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W strone akademickiej dydaktyki rzeczy

Streszczenie

Wywiad z profesorem Maksymilianem Chutoranskim dotyczy koncepcji dydaktyki rzeczy, wpisujgcej sie w szerszy
nurt pedagogiki nieantropocentrycznej. W rozmowie poruszane sg kwestie relacji miedzy ludzkimi i nieludzkimi
aktorami edukacji, znaczenia technologii i materialnosci w procesach uczenia sie oraz redefinicji pojecia
skutecznosci dydaktyki. Profesor Chutoranski wskazuje, ze rzeczy nie sg jedynie narzedziami, lecz aktywnymi
uczestnikami proceséw poznawczych i edukacyjnych — wptywajg na sposéb myslenia, relacje oraz organizacje
ksztatcenia akademickiego. W tym kontekscie przedmiotem refleksji stajg sie takie ,rzeczy edukacyjne” jak
sylabus, egzamin, ksigzka czy technologie komunikacyjne. Rozmowa ukazuje dydaktyke rzeczy jako propozycje
poszerzajgca rozumienie nauczania i uczenia sie w perspektywie relacyjnej, materialnej i krytyczne;j.

Stowa kluczowe: dydaktyka rzeczy; pedagogika nieantropocentryczna; sprawstwo rzeczy; materialno$¢ edukacji;
technologia w dydaktyce

Summary

The interview with Professor Maksymilian Chutoranski explores the concept of the didactics of things, situated
within the broader framework of non-anthropocentric pedagogy. The conversation addresses the relations
between human and non-human actors in education, the role of technology and materiality in learning
processes, and the redefinition of educational effectiveness. Professor Chutoranski argues that things are not
merely tools but active participants in cognitive and educational processes — shaping ways of thinking,
relationships, and the organization of academic teaching. In this light, such “educational objects” as the syllabus,
examination, book, or digital technologies become subjects of pedagogical inquiry. The discussion presents the
didactics of things as a perspective that broadens our understanding of teaching and learning through relational,
material, and critical lenses.

Keywords: thing-centred didactics; non-anthropocentric pedagogy; agency of things; materiality of education;
technology in teaching
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Jarostaw Jendza [JJ]: Rozpoczynajgc naszg rozmowe, chciatbym Ci bardzo podziekowaé za to, ze

zechciate$ poswieci¢ mi troche czasu — tym bardziej, ze rozmowa, ktérg rozpoczeliSmy na konferencji
,Viva Dydaktyka” w maju 2025 roku, nie skonczyta sie przy tamtej okazji. Co wiecej, rozmawiajac
wowczas o granicach w dydaktyce, uczestnicy i uczestniczki owej konferencji uruchomili mndstwo
pytan. By¢ moze na niektére z nich uda nam sie dzisiaj odpowiedzie¢.

W S$rodowisku pedagogicznym znany jestes z tego, ze Twoje prace dotyczg pewnego
przesuniecia, ktére wigze sie z tym, co nazywasz ludzkimi i nieludzkimi aktorami edukacji’, pokazujgc
jednoczesnie, ze niestawianie ludzi w centrum moze otworzy¢ nowe Sciezki rozumienia dydaktyki,
w tym dydaktyki akademickiej. Chciatbym zatem zaczgé od tej granicy, ktdrg zarysowates jako granice
pomiedzy tym, co ludzkie, a nieludzkie w edukacji. Czy mégtbys to troche rozwing¢?

Maksymilian Chutoranski [MCh]: Nie wiem, na ile oficjalnie powinienem wystepowac w tej rozmowie
— bo przeciez znamy sie — ale bardzo Ci dziekuje za zaproszenie i jestem wdzieczny, ze moge z Tobg,
Jarostawie, dzisiaj rozmawiac. Dzi$ poniedziatek rano i pieknie otwierasz mi ten dzien i tydzieA. Bardzo
Ci za to dziekuje — i za zaproszenie do tej rozmowy — bo to jednak swietne uczucie mdc tworzy¢ takie
didaskalia dotyczace tego, co z nami i co miedzy nami robi technologia.

Zapytate$ o granice pomiedzy tym, co ludzkie i nieludzkie. Zaczne od tego, ze rzeczywiscie,
kiedy méwimy o edukacji, wychowaniu, ksztatceniu czy o dydaktyce, zwykle méwimy o ludziach.
W centrum tych dziatan stoi przeciez cztowiek, jego myslenie, zachowanie, postawy, jego rozwoéj.

Rzeczy i inni nieludzie pojawiajg sie w tym kontekscie zazwyczaj w okreslonych rolach — przede
wszystkim jako narzedzia: jako pomoce dydaktyczne, technologie ksztatcenia. Srodki do celu. Czasem
mowimy, ze potrafimy lub nie potrafimy sie nimi dobrze postugiwac. Styszy sie na przyktad, o potrzebie
wykorzystania potencjatu edukacyjnego takiej czy inne technologii. W takim ujeciu rzeczy postrzegamy
jako pomocnikéw — narzedzia, ktédre mozna wykorzysta¢ dobrze albo Zle. To myslenie wpisuje sie
W narracje narzedziowa.

Zdarza sie, ze rzeczy traktujemy jako przeszkody — na przyktad smartfony, ktére, jak sgdzimy,
rozpraszajg nas i utrudniajg rozwdj. Podobnie, krytyka konsumpcjonizmu widzi w rzeczach zagrozenie
— wiele materialnych débr odcigga nas od tego, co ,naprawde sie liczy”, relacji miedzyludzkich,
wartosci, kultury niematerialnej etc.

