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Od redakgji: wspétpraca nieréwnych

Wspotpraca zaklada wspélnote celow. Jednak nie zawsze zaczyna si¢ od tego punktu.
Niektore cele stajg sie¢ wspdlne w wyniku zaréwno wysitku, jak i troski o innych.
Wspdlpraca moze rowniez przybiera¢ rozne formy. W placéwkach edukacyjnych jej
hierarchiczna odmiana jest czgsto punktem wyjscia — na przykiad kiedy uczniowie
muszg realizowac okreslone zadania. Wspdtpraca nierdwnych oznacza, ze niektorzy
partnerzy maja ,,mniej do wniesienia do wspolnego przedsiewziecia” (Nechansky
2018: 707). Mozliwosci ludzi jednak zmieniajg si¢ w zaleznosci od instytucji,
w ktorych ich spotykamy, i w zaleznosci od tego, pod jaka presja dzialaja. Niniej-
sze wydanie ,,Ars Educandi” ma na celu nakreslenie emancypacyjnego potencjatu
pracy edukacyjnej wbrew niekorzystnym warunkom.

W sktad tego tomu wchodzg artykuly nadestane w odpowiedzi na wywolany
przez redakcje temat wspolpracy oraz autonomiczna dyskusja w formie wiodacego
artykulu analitycznego poswieconego pracy ze studentami wraz z komentarzami
do niego. Szeroki zakres zbiorowych wysitkéw autoréw zebranych tekstéw pozwolit
spojrze¢ na prace naukowa w wymiarze komunikacji ustnej oraz pisemnej. Ten
podziat wyznaczyl réznice miedzy dwiema sekcjami, w ktérych prezentowane sg
artykuty: Wspélpraca nierownych w nauczaniu i Wspétpraca nierownych w pisaniu.
Mozna powiedzie¢, ze komunikacja ma charakter edukacyjny, poniewaz odbywa
sie na uczelni (podobnie jak w przypadku sztuki jako wytworéw, ktore s akcep-
towane przez instytucje i prezentowane w galeriach), i - zgodnie z kontekstual-
nym sposobem definiowania sztuki - komunikacja jest edukacyjna ze wzgledu
na kontekst, to znaczy jest prowadzona przez nauczycieli akademickich, ktorzy
majg uprawnienia do nadawania nazw. Jednak ma ona takze charakter edukacyjny,
poniewaz — jak zakladali$my w zaproszeniu do nadsytania artykulow zatytutowa-
nym ,,Nieréwni w pracy: badacze z zawodu i z przypadku razem w publikacjach
wieloautorskich” - ta praca (niewazne czy pisemna, czy ustna) ma by¢ edukacyjna,
gdy jest zbudowana na trudnych réznicach. Ludzie r6znig si¢ miedzy soba, ale
niektdre réznice wcigz budza podejrzenia (na przyklad inny strdj, inna rasa),
a inne moga by¢ dodatkowym zZrédlem autorytetu (na przyklad staros¢, wysoki
wzrost). Réznorodnos¢ pod wzgledem doswiadczenia (oznaczona wiekiem) lub
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fachowosci (oznaczona stopniami i tytutami akademickimi) ma zwykle gwaran-
towa¢ wymiane mysli i ostatecznie uczenie sie. Dlatego racjonalne wydaje si¢
to, ze na przyklad nauczyciele sg starsi od uczniéw. Niemniej jednak nie bytoby
przesada stwierdzenie, Ze sensowna komunikacja jest ,,zagrozonym gatunkiem”
w $rodowisku akademickim.

Pierwsza grupa artykulow jest poklosiem sympozjum poswigconego akade-
mickiej praktyce pedagogicznej, a ramg interpretacyjna zebranego materiatu
byla koncepcja nauczyciela ignoranta Jacquesa Ranciére’a. Joannie Rutkowiak
w artykule pt. Ranciéreowskie interpretacje emancypacyjne: doswiadczanie pracy
akademickiej w uczelniach niepublicznych na ziemi warmirisko-mazurskiej udalo sie
uchwycic kilka takich momentow, w ktdrych jej nietradycyjni studenci wyszli z tla,
opowiadajac jej niezwykle rzeczy: ze to ona musi wytrzymac nauczanie; ze proces
badawczy przypomina prace silnika samochodowego; ze jej wyklady referowane
sa babci; ze studenci przeprowadzaja kolektywne dociekania dotyczace §wiatopo-
gladu nauczycieli itp. Szczegdlnie wazne bylto spoteczno-ekonomiczne podtoze
tej komunikacji - ze wzgledu na peryferyjny status wojewddztwa warminsko-
-mazurskiego i niski status spoleczny uczelni niepublicznych w Polsce. Inspi-
rujace jest Sledzenie, jak te znaczace cho¢ nieistotne statystycznie przypadki
analizowane w artykule ujawniaja tkanke spofeczng i sieci wsparcia, dla ktérych
studenci stawali si¢ istotnymi wezlami. Taka praca nauczyciela akademickiego
ze studentami jako cztonkami swoich spotecznosci staje si¢ fundamentalna do
tego, by proces emancypacji byl doswiadczeniem zbiorowym, a nie tylko indy-
widualnym sukcesem edukacyjnym. Zwykle jednak pozostaje ona niezauwazona
lub przynajmniej wigkszo$¢ z nauczycieli pozostaje nieSwiadoma zmian, ktére
udaje im si¢ inspirowaé. Tutaj podstawowy dowod na to, ze komunikacja jest
doswiadczeniem edukacyjnym, pojawil si¢ wraz z nieformalng informacjg zwrotna,
jaka otrzymala nauczycielka.

Opierajac si¢ na transakcyjnym modelu komunikacji Deana Barnlunda (1970),
sytuacje analizowane w tym numerze ,,Ars Educandi” mozna przedstawi¢ graficz-
nie. Dla Rutkowiak najwazniejsze jest rozszyfrowanie kontekstu, w ktorym w ogéle
moze sta¢ sie mozliwe rejestrowanie informacji zwrotnych od uczniéw. Dopiero gdy
zaczela pisac swoj artykul, na plan pierwszy wysunela sie teoria specyfiki ukrytych
zalozen dotyczacych réwnosci miedzy ludzmi w edukacji. Analizowana interakcja
spoleczna zostata zbudowana na sygnatach dla odbiorcéw, ze sa wystarczajaco
inteligentni, aby méwic.



Od redakgji: wspotpraca nieréwnych 7

@
=)

Rysunek 1. Uproszczony model komunikacji w edukacji. Od czasu do czasu nauczyciel otrzymuje
informacje zwrotng od ucznia. Duzy okrag to wykladowca, liczne kota tej samej wielkosci - studenci.
Strzalki symbolizujg komunikacje: cienkie — przekaz skierowany do studentéw, a pogrubiona —
okazjonalne sprz¢zenie zwrotne

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Autorskie komentarze do analizy przedstawionej przez Joanne Rutkowiak mozna
czyta¢ w dowolnej kolejnosci, sprawdzajac, jak poszczegdlne gtosy komentatorow
wzajemnie si¢ o siebie zaczepiaja. I tak Piotr Zamojski przypomnial, ze tylko
wprawny obserwator widzi takie sprzezenia zwrotne, gdyz zwykle pojawiaja sie one
tylko w mgnieniu oka. Z kolei Jarostaw Jendza zaznaczyl, ze powazne przemyslenie
Rutkowiak o specyfice terenu i ludzi powinno by¢ elementem diagnostyki wyko-
nywanej przez nauczycieli przed podjeciem pracy ze studentami. Instytucjonalnie
jednak nauczyciele akademiccy nie sa zachecani do zapewniania tak wysokiej
jakosci nauczania. Maria Reut probowata podwazy¢ rozpowszechnione w Polsce
przekonanie o nizszej jakos$ci ksztalcenia na uczelniach niepublicznych. Anna
Blumsztajn podkreslila, ze instrumentalne podejscie do uczenia sig, od ktérego
Rutkowiak stara sie odwies¢ studentdw, nie jest kwestig deficytéw wynikajacych
z miejsca pochodzenia tych ludzi, ale powszechng, wyuczong adaptacjg do systemu
edukacji, niezalezng od pochodzenia spofecznego. Tomasz Szkudlarek zainspirowany
raportem Rutkowiak zgtebil niedoceniana role ,,small talk” w polityce i emancy-
pacji. Zaznaczyt, ze radykalizm autorki, jesli jest tylko performatywny, moze by¢
postrzegany jako sktadnik jakiejkolwiek sensownej edukacji. Oskar Szwabowski
zwraca uwage na przewrotng role praktyki pisarskiej nauczyciela. Pisanie, nawet
jesli ma stuzy¢ jedynie rejestracji, odtwarza przesztos¢ i zmusza pisarza do mysle-
nia niezgodnego z oczekiwaniami. Nie bytoby opowiesci bez stow, ktére w sposéb
tworczy uchwycily to, co zostato rozproszone w intensywnym doswiadczeniu.
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Druga grupa artykutéw nie odnosila sie bezposrednio do siebie, ale razem przy-
czynila si¢ do lepszego zrozumienia ztozonosci fenomenu wspolnego tworzenia
tekstow. Zaskakujace moze by¢ to, ze autorzy wzieli pod uwage nie tylko artykuly
naukowe, ktore zwykle sg relacjami z przeprowadzonych badan.

: >

Rysunek 2. Aktorzy probuja stworzy¢ tekst, dla ktdrego potrzebujg wspolnej przestrzeni porozumienia.
Okregi roznej wielkoéci to rozni autorzy, ktorzy zawigzali wspdtprace. W symbolicznie przedstawionej
przestrzeni wspdlnej (oznaczona szarym kolorem) probuja pracowa¢, zeby zakomunikowac tekst na
zewnatrz (strzatka)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Jakub Jankowski w swoim artykule opisuje proces tworzenia ttumaczen zbioro-
wych. Wspdlpraca studentéw z kadrg akademicka moze odbywac si¢ w ramach kota
naukowego, a jej rezultaty w analizowanym przypadku sg publikowane. Praktyczny
efekt tej wspotpracy wymusza niejako zmiane roli badacza z promotora na redaktora
tekstu. Ta profesjonalizacja relacji jest postrzegana jako demokratyzujaca, poniewaz
skupia wszystkich na tekscie i zawiesza status spoleczny poszczegélnych cztonkow
kota. Oskar Szwabowski, Paulina Wezniejewska i Monika Stodolna zajmuja si¢
wspolautoetnografia, patrzac na wyklad zaréwno z pozycji nauczyciela, jak i studen-
tow. Wspotautorzy nastepnie towarzysza swoim tekstom na konferencjach i sledza,
jak proste odpowiedzi w ramach podtrzymywania towarzyskiej rozmowy moga
sygnalizowac pojawienie si¢ nowych spolecznosci. Nini Fang, Elizabeth O’Brien
i Annie Pirrie zajmuja si¢ nowymi formami biurokracji, ktére dezorganizuja zycie
akademickie. Autorki dostarczajg mimo to dowodéw na to, Ze skoro stracono czas,
to pewna praca zostala wykonana. Model alokacji obcigzenia praca jako odgorne
izewnetrzne spojrzenie na prace naukowa opiera sie na racjonowaniu czasu pracy.
Jednak pozostaje $lepy na to, Ze praca jest wysitkiem spolecznym, a zatem wymaga
troski o innych w tworzeniu bezpiecznych przestrzeni porozumienia. Autorki
podaja przyklady zaréwno wkraczania tego systemu w Zycie prywatne i wytwa-
rzania psychiki sprawozdawcy, jak i przyklady przestrzeni wyzwolenia, ucieczki
i schronienia w konferencji. Ostatni artykul dotyczy réwniez spotecznych aspektow
pracy naukowej, ale z perspektywy pozornie technicznej kwestii wspdtautorstwa
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prac naukowych. Kolejnos¢ nazwisk w artykule naukowym powinna odzwierciedla¢
udzial jednostek w badaniach. Nie zawsze jest to tatwe i moze prowadzi¢ do pod-
porzadkowania rzeczywistos$ci wymaganiom technicznym, a takze do naruszenia
norm etycznych.

Nie pozostaje mi nic innego, jak zacheci¢ czytelnikéw do zawieszenia swoich
specyficznych technologii performatywnych i wspdlnego zbezczeszczenia czasu
pracy. Pozwdlcie sobie na nurzanie si¢ w czytaniu dla wspélnego dobra!

Piotr Kowzan
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Editorial: The Cooperation of Unequals

Cooperation implies a community of goals. However, it does not always start from
this point — some goals become common as a result of both effort and care for
others. Cooperation can also take many forms. In educational settings hierarchi-
cal cooperation is often a starting point, e.g., when students need to follow given
goals. Cooperation of unequals means that some partners have “less to contribute
to the mutual endeavour” (Nechansky 2018: 707). However, people change their
capabilities depending on the institutions in which we meet them and under what
pressure they operate. This issue of Ars Educandi aspires to map the emancipatory
potential of educational work despite unfavorable settings.

This volume consists of articles sent in response to the topic of cooperation
raised by the editors and an autonomous discussion in the form of a leading ana-
lytical article devoted to working with students, together with comments on it.
The scope of our authors’ interests narrowed our focus in academic work to either
oral or written communication. That marks the difference between the two sections
in which papers are presented: “Cooperation of Unequals in Teaching” and “Coop-
eration of Unequals in Writing”. We could say that communication is educational
if it happens at a university (as in the case of art when it is accepted by institutions
and presented in galleries) and - following the contextual way of defining art —
it is educational because of the context, i.e. the participation of academic teachers,
who have an authority to name things. However, communication is also educa-
tional, because — as we assumed in the call for papers entitled “Unequals at work:
researchers by trade and by chance together in multi-author publications” - this
work (no matter whether written or oral) is meant to be educational when it is
built upon difficult differences. People are different from each other, but some
differences still tend to make people suspicious (e.g. different clothes, different
race), while other differences can be an additional source of authority (e.g., old
age, great height). Diversity in terms of experience (marked by age) or expertise
(marked by academic titles) is usually supposed to guarantee an exchange of ideas
and, eventually, learning. Thus, it seems rational that, e.g., teachers are older than
students. Nevertheless, it would not be an exaggeration to say that meaningful
communication is still a rare animal in academia.
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The first group of papers was the result of a symposium on academic teaching
practice, and the interpretative frame of the collected material was Ranciere’s
concept of the ignorant schoolmaster. Joanna Rutkowiak in her paper entitled
“Ranciérian emancipatory interpretations; The experience of academic work in
non-state higher education institutions located in the Warmia-Mazury region”
manages to capture a few such moments in which her non-traditional students
emerged from the background by telling her extraordinary things: that she must
endure, that the research process resembles the working of a car engine, that her
lectures referred to somebody’s grandmother, and that students make collective
inquiries into teachers’ worldviews, etc. The socio-economic background for
this communication was specifically important, because of the peripheral status
of the Warmia-Mazury region and the low social status of private universities
in Poland. It is inspiring to follow how these meaningful, though statistically irrel-
evant, cases analysed in the paper reveal a social fabric and supportive networks
in which Rutkowiak’s students became salient knots. Such an academic teacher’s
work with students as members of their communities becomes fundamental for
any emancipation process to be a collective experience, not just an individual
educational success. However this work of teachers usually goes unnoticed, or,
atleast, most teachers stay unaware of the changes they inspire. Here the basic proof
of communication as an educational experience came together with the informal
feedback the teacher received.

Based on Barnlund’s transactional model of communication (Barnlund 1970),
the situations we analyze in this issue of Ars Educandi can be graphically repre-
sented. It is centrally important for Rutkowiak to decode the context in which
it may become possible to register feedback from students at all. It was not until
this author started writing her paper that the specificity of the hidden assumptions
concerning equality was theorized. Social interaction was built upon cues given
to recipients that they are sufficiently intelligent to speak.
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Figure 1. A teacher receives occasionally feedback from a student. A simplified model of commu-
nication in education

Author’s own diagram.

The authorial comments to the analysis presented by Joanna Rutkowiak can be
read in any order, checking how individual voices of commentators engage with each
other. Accordingly, as Piotr Zamojski reminds us in his comment, only a trained
eye sees such feedback, because it tends to occur only as a blink. Jarostaw Jendza
notes that Rutkowiak’s serious consideration of terrain and people should be part
of the diagnostic efforts of teachers before coming to work with students. However,
institutionally, academic teachers are not encouraged to provide such high-quality
teaching. Maria Reut attempts to undermine the conviction, widespread in Poland,
of the lower quality of education at private universities. Anna Blumsztajn emphasises
that the instrumental approach to learning, away from which Rutkowiak attempts
to lead students, is not a matter of deficits arising from the place of origin of these
students, but it is a common, learned adaptation to the system of education, regardless
of the social origin of students. Tomasz Szkudlarek, inspired by Rutkowiak’s report,
explores the underestimated role of small talk in relation to politics and emanci-
pation. He notes that Rutkowiak’s radicalism, if it is performative only, can be seen
as a component of any meaningful education. Oskar Szwabowski draws attention
to the perverse role of a teacher’s writing practice. Even when it is meant to register,
it re-creates the past and forces a writer to think differently than expected. There
would be no story without words creatively capturing what is scattered through
an intense experience.

The second group of papers does not relate to each other directly, but, together,
they contribute to a better understanding of the complexity of collective text
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production. It may be surprising that the authors take into account not only schol-
arly/scientific articles which are reports on research conducted.

: =

Figure 2. Diverse actors try to produce a text together, for which they need a common space of under-
standing

Author’s own diagram.

In his paper Jakub Jankowski describes the process of creating collective transla-
tions. Cooperation of students with academic staff can take place within the frame-
work of a scientific interest group/circle, and its effects, in the case analysed
in the paper, are published. The practical effect of this cooperation forces a change
of the role of the researcher from that of a supervisor to that of a text editor. This
professionalization of relations is perceived as democratizing, because it focuses
everybody on the text and suspends the social status of individual members
of the circle. Oskar Szwabowski, Paulina Wezniejewska and Monika Stodolna pro-
duce a co-autoethnography, looking at a lecture from the position of both teacher
and students. The authors then take their text to conferences and trace how simple
small talk responses can signal the emergence of new communities. Nini Fang,
Elizabeth O’Brien and Annie Pirrie deal with new forms of bureaucracy that dis-
organize academic life, but provide evidence that some work probably takes place,
because time is wasted. A Workload Allocation Model is a top-down and external
gaze on academic work and is based on the rationing of working-time. However,
the model remains blind to the fact that work is a social effort, and that it therefore
requires care for others in creating secure spaces of understanding. The authors
give examples of both the intrusion of this system into the private life and the psy-
che of a rapporteur, as well as examples of a space of liberation, escape and refuge
at a conference. The last paper is also focused on social aspects of academic work,
but from the perspective of the seemingly technical issue of co-authorship of aca-
demic papers. The order of names in a scholarly/scientific article should reflect
the participation of individuals in research. This is not always easy and can lead
to subjecting reality to technical requirements as well as to violating ethical standards.
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There is nothing else for me but to encourage readers to suspend their specific
performative technologies and jointly to desecrate their working time. Indulge
yourself in reading for the commons!

Piotr Kowzan
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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”
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Nie wiemy, czego si¢ uczymy.
Esej przeciwko dekretowanej nieréwnosci

Nierownosé

Jacques Ranciére (2007a) w odpowiedzi na pytanie, ,,czy [...] mozliwa jest jeszcze
praktyka artystyczna krytykujaca i podwazajgca stawanie si¢ sztuki towarem?”
zaznacza, Ze pytanie o to, czy mozna uciec od rynku, ,,to jedno z tych pytan, ktorych
gléwna zaletq jest przyjemno$c ze stwierdzenia, Ze jest ono nierozwigzywalne [...].
Krytycy rynku - podkresla — chetnie jednak opieraja swoj autorytet na niekon-
czacym sie udowadnianiu, Ze wszyscy inni sg albo naiwni, albo sa spekulantami.
Krétko méwiac, zbijajg oni kapital na deklarowaniu naszej bezsilno$ci” (Ranciere
2007a: 155). Dla Ranciere’a ,,fundamentalnym zadaniem jest badanie mozliwosci
podtrzymywania przestrzeni gry. Odkrywanie, w jaki sposb mozna tworzy¢ nowe
formy przedstawiania przedmiotéw lub organizacji przestrzeni, ktére kwestionuja
nasze oczekiwania” (Ranciere 2007a: 155). W tym kontekscie filozof podkresla,
ze ,na przyklad, jednym z warunkéw uznawanych najczesciej za konieczne dla
upolitycznienia sztuki jest to, aby widz stawal si¢ aktywny. Ten sposob myslenia
zaklada juz jednak pewien sad - a mianowicie, ze bycie widzem oznacza bierno$¢”
(Ranciére 2007a: 156).

Mysle, ze warto uczynic te mysl punktem wyjscia do namystu nad niektérymi
kwestiami wspolczesnej edukacji. Podzial uczestnikéw teatralnego (filmowego)
spotkania na biernych widzéw i aktywnych aktoréw to staly watek w rozwazaniach
na ten temat. Taka klasyfikacje stosuje sie nie tylko w obszarze sztuki. Dotyczy ona
tez innych sfer zycia spolecznego, przy ktorych analizie mozna postuzy¢ si¢ kategoria
roli w znaczeniu metaforycznym. Chociaz wielu artystow, rezyseréw, aktoréw i filo-
zofow teatru nie od dzis kwestionuje zasadno$¢ takiego podzialu (wigcej: Reut 2010),
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to wspolczesnie czesto spotykamy oparte na tym zalozeniu nie tylko potoczne
przeswiadczenia, ale tez zardwno praktyki teatralne, jak i pomysly interpretacyjne.
Proponuje si¢ wowczas — z zamiarem unowoczesnienia artystycznego przekazu,
upodmiotowienia widza, wlaczenia go w akcje, uaktywnienia go — zamiang miejsc
scena-widownia, dostowne oddanie glosu widzowi itd. Te interesujace niekiedy
i wazne we wspolczesnej sztuce pomysly, jesli na takiej tylko zmianie polegaja,
wzmacniaja przeswiadczenie, Ze widz z natury jest bierny, ze nalezy zasadniczo
odmieni¢ jego miejsce (niekiedy dostownie) i role po to, by zerwac z biernoscia.
Zaznaczmy wiec, ze bycie aktorem, czyli (ttumaczac etymologicznie) osobg dziata-
jaca, moze by¢ jednak uwolnione od takiego przypisania do miejsca i scenopisowo
wyznaczone;j roli.

Podobnie jest w szkole. Jesli ustawi si¢ krzesta w kole, a nie w rzedach, na wprost
dominujacego nauczyciela, to zaktada si¢ niekiedy, ze jest to wystapienie przeciwko
szkolnej relacji dominowania. Krytyke pozoru takich zmian odnajdujemy czesto
w anegdotycznych juz opowiesciach nauczycieli. Zapewne sposdb aranzacji sali
lekcyjnej czy wyktadowej (podobnie jak aranzacja sceny) ma znaczenie dla obydwu
»stron dydaktycznego procesu”. Wiemy jednak, Ze nie takie scenograficzne zabiegi
decyduja o istocie tej relacji. Przyjmowane ponadto jako oczywiste zalozenie, ze
naturalng cechg charakterystyki tej relacji jest wskazanie nieréwnosci, i ze trzeba
cos$ zrobic, by te nieréwnos$¢ usuna¢, wzmacnia przekonanie o jej pierwotnej oczy-
wistosci. Podobnie samo umozliwienie uczniowi zadawania pytan nie decyduje,
jak wiemy, o zmianie jego roli.

Wyemancypowac z emancypacji

»Zachowujac marzenie o emancypacji poprzez sztuke, Ranciére catkowicie odcina
sie jednak od zalozen, na ktorych jest ono fundowane, i od srodkéw, jakimi sig je
realizuje” - pisze Lukasz Moll w tekscie Wyemancypowac widza z emancypaciji (Moll
2016: 2). ,Widz moze wyemancypowac si¢ tylko sam, a bedzie to tym tatwiejsze, im
predzej kino spoleczne abdykuje z wyzyn swojego pedagogicznego autorytetu” (Moll
2016: 2). Podkresla, ze ,Ranciére w The Emancipated Spectator bazuje na ideach
[...] rozwinietych w glo$nej pracy Le maitre ignorant, w ktorej usitowal stworzy¢
podstawy dla prawdziwie egalitarnego modelu pedagogicznego” (Moll 2016: 2).
Te wazne zwigzki polityki, sztuki i pedagogiki, ktérych dostrzeganie i interpreto-
wanie umozliwia koncepcja Rancierea, to jeden z istotnych probleméw wspotczesnej
mysli spoteczno-humanistycznej. Warto zauwazy¢, ze w przypadku pedagogiki
relacje te dotyczg nie tylko charakterystyki rdl, ale tez pedagogicznej misji sztuki.
Owa zacheta do zaprzestania ,,natarczywego przypominania o dystansie” (Moll
2016: 2) taczy sie z zasadniczo odmiennym traktowaniem i réznicy, i emancypa-
cji. Ranciere pokazuje, jak oto zamiar przezwyciezenia réznicy i dystansu moze
je odpowiednio podkresli¢ i utrwali¢ (Ranciére 2007b). Na temat estetycznych
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i politycznych watkéw tego wyemancypowania z emancypacji wypowiadam si¢
w innym miejscu (Reut [w przygotowaniu]). Tu chciatabym odnies¢ sie¢ do kilku
kwestii znajdujacych si¢ w zacytowanych wyzej istotnych stwierdzeniach, ktére
charakteryzuja prace Ranciére’a. Po pierwsze do tego, ze filozof ,,usitowal stworzy¢
podstawy dla prawdziwie egalitarnego modelu pedagogicznego” (Moll 2016: 2).
Po drugie do tezy, ze - jak uwaza Moll - zdaniem Ranciérea ,,zakwestionowanie tej
hierarchii [...] jest w zasadzie bardzo proste: wystarczy poja¢, ze samo patrzenie tez
jest forma dziatania” (Moll 2016: 3). Po trzecie, Ze widz ,,moze wyemancypowac sie
tylko sam” (Moll 2016: 2). Do tych spraw wroce w dalszej czesci mojej wypowiedzi,
uzupelniajac te charakterystyke. Rozwazenie tych zagadnien umozliwia bowiem
zdekonstruowanie takze pedagogicznej, wcale nieoczywistej, hierarchii.

Smutny? boom edukacyjny

Maciej Gdula, piszac o ,smutnym boomie edukacyjnym” (Gdula 2013), stwierdza,
ze studenci oczekujg przede wszystkim zdobycia praktycznych, przydatnych na
rynku pracy umiejetnosci.

Zdawaloby sie — rozwaza Gdula - Ze obecnie system jest o wiele bardziej otwarty niz kiedy$
i przez wyzsza edukacje wiedzie $ciezka awansu. Tylko czy na pewno? [...] [Mamy oto raczej
do czynienia z] potezng dewaluacja studiow. [...] Poza tym - kontynuuje autor — nieréwnosci
odtwarzaja si¢ w ramach systemu edukacji wyzszej. Réznica migdzy publicznymi a prywatnymi
uczelniami jest tego najbardziej dobitnym wyrazem. Na pierwszych obowiazuja bardziej wyma-
gajace programy nauczania, studenci maja lepszy dostep do kadry naukowej i nie muszg placi¢
za studia, cho¢ zazwyczaj pochodza z rodzin o wyzszym kapitale ekonomicznym i kulturowym.
Na drugich studenci uczg sie i s uczeni po febkach (Gdula 2013).

Wydawaloby sie, ze po wielu juz latach funkcjonowania wielorakiej réznorod-
nosci — zaré6wno publicznych, jak i niepublicznych uczelni - takie stereotypowe
podzialy trudno bedzie uzasadni¢. Ale, jak wida¢ w przedstawionym wywodzie,
uzasadniac ich nie trzeba; wystarczy odwolac¢ si¢ do stereotypu (upowszechnianego,
zwlaszcza medialnie w okresach rekrutacji kandydatéw na studia). Zestawienie:
»bardziej wymagajace programy nauczania” kontra ,,uczenie po febkach” utrwala
przeswiadczenie, ze wystarczy by¢ uczelnig publiczng, by by¢ wyzej ceniong. Czyzby
ich ,,prywatnos¢” byta pojmowana jako niepodleganie ,,programéw nauczania”
obowigzujacym wymogom, standardom, weryfikacjom, kontrolom, ministerstwu,
Polskiej Komisji Akredytacyjnej itd.? A ,,placenie”, zgodnie z powielang przez media
opinig, miatoby automatycznie skutkowa¢ obnizeniem wymagan i sprzyjaniem
»gustom kupujacego”? Co znaczy stwierdzenie, Ze to na publicznych uczelniach
»studenci maja lepszy dostep do kadry naukowej”? Zresztg i tak — pisze dalej
autor — ,,coraz wiecej studentow z «dobrych domoéw» wybiera nauke za granica
iw ten sposob podtrzymuje dystans wobec tych, ktérzy niedawno nie mieli wstepu
na publiczne uczelnie” (Gdula 2013).
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Czy mozna wigc stwierdzi¢, ze dla studentéw o ,,nizszym kapitale ekonomicznym
i kulturowym’, z ,,gorszych doméw”, a dodatkowo ,,uczonych po tebkach’, edukacja
nie jest droga awansu, a edukacyjny boom jest smutny? Na jakiej podstawie?

W dalszej czesci tej charakterystyki odnajdujemy stwierdzenie, ze

powstala tez presja, aby charakter czeéci kierunkdw uniwersyteckich, gdzie prowadzito si¢ przede
wszystkim badania podstawowe, zmienia¢ w strone studiéw zawodowych [...]. Na filozofiach,
socjologiach, psychologiach - czytamy — mnoza si¢ zatem kursy komunikacji medialnej, psychologii
biznesu albo marketingu. Poniewaz si¢ mnoza, staja si¢ coraz mniej wyjatkowe i nie ,,produkujg”
poszukiwanych specjalistow (Gdula 2013).

Sygnalizowang tendencje rzeczywiscie warto szczegétowo przeanalizowaé. Nalezy
jednak juz na poczatku zauwazy¢, ze trudno sprowadzi¢ powody tej tendencji
do presji oraz ,szerokiego naptywu na studia ludzi z klasy $redniej i tych, kto-
rzy przez studia chcg si¢ do niej dosta¢” (Gdula 2013). Trzeba si¢ bowiem przyjrzec
nie tylko tak ujetym oczekiwaniom tych, ktérzy studia wybieraja, ale tez szerszemu
kontekstowi tej zfozonej, niejednoznacznej i wieloetapowej przemiany. Sg to zaréwno
dyrektywy i rozporzadzenia wladz edukacyjnych oraz ewolucje w szeroko pojmo-
wanym obszarze edukacji, jak i pewien rodzaj debat (i pouczen) o edukacji, ktore
prowadza i osoby zajmujace si¢ ta dziedzing Zycia spotecznego, i nieprofesjonalisci.

Dominujacym watkiem w takich debatach jest zagadnienie praktycznosci
i przydatnos$ci wyksztalcenia. Kwestie te sg czgsto sprowadzane do wyposazenia
studentéw w umiejetno$¢ zastosowania gotowej wiedzy we wezesniej zdefiniowanych
sytuacjach zadaniowych. Takie podejscie mozemy obserwowa¢ nawet wowczas, gdy
dyskutujacy ,,bronig” humanistyki i dyscyplin spotecznych przed redukcjonizmem
i ekspansjonizmem nauk $cistych (traktowanych zreszta bardzo technicznie). Wska-
zuj3 oni na przyklad, ze ,humanista = inzynier od ludzi. Pomoze ci zaprojektowac
lepsza aplikacje, firme, budynek” (Napiorkowski 2015). A oto charakterystyka od
innej strony: humanisci ,beda zarabia¢ lepiej od informatykéw. Firmy stawiaja
teraz na osoby z innym wyksztalceniem” (Baginski 2018).

Humanisci zostang bez pracy? To nieprawda, rozwdj nowych technologii otwiera przed nimi
nowe perspektywy [...]. Czytasz informacje o tym, ze humanisci nie znajdg pracy, a przyszlosé
nalezy do informatykéw? Wkurzaja ci¢ ich wygérowane pensje? Nie mysl o tym - programisci
nie pozjadali wszystkich rozuméw, a przed humanistami otwieraja sie lepsze perspektywy niz
siedzenie w bibliotece i gtodowe pensje w budzetéwce. [...] Branza technologiczna, ktéra tak
zachlysnela si¢ programistami, coraz szerzej otwiera si¢ na humanistow. Okazuje sig, Ze umiejet-
nos¢ tworzenia kolejnych linijek kodu to nie wszystko. Trzeba jeszcze wiedzie, po co si¢ to robi,
dla kogo i jak to wszystko okielzna¢ (Baginski 2018).

Okreslenie ,,okielzna¢” nie pojawia sie¢ w takim wywodzie przypadkowo. Dobrze
obrazuje ono zamiar (wydawaloby sie, ze juz zdekonstruowany w krytykach domina-
cji takiego instrumentalizmu) doskonalenia mechanizmdéw technicznego panowania.
Przypomina si¢ jeszcze w takich wypowiedziach, ze na przyktad w marketingu,
w branzy PR ,bardzo przydaja si¢ wiedza i umiejetnosci zwigzane z prowadze-
niem badan spolecznych” (Baginski 2018). Jest wiec pocieszenie: ,,humanisci nie



Nie wiemy, czego si¢ uczymy... 47

wyging”. Szansg na przezycie dla humanisty (ktéry wczesniej umial tylko siedzie¢
w bibliotece) jest wigc wlaczenie si¢ w — uwazane za jedynie wazne i przydatne,
specyficznie jednak pojmowane — rynkowe dziafania.

Warto w tym miejscu podkredli¢ jeszcze jeden watek rozwazan o boomie eduka-
cyjnym. Nie zgadzam si¢ z twierdzeniami Gduli, Ze jesli ,,na filozofiach, socjologiach,
psychologiach mnozg sie [...] kursy komunikacji medialnej, psychologii biznesu
albo marketingu’, to znaczy, ze ,,staja sie [one] coraz mniej wyjatkowe i nie «produ-
kujg» poszukiwanych specjalistow” (Gdula 2013). Z samego faktu mnozenia si¢ nie
wynika brak przydatnosci. Wcale nie musi to tez oznaczad, ze takie studia przestaja
by¢, z tego wlasnie tylko powodu, ,wyzwaniem intelektualnym’, ,,okazja do poznania
swiata’, a stajg sie czyms$ ,,w rodzaju kursu, na ktérym przyswajac trzeba informacje
i nauczy¢ kilku technicznych kompetencji” (Gdula 2013). Nie okreslono bowiem
zadnej podstawy formulowania takich uogélnionych, radykalnych tez. ,,Tak wyglada
druga strona upowszechnienia edukacji wyzszej — konkluduje autor. - Jesli ktos
nie zmiesci si¢ w szeroko otwarte drzwi, ma przechlapane” (Gdula 2013).

Czy rzeczywiscie jest tak — zapytajmy - Ze powodem tych wszystkich negatyw-
nych zjawisk jest otwarcie uczelni, upowszechnienie edukacji? Czy na tym polega
6w zwiazek przyczynowo-skutkowy? Nie jest mojg intencjg niedostrzeganie czy
bagatelizowanie wskazanych zjawisk. Nie s one nowe i niezmienne. Ich wielostronne
analizy prowadzone przez pedagogow, socjologéw edukacji i antropologéw eduka-
cji to juz bogata bibliografia tych tematéw (zob. bibliografia do Rutkowiak 2019).
Wiemy z licznych badan, ze wspolczesnie edukacja, wbrew optymistycznej tezie
Johna Deweya, moze nie tylko nie sprzyja¢ demokratyzacji i wyréwnywaniu szans,
ale wrecz moze istniejace réznice wzmacniac i petryfikowac. Ale czy to wszystko
znaczy, ze — jak konkluduje Gdula - ,,na upowszechnianiu wyzszej edukacji niewielu
tak naprawde zyskalo, a straty moga by¢ nieodwracalne” (Gdula 2013)? Na jakich
podstawach opiera sie przeswiadczenie, ze upowszechnienie wyzszej edukacjii - jak
sie podkresla — pojawienie si¢ mozliwosci studiowania dla 0séb ze srodowisk, ktore
wczesniej nie wykazywaly takich aspiracji, sg wlasnie przyczynami owych strat?

Uwazam, ze (wlasnie w kontekscie tych przemian) warto przyjrze¢ si¢ eduka-
cji od innej tez strony, z innym nastawieniem, z innymi watpliwosciami, innymi
pytaniami, czyli - programowo taki zamiar okreslajgc -

jako przestrzeni spolecznej, w ktorej dokonuje sie, lub moze si¢ dokonywa¢, zmiana skoncentro-
wana na urzeczywistnianiu i poszanowaniu takich wartoéci, jak wolnog¢, réznorodnosé, rownoéé
oraz solidarnoé¢. Warto$ci te konstytuujg aksjologiczny fundament myslenia o demokracji jako
zasadzie organizacji zycia spolecznego oraz sposobie ekspresji ludzkiego potencjatu indywidu-
alnego i wspdlnotowego. [...] Ukazujemy - pisza autorzy cytowanej publikacji - mozliwe ujecia
edukacji jako jednoczesnie narzedzia i przedmiotu [podkreslenie - M.R.] tego rodzaju
zmiany (Gawlicz, Starnawski 2014: 12).

Uprzedzajac czesta w takich sytuacjach krytyke, sprowadzajaca przedstawione
przeze mnie zestawienie do opozycji analiza realnych warunkow versus teoretyczne
(abstrakcyjne) postulaty i deprecjonujaca przez to znaczenie owej teoretycznosci,
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podkreslam: cytowana praca zawiera ,takze odniesienia do badan terenowych”
(Gawlicz, Starnawski 2014: 12).

Czy ,wszystko jest we wszystkim”?

