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Abstract: Ambivalence, the main object of our considerations, is a category which has
been attacked by the traditional education science for quite a long time. Those who stress it
is essential in the contemporary discourse concerning the education science will be ac-
cused of postmodernist gibberish. Their “subversive” opinions violate the traditional way
of thinking of education focused on the “centre”, based on “what is right”, and promoting
the only correct, canonical model. Therefore, reinterpretation of the category of ambiva-
lence, which has been made in the social sciences (consequently, in education) through its
supporters for some time, seems justified. The awareness that it cannot be removed from
life is more and more popular.

The purpose of the article is to stress that the ontic complexity of the contemporary reality
does influence an individual’s everyday life and, to some extent, forces the same to take
decisions that are in the midst of hard—to—reduce contradictions. In such a context, ambiva-
lence loses its one—meaning deficit status that needs to be removed. Instead, it becomes a
component of new cultural competences of an individual.
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Wprowadzenie

Wspolczesny cztowiek osadzony jest w $wiecie, w ktorym pewien moze by¢
tylko tego, ze nic nie jest pewne. Zamieszkiwana przez jednostke rzeczywistosé
podlega permanentnym zmianom, dlatego tez wszelkie podejmowane przez nia
proby uczynienia wilasnej sytuacji stabilng, nierzadko skazane sa na sromotng po-
razkg. Niedookres§lenie i zroéznicowanie $wiata czyni z niej istote wepchnigta
w wieloznaczno$¢. Ta z jednej strony moze potegowaé (wystarczajaco juz silne)
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lgki egzystencjalne, ktorych glownego zrodta nie podobna zlokalizowaé. Z drugiej
za$ strony niejednoznaczno$¢ moze okazaé si¢ inspirujaca do krytycznego mysle-
nia, do poszukiwania ,,mielizn”, ,,peknie¢” w ogolnie dostepnej i zréznicowanej
wspotczesnej ofercie kulturowe;.

Ludzkos$¢ od wiekoéw czyni zabiegi tadotwodrcze, ktore maja na celu uporzad-
kowanie otaczajacej czlowieka chaotycznej przestrzeni, zaprowadzenie ladu,
a przez to uczynienie jej przewidywalng, harmonijng, zrozumiatg. Tymczasem
,»W harmonijnym ladzie (...) nie ma miejsca na ambiwalencje poznawczg. Lado-
tworstwo musi wigc by¢ wojng na wyniszczenie, toczong przeciw ambiwalencji”
(Bauman, 2000; 37).

Ambiwalencja, gtdéwny przedmiot niniejszych rozwazan, jest kategorig od do$¢
dawna atakowang przez pedagogike tradycyjng. Tych, ktorzy podkreslaja jej nie-
odzownos$¢ we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym, posadza si¢ o postmo-
dernistyczny beltkot. Zarzuca si¢ im nihilizm, indyferentyzm, a takze to, ze ,,zrze-
kaja si¢ odpowiedzialnosci za nasz wspolny swiat” (Folkierska, 2007). Ich ,,wy-
wrotowe” poglady sa gwattem na tradycyjnym sposobie mys$lenia o edukacji sku-
pionej wokoét ,,centrum”, opartej na ,.tym, co stuszne”, propagujacej jedynie wia-
$ciwy, kanoniczny model. W mysleniu potocznym ambiwalencja takze ,,kojarzy si¢
jedynie Zle (...), jako co$ dotyczacego podejrzanej zawsze dwuznaczno$ci moral-
nej, zastlugujacej z gory na potepienie albo jako jawnie niekorzystny, wrecz patolo-
giczny stan niezdecydowania, wahania, niedookres$lenia (...), stan chorobowy (...),
prowadzacy do absurdow i bezsensu prob powaznego myslenia. Jeszcze gorzej,
gdy kojarzy si¢ ona z postmodernizmem i to traktowanym jako Zroédto niemal
wszelkiego zta, nie tylko intelektualnego” (Folkierska, 2007; 10).

