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Ku dydaktyce afirmatywnej

Bezposrednim impulsem, ktdry sprawit, ze zaczetam mysle¢ o dydaktyce, byta pew-
na subiektywna obserwacja. Subiektywna, bo niepoparta badaniami, poréwnaw-
czymi analizami ani ,twardymi” danymi, cho¢ jednocze$nie potwierdzona w pry-
watnych rozmowach z innymi badaczami i badaczkami humanistyki. Obserwacja ta
dotyczy tego, Ze — przynajmniej podczas studiéw filozoficznych pierwszego, drugie-
go i trzeciego stopnia - bardzo wiele uwagi poswieca sie na to, czego uczy¢, a zagad-
nienie jak uczy¢ pozostaje praktycznie rzecz biorgc pominiete. Uwaga ta nie dotyczy
zaje¢ dla nauczycieli i nauczycielek filozofii i etyki w szkotach podstawowych, gim-
nazjach i szkotach ponadgimnazjalnych, chodzi tu o osoby, ktére majg wyktada¢ na
uczelniach wyzszych. By¢ moze po czesci za te sytuacje odpowiedzialne jest to, ze
Swietni dydaktycy sa mniej cenieni niz przetomowi i nowatorscy badacze, a przede
wszystkim Ze dziatalno$¢ badawcza i pozyskiwanie grantow s3g dzi§ w cenie. Nie-
mniej jednak warsztat dydaktyka jest czyms, co zdobywa sie (lub nie) samodzielnie.

Wedtug mnie to niepokojaca tendencja. Z jednej strony utrwala ona bezre-
fleksyjnie przyjete sposoby postepowania - wyktadanie ex cathedra czy dyskusije,
w ktoérych nie zwraca sie uwagi na to, kto méwi, a kto nie méwi i nie podejmuje
refleksji nad tym, dlaczego nie wszystkie osoby zabieraja gtos. Z drugiej, dydaktyka
staje sie ,przezroczystym” i pozornie oczywistym tematem. Nie jest przedmiotem
burzliwych dyskusji, wnikliwych analiz i dociekliwych obserwacji wéréd osob, ktére
badawczo dydaktyka sie nie zajmuja, a jednak wyktadaja.

Dla mnie - odkad zaczetam prowadzi¢ zajecia - najwiekszym wyzwaniem
byto zawsze ,jak”. Nie chodzi tu tylko o to, jak zainteresowac tematem, ale przede
wszystkim, jak zorganizowac¢ prace w grupie tak, by dowartosciowac rézne gtosy,
by by¢ $wiadoma relacji nieréwnosci i wtadzy, ktére sa odtwarzane w salach dy-
daktycznych, jak wtaczy¢ do rozmowy rdézne osoby i jak angazowac osoby uczace
sie we wspdélne doswiadczenie uczenia, nie powielajac schematéw aktywnej osoby
wyktadajacej i biernie stuchajacych oséb uczacych sie, wspierajac raczej warto$¢
wspotodpowiedzialnosci za to, co dzieje sie podczas zaje¢ dydaktycznych®.

! Zawarte tu analizy inspirowane s3 i wiele zawdzieczajg pedagogice emancypacyjnej,
por. np. Freire, Shor (1987) czy Illich (2010), a takze nowomaterialistycznemu podej$ciu do
uczenia. Zob. np. Hinton, Treusch (2015).
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Stad wtasnie wyplywa potrzeba myslenia o dydaktyce i préba refleksji nad pro-
jektem dydaktyki, ktéry wypetniatby ten systemowy - jak sadze - brak refleksji.
Zamierzeniem projektu jest wypracowanie zasad czego$, co nazwatam dydaktyka
afirmatywna. Sktonitam sie do tej nazwy z dwoch powodéw. Po pierwsze, femini-
styczne teorie wspotczesne, ktore sa mi bliskie, podkreslajg wage afirmatywnosci.
Jak pokazuje Ewa Domanska w swoim artykule Humanistyka afirmatywna. Wtadza
i pte¢ po Butler i Foucaulcie (2014: 117-129), zwrot ku afirmatywno$ci ma swe Zré-
dta w rozpoznaniu, ze witadza w rozumieniu Michela Foucaulta nie tylko wyklucza
i uciska, ale takze moze by¢ postrzegana jako wzmacniajgca podmiot, prowadzaca
do ,rozpoznania wzajemnego uzaleznienia, lecz przede wszystkim wzajemnego
wzmocnienia” (121), a to mobilizuje do dziatania. Istotne jest, Ze rozpoznanie
warunkéw, relacji wtadzy, struktur dominacji prowadzi nie tylko do aktywnosci, ale
takze wzmocnienia: poczucie mocy pojawia sie w miejsce bezsilnosci. Koncentracja
na tym, co moge, jest obecna u takich filozofek jak na przyktad Rosi Braidotti czy
Elizabeth Grosz. Ich teoretyczna aktywnosc¢ jest probg odnalezienia tej przestrzeni,
w ktdrej wiadza nie tylko ogranicza, lecz takze umozliwia i w ktérej pragnienie nie
jest brakiem, lecz nadmiarem, ktérym mozna sie dzielic.

