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WARUNKI MOZLIWOSCI
KRYTYCZNEGO MYSLENIA UCZNIOW

To, co wydaje si¢ najwazniejsze w krytycznym mysleniu uczniow, to wiasnie owa
krytyczna autorefleksja, ktora chroniqgc swiat przed bezrozumnym zniszczeniem,
zarazem — za posrednictwem tradycji — umoZzliwia wytworzenie wiezi ze Swiatem,
wiezl takiej jednak, ktora nie wyklucza krytycznego namystu nad tym, co bliskie
[ Z pozoru oczywiste, wigczajgc w to takze indywidualne , ja”.

ZaczacC trzeba od pytania o sens wyrazenia ,,krytyczne myslenie”. Krytyka
zawsze zwigzana jest z analizg czegos. Cos jest analizowane, to znaczy podlega
namysiowi. Namyst ten jednak nie jest bezzatozeniowy. Zatozeniem krytyki jest
kierunek, w ktorym mysl krytykujaca zmierza. Inacze) mowiac, u podstaw §wia-
domosci krytycznej lezg pewne presupozycje, kierujace mysla krytyczng. Istotne
jednak jest pytanie o to, czy mysl krytyczna zwraca si¢ w akcie autorefleksji ku
zatozeniom bedacym jej punktem wyjscia, czy tez pojmuje sama siebie jako mysl
obiektywizujaca, wolng od wszelkich przed-sagdow, jak to si¢ wlasnie dzialo na
przyktad w pozytywistyczne) mysli naukowej. Podobnie rzecz si¢ ma w pewnego
rodzaju krytyce ideologii, takiej mianowicie, ktorej celem jest jedynie demasko-
wanie ukrytych zalozen, lezacych u podstaw innego sposobu myslenia niz pre-
zentowany przez mysl krytykujaca. Jest to krytyka, ktorag mozna nazwac pozba-
wiong autorefleksji. Mysl krytykujgca czyni tu samg siebie jedynym arbitrem,
pretenduje do uznania siebie samej za t¢, ktora ma ,,ostatnie stowo”, co oznacza,
1z Jej] konkluzje majg by¢ ogdlnie obowiazujace. Celem jest wowczas nie tyle
porozumienie z inng mysla, ile zdemaskowanie jej domniemane) falszywosci.

W centrum problemu zwigzanego z mysleniem krytycznym staje zatem
kwestia innosci: czy chodzi o jej wykluczenie 1 narzucenie wlasnego sposobu
myslenia, czy przeciwnie — o takie si¢ ku niej zwrocenie, dzigki ktéremu rozu-
mienie tego, co inne, bedzie mialto znaczenie dla samorozumienia tego, kto owa
innos¢ wprowadza w dialog z wlasng myslg. Ot6z waloru edukacyjnego trzeba
upatrywaé w tej ostatniej mozliwosci. Samorozumienie jest tu ksztalcace w zna-
czeniu, jakie Hegel nadat stowu ,,Bildung”, ktére nalezy pojmowac jako kultu-
r¢ jednostki, to znaczy jej ksztaltowanie, polegajace na wydobywaniu jej z ,,bez-
posredniosci substancjalnego zycia” i podniesieniu na szczebel ogolnosci 1 sa-
mowiedzy'. Inaczej méwiac, caly proces ksztalcenia jest w istocie przyswaja-
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' Por. G. W.F.Hegel, Fenomenologia ducha,t. 1, ttum. A. Landman, PWN, Warszawa 1963,
s. 11.
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niem przez edukujacego si¢ tego, co inne, co zrazu mu obce —1 dzi¢ki temu jest
formowaniem si¢ jego samowiedzy czy — jak uymuje to w swojej hermeneutyce
Gadamer - samorozumienia. Krytyka ideologii — intencjonalnie ukierunkowa-
na na demaskowanie tego, co inne — jest zatem nastawiona na destrukcje
innosci. Tymczasem mysl krytyczna biorgca udzial w procesie ksztaltowania
si¢ jednostki jest nieodigczna od budowania ,,)a” w jego indywidualnosci, ktore
to budowanie jest mozliwe nie dzigki demaskowaniu tego, co ,nie-ja”, jako
mysli falszywej, lecz w przyswajaniu jej sobie. Chodzi jednak o to, zeby przy-
swajanie to nie bylo bezrefleksyjng interioryzacja mysli innej, ale takim z nig
dialogiem, w ktorym ,,Ja” nie rezygnuje z wlasnego myslenia.

Edukacja, polegajaca na podnoszeniu jednostki ze szczebla je) bezposred-
niego doswiadczenia — zwigzanego przede wszystkim z biologiczno-psychicz-
nym wymiarem istoty ludzkiej — na szczebel duchowy, w ktorym ,,ja” odnajduje
si¢ 1 rozumie samo siebie dzigki ,,nie-ja” 1 za jego posrednictwem, dobrze si¢
wpisuje z jednej strony w oddzielenie dwoch obszarow rzeczywistosci: zycia
1 Swiata, jakie lezy u podstaw mysli Hannah Arendt, a z drugiej strony — w her-
meneutyke Hansa-Georga Gadamera. Mimo catej odmiennosci sposobdw ich
filozofowania, obydwoje widza zadania edukacji wiasnie w transcendowaniu
naturalne) skonczonosci ,,ja”, dzigki czemu byt ludzki moze osiggnaé zgodnosé
Ze SWO0)Jq 1stotg, to znaczy staé sie rzeczywiscie cztowiekiem.