Przyczyna tak rzadkiej obecnosci kategorii ambiwalencji w pedagogice czy so-
cjologii jest przeswiadczenie o tym, ze sprzecznosci, dysonanse, antynomie w pra-
widlowo funkcjonujacym systemie ulegajg redukcji, w przeciwnym razie nalezy
go uzna¢ za dysfunkcjonalny. W praktyce badawczej takze dos¢ rzadko postrzega
si¢ przedmiot badania poprzez pryzmat nieprzejrzystosci, niedookreslenia, anty-
nomii. Wydaje si¢ to sprzeczne z faktem, Ze jednostka jest wrecz skazana na oscy-
lacj¢ oraz uczestniczenie w sytuacjach wieloznacznych, ktorych poddanie jedno-
stronnej ocenie jest najczgsciej niemozliwe. Skutkiem odczuwanej ambiwalencji
jest narastanie napigcia, czgsto postrzeganego jako wyraz niedojrzatosci, niekom-
petencji. Tymczasem ,,wtasnie dojrzatos¢ moze (...) nakazywaé uwzglednianie
takze drugiej strony bez popadania w jednostronne redukcje. (...) Brak uwzgled-
niania oscylacji wigze si¢ z jednoznacznos$ciami jako redukcjami, czyli wysitkiem
redukowania zjawiska do jakiej$ falszywej jednostronnosci” (Witkowski, 2007;
254).

Dlatego tez reinterpretacja kategorii ambiwalencji, jaka od pewnego czasu za
sprawa jej zwolennikow dokonuje si¢ w naukach spotecznych (tak wigc i w eduka-
cji), wydaje si¢ stuszna. Swiadomo$¢ o jej nieusuwalnosci z zycia zatacza coraz
szersze kregi. Ontyczna zlozono$¢ wspotczesnej rzeczywistosci nie pozostaje bo-
wiem bez wplywu na zycie codzienne jednostki i nicjako wymusza podejmowanie
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przez nia decyzji uwiklanych w trudne do zredukowania sprzeczno$ci. Ambiwa-
lencja odczuwana przez nauczyciela jest dowodem na jego autonomie¢ oraz indywi-
dualno$¢. Te, wedtug J. Szczepanskiego, sa odpowiedzialne za kreowanie $wiata
wewnetrznego jednostki (Szczepanski, 1988; 87). Tylko w nim jest ona soba,
w przeciwienstwie do $wiata zewnetrznego, w ktorym jest zobowigzana do prze-
strzegania norm i rzadzacych konwenansow. Akceptacja tak ztozonej, sprzecznej
wewnetrznie sytuacji jest niewatpliwie trudna, mozliwa jednak przy bogactwie
$wiata wewnetrznego jednostki.

Zygmunt Bauman, jeden z gtéwnych reinterpretatorow ambiwalencji podkre-
$la, ze postmodernistyczny przetom koncentruje si¢ wokot tej kategorii znaczaco,
tym samym dokonujac jej kulturowej rehabilitacji (Bauman, 1995; 37). W ujeciu
badacza ambiwalencja traci status deficytu jednoznacznosci, ktory wymaga
usunigcia. Staje si¢ natomiast sktadnikiem nowych kompetencji kulturowych
jednostki.

Nauczyciel jako ,,bohater tragiczny”?

Robert Merton odnidst kategorie ambiwalencji do rol (np. lekarza, polityka,
naukowca), ktére petnione przez jednostk¢ w ciggu catego zycia niejednokrotnie
wzajemnie si¢ wykluczaja. Zdaniem badacza na szczegdlng uwage zastuguje fakt,
ze nie tylko petnienie kilku rél jednocze$nie moze okazaé sie dla jednostki proble-
matyczne. Rowniez w jedna role wpisane sg sprzeczne w stosunku do siebie ocze-
kiwania, co powoduje rozdarcie, przyczynia si¢ do odczuwania przez jednostke
dysonansu (Merton, 1976). Merton postrzega wiec ambiwalencje jako doswiadcze-
nie wynikajace z uwiktania cztowieka w kontakty spoteczne i odgrywania przez
niego wielu zréznicowanych (w tym takze wewnetrznie) rol.

