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Kolonizacje. Pedagogika krytyczna w okresie transformacji
ustrojowej w Polsce (czes¢ druga)

Podejmowany problem badawczy, przyjmujacy postac pytania o ksztalt i przebieg kolonizacji
pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczng w okresie transformacji ustrojowej w Polsce,
ma swoje zrédlo w potrzebie rozpoznania obecnej dynamiki naszej wyobrazni pedagogicz-
nej i zrozumienia fenomenu zréznicowania pedagogiki krytycznej rozwijanej w poszczegdl-
nych rodzimych osrodkach akademickich. Przygotowany w latach 2017-2019 material zo-
stal podzielony na dwa artykuly. W czesci pierwszej rekonstrukcje poszczegélnych tematéw
i watkow z zakresu problematyki teorii krytycznej szkoly frankfurckiej czy postmodernizmu
stanowily wprowadzenie do prezentacji wstepnego obrazu kolonizacji polskiej pedagogiki
ogodlnej przez pedagogike krytyczna, ktéry to proces zakorzeniania na przelomie lat 80. i 90.
ubiegtego wieku stanowi zasadnicze zagadnienie czesci drugiej. Autor koncentruje uwage na
recepcji, reakcji, przebiegu i sposobach zakorzeniania sie krytycznej teorii edukacji na gruncie
polskiej pedagogiki w poczatkowej fazie jej osiedlania. Poczyniony wysitek badawczy ma do-
starczy¢ wiedzy przydatnej do kolejnych badan podjetej problematyki, rozpoznania dalszych
loséw poszczegolnych kolonii pedagogiki krytycznej, ale rowniez kilku wstepnych ustalen,
ktére Autor przedstawi w zakonczeniu tego artykutu.

Stowa kluczowe: kolonizacja, przeklad, pedagogika krytyczna, pedagogika krytyczna w Polsce,
ideologia edukacyjna, wyobraznia pedagogiczna, pedagogika ogolna

Colonizations. Critical pedagogy in the period of political transformation in Poland (part second)

The research problem undertaken, taking the form of a question about the shape and course
of the colonization of general pedagogy by critical pedagogy in the period of the political
transformation in Poland, has its source in the need to recognize the current dynamics of our
pedagogical imagination and also in the need to understand the phenomenon of the differ-
entiation of critical pedagogy developed in individual Polish academic centers. The material
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prepared in 2017-2019 was divided into two articles. In the first part the reconstructions of
individual topics and threads in the field of the critical theory of the Frankfurt school and
postmodernism were a introduction to the presentation of the initial picture of the coloniza-
tion of Polish general pedagogy by critical pedagogy, which process of rooting at the turn of
the 1980s and 1990s will be the main issue in the second part. The author focuses on the re-
ception, reaction, course and ways in which critical educational theory took root in the initial
phase of its settlement in Polish pedagogy. The research effort made is to provide knowledge
useful for further research on the issues raised, for identifying the further fate of individual
colonies of critical pedagogy.

Keywords: colonization, translation, critical pedagogy, critical pedagogy in Poland, educational
ideology, pedagogical imagination, general pedagogy

Wyobrazenia Nowego Spoleczeristwa stajq sig jednym z miejsc,
niekiedy najwazniejszym, oddzialywania wyobrazni spofecznej,
sferg, w ktdrej sq gromadzone, opracowywane i wytwarzane ma-
rzenia spoleczne. Wyobrazenia te stanowig wiec swego rodzaju
uklad, o zmiennej skutecznosci, umozliwiajgcy tworzenie jedno-
litego zbiorowego schematu zaréwno interpretacji, jak zespole-
nia pola do$wiadczen spotecznych oraz horyzontu oczekiwan,
a takze sprzeciwow, obaw i nadziei, jaki to pole otacza
Bronistaw Baczko

Szemaja uczyl: kochaj swojg prace, a miej w nienawisci urzedy
i nie bgdz stronnikiem wladzy
Pirke Awot 1,10

Introdukcja

W ocenie Ilana Gur-Zeeva wyrazonej we wprowadzeniu do opublikowanej
w 2005 roku pracy Critical Theory and Critical Pedagogy Today ,,Nawet wyodreb-
nienie podstawowych elementéw wspélnych dla réznorodnych i pozostajacych
ze sobg w konflikcie wspotczesnych pedagogii, ktore utozsamiaja sie z «pedagogi-
ka krytyczng», urasta do rangi naprawde ambitnego przedsiewziecia” (Gur-Zeey,
2010, s. 132; zob. 2005)". Niemniej w swojej syntetycznej diagnozie wskazal pew-
ne wlasciwosci, ktore jego zdaniem sg obecne w réznych pradach rozwijanych

! Zgromadzona przez Ilana Gur-Zeeva imponujaca kolekcja tekstow, przygotowanych m.in.
przez Michaela Petersa, Douglasa Kellnera, Petera McLarena, Michaela W. Apple’a, Elisabeth
E. Heilman, Gerta Bieste, Nicholasa C. Burbulesa, Jana Masscheleina, Andreasa Gruschke i wielu
innych, powstata jako wynik cyklu spotkann w Oslo, Miami i Madrycie organizowanych miedzy
2002 a 2004 rokiem w ramach International Critical Pedagogy Workshop (zob. Gur-Zeev, 2005,
s. 34).
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na Zachodzie w ramach tego niejednolitego nurtu i w jaki$§ sposob decydujace
o wspolczesnej mu jego kondycji. Miedzy innymi widzial istotne zréznicowanie
wérod identyfikujacych si¢ z pedagogika krytyczna jej przedstawicieli, wykracza-
jace poza autorki i autoréw poszczegdlnych rozdzialow redagowanej przez siebie
pracy, w stosunku do swego rodzaju dychotomii: modernizm - postmodernizm.
Podczas gdy jedni z jego punktu widzenia ,,obstaja przy modernistycznym pro-
jekcie humanizmu”, wyrazajacym idealy oswiecenia (np. Peter McLaren, Mark
Mason czy Kathleen Weiler), a inni ,podkreslaja nowe mozliwosci w ramach
postmodernistycznych dyskursow i warunkéw” (np. Michael Peters, Patti Lather
czy Gert Biesta), osobna grupe wedtug niego tworzyli ci, ktérzy ,,poszukuja twor-
czej syntezy pomiedzy modernistyczng i postmodernistyczng wrazliwoscia, kon-
cepcjami, praktykami, technikami, a takze $ciezkami komunikacji, egzystencji
i edukacji” (np. Wendy Kohli, Nicholas Burbules czy Henry A. Giroux) (Gur-
-Zeev, 2010, s. 134). Dostrzezone przez niego zréznicowanie siegalto niejako gle-
biej, jak zauwazal, ,Inne dychotomie przecinaja si¢ w pedagogice krytycznej na
poziomie plci, wielokulturowosci, postkolonializmu oraz teorii queer. Niekiedy
linia podziatu rozdziela nie tylko poszczegélnych myslicieli i koncepcje — opozy-
cje s3 obecne nawet w ramach jednej filozofii edukacji”; co réwnie wazne, wérod
filozoféw o nastawieniu krytycznym wyréznil jeszcze jedng, mozna powiedziec
czwartg grupe: tych, ktdrzy, jak Jan Masschelein, ,,nie utozsamiajg si¢ juz z peda-
gogika krytyczna, lecz poszukuja innej, bardziej wartosciowej mozliwosci” (Gur-
-Zeev, 2010, s. 134; zob. Biesta i Séfstrom, 2011, s. 540-546; Hodgson, Vlieghe
i Zamojski, 2018, s. 11-19; Zamojski, 2014, s. 7-22).

Warto zauwazy¢, ze obok stwierdzen o charakterze opisowym, a w wielu
miejscach afirmacyjnym, Gur-Zeeva esencjalne rozpoznanie kondycji zachodniej
pedagogiki krytycznej poczatkéw XXI wieku obejmowalo takze kilka zarzutow.
Miedzy innymi dostrzegl, ze zazwyczaj nie udawalo si¢ jej sprosta¢ wyzwaniom
pedagogiki emancypacyjnej i w efekcie stawala sie czgscig edukacji standaryzuja-
cej (Gur-Zeev, 2010, s. 137; zob. 1998a, s. 463-486), jak rowniez, ze zarzucita czy
wrecz zlekcewazyla nawet podstawowe tematy, ktorymi stale zajmowatl si¢ para-
dygmat edukacji oraz etyki ekologicznej (Gur-Zeev, 2010, s. 148). Majac na uwa-
dze zawarto$¢ pierwszej czesci tego opracowania (Wlodarczyk, 2021, s. 9-41),
nalezy podkresli¢, Ze w swoim rozpoznaniu kondycji zachodniej pedagogiki kry-
tycznej obok stosunku do modernistycznego projektu humanizmu i w zwigzku
z nim Gur-Zeev wskazywal na jeszcze jeden zasadniczy dla niej punkt odniesie-
nia - teorie krytyczng szkoly frankfurckiej — w ktoérego kontekscie lokowat czes¢
swoich zarzutéw. Jego zdaniem ,,Mysliciele z obszaru pedagogiki krytycznej [...]
przeoczyli podstawowe intuicje, idealy i telos teorii krytycznej, ktore to peda-
gogika krytyczna, w najlepszym dla siebie czasie, zobowigzata si¢ «realizowaé»”
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(Gur-Zeev, 2010, s. 139)%. Odnoszac t¢ uwage do rozwijanej przez siebie od dtuz-
szego czasu koncepcji kontredukacji, wskazywat tu przede wszystkim na swego
rodzaju ,utrate” utopii negatywnej i ,,zaprzepaszczenie relacji Mitosci do Zycia”
(Gur-Zeev, 2010, s. 141, 144)°. Jednak w kontekscie nadziei wigzanych z krytycz-
ng teorig edukacji o wiele bardziej niepokojaco zdawalo si¢ brzmie¢ jego wskaza-
nie na wigzace sie z jej wyradzaniem si¢ zagrozenia, jak stwierdzat:

Rézne ujecia pedagogiki krytycznej, zaangazowane w swoje réznorodne uto-
pie pozytywne w obszarach zmagan feministycznych, wielokulturowych, ra-
sowych, klasowych, kulturowych, postkolonialnych i queer, niejednokrotnie
popadaly w dogmatyzm, etnocentryzm, bezrefleksyjnos¢ i przemoc. Stawaty
sie one coraz bardziej popularne w szerokich kregach akademickich, a jedno-
czesnie mialy coraz mniejsze znaczenie dla ofiar, ktérym mialy przynies¢ wy-
zwolenie (Gur-Zeev, 2010, s. 139, 135).

Nie jest jednak tak, ze przedstawiona przez Gur-Zeeva we wprowadzeniu
do pracy Critical Theory and Critical Pedagogy Today diagnoza stanowila swe-
go rodzaju wstep do dyskredytacji tej teorii i praktyki edukacji. Wyrazata raczej
potrzebe, zgodna z zalozeniami teorii krytycznej, aktualizacji i pogltebiania sa-
mos$wiadomosci wlasnych w tym wypadku wewnetrznych i zewnetrznych, spo-
tecznych i historycznych uwarunkowan w kontekscie zalozen, celow i dazen. To
znaczy dla rozumienia zawartosci oraz kierunkéw rozwoju danego zjawiska nie
bez znaczenia jest rozpoznanie jego spotecznie i historycznie okreslonego poto-
zenia. Przy czym samo uwarunkowanie rozpoznajacego, a zatem i jego samoswia-
domos¢ odgrywa tu istotng role, czego wydaje si¢ dowodzi¢ tekst Gur-Zeeva.
W konsekwencji réznice historyczne i spoleczne miedzy zachodnim a polskim

> W innym miejscu pisze wprost: ,Niewiele pozostalo ze Zrodlowej relacji pedagogiki kry-
tycznej ze szkola frankfurcka, ktora stanowita inspiracje dla wszelkich mozliwych odmian peda-
gogiki krytycznej - dla Paula Freirego, wczesnego Henryego Giroux, Petera McLarena, Michaela
Applea i innych sprawcow nieoczekiwanej popularnoéci (a w konsekwencji takze utraty znacze-
nia) réznych sformutowan pedagogiki krytycznej” (Gur-Zeev, 2010, s. 138). O tym zobowiazaniu
przypomniata wspélczesnie na polskim gruncie Maria Czerepaniak-Walczak, piszac: ,,Pedagogika
krytyczna jest jednym z nurtéw pedagogiki jako dyscypliny naukowej oraz koncepcja i praktyka
dzialan edukacyjnych zorientowanych na odkrywanie, weryfikowanie i wdrazanie warunkéw ra-
cjonalnego, odwaznego i odpowiedzialnego uwalniania si¢ od do$wiadczanych osobowych i zbio-
rowych opresji i niesprawiedliwosci w okreslonym kontekscie historycznym i politycznym. Jest
spojna koncepcja wywiedziong z teorii krytycznej, jej przestanek ontologicznych, aksjologicznych
i epistemologicznych” (2021, s. 31).