Nastepstwem oddzielenia pojecia zycia od pojecia Swiata jest u Arendt
oddzielenie wychowania, ktore jest zadaniem rodziny, od szkolnej edukacji.
Byt ludzki w swym wymiarze biologicznym musi, po to, by przetrwac, zdoby¢
srodki umozliwiajgce mu zaspokojenie jego podstawowych potrzeb. We wspot-
czesnych demokracjach zachodnich srodki te cztowiek znajduje w spoteczen-
stwie rozumianym jako sie€¢ wzajemnych powigzan istot ludzkich. Powigzania
te tworzg rynek pracy dzialajagcy wedle zasady popytu 1 podazy. Brak pracy,
jesli nie jest choé w cze¢sci rekompensowany wsparciem socjalnym, grozi do-
stownym unicestwieniem jednostki. Warunkiem wejscia w spoteczng sie€ relacji
jest zatem przede wszystkim zdobycie okreslonego zawodu, przydatnego na
rynku pracy, co $cisle si¢ wigze z przyswojeniem sobie 1 przestrzeganiem regut
oraz norm owym rynkiem rzadzacych. Dlatego tez, uzywajac okreslenia
Arendt, mozna powiedzie¢, ze zadaniem wychowania w rodzinie jest uczenie
»,SZtuki zycia”, przez co trzeba rozumied takie pokierowanie rozwojem dziecka,
ktore umozliwi mu dostosowanie si¢ do tej) postaci spoleczenstwa, w jakie)
funkcjonu)g jego dorosli cztonkowie. Rolg rodziny jest zatem dbanie o wiasciwg
socjalizac)¢ dziect; im bowiem lepiej jednostka jest zsocjalizowana, tym
ma wickszg szans¢ na zachowanie swego istnienia. ,,Sztuka zycia” bytaby zatem
rownoznaczna ze sztukg przezycia, czyli zapewnienia sobie Srodkéw do bio-
logicznego przetrwania.

Dziecko jednak jest nie tylko istotg biologiczna, ale takze ,.kim$ nowym |...]
w relacji do $wiata, ktéry byt przed nim, ktéry bedzie trwal nadal po jego
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$mierci i w ktérym ma ono spedzié¢ cale swoje zycie™?. W stosunku do $wiata

jest wigc ono ,,nowym przybyszem”. ,,Gdyby dziecko nie bylo w tym ludzkim
swiecie przybyszem, lecz po prostu nie uksztaltowanym jeszcze zywym stwo-
rzeniem, edukacja bylaby tylko funkcjg 2ycia 1 polegalaby na trosce o podtrzy-
manie istnienia 1 takim przygotowamu do zycia, ktore wszystkie zwierzeta za-
pewniaja swemu potomstwu”>. Swiat to ogét ludzkich wytworéw trwajacych
przez stulecia. Tworza go dziela literatury 1 filozofii, zaréwno malarstwo, jak
1 wielkie dzieta kompozytorow czy architektéw, a zatem to wszystko, co na-
zywamy kulturg we wlasciwym sensie tego stowa i co w swej caltosci okresla
ludzki sposob zamieszkiwania. Wszystkie te ,,wytwory ludzkich rak i umystu”
wymagaja dla swego pojawienia si¢ przestrzeni publicznej, w ktérej moga by¢
nie tylko podziwiane, ale i rozumiane. Swiat to takze wspéibycie ludziw tej
przestrzeni, wspotbycie ludzi posrod rzeczy. Wlasciwoscig tejze przestrzeni jest
to, ze taczy ona ludzi 1 jednoczesnie ich od siebie separuje. ,,Razem zy¢ w Swie-
cie w istocie oznacza, ze Swiat rzeczy rozciaga si¢ pomi¢dzy tymi, ktorzy dziela
go wspolnie, tak jak stot umieszczony jest pomigdzy ludZzmi siedzacymi wokoét
niego; $wiat, jak wszystko, co jest pomiedzy, zarazem ludzi taczy i rozdziela™.

