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ABSTRACT

In my paper I discuss in pedagogical context the mechanism which Freud referred to as
“transference”, and expand this subject with pedagogically relevant commentaries of
Jacques Lacan who has proposed to inscribe the Freudian concept of transference into the
wider context of the functioning of the authority comprised by the problematic of knowl-
edge as such. The aim of this examination is not only to draw attention to numerous psy-
choanalytical insights into man’s existence in culture that may enrich pedagogical reflection
with new intellectual stimuli, but also to show both positive, and negative sides of the
mechanism of transference in education (consisting respectively in facilitating the process
of learning and debilitating it) and in this way consider from a different perspective the
ambivalence of the teacher’s authority in the classroom.
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W artykule tym chce w kontekscie pedagogicznym oméwic¢ dzialanie mechanizmu,
ktéry w relacji psychoanalitycznej Sigmund Freud nazywal ,, przeniesieniem”, oraz
rozwing¢ 6w watek o istotne, takze dla pedagogiki, komentarze Jacques’a Lacana,
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wpisujgcego Freudowska nauke o przeniesieniu w szerszy kontekst funkcjonowa-
nia autorytetu, jakim jest problematyka wiedzy jako takiej. Celem tego badania jest
nie tylko zwrdcenie uwagi na szereg obecnych w psychoanalizie tropéw mogacych
wzbogaci¢ teorie pedagogiczng, w szczegdlnosci za$ refleksje pedeutologiczna,
o nowe impulsy intelektualne. Chodzi przede wszystkim o wskazanie zaréwno
pozytywnych, jak i negatywnych stron mechanizmu przeniesienia (polegajacych
odpowiednio na wspieraniu procesu uczenia si¢ oraz jego hamowaniu) i w ten
sposob spojrzenie z troche innej perspektywy na ambiwalencje nauczycielskiego
autorytetu w klasie szkolne;j.

1. W kregu transformatywnej filozofii edukacji: marzenie o innym
nauczycielu i przykra szkolna rzeczywistos¢

Niech bedzie mi wolno przypomnie¢ na wstepie kilka najwazniejszych ustalen
pedagogiki polskiej po przelomie ustrojowym. W panstwie demokracji, wolnosci
politycznej, wielo$ci kulturowej i gospodarki rynkowej, w pafistwie otwartym na
kulturowe wplywy z zagranicy potrzebny jest ludziom szereg odmiennych kom-
petencji osiggalnych w toku edukacji radykalnie humanistycznej, bedacej taka me-
toda i praktyka pedagogiczna, ktora ,,konsekwentnie, wbrew wszystkim przeszko-
dom i przeciwno$ciom, stuzy zmaksymalizowaniu mozliwosci ludzi ponad
wyznaczone im granice, zastane konwencje, role i ich uzasadnienia, stuzy osigganiu
kompetencji wspotdziatania i komunikowania sie ludzi, negocjowania rozbieznych
interesow w imie zbiorowej, klasowej i jednostkowej, kazdego z nich, emancypa-
cji’*. Takie cele stawiane sg przed edukacja w ramach paradygmatu ,,pedagogii
przejscia i pogranicza’, gdzie ,,»przejscie« odnosi si¢ do pekniecia i zmiany forma-
cji ustrojowej, kulturowej i pokoleniowej, a takze do zmiany paradygmatycznej we
wzorach rozumienia procesu edukacyjnego, do pytan o zmiany w strategiach ce-
lowych zmian o§wiatowych i szkolnych™. Rodzaca si¢ z gleby owej wielkiej zmia-
ny pedagogika krytyczna w swojej polskiej odstonie - znaczonej fundamentalnymi
pracami Zbigniewa Kwiecinskiego oraz skupionej wokot niego grupy uczonych -
upomina si¢ o dostosowanie teorii i praktyk edukacyjnych do nowego, dynamicz-
nie sie rozwijajacego systemu i nowej, ponowoczesnej rzeczywistosci kulturowe;j.
Za ,nowa socjologig edukacji” oraz z inspiracji pracami przedstawicieli pedagogi-

1 Z. Kwiecinski, Kryzys spoleczeristwa wychowujgcego. (Hipotezy ostrzegawcze — propozycje na-
prawy) [w:] idem, Socjopatologia edukacji, Olecko 1995, s. 28-29.

2 7. Kwiecinski, Pedagogia przejscia i pogranicza. Zamiast wstepu [w:] idem, Tropy — Slady - Pré-
by. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznan-Olsztyn 2000, s. 11.
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ki radykalnej (Henry A. Giroux, Peter McLaren) postuluje si¢ dzialania pedago-
giczne, ktorych celem jest ksztalcenie krytycznego myslenia oraz rozwdj tzw. $wia-
domoéci transformatywnej, pozwalajacej cztowiekowi rozumie¢, problematyzowac
i zmienia¢ zastang rzeczywisto$¢ spoteczng i wlasne w niej doswiadczenia. Prze-
szkode dla tych dzialan dostrzega sie w zapoéznieniu nauk pedagogicznych w re-
cepcji zaawansowanych koncepcji filozoficznych i studiow edukacyjnych, a takze
zap6znieniu ideologicznym samej szkoly jako instytucji niepotrafigcej sprostac
wyzwaniom stawianym jej przez szybko zmieniajacg sie rzeczywisto$¢, instytucji
hamujacej rozwoj, bowiem ,,odtwarzajacej i konserwujacej uprzednie stany rzeczy
w $wiadomo$ci najmlodszych pokolen™.

O ile z satysfakcjg mozna zaobserwowac, ze pedagogika polska na przestrzeni
kilku ostatnich dekad mocno skrocita dystans, jaki dzielil ja od zagranicznych
studiow edukacyjnych, i nauczyla si¢ wykorzystywac na swoje potrzeby ustalenia
ponowoczesnej filozofii i teorii spolecznej, to wcigz jednak 6w drugi aspekt nasze-
go zapdznienia, jakim jest dysfunkcjonalnos$¢ edukacji szkolnej na wszystkich
szczeblach o$wiaty, pozostaje zasadniczo niezmieniony. Diagnoza Z. Kwiecinskie-
go z 1984 roku, méwiaca, ze wspolczesna szkota wypelnia zle swoje gtéwne funk-
cje, pozostaje wcigz tragicznie aktualna. Oto szkota zawodzi w swej funkgji re-
konstrukcyjnej, jaka jest odtwarzanie kultury uniwersalnej i narodowej oraz
przekazywanie jej wychowankom w celu odtwarzania struktury spolecznej. Dalej,
szkota zawodzi w swej funkeji adaptacyjnej, jaka jest wprowadzanie ludzi w role
spoleczne i zawodowe, ktore zastali, oraz prezentowanie obrazu zastanego swiata
jako pewnego kulturowego i tradycyjnego kontinuum. Wreszcie szkota zawodzi
w swej funkcji emancypacyjnej, jaka jest przygotowanie ludzi do ustawicznej pra-
cy nad sobg, prowadzacej do przekraczania narzuconych ograniczen i do uczest-
nictwa w zmienianiu najblizszego i szerszego otoczenia na lepsze, doskonalej urza-
dzone*.

Posrdd licznych i cennych gloséw moéwiacych z wnetrza paradygmatu trans-
formacji o zZrédtach kryzysu szkoty oraz kierunkach reformowania teorii i prakty-
ki pedagogicznej istotne dla mnie wydaje si¢ zwrdcenie uwagi na zwigzek miedzy
zla jako$cig ksztalcenia a niewystarczajacymi kompetencjami nauczycieli. W mysl
tej hipotezy szkofa jest nieprzygotowana do petnienia swych podstawowych funk-
cji w spoleczenstwie demokratycznym, poniewaz brakuje przygotowania samym
pedagogom.

