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

Podejmowany problem badawczy, przyjmujacy postaé pytania o ksztalt i przebieg kolonizacji
pedagogiki ogolnej przez pedagogike krytyczng w okresie transformacji ustrojowej w Polsce,
ma swoje zZrédlo w potrzebie rozpoznania obecnej dynamiki naszej wyobrazni pedagogicz-
nej i zrozumienia fenomenu zréznicowania pedagogiki krytycznej rozwijanej w poszczegél-
nych rodzimych o$rodkach akademickich. Przygotowany w latach 2017-2019 material zostat
podzielony na dwa artykuly. W pierwszym po krétkiej charakterystyce tytulowego zjawiska
autor rozwija problematyke teorii krytycznej szkoly frankfurckiej ze wzgledu na wage tego
zagadnienia dla formowania si¢ pedagogiki krytycznej zaréwno w wariancie amerykanskim,
jak i polskim. Rownie waznym punktem odniesienia dla formacji rodzimej pedagogiki kry-
tycznej jest problematyka postmodernizmu, zlozona z szeregu zagadnien, takich jak pdzna
nowoczesno$¢, poststrukturalizm, dekonstrukcja czy zwrot etyczny. Rekonstrukeje poszcze-
g6lnych tematow i watkow z zakresu problematyki teorii krytycznej szkoty frankfurckiej czy
postmodernizmu stanowia zdaniem autora dobre wprowadzenie do prezentacji wstepnego
obrazu kolonizacji polskiej pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczna, ktéry to proces
zostanie omowiony w drugim z artykutéw. Poczyniony wysitek badawczy ma dostarczy¢ wie-
dzy przydatnej do kolejnych badan podjetej problematyki, rozpoznania dalszych loséw po-
szczegolnych kolonii pedagogiki krytycznej, ale réwniez kilku wstepnych ustalen, ktére autor
przedstawi w zakonczeniu drugiego artykutu.

Stowa kluczowe: kolonizacja, przekfad, pedagogika krytyczna, teoria krytyczna, postmodernizm,
poststrukturalizm, ideologia edukacyjna, wyobraznia pedagogiczna, ekologia
idei
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Colonizations. Critical pedagogy in the period of political
transformation in Poland — part 1

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
prepared in 2017-2019 was divided into two articles. In the first, after a brief description of
the title phenomenon, the author develops the problems of the critical theory of the Frank-
furt school due to the importance of this issue for the formation of critical pedagogy, both
in the American and Polish variants. The material prepared for publication was divided into
two articles. In the first article, after a brief description of the title phenomenon, the author
develops the problems of the critical theory of the Frankfurt school due to the importance of
this issue for the formation of critical pedagogy, both in the American and Polish variants. An
equally important point of reference for the formation of native critical pedagogy is the issue
of postmodernism, consisting of a number of issues such as late modernity, poststructuralism,
deconstruction or the ethical turn. According to the author, the reconstruction of individual
topics and threads in the field of the critical theory of the Frankfurt school or postmodernism
is a good introduction to the presentation of the initial picture of the colonization of Polish
general pedagogy by critical pedagogy, which process will be discussed in the second article.
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, but also for
some preliminary findings, which the author will present at the end of the second article.

Keywords: colonization, translation, critical pedagogy, critical theory, postmodernism, post-
structuralism, educational ideology, pedagogical imagination, ecology of ideas

Wyobrazenia Nowego Spoleczeristwa stajg si¢ jednym z miejsc, niekiedy najwazniejszym,
oddzialywania wyobrazni spolecznej, sferg, w ktorej sg gromadzone, opracowywane
i wytwarzane marzenia spoleczne. Wyobrazenia te stanowig wigc swego rodzaju uktad,
o zmiennej skutecznosci, umozliwiajgcy tworzenie jednolitego zbiorowego schematu zarow-
no interpretacji, jak zespolenia pola doswiadczen spotecznych oraz horyzontu oczekiwan,
a takze sprzeciwow, obaw i nadziei, jaki to pole otacza

Bronistaw Baczko

Szemaja uczyt: Kochaj swojqg prace, a miej w nienawisci urzedy
i nie bgdz stronnikiem wladzy
Pirke Awot 1,10
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Introdukcja

Pytanie o posta¢ kolonizacji pedagogiki ogdlnej przez pedagogike krytyczna
w okresie transformacji ustrojowej w Polsce na mocy pospiesznych skojarzen
zrodzi¢ moze obawe, ze oto mamy do czynienia z czyms o charakterze negatyw-
nym, rodzajem zagrozenia. W tym przypadku pierwsza mysl, takie rozumienie
wprowadza w btad. Obok potocznie rozumianych stéw i obiegowych znaczen
funkcjonuja kategorie badawcze, z ktorych korzystamy w celach poznawczych.
Kolonizacja jest jedng z wykorzystanych przeze mnie do badan i prezentowanych
ustalen kategorii analitycznych, ktéra podobnie jak uzyta tu koncepcje przektadu
zrekonstruowalem i scharakteryzowalem w innych publikacjach (Wlodarczyk,
2019, s. 9-23; 2021, s. 311-327). Interesuja mnie bowiem ulegajace przeksztat-
ceniom doktryny i kierunki rozwoju ideologii edukacyjnych, dynamika ich kon-
solidacji, zakorzeniania si¢ w danej rzeczywisto$ci spotecznej czy tylko grupach
specjalistow i ekspertéw oraz sita mobilizacji i oddziatywania na otoczenie jako
elementy dajacego si¢ wyodrebni¢ procesu uwarunkowanego spolfecznie i histo-
rycznie. Sg idee i koncepcje, ktore budzg zainteresowanie, czytamy prace, wycia-
gamy wnioski, szukamy zastosowania. W przypadku pedagogiki krytycznej nie
chodzi jedynie o odbiér oraz translacje uporzadkowanej logicznie i merytorycz-
nie oryginalnej mysli na tre$¢ komentarza i edukacyjne dziatanie. Ujecie osadze-
nia i kultywacji, uprawiania tego sposobu powigzania teorii i praktyki edukacji
w poszczegdlnych osrodkach akademickich i poza nimi, fenomenu trwalosci
i zmienno$ci oraz oddzialywania wymaga przyjecia innej perspektywy. Stad na-
lezy wskaza¢ wlasciwy kontekst funkcjonowania kategorii kolonizacji oraz prze-
ktadu, ktérym jest krytyczna ekologia idei.

Odczytujac dla pedagogiki potencjal tego zaczerpnigtego z prac Gregoryego
Batesona pojecia, Lech Witkowski podazyl tropem jego inspiracji mysla Geof-
freya Vickersa, w odniesieniu do ktérej zauwazyl:

Dojrzewa w tym podej$ciu sugestia, ze $wiat indywidualnego umystu ma swoja
wlasna ekologie, gdyz w gre tu wchodzg tresci przychodzace od innych i prze-
twarzane albo i nie, ale — analogicznie jak w $wiecie fizycznych form zycia -
»rozprzestrzeniajg si¢ i kolonizuja ten indywidualny $wiat wewnetrzny, walcza
ze soba, ekscytuja si¢ soba, ulegaja modyfikacji, wzajemnie sie niszcza lub tez
zachowuja swojg stabilnos$¢ przez dziwne dopasowania si¢ do swoich rywali”
(Witkowski, 2016, s. 401).

Nalezy jednak wyraznie podkresli¢, ze ustalenia Batesona wykraczajg poza ,.eko-
logie $wiata wewnetrznego”. Pod wplywem do$wiadczen antropologicznych, na
co wskazuje Witkowski, wyksztalcito si¢ w nim przekonanie,
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rzutujace na cato$¢ projektowanej postawy dla nauk spolecznych, ze ,w celu
rozumienia organizmoéw trzeba je pojmowac etnograficznie”. Ma to je osadza¢
w ramach ich wlasnych kulturowych uwarunkowan, jako catosci, od ktérych
nie wolno abstrahowa¢ pod grozba braku niezbednych kontekstéw i metakon-
tekstow interpretacyjnych.

A zatem

Zasadg ekologii widzianej cybernetycznie w ujeciu Batesona jest rozumienie
systemu jako calosci ,,cztowiek-i-srodowisko’, gdzie dzialajg rozmaite obwody
sprzezen, a nie ma miejsca jednostronna kontrola czy determinacja, przez co
w czlowieku mysli ,mdzg, ktory jest czescig systemu obejmujacego $rodowi-
sko” (Witkowski, 2016, s. 424).

Odczytanie i zastosowanie w badaniach polskiej mysli pedagogicznej koncepcji
Batesona ujawnia zdaniem Witkowskiego pewien brak. Wedlug niego

wymagaja wypracowania nowe kategorie pozwalajace na krystalizowanie r6z-
nic w obrebie ekologii idei, ktére pozwolg wyréznic to, co sprawia, ze pojawia-
ja si¢ nowe dynamizmy i cale fazy czy epoki dominacji oddziatywan zaréwno
pozytywnych, jak i destrukcyjnych, wrecz patologicznych, sankcjonowanych
czesto instytucjonalnie przez mechanizmy historycznie dochodzace do glosu
(Witkowski, 2019b, s. 23; zob. tamze, s. 25).

W kontekscie ideologii edukacyjnych o kolonizacji nalezatoby méwi¢ w od-
niesieniu do dwodch jej aspektow, ktore moga wystepowac niezaleznie od siebie:
o kolonizacji wyobrazni pedagogicznej, czy tez wyobrazni spolecznej przez dang
doktryne albo o kolonizacji praktyki spolecznej i przestrzeni edukacyjnej przez
okreslong pedagogie. W obu przypadkach doktryna czy pedagogia zajmuje zna-
czace miejsce posrod odmiennych obecnych czy praktykowanych w danej prze-
strzeni spolecznej przez okreslong grupe ludzi ideologii edukacyjnych. Nie jest
to sama introdukcja koncepcji czy przejsciowe wystapienie zespotu praktyk, ale
etap, w ktéorym mamy do czynienia ze wzglednie trwalg ich obecnoscig w prze-
strzeniach wyobrazni lub/i praktyki spoteczne;.

W odniesieniu do prowadzonych badan w bezposrednim sgsiedztwie pro-
cesu kolonizowania nalezy umiesci¢ kategorie przekladu. O ile pierwsza z nich
zostaje odniesiona do rozprzestrzeniania i zakorzeniania, druga dotyczy aktéw
rozumienia zbioréw idei. Takie znaczenie tlumaczeniu nadaje George Steiner
w pracy Po wiezy Babel. Problemy jezyka i przektadu, utozsamiajac je z rozumie-
niem, jak stwierdza:
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przekiad jest pod wzgledem formalnym i pragmatycznym obecny implicite
w kazdym akcie komunikacji, w emisji i recepcji kazdego rodzaju znaczenia,
czy to w najszerszym sensie semiotycznym, czy w bardziej konkretnych wymia-
nach werbalnych. Zrozumie¢ oznacza rozszyfrowa¢. To znaczy, ze zasadnicze
$rodki strukturalne i formy wyrazu oraz problemy aktu przektadu sa w petni
obecne w aktach mowy, pisania, obrazowego kodowania w obrebie kazdego
jezyka. Przektad miedzy réznymi jezykami stanowi szczegélne zastosowanie
konfiguracji i modelu zasadniczego dla mowy ludzkiej, nawet jesli ma ona cha-
rakter monoglotyczny (Steiner, 2000, s. 15-16).

Wysilek zbiorowy, jakim jest zakorzenienie w przestrzeni pedagogiki ogolnej
koncepcji pedagogiki krytycznej, nalezy zatem rozpatrywa¢ réwniez jako szereg
poszczegolnych, rozlozonych w czasie i zaleznych od wtasciwego sobie kontek-
stu aktéw translacji, ktore maja charakter indywidualny. Ten wymoég badawczy
wzmocniony zostaje zalozeniem, Ze ,kazde odczytanie, kazde ttumaczenie jest
inne, kazde podejmowane jest z innego punktu widzenia” (Steiner, 2000, s. 64).
Dany przektad stanowi nie tylko warunek zaistnienia emanacji oryginatu na in-
nym gruncie, ale tworzy mozliwo$¢ oraz szanse rozprzestrzeniania i wplywu.
Zdaniem Steinera ,,Przeklad dokonuje kompensacji przez to, ze daje oryginatowi
szanse trwalosci i geograficzno-kulturowego obszaru istnienia, niedostepnych
mu w zaden inny sposob” (2000, s. 531).