Zadaniem edukacji szkolnej jest wiasnie wprowadzanie ,,nowych przyby-
szy” w Swiat, a nie uczenie ich ,,sztuki zycia”. Wprowadzanie to oznacza przede
wszystkim uprzytomnianie mtodym ludziom koniecznosci ludzkiej inge-
rencji, podtrzymujgacej to, co stare, 1 je odnawiajacej. Bez tej ingerencji $wiat
poddany niszczacej sile czasu, jak 1 naporowi nowych pokolen, nie przetrwa,
popadnie w ruine. Zeby jednak odnawianie to bylo mozliwe, ,,nowi przybysze”
muszg by¢ zadomowieni w tym, co w momencie ich narodzin jest im obce
1 niezrozumiale. Pierwszym zatem zadaniem edukacji jest wytworzenie w ,,no-
wych przybyszach” wigzi ze swiatem, co rownoznaczne jest z ksztaltowaniem
w nich poczucia odpowiedzialnosci za dalsze trwanie tego, co juz bylo, zanim
pojawilo si¢ ich pokolenie. Wi¢Z ze swiatem oznacza pewng bliskoS¢ miedzy
nim a czlowiekiem, uprzytomnienie sobie, ze §wiat — z racji swej kruchosci — jest
ustawicznie zagrozony nie-byciem, a zatem wymaga od cztowieka intencjonal-
nego bycia-ku-niemu, zaj¢cia si¢ nim, ciggiego przypominania sobie, ze swiat
jest Swiatem ludzkim, ze to od nas zalezy jego dzisiejsza postad, jak 1 jego dalsze
istnienie. Mozna wi¢c powiedzieé, ze odpowiedzialnosé za swiat, czyli za wspOt-
Istniejagce z nami byty, jest dana cziowiekowi wraz z ]ego egzystencja>. Odpo-
wiedzialnos$¢ nie jest nastepstwem tego, ze czlowigk zyje w sSwiecie, ale jest
nieodlgczna od jego egzystencji, jest wraz z nig dana. Czlowiek, bedac w swie-

2 H. Arendt, Kryzys edukacji, w: taze, Miedzy czasem minionym a przyszlym. Osiem ¢wi-
czen z mysli politycznej, ttum. M. Godyn, W. Madej, Fundacja Aletheia, Warszawa 1994, s. 221.

3 Tamze, s. 221n.

* Taze, Kondycja ludzka, ttum. A. Lagodzka, Fundacja Aletheia, Warszawa 2000, s. 59.

> Zob. J. Filek, Ontologizacja odpowiedzialnosci. Analityczne i historyczne wprowadzenie
w problematyke, Wydawnictwo Baran 1 Suszczyriski, Krakéw 1996.
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cie, jest juz za swiat odpowiedzialny, niezaleznie od tego, czy ma swiadomosé
tej odpowiedzialnosci, czy tez nie, a nawet niezaleznie od tego, czy jego dzia-
tania Swiadczg o te) Zrodlowej odpowiedzialnosci, czy tez, przeciwnie, jej za-
przeczaja. Odpowiedzialnosé wolna jest od tego, co wlasciwe jest obowigzkowi,
to znaczy od wewne¢trznego przymusu, jaki na ego wywiera wola. Przymus,
doswiadczany jako zniewolenie, zostaje zastapiony wigzia, ktora w swej pod-
stawie zawiera afirmacj¢ §wiata w jego istnieniu, co jednak nie oznacza zgody
na kazdg postac jego przejawiania Si€.

Zawigzywanie wi€zl ze swiatem jest pierwszym aspektem wprowadzania
w $wiat. Czym innym jest jednak proces zawigzywania owe) wi€zi, a Czym
Innym proces socjalizacji. Socjalizacja odnosi si¢ do zycia biologicznego jed-
nostki, jest konieczna ze wzgledu na jej przetrwanie jako bytu psychofizyczne-
go. Tymczasem wieZ ze §wiatem wymaga wyjscia poza zyciowy interes jednost-
ki, ktory ulega niejako ,,zawieszeniu”, traci swg waznos¢: podjete dziatanie jest
1Istotne ze wzgledu na swiat, a nie ze wzgledu na pomysinos¢ dziatajgcego bytu
ludzkiego. To jednak oznacza, ze wigzZ ze sSwiatem jest w konflikcie z przysto-
sowaniem si¢ do spoteczenstwa rozumianego jako sie¢ wzajemnych relacj za-
wigzywanych tylko ze wzgledu na zaspokajanie zyciowych potrzeb jednostki.
Dobrze zsocjalizowana istota ludzka, dbajac jedynie o wlasny zyciowy interes,
traktuje swiat wylacznie w sposob instrumentalny, a w najlepszym razie pozos-
tawia go niejako ,,samemu sobie”, nie baczac na to, czy wspdlne dobro, jakim
jest Ow Swiat, nie ulega destrukcju.

