




K. Mannheim versus M. Horkheimer: ideologia i interesy

To za spraw¹ K. Mannheima nast¹pi³o akademickie dowartoœciowanie Mar-
ksowskiego pojêcia ideologii, które jego zdaniem nierozerwalnie powi¹zane jest
z refleksj¹ nad spo³ecznie konstruowanymi formami wiedzy, w kontekœcie zró¿-
nicowanych warunków bytowych13. Mo¿na powiedzieæ, co te¿ stanie siê zarzu-
tem M. Horkheimera wobec K. Mannheima, ¿e dokonanie przez autora Ideologii

i utopii rozró¿nienia na „ideologiê partykularn¹” i „ideologiê totaln¹” umo¿liwi³o,
za spraw¹ nadania pojêciu ideologii jednoczeœnie bardziej uniwersalnego, obiek-
tywnego i neutralnego znaczenia, uznanie tego pojêcia przez szersze krêgi badaczy
ni¿ tylko tych, którzy wprost (tak jak choæby przedstawiciele Szko³y Frankfurckiej)
deklarowali swoje przywi¹zanie do myœli Marksowskiej. Tym samym, choæ Ÿróde³
socjologii wiedzy K. Mannheima on sam doszukuje siê w radykalnym myœleniu
K. Marksa na temat pochodzenia i funkcji form wiedzy, to zabiegi, jakich dokonuje
autor Ideologii i utopii, powoduj¹, i¿ kategoria ideologii staje siê mo¿liwa do za-
akceptowania jako kategoria potencjalnie p³odna poznawczo w krêgach akade-
mickich – mo¿na ten moment uznaæ za instytucjonalizacjê pojêcia ideologii.
Modyfikacje, o których mowa, nie polega³y jedynie na rozwiniêciu myœli K. Mark-
sa, uzupe³nieniu jej o pewne zdobycze socjologii, lecz tak¿e pozbawi³y tê myœl ra-
dykalnego wymiaru w myœleniu o emancypacji i dzia³aniu emancypacyjnym.

W ka¿dym razie – jak pisze K. Mannheim o podstawowych za³o¿eniach socjo-
logii wiedzy:

G³ówna teza socjologii wiedzy g³osi, ¿e istniej¹ sposoby myœlenia, których nie mo¿na
w³aœciwie zrozumieæ bez ujawniania ich spo³ecznych Ÿróde³. Prawda, ¿e tylko jedno-
stki zdolne s¹ do myœlenia. Nie istnieje ¿aden byt metafizyczny w rodzaju grupowego
umys³u, myœl¹cego ponad g³owami jednostek, lub którego idee jednostki jedynie od-
wzorowuj¹. Niemniej jednak fa³szem by³oby wyprowadzanie st¹d wniosku, ¿e wszel-
kie idee i uczucia, które jednostk¹ powoduj¹, maj¹ Ÿród³o w niej jedynie i ¿e mo¿na je
trafnie wyjaœniæ wy³¹cznie na podstawie ¿yciowego doœwiadczenia owej jednostki14.

Taki punkt wyjœcia, moment za³o¿ycielski subdyscypliny socjologii, której
przedmiotem s¹ formy wiedzy i myœlenia, rodzi mnogoœæ konsekwencji w postaci
szczegó³owych problemów socjologii wiedzy, w sk³ad których wchodz¹ histo-
ryczna zmiennoœæ wiedzy i myœlenia, ich uwarunkowanie bytowe, zale¿noœci
wiedzy i myœlenia w relacjach jednostek i spo³eczeñstwa, zale¿noœci miêdzy sy-
stemem jêzykowym a formami wiedzy i myœlenia. Jednak¿e si³¹ napêdow¹ dla so-
cjologii wiedzy, bêd¹cej pewn¹ odmian¹ relatywizmu, s¹ „problemy ze
wspó³czesn¹ kategori¹ myœlenia”15 – jak okreœla to K. Mannheim – problemy, któ-
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re wi¹¿¹ siê z szeroko pojmowan¹ kategori¹ mobilnoœci. Chodzi o pewn¹ konsek-
wencjê wynikaj¹c¹ ze zmiennoœci spo³eczeñstwa i zmiennoœci form wiedzy
i myœlenia, co stanowi „donios³y dla nas i widoczny fakt”, a tak¿e „zmusza nas do
refleksji nad spo³ecznymi korzeniami naszej wiedzy”16. Mobilnoœæ, o której tu
mowa, wi¹¿e siê z: przemianami spo³ecznymi, które od rewolucji przemys³owej
trwa³y przez ca³y wiek XIX, a zatem z historyczn¹ nietrwa³oœci¹ form wiedzy i my-
œlenia; migracjami, zatem z powstawaniem pewnego poczucia nieoczywistoœci, i¿
pewne okreœlone formy wiedzy i myœlenia koniecznie utrafiaj¹ w prawdê i ¿e
w ogóle mo¿liwa jest jakaœ prawda uniwersalna; w koñcu z przemieszczaniem siê
jednostek wewn¹trz struktury spo³ecznej, w której pojawiaj¹ siê nowe klasy czy
warstwy spo³eczne, a inne trac¹ na znaczeniu lub znikaj¹17. Ostatecznie K. Mann-
heim, daj¹c tak¿e wyraz podstawowemu za³o¿eniu socjologii wiedzy, zwraca
uwagê na to, ¿e – w przeciwieñstwie do „spo³eczeñstwa o znacznej stabilnoœci” –
demokratyzuj¹ce siê spo³eczeñstwo, w którym on ¿yje, jest – podobnie do
spo³eczeñstwa greckiego z okresu demokracji ateñskiej – jakby idealnym miejs-
cem dla refleksji nad warunkami myœlenia i powstawania wiedzy18. Poszukuj¹c
historycznych analogii autor Ideologii i utopii odnajduje podobny rys myœlenia
u sceptyków, dokonuj¹c powi¹zania tej odmiany myœlenia z momentem histo-
rycznym, w którym dokonuje siê rozpad jednoznacznoœci w interpretowaniu
œwiata, a tak¿e struktur aksjo-normatywnych, w zwi¹zku z wzbieraj¹cym na sile
konfliktem spo³ecznym, wynikaj¹cym z nierozwi¹zanych sprzecznoœci wewn¹trz
samego spo³eczeñstwa19. Tutaj ko³o siê zamyka: wewnêtrzne napiêcia, bêd¹c
uœwiadamiane przez cz³onków spo³eczeñstwa, staj¹ siê przyczyn¹ rozpadu jed-
noznacznoœci i warunkiem mo¿liwoœci zadania pytania o korzenie myœlenia,
a w konsekwencji przyczyn¹ kryzysu wiedzy i myœlenia, czyli rozpadem „mono-
polistycznego typu myœlenia”20. Nikogo nie trzeba przekonywaæ, ¿e przypomina
to og³oszony przez Jean-François Lyotarda „upadek wielkich narracji”21, a zatem
bardziej jeszcze radykalny powrót do pytañ, które sta³y siê problemami socjologii
wiedzy.