Jednoczes$nie rzeczy majg tez wymiar symboliczny — sg wazne o tyle, o ile cos$ znaczg dla ludzi.
W tym sensie sg noSnikami znaczen, wpisanymi w ludzkie doswiadczenie. Mysle, ze to sg najczestsze
sposoby obecnosci rzeczy w dydaktyce i pedagogice w ogdle: narzedzia, przeszkody, ‘pojemniki na
znaczenia”

Tymczasem, rzeczy czy aktorzy nieludzcy petnig duzo wiecej rél w edukacji. Powiem wiecej, nie
jestem sobie w stanie wyobrazi¢ zadnej sytuacji edukacyjnej w ktérej nie braliby udziatu jacy$ nie—

' Wszystkie przypisy w prezentowanym wywiadzie pochodzg od redakgji. Aktorzy ludzcy i nieludzcy / Teoria
aktora-sieci (ANT) — nurt w naukach spotecznych (m.in. Bruno Latour), ktéry analizuje sieci relacji
miedzy ludzmi i ,nie-ludZzmi” (np. artefaktami, technologiami), zaktadajagc wstepng symetrie ich
sprawstwa w wyjasnianiu zjawisk. Zob. np. Latour, B. (2005). Reassembling the social: An introduction
to actor-network-theory. Oxford University Press. Zob. tez: Latour, B. (1987). Science in action: How
to follow scientists and engineers through society. Harvard University Press.
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ludzie. Jak sie nad tym gtebiej zastanowi¢, to przeciez nawet to, ze my dzi$ rozmawiamy, zalezy takze
od rzeczy — komputerow, komunikatoréw, serwerdw, kabli i innych od materialno$ci, ktéra umozliwia
nasze spotkanie. Uzywamy rzeczy, ale one takze wchodzg w nasze zycie i wspéttworzg je. Dziatajg na
duzo wiecej sposobdw niz tylko te wspomniane przed chwila.

Nie wiem, czy wcigz trzymam sie gtdwnego watku — pewnie trudno to teraz posktadac — ale,
odpowiadajgc na pytanie (a wtasciwie je komplikujgc), chciatbym wprowadzi¢ perspektywe rewolucji
technologicznej i zwrdcié uwage na arcywazny kontekst antropocenu i kapitatocenu?. W tym
kontekscie warto zapytaé, kim jest dzi$ podmiot wiedzy i jak rozumieé proces jej wytwarzania. Mam
wrazenie, ze wcigz brakuje nam jezyka, ktéry pozwolitby te zjawiska dobrze uchwycic¢ — ale wiem tez,
ze powinnismy obdarza¢ nie—ludzi wiekszg uwaznoscia. W Swiecie, w ktérym granice miedzy tym, co
naturalne i wytworzone, coraz bardziej sie zacierajg, powinniémy na nowo przemysle¢ naszg
odpowiedzialnos¢ za to, jak zmieniamy Swiat.

[JJ]: Wiesz, ja nie mam poczucia, ze watki nam sie rozchodzg — wrecz przeciwnie. Odnajduje w Twojej
wypowiedzi aspekty, przy ktdrych chciatbym sie zatrzymac. Najpierw jednak musze przyzna¢ przed
sobg, ze jestem czescig Srodowiska, ktére méwi o rzeczach jako o srodkach dydaktycznych.

Tradycyjnie rzecz ujmujac, te srodki dydaktyczne, ktérych uzywamy, majg najczesciej
przypisany cel. Takie myslenie jest nie tylko tradycyjne, ale i zdroworozsgdkowe — to znaczy narzuca
sie nam niejako naturalnie. Oto mamy — jak méwisz — tablice interaktywna, ktdra, jak czasem sgdzimy,
lepiej spetnia swoje funkcje niz zielona tablica. Juz sam jezyk przypisywania jej z géry zdefiniowanej
funkcji wtacza jezyk charakterystyczny dla antropocentrycznego ujecia edukacji.

W sSwiecie akademickim mamy tez materialnosci o znaczeniu symbolicznym — do takich nalezy
na pewno ksigzka papierowa, ktorg otaczamy estymg. Mamy tez materialnosci, do ktérych odnosimy
sie ze sceptycyzmem czy wrecz negatywnie. Wystarczy wspomnie¢ narracje zwigzang z pracami
Jonathana Haidta® Wedtug tego badacza mamy do czynienia z fenomenem, ktéry nazywa
,dziecinstwem opartym na telefonie” (phone—based childhood), co ma katastrofalne skutki dla
rozwoju dzieci, oraz pdzniejszych dorostych, w tym naszych przysztych, albo i obecnych studiujgcych.
Poza tym nowe technologie przyczyniajg sie do rozpowszechniania dezinformacji i tzw. deepfake’éw —
i stad tez nalezatoby je z edukacji usungé¢, to znaczy nalezatoby usungé z edukacji te wtasnie rzeczy.
Natomiast Twdj jezyk proponuje co$ innego. Co on proponuje?

2 Antropocen / Kapitatocen — propozycje nazw epoki, w ktérej dziatalnos$é cztowieka (lub kapitatu) stata sie
gtéwna sitg przeksztatcajgcg Ziemie. Zob. np.: Crutzen, P. J. (2006). The “anthropocene”. In Earth
system science in the anthropocene (pp. 13-18). Berlin, Heidelberg: Springer Berlin Heidelberg. 23.
Moore, J. W. (Ed.). (2016). Anthropocene or Capitalocene? Nature, history, and the crisis of
capitalism. PM Press/Kairos; Haraway, D. J., Anthropocene, C., & Plantationocene, C. (2017). 1
Diversity stories. Genealogies and Conceptual Belonging: Zones of Interference between Gender and
Diversity, 45.

