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Nauczyciel w ideologiach — o0 nadziejach, iluzjach
i uniewaznianiu idei podwojnego agenta

Punktem wyjscia tekstu jest przekonanie o mozliwosci ulokowania nauczyciela na pozycji
agenta dwoch przeciwstawnych ideologii. Z jednej strony jest on bowiem spostrzegany jako
przedstawiciel ideologii konserwatywnych, ktory ma za zadanie reprodukowac zastana strukturg
spoteczna; z drugiej za$ — jako przedstawiciel ideologii liberalnych, ktory powinien poszerzac
jednostkowe szanse rozwojowe. Ten sposob myslenia o nauczycielu jest zakorzeniony w oswie-
ceniowej idei racjonalnego uzgodnienia, przeniesionej na grunt subiektywnych rozstrzygnigé,
legitymizowanej zatozeniem o dystansie racjonalnego umystu w stosunku do potozenia spotecz-
nego. Zatozenie to zostato poddane krytyce, w efekcie ktorej edukacja odstonita swdj immanent-
nie konserwatywny charakter. Nie uniewaznito jednak sporu o proporcje migdzy celami kolek-
tywnymi i indywidualnymi w edukacji.

Dopiero w kontekscie narastajacej hegemonii ideologii rynkowych 6w spor okazuje sig¢ coraz
bardziej bezprzedmiotowy, poniewaz w forsowanym przez nie nowym modelu podmiotowosci ryn-
kowej cele indywidualne zostaly utozsamione z celami kolektywnymi (struktury rynkowej). Dzigki
temu mozliwe stato si¢ konstruowanie jednostki doskonale dopasowanej do wolnego rynku, przy
réwnoczesnym ukrywaniu tych dziatan za fasada emancypacyjnej retoryki.

Stowa kluczowe: nauczyciel, ideologie konserwatywne, ideologie liberalne, ideologie rynkowe,
edukacja rynkowa

Punktem wyjs$cia do namystu podjetego w tym tekscie jest nienowa konstatacja
o nieredukowalnej dualnosci roli nauczyciela w procesie edukacji. Z jednej strony jest
on bowiem uwazany za funkcjonariusza powotanej przez grupe spoteczna struktury
instytucjonalnej, zatrudnianym i oplacanym przez nia i z tej racji zobowiazany do
mozliwie najsprawniejszego wypeliania zdefiniowanych przez nia celow i zadan.
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Z drugiej, ma on by¢ pracownikiem szczegélnego rodzaju. Takim, ktérego dziatanie
polega na nieustannym konfrontowaniu si¢ z uczniem, jego potrzebami, problemami
1 aspiracjami oraz wyptywajacym stad moralnym zobowigzaniem do wspierania jego
indywidualnego rozwoju.

To szczegodlne potozenie nauczyciela sytuuje go w pozycji agenta dwdch przeciw-
stawnych ideologii: konserwatywnej, ktéra wyznacza edukacji rolg nosnika spotecz-
nego i kulturowego status quo oraz liberalnej, ktora w edukacji upatruje szans na po-
szerzanie ludzkich mozliwosci rozwojowych. Pytanie, ktore chce w zwiazku z tym
postawié¢, brzmi: z jakimi nadziejami i iluzjami wiaze si¢ proba wiazania w obrgbie
jednej roli, w tym samym czasie przeciwstawnych wymagan i oczekiwan narzucanych
przez odmienne ideologie?

Kontekstem, w ktorym umieszczona zostanie zapowiedziana problematyka, jest
narastajaca hegemonia dyskursu rynkowego, ktory — jak sadz¢ — dokonuje uniewaz-
nienia tego sporu i zamazuje roznice migdzy celami wyznaczanymi nauczycielom do
realizacji przez ideologie konserwatywne i klasyczno-liberalne.

Nauczyciel w ideologiach konserwatywnych

Charakter ideologii konserwatywnych pozostaje zrodlem debat i sporow skoncen-
trowanych wokot tego w jakim stopniu mozna im przypisa¢ wylacznie negatywnosc,
wyrazang przez nieufno$¢ i opor wobec wszelkiej zmiany, w jakim natomiast zawie-
raja one program pozytywny. Ze wzgledu na problematyke edukacyjna istotne jest gtow-
nie to, co konserwatyzm oferuje jako pozytywny program edukacyjny i wychowawczy.
Ten za$ jest funkcja wlasnej konserwatywnej negatywnosci, prowadzacej do projektu
rozwoju jako nabywaniu tradycji, rozumianej jako kanon utrwalonej wiedzy i umiejgtno-
$ci, postaw 1 systemow wartosci oraz wynikajacych z nich hierarchii i porzadkow.

Konserwatys$ci opowiadaja si¢ przeciwko zmianie nie bez powodu. Ich ostroznos¢
wynika z interpretacji czlowieka jako istoty etycznie, intelektualnie i psychologicznie
niedoskonatej. Niedoskonato$¢ etyczna, bedaca konsekwencja podstawowych instynk-
tow 1 zadz, thamaczona jest skazeniem ,,grzechem pierworodnym”. Wynikajaca z nie-
go sktonnos¢ do dawania upustu antyspotecznym impulsom i okrucienstwu jest jednak
mozliwa do kontrolowania na poziomie panstwa przez rygorystycznie stosowane re-
strykcyjne prawo, na poziomie edukacji natomiast — przez intensywny trening moral-
ny oraz surowa dyscypling i kontrolg.