3 Ibidem,s. 12.
% 7. Kwiecinski, Kryzys spoleczeristwa wychowujgcego..., op.cit., s. 21.
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Nowe kompetencje i orientacje — pisze Kwiecinski — moga by¢ pozyskane poprzez
zasadniczo przeksztatcone instytucje edukacyjne, a w nich podstawowg role powin-
ni odegra¢ nauczyciele jako samodzielnie myslacy i tworzacy intelektualisci zaan-
gazowani na rzecz demokratycznych i efektywnych gospodarczo zmian. Dla
uksztattowania ich nowych umiejetnoséci i nastawien potrzebna jest odmienna teo-
ria pedagogiczna, stosowana w ksztatceniu nauczycieli®.

Pedagogika polska nota bene sumiennie odrobita zadanie pomyslenia o nauczy-
cielu inaczej niz podlug zakorzenionych metafor przewodnika i mistrza, ktéry
$wietnie zadba o transmisje¢ gotowej wiedzy, wzoréw i warto$ci kulturowych wprost
do glowy wychowanka. Nowoczesne studia pedeutologiczne konstruuja nauczy-
ciela jako wrazliwego i odpowiedzialnego pedagoga, ktérego najpierwszym celem
jest sprzyjanie rozwojowi jednostki ku petni czlowieczenstwa. Rozwdj rozumie sie
tu za takimi myslicielami, jak: J. Piaget, L. Kohlberg, E. Erikson i ]. Habermas jako
»nabywanie zdolnosci uwalniania si¢ od presji doraznych zewnetrznych warunkéw
dzialania, i to zar6wno od okolicznosci narzucajacych czlowiekowi gotowe odpo-
wiedzi na pytania praktyczno-moralne, jak i gotowe odpowiedzi na pytania tech-
niczne”®. Postuluje si¢ przeto, by nauczyciel byl refleksyjnym praktykiem albo
transformatywnym intelektualistg. Pedagog taki nie wikla si¢ w dziatania uprawo-
mocniajace, a tym bardziej nie siega po trywialne $rodki egzekwowania wiedzy
usankcjonowanej przez nienaruszalne przekonanie o swej nieomylnosci. Sygnali-
zuje on natomiast uczniowi, ze proponowane tres¢, znaczenie, warto$¢ danego
dobra kulturowego nie musza by¢ wigzace $wiatopogladowo i ideologicznie. Peda-
gog taki udostgpnia uczniowi przekazy kultury ,,w trybie tltumaczenia rozumiane-
go nie jako sankcjonowanie i silne perswadowanie uleglosci, ile jako dekodowanie
czy ukazywanie mozliwosci roznorakich przemieszczen, przeswietlen, przefiltro-
wan’’. Taka przemiana myslenia o relacji nauczyciel-uczen pozwala zrozumie¢, iz
otwarcie si¢ na jezyk pozbawiony metajezyka, w ktérym przyktadowo o kanonie
moéwi sie w szkolnej interakeji pedagogicznej, oraz eksperymentacja postawy $wia-
domego wycofywania sie z marzenia o twardej perswazyjnosci, sprzyja nauczyciel-
skiemu wstuchiwaniu sie¢ w zawsze niepowtarzalne i jednostkowe odpowiedzi

> 7. Kwiecitiski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego [w:]
idem, Tropy - Slady - Préby..., op.cit., s. 38.

6 R.Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu [w:] Pedagogika. Podrecznik akademic-
ki, vol. I1, Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.), Warszawa 2003, s. 306.

7 L. Witkowski, Decentracyjne dylematy w edukacji [w:] idem, Edukacja wobec sporéw o (po)
nowoczesnos¢, Warszawa 1998, s. 68.
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uczniéw na przekaz, z ktérym sie spotykaja, a tym samym sprzyja ich wzrastaniu
ku samodzielnemu, krytycznemu mysleniu i podmiotowosci.

Powiedzie¢ zatem mozna, ze podtug nowoczesnych teorii pedeutologicznych
tradycyjne podejscia do nauczania - traktujace nauczyciela jako specjaliste w danej
dziedzinie wiedzy, dobierajacego material, frontalnie i formalnie przekazujacego
go i sprawdzajacego jego opanowanie — s3 catkowicie wypierane przez progresy-
wistyczne, w tym za$ szczegolnie personalistyczne, podmiotowe, emancypacyjne
i dialogiczno-hermeneutyczne kierunki myslenia o edukacji szkolnej. Jak twierdzi
Bogustawa D. Golebniak,

ksztalcenie rozumiane jest tu jako wspomaganie indywidualnego rozwoju ucznia,
jego samorealizacji i zwigzanych z nig wartosci humanistycznych i egzystencjalnych.
Nauczyciel wystepuje tu jako facylitator, ktéry w centrum uwagi stawia nie tyle
wiasny komfort, ile potrzeby i zainteresowania ucznia, jego motywacje i wlasciwy
mu styl poznawania. Zamiast przekazu wiedzy, mamy tu udzielanie jednostce po-
mocy w odkrywaniu znaczen, jakie moga by¢ nadawane poznawanym faktom®.

A jednak, pomimo produkowanych przez pedagogéw akademickich licznych
studiow przekonujacych o koniecznosci postpozytywistycznego konceptualizowa-
nia procesu przekazywania wiedzy, miedzy nobliwa teorig a codziennoscia szkolnej
praktyki ciagle zieje przepas¢. Wedtug Doroty Klus-Stanskiej

opracowywanie wiedzy w polskich klasach pozostaje wciaz transmisyjne w swoim
charakterze. Cho¢ na gruncie dydaktyki formutowane sg zalecenia zwane zasadami,
majagce gwarantowac tzw. »dobre nauczanie«, dane empiryczne gromadzone w cza-
sie badan lekgji szkolnych dowodza, ze realnie przestrzegane zasady postepowania
metodycznego polegaja przede wszystkim na wymuszaniu kolektywnych wytwordw
intelektualnych, limitowaniu tresci do kanonicznych, unifikacji aktywno$ci uczniow
na lekeji, eksponowaniu dyrektywnosci nauczyciela, niezgodzie na krytycyzm
uczniéw oraz na poglagdowosci odzwierciedlajace;®.

Konstatowany przez cytowang autorke ,,zniewalajacy ucznia tradycjonalizm”
ma w jej opinii trojakie zrodta. S nimi: po pierwsze, powszechnie przyjmowane

8 B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki, op.cit.,
s. 163.

¥ D. Klus-Stanska, Wiedza, ktora zniewala. Transmisyjne tradycje w szkolnej edukacji, ,Forum
Oswiatowe” 2012, nr 1(46), s. 25.
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atrybuty wiedzy, wywodzace sie wprost ze scjentyzmu; po drugie, zakladane atry-
buty nauczyciela konstruowane w klimacie postfiguratywnej kultury ,,nieocenio-
nych przodkéw”; po trzecie, wymagane atrybuty roli ucznia wyraznie wywiedzio-
ne z socjalizacyjnej spuscizny pochodzacej z uprzedniej formacji ustrojowej™.