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na fakt, ze ksigzka, ktorg postuzyt si¢ wykladowca
literatury Joseph Jacotot (jego praca stanowi inspiracje ksigzki Ranciere’a Le maitre
ignorant. Cing legons sur [émancipation intellectuelle) do nauki jezyka francuskiego
byly Podréze i przypadki Telemaka syna Ulissesa. Jest to powie$¢ bogata w watki
mitologiczne, z rozleglymi kulturowymi kontekstami. Motywy wazne, ciekawe
i interesujace ucznidw, angazujace ich che¢ poznawania. Odnoszace si¢ zar6wno
do historycznego kulturowego dziedzictwa i doswiadczenia, jak i prowokujace
namysl nad wspodlczesnoscig. Podkresla sie tez artyzm oraz stylistyczne bogactwo
jezyka Francois Fénelona. Zalozenie Jacotota, ze ,wszystko jest we wszystkim” (tout
est dans tout), mozna wiec rozumie¢ jako podkreslenie tak wlasnie rozumianego
~wszystkiego”. Wszystko — mozna wigc powiedzie¢ - to nie byle co.

Miejsca niezwykle

Od zawsze wiedzialam, Ze Warmia i Mazury to niezwykfe miejsca. Majac mozliwos¢
niepospiesznego, wieloletniego, wakacyjnego, ale systematycznego i ukierunkowa-
nego podrdézowania (i to wcale nie po najmodniejszych, najbardziej zattoczonych
latem miejscowosciach), mogtam doswiadcza¢ niezwyklosci, zmiennosci i kultu-
rowego bogactwa tych obszaréw. Dawne Prusy Wschodnie to mieszanina kultur,
stylow, jezykow, religii, narodowosci; pamiatek przesztosci, oznak checi zapomnie-
nia o niej, a takze zmieniajacych si¢ w czasie przejawéw przywracania pamieci
i upamietniania. Szczegdlnie wazne sg tu takie formy pamietania i upamietniania,
ktore sa wyrazem lokalnych dzialan, pozostajacych niekiedy w wyraznej niezgodzie
z dominujgcymi nurtami polityki pamieci.

Marion Gréfin Donhoff, dziennikarka, dziataczka na rzecz niemiecko-polskiego
pojednania, opisuje nalezace do jej rodziny Kwitajny kolo Pasleka w ksiazce Nazwy,
ktérych nikt juz nie wymienia (Namen, diekeinermehrnennt): ,,By¢ moze najwiek-
szy stopien mitosci to kocha¢, nie posiadajac” — pisze Donhoft (2001) o swojej
»utraconej ojczyznie”. Mozna tu bywac, wspomagac, nie egzekwujac swoich praw
do materialnej wlasnosci. I to wlasnie mieszkancy Kwitajn ufundowali w centrum
wsi tak zwany Naroznik Marion Donhoft (Stodownik 2017). W kilku miejscowo-
$ciach sg organizowane polsko-niemieckie spotkania z przedwojennymi miesz-
kanicami tych malych ojczyzn. W prawie kazdej wigkszej wsi mozemy odnalez¢
ruiny dawnych posiadlosci. Budynki, palace, cmentarze celowo niszczone i zabytki
odbudowywane. Ruiny usuwane (by nie przypominaly przeszlosci) zazwyczaj duzo
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pdzniej niz w wielkich miastach. Historia zapominana, dewastowana, ale takze -
zwlaszcza po przemianach politycznych w 1989 roku - rekonstruowana. Sg takie
miejsca, ktérym prébowano przywréci¢ dawng swietnos¢, jednoczesnie udostep-
niajac je publicznie, organizujac spotkania nie tylko lokalne (na przykltad ogrody
i patac w Galinach, palac w Osiece); sg takie, ktére po sprywatyzowaniu stawaly
sie niedostepne, a zarazem niszczone niefachowg odbudows. Warto tez pamietad,
ze za czasow PRL dla pracownikéw PGR ,,mieszkanie w patacu” bylo okresleniem
deprecjonujagcym - oznaczalo zycie w najgorszych mozliwych warunkach. Jesli
w tym palacu miescita si¢ szkota — byto lepiej, jesli szpital — jeszcze gorzej.
Transformacja ustrojowa dla tej grupy pracownikoéw taczyta si¢ ze szczegélnie
dramatycznymi skutkami. Przedstawiaja to socjologiczne i pedagogiczne badania
(zob. bibliografia do Rutkowiak 2019). Tragiczne losy mieszkancéw tego regionu
to takze temat literackich opowiesci, ktére prébujg — poprzez opisanie zycia boha-
terow z malych spotecznosci, powiazanych ztozonymi zaleznosciami - przedstawié
dramatyzm codziennego zmagania si¢ z nowa, nierozumiang, nieprzyjazna rze-
czywistoscia. Jedna z wielu takich opowiesci jest ksiazka Niewolnicy muszg umrzeé
Jerzego Gorczynskiego (2012). To historia — mozna powiedzie¢ — o przerwanej
smutnej, ale spojnej narracji. Nowa sytuacja egzystencjalna czyni ,,ludzi z patacu”
bezradnymi, zagubionymi. Mozna potraktowa¢ t¢ opowies¢ jako opis kontekstu
rodzenia si¢ i uzasadniania nowej przestepczosci, marginalizacji, poglebiania biedy.
Mozna jednakze dostrzec w tych pogmatwanych losach niewyartykulowane wprost
dazenia i zawody, aspiracje i wyrazy niewiary, zamiary i rezygnacje. Mozna tez
zauwazy¢, probowac rozumiec szanse, jakie daje edukacja. Mozna widzie¢ w obra-
zie tych wydarzen nie tylko beznadziejny dramat, ale tez upomnienie si¢, wyraz
niezgody - nie tylko na taki los, ale tez na krzywdy, ktére wyrzadza obojetnos¢
wobec niego, oraz niezgody na przypisane, traktowane jako oczywiste, nieréwnosci.
Te przyktady: prace zmierzajace do odbudowy, upamietnienia, a takze spotkania,
wspomnienia, opisy — to miedzy innymi wlasnie takie dzialania edukacyjne moga
by¢ zaréwno szansg wyrwania sie z kregu lokalnych niemozliwosci, jak i umoz-
liwieniem poznania, zrozumienia i docenienia lokalnych doswiadczen, a takze
uczenia sie z nich. Uczenia si¢ traktowanego nie tylko jako poznanie dziedzictwa
i tradycji, ale takze jako praca kontestowania przypisanych rol.
Warminski pisarz, poeta i malarz Jozef Jacek Rojek pisze, ze
przeglad literackich czasopism moze utrwala¢ przekonanie, ze w polskiej poezji wspdlczesnej
funkcjonuje tylko kilku/kilkunastu twércéw ze: Stolicy, Krakowa, Wroctawia czy Gdanska [...]
awszystkich pozostalych do nich sie tylko poréwnuje, co jest ich bledem zasadniczym! [...]. A to
nieprawda! I o takich twércach, z dalekiej prowincji, wtasnie chce powiedzie¢ najwigcej — pisze

Rojek - bo naprawde warto, i jest o czym pisac. Jak chociazby o [...] powiatowej poetce [...] na
Mazurach, gdzie Polska si¢ koniczy lub zaczyna od granicy z rosyjskim Kaliningradem (Rojek 2012).

Zalozenie, ze powiatowos¢, prowincjonalizm, ,,ziemie nie catkiem odzyskane”
to okolicznosci i miejsca skazujace na wykluczenie, staje si¢ oto przedmiotem
takiej krytyki, ktora nie tylko nie godzi si¢ na ustanowiong marginalizacje, ale tez
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kwestionuje kryteria uznawania. Taki literacki gtos to jeden z wielu gloséw pro-
testu, upomnienia si¢, wyraz nielatwego zamiaru zakwestionowania stereotypu,
ukazania znaczenia i wagi niezwykle zréznicowanej lokalnosci, kontestowania
obiegowych opinii. To wykazanie nieadekwatnosci tych opinii, ale takze krytyka
kryteriow takiego wartosciowania. Jest to jednoczesnie pokazanie, na konkretnym
przykladzie, jaka moc sprawcza majg owe hierarchizujace przesadzenia.

Czy wigc po prostu ,wszystko jest we wszystkim”? Czy — by dostrzec, rozumiec
owo ,wszystko” — niezbedne jest otwarcie si¢ na — jakby powiedzial hermeneuta -
mowe dziela? Rudolf Arnheim, méwiac o architekturze, rozwaza zagadnienie
»hiemego dzieta”. Doswiadczamy go, ale nie widzimy, a widzenie to ,wybitnie
dynamiczne doswiadczenie” (Arnheim 2016: 25).

Na plastyczne i architektoniczne wzbogacenie fasady budynku majg wplyw detale i padajacy
od nich cien podkre$lajacy cechy monumentalnosci. Bogactwo skontrastowanego cienia, jego
nakladanie, zakrywanie i pozostawanie w ukryciu nabieraja szczegdlnej ekspresji [...] a pod
wzgledem wzrokowym ruch najsilniej przykuwa uwage (Arnheim 2016: 8).

Dzielo moze przeméwic. Ta gra zakrywania i odkrywania, nieoczywistos¢ widze-
nia (i w jednostkowym dziele, i — dodajmy —w procesie historycznej interpretacji
doswiadczenia), 6w ,,cien podkreslajacy cechy monumentalnosci” moga mie¢ moc
aktywizujaca poznanie i samorozumienie. Dzielo wymaga jednak naszego dziata-
nia. Relacja dzielo-odbiorca, aktor-widz, lektura-czytelnik, tradycja-uczestnik,
mieszkaniec—otoczenie, nauczyciel-uczen takiej aktywnosci wymaga. Nie jest
to jednakze tylko jednorazowy akt uznania.

Nie wiemy, czego sie uczymy

Zagadnienie ,,nierdwnosci edukacyjnych’, wskazywanych przez badaczy zwlaszcza
w sytuacji zmiany ustrojowej na terenach Warmii i Mazur, to — w rozwazaniach
Joanny Rutkowiak — punkt wyjscia do pracy niebioracej ,,pod uwage uczniowskich
brakéw, ktére moga by¢ hamulcem w skutecznym nauczaniu i uczeniu si¢” (Rutko-
wiak 2019: 22). Autorka podkredla, Ze ,,najcenniejszymi zasobami Warmii i Mazur
nie jest natura czy dziedzictwo kulturowe, ale ludzie kultury i drzemigce potencjaly
spolecznosci lokalnej” (Rutkowiak 2019: 24). Swiadectwo owego dziedzictwa, jak
wiemy, moze by¢ bowiem niszczone, zapominane, ale tez falszowane. Moze réw-
niez stawac si¢ narzedziem manipulacji i indoktrynacji. Wspomniane przeze mnie
przyklady inicjatyw lokalnych, oddolnie podejmowanych dzialan, dostrzeganie
i docenianie wazno$ci miejsca, niepoddawanie sie stereotypowo przyznawanym
tozsamosciowym identyfikacjom moga obrazowa¢ zamiary ,,przemoéwienia wias-
nym glosem”. Glosem obrazujacym indywidualne, lokalne doswiadczenie, ale
takim, ktory nie jest przez nie zdeterminowany. Nie o ,,nieme dziedzictwo” zatem
chodzi, ale wlasnie o mozliwos¢ takiej niedeterminujacej, ztozonej relacji z owym
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dziedzictwem, ktdra stwarza szanse i niepodlegania (wyzwolenia), i zakotwiczenia,
i interpretacji. Moze wigc by¢ owym ,wszystkim we wszystkim”

Przedstawione przez Joann¢ Rutkowiak epizody: ,Instruktorka’, ,Mechanik
samochodowy”, ,Wmyslitem si¢”, ,Wymiana drapieznika’, ,, Anglista na wsi” stano-
wig szczegdtowa dokumentacje potencjatu, pracy i zachowan emancypacyjnych.
Warto podkresli¢, ze to wlasnie owo wezesniejsze (uswiadomione) ,,nie rozumiem”,
tak istotne w hermeneutycznej pedagogice, moze by¢ zinterpretowane tu jako nie
przeszkoda, ale zacheta do namystu. Obco$¢, réznica, odleglosé, nierozumienie
moga utrudnia¢ i zakldca¢ bezproblematyczne przyswojenie, ale tu wlasnie jest
zrédlo pytan.

Jak byto mozliwe to ,wmyslanie si¢” i bycie ,,podréznikiem umystu”? Zapewne
wymagalo to ,,naruszenia utrwalonych porzadkow dydaktycznych”. Wymagato to tez
trudnej, tworczej pracy. Wspomniatam wczesniej, w rozwazaniach o emancypacji,
o trzech kwestiach, do ktérych sie teraz odniose. Pierwsza to stwierdzenie Molla,
ze Ranciére ,,usitowat stworzy¢ podstawy dla prawdziwie egalitarnego modelu
pedagogicznego” Druga, ze — zdaniem Ranciérea — ,,zakwestionowanie tej hierar-
chii [...] jest w zasadzie bardzo proste: wystarczy pojaé, ze samo patrzenie tez
jest forma dzialania”. Trzecia — ze widz (uczen/student) ,,moze wyemancypowac
sie tylko sam [podkreslenia - M.R]”

Po pierwsze: zamiast stwierdzenia, ze Ranciére ,,usifowal stworzy¢ podstawy dla
prawdziwie egalitarnego modelu pedagogicznego” proponowatabym wskazanie na
takie cechy jego pracy, ktore nie tyle dokumentuja usitowania tworzenia takiego
modelu, ale raczej pokazuja znaczenie kontrfaktycznego zalozenia o réwnosci.

Po drugie: nie uwazam, ze ,zakwestionowanie tej (takze pedagogicznej) hie-
rarchii [...] jest w zasadzie bardzo proste”. Do$wiadczenie Nauczycielki na terenie
Warmii i Mazur dokumentuje, jak trudna, zfozona jest to praca, jakich dokonan
i kompetencji wymaga. Pokazuje tez, jakiej wieloetapowej pracy dokonuja studenci.
Nie jest to prosty, jednorazowy, golostowny, nieproblematyczny akt zakwestio-
nowania. I cho¢ bez owego zakwestionowania hierarchicznosci zmiana w tym
obszarze nie moze si¢ dokona¢, to widzimy tez — a mozemy to dostrzec, badajac
rézne oblicza buntu - ze nie dokonuje si¢ ona jedynie w drodze jednostkowego
aktu samostanowienia.

Po trzecie: czy widz (uczen/student) ,moze wyemancypowac sie tylko sam™? Jesli
owo ,,sam” mieliby$my rozumie¢ jako konieczng che¢, zamiar, prace swiadomego
podmiotu, to oczywiste jest, Ze bez tej wlasnie pracy nie moze si¢ ta przemiana
dokona¢. Nie mozna tego zrobi¢ za kogo$, podobnie jak nie mozna kogos ,,upodmio-
towi¢”. A takie okreslenie znamy z pedagogicznych debat na ten temat. Nie mozna
tego uczynic bez jego pracy, ale wazny jest takze inny kontekst takiego stwierdzenia.
Ten, kto ,,upodmiotawia’, podkresla przeciez i wzmacnia swoja moc. Jesli jednak
»sam’ znaczyloby: samotnie, samodzielnie, pojedynczo, to trudno byloby sie z tym
zgodzi¢. Nie sam, tylko wlasnie miedzy innymi z Nauczycielka - juz zupelnie inaczej
usytuowang. A takze z innymi. Wszyscy (aktywni) uczestnicy tej sytuacji czegos
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waznego si¢ o sobie dowiaduja, Nauczycielka rdwniez. A staje si¢ to mozliwe tylko
w tej specyficznej relacji. To wlasnie owe potencjaly studenckie ,,nierozpoznane przez
otoczenie’, jak pisze Joanna Rutkowiak, a takze — mozna doda¢ - nierozpoznane
niekiedy przez samych studentéw ,trzeba ozywia¢ droga uprawiania dydaktycz-
nych [wspdlnych! - M.R.] préb” i razem ,,uruchamia¢ zycie umystu”. A ,wyniki”
tej drogi sytuuja si¢ niekiedy ,,zaskakujaco daleko od nauczycielskich zamierzen”
(Rutkowiak 2019: 38). Uwazam, pozostajac w tej sprawie w niezgodzie z zasadami
Krajowych Ram Kwalifikacji, ze moze to by¢ jedna z najwazniejszych, najcenniej-
szych i najciekawszych sytuacji, jakie przydarzaja si¢ i pedagogom, i studentom.

Literatura

Arnheim R., 1978, Sztuka i percepcja wzrokowa. Psychologia twérczego oka, ttum. J. Mach,
Warszawa: Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe.

Arnheim R., 2016, Dynamika formy architektonicznej, ttum. A. Grzelinski, D. Jurus, £L6dz:
Wydawnictwo Officyna.

Baginski K., 2018, Bedg zarabia¢ lepiej od informatykéw. Firmy stawiajq teraz na osoby
z innym wyksztatceniem, INNPoland, https://innpoland.pl/140637,beda-zarabiac-
-lepiej-od-informatykow-firmy-stawiaja-teraz-na-osoby-z-innym-wyksztalceniem
[dostep: 12.11.2019].

Doénhoft M., 2001, Nazwy, ktorych nikt juz nie wymienia, Olsztyn: Wydawnictwo Stowa-
rzyszenie Wspolnota Kulturowa Borussia.

Gawlicz K., Starnawski M., 2014, Jak edukacja moze zmieniac¢ swiat? Demokracja, dialog,
dziatanie, Wroctaw: Dolnosglgska Szkota Wyzsza.

Gdula M., 2013, Smutny boom edukacyjny, Kontakt: dwutygodnik internetowy, https://
magazynkontakt.pl/smutny-boom-edukacyjny/ [dostep: 10.12.2019].

Gorezynski J., 2012, Niewolnicy muszg umrzed, Olsztyn: Edytor ,Wers”.

Gwizd-Leszczynska A., [b.d.], Architektura jako farmakon przestrzeni, maszynopis.

Moll L., 2016, Wyemancypowa¢ widza z emancypacji (Jacques Ranciére, ,,The Emancipated
Spectator”), ,Opcje 1.1”.

Napiorkowski M., 2015, Humanistyka dzisiaj. Semiotyka komercyjna, Mitologia Wspolczesna,
https://mitologiawspolczesna.pl/humanista-inzynier-od-ludzi-pomoze-ci-zaprojektowac-
-lepsza-aplikacje-firme-budynek/ [dostep: 12.11.2019].

Ranciere J., 1987, Le maitre ignorant. Cing lecons sur [émancipation intellectuelle, Paris:
Libraire Arthéme Fayard.

Ranciére J., 2007a, ,Sztuka tego, co mozliwe”, Jacques Ranciére w rozmowie z Fulvig Car-
nevale i Johnem Kelseyem [w:] idem, Estetyka jako polityka, ttum. J. Kutyla, P. Moscicki,
Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Polityczne;.

Ranciére J., 2007b, Widz wyemancypowany, thum. A. Ostolski, ,,Krytyka Polityczna” nr 13.

Reut M., 2010, Narracja i tozsamosc¢. Pytanie o ,,ja” jako problem etyczny i pedagogiczny,
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej.

Reut M., [w przygotowaniu], Emancypacja i subwersja.



Nie wiemy, czego si¢ uczymy... 53

Rojek J.J., 2012, Strony swiata, Miesiecznik Literacki Akant, http://akant.org/archiwum/
87-archiwum-miesiecznik-literacki-akant-2010/akant-2010-nr-9/1211-jozef-jacek-ro-
jek-strony-wiata [dostep: 10.12.2019].

Rutkowiak J., 2019, Ranciéreowskie interpretacje emancypacyjne: doswiadczanie pracy aka-
demickiej w uczelniach niepublicznych na ziemi warmirisko-mazurskiej, ,, Ars Educandi”
nr 16.

Stodownik L., 2017, Czerwona hrabina z Kwitajn. Z kart historii, ,Dziennik Elblaski”,
https://dziennikelblaski.pl/475554,Czerwona-hrabina-z-Kwitajn-Z-kart-historii.html
[dostep: 10.12.2019].

Streszczenie

Autorka wychodzi od powigzania wymiaru estetycznego i pedagogicznego koncepcji
Ranciérea, w szczegdlno$ci zwracajac uwage na projekt ,,emancypacji od emancypacji”.
Nastepnie odnosi te rame konceptualng do kwestii egalitaryzacji edukacji i, wchodzac
w polemike z krytyka tego zjawiska, odwoluje si¢ do analiz Rutkowiak, aby dzieki nim
uzupelni¢ perspektywe naszkicowang przez Rancierea.

Stowa kluczowe

Rutkowiak, Ranciére, emancypacja, egalitaryzacja edukacji

Summary

We don’t know what we are learning:
An essay against a decreed inequality

The author departures from the link between the aesthetic and pedagogical in Ranciére’s
philosophy. In particular she turns to his idea of “emancipation from emancipation”. This
conceptual frame is then referred to the phenomenon of the egalitarization of education -
erroneously criticised by some. Finally the author refers to the article by Rutkowiak in order
to supplement the perspective depicted by Ranciére.
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Emancypacja podmiotow, ktdre (nie) umieja mowic

Joanna Rutkowiak pisze o sobie, ze jest ,tradycyjnym ideowcem edukacyjnym
deklarujacym egalitaryzm’, ale doswiadczonym ,,w relatywnie elitarnym srodowisku
akademickim” (Rutkowiak 2019: 27). Pisze jednoczesnie, ze ksztalcenie polega na
»wprowadzaniu ludzi na poziom intelektualny o okreslonym standardzie” (Rutko-
wiak 2019: 21). Prawdopodobnie takie rozumienie ksztalcenia — wraz z ,.elitarnie
wyhodowanym” egalitaryzmem — mialo wplyw na to, w jaki bezwzgledny spo-
sOb traktowata swoich ,peryferyjnych” studentow i jak ,,oburzajace” bylo dla niej
doswiadczenie ich niekompetencji. A zarazem takze na to, jak oburzajaca dla owych
studentéw okazala si¢ bezwzglednos¢ wyktadowczyni. To wzajemne oburzenie
stanowi punkt wyjscia dla zaistnienia opisanej w tekscie sytuacji, przybierajacej
wyraziscie pedagogiczny charakter w momencie swoistego przebudzenia, ktérego
autorka doswiadcza po stowach jednej ze studentek — dodajmy, studentki prawdopo-
dobnie wyeliminowanej przez podobnie wymagajacych wykladowcow (a by¢ moze
przez samg autorke). ,,Pani musi to wytrzymac¢” — moéwi — rob swoje, nauczycielko,
bedziemy odpada¢, bedziemy sie oburza¢, ale nie przestawaj. Za tym epizodem
nastepuja kolejne. Jest ich zaledwie kilka, ale ujawniajg one nieoczekiwane, trudne
do wyobrazenia (a na pewno do zaplanowania) konfiguracje sytuacji edukacyjnych,
niespodziewane taktyki i niezaktadane efekty. Jedna studentka chce zrozumie¢
Feyerabenda, poniewaz tres¢ kazdego wykladu musi zreferowac babci. Inny student
doznaje wgladu w strukture metodologii badan naukowych, gdy zauwaza ich funk-
cjonalne podobienstwo do konstrukeji silnika spalinowego. Ostatecznie — jak sie
okazuje — w ,,niemozliwym” srodowisku, przy ,,niemozliwej” konfiguracji intencji
nauczycielki i oczekiwan studentow, a zapewne takze dzigki bezwzglednej konse-
kwencji wykladowczyni ignorujacej niemozliwos¢ zawiazania relacji edukacyjnej,
jakas edukacja mogta si¢ jednak przydarzy¢. Joanna Rutkowiak interpretuje
calo$¢ tego doswiadczenia w perspektywie Ranciéreowskiej tezy o koniecznosci
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ignorowania nierdwnosci. Przeklada si¢ to na przyjecie kontrfaktycznego
zalozenia réwnos$ci wszystkich inteligencji (zatozenia wcale nie powierzchow-
nego, jak pisze autorka - uznalbym je raczej za bezczelnie bezwzgledne) i takze
Ranciereowskiego rozumienia emancypacji. Taka perspektywa interpretacyjna
jest oczywiscie produktywna. Chce jednak tutaj rozpocza¢ dwutorowa dyskusje.
Po pierwsze, chcg spytaé, w jakiej mierze przedstawione doswiadczenie miedci
sie w optyce filozofii Jacquesa Ranciérea. Po drugie — na ile sama ta filozofia jest
w stanie ,ogarng¢” specyfike wspdlczesnych kontekstow edukacji. Opisana przez
Joanne Rutkowiak sytuacja bedzie tu pretekstem do zapytania o bardziej tradycyjnie
pojmowang ignorancje — tez przeciez obecng w tekscie autorki.

Po pierwsze zatem, zmierzam do tego, ze wizja Rancierea jest tutaj nalozona na
doswiadczenie, ktére nie w catosci — a przede wszystkim nie w kazdej jego fazie opisanej
w artykule — jest z nig spdjne. Jak bowiem polaczy¢ zacytowane na poczatku rozu-
mienie ksztalcenia jako wprowadzania ludzi na ,,poziom intelektualny o okreslonym
standardzie” (gdzie okreslony poziom inteligencji najwyrazniej ma si¢ pojawi¢ w efek-
cie owego wprowadzania) z zatlozeniem réwnosci inteligencji? By¢ moze dlatego
Joanna Rutkowiak pisze o ,,powierzchownosci” tego Ranciereowskiego zalozenia. Jak
wspominalem, nie wydaje mi si¢ to trafne. Nieprawdziwo$¢ zatozenia réwnosci (jego
»kontrfaktycznos$¢”) nie jest bowiem skutkiem przeoczenia czegos istotnego; ma ono
bowiem u Rancierea charakter performatywny — nie tyle ujmuje ono to, co jest, ile
umozliwia zaistnienie sytuacji edukacyjnej przerywajacej dystrybucje nieréwnosci.
Trzeba je zatem rozumie¢ w $wietle Ranciéreowskiego pojmowania polityki, ktéra -
w odrdznieniu od codziennej pracy ,,policji’; czyli ,,usprawniania” funkcjonowania
spoleczenstw w zgodzie z ustabilizowanymi regutami klasyfikacji, co oczywiscie jest
zarazem procesem stabilizowania owych regul — ma zawsze charakter negatywny,
jest aktywnym kwestionowaniem tego rodzaju struktur wlasnie poprzez wystepo-
wanie z pozycji réwnosci. Inaczej méwiac, w dzialaniu politycznym nie ma
sensu dazenie do réwnosci, ksztalcenie dla niej ani domaganie sie jej: trzeba zabrac glos
(dostownie zabra¢ - bez proszenia o zgode, wtracajac sie, zabierajac czas i przestrzen
komus, kto nas nie zauwaza); zabra¢ glos, ktérego nam sie¢ odmawia. W tym dopiero
kontekscie zalozenie réownosci inteligencji ukazuje swoj radykalizm.

Kolejna kwestia jest szersza i wiaze si¢ z moja wczesniejsza obserwacja (Szku-
dlarek 2016, 2017, 2019), ze taki performatywny radykalizm nie dotyczy jedynie
eksponowanego przez Ranciére’a casusu Jacotota. Wskazywalem na to, ze moze
on by¢ warunkiem jakiejkolwiek sensownie pojmowanej edukacji. Zalozenia
naturalnej dobroci kazdego cztowieka u Rousseau, powszechnej ,,wyksztalcalnosci”
czlowieka (Bildsamkeit) u Herbarta, mozno$ci resocjalizacji czy osiagniecia spraw-
noséci w dzialaniach rewalidacyjnych réwniez mozna potraktowac jako zalozenia
kontrfaktyczne, nieprawdziwe w punkcie wyjscia. Sg one jednak warunkiem
podjecia dzialan, ktore daja szanse weryfikacji takich zalozen. Ranciere rozumie
ten termin w jego etymologicznym sensie — veri facere oznacza ,,czyni¢ prawdziwym”.
Nie chodzi zatem o epistemologiczne, a o performatywne rozumienie prawdziwosci:
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tylko zakladajac rownos¢, bede dziataé jako rowny i tym samym uczynig - retroak-
tywnie, wstecznie - to zalozenie prawdziwym. Ujmujac to od strony nauczyciela -
tylko ignorujac nieréwnos¢ (inteligencji), stworze przestrzen do inteligentnego
dzialania. Dokladnie tak ujmuje swoje dos§wiadczenie Joanna Rutkowiak, chociaz w jej
tekscie pojawilo si¢ takze odwolanie do tradycyjnie pojmowanego wyréwnywania,
kompensowania i podobnie opisywanych dziatan w logice deficytu.

Nieco obok kwestii pojmowania réwnosci versus wyréwnywania inteligencji,
w przedstawionym materiale empirycznym znajdujemy jeszcze jeden interesujacy
watek wigzacy sie z filozofig emancypacji Rancierea. Podstawowym argumentem
uzywanym przez tego mysliciela na rzecz tezy o powszechnej réwnosci inteligencji
jest obserwacja, ze w procesie edukacji nigdy nie bedziemy wymagac od ucznidéw
czy studentéw niczego bardziej zlozonego niz juz przez nich osiggniete — i to bez
zadnej systematycznej interwencji pedagogicznej - opanowanie rodzimego jezyka.
Skoro samodzielne przyswojenie sobie tak ztozonego systemu bylo mozliwe, skoro
jednostki s3 podmiotami mdéwigcymi, to majg juz wszystko, co niezbedne, aby
uznac je za podmioty inteligentne i - zwtaszcza w warunkach panstwa demokra-
tycznego — wolne. To bardzo uogdlniona argumentacja i szczegétowe przypadki
nie maja na nig wigkszego wplywu. Jednak w wypowiedzi jednego ze studentow
Rutkowiak znajdujemy interesujace w tym kontekscie stwierdzenie sformutowane
przy okazji dyskusji na temat ewaluacji pisemnych prac egzaminacyjnych:

Wydawalo si¢ nam, Ze na egzaminie trzeba co$ napisa¢ i egzaminator powinien doceni¢ ten

wkiad, nawet jesli odpowiedz nie jest dobra, bo co$ si¢ napisalo. Dopiero na poprawkowym

ogarniali$my, Ze jest inny zwigzek mig¢dzy pytaniami a odpowiedziami i w ogdle w rozmowach
ludzi (Rutkowiak 2019: 21).

Co to znaczy - w szczegdlnosci w odniesieniu do Ranciereowskiej figury ,,pod-
miotu méwigcego”? O jakim wladaniu jezykiem jest tu mowa - i jak ma si¢ ono do
relacji pedagogicznej? Chce wykorzystac ten casus jako pretekst do zastanowienia
sie nad argumentacja Ranciére’a. Ale najpierw wzmocnijmy to pytanie cytatem
z wypowiedzi mlodego cztowieka — bynajmniej nie pochodzacego ze srodowiska
peryferyjnego — absolwenta elitarnego liceum z dyplomem mig¢dzynarodowej
matury, syna lekarzy, biegle méwiacego kilkoma jezykami. W wywiadzie udzielo-
nym Katarzynie Swierczynskiej — dotyczacym specyfiki kulturowej pokolenia Z,
od dziecinstwa zyjacego online - znajdujemy taki fragment:

- Porozmawiajmy o komunikacji. Jak z wami rozmawia¢?

- To trudne. Pokolenie Z ma z tym duzy problem. Czg¢sto mamy trzystu znajomych w sieci zamiast
trzech bliskich w rzeczywistosci.

- Ty chyba nie masz z tym problemu?

- Nieprawda. Ciagle si¢ tego ucze. Umoéwilismy si¢ na spotkanie, bo poprosita$ o nie. Potrafie
sam wyglosi¢ prelekcje, cho¢ poczatki byly trudne, ale podnie$¢ reke i zadaé pytanie? To juz nie
bardzo. Nie umiem podejs¢ do obcej osoby i jej zaczepié, zagadal. Small talking? To jest dla nas
abstrakcja, co$ strasznego. O tym, czy chcesz umowic si¢ z dziewczyna, decydujesz, przesuwajac
jej zdjecie w prawo lub lewo (Swierczynska 2019).
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Kim sg te dwa ,,mdéwigce podmioty”? Czy reprezentuja one jakies wspoélne i ogol-
niejsze zjawisko? Kazda z tych wypowiedzi moze by¢ wlaczona w obreb kwestii
identyfikowanych w badaniach spotecznych. Z jednej strony znajdujemy tu $lad
zrytualizowanego uzywania jezyka, prawdopodobnie skupionego woko! funkeji
fatycznej (komunikacja skoncentrowana na podtrzymywaniu samego procesu
komunikacji) i jednocze$nie pojmowanego jako fizyczna praca, jako komuni-
kacja podlegajaca logice ekwiwalentnej wymiany: ja co§ moéwie — ty co§ mowisz.
W przypadku komunikacji za pomoca pisma dolgcza si¢ do tego wysitek pisania
zastugujacy na uznanie i wyplate w postaci oceny: ,,co$ si¢ napisalo” — zatem inni
powinni ,docenic¢ ten wkitad” W takich wymianach nie chodzi o tre$¢ przekazu.
To ,,small talk’, o ktérym mowa w drugim z przytaczanych tu przypadkow. Student
Joanny Rutkowiak zwraca uwage na aspekt jezyka (a pisma w szczegdlnosci) bar-
dzo chetnie pomijany w refleksji pedagogicznej, a jeszcze skwapliwiej w klasycznie
uprawianej humanistyce. To cialo pisze, piSmiennos¢ i alfabetyzacja wymaga
fizycznego mozolu, wrecz ,,przerobienia” ciala w sposob umozliwiajacy diugotrwale
unieruchomienie, podtrzymywanie nieustannie stabnacej uwagi i nauczenie si¢
niezauwazalnych dla otoczenia sposobéw roztadowywania miesniowych napiec¢
(przeciaganie si¢, wiercenie si¢, napinanie migsni ndg pod stolem itp.), przy zacho-
waniu pozoréw skupionego unieruchomienia; nauczenie si¢ precyzji mikroruchéow
dloni i niewywolujacej bolu pozycji ramion, bioder i nadgarstka itd. Tego rodzaju
fizyczne wymiary pisma przywoluje Marta Rakoczy (2018) w swoich studiach nad
pi$miennoscia. Jednoczesnie pismo — a przede wszystkim kompozycja cial ,,pisza-
cych”i ,niepiszacych” (reka humanisty versus reka drwala) jest znakiem politycznej
hierarchii i spolecznej przynaleznosci, swojskosci albo obcosci. W $wietnej pracy
dotyczacej funkcjonowania szkoly w Amazonii Tarzycjusz Bulinski (2018) analizuje
praktyki pisma, ktore sg kierowane nie tyle na uzywanie go w celach komunikacji,
ile na kopiowanie zachowan ,ludzi pisma” Badacz obserwowal na przyklad
mozolne kopiowanie, a raczej ,,przerysowywanie” tekstow z tablicy i podrecznika
do szkolnych zeszytow, ktdre nigdy potem nie byly przegladane i ladowaty w blocie.
Nie chodzilo w tym procesie o zaden ,,zapis’, o co$, co mialoby by¢ potem czytane —
tre$¢ pisma nie miala tu znaczenia. Na jednej z obserwowanych przez Bulinskiego
lekeji nauczyciel przepisywal na tablicy fragmenty wstepu z podrecznika wiedzy
o spoleczenstwie. Dotyczyly one réznic miedzy jego pierwszym i drugim wydaniem,
ktére uczniowie nastepnie przepisywali do zeszytow... i byly to jedyne fragmenty
podrecznika ,,przerobione” (z druku na pismo odreczne) w ramach przedmiotu.
W interpretacji Bulinskiego taka praktyka pisania staje si¢ zrozumiala jedynie
w perspektywie specyfiki relacji ,ludzi puszczy” z ,,Judzmi miasta” Tak jak w czasie
polowania mysliwy musi si¢ zachowywac jak tropione zwierze, tak i w toku trans-
akcji handlowych z ,,miastem” cztowiek puszczy musi ukry¢ sie w jego spotecznym
pejzazu jako nieodrdznialny element. Musi zatem opanowa¢ kody cielesnosci
miejskiej kultury, w ktorych pismiennosc jest elementem niezbywalnym. W takim
kontekscie mowienie moze rzeczywiscie skupiac si¢ na funkeji fatycznej (méwimy,
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aby mowic dalej, aby w ten sposob zaznacza¢ wspolobecnos¢ — Martin Heidegger
[2004] nazwalby to ,,gadaning’, czyms$ przeciwnym mowie w rejestrze autentycz-
nosci), a pisanie staje si¢ elementem podobnie usytuowanego rytuatu zaznaczania
wspolobecnosci: co$ sie napisato i oczekuje si¢ stosownej na to reakcji; reakcji
uznania obecnosci.

Co ciekawe, dobrze wyksztalcony cztowiek pokolenia Z (zob. fragment wywiadu
Katarzyny Swierczynskiej) wlasnie z tym elementem kulturowej komunikacji zdaje
sie mie¢ problem najwiekszy. ,,Small talking? To dla nas abstrakcja, co$ strasznego”
Spoleczne relacje z fizycznymi ciatami ludzi to relacje z obcymi, ktére trzeba
»zakodowa¢” w sposob umozliwiajacy nawigzywanie transakeji (zakupow albo
prezentacji w srodowisku szkoly — o obu tych obszarach mowa jest w wywiadzie)
i to kodowanie obejmuje szereg niewerbalnych, wizualnych strategii komunika-
cji: staranny ubiér (markowe buty i odziez, rozmoéwca zali sie, ze w szkole uczy
sie detali, ktore natychmiast moze znalez¢ w telefonie, a nie potrafi wyprasowac
koszuli) i nieustanne testowanie wizerunku jako plaszczyzny nawiagzywania wiezi
(randka na Tinderze zawigzywana przez selekcje twarzy potencjalnych partnerek
albo — réwniez wspominane w wywiadzie — ,wrzucanie na Instagram” wlasnych
zdje¢ z nerwowym oczekiwaniem na liczbe lajkow). Funkcja fatyczna - nawigzywa-
nie i podtrzymywanie wiezi — przeniosta si¢ do $wiata wirtualnego. Komunikacja
w $wiecie realnym najltatwiej realizuje si¢ za$ w starannie sformalizowanych ramach
behawioralnych (przedstawienie uprzednio przygotowanej prezentacji - w marko-
wych butach i wyprasowanej koszuli), ktére mogg przykry¢ lek przed kontaktem
z realnoscig drugiego czlowieka i przed ekspozycja nieobudowanego przygotowanym
wizerunkiem ,,ja”. To komunikacja naznaczona dramatycznym lekiem: ,,Potrafie
sam wyglosi¢ prelekeje [...] ale podnies¢ reke i zada¢ pytanie? To juz nie bardzo”
Jednoczesnie caly ten konglomerat przemieszczen wywoluje (réwniez wspomniany
w wywiadzie) potezny gtdd akceptacji. Potrafie sobie wyobrazi¢, ze dzieci pokolenia
Z stang sie bardzo fatwym tupem charyzmatycznych manipulatoréw. Wystarczy
okaza¢ im akceptacje, zaproponowac silne przezycie realnosci fizycznego doswiad-
czenia w $cisle sformalizowanej ramie, ktéra pozwoli na zaznanie cielesnej bliskosci
wolnej od ryzyka ekspozycji ,,nieubranego ja”. Czy mozna si¢ dziwi¢ popularnosci
klas mundurowych, organizacji paramilitarnych i ,,armii Macierewicza’?