Drugi aspekt wprowadzania w swiat wigze si¢ z wprowadzaniem do niego
nowoscl. Dzialanie rzeczywiscie nowe, ktore nie pozgda nowosci dla niej samej,
musi by¢ poprzedzone krytycznym namysiem i1 osgdem. Ich warunkiem jest
pojawienie si¢ dystansu do tej postaci Swiata, w ktorej jednostka istnieje.
Pod wzgledem potrzeb biologicznych wszystkie istoty ludzkie sg jedynie wy-
miennymi egzemplarzami gatunku ludzkiego. Nowos¢ natomiast moze pojawic
sie tylko w relacji do swiata; warunkiem j€j przejawienia si¢ jest wykroczenie
»ja~’ poza jego byt psychoorganiczny. Nowos¢ to szansa, ktora pojawia si¢ wraz
z narodzinami kazdej ludzkiej istoty. Urzeczywistnienie tej szansy zalezy wias-
nie od szkolne) edukacji. Dlatego tez jej zadaniem, b¢dacym zarazem drugim
aspektem wprowadzania w Swiat, jest zorientowanie wychowawcéw na to, co
w kazdym miodym cztowieku jest tylko jemu wtasciwe, a wigc na jego zdolnosci
1 talenty. W edukacj szkolnej dorosh przyjmuja odpowiedzialnos¢ ,,nie tyle za
[...] zyciowe dobro rozwijajacej si¢ istoty, ile za to, co ogélnie nazywamy swo-
bodnym rozwojem charakterystycznych cech i zdolnosci. To one wtasnie sta-
nowig O niepowtarzalnosci wyrdzniajace) kazdg istote ludzka sposrod pozos-
tatych — jakosci, dzigki ktorej czlowiek jest nie tylko obcym w $wiecie, ale
czyms, czego tu jeszcze nie bylo™®.

® Arendt, Kryzys edukacji, s. 225.
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Te dwa aspekty edukacji sg ze sobg scisle zwigzane. Wprowadzanie w §wiat
jest wprowadzaniem tego, co nowe, w to, co juz bylto 1 jest, co z punktu widzenia
te) nowoscl jest stare. ,,Wiasnie w imi¢ tego, co w kazdym dziecku nowe i re-
wolucyjne, edukacja musi by¢ konserwatywna; musi chroni¢ t¢ nowos¢ i wpro-
wadzac ja do starego §wiata”’. Rewolucyjnosé oznacza zmiane, nowosé. W edu-
kacji jednak zmiana ta nie moze wigzac si¢ z destrukcja; przeciwnie, jest ona
takim wprowadzaniem nowosci do tego, co juz przez nia zastane, by nie ulegto
ono bezpowrotnemu zniszczeniu. Wszystko to zarazem nie moze oznaczad
takiej wigzi ze Swiatem, ktora bytaby pozbawionym krytycznego myslenia wta-
planiem si¢ w swiat, czyms w rodzaju symbiotycznego z nim wspoélbycia. Dzia-
tanie, zeby rzeczywiscie byto nowe, musi by¢ poprzedzone rozumieniem czasu,
w jakim dzialajacy 1stnieje. Rozumienie to nie jest jednak mozliwe bez zdobycia
dystansu do wilasne) historycznosci tego, kto chce rozumieé. Jak jednak jest
mozliwe zdobycie dystansu do tego, w co cztowiek wrasta, niejako mimo swej
woll, w procesie wychowania? Nie sposob przeciez wznies¢ sie ponad to, w czym
si¢ istnieje, 1 bez zadnych uprzedzen, wynikajacych wlasnie z owej historycz-
nosci, zrozumieC wiasng epoke¢. Jedyng mozliwoscig jest zwrocenie sie ku tra-
dycji, ktora w edukacji oznacza wilasnie 6w konserwatyzm. Tradycja pelni
funkcje przekazywania tego wszystkiego, co, podtrzymywane przez kolejne
pokolenma, ostalo si¢ mimo uptywajacego czasu. Zwrdcenie si¢ ku tradycji
oznacza jej rozumienie. Wysitek rozumienia tego, co przekazywane przez tra-
dycje, jest tozsamy z przyjeciem postawy otwartej na to, co inne, obce, nie-
moje. Przekazy tradycji to szeroko rozumiane teksty, ktérymi sg zaréwno dzie-
ta filozofii 1 literatury, jak 1 dziela sztuki. Zwrocenie si¢ ku tradycji oznacza
zatem ksztalcenie teoretyczne, ktére ,,prowadzi [...] poza to, co cztowiek w spo-
s6b bezposredni wie i czego dos§wiadcza™®,

Rozumienie przekazow tradyc) nie polega na przyswajaniu sobie jedynie
dopuszczalnej) w szkolnej edukacji odpowiedzi na pytanie, ,,co autor miat na
mysli”. Rozumienie nie jest tez — w istocie niemozliwg — egzegeza tekstu, ,,po-
prawnym” odczytaniem tresci przekazu. Przyjecie otwarte] postawy wobec
mysli innej niz nasza wlasna oznacza, jak pokazuje to Gadamer, dopuszczenie,
ze mysl ta moze nas czegos$ nauczy¢, czyli powiedzie¢ nam co§ nowego, co
postawi pod znakiem zapytania nasz dotychczasowy sposob myslenia, ktorego
horyzont jest wszak ograniczony do tego, co bliskie 1 niejako oczywiste. Doj-
rzenie tej innosci jest jednak o tyle trudne, ze lekturg pierwotnie kierujg okres-
lone przed-sady, zalozenia, z ktorych ten, kto czyta, nie zdaje sobie sprawy.
Inacze) mowiac, wstgpna lektura tekstu polega na takim jego rozumieniu,
w ktérym znajdujemy w tekscie to, co spodziewaliSmy si¢ w nim odnalez¢.

