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Chcia³bym poczyniæ kilka uwag metodologicznych i meta-narracyjnych, do-
tycz¹cych strategii w traktowaniu tzw. pedagogiki krytycznej, czy „radykalnej”,
jako nie tylko przedmiotu dociekañ, ale tak¿e perspektywy rozumienia w peda-
gogice polskiej naszego bycia w œwiecie spo³ecznym, akademickim, w sferze pub-
licznej i edukacji, zarówno przez pryzmat zmian z ostatnich dwudziestu piêciu
lat, stanu na dziœ, jak i pod k¹tem kierunku zmian po¿¹danych na przysz³oœæ. Kie-
rujê siê tu swoim doœwiadczeniem zajmowania siê tym nurtem czy typem refleksji
od pocz¹tku lat 80. XX wieku, a tak¿e niedawn¹ prób¹ ogarniêcia ca³oœci recepcji
pedagogiki krytycznej w wersji zwi¹zanej z publikowanymi w Polsce przek³ada-
mi prac Henry’ego A. Girouxa, b¹dŸ prac jego wspó³autorstwa i z moimi analiza-
mi2. Mi³o mi, ¿e mogê podkreœliæ, ¿e w próbie bilansu recepcji pedagogiki
krytycznej udzia³ bior¹ w tym tomie, w trybie przedmowy, pos³owia i aneksu
g³ówni protagoniœci tej recepcji w osobach profesorów: Zbigniewa Kwieciñskiego,
Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika oraz Bogus³awa Œliwerskiego. Wszystkie
te g³osy z pewnoœci¹ warto uwzglêdniæ, jako daj¹ce œwiadectwo tego, czym sta³o
siê w Polsce zjawisko pedagogiki krytycznej czy radykalnej. Pragnê tak¿e zwróciæ
uwagê na fakt, ¿e w ksi¹¿ce tej opublikowa³em obszerny rozdzia³ pt. O stanie recep-

cji amerykañskiej pedagogiki radykalnej w Polsce. Próba œwiadectwa osobistego i refleksji

o „doœwiadczeniu pokoleniowym”, do którego odsy³am po szczegó³y, rozwiniêcia
i dokumentacjê tez, które mogê tu jedynie sygnalizowaæ.

Chcê w moim wyst¹pieniu zrobiæ trzy g³ówne ods³ony. Najpierw pozwolê so-
bie na pewne zastrze¿enia oraz na kilka uwag niemal anegdotycznych, pragn¹c
przywo³aæ znamienne okolicznoœci osadzaj¹ce kwestie samej pedagogiki krytycz-

1 Podstaw¹ tego eseju jest tekst mojego wyst¹pienia plenarnego na otwarcie konferencji „Peda-
gogika krytyczna dziœ. Pytania o teoriê i praktykê”, Gdañsk, 28 maja 2012 roku w Instytucie Pedagogiki
UG. Zasadniczy trzon tego wyst¹pienia pozostaje tu niezmieniony.

2 H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykalnej,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.



nej w realnych odniesieniach do postaw i losów jej twórców. Nast¹pi potem retro-
spekcja dotycz¹ca tego, co siê wydarzy³o z nami samymi, gdy zaczêliœmy
w naszym pokoleniu jeszcze m³odych doktorów w gronie seminaryjnym Zbig-
niewa Kwieciñskiego w IRWiR PAN w Toruniu zdawaæ sobie sprawê i rozumieæ
konsekwencje p³yn¹ce dla nas z faktu, ¿e jest coœ takiego jak fenomen pedago-
giczny Girouxa i nurtu krytycznego. W trójk¹cie œrodowisk i ich liderów: T. Szkud-
larek i Gdañsk, Z. Melosik i Poznañ oraz Z. Kwieciñski i Toruñ, z moim skromnym
udzia³em, powsta³y w kolejnych latach impulsy, o których sam Zygmunt Bauman
pisa³ ju¿ wprost jako o wa¿nych dla niego samego i dla historii nauk pedagogicz-
nych, widz¹c w nich przejawy „szko³y poznañsko-toruñsko-gdañskiej”3. A s¹ to
przejawy postawy krytycznej w pedagogice wyros³ej na naszym przewartoœcio-
waniu jednoczeœnie marksizmu, postmodernizmu, szko³y frankfurckiej i post-
strukturalizmu francuskiego.

Wreszcie, w trzeciej ods³onie, musi paœæ kluczowe pytanie: co to znaczy dzi-
siaj uprawiaæ pedagogikê krytyczn¹ w Polsce i dlaczego znaczyæ to mo¿e, a nawet
musi, coœ innego ni¿ w USA? I na koniec nie unikniemy kwestii – na czym opieraæ
najlepszy mo¿liwy krytycyzm w pedagogice, jeœli da siê go zaprojektowaæ czy
choæby postulowaæ z jakimiœ konkretami? Amerykañska pedagogika krytyczna
pokaza³a, ¿e przesz³a ca³¹ masê inspiracji, które dla nas pozosta³y ci¹gle zadaniem
do podjêcia. Tymczasem my nawet nie mamy za sob¹ œwiadomoœci dotycz¹cej do-
konañ naszej rodzimej tradycji i jej krytycznoœci ani tego, jak siê ona wpisuje
w ewolucjê pedagogiki krytycznej na Zachodzie. Przyk³ad niech stanowi fakt, ¿e
w polskiej pedagogice jeszcze miêdzywojennej mamy wiele akcentów uczu-
laj¹cych na wagê zjawisk oporu w interakcjach edukacyjnych (wychowawczych),
podczas gdy przejœcie w analizach krytycznych do paradygmatu oporu – po stra-
tegii rozpoznawania mechanizmów reprodukcji przez edukacjê ró¿nych aspek-
tów nierównoœci – jest na ogó³ traktowane jako wpisane w póŸn¹ fazê ewolucji
postaw w pedagogice zachodniej, wi¹zan¹ z okresem lat 70.

Zastrze¿enia i motywacje
oraz ukierunkowania programowe krytycyzmu

Muszê siê zastrzec, ¿e mam œwiadomoœæ, ¿e nie jestem tu bezstronny, rzecz ja-
sna, jako uczestnik pewnego procesu, jaki siê zacz¹³ i nie s¹dzê, ¿eby siê ju¿ zakoñ-
czy³, ani nawet nie jestem pewien, czy jeszcze intensywnie trwa, choæ wydaje mi
siê nadal wa¿ny i potrzebny. Krytyczna refleksja meta-pedagogiczna jawi siê tu
tym bardziej jako niezbêdna, ¿e mam przekonanie o narastaj¹cym kryzysie inte-
lektualnym w naszym œrodowisku akademickim, o czym d³ugo by mówiæ; niech
tu wystarczy, ¿e sporo ju¿ o tym pisa³em, jak ³atwo siê przekonaæ. Na dodatek,
sporym utrudnieniem dla mnie w podejmowaniu perspektywy zdystansowanej
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relacji jest to, ¿e nie tyle poci¹ga mnie samo analizowanie pedagogiki krytycznej,
ile raczej jej uprawianie, a tu w narracji muszê tymczasem trochê zmieniæ posta-
wê. Genetycznie widziana, pedagogika ta wymaga wskazania na jej Ÿród³owo
wa¿ne tradycje krytyczne, po czym niezbêdne jest badawczo podejmowanie ich
tropów, jak to zrobi³em z Bachtinem, Bourdieu i czêœciowo z Lacanem za Giroux
i McLarenem, oraz z Eriksonem i Kohlbergiem za Habermasem. Funkcjonalnie
z kolei trzeba wskazaæ na nowe obszary, zadania i specyfikê podejœcia tej pedagogi-
ki, wpisane zw³aszcza w zdolnoœæ rozpoznawania zjawisk wczeœniej niewidocz-
nych, jak przemoc symboliczna, czy szerzej na przejawy ukrytego programu
i rytualizacjê pozoru, a tak¿e wskazaæ zdolnoœæ problematyzowania strategii
gdzie indziej uchodz¹cych za oczywiste czy wystarczaj¹co lepsze od innych.
W tym, dla przyk³adu – mimo rozmaitych przewag (neo)liberalizmu nad prze-
zwyciê¿anym baga¿em doœwiadczeñ zwi¹zanych z totalitaryzmem rozmaitych
odmian, ³¹cznie z generuj¹c¹ postawy homo sovieticus – trzeba umieæ rozpoznaæ
zjawiska wymagaj¹ce krytyki w œwiecie coraz bardziej posttotalitarnym, ale te¿
uwik³anym w sprzecznoœci i pu³apki neoliberalizmu i globalizacjê, i to w sposoby
nie daj¹ce siê ³atwo nazwaæ ani rozsup³aæ z ich splotów i inercji czy uwodz¹cego
naiwnych kamufla¿u.

Najtrudniej jest krytycznie budowaæ dyskurs wobec œwiata, który zaczyna
mieæ objawy braku podatnoœci na obalenia i wpisany jest w niego, z jednej strony,
mechanizm zas³aniania siê proceduralnoœci¹ (gdzie demokracja sama staje siê
zak³adnikiem procedur), oraz globalnoœci, gdzie ró¿nica zaczyna traciæ na znacze-
niu i wartoœci, z drugiej. A wszystko za przyzwoleniem jednostek coraz mniej re-
fleksyjnych i coraz bardziej wyzbywaj¹cych siê podmiotowoœci obywatelskiej,
czy zdolnoœci do brania odpowiedzialnoœci za los w³asny i spo³eczny w d³u¿szej
perspektywie procesów budowania demokracji i wrastania w kulturê inn¹ ni¿ do-
raŸnie nag³oœniona medialnie. Nieprzypadkowo Giroux uczula na „nowy autory-
taryzm neoliberalizmu”, krytykowany a¿ w kategoriach terroru. I to ostatnie
s³owo te¿ musi byæ krytycznie widziane, gdy¿ – jak w jednej z wypowiedzi za-
uwa¿y³ to przenikliwie Tomasz Szkudlarek – „neoliberalizm jest s³abo inwazyj-
ny”, a nawet uwodz¹cy. Oddzia³uje œrodkami miêkkimi, daj¹c iluzoryczne
ostatecznie poczucie komfortu i braku uzale¿nienia. Trzeba umieæ rozpoznawaæ
œrodki tego nowego sposobu oddzia³ywania, aby znaleŸæ mo¿liwoœci przeciwsta-
wiania siê ich ukrytym wp³ywom. Obok strategii politycznej poprawnoœci warto
wyró¿niæ presjê kultury organizacji i interakcji, zdominowanej modelem pro-
ceduralnoœci. Porz¹dek gwarantowany ju¿ nie przez hierarchiê czy decyzyjnoœæ
w punkcie wyjœcia, ale poprzez procedury, które siê stawia w miejsce odpowie-
dzialnoœci, zdolnoœci do troski, etycznej wra¿liwoœci. Pojawia siê wiêc œwiat,
w którym dominuje przemoc politycznej poprawnoœci (ostentacyjna uprzejmoœæ
fa³szuje ukryte pod³oœci), uwik³anie uzale¿niaj¹ce w perwersyjn¹ i perfidn¹ socja-
lizacjê oraz troska o dominacjê konwencjonalnoœci w sensie Habermasa, w postaci
procedur i proceduralnoœci dzia³añ, staj¹cej siê now¹ przestrzeni¹ rytualizacji po-
zoru, przez co jeden z w³odarzy miasta powiedzia³ mi kiedyœ, ¿e „konkursy s¹ dla
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tych, którzy maj¹ je wygraæ”. Tak¿e w edukacji coraz czêœciej wysi³ki skupione s¹
na wytwarzaniu œwiata papierowych zgodnoœci, upragnionych przez ka¿dego
biurokratê, zamiast realnej troski o autentyczn¹ ¿yciodajnoœæ, jeœli ta nie jest mie-
rzalna, modularnie poszatkowana i definiowalna w deklaratywnych po¿ytkach
kompetencyjnych po krótkiej sekwencji impulsów.