W przypadku zaistnienia i ekspansji na przelomie lat osiemdziesiagtych
i dziewiec¢dziesigtych XX wieku krytycznej teorii edukacji w polskiej pedagogi-
ce mamy do czynienia z szeregiem réwnoleglych i nakfadajacych si¢ na siebie
przekladéw odwotujacych si¢ do réznej konfiguracji zrédet, ktore to przektady
taczy przede wszystkim wspdlny temat. W tym zbiorze przektaddw, ktorych ilos¢
tworzy nowg jakos¢, rozpatrywang tu pod pojeciem kolonizacji, mamy wiec do
czynienia z wyborem tlumaczen prac zagranicznych autoréw, pracami polskich
autoréw - czytelnikéw prac obcojezycznych oraz z wypowiedziami rodzimych
autorow interpretujacych, to jest ttumaczacych przeklady oraz zagadnienia zwia-
zane z pedagogika krytyczna.

Podejmowany w tej podzielonej na dwa artykuly publikacji problem badaw-
czy, przyjmujacy postac pytania o ksztalt i przebieg kolonizacji pedagogiki ogol-
nej przez pedagogike krytyczna w okresie transformacji ustrojowej w Polsce, ma
swoje zrédlo w potrzebie rozpoznania obecnej dynamiki naszej wyobrazni peda-
gogicznej i zrozumienia fenomenu zréznicowania pedagogiki krytycznej rozwija-
nej w poszczegolnych rodzimych o$rodkach akademickich', w §wietle jej zalozen

! Ma tez inne zrodlo blizsze partykularnym motywacjom, ktore towarzysza mi jako bada-
czowi od lat dazacemu do efektywnego taczenia filozofii oraz pedagogiki krytycznej i dialogu
(zob. Wlodarczyk, 2009; 2016, 2021).
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nie mozna przeciez zasadnie przyjaé, ze rzecz sprowadza si¢ do indywidualnych
decyzji i wyboréw. Podobnie, w $wietle jej zalozen trudno by¢ przekonujacym
mi bez ustalenia okolicznosci, ktére doprowadzity nas do zrobienia tych kilku
pierwszych krokéw, tak jakbysmy nagle i znikad obudzili si¢ w punkcie wyjscia.

Zdaje sobie sprawe, ze z wielu kolonizacji o réznym charakterze, zachodza-
cych w tym samym czasie w polskiej pedagogice ogolnej, staram si¢ wyodrebni¢
i uchwyci¢ tylko zasadnicze rysy oraz przesledzi¢ przebieg jedynie kilku z nich,
majac przy tym $wiadomos¢, ze przygladanie sie z bliska oraz przygladanie sie
z perspektywy czasu wybranemu spo$rod wiekszej liczby zjawisku zmienia pro-
porcje wymiardw i stosunkdéw w konstelacji, do ktorej zjawisko to nalezy. Przy-
gotowany material, dotyczacy obrazu kolonizacji pedagogiki ogoélnej przez pe-
dagogike krytyczng w okresie transformacji ustrojowej w Polsce i w ktérym sta-
ram si¢ zrekonstruowac podstawowe zagadnienia przydatne dla dalszych badan,
podzielitem, jak juz byfa o tym mowa, na dwie czesci. W pierwszej po krotkiej
charakterystyce tytulowego zjawiska rozwijam problematyke teorii krytycznej
szkoly frankfurckiej ze wzgledu na wage tego zagadnienia dla formowania si¢ pe-
dagogiki krytycznej zaréwno w wariancie amerykanskim, jak i polskim. Réwnie
waznym punktem odniesienia dla formacji rodzimej pedagogiki krytycznej jest
problematyka postmodernizmu, zfozona z szeregu zagadnien, takich jak pézna
nowoczesnos¢, poststrukturalizm, dekonstrukcja czy zwrot etyczny. Rekonstruk-
cje poszczegdlnych tematow i watkdéw z zakresu problematyki teorii krytycznej
szkoty frankfurckiej czy postmodernizmu stanowig moim zdaniem dobre wpro-
wadzenie do prezentacji wstepnego obrazu kolonizacji polskiej pedagogiki ogol-
nej przez pedagogike krytyczng w latach polskiej transformacji ustrojowej, ktory
to proces staram sie przyblizy¢ w czesci drugiej materiatu. Poczyniony wysitek
badawczy ma dostarczy¢ wiedzy przydatnej do kolejnych badan podjetej pro-
blematyki, rozpoznania dalszych loséw poszczegdlnych kolonii pedagogiki kry-
tycznej, ale rowniez kilku wstepnych ustalen, ktore przedstawi¢ w zakonczeniu
drugiej czesci.

Pedagogika ogdlna, krytyczna teoria edukacji i kolonizacja

Miedzy koncem lat osiemdziesigtych a polowa dziewiecdziesigtych ubieglego
wieku w polskiej teorii edukacji znajduje odzwierciedlenie wzmozona recep-
cja dokonan pedagogiki krytycznej, a zasadniczo jej amerykanskiego wariantu,
gléwnie w kregu organizowanych przez Zbigniewa Kwiecinskiego i Lecha Wit-
kowskiego tzw. seminariow torunskich ,,Nieobecne dyskursy” (Kwiecinski, 2010,
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s. 17-20)? ktora zadecydowala o zasadniczym ksztalcie i charakterze jej rozwoju
na naszym rodzimym gruncie, a za sprawg czolowych jej badaczy uksztaltowata
topografie osrodkéw jej akademickich oddziatywan (w porzadku alfabetycznym:
Bydgoszcz, Gdansk, £6dz, Olsztyn, Poznan, Stupsk, Szczecin, Torun, Wroctaw).
Ogodlnie rzecz ujmujac, centrum tej recepcji zajmowaly przede wszystkim anglo-
jezyczne publikacje m.in. Henryego A. Girouxa oraz Petera L. McLarena (Wit-
kowski, 2010, s. 55-56), w mniejszym stopniu Paula Freirego, Stanleya Arono-
witza, Donaldo Macedo, Iry Shora, Svi Shapiro, Lawrence’a Grossberga czy Joego
L. Kincheloe i innych, natomiast wczesniejszy o prawie dwie dekady niemiecki
wariant pedagogiki krytycznej nie spotkat si¢ z szerszym odzewem w polskiej
pedagogice (Kriiger, 2007, s. 47-69; Szczypinski, 1994, s. 165, 168-176)>. W obu
tych niezaleznie formujacych si¢ postaciach tego kierunku w pedagogice sposréd
wielu Zrddet i inspiracji szczegolne miejsce zajmuje tzw. teoria krytyczna szkoty
frankfurckiej zwigzana z zalozonym w latach dwudziestych XX wieku we Frank-
furcie nad Menem Instytutem Badan Spofecznych. Stanowisko przyjete przez
Henryego A. Girouxa i Petera McLarena w latach osiemdziesiatych i na poczat-
ku dziewigédziesigtych absorbowalo ponadto, w odréznieniu od niemieckiego

% Jak wspomina Zbigniew Kwiecinski: ,,Z wieloletniego torunskiego zespolowego seminarium
przy Stacji IRWiR PAN »Nieobecne dyskursy« sposrdd jego stalych uczestnikéw wylonilo sie wielu
samodzielnych naukowcéw, wokdt ktorych powstaty nowe zespoly i srodowiska (Ryszard Boro-
wicz, Teresa Hejnicka-Bezwinska, Andrzej Kaleta, Krystyna Szafraniec, Jerzy Materne, Aleksander
Nalaskowski, Ewa Rodziewicz, Lech Witkowski, Robert Kwasnica, Mirostawa Nowak-Dziemiano-
wicz, Ewa Bilinska-Suchanek), a ponadto kilku znaczacych dzi§ w pedagogice uczonych zmienito
pod wplywem dyskusji w tym seminarium swojg orientacj¢ problemowa, paradygmatyczng i me-
todologiczng” (Kwiecinski, 2011, s. 22-23).

> Do wyjatkéw przelomu lat osiemdziesiatych i dziewigédziesigtych nalezy praca Marii Czere-
paniak-Walczak Miedzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancypacyjnej teorii edukacji (1994),
ktora w licznych swych fragmentach i w ogélnym zamysle odwoluje si¢ przede wszystkim do usta-
lent niemieckich pedagogdéw krytycznych, takich jak Klaus Mollenhauer, Wolfgang Lempert i inni,
a takze recepcja antypedagogiki, ktéra w swoich podstawach sformulowanych przez niemieckich
i austriackich badaczy rowniez siega do teorii krytycznej (zob. Sliwerski, 1990, s. 192-213; 1992,
s.130-131 - wyd. I z 1991 roku; Sliwerski, 2015, s. 121-122) i w ktérej wyraznie obecny jest watek
psychoanalizy i psychologii humanistycznej. Jej zwiazki z teoria i pedagogika krytyczng wymagaja
zbadania, niemniej w polskiej pedagogice ogolnej od czaséw transformacji przyjeto sie z réznych
przyczyn rozdziela¢ oba nurty (zob. Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 93-95; Nowak, 1993, s. 12-13,
16-21; Sliwerski, 1998, s. 328-329; Kwieciniski, 1995, s. 39-40 — tekst opublikowany pierwotnie
w 1991 roku). Natomiast jako osobny watek wariant brazylijski, zwigzany z dzialalnoscia i postacia
Paula Freirego oraz pedagogéw wokot niego skupionych i inspirujacych si¢ jego ideami, docze-
kat sie rozwiniecia i opracowan zasadniczo stosunkowo niedawno, w publikacjach Hanny Kostylo
i Piotra Stanczyka (zob. np. Grzybowski, 2014, s. 53-68; Kostylo, 2017, s. 157-170; Starego, 2016,
s.33-53; Stanczyk, 2016,s.31-52; 2017, s. 58-73; Zielinska-Kostyto, 2000, s.215-230; 2010, 5. 78-95).
Mozna tez wyrdznic¢ zaistniale na przetomie lat osiemdziesiatych i dziewigcdziesiatych inspiracje
wloskie (Witkowski, 1998, s. 289-326) oraz o ponad dekade podzniejsze izraelskie (Meczkowska,
2006, s. 206-207, 210).
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wariantu, poststrukturalistyczne i uznawane za postmodernistyczne impulsy
ideowe, podobne tendencje w wigkszym lub mniejszym stopniu, bezposrednio
lub posrednio ujawnialy tez polskie znaczace i szeroko cytowane publikacje pe-
dagogdéw z tego okresu, autorstwa przede wszystkim Zbigniewa Kwiecinskiego,
Lecha Witkowskiego, Tomasza Szkudlarka, Zbyszka Melosika, Bogustawa Sli-
werskiego, a takze Joanny Rutkowiak, Ewy Rodziewicz, Marii Dudzikowej, Marii
Czerepaniak-Walczak, Eugenii Potulickiej, Andrei Folkierskiej, Ryszarda Boro-
wicza, Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej, Roberta Kwasnicy, Marii Reut, Mirostawy
Nowak-Dziemianowicz, Hanny Zielinskiej, Ewy Bilinskiej-Suchanek i innych ba-
daczek i badaczy reprezentujacych czy inspirowanych nie tylko krytyczng teoria
edukacji. Wplynely one zaréwno na sposdb odczytywania podstaw i roli krytyki
spolecznej i filozoficznej w pedagogice, silnego zwigzku z socjologia edukacji i fi-
lozofig, jej dystansu do marksizmu i preferencji postmarksizmu czy hermeneuty-
ki, jak rowniez mialy duze znaczenie dla rozumienia teorii i wielu zagadnien teo-
retycznych w pedagogice ogdlnej i filozofii edukacji oraz upowszechnienia badan
feministycznych, konstrukeji pedagogiki postkolonialnej i edukacji globalnej,
a takze perspektywy uprawiania i stosunku do pedagogiki krytycznej w kolej-
nych pokoleniach polskich badaczy.

