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ABSTRAKT: Byciu nauczycielem towarzyszy do$wiadczenie nieuchronnej ambiwa-
lencji, charakterystyczne dla kondycji czlowieka w ogole. W przypadku nauczyciela
jest ono zwigzane z jego funkcjonowaniem miedzy dwoma dyskursami - z jednej
strony dyskursem reprodukeji kulturowej, ktory domaga sie od nauczyciela tego,
aby przekazywal swoim uczniom wypracowany przez pokolenia zaséb kulturowy
i ksztattowal ich tozsamo$¢ zgodnie ze spolecznie akceptowanymi wzorcami. Z dru-
giej strony — dyskursem pajdocentrycznym, wedtug ktorego powinien on tworzy¢
warunki swobodnego rozwoju dziecka w poszanowaniu jego autonomii. Problem
jednak w tym, ze obydwa zadania stojace przed nauczycielem stanowig elementy od-
miennych, ale spolecznie konstruowanych dyskurséw - obydwa zatem s3 zewnetrz-
nie narzucanymi skltadowymi roli nauczyciela. W kontekscie wspoélczesnej kultury
neoliberalnej przestaly one jednak funkcjonowa¢ jako alternatywne wzorce roli na-
uczyciela, a zostaly polaczone dzigki scentrowaniu wszystkich potencjalnych celow
rozwojowych jednostki do dziatalno$ci wolnorynkowej. W tej rekonfiguracji widze
mozliwo$¢ postrzegania nauczyciela analogicznie do postaci bohateréw antycznych
tragedii, ktorzy wplatani sg w starcie sit ich przerastajacych, ktérych wplywu nie da sie
unikna¢. Heroizm postaci nauczyciela lokuje natomiast w jej niezlomnosci w dazeniu
do prawdy o $wiecie i wlasnej w nim egzystencji.
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Punktem wyjscia analiz, podjetych w tym tekscie, jest doswiadczenie nieuchron-
nej ambiwalencji, towarzyszace byciu nauczycielem. Nie jest to oczywiscie doswiad-
czenie wylgcznie nauczyciela, mozna raczej powiedzied, ze oddaje ono w ogéle nature
ludzkiej kondycji, w ktorej splata sie to, co nieuchronne z tym, co jest przedmiotem
wyboru i dlatego tez — przynajmniej potencjalnie — moze mie¢ charakter emancy-
pacyjny. Szczegolnos¢ bycia nauczycielem jest wyznaczana w tym kontekscie przez
jego role w procesie spotecznego konstruowania wiedzy i tozsamosci. Przedmiotem
namystu bedzie zatem nauczycielskie uwiktanie w spoleczno-kulturowo-polityczno-

-ekonomiczne okolicznosci edukacji (traktowanej jako proces konstruowanie wiedzy
i tozsamosci) i — z drugiej strony - badanie szczelin w zdefiniowanym juz porzadku
spotecznym, ktore stanowi¢ mogg przestrzen dla jego osobistej autonomii.

Zamyslem towarzyszacym mi jest proba uchwycenia nauczyciela jako bohatera
uwiktanego w splot idei, ideologii i warunkowanych przez nie mechanizméw insty-
tucjonalnych, ktére stopniowo i konsekwentnie separujg go od mozliwosci dokony-
wania autonomicznych wyboréw, konstytutywnych dla etycznego wymiaru pracy
zawodowej nauczyciela. Podjeta préba sytuuje go zatem w polu napiecia, tworzacego
sie miedzy zdeterminowaniem a wolnoscia (stary dylemat filozoficzny), oraz mie-
dzy przymusem a wolnoécia (réwnie nienowy dylemat polityczny). Mam nadziej¢
odstoni¢ w ten sposob, charakterystyczny dla publicznego dyskursu o nauczycielu,
naddatek krytyk, postulatéw i oczekiwan, kierowanych pod jego adresem i - z drugiej
strony - niedocenianie spolecznego charakteru procesu definiowania jego roli, ktéry
nie pozostawia wiele miejsca na nauczycielska autonomie i nadaje jego egzystencji
wymiar tragiczny.

W tradycji literackiej tragedia jest utworem o powaznym i wzniostym charak-
terze, przedstawiajacym konflikt natury moralnej miedzy bohaterem a sita wyzsza
(losem, okoliczno$ciami, interesem publicznym), prowadzacy nieuchronnie do kleski
bohatera. Pojecie tragizmu oddaje splot nieszczesliwych okoliczno$ci, stwarzajacych
sytuacje bez wyjscia, ktdra charakteryzuje bezradno$¢ wobec konieczno$ci wyboru
(Kopalinski, 2000). Wskazuje na zdeterminowanie nieuchronnoscig, ktérej nie moze
sie wymkna¢, niezaleznie od podejmowanych wysitkow. Z owa nieuchronnoscig taczy
sie przewina, wlaczona do doswiadczanego przez bohatera i przez innych kompleksu
nieszcze$¢. Owa nieuchronno$¢ zaraza wlasng fatalno$cig wszelkie ludzkie poczyna-
nia. Ale tragiczno$¢ w znaczeniu wlasciwym pojawia sie wowczas, gdy predylekcja
do zla $ciera si¢ z heroiczng wielkoscia, opierajaca sie jej wolnoscia i niezlomno-
$cig bohatera, by na koniec go zdruzgotac. Stad bohater tragiczny zastuguje nie tyle
na moralne potepienie, ile na lito§¢ i wspoltczucie. Mozna wiec uznad, ze w tragedii
antycznej tragizm bohatera wypelnia sie na dwoch plaszczyznach, z ktérych pierwsza
okreslana jest przez zdeterminowanie zewnetrzng wobec niego presja, przed ktora nie
ma ucieczki. Druga natomiast jest wyznaczana jego rozdarciem miedzy sprzecznymi
wyborami, podczas ktérych do$wiadcza on wolnoéci heroicznej, wiodgcej w wymia-
rze partykularnym do przypadkowosci, kulminujacej w momencie przetomu do-
$wiadczeniem zdeterminowania. Joanna Rutkowiak w bohaterze tragicznym widzi

»posrednio pokazany dystynktywny wymiar cztowieczenstwa zawarty w obrazie czlo-
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wieka pelnego rozbieznos$ci, w tragicznym doswiadczaniu przez niego $wiata, w obra-
zie wewnetrznego rozszczepienia wszystkich ludzkich poczynan, skontrastowanych,
lecz stanowigcych za razem caloé¢ i jednos$¢” (Rutkowiak, 1992, s. 16). W tragedii grec-
kiej natomiast, za Maxem Schelerem (1976), trzeba widzie¢ nie pewien specyficzny
typ czy rodzaj, ale nagly i za razem calkowity przejaw wszelkiej tragicznosci. Jesli tak,
to reprezentatywny dla niej typ bohatera moze i wspotczesnym wskazywaé zawitoéci
egzystencji w relacji ja-$wiat (w tym przypadku $wiat dominujagcych idei i dyskurséw).