? Zdaniem Gur-Zeeva ,,Pedagodzy krytyczni zapomnieli, ze dojrzata teoria krytyczna byla
utopijna i Ze byla to utopia negatywna, a nie pozytywna” (2010, s. 139) oraz ze ,,Erotyczny telos
pedagogiki krytycznej kadzie nacisk na erotyczne, pozbawione dogmatu religijnego, wartosciowe
zycie jako wyraz Milosci, a nie strachu czy zacietej «krytyki»” (2010, s. 135; zob. 1998b, s. 119-155;
2004, s. 171-205).
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kontekstem funkcjonowania pedagogiki krytycznej powinny nas sklania¢ do wy-
sitku badania specyfiki i okreslonosci jej rodzimego wariantu.

Innymi stowy, podejmowany w tej podzielonej na dwa artykuly publikacji
problem badawczy, przyjmujacy posta¢ pytania o ksztalt i przebieg kolonizacji*
pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczng w okresie transformacji ustrojo-
wej w Polsce®, ma swoje Zrédlo w potrzebie rozpoznania obecnej dynamiki naszej
wyobrazni pedagogicznej i zrozumienia fenomenu zréznicowania pedagogiki
krytycznej rozwijanej w poszczegdlnych osrodkach w Polsce. W czgsci pierwszej
opracowania (Wlodarczyk, 2021) rekonstrukcje poszczegélnych tematow i wat-
koéw z zakresu problematyki teorii krytycznej szkoly frankfurckiej czy postmo-
dernizmu stanowily wprowadzenie do prezentacji wstepnego obrazu kolonizacji
polskiej pedagogiki ogélnej przez pedagogike krytyczna, ktéry to proces zakorze-
niania na przetomie lat 80. i 90. ubiegtego wieku stanowi zasadnicze zagadnienie
tej czesci pracy. Koncentruj¢ w niej uwage na recepcji, reakcji, przebiegu i sposo-
bach zakorzeniania si¢ krytycznej teorii edukacji na gruncie polskiej pedagogiki
w poczatkowej fazie jej osiedlania. Poczyniony wysitek badawczy moze w mojej
opinii dostarczy¢ wiedzy przydatnej do kolejnych badan podjetej problematy-
ki, rozpoznania dalszych loséw poszczegélnych kolonii pedagogiki krytycznej,
ale rowniez kilku wstepnych ustalen, ktore przedstawiam w zakonczeniu tego
artykutu.

* Kolonizacja jest jedng z wykorzystanych przeze mnie do badan i prezentowanych tu ustalert
kategorii analitycznych, ktéra zrekonstruowalem i scharakteryzowalem w innym artykule (Wlo-
darczyk, 2019, s. 9-23). Jednostronne warto$ciujace negatywnie rozumienie kolonizacji byloby
wbrew intencji dostrzegania i wykorzystywania potencjalu analitycznego tej kategorii. Jej przydat-
no$¢ zdaje si¢ ujawnia¢, kiedy wezmie sie pod uwage, Ze proces kolonizacji, osiedlania moze mie¢
skrajnie rozny charakter, cho¢ zawsze nieneutralny, oraz potrzebe rozpatrywania zjawisk, w tym
tych z zakresu Zycia umystu, w organicznym powigzaniu ze srodowiskiem ich wystapienia (zob. Ba-
teson, 1996, s. 125-174; Witkowski, 2016, s. 390-439; 2018, s. 627-657).

* Uzycie sformulowania transformacja ustrojowa nie oznacza, ze pojawienie si¢ pedagogiki
krytycznej w Polsce nalezy wigzac $ciéle z wydarzeniami 1989 roku. Jej obecnos¢ zaznacza si¢ weze-
$niej, ale sama ta wczesniejsza obecno$¢ wpisuje sie, jak sadze, w przyjety tu sposéb rozumienia
tego rozciggnigtego w czasie procesu. Zgodnie z tym rozumieniem symboliczny przetom 1989 roku
nalezy rozpatrywaé w kontekscie o wiele wczesniejszej, jak podkresla Ireneusz Krzeminski (2010,
s. 9-12), utraty legitymizacji dla ,realnego socjalizmu” w odczuciu obywateli po rozbiciu ruchu
spolecznego i Zwigzku Zawodowego ,,Solidarnos¢”, szeregu proceséw uruchomionych reformowa-
niem systemu w ZSRR oraz pozniejszego przejscia (transition) krajow Europy Srodkowo-Wschod-
niej do liberalno-demokratycznego modelu ustrojowego. Rowniez Jeffrey C. Goldfarb wskazuje, ze
stopniowa, roztozona w czasie odnowa kultury politycznej poprzedzala zmiany, ktére przynidst rok
1989 i kolejne lata (Goldfarb, 2012, s. 7-93).
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Slady pedagogiki krytycznej w pedagogice ogélnej - trop pierwszy

Na uzytek artykulu Trzy wyktadnie hasta ,bgdZ krytyczny”. Wprowadzenie do
rozumienia krytycznosci pedagogiki opublikowanego w 1989 roku na tamach
»Kwartalnika Pedagogicznego” Robert Kwasnica okreslit pedagogike krytyczna
jako

szeroki, wewnetrznie zréznicowany nurt badawczy i §wiato-
pogladowy, pozostajacy - z jednej strony — pod wyraznym wplywem tradycji
filozofii krytycznej (np. Szkoty Frankfurckiej i jej kontynuatordéw; wptyw
akurat tej tradycji nie jest jednolity, podejmuje si¢ ja bowiem akceptujgco - np.
R.O. Zucha, i krytycznie — np. H. Ferd), a z drugiej — inspirowany przez ru-
chy kontestacyjne i radykalizm mys$li spotecznej drugiej polowy
lat szes$¢dziesiatych (ten kierunek okresla si¢ jako ,,nowa socjologia oswiaty”
- np. S. Bowles, P. Freire, I. Illich, a takze w innej nieco orientacji teoretycznej
- H.A. Giroux, U.P. Lundgren, I. Shor). U nas wlasng wersje tej pedagogiki
rozwija Z. Kwiecinski (wymaga ona osobnego rozpoznania, jako ze pozytku-
jac powyzsze inspiracje, okresla si¢ jednak przede wszystkim przez ,radykalnie
humanistyczng” orientacje tego autora), a w nawigzaniu do J. Habermasa (cho¢
nie tylko) - L. Witkowski. Mamy tez oméwienia niektérych odmian tej peda-
gogiki (koncepcji R.O. Zuchy dokonane przez M. Szymanskiego) i omdwie-
nia polaczone z probg ich adaptacji do polskich warunkéw (np. proba podjeta
przez A. Sawisz w odniesieniu do ,,nowej socjologii o$wiaty”) (1989, s. 123).

Przytoczona charakterystyka, mimo swej zakladanej skrotowosci i ogolno-
$ci, umozliwia pewien wglad zaréwno w sytuacje czy stopien rozwoju, jak i stan
rozpoznania pedagogiki krytycznej w pedagogice ogdlnej na progu transformacji
ustrojowej. Jest ona odmienna od sposobu rozumienia pedagogiki krytycznej,
wynikajacego z jej uprawiania, wprowadzanego w tym czasie do pedagogiki ogol-
nej przez jej wyrazicieli, co stanowi osobne, podjete w dalszych partiach tekstu
zagadnienie. To znaczy niezaleznie od istniejacej réznicy miedzy rozwijajacym
sie w tamtym czasie zjawiskiem a jego charakterystyka i ,autocharakterystyka’,
poznajemy zaistniale w pedagogice ogdlnej ustalenia dotyczace jego punktow
orientacyjnych, powigzania elementéw i zakresu, przy zalozeniu, ze ich autor
chcial i starat sie unika¢ skrajnych uje¢. Niemniej w kontekscie omawianej tu
problematyki o wiele istotniejsze wydaje si¢ podejmowane w tym artykule za-
gadnienie krytyczno$ci. Kwasnica wskazuje w nim na trzy jej interpretacje, wy-
roznia krytyke adaptacyjna, emancypacyjng oraz hermeneutyczng i polemizuje
z waskim rozumieniem tej kategorii: ,wbrew temu, co sadza pedagodzy krytyczni
i ich myslowi (duchowi) inspiratorzy — krytyczng jest kazda wiedza, w tym tez
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wszelka wiedza o wychowaniu, ale - krytyczng na swoj sposob. Tego nie mo-
glibysmy dostrzec, przyjmujac wzorzec krytycznosci pedagogiki krytycznej za
jedynie trafng definicje krytyki” (Kwasnica, 1989, s. 124; zob. Folkierska, 1990b,
s. 99-101, 104-105). A zatem ,,zawezone rozpoznanie krytyki uniemozliwia do-
strzezenie innych jej postaci poza jedng’, ponadto, co stanowi o samoswiadomo-
$ci pedagogiki krytycznej, ,zawyzona ocena tej wlasnie nie pozwala na zacho-
wanie wobec niej stosownego dystansu, a w stosunku do pozostalych, chronigcej
je przed dyskwalifikacjg i brakiem zainteresowania, tolerancji” (Kwasnica, 1989,
s. 126; zob. 1990, s. 134-137; Reut, 1995b, s. 177-207; Wiercinski, 2019; Witkow-
ski, 2020, s. 29-34; Zamojski, 2020; zob. takze: Walzer, 2002, s. 43-80).

Z punktu widzenia podejmowanych tu zagadnien istotna jest zrekonstru-
owana przez Kwasnice linia podzialu miedzy krytyka hermeneutyczng a eman-
cypacyjng. Nalezy jednak wczesniej wyjasnié, ze krytyka adaptacyjna stanowi
pochodng wzorca dziatania instrumentalnego, majacego na celu postep w opano-
wywaniu $wiata przedmiotéw, rozszerzanie mozliwosci technicznego rozporza-
dzania, i przybiera¢ moze posta¢ zdroworozsagdkowg z gotowym wyobrazeniem
pozadanego stanu rzeczy, do ktérego osiagniecia nalezy dobra¢ optymalne $rodki
(Kwasnica, 1989, s. 126-128; szerzej: 2007, s. 45-96). Ustalone z gory cele zarow-
no wychowania, jak i badan stworzyly w polskiej pedagogice okresu przed trans-
formacja ustrojowa sprzyjajace warunki dla upowszechnienia modelu naukowo-
$ci redukujacego proces wytwarzania wiedzy do realizacji uznanej za wlasciwa
wedlug obowiazujacych w danym okresie kryteriéw procedury metodologicznej,
a rozum do funkcji operacyjnej (szerzej: Folkierska, 1990a; Hejnicka-Bezwinska,
1989; 1996; 1997). Innymi stowy, mozna uzna¢ pedagogike socjalistyczna za jed-
no z wcielen krytykowanego przez szkole frankfurcka pozytywizmu i pragmaty-
zmu, nauk analityczno-empirycznych i wykraczajacego daleko poza domeng pra-
cy rozumu instrumentalnego kolonizujacego sfere interakeji i zorientowanego na
realizacje technicznego interesu poznawczego, ktéry Jirgen Habermas wyrdznit
obok intereséw praktycznego i emancypacyjnego (Habermas, 1977, s. 342-395;
1985, 5. 157-169; Horkheimer, 1987, s. 244-413). Jak syntetycznie i nie bez rezer-
wy omawia Andrea Folkierska stanowisko przedstawiciela szkoty frankfurckiej,

Krytyka jest tu krytyka istniejacej spolecznej rzeczywistosci, ktdra, wedtug
Habermasa, jest rzeczywistoscig komunikacji zaburzonej, zniewolonej, a wiec
takiej, w ktorej rzadza reguly wlasciwe ,pracy’, a nie ,interakcji”. Zdaniem
Habermasa, zniewolenie to ma swe zrédlo w tym, ze $wiadomos$¢ podmio-
tow konstytuujacych owa komunikacje jest ,,$§wiadomoscig falszywg’, to zna-
czy taka $wiadomoscig, ktora nie tylko jest wytworem stosunkéw spolecznych
opartych na relacji panowanie - zniewolenie, ale co wigcej, — nie zdajac sobie
z tego sprawy, a wiec ,,nie$wiadomie” — owo zniewolenie przyslania. Zniesienie
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»Swiadomosci falszywej” i urzeczywistnienie wolnego, niczym nie skrepowa-
nego dialogu - oto cel, jaki stawia sobie teoria komunikacji Habermasa. Czton
krytyczny tej teorii stanowi ujawnianie i demaskowanie réznych form, w jakich
przejawia si¢ owa ,,$wiadomos¢ fatszywa” (Folkierska, 1992, s. 6; zob. Witkow-
ski, 2010b, s. 248-253).

