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Ranciereowskie interpretacje emancypacyjne:
doswiadczanie pracy akademickiej w uczelniach
niepublicznych na ziemi warminsko-mazurskie;

Wstep

Whbrew tytutowi niniejszego artykulu jego tematem nie jest problematyka etnicznosci.
Jest to tekst dydaktyczny, tyle ze do przedstawionych w nim wydarzen edukacyjnych
doszlo na terenie Warmii i Mazur, co jest znaczace dla meritum podjetej kwestii.

Owo meritum dotyczy podnoszenia poziomu wyksztatcenia Polakow, a doktad-
niej wyréwnywania startu mlodziezy do szkét wyzszych realizowanego po zmianie
systemowej w roku 1989, w warunkach demokratyzujacej si¢ Polski. Bylo to szcze-
golnie znaczace dla tych czgsci kraju, ktére odziedziczyly po historii duze braki
o$wiatowe i komplikacje kulturowe, tworzace horyzontalne nieréwnosci edukacyjne
(Zawistowska 2012), a nalezaly do nich — migdzy innymi - tereny Warmii i Mazur
(Malewska 2006).

Wzrost liczby studiujgcych - sukces czy rozczarowanie?

Po czasach realnego socjalizmu odziedziczyli$my niska skolaryzacje - szczegdlnie
na poziomie szkolnictwa $redniego ogélnoksztalcacego i wyzszego. W 1990 roku
wspolczynnik skolaryzacji netto dla ksztalcenia wyzszego wynosit 12,9%. Nastepnie
w 2008 roku bylo to juz 52,7% odpowiedniej wiekowo czesci populacji, roztozonej
nieréwnomiernie w skali kraju. Obecnie, pomimo spadku liczby studiujacych okoto
roku 2015, nadal utrzymuje sie wysoki poziom odsetka studiujacych.
Udostepnianie ksztalcenia realizowano przez zwigkszenie liczby licedw ogol-
noksztalcacych, wzrost limitéw przyje¢ do publicznych szkdl wyzszych oraz
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uruchamianie wyzszych szkol niepublicznych, ktore pojawialy si¢ wowczas w kraju
lawinowo. Te zmiany, ktore objely takze Warmig i Mazury, wywolywaly krancowo
rozne oceny.

Z jednej strony dodatnio wartosciowano rosnacy dostep do wyzszego wyksztalce-
nia, sprzyjajacy zaspokajaniu aspiracji Polakow do jego osiggania. Laczono to z przy-
spieszeniami rozwojowymi krajowych i regionalnych potencjaléw wytwérczych
oraz przygotowaniem ludzi do obywatelskiej partycypacji, znaczacej w warunkach
zmiany ustrojowej.

Z drugiej strony liczne byty i nadal sg glosy krytyki. Odnosza sie one do obnizania
poziomu ksztalcenia, ktdre jest coraz bardziej umasowione, realizowane z udziatem
mlodziezy ze Srodowisk o skromnych zasobach kulturowych. Podkresla sie braki
tych mlodych ludzi w kompetencjach intelektualnych, niewysoki poziom oczytania
irozumienia lektur - szczegélnie rozumienia strukturalnego i interpretacyjnego -
watle zasoby werbalne, niedobory w obszarze umiejetnosci i technik uczenia sie
oraz — nierzadko - stabg motywacje poznawcza, a takze braki w obyciu akade-
mickim. Wymownie nazwal ten stan Maciej Gdula, uzywajac okreslenia ,,smutny
boom edukacyjny” dla oznaczenia dobra, ktére nie zawsze cieszylo (Gdula 2013).

W tej krytyce, ciagle zywej, wyraziscie rysuje si¢ zjawisko oburzenia. Wywoluje
je nie tylko fakt niematego udziatu szkolnictwa niepublicznego w systemie o$wiato-
wym (co oznacza nie tylko dostep do edukacji na poziomie wyzszym, ale réwniez
wzrost nieréwnosci edukacyjnych w przypadkach finansowej elitaryzacji czesci
owych szkodl). Ale réwniez przeswiadczenie, ze masowo$¢ drastycznie obniza poziom
ksztalcenia. Wszystko to mobilizuje do przyjrzenia si¢ temu zjawisku oburzenia.

Oburzenie jako element krytyki edukacji umasowionej

Zasygnalizowana problematyka jest obecna w literaturze humanistycznej. Jednak
wiedze w niej zawartg przestania potoczne rozumienie oburzenia — czyli stanu
objawiajacego si¢ sprzeciwem, gniewem i irytacja podmiotéw wywolanymi przez
wystepujace w otoczeniu fakty i zachowania uznawane za nieodpowiednie w danych
okolicznosciach. Tak rozumiane oburzenie moze dotyczy¢ zaréwno zlej, jak i dobrej
sprawy. Tutaj natomiast idzie o ustosunkowanie si¢ do fenomenu wzrostu liczby
wyzszych uczelni niepublicznych z mozliwym zanizaniem poziomu nauczania.
Teoretyczny kontekst tak rozumianego oburzenia stanowi problematyka psycho-
logii emocji ujemnych. Ich wystepowanie odbija si¢ na jakosci relacji personelu
akademickiego i studentow, ktérzy bywaja odbierani przez wykltadowcéw ambiwa-
lentnie - ich stosunek waha sie miedzy niechecig i zniecierpliwieniem a poprawna
zyczliwoscia.

Bardziej poglebione s filozoficzne interpretacje oburzenia. Znalez¢ je mozna
w tekstach Arystotelesa, Kartezjusza, Spinozy czy Nietzschego (zob. Misiuna 1993).
Oburzenie wigze si¢ w nich z moralng oceng ludzi, ktorzy reprezentuja wartosci
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inne od naszych. W przypadku odniesienia fenomenu oburzenia do oceny uma-
sowionego szkolnictwa wyzszego dotyczy ono réznic w wartosciowaniu wyksztal-
cenia przez tradycyjnych akademikéw i studentéw-nuworyszy. Pierwsi widza
w ksztalceniu autoteliczng wartos¢ elitarna, osiagang przez tych, ktorzy przyswoja
uogdlniong wiedze dziedzinows, sprawnos¢ umystows, zdolnos¢ do orientowania
sie w rzeczywisto$ci, interpretowania jej, ciaglego intelektualnego rozwijania sie
z pielegnowaniem etosu poznawania — co jest ukoronowane prestizowym dyplomem.
Natomiast drudzy traktujg ksztalcenie instrumentalnie, jako narzedzie lepszego
urzadzenia si¢ w zyciu, a dyplom nazywaja niekiedy ,,papierkiem” przydatnym do
realizacji wlasnych celéw. Oburzenie akademikéw na masowe instytucje ksztalcace
i ich studentéw dotyczy wlasnie rozbieznosci zasygnalizowanych wartosci.

Jakkolwiek by je ustalono, ksztalcenie polega na wprowadzaniu ludzi na poziom
intelektualny o okreslonym standardzie. Realizacje takich zamierzen mozna roz-
patrywac jako szans¢ badz jako trudnos¢ tym wieksza, im wigksza jest rozbiezno$¢
miedzy punktem startowym a stanem zamierzonym. Rozwigzanie problemu wymaga
zwarcia luki koniecznej dla przebycia odleglosci miedzy intencjami a kompeten-
cjami uczacych si¢ podmiotéw. Idzie wigc o przechodzenie od mozliwosci do
rzeczywistos$ci.

Szerzej rzecz ujmujac, powiedzmy, ze chodzi o pytanie - jak tworzy¢ nowa rze-
czywisto$¢ spoleczng z udziatem ludzi uksztattowanych w realiach odchodzacych
w przeszlos¢, ktorg zamierza sie przeobrazac ich sitami? Odniesienie tego zagad-
nienia do sfery edukacyjnej oznacza przechodzenie od stanu zaniedban i brakow
ksztalceniowych do stanu realizowania przeciwstawnych zamierzen.

W tym miejscu pojawia sie pytanie o wyksztalcalno$¢ jako mozliwos¢ osiagnie-
cia wyksztalcenia przez jednostki. Jest to zagadnienie wazne przy ustalaniu granic
dostepu do poszczegolnych szczebli systemow oswiatowych. Powsciagliwo$¢ w usta-
laniu takich granic uzasadnia psychologiczna wiedza o plastycznosci uczenia sie
i o czynnikach psychicznego rozwoju czlowieka. Pomimo tych argumentow w sferze
empirii pojawiaja si¢ pytania: kto moze ukonczy¢ szkote $rednig, kto nadaje si¢ do
studiowania na poziomie wyzszym? Spér o wyksztalcalnos¢ i niewyksztatcalnos¢
trudno jest rozstrzyga¢ droga badan instytucjonalnych i przy stosowaniu standardo-
wych metod. Dlatego warto zwroci¢ sie ku projektowi niestandardowemu, a z takim
wystapil w 1987 roku francuski badacz Jacques Ranciere. W ksigzce zatytulowanej
prowokacyjnie ,,Nauczyciel ignorant” przedstawit on ,,pie¢ lekcji o emancypacji
intelektualnej” (Ranciere 1991). Zagadnienie emancypacji intelektualnej odnio-
stam do problemu ludzi ksztalcgcych sie w dzisiejszych niepublicznych szkotach
wyzszych, ktorzy jednak sg do tego ,nieprzygotowani’, chociaz majg formalne
podstawy, a takze okreslone aspiracje ksztalceniowe.

Moje spotkanie z przywotang publikacja okazalo si¢ znaczace dla zinterpreto-
wania wiasnych akademickich préb dydaktycznych, osnutych wokét nazwanego
problemu, jakie prowadzitam w dwoch wyzszych szkotach niepublicznych zloka-
lizowanych na terenie Warmii i Mazur w latach 2005-2017.
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Uprawialam je we wspodlpracy ze studentami jako srodowiskowymi nuworyszami
ksztalcenia si¢ na poziomie wyzszym. Poczatkowo nie miatam zamiaru teoretyzowa,
z czasem jednak z checig poprowadzitam refleksje nad intrygujacymi sytuacjami,
w ktorych uczestniczytam. Ujmujac rzecz w aspekcie biograficznym - doswiad-
czenia te stanowily szczegdlnie wazne wydarzenia mojej zawodowej aktywnosci
jako teoretyka ksztalcenia.