O jakie pytania chodzi, albo inaczej, zapytuj¹c o ideologiê jako formê wiedzy,
o co zapytujemy? Za³o¿yæ mo¿na, ¿e wszystkie problemy socjologii wiedzy sw¹
kumulacjê uzyskuj¹ w procesach komunikacyjnych, przyjmuj¹c zatem porz¹dek
zstêpuj¹cy (od praktyki jêzykowej do materialnych warunków bytu), pod¹¿aj¹c
za sceptycyzmem socjologii wiedzy nale¿y: (1) zapytaæ o genezê systemu jêzyko-
wego i jego spo³eczny wymiar, gdy¿ jednostka „nie mówi jêzykiem swoim, lecz
jêzykiem swych wspó³czesnych oraz przodków22„; wobec czego (2) tak¿e nale¿y
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zapytaæ o zwi¹zek myœlenia z jêzykiem, a tak¿e samodzielnoœæ myœlenia i komu-
nikowania, gdy¿ „[j]ednostka tylko w sensie nader ograniczonym sama z siebie
wytwarza przypisywany jej sposób myœlenia i mówienia. Mówi jêzykiem swej
grupy, myœli w taki sposób, w jaki myœli jej grupa”23; by w koñcu (3) zadaæ pytanie
o podstawê, która wi¹¿e siê z doœwiadczenie zbiorowym, bo „[k]a¿de pojêcie, ka¿-
de konkretne znaczenie, stanowi krystalizacjê doœwiadczeñ pewnej grupy”24, po-
dobnie jak „specyficzny styl myœlenia”, bêd¹cy wynikiem „wspólnego po³o¿enia
cz³onków grupy”25. Ostatnie (4) pytanie, które jest szczególnie wa¿ne z punktu
widzenia teorii edukacyjnej, to pytanie o formy wiedzy i myœlenia w kontekœcie
procesu „wpajania tych samych znaczeñ s³ów i tych samych sposobów deduko-
wania idei”26.

Podanie w w¹tpliwoœæ form wiedzy, ukazanie ich fragmentarycznoœci,
zmiennoœci czy u³omnoœci, ale nade wszystko ukazanie ich „interesownoœci”27,
wydaje siê idealnym narzêdziem krytyki monopolistycznych typów myœlenia,
których spo³eczn¹ agend¹ jest szko³a. Je¿eli jeszcze za K. Mannheimem dodamy,
¿e w zantagonizowanym spo³eczeñstwie „zgoda mo¿e byæ przywrócona tylko za
pomoc¹ elementów sformalizowanych”28, a zatem jêzyka, to teoretycznie w socjo-
logii wiedzy dopatrzyæ siê mo¿na narzêdzia ci¹gle potencjalnie skutecznego
w dekonstruowaniu form wiedzy umo¿liwiaj¹cych stabilizowanie stosunków do-
minacji. Mówi¹c inaczej, jest to moment, w którym autor Ideologii i utopii jest bar-
dzo bliski ortodoksyjnemu, niemal Marksowskiemu wy³o¿eniu znaczenia pojêcia
ideologii, w którym chodzi przede wszystkim o zbiorow¹ nieœwiadomoœæ natura-
lizuj¹c¹, a przez to uniemo¿liwiaj¹c¹ zniesienie asymetrycznych stosunków
spo³ecznych. Problemem jest jednak pojêcie interesownoœci jako warunku po-
wstawania form wiedzy i myœlenia, szczególnie w kontekœcie ukutego przez
K. Mannheima „totalnego pojêcia ideologii”, które musi implikowaæ tak¿e totalne
pojêcie interesu, co – w konsekwencji – prowadzi nas do konstatacji, ¿e wszelkie
formy wiedzy i myœlenia s¹ równoczeœnie ideologiczne, bo przychodz¹ w sukurs
partykularnej interesownoœci. Wyra¿aj¹c to z maksymaln¹ logiczn¹ œcis³oœci¹, je-
¿eli wszystkie formy wiedzy i myœlenia s¹ ideologiczne, to nie ma nieideologicz-
nych form myœlenia, a zatem przez sam¹ niemo¿liwoœæ dodania przeczenia,
niemo¿liwe jest odró¿nienie form wiedzy i myœlenia pod k¹tem kryterium ideo-
logicznoœci. Tym samym, pojêcie ideologii, które ewidentnie posiada³o w Ideologii

niemieckiej K. Marksa i F. Engelsa29 potencja³ „rozró¿niania” ideologii, przez to, ¿e
w wyk³adni Mannheimowskiej rozci¹ga swój dekonstrukcyjny zasiêg, traci swój
potencja³ krytyczny, a zatem i emancypacyjny.
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Konstatacja i konsekwencje tej konstatacji, i¿ ka¿da z grup spo³ecznych, tak¿e
te defaworyzowane, ma swe interesy i swe ideologie, spotyka siê z krytyk¹
M. Horkheimera, w duchu, który zosta³ przedstawiony powy¿ej. Autor Nowego
pojêcia ideologii zauwa¿a, ¿e konsekwentna realizacja – zbudowanego na uwarun-
kowaniu bytowym wszelkiej wiedzy i myœlenia – postulatu K. Mannheima, „by
marksizm wnikn¹³ sam w siebie i pozna³ tak¿e i sw¹ ideologicznoœæ”, bez uw-
zglêdnienia kwestii podzia³ów spo³ecznych prowadzi pojêcie ideologii do jego
„wyzucia z treœci”30. Jak pisze M. Horkheimer:

Gdziekolwiek w historii narody i klasy usi³owa³y zapewniæ swój stan posiadania nie
tylko za pomoc¹ orê¿a, lecz i poprzez idee moralne, metafizyczne, religijne, tam wszê-
dzie te¿ idee te by³y ostatecznie nara¿one na atak poddanych. Batalia przeciw kultu-
rowym podporom stosunków spo³ecznych zwyk³a rozpoczynaæ bunt polityczny
i towarzyszyæ mu, i to w taki sposób, ¿e podzia³ na strony w walce intelektualnej od-
powiada w zarysie stanowi interesów, który by³ punktem wyjœcia walki polityczno-
-ekonomicznej31.

Mówi¹c inaczej, nie jest wszystko jedno, z jak¹ ideologi¹ mamy do czynienia,
bo nie jest wszystko jedno, czy pewne interesy konstytuuj¹ce formy wiedzy i my-
œlenia s¹ interesami warstw uprzywilejowanych, a inne warstw emancypuj¹cych
siê. Tymczasem zarzut ideologicznoœci, stosowany „po równo” wzglêdem wszel-
kich form wiedzy i myœlenia, mo¿e i jest bardziej „naukowy”, lecz przede wszyst-
kim jest oddaniem siê bez za¿enowania wyznawanemu twierdzeniu o bytowym
uwarunkowaniu wiedzy i myœlenia: neutralny jakoby akademik rozbraja narzê-
dzie emancypacji warstw spo³ecznie upoœledzonych. Jak pisze o tym M. Horkhei-
mer:

Dlatego kwestionowanie wartoœci pewnych idei, które uzasadniaj¹, wspieraj¹, zacie-
mniaj¹ znienawidzony stan rzeczy, jest równie stare jak i sama ta walka. Atak ten
w mniejszym stopniu charakteryzuje cytowane przez Mannheima renesansowe po-
wiedzenie, ¿e inaczej myœli siê w pa³acu ni¿ w chacie, ani¿eli s³ynna mowa, któr¹ Ma-
chiavelli w swych Istorie fiorentine (1532) wk³ada w usta jednego z przywódców
powstania mas pospólstwa: „Spójrzcie na sposób postêpowania ludzi” – czytamy –
„zobaczcie, ¿e wszyscy, którzy dochodz¹ do wielkiego bogactwa i wielkiej w³adzy, za-
wdziêczaj¹ to przemocy lub oszustwu. Co zaœ przemoc¹ lub podstêpem sobie
przyw³aszczyli, upiêkszaj¹, by ukryæ niecnoœæ uzyskania fa³szywym tytu³em zdoby-
czy lub zysku”32.

