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Zebrali$my sie tu, zeby rozmawiaé o etosie nauczycielskim. Jako auto-
rowi ksigzki zatytulowanej Le Maitre ignorant (,,Nauczyciel, ktéry nie wie”)
przychodzi mi broni¢ pozycji jawnie niedorzecznej: najwazniejsza w etosie
nauczycielskim jest cnota niewiedzy. W mojej ksiazce opowiadam historie
szkolnego profesora, Josepha Jacotota, ktéry w latach trzydziestych XIX
wieku wywotal skandal we Francji i w Holandii, twierdzac, ze ci, ktérzy
nie majg wiedzy, moga uczy¢ sie sami, bez nauczyciela dostarczajgcego
im wyjasnien, a nauczyciele moga nauczaé tego, czego sami nie wiedza.
Tak zatem do podejrzenia, ze popisuje sie tatwymi paradoksami, dochodzi
jeszcze drugie - ze wyciggam jakie$ ekstrawaganckie starocie z lamusa
pedagogiki.

A jednak zamierzam pokazaé, ze nie o zabawe paradoksami tu chodzi,
lecz o bardzo podstawowe pytanie: co to znaczy wiedzieé, nauczal i uczy¢ sie;
inie o przyjemng podréz w przeszio$é pedagogiki, lecz o niezwykle aktualng
refleksje filozoficzng nad tym, w jaki sposéb rozum pedagogiczny i rozum
spoleczny splatajg sie ze soba.

Przejde od razu do sedna. Czym jest owa cnota niewiedzy? Kim jest na-
uczyciel, ktéry nie wie? Zeby odpowiedzie¢ na te pytania, trzeba wyréznié
kilka pozioméw problemu. Na najbardziej bezposrednim, empirycznym po-
ziomie, nauczyciel, ktéry nie wie, to nauczyciel, ktéry uczy tego, czego nie
wie. W latach dwudziestych XIX wieku Joseph Jacotot, za sprawg przypadku,
zaczal uczy¢ flamandzkich studentéw. Nie znat flamandzkiego, oni za$ nie
méwili po francusku. Szczesliwie miat do dyspozycji wydang wtasnie w Ni-
derlandach dwujezyczna wersje Telemacha Fénelona. Wreczyt ja studentom
i przez tlumacza polecil, by najpierw, wspomagajac sie przektadem, prze-
czytali polowe, intensywnie powtarzajac to, czego sie nauczyli, a nastepnie
szybko przeczytali drugg potowe i napisali po francusku, co o niej mysla. Ja-
cotot miat ze zdziwieniem dostrzec, ze studenci, ktérym nie przekazat prze-
ciez zadnej wiedzy, nauczyli sie na jego polecenie francuskiego na tyle, by
wyrazaé sie w tym jezyku bardzo poprawnie - ze zatem nauczyt ich, nie uczac
niczego. Wywnioskowat stad, ze dzialanie nauczyciela zobowigzujgcego inny
umyst do aktywno$ci jest niezalezne od dysponowania wiedza, ze zatem moz-
liwe jest, by osoba nieposiadajgca wiedzy doprowadzita do tego, ze inny nie-
wiedzgcy dowie sie czego$, czego ona sama nie wie. Na przyktad, by niepi-
$mienny przedstawiciel warstw ludowych sprawil, ze kto$ inny nauczy sie
czytal.

Oto kolejny poziom problemu, drugi sens wyrazenia ,,nauczyciel, ktéry
nie wie”: nie jest to ignorant, ktéry upart sie, by sie bawi¢ w nauczyciela, lecz
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nauczyciel, ktdry uczy - w tym sensie, ze jest dla kogo$ innego powodem
wiedzy - cho¢ nie przekazuje zadnej wiedzy. Jest to zatem nauczyciel, ktory
ujawnia rozdzial miedzy kompetencja nauczyciela a jego wiedzg; wskazuje,
ze to, co nazywamy ,,przekazywaniem wiedzy”, obejmuje w istocie dwa sple-
cione stosunki, ktére nalezatoby rozdzieli¢: stosunek woli do woli i stosunek
intelektu do intelektu.

Nalezy jednak dobrze zrozumieé znaczenie tego rozdzielenia. Zwycza-
jowo mysli sie o nim tak, jakby chodzilo o zniesienie relacji wladzy i zasta-
pienie jej sila jednego umystu zdolnego o$wiecaé drugi. Oto zasada niezliczo-
nych pedagogik antyautorytarnych, ktérych modelem jest majeutyka sokra-
tejskiego mistrza, nauczyciela udajgcego niewiedze, by wywotaé wiedze.

Lecz nauczyciel, ktéry nie wie, zupelnie inaczej rozgrywa to rozdzielenie.
Zna dobrze podwdjng gre majeutyki, ktéra pod pozorem pobudzania zdolno-
$ci dazy w istocie do wykazania niekompetencji. Sokrates odstania nie tylko
niekompetencje falszywych medrcéw, lecz takze niekompetencje kazdego,
kogo nauczyciel nie poprowadzit dobra drogg, kto nie zostat poddany dobro-
czynnemu oddzialywaniu intelektu na intelekt. ,,Liberalna” majeutyka jest
tylko bardziej wyrafinowana wersja zwyklej praktyki pedagogicznej, ktéra
powierza intelektowi nauczyciela staranie o usuniecie dystansu miedzy wie-
dzg a tym, ktéry nie wie. Jacotot odwraca sens tego rozdzielenia: nauczyciel,
ktéry nie wie, wcale nie oddziatuje intelektem na intelekt. Jest zaledwie wia-
dza, zaledwie wolg, nakazujacg niewiedzgcemu, by wyruszyt w droge, to zna-
czy, by uruchomit zdolno$ci juz posiadane - te, ktérymi wykazuje sie kazdy
cztowiek, gdy bez nauczyciela skutecznie przyswaja najtrudniejszg nauke:
nauke jezyka obcego, jakim jest dla dziecka przychodzacego na $wiat jezyk
zwany ojczystym.

