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My paper develops the idea of the critique of traditional models of the teacher’s authority as
posited by Lech Witkowski in his latest works. I want to show that the insights of psychoanaly-
sis into man’s functioning in culture are of paramount importance for pedagogy, since they
open up new possibilities of looking at the peculiarities of the educational relation. Turning to
Freud and Lacan, I seek answers to the question concerning the ubiquity of a fixed model of the
teacher as the Subject of Certainty and explore the ways of the psychoanalytical critique of
what one could call “teachers’ typical pose of mastery”. I conclude with some propositions of
what the task of critical pedagogy ought to be, given that the figure of the authoritative teacher
impedes its emancipatory mission.
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Wprowadzenie

Problematyka autorytetu zaktualizowana zostala ostatnio przez Le-
cha Witkowskiego, ktory ksiqzka Wyzwania autorytetul, obecnie uzupel-
niong o drugi tom, wybitnie rozszerzyl pedagogiczne spojrzenie na te
kwestie, rozwijajac swdj namyst w kierunku glebokiej 1 wielowymiarowe;)
refleksji humanisty nad sposobami rozumienia autorytetu w dziejach
ludzkiej mysli, od klasykéw filozofii po najnowsza mysl filozoficzna, so-
cjologiczna 1 psychologiczna, z uwzglednieniem wielu tropéw wydobytych
z literatury 1 poezji.

1 L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej,
Krakéw 2009; tenze, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Krakéw 2011.
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Wspomniana praca — wydarzenie w humanistyce — mialta juz swoje
oméwienia zar6wno w ramach recepcji pedagogicznej, jak 1 w kilku in-
nych dyscyplinach nauk spotecznych, nie pora wiec, moim zdaniem, na
wypowiedzi recenzyjne, rekonstrukcje i dyskusje, lecz na podazenie wraz
z Witkowskim jedna ze wskazanych przezen drog: podjecie watku rewizji
tradycyjnych modeli autorytetu i1 zbadanie kolejnych koncepcji humani-
stycznych dostarczajacych kluczy do nowego, filozoficznie zaawansowa-
nego 1 odsentymentalizowanego o nim mys$lenia.

W tytule dalem do zrozumienia, ze esej ten bedzie mial charakter
refleksji pedeutologicznej. Lech Witkowski zajmuje sie, rzecz jasna,
w Wyzwaniach... kwestia autorytetu nauczyciela; rozwazaniom pedeuto-
logicznym poéwiecona jest cala druga potowa jego ksiazki. Dlatego pod-
kresli¢ nalezy, ze pisanie o psychoanalitycznych interwencjach w tonie
tradycyjnych pedagogicznych wizji autorytetu nauczyciela nie bierze sie
z przekonania, ze we wspomnianej pracy zabraklo tego watku 1 ze niniej-
sza wprawka funkcjonowaé ma na zasadzie jakiego§ aneksu do dzieta
wielkiego filozofa edukacji. Mialem juz okazje argumentowac, przy oka-
zji oceny znaczenia Tryptyku edukacyjnego dla pedagogiki, ze prac Wit-
kowskiego nie nalezy czytaé¢ jako skonczonych opracowan tej czy innej
zawilej problematyki, lecz jako proby robienia pedagogicznego uzytku
z perel humanistyki, czyli z przekazéw skladajacych sie na dziedzictwo
kultury pojetej jako symboliczna pamieé¢ tekstéw2. Idac tym tropem me-
todologicznym, pozywki dla dalszych rozwazan wokot tak gloSnego dzi$
tematu chece szukaé w naukach Sigmunda Freuda oraz Jacques’a Laca-
na, ktére, gdy tylko umiejetnie wyjmie sie je z kontekstu klinicznego czy
terapeutycznego, nasycajq filozofie kondycji ludzkiej nowym jezykiem,
a studiom edukacyjnym — jak mam nadzieje dowies¢ — wskazujq kierun-
ki reformowania myslenia o relacji pedagogiczne;j.

Pytanie o to, jaki pedagogiczny uzytek mozna mieé¢ z nauk Freuda
1 Lacana nie jest nowe; wspoélczesnie w Polsce interesuje sie nim kilku
zaledwie badaczy, w przeciwienstwie do pedagogiki przedwojennej, kiedy
to o zwiazkach psychoanalizy z pedagogika istotne rozprawy pisali
Oskar Pfister w Psychoanalizie na ustugach wychowania (1931), Gustaw
Bychowski w Psychoanalizie (1928) oraz Ludwik Jekels w Szkicu psy-
choanalizy Freuda (1912). W powojenne] pedagogice polskiej chetnie
siegano do kolejnych humanistycznych nurtéw psychoanalizy (Anna
Freud, Erich Fromm, Karen Horney, Erik Erikson, Bruno Bettelheim),
ale juz Freuda odczytywano redukcyjnie, a wrecz dewaluacyjnie za
sprawag interpretacji Wlodzimierza Szewczuka 1 Bogdana Suchodolskie-