Tak tez zdaniem Kwasnicy krytyka emancypacyjna stanowi zradykalizo-
wang odmiane krytyki o§wieceniowej, ktorej powotaniem jest ,,demistyfikowa¢
panowanie, przemoc i wyzysk ukrywajace sie pod pozorem obiektywnosci i ra-
cjonalnosci” (1989, s. 128; zob. 1992, s. 113-118), innymi stowy, jest nim krytyka
ideologii. Zdobywanie tego rodzaju samowiedzy prowadzi do uwolnienia si¢ od
ztudzen i od mozliwego w przypadku ich dzialania zniewolenia przez spofeczne
i psychiczne, zewnetrzne i wewnetrzne dziatajace na jednostke i populacje sily.
Ten finalny wymiar, ktéry obiecuje spelnienie dazen do emancypacji, stanowi
zdaniem autora artykulu o zasadniczej réznicy miedzy zajmujacymi go dwoma
typami samowiedzy.

Jak zauwaza autor w znaczacej pracy Dwie racjonalnosci (zob. Kwasnica,
2007)%, w ktdrej odwolujac si¢ do filozofii Habermasa, dzialaniu instrumentalne-
mu i racjonalnosci adaptacyjnej przeciwstawiat dzialanie komunikacyjne i racjo-
nalno$¢ emancypacyjna, krytyka hermeneutyczna, wyraznie mu juz w tym czasie
blizsza, jest natomiast zbiezna z krytyka emancypacyjng w wymiarze dazenia do
odczytania tego, co zakryte, milczacej wiedzy. Wedlug wspolnej obu podejsciom
Kantowskiej formuly stanowi ona warunek mozliwosci poznania, do ktérej tresci
i uwarunkowan danych w codziennym doswiadczeniu §wiadomos¢ bez dodatko-
wego, intencjonalnego nakierowania i wysitku nie dociera. Wiedza ta w postaci
przedsadow umozliwia $wiadomosci poznanie, ale si¢ jej nie prezentuje. Dopiero
stale podejmowane zabiegi odslaniania zdolne sg uprzytomnic to, co w jakims
sensie pozostaje zapoznane (zob. Kwasnica, 1992, s. 101-111). Krytyka w tym
wariancie moze przyjac¢ postac refleksji nad tym, co niepowiedziane, czy tez, jak
wskazuje Paul Ricoeur, ,,Hermeneutyka pokornie zmierza ku rozpoznaniu histo-
rycznych warunkow, w ktorych wszelkie ludzkie pojmowanie podlega skonczo-
nosdci [...]” (1992, s. 182).

Rdznice, jakie wskazuje i rozwaza Kwasnica w omawianym tutaj artykule,
miedzy tymi dwoma wzorcami podejscia do krytycznosci wydaja si¢ sprowadzaé
do kilku zasadniczych kwestii (zob. Kwasnica, 1989, s. 131-135; 1992, s. 136-
143). Autor konfrontuje porzadek liniowy aktéw rozumienia charakterystyczny
dla krytyki emancypacyjnej, implikujacy mozliwy na tej drodze postep, z porzad-
kiem kota hermeneutycznego, wykluczajacego mozliwos¢ emancypacji od skry-

®Na temat swojej drogi od orientacji naukowej, przez krytyczna, do hermeneutycznej zob.
Kwasnica, 1992, s. 150-154.
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cie nas okreslajacego przedrozumienia. Tym samym krytyka ta nie jest ,narze-
dziem ulepszania $wiata i wiedzy o nim” ale jedynie ,niezbywal-
nym elementem rozumienia §wiata i wltasnego w nim istnienia”
(Kwasnica, 1989, s. 131). Podczas gdy krytyka emancypacyjna ,ma za swoj
przedmiot te sposrod zewnetrznych i wewnetrznych warunkéw
wiedzy, ktére sprawiaja, ze panowanie, wyzysk i przemoc jako
takie nie moga by¢ rozpoznane’, krytyka hermeneutyczna nie postrzega
przedrozumienia jako jedynie okolicznosci negatywnej, ,,Przedrozumienie jest
dla niej zarazem Zrédlem ztudzen i - lub raczej przede wszystkim - warunkiem
umozliwiajacym wszelka wiedz¢” (Kwasnica, 1989, s. 134-135). Cho¢ Kwasni-
ca wskazane roznice rozwaza, rzutujac je na plaszczyzne poznawcza, zdaje so-
bie sprawe, ze wlasciwg plaszczyzng rozpatrywania krytyki emancypacyjnej jest
spoleczna praxis (Kwasnica, 1989, s. 134, p. 26), co wyraznie dochodzi do glosu
w trzy lata pdzniej opublikowanej pracy tego autora O dwdch wersjach pytania
o przedrozumienie (zob. Kwasnica, 1992, s. 152), rozwijajacej rozroznienie ana-
lizowane w artykule. Niemniej i na tej plaszczyznie czytelnie zaznacza jej autor
odmiennos$¢ podejscia hermeneutycznego: ,,dialog nie jest tu pojmowany jako
metoda gwarantujgca emancypacje i postep, lecz jako niekonczace si¢ wycho-
dzenie poza zastany horyzont sensu (jawnosci wszystkiego, co jest) i jako samo
to wychodzenie (przekraczanie bycia ku bytowi) jest juz przemiang, a nie $rod-
kiem przemiane umozliwiajacym” (Folkierska, 1995, s. 162-167, 172-173; zob.
Kwasnica, 1992, s. 125; 1995, s. 80-92; Reut, 1992, 5. 157-158, 192-201; 1995a,
s. 94-112; Rutkowiak, 1992, s. 40-52). W kontekscie podejmowanej tutaj kwestii
na uwage zastuguje pojawiajaca si¢ w koncowych partiach artykutu z konca lat
80. ocena Kwasnicy stosunku migedzy dwoma podejsciami: ,,Krytyka najrzadziej
przez pedagog6éw uprawiang jest krytyka hermeneutyczna. [...] Krytyka najwie-
cej pedagogice obiecujacg, i najbardziej dzis glosna, jest krytyka emancypacyjna.
Uprawia ja - czynigc z niej nie dodatek do gléwnego zajgcia, ale glowne zajecie
wlasnie, swoja metode badawczg — pedagogika krytyczna” (1989, s. 137; zob. Za-
mojski, 2014, s. 7-22; Zieliniska, 1996, s. 93-110).

Rozpatrywane przez autora artykulu napiecie miedzy dwoma wzorcami
krytycznosci wpisuje sie¢ w dzieje sporu migdzy badaczami zwigzanymi z Insty-
tutem Badan Spolecznych we Frankfurcie a myslicielami tworzacymi tradycje
hermeneutyki filozoficznej, ktorego wczesnym przykladem moze by¢ krytycznie
odnoszacy si¢ do Wilhelma Diltheya artykut Maxa Horkheimera z 1933 roku
Materializm a metafizyka (zob. Horkheimer, 1987, s. 35-73). Inng jego odstone
stanowi siegajaca swymi poczatkami konca lat 60. XX wieku tzw. debata Haber-
mas - Gadamer, w ktéra w kolejnych latach wlaczali si¢ tez inni filozofowie i ba-
dacze, przedstawiciele i zwolennicy obu nurtéw wspdtczesnej mysli (zob. Folkier-
ska, 1990a, s. 206-223; Mendelson, 1979, s. 44-73; Ricoeur, 1992, s. 182-192).
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W tym kontekscie nalezy tez wspomnie¢, ze w jednym z wazniejszych opraco-
wan z poczatkow lat dwutysiecznych poswieconych pedagogice krytycznej Joe
L. Kincheloe wskazuje na hermeneutyke krytyczng jako podstawe krytycznych
badan jakosciowych (zob. 2004, s. 57-58; zob. takze: Milerski, 2011, s. 161-164).
Artykul Kwasnicy jako egzemplifikacja rozwazan dotyczacych istotnej dystynkeji
nie tylko przybliza rozumienie orientacji krytycznej we wspolczesnej pedagogice
oraz wskazuje na zréznicowanie wewnatrz grupy ,pedagogow z marginesu’, jak
okreslil, w tym tez siebie, nieco pdzniej jego autor tych badaczy i teoretykow
edukacji, ktorzy funkcjonowali w Polsce na przetomie lat 80. i 90. w opozycji
do norm pedagogiki naukowej i ktérych faczylo dazenie do radykalnej odno-
wy pedagogiki (Kwasnica, 1992, s. 83; zob. s. 150-154; 1990, s. 117). Wskazywat
réwniez, ze linia demarkacyjna nie jest wcale oczywista (zob. Kwiecinski, 2011, s.
19-151; Sliwerski, 2015, s. 120-147; Witkowski, 2010b, s. 56-59), zwlaszcza dla
zewnetrznego obserwatora, co moglo mie¢ wplyw na oceng potencjatu pedago-
giki krytycznej i obecnosci tej orientacji w pedagogice ogolnej, a w konsekwencji
jej zdolno$¢ do ekspansji w tym czasie na ten obszar.

Przykladowo Roman Schulz w swoim krétkim wystgpieniu zamykajacym
konferencje¢ zorganizowang w 1995 roku w ramach dziatan Zespotu Pedagogi-
ki Ogolnej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, ktéremu to Zespotowi w tym
czasie przewodniczyl, wyrdznil obecne na niej gléwne orientacje ideowe, w tym
nazwang roboczo ,,szkole pedagogicznej awangardy”, okreslajac, ze jest to szkota
»odwolujaca si¢ do takich poje¢ bazowych, jak: krytycznos¢, alternatywy eduka-
cyjne, postmodernizm” (Schulz, 1995, s. 324; zob. takze: Jakubiak i Leppert, 1998,
s. 86-87). Ta zbiorcza nazwa zawiera zapewne wiecej, niz sama moéwi, wlacza-
jac w to przytoczony krotki opis. Oczywiscie, jak sam jej autor zastrzega, nalezy
uznad, ze odnosi sie przede wszystkim do konferencyjnych wystapien i ma cha-
rakter swego rodzaju przymiarki, jednak wskazywa¢ moze na pewng tendencje¢
lat 90. do zblokowania nowych impulséw i kierunkéw w polskiej pedagogice,
takich jak pedagogika krytyczna, hermeneutyka, postmodernizm. Ujeta w ten
sposob krytyczna teoria edukacji nie tylko staje si¢ zjawiskiem zauwazalnym,
tworzonym przez grupe badaczy wprowadzajacych co$ oryginalnego i niekon-
wencjonalnego, ale mozna uzna¢, idac dalej tropem uzytego okreslenia, ze widzi
sie w niej forpoczte zachodzacych zmian w konstelacji kierunkéw wspdlczesnej
polskiej pedagogiki.