Oto lekcja ptynaca z przypadkowego doswiadczenia, ktéra przemienita
Jacotota z nauczyciela uczonego w nauczyciela, ktéry nie wie. Lekcja ta
siega samej logiki rozumu pedagogicznego, jego celéw i $rodkéw. Celem
rozumu pedagogicznego jest nauczenie niewiedzgcego tego, czego ow
nie wie, przezwyciezenie dystansu dzielagcego niewiedzacego od wiedzy.
Srodkiem za$ jest wyjasnianie. Wyjasnianie polega na rozporzadzaniu
elementami przekazywanej wiedzy zgodnie z ograniczonymi, jak sie za-
ktada, zdolno$ciami nauczanych umystéw. Ale ta idea zgodnosci, tak prosta,
nagle okazuje sie nieskoficzenie nieuchwytna. Wyjasnianiu towarzyszy
zazwyczaj wyjasnianie wyjasniania. Potrzebne sa ksigzki, ktére objasniag
niewiedzagcym wiedze, ktéra maja posigéé. Ale te wyjasnienia sg najwy-
razniej niewystarczajace: potrzebni sa wiec nauczyciele, ktérzy objasnig
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niewiedzacym ksigzki objasniajagce im wiedze. Potrzebne sg wyja$nienia,
aby ci, ktérzy nie wiedza, zrozumieli wyjasnienia pozwalajace im zrozumieé.
Bylaby to wlasciwie regresja w nieskoniczono$¢, gdyby nie zatrzymywala
jej w pewnym momencie wladza nauczyciela. On czyni sie jedynym sedzia
decydujacym o tym, w ktérym punkcie wyjasnienia nie potrzebuja by¢ juz
dalej wyja$niane.

Jacotot sadzil, ze zdotatl uchwycié logike ujawniajgcego sie tu paradoksu:
wyja$nianie w zasadzie nie ma kotica, gdyz jego kluczowg funkcja jest nie-
ustanne podtrzymywanie tego samego dystansu, ktéry, zgodnie z deklara-
cjami, miatoby zmniejszaé. Praktyka wyjasniania jest czyms$ zupeknie innym
niz praktyczny §rodek majacy prowadzi¢ do celu. Jest ona celem samym w so-
bie, nieskoiczonym potwierdzaniem pierwszego aksjomatu: aksjomatu nie-
réwnos$ci. Wyjasniaé co$ niewiedzgcemu, to przede wszystkim wyjasnié mu,
ze nie zrozumie, jesli mu sie nie wyjasni - czyli wykaza¢ mu jego niekom-
petencje. Wyjasnianie uchodzi za §rodek stuzacy zmniejszaniu owego stanu
nieréwnosci, w jakim znajdujg sie niewiedzacy wzgledem tych, ktérzy wie-
dza. Ale zmniejszanie go jest zarazem potwierdzaniem jego istnienia. Wyja-
$nianie zaktada obecno$¢ specyficznego rodzaju nieprzejrzystosci w materii
uczenia - nieprzejrzystosci, ktéra opiera si¢ wszelkim sposobom interpre-
towania i na$ladowania, jakich dziecko uzywato uczac sie ttumaczy¢ znaki
otrzymywane ze $wiata i od innych istot méwiacych.

Taka jest specyfika nieréwno$ci ustanawianej przez zwyczajng pedago-
gike. Zwréémy uwage na jej trzy zasadnicze elementy. Po pierwsze, zaklada
sie tu radykalne rozréznienie dwéch rodzajéw inteligencji: z jednej strony
jest empiryczna inteligencja istot méwigcych, ktére sie sobie wzajemnie opo-
wiadaja, ktére sie nawzajem odgaduja, a z drugiej strony - systematyczna in-
teligencja tych, ktérzy ujmuja rzeczy we wlasciwych im relacjach. Czyli dla
dzieci i umystowosci ludowej - opowiesci, a dla istot racjonalnych - rozu-
mowanie. Tak pojete nauczanie jawi sie jako zupelnie nowy punkt wyjscia
czy moment drugich narodzin, moment, w ktérym nie chodzi juz o opowia-
danie i odgadywanie, lecz o wyjasnianie i rozumienie. Zatozycielskim aktem
nauczania jest rozdzielenie intelektu na dwoje i zdyskredytowanie - jako ru-
tyny godnej prostaczkéw - mechanizméw, z ktérych pomocg umyst nauczyt
sie wszystkiego, co wie.

Z tym wigze sie drugi element: rozum pedagogiczny chce sie jawi¢ jako
akt podniesienia zastony spowijajacej rzeczy. Mamy tu do czynienia z topo-
grafia géry i dotu, powierzchni i glebi. Wyjasniajacy wydobywa mroczna gle-
bie na jasng powierzchnie, a zarazem, przeciwnie, odnosi ztudnie oczywistg

4



za jednym zamachem na rzecz zintensyfikowania przekazu wiedzy, inte-
gracji spolecznej i $wiadomosci obywatelskiej. Cnota ,,nauczyciela, ktéry
nie wie” nakazuje nam nie przyjmowa¢ do wiadomosci tego zgdania. Cnota
nauczyciela, ktéry nie wie, jest wiedzieé, ze uczony nie jest nauczycielem,
ze nauczyciel nie jest obywatelem, ze obywatel nie jest uczonym. Nie, zeby
nie dalo sie by¢ wszystkimi trzema jednocze$nie. Nie da sie natomiast
tych trzech rél harmonijnie potaczyé ze soba. Harmonijne polgczenie
zawsze bowiem dokonuje sie w zgodzie z dominujacym obja$nianiem. Mysl
emancypujaca wymaga rozdzielenia tych logik. Wskazuje nam, ze mozliwe
jest, o ile tego chcemy, przesterowanie pracujacej juz maszyny spotecznej
ku wynajdywaniu jednostkowych badZ zbiorowych form urzeczywist-
niania réwnosci, a zarazem, ze te dwie funkcje nigdy sie nie taczg. Mys$l
emancypujaca nakazuje nam odmawia¢ zaposredniczania réwnosci.

Oto lekgja, ktéra, jak mi sie wydaje, mozemy wyciagnaé z osobliwego
dysonansu zdiagnozowanego doktadnie w momencie, w ktérym ta nowo-
czesna maszyna szkolno-spoleczna wprawiona zostala w ruch, u samego
jej zarania. R6wno$¢é wpisuje sie w maszyne spoteczng jedynie poprzez
niezgode. Niezgoda to nie klétnia, lecz raczej pekniecie w konfiguracji
danych postrzezeniowych, rozprzezenie wprowadzone w zwigzek styléw
bycia i sposobéw dzialania, widzenia i méwienia. R6wno$¢ jest zaréwno
ostateczng zasada wszelkiego porzadku spotecznego i rzadowego, jak i
wykluczong przyczyna jego ,,normalnego” funkcjonowania. Nie wynika ona
ani z systemu form konstytucyjnych, ani ze stanu obyczajéw spotecznych,
ani z jednolitego nauczania wszystkich dzieci republiki, ani z dostepnosci
przecenionych produktéw na pétkach supermarketéw. Réwnos¢ jest czyms
podstawowym i nieobecnym, aktualnym i niewczesnym. Zawsze sprowadza
sie do inicjatywy jednostek i grup, ktére - wbrew zwyklemu biegowi rzeczy
- podejmuja ryzyko jej potwierdzania, to znaczy wynajdywania indywidual-
nych i zbiorowych form jej potwierdzania. Przyjecie tych prostych zasad jest
juz niestychang niezgoda - niezgoda, o ktérej trzeba do pewnego stopnia
zapomniel, zeby nadal budowaé szkoly, tworzyé programy i zalecenia
pedagogiczne, ale tez od czasu do czasu trzeba sie w nig znéw wstuchad, aby
nauczanie nie utracito $wiadomo$ci paradokséw, ktére nadajg mu sens.
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powierzchnie do tajnego Zrédla, ktére nadaje jej sens. W tym wertykalnym
uktadzie glebia uczonego porzadku rozumu przeciwstawiona zostaje hory-
zontalnemu sposobowi ksztalcenia sie samoukéw, ktérzy posuwaja sie po-
woli, krok po kroku, wcigz poréwnujac to, czego nie wiedza, z tym, co wie-
dza.