Stosuj¹c retorykê M. Horkheimera, a w³aœciwie Niccolò Machiavellego, by
wyraziæ wiêksz¹ trafnoœæ strategii ró¿nicowania ideologii, niŸli wrzucenia wszel-
kich form wiedzy i myœlenia do jednego zbioru oznaczonego pojêciem ideologii,
nale¿y powiedzieæ, i¿ „bogactwo”, uto¿samione z „w³adz¹”, które maj¹ swe
Ÿród³a w „przemocy”, „oszustwie” i „podstêpnym przyw³aszczeniu”, ma swój re-
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cego i kierunek, i jakiœ, mo¿e i odleg³y, ale jednak fina³: emancypacjê. Mówi¹c ina-
czej, autorzy Postmodern Education, próbuj¹c oceniæ wartoœæ postmodernizmu dla
edukacji, z koniecznoœci wik³aj¹ siê w trudnoœci wynikaj¹ce z pragnienia zacho-
wania teoretycznej czystoœci przy jednoczesnym niezaprzepaszczeniu walorów
pragmatycznych teorii edukacji. Problem z edukacyjnym modernizmem pedago-
giki krytycznej mo¿e pojawiæ siê dopiero w perspektywie dyskursu postmoderni-
stycznego, pierwotnie jednak mo¿na dokonaæ takich deklaracji:

Teoria edukacji zawsze by³a oddana jêzykowi i za³o¿eniom modernizmu. Edukatorzy
(…) podzielali wiarê w te idea³y nowoczesnoœci, które akcentowa³y ludzk¹ zdolnoœæ
do krytycznego myœlenia, rozwijania odpowiedzialnoœci spo³ecznej i przekszta³cania
œwiata pod³ug Oœwieceniowego marzenia o rozumnoœci i wolnoœci40.

Jednak¿e w perspektywie postmodernistycznej krytyki totalnoœci, arbitral-
nych roszczeñ do uniwersalnej prawdy i w ogóle jakichœ sta³ych, powszechnych
i niezmiennych znaczeñ, oraz wszystkiego tego, co sk³ada siê na arbitralne do-
mkniêcia, o których pisze choæby E. Laclau, nie mo¿na dalej oddawaæ siê bezkry-
tycznie „Oœwieceniowemu marzeniu o rozumnoœci i wolnoœci”. Je¿eli, jak pisze
J. Habermas, „[r]adykalna krytyka rozumu p³aci wysok¹ cenê za po¿egnanie z no-
woczesnoœci¹”41, to do rachunku, który wystawiaj¹ nam postmodernistyczne od-
miany myœlenia o edukacji, nale¿y wliczyæ utratê nadziei na ostateczn¹
emancypacjê, gdy¿ ta zawsze mo¿e byæ postrzegana jako tyrania jakiegoœ rodzaju
uniwersalizmu i rodzaj narzuconego, arbitralnego domkniêcia. Problem jednak
polega na tym, ¿e – zdaniem przedstawicieli pedagogiki krytycznej – w obecnej
chwili ju¿ mamy do czynienia z arbitralnym domkniêciem, gdy¿ „[k]ultura polega
na wytwarzaniu i legitymizowaniu pewnych sposobów ¿ycia, a szko³y czêsto
transmituj¹ kulturê w³aœciw¹ klasie, p³ci czy rasie”42. Z jednej strony „dyskursy
postmodernizmu dostarczy³y nowego, silnego jêzyka, który umo¿liwi³ nam zro-
zumienie przemian dominacji i oporu w spo³eczeñstwach póŸnego kapitalizmu”43,
z drugiej ich konsekwencja polega na zachowaniu ostro¿noœci w odniesieniu do
procesów edukacyjnych, które mo¿na podwa¿yæ, u¿ywaj¹c argumentów o ich
arbitralnoœci.

Pedagodzy krytyczni próbuj¹ pogodziæ radykaln¹ krytykê rozumu z utrzy-
maniem nowoczesnej wiary w jego emancypacyjn¹ moc:

Uwa¿amy, ¿e poprzez po³¹czenie (...) modernizmu i postmodernizmu, edukatorzy
mog¹ pog³êbiæ i rozszerzyæ to, co generalnie odnosi siê do pedagogiki krytycznej.
Musimy po³¹czyæ modernistyczne wyakcentowanie indywidualnych zdolnoœci do
krytycznego u¿ycia rozumu w ¿yciu publicznym z postmodernistyczn¹ trosk¹ o to,
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jak mo¿emy doœwiadczyæ sprawstwa w œwiecie konstytuowanym przez ró¿nice nie-
poparte transcendentnymi (...) i metafizycznymi gwarancjami44.

I dalej:

Postmodernizm radykalizuje mo¿liwoœæ emancypacyjnego nauczania i uczenia siê,
jako czêœci szerszej walki na rzecz demokratycznego ¿ycia wspólnotowego i krytycz-
nej obywatelskoœci. Czyni tak poprzez odrzucenie form wiedzy i pedagogii skrywa-
nych za legitymizuj¹cym dyskursem tego, co b³ogos³awione i uœwiêcone; odrzucenie
rozumu powszechnego jako podstawy spraw ludzkich; domaganie siê uznania wszel-
kich narracji za czêœciowe; i poprzez dokonywanie krytycznej lektury wszelkich na-
ukowych, kulturowych, spo³ecznych tekstów, jako konstrukcji historycznych i poli-
tycznych45.

Korzyœci, jakie p³yn¹ z dyskursów postmodernizmu, to choæby dowartoœcio-
wanie kwestii jêzyka, które dla pedagogiki krytycznej oznacza skupienie siê na jê-
zyku jako medium w³adzy, a w³aœciwie jako w³adzy tekstów nad jednostk¹ i jej
myœleniem46, co musi prowadziæ – je¿eli jesteœmy zorientowani na proces eman-
cypacji – do generowania mo¿liwoœci powstawania „anty-tekstów” (ang. counter-
text – przyp. P.S.)47, które s¹ wynikiem pedagogii g³osu i swoiœcie pojêt¹ polityk¹
g³osu faktów dokonanych48. Ju¿ samo zabranie g³osu przez ucznia z grupy defa-
woryzowanej jest zabraniem g³osu dominuj¹cemu dyskursowi H.A. Giroux
powo³uje siê na bell hooks, która uznaje „przejœcie milczenia do mówienia za gest
rewolucyjny”49 – gest niemo¿liwy do teoretycznego ogarniêcia bez poststruk-
turalnego dowartoœciowania jêzyka.

Drugim pozytywnym aspektem dyskursów postmodernistycznych w eduka-
cji jest krytycznoœæ w odniesieniu do kultury jako ca³oœci50 – oto „dekonstrukcyjny
trop w pedagogice radykalnej”51, jak okreœla to L. Witkowski, wi¹¿¹c pedagogikê
krytyczn¹ z jej Derridiañskimi inspiracjami. Dekonstrukcja w jej praktycznym za-
stosowaniu oznacza „[r]zucanie wyzwania zdroworozs¹dkowym za³o¿eniom
wpisanym w dominuj¹c¹ ideologiê”52, które ma prowadziæ, poprzez przekszta³ce-
nia ram jêzyka i myœlenia, do przedefiniowania w³asnej roli i pozycji osób zaanga-
¿owanych w procesy edukacyjne. Ostatecznie chodzi o upe³nomocnienie
i nauczycieli, i uczniów, a to dokonuje siê poprzez konstruowanie sensu, potrzeby
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czy wrêcz koniecznoœci zmiany spo³ecznej, za pomoc¹ zabiegów dyskursywnych
minimalizuj¹cych w jakiœ sposób demobilizuj¹c¹ si³ê dyskursu hegemonicznego53.

Trzecim kluczowym aspektem dyskursów postmodernistycznych w myœle-
niu o edukacji jest dostrze¿enie problemów ró¿nicy i to¿samoœci, i choæ dowartoœ-
ciowanie pojêcia ró¿nicy ma pewien demokratyzacyjny potencja³, to:

Istnieje w tym dyskursie zagro¿enie afirmowania ró¿nicy jako takiej, bez dostrze¿e-
nia, jak owa ró¿nica jest wytwarzana, wymazywana, przywracana wewn¹trz (…) asy-
metrycznych stosunków w³adzy54.