3 Jonathan Haidt, ,phone-based childhood” — teza psychologa spotecznego o pokoleniowych skutkach
wczesnej i intensywnej ekspozycji dzieci na smartfony; taczy jg z problemami zdrowia psychicznego i
funkcjonowania spotecznego. ,Deepfake” to syntetycznie generowane, realistyczne tresci
(obraz/dzwiek) stuzagce m.in. dezinformacji. Zob. np. Haidt, J. (2024). The anxious generation: How
the great rewiring of childhood is causing an epidemic of mental illness. Penguin Press.
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[MCh]: Po pierwsze: to, ze narzekamy na rzeczy, nie jest swiezym wynalazkiem. Jesli spojrzymy na
Platona, ktdry ,marudzi” na pismo — méwi, ze to jednoczeénie lekarstwo i trucizna®. To narzekanie na
rzeczy ma dtugg tradycje — i moze by¢ uzasadnione, bo rzeczy potrafig nas zniewala¢, ale przeciez to
one zarazem pozwalajg nam w ogéle ksztattowad i przezywac swiat po ludzku.

Mozna przytoczy¢ kognitywng archeologie, ktérej przedstawiciele twierdzg, ze wykopaliska
mozna traktowac jako czes¢ naszych umystéw —to znaczy, ze ewoluujemy poprzez tworzenie narzedzi,
ktére wptywaja na to, jak myslimy o $wiecie®.

W tym Swietle, zeby reprezentowa¢ w umysle bizony, nie wystarczy ,pomysleé¢ o bizonie”.
Malujac bizony na skatach, ludzie jednoczesnie tworzyli w umysle mozliwosé ich reprezentowania. Nie
jest tak, ze najpierw umyst zdobywa jaka$ zdolno$é, a potem aplikuje jg do rzeczywistosci materialne;.
Owa zdolnos¢ jest tworzona w pracy z materiatem, z tym, co wokoét nas.

Technologie i rzeczy sprawiajg, ze myslimy w ten, a nie inny sposdb — i ze jesteSmy tym, kim
jestesmy. Wezmy liste zakupow: mozesz jg ,mie¢ w glowie”, ale mozesz tez wzig¢ otéwek i kartke. Lista
bedzie inna, bo inaczej myslimy, gdy musimy cos zapisa¢, a inaczej, gdy tej mozliwosci nie mamy. Haidt
ma do pewnego stopnia racje: obecnosé technologii moze by¢ destrukcyjna — albo, tagodniej, jej
obecno$¢ sprawia, ze co$ tracimy. Niemniej, inne rzeczy zyskujemy — i warto pytaé, co chcemy straci¢,
a co zyskac.

Jesli mamy telefony, one wptywajg na nasze relacje ze swiatem. Uczennice i uczniowie sg
fizycznie na przerwie w szkole, ale dzieki telefonom sg tez ,gdzie indziej” — w rzeczywistosciach
z algorytmami. By¢ moze trudniej jest nam znajdowaé sie we wspolnym Swiecie albo wspdlnie go
budowac. Tym niemniej to nie jest nic nowego, technologie od zawsze na nas wptywaty. Ksigzka tez
,€0$ z nami robifa”. Jesli nie masz umiejetnosci pisania i czytania, albo nie masz dostepu do kartek,
twoja , kultura duchowa” i sposoby myslenia sg inne.

Technologie wchodzg i ,,co$ miedzy nami robig” — i wazne jest, by nie wychodzi¢ od tezy, ze
niszczg cztowieczenstwo. Pewnie co$ niszczy, ale tez cos dajg. Pytanie brzmi: jak identyfikujemy stawki?
Czego by$my nie chcieli, a co uznajemy za pozyteczne?

[1J]: W tym fragmencie Twojej wypowiedzi mojg uwage przykuta lista zakupdw i praktyki notowania.
Literatura na ten temat rosnie i obserwujemy przesuniecie w teorii: od ,note taking” ku ,note
making”®. Nie ,bierzemy” notatek, ale byé moze tworzymy. Czy wtasnie w takich przesunieciach nie
ujawnia sie potrzeba zwrdcenia uwagi na wielokierunkowe wspétdziatanie ludzi i rzeczy?

4 Platon, m.in. w dialogu ,Fajdros” ambiwalentnie ocenia pismo jako jednoczesnie ,lekarstwo” i ,trucizne” dla
pamieci i poznania. Zob.: Platon. (1958). Fajdros (przet. W. Witwicki). W: Dialogi (t. 2). PWN.

> Kognitywna archeologia — nurt badajgcy, jak praktyki materialne (np. narzedzia, sztuka naskalna)
wspotksztattowaty ewolucje i funkcje poznawcze cztowieka. W tej sprawie zob. np: Malafouris, L.
(2013). How things shape the mind. MIT Press.; Donald, M. (1993). Origins of the modern mind: Three
stages in the evolution of culture and cognition. Harvard University Press.

¢ Przesuniecie od ,note taking” ku ,note making” teoretyzowane jest niekiedy jako przesuniecie akcentu
z pasywnego zapisu na aktywne konstruowanie znaczen podczas notowania (badania nad uczeniem
sie i pamiecia), ale takze traktowane jest jako specyficzna praktyka akademicka na gruncie filozofii
edukacji. Zob. np.: Kiewra, K. A. (1989). A review of note-taking: The encoding-storage paradigm and
beyond. Educational Psychology Review, 1(2), 147-172. Mueller, P. A., & Oppenheimer, D. M. (2014).
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[MCh]: To ciekawy watek. Oczywiscie, ze ma znaczenie, jak mozemy notowaé. Teraz mozesz
zainstalowac¢ program, do ktérego wrzucasz plik i — z pomocy sztucznej inteligencji — prosisz
o streszczenie catej ksigzki. Masz 600 stron i prosisz o wskazanie najwazniejszych watkéw. To bardzo
uzyteczne narzedzie dla naukowczyn i naukowcdw, ktérzy muszg przeczytaé sto tekstow.