Po trzecie, z tg topografig powigzana jest réwniez czasowo$¢. Odstaniaé
rzeczy, odnosi¢ powierzchnie do jej glebokich Zrédet, wynosié te zrédta na
powierzchnie - do tego nie trzeba po prostu czasu, musi to by¢ pewien po-
rzadek czasu. Zastona podnosi sie stopniowo, podtug zdolnosci, jakie mozna
przypisa¢ umystowi dziecka lub prostaczka na tym lub innym etapie. Postep
jest zawsze drugg strong zapdéznienia. W ten sposéb zmniejszanie dystansu
nieustannie odtwarza i potwierdza aksjomat nieréwno$ci.

Zwyczajny rozum pedagogiczny opiera sie na dwéch podstawowych za-
tozeniach: po pierwsze, trzeba wyj$¢ od nieréwnosci, zeby jg zmniejszy¢; po
drugie, $rodkiem zmniejszania nieréwnosci jest przystosowanie sie do niej
przez uczynienie z niej przedmiotu wiedzy. Triumf wiedzy, ktéra zmniejsza
nier6wnos$¢, mozliwy jest dzieki wiedzy o nieréwnosci.

Te wlasnie ,,wiedze” odrzuca nauczyciel, ktéry nie wie. Oto trzecie zna-
czenie jego niewiedzy: on nie chce mieé tej ,,wiedzy o nieréwnosci”, ktéra
miataby warunkowac¢ §rodki ,,zmniejszania” nieréwnosci. O nieréwnosci nie
trzeba nic wiedzie¢. Nier6wno$¢ nie jest czym$ danym, co wiedza winna prze-
ksztalcaé, podobnie jak réwno$¢ nie jest celem, ktéry mozna osiggnac przez
przekazywanie wiedzy. Réwno$¢ i nier6wnos$¢ to nie dwa stany, lecz raczej
dwie ,,opinie”, to znaczy dwa przeciwstawne zatozenia, ktére wyznaczaja po-
rzadek nauczania. Od jednego nie sposéb przej$¢ do drugiego. Zawsze tylko
dokonujemy weryfikacji przyjetego juz zatozenia.

Rozum nauczyciela wyjasniajacego ustanawia nieréwnos¢ jako aksjomat:
nieréwno$¢ umystéw istnieje, lecz mozna uczynié z niej uzytek, wykorzy-
staé jg dla sprawy przysztej réwnoéci. Nauczyciel stoi wyzej, ale pracuje na
rzecz zniesienia swojego uprzywilejowania. Sztuka nauczania, polegajaca na
stopniowym podnoszeniu zastony skrywajacej rzeczy, ktérych niewiedzacy
nie méglby sam zrozumie(, niesie ze sobg obietnice, ze pewnego dnia ten,
kto nie wie, bedzie réwny swojemu nauczycielowi. Wedtug Jacotota przy-
szta réwno$¢ polegaé bedzie po prostu na tym, ze ten, kto nie byt réwny,
stanie sie nim, by z kolei samemu podtrzymywa¢ funkcjonowanie systemu
produkujgcego i reprodukujacego nieréwnoséé poprzez odtwarzanie procesu
jej zmniejszania. Zdaniem Jacotota logika catego tego procesu, dziatajacego
dzieki zalozeniu nieréwno$ci, zastuguje raczej na nazwe ogtupiania.
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Rozum nauczyciela, ktéry nie wie, traktuje réwno$¢ jako zalozenie wyma-
gajace weryfikacji. Sytuacje nieréwno$ci w relacji nauczyciel-uczeti odnosi
on nie do obietnicy przyszlej réwnosci - ktéra zreszta nigdy nie nadejdzie
- lecz do pierwotnej faktycznej réwnosci: zeby niewiedzacy wykonat zada-
nie, ktére poleca mu nauczyciel, trzeba juz, zeby rozumial, co nauczyciel do
niego méwi. Istnieje bowiem réwno$¢ istot méwigcych, ktéra poprzedza re-
lacje nieréwnoéci i ktéra umozliwia praktykowanie nieréwnosci. To wlasnie
Jacotot nazywa réwnoscia inteligencji. To nie znaczy, ze kazde dziatanie kaz-
dej inteligencji jest tyle samo warte. Znaczy to natomiast, ze w procesie ucze-
nia sie zawsze uczestniczy tylko jedna inteligencja.

Nauczyciel, ktéry nie wie - nie wie o nieréwnosci - zwraca sie wiec do
Lhiewiedzgcego” nie od strony jego niewiedzy, lecz od strony jego wiedzy.
Domniemany niewiedzgcy wie juz przeciez wiele rzeczy. Nauczyt sie ich stu-
chajac i powtarzajgc, obserwujac i poréwnujac, domyslajac sie i potwierdza-
jac. Tak wlaénie nauczyt sie ojczystego jezyka. Tak tez moze nauczy¢ sie pi-
saé, na przyktad poréwnujac modlitwe, ktérg zna na pamieé, z nieznanymi
znakami tworzgcymi na papierze zapisany tekst tej samej modlitwy. Trzeba
go tylko sktonié, by odnidst to, czego nie wie, do tego, co wie, by obserwo-
wal i poréwnywal, by opowiadal, co zobaczyt i weryfikowal to, co powiedzial.
Jesli odmawia, to dlatego, ze sadzi, ze nie jest w stanie lub nie potrzebuje
wiedzie¢ wiecej. Nie niewiedza przeszkadza niewiedzacemu w wykorzysty-
waniu wlasnych zdolno$ci, lecz jego zgoda na nieréwnos$¢, ufundowana w
przekonaniu o nieréwnoéci inteligencji. To przekonanie nie ma jednak nic
wsp6lnego z indywidualnymi zalegto§ciami. Jest to aksjomat systemu, czyli
aksjomat nieréwnosci - na nim zasadniczo opiera sie funkcjonowanie sys-
temu spotecznego. Ten, kto nie chce i§¢ dalej w rozwijaniu swojej mocy in-
telektualnej, zadowala sie w swojej ,,niemocy” zapewnieniem, Ze inni mogg
jeszcze mniej. Aksjomat nieréwnosci jest aksjomatem kompensacji nieréw-
nosci, funkcjonujgcym w skali calego spoleczenistwa. A dzialanie maszyny
nieréwno$ci zawiesi¢ moze nie wiedza nauczyciela, lecz jego wola. Polecenie
wydane przez wyzwalajgcego nauczyciela nie pozwala rzekomemu niewie-
dzacemu zadowoli¢ sie tym, co wie, twierdzi¢, ze nie jest w stanie wiedzie¢
wiecej. Zmusza go do sprawdzenia wlasnych zdolnosci, do kontynuowania
intelektualnej przygody za pomoca tych samych $rodkéw, ktérymi jg zaczat.
Ta logika, dzialajaca poprzez zatozenie réwnosci i nakazujgca jego potwier-
dzanie, zastuguje na nazwe intelektualnej emancypacji.

