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Pedagogika krytyczna dziœ?

Moja odpowiedŸ na pytanie o to, czym jest pedagogika krytyczna w dzisiej-
szej Polsce po dwudziestu latach ustrojowej transformacji, nie wpisuje siê
w porz¹dek stwierdzeñ typu „nie ma jej wcale”, „jest w kiepskiej kondycji”. Diag-
noza ta jest oczywiœcie trafna, ale dotyczy „pedagogiki dziœ”, nie tylko pedagogiki
krytycznej. Myœl¹c o „nieobecnoœci pedagogiki” mam bowiem na myœli jej margi-
nalne miejsca w uniwersytecie i s³ab¹, niem¹ pozycjê w przestrzeni publicznej.

Pytanie o pedagogikê krytyczn¹ dziœ w Polsce wi¹¿e siê z pytaniem o to, czym
by³a ona kiedyœ dla mnie, dla moich kole¿anek i kolegów studiuj¹cych pedagogi-
kê w Uniwersytecie Gdañskim. Uczenie siê pedagogiki krytycznej w pierwszej
po³owie lat 90. XX wieku by³o fascynuj¹ce z uwagi na jej odmiennoœæ od skom-
promitowanej pedagogiki socjalistycznej oraz wyraŸny dystans wzglêdem „po-
winnoœciowej” pedagogiki inspirowanej katalogiem wartoœci konserwatywnych.
Pedagogika krytyczna by³a wyrazista i inna. Oferowa³a dostêp do innego instru-
mentarium (teorii, pojêæ, sposobów analizy) i otwiera³a nowe mo¿liwoœci badañ:
relacji w³adzy, politycznoœci kultury, si³y pozycji podmiotów w istniej¹cym
porz¹dku spo³ecznym, procesów wytwarzania i narzucania pewnych wersji kul-
turowego ³adu kosztem innych, czy wreszcie – nierównych stosunków si³ miêdzy
grupami spo³ecznymi utrwalanych przez szko³ê.

Pedagogika krytyczna by³a dla nas wszystkich – wówczas studiuj¹cych peda-
gogikê – bezapelacyjnie fascynuj¹ca i mocna. Dyskutowaliœmy o niej na zajêciach
i na studenckich imprezach. ¯aden inny nurt nie by³ wart wiêkszego zaintereso-
wania. Pedagogika personalistyczna wydawa³a siê nam podejrzana i fa³szywa,
liczne nurty liberalne – by³y akceptowalne, lecz nieporywaj¹ce w porównywal-
nym do pedagogiki krytycznej stopniu. Kilka osób zwi¹zanych z katolickim ru-
chem oazowym odnosi³o siê do niej z wiêksz¹ nieufnoœci¹ (za „ska¿enie
lewicowoœci¹”). Niemniej jednak opuszczaj¹c mury uczelni mieliœmy przekona-
nie, ¿e wœród licznych nurtów, z których mo¿na czerpaæ inspiracjê, jest ten „jeden
wa¿niejszy”.

Z dzisiejszej perspektywy zdajemy sobie sprawê, ¿e pedagogika krytyczna
w Polsce by³a odczytywana bardzo bezpiecznie. Do dziœ wiele problemów nie do-
czeka³o siê powa¿niejszego, badawczego opracowania. Mam na myœli wachlarz



tematów radykalnie problematyzuj¹cych grupê zagadnieñ wi¹¿¹cych siê z nor-
malizacj¹, hierarchizacj¹ i polityk¹ g³osu mniejszoœci. Œrodowisko pedagogiczne,
w tym pedagogów krytycznych, jest bardzo powœci¹gliwe w publicznym wspie-
raniu tego g³osu. Mniejszoœci chyba nie mog¹ na nas liczyæ.

