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Cynizm i donkiszoteria.
Etyczne konteksty masowego ksztalcenia
w szkole wyzszej*

Umieszczony w tytule spdjnik moze wydawaé si¢ merytorycznym btedem autora
albo chociazby drukarska omytka. Nie jest przeciez mozliwe, aby oswiecona fatszywa
swiadomos¢ — jak cynizm definiuje P. Sloterdijk (2008, s. 22) — szta w parze z anty-
o$wieceniowym, paranoicznym samooszukiwaniem si¢ hidalgo z Manczy, zyjacego
w urojonym $§wiecie patetycznie naiwnych ksiag literatury rycerskiej. Paradoksalnie
jednak witasnie te dwa modusy bycia w Swiecie w sposéb najbardziej precyzyjny
zdaja si¢ oddawacd specyfike roli nauczyciela akademickiego we wspoéiczesnej maso-
wej szkole wyzszej. Sprébuje zrekonstruowacé ten przedziwny zwiazek, odwotujac sie
do skromnego utamka wtasnych do$§wiadczen jako adiunkta, pracujacego w publicz-
nym uniwersytecie.

1. Masowe ksztalcenie w szkole wyzszej

Na pytanie o warunki brzegowe umasowienia ksztatcenia w szkole wyzszej mozna
odpowiada¢ na co najmniej trzy sposoby.

* Tekst stanowi rozszerzona wersj¢ wystapienia wygloszonego pod tym samym tytutem podczas
IT Naukowego Forum Pedagogéw w Olsztynskiej Szkole Wyzszej im. J6zefa Rusieckiego 15 czerwca
2009 r.
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Pierwszy z nich wywodzi si¢ z klasycznych analiz Ortegi y Gasseta, ujmujacych
»~mase” jako specyficzny typ ludzki, ktéry korzystajac z cywilizacyjnych zdobyczy
kultury, w jakiej jest osadzony, naturalizuje je jako samooczywiste i konieczne sktad-
niki codziennego zycia (Ortega y Gasset 2002, s. 60—61)". Prowadzi to wprost do po-
stawy roszczeniowej czlowieka masowego, zmierzajacego do bezrefleksyjnej eksplo-
atacji débr kultury, tzn. takiej eksploatacji, ktéra nie zwaza zaréwno na warunki
pojawienia si¢ owych débr, jak i na warunki mozliwos$ci ich rekonstrukcji (tamze,
s. 70). Cztowiek masowy potrafi bowiem jedynie korzysta¢ z dotychczasowych osia-
gnig¢ cywilizacji, ale poniewaz je naturalizuje, to jednoczesnie odznacza sie gruntownq
nieznajomosciq zasad lezqcych u podstaw tej cywilizacji (tamze). Roszczeniowosc
wsparta intelektualng hermetycznosciq (tamze, s. 77) powoduje, ze analizowany tu typ
cztowieka w koncu domaga si¢ takze tego — jak to ujat Ortega y Gasset — by pospoli-
tos¢ stata sie prawem (tamze, s. 73). Poniewaz w tym swoim bezwtadnym i bezwol-
nym pragnieniu nie moze on odwota¢ si¢ do sily argumentéw, to, jak ztowrogo prze-
strzegat hiszpanski mysliciel:

Pod postaciq syndykalisty czy faszysty po raz pierwszy w Europie pojawia sie
typ cztowieka, ktory nie chce drugiemu przyznaé racji ani nie pragnie sam mieé
racji, lecz po prostu jest zdecydowany narzuci¢ swoje poglady innym (tamze,
s. 76-77)’.

Z punktu widzenia takiego ujecia kwestii masowos$ci trudno sobie wyobrazié
mozliwo$¢ umasowienia ksztalcenia w szkole wyzszej. Takie potaczenie moze wyda-
wac si¢ oksymoroniczne, poniewaz zwiazek akademii z idea rozumu jest zrédiem
catkowicie przeciwnego ruchu niz ten, ktéry forsuja masy. Jest to ruch poszukiwania
zasad czy praw rzadzacych rzeczywistoscia, ktérych zrozumienie — przynajmniej od
czasOw F. Bacona — ma rozszerza¢ obszary wolnosci cztowieka, czyli umozliwiaé
ludziom sprawowanie kontroli nad poznana rzeczywisto$cia. Umasowienie ksztatce-
nia w szkole wyzszej musiatloby w takim wypadku oznaczaé jego upolitycznienie,
zamknigcie na argumentacyjna réznorodnos¢ i przylgnigcie do jakiego$ statego zesta-
wu idei, teorii i stanowisk, ktére traktowatoby si¢ jako samooczywiste i jedynie
uprawnione tre$ci edukacji. Eksponowaniu momentu korzystania z débr kultury, przy
jednoczesnej marginalizacji znajomosci regut ich wytwarzania, odpowiadatby nato-
miast wylacznie scholastyczny stosunek do tresci ksztatcenia, traktowanych jako je-
dynie stuszne.

