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Nie bedzie zysku, gdzie nie ma radosci.
Edukacja, jednostka, wspolnota

STRESZCZENIE

Autor stawia w tekécie wyrazistg teze: potrzebna nam jest szkola, ktora od poczatku
uczy niedostosowywania si¢ do uznanych sposobéw organizacji $wiata, co oznacza
zgode na jego obecny ksztalt, ale pobudza postawy rozumnej niezgody i konstruk-
tywnego sprzeciwu. By te cele mozna bylo osiggnaé nieodzowne staje sie ksztalcenie
delikatno$ci myslenia, a z tego dalej juz wynikaja: troska o to, co ,mate”; wypowia-
danie posluszenstwa niecierpliwoéci §wiata domagajacego si¢ od nas, aby by¢ ,,tym”
lub ,,tamtym”; sprzeciw wobec przekonania, ze to zawodowi przystuguje ostateczne
prawo okreslania tego, czym jest cztowiek. Autor ukazuje pedagogike jakiej mozemy
uczy¢ sie od Szekspira, wyprowadzajac szereg zadan dla pedagogéw, poéréd ktorych
kluczowe to: pytania ,co myslisz?”; wychowanie do bycia czltowiekiem a nie tylko
ksztalcenia do zawodowej bieglosci; odzyskanie godnosci radosci i cierpienia tak, by
mowa stuzyla empatycznemu wlaczaniu a nie antagonizujacemu wylaczaniu.

SLOWA KLUCZOWE: Szekspir, edukacja, jednostka, wspdlnota, delikatno$¢ myslenia,
dialog.

1.

Szczegdlna jest ta sztuka osadzona niczym skrzacy si¢ dowcipem, szla-
chetny kamien w szorstkiej oprawie. Nim pojawig si¢ bohaterowie, jest ,,on”,
Okpisz, opdj i huncwot (dawny przeklad Jozefa Paszkowskiego obdarzy go
imieniem ,,Szlaja”, Maciej Stomczynski powie ,,Ukradek”), z profesji ,,napra-
wiacz garnkow”, ktory poklociwszy sie z karczmarkg zaraz zlegnie na ziemi.
»Walnat si¢ jak $winia/I lezy bydle” (przel. S. Baranczak), powie Dziedzic,
zanim urzadzi mu kawal. Z pomoca wedrownej trupy aktorskiej zaaranzuje
przedstawienie, w ktorym biedak i prostak stanie sie¢ moznym panem. Liczne
pierscienie przyozdobia jego palce, gtowa, do tej pory skottuniona, zacznie
pachnie¢ wonnymi olejkami. Wszystko, co zobaczymy, to wlasnie 6w spek-
takl rozgrywajacy si¢ miedzy snem ajawg. Spektakl ma by¢ Zartem, ale
takze nauczka, pouczeniem, ito podwojnym. Pierwsza lekcja jest nastepu-
jaca: twarda rzeczywisto$¢ moze okazac¢ sie snem, bowiem granica miedzy
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snem a jawa jest plynna. W istocie nigdy nie mozemy by¢ do konca pewni czy
$nimy, czy tez zyjemy na jawie. W dzisiejszej rzeczywistosci, w ktorej jesteSmy
- $wiadomie lub nie — podlaczeni do globalnej sieci nieustannie grozi nam
to, ze nasze dzialanie bedzie mimowolnie dzialaniem pod czyjes dyktando.
Rodzi si¢ podejrzenie, ze jesteSmy aktorami w czyjej$ sztuce. Tak ujmuje to
Okpisz, gdy zaczyna nabiera¢ przekonania, Ze ostatnie 15 lat ,nawet budzac
sie, wcigz byt we $nie™ ,Wiec jestem panem? I mam taka zone?/ Sni mi sie?
Czy tez $nilo mi si¢ wszystko/ Dotad?”. Dokuczliwy problem, ktéry trudno
poming¢: do jakiego stopnia zycie jest istotnie zyciem moim, do jakiego zas
jest jedynie snem pewnego spolecznego stanu rzeczy.

Inna nauka dotyczy relacji spofecznych: pan zabawia si¢ kosztem biedaka,
kazac mu przelotnie odgrywac role pana. Wszystko kontroluje przy pomocy
aktordw, czyli teatralnego przedstawienia, ktore starannie rezyseruje. Oto
wiec lekcja druga: sztuka moze stwarza¢ namiastke rewolucji, w istocie pod-
trzymujac status quo. Sztuka okazuje sie sztuka rzadzenia, a nawet wrecz
zarzadzania tak, by wszystko pozostato po staremu, przy zachowaniu pozo-
réw zmiany. Rozgardiasz izamet dzisiejszego $wiata to w gruncie rzeczy
namiastki dzialania przystaniajace powtarzanie tej samej gry, przesuwania
z miejsca w miejsce tych samych elementow.

Na pytanie, czego nam brakuje w tak skonstruowanym $wiecie odpo-
wiemy: brakuje niezgody na jego ksztalt, innymi slowy, brakuje wizji prze-
miany i nakreslenia jej kierunku. Amerykanski filozof Norman O. Brown
pisak:

Utopijne rozwazania muszg znéw stac sie popularne. Sa bowiem sposobem pod-
trzymywania wiary w to, Ze mozliwe jest rozwigzanie probleméw dzi§ uwazanych
za niemozliwe do rozwigzania. Wszak w dzisiejszym $wiecie nawet nadzieja na
przetrwanie ludzkosci wydaje sie utopijna (Brown, 1959, s. 305).

Potrzebna nam jest szkotla, ktora od poczatku uczy nie dostosowywania si¢
do uznanych sposob6w organizacji $wiata, co oznacza zgode na jego obecny
ksztalt, ale pobudza postawy rozumnej niezgody i konstruktywnego sprze-
ciwu.

2.

Nieodzowne staje si¢ to, co nazwatbym ksztalceniem delikatnosci mysle-
nia. W przeciwienstwie do prostackiego, ,,grubego” myslenia uprawianego
powszechnie przez partyjng polityke, jest ono zdolne do konkluzji, ze $wiat
nie jest czarno-bialy, ze cnota i grzech nie rozkladajg si¢ symetrycznie tak, by
cnota byla ,nasza”, a grzech wylacznie ,ich”. To myslenie zdolne do dostrze-
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gania odcieni i niespieszgce si¢ z przyznawaniem racji i odsagdzaniem od czci
i wiary. Delikatno$¢ mysélenia jest niezgoda na widzenie zblokowane, operu-
jace jedynie ogdlnym schematem ischemat ten utwierdzajacym. W przeci-
wienstwie do tego sposoby postrzegania swiata, myslenie delikatne nie ma
ambicji calo$ciowych, nie wyrasta z pragnienia i dazenia do doskonatosci.
Przeciwnie, rozpoznajac niedoskonalo$¢ fragmentu, szczegoétu, detalu zmie-
rza ku sensom nie roszczacym sobie pretensji do tego, by ,,stana¢ w prawdzie”.
Gdy prawda bywa ,,cala” i tym samym zapelnia calg rzeczywistos¢, nie zosta-
wiajac miejsca na nic innego, mysl delikatna cofa si¢, by innemu zrobi¢ miej-
sce. Algirdas Greimas tak ujmie to w swych rozwazaniach o niedoskonatosci:

Kazda drobina jest niezalezna, kazda czasteczka materii zawiera potencjalnie
wszystkie formy i energie [...]. Kazdy przedmiot jest wart rozwazenia [...]; opa-
dajgcy lis¢ pozostaje $wiatem w sobie. Uprawiane przez nas obsesyjne dazenie do
calosci mozna zastapi¢ kontemplacja tego, co nieskonczenie mate... (Greimas,

1993, S. 59).