2. Hipoteza blokady rozwoju ku autonomii przez negatywng prace
przeniesienia

Doskonale zdaje sobie sprawe z zaawansowania pedagogicznej refleksji wokot kul-
turowej nieadekwatnosci tradycyjnego pojmowania wiedzy szkolnej wraz z rolg
nauczyciela i rolg ucznia, totez nie zamierzam rozwija¢ tych zagadnien, odsytajac
do artykutu Klus-Stanskiej oraz do szeregu innych znaczacych na tym polu prac.
Przechodzac natomiast do meritum niniejszego opracowania, chce wysuna¢ hipo-
teze istnienia innego, ukrytego czynnika odpowiedzialnego za blokowanie rozwo-
juuczniéw ku ,orientacji etycznej” w sensie szostego poziomu na postkonwencjo-
nalnym etapie rozwoju moralnego wedlug triady Lawrence’a Kohlberga oraz ku
zwigzanej z nig niezaleznosci i krytycznosci myslenia. Czynnikiem tym jest ,,prze-
niesienie” - pojecie wprowadzone przez Sigmunda Freuda dla okreslenia sytuacji,
w ktdrej to pacjent rzutuje na terapeute swoje nieSwiadome mysli, uczucia i wy-
obrazenia. Zwrdcenie za klasykami psychoanalizy uwagi na prace przeniesienia
w relacji edukacyjnej pozwala uzupelnic i rozwing¢ pedagogiczng wiedze o zro-
dfach niepowodzen w reformowaniu praktyki nauczania szkolnego.

Powszechnos¢ oraz ambiwalentne efekty oddzialywania zjawiska przeniesienia
w relacji pedagogicznej kazg zastanawiac si¢, swoja droga, czy nie jest ono czynni-
kiem tak samo odpowiedzialnym za utrzymywanie si¢ autorytarnego modelu na-
uczyciela i wspierajacego go edukacyjnego paradygmatu reprodukgji i transmisji
wiedzy jak przyktadowo wszechobecnos¢ racjonalnosci instrumentalnej, na ktdra
w swych pracach zwraca uwage Robert Kwasnica, a jednocze$nie, podobnie jak
owa racjonalnos¢, niezwykle trudnym do wyeliminowania. Zrédtem owej trudno-
$ci - jak mam nadzieje dowie$¢ — wydaje sie zar6wno nauczyciel, jak i uczniowie,
z tym, ze nie traktowani jako w pelni racjonalne i przejrzyste dla siebie podmioty,
lecz jako jednostki uwiktane w logike nie do konca uswiadomionych lekéw i obaw,
fantazji i pragnien, ktora to logike przybliza teoria psychoanalityczna.

10 Thidem, s. 25.



48 Wojciech Kruszelnicki
]

3. W kregu teorii psychoanalitycznej: Freud i Lacan
o przeniesieniu... w kontekscie edukacji

W krotkim retrospektywnym eseju Some Reflections on Schoolboy Psychology za-
mieszczonym w XIII tomie brytyjskiego wydania wszystkich dziet Freuda ojciec
psychoanalizy nostalgicznie wspomina czasy swojej edukacji, w nich za$ szczegél-
ng relacje miedzy uczniami a nauczycielami:

Ci mezczyzni [nauczyciele] stawali si¢ naszymi zastepczymi ojcami. To dlatego,
pomimo ze byli jeszcze do$¢ mtodzi, uderzato nas to, jak sa dojrzali i jak nieosiagal-
nie doroéli. Przenosilismy na nich caly szacunek i oczekiwania adresowane do
wszechpoteznego ojca z czasoéw naszego dziecinstwa i traktowalismy ich tak, jak
traktowali$my naszych ojcéw w domu'™.

Ow fenomen nie$wiadomego reprodukowania dawnej postawy emocjonalnej
Freud nazywat ,przeniesieniem”i widzial w nim interpretacyjny klucz do zrozumie-
nia dynamiki sytuacji psychoanalitycznej. Oto bowiem rola pacjenta, analizanta

bynajmniej nie ogranicza sie do biernego i postusznego przekazywania nam pozgda-
nego materiatu i do ufnego przyjmowania naszych interpretacji. W procesie tym
bowiem dzieje si¢ jeszcze wiele innych rzeczy, i to zaréwno takich, ktére mozemy
przewidzie¢, jak i tych, ktore muszg by¢ dla nas zaskoczeniem. Najbardziej znamien-
ne jest to, ze pacjent nie zadowala sie realistycznym potraktowaniem analityka jako
pomocnika i doradcy [...], lecz dopatruje si¢ w nim ponownego wcielenia jakiego$
cztowieka, ktory odgrywal wazna role w jego dziecinstwie, przeszloéci, i dlatego
przenosi nan uczucia i reakgje, jakie niewatpliwie okazywat temu pierwowzorowi.
Zjawisko przeniesienia szybko okazuje si¢ czynnikiem o nieoczekiwanym znaczeniu
- z jednej strony jako niedajgcy sie zastgpic srodek pomocniczy, z drugiej zas jako
zrédlo powaznych niebezpieczernstw™.

Jakie niebezpieczenstwa zwigzane z przeniesieniem ma na mysli Freud w cyto-
wanym fragmencie? Chodzi przede wszystkim o naduzywanie przez terapeute
owego nowego czynnika. Zacheta do wykorzystania obserwowanej postawy pa-

1S, Freud, Some Reflections on Schoolboy Psychology (1914) [w:] The Standard Edition of the
Complete Psychological Works of Sigmund Freud, Volume XIII (1913-1914): Totem and Taboo and
Other Works, London 1955, s. 244.

12°S. Freud, Poza zasadg przyjemnosci, Warszawa 2005, s. 115-116 [podkr. W.K. ].
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cjenta pojawia si¢ automatycznie, skoro przyznaje on analitykowi wtadze, jaka jego
»nad-ja” ma nad jego ,ja’; w konicu to jego rodzice byli wczeéniej zrodlem owego
»nad-ja”. Uzyskana wladza uruchamia u analityka szczegdlna fantazje ksztaltowa-
nia czy ukierunkowywania analizanta w strone, jakg on prywatnie uwaza za wla-
$ciwa. Tymczasem Freud ostrzega:

Choc¢by nawet analityk odczuwal najwieksza pokuse odegrania wobec innych roli
nauczyciela, modelu i ideatu, ksztattowania ludzi na wltasny wzér, nie powinien jed-
nak zapominad, ze nie jest to jego zadaniem w relacji analitycznej, a co wigcej, jeze-
li da si¢ porwa¢ tej sktonnosci, wowczas sprzeniewierzy sie¢ swemu wlasciwemu
zadaniu. Powtorzy tylko btad rodzicéw, ktorzy przez swéj wplyw zdtawili niezalez-
no$¢ dziecka, na miejsce dawnej, wprowadzi zaleznos¢ nowa. Totez analityk nie
rezygnujgc z wysitkéw do ulepszenia i wychowania pacjenta, powinien respektowaé
jego indywidualnosc*3.

Szczegblny akcent, jaki Freud kladzie na zadanie wzmacniania niezaleznosci
pacjenta, daje dobrze do zrozumienia, do jakiego stopnia autor Poza zasadg przy-
jemnosci byl §wiadom ryzyka catkowitej blokady rozwoju owej indywidualnosci
w momencie zetkniecia si¢ stabego ego z podmiotem, w ktéry inwestuje ono na-
dzieje na wyleczenie i ktéremu przypisuje niekwestionowalny autorytet dysponen-
ta specjalistycznej wiedzy.