Inn¹ istotn¹ kwesti¹, któr¹ przyjêliœmy jako pewnik, jest to, ¿e pedagogika
krytyczna dotyczy „kulturowych innych”, s³abszych grup spo³ecznych, margi-
nalizowanych i skazanych na milczenie w socjalizacyjnym treningu szkolnym.
Niemniej jednak polska pedagogika krytyczna zadowala siê tworzeniem wiedzy
o owych „innych” (o ich nierównoœci, o warunkach spo³ecznych, w których oni
¿yj¹), a w mniejszej mierze – wiedzy zaanga¿owanej, tworzonej w ich interesie.
Efektem tej pracy s¹ liczne, b³yskotliwe studia empiryczne, które niew¹tpliwie
u³atwiaj¹ akademicki awans, ale niekoniecznie s³u¿¹ emancypacji tych, których
doœwiadczenia biograficzne sta³y siê cennym „materia³em empirycznym”.

Kolejnym istotnym problemem zwi¹zanym ze wspó³czesn¹ pedagogik¹ kry-
tyczn¹ jest „znacz¹ce przeoczenie” jednego z wa¿niejszych w¹tków badawczych,
jakim jest analiza relacji w³adzy w samej pedagogice. Szkoda, ¿e nie badamy tego,
czym s¹ i jakie s¹ relacje w³adzy w akademickiej pedagogice; tego, w jaki sposób
„mamy w³adzê” (jak jej u¿ywamy), ale i tego, jak owa w³adza „ma” nas, ograni-
czaj¹c nasz¹ badawcz¹ wyobraŸniê, czasami zmuszaj¹c do milczenia i odbieraj¹c
cywiln¹ odwagê. Badanie relacji w³adzy mog³oby – jak s¹dzê – przynieœæ wiedzê
o pok³adach protekcjonalizmu i licznych formach (sytuacjach), w których ów pro-
tekcjonalizm siê pojawia: nauk œcis³ych dyscyplinuj¹cych humanistyczne, pracow-
ników samodzielnych przywo³uj¹cych do porz¹dku niesamodzielnych, badaczy
szko³y wzglêdem nauczycieli, pracowników akademickich wzglêdem studentów,
hermetycznego œwiata uczelni wy¿szej wzglêdem „œwiata praktyki” i wielu in-
nych podzia³ów „my” – „oni”.

Badanie relacji w³adzy przynios³oby wiedzê na temat licznych postaci
dzia³ania cenzury i autocenzury praktykowanej w akademickiej codziennoœci –
strachu, asekuranctwa, „gryzienia siê w jêzyk”, przekonania „to i tak nic nie zmie-
ni” – w imiê jakiegoœ „wy¿szego dobra” lub w³asnego spokoju. Owa cenzura de

facto krêpuje gwarantowan¹ konstytucyjnie wolnoœæ badañ naukowych (w oba-
wie, ¿e „taki” temat nie przejdzie ze wzglêdów œwiatopogl¹dowych), zabija od-
wagê cywiln¹ i socjalizuje do pozorowania uk³adnoœci i grzecznoœci w zhierar-
chizowanych akademickich relacjach.

Badanie relacji w³adzy, na co wskazywa³ choæby Pierre Bourdieu, mog³oby
przynieœæ wiedzê na temat mo¿liwoœci i ograniczeñ realizacji naukowego libido do-
minandi w pedagogicznym polu wiedzy i w³adzy. Mam tu na myœli codzienne sy-
tuacje, w których dochodzi do, z pozoru drobnych, aczkolwiek dojmuj¹cych
narcystycznych zranieñ: niedowartoœciowania, pomijania, odrzucania, niedo-
strzegania. Innymi s³owy, wytwarzania czyjejœ niewa¿noœci – braku znaczenia.
Takie dzia³anie rozproszonej, dyskryminuj¹cej w³adzy opisano w wielu studiach
poœwiêconych problematyce blokad zawodowego awansu jednostek wywodz¹-
cych siê ze s³abszych czy opresjonowanych grup spo³ecznych. Zatem w miejsce
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odmowy dostêpu pojawia siê strategia „niedostrzegania”, w miejsce dzia³ania za-
kazów i wykluczeñ – lekcewa¿enie.