Po drugie, nie chce, by projekt dydaktyki afirmatywnej byt przeciw-dziataniem.
Nie chce zatem, by byt reaktywny, by stanowit wylacznie reakcje na niewtasciwe,
upokarzajace i krzywdzace praktyki spoteczne czy - w szczegdlnosci - dydaktyczne
oraz by catkowicie opierat sie na rozpoznaniu krzywdy, nieréwnosci i wokot tego
negatywnego rozpoznania organizowat swéj sens. Rozpoznanie krzywdy, ktére jest
czescig tego projektu, ma stuzy¢ zidentyfikowaniu miejsc, w ktérych dziatanie jest
mozliwe i w ktorych ,moge” otwiera przestrzen dla ,mozemy”.

W niniejszym artykule chce naszkicowac projekt dydaktyki afirmatywnej
w dwoch wymiarach: krytycznym i afirmatywnym. Przy czym pragne zaznaczy¢, ze
projekt ten nie ma charakteru zakonczonego i Ze zamieszczone tu uwagi i charak-
terystyki sg propozycjami i - mam nadzieje - zainspirujg do dalszej refleksji nad
dydaktyka afirmatywna i jej ksztattem.

Wymiar krytyczny

Analizujac dydaktyke afirmatywna w jej wymiarze krytycznym nie sposéb nie
odnie$¢ sie do banalnego by¢ moze juz dzisiaj stwierdzenia, iZ to, w jaki sposéb or-
ganizowane jest doSwiadczenie uczenia i uczenia sie nie jest oderwane od relacji
wladzy. Obserwacje te zawdzieczamy pewnie najbardziej Foucaultowi, ktory mie-
dzy innymi w Nadzorowac i kara¢ (1998 [1975]) pokazal, w jaki sposéb wiadza
dyscyplinarna w szkole wspiera ksztaltowanie podatnych podmiotéw. Dyscyplina
i tresura stuza temu, by uczen/ uczennica w miare postepowania procesu dydak-
tycznego uwewnetrznili gtos autorytetu i uznali go za swoj wtasny. Judith Okely
z kolei przyjrzata sie obszarowi lezacemu poza zainteresowaniami badawczymi
Foucaulta, a mianowicie temu, jak zmienia sie dyscyplina w zaleznosci od ptci. Okely
skupita sie na doswiadczeniach mtodych kobiet w brytyjskich szkotach z interna-
tem dla dziewczat i pokazata, w jaki spos6b techniki wychowawcze ksztattuja ko-
biety podporzadkowane mezczyznom (2007). Modele analizowane przez Foucaulta
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i Okely przypominajg nieco sytuacje opisang przez Franza Kafke w opowiadaniu
Kolonia karna (1957), w ktérym ciato skazanca jest wrzucane w maszyne wypisu-
jaca wyrok na jego ciele. W wyniku tego zabiegu skazaniec - rzekomo - poznaje
wyrok, nabiera jego $wiadomosci i jest - juz jako martwy - wyrzucany z maszyny
do rowu. Podobny mechanizm opisany jest u obojga badaczy: uczen i uczennica sa
wttaczani w system edukacyjny i po jakims$ czasie, gdy juz uwewnetrznia jego war-
tosSci i zamierzenia, s3 z niego wypluwani. Analizy Foucaulta i Okely nie abstrahuja
oczywiscie od szerszych ram systemowych, w ktérych dochodzi do takiego, a nie
innego zorganizowania edukacji. Warto tu podkres$li¢ wage rozmaitych czynnikéw,
ktére wspodlnie sktadaja sie na ksztatt dydaktyki. Sg to — miedzy innymi - polityka
panstwa (Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego), polityka wiadz uniwersyteckich (podkres$lmy, Ze czesto ma ona wiele
stopni: wtadze rektorskie, wtadze wydziatow i instytutéw), grantodawcy (krajowi