»lgnorant teacher” Ranciére’a jako mozliwa posta¢ zmiany edukacyjnej

Gléwna mysl Ranciere’a dotyczy przyjecia przez niego nieprawdziwego, kontrfak-
tycznego, wrecz naiwnego zalozenia o rownych poziomach inteligencji ludzi (a wiec
i ucznidéw), wyznaczajacych ich potencjaty poznawcze (Ranciére 1991: 18).

To zalozenie autor przeksztalcil w utopijng hipoteze poddawang nastepnie
probie niepozytywistycznej, czyli bez wykonywania klasycznej weryfikacji/fal-
syfikacji. Uczynil z niej natomiast podstawe pracy pedagogicznej, wiodacej ku
czynieniu owych zalozen prawdziwymi. Nie prowadzono w tej pracy pomiaru
samej uczniowskiej inteligencji, nie izolowano jej, lecz akcentowano to, co udalo si¢
osiggna¢ w obszarze uczniowskiego poznawania (Ranciére 1991: 46). Przyswiecala
temu mysl, ze inteligencje - jako potencjaly — drzemia w nas wszystkich, trzeba
wiec robic cos, co je pobudzi.

Tytulowa ignorancja nauczyciela nie oznacza u Ranciérea stanu pedagoga wyni-
kajacego z jego nieuctwa, braku wiedzy badz nieswiadomosci. Dotyczy natomiast
niebrania pod uwage uczniowskich brakow, ktére moga by¢ hamulcem w skutecz-
nym nauczaniu i uczeniu sie.

Autor pomystu dokonuje wiec dopelnienia brakdéw uczniéw — obok negatywnej
postaci niedouczonego ucznia ignoranta, utrwalonej w tradycyjnej dydaktyce, lokuje
pozytywna posta¢ nauczyciela ignoranta. Pomija on braki swoich uczniow, ktore
s3 barierg w czynieniu przez nich postepéw poznawczych. W hastach ,ignorant
dydaktyczny” i ,,réwnos¢ inteligencji” wyrézniam dwie warstwy. Jedna dotyczy
réwnosci ignorancji nauczyciela i ucznia, gdzie nauczyciel w kontakcie z uczniem
niejako ,,wycofuje” swoja inteligencje. Warstwa druga dotyczy zalozenia o réwnosci
inteligencji roznych uczniéw, pracujacych z tym samym nauczycielem. Podstawg
przyjetej interpretacji czynie to, Ze Ranciere wypowiada sie o inteligencji ludzkiej
bez dzielenia 0s6b na nauczajacych i nauczanych. Wokot powyzszych tez osnuta
jest ponizsza proba dotyczaca interpretacji mojej roboty dydaktyczne;.

Gdyby odnies¢ Ranciéreowski pomyst zalozenia rdéwnosci inteligencji do teore-
tyzowania ignorancji - widzac w niej mozliwy stan pierwotny, wrodzong niewiedze,
wiedze nienabyta, niepelng lub wykrzywiona, zapomniang lub wyparta, wiedze
nieaktualng, selektywny wybor informacji i interpretacji, konstrukt bierny lub
aktywny czy chwyt strategiczny (Kwiecinski 2019: 138) — to mozna by uznac go za
»strategiczng koncepcje” potraktowania kwestii nauczania i uczenia sie.
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Nauczycielska robota wlasna wobec inspiracji Ranciereowskich;
teren, ludzie, zamierzenia akademickie, etapy pracy i epizody
egzemplifikacyjne, komentarze i wyniki

Przez wprowadzenie do $rédtytutu stowa ,,robota” sygnalizuje specyfike pracy
wykonywanej przez niestacjonarnych studentéw wybranych niepublicznych uczelni
iich nauczycielki. Nawigzujac do dokonanego przez Hannah Arendt rozréznienia
na ,pracg’ — jako codzienny trud, ,wytwarzanie’, bedace produkowaniem rzeczy,
i ,dzialanie” - jako rozpoczynanie czego$ znaczacego dla dobra wspdlnego (Arendt
2000), naszg uczelniang ,,robote” odbieralam jako aktywnos¢ jeszcze inng. Miata
ona ceche¢ intensywnego, twardego, podstawowego wysitku zmierzajacego do
nadrabiania brakow, uprawianego w okoliczno$ciach niejako wymuszajacych takie
postepowanie. Byta to ciezka praca: wykonywana w napieciu, w stanie zmeczenia
udziatem w skomasowanych zajeciach dydaktycznych, faczonych z obowiazkami
zawodowymi studentéw i ich rolami rodzinnymi, podporzadkowana wymagajacej
uczelnianej organizacji i zewnetrznym naciskom pracodawcéw oraz rodzin stu-
dentéw. Prace te¢ dodatkowo utrudniala nieumiejetnos¢ znalezienia si¢ mlodziezy
w pozycji akademickiej, ich borykanie si¢ z przezwycigzaniem meandréw wlasnego
studiowania oraz z okreslaniem jego sensow, w ktorym $cieraly sie przekonania
o przewadze znaczenia formalnych aspektéw postepow akademickich albo ich
warstwy merytorycznej. Przechodze do opisu elementow i etapéw tak wykony-
wanej roboty.

Teren

Dla charakterystyki miejsca wykonanej akcji dydaktycznej, a takie kontekstowe
osadzenia uznaj¢ za znaczace dla rozpatrywania probleméw edukacyjnych, zasy-
gnalizowalam cztery sktadowe elementy wiedzy o:

- historycznej przesztosci Warmii i Mazur oraz etnicznej specyfice mieszkancow,
dostepnej w literaturze przedmiotu; obszerna bibliografia Warmii i Mazur od
1945 roku jest zgromadzona w Wojewddzkiej Bibliotece Publicznej w Olsztynie;

- dramatycznej zmianie, ktora nastgpita tutaj po II wojnie $wiatowej, kiedy na
skutek decyzji politycznych doszlo do przymusowego, zakrojonego na szeroka
skale, wysiedlenczo-przesiedlenczego ruchu ludnosciowego, ktéry spowodowat
erozje spolecznosci lokalnych;

- przemieszaniu kultur, zjawisku anomii oraz o przeobrazeniach charakteru
gospodarki przez zamienienie dawnych majatkéw ziemskich w panstwowe
gospodarstwa rolne, ktorych srodowiska ksztaltowaly mentalnos¢ w trybie
podporzadkowania, bezinicjatywnosci, samousprawiedliwien, z normg jako
przymusem zewnetrznym, gdzie ludzie zyli w ztych warunkach, wrecz w ubo-
stwie materialnym i kulturowym;
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- obecnej jako$ci zycia i perspektywach mieszkancow tego terenu, peryferyjnego
w skali kraju, z odniesieniem do spoltecznego oraz kulturowo-przyrodniczego
zakorzenienia ludzi.

Zakladajac orientacje czytelnika w wypunktowanych zagadnieniach przeszlosci,
zarysuje tylko stan terazniejszy, ktory odniose do szerszej dyskusji nad rozwojowymi
perspektywami tych regiondéw. Jest to kwestia osadzona w teoretycznej problematyce
alternatywnych relacji rozwojowych rdzenia i peryferii, gdzie przyjmuje sie, ze albo
doinwestowane centra promieniuja rozwojowo na otaczajacg je prowingje, albo ze
owa prowincja rozwija si¢ wedtug inicjatyw lokalnych, wnoszac swéj wkiad w roz-
wdj calosci (Grosse 2002; Springer 2016). Ostatnio podkresla si¢ znaczenie trzeciej
tezy — glokalizacyjnej, zgodnie z ktdrg regiony sa ksztaltowane przez przeplywy
dwukierunkowe. Przyjmujac — by¢ moze nadmiernie optymistycznie - t¢ ostatnia
teze, popatrzmy, jak dzisiejsze przeptywy ksztaltuja ziemie warminsko-mazurskie.

W poszukiwaniach odpowiedzi na to pytanie warto siegna¢ do raportu ,, Kul-
tura pod chmurnym niebem”. Dynamiczna diagnoza stanu kultury wojewédztwa
warmitisko-mazurskiego. Raport i rekomendacje praktyczne opracowanego przez
zespol naukowy pod kierunkiem Barbary Fatygi (2014). Gtéwne wnioski autorow
z raportu s3 nastepujace:

- tereny te zostaly okreslone jako obszar ,podwdjnej peryferyjnosci’, gdyz sa
usytuowane na peryferiach pétperyferyjnych — zaréwno dawnych, jak i dzisiej-
szych bytoéw politycznych. Do dzi$ sa one raczej przedmiotem niz podmiotem
historii, gdyz od zakonczenia II wojny nie osiggnely - jak si¢ wydaje - stanu
zakorzenienia. W raporcie t¢ sytuacje okreslono mianem ,klatwy wiecznego
poczatku”. Wigze si¢ ona réwniez z chwiejnoscig tutejszych tozsamosci — zaréwno
zbiorowych, jak i indywidualnych (Fatyga et al. 2014: 141). Oznacza to, ze tutejsi
ludzie zmagaja si¢ z trauma cigzaca nad nimi i ich ziemig - jak to powiedzial
publicysta Erwin Kruk, dZzwigaja na plecach ,garbate mazurskie brzemi¢” —
a takze, Ze zwracaja si¢ ku przesztosci, ku powojennym zmianom etnicznym
i do$wiadczeniom gospodarczym, uznajac je za znaczace dla ksztaltowania
norm i warto$ci postmigracyjnych spolecznosci. Poglebienie powyzszej pro-
blematyki, osadzone w kwestii wiekowej kulturowe;j lokalizacji Polski miedzy
Wschodem a Zachodem, mozna znalez¢ w tekstach wykraczajacych poza analizy
uwarunkowan lokalnych (zob. Sowa 2011);

