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Pedagogika skupiona na rzeczy
— wprowadzenie do idei

STRESZCZENIE

Artykut jest po$wiecony idei pedagogiki skupionej na rzeczy, ktdra zostaje odrdzniona
od innych form centryzmu pedagogicznego: programocentrycznosci, nauczycielocen-
trycznosci i pajdocentryzmu. Analiza argumentéw krytycznych wobec tych rodzajow
skoncentrowania pedagogiki prowadzi do znanego problemu uwigdu wyobrazni ideo-
logicznej. Idea pedagogiki skupionej na rzeczach jest analizowana jako propozycja
wykroczenia poza ten stan. Badane sg cztery fundamentalne zalozenia tej perspek-
tywy: 1) istnieje jeden, wspolny $wiat; 2) rzecz jest pierwotna wobec przedmiotu; 3) rze-
czy nie mozna uzywac, a jedynie mozna ja studiowaé; 4) istnieje edukacyjna réwnosé,
ktorej miarg jest rzecz.

SLOWA KLUCZOWE: Arendt, pedagogika po-krytyczna, pedagogika skupiona na rzeczy,
studiowanie, rzecz

W niniejszym artykule zamierzam wstepnie zarysowal ide¢ pedagogiki
skupionej na rzeczy (thing-centred pedagogy), ktéra wyrasta z po-krytycznej
perspektywy myslenia o edukacji (zob. Hodgson i in., 2017, 2018). Po wstepnej
uwadze dotyczacej rozumienia idei skoncentrowania pedagogiki dokonam
przegladu dotychczasowych sposobéw skupiania pedagogiki wokoét jednego
z wymiar6w sytuacji edukacyjnej (programu, nauczyciela i ucznia). W odnie-
sieniu do tak wyodrebnionego podziatu zostanie wprowadzona idea pedago-
giki skupionej na rzeczy, ktorej bardziej szczegétowa analiza bedzie wymaga¢
odniesienia do filozofii Hannah Arendt, Martina Heideggera, Giorgio Agam-
bena oraz Jacques'a Ranciére’a.

Na wstepie istotne sg dwa zastrzezenia. Po pierwsze, pedagogika skupiona
na rzeczy wylania sie dzi$ przede wszystkim w obrebie anglojezycznego Swiata
teorii edukacji (jako thing-centred pedagogy) — stad w niniejszym artykule
anglojezyczne terminy, stanowiace dla tej nowej koncepcji zasadnicze punkty
odniesienia. Nie zawsze ich polskie odpowiedniki s3 w rodzimej pedagogice
dobrze zakorzenione (np. curriculum-centred pedagogy), a jesli sa w codzien-
nym uzytku, to czgsto - jak to jest na przykiad w przypadku pajdocentry-
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zmu i student-centred pedagogy — ich zakresy znaczeniowe nie pokrywaja sie
catkowicie. Jest to powdd, dla ktérego bede si¢ systematycznie odwolywat
réwniez do poje¢ anglojezycznych. Po drugie, anglojezyczne zakorzenienie
pedagogiki skupionej na rzeczy powoduje, Ze w niniejszym tekscie nieco ina-
czej niz w polskiej tradycji rozumiane sa podstawowe pojecia pedagogiczne.
Podczas gdy pedagogika w Polsce nalezy do niemieckojezycznego kregu
uksztaltowanego przez idee Pidagogik, Anglosasi uzywaja stowa pedagogy
wylacznie w odniesieniu do edukacji jako praktyki miedzygeneracyjnego
spotkania poza sferami publiczng i prywatna, w miejscu specjalnie zaaranzo-
wanym do tego celu — wylgczajac poza ten obszar wychowanie, ktére nalezy
do sfery prywatnej (zob. Arendt, 2011; Vlieghe, 2016). Pomimo odwotywania
sie do pojecia pedagogiki, nie bede zatem w niniejszym artykule odnosil si¢
do kwestii wychowania. W tym sensie, zgodnie z polska tradycja nazew-
nictwa pedagogicznego, bardziej precyzyjna nazwa nurtu, o ktérym tutaj
pisze moglaby by¢ ,teoria ksztalcenia skupiona na rzeczach”. Zdecydowatem
sie jednak zachowa¢ oryginalna, anglojezyczng formule, nie tylko w trosce
0 spojnos¢ jezykowa, ale przede wszystkim dlatego, ze w sensie merytorycz-
nym pedagogika skupiona na rzeczy wykracza poza dominujace w Polsce
rozumienie ksztalcenia jako (trans)formacji intelektualnej czy poznawczej
sfery funkcjonowania czlowieka (por. Okon, 1998). Zgodnie z zapowiedzig
rozpoczynam od istotnej dla dalszego wywodu uwagi o koncentrowaniu teo-
rii pedagogiczne;j.

Poza krytyke opozycji ‘centrum-peryferia’

Niewatpliwie jednym z kluczowych osiggnie¢ humanistyki zachodniej
XX wieku byla krytyka opozycji centrum-peryferia, dokonana przez rézne
nurty myslowe nawigzujace do post-strukturalizmu. Zrédlowe dla tego
dokonania byty badania Jacques'a Derridy (1999, 2002, 2004), wykazujace, ze
struktura jezyka jest zbudowana z binarnych opozycji, ktére sa zréznicowane
ze wzgledu na swoje normatywne znaczenie. Pierwszy z cztonéw tych opozy-
cji jest zawsze waloryzowany dodatnio i przez to uprzywilejowany, podczas
gdy drugi z nich jest waloryzowany ujemnie’. Derrida wskazuje, ze dyskurs

1 Opozycje te nie majg jednak charakteru catkowicie porzadkujacego strukture jezyka
iw tym sensie jezyk nie ma arche, tzn. nie jest ugruntowany, ale stanowi wiecznie rozple-
niajaca sie i réznicujacy sie strukture. Problem, na ktéry zwracal uwage Derrida polega
na tym, ze jezyk — ktdry jako struktura zapo$redniczajaca ludzkie doswiadczenie ksztat-
tuje ludzkie praktyki spolteczne istanowi podstawe konstrukcji spotecznych instytucji

- ma tendencje do zacierania §ladéw wlasnej przygodnosci i prezentowania tych struktur
(aznimi takze praktyk i instytucji spotecznych) jako zestalonych, naturalnych i ostatecz-
nych. Strategia dekonstrukcji, ktéra polega na ujawnianiu przygodnosci struktury jezyka
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ma zatem tendencje do osadzania si¢ wokdt jakiego$ centrum, ktdre traktuje
sie jak normatywna miare dla wszystkiego co inne, spychajac w ten sposéb to,
co inne - jako to, co gorsze — na margines. Jak dowodzg badania prowadzone
w nurcie post-kolonializmu, jedna z podstawowych opozycji kulturowego
i politycznego funkcjonowania $wiata Zachodu jest ta pomiedzy centrum
i peryferiami (zob. Said, 1991; Bhabha, 2010). To wlasnie myslenie w katego-
riach ‘centrum-peryferia’ odpowiada za praktyki deprecjonowania, margi-
nalizowania, a w koncu takze wykluczania i eksterminacji innosci (Young,
2004). Krytyka eurocentryzmu, etnocentryzmu, atakze logocentryzmu
i fallogocentryzmu wraz z postulatami celebracji réznic i odpowiedzialnosci
wobec Innego (por. Lévinas, 2000) zdaje si¢ zatem wyznacza¢ zdecydowanie
negatywny stosunek do myslenia w kategoriach centrum i peryferii.