2 W. Kruszelnicki, M. Kruszelnicki, Pedagogia Rediviva, [w:] Ku integralnosci eduka-
cji i humanistyki. Ksiega Jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, red. Z. Kwiecinski,
M. Witkowska, Torun 2008.
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go, z wylaczeniem wprawdzie pogladéw Zygmunta Myslakowskiego
w Wychowaniu cztowieka w zmiennej spotecznosci (1965). Problem pole-
ga na tym, ze przy calej historycznej tradycji czytania psychoanalizy dla
pedagogiki, choéby nawet polemicznej, w aktualnym dyskursie pedago-
gicznym odniesienia do psychoanalizy prawie w ogdle nie istnieja, jak
dowodzi w wyczerpujacym niemal badaniu Klaudia Wec3, za$ istniejace
wzmianki sg w najlepszym razie niewystarczajace. Za granica sprawa
ma sie inaczej, bo temat ten przewija sie w studiach edukacyjnych przy-
najmniej od lat osiemdziesiatych zesztego wieku. Na tym polu szczegblne
zashugi polozyli Jan Jagodzinski, Sharon Todd, Deborah Britzman, Ste-
phen Appel 1 Daniel Cho4. Na rodzimym gruncie za wydarzenie bez prece-
densu uznac¢ nalezy artykuly Klaudii Wec oraz jej ksiazke Psychoanaliza
w dyskursie edukacyjnym5, w ktorej zwiazek psychoanalizy 1 pedagogiki
doczekal sie szerszego opracowania, w wielu aspektach pionierskiego,
choé, jak mozna twierdzi¢, sygnalizujacego jedynie wstepnie wazne kie-
runki refleksji uruchamianej w dyskursie edukacyjnym dzieki dokoop-
towaniu don jezyka psychoanalizy. To w cieniu tej pracy, wciaz jednak,
1 idac za Lechem Witkowskim, od lat upominajacym sie o lekture prac
psychoanalitycznych dla potrzeb pedagogiki, przychodzi autor tego tek-
stu 1 przedklada pierwsze z planowanej serii wyniki wlasnych na tym
polu poszukiwan.

Nasze typowe pozy wyzszoSci

Wylaniajaca sie z nauk Freuda 1 Lacana rewizja autorytetu nauczycie-
la uderza w to, co nazwaé by mozna typowa, pedagogiczna, poza wyzszoscl
czy supremacji w sytuacji szkolnej. Wiemy, ze wspoélczesna pedeutologia —
dzial pedagogiki zajmujacy sie zagadnieniami dotyczacymi zawodu na-
uczyciela — nauczyla sie unikaé¢ konstruowania postaci nauczyciela jako
nieomylnego mistrza 1 niekwestionowanego, ,prawdziwego autorytetu”.
Nie oznacza to jednak, ze 1 na tym polu wciaz nie pojawiaja, sie w peda-
gogice prace niezno$nie sentymentalizujace éw autorytet. U Mieczystawa
Lobockiego na przyklad znajdziemy wypowiedz, ze autorytetem obda-

3 K. Wec, Psychoanaliza w dyskursie edukacyjnym, Torun 2007, s. 125-130.

4 Zob. J. Jagodzinski, Pedagogical Desire: Authority, Seduction, Transference, and the
Question of Ethics, Westport — London 2002; S. Todd (ed.), Learning Desire: Perspectives
on Pedagogy, Culture and the Unsaid, New York 1997; D. Britzman, The Very Thought of
Education: Psychoanalysis and the Impossible Professions, Albany 2009; D. Britzman,
Freud and Education, New York — London 2011; S. Appel (ed.), Psychoanalysis and Peda-
gogy, Westport 1999; K. Daniel Cho, Psychopedagogy: Freud, Lacan, and the Psychoanaly-
tic Theory of Education, New York 2009.

5 Zob. K. Wec, Psychoanaliza.
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rzona jest osoba potrafiaca dawac ,rodzaj niezawodnego wsparcia” oraz
taka, ktéra moze by¢ uznana za ,,nieomylng wyrocznie”6. Podobnie potra-
fia brzmieé liczne, rozsiane po pedagogicznych opracowaniach tematu,
wypowiedzi akademickie, powtarzajace ten choéby nieszczesny banal, ze
sautorytet nauczycielski opiera sie przede wszystkim na wiedzy”7, na co
zwracaja, uwage A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkowska 1 S.M. Kwiat-
kowski w redagowanej przez nich pracy o wspoélczesnym ksztatceniu
nauczycieli.

O ile z pozycji nowszej refleksji pedeutologiczne] mozna by jeszcze
atakowa¢é przekonanie o powszechno$ci pedagogicznej pozy supremacji,
przypisujacej nauczycielowi cechy doskonale samowystarczajacego pod-
miotu Wiedzy, to znacznie trudniej przyszloby sie o to spieraé, gdyby$émy
mieli uczciwie przyjrzeé sie sami sobie i zastanowi¢ nad tym, co jako
nauczyciele zwyczajowo, cho¢ zapewne nieSwiadomie, robimy wystepujac
przed tymi, ktorzy gromadza sie by nas stuchac i sie od nas uczy¢.

