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Uczyć -  dzisiaj? Kulturowe wzorce, filozoficzne koncepty, towarzyskie anegdo­
ty, publicystyczne dyskusje, spory i frazesy, ale także regulam iny studiów  dokto­
ranckich narzucają się same -L ekc ja  Ionesco przypom ina o Nauczycielu Berenta, 
Siłaczka spotyka się z Bladaczką, tezie o władzy wiedzy Foucaulta towarzyszą obra­
zy bezradności nauczycieli wobec przemocy ze strony uczniów. Świadomie przy­
wołuję te różne niewspółm ierne porządki, ale to właśnie one -  w tym pom ieszaniu, 
połączone jeszcze z własnymi doświadczeniam i -  współtworzą zarówno wyobraże­
nie nauczania, jego standardów oraz anom alii, jak i milieu, w którym  toczy się dys­
kusja nad współczesnymi pedagogikami i nad edukacją, refleksja, którą w arto chy­
ba z wielu powodów przynajm niej mieć w pamięci.

W iele z tych przykładów zarówno historycznych, fikcyjnych, jak i z legend czy 
opowieści biograficznych przywołuje także w swej książce Les Maîtres et les disci­
ples1 George Steiner, postać kontrowersyjna, jeden z najbardziej osobliwych here- 
zjarchów współczesności, uporczywie podważający rutynowe przekonania 
i głoszący niepoprawne i niewczesne poglądy2. W  ten sposób w wykładach ku czci 
T.S. Eliota (zebranych następnie w pracy Wzamku Sinobrodego. Kilka uwag w  kwestii 
przedefiniowania kultury) polemizował z jego wydanymi w 1948 roku Uwagami 
w  kwestii zdefiniowania kultury, wypom inając poecie am nezję w sprawie Zagłady. 
W  Rzeczywistych obecnościach prowokacyjnie zmuszał do ponownego przem yślenia

1 G. Steiner Maîtres et disciples, tłum. z ang. P.-E. Dauzat, Paryż 2003.

2/1 Świetnym wprowadzeniem w „dyskusyjność” Steinera i jego książki Rzeczywiste obecności 
jest tematyczny numer antropologicznego czasopisma „Konteksty. Polska Sztuka 
Ludowa” 1999 nr 3-4.
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dawno, wydawałoby się, odsuniętych przynajm niej od głównego nu rtu  literatu ro ­
znawstwa, kwestii. Bo czyż w 1989 nie pobrzm iewała zarazem prowokacyjnie, jak 
i anachronicznie teza, że „u podłoża wszelkiego logicznego zrozum ienia tego, 
czym jest język, w jaki sposób funkcjonuje, a także wszelkiego logicznego 
w ytłum aczenia zdolności mowy ludzkiej do przekazywania znaczeń i uczuć leży, 
w ostatecznym  rozrachunku, założenie obecności Boga”?3 A następnie bezkom ­
promisowo i sarkastycznie krytykował przerost i inflację wtórnego, pasożytnicze­
go dyskursu, m etakom entarzy, kom entarzy do komentarzy.

W spom inana książka jest francuskim  przekładem  Lessons o f the Masters i wynika 
z pięćdziesięcioletniego doświadczenia dydaktycznego Steinera, doświadczenia -  
dodam  -  nabytego na pięciu kontynentach, w różnych krajach, czyli w konsekwen­
cji w różnych systemach szkolnictwa wyższego, między innymi na Uniwersytecie 
Genewskim i Cam bridge. D rugim  natom iast im pulsem  do jej napisania była -  jak 
wyznaje -  niepewność towarzysząca pytaniu  o legitymizację „profesji” nauczyciel­
skiej. Bo rzeczywiście S teiner zadaje pytanie naszej codziennej oczywistości, kto 
dał mi prawo do nauczania? Co stoi u podstaw autorytetu? Próbując odpowiedzieć 
na pytanie o rację nauczania, nie unika S teiner patosu oraz kwestii drażliwych 
i podobnie, jak w Rzeczywistych obecnościach heretycko przypom inał o teologicz­
nym wymiarze sztuki, tak w tym wypadku przypom ina o najzupełniej poważnych 
początkach i tradycjach w refleksji nad kształceniem . W  nauczaniu autentycznym  
w idziano bowiem imitatio działania transcendentnego, aktu odsłonięcia prawdy. 
M istrz, nauczyciel był w tej koncepcji posłańcem , zwiastunem Logosu, a sam mo­
del ściśle powiązany z przekazywaniem słowa, z objaśnianiem  Tory, K oranu czy 
Nowego Testam entu. Ten paradygm at -  przekonuje Steiner -  rozszerzył się na­
stępnie na transm isję i kodyfikację świeckiej wiedzy. Niem niej uczyć to także, jak 
dowodzi etymologia (dicere), pokazywać. Nauczyciel byłby zatem z definicji show- 
manem? Owszem, naucza przecież żyjąc -  wystawiając się na pokaz -  dem onstrując 
sobą. Tutaj nauczanie nie jest sprawą słowa, lecz egzystencji. W  trzeciej natom iast 
tradycji pedagogicznej nauczanie jest formą władzy psychologicznej, społecznej 
i fizycznej, a formowanie deformacją. I takie, w uproszczeniu, mogą być podsta­
wy autorytetu  -  kom petencyjne (przekazywana wiedza), osobowościowe albo 
związane z władzą.

