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Hannah Arendt on democratic education

Mbstract: Among various modes of the vita activa considered by Han-
nah Arendt, the ability for action and particularly political action
is the crucial one as it endows life with meaning and constitutes
human freedom. The question I address in this essay is whether
it 1s possible — according to Arendt — to create active citizenship
by means of democratic education. In order to answer this ques-
tion I consider three models of democratic education, two of which
should be rejected if one agrees with Arendt’s assumptions. The
third model, aimed at developing abilities to think critically, is
the only one that can support those values, which are essential
for a healthy democracy.
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Worowadzenie

W Kondycji ludzkiej, ksiazce stanowiacej prolegomena do jej
filozofii politycznej, Hannah Arendt — opisujac hierarchie réz-
nych czynnoéci aktywnego zycia — stawia teze, ze dzialanie,
a szczegoblnie dziatanie polityczne, jest aktywnoScia szczegol-
nie istotna, bowiem to wtaénie ono nadaje znaczenie ludzkie-
mu istnieniu i rownoczes$nie stanowi warunek wolnosci.
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Czy jednak tej, tak waznej dla Arendt, zdolnos$ci dzia-
lania w sferze polityki mozna sie nauczy¢? Innymi stowy,
czy edukacja moze wspieraé¢ aktywne obywatelstwo? Na
to pytanie twierdzaco odpowiedziat Jan Jakub Rousseau,
w przekonaniu ktérego edukacja moze by¢ érodkiem stuza-
cym ulepszaniu spoleczenstwa. Emil niewatpliwie wplynal
na pokolenia pedagogdéw ksztattujac poglad, ze odpowiednio
zaprojektowany system nauczania sprzyja tworzeniu §wia-
domych 1 aktywnych obywateli. Przeciwko takim teoriom
edukacyjnym wystapita Arendt, krytykujac projekty przy-
uczania dzieci do dziatania w sferze publicznej w eseju zaty-
tutowanym Kryzys edukacji.

W niniejszym teks$cie rekonstruuje rozwazania Arendt
wokol zagadnienia demokracji 1 wykazuje jakie projekty
edukacji demokratycznej sa na gruncie jej rozwazan nie do
przyjecia, a jakie moga stanowi¢ wazny wktad w promowa-
nie aktywnego obywatelstwa. Zaczynam jednak od pokaza-
nia dlaczego Arendt uznala dziatanie polityczne za kluczowy
aspekt kondycji ludzkiej 1 przedstawiam jej koncepcje sfe-
ry publicznej, w ktorej to dziatanie polityczne sie dokonu-
je. Nastepnie rozwazam mozliwo§é owocnego wspierania
obywatelstwa przy pomocy edukacji demokratycznej. Sam
termin ‘edukacja demokratyczna’ moze mie¢ jednak wiele
znaczen. W niniejszym teks$cie analizuje stosunek Arendt
do edukacji demokratycznej rozumianej w trzech sensach:

1. Edukacja demokratyczna to projekt angazowania dzie-
¢l w rozwiazywanie hipotetycznych lub faktycznych
problemoéw, z ktérymi mierza sie dorosli w sferze pub-
liczne;.

2. W drugim sensie termin ‘edukacja demokratyczna’
odnosi sie do sposobu ksztaltowania relacji miedzy
dzie¢mi a nauczycielami, 1 zaklada petng miedzy nimi
réwnosc.

3. Po trzecie, edukacja demokratyczna moze byé
rozumiana jako program pedagogiczny prowadzacy
do wyksztatcenia predyspozycji koniecznych do
prawidlowego funkcjonowania w sferze publiczne;j.

Réznica miedzy pierwszym 1 trzecim podejSciem polega na
tym, iz to ostatnie nakierowane jest na uczenie krytycznego
mys§lenia bedacego warunkiem odpowiedzialnego zaangazo-
wania w sprawy publiczne, jednak nie zaklada, iz w tym celu
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nalezy stawia¢ uczniéw przed koniecznoscia rozwiazywania
hipotetycznych probleméw typowych dla sfery publiczne;.
Rekonstrukcja pogladéw Arendt pozwala wysunaé wniosek,
ze odrzuca ona projekty edukacji demokratycznej w pierw-
szym 1 drugim sensie, natomiast trzecie podejécie (chociaz
wyraznie sie na ten temat nie wypowiadata) daje sie pogo-
dzi¢ z jej rozwazaniami.

1. Driatanie i sfera publiczna

Teoria polityczna Arendt — przedstawicielki nurtu okresla-
nego mianem obywatelskiego humanizmu — powstata pod
wplywem wyraznych inspiracji starozytna (grecka i rzym-
ska) koncepcja polityki. W starozytnym polis za najwyzsza,
cnote uznawano obywatelskie zaangazowanie 1 wspdlne
dziatanie polityczne stanowigce warunek wolnoéci 1 silnie
przeciwstawione zyciu prywatnemu, podporzadkowanemu
zaspokajaniu zyciowych koniecznos$ci. Ten prymat dziatania
politycznego nad innymi ludzkimi aktywnos$ciami podwazo-
ny zostal dopiero na gruncie filozofii Platona, ktéry doko-
nat odwrécenia typowego dla starozytnej koncepcji polityki
porzadku zycia aktywnego i1 kontemplacjil. Ow prymat vita
contemplativa nad vita activa (czy bios politikos) utrwalony
zostal dodatkowo przez filozofie chrzescijanska, na gruncie
ktérej zycie aktywne postrzegane bylo jako stuzebne wobec
kontemplacji. Prymat kontemplacji postulowat miedzy inny-
mi §w. Augustyn twierdzac, ze spokdj vita contemplativa
pozwala zdystansowac sie wobec ciezaréw wiazacych sie
z aktywnym zyciem. Podporzadkowanie vita activa kontem-
placji wyraznie widoczne jest rowniez w filozofii §w. Toma-
sza z Akwinu, ktory dostrzegal w aktywnym zyciu sposéb na
ué$mierzenie wewnetrznych namietnos$ci 1 niepokojow stano-
wiacych przeszkode na drodze do kontemplacji. Tym samym
w filozofii chrzes$cijanskiej vita activa utracita swa pier-
wotna godno$é, ale — co wazniejsze — utracita rowniez swoj
pierwotny zwiazek z polityka. Termin ten zaczal oznaczac
wszelkie aktywne zajmowanie sie sprawami zycia, tak wiec

! Hannah Arendt, Kondycja ludzka, ttum. Anna fLagodzka, Aletheia,
Warszawa 2010, ss. 30-36.
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odpowiadat raczej greckiemu ascholia (niepokdj)?. W Kon-
dycji ludzkiej, stajac w opozycji do tradycji, Arendt zapro-
ponowala podwazenie tej hierarchii przez zréwnanie zycia
czynnego 1 kontemplacji. Wedlug niej ,[...] uzycie terminu
vita activa zaklada, ze troska lezaca u podstaw wszystkich
aktywnos$ci, sktadajacych sie na zycie czynne, nie jest toz-
sama z gléwna troska vita contemplativa i nie jest od niej
ani wyzsza, ani nizsza”®.