Jednak ten schematyczny obraz wymaga poglebienia i powtarzanych wery-
fikacji, aby z uptywem czasu nie zatraci¢ kontaktu z potencjatem zrédet i trady-
cji: ani przebieg recepcji nie jest jednorodny i zrekonstruowany, ani jej wynik,
ani tez ustalona identyfikacja i autoidentyfikacja poszczegolnych badaczy oraz
propagatoréw idei. Charakterystyczne dla obecnie wprowadzanych zagadnien
teoretycznych zwigzanych z orientacjg krytyczna w rodzimej pedagogice ogoélnej
wydajg sie by¢ rewizje. Zaréwno poszukiwania odmiennych od wczesniej przyje-
tych rozwiazan, ich ewaluacja, jak i ponowne, czesto zdystansowane odczytania
impulséw, na jakich wsparla si¢ fundacja pedagogiki krytycznej, ktére to lektury
daja mozliwos¢ modyfikacji punktéw odniesienia dla uprawiania teorii i praktyki
edukacji o orientacji krytycznej (byly juz wczesniej podejmowane takie préby, na
przyktad Astrid Meczkowskiej-Christiansen w potowie lat dwutysiecznych). Od-
notowa¢ mozna rowniez konfrontacje z rozwijanymi w zagranicznych o$rodkach
akademickich wariantami krytycznej teorii edukacji i doswiadczeniami pedago-
gow krytycznych, a takze podejmowanie szeroko zakrojonej, bliskiej wspdtpracy.
Bez wzgledu na obrany dzi$§ kierunek poszczegélnych badaczy inspirowanych
réznymi wariantami i postaciami pedagogiki krytycznej, zmitologizowany obraz
inicjacji, ktory stanowi punkt odniesienia dla adeptéw, komentatoréw i adwersa-
rzy, zdaje si¢ utrudniac dyskusje i rozwdj.

Bez watpienia wskazana tu istotna w moim odczuciu potrzeba powrotu
w pedagogice ogolnej do badan recepcji (Kwiecinski, 2011, s. 17-18; Melosik,
2010, s. 508-511; Szkudlarek, 2010, s. 480-482; Sliwerski, 2010, s. 500-502; 2015,
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s. 122-123, 146-147; Witkowski, 2012, s. 13-35; 2019a, s. 49-52), publikacji,
sposobow upowszechniania wiedzy, osrodkow i dziatan oséb, ktore dokonywaty
transferéw wiedzy oraz wspottworzyly model i jego warianty myslenia o upra-
wianiu krytyki spolecznej oraz praktyce edukacji, kontekstow wytaniania si¢ no-
wej formacji, nie da sie zbyt szybko zaspokoi¢, zadania wymagaja calego szeregu
réznych badan. Stad to opracowanie stawia sobie inny cel. Jest nim kontynuacja
i systematyczny rozwdj wiedzy na temat obecnosci krytycznej teorii edukacji
w polskiej pedagogice i pedagogice ogdlnej.

Chcialbym na wstepie podkresli¢, ze okres poczatku lat dziewieédziesia-
tych w pedagogice ogdlnej, na ktorym koncentruje tu uwage, czas transforma-
cji ustrojowej w Polsce, jest stosunkowo krotki, jednak w wielu wymiarach nie-
zwykle dynamiczny. Zaktadam, ze ukazanie si¢ szeregu ksigzkowych opracowan
czy obszernych artykuléw, wlacznie z podrecznikiem, protagonistéw orientacji
krytycznej — Zbigniewa Kwiecinskiego, Lecha Witkowskiego, Tomasza Szkudlar-
ka, Marii Czerepaniak-Walczak, Zbyszka Melosika i Bogustawa Sliwerskiego —
konczy pierwszy okres, ktéry mozna dzieli¢ na fazy, formowania si¢ pedagogiki
krytycznej w Polsce. Opracowania te publikowane od poczatku do polowy lat
dziewigcdziesiatych oddzialuja kolonizujaco, zakorzeniajaco nie tylko na wy-
obrazni¢ pedagogiczna z pewnym opdznieniem, co dla mnie wazniejsze jednak,
tworza nowa jako$¢, wyrazne, zauwazalne, niedajace si¢ poming¢, na stale wpi-
sane w przestrzen teorii edukacji punkty odniesienia dla adeptéw, komentato-
réw i adwersarzy orientacji krytycznej. Swa dojrzalos¢ zawdzieczaja wzglednie
dtugiemu okresowi niezamierzonego przygotowania do zmian roku 1989, ktére
w dyscyplinie nie tyle zainicjowaly recepcje zachodniej pedagogiki, co utworzyly
nowe mozliwosci dla kregu badaczy zwigzanych z seminarium torunskim, zain-
teresowanych i zorientowanych w dyskusjach toczacych si¢ w humanistyce i na-
ukach spotecznych poza blokiem wschodnim (Kwiecinski, 1994, s. 15-35; 2000,
s. 11-33).

Teoria krytyczna szkoty frankfurckiej jako punkt odniesienia
dla pedagogiki krytycznej

Zasadnicze dwa nurty zachodniej tradycji intelektualnej, w oparciu na ktérych
powstaje w latach trzydziestych XX wieku pierwsza wersja teorii krytycznej szko-
ly frankfurckiej — podstawowego, ale nie jedynego punktu odniesienia dla peda-
gogiki krytycznej, stanowia koncepcje Karola Marksa i Zygmunta Freuda (Bailey,
1996, s. 5-40; Jay, 1973, s. 3-85). Nie materializm historyczny sensu stricto, gdyz
czolowi pracownicy Instytutu Badan Spotecznych we Frankfurcie po objeciu kie-
rownictwa przez Maxa Horkheimera pod koniec lat dwudziestych, ktory zastapit
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na tym stanowisku Carla Griinberga, nie przyktadali tak duzej wagi do badania
obiektywnych czynnikéw ekonomicznych, determinujacych powstawanie kryzy-
s6w i wylanianie si¢ kolejnych formacji spotecznych, przesuwajac swoja uwage
na uwarunkowania spoleczne, psychiczne i kulturowe tworzace jednostke, zbio-
rowos¢ i ich $wiat zycia codziennego w zachodnim kapitalizmie. A to wlasnie oni
w trybie wspdlnych dyskusji nad kazdym przygotowywanym w tym okresie do
druku w Zeitschrift fiir Socialforschung swoim indywidualnym artykutem szukali
wlasciwej w proporcjach syntezy miedzy sktadnikami przejetymi z tych dwdch
nurtéw tradycji. Niewykluczone, ze na te zmiane akcentéw miala wptyw socjo-
logia Maxa Webera, ktéra wiele zawdzieczala krytycznej recepcji materializmu
historycznego Karola Marksa i teorii konfliktu klasowego. W swoim studium do-
tyczacym zwigzkow gospodarki i religii, ktorego czes¢ stanowila osobno wydana
na poczatku XX wieku stynna praca Die protestantische Ethik und der Geist des
Kapitalismus (Etyka protestancka a duch kapitalizmu), wyklucza on jednostronne
oddzialywanie czynnikéw ekonomicznych, majace determinowac stosunki spo-
teczne. Nie determinuje ich takze ideologia, niemniej dla wtasciwego rozumienia
dzialan ludzi niezbedne jest zdaniem Webera porzucenie mysli o tym, ze sta-
nowi ona czynnik wtérny. Natomiast w zainteresowaniu najblizszych wspotpra-
cownikéw Maxa Horkheimera filozofia Immanuela Kanta, a zwlaszcza Georga
W.E. Hegla mozna doszukiwac¢ si¢ wplywu przyjaznigcego sie z Maxem Weberem
marksisty Gyorgy Lukdcsa, ktérego nieortodoksyjne, uznane za kontrowersyjne
rozprawy ukazaly sie w 1923 roku jako Geschichte und KlassenbewufStsein — Stu-
dien iiber marxistische Dialektik (Historia i $wiadomos¢ klasowa. Studia o mark-
sistowskiej dialektyce). Rowniez wegierski teoretyk w swych odczytaniach filozofii
Marksa, bronigc jej przed marksistowska filozofig z materialistyczng wersja na-
iwnego realizmu teoriopoznawczego i dialektyka jako metoda, rozumie ja jako
wzorzec krytyki ideologii.

Sam Institut fiir Sozialforschung finansowany ze $rodkéw prywatnych po-
wstal na poczatku lat dwudziestych przy Uniwersytecie we Frankfurcie i zrze-
szal niewielkg liczebnie grupe naukowcéw z réznych dyscyplin, ktérych taczyla
orientacja w badaniach na problematyke zwigzang z materializmem historycz-
nym Marksa i ruchem robotniczym. Zywe zwigzki towarzyskie pracownikéw
oraz rozlegte kontakty sprawialy, ze jeszcze przed zmiang kierownictwa dys-
kutowane problemy i podejmowane zagadnienia stawaly si¢ udzialem szersze-
go grona badaczy i intelektualistéw. Dodatkowo Horkheimer juz jako dyrektor
placowki zatrudnial nowych pracownikéw, a wraz z tym rozszerzal i modyfiko-
wal zakres dzialalno$ci Instytutu. Do 1933 roku dotaczyli miedzy innymi Erich
Fromm i Herbert Marcuse, a nieformalnie takze Theodor W. Adorno. W zwigzku
z zydowskim pochodzeniem wiekszosci jego pracownikéw musieli oni opusci¢
zajmowane stanowiska po przejeciu wladzy w Niemczech przez nazistéw i uda¢
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sie na emigracje. Zapobiegliwos¢ Horkheimera przyczynita sie do zakonczonego
powodzeniem ponownego uruchomienia o$rodka rok pdzniej w Stanach Zjed-
noczonych, dokad udata si¢ r6znymi drogami czg¢$¢ zespotu. Podjat on kolejne
projekty badawcze i dyskusje wokot zagadnien programowych. Do 1950 roku, to
jest do czasu reaktywowania dziatalnosci Instytutu we Frankfurcie, sktad zespotu
ulegl modyfikacjom, miedzy innymi w drugiej potowie lat trzydziestych odszedt
z niego Fromm, petnigcy funkcje kierownika dzialu psychologii spotecznej, a de-
cydujaca role, obok Horkheimera, zaczal odgrywaé Adorno, co miato wptyw na
dokonujace sie zmiany w przyjmowanych perspektywach teoretycznych. Kolejny
wazny punkt odniesienia stanowi podjete w latach szes¢dziesigtych przez Jiirgena
Habermasa zadanie ponownego odczytania przed- i powojennego dorobku szko-
ly frankfurckiej, gtéwnie Horkheimera i Adorna, ktére doprowadzilo go do jego
wlasnej formuly teorii krytycznej. Jej systematyczny wyktad zawarl w opubliko-
wanej na poczatku lat osiemdziesigtych obszernej pracy Teoria dziatania komu-
nikacyjnego (Schnidelbach, 2001, s. 298-325).

Wskazane daty, osoby i miejsca zostaly przywolane w zwigzku z ich zna-
czeniem dla konstytuowania si¢ pedagogiki krytycznej. Po pierwsze, to wlasnie
koncepcje i ustalenia Horkheimera, Adorna, Marcusego i Habermasa skladaja-
ce si¢ na gléwne punkty odniesienia dla krytycznej teorii edukacji, oczywiscie
o tyle, o ile poszczegdlni jej wyraziciele odwotujg si¢ czy siegaja do zaplecza szko-
ty frankfurckiej. Po drugie, istnieje analogia miedzy zmiang orientacji i zagad-
nien badan prowadzonych w Instytucie za dyrekeji Griinberga i za dyrekcji Hor-
kheimera a wyrazong na poczatku lat osiemdziesigtych przez Girouxa koncepcja
zmiany orientacji amerykanskich krytycznych badan edukacji w stosunku do
ukierunkowania prowadzonych wcze$niej badan, miedzy innymi takich, jakich
autorami byli w latach siedemdziesigtych ekonomisci — marksista Samuel Bowles
oraz Herbert Gintis. Wskazane przez Girouxa alternatywne podejscie pozytyw-
nie przyjeli nie tylko amerykanscy, ale miedzy innymi takze polscy pedagodzy.
Po trzecie, zainteresowanie wérdd badaczy edukacji szkola frankfurcka zbieglo
sie w czasie ze skupieniem uwagi w filozofii spolecznej na odczytaniach i koncep-
cjach proponowanych przez Habermasa, czolowego przedstawiciela jej drugiego
pokolenia, polemizujacego z ustaleniami Horkheimera i w jakim$ stopniu Ador-
na (Habermas, 2000, s. 127-153)*. Po czwarte, odejscie Fromma z Instytutu mia-

* W kontekscie podejmowanego tematu ta praca Jiirgena Habermasa wydana w polowie lat
osiemdziesiatych jest szczegdlnie interesujaca, zawiera zaréwno genealogie teorii dzialania komu-
nikacyjnego, zakorzeniong w dostrzezonych, ale niepodjetych rozwiazaniach obecnych u Friedri-
cha Schillera, Georga W.E. Hegla i Karola Marksa, i jej syntetyczny wyklad, jak rowniez wielowat-
kowa, obszerna polemike z poststrukturalizmem i jego czotowymi postaciami, jak Jacques Derrida
i Michel Foucault, ktorej to wyraznej konfrontacji dal poczatek wyktad Modernizm - niedokoriczo-
ny projekt, wygloszony przez Jiirgena Habermasa w 1981 roku.
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fo wplyw na zmiane stanowiska wobec psychoanalizy jej cztonkéw i gtownych
teoretykow, co zdaje sie przeklada¢ na niejasny jej status w pedagogice krytycznej
(]ay, 2016, s. 179-204; Wec, 2012, s. 291-321).