Za ograniczone sa tez uwazane zdolnosci intelektualne cztowieka. Fakt ten wiaze
si¢ z ogromnym skomplikowaniem §wiata przyrodniczego i spolecznego, ktorego nie
mozna ogarna¢ i ktoremu nie sposob intelektualnie sprostac. Stad konserwatysci ludz-
ka racjonalnos¢ traktuja jako zawodna, a czasem wrecz niebezpieczna, zwlaszcza gdy
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probuje ona konstruowac abstrakcyjne idee i systemy, arogancko gloszace, ze zrozu-
mialy to, co niepojete, lub — co gorsza — gdy kreuje polityczne programy reform
$wiata, nie majac pewnosci, czy ,,lekarstwo nie jest gorsze od choroby”.

W konserwatywnych artykulacjach odnoszacych si¢ do ludzkiej natury ekspono-
wana jest rowniez bezradno$¢ i wynikajaca z niej obawa cztowieka przed izolacja spo-
feczna i brakiem stabilizacji, przyciaganie go natomiast przez to, co znane i oswojone.
Ta wlasciwo$¢ powstaje na gruncie pragnienia bezpieczenstwa, ksztaltowanego na tym,
ze zna sie swoje miejsce (Heywood 2007, s. 89). Dlatego tez doswiadczenie niepew-
no$ci $wiata jest kojone przez lokowanie cztowieka w dajacej mu oparcie grupie spo-
teczne;j.

Ten dystans, ktorzy konserwatysci zachowuja wobec jednostki, nie dotyczy trady-
cyjnego spoteczenstwa. Jest ono traktowane ufnie i przychylnie, jako zywy byt, orga-
nizm spajany wigzami wspolnej moralnosci, tradycji i struktury instytucjonalnej, ktory
poprzedza jednostke i nadaje jej stosowna formg. Podtrzymanie jego ksztattu, zachowa-
nie dotychczasowych hierarchii wladzy i1 uzasadniajacego je pola semantycznego staje
si¢ w tym ujeciu sprawa fundamentalna. Zadanie to powierza si¢ otaczanej szacunkiem
tradycyjnej rodzinie, spotecznosci lokalnej, sasiedzkiej, no i oczywiscie szkole.

Podstawowym zadaniem nauczyciela jest w tym ujgciu transmisja zasobow kultu-
ry, sprowadzajaca si¢ do przekazywania mtodemu pokoleniu kanonu wiedzy, umiejgt-
nosci, kompetencji i wzordw interpretacyjnych, uznanych przez starsze pokolenie za
niezbedne wyposazenie. Ten typ ksztalcenia bazuje zwykle na dos¢ rygorystycznie
przestrzeganym katalogu wartosci traktowanych jako podstawa tozsamosci kulturowej
cztonkow danej spotecznosci. Z takiego katalogu wartosci wynika na ogot kanon dziet
kultury, historycznych i literackich bohaterow, naukowych wyjasnien, filozoficznych
interpretacji i mitologicznych (czy ideologicznych) uzasadnien (Szkudlarek 1993,
s. 27-28). Z punktu widzenia jednostki przyswojony kanon stanowi — jak zaktadajq
konserwatysci — podstawe efektywnej egzystencji w danym porzadku spotecznym.
Faktycznie jednak jej sukces spoteczny zalezy raczej od certyfikowanego edukacyjne-
go rodowodu, ktéry rzekomo pozwolit t¢ wiedz¢ zdoby¢ (tamze, s. 53).

Niezbedno$¢ obecnosci nauczyciela w procesie reprodukowania kultury zasadza
si¢ na lezacym u podstaw systemu szkolnictwa przekonaniu, Ze uczenie si¢ jest — jakoby
— wynikiem nauczania, ze bez aktywnej ingerencji kompetentnego edukatora nie bytoby
ono w ogole mozliwe (Illich 2010, s. 49). Faktycznie jednak idzie o to, Ze niedostatecz-
nie sterowany proces uczenia si¢ moze prowadzi¢ do nieprzewidzianych i nieoczekiwa-
nych konsekwencji. Jego produktem moze za$ okaza¢ si¢ niezgoda na dotychczasowe
status quo, czy alternatywne zasoby wiedzy i hierarchie wartosci. Z perspektywy kon-
serwatywnej jest to nie do przyjecia, poniewaz zagraza tradycyjnemu porzadkowi
spotecznemu 1 moralnemu. Dlatego nauczyciel ma za zadanie nie tylko sprawnie
transmitowaé uznane kanony wiedzy i warto$ci. Powinien on rowniez — a moze nawet
przede wszystkim — systematycznie i doktadnie kontrolowa¢ ich przeptyw oraz sto-
pien przyswojenia.
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Z punktu widzenia struktury spotecznej formowanie przez nauczyciela jednostek
do jednorodnego wzorca tozsamos$ci ma kluczowe znaczenie dla podtrzymania ciagto-
$ci pozytywnie waloryzowanej wspdlnoty. Jego zawodowa egzystencja jest jednak
w tym kontek$cie catkowicie zredukowana do roli pasa transmisyjnego zewngtrznie
stanowionych celéw i zadan.