Siegnijmy po bardziej rozbudowany material. Stefan Woloszyn w trzy lata
pdzniej opublikowanym uzupelnionym wydaniu pracy Nauki o wychowaniu
w Polsce w XX wieku, w cze$ci zatytutowanej Nowe nurty ostatnich dziesiecioleci
poswigcil osobne rozdziaty miedzy innymi ruchom kontestacyjnym i kontrkul-
turze, nurtowi radykalnej krytyki szkoly, pedagogice hermeneutycznej i nurtom
postmodernistycznym (zob. 1998, s. 99-103, 107-113, 134-145). Nie wyrdznit
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przy tym rozdziatem jako odrebnego zjawiska pedagogiki krytycznej, w kazdej
z wymienionych sekcji odsyla jednak do problematyki, zagadnien czy badaczy
zwigzanych ze szkola frankfurcka czy krytyczng teorig edukacji. W przypadku
ruchéw kontestacyjnych i kontrkultury wskazuje obok Charlesa Wrighta Mill-
sa i Davida Riesmana na Herberta Marcusego i Ericha Fromma jako czolowych
przedstawicieli ,,nowej lewicy”, do ktérych ustalen i filozofii odwotywat sie wy-
rézniony przez autora nurt. W rozdziale tym, przywolujac powojenng dziatal-
nos$¢ Instytutu Badan Spotecznych we Frankfurcie, nawigzuje takze do Maxa
Horkheimera i Theodora W. Adorno. W przypadku omdwienia radykalnej
krytyki szkoty odwoluje si¢ do Paula Freirego, a takze Ivana Illicha, natomiast
jednym z filozoficznych punktéw odniesienia dla pedagogiki hermeneutycznej
czyni mysl Jirgena Habermasa. Amerykanska pedagogike krytyczna Woloszyn
omawia jako element nowego postmodernistycznego myslenia o edukacji na
podstawie opublikowanej w 1993 roku monografii Tomasza Szkudlarka Wiedza
i wolnosé w pedagogice amerykatiskiego postmodernizmu (1993b).

Warto doda¢, ze z poczatkiem lat 90. dzigki otwarciu na Zachdd, po latach
ograniczen, dzialania cenzury, autorytarnych praktyk w zarzadzaniu nauka i jej
instytucjami oraz braku odpowiedniej koniunktury, do $wiadomosci i zasobow
polskich pedagogéw maja szans¢ dotrzec i docieraja z zagranicy réznymi droga-
mi, niemniej gléwnie za posrednictwem jezyka angielskiego, w mniejszym stop-
niu francuskiego i niemieckiego oraz ttumaczen, impulsy taczone z szeroko po-
jetym podej$ciem krytycznym. Oprécz wymienionych przedstawicieli kontrkul-
tury, descholersow, hermeneutyki czy taczonego z poststrukturalizmem postmo-
dernizmu, nalezy z pewnoscig dopisa¢ krytyke feministyczng, postkolonialng
i odwolujaca sie do osiagniec¢ szkoly frankfurckiej i Wrighta Millsa socjologie
krytyczna, a takze nowa socjologie edukacji. Impulsy z wszystkich tych nurtéw
s3 wyraznie obecne w pracach powstajacych w srodowisku polskich pedagogow
krytycznych tego czasu. Ponadto, osobny wysitek podjety w tym okresie przez
Lecha Witkowskiego przyniost ksigzki poswiecone koncepcji Erika H. Eriksona
oraz semiotyce kultury Michaita Bachtina, a przez Bogustawa Sliwerskiego anty-
pedagogice i alternatywnej edukacji (zob. Sliwerski, 1992; 1993; Witkowski, 1989;
1991)7, ktére réwniez majg zwigzek z podejsciem krytycznym. Ale nawet samo
ujecie Woloszyna pokazuje, jak mocno $rodowisko polskich pedagogéw zwiaza-
nych z pedagogika krytyczna absorbowalo to, co wartos$ciowe i szeroko dyskuto-
wane w zachodniej humanistyce i naukach spotecznych. Moze to $wiadczy¢ takze
o sile ekspansji pedagogiki krytyczne;j.

7 Inne istotne prace z tego okresu zostana przywolane w tekscie gtéwnym i przypisach, tu-
taj chcialbym jeszcze osobno wspomnie¢ o waznym zbiorze artykuléw Zbigniewa Kwiecinskiego
Socjopatologia edukacji (1995 - wyd. 11992).
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Warto wzig¢ pod uwage jeszcze jeden przyklad. W nowym wydaniu Zarysu
pedagogiki ogolnej z polowy lat 90. Janusz Gnitecki jedna z czterech czesci roz-
dzialtu trzeciego Struktura pedagogiki w Polsce i na swiecie i miejsce w niej peda-
gogiki ogolnej przeznacza rozwazeniu dwoch uje¢ pedagogiki ogolnej: jako teo-
rii krytycznej i metateorii (zob. Gnitecki, 1999, s. 165-176)%. Sam status nadany
w ten sposob teorii krytycznej zwraca uwage, nie mniej interesujgce i znaczace
w kontekscie podejmowanych tu zagadnien jest rozwiniecie wskazanej alterna-
tywy. Zdaniem Gniteckiego, opowiadajacego si¢ za drugim z uje¢, ,,Rzecznikow
pojmowania pedagogiki jako refleksji krytycznej znalez¢ mozna wsrdd przedsta-
wicieli roznych nurtéw i orientacji pedagogicznych, poczynajac od nurtéw kon-
serwatywnych poprzez liberalne do radykalnych” (1999, s. 165-166; szerzej: 1995,
s. 162-167), jako taka jest ona obecna od samego poczatku istnienia pedagogiki.
Przechodzac do omdwienia stanowiska amerykanskiej pedagogiki krytycznej
na podstawie pierwszego wydania wczesnego polskiego opracowania autorstwa
Szkudlarka z 1991 roku (zob. Szkudlarek, 1992), identyfikuje ja z samym lewym
skrzydtem wskazanego przez siebie spektrum nurtéw i orientacji oraz podkresla
zagrozenia plynace w jego ocenie ze strony jej radykalizmu. Jak zauwaza:

Radykalne, kontrastowe i czesto ambiwalentne formufowanie probleméw
wspolczesnej edukacji przez pedagogike krytyczna, stuzy¢ moze nie tylko pod-
wazeniu mozliwosci udzielenia dobrze nam znanych odpowiedzi pedagogiki
fundamentalnej, ale przede wszystkim zakwestionowaniu jej dotychczasowych
podstaw teoretycznych. [...] Radykalizm pedagogiki krytycznej prowadzié
tez moze do anihilacji, czyli unicestwienia pedagogiki (Gnitecki, 1999, s. 167;
zob. 1995, 5. 159, 161; Nowak, 1993, s. 12-13).

Przy czym wskazuje na problematycznos¢ ,wprowadzania na teren polskiej peda-
gogiki i szkoly obcych kulturowo i ideologicznie nurtéw, kierunkéw i orientacji
pedagogicznych” (Gnitecki, 1999, s. 175; zob. takze: Palka, 1994, s. 106, 108-109;
Witkowski, 20104a, s. 44-49), ktérym ponadto brak jego zdaniem uprawomocnie-
nia. Jak wskazuje,

Do takich bezkrytycznie przenoszonych fenomendéw zachodniej kultury na-
lezg: antypedagogika, pedagogika krytyczna, pedagogika oporu, pedagogika
wyzwolenia, klinika ksztalcenia itp. Nie posiadaja one w naszym kraju ani bazy
spolecznej (dzialaja w prozni), ani tez nadbudowy ideologicznej, a tym bardziej
zalozen wyrostych w tradycji kultury zachodniej. W prébach forsowania tej

8 W inny sposéb te kwestie rozpatruje Roman Leppert (zob. 2005, s. 130-148). Natomiast
Lech Witkowski zauwaza: ,pedagogika jako taka, jesli istnieje, musi by¢ krytyczna” (2012, s. 29 —
tytul numeru: Pedagogika krytyczna dzis. Podstawy, dylematy i wybrane problemy).
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obcej kulturowo i semantycznie ideologii korzysta sie z argumentacji, iz jest
ona dla naszego dalszego rozwoju wrecz nieodzowna. Stad trzeba ja uobecni¢
i wdrozy¢ do powszechnego stosowania. Zapomina si¢ przy tym, ze podobne
»fascynacje ideologiczne” juz przezywali$my i z wielkim trudem udalo si¢ nam
z nich wyzwoli¢ (Gnitecki, 1999, s. 175-176)°.

Gnitecki podobnie te kwestie ujmuje w nieco tylko wcze$niejszej swej pracy
opublikowanej w polowie lat 90. tytulem, trescig i zakresem bliskiej omawiane-
mu rozdziatowi, a miejscami z nim zbieznej. Na przyklad odnoszac si¢ do kon-
cepcji oporu Giroux i McLarena, zaznacza, ze

Utopia ta powstala w warunkach amerykanskich, zupetnie odmiennych spo-
tecznie i kulturowo od naszej rzeczywistosci postsocjalistycznej. Ponadto nie
posiada ona zewnetrznych uprawomocnien i opiera si¢ na mieszance ideologii
modernistycznej, postmodernistycznej i feministycznej. Kryteria, ktérymi sie
postuguje, maja charakter wewnetrzny i subiektywny. [...] W efekcie ten cieka-
wy projekt pedagogiki oporu nalezy do tych gier jezykowych, ktére pozostajg
na papierze (Gnitecki, 1995, s. 168; zob. 1999, s. 170).

Ostatecznie w obu przywolanych tu pracach ich autor zdaje sie ubolewa¢ nad
tym, Ze ,,Po niepowodzeniach i rozczarowaniach do ideologii wschodniej przy-
szta kolej na szczegolne zainteresowanie i fascynacje ideologiami zachodnimi”,
co wbrew pozorom nie daje si¢ czytac az tak jednoznacznie, i w ostatnich ich po-
dobnie brzmigcych zdaniach sugeruje: ,,Moze warto na to wszystko spojrzec kry-
tycznie i w sposob bardziej refleksyjny” (Gnitecki, 1999, s. 176; zob. 1995, s. 173).

W obrazie zagrozen ze strony pedagogiki krytycznej sporzadzonym przez
Gniteckiego wybrzmiewa zaréwno echo jej popularnosci i ekspansji, jak rowniez
intelektualnego i emocjonalnego dystansu jego autora oraz ograniczonych moz-
liwos$ci prowadzenia przez niego polemiki. Przedstawianie jej jako czegos ,,obce-
go” moze stanowi¢ swoista reakcje na zaobserwowane nagte, nat¢zone pojawie-
nie si¢ w sferze zainteresowan, a zwlaszcza publikacji stosunkowo wielu polskich
pedagogdw idei i zjawisk, ktdrych zrédia i wewnetrzna dynamika lokowaly sie
poza zakresem studiow i teoretycznego przygotowania badacza. Taki stan rzeczy

? Warto zaznaczyé¢, ze nie tylko wyszczegdlnione w tym cytacie nazwy na oznaczenie odreb-
nych fenomenoéw, w zaleznosci od przyjetych przez danego badacza kryteriow byly i zasadniczo
nadal s3 w polskiej pedagogice traktowane badz jako osobne kierunki, badz nalezace do tej samej
orientacji odrebne koncepcje i wyspecjalizowane trendy, badz tez — co do czesci z tych nazw -
sformutowania bliskoznaczne. W kazdym razie na poczatku lat 90. w polskiej pedagogice ogdlnej
nomenklatura nie byla jeszcze ustalona, a i wciaz trudne do okreélenia sa status, wzajemne rela-
cje i uzycie takich kategorii, jak pedagogika krytyczna, radykalna, emancypacyjna czy radykalno-
-emancypacyjna, oporu i pogranicza, ale tez w jakims stopniu pedagogika postkolonialna czy post-
modernistyczna (ponowoczesna) i antyautorytarna (zob. takze: Kwiecinski i Sliwerski, 2019).
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réwniez sktada si¢ na ogélny efekt recepcji — nie chodzi o atencje, ale o sposéb
prezentacji i analizy zagadnienia. Przed transformacjg ustrojowg dyskusje wokot
teorii krytycznej i postmodernizmu stanowity w Polsce margines publikowanych
prac, podczas gdy w zachodniej humanistyce i naukach spolecznych szeroko re-
zonujacy intelektualny ferment poststrukturalizmu od konca lat 60. przeszedi,
jak juz byla poniekad o tym mowa w poprzedniej czeéci artykutu, do tego czasu
juz kilka faz (zob. Bachmann-Medick, 2012; Wlodarczyk, 2021). W kategorycz-
nej ocenie Gniteckiego takze postmodernizm, ktdry taczy w pedagogice réwniez
z postacig Giroux, nie jest wlasciwg odpowiedzig na kryzys wspolczesnego swia-
ta. Jak stwierdza, ,,Nie wystarczy zastapi¢ komisarzy poetami, aby juz $wiat stal
sie lepszy, nie wystarczy gra¢ na polifonicznej harfie, aby swiat byt pigkny [...].
Ruch postmodernistyczny w pedagogice nie rozwigze zadnego problemu wspot-
czesnej edukacji. Z racji swoich zalozen jest ruchem skazanym na niepowodze-
nie” (Gnitecki, 1999, s. 212-213).