Umasowienie ksztatcenia w szkole wyzszej paradoksalnie (jesli wzia¢ pod uwage
ideologiczne afiliacje Ortegi y Gasseta) oznaczatoby zatem zwrot ku edukacyjnemu
konserwatyzmowi, ktéry chcac zachowac kanoniczne dla siebie tresci, uswigca je i prze-
kazuje, pomijajac ontologiczne zalozenia i metodologiczne reguty, stojace u ich pod-

! Zob. takze: tamze, s. 701 77.
2 Podkreslenie Ortega y Gasset.
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stawy. Studiowanie tych regut i zatozen prowadzi¢ moze bowiem do pojawienia sig
watpliwos$ci, poniewaz jako takie jest wejSciem w obszar r6znicy stanowisk oraz roz-
wazania zwigzanych z nimi racji i argumentéw — co w odniesieniu do kreslonego
przez Ortege y Gasseta obrazu cztowieka masowego jest po prostu niemozliwe.
Ksztatcenie w szkole wyzszej ma zatem umasowiony — w sensie Ortegi y Gasseta —
charakter wtedy, gdy jest scholastycznym konserwatyzmem.

Drugi sposéb pojmowania warunkéw mozliwosci fenomenu umasowienia ksztat-
cenia w szkole wyzszej odwotuje si¢ do tezy J. Baudrillarda, wedle ktérej to, co spo-
teczne pod wplywem bombardujacego naporu hiperrealnosci wszechobecnego spekta-
klu, zapada si¢ w siebie i tworzy mas¢ — czarna dziure, ktéra nicuje wszelkie efekty
sensu (Baudrillard 2006). Implozja w mase dotyczy zatem kazdego z nas, a nie — jak
byto to u Ortegi y Gasseta — tylko ludzi pospolitych: w istocie, w glebi stanowimy
mase, przez wiekszoS¢ czasu wiodqc zycie paniczne i czysto przypadkowe, obok lub
poza sferq sensu (tamze, s. 18)3. Zasadnicza cecha masy jest tutaj jej obojetnos¢, mil-
czenie, ktére unicestwia wszelki mozliwy sens, jaki moze si¢ pojawi¢ w sferze pu-
blicznej, ale jednoczesnie nie pozwala na manipulacje masa, na jej afektywne zaanga-
zowanie w jakakolwiek polityczna eschatologie — co J. Baudrillard uznaje za jedyna
sile¢ masy, jej moc (zob.: tamze, s. 43).

Jak, w takim ukladzie, rozumie¢ umasowienie ksztatcenia w szkole wyzszej? By-
toby to ksztalcenie, ktérego wspdttworey (studenci i nauczyciele) musieliby wzajem-
nie milcze¢ wobec siebie, to znaczy byliby obojetni wobec senséw proponowanych
przez siebie nawzajem i dlatego niezdolni do zaangazowania na rzecz zadnego z nich.
Praca milczenia neutralizuje bowiem wszelki mozliwy sens, ktéry mozna wéwczas
notowac, rekonstruowac ustnie i pisemnie, na ktérym mozna si¢ nawet zna¢, ale kto-
rego nie potrafi i nie chce si¢ powiaza¢ z jakakolwiek rzeczywisto$cia, jakimkolwiek
fragmentem $wiata, ,,sens”, ktéry jest raczej systemem znakéw: fonemoéw i graféw niz
znaczen, ktéry nie jest wiedza, nie jest juz jakimkolwiek sensem. Takie ksztatcenie
jednak rzeczywiscie czego$ uczy: studenci méwiliby, pisaliby, moze nawet robiliby
cos$ nowego dla siebie, jednak nie mieliby oni woéwczas mozliwos$ci rozumienia, odno-
szenia tego, co méwia, pisza lub robia, do $wiata, w ktérym zyja, do kontekstu, ktéry
nadawatby temu sens. Sens bytby wowczas ustawicznie rozpraszany, niszczony, bo
sens wigze si¢ z odpowiedzialnos$cia, z zaangazowaniem, koniecznos$cia zmiany
w czlowieku i $wiecie. Natomiast zmiana masy jest jedynie spektaklem, naskérko-
wym pozorem zmiany, jej symulacja.