7 Tamze, s. 229.
® H.-G.Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran, Inter
esse, Krakéw 1993, s. 45.
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Takie czytanie tekstu nie tylko nie pozwala mu wypowiedzie¢ jego wilasne)
prawdy, to znaczy prawdy, ktéra bytaby inna niz prawda mysh czytelnika, ale
w ogole nie jest lekturg ksztatcaca. Ksztalcié moze tylko mysl inna niz na-
sza wlasna, mysl niezgodna z naszymi powzi¢tymi uprzednio przeswiadcze-
niami. Dojrzenie tej innosci jest jednoczesnie warunkiem zdobycia dystansu do
tego, co aktualne, do wlasnej historycznosci okreslajace) nasz sposéb myslenia,
ktory wydaje si¢ nam oczywisty.

Przyjecie otwartej postawy wobec tekstu oznacza zawieszenie przed-sagdow,
z jakimi przystepujemy do lektury. Trzeba jednak zapytac o to, jak jest mozliwe
zawieszenie tego, z czego nie zdajemy sobie sprawy. Wszak przed-sady, zakre-
Slajace horyzont naszego rozumienia, sg dla nas niejawne; to one maja nas
w swe) mocy, a nie my nad nimi panujemy. Odpowiedz, jakiej udziela Gada-
mer, jest nastepujaca: ,, Wszelkie zawieszanie sgdow, tym bardziej zatem 1 prze-
sadzeni wstepnych, ma, z logicznego punktu widzenia, struktur¢ pytania””. Is-
totne jest tu wlasnie owo pytanie. Zawieszanie przed-sagdow oznacza nie tylko
przyjecie zatozenia, ze tekst jest catoscig przeniknigtg okreslonym sensem, ale
takze to, ze jest on pewng odpowiedzig na jakie§ pytanie. Inacze) mowigc,
warunkiem zrozumienia sensu tekstu jest dostrzezenie w tekscie pytania,
na ktore tekst ten jest jedng z mozliwych odpowiedzi. Rzecz nie lezy jednak
w odpowiedzi na pytanie, ,,co autor mial na mysh”, piszac ow tekst. Tekst
funkcjonuje bowiem w relacji do czytelnika niejako pozbawiony swego autora.
Czytanie tekstu przez pryzmat doswiadczen autora jest nie tyle jego herme-
neutyczng lektura, ile zredukowaniem mysli tekstu do warunkéw historycz-
nych, w jakich tekst powstal. Redukcjonizm ten, czy to natury psychologicznej,
czy socjologicznej, dobrze jest znany z dawne) szkoly, jaka panowata w bada-
niach hterackich. Funkcjonowat on takze w filozoficznej mysli Wilhelma Dil-
theya, dla ktorego jednym z warunkow rozumienia przekazow tradycji bylo —
w i1stocie niemozliwe — przeniesienie si¢ interpretatora w epoke tworcy dziela.
Tymczasem w rzeczywistym rozumieniu tekstu konieczne jest przekrocze-
nie horyzontu historycznego po to, by pojmowac tekst jako mysl
skierowang do nas, zyjacych dzisiaj, a nie zamkni¢ta we wiasciwej je) historycz-
nosci epoki — epoki, w ktorej powstala. Jest rzecza oczywista, ze kazdy tekst jest
naznaczony czasem, w ktérym zyt jego autor. To jednak nie 6w czas decyduje
o calosciowym sensie dzieta, ale pytanie, na ktore dzielo to jest odpowiedzig.
Dlatego rozumienie tekstu wymaga przekroczema horyzontu historycznego
i osiagniecie hermeneutycznego horyzontu pytania, horyzontu, ,w obrgbie
ktérego okresla sie kierunek sensu tekstu”'’. Pytanie, na ktdre tekst jest od-

? Tenze, Kolo jako struktura rozumienia, w: Wokdt rozumienia. Studia i szkice z hermeneu-
tyki, red. T. Gadacz, ttum. G. Sowinski, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicz-
nej, Krakéw 1993, s. 233.

9 Tenze, Prawda i metoda, s. 344.
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powiedzig, rekonstruuje ten, kto 6w tekst czyta. Tekst zwraca sie wiec do
kazdego z nas z osobna, chce nam cos powiedzie¢. Rozumienie oznacza wejscie
w dialog z mysla tekstu. Strukture dialogu tworzy dialektyka pytania i odpowie-
dzi. Podjecie dialogu z tekstem oznacza umozliwienie mysli innej niz nasza
wtasna wypowiedzenia tego, co jest dla niej jej wiasng prawda. Zawarta w teks-
cie odpowiedZ na zrekonstruowane przez interpretatora pytanie jest prawdg
mysli tekstu, jest jakims ,,pogladem”, jedng z mozliwych odpowiedzi dotycza-
cych kwesti istotnych dla nas, zyjgcych tu 1 teraz. Wejscie w dialog z tekstem,
rozumianym jako mysl inna niz nasza wiasna, jest jednoczes$nie uprzytomnie-
niem sobie przez tego, kto tekst czyta, jego wlasnych przed-sadow, ktére teraz,
juz jako Swiadome sady, wprowadza on do gry.