Lech Witkowski podkresla, ze mertonowska teori¢ rol tatwo przenie$¢ na sytu-
acje nauczyciela, ktory ,,oscyluje migdzy normami i kontrnormami: blisko$¢ i ser-
decznos$¢, ale jednoczes$nie pewna zdolno$¢ do dystansu, bez ktorego dobre penie-
nie roli nauczyciela (...) staje si¢ niemozliwe” (Witkowski, 2007; 212). Ponadto
nawet nauczyciel petnigcy dobrze swoja rol¢ nie ma zadnej gwarancji, Ze zostanie
przez ucznidow zaakceptowany. ,,Ta mozliwos¢ odrzucenia nawet w sytuacji petne-
g0 zaangazowania (...) jest szczegdlnie wazna jako przedmiot refleksji i aktywne-
go przeciwdziatania. Kompetencja do zachowania niezredukowanej ambiwalentnej
roli nauczyciela jest warunkiem tego, ze nauczyciel da sobie rad¢ »w kazdej sytu-
acji«, tzn. bedzie empatyczny, gdy to bedzie niezbedne, ale potrafi by¢ twardy i
zdystansowany, by wyzwoli¢ koncentracje uwagi i motywacj¢ do wytrwalosci,
dyscypliny i wysitku” (Witkowski, 2007; 213).

Podazajac tym tropem, M. Lewartowska-Zychowicz dostrzega analogi¢ mig-
dzy sytuacja nauczyciela a bohatera tragedii antycznej, ktory to uwiklany w kon-
flikt tragiczny jest zmuszony dokona¢ wyboru migdzy dwoma réwnorzednymi
racjami (Lewartowska-Zychowicz, 2009). Bez wzgledu na to, jaka decyzje podej-
mie, jego wybor (niejednoznaczny i nieoczywisty) zawsze okupiony bedzie dozna-
niem ,,straty”, ktorej zadng miarg unikna¢ si¢ nie da.
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Podobnie nauczyciel z natury rzeczy skazany jest na uczestnictwo w zdarze-
niach wywolujacych doznania ambiwalentne. Ambiwalencja jest zatem niezbywal-
nym elementem kultury intelektualnej nauczyciela, wobec ktérego formutowane
wymagania, oczekiwania, polecenia nie bez przyczyny wydaja si¢ sprzeczne. I tak
oto oczekuje si¢, ze pedagog, bedac empatycznym i wrazliwym na cierpienie inne-
g0, okaze si¢ jednoczes$nie zdystansowanym wobec $wiata cudzych przezy¢. Wy-
kaze si¢ otwartoscig na ludzi przy jednoczesnym zamknigciu na nich. Skoncentruje
si¢ na potrzebach podmiotu, nie pomijajac wlasnych pragnien. Zwerbalizuje wobec
wychowanka stanowcze i czytelne wymagania, co w zaden sposob nie wykluczy
zyczliwosci dla niego (Kwiatkowska, 1997). Ma wiec by¢ chlodny i zaangazowany
jednoczesnie, przy czym oscylowanie pomiedzy skrajnie roznymi postawami daje
wyraz dojrzatosci w wypehianiu roli zawodowe;.

Napigcie towarzyszace nieodlacznie ambiwalencji ulega natezeniu, przez
co rozdarcie miedzy koniecznoscia adaptacji a potrzeba emancypacji w zawodzie
nauczyciela tylko si¢ nasila. Nauczyciel jest ,,stale i mocno naciskany przez r6zno-
rodne wymogi spoteczne, polityczne, ekonomiczne, a rownoczes$nie zaangazowany
w sprawg wlasnej emancypacji oraz wspottworzenia (...) rozwoju swego pod-
opiecznego. W tym skonfliktowaniu wymagan stawianych przez spoteczenstwo
(...), zobowigzan wobec siebie, mozna dostrzec ambiwalencje i nieuchronny tra-
gizm losu nauczyciela. Idzie bowiem o to, na ile owe plany emancypacyjne maja
szans¢ krystalizowania si¢ i realizowania w sytuacji przemoznego nacisku stawia-
jacej wiasne cele instytucji (...)” (Lewartowska-Zychowicz, 2009; 187).