Umasowienie ksztalcenia rozumiane w perspektywie ustalen J. Baudrillarda,
oznaczaloby zatem raczej odgrywanie i towarzyszaca temu rytualizacje ksztalcenia,
maskujaca milczenie, ktére ma by¢ absolutna bronia skierowana przeciwko zaanga-
zowaniu. Jako studenci i nauczyciele wspéitworzymy wowczas ksztatcenie, ale robi-

3 Podkreslenie J. Baudrillard.
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my to tak, aby$my nie zmienili si¢ pod jego wptywem, zeby ono tylko po prostu sig
odbyto.

Sens ksztalcenia umasowionego w ten sposéb, odpowiada pozytywistycznej my$li
edukacyjnej wywiedzionej z psychologii behawioryzmu®, akcentujacej trenowana
w uczeniu si¢ dla testu reaktywno$¢ intelektualna studenta oraz troske nauczycieli
o wywolywanie pozadanych zachowan swoich podopiecznych. Ta troska okrada
ksztatcenie z kontekstu spolecznego jego tresci, sposobow dziatania i instytucjonalne;j
ramy, powodujac, ze zamiast bycia w ludzkim $wiecie, staje si¢ ono gra pozoréw,
wzajemnym milczeniem, zrytualizowanym ciagiem wyuczonych odpowiedzi na wza-
jemnie zadawane bodzce.

Trzeci spos6éb, w jaki mozna odpowiada¢ na pytanie o to, kiedy ksztalcenie
w szkole wyzszej staje sie¢ umasowione, jest zdecydowanie najmniej subtelny i zawi-
ty, a takze najptycej penetrujacy poznawczo sfer¢ edukacji i mozliwe powiktania tej
zmiany jej jako$ci. Zwiazany jest on z publicystycznym czy tez nawet potocznym
rozumieniem pojecia mas ludzkich i umasowienia, ktére odnosi si¢ do liczby, do sto-
sunkowo wielkiej ilosci ludzi. O ile niecierpiaca zwtoki, ogromna i wysublimowana
robota badawcza jest mySlowa i empiryczna penetracja ksztalcenia w szkole wyzszej
jako umasowionego w znaczeniu koncepcji Ortegi y Gasseta czy J. Baudrillarda, o tyle
w dalszej cze$ci tego szkicu bede jednak analizowat 6w najbardziej powierzchniowy,
elementarny sens umasowienia tego procesu, jaki wynika z niespotykanej wcze$niej
egalitaryzacji szkolnictwa wyzszego w Polsce.

2. Umasowienie jako upozorowanie ksztalcenia
w szkole wyzszej

W tym punkcie analizy proponuje przypomnie¢ sobie nastepujaca mys$l S. Hessena:

Wyzsza szkota naukowa powinna by¢é wiec przede wszystkim ogniskiem badan
naukowych, jej nauczyciel — czynnym badaczem, samodzielnym uczonym, rozsze-
rzajgcym swq prace naukowq (...), student — uczestnikiem pracy badawczej wykta-
dajqcego i o tyle tez poczatkujgcym uczonym, miejsce zajec (...) powinno by¢ miej-
scem, gdzie odkrywa sie nowe prawdy naukowe, gdzie sie wyktada i sprawdza
wyniki dopiero co dokonanych odkry¢ (Hessen 1997, s. 377).

Wydaje sig, ze to wtasnie owa wskazana przez S. Hessena jedno$¢ badan i na-
uczania, owo wspélnictwo w poszukiwaniu prawdy (por.: tamze, s. 378), jest tym
wymiarem idei uniwersytetu, dzigki ktéremu instytucja uniwersytetu moze by¢ rozpa-

4 Por. w tej sprawie analizy D. Klus-Stanskiej (2006).
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trywana jako medium spolecznej modernizacji (zob.: Siemek 2002). Wspdlnota nakie-
rowana wylacznie na poszukiwanie prawdy moze bowiem abstrahowa¢ od wszelkich
spotecznych przesadéw w ruchu porzucania dotychczasowej wiedzy i tworzenia no-
wej. Tylko ten ruch — z kolei — moze generowac¢ paliwo dla procesu zmiany owych
spotecznie uznawanych presupozycji.