Namysł nad pytaniem  ogniskuje się na kwestii relacji między m istrzem  
a uczniem  i tych destrukcyjnych dla którejś ze stron procesu dydaktycznego, i tych 
obiecująco twórczych d la obu, kiedy założeniem  „scenariusza lekcyjnego” staje się 
wzajem na wym iana oraz interakcja. Książka jest właściwie zbiorem przykładów 
z historii tych relacji, od presokratyków począwszy, Sokratesa i Alcybiadesa, P la­
tona, tradycji chrześcijańskich, przez tak niekonwencjonalne przykłady, jak 
związek F ernanda Pessoi z jego M istrzem , Albertem  Caeiro, H usserla i A rendt 
z Heideggerem , pojawiają się również mistrzowie Zen i rabini, a także liczne eg- 
zem pla literackie (Uczeń Bourgeta, Lekcja Ionesco, Hańba Coetzee’ego). Steiner

3/ G. Steiner Rzeczywiste obecności, przeki. O. Kubińska, Gdańsk 1997, s. 7.
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wskazuje zarazem na różnice m iędzy nauczaniem  i stosunkiem  do autorytetów 
w hum anistyce i naukach ścisłych, przywołując R icharda Feynm ana, Stanisława 
M azura, Stanisława U lam a i Stefana Banacha. S teiner podejm uje też przy okazji 
kilka innych wielkich tematów -  kwestię oralności, dyskusji wokół kanonu i na­
uczania klasyki, współczesnej depersonalizacji nauczania, emocji związanych 
z relacjam i zdrady, w ierności, naśladow ania, podkreśla też uwikłanie libido sciendi 
w tryby instytucjonalne.

Nie będę za S teinerem  odtwarzać historii nauczania, istotny i odróżniający 
w czasach krytycznego stosunku do autorytetów wydaje się zwłaszcza nacisk 
położony na związek z tradycją. Książka prowokuje pytania -  odpowiedzi na nie 
szukać by jednak należało raczej w pedagogicznej praxis. Form ą rezonansu na kil­
ka przynajm niej problem ów jest natom iast druga z opublikowanych w ubiegłym 
roku we Francji książek Steinera, Eloge de la transmission. Le maître et l’élève4 -  zapis 
rozmowy z Cécile Ladjali, nauczycielką literatury  i języka francuskiego w szkole 
średniej, w Drancy, na przedm ieściach Paryża. I tutaj koniecznych jest kilka uwag 
wyjaśniających. Uczniowie Ladjali to w większości dzieci pochodzenia m aghrebij- 
skiego, a topografia mówi tutaj wiele. D rancy na m apie symbolicznej to francuski 
odpow iednik U m schlagplatz, M aghreb to zmityzowana przestrzeń egzotycznej in ­
ności, teraz włączona w porządek dyskursu postkolonialnego, a przedm ieścia pa­
ryskie słyną głównie z konfliktów  etnicznych i społecznych.