Nauczyciel w ideologiach klasyczno-liberalnych

Idee liberalne pojawity si¢ rownolegle z zalamywaniem si¢ porzadku feudalnego
1 powstawaniem w jego miejsce spoleczenstwa kapitalistycznego. W swojej klasycznej
postaci sa reprezentowane glownie przez J. Locke’a, A. Smitha, J.S. Milla. To oni
stworzyli podstawowy katalog wartosci liberalnych i nakreslili zarys sylwetki jednostki,
ktorej przypisano racjonalno$é¢, aktywizm, wolno$¢ i moralnos¢. Idea podmiotowosci,
opisana przez liberatow, stata si¢ punktem zwrotnym nowozytnego mys$lenia o czto-
wieku. Wcezesniej bowiem ludzie byli postrzegani gtoéwnie jako cztonkowie réznora-
kich grup spotecznych: rodziny, wioski, spotecznosci lokalnej, klasy spotecznej. Ich
zycie i tozsamoS¢ determinowal w znacznym stopniu charakter tych grup i tylko
w niewielkim stopniu ulegal on procesowi zmian z pokolenia na pokolenie (Heywood
2007, s. 43). Powstanie i rozw0j spoteczenstwa kapitalistycznego zasadniczo zmienily
warunki ludzkiego zycia, jednostki zyskaty nieporownanie wigkszy zakres mozli-
wosci dokonywania wybordw, poszerzyly si¢ rowniez ich szanse spoteczne. Nasi-
lajaca si¢ mobilno$¢ pozioma i pionowa dawata nieznane wcze$niej mozliwosci
awansu w gor¢ hierarchii spotecznej, uzaleznione jedynie od wilasnego wysitku,
pracowitosci i zdolnosci.

Zatamywanie si¢ stabilnej struktury feudalnej sprzyjato ozywieniu klimatu inte-
lektualnego, przekraczaniu dogmatow §wiatopogladowych, dzigki czemu podjeto pro-
bg zdefiniowania cztowieka na nowo. W liberalnych interpretacjach zyskal on osobi-
sta tozsamosc¢, liczne potencjaly i wlasne interesy, ktére odrdznialy go od innych.
Punktem finalnym tego kierunku namystu nad czltowiekiem stato si¢ stynne motto
kantowskie, gloszace ze cztowiek jest zawsze celem i nigdy nie moze by¢ srodkiem do
celu. Dyskurs liberalny zwracal w ten sposéb uwage na wyjatkowos¢ kazdej istoty
ludzkiej. Z drugiej jednak strony prowadzit do nowej w tamtych czasach konkluzji, ze
wlasnie ze wzgledu na te jednostkowa szczegolnosé ludzie dziela ze soba ten sam
status. Stad jednostki sa zarazem rozne i rowne sobie. Liberalowie nie byli zgodni co
do tego, czy czlowiek jest z natury bardziej egoistyczny (T. Hobbes), czy tez bardziej
altruistyczny (J. Locke), jednakze taczylo ich pragnienie stworzenia takiego spote-
czenstwa, w ktorym kazdy jego czlonek begdzie mogt w petni i bez przeszkod ze strony
innych ludzi rozwija¢ swdj potencjat. Ze wzgledu na ten ideat liberatowie szczegodlna
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wage przywiazywali do negatywnie rozumianej wolnosci indywidualnej. Ideologie
liberalne dopracowaly si¢ w zwiazku z tym rozbudowanej warstwy krytyczno-
-polemicznej, ktorej ostrze kierowano przeciwko wszelkim ograniczeniom konstru-
owanym przez spoleczenstwo tradycyjne oraz jego struktur¢ instytucjonalna i narzu-
canym jednostce.

Liberalne poparcie dla wolnosci miato zwiazek z wiara w ludzka racjonalnos$¢.
W tym sensie liberalizm pozostaje integralna czgscia dyskursu o$wiecenia, ktorego
sil¢ napedowa stanowito pragnienie zerwania wigzow krepujacych jednostke i jej ini-
cjatyweg. Uwolnienie jej od przesadow i ignorancji, rozpocz¢to wieku rozumu. Rozum
indywidualny stat si¢ istotng czgscia i warunkiem tego projektu, poniewaz miat on by¢
narzedziem rozpoznawania relacji cel-Srodek jako podstawy skutecznego dziatania
dla samopodtrzymania i rozwoju. Ré6wnoczesnie jego zadaniem bylto rozpoznawanie
tego, co stuszne, i w konsekwencji, kierowanie jednostki ku dziataniom moralnym. Te
funkcje rozumu stanowa w istocie legitymizacje liberalnego projektu edukacyjnego,
radykalnie odmiennego od tego, ktory sformutowali konserwatysci. Jego sens polega na
zobowiazaniu do wspierania rozwoju w imi¢ jednostki i jej autonomii, nie za$ dla po-
trzeb struktury spotecznej. Chociaz liberatowie nie widzieli sprzecznosci w tych celach,
bo — jak dowodzili — spoteczenstwo odnosi przeciez najwigksze korzysci wowczas, gdy
nie wytwarza barier dla swobodnej aktywnosci wolnych jednostek. W rozwoju indywi-
dualnosci, opartym na przyrodzonej tendencji do urzeczywistniania potencjalnych moz-
liwosci (samorealizacji, samoaktualizacji) liberalna pedagogika widzi nadzieje na pogo-
dzenie wartosci ogolnych i autonomii jednostki (Szkudlarek 1993, s. 28).