Opozycja miedzy ,,oglupianiem” a ,,emancypacja” nie jest opozycja mie-
dzy dwiema metodami nauczania. Nie chodzi tu o przeciwstawienie metod

6

gika, w znaczeniu, jakie zwykle nadaje sie temu stowu. Krétko méwiac, jaco-
towskie my$lenie o edukacji nie daje si¢ zastosowac¢ jako propozycja reformy
systemu szkolnictwa. Cnota niewiedzy jest przede wszystkim cnotg oddziele-
nia. Nakazujac oddzielenie nauczania od wiedzy, nie bedzie ona mogta nigdy
staé sie zasadg jakiejkolwiek instytucji, w ktérej nauczanie i wiedza maja sie
harmonijnie tgczyé w dgzeniu do optymalizacji spotecznego funkcjonowania
tej instytucji. Wtasnie ta wola harmonizowania i optymalizowania zostaje tu
poddana krytyce. Ta krytyka nie zabrania nam naucza¢, nie znosi funkcji na-
uczycielskiej. Nakazuje natomiast radykalne oddzielenie mocy, przez ktéra
jest sie dla kogo$ przyczyna wiedzy, od idei powszechnego spotecznego od-
dziatywania instytucji. Nakazuje oddzielenie mocy, przez ktéra jest sie dla
kogo$ przyczyna urzeczywistniania réwnosci, od idei instytucji spolecznej
obarczonej zadaniem osiagania tej réwnoSci.

Réwno$é, twierdzit Jacotot, istnieje tylko w dziataniu i tylko w odniesie-
niu do jednostek. Ginie, kiedy ujmuje sie ja zbiorowo. Mozna to rozpozna-
nie skorygowa¢ - jest przeciez do pomy$lenia mozliwo$¢ zbiorowego urze-
czywistniania réwnosci. Ale tylko pod warunkiem zachowania odrebnosci
poszczegblnych form owego urzeczywistniania. Trzeba zatem odrzucic¢ idee
jakiegokolwiek instytucjonalnego czy spotecznego posrednictwa miedzy jed-
nostkowymi i zbiorowymi przejawami réwnoéci. Bez watpienia jednostkowe
i zbiorowe aktualizacje opieraja sie na tym samym zatozeniu: ze réwnos¢ jest
ostatecznie warunkiem mozliwoséci nieréwnosci i ze mozliwe jest uczynie-
nie uzytku z tego warunkowania. Istnieje zatem analogia miedzy skutkami
aksjomatu réwnosci dla jednostek i zbiorowosci, podobnie jak istnieje analo-
gia miedzy skutkami aksjomatu nieréwnosci. Ale analogia nieréwno$ciowa
dziala jako efektywne spoteczne zapo$redniczenie. To wlasnie nieprzerwane
zapo$redniczanie Jacotot ujmuje teoretycznie w pojeciu wyjadniania. W wy-
padku analogii réwno$ciowej dzieje sie inaczej. Dziatanie emancypujgce inte-
lekt samo z siebie nie ma skutkéw dla porzadku spotecznego. Sam aksjomat
réwnosci z kolei nakazuje odrzucenie idei zaposredniczenia. Zabrania mysle-
nia w kategoriach rozumu spotecznego, ktéry przeksztalcalby jednostkowe
urzeczywistnianie w urzeczywistnianie zbiorowe.

Wlasnie bowiem w ten sposéb logika nieréwnosci przenika w logike
réwnosci. Objasniajace i objasniane spoteczefistwo, spoteczefistwo wyréw-
nanych nieréwnosci, domaga sie harmonijnego tgczenia wszystkich funkcji.
Zwlaszcza od nas, nauczycieli, zada, by$émy nasze kompetencje uczonych
badaczy, naszg funkcje nauczycieli zatrudnionych w instytucji i nasza
aktywno$¢ obywatelskg przeksztalcili w jedng site, ktéra bedzie pracowad
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w samej za$ szkole nie ma juz nauczycieli. Nauczyciele to po prostu najlepsi
w klasie, a wiec ci, ktérzy najlepiej przystosowali sie do postepu i najlepiej
potrafili zrozumieé i polaczy¢ w calo$¢ jego zawitosdci, zbyt skomplikowane
dla zwyklych umystéw. Tych klasowych prymuséw stawia sie na nowo przed
starg alternatywa pedagogiczna, ktéra tymczasem urosta do rangi globalnej
logiki spotecznej: surowi republikanie oczekujg od nich, ze bedg zarzadza¢
interesami wspdlnoty, zachowujgc autorytet i dystans niezbedne, by klasa
robila postepy w nauce; natomiast socjolodzy, politolodzy czy dziennikarze
zgdaja od nich, by z pomoca poczciwej pedagogiki opartej na komunikacji
dostosowali sie do skromnych mozliwo$ci umystowych oséb mniej utalento-
wanych i do ich codziennych trudnosci, w ten sposéb umozliwiajgc zapdz-
nionym robienie postepéw, wykluczonym - reintegracje, a catej tkance spo-
tecznej - ciggte odbudowywanie sie.