Coraz czêœciej jesteœmy ofiarami mechanizmów nie tylko ukrytych, ale tak¿e
przewrotnie pos³uguj¹cych siê ukradzion¹ to¿samoœci¹, zaw³aszczon¹ tradycj¹,
jêzykiem afirmuj¹cym prawo (a w istocie uzurpatorskie roszczenie) do bycia poza
krytyk¹, jako obiekt naturalizowany, czy kontynuuj¹cy œwietlane etosy. Inter-
akcje spo³eczne i organizacje jako przestrzeñ roszczeñ, ukrytych, przezroczys-
tych, milcz¹cych – to perspektywa, której w³¹czenie do analiz pedagogicznych
jest konieczne, mimo ¿e dokonuje siê z oporami; tu Habermas od dawna powi-
nien byæ elementarzem, a nie jest. Co wiêcej okazuje siê, ¿e owe uzurpacje dzia³aj¹
w konwencji orwellizacji nowomowy, odwracaj¹cej sensy, a dok³adniej, nak³a-
daj¹cej etykiety na sytuacje i nowe twory, wrêcz nowotwory zaprzeczaj¹ce skoja-
rzeniom z tymi etykietami wi¹zanym.

W ramach moich w³asnych ujêæ krytycznoœci wzrasta waga ci¹gle u nas lekce-
wa¿onej, acz obecnej ju¿ w tradycji miêdzywojennej, czujnoœci pedagogicznej
wobec obosiecznoœci œrodków dzia³ania wychowawczego oraz z³o¿onoœci dwu-
biegunowej podstawowych zjawisk, które redukowane do jednoznacznoœci staj¹
siê zwykle reduktami jednostronnymi, gubi¹cymi koniecznoœæ widzenia procesów
i praktyk z drugiej strony. Musimy sobie umieæ poradziæ z wymogiem uwzglêdnie-
nia krytycznoœci w postaci jej paradoksalnej si³y chronienia od przesady, przero-
stów czy skrajnoœci z jednej strony, a od braku, deficytu i nieadekwatnoœci,
z drugiej. Krytycyzm nie da siê ju¿ prosto wi¹zaæ z postulatem zmiany, gdy¿ kryty-
cyzm musi umieæ uderzyæ tak¿e w same zmiany, ich strategie i sposoby realizacji,
nakazuje dostrzegaæ ich przejawy szkodliwe, chore, czasem oszala³e i œlepe albo na-
iwne, czy te¿ wpisane w charakterystyki typowe dla tzw. orwellizacji œwiata, gdzie
jego opis jest dok³adnie w duchu „nowomowy” (newspeak) zaprzeczeniem jego
sensu i narzucaniem perspektywy zmuszaj¹cej do œlepoty i uczestnictwa w pod-
trzymywaniu œwiata na to nie zas³uguj¹cego. Krytycyzm wpisuje w postawê po-
znawcz¹ refleksyjnoœæ, która rozpoznaje tak¿e przewrotnoœæ efektów ci¹¿¹cych
nad intencjami, gdzie refleks – jako odbicie zwrotne skutków w postaci wypaczo-
nego echa – bywa nierozpoznany przy braku narzêdzi do adekwatnego pojêcia,
czyli rozumiej¹cego przetworzenia wyjœciowej postawy. Krytycyzm musi umieæ
¿ywiæ siê jakimiœ impulsami tak¿e ze sfery zjawisk, wobec których potrafi wezwaæ
do buntu, alarmuj¹c, a nie tylko diagnozuj¹c i zg³aszaj¹c niepokój. Dla budowy kry-
tycyzmu czy jego rozpoznawania wa¿ne szczególnie jest pytanie o to, czym jest on
motywowany i jakim ukierunkowaniem (niekoniecznie projektem, czy tym bar-
dziej utopi¹) ¿yje, na rzecz czego chce dzia³aæ, za jak¹ cenê i z jakim dopuszczaniem
do g³osu ró¿nicy w obrêbie sporów o jego (tj. krytycyzmu) konstytuowanie.

W polskich realiach szczególnie wa¿ne i trudne jest wpisanie krytycyzmu
w dyskurs zajmuj¹cy siê obecnoœci¹ religii w szkole, stosunkiem do cia³a i do nie-
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pe³nosprawnoœci oraz tym, jak przeciwdzia³aæ skutkom programów reform, któ-
rych nie da siê zatrzymaæ, zahamowaæ, czy odwróciæ. Jak pokaza³em ju¿ gdzie
indziej, mamy przynajmniej cztery mo¿liwe strategie pedagogiczne ukryte za od-
miennymi stosunkami do tradycji, innymi wizjami wolnoœci i wyzwalania ducho-
woœci ludzkiej, odmiennymi zapotrzebowaniami na zmianê i wreszcie innymi
idea³ami miejsca, co ³¹cznie wymaga zupe³nie odmiennych wyobra¿eñ o mo¿li-
woœci dialogu, spotkania z kultur¹, o mechanizmach komunikacyjnych i ich racjo-
nalnoœci. Zupe³nie inna skala krytycyzmu dochodzi do g³osu, gdy potrafimy
dostrzec potrzebê „racjonalnoœci transwersalnej” (której wagê dla pedagogiki
spo³ecznej odkry³a i wdra¿a Ewa Marynowicz-Hetka) czy – gdy pamiêtaj¹c o tria-
dzie rozwojowej Habermasa-Kohlberga czy jej antycypacji u Sergiusza Hessena
w znanej sekwencji: anomii–heteronomii–autonomii – potrafimy krytycznie ana-
lizowaæ obosiecznoœæ proceduralnoœci (poziomu konwencjonalnego w termino-
logii Habermasa), co najbardziej chyba spektakularnie przybli¿y³ Leszek Ko³ako-
wski w analizie obosiecznoœci kodeksowego regulowania odpowiedzialnoœci
zawodowej we wzorcowym dla krytycznej czujnoœci eseju Etyka bez kodeksu (ze
s³ynnego tomu Kultura i fetysze).

Dla pedagogiki szczególnie wa¿ne wydaje mi siê nieustanne naruszanie jej
wyobra¿enia o socjalizacji (ze wzglêdu na jej stereotypizacje i redukcje z³o¿onoœci
do wymagañ lokalnych) i uwypuklanie przemocy obecnej w oddzia³ywaniu uzy-
skuj¹cym „dobrowoln¹ uleg³oœæ”, a¿ po rzekomo po¿yteczn¹ i po¿¹dan¹ „nie-
naruszalnoœæ” autorytetu i afirmacjê uwiedzenia czy fascynacji. Pedagogika
krytyczna uczy rozumieæ, ¿e niebezpieczeñstwa i realnie groŸne zjawiska nie po-
legaj¹ g³ównie na agresji, ostentacji czy skwapliwej ofensywnoœci. Bywaj¹ one
s³abo inwazyjne, a nawet uwodz¹ce, i si³ê oddzia³ywania uzyskuj¹ pozornym bra-
kiem zainteresowania uzale¿nieniem. Wiemy te¿, ¿e niezbêdne jest œledzenie zja-
wiska odwróconej skutecznoœci (efektu odwrotnego od zamierzonego nie
pomimo wysi³ków w przeciwn¹ stronê, ale dziêki nim), czy wrêcz perwersyjnoœci
i perfidii zacierania po sobie œladów, aby szczytowe przejawy dominacji i czynie-
nia ofiar¹ by³y dla jednostki im poddanej niedostêpne refleksyjnie, a tym bardziej
dla generowania gestów oporu, trudnych, jeœli nie ju¿ ca³kowicie niemo¿liwych
w uwik³aniu w „syndrom ofiary” z jednej strony, a narcystycznego skupienia na
zaspokajaniu potrzeb i zachcianek konsumenta na rynku dóbr, stosuj¹cego któr¹œ
z postaw bêd¹cych zaprzeczeniem zaanga¿owania pielgrzyma w kulturze, co
znakomicie opisa³ Bauman, uczulaj¹c jak wiemy miêdzy innymi na roszczenia tu-
rysty czy w³óczêgi, dla których oferta edukacyjna czy wysi³ek rozwojowy same
w sobie nie maj¹ wartoœci. A ods³oni³em ju¿ osobno za Baumanem diagnozê „koñ-
ca kultury uczenia siê”, jako dodatkowego wyzwania dla edukacji, przes³oniêtego
przez fikcjê sloganu „spo³eczeñstwa wiedzy”4.
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O pu³apce etykietowania
w nauce na przyk³adzie krytycyzmu

Mówiæ o pedagogice krytycznej i pisaæ o pedagogice krytycznej mo¿na sen-
sownie jedynie wówczas, moim zdaniem, gdy siê j¹ jednoczeœnie uprawia, kulty-
wuje, stosuje do w³asnej postawy dla dobra ca³ej pedagogiki, a nie jakiejœ kolejnej
wygodnej dla profesorów czy adeptów szuflady, z której mo¿na wyjmowaæ
teksty na awans lub tolerowane teksty o jakimœ egzotycznym tworze. Gdy zara-
zem jest siê czujnym wobec pu³apek i zagro¿eñ. Jestem przeciwny tworzeniu get-
ta z krêgu zajmuj¹cego siê t¹ JU¯ tradycj¹ myœlow¹ w pedagogice zachodniej,
maj¹c¹ swój kanon, warianty, postaci formatu œwiatowego i ewolucjê. Nie chodzi
te¿ o to, aby widzieæ tu jednorodne zjawisko, ani tym bardziej zas³uguj¹ce na bez-
krytycyzm i jednostronne afirmacje. Jak ma³o która etykieta, sama formu³a „kryty-
cznoœci” obejmuje zadanie meta-narracyjne, odniesienia do w³asnych roszczeñ.
Nie darmo Marek Siemek uczula³ na dwoiste, nieredukowalne napiêcie w historii
filozofii miêdzy biegunem krytyki i biegunem systemu, gdzie ³atwo o bezkrytycz-
nie traktowany system albo o krytykê pozbawion¹ systemowego oparcia jako
uprawomocnienia jej roszczeñ.

Etykietka afirmuj¹ca „krytycznoœæ” nie daje placetu na s³usznoœæ, nie mo¿e
byæ zwolnieniem z czujnoœci i odpowiedzialnoœci, choæ sami sobie czêsto zasta-
wiamy tu pu³apki i zg³aszamy uzurpatorskie aspiracje, albo przynajmniej kusz¹ce
obietnice. Tak chocia¿by jak reklamowana w telewizji zupa „smaczna” nie mo¿e
byæ smaczna moc¹ nazwy na torebce, tak psychologia zwana „humanistyczn¹”
nie ma ¿adnych racji do wy¿szoœci, a tym bardziej jedynoœci standardu reprezen-
towania takiego bycia tylko z powodu tej nazwy, bywaj¹c zarazem naiwn¹, p³ytk¹
czy wyrzucon¹ poza obrêb z³o¿onoœci zjawisk, wymagaj¹cej a¿ znajomoœci psy-
choanalizy, w jej wersji dalekiej od ortodoksji redukcjonistycznej.