Chociaz obecnie, o czym pisal juz w latach siedemdziesigtych Martin Jay,
polaczenie marksizmu i psychoanalizy nikogo nie powinno dziwi¢, a w reper-
tuarze krytyki spolecznej odwolania do teorii Zygmunta Freuda i jej wariantow
sa regularne, w latach trzydziestych pracownicy Instytutu Badan Spolecznych,
w tym Max Horkheimer, Erich Fromm, Herbert Marcuse i Theodor W. Adorno
nalezeli do prekursoréw tego sposobu uprawiania badan. Z jednej strony pod-
kreslali wpltyw czynnikéw spotecznych i historycznych na ksztaltowanie zjawisk
i zdarzen, takich jak alienacja, wyzysk czy wzrost akceptacji dla autorytarnych
przekonan wséréd niemieckich robotnikéw, ktore rozpatrywane w odniesieniu
do caloksztaltu stosunkéw spolecznych, bedacych réwniez wynikiem procesow
oddzialujacych w czasie, daja dopiero wglad w ich istotnos¢, role i potencjal.
Z drugiej strony nie bez znaczenia dla przebiegu zdarzen i zaistnialych sytuacji
sa wewnetrzne uwarunkowania danej populacji ludzi, psychiczne dopasowanie
jednostki i jej mozliwosci do aktualnego ksztaltu struktury spotecznej oraz kosz-
ty, jakie placa za owo dopasowanie jednostka i spoteczenstwo w postaci racjona-
lizacji, ttumienia i sublimacji, stad szczegdlne zainteresowanie tych badaczy ide-
ologia czy osobowoscig autorytarng i ich krytyka. Innymi stowy, teoria krytyczna
szkoly frankfurckiej, badajac warunki mozliwosci zmiany spotecznej, wystepujac
tym samym przeciwko systematycznemu, zorganizowanemu i znaturalizowane-
mu wyzyskowi i dominacji, ktére stanowia Zrédto wyobcowania i urzeczowienia
w spoleczenstwie, orientuje si¢ na ustalenie sposobu dziatania jawnych i ukry-
tych mechanizmoéw i sil, ktére generujg i podtrzymuja ten destruktywny stan.

W tym sensie tego rodzaju krytyka, wyrdzniajaca si¢ sSwiadomoscig spotecz-
nych, w tym historycznych uwarunkowan poznania, ktdra jako taka nie poddaje
sie monopolizacji, oznacza nie tyle sama kontestacje formy i tresci organizacji
spoleczenstwa, co ma prowadzi¢ do pelnej swiadomosci konstytucji, istnienia
i wzajemnego oddzialywania czynnikéw tworzacych $wiat zycia codziennego, co
w przypadku zachodnich spoleczenstw jest rownoznaczne z postawieniem py-
tania o prawomocnos$¢ obecnego stanu rzeczy w obliczu ukrytych lub nie dos¢
transparentnych konfliktow klasowych, rasowych, ptciowych, sprzecznosci, nad-
uzy¢, uzaleznien, nieréownomiernego rozkladu kosztéw spotecznych, manipulacji
itd. Uzyskujac za pomoca teorii krytycznej wglad w to, co spoteczne, nie da sie
bowiem ich nie odkry¢. Nalezy jednak podkresli¢, ze zadanie odstaniania funda-
ment6éw nie przesadza o ocenie ustalonego w ten sposéb ksztaltu danej rzeczy-
wisto$ci, pomaga w konfrontacji intencji z efektami. Swiadomo$¢ ukrytych me-
chanizmow, sit i wlasnych uwarunkowan — mozliwosci i ograniczen — umozliwia
natomiast odwrocenie waznej dla pomyslno$ci zaangazowania czlowieka zasady:
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uzyskania wgladu i kontroli nad czynnikami, ktére go okreslajg i kontrolujg. Idac
zatem tym tropem, jesli chcemy uzyska¢ wglad w aktualny stan i rozpozna¢ moz-
liwosci danej ideologii edukacyjnej, w tym przypadku pedagogiki krytycznej,
musimy zwrdci¢ si¢ ku badaniom jej historyczno-spolecznych uwarunkowan,
chodzi o jako$¢ naszej samo$wiadomosci. A zatem zgodnie z przywolanymi tutaj
zalozeniami rozpoznanie znaczenia i skutkow przektadu pedagogiki krytycznej
na grunt polski nalezaloby wyprowadzi¢ poza analize i interpretacje recepcji prac
i koncepcji takich badaczy, jak Henry A. Giroux, Peter McLaren, Paulo Freire
czy Stanley Aronowitz, Michael W. Apple, Wolfgang Klafki, Klaus Mollenhauer,
Herwig Blankertz, Wolfgang Lempert, Andreas Gruschka, Jean Anyon, Donaldo
Macedo, bell hooks, Ira Shor, Patti Lather, Antonia Darder, Deborah Britzman,
Shirley Steinberg, Joe L. Kincheloe i innych, pamietajac przy tym, ze przyporzad-
kowanie wymienionych autoréw do tego kierunku w pedagogice nie jest ustalo-
ne. W tym wypadku wazniejsze jest spoleczne postrzeganie tych autorow jako
przedstawicieli pedagogiki krytycznej, wywoluje to bowiem okreslone skutki.

Gdyby chodzito o samg wiedze na temat pedagogiki krytycznej, badania
moglyby pozosta¢ rozcztonkowane, ograniczane do przygladania si¢ zagadnieniu
z perspektyw wyznaczanych poszczegélnymi dyscyplinami naukowymi i zainte-
resowaniami badaczy. Jednak jesli chodzi o dziatanie zintegrowane z teorig, prze-
jecie inicjatywy w obrebie pewnej tradycji, niezbedna staje si¢ pozioma i piono-
wa integracja wiedzy uzyskanej z badan, ktora to kwesti¢ zdaje si¢ podejmowac
uznany za fundacyjny dla szkoly frankfurckiej artykut Teoria tradycyjna a teoria
krytyczna Horkheimera, opublikowany na tamach Zeitschrift fiir Socialforschung
w 1937 roku (Horkheimer, 1987a, s. 137-171; 1987b, s. 212-221; Horkheimer
i Marcuse, 1987, s. 235-240).

W przeciwienstwie do tradycyjnej teorii, wolnej od warto$ciowania oraz
ukierunkowanej na tworzenie systemu nauki i porzadkowanie wiedzy, teoria
krytyczna, rewitalizujaca w pojeciu Horkheimera intencje Marksa, rdwniez sama
dzialalnos¢ badaczy pojmuje jako czg¢$¢ podzielanej przez zbiorowos¢ spolecz-
nie i historycznie uwarunkowanej praktyki’: ,,Uczony i jego nauka — pisze Hork-
heimer - wprzegnieci sa w mechanizm spoleczny. Ich twérczo$¢ jest momentem
samozachowania, stalej reprodukcji tego, co istnieje, bez wzgledu na to, jak oni
sami sobie to ttumaczg” (Horkheimer, 1987a, s. 142). Innymi stowy, tradycyjna
teoria stanowi integralng czes$¢ okreslonego porzadku spolecznego, z niego wy-
rasta i jemu stuzy, stad tez nie jest wlasciwa perspektywa zdaniem Horkheimera,
z jakiej mozna byloby przeprowadzi¢ badania, by zrozumie¢ i osadzi¢ genero-
wane w nim sprzecznosci: bazowanie na zniewoleniu, niesprawiedliwos$ci oraz

> W przygotowaniu tej czgsci tekstu wykorzystane zostaty fragmenty sekcji Teoria krytyczna
i krytyczny teoretyk wedtug Maxa Horkheimera z pracy: Wtodarczyk, 2016, s. 236-240.
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ograniczaniu rozwoju czlowieka. Jak stwierdza, ,obecna praktyka spoleczna,
okreslajaca egzystencje az do szczeg6low, jest nieludzka i ta nieludzko$¢ zwrotnie
oddzialywuje na wszystko, co dzieje si¢ w spoteczenstwie” (Horkheimer, 1987a,
s. 142)°. To nie sposéb dzialania i do§wiadczenie badaczy — uprzywilejowanej
warstwy spoleczenstwa - ale wykluczonych otwiera perspektywe pozwalajaca
zrozumie¢ konieczno$¢ przeprowadzenia krytyki oraz zmiany stosunkéw spo-
tecznych w kierunku ustanowienia rozumnego porzadku.

Dzialajac na rzecz calo$ciowego przeksztalcenia istniejacego systemu - i usta-
nowienia doskonalszej formy stosunkéw spolecznych, teoria krytyczna jest
teorig $wiadomie i z determinacja wartosciujaca, akcentujaca swoja ,,partyj-
no$¢” [zaangazowanie na rzecz spofecznej emancypacji czeéci spoleczenstwa,
ktdra to dazenie aktualnie reprezentuje — R.-W.], czego zewnetrznym wyrazem
jest permanentna obecno$¢ w rozwazaniach Horkheimera takich poje¢, jak:
sprawiedliwos¢, dobro, szczescie, rozwoj, interes ogolny — pojeé, ktore teoria
tradycyjna, zwlaszcza nauka, skazala na banicje (Walentynowicz, 2003, s. 27).

W konsekwencji teoria krytyczna zgda odrdznienia $wiadomego sprzecz-
nosci stosunkow spotecznych i swojego w nich miejsca intelektualisty, teorety-
ka krytycznego, od tradycyjnego, zaangazowanego na rzecz produkcji wiedzy
badacza. Nie jest jednak tak, ze swiadomo$¢ roli intelektualisty i celu dziatania
ma prowadzi¢ go do catkowitego odrzucenia wynikéw pracy naukowca, tra-
dycyjnych teorii, zadanie przeksztalcenia obecnych warunkéw moze wymagaé
ich spozytkowania w ramach nowego kontekstu - krytyki i dazenia do zmiany,
jak réwniez w oczekiwanej przyszlosci moga okazac si¢ one w jakis sposéb uzy-
teczne. Za powinno$¢ teoretyka krytycznego nalezy uznac¢ zatem walke na rzecz
zmiany, jednak nie w imieniu jakiej$ abstrakcyjnej idei, ale klasy aktualnie ujarz-
mionej’, co nie znaczy jednak, Zze ma on utozsamia¢ interes emancypacyjny tej
klasy z obecnymi aspiracjami jej cztonkéw. Jak zakltada Horkheimer, ,teoretyk,

¢ W notatkach spisywanych przez Horkheimera mniej wiecej w tym samym czasie, w ktorym
powstawal artykul Teoria tradycyjna a teoria krytyczna, czytamy: ,,Dopdki kto§ pozostaje w cen-
trum spoleczenstwa, tzn. zajmuje w nim pozycje, ktéra zapewnia mu powszechny szacunek, nie
popada w kolizj¢ ze spoteczefistwem, nie wie nic o jego istocie. Im bardziej natomiast oddala si¢
od bezpiecznego $rodka, dajmy na to z powodu czesciowej lub calkowitej utraty majatku, umiejet-
nosci, stosunkéw — czy ponosi za to wing on sam czy nie, nie odgrywa przy tym wiekszej roli — do-
$wiadcza praktycznie tego, Ze to spoleczenistwo opiera si¢ na absolutnej negacji wszelkich ludzkich
wartoéci” (Milerski i Karwowski, 2016, s. 34-38; zob. takze: Horkheimer, 2002, s. 141; Walentowicz,
2004, s. 26-28).