Termin vita activa w my$li Arendt obejmuje trzy aspekty
ludzkich aktywno$ci: prace, wytwarzanie 1 dzialanie?, przy
czym to ostatnie zajmuje najwyzsze miejsce w hierarchii
czynnego zycia. Praca jest aktywnoscia stuzaca podtrzymy-
waniu ludzkiego zycia, a wiec wyznaczana przez biologiczna
konieczno$é. Wytwarzanie, w terminologii Arendt, obejmuje
stwarzanie 1 podtrzymywanie w trwaniu Swiata dopasowa-
nego do ludzkich potrzeb. W wyniku wytwarzania powstaje
‘sztuczny’ §wiat przedmiotéw 1 instytucji, odgradzajacy czlo-
wieka od naturalnego Swiata przyrody. Dzialanie natomiast
zasadniczo odréznia sie od pracy 1 wytwarzania, gdyz do jego
istoty nalezy to, ze odbywa sie wylacznie miedzy ludZzmi.

Jak zauwaza Arendt:

Dzialanie jest jedyna czynnoécia, ktéra zachodzi bez-
posrednio miedzy ludzmi bez poSrednictwa rzeczy czy
materii; odpowiada mu aspekt kondycji ludzkiej zwiazany
z wielo$cia, czyli faktem, ze ludzie, a nie cztowiek zyja na
Ziemi i zamieszkuja §wiat. Podczas gdy wszystkie aspek-
ty kondycji ludzkiej sq jako$ zwiazane z polityka, owa
wielo$é jest w sposob szczegdlny warunkiem — nie tyl-
ko conditio sine qua non, lecz takze conditio per quam —
wszelkiego zycia politycznego®.

Dziatanie jest zatem szeroka kategorig ludzkiej aktywno-
$ci obejmujaca rézne wymagajace zaangazowania interakcje
z innymi. Tak rozumiane dziatanie jest zatem podstawowym
aspektem wspélnotowoéci, stanowiacym warunek konieczny
dla zycia politycznego. Jednostkowy czlowiek jest bowiem
apolityczny; polityka moze zaistnie¢ jedynie miedzy ludzmi

! Tbidem, ss. 33-34.
' Ibidem, s. 36.

* Ibidem, s. 25.

' Ibidem.
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dzieki ich wzajemnym interakcjom®. Podczas gdy wszyst-
kie trzy aspekty vita activa konieczne sa dla pelnego ludz-
kiego zycia, jedynie zdolnoéé¢ dziatania stanowi differentia
specifica istoty ludzkiej. Tylko dziatajac mozemy bowiem,
zdaniem Arendt, wyjawi¢ innym nasza, osobowo$¢ 1 budo-
wacé tozsamos§é. Dzialanie kreuje 1 podtrzymuje przestrzen,
ktéra Arendt za Immanuelem Kantem okresla jako ‘prze-
strzen pojawiania sie’, a ktérej modelowy przyktad odna-
lazla w organizacji politycznej greckiego polis nastepujaco
scharakteryzowanej w Kondycji ludzkiej:

Polis we wlasciwym tego stowa znaczeniu to nie miasto-
-panstwo w swym fizycznym umiejscowieniu; jest orga-
nizacja ludzi, poniewaz powstaje w wyniku dziatania
1 méwienia razem z innymi, jej prawdziwa przestrzen
rozciaga sie pomiedzy ludzmi w tym celu zyjacymi razem,
gdziekolwiek by sie znalezli. ,,Dokadkolwiek pdjdziesz,
bedziesz polis” — te slynne stowa nie byly tylko hastem
greckiej kolonizacji, ale wyrazaly przekonanie, ze dziala-
nie i mowa kreuja przestrzen miedzy uczestnikami przed-
siewziecia, ktérzy moga znalezé swe wlasciwe miejsce
niemal gdziekolwiek 1 kiedykolwiek. Jest to przestrzen
pojawiania sie w najszerszym sensie tego stowa, mia-
nowicie przestrzen, w ktorej pojawiam sie innym, tak
jak inni pojawiajq sie mnie, a ludzie istnieja nie po pro-
stu tak, jak inne rzeczy zywe lub nieozywione, ale wyraz-
nie doprowadzaja do swojego pojawienia sie®.

Atenski ustrdj spoteczny 1 polityczny stanowit dla Arendt
szczegblnie istotna inspiracje dla mocnego odréznienia od
siebie dwoch sfer: prywatnej, w ktérej dokonuje sie pra-
ca 1 wytwarzanie, oraz publicznej, zastrzezone)j dla dziala-
nia politycznego®. W starozytnych Atenach sfera prywatna

¢ Hannah Arendt, ,Introduction Into Politics”, w: Hannah Arendt,
The Promise of Politics, Schocken Books, Nowy Jork 2005, s. 95.

I 7 perspektywy pracy ujawniana jest natomiast ludzka identycz-
noé¢ w konteksécie potrzeb biologicznych. Wytwarzanie zapewnia wiek-
sza przestrzen na indywidualnoéé, chociaz ostatecznie tworca jest
identyfikowany ze swoim dzielem, dzieto natomiast ukazuje bardziej
talent niz osobowo$é tworcy.

¥ Hannah Arendt, Kondycja Ludzka, op. cit., s. 229.