i zagraniczni), relacje miedzy kadra uczaca, dynamika grupowa, relacje oséb uczg-
cych sie i osoby je uczacej, ich sytuacja ekonomiczna, klasowa, spoteczna i egzysten-
cjalna, architektura budynkéw i sal dydaktycznych, wreszcie sposob, w jaki sam
proces dydaktyczny jest zaplanowany i zorganizowany. W tym splocie czynnikow
ksztattujacych proces uczenia (sie) to nauczyciel(ka), a nie uczen(nica) sa w cen-
trum zainteresowania. S3 bowiem rodzajem zwornika, ktoéry posredniczy miedzy
wymogami polityki pafistwa i uczelni a osobami, ktére uczy i ich potrzebami. Osoby
uczace zdaja sie uczestniczy¢ jednoczes$nie w réznych porzadkach: s3 reprezen-
tant(k)ami mniej lub bardziej globalnej polityki, a jednocze$nie dziatajg w $rodo-
wiskach lokalnych, ich aktywno$¢ odbywa sie w sferze publicznej, a jednoczesnie
wnika w prywatno$¢ zaréwno ich jak i ich uczniéw i uczennic, maja dyscyplinowac,
uczy¢, ksztattowa¢, wychowywac, a jednoczesnie sami - wcigz - podlegaja tym pro-
cesom, s3 zatem zar6wno podmiotami jak i przedmiotami wtadzy.

Sytuacja os6b uczacych w szkotach wyzszych jest ostatnio przedmiotem zain-
teresowania coraz wiekszej liczby badaczy i badaczek, tak w Polsce jak i zagranica.
Powotam sie tu na dwa teksty, ktore otwierajg dyskusje nad rosnaca prekaryzacja
naukowcoéw i naukowczyn na neoliberalnych uczelniach. Autorka pierwszego jest
Rosalind Gill, ktéra w artykule Breaking the silence: The hidden injuries of neo-li-
beral academia (2009) dzieli sie z czytelnikami i czytelniczkami swoimi do$wiad-
czeniami oraz doswiadczeniami innych. Opisywane problemy pochodza z rozméw
prywatnych, nie byty dotad przedmiotem naukowych badan. Pokazuje to z jednej
strony trudnos$¢ otwartej rozmowy na tematy zwigzane z codziennoscig akademic-
ka i ,ukrytymi urazami”, ktére wydaja sie jej chlebem powszednim, cho¢ sg - ko-
lokwialnie méwigc - zamiatane pod dywany. Z drugiej zas dowodzi, ze oficjalny
spos6b méwienia czym jest praca naukowa, odbiega znacznie od i nie przystaje do
doswiadczenia osdb w ten sposdb pracujacych. Dlatego wtasnie wiekszo$¢ gltosow
podnoszacych problemy pracownic i pracownikéw nauki ma charakter swiadectw,
relacji doswiadczen wtasnych i sprawozdan z (prywatnych) rozméw z innymi.

Gill analizuje, w jaki sposéb funkcjonuje spoteczno$¢ akademicka na neolibe-
ralnym uniwersytecie. Na podstawie rozméw z przyjaciétmi, kolegami i kolezan-
kami po fachu diagnozuje problemy, z jakimi borykaja sie ludzie nauki. Mysle, Ze
jej wnioski nie dziwig takze na gruncie polskim. Badaczka wskazuje nastepujace
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problematyczne ogniska: niestabilnos$¢ i niepewnos¢ pracy w akademii, praca nie-
odptatna, poczucie, ze powinno sie pracowac non stop - najlepiej w wymiarze 24/7,
wstyd, ktory towarzyszy akademickim porazkom (odrzucenie tekstu przez perio-
dyk naukowy, nieprzyznanie grantu itd.), wreszcie problemy zdrowotne - dolegli-
wosci psychosomatyczne, depresje, stany lekowe.