W tym wtadnie sensie uniwersytet — jak zauwaza M.J. Siemek — jest moto-
rem racjonalizacji czy tez lepiej modernizacji $wiata spolecznego, wyrazajacej
sig¢ w powolnym, ale systematycznym powstawaniu intersubiektywnej racjonalnosci
zycia publicznego, ktora ucielesnia sie w normach, prawach i instytucjach nowo-
czesnego spoteczenstwa cywilnego (tamze, s. 352). Owa spoteczna rola uniwersy-
tetu jest — zdaniem M.J. Siemka — szczegdlnie istotna wobec groznych przejawéw
spotecznej nieprzejrzystosci i irracjonalnosci, wéréd ktérych wymienia on: coraz
gwattowniejsze wybuchy plemiennego nacjonalizmu, populistycznej demagogii,
etnicznej i religijnej nietolerancji, agresji i nienawisci (tamze, s. 353). Wiasnie
w tym kontekscie M.J. Siemek pisze, ze szkoty wyzsze (...) tworzq poteznq instan-
cje, ktora tej groznej irracjonalizacji zZycia spotecznego moze i powinna stawié
skuteczny opor (tamze).

Sprébujmy rozwazy¢ tak rozumiany potencjal szkoty wyzszej do racjonalizacji zy-
cia spotecznego, ogniskujacy si¢ w praktyce nauczania wiedzy nie dogmatycznej,
poniewaz przekazywanej w momencie tworzenia, a raczej wspottworzonej w procesie
ksztatcenia-badania. Materialem, na ktérym sprobuje przeanalizowa¢ ten postulat, czy
to zalozenie, bedzie moje do§wiadczenie w pracy jako nauczyciela akademickiego
w szkole wyzszej. Zakres doswiadczenia ograniczam do semestru zimowego w roku
akademickim 2008/2009. W tym okresie zajgcia prowadzitem wylacznie na kierunku
pedagogika. Umasowienie ksztatcenia, ktére wowczas wspéttworzytem, analizuje —
zgodnie z zapowiedzia — ze wzgledu na liczebno$¢ kohorty studentéw, z jaka przyszio
mi wspdtpracowac. Swoje analizy celowo ogranicze tylko do praktyki rozliczania
semestru (tzw. sesji egzaminacyjnej). Chce bowiem wykazaé, ze rzeczywistos$¢
ksztatcenia akademickiego problematyzuje si¢ juz w takim stopniu i nasileniu, dla
ktérych ekspozycji nie sa potrzebne skomplikowane i wysublimowane badania. Pro-
blem przejawia si¢ bowiem w zjawiskach codziennych, mozna nawet powiedzie¢ ,,na
kazdym kroku”, a do jego percepcji nie sa potrzebne wyrafinowane konstrukty teore-
tyczne i metodologiczne.

Kohorta studentéw, z ktéra pracowalem w semestrze zimowym w roku akademic-
kim 2008/2009 liczyta 436 studentéw’ (wiekszo$é z nich stanowili studenci pierwsze-

5 Nalezy zauwazy¢, ze na tle innych pracownikéw naukowo-dydaktycznych, zaréwno w mojej macie-
rzystej uczelni, jak i w innych szkotach wyzszych, liczba studentéw, z ktérymi pracowatem w tamtym
semestrze, nie jest specjalnie wielka. Z nieformalnych rozméw z wieloma akademikami wiem, Ze liczba ta
moze dochodzi¢ nawet do tysiaca os6b w jednym semestrze (szczegdlnie w sytuacji wieloetatowosci). Nie
mam jednak Zzadnej wiedzy dotyczacej skali tego zjawiska, dlatego ograniczam si¢ wytacznie do swojego
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go roku) W sumie jako rozliczenie pierwszego semestru tego roku akademickiego
postawitem 544 oceny (z czego 108 w tzw. drugim terminie). Instytucja planujac dla
mnie to rozliczenie, przewidziata 14 dni sesji egzaminacyjnej z wylaczeniem zajec
(od 26 I do 8 11 2009) i 13 dni sesji poprawkowej w trakcie zajg¢ semestru letniego
(od 18 II do 2 III 2009).