Doniostym i istotnym dla pedagogiki osiggnieciem psychoanalizy Jacques'a La-
cana jest przemyslenie Freudowskiej nauki o przeniesieniu w szerszym kontekscie
funkcjonowania autorytetu, jakim jest problematyka wiedzy jako takiej: ,, Tam,
gdzie jest podmiot-przypuszczalny-wiedzy (sujet supposé savoir), tam jest przenie-
sienie”** — méwi Lacan w Seminarium XI. Lacan pojdzie za Freudem i wielokrotnie
bedzie podkreslal emocjonalny, wlasciwie erotyczny charakter spotkania psycho-
analitycznego: ,Darze miloécig osobe, o ktorej zakladam, ze posiada wiedze™™ -
czytamy w Seminarium XX w rozdziale ,Prawda i wiedza” — a nieco dalej znajdzie-
my uwage: ,Pytanie o milo$¢ wigze sie z pytaniem o wiedz¢™*°. ,,Przeniesienie jest

13 Ibidem, s. 116 [podkr. W.K].

14 7. Lacan, Le Séminaire, Livre XI: Les quatres concepts fondamentaux de la psychanalyse, Paris
1973, s. 210.

15 1. Lacan, The Seminar, Book XX: Encore, New York-London 1999, s. 67.
1% Tbidem,s. 91.
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miloécia [...]. Podkreslam: jest to mitos¢ skierowana ku, zaadresowana do wie-
dzy™’.

Siegnijmy ponownie do Freuda, aby lepiej zrozumie¢ ambiwalencje efektu prze-
niesienia w edukacji:

[Przeniesienie] zmienia calg sytuacje analityczna, spycha na margines racjonalne
dazenie do tego, by by¢ zdrowym i wolnym od cierpien. Jego miejsce zajmuje pra-
gnienie, by podobad¢ sie analitykowi, zdoby¢ jego uznanie i mito$¢®.

Jezyk psychoanalizy nietrudno odnie$¢ do relacji pedagogicznej. Oto uczen nie
chce wzig¢ odpowiedzialnosci za poszukiwanie i przyswajanie wiedzy. Chce jedy-
nie dowie$¢, ze sumiennie realizuje wskazania nauczyciela. Pod tym wlasnie wzgle-
dem przeniesienie uzna¢ mozna za przeszkode stojaca uczacym sie na drodze do
wiedzy i samowiedzy. Freud dostrzegal, ze zwykte méwienie pacjentowi takich czy
innych faktéw o jego przypadku nie przynosi wiele dobrego, wciaz bowiem dziata
u niego mechanizm przeniesienia jako wlasciwy opdr i obrona ego przed wiedzg
i samowiedzg. Dlatego Shoshana Felman trafia w sedno, zauwazajac, ze ,nauczanie,
podobnie jak analiza, musi radzi¢ sobie nie tyle co z brakiem wiedzy, co z oporami
wobec wiedzy”?. Jednym z mechanizmdéw oporu przed wiedzg, jakimi lektura
tekstow psychoanalizy moze uzupelni¢ ustalenia pedagogdw badajacych problem
oporu w edukacji, jest przeniesienie jako pusta fascynacja oraz idace za nim do-
razne proby zadowolenia nauczyciela z wylaczeniem troski o wlasny rozwdj wraz
z samym ,,apetytem na wiedz¢’, czyli checia dowiedzenia si¢ wigcej. Drugim jego
rodzajem jest to, co Lacan w Seminarium XX nazywa ,pasja niewiedzy”?° (passion
for ignorance). Niewiedza, sugeruje Lacan, jest ,,pasjg, a pasje te mozna rozumie¢
jako pragnienie, by nie wiedzie¢. Trzecim rodzajem oporu jest takze dyktowane
przeniesieniem, usypiajace krytyczne myslenie, $lepe podporzadkowanie si¢ ,,pod-
miotowi-przypuszczalnemu-wiedzy”.

Na nastgpnych stronach bede rozwijal temat przeniesienia jako swoistego opo-
ru edukacyjnego, proponujac jednoczesnie spojrze¢ na nie jako na fenomen gene-
rujacy reakcje emocjonalne (po obu stronach relacji pedagogicznej) prowadzace
do hamowania rozwoju uczniéw ku $wiadomosci krytycznej i orientacji etycznej

17 J. Lacan, ...ou pire. Compte-rendu du Séminaire, Livre XIX, 1971-1972, ,,Scilicet” 1975, nr 5,
s. 16 [za:] Sh. Felman, Psychoanalysis and Education: Teaching Terminable and Interminable, ,,Yale
French Studies” 1982, No. 63, s. 35.

18 S, Freud, Poza zasadg przyjemnosci, op.cit., s. 116.
19 Sh. Felman, op.cit., s. 30.
20 1. Lacan, The Seminar, Book XX: Encore, op.cit., s. 121.
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(w sensie L. Kohlberga) i zastepowania postaw emancypacyjnych nastawieniami
adaptacyjnymi i roszczeniowymi.

4. Przeniesienie jako przeszkoda w edukacji

Czego psychoanaliza moze nas nauczy¢ o nauczaniu? Zapewne tego, ze z perspek-
tywy psychoanalitycznej istnieje $cisty zwigzek miedzy samowiedza podmiotu
a zewnetrzng sila autorytetu. Stanowisko Lacana w tej kwestii przybliza Robert
Brooke:

Wedlug Lacana, przeniesienie najlepiej jest rozumie¢ jako dynamiczng strukture
ulokowang cze$ciowo w danej osobie, a czg§ciowo pomiedzy ludzmi. Po jednej stro-
nie istnieje rozszczepiona jazn - osoba (mozliwe, Ze pacjent), ktora nie rozumie
niektérych swoich zachowan. Po drugiej stronie znajduje si¢ figura autorytetu —
osoba, o ktorej rozszczepiona jazn zaklada, ze wie ona, jak zinterpretowaé owe za-
chowania. Osoba, ktora czuje sie rozszczepiona, zwraca sie do figury autorytetu
z prosba o interpretacje [...]. Gdy autorytet odpowiada zadajac pytania, lub trwajac
w milczeniu (jak tego zazwyczaj wymaga sie od analitykéw), rozszczepiona osoba
roéwniez stara sie odpowiedzie¢/zinterpretowaé swe dzialanie i to w taki sposdb,
w jaki uwaza, ze zrobitaby to figura autorytetu®’.

Jak wiemy od Freuda, analityk skonfrontowany z obrazem siebie jako ,,podmio-
tu-przypuszczalnego-wiedzy’, czyli objety przeniesieniem ze strony pacjenta, ma
przed sobg dwa wyjscia: moze albo ,,pdj$¢ na latwizne” i wykorzysta¢ 6w obraz,
opdzniajac, lub wrecz uniemozliwiajac realne ,,odkrycie siebie” przez pacjenta,
albo zachowa¢ profesjonalizm i nie dopusci¢ do przeciw-przeniesienia poprzez
walke z jego dyktatem.