Program edukacji liberalnej, zorganizowany wokét podstawowego celu, jakim jest
wychowanie autonomicznej jednostki, nie oznacza jednak przyznania autonomii
dziecku. Liberatowie uwazaja bowiem, ze wolnos¢ jest wlasnoscia cztowieka racjo-
nalnego, zdolnego do podtrzymania swojego zycia, zaspokojenia swoich potrzeb
i dokonywania stusznych wyboroéw. Dziecko, jak wiadomo, racjonalne jeszcze nie
jest, zatem nie mozna mu przyzna¢ petni praw podmiotowych. Jest istota anomijna,
niezdolna do dokonywania wyborow. Jest rowniez swoista niezrealizowana potencjal-
no$cia, ktora potrzebuje przeprowadzenia od stanu anomii do autonomii. Zadaniem
edukacji 1 nauczyciela staje si¢ w tym kontekscie tworzenie edukacyjnych rozwiazan,
w obrebie ktorych jednostki beda mogly pokonaé t¢ droge i doskonali¢ swoja racjo-
nalno$¢ (Lewartowska-Zychowicz 2010, s. 131).

Liberalna koncepcja jednostki stanowi mocng legitymacj¢ dla dzialania nauczy-
ciela, ktory jest w tym ujgciu wpisywany w projekt powszechnego o$wiecenia i eman-
cypacji przez rozum. Jego zadaniem staje si¢ wspotudziat (organizowanie i przewodze-
nie) w procesie przygotowywania si¢ mtodych ludzi do podejmowania w przysztosci
samodzielnych wyboréw i polega na ksztalceniu ich kompetencji intelektualnych, nie-
zbednych do tego celu. Nauczyciel ma w tym kontekscie rolg nie do przecenienia
— staje si¢ bowiem odpowiedzialny za doprowadzenie swojego ucznia do podjecia
odpowiedzialno$ci za wlasne zycie i jego jako$c.
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Skutkiem ubocznym dyskursu liberalnego jest wyartykutowanie postulatow uwol-
nienia procesu ksztalcenia od nadmiernego sformalizowania i przemocy, co nie ozna-
cza jednak braku dyscypliny. Zdaniem J. Deweya, rozw6j nie polega bowiem na swo-
bodnym wylewie zdolnosci, totez umystu ucznia nie mozna pozostawi¢ swobodnemu
rozwojowi. Dlatego nauczyciel powinien tak organizowa¢ edukacje, by punktem wyj-
$cia stala si¢ zwyczajna, codzienna aktywno$¢, punktem dojscia za$§ zdyscyplinowane,
metodyczne myslenie (Dewey 2005, s. 124—-127), niezbedne dla samodzielnego po-
dejmowania decyzji, i w konsekwencji, do efektywnego dziatania dla pozytku swoje-
go i innych ludzi.

O nadziejach podwdjnej agenturalnosci nauczyciela

Agent to w ujeciu stownikowym przedstawiciel, posrednik, wystannik, funkcjona-
riusz (Kopalinski 2000, s. 22). Zadaniem agenta jest podejmowanie dziatan majacych
na celu zrealizowanie zamystow agencji, dla ktorej pracuje. Jest to zatem ktos, kto jest
zaangazowany w czyja$ sprawg, dziata w stuzbie danej idei, kto zmierza do wyzna-
czonego mu celu. W kontekscie analizowanych ideologii edukacyjnych, podwoéjna
agenturalno$¢ nauczyciela polegataby na jednoczesnym zaangazowaniu w realizowa-
nie idei znajdujacych si¢ w istocie we wzajemnej opozycji — na dziataniu w imig
struktury 1 rownoczesnie w imi¢ jednostki. Wynikajaca stad nieuchronna ambiwalen-
cja roli nauczyciela, domagataby si¢ od niego wazenia argumentow, nieustannego
wysitku dokonywania rozstrzygni¢¢ i uzgodnien. Pokonywania nieciagtosci, zerwan,
uskokoéw. Takie pozycjonowanie nauczyciela stanowi nawigzanie do racjonalistycznej
koncepcji konsensu, sformutowanej przez J. Rawlsa i J. Habermasa, ujmowanej jako
zasadnicza praktyka spoteczenstw demokratycznych, polegajaca na uzgadnianiu zroz-
nicowanych celow i intereséw. Podlozem tego konsensu jest oSwieceniowe prze-
$wiadczenie o mozliwo$ci osiagania kompromisu migdzy przeciwstawnymi ideami,
dokonywanego w oparciu o racjonalno$¢ nie tylko instrumentalna, ale uwzgledniajaca
réwniez wymiar normatywny. Racjonalny konsens utozsamia si¢ tu z wymiang argu-
mentdw przez rozumne osoby, kierujace si¢ zasada bezstronnosci (Mouffe 2005,
s. 102). Prowadzi on do porozumienia, bioracego pod uwagg interesy i racje wszyst-
kich uczestnikow sporu i wszystkich zadowalajacego. J.S. Mill w owej praktyce kon-
frontowania przeciwstawnych argumentow widzial podstawowy impuls ludzkiego
i spotecznego rozwoju, poniewaz udziat w dysputach dawat uczestnikom okazj¢
uswiadamiania sobie uzasadnien wtasnych pogladow, konfrontowania ich z pogladami
innych (Mill 1999, s. 35-36) i na koniec — dochodzenia do najlepszych rozwiazan.
Dysputa miata tez jego zdaniem podstawowe znaczenie dla demokratycznej praktyki,
ktora nie wyklucza odmiennych opcji myslowych i reprezentujacych je grup i jedno-
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stek, ale prowadzi ku wspolnej prawdzie. Jak pisal: jesli szranki sq otwarte, mozemy
mie¢ nadzieje, Ze w razie istnienia lepszej prawdy znajdziemy jq, gdy umyst bedzie do
tego zdolny; a tymczasem mozemy ufac, ze zblizylismy sie do prawdy o tyle, o ile jest
to mozliwe (tamze, s. 37).