Drugi tekst to wyktad wygtoszony przez Nikki Sullivan podczas konferen-
cji Open Embodiments: Locating Somatechnics in Tucson na University of Arizona
w Tucson i zatytutowany: Somatechnics of swallowing (2015). Sullivan wydobywa
metaforyczne i dostowne znaczenia stowa przetykanie (ang. swallowing) pytajac,
jak wiele mozemy przetkna¢ chcac zdoby¢ i utrzymacé prace w akademii i jak w ten
spos6b oduczamy sie odruchu wymiotnego - przetykajac kolejne upokorzenia,
krzywdy, rany, poczucie niemocy i bezradnosci.

Tematy podniesione przez obie badaczki poruszaja (stuchacze i stuchaczki wy-
ktadu Sullivan reagowali bardzo emocjonalnie i spontanicznie dzielili sie swoimi
doswiadczeniami), ale jednocze$nie wcigz méwi sie o nich za mato, by méc spowo-
dowac zmiane i szerszg debate, a to wydaje mi sie kluczowe. Wazne bytoby rowniez
wzbogacenie ich obserwacji o do§wiadczenia polskie. W moich prywatnych rozmo-
wach z badaczkami feministycznymi w Polsce pojawit sie wspélny watek pewnej
strategii pomyslanej, by zwiekszy¢ prawdopodobiefistwo otrzymania grantu od
krajowego grantodawcy. Okazuje sie, Ze czestg praktyka jest celowe nieuzywanie
stow typu ,feminizm”, ,gender”, ,wykluczenie”, ,polityka” w opisach projektéw. To
strategia, ktéra pozwala badaczkom feministycznym kontynuowa¢ swoje badania
ukrywajac wiasciwy ich temat i jednoczesnie przyczyniajac sie do spychania tego
typu badan i projektéw do podziemia, na marginesy marginesow.

Wazne tez jest - z mojego punktu widzenia - podjecie analiz, ktére wskazywa-
tyby na wspotdziatanie sfery politycznej, sfery wtadzy symbolicznej ze sferg ciele-
sna: to, w jaki sposob neoliberalne wytyczne i standardy, skutkujgce miedzy innymi
rosnacg indywiduacja (a co za tym idzie poczuciem, ze jest sie catkowicie odpowie-
dzialnym za swoje porazki i ze antidotum nan jest wzmozenie wysitku) i niepew-
noscia pracy w akademii, wptywaja na zdrowie i ciato jednostki. Pomocne tu moga
by¢ dwie koncepcje. Po pierwsze pojecie transkorporealnosci Stacy Alaimo, ktéra
w ksiazce Bodily Natures. Science, Environment, and the Material Self pisze:

Wyobrazanie sobie ludzkiej korporealnosci jako trans-korporealnosci, w ktorej to, co
ludzkie jest splecione z wiecej-niz-ludzkim $wiatem, podkres$la stopien nierozerwalno-
$ci substancji tego, co ludzkie i ‘Srodowiska’. [...] W rzeczy samej myslenie w poprzek
cial moze przyspieszy¢ uznanie, iz $rodowisko, wyobrazane jako bierne, jako pusta
przestrzen lub jako zas6b przeznaczony dla cztowieka, jest tak naprawde swiatem ciele-
snych istnien, z ktdrych kazde ma swoje wlasne potrzeby, zadania i dziatania (2010: 2).

