramach okreslonej formacji dyskursywnej, zdeterminowani
sa do wypowiadania okreslonych kwestii zgodnych z jego gramatyka - porzadkiem?.

Habermas za$

taczac kategorie analizy wypowiedzi Searla i Austina z koncepcjami Szkoty Frankfurckiej,
(...) wypracowal (...) oryginalna definicje dyskursu, ktéry jest trwatym spolecznym sys-
temem determinujagcym poprawnosé wypowiedzi. Mozna zatem powiedzie¢, ze to nie
$wiat opisujemy, lecz opis $wiata. Niewazne, jaka jest rzeczywistos¢, wazne, jaki jest jej
opis. Dyskurs jest wiec sposobem samoopisywania sie kultury®.

Podobnie jak w pierwszej interpretacji, tak i tu dyskurs jest swego rodzaju
matryca, ktéra wyznacza pole gier spotecznych. Naruszenie tych regut - préba
wyijscia poza okreslony paradygmat - uwarunkowane jest podjeciem ogromne-
go wysitku, graniczacego nierzadko z naruszeniem spolecznego tabu. Ponadto,
takie rozumienie dyskursu uswiadamia w sposéb dobitny, jak silny i kluczo-
wy element zaposredniczajacy czlowieka ze Swiatem stanowi sfera jezykowa.
Jezyk, w tej perspektywie, jest nie tyle reakcja na rzeczywistos¢, ale to wiasnie
odbior, czytanie rzeczywistosci sa wtérne wobec jezyka. Ponownie mamy tu
do czynienia ze swoista ambiwalencja relacji wystepujacej na linii podmiot -
dyskurs. Z jednej bowiem strony, stopieri uwiklania w symboliczng sfere kul-
turowa odstania jaki$ rodzaj bezradnosci twoérczej podmiotu wobec $wiata,
z drugiej jednak strony $§wiadomosc sily performatywnej funkdji jezyka, kul-
tury pozwala wypracowac strategie mocnego, autorskiego opisu $wiata i twor-
czego bycia w nim. Droga to nielatwa, wymagajaca przepracowania zaleznosci
i pokonania leku przed wplywem na rzecz uruchomienia bardziej fortunnych
dla naszego poczucia wolnosci strategii zarzadzania cala siecig nici, w ktéra
jestemy uwiklani. Jest to kolejne kluczowe wyzwanie dla edukacji.

I wreszcie ostatnia interpretacja dyskursu, w ktorej traktuje sie go przede
wszystkim jako interakcje. Wrobel konstatuje:

W odréznieniu od dotychczasowego rozumienia, dyskurs nie jest tu przede wszyst-
kim korpusem tekstéw, lecz wypowiedzia, ktérej efektem jest interakcja - spotkanie
dokonujace sie¢ w okreslonym kontekscie. Dyskurs jest tym, co stwarza przestrzen in-
terakgji’.

5 Tamze.
¢ Tamze, s. 68.
7 Tamze, s. 69.
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W nurcie tym pojawia sie najczesciej osoba T.A. van Dijka, dla ktérego
dyskurs ,jest struktura werbalng, zespotem mechanizméw poznawczych
oraz sposobem dziatania i interakcji w spoteczeristwie”®. Jest on tu pojmowa-
ny jako gramatyka przestrzeni komunikacji zachodzacej miedzy ludzmi, jako
swoista sila ustalajaca reguty komunikagji.

Podsumowujac, Wrébel twierdzi, ze dyskurs mozna traktowaé w trojaki
sposob, jako: werbalizacje mysli; formacje kulturowa rzadzaca sie okreslony-
mi prawami oraz przestrzen spotkania wypowiadajacego i stuchacza’. We-
dlug tego autora, wspolczesne rozumienie dyskursu jest splotem tych trzech
interpretacij.