Tu doszliœmy do granic dyskursu postmodernistycznego w naznaczonym
modernizmem myœleniu teoretyków radykalnej edukacji. S³ynne „celebrowanie
ró¿nicy”55, jako wynik postmodernistycznej koncentracji na fragmentarycznoœci
i krytyce uniwersalizmu, w odniesieniu do zagadnienia to¿samoœci ma swoje gra-
nice. Problem S. Aronowitza i H.A. Giroux polega na okreœleniu granic afirmacji
ró¿nicy w tym sensie, ¿e nie mog¹ siê oni wyzbyæ oceniaj¹cego stosunku wobec
etycznych aspektów ró¿nicy. Mówi¹c inaczej, ró¿nica wi¹¿e siê z w³adz¹, a nie po
prostu z … ró¿nic¹. Mam tutaj na myœli proces estetyzacji ró¿nicy, który wi¹¿e siê
z abstrahowaniem od relacji dominacji56. Chodzi o to, ¿e nie mo¿na po prostu opi-
saæ ró¿nicy to¿samoœci czy stylów ¿ycia i domagaæ siê, aby osoby z grup defawory-
zowanych „zosta³y sob¹”, bo implikuje to tak¿e fakt, ¿e przedstawiciele grup
dominuj¹cych tak¿e pozostan¹ sob¹, a nawet wiêcej, maj¹ prawo do ¿ycia swoim
wyestetyzowanym stylem ¿ycia. Tego typu odmiana postmodernizmu jest bez-
radna wobec asymetrii spo³ecznej (istnieje tylko ró¿nica) i jak pisz¹ S. Aronowitz
z H.A. Giroux: „[w]³aœciwie nie ma teoretycznych prób ukazania, jak dominuj¹ce
i podporz¹dkowane g³osy s¹ kszta³towane w ideologicznym i materialnym kon-
tekœcie rzeczywistego konfliktu i opresji”57. Tymczasem:

Ekonomia polityczna oznaczania nie wypiera ekonomii politycznej; po prostu obiera
w³aœciwe jej miejsce jako podstawowej kategoryzacji rozumienia tego, jak to¿samoœci s¹
zafa³szowane wewn¹trz konkretnych stosunków uprzywilejowania, opresji i w³adzy58.

Tym samym powróci³y dwie kluczowe kwestie: ekonomii politycznej i intere-
sów, które „zafa³szowuj¹c to¿samoœci” przek³adaj¹ siê na formy wiedzy i myœlenia,
ale tak¿e kwestia roszczenia do tego, by móc w jakiœ sposób owe „zafa³szowania”
oceniaæ. Je¿eli pójdziemy drog¹ E. Laclau i K. Mannheima, to nie mamy instru-
mentarium do takowej oceny, gdy¿ albo wszystko jest tylko „prowizorycznym
zszyciem” spo³eczeñstwa przez afektywne zaanga¿owanie w jakieœ to¿samoœci,
które zawsze oznaczaj¹ wykluczenia grupy niehegemonicznej, albo wszystko jest
ideologicznym „zafa³szowaniem” i niewa¿ne w tym wzglêdzie s¹ „stosunki
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uprzywilejowania, opresji i w³adzy”. Zatem jedynie „teoria interesów” pozwala
w jakiœ sposób odró¿niæ postmodernizm reakcyjny od postêpowego, czy w ogóle
edukacjê reakcyjn¹ od emancypacyjnej. Jednak – jak pisze L. Witkowski – z teori¹
interesów jest pewien problem:

Otó¿: teoria „interesów” w makrosocjologii i filozofii spo³ecznej wydaje siê newral-
gicznym i najbardziej k³opotliwym punktem ka¿dej koncepcji i zwykle jest najbar-
dziej w¹tpliwa, podobnie jak to by³o w przypadku funkcjonowania pojêcia „intere-
su klasowego”. Wariant teorii interesów, na który powo³uje siê P.L. McLaren,
odsy³aj¹c do rozwa¿añ H.A. Giroux, nie wydaje siê dot¹d wystarczaj¹co rozwiniêty,
wiêc próba „materialistycznego” poprawienia strategii dekonstrukcjonizmu na u¿y-
tek teorii krytycznej pozostaje bardziej projektem i zapowiedzi¹ ni¿ gotow¹ kon-
strukcj¹ intelektualn¹59.

Ten teoretyczny problem jednak praktycznie nale¿y przezwyciê¿yæ, a w³aœci-
wie to jest on przezwyciê¿any, a z pragmatycznego punktu widzenia niemo¿liwy
do nieprzezwyciê¿enia. Mam tu na myœli sytuacjê, która umo¿liwia rozró¿nienie
choæby seksizmu od feminizmu60 – tak z punktu widzenia skrajnie konsekwent-
nego postmodernizmu kampusów, czy akademickiej neutralnoœci w prowadze-
niu badañ, mêska dominacja implikuje po prostu ró¿nicê genderow¹, któr¹
mo¿na opisaæ i pokazaæ, jak zostaje dyskursywnie wytworzona oraz udowodniæ,
¿e jakaœ inna forma relacji te¿ bêdzie oparta na arbitralnym domkniêciu. Zatem ja-
kaœ forma oceniania ró¿nicy jest konieczna, aby dyskursy postmodernistyczne nie
sta³y siê czynnikiem konserwowania relacji spo³ecznych w ich asymetrycznoœci.
By móc siê zaanga¿owaæ w procesy spo³eczne, tak¿e jako badacz, konieczne jest
wartoœciowanie ideologicznych form wiedzy i myœlenia, tak¿e w³asnych, na rów-
ni z koniecznoœci¹ wartoœciowania „pustych znacz¹cych”, wartoœci, którym odda-
jemy siê ze wzglêdu na afektywn¹ inwestycjê.

P. Freire i A. Gramsci:
o intelektualistach, krytyce i naiwnoœci

W najlepszym swym rozumieniu pedagogika krytyczna umo¿liwia nie tylko nauczy-
cielom postrzeganie edukacji jako przedsiêwziêcia politycznego, spo³ecznego i kulturo-
wego. To znaczy, jako formy zaanga¿owanej praktyki, pedagogika krytyczna wzywa
do kwestionowania form subordynacji, które tworz¹ nierównoœci pomiêdzy ró¿nymi
grupami (...). Podobnie odrzuca (…) podporz¹dkowanie siê celom szkolnictwa, definio-
wanym jedynie w nurcie ekonomicznego i instrumentalnego namys³u. Oto pojêcie kry-
tycznej pedagogii, które uto¿samia procesy uczenia siê z formowaniem krytycznych
nie zaœ, co najwy¿ej, poprawnych obywateli61.
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Pedagogika krytyczna opowiada siê za radykaln¹ odmian¹ demokracji, która
pozostaje w ci¹g³ym ruchu na rzecz równouprawnienia grup defaworyzowa-
nych, z jednej strony, z drugiej zaœ w³¹czeniu wszelkich przejawów praktyki
spo³ecznej w swe ramy myœlenia – ani jakaœ grupa, ani jakaœ praktyka nie mo¿e
pozostawaæ niedemokratyczna62. Sprzyjanie rozwojowi krytycznych kompeten-
cji obywatelskich stanowi jeden z celów pedagogiki krytycznej, a jednoczeœnie –
na zasadzie opozycji – jest kszta³towaniem kompetencji sprawiaj¹cych, ¿e obywa-
tel, choæ krytyczny, to „nie-co-najwy¿ej-poprawny”. Bior¹c pod uwagê, i¿ efekty,
na których koncentruj¹ siê autorzy Postmodern Education, odnosz¹ siê do form
wiedzy i myœlenia, a w³aœciwie dekonstrukcyjnego myœlenia wzglêdem form wie-
dzy, to postulat przez nich formu³owany równie¿ odnosi siê do postulowanych
cech badacza spo³ecznej rzeczywistoœci. Reasumuj¹c, badacz krytyczny nie jest
badaczem „poprawnym”, a badacz „co-najwy¿ej-poprawny” nie jest badaczem
krytycznym: niesubordynowanym, bo ogniskuj¹cym sw¹ uwagê na nierówno-
œciach.