Bohater tragiczny, uksztaltowany w greckiej mitologii i literaturze, jest wyrazem
antycznego antropocentryzmu. Terminu antropocentryzm uzywam za Zygmuntem
Kubiakiem dla odrdznienia go od renesansowego humanizmu, ktéry wyraza zdanie

»jestem czlowiekiem - to wspaniale” W tragedii greckiej brzmialo ono inaczej: ,jestem
czlowiekiem - co ja na to poradze?”. W pierwszym zdaniu brzmi duma, w drugim
gorycz, tak rzna od optymistycznego renesansowego humanizmu. Oddaje ona uwie-
zienie cztowieka we wlasnym czlowieczenstwie, w jego potedze i ograniczeniu, w losie
rozpietym mig¢dzy wolnymi i koniecznymi wyborami (Kopalinski, 2000).

Na te dialektyke wolnosci i koniecznosci zwrécit uwage Paul Ricoeur (2002) jako
na konstytutywna ceche tragedii. ,,Tragedia wymaga zaréwno transcendencji, a $cisle
biorgc transcendencji wrogiej [...], jak i wolnosci, ktora opdznia spelnienie sie prze-
znaczenia, powoduje jego wahania i nadaje mu przypadkowy ksztalt w szczytowym
momencie »przelomu« wywotanego wolnoscig heroiczng” (s. 262). Wolnos¢ heroicz-
na wprowadza element niepewnosci, zwloki, uruchamiajacy dramat, rozwijajacy si¢
ku przeznaczeniu, dla nas za$ ku przypadkowej przygodzie.

Idac za sugestig Ricoeura, uniwersalny wymiar tragedii greckiej i losu bohatera
tragicznego pozwala odnosic¢ je do wspoélczesnego czlowieka i rozpoznawania przez
niego wlasnego losu, wlasnego uwiktania w komplikacje i zawitosci zycia. Tworcy
tragedii greckiej podejmowali bowiem uniwersalne problemy relacji miedzy ludzki-
mi dziataniami a sitami wyzszymi, wolng wola cztowieka a jego odpowiedzialno$cia
(Nicoll, 1962). Tym samym, wskazali tropy, mogace dopoméc i nam w rozpoznawaniu
ludzkiej egzystencji w ogdle, ktore pozwalaja przywotaé pewna, aktualng i dzisiaj - jak
sadze - koncepcje cztowieka, na ktdra chce sie powola, probujac dokonaé wgladu
we wspolczesne doswiadczenie bycia nauczycielem. Nowe instrumenty teoretyczne
(Mertonowska kategoria ambiwalencji, teoria hegemonii Ernesta Laclau), ktore wyko-
rzystatam do swoich analiz, dostarczajg zas dookreslajacych znaczen, pozwalajacych
penetrowa¢ funkcjonowanie nauczyciela w nowej rzeczywistosci.

Tragiczno$¢ losu ludzkiego, wyrazana przez $cieranie si¢ wolnosci i konieczno-
$ci, zyskuje takie wlasnie dookreslenie we wprowadzonej do pedagogiki przez Lecha
Witkowskiego Mertonowskiej kategorii ambiwalencji. Osadza ona bowiem zycie
ludzkie w nieredukowalnej dualnosci - starciu przeciwstawnych wyboréw i oczeki-
wan, zderzajacych sie tu i teraz, w jednej chwili, w jednym kontekscie, w jednej roli
(Witkowski, 1994). Przywotana kategoria ambiwalencji odstania, tkwigce wewnatrz
kazdego spolecznego systemu wytwarzania wiedzy i tozsamosci, elementy dysfunk-
cyjne, ktére wprawdzie rozsadzajg system od wewnatrz, ale s3 z niego nieusuwalne.
Stwarzajg one nieustanny klopot poznawczy, swego rodzaju niekonsekwencje i nie-
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dookreslenie, ale réwnoczeé$nie wyrazaja ztozono$¢ i bogactwo zycia spolecznego,
ktére nie daje sie sprowadzi¢ do jednowymiarowych, zredukowanych interpretacji,
a jezeli nawet — to zaledwie czasowo, po czym rozpadajg si¢, by znowu zbierad si¢ na
nowo w kolejne monoprojekty. Wspolczesna teoria dyskursu nazywa ten mechanizm
praktyka hegemoniczng, w ktorej owa calo$¢ jest konstytuowana przez ustabilizowa-
nie zréznicowanych elementéw i nakreslenie granic separujacych réznice. Problem
jednak w tym, ze konstruowana totalno$¢ prébuje uchwyci¢ wszystkie réznice, za-
tem rdéznica zewnetrzna musi by¢ wykluczana wlasnie ze wzgledu na owa totalnos¢,
a po jej wykluczeniu dopiero wszystkie wewnetrzne roznice staja si¢ ekwiwalentne
(réwnowazg sie w odrzuceniu tego, co wykluczone). Ze wzgledu jednak na dynamike
spoleczng, ten chwilowy mariaz w odrzuceniu tego, co wykluczone, nie jest réw-
nowazny definitywnemu zniesieniu réznic wewnatrz systemu, bo nie da si¢ znies¢
napiecia miedzy logika réznicy i ekwiwalencji. Mozliwe jest jedynie, aby jedna z roz-
nic przyjeta role reprezentanta catoéci i wowczas mamy do czynienia z hegemonia
(Laclau, 2009). Hegemonia jest jednak zawsze czasowa i prowizoryczna, co wynika
z pozostajacej w przestrzeni spotecznej nadwyzki znaczenia — owej nieustabilizowa-
nej dzieki wykluczeniu réznicy, ktéra, w interpretacji Laclau (2004), jest swoistym
zalagzkiem nowej hegemonii.

