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The article presents an interpretation of “school” scenes from Gombrowicz’s Ferdydurke which
was inspired by Pierre Bourdieu’s sociological method. The use of concepts such as ‘habitus’,
‘reproduction’, and ‘pedagogical authority’ allows one to see not only a satire on didactic inepti-
tude, but also a thorough and acute analysis of the functioning of the school as an institution in
these scenes. From this perspective, the key function of school is not to teach, but to reproduce
the structure of the social order and implement performative pedagogy which shapes this commu-
nity’s members.

Ostawiona scena lekcji jezyka polskiego z Ferdydurke...l. Choé
w trakcie jej lektury niejeden nauczyciel mégltby — takie jest moje wraze-
nie — odczuwac jakis dyskomfort, to powiesciowy 6w watek, moze zreszta
wlasnie dlatego, od dawna zdaje sie przyswojony i oswojony — i przez
akademickich komentatoréw, i przez dydaktyke szkolng. Dtugo juz Smie-
jemy sie, czytajac w Ferdydurke o uczniowskich ekscesach i nieporadno-
$ci nauczyciela i nawet je§li czasem jest to $émiech troche kwasny, to
1 tak raczej nie burzy niczyjego, zasadniczo dobrego samopoczucia. Jesli
wiec przychodzi do omawiania tych scen, choé w wielu prébach catoscio-
wej interpretacji powieSci sg one pomijane, to w najlepszym razie mowa
jest, w bardzo powierzchownym trybie, bo tez i komentatorzy nie sg wat-
kiem specjalnie zainteresowani, o satyrze na pedagogiczny anachronizm,
dydaktyczny schematyzm i szkolng rutyne — czyli na kiepskie belferstwo
bedace karykaturg samego siebie2. W najgorszym razie wina za niepowo-

1 Stosuje nastepujgce skréty do opisu tekstéw Gombrowicza: F — Ferdydurke, oprac.
W. Bolecki, Krakéw 2007; DIV — Dziennik 1967—1969, Krakéw 1992; WP — Wspomnienia
polskie. Wedrowki po Argentynie, Krakéw 1996.

2 Tymi wyjatkami od reguly sa: A. Stawiarska, Gombrowicz w przedwojennej Polsce,
Krakéw 2001, s. 251-253; M. Glowinski, Gombrowiczowska diatryba, [w:] tenze, Gombro-
wicz i nadliteratura, Krakow 2002, s. 184-222; J. Marganski, Jozio w piekle literatury,
»Teksty Drugie” 2002, z. 3, s. 7-21; J.-P. Salgas, Gombrowicz lub ateizm integralny, przet.
J.M. Kloczowski, Warszawa 2004, s. 67, 76-78; W. Bolecki, Stowacki Gombrowicza, ,Tek-
sty Drugie” 2010, z. 1, s. 171-191; Dodatek krytyczny, [w:] F, 462-494. Na kuriozalng recep-
cje watku skladajg sie jeszcze ksigzka Stanistawa Bortnowskiego (Ferdydurkizm, czyli
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dzenie dydaktyczne zrzucana jest na uczniéw, ich tepote i lenistwo. Sg-
dze, ze mozna w tym fragmencie znaleZé rzeczy o wiele bardziej ktopotli-
we. Co tam sie wlasciwie dzieje? Na czym, tak naprawde, polega meka
~pupy, pedagogii, szkolarstwa i szkolnictwa” (F, 170)? Zanim sprébuje
o tym opowiedzie¢, dodam, ze podczas lektury tekstow jeszcze jednego
autora czuje sie — jako nauczyciel, jako polonista — tak samo nieswojo. To
Pierre Bourdieu3, ktéry, nakierowujac narzedzia socjologiczne na samego
siebie jako na cztowieka Akademii, pytal bardzo radykalnie o warunki
mozliwosci tego, co okre§lal mianem praktyki scjentystycznej albo do-
Swiadczenia scholastycznegot. Gombrowicz na pozér kreélit jedynie mniej
czy bardziej dorazna literacka satyre, ale w gruncie rzeczy zrobit to samo.

Gombrowicz w szkole, Warszawa 1994) i zlo§liwostki Tadeusza Rézewicza z Kartoteki roz-
rzuconej (zob. T. Rézewicz, Dramat, t. 1, Wroctaw 2005, s. 86-94).

3 Nie zestawiam Gombrowicza z Bourdieu jako pierwszy. Por. K.A. Jeleriski, Chwile
oderwane, Gdansk 2007, s. 551; J.-P. Salgas, Gombrowicz..., s. 180-197; Witold Gombro-
wicz, ,socjolog w stanie niewazkosci”, przet. B. Hrekowicz, [w:] Witold Gombrowicz — nasz
wspdlczesny. Materialy miedzynarodowej konferencji naukowej w stulecie urodzin pisarza
Uniwersytet Jagielloriski — Krakow, 22-27 marca 2004, pod red. J. Jarzebskiego, Krakéw
2010, s. 157-168; M. Piwonski, Gombrowicz i Bourdieu — socjologia w stanie niewazkosci,
referat na konferencji ,Gombrowicz dzieckiem podszyty”, Uniwersytet Jagielloniski, 8-10
maja 2009. Por. tez: J. Verdes-Leroux, Deconstructing Pierre Bourdieu. Against Sociologi-
cal Terrorism from the Left, New York 2001, s. 96.

4 Prace Bourdieu oznaczam tak: IFCP — P. Bourdieu, Intellectual Field and Creative
Project, [w:] Knowledge and Control. New Directions for the Sociology of Education, ed. by
M.F.D. Young, London 1971, s. 161-188; SEST — P. Bourdieu, System of Education and
System of Thought, [w:] Knowledge and Control. New Directions for the Sociology of Edu-
cation, ed. by M.F.D. Young, London 1971, s. 189-207; SDN — P. Bourdieu, Specyfika dzie-
dziny naukowej i spoleczne warunki rozwoju wiedzy, przel. E. Neyman, [w:] Kryzys i schi-
zma 2. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspdlczesnej, wybor i wstep E. Mokrzycki,
Warszawa 1984, s. 87-136; HA — P. Bourdieu, Homo Academicus, trans. by P. Collier,
Stanford 1988; AD — Academic Discourse. Linguistic Misunderstanding and Professorial
Power, ed. by P. Bourdieu, J.-C. Passeron, M. de Saint Martin, with contributions with
Ch. Baudelot, G. Vincent, trans. by R. Teese, Stanford 1994; SN — P. Bourdieu, The State
Nobility. Elite Schools in the Field of Power, with collaboration of M. de Saint Martin,
trans. by L.C. Clough, Stanford 1996; WW — The Weight of the World. Social Suffering
in Contemporary Society, P. Bourdieu et al., trans. by P. Parkhurst Ferguson, S. Emanuel,
dJ. Johnson, S.T. Waryn, Stanford 1999; RS — P. Bourdieu, Reguty sztuki. Geneza i struktu-
ra pola literackiego, przel. A. Zawadzki, Krakéw 2001; ZDSR — P. Bourdieu, L.J.D. Wac-
quant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, przet. A. Sawisz, Warszawa 2001; LSP —
P. Bourdieu, Language & Symbolic Power, ed. by J.B. Thompson, trans. by G. Raymond,
M. Adamson, Cambridge 2003; D — P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoleczna krytyka wiadzy
sqdzenia, przel. P. Bilos, Warszawa 2005; MP — P. Bourdieu, Medytacje pascaliariskie,
przel. K. Wakar, Warszawa 2006; R — P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy
teorii systemu nauczania, przet. E. Neyman, Warszawa 2006; LA — P. Bourdieu, A. Darbel,
D. Schnapper, The Love of Art. European Art Museums and their Public, trans. by C. Beat-
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,Pierwszorzedny zaklad naukowy” (F, 20) dyrektora Piérkowskiego —
juz to poczatkowe okreslenie szkoly sporo méwi. Szkota to instytucja ze
wszystkimi tego konsekwencjami — i te konsekwencje to w zasadzie
wylaczny temat mojej interpretacji. W scenach ,szkolnych” wtasciwie
wszystko jest znaczace. Istotne preludium stanowi juz samo wej$cie pro-
fesora Pimki do gmachu szkolty. Wtedy do bohateréw podchodzi ,jakis
kulawy inteligent, zapewne dyzurny nauczyciel, [...] z oznakami wielkiej
czolobitnosci wzgledem Pimki” (F, 22). Ta niesymetryczna relacja wska-
zuje na jedna z najwazniejszych wlasciwosci Szkoty jako instytucji, ktérej
skuteczno$é funduje sie na relacjach hierarchicznych. Funkcjg tej hierar-
chii jest, oczywiscie, budowanie tego, co Bourdieu nazywa autorytetem
pedagogicznym, przy czym jest to pierwszy, malo jeszcze wyrafinowany,
spos6b jego tworzenia i utrwalania’. Polemiczny adres jest tu zreszta
nieco szerszy, gdyz profesor Pimko jest nie tylko dydaktykiem, ale i hi-
storykiem literatury. Gombrowicz sarkastycznie pokazuje, ze Srodowisko
literaturoznawcze réwniez jest mocno zhierarchizowane, tak w aspekcie
instytucjonalnym, jak i érodowiskowym. Oto nieco pdzniejsze reakcje
profesora Pimki zaklopotanego przez mlodg dziewczyne:

A zaraz potem, stukajgc laska, w stanie wielkiego podraznienia zaczat deklamo-
waé, cytowaé, recytowaé, wypowiadaé mysli, aforyzmy, sady i koncepcje, wszyst-
ko w najlepszym gatunku, najklasyczniej belfrowate, ale jak belfer chory i zagro-
zony w swym jestestwie. Wspominat nie znane mi nazwiska jakich§ literackich
przyjaciot i styszatem, jak powtarzal cicho ich pochlebne opinie o sobie wypowia-
dajac z kolei o nich pochlebne opinie. Trzykrotnie tez podpisat sie otéwkiem na
$cianie ,,T. Pimko” ni to Anteusz czerpiacy sily w kontakcie z wlasnym podpisem
(F, 95).

Trudno powiedzie¢, skad u Gombrowicza tyle zlos§liwosci. Zupelnie jednak
niestychane jest to zaufanie Pimki do charyzmy skrytej w tekstualnosci,
do autorytetu zdeponowanego w wiedzy eksperckiej i w Srodowiskowe;j
opinii, do performatywnej mocy dyskursu zdolnego — jes$li zwazy¢ na
okoliczno$ci — do opierania sie najbardziej niesprzyjajacej przygodnosci.
A jednak nie jest Pimko tak pomylony, jak mogloby to w pierwszej chwili
wygladac i zadne z jego zachowan nie jest ani przypadkowe, ani wyzbyte
pewnego specyficznego sensuf. Zaczynajg tu bowiem dziata¢ przemozne

tie, N. Merriman, Cambridge 2007; RP — P. Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dziala-
nia, przet. J. Stryjezyk, Krakéw 2009.

5 Sam Pimko w pierwotnej wersji powiesSci przyznaje bezceremonialnie: ,Kocham tych
matych czlowieczkéw, wlasnie dlatego, ze mali. Duzych, wasatych, dorostych nie cierpie,
z nimi trzeba by¢ na ré6wnej stopie” (F, 293).

6 Jakiego$ wyjasnienia dostarcza Bourdieu: ,Pojecie widocznosci (visibility), uzywane
tak czesto przez autoréw amerykanskich i powszechnie przyjete w kregach uniwersytec-
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reguly autorytetu scholastycznego, ktéry jest tak potezny, ze umozliwia
te zdumiewajaca sytuacje, w ktorej ktos taki jak Pimko moze marzy¢
o dziewczynie takiej jak Zuta.

Watek hierarchii i autorytetu powréci pézniej, kiedy nauczyciel zwa-
ny Bladaczks, skonfundowany lekcyjnym chaosem, zacznie straszy¢
uczniéw wizytatorem?. OczywisScie sam leka sie go najbardziej. Pierre
Bourdieu wskazuje, ze ta hierarchizacja ma kilka funkcji:

czysto szkolny z pozoru kult hierarchii przyczynia sie zawsze do obrony i upra-
womocnienia hierarchii spolecznych o tyle, o ile hierarchie szkolne — niezaleznie
od tego, czy chodzi o hierarchie stopni i tytuléw, czy tez o hierarchie placéwek
i dyscyplin — zawdzieczajg zawsze co$ hierarchiom spotecznym, ktére starajg
sie odtworzyé (w dwojakim rozumieniu tego terminu). [...] Praca pedagogiczna
(niezaleznie od tego, czy jest prowadzona przez Szkote, Kosci6t czy Partie) ma na
celu produkcje osobnikéw trwale i caltkowicie przeksztaltconych dzieki dtugotrwa-
lej dziatalno$ci stuzgcej ich przeobrazeniu, nastawionej na wyposazenie ich
w state i zdolne do inwersji wyksztalcenie (habitus), czyli we wspélne schematy
my$lenia, percepgji, oceny i dzialania. Owa seryjna produkcja osobnikéw iden-
tycznie zaprogramowanych wymaga produkcji osobnikéw odpowiedzialnych za
programowanie (ktorzy sami sg identycznie zaprogramowani) oraz zestandary-
zowanych instrumentéw konserwacji i przekazu; i wywoluje ja w historii (R, 253,
304-305).