Konfrontacja z mechanizmami wytwarzania braku znaczenia rodzi frustracjê,
agresjê lub poczucie niemocy („nienadawania siê”). Analizuj¹c liczne sytuacje od-
czuwania frustracji, agresji, zazdroœci czy niemocy (szybki awans naukowy m³od-
szego kolegi, wy¿sze zarobki, liczniejsze publikacje, mocniejsza pozycja i si³a
przebicia, inne, zw³aszcza filozoficzne, zaplecze teoretyczne), staje siê mo¿liwe
dotarcie do sposobów dzia³ania wspó³czesnej w³adzy. Warto te¿ przyjrzeæ siê zja-
wisku „zdobywania przewagi”, strategiom umacniania siê jednostek i grup w pe-
dagogicznym polu wiedzy i w³adzy. Jakie drogi i strategie wiod¹ do tego celu?
Moj¹ intencj¹ nie jest cyniczny instrukta¿ sprawnego poruszania siê w pedago-
gicznym polu w jego lokalnoœci (identyfikacja dróg szybkiego awansu, w³aœci-
wych tematów badawczych czy zdobywania w³adzy), ale chêæ poznania okreœlo-
nych mechanizmów w celu poddania ich – w miarê mo¿liwoœci – kontroli.
Dok³adniejsze przyjrzenie siê sobie w sytuacjach niemocy, frustracji, ale te¿ sy-
tuacjach sprawstwa u³atwia odpowiedŸ na pytania o to, kim jesteœmy i czego
chcemy. Ta wiedza mo¿e mieæ równie¿ charakter porz¹dkuj¹cy nasze relacje
z podmiotami usytuowanymi poza œwiatem akademickiej pedagogiki. Jakiego jê-
zyka potrzebujemy, by zakomunikowaæ nasz¹ obecnoœæ, by odzyskaæ g³os. Jakim
jêzykiem zamierzamy komunikowaæ siê ze œrodowiskiem nauczycielskim,
zwi¹zków zawodowych, organizacji pozarz¹dowych, z mediami? Czy efekty na-
szej pracy badawczej maj¹ osi¹gaæ wy¿yny wyrafinowania teoretycznego (i nie-
kiedy granic komunikowalnoœci), by sprostaæ recenzenckim kryteriom dobrej
pracy w zwi¹zku z kolejnym stopniem naukowego awansu, czy raczej powinni-
œmy dbaæ o to, by efekty naszych prac czyni³y nas partnerami do rozmowy (part-
nerami, którzy maj¹ coœ sensownego do powiedzenia i potrafi¹ o tym mówiæ
w nieakademickich warunkach)?

Akademickie libido dominandi jest dziœ dodatkowo wystawione na ciê¿k¹ pró-
bê – doœwiadczenie prekaryzacji pracy w uniwersytecie (brak bezpieczeñstwa za-
trudnienia i jego ci¹g³oœci), co niew¹tpliwie wzmacnia „wsobnoœæ” œrodowiska
pedagogicznego (nastawienie na awans) i brak zainteresowania tym, co dzieje siê
„po s¹siedzku”. Rodzi to kolejne „narcystyczne urazy” (choæby œrodowiska dokto-
ranckiego), ¿e uniwersytet jest „œlepy jak kret” i „nie widzi”, ¿e oni (doktoranci) s¹
prawdziwymi depozytariuszami krytycznego ducha pedagogiki, którego prze-
nieœli poza mury akademii i wynieœli na takie wy¿yny, jakich istnienia akademicy
nawet nie przeczuwaj¹1. Pomijaj¹c to, ¿e uniwersytet w tej konkretnej wypowie-
dzi zyska³ atrybuty wielkiego patrz¹cego, który powinien widzieæ i doceniaæ, war-
to odnotowaæ równie¿ splot „ambiwalentnych doznañ”, dobrze opisanych na
gruncie studiów postkolonialnych – pogardy wzglêdem konserwatywnej, skost-
nia³ej instytucji, która wyklucza i jednoczeœnie marzenia o w³¹czeniu – o znalezie-
niu siê w jej murach (na etacie, choæby na czas okreœlony).
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1 Wpisy z Facebooka – komentarze po konferencji Pedagogika krytyczna dziœ.



Pedagogika krytyczna dziœ jest pedagogik¹ czasu kryzysu. A ten czas nie-
w¹tpliwie sprzyja spo³ecznemu ruchowi w lew¹ stronê, w kierunku etyki troski,
odbudowy poczucia wspólnotowoœci i solidarnoœci. Oby nie by³ to dla nas czas
stracony.
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