7 13 .

Owa ,malo$¢” musimy rozumiec takze etycznie i spotecznie. Malo$¢ tego, co
wymaga troski i ostony; malos¢ tego, ktory w stabosci swej spolecznej pozycji
wymaga oslony i wsparcia. Z punktu widzenia praktyki troszczenia si¢ o to,
co ,male”, stawka szkoly bylaby w mniejszym stopniu prawda, w wigkszym
za$ sprawiedliwos¢ i dobro.

3.

Delikatnos¢ myslenia nie jest wlasciwoscig wspodlczesnosci, zajetej coraz
spieszniejszym wytwarzaniem dobr i coraz wigksza zapobiegliwoscig w ich
sprzedazy. Nie bez powodu kategoria ,towaru” stala si¢ tak istotna. Zaklada
ona powszechna mierzalno$¢ wszystkiego, a tym samym sprzyja narasta-
jacej technobiurokratyzacji zycia. Towar bowiem, aby zaistnie¢ na rynku,
musi odpowiada¢ miarom, spelnia¢ normy iposiada¢ odpowiednie certy-
fikaty. Towaryzacja idzie pod reke z proceduralnoscia i certyfikacja. Nawet
takie wartosci, z gruntu niemierzalne, jak zdrowie i edukacja, s3 poddane
rygorom miar wszelakich, a co za tym idzie - staja si¢ w coraz wiekszym
stopniu zbiurokratyzowane. Na tym polega, w wielkim skrocie, zafalszowa-
nie zaré6wno pracy, jak i procesu szkolnego ksztalcenia. Obydwie te funda-
mentalnie wazne dziedziny zostaly w duzej mierze pozbawione zdolnosci
do tego, aby by¢ zrédlem bezinteresownej zyciowej radosci. Przez ,,rado$¢
rozumiem dyspozycje do spokojnego isamodzielnego radzenia sobie w sy-
tuacjach, w ktérych przyjety sposob organizacji $wiata chce na nas wymu-

>
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si¢ pospieszne i jednoznaczne decyzje i dzialania. ,Rado$¢” to nic innego jak
nieuleganie takim presjom; np. pogladowi, ktéry nakazuje nam wierzy¢, ze
czlowiek spelnia si¢ jedynie wzawodzie iprzez zawdd. Przestepujac prog
liceum, uczen powinien juz wiedzie¢, kim chce by¢; brak jasno zarysowanej
tzw. $ciezki ,kariery” dyskwalifikuje go jako cztonka spoteczenstwa, w ktd-
rym liczy sie glownie to, co ,uzyteczne”. Wszystko to powoduje, ze nasze
zyciowe wybory w coraz mniejszym stopniu wydajg si¢ by¢ naszym dzielem,
a coraz bardziej s3 na nas wymuszone. W §wietnym opowiadaniu Hermanna
Brocha, ktdre weszlo w sklad LuNaTYKOW, leczacy frontowe rany porucznik
Jaretzki ze zdziwieniem spoglada na czesto pograzonego w lekturze lekarza,
doktora Fluhrschiitza: ,Niech mi pan powie, ale uczciwie, naprawde czyta
pan te kupe ksiazek, ktore walajg si¢ w panskim gabinecie? — Tak. - Dziwne...
i ma to jakis sens icel? - Najmniejszego. — To si¢ uspokoitlem” (Broch, 1997,
s. 575). Wlasnie to, co ,,bezuzyteczne”, co wypowiada postuszenstwo niecierp-
liwosci $wiata domagajacego si¢ od nas, aby by¢ ,,tym” lub ,tamtym”, wlas-
nie to ksztatci, czyli nadaje ksztatt mojej relacje z drugim, a zatem doskonali
nasze bycie-razem. Dopiero tam zakorzeniajg si¢ nasze zawodowe sprawno-
$ci, stamtad czerpia swoja energie do tego, aby by¢ prawdziwie przydatnymi.

4.

Peter Capelli w ksigzce WiLL COLLEGE PAY OFF? A GUIDE TO THE MOST
IMPORTANT FINANCIAL DECISION YOU'LL EVER MAKE moéwi o koncu logiki
»ludzkiego kapitatu” (Capelli, 2015, s. 28). Nie tylko dlatego, by upomnie¢ sie¢
o tradycje ksztalcenia uniwersyteckiego; przede wszystkim dlatego, ze to
wlasnie dzialanie wyspecjalizowanego ,kapitalu ludzkiego” przyczynilo si¢
do tego, by zachwia¢ pozycja tegoz kapitalu. Nieustajaca presja innowacyj-
nosci i efektywnosci pracy nieuchronnie prowadzi do zmiany jej charakteru.
Wysoce zmienny rynek pracy, robotyzacja, outsourcing radykalnie przemo-
delowaly relacje miedzy czlowiekiem a trudem jego wysitku. Latem 2015 roku
magazyn ,Philosophie” przewidywal, ze wszelkiego rodzaju mechanizacja
i robotyzacja sa zZrodtem niepokoju, bowiem az procent pracownikéw musi
realnie liczy¢ sie z mozliwoscig tego, ze zostang zastapieni przez maszyny.
Stad nieodzowna i palaca potrzeba ksztalcenia, ktére zachowujac niezbedny
szacunek dla szkolenia w zakresie konkretnych umiejetnosci zawodowych,
bytoby jednoczesnie ksztalceniem poza schematami nieuchronnie wiasci-
wymi dla edukacji czysto zawodowej. Pisze Capelli, iz

Mocng strona tej edukacji nie jest obietnica przysztych wysokich zarobkoéw, lecz
co$ zgota innego, a co staje si¢ coraz bardziej nieodzowne - to, ze wzbogaci nasze
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zycie idostarczy nam nauki wykraczajacej daleko poza wszelka wiedze $cisle
zawodowg. Racje przemawiajgce za takim ksztalceniem majg wielowiekowa tra-
dycje (Capelli, 2015, s. 28).

Dostrzegali je wyraznie wielcy klasycy myslenia o uniwersytecie, co ciekawe,
niewahajacy si¢ akcentowa¢ spolecznego rezonansu edukacji w duchu ksztal-
cenia delikatnosci myslenia. Nieprawdziwy jest bowiem zarzut, iz ksztalcenie
tego rodzaju jest nieprzydatne, niepraktyczne jako szczegélny modus narcy-
stycznego pieknoduchostwa. Wrecz przeciwnie, zachowujac nalezyty szacu-
nek dla umiejetnosci zawodowych, ksztalcenie uniwersyteckie musi wszelako
dbac¢ o to, by absolwent nie byt jedynie biernym narzedziem obowigzujgcego
stanu rzeczy. Johann Gottlieb Fichte w 1795 roku przenikliwie zauwazal, ze
brak tego, co zwiemy delikatnoscig myslenia przynosi szkode¢ nie tylko jed-
nostce, ale i spoteczenstwu. Sprowadzajac edukacje do odpowiedzi na zada-
nia rynku pracy, obnizamy znaczenie zaréwno jednostki, jak i samej pracy.
Ksztalcagc w ten sposob, pisze Fichte,

Pragniemy mie¢ czgstke spoleczenstwa, a uzyskujemy narzedzie [...]. Pragniemy
wolnego wspotpracownika [...], a uzyskujemy podlegajacy przymusowi, cierpigcy
instrument spoleczenstwa. Zabijamy w nim czlowieka, poniewaz tak wiele zalezy
od nas, i dopuszczamy si¢ przestepstwa na nim i na spoleczenstwie (Fichte, 2012,
S. 60 (s. 59)).