Ta pobiezna i oczywiscie ryzykowna interpretacja zmierza do zarysowania pewnej
watpliwosci dotyczacej Ranciereowskiej wizji ,,podmiotu méwigcego” jako podmiotu
indywidualnej emancypacji i - co dla Ranciérea bardzo wazne — demokratycznej
polityki. O ile argument, ze skoro dziecko opanowato zdolno§¢ méwienia, to jest
w stanie samodzielnie opanowac cokolwiek, zdaje si¢ dzis tatwy do utrzymania -
szczegolnie w $wietle wspdlczesnych technologii - to juz wigzanie tej argumentacji
z emancypacjg, a podmiotu méwigcego z polityka, moze fatwo wylagdowa¢ na
mieliznie. Nie tylko dlatego, ze ,umundurowanie’, niemal militaryzacja pragnienia
podmiotowosci to najodleglejsze antypody marzenia demokratycznego, ale takze
dlatego, ze ruchy bliskie idealom demokracji — jak niedawny ruch oburzonych,
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a dzi$ na przyklad strajk klimatyczny - moga mie¢ w kontekscie obecnych polityk
mowy i pisma walor raczej terapeutyczny niz polityczny: wyczerpia si¢ w momen-
talnosci wydarzenia fizycznej, cielesnej bliskosci niewymagajacej ryzyka ekspozycji
siebie — ryzyka podniesienia reki i zadania pytania.

Wracajac do edukacji — tym bardziej znaczace stajg opisane przez Joanne
Rutkowiak przypadki (w podwojnym sensie tego stowa: zdarzenia incydentalne
i niezaplanowane). Edukacja ewidentnie ma w dzisiejszym $wiecie mndstwo do
zrobienia i nie chodzi chyba o nauke prasowania koszul (to na pewno mozna znalez¢
w sieci). Pogardzana przez Heideggera ,,gadanina” ma fundamentalne znaczenie
w tworzeniu zbiorowosci (perspektywa jako$ tajemniczo, szczegdlnie w kontekscie
faszystowskiego ,epizodu” w biografii tego autora, w jego mysli nieobecna); ,,si¢
mowi” razem, banal (w sensie oddawanym przez angielskie commonplace) to nie tylko
topos koinos antycznej retoryki; to dostownie budulec miejsc wspolnych ludzkich
przestrzeni. Warto jednak probowac przywroci¢ komunikacji sens wykraczajacy
poza potwierdzanie bycia razem, sens poznawczy wykraczajacy poza warstwe infor-
mujaca, ze ,tu jestem, taki sam jak wy”, sens analityczny i krytyczny. Zadbac zatem
o odpowiedzialno$¢ za stowa — a ta wymaga swiadomosci tego, ze takze (a moze
zwlaszcza) powtarzany rytualnie banal ma charakter performatywny, ze wytwarza
okreslony ksztalt wspdlnej przestrzeni, z wlasciwymi jej wykluczeniami i drogami
przyzwolenia na przemoc wobec innych. Chodzi zatem nie tylko o bycie razem -
w przestrzeni wirtualnej lub fizycznej, ze wszystkimi wynikajacymi z tego napieciami,
wyzwaniami i trudno$ciami - ale tez o jako§¢ tego bycia i o to, kto i dlaczego
zostanie z niego wykluczony. Znamienny jest tutaj kolejny casus studentki uczelni
medycznej (zatem osoby zdolnej do myslenia i méwienia ,,w kodzie rozwinigtym”),
ktora zamiescita w mediach spolecznosciowych peten wulgaryzmow wpis na temat
»Zajmujacej jej miejsce” w pociggu Ukrainki. Po wszczeciu postepowania dyscypli-
narnego w uczelni i wobec perspektywy dochodzenia prokuratorskiego studentka
napisala: ,,Przepraszam, nie myslatam, po prostu jestem glupia” (Czerniszewska
2019). Ta ostatnia konstatacja zapewne odnosi si¢ do zauwazonej w poprzednio
przytaczanym wywiadzie samotno$ci i nieumiejetnos$ci radzenia sobie z realnymi
spotkaniami; do faktycznego uzywania mowy w intencji wspoétudziatu we wspolno-
cie-w jakiejkolwiek wspdlnocie, ktéra zechce nas zaakceptowac. Nacjonalizm
i ksenofobia, tak wyraziscie wyeksponowane we wpisie przyszlej lekarki, moga
by¢ czedcia tej uktadanki: pragnieniem redukcji ztozonosci $wiata, ktérego i bez
imigrantéw ,,nie ogarniamy”, w ktérym musimy si¢ zastoni¢ maska wyprasowanej
koszuli i przygotowa¢ do prezentacji, w ktérym zakltadamy, ze samo moéwienie
i pisanie - czegokolwiek - zastuguje na uznanie, bo ,,co$ si¢ napisalo”. Dramatycz-
nie tu brakuje polaczen miedzy swobodnie - chcialoby si¢ powiedzie¢ bezkarnie,
bez sankcji w postaci negatywnych reakcji otoczenia - tworzonymi wspélnotami
lajkéw i realnymi przestrzeniami $wiata, w ktérych ludzie sg rézni, maja fizyczne
ciala, ktére moga by¢ ,,do zywego” dotkniete. Pora na lekcje odpowiedzialnosci
za stowa; na budowanie polgczen. Nie da sie tego zainicjowaé bez nauczania,
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bez skonfrontowania fizycznie osamotnionych jednostek — dopieszczajacych sie
poczuciem akceptacji w starannie odizolowanych bablach spotecznosciowych
mediéw -z innymi ludZzmi, zkims$ spoza sfery lajkéw i zrytualizowanych form
wspodtobecnosci. Dobitnie zwraca na to uwage Gert Biesta (2017). Bez wyjscia poza
uczenie sie, poza konstruktywistyczne immanencje, poza ,,siebie”, Ranciereowska
emancypacja podmiotéw méwigcych nie wykroczy poza narcystyczne uwalnianie
sie od leku przed innymi. Polityka, a zwlaszcza demokracja, do niczego w takim
$wiecie nie jest potrzebna. Dlatego moze by¢ tak latwo przejeta przez demagogow
wirtualnej rzeczywisto$ci: niezauwazalnie, bez oporu, z oboj¢tnoscia — bo przeciez
»haszych” wirtualnych miejsc polityka w zaden sposob nie dotyczy, prawda?

Warto zatem przeczytac raport ,,z peryferii” przedstawiony przez Joanne Rut-
kowiak nie tylko z perspektywy Ranciérea rozumienia emancypacji, ale i przez
pryzmat ponownych odkry¢ nauczania. Odkry¢ bedacych wyrazem sprzeciwu
Gerta Biesty wobec dominujacych dzi$ konstruktywistycznych wizji uczenia sie.
Nie mam watpliwosci, Ze nauczycielskie doswiadczenie Rutkowiak $wietnie ilu-
struje perspektywe badacza. Nawiasem mowiac, Biesta rowniez chetnie korzysta
z idei Ranciérea.
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Streszczenie

W swojej odpowiedzi na artykul Joanny Rutkowiak autor wskazuje na réznice pomiedzy
opisywanymi do$wiadczeniami nauczycielki w prowincjonalnej szkole wyzszej a niekto-
rymi elementami koncepcji Ranciére’a. Prowadzi go to do krytyki Ranciére’a pojmowania
emancypacji, ktore pozostaje problematyczne wobec specyfiki generacji Z oraz narastajacych
tesknot za autorytaryzmem.

Stowa kluczowe

Rutkowiak, Ranciére, pokolenie Z, emancypacja

Summary
Emancipation of subjects that can(not) speak

In his response to the article by Joanna Rutkowiak, the author explores the differences
between her testimony as a teacher in a provincial university and Ranciere’s philosophy. This
leads him to a critique of Ranciére’s idea of emancipation — which is seen as problematic
in relation to generation Z specificity and an increasingly significant tendency of a longing
for authoritarianism.
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Zmiksowani(e) i dydaktyczne stawanie si¢

Joanna Rutkowiak wskazuje na istotng rzecz — na nasza hybrydowos¢ teoretyczno-
-praktyczng. Opisywany przez nig proces stawania sie wraz ze studentami czyms
innym, niz sie bylo, ujawnia wielo$¢ sil, ktére sprawiaja, ze jestesmy skazani na
transformowanie zlozen. Radykalne cigcia, wiernos$¢ paradygmatowi, religijny prze-
skok do innego $wiata jest w istniejacych instytucjach jedynie teoretycznym mitem.
Mitem, ktdry z jednej strony moze rozpala¢ pragnienia zmiany, ale potraktowany
zbyt ortodoksyjnie moze wzbudzac poczucie rozpaczy. W niektdrych zas probach
skoku wiary moze prowokowac¢ konflikty z zarzagdcami instytucji.

Rutkowiak poprzez swoje opowiesci, prace nad wlasnym stawaniem sie pokazuje,
ze teoretyczne ujecie paradygmatyczne w dydaktyce, proponowane przez Dorote
Klus-Stanska (2018), jest czyms, co nie pozwala nam wyjasni¢ naszych praktyk,
ani nie jest do korica pomocne w ramach konkretnej pracy. Zamiast myslec teoria
o praktyce, lepiej mysle¢ praktyka o teorii. O ile w pierwszym przypadku to, co
teoretyczne, jest wzorem, punktem oceny i czyms zastygltym, o tyle w drugim teoria
jest elementem praktyki, plastycznym, modyfikowanym w zaleznosci od potrzeb
i konkretnych wydarzen - nie stanowi kryterium klasyfikowania i oceniania,
a raczej wspierania, rozumienia i facylitowania opowiesci oraz praktyk. Zwlaszcza,
ze ksztalcenie jest nieprzejrzystym, chaotycznym procesem, w ktérym nigdy do
konca nie wiadomo, co si¢ dzieje (Waite 2014; zob. Klus-Stanska 2010).

W tym balaganie, chaosie, wsrod zatartych konturéw, amorficznych ksztattow,
pocacych sie cial, mamrotania i rwanych zdan, jakania si¢ i nieporozumien, opowie-
$ci sg sposobem nadawania sensu, probg ustanowienia porzgdku. Moze tez w nich
pobrzmiewa¢ pragnienie uczenia si¢ na bledach. Nasze self jest wytwarzane w ramach
zréznicowanych sieci. W ramach tychze zlozen nasze sprawstwo jest inicjowane
i jednoczesnie blokowane. Opowiesci pozwalaja nam dostrzec systemy produkeji
oraz mozliwosci hakowania, zakresy modyfikacji i mozliwo$ci ucieczki. Pragnienia
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sie $cierajg i tworza ,,skundlone byty” biegajace po zakurzonych korytarzach, jak
i wyskakujace co chwile przez okno na Iake badz bagniste tereny.

Pragnienia nawet jednego podmiotu wylaniajacego si¢ w ramach popekanych
zlozen sg zréznicowane: pragnienie bycia akademikiem, pragnienie bycia eman-
cypujacym edukatorem, pragnienie bycia z ,,nimi’, pragnienie zerwania relacji,
pragnienie bycia z kim$ innym, pragnienie zachowania, pragnienie zmiany. Pra-
gnienia studentek i studentéw nasigkniete medialnymi opowiesciami, historiami
rodzinnymi, kolezenskimi, karmigcych swoje marzenia i swoje przesady, w ktérych
majaczg pragnienia rodzicéw, pracodawcow, politykéw... Pragnienia instytucji
materializujace si¢ w ukladzie sali, planie zaj¢¢, podziale godzin. Pragnienia insty-
tucji ptynace szeptem zwiernikéw, rozbrzmiewajace w oficjalnych komunikatach,
a czasami powtarzane przez ciala studentek, studentéw, wykladowcow — w tym
przez nas samych.

Kakofonia dziwakow, kakofonia znaczen. Znajdujemy sie na granicy Cacotopic
Stain, przestrzeni(?) poczatku (prze)tworzenia, Momentu, ktéry zagraza naszej
tozsamosci stworzonej przed lustrem, naszej spdjnej opowiesci o nas samych
i naszym rozumieniom praktyki jako przejrzystego projektu. Przestrzen Momentu
stanowi schronienie dla partyzantéw, buntownikéw, stanowigc jednoczesnie dla nich
zagrozenie — nie wiedzg, czym sie stang. Przestrzen kakotopiczna jest nieobliczalna,
szalona, pozbawiona logiki. Nie jest przestrzenig swobodnej twdrczosci, a raczej
spotkaniem sie ze stwarzaniem, w ktérym stawka jest przetrwanie.

Otworzylo si¢ pot tysiaclecia wczesniej, peknigcie, przez ktore wylaly sie potezne masy niepo-
skromionej rakotworczej mocy, Momentu. Istna Kraina Tysigca Plag przekraczajacych wszelkie
rozumienie. Gdzie ludzie moga si¢ sta¢ szczurowatymi stworami ze szkla, a szczury diabelskimi
potentatami, gdzie nienaturalne dzwieki, jaguary i drzewa moga si¢ sta¢ sprzecznymi z naturg
katami. Gdzie rodzg sie potwory i przyciagaja zewszad swoich pobratymcow. Gdzie ziemia,
powietrze i czas sg chore (Miéville 2009: 239).

Kraina Momentu. Oblewana przez te nieopisywalna, niszczycielska energie, formotworcza eks-
plozje, przerazajaca plodnos¢. Aspekty. ,Nie widzimy jej takiej, jaka naprawde jest” — pomyslal
Cutter. ,Widzimy tylko jedno jej oblicze. Jeden sposob istnienia” [...]. Cutter nie widzial, czy widzi
gory, czy moze owady latajace blisko jego oczu. [...] Niczego nie byl w stanie rozpoznac. [...]
Momentokrajobraz byt wieloznaczny, histeryczny i pelen anomalii, zezwierzeconego kamienia,
ktory polowal tak, jak ,,z natury rzeczy musi polowa¢ granit”, hybrydowa niemozliwos¢ (Miéville
2009: 358-359).

Chora przestrzen i cien Momentu s3 jednoczesnie szansg na wyzwolenie z dawno
zastyglych, martwych form, zrutynizowanych dziatan i hierarchicznych podmio-
towosci. Zto kakotopicznej przestrzeni stanowi okazje dla stworzenia ogrodu,
utopii, nadziei.

Hybrydowo$¢ nie jest wyborem, ale wyrokiem. Wyrokiem na stawanie si¢ czyms
innym. Zastygte formy sg iluzjami, opowiesciami, ktore udajg rzeczywistos¢ - ttu-
macza nas i nasze praktyki, nadajg cel - ale rakotworcze peknigcia, mroczne plagi,
upiory i demony nawiedzajg nas nawet w stolicy, gdzie policja czawa nad porzadkiem,
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nawet w Nowym Crobuzon - powstajg barykady, a na murach dziwne symbole. Para-
dygmatyczne opisy sa probami normalizacji i zastygniecia, ignorowania potwordw,
zjaw i rakotworczych wyciekéw — anomalie, bledy, zachwiania, zajgkniecia. To s
opowiesci, ktére maja tworzy¢ iluzje porzadku, otwarcia na kontrole i mierzenie.
Teorie moga stanowi¢ jezyk probujacy uzdrowi¢ chorg przestrzen, a tym samym
umozliwi¢ policyjna pogon stolicy za rebeliantami.

Ujmujac dydaktyke jako praktyke antyparadygmatyczng (zob. Szwabowski
2018,2019) i traktujac jg jako koniecznie hybrydowe, chaosowe stawanie si¢ czyms
innym, opowiesciom przypisujemy inne funkgje.

Dorothy Morrissey, wykorzystujac autoetnografi¢ do badania nauczycielskiego
self oraz edukacyjnych praktyk, stwierdza, ze ,pisanie zmienilo to, jak mysla-
tam o (i robitam) moim nauczaniu™ (Morrissey 2014: 838). Zmiana ta polegala
na ujawnieniu sil, ktore stwarzajg ,,ja” oraz produkujg znaczenia, a tym samym na
umozliwieniu dekonstrukcji ,,ja’, znaczen oraz ich transformacji. Self jako nie to,
co dane, ale cos, co jest produkowane, jako ciagle zmieniajgcy sie projekt, stanowi
autoetnograficzne auto, ktore w praktykach pisania zostaje rozpoznane jako element
produkujacych relacji i jest jednoczesnie transformowane (St. Pierre 1997; Pelias
2005; Pollock 2007; Moreira 2012; Morrissey 2014; Grant, Short, Turner 2013; Gale,
Wyatt 2017; Campbell 2018). Krétko méwiac, pisanie, w tym pisanie autoetno-
graficzne, ujawnia relacje wladzy wytwarzajace ,dusz¢” i umozliwia ich hakowanie,
transformowanie — stanowi¢ moze maszyne¢ wojenng, ktora rozbija zastygte formy
i rozrywa blokujace sieci (o tego typu strategii oporu zob. Majka 2019).

Czy jednak nasze opowiesci pozwalaja nam sie¢ czegos uczy¢? Czy rzeczywiscie
mozemy powiedziec jak Morrissey, ze uczymy si¢ na bledach? Opowiesci pojawiajace
sie po, post-narracje jedynie pracuja wsrdd ruin, z duchami, w majakami, z cha-
osem. Opowiesci pisane zawsze post s3 wspomnieniami, ktére wchodza w nowe
uklady. Jezeli pisanie nie jest niewinnym aktem (Richardson 2002; Denzin 2009)
oraz o ile pisanie nie odbija rzeczywistosci, a nasze ,,ja” s3 nieustannie zmienne, zas
przekleta ziemia dydaktyki za kazdym razem powoluje nowe uklady, to w jakim
sensie moge przyblizac¢ si¢ do jako$ tam rozumianej doskonatosci, czy tez stawac
sie lepszym, skoro staje sie jedynie innym?

Piszgc nie-raporty (D'Hoest, Lewis 2015) z praktyk dydaktycznych, nie docie-
ralem do ukrytej prawdy, ale za kazdym razem konstruowalem inne opowiesci
(zob. Szwabowski, Wezniejewska 2017; Szwabowski 2018, 2019; Kaczmarczyk
et al. [w druku]). Piszac, zawsze nie méwimy, omijamy inne opowiesci iskrzace
we wspomnieniu (Pelias 2005; Guttorm 2012). Odnajdywalem wérod skamielin
zaréwno $lady sukcesu, jak i ewidentne dowody porazki — mysle, ze nie byla to ani
porazka, ani sukces, ani nic posrodku, tylko co$ zupelnie innego. Stawanie si¢ nie
jest liniowym budowaniem ,,ja’, ktére zdobywa coraz lepsze rozpoznanie samego
siebie i $wiata, ale byciem innym.

! Tlumaczenia cytatow, o ile nie podano inaczej, wykonal autor artykutu.
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Pisanie nie jest z pewno$cig narzucaniem formy (wyrazu) przezytej materii. Literatura jest raczej
po stronie tego, co bezforemne czy niezakonczone [...]. Pisanie jest sprawa stawania si¢, nigdy
nie zakonczonego, zawsze bedacego w trakcie dziania sig¢, stawania, ktore wykracza poza wszelka
dajaca sie przezy¢ i przezyta materie. Jest procesem, to znaczy przejsciem zycia, ktore przechodzi
przez to, co daje si¢ przezy¢, i przez to, co przezyte. Pisanie jest nieodlaczne od stawania sie: piszac,
stajemy sie-kobietg, stajemy sie-zwierzeciem czy ro$ling, stajemy si¢-molekulg, az po stawanie
sie-niedostrzegalnym (Deleuze 2016: 5).

Stawanie si¢ innym, a nie akumulacja doswiadczen i wiedzy. Bledy sa nie tyle
instrukcja, jak cos robi¢ lub czegos nie robi¢, ale przykladem heroizmu. Wymykania
sie na ziemie nieznane i walki o przetrwanie na chorej ziemi, wérdd rakotworczego
promieniowania. Tam, gdzie jest zycie, powtorzenie jest niemozliwe — powtd-
rzenie dotyczy tylko tego, co martwe (Bergson 2004). Pragnienie powtdrzenia
w dydaktycznej przestrzeni moze przynosi¢ mroczng melancholie, zamkniecie sie
na wydarzenie (Szwabowski 2019).

Jezeli nie tworzymy map Cacotopic Stain ani nie zblizamy si¢ do jej zrozumie-
nia, to co mozemy zrobic¢? Po co snu¢ opowiesci, skoro nie sg one prawdziwe i nie
pozwalaja na doskonalenie sig?

Tami Spry stwierdza, ze calkiem mozliwe, Ze autoetnografia nie jest opowiescia
o selfinie dotyczy ,,ja’, lecz dotyczy ucielesnionego ,,my” (Spry 2016: 15). W pisaniu
moze nie chodzi w ogdle o self, co o $wiat — rebelianci z Zelaznej Rady podgza-
jacy skrajem przekletej ziemi, poza zasiegiem stolicy, tworzg inng rzeczywistos¢
(Miéville 2009). By¢ moze stawanie si¢ dotyczy nie tyle jedynie stawania si¢ ,,ja’,
co samego $wiata.

Wstuchujac si¢ w stowa zbuntowanych autoetnograféw, styszymy, ze nie chodzi
juz o prawde, nie chodzi o czysto intelektualne poznanie, nie chodzi o tworzenie
ogolnych teorii — chodzi o praktyki zycia. Pisanie nie odbija prawdy, rzeczywisto-
$ci, ale staje si¢ aktem tworzenia, produkowania i intensyfikowania. Jest praktyka,
w ramach ktdrej tworzy si¢ self, my, rzeczywistos¢.

Porzucenie pewnej ziemi §wiata-paradygmatu (zob. Szwabowski 2014) na rzecz
zamieszkania na obrzezach Cacotopic Stain, akceptacja hybrydowosci i procesual-
nosci, wskazanie na sploty relacji - to wszystko nie czyni nas jedynie zalobnikami,
ktdrzy zajaknawszy si¢ w obliczu cudu (zob. Block 2017; Agamben 2018), zostali
pozbawieni mowy. Jezyk przestal oswajac, ale nie oznacza to zamilknigcia. Nasze
opowiesci, pelnigc inng funkcje, otwieraja przestrzen dialogu, wytwarzaja przestrzen
spotkania wéréd monstréow i magii, rozplatajg sieci i wspdttworza nowe (Speedy
2012; Pensoneau-Conway et al. 2014; Gale et al. 2013; Pelias 2017; Badley 2018).
Performatywne pisanie (Pelias 2005; Denzin 2003a, 2003b; Gale 2016). Pisanie
jest praktyka zawiazywania relacji i ich podtrzymywania oraz transformowania
(McKinght, Bullock, Todd 2017; Wezniejewska et al. 2019). Pisanie jest aktem
edukacyjnym, w ktérym chodzi o dialog, solidarnos¢ z Innymi, bycia razem i wspol-
nego, radosnego mutowania — dbaniem o dobre bycie i zmienianiem $wiata (Ellis,
Adams, Bochner 2010; Bochner, Ellis 2016; Moe, Reinertsen 2019). Pisanie jest
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maszyng nomadyczng intensyfikujaca doswiadczenia i splatajacg pewne elementy
razem w przyjaznym byciu (Plawski et al. 2019; Wezniejewska et al. 2019).

Kiedy czytam tekst Joanny Rutkowiak, zagltebiam sie w opowiesci. Sq one dla
mnie przykltadem trudu stawania si¢. Opowiesci zapraszaja do wspot-myslenia,
a teraz do wspol-pisania. Omijam posag nauczyciela ignoranta. Dostrzegam, ze
stowa — kolorowe grzyby trawigce braz - rozwijaja si¢ i tworza dodatkowe gltowy
i odnoza, chitynowe pancerze na plecach. Dopiero taki wejdzie do sali, méwic
bedzie naraz wieloma jezykami, a inne ludo-stwory beda konsumowac jego cialo
oraz lepi¢ cialo: dodatkowe odnoéza, kolejne glowy, beda zdejmowac i mocowac
pancerze, wydtuzac lub skracac jezyk, a niekiedy doszywac jezyki na jezykach,
a pomiedzy nie wplatajac oczy... Bo bedzie opowiadac, lepiac innych, zlepiajac sig
z nimi i rozcinajac. I bedzie czasami pisal z tesknotg za okreslonym ksztaltem, ale
w Cacotopic Stai klawiatura jest co chwile inna, a czesto przestaje by¢ klawiatura.

Zanurzam si¢ w opowiesciach nie, by wydac wyrok, ale by wspdt-pisa¢, wspol-
-mysle¢ - uczyni¢ doswiadczenia elementem dydaktycznego zlozenia, sprowokowac
do pytan, do czego opowiesci te mnie prowokuja (zob. Gurevitch 2000). Wezytuje
sie nie, by odkry¢ prawde, ale by ulec oczarowaniu, zainspirowaniu, ktére uruchomi
procesy stawania sie, wymykania i odwagi eksperymentowania.

Zelazna Rada musi by¢ w ciggtym ruchu.

[...] przez ponad dwa lata wysytali zwiadowcow na nieznane tereny, ktérych nie bylo na mapach.
Wielu z nich nie wrécito, wielu stracilo Zycie. Spierali si¢ o wyboér trasy, uczyli si¢ technik prze-
trwania. Kladli tory, dawali si¢ uwikla¢ w wojny. Bezwiednie kierowali pociag pomiedzy szyki
bojowe zwasnionych mieszkancédw lasu, ktérzy bombardowali ich kamieniami i strzatkami;
zwierzeto-ludzie oskarzali Rade o naruszenie ich integralnosci terytorialnej. Odszczepieniczy pociag
napotykal przedstawicieli krajow znanych tylko z poglosek: Vaudanku, krélestwa najemnikow, czy
wodnego panistwa Gharcheltist. Zelazni Radni z wymuszong przez okolicznoéci pilnoscig uczyli
sie nowych jezykow oraz zwyczajow handlowych i dyplomatycznych. Za kakotopia ciagnely sie
wielkie przestrzenie (Miéville 2009: 304).

W tych przestrzeniach réwniez nie byli bezpieczni, nigdy nie osiadli. Tymczasowe
osiedle musi zosta¢ zlikwidowane, a Rada powraca, znowu wchodzac na pogra-
nicze, toczac si¢ przez zla ziemie. Pociag ulega transformacjom. Nieustannie si¢
modyfikuje. Nawet po opuszczeniu Cacotopic Stai.

Zelazna Rada jest ruchem. Przeobrazona w posag zastyga i znika z czasu.
Zawieszona oczekuje. Ceng stania sie pomnikiem jest Zycie — ,,Zamarynowate$ nas”
(Miéville 2009: 487). Pomnik nie dziala, chociaz gromadzi, rozbudza pragnienia
i generuje zréznicowane praktyki. Pomnik stanowi moment historii, ktora byta i ktora
nadchodzi, ale ktdra nie jest. Nasze opowiesci czasami stajg sie zastyglymi w czasie
rzeczami. Niekiedy staja si¢ pomnikami bez zycia, czekajac, az ktos je odczaruje.
I znowu bedg si¢ wspdt-pisa¢ — ,Wasz porzadek jest zbudowany na piasku. Jutro
znowu narobicie w portki, kiedy Zelazna Rada ruszy z miejsca i do wtéru gwizd-
kow obwiesci catemu $wiatu: «Bylismy, jestesmy, bedziemy»” (Miéville 2009: 495).
Pisanie nigdy nie jest skoniczone, a zawsze otwarte na mozliwosci (Guttorm 2012).
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Streszczenie

W swojej odpowiedzi na artykul Joanny Rutkowiak autor podkresla zyciodajny dla teorii
status praktyki pedagogicznej. Zwraca sie ku antropologicznym drogom rejestrowania praktyk
pedagogicznych, ktore podkreslaja wydarzeniowy i kakotopiczny charakter tych ostatnich.

Stowa kluczowe

Rutkowiak, edukacja, opowiesci, kakotopia

Summary
Mixed/ing and didactical becoming

In his response to the article by Joanna Rutkowiak the author underlines the way in which
educational practices invigorate theories. He turns to anthropological ways of grasping edu-
cational practices — ways that stress the evental and cacotopic character of education.

Keywords

Rutkowiak, education, stories, cacotopia
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Ranciereowska interpretacja pracy wlasnej
w warszawskim niepublicznym liceum:
emancypacja jako de-instrumentalizacja

Doswiadczenia dydaktyczne Joanny Rutkowiak przefiltrowane przez perspektywe
Jacques'a Ranciére’a chcialabym skomentowa¢ w kontekscie wlasnej kilkunastolet-
niej praktyki w spofecznym humanistycznym liceum warszawskim, w ktérym ucze
wiedzy o spoleczenstwie i podstaw przedsigbiorczosci. Bede chciala zastanowic¢ sie,
raczej w trybie luznego komentarza anizeli rzetelnej naukowej analizy, z jednej strony
nad uniwersalnoscia spostrzezen autorki (czy relacje nauczycielsko-uczniowskie
i mozliwos¢ ich Ranciereowskiej interpretacji zaleza od spotecznego srodowiska,
w ktérym zachodza?), z drugiej nad problemem ,wyréwnywania deficytow”
i emancypacji, ktory szeroko omawia.

Omoéwienie pracy dydaktycznej na niepublicznej uczelni w wojewddztwie
warminsko-mazurskim Rutkowiak rozpoczyna od analizy problemu ,,oburzenia’,
ktore powszechnie wzbudza szybkie umasowienie szkolnictwa wyzszego i zwigzany
z tym wzrost udzialu uczelni niepublicznych w systemie szkolnictwa wyzszego, co
miatoby prowadzi¢ do obnizenia poziomu nauczania na uczelniach. Postugujac sie
literaturg pojecia oraz analizg tej konkretnej sytuacji, autorka stwierdza:

W przypadku odniesienia fenomenu oburzenia do oceny umasowionego szkolnictwa wyzszego
dotyczy ono réznic w warto$ciowaniu wyksztalcenia przez tradycyjnych akademikéw i studentow-
-nuworyszy. Pierwsi widza w ksztalceniu autoteliczng warto$¢ elitarna, osiagana przez tych, ktérzy
przyswoja uogolniong wiedze dziedzinows [...] zdolnos¢ do [...] ciagtego intelektualnego roz-
wijania 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 wtasnych celow.
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Oburzenie akademikéw na masowe instytucje ksztalcace i ich studentéw dotyczy wiasnie roz-
bieznodci zasygnalizowanych wartosci (Rutkowiak 2019: 21)".

Joanna Rutkowiak zdaje si¢ wigza¢ stosunek aksjologiczny studentéw do studiowania
(to jest pragmatyzm traktujacy nauke jako techniczny $rodek osiggania pozadanej
pozycji zawodowej) z ich spotecznym pochodzeniem, czyli z ich dotychczasowa
edukacyjna i spoleczng deprywacja, wynikajaca, w skrocie, ze wszystkich procesow
historycznych i spotecznych opisywanych przez autorke:

Zrédel tego stanu mozna dopatrywac sie w uksztattowanym w danych warunkach stylu eduka-
cyjnym klasy ludowej. Okreslenia tego uzywam w znaczeniu socjologicznym [...] jako okreslenie
warstwy, z ktorej wywodzilo si¢ prawdopodobnie wielu wspotpracujacych ze mna studentow.
[...] szkola jako instytucja o$wiatowa stosujaca nacisk, abstrakcyjne programy nauczania oraz
dyscypline uczenia sie oparta na tradycyjnych wartosciach klasy $redniej nie pociagala dzieci
z klasy ludowej (Rutkowiak 2019: 27).

Warto moze przypomnie¢, ze bezinteresowny stosunek do wiedzy, wewnetrzna
potrzeba kultury i intelektualnego rozwoju to jedne z cech, ktdre Pierre Bourdieu
identyfikowal jako charakterystyczne wtasnie dla habitusu klas wyzszych. Wediug
niego, poniewaz warunki materialne determinujg w sposéb prawie konieczny
stosunek do kultury, dopiero wolno$¢ od przymusu materialnych trosk pozwala
wyksztalci¢ dyspozycje umozliwiajaca myslenie abstrakcyjne i docenienie rze-
czy niepotrzebnych (Bourdieu 1979; Nordmann 2008; Ranciére 2010a). Dla
Jacquesa Ranciére’a interpretacja $wiata zakladajaca istnienie dwdch , kultur”
(ludowej i elitarnej), dwdch sposobéw myslenia, czytania i rozumienia §wiata,
w zalezno$ci od materialnej kondycji, czyli spolecznego pochodzenia, jest nie do
przyjecia. Dal temu wyraz w swojej trylogii, ktorej pierwsza czes¢ — Les Nuits des
proletaires: archives du reve ouvrier — opisuje aktywnos$¢ artystyczna, literacka i poli-
tyczna robotnikéw fizycznych we Francji w XIX wieku, druga — Le philosophe et ses
pauvres — atakuje koncepcje filozoficzne i socjologiczne dzielgce spoteczenstwo na
»pracujacych” i ,myslacych’, trzecia za$ — Le maitre ignorant — wyklada jego rozu-
mienie réwno$ci ludzkiej inteligencji. Nalezy jednak zauwazy¢, ze krytyczne teorie
Bourdieu wskazujace na pewien rodzaj spotecznego, klasowego wrecz determini-
zmu odnos$nie do dyspozycji estetycznych i intelektualnych postaw, podsumowane
pojeciem kapitatu kulturowego, zdecydowanie dominujg w mysleniu teoretykow
edukacji, zwlaszcza progresywnych. Dzieje si¢ tak by¢ moze dlatego, ze stanowig
one poniekad przekonujace wyjasnienie nieréwnosci, ktore utrzymuja si¢ pomimo

' Chcialabym zaznaczy¢, ze kwestie umasowienia ,instytucji ksztalcacych” chee tu potraktowaé

szeroko, to jest zawierajagc w niej rowniez, dokonane poniekad, ale wcigz problematyczne upo-
wszechnienie szkolnictwa ogélnoksztalcacego na poziomie $rednim. Zdaje sie, Ze mozna ten proces
umasowienia szkolnictwa ujmowac cato$ciowo, bowiem te same dylematy, sprzecznosci i trudnosci
wynikaja z demokratyzacji zardwno szkoly $redniej, jak i uniwersytetu (a to pierwsze musi wyprze-
dzac to drugie). Jest to poniekad podstawowy problem teoretykow edukacji w wiekszo$ci wspolcze-
snych demokragji liberalnych. Jacques Ranciere wielokrotnie podejmuje to zagadnienie w bardziej
ogolnym ujeciu (Ranciere 2010a, 2010b).
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demokratyzacji szkolnictwa i réznych wyréwnawczych polityk edukacyjnych.
Chociaz ich zaakceptowanie jest etycznie bardzo trudne.

Skadinad zaskakujace moze wydawac si¢ uzycie przez Rutkowiak wobec stu-
dentéw okreslenia ,,nuworysze” w obliczu niedwuznacznego opisu tego, jak cigzko
okupiony jest wysitek finansowy studentéw i ich rodzin na rzecz mozliwosci stu-
diowania. By¢ moze pojecie to ma tu swoje miejsce, a przynajmniej zawarty w nim
przedrostek ,,nowi”. Moja interpretacja réznicy miedzy studentami a ich Nauczy-
cielka w podejsciu do ksztalcenia oraz braku zgody miedzy nimi co do wzajemnych
oczekiwan jest jednak zupelnie inna od zaprezentowanej w tekscie. Zaréwno moje
dotychczasowe badawcze poszukiwania na temat pojecia réownosci szans eduka-
cyjnych, analiza mysli Ranciere’a i jego sporu z Bourdieu (Ranciere 2010a, 2010b),
jak i, przede wszystkim, do$wiadczenia pedagogiczne, w srodowisku spotecznym
klasowo bardzo odmiennym od tego opisywanego przez autorke, sklaniaja mnie
do myslenia, ze instrumentalne podejscie do uczenia si¢ i do wiedzy - czy to na
poziomie szkoty Sredniej, czy uniwersytetu — jest postawg uniwersalng i konieczna
przy funkcjonowaniu w tak dziatajacym, umasowionym systemie edukacyjnym.
Staje si¢ ona jedna z cech definicyjnych tego systemu.

Postawa ta jest internalizowana zaréwno przez klasy $rednie, wyzsze, jak i ludowe,
cho¢ grupy te praktykuja ja w odmienny sposéb. Frangois Dubet (2008) pokazuje,
ze umasowiona, zdemokratyzowana szkota musi bra¢ na siebie obowigzek dokony-
wania selekcji, hierarchizowania uczniéw i decydowania o ich losach zawodowych
izyciowych?®. Uczniowie i studenci ,,chowani sg” z my$la o indywidualnej optacalnosci
ksztalcenia si¢, a jedng z wazniejszych umiejetnosci rodzicielskich jest rozeznanie na
edukacyjnym ,,rynku” Dubet (2008; Dubet, Martuccelli 1996) i Jean-Pierre Terrail
(2002) pokazuja w odniesieniu do badan terenowych, jaki wplyw ma selekcyjna
funkcja edukacji na praktyki i doswiadczenia edukacyjne - uczniowie zaczynaja
»profesjonalizowac” swoje podejscie do szkoly, traktujac dziatania szkolne jak
prace zawodowa. Tak postepuja rowniez, przychodzac do szkoty moi uczniowie
w spotecznym warszawskim liceum, w wigkszo$ci wywodzacy sie z odmiennych
srodowisk niz studenci Rutkowiak’. To samo mozna zresztg powiedzie¢ o ich
rodzicach, ktérzy niekiedy gorzej anizeli mlodziez reaguja na brak ocen i rywa-
lizacji, ktory jest zasada w naszej szkole. Uczniowie platnego, skadinad znanego
ze swojego ,lewicowego” i ,intelektualnego” charakteru, warszawskiego liceum
stosuja, przynajmniej na poczatku, wszystkie ,,strategie uczniowskie” wskazujace

2 Przed upowszechnieniem szkolnictwa na poziomie $rednim i wyzszym - wskazuje Dubet

(2008) - kariera edukacyjna i zyciowa mlodej osoby byla zasadniczo okreslona wyjsciowa pozycja
spoleczng jej rodziny. Szkota mogta poméc co bardziej utalentowanym dzieciom z klas ludowych,
nie byla jednak miejscem, gdzie decydowaly si¢ losy zyciowe wszystkich.