Nauczyciel jako podwojny agent moze by¢ w tym ujeciu traktowany jako osoba,
dokonujaca uzgodnienia przeciwstawnych celow edukacyjnych, formutowanych na
gruncie konserwatywnych 1 liberalnych ideologii. Demokratyczna praktyka osiagania
racjonalnego konsensu stanowi dla niego model indywidualnego dokonywania uzgod-
nien migdzy nimi za posrednictwem zestawiania specyficznych dla nich celow i argu-
mentow. Jego wysilek — jak si¢ zaklada — przynosi pozytki obydwu stronom. Sprzyja
odtwarzaniu oraz doskonaleniu struktury spotecznej i rownoczesnie otwiera przed
jednostka szanse samorealizacji.

O iluzorycznosci idei
podwojnej agenturalnosci nauczyciela

Przekonanie o mozliwosci ulokowania nauczyciela na pozycji podwdjnego agenta,
ktory shuzy celom zdefiniowanym przez strukturg spoteczng i rOwnoczes$nie wystepuje
w imieniu jednostki, opiera si¢ — jak byta o tym mowa — na o$wieceniowe;j idei racjo-
nalnego uzgodnienia, przeniesionej na grunt subiektywnych rozstrzygni¢¢. Umocowa-
niem jest dla niej zatozenie o dystansie racjonalnego umystu w stosunku do potoze-
nia spolecznego jednostki. Zatozenie to jednak zostato poddane gruntownej krytyce
z 16znych pozycji teoretycznych, ktorych wspolnym mianownikiem jest problematy-
zowanie uniwersalizujacego i obiektywizujacego dyskursu o§wiecenia. Jednym z naj-
wazniejszych wspotczesnych jego krytykéw jest P. Bourdieu. Jego zdaniem istnieje
dialektyka struktur spotecznych i struktur mys$lowych. Swoista odpowiednios¢ miedzy
strukturq spotecznq a strukturami myslowymi, miedzy obiektywnymi podziatami
Swiata spolecznego, zwlaszcza na dominujqcych i zdominowanych w roznych po-
lach, a zasadami postrzegania i dzielenia (...), przypisywanymi przez ludzi tym po-
dziatom (Wacquant 2001, s. 16). Uzasadniajac t¢ tezg, P. Bourdieu wychodzi od prze-
konania E. Durkheima o tym, ze kategorie rozumowania, lezace u podstaw wyobrazen
zbiorowych sa uporzadkowane stosownie do spotecznej struktury grupy, a nastgpnie
rozwija je w czterech kierunkach:

1) podziaty spoleczne i wzory my$lenia sa strukturalnie homologiczne, poniewaz
maja wspolng genezg — ciagle podleganie okreslonym warunkom spotecznym
wdrukowuje w umysly jednostek trwale dyspozycje, bedace wynikiem interio-
ryzacji ich otoczenia spotecznego;
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2) odpowiednio$¢ struktur spotecznych i myslowych pelni funkcje polityczne.
Systemy symboliczne sa nie tylko narzgdziami poznania, ale takze narzgdziami
panowania i jako czynniki integracji poznawczej uczestnicza w integrowaniu
spoteczenstwa wokot narzuconego porzadku;

3) systemy klasyfikacji stanowia stawke walki, w jaka angazuja si¢ jednostki
i grupy w trakcie zwyktych interakcji zycia codziennego;

4) odpowiednio$¢ struktur poznawczych i spolecznych jest wzmacniana przez
funkcjonowanie systemu szkolnego (tamze, s. 17—18).

Z tej perspektywy mozna przyjaé, ze idee towarzyszace edukacji sa spetniajaca
zadania polityczne funkcja dominujacego porzadku spotecznego i wykreowanych
W jego obregbie wzorow myslenia. Dlatego — jak pisze P. Sloterdijk — idee towarzysza-
ce edukacji zawsze maja charakter konserwatywny, w tym sensie, ze w mniejszym lub
wigkszym stopniu odtwarzaja zastana strukture spoteczna (Sloterdijk 2006, s. 4). Pigt-
no konserwatyzmu edukacji wynika zatem nie tylko stad, ze w jej obrgbie starsi uczac
mtodszych, czerpia z doSwiadczenia przesztosci, ale przede wszystkim stad, ze uczq
ich w imieniu hermetyzacji zastanych regut odtwarzania porzqdku spotecznego (Wro-
bel, Nawrocki 2010, s. 23). Gdyby jednak spoteczenstwo nie odtwarzato obowiazuja-
cych regut spotecznych przynajmniej w jakiej$ elementarnej postaci, nie mogtoby
istnie¢ w czasie (tamze, s. 23). Podobnie nie moglaby w nim funkcjonowac jednostka,
gdyby podczas edukacji nie miata okazji przyswoi¢ cho¢by podstawowych regut zycia
spotecznego. P. Sloterdijk méwi w tym kontekscie o tzw. dobrym konserwatyzmie,
czyli takim, ktory trzyma si¢ minimum reprodukcji niezbgdnej dla podtrzymania spo-
tecznosci w catosci. ,,Zty konserwatyzm” w edukacji oznaczalby wowczas naddatek
celow wyznaczanych przez zadanie podtrzymania spotecznego status quo.