Dziatalno$¢ ekspercka i dziennikarstwo - oto dwie wielkie instytucje
umystowe, ktérych zadaniem jest wspieranie rzagdéw starszego rodzeristwa
czy klasowych prymuséw przez niestrudzone pobudzanie krazenia tej
dotychczas nieznanej formy wiezi spolecznej, tego doprowadzonego do
perfekcji obja$niania nieréwnos$ci nadajacego strukture naszym spote-
czefistwom, innymi slowy wiedzy o powodach, dla ktérych zapéznieni sa
zap6znieni. Dlatego tez kazde ujawniajace sie odchylenie - poczynajac
od radykalnie lewicowych ruchéw spotecznych po wyborcéw glosujacych
na radykalng prawice - stanowi u nas okazje do wzmozonej ak- tywnosci
wyjasniajacej powody zacofania: zacofania archaicznych zwigzkowcéw,
matych dzikuséw z rodzin imigranckich czy wreszcie drobnomieszczan,
ktérych rytm postepu pozostawil w tyle. Zgodnie z poczciwa logika oglu-
piania tym wyjasnieniom towarzysza kolejne: za pomocg jakich $rodkéw
mozna zapdznionych wydoby¢ z ich zapdznienia, przy czym wszystkie te
$rodki niestety okazuja sie nieskuteczne przez sam fakt, ze zapdznieni sg
zapdznieni. Jednak te wyjasnienia, cho¢ niezdolne wydoby¢ zapéznionych z
zapbznienia, okazuja sie za to catkiem skuteczne w fundowaniu wtadzy tych
bardziej zaawansowanych, ktéra to wladza, koniec koticéw, jest niczym
innym, jak tylko ich awansem.

To wiladnie mial na mysli Jacotot: w ten sposéb szkota i spoteczefistwo
stale symbolizujg sie wzajemnie i reprodukujg bez kornica zatozenie nieréw-
nosci i to wlasnie wtedy, gdy jej zaprzeczaja. Jesli uznatem za potrzebne
przypominanie dzi$ tej dawno zapomnianej koncepgcji, to nie dlatego - po-
wtérzmy - zeby proponowac jaka$ nowa pedagogike. Nie istnieje co$ takiego
jakjacotowska pedagogika. Tym bardziej nie istnieje jacotowska antypedago-
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nowych, aktywnych, metodom tradycyjnym czy autorytarnym. Oglupianiu
moga stuzy¢ - i stuzg - wszelkiego rodzaju aktywne i nowoczesne formy na-
uczania. Jest to opozycja o charakterze czysto filozoficznym. Dotyczy kon-
cepdji inteligencji lezacej u podstaw koncepcji nauczania. Aksjomat réwno-
$ci inteligencji nie odsyta do zadnej specyficznej cnoty niewiedzacych, zad-
nej madrosci maluczkich czy inteligencji mas. Twierdzi sie tu po prostu, ze
w procesie uczenia sie zawsze dziala tylko jeden rodzaj inteligencji. Chodzi
zawsze o odnoszenie tego, czego sie nie wie, do tego, co sie wie, o obserwo-
wanie i poréwnywanie, o méwienie i weryfikowanie. Uczefi jest zawsze po-
szukujacym badaczem. Nauczyciel za$ jest przede wszystkim cztowiekiem,
ktéry méwi do drugiego cztowieka, opowiada historie, a autorytet wiedzy
sprowadza do wymiaru poetyckiego wlasciwego wszelkiej wymianie stéw.
Tak pojmowana opozycja filozoficzna jest zarazem polityczna. Nie dlatego,
ze odrzuca wiedze plynaca z géry na rzecz inteligencji rozposcierajacej sie
na dole. Chodzi o poziom znacznie bardziej radykalny - ta opozycja jest po-
lityczna, poniewaz dotyczy samej koncepcji relacji miedzy réwnoscia a nie-
réwnoscia.

Jacotot podwaza paradygmat wyjasniania, wykazujac, ze logika wyjasnia-
nia jest logikg spoteczna, czyli sposobem, w jaki wyraza sie i odtwarza porza-
dek oparty na nieréwnoéci. Tym samym stawia pod znakiem zapytania sama
logike relacji miedzy réwno$cig a nieréwnoscia. Jeli ta historia z lat trzy-
dziestych XIX wieku dotyczy nas dzisiaj, to dlatego, ze stanowi odpowiedz
na ustanowienie w owym czasie nowego systemu spoleczno-politycznego:
systemu, w ktérym nieréwno$¢ nie opiera sie juz na zadnej rzeczywistosci
odsylajacej do suwerena lub Boga i nie ma zadnej podstawy poza sobg sama.
Krétko méwiac, jest to system immanentyzacji i - by tak rzec - zréwnania
nieréwnosci.

Polemiki wokét tez Jacotota przypadajg na moment urzeczywistniania
sie projektu odbudowy porzadku spotecznego po wielkich wstrzasach Re-
wolucji Francuskiej. To czas, ktéry chce dopetnié¢ dzieta rewolucji, w pel-
nym znaczeniu stowa ,,dopetni¢”: przej$¢ od wieku ,,krytyki”, czyli zniszcze-
nia monarchicznych i boskich transcendencji, do wieku organicznego”, czyli
spoleczefistwa opierajacego sie na wlasnym immanentnym rozumie. Czyli
do spoteczefistwa, ktére harmonijnie zespala swoje sily wytwércze, swoje
instytucje i wierzenia tak, by dziataly podtug jednego i tego samego rezimu
racjonalnoéci. Oto wielki projekt idacy przez cate dziewietnaste stulecie, ro-
zumiane nie po prostu jako wycinek czasu, lecz wlasnie jako projekt histo-
ryczny. Przejécie od wieku ,krytyki” i rewolucji do wieku organicznego to
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przede wszystkim uregulowanie stosunku miedzy réwnoscia i nieréwnoscia.
Trzeba, powiadal Arystoteles, by ,,demokratom jawita sie demokracja, a oli-
garchom - oligarchia”. Projekt nowoczesnego organicznego spoteczenstwa
jest projektem porzadku opartego na nieréwnosci i objawiajacego réwnos¢,
wlaczajacego widzialno$é réwnosci w regulowanie relacji miedzy sitami eko-
nomicznymi a instytucjami i wierzeniami. To projekt ,,mediacji” czy ,,zapo-
$redniczenia”, ustanawiajgcy pomiedzy tym, co na gérze, i tym, co na dole,
dwa niezbywalne elementy: minimalna tkanke wspétdzielonych przekonan i
mozliwo$¢ ograniczonych przemieszczen miedzy poziomami bogactwa i wia-
dzy.

Program ,,08wiaty dla ludu” jest w samym sercu tego projektu. Urzeczy-
wistnia sie on nie tylko poprzez pafistwowa organizacje szkolnictwa publicz-
nego, lecz réwniez poprzez rozliczne inicjatywy filantropijne i komercyjne
oraz stowarzyszenia, po$wiecajace sie podwdjnej pracy: z jednej strony roz-
wijajg one ,,uzyteczne umiejetnosci”, to znaczy formy praktycznej i zracjo-
nalizowanej wiedzy, dzieki ktérej lud moze sobie pozwoli¢ na wykraczanie
poza rutyne i na polepszanie warunkéw swojego zycia, byle nie zglaszat rosz-
czen do zmiany swojej kondycji ani nie buntowat sie przeciw niej; z drugiej
strony uszlachetniajg one zycie ludu umozliwiajagc mu, w odpowiednio do-
stosowanych formach, uczestniczenie w rozkoszach sztuki i ekspresji uczué
wspdlnotowych: znakomitym modelem takiej edukacji ,,estetycznej” ludu
staly sie towarzystwa $piewacze.