Książka jest konsekwencją paroletnich kontaktów i trudno jednoznacznie okre­
ślić ich początek. Ladjali przyznaje, że lektura W  zamku Sinobrodego i Rzeczywistych 
obecności skłoniła do m yślenia o zadaniach szkoły i nauczania literatury. I dzięki 
tem u rozmowa -  jak głosi zresztą podtytuł -  ukazuje w działaniu wielostopniową 
relację i w ielokierunkową transm isję między mistrzem a uczniem , ale także trans­
misję między wiedzą akadem icką (której przedstawicielem , choć krytycznym, 
mim o wszystko pozostaje Steiner) a szkolną praktyką. Ladjali uczy bowiem języka 
i literatury  przez rozwijanie um iejętności „twórczego pisania”, literackiej kre­
atywności i inwencji. N ietrudno  więc zauważyć, że jej przedsięwzięcia, pobudza­
nie inwencji pisarskiej uczniów, b liskie są poglądom Steinera, iż najlepszą odpo­
wiedzią na dzieło sztuki jest twórczość. Rezultatem  takiej pracy byl napisany 
przez uczniów zbiór sonetów poświęconych mitowi U padku, przesiany następnie 
Steinerowi. Ten po ich lekturze najpierw  w liście do Ladjali stw ierdził, że to 
w szkole średniej rozstrzygają się istotne dla współczesności problemy, „walka 
przeciw barbarzyństw u i pustce”, a później napisał wstęp do opublikowanego 
w 2000 roku zbioru wierszy.

Ladjali i Steiner rozmawiają o rzeczach wydawałoby się oczywistych, o tym, że 
uczenie jest sprawą pasji, o m arginalnym  miejscu poezji i o roli klasyki w naucza­
niu, kontekst polityczny i kulturowy rozmowy pozwala zobaczyć w niej wszakże 
swoiste exemplum jątrzących od dawna problemów, w mniejszej skali wprawdzie, 
ale za to w praktyce. W arto przy tym dodać, że dylematy nie dotyczą jedynie kwe­

4/ G. Steiner, C. Ladjali Éloge de la transmission. Le maître et élève, Paris 2003.
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stii szkolnictwa we Francji, sytuacji skomplikowanej ze względu na narastające 
konflikty już nie tylko etniczne czy religijne, ale też społeczne. D la uczniów język 
francuski, język poezji, którą tworzą, jest językiem obcym, oni sami są najczęściej 
najnowszą odm ianą wygnańców. Są -  jak pisze we wstępie do ich wierszy Steiner, 
przypom inając D antego i Celana -  „poza praw em ”. Jeżeli ma się w pam ięci Jed.no- 
języczność innego D erridy  czy Porażkę myślenia F ink ielkrau ta, to uczenie języka i li­
te ra tu ry  francuskiej dzieci em igrantów  ujawni swą i wielowymiarowość, i kłopotli- 
wość.

Inność nie jest w tym wypadku filozoficznym konstruktem , rozm ienianym  co­
raz bardziej na drobne liczm anem , ale szkolnym konkretem , drugą osobą zdaną na 
laskę i niełaskę. Praktyka Ladjali sytuuje się wobec tego w samym środku 
współczesnych dyskusji wokół pedagogiki, a kontrowersje wydają się nierozstrzy­
galne. N auczanie znajduje się bowiem z jednej strony pod naciskiem  insty tucjo­
nalnych wymogów edukacyjnych, narzucających siłą rzeczy asymilację, z drugiej 
natom iast -  pod presją opinii publicznej przeczulonej na punkcie potencjalnej 
opresyjności systemu szkolnego, a problem em  jest getto językowe, z którego często 
przybywają uczniowie. Jak zatem  można się było spodziewać, Cecile Ladjali za­
rzucano „przem oc sym boliczną” wobec uczniów. W  tej perspektywie wszak na­
uczanie klasyki literatury  europejskiej to narzędzie wprzęgnięte w system utrw a­
lania dom inacji kulturowej i społecznej, ujawniające pomim o pozornej uniw ersal­
ności i apolityczności swój opresywny charakter instytucji potwierdzającej 
władzę.

W szystkie te problem y oczywiście nie są nowe, co najwyżej można powiedzieć, 
że od w rześnia 2001 nabrzm iewają coraz mocniej potencjalną eksplozją. W arto 
więc wspomnieć, że drugie, napisane razem, dzieło uczniów Cecile Ladjali, d ra ­
m at Tohu bohu (także opublikowany i wystawiony na scenie), poświęcony był m ito­
wi wieży Babel, tak ważnemu i dla Steinera, i dla kultury  XX wieku. W spólna pra­
ca różnojęzycznych dzieci to jakiś pomysł na życie „na gruzach wieży Babel”. Jest 
w tym zresztą głęboko ironiczna logika paradoksu, że opowieść o pom ieszaniu ję­
zyków stała się przyczyną wspólnoty doświadczenia kulturow ego ponad partyku- 
laryzmam i.