? Wielu autoréw zarzucato Arendt zbyt radykalne oddzielenie od
siebie sfer publicznej 1 prywatnej. Por. np. Maurizio Passerin d’En-
treves, The Political Philosophy of Hannah Arendt, Routledge, Nowy
Jork 1994, ss. 58-63.
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ograniczala sie do gospodarstwa domowego 1 obejmowala mie-
dzy innymi sfere materialnych warunkéw bytowych rodzi-
ny, produkcje, konsumpcje 1 prokreacje. Dziatanie polityczne,
dokonujace sie w sferze publicznej, pozostawalo natomiast
bez zwiazku ze sfera biologicznej koniecznosci, ktora zaspo-
kajana byla w sferze prywatnej®. W koncepcji sfery publicz-
nej, ktéra proponuje Arendt wystepuje jednak napiecie, na
ktoére nalezy zwroci¢ uwage. Ot6z mozna u niej méwié de fac-
to o dwéch modelach sfery publicznej, ktére okreslié mozna
mianem indywidualistycznego 1 wspdlnotowego!!. Na gruncie
modelu indywidualistycznego sfera publiczna jest przestrze-
nia, w ktorej jednostki moga prezentowac swoja indywidu-
alnoéé, wykazywaé sie cnota 1 talentem politycznym. Jest
to zatem przestrzen rywalizacji, w ktorej kazdy pragnie zostac
rozpoznany 1 zyskaé uznanie. To rozumienie sfery publicznej
uksztaltowalo sie niewatpliwie pod wptywem tak cenione-
go przez Arendt antycznego modelu polityki'?. Model wspdl-
notowy powstaje natomiast kiedy ludzie podejmuja wspdlne
dziatanie czy to formutujac wspélne cele, czy tez dazac do ich
realizacji; przy czym dziatanie to nie jest zastrzezone dla for-
malnie ustanowionych instytucji politycznych:

[...] prywatny salon, w ktérym ludzie gromadza sie aby
wspblnie wystuchaé¢ samizdatu albo w ktorym dysydenci
spotykaja, sie z obcokrajowcami, moze staé sie przestrzenia
publiczna; tak jak las czy pole moze staé sie przestrzenia
publicznag jesli jest przedmiotem 1 lokalizacja ‘wspdlne-
go dziatania’, na przyklad demonstracji majacej na celu
powstrzymanie budowy autostrady albo bazy wojskowej'®.

¥ Margaret Canovan, Hannah Arendt. A Reinterpretation of Her
Political Thought, Cambridge University Press, Cambridge 1995, s. 116.

I Te dwa modele okreélane sg réwniez jako ‘heroiczny’ i ‘oparty na
uczestnictwie’. Oba podejScia daja sie ze soba pogodzié, chociaz Arendt
nigdy wyraznie nie wykazala zachodzacego miedzy nimi zwiazku. Por.
np. Bhikhu Parekh, Hannah Arendt and the Search for a New Politi-
cal Philosophy, The MacMillan Press Litd, Londyn 1981, ss. 177-178.

b Polis dla Grekéw, jak res publica dla Rzymian, byta bowiem
przede wszystkim zabezpieczeniem przez ulotnoécia jednostkowego
zycia, byla przestrzenia chroniona przed ta ulotnoS$cia i1 zastrzezona,
dla wzglednej trwalosci, jesli nie nieSmiertelnosci, Smiertelnikéw”,
Hannah Arendt, Kondycja ludzka, op. cit., ss. 76-77.

B Seyla Benhabib, ,,The Embattled Public Sphere: Hannah Arendt,
Jirgen Habermas and Beyond”, Theoria: A Journal of Social and
Political Theory, No. 90, 1977, s. 4.
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Tak rozumiana przestrzen publiczna staje sie przestrze-
nig dla realizacji wolnos$ci. Wolnoé¢ to jednak nie liberum
arbitrium czy zdolno§¢ do wyboru miedzy mozliwymi alter-
natywami. Wolnoé¢ to zdolno$é rozpoczynania czego$ nowe-
go w akcie dziatania. ,Dziata¢, w najogélniejszym sensie,
znaczy przedsiebrac¢ co§ nowego, rozpoczynac [...], wprawiac
co$ w ruch [...]"**. Dziatanie w sferze publicznej pelni wiec
w mysli Arendt szczegoélnie doniosla role: jest warunkiem
wolnoéci, stuzy réwniez ksztaltowaniu tozsamosci 1 wyja-
wianiu innym naszej osobowosci. Zdaniem Margaret Cano-
van, takiej koncepcji sfery publicznej mozna przypisaé trzy
cechy®. Po pierwsze, zycie publiczne jest sztucznym two-
rem, produktem dziatania i mowy. Po drugie, zycie publiczne
ma charakter przestrzenny. Dla zaistnienia wspélnoty poli-
tycznej konieczna jest wspolna ‘przestrzen pojawiania sie’,
w ktorej obywatele konfrontuja poglady, wymieniaja opi-
nie 1 wspolnie szukajg rozwiazan dla probleméow. Wspolno-
ta ta nie opiera sie na jakimkolwiek podzielanym systemie
warto$ci czy przekonan, ale na wspolnym Swiecie sktadaja-
cym sie z podzielanych praktyk 1 instytucji, w ktorych ludzie
uczestnicza. Po trzecie, zycie publiczne nie jest §rodkiem
do zaspokojenia indywidualnych celé6w jednostek, ale jest
celem samym w sobie. To zatozenie zostato wyraznie zain-
spirowane antyczna wizjq polityki, na gruncie ktorej inte-
resy ekonomiczne poszczegdlnych obywateli realizowane
byly w przestrzeni prywatnej, za$ publiczny interes polis
byl do nich nieredukowalny. Tak idealistyczna wizja sfe-
ry publicznej sklonita Arendt do krytyki wspélczesnej poli-
tyki, w ktérej dziatanie polityczne utracito swéj pierwotny
wymiar 1 zaczeto pelnié role stuzebna wobec sfery prywat-
nej. W wyniku przemian dotykajacych strukture wtasno-
§ci1 powstania spoteczenstwa masowego, wylonila sie sfera
spoteczna'® zacierajac rozrdznienie miedzy tym, co publicz-
ne, a tym, co prywatne. Arendt wskazuje, ze:

* Hannah Arendt, Kondycja ludzka, op. cit., s. 207.

¥ Margaret Canovan, ,,Politics as Culture: Hannah Arendt and the
Public Realm”, w: Lewis P. Hinchman, Sandra K. Hinchman (red.),
Hannah Arendt: Critical Essays, State University of New York Press,
Albany 1994, ss. 179-210.