Cato$ciowa wizja, z ktdrej poczatek biora te rozproszone inicjatywy pry-
watne i publiczne, jest jasna. Chodzi o osiggniecie potrdjnego skutku: po
pierwsze, odciagniecie ludu od zacofanych praktyk i wierzen, utrudniaja-
cych mu korzystanie z przyrostu bogactwa i pobudzajacych w nim resenty-
ment wzgledem rzadzacych elit; po drugie, wytworzenie pomiedzy elitami a
ludem minimalnej ptaszczyzny wspdlnych przekonan i przyjemnosci, co po-
zwoli unikngé podziatu spoteczenistwa na odrebne i potencjalnie wrogie so-
bie §wiaty; po trzecie, zapewnienie minimalnej mobilno$ci spotecznej, ktéra
da wszystkim poczucie poprawy i pozwoli najbardziej utalentowanym dzie-
ciom ludu wspia¢ sie po drabinie spolecznej i mie¢ swéj udziat w odnawianiu
elit rzadzacych.

Tak pojeta o§wiata dla ludu nie jest po prostu narzedziem, praktycznym
$rodkiem stuzacym do wzmacniania spotecznej spdjnosci. Jest ona wtasnie
»obja$nianiem” spoleczefistwa, zywg alegoria sposobu, w jaki nieréwno$¢ re-
produkuje sie poprzez ,,pokazywanie” réwnosci. ,,Pokazywanie” nie jest po
prostu tworzeniem iluzji, lecz uczestniczeniem w pozytywnosci czego$, co
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czaséw przyznawaly o$wiacie dla ludu, Jacotot dostrzegl przestanki nowej
formy dzielenia postrzegalnego, zapowiedz utozsamienia rozumu pedago-
gicznego z rozumem spolecznym. Dostrzegl to w spoleczenistwie, w ktérym
owo utozsamienie bylo jeszcze tylko utopia, w ktérym elity szczerze wierzyty
w zasadno$¢ i trwato$¢ podziatéw klasowych i hierarchii, w ktérym nieréw-
no$¢ uchodzita za prawomocny fundament funkcjonowania wspdlnoty. Ja-
cotot pisat w epoce, w ktérej reakcjonisci, za swym myslicielem Bonaldem,
powtarzali, ze niektdrzy ludzie zyja ,,w towarzystwie” innych, cho¢ nie na-
leza ,,do towarzystwa”, a liberalowie, glosem swego rzecznika, ministra Fra-
neois Guizota, ttumaczyli, ze polityka to rzecz ,,ludzi wolnych od zaje¢”. Elity
tych czaséw przyznawaly wprost, ze istnieje nieréwno$¢ i podziat klasowy.
Nauczanie ludu byto dla nich jedynie sposobem na wytworzenie tgcznosci
miedzy gérg a dotem: dawalo biednym mozliwo$¢ indywidualnej poprawy
swojego potozenia i wzbudzato we wszystkich poczucie przynalezno$ci do
jednej wspdlnoty, w ktérej kazdy ma swoje miejsce.

My, oczywiicie, jeste$my juz w innym punkcie: w naszych spoleczeni-
stwach, niby homogenicznych, zywe tempo wymiany i pomnazania towaréw
znosi dawne podzialy klasowe i pozwala wszystkim uczestniczy¢é w tych
samych przyjemnosciach i tych samych wolnosciach. W tych warunkach
modelem nieréwnoéci spolecznych staje sie w coraz wiekszym stopniu
klasyfikacja szkolna: wszyscy sg réwni i majg mozliwo$¢ osiagnaé kazde
stanowisko. Nie ma juz proletariuszy, sa jedynie nowi przybysze, ktérzy
nie wdrozyli sie jeszcze w rytm nowoczesno$ci, sg tez zapdznieni, ktérzy
- przeciwnie - juz za nim nie nadazaja. Wszyscy sa réwni, lecz niektérym
brakuje inteligencji lub energii koniecznej, by utrzymaé sie w rywalizacji
lub po prostu przyswoi¢ nowe zadania, ktére wielki pedagog, biegnacy
Czas, stawia przed nimi kazdego roku. Nie potrafig sie przystosowaé do
nowych technologii - powiada sie - do nowej mentalnosci, wegetujg wiec
gdzie§ miedzy szarym koticem (szkolnej) klasy a otchtanig ,,wykluczenia”.
Spoteczetistwo jawi sie jako wielka szkota, ktéra ma za zadanie ucywilizowaé
dzikuséw i naprostowal trudnych ucznidéw. A instytucja szkolna jest coraz
mocniej obcigzana fantazmatycznym zadaniem zasypywania szczeliny
miedzy deklarowang réwnoscig warunkdw a faktyczng nieréwnoscig, coraz
intensywniej wzywana do zmniejszania nieréwnosci, bedacych rzekomo
jedynie pozostato$cig dawnych czaséw.

Ale ostatecznie funkcja tego pedagogicznego przeinwestowania jest zu-
pelnie inna - ma ono wzmacnia¢ oligarchiczng wizje spoteczetistwa-szkoty.
Wladza panstwowa i gospodarcza stapia sie w jedno z klasyfikacjg szkolna,

13



w zasiegu tych, ktérzy nie sg réwni; musi ograniczy¢ te wiedze do tego, co
maluczcy moga zrozumiel i co jest im potrzebne. Jest to reprodukowanie
podejscia potwierdzajacego obecna nieréwno$¢ w imie przyszlej réwnosci.

Dlatego tez szybko musiata pojawié sie reakcja. We Francji ideologia
zwana republikaniska niezwlocznie obnazyta ubdstwo tych metod, ktére
dostosowujg sie do potrzeb ubogich, a przy tym pograzaja ,,podporzagdkowa-
nych” w polozeniu, z ktérego zamierzaty ich wydobyé. Wedle tej ideologii,
przeciwnie, sita réwnosci powstaje dzieki powszechnosci wiedzy rozdzie-
lanej réwno miedzy wszystkich, bez wzgledu na pochodzenie spoteczne, w
szkole catkowicie oddzielonej od spoteczefistwa. Ale dystrybucja wiedzy
sama w sobie nie niesie zadnych réwnosciowych skutkéw dla porzagdku spo-
tecznego. Rowno$¢ zawsze jest skutkiem réwnosci, podobnie jak nieréwnosé
jest zawsze tylko skutkiem nieréwno$ci. Zaréwno tradycyjna pedagogika
skupiona na neutralnym przekazywaniu wiedzy, jak nowoczesne pedagogiki
zalecajgce przystosowanie poziomu wiedzy do stanu spoleczefistwa, znaj-
duja sie po tej samej stronie alternatywy postawionej przez Jacotota. Obie
stawiajg réwno$¢ jako cel, co znaczy, ze za punkt wyjscia biorg nieréwnos¢
i to zalozenie jest podstawg ich dzialania. R6znig sie tylko co do formy
zalozonej ,,wiedzy o nieréwnosci”.