Przyznajmy szczerze, ze w teatrze codziennego zycia klasy szkolnej
pedagog stale czerpie ze sztuki aktorskiej 1 retorycznej. Efekt autorytetu
pozwalaja nauczycielowi budowaé gesty, postawy (z fizycznymi wlacz-
nie), obietnice spelnione 1 niespelnione, wymowki, aluzje, tony glosu,
uSmiechy, miny 1 wiele innych podobnych zabiegéw, ktérych mniej jaw-
nym celem jest powetowanie braku pewnosci, braku orientacji w wykta-
danym materiale, braku wiedzy wreszcie. Przypomnijmy sobie te
wszystkie sytuacje, gdy nauczyciel, zapytany przez ucznia lub studenta
o jakie$ stowo, jak na kursach jezykow obcych, albo poproszony o wyttu-
maczenie danej koncepcji, uciekt sie do wymoéwki, rzucajac do sali: ,no
wladnie, co to slowo znaczy? Kto wie? Kto pomoze?”’, albo udzielajac
blednej odpowiedzi ad hoc, albo stuzac odpowiedzia typu: ,tak, panskie
pytanie jest bardzo dobre, hm, widzi pan, to jest szerszy problem..., do$é
skomplikowany, wyjasni sie to nam w toku zajeé, tymczasem spdjrzmy
z powrotem do tekstu...”. Tak to juz jest, ze nauczyciele boja sie przy-
znaé, nie mogq przyznac, ze brakuje im wiedzy. Stad tez siegaja po po-
reczne sposoby konsolidowania swojego autorytetu, takie chocby, jak
zduszenie w sluchajacych samej checi zapytywania. Ile razy styszatem od
studentéw, ze takie a takie zajecia polegaja na tym, ze wykladowca bez
przerwy moéwi, oni za$ maja za zadanie zapisywaé jego stowa do zeszy-
tow. Przechodzilem obok klas, w ktérych nauczycielka akademicka, przy

6 M. Lobocki, W trosce o wychowanie w szkole, Krakéw 2007, s. 128; cyt za: L. Wit-
kowski, Wyzwania autorytetu, s. 343.

7 Edukacja nauczycielska w perspektywie wymagan zmieniajqcego sie Swiata, red.
A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkowska, S. M. Kwiatkowski, Warszawa 1998, s. 234; cyt.
za: L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, s. 349.
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milczace] grupie studentéw, zapetniata trzy tablice pismem, w drugiej
rece trzymajac podrecznik.

Wykreowanie atmosfery bezwzglednego posluszenstwa i1 uleglosci to
dobra metoda zapewnienia sobie spokoju na zajeciach 1 zachowania au-
torytetu. Model nauczyciela, jaki lezy u podstaw takich praktyk, pozosta-
je wszelako ten sam: nauczyciel to dysponent wiedzy totalnej. Warto
dodaé, ze na poziomie ksztalcenia akademickiego utrwalaniu tego wzoru
stuzy jak najlepiej instytucja wykladu. Za dziwaczny uznaliby$émy wy-
ktad, w ktérym nauczyciel dzieli sie ze stuchajacymi wyznaniem, ze nie
do konca rozumie dang koncepcje, ze nie wie, jak wytlumaczy¢ dane sta-
nowisko, ze sam wciaz poszukuje odpowiedzi na pewne pytania. Jest
raczej na odwrét: wyklad jest okazja, by wykreowaé sie na tego, ktéry
yJhaprawde wie”. Znam pewnego filozofa, ktéry nie doéé, ze odczytuje
swoje wyklady, napisane pedantycznym jezykiem, pelnym hermetycznej
retoryki, to na dodatek wypowiadal je dostownie tonem wyroczni, modu-
lujac glos do tonu, jakim wyglasza sie rote albo podobne, $émiertelnie
powazne deklamacje.

Wzory te powielamy bezwiednie, pozwalamy, aby nami zawladnely,
nasiakamy nimi w trakcie edukacji. Wspomniany filozof akademicki ma
swoich ucznidow, ktorzy pisza teksty 1 mowia wystapienia dokladnie tak,
jak ich mistrz. Uczniowie ci majg obecnie swoich uczniéw, ktorzy
w pierwszych, studenckich prébach wypowiedzi naukowych tez gorliwie
nasladuja swoich nauczycieli. A przeciez nie tylko fach filozofa zacheca
do przyjmowania komicznie wynioste] postawy tego, ,ktéry naprawde
wie”. Trzeba duzej dozy refleksyjnosci, by w ogéle zastanawiaé sie nad
kwestia: czy mo) autorytet bierze sie z tego, jakim jestem czlowiekiem
1 czy uczniowie uwazajq spotkanie ze mna za warto$¢, czy moze kreowa-
ny jest zupelnie sztucznie? Sa nauczyciele, ktérym myli sie jedno z dru-
gim, albo — co na jedno wychodzi — w ogdle nie dostrzegaja rdznicy, totez
sa przekonani, ze doskonale nadaja sie do swojego zawodu, niczego im
nie brakuje, a studenci szanujg ich za kompetencje. Za Lechem Witkow-
skim powiedzie¢ mozna, ze w ogdle nie odczuwajg oni braku, ze zbywa
1im na poczuciu wykorzenienia z kultury, ze nie potrafia spojrzeé¢ na sie-
bie z dystansu i ze nawet na moment nie dopuszczaja do siebie mys§li, ze
ten, kto uczy innych, winien mieé¢ od czasu do czasu zdrowe poczucie, ze
jest ignorantem, szarlatanem albo 1 jednym, 1 drugim. Jakze czesto auto-
rytet nauczyciela zamarza w tym jednym, u§wieconym tradycjami mode-
lu. A dzieje sie tak, poniewaz podobnie jak autorytet ksiedza, ktéry pozo-
staje niezachwiany choc¢by nie wiadomo co sie dzialo, wypltywa on z sa-
mego zajmowanego przezen stanowiska.
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Po rade do Freuda