Juz na tym poziomie analizy wida¢ wyraznie, ze zostatem strukturalnie zmuszony
do rezygnacji z ustnej formy egzaminowania ze wzgledu na relatywnie mata ilos¢
czasu jakim dysponowatem na przeegzaminowanie takiej liczby os6b®. Jesli jednak
przyjrze¢ si¢ temu blizej, okaze sig, ze rowniez typ formy pisemnej zostal niejako
narzucony. Otéz na podstawie swojego dotychczasowego do§wiadczenia jako nauczy-
ciela akademickiego wiem, ze sprawdzenie jednej pracy pisemnej, ztozonej z trzech
polecen otwartych, nieproblemowych (np. Dokonaj krytyki pojecia kanonu tresci
ksztatcenia z perspektywy teorii reprodukcji P. Bourdieu), zajmuje mi $rednio 20 minut.
Poniewaz kazdy btad w pracy jest przeze mnie komentowany i poprawiany, a catos¢
opatrywana recenzja, w przypadku prac niedostatecznych czas sprawdzania wydtuza
si¢ do okoto 1 godziny, a w przypadku prac bardzo dobrych skraca si¢ do okoto
5 minut. Przyjmujac norme 20 minut na kazda prace pisemna, okazuje sig, ze pracujac
po 8 godzin dziennie potrzebowatbym ponad 18 dni na samo sprawdzenie 436 prac
egzaminacyjnych (razem ze 108 pracami poprawkowymi jest to ponad 22 dni). W tym
sensie instytucja zmusza mnie albo do sprawdzania i oceniania tych prac w sposéb
uragajacy elementarnej przyzwoito$ci egzaminatora, albo do przyjecia innego rodzaju
pisemnej formy egzaminu, ktérej sprawdzenie zajmuje duzo mniej czasu. Naturalnie
pod tym wzgledem bezkonkurencyjny jest test wyboru. Mozna takze pozosta¢ przy
poleceniach otwartych nieproblemowych, ale egzaminy rozpocza¢ odpowiednio
wczesniej, redukujac liczbe zaje¢ w semestrze.

Niezaleznie od tego pozostaje jeszcze kwestia dokonania wpiséw do indeksu. Sa-
ma czynno$¢ wpisywania oceny w odpowiednia rubryke, w trzech réznych dokumen-
tach (indeks, karta egzaminacyjna, protok6t egzaminacyjny) trwa mniej wigcej 3 mi-
nuty dla kazdego studenta, co tacznie dla 544 os6b wynosi 27,2 godziny, czyli niecate
trzy i p6t dnia pracy po 8 godzin. Jesli jednak egzamin ma by¢ okazja do rozwoju
(zob.: Bauman 2001, s. 149-160), a ocena ma petni¢ funkcje informacyjna’, wéwczas
oprécz czynno$ci biurokratycznej ,,wpisy” staja si¢ dzialaniem pedagogicznym i mu-
sza polega¢ na wspdlnej (studenta i nauczyciela) analizie pracy egzaminacyjnej, podczas
ktérej rozpatrywane sa bledy studenta, punkty sporne, komentarze i recenzja egzamina-
tora. Analiza taka jest warunkiem wstepnym do tego, by 6w nauczyciel-egzaminator

do$wiadczenia, ktére uznaj¢ za przecigtne, nie charakteryzujace si¢ wyjatkowoscia i dlatego tym bardziej
alarmujace.

6 Zaktadam, ze ustna forma egzaminu jest najbardziej odpowiednia dla sprawdzenia kompetencji zto-
zonych, zwlaszcza kompetencji komunikacyjnych i interpretacyjnych, ktére w wyksztatceniu pedagoga
petnia absolutnie zasadnicza funkcjg (por. np.: Kwasnica 1990).

7 Ktérej rozumienie przyjmuje za A. Malenda (2004).
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mégl sformutowaé zalecenia co do dalszego uczenia si¢ kazdego konkretnego stu-
denta. Taka procedura ,,wpisu” zajmuje mi srednio 25 minut na osobe. Latwo poli-
czy¢, ze na ,,wpisy”, ktére moga mie¢ znaczenie dla rozwoju studenta, w przypadku
ocenianych 544 prac egzaminacyjnych musialbym dysponowaé niespetna miesiacem
(pracujac 8 godzin dziennie).