- przyroda i turystyka, z akcentem na turystyczne eventy, odbierane potocznie
jako lokalne atuty rozwojowe, zewnetrznie wspomagane finansowo, uznano
w raporcie za ,$lepa uliczke dla Warmii i Mazur”. Przeprowadzone analizy jed-
noczes$nie doprowadzily autoréw do konstatacji, Ze ,,najcenniejszymi zasobami
Warmii i Mazur nie jest natura czy dziedzictwo kulturowe, ale ludzie kultury
i drzemiace potencjaly spotecznosci lokalnej” (Fatyga et al. 2014: 142). Poten-
cjaly te moga si¢ jednak réznie realizowa¢. Edwin Bendyk widzi je w mozliwej
adaptacji, konserwacji badz kolonizacji (jako zaleznosci od turystéw) przy
powigzaniu ich realizacji z jezykiem moéwienia o rozwoju. Tego za$ nie nalezy
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utozsamiac ze wzrostem gospodarczym o strukturze pionowej, organizowanej
wokdt wysokosci PKB, stanowigcym tylko $rodek do celu. Nalezy go potrakto-
wac jako poziomg zdolno$¢ regionu do odtwarzania zasobéw ekonomicznych,
demograficznych, symbolicznych, srodowiskowych, bez koniecznosci inter-
wencji z zewnatrz. Pierwotnie wazna jest wiec — zdaniem autoréw — zdolnos¢
warminsko-mazurskiej spotecznosci do ,,mobilizacji i samodzielnego definio-

wania rozwoju” (Bendyk 2014: 156).

W $wietle konstatacji o wadze koncepcyjnej samodzielnosci mieszkancéw regionu
podjety tutaj temat edukacyjny odnoszacy si¢ do emancypacyjnych szans studen-
tow, ktorzy rozpoczynaja nauke w niepublicznych szkotach wyzszych w ramach
boomu edukacyjnego, jawi si¢ jako znaczacy, jesli hipotetycznie powiazemy go
z budowaniem podmiotowego nastawienia tej mlodziezy do siebie i do swojego
regionu, sprzyjajacego emancypacyjnemu wyzwalaniu si¢ z ograniczen przesztosci
i wspolokreslaniu kierunkéw rozwoju.

Dla jego ksztaltowania w ludziach potrzebne jest — co podnosita Ewa Woydytto-
-Osiatyniska w rozwazaniach o relacji centrum i peryferii - ,indywidualne, oso-
biste dostrzezenie wlasnych skrzydet, nie tylko korzeni”, oznaczajace konieczno$¢
zmniejszania uwagi skierowanej ku sprawom przeszlosci regionu, a zwrocenie jej ku
terazniejszo$ci (Woydylto- Osiatynska 2010). Putapka tkwi w tym, ze w rozplatywaniu
owych korzeni mozna uwig¢zna¢ i przestoni¢ nastawienia aktualne i przyszlosciowe.
W zarysowanej perspektywie wazne jest pytanie, jak ziemia warminsko-mazurska
jest osadzana swiadomos$ciowo przez samych jej mieszkancow w rozszczepieniu
miedzy wlasnym ,,dzi§” (z emancypacyjnymi osiagnigciami ostatnich dziesigcioleci)
a swoim ,wczoraj” (ze skutkami powojennych zmian etnicznych i gospodarczych
i wyrastajaca na tym gruncie mentalnoscig). Jestem zdania, ze nastawienia te
mogg by¢ - posrednio - znaczace dla aktualnych stylow poznawczych studiujacej
mlodziezy (ktéra pokoleniowo przyswaja sobie doswiadczenia regionu z akcentem
polozonym na przesztos¢ badz przysztos¢) przejawiajacych sie w sposobach upra-
wiania wlasnego ksztalcenia jako aktywnosci adaptacyjnej badz emancypacyjnej.

Podsumowujac, dla charakterystyki terenu, na ktérym pracowatam, z potrak-
towaniem Ranciereowskiej postaci nauczyciela ignoranta jako modelowej dla poz-
niejszej interpretacji dzialan wlasnych i studenckich, niemate, chociaz posrednie,
wydawato si¢ uwiklanie terazniejszoéci w przesztoé¢. Czynilo to kwestie emancy-
pacyjne szczeg6lnie znaczacymi.

W tej sytuacji reagowanie oburzeniem na stan zastany, co bodaj jest udzialem
niemalej cze¢sci akademikow uczestniczacych w ,,ludowych” procesach edukacyj-
nych, mozna uzna¢ za hamulec i jalowe wydatkowanie energii. A te nalezatoby
kierowa¢ na zwielokrotnione i dodatkowo zenergetyzowane pobudzanie aktywnosci
podmiotéw do podejmowania wysitkow na rzecz zmiany zwigzanej z wyzwalaniem
si¢ z zaprzeszlych do$wiadczen.
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Ludzie

Powyzszy szkic charakterystyki regionu stanowi wstgpne zrédto sygnaléw o zamiesz-
kujacych go ludziach. Historia nie poskapita im trudnych wydarzen, a uklady
polityczne nie stanowily sit wspomagajacych ich wydobywanie si¢ z dziejowych
komplikacji. Pewien odcien tutejszych klimatéw pozwala odczué utwoér Bajka
(1994) autorstwa Erwina Kruka, lokalnego poety i publicysty.

Zyli w krainie naiwnej,

A tak pigknej i niecodziennej,

Ze gdy pewnego razu

GoScie z hatasem weszli do ich doméw,

To widokami byli wprost urzeczeni.

Tak im si¢ okolice spodobaly,

Ze dla dawnych gospodarzy

Wkrotce nie stalo juz miejsca.

I ci, jedli przezyli powitanie

I wracali z rozproszenia

Do dawnych zagréd,

Aby nie szpecili urody krajobrazéw

Wypychani byli za prog,

Za bramy i miedze coraz dalsze.

Dopiero teraz

Mialo sie okaza¢,

Ze mimo potulnego odchodzenia

Ciagna si¢ za nimi stowa skargi.

Bo cho¢ wszystko w pospiechu zostawili,

To jednak pigkno,

Ktore przydawato blasku tej krainie,

Ukryli w jakich$ ciemnych jamach i norach,

A §lady zatarli.

Przechodzac nad wydarzeniami powojennymi, zatrzymajmy si¢ na przetomie
1989 roku. Tutejsza ludnos¢ dotkneto wtedy bardzo wysokie bezrobocie, szczegolnie
popegeerowskie. W 2004 roku osiagneto ono tutaj najwyzszy stopien w Polsce —
29,6%. Najpierw odziedziczona staba infrastruktura produkcyjna, pézniej powojenne
przemieszczenia ludnosci w warunkach chaosu wartosci, ktére mogly zmienia¢
postawy jednostek wobec norm spolfecznych oraz prawnych (Czapka 2006: 71-72),
nastepnie demokratyczna i wolnorynkowa zmiana ustrojowa z jej gospodarczymi
konsekwencjami — wszystkie te czynniki tworzyly sytuacje spoleczng, w ktorej
wykrystalizowaly si¢ co najmniej dwie tendencje.

Jedna z nich dotyczyla podstawowej potrzeby ludzi - poprawiania jakosci swo-
jego zycia, co stusznie taczono z dostrzeganiem roli wyksztalcenia i aspiracjami do
podnoszenia jego poziomu (Kawczynska-Butrym 2006b: 225). Tyle ze wyksztalcenie
interpretowano wasko pragmatycznie - jako droge do zdobywania lepszej pracy
i wyzszych zarobkow.
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Tendencja druga odnosila si¢ do realizacji tych aspiracji. Oddaja je statystyki doty-
czace liczby studentéw w wojewoddztwie warminsko-mazurskim oraz dane o relacji
tej liczby do sumy mieszkancow. Ot6z w roku akademickim 2017/18, na tle stanu
szesnastu wojewddztw, liczba studentow wojewddztwa warminsko-mazurskiego
plasowata si¢ na czwartym miejscu dolnych pozycji rankingu - przed lubuskim,
opolskim i $wietokrzyskim. Natomiast dane z 2013 roku, dotyczace relacji liczby
studentéw do populacji mieszkancow wojewddztwa, moéwia o trzecim miejscu
od konca tego obszaru, za nim za$ stoja wojewoddztwa lubuskie i podkarpackie.
Powyzsze zestawienia traktuje¢ jako wskazniki niskich wynikéw o$wiatowych,
nieadekwatnych do aspiracji ksztalceniowych ludzi regionu.

Zr6del tego stanu mozna dopatrywac sie w uksztaltowanym w danych warun-
kach stylu edukacyjnym klasy ludowej. Okreslenia tego uzywam w znaczeniu
socjologicznym (zob. Bourdieu, Sadura, Gdula), jako okreslenie warstwy, z ktorej
wywodzito si¢ prawdopodobnie wielu wspolpracujacych ze mna studentow. Styl
ten opisal Przemystaw Sadura na podstawie wywiadéw przeprowadzonych z robot-
nikami rolnymi i pracownikami fizycznymi w Polsce oraz z ludzmi klasy $redniej
i wyzszej w wojewddztwie warminsko-mazurskim. Potwierdzily one znang juz
mysl, ze szkota jako instytucja oswiatowa stosujaca nacisk, abstrakcyjne programy
nauczania oraz dyscypline uczenia si¢ oparta na tradycyjnych wartosciach klasy
$redniej nie pociagata dzieci z klasy ludowej (Sadura 2015: 39).