Krytycznoœæ i niesubordynacja pod¹¿aj¹ – w jakimœ sensie – za formu³¹ uczy-
nienia refleksji spo³ecznej (tak¿e nad edukacj¹) refleksj¹ polityczn¹63, której kon-
centracja na stosunkach w³adzy legitymizowanej arbitralnymi domkniêciami
dyskursu bêdzie sprowadza³a siê do pojmowania roboty teoretycznej jako prak-
tycznego rozerwania dyskursu dominuj¹cego i ponownego jego otwarcia64. Jed-
nym zdaniem, pedagogika krytyczna jest projektem kontrhegemonicznym65.
Z drugiej strony musimy mieæ dyskurs „poprawny”, nieotwieraj¹cy siê na g³os
grup defaworyzowanych, hegemoniczny. Autorzy Postmodern Education dostrze-
gaj¹ w warunkach amerykañskich, w odniesieniu do szeroko rozumianej teorii
spo³ecznej, deficyt teorii na miarê „klasycznej” tradycji, choæby K. Marksa, M. We-
bera czy É. Durkheima. Jako rewers tego braku wystêpuje „ateoretyczny empi-
ryzm” w odmianie „statystycznej” lub „etnograficznej”66. Co wiêcej i co wa¿niej-
sze, owa ateoretycznoœæ prowadzi do akumulacji danych i ich interpretacji, która
– zdaniem S. Aronowitza i H.A. Giroux – nie prowadzi do pog³êbiania rozumienia
zjawisk spo³ecznych, ale za to w jakiœ sposób chroni autorów ateoretycznych ba-
dañ przed zarzutem braku neutralnoœci67. Niemniej jednak tak¿e w powierz-
chownie niezaanga¿owanych, bezza³o¿eniowych, czy wrêcz ateoretycznych
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i neutralnych z pozoru badaniach „pracuj¹ po cichu meta-kategorie, które s¹ rzad-
ko lub w ogóle nie s¹ uœwiadamiane”68.

Sk¹d ta nieœwiadomoœæ meta-kategorii, które stanowi¹ przedza³o¿enia dla
procedur badawczych? Z afektywnego zaanga¿owania – powiedzia³by E. Laclau.
Przecie¿ wszystkie formy wiedzy i myœlenia s¹ z koniecznoœci ideologiczne – jak
zauwa¿a K. Mannheim. T. Szkudlarek zaœ mówi o „ideologicznym zaanga¿owa-
niu” lub – co na jedno wychodzi, ale „lepiej” brzmi – „hermeneutycznym przedro-
zumieniu”69. Aby móc coœ badaæ, trzeba wiedzieæ, jak to robiæ, aby wiedzieæ, jak to
robiæ, trzeba wiedzieæ, jakie to jest, lecz by wiedzieæ, jakie to jest, trzeba to zbadaæ –
ko³o, które wyra¿a problem bezprzes³ankowoœci, zamyka siê, a badacze skazani s¹
na uruchamianie wiedzy o standardach odbiegaj¹cych od przyjêtych i stosowa-
nych przez pozytywistów i mo¿liwej do uznania za „obiektywn¹”. Nie oznacza to
jednak, ¿e badacze zorientowani pozytywistycznie lub badacze jakoœciowi,
zak³adaj¹cy mo¿liwoœæ bezza³o¿eniowoœci, faktycznie prowadz¹ prawdziwie ne-
utralne badania. Ka¿de badanie jest form¹ zaanga¿owania siê spo³ecznego, pro-
blem, jaki siê tu pojawia, jest taki, ¿e nie jest wszystko jedno, po jakiej stronie
anga¿ujemy siê.

Bardzo ostro problem zaanga¿owania i niemo¿liwej neutralnoœci w bada-
niach formu³uje P. Freire, pisz¹c o historycznym i spo³ecznym kontekœcie myœle-
nia i dzia³ania:

Dlatego te¿, nie wydaje mi siê ani mo¿liwa, ani do zaakceptowania, pozycja naiwna,
lub gorzej jeszcze, przera¿aj¹co neutralna, z której dokonuje siê badañ, bêd¹c biolo-
giem, fizykiem, matematykiem, czy badaczem edukacji. Nikt nie mo¿e byæ w œwiecie,
ze œwiatem i z innymi, w sposób neutralny. Nie mogê byæ w œwiecie, tworz¹c jedynie
s¹dy o nim [poznaj¹c go – przyp. P.S.] w rêkawiczkach70.

Bezza³o¿eniowa i neutralna metodologia jest uznana przez autora Pedagogia

da indignação za naiwn¹ w tym tak¿e sensie, ¿e niemo¿liw¹. Postulat neutralnoœci
mo¿na g³osiæ z wysokoœci uniwersyteckich katedr, ale – pod¹¿aj¹c za metafor¹
P. Freire – obchodzenie siê ze œwiatem w „bia³ych rêkawiczkach”, aby tylko nie
pobrudziæ sobie r¹k robot¹ badawcz¹, jest niewykonalne. Mówi¹c innymi s³owy,
ka¿de badanie uwik³ane jest w jakieœ stosunki w³adzy, ka¿de ma walor politycz-
ny, ka¿de te¿ dotyczy konkretnych ludzi i prowadzone jest przez badacza, który
tak¿e jest cz³owiekiem konkretnym. Tym samym P. Freire uznaje, i¿ niemo¿liwe
s¹ badania dla samych badañ, gdy¿ te zawsze z koniecznoœci implikuj¹ w³¹czanie
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siê do praktyki spo³ecznej poprzez podejmowanie decyzji i wyborów le¿¹cych
u podstaw procedur badawczych, a tak¿e dokonywanie interpretacji. Interpreta-
cje zaœ s¹ domen¹ dyskursu, a wiêc interwencj¹ w sferê kultury, gdy¿ – jak trafnie
zauwa¿aj¹ S. Aronowitz z H.A. Giroux – „ludzie s¹ albo mobilizowani, albo demo-
bilizowani przez dyskurs”71. Wobec czego nie dziwi seria pytañ, jakie P. Freire
proponuje badaczom: „[z]a czym badasz? Za kim badasz? Przeciwko czemu ba-
dasz? Przeciwko komu badasz?”72

Silnie pracuj¹ca teoria konfliktu w myœli brazylijskiego edukatora z jednej
strony umo¿liwia P. Freiremu uzupe³nienie pewnej luki wynikaj¹cej z „ateorety-
cznego empiryzmu”, z drugiej zaœ, poprzez skoncentrowanie siê na asymetriach
spo³ecznych i stosunkach dominacji, umo¿liwia podjêcie interwencji edukacyj-
nej. Badanie nie jest celem samym w sobie, jest zaœ kluczowym elementem zmia-
ny spo³ecznej, czy ma byæ to alfabetyzacja doros³ych, czy demokratyzacja. Co
wiêcej i co wa¿niejsze, zdaniem P. Freirego nie mo¿na obu tych procesów rozpa-
trywaæ osobno, bo alfabetyzacja przynosi efekty polityczne, a zmiany polityczne
maj¹ walor edukacyjny. Wobec czego – zdaniem P. Freirego – trudno jest postrze-
gaæ edukacjê jedynie w w¹sko technicznych kategoriach dydaktycznych, gdy¿
ka¿de z przedsiêwziêæ edukacyjnych winno byæ postrzegane i planowane jako
dzia³anie na rzecz zwiêkszania œwiadomoœci spo³ecznej (port. conscientização –

przy. P.S.)73. Z drugiej strony procesy polityczne maj¹ walor edukacyjny i przy-
nosz¹ efekty poznawcze, jak choæby reforma rolna74. Autor Extensão ou