Krytyke te w polskiej pedagogice przyswajano w latach go. XX wieku (zob.
np. Szkudlarek, 1993, 19953, 1995b, 1997), ale jeszcze we wczesniejszym okresie
badacze edukacji krytycznie postugiwali si¢ opozycja ,,pedagogow gtéwnego
nurtu” i ,pedagogdw z marginesu” (zob. Kwasénica, 1991). Niezaleznie od tego,
nalezy uzna¢, ze krytyka opozycji ‘centrum-peryferia’ stanowi jeden z za-
sadniczych elementéw odnowienia pedagogiki w Polsce po 1989 roku przez
szeroko rozumiany dyskurs krytyczny.

Tym bardziej moze dziwi¢, ze pedagodzy ciagle afirmujg rézne nurty
myslowe, ktore explicite majg centrystyczny charakter. Mamy zatem do czy-
nienia z pedagogika pajdocentryczng, czy skoncentrowang na nauczycielu
albo na programie ksztalcenia®>. Co wiecej, w niniejszym artykule staram
sie rowniez przekonywa¢ do centrystycznego w gruncie rzeczy stanowiska
pedagogiki skupionej na rzeczy. Czy oznacza to zatem, ze post-strukturalng
krytyke opozycji ‘centrum-peryferia’ nalezy porzuci¢ albo wjaki§ sposéb
uniewazni¢? Wydaje sig, Ze nie jest to ani potrzebne, ani wskazane — nie
moéwiac juz o skali trudnosci takiego zadania.

Postaram si¢ raczej pokazaé, ze zasadnicza ‘centryczno$¢ pedagogiki
istotowo nie ma charakteru wykluczajacego i dlatego nie wikta si¢ w krytyke
opozycji ‘centrum-peryferia’. Postuze sie tutaj kategoria wprowadzong przez
niemieckiego dydaktyka Martina Wagenscheina (2010), ktéry twierdzil, ze
kluczowym zadaniem nauczyciela/lki — niezaleznie od tego, w jakim punkcie

(przez wskazywanie niemieszczacych si¢ w binarnych opozycjach nierozstrzygalnikow)
miata zatem na celu uwolnienie twoérczej mocy samego jezyka, co miatoby szans¢ odnowic¢
polityczna wyobraznie ludzi.

2 Zdecydowanie bardziej klarownie te rodzaje my$lenia odsylaja do opozycji ‘centrum-—pe-
ryferia’ wéwczas, gdy odwotamy sie do ich anglojezycznych nazw: student-centred pedago-
gy teacher-centred pedagogy oraz curriculum-centred pedagogy.
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kontinuum pomiedzy pracg w odniesieniu do narzuconego z gory central-
nego programu nauczania oraz catkowita wolnoscig programowa sie on/a
znajduje - jest wskazanie punktu wejsciowego [Einstieg], czyli takiego zagad-
nienia, przez ktére mozna uczniéw wprowadzi¢ do calej dziedziny wiedzy, do
jakiego$ wymiaru $wiata in extenso. Ksztalcenie polega zatem na skupieniu
uwagi na konkretnym zagadnieniu i w tym sensie mamy do czynienia z kon-
centracja, z postawieniem czego$ w centrum uwagi. Jednakze, takie skoncen-
trowanie jedynie chwilowo wylacza wszystkie inne sprawy, rzeczy, zjawiska,
wymiary $wiata jako nieistotne, poniewaz de facto pelni funkcje wprowadze-
nia do tych - chwilowo wykluczonych - kwestii. Centracja w pedagogice ma
zatem charakter otwierajacy $wiat, a nie marginalizujacy jego rézne wymiary.
Swiadomo$¢ post-strukturalnej krytyki kategorii centrum powinna jednak
nas uczuli¢, ze rowniez w przypadku pedagogiki éw centryzm moze przybra¢
formy patologiczne: naznaczajace i wykluczajace wszelka innos¢. W niniej-
szym artykule postaram si¢ zasygnalizowa¢ takze takg mozliwosc.

W istocie, w kolejnych sekcjach postaram sie najpierw krétko scharakte-
ryzowaé wyodrebniane w literaturze odmiany pedagogicznego centryzmu,
wskazujac takze na mozliwosci ich osuniecia sie¢ w myslenie kategoriami
opozycji ‘centrum-peryferia’. Nastepnie dokonam zarysu dopiero wylaniaja-
cej sie dzisiaj formuly takiego skoncentrowania, w ktorej na pierwszy plan
w edukacji wysuwa sie rzecz.

Pedagogiki skoncentrowane

Wydaje sie, ze sposrod osi, wokol ktorych koncentruja sie rézne orientacje
pedagogiczne najbardziej paradoksalny charakter ma program ksztalcenia.
Pedagogika programocentryczna (curriculum-centred pedagogy) wydaje sie
by¢ powszechnie odrzucana jako przejaw alienacji edukaciji i reifikacji pod-
miotéw biorgcych w niej udzial (por. Wood, 2004), ale jednoczesnie ciggle
zdaje si¢ stanowi¢ dominujacg wsréd nauczycieli orientacje (por. Klus-Stan-
ska, 2014). Jak sugeruje Wood (2004), moze to wynika¢ z ciaglego nacisku
biurokratycznego systemu organizacji i kontroli systeméow o$wiatowych, dla
ktérego program ksztalcenia jest podstawowym narzedziem wplywu na
praktyki ksztalceniowe. Niezaleznie od tego orientacja ta charakteryzuje sie
nastawieniem na ,realizacje programu”, ktora staje si¢ bardziej istotna niz
potrzeby uczniéw, pomysty nauczycieli, realne mozliwosci czasowe, ktérymi
dysponuja jedni i drudzy, a takze wazniejsza niz wszelkie nieprzewidziane
wczesniej okolicznosci, wjakich moze zachodzi¢ ksztalcenie. To wlasnie
ulozony a priori program ksztalcenia stanowi zewnetrznie (i wtym sensie
réwniez obiektywnie) narzucony wymog, do ktérego musza dostosowac si¢
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wszystkie podmioty edukacyjne (por. Bourdieu i Passeron, 1990). Wymag ten
narzuca nie tylko zestaw tresci, ale takze tempo pracy pedagogicznej i spo-
dziewane jej efekty (a przez to posrednio wskazuje réwniez na odpowiednie
metody tej pracy).