Juz na poziomie tak elementarnego rozumowania, ktére dotyczy powierzchniowe-
go wymiaru procesu ksztalcenia w uniwersytecie, wida¢ wyraznie, ze pod hastem
egalitaryzacji ksztalcenia na poziomie wyzszym dokonalo si¢ jego umasowienie.
Wspdlnie z K. Bornowska i J. Jendza gdzie indziej prébowali§my wykazaé, ze rady-
kalne otwarcie dostgpu do szkét wyzszych wraz z zanikiem selekcji wewnatrz tych
szkét, mozna interpretowac jako rodzaj masowego oszustwa, polegajacego na jedno-
czesnym umozliwianiu spetnienia aspiracji edukacyjnych w drodze szerokich mas
spotecznych do wyzszego wyksztatcenia oraz przeniesieniu realnych profitéw eduka-
cji akademickiej w rejony trudno dostgpnych, elitarnych studiéw doktoranckich i/lub
korporacyjnych studiéw podyplomowych (zob.: Bornowska, Jendza, Zamojski 2009)*.
Idac tym tropem, analizowana wyzej sytuacja strukturalnych blokad w spetnianiu
wymogow rozwojowego egzaminowania przekonuje, ze umasowienie nie jest egali-
taryzacja, poniewaz nie polega na rozszerzeniu czy demokratyzacji dostgpu do
ksztatcenia na poziomie wyzszym, tylko na upozorowaniu ksztalcenia akademic-
kiego, do ktérego dopuszcza sig co prawda duza liczebnie grupe ludzi’, ale jednocze-
$nie organizuje si¢ je tak, aby zminimalizowaé rozwojowy potencjat spotkania z na-
uczycielami akademickimi, najlepiej redukujac je do kwestii biurokratycznych (por.
w tej sprawie: Malewski 2008; Melosik 2002).

Poniewaz penetracja przyczyn przejscia egalitaryzacji w umasowienie wymaga dale-
ko bardziej ztozonych badan niz niniejsze analizy, chciatbym skupi¢ si¢ na samym roz-
wazeniu tego status quo, w perspektywie zalozen czy postulatéow formutowanych
w stosunku do instytucji uniwersytetu przez S. Hessena i M.J. Siemka, ktére przywota-
tem powyzej. W sytuacji, w ktérej szkota wyzsza tak organizuje zachodzacy w niej pro-
ces ksztalcenia, aby odebra¢ studentowi szanse na rozwdj, postulowanie wspétpracy
studenta i nauczyciela jako poszukujacych prawdy badaczy moze by¢ rozumiane jedynie
jako rodzaj literatury fantastycznej, opisujacej nierzeczywiste, nieznane nikomu, alter-
natywne §wiaty. Nie sposdb dzi$ przeceni¢ tej alternatywy, jesli potraktuje si¢ ja powaz-
nie, jako miarg naszego ubdstwa i patologizacji ksztalcenia akademickiego, a takze jako
inspiracj¢ do projektowania zmiany w istniejacym startus quo. Jednak — jak si¢ za chwile
okaze — jest to niezmiernie trudne ze wzgledu na cyniczng perspektywe, ktéra samo-
czynnie narzuca si¢ uczestnikom umasowionego ksztatcenia.

8 Publikacja w druku.

® Wedtug Matego Rocznika Statystycznego w roku szkolnym 2007/2008 ponad potowa miodziezy polskiej
w wieku 19-24 lat studiowato w szkole wyzszej. Korzystalem z wersji internetowej http://www.stat.gov.pl/
cps/rde/xber/gus/PUBL_maly_rocznik_statystyczny_2008.pdf (18. 05. 2009).
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Zadanie racjonalizacji stosunkdw spotecznych, jakie stawia przed uniwersytetem
M.J. Siemek, zaposredniczone umasowieniem ksztatcenia akademickiego, przechodzi
natomiast przeksztatcenia zblizone do tych, ktére M. Horkheimer i T.W. Adrono ana-
lizuja w swojej Dialektyce oswiecenia (Horkheimer, Adorno 1994). Okazuje si¢ bo-
wiem, ze uniwersytet strukturyzuje proces ksztalcenia w taki sposéb, zeby nauczyciel
akademicki nie byt w stanie przeprowadzi¢ egzaminu sprawdzajacego kompetencje
ztozone oraz zeby student nie mégt otrzyma¢ od nauczyciela informacji, jakiego typu
btedy popelnia i jak nad nimi pracowaé. Zatozenie, jakie milczaco przyjmuje
M.J. Siemek jest takie, ze uniwersytet jest instytucja, ktéra uciele$nia ideg rozumu, to
znaczy poszukuje tego, co racjonalne, dziatajac w racjonalny sposéb. Okazuje sig, ze
dzieje sig tak do czasu, kiedy ekonomicznie racjonalizujac swoje dziatania, rozpocz-
nie ona proces umasowienia ksztalcenia, ktére organizuje. Pozornie moze si¢ jeszcze
wydawac, ze masowe oswiecenie bedzie sprz¢zone z masowaq racjonalizacja stosun-
kéw spotecznych. Jednak masowe o$wiecenie jest tylko masowym oszustwem, ktére
wytwarza nowg o$wiecong irracjonalno$¢.