Teoretyczne projekty Alaimo sg skoncentrowane na Srodowisku i wspieraniu
dziatan proekologicznych, jej analizy dotycza toksyczno$ci, choréb, reakcji alergicz-
nych, ktore odstaniajg swoja drugg twarz, jesli spojrzymy na nie przez pryzmat trans-
korporealnosci, a wiec dostrzezemy istotne wptywy czynnikéw pozaludzkich na
zycie, w tym zycie cztowieka. Jednak transkorporealno$¢ wydaje mi sie pojeciem,
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ktére moze by¢ rowniez zastosowane do przedstawionych w tym miejscu refleks;ji,
pokazuje bowiem przenikanie sie ré6znych poziomoéw cielesnosci i wzajemne wpty-
wanie na siebie tego, co globalne i tego, co lokalne. By¢ moze udatoby sie pokazag,
jakimi materialnymi Srodkami dysponuje wtadza ksztattujgca neoliberalne uniwer-
sytety i w jaki sposob dolegliwosci zdrowotne, na ktére skarza sie naukowcy, sa
stymulowane przez warunki materialne i srodowiskowe. Szczeg6lnie cenng obser-
wacja dla celéw postawionych w tym artykule, poza tym, Ze ciele$nie nie jesteSmy
odrebnymi od siebie i od Srodowiska istotami, jest metafora uzyta przez Sullivan,
ktéra - méwiagc o ,somatechnice przelykania” - wskazuje na przenikanie sie metafo-
ry przetykaniai ciata - cielesnego aspektu przetykania i odruchu wymiotnego. Moge
sie w tym miejscu odwota¢ do tekstu Gut Feminism (2004) autorstwa Elizabeth A.
Wilson, w ktérym autorka pokazuje, ze dotychczasowe odczytania histerii jako
choroby, psychicznie ,przejmujacej” ciato, pomijaja istotny aspekt fizjologicznych
zmian, do ktérych dochodzi w ciele i ktére wskazuja na to, ze ciato wspétpracu-
je z porzadkiem symbolicznym czy metaforycznym do tego stopnia, iz w skrajnych
przypadkach bulimii ciato jest catkowicie pozbawione odruchu wymiotnego, wy-
starczy, ze chory/a nachyli sie, by wszystko zwréci¢, by wszystko pozre¢. Wydaje
mi sie, Ze taka (transkorporealna i wiaczajaca sprawczo$¢ ciata) analiza sytuacji
0s6b uczacych pozwoli odstoni¢ i rozpozna¢ specyficzne materialne, Srodowiskowe
warunki, wspéttworzace procesy dydaktyczne i bezposrednio przektadajace sie na
zdrowie i samopoczucie wszystkich zaangazowanych w te procesy.

Wymiar afirmatywny

Rozpoznanie materialnej sytuacji dydaktycznej, ktéra jest wynikiem splatania
wielu réznych czynnikdw - globalnych i lokalnych, publicznych i prywatnych, sym-
bolicznych i cielesnych - jest celem projektu w jego wymiarze krytycznym. Wymiar
afirmatywny natomiast ma na celu probe odpowiedzi na pytanie o to, w jaki sposéb
mozna tworzy¢ warunki uczenia (sie), ktére powodowatyby zmiane, ktére przekta-
datyby sie na wplywanie na ksztattowanie postaw, zaangazowanie spoteczne i ini-
cjowanie zmian w szkolnictwie wyzszym. Jak stawia¢ opor i tworzy¢ przestrzen dla
aktywnosci, mocy, wspoétdziatania, wzajemnego zaangazowania i wspotodpowie-
dzialno$ci za procesy dydaktyczne?

Ponizej zaproponuje sze$¢ postulatéw dydaktyki afirmatywnej, szes¢ obsza-
réw, w ktorych niezbedna jest w moim przekonaniu interwencja, ktére nalezy pod-
dacé refleksji czy tez wzigé¢ pod uwage myslac o szkolnictwie wyzszym sprzyjajacym
i wspierajacym rozwdj i proces uczenia (sie).