*

Powody, dla których problem atyka edukacyjna tak bardzo zyskała obecnie na 
znaczeniu -  zwłaszcza w kulturze angielskiej i am erykańskiej -  wydają się oczywi­
ste. Punktem  wyjścia dyskusji nad oświatą był z reguły krytyczny nam ysł nad no­
woczesnym dyskursem  pedagogicznym, prowadzący do zakwestionowania postę­
powego i em ancypacyjnego charakteru wiedzy, jej obiektywności i uniwersalności, 
procedur i uprawom ocnień. Myślowym zapleczem, rzecz jasna, teoria wie­
dzy/władzy Foucaulta, w łączona później i rozwinięta (a niekiedy doprowadzona 
do absurdu) w dyskursie postkolonialnym. Stawką (i nadzieją) natom iast -  nie tyl­
ko nowa koncepcja podmiotowości, hybrydycznej, niesuwerennej i niedookreślo­
nej, ale i sfera życia publicznego, która dzięki przem ieszczeniu strategii em ancy­

177

http://rcin.org.pl



Opinie

pacyjnej ze skali m akro- na m ikroskalę świata życia codziennego, mogła być 
kształtowana w otwarciu na to, co inne. W  przełożeniu na praktykę oznaczało to 
w spieranie wielokulturowości, polityki różnicy, artykulacji indyw idualnych sta­
nowisk, niewykluczające jednak potencjalnej wspólnoty. N iezaprzeczalną zasługą 
ponowoczesnej pedagogiki krytycznej (myślę tu  przede wszystkim o H enry’m Gi­
roux) wydaje się więc fakt, że wzmocniła ona polityczną orientację na wspólnoto- 
wość, odpowiedzialność i solidarność oraz zastąpiła podm iot ontyczny podmiotem 
etycznym 5.

Ponowoczesne libido sciendi m usiało jednak silą rzeczy zetrzeć się z presją insty­
tucjonalną, polityką i pragm atyką edukacyjną i w dzisiejszej perspektywie mniej 
oczywiste (ze względu na krytykę z różnych zresztą opcji pochodzącą) wydają się 
konsekwencje tej konfrontacji. L iberalizacja postrzegana jest jako barbaryzacja, 
polityka różnicy i głosu jako dyktatura m niejszości, pluralizm  jako nihilistyczny 
relatywizm -  zarzuty znane są od dawna. Niem niej oczekiwania wobec uniwersy­
tetu i nowej pedagogiki są nadal olbrzym ie, a nawet coraz większe. I jeszcze raz 
podkreślę, że nie chodzi tu wyłącznie o wąsko pojmowane kwestie szkolne (choć to 
one są podstawą i nadzieją), ale o problem  tożsamości indyw idualnej i zbiorowej, 
potencjalny kształt przestrzeni społecznej, a z rzeczy bliższych literaturoznawcom  
również redefinicję literatury. Nie da się bowiem ukryć, że dyskusje edukacyjne 
zrewidowały -  przy okazji polem ik wokół kanonu -  pojęcie tego, czym jest i czemu 
może służyć literatura , a także profesje jej badaniu poświęcone.

Oto parę przykładów. W yraziste zmiany, ze względu na pole zainteresowań oraz 
światopoglądowe zaplecze, zarysowały się w kręgu nowego historyzm u, polem i­
zującego (konsekw entnie i przekonująco) z orientacją na język „jako tak i”. L itera­
tura, czytanie i pisanie, a także nauczanie są w tej perspektywie zarówno wytwora­
mi społecznymi, jak i sposobami działania, wpływającymi na sferę publiczną. W  tę 
chiazm atyczną, dynam izującą relację wpisuje się również autorefleksja nad sta tu­
sem badacza i nauczyciela. Louis A. M ontrose, z jednej strony, nie ma w sprawie 
instytucjonalnych determ inacji profesji żadnych złudzeń:

moja zawodowa praktyka jako badacza-nauczyciela jest także areną częściow o n ieśw iado­
m ych, częściow o wykalkulow anych negocjacji m iędzy żądaniam i i oczekiw aniam i dyscy­
pliny, instytucji i społeczeństw a [ ...] . Polityka akadem ii wykracza poza to, co zwykle 

określam y m ianem  „polityki akadem ickiej”: badania i nauczanie zw iązane z poetyką kul­
tury uw ikłane są w politykę kultury o szerszym  zakresie, w której nie ma grup bezintere­

sow nych i stanow isk obiektyw nych.