Nie wiemy jednak, czy ludzie klasy ludowej tego terenu nie potrafili znalez¢ sie
w szkole tak uksztaltowanej, czy tez nie mieli nawet okazji sie z nig zetkna¢ i sko-
rzystac¢ z szans rozwojowych, jakie dawata. Badania nad mlodzieza wojewodztwa
warminsko-mazurskiego ujawnity bowiem negatywne opinie samych mlodych
o jakosci szkol, do ktorych uczeszczali - z niskim poziomem nauczania, stabym
zawodowym przygotowaniem pedagogdéw, lichym materialnym wyposazeniem
oraz niskim poziomem zarzadzania (Kawczynska-Butrym 2006b: 223-224). Dane
te dopelniaja wyniki Elzbiety Tarkowskiej dotyczace niekorzystnych warunkow
szkolno-rozwojowych mtodziezy z terenéw popegeerowskich (Tarkowska, Korze-
niowska 2002) oraz wyniki badan nad nauczycielami Polski péinocno-wschodniej
przeprowadzone przez Aleksandra Nalaskowskiego (1998).

W takich oto okolicznosciach spotkata si¢ nauczycielka - z autocharakterystyka
dosy¢ tradycyjnego ideowca edukacyjnego, deklarujaca egalitaryzm, ale doswiad-
czana w relatywnie elitarnym srodowisku akademickim - a nastepnie wykladowczyni
niepublicznych szkdt wyzszych na terenie warminsko-mazurskim ze studentami
pragmatykami. Nielatwo bylo im osiagna¢ wzajemne porozumienie. Méwiac
wprost — bez obustronnego oburzenia obej$¢ si¢ nie moglo. Profesorka, majaca
okreslone wyobrazenia o spotecznych funkcjach i pozadanym poziomie wyzszego
wyksztalcenia, stawiala studentom standardowe wymagania uniwersyteckie. Obu-
rzala si¢ takze, gdy ci nie mogli im sprosta¢. Studentéw natomiast, ktérzy w uzy-
skaniu wyksztalcenia widzieli perspektywe wejscia na lepsza droge indywidualnej
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egzystencji i musieli oplaca¢ czesne’, oburzata nauczycielka, ktora — nie doceniajac,
ich zdaniem, owych wysitkow, ryzyka i nie znajac realnego Zycia — wystawiala
im niskie oceny, a — nierzadko - nie zaliczala przedmiotéw. W odpowiedzi na
to uczniowie stawiali opdr — najczesciej bierny, a wigc nietworczy, nierozwojowy
(Bilinska-Suchanek 2000: 73), co nie rozwigzywalo trudnej sytuacji. Nauczycielka
byta zdeterminowana, zeby zrealizowa¢ akademicki program ksztalcenia. Niemata
cze$¢ studentéw natomiast byta nastawiona na wymuszenie ustgpstwa argumentem,
ze w szkole niepublicznej stawianie wymagan jest niewlasciwe, gdyz tutejszym atutem
jest oplacanie czesnego, a oni ten warunek spelniaja. Ten watek naszych rozmoéw,
poczatkowo goracy, z czasem ograniczal sie, az zupelnie wygasl. Sadze, ze faczylo
sie to ze zmiang znaczenia, jakie nadawano fenomenowi ,wymagan akademickich”

Ale jak pierwotnie mozna bylo wyjs¢ z sytuacji, w ktérej nauczycielskie ustepstwa
skutkowatyby negatywnym wynikiem ksztalceniowym, a ich brak tworzylby uktad
patowy, paralizujacy prace? Do tego napigcia wazny wkiad wniosta studentka -
uczestniczka wydarzen, ktora potrafita wnikng¢ w ich specyfike i wyobrazi¢ sobie
pozadang perspektywe. Jej glos przedstawie w dalszej czgsci tekstu jako ,.epizod I.

Zamierzenia nauczyciela akademickiego

Programy prowadzonych przeze mnie przedmiotéw — a byty to metodologia badan
spolecznych i tworcze zachowania ludzi - obejmowaly odpowiednie tresci oraz
zamyst takiego ksztaltowania studentéw, w ktérym nie eksponowano transmisji
wiedzy, chociaz zdecydowanie przywigzywano wage do jej opanowania. Towa-
rzyszylo temu akcentowanie roli czytania lektur, podejmowania samodzielnych
studenckich prob myslowych odnoszonych do poznanych tekstéw, réznorodnego
w formach przetwarzania materiatéw dostarczanych przez samych studentéw oraz
prowadzenia przez nich malych préb badawczych, a takze analizowanie i poréw-
nanie uzyskiwanych wynikéw, interpretacyjne odnoszenie poznawanych teorii
do wydarzen i doswiadczen z zycia $rodowiskowego i zawodowego mlodziezy.
Zajecia dopelnialy skromne projekty plastyczne, inscenizacyjne, projekcje filmowe,
ilustrowanie tematdw licznymi przyktadami empirycznymi, takze fragmentami lite-
ratury, niekiedy poezji (ulubionym utworem studentéw okazata si¢ Cebula Wistawy
Szymborskiej), a takze wykonywanie przez wykladowce roboczych szkicow kreda
na tablicy, dostosowanych do sytuacyjnych potrzeb stuchaczy, programowo bez
uzywania prezentacji multimedialnych.

Te atmosfere przesycal klimat stawiania studentom wyraznie okreslonych wyma-
gan, okazywania dbalosci o zachowanie konstruktywnego elementu zaje¢ — zaréwno
treSciowego, jak i organizacyjnego — dotrzymywanie terminowosci zobowigzan,

! Aby je oplaci¢, czesto podejmowali si¢ cigzkiej pracy, nawet zwigzanej z przemytem - zajecia
dosy¢ powszechnego na terenach przygranicznych (Czapka 2006: 74). Czasem musieli korzystac tez

z pomocy rodzin, a nawet skromnych emerytur dziadkéw.
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systematyczne omawianie i komentowanie wytworow stuchaczy. W toku wszyst-
kich prowadzonych prac przestrzegano zasady powtarzania tego, co okazywalo si¢
niejasne, oraz podkreslano uzyskiwanie przez uczacych si¢ rozumiejacego wgladu
w poznawang problematyke. Dotoczylo to réwniez prac egzaminacyjnych, kiedy
bledne wypowiedzi studentéw byly zar6wno przedmiotem oceniania (bynajmniej
nie zliberalizowanego, gdyz takie oznaczatoby lekcewazenie studentow), jak i wspol-
nego, prowadzonego w formie dlugich poprawkowych rozmoéw, dyskutowania
i wyjasniania zagadnien programowych sprawiajgcych szczegélne trudnosci.

Na robote przeprowadzang przez nauczycielke sktadaly si¢ panowanie nad
wlasnym, odbieranym juz jako jalowe, oburzeniem na ,niemoznosci” studentéw
i przyjecie - bardziej intuicyjnego niz wyartykulowanego - zalozenia o konieczno-
$ci trwania przy nauczaniu ludzi wbrew ich niedoborom, z mozliwie pozytywnym
nastawieniem i polozeniem nacisku na niwelowanie zaniedban rozwojowych,
ktére ich dotknely. To nastawienie zinterpretowalam - po czasie - jako bliskie
Rancieéreowskiej koncepcji. Opiera si¢ ona zatozeniu o rdownych poziomach inteli-
gencji wyznaczajacych potencjaly poznawcze. Zostato ono nastepnie przeksztalcone
w hipoteze weryfikowang przez dziatania, ktére czynily owe zalozenie prawdziwym
(Ranciére 1991: 101).

Charakteryzujac nauczycielskie zamierzenia, trzeba powiedziec, Ze zastosowana
koncepcja pracy nie byta wewnetrznie spojna. Stanowita ona bowiem kompilacje
lub bardziej zderzenie dwdch paradygmatéw dydaktycznych, poniewaz obydwa
wydawaly sie przydatne w realnej sytuacji prowadzonego dziatania. Byly to elementy
dydaktyki tradycyjnej — z watkiem podajacym, stawianiem zadan, wymaganiem
adaptacji studenta do akademickich metod, z akcentem na prace z tekstem, rozwa-
zaniem znaczen pojeé, prowadzeniem wywoddéw - faczone z zasobami dydaktyki
progresywnej — z jej elementami liberalnymi, dzialaniowo-konstruktywnymi,
stwarzajacymi studiujagcym przestrzenie do zachowan samodzielnych i twdrczych.

Ta dwoisto$¢ byta tez wymuszona przez zderzenie reprezentantéw dwoch $wia-
tow uczestniczacych w procesie edukacyjnym: ,,ludowego” ucznia z ,elitarnym”
uniwersyteckim akademikiem. Kazda strona miafa swoja wiedz¢, doswiadczenia,
racje i wizje. Kazda dostrzegala napiecia w spotkaniu z drugg strong, odczuwata
potrzebe wniesienia zmiany w zachodzgce relacje, ale nie dysponowata pomystem
na nig. Co osiagnelismy? Wchodzac poniekad w przestrzen tworzenia ,trze-
ciej drogi dydaktycznej’, nie zdotalismy zbudowac¢ jej do konca. Chociaz - by¢
moze - osiggnelismy to, co mozna uznac za przyczynek do postawionej kwestii,
a mianowicie — hodowali$my ,,kietki zmiany emancypacyjnej”, o ktorych napisze
w zakonczeniu tekstu.

W szerszym planie rzecz cala odnosi si¢ do relacji paradygmatéw i pytania — na
ile w pracy dydaktycznej stosowanie ,,czystych” rozwigzan paradygmatycznych jest
pozadane, a na ile mozliwe i pozyteczne bywa ich miksowanie przez osadzanie
we wspdlnym mianowniku realnosci zycia, sprzyjajace naruszaniu schematow
i zaistnieniu warunkow chaosowych? U podstaw tej uwagi lezy przekonanie o wadze
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poszukiwania metod uprawiania edukacji umasowionej, ale nie sprymityzowanej,
oraz watpienie w proste przenoszenie metod pracy dydaktycznej z obszaru edukacji
zelitaryzowanej na obszar edukacji otwierajacej si¢ na umasowienie. Nie oznacza
to jednak, ze t¢ drugg nalezy sprowadza¢ na poziom ludyczno-elementarny, zawie-
rajacy w sobie etycznie problemtyczny element ponizania 0séb studiujgcych.