Obie wiec pozostaja zamkniete w kregu spoteczeristwa uszkolnionego.
Obie przyznajg szkole fantazmatyczng moc urzeczywistnienia spolecznej
réwnosci lub przynajmniej zmniejszenia ,,rozwarstwienia spotecznego”, a
jednocze$nie obarczajg sie nawzajem wing za kleske w urzeczywistnianiu
tego celu. Socjologizm nazywa owg kleske ,.kryzysem szkoly” i wzywa do
reformy szkolnictwa. Republikanizm z kolei oskarza reforme o to, ze sama
jest gtéwng przyczyna kryzysu. Ale zaréwno reforme jak i kryzys mozna
sprowadzi¢ do jednego pojecia ukutego przez Jacotota: jedno i drugie jest
objasnianiem szkoly, niekoficzacym sie wyja$nianiem racji, dla ktérych
nieréwno$¢ winna prowadzi¢ do réwnosci, a nigdy do niej nie prowadzi.
Kryzys i reforma skladaja sie w istocie na normalne funkcjonowanie sys-
temu, normalne funkcjonowanie ,wyréwnanej” nieréwnoéci, w ramach
ktérej rozum pedagogiczny i rozum spoteczny coraz bardziej sie do siebie
upodabniaja.

Jest w rzeczy samej godnym uwagi, ze szkota, ktérg uznano za niezdolng
do ,,zmniejszania” nieréwnosci, narzuca sie coraz wyrazniej jako pozytywna
analogia systemu spotecznego. W tym sensie mozna powiedzie¢, ze diagnoza
Jacotota, widzgcego w rozumie pedagogicznym nows, uogdlniong forme nie-
réwnosci, w pelni sie po- twierdzita. W roli, jaka ,,postepowe” umysly jego
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nazywam ,,dzieleniem postrzegalnego”, czyli w pozytywno$ci globalnej rela-
cji miedzy sposobami bycia, sposobami dzialania, patrzenia i méwienia. Nie
jest to maska, pod ktéra kryje sie spoteczna nieréwnosé, lecz widzialne po-
dwdjne oblicze nieréwnosci: nieréwno$¢ zaprzezona do pracy nad znosze-
niem samej siebie, potwierdzajgca swym dziataniem nieustanny i zarazem
nieskoniczony charakter owego znoszenia. Nieréwno$¢ nie ukrywa sie pod
réwnoscig. Ona sie z nig w pewien sposdb stawia na réwni.

Ta réwnos¢ réwnosci i nieréwnosci ma swoja nazwe. Brzmi ona: postep.
Nowoczesne organiczne spoteczetistwo, ktére stawia sobie za cel ,,dopelnie-
nie” rewolucji, przeciwstawia niewzruszonemu porzadkowi dawnych spo-
teczeristw swéj porza dek ,,postepu”, a wiec porzadek czystej mobilnosci,
ruchu szerzenia, przekazywania i stosowania wiedzy. Szkota nie jest jedy-
nie $rodkiem stluzgcym nowemu postepowemu porzadkowi. Jest jego mode-
lem: modelem nieréwno$ci, ktdra jest trozsama z widoczng réznicg miedzy
tymi, ktérzy wiedza, a tymi, ktérzy nie wiedzg; nieréwnosci, ktéra jawnie
zaprzega sie do dzieta nauczania niewiedzacych tego, czego nie wiedza, a za-
tem zmniejszania nieréwnosci, lecz zmniejszania jej stopniowo, podtug wta-
$ciwych $rodkéw, ktdre znajg tylko nieréwni: $rodki te polegaja na dostar-
czaniu danej populacji w odpowiednim momencie wiedzy, ktéra owa popu-
lacja jest w stanie uzytecznie przyswoié. Postep edukacyjny to takze sztuka
ograniczania przekazu wiedzy, organizowania zaleglto$ci, réznicowania réw-
nosci. Pedagogiczny paradygmat wyjasniajacego mistrza, dostosowujgcego
sie do poziomu i do potrzeb uczniéw, okresla model spotecznego funkcjono-
wania instytucji szkolnej, ktéry z kolei przektada sie na ogélny model spote-
czefistwa porzgdkowanego przez postep.

Nauczyciel, ktéry nie wie, wypisuje sie z tej gry. Logice mechanizmdéw
spotecznych i postepowych instytucji przeciwstawia nagi akt intelektualnej
emancypacji. To przeciwstawienie aktu intelektualnej emancypacji zinstytu-
cjonalizowanej o§wiacie dla ludu réwna sie stwierdzeniu, ze nie istniejg stop-
nie czy etapy réwnosci, ze réwnosé albo po prostu jest i dziata, albo zupetnie
jej nie ma. Cena tego wypisania sie jest wysoka: jesli wyjasnianie jest metoda
spoleczng, poprzez ktéra nieréwno$¢ wyraza sie i odtwarza, jedli instytucja
jest tym miejscem, w ktérym nieréwnos¢ uzyskuje swéj wyraz, to intelektu-
alna emancypacja nieuchronnie przeciwstawia sie logice spotecznej i insty-
tucjonalnej. To znaczy, ze nie istnieje ani spoteczna emancypacja, ani eman-
cypujaca szkota. Jacotot ostro przeciwstawia metode emancypacji, odwotu-
jaca sie do jednostek, metodzie objasniania odnoszonej do spoleczefistwa.
Spoteczeristwo to mechanizm regulowany przez wazenie nieréwnych ciat,
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gra réwnowazenia nieréwnosci. Réwno$¢ mozna w nie wprowadzi¢ tylko za
cene uczynienia jej nieréwna, przeksztalcajac jag w jej przeciwienistwo. Je-
dynie jednostki moga zosta¢ wyemancypowane. A emancypacja moze obie-
cal tyle, ze nauczymy sie by¢ ludZzmi réwnymi w spoteczenistwie rzgdzonym
przez nieréwno$¢ i przez instytucje ,,objasniajgce”.