Edukacja to socjalizacja — taka teze Bourdieu powtarza czesto. Ztudze-
niem jest przeSwiadczenie o autonomii, neutralnosci i niezaleznosci sys-
temu szkolnego od stosunkéw klasowych. Struktura Szkoty przyczynia
sie do reprodukcji dystrybucji kapitalu kulturowego, a przez to i struktu-
ry porzadku spotecznego. Hierarchiczna czy niesymetryczna relacja mie-
dzy nauczycielem a uczniem ustanawia matryce dzialania pedagogiczne-
go, ustala wlasciwy stosunek w komunikacji pedagogicznej, ktéra zawsze

kich, ujawnia warto$é, jaka ma ten specjalny rodzaj kapitatu, jakim jest kapitat spoteczny,
w roli odrebnego wyréznika. Akumulowac kapitat to «robié sobie nazwisko» (sg nawet tacy,
ktérym wystarcza tylko imie), tzn. mie¢ imie wlasne budzgce respekt, znak jednoznacznie
wyrdzniajacy nosiciela, wyodrebniajacy go jako widoczng forme sposréd tla nierozréznial-
nego, niedostrzegalnego, zwyczajnego, w ktérym gubi sie to, co powszednie i zwykle (stad,
z pewnoscig, bierze sie cenno§é metafor, w ktérych opozycja miedzy btyskotliwym i niejas-
nym stanowi paradygmat wiekszo$ci taksonomii akademickich)” (SDN, 101-102). Profesor
Pimko bardzo §wiadomie chowa sie za instytucjonalnymi zastonami, zwtaszcza w pierwot-
nej wersji powiesci: ,Nuda jest twérczym i dodatnim czynnikiem, bez nudy nie moze by¢
kultury, jak o tym dobrze wiedza czytelnicy mych przyczynkéw — ziewniecie pana zabola-
loby mnie, gdyby bylo wymierzone przeciw jednostce prywatnej, ale nie jestem jednostka
prywatna, jestem jednostkg publiczng, w stuzbie wyzszych idealéw, a przeto moge nudzié
ile wlezie, gdyz nudze w imie idealu” (F, 288).

7 Powie$ciowi nauczyciele — polonista i lacinnik — mieli swoje pierwowzory. Zob.
T. Kepinski, Witold Gombrowicz i swiat jego mlodosci, Krakéw 1974, s. 29-31, 38, 90-104,
122, 369.

Marian Bielecki 52




nastawiona jest na reprodukcje arbitralnosci kulturowej klas dominujg-
cych lub zdominowanych (R, 75, 78). Spoleczny tad opiera sie natomiast
na zasadzie tozsamosci czy — jak najczesciej mawia francuski socjolog —
habitusu. W La Noblesse d’état Bourdieu postrzega Szkote jako instytucje
kontynuujaca ,efekt edypalizacji”, wytwarzajaca i poreczajaca symbo-
liczna przemoc przez jej wladze nominalizacji, okre§lania tozsamosci (SN,
117). Dodaje przy tej okazji chyba nie bez ztosliwosci, ze jest to tozsamosé
meska, co wida¢ najlepiej po najbardziej pozadanych cnotach wypraco-
wywanych w procesie dydaktycznym. I wlasnie Szkola ma wytwarzaé
habitus, ,,owa zasade wytwarzajgca i jednoczaca zachowania i opinie, sta-
nowigcg réwnoczesnie ich zasade wyjasniajacg, jako ze dazy on do odtwa-
rzania — w kazdym momencie biografii szkolnej lub intelektualnej — sys-
temu warunkoéw obiektywnych, ktorych jest wytworem” (R, 267). Habitus
to zatem nic innego jak skutecznie zinterioryzowane zasady arbitralno$ci
kulturowej, zdolne do samoodtwarzania takze po ustaniu pracy pedago-
gicznej. Znajduja one swoj konkretny wyraz w pewnych praktykach spo-
lecznych, w systemach schematéw postrzegania, oceny, mys$lenia, dziata-
nia. W konsekwencji tego wszystkiego kazdy uczestnik spolecznego tadu
ma takowg tozsamos§¢ — a zatem jest albo przynajmniej powinien by¢ taki
sam czy prawie taki sam jak wszyscy. Tej operacji sluzy wlasnie praca
dydaktyczno-pedagogiczna zorientowana na wychowywanie jednostek do
siebie podobnych, a ktére to podobienstwo ma znajdowaé swdj wyraz
W przyswojonym i inscenizowanym w zyciu modelu myslenia i zachowa-
nia — czym jest wlaénie habitus.

Gombrowicz widzial sprawy do$§é podobnie, przedstawil to jednak
bardziej dowcipnie i z nieporéwnanie wigkszym okrucienstwem:

W duzym pokoju za stolem siedzieli nauczyciele i popijali herbate zagryzajac
butka. Nigdy nie zdarzylo mi sie widzie¢ razem tylu i tak beznadziejnych sta-
ruszkéw. Wiekszo$é chlipata donoénie, jeden ciamkat, drugi mlaskal, trzeci cigg-
nal, czwarty siorpatl, pigty byl smutny i lysy, a nauczycielce francuskiego tzawity
sie oczy i wycierata je rézkiem chusteczki. [...] — To najtezsze glowy w stolicy
— odpart dyrektor — zaden z nich nie ma jednej wlasnej mysli; jesliby za$ i urodzi-
1a sie w ktorym mys$l wlasna, juz ja przegonie albo mysl, albo mysliciela. To zgota
nieszkodliwe niedotegi, nauczaja tylko tego, co w programach, nie, nie postoi
w nich my$l wlasna. — Pupa, pupa — rzekt Pimko — widze, ze oddaje mego J6zia
w dobre rece. Bo nie ma nic gorszego od nauczycieli osobiScie sympatycznych,
zwlaszcza jesli przypadkiem majg osobiste zdanie. Tylko prawdziwie niemily pe-
dagog zdola wszczepi¢ w uczniéw te mitg niedojrzatosé, te sympatyczng niepo-
radno$§é i niezreczno$é, te nieumiejetnosé zycia, ktore cechowaé winny mlodziez,
by stanowila obiekt dla nas, rzetelnych pedagogéw z powotania (F, 36)3.

8 Jak przekonuje Bill Readings, nic sie tu nie zmienilo: ,najlepszy nauczyciel to ten,
ktory posiada najwyzszy uniwersytecki tytul i najwiecej grantéw, ktory jest najbardziej
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Ta uniformizujaca pedagogia w Ferdydurke ostatecznie sie powiedzie, bo
bunt Galkiewicza zostanie skutecznie spacyfikowany. Niezaleznie od
wezesniejszych antagonizméow wszyscy uczniowie upodobnig sie do siebie
(,Zniknety réznice” [F, 43] — zauwazy J6zio), popadng w dziwne otepienie
1 stang sie zupelnie niezdolni do jakiejkolwiek niesubordynacji i buntu.
Narrator-bohater bedzie tym troche zdziwiony, ale jego rozpoznanie sy-
tuacji okaze sie zupelnie genialne:

i choé powinni byli uciekaé, nie czynili tego, poniewaz nie byli juz tym, czym by¢é
powinni. Uciekaé znaczyto nie tylko — uciekaé ze szkoty, lecz przede wszystkim —
uciekaé od siebie, och, uciec od siebie, od smarkacza, ktérym uczynil mie Pimko,
porzucié¢ go, powrécié do mezezyzny, ktérym bytem! Jakze jednak uciekaé od cze-
go$, czym sie jest, gdzie znaleZé punkt oparcia, podstawe oporu? Forma nasza
przenika nas, wiezi od wewnatrz réwnie, jak od zewnatrz (F, 44-45).

Wychodzi na to, ze Gombrowicz w pojeciu Formy zawart te sama para-
doksalng logike, co Bourdieu w pojeciu habitusu. W obu przypadkach
mechanizm nie funkcjonuje jak jaka$ reguta przychodzaca z zewnagtrz
w postaci zakazu czy nakazu. Opozycja wnetrza i zewnetrza w ogoéle tu
nie dziala, poniewaz kulturowa tozsamo$é jest wynikiem interioryzacji
przez podmiot tego, co spoteczne, projekeji tego, co publiczne, w sfere te-
go, co prywatne, oraz naturalizacji tego, co historyczne. Habitus jest
SStrukturg strukturujacg” (D, 217), to znaczy ustrukturowana i struktu-
ryzujaca zasadg performatywnej autoreprodukcji. Habitusy okreslaja
1 tworzg warunki percepcji i sposoby oceny samych siebie, organizuja
praktyki spoteczne i sposoby ich postrzegania. Dlatego nie mozna wyjsé
poza wlasny habitus, nie mozna uciec od samego siebie.

Lekcja jezyka polskiego zaczyna sie wraz z pojawieniem sie nauczy-
ciela na katedrze. Jego usytuowanie tez nie jest, oczywiscie, bez znacze-
nia. Jak przekonuja Bourdieu i Passeron:

W specyficznej przestrzeni, jaka mu przeznacza tradycyjna instytucja (estrada,
katedra oraz pozycja w centrum krzyzujgcych sie spojrzen), profesor znajduje
materialne i symboliczne warunki pozwalajgce mu utrzymywaé studentéw w dy-
stansie i w poszanowaniu; warunki, ktére by go do tego zmuszaly nawet wéw-
czas, gdyby tego nie chcial. Wzniesiony i zamkniety w przestrzeni, ktéra go
uswieca, méwca — oddzielony od audytorium o tyle, o ile pozwala tlok audyto-
rium, kilkoma opustoszatymi rzedami, ktére materialnie zaznaczaja dystans, ja-
ki profan trwozliwie zachowuje wobec mana slowa i ktére nigdy nie sg zajete,
a jesli juz zajete, to jedynie przez gorliwe6w w najlepszym stylu, poboznych mini-
strantéw mentorskiej mowy — profesor odlegly i nieprzystepny, otoczony przez

wiarygodng reprodukcja systemu”, a najlepszy student to ten, ktéry uprawia najlepsza
mimikre ,jako replika profesora i replika miejsca w systemie” (B. Readings, The University
in Ruins, Cambridge-London 1999, s. 25, 157).
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niepewne i lekliwe ,mowi sie”, jest skazany na teatralny monolog i na wirtu-
ozowski pokaz przez przymus pozycji bardziej bezwzgledny niz najsurowsze
przepisy. Katedra wyludza — niezaleznie od woli osoby na nig wstepujgcej — into-
nacje, dykcje, wymowe i przebieg wypowiedzi: i tak w studencie wygtaszajgcym
referat ex cathedra dostrzegamy spadkobierce oratoryjnych nawykéw profesora
(R, 196).

Specjalnie zorganizowana przestrzen, eksponujaca wyktadowce, stu-
zy znowu budowaniu autorytetu, a odbywa sie to przez osobliwag gre dy-
stansu i respektu wzajem sie tu poreczajgcych (AD, 3, 11). Ale nie tylko
o to tu idzie. Rownie wazne jest bowiem to, jakg pozycje w klasie zajmuja
uczniowie. Inspirujaco te zasade szkolnej parcelacji dopowiadal Michel
Foucault:

Kazdemu - jego miejsce; w kazdym miejscu — kto§. Unikaé rozmieszczania gru-
pami; dekomponowaé kolektywne lokalizacje; dokonaé analizy niejasnych, ma-
sywnych i skrytych zbiorowosci. [...] Nalezy zlikwidowaé skutki niezdecydowa-
nych repartycji, nie kontrolowane ukrywanie si¢ jednostek, ich rozproszong
cyrkulacje, ich bezuzyteczng i grozng koagulacje — to taktyka antydezercyjna,
antywléczegowska, antyaglomeracyjna. Trzeba mie¢ informacje o obecnosci i nie-
obecnosci, wiedzieé jak i kiedy kazdego znaleZé, umozliwié¢ kontakty pozyteczne
a przeciaé szkodliwe, méc w kazdej chwili nadzorowaé zachowanie kazdego, oce-
ni¢ je, zareagowaé, wyliczyé zalety i zaslugi. A zatem procedura — by poznaé,
opanowac i wykorzystaé®.

Planowe rozmieszczenie uczniéw w przestrzeni klasy stluzy zwiekszeniu
widzialno$ci i w konsekwencji okietlznaniu skorej do zamieszania masy,
rozdzieleniu potencjalnych ognisk buntu, a nastepnie ulatwieniu pozy-
skiwania wiedzy na temat jednostek. To z tych powodéw w wycofanym
fragmencie powieSci dyrektor szkoty zachwala profesorowi Pimce swoj
zaklad jako ,przestronny i widny” (F, 305). Gombrowicz maluje jednak
moment zalamania tego modelu. W klasie panuje straszny rozgardiasz
1 zupelne niepostuszeristwo. Profesor Bladaczka, mocno zaklopotany, wy-
konuje nerwowe gesty, ktore tylko poteguja jego konfuzje. Uczniowie nie
reaguja, nieporadno$é nauczyciela dodatkowo prowokuje ich do jeszcze
wiekszego halasu i niesubordynacji. Doprowadzony do ostatecznosci
nauczyciel wali dziennikiem w katedre i prébuje przekrzycze¢ uczniéw.
W krancowej desperacji siega po najrézniejsze argumenty, jedne bardziej,
inne mniej sensowne. Ta jego poczatkowa nieporadno$é jest jednak tro-
che mylaca. Bardzo szybko okazuje sie on belfrem niezwykle wytrawnym,
w sytuacji absolutnie beznadziejnej wybiera bowiem Srodki najlepiej
sprawdzone. Co robi? Zaczyna pytaé¢ uczniéw o Konrada Wallenroda,