Takich przyk³adów z uzurpacjami, albo nieszczêœciem etykiet i ich obietnic,
jest ca³a masa. Znamienny jest przyk³ad zwi¹zany z tzw. pedagogik¹ socjali-
styczn¹, której wtórowali w wiêkszoœci niestety wielcy naszej tradycji pedago-
gicznej po wojnie. Tam, gdzie pedagogika ta ma racjê i zachowuje aktualnoœæ, nie
ma nic wspólnego z socjalizmem, gdy¿ ma wartoœæ poza t¹ etykiet¹ i jej odniesie-
niem, pod wieloma wzglêdami u³omnym. Nie jesteœmy wiêc zak³adnikami ety-
kiety uznaj¹c jakieœ jej elementy za pozytywne. Tam z kolei, gdzie ta tradycja
pedagogiczna obros³a rozmaitymi usi³owaniami, jest b³êdna, nawet etykieta so-
cjalizmu nie pomaga, a – co wiêcej – staje siê wrêcz przeszkod¹ dla wysi³ku odró¿-
niania pozytywów od nieporozumieñ. Podobnie marksizm, jako filozofia
„postêpowa” z nazwy, nie umia³ kryæ braku postêpowoœci w wielu swoich roz-
bie¿nych wcieleniach, podobnie jak koœció³ dumny z okreœlenia katholikos, czyli
powszechny, wcale z mocy nazwy taki nie jest i staje przed wyzwaniem ekumeni-
zmu. Przypomnijmy, ¿e krytyka Lutra u zarania reformacji nie tyle postulowa³a
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jakiœ nowy koœció³, ile walczy³a o to, aby koœció³ ówczesny nie tylko nominalnie
dochowywa³ wiernoœci swojej misji chrzeœcijañskiej, a nie skazywa³ na kojarzenia
„papie¿a” jako „anty-Chrysta”. Wiemy zatem, ¿e za etykietami czêsto kryj¹ siê po-
tê¿ne roszczenia, a nawet uzurpacje, maskuj¹ce interesy zwi¹zane z d¹¿eniem do
panowania okreœlonej konstelacji si³. W historii filozofii krytyczn¹ etykietê koja-
rzono najpierw g³ównie z tradycj¹ kantowsk¹, a potem z teori¹ krytyczn¹ rodem
z Frankfurtu nad Menem, w sporze z „racjonalizmem krytycznym” Karla Poppe-
ra, zatem krytycyzm niejedno ma imiê, ale dobrze by by³o, aby o niego siê trosz-
czyæ i nad nim zastanawiaæ.

Podobnie, choæ pedagogika krytyczna ma swoje naturalne odnogi i odniesie-
nia do tradycji marksizmu, to krzywdê by siê jej robi³o wpisuj¹c j¹ w ca³oœci
i wy³¹cznie w tê tradycjê. Zarazem by³oby absolutnym nieporozumieniem, gdyby
niechêæ wobec np. Engelsa czy Lenina mia³a stanowiæ alibi dla potêpiania w czam-
bu³ postawy Antonia Gramsciego, czy wersji czytania tej tradycji w wersji np.
frankfurckiej, nie mówi¹c ju¿ o powrocie do refleksji etycznej „m³odego Marksa”.

Dyskusja o pedagogice krytycznej musi sama byæ krytyczna. I to szerzej ni¿
w odniesieniu do jakiejœ zamkniêtej ca³oœci. Nie chcia³bym, abyœmy powielali tu
b³êdy, a przynajmniej nawyki z podejœciem do innych etykiet, jak: pedagogika
alternatywna, pedagogika postmodernistyczna, pedagogika emancypacyjna.
Pedagogika krytyczna chce byæ pedagogik¹ tout court, jako tak¹, a nie jakimœ mar-
ginesem czy egzotycznym wariantem, dumnym ze swojej odrêbnoœci i wspa-
nia³omyœlnie uznaj¹cym prawo do równoprawnego funkcjonowania nurtów
nieœwiadomych swojej u³omnoœci, a nawet szkodliwoœci dla demokracji, dla po-
staw obywatelskich i dla jakoœci podmiotowego funkcjonowania cz³owieka
w œwiecie kultury. Jest to w szczególnoœci okazja do refleksji nad stanem ca³ej peda-
gogiki w Polsce i jej czêœci, jak pedagogika ogólna, pedagogika spo³eczna, pedago-
gika porównawcza. I projektowania zadañ dla ka¿dej oraz rozpoznawania ich
mielizn czy zapóŸnieñ. Zw³aszcza, gdy bywaj¹ ca³kowicie nieuœwiadamiane w ty-
powej postawie pe³nej dobrego samopoczucia.

Zamkn¹æ tê czêœæ rozwa¿añ chcê prowokacyjn¹ tez¹. Jeœli pedagogika jest na
serio – to jest krytyczna. Oczywiœcie to dopiero otwiera dramatyczne zadanie, ja-
kie przed nami staje. Bo miary krytycyzmu nie³atwo siê dobiæ, jak i nie ma jednego
tu ukierunkowania czy zamkniêtej listy tematów do podjêcia. Mimo rozmaitych
wyjœciowych wzorców. I mimo zarazem sugestii, ¿e nie ma jednej obowi¹zuj¹cej
wersji pedagogiki krytycznej ani jednego jej ukierunkowania. Dodam zarazem je-
szcze tytu³em doprecyzowania, œwiadom dodatkowej komplikacji na wstêpie,
pewne zastrze¿enie do sygnalizowanych tu pu³apek i sporów terminologicznych,
które nie musz¹ byæ traktowane jako b³ahe. Otó¿ wyznam, i¿ ja sam wolê zdecy-
dowanie termin: pedagogika radykalna. Raz, ¿e ³atwiej siê baæ tego terminu, bo rady-
kalizm siê Ÿle kojarzy, choæ ma etymologiê zwi¹zan¹ z korzeniami, z siêganiem
korzeni zjawisk jako warunkiem nastêpnie „wykorzeniania” z jednej strony,
a troski o zakorzenienie np. w kulturze jako pamiêci symbolicznej z drugiej. Rodzi
to naturalnie czujnoœæ intelektualn¹ i etyczn¹, jako pierwszy warunek krytycyz-
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mu siêgaj¹cego g³êboko. Dwa, ¿e trzeba siê dobrze zastanowiæ nad tym, co i jak
radykalizowaæ (sam dawno ju¿ postulowa³em radykalizacjê semantyczn¹ peda-
gogiki). Trzy, ¿e w zwi¹zku z tym jest to termin bardziej teoretycznie wymagaj¹cy
ufundowania ni¿ krytyczny, bo ka¿dy chce byæ krytyczny, a nie zastanawia siê
nad tym, jak byæ krytycznym wobec ... samej krytyki. Chêæ czy determinacja bycia
radykalnym wymaga znacznie powa¿niejszego strategicznie uzasadnienia, wni-
kliwoœci i czujnoœci. Co wiêcej, muszê siê tylko odwo³aæ do w³asnej ju¿ rozwijanej
tezy o potrzebie „radykalizacji semantycznej” ró¿nych kategorii w dyskursie
pedagogicznym, tak¿e przy jego ambicjach akademickich, choæby po to, aby da³o
sie pog³êbiæ kojarzenie rozmaitych kategorii, jako nios¹cych rozmaite pu³apki czy
choæby zró¿nicowanie semantyczne, gdzie sensowne u¿ycie jakiegoœ terminu
wymaga zerwania z potocznymi skojarzeniami na jego temat. Kluczowym
przyk³adem jest dla mnie wskazanie na napiêcie miêdzy funkcj¹ socjalizacji jako
wiru redukcji kulturowej danego miejsca a edukacji jako wyrywania z tego wiru
w trybie przekraczaj¹cym lokalne i doraŸne oczekiwania i dominacje.

Przyczynek do opisu recepcji
pedagogiki krytycznej w Polsce

Jeœli siê nie mylê, to pierwszy trop dotycz¹cy pedagogiki krytycznej odkryty
w Polsce datuje siê na pocz¹tek lat 80., gdy na fali przebudzenia solidarnoœciowe-
go napisa³em list do Giroux z proœb¹ o przes³anie ksi¹¿ki, której trop gdzieœ zna-
laz³em w literaturze, o wymownym i obiecuj¹cym tytule: Theory and resistance in
education. Ksi¹¿ka ta szybko sta³a siê naszym wyjœciowym Ÿród³em otwarcia inte-
lektualnego, zachêcaj¹c do pójœcia tropami dot¹d nawet u nas nie odkrytymi. Nie-
przypadkowo jej partie by³y t³umaczone w kolejnych numerach Nieobecnych

dyskursów, redagowanych przez Z. Kwieciñskiego w serii wychodz¹cej na UMK.
By³a to ksi¹¿ka kluczowa dla dalszego rozwoju naszej œwiadomoœci metodolo-
gicznej, która uœwiadomi³a nam nie tylko to, ¿e jest gdzieœ inna pedagogika, ju¿
dawno (lata 80.) krytycznie maj¹ca przyswojon¹ tradycjê frankfurck¹ i popra-
wiaj¹ca w³asny krytycyzm wobec realiów kapitalizmu przejœciem od paradygmatu
reprodukcji do paradygmatu oporu i to jeszcze krytycznie, a nie sentymentalnie
afirmowanego.

Okaza³o siê nie tylko, ¿e jest gdzieœ INNA pedagogika w stosunku do domi-
nuj¹cej u nas, ale ¿e pedagogika w ogóle mo¿e byæ, jest, a nawet byæ powinna
INNA. Ca³a pedagogika powinna byæ inna. ¯e jej inspiracje mog¹, a nawet musz¹
byæ inne, g³êbiej zroœniête ze stanem filozofii, socjologii, nawet literaturoznaw-
stwa i psychoanalizy. To jest g³ówna dla mnie lekcja, która leg³a u podstaw kie-
runku dalszych poszukiwañ i lektur, tak¿e naszej tradycji. ¯e kontakt z mark-
sizmem nie musi byæ powieleniem dominacji wyznañ nawet naszych czo³owych
koryfeuszy, ale mo¿e dostarczaæ narzêdzi krytyki. Inne uprawianie pedagogiki
przez T. Szkudlarka czy przeze mnie, przy wszystkich ró¿nicach miêdzy nami
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wziê³o siê chyba z takiego odkrycia, mojego z czytania, a znakomitego gdañskiego
pedagoga tak¿e z pobytu w Stanach u Giroux, gdy byliœmy jeszcze „piêkni
i m³odzi” w latach 80.

Wraz z nowymi lekturami odkry³em sobie w amerykañskiej pedagogice kry-
tycznej trop rosyjskiej semiotyki Bachtina, co zaowocowa³o ksi¹¿k¹ profesorsk¹5

czy uznaniem wagi psychoanalizy francuskiej Jacquesa Lacana dla pedagogiki, co
da³o przeprowadzenie przeze mnie a¿ trzech doktoratów z psychoanalizy w pe-
dagogice i filozofii. Odkry³em tak¿e dla siebie, ¿e Pierre Bourdieu to wielki huma-
nista, znakomicie zakorzeniony w historii filozofii (patrz Medytacje pascaliañskie),
a nie „tylko” socjolog interesuj¹cy dla samych socjologów i dla prowadz¹cych
w¹skie badania. Okaza³o siê, ¿e wszyscy oni daj¹ pedagogice nowy jêzyk, kry-
tyczny i zradykalizowany semantycznie, który nam siê wczeœniej nie œni³, a nagle
zacz¹³ wystêpowaæ z oczywistoœci¹, jako coœ koniecznego i ju¿ przyswojonego
przez pedagogikê na œwiecie.