® Angielski termin ‘the social realm’ ttumaczony jest jako ‘sfera
spoleczna’ albo ‘sfera socjalna’.
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To, co nazwaliSmy powstaniem sfery spolecznej, zbie-
gto sie w dziejach z przeksztalceniem prywatnej troski
o wlasno$é prywatna w troske publiczna. Spoleczenstwo,
po raz pierwszy wkroczywszy w dziedzine publiczna, sta-
o sie jakby organizacja posiadaczy wtasnoSci, ktérzy
zamiast domagaé sie z racji swego bogactwa dostepu do
dziedziny publicznej, zadali ochrony przed nia w celu gro-
madzenia jeszcze wiekszych bogactw!’.

Koncepcja sfery spotecznej nalezy do jednego z najbar-
dziej enigmatycznych watkéw w mysli Arendt. Najogdlniej
mozna ja scharakteryzowac jako przestrzen, w ktorej dzia-
lanie polityczne podporzadkowane zostaje realizacji indy-
widualnych intereséow czy ,,domniemanego jednego interesu
spoteczenstwa”'®, oraz w ktérej indywidualnoéé ograniczo-
na jest przez ,domniemanag jedng opinie uprzejmego towa-
rzystwa w salonie”'®, a wiec przez zasady rzadzace zyciem
pewnych grup spotecznych. Sfera spoteczna ma wiec dwa
aspekty: ekonomiczny i kulturowy®. Z perspektywy ekono-
micznej tym, co niepokoi Arendt nie jest zapewne sam fakt
bliskiego powiazania ekonomii i polityki, co raczej wyni-
kajaca z tego zwiazku instrumentalizacja polityki, a wiec
uczynienie z niej narzedzia do zaspokajania partykular-
nych intereséw. Kulturowych przyczyn wylonienia sie sfery
spotecznej nalezy dopatrywaé sie w powstaniu spoleczen-
stwa masowego. W masowym spoleczenstwie zmienia sie
charakter stosunkéw miedzyludzkich; kontakty staja sie
powierzchowne 1 krétkotrwate, utrudniona jest prawdziwa
1 poglebiona debata bedaca warunkiem wszelkiej wspdlno-
towosci. Koncepcja Arendt, pomimo licznych kontrower-
sji (wskazmy chociazby na zbyt radyklana i nie dajaca sie
wspolcze$nie utrzymac separacje tego, co publiczne 1 tego,
co prywatne) stanowi trafna analize licznych probleméw
wspblezesnosei, takich jak konformizm, egoizm, instru-
mentalizacja polityki. Opisujac rozrost sfery spotecznej
Arendt stawia diagnoze kryzysu wspotczesnego obywatel-
stwa. W przeciwienstwie jednak do niektérych filozofow czy

I Hannah Arendst, Kondycja ludzka, op. cit., s. 89.

" Thidem, s. 60.

¥ Thidem.

¥ Margaret Canovan, Hannah Arendt. A Reinterpretation of Her
Political Thought, op. cit., ss. 117-118.
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pedagogéw, nie widzi mozliwoéci rozwiklania tego kryzysu
na drodze ukierunkowanej edukacji demokratycznej, kto-
ra miataby polegaé¢ na konfrontowaniu dzieci z problema-
mi, z ktorymi zetkna sie nastepnie kiedy wkrocza w §wiat
dorostej polityki. W Rozwazaniach wokot Little Rock wska-
zuje na absurdalno$é przerzucania powaznych problemoéow
politycznych czy spotecznych (w tym przypadku chodzito
o rozwiazanie problemu segregacji rasowej) na dzieci, ktore
z racji swej niedojrzatosci nie sg gotowe do podejmowania
tak odpowiedzialnego i trudnego zadania. Konfrontowa-
nie najmlodszych z problemami, z ktérymi nie radza sobie
nawet dorosli nie doé¢, ze nie sprzyja budowaniu postaw
obywatelskich, to ponadto — angazujac dzieci w sprawy
zastrzezone dla w pelni uksztaltowanych ludzi — pozbawia
je bezpiecznego §wiata dziecinstwa. Rownie szkodliwe dla
rozwoju dziecka jest pozbawianie go autorytetu przez pro-
mowanie modelu edukacji opartego na réwnoséci miedzy
uczniami i nauczycielami (czy dzieémi i rodzicami). Taka
réwnosé przyshuguje bowiem tylko dorostym 1 jest charakte-
rystyczna dla dzialania w sferze publicznej. Arendt odrzuca
wiec dwa pierwsze wskazane przeze mnie modele eduka-
cji demokratycznej. Odrzucenie tych dwoch mozliwosci nie
oznacza jednak, ze edukacja nie moze wplywac na aktyw-
ne obywatelstwo; jest to mozliwe przy zatozeniu, ze system
nauczania bedzie tworzyt warunki sprzyjajace myséleniu,
ktore jest dla Arendt warunkiem moralno$ci.