Stawianie pytań literaturze, pojmowanej nie jako „transhistoryczna siedziba” 
dziedzictwa, ale „niestabilne i agonistyczne pole praktyk słownych i społecznych”

5/- Zob. H.A. Giroux Resisting Difference: Cultural Studies and the Discourse o f  Critical 
Pedagogy, w: Cultural Studies, wyd. L. Grossberg, C. N elson, P.A. Treichler, N ew  York, 
London 1992; T. Szkudlarek Wiedza i wolnoscw pedagogice amerykańskiego postmodernizmu, 
Kraków 1993, s. 117-120,248-261; Z. M elosik Postmodernistyczne kontrowersje wokół 
edukacji, Toruń-Poznań 1995, s. 44-46.
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przynosi jednak, w jego przekonaniu, możliwość wykraczania poza instytucjonal­
ne naciski:

Jeśli przez wybór sposobu lektury tekstów renesansowych wpajamy swoim  studentom  

i sob ie sam ym  poczu cie  w łasnej h istoryczn ości, zrozum ien ie naszego usytuow ania  

wewnątrz ideo log ii, w ów czas jednocześn ie ukazujem y ograniczoną, lecz m im o to wyraźną 

m ożliw ość przeciw staw ienia się panowaniu władzy i wiedzy, które nas określa i zarazem  

ogranicza.6

Inną z możliwości rekontekstualizacji i redefinicji literatury  znaleźć można 
w książce M arthy C. N ussbaum  Cultivating Humanity: a Classical Defense o f Reform 
in Liberal Education. Proponuje ona odnowienie zadań uniw ersytetu przez połącze­
nie politycznego posłannictw a liberalnego wykształcenia z rozwijaniem krytycz­
nej autoanalizy i z kształceniem  wyobraźni narracyjnej przez lekturę. D zięki lite­
raturze bowiem możliwe jest em patyczne obcowanie z odm iennym i punktam i wi­
dzenia, a w konsekwencji poszerzanie solidarnej wspólnoty7. Kolejnym przy­
kładem  rewizji pojęcia mogą być mocne wersje teorii instytucjonalnej, w której li­
tera tura (pod postacią lek tu r obowiązkowych, programów nauczania, podręczni­
ków szkolnych i uniwersyteckich) staje się aparatem  władzy8.

Jaki zatem w izerunek literatury  wylania się z tych debat edukacyjnych? Z pew­
nością politycznej (nawet w apolityczności) i etycznej, wielorako zaangażowanej 
i śm iertelnie poważnej w przypisywanych jej zadaniach, wpływającej na rzeczywi­
stość, a zarazem podlegającej wpływom współczesnej ku ltu ry  i polityki. Zatem li­
teratury  uwarunkowanej i w arunkującej, zinstrum entalizow anej jako narzędzie 
władzy, ale i obdarzonej mocą sprawczą. Daleko odeszliśmy więc od „celowości bez 
celu”, ludyczności i autoteliczności.

Przypom inam  te dość ogólne kwestie, gdyż pozwalają one chyba spojrzeć na 
książkę Steinera i szkolną praktykę Ladjali z szerszej perspektywy. Umożliwiają 
także odniesienie się do polskiej dyskusji oświatowej. Pomimo olbrzym ich różnic 
kulturowych wydaje się, że istnieje wiele wspólnych problemów. Oczywistym i wy­
mownym przykładem  może być polem ika wokół kanonu narodowego, niezbicie 
świadcząca (niezależnie od opcji światopoglądowej) o politycznym i etycznym 
usytuowaniu literatury9.

6 ' L.A. Montrose Badania nad Renesansem: poetyka i polityka kultury, przeł.
M.P. Markowski, w: Współczesna teoria badań literackich za granicą. Antologia, t. IV, cz. 2, 
oprać. H. M arkiewicz, Kraków 1996, s. 146, 147.

7/ Zob. też R. R ony E tyka zasad i etyka wrażliwości, przel. D . Abriszewska, przekład 
przejrzał A. Szahaj, „Teksty D rugie” 2002 nr 1-2.

87 Zob. V.B. Leitch Figuring (in) Institutions, w: tenże Cultural Criticism, Literary Theory, 
Poststructuralism, N ew  York 1992.