U klasykéw psychoanalizy szukamy innego zestawu narzedzi, innego
jezyka 1 innych metafor, ktore pomoglyby zrozumieé trwalosé autorytar-
nego modelu nauczyciela, a moze wskazatyby droge wyjScia z dylematu
(jeSli zgodzimy sie dostrzega¢ sam problem) poprzez propozycje skupie-
nia sie na mniej racjonalnych aspektach procesu ksztalcenia: na lekach
1 obawach, fantazjach i pragnieniach, miloSci 1 nienawisci, na logice pasji
1 nieéwiadomosci.

W krétkim, retrospektywnym eseju Some Reflections on Schoolboy
Psychology, zamieszczonym w XIII tomie brytyjskiego wydania wszyst-
kich dziet Freuda, ojciec psychoanalizy nostalgicznie wspomina czasy
swojej edukacji, w nich za$ szczegélng relacje miedzy uczniami a nauczy-
cielami:

Ci mezczyzni [nauczyciele] stawali sie naszymi zastepczymi ojcami. To dlatego,
pomimo, ze byli jeszcze do§é mtodzi, uderzato nas to, jak sa dojrzali i jak nieosia-
galnie dorosli. Przenosiliémy na nich caty szacunek i oczekiwania adresowane do
wszechpoteznego ojca z czasOw naszego dziecinstwa i traktowaliémy ich tak, jak
traktowaliémy naszych ojcéw w domus.

Ow fenomen nieséwiadomego reprodukowania dawnej postawy emo-
cjonalnej Freud nazywatl ,przeniesieniem” i widzial w nim interpretacyj-
ny klucz do zrozumienia dynamiki sytuacji psychoanalitycznej. Oto bo-
wiem rola pacjenta, analizanta

bynajmniej nie ogranicza sie do biernego i postusznego przekazywania nam pozq-
danego materiatu i do ufnego przyjmowania naszych interpretacji. W procesie
tym bowiem dzieje sie jeszcze wiele innych rzeczy, i to zaréwno takich, ktére mo-
zemy przewidzied, jak 1 tych, ktére musza by¢ dla nas zaskoczeniem. Najbardziej
znamienne jest to, ze pacjent nie zadowala sie realistycznym potraktowaniem
analityka jako pomocnika i doradcy (...), lecz dopatruje sie w nim ponownego
wcielenia jakiego$ czlowieka, ktory odgrywal wazna role w jego dziecinstwie,
przesztoéci, 1 dlatego przenosi nan uczucia i reakcje, jakie niewatpliwie okazywat
temu pierwowzorowi. Zjawisko przeniesienia szybko okazuje sie czynnikiem
o nieoczekiwanym znaczeniu — z jednej strony jako niedajaqcy sie zastapié¢ srodek
pomocniczy, z drugiej za$ jako Zrédto powaznych niebezpieczernistw [podkr. moje —

W.K]°.

8 S. Freud, Some Reflections on Schoolboy Psychology (1914), [in:] The Standard Edi-
tion of the Complete Psychological Works of Sigmund Freud, Volume XIIT (1913-1914):
Totem and Taboo and Other Works, London 1955, p. 244.

9 S. Freud, Poza zasada przyjemnosci, przekl. J. Prokopiuk, Warszawa 2005, s. 115-
116.
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Jakie niebezpieczehstwa zwigzane z przeniesieniem ma na mysli
Freud w cytowanym fragmencie? Chodzi przede wszystkim o naduzywa-
nie przez terapeute owego nowego czynnika. Zacheta do wykorzystania
obserwowane]j postawy pacjenta pojawia sie automatycznie, skoro przy-
znaje on analitykowi wladze, jaka jego ,nad-ja” ma nad jego ,ja”; w koncu
to jego rodzice byli wcze$niej Zrdodiem owego ,nad-ja”. Uzyskana wiadza
uruchamia u analityka szczegblna fantazje ksztaltowania czy ukierunko-
wywania analizanta w strone, jaka on prywatnie uwaza za wlasciwa.
Tymczasem Freud ostrzega:

Choéby nawet analityk odczuwal najwieksza pokuse odegrania wobec innych roli
nauczyciela, modelu i ideatu, ksztattowania ludzi na witasny wzor, nie powinien
jednak zapominad, ze nie jest to jego zadaniem w relacji analitycznej, a co wiecej,
jezeli da sie porwac tej sktonnoS$ci, wéwczas sprzeniewierzy sie swemu witasci-
wemu zadaniu. Powtérzy tylko blad rodzicéw, ktorzy przez swdj wpltyw zdtawili
niezalezno$¢ dziecka, na miejsce dawnej, wprowadzi zalezno§¢ nowa. Totez ana-
lityk nie rezygnujac z wysitkéw do ulepszenia i wychowania pacjenta, powinien
respektowaé jego indywidualnoséo.