1. Edukacja i dziatanie w sferze publicznej

Przedstawionych przez Arendt rozwazan zawartych w Kry-
zysie edukacji nie nalezy rozumie¢ jako tezy, ze edukacja
nie ma wplywu na ksztalcenie postaw obywatelskich. Taki
sad bylby absurdalny. Zwraca ona jedynie uwage na blad,
ktérym jest wyrywanie dzieci ze spokoju sfery prywatne;j
(a wiec przestrzeni bezpieczenstwa 1 intymnosci) do sfery
publicznej, na ktéra nie sa gotowe. To, dlaczego takie zmu-
szanie dzieci do udziatu w sferze publicznej jest szkodliwe
zostanie wyjasnione ponizej. Aby zrozumieé lepiej obiekcje
Arendt nalezy jednak najpierw zwroci¢ uwage na rozroznie-
nie — ktérego sama jednak nie podkresla, chociaz przewija
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sie niejako w tle Kryzysu — na edukacje dzieci 1 dorostych.
Edukacja, ktéra proponuje Arendt dotyczy wytacznie proce-
su ksztalcenia dzieci w szkotach podstawowych 1 §rednich.
Relacje miedzy edukacja dzieci, a dorostych najtatwiej przed-
stawi¢ poprzez wskazanie trzech zasadniczych miedzy nimi
roznic: dotyczace) sfery, w ktorej zachodza, roli autorytetu
1 celu. Edukacja dzieci powinna naleze¢ do sfery prywat-
nej (do tego kontrowersyjnie brzmiacego zatozenia wracam
ponizej), wymaga autorytetu 1 musi mieé¢ jasno wyznaczony
cel. Uczenie sie przez dorostych zachodzi natomiast zarow-
no w sferze prywatnej jak 1 publicznej, opiera sie na réow-
noéci 1 nie musi stanowic¢ realizacji z gory okresélonego celu.
Wtaénie zarysowana powyzej réznica pozwoli ukazaé, dla-
czego Arendt krytycznie odnosilta sie do pomystu ‘uczenia
dzieci demokracji’. W Kryzysie pisata:
Im bardziej spoleczenstwo nowozytne odrzuca réznice
pomiedzy tym, co prywatne, a tym, co publiczne, pomie-
dzy tym co moze rozwijac sie tylko w ukryciu, a tym,
co potrzebuje ukazania sie wszystkim w pelnym $wietle
Swiata publicznego, im bardziej wprowadza miedzy to, co
prywatne, 1 to, co publiczne sfere socjalna, gdzie prywat-
ne staje sie publicznym i na odwrdét, tym trudniejsza sta-
je sie sytuacja dzieci, ktore z natury swojej, aby dorastac
w spokoju, potrzebuja bezpiecznego zacisza?!.

Dziecko wymaga ochrony przed §wiatem, szczegdlnie
przed jego publicznym aspektem, na zetkniecie z ktérym
nie jest gotowe??. Nie mozemy — twierdzi Arendt — pozba-
wiac dzieci prawa do edukacji w sferze prywatnej, gdyz tym
samym odmawiamy im prawa do dziecinstwa, a wiec cza-
su bez ciezaru odpowiedzialnosci, ktéry jest warunkiem
spokojnego rozwoju. Te uwagi odnosnie do sfery prywatne;j
pozwalaja stwierdzié, ze ma ona u Arendt co najmniej dwa
znaczenia: pierwsze zbliza sie do greckiego oikos, a wiec sfe-
ry domu, gospodarstwa domowego i rodziny. Nie o ten sens
chodzi jednak Arendt w przypadku edukacji, nie proponowa-
la ona bowiem modelu ksztalcenia w domu 1 pozostawienia

! Hannah Arendt, , Kryzys edukacji”’, w: Hannah Arendt, Miedzy
czasem minionym a przysztym, ttum. Mieczystaw Godyn, Wojciech
Madej, Wydawnictwo Aletheia, Warszawa 1994, s. 224.

1 Thidem, s. 222.
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wyboru §ciezki edukacyjnej rodzicom. Przestrzen prywatna
to w tym przypadku przestrzen intymnosci® 1 bezpieczen-
stwa, w ktérej cztowiek jest wolny zaréwno od chaosu sfery
spolecznej, jak 1 od odpowiedzialno$ci, z ktéra wiaze sie dzia-
lanie w sferze publicznej. Kryzys edukacji, w ktérym Arendt
zwraca uwage na konieczno$¢ chronienia dziecka przed zbyt
wezesnym wchodzeniem w sfere publiczna powstat w 1954.

Kilka lat pézniej Arendt napisata esej zatytulowany
Refleksje na temat Little Rock, ktéry moze postuzyé za waz-
na ilustracje jej pogladéw w kwestii angazowania dzieci
w sprawy polityczne. W eseju tym Arendt krytykowata spo-
sob prowadzenia przez rzad federalny Stanow Zjednoczonych
desegregacji rasowej, a konkretnie rozpoczecie jej w szkotach
publicznych. Tym samym rozwigzanie jednego z najtrud-
niejszych i1 najbardziej naglacych probleméw spotecznych
przerzucone zostalo na dzieci. Zaroéwno biali, jak 1 czarni
uczniowie musieli zmierzy¢ sie wiec z sytuacja, ktorej nie
byli w stanie rozwiazac¢ dorosli, na barkach ktérych powin-
na ciazy¢ ta odpowiedzialnoscé.

Rozwazania Arendt wok6t Little Rock zainspirowane
zostaty przez fotografie wykonana po wprowadzeniu desegre-
gacji. Owo zdjecie, przedstawiajace czarnoskéra dziewczyne
otoczona przez grupe szydzacych z niej biatych nastolatkéow,
odbito sie szerokim echem w prasie 1 wywarlo ogromne wra-
zenie na samej Arendt:

Dla mnie zdjecie to wygladalo jak karykatura nowo-
czesnego wychowania, podkopujacego autorytet doro-
stych i tym samym odmawiajacego im odpowiedzialnosci
za $wiat, na ktory wydali swoje dzieci 1 w ktory powinni je
wprowadzié. Czy doszliémy juz do punktu, kiedy to dzie-
¢l majq za nas zmieniac¢ i ulepszaé §wiat? I czy zamierza-
my toczy¢ swoje polityczne boje na szkolnym podwérku??

B Najbardziej znanym teoretykiem tak rozumianej przestrzeni pry-
watnej byl Rousseau. ,,Buntownicza reakcja przeciwko spoteczenstwu,
podczas ktérej Rousseau 1 romantycy odkryli intymnosé¢, zwrdocona
byla przede wszystkim przeciwko roszczeniom tego, co spoleczne, do
niwelowania réznic, przeciwko temu, co dzisiaj nazwalibyémy konfor-
mizmem obecnym w kazdym spoleczenstwie.” Hannah Arendt, Kon-
dycja ludzka, op. cit., s. 59.

¥ Hannah Arendt, ,Refleksje na temat Little Rock”, w: Hannah
Arendt, Odpowiedzialnosé i wladza sadzenia, thum. Wojciech Madej,
Mieczystaw Godyn, Prészynski i S-ka, Warszawa 2003, ss. 233-234.
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Przyklad Arendt jest oczywiScie dosy¢ radykalny; nie moz-
na poréwnywac ryzykownego 1 trudnego do przeprowadze-
nia programu rozpoczecia desegregacji od szkét, chociazby
z proponowanymi przez UNESCO programami promowania
aktywnego obywatelstwa (GCED). Jak w przypadku wiek-
szoscl probleméw pedagogicznych zarysowanie wyraznej gra-
nicy miedzy tym projektem edukacyjnym, ktéry przerasta
intelektualne, psychologiczne 1 spoleczne mozliwosci dziec-
ka, a tym ktéry moze stanowi¢ dla niego ksztatcace wyzwa-
nie, jest w praktyce trudne do przeprowadzenia.