7 Jak zaznacza Horkheimer: ,,Funkcja teoretyka ujawnia sig¢, gdy i jego, i wlasciwa mu dzialal-
nos$¢ widzi si¢ w dynamicznej jednosci z klasa ujarzmiona, tak, iz dokonywana przez niego prezen-
tacja sprzecznosci spolecznych okazuje sie nie tylko wyrazem konkretnej sytuacji historycznej, lecz
w réwnym stopniu jej czynnikiem stymulujacym i przeksztatcajacym” (Horkheimer, 1987a, s. 154).
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ktdrego zajecie polega na przyspieszaniu rozwoju majacego prowadzi¢ do spote-
czenstwa bez niesprawiedliwosci, moze znajdowac si¢ w opozycji do pogladow
akurat panujacych wérdd wyzyskiwanych” (1987a, s. 157). Jest to mozliwe, gdyz
horyzont poznawczy klasy ujarzmionej wyznaczany jest nie tyle przez perspek-
tywe rozwoju i zmiany, ale przez jej aktualne potozenie, stosunki spoteczne oraz
dazenie do zachowania tych warunkow i przywilejow, ktore umozliwiaja jej w tej
bezposrednio danej sytuacji dalsze przetrwanie. Ma to jednak swoje negatywne
konsekwencje, ,Wtasna pracg - pisze Horkheimer - ludzie odtwarzaja rzeczy-
wistos¢, ktéra w coraz wigkszym stopniu ich zniewala i na wszelki sposéb grozi
nedza. Swiadomo$¢ tej sprzecznosci pochodzi nie z fantazji, lecz z doswiadcze-
nia” (1987a, s. 152). Stad tez inaczej niz w swojej grupie odniesienia, gdzie tra-
dycyjny badacz moze cieszy¢ sie stabilng pozycja, upér i determinacja teorety-
ka krytycznego moga by¢ odczytane przez ciemiezonych jako oznaki wrogosci,
zdrady;, ale tez utopijnych — w znaczeniu: niemozliwych do zrealizowania - mrzo-
nek. Tym bardziej ze bezposrednim oczekiwanym przez niego skutkiem dziatal-
nosci nie jest stopniowa ewolucja stosunkow spotecznych czy wzgledna poprawa
sytuacji klasy ujarzmionej bez zniesienia niesprawiedliwosci, ale zaostrzenie si¢
walki, zmniejszanie rozstepu miedzy jego pogladem a uciemig¢zong ludzkoscia,
czy przynajmniej potegowanie sity oporu. Niemniej jednak wedle krytycznej teo-
rii ,jest tylko jedna prawda, zas pozytywnych predykatow: rzetelnosci i spdjnosci,
rozumnosci, dagznosci do pokoju, wolnosci i szczgscia nie mozna w tym samym
sensie przypisac zadnej innej teorii i praktyce” (Horkheimer, 1987a, s. 158).

W tym sensie ideologii, stanowiacej ,,nie dajacy sie lekcewazy¢ czynnik spa-
jajacy budowle spoleczng’, Horkheimer przeciwstawia prawde, z tym Ze nie jest
to absolutna prawda wybranej metafizyki, odnoszacej szczegoély swiata do jedno-
czacego je ogdlnego sensu, czy tez nauki, tradycyjnej teorii, ktéra jako czastkowa
bez przeszkdd moze zosta¢ wprzegnieta w mechanizm liberalizmu, faszyzmu czy
innej ideologii w zgodzie badz wbrew intencjom jej tworcow, ale prawda zwia-
zana z momentem dziejowym rozpoznajacego spoleczng sytuacje i wlasne uwa-
runkowania rozumu.

Krytyczna teoria spoteczenistwa jest w calosci jednym rozwinietym sagdem eg-
zystencjalnym. Stwierdza ona, méwigc w uproszczeniu, ze podstawowa forma
danej historycznie gospodarki wymiennej, na ktérej opiera si¢ historia nowo-
zytna, zawiera w sobie wewnetrzne i zewnetrzne sprzecznosci epoki, reprodu-
kujace sie w coraz ostrzejszej formie. Po okresie wzlotu, rozwoju sit ludzkich,
wyzwolenia jednostki, ogromnego rozszerzenia wladzy ludzkiej nad przyroda,
hamuje w koncu dalszy rozwdj i prowadzi ludzko$¢ do nowego barbarzynstwa
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(Horkheimer, 1987a, s. 161; zob. 1987b, s. 74-125; Horkheimer i Adorno, 2010,
s. 15-51)%

To, co zostalo wyzej powiedziane o dwoch typach teoretykow, bezposred-
nio daje si¢ przetozy¢ na rozréznienie miedzy ,.tradycyjnym” i krytycznym peda-
gogiem, niezaleznie od obszaru zaangazowania: czy bedzie to praktyka szkolna,
terapeutyczna, resocjalizacyjna, spoleczenstwa obywatelskiego, opiekuncza, ro-
dzicielska itd., bowiem z punktu widzenia tego drugiego kazde $srodowisko peda-
gogiczne jest integralng czescia srodowiska wychowawczego, powigzanego z in-
nymi obszarami, a w koncu i caloécig historycznie uksztalttowanych stosunkow
spolecznych, obfitujacych w niedajace si¢ usunaé na drodze stopniowych reform
sprzecznosci. Pedagog krytyczny zgodnie z ustaleniami Horkheimera mialby za
zadanie dziala¢ na rzecz oporu i przyspieszenia radykalnej zmiany w edukacji
i spoteczenstwie, dla ktérej punkt odniesienia stanowi obrona obiektywnego
interesu uci$nionych, nawet jesli oni sami upatruja go gdzie indziej i wspiera-
ja samodzielnie przez siebie ustalone sprawy. Rzecz jasna miedzy pedagogiem
krytycznym a grupami edukacyjnie i spofecznie uci$nionymi kwestia ta stano-
wi¢ bedzie potencjalng plaszczyzne konfliktu, w ktorej istotng role odgrywa ide-
ologia rozumiana w tym kontekscie jako ,falszywa swiadomos¢” Ona to jako
»czynnik spajajacy budowle spolteczng’, towarzyszacy zaréwno ciemig¢zcom, jak
réwniez zjednoczonym z nimi w dzialaniu ujarzmionym czy stawiajagcym opor
uciskanym, znieksztalca jednoczes$nie wlasciwe odczytanie faktéw, zdarzen, zna-
czenia i kierunkéw zaangazowania. Innymi stowy, opér i zaangazowanie na rzecz
zmiany spolecznej uczniéw, wychowankéw, nauczycieli, profesjonalnych i nie-
profesjonalnych pedagogéw, ktérym nie towarzyszy $wiadomos¢ obiektywnego
interesu klasy ujarzmionej i nie jest z nim zgodna, uzna¢ nalezatoby za realizacje
partykularyzmoéw, czemu pedagog krytyczny rowniez jest zobowigzany przeciw-
dzialac¢. Jak pisal Horkheimer, ,,Postawa, ktdra nie bytaby w stanie przeciwstawi¢
samemu proletariatowi jego prawdziwych intereséw, a przez to i intereséw spole-
czenstwa jako calosci, lecz swoj gtéwny motyw bralaby z mysli i nastrojéw mas,
sama bytaby niewolniczo zalezna od terazniejszo$ci” (1987a, s. 152).

Nalezy jednak przy tym pamieta¢, ze przedstawiona koncepcja intelektuali-
sty bazuje w zasadzie na pierwszej wersji teorii krytycznej (Blake i Masschelein,
2002, s. 38-42; Milerski i Karwowski, 2016, s. 38-65; Szacki, 2002, s. 522-536;
Szahaj, 2008; Sliwerski, 2015, s. 144-145; Walentowicz, 2003, s. 294-336; 2004,

8 W swoim komentarzu do mysli Horkheimera Halina Walentowicz pisze: ,,A zatem rézni-
c¢ migdzy poznaniem prawdziwym a ideologia wyznacza rola, jaka dana teoria odgrywa w zyciu
spolecznym, przy czym przeciwienstwo prawdy i ideologii ujawnia si¢ ze szczegdlng wyrazistoscia
w momentach przetomowych, w postaci rozdzwigku migdzy stanowiskiem wspierajacym przemia-
ny progresywne a zachowawczym” (2003, s. 30).
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s. 51-68)°, zawartej w artykule Horkheimera z pdznych lat trzydziestych XX wie-
ku, ktdrej przejmowany przez kolejne pokolenia badaczy model nie reprezentuje
jedynej mozliwej strategii marksistowskiej obecnej w badaniach i praktyce edu-
kacyjnej (wystarczy wspomnie¢ o Freirem czy przedstawicielach nowej socjologii
edukacji). Ponadto dajace si¢ wyr6zni¢ w pedagogice krytycznej inspiracje szko-
I frankfurcka sg o wiele bardziej wielowatkowe i ztozone (Blake i Masschelein,
2002, s. 38-56)"°. Stanowisko Horkheimera wyrazone w artykule Teoria trady-
cyjna a teoria krytyczna jest o tyle interesujace, ze ustanawia pewien archetyp
edukatora krytycznego, punkt odniesienia dla p6zniejszych, odmiennych wersji
i opracowan tej figury.

Zwrot kulturowy jako kontekst formacji pedagogiki krytycznej

Drugi wazny punkt odniesienia dla formujacych si¢ zaréwno amerykanskiego,
jak i polskiego wariantu pedagogiki krytycznej stanowit postmodernizm. Mimo
calej zlozonosci dyskusji dotyczacej charakteru zjawiska, mozna uzna¢, ze jego
wplyw widoczny jest w planie odwotan pedagogéw do dorobku poststruktura-
listéw i neopragmatystow, a takze wglebienia si¢ miedzy innymi za posrednic-
twem studiow kulturowych w zjawiska zycia codziennego, komunikacji maso-
wej, obszary marginalizowane badZ pomijane przez innych badaczy, jak kultura
popularna, subkultury czy tradycje poszczegdlnych grup etnicznych, a majace
istotne znaczenie dla tozsamosci mlodziezy i ich praktyk oporu wobec presji nie-
réwno rozlozonych i generujacych nieréwnosci ekonomicznych, politycznych
i spotecznych sil. Otwieranie si¢ amerykanskiej pedagogiki krytycznej na impul-
sy postmodernizmu sprzyjato wlaczaniu krytyki feministycznej i postkolonialnej
we wspoélny ruch, wyczuleniu takze na konflikt plciowy i rasowy, wystepowaniu
przeciw seksistowskiej i rasistowskiej opresji, wykluczeniom dotykajacym mniej-
szosci etniczne i seksualne. Obraz pedagogiki krytycznej jako szerokiego frontu,
tworzonego przez badaczki i badaczy w wiekszym lub mniejszym stopniu nawig-
zujacych do tradycji czerpigcych inspiracje z dorobku Karola Marksa, Immanu-

® W pedagogice lat osiemdziesigtych i dziewigédziesigtych ubieglego wieku inspirowanej
teoria krytyczna na plan pierwszy wysunely sie prace przedstawiciela tzw. drugiego pokolenia
szkoly frankfurckiej, Jirgena Habermasa (zob. Bilinska-Suchanek, 2003, s. 15-42 - ksiagzka wy-
dana w 2000 roku; Czerepaniak-Walczak 1994, s. 28-33; Folkierska, 1992, s. 5-17; Kriiger, 2007,
s.47-69; Kwasnica 1987/2007; Meczkowska, 2006, s. 150-156; Murphy i Fleming, 2012; Witkowski,
1984/2007, s. 260-274; 1988/2010; 1993a, s. 26-27; 2009, s. 274-290.