Mertonowska kategoria ambiwalencji jest w tym kontekscie narzedziem odstania-
nia $cierania si¢ owych przeciwienstw i miesci sie — jak sadze — w obrebie tragicznosci
ze wzgledu na to, Ze stawia czlowieka wobec koniecznosci wyboru o charakterze mo-
ralnym. Te konieczno$¢ mozna za$ odczytad jako zdeterminowanie, z ktérym $ciera
sie ludzka wolnos¢.

Miedzy przeciwienistwami jest rdwniez przestrzen graniczna — miejsce konfron-
tacji przeciwienistw, odstaniania sie roznic i peknie¢, ale takze identyfikowania podo-
bienstw, odkrywania niespodziewanych mozliwoéci kontynuacji i ciggtosci w zmianie.
Owo niedookreslenie i wynikajace z niego bogactwo pogranicza staje sie za razem
przyczyna i miejscem tragedii. U Michaila Bachtina widoczna jest idea

odnoszenia jako$ci ludzkiego zycia do stopnia uwiktania go w wysitek zaj-
mowania stanowiska, dookre$lania wlasnej pozycji myslowej w konfrontacji
z innoscig nie odpychang przez zasieg wlasnej troski, ale z ktorg ja zawsze
graniczy — wlaénie to, co dzieje si¢ na owym pograniczu z innoscig, rozstrzyga
o sposobach ludzkiego stanowienia si¢ (Witkowski, 1991, s. 120).

W tym kontekscie, nauczyciel objawia si¢ jako posta¢ konstruowana przez rézno-
rodne procesy i praktyki spoteczne, kulturowe, polityczne i ekonomiczne oraz charak-
terystyczne dla nich sposoby definiowania jego roli, a rwnocze$nie - zaangazowana
w proces wspdttworzenia, inspirowania badz tylko towarzyszenia rozwojowi podmio-
towemu swego podopiecznego. W tym skonfliktowaniu odmiennych sposobéw defi-
niowania jego roli i wynikajacych z nich wymagan, stawianych przez dang formacje
spoleczng, oraz, traktowanych jako alternatywne, zobowigzan wobec rozwijajacego
sie mlodego czlowieka, dostrzega sie najczesciej Zrédlo ambiwalencji i nieuchron-
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nego tragizmu losu nauczyciela. Kluczowym dylematem staje si¢ wowczas to, na ile
- przy i dzieki wspotobecnosci nauczyciela - ludzkie plany rozwojowe maja szanse
krystalizowania sie i realizowania w sytuacji przemoznego nacisku stawiajacej wlasne
cele formacji spotecznej. Jego sformulowanie daje poreczng podstawe do strofowania
zaréwno takiego nauczyciela, ktory lokuje swoje zawodowe ambicje w reprodukowa-
niu struktury spolecznej ze szkoda dla indywidualnosci wychowanka, jak i takiego,
ktory, otaczajac czulg troska wychowanka, dystansuje sie od celéw spotecznych.

Co jednak, jesli obydwa dyskursy potraktujemy jako idee/znaczenia spolecznie
konstruowane? Warto zwrdci¢ uwage, ze w tym kontekscie moje pytanie o role nauczy-
ciela nie daje si¢ juz sprowadzi¢ do napiecia miedzy reprodukeyjng i emancypacyjna
funkcjg nauczyciela, w znaczeniu przeciwstawiania jego dziatan ukierunkowanych na
transmisje kulturowa dziataniom ukierunkowanym na tworzenie okoliczno$ci samo-
rozwoju ucznia. Opozycje te postrzegam bowiem jako pozorna ze wzgledu na to, ze
idea wspierania samorozwoju ucznia jest, podobnie jak i zadanie reprodukc;ji status
quo, elementem dyskursywnie wytworzonego modelu nauczycielstwa.

Przywolujac ponownie eksploatowana tu posta¢ bohatera tragicznego, nalezato-
by wiec powiedzie¢, ze sformutowana alternatywa: reprodukcja-emancypacja przez
wspieranie samorozwoju jest nie tyle pytaniem o to, ktéra droge moze/powinien/musi
wybra¢ nauczyciel, ile diagnoza realnej sytuacji uwiklania nauczyciela w te obydwa,
spolecznie skonstruowane, projekty réwnoczesnie.

Inne kryterium dla podwazenia badanej alternatywy zastosowala Andrea
Folkierska, ktora lokuje ja w falszywym - jej zdaniem - opozycjonowaniu kategorii
wolnosci i obowiazku, rozumianego jako zniewolenie (Folkierska, 2005). Zamystem
autorki jest zniesienie tej dychotomii i powiazanie kategorii wolnosci i obowiazku
(co nie oznacza ich ujednoznacznienia) w relacji do kategorii woli jako tej, ktora
uruchamia procesy intelektualne i wszelkie dzialania praktyczne. W tym kontekscie
aktywno$¢ sprzyjajaca realizacji obowiazku okazuje sie, na réwni z innymi wyborami,
kierowana wolg, a dychotomia wolno$¢-obowigzek ulega zniesieniu. Inaczej ma sie¢
jednak sprawa z aspektem politycznym, ktéry wolno$¢ przeciwstawia przymusowi,
bo ten w zyciu spotecznym, praktycznie rzecz biorac, nigdy nie ustaje i z calg pew-
noscig nie mozna go w pelni utozsamic z aktywnoscig ukierunkowang na realizacje
obowigzku, uruchamiang za posrednictwem woli.

Na uzytek tego tekstu wole bede traktowata w nieco uproszczony sposéb jako
sife uruchamiajaca aktywizm nauczyciela w sytuacji ciaglych wyboréw moralnych.
Wyboréw, ktore, jak sadze, majg wymiar tragiczny, pod warunkiem ze predylekcja do
zla §ciera si¢ z heroiczna wielkoscia, opierajaca si¢ jej wolnoscia i nieztomnoscia
bohatera, by na koniec go zdruzgotac.