We wszystkich wymienionych tradycjach proponujacych odmienne ujecia
dyskursu, jedna kwestia jest niewatpliwie wspdlna: istota relacji zachodzacej
pomiedzy podmiotem a sitami, ktére go konstytuuja. Powtérzmy zatem: isto-
ta wylaniania sie wladzy nad soba jest przepracowanie tego napiecia i trudu
z niego wynikajacego. Stanowi to jedno z wazniejszych wyzwan edukacyj-
nych. Pojawia sie¢ tu pytanie: jaka edukacja stwarza szanse na ucieczke od
absolutyzacji systemu na rzecz wolnosci podmiotu? Stawka tych zmagan jest
dla edukacji i pedagogiki kluczowa z co najmniej kilku wzgledéw. Po pierw-
sze, ksztalt relacji pomiedzy podmiotem a dyskursem jest zwigzany z pod-
stawowymi dla pedagogiki pytaniami antropologicznymi: kim jest czlowiek?
jaki jest jego status w Swiecie? w jakiej mierze jest w stanie $wiat rozumie¢,
a w jakiej zaledwie bezwiednie obraca sie w trybach dyskurséw, wobec kt6-
rych jest calkowicie bezradny? Jest to zatem pytanie o wolno$¢ podmiotu.
Podstawowym polem, na ktérym ta kwestia si¢ rozgrywa jest niewatpliwie
obszar edukacji. Po drugie, zdolnos¢ rozumienia Swiata otwiera pole reinter-
pretacji, dekonstrukcji, negocjowania znaczen tworzacych podstawowy kor-
pus pojeciowy dla pedagogiki i edukacji. Dzigki temu otwiera si¢ mozliwos¢
rzetelnej pracy dyskursywnej, interpretacyjnej, ktéra moze pomoc budowac
pole edukacyjne w spos6b glebszy, bardziej rozumny, adekwatny do mozli-
wodci, jakie tkwig w procesie edukacji. Jest to wazny impuls, ktéry pozwa-
la uchroni¢ nas przed zabiegami manipulacji, indoktrynacji, urzeczowienia
podmiotu.

Wracamy zatem do pytania o mozliwosci pracy z pojeciami, jakie sa pod-
stawowym elementem kazdego dyskursu kulturowego, kazdego dyskursu
pedagogicznego. Paulina Sosnowska, interpretujagc mys$l H. Arendt, pisze
w tym kontekscie:

nasza pojeciowos¢ kryje w sobie fenomeny, ktére musimy odstoni¢. Arendt zaklada,
ze historia jest przestrzenia, w ktdrej rézne formy pojawiaja sie jako rozpoznawalne

8 Tamze, s. 70.
% Tamze, s. 75.
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fenomeny, nie za$ procesem, w ktérym wszystko moze przeksztalcié¢ sie we wszystko,
czemu towarzyszy - jej zdaniem - pomieszanie pojec (definiowanych teraz przez kaz-
dego na wlasny uzytek) i przestoniecie odpowiadajacych im doswiadczen'.

Odkrywanie na nowo poje¢, ktory to zabieg moze by¢ poczatkiem budo-
wania okreslonego dyskursu, nie wynika zatem - jak juz méwilismy - z fety-
szyzacji zrodel, nie jest strategia z gruntu konserwatywng, ktérej podstawo-
wym atutem okreslonego rozumienia pojec jest ich zakorzenienie w tradycji.
Stusznosci takiej pracy etymologicznej szukac nalezy, wedlug mnie, w dwoéch
rodzajach argumentéw. Po pierwsze, istnieje pewien poziom funkcjonowania
danego pojecia, ktéry odslania jego wieloznacznos¢, Znakomicie ujat to Ro-
berto Esposito, odnoszac sie do kluczowych pojec z zakresu filozofii polityki.
Pisze on tak:

element metafizyczny nowoczesnej filozofii politycznej (grozacy umieszczeniem jej
w kole bez wyjécia) polega przede wszystkim na zalozonej uprzednio dominacji ob-
szaru znaczenia nad sfera sensu, tendencji do redukowania horyzontu sensu wielkich
stéw tradydqji politycznej do ich najbardziej bezposredniego i oczywistego znaczenia.
To tak jakby filozofia ograniczata sie do powierzchownego, bezposredniego podej-
Scia w stosunku do kategorii politycznych, tak jakby byla niezdolna do przemyélenia
ich na wskro$ i skradania si¢ za nimi, by na powrét wejs¢ w ich ukryte zakamarki
- w przestrzen ich bycia dotad niepomyslana. Kazde pojecie polityczne ma swojq ja-
sng, od razu uchwytna czes¢, ale réwniez obszar zaciemniony, niejasny, smuge cienia,
z ktorej ta oczywistos¢ ujawnia sie poprzez kontrast.