3. Cynizm i donkiszoteria

Jak zauwazyt P. Stanczyk, pedagogika radykalna wskazujac na opresyjny charak-
ter samego ksztatcenia, wikta pedagoga starajacego si¢ i$¢ §ciezka krytyczng w para-
doks ktamcy: mozliwe jest albo konsekwentne ktamstwo bez jego wyjawiania, albo tez
konsekwentne powstrzymywanie sie od wszelkiej dziatalnosci pedagogicznej, gdyz ta
koniecznie nacechowana jest przemocq symboliczng (Stahczyk 2004, s. 54). Oczywi-
$cie jedno i drugie wyjscie jest — z perspektywy radykalizmu edukacyjnego — nie
do przyjecia. Pedagog krytyczny idzie zatem droga logicznie niemozliwa: ksztalci
i jednocze$nie ostrzega przed ksztatceniem jako zrédtem opresji i zniewolenia. Po-
zostajac w nurcie pedagogiki radykalnej, P. Stanczyk wykazuje, ze taka wewngtrz-
nie sprzeczna postawa ma emancypacyjny potencjat'’. Jednak w warunkach uma-
sowionego ksztalcenia w szkole wyzszej prowadzi ona nie do wyzwolenia, ale
wprost do cynizmu.

Wstepnie nalezy uznaé, ze krytyczno$¢ jako taka wpisana jest w bycie nauczycie-
lem akademickim, to znaczy jest konstytutywna dla kultury naukowej, ktéra akademi-
cy wspottworza i reprezentuja, miedzy innymi przed studentami. Krytyczny nauczyciel
w szkole wyzszej musi zatem dostrzega¢ umasowienie ksztalcenia jako odbieranie szan-

10 Twierdzi nawet, ze wiaze sig ona z rezygnacjq z przypisanej do pozycji potencjalnej wtadzy sym-
bolicznej — z moznosci do narzucania arbitralnych znaczen (Stanczyk 2004, s. 64) — co uwazam za bar-
dzo dyskusyjne.
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sy na rozwdj przez pozorowanie dziatan rozwojotworczych, czyli jako masowe oszu-
stwo. Z drugiej jednak strony dalej uczestniczy w tym pozorze, ciagle jest akademi-
kiem, moze nawet ma nadziejg, ze umasowienie jest egalitaryzacja (albo koniecznym
etapem na drodze do egalitaryzacji) lub Zze umasowienie mimo wszystko jest lepsza
szansa niz zadna.

Moze zatem by¢ réznie, jednak krytyczno$¢ w moim przypadku doprowadzita do
cynizmu oficjalnego o$wiadczenia kazdej nowej grupie zajgciowej, ktdre wprost
okresla dziejace si¢ migdzy nami ksztatcenie jako upozorowanie ksztatcenia na po-
ziomie wyzszym jako oszustwo. Pozornie jest to akt emancypacyjny, swoiste katharsis,
odczarowanie negujace samg mozliwos¢ oszukiwania (ktére wymaga tego, aby pod-
miot oszukiwany byl nie§wiadomy dziatan skierowanych przeciw niemu). Z nadzieja
wskazuje¢ nawet te wymiary ksztalcenia uniwersyteckiego, ktére w rzeczywistosci
aktualnie uczacych si¢ sa zaniedbane czy zaniechane tak, aby wiedziano, co jest utra-
cone i czego ewentualnie nalezy si¢ domagaé. A jednak dalej prowadzg zajecia w ko-
hortach liczebnie uniemozliwiajacych wspdlnotg uczenia sig i badania, dyskusji, krytyki,
stawiania hipotez, a przede wszystkim rzetelna oceng pracy studentéw i udzielanie im
wskazéwek co do ich dalszego uczenia si¢. Opowiadam o braku umiejgtnosci rozpo-
znawania sensu wlasnego dziatania i $lepym podporzadkowaniu si¢ zewnegtrznym
nakazom jako o ludzkich warunkach mozliwo$ci pojawienia si¢ i funkcjonowania
tadéw totalitarnych (Arendt i Adorno), ale chociaz sens wlasnego dziatania rozpoznaje
jako strukturalnie znieksztalcony, oszukany, dalej jestem mu postuszny.