NAUCZYCIEL POD PRESJA DYSKURSU O NAUCZYCIELU,
CZYLI O AGENCIE INSTYTUC]JI

Analiza pierwszego z ogniw, okre$lonego wczesniej (z perspektywy teorii dyskursu
- pozornie) ambiwalentnego uktadu - instytucjonalnego dyskursu o nauczycielu -
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prowadzi do zdefiniowania nauczyciela jako agenta instytucji, ktora go zatrudnia. Ten
aspekt pracy odsyta za$ do konstruktywistycznych i relacjonistycznych interpretacji,
obja$niajacych jego uwarunkowania.

W ich kontekécie, w klasycznej pozycji autorstwa Petera Bergera i Thomasa
Luckmanna (1983), analiza teorii instytucjonalizacji, zwlaszcza zas jej fazy obiekty-
wizacji i uprawomocnienia, pokazuje proces wiklania ludzi w istniejace ponad nimi
i niezaleznie od nich instytucjonalnie zdefiniowane role, wskazujace normy wiasci-
wego dzialania oraz sposoby, z pomocg ktérych mozna je wyjasnia¢ i uzasadniad.
Obiektywizacja uwspdlnia $wiat, wznoszac go ponad partykularny poziom, za$ upra-
womocnienie stabilizuje 6w dostepny $wiat i chroni go przed pokusa redefinicji. Ma
wiec na celu uczynienie go obiektywnie dostepnym i subiektywnie uznanym. Owa
obiektywna dostepnos¢ i subiektywne uznanie, aby doj$¢ do skutku, domagaja sie
wytworzenia rél i pewnych typoéw osobowosciowych, ktére uobecnig dany porzadek
instytucjonalny (Berger, Luckmann, 1983). Nauczyciel moze by¢ z tej perspektywy
teoretycznej traktowany jako osoba, powotana przez instytucje wytworzona w ra-
mach okre$lonej formacji spotecznej, do podtrzymania i reprodukowania porzadku
spolecznego tejze formacji, ktéra powinna zinternalizowa¢ lezace u jej podloza dys-
kursywne uzasadnienia.

Dla Bergera i Luckmanna realne w $wiecie spolecznym sg interakcje i zwigza-
ne z nimi intersubiektywnie wytwarzane znaczenia, ktére leza u podstaw stosunku
wychowawczego. Natomiast dla Pierrea Bourdieu realne sg z kolei relacje obiektyw-
ne, niezalezne od woli i $wiadomosci jednostek bioracych w nich udzial. Wydaje sie
zatem, ze dla niego relacje nauczyciel-uczen definiuje nie ich wzajemna interakcja
jako potencjalnie znaczeniotworcza, lecz raczej obiektywne pozycje, zajmowane przez
nich we wspolnym polu i okreslajace ich sytuacje w strukturze dystrybucji kapitatu
iwladzy (Bourdieu, Passeron, 1990). Nauczyciel w tym uktadzie jest niewatpliwie tym,
ktéry ma arbitralng wladze arbitralnego narzucania znaczen. Co jednak wazne — nie
moze on uchyli¢ sie od tej wladzy, chyba ze przez wycofanie si¢ z zawodu. Jego arbi-
tralno$¢ w stosunku do ucznia okazuje si¢ zaposredniczona arbitralnodcig systemu,
w ktorym spelnia on role posredniczaca miedzy owym systemem a uczniem. Ma wiec
w jakims sensie charakter iluzoryczny, poniewaz nie wynika z osobistej pozycji i wia-
dzy nauczyciela, lecz z jego pozycji agenta systemu i wtadzy, delegowanej tylko pod
warunkiem wypelniania celéw ponad nim zdefiniowanych. Jego rola nabiera w tym
ujeciu wymiaru potencjalnie tragicznego w wyniku uwiezienia w nieuchronnosci
systemowej, zajecia pozycji w polu i wynikajacych stad powinnosci wobec swego
mocodawcy, w tym wypadku gminy, czy szerzej — wlasnej formacji spolecznej. Owa
tragiczno$¢ wypelnia si¢ jednak tylko wéwczas, gdy nauczyciel podejmuje prébe wy-
mbkniecia si¢ wlasnej roli, gdy jego wlasna wola zetrze sie z jej atrybutami. Stowem
- gdy predylekcja do zla zetrze si¢ z heroiczng wielkoscia, opierajaca si¢ jej wolno-
$cia i niezlomnoscia bohatera.

Praca nauczyciela w spotecznym systemie produkeji i reprodukeji wiedzy i wladzy
polega na narzucaniu znaczen wyselekcjonowanych przez formacje i odtwarzanych
pdzniej w jego dzialaniach. Proces selekcjonowania owych znaczen odbywa si¢ w od-
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niesieniu do uktadéw sil w danej formacji spolecznej i ze wzgledu na ich interesy,
ktore w toku reprodukcji powinien reprezentowaé nauczyciel. Z perspektywy teorii
Bourdieu, system edukacji oddaje zatem calo§¢ mechanizméw instytucjonalnych,
ktore zabezpieczaja migedzypokoleniowy przekaz prawomocnej kultury symboliczne;.
Nauczyciel jest w tym przekazie znaczacym, cho¢ niekoniecznym ogniwem (jego role
coraz skuteczniej spelnia kultura masowa). Dlatego tez, z perspektywy reprodukcji
dominujgcego status quo, istotne jest, aby maksymalnie zredukowane zostaly szanse
pozainstytucjonalnego definiowania jego roli. Méwiac wprost — zatrudnia go insty-
tucja, zatem ona definiuje reguly jego dziatania. Instytucja jest, rzecz jasna, emanacja
pewnego porzadku spotecznego, z ktérego owe reguly pochodza. Biorac pod uwage
dominujgce w nim interesy, bytoby wiec rzecza ze wszech miar niepozadang, aby
nauczyciel wraz z uczniem konstruowal jakies wlasne znaczenia. Nauczyciele musza
kierowa¢ ksztalceniem nie dlatego, ze wiedza wigcej, czy lepiej, ale dlatego, ze

za nich wiedza programy i poradniki dla nauczycieli [...]. Podporzadkowujac
im swoje dzialania, demonstruja wierno$¢ ideologii transmisji kulturowej ... ]
oraz zaswiadczajg o prawidlowosci zalozen systemu oswiaty, skutecznosci
programu, efektywno$ci ksztalcenia mierzonej podczas egzaminu, w ktérym
widza podstawowy warunek zyciowego sukcesu (Groenwald, 2011, s. 33-34).