10 Warto jeszcze raz zaznaczy¢, ze inspiracje szkola frankfurcka u Girouxa, przynajmniej
we wezesnych latach osiemdziesiagtych ubieglego wieku, obejmuja gtéwnie prace Horkheimera,
Adorna, Marcusego oraz Habermasa (zob. Giroux, 2001, s. 7-41; 1997, s. 35-70; Kruszelnicki,
2017, s.10-18).
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ela Kanta, Georga W.F. Hegla, Maxa Webera, szkoly frankfurckiej, Johna Deweya,
Paula Freirego, a takze Michela Foucaulta, Jacquesa Derridy, Julii Kristevej, Lucy
Irigaray, Hélen Cixous, Jeana-Frangois Lyotarda czy Michaila M. Bachtina i Lwa
Wygotskiego, towarzyszy probie uporzadkowania wiedzy o niej oraz jej okresle-
nia, ktérg podjeli Joe L. Kincheloe i Peter McLaren w potowie lat dziewiec¢dziesia-
tych i na poczatku lat dwutysiecznych (Kincheloe, 2004)"'. W tym samym czasie
mozna bylo juz odebra¢ wyrazne sygnaly, ze wérdd czgsci amerykanskich peda-
gogow krytycznych entuzjazm wobec mysli poststrukturalistycznej ulegl przyga-
szeniu, a na wadze zyskal dystans.

Wida¢ to w wywiadach, ktére Mary C. Breuing przeprowadzila na przefomie
2005 i 2006 roku z siedemnasciorgiem nauczycieli szkot wyzszych identyfikuja-
cych sie z orientacja krytyczng (Breuning, 2011, s. 2-23). Badaczka zainteresowa-
na byla obrazem pedagogiki krytycznej, definicja, zakresem problematyki, wpty-
wem czolowych przedstawicieli, na ktory zlozyly si¢ zaréwno odpowiedzi re-
spondentdw, jak i bogata literatura przedmiotu. Wsrdd uczestnikéw badan watki
poststrukturalistyczne schodzg na dalszy plan, natomiast w rekonstruowanych
przez Mary C. Breuing dyskusjach teoretykéw przykuwa uwage sktonno$¢ mie-
dzy innymi Petera McLarena i Ramina Farahmandpura do odzegnywania sie od
postmodernizmu jako drogi do akceptacji wolnorynkowych praktyk i dostrze-
gania szansy dla pedagogiki krytycznej w powrocie do marksistowskich korzeni
teorii krytycznej. W kontrze do takiego stanowiska bell hooks czy Pati Lather
wskazywaly, ze ponowne przyjecie prymatu marksizmu i szkoty frankfurckiej
prowadzi do ignorowania feministycznych, antyrasistowskich i postkolonialnych
projektow edukacyjnych, wchodzacych w sklad czy zgodnych z orientacja peda-
gogiki krytycznej (Breuning, 2011, s. 16-17, 20). Breuing przyznaje, ze

istnieje pewne napiecie dajace sie dostrzec w literaturze przedmiotu w odnie-
sieniu do prymatu teorii marksistowskiej i jej wpltywu na pedagogike krytycz-
ng. Wymowna zawilo$¢ opiera si¢ na rozlicznych kontrargumentach przedsta-
wianych przez, z jednej strony, teoretykow, ktorzy wierzg, ze wszystkie dyskusje
o pedagogice krytycznej sa zakorzenione w marksistowskiej teorii spotecznej,
i, z drugiej strony, tych, ktérzy uznaja, ze ponowne wywodzenie korzeni kry-
tycznej pedagogiki z marksistowskiej teorii spolecznej nie angazuje jej w femi-

1 Od pierwszego wydania Handbook of Qualitative Research z 1994 roku umieszczone tam
opracowanie dotyczace pedagogiki krytycznej wielokrotnie ewoluowalo (zob. Kincheloe i Mc-
Laren, 2009, s. 431-485 — przeklad oparty na trzecim wydaniu; Kincheloe, McLaren i in., 2018,
s. 418-465 — wyd. 5. Zob. takze: Stanley, 1993, s. 183-199). W pierwszym wydaniu z 1989 roku
jednej z najwazniejszych ksigzek w dorobku Petera McLarena Life in Schools réwniez znajduje si¢
obszerny rozdzial zawierajacy syntetyczne omodwienie orientacji krytycznej w pedagogice (zob.
McLaren, 2015, s. 219-277). Dla polskiego przektadu podstawa byto szdste wydanie pracy, od swej
pierwszej edycji ksigzka przeszia kilka modyfikacji.
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nistyczne i antyrasistowskie programy (Breuning, 2011, s. 17; zob. Foley, Mor-
risiin., 2015, s. 135-136; McLaren, 2015, s. 233-234).

Na przelomie lat osiemdziesigtych i dziewigédziesigtych w polskiej pedago-
gice krytycznej nawigzania do poststrukturalizmu i neopragmatyzmu oraz kon-
tekst postmodernistyczny s3 bardzo wyrazne. Podkreslaja go tytuty waznych pu-
blikacji autorstwa Lecha Witkowskiego (1993b, s. 200-239) W kregu pedagogiki
radykalnej (dekonstrukcja — walka - etyczno$¢) i innych prac zawartych w tomie
Spory o edukacje (1993, s. 140-162; Stanley, 1993, s. 183-199), Tomasza Szkudlar-
ka (1993b) Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykatiskiego postmodernizmu oraz
Zbyszka Melosika (1995b) Wspélczesne amerykariskie spory edukacyjne (miedzy
socjologiq edukacji a pedagogikg postmodernistyczng) czy Postmodernistyczne
kontrowersje wokét edukacji (1995a)'*. I w tym przypadku warunki okazaly si¢
sprzyja¢ wlaczaniu w jej obreb krytyki feministycznej i postkolonialnej. Niemniej
do konca ostatniej dekady XX wieku wykorzystanie wérdéd pedagogow krytycz-
nych dekonstrukcji nie wzrosto, postkolonializmu, wylaczywszy Paula Freirego,
zmalalo, zyskal na uwadze Michel Foucault i Zygmunt Bauman, neopragmatyzm
zwigzany pozostal z Richardem Rortym, pedagogika feministyczna oscylowata
w kierunku zafunkcjonowania jako osobna perspektywa, a obok postmarksizmu
sporadycznie zaczglo pojawiac si¢ zainteresowanie filozofig i socjologia Karola
Marksa. Oczywiscie ten szkic dynamiki poststrukturalistycznego i postmoder-
nistycznego zaangazowania polskiej pedagogiki krytycznej wymaga osobnych
badan i weryfikacji. Tymczasem podobnie jak w przypadku relacji pedagogiki
krytycznej do teorii krytycznej, przejdzmy do rekonstrukeji ogoélnego obrazu
poststrukturalizmu i postmodernizmu.

Transformacja ustrojowa w Polsce stworzyla warunki zmian i proceséw, kto-
rych $wiat zachodni doswiadczat juz od kilku dekad (Bauman, 2004, s. 902-914;
Eisenstadt, 2009, s. 359-587; Giddens, 2008; Sztompka, 2012, s. 615-646). Wielu
badaczy sprowadza je do wspoélnego mianownika, jakim jest ogdt przeksztalcen
sposobow prowadzenia i organizacji zycia spolecznego, ktére charakteryzowa-
ty Europe, poczawszy od XVII wieku, na tyle daleko idacych, ze nalezy uznaé
nowg ich jakos¢, innymi stowy wkraczamy, jak diagnozowat sytuacje Anthony
Giddens na progu lat dziewiecdziesigtych XX stulecia, ,w epoke, w ktdrej na-
stepstwa nowoczesnosci ulegaja wiekszemu niz dotychczas wyostrzeniu i uni-
wersalizacji” (2008, s. 2). Nowoczesnosci rozumianej jako ogdt konsekwencji
proceséw erodujacych i przeobrazajacych spoleczenstwa przednowoczesne, dla
ktérych wydarzeniami przelomowymi byly rewolucje amerykanska, francuska

2 Mozna tu doda¢ jeszcze dwie prace opublikowane w drugiej polowie dekady: Z. Melo-
sik, Tozsamos¢, ciato i wladza. Teksty kulturowe jako (kon)tekstypedagogiczne (1996); Z. Melosik,
T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie znaczeri (1998).
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i przemystowa, tworzace podstawy pod ekspansywny, stopniowy rozwoj demo-
kracji liberalnych, panstw narodowych, rzadéw opartych na prawie, biurokra-
cji, mechanizmdéw nadzoru i srodkéw kontroli, urbanizacji, srodkéw masowego
przekazu, industrializacji, kapitalizmu, spoleczenstw klasowych, masowej pro-
dukcji, pracy najemnej, indywidualizacji, nauki i technologii oraz rozbudowy in-
stytucji socjalizacji i nasilenia ruchliwos$ci spotecznej. Rozwojowi spoleczenstwa
nowoczesnego kierunek, spojnos¢ i ksztalt starat si¢ nada¢ modernizm, o ile nie
uznac go jedynie za przejaw entuzjastycznej postawy czesci spoleczenstwa czy
tylko postepowych intelektualistow i elit wobec idei o§wiecenia i modernizacji,
a takze optymistycznej wiary w postep moralny, zmiane §wiata na lepszy, w po-
tege nauki, przemystu i techniki, ogélnoludzki triumf racjonalnosci oraz dobrze
uporzadkowane spoleczenstwo. Ow entuzjazm stabnie w tych segmentach poko-
len mieszkancéw $wiata zachodniego zyjacych po drugiej wojnie swiatowej, kto-
re dwa totalitaryzmy, Zaglade, bronn masowego razenia, europejski kolonializm
czy patriarchat rozpoznajg jako integralng cz¢$¢ nowoczesnosci (Bauman, 1992;
Foucault, 1998; Horkheimer i Adorno, 2010; takze: Koczanowicz, 2011; Mecz-
kowska, 2006), co nie oznacza, ze w wieku XIX i poczatkach XX nie bylo stycha¢
glosow jej krytykéw. Do najbardziej wptywowych zaliczy¢ nalezy Karola Marksa
i jego pojecie alienacji, Friedricha Nietzschego wystepujacego przeciwko nihili-
zmowi, Zygmunta Freuda wskazujacego na represyjny charakter kultury, a takze
Maxa Webera z jego zelazng klatka racjonalno$ci, Emilea Durkheima obawia-
jacego si¢ anomii, Ferdinanda Tonniesa — zaniku wig¢zi charakterystycznych dla
wspdlnot, Roberta K. Mertona — destrukcyjnych dla przyrody skutkéw industria-
lizacji, czy wreszcie Wlodzimierza Lenina — podziatlu $wiata na imperialistow
i eksploatowanych. Jesli pézna nowoczesno$¢ jako wzglednie odrebna epoka,
ktora radykalizuje wszystkie sktadowe, procesy i wymiary formacji, z jakiej wyra-
sta, wraz ze wskazanymi i nowymi skutkami ubocznymi, zwigksza poziom ryzy-
ka i poczucia zagubienia przy wzroscie tempa zmian i sily ci$nien, to tym bardziej
dostarcza sobg juz znanych i nowych argumentéw krytyce.