Jak wida¢, dekonstrukcja idei uzgodnienia nie uniewaznia sporu o proporcje mig-
dzy celami spotecznymi i indywidualnymi w edukacji, ale raczej odsyta do zapropo-
nowanego przez Z. Kwiecinskiego programu zachowania rownowagi migdzy przeciw-
stawnymi celami kolektywnymi i jednostkowymi, procesami nabywania tozsamosci
kulturowej i procesami indywidualizacji. O ich harmonii mozna jednak mowic¢ tylko
wowczas, gdy wzajemnie si¢ te procesy nie znoszq, nie przeciwstawiajq sie sobie, gdy
zaden z nich nie wystepuje w nadmiarze, w znacznej przewadze nad pozostatymi i gdy
zaden z tych procesow nie jest ttumiony (Kwiecinski 1998, s. 39). Nauczyciel jest
w tym konteksécie powolany do zachowania dbalosci o réwnowage artykulacji prze-
ciwstawnych tendencji, chociaz nie moze mu juz towarzyszy¢ nadzieja na dokonanie
migdzy nimi uzgodnienia. Szkota natomiast staje si¢ miejscem konfrontowania sig
konserwatywnych 1 liberalnych hierarchii wartosci, z ktorych wynikaja modele wy-
chowania i programy ksztatcenia.

Koncepcja Z. Kwiecinskiego pozostawia jednak bez odpowiedzi pytanie o mecha-
nizm zachowania owej rownowagi. Obiecujacym interpretacyjnie uzupetnieniem jest
w tym konteks$cie teoria demokracji agonistycznej Ch. Mouffe. Jej zdaniem, w demo-
kracji nie idzie o dokonywanie uzgodnien, bo te sa niemozliwe, ale o wytworzenie
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przestrzeni sporu, w ktorej znajdzie si¢ miejsce na roznorodne artykulacje. Z tej per-
spektywy towarzyszace edukacji sprzeczne idee odpowiadaja ideom pluralistycznej
demokracji, a konsens migdzy nimi moze mie¢ jedynie charakter ,.konsensu konflik-
towego”. Jesliby przyjaé, ze edukacja jest praktyka o zasadniczo politycznym charak-
terze, to wowczas nauczyciel moze by¢ postacia zaangazowana w agonistyczna kon-
frontacj¢ przeciwnikoéw, ktorzy proponuja odmienne wizje wilasnego i wspolnego
dobra — konserwatywna liberalna, badz jakakolwiek inna. Kazda z nich podejmuje
probe zrealizowania wtasnej formy hegemonii. Zaréwno demokracji, jak i szkole mo-
globy dobrze stuzy¢ zywiotowe S$cieranie si¢ odmiennych stanowisk politycznych
(Mouffe 2005, s. 121), poniewaz uzbrajaloby ono intelektualnie mtodych ludzi do
realnego udziatu w zyciu publicznym i wzigcia odpowiedzialnosci za kierunki jego
rozwoju.

Idea uzgodnienia perspektywy konserwatywnej i liberalnej na gruncie edukacji ja-
wi si¢ w tym kontek$cie jako proba redukowania i zacierania sporéw o idee, kamu-
flujaca polityczny i etyczny wymiar edukacji i czyniaca ludzi bezbronnymi wobec
hegemonicznych praktyk réznych ideologii. Zludzenie, ze nauczyciel moze by¢ po-
dwdjnym agentem, nie stuzy w tym sensie edukacji, poniewaz przestania fakt, ze jest
ona stawka w walce ideologii o hegemonig, nie stuzy uczniowi, poniewaz blokuje jego
odpowiedzialne polityczne angazowanie si¢ w $wiat spoteczny i nie stuzy nauczycie-
lowi, bo utrudnia mu rozpoznawanie wtasnych predeterminacji politycznych.

Od liberalnej utopii ku neoliberalnej hegemonii'

Narastajaca hegemonia neoliberalnej ideologii stanowi podstawowy kontekst do-
konujacych si¢ w edukacji zmian, ktore zdaja si¢ uniewaznia¢ spory o rOwnowage
migdzy elementami tozsamosci spolecznej i tozsamosci indywidualnej. Ich funda-
mentem jest bowiem forsowanie nowego modelu podmiotowosci, w ktorym cele
struktury zostaly zrownane i utozsamione z celami indywidualnymi. W konsekwencji
jego dystrybuowania dochodzi do zdezaktualizowania zaréwno tej wizji edukacji,
ktora odwotuje si¢ do idei uzgodnienia, jak i tej, ktéra polega na kreowaniu przestrze-
ni toczenia sporow o cele i wartosci.

Rodzaca si¢ hegemonia dyskursu neoliberalnego jest wynikiem interdyskursyw-
nych praktyk wiazania elementow dyskursu liberalnego (wolny rynek, autonomia
jednostki) konserwatywnego (prawo, porzadek, hierarchia) i kontrkulturowej polityki
zycia (samorealizacja i jednostkowa za nig odpowiedzialnos¢). W jej kontekscie kon-
serwatywna reprodukcja kultury i poprzedzajaca ,prawo do tozsamosci” liberalna

''W tym fragmencie tekstu korzystam z opracowania: Lewartowka-Zychowicz 2010.
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polityka emancypacji, zostaly zastapione przez polityke zycia, natomiast charaktery-
styczne dla nich tozsamo$¢ kulturowa i1 podmiot uniwersalny zostaty wyparte przez
(uniwersalistyczne co do konsekwencji) roszczenia dotyczace egzystencji w roznicy
(rasy, pici, wyznania, przynalezno$ci etnicznej), wiazane z mobilizacja porzadku,
umozliwiajacego pelniejsza samorealizacj¢. Zaangazowanie w polityke zycia sktania
jednostki do poszukiwania moralnie uzasadnionych sposobow zycia, ktorych istota
jest odkrywanie siebie i samorealizacja (Giddens 2001), zamiast koncentrowania ich
na odtwarzaniu tradycyjnej kultury, czy — z drugiej strony — dekonstruowaniu prze-
mocy strukturalne;.