Pozostaje jednak jeszcze kwestia uprawomocnienia owej reprodukcji. Zgodnie
z koncepcja hegemonii A. Gramsciego, nie sposob bowiem na dtuzszg mete utrzymac
wladzy bez jej legitymizacji. Potrzebne sg zatem takie uzasadnienia, ktére uprawo-
mocnig praktyki dyscyplinowania tozsamosci wyzsza koniecznoscig, okolicznosciami
lub dobrem aktoréw. Te za$ uzasadnienia zostaly ostatnimi czasy przypisane - pa-
radoksalnie - dyskursowi pajdocentrycznemu, ktéry mial stuzy¢ kazdej jednostce,
a zaczyna stuzy¢ wyselekcjonowanej jednostce w zajeciu lepszych pozycji w domi-
nujacej strukturze.

NAUCZYCIEL POD PRESJA DYSKURSU O NAUCZYCIELU,
CZYLI O AKUSZERZE JEDNOSTKOWE] WOLNOSCI

Kultura Zachodu, a w jej ramach edukacja, zostala w duzej mierze uksztattowa-
na przez o$wieceniowy tradycje liberalnej mysli filozoficznej i politycznej, dla ktorej
centralnym punktem namystu byt cztowiek i pytanie o jego wlasciwosci, a dopiero
w drugiej kolejnosci - pytanie o odpowiedni dla niego porzadek spoteczno-polityczny.
Odpowiedzi na nie szukano w tzw. stanie naturalnym czlowieka, z ktérego wywodzo-
no prawa naturalne, uzasadniajace 6w postulowany porzadek spoteczno-polityczny.
Jednostkowe prawa naturalne dotyczyly przede wszystkim zrédlowo pojmowanego
prawa cztowieka do zachowania Zycia, u Hobbesa prowadzacego do idei ustgpienia,
zgodnie z ktorg bezsilna wobec innych jednostka zrzeka si¢ swoich praw na rzecz
Lewiatana; u Locke’a z kolei do umowy miedzy wlascicielami, ktorzy powoluja rzady
dla ochrony swoich praw. Przyjecie owego, kluczowego dla mysli liberalnej, prawa

90
Forum Oswiatowe 2(52)

Cze$¢ 1. Studia i rozprawy



do zachowania zycia owocowalo odkrywaniem/konstruowaniem kolejnych praw
naturalnych - do wolnosci i do wlasnosci, ktére stuzyly jednostkowemu aktywi-
zmowi, ukierunkowanemu na zachowanie Zycia i okreélanie jego pozadanej jako$ci.
Przetozyly si¢ one na porzadek normatywny liberalnych formacji kapitalistycznych,
skoncentrowanych na poszerzaniu negatywnie rozumianej wolnosci jednostkowej
(Manent, 1994). Na poziomie pedagogiki i edukacji sprzyjal on wyakcentowaniu natu-
ralistycznych koncepcji rozwoju splatanych z tradycja mys$li humanistycznej. Te dwa
prady pedagogiczne wywodzily swoje zalozenia antropologiczne z tej samej psycho-
logii indywidualistycznej, réznity si¢ jednak podej$ciem do wychowanka. Naturalizm
traktowal go jako psychosomatyczng indywidualno$¢, humanizm - jako istote du-
chowg i aksjocentryczng. Obydwa akcentowaly jednak samodzielno$¢ poznawcza,
potrzeby i zainteresowania wychowanka oraz jego przyrodzone prawo do rozwoju,
zgodnego z wlasnym projektem (Sztobryn, 2003). Ten afirmatywny w stosunku do
czlowieka projekt zrodzit si¢ ze splotu réznych tradycji teoretycznych, uksztattowa-
nych w liberalnym klimacie intelektualnym, koncentrujagcym uwage na indywidu-
um, jego wlasciwosciach i potrzebach. Sytuowat on nauczyciela na pozycji czujnego
wspoltowarzysza rozwoju ucznia — rozpoznajgcego, wspomagajacego, aktywizujacego,
cho¢ (najczesciej jednak) poprzedzajacego swojego wychowanka.

Pomijajac formulowane przez pedagogéw krytycznych watpliwosci, dotyczace
mozliwosci wyeliminowania ze stosunku wychowawczego realnego przymusu wa-
runkowanego instytucjonalnie i réwnie realnego przymusu symbolicznego, trzeba
przyzna¢, ze indywidualistycznie zorientowana mysl pedagogiczna wprowadzita do
dyskursu publicznego nowy sposéb rozumienia nauczycielskiej powinnosci wobec
ucznia i jego autonomii osobistej. Wczeéniej problematyka ta tez byta nieobca pe-
dagogice, jednakze przydawane jej znaczenia dotyczyly raczej waloryzowanego jed-
noznacznie pozytywnie nauczycielskiego wprowadzenia wychowanka w kulture, 13-
czonego z odnoszong przez niego z tego tytutu korzyscia i satysfakeja, polegajaca na
uzyskaniu odroczonej - z racji niedojrzalosci — autonomii osobistej. Pod wplywem
klimatu liberalnego, tworzacego okolicznosci dla zywszego ruchu indywidualistycz-
nej mysli pedagogicznej, dostrzezono réwniez kwestie osobistych celow wychowanka,
jego potrzeb i pragnien. Wprowadzone raz do teorii i praktyki pedagogicznej, ulo-
kowaty nauczyciela w napieciu miedzy wymogiem reprodukowania kapitatu kultu-
rowego a zobowigzaniem do wspomagania ucznia w jego indywidualnych planach
rozwojowych.