9 M. Foucault, Nadzorowaé i karaé. Narodziny wiezienia, przet. T. Komendant, War-
szawa 1998, s. 138.
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Dziady i ,0gdlne rysy romantyzmu” (F, 39). To samo robi zreszta profesor
Pimko na poczatku powiesci. Kiedy tylko J6zio w rozgrywajacej sie mie-
dzy nimi psychomachii usiltuje przejaé inicjatywe, od razu zostaje zarzu-
cony pytaniami o ducha, a wlasciwie o duchy kréla Wiadystawa, dziejow,
cywilizacji hellenskiej, galijskiej, umiaru, dobrego smaku i znanego tyl-
ko Pimce sielankopisarza z XVI wieku, ktéry pierwszy uzyl wyrazenia
pepek. Dalej ida pytania o ducha Kasprowicza i o jego stosunek do chto-
pow, o pierwsza milos¢ Lelewela, o przystéwki, deklinacje i koniugacje
(F, 18-19). Bez watpienia o kazdym z nauczycieli z Ferdydurke wolno
powiedzied, ze to — podajac za Gombrowiczem — ,szkolarsko-dydaktyczna
umystowosé” (F, 76), czy tez — jak to opisywal Bourdieu — umystowosé
scholastyczna, a wiec taka, ktora jest doskonatym wecieleniem etosu pro-
fesorskiego, tej osobliwej mieszaniny arystokratyzmu i ascetyzmu (SN,
38; D, 216), heroicznego i pelnego poSwiecenia oddania publicznej stuzbie
(SN, 49), ,smutnego pedantyzmu” (D, 399), ,ciezkiego dydaktyzmu, medr-
kujacego, biernego i jalowego, z racji swego zmystu powagi, a moze z racji
swojej ostroznosci i zapdznien” (D, 364). Tak wlaénie w Homo Academicus
1 Medytacjach pascaliariskich francuski socjolog charakteryzowal rozum
scholastyczny, jako zbudowany na wyparciu wiedzy o spolecznych i eko-
nomicznych warunkach wlasnej mozliwo$ci, na zapomnieniu swojej gene-
zy 1 historii, ktéra jest w istocie najpierw arystokratycznym, a z czasem
coraz bardziej drobnomieszczanskim, pelnym pogardy wymieszanej z le-
kiem dystansowaniem sie od tego, co pospolite i pragmatyczne, a przy
tym podejmujacy ustawiczng prébe narzucenia tej perspektywy calemu
Swiatu. I Bladaczka, i Pimko bowiem, z jednej strony, stwarzaja sugestie
nieustannego obcowania z czym$ wyzszym i lepszym, wtajemniczenia
w doswiadczenia niedostepne wiekszoSci (np. niepospolitej lektury),
z drugiej za$, autokreuja sie na kogo$§ poswieconego trudnej, petnej wy-
rzeczen misji edukacyjnej, na kogo$ kranicowo oddanego stuzbie literatu-
ry — wszystko to wida¢ moze najlepiej w osobliwej wyniostosci Bladaczki
wzgledem Gatkiewicza. Taktyki okazujag sie bardzo skuteczne. Jézio do-
staje zlg note i czuje sie zaskoczony, przyduszony, pochwycony, przy-
gwozdzony, ,zakneblowany, zbelfrzony i zabelferowany” (F, 20). Niesub-
ordynacje uczniéw takze ostatecznie sie koriczg. Czy to z powodu grozby
oceny niedostatecznej? Niekoniecznie. Ot6z egzaminowanie to taktyka
wyjatkowo przebiegta. Na pozoér stuzy jedynie weryfikacji wiedzy i, oczy-
wiscie, zastraszeniu tych, ktorzy sie nie przygotowali. Foucault przeko-
nuje, ze jest inaczej, ze chodzi o pacyfikacje i to w sensie zupelnie pod-
stawowym:

Sukces wladzy dyscyplinarnej nalezy zapewne przypisaé¢ wykorzystaniu prostych
instrumentéw: hierarchicznego spojrzenia, normalizujgcej sankgji i ich kombina-
cji w specyficznej procedurze tej wladzy — w egzaminie. [...] Egzamin tgczy w so-
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bie techniki hierarchii, ktéra nadzoruje, i sankcji, ktéra normalizuje. Jest nor-
matywnym spojrzeniem, nadzorem pozwalajacym oceniaé, klasyfikowaé i karaé.
Zapewnia jednostkom widzialno§é, dzieki ktorej réznicuje sie je i sankcjonuje.
[...] W centralnym punkcie dyscyplinarnych procedur manifestuje ujarzmienie
tych, ktorych postrzega sie jako obiekty, i obiektywizacje tych, ktérych sie
ujarzmiald.

W tym sensie Szkola odnajduje w procedurze egzaminu samg siebie, roz-
poznaje wszystkie prerogatywy swojej ideologii. Egzamin ma dla tej
ideologii range paradygmatyczng, realizuje bowiem wszystkie najwaz-
niejsze jej funkcje. Przyczynia sie do zwiekszenia nadzoru, ktéry — jak juz
wiadomo — polega na skutecznym zwiekszaniu widocznosci. Scista kon-
trola jest natomiast podporzadkowana korekcji zachowan niewlasciwych
1 w ogdlnosci celom normalizacyjnym. Egzamin to poréwnywanie kazdego
z kazdym, stluzace pochwyceniu réznic i wpisaniu ich w porzadek archi-
wum. Punktem docelowym jest — jak podsumowuje Foucault — stworzenie
podmiotu wiedzy, jego ujarzmienie, czyli stworzenie ,duszy”, podmioto-
wej tozsamosci, habitusu. W tym przypadku bedzie to habitus ,jezykowo-
literacki”, ktory jest internalizacja ,wartosci przypisanych do jezyka,
przyznawaniem pierwszenstwa tekstualnym egzegezom i pogarda dla
emocjonalnego zaangazowania w kwestie intelektualne”l. Mozna by tyl-
ko doda¢, ze jest to zarazem habitus narodowy (LSP, 49)12, Wladnie te
performatywna operacje zapowiada juz na wstepie profesor Pimko: ,Juz
tam w szkole zrobig z ciebie ucznia” (F, 20), a w wersji pierwotnej tekstu
mowil jeszcze ciekawiej: ,chodz, péjdziemy do szkoly, tam dopiero zrobia
z ciebie cztowieka. [...] zrobie z ciebie czlowieka, na razie czlowiekiem nie
jestes [...] Dopiero edukacja czyni z czlowieka czlowieka [...] Kazdy jest
uczniem i tylko uczniem. [...] Zycie jest szkolka” (F, 292)13. To jednak
takze nie wszystko, bo dzieki niezwyklej uzytecznosci procedury egzami-

10 Tamze, s. 167, 180-181.

11 C. Kramsch, Pierre Bourdieu: a biographical memoir, [w:] Pierre Bourdieu and Li-
teracy Education, ed. by J. Albright, A. Luke, New York—London 2008, s. 38.

12 Zob. tez: M. Heller, Bourdieu and ,literacy education”, [w:] Pierre Bourdieu and Li-
teracy Education, ed. by J. Albright, A. Luke, New York—London 2008, s. 54-58. Wedlug
Ernesta Gellnera taka misja ma charakter juz nacjonalistyczny: ,,Nacjonalizm to globalna
dyfuzja zaposredniczonego przez szkolnictwo i nadzorowanego przez wyzsze uczelnie idio-
mu, ktéry skodyfikowano zgodnie z wymogami biurokratycznej i technologicznej precyzji
komunikowania si¢” (E. Gellner, Narody i nacjonalizm, przet. T. Hotéwka, Warszawa
1991, s. 74).

13 Te performatywna wlasciwo$é egzaminu z humorem ujmuje autokomentarz z Te-
stamentu. Rozmdéw z Dominique de Roux: ,,Oto wiec belfer Pimko zachodzi do mnie, niby
z wizyta, pogaduje o tym i o owym, az znienacka zaczyna mnie egzaminowaé! Robi ze mnie
ucznia! Zly stopien mi stawia! I wreszcie, pupe dziecinng z nagla przyprawiwszy, mnie,
trzydziestolatka, oddaje tryumfalnie do szkoty!” (DIV, 41-42).
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nacyjnej ideologia Szkoly moze realizowaé inne jeszcze swoje interesy.
Warto wiec przyjrzeé¢ sie moze nieco dokladniej egzaminacyjnemu dys-
kursowi. Oto jego préobka:

A zatem dlaczego Stowacki wzbudza w nas zachwyt i mito§é? Dlaczego placzemy
z poetg czytajac ten cudny, harfowy poemat W Szwajcarii? Dlaczego, gdy stu-
chamy heroicznych, spizowych strof Kréla Ducha, wzbiera w nas poryw? I dla-
czego nie mozemy oderwac sie od cudow i czaréw Balladyny, a kiedy znowu
skargi Lilli Wenedy zadzwiecza, serce rozdziera sie¢ nam na kawaty? I gotowiSmy
lecie¢, pedzié na ratunek nieszczesnemu kréolowi? Hm... dlaczego? Dlatego, pa-
nowie, ze Stowacki wielkim poetg byl! Watkiewicz! Dlaczego? Niech Walkiewicz
powtoérzy — dlaczego? (F, 40).

O co chodzi Gombrowiczowi? Czy rzeczywiscie o lenistwo i tepote
uczniéw, niechetnych i niezdolnych do podziwiania arcydziet. Albo o ana-
chronizm tego dyskursu, jego irytujaca tautologiczno$¢? Albo o nienatu-
ralnos¢ czy dziwaczno$é tego emfatycznego werbalizmu? Albo o nieprzy-
stawalnos¢ estetyki romantycznej i estetyki arcydzielnosci do doswiad-
czen zyciowych uczniéw?14. Bo wlaénie w ten sposéb, mniej czy bardziej
zdecydowanie, o tych scenach najcze$ciej mowiono. To wszystko prawda,
ale prawda znowu tylko czeSciowa.

Po pierwsze, dochodzi tu do uprawomocnienia dyskursu. Bourdieu
powiada: ,egzamin wyraza, wymusza, sankcjonuje i u§wieca wartosci
zwigzane z pewng okreslong organizacja systemu szkolnego, z pewna
okreslona struktura pola intelektualnego i, za ich posrednictwem, z kul-
tura dominujacg” (R, 236-237). Miejsce, z ktorego moéwi Bladaczka, to
miejsce wyrdznione, miejsce w tonie kultury prawomocnej, na mocy czego
obdarzone jest instytucjonalnym autorytetem prawomocnosci. To znaczy:
jest to proces ustanowienia wartosci tego, o czym mowa, i usankcjonowa-
nia wylaczno$ci dyskursu, jakim odtagd mozna méwié na ten temat. W ten
sposob okresla sie sam ksztalt wiedzy, formy jej ujawniania sie. Ta peda-
gogia nie ogranicza sie jedynie do dyskursu, ale obejmuje réwniez zakres
najbardziej preferowanych zalet ludzkich i kwalifikacji profesjonalnych,
wytwarzanych, uSwiecanych i kontrolowanych przez cialo profesorskie
(R, 241). W Regufach sztuki Bourdieu najdobitniej utozsami taka meto-

14 Bourdieu mowit o takim metafizykujaco-epifanizujacym dyskursie, ze to konformi-
styczne banaly typowe dla ,szkolnego kultu Ksiegi” czy ,liturgii szkolnej”, nadajace sie
tylko do tego, by wzbogaci¢ antologie Boulevarda i Pécucheta (RS, 7-8). Pimke, jako nosi-
ciela ,jednego znaczenia, jednej martwej i anachronicznej, ale poteznej funkcji instytucjo-
nalnej”, jako uosobienie ,banalno$ci, symplifikacji, ubéstwa duchowego i nietolerancji”,
z Flaubertowymi bohaterami utozsamiat: Z. Malié, Ferdydurke, przel. J. Latuszynska, [w:]
Miedzy zyciem a swiatem. Artykuly, eseje i rozprawy o literaturze polskiej, wybér i postowie
D. Blazina, Warszawa 2006, s. 92.
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dyke z konkwista religijna, bo tu takze zadaniem jest stale ustanawianie
granicy pomiedzy tym, co warte poznania i nauczania, a tym, co na to nie
zastuguje, pomiedzy tym, co konsekrowane, a tym, co niekanoniczne,
pomiedzy uprawnionymi sposobami obchodzenia sie z tym, co kanonicz-
ne, a takimi, ktére moglyby to pokalaé¢ — a tym samym stale poszerzanie
1 umacnianie obszaru triumfujacej doktryny (RS, 228). Wtaénie na tym
polega wladza symboliczna, na mocy powolywania do istnienia przez sam
akt orzekania.

Po drugie, chodzi o to, co Bourdieu opisat jako ,profesorska ideologie
mistrzostwa” (R, 139)15. Owa ideologia opiera sie w pierwszym rzedzie na
osobliwej retorycznosci dydaktycznego dyskursu uzywanego przez profe-
soréw. Obowigzujg specjalne reguty komunikacji. ,,Scjentyficzny dyskurs
wymaga scjentyficznej lektury, sprawnie reprodukujacej operacje, kto-
rych sama jest produktem” (HA, 21) — powiada Bourdieu. Ujmujac te za-
sade najkradcej: nalezy ,méwic¢ jak ksigzka” (R, 216). Bourdieu i Passeron
opisywali to bez zadnych ztudzen:

Smiato$é, z jaka profesorowie uzywaja uniwersyteckiego idiomu, nie jest bardziej
przypadkowa niz tolerancja studentéw na mglistg semantyke. Warunki umozli-
wiajgce nieporozumienie lingwistyczne oraz jego tolerowanie sg wpisane w sama
instytucje. Poza tym, ze stowa malo znane bgdZ nieznane pojawiaja sie zawsze
w zestereotypizowanych konfiguracjach sprzyjajacych wrazeniu, ze juz sie je sty-
szalo, jezyk wykladow czerpie swoje pelne znaczenie z sytuacji, w ktérej spetnia
sie stosunek komunikowania pedagogicznego, z jego atmosferg spoleczng, jego
rytuatem, jego rytmem czasowym, stowem — calym systemem widocznych lub
niewidocznych przymuséw skladajacych sie na dzialanie pedagogiczne jako dzia-
lanie narzucania i wdrazania kultury prawomocnej. Okreslajgc i uSwiecajgc kaz-
dego osobnika zajmujgcego si¢ wdrazaniem jako godnego przekazywania tego, co
przekazuje, zatem uprawnionego do narzucenia odbioru i kontrolowania stopnia

15 Gombrowicz we Wspomnieniach polskich. Wedrowkach po Argentynie o swoich wa-
kacyjnych przygodach z akademikami: ,[...] czasem dochodzilo do dramatycznych napieé
— wtedy mianowicie, gdy zjezdzalo z Krakowa uczone grono profesoréw Uniwersytetu
Jagielloniskiego. Wowczas nasze beztroskie positki, spozywane przy wspélnym stole, prze-
obrazaly sie w rodzaj celebracji, ktorej ociezala pedanteria denerwowala mnie niepospo-
licie. Profesorowie zasiadali u szczytu stotu wiodac uczone rozmowy, ktérym z nabozen-
stwem przystuchiwali sie pozostali biesiadnicy. Dochodzilo czasem do tego, ze jeden
z profesoré6w przewodniczyl rozprawom i udzielat glosu. Do profesoréw nigdy nie czulem
sympatii, a juz te dialogi, filologiczne lub historyczne, wydawaly mi sie ciezkie jak hipopo-
tam i niewiele od hipopotama bystrzejsze. Zachowywalem sie buntowniczo, w najbardziej
solennych momentach przerywalem uprzejmie «moze tych ciasteczek» albo prositem o sél,
a kiedys, gdy uraczono nas daniem wyjgtkowo ciezkim i niesmacznym, kluskami z jakg$
przyprawa, zaprotestowatem dosé gto$no méwiagc, ze kluski dla brzucha i kluski dla duszy
to stanowczo za duzo. Nic dziwnego, ze w konicu doszlo do awantury i jeden z uczonych
krzeslem na mnie si¢ zamachnal” (WP, 166-167).
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wdrazania dzieki spolecznie zagwarantowanym sankcjom, instytucja przyznaje
profesorskiemu slowu autorytet statutowy wykluczajacy kwestie informacyjnej
skuteczno$ci komunikowania (R, 195; por. AD, 10).