Etapy pracy, epizody egzemplifikacyjne, komentarze

W przeprowadzonej robocie edukacyjnej wyrdzniam nastgpujace etapy:

- etap spotkania - przesycony nastojem oburzenia;

- etap dziatan dydaktycznych - charakteryzujacy si¢ aktywnoscia chaosows;
- etap pozegnania — znaczony werbalizacja ,,kietkowania emancypacyjnego”.

Scharakteryzuje je przez opisy pojawiajacych sie z rzadka matych aktow dydak-
tycznych, okreslonych tutaj mianem ,,epizodéw”. Odczytywalam je jako szczegolnie
nasycone merytorycznie, egzemplifikacyjne oznaki zwrotéw rysujacych sie w naszej
pracy, wskazujacych na pojawianie si¢ w niej nowych znaczen. Dopatrywalam
sie w nich elementéw emancypacyjnych stanowigcych jakosci szczegolnie wazne
dla ludzi i miejsc, w ktérych studiowali$my. Kazdy epizod jawil sie¢ jako fragment
wiekszego wydarzenia, rzecz — sama w sobie — malej wagi, ale taka, ktéra mogta
nieco naruszy¢ istniejacy uklad, a to stawalo sie potencjalnie znaczace dla konsty-
tuowania si¢ nowego porzadku.

Pojecia ,emancypacja” nie wprowadzam w znaczeniu szerokim, jako relacji
uniwersalnosci z partykularnoscia (Laclau 1996), lecz w sensie aplikacyjnym,
z my$lowymi odniesieniami do pracy Roberta Kwasnicy (2007). Gléwnie jednak
kiade akcent na pedagogike emancypacyjna definiowang jako ta, ktora jest realizo-
wana ,,poprzez tworzenie warunkéw rozwoju, podmiotowego mowienia wlasnym
glosem i §wiadomego uczestniczenia w zmienianiu siebie i swojego $wiata zycia”
(Czerepaniak-Walczak 2006: 60).

Przechodzac do opisu etapdéw pracy wlasnej, powiem, ze nastroje towarzyszace
wstepnym kontaktom studentéw i nauczycielki akademickiej, okreslonym jako
charakterystyczne dla ,etapu spotkania’, obejmujacego co najmniej pierwszy rok
pracy, oddaje juz ta cze$¢ tekstu, ktorg poswiecitam charakterystyce fenomenu
oburzenia, poniewaz wtasnie takie wzajemne napigcia przepelnialty wowczas
relacje stron. Przy koncu tego poczatkowego okresu doszlo jednak do matego, ale
wazkiego wydarzenia, ktére - jak sadze - bylo przebtyskiem zmieniania si¢ sensu
realizowanej roboty.
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Epizod I - ,Instruktorka”

Po egzaminie pisemnym przeprowadzonym po pierwszym roku pracy, w ktérym
uzyskano stabe wyniki, podeszta do mnie na uczelnianym korytarzu studentka
i powiedziata: ,,Pani musi to wytrzymac”. Na moja prosbe objasnita zdecydowanie,
ze powinnam pozosta¢ przy moich zasadach i wymaganiach, wytrwale ttumaczy¢
tematy, nie zwazajac na niedobory mlodziezy w umiejetnosciach uczenia si¢
i codziennych zachowaniach. ,,Nas nie miat kto tego nauczy¢” - podsumowata, po
czym odeszla i znikneta wsréd innych. Nigdy wigcej jej nie zobaczylam. By¢ moze
nalezata do studentéw, ktérych ogarnat uczelniany odsiew.

Emancypacyjne aspekty opisanego zachowania dostrzegam w zdolnos$ci wyzwo-
lenia sie stuchaczki pierwszego roku studiow stacjonarnych z tradycyjnej, podpo-
rzadkowanej roli uczniowskiej i przyjecia pozycji analityczki, ktéra dokonata wgladu
w sytuacje i dostrzegta, ze nauczycielskie dzialania, jesli nawet s3 doraznie niemite
studentom, moga mie¢ dla nich perspektywiczne znaczenia rozwojowe. Zdotala tez
oddali¢ tradycyjny respekt studentki przed wykladowczynia, wej$¢ w role $miafej
»instruktorki’, ktéra dokonala obserwacji, refleksji, uzasadnienia, wlasnej werba-
lizacji i przekazata — z zastosowaniem trybu rozkazujacego — znaczaca wskazoéwke
do dalszej pracy profesorki. Nie bylo w niej miejsca na ustepstwa i ulgi dla zadnego
z dwdch podmiotéw dydaktycznych - kazdy mial zrobi¢ to, co nalezalo. Student
powinien uczy¢ sie, natomiast nauczyciel akademicki musi wytrwa¢ w wysitku
szczegdlnym — nie ustepowac, wytrzymac obcigzenia, a robi¢ to w imie wspierania
ludzi w trudnym wyzwalaniu si¢ z ich Zyciowych zaleglosci.

Drugi etap pracy, widziany jako ,.etap dziatan dydaktycznych”, przebiegal w for-
mule chaosowej, co nie znaczy chaotycznej. Odcinajac sie od potocznego znaczenia
stow ,,chaos” i ,chaotyczny”, oznaczajacych zamet, nietad, dezorganizacje, zwrdcitam
si¢ do filozoficznego znaczenia tego pojecia. Oznacza ono zjawisko nieporzadku, ale
majace potencjal porzadkujacy strukture na nowo (Tempczyk 1995: 147). Odnosi
sie do systemow zlozonych i ich wrazliwo$ci na male zaburzenia parametrow, kiedy
owe drobne zmiany modyfikuja uklady w sposéb nieprzewidywalny, prowadzac do
innej jakosci. ,,Nierownowaga dobywa porzadek z chaosu” na zasadzie, ze ,,.brak
réwnowagi jest zrodlem porzadku” (Prigogine, Stengers 1990: 305).

Przyjeta koncepcja rozproszonych struktur dyssypatywnych dotyczy przypad-
kowego tworzenia si¢ nowych struktur. Pokazuje to $wiat nie jako $cidle zdeter-
minowany, lecz takze jako samoorganizujacy sie. Tak pomyslana teoria chaosu
przezwycieza przepa$¢ miedzy prostotg a ztozonoscia, opisujac je w jednolity
sposob, przekraczajacy stare podziaty (Tempczyk 1995: 194).

O ile poczatkowo procesy chaosowe (jako przeciwstawne procesom zdeter-
minowanym) penetrowano w obszarze meteorologii, matematyki, fizyki, chemii,
biologii, to obecnie uwaza si¢, ze wystepuja one we wszystkich dziedzinach, co
poszerzylo tematyke takze o badania proceséw spotecznych. Pozwala to odnies¢ ja
do zagadnienia ksztalcenia, ktdre faktycznie realizuje si¢ w ukladach niestabilnych.
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W jego tradycyjnych naswietleniach to instytucje o$wiatowe i nauczycieli uznawano
za tworcow porzadku dydaktycznego opartego na regularnosci, ktéra — jakoby —
dawala podstawy do przewidywania biegu zdarzen liniowych, z uzyskiwaniem
odpowiednich wynikéw nauczania. Natomiast przyjecie teorii chaosu pozwala
ujmowac procesy ksztalcenia przez pryzmat uwzglednienia takze roli studentow.
Wnosza oni elementy zderzenia wielosci, ktérej nosicielami sg rézne czynniki przy-
godne (Laclau 1996): jako ludzie, sytuacje i wydarzenia, ktére moga by¢ zZrédtami
malych zaburzen parametrycznych. Ich dynamika tworzy drobne zmiany stanowigce
impulsy rozwojowe, znaczace takze w sferze ksztalceniowej (Rutkowiak 1996). Ten
etap naszej pracy zilustruje opisem kilku epizodéw dydaktycznych.

Epizod II - ,,Mechanik samochodowy”

Powtarzana kilkakrotnie proba zaliczenia przedmiotu o nazwie metodologia badan
pedagogicznych konczyla si¢ niepowodzeniami mlodego czlowieka — bezrobotnego
mechanika samochodowego, ktdry postanowit skorzystac z ,,okazji” utraty pracy,
aby podja¢ studia pedagogiczne i przekwalifikowa¢ si¢ na zaw6d humanistyczny,
bliski jego rzeczywistym zainteresowaniom. Wbrew dotychczasowym niepowodze-
niom ostatnie, rozstrzygajace zaliczeniowe spotkanie z wyktadowcg pokazalo, ze
student referuje zagadnienia plynnie i ze zrozumieniem. Na pytanie, jak doszto do
tej zmiany, wyjasnil, ze w toku uczenia si¢ dostrzegl analogie¢ strukturalng miedzy
budowa i dzialaniem silnika samochodowego ze wspoldzialaniem podzespotéw (co
znal ze swojego pierwszego zawodu) a ukladem badania w paradygmacie pozyty-
wistycznym. Student przesunagt wowczas akcent z mechanicznego zapamietywania
opisow poszczegélnych etapdw takiego badania na ich funkcjonalne powigzania,
co pozwolito mu ogarna¢ sens calego postepowania badawczego. ,,Ja si¢ w to wmy-
slitem” - powiedzial, zapewniajac wykladowce, ze udalto mu sie uchwycic istote
rzeczy, o ktorej mowilismy.