Szybko te¿ okaza³o siê, jak bardzo wizja emancypacji jest zakorzeniona
w przyk³adzie latynoamerykañskim Paolo Freirego, którego jednak w naszych
ogl¹dach zdarza siê kojarzyæ z jak¹œ inn¹ wizj¹ pedagogiki, oklejonej etykiet¹ pe-
dagogiki wyzwolenia. Odkryliœmy, ¿e trzeba umieæ zadawaæ sobie powa¿ne,
trudne i krytyczne pytanie, jakiej psychologii pedagogika potrzebuje i dlaczego?
I dlaczego ta uczona nagminnie przez akademick¹ psychologiê jest czêsto za
s³aba. I dlaczego to musi byæ tak¿e psychoanaliza w wersji Lacana. Pedagodzy
amerykañscy pokazywali dwadzieœcia lat temu, ¿e Lacan jest konieczny w peda-
gogice, podczas gdy my z rzadka nadal rozumiemy, ¿e jest choæby tylko mo¿liwy
i wart przygl¹dania siê dla zmiany sposobów patrzenia i rozumienia. Ods³oniêcie
wagi kategorii braku, jako niekoniecznie wi¹zanego z deficytem, a wpisanego
w porz¹dek pragnienia z jednej strony, a zarazem docenienie zdolnoœci rozpo-
znawania braku jako podstawy dzia³añ, to tylko jeden z tropów, które wymagaj¹
wnikliwych studiów i w³¹czenia w myœlenie pedagogiczne.

Ale zarazem podkreœlam, ¿e b³êdem by³oby pocz¹tek pedagogiki krytycznej
kojarzyæ w Polsce z naszym odkryciem Giroux i krytycznej socjologii edukacji
z Applem. ¯eby nie zaczynaæ dopiero od lat 80. XX wieku, warto siê nieco cofn¹æ.
Przytoczmy znamienne zdanie z Mys³akowskiego z roku 1967 jako motto dla nie-
których naszych aktualnych rozterek wobec normatywnych uzurpacji ministeria-
lnych wpisanych w wizje i rozwi¹zania w³¹czone w program reformy szkolnictwa
wy¿szego. Mamy tu uczulenie na koniecznoœæ widzenia dwoistoœci zakresów wy-
kszta³cenia, pod groŸb¹ inaczej postawy samobójczej wobec kultury.

„Zapewne, motocykla nie zbudujemy za pomoc¹ prawd zawartych np.
wKsiêdze Hioba, ale i do ¿ycia nie staniemy siê dojrzalsi przez znajomoœæ mechani-
ki i umiejêtnoœci spawania”.
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W skromnym tomiku niemal felietonów Mys³akowskiego pt. Zatracone œcie¿ki,
zagubione œlady (1967) jest wpisana du¿a dawka dramaturgii, zarazem uczulaj¹ca
na to, ¿e pedagogika krytyczna musi byæ ... dramatyczna, nie mo¿e nie widzieæ
dramatu, a nawet tragedii, a tym bardziej rytualizacji pozorów. Chcê te¿ dodaæ, ¿e
zaskakuje, gdy siê Mys³akowskiego czyta, jak mocno afirmuje obecnoœæ wymiaru
oporu w relacjach edukacyjnych, podczas gdy czytaliœmy, ¿e paradygmat oporu
nast¹pi³ dopiero po trzech krytycznych ods³onach paradygmatu reprodukcji
w sferze edukacji. Tytu³ zbioru esejów te¿ jest znamienny dla pedagogiki krytycz-
nej: zatracone œcie¿ki, zagubione œlady, chcê tym nawi¹zaæ do idei z lat 80. promo-
cji w polskiej pedagogice ‘nieobecnych dyskursów’. Jednym z nich by³a
pedagogika krytyczna. Czy przypadkiem z naszej winy nadal nie jest nieobecnym
dyskursem i za jak¹ cenê?

Trzeba zatem krytycznie pytaæ: czy umiemy podejœæ do w³asnej tradycji
z ods³anianiem w niej akcentów, jakie gdzie indziej przebija³y siê nawet póŸniej,
ale siê przebi³y znacznie dobitniej? Czy j¹ krytycznie przyswajamy? A krytycznie
oznacza nie tylko zaprzeczenie bezkrytycznoœci, ale i zaprzeczenie powierzchow-
noœci, brakowi silnych inspiracji, zdolnoœci do ods³oniêcia tropów, którymi warto
dalej pójœæ. Które zobowi¹zuj¹, które staj¹ siê narzêdziem nie tylko obna¿ania, ale
wrêcz alarmistycznym wezwaniem do uruchamiania zmiany postaw. Krytycyzm
musi byæ wpisany w formu³ê zaanga¿owania w znacz¹ce kwestie spo³eczne, roz-
poznawane jako prze³omowe historycznie, jak to doskonale odczuwa³o pokole-
nie pedagogów polskich urodzonych w latach 80. XIX wieku, nastêpnie
z oddaniem rozwijaj¹cych refleksjê pedagogiczn¹ w trosce o wspieranie powsta-
nia oœwiaty w pañstwie polskim odzyskuj¹cym niepodleg³oœæ w 1918 roku po la-
tach nieistnienia.

Zauwa¿my te¿ na marginesie, ¿e pod wzglêdem wyczulenia i otwarcia na
psychoanalizê pedagogika przedwojenna w Polsce, zajmuj¹ca siê choæby tylko
najpierw g³ównie Adlerem i problemami z kompleksem ni¿szoœci (tak¿e u na-
uczycieli jako przeszkod¹ w dzia³aniu wychowawczym), by³a bardziej krytyczna
i zaawansowana w przejmowaniu impulsów z nowej wówczas humanistyki ni¿
nasza obecna. Nast¹pi³ tu tymczasem regres kompetencyjny i zanik styków dys-
kursywnych, mozolnie dopiero odzyskiwanych w kolejnych studiach monogra-
ficznych (np. doktoraty z Lacana dla pedagogiki). Ja odkry³em u nich wagê szko³y
frankfurckiej, a samodzielne lektury Habermasa ods³oni³y wagê tropu teorii cyklu
¿ycia Eriksona i triady Kohlberga jako podbudowy wizji procesów rozwojowych,
do dziœ nie zastosowanych w ca³oœci w pedagogice. W tym nurcie poszed³em, ina-
czej ni¿ Giroux i McLaren, tropem teorii dzia³ania komunikacyjnego i jej odnie-
sieñ u Habermasa. Wszystko to pozwala zobaczyæ ograniczenia rozmaitych
tropów dominuj¹cych w naszych obiegowych skojarzeniach, jak zwi¹zanych
z afirmacj¹ psychologii humanistycznej, czy hermeneutyki traktowanej w opozy-
cji do myœlenia krytycznego. Tymczasem wystarczy zauwa¿yæ, ¿e w œwietle po-
dejœcia Habermasa jest jasne, ¿e wa¿na rozwojowo i edukacyjnie emancypacja nie
da siê zredukowaæ do perspektywy hermeneutycznej i wymaga dope³nieñ uw-
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zglêdniaj¹cych jej zakresy wpisane w inne typy dzia³añ ni¿ zorientowanych na
(po)rozumienie. Wystarczy skojarzyæ typy racjonalnoœci i interesy poznawcze.
S³aboœæ recepcji pedagogiki krytycznej w Polsce ma wiele wspólnego ze s³aboœci¹
recepcji tradycji krytycznej w zakresie tradycji frankfurckiej, na co nie ma ju¿ alibi
cenzuralnego po ponad 25 latach prób pokazywania tej tradycji i jej przek³adów.

Po pierwszych rozmowach z prof. Kwieciñskim, który wówczas dosta³ zapro-
szenie do zostania dziekanem nowo powstaj¹cego wydzia³u na UAM, dyskuto-
waliœmy formu³ê przejêcia doœwiadczeñ z Miami University na Florydzie, aby to
by³a jednostka o nazwie Wydzia³ Studiów Edukacyjnych (ewentualnie tak¿e kul-
turowych). Zaskakuje mnie, ¿e to do dziœ zupe³nie osamotniony przypadek na-
zwania Wydzia³u w oderwaniu od dyscypliny, której nazwa gdzie indziej nawet
niespecjalnie jest znana i uznana. Nie umiemy nawet korzystaæ z krytycznych do-
œwiadczeñ innych.

Wa¿nym po¿ytkiem z odkrycia pedagogiki krytycznej by³a wyprawa studyj-
na prof. Tomasza Szkudlarka (jeszcze jako m³odego adiunkta) do Stanów, jego
znakomite przygotowanie, publikacje, w tym w USA, wczeœniej wizyta Girouxa
z McLarenem w Polsce, dok³adniej w Toruniu na UMK, w Warszawie w IBE
i w Poznaniu na UAM. To wszystko otworzy³o drogê do przesilenia formacyjnego
w Polsce, nios¹c nowe impulsy pokoleniowe. Prawdopodobnie nie powtórzy³ siê
ju¿ potem taki skok pokoleniowy, który jednoczeœnie wygenerowa³ i wypromo-
wa³ czo³ówkê pokoleniow¹ aktywnych postaci nurtu krytycznego w pedagogice,
w osobach przynajmniej: T. Szkudlarka, Z. Melosika, B. Œliwerskiego, R. Kwaœnicy
i mojej skromnej osoby. Nie jest nadal jasne, czy to tylko epizod biograficzny nas
dotycz¹cy, czy coœ, co istotnie zmieni psuj¹cy siê klimat intelektualny w œrodowi-
sku akademickiej pedagogiki w Polsce, na uniemo¿liwiaj¹cy g³êbsze przejmowa-
nie siê postulatem krytycznej troski o edukacjê.

Dwie czy trzy anegdoty na okolicznoœæ œwiadectwa

Warto moim zdaniem zwróciæ uwagê na dokonany przez Girouxa wybór
ok³adki dla naszej wspólnej ksi¹¿ki Edukacja i sfera publiczna z motywem postaci
Króla Ubu z Alfreda Jarry’ego, do tematu edukacja i sfera publiczna wprost genial-
nego, wykonanym przez litewskiego pochodzenia grafika zamieszka³ego w Polsce,
maj¹cego renomê miêdzynarodow¹, Stasysa Eidgrigeviciusa. Postaæ zamaskowa-
nego, uœmiechniêtego przyjemniaczka, zarazem zg³aszaj¹cego rozmaite roszcze-
nia (do w³adzy, do wy¿szoœci, do powagi, do ¿yczliwoœci), mia³a symbolizowaæ
trudnoœci w demaskowaniu ukrytych wymiarów komunikacji w przestrzeni edu-
kacji. Jednym z moich najlepiej przyjêtych wyk³adów by³ ten, gdy pokazuj¹c stu-
dentom grafikê Króla Ubu z ok³adki naszej ksi¹¿ki z Giroux wyjaœnia³em im,
dlaczego doskonale pasuje do patologii przestrzeni publicznej i edukacji. Zama-
skowani tak bywaj¹ i studenci, i profesorowie, zdominowani udawaniem, pozo-
rem zaanga¿owania, uprzejmoœci¹, a nie otwart¹ agresj¹. Uœmiech i uwznioœlenie
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postaw¹ i przebraniem maskuje pustkê, stanowiæ mo¿e przejaw wytrwa³ej rytua-
lizacji pozoru i ja³owoœci uczestnictwa w procesie tylko w dalekim sensie, zbie¿-
nym z trosk¹ o rozwój i pog³êbienie kapita³u symbolicznego. Zauwa¿my na
marginesie, ¿e s¹ trzy typy zamaskowania (i wynikaj¹ce st¹d trzy strategie dema-
skacji). Inaczej trzeba postêpowaæ, gdy (a) maska jest ukrywana, z roszczeniem do
tego, ¿e jej nie ma, (b) maska jest traktowana jako przyrodzona, zatem nie podlega
negocjacji jej zmiana czy zdjêcie, (c) maska jest bezwstydnie obnoszona jako taka
z ostentacj¹ uzurpacji z ni¹ zwi¹zanych (np. nic mi nie zrobicie, bo mam w³adzê).