Szczegblny akcent, jaki Freud kladzie na zadanie wzmacniania nie-
zaleznoé$ci pacjenta, daje dobrze do zrozumienia, do jakiego stopnia autor
Poza zasadq przyjemnosci byt éwiadom ryzyka catkowitej blokady rozwo-
ju owej indywidualno$éci w momencie zetkniecia sie slabego ego z pod-
miotem, w ktéry inwestuje ono nadzieje na wyleczenie i1 ktéremu przypi-
suje niekwestionowalny autorytet dysponenta specjalistycznej wiedzy.

Poprawka Lacana

Doniostym, 1 istotnym dla pedagogiki, osiagnieciem psychoanalizy
Jacques’a Lacana jest przemys$lenie freudowskiej nauki o przeniesieniu
w szerszym kontekécie funkcjonowania autorytetu, jakim jest problema-
tyka wiedzy jako takiej: ,,Tam, gdzie jest podmiot-przypuszczalny-wiedzy
(sujet supposé savoir), tam jest przeniesienie”’!! — méwi Lacan w Semina-
rium XI. Lacan pdjdzie za Freudem 1 wielokrotnie bedzie podkreslat
emocjonalny, wlasciwie erotyczny charakter spotkania psychoanalitycz-
nego: ,,Darze mitoScig osobe, o ktérej zakladam, ze posiada wiedze’12 —
czytamy w Seminarium XX w rozdziale ,Prawda i wiedza” — a nieco dalej

10 Tamze, s. 116.

11 J. Lacan, Le Séminaire, Livre XI: Les quatres concepts fondamentaux de la psycha-
nalyse, texte établi par Jacques-Allain Miller, Paris 1973, s. 210.

12 J, Lacan, The Seminar, Book XX: Encore, transl. B. Fink, New York — London 1999,
p. 67.
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znajdziemy uwage: ,,Pytanie o miloéé wigze sie z pytaniem o wiedze”!3.
,Przeniesienie jest miloscig (...). Podkre§lam: jest to milo$é skierowana
ku, zaadresowana do wiedzy”14.

Powyzsze wypowiedzi otwieraja juz w petni pole refleksji pedagogicz-
nej. Zapewne kazdy nauczyciel mial okazje poczué¢ w klasie szkolnej at-
mosfere oczekiwania, by poprowadzit zebranych ku wiedzy, by zrobit tak,
by jego wiedza stala sie wiedza ucznidow... bez ich aktywnego udzialu
w tworzeniu wiedzy. Jest to szczegblna presja, wymagajaca od nauczy-
ciela nie czego innego, jak wlasnie zajecia autorytarnej pozycji ,podmio-
tu, o ktérym zaklada sie, ze wie” — podmiotu Wiedzy. Doswiadczenie to
jest na tyle powszechne, ze mozna uznaé je za co$ rzeczywiécie zawiadu-
jacego procesem nauczania. Problem polega na tym, ze przywolujac
nauczyciela do przyjecia pozadanej przez nich postawy, uczniowie porzu-
caja zadanie indywidualnego, niezaleznego dazenia do wiedzy. Pedago-
giczne przeniesienie, z jakim mamy do czynienia od tej chwili, skutecznie
blokuje krytyczne myélenie poprzez, po pierwsze, wzmacnianie relacji
identyfikacji z ,podmiotem, ktéry WIE”, po drugie, poprzez bierne pod-
danie sie autorytetowi, ktérego sila jest jedynie symboliczna, albowiem
wyplywa z samej zajmowanej przezen pozycji w sensie nawet tak try-
wialnym, jak stanie na $rodku sali lub za katedra.

Stawiajac w ten sposéb sprawe, nalezy unikaé pulapki jednostronne-
go myslenia. Pamietajmy, ze autorytet nauczyciela to tez zacheta,
wsparcie, wskazywanie kierunku mysélenia, inspiracja. Sztuczna alterna-
tywa: samodzielne my$lenie (bez kontaktu z nauczycielem, ktérego auto-
rytet trzeba umieé kwestionowad) vs. bezmys$lne poleganie na nauczycie-
lu, ktérego autorytet zaklada sie jako nienaruszalny, nie ma tu racji
bytu. Chodzi jedynie o przemy$lenie konwencjonalnych, ,metafizycz-
nych”, mozna by powiedzieé, zrodet owego autorytetu i sprawdzenie, czy
taka rewizja nie pozwala przypadkiem na ponowne jego odbudowanie,
za$ uczniom nie przynosi szansy na nauke krytycznego myslenia.