Zdaniem Henryki Kwiatkowskiej w ksztatceniu nauczycieli waznos$¢ kategorii
ambiwalencji jest nickwestionowana (Kwiatkowska, 1997; 130). Badaczka podkre-
sla, ze powaznym problemem edukacji przysztych pedagogoéw jest banalizacja
procesu ich ksztalcenia. Przejawia si¢ to w przygotowywaniu adeptéw profesji
nauczycielskiej do dziatania w $rodowisku szkolnym, w ktérym nie wystgpuje
opor, konflikt, przymus, a pedagog bez przeszkéd moze spetnia¢ misje¢, jaka wpi-
sana jest w jego zawod (Kwiatkowska, 2008; 148).

Tymczasem natura dziatania nauczycielskiego wymusza dziatanie w niedo-
okresleniu. Dlatego tez ,,przysztym nauczycielom nalezaloby ukazywaé zawodd
nie tylko od strony zdarzen satysfakcjonujacych (...), lecz takze przez skompliko-
wane zdarzenia codziennego dziatania i utrudnienia w pracy” (Kwiatkowska 2008;
149). Redukcja wszelkiej ambiwalencji jest zatem rownoznaczna z ,,redukcjg zlo-
zonosci (ogladu) sytuacji, czyli obnizaniem wlasnej wrazliwo$ci moralnej i wni-
kliwo$ci poznawczej”, na co wspdlczesny pedagog nie moze sobie pozwoli¢ (Wit-
kowski, 2007c; 92).

Dubito ergo sum — o korzysciach plynacych z watpliwosci

Perspektywa postmodernistyczna, ktora jest proba zycia z ambiwalencja, na-
pigciem, niestalo$cia, wielo$cig perspektyw czy wreszcie nieprzewidywalnoscia,
nakazuje spojrze¢ na otaczajacg rzeczywisto$¢ przez pryzmat ryzyka, ktore towa-
rzyszyto ludzkosci od zarania dziejow. W rzeczywisto$ci modernistycznej ,,ryzyko
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wystepowato na linii: cztowiek—otoczenie przyrodnicze. Niosto specyficzny, mobi-
lizujacy stres, ktoéry — by¢ moze — pozwolit nam, ludziom, przetrwaé. Natomiast
nowa forma ryzyka ujawnia si¢ na linii: czlowiek—niepozadane skutki jego dziata-
nia, bedace ubocznym »produktem« postgpu cywilizacyjnego” (Kosciotek, 2006;
138). Obecnie ryzyko zyskato zatem zupelie inny wymiar. Nie podobna uwolni¢
si¢ od niego, nie podobna go przewidzie¢, dlatego tez coraz czg$ciej moOwi si¢
o spoteczenstwie ,,z wysokg tolerancja niepewnosci”.

Mimo to we wspolczesnej szkole nadal pokutuje poglad, ze pewnos¢ jest zna-
kiem firmowym wybitnych nauczycieli, ktorzy nie watpia, lecz wiedza, jak dziataé
w przestrzeni szkolnej. W sytuacji zlozonej, problematycznej, niejednoznacznej
daza do redukcji niepewnosci, gdyz wartosciuja ja wytacznie negatywnie. Nie maja
wigc Swiadomosci, ze postepuja przeciw naturze dziatania pedagogicznego, ktdre
nie jest przewidywalne czy algorytmiczne (Kwiatkowska, 2008; 235). Co wiecej,
nauczyciele wyjatkowo niechetnie pracuja w warunkach niedookreslonych, nie-
przewidywalnych, noszacych znamiona niepewnosci. Lubig oni jasno sprecyzowa-
ny zakres obowiazkow, klarownie sformutowane zadania, czytelnie zwerbalizowa-
ne przez przetozonych wymagania.

Na temat roli kategorii pewnosci w zawodzie nauczyciela dobitnie wypowiada
si¢ H. Kwiatkowska. Twierdzi ona, ze ,,w profesjach, w ktorych faktyczna struktu-
ra czynnosci ksztaltuje si¢ w toku pracy, pewnos$¢ nie jest cnota, gdyz dogmatyzuje
dziatanie, czgsto czynigc je nieadekwatnym do sytuacji” (Kwiatkowska, 2008;
198). Badaczka analizuje takze pedagogiczne konsekwencje, jakie z uptywem cza-
su pojawiaja si¢ na skutek przedkladania przez nauczycieli pewnos$ci nad niepew-
nos¢.