Pézng nowoczesno$¢ charakteryzuje Giddens przez nasza zaleznos¢ od sys-
temow abstrakcyjnych, ktére przyczyniaja si¢ do wykorzeniania ,,relacji spotecz-
nych z kontekstow lokalnych i ich odtwarzania na niezmierzonych obszarach
czasu i przestrzeni” (2002, s. 26). Wsrod tych mechanizméw wykorzeniajacych
wyrdznia dwa rodzaje: srodki symboliczne, to jest srodki wymiany, takie jak pie-
niadz, wladza, jezyk, i systemy eksperckie, czyli systemy ,,wykonawstwa technicz-
nego lub profesjonalnego znawstwa, na ktorych opiera si¢ organizacja ogrom-
nych obszaréw $rodowisk materialnych i spolecznych, w jakich dzisiaj zyjemy”
(Giddens, 2008, s. 20; 2002, s. 40-46). Juz rzeczywistos¢ konca XX wieku byta
gesto utkana instytucjami i urzadzeniami, ktérych konstrukeja i zasady dziatania
byty dla ogétu cztonkéw zachodniego spoteczenstwa nieprzeniknione, wymagaly
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pomocy ekspertéw oraz zaufania wobec sprawnosci tych systemdw, jak i samych
owych ekspertow. Ten akcent coraz mocniej stawiany na zaufanie wskazywal, ze
uzyskanie pewnosci bylo poza zasiegiem, a zatem zalezno$¢ od srodkéw sym-
bolicznych i systeméw eksperckich, dotyczacych rozwiazan technicznych, relacji
spolecznych i sekretéw osobowosci, nalezy wigza¢ z podejmowaniem stale wyste-
pujacego ryzyka, a co wiecej wraz z rozwojem i ekspansja owych systemow - roz-
norodnych i nowych jego form (Beck, 2004, s. 27-65; Giddens, 2002, s. 150-197;
2008, s. 21-26). Ponadto, im bardziej zlozone byly to systemy, tym wigksza sta-
wala sie nieprzejrzystos¢ sytuacji spotecznych i wzrastato prawdopodobienstwo
wystapienia nieprzewidzianych skutkéw ubocznych. Orientacja w niezamierzo-
nych efektach nie moze bazowa¢ w pdznej nowoczesnosci na wiedzy rozumianej
jako co$ stabilnego, dajacego trwate punkty odniesienia decyzjom i dzialaniom,
ale wymaga zdaniem Anthonyego Giddensa odwotywania si¢ do refleksyjnosci.
»Refleksyjnos¢ nowoczesnego zycia spolecznego — wyjasnia socjolog — polega
na tym, ze praktyki spoleczne podlegaja bezustannym przegladom i reformom
w $wietle naplywajacej informacji o tych wlasnie praktykach, co zmienia ich cha-
rakter w sposdb konstytutywny”!®. Taki charakter ma wytwarzanie wiedzy w so-
cjologii, pedagogice, psychologii, jak i innych naukach spolecznych czy syste-
mach eksperckich. Wedlug Giddensa dziatanie mechanizméw wykorzeniajacych
trzeba rozumie¢ w kategoriach dialektyki lokalnosci i globalno$ci, to jest zinten-
syfikowania stosunkéw spotecznych o zasiegu swiatowym, ,,co znaczy, ze w od-
niesieniu do skutkéw przynajmniej niektérych mechanizméw wykorzeniajacych
nie istnieje mozliwo$¢ nieuczestniczenia w przemianach, ktore niesie nowocze-
sno$¢” (Giddens, 2002, s. 31; 2008, s. 47-56). Ostatecznie, pdzna nowoczesnosé
nalezy wigza¢, podobnie jak nowoczesnos¢, z tempem i zasiggiem zmian oraz na-
turg jej instytucji, z tym ze w kazdym z tych dwu epizodéw ich bilans i kondycja,
przyspieszenie i rozmach sg inne.

Sformulowana w pierwszej polowie lat dziewie¢dziesigtych przez Giddensa
koncepcja pdznej nowoczesnosci czy nowoczesnosci refleksyjnej nie jest jedy-
nym podej$ciem teoretycznym, ktdre podejmuje probe charakterystyki spote-
czenstw zachodnich drugiej polowy XX wieku. Szeroko znane sg koncepgje, takie
jak spoleczenstwa postindustrialnego Alaina Touraine’a czy Daniela Bella, ptyn-
nego spoleczenstwa Zygmunta Baumana, spoteczenstwa ryzyka Urlicha Becka,
wiedzy Petera Druckera, sieci Manuela Castellsa czy nowoczesnosci zwielokrot-
nionych i drugiej Epoki Osi Shmuela Eisenstadta. Jako charakterystyki ostatnich
dekad XX wieku i poczatku kolejnego, koncepcje te zawierajg czesci wspdlne, ale
tez roznig sie¢ w rozkladzie akcentéw, sposobie prezentacji istotnych momentow

13 Zob. takze ujecia z potowy lat trzydziestych XX wieku: Znaniecki, 1974, s. 68-94; Mann-
heim, 1974, s. 76-85.
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i konsekwencji oraz w ocenie sytuacji. Natomiast w syntetycznej charakterysty-
ce przemian przygotowanej przez Andrzeja Szahaja, ktérg warto tu przytoczy¢,
uzyty jest polski odpowiednik chyba najczesciej spotykanego w omawianym
kontekscie terminu, jakim jest angielskie ztozenie post-modern. Jak syntetycznie
ujmuje torunski badacz wielowymiarowe przeobrazenia w sposobie organizacji
spoleczenstwa i jego funkcjonowania,

Poczatki ponowoczesnosci datuje si¢ najczesciej na lata szes¢dziesigte XX wie-
ku i wigze z powstaniem spoleczenstwa postindustrialnego (D. Bell), w ktérym
tradycyjna dominacja ,cywilizacji wegla i stali” zostaje zastgpiona prymatem
cywilizacji informatycznej, przemysty zwane umownie ,,.brudnymi” przemy-
stem czystym, kult ciezkiej pracy fizycznej dominacjg pracy intelektualnej, pro-
dukeja przemystowa traci na znaczeniu na rzecz sfery ustug, klasa robotnicza
ustepuje miejsca — zaréwno liczebno$cig, jak znaczeniem spolecznym - klasie
»biatych kolnierzykow”: technikéw, inzynierdw, menedzeréw, pracownikow
sfery szeroko pojmowanych ustug (w tym przede wszystkim ustug edukacyj-
nych), a wiodace miejsce w spolecznym wytwarzaniu dobr przypada nauce
i sprzezonej z nig sferze wdrazania w Zycie technicznie zaawansowanych tech-
nologii (Szahaj, 2003, s. 41-42).

Ponadto Szahaj wymienia i krétko charakteryzuje takie zjawiska, jak: odej-
$cie od paradygmatu produkcji na rzecz paradygmatu konsumpcji, wzrastajace
zroznicowanie stylow zycia i jego estetyzacje, zwigkszong tolerancje dla odmien-
nosci i zyczliwe zainteresowanie innoscia, wielokulturowos¢ jako ideologie pozy-
tywnie waloryzujacg roznice kulturowe, dominujaca pozycje mediow i kreowa-
nych przez nie wizji §wiata oraz wreszcie niesp6jnos¢ wewnetrzng (zachodniej)
kultury wspoétczesnej (Szahaj, 2003, s. 43-44). Przywolang wcze$niej charaktery-
styke pdznej nowoczesnosci autorstwa Giddensa i te zarysowang przez Szahaja
mozna potraktowac jako komplementarne: o ile pierwszy z badaczy zwraca uwa-
ge na zrodla i przyczyny, drugi wskazuje na kolejne symptomy ujawniajacych sie
odstepstw od przyjmowanej za obowigzujacg normy.

W kontek$cie omawianej problematyki istotne jest utrzymanie réznicy co do
znaczenia podobnie brzmigcych terminéw, na co uczula Bauman. Jego zdaniem

Ponowoczesnos¢ [postmodernity - R.W.] tak si¢ ma do postmodernizmu, jak
nowoczesno$¢ miata sie do modernizmu. W kazdej z tych par pojeciowych
pierwszy czton wskazywal na cechy $wiata, w jaki wpisane bylo w danym okre-
sie historii zycie ludzkie, drugi za§ na programy umyslnego wyostrzania tych
cech. [...] Niemalto w naszych czasach entuzjastow ponowoczesnych przemian,
domagajacych sie ich przyspieszenia i z upodobaniem praktykujacych nowe
modele zycia [...] (Bauman, 2004, s. 903).
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W przypadku gltosnych i kontrowersyjnych w swym czasie myslicieli wigzanych
z postmodernizmem, jak Foucault i Derrida, nie tyle entuzjazm wobec ponowo-
czesnych przemian, co sceptycyzm wobec kultu o§wieceniowych nauki i rozumu,
a takze racjonalnosci instrumentalnej, antyscjentyzm, dystans wobec kategorii
postepu i uniwersalistycznych utopii, pozwala wpisa¢ ich w ramy formacji okre-
slonej tym pejoratywnie nacechowanym przez oponentéw terminem. Tym sa-
mym przyjmuje si¢, ze zwrot kulturowy, jaki ujawnit si¢ takze w naukach huma-
nistycznych i spotecznych, odpowiadajacy za mocne spolaryzowanie $srodowiska
badaczy, mial charakter krytycznej fazy modernizmu, na co zdaje si¢ wlasnie
wskazywa¢ przedrostek post.

Prawdopodobnie zasadniczy impuls dla formowania si¢ owej krytycznej
fazy dat poststrukturalizm i strategia dekonstrukcji Derridy, bazujace na krytyce
strukturalizmu, ktéry to jako nurt myslowy dominowat w latach czterdziestych
i pie¢dziesiatych XX wieku na francuskiej scenie naukowej i intelektualnej'*. Przy
calej zywotnosci strukturalizmu w latach szes¢dziesigtych (Burzynska, 2001,
s. 77-274; Dosse, 2007, s. 95-105; Piaget, 1972) ruch krytyczny, ktéry pojawil sie
w tym czasie w jego tonie, nabral rozpedu po konferencji w Baltimore.

Celem zapoznania sie z francuskim strukturalizmem w 1966 roku na Uni-
wersytecie Johna Hopkinsa zorganizowano konferencje¢ The Languages of Criti-
cism and the Sciences of Man, na ktérg zaproszono m. in.: Jacquesa Lacana, Lucien
Goldmanna, René Girarda, Georgesa Pouleta, Tzvetana Todorova, Jean-Pierrea
Vernanta, Jeana Hyppolyte’a oraz Rolanda Barthesa i Jacquesa Derridg, z ktérych
dwaj ostatni wyglosili referaty dystansujace si¢ wobec strukturalizmu (stynny
tekst Derridy Struktura, znak i gra w dyskursie nauk humanistycznych oraz Ecrire:
verbe intransitif Barthesa) (Burzynska, 2006, s. 23-116). W krétkim czasie, tak na
gruncie francuskim, gdzie zaczelo pojawiac sie coraz wigcej tekstow krytycznych
obok ortodoksyjnie strukturalistycznych, jak i na gruncie amerykanskim, gdzie
rozwinal si¢ tak zwany tam postmodernizm oraz dekonstrukcjonizm, uformo-
wala sie opcja intelektualna, ktéra z nieufnoscig odnosita si¢ do modernistycz-
nych zalozen dotyczacych panstwa, spoleczenstwa, cztowieka, sztuki, nauki i filo-
zofii. Niektore z tych tendencji daja si¢ dostrzec w charakterystyce Stuarta Sima:

Poststrukturalizm jest silnym ruchem kulturowym obejmujgcym rézne dys-
cypliny intelektualne, ktére domagaly sie odrzucenia nie tylko strukturalizmu
i jego metod, ale takze ideologicznych zatozen stanowigcych jego podstawe.
Podobnie do postmodernizmu, postrukturalizm jawi sie jako ruch tak filozo-
ficzny, jak i polityczny. Poststrukturalizm zakwestionowat kulturowe pewniki,

"W przygotowaniu kolejnych akapitow wykorzystane zostaly fragmenty podrozdziatu Mie-
dzy zwrotem kulturowym a etycznym. Nowoczesnosc/ponowoczesnos¢ z pracy Wiodarczyk, 2009,
s. 65-69.
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ktorych, jak uwazano, stal si¢ uciele$nieniem strukturalizm; pewniki, takie jak
wiara, ze $wiat jest poznawalny i ze strukturalizm daje nam metodologiczny
klucz do otwarcia rozmaitych systeméw go tworzacych (Sim, 2007, s. 86).