Jak ma si¢ to wszystko do nauczania? Okazuje si¢, ze w przeciwienstwie do
analitykow, ktorzy wiedza, ze powinni wystrzegac si¢ fatwego ulegania mechani-
zmowi przeniesienia, nauczyciele tradycyjnie identyfikuja sie¢ — w pelni i bezkry-
tycznie - z obrazem samych siebie jako podmiotéw-przypuszczalnych-wiedzy.
W jednym z ciekawszych istniejacych komentarzy Lacana dla pedagogiki Constan-
ce Penley pisze:

21 R. Brooke, Lacan, Transference, and the Writing Instruction, ,,College English” 1987, No. 6,
Vol. 49, s. 681.
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Nauczanie przebiega na drodze uwiedzenia; uczen chce sie uczy¢ dlatego, ze kocha
nauczyciela — tak dtugo, jak dlugo zaklada, ze nauczyciel wie. [...] Stad tez nauczy-
ciel, aby by¢ skutecznym, azeby mdc w ogéle nazywac si¢ nauczycielem, musi do-
ktadnie ubra¢ si¢ w kostium podmiotu, o ktérym zaklada sie, ze wie (must fully
assume the mantle of the subject supposed to know). Odrzucenie tej wyobrazeniowej
pozycji oznaczaloby dlan utrate najwazniejszego ze wszystkich pedagogicznych
narzedzi. Psychoanaliza, z drugiej strony, w duzej mierze przebiega dzigki badaniu
przeniesienia, ktorego celem jest u§wiadomienie pacjentowi iluzorycznego statusu
podmiotu-przypuszczalnego-wiedzy oraz falszywosci wszelkiej absolutnej czy cat-
kowitej wiedzy. I tak, o ile analiza wymaga tego, aby pacjent uznal rzeczywiste ist-
nienie swoich niejawnych pragnien, tak proces edukacyjny wymaga tego, by pra-
gnienia ucznia staly si¢ pragnieniami jego nauczyciela, to jest tego, by superego
ucznia odwzorowalo superego nauczyciela®.

Zaraz wrocimy do tego watku, poki co zas przypomnijmy, ze psychoanaliza
Lacanowska dostarcza inspirujgcej teorii glebokich psychologicznych zrodet relacji
przeniesieniowej. Opierajac si¢ na sformutowaniu Lacana: ,tam, gdzie jest podmiot-
-przypuszczalny-wiedzy, tam jest przeniesienie”, nietrudno dowies¢, ze opisywana
relacja wyglada identycznie i zachowuje doktadnie takie same Zrédfa takze w sytu-
acji edukacyjnej. Zaréwno bowiem podczas analizy, jak i podczas procesu uczenia
sie podmiotowi chodzi o wiedzg i o prawde — wiedze o prawdzie. Pamigtamy i te
wypowiedz Lacana: przeniesienie jest milo$cig skierowang do wiedzy. Wiedzy
o czym? — mozna by spytac. Wiedzy czyjej? Oczywiscie, wiedzy podmiotu, o ktérym
zaklada si¢, zZe wie. Rzecz polega na tym, by uswiadomic sobie, ze podmiotem tym
moze by¢ nauczyciel, funkcjonujacy wszakze na tej samej zasadzie figury autoryte-
tu, co lekarz terapeuta. W klasie szkolnej ukryte za przeniesieniem zadanie kiero-
wane przez uczniéw w strone nauczyciela miatoby zatem — w perspektywie Laca-
nowskiej — zrédlo w przypuszczeniu, ze ,osoba dysponujgca autorytetem lub wladzg
jest w stanie da¢ im poczucie pelni bytu poprzez zatwierdzenie ich Symbolicznych
tozsamosci i/lub poprzez dostarczenie im wiedzy o tym, jak odzyska¢ przyjemnos¢
(jouissance), ktdrej zrzekli sie, kiedy owe tozsamosci przyjeli”®.

Powyzsze rozumowanie wyjasnia nam czesciowo, dlaczego uczniowska fantazja
o nauczycielu jako nienaruszalnym autorytecie jest czym$ uniwersalnym. Nie za-

22 C. Penley, Teaching in Your Sleep: Feminism and Psychoanalysis, [w:] Theory in the Classroom,
C. Nelson, (ed.), University of Illinois Press, Urbana 1986, s. 132.

23 M. Bracher, Transference, Desire, and the Ethics of Literary Pedagogy,,College Literature” 1999,
No. 3,Vol. 29, s. 128.
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szkodzi doda¢, ze w nie mniejszym zakresie wspottworzg ja dziatania samych na-
uczycieli, chetnie identyfikujacych sie z figura niekwestionowanego autorytetu
i utrwalajacych swoj obraz gestami, postawami (z fizycznymi wlacznie), obietnica-
mi spelnionymi i niespelnionymi, wymoéwkami, aluzjami, tonem glosu, u$émie-
chem, ming oraz wieloma innymi zabiegami, ktérych mniej jawnym celem jest
powetowanie braku pewnosci, braku orientacji w wyktadanym materiale, braku
wiedzy wreszcie. Tak to juz jest, ze nauczyciele boja sie przyznac, nie mogqg przy-
znad, ze brakuje im wiedzy. Stad tez siegaja po poreczne sposoby konsolidowania
swojego autorytetu, takie choc¢by jak zduszenie w stuchajacych samej checi zapy-
tywania. Gdy dopracujg si¢ juz zaufania ucznidw i ci obdarzg ich przeniesieniem,
zauwazajg oni, Ze uczniowie patrzg na nich niemal jak na rodzicéw - osoby, ktére
doskonale znajg ,,prawdg” i wiedzg lepiej od nich samych, co lezy w ich najlepszym
interesie.

Sytuacja ta wytwarza klimat szczegélnie sprzyjajacy komunikacji transmisyjnej,
odgoérnie sterowanej przez podmiot-przypuszczalny-wiedzy (nauczyciela), totez
przywodzacej na mysl demaskowany przez Paolo Freire’go w Pedagogy of the
Opressed ,,bankowy model edukacji’, w ramach ktérego ucznia wyobraza si¢ jako
puste naczynie, ktore nalezy dopiero umiejetnie wypelni¢ wiedzg. Zacheta do re-
alizowania tego tradycyjnego modelu pedagogicznego plynie wprawdzie ze strony
samych uczniéw: przywolujac nauczyciela do przyjecia pozadanej przez nich po-
stawy podmiotu-przypuszczalnego-wiedzy (w lacanowskich rozwazaniach wokot
narodzin psychoanalizy Freuda z kartezjaniskiego watpienia ostatecznie nazwane-
go le sujet de la certitude* — ,,podmiotem pewnosci”), uczniowie porzucaja zadanie
wlasnego, niezaleznego dazenia do wiedzy. Dzieje si¢ to jednak za pelnym przy-
zwoleniem nauczyciela, czesto przy jego nieswiadomej, a nieraz i $wiadomej za-
checie. W ten sposob przeniesienie w relacji pedagogicznej staje sie mechanizmem
skutecznie zapobiegajacym rozwojowi niezaleznych postawy poznawczych i im-
pulséw do aktywnego poszukiwania wiedzy poprzez, po pierwsze, wzmacnianie
identyfikacji z podmiotem, ktéry wie, po drugie, poprzez bierne poddanie sie¢ au-
torytetowi, ktorego sita jest jedynie symboliczna, bowiem wyplywa z samej zajmo-
wanej przezen pozycji w sensie nawet tak trywialnym jak stanie na $rodku sali lub
za katedra.