W ksigzce La Noblesse d’é¢tat Bourdieu méwit o tym bardziej szczegétowo:

Najbardziej typowe charyzmatyczne wyczyny, ktére sg prawie zawsze oparte na
bardziej czy mniej ostentacyjnym wyrzeczeniu sie najbardziej widocznej ochrony
instytucji, najwyzszej instancji afirmacji doskonalosci indywiduum, wlaczajac
akrobacje werbalng, hermetyczne aluzje, zaskakujgce odniesienia czy nieskon-
czenie niejasne pasaze — jak réwniez techniczne formuly stuzgce jako wsparcie
czy substytut, takie jak ukrywanie zrédel czy uzywanie przygotowanych dowci-
poéw — zawdzieczajg swojg symboliczng skuteczno$é warunkom autorytetu, ktory
instytucja ustanawia dla nich (SN, 27-28; por. R, 224)16,

Po trzecie zatem, praktyka powtarzania lekcji stuzgca — jak sie tylez
stusznie, ile bezmy$lnie przyjmuje — utrwalaniu wiedzy nabiera tu szcze-
g6lnej dostownosci. Mozna by to powiedzie¢ inaczej: chodzi o utrwalanie,
ale niekoniecznie tylko wiadomosci. PowieSciowy nauczyciel — czy to po-
lonista, czy to nieco pdzniej tacinnik — postepuje tu bardzo profesjonalnie,
nieustannie zachecajgc do ,szlachetnej emulacji” (F, 53), czyli — jak z ko-
lei powiedzialby Bourdieu — do ,rutynowego i zaprogramowanego po-
wtarzania szkolnego komentarza” (MP, 125). Bladaczka tez namawia
z uporem: ,A zatem, panowie, ja wyrecytuje wam swojg lekcje, a potem
wy z kolei wyrecytujecie swoja” (F, 39). Gombrowicz wiedziat bardzo do-
brze, jak to dziala, bo przeciez: ,Przez powtarzanie, przez powtarzanie
najsnadniej tworzy sie wszelka mitologia!” (F, 65). A oto i recytacja Bla-
daczki:

16 Ezoteryczno$é tego dyskursu bywa lagodzona, poniewaz wiedza musi dawaé sie
ujaé w postaci pytania zadanego uczniowi czy studentowi (SEST, 196). Gdzie indziej Bour-
dieu stwierdzil: ,Lecz ten system musi zawsze dokonywaé, dla potrzeb przekazu, chocéby
minimum racjonalizacji tego, co przekazuje; tak wiec zamienia na przyktad, czeSciowe
i zwigzane z praktycznymi kontekstami, praktyczne schematy klasyfikacji na wyrazne
i zestandaryzowane taksonomie, raz na zawsze utrwalone pod postaciag synoptycznych
schematéw badz dualistycznych i explicite wpajanych typologii (jak na przykltad «klasycz-
ny/romantyczny»), czyli zachowywanych w pamieci pod postacig wiedzy podlegajgcej od-
tworzeniu w spos6b mniej wiecej identyczny przez wszystkich poddanych nauczaniu”
(D, 88); ,kazda kultura szkolna jest nieuchronnie zhomogenizowana i zrytualizowana, to
znaczy «zrutynizowana» ze wzgledu na rutyne PS (pracy szkolnej — dop. M.B.), czyli ze
wzgledu na ¢wiczenia powtarzania i odtwarzania, ktére musza byé wystarczajgco zestereo-
typizowane, aby powtarzajacy, w miare mozliwosci w jak najmniejszym stopniu niezaste-
powalni, mogli je przekaza¢ do nieskoriczonego powtarzania (na przyklad podreczniki,
skrypty, brewiarze i katechizmy religijne bgdz polityczne, objasnienia i komentarze, ency-
klopedie i zbiory, wypisy, publikacje poprawionych egzaminéw, kompilacje cytatéw, afory-
zméw, wierszy pamieciowych, trafnych sformutowan itp.)” (R, 140).

Marian Bielecki 60




— Wielkim poeta! Zapamietajcie to sobie, bo wazne! Dlaczego kochamy? Bo byt
wielkim poetg. Wielkim poeta byt! Nieroby, nieuki, méwie wam przeciez spokoj-
nie, wbijcie to sobie dobrze w glowy — a wiec jeszcze raz powtorze, prosze panow:
wielki poeta, Juliusz Stowacki, wielki poeta, kochamy Juliusza Stowackiego i za-
chwycamy sie jego poezjami, gdyz byl on wielkim poetg. Prosze zapisac sobie te-
mat wypracowania domowego: ,Dlaczego w poezjach wielkiego poety, Juliusza
Stowackiego, mieszka nieSmiertelne piekno, ktére zachwyt wzbudza?” (F, 40-41).

Oto opisywana przez Bourdieu ,profesorska ideologia «marnos$ci» studen-
tow” (R, 200) w postaci czystej! Wyraza sie ona w jednoczesnym przeko-
naniu o wlasnej nieomylnosci (,nieomylnosci mistrza”) i osobliwym sto-
sunku do uczniéw, bedacym ,mieszaning najwyzszych wymagan i pelnej
rozczarowan poblazliwosci” (R, 200). W konsekwencji wszelka porazka
dydaktyczna, kazde niepowodzenie pedagogiczne, jakiekolwiek zakléce-
nie komunikacji z uczniami — wszystko to sktadane jest na karb ich inte-
lektualnej utomnosci albo nawet ztej woli. Bourdieu i Passeron w zwien-
czajacych badawcze projekty ksigzkach, takich jak Academic Discourse
1 Reprodukcja, przekonuja, ze jest zupelnie inaczej, ze w istocie przycho-
dzi tu mieé¢ do czynienia z podwdjna pomytka: nieporozumieniem i towa-
rzyszacym mu fikcyjnym prze$wiadczeniem, Ze nieporozumienia nie ma
(AD, 13). Owo nieporozumienie, ktore czesto postrzegane jest jako skila-
dowa globalnego kryzysu nauczania uniwersyteckiego, ma charakter
komunikacyjny, a Scislej mowiac: jezykowyl?’. Dlatego tez porazka peda-
gogiczna jest czym§ w ogromnej mierze nieuchronnym, zupelnie niezawi-
nionym przez nauczyciela i studentéw. Edukacja to wlasnie wadliwa,
jednostronna komunikacja, catkowicie nieskuteczna wymiana jezykow.
Po stronie profesoréow jest zawsze wlasciwe stowo i dobre dowcipy, po
stronie studentéw (i uczniéw) niewlasciwy jezyk i marne zarty (AD, 17;
R, 202). Francuscy socjologowie sg tu rzeczywiScie bardzo zlosliwi:

»Zli studenci” sg jak zlo w teodyceach. Uniemozliwiajg nam poczucie, ze jesteSmy
w najlepszym z mozliwych $wiatéw. Jednocze$nie usprawiedliwiajg uzywanie
pedagogicznych sposob6éw, ktére bylyby pozadane w najlepszym z mozliwych
Swiatow. Dlatego to obiektywne zlo dostarcza jedynego niepodwazalnego uspra-
wiedliwienia dla niepowodzeni relacji nauczycielskiej, dzieki przedstawieniu tego
jako czego$ nieuniknionego. [...] Rewolta przeciwko ,niekompetencji” studentéw
— teologowie méwig o ,nicosci” i ,niedoli” — jest sposobem czynienia tej niewazno-
§ci wieczng i nieuchronng konieczno$cia, ktérej zadna racjonalna i rozumna
akcja nie moze sie przeciwstawié. 71i uczniowie sg w tym samym momencie
prawda i usprawiedliwieniem systemu edukacji, ktéry wysyla ich do piekia
(AD, 17; por. R, 201).

17 Por. D. Robbins, The Need for an Epistemological ,,Break”, [w:] Bourdieu and Edu-

cation: Acts of Practical Theory, ed. by M. Grenfell, D. James, with P. Hodkinson, D. Reay,
D. Robbins, New York 2004, s. 42.
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W Academic Discourse autorzy namalowali obraz rzeczywiScie zupelnie
przygnebiajacy: w Akademii nikt nikogo nie rozumie i zrozumie¢ nie mo-
ze, studenci albo usilujg postugiwaé sie catkowicie dla nich ezoterycznym
dyskursem scholastycznym, co w wielu przypadkach jest tylko inercyj-
nym powtarzaniem poje¢ calkowicie oderwanych od pozaszkolnego do-
Swiadczenia (na tym jednak polega idea scholastyczna), albo kapituluja
od razu. W konsekwencji moga jedynie potwierdzaé swoj najbardziej pe-
symistyczny obraz, jaki majg wsréd profesoréw, i tym samym poprawiac
profesorskie samopoczucie:

oni nic nie rozumieja; sprowadzajg najbardziej btyskotliwe teorie do logicznych
potworno$ci albo malowniczych dziwacznosci, jak gdyby jedyna rolg w ich zyciu
bylo ilustrowanie daremnosci prob, jakie profesor trwoni na nich i ktére on be-
dzie wcigz trwonil, mimo wszystko, poza profesjonalng §wiadomoscia, z wypro-
wadzong z bledu jasnoscig, ktora tylko podwaja jego warto$é (AD, 6-7; por.
R, 201).

W przedwojennym wydaniu Ferdydurke jest scena, w ktorej Syfon spel-
nia te profesorskie oczekiwania w sposéb doskonaty. W tym sensie jest
bliski ideatu ,studenta przystosowanego”, ktory ,wykladowca zaktada
w poziomie swoich wypowiedzi i ktérego wymagaja egzaminy, powolujac
go do zycia samym tym wymaganiem” (R, 168). Oto owa scena:

— Nieszczesny Bladaczka poczul, ze jemu takze grozié¢ zaczyna niemozno$é. — Py-
laszczkiewicz! — krzyknal — Niech Pylaszczkiewicz natychmiast wykaze mnie,
Gatkiewiczowi i wszystkim wogdle, pieknos$ci ktérego z celniejszych ustepéw!
Predzej, bo periculum in mora! Prosze uwazaé! Jezeli kto pisnie, zarzadze éwi-
czenie klasowe! [...] Pylaszczkiewicz podnidst sie i zaczgl: — W pierwszej strofie
poeta nawigzuje do przesztosci. Szuka on w sobie mocy! [...] W drugiej strofie od-
najduje te moc w 1gcznosci z wyzszymi duchami §wiattosci, w czym uwidoczniajg
sie wplywy Towianizmu. W trzeciej strofie, peten mocy, ciska wyzwanie catemu
Swiatu, oraz stwierdza, ze Bog jego nie jest Bogiem stworzenia, co petza, lecz ko-
cha huczny lot olbrzymich ptakéw i rozhukanych koni on nie kielza. W czwartej
i pigtej strofie cierpi nad niedolg skowanej Ojczyzny, a dalej w porywie buntu
kreuje sie krélem Narodu, w széstej. Ustep ten odznacza sie szczytem natchnie-
nia, przy czym poeta stosuje rytm daktyliczny, przetykany jambicznym, a rymy
sa meskie i zeriskie. W siédmej strofie z jeszcze wiekszym uniesieniem wyzywa
na béj Mickiewicza, ktéremu wydrzeé pragnie rzad dusz! W d6smej strofie...
W dziewiatej strofie... (F, 375)18.

18 O podobnych umiejetnosciach Bourdieu pisal tak: ,potrzeba bycia zdolnym do na-
tychmiastowej odpowiedzi na kazde mozliwe pytanie za wszelka cene wymaga uzycia
recept i podstep6éw sztuki dysertacji, ktéra chroni studenta przed ktopotami czynionymi we
wnikliwych badaniach, choé tez maskuje to, czego on nie wie i umozliwia mu utrzymywagé
ad infinitum przez recykling najbardziej oklepanych i przewidywalnych «toposéw». Wyma-
ga to takze uzytku antologii i podrecznikéw, tych produktéow scholastycznej rutyny, ktore
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Podobnie abstrakcyjny charakter ma dyskurs rozbrzmiewajacy na lekcji
laciny i bynajmniej nie wynika to wcale wylacznie z ,anachroniczno$ci”
jezyka tacinskiego. Tam nauczycielem jest ,staruszek nadzwyczaj przyja-
zny, siwy gotabek z malg purchawka na nosie” (F, 52), ktory z wielkg
doza ufnosci i dobrej woli wypytuje uczniéw o animis oblatis. Wzbudza
tym jednak ich przerazenie. Nie doczekawszy sie odpowiedzi, nauczyciel

uroit sobie nowy problem — jak bedzie passivum futurum conditionalis w trzeciej
osobie liczny mnogiej od czasownika zwrotnego colleo, colleavi, colleatum, colle-
are, i ta mys$l zachwycita go. — Niestychanie ciekawa rzecz! — zawotatl zacierajac
rece. — Rzecz ciekawa i pouczajgca! No, panowie! Problemat peten finezji! Oto
wdzieczne pole do wykazania sprawnos$ci intelektualnej! Bo jesli od olleare jest
ollandus sim, to... no, no, no... panowie... [...] — Collandus sim! Collandus sim!
[...] — Jakze to, panowie? CzyzbyScie naprawde nie doceniali! Czyz nie widzicie,
ze collandus sim ksztalci inteligencje, rozwija intelekt, wyrabia charakter, do-
skonali wszechstronnie i brata z mys$la starozytng? Bo zwazcie, ze jesli od olleare
jest ollandus, to przeciez od colleare musi byé collandus, bo passivum futurum
trzeciej koniugacji koniczy sie na dus, dus, us, z wyjatkiem jedynie wyjatkow. Us,
us, us — panowie! Nie moze byé nic logiczniejszego niz jezyk, w ktéorym wszystko,
co nielogiczne, jest wyjatkiem! (F, 54)

Wypadajace jak niezamierzony aforyzm ostatnie zdanie rezolutnego na-
uczyciela naprowadza na jeszcze jedna funkcje wiedzy, zwlaszcza wiedzy
o jezyku. Jak sugeruja Bourdieu i jego komentatorzy, relacja pomiedzy
rzeczywistoscia jezykowa a rzeczywistoScig spoteczna nie jest relacja nie-
przechodnigl®. Doktadnie na odwré6t. Niebezpieczennstwo niepoprawnosci
jezykowej, nie méwigc juz o nielogicznos$ci wpisanej w sam jezyk, zagraza
samym podstawom porzadku spotecznego. Puryzm jezykowy to w tej per-
spektywie nic innego jak préba wyegzorcyzmowania paniki spowodowa-
nej grozba zatamania tadu spotecznego.