Polityka zycia narodzita sig jako artykulacja kontrkultury lat 60., wyrazajacej pro-
test przeciwko zniewoleniu jednostki przez konserwatywna kultur¢ mieszczanska,
metodycznie kontrolujaca ludzkie zycie, i zawierala program pracy nad Ja. Polegat on
na poszukiwaniu wlasnej suwerenno$ci w autonomicznym wyborze stylu zycia, opar-
tego na $wiadomosci dostgpnych opcji i1 profesjonalnej samointerpretacji oraz zarza-
dzaniu wlasnymi zasobami. W jej kontekscie tozsamos$¢ jest konceptualizowana na
rézne sposoby — moze by¢ konstruowana jako projekt wymyslony w procesie samo-
stawania si¢, moze by¢ odkrywana jako najbardziej intymne Ja lub traktowana jako
rezultat identyfikacji z innymi. W kazdym z tych przypadkow tozsamos¢ jest ujmo-
wana jako zadanie jednostkowe, samodzielny wysitek uwewngtrzniania, odkrywania
lub konstruowania wlasnego Ja (Dybel, Wrobel 2008, s. 214). M. Jacyno interpretuje
ten proces jako zjawisko napasci kultury na strukture spotecznq (Jacyno 1989, s. 29),
zwiazane z urefleksyjnieniem porzadku spotecznego, w obliczu ktérego determinacje
spoteczne, polityczne i ekonomiczne stracily na znaczeniu na rzecz determinacji
o charakterze kulturowym (Beck 2004). Urefleksyjnienie ma charakter strukturalny,
czyli jest wymuszane jako warunek doswiadczania wtasnej podmiotowos$ci i ma zwia-
zek z wolnoscia rozumiang jako swoboda wybierania, kulminujaca w poczucie podmio-
towosci jednostek. Ograniczenie mozliwos$ci wybierania powoduje w tym kontekscie
doswiadczenie niepetnej podmiotowosci (tamze). Proces urefleksyjnienia powoduje
rowniez, ze to, czemu wczesniej mozna byto przypisa¢ znaczenie opresji i wiaczy¢
w obszar polityki emancypacji, jest obecnie doswiadczane jako efekt osobistych wy-
boréw (Sennett 2007, s. 328). Roznice potozenia sa w ten sposodb wiaczane w polityke
zycia (samorealizacji) 1 interpretowane jako nieumiejetno$¢ wyboru pozyciji w struktu-
rze lub nieudolno$é w zarzadzaniu wlasnym potencjalem. Zycie natomiast okazuje
si¢ w tym konteks$cie przedsigwzigciem wymagajacym profesjonalizmu i dyscypli-
ny, dzigki ktérym jednostka sama dla siebie staje si¢ kapitalem wartym zachowania,
reprodukowania i pomnazania, co wymaga od niej wysokiej swiadomosci (reflek-
syjnosci).

Podstawowym obszarem wybierania siebie — przeprowadzania tozsamo$ciowych
zmian i eksperymentow — jest obecnie konsumpcja, w ktdrej uczestniczenie jest od-
czuwane jako koniecznos$¢, prowadzaca do ,,morderczej pracy i rywalizacji” (tamze,
s. 54). Ponowoczesna wolnos¢ nie tylko wigc wymaga profesjonalizmu i dyscypliny
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w byciu podmiotem, ale réwniez narzuca modele owej podmiotowosci. Ich reprodu-
kowanie gwarantuje urynkowienie struktury spotecznej, ktore ma w tym kontekscie
sens ideologiczny, a nie tylko ekonomiczny, ze wzgledu na to, ze prowadzi do wytwa-
rzania kanatow dystrybuowania wzorow osobowych, ktdre sa nastepnie uwewngetrz-
niane jako naturalizowana osobowo$¢ (Bourdieu 2005, s. 574-583). Jej emanacja sa
konsumpcyjne gadzety majace reprezentowac swobodeg wyboru stylu zycia. Powsta-
nie mechanizmu kanalizowania emancypacji w wolnorynkowy wybor za posred-
nictwem przekazu kulturowego reprezentowanego przez polityke zycia, przyczynito
si¢ do powiazania masowej produkcji z masowa konsumpcja. W konsekwencji te
dwa zjawiska nie musza by¢ ujmowane jako pozostajace w zwiazku deterministycz-
nym (Appadurai 1996), lecz jako rezultat dyskursywnych praktyk wiazania dostgp-
nych znaczen, prowadzacych do hegemonii rynku. Ich produktem ma by¢ tozsamosé
doskonale dopasowana do dominujacego porzadku rynkowego. Taka, ktora bedzie
zdolna do bezrefleksyjnego wpisania si¢ w charakterystyczne dla niego relacje domi-
nacji i podporzadkowania, a rownocze$nie bedzie ja odczuwata jako emanacj¢ wolno-
$ci osobiste;j.