Zobacz — ,to za nas mysli”, wybiera najwazniejsze kwestie, uznaje pewne rzeczy za
merytoryczne, a inne nie. Z drugiej strony, pozbawiamy sie samodzielnej selekcji i szansy na zachwyt
czyms$ niespodziewanym. Czasami jedna fraza pojawia sie w kontekscie innych i nagle doswiadczasz
czegos niezwyktego. SI moze Cie tego pozbawi¢, a takze mozliwosci pdjscia w inng strone, zauwazenia
czego$ marginalnego, co pdzniej okaze sie znaczgce. Maszyna pewnych rzeczy nie zauwaza. Ale to —
pod pewnymi wzgledami — nie jest nowe: pamietamy ,bryki”, skrypty z lektur, w ktérych byty
,hajwazniejsze tezy Lalki”. Dziatato podobnie. Kiedy mam grupe i musimy zrobi¢ notatki razem, musimy
sie dogadac, co jest najwazniejsze, czasem sie o to pokitécimy — wchodzimy w relacje. To inne
doswiadczenie niz wtedy, gdy maszyna robi notatki za nas. Uczymy sie nie tylko ,,co jest najwazniejsze”,
ale sam proces wytwarzania notatek jest wartoscig samg w sobie.

[1J]: Sam posypuje teraz glowe popiotem po tym, co powiedziates, bo czasem namawiam ludzi, zeby
byli skuteczni w dydaktyce.

[MCh]: Myslenie o skutecznosci moze nas prowadzi¢ w rézne strony — np. w strone krytyki rozumu
instrumentalnego, kalkulacyjnego, ktorej szkota frankfurcka (w tym np. Theodor W. Adorno czy Max
Horkheimer)” poswiecita wiele miejsca. Warto pytac, co znaczy ,,skutecznos¢” i po co jest dydaktyka.

Czasem opowiadam studentom biograficznie wazna historie: pytam ich, czy wiedza, co to
,efekt wow”. To sytuacja, gdy ogladasz film, stuchasz muzyki albo czytasz ksigzke i masz ciarki na
skorze. To istotny element studiowania. Potem pytam — np. na trzecim roku — o tytut ksigzki albo
autora/autorke, ktéra zrobita im ,wow”. Na poczatku sie $mieja, pytaja, czy to maja by¢ ksigzki
z pedagogiki, czy mogg by¢ inne. Czasem co$ podajg, a czasem nie. Zaktadam, ze na pedagogike idzie
sie, bo sie chce. Nagle okazuje sig, Zze sporo oséb nie przeczytato zadnej ksigzki, ktéra ich poruszyta —
i to dla mnie dramat. Strata czasu: nic egzystencjalnie interesujgcego przez trzy lata.

Z perspektywy prowadzgcego to tez dramat — przeciez ci studenci mieli ze mng zajecia na
pierwszym roku. Ja mam sporo lektur, ktére we mnie robig ,wow”, ale nie potrafitem ich ,sprzedac¢”,
zaciekawi¢, dowiezé tego ,wow” do nich. Te historie opowiadam kolejnym rocznikom. Czasem
nawigzuje do Johna Holta® méwiac, ze nie ma nauczyciela, ktéry wszystkim pasuje.

The pen is mightier than the keyboard: Advantages of longhand over laptop note taking.
Psychological Science, 25(6), 1159-1168; Vlieghe, J., & Zamojski, P. (2021). Entering the world with
notes: Reclaiming the practices of lecturing and note making. Educational Philosophy and
Theory, 53(13), 1388-1398.

7 Szkota frankfurcka z Adorno i Horkheimerem krytykujg tzw, rozum instrumentalny zwracajagc uwage na
zagrozenia redukcjonistycznego, kalkulacyjnego myslenia w nowoczesnych spoteczenstwach. Zob.
np. Horkheimer, M., & Adorno, T. W. (1994). Dialektyka oswiecenia (M. tukasiewicz, ttum.).
Wydawnictwo IFiS PAN.

8 John Holt — amerykanski pedagog i krytyk tradycyjnej szkoty; autor m.in. ,How Children Fail”, inspiracja dla
ruchéw unschoolingowych. Zob. np. Holt, J. (1964). How children fail. Pitman.
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Moim studentom mdwie wprost: na uniwersytecie nie zawsze jest rewelacyjnie. Czesto uczymy

sie tu po prostu jak przetrwaé zajecia — i to tez jest doswiadczenie edukacyjne. By¢é moze przy okazji
wydarzy sie cos$ wiecej i nauczysz sie czegos, co bedzie dla Ciebie wazne — to Swietnie, ale nie zawsze
tak bywa. Mam tego petng Swiadomosc¢ rdwniez na wtasnych zajeciach.

Prowadze trudne przedmioty — metodologie badan, pedagogike ogdlng — i méwie studentom
otwarcie: szukajcie efektu ,,wow”. Nie zawsze sie pojawi, ale warto probowac. Oczywiscie, staram sie
pokazaé, swoje przedmioty jako fascynujgce. Zajecia z metodologii zaczynam na przyktad od rozmowy
o teoriach spiskowych. Wiem jednak, ze sg tacy, ktorzy wolg, by ich o nic nie pytaé, ktdrzy nie znajda
na moich zajeciach niczego szczegélnie interesujgcego —i to jest w porzadku.

Nie kazdy musi przezyé ,ol$nienie”. Zachecam: szukajcie swojego ,,wow”, a jesli nie znajdziecie
go na moim przedmiocie — po prostu zdajcie Chutoranskiego i szukajcie dalej, gdzie indziej. Sam miatem
wielu wyktadowcdéw i nie wszyscy okazali sie dla mnie wazni. Nie u wszystkich znalaztem to ,,co$”, za
czym chciatbym pdjsé.

Dla mnie w dydaktyce najwazniejsza jest czujnos¢ i otwarto$é — gotowosé, by w pewnym
momencie co$ nas poruszyto, coS w nas zmienito. W tym sensie moja dydaktyka nie musi by¢
,skuteczna”. Bo nie o skutecznosc¢ tu chodzi, tylko o to, by zostawié przestrzen na spotkanie z czyms,
co naprawde moze miec znaczenie.