Ten watek ma tu jednak mniejsze znaczenie. Gombrowicz w swojej
antyszkolnej dywersji mierzyt bardziej konkretnie. Trzeba jednak dobrze
rozumie¢ jego intencje. Niestety, na pewno inaczej niz chyba wszyscy
dotychczasowi komentatorzy. Troche odmiennie wiec niz Adam Poprawa,
ktory na marginesie skadingd bardzo zajmujacych dywagacji o koncepcji
»dzieta” u Gombrowicza, trans-atlantykowej scenie z czytelnikami zgo-
dzonymi przez Gonzala do czytania Arcydziel i wlasnie ferdydurkowe;j
lekgji taciny, laczy to wszystko z przekonaniem ,o wielorakiej nieprzy-

sag zaprojektowane do dostarczania $rodkow do usatysfakcjonowania scholastycznych za-
dan najnizszym kosztem” (SN, 87-88).

19 M. Heller, Bourdieu and ,literacy education”..., s. 56. Jak przekonuje Bourdieu,
przeciwko zagrozeniom poprawnos$ci jezyka argumentuje sie, uzywajgc retoryki racjo-
nalno$ci, logicznosci i naturalnoSci jezyka wyrastajgcej omalze z samej struktury bytu
(RP, 77).
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stawalnosci kultury w stosunku do ograniczonych poznawczych mozliwo-
$ci odbiorcow20, Dalej poszedt Wiodzimierz Bolecki, ktory o Gatkiewiczu
1 jego milczacych kolegach powiedzial, ze sa ,stadem monstrualnie in-
fantylnych prostakéw niezdolnych do jakiejkolwiek, choéby elementar-
nej, aktywnosci intelektualnej. [...] Dosé daleko jesteSmy od — pisanych
w klimacie roku 1968 — prometejskich interpretacji o uczniach zbunto-
wanych przeciw opresji szkolnej. To ani nie buntownicy, ani nie ofiary —
mowi nam w Ferdydurke Gombrowicz — to po prostu glaby”?l. Lektura
prac Bourdieu, innych tekstéw Gombrowicza, a takze doSwiadczenie dy-
daktyczne (moje przynajmniej) — wszystko to przekonuje, ze Gombrowicz
mowi nam w Ferdydurke nie to, co sugeruje Bolecki. Tego rodzaju opinie
sg niewatpliwie wyrazem i dobrego polonistycznego samopoczucia, i aka-
demickiej ,ideologii «marnos§ci» studentéw”, mocno jednak rozmijaja sie
z powieSciowym przestaniem. A jest ono nie tylko sceptyczne, ale i jedno-
znaczne: szkola, szkota w tym ksztalcie, jakiego mozemy doswiadczad,
jaki jest jedynym mozliwym jej ksztaltem, jesli w ogéle chcemy mowié
o szkole, i jaki wnikliwie i bez scholastycznych ztudzen opisali Bourdieu
1 Gombrowicz, jest instytucja zupetnie nieskuteczng, absurdalng i robigca
tyle samo ztego co dobrego?2. Nie jest jednak tak, ze mogltaby staé sie sku-
teczna i nieopresywna, gdyby np. — mozna tu snué naiwnie — nauczyciele
zmodyfikowali swdj dyskurs, przewietrzali od czasu do czasu kanon, ja-
kos usilowali powigzaé to, co méwia, z rzeczywistoscia, starali sie za nig
nadazaé itd., itd. Tyle tylko, ze nie moga tego zrobi¢, bo wowczas szkola
przestalaby byé szkota. Mégtbym to powiedzieé jeszcze inaczej i wprost:
w takiej szkole nauczyciel nie moze nie by¢é Pimka, niezaleznie od tego, co
tam sobie mysli o swoich dydaktycznych talentach i osiggnieciach. Ko-
mentarze Poprawy i Boleckiego nie sg prawdziwe juz chocby dlatego, ze,
jak sugeruje w przypisach do edycji krytycznej powieSci sam Bolecki,
przyktady z Ferdydurke sa mistyfikacjg i jaskrawa parodia poprawnej
laciny (F, 482-488) i w tym sensie, ale nie tylko w tym, nie ma tu nic do
rozumienia. Jak pamietamy, tak samo postepuje Pimko osaczajgcy Jézia
pytaniami o ducha kréla Wtadystawa, ducha dziejow, ducha cywilizacji

20 A. Poprawa, Czy istnieje dzielo (wedtug) Gombrowicza?, [w:] Witold Gombrowicz —
nasz wspoiczesny. Materialy miedzynarodowej konferencji naukowej w stulecie urodzin
pisarza. Uniwersytet Jagielloriski — Krakow, 22-27 marca 2004, pod red. J. Jarzebskiego,
Krakéw 2010, s. 679.

21 W. Bolecki, Stowacki Gombrowicza...

22 We Wspomnieniach polskich Gombrowicz dowodzit: ,W dniu, w ktérym ujawni sie
cala prawda o tym nauczaniu szkolnym — dzieni ten jeszcze bardzo odlegly — ludzko$é znaj-
dzie sie w obliczu gigantycznej mistyfikacji i monstrualnego oszustwa. Wyjdzie na jaw
wtedy, ze nauczyciel gledzi, uczen nie stucha; ze nikt nic nie robi; ze uczen oszukuje, na-
uczyciel daje sie oszukiwad [...]” (WP, 37).
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hellenskiej i galijskiej, ducha umiaru, ducha dobrego smaku, ducha nie-
znanego nikomu (précz Pimki) sielankopisarza z XVI wieku, ktory pierw-
szy uzyl wyrazenia pepek, i o to, czy méwi sie wykonywa czy moze wyko-
nuje (F, 19). Informacje przygotowane przez Boleckiego w przypisach
odslaniajg mocno aporetyczny charakter tych watpliwosci, bowiem na
wiekszo§¢ z nich odpowiedzie¢ po prostu nie sposéb (F, 448-450). To za$
sugerowaloby, ze w tym szkolnym przepytywaniu wcale nie idzie o odpo-
wiedz, ze w szkole tak naprawde nikt nie oczekuje odpowiedzi23. A co jest
faktyczna stawka? Po lekturze prac Foucaulta i Bourdieu tatwiej to
przejrzeé. Najpierw podpowiedzZ tego pierwszego:

Cwiczenie jest technika, za pomoca ktérej narzuca sie cialu zadania powtarzaja-
ce sie i réznorodne zarazem, choé zawsze stopniowalne. Naklaniajac do zacho-
wan obliczonych na ostateczny efekt, ¢wiczenie pozwala na nieustanna charak-
terystyke jednostki — czy to wobec owego finatu, czy to wobec innych jednostek,
czy to wobec typu przerabianego programu. Tym samym zapewnia — ciggto$cig
i przymusem — przyrost, obserwacje i kwalifikacje?4.

Powtarzalno$é éwiczenia wzmacnia efekt pedagogicznego nadzoru. Rytu-
alno§¢ ustnej odpowiedzi uczy takze — jak podpowiada Bourdieu — ,uleg-
tego czekania” (HA, 95), na ktérym buduje sie specyfika relacji ucznia
z nauczycielem i instytucjg Szkoty.

Po czwarte, sformalizowanie dyskursu dydaktycznego ma jeszcze
jedng wazng funkcje. Chodzi o to, aby wyeliminowaé to, co mogltoby za-
grozié¢ temu dyskursowi. A co mogtoby by¢ takim zagrozeniem? Mogloby
nim byé zdarzenie, a wiec co$ niespodziewanego, wytracajacego z rutyny,
stawiajgcego pod znakiem zapytania same mozliwo$ci szkolnego do-
Swiadczenia. Stad specjalne taktyki uprzedzajace taka ewentualnosc.
Powiada Bourdieu: ,Profesor moze nawotywaé studentéw do udziatu badz
wyrazania zastrzezen, majac pewno$é, ze nigdy nie bedg one miaty miej-
sca. Pytania skierowane do audytorium najczesciej majg charakter reto-
ryczny, a odpowiedzi, przeznaczone gtéwnie do wyrazenia udziatu wier-
nych w nabozenstwie, najczesciej sg jedynie potwierdzeniem” (R, 197).
Temu stuzy odtworezy charakter wymaganej wiedzy, w ten sposéb jest
tez sfunkcjonalizowana razgca anachroniczno$é lekcyjnego dyskursu. Ta
archaiczno$é — jak w kilku pracach przekonuje Bourdieu — znowu nie jest

23 To by potwierdzalo przypuszczenie wyrazone przez Ryszarda Nycza, wedlug ktore-
go Gombrowicz w tych powiesciowych partiach mierzyt w Kazimierza Wéycickiego i pro-
jektowane przez niego metody heurezy, ktére ,przybraly szybko, w rutynowej praktyce
dydaktycznej, karykaturalne formy ostawionych pozornych pytan i rytualnych od-
powiedzi” (R. Nycz, Jezyk modernizmu. Prolegomena historycznoliterackie, Wroctaw
1997, s. 199, przypis 4; podkr. — M.B.).

24 M. Foucault, Nadzorowaé i karaé..., s. 156.
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ani przypadkowa, ani niewinna. Nie jest przypadkowa, bo ,system edu-
kacyjny jako instytucja specjalnie przeznaczona do konserwacji, przeka-
zywania i wpajania kulturowych kanonéw spoteczeristwa, zawdziecza
szereg strukturalnych i funkcjonalnych wtasciwosci temu faktowi, ze
musi wypelniaé te wtasnie funkcje” (IFCP, 178). Nie jest tez niewinna:

Pierwszymi ofiarami sg w sposéb oczywisty studenci. Mimo swoich wyjgtkowych
sktonno$ci, to znaczy sktonnosSci do bycia szczegélnie niepokornymi, sg skazani
na wieczne spéZnianie sie na wojne naukowg czy epistemologiczng. Sg tak za-
poéznieni, jak ich profesorowie, poniewaz zamiast zaczynac walke od tego miejsca,
od ktérego by nalezalo, to znaczy od punktu, do ktorego doszli badacze najbar-
dziej zaawansowani, caly czas sie ich wycofuje na tereny sprawdzone, na ktérych
kaze sie im bez kornica odgrywaé bitwy z przeszloSci. No c6z, taka jest funkcja
szkolnego kultu klasykéw, bedacego zaprzeczeniem prawdziwej, krytycznej hi-
storii nauki (ZDSR, 250).

W Homo Academicus autor przekonywal, ze ten rodzaj celowego za-
poznienia to przyklad stricte akademickiej wtadzy typowej zwlaszcza dla
klasycznych dyscyplin (historia literatury, filozofia) $cisle zwigzanych ze
szkolnymi sylabusami, taktykami egzaminacyjnymi i w ten sposéb kon-
trolujacych réwniez dydaktyke licealng i wplywajacych na pedagogike
habitusowa. A oto, co Bourdieu sadzit o tego rodzaju, czesto pisanych
kolektywnie, a prawie zawsze optacalnych, opracowaniach:

Zrodzone w klasie i przeznaczone do powtarzania reszcie w klasie, te studia naj-
czeSciej utrwalaja przestarzaly stan wiedzy, wprowadzajacy i kanonizujgcy pro-
blemy i debaty, ktére jedynie istnieja i utrzymuja sie przy zyciu przez inercje
akademicko zobiektywizowanych i inkorporowanych sylabuséw. Sa one natural-
na prolongacja wielkiego reproduktywnego nauczania, ktére, jako legitymizowa-
na popularyzacja, powinny wpajaé to, co ,potoczna opinia doktoréw” uznaje za
przyswojona i respektowana wiedze, i tym samym warta bycia nauczang i po-
znawang (jako przeciwstawng tylko ,modnej”, czy wszystkim nowoczesnym he-
rezjom) raczej niz produkowaé nowe, nawet heretyckie ciala wiedzy czy zdolnosci
albo sktonnosci produkeji takiej wiedzy (HA, 102).

W La Noblesse d’état nazywal te metodyke ascetycznymi é¢wiczeniami
i tak opisywat:

pomimo wszystkich o§wiadczen, ze jest inaczej, te instytucje zawsze przywigzujg
wielkg wage do przedmiotu i dziatan, ktore sg formalne, niepotrzebne i niedajace
satysfakcji, poniewaz sg zredukowane do czysto intelektualnej i materialnej dys-
cypliny: martwych jezykéw, na przyktad, traktowanych jako pretekst do jedynie
formalnych gramatycznych ¢wiczen raczej niz jako instrument, ktéry moégiby
umozliwié dostep do dziet cywilizacji (klasycznej taciny w Europie, klasycznej
chinszczyzny w Japonii, etc.); wszystkie starozytne, czcigodne, uswiecone i do-
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skonale bezuzyteczne teksty, catkowicie obce terazniejszosci, ktére w powszech-
nie réznigcych sie historycznie kontekstach stanowity podstawe dla ogromnych
edukacyjnych inwestycji i znaczyly granice pomiedzy laikami a duchownymi (1a-
cinscy autorzy w renesansie, na przyklad), jak ré6wniez pomiedzy zwyklym, ro-
dzinnym, kobiecym, matczynym §wiatem i wyuczonym $§wiatem mezczyzn; czy
dzisiejsza nowoczesna matematyka, ktéra, pomimo jej oczywistej efektywnoSci,
jest nie mniej odrealniajgca i niepotrzebna niz dawna gimnastyka klasykéw (SN,
110-111).

Rzecz jednak w tym, ze szanse na to, aby zrodzilo sie co§, co mogloby
mocniej poruszy¢ dydaktycznym dyskursem, sa doprawdy bardzo niewiel-
kie. Powiadat Bourdieu:

Kazde pytanie wyplywa z tradycji, z praktycznego lub teoretycznego opanowania
dziedzictwa wpisanego w samag strukture pola jako niewidoczny przez wtasng
oczywisto$¢ stan rzeczy, ktory odgranicza to, co mozliwe do pomyslenia od tego,
czego pomys$leé nie sposéb i ktory otwiera przestrzern mozliwych pytan i odpo-
wiedzi (RS, 371-372).