97 Zob. np. J. Prokop Kanon literacki i pamięć zbiorowa; M. In g lo t, T. Patrzałek N ad  kanonem 
literackim w  szkole', M. Kwiatkowska-Ratajczak Jedna czy dwie polonistyki? Dyskusja
0 edukacji na Zjeździe Polonistów, s. 961-963; powyższe prace w: Wiedza o literaturze
1 edukacja. Księga referatów Zjazdu Polonistów Warszawa 1995, Warszawa 1996.
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Opinie

Podobnie przy okazji niedawnych dyskusji o kondycji uniw ersytetu okazaio się, 
że problem em  jest nie tylko reform a edukacyjna, konieczność dostosowania do 
wymogów europejskich czy sytuacja ekonom iczna, ale też kwestie, najogólniej 
mówiąc, etyki kształcenia. Etyczny współczynnik uniw ersytetu powraca bowiem 
w wielu wypowiedziach, świadcząc o znam iennym  przesunięciu akcentów, przejś­
ciu od obiektywistycznej wizji nauki do orientacji etycznopolitycznej. Jerzy Brze­
ziński tw ierdzi na przykład, iż uniwersytet nie powinien ograniczać się do przeka­
zywania wyłącznie w iedzy naukowej, gdyż człowiek uniw ersytetu to człowiek em- 
patyczny, wrażliwy na inne wartości; Sławomir Magala wskazuje, że ratunkiem  
i alternatywą dla coraz bardziej pragmatycznego uniw ersytetu mogą być akade­
mickie enklawy bezinteresownego rozwoju10. Interesujące są zwłaszcza opinie 
młodych środowisk, myślę o dyskusj i Uniwersytet. Model do składania, opublikowa­
nej w „ResPublice Nowej”11 (przechodzącej od idei uniw ersytetu otwartego do 
teorii reprodukcji B ourdieu i uniw ersytetu jako ośrodka utw ierdzania władzy) 
oraz o tem atycznym , pierwszym num erze krakowskich „Pressji”, zatytułowanym 
prowokacyjnie Dlaczego w Polsce nie ma Uniwersytetu?12 Czasopism o to projektuje 
wizje uniw ersytetu wyraziście, wszechstronnie i pluralistycznie, prezentując 
poglądy zarówno zdecydowanie konserwatywne (A. Blooma), jak i bardziej liberal­
ne (M arthy C. N ussbaum ), wyciągając z archiwum  korpus podstawowych szkiców 
(H um boldta, T.S. E liota, Ortegi y Gasseta, M ichała Bobrzyńskiego), konfrontując 
„powinności m oralne” z „rynkową grą”, przypom inając zarówno idee platońskie, 
nauczania jako poszukiw ania prawdy, jak i groteskowe studenckie zm agania z rze­
czywistością uczelnianą.

W  niem al wszystkich wypowiedziach uporczywie powraca kwestia relacji 
„m istrz -u czeń ” , a jej podjęcie jest, jak można przypuszczać, nie tylko efektem no­
stalgii za autorytetem . Sytuacja wygląda trochę tak, jakby jedynym lekarstwem na 
radykalizm y zarówno z prawa, jak i z lewa, na postępujące urynkowienie czy -  jak 
powiadają inni -  m akdonaldyzację uniw ersytetu, na niepewność nieodłącznie to­
warzyszącą wolności była personalizacja kontaktów, „sokratejska rozmowa”, rela­
cje osobowe. Zakrawa to zresztą na drobny paradoks, że liberalny model edukacji 
znajduje finał w związku „m istrz-uczeń”.

Ale czy te problem y w ogóle dotyczą instytutów  polonistyki? We współczesnych 
regulam inach studiów  doktoranckich nie ma już przecież zapisów mówiących 
o kształceniu w oparciu o relację „m istrz-uczeń”. Czyżby więc libido sciendi zostało 
dzięki tem u uwolnione od instytucjonalnej władzy? A może w pragm atyce uniw er­
syteckiej nie ma już tak staroświeckich potrzeb? Bo rzeczywiście, dzisiejszy dokto­
ran t jest obserwatorem nie tyle dyskusyjnych problemów, co dyskusyjnych emocji 
środowiskowych oraz błyskawicznej inflacji problemów; podstawową wiedzą jest

J. Brzeziński Czy potrzebny jest nam uniwersytet w  zbójeckich czasach? „Odra” 2002 nr 11; 
S. Magala Akademie dla nomadów, „Odra” 2002 nr 10.