Po pierwsze, jednym z podstawowych efektéw neoliberalnej wtadzy jest ujed-
nostkowianie - indywidualizacja. Michel Foucault pokazuje, Ze podstawowym efek-
tem dziatania wtadzy jest ujarzmianie - wytwarzanie ,ja”, podmiotu, indywiduum.
Jak sam podkresla - badanie wtadzy, ktére przedsiewziat, stuzyto przede wszystkim
pokazaniu tego, w jaki sposob ,przeksztatcano - w tej kulturze - stworzenia ludzkie
w podmioty [...]. Nie zatem wtadza, lecz podmiot jest zasadniczym tematem mo-
ich studiéw (1998 [1982]: 174) - pisat filozof. Indywidualizacja w neoliberalnym
uniwersytecie, jak zresztg w kazdej strukturze wtadzy, ma zaré6wno pozytywne jak
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i negatywne aspekty. Pozytywne zwigzane sg przede wszystkim z poczuciem spraw-
czos$ci, mozliwos$cig brania odpowiedzialnosci, wysuwania inicjatyw, stawania opo-
ru. Negatywne za$ majg zwigzek z tworzeniem utudy, iz oto jednostka jest catko-
wicie odpowiedzialna za swoj los, ze jest ,kowalem swojego losu”. Niepowodzenie
wywotuje wstyd, mamy bowiem poczucie, Ze jesteSmy catkowicie za nie odpowie-
dzialni, a jedynym remedium jest pracowac wiecej, pilniej, lepiej, co zamyka wielu
z nas w btednym kole pracy 24 /7. Doprowadza to do sytuacji, w ktérej nie dostrze-
gamy, Ze nasze zycie w duzym stopniu jest zalezne od czynnikdw przez nas niekon-
trolowanych: istniejemy w jezyku, jesteSmy nazywani tak, a nie inaczej - nie mamy
wtadzy, by uchronic sie przed wyzwiskiem, obrazliwym okresleniem. Jednoczes$nie
to samo, co sprawia, ze jesteSmy podatni na jezykowe zranienie, umozliwia nam sta-
wianie oporu i wykorzystanie obrazliwego okreslenia na sposéb, ktérego nazywaja-
cy/okreslajacy nas nie przewidziat (Butler 2010 [1997]). Analogicznie jest z naszym
ciatem: ,Ciato znajduje sie poza sobg, w cudzym $wiecie, w przestrzeni i czasie, nad
ktérymi nie ma kontroli - i nie tylko egzystuje w wektorze ich wszystkich, ale wrecz
samo jest tym wektorem. W tym sensie ciato nigdy nie jest swojg wtasnoscig” (Butler
2011 [2009]: 108). I réwniez tutaj ta niekontrolowalna nadwyzka sprawia, ze moze-
my ciele$nie przekroczy¢ norme, grac¢ z nia, otwierac to, co wydawato sie zdetermi-
nowane i je przeksztatca¢ (Butler 2004). Kluczowe zatem wydaje sie rozpoznanie,
ze jako jednostki jesteSmy wspoétzalezni, uwarunkowani przez szereg czynnikéw,
czes$ci z nich w ogdle nie mozemy kontrolowa¢. Pierwszym zatem postulatem dy-
daktyki afirmatywnej powinno by¢ rozpoznanie swojej podmiotowej sytuacji wta-
$nie jako splotu, uznanie relacyjnosci i wspoétzaleznosci jako ram podmiotu, ktére
jednoczes$nie ograniczajg i stanowig warunek sine qua non dziatania.

Po drugie, akcentowanie relacyjnosci i wspotzaleznosci podmiotu otwiera
sie na przemyslenie podmiotowosci w kategoriach wspdlnoty, wspétpracy, pra-
cy zespotowej, aktywnosci, inicjatyw i dziatan podejmowanych razem z innymi.
Otwarto$¢ na wspoétprace badawcza (podejmowanie grupowych przedsiewziec
badawczych, w ktérych osoby uczestniczace nie sg po prostu mniej waznymi wy-
konawcami, ale faktycznie wspo6ttworza i wspétuczestniczg w procesie wytwa-
rzania wiedzy) oraz dydaktyczna (spojrzenie na uczenie (sie) jako na przedsie-
wziecie wspoélne, w ktérym podziat uczacy/aiuczacy/a sie zanika, w miejsce niego
pojawia sie proces wspolnego przekazywania sobie wiedzy, obserwacji, przemy-
$len, doswiadczen i wytwarzania wiedzy razem) stanowi w moim przekonaniu
wyzwanie, zwtaszcza dla humanistyki, w ktorej jednostka-autor(ka) i jej pozycja
jest silnie utrwalona, podobnie jak relacje nauczyciel(ka)-uczen(nica). Uznanie
procesu uczenia (sie) za proces $cierania sie réznych wptywow, za proces, w kté-
rym dochodza do gtosu wspdtzaleznos¢ i wspotodpowiedzialnosé, wydaje mi sie
zasada, ktéra pomoze w ksztattowaniu warunkéw dla wspdlnego wytwarzania
wiedzy i w docenieniu wspotpracy jako wartos$ci sprzyjajacej rozwojowi - w naj-
szerszym mozliwym sensie.