Jedna z nich jest nauczycielska niezdolnos$¢ do akceptacji tych uczniow, ktorzy
sg krytyczni, dociekliwi, ktorzy poddaja w watpliwos¢ stuszno$¢ przekazu nauczy-
ciela. Ten typ uczniowskiej postawy jest niewatpliwie $wiadectwem narodzin kry-
tycznego myslenia i autonomii ucznia, ktore jednak nie zawsze z punktu widzenia
nauczyciela gloryfikujacego pewnos¢ sg pozadane. Inng negatywna konsekwencja
pewnosci w dziataniu pedagogicznym jest ksztaltowanie wsrod ucznidéw postaw
uleglych, konformistycznych, bezwolnych. Prezentowanej przez pedagoga pewno-
$ci czesto towarzyszy bowiem wymaganie bezwzglednego postuszenstwa.

Skoro zalety pewnosci w konteks$cie sytuacji pedagogicznej wydaja si¢ dysku-
syjne, pod rozwagg warto wzigé zwatpienie, ktore ,,jest funkcja zaawansowanego
poznania, a w odniesieniu do osoby nauczyciela funkcja poznawczego rozwoju”
(Kwiatkowska, 2008; 199). Watpiacy docieka, poszukuje, eksploruje nieznane mu
obszary. Tkwi w stanie permanentnego, intelektualnego niepokoju, ktory trawi go,
zmuszajac do aktywnosci poznawczej. Niezwykle cenne wydaje si¢ wigc to,
aby pedagog z watpliwosci (wywotujacej pozornie negatywne odczucia) uczynit
niepodwazalng warto$¢, aby napigcie wytwarzane na jej skutek nie podlegato re-
dukcji, a raczej motywowato do dalszych poszukiwan.

Ponadto tam, gdzie wyst¢puje niepewnos¢ aksjologiczna, trudne do rozstrzy-
gnigcia dylematy natury moralnej, zaczyna si¢ etyczno$é, ktora ,,charakteryzuje si¢
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nie tyle sztywnym trzymaniem si¢ zakazow i kodeksow (...), ile wyznacza ja pe-
wien szczegdlny poziom wrazliwosci i wyobrazni moralnej, dajacy o sobie znaé
w zdolnosci do refleks;ji, ktora nie zamyka oczu na ambiwalentny charakter istnie-
nia samego $wiata z nieredukowalng sprzecznos$cia dazen, intencji i skutkow (...)”
(Witkowski, 2007; 152).

Ku decentrowaniu shusznos$ci w edukacji

Zwazywszy na to, ze kazdy adept zawodu nauczycielskiego jest niepowtarzal-
ny, réwniez ksztatcenie przysztych nauczycieli nie powinno nosi¢ znamion unifi-
kacji. Powinno raczej zmierza¢ ono do uwypuklania réznic i kta$¢ nacisk na ich
pomnazanie (Kwiatkowska, 2008; 36). Wydaje sie to catkowicie spdjne z eduka-
cyjna funkcja nauczyciela, jaka pelni on najlepiej wtedy, gdy w procesie ksztatce-
nia rezygnuje z pozycji arbitra. Nie tylko nie przesadza woéwczas o stusznosci cze-
gokolwiek, ale unaocznia istnienie wielu skrajnych i wewnetrznie zréznicowanych
swiatopogladéw. Co wazne, konfrontuje je ze soba, ,,by zaktywizowa¢ wzajemnie
ich glebie myslowego przenikania i dookreslania siebie wzajemnie” (Witkowski,
2007b; 85).