3. dukacja i autorytet

Zwroémy teraz uwage na krytyke drugiego modelu edukacji
demokratycznej, ktory opisywatam we wstepie. Otéz sfera
publiczna, jak pamietamy, jest dziedzing wolnoS$ci, w ktoé-
rej dokonuje sie swobodna deliberacja miedzy réwnymi jed-
nostkami, 1 w ktérej jednostki te nie sa poddane zadnemu
narzuconemu z gory autorytetowi. Z edukacjg — zdaniem
Arendt — rzecz ma sie inaczej. Nauczanie, w przeciwien-
stwie do politycznego dzialania, musi mieé¢ u podstaw auto-
rytet rodzica 1 nauczyciela, a szkota nie powinna promowac
réwnosci miedzy dzieémi 1 nauczycielami, co proponowali
niektérzy zwolennicy edukacji demokratycznej?®. Rezygna-
cja z promowania autorytetu nauczyciela prowadzi zwykle
do poszukiwania autorytetu w grupie rowieéniczej co jest
zasadniczo szkodliwym zjawiskiem, gdyz:
W grupie dziecko jest w sytuacji, beznadziejnej z definicji,
mniejszosci majacej do czynienia z absolutna wiekszoScia,
jest bowiem samo przeciw wszystkim pozostalym. Bar-
dzo niewielu dorostych potrafi wytrzymac taka sytuacje,
nawet jesli nie potegujq jej zewnetrzne $rodki przymusu,
a dzieci po prostu zupelnie nie sa w stanie jej sprostac?.

Zjawisko ulegania presji otoczenia wykazane zosta-
o w klasycznym juz eksperymencie Solomona Ascha

b Yusef Waghid, Pedagogy Out of Bounds. Untamed Varia-
tions of Democratic Education, Sense Publishers, Rotterdam 2014,
ss. 29-33.

¥ Hannah Arendt, . Kryzys edukacji”, op. cit., s. 217.
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pokazujacym, ze ludzie maja sktonno§é do zachowan kon-
formistycznych motywowanych lekiem przed wykluczeniem
z grupy?’. Presji takiej ulegali doro$li 1 nie ma powodéw
aby watpié, ze dzieci sq na nig narazone w rownym stop-
niu. Arendt usituje przekazac, ze skuteczna edukacja dzie-
ci musi opierac sie na autorytecie. Ten autorytet bowiem
czes$ciowo zapewnia stabilno$¢ 1 bezpieczenstwo i jest dla
edukacji — jesli zgodzimy sie z pogladami Arendt — koniecz-
ny. Ekstremalnym przyktadem modelu znoszacego auto-
rytet jest chociazby koncepcja pedagogiczna Lwa Tolstoja.
W zalozonej przez siebie w Jasnej Polanie szkole, Tolstoj
wprowadzil nauczanie oparte na daleko idacej autonomii
uczniéw; zrezygnowal z tradycyjnego podziatu na klasy
1 przedmioty, pozwolil dzieciom decydowaé o tym czy 1 kie-
dy chea chodzié¢ do szkoty oraz kwestionowaé slowa nauczy-
ciela kiedy tylko sie z nim nie zgadzaty; uczniowie mieli
wiec catkowitg swobode?®. OczywiScie nie wszystkie pro-
jekty edukacji demokratycznej opierajq sie na tak radykal-
nych zalozeniach 1 nie kazdy z nich prowadzi do powaznego
kryzysu autorytetu, o ktérym pisata Arendt. Jej nacisk na
konieczno$¢ oparcia nauczania na autorytecie 1 odrzuce-
nie pomyslu, ze nauka ma odbywaé sie gtéwnie poprzez
praktyczne dziatanie, a tym bardziej przez zabawe, moze
z perspektywy takich teorii sytuowac ja jako zwolennicz-
ke konserwatywnej pedagogiki. Niewatpliwie jej stosunek
wobec wielu projektéw edukacji demokratycznej byt kry-
tyczny. Zastanéwmy sie teraz, czy edukacja moze wspie-
rac¢ zdolnos$¢ do my§lenia — w specyficznym sokratejskim
znaczeniu, ktére terminowi temu nadata Arendt — 1 tym
samym réowniez wplywaé na zycie spoteczne.

I Eksperyment Ascha przebiegal nastepujaco: Asch przedsta-
wil badanym ochotnikom rysunek odcinka X, nastepnie pokazal im
rysunek trzech linii A, B i C 1 poprosit aby badani wskazali, ktéra linia
odpowiada dtugosci odcinka X. Badani nie mieli trudnoéci z dostrze-
zeniem, ze odcinek X odpowiada dlugosci linii C 1 w badaniu indywi-
dualnym 98% badanych wskazala prawidlowa odpowiedz. Najwieksze
réznice uwidocznily sie w badaniu grupowym, poniewaz Asch ‘pod-
stawil’ aktorow majacych udzielaé innej odpowiedzi (np. X jest dtu-
goéci A). Wiekszo§¢ badanych zaczela zmieniaé zdanie 1 odpowiadac
tak, jak podstawieni przez Ascha aktorzy.

¥ Zob. Np. Adir Cohen, , The Educational Philosophy of Tolstoy”,
Oxford Rewiev of Education, Vol. 7, No. 3, 1981, ss. 241-251.
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4. Edukacja i myslenie

Widzieliémy juz, ze Arendt krytykuje projekty edukacji
demokratyczne) w dwoch opisanych przeze mnie powyzej
sensach. Jednakze nalezy odpowiedzie¢ na jeszcze jedno
pytanie, ktore narzuca sie w zwigzku postawiona przez nia,
teza o ‘banalnoéci zta’. Mianowicie czy edukacja moze chro-
ni¢ przed bezmy§lnoscia, ktéra jest — w mniemaniu Arendt —
podstawowym zZrddiem zta. Aby podjaé prébe odpowiedzi na
to pytanie nalezy jednak przedstawic¢ teze o banalnym pocho-
dzeniu zla, a nastepnie skonfrontowac ja z przyjeta przez
Arendt koncepcja myélenia.