1 Uniwersytet. Model do składania, „ResPublica Nowa” 2002.

12/ „Pressje”. Teka pierwsza Klubu Jagiellońskiego, zima 2002.
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dla niego ta  o w skaźnikach cytowalności, kto jest (jeszcze? już?) trendy, a cytowanie 
kogo będzie „obciachem ”, ma coraz większą świadomość instytucjonalnego zde­
term inow ania poczynań naukowych, ich retoryczności i m edialności; wie, ile zale­
ży od talentów autoprezentacyjnych, a wychowanemu w kręgu problem atyki 
wewnątrzliterackiej pojęcia reprodukcji struk tu r społecznych i polityki edukacyj­
nej są nieznane.

Gdyby pozwolić sobie na tymczasowe podsum owanie, to wypadałoby na 
początek zauważyć, że problem atyka edukacyjna również świadczy o przechodze­
n iu  we współczesnej refleksji od fazy krytycznej do pozytywnej, że nauczanie (tak­
że literatury) sytuuje się gdzieś pomiędzy iluzją autonom ii a indoktrynacją, że 
polityka edukacyjna jest w pisana w nasze życie, czy o tym pam iętamy, czy nie, 
że odpowiedzią na ekonom iczną pragm atyzację uniw ersytetu są m ikrostrategie 
em ancypacyjne i relacje osobowe, że niebezpieczeństwem  jest zapom nienie o naj­
ważniejszym problem ie współczesnego polskiego szkolnictwa, czyli reprodukcji 
s tru k tu r społecznych. I że relacja m istrz-uczeń obywa się bez regulam inów insty­
tucjonalnych.

I jeszcze jedna uwaga. Być może dyskusje edukacyjne są tylko ekspresją kom­
pensacyjnych iluzji badaczy, być może kolejnym sygnałem przerostu m etadyskur- 
su i spekulacji teoretycznych nad praktyką. Jeśli pam ięta się Kondycję ponowocze- 
sną Lyotarda możliwy jest też inny punkt widzenia. Ten raport o stanie wiedzy, 
swego czasu traktowany jako jeden z m anifestów postm odernistycznych, byl 
przede wszystkim diagnozą kryzysu upraw om ocnienia nauki oraz kryzysu „wiel­
kich narracji” nowożytności. Sposobem na ten generalny i globalny kryzys wiedzy, 
powiada wszakże Lyotard, będzie świadomość, że legitym izacji dostarczyć może 
tylko „własna praktyka językowa i interaktyw ność kom unikacji” 13.

Na koniec przywołam więc jego list w sprawie nauczania, rozwijający się zgod­
nie z paradoksalną logiką późnej nowoczesności:

W iem y, że w okół słowa k s z t a ł c e n i e ,  B i l d u n g ,  a zatem  w okół pedagogiki 
i r e f o r m y  toczy się w  m yśleniu  filozoficznym , od Protagorasa i P latona, od Pitagora­
sa, zasadnicza rozgrywka. U  jej podstaw  tkwi założenie, że ludzki um ysł n ie jest taki, jak 
trzeba i że m usi być on zreform owany. D ziecięcość to m onstrum  filozofów . [ ...]  N ie  m oże  

być um ysłem  filozoficznym  taki um ysł (w tym także um ysł profesora filozofii), który pod­
chodzi do problem u z gotowym  rozw iązaniem , a ucząc, nie zaczyna zaw sze od początku. 
[ ...]  K onieczność wytrzym ania sytuacji braku postępu (w sensie  policzalnym , jawnym), 
ciągłego tylko rozpoczynania, k łóci się  z pow szechnie obow iązującym i w artościam i roz­
w oju, nastaw ienia na przyszłość, dążenia do celu , skuteczności, szybkości, wywiązywania  

się z umów, egzekwowania ob ietn ic , korzystania z życia. [ ...]  N iczego  C ię w ięc n ie nauczę  
(z założen ia).14

13/ J.-F. Lyotard Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, przekl. M. Kowalska,
J. M igasiński, Warszawa 1997, s. 119.

14/ J.-F. Loytard Pismo w  sprawie nauczania filozofii, w: Postmodernizm dla dzieci. Korespondencje 
1982-198S, przekł. J. M igasiński, Warszawa 1998, s. 132, 133, 135.
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