Communicação zwraca uwagê na zbyt w¹skie i naiwne postrzeganie procesów par-
celacji fazend w kategoriach prawnych i organizacyjnych, gdy te faktycznie
poci¹gaj¹ za sob¹ zmiany spo³eczne, których kluczow¹ rol¹ jest wytworzenie „no-
wej mentalnoœci”75, w której œwiat nie mo¿e byæ dalej postrzegany jako „dany, sta-
tyczny, niezmienny”76. Pogl¹d P. Freirego w tym zakresie jest z gruntu Marksow-
ski, zmiana w œrodkach produkcji i stosunkach produkcji prowadzi do zmiany
utartych form wiedzy i myœlenia, ale co wa¿niejsze doprowadza do utraty przeko-
nania, ¿e skoro jest tak jak jest, to zawsze ju¿ musi tak byæ. Proces badania œwiata
(refleksji, uczenia siê, ale te¿ dzia³ania) na ró¿nych poziomach mo¿e przynieœæ po-
tencjalnie rewolucyjne zmiany spo³eczne.

W ka¿dym razie kategoria naiwnoœci ma we Freirowskiej teorii edukacji trzy
ods³ony: (1) dotyczy osób ucz¹cych siê, które pozostaj¹ w „obszarze czystej do-
ksy” lub „myœlenia magicznego”, s¹ zatem „bezbronnymi formami poznania
przed-krytycznego”77; (2) dotyczy nauczycieli, którzy postrzegaj¹c œwiat jako nie-
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zmienny, prowadz¹ swych uczniów do bezkrytycznej dlañ adaptacji, co dla
P. Freirego oznacza „kompromitacjê” powinnoœci nauczycielskich78; (3) dotyczy
badaczy – co nas tu najbardziej interesuje, badaczy edukacji – którzy pod pozo-
rem neutralnoœci badaj¹ œwiat, jakby by³ on dany, statyczny i niezmienny, albo
przynajmniej niezmienny pod wp³ywem badania. £¹cz¹c w¹tki zwi¹zane z naiw-
noœci¹, na poziomie badawczym bêdziemy mieli do czynienia z naiwnoœci¹, która
implikuj¹c neutralnoœæ, bezstronnoœæ badañ, bêdzie pomija³a kwestiê asymetrii
spo³ecznej, a tak¿e to, ¿e w asymetriê tê uwik³any jest badacz. Bêdzie to tak¿e czy-
sta doksa, czy jakby okreœlili to S. Aronowitz z H.A. Giroux, ateoretyczny empi-
ryzm, którego ko³em zamachowym jest – jakby nie by³o – „magiczne myœlenie”
o czystej, nieuwik³anej i neutralnej pracy badawczej. Co jednak wa¿niejsze –
z etycznego punktu widzenia – i co wik³a nas w paradoks niezaanga¿owania, to
jest to, ¿e „niezaanga¿owanie siê” jest zaanga¿owaniem siê po stronie dyskursu
dominuj¹cego, jest tym, co P. Freire okreœla jako kompromis z wyalienowanym
i alienuj¹cym spo³eczeñstwem, a zatem kompromitacj¹79. U¿ywaj¹c Freirowskiej
kategorii „edukacji anestetycznej”, która pozostawia edukowanych bezkrytycz-
nymi i naiwnymi wobec œwiata ich ¿ycia80, badacze naiwni podobnie s¹ znieczule-
ni, uœpieni, bêd¹c pozbawionymi œwiadomoœci nierównoœci spo³ecznych i zwi¹-
zanych z nimi form wiedzy i myœlenia.

Tu doszliœmy do dwóch kluczowych problemów, istotnych tak¿e dla A. Gra-
msciego, i które, poprzez Gramsciañskie inspiracje pedagogiki krytycznej, istotne
s¹ równie¿ dziœ. Chodzi mi o rolê intelektualistów oraz relacje miêdzy potoczny-
mi a naukowymi formami wiedzy i myœlenia. Punktem centralnym staje siê tutaj
zagadnienie „zdrowego rozs¹dku” i stosunku do niego intelektualistów, tak¿e
gdy chodzi o „ich” „zdrowy rozs¹dek” – je¿eli mo¿na tak powiedzieæ. Gramsci za-
pytuje:

(...) czy filozofia praktyki odrzuca historiê etyczno-polityczn¹, czyli nie uznaje realno-
œci momentu hegemonii, czy nie przypisuje znaczenia kierownictwu kulturalnemu
i moralnemu i czy naprawdê os¹dza fakty wchodz¹ce w zakres nadbudowy jako „po-
zory”? i odpowiada: „Wprost przeciwnie: ostatnia faza rozwoju tej filozofii polega
w³aœnie na »upe³nowartoœciowieniu« faktów kulturalnych, dzia³alnoœci kulturalnej,
frontu kulturalnego, jako elementów koniecznych obok czynników czysto ekono-
micznych i politycznych”81.

A. Gramsci nawi¹zuje tym samym do obiegowego postrzegania metafory
bazy i nadbudowy, kwestionuj¹c opinie zwolenników ekonomizmu o jedno-
stronnej determinacji ideologicznych form wiedzy i myœlenia przez warunki
materialno-bytowe. W tym miejscu jesteœmy ju¿ blisko problematyki i rozwi¹zañ
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K. Mannheima (z zastrze¿eniem polemiki M. Horkheimera) – hegemonia jest
form¹ panowania, która wykorzystuje formy wiedzy i myœlenia, a tak¿e jêzyk,
a zatem œrodki czysto kulturowe. Mamy tu do czynienia z „rzeczywistoœci¹ ludz-
kich stosunków poznawczych”, które stanowi¹ j¹dro uznania stosunków domi-
nacji, s¹ elementem hegemonii politycznej82. Co wiêcej i co wa¿niejsze, sami
badacze tkwi¹ w owych stosunkach hegemonicznych, które s¹ ich „rzeczywisto-
œci¹ stosunków poznawczych”. Spo³ecznie warunkowana nauka i wiedza potocz-
na postrzegane s¹ przez A. Gramsciego jako formy wiedzy bêd¹ce w sta³ym,
dialektycznym kontakcie z wiedz¹ o wy¿szych standardach metodologicznych:

Ka¿da warstwa spo³eczna ma w³asny „potoczny rozs¹dek” (senso comune) i w³asny
„zdrowy rozs¹dek” (buon senso), które s¹ w gruncie rzeczy najbardziej rozpowszech-
nionym pogl¹dem na œwiat i na cz³owieka. Ka¿dy kierunek filozoficzny zostawia po
sobie osad „potocznego rozs¹dku”: jest to œwiadectwem jego historycznej efektyw-
noœci83.