Wspomnê tu tak¿e, w trybie nieco anegdotycznym, opór Girouxa wobec mo-
jej propozycji umieszczenia w ksi¹¿ce jego wspólnych z McLarenem tekstów,
mimo ¿e wydawali wspólne ksi¹¿ki w latach 90., promuj¹c np. ideê granicy i po-
granicza dla pedagogiki oraz wagê politycznoœci studiów kulturowych. Teraz
uwa¿a³, ¿e to zupe³nie inne œwiaty siê zrobi³y, gdy¿ McLaren sta³ siê bardziej re-
wolucyjny w sensie klasyki marksistowskiej, znany zw³aszcza w Ameryce £aciñ-
skiej w duchu lewicowym, z identyfikacj¹ z Leninem i Che Guevar¹. Giroux, po
Miami i po uniwersytecie znanym jako Penstate (od Pensylwanii), wyk³ada obec-
nie w McMasters University w Hamilton w Kanadzie, a McLaren po UCLA wy-
emigrowa³ do Nowej Zelandii do Aukland (pozostaj¹c profesorem obu uczelni).
Zarazem w Meksyku otworzy³ Instytut McLarena Pedagogiki Krytycznej ze
sztandarowym wezwaniem: „Uczyæ dla lepszego œwiata”. Giroux zdominowa³
swoje teksty analizami krytycznymi stanu kapitalizmu i mechanizmów domi-
nuj¹cych w USA, wprowadzaj¹c w ostatnich latach dramatyczn¹ terminologiê:
uniwersytet w ³añcuchach, Ameryka na krawêdzi, terror neoliberalizmu. Zosta³
ostatnio zg³oszony do Nagrody Pulitzera w Kanadzie wraz z dwunastoma innymi
intelektualistami. Giorux mniej ostatnio jeŸdzi po œwiecie. McLaren za to podbija
œwiat w miejscach zg³aszaj¹cych zapotrzebowanie na lewicowe zaanga¿owanie
polityczne i obywatelskie, uruchomi³ i nag³oœni³ instytucjonalne dzia³ania anty-
kapitalistyczne w ofensywie ideologicznej w duchu radykalnej lewicowoœci laty-
noamerykañskiej. Kiedy poprosi³em o przedmowê do polskiej edycji Schooling as
ritual performance, McLaren przys³a³ tekst, w którym kluczow¹ tez¹ jest to, ¿e to
CIA doprowadzi³a do wyboru Karola Wojty³y na Papie¿a JP II. Choæ zarazem
autor da³ mi prawo do retuszu, z którego nie skorzysta³em. Tekst zosta³ opubliko-
wany tymczasem bez retuszu w tomie mi dedykowanym6. Da siê to po³¹czyæ
z faktem, ¿e na swojej stronie internetowej na jej czo³ówce McLaren umieœci³ obraz
Lenina, a szereg tekstów jest w duchu Che Guevary, przez co z jawn¹ retoryk¹
rewolucyjn¹ amerykañski radyka³ jest znany zw³aszcza w krajach latynoamery-
kañskich.

Wskazujê na te nieco anegdotyczne informacje z powodu doœæ zasadniczego
i to na serio. Okazuje siê bowiem, ¿e nie ma jednego wzorca postawy politycznej
w pedagogice krytycznej, co jest jej du¿ym potencja³em, wymagaj¹cym intelek-
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tualnego mierzenia siê ze œwiatem neoliberalizmu i w obliczu fiaska mrzonek o so-
cjalizmie pañstwowym po dramacie socjalizmu narodowego. Marksizm tak¿e
mo¿e byæ obosieczny w postawie krytycznej, tyle u³atwiaj¹cy, co przeszka-
dzaj¹cy. I ta wspomniana ju¿ obosiecznoœæ etykiet, nie wy³¹czaj¹c pedagogiki
krytycznej, jest tu wa¿n¹ dla mnie tez¹. Generalnie uwa¿am, ¿e etykiety (nawet
dyscyplin) s¹ zbyt redukcyjne, zbyt narzucaj¹ stereotyp skojarzeñ, zbyt zamykaj¹,
zbyt zwalniaj¹ z poczucia obowi¹zku siêgniêcia, bo nasza etykietka jest inna. Bo
nie chodzi o sam¹ pedagogikê ani jej interes. Mo¿e to jest tym bardziej niezbêdny
i aktualny kierunek wpisania siê w oczekiwania ‘rynku’. Pamiêtam, jako po-
uczaj¹c¹, uwagê McLarena, ¿e nie wystarczy mieæ w g³owie pouk³adane, ale trze-
ba byæ wiarygodnym dla odbiorcy, krótkie w³osy z krawatem niszcz¹ szansê na
porozumienie ze studentami college’ u w USA zanim otworzy siê usta. Wypada
podkreœliæ w naszych kontekstach, ¿e interes pedagogiki czy œrodowisk pedago-
gicznych nie wszêdzie jest to¿samy z interesem edukacji i kultury pedagogicznej.
Mamy œrodowiska reprezentuj¹ce w swojej czêœci przynajmniej antyœwiat akade-
micki, pilnuj¹c swoich interesów (uk³adów, przeciêtnoœci, stabilnoœci). Nie darmo
tak trudno walczyæ o interes edukacji, gdy dominuje interes nauczycieli, repre-
zentowany np. przez zwi¹zek zawodowy nauczycielstwa.

Wiêkszoœæ naszych wydzia³ów to wydzia³y pedagogiki czy pedagogiczne, je-
œli nie ukryte wœród historyków na Wydziale Historycznym, jak we Wroc³awiu,
czy wœród socjologów i filozofów na Wydziale Filozoficznym na UJ. Na dodatek
nazwy nasze tam, gdzie pada termin pedagogika, kryj¹ czy gubi¹ to, ¿e zawodowe
studia przysposobienia pedagogicznego wcale tam nie s¹ prowadzone. Czego nie
wie nawet pani minister Kudrycka, wmawiaj¹c nam niedawno, ¿e s³aboœæ szkó³
w Polsce wynika ze s³aboœci przygotowania nauczycieli na wydzia³ach pedago-
gicznych uniwersytetów. Pedagog szkolny z kolei wiadomo jak w¹sko siê koja-
rzy fikcyjnemu cia³u pedagogicznemu naszych rad nauczycielskich, tak¿e
fa³szywie zwanych pedagogicznymi.

Problem szukania alternatywy czy zmiany g³ównego nurtu?

Wymaga uœciœlenia perspektywa traktowania pedagogiki krytycznej czy ra-
dykalnej, bo nie chodzi o to, aby by³a „tylko” alternatywna, czy tak nazywana
i traktowana, jako odstêpstwo od normy, czy zbuntowany margines. Znakomity
Wydawca Oficyna Wydawnicza „Impuls” reklamuje nasz¹ z Giroux ksi¹¿kê Edu-
kacja i sfera publiczna jako reprezentanta pedagogiki alternatywnej i nie wiem, czy
tym nie robi sprawie krzywdy, bo wpisuje w jakieœ getto czy jak¹œ szufladê. Cho-
dzi tymczasem o przebudowê g³ównego nurtu, jako u³omnego i u³udy. Ani peda-
gogika alternatywna, ani tym bardziej pedagogika krytyczna nie mo¿e byæ jeszcze
jedn¹ szuflad¹ w wygodnym dla nas podziale pracy i wycinaniu sobie kó³ek zain-
teresowañ. Pedagogika krytyczna to jest paradygmat dla ca³ej pedagogiki, odwra-
caj¹cy relacjê z tym, co jeszcze Kotarbiñski nazwa³ „fuszerowaniem dyscyplin”
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w ramach rzekomych specjalizacji. Kiedy pedagodzy radykalni siêgaj¹ po gender

studies to nie po to, aby uprawiaæ jak¹œ grz¹dkê, ale by zapytaæ, co z nich wynika
dla ca³ej pedagogiki, jeœli ta nie chce byæ pod tym wzglêdem zapóŸniona. Nie cho-
dzi bowiem o jeszcze jeden typ pedagogiki zwany ‘genderowym’, ale o pedagogi-
kê genderu jako przedmiotu refleksji, z której maj¹ nastêpnie wynikaæ wa¿ne
podpowiedzi dla rozmaitych dyscyplin pedagogicznych, a dok³adniej dla ca³ej
pedagogiki. Kiedy w pedagogice krytycznej pojawi³y siê nawi¹zania do post-
modernizmu czy ponowoczesnoœci, a w ostatnich ksi¹¿kach Giroux jest du¿o
odwo³añ do Baumana, to nie po to, aby stworzyæ jeszcze jedn¹ szufladê. Nigdy
nie chodzi³o tu o tworzenie jakiejœ specyficznej wizji, np. pedagogiki postmoder-
nistycznej, ale o wskazanie, na co musi umieæ siê zdobyæ pedagogika nowoczeœnie
odniesiona do stanu, który od jakiegoœ czasu wspomniany Zygmunt Bauman
okreœla mianem p³ynnej nowoczesnoœci, zamiast ponowoczesnoœci.

W polskiej pedagogice mamy za sob¹ okres gdy rozmaici, tak¿e wybitni ucze-
ni og³aszali, ¿e uprawiaj¹ pedagogikê „socjalistyczn¹” (Suchodolski, Mys³ako-
wski, czy Muszyñski) i uwik³ali siê na wiele sposobów w tak¹ etykietê, z której, jak
wiemy, dziœ nie pozosta³o zupe³nie nic. Tam, gdzie taka pedagogika by³a m¹dra
i wartoœciowa, ¿adn¹ miar¹ nie musi byæ wciœniêta w etykietê „socjalizmu”, podob-
nie jak tam, gdzie by³a w tê etykietê wciœniêta, nie musia³a wszêdzie byæ dogma-
tyczna i g³upia. Po prostu etykieta socjalistyczna by³a ca³kowicie irrelewantna,
czyli od rzeczy.

Twierdzê, ¿e z terminami takimi, jak pedagogika alternatywna, pedagogika
emancypacyjna, pedagogika krytyczna jest, a nawet MUSI BYÆ tak samo. Z jed-
nym uœciœleniem: krytycyzm jest postulatem METATEORETYCZNYM.
Uwik³anym w dwoistoœæ z trosk¹ o ujêcie systemowe, zwi¹zane z zapytaniem
o uzasadnienie strategii krytycznej. Apeluje do poziomu zorganizowania si³y dys-
kursu i do niezbêdnego wobec niego dystansu. Krytyka mo¿e byæ bezkrytyczna
wobec samej siebie. Nie o taki krytycyzm nam chodzi. Krytyka nie musi byæ tylko
demaskatorska i to w ¿adnym z trzech sensów, które wskaza³em w nawi¹zaniu do
typów statusu maski. Bardziej po¿¹dana jest pedagogika alarmistyczna, gdy
alarm oznacza ju¿ zagro¿enie zasadnicze, ze zdolnoœci¹ jego uprzedniego zdiag-
nozowania. Demaskatorska jest krytyka zrywaj¹ca maskê. Alarmistyczna jest kry-
tyka, ¿e maski zdj¹æ siê nie da, bo broni swoich roszczeñ. Tymczasem najwiêksze
z³o nie pojawia siê tylko w masce, ale w ostentacyjnie cynicznej minie, ¿e i tak nikt
nic mu nie zrobi. Domaganie siê zredukowania uniwersytetów do rynku wcale
nie wymaga demaskacji jako szkodliwe, bo ono jawnie og³asza, ¿e chodzi o zredu-
kowanie uczelni do szkoleñ, do oczekiwañ pracodawców, a nie o wznios³oœci kul-
turowe czy rozwój duchowy ludzi. Nie musi, a nawet nie mo¿e byæ „systemowa”,
gdy¿ uniewa¿nia to troskê o krytykê samego systemu (za³o¿eñ, intencji, nadziei,
wyczuleñ).