Co istotne, skoncentrowanie na programie ksztalcenia nie oznacza skon-
centrowania na tre$ciach ksztalcenia, ale wtasnie na ich odpowiednim wybo-
rze, uporzadkowaniu i czasowym rozplanowaniu. To program, a nie tresci sg
w centrum takiej pedagogiki. W takim uktadzie nauczycielom chodzi o to,
zeby ,zrealizowa¢ program”, a nie o to, zeby studiowaé razem z uczniami
jakie$ zagadnienie. Pierwszenstwo ma biurokratyczny dokument i wlasnie
dlatego nalezy w tym przypadku méwi¢ o postepujacej alienacji ksztalcenia.
Stad w przypadku pedagogiki programocentrycznej mamy do czynienia
z funkcjonowaniem opozycji ‘centrum-peryferia’ w sensie, ktory poddaje
krytyce post-strukturalizm. Nie jest to zatem skoncentrowanie istotowo
pedagogiczne, gdyz - jak juz wspomnialem - ma to charakter otwierajacy
dana domene rzeczywistosci, a nie marginalizujacy wszystko poza centrum.
Niewatpliwie, curriculum-centred pedagogy nalezy uznaé za przypadek
narzucenia praktykom edukacji zewnetrznej wobec nich logiki, a dokladniej
logiki biurokratycznej rozliczalnosci.

Nieco innym przypadkiem jest pedagogika skoncentrowana na nauczy-
cielu (teacher-centred pedagogy). Jest to podejscie, ktére w literaturze dydak-
tycznej uznaje sie za klasyczne. Wynika ono z przekonania, ze nauczanie
wywoluje uczenie si¢ ucznia, w zwigzku z czym kluczowe dla samego pro-
cesu ksztalcenia sg ,czynnosci nauczyciela” (por. Kruszewski, 1991). Nawet
jesli - jak to sie dzieje w podreczniku Wincentego Okonia (1998) - wskazuje
sie na trzy zasadnicze wymiary ksztalcenia, oprécz czynnosci nauczycieli
wymieniajac czynnosci uczniéw i skutki obu tych rodzajéw czynnosci (czyli:
wyniki ksztalcenia i wychowania) (s. 9-10), to jednak catos¢ opisu ksztalce-
nia jest skoncentrowana na czynno$ciach nauczycieli, ktére maja otwiera¢
$wiat nowemu pokoleniu. Dzieje si¢ tak, poniewaz nauczycielowi przypisuje
sie funkcje kierownicza, a o czynnosciach uczniéow mysli sie jako o skutkach
dziatan nauczycieli. W takim ukladzie wydaje si¢ zrozumiale, zZe nie nalezy
zwracac zbyt wielkiej uwagi na czynnosci, ktdre ex definitione majg charakter
wtorny (tj. czynnosci ucznia). Krytyka takiego ukierunkowania myslenia
pedagogicznego dokonuje si¢ juz od ponad wieku, czyli od czaséw Nowego
Wychowania, a ostatnio ma zwiazek z dominacja myslenia konstruktywi-
stycznego w dydaktyce (zob. Klus-Stanska, 2002). Mnogos¢ argumentdw
przeciwko pedagogice skoncentrowanej na nauczycielu jest ogromna i obej-
muje zaréwno te natury etycznej (marginalizacja osoby ucznia, jego potrzeb
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i $wiata zycia), ontologicznej (tworzenie pozoru rzeczywistosci zalozeniowej),
politycznej (ksztalcenie nowego pokolenia w duchu reaktywnosci ipod-
porzadkowania wtadzy), jak ipsychologicznej (rozbieznos¢ z przebiegiem
naturalnego uczenia si¢ i warunkami sprzyjajacymi rozwojowi ontogenetycz-
nemuy), czy technicznej (niska skutecznos¢ metod transmisyjnych).

Wlasnie w opozycji do tego modelu wiek XX zostal przez Ellen Key (1928
[1900]) ogloszony stuleciem dziecka. Naturalnie korzeni pedagogiki pajdo-
centrycznej nalezy szuka¢ znacznie wczesniej — co najmniej u Jean-Jacques’a
Rousseau. Sam za$ pajdocentryzm - podobnie jak orientacje pedagogiczne
majgce w centrum program ksztalcenia czy nauczyciela - jest nurtem nie-
zwykle zréznicowanym, ajego opis wtym artykule ma jedynie charakter
zarysu. Wydaje si¢ jednak, ze warto zwroci¢ uwage na dwa zasadnicze spo-
soby, w jakie prébuje si¢ konceptualizowaé student-centred pedagogy.

Pierwszy z nich zwigzany jest z droga, jaka post-deweyowski rekonstruk-
cjonizm (zob. Meczkowska, 2002) przeszed! dzieki rewolucjom post-piagetow-
skiego progresywizmu, a pozniej konstruktywizmu (Bruner, 1978; Klus-Stan-
ska, 2002). Pedagogika skoncentrowana na uczniu w tym ukladzie oznacza,
ze pedagodzy skupiaja sie na procesach poznawczych, ktore zachodza w umy-
stach uczniéw podczas procesu ksztalcenia. Calo$¢ dzialan ucznidéw i nauczy-
cieli koncentruje si¢ zatem na inicjowaniu zmian w strukturach poznawczych
uczniéow. Oznacza to tyle, ze ksztalcenie ma stymulowac¢ intelektualng prace
nowego pokolenia i eliminowac czynnosci jalowe lub wprost uwsteczniajace
rozwdj poznawczy (por. Klus-Stanska i Nowicka, 2005). Jednakze skoncentro-
wanie na uczniu nie eliminuje tutaj $wiata jako przedmiotu poznania — wrecz
przeciwnie, wydaje si¢ by¢ jedynie droga, przez ktdrg kolejne domeny rzeczy-
wisto$ci otwierajg si¢ przed nowym pokoleniem. Dominacja tej perspektywy
w teorii edukacji jest dzisiaj poddawana krytyce jako prowadzaca do redukcji
edukacji do procesu uczenia sie (tzw. learnification of education, Biesta, 2006),
ktéry — w przeciwienstwie do edukacji — ma charakter stricte indywidualny
i nie wymaga specjalnej aranzacji, tzn. ma charakter procesu antropologicz-
nego (ludzie uczg sie zawsze, w kazdych warunkach, niezaleznie od wszyst-
kiego). Poza tym, taka redukcja edukacji do uczenia si¢ sprzyja ekonomizacji
oswiaty (zob. Biesta, 2010; Simons i Masschelein, 2008), poniewaz uczenie si¢
prowadzi do dajacych sie uchwyci¢ (takze ilosciowo) efektéow, co konczy sie
ujmowaniem ksztalcenia jako ekonomicznie rozliczalnego procesu produkeji
zaplanowanych z gory efektow uczenia sig.