Ambiwalentny charakter pracy nauczyciela zdaje sie znajdowal tu swoj najbar-
dziej fundamentalny wymiar, mozliwy do odczytania w kategoriach napiecia uniwer-
salne-partykularne, gdzie uniwersalne reprezentuje interes struktury, partykularne
natomiast interes jednostki. Chyba ze przyjmiemy, iz 6w potencjalnie emancypujacy
wychowanka wymiar pracy nauczyciela jest réwniez produktem pewnego dyskursu
(cho¢ skonstruowanego na innych punktach wezlowych), ktéry moze by¢ réwnie
arbitralny, co poprzednio analizowany. Jego arbitralno$¢ ujawnia si¢ w zdiagnozo-
wanym przez Witkowskiego sentymentalizmie i gérnolotnosci idei podmiotowosci,
ktéra wiezi nauczyciela w iluzji symetrycznosci jego relacji z uczniem, a miarg ja-
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koéci jego pracy czyni afirmatywny stosunek do wychowanka takiego, jakim on jest.
Wynikajace stad roszczenia, wpisywane sa w zewnetrznie skonstruowang definicje
roli nauczyciela, cho¢ pozoruja jego autonomie osobista. Jak jednak pisze Witkowski
(1995), »patologie wychowawcze biorg sie nie tylko stad, ze kto$ chce Zle dla swego
podopiecznego, ale i stad, ze bardzo chce dobrze” (s. 149). Dlatego i w tym przypad-
ku idea bohatera tragicznego moze by¢ przydatna, by zrozumie¢ jak predylekcja do
zla §ciera si¢ z heroiczna wielkoscia, opierajaca si¢ jej wolnoscia i nieztomnoscia
bohatera, ktory rozumie, ze ,,powodzenie edukacyjne nie wydaje si¢ by¢ funkcjg na-
szych zyczen do upodmiotowienia partnera” (Witkowski, 1995, s. 149). Wymaga nato-
miast powaznego rozliczenia sie z iluzjami pedagogdw, zaszczepianymi im z pozycji
humanistycznych réwnie arbitralnie, co idee reprodukgji kulturowe;.

O POZORNE] ALTERNATYWIE: UNIWERSALNE-PARTYKULARNE

Uniwersalnos$¢, w przyjetym tutaj znaczeniu, oddaje nauczycielskie zobowigza-
nie/przymus przekazywania i utrwalania w nowym pokoleniu wspolnego kapitatu
kulturowego danej formacji spotecznej, postrzeganego jako jedynie wlasciwy, racjo-
nalny i mozliwy - uniwersalny wlasnie. Termin ,,partykularne” odpowiadatby z kolei
poszczegdlnym interesom rozwojowym uczniéw, do ktérych wspierania nauczyciel
jest powotlany. Napiecie miedzy nimi mozna - jak sie zdaje - interpretowac na trzy
sposoby. Po pierwsze, mozna w zgodzie z duchem liberalizmu przyja¢, ze partykular-
ne interesy, o ile tylko maja zagwarantowang swobode realizacji, sprzyjaja pozytkowi
calej spotecznosci na ksztalt dziatania ,,niewidzialnej reki” Adama Smitha. Rysuje sie
tu zatem bezkonfliktowe przejécie migdzy wymiarami partykularnymi a uniwersal-
nym. Po drugie, mozna przyjaé, ze miedzy partykularnym a uniwersalnym nie ma
innej relacji niz konfliktowa, gdyz wewnatrz kazdego uniwersum klebig sie zwal-
czajace si¢ wzajemnie partykularyzmy (zatrzymane jedynie prowizorycznie w logice
ekwiwalencji), z ktérych co bardziej wptywowe pretenduja do powszechnej waznosci.
Kazde wiec uniwersalne jest bylym partykularyzmem, z natury rzeczy wrogo usto-
sunkowanym do konkurentéw do hegemonii. W tym kierunku, jak si¢ zdaje, zmie-
rzajg analizy Laclau (2004). I po trzecie w koncu, mozna przyjaé, ze partykularne
jest zrédtem i §ladem uniwersalnego, ze je poprzedza i po nim nastepuje, ale — co
wazniejsze — absorbuje to, co wspélne. Wowczas jedyna miarg ludzkich poczynan
jest odniesienie ich do wlasnych potrzeb. Uniwersalne, w sensie wdrazanego kapitatu
kulturowego, przestaje niejako istnie¢, pojawia si¢ jedynie jako refleks w partykulary-
zmach. Jednak owo znikniecie jest jedynie pozorne, gdyz uniwersalne przestaniane
jest przez wybujale partykularyzmy. Lepiej bytoby wiec powiedzie¢, ze partykular-
ne staje si¢ rownowazne uniwersalnemu. W tym ujeciu, partykularyzm przestaje si¢
odnosi¢ do zréznicowanych senséw, a zaczyna oddawaé réznorodne mechanizmy,
sposoby i strategie realizowania uniwersalnego, jedynie mozliwego sensu. To, co uni-
wersalne, jest wiec ukryte w partykularyzmach albo upozorowane na partykularne.
Mozna w zwigzku z tym méwic¢ o podwéjnym zapetleniu, przesuwajacym radykalizm
interpretacji Laclau jeszcze dalej, w ktorym nie idzie o to, ze uniwersalne jest hege-
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monicznym partykularnym, ale o to, Ze partykularne juz nie chce by¢ uniwersalnym,
lecz jest uniwersalnym upozorowanym na partykularne.

Ta ostatnia interpretacja jest porecznym narzedziem, dzigki ktéremu mozliwe
bedzie dekonspirowanie instrumentalizowania nauczyciela do roli agenta ideologii
rynkowych, modelujacego uczniowskie tozsamosci wedlug jednego wzoru, co - pa-
radoksalnie - staje si¢ rtOwnowazne ich indywidualizowaniu. Wprowadza ona bowiem
w nos$ng obecnie problematyke urynkowienia edukacji, bedaca jednym z wazniej-
szych kierunkéw namystu nad nig i odstania moje przekonanie, ze edukacji i rynku
nie sposdb dzi$ juz traktowac jako sfer od siebie niezaleznych i to zaréwno w sensie
realnym, jak i symbolicznym. Proba wgladu w edukacje i prace nauczyciela prowadzi
zatem wprost do koniecznoéci rozpoznawania regut dziatania wolnego rynku, ktore
w tym miejscu przybierze ksztalt pytania o splot uniwersalnego modelu tozsamosci
rynkowej i partykularyzowania go, ktdre traktuje jako znaczace tto tragicznosci losu
nauczyciela, rozgrywajacej si¢ w cieniu ambiwalentnych wobec niego wymagan.