[1J]: Dziekuje Ci —to otwierajgca definicja skutecznosci w dydaktyce, bo czesto uwazamy, ze skutecznie
znaczy ,efektywnie i szybko”.

[MCh]: Zwykle, myslgc o skutecznosci, zaktadamy cel. Jesli instrumentalnie myslimy o dydaktyce,
skutecznos¢ mamy wtedy, gdy dobierzemy Srodki, ktdre najszybciej i najsprawniej nas do celu
doprowadza. Pytanie: skad wiemy, co ma by¢ celem? Mdéwimy, ze celem dydaktyki akademickiej sg
»,pewna wiedza i umiejetnosci”, ale to jest problematyczne. Mamy sylabusy, ktére pokazujg prosty
i pouktadany swiat, mamy efekty uczenia sie, ktére powinnismy osigga¢ — jesli tak patrze¢ na
skutecznos$é, to ja jestem bardzo ztym nauczycielem.

[4J]: Rozumiem Twdéj punkt widzenia, ale chcielibysmy uznawad, ze zyjemy w spoteczenstwie, w ktérym
prawo ma znaczenie — zbidr regut, na ktére sie zgadzamy. Wybierajgc do parlamentu postanki i postéw,
uznajemy, ze w naszym imieniu stanowig prawo, ktére modeluje nasze dziatanie. Sylabus bez watpienia
jest elementem prawa oswiatowego i integralnym dokumentem wchodzgcym w sktad dowolnego
program studiéw. Owo modelowanie nie wyklucza kwestionowania i krytyki prawa, ale mam
przekonanie, ze dopdki jakies prawo funkcjonuje — nawet jesli jest niedobre — powinnismy zgodnie
Z nim postepowac.

Obchodzenie prawa jest dla mnie trudne do zaakceptowania. W naszym srodowisku popularna
jest opinia, ze sylabus to ,$ciema” i biurokratyczny wymog — moze sobie istnie¢, a my i tak bedziemy
robi¢, co uwazamy za stuszne. Przyznaje, ze taki sposéb dziatania jest dla mnie nieakceptowalny.

Jako wspdlnota na co$ sie umawiamy — np. na przejsciu dla pieszych na zielonym idziemy, na
czerwonym za$ stoimy — a jakas grupa mowi, ze jg to nie interesuje i bedzie chodzi¢ na czerwonym.
Mamy efekty uczenia sie, integralny element sylabusa; traktujemy je a priori jako niewygodny wymaog,
ktory nalezy ,szwejkowaé”, a ,hackowanie” systemu uznajemy za cnote obywatelskiego
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niepostuszenstwa. To moze powodowac, ze jako akademicy nie bierzemy udziatu we wspéttworzeniu

prawa — co jest bardziej komfortowe, a moze — by uzy¢ okreélenia Sloterdijka® — cyniczne.

[MCh]: Alez ja nic takiego nie powiedziatem! Mdwiac o efekcie ,,wow” i mojej wersji skutecznosci, nie
sugerowatem obchodzenia prawa. Wrecz przeciwnie: bliskie jest mi podejscie Kanta — uzywajmy
krytycznego rozumu publicznie, a prywatnie powinnismy przestrzega¢ regut.

Jedli jest prawo — stosujemy je, ale jesli nam sie nie podoba, publicznie wystepujemy, by je
zmienia¢. Wracajac do sylabuséw: zgadzam sie, ze dajg bezpieczenstwo. Wyobrazmy sobie
,szurnietego” profesora, ktdry przez 15 godzin opowiada o tym, ze lubi chodzi¢ na grzyby. Takie rzeczy
sie zdarzajg. Sylabus moze chroni¢ ludzi przed takimi praktykami — i to jest w porzadku. Mam jednak
inne problemy z sylabusem. Czasem otrzymujemy sylabus, ktérego nie tworzyliSmy — bo jest
elementem projektu studiéw. Wowczas pojawia sie problem autonomii nauczyciela akademickiego.
Poza tym, sylabusy moga nie doceniaé energii grupy.

Gdy pojawia sie wazne wydarzenie, nie mozemy za nim podazy¢. Sylabus dobrze pasuje do
pewnych koncepcji dydaktycznych, a do innych —nie. Przyktadowo: zalezy mi na rozwijaniu krytycznych
dyskusji — dajmy na to wokot kreatywnosci. Tworzymy atmosfere, ale w sylabusie mam, ze przedmiot
konczy sie testem lub egzaminem. To sprzeczne z tym, co chce robi¢ przez caty cykl zaje¢: méwie
,badZcie wolni”, a na koniec — ,badZcie postuszni”. Nie wiem, czy jest tu dobre rozwigzanie. Z jednej
strony, sylabusy sg potrzebne, by chroni¢ osoby studiujgce i da¢ im pewnos$é;, z drugiej — ich
skostniatos¢. Sytuacja prawna i dydaktyczna réznig sie, pojawiajg sie zgrzyty, a dynamika grupy
wymaga wrazliwosci.

Nie mozemy nie podazac za grupa, jesli dydaktyka ma dla niej COS znaczyé. Sylabus czasem nie
pozwala p6js¢ w rézne strony. Niekiedy bywa dydaktycznie uzasadnione méwié¢ o czym$ innym niz
przewidziano w tresciach — chocby ze wzgledu na éw efekt ,wow”.

Wez tez pod uwage, ze sylabus to takze pewna technologia. To rzecz, ktéra wptywa na to, jak
organizujemy ksztatcenie. Podobnie jak otdwki i krzesta — sylabusy to aktorzy, ktérzy cos robia. | sylabus
jest bardzo waznym nieludzkim aktorem. Zobacz — poswiecilismy mu juz po6t godziny, cata dydaktyka
kreci sie wokot tej rzeczy.