Krytyka wobec edukacji mo¿e byæ sentymentalna i chybiona w swoim rosz-
czeniu do czystoœci w³asnych intencji, ich szlachetnoœci, a w istocie naiwnoœci. Jak
unikn¹æ naiwnej krytyki sentymentalizuj¹cej np. opór, czy ideologicznie manifes-
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tuj¹cej œlepo poczucie wy¿szoœci? To wa¿ne pytanie dla pedagogiki krytycznej.
Jeden z trudno przebijaj¹cych siê w naszej œwiadomoœci kierunków odpowiedzi
brzmi, jak to pokazujê rekonstruuj¹c historiê pedagogiki na tle stanu nauk
spo³ecznych, w tym socjologii jak u Simmla, Eliasa czy Baumana, ¿e musi byæ
œwiadoma wymagañ paradygmatu dwoistoœci, uczulaj¹cego np. na wspomnian¹
ju¿ groŸbê, ¿e mo¿e byæ kiczowata krytyka kiczu, albo z drugiej strony nierozum-
na pochwa³a rozumu. Krytyka wobec szko³y sama wymaga czujnoœci krytycznej,
krytycyzm nie jest immunizowany na wymogi czujnoœci w sprawie pozycji, z któ-
rych przemawia i widzi œwiat, czy choæby tylko jego czêœæ edukacyjn¹. Demokra-
cja wyzwoli³a siê ju¿ z absolutyzmu i automatyzmu rachunkowego, opartego na
racji wiêkszoœci, a uci¹¿liwe celebrowanie ró¿nicy sta³o siê znamieniem kultury
demokratycznego wspó³bycia jako wspó³¿ycia, przynajmniej tam, gdzie mamy
do czynienia z dojrza³oœci¹ sfery publicznej czy odpowiedzialnoœci¹ polityczn¹,
zamiast og³aszania, ¿e zwyciêzca bierze wszystko, a opozycja ma w zamian swoje
„zbójeckie prawo” stosowania wszelkich chwytów.

Warto te¿ pamiêtaæ, ¿e krytyka nie ma oznaczaæ jedynie jakiejœ alternatywy
czy alternatywnoœci w stosunku do tak¿e jakoœ prawomocnej pedagogiki pozba-
wionej krytycyzmu. Kiedy Bogus³aw Œliwerski odkrywa³ dla nas antypedagogikê
i by³a wspólnie prezentowana w tomie o pedagogice krytycznej we wspó³redakcji
z m³odym jeszcze Tomaszem Szkudlarkiem (maj¹c ju¿ kilkanaœcie co najmniej
wznowieñ), to myœmy ju¿ jednak wiedzieli, ¿e trzeba poszukiwaæ czegoœ zupe³nie
innego, bo nie wystarczy deklaracja: nie bêdê Ciê wychowywa³ ani nie chcê sprawowaæ
w³adzy, aby relacje podporz¹dkowania zniknê³y. Styk pedagogiki krytycznej i an-
typedagogiki okaza³ siê nad wyraz z³udny, mimo ¿e w obu przypadkach o jakiœ
krytycyzm chodzi. Pedagodzy radykalni szukali krytycznej psychologii i powsta-
wa³y teksty Phila Wexlera o „psychologii krytycznej”, gdy jednoczeœnie byliœmy
czasem przekonywani, ¿e antypedagogika nie potrzebuje ¿adnej psychologii, bo
przecie¿ nie potrzebuje psychologii ... oddzia³ywania czy wp³ywu, gdy nie chce
oddzia³ywaæ ani ustanawiaæ relacji dominacji. Tak, jak gdyby zawieszenie intencji
sprawowania w³adzy samo automatycznie znosi³o relacjê w³adzy. Okaza³o siê
wiêc w sumie doœæ niefortunne, ¿e poza „nieobecnymi dyskursami” pierwsze sko-
jarzenia dotycz¹ce pedagogiki krytycznej by³y z krzywd¹ dla niej jednorodnie
sprzêgaj¹ce j¹ z antypedagogik¹. ¯a³ujê, ¿e o tej sprawie nie mo¿emy bli¿ej i na
serio porozmawiaæ wobec nieobecnoœci Bogus³awa Œliwerskiego. Wypada zauwa-
¿yæ jedynie, ¿e wœród 18 „wspó³czesnych teorii i nurtów wychowania” w wa¿-
nych i godnych uznania rozwa¿aniach Bogus³awa Œliwerskiego7 s¹ finezyjne
odró¿nienia i podzia³y na pedagogikê nieautorytarn¹ czy antyautorytarn¹, rady-
kalnego humanizmu Fromma czy emancypacyjn¹ Freirego, a krytyczna nauka
o wychowaniu wi¹¿e siê z Habermasem, Girouxa nie ma, a Freire wpisany jest
w ujêcie, z którym ja bym dyskutowa³. Ale to na inn¹ okazjê. Kwestie te s¹ jednak
kluczowe dla naszej kultury pedagogicznej.
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Jak ju¿, to od lat 80. wola³em w³osk¹ wersjê pedagogiki krytycznej w postaci
clinica della formazioneRiccardo Massy, gdzie podejœcie ‘kliniczne’ by³o uœciœleniem
jego rozumienia krytycyzmu pod wp³ywem bezpoœredniego otwarcia na trop Mi-
chela Foucault, z jego w³adzo-wiedz¹ i na „szko³ê frankfurck¹”, a myœmy zaczêli
wówczas samodzielnie czytaæ Habermasa, gdy panowie z NRD z Greiswaldu mó-
wili nam, ¿e oni z Habermasem „rozprawili siê” ju¿ dawno. Tymczasem zauwa¿-
my, ¿e niepodjêcie u nas g³êbszych analiz na temat tego, co niesie „dyskurs
kliniczny” dla pedagogiki (jako wzór i jako zaplecze specyficznej wiedzy), jest do-
datkowo œwiadectwem naszej u³omnoœci wpisywania siê œrodowiska we w³asn¹
tradycjê, gdy¿ zarówno Stefan Wo³oszyn jak Wincenty Okoñ dawno postulowali
nawi¹zanie przez pedagogikê œciœlejszej relacji z podejœciem w medycynie,
zw³aszcza w zakresie badañ nad patologi¹. Pe³niejszy styk z podejœciem klinicz-
nym u³atwi³by tak¿e nasycanie pedagogiki w¹tkami z psychoanalizy, zag³uszonej
dot¹d w pedagogice jej ograniczeniem w dyskursie akademickiej psychologii.

Problem odniesienia do krytyki
w kontekœcie pedagogiki porównawczej

Zaj¹æ siê warto pytaniem o to, czy jest miejsce na pedagogikê krytyczn¹ w opi-
sach i typologiach stanowisk pedagogicznych, jakie spotykamy w naszej literatu-
rze. Dot¹d moim zdaniem nie ma i to nie tylko dlatego, ¿e pedagogika krytyczna
zosta³a wy³¹czona do klasy „nieobecne dyskursy”. Albo dokonuje siê rozmaitych
typologii, do odrêbnych kategorii wpisuj¹cych Freirego, Habermasa z jednej stro-
ny i przeciwstawiaj¹cych sobie rzekomo istniej¹c¹ pedagogikê emancypacyjn¹
oraz pedagogikê wyzwolenia, albo pedagogikê postmodernistyczn¹. Wszystkie te
próby uznajê za nieuprawnione i teoretycznie nieciekawe. Od Habermasa znamy
pu³apkê dla interpretatorów, polegaj¹c¹ na tym, ¿e z jednej strony jest wyró¿nio-
ny u niego „interes emancypacyjny”, ale z drugiej strony mamy residua emancy-
pacji dziêki ka¿demu z pozosta³ych interesów poznawczych i residua te s¹ obecne
w ka¿dym typie racjonalnoœci. Tak¿e racjonalnoœæ „instrumentalna” (uprzedmio-
tawiaj¹ca, oparta na mechanizmie panowania i podporz¹dkowania) ma oczywi-
œcie swoje residuum emancypacji (od ograniczeñ natury przyrodniczej), tak jak
racjonalnoœæ konsensualna ma swoje residuum emancypacji od ograniczeñ
spo³ecznych w zakresie nieporozumienia siê.

Tak jak s³owa wolnoœæ czy rozwój nie nale¿¹ tylko do dyskursu liberalnego, tak
i s³owo tradycja, autorytet czy kanon nie nale¿¹ jedynie do dyskursu konserwatyw-
nego. Istnieje liberalna afirmacja tradycji, jak i konserwatywna wizja wolnoœci.
Potrzebny jest s³ownik pedagogiki krytycznej, który ma swoj¹ specyfikê kategorii,
jak: upe³nomocnienie albo postawa „transformatywnego intelektualisty”, czy za-
danie dekonstrukcji kanonów, a z drugiej strony specyficzne znaczenie kategorii
tradycyjnych w pedagogice, jak chocia¿by autorytet, co pokaza³em w tomie I
o wyzwaniach autorytetu w Impulsie.
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Kluczowa jest kwestia, jaki projekt normatywny wi¹¿e siê z tym samym ter-
minem. Pedagogika krytyczna nie musi wyrzucaæ na œmieci autorytetu ani kano-
nu, w drugiej sprawie Giroux mówi o potrzebie jego dekonstruowania, zaœ
w pierwszej o wartoœci autorytetu emancypacyjnego zwi¹zanego z postaw¹
transformatywnego intelektualisty, postuluje to¿samoœæ pogranicza albo to¿sa-
moœæ hybrydaln¹, zwraca uwagê na kategoriê g³osu, jako g³êbiej siêgaj¹c¹ w pra-
ktykê edukacji i spo³eczeñstwa ni¿ sama afirmacja podmiotowoœci. Pozwala
bowiem zadawaæ konkretne pytania i stosowaæ surowe kryterium w zakresie
tego, kto ma prawo g³osu, kogo do g³osu siê dopuszcza, czyj g³os jest s³yszalny
i czyj g³os mo¿e byæ wys³uchany.

Krytycyzm pedagogiki w warunkach polskich

Podejmijmy wreszcie trzeci blok zagadnieñ, jaki zamierzy³em. Jeœli nie ma
jednej pedagogiki krytycznej, a pedagogika jako taka, jeœli istnieje, musi byæ kry-
tyczna, to jak to rozumieæ w kontekœcie polskim i to obecnym? W Ameryce mamy
za spraw¹ tytu³ów ostatnich ksi¹¿ek Girouxa wskazanie na ‘terror liberalizmu’,
walkê o odzyskanie uniwersytetu zakuwanego w ³añcuchy kompleksu militarne-
go, czy patologie masowej kultury w wydaniu nawet Myszki Miki, z miêkkim
wdrukowywaniem nastawieñ przejmowanych w konwencji zabawowej i pozor-
nie niewinnej.

U nas nie wystarczy ju¿ kojarzenie krytycyzmu z funkcj¹ demaskatorsk¹, nie-
zbêdny jest dyskurs nazwany przez Z. Kwieciñskiego dyskursem alarmistycz-
nym, czy wysi³ek ods³aniania inspiracji pedagogicznych z dyskursu dyskretnego.
Walka o uniwersytet musi siê wi¹zaæ zarówno z odzyskiwaniem funkcji kulturo-
wej edukacji wy¿szej przeciw powracaj¹cemu szczytowi patologii nakazuj¹cych
tylko tak¹ edukacjê, która przyda siê zawodowo na rynku pracy. To zbiorowe
szaleñstwo powraca co jakiœ czas, ju¿ Hegel je wyœmiewa³ w czasach jego uniwer-
sytetu, oskar¿aj¹c czêœæ œrodowiska profesorskiego, jako ulegaj¹cego temu szaleñ-
stwu. St¹d teza, pedagogika jeœli jest, jest krytyczna tak¿e w sensie rozpo-
znawania zbiorowego szaleñstwa, jakiemu dla w³asnej wygody i z dominuj¹cej
g³upoty jesteœmy w stanie ulegaæ.