Ow splot dwéch porzadkéw — uniwersalnego i partykularnego, na poziomie edu-
kacji owocujacy napieciem miedzy reprodukcja a indywiduacja - stal si¢ mozliwy
dzieki nowozytnemu indywidualizmowi, idei zapoczatkowanej w antyku, a rozwi-
nietej w renesansie i o§wieceniowym liberalizmie, ktérej tres¢ stanowi szacunek dla
czlowieka, uznanie jego pogladéw i pragnien oraz przekonanie, ze jest godne wsparcia
rozwijanie przez niego swoich zdolnoséci. W zwiazku z nig caly okres nowozytny za-
znaczyt si¢ stopniowym uwalnianiem cztowieka ze zwyczajowych badz nakazanych
sposobow zycia. Jak uwaza Friedrich August von Hayek (2003), jednym z kluczowych
momentdw tego procesu stato si¢ oswobodzenie dziatalnosci gospodarczej, ktora za-
czela by¢ traktowana jako Zrédlowa dla wszelkich innych wolnosci. Ideologie neoli-
beralne i takiez praktyki rynkowe, wyrosle na gruncie politycznej wolnosci, zaczety
jednak absolutyzowa¢ wolny rynek, odrywajac go od jego kontekstu politycznego
i spolecznego, przenoszac zasady, ktore pierwotnie dotyczyly zycia gospodarczego, na
caloksztalt spotecznego i indywidualnego zycia cztowieka. Stalo si¢ to mozliwe dzie-
ki zuniwersalizowaniu dyskursu ekonomicznego, dzieki czemu wszystkie instytucje
zostaly w powszechnym mniemaniu zobowigzane do funkcjonowania na wzor przed-
sigbiorstw, czyli kierowania si¢ regulami efektywnosci, wzrostu i zysku, a w dalszej ko-
lejnosci partykularyzowaniu ich do jednostkowych biografii. Mamy zatem do czynie-
nia z fundamentalizmem rynkowym, polegajacym na kolonizowaniu tych obszaréw
zycia spolecznego, ktére pierwotnie nie byly taczone z dziatalnoscia gospodarcza, jak
opieka zdrowotna, kultura, nauka czy edukacja (Soros, 1999). Dominujaca w prze-
strzeni spolecznej polityka zysku, traktowana jako jedynie racjonalna, prowadzi za$
wprost do nowych proceséw uspolecznienia, poniewaz od dawna juz wiadomo, ze nie
jest mozliwy nieustanny wzrost zyskéw bez wychowania nieustannie spragnionych
konsumentéw. W tym miejscu splata si¢ wlasnie wymiar uniwersalny i partykularny

- nie idzie bowiem o to, ze kazdy zuniwersalizowany dyskurs, ktéry zajmuje pozycje
hegemoniczng, wypracowuje struktury i mechanizmy reprodukcyjne, niezbedne do
jego kontrolowania, podtrzymania i odtwarzania — co jest do$¢ oczywiste - ale o to,
aby wszystkie ludzkie potrzeby i pozadania scentrowa¢ na konkurencji i konsumpcji,
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oraz aby staly sie one miarg pelnego Zycia indywidualnego i spotecznego. Sprzezenie
tych dwdch wymiaréw polega na tym, ze dyskurs konsumpcji kieruje ludzki rozwéj na
doskonalenie osobistych kompetencji i pozycji startowych do udzialu w konsumpcji.
Partykularyzm jednostkowych pragnien jest tu rodzajem partycypacji w uniwersal-
nym na miare niemal Heglowskiego Ducha Ogdlnego.

Na poziomie edukacji odbywa si¢ za$ interioryzacja owego uniwersalnego, ka-
muflowana indywiduacja. Stuzy temu, opisany przez Eugenie Potulicka, proces uryn-
kowienia szkoty w wymiarze strukturalnym i antropologicznym. W rezultacie jego
dzialania, ,edukacja znajduje si¢ w dziwnej przestrzeni, majac z jednej strony am-
bicje do wspierania indywidualnego rozwoju i bycia dobrem wspélnym, a z drugiej
strony - stajac si¢ tylko towarem” (Futyma, 2002, s. 6). To utowarowienie edukacji
ma w konsekwencji prowadzi¢ do zajmowania lepszych pozycji spotecznych przez
posiadaczy wyksztalcenia. Natomiast jego agentem staje si¢ nauczyciel, lokowany na
pozycji selekcjonera i trenera w zakresie rywalizacji do lepszych pozycji spotecznych.
Czy jednak oznacza to, ze zostal on zwolniony z powinnosci wspierania szeroko po-
jetych indywidualnych planéw rozwojowych swojego ucznia? Otéz nie — nadal ma
je wspieral, tylko w dyskursie neoliberalnym sa one réwnoznaczne z zyskiwaniem
kwalifikacji do obcowania z wolnym rynkiem. W rezultacie tego, zatarciu ulegta am-
biwalencja pozycji nauczyciela, ktdrego dzialania zaspokajaja wymagania aktualne;
formacji spotecznej i indywidualne potrzeby ucznia réwnoczesnie, bo nie sposob wy-
obrazi¢ sobie juz innych niz rynkowe pragnien jednostkowych. Osobiste powodzenie
polega na zwyciestwie w konkurencji z gorzej wyposazonymi przeciwnikami. Sukces
osobisty potwierdza prawomocno$é¢ formacji, porazka za$ nie obcigza formacji, tylko
tego, kto ja ponosi.