> Sytuacja zyciowa i spoleczne pochodzenie uczniéw w mojej szkole sa bardziej zréznicowane niz
w wiekszo$ci elitarnych warszawskich licedw dzigki malo selekcyjnej rekrutacji, ktdra nie opiera sie
w ogole na wynikach liczbowych z poprzednich etapéw ksztalcenia, oraz dziatajacemu na szeroka
skale systemowi stypendialnemu. Wigkszos$¢ uczniéw pochodzi jednak z szeroko rozumianej klasy
$redniej.
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na bardzo pragmatyczne i formalne podejscie do nauki - takie jak ,,olewanie” lub
wrecz kontestowanie przedmiotéw uznawanych za mniej wazne z punktu widzenia
edukacyjnej kariery, zadowalanie wylacznie nauczycieli uznawanych za groznych,
unikanie czytania i pracy itd. Zachowania swiadczace o silnej internalizacji instru-
mentalnego podejscia do edukacji wykazuje wigkszo$¢ ucznidw, niezaleznie od
spolecznego pochodzenia.

Jak zatem zdekonstruowac ,,oburzenie” ,tradycyjnych ideowcéw edukacyjnych’,
w tym autorki, w zwigzku z zetknieciem si¢ z tak instrumentalnym podejsciem
do ksztalcenia si¢ mlodych ,,studentéw pragmatykéw”? Analiza Rutkowiak zdaje
sie sugerowad, ze umiejetno$¢ poswiecenia sie przedmiotowi nauki, sklonienie
studentow do uwaznego, niekiedy zmudnego czytania i trudnego interpretowa-
nia lektur to czes¢ pracy nakierowanej na nadrobienie owych brakéow, deficytow
odziedziczonych przez stuchaczy wraz ze swoim spolecznym, peryferyjnym pocho-
dzeniem. Ja z kolei, zauwazajac podobne postawy u mlodziezy, ktorej wigkszos¢
nie doswiadczyla podobnej deprywacji, chcialam zaproponowa¢ alternatywna
interpretacje postepujacej ,,instrumentalizacji” wiedzy i uczenia sie. Wigze sie ona
z nowymi funkcjami edukacji w systemie spotecznym i ekonomicznym, z podpo-
rzadkowaniem jej dzialania wymogom efektywnosci gospodarczej. Po ostatniej
reformie edukacji powszechnej i szkolnictwa wyzszego mozna wrecz sformutowac
teze, ze niepublicznym uczelniom - szczegdlnie w oé$rodkach ,peryferyjnych” —
oficjalnie juz powierzono zadanie ksztalcenia zawodowego na poziomie wyzszym,
kazac im porzuci¢ mrzonki o etosie uniwersyteckim. Komisja akredytacyjna
wizytujaca ostatnio taka uczelni¢ (cho¢ warszawska) sformutowala zarzut wobec
pracownikéw filologii angielskiej, ze chociaz twierdza, iz nie maja w planie miejsca
na dodatkowe zajecia przygotowujace studentow do praktyk zawodowych, to ,,na
Szekspira miejsce jest” Ranciere (2010a) zwracal juz uwage na zbieznos¢ pozor-
nie sprzecznych strategii rozwigzywania problemu obnizania poziomu edukacji
w zwigzku z demokratyzacja szkolnictwa $redniego i wyzszego. Pierwsza to podejscie
»socjologdéw” (zainspirowane wiasnie pracami Bourdieu) zakladajace ,,uczynienie
jej zawarto$ci mniej uczonej, a jej forme bardziej przystepna, bardziej dostosowana
do uspotecznienia dzieci klas ludowych” Druga strategia to podejscie elitaryzmu
republikanskiego budujacego na ,,obywatelskim uniwersalizmie i promocji dzieci
z klas ludowych poprzez nauczanie prowadzone podobnie dla wszystkich” Obie
nieuchronnie prowadza do tego samego systemu, w ktérym ,,kazdy jest na swoim
miejscu” (Ranciére 2010a: IX-X).

Wazne jest, ze duch ekonomicznego i zawodowego instrumentalizmu, jakkol-
wiek roznie odmieniony przez rézne grupy spoleczne, panuje na wyzszych uczel-
niach i w edukacji sredniej od wielu lat. W duchu tym dorastato juz kilka pokolen
uczniéw i studentéw. Wydaje si¢ naprawde kluczowe, by doceni¢ wplyw ,,$wiata’,
jego ksztaltu i wyzwan na sposéb myslenia mtodych ludzi, a nie przypisywac go
domniemanym spotecznym determinizmom. Dlatego jakas pociecha i sposobem
na radzenie sobie z opisanym zjawiskiem masowej instrumentalizacji ksztalcenia
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jest dla mnie interpretowanie go kategoriami Hannah Arendt, to jest potraktowanie
go jako pewnej cechy nowego $wiata, ktéra wnosi, chcac nie chcac, nowe pokolenie
oraz jednoczesne zrozumienie koniecznosci obronienia starego swiata przed ta
nowoscig. Dokladniej chodzitoby o probe przekazania, odkrycia przed mlodzieza
sposobu, w jaki ludzie odchodzacego $§wiata podchodza do uczenia sig, studiowa-
nia, czytania i rozumienia, to jest w sposob autoteliczny, z ciekawoscig i troska dla
obiektu swoich dociekan. Musimy przy tym jednak zaklada¢, ze dla olbrzymiej
wiekszosci mlodych, niezaleznie od ich kulturowego kapitalu, bedzie to zupelnie
nowe odkrycie, by¢ moze najwazniejsza nauka, ktorg od nas odbiora: ze rzeczy s3
warte studiowania dla samych siebie i Ze raz zaznanej przyjemnosci poznawania
i rozumienia nikt nie moze nam odebrac. To jest podejscie, ktore staramy sie wdra-
za¢ w szkole, rozpoczynajac z kazdym od zera — wszyscy bowiem, niezaleznie od
posiadanego kapitatu, ,zarazeni” sg logika instrumentalng. Jesli Ranciereowska
emancypacje rozumiemy nie jako ,nadrabianie brakéw”, nie jako ,,urzeczywistnienie
celu”, lecz jako uruchomienie przez nauczyciela ignoranta potencjatu inteligencji
drzemigcego w kazdym i kazdej, to jego (cigzka) praca musi wowczas polegac po
prostu na de-instrumentalizacji wysitkow tej inteligencji.
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Streszczenie

W swojej odpowiedzi na artykul Joanny Rutkowiak skupiam sie na reinterpretacji wyjscio-
wej dla jej wywodu analizy umasowienia edukacji oraz towarzyszacej jej instrumentalizacji
ksztalcenia przez uczniéw i studentdéw. Probuje zestawi¢ ten fenomen z moimi do$wiad-
czeniami nauczycielki w spotecznym liceum ogélnoksztatcacym oraz z dyskusja toczaca
sie wokot kwestii egalitaryzacji edukacji pomigdzy Bourdieu, Ranciérem oraz Dubetem.
W konkluzji odwotuje sie do Arendt, ktéra zdaje sie sugerowaé myslenie o tym problemie
w kategoriach edukacyjnego dialogu pomig¢dzy pokoleniami.

Stowa kluczowe

Rutkowiak, Ranciére, umasowienie, egalitaryzacja

Summary

A Ranciérean interpretation of my work at a high school in Warsaw:
Emancipation as de-instrumentalization

In my response to Joannas Rutkowiak article, I aim at reinterpreting her initial analysis
of the massification and instrumentalization of education in reference to my own experien-
ces as a teacher in a private high school. I refer also to the discussions between Bourdieu,
Ranciére and Dubet on the matter. Finally, I reach for an Arendtian understanding of this
issue as a matter of educational intergenerational dialogue.

Keywords

Rutkowiak, Ranciere, massification, egalitarization
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Uegzotycznianie dydaktyki akademickiej

Dzigkujac Joannie Rutkowiak za tekst oraz organizatorom inicjatywy nan odpo-
wiadania, staje¢ przed zaszczytnym, ale i trudnym zadaniem. Nie zwykli$my jako
akademicy odpowiadac. Nie lubimy tego czyni¢, cho¢ cenimy odpowiedzi, ba,
mozna nawet pokusi¢ si¢ o podejrzenie, ze nie umiemy odpowiadac.

Odpowiedz w jezyku polskim ma co najmniej kilka réznych odniesien. Przyj-
rzyjmy si¢ im. Odpowiedz to ,,reakcja na pytanie” albo po prostu ,,reakcja na cos”
czy tez — cho¢by w brydzu lub szachach - ,,ruch jednego z grajacych wykonywany
po ruchu przeciwnika” (SJP 2019). Dawniej mawiano takze, Ze mozna by¢ w odpo-
wiedzi, co oznaczalo mniej wiecej tyle, co ,,by¢ odpowiedzialnym za co$/kogos (SJP
2019). W takim kontekscie ponizszy tekst mogltby stac sie ruchem wykonanym
przeze mnie po ruchu autorki albo po prostu moja reakcja na jej tekst. Jednocze-
$nie pragne by¢ w odpowiedzi, czyli bra¢ i ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za swoje
poczynania wzgledem zrddla pierwotnego.

Gdyby za$ szuka¢ tropow interpretacyjnych w innych jezykach, przykltadowo
wlacinie, gdzie responsum to tyle, co ,,pisemna decyzja formutowana w konsekwencji
przediozenia problemu badz pytania” (Merriam-Webster Dictionary 2019), to poda-
zanie takim wskazaniem wymagaloby sformulowania jakiejs$ decyzji. Ta natomiast
koniecznym czynitaby zaréwno méwienie wlasnym, autonomicznym glosem, jak
i odniesienie si¢ do tego, co zostalo powiedziane wczesniej.

Korzystajac z powyzszych ustalen znaczeniowych, ilustrujacych, jak mozna
rozumie¢ odpowiedz, postaram si¢ wykonac ruch po, by¢ w odpowiedzi oraz
sformutowac responsum. Dlatego tekst ten nie bedzie ani recenzjg, ani laudacja.
Bedzie proba odpowiedzi.

Nie jestem wy¢wiczony w odpowiedziach. Jestem wprawiony w okragtych
pochwatach i miazdzacych krytykach, ale postaram si¢ wykona¢ ruch, zareago-
wac - a to oznacza, ze prowadzona dalej narracja nie bedzie klasycznym wywodem.
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Bedzie to raczej proba teoretyczno-praktycznego opisu mozliwego przebiegu
procesu ksztalcenia w szkole wyzszej. Inaczej mowiac, czytam i odpowiadam na
tekst dydaktycznie.

Sprawa zasadnicza — uegzotycznianie dydaktyki akademickiej

Analizujac dyskurs naukowy pedagogiki szkoty wyzszej, staralem si¢ w innych
swoich tekstach pokazywa¢, ze dominujaca strategia poznawcza, ktora towarzyszy
badaczom $wiata akademii, jest cos, co za Pierreem Bourdieu nazywalem ,,udoma-
wianiem egzotycznego” (Bourdieu 1988; Jendza 2011, 2020). Kryje sie za tym taka
postawa podmiotu poznajacego, w ramach ktérej poznaje kulture innego, postu-
gujac si¢ siatkg pojeciowa nalezaca do kultury wlasnej — postrzeganej jako wyzsza.

Innymi stowy, nauczyciel akademicki przyjmujacy te — powtdrzmy to raz jeszcze:
zdecydowanie dominujacg — postawe poznawcza, cho¢by wzgledem studentow, nie
tylko pozycjonuje ich w okreslony sposob, ale takze utrwala owo niesprawiedliwe
przeciez (b)lokowanie.

Co wiecej, zawarto tu zalozenie o wszechwiedzy nauczyciela akademickiego
odnoszacej si¢ zaréwno do pozadanych celow ksztalcenia, adekwatnych tresci, jak
i optymalnych warunkéw studiowania. A takze przekonanie o posiadaniu wgladu
w strukture osobowosci studentek i studentéw.

Akademicy, przyjmujac postawe wyzszosci, uprawiaja geografie kreacyjna (Said
2005), ktora — podobnie jak niegdy$ orientalizm - jest traktowana jako podejscie
naukowe pozwalajace na wzglednie zobiektywizowane wnioski.

Mozna powiedzie¢, ze dydaktyka akademicka — zaréwno w sferze praktyk
ksztalceniowych, jak i w badaniach empirycznych - jest terenem, na ktérym nie-
mal niepodzielnie panuje udomawianie egzotycznego. Nieliczne proby strategii
przeciwnych, emancypacyjnych upatruje w badaniach takich badaczy jak: Martyna
Pryszmont-Ciesielska (2010), Piotr Stanczyk (2005, 2007, 2008), Oskar Szwabowski
(2019) oraz Izabela Wagner (2011). W tym momencie zwracam uwage wylacznie na
rodzimg pedagogike szkoty wyzszej. W badaniach zagranicznych bowiem mozna
odnotowac sporg liczbe tego typu prob.

W tym kontekscie opis kolejnych dziatan nauczycielki akademickiej przed-
stawiony w tekscie Joanny Rutkowiak traktuje jako propozycje metodologiczna,
a moze nawet metodyczna.

Udomawianie egzotycznego stanowi rodzaj metodyki postgpowania bedacy
zestawem sprawdzonych narzedzi. Ma za zadanie usprawnia¢ proces ksztalcenia,
amoze i prowadzi¢ do jego standaryzacji. Wytrenowanie w sprawdzonych wczesniej
trikach i fortelach ma doprowadza¢ uczestnikéw do zdefiniowanego i uprzednio
sformulowanego przez nauczyciela wyniku.

Opowies¢ Rutkowiak odbieram jako propozycje konstruowania metodyki roboty
nauczycielskiej, ale w nietechnologicznym i z calag pewnoscig nielineralnym tego
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stowa znaczeniu (Kruk 2015). Jest to metodyka uegzotyczniania udomowionego
w procesie dydaktycznym. Postaram sie teraz wskaza¢ na r6zne wymiary tak rozu-
mianego dzialania dydaktycznego, opatrujac je kazdorazowo wtasng interpretacja.

Przyjecie zalozenia o koniecznosci myslenia teorig o praktyce'

To, pozornie dos¢ oczywiste, zalozenie jest warunkiem wstepnym umozliwiajagcym
zaistnienie uegzotyczniania. Nie dysponujemy jak dotad wyczerpujacg literaturg
naukowsy traktujacg o zrédlach wiedzy nauczycieli akademickich odnosnie do
dydaktyki akademickiej. Jesli jednak przyjaé, ze wnioski badan Teresy Bauman
w tej sprawie s3 cho¢ w jakims$ stopniu miarodajne, to musimy si¢ zgodzi¢, ze
samodzielnie studiowana teoria oraz uczestnictwo w zorganizowanych formach
doskonalenia wiedzy w tym zakresie nie stanowig podstawowych Zrédet wiedzy
o pracy ze studentami (Bauman 2011).

Jednym z przykltadowych aspektéw badan Bauman byly zrodla porad w spra-
wach zwigzanych z prowadzeniem zajg¢ (Bauman 2011: 42). Zaledwie niespelna 1%
wskazan dotyczyt literatury fachowej jako inspiracji do pracy dydaktycznej w szkole
wyzszej, zas$ ponad 73% badanych wskazalto przetozonych badz kolegdéw z pracy.
Naturalnie nie mozna z calg pewno$cia stwierdzi¢, ze takie zrédta przyczyniaja sie
do umacniania strategii udomawiania (kolezanki i koledzy moga przeciez inicjowaé
uegzotycznianie). Sadze jednak, ze bioragc pod uwage dos¢ feudalng organizacje
uniwersytetow oraz dobrze udokumentowane badawczo relacje wladzy w szkol-
nictwie wyzszym, taka interpretacja jest wysoce prawdopodobna.

Rutkowiak méwi do mnie co$ dokladnie odwrotnego — poszukaj ramy teoretycz-
nej, ktéra pozwoli ci osadzi¢, (z)ramowa¢ (Goftman 2010) dzialanie dydaktyczne,
a dopiero potem zabieraj si¢ za robot¢ — pomimo ze w jej tekscie chronologia
zdarzen rysuje si¢ inaczej. Trzeba jasno powiedzie¢, ze teoretyczna propozycja
Jacquesa Ranciere’a pojawita sie w praktyce Rutkowiak ex post. Autorka nawet
stwierdza, ze ,ksztalcenie polega na wprowadzaniu ludzi na poziom intelektualny
o okreslonym standardzie” (Rutkowiak 2019: 21). Mozna wigc w tym miejscu mie¢
uzasadnione watpliwosci, czy po tak zdefiniowanym ksztalceniu jest sens mowic
0 uegzotycznianiu.

Jak pisze jednak dalej sama autorka, ta perspektywa umozliwia jej inter-pretacje,
a to oznacza odniesienie praktyk do wlasnej samo-wiedzy ,,rozbudowywanej” przy
pomocy Ranciérea (Rutkowiak 2019).

1

Nawigzuje tu do postulatu Doroty Klus-Stanskiej (2018).
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Traktowanie pracy dydaktycznej jako roboty akademickiej

Nader czesto, zwlaszcza w jezyku potocznym funkcjonujacym w akademii, prace
dydaktycznag i akademicka oddziela sie od siebie. Niekiedy méwi sie nawet o pracy
akademickiej i obowigzkach dydaktycznych. Te, wydawaloby si¢ niewinne, rozroz-
nienia dzielg i tworza odrebne, czasem nieprzenikajace si¢ $wiaty, a bywa tez, ze
$wiaty traktowane opozycyjnie (Rutkowiak 2019).

W optyce Rutkowiak praca dydaktyczna zajmuje centrala pozycje i jest akade-
micka robotg per se, robotg, ktora stanowi wazkie doswiadczenie zawodowe dla...
teoretyka ksztalcenia (Rutkowiak 2019). Dydaktyka dostarcza danych, teoria orga-
nizuje dydaktyke, dydaktyka czyni mozliwym teoretyzowanie, poprawia teorie, ta
za$ poprawia dydaktyke. Wzajemne zwigzki maja trudno uchwytng nature, ale nie
ulega watpliwosci, ze zadna ze stron nie moze zy¢ bez drugiej.

Taki rodzaj rozumienia obu pdl jest dzi§ niemodny i nieoptacalny. Produk-
tywnos$¢ mierzona liczbg punktow parametrycznych i fikcyjne, nic nieznaczace
oceny to catkowicie odrebne pola. Tak sie toczy swiat wspotczesnej akademii, ale
jest to $lepa uliczka.

Robota akademicka faczy obowigzki réznych aktoréow — $cisnigtych w salach
studentow ze swoimi pozauczelnianymi troskami i nauczycielki akademickiej z jej
biografia i obowigzkami wobec wladzy zwierzchniej (Rutkowiak 2019).

Kontekstowanie na poziomach makro, mezzo i mikro
jako niezbedny element procesu ksztalcenia

Praca akademicka w okreslonych warunkach spofeczno-geograficzno-historycznych
nakfada na nauczyciela koniecznos¢ przestudiowania kontekstow tego procesu na
réznych poziomach. Sprawa bezprecedensowa.

Czy slyszat ktos o akademikach diagnozujacych, analizujacych sytuacje regionu
w perspektywie historyczno-ekonomicznej? Czy wiemy, jaka czes¢ naszych stu-
dentéw i studentek pracuje zawodowo? Co robig? Co mogto mie¢ wpltyw na ich
stosunek do studiéw i na tre$¢ znaczen, jakie im nadaja? Czy umiemy i chcemy,
bez paternalistycznego, pochopnego, udomawiajgcego oceniania, z rozumiejaca
ciekawoscig i autokrytycznoscig bra¢ na powaznie pod uwage - jak to nazywa Rut-
kowiak - teren iludzi? Zawsze, kiedy wchodzimy do okreslonej grupy studenckie;j?

Kontekstowanie (Rutkowiak 2010) anihiluje logike sylabuséw (ktore coraz
czedciej pojmuje sie jako element umowy cywilno-prawnej zwieranej ze studentem-
-klientem), trwalych scenariuszy zaje¢, niewrazliwych form spotkan ze studentami
i apriorycznego projektowania przebiegu egzamindéw. I wymaga specyficznych
kompetencji. Niekiedy zwraca si¢ uwage na znaczenie umiejetnosci nauczycieli
akademickich, ale i powstaje korpus tekstow, w ktorych owe kluczowe kompetencje
rozumie si¢ nietechnologiczne — na przyktad w odniesieniu do twdrczosci, statych
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poszukiwan i dylematéw etycznych (Okraj 2019; Wach 2019; Karpinska-Musial
2019; Szwabowski 2019; Jendza 2019).

Kontekstowanie nie tyle wykracza poza wspomniane wyzej kompetencje, co
raczej wiaze si¢ z koniecznoscig refleksji innego typu. Idzie mi tu o nieustanne
dostrzeganie czesci w calosci i calosci w czesci — czy tez tla i figury jak w Perlsow-
skiej psychologii gestalt (Perls 1981).

Przedstawiona wyzej refleksja nie zamyka mozliwosci dalszego eksplorowania
tekstu Rutkowiak w poszukiwaniu rozmaitych senséw. Jest w nim chocby obszerne
sprawozdanie z interwencji dydaktycznej, ilustrowane interesujacym materiatem
badawczym. Praca autorki posrednio dotyka takze problematyki znaczenia szkol-
nictwa wyzszego w posttotalitarnej rzeczywistosci.

Ja jednakze jestem tu w odpowiedzi, a zatem daj¢ upust jedynie temu, co do
mnie mowi najgtosniej i domaga si¢ odpowiadania.
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Streszczenie

Tekst stanowi probe odpowiedzi na artykul Joanny Rutkowiak pt. Ranciéreowskie inter-
pretacje emancypacyjne: doswiadczanie pracy akademickiej w uczelniach niepublicznych na
ziemi warminsko-mazurskiej. Autor, postugujac si¢ metaforami Bourdieu uegzotyczniania
i udomawiania, konstatuje, iz podejscie Rutkowiak mozna okresli¢ jako uegzotycznianie
udmowionego w odniesieniu do praktyk dydaktycznych realizowanych w obrebie szkol-
nictwa wyzszego.

Stowa kluczowe
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Summary
Making academic didactic exotic

The text is an attempt to respond to the article by Joanna Rutkowiak entitled: “Rancierian
emancipatory interpretations; The experience of academic work in non-state higher education
institutions located in the Warmia-Mazury region”. With the use of Bourdieu’s metaphors
of exoticizing and domesticating the author concludes that Rutkowiak’s approach can be
referred to as the exoticizing the domesticated with the reference to teaching practices
conducted the sector of HE.

Keywords

academic teaching, exoticizing, Ranciére, Rutkowiak
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Poniewaz sprawy sg ulotne, trzeba mie¢ wprawne oko

Joanna Rutkowiak stawia kwestie umasowienia szkolnictwa wyzszego w sposéb,
ktéry odbiega od typowych ujec tej sprawy. Nie jest to bowiem ani wyraz konser-
watywnej nostalgii za elitarnym uniwersytetem, ani lewicowa pochwata otwierania
sie edukacji wyzszej na ludzi dotad z niej wykluczonych, ani tez — naturalnie —
neoliberalna narracja o wolnym rynku akademickich ustug edukacyjnych dla kaz-
dego chetnego. Zamiast tego jest to opowies¢ o odpowiedzialnosci uczonej wobec
studentow kulturowo, spolecznie i ekonomicznie biednych, przede wszystkim zas
radykalnie innych od $wiata uniwersytetu, z ktérym niekiedy spektakularnie si¢
zderzaja. Sg to kolizje potezne, ktore czynia zaréwno $wiat akademicki, jak i owych
studentéw oniemialymi w tym sensie, Ze pozwalaja obu stronom doswiadczy¢
braku wspolnych punktéw odniesienia, niezdolnosci do rozmowy, funkcjonowania
w innych rejestrach.

Zakladam oczywiscie, ze historia Rutkowiak moze toczy¢ sie i — zapewne —
zazwyczaj toczy si¢ inaczej. Nikt sie z nikim nie zderza, ale funkcjonuje obok
siebie, zaspokajajac swoje interesy w jak najmniej kosztowny sposéb. Analiza
autorki pokazuje dojmujaco, ze to wlasnie pojawienie si¢ $wiata akademickiego,
czyli wydarzenie si¢ ,,universitas”, generuje kolizje. Pozostaje natomiast w tej ana-
lizie niedopowiedziane to, ze wydarzanie si¢ ,,universitas” wymaga podjecia przez
akademikow odpowiedzialnosci za wspdlny $wiat i za studiujacych (czy tez raczej
za tych, ktorzy mieliby studiowac), co wiaze si¢ z niebagatelnym, nieustepliwym,
diugotrwalym wysitkiem dziatania zgodnego z zalozeniem o réwnosci inteligencji.
Narracja Rutkowiak jest opowiescig sitaczki, ktéra najpierw powaznie traktuje prace
dydaktyczng ze studentami i nie poddaje si¢ presji podawania gotowych i rady-
kalnie uproszczonych rezultatow proceséw myslowych (zdatnych do bezmyslnego
zapamigtania i zwrocenia na egzaminie), tylko podejmuje proby uruchamiania
inteligencji studentow, to jest podejmuje proby wspdlnego myslenia. Nastepnie



86 Piotr Zamojski

za$ nieustepliwie obstaje przy akademickich wymaganiach egzaminacyjnych. Nie
odpuszcza tych standardéw, czyli pozostaje wierna zalozeniu o réwnosci inteligenciji.

Warto zauwazy¢, ze nie jest to typowa Ranciéreowska strategia wycofywania
inteligencji nauczyciela czy mistrza tak, aby mogta sie objawi¢ inteligencja uczniow
(Ranciere 1991: 13). Rutkowiak nie jest ignorantka w Ranciereowskim sensie.
Jest ekspertka. Jednak - jak sama stawia te sprawe — ignoruje ignorancje¢ swoich
studentdw, nie przyjmuje do wiadomosci ich brakow, a takze nieakademickich
nastawien czy pozapoznawczych interesow, i nie ustepuje w dzialaniach wyply-
wajacych z zalozenia, wedle ktdérego studenci ci moga studiowad, to jest maja taka
samg inteligencje, jak ich nauczycielka, takg sama, jak autorzy koncepcji bedacych
przedmiotem ich studiow, takg samg, jak wszyscy inni ludzie na ziemi. Moga, sa
w stanie - trzeba jedynie wytrzymac napdr ich przyzwyczajen, przedsadow, zesta-
lonych schematdw percypowania, myslenia, dziatania, ktére uksztaltowaly sie przez
lata presji ze strony hegemonicznych dyskursow.

W tym rzecz - sitaczka jest w tym zupelnie sama wobec sil, ktore dalece ja
przekraczaja. Niespecjalnie przeziera to z tekstu, ale przeciez nie jest to historia
zupelnie wyjatkowa i w tym sensie nam nieznana. Poza opowie$cia Zeromskiego,
domyslamy sie, ze zarowno studenci, wladze uczelni, jak i bliscy sitaczki nie sa
zadowoleni i by¢ moze nawet cierpig z powodu tego jej uporu, ktdry dla niektérych
moze zakrawac na donkiszoteri¢ (zob. Zamojski 2009). Niewatpliwie jest to historia
budzaca w czytelniku najwyzszy podziw i szacunek, ale w nieunikniony sposob
pojawia si¢ pytanie o sens odpowiedzi, jakg daje Rutkowiak na pytanie o umaso-
wienie edukacji wyzszej: czy istnienie sitaczek wystarczy? Czy mozemy tak postawié
sprawe, ze potrzeba nam sitaczek, ze wszyscy powinni$my si¢ nimi stac?

Jednoczes$nie nie da si¢ i nie wolno tak prosto oddali¢ stanowiska, ktdre rysuje
Rutkowiak, poniewaz chodzi w nim o co$ wiecej niz o wezwanie do odpowiedzial-
nosci i poswiecenia poszczegdlnych akademikéw. Autorka wskazuje na zarys moz-
liwych praktyk edukacyjnych w sytuacji umasowienia edukacji akademickiej, a to
oznacza, ze wskazuje réwniez na mozliwy kierunek reorganizacji szkot wyzszych.
Chodzitoby zatem o instytucjonalne narzedzia wspierania nieustgpliwej wiernosci
zalozeniu o réwnosci inteligencji. Rozwigzania te nalezatoby dopiero wymyslic, ale
tekst Rutkowiak juz wyznacza dla nich pewne parametry.

Z tego, co zdazytem zauwazy¢, powyzej wylania si¢ pierwsza taka wskazowka:
réwnos¢ wymaga przemocy. Jest to stanowisko zbiezne z argumentacja Jacquesa Ran-
ciére’a, wedle ktorego to, co pozornie identyfikujemy jako réznice inteligencji, jest
de facto réznicg sity woli, samodyscypliny w studiowaniu (Ranciére 1991: 55-57).
Rutkowiak posrednio przekonuje nas, ze po diugotrwalym i obezwtadniajacym
treningu w demaskowaniu i demonizowaniu relacji wladzy w procesach pedago-
gicznych czas pomysle¢ o przemocy nauczycielskiej jako o mocy konstruktywnej
(zob. Benjamin 2012). Przeciwko utartym dyskursom ,,odtwarzania nieréwnosci”
oraz ,wyréwnywania szans edukacyjnych” w opowiesci autorki nauczycielka swoim
odpowiedzialnym uporem wymuszala réwnos¢ na studentach, ktérzy dazyli do
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odtwarzania nierdwnosci. Zamiast zatem mysle¢ o unikaniu przemocy, o jej neutrali-
zacji czy balansowaniu, Rutkowiak stawia problem jej ukierunkowania, czyli takiego
jej formowania, Zeby pozostawa¢ w zgodzie z aksjomatem o réwnosci inteligencji.

Jednak kluczowe — moim zdaniem - wskazowki, jakie nam daje autorka, ujaw-
niajg si¢ dopiero woéwczas, gdy przygladamy sie¢ blizej temu, jak bada ona swoja
praktyke, czyli temu: na co patrzy, co przyciaga jej uwage i co zauwaza w tym, co
dzieje si¢ wokol niej (w sytuacjach uprawiania umasowionej edukacji wyzszej).
Sa to mgnienia. Fraza rzucona przez ,instruktorke”, ktéra wylania sie znikad
i znika w thumie, by nigdy nie ujawnic¢ swojej tozsamosci. Stowo wypowiedziane
przez egzaminowanego ,mechanika” Pytanie postawione po wykladzie przez
»wnuczke baletnicy”. To wlasnie w tych mgnieniach wydarza si¢ rowno$¢, weryfi-
kuje si¢ aksjomat o réwnosci inteligencji, ale tez — jak chce twierdzi¢ — pokazuje si¢
ksztalcenie. Naturalnie, trudnos$¢ polega na tym, ze mgnienia te tatwo przeoczy¢.
Trzeba by¢ wyczulonym, uwrazliwionym na pozornie drobne, epizodyczne zdarzenia,
w ktérych rozpoznaje si¢ wydarzanie ksztalcenia. Trzeba skrajnego skupienia uwagi
na tym, co si¢ dzieje, co i jak moéwia i czynig studenci czy uczniowie, zeby méc
to ,,ztapac¢”, podjac i pdjs¢ z nimi dalej. Trzeba by¢ bardzo uwaznym, zeby w typo-
wej dla kazdej sytuacji edukacyjnej gestwinie interakcji méc wylowi¢ znaczace
stowo, fraze, pytanie czy gest (vide ,wymiana drapieznika” i ,,blazen”), w ktérych
dochodzi do czegos doniostego edukacyjnie. W ktérych studenci - zorientowawszy
sie, ze chodzi o uruchamianie ich inteligencji — wprawiajg ja w ruch, czyniac sie
réwnymi. Ilu juz nauczycieli przeoczylo i puscito mimo uszu prawdziwe eduka-
cyjne wydarzenia? Na ile jeszcze jeste$my straznikami wydarzania si¢ ksztalcenia?
Na ile naprawde potrafimy podejmowac te ulotne sygnaly, nieSmiale zaczepienia,
momentalne ujawnienia pracy inteligencji innego? Rutkowiak wyraznie poka-
zuje, ze ksztalcenia nalezy szuka¢ w takich mgnieniach, ze nie ma ono struktury
powtarzalnych, algorytmicznych procedur produkujacych zamierzone wcze$niej
rezultaty, ale wlasnie daje nam znac o sobie, udziela si¢ w najbardziej niespodzie-
wanych, czesto jednorazowych chwilach. Naturalnie, do ich powstania niezbedna
jest dlugotrwata, uparta i systematyczna praca: nieustepliwy wysitek nauczycielskiej
przemocy, dziatania zgodnego z aksjomatem réwnosci inteligencji. Jednak sens tej
pracy daje o sobie zna¢ w owych mgnieniach, a nie w jakich$ zobiektywizowanych
i policzalnych wskaznikach efektywnosci.

Czym sg zatem dla Rutkowiak te frazy, stowa i gesty? Sama zauwaza, ze s3 one
»hosicielem nadziei, Ze udalo si¢ co$ [wyrdznienie - P.Z.] osiagna¢”. Coz si¢ tutaj
udaje? Czym jest owo co$? Kolejna wskazéwka dotyczy wlasnie charakteru edu-
kacyjnych osiagnig¢. To, co osiaga si¢ w ksztalceniu, jest efemeryczne, sporadyczne
i momentalne. Daje o sobie zna¢ w sposob, ktéry wymaga wprawnego oka i sku-
pienia uwagi na ulotnych momentach ujawniania si¢ pracy rownych inteligencji.
Osiagniecia edukacyjne to zatem tkanka niezwykle delikatna i tatwa nie tylko do
przeoczenia, ale i zniszczenia (przez nieuwage, niepodjecie, zbagatelizowanie).
Trzeba nie tylko wysilonej uwagi, ale takze i taktu (Manen 1991), aby uchwycié¢
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to, co udalo si¢ osiagnaé, docenic i podjac to w dalszej pracy. Nie jest to tatwe,
poniewaz rdzne zewnetrzne miary sugeruja, Ze osiggniecia te sg zawsze skromne.
W przeciwienstwie chociazby do o$wieceniowych ambicji, nie udaje sie powotywac
nowego, lepszego swiata ,wiecznego pokoju”. Udaje si¢ ,wmysle¢ w metodologie”,
»~wymieni¢ drapieznika’, ,dopytac sie o co$ dla babci baletnicy”. Jednakze, z per-
spektywy immanentnej dla logiki edukacji, kazde z tych osiagniec jest dokonaniem
niemozliwego: uczynieniem si¢ rownym w nieréwnym spoleczenstwie (zob. Ran-
ciére 1991: 133). Osiaggnigcia edukacyjne polegaja wlasnie na dokonywaniu tego,
co z perspektywy ,,porzadku policji” (Ranciere 2008) jest niemozliwe.

Tekst Joanny Rutkowiak stawia przed nami zatem zadanie przemyslenia czy
wymyslenia na nowo instytucjonalnych ram, ktére bratyby pod uwage efemeryczna
i kontekstualng nature ksztalcenia i dlatego umozliwialyby dazenie do mgnieniowych,
sporadycznych i skromnych osiagnie¢, czyli umozliwialyby osiaganie niemozliwego.
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Streszczenie

W swojej odpowiedzi na artykul Joanny Rutkowiak skupiam sie na probie rozumienia
znaczenia analiz autorki dla konceptualizacji ksztalcenia. Ide tropem funkcji przemocy
w tworzeniu réwnosci, sporadycznosci wydarzenia edukacji oraz rekonceptualizacji osia-
gnie¢ edukacyjnych.
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Summary
Because things are fleeting one must have a trained eye

In my response to the seminal article by Joanna Rutkowiak I focus on the consequences
of the argument she puts forward for understanding education. I refer to the function of vio-
lence in making equality happen in the classroom, the sporadicity of the event of education,
and a new understanding of educational achievements.

Keywords

Rutkowiak, Ranciere, equality, violence, education
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uniwersyteckiej zaleznosci student-wykladowca
w $wietle dzialalnosci portugalistycznego
kota przekladoznawczego Amor-Nao-Me-Deixes'

Niniejszy artykul porusza przede wszystkim kwesti¢ hierarchicznej relacji student-
wykladowca, ktéra ulega zmianie w ramach praktycznych ¢wiczen z przekladu
przeprowadzanych w kontekscie dziatalnosci portugalistycznego kota naukowego
o profilu translatorskim Amor-Nao-Me-Deixes’ (ANMD), dzialajacego na Wydziale
Neofilologii Uniwersytetu Warszawskiego (UW). W §rodowisku tych fakultatyw-
nych zaje¢ praktyka tlumaczeniowa jest postrzegana jako dodatkowe ¢wiczenie
jezykowe oraz wieloautorski proces powstawania ostatecznego tekstu docelowego
(przektadu tekstu z jezyka wyjsciowego, czyli z portugalskiego). W trakcie prac
przekladoznawczych studenci staja sie $wiadomymi ttumaczami, ktérzy pracuja
nad tekstem nie tyle z ,,opiekunem kota naukowego”, ,,swoim profesorem”, ,,aka-
demickim specjalista w zakresie przekladoznawstwa’, co raczej z ,redaktorem
tekstu” (ta zmiana nazw faktycznych rol odbywa si¢ w ramach demokratyzacji
uktadu zaleznosci). Owa wspolpraca odbywa si¢ na zasadach funkcjonujacych
na rynku ustug ttumaczeniowych zaadaptowanych do kontekstu akademickiego
(ergo mamy do czynienia z symulacjg, ktdrej finalem jest praktyczny rezultat), gdyz
ostatecznym celem ¢wiczenia jest wlaczenie przekladu w oficjalny obieg tekstow

! Artykul napisany na podstawie konspektu opracowanego pod opiekg prof. dr. hab. Jarostawa

Krajki (UMCS) w ramach szkolenia nr POWR.03.04.00-00-D071/16 pod tytutem ,,Rozwijanie no-
wych kompetencji neofilologicznej kadry naukowo-dydaktycznej w obszarze: «Jezyki obce w pracy
akademickiej»” w ramach Programu Operacyjnego Wiedza Edukacja Rozwdj 2014-2020 (wspotfi-
nansowany z Europejskiego Funduszu Spotecznego: Priorytet ITI. Szkolnictwo wyzsze dla gospodar-
ki i rozwoju, Dzialanie 3.4. Zarzadzenia w instytucjach szkolnictwa wyzszego).