Ta konwencjonalno$é i rytualnosé stuzy zarysowaniu bezpiecznego pola,
po ktérym ma sie poruszaé szkolna refleksja. W warunkach egzaminu
niemozliwe jest powiedzenie czego$ absolutnie twoérczego czy odkrywcze-
go. Bo i nie o to przeciez chodzi. Odpowiada sie wszak na pytania, na
ktore odpowiedz jest znana w punkcie wyjscia, juz w momencie ich for-
multowania. Czy mozna zapytac o coS, czego sie nie wie? Pozostaje wiec
tylko raz jeszcze zapytaé, o co chodzi w tej dydaktycznej mimikrze tak
naprawde? Chodzi o ,uznanie bez poznania” (D, 486), o bezrefleksyjne
przyswojenie pewnej wiedzy i o bycie zdolnym do jej odtworzenia w tym
samym ksztalcie.

Wszystko ma zatem stuzyé ochronie ortodoksji praktyki szkolnej
przed ,indywidualnymi herezjami” (R, 139)25. Taka herezja jednak w Fer-
dydurke sie pojawia. To, oczywiScie, niepowtarzalna rola Galkiewicza:

— Ale kiedy ja sie wcale nie zachwycam! Wcale si¢ nie zachwycam! Nie zajmuje
mnie! Nie moge wyczytaé¢ wiecej jak dwie strofy, a i to mnie nie zajmuje. Boze,
ratuj, jak to mnie zachwyca, kiedy mnie nie zachwyca? [...] Naiwnym tym wy-
znaniem az zakrztusil sie nauczyciel.

— Ciszej, na Boga! — syknal. — Galkiewiczowi stawiam palke. Gatkiewicz zgubié
mnie chece! Gatkiewicz chyba nie zdaje sobie sprawy, co powiedziat?

25 Bourdieu w Homo Academicus pisat: ,Tajemny opér do innowacji i intelektualne;j
kreatywnos$ci, awersja do idei i do wolnego i krytycznego ducha, ktére tak czesto orientujg
akademickie werdykty, tak samo jak przy ustnej obronie tezy czy w krytycznej recenzji
ksigzek, jak i przy wywazonych wyktadach przeciwko kazdej najéwiezszej awangardzie, sg
bez watpienia efektem rozpoznania przyznanego zinstytucjonalizowanej mysli jedynie dla
tych, ktorzy implicytnie akceptuja ograniczenia wyznaczone przez instytucje” (HA, 95).
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GALKIEWICZ

Ale ja nie moge zrozumiec¢! Nie moge zrozumieé, jak zachwyca, jesli nie zachwy-
ca.

NAUCZYCIEL

Jak to nie zachwyca Gatkiewicza, jesli tysigc razy ttumaczytem Galkiewiczowi,
ze go zachwyca.

GALKIEWICZ

A mnie nie zachwyca.

NAUCZYCIEL

To prywatna sprawa Gatkiewicza. Jak wida¢, Galkiewicz nie jest inteligentny.
Innych zachwyca.

GALKIEWICZ

Ale, stowo honoru, nikogo nie zachwyca. Jak moze zachwycad, jesli nikt nie czyta
oprocz nas, ktorzy jesteSmy w wieku szkolnym, i to tylko dlatego, ze nas zmusza-
jasila...

NAUCZYCIEL

Ciszej, na Boga! To dlatego, ze niewielu jest ludzi naprawde kulturalnych i na
wysokosci... (F, 41)26,

26 Niewykluczone, ze z Babbitta Sinclaire’a Lewisa Gombrowicz wzigl nie tylko tytul,
bowiem jeden z bohateréw powiesci, niejaki Ted, znad zadania domowego zapytywat: ,Nie
rozumiem, po co kazg nam czytaé te przestarzalte bzdurstwa! Miltona, Shakespeare’a,
Wordswortha i innych starych piernikéw [...] Co sobie mys$lg ci profesorowie?” (S. Lewis,
Babbitt. Powiesé amerykariska, przet. Z. Poplawska, t. 1, Warszawa 1927, s. 86). Wiele in-
tuicji podobnych do heretyckich pomystéw Gombrowicza znajduje w paru esejach Waltera
Benjamina. Mam na mysli choéby otwarte pisanie o seksualno$ci mtodziezy z tekstu Ro-
mantycznos$é. Nie wygloszona mowa do miodziezy szkolnej, a przede wszystkim ten rodzaj
sceptycyzmu wobec nauki szkolnej, jaki pojawia sie w tekscie O gimnazjum humanistycz-
nym. Styl jest cokolwiek Gatkiewiczowsko-Gombrowiczowski, a jest tam zaréwno krytyka,
jak i projekt nowego gimnazjum: ,Nie jest to gimnazjum, w ktérym (w optymistycznym
przypadku) wyktada sie greczyzne w stylu Winckelmanna (ktéry juz od dawna jako «szla-
chetna prostota i cicha wielko$é» stat sie fatalnym inwentarzem wyzszego wyksztatcenia
corek). Nasze gimnazjum ma sie powotywaé na Nietzschego i jego traktat o korzysci i wa-
dach z historii. [...] Grecko$¢ tego gimnazjum nie powinna byé¢ basniowym krélestwem
«harmonii» i «ideatéw», lecz gardzaca kobietami i mitujgcg mezczyzn greckoscig Peryklesa,
arystokratyczng; ze stanem niewolniczym; z ciemnymi mitami Ajschylosa. [...] Byleby juz
nie ten rozwodniony humanizm! [...] Gledzenie o sophrosyne bez przeczucia nieumiarko-
wania starozytnych. Dialogi platoniskie bez lektury Uczty (pelnej, moi panowie, peinej!).
[...] My, uczniowie, ktérzy w tym wszystkim tkwimy, mamy juz po dziurki w nosie tego
faryzeizmu, bezduszno$ci i wyjalowienia z opinii przykrywanych plaszczykiem «greckiej
harmonii»! Czarna lista: O Horacym: «Mamy teraz czytaé¢ Horacego. Niewazne, czy on sie
nam podoba. Lektura Horacego nalezy do programu nauczania». WypowiedZ nauczyciela.
Na zarzut przeciwko argumentacji Cycerona: «Nie chodzi nam o rozwijanie wlasnych po-
gladéw, lecz o to, by wiedzieé, co powiedzial Cyceron». (W. Benjamin, O gimnazjum huma-
nistycznym, [w:] Twdrca jako wytwdrca. Eseje i rozprawy, przel. R. Reszke, Warszawa
2011, s. 232-233). Obu autoréw juz raz (i pewnie nie ostatni) zestawiono: J. Harnesberger,
Sovereignty and Experience: Walter Benjamin and Witold Gombrowicz: the Redemptive
Violence of Allegory and the Interhuman Church, Saarbriicken 2009.
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Ten sam cyrk Galkiewicz odstawit na lekcji taciny, kiedy pozostawat do-
skonale obojetny na intelektualne korzysSci zwigzane z nauka tego zacne-
go jezyka i méwil, ze powoduje nim jedynie strach przed ocena niedosta-
teczng (F, 55). Miejsce na swdj popis znajdzie i Pylaszczkiewicz, a jego
betkotliwe ttumaczenie Wojny galijskiej wzbudzi, co bardzo ciekawe, za-
chwyt nauczyciela (F, 56).

W Homo Academicus znajduje niezla sugestie do dodatkowego objas-
nienia tych scenek. Mam na mys$li ewentualng paralele Bladaczka—Gal-
kiewicz — Picard—Barthes. Chodzi oczywisScie o stynny spér o komentarz
na marginesie Racine’a. Znana to historia, ale warto zobaczy¢, jak zostala
tu opisana z zewnetrznej, socjologicznej perspektywy. Ta analogia nie
jest byé moze tak zupelnie naciggana, zwazywszy, ze Gatkiewicz — jak juz
zauwazano?’ — ma niemalo wspélnego z Gombrowiczem, a jeszcze czesciej
snuto podobienstwa pomiedzy nim (Gombrowiczem) a Barthes’em?2s,
W opisie Bourdieu pryncypialne i ascetyczne stanowisko Picarda fak-
tycznie mocno przypomina zacietrzewienie i argumentacje Bladaczki:

Na stronie instytucji, lektor uwaza siebie za zobligowanego do podniesienia jako
ortodoksyjnoSci, jako eksplicytnie profesji wiary, doxy doktoréw, ich milczgcych
wierzen, ktére nie potrzebuja usprawiedliwieni: wyzwany do produkowania
w szerokim $wietle nie§wiadomych mysli instytucji, on artykutuje bialo-czarne
prawdy swojego stanowiska, skromny i pobozny uczestnik nabozenstwa wiary,
ktéra go przekracza. Zanurzony w oczywistoSci swojej pozycji, nie ma nic do za-
proponowania jako metody poza swoim etosem, to jest samg dyspozycja uzyskang
poprzez swojg pozycje: on jest i zamierza by¢ ,wytrwaty i skromny”. Ustawicznie
chwalge ,roztropno$¢”, przypomina ludziom ograniczenia ich funkcji, ktérzy
w ten sposéb stajg sie funkcjonariuszami: on stara sie ,byé usatysfakcjonowany

271 T. Kepinski, Witold Gombrowicz..., s. 372; F.M. Cataluccio, Gombrowicz i poeci,
przet. B. Piotrowska, [w:] W. Gombrowicz, Przeciw poetom. Dialog o poezji z Czestawem
Mitoszem, wstep F.M. Cataluccio, Krakéw 1995, s. 11; M. Glowinski, Gombrowiczowska
diatryba..., s. 190-191. We Wspomnieniach polskich Gombrowicz opisuje kilka swoich
przygéd w szkole, ktore przypominajg ekscesy Galkiewicza, sg moze tylko troche bardziej
scholastyczne: ,Prosze pana profesora, dlaczego polska mlodziez szkolna nie uczy sie tego,
co rzeczywiscie jest godne wysitku, a tylko zmuszona jest pakowac sobie w glowe rzeczy
drugorzedne? [...] Na lekcjach polskiego musimy wkuwaé Mickiewicza, Stowackiego i Kra-
sinskiego, co jest zupeinie drugorzedne z punktu widzenia literatury powszechnej — juz nie
moéwigc o Towianiskim. A pojecia nie mamy o Szekspirze, lub na przyktad Goethem. [...]
A sltéowka tacinskie?” (WP, 30; por. 20-21). Jest tam tez kilka ogélniejszych refleksji na
temat edukacji — WP, 30-39. I wspomnienie Kepinskiego: ,,[...] Witek nie ukrywat, ze szko-
ta mu sie nie podoba. Nie lubil jej — i nigdy nie polubit. [...] watpil, czy tak naprawde kto
lubi szkote” (T. Kepiniski, Witold Gombrowicz..., s. 21-22).

28 M. Bielecki, Literatura i lektura. O metaliterackich i metakrytycznych poglgdach
Witolda Gombrowicza, Krakéw 2004, s. 327-403. Tam bibliografia wcze$niejszych komen-
tarzy.
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wydawaniem tekstéw, podstawowym i trudnym dzietem”, i ,ustala¢ w niezawod-
ny sposob pewne niewielkie fakty dotyczace Racine’a”. Przeznaczony na $mieré
i $miertelng prace dziennego kultu, decyduje sie ukorzyé przed dzietem, a jedy-
nym prawem jest ,wyjasni¢ i uczynié powabnym”. Ale, podobnie jak kazdy dele-
gat, ten czlowiek porzadku znajduje w pokorze, ktora zapewnia mu wdzieczno§é
jego profesjonalnego ciala, motywy nadzwyczajnego samo-zabezpieczenia: §wia-
domosé, ze jest on wyrazicielem ostatecznych wartosci, ktore lepiej zeby nie byty
upublicznione calej wspélnocie wiary — ,,obiektywnos¢”, ,dobry smak”, ,przejrzy-
stos¢”, ,zdrowy rozsgdek” — dla niego jest skandalem, ze kto§ powinien kwestio-
nowaé te pewnosci, ktore konstytuujg tworzacy go akademicki porzadek, i czuje
prawo i obowigzek denuncjowaé oraz potepiaé to, co wydaje sie mu zuchwalym
oszustwem i niestosownym ekscesem (HA, 116).

Nie wydaje mi sie, zeby ta charakterystyka byta przesadzona. To sam
Picard autokreuje sie w ten sposéb, wybierajac erudycje, Scistosé jezyka,
skromno$¢ poznawczg i ideowe postannictwo29. Sporzadzona przez nie-
go charakterystyka Barthes’a, choé jest karykaturg, réwniez moze sie
wydawaé uzyteczna jako charakterystyka Gatkiewicza (w czeSci takze
Mietusa). Autor Sur Racine zostaje poméwiony o nieodpowiedzialng ory-
ginalno$é, dezynwolture wzgledem autorytetu, frywolng subiektywnos$é,
nieudolne poszukiwanie nowego jezyka, obsesyjny i cyniczny erotyzm.
Picard powie to wprost: Barthes jako historyk literatury jest dziwac-
twem, ktore jest niebezpieczne30.

Galkiewicz jest niebezpieczny w o wiele wiekszym stopniu nizby mo-
gly to sugerowaé jego ,zdroworozsadkowe” i ,naiwne” watpliwosci. Nie
dlatego nawet, ze méwi to, co wszyscy wstydliwie przemilczaja — ze lite-
ratura nikogo nie obchodzi. To samo przeciez i to o wiele radykalniej po-
wie Zuta, ktora ignorujac kanon literacki (,Kto to Norwid? — zapytata
pensjonarka. A zapytata doskonale ze sportowg niewiedzg mlodego poko-
lenia i ze zdziwieniem Epoki, rzeczowo i nie angazujgc sie zanadto w py-
tanie [...]. Pensjonarka nie wiedziata o Norwidzie do Pimki” [F, 104]), nie
sktada hotdéw temu, co kulturowo prawomocne, a przez to nie zaswiad-
cza wlasciwej jej drobnomieszczanskim rodzicom aspiranckiej ,dobrej
woli kulturowej” (D, 393), wyrazajacej sie w gorliwych przejawach ,usza-
nowania wobec kultury” (D, 395). Taki indyferentyzm zawsze mozna jed-

29 Glos innego komentatora przekonuje, ze mozna widzie¢ te autokreacje inaczej:
,Kiedy czytamy Raymonda Picarda, czasami czujemy sie, jakbySmy siedzieli na egzaminie
maturalnym” (J. Duvignaud, Le Nouvel Observateur, 3-9 November 1965; cyt. za: HA, 306,
przypis 78).