Rozmawiamy o tym, na ile programy ksztatcenia moga by¢ dowolne, a na ile struktury
,Sstrukturujg” nasze dziatania i wymuszajg okreslone postepowanie w relacji ze studentami. Taka
,rzeczg” jest tez egzamin. Mozemy uczy¢ ludzi myslenia kreatywnego, a na koncu jest egzamin, ktory
przygotowujemy i piszemy na kartkach — te rzeczy co$ robig z ludZmi, z procesem edukacji. Mam
studentki i studentéw, ktérzy mowig: ,cate zajecia byty fajne, a potem przyszedt egzamin, ktéry
wszystko zmienit” — i oni tego nie rozumieja.

[1J]: Dziekuje Ci, ze to mowisz, bo coraz czesciej uswiadamiam sobie, ze jestem bardziej liberatem niz
radykatem — bardzo wierze w wolnos$¢ cztowieka, ale i we wspdlnote, ktéra cos tworzy razem i na co$
sie umawia. Coraz mniej przemawiajg do mnie opowiesci o tym, ze mamy by¢ ,,anarchistycznymi
piratami” hackujgcymi system, chociaz jaka$ cze$¢ mnie uznaje te koncepcje edukacji, i te ideologie

? Peter Sloterdijk - ten filozof uzywa pojecia ,cynicznego rozumu” na opis $wiadomego dystansu wobec
obowiagzujgcych norm przy jednoczesnym ich reprodukowaniu. Zob.: Sloterdijk, P. (2008). Krytyka
cynicznego rozumu. Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej.
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pedagogiczng za bardzo ponetng. Zamknijmy, jednakze ten watek i przejdzmy do tego, co nazywasz
dydaktyka rzeczy.

W trakcie naszej debaty na konferencji ,Viva Dydaktyka 2025” powiedziates$ cos, co byto dla
mnie wazne. Mysle, ze dzi$ mozna wskazad trzy dominujgce nurty myslenia o dydaktyce akademickiej:
po pierwsze, model pedeutocentryczny — zwracajgcy uwage na kompetencje i ,,zasoby” nauczycielek
i nauczycieli akademickich; po drugie, taki, ktéry stawia w centrum program, curriculum, czyli tresci
ksztatcenia; w koncu podejscie zaréwno bardzo popularne jak i coraz czedciej kwestionowane, czyli
studentocentryzm, ktéry skupia sie na indywidualnych potencjatach, ograniczeniach i potrzebach oséb
studiujgcych. Te trzy nurty dominujg i wypetniajg ,,pole mozliwosci” myslenia o dydaktyce. Tymczasem
na konferencji pojawia sie Maksymilian Chutoranski i mowi, ze jest inna droga, i jest nig pedagogika
(dydaktyka) rzeczy. Jak sobie wyobrazasz akademicka dydaktyke rzeczy?

[MCh]: Troche juz o tym méwilismy, ale dla porzadku potraktujmy dydaktyke najpierw jako dyscypline
pedagogiczng, a dopiero potem jako praktyke. Oczywiscie jedno z drugim sie tgczy, ale zwtaszcza w tej
pierwszej mamy do czynienia z poszukiwaniami sposobow dostrzegania sprawstwa edukacyjnego
rzeczy.

Z tego punktu widzenia dydaktyka rzeczy zajmowataby sie badaniem tego, co owe rzeczy
z nami robig i koncentrowataby sie na nieludzkich aktorach. Na poczgtek mozna przywotac klasyczne
prace o umysle rozszerzonym, w tym choéby dorobek takich autoréw Andy Clark, czy David Chalmers®,
W tych ujeciach pokazuje sie, ze nasz umyst nie miesci sie w czaszce — jest funkcjg rozszerzong poza
ciato i zwigzang z przyrzadami, ktérymi sie postugujemy. Przyktad: osoba niewidoma z laska — jej aparat
poznawczy jest integralnie powigzany z laskg, ktéra determinuje sposdb postrzegania rzeczywistosci.
Rozne rzeczy uczestnicza wprost w tym, jak myslimy. Inny przyktad: notatki i listy. One nie tylko
wptywajg na to, co myslimy (czy myslimy ,szybciej” lub , lepiej”), ale tez na jako$¢ naszego myslenia
o Swiecie. Nie sg przezroczystymi, polepszaczami pamieci” —wptywajg na to, jak i czy jestesmy w stanie
pamietac $wiat, na co zwracamy uwage.

Woracajac do dydaktyki rzeczy: chodzi o to, by dostrzec, co rzeczy z nami robig i w jakich
konstelacjach ,,stajg sie nami” — czy tez stajg sie podmiotami poznawczymi, podmiotami wiedzy. Warto
pyta¢, jak rzeczy uczestnicza w produkowaniu wiedzy, w ,odstanianiu Swiata” (powiedziatby moze
Heidegger)!. Przygladajmy sie temu, jak strukturyzujemy $wiat opisywany w dydaktyce. Dopiero na tej
podstawie twdrzmy kategorie — zamiast apriorycznie przyjmowac znane, ktdre ograniczajg to, co
mozemy zobaczy¢. Dydaktyka rzeczy kwestionuje stynny kartezjanski podziat na to, co myslace i co
rozciggte. Kultura materialna — jak mowit Olsen'?> — nie jest przedpokojem do prawdziwej

niematerialnej kultury.

1 Mowa tu o koncepcji umystu rozszerzonego. Jest to teza, zgodnie, z ktérg narzedzia/artefakty (np. notatnik)
moga stanowi¢ funkcjonalne czesci procesu poznawczego. Zob. np.: Clark, A. Chalmers, David.
1998. The extended mind; Clark, A. (2010). Supersizing the mind: Embodiment, action, and cognitive
extension. Oxford University Press.

""Heidegger, M. (1994). Bycie i czas (B. Baran, ttum.). PWN; Heidegger, M. (1977). Budowac, mieszkac, myslec:
eseje wybrane. Czytelnik.