W tym epizodzie dostrzegam emancypacyjny wysitek studenta polegajacy na
samodzielnej zmianie we wlasnym uczeniu si¢. Wyzwolil si¢ on z maniery zapa-
mietywania i odtwarzania tresci bez zastanawiania si¢ nad ich znaczeniami - co
obserwowatam jako styl rozpowszechniony wéréd mlodziezy - i zaczal wnika¢
w ich sensy, co celnie wyrazit neologizmem ,wmyslifem si¢”

Epizod III - ,Wymiana drapieznika”

Cwiczenie koficzace zajecia z tworczego zachowania ludzi polegalo na przygoto-
waniu i przedstawieniu przez ich uczestnikdéw inscenizacji znanej bajki. Studenci
mieli w tym celu wykorzysta¢ tylko przedmioty dostepne w standardowej sali
wyktadowej. Jedna z grup, prezentujaca Czerwonego Kapturka, do odegrania roli
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wilka wybrata swojego kolege, ktory w odpowiednim momencie dramatu wyszedt
na scen¢ bez zadnego ,,kostiumu”, w codziennym ubraniu, z plecakiem. Oznajmit
on widzom, ze wprawdzie w lesie kiedys grasowat grozny wilk, ale ostatnio pojawita
sie niebezpieczna puma, ktora zaatakowata babcie Kapturka. W tej chwili ustawit sie
do widzéw tak, ze moglismy odczyta¢ firmowa forme graficzng z napisem ,,Puma”
na jego plecaku. Tak oto w klasycznej bajce nastgpila wymiana drapieznika.

Wyzwolenie si¢ z reproduktywnego standardu w dziataniu studenta polegato tutaj
na zdekonstruowaniu tresci bajki, przejsciu od konkretu do abstrakcyjnej umow-
nosci, dokonaniu skrétu myslowego, wyeksponowaniu roli jezyka oraz pomystowe;j
aplikacji tych operacji do osiggniecia zamierzen parateatralnych. Emancypacyjny
wydzwiek przywolanego wydarzenia dydaktycznego widze w odejsciu studenta
od rozwigzan schematycznych (do ktérych wielu stuchaczy si¢ przystosowuje),
w jego odwadze wprowadzenia wlasnego pomystu, oderwania od rozwiazania
naturalistycznego, zastosowanego w innych grupach, i zastapienia go rozwigzaniem
symboliczno-werbalnym, stawiajacym przed widzem wymaganie interpretacyjnego
odbioru tego dowcipnego chwytu, zrobionego w dobrym stylu.

Epizod IV - ,,Anglista na wsi”

Ten student, z ktérym pracowatam na poziomie magisterskim, ukonczyt licencjat
z filologii angielskiej i byt nauczycielem jezyka w matej wiejskiej szkole. Uczniowie,
a takze ich rodzice, nie mieli wysokich motywacji odno$nie do opanowywania
odpowiednich umiejetnosci przez dzieci; uzywano argumentu, ze przez zycie mozna
przej$¢ bez znajomosci jezyka obcego, wiec wktadanie trudu w jego uczenie sig jest
zbyteczne. Student — nauczyciel jezyka, dodatkowo wyksztalcony muzycznie, szukat
sposobu pobudzania motywacji, a jeszcze bardziej — ozywienia swojego srodowiska.
Zastosowal nastepujacy pomyst, ktory przedstawil na zajeciach.

Wies, w ktorej pracowal, miata dobry chér koscielny, w ktérym chetnie uczest-
niczyli takze uczniowie. Nauczyciel przettumaczyt stowa piesni koscielnych na
jezyk angielski. Chor mial za zadanie od$piewac je w tym jezyku. Dzieci dzieki
temu ¢wiczyly struktury i stownictwo jezyka obcego, zawarte w wykonywanych
tekstach. Polaczono ze soba w ten sposéb dwie intencje — religijna i dydaktyczna.
Realizacj¢ pomystu ulatwito to, ze nauczyciel wspotpracowat z miejscowym koscio-
tem, w ktérym byt akompaniatorem organowym. Jego pomysl, péZniej wariantowo
rozwijany, zaowocowal ozywieniem motywacji uczniéw do uczenia si¢ jezyka
obcego i wychodzeniem poza swoje najblizsze otoczenie.

Emancypacyjne zachowanie studenta-nauczyciela dostrzegam w jego nastawieniu
na uruchamianie uczniowskich motywacji wynikajacym z niezgody na marazm
srodowiska oraz panujace w nim konserwatywne przekonania, ze wiejskiemu
dziecku angielszczyzna nie jest potrzebna. Widze je réwniez w jego poszukiwa-
niach takiego pomystu osiggania swojego zamierzenia, ktéry - nawiazujac do
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aktualnego kulturowego stanu otoczenia - sprzyjatby rozwojowemu przeksztatcaniu
owego stanu w sposoéb, jaki bylby mozliwy do przyjecia dla jego uczestnikow. Byly
to poszukiwania ukierunkowane na otwieranie horyzontéw, stwarzanie uczniom
mozliwoéci komunikacyjnych wykraczajacych poza lokalne ograniczenia, ktore
mogga poszerzac ich kontakty i potencjaly poznawcze.

Epizod V - ,,Babcia baletnicy”

Bylam zdziwiona, kiedy podczas przerwy miedzy wykladami z metodologii, na
ktorych objasniatam tezy Paula Feyerabenda, pewna studentka poprosita o dodat-
kowe zinterpretowanie szczegolu z zakresu tej tematyki. Zapytatam o powdd jej
zainteresowania i dostalam odpowiedz. Okazalo sie, Ze o wyjasnienia prosi babcia
studentki. Dawno emerytowana nauczycielka, repatriowana po wojnie na tutejsze
tereny. Kobieta ta dawniej byta profesjonalng czlonkinia zespotu baletowego. Obec-
nie, z powodu komplikacji zdrowotnych, uczyta si¢ zawodu pedagoga. Wypytywata
swoja wnuczke o interesujace wyklady, ktore ta odbierata podczas uczelnianych
zaje¢, i zyczyla sobie powtarzania ich tresci. W ten sposéb studentka potgczyta role
stuchaczki z rolg rodzinnej wyktadowczyni domowe;.

Nieprosta figura, jaka si¢ wytworzyla, polegala na tym, ze emancypatorka stu-
dentki stafa si¢ jej babcia, ktéra pomimo podesztego wieku i trudnych warunkow
bytowych chciata wychodzi¢ poza ograniczenia swojego zycia, miata ciekawo$¢
$wiata, potrzebe uczenia sie, che¢ stawiania pytan i dociekania odpowiedzi. Taka
postawg posrednio naruszata malo entuzjastyczny stosunek do uczenia sie, ktory
studentka obserwowata wérod swoich réwiesnikow. Zarazem jednak to wnuczka-
-studentka, relacjonujaca w domu uczelniane wyklady, niejako przeksztalcita
swoja babci¢ w emancypatorke, ktérej zachowanie, tworzace rodzinng atmosfere
eksploracyjng, mogto - zwrotnie — oddzialywac¢ rozwojowo na wnuczke. Natomiast
nauczycielka akademicka byla tutaj pomocnica, nieintencjonalnie uruchamiajaca
srodowiskowy ruch poznawczy, ktéry rozchodzit si¢ tam nowymi, wlasnymi kre-
gami. Musze wyznad, ze nie wystarczyloby mi wyobrazni, zeby zaplanowa¢ dzialania
emancypacyjne, ktore powstaly w opisanym epizodzie.

Epizod VI - ,Blazen grupowy”

Bodaj kazdy, kto ma dtuzsze doswiadczenie dydaktyczne, przezyt swoje spotkania
i utrapienia z ,,.blaznem klasowym’, figurg opisang w swoim czasie przez Henry
A. Girouxia. Blazen studencki, ktérego spotkalam na wlasnej drodze, starat sie jak
mogl: komplikowal zajecia, sprawnie rozladowywal napiecia poznawcze, ktore
probowatam budowac, jednym stowem - spelnial si¢ w swojej roli.
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Nie bytam wiec zdziwiona, kiedy w terminie zaliczania przedmiotu pojawit sie
przede mng i zapowiedzial, ze chcialby zada¢ mi pytanie, ktdre jest tak wazne, ze nie
mozna go poprzedzi¢ moim, skierowanym do studenta, co wynikato z procedury
zaliczeniowej. Jego pytanie dotyczylo moich pogladéw politycznych. Zobowiazatam
sie do udzielenia odpowiedzi pod warunkiem wyjasnienia przyczyn, dla ktérych
student interesuje si¢ ta sprawa.

Powody okazaly sie nastepujace: otdz studenci zauwazyli, ze ich wykladowcy
réznia sie¢ miedzy sobg sposobami naswietlenia wykladanej przez nich tematyki
pedagogiczno-spolecznej. Na podstawie tej obserwacji sformutowali hipoteze, ze
tre$ci owych interpretacji wigza sie z pogladami politycznymi samych wykladowcow.
Hipoteze te postanowili weryfikowa¢ na uzytek wtasny i wlasnie dlatego zostalam
zaindagowana przez cztowieka studenckiej grupy. Zgodnie z obietnicg przedstawitam
»blaznowi” w skrdcie wlasne polityczne punkty widzenia, co on skwitowal uwaga
o weryfikacji ich hipotezy. Nastepnie przeszlismy do zaliczania przedmiotu, kiedy
juz mogtam postawi¢ swoje nauczycielskie pytania. Po zaliczeniu student wreczyt mi
ksiagzke-pozyczke o powiazaniach hitleryzmu i faszyzmu, czyli o tematyce odleglej
od naszych zaje¢, ktora niedawno odkryt dla samego siebie, i dotaczyt zalecenie
zwerbalizowane nastepujaco: ,,Pani musi to przeczyta¢”. Stowne formuly: ,,pani
musi...” oraz ,,niech pani...” nie byly dla mnie zaskakujace, gdyz nierzadko poja-
wialy sie w naszych kontaktach, a ja juz nauczytam si¢ dostrzega¢ w nich pozytywny
wydzwiek mowy oséb, ktérym na czyms zalezy.