Ma³o uczestniczymy w debacie publicznej, podczas gdy Giroux uwa¿a to za
istotny aspekt niezbêdnego funkcjonowania krytycznego intelektualisty. U nas
do wyj¹tków i niezwyk³ego wydarzenia urastaj¹ indywidualne wywiady w gaze-
tach czy tygodnikach, jak niedawno znakomity Tomasza Szkudlarka, czy w innej
konwencji i perspektywie aksjologicznej Aleksandra Nalaskowskiego. Sam nie
bardzo to umiem i lubiê, mimo ¿e kilka prób w „Gazecie Wyborczej” i w jej dodat-
ku lokalnym poczyni³em, wczeœniej nawet próbuj¹c si³ w felietonach krytycznych
w trzech kolejnych ods³onach gazetowych. Co gorsza jednak, nie czytamy wza-
jemnie swoich ksi¹¿ek, nie odtwarzamy najcenniejszych tropów z historii myœli
pedagogicznej, zaczynaj¹c od „Chowanny” Trentowskiego, pozostawionej przez
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nas bez widocznego sensu i po¿ytku samym historykom wychowania, a która jest
kopalni¹ idei pedagogicznych, tak¿e oczywiœcie b³êdnych, ale warta bardziej czy-
tania ni¿ niejedna wspó³czesna pozycja koryfeuszy dyscyplinarnych, w tym pod-
rêczniki, bywa przedwczesne, albo wrêcz niewczesne, chybione jako niewpi-
suj¹ce siê w dorobek tradycji.

Grozi nam katastrofa intelektualna w œrodowisku, jeœli pedagogika polska nie
stanie siê naprawdê pedagogik¹, czyli dyskursem krytycznym, zarazem dojrzale
samokrytycznym. Jednoczeœnie musimy ten krytycyzm traktowaæ jako zadany,
a nie dany, krocz¹cy i rozwijaj¹cy siê, przemieszczaj¹cy, a nie daj¹cy siê skodyfi-
kowaæ ostatecznie. Krytyka jest zawsze lokalna, historycznie i przestrzennie,
bêd¹c zak³adnikiem swojego czasu i swoich ograniczeñ, które da siê zobaczyæ je-
dynie z oddali. Jednym z zadañ, które uœwiadomione i podjête zmieni³yby kondy-
cjê dyscypliny, jest zadanie krytycznego odniesienia siê do dorobku pedagogiki
z czasów PRL, w jej najbardziej potocznie afirmowanych wariantach, nie
wy³¹czaj¹c twórczoœci Bogdana Suchodolskiego. Pierwsze kroki w tê stronê sta-
ram siê zrealizowaæ w najnowszej swojej ksi¹¿ce8.

Wskazanie na kierunki troski o upe³nomocnienie obywatelskie musi iœæ u nas
w parze z trosk¹ o funkcjê kulturow¹, przeciw wykorzenieniu z dziedzictwa sym-
bolicznego, które nie musi byæ rozumiane konserwatywnie, ale jako gleba rozwi-
jaj¹cej nas dziejowoœci, jak nazwa³ to Heidegger w swojej sztandarowej ksi¹¿ce
Bycie i czas.

Nie umiemy czêsto czytaæ tradycji krytycznej ani jej wykorzystywaæ w na-
szym pisaniu. W jednym z niedawnych podrêczników z pedagogiki ogólnej Bo-
urdieu jest jedynie wielokrotnie przywo³any. Jako afirmuj¹cy rzekomo mamy
prawo do automatycznego czucia siê wrêcz „depozytariuszami” naszych dyscyp-
lin. No to ja wolê lekturê Bourdieu, stanowi¹c¹ trzon niezbêdny dla powa¿niej
traktowanej pedagogiki ogólnej, z odniesieniem do takich kategorii jak: rytualiza-
cja pozoru, ekonomia oszustwa, zysk symboliczny, postawa sojuszników w z³ej
sprawie (adversaires complices), pary epistemologiczne, etc. Potrzebujemy pojêæ
krytycznych, by móc pojmowaæ, by poj¹æ, czyli pochwyciæ krytycznie. Rozumie-
nie staje siê kategori¹ bardziej ofensywn¹ tak¿e politycznie i kulturowo; jak uczu-
la³ na to Adorno9, równie¿ uprawianie filozofii i nauki mo¿e byæ barbarzyñ- stwem,
je¿eli z ogl¹du stanu rzeczy nie wynika postulat jego zmiany, zamiast sankcjono-
wania status quo czy samego podejœcia do zmiany.
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Zamiast zakoñczenia:
o naturalizacji œwiata jako Ÿródle zagro¿eñ

Zauwa¿my na marginesie, ¿e to a¿ zagro¿enia opisane przez Norberta Eliasa10

musieli mieæ na myœli Frankfurtczycy w osobach Adorno i Horkheimera, gdy
ostrzegali w Dialektyce oœwiecenia11, ¿e postawa æwieræinteligentów i pó³inteligen-
tów jest groŸniejsza dla kultury od postaw analfabetów, gdy¿ ci ostatni nie aspi-
ruj¹ do pozorowania zachowañ np. elit intelektualnych, podczas gdy ci pierwsi
prowadz¹ do „niwelacji” ró¿nic i wyrównywania standardów, ale za cenê w isto-
cie ci¹gniêcia ich w dó³. Kategoria niwelacji wielokrotnie powraca u Eliasa i warto
j¹ wykorzystaæ do kojarzenia tu powi¹zania niwelowania ró¿nic za cenê degrada-
cji sposobów przejawiania siê modeli w trybie rytualizacji ich pozoru. Za ma³o
mamy najwidoczniej œwiadomoœci zagro¿eñ, jakie dla kultury niesie dopuszcza-
nie zdegradowanych form pozornego awansowania do warstw „wykszta³co-
nych” poprzez umasowienie fikcyjnej jakoœci edukacji, zw³aszcza na poziomie
nominalnie wy¿szym. Podkreœlmy w ramach tej wa¿nej dla nas tu dygresji, ¿e te
same (czy analogiczne) zjawiska warto by dostrzegaæ i obna¿aæ w obszarze me-
chanizmów komponowania uczestnictwa w ¿yciu i emanacji œrodowisk akade-
mickich, z udzia³em osób, które nigdy doœæ wysi³ku do sprostania wymogom
najwy¿szych standardów nie podjê³y, ale którym to nie przeszkadza jednoczeœ-
nie aspirowaæ do wyró¿ników statusowych, nie wy³¹czaj¹c sprawowania w³adzy
akademickiej i pozornego bycia „depozytariuszami” tradycji poszczególnych dys-
cyplin, z racji zdominowania ich swoj¹ pozycj¹ instytucjonalnego hegemona.

Jednym z zadañ, jakich nie umiemy problematyzowaæ nadal w praktyce rela-
cji w obrêbie zró¿nicowania w kulturze, jest samo przek³adanie na wartoœæ i po-
tencja³ spotkania z ró¿nic¹. Tolerancja bardzo czêsto kojarzy siê z lekcewa¿eniem
z jednej strony, a roszczeniem do nienaruszalnoœci, z drugiej. Powstaj¹ rozmaite
przejawy getta i gettoizacji zabijaj¹ce mo¿liwoœæ oddzia³ywania wzajemnego
i traktowania ró¿nicy jako bogactwa, którym da siê o¿ywiæ i o¿ywiaæ relacje. Za-
uwa¿my, ¿e s³usznie i znakomicie Miros³awa Dziemianowicz pokazywa³a, ¿e
edukacja zró¿nicowana (separacji p³ci) de facto niszczy wartoœæ p³ci dla siebie w ich
funkcji generowania wa¿nego doœwiadczenia tak¿e kulturowego i okazji do na-
bywania kompetencji w zakresie zdolnoœci do upominania siê o siebie w prze-
strzeni interakcji, a nie rozdzielenia. A tak ta Orwellowsko nazwana edukacja,
niszcz¹ca wartoœæ ró¿nicy poprzez jej sztywne podtrzymywanie w gettach, uru-
chamia procesy stereotypizacji socjalizacyjnej ju¿ nie tylko w zakresie p³ci, zawo-
dów, postaw w sferze publicznej, ale i rekrutacji do samej obecnoœci i zabierania
g³osu. Na fali zainteresowania zjawiskiem interdyscyplinarnoœci widaæ, jak bar-
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dzo pozamykane od wewn¹trz specjalnoœci same na tym zamkniêciu trac¹,
uwik³ane w iluzoryczne jakoœci s³u¿¹ce do fuszerowania ca³ych dyscyplin na lata,
a nawet pokolenia. Mam dowody na to, ¿e pedagogika znalaz³a siê w takiej sytu-
acji, jeœli porównaæ jej potencja³ miêdzywojenny z dominuj¹cymi trendami
w PRL, na co remedium jest mo¿liwe moim zdaniem jedynie przy zaanga¿owa-
niu impulsów w trybie zwielokrotnionego i transwersalnego krytycyzmu.

Reasumuj¹c: pedagogika krytyczna w jej rozmaitych przejawach pokazuje
minimum radykalizacji dyskursu i d¹¿eñ, akademickich czy obywatelskich, które
pora intensywniej wykorzystywaæ. Jest wyzwaniem do podjêcia pod groŸb¹ tego,
¿e zadowoleni z siebie i zadomowieni w swoich gettach dyscyplinarnych nawet
nie dostrze¿emy momentu, w którym marzenie o demaskatorskiej funkcji bêdzie
niemo¿liwe do realizacji nie dlatego, ¿e nam ktoœ w tym bêdzie przeszkadza³, ale
dlatego, ¿e sami swoj¹ œlepot¹, niemot¹ i g³uchot¹, jednym s³owem: g³upot¹, nie
bêdziemy w stanie sprostaæ zadaniu przebudzenia, a nastêpnie przetarcia oczu
i podjêcia czynnoœci codziennych z myœl¹ o przysz³oœci. Pozostanie biadolenie
nad naszym losem, który sami sobie zgotujemy. A nawet pewnie jest ju¿ prawie
gotowy, z ma³ymi szansami na jego odwrócenie. Tymczasem mo¿na nawet zupê
tak robiæ, ¿e nie da siê jej zjeœæ, mimo ¿e bêdzie z torebki z napisem „Smaczna”. Po-
zostaje ¿yczyæ smacznego!