Nasuwa si¢ tedy wniosek, Ze przeniesienie stanowi przeszkode edukacyjna, za
ktdrej utrzymywanie si¢ nalezy wini¢ nie ucznidw, lecz nauczycieli. Jesli model
psychoanalityczny ma jakiekolwiek znaczenie dla pedagogiki, to by¢ moze polega

24 7. Lacan, Le Séminaire, Livre XI: Les quatres concepts fondamentaux de la psychanalyse, op.cit.,
s.31.
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ono na us$wiadomieniu, ze przeniesienie, czyli uczniowskie projektowanie zaufania
i autorytetu na nauczycieli, jest istotna, a wrecz potrzebng pomoca w uczeniu sie,
ale skuteczng tylko tak dtugo, jak nauczyciele sami pozostaja nieuwiedzeni i kon-
sekwentnie realizujg cel, ktory przed psychoanalitykami stawial Lacan, méwiac
w Seminarium XVII o potrzebie traktowania samego analizanta jako podmiotu-
-przypuszczalnego-wiedzy®. Nauczyciele muszg umie¢ odrzucic¢ kuszaca role nie-
kwestionowanego autorytetu i nie godzi¢ si¢ z obrazem samych siebie jako pod-
miotéw-przypuszczalnych-wiedzy, podmiotéw pewnosci, podmiotéw Wiedzy.
Tymczasem okazuje sie, ze s3 oni do tego zupelnie niezdolni. Nauczyciele pozwa-
lajg na to, by ich pragnienie stalo si¢ pragnieniem ucznia, czyli by okreslato je w co
najmniej dwojaki sposdb: ,albo uczen zidentyfikuje sie z pragnieniem nauczyciela,
zaczynajac w ten sposob pragnad, postrzegac i ceni¢ to, co nauczyciel, albo uczen
zidentyfikuje si¢ z obiektem pragnienia nauczyciela, probujac w ten sposdb stac sie
obiektem, ktory zaspokoi pragnienie nauczyciela™.

Konsekwencje tej pedagogicznej porazki sg tatwe do przewidzenia: oto pomimo
najlepszych checi edukatoréw powraca przedkrytyczny model nauczyciela jako
»prawodawcy” ,niepotrafiacego oprze¢ si¢ pokusie bycia bezposrednio pomocny-
m”?, nauczyciela, ktéry na drodze autorytarnej perswazji przemienia uczniéw
w swoich wiernych nasladowcéw - to w najlepszym razie, a w najgorszym — rewin-
dykuje w nich postawy adaptacyjne, oportunistyczne i instrumentalne, ktérych
wyznacznikiem jest traktowanie kultury jako ,,zbioru obowiazujacych zachowan
oraz regul ulatwiajacych ich przestrzeganie”?, wraz z oczekiwaniem od wycho-
wawcow ,zarowno okreslenia celéw (wskazania wartosci), jak i srodkow stuzacych
realizacji tych celow”
delu myslenia o edukacji zamknigciu ulega droga do budowania w uczniu kompe-
tencji krytycyzmu i niezaleznosci myslenia, ktore rozwija¢ mozna tylko poprzez
stymulowanie w nim wtasnej, indywidualnej, a najlepiej krytycznej i niepokorne;j
recepcji znaczen czy ,tekstow” kultury (wraz z ich autorytarnymi nauczycielskimi
wykfadniami), zdolnej wymkna¢ si¢ mdlacej kurateli szkolno-akademickich inter-
pretacji. Nie bedzie to mozliwe, jesli spotkanie ucznia z dzietem kultury traktowaé
sie bedzie w kategoriach instrumentalnego przekazu gotowych do przyjecia tresci

. Powtdrzmy, ze w takim - na powrét transmisyjnym — mo-

25 J. Lacan, The Seminar, Book XVII: The Other Side of Psychoanalysis, New York-London 2007,
s. 52.

%6 M. Bracher, Transference, Desire, and the Ethics of Literary Pedagogy, op.cit., s. 130.

27 B.Bird, Notes on Transference: Universal Phenomenon and Hardest Part of “Analysis”, ,Journal
of the American Psychoanalytic Association” 1972, No. 20, s. 286.

28 7. Kwiecinski, Pedagogia przejicia i pogranicza. Zamiast wstepu, op.cit., s. 16.
29 R. Kwasnica, Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogélnej, Wroctaw 1987, s. 61.
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0 zawczasu spreparowanym znaczeniu. Nie da si¢ tego zrobi¢, jesli nie przyjmie sie
zalozenia o nieoczywistosci i konwencjonalnosci kulturowo zdefiniowanego $wia-
ta, o ktorym prawdy poszukiwac trzeba nie poprzez bierne poddanie sie przeka-
zowi wiedzy, lecz ,,w komunikacji, otwartym dialogu i polifonicznej interpretacji
zdarzen i symboli™°. I ostatecznie — nie da si¢ tego osiagnad, jesli nauczyciel, nie
potrafigc przelamac przeniesienia, bedzie trwat w pozie tradycyjnego pedagoga
uzurpatora: wyposazonego we wszystkie atrybuty wiedzy i wladzy totalnej pan-
stwowego urzednika.

5. Rola nauczyciela w Swietle psychoanalitycznej rewizji autorytetu

W perspektywie psychoanalitycznej prawdziwa samowiedza podmiotu zaczyna si¢
dopiero wtedy, gdy analityk przerwie relacje przeniesienia, dajac swemu pacjento-
wi §wiadomy, krytyczny dostep (a wiec i wladze nad) do jego dotychczas nieswia-
domych projekcji. Relacja, ktora poczatkowo polegata na nieSwiadomym poleganiu
na iluzorycznym autorytecie podmiotu-przypuszczalnego-wiedzy, ewoluuje wtedy
ku relacji partnerskiej, a wrecz zapraszajacej do pelnej autoekspresji i samo-upet-
nomocnienia. W sytuacji edukacyjnej powiedzieliby$smy, ze dzieki takiemu dziata-
niu nauczyciela uczen staje si¢ coraz bardziej $wiadomy swoich mysli, uczué i dzia-
tan i w coraz wiekszej mierze poczuwa sie do odpowiedzialnosci za nie. Powiedzie¢
mozna, ze zaczyna on bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje uczenie sie.

Rola nauczyciela polegataby teraz przede wszystkim na graniu swym autoryte-
tem w taki sposdb, by nauczy¢ uczniéw watpienia w niewzruszonos¢ autorytetow
oraz w absolutne obowigzywanie wszelkich spoleczno-kulturowych regulacji
(u Lawrence’a Kohlberga bylyby to zasady moralne), za czym szloby stymulowanie
ich do rozwijania samodzielnego rozumienia $wiata kultury symbolicznej. W prze-
ciwienstwie do konserwatywnego modelu autorytetu nauczyciel nie wystepowalby
juz w klasie w charakterze zarzadcy i przewodnika, lecz bylby uczestnikiem dialo-
gu celowo starajagcym sie nie zajmowac centralnej w nim pozycji, dlatego zacheca-
jacym uczniéw do zwracania sie nie do niego, lecz do siebie nawzajem jako Zrédet
autorytetu. Krok ten wydaje si¢ niezbedny, jesli chcemy z klasy szkolnej uczyni¢
przestrzen prawdziwej debaty (deliberacji, jak powiedzialby Habermas) wokot
zastanych znaczen i wartosci, miejsce uprawiania krytyki i krytycznego myslenia:
myslenia na wlasng reke, czyli nie w cieniu i na modle omnipotentnego transmi-