5.

To, co Fichte nazywa z calg surowoscig ,,zabijaniem czltowieka” odnosi sie
do dwoch proceséw. Jednym jest pozbawianie jednostki zdolnosci rozwoju
przez ograniczanie jego zainteresowan i mozliwosci ksztalcenia w dziedzi-
nach inne niz te $cisle przygotowujace do zawodu. Drugim za$ coraz mocniej
utrwalajace si¢ przekonanie, Ze to wlasnie zawodowi przystuguje ostateczne
prawo okreslania tego, czym jest czlowiek. Friedrich Schiller dostrzegal to
niebezpieczenstwo nowoczesnosci juz w 1795 roku piszac, iz cztowiek

rozwija si¢ jedynie jako fragment; wiecznie styszac tylko monotonny szmer kofa,
ktére sam obraca, nigdy nie rozwinie harmonijnie swej istoty, i zamiast odcis-
naé w naturze swej pietno czlowieczenstwa, sam staje sie tylko odbiciem swego
zawodu i swej specjalnosci” (Schiller, 2011, s. 58).

To, co stanowi o chorobie nowoczesnosci, to narastajace przyzwolenie, aby
czlowiek stawal sie ,,odbiciem swego zawodu”. Znakomicie ufatwia to wpi-
sanie edukacji w schematy biurokratyzacji zycia; wszak pragmatyka czynno-
$ci zawodowych podlega mniej lub bardziej precyzyjnym przepisom, ktére
- przy zalozeniu, iz jednostka catkowicie powierza sie zawodowi i w zawodzie
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calkowicie si¢ mie$ci — w coraz wiekszym stopniu rzutuja na sposoéb poza-
zawodowego zachowania czlowieka. Prowadzi to do przyjecia za naturalna
sytuacji, w ktorej wyznacznikiem postepowania cztowieka nie tyle jest by¢, co
znac reguly dzialania. Pedagogika delikatno$ci myslenia proponuje odwrot-
nos$¢ tego zalozenia. D. H. Lawrence sprowadzi zasady takiej pedagogiki do
prostej, acz nielatwej do zastosowania w praktyce szkolnej (bowiem pozosta-
jacej calkowicie poza regutami biurokratycznego nadzoru) zasady - ,,Celem
ostatecznym nie jest wiedzie¢, lecz by¢ (The final aim is not to know, but to
be)” (Lawrence, 1974, s. 68), bowiem ,wiedza nie jest wprost proporcjonalna
do bycia” (Lawrence, 1974, s. 76). Wspomniany wielokrotnie Fichte dopowie,
ze ruch ten bedzie zmierzal w strong splecenia z sobg zdolnosci osoby dziata-
jacej we wlasnym imieniu z wrazliwoscig na dzialania innych. Takie uzgod-
nienie Fichte przypisze kulturze:

Aby osiagnaé to powotlanie potrzebujemy pewnej umiejetnoséci, ktora zyskuje
sie idoskonali tylko dzigki kulturze, mianowicie chodzi o umiejetnos¢ dawa-
nia (oddzialywania na innych), a takze umiejetno$¢ wrazliwosci przyjmowania
(korzys¢ z oddzialywania innych na nas), (Fichte, 2012, s. 49).

6.

Delikatno$¢ myslenia powinna stanowi¢ zatem gléwna site pedagogiki,
gdyz sprzyjajac uzgodnieniu dzialania indywidualnego z dzialaniem innych
przyjmujacym dla jednostki posta¢ dziatania zbiorowego sprzyja budowie
rozumnego spoleczenstwa obywateli. Broch niestrudzenie przestrzega przed
»brutalng i agresywna logika” niepozwalajaca na jakiekolwiek ,,odchylenie od
funkcjonalnej formy”, logika, ktorej finalng postacig jest ,,zawodowiec”, ofiara
sprowadzania ,wszystkiego do jednej jedynej wartosci, ktora stala sie jego
zawodem, [i] ktéremu nie pozostaje nic innego jak sta¢ si¢ funkcja tej war-
tosci”. Zawodowiec - ,pozarty przez radykalng logicznos¢ wartosci, w ktorej
pazury sie dostal” (Broch, 1997, s. 580-581).

7.

Wré¢my do Szekspira. Juz pierwsza scena sztuki nasuwa kilka godnych
uwagi spostrzezen. Nie mogac w tym miejscu zajmowaé sie¢ nim szczego-
fowo zauwazmy, ze wazne jest juz to, ze o czym chce nas pouczy¢ rama calej
komedii: wszystko ma by¢ nauka, uczeniem si¢ czegos, nawet jesli jest tylko
Lucieszng komedig”. Cale zycie jest uczeniem sie. Zart sceniczny urzadzony
przez Dziedzica zaczyna si¢ na powaznie od kwestii nauki. Lucencjo méwi
o tym juz w pierwszym zdaniu: ,Tranio, spelnifo si¢ moje marzenie:/Chcac
ujrze¢ Padwe, te kolebke nauk,/Przybytem wreszcie do zyznej Lombardii”
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(przel. S. Baranczak). Lucencjo jest synem zamoznego mieszczanina ijego
ambicja jest, by nie zawies¢ ojca ,,i wzorowym zyciem/da¢ mu kolejny dowodd
task Fortuny”. To znamienne pragnienie: finansowe powodzenie i, jak powie
Szekspir, ,handlowe talenty”, nie wyczerpuja losu cztowieka. Niezbedne jest
~wzorowe zycie”, co — jesli spojrzymy na oryginal — oznacza nic innego, jak
cnotliwe czyny, virtuous deeds. Ojciec Lucencja jest przeciwienstwem innego
geniusza handlowego, Shylocka, ktdry w Wenecji buduje swoje finansowe
imperium. Dla weneckiego bankiera cnota sprowadza si¢ do troski o interesy.
Dobro jest dla niego akumulacja débr. Gdy cérka ucieknie z przystojnym
chrzescijaninem zabierajac kosztownosci, wykrzyknie, ze wolalby widzie¢ jg
martwg u swych stdp, lecz by kunsztownej roboty kolczyki znajdowaly sie
w jej uszach. Dobrostan ekonomiczny dopiero stowarzyszony z cnotliwymi
czynami tworzy udane zycie, aby za§ umozliwi¢ 6w mariaz nalezy trakto-
wac wszystkie okoliczno$ci zyciowe jako sposobnos$¢ do uczenia sie. Ta nie-
doskonalo$¢ czlowieka sprawiajaca, Ze nie znajdujemy si¢ nigdy w posiada-
niu ,,catosci”, ze wszelkiego rodzaju ,,catosci” traktujemy, stusznie, z podej-
rzliwoscia, jako sposoby ideologicznego porzadkowania $wiata i podporzad-
kowania jednostek tymze zbiorowym ideologiom, kieruje nas ku pedagogice
- wspomnianego juz przez Greimasa — troskliwego spojrzenia. Zrédlem deli-
katnosci mysélenia jest uwazne spojrzenie skierowane ku drobnym zjawiskom
i przedmiotom, jakie los rozsiewa w naszym zyciu.