2 Nazwa szczepu winnego; literalnie ,,mitoéci, nie opuszczaj mnie”.
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kultury. Zaleznie od tego, czy tlumaczony jest film, komiks czy ksiazka, chodzi
o pokaz lub publikacje.

Cwiczenie koncepcyjno-jezykowe, czyli o badaniu procesu przektadu

Amor-Nao-Me-Deixes dziala w inny sposob niz wigkszo$¢ kot naukowych?®. Nie
skupia sig stricte na dzialalnosci naukowej oraz typowej teoretycznej pracy badaw-
czej, lecz na realizacji konkretnych zadan tlumaczeniowych (takze o charakterze
komercyjnym, a wiec zlecanych przez profesjonalne wydawnictwa lub festiwale).
Zalozeniem wyjsciowym jest to, ze ttumaczowi do realizacji przekltadu wystarczy
zaawansowana znajomos¢ jezyka oraz poglebiona wiedza o kontekscie kultu-
rowym tekstu wyjsciowego. Ogoélne teorie przekladu* sa sprawa drugorzedna,
a techniki tlumaczeniowe cztonkowie kota maja wypracowa¢ w czasie pracy nad
opracowywanym materialem. Jest to préba wprowadzenia w zycie metodologii,
ktéra napedzata dziatalnos¢ przekladoznawcza w pierwszym okresie opisanym
przez George'a Steinera w Po wiezy Babel. Autor, piszac o literaturze poswieconej
teorii, praktyce i historii przekladu, wskazuje, ze okres rozpoczynajacy sie od
Libellus de optimo genere oratorum Cycerona z 46 roku p.n.e., a konczacy na Essay
on the Principles of Translation z 1792 roku Aleksandra Frasera Tytlera® (cho¢
de facto Steiner zaznacza, ze granice przez niego wskazywane nie sg ostre w zadnej
z opisywanych przez siebie epok) — cho¢ niewolny od rozpraw teoretycznych o ttu-
maczeniach tekstow - jest zdecydowanie okreslony poprzez opis bezposredniego

> Bardzo ogélne zasady dla UW, zdecydowanie natury organizacyjnej, nie merytorycznej, znajduja

sie na stronie Studenckiego Ruchu Naukowego na UW. Podpigte na tej stronie ,,Zarzadzenie nr 152
Rektora Uniwersytetu Warszawskiego z dnia 14 pazdziernika 2019 w sprawie rejestracji i sprawoz-
dawczoéci uczelnianych organizacji studenckich i uczelnianych organizacji doktorantéw na Uniwer-
sytecie Warszawskim” wskazuje w paragrafie 3, punkt 5, podpunkt 4 (o zawartoséci Regulaminu), od-
nosnik 2 bardzo ogélnie koniecznos¢ okreslenia ,,cel6w oraz sposobéw ich realizacji’, nie narzucajac
jednak konkretnych wytycznych. W przypadku ANMD profil dzialalnosci kota wynika z profilu
dyscypliny naukowej (ktdra, nota bene, nie figuruje w nowym spisie dyscyplin naukowych - w sta-
rym réwniez nie istniala — nie mozna jej wiec wybra¢ w Polskiej Bibliografii Naukowej, umieszczajac
tam artykut z zakresu studiow nad przektadem), pod ktéra podpisuje si¢ koto.

* Cho¢ oczywiscie zgadzam sig, Ze teoria przektadu moze by¢ uzyteczna w praktycznej dziatalnosci
przektadoznawczej, podpisuje si¢ tutaj jako praktyk przekladu i pracownik naukowo-dydaktyczny
UW pod tym, co Magda Heydel odpowiedziata Zofii Zaleskiej na pytanie ,,Jako tlumaczka czu-
jesz, ze zaplecze teoretyczne ci pomaga?”, doprecyzowujac watki z toku prowadzonego wywiadu:
»«Pomaga» to nie jest moze wla$ciwe stowo, ale uwazam, ze bylabym duzo gorszg ttumaczka, gdy-
bym nie miala tej samo$wiadomoéci, ktorg daje mi wiedza teoretyczna” (Heydel 2015: 283). W ukta-
dzie pracy ANMD to na opiekunie kota cigzy koniecznos$¢ stworzenia warunkéw do zbudowania
owej samo$wiadomosci wérod studentéw bioracych udzial w pracach.

> Esej ten wydano w polskim przekladzie Krzysztofa Filipa Rudolfa (z dodatkowym przekladem
tekstow greckich i tacinskich Weroniki Wasniewskiej) jako Esej o zasadach sztuki przektadowczej
(Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2014).
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doswiadczenia przektadu. Na jego podstawie zas formuluje si¢ wskazéwki - cos,
co dzi$ nazwaliby$my technikami lub procedurami przektadu:

W ciagu tych licznych stuleci szczegdlnie znaczace analizy i komentarze wywodzg si¢ bezposred-
nio z konkretnych przedsiewzie¢ translatorskich. [...] gléwna cecha tego pierwszego okresu jest
bezposrednia koncentracja na zagadnieniach empirycznych (Steiner 2018: 302-303).

W podobny sposdb studenci-tlumacze, cztonkowie ANMD, podchodzg do tluma-
czonych tekstow: z niezbednym przygotowaniem (jezyk + kultura), ktére pozwala
im podejmowac intuicyjne decyzje przekladoznawcze, a w rezultacie wypracowy-
wac na bezposrednim doswiadczeniu przektadu strategie ttumaczenia, zawierajace
zroznicowane techniki, procedury czy metody radzenia sobie z wyzwaniami trans-
latorycznymi. Poniewaz ,oddzielenie teorii od praktyki w przypadku tlumaczenia
nie jest mozliwe” (Bednarczyk 2008: 9), koto naukowe tworzy na praktycznej
podstawie zarowno baze dla ewentualnych dalszych teoretycznych badar’, jak
i bada czynniki warunkujace przeklad (w sytuacji nauki sztuki przektadu oraz
w réznych rodzajach translacji; poréwnaj z czynnikami warunkujacymi przeklad
w: Koller 2009: 145-172).

W takim uktadzie student-tlumacz w sposéb §wiadomy uczy si¢ jednoczesnie
jezyka i sztuki przekfadu. Rolg opiekuna kota za$ jest osadzanie intuicyjnie opisywa-
nych decyzji w kontekscie teorii i praktyki thumaczen, aby student mogt przekonac
sie, ze jego rozumowanie i proces decyzyjny znajduja potwierdzenie w tym, co od
stuleci na ten temat si¢ mowi i pisze. Dzigki temu uczen zyskuje pewno$¢ siebie,
a to zwigksza jego potencjal autonomicznosci. Praktyczne ¢wiczenie przektado-
znawcze prowadzi wiec do ukierunkowania go na dalsza samodzielna, efektywna
nauke oraz prace badawczg.

Opiekun kota staje si¢ rowniez redaktorem tekstow, a zatem ogniwem w pro-
cesie przekladu, ktory negocjuje wybory przekladoznawcze, ale nie narzuca ich.
Pozbawia sie w ten sposob hierarchicznie przystugujacej mu niekwestionowanej
decyzyjnosci, stajac si¢ partnerem i cialem doradczym studenta-tlumacza. W tym
ukladzie obie strony dzielg si¢ odpowiedzialnoscia za efekt finalny.

¢ Krzysztof Hejwowski w Iluzji przektadu pisal o niepotrzebnym i nieuzasadnionym wedtug niego
rozchwianiu terminologicznym, ktére powoduje, ze w uzyciu pozostaja terminy takie jak strategia,
technika, procedura i metoda (Hejwowski 2015: 61-66), ale wydaje mi sie, ze w odniesieniu do okre-
su, o ktorym tutaj mowa, cho¢ nie tylko (zob. Jankowski 2017: 97-113), jest to nie tyle rozchwianie
terminologiczne, co uzasadnione rozréznienie terminologiczne.

7 Napodobnej jak ANMD zasadzie odbywaly sie zajecia z teorii i praktyki przektadu (prowadzone
przez autora niniejszego tekstu), obowiagzkowe dla studentéw zapisanych na przekladoznawcze se-
minarium magisterskie. Na podstawie praktycznego do$wiadczenia ttumaczeniowego (filmu i por-
tugalskiego stownika mowy potocznej) powstaly dwie obronione z sukcesem prace dyplomowe,
ktore empiryczne doswiadczenie przekladu wpisywaly w ramy szerokiej teorii przektadu (poprzez
kontekstualizacje i krytyczne omowienie).
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Projekty realizowane w ramach dzialalnosci ANMD, czyli ,,co i jak?”

Nauka jezyka poprzez thumaczenie tekstow, teorii przekladu poprzez zréznicowana
praktyke (cztonkowie ANMD zajmowali lub zajmuja si¢ przekladem audiowizual-
nym, poetyckim, komiksu oraz krétkich tekstow popularno-naukowych), a takze
zdobywanie wiedzy o kulturze portugalskiego obszaru jezykowego poprzez prze-
kiad tekstow z jezyka portugalskiego to adaptacja i rozszerzenie zalozen Content
and Language Integrated Learning (CLIL - jednoczesne przekazywanie tresci
z dziedziny nauczanych przedmiotéw i elementdw jezyka obcego) w ramach ,,applied
translation studies” z ruchomego modelu (zakladajacego przenikanie si¢ wymiaru
praktycznego i teoretycznego studiow nad przekladem) Translation Studies Jamesa
Holmesa (2000: 172-185).

Wiszystkie realizowane przez ANMD projekty w zamierzeniu maja trafia¢ do
szerokiej dystrybucji w my$l dzialan szczegétowo opisanych przez Konrada Klim-
kowskiego w monografii Towards a Shared Curriculum in Translator and Interpreter
Education. Autor jednoznacznie moéwi, ze faczenie w przestrzeni negocjacji per-
spektyw akademickiej i rynku pracy jest dzialaniem pozadanym:

If translator/interpreter education authentically aspires to build bridges between learning

and work, its classrooms and curricula must be shared with the stakeholders representing the real

world of the translation/interpreting industry (or, in fact, with many others). Let us add here
that the idea of multiple voices in the translation/interpreting classroom was first presented by

M. Gonzalez Davies (2004) [...] our use of the notion of negotiating spaces is also anchored

in S. Billett’s (2001: 7) notion of workplace as a contested terrain, which is a scene of never-ending

negotiations of axiologies, norms and behaviours of all the stakeholders involved [Billett 2001:
56] (Klimkowski 2015: 12-13).

ANMD zachowuje tgcznosé ze §wiatem zewnetrznym poprzez realizacje konkret-
nych zlecen (negocjacje ze zleceniodawcami zewnetrznymi). Natomiast negocjacje
w ramach prac kota stanowig o demokratyzacji interakcji wewnatrz grupy.
Wedlug zalozen constructivist learning, na ktére Klimkowski powoluje sie za
mys$la Donalda Kiralyego,
[...] effective translator education is primarily a matter of the translation classroom participants
and their educational interaction. Content, tasks and procedures come second. This way of per-

ceiving the translation educational reality is a condition to empower the students and the teachers
of translation (Klimkowski 2015: 9).

Dla ANMD znaczy to tyle, Ze najwazniejsza nauka ptynaca z wykonania zalozo-
nego ¢wiczenia przekladoznawczego dotyczy opanowania odpowiedzialnej metody
wspolpracy na réwnej stopie. Wspolpraca ta staje si¢ etycznym wyznacznikiem
sposobu dzialania i podejmowania decyzji. O jej wdrozeniu badz nie (zaréwno
w warunkach ¢wiczenia, jak i poza akademig) - co prowadzi do przyjecia modelu
hierarchicznego lub jego odrzucenia na rzecz réwnouprawnienia — decydujg czton-
kowie zespotu na podstawie zaawansowanych zdolno$ci wykorzystania myslenia
krytycznego (Klimkowski 2015: 112). Sytuacja edukacyjna w tym przypadku
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zaklada trzy rzeczy: delegowanie zadan (holistyczne, integrujace i transformujace

empowerment), interaktywne budowanie wiedzy oraz interakcj¢ w ramach lekcji

zorientowanych na wykonywanie zadan (Klimkowski 2015: 115) w okoliczno$ciach
symulacji realiow zewnetrznych. Przyrost wiedzy uczestnikow takiej symulacji zalezy
od tego, na ile jest ona bliska rzeczywistemu rynkowi pracy. Najlepiej jednak, zeby

ta sytuacja ¢wiczeniowa byta jego czescig (Klimkowski 2015: 208).

Wiekszo$¢ projektow ANMD ma na celu zaistnienie poza murami akademii.
Wszystkie ttumaczenia cztonkowie kota wykonuja w domu, a nastepnie prezentuja
je na spotkaniach roboczych i dyskutuja o napotkanych problemach ttumaczenio-
wych oraz propozycjach ich rozwigzania. Nastepnie poprawiajg je i przesylaja do
akceptacji przez opiekuna ANMD, aby ostateczng wersje przektadu przedstawi¢ na
jednym z kolejnych spotkan roboczych. Dzigki takiemu systemowi pracy mozliwe
jest tworzenie pozadanych i efektywnych w ramach procesu dydaktycznego tak
zwanych feedback loops, czyli ukladow wielokrotnej informacji zwrotne;j.

Dotychczasowe najciekawsze projekty ttumaczeniowe ANMD (zakonczone
i trwajace) to:

- wieloosobowy przekiad komiksu Os Vampiros (tytul polski: Wampiry, wyd. Mucha
Comics; jego premiera odbyta si¢ podczas festiwalu Komiksowa Warszawa 2018).
Praca nad ttumaczeniem - oprocz jezyka oraz prawidet przekladu komiksu -
uczyla o historii morskiego imperium Portugalii (Ultramar), gdyz opowiada
o aspektach wojny kolonialnej w Gwinei Bissau);

- wieloosobowy przeklad komikséw Filhos do Rato i Kassumai, poruszajacych
odpowiednio aspekty wojny kolonialnej w Gwinei Bissau oraz wspoélczesne
kwestie spoteczne w tym kraju (oba ukazg si¢ nakladem wydawnictwa Timof
Comics w 2020 roku);

- przeklad filméw o Krajach Afrykanskich Urzedowego Jezyka Portugalskiego
(Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa - PALOP) na potrzeby ogol-
nopolskiego festiwalu Afrykamery 2018 (nauka wyznacznikow przekladu
audiowizualnego + wspolczesne kwestie spoleczno-polityczne PALOP);

- przektad filméw w ramach retrospektywy portugalskich rezyseréw (Joao César
Monteiro i Pedro Costa) na potrzeby festiwalu Era Nowe Horyzonty 2018
we Wroclawiu. Praca nad thumaczeniem - oprocz jezyka oraz prawidet przekladu
audiowizualnego - uczyla réwniez o portugalskojezycznym $wiecie, a takze
o fenomenach zwigzanych ze wspdlczesng Portugalia;

- opracowanie nowego przektadu poematu Mensagem Fernanda Pessoi (bedzie
to trzecie polskie ttumaczenie tego tekstu; wediug wstepnych ustalen ukaze
sie nakladem wydawnictwa Lokator). Oprdcz jezyka oraz prawidet przekladu
poetyckiego praca nad tekstem uczy o mesjanistycznej interpretacji portugalskich
dziejow historycznych. Poemat jest konsultowany merytorycznie z dr. hab. Woj-
ciechem Charchalisem z Uniwersytetu Adama Mickiewicza (znakomitym
tlumaczem, takze poezji), wykladowca literatury portugalskiej w Instytucie
Studiéw Iberyjskich i Iberoamerykanskich (ISIil UW) José Carlosem Diasem
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(ISHI UW) oraz dr. Aleksandrg Jackiewicz (teoretyk przekladu poezji; ISIiI
UW). Ostateczne wydanie ma zawierac szkice Pessoi o ttumaczeniu poezji oraz
o tym, jak wyglada praca kota naukowego - bedzie to wiec przeklad obudowany
teoretycznie;

- przygotowywanie materiatéw (gléwnie ttumaczenie tekstow z portugalskiego)
do numeréw tematycznych pisma ,,Zupelnie Inny Swiat” o krajach PALOP;
dzialanie zaklada opracowanie w jezyku polskim specjalnych numeréw pisma
we wspotpracy ISIil z Fundacjg Zupelnie Inny Swiat (akcjonariusz zewnetrzny
instytutu). Numery te, przygotowywane w cyklu rocznym (data wydania pierw-
szego: 2019), maja dotyczy¢ krajéow PALOP: Wysp Zielonego Przyladka, Gwinei
Bissau, Angoli, Mozambiku i Wysp Swietego Tomasza i KsigZecej. W zamierzeniu
ich zawarto$¢ majg wspottworzy¢ wyktadowcy i studenci ISIil oraz specjalisci
w obszarze roéznych zagadnien zwigzanych z krajami PALOP zaréwno z Polski,
jak iz samych PALOP.

Metodologia dziatania ANMD
w kontekscie nowoczesnych tendencji w nauczaniu

Nauczanie jezyka i kultury w kontekscie przektadoznawczym, w grupie, jest wydajna
metoda dydaktyczng o ztozonej strukturze. Tradycyjny model CLIL w dziatalno$ci
ANMD (stanowigcej punkt wyjscia do refleksji w ramach niniejszego artykutu)
zostaje wzbogacony o plaszczyzne teoretyczng z zakresu przekladoznawstwa
w podejsciu empirycznym. Nad calo$cig zaproponowanego przedsiewziecia wie-
loosobowego czuwa opiekun kota, ktérego role jeszcze w niniejszym artykule
dokladnie zdefiniujemy. To, Ze metoda ta moze okazac si¢ niezwykle skuteczna,
potwierdzajg nie tylko nowoczesna metodologia nauki jezyka (dazenie do learner
autonomy i student empowerment w docelowym ukladzie power-to - te koncepty
szczegotowo omowie w dalszej czesci niniejszego podpunktu), ale i sami praktycy
przekladu. Malgorzata Lukasiewicz, w rozmowie z Zofig Zaleska, méwi tak:

Mistrzowie s3 potrzebni w fachu tlumacza?

Moim zdaniem tak. Zeby pokaza¢, jak sobie radzi¢ z ogromem probleméw, ktére thumacz napotyka
w pracy. Zeby zwroci¢ uwage na te problemy i zeby nauczy¢, jak je rozwiazywaé. Takich mistrzéw
nie zastgpi rozeznanie w teorii przekladu. Bardzo dobrym wprowadzeniem do zawodu sg tez
wszelkie warsztaty, translatoria, krotko moéwigce — zajecia grupowe. Gdy kilka 0séb zastanawia
sie, jak przetozy¢ jaki$ fragment tekstu, i kto$ co$ proponuje, to zawsze znajdzie si¢ kto$ inny,
kto bedzie mial odmienne zdanie, powie: nie, to brzmi za slabo, za mocno, za wesolo, i wywiaze
sie dyskusja. Takie doswiadczenie jest wazne, bo pdzniej, gdy zostajemy sam na sam z tekstem,
podobna dyskusje musimy umie¢ wywota¢ we wlasnej glowie. Nie ma takiego zadania, przy
ktorym nie mozna by jeszcze pokombinowac. Trzeba zaszczepi¢ w sobie podejrzliwo$¢ wobec
wlasnych rozwigzan, wyrobi¢ w sobie wewnetrzng instancje krytycznag (Lukasiewicz 2015: 157).
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To, co dzieje si¢ w glowie samego ttumacza, bardzo ciekawie pokazano w komik-
sie W glowie ttumaczy, ktory do scenariusza Tomasz Pindla, teoretyka i praktyka
przekladu, zilustrowali polscy rysownicy. Rozdzial ,wewnatrz glowy” tlumacza
narysowal Jacek Swidzinski (Pindel et. al. 2019: 22-37). Na podstawie przemy-
slen scenarzysty pokazal w nim, jak funkcjonuje mézg w petni wyksztalconego
ttumacza. ,,Dyskusja’, o ktorej wywotywaniu méwi Lukasiewicz w przytaczanym
cytacie, odbywa sie tutaj miedzy antropomorfizowanymi neuronami i zakamarkami
mozgu odpowiedzialnymi za rdzne rodzaje myslenia. To bardzo obrazowa préba
ujecia tego, czego musi si¢ nauczy¢ aspirujacy do roli ttumacza student (miedzy
innymi analizy znaczeniowej, rozpoznawania elementéw kulturowych i odniesien
do innych tekstéw, znajdowania informacji, zachowania czujnosci, kreatywnego
uzywania rejestrow jezyka itd.).

Rola opiekuna kota naukowego-redaktora jest wielokrotnie zlozona. On sam
bowiem w ramach realizacji projektéw ttumaczeniowych ANMD staje si¢ tluma-
czem, a studenci-tlumacze pomocniczymi redaktorami. Hans J. Vermeer, w ramach
niemieckiej funkcjonalistycznej szkoty przekfadu, tak pisze o ttumaczu:

The translator is “the” expert in translational action. He is responsible for the performance
of the commissioned task, for the final translation. Insofar as the duly specified skopos is defined
from the translator’s point of view, the source text is a constituent of the commission, and as such
the basis for all the hierarchically ordered relevant factors which ultimately determine the trans-
latum (Vermeer 2000: 222).

Pierwsza rzecz, ktéra wynika z powyzszego, to fakt, ze w uktadzie przekladoznaw-
czym w ramach projektow ANMD wszyscy sa ttumaczami i ekspertami, ktorzy
negocjuja znaczenia. Odpowiedzialno$¢ za prace ttumaczeniows i redakcyjna
jest dwustronna i wzajemna. Mozna jednak méwi¢ o tym, ze opiekun kofa, z racji
posiadanego doswiadczenia przekladoznawczego oraz specjalizacji naukowej
w studiach nad przektadem, jest ekspertem seniorem, a jego podopieczni eksper-
tami juniorami. De facto jednak to rozréznienie nie stanowi o hierarchicznosci,
gdyz w praktyce nie funkcjonuje po to, aby narzuca¢ decyzje. Wskazuje tylko na
stopien zaawansowania w kontekscie o doswiadczenia. Wedtug Klimkowskiego,
ktory podaza za mysla Stephena Billetta, eksperci potrafig kategoryzowa¢ zadania
wedlug sposobu ich rozwigzywania oraz powinni méc wydajnie monitorowac stan
ijakos¢ ich wykonania (Klimkowski 2015: 176). W przypadku ANMD poczatkowo
naleza one do eksperta seniora, ktéry ma nauczy¢ ekspertow juniordw, jak efek-
tywnie taka prace wykonywac.

Drugim aspektem powyzszego cytatu z Vermeera jest to, co staje si¢ celem,
skoposem ¢wiczenia ttumaczeniowego ANMD, a wigc to, co wplywa takze na cel
samego ttumaczenia. Negocjacje, ktore zaklada dla okreslania skoposu Vermeer
(»The aim of any translational action, and the mode in which it is to be realized,
are negotiated with the client who commissions the action”; Vermeer 2000: 221),
zostaja podzielone w kole na dwa stopnie: negocjacje eksperta seniora, ktdéry
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zamawia ttumaczenie u cztonkéw ANMD, z ekspertami juniorami oraz negocjacje
eksperta seniora z akcjonariuszem zewnetrznym (na przyklad wydawnictwem,
instytutem kultury, festiwalem). Poniewaz eksperci w ramach dzialalnosci kota maja
podobny profil (o réznym stopniu znajomosci jezyka i kultury), moga wzajemnie
kontrolowac¢ jakos$¢ przektadu. Najwazniejsze jest jednak to, ze wszyscy czlonkowie
wypracowuja konsensus, glos kazdego zostaje wystuchany, co Vermeer postuluje
w kwestii negocjacji skoposu z ttumaczem (Vermeer 2000: 222).

Poza naukg prawidel przekladu uczg si¢ oni réwniez o kulturze portugalsko-
jezycznego obszaru kulturowego oraz podnoszg swoje kwalifikacje lingwistyczne.
Jezyk jest tutaj punktem wyjscia, a za punkt dojscia obiera si¢ potaczenie jego
opanowania z innymi obszarami w duchu zagadnien zwigzanych z systemem nauki
jezykéw obcych w ramach CLIL.

Powyzej opisane praktyczne uwarunkowania prowadza do rozwijania autonomii
w procesie edukacji (learner autonomy). Rozumie si¢ ja jednak nie jako samodzielna
nauke, w ktorej nauczyciel bytby zbedny, ale jako pewng zdolno$¢:

Essentially, autonomy is a capacity - for detachment, critical reflection, decision-making, and inde-
pendent action. It presupposes, but also entails, that the learner will develop a particular kind
of psychological relation to the process and content of his learning. The capacity for autonomy
will be displayed both in the way the learner learns and in the way he or she transfers what has
been learned to wider contexts (Little 1991: 4).

Learner autonomy zaklada jednak ,wolno$¢/swobode¢” do pewnego stopnia, gdyz
jeste$my istotami spotecznymi, a co za tym idzie autonomia dziala w warunkach
~wspolzaleznosci” (interdependance) i zalezy od interakcji z otoczeniem:

For most of us, important learning experiences are likely to be remembered at least partly in terms
of our relationship either with one or more other learners or with a teacher. What is more, our
capacity for self-instruction probably develops out of our experience of learning in interaction
with others: in order to teach ourselves, we must create an internal substitute for the interac-
tion of home or classroom (Little 1991: 5).

Takie wlasnie warunki zaktada praca w ramach kola przekladoznawczego, gdzie
nauczyciel jest ekspertem od jezyka, kultury i przekladu (we wspomnianym ujeciu
Vermeerowskim), ale réwnocze$nie ttumaczem, ktdry tak, jak jego podopieczni,
réwniez eksperci jezykowo-kulturowi, jest oceniany za swoja prace. Relacja wspot-
rzednosci uczy wspdtpracy i negocjacji znaczen. Najwazniejszym aspektem ,,uczenia
sie na cale zycie” jest w ujeciu przytaczanej mysli Davida Little postulat znoszenia
barier miedzy uczeniem si¢ a pozostalymi aspektami zycia. Zrédto samodzielnosci
w tym kontekscie jest natury psychologicznej, gdyz samodzielnos¢ odpowiada za
to, jak si¢ uczymy (i cho¢ Little skupia sie na edukacji dorostych, to psychologiczny
aspekt jego rozwazan pozwala rozciggac te ustalenia na szeroko pojmowang edu-
kacje; Little 1991: 36). Uczestnicy kota za$ ucza si¢ w kontrolowanych warunkach
rynkowych, ktére sa symulacja tego, co czeka na ttumaczy w realnie wykonywanym
przez nich zawodzie. A w zasadzie tego, jak powinna wyglada¢ modelowa sytuacja,
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idealne warunki pracy, ktdre zapewnig wysokga jako$¢ swiadczonej ustugi. To uczy
studentéw-ttumaczy nie tylko tego, jakie standardy powinny zosta¢ im zapewnione
przy realizacji zlecen ttumaczeniowych, ale réwniez tego, jakie powinni zachowa¢
oni sami. Zderzenie z rynkiem tlumaczeniowym oczywiscie i tak bywa twarde.
Czasami aspirujacy do roli thumacza poznaje dosy¢ odlegle od owej modelowe;j
sytuacji otoczenie (zwtaszcza w takich aspektach jak wynagrodzenie, czas realizacji
zlecenia oraz opieka redakcyjna). Nie zmienia to faktu, ze w pracy tlumacza nalezy
stale walczy¢ o podnoszenie standardéw wykonywanego zawodu na wszystkich
poziomach®.

Bardzo waznym aspektem, wynikajacym ze schematu edukacyjnego powstaja-
cego w ramach dziatalno$ci ANMD, ktdry nastawiony jest na budowanie learner
autonomy, jest dazenie do pracy w warunkach kreowania tak zwanego student
empowerment — czyli delegowania pewnych obowigzkéw na uczacego sie, a co
za tym idzie wlaczanie go w kwestie brania wspétodpowiedzialnosci za przebieg
procesu tlumaczeniowego (réwniez edukacyjnego). Pozadang w takim ukladzie
sytuacje definiuje odejécie od tak zwanego power-over (,,a negative force of power
in the form of domination”) i dazenie do wspdtpracy w warunkach power-with
(»positive force of power because it is about equal power relationships rather than
domination”) i power-to (,exists when a person perceives that they have the ability
or capability to act and thus can be considered a positive force of power”) (Sullivan
2015: 1), czyli w warunkach wyréwnywania kompetencji.

Oczywiscie osiggniecie pelnej niezalezno$ci musi zachodzi¢ stopniowo i wynika¢
z przetworzenia relacji power-with w najbardziej pozadang power-to. W kontekscie
pracy ANMD praca przektadoznawcza odbywa si¢ realnie w ramach realizacji
koncepcji power-with (wspolpraca podczas symulacji sytuacji przekladu), ale
ostatecznym celem jest wykreowanie poczucia power-to, czyli usamodzielnienie
uczacych sie, ergo przygotowanie do pracy na wolnym rynku (zniesienie bariery
miedzy srodowiskiem akademickim a prawdziwym zyciem):

[...] the empowerment of individuals is connected to their community. Accordingly, not only
is an individual’s power-to important, but also sharing power within the community is important.
Furthermore, when teachers share power with students to establish a more equal power relationship
of power-with, students are more likely to develop power-to (Sullivan 2015: 2).

Transformacja studentéw w kierunku power-to dokonuje sig, kiedy przestaja czué
sie i dziala¢ jak uczniowie zaangazowani w ¢wiczenia akademickie, a zaczynaja
dziala¢ jak profesjonalisci, czyli w interesujagcym nas przypadku jak zawodowi
ttumacze. Zlikwidowanie bariery migdzy kontekstem akademickim a zawodowym
jest konieczne, gdyz

¢ Znakomicie stara si¢ o to dba¢ na przyklad Stowarzyszenie Ttumaczy Literatury, ktére patronuje
wielu inicjatywom popularyzujacym wiedze o zawodzie ttumacza oraz o kontekscie spoleczno-
-prawnym wykonywania tego zawodu.
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[...] students tend to think about their educational presence and the professional future as two unre-
lated conceptual frameworks (values, beliefs, norms, interests, actions, patterns of behaviour, etc.).
We strongly believe that the interaction-driven, task-oriented T&I classroom we hereby propose
can equip the students and the teachers with tools of creating an environment for transformation/
transgression (Klimkowski 2015: 223).

Takie wtasnie warunki stara si¢ stworzy¢ ANMD: podejmowania zréznicowanych
zadan thumaczeniowych, ktdérych celem jest upowszechnienie efektu w przestrzeni
pozauczelnianej. Oczywiscie to czas pokaze, czy za inspirowanymi dzialalnosciag
studenckiej organizacji projektami pojdzie cos wigcej, czy dokona sie faktyczna
transformacja/transgresja.

Zakonczenie

Portugalistyczne koto przekladoznawcze Amor-Nao-Me-Deixes powstalo z inicja-
tywy studentoéw portugalistyki na studiach licencjackich w ISIil. Polaczylo studentow
wszystkich lat studidéw licencjackich i magisterskich tego instytutu. Hierarchiczna
struktura organizacyjna kotla nie przelozyla si¢ na zaburzenie rzeczywistej struk-
tury rownoprawnieniowej miedzy cztonkami, ktéra wynika z przekladoznawczo
zorientowanych prac ANMD: kazdy glos (wybor wariantu w przekladzie) zawsze
jest wazny tak samo, a efekt finalny (przelozone teksty) to dzielo wieloautorskie,
gdyz kazdy jest redaktorem i korektorem kazdego. Studenci majg unikalng okazje
poprawia¢ réwniez przeklady swojego opiekuna, co zmusza ich do konstruktyw-
nego wysitku intelektualnego.

Zalozeniem gtéwnym Amor-Nao-Me-Deixes byla przede wszystkim dodat-
kowa mozliwo$¢ nauki jezyka obcego (portugalskiego) poprzez ttumaczenie. Jesli
chodzi o kwestie przekladoznawcze, koto miato skupiac si¢ przede wszystkim na
praktyce przekltadu, a dopiero w drugiej kolejnosci na jego teorii oraz na badaniach
naukowych. Material praktyczny - szeroko pojete teksty kultury (portugalskiego
obszaru jezykowego) - znakomicie jednak zaczat stuzy¢ nie tylko promocji kultury
portugalskojezycznej w Polsce, ale i rozwijaniu pracy naukowej opiekuna ANMD
(tematem jego habilitacji jest teoria i praktyka przektadu komiksu) oraz zagad-
nien przektadoznawczych przez studentéw w ramach prac magisterskich, a takze
wytwarzaniu materiatéw dydaktycznych w jezyku polskim.

Z przedstawionego w niniejszym artykule wywodu jasno wynika, ze dzialalnos¢
ANMD $wietnie realizuje cele korzystnej wspdlpracy osob o réznym statusie akade-
mickim. W jej ramach przestaja obowigzywac reguly podlegtosci. Studenci zyskuja
szanse przejscia od roli pasywnych odbiorcéw do wspoltworcéw namacalnych
rezultatow danej akeji przekladoznawczej. Cytowany juz w niniejszym artykule
Vermeer tak pisze o celowosci podejmowanych dzialan przekltadoznawczych:

Any form of translational action, including therefore translation itself, may be conceived
as an action, as the name implies. Any action has an aim, a purpose. [...] The word skopos, then,
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is a technical term for the aim or purpose of a translation [...]. Further: an action leads to a result,
a new situation or event, and possibly to a “new object”. Translational action leads to a “target
text” (not necessarily a verbal one); translation leads to a translatum (i.e. the resulting translated
text), as a particular variety of target text (Vermeer 2000: 221).

Dzialalnos¢ przektadoznawcza ANMD faktycznie prowadzi do wytworzenia
konkretnych artefaktéw kulturowych, ale dalece wazniejszym zyskiem z niej ply-
nacym ma by¢ przeksztalcenie umystow studentéw w sprawnie dzialajace osrodki
niezaleznego myslenia krytycznego.
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Streszczenie

Zalozeniem niniejszego artykulu jest pokazanie, jak tradycyjny hierarchiczny model
nauczania moze zosta¢ usprawniony poprzez modyfikacje relacji nadrzednosci mistrz—uczen
i zamiane jej na efektywny model réwnorzednej wspoélpracy w ramach fakultatywnych
spotkan przekfadoznawczego kota naukowego celem realizacji praktycznych projektow,
ktorych zalozeniem wyjsciowym jest zaistnienie w otwartej przestrzeni kulturowej (pokaz,
festiwal filmowy lub publikacja). Réwnorzedni uczestnicy zadania przektadoznawczego
ucza sie nie tylko jezyka, faktow kulturowych zawartych w danym tekscie, ale takze prak-
tycznych uwarunkowan przekladu i pracy w grupie, a co za tym idzie ucza si¢ Swiadomie
i odpowiedzialnie. Nie tylko oceniajg innych, ale tez przez innych sg oceniani, a to prowadzi
do rozwijania zdolnosci konstruktywnego myslenia krytycznego w ramach autorefleksji
nad przekladem jako elementem edukacji jezykowej i teoretyczno-praktycznej w polu
Translation Studies. Uczestniczy opisywanej sytuacji sa ekspertami jezykowo-kulturowymi
(w rozumieniu Vermeera), a takze uczestnikami zintegrowanego modelu nauczania jezyka
(CLIL). Przeniesienie w ramach wspoélpracy eksperckiej ciezaru z tak zwanego power-over
na uktad power-with + power-to prowadzi do osiggniecia pozadanych w procesie uczenia
learner autonomy i student empowerment.

Stowa kluczowe

delegowanie kompetencji, przektad, samodzielno$¢ ucznia, CLIL

Summary

About the change of the hierarchical paradigm of the university student-lecturer
relationship in the light of the activities of the Portuguese translation group Amor-
Ndo-Me-Deixes’

The aim of this article is to show how the traditional hierarchical teaching model can be
improved by modifying the master/student relationship of superiority and converting it into
an effective model of equal cooperation within non obligatory meetings of the students’

?  Fragmenty w jezyku angielskim przettumaczono w trybie CAT przy uzyciu https://translate.

google.pl/?hl=pl.
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translation group. Those practical projects are conceived in order to function in a real context
(i.e., screening, film festival or publication). Equal participants in the translation task learn
not only the language, cultural facts contained in a given text, but also the practical con-
ditions of translation and teamwork, and thus learn consciously and responsibly. They not
only assess others, but are also assessed by others, and this leads to the development of con-
structive critical thinking skills as part of self-reflection on translation as part of language
education and theoretical and practical education in the field of Translation Studies. Parti-
cipants in the situation described are language and cultural experts (according to Vermeer),
as well as participants of the integrated language teaching model (CLIL). As part of expert
cooperation, the change of the so-called power-over into a power-with + power-to system
leads to the learner autonomy and student empowerment desired in the learning process.

Keywords

student empowerment, translation, learner autonomy, CLIL
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Dydaktyka na scenie. Autoetnografia performatywna
performansow studentow i wykladowcy

Przed albo po

Szanowni i Szanowne! Zapraszamy was do czasu zastygnietego. To, co bylo uciele-
$nione, teraz zawarte jest w sfowach. Nasza performatywna autoetnografia (Spry
2001; Denzin 2003a, 2003b; Pelias 2005) stala si¢ performatywnym pisaniem (Saldana
2006) - oddzielona od cial moze ozy¢ w waszych stowach, ktére przeptyna przez
jelita, wstrzasajac organizmem. Albo osigda na watrobie i powoli bedg trawione.
To, czy to pozostanie martwym artefaktem, zalezy od was. Zostawiliémy wam
miejsce — w stowach i pomiedzy stowami (Guttorm 2012). Performance to przede
wszystkim tworzenie wyzwolonej przestrzeni (czy przestrzeni dla wyzwolenia)
i rzucanie wyzwania zastanym formom zycia (Denzin 2017).

Kiedys napisali$my, ze to jest przyklad performatywnej autoetnografii. Przyktad?
W jakim sensie? Model paradygmatyczny dla szalonej tworczosci autoetnografow?
Lepiej chyba méwic o przejawie — zjawieniu si¢ w Gdansku, na scenie, a potem na
stronie. Ktdra dalej jest sceng — zobaczcie, uslyszcie.