80 7. Kwiecinski, Szkola potem. Nadzieje i zwgtpienia [w:] idem, Socjopatologia edukacji, op.cit.,
S. 266.
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tera wiedzy, jakim wcigz lubimy wyobraza¢ sobie nauczyciela. Takie nauczanie -
nierealizujace modelu przekazywania, lecz model poszukiwania i komunikacji -
»buduje autorytet wyzwalajacy, tworzy warunki dla wspétudziatu w poszukiwaniu
prawdy i ¢wiczenia si¢ w waznych kompetencjach, wytwarza zaangazowanie przez
fascynacje zagadkami do odkrycia i innymi ludzmi, tworzy ramy do uczciwie pro-
wadzonego dialogu, w ktérym zabrzmie¢ moga rézne opcje i racje, wyrazane by¢
moga bez obaw przekonania i watpliwosci kazdej mniejszo$ci”*. Henry Giroux
moéwilby zapewne w tym kontekscie o ,,autorytecie emancypacyjnym’, ktorego
wplyw upelnomocnia uczniéw do bycia krytycznie myslacymi i aktywnymi oby-
watelami zaangazowanymi w walke o lepsze urzadzenie otaczajgcego ich $wiata®.
Warto jeszcze doda¢, ze w modelu tym wiedzy nie pojmuje si¢ jako ,,wlasnosci”
nauczyciela lokujacej go wyzej w hierarchii nad tymi, ktérzy pono¢ wiedzy nie
posiadaja, lecz jako efekt wspolnego, dialogicznego rozumienia i interpretowania
otaczajacej rzeczywistosci.

Dyskutowane tu postulaty krytycznej teorii edukacji, takie jak rozwijanie przez
szkote krytycznej $wiadomosci ucznia, ksztaltowanie w nim postaw komunikacyj-
nych i emancypacyjnych oraz budowanie tworczej niezgody na $wiat zastanych
struktur, narzucanych rol, dogmatow i stereotypow sa catkiem bliskie psychoana-
lizie lacanowskiej. Temat ten wymaga skadinad glebszego namystu, ale nie miesci
sie niestety w ramach niniejszego opracowania. Na chwile obecna zauwazmy wiec
tylko, ze Jacques Lacan wydaje si¢ obronca charakteryzowanego powyzej, postpo-
zytywistycznego myslenia o edukacji. Psychoanaliza Lacanowska zajmuje bardzo
krytyczne stanowisko wobec tradycyjnych (ale jakze niestety aktualnych) metod
i zalozen filozofii edukacji, ktére oskarza o redukowanie pojecia nauczania do
lapprentissage fonctionnel®, czyli, ttumaczac chyba nie na wyrost, ,przyuczania do
zawodu”,,Zasadniczg utomno$¢” (le vice radical) ,,dyskursu uniwersyteckiego” do-
strzega Lacan wlasnie w ,,transmisji wiedzy”, dodajac, ze ,,pojecie »mistrza sztuk«
[fr. maitrise en arts, pol.,,magister” - W.K. ] oraz system ocen strzegg sekretu sub-
stancjalnej wiedzy™*.

Odpowiedzia pedagogii inspirowanej teorig psychoanalityczng na dominacje
w klasie szkolnej owej wiedzy substancjalnej, czyli - jak mamy prawo sie domyslac¢
— wiedzy niesproblematyzowanej i podanej w formie gotowej do ,,zakucia’, byloby

31 Ibidem, s. 270.

32 Zob. H.A. Giroux, Schooling as a Form of Cultural Politics: Toward a Pedagogy of and for Dif-
ference [w:] Critical Pedagogy, the State, and Cultural Struggle, H.A. Giroux, P. McLaren (red.), Alba-
ny 1989,s. 137-138.

33 . Lacan, La psychanalyse et son enseignement [w:] idem, Ecrits, Paris 1966, s. 445.
34 7. Lacan, Du sujet enfin en question [w:] idem, Ecrits, op.cit., s. 233.
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dzialanie nauczyciela, polegajace na ,systematycznym przenoszeniu nieswiado-
mych mysli w sfere dyskursu™°. Manewr ten mialby na celu pokazanie, w jaki
sposob nasze i innych ludzi przedrozumienia, uprzedzenia i utarte schematy my-
slowe — w skrdcie: wszystkie nieuswiadomione nastawienia wzgledem postrzega-
nego $wiata, skrycie zawiaduja tym, co sie myséli i jak si¢ mysli oraz tym, czego
pomysle¢ nie mozna i nauczy¢ si¢ nie chce. Pod tym wzgledem ,,pedagogika nie-
$wiadomosci” sytuowalaby sie $cisle antypodycznie wzgledem pedagogiki opartej
na paradygmacie transmisji wiedzy. Jak wiemy, utomnoscia tej drugiej jest przeka-
zywanie wiedzy, ktéremu brakuje elementu kwestionowania, lub przynajmniej
problematyzowania niejawnych epistemologicznych, ideologicznych i politycznych
przekonan, konwencji czy dyskurséw lezacych u jej podstaw. Brak ten nalezy ttu-
maczy¢ $cistym zwigzkiem miedzy nieadekwatnym kulturowo systemem edukacji
a niekompetentnym kulturowo pedagogiem delegowanym do pracy w szkole przez
oW system.

Kolejnym z zadan stojacych przed nauczycielem w ramach ,pedagogiki nie-
$wiadomosci” byloby uzmystawianie uczniom, ze znaczenia kulturowe i role spo-
teczne nie sg czyms ,,danym z nieba’”, lecz czyms$ konstruowanym, niestatym i kon-
wencjonalnym, za$§ sama kultura ,,jest przestrzenia, w ktorej roszczenie centrum
jest wpisane w zachowania spoteczne, zawsze ze szkoda dla niej, z grozbg jej wyja-
tawiania, redukowania, czynienia z niej zakladnika dominacji intereséw i wta-
dzy”*. Zrozumienie, ze dane schematy, znaczenia i dyskursy nie sa odbiciem rze-
czywistosci, lecz stanowig tylko jej reprezentacje, pocigga za sobg postulat ich
problematyzowania, nie za$ akceptowania jako gotowych kanonéw i prawd®” —
twierdzi pedagog krytyczny Henry Giroux. Kierunek takich problematyzacji wy-
znacza Peter McLaren, twierdzac, ze fakt, iz wszystkie dyskursy, nawet te wolno-
$ciowe i emancypacyjne, zawieraja w sobie $lady ideologii i partykularnych
interesow, wcale nie oznacza, Ze mamy rezygnowac z przeksztalcania ich w intere-
sie wigkszej sprawiedliwosci, demokracji i wolnosci®*®. Wlasnie dlatego, iz rzeczy-
wisto$¢ kulturowa przeniknieta jest reprezentacjami i interpretacjami, pedagog
zyskuje szanse uczenia krytycznego myslenia. Krytycznego myslenia uczy ten, kto
rozwija w uczniu umiejetnos¢ dostrzegania w otaczajacych go opresyjnych regu-

35 G.S. Jay, The Subject of Pedagogy: Lessons in Psychoanalysis and Politics,,,College English” 1987,
No. 7, Vol. 49, s. 789.

36 L. Witkowski, Miedzy pedagogikg, filozofig i kulturg. Studia i szkice, Warszawa 2007, s. 119.

37 H. Giroux, Postmodernism and the Discourse of Educational Criticism, ,Journal of Education”
1988, No. 3,Vol. 170, s. 21.