Inaczej rzecz ma si¢ w drugim rodzaju pojmowania pajdocentryzmu, ktdry
mozna wywodzi¢ z filozofii edukacji Rousseau, z tym zastrzezeniem, ze o ile
u Rousseau kluczowym powodem wycofania si¢ nauczyciela bylo uwolnie-
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nie wewnetrznej sity kierujacej dzieckiem, tj. natury, o tyle we wspodlczesnej
wersji tego nurtu chodzi o dostosowanie edukacji do potrzeb kazdego ucznia,
ktére nie musza mie¢ naturalnego czy wewnetrznego charakteru. Kluczowe
okazuje si¢ tutaj przemieszczenie nurtéw bezposrednio odwotujacych sie do
psychologii humanistycznej (por. Rylke i Klimowicz, 1982) w obreb wply-
wow ideologii neoliberalizmu, redefiniujacej potrzeby ucznia jako potrzeby
klienta. Nacisk na dobrostan ucznia (student’s well-being) jako podstawowy
punkt odniesienia powoduje w takim ukladzie podporzadkowanie wszyst-
kich elementow ksztalcenia aktualnie definiowanym potrzebom konkretnego
klienta. W tym sensie moéwi sie juz wprost nie o edukacji zindywidualizo-
wanej, ale o ksztalceniu spersonalizowanym - podobnie jak personalizuje
sie interfejs systeméw operacyjnych w smartfonach albo wyglad samochodu
przy zakupie (por. Laboratory..., 2018). Znéw mamy tutaj zatem do czynienia
z centryzmem w sensie krytykowanym przez post-strukturalizm, czyli takim,
ktéry — w tym przypadku - wyklucza wszystko, co nie jest potrzeba klienta.
Wszelkie inne elementy ksztalcenia przestajg miec¢ znaczenie.

Problem, przed ktérym stajemy wydaje si¢ by¢ zatem typowy dla obecnej
egzystencjalnej sytuacji ludzi Zachodu. Jest to problem braku wyobrazni ideo-
wej czy ideologicznej. Moze sie nam wydawac, ze w zasadzie nie mamy wyboru
i powinni$my zawiesi¢ moc argumentéw krytycznych przeciwko pajdocentry-
zmowi. Wydaja si¢ one przekonujace, ale jesli mialyby prowadzi¢ do przyjecia
orientacji skoncentrowania na programie ksztalcenia albo na nauczycielu, to
lepiej chyba po prostu nie bra¢ ich pod uwage. Innymi stowy, argumenty prze-
ciwko koncentracji na programie lub nauczycielu s3 tak powazne, ze nie sposob
zwyczajnie powroci¢ do tych modeli. Jednakze cale to rozumowanie bazuje
na zalozeniu, ze nie ma innej mozliwosci konceptualnej, ze funkcjonujemy
w obrebie alternatywy: skoncentrowania albo na nauczycielu/programie, albo
na uczniu. Zalozenie to okazuje si¢ jednak falszywe.

Pedagogika skupiona na rzeczy

Inaczej niz w tradycji polskiej, klasyczna dydaktyka niemiecka systematycz-
nie odwoluje si¢ do pojecia trojkata dydaktycznego, ktory wskazuje na trzy
zasadnicze wymiary kazdej sytuacji dydaktycznej: ucznia, nauczyciela i rze-
czy (Bonsch, 2006). Wlasnie ta koncepcja wydaje sie sugerowad, ze istnieje
inna mozliwos$¢ niz skoncentrowanie pedagogiki na nauczycielu, uczniu, czy
tez biurokratycznym dokumencie narzucajacym dane tresci ksztalcenia i ich
uporzadkowanie. Wydaje sie, Ze zapomnielismy o roli rzeczy w ksztalceniu -
o roli, ktdra jest zupelnie fundamentalna. Podejmujac sie ponizej opisu peda-
gogiki skupionej na rzeczy (thing-centred pedagogy) dokonam rekonstrukcji
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czterech gltéwnych zatozen, ktore jej towarzysza: 1) jesteSmy mieszkancami
jednego, wspolnego $wiata, 2) rzecz jest pierwotna wobec przedmiotu, 3) rze-
czy nie mozna uzywac, a jedynie mozna ja studiowa¢ dla niej samej (rzecz
jest istotowo bezuzyteczna), 4) istnieje edukacyjna réwno$¢, ktdrej miarg jest
rzecz (edukacja nie istnieje bez réwnosci ludzi wobec rzeczy).

Jeden swiat

Od czasu wprowadzenia przez Edmunda Husserla (2017 [1936]) pojecia
$wiata zycia do humanistyki, stalo si¢ ono kluczowe dla wspolczesnej socjo-
logii i teorii polityki (zob. Schiitz, 2008; Habermas, 1999, 2002)*. Stad domi-
nujace stalo sie zalozenie, ktére zwykliSmy przyjmowa¢ niejako a priori, ze
ludzie zyja w réznych $wiatach, przez pryzmat ktérych interpretuja zdarzenia,
sytuacje idzialania innych ludzi. Tymczasem, o ile w sensie psychologicz-
nym czy socjologicznym mozemy rzeczywiscie méwi¢ o réznych $wiatach
(spolecznych czy mentalnych), o tyle - jak wykazala Arendt (2011) — w sensie
ontologicznym dla istnienia edukacji niezbedne jest przyjecie zalozenia,
wedlug ktdérego wszyscy jesteSmy mieszkancami jednego, wspolnego $wiata.
W $wiecie tym ,zawsze zyja pospotu ludzie w réoznym wieku” (s. 220), jest
on zatem przestrzenig otwartg dla wielosci réznorodnych ludzi*. Edukacja
dla Arendt ma charakter ontologicznej koniecznosci ze wzgledu na fakt nie-
ustannego przybywania na $wiat nowych ludzi (natality) do starego $wiata.
Nowo narodzony czlowiek pojawia si¢ zatem w $wiecie, ,ktéry byl przed
nim, ktory bedzie trwal nadal po jego $mierci i w ktérym ma ono spedzi¢
cale zycie” (s. 224). Edukacja wiaze si¢ zatem ze zderzeniem starego $wiata
i nowo narodzonego przybysza’. Zderzenie to wymaga dzialania, ktére ma
dwukierunkowy charakter:

dziecko wymaga szczegdlnej ochrony i troski, aby nie spotkalo go nic ztego ze
strony $wiata. Ale takze $wiat potrzebuje ochrony przed niszczagcym naporem
nowych przybyszy, ktorzy uderzajag wen wraz z kazdym nowym pokoleniem
(s. 225).