Ponizszy tekst sktada si¢ z dwdch czgsci. Pierwsza — Spotkania dotyczy momentu
tworzenia wystgpienia, druga — Na scenie to zapis wystapienia, scenariusz, ktory
powstal. W powstaniu pierwszej wersji tekstu udzial mieli Oskar i Paulina. Monika
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dolaczyta na scenie - potem poprosilismy o jej glos, skoro juz go wykorzystalismy,
tak samo jak jej cialo, zmuszajac do odgrywania scenariusza wraz z nami.

Na scenie uzylimy zapiséw z innych tekstow (Szwabowski, Wezniejewska 2017;
Szwabowski 2019). Zostaly one zmodyfikowane. Zwlaszcza gtos Oskara ulegat
transformacji przez uwzglednianie perspektywy Pauliny - studentki, ktéra uczestni-
czyta w projekcie. Zreszta to ona jest winna temu, ze zrobilismy autoetnograficzny
performance zamiast ,normalnego” opisu i konferencyjnego doswiadczenia. Konfe-
rencja dotyczyta dydaktyki akademickiej. Najpierw mielismy przedstawi¢ klasyczny
raport. Jednak po pierwszym spotkaniu stwierdziliSmy, ze bytaby to zdrada idei,
w imie¢ ktdérej powolany zostal projekt.

Spotkania

Siedzimy w pokoju na Oginskiego, Instytut Pedagogiki, za oknem powoli zapada
zmrok, a po korytarzu snuje si¢ jedynie pani z mopem. Wokoét notatki, poprzednie
teksty, moje, wspolne, studentéw, dziennik projektu. Siedzimy, wycinamy, sklejamy.
Trzeba to przedstawi¢ tak, jak bylo. W kazdym tekscie inna wersja. Jestem troche
nerwowy. Zawsze jestem nerwowy, gdy przygotowuje sie do wystapienia na konfe-
rencji. ,Co ich moze zainteresowac¢?” — mysle na glos. ,, Trzeba jakos skoncentrowac
sie na dydaktyce. Monika méwila, Ze oni sa bardzo praktyczni. Rady i porady. Beha-
wioryzm rzadzi”. Paulina stucha. Ja rozktadam rece. ,,Przeciez to nie byla techno-
logiczna dydaktyka (Malewski 2010). To, no nie wiem, to... mdgibym im da¢ rade,
aby tego nie robili. A tak serio, to przeciez nawet jakby si¢ udato ukaza¢ krok po
kroku, co robitem, to i tak nic by to nie dato. Jak chcialem powtorzy¢, rok pdzniej,
mowie, bedzie lepiej, to okazalo sig, ze jest gorzej. Nigdy nie wiem, jak dzialam, co
sie dzieje w ludzkich glowach. Wiesz: «Teaching is messy. Dealing with other people
is always tricky: You never know for certain what they are thinking or how they will
act» (Waite 2014: 267). To jest — kazde spotkanie dydaktyczne, co$ pojedynczego.
Wyjatkowego. Chociaz nie zawsze pozytywnego”. Paulina stucha, przytakuje.

Pyta mnie: ,,Co to byto? Powiedz mi, czym byl ten projekt?”. ,Nie wiem - odpo-
wiadam. - Nie wiem, co si¢ dzialo, nie wiem, o co w tym wszystkim chodzito”
Sprzeczne interpretacje majacza nieustannie w glowie. ,Wiesz, wymyka mi si¢”. Juz
tyle o tym pisali$my, a ja wciaz nic nie wiem. ,,Czym to bylo dla ciebie?” - Paulina
nie odpuszcza. ,,Jakie to miato znaczenie dla ciebie. Tak naprawde. Jest juz pdzno,
mow szczerze, dlaczego zaczale§ prowadzi¢ zajecia zupelnie inaczej”. Nerwowo
poprawiam okulary. Zdejmuje, przecieram. Chce powiedzie¢, ze nie pamigtam.
Po chwili mysle, ze moze zrobi¢ miniwyklad o tym, ze dydaktyka transmisyjna
to takie uszkolnienie uniwersytetu, ze to szkolenie do zawodu, martwa wiedza, ze
to podporzadkowywanie pod to, co jest, pod neoliberalizm. Kiedy spotkalem si¢
z autoetnografia, dostrzegtem jej potencjal dydaktyczny (zob. Boyd 2008; Sykes 2014;
Ciechowska 2017; Barr 2018; Blalock, Akehi 2018). Nie zawsze udawalo mi sie go
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wydoby¢ w trakcie zajec¢. Uczy¢ autoetnografii i poprzez autoetnografie, z miloscia,
aby zmienia¢ $wiat (Ulmer 2017) — ten cel jako$ mi si¢ wymykal.

»Dobra - méwi Paulina, wyrywajac mnie z zamyslenia - to moze napisz o tym,
dlaczego zaczale$ prowadzi¢ zajecia inaczej i zobaczymy”. Patrze¢ na plan, ktory
zarysowali$my. ,,My juz o tym pisalismy” (zob. Szwabowski 2019; Szwabowski,
Wezniejewska 2017; Kaczmarczyk et al. [w druku]) - szepczg. To wszystko to jest
powtorzenie. Chociaz, gdy patrze na materialy, gdy je roboczo skladam, to wylaniaja
sie kolejne sensy. Piszac o projekcie, za kazdym razem tworzyliSmy inng historie.
Tak, wiem, pisanie nie jest czyms neutralnym (Denzin 2009). Nasze zapiski nie s3
tez danymi, ktore otworzg prawde, gdy zastosuje sie wobec nich okreslong praktyke
(zob. Plawski et al. 2019). Sg $ladami przywolujacymi zréznicowane wspomnienia.
Tak jak glosy studentdw, wczesniejsze nasze wspolne opowiesci — zapraszajg duchy,
ktére prowokuja nas do méwienia.

»10 moze to pokazemy” — rzuca Paulina. ,,Dasz rade?” Wzruszam ramionami.
To dobry pomysl. ,,To ja zrobie scenariusz. Widzimy si¢ online”. ,,Dobra, zrébmy
to, wykreujemy co$ nowego. To chyba bedzie lepsze” - odpowiadam. ,,Inaczej
popadniemy w narracjg, w sposdb prezentacji, ktory jest sprzeczny z naszymi zato-
zeniami”. Patrze na szkic, $lady pragnienia technologicznego, podania przepisu na
dobre zajecia. Dopasowanie si¢ do publicznosci. Nie, performatywna autoetnografia
to prowokacja. ,, Autoetnografowie nie tylko s3 nawiedzani, ale tez nawiedzajg”
(Herrmann 2014: 329).

Nastepne spotkanie. Ten sam pokoj. Przed nami wydrukowany scenariusz
napisany przez Pauline. Czytamy najpierw cicho, kazdy dla siebie. PéZniej, podczas
prob, gdy wypowiadam stowa, gdy stysze jej stowa, stowa studentow, ktérych widma
przywoluje, wtedy czuje sie dziwnie. Odnosze wrazenie, ze utracilem wladze nad
opowiescia, Ze moje ja w tym przedstawieniu jest obrazem, od ktérego chciatbym
uciec. Czy rzeczywiscie dzialalem tak, jak opisuje to Paulina? Ona byta wewnatrz,
wsrod studentow, styszata glosy, ktdrych nie styszatem, spogladata na mnie, kiedy
sam siebie nie obserwowalem. Odgrywanie siebie nie-siebie’ przychodzi mi z tru-
dem. Ten obraz... nie podoba mi si¢. Tak jakby duchy wywotane przez Pauline
przypominaly o wypartej, wstydliwej opowiesci.

W trakcie przerwy palimy papierosa przed budynkiem uniwersytetu. Przed nami
park. Jest ciepto, majowe powietrze, rodziny spacerujace z dzie¢mi. ,,Naprawde tak
dzialatem?” - pytam Pauling. Przytakuje. ,,Nie bylo az tak zle. Lepiej niz gdy spo-
tkalismy si¢ na pierwszych zajeciach”. Pierwsze zajecia, pierwszy rok mojej pracy.
Dostalem ¢wiczenia z dydaktyki i nie wiedzialem, co na nich robi¢. Lek oddzielat
mnie od studentéw. Byli dla mnie masa, ktéra co najwyzej stanowi zagrozenie.
Za drugim razem, po trzech latach... ,Chociaz wygladale$ na zmeczonego” — dodaje

! Chodzi o napiecie wylaniajace si¢ z przyjmowania pewnych roli - self — gdzie ,,ja” probuje by¢ ,,ja”

akademickim. W tym wypadku obcos¢ pojawia si¢ w pelni, gdy probuje przywota¢ siebie, ktorego
juz nie ma, bo sieci, ktére go/mnie stworzyly, sa tylko wspomnieniem. Oszukuje wiec siebie i innych,
opowiadajac, kim jestem i kim bylem, probujac przekona¢ publicznosé, ze taki jestem/bytem.
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po chwili Paulina. ,,Bo bytem - odpowiadam. — Miatem kryzys, dlatego podjalem
sie tego projektu. Nie mogtem juz dtuzej prowadzic¢ zajec jak wczesniej. Gdybym
niczego nie zmienit... No, nie dawalem rady”. Autoetnografia nie tylko pozwolita
mi odrodzi¢ si¢ jako badaczowi, przywréci¢ wiare w sens pisania i nauczyla innego
pisania, ale tez byta dydaktycznym zmartwychwstaniem, czyms, co otworzyto mnie
na piekno dydaktyki i pozwolilo praktykowa¢ inng edukacje, dokonywa¢ sabo-
tazu neoliberalnej maszyny dydaktycznej. Mimo $§wiadomosci, ze rozpoczynalem
projekt w czasie kryzysu, ze w sumie byt to dla mnie proces stawania si¢ innym
dydaktykiem, gdzie stare nawyki wciagz funkcjonowaly, nie podobal mi si¢ méj
obraz przedstawiony przez Pauling. Irytowalo mnie troche, ze utracitem wladze
nad narracjg o projekcie, o sobie. Mozliwe, ze dlatego teraz pisze to wprowadzenie.
By odzyskac¢ narracj¢, znowu stac si¢ kierownikiem i straznikiem sensu. Zawsze
to ja pisatem pierwsze i ostatnie stowo - siebie i innych. ,,Idziemy?” - pyta Paulina,
gaszac papierosa. ,Czas na probe”. Przytakuje.

*

Pézniej, Gdansk, konferencja. Tworzac scenariusz, mielismy w glowie zwykla,
typowa sale wyktadowa. Wchodzimy: wielka aula, jak z antycznego teatru. Stuchamy
wystgpien. Prezentacje multimedialne, klasyczna struktura, ladnie to wszystko
uporzadkowane i konkretne rady na koniec. ,,Boje sie tego wystawienia, bycia na
scenie’, szepcze Paulina. Udaje, ze wszystko jest dobrze, chociaz mam ochote uciec.
W przerwie trzesa mi sie dlonie. Palimy nerwowo papierosa za papierosem. Niedlugo
my. Wydaje mi sie, ze chyba pomylilismy konferencje. Styszymy, jak nalezy poruszaé
sie po sali i jak pracowac gtosem, aby utrzymywac moézg studentéw w stanie nie-
ustannej koncentracji. Kto$ inny méwi, jak dobrze uzywaé Power Pointa w trakcie
zaje¢. Ile tekstu na slajdzie, jak slajdy polaczy¢ z tym, co si¢ méwi. Mamo...

*

Tekst zostal stworzony przez Pauling i Oskara na podstawie wczesniejszych zapisow,
wspomnien i snéw/koszmaréw/majakéow. W wystapieniu udzial wzigla Monika
Stodolna.

Monika: ,Wkrecili mnie w to. Na ostatnig chwile, na szybko, na wariata. Méwig:
«Masz tu tekst, kilka linijek, bedziesz i tym, i tym, i tamtym, dobra?». No dobra.
Jestem kilkoma osobami, musz¢ pilnowac nie swojego tekstu, nie swoich mysli
i odegrac to przed salg pelna wpatrzonych w nich oczu (ja siedz¢ z publicznoscia,
mam by¢ jakim$ przerywnikiem, elementem wybijajacym z rytmu publicznos$¢).
Jestem takze widzem. Tyle rél i pozycji.

Najciekawsze jednak to by¢ patrzacym i stuchajgcym w zdumieniu tego, co
odgrywa si¢ na scenie, na te zewnetrzno-wewnetrzng bitwe dwdch swiatéw - stu-
dentéw i wykladowcow. Fascynujace.
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Poprzednie edycje Ideatorium utwierdzaly mnie w przekonaniu, ze tam liczy
sie metoda, tylko ona. Szerszy kontekst, jakies paradygmaty nie maja sensu, tylko
metoda, tylko technologiczne zastosowanie tego czy tamtego. Nie patrzmy w siebie,
a juz z pewnoscia nie w studenta. Cel, dzialanie, efekt, ewaluacja. Dydaktyka jako
dzialanie. A tu Oskar i Paulina... Inny $wiat”

Na scenie

OSKAR - wyktadowca
PAULINA - studenci
MONIKA - dziekan, profesor, student

Lekeja 1
Temat: Autoetnografia

Sala. Lawka, na przeciw niej biurko. Publicznos¢ raz jako ttum studentow, raz jako
publicznosé. Gdzies na stole kartki i ksigzka z etykietq ,,promocja, oddam za darmo...”
OSKAR
(uktadajgc notatki na stole, przeszukujgc ksigzki, zapisujgc cos na tablicy kartce)
Sceptyczny wobec uniwersytetu i jego produkcji wiedzy — uniwersytetu, ktory
jest raczej ponurg fabryka, gdzie nikt nie organizuje radosnych spotkan-strajkow.
W takiej fabryce, myslatem, nie istnieje dydaktyka, ktéra wyzwala. Moja dydak-
tyka zreszta byta beznadziejna. Powiedzmy: typowa. Metoda podajaca naucza-
tem konstruktywizmu. Krytycznego myslenia uczytem, wykladajac wlasciwa
interpretacje okreslonych filozoféw. Nie wiedzialem, ze w praktyce wspieralem
neoliberalng maszyne. A pragnalem utopii, innej edukacji - co$§ musiato sie
zmienic.
PAULINA
(moéwi, wchodzgc) Dzien dobry.
OSKAR
(méwi od niechcenia, patrzgc na rzeczy roztozone na biurku) Dzien dobry.
PAULINA
(siada z boku. Wyciggajqgc przybory, opowiada) Pamigtam tego czlowieka. Troche
szalony albo chory. Tak... Choroba wydaje si¢ by¢ bardziej zasadna... Co$ go
dreczy, rozrywa... Rozpala, by zgasi¢ za chwile. Zaraz zacznie. Wida¢, ze co$
uknut... Ze ma juz jaki$ plan naprawy $wiata.
OSKAR
Chcialbym, abyscie napisali ksigzke...
PAULINA
Jednak szalony.
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OSKAR
Chcialbym, abyscie, aby$my, zrobili co$ innego, co$ sensownego.
STUDENT
Dobrze si¢ dowiedzie¢, po paru latach, ze to, co robilismy przedtem, bylo bez
sensu... tak mamy to rozumie¢?
OSKAR
Nie... to znaczy... tak.
PAULINA
(do publicznosci) Jest to doskonaly przyktad tego, jak nie zaczynac rewolucji
w mysleniu.
OSKAR
Pisaliscie licencjat, pisaliscie liczne prace — i po co? Dla siebie? Dla oceny? Dla
wymagan wykladowcy, promotora, instytucji? To byly wasze stowa? Was stwa-
rzajace? Czy to pisanie mialo znaczenie? Stowa byly zywe?
Przywrdoémy stowu zycie. Studiowaniu egzystencjalne znaczenie. Wiecie, zrébmy
co$, co nie bedzie pozorem. Badajac siebie w kontekscie bycia studentem. Piszac,
badajac, by tworzy¢ zmiane. Wspdlnie - stworzmy kolektywna autoetnografie
studiowania. Wielogtosowg zréznicowang opowies¢.
(do publicznosci) Mam wizje, halucynacje, ze si¢ zbieraja i dyskutuja, krag cial
w sali i niekoniczaca si¢ debata, zapada zmrok i studiowanie si¢ zaczyna.
Paulina podnosi reke. Oskar gestem udziela glosu.
PAULINA
A to na oceng?
OSKAR
Wszystkie kryteria sg polityczne (Adams, Jones, Ellis 2015). Uciszajg jednych,
delegitymizuja, innych za$ legitymizuja - jako glosy rozsadne, i tak dalej. To,
co chceg, to ustysze¢ panstwa glos. Nie mam narzedzi do jego oceny.
(po chwili) Co panstwo na to? Zrobimy to?
PAULINA
(do publicznosci) Niepewnos¢. Ze to jakis zart i nie chodzi tu o nas.
Nieufnosé. Ze to jakis tani eksperyment.
Wszystko na nie! Wiec...
(do Oskara) Zgadzamy si¢ wzig¢ udzial.
(do publicznosci) Jak zawsze. .. zreszta.
OSKAR
Dobrze.
(do publicznosci) Wiem, wiem, nie wiedzg, co czynig.
(do studentéow) W takim razie proponuj¢ zaplanowac dalsze prace.
PAULINA
(do Oskara) No to proponuj... a najlepiej...
(do publicznosci) Niech pan zaproponuje jakies inne formy zaliczenia.
Nie kazdy przeciez lubi pisac.
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A i tak nie wiadomo, o jakie pisanie chodzi.
Jak to mamy napisac? Jaki§ wzor? Jakie§ wytyczne?
(pod nosem ze smutkiem) A najlepiej jakas kalka.

OSKAR
(podchodzi do biurka, opiera rece - jakby chciat dodac odwagi czy czegos)
To nie jest metoda, ktorg mozna rozpisa¢ w technicznych krokach. To co$ jak
pisanie opowiadan. Opowiadanie historii. To, jak panstwo je opowiedza, zalezy
od panstwa, jest tu do$¢ duza dowolnos¢.
(odchodzi na srodek, Paulina zaczyna notowac)
W gruncie rzeczy sg one idiomatyczne (Kubinowski 2013; zob. réwniez Wilker
2018).

PAULINA
(zapisuje, mowigc pod nosem) Idiotyczne...

OSKAR
(glosniej) Nie ma wzoru. Raczej powinni panstwo kierowa¢ sie wlasnym, nie-
powtarzalnym glosem, wlasnym stylem. No i nie ba¢ si¢ eksperymentowania.
To jest eksperymentalne pisanie.

PAULINA
A ile stron?

OSKAR
Zalezy od autora — to musi mie¢ sens po prostu. Ale — ministerstwo daje for-
malne wymagania co do ksigzki: to jest okolo 120 stron.

PAULINA
To damy duza czcionke.

OSKAR
Zostawmy to wszystko na razie. Moze jasniejsze si¢ stang te kwestie w trakcie.
Przeczytaja panstwo o autoetnografii na nastepne zajecia. I zastanowig sie, co
chca powiedziec.

Oskar staje na srodku sceny. Paulina staje z boku, troche z tytu.

OSKAR
Zmeczenie bycia maszynka plujacy tekstem — powielajaca to, co juz zapisane:
teksty podrecznika, wlasne artykuly, przeczytane ksigzki. Maszyna kopiujaco-
-méwigca — czas mija, jest dobrze. Zmeczenie.
Mowigc, walcze ze zmeczeniem, jakbym spod gruzéw martwych stéw wydobywat
te, w ktorych sie cos tlito.
Jednocze$nie: niepewno$¢. Co tak naprawde chce zrobi¢? Kilka zdan naszki-
cowanych, w przerwie, drzacg dlonig, kilka idei majaczacych - piszcie autoet-
nograficzne teksty, badzcie krytyczni, drapiezni... A oni, oni chcg instrukeji,
krok po kroku, tak sg uczeni, ze metoda to maszynka, technika gromadzenia,
analizowania i przetwarzania danych, ktéra sprawia, ze wytwory sa prawdziwe,
odpowiednie, poprawne, o, takie na pigtke. Widzg, jak boja sie poruszac. Wyko-
nywac¢ gesty, formutowac stowa. Czy to pasuje, pasuje do wzoru?
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PAULINA
Jakie$ dziwne to wszystko — dziwne s te cale zajecia. Ale nie ma co si¢ dziwic,
skoro jakis dziwny czlowiek prowadzi je w jaki$§ dziwny sposob. Dziwnie mowi,
dziwnie patrzy, dziwnie chodzi. Momentami wydaje sie, ze nawet dziwnie
oddycha. O ile jeszcze oddycha...
I juz nie wiemy, czy to tak dla §miechu, czy na powaznie. I juz nie wiemy, o co
w ogoble w tym catym Uniwersytecie chodzi... Mimo wszystko wkrada si¢ jakas
niechciana rado$¢, ze tym razem bedzie inaczej...
Jako studenci nie jeste$my jednak jednym zgodnym obozem. Nie jesteSmy masa.
Mamy rézne glosy...
PAULINA (jako studenci)
(za Oskarem raz z lewej, raz z prawej, jakby do ucha)
Bezsensu...
To ma sens...
Nic nie rozumiem.
Wszystko jasne.
Moze... nas wkreca?
Moze nam wierzy?
Moze szuka czego$ dla siebie?
Moze chce zrobi¢ co$ dla nas?
Mily czlowiek...
Zle mu z oczy patrzy...
Cof$ bierze...
Powinien co$ wzig¢...
Wariat albo chory.
W koncu kto$ normalny...
Oskar siada za katedrg. Paulina w tawce. Wyglgdajg na zmeczonych.
OSKAR
Na razie mi si¢ rozmywaja twarze, wielo$¢ cial bez wyrazu.
Mowie - zajecia pierwsze, zajecia drugie, zajecia trzecie — a mialem nie méwic,
tylko stuchac.
Moéwie - i mam wrazenie, ze stowa ich omijaja.
Ze wpadamy znowu w to-samo.
Mowie - i jest tak cicho.
Mowie - bez stow.
PAULINA
Mowi i méwi, i méwi. Lepiej si¢ nie odzywac.
Juz wszystko wie...
Niby pyta. Ale...
Ucicht. Czeka... Niech czeka... Dobrze si¢ milczy w dobrym towarzystwie,
ale... to trwa juz za dlugo.
A i tak nie wytrzyma... (patrzy na zegarek, ktorego nie ma)
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OSKAR
Co to jest autoetnografia?
PAULINA
Nie méwitam...
A tak, mieli$my przeczytac...
Jedna osoba czytala...
Jakby to powiedziec...
Autoetnografia to...
(do publicznosci)
Najwazniejsze to unika¢ kontaktu wzrokowego.
Patrze¢ w kartke...
Przeglada¢ notatki. ..
W koncu sie podda...
Sam wszystko powie...
I wszystko powie oczywiscie lepiej niz my.
Nie myslcie, ze jestesmy tacy zli. Kto$ co$ wie. Ale gtupio tak mowic, a jak sie
zle powie? Przeciez wiesz, ze tamten co pyta, wie, i wiesz, ze on wie, ze ty do
konca jeszcze nie wiesz...
OSKAR
I'janie wiem - nie wiem juz, dla kogo robig ten projekt — kto go robiipo co - sa
chwile, ze mysle, ze tylko mi na tym zalezy...
Juz tylko efekt: by powstata ksigzka — kolejne kompromisy, a nie porozumie-
nia - raczej nieporozumienia.
Wpadanie w to-samo.
Mysle, ze zbyt to chaotycznie prowadze, co$ nie tak — innym razem bedzie lepiej.
(do publicznosci)
Nie byto.
PAULINA
Wszystko szybko... nawet teraz.
Tik tak. Zegar odmierza czas naszej edukacji.
A my potrzebujemy czasu, ale po to, by odszkolni¢ nasze myslenie.
Tyle lat spedzonych w szkole sprawia, ze czlowiek traci wiare w edukacje...
Bo nie jestesmy tacy, jacy mielismy by¢.
Bo nie jestesmy tacy, jacy chcieliémy by¢.
OSKAR
Tez potrzebuje czasu - aby si¢ stawac: wyzwala¢ od instrumentalnego, menedzer-
skiego myglenia, od ztego pragnienia dydaktycznego: organizowa¢, nadzorowac,
stwarza¢ wedtug wzoru i celu. To-samo nawiedza niczym ztosliwy upior. Tak
jakby caty projekt zalezat ode mnie. Ja odpowiedzialny za wszystko, a oni - stu-
denci - znowu stajg si¢ masg przedmiotéw do manipulacji. Pozér dialogu, pozor
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wspolpracy - nawiedza mnie melancholia: utrata studentéw jako przedmiotu?
Iluzje: automobilni* (zob. Lordon 2012) studenci realizujacy scenariusze.
PAULINA
Nie kazdy chce méwic od siebie.
Nie kazdy wie, jak mowic.
Kultura milczenia (Staniczyk 2010)
pozwala zapomniec,
czym jest stowo.
OSKAR
Powoli wylaniajg sie twarze,
na ile sg to twarze, ktore mowig,
a na ile przedmioty, nad ktérymi trzeba zapanowac¢, ktére trzeba opanowac -
ktorymi trzeba zarzadza¢ raz migkko, raz militarno-fordystycznie — aby otrzyma¢
efekt pod postacia ksigzki? Waham sig, spojrzenie moje przeskakuje — widze
to raz tak, a raz tak.
Twarze i mordy.
Pojedyncze glosy, nieSmiate, w duszacej ciszy.
I glosy — odczep-sie-pan-zrobilam-juz-swoje.
A moze...
PAULINA
(podchodzi do Oskara z kartkami) Czekam na wyrok.
OSKAR
Czytam pierwsze wersje i... Gdzie sa wasze glosy?
PAULINA
(pokazujgc palcem) Tutaj i tu, i tu. (pochyla sig) A nie, tu ktamatam.

Lekcja 2
Temat: Glosy

Oskar stoi posrodku sali. Rozglgda sig wokot.

PAULINA
Snuje opowies¢, bys sie odczepil. Sama nie wiem, po co tu jestem, po co méwisz
do mnie i po co mamy ze sobg rozmawia¢. Niby dlaczego mam méwi¢ od siebie,
to nie jaka$ tam grupa terapeutyczna. Czy rzeczywiscie musze oddac¢ wiadzy
wszystko, nawet siebie, pod pozorem jakiej$ emancypacji, mam sie otwierac
przed obcym, obnazac swoje uczucia, zapuszczac si¢ w najintymniejsze rejony,
bo on chce dostepu do tego, co moje — prywatne, intymne? Tu nie ma wspdl-
noty. Tu nie ma przestrzeni dla mojego i innych glosu. Czy mozna by¢ szczerym
w tlumie?

? Odwolujemy si¢ do rozumienia dydaktyki jako procesu zarzadzania, w ktérym pozornie eman-
cypacyjne sposoby wigzg sie z dzialaniem na pragnienia i czynieniem ich wspétliniowym z pragnie-
niem nadrzednym, pragnieniem nauczyciela (zob. Szwabowski 2016).
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MONIKA (jako dziekan)
(podchodzi do biurka ze ztoscig) Doszty mnie niepokojace glosy, ze pan kaze
studentom pisac i publikowa¢ teksty krytyczne wobec naszego uniwersytetu.
Renoma uniwersytetu jest najwazniejsza, rozumie pan. To nas niepokoi, to wasze
pisanie, bardzo niepokoi, jezeli wie pan, co mam na mysli.
(znika w mroku)

PAULINA (jako inny student)
Uniwersytet jeszcze istnieje! Jeszcze jest w nim miejsce dla wspolnego tworzenia
wiedzy.

MONIKA (jako profesor)
Ich prawdziwe opowiesci sg gdzie$ indziej, niz myslisz. To nie teksty, ktore
czytasz. Ich autoetnografia to strategie omijania twojego projektu przez branie
w nim udziatu. To wszystko, co dzieje si¢ obok.

PAULINA (jako jeszcze inny student)
Wymykam sie opowiescia. Milczenie jest moim schronem. Moim wyzwoleniem
od nakazu moéwienia, ktory pozniej taki Szwabowski ocenia, wazy, rozwaza,
w tych swoich emancypacyjnych pono¢ laboratoriach. Odbiera mi historig
albo, kiedy mowie, przeksztalca ja, by sie zgadzaty z jego mysleniem o wolnosci.

MONIKA (jako student)
Mowisz, ze nie jest to moj glos, ze ci si¢ nie podoba to, co napisatam. A moze
to wlasnie jest mdj gtos. Moze tak snuje narracje. Moze takie jest moje istnienie.
Takie brzydkie dla ciebie. Dla twoich kolegéw i kolezanek z akademii. Zbyt
plaskie. Mato subtelne.

PAULINA (jako inny student)
W konicu moglismy méwi¢, co naprawde myslimy.

OSKAR
(zaktopotany) Dlaczego... dlaczego nic nie méwicie? Tak bardzo chce ustyszec
wasze glosy...

MONIKA, PAULINA (razem)
Przeciez méwimy. (chwila ciszy) Tylko stuchaj. .. (kolejna chwila ciszy) Co znowu
sie tobie nie podoba?
Oskar stoi, jakby nic nie styszaf.

Lekcja 3
Temat: Halucynacje®

Paulina i Oskar stojg obok siebie. Na ziemi lezg porozrzucane kartki. Oskar i Paulina
mowig na dwa glosy, patrzg nad glowami publicznosci

> Wiersz ten stanowi zmodyfikowany fragment opublikowanego artykutu (Szwabowski, Wez-
niejewska 2017). Prezentowany na scenie, na dwa glosy, nabral innego znaczenia. Co tez znala-
zfo wyraz w innym zapisie graficznym. Zdajemy sobie réwniez sprawe, Ze zapis nie jest tym, co
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OSKAR PAULINA
Pozor
Ze sie robi
nakladajace si¢ przypadkowe narracje
potakiwania
ktére nie oznaczaja zgody
wielogtosowos¢ — bo nie wzigtem tabletek
bo milczenie jest zimne
cisza jest obelga
odmowg i oporem
ucieczki w milczenie ucieczki w méwienie
osobiste mistyfikacje rzeczywisto$ci
Pozér
Ze sie anagazuje
co$ si¢ zmienia,
sie co$ przeksztalca w co$
kto$ w co$
co$ w ktos
ze polityka, pedagogika, emancypacja i nauka
ze prawda
ze grafomania
ze udawanie
kilka stow
pomiedzy
i pare wyciagnietych dioni
wiele nici do przeciecia
wiele do

Za kurtyna

Powiedziano nam, Ze tekst nie moze si¢ skonczyc¢ tak, jak skonczylo sie wystapienie.
Musimy to jako$ zamkna¢. Chociaz chcieliémy to zostawi¢ otwarte, zawieszone.
Programowo unikajac podsumowan. Te trzy kropki, ktore wczesniej zostawili-
$my jako zakonczenie, to chwila, kiedy opada kurtyna, robi si¢ ciemno i wtedy
jest przestrzen, w ktorej sobie kto$ co§ moze pouktada¢, dopisa¢, odpowiedziec.
Programowo piszemy teksty, ktore s3 niedokonczone, fragmentaryczne, a moze
dzieki temu otwarte.

odegrane (Saldafia 2006: 1019). Nie bez znaczenia bylo réwniez wypowiedzenie tego w jezyku pol-
skim. Brzmienia i znaczenia, praca ciala, porozumienie bylo inne, gdy méwilismy w jezyku, ktory
zamieszkujemy.
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Wybralis$my taka forme prezentowania naszych doswiadczen nieprzypadkowo.
Dla wieloznacznosci, dla unikniecia technologicznego opisu. Bez sugerowania, ze
zdobywamy jaka$ wiedz¢. Chcieliémy wywotaé pewne efekty, wciggna¢ sale w nasze
przezycia i raczej postawi¢ pytanie — co si¢ wydarzylo?

Jako autoetnografowie prowokujemy. Pisanie jest bardziej formg rozchwiania
znaczen niz ich ustalania. Wytracania z komfortu znanego. Samo pisanie zas$ jest
pretekstem do wspdtbycia inacze;.

Bedac na scenie, tez prorokowalismy. Jak to autoetnografiowie.

*

Mowi Paulina, a Oskar szepcze w nawiasach:

To byt spektakl.

Jednak cho¢ mielismy przypisane role, to pozostalismy sobg. Po wszystkim
patrzymy na publicznos$¢ z trwoga i nadzieja. W glowie rodza si¢ niezliczone pytania:

Czy zrozumieli? Czy juz wiedzg? Co o tym mysla? Co zrozumieli? Czy juz
mozemy usigsc?

Twarze na sali sg raczej radosne, zaintrygowane - tyle méwig ciala (Paulina byla
odwazniejsza. Patrzyta na sale. Ja spogladatem nad glowami. Zawstydzony. Dlonie
mi si¢ jeszcze trzesly. Pocitem sie. Chcialem zapalic).

»Czy kto$ chce zada¢ pytanie, a moze co$ powiedziec?”.

Reka unosi si¢ do gory. Mikrofon zostaje oddany publicznosci.

»10 co pani powiedziala. To o edukacji. Bardzo mi si¢ podoba. Zgadzam si¢”.

Mowiac, rozglada si¢ po sali. Glowy innych uczestnikéw konferencji wyrazaja
aprobate.

»Ciekawe jest to, ze musimy odszkolni¢ nasze myslenie. Mam tak samo.... nauczy¢
sie mysle¢ nie po szkolnemu”

Patrzymy na siebie. Biore mikrofon. ,Tak to jest bardzo wazne...”. Milkne (daje
mowi¢ Paulinie. To byl jej pomyst. Niech si¢ thumaczy. Nie wiem zreszta, czy bytbym
w stanie co$ odpowiedziec).

Kolega moéwi, ze ,,to byto dobre, to byto to! Gratuluje¢”. Zdenerwowanie ustepuje
radosci, to bylo to... o to nam chodzilo (musze¢ i$¢ zapalic).

»Co to za metoda?” - z zaciekawieniem pytaja mnie dwie panie.

»10 jest autoetnografia...” — chce ujac to jak najlepiej. Tak chce je przekonaé
do naszej metody: ,,To jest taka metoda, przy ktérej wykorzystaniu mozna méwié
prosto z serca (Kepa 2014). Takie jest zalozenie. Méwi¢ prawde”

Panie spogladaja na siebie.

»Ciekawe... bardzo ciekawe, ale u nas nie.... u nas to by nie przeszto. Nie wolno...
tak wprost”.

Czas nagli. Ide do toalety. Oskar zostaje na sali. Stoje przy lustrze, myje rece,
widzg, ze pani obok zerka na mnie. Zerkam i ja, uSmiecham si¢ do niej.
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»Musze to powiedzie¢. Gratuluje! Bardzo mi si¢ podobalo to, co pokazaliscie.
I ta forma. Przeméwilo to do mnie”.

»Bardzo sie ciesze. Bardzo si¢ staralismy, zeby pokaza¢ to, co mamy w sercu...
zeby... Gdyby pani chciala, to podam pani informacje. Organizujemy taki cykl
konferencji. Wlasciwie planujemy drugg konferencje w takim stylu, o studiowaniu,
u nas na uczelni. Gdzie pojawiaja si¢ takie autoetnograficzne wystapienia. Prosze
zapisac... Gdyby pani chciala”

»Bardzo chetnie!”.

Druga konferencja o studiowaniu nie odbyla sie nigdy... Ale nasz performance
trwa nadal.
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Streszczenie

To jest performatywny tekst — zapis autoetnograficznego performance’u dotyczacego
dydaktyki akademickiej. Pokazujemy dynamike pracy podczas projektu ,, Autoetnografie
studiowania”. Byt to projekt dydaktyczny prowadzony przez kilka lat. Nasza prezentacja doty-
czy najbardziej rozbudowanej i najowocniejszej jego realizacji w latach 2015/2016 (szerzej
zob. Szwabowski, Wezniejewska 2017; Szwabowski 2019; Kaczmarczyk et al. [w druku]).
W ramach projektu wykorzystano autoetnografie zaréwno jako narzedzie dydaktyczne,
jak réwniez jako metode badawcza. Studentki i studenci mieli sta¢ si¢ badaczami swojego
zycia (Richardson 2002) akademickiego — ktérym jestesmy ,,zyci”. Z odbiorcéw wiedzy
przeksztalcic¢ sie mieli w jej producentdw. Mieli przestaé wyczekiwac, az kto$ zacznie snué
im male opowiesci o tym, jakie ich zycie jest i jak powinno wyglada¢, opowiesci o tym,
kim sg i kim powinni by¢, to znaczy: co powinni mysle¢. Mieli sprobowaé spojrze¢ na
siebie okiem badacza, wyj$¢ poza mury wytworzonego przez znaczenia $§wiata, sprébowac
odczytac go i siebie w nim na nowo.
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Tekst zostal zaprezentowany na konferencji dotyczacej dydaktyki akademickiej. Zamiast
przygotowac typowy referat, postanowiliémy pokaza¢, jak to sie odbywalo. Pokazaé proces
tworzenia znowu. Po raz kolejny. Tym razem jednak nie na papierze (nie w formie arty-
kutu), lecz na zywo, z udziatem naszych ciat i towarzyszacych nam emocji. To jedna z wielu
opowiesci. Powtérzenie — znowu inne (zob. Szwabowski 2019; Wezniejewska, Szwabowski
2017; Kaczmarczyk et al. [w druku]).

Tekst sktada sie z opisu procesu jego tworzenia. Elementu performansu (wystapienia
na konferencji, ktéremu nadaliémy forme przedstawienia teatralnego). Na zakonczenie
wyjasniamy raz jeszcze nasze stanowisko odnosnie roli tekstu/przedstawienia oraz staramy
sie zwerbalizowa¢ emocje, ktore nam towarzyszyly, a takze prezentujemy glosy innych oséb.

Stowa kluczowe

autoetnografia, glosy, edukacja wyzsza, dydaktyka

Summary

Didactics on the stage:
Performative autoethnography of students” and lecturers’ performances

This is a performative text — a record of an autoethnographic performance on academic
didactics. We show the dynamics of work during the “Autoethnographies of Study” project.
It was a didactic project conducted over several years. Our presentation concerns the most
extensive and the most fruitful of its implementations in 2015/2016 (for more see Szwa-
bowski 2019; Szwabowski, Wezniejewska 2017; Kaczmarczyk et al. [in print]). The project
used autoethnography both as a teaching tool and as a research method. Students were
to become researchers into their academic life. They were to transform themselves from
recipients of knowledge into producers.