Oczywistosc ta splaszcza pojecia, pozbawia tkwigcego w nich potencjatu,
nie pozwala wlasciwie pracowac im w symbolicznym polu kultury, réwniez
edukacji. Wedtug Esposito,

wszystkie nasze wielkie stowa z naszej tradycji politycznej - demokracja wladza, su-
werennos¢ - maja w swojej glebi, u swoich zrédel, ten pierwiastek sprzecznosci, apo-
retycznosé, te wewnetrzng walke, ktéra uniemozliwia ich zredukowanie do linearno-
$ci powierzchownych znaczen'.

Odstanianie etymologii pojec¢ nie jest zatem praca sentymentalna. Jej sensu
nalezy raczej szukac¢ w tej dynamice i aporetycznosci, glebi, jaka sie za sprawa
tej pracy wydobywa. Podobnie rzecz si¢ ma z pojeciami kluczowymi dla edu-
kacji. Holenderski filozof edukacji Gert Biesta w pracy Beautiful risk of education
dokonuje takiej wiwisekgji, reinterpretacji, odstoniecia potencjalu poje¢ kluczo-
wych dla dyskursu pedagogicznego. Stosujac opisana wyzej strategie, bierze

10 P. Sosnowska, Arendt i Heidegger, s. 284.

I R. Esposito, Pojecia polityczne. Wspdlnota, immunizacja, biopolityka, przekl. K. Burzyk,
M. Burzyk, M. Surma-Gawlowska, ].T. Ugniewska-Dobrzanska, M. Wrana, Krakéw 2015, s. 82.

12 Tamze, s. 82-83.
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na swoj warsztat takie miedzy innymi pojecia, jak: kreatywnos¢, komunika-
¢ja, nauczanie, uczenie sie, emancypacja, demokracja. Biesta dokonuje pracy
etymologicznej, interpretacyjnej, pozwalajacej wydoby¢ z danego pojecia to, co
najbardziej wplynie na niebanalne rozumienie i doswiadczanie $wiata. Zarow-
no Esposito, jak i Biesta piszg w duchu obronicéw wspélczesnego $wiata przed
jego instrumentalizacjg, splaszczeniem, urzeczowianiem, banalizacjg. Pierw-
szym, by¢ moze najwazniejszym, krokiem jest w tym wyzwaniu praca dyskur-
sywna wlasnie. Na przykiad, Biesta szuka sposobu uchwycenia pojecia kre-
atywnosci, ktéry przekracza obecne psychologiczne rozumienie tego pojecia.
Dzigki impulsom plyngcym chocby z pism Emmanuela Levinasa® czy Johna
Caputo', probuje wyjé¢ poza utarte, zwigzane z kulturg Zachodu rozumienie
kreatywnosci. Aby byto to mozliwe, wykorzystuje dystynkcje zaproponowana
przez Caputo, rozrézniajacqa mocna metafizyczng koncepcje kreacji (strong me-
taphysical conception of creation) i tak zwane stabe pojecie kreacji (weak notion of
creation), ktérej esencja jest wolanie o bycie w $wiecie. Biesta optuje za drugim
pojeciem. Jest to zatem pomysl, w ktérym przekraczamy zaréwno techniczne,
nadmiernie psychologiczne pojecie kreacji, jak i przesadnie abstrakcyjne, meta-
tizyczne, dalekie od egzystencji cztowieka pojecie kreacji.

Biesta, podobnie jak Hannah Arendt, chce zatem zaproponowac¢ dyskurs,
ktéry pozwala przyblizy¢ cztowieka $wiatu i nadac naszej sytuacji egzysten-
cjalnej podmiotowos¢ i glebie. Szuka sposobéw, znéw podobnie jak Arendt,
definiowania wolnoéci jako dyspozycji uruchamiajacych jakis nowy poczatek
zdarzen. Biesta pisze: ,wiemy juz co istnieje, natomiast winniSmy by¢ zain-
teresowani sposobami, jakimi powinnismy sie postuzy¢, aby méc uruchomic
nowe poczatki zdarzen i ich twércow”". Aby tego dokona¢, przytoczmy raz
jeszcze: konieczna jest praca nad siatkg pojeciowa dotyczaca edukacji i proba
takiego naswietlenia uzywanych w pedagogice poje¢, aby staly sie one sprzy-
mierzericem wyzej opisanej egzystencji. Aby zrozumie¢ te strategie, spojrzmy
cho¢ pobieznie na to, jaka prace interpretacyjna, konceptualng wykonuje Bie-
sta wzgledem pozostatych poje¢, skladajacych sie na strukture ksiazki The be-
autiful risk of education. I tak, omawiajac pojecie komunikacji, Biesta, odnoszac
sie szczegdlnie do mysli Deweya, probuje wydoby¢ z niego nade wszystko
jego potencjat interakcyjny, partycypacyjny, pokazujac, ze istota komunikacji
jest nadawanie znaczen i dokonywanie interpretacji. Pisze zatem:

Bede argumentowal w tym rozdziale, ze dominujgce rozumienie komunikacji jest
niewystarczajace, niezadowalajace, poniewaz opiera sie ono na modelu transferu in-

3 Zob. E. Levinas, Of God who comes to mind, Stanford 1998.

14 Zob. ].D. Caputo, The weakness of God: A theology of the event, Bloomington and Indiana-
polis 2006.

5 G. Biesta, The beautiful risk of education, London 2013, s. 4.
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formacji z jednego umystu do drugiego, podczas gdy nalezy ja raczej rozumieé jako
proces wytwarzania znaczen i interpretacji'.

Tak rozumiana komunikacja staje sie¢ wazna podstawa procesu edukacji,
procesu uczenia si¢. Kolejne omawiane pojecia takze poddawane sa inter-
pretacji, ktora pozwala je zdynamizowac, wydoby¢ z zastyglego, niestuza-
cego dynamice rozwojowej, letargu. Pojecie nauczania wigze si¢ na przyktad
z niebanalnym rozumieniem samego nauczyciela. Biesta pisze: , powinnisémy
rozumieé nauczyciela jako kogos, kto w najbardziej ogélnym sensie wprowa-
dza cos nowego do sytuacji edukacyjnej, cos, czego jeszcze nie byto”". Postu-
guje sie w tym miejscu koncepcja konstruktywistyczna, lokujac jej poczatki
juz u Sokratesa i Platona, co nadaje konstruktywizmowi glebszego znaczenia,
ktoére trudne jest do wydobycia postugujac sie tylko wspotczesnymi, psycho-
logicznymi koncepcjami konstruktywistycznymi.

Kolejne pojecia poddane pracy interpretacyjnej, to: uczenie sig, emancy-
pacja, demokracja, wirtuozeria.

W analizie pojecia uczenia sie Biesta pozbawia go przyjetej powszechnie
neutralnosci, naturalnosci, nadajagc mu charakter polityczny. Pojecie emancy-
pacji omawiane jest w odniesieniu do koncepcji francuskiego filozofa Jacqu-
esa Ranciere’a. Podstawowym zyskiem wynikajacym z tego zapozyczenia jest
przesuniecie akcentu w procesie emancypacji z czego$ co zewnetrzne wobec
podmiotu, w strone samego podmiotu. Biesta pisze w tym kontekscie:

Takie rozumienie emancypacji nie opiera sie juz na (mozliwosci) , poteznej interwen-
¢ji” z zewnatrz, ale raczej wykluwa sie w sytuacjach upodmiotowienia, w ktérych jed-
nostki opieraja sie istniejacej tozsamosci i zaczynaja méwic na wlasnych warunkach’.

To kolejna proba przeformulowania jednego z kluczowych wspétczesnie
pojec¢ w strone rzeczywistego upodmiotowienia. Strategia ta znana jest z kon-
cepcji wchodzacych w skiad tak zwanej pedagogiki krytycznej.

Omawiajac pojecie demokracji, holenderski filozof odwotuje sie¢ do kon-
cepcji Hanny Arendt. Odnosi sie jednak do niej krytycznie i oferuje zgota
odmienna propozycje relacji pomiedzy demokracja a edukacja, bo ten watek
szczegOlnie go interesuje. Podstawowa osig réznicujaca mysl Arendt i propo-
zycje Biesty jest to, ze dla Arendt demokracja i pojecie wolnosci z nig zwia-
zane nie przynalezg i nie moga przynaleze¢ do obszaru edukacji. Dla autorki
Kondycji ludzkiej proces edukacji ulokowany jest w domenie przygotowania
do demokracji, nie moze natomiast sam nia by¢. W tym sensie, wolnos¢ po-
lityczna nie moze by¢ koncepcja edukacyjna. Takie rozumienie prowadzi do

16 Tamze, s. 26.
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rozlaczenia edukagji i politycznosci, na co nie zgadza si¢ Biesta. Wedlug nie-
go, rozdzial demokracji i edukacji, polegajacy na tym, ze demokracja ma by¢
zaledwie efektem edukacji, a nie by¢ z nig sprzezona, wyjatawia proces edu-
kacji z potencjatu politycznego, ktéry bylby szansa na rzeczywiste ksztalcenie
obywatelskie.