W konsekwencji powiazania rynkowych interesow z celami indywidualnymi, de-
baty i spory o proporcje migdzy celami kolektywnymi i jednostkowymi wydaja si¢
coraz bardziej bezprzedmiotowe, bo wszelkie cele indywidualne daja si¢ sprowadzi¢
do gry jednostkowych interesow na wolnym rynku. Edukacja w tym konteks$cie staje
si¢ zar6wno konserwatywna — bo sama uczestniczy i ma przygotowywa¢ do uczestni-
czenia w toczacej si¢ juz grze rynkowej, jak i liberalna — bo udziat w tej grze jest je-
dynie stusznym i mozliwym celem jednostkowym. Liberalne jest konserwatywnym,
konserwatywne jest liberalnym.

Nauczyciel w shuzbie jednostki, czyli... wolnego rynku
— neoliberalna mistyfikacja

Neoliberalna hegemonia inicjuje zatem konserwatywna polityke tozsamosci funk-
cjonalnej wobec systemu rynkowego i réwnocze$nie wiaze ja z liberalna retoryka
emancypacyjng, przez co uniewaznia spor o rownowage celow kolektywnych i jed-
nostkowych w edukacji.

Urynkowiona edukacja (obok innych urynkowionych instytucji), a w niej nauczy-
ciel, odgrywa w tym konteks$cie zasadnicza role w procesie reprodukowania podstawy
swiatopogladowej, ktora zawiera portret tozsamosci funkcjonalnej wobec systemu
(zob.: Potulicka, Rutkowiak 2010). Jej konstruowanie jest uprawomocniane za po-
srednictwem idei emancypacji jednostkowej, bedacej podstawa przyzwolenia na za-
szczepianie jednostce rynkowego pogladu na §wiat i wlasne w nim miejsce. Wptyw
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dyskursu neoliberalnego na edukacj¢ dotyczy ksztaltowania zasad polityki oswiato-
wej, wyrazanej w celach i treSciach ksztalcenia oraz standardach osiagnigé. Zaznacza
si¢ roOwniez w promowaniu i utrwalaniu postaw rynkowych za posrednictwem od-
dziatywania catoksztattu srodowiska szkolnego.

B. Sliwerski wérod elementow urynkowienia edukacji wymienia:

— wprowadzanie mechanizméw gry rynkowej (kontrakty, rankingi, racjonalizacja

kosztow);

— przystosowywanie struktur o§wiatowych i rozwiazan programowych do konku-

rencji rynkowej;

— traktowanie edukacji jako instytucji ustugowej, w ktoérej dochodzi do aktu kup-

no—sprzedaz;

— implementowanie rynkowego pojecia wolnosci wyboru;

— redukowanie zasady rownych szans do wolnej konkurencji;

— partycypowanie pracodawcow w reformach o$wiatowych (Sliwerski 2009).

Zmiany dokonujace si¢ w edukacji wydaja si¢ ukierunkowane — zgodnie z logika
hegemonii rynkowej — na eksploatowanie systemu oswiatowego (podobnie jak to si¢
dzieje w przypadku innych instytucji spotecznych) na potrzeby produkcji i konsump-
cji (Potulicka 2001, s. 69-71), przez co zaczyna ona pehi¢ funkcje¢ stuzebna wobec
wolnorynkowego porzadku. Stuzebna rola o$wiaty wobec systemu spotecznego nie
jest oczywiscie zjawiskiem nowym. Zostala ona juz dawno temu obnazona przez no-
wa socjologie o§wiaty. Mechanizmy reprodukcji stosunkow spotecznych stuzace pod-
trzymaniu zastanego porzadku doktadnie opisali B. Bemnstein, 1. Illich, P. Freire,
P. Bourdieu i inni. Od ich czaséw nie sposdb zatem traktowac oswiaty jako systemu
autonomicznego wobec porzadku spotecznego (Schulz 1980), ktory nie ma zwiazku
z dominujacymi dyskursami. W kontekscie ich analiz edukacja ujawnia si¢ zatem jako
konserwatywny co do istoty proces reprodukowania spotecznie wykreowanego mo-
delu tozsamosci, ukryty jednakze za fasada retoryki emancypacyjne;j.

Nauczyciel zostaje w tym ujeciu sprowadzony do roli funkcjonariusza ustabilizo-
wanego porzadku spotecznego, w ktoérym rynek stanowi gldwna przestrzen zycia
cztowieka oraz wzor wigkszosci relacji spotecznych, w jakie wchodzi jednostka. Jego
dziatania ograniczone zostaja do zabiegow wokot selekcjonowania i doskonalenia
kapitatu ludzkiego dla konkurencyjnego rynku, ale pod hastem intensyfikowania szans
samorealizacji i indywidualnego rozwoju.
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The teacher in ideologies — about hopes, illusions
and the abolishment of the concept of double agent

The starting point for the text is a conviction about the possibility to place a teacher on the position
of the agent of two opposite ideologies. He is considered a representative of conservative ideologies,
obliged to reproduce the existing social structure, while on the other hand, as a representative of liberal
ideologies, he should broaden individual’s chances of development. This way of thinking about the
teacher is entrenched in the enlightenment idea of rational agreement, moved to the field of subjective
deciding, legitimized by the assumption about the distance of a rational mind in relation to social posi-
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tion. The assumption was a subject of critique, which caused education to reveal its immanently conser-
vative character. However, it did not invalidate the conflict about proportions between the collective and
individual aims in education.

In the context of the increasing hegemony of market ideologies, the conflict seems increasingly
non-representational, since in the new model of market objectiveness forced by it, individual aims
have been equated with the aims of the market structure. Thanks to it, it was possible to design an
individual ideally fitted to the free market simultaneously hiding these actions behind the fagade of
the emancipatory rhetorics.

Keywords: teacher, conservative ideologies, liberal ideologies, market ideologies, market education