Ten niezwykly paradoks zastuguje na to, by potraktowaé go powaznie.
Uswiadamia on nam dwie istotne kwestie: po pierwsze, réwnos¢, ogdlnie
rzecz biorgc, nie jest celem do osiagniecia. Jest raczej punktem wyjscia,
wstepnym zatozeniem, ktére nalezy potwierdzi¢ sekwencjg konkretnych
dzialah. Po drugie, wlasnie réwno$é warunkuje istnienie nieréwnosci.
Zeby przestrzegaé porzadku, trzeba go rozumieé i rozumieé, ze nalezy
go przestrzegaé. Trzeba wiec owego minimum réwnoséci, bez ktérego
nieréwno$¢ pracowataby na jalowym biegu. Z tych dwéch twierdzen Jacotot
wyprowadzil radykalne rozdzielenie: emancypacja nie moze by¢ logika
spoleczng. W La Mésentente prébowalem wykazaé, ze daloby sie to ujaé
inaczej: ze réwno$ciowe uwarunkowania nieréwnosci mozna by zaprzac do
sekwencji dziatan, do prawdziwie politycznych form weryfikacji. Ale ten
wywdd wykraczalby poza temat naszej dzisiejszej rozmowy. Zajme sie wiec
innym aspektem tego problemu: jak dzisiaj mys$le¢ o owym zwigzku miedzy
rozumem pedagogicznym i rozumem spotecznym, ktéry Jacotot umiescit w
centrum swoich rozwazan?

Na pierwszy rzut oka zwiazek ten jawi sie dzisiaj w formie jakiej$ dzi-
wacznej dialektyki. Z jednej strony szkota jest nieustannie oskarzana o to,
ze nie wykonuje powierzonego jej zadania, jakim jest zmniejszanie spotecz-
nych nieréwnoéci. Z drugiej strony, ta sama szkota, wciaz krytykowana za
niespelnianie swej spotecznej funkgji, staje sie w coraz wiekszym stopniu
modelem dzialania ,,réwnosciowego”, to znaczy modelem ,,nieréwnej réw-
nosci” wla$ciwej naszym spoteczeristwom.

Zeby rozjaéni¢ te dialektyke, warto przypomnieé debate dotyczaca réw-
nosci i nieréwnoéci szkolnej, trwajaca we Francji od lat sze$édziesiatych. Wy-
daje sie bowiem, ze dobrze podsumowuje ona problem, ktéry napotykamy
prawie wszedzie w tym samym ksztalcie. Poczatek tej debacie daty tezy Bour-
dieu, ktére mozemy stresci¢ nastepujgco: szkota nie spetnia powierzonej so-
bie misji zmniejszania nieréwno$ci, poniewaz nic nie wie o tym, jak funkcjo-
nuje nieréwnoé¢. Udaje wiec, ze rozdzielajac réwno pomiedzy wszystkich te
samg wiedze zmniejsza nieréwno$¢. Ale ten wlasnie réwno$ciowy pozér sta-
nowi w istocie motor reprodukgji szkolnej nieréwno$ci. Pozostawia on réz-
nicowanie ,,indywidualnym talentom” uczniéw. Same te talenty sg jednak
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tylko kulturowymi przywilejami uwewnetrznionymi przez dobrze urodzone
dzieci. Dzieci z klas uprzywilejowanych nie chcg tego wiedzie¢, natomiast
dzieci z klas podporzadkowanych wiedzie¢ tego nie moga, totez same sie
wykluczaja, odczuwajac bole$nie swéj brak talentu. Szkota nie moze urzeczy-
wistni¢ réwnoéci, poniewaz pozdr réwnosci zakrywa przeksztalcanie odzie-
dziczonego spotecznie kapitatu kulturowego w indywidualng réznice.

Wedtug tej logiki szkota dziata nieréwno$ciowo, poniewaz nie wie i nie
chce wiedzieé, jak dziata nieréwno$é. Ale te ,,odmowe wiedzy” mozna in-
terpretowal na dwa dokladnie przeciwstawne sposoby. Mozna ja rozumieé
jako niewiedze o warunkach przeksztatcania nier6wno$ci w réwnosé. Po-
wiemy wiec, ze nauczyciel jest nie§wiadomy warunkéw, w jakich wykonuje
swoja prace, poniewaz brak mu pewnej wiedzy, wiedzy o nieréwnosci, wie-
dzy, ktérej moze sie nauczy¢ od socjologa. Stad wniosek, ze szkolng nieréw-
no$¢ mozna naprawia¢ dzieki dodatkowej wiedzy, wyjasniajacej zasady gry
i racjonalizujacej procesy nauczania. Taka byla konkluzja pierwszej ksigzki
napisanej wspdlnie przez Bourdieu i Passerona, Les Héritiers.

Odmowe wiedzy mozna jednak rozumie¢ réwniez jako efekt uwewnetrz-
nienia logiki systemu: powiemy wéwczas, ze nauczyciel jest agentem pro-
cesu reprodukgji kapitalu kulturowego, nie- przerwanie odtwarzajacego -
za sprawg konieczno$ci wbudowanej w samo funkcjonowanie maszyny spo-
tecznej - swoje warunki mozliwos$ci. Wszelkie reformistyczne programy oka-
zujg sie wiec natychmiast bezskuteczne. W tym kierunku zmierzajg konklu-
zje kolejnej ksigzki Bourdieu i Passerona, Reprodukgji. Jest co§ dwuznacznego
w tym wywodzie, ktéry z jednej strony dazy do zmniejszenia nieréwnosci, z
drugiej za$ - do ich wieczystego utrwalenia. Jest to ta sama dwuznaczno$¢,
ktéra zawsze ujawnia sie w postawie ,,postepowej”, badanej wcze$niej przez
Jacotota: praca nad zmniejszeniem nieréwno$ci sama w sobie stuzy odtwa-
rzaniu logiki nieréwnosci. Socjolog wprowadza jeszcze jedno okrgzenie w tej
spirali, dotaczajac dodatkowy poziom niewiedzy czy niekompetencji: brak
wiedzy u tego, kto powinien doprowadzi¢ do zniesienia niewiedzy.

Rzadowi reformatorzy nie chcieli dostrzec owej dwoisto$ci cechujacej
kazda postepowa pedagogike. Socjali$ci wysnuli z socjologii Bourdieu pro-
gram zmierzajacy do zmniejszenia nieréwnosci w systemie edukacji. Trzeba
w tym celu ograniczyé nauczanie kultury wysokiej, uczyni¢ szkote mniej
uczong, bardziej przyjazng, lepiej przystosowang do stylu bycia dzieci z
warstw defaworyzowanych, czyli przede wszystkim dzieci imigrantéw. Ten
tani socjologizm niestety na dobre potwierdzit centralne dla postepowcéw
zalozenie, zgodnie z ktérym ten, kto wie, musi znaleZ¢ sie ze swoja wiedzg
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