3 Naturalnie zakres oddzialywan tej koncepcji jest daleko wigkszy niz te dwie wymienione
dziedziny wiedzy. Oprécz fundamentalnej roli, jaka odgrywa to pojecie we wspdlczesnej
pedagogice, warto tu jeszcze wspomnie¢ o znaczeniu, jakie miato ono dla rozwoju tak
zwanego zwrotu anty-psychiatrycznego (zob. Laing, 1995).

4 Por. stynna teze Arendt (2000, s. 11), wedle ktérej to ,,ludzie, a nie Czlowiek, zyja na Ziemi
i zamieszkuja $wiat”.

5 »Gdyby dziecko nie bylo w tym ludzkim $wiecie przybyszem, lecz po prostu nieuksztal-
towanym jeszcze zywym stworzeniem, edukacja bylaby tylko funkecja zycia i polegataby
jedynie na trosce o podtrzymanie istnienia itakiemu przygotowaniu, ktére wszystkie
zwierzeta zapewniajg swemu potomstwu” (Arendt, 2011, s. 224).
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Edukacja polega zatem na tym, Ze istniejace pokolenie wprowadza nowg
generacje do starego, wspolnego $wiata, ktéry w swoich czasowych horyzon-
tach przekracza zaréwno dorostych, jak i mlodych (istnial juz przed nimi,
i bedzie istnie¢ po ich $mierci). Bez zaloZenia istnienia jednego, wspdlnego
$wiata sam koncept edukacji nie ma zatem sensu. Kluczowe jest tutaj jednak
to, w jaki sposdb nowi przybysze (newcomers) i stary §wiat sg od siebie zalezni.
Nowe pokolenie nie ma innego $wiata niz stary. Mtodzi beda musieli spedzi¢
tutaj cale swoje zycie. Tymczasem Ow stary $wiat

jako dzielo $miertelnikéw, niszczeje, a poniewaz nieustannie zmienia mieszkan-
céw, ponosi ryzyko, ze stanie si¢ rownie $miertelny jak oni. Aby chronié¢ $wiat
przed $miertelno$cia jego tworcéw imieszkancow, nalezy go ciagle odnawiad.
(...) Nasza nadzieja spoczywa zawsze w nowym, ktore przynosi ze soba nowe
pokolenie (s. 232).

Wiasnie dlatego, z jednej strony, podkresla Arendt, nie wolno dyktowac
mlodym, jacy majg oni by¢ ijaka ma by¢ ich przyszlos¢ i przyszlos¢ swiata
- nie wolno niweczy¢ ich nowosci. Projekty pokolenia dorostych nie maja
mocy odnawiania, bowiem nalezg juz do starego $wiata. To mlodzi musza
sami wej$¢ w relacje ze starym $wiatem i odnowi¢ go wedtug wlasnego pomy-
stu. Z drugiej jednak strony oznacza to, ze edukacja musi by¢ istotowo kon-
serwatywna, w tym sensie, ze musi wprowadza¢ mlodych do starego $wiata,
anie do nieistniejgcego, utopijnego $wiata wymarzonego przez dorostych.
Edukacja nie jest projektowaniem przyszlosci ludzi i $wiata, ale jej uwalnia-
niem, oddawaniem jej mlodym i ich inwencji.

Wszystkie tropy wprowadzone przez Arendt sa nieodzowne w mysleniu
o pedagogice skupionej na rzeczy. Jest jeden wspdlny swiat, do ktérego nie-
ustannie przybywaja jego nowi mieszkancy. Nie ma innego wyjscia, jak tylko
wprowadzi¢ ich w 6w stary $wiat, ktory jedynie za posrednictwem mocy ich
nowosci moze zosta¢ odnowiony i dzigki temu moze trwaé dalej, goszczac
kolejne pokolenia. Oczywiscie kluczowe pytanie dotyczy tego, czym jest ow
swiat, z czego si¢ sklada ina czym polega wprowadzanie do $wiata w taki
sposob, dzigki ktéoremu moze on zosta¢ odnowiony przez nowe pokolenie.
Odpowiedzi udziela pedagogika skupiona na rzeczy, powiadajac, ze $wiat jest
swiatem rzeczy. Chcgc uczynic te teze jasniejsza nalezy teraz zwrdcic sie do
Heideggera.

Przedmiot i rzecz
Dla Heideggera przedmiot jest pojeciem wtdrnym i powstaje za sprawg
redukcji rzeczy do jej porecznego, funkcjonalnego wymiaru jako czegos
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uzytecznego. Przedmiot jest zatem pojmowany jako zaséb dostawiony do
Ze-stawu [Ge-stell] (Heidegger, 1977, 2002a) ijako taki odpowiada istocie
techniki, ktérag Heidegger odstania w swoim krytycznym badaniu. W tym
sensie, poniewaz ,,[p]rzedmiot jest jednoscia stalosci zasobu” (2002b, s. 66),
mysélenie w kategoriach przedmiotéw i ich funkcji jest typowe dla metafizyki
jako zachodniego sposobu bycia (zob. Michalski, 1978, s. 210). Inaczej rzecz
biorac, przedmiot jest — wedle Heideggera — projekcja podmiotu. Jest natoze-
niem potrzeb i wyobrazen subiectum na rzecz, ktéra ulega funkcjonalizujacej
redukcji, stajac si¢ obiektem przeznaczonym do rozporzadzania i zuzywania
w zaspokajaniu potrzeb podmiotu. Przedmiot jest tym, co podmiot wlacza
w swoje kalkulacje, co jest elementem jego codziennej krzgtaniny (por. Hei-
degger, 2004), czym sie dysponuje w oparciu o posiadang wiedze, na czym sie
mozna ,znac¢” i w czego uzywaniu mozna by¢ ,,dobrym”.

Rzecz natomiast nieustannie wymyka si¢ naszemu poznaniu. Obcowanie
z rzeczg polega na dwukierunkowym ruchu pociagajacego nas wymykania
sie, ktore Heidegger zwie my$leniem:

To, co sie nam wymyka, pocigga nas przy tym, czy zauwazamy to natychmiast,
czy wogdle nie zauwazamy. Kiedy dostaniemy si¢ w ciag wymykania sie, ciag-
niemy (...) ku temu, co nas przycigga - wymykajac sie (2000, s. 15).