Wybrane przyklady odnoszenia si¢ w pierwszej potowie lat 90. do obecno-
$ci w polskiej pedagogice ogolnej orientacji krytycznej, badaczy, ich publikacji
i podejmowanych zagadnien, wskazuja na wystepowanie réznych stopni dystan-
su i strategii oswajania nowego z perspektywy obserwatora zjawiska. Oczywiscie
dalsze badania tego rodzaju recepcji pozwolilyby zweryfikowaé poczynione tu
wstepne ustalenia, niemniej niezaleznie od ksztattu recepcji i motywacji poszcze-
gélnych przedstawicieli pedagogiki ogélnej, zaktadajac réwniez przemilczenia
wielu innych, podejmowanie dyskusji nad zagadnieniem i jego lokowanie nalezy
uzna¢ za $wiadectwa odczuwanej ekspansji pedagogiki krytycznej, rozumianej
tu jako kolonizacja (zob. Wlodarczyk, 2019). W przywolanych ujeciach krytycz-
na teoria edukacji ukazana jest jako czes¢ konglomeratu, ktéry w zaleznosci od
przyjetej perspektywy posiada odmienny sklad, co wyraznie nie ulatwia jej ana-
lizy i odczytywania. Mozna postawi¢ pytanie, w jakim stopniu dostep do Zro-
del oraz informacji o aktywnosci badawczej w dobie analogowej przetozyt sie na
efekty recepcji w pedagogice ogdlnej pedagogiki krytycznej? — w kazdym razie
brak w tym okresie obowiazujacych definicji i kanonicznych lektur daje si¢ po-
wigzac z pewnego typu wewnetrzng dynamika rozwoju tego kierunku. Przejdz-
my zatem do zarysu recepcji z lat 90. pedagogiki krytycznej dokonanej w polskiej
pedagogice ogdlnej przez wybranych badaczy identyfikujacych sie z tg orientacja.
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Formacja pedagogiki krytycznej — trop drugi'

W polowie lat 90. ubieglego wieku, referujac amerykanskie spory edukacyjne
dwoch poprzednich dekad z intencja rozbudowania rozpoczetej wezesniej recep-
cji i wzbogacenia dyskusji w polskiej pedagogice o nieobecne dyskursy, Zbyszko
Melosik wyr6znil wsréd nich cztery wiodace podejscia: funkcjonalizmu struk-
turalnego, teorii reprodukeji, teorii oporu oraz koncepcji postmodernistycznych
(zob. Melosik, 1995b, s. 7-16; zob. takze: 1995a, s. 17-46; Szkudlarek, 1993Db,
s. 74-108). Zgodnie z obecnymi juz wtedy w rodzimej pedagogice ustaleniami
poczynionymi w kregu seminariow torunskich (McLaren, 1991, s. 38-56; Rut-
kowiak, 1995a, s. 13-50; Szkudlarek, 1992, s. 61-67; 1993b, s. 48-88; Witkow-
ski, 1990, s. 12-39; 1993, s. 200-239), ujawniajace si¢ w Stanach Zjednoczonych
z niezwykla wyrazistoscia i sita kontrowersje wokot edukacji rozpoznal badacz
jako reakcje zaistniate w obrebie wskazanych podej$¢ na zachodzace w organi-
zacji spolecznej i kulturze gwaltowne zmiany zwigzane z wchodzeniem w faze
ponowoczesnosci, jak rowniez intelektualny ferment wywotany wérdd tamtej-
szych pracownikéw naukowych ekspansja poststrukturalistycznej epistemologii
i neopragmatyzmu. Nie kryjac swoich sympatii wzgledem teorii oporu, a zwlasz-
cza poststrukturalizmu, Melosik przedstawil zachodzaca w latach 80. ewolucje¢
stanowiska czotowych przedstawicieli amerykanskiej pedagogiki krytycznej —
Giroux i McLarena, od wyraznej rezerwy w kierunku stopniowego otwierania sie
na kolejne idee postmodernizmu, niemniej z zachowaniem zasadniczych war-
tosci utopijnego programu o$wiecenia (zob. Melosik, 1995b, s. 51-85, 114-126;
Szkudlarek, 1992, s. 61-67, 77-80; 1993b, s. 103-108; zob. takze: Stanley, 1993,
s. 184-185, 192-197; Witkowski, 1998 [1992], s. 37-38; 1993, s. 207-210).

Jak wskazywal, Giroux i McLaren podjeli polemike z podej$ciem funkcjo-
nalnego strukturalizmu oraz marksistowsko czy radykalnie zorientowanymi
teoretykami ekonomicznej i kulturowej reprodukeji, zarzucajgc im ,,koncentro-
wanie si¢ na »funkcjach« edukacji w ramach danego systemu spofecznego” (Me-
losik, 1995b, s. 53; zob. takze: Sawisz, 1989, s. 27-33, 37-39, 69-77, 122-143)
i wskazujac na niedostrzegane przez nich potencjalne czynniki zmiany, jakimi sa
powszechnie wystepujace wsrod ucznidéw i nauczycieli zjawisko oporu oraz two-
rzona w przestrzeni szkoly sfera publiczna jako pole toczacej si¢ ideologicznej
walki przeciw strukturom dominacji. Nie tylko wymienieni, kontynuuje Melosik,
bo wraz z nimi inni teoretycy krytyczni, jak Apple czy Jean Anyon, odrzucajac
redukcjonistyczny i deterministyczny w ich odbiorze sposéb analizy kulturowo-

' W przygotowaniu tej czesci tekstu wykorzystane zostaly fragmenty podrozdziatu Pedagogi-
ka krytyczna a jej zwigzki z filozofig Ericha Fromma z pracy: Wlodarczyk, 2016, s. 37-45.
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-spolecznych i ekonomicznych uwarunkowan kariery szkolnej, skoncentrowali
uwage na teoretycznych i praktycznych ograniczeniach mechanistycznie rozu-
mianej hegemonii kapitalizmu i jednostronnie rozpatrywanego zjawiska wtadzy,
w czym pomocne okazaly sie prace wloskiego neomarksisty Antonio Gramscie-
go i zaliczanego do francuskich poststrukturalistow filozofa Michela Foucaulta.
Oczywiscie aktualny ksztalt stosunkéw spotecznych, z jakimi mamy do czynienia
w przestrzeni szkoly, jest okreslany przez czynniki ekonomiczne i historyczne,
ktore wywieraja ogromna presje na tworzony tam przez uczniéw, ich rodzicow,
nauczycieli i pracownikdéw administracji §wiat zycia, zachowuje on jednak zda-
niem teoretykdw oporu wzgledna autonomie, czego swiadectwem mogg by¢ akty
sprzeciwu, opozycji, kontestacji oraz tarcia, sktadajace si¢ na rodzaca si¢ tam i po-
siadajaca swoja wlasng sile kontrkulture. Innymi stowy, zdaniem amerykanskich
pedagogéw krytycznych badania zycia w szkotach wskazujg na to, ze dominacja
polityczno-ekonomiczna kapitalistycznych stosunkéw spofecznych nie pokrywa
sie tam, i nie tylko tam, z panowaniem intelektualno-moralnym w sferze kultury,
a poniewaz edukacja w znacznym stopniu nalezy do tej wlasnie sfery, pojawia-
jaca si¢ miedzy tymi plaszczyznami panowania luka czy, méwiac jezykiem de-
konstrukcji - fatdka, tworzy niezagospodarowang przestrzen chaotycznych staré
o ksztalt jednostkowej i zbiorowej tozsamosci oraz, co nie mniej istotne, nosi
w sobie potencjal zmiany.

Takie pojmowanie edukacji pozwala teoretykom oporu postrzega¢ szkoty za-
réwno jako miejsca dominacji, jak i wyzwolenia oraz upelnomocnienia. Jest ono
réwnoznaczne z odrzuceniem superdeterministycznych koncepcji, w ktorych
szkoly wylacznie reprodukujg stosunki spoteczne i indoktrynujg pasywnych
ucznidéw. Szkoly nie s wiec miejscami niekwestionowanego przystosowania
do dominujacej kultury, lecz miejscami stalej reinterpretacji instytucjonalnych
doswiadczen, dokonywanej przez grupy podporzadkowane; miejscami nie-
przerwanego oporu wobec alienacji i opresji (Melosik, 1995b, s. 57).

Badanie i odpowiednie wspieranie istniejacego w szkotach oporu daje cha-
rakterystyczng dla modernizmu, jak mozna wnosi¢, nadziej¢ na jego skuteczne
zagospodarowanie, ,Pedagodzy krytyczni twierdza wigc - zdaniem socjologa
edukacji — Ze opdr nie tylko »jest«, Ze rzeczywidcie istnieje, ale takze, ze »po-
winien by¢« i ze w zwiazku z tym zadaniem pedagogiki jest wplywanie na jego
wystapienie i ksztalt” (Melosik, 1995b, s. 60), czemu moga stuzy¢ m.in. ukierun-
kowane na humanizacj¢ porzadku spolecznego i realizacje postulatu radykalnej
demokracji dziatania osadzonych w realiach szkoly i znajacych sytuacje poszcze-
golnych systemowo i regularnie opresjonowanych grup krytycznych nauczycieli,
wpisujgcych sie tym samym w model transformatywnego intelektualisty, zaanga-
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zowanego po stronie grup i klas podporzadkowanych w przeksztalcenie stosun-
kow spotecznych tak, by zrealizowane zostaly obietnice demokracji — sprawiedli-
wosci, egalitaryzmu, emancypacji i solidarnosci. Opowiedzenie si¢ za ideatami
demokracji oznacza dla transformatywnego intelektualisty dazenie do zintegro-
wania teorii i praktyki edukacji, jezyka krytyki z jezykiem mozliwosci, innymi
stowy, sprzeciw wobec konkretnych przejawéw niesprawiedliwosci, opresyjnych
dyskurséw, instytucjonalnych ograniczen i hegemonicznych praktyk, solidar-
nos$¢ z krzywdzonymi, wzmacnianie ich oporu, potencjalu, gltosu, wyobrazni,
tworzenie korzystnych warunkéw dla ich upelnomocnienia oraz zainicjowania
krytycznego dialogu wykraczajacg poza sfere publiczng szkoly, taczenie sie z in-
nymi intelektualistami w grupy oraz zaangazowanie w tworzenie lepszego $wiata
dla wszystkich (zob. Aronowitz i Giroux, 2003 [1985], s. 40-43; Giroux, 1997
[1991], s. 103-110; zob. takze: Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 8-30; Rutkowiak,
1995b, s. 297-302). Co wigcej, nie chodzi jedynie o wskazywanie jawnych zro-
det i przejawdéw zagrozen oraz patologii edukacji, ale réwniez krytyke ukrytego
programu, wydobycie niedostrzeganych i niepozornych komponentéw z cienia
praktykowanych w niej rytuatéw, nawykéw i przyzwyczajen, podzielanych mitow
i symboli utrwalajacych czy budujacych stan sprzecznosci, konfliktu, wyklucze-
nia czy dysfunkgji. Jak podkresla Giroux wraz z Anthonym N. Penng, istotnym
wyzwaniem, stojacym przed badaczami edukacji, jest zrozumienie wystepuja-
cych ,,sprzecznosci migdzy oficjalnym programem, to jest wyraznie okreslonymi
celami poznawczymi i afektywnymi formalnych instrukcji, a »ukrytym progra-
mem« — niejawnymi normami, wartosciami i przekonaniami, ktére sg przeka-
zywane uczacym si¢ przez strukture tkwigca u podstaw znaczenia formalnych
tresci oraz stosunkéw spotecznych szkolnego i klasowego zycia” (Giroux i Penna,
1988, s. 23; zob. Giroux, 2001b [1983], s. 42-71; szerzej: zob. Ginsburg i Clift,
1997, s. 87-127; Janowski, 1995, s. 54-60; Margolis i in., 2001, s. 1-19; Pauluk,
2016, s. 21-53; Starego, 2009, s. 49-68; ZYobicki, 2002, s. 13-38).