Tragizm roli nauczyciela polega z tej perspektywy na bezowocnosci podejmo-
wanych przez niego wysitkéw sprzyjania uczniowskiej indywidualnosci, ktdre to
dzialania nieuchronnie zdaja sie prowadzi¢ do podtrzymywania neoliberalnego fadu
spolecznego. Wpisana jednak w jego role predylekcja do zta moze sie zetrze¢ z he-
roiczng wielko$cig, opierajaca sie jej wolnoécig i nieztomnoscia bohatera.

O NIEZLOMNOSCI NAUCZYCIELA
— W POSZUKIWANIU SZCZELIN EMANCYPAC]I

Paul Ricoeur uwaza, ze, z uwagi na czysto$¢ typu, wizja tragiczna zdaje si¢ wy-
klucza¢ wyzwolenie inne niz ,wspoltczucie tragiczne’, czyli bezsilne uczestniczenie
w niedoli bohatera. Z kolei u Ajschylosa, tragedia jest réwnocze$nie impulsem do
polozenia kresu tragiczno$ci. Zburzenie tragicznej teologii jest za$§ mozliwe dzigki
przejéciu do innego typu etiologicznego, w ktérym zlo okazuje si¢ nieprawda. Jest to
jednak rozwigzanie za cene¢ niespojnosci wewnetrznej. Bardziej zadowalajace jest wyj-
$cie, zaproponowane przez Sofoklesa, dla ktérego zbawienie nastepuje przez prawde,
nie jest wigc osiggane poza tragicznoscia, ale w niej samej (Ricoeur, 2002).

Odnoszac to rozwigzanie do sytuacji nauczyciela, mozna uzna¢, ze - jak si¢ zdaje
- nie ma on mozliwo$ci unikniecia tragicznosci swego losu, polegajacej na wdrazaniu
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uczniéw do interioryzowania uniwersalnych praktyk rynkowych, ale jest mozliwe
jego ,zbawienie” przez prawde. Owa prawde rozumiem jako rozpoznawanie nowych
proceséw uspolecznienia i wlasnej w nich roli tak, aby $wiadomo$é¢ poprzedzata kazdy
czyn kierowany wolg. Kluczowym w tym momencie staje si¢ pytanie, co moze ozna-
czaé owa $wiadomo$¢. Z perspektywy wspolczesnej pedagogiki, odpowiedz na nie
jest tatwa, bo moze - jak sie zdaje — lokowac si¢ na dwdch plaszczyznach. Pierwsza
wyznacza stary, dobry dyskurs oswiecenia i jego wspdlczesne kontynuacje, chociazby
w wydaniu Habermasowskim. Druga stanowi teoria krytyczna ze swoim projektem
demaskacji i dekonstrukeji roszczen o$wiecenia. Pomimo doskonale rozpoznanych
juz, fundamentalnych réznic miedzy nimi maja one wspélng ceche jaka jest zaan-
gazowanie woli i wysitku ze strony podmiotu, ktéry nabywa owej swiadomosci, lub
tez dekonstruuje zrodla dotykajacej go opresji. Dodatkowa jednak trudnos¢ stano-
wig tropy, wskazane przez Bourdieu, Michela Foucaulta i innych, zgodnie z ktérymi
struktury myslowe, ktérymi dysponujemy, nie s3 wyabstrahowane od kontekstu swo-
jego powstania. W ich kontekscie, nie ma juz mowy o jakiej$ pozycji meta, z ktorej
poddawa¢ mozna ogladowi $wiat spoleczny, w ktérym bierzemy udzial. Nie ma tez
narzedzi ogladu, niezaleznych od kontekstu ich wytworzenia. Idea tragicznosci zdaje
sie doskonale opisywa¢ te¢ nieuchronnie wewnetrzng pozycje, uwiezienie w splocie
okolicznosci i wlasnej do nich przynalezno$ci. Z kolei, przywolana interpretacja
Sofoklesa podpowiada jednak droge zbawienia przez prawde o nich, nawet jesli ska-
dinad wiadomo, ze jest to zawsze czyjas ,prawda’. W kontekscie pracy nauczyciela
podpowiedz te rozumiem jako starcie heroicznej wielkosci, opierajacej sie wolnosci
i niezlomnosci bohatera z tym, co nieuchronne. Oczywiicie, bez nadziei na zwycie-
stwo, a jedynie na prawde o tym, co czyni. By przywola¢ ponownie Ricoeura (1991),
wolnos¢ nauczyciela ,,jest rOwnoznaczna z wzigciem na siebie zta” (s. 267), ktore sie
czyni swoim podopiecznym.

Wzig¢ na siebie geneze zla, znaczy odrzucié jako stabos¢ supozycje, jakoby zto
bylo rzecza, jakoby wynikalo w $wiecie z rzeczy dajacych sie zaobserwowac,
czy bedzie to rzeczywisto$¢ fizyczna, psychiczna, czy spoleczna. Powiadam:
ja to zrobilem [...]. Nie ma zlo-bytu. Jest jedynie przeze-mnie-zlo-czynione”
(s. 267-268).
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A TEACHER
— BETWEEN A POTENTIALLY TRAGIC ROLE AND A CRACK OF
EMANCIPATION

ABSTRACT: Being a teacher is a concomitant of the experience of unavoidable ambiv-
alence, which is characteristic to human condition in general. In the teacher’s case, it
is related to functioning between two discourses—on the one hand, the discourse of
cultural reproduction, which demands the teacher to pass on the earned by genera-
tions culture to his scholars and shape their identity accordingly to socially acceptable
patterns. On the other hand, the paid ocentric discourse, which states that the teacher
should create favourable conditions for the uninhibited development of a child in
respect of its autonomy. The issue here is the fact, that both tasks the teacher has to
face are the elements of different, yet socially constructed discourses. Therefore, both
are externally enforced components of a teacher’ role. In the context of modern, ne-
oliberal culture, they no longer function as alternative patterns of a teacher’s role, but
merged, due to centralisation of all the individual’s development aims to free market
activity. In this reconfiguration, I see the possibility to perceive a teacher analogically
to the heroes of ancient tragedies, involved in a clash of forces that surpass them and
have unavoidable influence on them. The heroism of a teacher I place in his firmness
in attempts to discover the truth about the world and his existence in it.

KEYWORDS: teacher, neoliberal culture, culture reproduction, individual develop-
ment.
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