120lsen B. (2013) W obronie rzeczy. Archeologia i ontologia przedmiotdw,(B. Shallcross, ttum.), Instytut Badan
Literackich PAN, Warszawa
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Dajmy jeden przyktad: konstrukcjonizm Seymoura Paperta®®, bliski konstruktywizmowi,
zaktadajacy, ze schematy poznawcze powstajg w pracy z materiatem. Inny przyktad: latourowska
etnografia laboratorium — badania praktyk poznawania przez naukowcdéw?!. Te analizy francuskiego
filozofa pokazujg, ze to nie zawsze wyglada tak, jak w podrecznikach filozofii nauki: genialny naukowiec
wpada na hipoteze i potem jg sprawdza. Przeciwnie — dziata troche , po omacku”, z réznymi
materialnosciami, odczynnikami. Nowa wiedza nie byfa ukryta ani w jego umysle, ani w rzeczach —
powstaje w interakcji. To szczegdlnie interesujgce dla dydaktyki.

Gdybysmy teraz wrdcili do sylabusa. Jak do takiego postepowania pasowatby sylabus?
Zaczynasz prace z materiatem inie wiesz, dokad cie doprowadzi — moze nawet zadne operacje
formalne® tu ,nie powstang”. Jak to utozy¢ w sylabusie? Nie wiem.

Podsumowujgc, powiedziatbym, ze podstawowym pytaniem dydaktyki rzeczy jest to, co rzeczy
z nami robig — raczej niz, co my robimy z nimi. To wigze sie z negowaniem wspomnianej juz przeze
mnie kartezjanskiej granicy. Po jednej stronie myslagce podmioty, a po drugiej rozciggte rzeczy.

W dydaktyce nieustannie wchodzimy w skomplikowane konstelacje i asamblaze. Jestesmy
w nie uwiktani symbolicznie i materialnie. Mamy przeciez otéwek z kartka, ktory lezy przed Tobg —
mozesz co$ zapisaé i zobaczy¢ te rozmowe inacze;.

[1J]: Dziekuje za wyjasnienie. Poniewaz Czytelniczki i Czytelnicy tego czasopisma reprezentujg rdzne
dziedziny, zatrzymajmy sie na pewnym okresleniu. Niektére osoby, wrazliwe jezykowo,

13 Seymour Papert to jeden z gtéwnych propagatoréw i teoretykdw konstrukcjonizmu — podejscia
dydaktycznego, w ktérym uczacy sie konstruujg wiedze poprzez tworzenie publicznie ,uchwytnych”
artefaktéw (np. programowanie w Logo). Jest to podejscie dydaktyczne silnie akcentujgce prace z
materiatem, a jednoczesnie bedace rozwinieciem konstruktywizmu. Zob. np. Papert, S. A
(2020). Mindstorms: Children, computers, and powerful ideas. Basic books; Harel, I. E., & Papert, S. E.
(1991). Constructionism. Ablex Publishing.

* Bruno Latour (1947-2022) byt francuskim filozofem, antropologiem i socjologiem nauki, jednym z
najbardziej wptywowych myslicieli wspdtczesnych nauk spotecznych. Znany jest przede wszystkim
jako twodrca lub  wspottworca  teorii aktora-sieci  (Actor-Network  Theory, ANT), ktdra
zrewolucjonizowata sposdéb myslenia o nauce, technologii i spoteczenstwie. Latour prowadzit
badania w trzech zasaniczych obszarach. Jest autorem teorii aktora sieci (ANT), kwestionuje
tradycyjny podziat miedzy ludZzmi i rzeczami (czyli miedzy podmiotem a przedmiotem). Uwaza, ze
zaréwno ludzie, jak i obiekty materialne (np. technologie, dokumenty, budynki) maja
sprawstwo(agency). To sprawstwo nie oznacza jednak, ze rzeczy ,myslg”, ale ze uczestnicza w
tworzeniu $wiata spotecznego i ze wptywaja na decyzje, dziatania, relacje. Sieci spoteczne (networks)
powstajg z powigzan miedzy ludzmi i nie-ludzmi, ktérzy wspdlnie ,aktorujg” rzeczywistosc. W drugim
obszarze, wraz ze Steve'em Woolgarem napisat klasyczng ksigzke Laboratory Life: The Construction
of Scientific Facts (1979), w ktdrej pokazat, ze nauka nie jest ,czystym” odkrywaniem prawdy,
lecz spotecznym procesem wytwarzania faktéw w laboratoriach, co okresla sie w metodologii jako
etnografie laboratorium naukowego oraz badania nad praktykami naukowymi (,Laboratory Life"). W
ksigzce We Have Never Been Modern (1991) Latour argumentowat, ze ,nowoczesnosc¢” —
rozdzielenie natury i spoteczenstwa to mit. W rzeczywistosci $wiat sktada sie z hybrid, czyli mieszanin
elementéw naturalnych, spotecznych i technicznych. W pézniejszych pracach (m.in. Facing
Gaia 2017, Down to Earth 2018) zajmowat sie kryzysem klimatycznym, proponujgc nowe spojrzenie
na relacje cztowieka z planetg — nie jako dominujgcego na Ziemi, ale wspdtuczestnika w sieci zycia.

> Nawigzanie do ustalen szwajcarskiego psychologa konstruktywisty Jean'a Piaget'a, ktéry traktowat operacje
formalne jako pewne stadium rozwoju poznawczego charakteryzujgce myslenie abstrakcyjne i
hipotetyczno-dedukcyjne. Owe operacje sg tu przywotane zapewne jako kontrast dla ,otwartych”
praktyk pracy z materiatem.

78



“ Horyzonty Edukacji Akademickiej

a przyzwyczajone do tradycyjnych schematéw uzycia stéw, mogg czu¢ konsternacje, bowiem jedng
z uzywanych przez Ciebie fraz jest ,,sprawstwo rzeczy”. Dlaczego pozwalasz sobie na konstruowanie
takiej frazy?