Dalsza ewolucja amerykanskiej pedagogiki krytycznej, jak juz byta o tym
mowa, zwigzana jest z wlaczaniem kolejnych idealéw epoki pdznej nowocze-
snos$ci w obreb sformulowanego na poczatku lat 80. XX wieku stanowiska, prze-
ksztalcajac tym samym zdaniem Melosika ,teori¢ oporu w pedagogike krytycz-
no-postmodernistyczng” (Melosik, 1995b, s. 115; zob. Giroux i McLaren, 2002,
s. 29-34; Giroux, 2003, s. 5-16; Kruszelnicki, 2008, s. 165-180; Szkudlarek, 1993b,
s. 98-108; Zielinska, 1993, s. 188-201). Badacz wskazuje na szereg transformacji
wynikajacych z odrzucenia modernistycznej skfonnosci do esencjalizmu, daza-
cego do wskazywania istoty rozpatrywanych zjawisk, a takze totalnosci, probuja-
cej wytlumaczy¢ sprzeczne impulsy, cechy i tendencje, umieszczajac je w jedne;j,
zupelnej perspektywie, oraz do konstrukgeji teoretycznych szukajacych uprawo-
mocnienia dla siebie i dla tworzonych wielkich narracji zmiany i wyzwolenia
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w transcendentnych i transcendentalnych warunkach mozliwosci, takich jak
na przyklad opatrznos$¢, poznanie naukowe, koniecznos¢ dziejowa, rozwoj, po-
step, czlowiek, wolnos¢, racjonalnoé¢ czy rozum. Po poddaniu krytyce teorie tak
skonstruowane okazuja si¢ by¢ wyrazem euro- i antropocentrycznych wartosci
i uprzedzen, ktore nie prowadzg do realizacji uniwersalnych dla ludzkosci i $wia-
ta idealéw oraz celow, ale pracuja na rzecz ograniczonych do potrzeb okreslo-
nych spotecznych grup, warstw czy klas imperatywow, preferujac dobro jednych
z nich za cene uposledzenia innych. Slepa uliczka oswieceniowych dogmatow
i opartego na nich nowoczesnego humanizmu wprowadza Giroux i McLarena na
droge limitowanej akceptacji postmodernistycznych ideatéw pluralizmu, rézno-
rodnosci, przygodnosci, fragmentarycznosci, niejednoznacznosci, roznicy, tek-
stualnosci i dekonstrukgji.

Odczytanie Melosika w wielu punktach wyraznie koresponduje z ustalenia-
mi Witkowskiego, za ktérym stwierdza, Ze ,,obaj autorzy uznajg »za konieczne za-
stosowanie szeregu pomyslow postmodernizmu, bez podpisywania si¢ pod jego
wszystkimi skrajnymi konsekwencjami, ale takze bez potepienia go w calosci
[...]«” (Melosik, 1995b, s. 125; zob. Witkowski, 1998, s. 37), jak réwniez zgadza
sie ze Szkudlarkiem, ze ,,pedagogika krytyczna nie jest w stanie uprawomocnié
swego istnienia inaczej, jak tylko przez odwolanie si¢ do idealéw modernizmu”
(Melosik, 1995b, s. 125; zob. Szkudlarek, 1993a, s. 35). W tym sensie mozna row-
niez przyjac, ze ksigzka socjologa edukacji stanowi takze §wiadectwo utrwalenia
obecnego w polskiej pedagogice obrazu recepcji amerykanskiej pedagogiki kry-
tycznej, obrazu, ktdry w znaczacy sposob zawazyl na ksztalcie i zainspirowat kie-
runki rozwoju kolejnych pokolen polskich kontynuatoréw krytycznej teorii edu-
kacji. Nalezy przy tym pamietac, ze takze w polowie lat 90. byl on niejednolity,
czego przykladem jest ksigzka autorstwa Marii Czerepaniak-Walczak Miedzy do-
stosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji (1994; zob. tak-
ze: Zielinska, 1996). Analizujac kierunki i obszary zainteresowania emancypacja
przez edukacje, badaczka wyodrebnia wéréd nich trzy gtéwne nurty — pedago-
gike emancypacyjna w waskim rozumieniu, reprezentowang gtéwnie przez pe-
dagogow z Europy Zachodniej, takich jak Klaus Mollenhauer, Diethelm Damm,
Walter Leirman, pedagogike wyzwolenia, zwigzana z poludniowoamerykanska
teologia wyzwolenia i z pedagogami skupionymi wokdt Freirego, oraz péinoc-
noamerykanska pedagogike radykalng, wskazujac na Giroux i McLarena jako
rozpoznawalnych dla polskiego czytelnika jej przedstawicieli (zob. Czerepaniak-
-Walczak, 1994, s. 40-42; 2006, s. 73-75). Sama autorka w swej rekonstrukeji
emancypacyjnej teorii edukacji, w ktorej nawigzuje do przedstawicieli dwdch
pokolen szkoly frankfurckiej, odwoluje si¢ do zrédet i badaczy lokujacych sig
w pierwszym z wyréznionych przez nig nurtow. W tym zestawieniu zwraca uwa-
ge, ze pedagogika emancypacyjna w waskim rozumieniu jako inkorporacja teo-
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rii krytycznej wydaje sie bardziej modernistyczna niz jej amerykanska odmiana
i obojetna w tym sensie wobec ideatow epoki pdznej nowoczesnosci.

Wskazane zawieszenie pedagogiki krytycznej miedzy modernizmem a post-
modernizmem pozwala wrdci¢ do pytania o pozaontologiczny sens oporu, pyta-
nia istotnego o tyle, o ile opowiedzenie si¢ za réznorodnoscia nie ma sprowadzi¢
krytycznej teorii i praktyki edukacji do samych tylko dziatan na rzecz karnawali-
zacji kultury, rozbrajania powagi, intertekstualnej zabawy badz uporu, zwlaszcza
ze wszystkie te gesty moga podlega¢ kooptacji czy komercjalizacji. Pozytywna
odpowiedz na nie wyraznie obecna jest w afirmujacym nawigzaniu Giroux z lat
80. do intelektualnych dokonan szkoly frankfurckiej i jej teorii krytycznej, kto-
re to nawigzanie zwigzle rysuje profil tego wylaniajacego si¢ wtedy stanowiska
w amerykanskich sporach edukacyjnych: ,koncepcja teorii krytycznej — pisat
w znanej polskim pedagogom krytycznym Theory and Resistance in Education —
odnosi si¢ do natury samoswiadomosci krytycznej i do potrzeby opracowania
dyskursu transformacji i emancypacji spotecznej, ktéry nie przywiera dogma-
tycznie do wlasnych zalozen doktrynalnych” (Giroux, 20014, s. 8). Nalezy jednak
od razu zaznaczyg¢, ze stosunek Giroux i innych amerykanskich pedagogow kry-
tycznych do dziedzictwa grupy filozoféw i socjologéw pracujacych od lat 30. XX
wieku w zalozonym nieco wczesniej Instytucie Badan Spotecznych we Frankfur-
cie, z przerwg w okresie triumfu nazizmu w Niemczech, kiedy to przeniesli swoja
siedzibe i dzialalnos¢ do Nowego Jorku, nigdy nie byt pozbawiony refleksyjnego
dystansu (zob. Giroux, 1984, s. 116-120; 2001a, s. 7-41). Niemniej wktad takich
badaczy, jak Horkheimer, Adorno, Marcuse czy Habermas do pedagogiki kry-
tycznej, nie tylko jej amerykanskiego wariantu, wydaje si¢ by¢ odczytywany jako
bezkonkurencyjny (zob. Kellner, 2003, s. 161-175; Kincheloe, 2004, s. 45-59;
Kriiger, 2007, s. 47-69). Nie tylko bowiem stanowig wazne dla kierunku ogniwo
wprowadzajace oryginalne odczytania tradycji filozofii niemieckiej — my$li Im-
manuela Kanta, Georga W.F. Hegla i Karola Marksa, a takze socjologii Maxa We-
bera, ale rowniez nalezg do prekursoréw, jak juz byla o tym mowa w poprzedniej
czesci publikacji (zob. Wlodarczyk, 2021, s. 20), w taczeniu marksizmu z psy-
choanaliza oraz rozwoju spotecznego i jednostkowego w relacji do kultury (zob.
Bailey, 1996, s. 5-40).

Jednak obok inspiracji szkolg frankfurcka wymienia si¢ inne istotne jej zrodta,
takie jak przywolana wczesniej pedagogika wyzwolenia Freirego, noeomarksizm
Gramsciego, nastgpnie prace Bachtina i Lwa Wygotskiego, Illicha, dziedzictwo
brytyjskiej nowej socjologii edukacji, rekonstrukcjonizmu i progresywizmu,
a takze postmarksizm, feminizm, poststrukturalizm i dekonstrukcje, teorie post-
kolonialng oraz studia kulturowe (zob. Kincheloe, 2004, s. 45-95; Stanley, 1993,
s. 184-185). Nie jest jednak tak, na co wskazuje to skrotowe wyliczenie, ze jest
ona jednolita pod wzgledem ideowym, a wskazane jej zrodla i inspiracje tworza
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wspolny dla calego kierunku mianownik. W zasadzie, jak podkreslali Kincheloe
i McLaren, a czego $wiadomi byli polscy badacze krytyczni, w ramach amerykan-
skiej wersji pedagogiki krytycznej funkcjonowaly i funkcjonujg rézne tradycje
myslowe (zob. Kincheloe i McLaren, 2009, s. 432-435), a ona sama podlega licz-
nym zmianom, tak jak i rzeczywisto$¢ spoleczna, ktéra rewiduje, ulega ciagtym
przeobrazeniom. Stad sklaniajg si¢ oni ku takiemu rozumieniu teorii krytycznej,
ktore abstrahuje od przypisywania jej do kontekstu szkoty frankfurckiej. Jej zro-
del mozna szuka¢ réwniez poza nig. Ich zdaniem jako taka,

Teoria krytyczna jest w szczegolnosci skoncentrowana na kwestiach wladzy
i sprawiedliwosci oraz na sposobie, w jaki takie dziedziny jak ekonomia, kwe-
stie rasy, klasy i gender, ideologie, dyskursy, edukacja, religia i inne instytucje
spoleczne oraz wreszcie dynamika kulturowa wchodzg ze soba w sprzezenia
i tworza system spoleczny (Kincheloe i McLaren, 2009, s. 435; zob. s. 435-444;
McLaren, 2015, s. 219-277).