Powiem wprost, Ze ,blazen” i ludzie z jego grupy studenckiej zaimponowali mi
swoimi postawami wobec wlasnego uczenia si¢. Dostrzeglam w nim samodzielng
emancypacyjna myslowa robote krytyczna: z odwaga wyjscia poza utarty tryb
studiowania, z wprowadzeniem refleksji nad ukrytymi zalozeniami problematyki
pedagogicznej oraz dydaktyki akademickiej, samodzielne dostrzezenie i sformuto-
wanie problemu, hipotezy, szukanie sposobow jej weryfikowania, okazanie wrazli-
wosci na kontekstowe relacje polityki i edukacji, prowadzenie kolezenskich dyskusji
na ten temat i wreszcie wreczenie wykladowcy pozyczki lekturowej z wyrazistym
kategorycznym nakazem, a nie z efemeryczng propozycja przeczytania jej.

By¢ moze stuchacze tego rocznika nie mieli okazji pozna¢ zagadnien politycz-
nosci i upolityczniania edukacji jako programowych, zatem- kiedy je dostrzegli
w trybie obserwacji wtasnych - podjeli proby zrozumienia zjawiska. W ten sposob
na miejscu wykladowcy zadajacego pytania i lektury pojawil sie student, ktory
postawil sam sobie pytanie, zaproponowal sposéb sprawdzenia przypuszczenia,
a dodatkowo zalecit wyktadowcy czytanie tekstu wedtug wlasnego wyboru i poczucia
wagi. Kojarze to z Ranciereowskim pojeciem intelektualnego wyemancypowania
jako bycia ,,podréznikiem umystu’, kiedy cztowiek mysli, kim jest, i jakie jest jego
miejsce w spolecznym porzadku (Ranciére 1991: 33).

W takich okoliczno$ciach wspomniany ,,bfazen” uzyskat w moich oczach nowy
status i z utrapienia stal sie nosicielem nadziei, ze udaje si¢ w tej robocie co$ osiggac.
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Jak juz sygnalizowalam, interpretacje zaje¢ prowadzonych ze studentami, sta-
nowiacg rdzen opisywanych doswiadczen, osadzam w chaosowej teorii struktur
dyssypatywnych. Odnoszac przypomniang teori¢ do refleksji nad etapami wlasnej
roboty, przyjmuje wiec, ze dla wystapienia studenckich epizodéw emancypacyjnych
znaczace bylo naruszanie ,,uporzagdkowanych” sposobdéw ich myslenia o ksztatceniu
si¢ jako spelnianiu narzuconych stereotypowych wymagan zewnetrznych, polegaja-
cych przede wszystkim na biernym pamieciowym przyswajaniu podawanych tresci
i wiernym ich odtwarzaniu. Tworzylo to obraz ksztalcenia jako transmisyjnego
ukladu statycznego.

Dla innego osadzania si¢ studentéw w ukladzie dydaktycznym mozliwym jako
uklad dynamiczny, wylaniajacy si¢ z zaburzen réwnowagi strukturalnej, wazna byla
ich wyzwalajaca refleksja nad wlasnym miejscem w procesie studiowania, auto-
krytycyzm, ale tez tworzenie skojarzenn myslowych, snucie wyobrazen, projektow
rozwigzan, przejawianie odwagi prezentowania ich we wlasnym, niestereotypowym
jezyku, dokonywanie przesunie¢ semantycznych, realizowanie podmiotowych pre-
zentacji. Czynniki te mogly by¢ znaczace dla rozluzniania standardéw jako klimatu
sprzyjajacego opcji nieréwnowagi w strukturach porzagdkéw ujmowania przez
studentow $wiata, edukacji i samych siebie. By¢ moze stanowifo to mate impulsy
ku naruszaniu utrwalonych porzadkéw dydaktycznych, stuzacych perspektywicznie
udziatowi studentéw we wspoéttworzeniu porzadkéw nowych, oddajacych zmiane
ich wizji $wiata i wytwarzaniu innych senséw wlasnego ksztalcenia si¢. Mogla si¢
tutaj objawiac nieprzewidywalnos¢ zmian w systemach zlozonych, rola drobnych
zaburzen, prowadzacych do nowych, zaskakujacych jakosci.

»Etap pozegnania’, zamykajacy moja ponad dziesigcioletnig prace z kilkunastoma
rocznikami studenckimi, zaznaczyl si¢ nieoczekiwanymi ,wyznaniami lirycznymi”
stuchaczy. Ku mojemu zdumieniu okazalo sie, ze szczegolnie cenione przez studen-
tow byly wielogodzinne zajecia poswigcone ustnym egzaminom poprawkowym,
prowadzone w matych grupach, w formie dyskusji i rozméw dotyczacych btedow
popetnionych przez nich w pracach pisemnych, czesto rozbudowane ponad plan
zaje¢ i obowigzujacg nas tematyke. Dlaczego? ,,My wtedy chwytalismy i zaczynali-
$my rozumie¢, czego nie rozumiemy, a nie mozna zrozumie¢, poki sie nie rozumie,
czego i dlaczego sie nie rozumie [...]. Wydawalo si¢ nam, ze na egzaminie trzeba
co$ napisac i egzaminator powinien doceni¢ ten wktad, nawet jesli odpowiedz nie
jest dobra, bo co$ si¢ napisalo. Dopiero na poprawkowym ogarnialismy, ze jest
inny zwiazek miedzy pytaniami a odpowiedziami i w ogoéle w rozmowach ludzi”.
Na zartobliwg uwage nauczycielki, ze studenci w chwilach rozstania wypowiadaja si¢
pozytywnie o zajeciach, a w toku studiéw bywali wobec nich krytyczni (jak i wobec
negatywnych pisemnych ocen), odpowiadali, Ze potrzebne im bylo samousprawie-
dliwienie: ,,My dobrze wiedzielismy, zZe chodzilo o to, Zeby nas czego$ nauczy¢, ale
nasze niepowodzenia byly przykre, wigc chcieliémy przelozy¢ je na wyktadowce”

Tego rodzaju rozmowy odbywane wtedy, kiedy wiadomo byto, ze ja koncze prace
w uczelni, w miejscach zupelnie pozbawionych akademickiego ,,dostojenstwa” — na
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korytarzach, klatce schodowej, w uczelnianym bufecie - miaty otwarty charakter.
Zaznaczal si¢ w nich bezkoturnowy kontakt ludzi wspdlnej pracy wykonywanej
w trudzie i znoju, ktérzy zmagali si¢ z czyms, a teraz - juz zdystansowani, odsuwajacy
na bok instytucjonalng forme i gre — mowia wprost do siebie o sobie i o wlasnej
robocie, odkrywajg twarze, wykladaja mysli i probuja zastanowic sie i zwerbalizowaé
to, w czym uczestniczyli, i co z tego dla nich wynikato.

A bodaj najwazniejsze, co wynikato, dotyczylo poczatkéw zmian w podejsciu
do ksztalcenia si¢. Studenci ¢wiczyli nad sobg, a jednoczesnie podejmowali probe
rozstawania si¢ z wlasnym ,,zewnetrznym” uczeniem sie. Rozumiem je jako pozna-
wanie niezyciowe, obce, wykonywane pod presja, zadane, a przez to pozorowane,
traktowane instrumentalnie i formalnie. Dla uczacego si¢ najwazniejsze w tym
kontekscie bylo uzyskiwanie etapowych promocji udzielanych przez ,,innego”, co
osadzalo si¢ w modusie ,,muszg, chociaz nie chce¢”. Zamiast tego studenci zwracali
sie ku uczeniu sie ,wewnetrznemu”. Mam przez nie na mysli poznawanie egzy-
stencjalnie znaczgce, dotyczace wyzszej troski o siebie, dostrzeganie i krytyczne
wspottworzenie sensdw rzeczywistosci i znalezienie si¢ w niej, przepojone wlasng
odpowiedzialno$cig za stan wlasnego umystu z rosngca podmiotows rolg modusu
»ja moge i chce” (Rutkowiak 2005).

Natomiast dla nauczycielki akademickiej, przechodzacej przez te doswiadczenia,
poniekad przezywajacej ewolucje wlasnego profesjonalizmu, oznaczaly one szanse
poznawania meandréw dynamiki kulturowej, przez jaka moga przedzierac sie ludzie
borykajacy sie z trudnosciami uzyskiwania mentalnej samodzielnosci i $wiadomego
uczestniczenia w zmienianiu siebie, swojego Zycia i otoczenia.

Wyniki

W tradycyjnej dydaktyce wyniki nauczania traktuje sie jako rezultat prac nauczy-
ciela osiagany dzigki wypelnieniu jego zamierzen przez uczniéw. W naszej robocie
rzecz wypadla inaczej. Odnosilam wrazenie, Ze to, co mozna bylo uzna¢ za zmiany
sygnalizowane przez przedstawione ,,epizody’, pojawialo si¢ jako przeblyski refleksji
studentéw dotyczacej siebie i wlasnego studiowania. Nierzadko ukazywaly si¢ obok
nauczyciela lub na pograniczu jego intencji i faktycznej studenckiej aktywnosci
uprawianej jakby w zagmatwaniu, gdyz na marginesie wytyczonego programu, ale
zarazem odnoszacej sie do niego.

Jesli mozna méwi¢ o wkiadzie nauczycielki, to byt to wysilek przezwycigzania
jej wlasnego oburzenia na braki mlodziezy, namyst nad ich zrédlami oraz przyje-
cie zalozenia, poczatkowo intuicyjnego, jeszcze niewigzanego z ideg nauczyciela
ignoranta, Ze studenci majg potencjaly rozwojowe czgsto nierozpoznane przez
otoczenie, ktdre trzeba ozywia¢ droga uprawiania dydaktycznych prob o charakterze
rozgrzewek uruchamiajacych zycie umystu. Laczy sie to z rozstawaniem sie z tym
mitem pedagogiki, w ktorym dzieli si¢ $wiat ludzi na dwie nienaruszalne czesci:
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wiedzacych i niewiedzacych, dojrzatych i niedojrzatych, zdolnych i niezdolnych
(Ranciere 1991: XX).