Jak podkresla L. Witkowski, wszelkiego rodzaju indoktrynacja, konsekwentne
podwazanie stuszno$ci cudzych pogladow, nawracanie zbtagdzonych na wiasciwa
droge to zjawiska w dalszym ciggu powszechne w edukacji, i niestety ,,nagminnie
obecne zrdodia klesk i patologii edukacyjnych i wychowawczych” (Witkowski,
2007b; 80). W dalszym ciagu aberracja w przestrzeni edukacyjnej wydaje si¢ to,
co niespodjne, niejednoznaczne lub sprzeczne z treSciami i warto$ciami preferowa-
nymi przez kanon ksztalcenia. Pedagog, ktory dyskwalifikuje pewne wartosSci,
jednoczesnie przedktadajac nad nie inne, przyjmuje, ze kazdy dyskurs powinien
konczy¢ si¢ uspojnieniem stanowisk. Ma wypracowa¢ on jaka$ stuszno$¢ po to,
by uchroni¢ podmiot ksztatcenia przed zbladzeniem. Taka postawa zdecydowanie
nie sprzyja podtrzymywaniu przy zyciu tego, co odmienne i wieloznaczne, a co za
tym idzie, uniemozliwia spelnianie jednej z podstawowych funkcji, jaka ma penic
edukacja — wdrazanie do uczestnictwa w spluralizowanej kulturze.

Od takiej wizji dyskursu mozna przejs¢ do zupelnie odmiennej. Ta druga jest
otwarta na réznorodnos$¢, co ,,nie oznacza juz (...) prawa do jej korygowania,
do traktowania jej jako przedmiotu wlasnej manipulacji” (Witkowski, 2007; 45).
Istotne wydaje si¢ zatem, aby aksjologiczng ofert¢ edukacji uczyni¢ polifoniczng —
bogatsza o glosy innych kultur i $wiatopogladow. Nie jest to, jakby si¢ moglo wy-
dawa¢, jednoznaczne ze skrajna, pozbawiong krytycyzmu tolerancja. Idzie tu raczej
o zyciodajny i tworczy kontakt z innym, ktory zawsze moze sktania¢ do refleks;ji.
Oznacza to takze, ze »$cieranie si¢« z innym powinno inspirowaé¢ do ujawniania
osobistej odrebnosci i budowania wlasnej tozsamosci. W zderzeniu z wieloznacz-
noscig, innoscia, niepewno$cia jednostka ma szans¢ na wydobycie ozywczych
dla siebie impulsow.

Zdolno$¢ postrzegania $wiata przez pryzmat dominujacej w roznych jego ob-
szarach ambiwalencji wynika migdzy innymi z umiej¢tnosci dzielenia przez jed-
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nostke granic z innoscia, a co za tym idzie, rowniez wigze si¢ z potrzeba spojrzenia
na siebie oczyma innych (z uwzglednieniem preferowanych przez nich wartosci,
gloszonych pogladéw, wyznawanych racji). W takich okoliczno$ciach, u styku
réznych $wiatopogladdéw, rodzi si¢ pogranicze, czyli strefa, ktora ,,nie segreguje,
ktéra nie zamyka wewnatrz jednej (...) perspektywy. Nie tyle umozliwia spotkanie
i wymiang dobr oraz porozumienie (...). Przede wszystkim pozwala na sytuacje
»wychodzenia z wlasnej skory«, co tworzy okazje do odkrywania ambiwalencji
$wiata poprzez odkrywanie wielostronnosci jego ogladu” (Witkowski, 2007; 107).

Tak wiec edukacyjna funkcja pedagoga w kontek$cie idei pogranicza nie pole-
ga na pozyskiwaniu wéroéd ucznidow zwolennikéw wiasnych pogladow czy przeko-
nywaniu do jedynie stusznych tresci, ale na umiejetnosci ich decentrowania. Peda-
gog, jako organizator procesu ksztalcenia, ma przede wszystkim stwarza¢ im wa-
runki do otwierania si¢ na wielogtosowos¢ kulturowa, co nie bedzie mozliwe bez
zatozenia o wielowymiarowo$ci, nieoczywistosci, zréznicowaniu $wiata, czyli
o0 jego uwiktaniu w ambiwalencje.