Podobnie i warstwa, któr¹ s¹ akademicy, ale co wa¿niejsze, to oni tworz¹ „kie-
runki filozoficzne”, które „pozostawiaj¹ po sobie osad” w postaci – jak w innym
miejscu okreœla to A. Gramsci – „folkloru filozofii”84. W ka¿dym razie to „zdrowy
rozs¹dek”, czy te¿ „rozs¹dek potoczny”, jako uwspólniony pogl¹d na œwiat, staje
siê najwiêkszym problemem zwi¹zanym z hegemoni¹, gdy¿ – raz, ¿e stanowi wy-
raz stosunków dominacji i blokadê emancypacji, ale dwa, okreœla tak¿e formy
wiedzy i myœlenia osób snuj¹cych refleksjê nad bytem spo³ecznym. Wobec czego
A. Gramsci proponuje:

Poddaæ krytyce w³asny œwiatopogl¹d znaczy wiêc – uczyniæ go jednolitym i konsek-
wentnym, podci¹gn¹æ go do punktu, do jakiego dosz³a najdalej siêgaj¹ca myœl ogól-
noœwiatowa. Oznacza to równie¿ poddanie ca³oœci filozofii istniej¹cej dotychczas
w tej mierze, w jakiej pozostawi³a ona trwa³e nawarstwienie w filozofii ludu.
Pocz¹tkiem tej pracy krytycznej jest uœwiadomienie sobie, czym siê jest naprawdê,
a wiêc pewnego rodzaju „poznaj samego siebie” jako produkt dotychczasowego pro-
cesu dziejowego, który pozostawi³ w nas samych nieskoñczon¹ iloœæ œladów nagro-
madzonych bez dobrodziejstwa inwentarza. Trzeba zacz¹æ od zestawienia takiego
inwentarza85.

W podobnym duchu wypowiada siê K. Mannheim – dla obu tych badaczy sto-
sunków spo³ecznych „poznanie samego siebie” czy „samopoznanie w³asnej
orientacji w ¿yciu codziennym” s¹ warunkiem sine qua non trafnoœci procesu bada-
wczego. Jak pisze autor Ideologii i utopii:

Jest nadto jasne, ¿e ka¿da diagnoza w naukach spo³ecznych wi¹¿e siê œciœle z ocenia-
niem i nieuœwiadomionym ukierunkowaniem badacza i ¿e krytyczne samopoznanie
w naukach spo³ecznych nieroz³¹cznie zwi¹zane jest z krytycznym samopoznaniem
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w³asnej orientacji w ¿yciu codziennym. Badacz, który nie przejawia g³êbokiego zain-
teresowania spo³ecznymi przemianami etyki swych w³asnych czasów, który nie uj-
muje problemów ¿ycia spo³ecznego w kategoriach napiêæ miêdzy warstwami
spo³ecznymi, który we w³asnym doœwiadczeniu nie odkry³ jeszcze œladów, jakie odci-
ska resentyment, nie zdo³a nigdy dostrzec opisanej wy¿ej fazy rozwoju etyki chrzeœci-
jañskiej, a tym bardziej jej zrozumieæ86.

Jak dodaje – „z t¹ obna¿on¹ nieœwiadomoœci¹ nadal trzeba ¿yæ”87, wobec czego
pozostaje „samo-kontrola” i „samo-krytyka”, jako droga do „nowej koncepcji
obiektywnoœci”88. Zatem, id¹c tym tropem, bardziej uczciw¹ strategi¹ badawcz¹
jest okreœlenie granic w³asnego myœlenia i wiedzy lub pozostawienie za³o¿eñ, któ-
re leg³y u podstaw badañ, ocenie czytelników, interpretatorów, bowiem koncep-
cja badañ neutralnych nawet nie tyle, ¿e koñczy siê wraz z wyjœciem w teren, ale
ju¿ samo postulowanie takiego nastawienia jest g³osem wspieraj¹cym naiwny
empiryzm, i – co wa¿niejsze – petryfikuj¹cym status quo. Jedyny problem z Mann-
heimowsk¹ socjologi¹ wiedzy, gdy próbuje siê z ni¹ dyskutowaæ z pozycji peda-
gogiki krytycznej, dotyczy kategorii interesów. Wyra¿aj¹c to w kategoriach
J. Habermasa, je¿eli to interesy konstytuuj¹ poznanie, a tak¿e komunikacjê wyni-
ków, to nale¿y zadaæ sobie pytanie o to, z jakiej pozycji mówiê, dokonaæ „her-
meneutycznie bezwzglêdnej krytyki w³asnych presupozycji”89, aby móc okreœliæ,
czy jako badacze mo¿emy uznaæ interes, jaki nami kieruje, za interes emancypa-
cyjny. Obiektywizm w badaniach bêdzie wtedy pewnym rodzajem solidarnoœci
z grupami defaworyzowanymi90.

Pozytywne pojêcie naiwnoœci: zakoñczenie

Móg³bym zadaæ pytanie w tym miejscu, czy tak szczegó³owa analiza relacji
miêdzy interesami, poznaniem, statusem badacza i naiwnoœci¹, w kontekœcie ba-
dañ zaanga¿owanych, w kontekœcie badañ lokuj¹cych siê w krytycznym i radykal-
nym paradygmacie pedagogiki by³a potrzebna? Przecie¿ tego typu nastawienie
badawcze doczeka³o siê podrêcznikowych opracowañ, co oznacza, ¿e doczeka³o
siê momentu pozytywnego wyk³adu bardziej ni¿ problematyzowania91. Mo¿e za-
tem powinienem by³ siêgn¹æ do prostszych rozwi¹zañ, które ograniczy³yby siê do
krótkiej charakterystyki krytycznego paradygmatu w badaniach jakoœciowych,
pod k¹tem jego cech i tego, co ró¿ni go od paradygmatu pozytywistycznego i kon-
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struktywistycznego92. Mo¿e powinienem by³ zacz¹æ niejako od podsumowania, i¿
zak³adam historycznoœæ uwarunkowañ spo³ecznych, politycznych, kulturowych,
ekonomicznych, etnicznych i genderowych, i ¿e uznajê aksjologiczne zapoœred-
niczenie wyników, a za walor badañ uznajê podawanie w w¹tpliwoœæ form wie-
dzy i myœlenia, których efektem mo¿e byæ „objawienie”, a w konsekwencji
dzia³anie i zmiana spo³eczna93. Dodaæ jeszcze, i¿ jest to jeden z paradygmatów,
i ¿e chocia¿ ró¿ni siê to od funkcjonowania paradygmatów w naukach przyrodni-
czych, to jednak tak siê robi badania, choæ mo¿na te¿ robiæ badania inaczej94.
Faktycznie jednak stawka jest znacznie wy¿sza, a chodzi o prawomocnoœæ g³osu
i je¿eli nie roszczenia do prawdy, to chocia¿ do tego, by doprowadziæ do uznania
interpretacji za mo¿liw¹ do przyjêcia.

Przy tym wszystkim, choæ – jak pisze K. Mannheim – „ca³kowite wyelimino-
wanie woli nie ustanawia obiektywnoœci, lecz wrêcz przeciwnie, jest zaprzecze-
niem istotnej jakoœci przedmiotu”, to „sytuacja odwrotna – im wyraŸniejsza
stronniczoœæ, tym wiêksza obiektywnoœæ – nie jest prawdziwa”95. Zatem „pójœcie
na skróty” w kwestii badañ zaanga¿owanych i zawieraj¹cych interesowne presu-
pozycje – ca³y czas twierdzê, ¿e badania nie mog¹ byæ inne – by³oby zignorowa-
niem kluczowego problemu, je¿eli chodzi o uprawianie badañ spo³ecznych
w Polsce, a szczególnie uprawianie badañ jakoœciowych. Na problem tego samego
typu natrafia L. Kopciewicz, która lokuj¹c siê w perspektywie feministycznej pe-
dagogiki radykalnej i krytycznej, oraz uznaj¹c strategie jakoœciowe za najw³aœciw-
sze strategie badawcze dla obranego przez ni¹ przedmiotu, trafia – w warunkach
polskich – jednoczeœnie na dwa mo¿liwe zarzuty, podwa¿aj¹ce prawomocnoœæ
procedur, a zatem wyników i ich interpretacji96. Zarzuty, o których tutaj piszê, to –
w pierwszej kolejnoœci – zarzuty w ogóle przeciwko badaniom jakoœciowym jako
takim, gdy¿ te, w perspektywie „twardych” naukowców, uchodz¹ za nienaukow¹
publicystykê krytyczn¹, przez to, ¿e nie s¹ wolne od wartoœciowania97. W drugiej
kolejnoœci, choæ nie mniej wa¿ne, s¹ zarzuty spoœród grona badaczy jakoœcio-
wych, którzy – myœl¹c ¿e mo¿na powstrzymaæ siê od wartoœciowania i presupozy-
cji – traktuj¹ takie dzia³ania jako podnosz¹ce, chyba tylko w oczach badaczy ci¹gle
wierz¹cych w scjentyzm, „naukow¹” rangê badañ jakoœciowych. Tymczasem
N.K. Denzin i Y.S. Lincoln opisuj¹ najnowsz¹ fazê (od 2005 roku) badañ jakoœcio-
wych tymi s³owy: „Ósma faza [w rozwoju badañ jakoœciowych – przyp. P.S.] za-
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daje pytanie o to, czy nauki spo³eczne i humanistyka staj¹ siê stron¹ krytycznego
dialogu o demokracji, rasie, p³ci, klasie, pañstwie narodowym, globalizacji, wol-
noœci i wspólnocie”98.