Po trzecie, istotng kwestia jest wedtug mnie ksztattowanie postawy wspétod-
powiedzialno$ci za proces dydaktyczny. Jest to mozliwe, gdy podwazymy zasadnos$¢
opozycji aktywny uczacy - pasywny uczacy sie, a w jej miejsce stworzymy prze-
strzen dla zaangazowania w proces uczenia (sie) wszystkich stron uczestniczacych.
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Nauczyciel(ka) nie tylko przekazuje wiedze, ale takze sam(a) sie uczy - otwiera na
interpretacje, obserwacje i refleksje innych, stucha, obserwuje interakcje w grupie
- jest zatem zar6wno aktywna/y jak i pasywna/y. Student(ka) podobnie - stucha,
przyjmuje rézne punkty widzenia, ale tez wychodzi z inicjatywa, dzieli sie swoja
wiedzg i doswiadczeniem, podejmuje samodzielne przedsiewziecia badawcze, dy-
daktyczne, spoteczne, przetamuje zatem postawe biernosci. W ten sposéb obie stro-
ny moga czu¢ sie wspétodpowiedzialne za zajecia.

Po czwarte, istotng kwestig wydaje mi sie przemy$lenie roli czynnikéw poza-
ludzkich w procesie dydaktycznym i tego, w jaki spos6b wptywaja one na nasze
zaangazowanie - sprzyjajac mu badz wprost przeciwnie - hamujac je. Sala, roz-
mieszczenia krzeset i stotéw, mozliwo$¢ wptywania na ich uktad, eksperymen-
towania ze sposobem, w jaki ustawiamy relacje w ramach zaje¢ poprzez wprowa-
dzanie zmian w wystroju, wykorzystanie technologii w procesie dydaktycznym
- w jaki sposdb wptywajg one na zaangazowanie w uczenie (sie). A takze: czym
jest zaangazowanie, czy zawsze musi przybierac forme aktywnego uczestniczenia
w dyskusji (zabierania gtosu), czy moze sie przejawia¢ przez intensywne stucha-
nie, snucie refleksji, przezywanie?

Po piate, wspo6todpowiedzialnos¢ i zaangazowanie powinny by¢ nakierowane
na wspoélne wytwarzanie przestrzeni uwaznosci, inkluzywnosci, bezpieczenstwa,
bycia razem i stawania sie razem oraz afirmacji tych proceséw tworzenia wspélnoty.