The following text was presented at a conference on academic didactics. Instead of pre-
paring a typical paper, we decided to show how it was done. Again. Once again. This is one
of many stories. Repetition - different again.

The text consists of a description of the process of its creation. Element of proper
performance. Finally, we explain once again our position regarding the role of the text/
performances and recall the emotions that accompanied us and the voices that came to us.

Keywords

autoethnography, voices, higher education, didactics
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Care, contingency and capability:
ecological perspectives on higher education

Introduction

This contribution to Ars Educandi builds upon previous work conducted in the spi-
rit of creative-relational inquiry (Pirrie and Fang 2019). That article addressed
the complex ecology of contemporary higher education, and gestured towards study
practices (Schildermans 2019) that might prove ameliorative in the long run. These
were encapsulated by the relational ethics that were the hallmark of our collabo-
ration, in our way of being of and for the university, and in the manner in which
“we [enacted] a relation between the university and the world by convoking matters
of study” (Schildermans 2019: 138). It is not our intention here to present practi-
cal hints or “solutions” (extract from the Call for Papers for this issue) that might
facilitate more fruitful and rewarding collaboration between academics. Rather,
we believe that collaboration between colleagues across lines of difference tran-
scends instrumental considerations and can only flourish in the ever-diminishing
but somehow persistent fallow spaces of the institutional environment marred
by over-regulation. In the article referred to above we focused on the damaging
effects of the student satisfaction agenda, particularly its impact on teachers’ sub-
jectivity (see also Pirrie and Day 2019; Day and Pirrie 2019; see Pirrie 2019 for
a broader account of the malaise in contemporary higher education written from
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the perspective of one who navigates through it, attentive to wind and tide). As is so
often the case in academic work in the humanities and social sciences, the article
by Pirrie and Fang (2019) raised more questions about our understanding of our
role and place in the university than we were able to address within its modest
scope. A salutary reminder, in the event that one were needed, that “knowledge
knocks against the cold scope of ignorance, like sunbeams on the mirroring sea,
dumfounded by its depth” (Jabés 1996: 6). So we take to the waters again, three
brave women in a leaking boat. This time we are rowing determinedly away from
a sinking ship.

Higher education from the inside out

It may already be apparent to the attentive reader that we regard thinking as a col-
lective affair, as making common cause around an issue of mutual concern. We con-
sider thinking to be an inherently risky “entre-prise that is unamenable to metrics
that depend on reductive quantification’, particularly in respect of how academics
spend their time (Papadopoulos 2017: 523). Rather, we consider thinking as some-
thing that is taken in hand, grasped between people, and that involves navigating
“between the banks of self and world, habit and habitat” (Schildermans 2019: 145).
Our three-women-in-a-boat adventure was conducted in a spirit of mutual trust
and openness towards the other. It entailed a “process of thinking ... that is capable
of ruminating, objecting ... [that is] recalcitrant” (Schildermans 2019: 141) rather
than one that is conciliatory, conformist, and unequivocally ameliorative in intent.
We came to think together, that we might sail on to be still.

In respect of both form and content, the current article encapsulates our
enduring commitment to considering issues that impact upon academic practice
from the inside out rather than from the outside in. It appears that much
of the literature that explores the conditions in higher education that militate against
research collaboration is written from the latter perspective. We suggest that a tho-
rough examination of research cooperation, which is the theme of this issue of Ars
Educandi, is premised upon due consideration of exteriority and interiority. We thus
take the view that accounts that foreground lived experience, the ruminations
of common sense (Schildermans 2019: 139) (our emphasis) and the process
of feeling one’s way from within are just as valid as more conventional scientific
explorations of the corrosive impact of performative technologies, to take but
one example. We privilege the former in this article, that is to say a commoning
of inside-out perspectives. Our way of working from the inside out revolves around
the stories that we tell ourselves and the stories that we tell to others, including
the one we set before you here.

At this point a brief note on the authors is called for, given that the focus in this
issue of Ars Educandi is on interdisciplinarity and cooperation between academics



Care, contingency and capability... 125

from different backgrounds and at different stages of their careers. These factors
certainly apply in our case. Nini has a background in counselling and psychothe-
rapy; Annie started out in the humanities and has long since migrated into the field
of education. The arrival of a third author, Elizabeth, who has a background
in biomedical sciences and who taught mathematics before embarking upon her
PhD on care in education, fortified us and made two into three. (This is our sole
concession to metrics.) As a result, we became more determined than ever to “push
back against ... accumulating what is measurable [and to] become engrossed
in what counts” (O’Brien 2019). These are the key factors in our bid to “re-world”
and re-inhabit the university. This latter project entails taking “the inseparability
of habit and habitat as a point of departure” (Schildermans 2019: 144). It means
making ourselves at home in the university, without becoming habituated to the per-
formative technologies that endanger our environment and jeopardise our inter-
-personal relationships as scholars, colleagues and friends.

Clearing the ground

Perhaps we should begin by clarifying what we mean by performative technologies.
Drawing upon Stephen Ball’s extensive corpus of work relating to the mechanisms
of performativity in education (Ball 2000, 2001, 2003, 2008, 2012, 2015), Englund
and Gerdin (2019: 5) use the expression performative technologies as an umbrella
term to refer to the “various forms of rankings and league tables, audits, performance
measures and performance-related pay” that have disfigured higher education in recent
decades, not only in the UK but also elsewhere in Europe and across the globe. There
is now widespread consensus in the research literature that technologies that were
originally introduced to enhance “productivity” have resulted in forms of performative
or neoliberal subjectivities that adhere “to the ideals that performative technologies
invoke [and have become] highly outcome-oriented” (Englund and Gerdin 2019:
503). It is important to note that the influence of performative technologies extends far
beyond providing avenues and leverage for getting things done, or, in contemporary
education-speak, for achieving pre-determined (learning) outcomes or meeting specific
targets. As Ball (2015: 258) points out in the context of higher education, performative
technologies play a key role in the construction of the neoliberal subject as “striving,
responsible, competitive, enterprising”. Needless to say, these are qualities that do not
always serve to promote the forms of authentic and caring collaboration across lines
of difference that animate us, and that have mobilized us, here, as co-authors. Rather,
they invoke an image of every man (sic) for himself. These qualities also reduce
the scope for looking sideways, for making room for the fleeting and contingent and for
attending to the liminal, i.e. what lies between us or in the margins of our awareness.

We do not intend to reprise the lines of argument developed by others, as this
would serve no purpose other than to establish our credentials, which we regard
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as a rather dreary exercise in performativity. For our current purposes it will suffice
to point out that valuable ground work has been conducted in respect of theorizing
managerialism in relation to higher education, and exploring its relation to cognate
concepts such as neoliberalism and New Public Management (Shepherd 2017; see
also Ward 2011; and Raaper 2016, 2017, 2018, 2019 for in-depth investigations
of the effects of the “neoliberal turn” in the increasingly complex and stratified
higher education sector). As Papadopoulos (2017: 515) has pointed out with
reference to the Australian university sector, “the confluence of mass expansion,
marketisation and economic constraint re-constitutes universities as palimpsests
of three institutional forms - bureaucracy, corporation and scholarly institution,
each with its own logic”. These competing institutionalised imperatives, which
apply to varying degrees across the university sector in Europe and beyond, have
given rise to tensions in strategy and practice that can play out as “conflicts between
bureaucratic, corporate and scholarly logics” (Papadopoulos 2017: 215). They also
invoke the plural identities that are subsumed by the word “academic” in contem-
porary higher education, a term that increasingly seems to imply reduced capacity
for self-determination and self-direction, and, more importantly, for genuine col-
laboration across lines of difference.

Our aim here is rather more modest in scope: namely, to suggest that adopting
a from-the-outside-in perspective and exploring (for instance) the mechanisms
that enable performative technologies to be “transformed from pure ‘technologies
of domination’ into ‘technologies of the self”” (Englund and Gerdin 2019: 503, with
reference to Foucault 1993) runs the risk of discursively (re-) producing the neoliberal
subject as self-centred, compliant and, like the systems within which they operate,
amenable to amelioration or perfectibility. More importantly, we believe that such
a move reduces scope for contingency and unsuspected subversion, which are key
and much neglected dimensions of the life of a scholar. “Outside-in” approaches
also place obstacles in the way of cultivating different forms of academic writing,
different ways of exploring professional and personal identity, and, last but not
least, different ways of living our lives as academics. We write with and through
each other in order to re-instate wonder, curiosity and care as key auxiliary virtues
in the academic life; to embrace contingency as a core element of ethical working
practices; and, frankly, pour encourager les autres. The latter seems ever more
important in an era in which encouragement seems to be in short supply. In short,
we believe that the more conventional “outside-in” perspectives reduce the scope
for asking (ourselves) what we might become in the university (and, by implication,
what might become of the university).

Smith (2016: 278) observes that “acquiring knowledge is often less important
than learning to live with our knowledge”. Schildermans (2019: 185) reiterates
the question posed by Haraway (2016): ,,How do we stay with the trouble?”. This
article is a testament to Smith’s observation, and marks a collective endeavour
to answer the deceptively simple question of how we stay with the trouble. We suggest
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that adopting a from-the-outside-in perspective greatly reduces the scope for
“staying with the trouble” and providing an honest and personal snapshot of aca-
demic life. We speak and write unashamedly “from the perspective of mortal
critters entwined in myriad unfinished configurations of places, times, matters,
meanings” (Haraway 2016: 1). Staying with the trouble entails exploring rather
than suppressing or smoothing over the contingent encounters that engendered
this article, and examining their implications for the tenor of academic life in con-
ditions of constraint. Paradoxical as it may seem, an approach from the outside
in privileges both the formation of the self as a neoliberal subject and the discu-
rsive creation of a realm of study to which one owes allegiance and from which
one claims credibility, leading to the maintenance of the status quo. The myriad
unfinished configurations celebrated by Haraway are reduced to institutionalised
networks posited on input-output models that produce a particular form of sub-
jectivity: competitive, striving and compliant. In contrast, we believe that chance
encounters that foreground attention and permit a movement from the inside
out constitute more ethical and sustainable “study practices” and afford greater
scope for care, contingency and capability in an increasingly professionalised
higher education sector. As we shall see from Elizabeth’s account of her conference
experience, chance encounters experienced in a spirit of mutuality flourish in limi-
nal spaces; they call us forth in our co-presence; and, last but not least, they install
a “particular attitude towards life and [...] bring about a messianic interruption
of time” that enables us to escape “a productive regime that does not tolerate that
we lose ourselves, that we truly follow a passion” (Vlieghe and Zamojski 2017: 857).
In short, they reinstate the value of amateurism. Perhaps even more importantly
for our current purposes, such chance encounters and the associated ethic of prac-
tice provide the conceptual and moral resources to reinstate Whitehead’s vision
of the university asa home of adventure. This implies a rejection of the status
quo, namely the contemporary vision of the university asa productive regime
and the site for the fulfilment of discrete, pre-ordained tasks executed with maxi-
mum efficiency along a predetermined time-line (to take the example that convoked
our interest on this particular occasion). The reader will not be surprised to learn
that we regard the latter view as an impoverished, partial and inadequate vision
of what the university stands for, and what it is to have one’s being in the university.

Let the adventure begin

In an address to mark the inauguration of the Harvard Business School in 1927, Alfred
North Whitehead, philosopher and mathematician, spoke on the theme of “univer-
sities and their function”. He argued that “universities should be homes of adventure
shared in common by young and old” (Whitehead 1929: 98). As Schildermans (2019:
138) points out, the key term in that proposition - “homes of adventure - seems



128 Nini Fang, Elizabeth O’Brien, Anne Pirrie

to imply a separation between an adventure that is inside the home and the world
that is outside” This brings us back to the interplay between exteriority and inte-
riority that is one of the leitmotifs of this article. It also raises the question of what
it is to dwell, what it means to inhabit a space that affords us ample opportunity
to care for ourselves, and to care for each other and for the world around us. For Nini
and Annie, whose first co-writing enterprise was premised upon “venturing from
home on a thread of a tune” (Pirrie and Fang 2019), the very notion of the university
asa home of adventure seemed inherently problematic. Indeed, that article
was premised on an exploration of the university as a home of misadventure.
That article arose as a means of enabling Nini to give voice to the ethical violence
to which she had been subjected during her previous employment at a university
in England. For Annie, reading Katka’s “Der Aufbruch” (The Departure) during her
time as an undergraduate in the Department of German in Edinburgh was a formative
experience that has resounded down the decades. It has been a source of comfort
during her long years of exile in the social sciences. She responded to Nini’s call,
saddled up and set out on an adventure with little or no idea of where that might
lead. It could not have been otherwise. Here she reprises the brief and enigmatic
tale from Kafka that encapsulates and expresses her view of the nature of intellec-
tual endeavour:

A rider saddles his horse and makes ready to depart. He hears the sound of a trumpet in the distance
and asks his servant what it means. The servant hasn’t heard anything and is nonplussed. ‘Where
are you going?’ asks the servant, bemused. ‘T don’t know’, the rider explains. ‘Away from here,
only away from here, always away from here, that is my goal’ The servant is even more puzzled.
‘But you haven't taken anything to eat with you!” The rider explains that he doesn’t need any-
thing. The journey is so long that he would starve to death if he didn’t find anything to eat along
the way. T'm not going to be saved by a packed lunch; he said. ‘Luckily, it’s a very long journey’
(After Kafka 1996)

And yet at some level the idea of making the university a home of adventures
seems to us to make sense. The conversation that prompted us to write the present
article was a written exchange between Nini and Annie in relation to the division
of labour and the allocation of time in the university. “Perhaps the only way I can
stop thinking about this is to think about it”, Nini wrote. And think about it we
did. And then we invited Elizabeth to join us, for contingent reasons that revolve
around a chance encounter at a conference on a Greek island during which Eliza-
beth explored notions of care and capability.

Higher education from the outside in

Every time we open Google Scholar, we are exhorted to “stand on the shoulders
of giants”. This says a great deal about conventional understandings of the nature
of academic practice. All too often this is characterized by an unthinking appeal
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to a higher authority (“what would Foucault have said?”) and by the need to demon-
strate mastery of a particular area of inquiry and/or body of knowledge. This appears
to be de rigueur in a study culture disfigured by academic capitalism, where know-
ledge is all too often regarded as “in some sense objective, ‘out there] a pile or hoard
that exists whether anyone is tending to it or not and which any suitably energetic
person can climb to the top of” (Collini 2012: 73). At the risk of stating the blin-
dingly obvious (and what a revealing expression that is), to stand on the shoulders
of giants is to run the risk of losing contact with the ground, the grounds, upon
which we have our being. The focus of this issue of Ars Educandi is on the scale
and quality of co-operation in the academy, with particular emphasis on collabo-
ration between academics who are at different stages in their careers and who work
across disciplinary differences. In this article we adopt an unashamedly inside-out
perspective in order to foreground forms of inquiry that are guided by wonder,
curiosity and care, and the ethical relations that underpin these auxiliary virtues.
The issue of collective concern that initiated our shared adventure, and around
which we will attempt to articulate our thoughts, is the unintended consequences
of the wholesale implementation of workload allocation models (WAMs) in the UK
higher education sector, and indeed elsewhere.

We hope to advance a more affirmative vision of working in the university,
from the inside out, one that calls for “the inseparability of ethos, the way of beha-
ving peculiar to a being, and oikos, the habitat of that being and the way in which
that habitat satisfies or opposes the demands associated with the ethos or affords
opportunities for an original ethos to risk itself” (Stengers 2005: 997, cited in Schil-
dermans 2019: 143). So first we shall have Nini’s story, and then Elizabeth’s. Both
have crafted unique and highly personal forms of speaking in an assembly, forged
in and thorough dialogue. In the meantime, Annie flits around in the background,
tidying up, or as Schildermans (2019: 157) would have it, “attending to matters
of composition” and setting up correspondences. We use the term composition
in the common or garden sense of attending to the composition of the text, as well
as in the sense adumbrated by Schildermans (2019: 157), as follows: “The first
art of composition has to do with the way in which people are brought together
around something, and what kind of role they can assume in this gathering”. For
reasons that we need hardly explain here, the composition of this particular text (in
the common or garden sense) does not conform entirely to the expected conven-
tions of academic production’. As Schildermans (2019: 158) points out, “there
is the potential for hesitation, divergence and the risk of conflict [but] in spite
of the presence of a matter of risk, the palaver is characterized by a specific kind

! We have chosen to subvert conventional academic practice in respect of authorship. Annie may

have set the ball rolling on this occasion, but the themes addressed in this article emerged in the co-
urse of synchronous and diachronous “dialogue” between all three authors. The particular “study
practice” in respect of the order of names in the attributions for academic articles is derived from
Dylan (1963).
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of trust”. It is precisely this kind of trust that led Pirrie and Fang (2019) to observe
that something might happen without being in a position to determine in advance
the nature of that particular event. The unexpected arrival of Elizabeth in this article
is a case in point. Hans Schildermans (2019: 158), who was our colleague on Tilos
and whom we have unashamedly drawn into our palaver, concludes his exploration
of composition with the following observations:

The art of composition fosters a mutual sensibility and readiness to be affected by
a question. It brings people together in a way that undoes both personal intentions and general
solutions, in order to make them susceptible for ... interdependent co-becoming.
Itis a composition without composer, and definitely without a transcendent position from which...
to evaluate what has been composed (our emphasis).

But now we come back to earth...

WAM! Bang! Crash!

So endeth the lesson of reverie and rumination rooted in common sense; and so
beginneth the setting of the problem. This “involves the question of how some-
thing - a situation or a cause - can make us think, how it can be transformed into
a question in order to suspend the ‘and thus’ of rational debate and slow down
reasoning” (Schildermans 2019: 158).

Workload allocation models (WAMs) are now widely used in many UK univer-
sities to allocate time spent on teaching, administration, research and management.
As Papadopoulos (2017: 513) points out, although they refer to time, “duration is not
the principle governing the allocations of work; expectations are framed in terms
of either teaching requirements (contact hours or students) or outputs (‘three quality
publications’)”. WAMs are thus an example of a performative technology, the basic
rationale for which is to make the future manageable in advance, and to monitor
the activities of academic staff in an environment in which they play a key role
in transforming it into a techno-rational dystopia. WAMs imply a process of “acti-
vity planning” that is inimical to thinking, as thinking does not proceed in a linear
fashion. As Jabeés (1996: 58) explains in characteristically gnomic fashion, “thought
forms by intertwining what is thought - its boiling past — and what is unthought, its
problematic future: a plain knot, or one with a brand name”. To enunciate the acro-
nym WAM is to move beyond clean, detached rationality, to dispense with affect
and uncertainty and to commit an act of symbolic violence. WAM!

What an Almighty Mess! This became our placeholder, our subversive recon-
figuration of WAM. It is our way of questioning what has been made to appear
as self-evident from an outside-in perspective, but is not even remotely self-evident
to us, at least not from an inside-out perspective as three women in a boat. As Schil-
dermans (2019: 159) explains, seeing the problem in this latter way



Care, contingency and capability... 131

requires us to ward off all transcendent reasons that could be given, and engage with all the diver-
gent dimensions the problem plays into, to effectuate a transformation that takes up these reasons
in an always local, situated, precarious, and partial response (our emphasis).

Despite our protestations about the limitations of outside-in perspectives, we have
dwelt upon these rather longer than we had originally intended. This is perhaps
an inevitable consequence of the culture of performativity that inflects the work
even of those who display resistance.

Time is running on. It’s a rainy Thursday evening in mid-September. We need
to make our way to Nini’s consulting room for a from-the-inside-out perspective
on WAM. As we shall see, Nini is attempting to “stay with the trouble”. Here we afford
the reader privileged access to a space that hovers between the public and the pri-
vate. We follow her into the consulting room and see how she attempts to address
the consequences of the whole-sale adoption of WAMs on individual subjectivities.

Working with “Wammie”

Really this piece of work has not been giving Nini much joy; for once a week she
will have Wammie on the couch - a young, highly intellectual academic who was
brought to her consulting room by, as Nini recalls his self-diagnosis, existential pangs
of “discontent complex” and “intolerance of trivialities” Once a week she listens to his
complaints of how things are not happening fast enough, and the myriad of nuances
that get in the way. There is always one thing or another that gets in his way.

On this particular Thursday, Wammie, as usual, comes straight to therapy after work
in a state of irritation. Nini’s comments that aim towards helping him to slow down,
to connect with his feelings and to reflect more deeply, seem to be experienced as just
one of the nuances as he charges ahead, leaving Nini behind.

Nini: This irritation of distraction at work seems well-rehearsed. I've heard a lot
of it. For the past three months you have been telling me how you would have
done a lot more if it was not for this or that. And, I...

Wammie: And you seemed, sorry to say, indifferent to my suffering. In fact, it’s been
on my mind to discuss ending this. I am not sure it is working for me. It costs
me time and money and all I do is just lie around here and talk. I just can’t see
the point of continuing to invest in this.

Nini: I suppose I am not surprised you raised this with me today, Wammie. I have
been wondering how you have been experiencing me during our time together.
I have often felt that you were expecting progress to happen at an impossible
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pace, when what you are hoping to achieve through therapy - to be rid of those
“pangs” — is a matter of great complexity. I think those “pangs” are telling us
something significant about what is going on in your life right now. I also think
that they might be telling us something about how your experiences may be
a part of the greater picture of the social world we live in. And yet...

Wammie: I am not here for the story-telling. Logically if I am paying, I need to know
what I am getting out of this.

Nini: And you expect I would have that drawn out for you already?

The above exchange seeks to show how and when rationalisation and relationality
clash. What may be worth pointing out is that “Wammie” lives in the margin of reality
and fiction - he is not “real” in the sense that he does not represent one particular
individual client. However, his presence is nevertheless “real” in the sense that
it is evoked as a placeholder of figments of a collective of subjectivities that share
and express similar struggles. “Wammie”, in this sense, is born out of a nuanced
response to the banal problematics of contemporary higher education, where pro-
ductivity and performativity (as we have argued above) triumph over relationality
and ethical relations that in this case are anchored deep within the therapeutic
work. The therapeutic encounter intentionally stages Wammie’s habitual “acting
out” of the rigidity of being hyper-rational, efficiency-minded, mechanistically
constricted, and dissociated from affective and interpersonal sensitivity and depth.
In so doing, it implicates the effects of being “wammed”, i.e. as being subjected
to external forces (workload allocation, for example) that imbue individual sub-
jectivity with a persecutory consciousness of self-discipline and self-control. This
fictitious encounter marks the experiential revelation of how a human body becomes
acted upon by the parasitical coercion of WAM, seizing the subject from the inside
and subverting any necessity for a reflexive subjectivity to emerge. Time is regarded
as something that is outside us, as something that we can waste.

Wammie did not respond. The silence drags on, thickening into an unsettled, murky
air in the room. Nini is wondering how the silence is being experienced by Wammie -

what work silence is doing here- if anything.

Wammie: This is absurd! [with a movement that jerks his head up towards the unre-
achable high ceiling of an old Edinburgh building]

Nini: What is?
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Wammie: You allowing the time to go unused. Having just told you that I have not
found my time here useful.

Nini: Silence feels like a waste of time?
Wammie: Yes. All this is a complete waste of time.
Nini: It does not have to be.

Wammie: What are you saying? Nothing gets done, nothing is happening in silence!
[the head jerks higher up from the couch this time] I could have brought my
work here if you intend just to sit there in silence.

Once again Nini is made to feel very guilty for wasting his time, for being of no use
to him, and for creating this futile space of fifty minutes in which the work that gets
done is invisible and cannot be captured in numbers, or modulated by the ticking
clock. She ponders how, if indeed it is possible at all, she can help Wammie to see that
the real problems are not out there to be solved but are here in the room, in the way
he relates to her, to time.

Nini: I was just suggesting that a lot can happen in silence, even when it appears
as though nothing is being done.

Wammie waits for Nini to go on, as he seemed intrigued by the words “happen”
and “done”.

Nini: For example, how one might be thinking when not speaking. Like I was, in that
silence, wondering how I could have also said to you that to be with someone
is not always because there is something to gain. To give attention to another
person, sometimes, is just that we care for them?®. I let the silence do the talking
so that I can do the caring.

Wammie seems to be pondering about what has just been said.

2 Here we draw on Simone’s Weil (2015 [1970]) philosophy of attention which re-conceives
attention-giving as akin to the spiritual task of praying — “a mute prayer, a prayer in act and in silen-
ce” (Weil 2015: 100). Attention to another requires an expansive awareness and sensitivity with which
we “read” over the threshold of what the other person is going through - an ethical act of stepping
out of oneself in order to be drawn into the lived world of the suffering person. It is in this sense
that she famously says, “attention is the rarest and purest form of generosity”, in a letter to her poet
friend, Joé Bousquet (cited in PéTrement 1976: 462).
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Wammie: As good as that sounds, and I am sure you mean well, that does not
seem applicable in the real life. I cannot “WAM?” the silence, the thinking,
the caring into the Time Allocation Model. So, what you are suggesting is barely
applicable to my life outside, which means that is of no real use to me. I won’t
be back next week.

Hartmut Rosa’s (2003, 2015) concept of social acceleration shows us how
time, as a result of trading with the devil of modernity?, can never be owned
as an individual asset. The practices of allocation of temporal resources (at work,
in daily routines, leisure activities) are to a large extent “prescribed by the collective
temporal patterns and synchronisation of requirements of society” (Rosa 2015:
9). Our temporal practices of how to use our time and what to spend time on are
subject to our involvement in the respective social spheres. All social spheres are
lived domains with an implicit temporal rhythm in the background - an invisi-
ble clock ticking to an incessant operation of a temporal structure that generates
a synchronising pressure to which all members need to adapt. Individuals engage
in routines and habitual practices that serve as temporal strategies to be “in sync
with” the collective temporal patterns and not to “fall behind”, or worse still, to be
“out of time”. WAM typifies the control of temporal resources by determining
individual members as homogenised and governable “Wammies”. For Wammies,
to keep up, to keep on and to get on in the institutional life means doing what
everyone else is doing and remaining a loyal subject to the faceless bureaucrat
of numbers. Or as Hannah Arendt (1998 [1958]) puts it, “to submit to the rule by
nobody”, which seeks to regulate its members by normalising actions and offsetting
individual differences within the institution — “to make them behave, to exclude
spontaneous action or outstanding achievement” (Arendt 1998: 40). Particularity
or uniqueness of individual traits, cultures, developmental stages and needs which
give rise to one’s natural rhythms are sacrificed to the metronomic beat of numbers.

When rationality trumps relationality, nurturance metamorphoses into nuisance,
and time-out is regarded as time-wasted. Through giving attention to Wammie,
Nini seeks to illuminate the impact of WAM on the collectives of individuals in her
local environment, the University of Edinburgh, as WAM has had a considerable
impact upon her own subjectivity. The dialogical exchange with Wammie, as sta-
ged above, also speaks to the internal tension in her veins engendered by the clash
of rationality and relationality as she juggles her multiple roles as a young aca-
demic and psychotherapist. She is “staying with the trouble” as she wrestles with

> Rosa’s critical theory on modernity brings a significant reminder that to understand moderni-

ty characterising contemporary western societies and its developmental tendencies, we also need
to understand how they are underlined by the “specificity, logic, and development of [the] structures
of time” (Rosa 2015: 13). “Modernity’, as he put succinctly, “is about the acceleration of time” (Rosa
2015: 14). As the acceleration of time gradually becomes too fast for individuals catch up to, the cri-
sis of our time becomes, therefore, just that — “a crisis of time” (Rosa 2015: 15).
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the competing demands of producing research “outputs” and caring for herself,
with getting things done in time and being in qualitative moments of timelessness.
The temporal logic of ensuring that all hours are effectively “used” that governs her
working life follows her even as she turns off the lights in her office. It accompanies
her wherever she goes; it follows her to her coffee with Annie. So much so that
she makes the following declaration to Annie: “I cannot ‘WAM’ the time I spend
having a coffee with you, even though we talk good stuft”. WAM follows her home;
it ensures that she gets annoyed when her partner interrupts her reading to ask if she
would like the mushrooms fixed with couscous or served separately. She exclaims
to her partner “I don’t have bloody time for this kind of trivial question!” What
she said felt wrong, yet she was convinced it was right. But it was the WAM she
was so accustomed to hearing that was talking. It was “the cultural self-expression
of society” (Rosa 2015: 15) that was coming out through her mouth.

Still seas do skilled sailors make: Elizabeth’s story

Elizabeth’s account of her conference experience* is a cultural expression of a society
that is far removed from the one that is discursively produced by WAM. It relates
to a form of academic fellowship that gives the lie to the impression created by
WAM that a “uniform representation of the multiple dimensions of academic labour
is possible” (Papadopoulos 2017: 514). There was nothing arbitrary about Elizabeth’s
experience, nor indeed is it confined to or by a particular habitat, in this instance
a conference that takes place (and makes space) every summer on a Greek island.
Rather she tells of time taken, claimed quietly. Time mattered most in the spaces
between moments. Her account is in marked contrast to the experience of one
of the respondents in a study of the impact of online technologies on workloads
conducted by Tynan et al. (2012). This particular respondent described the ope-
rations of models such as WAM as follows: “It’s just an arbitrary measure ... you
may as well turn around and say your workload reflects how many window panes
you've got in your room” (Tynan et al. 2012: 27).

Elizabeth, on the other hand, speaks to the inseparability of ethos and oikos, habit
and habitat, in a climate that affords warmth (literally and metaphorically) and pre-
sents ample opportunities for living and listening, for caring capably, for nourish-
ment and nurture. Passion could make productivity something rich and luxurious
because stimulation co-existed with relaxation without comment. The core values
are eagerness and warmth rather than accountability and performance. Paradoxi-
cally, the brevity of the presentations at the conference led to expansiveness rather
than to contraction and constriction. Here are Elizabeth’s words.

*  “Philosophy of Education as Lived Experience: navigating between the dichotomies of thought
and action’, Tilos, Greece, 2-6 July 2019.
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Not a morning person, by nature or habit, on Tilos I came to know dawn. In these moments before
darkness met light, each necessary and essential, the island was invisible to me yet I was a part
of it. My presence mattered. Tilos, in its quiet way, called forth that which I had come to think
and talk about. It called on me to care, capably.

Itis a testament to the Philosophy of Lived Experience conference how difficult it is to write about.
Words fall short or sound sentimental and soft. It is difficult to adequately describe, to capture
on the page the cumulative experience days of stimulation, academic and social, and relaxation,
professional and personal, create. The effect of being so nourished is both uplifting and edifying.
A community of scholars and a community of friends, we were happy and productive together.
Everyone was heard, which brought a sense anticipation, a question of when rather than whether,
which profoundly changes the conference dynamic for the better I think. All colleagues were called
to express and illustrate their passions, where the brevity of the timeframe was best served by
careful clear crafting, and the papers consistently met by eagerness and warmth from the audience.
The small require care and attention. This particular challenge to be brief and deep and whole
was met with innovation and passion.

Tilos is ease. It is to be eased and expansive, to be easy and open and generous. I came away
refreshed and re-minded, in body and purpose, and deeply grateful to the thought-full and invi-
gorating organisers who delivered the lightest and most profound lesson in living and listening.

Spontaneity. Ease. Eagerness. Dynamism. Expansiveness. Lightness.
Gratitude. Invigoration. Warmth. Passion. Attention. Stimulation.
Presence. These are the things that matter most in (academic) life. And they can-
not be counted and calibrated. And they cannot be measured and found lacking.
They cannot be measured at all.

To sea, three

As we row the boat away from the sinking ship, preoccupied by assessing the water
it takes on, the degree of engorgement, oblivious to its own steady descent,
the water laps around us and the sea lulls us into its swirling swell. Our rhythm is all
that matters. It brings us closer together and creates space between us and the crashing
rocks on a distant shore. The horizon cuts across the sky like a blade. As day shades
into night, the horizon fades entirely from view. The showmanship of the setting
sun cedes to darkness, and there is a gradual merging of sea and sky. What was once
straight, strong and complex is all brushed velvet, a deeper richer face.

Perhaps this is what it is to think, together.
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Abstract

This article takes a sideways look at conventional academic practices, with a view to re-instating
ethical relations as the core of scholarly inquiry and revitalising interdisciplinary collabo-
ration between academics at different stages of their careers.
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Wspdtautorstwo: wyzysk i wspolpraca (ze studentami)

Problem wspoétautorstwa

Widocznos¢ jest miarg autorytetu w nauce. Awans w nauce zalezy wciaz gtéwnie
od prac indywidualnych (prace licencjackie, magisterskie, dysertacje doktorskie,
dorobek do habilitacji oraz nominacje profesorskie). Z kolei decyzje o finansowaniu
badan zaleza w wiekszym stopniu od liczby publikacji (produktywnos¢ danej osoby)
i cytowan (uzytecznos¢ publikacji dla innych badaczy). W pracach jednego autora
podpisana osoba jest odpowiedzialna za calo$¢. Mozna ja zaprosic¢ i porozmawiaé
z nig o calo$ci dzieta. Z kolei w pracach wieloautorskich kolejny wspotautor o calej
pracy moze wiedzie¢ niewiele, a nawet w samej dyscyplinie moze wystepowac
zaledwie goscinnie. Marek Kwiek (2019a) twierdzi, ze nauke¢ mierzy si¢ i ocenia
ilosciowo. To, co mierzone i oceniane, to gtéwnie autorstwo — jego wystepowanie
w czasie (produktywnos¢) i przestrzeni (prestiz miejsca) (Kwiek 2019a). Stalo si¢
ono towarem, poniewaz: a) stalo si¢ miarg wkladu pracy naukowcéw, b) przektada
sie na mozliwosci finansowania badan wedlug regul prestizu i ¢) ma wartos¢ uzyt-
kowa, gdyz umozliwia innym badaczom powotywanie si¢ na dotychczasowe wyniki
badan. Problem wspoétautorstwa jest nierozerwalnie zwigzany z kwestig utowaro-
wienia. Dodatkowo jednak odstania problemy podziatu pracy w hierarchicznie
zorganizowanych strukturach instytucji uniwersytetu. Nie jest fatwo zacza¢ wspot-
pracowa¢, gdyz cho¢ jest to korzystny sposob organizacji pracy, to jednak nie jest
sposobem domyslnym. Pia Hurmelinna-Laukkanen i jej zesp6t (2019) pokazuja, ze
na poczatku wspotpracy trzeba ponies¢ pewne koszty zwane transakcyjnymi. Sg one
zwigzane z jej ustanowieniem (dobdr 0séb i srodkéw komunikacji), zarzadzaniem
(uzgadnianie harmonogramu spotkan i podzialu zadan) i z pracg afektywna, czyli
wysitkiem na rzecz tego, zeby ludziom o réznych motywacjach bylo razem dobrze
(zob. Hardt 2012). Wspoétpraca wymaga takze uzgodnien merytorycznych, czyli
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jezykowych, terminologicznych i metodologicznych. Jest to na tyle trudne, ze
tatwiej polega¢ na znajomych niz zawigzywa¢ wspdlprace od nowa - zwlaszcza
ze studentami, ktérzy stanowia Zrédto dodatkowej niepewnosci. Dlatego na kwestie
wspotautorstwa (jako procesu wspodtpracy, ktérego ukoronowaniem jest publikacja)
spojrzymy w tym artykule z newralgicznej dla uniwersytetu perspektywy, czyli
uwzgledniajacej studentow. Perspektywa uwzgledniajaca nowych cztonkéw zespotu
jest wazna — choc¢ interakcje w grupie odbywaja si¢ na ogét w malej skali, to dotycza
reprodukcji kultury organizacyjnej uniwersytetu i jego dyscyplinarnych subkultur
wérdd kolejnych pokolen badaczy. Chodzi tu o kultury i subkultury organizacyjne
rozumiane jako zesp6t norm i przekonan na temat ludzi, istotnych w danej orga-
nizacji wartosci i praktyk-artefaktow w jakims stopniu uciele$niajacych te normy
i wartosci (Jeran, Basinska 2020). Dotychczasowe badania dowodza, ze to wlasnie
mlodzi naukowcy - niezaleznie od dyscypliny — doswiadczaja wiecej negatywnych
skutkéw wspolpracy niz bardziej doswiadczeni (Tsai et al. 2016).

Celem artykulu jest identyfikacja takich rozwigzan organizacyjnych w zakre-
sie wspotpracy badawczej ze studentami, ktére bylyby etyczne z perspektywy
pozniejszego wspdtautorstwa artykuldéw i korzystne zaréwno dla studentéw, jak
i pracownikéw naukowo-dydaktycznych. Nieréwny status osdb zaangazowanych
w badania stwarza pole do nieporozumien i naduzy¢, takich jak pominiecie wkladu
pracy studentki czy odbieranie jej gléwnego autorstwa publikacji. Wyzysk, czyli
zagarnianie owocow czyjej$ pracy, nie musi by¢ brutalnym rugowaniem z grona
wspoltworcow. Studenci nie zawsze zdajg sobie sprawe ze skali udzielonej pomocy
w badaniach i w zwiazku z tym nie oczekujg takiej formy uznania. Wspdtpraca
ze studentami w zakresie wspolnych publikacji jest wigc obszarem, w ktérym
trudno okresli¢, na ile ich widocznos¢ w gronie wspoétautoréw artykulu jest skut-
kiem ich emancypacji, a na ile wyzysku lub - przeciwnie - szczodro$ci bardziej
doswiadczonych wspolpracownikow. Udzial studentéw w zespolach badawczych
zwigzany jest z ich wykroczeniem poza zwyczajng aktywnos¢ podczas zajeé, wiec
relacje moga mie¢ charakter nieformalny lub - przeciwnie - ten udzial moze by¢
zaplanowany w ramach realizacji przygotowanego pod tym katem projektu (Deesom-
sak et al. 2014). Wprawdzie zaangazowanie w badania i w publikowanie to odrebne
obszary aktywnosci naukowej (Hurmelinna-Laukkanen et al. 2019), to jednak
studentom byloby trudno publikowa¢ bez udzialu w badaniach.