Banalno$¢’ zta popetlnianego przez Adolfa Eichmanna
wynikata z jego bezmy$lnosSci. To miedzy innymi ta teza
spotkala sie z niezrozumieniem i oburzeniem $ciagajac na
Arendt fale krytyki. Podczas gdy opinia publiczna gotowa
byta widzie¢ w Eichmannie demonicznego morderce opetane-
go nienawiécia do Zydéw, Arendt opisata watlego cztowieka
o niezbyt szerokich horyzontach, desperacko potrzebujacego
oparcia w jakimkolwiek autorytecie. Innymi stowy, zbrod-
niarz opisywany przez Arendt byl najzwyklejszym czlowie-
kiem, ktorego wyrdzniala chyba tylko jego bezrefleksyjnoéé
1 slabo$é. Eichmann czut sie bezpiecznie jedynie funkcjonu-
jac w strukturach nazistowskiej administracji, a potrzeba
autorytetu instytucji byla w nim tak silna, ze byl w sta-
nie abstrahowaé od zbrodniczego charakteru promowanej
przez nig ideologii. Mozna jednak zapytac jak doszlo do tego,
ze Eichmann — §wiadomy ogromu zbrodni nazistowskich —
w zadnym momencie nie sprzeciwil sie ztu, w ktérym uczest-
niczyl. Dlaczego nie gryzlo go sumienie? OdpowiedZ Arendt
jest jednoznaczna: przyczyna dokonywanych przez niego
zbrodni lezala w bezmyé$lnoSci.

Niemyslenie [...] niesie z soba wlasne zagrozenia. Choé
bowiem chroni ludzi od ryzyka samodzielnego namystu,
to zarazem uczy ich sztywnego trzymania sie jakich-
kolwiek regut postepowania, przepisanych danemu
spoleczenstwu w danym czasie. W ten sposéb ludzie
przyzwyczajaja sie nie tyle do tresci pewnych zasad,
przemys§lenie ktorych na pewno doprowadzitoby ich do
réznych watpliwosci, ile do posiadania ogblnych regul,
ktorym moga podporzadkowaé konkretne przypadki.
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Innymi stowy, przyzwyczajaja sie nigdy nie uzywacé wia-
snego umyslu. Jeéli w takiej sytuacji pojawi sie kto$,
kto z takich czy innych powod6éw chce obali¢ dawne
,2wartosci” lub cnoty, przy]dz1e mu to do§é tatwo, pod
Warunklem ze zaproponuje jaki§ nowy kodeks poste-
powania?®.

Tak wlaénie stalo sie z Eichmannem, ktory ,,[...] radzit
sobie z rola gléwnego zbrodniarza wojennego réwnie dobrze
jak wczeéniej z rola wysokiego urzednika rezimu nazistow-
skiego; nie miat najmniejszych problemoéw z dostosowaniem
sie do catkowicie odmiennego zespotu regut”®. Tym, co moze
nas uchronié przed czynieniem zta jest wiec myslenie, dzieki
ktéremu jako ‘skutek uboczny’ powstaje sumienie. Wniosek
Arendt wynika z przyjecia sokratejskiej koncepcji mysle-
nia jako dialogu prowadzonego ze soba samym. Taki dialog
mozna jednak prowadzi¢ pod warunkiem, ze jest sie ze soba
w przyjazni. Z Sokratejsko-Platonskiej koncepcji, na gruncie
ktérej zaktada sie, ze czlowiek jest dwoma-w-jednym wyni-
ka rowniez teza, ze lepiej jest cierpie¢ zlo, niz samemu je
czynié®!, To zalozenie zainspirowalo Arendt do nastepuja-
cego wniosku:

Moralnoéé dotyczy czlowieka jako jednostki. Kryterium
dobra 1 zla, odpowiedZ na pytanie: ,Jak powinienem
postapié?”, zalezy w ostatecznym rozrachunku nie od
zwyczajow 1 nawykow, ktore sa wspolne dla mnie 1 ota-
czajacych mnie ludzi, ani od przykazan boskiego lub ludz-
kiego pochodzenia, ale od tego, co ja sama zadecyduje.
Inaczej méwiac, nie moge zrobi¢ pewnych rzeczy, ponie-
waz gdybym je zrobita, nie potrafitabym juz zy¢ ze soba?

Mysélenie jest wiec sposobem na oddalenie zagroze-
nia wynikajacego z bezrefleksyjnego przyjmowania odgor-
nie narzuconych zasad, ktére doprowadzilo Eichmanna do
udzialu w jednej z najgorszych zbrodni w historii. Sama
Arendt goraco wierzyla, ze to, co — postugujac sie metafo-
ra Sokratesa — okreglita jako ,,wiatr my$li”, ja sama ,moze

¥ Hannah Arendt, ,,My$lenie a sady moralne”, w: Hannah Arendt,
Odpowiedzialnosé..., op. cit., s. 208.

¥ Ibidem, s. 187.

I Ibidem, s. 212

T Hannah Arendt, ,Kilka zagadnien filozofii moralnej”, w: Han-
nah Arendt, Odpowiedzialnosé..., op. cit., s. 127.
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uchronié przed katastrofa™. Ow ,wiatr my&li” nie byt jednak
tozsamy z wiedza. Sokrates — zdaniem Arendt — uznawal,
ze sama rozmowa o dobru czy sprawiedliwo$ci moze uczy-
ni¢ cztowieka lepszym, nawet kiedy nie zdobedzie on wiedzy
o tym, czym jest dobro 1 sprawiedliwoéé. Skoro wiec myéle-
nie moze uchronié¢ nas przed popadnieciem w owa putapke,
nalezy zadac pytanie czy edukacja moze by¢ pomocna. Inny-
mi stowy: czy poprzez edukacje jesteSmy w stanie ‘nauczyé
sie my$lenia’. Problem ten nastepujaco formutuje Paulina
Sosnowska:

Mamy tu do czynienia z paradoksem: umieszczenie peda-
gogicznej obietnicy filozofii w mys$leniu wywotuje uza-
sadnione do pewnego stopnia oczekiwanie, ze udzielona
zostanie odpowiedZ na pytanie natury pragmatyczne;j,
o to, co zrobi¢, zeby ludzie mys§leli, czy inaczej, jak wycho-
wywac ludzi do my§lenia. Z drugiej strony, ulotna natura
myS§lenia powoduje to, ze umiejscowienie go w progra-
mie dydaktycznym zawsze niesie ze soba ryzyko, iz — pod
wplywem skodyfikowania regul — stanie sie ono czyms$
innym. Dwie podstawowe cechy myélenia: to, ze nie przy-
nosi ono wymiernych rezultatéw, oraz to, ze sama czyn-
no$¢ mys$lenia wymaga wycofania sie ze $wiata zjawisk,
powoduja, ze nie nadaje sie ono na ,efekt ksztatcenia”
ani ze nie sposdb wyrezyserowaé go — jak mowia, Anglo-
sasi —,,in the classroom”,

Sosnowska wyraza jednak przekonanie, ze mozliwe jest
nie tyle uczenie krytycznego myslenia, co stwarzanie dla nie-
go podstaw na etapie edukacji wyzszej; mozna na przyklad,
dzieki analizie tekstéw historycznych czy filozoficznych, uczyé
patrzenia na $wiat z réznych perspektyw oraz wptywac lep-
sze zrozumienie otaczajacych nas zjawisk®. Takie edukacyjne
przedsiewziecie nie jest jednak zastrzezone dla uniwersyte-
tu, chociaz niewatpliwie na tym etapie ksztalcenia najlatwiej
daje sie je przeprowadzi¢. Sukces tzw. metody sokratejskiej
w nauczaniu dotyczyt rowniez szkot podstawowych. Nie jest
to program, ktory mialby bezposrednio wspieraé edukacje oby-
watelska, ale jego efekty niewatpliwie wplynely na bardziej

3 Hannah Arendt, »Myélenie a saqdy moralne”, op. cit., s. 220.

¥ Paulina Sosnowska, Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietni-
ca filozofii, Universtias, Krakéw 2015, ss. 387-388.

¥ Ibidem, s. 389.
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Swiadome postawy spoteczenstwa 1 wyksztatcenie cech, kto-
re leza u podstaw dobrego zycia politycznego®. Na czym pole-
ga pedagogika Sokratejska? Jest to wiec przede wszystkim
praktyka spoteczna bedaca odpowiedzig na pasywne metody
nauczania®’. Metoda ta rozwijana byla juz od XVIII wieku;
w Europie propagowal ja miedzy innymi szwajcarski peda-
gog, Johan Pestalozzi. Pestalozzi zwrécil uwage, ze edukacja
polegajaca na wmuszaniu wiedzy i promowaniu bezkrytycz-
nego uczenia sie na pamieé, tworzyta obywateli postusz-
nych 1 bezrefleksyjnie poddajacych sie autorytetowi wiadzy.
Odpowiedzig na taki model nauczania miata by¢ pedago-
gika sokratejska, ktorej celem bylo wzbudzanie w dziecku
aktywnoéci 1 zdolnoéci krytycznego mysélenia. Pestalozzi nie
ograniczal sie jednak jedynie do sklaniania dzieci do wat-
pienia i zadawania krytycznych pytan. W jego przekonaniu
koniecznym elementem edukacji byto rowniez rozwijanie ich
zdolno$ci emocjonalnych, czemu miata sprzyjaé atmosfera
otwartosci 1 tolerancji®®. Pestalozzi nie byt odosobnionym przy-
padkiem. Podobne techniki rozwijat w Indiach laureat Lite-
rackiego Nobla z 1913 roku Rabindranath Tagore, a Stanach
Zjednoczonych John Dewey®. Jesli metoda sokratejska jest
w stanie faktycznie skloni¢ do wiekszej refleksyjnosci 1 kryty-
cyzmu, to niewykluczone, ze jest w stanie inspirowaé do owego
wewnetrznego dialogu, ktéry — w mniemaniu Arendt — miat
tak wielkie znaczenie dla powstania sumienia. A to natomiast
niewatpliwie wplywa na jakos§é wszystkich relacji spotecz-
nych, w tym w sferze polityki.

¥ Martha Nussbaum twierdzi, ze zastosowanie pedagogiki sokra-
tejskiej przez Tagore’a w Indiach przyczynito sie do aktywizacji wielu
grup spoltecznych 1 spadku poziomu biurokracji. Martha Nussbaum,
Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistéw, ttum.
tukasz Pawlowski, Biblioteka Kultury Liberalnej, Warszawa 2016,
ss. 19-20.

¥ Por. ibidem, ss. 65-95.

¥ Ibidem, ss. 77-78.

¥ Obecnie metody te zostaly czeéciowo zapomniane, co wynika
prawdopodobnie z tego, ze wyniki ‘nauczania sokratejskiego’ nie pod-
daja sie mozliwoéci zestandaryzowanej oceny, ciezko tez wskazac jakie
wymierne efekty moglyby przynosié. To upadku tych idei niewatpliwie
przyczynit sie takze fakt, iz obecnie bardziej niz zdolnos¢ krytyczne-
go mys§lenia 1 wiedze ogélng ceni sie praktyczne zdolnosci do wyko-
nania danego zawodu.
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Podsumowanie

Wsrod trzech zaproponowanych przeze mnie modeli edukacji
demokratycznej, tylko ostatni daje sie pogodzi¢ z pogladami
Arendt. Nie jest to jednak model edukacji demokratycznej
per se, to znaczy, ze jego celem nie jest promowanie aktyw-
nego obywatelstwa, tylko pobudzanie zdolnos$ci krytycznego
my$lenia, ktéra jest dla takiego obywatelstwa warunkiem.
Pozostate dwa modele réwniez moga sprzyjac¢ krytyczne-
mu myS$leniu (w kazdym razie z pewnos$cig nie stoja mu na
przeszkodzie), ale zawierajq inne btedy, na ktére wskazy-
watam omawiajac stanowisko Arendt. Liberalna demokra-
cja potrzebuje przede wszystkim obywateli, ktérzy umieja
mysleé krytycznie, szanuja autorytet, ale umieja mu sie
sprzeciwic kiedy ten autorytet forsuje zasady sprzeczne z ich
sumieniem. Ta zdolnoé¢ krytycznej ewaluacji zasad, ktore
czesto promowane sa przez rézne instytucje spoteczne czy
panstwowe byla dla Arendt — osobiécie dotknietej doswiad-
czeniem totalitaryzmu — szczegdlnie istotna.
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