O $miechu szkolnym jako sposobie zmagania si¢ z wieloznacznoScia $wiata

Sytuacji edukacyjnej apriorycznie przypisuje si¢ powage. Nieodlacznym jej
towarzyszem — umiejscowionym na przeciwlegltym biegunie — jest Smiech. Najczeg-
$ciej stanowi bowiem przeciwwage do koturnowosci i przymusu, z jakimi nietrud-
no spotkaé si¢ we wspotczesnej szkole. Smiech uczniowski kwestionuje stusznosé
preferowanych przez szkote wartosci, nadajac tym samym prymat warto$ciom
antytetycznym. Obnaza pozor i miatkos$¢ idei traktowanych w edukacji ze szcze-
g6lnym namaszczeniem. Wykpiwa sztuczno$¢ i sztywnos$¢ tresci ,,napompowa-
nych” patosem. Stanowi on orez tych uczniow, ktérzy w mgnieniu oka potrafig
dostrzec 1 wykpi¢ kazdy fatszywie pobrzmiewajacy ton obrazujacy dysonans po-
migdzy forma a trescig przekazu. Ich ofiarg pada nie tyle sam nauczyciel, ile kultu-
ra, jaka reprezentuje z catym bogactwem lub ubostwem jej tresci.

Jest wigc $miech formg stawiania oporu wobec nacisku stosowanego
w procesie ksztalcenia. Podobng funkcje $miech petnil w epoce $redniowiecza,
w ktorej (tak jak w kulturze szkolnej obecnie) powage traktowano jako jej nieod-
laczny element. M. Bachtin, charakteryzujac wieki $rednie, podkresla, ze z jednej
strony 6wczesna ,,powaga ugruntowala si¢ jako jedyna forma wyrazania prawdy,
dobra i w ogole wszystkiego, co istotne, znaczace i wazne. Strach, naboznos$¢, po-
kora i tym podobne — oto tony i odcienie tej powagi” (Bachtin 1975; 145). Z dru-
giej strony badacz dostrzega jednak tendencj¢ do wybuchania gromkim, ironicz-
nym, miejscami rubasznym $miechem. Jego zdaniem dla ,,parodystow $redniowie-
cza $mieszne bylo wszystko bez wyjatku; Smiech byt réwnie uniwersalny jak po-
waga; nastawiony na calo$¢ $wiata, na histori¢, spoteczenstwo, $wiatopoglad”
(Witkowski, 2007; 159).

Lech Witkowski, analizujac bachtinowska kategori¢ $miechu, podkresla,
ze $miech ten w ujeciu Bachtina tgczy funkcje oporu z postawg gloryfikujaca wizje
»Swiata na opak”. Stuzy to kontestowaniu powszechnie wyznawanych norm, kwe-
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stionowaniu uznanych autorytetow (Witkowski, 2007b; 92). I tak przeciwwaga
dla teocentrycznych idei sredniowiecza byl okres karnawatu. Parodiowano w tym
czasie wszystko, co taczylo si¢ ze sferg sacrum. Triumfowala wowczas brzydota,
obscenicznos¢ 1 Smiech, a tradycyjny porzadek i aprobate dla hierarchii odrzucano.
Kpiny z diabtow, mak piekielnych, sgdu ostatecznego byly sposobem na pokonanie
lgku przed $miercig, jaki determinowal zycie ludzi wiekoéw $rednich. Co wigcej,
powtarzajac za U. Eco, ,,mozna by powiedzie¢, paradoksalnie, ze powaga i smutek
byly udzialem tego, kto kierowal si¢ $wietym optymizmem (trzeba cierpie¢,
ale potem czeka nas wieczna chwata), podczas gdy $§miech byl lekarstwem pesymi-
sty wiodacego zycie trudne i nieszczgsliwe” (Eco 2007; 140).

Nie sposob nie zauwazy¢ zatem widocznej analogii, jaka zachodzi pomigdzy
rola odgrywang przez $miech w kulturze $redniowiecza, a ta w przestrzeni eduka-
cyjnej.

W obydwu przypadkach jest to $miech wieloznaczny, ambiwalentny, oscyluja-
cy miedzy gorzka ironig a niepohamowana, szczerg radoscia. Za jego pomoca
mozna bowiem wykpi¢, zanegowac, ale takze oswoic¢ §wiat, da¢ wyraz jego uwiel-
bieniu.