38 P. McLaren, Postmodernism and the Death of Politics [w:] Politics of Liberation: Paths from
Freire, P. McLaren, C. Lankshear (red.), New York-London 1994, s. 183.
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lacjach konstruktow kulturowych podatnych na reinterpretacje oraz zacheca go
do mysélenia nad tym, jak inaczej regulacje te mogtyby wygladaé. W jezyku Jacqu-
es’a Lacana powiedzieliby$my, ze bytyby to dzialania pedagogiczne nastawione na
dekonstrukcje ,znaczagcych panowania” lub ,znaczacych panujacych” (tzw. master
signifiers)®, czyli wszelkich duchowych obiektéw kulturowych, ktére w tradycyj-
nym, adaptacyjnym podejsciu do nauczania pedagog prezentuje jako wartosci
niekwestionowalne i z ktérymi pelnej identyfikacji wymaga on od uczniéw. Jed-
nym z najwazniejszych kierunkéw takiej refleksji w klasie szkolnej, przypomnijmy,
jest okreslanie statusu i roli nauczyciela ponad rutynizujace jego dzialania, insty-
tucjonalne konwencje, z niego samego czynigce ,,znaczace panowania’

6. Narcystyczne przyjemnosci autorytetu, czyli konkluzja jednak
sceptyczna

Nasuwa si¢ wniosek, ze gléwnym pytaniem, jakie nauczyciel realnie sprzyjajacy
rozwojowi ucznia ku poznawczej i moralnej autonomii powinien mie¢ na uwadze,
»Nie jest to, czy ma on postugiwac sie autorytetem, jakiego dostarcza mu przenie-
sienie, lecz to, jak ma si¢ on nim postugiwaé w sposdb etyczny i skuteczny, tzn. jak
wywiera¢ istotny wplyw na uczniéw bez subtelnego przymuszania ich lub uwo-
dzenia ku przyjeciu danych przekonan, warto$ci, pragnien i zachowan?”*°. Na za-
konczenie zawartych w tym eseju rozwazan chciatbym da¢ wyraz mojej watpliwo-
$ci, czy 6w szczytny ideat jest w edukacji mozliwy.

Czyz nie zdarza si¢ czesto tak, ze ,,subtelne przymuszanie” uczniéow do postuchu
i podporzadkowania ma zr6dto w odczuwanej przez nauczyciela potrzebie zwigk-
szenia we wlasnych oczach swojej wartosci jako tego, ktory pewnym krokiem pro-
wadzi wychowankow ku wiedzy? Jak $wietnie zauwazyla Constance Penley:

Oprocz faktu, ze edukacja nie jest mozliwa bez przeniesienia, nauczyciel ma jeszcze
jeden powdd, by nie chcie¢ odda¢ swej wladzy nad uczniami, a jest nim jego lub jej
narcystyczna satysfakcja plynaca z patrzenia, jak uczniowie stopniowo zaczynaja
chcie¢ doktadnie tego samego, czego on lub ona »dla nich« chce*.

39 Pojecie, ktére Lacan wprowadza w Seminarium XVII, gdzie rozwija on koncepcje »czterech
dyskursow” W tym przypadku mowa jest oczywiscie o tzw. ,dyskursie Mistrza”. Zob. J. Lacan, The
Seminar, Book XVII: The Other Side of Psychoanalysis, op.cit., s. 20-24.

0" M. Bracher, Transference, Desire, and the Ethics of Literary Pedagogy, op.cit., s. 129.
41 C. Penley, Teaching in Your Sleep: Feminism and Psychoanalysis, op.cit., s. 132.
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Jesli spojrzec¢ na dziatanie pedagogiczne od tej strony, uzna¢ by je mozna za
zawsze zagrozone przez najbanalniej rozumiany narcyzm. Nie jest chyba dla ni-
kogo tajemnica, ze nauczyciel czerpie przyjemnos¢ z zajmowanej przez siebie po-
zycji niekwestionowanego autorytetu i jest Zzywotnie zainteresowany utrzymaniem
jej. Nauczycielom brakuje refleksyjnosci pozwalajacej im zastanowi¢ si¢ nad kwe-
stig: czy moj autorytet bierze si¢ z tego, jakim jestem czlowiekiem i czy uczniowie
uwazaja spotkanie ze mng za wartos¢, czy moze kreowany jest on zupelnie sztucz-
nie? S nauczyciele, ktérym myli sie jedno z drugim, albo - co na jedno wychodzi
- w ogole nie dostrzegaja roznicy, totez sa przekonani, ze doskonale nadaja si¢ do
swojego zawodu, niczego im nie brakuje a studenci szanujg ich za kompetencje. Za
Lechem Witkowskim powiedzie¢ mozna, ze w ogdle nie odczuwajg oni braku, ze
zbywa im na poczuciu wykorzenienia z kultury i ze nie dopuszczaja oni do siebie
mysli, ze ten, kto uczy innych, winien mie¢ od czasu do czasu zdrowe poczucie, ze
jest ignorantem, szarlatanem albo i jednym, i drugim.

Ale czyz wszystkich nas nie kuszg narcystyczne przyjemnosci autorytetu wraz
z ulatwieniami w pracy dydaktycznej, jakich dostarcza ,bycie bezposrednio po-
mocnym”? Czyz wszyscy nie mieli$my na ktéryms z etapow edukacji do czynienia
z charyzmatycznymi nauczycielami, ktorzy swych studentéw przeksztalcili w wier-
nych, a wrecz fanatycznych nasladowcow, poniewaz dali si¢ uwies¢ fantazji twarde;j
perswazyjnosci i bezposredniego wplywu?

Edukacja musi reagowac na wspolczesne tendencje zmian rzeczywisto$ci spo-
teczno-kulturowej opracowywaniem adekwatnych metod i teorii przygotowania
czlowieka do zawodowego i spolecznego funkcjonowania w systemie demokracji
i gospodarki rynkowej. Nie zaryzykuje wiele ten, kto powie, ze w samym centrum
tej refleksji stoi figura nauczyciela. Jak pisze Henryka Kwiatkowska:

Wyraznie zarysowuje si¢ potrzeba radykalnej zmiany w aktywnosci cztowieka.
Zmiana ta przebiega od podporzadkowania si¢ zewnetrznym regulom i normom
do niezaleznosci personalnej, do wyzwalania si¢ z zewnetrznych ograniczen i po-
szerzania obszaréw wlasnej autonomii. Jesli §wiat, warunki zycia i formy aktywno-
$ci zyciowej i pracowniczej czlowieka ulegaja tak zasadniczej zmianie, to zawdd,
ktory jest odpowiedzialny za przygotowanie cztowieka do zycia i pracy w tych nowych
warunkach powinien ulec zmianom przynajmniej na miarg zmian swiata*.

Zgadzam si¢ w pelni z przytoczong opinig, lecz zastanawiam sie¢ jednocze$nie,
czy nauczyciel - jako czlowiek, nie za$ konstrukt zaawansowanych teorii — jest

42 H, Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2012, s. 41 [podkr. WK. ].
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w stanie rzeczywiscie realizowac te zadania. Jak ma on uczy¢ ,wyzwalania si¢ z ze-
wnetrznych ograniczen i poszerzania obszar6w wlasnej autonomii”, skoro nie po-
trafi poradzi¢ sobie z przeniesieniem imputujagcym mu autorytet sternika edukacji
oraz zadajacym oden technicznego i prawodawczego przekazu gotowej wiedzy
o kulturze dominujacej? Pamietajmy: przeniesienie jest istotng pomoca w procesie
uczenia sig, ale skuteczna tylko tak dlugo, jak nauczyciele sami pozostaja nieuwie-
dzeni. Jasne, tylko ktdz z nas pozostaje nieuwiedziony...?
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