Siegnijmy ponownie do Freuda, aby lepiej zrozumie¢ ambiwalencje
efektu przeniesienia w edukacji:

»|Przeniesienie] zmienia cala sytuacje analityczna, spycha na margines racjo-
nalne dazenie do tego, by by¢ zdrowym i wolnym od cierpien. Jego miejsce zaj-
muje pragnienie, by podoba¢ sie analitykowi, zdoby¢ jego uznanie i mito$¢”15,

13 Tamze, s. 91.

14 J. Lacan, ...ou pire. Compte-rendu du Séminaire, Livre XIX, 1971-1972, Scilicet,
1975, 5, s. 16, cyt. za: S. Felman, Psychoanalysis and Education: Teaching Terminable
and Interminable, Yale French Studies, 1982, 63, s. 35.

15 S. Freud, Poza zasadq, s. 116.
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Jezyk psychoanalizy nietrudno odnie$¢ do relacji pedagogicznej. Oto
uczen nie chce wziaé odpowiedzialnosci za produkcje wiedzy. Chce jedy-
nie dowie$é, ze sumiennie realizuje wskazania nauczyciela. Pod tym
wladnie wzgledem przeniesienie jest przeszkoda stojaca uczacym sie na
drodze do wiedzy. Freud dostrzegal, ze zwykle méwienie pacjentowi ta-
kich czy innych faktéw o jego przypadku nie przynosi wiele dobrego,
wcigz bowiem dziala u niego mechanizm przeniesienia jako wlasciwy
opdr 1 obrona ego przed wiedzq. Dlatego Shoshana Felman trafia w sed-
no zauwazajac, ze ,Nauczanie, podobnie jak analiza, musi radzi¢ sobie
nie tyle co z brakiem wiedzy, co z oporami wobec wiedzy”!6. Jednym
z mechanizméw oporu przed wiedza, jakimi lektura tekstéw psychoana-
lizy moze uzupelnié¢ ustalenia pedagogdéw, jest przeniesienie jako pusta
fascynacja oraz idace za nim, dorazne proby zadowolenia nauczyciela
wiedza z wylaczeniem troski o wlasny rozwdj wraz z samym ,apetytem
na wiedze”, czyli checia dowiedzenia sie wiecej. Drugim jego rodzajem
jest to, co Lacan w Seminarium XX nazywa ,pasja niewiedzy”17 (passion
for ignorance). Niewiedza, sugeruje Lacan, jest ,pasja”’, a pasje mozna
rozumie¢ jako pragnienie, by nie wiedzieé. Trzecim rodzajem oporu jest,
takze dyktowane przeniesieniem, usypiajace krytyczne my§lenie, Slepe
podporzadkowanie sie ,,podmiotowi-przypuszczalnemu-wiedzy”.

Tak dlugo, jak dzialaja wymienione mechanizmy, nie mozemy méwic
0 poznawaniu 1 uczeniu sie w produktywnym, rozwojowym 1 emancypa-
cyjnym tego slowa znaczeniu. Mechanizmy te sa tym bardziej trudne do
zniesienia, ze doskonale wspdélgraja z pedagogicznym paradygmatem
transmisji, konsolidujac go i legitymizujac. W jego ramach model eduka-
¢ji humanistycznej zaklada raczej inercyjny podmiot, ktéry wyuczany
jest obowiagzujacych wzorcéw zachowan. Podmiot 6w okazuje sie jedno-
cze$nie do tego stopnia spragniony wiedzy, ze zezwala na swobodny
transfer wiedzy, wzoréw 1 wartosci, nie stawiajac zadnego oporu, akcep-
tujac dokonywane na nim zabiegi, przyuczajace go bardziej do umiejet-
noéci karnego wystuchiwania kazan, niz do zadawania krytycznych py-
tan i1 rozwijania swego potencjalu emancypacyjnego.

W opozycji do paradygmatu transmisji stoi paradygmat oporu
1 emancypacji, wyznaczajacy pedagogice krytycznej kierunki poszukiwan
alternatywnych modeli ksztalcenia. Jaki§ czas temu poréwnywatem oba
paradygmaty przy okazji polemiki ze stanowiskiem dJanusza Gajdy
w jego podreczniku Pedagogika kultury w zarysiels. Przypomnijmy, ze

16 S. Felman, Psychoanalysis and Education, p. 30.

17J. Lacan, The Seminar, Book XX, p. 121.

18 Zob. W. Kruszelnicki, Spér paradygmatéw, albo testowanie maszyn wojennych. Nad
ksiqzkaq «Pedagogika kultury w zarysie» Janusza Gajdy, Forum Os$wiatowe, 2006, 2,
s. 187-206.
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w paradygmacie krytycznej filozofii edukacji zaklada sie, ze rola pedago-
giki jako nauki winien by¢ — wedle okre§lenia Zbigniewa Kwiecinskiego
— ,,spoteczny i kulturowy krytycyzm”19, albowiem ,tylko pedagogika jest
zarazem wiedza (lub korzystaniem z wiedzy), madroécia rozumienia zy-
cia i uprzejrzystniania jego perspektyw, wrazliwo§cig na potrzeby rozwo-
jowe ludzi w imie rozwoju ich ku warto$Sciowos$ci 1 upelnomocnianiu,
a zarazem jest budowaniem kompetencji do dziatan na rzecz rozwoju”20.
Rola pedagogiki winna byé tedy walka o edukacje radykalnie humani-
styczna; o taka metode 1 praktyke pedagogiczna, ktéra

konsekwentnie, wbrew wszystkim przeszkodom i przeciwnosciom stuzy zmaksy-
malizowaniu mozliwos$ci ludzi ponad wyznaczone im granice, zastane konwencje,
role 1 ich uzasadnienia, stuzy osiaganiu kompetencji wspoétdziatania 1 komuniko-
wania sie ludzi, negocjowania rozbieznych intereséw w imie zbiorowej, klasowe]
1 jednostkowej, kazdego z nich, emancypacji2!.