Postawienie pytania jest rownoznaczne z uprzytomnieniem sobie przez
pytajacego jego wiasne) niewiedzy. Zadaniem edukacji jest zatem wyprowa-
dzanie uczniow z takiego doswiadczania przez nich swiata, w ktérym jawi si¢ on
jako bezproblematyczna oczywistos¢. To wiasnie mial na mysh Sergiusz Hes-
sen, kiedy pisat o ,,otwieraniu §wiatopogladu uczniéw”'?, co oznacza wydoby-
wanie na jaw okreslonych, nieuswiadomionych przez nich zatozen, jakie prze-
sadzajg o tresci takiego czy innego catosciowego myslenia o swiecie. Nie chodzi
o to, by nauczyciel miat tu ostatnie stowo, lecz o pokazanie, ze kazdy sposob
myslenia oparty jest na okreslonych zatozeniach, a te z kole1 nigdy nie sa
oczywiste 1 nieproblematyczne. Doprowadzenie uczniow do uprzytomnienia
sobie przez nich owej sokratejskie) wiedzy, ze si¢ nie wie, jest wstepnym
warunkiem mozliwosci krytycznego myslenia uczniéw. Spelnienie tego warun-
ku oznacza przyjecie otwartej postawy na mysl inng niz ta, ktora obcigzona jest
przed-sadami epoki, w jakiej zyjemy. Otwartosc t¢ mozna 0s13gnac tylko przez
zwrocenie si¢ ku tradycji; rozumienie tego, co jest przez nig przekazywane,
umozliwia osiggni¢cie koniecznego dystansu do nasze) wiasne) mysl, choC za-
razem jest ono ujmowane w kategoriach wyznaczonych przez horyzont nasze)
wlasnej wspolczesnosci. Wchodzac w dialog z tym, co inne, poszerzamy waski
horyzont naszego czasu i1 miejsca, taczac go z horyzontem tradycji, a to ,,0zna-
cza zawsze, ze uczymy si¢ siega¢ wzrokiem ponad bliskos¢ 1 zbytnig bliskos¢ —
nie po to, by od niej abstrahowad, lecz by ja lepiej widzie¢ na tle pewnej
wigkszej catosci i we wiasciwych proporcjach”'?.

Zwrot ku tradycji, bedacy warunkiem mozliwosci krytycznego myslenia
uczniow, wymaga szczegolnych kwalifikacji od nauczyciela z tej racji, ze to wias-
nie on jest posrednikiem miedzy przeszloscig a terazniejszoscig. Jego rola wy-
maga, aby byl dla uczniéw autorytetem. ,,Problem edukacji w swiecie wspol-
czesnym polega na tym, ze z samej swej natury nie moze ona wyrzec si¢ ani

'1'S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki persona-
listycznej, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1997, s. 49.
2 Gadamer, Prawda i metoda, s. 289.
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autorytetu, ani tradycji”'”>. Wbrew temu, co sie potocznie sadzi, autorytet nie

wyklucza wolnosci. Autorytet, by rzeczywiscie byt sobg, wymaga wolnosci
uznania ze strony tych, ktérzy mu si¢ poddaja: ,,Uznanie autorytetu jest
zawsze zwigzane z pogladem, ze to, co autorytet méwi, nie jest nierozumne
1 dowolne, lecz z zasady moze by¢ zrozumiane. Istota autorytetu, jakim cieszy
sie wychowaweca [...], wlasnie na tym polega”'?. Na koniecznosé autorytetu w wy-
chowaniu i1 edukacji ktadzie takze ogromny nacisk Hessen, pokazujac zarazem,
jak zmienia si¢ sens tego pojecia w zaleznosci od poszczegdlnych warstw wy-
chowania. W pierwszej z nich, gdzie celem jest wiaczanie dziecka w gatunek
biologiczny, autorytet nie jest autorytetem rzeczywistym, ktory wszak zawsze
zaktada jakis stopien wolnosci tego, kto mu si¢ poddaje, lecz bezposrednim
przymusem rodzica wobec dziecka, przymusem przybierajacym postac ,,przy-
rodniczej koniecznosci”. W drugiej warstwie, w ktore) dziecko wigczane jest
w byt spoleczny, autorytet przejawia si¢ w postaci heteronomii prawa zewnetrz-
nego, by w trzeciej warstwie ustapi¢ autorytetowi rozumu’. Nie ma przeci-
wienstwa nie tylko miedzy autorytetem a rozumem - takze rozum 1 tradycja
nie sa wobec siebie w opozycji. Kazda tradycja po to, by mogta by¢ dalej tradycja,
,potrzebuje potwierdzenma, uchwycenia 1 kultywacji. Zgodnie ze swg istota, jest
ona przechowywaniem, czynnym we wszelkiej historycznej zmiennosci. Prze-
chowywanie za$ to czynnos¢ rozumu wyrézniajaca si¢ tym, ze [jest] niezauwa-
zalna”'®. Wprowadzanie w duchows tradycje wymaga zatem wolnosci, czyli
pracy rozumu obydwu stron relacji edukacyjne): nauczyciela 1 uczma.