8.
Pedagogika, ktdrej inspiracje czerpiemy z Szekspira zaczynalaby sie¢ od
tych trzech tez:

(1) Zjawiskowos$¢ $wiata jest przebogata i wstepem, a moze wrecz warun-
kiem, kazdego uczenia si¢ jest uwazne spojrzenie potrafigce dojrze¢ to,
co rozgrywa si¢ w naszym otoczeniu. Makbet stojac przed brama swego
zamku, w ktérym juz niebawem zajda dramatyczne wydarzenia, podzi-
wia jaskotki budujace gniazda w zalomach muréw. Z mitosnym upodo-
baniem szczegolu Szekspir kresli wyglad i nazwy kwiatéw w wiencu na
glowie szalonej Ofelii. Nic nie jest bez znaczenia.

(2) Wszelako chociaz czlowiek rozszerza swoje wplywy bogacac sie (w Kup-
CU WENECKIM galeony wypelnione dobrami zegluja po niebezpiecznych
morzach), trzeba liczy¢ si¢ z narastajacym ryzykiem. JesteSmy zaryzy-
kowani w $wiat, w ktorym wszystko wlasciwie stato sie ,,zasobem” do
zagarniecia, ale w ktérym wszystko rownie dobrze moze zagarnac nas,
odebra¢ nas nam samym.
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W Kupcu WENECKIM Antonio straci majatek, a jego Zycie zawi$nie na
wlosku, gdy jego statki zatong wraz z towarem, a on nie bedzie w stanie
splaci¢ zaciggnietego kredytu. Tymon Atenczyk straci majatek rozrzut-
nym brakiem gospodarnosci w imie $wiadczenia dobra innym. Kroétko
mowigc: uczenie sig przebiega w swiecie ryzyka, w ktorym nie ma juz pro-
stych recept i odpowiedzi, lad jest niepewny, a morza wzburzone. Ody-
seusz tak o tym moéwi w1 akcie TrRoiLUsA 1 KRESYDY: ,,Odrzué precz
stopnie, rozstrdj jedng strune/ I stuchaj! Céz za dysonanse: wszystko
walczy ze wszystkim”. W rezultacie — ,,Prawo jest sila. [...] Wszystko si¢
w koncu opiera na sile,/Sita na woli, a wola na zadzy.... Z3dza za$ musi
pozre¢ sama siebie” (przel. Z. Siwicka).

(3) Jesli cnota nie daje gwarancji powodzenia w $wiecie labiryntowych in-
tryg i politycznych podstepow (jak przekonuje sie o tym cnotliwa Des-
demona czy Ofelia), a pragnienie wladzy jest przemozne, a wtadze spra-
wujacy ani przez chwile nie zawaha si¢ przed uzyciem przemocy, zatem
postawienie pytania o to, czym jest cnota, a w konsekwencji — czym jest

»dobre zycie” jest pytaniem palacym. Gdy Lucencjo méwi o ,wzorowym
zyciu” zastanawia si¢ wlasnie nad tym, nad tym, co Grecy nazywali eu
dzen.

Jednym zdaniem: przebogaty, zjawiskowy $wiat, i my wen zaryzykowani,
pytajacy o godziwe Zycie - oto zalozenia pedagogiki wedle angielskiego
medrca. Wymaga ona nie tylko kalkulujacego, pragmatycznego rozumu, ale
przede wszystkim wyobrazni.

Aby prowadzi¢ dobre zycie, potrzeba $wiata, ktory wykracza poza iwnosi si¢
ponad wymogi pragmatyczne: $wiata wyobrazni, niekoniecznych aktywnosci,
bezuzytecznych idei i tym podobnych (Heller, 2012, s. 176).

9.

Lucencjo pragnie zacza¢ od filozofii. ,,[...] chce najpierw sie zajaé/ Zgte-
bianiem tego dzialu filozofii,/Ktdry traktuje o zjawisku cnoty/I osiaganiu
przez cnote szczgs$cia”. Ale jednoczesnie na tym projekcie pojawia si¢ szcze-
lina, ktdra okaze sie kolejnym warunkiem ksztalcenia: to, co przedstawia si¢
jako monolityczne zamierzenie, ugaszenie gwaltownego pragnienia wiedzy
(»chcialbym z ptytkiej mielizny da¢ nura/ W glebine, byle napi¢ si¢ do woli”),
peka, rozdwaja sie, okazuje si¢ niejednorodne i niezakonczone. Ta szczeling
jest zaproszenie do dialogu: moje zamierzenie jest wazne, wazy, ma swoj3
wage, ale jego powaga zalezy od stopnia, w jakim zechce ono wystuchac gto-
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sow innych niz moj wlasny. Ten nader istotny czynnik, przybiera na poczg-
tek posta¢ skromnego zapytania: ,,Co myslisz?” skierowanego do stuzacego
Trania. W oryginale jest nawet to ujete nawet mocniej: Tell me thy mind, co
od razu wikla w sprawe ksztalcenia i dobrego Zycia umyst, siedlisko mysle-
nia, a nawet — jesli przyjac¢ Kartezjanskie cogito ergo sum — wrecz samo zycie
iistote czlowieka. Bez dialogu nie ma ksztalcenia; moze by¢, co najwyzej,
nabywanie wiedzy, ktora pozniej poddaje si¢ teoretycznym testom.

Trudno jest zy¢ dobrze nie pytajac Drugiego, co mysli, nie odnoszac sie
do myslenia innego nizZ moje, wierzac, ze jedynie mdj pomyst jest stuszny
i tylko jemu przystuguje status prawdy. W takiej sytuacji mysl stacza sie do
roli zamystu (przebieglego rozgrywania otoczenia na rzecz wlasnych, par-
tykularnych interesow), a spoleczno$¢ staje na krawedzi rzadow autory-
tarnych. Kto nie pyta ,,co myslisz?”, zagraza dobru wspélnemu. To wazne
ostrzezenie stanowi kolejny element Szekspirowskiej pedagogiki.

10.

Nic dziwnego, ze natychmiast przechodzimy do niemal Sokratejskiego
dialogu. Zapytany, co mysli, Tranio, niczym Sokrates, zaczyna od utwier-
dzenia swego pana wjego przekonaniu. Tak, istotnie, wybodr jest catkowi-
cie trafny: ,Podzielam wszystkie twoje przekonania”, nalezy ,spija¢ nektar
stodkiej filozofii”. Ale teraz czeka nas nastepny krok i rada, ktérg za chwile
Lucencjo uzna za ,dobra rade”. Rada ta brzmi nastgpujaco: formalne stu-
dium filozofii (czy jakiejkolwiek innej nauki) musi prowadzi¢, paradoksalnie,
do odrdznienia ,wiedzy” od ,dialektyki”. Giorgio Colli wyprowadza z tego
odréznienia rodow6d nowoczesnej mysli. Dialektyka, o ktérej méwimy nie
jest tym, za co uwaza sie ja obecnie. Oznacza dla Grekéw ,,sztuke prowadze-
nia rozmowy, i to rozmowy konkretnej, przez dwie badz przez wiele osob ist-
niejacych realnie, a nie przez postacie stworzone w wyobrazni jako literacka
fikcja” (Colli, 1991, s. 70). Tak tez dzieje si¢ u Szekspira: projekt edukacyjny
mlodego czlowieka zostaje poddany prébie rozmowy, ktérej poczatkiem jest
pytanie ,co myslisz?”. Zrozumiale zatem, Zze w dalszym ciggu dialogu to,
co teoretycznie poznane musi sprawdzi¢ si¢ w praktycznej wymianie zdan.
,Logike stosuj w dysputach przy winie./Cwicz retoryczne chwyty w targach
z krawcem” - trudno dobitniej sformutowa¢ ten postulat pedagogiczny: nie
zacheca on do tego, by uczy¢ ,praktycznie”, wylacznie tego, co odpowiada
potrzebom chwili, nie chodzi o biegtos¢ w dobrze wyuczonym zawodzie.
Stawka nie jest to, co bezposrednio, tematycznie ,,przydatne”. Taka polityka
wychowawcza prowadzi do utrwalenia status quo iwlasciwa jest politycz-