Rzecz jest zatem zrédlem pytan jako to, co daje do myslenia (s. 11), czyli
to, co najbardziej powazne [das Bedenklichste] (s. 20). Dzieje si¢ tak, poniewaz
rzecz skupia® w sobie wszystkie wymiary swiatowosci $wiata, ktore Heidegger
w swoich poznych tekstach nazywa czwoérnia:

Jak istoczy rzecz? Rzecz rzeczy (dingt). Rzeczenie (Dingen) skupia. Skupia ono,
wydarzajac czwdrnie, jej pobyt, w cos zawsze pobytowego: w te, w tamtg rzecz
(2002¢, s. 153).

Rzecz uderza nas swoja zlozonoscig, ktéra — chociaz ciagle si¢ nam
wymyka - jest ,blizeniem $wiata” (s. 160). Dlatego relacja cztowieka z rzecza
nie polega na rozporzadzaniu, obrabianiu i zuzywaniu, ale na podazaniu za
jej ruchem wymykania sie, eksplorowaniu jej, na jej studiowaniw’.

6 Heidegger (2002c) uzywa stowa Versammlung, ktére Janusz Mizera znaczaco przekiada
w roznych fragmentach tekstu badz to jako skupianie, badz to jako zbieranie. Ze wzgle-
déw na objeto$¢ tego tekstu pomijam tutaj to drugie — co najmniej réwnie fundamentalne

- znaczenie.

7 W tym sensie Heidegger (2000, s. 12) pisze o Zrédlowym sensie zainteresowania i interesu,

ktéry wyplywa z facinskiego inter esse, bycia miedzy rzeczami.
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Warto odwolac sie w tym miejscu do pojecia instauracji, ktére wprowadza
Etienne Sourieau (1943, za: Latour, 2011). Dotyczy ono zjawiska bycia kiero-
wanym przez dzielo, o ktéorym powszechnie méwia tworcy. Z jednej strony
wydaje sie, Ze artysta jest tworcg swojego dziela, ale z drugiej — dzieto zaska-
kuje swojego autora, ktéry, umozliwiajac pojawienie si¢ czego$ niezaprojek-
towanego i niespodziewanego dla siebie, sam okazuje si¢ jedynie narzedziem
swego dzieta. W $wietle pojecia instauracji mozna zatem powiedzie¢, ze rzecz
nie jest inkorporacja jakich$ ludzkich idei, ale ma ona swoja wewnetrzna,
niezalezna od poznajacego itworzacego podmiotu logike, sladem ktdrej
- wszakze — mozna podaza¢. Jej ujawnienie i uobecnienie jest dla Sourieau
zadaniem dzieta sztuki. Podgzanie za tg logika jest natomiast studiowaniem
rzeczy.

Studiowanie

Jak twierdzg Jan Masschelein i Maatren Simons (2013), podstawowym
zadaniem nauczyciela jest potozenie rzeczy na stole®. Ten gest bowiem skupia
uwage wszystkich obecnych wsali na tej rzeczy, a jednoczesnie udostepnia
owa rzecz dla wszystkich zebranych w ten sposdb wokdt rzeczy. Kladzenie
rzeczy na stole ma jednak jeszcze jeden fundamentalny sens. Ktadac na stole
przedmiot zawieszamy jego funkcjonalne powigzania, abstrahujemy od
jego codziennego uzytku i prébujemy studiowa¢ go dla niego samego. Ina-
czej rzecz biorac — czynimy go na powrot rzecza. Silnik spalinowy w klasie
szkolnej nie jest rozpatrywany ze wzgledu na swoja ceng, wydajno$¢, czy
kompatybilno$¢ z réznymi typami pojazdéw - jest on rozbierany na czesci
i sktadany z powrotem w catos¢ tylko po to, zeby pozna¢ jego budowe (s. 37).
Podobnie tréjkat narysowany na tablicy nie jest zarysem dziatki, ktérej pole
nalezy obliczy¢, aby oszacowac jej rynkowa wartos¢ — jest on wylacznie i po
prostu trdjkatem, ktérego wlasnosci staramy si¢ zrozumie¢ dla nich samych.

Zawieszenie zestalonych funkcjonalnych powigzan danego przedmiotu,
jego urzeczowienie powoduje, Ze dwie sprawy — o ktérych pisala wspomniana
wczesniej Arendt — stajg sie mozliwe. Po pierwsze, uczniowie/studenci maja
szanse na ustanowienie relacji z dang czescig $wiata, tj. z dang rzecza. Natu-
ralnie s3 oni juz ,od dawna” zanurzeni wsieci funkcjonalnych powigzan
zoraz miedzy przedmiotami. Jednakze dopiero zawieszenie tych odnie-
sien powoduje, ze mozliwe jest ustanowienie relacji konkretnego mtodego
czlowieka z dana czescia $wiata. Mlodzi zostaja bowiem postawieni przed

8 Przy czym, naturalnie, ,,st6l” ma tutaj wigcej niz jedno znaczenie - takze to, ktore wska-
zuje na powigzanie ,tablicy” i ,,stotu” (la table).
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zadaniem podjecia jakiejs decyzji w sprawie tej relacji, a sama rzecz zostaje
wyodrebniona zsieci codziennie obowigzujacych powigzan istaje przed
mlodymi jako taka. Po drugie, urzeczowienie przedmiotu ma réwniez cha-
rakter semantyczny, to znaczy stawia pod znakiem zapytania znaczenie danej
rzeczy. Zawieszenie funkcjonalnych powiazan przedmiotu powoduje, ze
nie wiadomo juz, ,do czego to stuzy” ani ,,co to jest”. Oznacza to mozliwos¢
odnowienia znaczenia tej rzeczy albo - jak za Agambenem (2006) proponujg
Masschelein i Simons (2013) — mozliwo$¢ jej profanacji, czyli otwarcia na nowe
uzycia. Odwolujac sie do terminologii Arendt nalezaloby zatem powiedzie¢,
ze urzeczowienie przedmiotu otwiera droge do wprowadzenia mtodych do
starego $wiata w taki sposob, ktéry daje szanse na jego odnowienie.

Co niezmiernie istotne, podazanie za wewnetrzng logika rzeczy jest
zwigzane z nieustepliwym wysitkiem, ktéry - paradoksalnie - ma istotowo
bezproduktywny charakter. Studiowanie mozna bowiem okreéli¢ jako znoj
powtarzania: powtoérnej lektury, ponawianej obserwacji, ciaglego ekspery-
mentowania i ¢wiczenia. W tym sensie powtarzanie jawi si¢ jako zasadnicza
pedagogiczna praktyka, ktorej jalowos¢ czy zacofanie mozna zarzuca¢ tylko
z perspektywy zekonomizowanego pojmowania ksztalcenia jako nabywania
funkcjonalnych wlasnosci przez podmiot (Vlieghe, 2013). Jednak pomimo
wpisanego wen wysitku, studiowanie nie jawi si¢ jako praca, a przymus z nim
zwigzany nie ma charakteru zewnetrznie motywowanego obowigzku, ale
jest nieomalze fizjologiczng koniecznoscia podazania za rzecza. To rzecz nas
pociaga — oddalajac sie.