30 Zob. R. Picard, Nowa krytyka czy nowe szalbierstwo?, przel. W. Karpiniski, [w:] An-
tologia wspdlczesnej krytyki literackiej we Francji, oprac. W. Karpiniski, Warszawa 1974,
s. 376-397; R. Barthes, Krytyka i prawda, przet. W. Bloniska, [w:] Wspdiczesna teoria ba-
dari literackich za granicq. Antologia, oprac. H. Markiewicz, t. I, Krakéw 1976, s. 137-160.
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nak przekué w atut, tlumaczac sie podlug regut ,ideologii «marnosci»
studentow” i uwazajac te okoliczno$é — jak to przewidywat Gombrowicz
w usunietej wersji Przedmowy do ,Filidora dzieckiem podszytego” — za
»dopust, wynikajacy z niskiego kulturalnego stanu publicznosci” (F, 386).
Gatkiewicz jest niebezpieczny nie z tego tez powodu, Ze zwraca uwage na
przymus dydaktyczny czy ostentacyjnie obnosi sie ze swoim subiektywi-
zmem3!, Jest tak dlatego, ze dokonuje rzeczy w obowigzujacej w tonie
Akademii perspektywie scholastycznej absolutnie niedopuszczalnej, mia-
nowicie szuka zwigzkéw przedmiotu nauczania — tu: literatury — z pry-
watnym do$wiadczeniem, konfrontuje wiedze z kontekstem praktycznym.
Wezesniej wspomniatem o tym, ze akademicki wyktadowca ma mozliwosé
zadawania pewnych retorycznych pytan, nie ryzykujac odpowiedzi kto-
potliwej. Bourdieu relacjonuje opowies¢ studenta: ,«Wykladowcy maja
w zwyczaju pytanie, ‘Czy to jest jasne?, ktére tak naprawde wyklucza
kwestie, ze to moze nie by¢ jasne»” (AD, 11). Gatkiewicz ma jednak czel-
no$é powiedzieé¢ wlasnie tak: , To wcale nie jest jasne!!!”.

Nic wiec dziwnego, ze Bladaczka poci sie i na rézne sposoby usiltuje
zapanowaé nad zamieszaniem. Odwotuje sie do argumentu tego, co zbio-
rowe, powtarzalne, usankcjonowane. Co ciekawe, kiedy zmuszony jest
szukaé oparcia w tym, co indywidualne, to takze okazuje sie czym$ prze-
kraczajacym jednostkowg miare. Co to bowiem znaczy, ze Galtkiewicz nie
jest inteligentny? Brak mu talentu? A moze przenikliwo$ci, btyskotliwo-
$ci, inteligencji? Raczej przeciwnie, ale nie w tym nawet rzecz. Zawie-
szam kwestie tego, czy twoérczosé Stowackiego moze byé¢ aktualnie czym$
zajmujgcym dla nastolatkéw i czy jej obecno§é w szkolnym kanonie jest
oczywisto$cig. Tu interesuje mnie nie Stowacki, a Gatkiewicz. NajproSciej
mozna by powiedzieé, ze jest on za stabo wyposazony w kapitat kulturo-
wy, ktory bylby réwnoznaczny z uwrazliwieniem na reguly gry szkolnej
1 na magie autorytetu pedagogicznego, Ze nie zna prawomocnego jezyka,
ze nie jest mu wlasciwa pewna zazylo$¢ z kultura, jakg umozliwia wtas-
ciwe urodzenie, ze brak mu wiedzy, kompetencji czy literackiego gustus2.

31 Kramsch powiada, ze nauczyciele zawsze moga ,odrzuci¢ kazda osobistg opinie po
stronie studentéw w imie faktycznej obiektywnosci” (C. Kramsch, Pierre Bourdieu..., s. 34).

32 Wedlug Jamesa Collinsa, Bourdieu i Passeron przekonuja, ze ,dzialanie pedago-
giczne operuje na podstepie komunikacyjnym, uzyciu milczgcych zatozen i wysoce presu-
pozycyjnych dyskursywnych form do selekgji tych, ktérzy od razu wiedzg, co powinni wie-
dzieé, ktorzy maja to, czego mieé nie muszg” (J. Collins, Determination and Contradiction:
An Appreciation and Critique of the Work of Pierre Bourdieu on Language and Education,
[w:] Bourdieu: Critical Perspectives, ed. by C. Calhoun, E. LiPuma, M. Postone, Chicago
1993, s. 119). Por. M. Grenfell, Language and the Classroom, [w:] Bourdieu and Educa-
tion: Acts of Practical Theory, ed. by M. Grenfell, D. James, with P. Hodkinson, D. Reay,
D. Robbins, New York 2004, s. 72-88. Ciekawe potwierdzenie tej reguly daje Czestaw Mi-
losz: ,W egzaminach pisemnych z przedmiotéw humanistycznych rozstrzyga umiejetnosé

71 Niewidzialne imperium albo o ktopotach w szkole




Jesli wierzy¢é Bourdieu, to subwersywne wystgpienie Gatkiewicza wyni-
katoby z najwyrazniej proletariackiego albo ludowego habitusu jezyko-
wego. Bedac niezdolny do intelektualizmu, abstrakeji, formalizmu i eu-
femizmu, bedzie skazany na emocjonalizm, partykularyzm, pragmatyzm
1 jezykowy ekspresjonizm (R, 208; AD, 7). Warto jednak przypomnie¢ to,
co méwi Bourdieu o charyzmatycznych ideologiach ,potrzeby kulturowe;j”
(R, 116; LA, 37, 106, 109), ,wrodzonego talentu” (MP, 115; por. R, 293;
LA, 113), ,wrodzonych «zdolno$ci» i «gustéow»” (R, 325; por. R, 116; D,
225, 237; LA, 54, 69, 109), ,smaku” (LA, 109) — bo do tego rodzaju katego-
rii zdaje sie odwolywaé Bladaczka. W Dystynkcji francuski socjolog
stwierdzal:

Na przekor ideologii charyzmatycznej, ktora traktuje gust w dziedzinie kultury
prawomocnej jako dar przyrodzony, obserwacja naukowa dowodzi, ze potrzeby
kulturalne sg wynikiem edukagji [...]. Ideologia naturalnego gustu czerpie swoje
przejawy i swoja skuteczno$é z tego, ze podobnie jak wszelkie strategie ideolo-
giczne wytworzone w codziennej walce klas, naturalizuje rzeczywiste réznice,
przemieniajac w réznice naturalne — réznice w sposobach nabywania kultury,
i uznajgc za jedyny prawomocny taki stosunek do kultury (badz do jezyka), ktéry
zawiera minimum widocznych §ladéw swojej genezy, zaciera wszelkie ,$§lady na-
uki”, odrzuca wszelkie ,,0zdoby”, stroni od ,afektacji”, unika wrazenia ,stylizacji”,
odgradza sie od tego, co szkolne i ksigzkowe, wykazuje poprzez tatwosé i swobo-
de, ze prawdziwa kultura jest naturg, niczym nowa tajemnica Niepokalanego
Poczecia (D, 9, 89).

Kategorie te nie nazywaja zatem jakiego§ daru Boga czy Natury, nie
wskazuja na co§ przyrodzonego, idiomatycznego i poprzedzajgcego wy-
chowanie i estetyczng reakcje. Sa tworem pedagogicznego i dydaktyczne-
go treningu, nabytym systemem preferencji, percepcji i rozrézniania,
uprawomocniajacym jedynie iluzje intuicyjnego i spontanicznego wyboru
lub tworzenia. W odniesieniu do tego rodzaju poje¢ francuski socjolog
konsekwentnie stosuje ujecia jako czego$ typowego, powtarzalnego, uwa-
runkowanego, skonstruowanego i wyuczonego. Obowigzuje tu tez ta sa-
ma co w przypadku habitusu logika ,zamknietego kota”: potrzeby este-
tyczne wrzrastaja w miare ich zaspokajania, stopniowe nabywanie
umiejetno$ci przyswajania dobr kulturowych zwieksza satysfakcje temu
towarzyszacg, a absencja praktyki u niewtajemniczonych pociaga za soba
absencje Swiadomosci tej absencji. Gombrowicz wszystko to widziat
w zblizony sposéb i o literackich upodobaniach oraz kanonach wypraco-
wywanych i narzucanych publicznosci przez ,szczupte grono specjalistow
i estetow” (F, 66) powiadal, ze ,gusta te nie sg wlasciwie gustami” (F, 66).

uzycia odpowiedniego jezyka. A odpowiedni to ten, ktérym przemawia «izm» wyznawany
przez egzaminatora” (C. Milosz, Abecadto, Krakéw 2001, s. 341).
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Latwo stwierdzié, ze przez tego rodzaju demistyfikacje Bourdieu mie-
rzy przy okazji m.in. w nurty Szkoly czy pedagogiki ,wyzwolicielskiej” czy
»Spontaneistycznej” (SN, 373), czyli takiej, ktéora bedac wyzbyta jakiej-
kolwiek przemocy, pozwala uczniowi odnalezé w sobie samym zasade
wlasnego rozwoju (R, 90), ktéra daje nadzieje triumfu samodzielnych
osiggnieé¢ nad nieuchronnoscia fatalizmu, zwyciestwa tego, co heroicznie
wywalczone, nad tym, co biernie przyswojone, przewagi wiedzy i talentu
nad dziedziczeniem i nepotyzmem (SN, 5) i ktéra umozliwia udziat we
wspolnocie, w ktorej uczestnikow nic nie dzieli. W rzeczywistosci jest zu-
pelnie inaczej. Szkota, choé gromadzi ludzi réznego pochodzenia w swej
misji pedagogiczno-dydaktycznej, zwodzi iluzjg takiej wspdlnej i egalitar-
nej rzeczywistosci, chetnie odnosi sie do tego, co wspélne, do niezmienne;j
cigglo$ci Narodu i prawomocnego jezyka narodowego. Nie zatem uprzed-
nie okoliczno$ci spoleczne, przywileje i nieréwnosci przesadzaja o szkol-
nej porazce, a brak zdolnos$ci i zapatu. Nie tylko praktyka wychowywania
indywidualnos$ci jako czlonkéw wspdlnoty, a produkowanie i reprodu-
kowanie podziatéw pomiedzy tymi indywidualno$ciami przez odréznia-
nie ich od siebie. Najwazniejsze dwie funkcje gustu, ktérego uczy Szkola,
to funkcja diakrytyczna i agonizujgca, bo odréznianie tego, co estetyczne
1 dystynktywne, od tego, co nieestetyczne i pospolite, to takze okreslanie
pozycji odrézniajacego (,Gust klasyfikuje, klasyfikujac osobe klasyfikujg-
cg” [D, 15]), ktore, jak zwykle, dokonuje sie na zasadzie opozycji:

Gusta (to znaczy przejawiane preferencje) stanowig praktyczne potwierdzenie
nieuniknionej réznicy. To nie przypadek, ze gdy szukaja dla siebie uzasadnienia,
utwierdzajg sie¢ w sposéb doskonale negatywny, poprzez odrzucenie innych gu-
stow [...]. I niewatpliwie smak stanowi przede wszystkim niesmak, owoc wstretu
badz organicznej nietolerangji [...] wobec innych gustéw, gustéw innych. O gu-
stach i kolorach sie nie dyskutuje: nie dlatego, ze kazdy ma swdj gust, ale dlate-
go, ze kazdy gust uwaza, iz jest ufundowany w naturze — jest habitusem; w efek-
cie odrzuca inne jako skandal wynaturzenia (D, 74-75)33.

Po piate, reprodukcja wiedzy ma jako jedng ze swych funkcji doko-
nanie selekcji. Kryterium kompetencji zostaje wéwczas podporzadkowane
podtrzymywaniu uprzednich réznic spotecznych. Wedtug Bourdieu: ,,Sys-
tem szkolny [...] poprzez calg serie aktéow selekcji, oddziela posiadaczy
odziedziczonego kapitatu kulturowego od tych, ktorzy sa go pozbawieni.
Przy réznicach kompetencji, nieroztacznych od réznic spotecznych, zalez-
nych bowiem od odziedziczonego kapitalu, zmierza do podtrzymania ist-

33 Komentarz z L'amour de lart: ,Szkola jest faktycznie instytucjg, ktéra przez swoje
pozytywnie nieskazitelne werdykty, przeksztalca socjalnie uwarunkowane nieréwnosci
w dostepie do kultury w nieréwnosci dostepu do sukcesu, interpretowane jako nier6wnosci
talentu, ktére sg takze nieréwnosciami zastug” (LA, 111).
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niejgcych wcezedniej réznic spotecznych” (RP, 30; por. HA, 169; WW, 421).
I tu znéw rytuat egzaminacyjny okazuje sie czyms$ niezastgpionym, po-
niewaz doskonale ukrywa to, o co chodzi naprawde. A naprawde chodzi
o eliminacje, ktoéra jest tylko zamaskowana w przebraniu egzaminacyjnej
selekcji. Powiada Bourdieu:

Pomiedzy tym, ktéry zdaje, a tym, ktéry oblewa, konkurencja egzaminacyjna
stwarza réznice w rodzaju ,wszystko albo nic”, ktére mogg obowigzywa¢é przez
cale zycie. Pierwszy koriczy tak elitarng instytucje jak Ecole Polytechnique i cie-
szy sie wszystkimi zwigzanymi z tym przewagami i korzySciami, podczas gdy
drugi zostaje nikim (LSP, 120)34.

Bourdieu kaze zwracaé szczegélng uwage na realizowane tu funkcje ma-
skowania i wyréznia dwa rodzaje kamuflazu:

Egzamin stanowi niezréwnane narzedzie wywolywania we wszystkich uznania
prawomocno$ci werdyktéw szkolnych i hierarchii spotecznych, ktére one upra-
womocniaja. Dzieje sie tak, poniewaz prowadzi on do asymilacji tych, ktérzy sa-
mi sie wyeliminowali, z tymi, ktérzy go nie zdali, réwnocze$nie pozwalajac tym,
ktorzy zostali wybrani spo$réd matego grona oséb majgcych szanse na wybor,
dopatrywaé sie¢ w ich wyborze ich zastugi badz ,daru”, ktéry wedtug wszelkich
hipotez zadecydowal o tym, ze preferowano raczej ich niz innych (R, 267-268).