Proces rozumienia tekstu jest dialogiem ,;ja” z ,,ty”. Oznacza to, ze mysl
tekstu zwraca si¢ z osobna do kazdego, kto ow tekst czyta. W ten sposob
powstaje wolne pole, na ktérym moga przejawiac si¢ indywidualne zdolnosci
1 talenty poszczegolnych ucznidw. Rezultatem ksztalcace) lektury jest reflek-
syjne zwrocenie si¢ tego, kto pozwolit wypowiedzie€ si¢ tekstowi, ku samemu
sobie, a to oznacza, ze ,,ja”, za posrednictwem tego, co ,,nie-ja”’, dowiaduje si¢
czegos$ o sobie samym; ,,jJa” rozumie samo siebie lepie) lub inaczej niz przedtem.

To, co wydaje si¢ najwazniejsze w krytycznym mysleniu uczniow, to wiasnie
owa krytyczna autorefleksja, ktora chronigc Swiat przed bezrozumnym zniszcze-
niem, zarazem — za posrednictwem tradycji — umozliwia wytworzenie wigzi ze
swiatem, wi¢zi takiej jednak, ktora nie wyklucza krytycznego namystu nad tym,
co bliskie 1z pozoru oczywiste, wiaczajac w to takze indywidualne ,,ja”.

Zasygnalizowane powyzej warunki krytycznego myslenia uczniow nie moga
by¢ speinione w dzisiejsze) szkole. Dzieje si¢ tak dlatego, ze szkota w coraz
wigckszym stopniu zmuszona jest do przeymowania zadan wychowawczych ro-

13 Arendt, Kryzys edukacji, s. 231.

' Gadamer, Prawda i metoda, s. 268.

15 Por. S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1935, s. 91.
16 Gadame r, Prawda [ metoda, s. 269.
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dziny, co oznacza, ze jej dzialania coraz wyrazniej ukierunkowane sg nie na
§wiat, ale na zycie rozumiane jako przetrwanie istoty ludzkiej w jej biologicznym
bycie. Coraz bardziej traci na znaczeniu rozumienie edukacji jako celu samego
w sobie — staje si¢ ona jedynie uzytecznym Srodkiem do osiggnigcia zyciowe;
pomyslnosci, ktérag wigze si¢ dzisia) ze zdobyciem przez mtodego czlowieka
miejsca na rynku pracy. ,,Sukces” osigga si¢, wygrywajagc w konkurencyjne;j
walce o byt.

Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy szuka¢ w nasilajgcym si¢ podporzadko-
wywaniu oswiaty 1 edukacji gospodarce, juz caltkowicie zawlaszczajacej naucza-
nie na wszystkich jego szczeblach, wiaczajac w to takze ksztalcenie uniwersy-
teckie. Oznacza to, ze cztowiek wyksztalcony to taki, ktory ,,poradzi sobie” na
rynku pracy, ktory, dzigki umiejetnosci pozyskiwania odpowiednich informacji,
bedzie mogl, ,,inwestujac” uprzednio w siebie, osiagna¢ materialny dobrobyt.
Czlowiek dobrze funkcjonujgcy w informatycznie zorganizowanej przestrzeni
nie moze juz by¢ okreslany jako homo sapiens ani jako zoon politikon, ani
nawet jako homo faber (zwazywszy na nietrwalos¢, wrecz ulotnos$¢ ludzkich
wytwordw, ktore pojawiajg si¢ po to tylko, by zaraz przeminac 1 zosta¢ zasta-
pionymi przez nowe, ,,Swieze” produkty) — lecz jako animal laborans. Zmecha-
nizowanie pracy dzieki jej utechnicznieniu, minimalizujagcemu wysitek ludzkich
miesni, niczego jednak nie zmienia w samej istocie pracy: w dalszym ciggu
pozostaje ona dziatlaniem, ktore zorientowane jest na zaspokajanie potrzeb
zwigzanych z ludzkim organizmem, na samozachowanie istoty ludzkiej w jej
bycie ontycznym. Wszystko to razem powoduje, ze akcent w edukacji szkolnej
przesuwa si¢ z przekazywania ,,nieuzytecznej”’ wiedzy o SWiecle, na uzyteczne,
czyl ,,przydatne w zyciu” umiej¢tnosci. Kryterium doboru tresci programo-
wych bedzie sie niebawem sprowadzato jedynie do ,,zyciowego pozytku”, jaki
tresci te zawieraja, a wszystko to w imi¢ jak najlepszego wykorzystania ,,za-
sobow ludzkich” dla potrzeb gospodarki, ktora wcale nie jest zainteresowana
ludZmi zdystansowanymi do rzeczywistosci, w jakiej przyszio im zy¢, lecz prze-
ciwnie: wymaga takich ludzi, ktorzy rzeczywistos¢ t¢ uznajg za oczywistosc
1 chcg jak najlepiej — co oznacza ,,jak najefektywnie)” — w niej funkcjonowac.