PAREZJA - 1/2017 (7) - NA NASZE ZAPROSZENIE - 149

nym dyktatorom. Edukacja winna nie tyle odpowiada¢ na potrzeby chwili,
co je stwarza¢ poprzez przesycanie materii codziennego zycia rozumnym
postepowaniem. To za$ ksztaltuje si¢ wrozmowie rozpoznajacej racje roz-
nych stron. Nie trzeba kursu ,,jak targowac si¢ z krawcem” (chociaz nie moge
oprze¢ si¢ podejrzeniu, ze kurs taki bylby ozdoba kazdego odpowiadaja-
cego na wydumane potrzeby administratoréw nauki szablonu sporzadzo-
nego na potrzeby KRK, po to, by nastepnie cieszy¢ oczy biurokratow w ta-
belkach sprawozdan); trzeba uczy¢ logiki i filozofii, by rozumnie i po ludzku
mozna bylo porozumie¢ si¢ z krawcem, szewcem, premierem rzadu. Tymcza-
sem nasza przestrzen spoleczna staje sie coraz bardziej bezstowna, co stwarza
sytuacje, w ktorej rodzi si¢ przemoc jako forma komunikacji w istocie komu-
nikowanie si¢ niszczaca. Ryszard Kapuscinski ostrzegat:

Spoleczenstwa moga istnie¢ wlasnie dlatego, ze posiadly zdolnos¢ komunikacji,
ze majg wspolny jezyk i moga sie porozumiec. Jedli jezyk porozumiewania sig
stanie si¢ ubogi i niezrozumiaty, nasze spofeczenstwa rozpadna sie (Kapuscinski,
2008, S. 27).

Edukacja bedzie kreatorem potrzeb, gdy bedzie edukacja dynamiczna,
dialektyczna, stuzaca rozmowie, w ktorej rozum moderuje wole i pragnie-
nia jednostek nie odmawiajac im racji bytu, lecz dazac do rozsadnego kom-
promisu.

11.

Rozmowa Trania i Lucencja toczy si¢ nadal. Sam ten fakt ma znaczenie
kapitalne: wszak to rozmowa pana istuzacego, zwierzchnika i podlegtego,
niejako ucznia i nauczyciela, a wigc to istna szkota demokracji, w ktorej ,,pan”
(czy nie tak mowig jeszcze dzisiaj dzieci o swych nauczycielach w mlodszych
klasach) moze si¢ myli¢, a nade wszystko ma odwage zapyta¢ nie - ,powiedz
mi, co wiesz”, ale ,,powiedz mi, co mys$lisz”. A ta réznica miedzy ,wiedzie¢”
a ,mysle¢” jest fundacyjnym aktem kazdej edukacji, ale takze kazdej demo-
kracji. Wszak demokracja to system, w ktérym ludzie wspolnie zastanawiajg
si¢ nad tym, co robi¢. Przypomnijmy, ze podstawg demokracji jest ,,cztowiek
i glos” (Kapuscinski, 2008, s. 40); demokracja to wzajemne zapytywanie sig,
»co myslisz?”, jakie mysli wypetniaja twoj umysl, tell me thy mind. Czy nie tak
przedstawia demokracje¢ Platon w swym dialogu PROTAGORAS?

[...] kiedy wypadajg obrady nad czyms z gospodarki panstwowej, wtedy wstaje
irad im udziela w takich rzeczach réwnie dobrze ciesla jak kowal, szewc, kupiec,
dowddca okretu, bogaty, biedny, z dobrej rodziny, czy byle kto. I takiemu nikt
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tego nie gani [...], ze nigdzie si¢ nie uczyl i nie ma zZadnego nauczyciela, a jednak
sam si¢ o$miela glos zabiera¢ w radzie. To przeciez jasna rzecz; bo nie sadzg, zeby
si¢ tego mozna bylo nauczy¢ (Platon, 1991, s. 8).

Swietny fragment, warty chocby szybkiego, z koniecznodci, spojrzenia.

Odstoni nam ono przynajmniej trzy wazkie sprawy:

(1) Demokracja nie jest do nauczenia. Czlowiek moze i powinien nauczy¢

sie roznych dyscyplin wiedzy, posia$¢ wiele praktycznych umiejetnosci.
Ta wlasciwoscig dysponuje od poczatku, to znaczy, jesli postucha¢ mitu,
od chwili gdy Prometeusz obdarzyt go tym, co Grecy nazywali techne.
Demokracja nie jest ,,przedmiotem”. Jest jednak nieodzowna do do-
brego bycia razem, a zatem jest wynikiem naszego myslowego wysitku

wlozonego w studiowanie tego, co techno-tele-biurokracji zarzadzajacej

nauka wydaje si¢ catkowicie niepraktyczne i nieuzyteczne, klopotliwe,
bowiem nie mieszczgce si¢ w zadnych tabelach. Hannah Arendt ubole-
wa nad sytuacja edukacji, w ktdrej instytucje przeznaczone do pobiera-
nia nauk zostaly przemienione w instytucje przygotowujace do zawodu,
a kryzys ten rozciaga na calg sfere kultury nowoczesnej, ktora okresla

mianem , filisterskiej”, co oznacza ,mentalno$¢ oceniajaca wszystko

w kategoriach bezposredniego uzytku i warto$ci materialnych, a zatem

mentalno$¢ nie majgcg szacunku dla tego rodzaju przedmiotéw i zaje,
jakie sa domeng kultury i sztuki” (Arendt, 2011, s. 242). Edukacja ma
by¢ wigc protestem przeciwko rozwijajacemu si¢ bujnie duchowi fili-
sterstwa.

(2) Juz sama sytuacja edukacyjna (o ile nie poddawac jej rygorom sylabu-

sow i szablonow, nieustannej mniej lub bardziej bezcelowej parame-
tryzacji) jest ¢wiczeniem w demokracji: tam biedak i bogacz spotykaja
sie w jednym miejscu, by udzieli¢ rady. Nie po to, by uczy¢ sie, co naj-
czesciej sprowadza sie do tego, by da¢ komus nauczke, ale aby stuzy¢
rada. ,Rada” jest wynikiem empatii: rade uczciwie daje ten, kto w ja-
kims$ sensie potrafi wczu¢ si¢ w sytuacje pytajacego. Kazda odpowiedz
na pytanie ,,co myslisz?” jest ,radg”, bowiem zmusza stuchajacego do
tego, by jego mysl bieglta dwoma torami: jego wlasnym i torem myslenia
odpowiadajacego. Sam musi ustali¢ miejsce ich przeciecia. Rada nie jest
odpowiedz na pytanie ,,co wiesz?”. To co najwyzej sprawdzian (ulubio-
ne narzedzie tele-techno-biurokracji wladajacej nauka i nauczaniem),
W najgorszym razie popis proznosci. Pytanie ,,co wiesz?” porusza si¢
w krolestwie wiedzy. Wraz z pytaniem ,,co myslisz?” przechodzimy do
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sfery oppowIEDZIALNOSCI. Wiedza bez odpowiedzialnosci jest pozba-
wiona nadziei, odpowiedzialnosci bez wiedzy brakuje sity do zmienia-
nia $wiata.