Kluczowe okazuje si¢ tutaj badanie Tysona Lewisa (2015), ktory w swoim
fundamentalnym dziele O studiowaniu rozwinat idee studiowania w odnie-
sieniu do pojecia czystej potencjalnosci Agambena (1999). Agamben powiada,
ze potencjalnos¢ mozna konceptualizowaé z perspektywy aktu, czyli doce-
lowej badz przypadkowej realizacji danego potencjalu - woéwczas jednak
o potencjalnodci myslimy w sposdb zaposredniczony (wyznaczony przez akt).
Tymczasem mozna myslec o czystej potencjalnosci wowczas, gdy istotowo nie
ulega ona aktualizacji, gdy nie prowadzi do jakichkolwiek rezultatéw, ale po
prostu jest. W ten sposéb — dla przykladu - poeta, ktory nie pisze wierszy jest
czysta potencjalnoscia poezji. Lewis (2015) twierdzi, Ze studiowania nie mozna
uchwyci¢ bez odwolania si¢ do pojecia czystej potencjalnoséci. Studiowanie
nie konczy si¢ bowiem jakim§ rezultatem, ale raczej moze zosta¢ przerwane
po to, azeby zajac si¢ inng, typowo produktywna praktyka (jak na przyklad
teoretyzowaniem, czy po prostu pisaniem). Natomiast, o ile si¢ studiuje, o tyle
podaza si¢ za rzecza, ktora nieustannie si¢ wymyka. Dlatego jesli opisuje sie
studiowanie per se, to nie prowadzi ono do jakichkolwiek rezultatow - jest
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calkowicie bezproduktywnym podgzaniem za rzeczg dla niej samej. Wtas-
nie dlatego - zauwaza Lewis — studiowanie jest dzisiaj jednym z najsilniej
zmarginalizowanych z wszelkich skolonizowanych poje¢ pedagogicznych.
Jego biurokratyczny sens (tj. uczeszczanie na zajecia w ramach edukacji wyz-
szej), ktéry dominuje w dyskursie publicznym, jest prostym zaprzeczeniem
sensu samej praktyki studiowania (bezproduktywnego podazania za rzecza)
i doswiadczenia, ktore sie z tym wiaze.

Rownos¢

Polozenie rzeczy na stole powoduje, ze studiowanie rzeczy ma charakter
publiczny (Masschelein i Simons, 2013). Rzecz jest na stole dla wszystkich
i wszyscy moga ja bada¢, przygladac sie jej, manipulowac nig, eksperymen-
towac z nig itp. To, co nauczyciel méwi o rzeczy moze by¢ (i jest) natychmiast
konfrontowane zsamg rzeczg. W tym sensie nalezy méwi¢ o autorytecie
rzeczy (Vlieghe i Zamojski, 2019). Wszelkie powstajace w klasie hipotezy
dotyczace natury rzeczy sa konfrontowane z nig samg. To rzecz, do ktorej
wszyscy moga sie odwotaé, decyduje o tym, ktdre hipotezy, argumenty, sta-
nowiska formulowane w stosunku do rzeczy okaza si¢ przekonujace, a ktore
nie. W tym wlasnie sensie rzecz czyni wszystkich zebranych wokét niej stu-
dentami.

Edukacja stricto sensu nie jest mozliwa bez takiej réwnosci ludzi wobec
rzeczy. Podleglos¢ dzieci autorytetowi dorostych lub autorytetowi grupy
réwiedniczej deformuje - jak zauwaza Arendt (2011, s. 219-220) - edukacje
jako indoktrynacje, ktora wowczas nie daje szansy mlodym na wprowadzanie
nowych poczatkéw do starego $wiata. W edukacji autorytet dorostych i au-
torytet grupy rowiesniczej sg zawieszone przez autorytet rzeczy, ktéra czyni
studentami wszystkich zebranych wokoét niej i skupionych na podazaniu za
jej wewnetrzna logika bez wzgledu na wiek, ple¢, rodzaj, pozycje w grupie,
pochodzenie, status spoteczno-ekonomiczny iwszelkie inne spoleczne
systemy referencyjne, w odniesieniu do ktérych zwyklismy konceptualizowa¢
réwnos¢ spoleczng, ekonomiczng i polityczng (Vlieghe i Zamojski, 2019).

Bez watpienia mamy tutaj do czynienia z réwnos$cia swoistg dla edukaciji,
ktéra rézni si¢ od réwnosci praw i réwnosci szans zZyciowych. Nie znaczy to
jednak, ze réwnos$¢ ta — a wlasciwie doswiadczenie tej réwnosci — nie ma
politycznego znaczenia. Nie jest to jednak réwnos¢ w sensie politycznym.

Nieco $wiatla na charakter tej edukacyjnej rownosci wobec rzeczy rzuca
odkrycie dokonane przez Rancieére’a (1991). Zauwaza on, Ze Zzazwyczaj
mys$limy o réwnosci (zaréwno w polityce, jak iw edukacji) jako o stanie
pozadanym, do ktérego nalezy si¢ systematycznie przybliza¢. Réwnos¢ jest
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zatem - w takim rozumieniu - celem dziatania (politycznego/edukacyjnego),
ale jako taka - hic et nunc rdwnos¢ nie istnieje. Przekonanie to jest zreszta
systematycznie potwierdzane przez wszelkie demaskatorskie, krytyczne
badania, ktére ujawniaja nieréwnosci zwlaszcza tam, gdzie myslelismy, ze juz
osiagnelismy réwnos¢. Niemniej jednak - przekonuje Ranciére - przekona-
nie to jest bledne.