Publikacje analizujace kulisy powstawania artykutéw wieloautorskich ograni-
czajg si¢ do opisu mozliwych patologii zwiazanych z autorstwem badan i artykulow
(np. Naezer, Benschop, van den Brink 2019; Sikes 2009), walkg o standardy etyczne
(Goodyear, Crego, Johnston 1992; Min 2019) oraz opiséw uwarunkowan relacji
doktorantéw z promotorami (Brabazon 2016; Costa, Gatz 1992). Podtrzymywana
jest waga zwigzku badan z nauczaniem na uniwersytecie (Robertson 2007; Tight
2016), cho¢ brakuje opisu sposobéw tego, jak mogtaby wyglada¢ wspoétpraca
ze studentami w zakresie wspolnie prowadzonych i publikowanych badan (Mercer-
-Mapstone et al. 2017). Relacje uwzgledniajace proces powstawania tekstu w takiej
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wspolpracy ograniczajg si¢ na ogét do sytuacji, w ktérych metodologia badania
byla studentom zadana i nie wspotdecydowali oni o niej. Szczegélnie zastuzone
i wyczulone na niuanse komunikacyjne we wspolpracy ludzi nieréwnych sg badania
etnograficzne (Szwabowski, Wezniejewska 2017) oraz analizy prowadzone w nurcie
badan w dziataniu (Cervinkova 2013).

Meandry politycznej ekonomii, stojacej za wycena publikacji (Bruno 2014;
Szadkowski 2015) interesuja studentéw o tyle, o ile rozwazajg oni dofaczenie do
grona badaczy, choc¢by poprzez studia trzeciego stopnia. Zostanie podczas studiow
pierwszego lub drugiego stopnia wspodtautorka/-em publikacji moze da¢ przewage
nad réowie$nikami i stanowi potwierdzenie eksperckiej wiedzy w danym zakresie.
Dzieje si¢ tak przede wszystkim dlatego, ze okres przygotowywania takich publi-
kacji jest stosunkowo diugi. Na wydanie artykulu brakuje zwtaszcza czasu podczas
studiow trzy- i dwuletnich, szczegdlnie gdy najambitniejsi studenci przeplataja
je dodatkowo ze stypendiami wyjazdowymi. Przyklady udanych realizacji takiej
wspolpracy pochodzg z két naukowych (np. Bornowska, Jendza, Zamojski 2009)
oraz z ruchéw spolecznych (np. Mason-Deese et al. 2018), sporadycznie za$ jako
oddalony w czasie efekt zajec¢ fakultatywnych (Kowzan ef al. 2018). Zwykle nawet
wspolpraca w ramach seminarium dyplomowego nie wytrzymuje préby czasu
i po obronie pracy dyplomowej trudno jest absolwentom przeku¢ wyniki swojego
dorobku badawczego na artykut naukowy.

W niektorych dyscyplinach mozliwo$¢ znalezienia si¢ studentow, takze tych trze-
ciego stopnia, w gronie wspdtautoréw publikacji moze by¢ utrudniona ze wzgledu
na wcigz niewielka liczbe badan prowadzonych w zespolach. Nalezy jednak przyja¢,
ze zmienia si¢ albo ilo$¢ tego typu badan, albo dotychczasowe praktyki badawcze
zaczely by¢ uznawane za wysilek kolektywny, poniewaz liczba prac jednoautorskich
ze wszystkich dyscyplin maleje (Ductor 2015), a liczba wspottworcow roénie (Gemi-
niani et al. 2014). Przyktadowo w pracy socjalnej ,wspotautorstwo stalo si¢ norma
w 2002 roku” (Victor et al. 2017: 2201), czyli mediana liczby autoréw artykutow
z osiemdziesieciu czotowych czasopism dyscypliny wzrosta wowczas do dwoch.
W niektérych dziedzinach zjawisko to wynika z szerokiego zaplecza, na przykiad
laboratoryjnego, jakiego wymaga prowadzenie badan. Moze by¢ tez pochodna
metodologii danego badania, poniewaz analiza wigkszych zbioréw danych moze
wymagac zaangazowania wielu 0sob. Zwiekszanie si¢ liczby wspétautoréw moze mie¢
zwigzek z tym, ze mozliwos¢ pracy na niektoérych bazach danych jest czasami uza-
lezniona od wlaczenia twdércow tych baz do grona wspotautorow kolejnych badan.
Warto pamigtac, ze osoby, ktérych wklad pracy nie wystarczal do uznania ich za
wspotautoréw artykulu, moga zosta¢ oznaczeni jako kontrybutorzy (contributors)
czy wspolpracownicy (collaborators). Znaczenie ich wkladu moze réwniez zostac
opisane w podziekowaniach (acknowledgments). Te mniej lub bardziej formalne
wyrazy uznania rowniez bywaja polem konfliktéw (Youtie, Bozeman 2016).

Co ciekawe, praktyki jednej dyscypliny (takie jak obecnos¢ wilasciciela bazy
danych wsrod wspoétautoréw) moga by¢ oburzajace z perspektywy innej dziedziny.
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Warto jednak pamieta¢, Ze znaczenie samego procesu pisania artykulu naukowego
w badaniach jest zréznicowane. Przyktadowo - proces powstawania artykutu moze
by¢ z tatwoscig uznany za czg$¢ procesu badawczego w naukach humanistycznych
i spolecznych. W trakcie tworzenia spdjnego tekstu moze dojs¢ do zmian w oce-
nie tego, co zostalo zrobione w czasie badan. W rezultacie proces pisania w tych
dziedzinach trwa zwykle dtuzej niz w naukach eksperymentalnych, gdzie artykut
moze mie¢ charakter technicznego raportowania z wykonanej zespotowo pracy.

Takze na poziomie pojedynczego zespotu badawczego kryteria dodawania
pierwszego wspoétautora publikacji moga roznic sie od kryteriow spelnionych przez
kolejnego z nich. Zréznicowanie wktadu nastepnych oséb moze stanowic¢ proste
kryterium, wedlug ktérego zespdt ustali pozycje danej osoby w spisie tworcow.
Kryteria wspolautorstwa moga tez traci¢ na ostrosci, gdy ich liczba przekroczy trzy
osoby, gdyz wowczas w przypadku cytowania kazdy kolejny staje sie¢ dodatkiem
do pierwszego jako et al. (czyt. i inni). Wowczas wspotautorstwo moze stac si¢
przestrzenig goscinnosci, czyli na przykiad dopisywania oséb, ktore nie spelnity
niektérych wytycznych autorstwa (Shaw 2011) w danej publikacji, ale dobrze rokuja
na duzy wklad przy nastepnej. Bardziej doswiadczeni badacze czgsciej niz mtodsi
umozliwiajg studentom umieszczenie ich nazwisk w pierwszej kolejnosci we wspol-
nych artykulach, jednak sami uczniowie cenig wklad pracownikéw wyzej niz oni
sami (Costa, Gatz 1992). Wklad dwdch osob w prace zespolowa moze by¢ na tyle
znaczacy, ze niektorzy decyduja si¢ na wskazanie ich jako pierwszych wspotauto-
réw (Moustafa 2016). Oznacza to zréwnanie ich statusu w bazach danych, cho¢
nie wplywa na wizualnie rozpoznawalng kolejnos¢ tworcow. Warto zaznaczyé, ze
o ile perspektywa redakcji czasopisma moze zamykac si¢ na pojedynczym artykule
danego numeru, o tyle sami badacze moga mysle¢ seriami artykuléw, zwlaszcza
gdy ich prace porzadkuje harmonogram finansowanych zewnetrznie badan.

Warto jednak uwzglednic to, ze twdrcy sa w stanie przekraczaé zwyczajowe
normy. Zdarza si¢ wigc dopisywanie wspoétautoréw niebedacych ludzmi. Historia
nauki zna przypadki dopisania kota, psa, chomika, a takze trzech malp bonobo
(Erren et al. 2017). Obdarowa¢ wspolautorstwem mozna réwniez dziecko (Min
2019). Wydaje sie jednak, ze nie nalezy nikogo w ten sposdb obdarowywac - cza-
sopisma coraz czesciej zastrzegaja, ze nie akceptuja praktyk obdarowywania (gift
authorship) i zlecania innym osobom zadania opisania wynikéw wlasnych badan
(ghost autorship). Jednoczesnie jednak badacze zachgcani sg do ujawniania wszelkich
wplywow na ich prace - od finansowania po wktad osob trzecich.

Kwestie zwigzane z autorstwem sg pelne dylematéw etycznych, szczegélnie gdy
dotycza takze relacji ze studentami (Goodyear, Crego, Johnston 1992). Rozstrzyganiu
tych trudnosci przygladaja si¢ rowniez uczniowie, zwlaszcza gdy sa cze¢scia sprawy.
To, czy uznajg te rozstrzygniecia za sprawiedliwe, moze stac si¢ kluczowe dla prze-
biegu ich karier akademickich. Z drugiej strony spory wokot autorstwa przerazaja
naukowcéw (Smith et al. 2020), wigc obawa przed posadzeniem o wyzysk moze
sama w sobie powstrzymywac badaczy przed wspolnym pisaniem ze studentami.
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Jezeli przyja¢ miedzy innymi za Markiem Kwiekiem (2019b), ze cechg charak-
terystyczng polskiego systemu szkolnictwa wyzszego jest przetadowanie badaczy
dydaktyka (zob. tez Kowzan, Zielinska 2016), to indywidualne strategie radzenia
sobie z tym obcigzeniem przez pracownikow moglyby uwzglednia¢ wlaczenie stu-
diujacych w proces badawczy, szczegélnie w kontekscie zwigkszajacych sie wymagan
dotyczacych produktywnosci naukowcow. Klasyfikacji trudnosci w faczeniu dydak-
tyki z badaniami towarzyszy¢ beda opisy mozliwych wariantéw w tym zakresie.

Etyczne standardy

Warto zauwazy¢ tempo wzrostu liczby mozliwosci uporzadkowania wspottworcow
danej publikacji, gdyz jest to przyrost szybszy niz wykladniczy. Dla 2 autoréw mamy
2 mozliwosci uporzadkowania ich na liscie, dla 3 — 6 mozliwosci, a dla 4 - tych
mozliwosci powstaje 24. W przypadku zespotdéw bardziej licznych standaryzacja
w postaci kolejnosci alfabetycznej, nawet jesli dotyczy porzadkowania nazwisk od
drugiego do przedostatniego', znaczaco redukuje liczbe mozliwosci porzadkowania
listy wspotautorow. Kazda regula jest jako$ niesprawiedliwa z punktu widzenia
widocznosci, o ktéra ,,staraja si¢” naukowcy. Porzadek alfabetyczny powoduje, ze
osoby z nazwiskami rozpoczynajacymi si¢ od pierwszych liter alfabetu zyskuja na
rozpoznawalnosci. Swiadomos$¢ pézniejszych konsekwencji uporzadkowania auto-
réw w okreslonej kolejnosci rzutuje na jako$¢ wspdtpracy przy danym projekcie
(Kadel, Walter 2015). Ustalenie ich kolejnosci na podstawie wielkosci wkladu pracy
powoduje gestsze sieci wspotpracy niz w przypadkach porzadku alfabetycznego,
a co wigcej — prowadzi do wiekszej liczby publikacji (Ackerman, Branzei 2017).
W przypadku wspétpracy oséb o nierdéwnym potencjale, czyli migdzy innymi
studentéw z pracownikami, warto bra¢ pod uwage wzgledny wkiad uczestnikow
badan, cho¢ zorientowane na proces proby usystematyzowania takiego podejscia
wytwarzajg w rezultacie skomplikowane procedury (Maurer 2017).

Standardy sg zwykle lokalne, czyli nie obejmuja wszystkich dyscyplin. Osadzone
sa3 w poszczegdlnych dziedzinach, towarzystwach naukowych lub obowigzuja
w danym czasopismie. Najczestszym punktem odniesienia dla wielu dziedzin staty
sie rekomendacje dotyczace artykuléw medycznych. International Committee
of Medical Journal Editors (ICMJE) proponuje, zeby kwestie autorstwa rozstrzygac
na podstawie czterech facznych kryteriow:

1. Znaczacy wklad w koncepcje lub projekt utworu; lub pozyskiwanie, analize, lub interpretacje
danych do pracy; ORAZ

2. Opracowanie pracy lub krytyczny jej przeglad pod katem waznych treéci intelektualnych; ORAZ
3. Ostateczne zatwierdzenie wersji, ktora zostanie opublikowana; ORAZ

! Miejsce ostatnie w niektorych dziedzinach i srodowiskach przeznaczano dla szeféw zespotow.
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4. Zgoda na ponoszenie odpowiedzialnosci za wszystkie aspekty pracy w celu zapewnienia, ze
pytania dotyczace dokladnosci lub integralnosci jakiejkolwiek czesci pracy sa odpowiednio
badane i rozwigzywane.

Poza tym kazdy wspélautor powinien by¢ gotowy wskaza¢, ktora osoba jest odpowiedzialna za
ktora cze$¢ pracy. Przy czym kryteria te nie maja na celu dyskwalifikowa¢ ludzi sposréd wspot-
autoréw, dlatego podkresla sig, zeby wszystkie osoby, ktore spelniaja pierwsze kryterium, mialy
mozliwo$¢ uczestniczenia w przegladzie, opracowaniu i ostatecznym zatwierdzeniu manuskryptu
(ICMJE 2019: 2, thum. wtasne).

Wytyczne American Psychological Association (APA) (2020), ktdre sa punktem
odniesienia dla nauk spofecznych, réwniez podkreslaja konieczny udzial autora
na poczatku, czyli w projektowaniu badania, w $rodku, czyli w pisaniu artykutu,
i na koncu, czyli w zatwierdzeniu catosci do publikacji. Zasadniczo chodzi wigc
o udzial zaréwno w samym wysitku pracy, jak i w procesie podejmowania decyzji.
Jednoczes$nie wytyczne APA wyraznie moéwia, ze w artykulach zwigzanych z dok-
toratem, doktorant powinien by¢ pierwszym autorem. W kwestii oceny znaczenia
wzglednego wkladu studentow wytyczne odsytaja do opracowan interpretujacych
proby ich wdrazania (Fisher 2017), co - poza wyjasnieniem, zZe na etapie przed-
-doktorskim wspolpraca studentéw z pracownikami ma charakter praktykowa-
nia - sprowadza si¢ ostatecznie do analizy konkretnych przypadkéw-precedensow
(Fine, Kurdek 2010).

Powyzsze kryteria publikowane sg jako wytyczne dla oséb starajacych sie opu-
blikowac¢ artykul naukowy i staja si¢ standardem, poniewaz obowigzuja w wielu
czasopismach?. Z kolei z perspektywy badaczy sa to tylko zalecenia, gdyz nie
wyrastajg z praktyki. Ta odbiega bowiem od postulatow (Shapiro 1994; Shaw 2011).
Dlatego artykuty wskazujace rozwigzania warte upowszechnienia z punktu widzenia
redakcji czasopism postuguja si¢ terminem odpowiedzialnego autorstwa (Horner,
Minifie 2011; Moffatt 2011). Uzupelnieniem zagadnienia identyfikacji wspoltworcy
jest problem kryteriéw wytaniania tego gléwnego.

Nie da si¢ po samej kolejnosci nazwisk na liscie autoréw artykutu jednoznacz-
nie stwierdzi¢, kto co robil. Redakcje czasopism nie ingeruja zwykle w podang
kolejnos$¢, gdyz jest to odpowiedzialnos¢ tych, ktorzy skladajg artykul, a nie tych,
ktérzy go publikuja. Za anarchistami metodologicznymi mozna wiec przyjac, ze
~wszystko ujdzie” (Feyerabend 1993) do czasu, az co$ zacznie zaleze¢ od tego usta-
wienia i sami wspolautorzy zaczng domaga¢ sie zmian w tym, co opublikowano.
Roszczenia do wspétautorstwa lub do pozycji gléwnego, czyli pierwszego autora,
moga wynikac z tego, ze dana praca moze stuzy¢ im w zdobyciu grantu, pozycji
spolecznej, uznania autorstwa jakiejs koncepcji lub jako sposéb naliczania cyto-
wan (cytowanie artykutu, ktorego nie jest si¢ gtéwnym autorem, nie zawsze jest
traktowane jako autocytowanie).

? Ujednolicenie standardéw odbywa si¢ przez przystepowanie czasopism do czlonkostwa w Com-
mittee on Publication Ethics (COPE). Na forum tej organizacji miedzy innymi rozstrzygane sa
kwestie sporne.
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Gdyby poming¢ na chwile problem walki o widocznos$¢ nazwisk badaczy
ze wzgledu na rywalizacje o ograniczone fundusze na badania, to warto rozwazy¢,
czemu jeszcze moze stuzy¢ znormalizowane podpisywanie prac naukowych. Poja-
wienie si¢ danego nazwiska w okreslonej pozycji listy wspotautoréw mogtoby by¢
sygnalem tego, o jakim aspekcie danego badania warto z dang osobg rozmawiac.
Ale metodologie s3 rézne i nawet osoba zajmujaca si¢ statystyka nie ma przypisanej
pozycji na liScie. Poza tym wiele czasopism wprowadzito instytucje autora kore-
spondujacego, ktéry odpowiada za kontakt z redakcjg i wszelka korespondencje
na temat opublikowanego artykutu.

Mozna na problem wlasciwie porzadkowanej listy wspdtautorow spojrzec jak na
zagadnienie wiarygodnosci samych badan. Jako spotecznos¢ badaczy nie chcemy
(a w szczegolnosci nie cheg tego redaktorzy czasopism), zeby artykuly naukowe
byly produkowane przez niezidentyfikowane podmioty, potencjalnie uwiklane
w konflikty intereséw. O randze tych obaw niech $wiadczy to, zZe od autoréw ocze-
kuje si¢ lub wprost wymaga si¢, by ujawnili Zrédfa finansowania. Stad tez instrukcje
nakazujgce dbato$¢ o to, zeby ujawnia¢ wklad wszystkich oséb pracujacych (Sauer-
mann, Haeussler 2017). Zmniejsza to ryzyko wystapienia autora-ducha, czyli osoby
o nieokreslonych kwalifikacjach, afiliacji i motywacjach, ktdra napisalaby tekst na
zlecenie nominalnego twércy. Ujawnianie pracy wszystkich oséb sprzyja studentom,
gdyz jesli wzieli udzial w poczatkowej czesci badania, to - zgodnie z wytycznymi
ICMJE oraz APA - powinni zachowa¢ mozliwos¢ uczestnictwa i wniesienia wkiadu
w dalszy ciag przedsiewziecia.

Bariery wspotpracy

Pewng odmiang kwestii wiarygodnosci jest problem czytelnikéw z wyobrazeniem
sobie tego, jak wspodtautorzy pracowali ze soba. W szczegdlnosci tego, na ile tworcy
s3 w stanie wzig¢ odpowiedzialnos¢ za cato$¢ przedstawianych przez siebie tresci.
W niektorych przypadkach - szczegdlnie w zwiazku z licznymi wspoétautorami
i réznie oznaczanymi wolontariuszami biorgcymi udzial w badaniach w ramach
nauki obywatelskiej - oglad calosci przez pojedynczego tworce moze okazac sig
niemozliwy. Ignorujac wazny, lecz graniczny przypadek niewystarczajacych kom-
petencji dla zrozumienia tego, czego jest si¢ wspolautorem, za podstawowa bariere
rozumienia cato$ci mozna uznaé licznos¢ grupy wspotautoréw. Ich mozliwa do
»udzwigniecia” (poznawczo i komunikacyjnie) liczba bedzie konsekwencja przyjetego
sposobu komunikowania si¢ w tym zespole, a zatem przyjetego modelu wspodtpracy.
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Rysunek 1. Warianty komunikacji w grupie. Przypadki skrajne ze wzgledu na wielos¢ komunikatow.
Okregi symbolizuja osoby wspodlpracujace; strzatki — komunikaty; strzatki obustronne — wymiane
komunikatow

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Nalezy zauwazy¢, ze zasadniczo rdznig si¢ od siebie sytuacje, w ktérych wspot-
autorzy w procesie tworzenia komunikujg si¢ tylko z jedng osobg odpowiadajaca
za calos¢, od tych sytuacji, w ktorych komunikuja sie wszyscy ze wszystkimi (zob.
rysunek 1). Mozna powiedzie¢, ze przypadek drugi, czyli wspdtpraca wymaga-
jaca intensywnej komunikacji, wymaga wiekszej ,,pojemnosci” dla zachodzacych
wewnatrz grupy procesow. Biore wiec pod uwage trzy typy wspotpracy (Amici,
Bietti 2015; Kowzan 2018; Pollard 2005; Zomorrodian 2011), czyli koordynacje,
kooperacje i kolaboracj¢ miedzy wykltadowcami i studentami jako wspdtautorami
tekstu naukowego®. Nie uwzgledniam tu zréznicowania form zajec, podczas ktorych
ta wspolpraca mogtaby si¢ odbywac, to znaczy w ramach seminarium lub wykladu,
poniewaz opracowywatem to zagadnienie w innym artykule (Kowzan 2017).
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Rysunek 2. Koordynacja — parcelacja terytorium. Okregi symbolizujg osoby, a prostokaty — oddzielne
zadania, za ktére odpowiedzialna jest dany cztonek zespotu

Zrédto: opracowanie wlasne.

> Podzial wspélpracy na kolaboracje, kooperacje i koordynacje jest obecny w naukach o zarza-

dzaniu (Thomson, Perry 2006). W zadnym z dotychczasowych opracowan dotyczacych wspotpracy
w nauce nie znalaztem jego zastosowania. Badania o charakterze epistemologicznym ignorujg rela-
cje wladzy wynikajace z hierarchii (zob. Andersen 2016), badania socjometryczne koncentrujg sie
na wytworach wspdlpracy, a badania etnograficzne, ktére moglyby dostarczy¢ przykladow tej ana-
lizie, pozostaja osadzone w materialnej specyfice danej dyscypliny. Opis konsekwencji kolaboracji,
kooperacji i koordynacji inspirowany jest badaniami z nurtu PAR, gdzie kwestie etyczne ogniskuja
sie wokot form wspélpracy miedzy wspétbadaczami, wyzysku wiedzy oraz instytucjonalnego wy-
mogu pozbawienia wspotpracownikéw mozliwosci wspoétautorstwa dysertacji (Klocker 2012).
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W przypadku koordynacji praca nad caloscig badania i publikacji zostaje zapla-
nowana z wyprzedzeniem, a zadania sg rozdzielone i przypisane poszczegdlnym
osobom (zob. rysunek 2). Praca poszczegélnych oséb nie zaktdca przebiegu pracy
pozostalych, poniewaz zasadniczo ma ona charakter indywidualny. Koordynator
dba o warto$¢ dodang, wynikajacg ze ztozenia poszczegolnych wysitkéw w spojna
calo$¢. Funkcje te pelni na ogél wyktadowca, a poszczegdlne zadania przypisane
s3 studentom. Jest to model wspolpracy stosunkowo latwy, zwlaszcza ze wkiad
pracy uczniéw moze by¢ elementem rozliczenia z zajeé, jako zaliczenie. Jako
badacze koordynacja mozemy by¢ zainteresowani wtedy, gdy jakas cze¢$¢ procesu
badawczego jest z jednej strony zbyt pracochtonna i wymaga zaangazowania wielu
0s6b, a zarazem jest na tyle pouczajaca, ze moze stanowi¢ wazne doswiadczenie
dydaktyczne dla studentéw. Dla nich jest to zrozumiata formuta wspotpracy, gdyz
zasadniczo nie odbiega od tego, czego doswiadczaja w ramach regularnych zajec.
Nawet mglista perspektywa zostania wspotautorami tekstu naukowego jest wowczas
milym dodatkiem na zakonczenie zajgé. Studenci nie ponoszg jednak znaczaco
dodatkowego wysitku na rzecz osiggniecia tego celu.

Problemem pozostaje kwestia ich udzialu w projektowaniu procesu badawczego,
co jest jednym z kryteriow uznania wkladu pracy za autorstwo artykutu. W niekté-
rych przypadkach jest zapewne mozliwe, by studenci projektowali badanie w ramach
zajec¢ i dyskutowali nad kwestiami metodologicznymi. Jest to zgodne z wytycznymi,
ale zajmuje czas potrzebny do realizacji tego procesu. Zdecydowanie fatwiej jest
wyznaczy¢ cel badan przed rozpoczeciem zajeé, zawezi¢ problemy metodologiczne
badania do kwestii szczegdtowych — waznych, lecz nie decydujacych o losie przed-
siewziecia. Na ogot nie ma pewnosci co do kompetencji badawczych studentow.
Wiadomo, ze raczej sa zréznicowane. Powierzamy wiec zwlaszcza im zadania
najprostsze, pozostawiajac otwarte mozliwosci poziomu zaawansowanego. Mozna
przyjaé, ze podstawowym wymogiem jest zbieranie danych. Ich jakos¢ bywa zréz-
nicowana, ale ilo$¢ pozwala poming¢ stabsze probki z analiz. Te natomiast okazuja
sie zwykle pomocnym materialem w procesie dydaktycznym, w celu oméwienia
problemoéw badawczych.

Wydaje sig, ze o wlaczeniu studentéw do grona wspétautoréw badania czgsto
decyduje ich udziat w analizie zebranego materiatu. To, co powstaje na tym etapie
pracy, ma szanse zosta¢ wykorzystane jako surowiec, to znaczy fragment surowej
wersji artykulu. O ile proces zbierania materialu badawczego mozna bylo potrak-
towac jako koordynowanie indywidualnych wysitkow, o tyle w przypadku analizy
sprawy si¢ komplikuja. Studenci moga analizowa¢ caly zebrany material lub jedynie
swoja partie. Gdy priorytetem jest badanie, koordynatorom zaleze¢ bedzie na tym,
by jak najwigcej pracy wykonano razem, czyli wszyscy partycypujacy studenci beda
analizowa¢ calo$¢ materialu. Wktad pracy poszczegdlnych oséb w takim wariancie
moze zacza¢ si¢ mocno roznicowad, co sta¢ sie moze podstawa do rozstrzygania
o kolejnosci wystepowania na liscie wspotautoréw badania. Natomiast wariant
z utrzymaniem rozdzielenia analizy pomiedzy poszczegdlne osoby lub mate grupy
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jest mniej satysfakcjonujacy badawczo, gdyz zadanie scalania analiz koordynatorzy
beda musieli wykona¢ sami.
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Rysunek 3. Kooperacja - funkcjonalnie powigzane zadania. Okregi symbolizujg osoby, a ich rozmiesz-
czenie na prostokatach czastkowa odpowiedzialno$¢ i wklad w wykonanie zadania

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z kooperacja mamy do czynienia, gdy dana prace moze wykona¢ ktokolwiek
z zespotu i nie ma terytoriéw samodzielnej odpowiedzialnosci (zob. rysunek 3).
Przyktadowo, wprowadzajac zmiany w tekscie wspdlnego artykutu, nie trzeba
ogladac si¢ na to, czyj to wklad pracy. Tego typu projekty sa zazwyczaj wczedniej
przygotowane, na przyklad rozpisane sa szczegélowo oczekiwania i procedury,
ktérych nalezy si¢ trzymac¢, wykonujac dane zadanie. Ten naddatek biurokracji
ma zapobiec sytuacjom, w ktérych kto§ wykonalby dang prace nienalezycie, a do
zrozumienia niepisanych regul potrzebowalby wprowadzenia przez kogo$ pilnu-
jacego jako$ci wykonania tego zadania. O ten typ wspolpracy tatwo w przypadku,
gdy wyrasta ona z projektu finansowanego z grantu. Organizacja dystrybucji srod-
koéw na badania oraz konkurencja w tym zakresie powoduja, Ze wnioski grantowe,
szczegOlnie te z programéw ramowych Unii Europejskiej, sa uszczegdtowione tak,
by w razie przyznania finansowania mogly je zrealizowa¢ inne osoby niz zaktadat
to pierwotny wniosek. Skutkiem tego zadania s opisane zanim ludzie przystapia
do pracy. Ten ich szczegdtowy opis stwarza warunki do tego, by takze osoby o niz-
szych kwalifikacjach mogly je wykona¢ wystarczajaco dobrze. Twércy o wyzszych
kwalifikacjach moga by¢ niechetni do tego typu wspolpracy - zbiurokratyzowanie
procesu pracy moze odbiera¢ im poczucie wlasnej sprawczosci, poniewaz trudno
jest indywidualnie interweniowac w przebieg realizacji zaplanowanych procesow.
W kooperacji liczy si¢ sprawnos$¢ realizacji. Kazdg prace powinien méc wykonac
ktokolwiek, a poszczegdlne zadania nie moga by¢ postrzegane jako zajecia niegodne.
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Rysunek 4. Kolaboracja — asymetryczny konflikt w ramach zadania. Okregi r6znej wielko$ci symbo-
lizuja zréznicowany potencjal 0sob, a nachodzenie ich na siebie - konflikt

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Trzeci typ wspolpracy to kolaboracja (zob. rysunek 4), ktéra polega na realizacji
wspolnego celu poprzez $cieranie si¢ 0sdb o asymetrycznym statusie. Sprzeczne
interesy, punkty widzenia lub wartosci w jednym zespole maja wywola¢ konflikt,
ktory - jedli okaze si¢ tworczy — stwarza szanse na przefomowe osiagniecia. Sytuacja
taka w badaniach naukowych dotyczy¢ moze wspolpracy oséb z réznych dziedzin
lub studentow z wykladowcami. Powodzenie takich dziatan zalezy od tego, w jakim
stopniu opinie i wklad 0sdb stabszych w tej relacji bedg z jednej strony artykulo-
wane, a z drugiej — uwzgledniane. Ten typ wspdlpracy, w stosunku do pozostatych,
ma najwiekszy potencjal wytworzenia zdarzen przetomowych, wymykajacych
sie wczesniejszym kalkulacjom. Swiadomi tego potencjatu wyktadowcy w relacji
ze studentami beda dazyli do stworzenia warunkéw, w ktorych nie beda oni czuli
sie skrepowani zabieraniem glosu. Nie oznacza to jedynie wytwarzania egalitar-
nych stosunkéw miedzyludzkich, ale takze — wrecz przeciwnie - postugiwanie
sie ,nauczycielska przemocy” (zob. Zamojski 2019) w jego wymuszaniu. Robi si¢
to wszystko w celu przyzwyczajenia slabszej strony do tego, ze udana wspétpraca
wymaga od niej zabierania glosu. Samo tylko uprawianie egalitaryzmu nie musi
do tego prowadzi¢. Jezeli nie pojawia si¢ osad przeciwny, to mozna mie¢ watpliwo-
$ci co do tego, ze atmosfera jest do$¢ egalitarna albo Ze stabsza strona dysponuje
spodziewanym potencjalem.

Sposdb przejscia miedzy typem wspolpracy a wytycznymi wspolautorstwa
zalezy gltéwnie od szefa zespotu (jesli taki jest). Niektore kryteria autorstwa jednak
tatwiej spelnia¢ w okreslonych warunkach. Probujac okresli¢ szanse (+) wypelnienia
i zagrozenia (-) niespelnieniem tych wytycznych przez kazda z oséb zaangazo-
wanych w badanie, wziglem pod uwage sytuacje, w ktérych uczestnikéw cechuje
zaangazowanie we wspOlprace i etyczne postgpowanie, czyli na przyklad skfadanie
prawdziwych o$wiadczen.
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Tabela 1. Szanse i zagrozenia dla wypelnienia kryteriow autorstwa ICMJE wobec réznych sposobow
organizacji wspolpracy badawczej, gdzie (+) oznacza szanse, () zagrozenia, a (+/-) sytuacje niejasna

Wspélpraca
Wytyczne
Koordynacja Kooperacja Kolaboracja
1. Znaczacy wklad w koncepcje lub projekt utworu;
lub pozyskiwanie, analize, lub interpretacje danych do - +/- +
pracy
2. Opracowanie pracy lub krytyczny jej przeglad pod
) s + +/- +

katem waznych treéci intelektualnych
3. Ostateczne zatwierdzenie wersji, ktéra zostanie

. - +/- +
opublikowana
4. Zgoda na ponoszenie odpowiedzialnosci za ~ . o
wszystkie aspekty pracy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

I tak, pracujac w warunkach napiecia, a niekiedy wrecz konfliktu, charaktery-
stycznych dla kolaboracji, wszystkie zaangazowane osoby majg szanse na znaczacy
wkilad na trzech etapach pracy (koncepcja, opracowanie, zatwierdzenie), a jedno-
cze$nie poszczegdlne aspekty wytworzonego artykutu mogg wydawac si¢ im obce.
Na przeciwleglym biegunie jest praca w warunkach koordynacji, gdyz dla studentow
stwarza ona zagrozenie, ze zostana pominieci w projektowaniu badania i zatwier-
dzaniu ostatecznej wersji artykulu, a co za tym idzie - nie beda odpowiedzialni
za calo$¢ pracy. Za to w wyznaczonych wszystkim dziatkach kazdy uczestnik ma
szanse¢ wnie$¢ znaczacy intelektualnie wklad pracy. Najwigcej niepewnosci jest
przy szacowaniu a priori ryzyka w przypadku kooperacji, gdyz praca moze zostaé
podzielona na male czgsci tak, ze cho¢ uczestnicy beda panowac nad catoscia, to ich
rozproszone serie mikro-wkladéw nie dadza im poczucia indywidualnego znaczenia.

W literaturze przedmiotu (Fine, Kurdek 2010; Scassa, Chung 2015) zaleca si¢
ustalanie wspolautorstwa przed praca, ale wowczas nie wiadomo jeszcze nic o jej
przebiegu (Maurer 2017). Wiele wspolnie rozpoczetych projektow nie konczy sie
publikacja lub nawet nie dochodzi do skutku, gdyz byly wtasnie zaledwie projektami.
Proces publikacji bywa czasochlonny i niektdrzy jego uczestnicy moga straci¢ nim
zainteresowanie. Dzieje sie tak zwlaszcza w przypadku studentdw, ktorzy koncza
edukacje.

Podsumowanie

Dla 0s6b zatrudnionych do prowadzenia badan wspdtpraca z ludzmi, ktérzy zajmuja
sie tym incydentalnie, nie jest sytuacja ani etycznie oczywista, ani fatwg. Decydu-
jac sie na wspolprace, profesjonalisci musza, predzej lub pdzniej — czyli projektujac
badanie lub przygotowujac publikacje - rozwigza¢ kilka dylematéw. Sposrod nich
kwestia autorstwa i organizacji wspotpracy wydaja si¢ interesujaco splecione, gdy
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uwzgledni sie wytyczne towarzystw naukowych dotyczacych tego, komu mozna
przypisa¢ autorstwo artykutu, kogo wymieni¢ w podzigkowaniach, a czyj wkiad
mozna poming¢. Opisana w artykule specyfika koordynacji, kooperacji i kolabo-
racji pokazata ich ograniczenia w kontekscie pracy badawczej. I cho¢ ta typologia
wymaga empirycznej weryfikacji, moze ona — wraz z zestawieniem szans i zagrozen
poszczegolnych rozwigzan — stanowi¢ podstawe schematu podejmowania decyzji
o sposobie organizacji takiej wspotpracy badawczej lub o przystapieniu do zespotu.
Dzigki typologii wspdtpracy studenci, ktorzy na ogodt jej rodzaju nie ustalajg, gdyz
jej nie inicjuja, maja szanse rozpoznaé proponowany im typ i oceni¢ swoje w nim
szanse. Jezeli chce sie spetnia¢ kryteria autorstwa, trzeba artykulowa¢ wlasne zda-
nie, gdyz jest to podstawowy wymog przy kolaboracji. Jezeli podczas badan jest si¢
osobg, ktéra samodzielnie wykonuje jedno zadanie na rzecz wspélnego artykutu,
to szanse na spelnienie kryteriow autorstwa sa niewielkie.

Dalszych badan wymaga to, na ile mozna wyodrebni¢ powyzsze typy wspol-
pracy w praktyce badawczej i jak trwaly jest to porzadek na dystansie pojedynczego
projektu badawczego. Dzigki temu bedzie mozna okresli¢ uzytecznos$¢ przedsta-
wionego modelu w przewidywaniu tego, w jakich warunkach zostaje si¢ wspotau-
torka/-em publikacji, a kiedy zastuguje si¢ zaledwie na podziekowania. Warto tez
monitorowa¢, jak nieréwnosci miedzy wspdtpracujacymi osobami oraz problemy
autorstwa narastaja w kontekscie post-humanizmu, czyli na przyklad wtedy, gdy
badacze zaczng wspierac si¢ w swojej pracy tworczej asystentami wyposazonymi
w tak zwana sztuczng inteligencje, ktdrych rosnace mozliwosci intelektualne moga
stac sie trudno odréznialne od indywidualnej autonomii.
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Streszczenie

Celem artykulu jest identyfikacja takich rozwigzan organizacyjnych w zakresie wspotpracy
badawczej ze studentami, ktére bylyby etyczne z perspektywy pdzniejszego wspolautor-
stwa artykutow i korzystne — zaréwno dla studentdw, jak i dla pracownikéw naukowo-
-dydaktycznych. W tym celu rozpatrzymy trzy rézne modele wspolpracy (koordynacje,
kooperacje i kolaboracje), ktdre w okreslony sposob porzadkuja relacje w zespole. Rozpa-
trzymy mozliwosci i ograniczenia tych modeli na tle wspolczesnych wyzwan pracy akade-
mickiej i formalnych wymagan dotyczacych wspétautorstwa artykulow. Rezultatem bedzie
zestawienie szans i zagrozen poszczegolnych rozwiazan, ktore wraz z modelami wspolpracy
badawczej moga stanowi¢ podstawe schematu podejmowania decyzji o sposobie organizacji
takiej wspotpracy ze studentami.

Stowa kluczowe

etyka, standardy, wspdtpraca badawcza, autorstwo

Summary
Co-authorship: Exploitation and collaboration (with students)

The goal of the article is to identify such organizational solutions in the field of research
collaboration with students that would be ethical from the perspective of subsequent
co-authorship of articles and beneficial to both students and academic staff. For this pur-
pose, we consider three different models of working together (coordination, cooperation
and collaboration) which organize relations in the team in a specific way. We consider
the possibilities and limitations of these models against the background of contemporary
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challenges of academic work and formal requirements for co-authoring articles This will result
in a comparison of the opportunities and threats of individual solutions, which - together
with three models of organizing collective work - can form the basis of a decision-making
scheme on how to organize such work with students.

Keywords

ethics, collaboration patterns, research collaboration, authorship
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