Edukacja to dialektyczna rozmowa, w ktorej otrzymuje rade, sam stuzac
rada innym. Taki jest sens w pedagogice wyrazenia ,,da¢ komus$ do mysle-
nia”. Oznacz to ,,da¢ komus rade”, ale w sensie tego wyrazenia zgola innym
niz to, ktore si¢ przyjeto w dyskursie politycznej propagandy. Tam ,dac
rade” jest rowne wezwaniu do ,wyciecia” przeciwnika; nie do wspolpracy
z tymi, ktorzy przyszli na miejsce spotkania, lecz do eliminacji tych, kto-
rzy nie przyszli. Moze tez — wtedy, gdy polityk wykrzykuje do ttumu ,,damy
rade!” - oznaczac plytki, jalowy i niemadry optymizm stuzacy wyborczemu
sukcesowi. Powtorzmy zatem: edukacja to ¢wiczenie w radzie, wezwanie do
wspolobecnosci innych, a nie do ich wykluczenia. Edukacja jest domena
inkluzji, podczas gdy czesto bywa uzywana do celéw ekskluzji.

13.

I trzeci wynik spojrzenia na zacytowany fragment dialogu: w radzie nikt
nie pyta o nauczyciela, méwi Platon. Czy to oznacza, Ze nauczyciel jest nie-
wazny? Wprost przeciwnie, ale waznos¢ ta ma wiele wspdlnego z powaga,
a nawet o tej powadze decyduje. Skoro demokracja, wspolnota, dobre bycie
razem, zaleza od zdolnosci do stuzenia rada, przeto autorytet, takze nauczy-
ciela, musi zej$¢ ze sceny. Inaczej bylby tym, ktory przeszkadza, a Platon
moéwi wyraznie, ze tym, ktorzy spotkali sie, by radzi¢, nikt nie powinien
przeszkadzaé. Nauczyciel ,umiera” w uczniach, z ktérymi wypracowatl zdol-
noé¢ pytania ,,co myslisz?”. Jesli racje ma wielki znawca kultury politycznej
antyku Pierre Vidal-Naquet, ze ,tragedia byta demokratyczna w tej mierze,
w jakiej jej tematem jest $mier¢ krola” (Vidal-Naquet, Vernant, i in., 2007,
s. 42), wtakim razie lekcja demokracji w pedagogice jest ,$mier¢” nauczy-
ciela, jego niewidoczna i niewidzialna obecnos¢ w jego wychowankach wtedy;,
gdy przystepuja do dobrej rady. Gdy uczen staje sie zdolny do stuzenia rada,
do stania ,nie w prawdzie”, lecz we wspodlnocie radzacych - nauczycielowi
nie wolno mu przeszkadzad.

Edukacja wskazuje na arystokratyczny zaczyn demokracji: zaczyna od
dialogu pana i stugi, nauczyciela i ucznia. Dopiero to przygotowuje ucznia
do obywatelskiego uczestniczenia w zgromadzeniu tych, ktérzy stuzg rada.
Dlatego tele-techno-biurokracja zarzadzajaca nauczaniem odnosi si¢ nie-
chetnie do wszelkiego rodzaju jednostkowych eksperymentéw w ksztalce-
niu. Ozywia ja bowiem prymitywne pojmowanie demokracji jako praktyko-
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wania z gory danej rownosci (stad kult testow i programoéw, najlepiej jedna-
kowych dla wszystkich); tymczasem edukacja wskazuje na ,arystokratyczne”
poczatki ksztalcenia: oto ja pytam ciebie ,,co mys$lisz?” i stucham twej odpo-
wiedzi. Demokracja i rowno$¢ nie sa dane; trzeba do nich dorosna¢, lub
trafniej - trzeba si¢ ich dopracowac.

14.

W akcie trzecim POSKROMIENIA ZLOSNICY jestesmy $wiadkami sceny
nauczania. Lucencjo, przedstawiajacy si¢ jako nauczyciel po to, by dosta¢
sie w poblize ukochanej Bianki, przynosi na lekcje tekst Owidiusza i przy-
stepuje do ¢wiczen z translacji. Osobliwa to lekcja, w ktdrej tacinski dwu-
wiersz odgrywa zupelnie inng role: ¢wiczenie bowiem, ktéremu stuzy nie
jest ¢wiczeniem w przekladzie, lecz w komunikowaniu si¢ dwojga ludzi. Tekst
posredniczy miedzy ludzmi iich uczuciami. Wiedza ustepuje przed nastro-
jem. Oto dystych Owidiusza: ,,Hic ibat Simois, hic est Sigeis tellus,/Hic stete-
rat Priami regia celsa senis”, co w przekladzie brzmi nastepujaco: ,,Tu plyneta
rzeka Simois, tu jest rownina sygejska, tu stal wyniosly patac starego Priama”.
Tak wyglada sprawa, gdy chcemy zamieni¢ jeden tekst na drugi. Gdy docho-
dza do glosu sprawy ludzkie, tekst nabiera innego znaczenia. Oto jak oddaje
go Lucencjo: ,,Hic ibat’, jak ci juz méwilem; ‘Simois’, jestem Lucencjo; ‘hic
est’, syn Vincencja z Pizy; ,Sigeia tellus”, w przebraniu, aby zyska¢ twoja
milo$¢; ‘hic steterat’, a ten Lucencjo, ktéry tu przychodzi w konkury; ‘Priami’,
to mdj stuga Tranio; ‘regia’ ktory udaje mnie; ‘celsa senis’, zeby wyprowadzi¢
w pole tego starego safandule”. Za chwile pickna Bianka odpowie podobnym
szyfrem: ,Nie znam pana, nie ufam panu, uwazaj, zeby nie podstyszal, nie
wyobrazaj sobie za wiele, ale nie tra¢ nadziei”. Oboje klamig, i oboje méwia
najglebsza prawde. Ktamia, bowiem nie zachowujg wiernosci tekstowi; pomi-
jaja go, czytaja wbrew niego, niemal pomimo. A jednak jest on niezbedny, by
mogli wyjawi¢ prawde o sobie, swoich doznaniach i uczuciach. Chodzi o od-
zyskanie mozliwo$ci méwienia o sobie i swoich odczuciach w sposéb auten-
tyczny, a nie jakby to byla recytowana lekcja.

15.