Ostatnie pojecie analizowane przez autora Beyond learning to pojecie do-
skonalosci, wirtuozerii (virtuosity). Biesta zastanawia si¢ w kontekscie tego
pojecia, na czym winna by¢ oparta profesja nauczycielska. Wychodzi tu poza
spor mieszczacy sie pomiedzy pogladami traktujacymi te profesje jako sztuke
(art) badz oparta na mechanizmach ulokowanych w nauce (science). Dla Bie-
sty jest czyms$ oczywistym, ze profesje nauczycielska nalezy traktowac jako
sztuke, pytaniem pozostaje: jakim rodzajem sztuki nauczanie obecnie jest
i jakim by¢ powinno. Aby w sposob niebanalny odpowiedzie¢ na nie, holen-
derski filozof odwotuje sie do dystynkcji zaproponowanej przez Arystotelesa
na poiesis oraz praxis. W pierwszym przypadku mowa o dziataniu, ktérego
cel lezy poza wykonywang czynnoscia (poiesis), w drugim mamy do czynie-
nia z sytuacja, w ktorej cel lezy w samym podejmowanym dzialaniu (praxis).
Siegniecie do tego rozréznienia pozwala wygenerowaé nowy, zupelnie za-
pomniany i niezgodny z powszechnie obowigzujacymi dzi§ normami, oglad
profesji nauczycielskiej. Biesta pisze:

Rozréznienie miedzy poiesis a praxis pomaga nam dostrzec, ze nauczyciele nie tylko
potrzebuja wiedzy o tym, jak robié¢ rzeczy (techne), ale takze, i przede wszystkim, po-
trzebuja praktycznej madrosci (phronesis), aby ocenié, co nalezy zrobic®.

Takie spojrzenie na zaw6d nauczyciela jest radykalnie niewspotmierne do
wspolczesnych strategii ewaluacji pracy pedagogicznej, ktérym przyswieca
idea produkgdji, ktérej Biesta w sposéb jednoznaczny sie przeciwstawia.

Praca majaca na celu reinterpretacje poje¢, wydobycie z nich ambiwalen-
¢ji, dynamiki jest praca trudng i ryzykowna. Bezpieczniej pozosta¢ w kole-
inach poznawczych dajacych iluzoryczne poczucie kontroli §wiata. W takiej
sytuacji proces edukaciji staje sie¢ jednak martwy. Odtwarza si¢ w nim puste
rytuaty, konwencje. W tak skonstruowanej rzeczywistosci edukacyjnej pewna
codziennoscia staje sie paraliz myslenia i sadzenia, brak odwagi poznawczej.
Aby edukacja stala sie procesem rzeczywiscie stuzagcym rozwojowi wyobraz-
ni, niezaleznosci, myslenia krytycznego, rozumianego jako zdolnosci ustana-
wiania warunkéw mozliwosci zaistnienia czego$ innego, nowego, musi - jak
glosi tytul ksigzki Biesty - rozsmakowac sie w podejmowaniu ryzyka. Ryzyko
jest tu pojeciem kluczowym. Mozna bowiem powiedzie¢, ze analiza wybra-
nych, kluczowych poje¢ z dziedziny edukacji wigze sie z ryzykiem. W polity-

19 Tamze, s. 8.
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ce oswiatowej, praktyce edukacyjnej - w ich retorycznej warstwie - nie podej-
muje sie tak pojetego ryzyka. Jest to trudne z wielu wzgledéw. Jednoczesénie
nie rezygnuje sie z tych poje¢. Dokonuje sie ich zawlaszczenia, splaszczenia,
instrumentalizacji. Praca archeologiczna, polegajaca na ciagtym ozywianiu
znaczen, jest jednym z kluczowych zadan, jakie stoja przed wspdtczesna pe-
dagogika. Tworzy to punkt wyjscia dla wszelkich dziatari edukacyjnych.
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