Zaszczepione po drugiej stronie Atlantyku poststrukturalizm i dekonstrukejo-
nizm zaczely sie spotykac i sprzegac na obszarze anglo-amerykanskim z rodzima
krytyka tradycji pragmatyzmu, funkcjonalizmu oraz filozofii analitycznej, co za-
czeto taczy¢ z postmodernizmem. Jego badacze, w tym Szahaj, czgsto zaznaczaja,
ze poniewaz nie jest on ,,zadng szkola myslenia czy wyraznie skrystalizowanym
obozem ideowym”, trudno jednoznacznie wskaza¢ na zalozenia i poglady, ktore
bylyby dlan reprezentatywne. Niemniej mozna w przyblizeniu przyja¢, ze filozo-
fowie i teoretycy identyfikowani z t3 formacja

aprobujaco podkreslaja znaczenie pluralizmu stanowisk filozoficznych oraz
$wiatopogladowych wizji $wiata, wystepuja przeciwko dominacji ideologii Ro-
zumu pojmowanego na modle o§wieceniows, zajmuja stanowisko antyfunda-
mentalistyczne zaréwno w kwestiach epistemologicznych, jak i politycznych,
prezentuja nastawienie antymetafizyczne, wskazuja na role dyskusji i dialogu
jako najcenniejszych elementéw tradycji europejskiej, dokonuja historyzacji
kultury europejskiej, wskazujac na przygodnos¢ naszych sposobow widzenia
$wiata, oraz jej antropologizacji polegajacej na traktowaniu jej tak, jak kiedy$
traktowano kultury obce czy egzotyczne; stojac na stanowisku antyuniwersali-
stycznym, podkreslajg wage lokalnosci i kontekstualnosci naszej wiedzy i prze-
konan (Szahaj, 2004, s. 4).

Jako sztandarowe postaci tego szerokiego kontestacyjnego ruchu zwykle
wymienia si¢: Michela Foucaulta, Jacquesa Derride, Jeana-Frangois Lyotarda,
Richarda Rortyego, Rolanda Barthes’a, Zygmunta Baumana, Juli¢ Kristeve, Héle-
ne Cixous, Lucy Irigaray, Gillesa Deleuze’a, Feliksa Guattariego, Stanleya Fisha,
Gianniego Vattimo, Paula Virilio, Wolfganga Welscha, Judith Butler, Haydena
White’a, Franklina Ankershmita, Odo Marquarda, Jeana Baudrillarda i Frederi-
ca Jamesona. Stuart Sim prdcz poststrukturalizmu i dekonstrukcji w bezposred-
niej bliskosci postmodernizmu lokuje wiele innych nurtéw, takich jak: feminizm
réznicy, postmarksizm, neopragmatyzm, ktére charakteryzuje antyfundamenta-
lizm, krytyczna postawa wobec autorytetow, sceptycyzm oraz patronat Friedri-
cha Nietzschego, Zygmunta Freuda i Karola Marksa - ,,mistrzéw podejrzen’’, jak
mianowat ich Paul Ricoeur. Zdaniem Stuarta Sima

postmodernistyczna filozofie powinno sie definiowaé przede wszystkim jako
uaktualniong wersje sceptycyzmu bardziej zaangazowana w destabilizacje in-
nych teorii i ich aspiracji do prawdy, niz we wznoszenie wlasnych pozytywnych



Kolonizacje. Pedagogika krytyczna w okresie transformacji ustrojowej w Polsce...

teorii; chociaz oczywiscie bycie sceptycznym wobec teoretycznych twierdzen
innych oznacza, Ze samemu posiada si¢ okreslony program, nawet jesli posiada
sie go tylko po to (Sim, 2007, s. 93-94).

Ten ruch krytyczny z energiag uderzyl w poszczegdlne dyscypliny akademickie, co
wywotalo fale dyskusji i sprzeciwéw. W efekcie, wraz z pojawieniem si¢ tenden-
cji postmodernistycznych zostal zainicjowany proces krystalizacji nowego jezyka
opisu rzeczywistoéci spotecznej, przejmowanego kolejno przez grupy badaczy
w poszczegolnych dyscyplinach akademickich, takze w pedagogice, ktdry to je-
zyk nastepnie przenikal do tej rzeczywistosci i wptywal réwniez na jej ksztatto-
wanie. W samej tej rzeczywisto$ci owe tendencje postmodernistyczne najlatwiej
bylo uchwyci¢ w artefaktach kultury, w ich skrajnych manifestacjach zabawy
konwencjami, obnazania umownos$ci pewnikéw, podwazania powagi, dezinte-
gracji opozycji, takich jak dobro-zto, prawda-falsz, pigkno-brzydota, wysokie-
niskie, afirmacji niejednoznacznoéci i nieokreslonosci, gry z tozsamoscia, presji
nieustannej zmiany, fragmentaryzacji, ambiwalencji i ptynnosci. Widziana przez
ich pryzmat kultura jest ,,Cata w ruchu, ptynna i rozptywajaca sie, porzadkujaca
moze, ale sama nie uporzadkowana, drwigca sobie bluznierczo z réznicy mie-
dzy tym, co istotne, a co marginalne, co konieczne, a co przypadkowe - réznicy
tak $wietej wszak i nietykalnej dla tadotwoérczej intencji” (Bauman, 2000, s. 190).
Tego rodzaju labilno$¢ i arytmie trudno jest opisa¢ za pomocg koncepcji kultury
wlasciwych nowoczesnosci, dlatego Bauman w eseju Kultura jako spétdzielnia
spozywcow sigga po metafore na miare spoleczenstwa konsumpcyjnego:

Dystrybucja i przyswajanie [...], a nie wytwdrczos¢ jest osig spotdzielczego
dziafania, a wzmaganie konsumpcji i pozyskiwanie nowych i coraz to gor-
liwszych konsumentéw jest gtéwnym zrodlem jego dynamiki [...]. Prawdzi-
wa produkcja spotdzielni spozywcow jest wytwarzanie konsumentow [...] to
wiasnie w czynno$ciach ,,konsumpcji”, w codziennym aktorstwie/autorstwie
zwyklych ,konsumentéw” (sa oni wszak zwyklymi konsumentami tylko, gdy
sie na nich patrzy z okien gabinetéw myslicieli lub artystycznego studia, lub
z wysokosci rzeczywistych czy urojonych wiez kontrolnych kultury) wszystko,
co kulturowe, nabiera sensu; tu puste skorupy znakéw wypetniaja si¢ znacze-
niem, tu - znaczgce juz — zyskuja lub tracg na wartosci, co wyraza si¢ w waha-
niach popytu (zalozenie, ze to twoérca/producent jest autorem i sedzig znacze-
nia i warto$ci dobra kulturowego, kazato badaczom kultury przedstawia¢ prze-
obrazenia znaczen zachodzace w toku ,,miedzykulturowej” wedréwki znakéw
jako ,,znieksztalcenie senséw”; ale przeciez kazde spozytkowanie znaku zawie-
ra doz¢ autorstwa, a wigc jest ,znieksztalceniem” dokladnie w takim samym
sensie (Bauman, 2000, s. 193-194).
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W kontekscie wstepnych badan nad formowaniem sie pedagogiki kry-
tycznej w Polsce nalezy zaznaczy¢ jeszcze jedng kwestie. We wprowadzeniu do
ksigzki opublikowanej pod koniec lat dziewigédziesiatych Naming the Multiple.
Poststructuralism and Education Michael Peters polemizuje ze stanowiskiem
Luca Ferryego i Alaina Renaut, wedlug ktérych zmierzch poststrukturalizmu
nastapil wraz z odwrdceniem sie czolowych postaci nurtu (Jacquesa Derridy,
Jeana-Frangois Lyotarda i innych) od mygli Friedricha Nietzschego ku koncep-
cjom Emmanuela Lévinasa i Immanuela Kanta. W konsekwencji mozna byloby
za nimi powiedzie¢, ze ,filozofia rebelii jest martwa lub, przynajmniej, u swego
schytku, mozemy z niecierpliwoscig czeka¢ na renesans humanizmu, liberalizmu,
indywidualizmu i demokracji” (Peters, 1998, s. 15). Otoz, jak twierdzi Micha-
el Peters, wcale nie jest pewne, czy owa diagnoza, majac na uwadze szczegdlnie
jej przestanki, jest trafna. Stad mozna by przyjac, ze po okresie krytycznym nie
tyle nastapit zmierzch, co okres konstruktywny. Na ten sam moment (potowa lat
osiemdziesigtych XX wieku), o ktdry spieral si¢ Michael Peters z Lucem Ferrym
i Alainem Renaut, wyznacza Anna Burzynska ,,zwrot etyczny” (Burzynska, 2006,
s. 445-467; Koczanowicz i Wlodarczyk, 2011, s. 112-122):

Stusznie zwracal uwage Martin Jay na zastugi poststrukturalizmu (a w szcze-
golnosci dekonstrukeji) w ,,uprzytomnieniu nam kosztéw moralnego abso-
lutyzmu”. Post-ponowoczesna etyka (podobnie jak teoria) jest etyka ,stabg’,
a slabos¢ ta (podobnie jak tam) nie jest staboscig, lecz sila. Oznacza bowiem
(znéw) zminimalizowanie arbitralnych nakazéw i przesunigcie w strong prak-
tyki, a wiec — w tym przypadku - do moralnosci (Burzynska, 2006, s. 464).

Podczas gdy w spoleczenstwach zachodnich stopniowo nasilajace sie¢ po dru-
giej wojnie $wiatowej symptomy poznej nowoczesnosci, jak réwniez eskalujace
z czasem przemiany postmodernizmu mogly liczy¢ na zaawansowane, réwno-
legle do nich powstajace ekspertyzy, w Polsce transformacja ustrojowa dopiero
umozliwiala wychodzenie z porzadku nowoczesnosci. Procesy gdzie indziej roz-
tozone w czasie, tutaj nasilily sie i nabraly przyspieszenia, a kolejne fazy wystapity
w postaci kumulacji i natozyly si¢ na charakterystyczne dla nowoczesnosci blo-
ku wschodniego uwarunkowania. Réwniez recepcja zachodniej filozofii i diagnoz
spolecznych, cho¢ - co nie powinno dziwi¢ - w pewnym sensie wybidrcza, inten-
sywnie zdgzata do wiaczenia sie¢ w najwazniejsze zagadnienia i debaty swego czasu.

Czgs$¢ $rodowiska polskich pedagogéw zaczeta z powodzeniem oswajaé
poststrukturalistyczne i postmodernistyczne teorie dyskutowane w zachodniej
humanistyce i naukach spolecznych jeszcze przed transformacja ustrojows, zda-
wala sobie réwniez sprawe z ich ewolucji, takze tej znanej po6zniej jako ,,zwrot
etyczny” (Szkudlarek, 1993a, s. 50-51; Witkowski, 1993b, s. 222-237). Tomasz
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Szkudlarek w artykule Post-socjalistyczna edukacja a filozofia postmodernizmu

opublikowanym w 1993 roku przewidywat:
Moda na postmodernizm minie, i to szybko - gdyz jest, jak na mode, zbyt
wymagajaca. Jest przy tym po prostu niebezpieczna, w tym sensie, ze burzy
zludne poczucie bezpieczenstwa. Ale pozostang problemy - co wigcej, beda
one narastaly. Nie unikniemy problemu kulturowej réznorodnosci, ani proble-
moéw wynikajacych z ekspansji elektronicznej kultury wizualnej; nie unikniemy
pytan o fundamentalne mity, ktore s3 tylez niezbedne dla funkcjonowania spo-
tecznosci, co opresyjne dla jej cztonkéw — szczegdlnie dla tych, ktérzy sg ,,inni”
inno$cig przez te mity nie przewidywang. Nie unikniemy tez problemu prawo-
mocnosci wladzy i wiedzy w obliczu kryzysu prawdy. Moze tylko w pewnym
momencie przestanie by¢ to wszystko zabawne - i w tym wlasnie sensie wi-
dze mozliwos¢ konca mody na postmodernizm: postmodernizm w jego obec-
nym ksztalcie estetycznym celebruje bowiem ambiwalencje i niepewnos¢, bawi
sie nimi, pozostajac $wiadomie na powierzchni zjawisk i znaczen. Po modzie
na postmodernizm moze jednak pozosta¢ jezyk jego teorii [...] (Szkudlarek,
1993a, s. 41-42).

Wiedziat tez, ze kultura postmodernistyczna

zawiera nie tylko postulaty przekroczenia modernizmu, jest nie tylko dystanso-
waniem si¢ do nowoczesnosci: ma ona takze swa ,,pozytywng” tre$¢ — i w tym
sensie jest do pomyslenia sytuacja pojawiania si¢ kultury postmodernizmubez
modernizmu, nie tylko w wyniku ewolucyjnych przemian modernizmu, ale
i w rezultacie kulturowej osmozy, ,,importu” kultury, czy - patrzac na to z innej
strony — kulturowej kolonizacji (Szkudlarek, 1993a, s. 41).
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