Jeszcze lepiej widad to w tak szczegdlnej komedii, jakg jest SERC STARANIA
STRACONE. Nazywam ja szczegolng, bowiem Szekspir pozwala jezykowi na
dowolne harce: metafora goni metafore, concetto wspiera concetto, oksymo-
rony pietrzg sie, a wszystko tworzy wielki popis jezykowej i poetyckiej bie-
glosci. Ale tylko pozornie, bowiem w istocie cel mistrza jest odwrotny. Cho-
dzi nie o nieskrepowang niczym jezykowa zabawe, a przeciwnie — o odzyska-



PAREZJA - 1/2017 (7) - NA NASZE ZAPROSZENIE - 153

nie powagi jezyka. Co czyni¢, aby mowa umozliwila cztowiekowi oddanie
po-wagi zycia, jednorazowego i niemozliwego do powtorzenia? Odpowiedz
Szekspira jest podwojna. Najpierw niezbedne sg studia. Od tego zaczyna sie
komedia: czwérka mlodych arystokratéw postanawia zosta¢ ,dziedzicami
wiecznosci” (przet. M. Stomczynski), to zas w ich przekonaniu jest do osiag-
niecia przez nauke prowadzona tak, aby wyeliminowaé wszelkie uczucia
i pragnienia. Nauka jako radykalne odciecie sie od emocji i pragnien. Zalo-
zenia Akademii Nawarry s twarde: pelne trzy lata bez kobiet, bez wystaw-
nego jedzenia i bez wygodnego snu. ,Nie wolno kobiet widywa¢ w tym cza-
sie”, ,raz w tygodniu nie dotykac¢ jadta”, ,,procz tego sypiac tylko trzy godziny”
- oto krotkie podsumowanie tych zalozen dokonane (z watpliwym zreszta
entuzjazmem) przez jednego z adeptéow. Ale nadchodzi godzina proby, ktéra
sprawdzi warto$¢ takiej edukacji. Probg ta nie jest Zaden test ani sprawdzian;
nie chodzi o egzamin i stopien, nie o odpytanie na oceng¢. Wszystko to jest
niewazne i ztudne. Chodzi o prébe prawdziwg i jedyna, a jest nig zycie. Zycie,
czyli namietno$¢ i cierpienie. W tych sytuacjach wiedza stanowi jedynie tlo.
Wobec piekna (np. kobiety) i bélu (np. $mierci i rozstania) ,Wiedza jest tylko
dodatkiem czlowieka/I tam sie znalez¢ musi, gdzie on péjdzie” (4.3). Niezwy-
kle zdanie, warte calego seminarium: Learning is but an adjunct to oursel-
ves/And where we are our learning likewise is. To milo$¢ i cierpienie mierzy
naszg wiedze. Michel Serres nie méwi nic innego, gdy pisze: ,Wiedza jest bez
watpienia dobrem, ale jezeli rosci sobie prawo do tego, aby by¢ dobrem naj-
wyzszym i jedynym, ijedli tak postepuje, otwiera drzwi szalenstwu. Wiedza
staje sie madroscia, gdy potrafi powstrzymac sie od czynienia wszystkiego, co
moze uczyni¢” (Serres, 1997, s. 122). Powtorzmy zatem: to milo$¢ i cierpienie
s3 proba wiedzy, poniewaz dopiero w tych sytuacjach, kiedy musimy zmIE-
RzYC SIE z tymi poteznymi sifami wiedza okazuje, co jest warta dla mnie jako
czlowieka. Wiedza idzie z cztowiekiem: nie z lekarzem, nauczycielem, stola-
rzem, hydraulikiem, ale z czlowiekiem isprawdza si¢ w sytuacjach granicz-
nych cierpienia lub milosci.

16.

Teraz czas na druga cze$¢ odpowiedzi Szekspira na pytanie, jak sprawic,
by$smy mogli z powaga mowi¢ o wlasnym i wspdlnym Zzyciu. Moze to nastgpic
wtedy, gdy wyuczona, manipulatorska retoryka ustapi miejsca prébie poro-
zumienia. Frazy szekspirowskie ujma to tak: zjednej strony sa ,jedwabne
zwroty, aksamitne zdania / I hiperbole dziergane sztuczno$cig. / Szkolna
wymowa pelna wymuskania...”, z drugiej ,,uczciwe proste stowa przenikaja /
Ucho bolesci najprosciej”. Stad, gdy zachmurzy sie niebo i §mier¢ spotka bli-
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skie nam osoby, na nic nie zda si¢ wiedza, o ile nie zostata wczesniej przetwo-
rzona w materi¢ naszego czlowieczenstwa. Mowiac banalnie: wychowanie
do bycia czlowiekiem (dzisiaj zaniechane w szkole i na uczelniach) musi biec
réwnolegle do tak dzisiaj hotubionego ksztalcenia do zawodowej bieglosci.
Bez tego pierwszego, drugie bedzie jalowym ¢wiczeniem si¢ w rzemioéle zda-
jacym egzamin tak dtugo, dopdki niebo nad nami jest bezchmurne, a cierpie-
nie nieobecne. Friedrich Schiller w swych niezréwnanych LISTACH O ESTE-
TYCZNYM WYCHOWANIU CZLOWIEKA ostrzegal w 1793 roku przed takim spo-
sobem urzadzenia $wiata, ktéry czyni go ,,sztucznym mechanizmem skleco-
nym z nieskonczenie wielu martwych czesci”. I dalej: ,,...uzycie oddziela si¢
od pracy, srodek od celu, trud od nagrody”. W tej sytuacji cztowiek

styszy tylko monotonny szmer kota, ktére sam obraca, nigdy nie rozwinie harmo-
nijnie swej istoty, i [...] staje sie tylko odbiciem swego zawodu i swej specjalnosci
(Schiller, 2011, s. 58).

Arcymistrz znad Avonu znéw daje wskazowke: trzeba leczy¢ mowe. Ksztal-
cenie to leczenie dyskursu, uczenie to troska o jezyk. Bez tego wszystko jest
proznoscia, a spoleczenstwo staje si¢ niezdolne do empatii. Dlatego pickna
Rosalina stawia kandydatowi na meza, czlowiekowi nadzwyczajnie wycéwi-
czonemu w retorycznej bieglosci, o ktérym ,wielkie usta $wiata” (kolejna
piekna fraza Szekspira: powiedzielibySmy, Ze usta pedagogiki mowia
oszczednie i zwykle nie to, co wygadujg ,wielkie usta $wiata”; pedagogika
to sprawa matych ust) moéwia, ,ze jest cztowiekiem pelnym szyderstwa,
skfonnym do poréwnan idrwin ranigcych”, nieodwotalny ikategoryczny
warunek: ,Musisz przez caly rok odwiedza¢ chorych, ktéorym mowe/juz ode-
brato. I do tych jeczacych/Biedakow bedziesz méwit. Twa powinnosé/Polega
na tym, aby$ najzarliwiej/Probowat boles¢ zmusi¢ do u$miechu”. Rozum
i wiedza musza otworzy¢ nas na $wiat i mozliwos¢ jego zmiany, tego za$ nie
da si¢ dokona, jesli nie uzgodnimy wiedzy i rozumu ze $miechem i ptaczem,
o ktorych Odo Marquard méwi jako o reakcjach granicznych. Uzgodnienie
polega na tym, ze $miech nie jest juz przesmiewczym i rechotliwym szyder-
stwem ikping (a tym stal si¢ na scenie politycznej wartej lichego kabaretu),
a placz nie jest banalnym roztkliwianiem si¢ nad losami bohateréw seriali
(takze tych odgrywanych na scenie politycznej). Odzyskaé godnos¢ radosci
i cierpienia tak, by mowa stuzyla empatycznemu wlaczaniu, a nie antagoni-
zujacemu wylaczaniu - to zadanie pedagogiki.
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17.