Mimo wskazywanej roznorodnosci podejs¢ badacz o orientacji krytycznej
akceptuje jednak zdaniem Kincheloe’a i McLarena pewne podstawowe zatozenia:

ze wszelka my$l jest zaposredniczona przez spolecznie i historycznie ksztal-
towane stosunki wladzy; ze fakty nie moga by¢ nigdy oderwane od dziedzi-
ny warto$ci lub pewnych inklinacji ideologicznych; ze zwigzek pomiedzy po-
jeciem a przedmiotem oraz pomiedzy znaczacym i znaczonym nigdy nie jest
staly i niezmienny, a czesto nawet jest zaposredniczony przez relacje spoteczne
wlasciwe kapitalistycznemu systemowi produkcji i konsumpcji; ze jezyk jest
kwestig podstawowa w formowaniu subiektywnosci (na poziomie u§wiadamia-
nym, jak i nieu$wiadamianym); ze pewne grupy w spoleczenstwie sg uprzy-
wilejowane wzgledem innych i cho¢ przyczyny tego uprzywilejowania moga
sie znacznie rézni¢, opresja charakteryzujaca wspolczesne spoteczenistwa jest
najsilniej reprodukowana wtedy, gdy sami nieuprzywilejowani akceptujg swoj
status jako naturalny, niezbedny i nieunikniony; ze ucisk ma niejedno oblicze
i ze skupienie si¢ na jednym z nich kosztem innych (np. ucisk klasowy versus
rasizm) pomija zwiazki miedzy nimi; wreszcie, ze praktyki badawcze gléwnego
nurtu stajg si¢ na ogot, cho¢ najczesciej bezwiednie, narzedziami reprodukcji
systemu klasowego, rasowego i genderowego (2009, s. 432-433; zob. s. 437-
-444).

Nie da sie ukry¢, ze z omawianego tu punktu widzenia ,, Krytyka edukacji -
jak syntetycznie ujal to Witkowski - staje si¢ mozliwa przede wszystkim jako kry-
tyka spoleczenstwa” (Witkowski, 1990, s. 130), jednak w zestawieniu z wymie-
nionymi juz wczesniej i powtdrzonymi w latach dwutysiecznych przez McLarena
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i Kincheloea wyznacznikami ogélny obraz zasadniczych postulatéow krytycznej
teorii edukacji Giroux, jakie wskazal na poczatku lat 90. Szkudlarek za amery-
kanskim badaczem, wydaje si¢ mniej dogmatyczny, a przez to bardziej otwarty
na inspirujgce impulsy, autokrytyke i ruch rewizjonistyczny (zob. Giroux, 2005,
s. 66-74; Szkudlarek, 1992, s. 77-80; 1993b, s. 118-121; zob. takze: Gur-Zeev,
1998a, s. 463-486)"".

Szkota w tym ujeciu, wskazuje Szkudlarek (1993b, s. 118-119), jest rozumia-
na jako czes$¢ sfery publicznej, w ktorej edukacja stuzy nie tylko przekazywaniu
wiedzy, ale i tworzeniu politycznych tozsamosci. Stad edukacja, majaca sprzyja¢
zdobyciu kompetencji do przeksztalcania spoleczenstwa i krytycznego obywa-
telstwa, musi tworzy¢ okazje do doswiadczania upelnomocnienia i wspierac ten-
dencje demokratyzacji w obu wskazanych obszarach. Punkt odniesienia dla tak
pojetego zaangazowania i krytyki stanowi etyka jako odmowa zgody na poniza-
nie i wykorzystywanie ludzi, co prowadzi do podjecia dziatan przeciwko nieréw-
no$ciom oraz na rzecz rozszerzania podstawowych praw czltowieka. Skupiajac
sie na zagadnieniu réznicy w kontekscie etycznych wyzwan i politycznych prze-
ksztalcen, pedagogika krytyczna powinna podja¢ prébe zrozumienia niejedno-
rodnych i sprzecznych ze sobg sposobdw tworzenia sie podmiotowosci uczniow,
a takze tego, jaka role odgrywaja réznice w budowaniu relacji miedzygrupowych
i inkluzywnych oraz wykluczajacych stosunkéw spotecznych. Poza tym, referuje
dalej Szkudlarek, , Konieczne jest wypracowanie jezyka umozliwiajacego wia-
czenie do dyskursu pedagogiki konkurujacych identyfikacji i jezykéw politycz-
nych, tak, aby kwestie wladzy, sprawiedliwosci, walki, nieréwnosci, nie zostaty
podporzadkowane jakiej$ nowej formie »panujgcej narracji« uniemozliwiajacej
analize tego, co codzienne, jednostkowe i historycznie zmienne” (1993b, s. 119;
zob. Giroux, 2005, s. 68-69). Chodzi réwniez o nowe formy wiedzy i obszary
ich powstawania, pozwalajace zintegrowa¢ indywidualne doswiadczenia Zycia
codziennego z partykularnymi praktykami kulturowymi, majacymi wartos¢ dla
poszczegolnych ludzi oraz grup, do ktérych nalezg, jednak w zderzeniu z domi-
nujacymi w edukacji i kulturze standaryzujacymi tendencjami ulegaja stlumie-
niu, wykluczaniu i marginalizacji. Innymi stowy: ,,Kultura nie stanowi monolitu,
jest terenem walki kultur ugruntowanych w odmiennych do$wiadczeniach histo-
rycznych oraz w relacjach wladzy tworzacych wiedze¢” (Szkudlarek, 1993b, s. 119;
zob. Giroux, 2005, s. 69).

! Gur-Zeev w swoim artykule opublikowanym pod koniec lat 90., podejmujac sie ponownego
odczytania dorobku szkoly frankfurckiej w kontekscie krytycznej teorii edukacji, wyrazal nadzieje,
ze ,w ten sposob zacheci do kontredukacji wobec dominujacej edukaciji, a takze do przeciwstawie-
nia si¢ dogmatom i iluzjom dominujgcej wersji pedagogiki krytycznej” (1998a, s. 463).
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Kolejng istotng kwesti¢ wskazang przez Giroux, a podejmowana przez pol-
skich badaczy w tym okresie stanowi weryfikacja o§wieceniowej koncepcji rozu-
mu, zgodnie z ktérg jest on zZrédlem bezstronnoéci i obiektywizmu.

Rozum nie jest niewinny, a Zadne Zywotne pojecia pedagogiki krytycznej nie
moga by¢ przejawem form autorytetu, gorliwie nasladujacego totalizujacg po-
sta¢ rozumu, ktéra wydaje sie by¢ poza krytyka i dialogiem. To naprowadza
na mys$l, by odrzuci¢ pretensje do obiektywizmu na rzecz czg¢$ciowych episte-
mologii, ktore sg w stanie rozpozna¢ historyczne i spoteczne uwarunkowania
swoich roszczen do wiedzy i metodologii (Giroux, 2005, s. 70; zob. Szkudlarek,
1993b, 5. 119).

Odrzucajac esencjalistyczng i uniwersalistyczng obrone rozumu i uznajac tym
samym jego ograniczenia, nalezy skoncentrowa¢ uwage na sposobach, na jakie
ludzie w praktykach zycia codziennego wytwarzaja i pozyskuja dla siebie wiedze.
Ponadto, dla pedagogiki krytycznej niezwykle wazne jest budowanie jezyka mo-
ralnej i politycznej mozliwosci, pozwalajacego na wyartykulowanie alternatywy
dla istniejgcego porzadku oraz przywrdcenia nadziei, ,Rzecz w tym, aby kryty-
ce towarzyszyla odwaga myslenia utopijnego [...]” (Szkudlarek, 1993b, s. 120).
Réwnie niezbedna jest zmiana rozumienia roli nauczyciela. Jak byla juz o tym
mowa, ,Nauczyciel w tej perspektywie — pisze Szkudlarek - to »transformatywny
intelektualista«, w konkretny sposéb zaangazowany w kwestie spoteczne i poli-
tyczne, cztowiek aktywny, krytyczny i wykazujacy cywilng odwage” (1992, s. 79;
zob. 1993b, s. 120; Giroux, 2005, s. 71-72). Ostatnim z zagadnien wskazanych
przez Giroux jest ,,polityka gltosu”, ktérej zadaniem jest rozpoznanie, jak rozklad
pozycji podmiotowych w strukturze spotecznej przeklada si¢ na niewspdtmier-
nos¢ zglaszanych roszczen, definiuje i ogranicza mozliwo$¢ ich wysuwania, jak
réwniez dopuszcza do naduzy¢ i je uzasadnia, oraz wypracowanie pedagogicz-
nych i politycznych strategii ekspresji doswiadczen i transformacji struktur do-
minagcji, ktére umozliwiaja i sankcjonuja opresyjne relacje.

Patrzac z perspektywy ewolucji tozsamosci polskiej pedagogiki ogodlnej,
w latach 90. mozna widzie¢ okres kumulacji przekladéw nieobecnych dyskur-
sow, idei o charakterze kontestatorskim i krytycznym wzgledem nowoczesne-
go spoteczenstwa i tradycyjnej edukacji obecnych w naukach humanistycznych
i spotecznych uprawianych na Zachodzie. Wiele z nich pozostawilo trwaty §lad
w pedagogice krytycznej, ktora nie bedac ograniczona ramami definicyjnymi czy
instytucjonalnymi, mogta do pewnego stopnia przybiera¢ w zaleznosci od o$rod-
ka akademickiego czy innowacyjnosci osoby danego badacza nieszablonowy
ksztalt. Oczywiscie powyzsze twierdzenie wymaga weryfikacji w trybie rozwinie-
cia dalszych badan. By¢ moze ich punkt wyjscia powinien obja¢ zarekomendowa-
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ne w drugiej dekadzie lat dwutysiecznych przez dwdch protagonistow pedagogiki
krytycznej wybrane publikacje ksigzkowe wliczone do jej korpusu, poczawszy od
kolejnych toméw serii Nieobecne Dyskursy, takich autorek i autoréw w przyjetej
przez Kwiecifiskiego i Sliwerskiego kolejnoéci przywotania, jak: Lech Witkowski,
Robert Kwasnica, Tomasz Szkudlarek, Maria Mendel, Piotr Stanczyk, Kazimierz
Przyszczypkowski, Pawel Rudnicki, Eugenia Potulicka, Stawomir Futyma, Moni-
ka Kwiecinska-Zdrenka, Monika Grochalska, Alicja Sadownik, Tomasz Gmerek,
Joanna Rutkowiak, Ewa Gontarczyk, Agnieszka Gromkowska-Melosik, Lucyna
Kopciewicz, Iwona Chmura-Rutkowska, Joanna Ostrouch-Kaminska, Zbyszko
Melosik, Mirostawa Nowak-Dziemianowicz, Mariola Chomczynska-Rubacha,
Krzysztof Rubacha, Kazimierz Kossak-Gléwczewski, Elzbieta Czykwin, Barbara
Weigl, Aleksander Nalaskowski, a takze Bogustaw Sliwerski, Hanna Zielifiska,
Hanna Stepniewska-Gebik, Dorota Pankowska, Maria Czerepaniak-Walczak,
Maria Dudzikowa, Danuta Urbaniak-Zajac, Ewa Bilinska-Suchanek czy Stawomir
Pasikowski oraz Ryszard Borowicz, Teresa Hejnicka-Bezwinska, Krystyna Szafra-
niec, Ewa Rodziewicz (zob. Kwiecinski, 2011, s. 85-86; Sliwerski, 2015)'2. Te liste
proponuje weryfikowac i uzupelnic¢ zaréwno o autoréw i ich ksigzki w niej nie-
uwzglednionych, ktorzy zostali przywotani wczes$niej w poprzedniej i tej czesci,
jak réwniez badaczy przypisywanych do innych nurtéw, ale takze tych, ktérych
wydawnictwa ukazaly si¢ po publikacjach tych wyszczegolnien, co mozna powie-
dzie¢ na przyktad o Annie Babickiej-Wirkus, Ewie Bielskiej, Maksymilianie Chu-
toranskim, Katarzynie Gawlicz, Jaroslawie Jendzy, Kamili Kaminskiej, Wojciechu
Kruszelnickim, Astrid Meczkowskiej-Christiansen, Helenie Ostrowickiej, An-
drzeju Rozmusie, Karolinie Starego, Marcinie Starnawskim, Katarzynie Szumle-
wicz, Oskarze Szwabowskim, Klaudii Wec, Piotrze Zamojskim i innych'’. W wie-
lu przypadkach nie jest jasne, jak oceni¢ dane odwolanie: jako recepcje, aplikacje,
kontynuacje? Jak odrézni¢ badacza o orientacji krytycznej od badacza orientacji
krytycznej? Jaki obszar obejmuje linia odgraniczajaca orientacje krytyczng od
innych kierunkéw w pedagogice? Jak wiele rézniacych si¢ elementow jest w sta-
nie zawrze¢ we wspolnym zbiorze? Niemniej o kolonizacji pedagogiki ogolnej
przez pedagogike krytyczng $wiadczy rowniez znaczna ilos¢ publikacji — ksigzek,
artykuléw, stownikow - traktujacych te orientacje jako wazny punkt odniesienia
czy tez rozpoznajacych jej miejsce w subdyscyplinach pedagogiki, jak pedeutolo-

12 Niektore ksiazki i ich autorzy, ktorzy powinni zosta¢ dodani do tej listy, zostali ujeci przez
badacza w innym nurcie. Jak zastrzega Kwiecinski, ,Trudnoéci w zakwalifikowaniu niektdrych po-
wyzszych dziet czy autoréw leza by¢ moze w tym, Ze s3 to po prostu dzieta humanistyczne, ktére nie
mieszczg si¢ w Zadnym z pél propozycji typologii paradygmatéw” (2011, s. 87).