W warunkach polskich badania feministyczne – których L. Kopciewicz jest
kluczow¹ reprezentantk¹ w pedagogice – s¹ dobrym, jeœli nie najlepszym
przyk³adem badañ zaanga¿owanych spo³ecznie. Pisz¹c „dobry przyk³ad”, mam
nie tylko na myœli, i¿ jest to trafna egzemplifikacja, ale przede wszystkim jest to
egzemplifikacja trafnoœci, dobry przyk³ad dobrej praktyki badañ spo³ecznie zaan-
ga¿owanych. Id¹c za tematami ósmej fazy rozwoju badañ jakoœciowych mo¿na
koncentrowaæ siê na asymetriach spo³ecznych, wobec czego mo¿emy mieæ do
czynienia z badaniami zaanga¿owanymi w stosunki hegemoniczne konstruowa-
ne w oparciu o kryterium rasy, p³ci, klasy. Za wyborem tematu idzie dobór metod
i strategii badañ zaanga¿owanych99, co w warunkach polskiej pedagogiki przed-
stawia siê tak: etnografia krytyczna100, badania feministyczne101, krytyczna analiza
dyskursu102, teoria queer103, badania uczestnicz¹ce104. To oto s¹ konkretne
przyk³ady „stronniczych” badañ w ramach „neutralnej” kultury akademickiej –
jak okreœlaj¹ to Joe L. Kincheloe z Peterem McLarenem105.

Problem stronniczoœci powraca, lecz naiwnym myœleniem by³oby za³o¿enie,
i¿ oto bezstronnoœæ uzyskuje siê przy pomocy jakichœ akademickich gwarancji,
certyfikatów czy stopni naukowych. Jak zatem prowadziæ badania jakoœciowe?
Je¿eli centraln¹ kategori¹ dla tych rozwa¿añ by³a kategoria naiwnoœci, która obej-
mowa³a myœlenie o neutralnoœci sprzed wynalezienia pojêcia ideologii, czy
sprzed wejœcia tej kategorii do œwiata akademii za spraw¹ Mannheimowskiej so-
cjologii wiedzy, to czy jest mo¿liwe, przy zachowaniu stronniczoœci przez opo-
wiedzenie siê w badaniach za interesem emancypacyjnym (tak¿e swoim),
ustanowienie choæby minimalnej dozy naiwnoœci, a zatem i minimalnej dozy bez-
stronnoœci? Choæ kwestia postawiona jest w z³o¿ony sposób, to rozwi¹zanie jest
doœæ proste, ale o ograniczonym zasiêgu. Chodzi mi o naiwnoœæ (i bezstronnoœæ,
a zatem i – w jakimœ sensie obiektywizm w badaniach jakoœciowych), o której pi-
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sze Steinar Kvale, nazywaj¹c postawê badacza w prowadzeniu wywiadu jako-
œciowego „rozmyœln¹ naiwnoœci¹”106. S. Kvale proponuje pewne rozwi¹zanie
techniczne, które polega na tym, ¿e „zamiast zadawaæ z góry przygotowane pyta-
nia i podsuwaæ ustalone kategorie”107, co ma umo¿liwiæ „otwartoœæ na nowe i nie-
oczekiwane zjawiska”108. Mówi¹c inaczej, aby po stronie odpowiedzi nie znalaz³o
siê to, co badacz chce, aby siê znalaz³o, to, czego badacz „nie chce”, czego siê nie
spodziewa, to nie powinien o to pytaæ, gdy¿ u¿ycie pewnej kategorii w pytaniu
spowoduje, i¿ znajdzie siê ona po stronie znacz¹cej, czyli w wypowiedzi badane-
go. Do tego nale¿y pozwoliæ sobie na pewn¹ dozê rozmyœlnej naiwnoœci, gdy
przedmiotem pytañ pog³êbiaj¹cych jest rozumienie u¿ytych przez badanego
zwrotów, czy te¿ zwi¹zek pomiêdzy u¿ytymi pojêciami. Zatem rozmyœlna naiw-
noœæ znajduje sw¹ praktyczn¹ realizacjê w pytaniach pog³êbiaj¹cych. W tym
wszak¿e wypadku mamy do czynienia z zabiegiem technicznym i tylko zabie-
giem technicznym, który nawet, gdy dokonywany z wyj¹tkow¹ bieg³oœci¹, nie
zwalnia badacza z koniecznoœci wyartyku³owania metakategorii le¿¹cych u pod-
staw projektu badawczego, bo ta bieg³oœæ techniczna nie pozwala na postawienie
siê badacza poza bytem spo³ecznym. Nic – oprócz wyniesionego z terenu badaw-
czego dysonansu poznawczego – nie zwalnia badacza z koniecznoœci przygoto-
wania projektu badawczego i interpretacji wyników zgodnie z najlepsz¹ swoj¹
wiedz¹, wiedz¹ uprzedni¹ wzglêdem badania. Nic go tak¿e nie zwalnia z krytyki
w³asnych przedza³o¿eñ.

Summary

Critical Pedagogy and Engaged Research: ideology, interests and naivety

The article deals with the problem of engagement in social research. However men-
tioned problem seems to be solved (Aronowitz, Giroux 1991; Denzin, Lincoln 2009, 2010;
Fairclough, Wodak 2007; Rogers 2011) but it is not obvious in Polish conditions especially
among quantitative researchers and, what is even more important, among qualitative re-
searchers who try to establish some kind of neutral, ideology-free and transcendent point
of view. Thus the most important reason is to deconstruct ideologically based critics of ideo-
logy parallel to apotheosis of social neutrality of social sciences, especially educational theory.

Critical pedagogy’s ethical orientation in the area of social action as well as in the area
of research procedures is based theory of ideology and interests (Aronowitz, Giroux 1991;
Marx, Engels 1981; Habermas 1995). Awareness of necessary ideological involvement how-
ever due a part with postmodern awareness of arbitrary imposition of meanings what is the
main problem for establish emancipatory strategies (Laclau 2009). The author considers dis-
cussion on notion of ideology between Horkheimer and Mannheim as a „prototype” of lat-
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est quarrel between �i�ek and Laclau. To put it in distinction made by Aronowitz and
Giroux (1991) it is a problem of progressive and reactionary postmodernism.

Finally naive neutral point of view has to face questions asked by Freire (2000) – for
what and for whom do you make your research? Simultaneously – against what and
against whom whom do you make your research? Trying to establish some kind of neutral-
ity in social research which will not be an instrument of petrifying of social relation the
author is supports concept of naivety as technical skill rather than serious devotion to posi-
tivism vision of „objective” empiric procedures.
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