Nastepna lekcja Szekspirowskiej pedagogiki: nie mozna wyrzec si¢ prag-
nien i namigtno$ci. Kto bedzie probowal tak uczynié, kto bedzie tego uczyl,
ten stanie bezradny wobec Drugiego, zawsze uwiklanego w jaki$ nastrdj,
namietnos¢, cierpienie idmieré. Kto traci laczno$¢ zuczuciami i cieles-
noscia bycia, szybko gubi poczucie spotecznosci, powierzajac je catkowicie
decyzjom tzw. ,ekspertow”. Teksty komunikujg ludzkie uczucia i namietno-
$ci, sg ich szyfrem (widzieliSmy to w scenie lekeji ,,przektadu”, jakiej udzie-
lit Lucencjo Biance). Wiedza oceni te szyfracje jako blad, ale to btad wiodacy
do prawdy, chociaz prawda ta nie ma nic wspélnego z akuratnosciag wiedzy.
Blizej jej do greckiej alethei, prawdy rozbtyskujacej i gasnacej, niedajacej sie
pochwyci¢, pojawiajacej sie iznikajacej. Pamietajmy o tym, co dla wspdl-
noty jest tak istotne: ,wiedza jest tylko dodatkiem” do czlowieka. Jest logos
rethoricos i logos eroticos, méwi Cezary Wodzinski (Wodzinski, 2014, s. 109).
Jesli tak jest, nauczyciel stoi zdecydowanie po stronie tego drugiego. Szekspir
doskonale znal putapki demagogii politycznej, retoryki, ktéra méwi jedno, by
osiggna¢ drugie, a wszystko po to, by manipulatorsko porwac za sobg ttumy,
ktére przystuza sie politycznej sprawie. Stynna przemowa Marka Antoniusza
z 2 sceny 3 aktu JuLiusza CEZARA: im cze$ciej powtarza on fraze gloszaca, iz

»Brutus czcigodnym byl me¢zem”, tym bardziej oczywiste staje si¢, ze wzywa
tlum do rozprawy z Brutusem w imie wlasnie grzebanego Cezara.

18.

Co z tego wynika dla pedagogiki? Najpierw to, ze nauczycielowi nie wolno
absolutyzowaé przedmiotu swego nauczania: najlepsze czego uczymy jest
»hie na temat”, ,,obok tematu”, ,pomimo” i ,wbrew tematowi”. Potem przy-
puszczenie dlaczego tak si¢ dzieje: otz dlatego, ze powoli zaczyna powsta-
waé ni¢ zaufania miedzy nauczycielem a adeptem. Bianka moéwi ,nie ufam
panu”, ale zaraz doda ,nie tra¢ nadziei”. Zaufanie prowadzace do nadziei
- oto wspolnota edukacji.

Aby mogta si¢ ona tak ksztaltowaé, nieodzowny jest pewien stopien nieza-
leznosci — niezaleznosci od ,tematu”, od ,,sylabusa”, od ,,programu nauczania”.
To sa sity przypatrujace sie bacznie uczeniu, sily konkurujace z nauczycielem
w jego porozumieniu z uczniem. Dlatego Bianka powie: ,uwazaj, zeby nie
podstyszal” majac na mysli drugiego, starego zalotnika. Dobre ksztalcenie,
jesli ma prowadzi¢ do dobrego Zzycia, ma w sobie ducha pewnej nieoficjalno-
$ci, undergroundowej alternatywy. Jesli ma inspirowaé, musi konspirowac.
Jesli ma nada¢ adeptowi szeroko$¢ oddechu i prowadzi¢ do nadziei, musi
by¢ rodzajem wspdlnoty nieoficjalnej, alternatywnej wobec officium struk-
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tur szkolnych. Blisko$¢ oddechu i nadziei w lacinie jest bezcenna: dum spiro
spero — poki oddycham, poty mam nadzieje; czy zatem nie budzi grozy szkota,
w ktorej uczniowie — jak mowiag — dusza sie. Con-spiro — oddycham wspdl-
nie z innymi; wspolnota jest wspolnotg tych, ktorzy oddychaja swobodnie
we wspOlnej radzie. W tej radzie nauczyciel jest tym, ktory nie przeszkadza
w tym sensie, ze nie narzuca gotowych rozwigzan, nie podaje ich do wierzenia,
a wrecz przeciwnie: prowokuje do ich kwestionowania. Doprecyzujmy wiec:
nauczyciel nie przeszkadza uczniom, natomiast przeszkadza wszystkiemu, co
wyznacza i ustanawia zastany porzadek rzeczy. Tej szczegdlnej sytuacji nie
waham sie nazwa¢ ,Sokratesowq”. Tego mistrza pedagogiki oskarzono osta-
tecznie o nic innego, jak o to, ze psuje ateniska miodziez. Na czym polegalo
owo psucie? Najkrocej odpowiedzmy: na tym, ze nie pytal ,,co wiesz?”, ale ,,co
myslisz?”, i dalej ,,co myslisz o tym, co inni, a i ty sam w tej chwili, uwazasz
za oczywiste i calkowicie jasne i uporzadkowane”. A w OBRONIE SOKRATESA
przedstawi si¢ jako ten, kto jak bak dokucza miastu klopotliwymi pytaniami.
Z TEAJTETA dowiemy sig, Ze Sokrates, nauczyciel, to ten, kto pyta innych, sam
wszelako nic nie odpowiada w zadnej sprawie. Nauczyciel nie przeszkadza
uczniowi; przeszkadza miastu ijego instytucjonalnie sankcjonowanej pew-
nosci rozwigzan. Nauczyciel uczy, ale przede wszystkim od-ucza.

Czyni to w sprawie NADZIEL A nadzieja ta to wiara, ze mozliwy jest ina-
czej zorganizowany $wiat, w ktérym sprawiedliwo$¢ i demokracja nie beda
narzedziami demagogii. Swiat nowy = $wiat mlody. Pisze Arendt:

Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, ktére przynosi z sobg kazde poko-
lenie; ale wlasnie dlatego, ze tylko na tym mozemy opiera¢ nasze nadzieje,
niweczymy wszystko, kiedy my, starzy, probujemy roztacza¢ nad tym, co nowe,
kontrole dyktujaca, jak ma ono wyglada¢ (Arendt, 2011, s. 232).

O to chodzi w edukacji: o otwarcie mozliwosci $§wiata innego niz ten, ktory
zgotowalismy sami sobie. Takie jest DoBRO ksztalcenia: otwiera mozliwos¢
myslenia o przemienionym $wiecie. DoBro pedagogiki: pedagogika to prak-
tyka zmierzajagca w stron¢ DOBREGO $wiata, $wiata, w ktorym jest wiecej
DOBRA. Pisze Michel Serres:

Mamy do dyspozycji wiele skutecznych poje¢ i narzedzi; wcigz nie dopracowali-
$my sie sfery intelektualnej wolnej od przymusu. Mamy tyle prawd, a tak mato
dobra. Tysigce pewnikdw, i tak rzadkie chwile prawdziwej inwencji. Nieustajaca
wojne, dotkliwy brak pokoju (Serres, 1997, s. 136).
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STRESZCZENIE

There will be no gain where there is no joy.
Education, individual, community

The author puts forward a clear thesis in the text: we need a school that teaches from
the beginning not to conform to recognized ways of organizing the world, which
means the consent to its present shape, but encourages attitudes of rational discord
and constructive opposition. In order to achieve these goals, it is indispensable to
teach the gentleness of thought, and from that on, what follows: the concern for what
is “small”; expressing the obedience of the impatience of the world demanding from
us to be “this” or “that”; object to the belief that a professional has the ultimate right
to define what a person is. The author shows the pedagogy that we can learn from
Shakespeare, leading a number of tasks for pedagogues, among which the key is: the
question “what do you think?”; education to be a human being and not just educa-
tion to professional proficiency; recovering the dignity of joy and suffering so that the
speech serves empathetic inclusion rather than antagonizing exclusion.

KEY WORDS: Shakespeare, education, individual, community, gentleness of thought,
dialogue.