34 Bourdieu méwit w ten sposéb czesto: ,Instytucja edukacji jest dlatego jednym z au-
torytetéw, przez ktére panstwo wykorzystuje swdj monopol na uprawomocniong symbo-
liczng przemoc. Przez narzucenie prawomocnej perspektywy na kazda jednostke, przez
akt, ktory albo konsekruje go (jako polytechnicien, jako agrégé, etc.), albo go skazuje (jako
bedacego wykluczonym z klasy posiadaczy tytulu), akademicki werdykt godzi jednostki,
przynajmniej czesciowo [...]” (SN, 377); ,Egzaminy czy konkursy racjonalnie uzasadniajq
podziaty, ktérych zrédtem niekoniecznie jest racjonalnosé, a tytuly sankcjonujace ich rezul-
tat sprawiaja, ze certyfikaty kompetencji spolecznej jawia sie jako gwarancje kompetencji
technicznej, bardzo przypominajgc pod tym wzgledem tytuly szlacheckie” (RP, 31). I jesz-
cze zdanie autoréw i redaktoréw przywolywanego juz tomu: ,Wiedza jest kapitalem, po-
niewaz, jako symboliczny produkt pola spotecznego, ma konsekwencje, ktére sg wiecej niz
tylko symboliczne; «<kupuje» prestiz, wladze i wazng pozycje ekonomiczng” (M. Grenfell,
D. James, Theory, Practice and Pedagogic Research, [w:] Bourdieu and Education: Acts of
Practical Theory, ed. by M. Grenfell, D. James, with P. Hodkinson, D. Reay, D. Robbins,
New York 2004, s. 22). To r6wniez potwierdzaltby Mitosz: ,,Moi rodzice cenili wyksztalcenie,
wiec postali mnie do szkotly, ale nie na tym koniec, bo w szkole korzystalem z ulatwien,
jakich nie miato wielu moich kolegéw. Oswojony bytem z mnéstwem wyrazéw i pojeé nie
znanych chlopcom z robotniczych albo chlopskich rodzin i bez trudu nauczylem si¢ wysta-
wiaé poprawnie w mowie i piémie. Taki sposéb wyniesiony z domu jest wazny, jak mogtem
zauwazy¢ i pézniej, kiedy moi synowie chodzili do szkoly w jednym z najbardziej konser-
watywnych krajow, Francji, gdzie dzieci w wieku lat jedenastu sg klasyfikowane: jedne idg
do liceum, czyli sg od razu przeznaczone do gérnej warstwy, inne przygotowujg sie do
«nizszych» zarobkowych zaje¢” (C. Milosz, Widzenia nad Zatokq San Francisco, Krakéow
2000, s. 164-165).
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Rozgrywaja sie tu dwa procesy. Nastepuje pomieszanie tych, ktérzy nie
zdali, ale mogli zdaé¢ (gdyby sie lepiej przygotowali, gdyby mieli wiecej
fartu itp.) i tych, ktérzy nie zdali i nie mogli zda¢, bo ta eliminacja zacze-
la juz dziata¢ znacznie wczeéniej. Natomiast ci szcze$liwey, ktorym dane
byto egzaminacyjna préobe przejs¢ pomyslnie, moga zaczgé mysleé, ze ten
sukces zawdzieczajg jakiemus rzadkiemu talentowi, niepospolitym umie-
jetnoSciom albo wytezonej pracy. W ten sposéb rodzi sie ogélna wiara
w prawomocno$é tego wszystkiego, co ma zwigzek z egzaminem.
Wszystko to wida¢ bardzo wyraznie zwlaszcza wtedy, gdy Bladaczka
w tym samym momencie szuka wsparcia u doskonale funkcjonujgcego
w obrebie kultury prawomocnej i postugujacego sie jej dyskursem Syfona
— 1 przeciwstawia go Galkiewiczowi. Mocniejszym wariantem tego prze-
ciwstawienia jest opozycja Syfona i Mietusa. Mozna by zreszta powie-
dzie¢, ze rodzi ja sam dyskurs szkolny, chetnie operujacy — jak zauwaza
Bourdieu — bynajmniej nie arystokratycznymi, a drobnomieszczanskimi
przeciwstawieniami tego, co wyrafinowane, i tego, co wulgarne, tego, co
btyskotliwe, i tego, co powazne, tego, co osiagniete ze swoboda oraz ele-
gancja, i tego, co wypracowane z mozolem, acz pedantycznie itd. (R, 313;
SN, 17), a ktérych pochodng jest podobne wartoSciowanie przez nauczy-
cieli dydaktycznych postepéw ich uczniéw, ktére to wartoSciowanie nigdy
nie jest w stanie sie uwolni¢ od metaforyk i kontekstéw socjalnych —
a tylko ich uzycia zapoznaja spoteczna geneze i konotacje. Tymczasem
dychotomie te stanowig nie tylko matryce szkolnych ocen oraz podstawe
wszystkich hierarchii uniwersyteckiego Swiata, ale tez jednocze$nie po-
$rednio odwotuja sie do opozycji teorii (formalizmu, obojetnie czy to arty-
stycznego, czy to matematycznego) i praktyki, w ktorej to opozycji wyraza
sie bardziej podstawowy podzial pracy umystowej i fizycznej. Tu rodza sie
konkretne przewagi tych uczniéw, ktérzy mieli fart urodzié sie w rodzinie
niezdeterminowanej doraznymi przymusami pragmatyki i ekonomii.
Nawiasem moéwiac, na tym wlasnie zasadza sie skutecznosé tej misji.
Dziatanie pedagogiczne najbardziej sprawne jest wtedy, gdy wigze sie ze
Swiadomoscia, ze robi sie co$§ innego niz faktycznie sie robi. Owa meto-
dyczna praca rozrézniania nie jest czyms$ przygodnym, ale stanowi sama
istote ideologii Szkoty. Wedlug Bourdieu, Szkola to bowiem nic innego
jak maszyna dokonujaca wymiany kategorii spotecznych na akademic-
kie, skutecznie jednak maskujgca te dzialalnosé (HA, 201; SN, 17, 36-40;
D, 511, 576; R, 313; MP, 101)35. Zachodzi tu proces tworzenia dwéch wza-

35 M. Grenfell, D. James, Theory, Practice..., s. 23-24. Jeszcze raz Mitosz: ,,PomySlmy
tylko, ile lat zycia uptywa nam w szkole. Tam, nie gdzie indziej, nastepuje przygotowanie
nas do roli uczestnikéw w pewnej cywilizacji. JesteSmy tam co dzieri indoktrynowani, po to
zeby nasze pojecia nie réznily sie od poje¢ naszych wspétczesnych i zeby nie przychodzito
nam do glowy watpi¢ o aksjomatach, na przyklad ze Ziemia obraca sie dookola Storica”
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jem zreszta sprzecznych iluzji: dobrej wiary w szkolne wdrazanie habitu-
su kulturalnego i zltudzenia, Ze réznicowanie uczniéw podlug tego kapita-
hu zalezy wylacznie od ich wrodzonych zdolnosci (R, 320). Owo warto-
Sciowanie, jak kazde wartoSciowanie tak przeciez charakterystyczne dla
ideologii i praktyk Szkoly, podporzadkowane jest kreowaniu atmosfery
permanentnej rywalizacji, ktéra z kolei stanowi zasadnicza cze$é szkolnej
operacji wdrazania absolwentéw do prawdziwych walk w przestrzeni
spotecznej, w realiach aktywnosci profesjonalnej (SN, 87). Misja Szkotly
opiera sie zatem na licznych zludzeniach i reprodukowaniu struktur,
ktore zludzeniami bynajmniej juz nie sg. W zabawnej scenie lekcji jezyka
polskiego wydarza sie nieblaha, wlasciwie bardzo dramatyczna rzecz. Na
podstawie tego arbitralnego i przygodnego faktu ,zrozumienia” badz
Lhiezrozumienia” geniuszu wieszcza Galkiewicz zostanie przesuniety na
~prestizowe badz zdewaluowane stanowiska implikujace badz wyklu-
czajace praktyke prawomocna” (D, 36)36. Ale wszystko przesadzito sie
znacznie wczesniej i gdzie indziej. Zyskany w punkcie wyjscia w wyniku
okre§lonej przynaleznosci klasowej kapital spoleczno-kulturowy okres-
la w sposéb zazwyczaj rozstrzygajacy mozliwg trajektorie edukacyjna
i w konsekwencji przyszla pozycje spoteczng. Wypada przypomnieé chyba
najbardziej wstrzasajaca teze autora Dystynkcji: proces edukacyjny to
wadliwa komunikacja, a jednym z najwazniejszych tego powodow jest to,
ze jezyk szkolny, w szczeg6lnosci jezyk akademicki, dla wielu uczniéw nie
jest jezykiem naturalnym, nie jest jezykiem matki, jest jezykiem najdo-
stowniej martwym (AD, 8). W konsekwencji tylko czes§é spoéréd uczniéw
i studentéw, ci lepiej urodzeni badz tez lepiej mieszkajacy, ma do niego
dostep, co daje im przewage, ktora zniwelowaé jest bardzo trudno.
W tych, ktérzy sa tego pozbawieni, rodzi wrazenie, ze $wiat szkolny to
Lnny Swiat”, w ktérym obowiazuja jezyk i realia niemajace nic wspoélnego
ze znanym z autopsji codziennym do$wiadczeniem. W swoim stylu ironi-
zujac, Bourdieu stwierdzil, ze z tego powodu historia szkolna to historia
bez prehistorii, zacierajaca konsekwentnie §lady wczesniejszych doswiad-
czen zwigzanych z umiejetnoSciami przyswojonymi w zyciu codziennym,
z kompetencja jezykowa wplywajaca na percepcje rzeczywistosci, w tym
takze na przyswajanie wiedzy szkolnej i ewentualne szanse na sukces
w szkolnej rywalizacji, mimo tego, ze zostajg one przeksztalcone w dyspo-
zycje symboliczne i w konsekwencji staja sie kapitalem kulturowym

(C. Milosz, Swiadectwo poezji. Szesé wykltadow o dotkliwosciach naszego wieku, Krakéw
2004, s. 44).

36 Jak powiada jeden z komentatoré6w Bourdieu: ,Wszystkie pedagogiki sg inter-
wencjami w egzystencje ludzi i w niezliczone pola, ktére zamieszkujg” (J. Albright, Pro-
blematics and generative possibilities, [w:] Pierre Bourdieu and Literacy Education, ed. by
dJ. Albright, A. Luke, New York—London 2008, s. 27).
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(R, 122). Tym natomiast, ktérzy sg Swiadomi tego, ze ich sukces szkolny
zalezy od uprzednich umiejetnosci, nabytych w §rodowisku rodzinnym
bliskim centrum kultury prawomocnej, pozwala to utwierdzié sie w po-
strzeganiu wlasnej wiedzy i umiejetno$ci w kategoriach przyrodzonych
predyspozycji czy daru Natury (AD, 40). Tak czy inaczej, charyzmatyczna
ideologia Szkoty zrzuca pelna odpowiedzialno$¢ za przyszty los ucznia na
niego samego, przypisuje ja jego naturalnym darom i zastugom badz ich
brakowi (D, 478). To niepowodzenie szkolne staje sie przyczyng i uzasad-
nieniem przysztych nieréwno$ci spotecznych, ktérych doswiadczat bedzie
uczen. Eliminacja tych, ktérym sie nie powiodlo z wlasnej winy, to naj-
wazniejsza funkcja Szkoly37. Natomiast racjonalizacja niepowodzen stuzy
eufemizacji efektéow tej selekcji oraz ostabieniu potencjalnych napieé
miedzyludzkich z tego wynikajacych.

Galkiewicz ma zbyt ubogie zasoby kapitalu kulturowego, by mac
w pelni uczestniczyé w procesie dydaktycznym. Jest jednym z wielu, ale
tylko jemu przychodzi do glowy nazwaé¢ swagj problem. Nie wiadomo, co
sie dalej z nim dzieje, bo jego historia jest jedynie powieSciowym epizo-
dem. Wiadomo natomiast, co sie dzieje z Joziem i Mietusem, z ktérymi
Gatkiewicz uwiklany jest w zwykla u Gombrowicza gre sobowtéréw.
W ich zatem ucieczce ze szkoly chcialbym widzie¢ ciag dalszy rebelii Gat-
kiewicza i co$ na ksztalt opisanej przez Bourdieu w retoryce cokolwiek
gombrowiczowskiej ,odmowy spotecznej dojrzatosci” (D, 184). I mozna
mieé pewnos$é, ze gdyby urodzit sie paredziesiat lat pézniej, to ze wzgledu
na temperament jego bunt wyrazitby sie w formach opisywanych w Le
Misere du monde: bylby cztonkiem gangu, ztodziejem samochodéw, alfon-
sem, a przynajmniej wagarowiczem (WW, 186). Tego rodzaju kontrkultu-
rowe rebelie, antyinstytucjonalne resentymenty przybieraja postaé od-
mowy walki o proponowane stawki. Niezgoda bierze sie z rozczarowania
nieadekwatno$cig dydaktycznej oferty i oczekiwan uczniéw, porazki aspi-
racji i szans zyciowych, a przede wszystkim ze skonstatowania, ze dekla-
sacja spoleczna nie wynika z jakich§ indywidualnych utomnosci, ale ze
jest wpisana w sama logike instytucji Szkoty, ze jest po prostu nie-
uchronna.

37 Wyjatkowo tu zjadliwa ironia Bourdieu chyba zrozumiata: ,Szczesliwi zatem ludzie
ubodzy, ktérzy pretenduja w glebi duszy jedynie do tego, co maja, i blogostawiony niechaj
bedzie «porzadek spoleczny» sprawujgcy piecze nad tym, by nie sprowadzié¢ na nich nie-
szczescia, wzywajac do zbyt ambitnych przeznaczen, podobnie Zle przystosowanych zaréw-
no do ich mozliwosci, jak i aspiracji” (R, 323-324).
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