W takiej sytuacji student zostaje o$wiecony, jego krytycyzm zostaje rozbudzony,
ale jednocze$nie spostrzega on, ze jego nauczyciel dalej gra w gre, ktéra wczesniej
ukazat jako zta. W takiej sytuacji mozliwy jest odruch buntu, radykalnej odmowy
uczestnictwa w owym cynicznym samooszukiwaniu si¢ albo zgoda na cynizm.

Jednak zgoda na cynizm sama nie jest wowczas cyniczna. Jest wyrazem nadziei,
préba ugrania czego$ w ztej grze, préba walki, pomimo cynicznej samo$wiadomosci.
Zgoda na cynizm jest zatem zgoda pozorna, ktéra roztamuja niespektakularne i zmud-
ne préby przeciwstawienia si¢ status quo. Jest wyrazem przekonania — ktére wyraza
takze pedagogika krytyczna (por. np.: Giroux 1983) — Ze tylko ksztatcenie jest szansa,
ze mimo wszystko ma ono ogromny potencjat rozwojotwoérczy, ktéry nalezy wskrze-
sza¢ na przekdr dziataniom instytucji pedagogicznych/uniwersytetéw, zmierzajacych
do jego anihilacji. Cho¢ taki opdr kosztuje, uprawia go niemata cze¢$¢ nauczycieli
akademickich: na przekdr instrukcjom dziekanskim sesjg zimowa rozpoczeta w styczniu
zamyka si¢ dopiero pod koniec marca, pracuje si¢ nie po osiem, ale powyzej dziesieciu
godzin dziennie, przedtuza konsultacje do ostatniego chetnego studenta. .. itd.

Ta donkiszoteria sama oczywiscie jest podszyta cynizmem. Nie widzg smokéw
tam, gdzie sa wiatraki, wiem, ze naczytalem si¢ ksiag rycerskich (Hessen, Siemek),
ktére nie przystaja do rzeczywistosci, wiem, ze moje wysitki nikogo nie obchodza, nie
licza si¢ do dorobku naukowego i awansu zawodowego (moga raczej w nim prze-
szkodzi¢), nie sa istotne przy rozwazaniu przedtuzenia umowy o pracg; wiem, zZe
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pewna cze$¢ studentéw moje wysitki odbiera jako przejaw sadyzmu, obtakania, don-
kiszoterii wta$nie. Nie mam jednak niczego oprocz tych ksiag, musze by¢ fantasta, jak
dalece to mozliwe, musze nie przystawa¢ do swiata, w ktérym zyje.

Szczesliwie po niespetna roku pracy studenci zaczynaja si¢ budzi¢ i nieSmiato
szukaja szansy na to, co chce si¢ im odebra¢. W jakim stopniu jednak beda w stanie
wydrze¢ uniwersytetowi jego rozwojotworczy potencjat, ktéry ten prébuje przed nimi
ukry¢, uniemozliwiajac nawet jego dostrzeganie? Czy beda mieli dos¢ sity, aby dzia-
ta¢ przeciwko instytucji uniwersytetu funkcjonujacej w ten sposéb, przeciwko wia-
snym przyzwyczajeniom, przeciwko ogélnokulturowym tendencjom (zob.: Rutkowiak
2003, Szkudlarek 2001)", ktérych wyrazem jest takze ich aktualna sytuacja w szkole
wyzszej? Jak dalece jako nauczyciele akademiccy bedziemy mieli odwagg i sile¢ wspie-
ra¢ ich w tym zmaganiu? Czy donkiszoteria podszyta cynizmem ma szansg przeisto-
czy¢ si¢ w organiczng prace sitaczki, czy tez przeksztalci si¢ w konformizm uczest-
nictwa w masowym oszustwie upozorowania ksztalcenia akademickiego, w prosty
cynizm?
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