Prowadzone w naszej robocie rozgrzewki wigzaly sie z mozliwos$ciami podwazania
nawykowego udzialu w uczeniu si¢ osadzonym w modelu poznawania jako statyki
podawania, przyswajania i odtwarzania — na rzecz dynamiki uprawiania wtasnego,
nierzadko chaosowego, spontanicznego ruchu orientacyjno-poznawczego powigza-
nego z zyciem samym. Ryzykujac uproszczenie, powiem, ze w ten sposéb pojawiata
sie przestrzen dla ,,dydaktycznych struktur dyssypatywnych”. Dzialo sie to dzigki
uruchamianiu - takze przez samych uczacych si¢ — pewnych naruszen w procesie ich
studiowania: w zmienianiu utartych rol dydaktycznych i ich relacji, wprowadzaniu do
wypowiedzi wlasnego, osobistego jezyka, w tworczym operowaniu nim, improwizowaniu,
samodzielnym dokonywaniu przektadéw wykrywanych senséw;, probach penetrowa-
nia nieprzejrzystych kontekstow zjawisk, ktore odbierali jako wazne dla siebie. Owe
naruszenia przedstawilam w ,,epizodach” z pierwszej czesci tekstu.

Osiagane w robocie ,wyniki” sytuowaly si¢ niekiedy blizej, a niekiedy zaska-
kujaco daleko od nauczycielskich zamierzen. Zawsze jednak — chociaz czgsto nie
wprost — sprzyjaly one refleksyjnemu wgladowi w okreslony aspekt tematyki edu-
kacyjnej. Jaki aspekt? To niejednokrotnie ,,ustanawiali” sami studenci lub lepiej —
rozstrzygalo si¢ w toku czynionych przez nich préb poznawczych. Rzecz stawata
sie mozliwa wowczas, kiedy poczuli oni przewrotny (by¢ moze Kantowski) urok
postugiwania si¢ wlasnym rozumem, co z jednej strony wymaga wysitku, a z dru-
giej daje poczucie fascynacji, kiedy juz zauwazalny jest rys wlasnej pozycji zmiany
przez zaangazowanie poznawcze.

W toku roboty ewoluowaly tez relacje nauczycielsko-studenckie: poczatkowy
stan ,,dwoch obozdw” przeksztalcal sie w parawspolnote, ktéra bynajmniej nie byta
wzorcowo spojna i jednakowo obejmujaca wszystkich uczestnikéw wydarzen. Byta
jednak polaczona zamierzeniami i wysitkami bliskimi przekonaniu, ze poznawanie
jest intrygujace i mozliwe takze dla tych studentéw, dla ktérych jeszcze niedawno
stanowito odlegla i niedostepna twierdze zbednej abstrakeji, formalizmu, nudy,
przykrego nacisku zewnetrznych struktur, a przede wszystkim — niemozno$ci.

Czy to, do czego doszlismy, mozna nazwac stanem emancypacyjnym? Przyjmujac
poglad o pojmowaniu emancypacji jako drogi, a nie jako skonczonego stanu, meta-
forycznie okresle nasze wstepne ,,0siagniecia” jako ,,kietkowanie emancypacyjne’,
co kojarze z Deleuzeanska figurg klacza (Deleuze, Guattari 1988), gdzie kiacze,
dynamicznie wplatane w wielo$¢, szuka — kietkujac — wlasnej drogi ku swiathu.

Podsumowanie

Przedstawiong wypowiedz zamkne punktowg rekonstrukcja osobowej charakte-
rystyki Ranciéreowskiego nauczyciela ignoranta, ktérego ,,wzor” tylko czgsciowo
aplikowano w tym tekscie do zinterpretowania wilasnej pracy ze studentami,
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kontekstowo osadzonej w okreslonym etnicznym $rodowisku ludzi z trudem,

takze i droga ksztalcenia si¢, przezwycigzajacych slady brutalnych krzywd i pietna

marginalizacji. Jestem zdania, Ze zawierajg si¢ w nim takie potencjaly, ktére moga
by¢ wykorzystane w badaniach dydaktycznych nad ksztalceniem umasowionym,
realizowanym na obszarach peryferyjnych. Problematyka ta ma przed sobg niemata
przestrzen i przysztosc.

Powiedzmy wigc, ze nauczyciel ignorant w ujeciu Rancierea to ten, kto:

- pielegnuje w sobie przekonanie, ze wszyscy ludzie majg réwng inteligencje.
Wobec uczniéw oznacza to réwnos$¢ ich potencjaléw uczenia si¢. Zasada ta nie
wyraza prawdy, poniewaz w rzeczywistosci inteligencje sa nieréwne i rézne.
Jest to tylko opinia jako odczucie, ktére formutujemy o faktach obserwowanych
powierzchownie (Ranciére 1991: 45-46). Pomimo to moze ona by¢ traktowana
jako inspiracja do formulowania hipotez weryfikowanych przez osiagane wyniki
dydaktyczne;

- prowadzi sie powsciagliwie, nie postrzega samego siebie jako wszystkowiedza-
cego medrca, ktéry zawsze jest niezbedny uczniom. Widzi si¢ natomiast jako
tego, kto uczy si¢ razem z nimi, poniewaz wie, ze nauczyciel nie zawsze umie to,
czego chce nauczy¢, a nauczanie bez jego ingerencji tez jest mozliwe (Ranciére
1991: 101), jesli pojmuje sig¢ je jako impuls do samorozwoju. Tezg te zilustrowat
Ranciere przykladem dzialalnosci pedagogicznej Josepha Jacotota. W 1840 roku
na jego nagrobku wypisano credo ,,intelektualnej emancypacji’: ,Wierze, ze Bog
stworzyl ludzka dusze jako zdolna do uczenia siebie przez siebie i bez mistrza”
(Ranciére 1991: 139);

- pracuje z powaga, nie uznaje nauczania fikcyjnego i mistyfikacji uczenia sig
przez jego uczniow;

- bardziej czuwa nad tym, czy uczen szuka, niz weryfikuje to, co student znalazl;

- wie, ze nauczyciel, ktéry uporczywie ttumaczy, wstrzymuje ruch mysli samego
ucznia, a jemu trzeba da¢ wolnos¢ postugiwania si¢ wlasnym rozumem;

- odwotuje sie do ludzkiego postrzegania §wiata na wielu poziomach;

- wie, ze cigzar poznawania lezy po stronie ucznia, gdyz najpierw trzeba si¢ czegos
nauczy¢, aby do tego odnosi¢ reszte wiedzy (Ranciere 1991: 101);

- zadaje uczniom pytania niesokratejskie, gdyz Sokratesowi chodzito o dochodzenie
do prawdy, w ktérym dyryguje si¢ uczniem, a pytac trzeba o to, co uruchamia
arbitralng inteligencje ucznia;

- przyjmuje, Ze najwazniejsze sa pytania, ktore uczen sam sobie stawia, ponie-
waz w pytaniach nauczycielskich idzie o przywotanie tresci, ktérych oczekuje
pedagog;

- akceptuje nieoczekiwane skutki wlasnych dziatan i robi to z poczuciem humoru,
gdyz wie, iZ nie sposdb przewidzie¢, co z tej roboty wyniknie;

- okazuje czujno$¢ wobec wlasnego demokratycznego stosunku do ludzi, poniewaz
wie, Ze przewaga wiedzy moze prowadzi¢ do przewagi nad innymi;
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Ranciére widzi nauczyciela ignoranta jako emancypatora. Emancypacja przy
tym oznacza dla niego wzigcie wlasnej inteligencji w swoje rece i pokierowanie nia,
czujac w sobie godnos¢ czlowieka (Ranciere 1991: 17).

Jacotot cate swoje podejscie traktowal jako mozliwg ,,powszechng metode
nauczania’, polegajaca na komunikacji miedzy dwoma bytami rozumnymi. Wbrew
pozorom nie jest to wiec metoda dla ludzi biednych, ale dla wynalazcéw (Ranciere
1991: 106), a emancypatorem nie jest ten, kto daje klucz do wiedzy, ale swiadomos¢,
co mozna zrobi¢ ze swojg inteligencja, kiedy rozpatruje si¢ ja jako réwng innym.
Emancypacja jest §wiadomoscia tej réownosci (Ranciére 1991: 39).
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Streszczenie

W tekscie przedstawiono prébe teoretyzowania funkcjonowania umasowionego szkolnictwa
wyzszego we wspolczesnej Polsce, dokonana przez interpretacje doswiadczen wlasnej pracy
akademickiej realizowanej w przykladowych niepublicznych szkotach wyzszych, a osadzonej
w teorii nauczyciela ignoranta autorstwa Jacquese’a Ranciere’a. Opisano uwarunkowania
i etapy tej pracy jako: etap oburzenia; etap dziatan chaosowych - w sensie filozoficznym -
oraz etap , kietkowania emancypacyjnego”

Stowa kluczowe

nauczyciel ignorant, oburzenie, chaos, ,kietki emancypacyjne”

Summary

Ranciérian emancipatory interpretations; The experience of academic work
in non-state higher education institutions located in the Warmia-Mazury region

The text presents applying of Ranciére’s “ignorant schoolmaster” theory to academic work
interpretation with students of selected nonpublic higher schools of Warmia and Mazury.
The depiction features three stages of common activities moves: the first, meeting as a phase
of indignation; the second, educating as a phase of chaos - in a philosophical language;
the third, phase of “emancipatory sprout”.

Keywords

ignorant teacher, indignation, chaos, “emancipatory sprout”