'3 Lista z pewnoécig jest zbyt krétka, ograniczona, utomna i subiektywna ze wzgledu na obec-
ng roznorodno$¢ sposobdw uprawiania pedagogiki krytycznej w poszczegdlnych glownych osrod-
kach i poza nimi, co wymaga badan i uzupetnien.
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gia czy andragogika i innych. Nalezy mie¢ nadzieje, ze przyszte badania pozwola
stworzy¢ pelniejszy obraz ewolucji i oddzialywania skladowych kolonii pedago-
giki krytycznej, rozrézni¢ poszczegélne jej kolonie. Natomiast zrekonstruowany
tu zasadniczy ksztalt, jaki przybiera w latach 80. i na poczatku lat 90. XX wieku
recepcja amerykanskiej pedagogiki krytycznej oraz jej polska akulturacja (zob.
Szkudlarek, 2010, s. 479-487; Witkowski, 20104a, s. 37-66; 2020, s. 1-40), pozwala
zwrdci¢ uwage na droge, ktdrg przebyly poszczegélne idee, koncepcje i praktyki,
ktore wysunely sie w danej sytuacji na plan pierwszy, oraz ich uwarunkowania
i transformacje. Jednak i ta rekonstrukcja wraz z pozostalymi stanowig w moim
przekonaniu jedynie punkt wyjscia dla, po pierwsze, dalszych badan, ktére maja
na celu zaréwno przyrost wiedzy na temat tego zagadnienia, jak i weryfikacje
poszczegdlnych czesci stworzonego wczesniej wyjsciowego obrazu kolonizacji
pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczna, po drugie, rozpoznania jej dal-
szych loséw, oraz, po trzecie, wstepnych ustalen.

Uwagi kofcowe. Zakorzenienia

Dekolonizacji pedagogiki ogélnej spod dominujacej instytucjonalnie do 1989
roku orientacji socjalistycznej towarzyszyl w Polsce lat 90. rozwdj wczesniej
utworzonych kolonii pedagogiki krytycznej. Ich rozbudowa i osadzenie w rodzi-
mym kontekscie sprzyjaly szybkiemu wejsciu czesci badaczy w dyskusje z teoria
i praktyka edukacji rozwijanymi w Stanach Zjednoczonych i panstwach Euro-
py Zachodniej. Staly si¢ swego rodzaju osrodkami posredniczacymi w translacji
i przeplywie pojedynczych idei, catych koncepcji, prac, ksigzek, postaci znanych
i cenionych badaczek i badaczy zwigzanych nie tylko z pedagogika krytyczna,
tym samym przeciwdzialajac asynchronii, odczytywanej jako zapdznienie, i za-
pobiegajac izolacji polskiej pedagogiki ogélnej wzgledem zaréwno prowadzo-
nych na Zachodzie badan, jak i innych dyscyplin wspéttworzacych rodzime na-
uki humanistyczne i spoleczne, zwlaszcza tych, ktore stanowity nauki pomocni-
cze pedagogiki. Kolonizacja pedagogiki ogdlnej przez komponenty skladajace sie
na orientacje krytyczna wniosta zgodne z jej celami i zadaniami nowe standardy
teoretyzowania i badan, akcentujgc znaczenie edukacji jako czgsci praktyki spo-
tecznej, z jej mechanizmami alienacji i wykluczania, konfliktami i napigciami
struktury, oraz teorii edukacji jako rozdzialu teorii spolecznej. Tym samym przy-
czynila si¢ do uaktualnienia platformy krytyki edukacji, krytyki spotecznej i kry-
tyki nowoczesnosci, a takze do wprowadzenia plaszczyzn teoretycznych oraz ide-
owych konfliktow i sporéw z przedstawicielami orientacji analityczno-empirycz-
nej czy hermeneutycznej, przy jednoczesnym stworzeniu pola integracji wiedzy
z dyscyplin i subdyscyplin nauk humanistycznych i spolecznych. Przeklady idei



Kolonizacje. Pedagogika krytyczna w okresie transformacji ustrojowej w Polsce (czes¢ druga)

i publikacji oraz wprowadzanie w konteksty zachodnich studiéw kulturowych
i edukacyjnych wspomogly rozwdj pluralizmu wyobrazni pedagogicznej i wy-
obrazen w polskiej pedagogice wspodlczesnej. Warto w tym miejscu wskaza¢ kilka
przyktadowych zagadnien, ktére dzigki owej translacji zaistnialy i upowszechnity
sie w ramach oddziatywan kolonii takze poza pedagogika krytyczna: teoria kry-
tyczna, opor, emancypacja, polityka glosu, ukryty program edukacji, radykalna
demokracja, nauczyciel jako transformatywny intelektualista, kultura popularna,
nadzieja, hegemonia, postmodernizm, poststrukturalizm, dekonstrukeja, teoria
postkolonialna, teoria reprodukgcji, dyskryminacja i seksistowska opresja, studia
kulturowe, studia kobiece (feministyczne) i wiele innych. Oczywiscie odczytania
tych zagadnien w odmiennych kontekstach nadaly im zywotnos¢, ale tez dopro-
wadzaty do ich przeksztalcen czy przechwycen.

Ujmujac rzecz bardziej szczegélowo, pod koniec lat 80. i na poczatku lat 90.
kolonizacja pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczng nastepuje pod wply-
wem jej amerykanskiego wariantu, w ktérego obrazie na plan pierwszy wysuwaja
sie koncepcje Giroux i McLarena, a w obrazie teorii krytycznej — wariant Haber-
masa. Z uplywem czasu w recepcji orientacji krytycznej daje si¢ zaobserwowac
przesuniecie centrum uwagi od szkoty frankfurckiej ku dekonstrukeji, poststruk-
turalizmowi, w ktérym wyréznione miejsce uzyskuje Foucault, ku postkolonia-
lizmowi i Freiremu, neopragmatyzmowi Rortyego oraz ku studiom kulturowym
z wyraznym akcentem na teori¢ hegemonii Gramsciego. Te tendencje wzmac-
nia debata, jaka wtedy narasta w polskiej humanistyce i naukach spotecznych
wokot problematyki i przektadéw przygotowywanych przez literaturoznawcow
i filozoféw kanonu postmodernizmu, a takze towarzyszace tej zagorzalej dysku-
sji ich amerykanizacja czy okcydentalizacja oraz kompleksowe pozbywanie sie
marksizmu. W obrazach kolonizacji pedagogiki ogdlnej i samej pedagogiki kry-
tycznej trudny do jednoznacznego okreslenia jest status teorii feministycznej, juz
w polowie lat 90. studia kobiece w pedagogice zdaje si¢ cechowac istotna odreb-
no$¢'. Watpliwosci mozna mie¢ réwniez co do statusu w tym czasie psychoana-
lizy, waznej sktadowej teorii krytycznej — poza studium Witkowskiego Rozwdj
i tozsamos¢ w cyklu Zycia (1989) z konca lat 80., ktore dotyczylo koncepcji Erik-
sona, zainteresowanie wsrdd polskich badaczy edukacji tym nurtem psychologii
w tym okresie objawia si¢ raczej w ramach pedagogiki negatywnej i humani-
stycznej. Idac tym tropem, nalezy doda¢, ze mimo wprowadzenia do pedagogiki
ogolnej wielu autordw, ich koncepcji oraz przekladdéw poszczegdlnych artyku-
toéw, szereg waznych prac dla krytycznej teorii edukacji czeka na swych ttumaczy,
a istotnych badaczy z wariantéw amerykanskiego, niemieckiego czy brazylijskie-

14 Zob. podwdjny numer (1-2) ,,Kwartalnika Pedagogicznego” z 1995 roku po$wigcony w ca-
toéci studiom kobiecym.
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go na swe monografie, co w efekcie mogtoby pomdéc zmieni¢ proporcje miedzy
literaturg zrédlowg a opracowaniami w réznych formach recepcji. Przy czym nie
nalezy zapomina¢ o koniecznosci przesledzenia zréznicowan polskiej odmiany,
linii ewolucji i ,,autonarracji” pedagogoéw krytycznych, zbieznosci i rozbieznosci
miedzy ,teoretykami transformacji’, takimi jak Kwiecinski, Witkowski, Szkudla-
rek, Melosik, Sliwerski, Czerepaniak-Walczak i inni. Nie mniej wazng kwestig s3
badania edukacji krytycznej w Polsce i jej zwiazkéw z pedagogika krytyczna, czy
tez to, jak kolonizuje ona poszczegdlne subdyscypliny.

Mozna tymczasem wstepnie, jak sadze, uzna¢, ze w toku dalszego rozwoju
obejmujacego koniec lat 90. oraz ostatnie dwie dekady, pozostajac eklektycznym,
niejednorodnym i z definicji zmiennym, polski wariant pedagogiki krytycznej
w niektérych swych wersjach i koloniach utrzymal zdolnos¢ do odnawiania
swego potencjatu teoretycznego w miare przeksztalcania sie praktyki spolecznej
przez modyfikacje, odrzucanie poszczegélnych zalozen i absorpcje nowych skla-
dowych, a takze dzielenie si¢ na frakcje; w innych poddat si¢ rozcienczeniu i roz-
myciu, reorientacji, stworzyt hybrydy, w jeszcze innych dazac do uwyraznienia
i bycia integralna czescig praktyki spotecznej, ktora realnie artykuluje sprzeciw
wobec logiki ekonomicznych nieréwnosci i politycznych naduzy¢, ulegt rady-
kalizacji®. Co na koniec warto podkresli¢, mimo ze kolonizacja zawsze otwiera
spektrum, na ktérego krancu odnajdujemy kolonializm, pedagogika krytyczna
nie jest powolana do bycia sila w pedagogice dominujaca. Tak przynajmniej wy-
nikatoby z tego, co w odniesieniu do krytyki spolecznej twierdzit Michael Walzer
w eseju z lat 80. ubiegtego wieku:

Krytyka nie wymaga odsuniecia si¢ od spoteczenstwa jako calo$ci, lecz jedynie
od pewnego typu relacji wladzy. Tym, wobec czego musimy sie zdystansowac,
nie jest przywiazanie, ale wladza i dominacja. Marginalnos¢ jest jednym ze
sposobow ustanawiania (lub doswiadczania) tego dystansu; innymi sa niektdre
rodzaje emigracji wewnetrznej. Przypuszczam, ze co§ podobnego jest warun-
kiem kazdego zycia umystowego - jak w pouczeniu, ktére talmudyczny me-
drzec przekazuje swoim adeptom: ,, Kochaj prace, unikaj dominacji nad innymi
i zazytosci z urzednikami”. Tym, co naprawde przeszkadza w krytyce, jest spra-
wowanie wladzy i makiaweliczna ambicja, by szepta¢ ksieciu do ucha - jedno
i drugie utrudnia jasne widzenie tych cech spoleczenstwa, ktére najbardziej
wymagaja krytycznej analizy (2002, s. 72).

'* Na temat witalno$ci pedagogiki krytycznej w Stanach Zjednoczonych zob. Foley i in., 2015,
s. 110-144.
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