W istocie, by¢ moze stuszne jest przekonanie o tym, ze t¢ przystosowujaca
do istniejacej rzeczywistosci funkcje szkoty nalezy taczy€ z ,,przetomem neoli-
beralnym”, okreslajacym nowg jako$¢ zachodniej cywilizacji. Jej funkcjonowa-
nie wyznaczalyby, pozostajace poza kontrola, Swiatowe korporacje zarzadza-
jace globalnym rynkiem, ktorych jedynym celem jest osiaganie maksymalnego
zysku, co w rezultacie prowadzi do poglebiajace) si¢ polaryzac)i statusu eko-
nomicznego ludzi'’. Swiatowe korporacje uruchamiajag mechanizmy ,,przera-
biania ludzi w trzy rodzaje obiektéw: w nierefleksyjnych a sprawnych

17 7ob.J. Rutkowia k, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, ./ Teraz-
niejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja™ 2005, nr 3(31), s. 7-22.
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producentéw, nienasyconych konsumentéw [...] oraz w ludzkie odpady,
kwalifikujace si¢ «na przemial» [...] z powodu ich niezdolnosci do uczestnictwa
w zintensyfikowanym ruchu wytwarzania-konsumowania, jako ruchu stano-
wigcym realne Zrédlo pomnazania korporacyjnych zyskéw”'®,

Niezaleznie od prawdziwosci tej tezy, faktem jest, ze system szkolny, wia-
czajac w niego uczelnie wyzsze zwane uniwersytetami, w coraz wigkszym stop-
niu staje si¢ ,,firma” uslugowa, zaktadem produkujgcym ludzi dobrze zsocjali-
zowanych, a wi¢c niemyslacych krytycznie, niemajacych dystansu do dzisiejszej
cywilizacji, lecz przygotowywanych do roli konsumentdéw, stuzacych jako sro-
dek do celu, ktorym jest pomnazanie zysku producentow. Miejsce krytycznego
namysiu nad swiatem zajmuje dzis ,,koniecznos¢ przystosowania si¢ do zmie-
niajace) si¢ rzeczywistosci”, tak jakby rzeczywistos¢ zmieniatla si¢ bez udziatlu
ludzi, jakby byta bytem pozaludzkim, rzadzacym si¢ wiasnymi, nieprzeniknio-
nymi dla istot ludzkich prawami.

Dopdki system szkolny nie zostanie oddzielony od rynku pracy, od ekono-
micznego wymiaru ludzkiego zycia, zwigzanego z zaspokajaniem zyciowych
potrzeb, dopoty myslenie krytyczne uczniow, dzigki ktéremu kazdy z nich mo-
ze przejawiac sie w swojej indywidualnosci, zastepowane bedzie przyswajaniem
informacji 1 uczeniem si¢ rozwigzywania testow, co praktycznie sprowadza do
zera rzeczywiste roznice miedzy uczniami. Tymczasem to wlasnie oddzielenie
szkoly od ekonomii jest podstawowym, koniecznym warunkiem przywrdcenia
istocie ludzkiej jej cztowieczenstwa. Pami¢taé bowiem nalezy, ze ,,w porzadku
celow czlowiek [...] jest celem samym w sobie, tj. nie moze by¢ nigdy przez
kogokolwiek |[...] traktowany jedynie jako $rodek, nie bedac zarazem sam przy
tym celem”'?. _

Odpowiedzialnos¢ za tworzenie warunkow mozhiwosct myslenia krytyczne-
go ucznidw spoczywa na nas wszystkich. Jest ona scisle zwigzana z odpowie-
dzialnoscig za istnienie 1 jako$¢ sSwiata, ktory jest naszym wspdolnym dobrem,
a takze warunkiem mozliwosci ludzkiej egzystencji. Dbatosé o swiat, koniecz-
no$¢ jego odnawiania, wiaze si¢ z uksztaltowaniem wiezi, ktora faczy z nim
cztowieka, wiezi poprzedzonej namystem. Namyst 6w jest mozliwy dzigki zwré-
ceniu si¢ ku tradycji. Rozumienie je) przekazow jest warunkiem mozliwosci
krytycznego myslema ucznidow, w ktérym ,;ja” — za posrednictwem dialogu
z tekstem przekazanym przez tradycje — nie tylko rozumie $wiat, w ktérym
zyje, ale takze rozumie samo siebie 1 w tym samorozumieniu ciggle na nowo
si¢ ksztattuje. Wszystko to jednak zaklada uwolnienie edukacji — na wszystkich
jej poziomach - od ekonomicznej presji globalnej gospodarki, ktora redukujac
istot¢ ludzka do animal laborans, sprowadza byt ludzki do jego zwierzece)

natury, do organizmu walczacego jedynie o przetrwanie.

% Tamze, s. 11.
' 1. Kant, Krytyka praktycznego rozumu, thum. J. Gatecki, PWN, Warszawa 1984, s. 211.