Co szczegdlnie interesujace, Jacques Lacan wydaje sie obronca scha-
rakteryzowanego powyzej, postpozytywistycznego myslenia o edukacji.
Psychoanaliza lacanowska zajmuje bardzo krytyczne stanowisko wobec
tradycyjnych (ale jakze niestety aktualnych) metod i zaltozen filozofii
edukacji, ktére oskarza o redukowanie pojecia nauczania do
LHlapprentissage fonctionnel’?2, czyli, ttumaczac chyba nie na wyrost,
»pbrzyuczania do zawodu”. ,Zasadnicza utomnos$¢” (le vice radical) ,dys-
kursu uniwersyteckiego” dostrzega za$§ Lacan wlaénie w ,transmisji
wiedzy”, twierdzac zarazem, ze ,pojecie >mistrza sztuk< [fr. maitrise en
arts, pol. ,magister” — W.K.] oraz system ocen strzega sekretu substan-
cjalnej wiedzy”23.

Piszac o wiedzy substancjalnej, Lacan nawiazuje do filozoficznego
dydaktyzmu Hegla, ktérego lektura byta dlan przezyciem formacyjnym
1 wyznaczajacym kierunek pytan psychoanalizy. Heglowski koncept
,2wiedzy absolutnej”’, w ktérym — jak twierdzi Shoshana Felman —  kul-
minuje zachodnia pedagogika”?4, to innymi stowy dyskurs domkniety,
dyskurs wyczerpujacy sie w calkowicie przysposobionej (samo)wiedzy,
ktéra ostatecznie staje sie panowaniem. Taki dyskurs — dyskurs, do ja-

19 7. Kwiecinski, Edukacja wobec wyzwar demokracji, [w:] Tropy — Slady — Préby.
Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, red. Z. Kwieciniski, Poznan — Olsztyn 2000, s. 67.

20 Tamze.

21 7. Kwiecinski, Kryzys spoteczeristwa wychowujqgcego. (Hipotezy ostrzegawcze — Pro-
pozycje naprawy), [w:] Socjopatologia edukacji, red. Z. Kwiecinski, Olecko 1995, s. 28-29.

22 J, Lacan, La psychanalyse et son enseignement, [w:] Ecrits, ed. J. Lacan, Paris 1966,
s. 445.

23 J. Lacan, Du sujet enfin en question, [w:] Ecrits, ed. J. Lacan, Paris 1966, s. 233.

24 S, Felman, Psychoanalysis and Education, s. 28.
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kiego aspiruje uniwersytet — stanowi wedlug Lacana ,instrument wla-
dzy, symbol (the scepter) oraz wlasnos§é tych, ktérzy wiedza 25,

Zadania pedagogiki

Dotychczas pokazywatem, ze pozycja (lub postawa) autorytarna, jaka
cheac nie cheac przyjmuje nauczyciel, ma swe bezposérednie zrédlo w kie-
rowanym don skrycie zadaniu ucznidéw oraz w ogblnej strukturze insty-
tucjonalnych konwencji, dlatego walka z takim modelem autorytetu jest
niezwykle trudna. Przedstawilem réwniez wstepna argumentacje na
rzecz tezy, 1z autorytet oparty na prostym uznaniu supremacji podmiotu
(w lacanowskich rozwazaniach wokoét narodzin psychoanalizy Freuda
z kartezjanskiego watpienia ostatecznie nazwanego ,le sujet de la certi-
tude’?6 — podmiotem pewno$ci) stanowi przeszkode stojaca na drodze
emancypacyjnym 1 upelnomocniajacym dazeniom pedagogiki.

Kontynuujmy ten watek, zastanawiajac sie jednoczesnie, jakie dzia-
lania pedagogiczne nalezatoby podjaé w celu czeSciowego chociaz — 1 zaw-
sze doraznego — ograniczenia supremacji ,,podmiotu pewnos$ci” w eduka-
¢ji. Gdybym mial stuzyé¢ rada w zarysowanej kwestii, widziatbym sprawy
nastepujaco. Pedagogika powinna stawiaé sobie zadanie kwestionowania
podmiotu pewnoséci zaréwno jesli chodzi o subiektywna pozycje nauczy-
ciela, jak i pozycje (postawe) ucznidéw czy studentéw2?. Zamiar uczenia
ludzi ,mys$lenia za siebie” 1 dla siebie, nauczyciel moze realizowaé zajmu-
jac pozycje autorytetu w celu zachwiania nim 1 pokazania, ze mozna
1 nalezy watpi¢ w nieomylno$é 1 niewzruszono$é wladzy. Ten sam zabieg
stosowa¢ mozna wobec uczniéw, uSwiadamiajac im, ze ich wiedza nie
powinna zastygaé w pozie pewno$ci, samowystarczalnoéci i samozadowo-
lenia 1 ze oplaca sie uéwiadomienie sobie nieskonczono$ci procesu jej
zdobywania wobec odczuwanego wykorzenienia z kultury.