Po szdste wreszcie, akcentowanie wspo6lnotowych form wytwarzania wiedzy
nie powoduje, ze podmiot jako jednostka ulega catkowitemu zatarciu. Wazne jest
dla mnie utrzymanie dynamiki pomiedzy jednostka a wspélnota. Docenienie wspoét-
odpowiedzialnosci, bycia razem i wspottworzenia wiedzy to dziatanie na rzecz zbio-
rowosci. Troske o jednostke chce rozpatrzy¢ w kategoriach etycznych, odwotujac
sie do pojecia ,troski o siebie” Foucaulta. Zagadnienie to filozof wprowadzit w trze-
cim tomie Historii seksualnosci. Ja chciatabym zaproponowaé rozumienie ,troski
o siebie” w dwo6ch wymiarach. Troske o siebie bede rozumie¢ po pierwsze jako skie-
rowanie uwazno$ci na sama/ego siebie. Odwotuje sie w tym miejscu do zalecenia
Foucaulta, ktéry pisat: ,Nie chodzi mi o to, Ze wszystko jest zte, ale Ze wszystko jest
niebezpieczne, a to nie to samo. Jesli wszystko jest niebezpieczne, to zawsze mamy
co$ do roboty. A zatem moje stanowisko nie prowadzi do apatii, a do pesymistycz-
nego hiperaktywizmu” (1983:231). Pesymistyczny hiperaktywizm skierowany jest
ku samemu sobie, ku przygladaniu sie relacjom wtadzy w samym sobie, jest zatem
formg autorefleksji. Drugim aspektem ,troski o siebie” jest jej wymiar etyczny - in-
tensywnos¢ relacji, jaka jednostka ma z samg soba. Foucault wskazuje na przetom,
jaki dokonat sie za sprawg filozofii Kartezjusza. Od jego czaséw bowiem zostaje ze-
rwany zwiagzek miedzy dotarciem do prawdy a ascezg, ktéra miata do owej prawdy
przygotowywac. W efekcie tego przeksztatcenia podmiotem wiedzy moze by¢ kaz-
dy/jakikolwiek podmiot, ktéry potrafi dowies¢ swojej racji. Nie sg przed nim zatem
stawiane szczegdlne wymagania etyczne, nie musi by¢ dobrym cztowiekiem, by by¢
dobrym naukowcem i dydaktykiem (1983: 251n). Dbato$¢ o wspdlnote powinna
w mojej ocenie by¢ dopelniona troska o siebie, ktéra jest jednocze$nie uwaznoscia
na siebie i dbatosciag o to, by praca dydaktyczna i badawcza miata ugruntowanie
w etycznej relacji z sobg samym/a.



[64] Monika Rogowska-Stangret

Projekt dydaktyki afirmatywnej jest proba skierowania uwagi nie tyle na to,
czego (sie) uczymy, ale przede wszystkim na to, jak (sie) uczymy. Zdaje sie, ze to
wlasnie w ,jak” tkwi wyzwanie etyczne drzemigce w dydaktyce. Zrozumienie ,jak”
wymaga krytycznego podejscia i odkrycia, jakim dzialaniom sprzyjaja istniejgce
w neoliberalnej akademii relacje wtadzy, co sie na nie sktada, w jaka sie¢ wspétza-
lezno$ci wchodza i jakie s3 ich skutki. Logika dynamiki relacji wtadzy jednak odsta-
nia takze przestrzen wzmocnienia i wolno$ci, w ktérej mozemy badac to, jak uczy¢
(sie) ,z minimalng doza dominacji” (Foucault 2013: 236) - ku temu wta$nie zmierza
projekt dydaktyki afirmatywnej.
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Ku dydaktyce afirmatywnej

Artykut , Ku dydaktyce afirmatywnej” jest opisem projektu majacego na celu przyjrzenie sie
do$wiadczeniu uczenia (sie) w sposob systemowy i kompleksowy oraz prébe okreslenia wa-
runkdow, ktdre sprzyjatyby wartosciom inkluzywnosci, tolerancji, uwaznosci, wsp6todpowie-
dzialnosci i zaangazowaniu oraz wspieratyby dziatanie na ich rzecz. Projekt ma charakter
otwarty i sktada sie z dwdch czesci. Cze$¢ krytyczna opisuje zastana sytuacje i gtéwne zagro-
Zenia z nig zwigzane. Cze$¢ afirmatywna jest prébg wypracowania pozytywnych wskazan,
ktére sprzyjatyby zmianom w podej$ciu do dydaktyki.

Towards affirmative didactics

The article “Towards affirmative didactics” is a description of a project reflecting on the
experience of teaching and learning in a systematic and complex manner. It is also an
effort to define the conditions that could encourage values such as inclusiveness, tolerance,
mindfulness, joint responsibility, as well as engagement in and support for actions undertaken
to strengthen the above-mentioned values. The project is a work in progress and it consists
of two parts. The first one is critical and it describes the given situation by pointing the main
threats involved. The second - affirmative one - was created with the effort to develop
positive guidelines that would encourage transformations in the approach to didactics.

Stowa kluczowe: dydaktyka, relacje wtadzy, wzmocnienie, neoliberalizm

Keywords: didactics, power relations, empowerment, neoliberalism
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