[MCh]: Masz racje: ,sprawstwo rzeczy” nie funkcjonuje w tradycyjnym podziale — wcigz mamy
kartezjanskie rozdzielenie: myslacy, wolni, kreatywni, racjonalni ludzie majg sprawstwo, a po drugiej
stronie —rzeczy: mechaniczne, ,nieme”, ,tepe”, sprawstwa pozbawione. Caty czas argumentuje, ze ten
podziat jest nieadekwatny, niedobry albo przynajmniej niekonieczny.

Nie chodzi o to, ze rzeczy sg tym samym, co ludzie ani tym bardziej, by cos ludziom ,,odbierac”.
Twierdze, ze cztowiek i jego bycie w Swiecie to co$ wiecej. Nasze relacje z rzeczami, zwierzetami,
materialnosciami sg bogatsze niz wida¢ to przez tradycyjne kategorie. Uzywam zatem pojecia
,Sprawstwo” i méwie o rzeczach jako ,sprawcach”. To nie znaczy, ze mtotek mysli — raczej, ze cos
znami robi. Odwotujac sie do Bruno Latoura i teorii aktora—sieci (ANT)!® na poczatku badania
przyjmujemy symetrie i zawieszamy rozstrzygniecie, kto albo co ma decydujace sprawstwo.

Nie wiemy, czy to cztowiek zdecydowat co$ zrobié, czy rzecz wymusita okreslony przebieg.
Przyktad: przygotowatem prezentacje, ale psuje sie telefon albo komputer —i dalej nie porozmawiamy.
Rzecz ,robi” nam koniec rozmowy. W ,,sprawstwie rzeczy” chodzi o robocze zatozenie, ze rzeczy moga
miec¢ podobny zestaw kompetencji jak inne elementy uktadu, a czasem musimy nawet przyznaé im
kluczowe sprawstwo dla funkcjonowania systemu.

Warto tez podkresli¢ pedagogiczne sprawstwo rzeczy. Wyobraz sobie szkote podstawowa:
przerwa, dwa pietra, schody. Nauczyciel stoi i méwi: , prosze nie biega¢, bo mozecie spas¢, tu nie ma
barierek”. To komunikat symboliczny, werbalny — typowo ludzki. A teraz dodajmy barierki. Ich
»intencja” jest podobna: maja chronic dzieci przed upadkiem. Ale tym razem dziatanie nie odbywa sie
przez stowa, tylko przez materie — przez forme, opdr, ograniczenie ruchu. To nie jest obojetne, czy w tej
sytuacji mamy nauczyciela, ktéry upomina, czy metalowg barierke, ktéra po prostu uniemozliwia
biegniecie. Jesli usuniemy barierke, caty uktad zaczyna dziata¢ inaczej. Smiem twierdzi¢ — gorzej. W tym
sensie mozna powiedzie¢, ze rzeczy wspotuczestniczg w procesie wychowania — majg swoje
sprawstwo, wptywajg na zachowanie i sposdb uczenia sie ludzi.

[1J]: Dziekuje za wyjasnienie ,sprawstwa rzeczy”. Na zakonczenie poprosze o podsumowanie. Jak
odpowiedziatbys pytanie o to, na co uwrazliwia nas dydaktyka rzeczy?

[MCh]: Nie jestem pewien, co nowego doda¢, ale mozna ujgé tak: rzeczy strukturyzujg nasze dziatania,
a my nie zawsze rozumiemy jak to sie dzieje, dlaczego zachowujemy sie w okreslony sposdb i co rzeczy
z nami robig. Nie zawsze uswiadamiamy sobie, ze rzeczy umozliwiajg pojawianie sie pewnych
pomystéw, ,,podpowiadajg” tematy naszych dyskusji. Jesli nie zwrdcimy uwagi na rzeczy, infrastrukture
materialng i nie przyznamy, Zze ma ona szersze znaczenie niz tylko bycie bezwolnym,
podporzgdkowanym narzedziem, stracimy mozliwos¢ pewnego rozumienia dydaktyki.

1 ANT - (Actor-Network Theory) wedtug Bruno Latour'a to podejscie badawcze, ktdre opisuje rzeczywistosé
spoteczng jako siec relacji miedzy ludzmi i nieludzkimi aktorami (np. technologiami, przedmiotami,
instytucjami), majacymi réwnorzedny wplyw na dziatanie $wiata. Zob. np. Latour B.
(2005), Reassembling the Social: An Introduction to Actor-Network-Theory, Oxford University Press.
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[1J]: To swietna puenta. Wracajagc do mojego postrzegania chocby sylabusa jako elementu prawa
oswiatowego — widze, ze pedagogika rzeczy kieruje uwage ku temu, ze sylabus co$ robi z nami
wszystkimi i powoduje, ze zachowujemy sie inaczej. Takich materialnosci jest sporo w naszym
akademickim otoczeniu i Swiecie. Przerysowujac, mégtbym powiedzie¢, ze bywam — do pewnego
stopnia — ,poddanym rzeczy”.

Rzeczy czasem umozliwiajg nasze dziatanie (np. dzisiejszg rozmowe), czasem eliminujg
praktyki, a jeszcze czesciej wptywajg na nie i je strukturyzuja. Interpretujac na szybko naszg rozmowe,
widze tez, ze dydaktyka rzeczy pozwolitaby nam ogladac to, co jest dookota, bardziej uwaznie; zadawa¢é
inne pytania — np.: na czym polega sprawstwo Microsoft Teams, za posrednictwem wtasnie ktdrego,
albo raczej z ktérym nagrywamy ten wywiad? Jeszcze raz bardzo serdecznie dziekuje za poswiecony
czas.

[MCh]: Dziekuje bardzo za rozmowe.
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