Teza kluczowa z wy¿ej powiedzianego jest jedna: nie ma ju¿ alibi na nieobec-
noœæ impulsów krytycznych dla pedagogiki w samokszta³ceniu, dydaktyce
i badaniach w Polsce i to niekoniecznie impulsów pochodz¹cych z samej ju¿ in-
tencjonalnej pedagogiki krytycznej w codziennoœci naszego funkcjonowania aka-
demickiego. Impulsy krytyczne pojawiaj¹ siê w ró¿nych typach dyskursu, które
przedstawi³ Zbigniew Kwieciñski, a zilustrowa³a ich dzia³anie wykorzystuj¹c
konteksty kulturowe Monika Jaworska-Witkowska w ich niedawnej wspólnej,
niezwyk³ej ksi¹¿ce12. Chodzi tu w szczególnoœci o rozmaite praktyki dyskursywne
oraz rozmaite postaci intencjonalnoœci pedagogicznej, przynosz¹ce efekty, z któ-
rych trzeba umieæ ods³oniæ inspiracje krytyczne dla pedagogiki z literatury i in-
nych obszarów kultury oraz z ró¿nych dyscyplin w integralnie pojmowanej
humanistyce. Mamy ca³e mnóstwo niedocenianych i przez to niewykorzystanych
w pedagogice nowych tropów kulturowych i humanistycznych, jakie przebi³y siê,
tak¿e dziêki przek³adom w Polsce, w obszary przyleg³e do pedagogiki, przez co
nie ma ju¿ alibi na zamykanie naszego dyskursu w kanonie czy konwencji znanej
naszym starszym kolegom czy ich m³odszym ofiarom, skazanym, ale i skazuj¹-
cym siê brakiem szerszego oczytania na zbyt ju¿ ograniczony kontekst dla prac pi-
sanych na stopnie. Badacze w naukach spo³ecznych mog¹ sobie funkcjonowaæ
zamkniêci w swoich algorytmach, schematach, parametrach, statystykach. Peda-
gog nie mo¿e takiej postawy powielaæ, jeœli ma go byæ staæ na g³êbsze funkcjono-
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wania, jako ¿e to œwiadomoœæ i czujnoœæ humanistyczna tu jest kluczowa, a nie
same intencje i sztywnoœæ procedur.

W przeciwieñstwie do tezy Suchodolskiego z koñca lat 80., ¿e pedagogika nie
ma ju¿ do czego siê odwo³aæ ani na czym oprzeæ, jest wiele tropów, na których
mo¿emy dalej budowaæ si³ê i przenikliwoœæ krytyczn¹ dyskursu pedagogicznego,
wykorzystuj¹c tak¿e tropy œmia³o nawi¹zuj¹ce do akcentów okrzyczanych mia-
nem postmodernistycznych, choæ najczêœciej rozumianych na opak, szkodliwie
dla zadania odnawiania nowoczesnoœci. Nie ma jednego kanonicznego nazwiska,
krêgu, ani jednej obowi¹zuj¹cej wyk³adni. Trzeba umieæ sk³adaæ potencja³ kryty-
czny z nanizywania, jak w przypadku sznura korali, idei jak pere³ myœlowych,
daj¹c sobie mo¿liwoœæ rozpoczêcia „gry szklanych paciorków”, o której pisa³ zna-
komity noblista z 1946 roku Hermann Hesse w tomie pod tym tytu³em.

Wówczas odkryjemy tak¿e kategoriê „oœwieconego cynizmu” za Peterem Slo-
terdijkiem, orwellizacjê mowy, terror przeciêtnoœci ska¿onej syndromem maso-
woœci, etc. Nie ulega moim zdaniem w¹tpliwoœci, ¿e cynizm uczestników ¿ycia
publicznego i reprezentantów jego oficjalnych instytucji, nie wy³¹czaj¹c instytucji
edukacyjnych i politycznych, oraz orwellizacja jêzyka to istotne wyzwania dla de-
mokracji, z punktu widzenia troski o spo³eczeñstwo obywatelskie. To jest obszar
szczególnie wa¿ny nie tylko dla pedagogiki spo³ecznej w Polsce, wymagaj¹cy po-
dejœcia wpisanego w tradycjê krytyczn¹. W postawie krytycznej trzeba wiedzieæ,
przeciw czemu siê jest i jak¹ ma wartoœæ alternatywa, w tym – czy krytyka sama
wytrzymuje krytykê, a jakiej nie wytrzymuje. Zastanowienie siê nad tym, co
mo¿e byæ przedmiotem krytyki, jest poœrednio sposobem analizy tego, gdzie s¹
ustanowione bariery komunikacyjne i presje w³adcze wy³¹czaj¹ce spod refleksji
chroni¹cej przed degeneracj¹. Na dodatek niebezpieczne i godne krytyki s¹ nie
tylko zachowania skrajnie ofensywne, ostentacyjne czy agresywne, ale zamasko-
wane, uprzejme, daj¹ce poczucie afirmacji podmiotowoœci, naturalizuj¹c pewne
stany jako iluzorycznie nie do zmiany, nawet niewidoczne w ich przezroczystoœci.

Pozostaje, jako wa¿ne do podjêcia, zasadnicze pytanie o to, czy jesteœmy
w swoim podejœciu poznawczym i etycznym wystarczaj¹co radykalni w sensie
docierania do korzeni zjawisk, czujni na rozmaite wyk³adnie sensu i wartoœci,
a tym bardziej gotowi do wysi³ku Ÿród³owego konfrontowania tego, co dociera do
nas jedynie w opakowaniu autorytatywnych redukcji. Zmienia siê charaktery-
styka potencjalnego przedmiotu wymagaj¹cego czujnoœci i uwa¿noœci radykali-
zuj¹cej nasz potencja³ upominania siê o siebie. Oswojenie i naturalizacja
(roszczenie do bezrefleksyjnej oczywistoœci urz¹dzenia œwiata spo³ecznego) to
g³ówne Ÿród³o zagro¿eñ. Przedmiot wymagaj¹cy krytyki nie tyle sam siê zakamu-
flowa³ albo obudowa³ niedostêpnoœci¹ jakiegoœ zewnêtrznego obwarowania, ile
wbudowa³ to obwarowanie w nas samych poprzez to, ¿e siê naturalizowa³ w na-
szych oczach: bezalternatywnoœci¹, polityczn¹ poprawnoœci¹, inercj¹ procedural-
noœci, uprzejmoœci¹ i zdolnoœci¹ nadu¿ywania mechanizmów i praktyk
demokratycznych, np. wyborów, brakiem autentycznej wspólnoty akademickiej
ludzi rozmawiaj¹cych ze sob¹ i spieraj¹cych siê o wa¿ne próby badawcze i publi-
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kacje. Wiêkszoœæ pozamyka³a siê w swoich gettach i mozolnie ciu³a punkty oraz
publikacje na stopieñ taki czy owaki.

Nie sztuka krytykowaæ totalitaryzm czy autorytaryzm. Sztuka zobaczyæ zaka-
muflowane zapêdy do miêkkiej przemocy ukrytej, a tym bardziej takie, które
dzia³aj¹ na poziomie socjalizacji, wymagaj¹c desocjalizacyjnej czujnoœci, dla wy-
rywania jednostek i grup spo³ecznych z tego wiru redukcji kulturowej. Proszê mi
pokazaæ podrêcznik pedagogiczny, który o socjalizacji tak¿e tej po¿¹danej mówi
w kategoriach perwersji i perfidii oddzia³ywañ nawet szczytnych. A jest to nie-
zbêdne, bo socjalizacja sankcjonuje to, co SIÊ robi, zarazem udaj¹c, ¿e to wzory
osobowe, a poza tym zaciera po sobie œlady, bo cz³owiek nie wie ju¿ wtedy, czego
go to pozbawi³o, wdra¿aj¹c go w œwiat udawanej oczywistoœci, gdzie indziej nie
kryj¹cej swych arbitralnych roszczeñ. Niezbêdne jest widzenie funkcji edukacji,
mimo ci¹g³ego jej uwik³ania w socjalizacjê, jako stawiaj¹cej zadanie desocjalizacji,
rozbijania zastygaj¹cych struktur zwalniaj¹cych z myœlenia, z dopuszczania do
g³osu ró¿nicy jako ¿yciodajnego impulsu. Wa¿nym aspektem krytycznoœci peda-
gogiki jako ca³oœci dyskursu i praktyki jest uznanie wreszcie wszêdzie
OBOSIECZNOŒCI œrodków, jakimi siê musimy pos³ugiwaæ, DWOISTOŒCI sytu-
acji dzia³ania, skazuj¹cej nas na napiêcia i nieredukowalne dylematy, ci¹gle
gro¿¹ce jednostronnoœci¹ wyborów. Oznacza to wpisanie naszego dzia³ania
w perspektywê dwubiegunowoœci, od której nie jest wolny ¿aden przejaw na-
szych d¹¿eñ pedagogicznych, jak to pokazujê w najnowszej ksi¹¿ce13.

Dodam, ju¿ na samo zakoñczenie, choæ nie gwoli jedynie kurtuazji, ale z we-
wnêtrznej potrzeby, ¿e Uniwersytet Gdañski i jego œrodowisko pedagogiczne jest
jak najw³aœciwszym miejscem na debatê o kondycji i zadaniach pedagogiki kry-
tycznej w Polsce. Dziêki wczesnemu kontaktowi z analizami Giroux sta³o siê ono,
zw³aszcza za spraw¹ rozwoju i oddzia³ywañ twórczych Tomasza Szkudlarka,
wiod¹cym oœrodkiem w kraju, promieniuj¹cym now¹ optyk¹ badañ i narracji
pedagogicznej w zakresie krytycznoœci analiz i nowych w¹tków badañ i teorii,
obejmuj¹c miêdzy innymi krytykê neoliberalizmu (Joanna Rutkowiak), otwarcie
na gender studies (Lucyna Kopciewicz), w³¹czenia do analiz pedagogicznych tra-
dycji socjologii krytycznej, np. Bourdieu i Foucault (Astrid Mêczkowska). Rosn¹
tak¿e m³odzi badacze. Dziêki miêdzy innymi œrodowisku pedagogicznemu Gdañ-
ska po impulsach teorii krytycznej nast¹pi³o moim zdaniem w kraju – mimo ¿e
z oporami i w ograniczonej skali – przesilenie pokoleniowe, a w samym tym oœrod-
ku powstaje wrêcz nowa szko³a badañ pedagogicznych, której obecnoœæ mo¿na
znakomicie uwypukliæ przy okazji organizacji przysz³orocznego Zjazdu Peda-
gogicznego, którego gospodarzem znów bêdzie Gdañsk. Mo¿na by te¿ pokusiæ
siê o jak¹œ formê uhonorowania na nim samego Girouxa, dla podkreœlenia wagi
ewolucji badawczej wokó³ strategii krytycznej w pedagogice, jaka siê dokonuje
w ci¹gu ostatniego æwieræwiecza. Skala wp³ywu twórczoœci Henry’ego Girouxa
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na zmiany, nie tylko w pedagogice gdañskiej i jej strategii dydak- tycznej, kierun-
ków badañ i dokonañ indywidualnych, w tym rozwoju naukowego nowego po-
kolenia badaczy (z Tomaszem Szkudlarkiem na czele), jest nie do zlekcewa¿enia
i zas³uguje na szersze uznanie. Cieszy fakt, ¿e nowe i dynamiczne pismo pedago-
giczne, jakim jest Ars Educandi, si³ami jego m³odego, przebojowego i twórczego
trzonu redakcyjnego sprzyja refleksji nad tym nurtem, a mo¿e i z czasem przynie-
sie istotny refleks w kondycji kolejnego pokolenia m³odych pedagogów i jego uw-
ra¿liwieñ badawczych oraz zaanga¿owania obywatelskiego i kulturowego, tak
bliskiego radykalnemu rozumieniu misji edukacji we wspó³czesnym œwiecie.
Tego nale¿a³oby sobie ¿yczyæ.

Summary

Around critical pedagogy (retrospection and projection at the background
of problems and experiences in polish pedagogy)

The content of the article is the status of radical and critical theory of education in Po-
land. The Author presents the educational theorists’ generational experience that included
both the initial contact with radical and critical pedagogy as well as following attempts to
find strategies explaining the reality of the transformation period. The text is therefore an
attempt to answer the question about the ways of practicing critical pedagogy in Poland
but also about the foundations of criticism and crititicality in general.
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