Zaproponowana przez Lecha Witkowskiego idea uniwersalnego wy-
korzenienia z kultury symbolicznej daje sie tadnie polaczyé z naukag La-
cana o podmiocie peknietym, albowiem nieistniejacym ,realnie”, lecz
jedynie za sprawa jezyka, czyli w rejestrze symbolicznego w porzadku
dyskursu. Wydany jezykowi podmiot okazuje sie pustym miejscem zapi-
sywanym przez znaczace, ostatecznie za$ znaczacym, czyli ,tym, co re-
prezentuje podmiot innemu znaczacemu’28. Pedagogia lacanowska (c6z

25 J. Lacan, The Seminar, Book II: The Ego in Freud’s Theory and in the Technique of
Psychoanalysis, transl. S. Tomaselli, New York — London 1988, p. 71.

26 J. Lacan, Le Séminaire, Livre XI, s. 31.

27 Por. G.S. Jay, The Subject of Pedagogy: Lessons in Psychoanalysis and Politics, Col-
lege English, 1987, vol. 49, nr 7, p. 789.

28 J. Lacan, Le Séminaire, Livre XI, s. 188.
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za projekt!) ma swdj punkt wyjécia wilaénie w filozofii funkcjonowania
podmiotu w dominium Wielkiego Innego, jakim jest jezyk: ,JesteSmy
zalezni od pola Innego — pisze Lacan — ktory byl tu na dlugo przed tym,
jak trafiliSmy na $wiat, 1 ktérego cyrkulujace struktury okreslaja nas
jako podmiot”29, Zdanie to moéwi pedagogice co§ bardzo waznego. Otéz,
w Swietle tych stéw kondycja ,pekniecia” jest wlasciwa kazdemu czlo-
wiekowi, tak wiec charakteryzuje ona zaréwno nauczyciela, jak 1 jego
uczniéw. Zaréwno nauczyciel, jak 1 jego uczniowie muszg przeto uznaé
jednoczeénie swoja, zaleznoéé od kultury symbolicznej (,podmiot zaczyna
istnieé poprzez zajecie pozycji oferowanych mu przez dyskursy kultury”s0
— powie Gregory Jay) i wykorzenienie z niej ab origine, skoro istniata
ona przed nimi 1 to do nich nalezy zadanie poznania jej oraz orientowa-
nia sie w jej prawie. Oznacza to, ze wobec §wiata wiedzy nauczyciel
1 uczen sa de facto zawsze rowni: nie dzieli ich zadna przepasé¢ erudycji
1 do$wiadczenia, obu (czy obojgu) moze dokuczaé poczucie braku. Chodzi
o elementarna postawe pokory wobec §wiata kultury humanistycznej po
obu stronach relacji pedagogicznej, a takze o umiejetno$é¢ dostrzegania
w niej zyciodajnego zrodia, z ktérego trzeba czerpaé w nieskonczonym
procesie humanistycznych poszukiwan, jesli chce sie ksztaltowaé nieza-
lezng podmiotowo§¢.

Zamiast zakonczenia

Wida¢ teraz wyrazniej, w jaki sposéb ustalenia psychoanalizy moga
dopoméc w dekonstruowaniu podmiotu pewnosci w osobie nauczyciela.
Krok ten wydaje sie niezbedny, jesli chcemy z klasy szkolnej uczynié
przestrzen prawdziwe] debaty (deliberacji, jak powiedzialby Habermas)
wokdét zastanych znaczen 1 wartoéci, miejsce uprawiania krytyki i kry-
tycznego mys$lenia: myélenia na wlasna reke, czyli nie w cieniu 1 na mo-
die omnipotentnego transmitera wiedzy, jakim weciaz lubimy wyobrazaé
sobie nauczyciela. Klasa szkolna to nie kosciét, gdzie ,wierni” przycho-
dza, by wyslucha¢ kazan lub otrzymacé dobra rade, jak maja mys$leé.
Moment emancypacji, zabrania glosu, uwierzenia ucznia w swoj poten-
cjat 1 niezalezno$é¢ od sadéw innych powinien byé fundamentalnym zalo-
zeniem sylabuséw 1 doboru lektur, kierunkiem aranzowanych dyskusji
1 kryterium oceny prac pisemnych. Jednym z warunkéw osiagniecia tego
celu jest odsentymentalizowanie autorytetu nauczyciela na poziomie
teorii, przemyslenie jego roli 1 pozycji w klasie szkolnej w kategoriach
osoby realnie zachecajacej do dialogu i1 debaty. Drugim wymaganiem
bytaby nasza wtasna, krytyczna autorefleksja.

29 Tamze, s. 222.
30 G.S. Jay, The Subject of Pedagogy, s. 790.
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