W opozycji do takiego rozumienia réwnosci Ranciere (1991) zwraca sie do
postaci XIX-wiecznego nauczyciela i teoretyka edukacji, Josepha Jacotot i jego
»intelektualnej przygody”. Uchodzac z Francji w okresie restauracji Burbonéw,
Jacotot znajduje si¢ we Flandrii, gdzie w Leuven dostaje posade nauczyciela
jezyka francuskiego. On sam jednak nie zna zupelnie jezyka holenderskiego,
ktérym postuguja si¢ jego uczniowie, nieznajacy zupelnie francuskiego. Jaco-
tot wpada na genialny pomyst, zdobywa kilkanascie egzemplarzy dwujezycz-
nego wydania pewnej francuskiej powiesci i — za posrednictwem tlumacza
— poleca swoim uczniom czytac ksigzke w znanym sobie jezyku holenderskim
i rownolegle studiowa¢ strone tego samego tekstu zapisang w jezyku francu-
skim. Uczniowie majg przygladac si¢, szuka¢ prawidtowosci, domyslac sie, co
oznaczajg poszczegolne wyrazy, szukac regul zapisu, faczenia znakow i wyra-
zOw ze sobg itp. Swoja role Jacotot ograniczyl wyltacznie do dyscyplinowania
uczniow w studiowaniu tekstu oraz pomocy w opanowywaniu wymowy. Po
kilku miesiacach okazalo sie, ze madgt si¢ juz zupelnie swobodnie porozumie-
waé w mowie i w pi$mie ze swoimi uczniami po francusku.

Ranciere, opisujac dydaktyczny pomysl Jacotot, zwraca uwage na
szczegblna role ksigzki: ,wspdlnej rzeczy, umieszczonej pomigedzy dwoma
umystami [ktora] jest miernikiem i wskaznikiem (gauge) réwnosci na dwa
rézne sposoby. [Po pierwsze jako] pomost komunikacji pomigedzy dwoma
umystami [a po drugie] jako materialne zrédlo weryfikacji [formulowanych
sadow]” (1991, s. 32). Ksigzka czyni wszystkich w klasie Jacotot réwnymi,
poniewaz kazdy moze ja studiowac i sadzi¢ w odniesieniu do niej. Ranciére
pisze wzwigzku ztym o demokracji ksigzki (s. 38). Ksiazka nikogo nie
wyroznia, jest dla wszystkich, po réwno. Co wigcej, polozenie jej na stole
jest gestem, ktory zaklada, ze kazdy moze ja studiowac: ze kazdy jest inte-
ligentny. ,,Ksigzka jest réwnoécig inteligencji” - powiada Ranciere (kur-
sywa w oryginale). W tym sensie réwnos¢ nie jest zalozonym i pozagdanym
efektem naszego dzialania, ale jest zalozeniem, z ktérym przystepujemy do
dzialania. Zalozeniem lub aksjomatem, ktéry w dzialaniu (pedagogicznym
lub politycznym) czynimy prawda (np. s. 137). W przypadku dzialania edu-
kacyjnego to rzecz polozona na stole (np. ksiazka) zréwnuje ludzi i powoduje,
ze dzialajg oni zgodnie z zalozeniem réwnosci. Prawdopodobnie to wlasnie
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doswiadczenie réwnosci w edukacji jest podstawa dla weryfikacji réwnosci
w dziataniach politycznych (Vlieghe i Zamojski, 2019). Bowiem pomimo tego,
ze wiemy coraz wiecej o tym, dlaczego réwnos¢ nie jest mozliwa, to jedno-
cze$nie — o ile studiowaliémy (w przyjetym powyzej sensie) — o tyle mamy
w swoich biografiach Zrédlowe doswiadczenia bycia réwnym wobec rzeczy.

Konkluzja

W niniejszym artykule probowalem wprowadzi¢ polskiego czytelnika do
wylaniajacej si¢ w chwili obecnej nowej koncepcji orientujacej pedagogike
na rzecz. Prébowalem wykazaé, ze skoncentrowanie pedagogiki na danym
elemencie nie musi wikla¢ si¢ w post-strukturalng krytyke opozycji pomig-
dzy centrum i peryferiami, a nastepnie probowatem wyodrebni¢ pedagogike
skupiong na rzeczy od innych orientacji centrujacych pedagogike wokot
programu ksztalcenia, nauczyciela ijego czynnosci, oraz potrzeb ucznia.
Pedagogika skupiona na rzeczy, ktdra zostala opisana w odniesieniu do swo-
ich czterech podstawowych zalozen, jest z pewnoscig nurtem bardziej ztozo-
nym niz dalo sie¢ to zaprezentowa¢ w ramach tego artykutu. Poza tym jest to
nurt dopiero rozwijajacy si¢, co powoduje, ze argumenty krytyczne wobec
takiego sposobu myslenia nie zostaly jeszcze rozpoznane. Niniejszy artykut
jest zatem zupelnie wstepnym i jeszcze nie krytycznym wprowadzeniem do
pedagogiki skupionej na rzeczy.

Niemniej powstaje pytanie, czy zarysowane powyzej stanowisko teore-
tyczne jest istotne dla r6znorodnych praktyk edukacyjnych? Niewatpliwie, jak
pokazatem to w innym miejscu (Zamojski, 2015), nie jest to teoria typu tech-
nicznego, ktora praktykom dostarcza (skutecznych) narzedzi do zastosowa-
nia w dziataniu pedagogicznym. Nie jest to rowniez teoria typu krytycznego,
ktéra dostarcza praktykom narzedzi umozliwiajacych podjecie refleksji nad
wlasng praktyka, dostrzezenia jej zlozonosci i etycznych wyzwan, ktére sa
wen wpisane. Jest to raczej teoria typu po-krytycznego, ktéra tworzy myslowy
horyzont praktyk edukacyjnych, racjonalnos¢ pedagogicznego dzialania.
W odniesieniu do stynnego rozréznienia Klausa Mollenhauera (1986) mozna
zatem powiedzie¢, ze pedagogika skupiona na rzeczy jest proba pedagogicz-
nej hermeneutyki (a nie hermeneutycznej pedagogiki) (zob. Hodgson i in.,
201y). Jest zatem probag wytworzenia racjonalnos$ci, w ktorej praktycy moga
mysle¢ o swojej praktyce, horyzontu, w ktéorym moga projektowac i rozumie¢
swoje dzialania, czy tez — w nawigzaniu do Ranciere’a — aksjomatdéw, zgodnie
z ktérymi sie dziata, czynigc je prawda.
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ABSTRACT

Thing-centred Pedagogy: an Introduction

In this article I aim to outline the concept of thing-centred pedagogy. I begin with
the analysis of diverse forms of pedagogy focusing on the curriculum, teachers, and
students. This leads me to the well-known problem of decay of our ideological imagi-
nation: it seems that in the face of serious allegations against curriculum-centred and
teacher-centred pedagogies we are unable to perceive education otherwise than as stu-
dent-centred, regardless of some significant problems with such an approach. Finally,
thing-centred pedagogy is outlined as a propositional way out of this deadlock. The
analysis consists of four basic assumptions of thing-centred pedagogy: that there is one
common world, that a thing exists prior to an object, that one cannot use things but
can study them, and that there is educational equality enabled by a common thing of
study.

KEYWORDS: Arendt, post-critical pedagogy, thing-centred pedagogy, studying, a thing