Niejednoznaczno$¢ uczniowskiego $miechu unaocznia si¢ takze w jego funkcji
segregacyjnej 1 wyzwalajacej. Jak podkresla M. Dudzikowa, ,,$miech konstytuuje
uczniowskie My i1 wylania reszte, czyli obcych, o ktorych mowi si¢ Oni. Sg nimi
przede wszystkim nauczyciele, z ktorych wspolnota si¢ »nabija«, szydzi tym cze-
$ciej, im czgéciej chca wymusi¢ postuszenstwo dla siebie lub zanudzajg nadgta
powaga, ceremoniatem 1 celebrowaniem wiasnej osoby (...)” (Dudzikowa 2007;
241). Smiech z obcych (w tym przypadku z nauczycieli) daje poczucie solidarnosci
1 zaznacza wyzszo$¢ nad nimi. Poza tym odgrywa role tarczy ochronnej, rozluznia,
uwalnia od napi¢¢. Nie popadnie si¢ zatem w przesadg, gdy (powolujac sig¢
na okreslenie Bachtina) okresli si¢ szkot¢ mianem ,,obszaru panowania $miechu” —
$miechu uwiklanego w ambiwalencje.

Podsumowanie

Jaki wpltyw na ksztalt i jako$¢ edukacji ma zatem spluralizowany i ambiwa-
lentny uktad $wiata? Czy niepewnos$¢, wieloznacznosé, kalejdoskopowa zmienno$é
rzeczywisto$ci odciskajg si¢ pigtnem na relacjach nauczyciel — uczen? Pytania
te nasuwajg si¢ wszystkim tym, dla ktérych refleksja pedagogiczna stanowi nieod-
faczny element pracy nauczyciela. A bezdyskusyjne wydaje si¢, ze takie wtasciwo-
$ci $wiata, jak jego ptynno$¢ i zmienno$¢, nie moga pozosta¢ bez wplywu na prze-
bieg i organizacj¢ procesu ksztalcenia. Caly dotychczasowy porzadek, oparty
na tradycyjnych, zuniwersalizowanych wartosciach, jest systematycznie kwestio-
nowany. Brakuje stalego punktu oparcia, przez co jednostka czuje si¢ zagubiona
i nieporadna. Nie ma juz wartosci fundamentalnych, jest natomiast obszerna oferta
roznych wartosci, sposrod ktorych mozna wybraé te dowolne, uznane za najatrak-
cyjniejsze.
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Niestety znaczna czgs¢ nauczycieli w dalszym ciggu nie moze oswoi¢ si¢
z mys$la, ze ,,postmodernistyczny $§wiat to $§wiat (...) wszelkiego rodzajow plurali-
zmow. Pluralizmu wartosci, ktore niekoniecznie musza i nie uktadaja si¢ w hierar-
chiczne systemy; wartosci, ktore rownie tatwo si¢ przyjmuje, jak i z nich rezygnu-
je, pluralizmu stylow zycia demonstrowanych nie tylko przez mtodziez” (Kargul
2000; 45). Mimo to nauczyciel nadal sili si¢ na bycie instancjg wyzsza, orzeka
o shusznosci, podkresla prymat warto§ci promowanych przez szkotg, Swigcie przy
tym wierzac, ze takie dziatania s3 w peini uzasadnione. Najwyrazniej bowiem nie
dostrzega, ze w kontekscie zachodzacych w Swiecie zmian nie ma to najmniejszego
sensu. Co gorsza, takg postawa naraza si¢ na dezaprobat¢ uczniow, budujgc tym
samym mig¢dzy sobg a nimi coraz wigkszy dystans.

Na rozwigzanie tak nietatwej sytuacji nie ma recepty. Jak pokazuje praktyka
edukacyjna, uczniom trudno jest zdobywaé¢ autonomig, gdy nauczyciele narzucaja
im ,,jedynie stuszne” tresci. Jedynym sposobem na minimalizowanie skutkow po-
razek wychowawczych, ktore i tak sa nieuniknione, jest wspolne negocjowanie
znaczen. Dlatego warto, aby nauczyciele uczyli si¢ zy¢ z ambiwalencja odczuwana
nie tylko wobec otoczenia, ale réwniez wobec siebie, co znacznie otworzy ich
na wzorce akceptowane przez mtodziez, a takze stworzy szans¢ na bycie auten-
tycznym (przez co wyczekiwanym przez mtodziez) autorytetem.
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