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) POJECIE RADYKALNOSCI
W MYSLI PEDAGOGICZNEJ HENRY’EGO A. GIROUX

Streszczenie: Artykul ten stanowi suplement do dwéch moich wezesniejszych esejéow mo-
wigcych o radykalnych teoriach neomarksistowskich, stanowigcych fundament pedagogiki
radykalnej i krytycznej, jakg odnajdujemy w dziele Henry’ego A. Giroux. Twierdzenie, iz
mys$l pedagogiczna Giroux jest kontynuacja radykalnej teorii edukacji, jest o tyle nieprze-
konujace, o ile pojecie radykalnosci ograniczone zostaje do neomarksistowskiej krytyki
systemu oswiaty, opierajacej sie na koncepcjach reprodukcji spotecznej, kulturowej i eko-
nomicznej, w celu zdemaskowania ideologicznych celéw edukacji formalnej. Akcentujac
wage dyskursu demokracji i etyki jako gtéwnego zywiolu jezyka uzywanego w debacie nad
reforma szkoly, analizuj¢ koncepcje pedagogiczne, ktérych ,radykalno$¢” stuzy Giroux
jako drogowskaz ku wprowadzeniu etycznosci i politycznosci z powrotem na arene walki
o szkolnictwo powigzane z ideg konstruowania zywego spoteczenstwa demokratycznego.
W ramach konkluzji argumentuje, iz tozsamos$¢ pedagogiki krytycznej jest historycznie
gteboko zakorzeniona zaréwno w intelektualnych ruchach edukacyjnych, jak i w r6znora-
kich spontanicznych manifestacjach obywatelskiego buntu i oporu, stad tez niewskazane
wydaje sie¢ motywowanie do dalszego ,radykalizowania” istniejacych praktyk pedago-
gicznych, tudziez przypisywanie wybranej mysli prawdziwej radykalnosci - jak czasem
czyni Giroux.

Stowa kluczowe: Henry Giroux, pedagogika krytyczna, pedagogika radykalna, radykal-
no$¢, teoria edukacji.

Wprowadzenie

Jakis czas temu zajatem si¢ rozjasnieniem intelektualnych zrddet, z ktérych wyrosta
pedagogika krytyczna, znana najlepiej z prac i wystapien Henryego A. Giroux —
amerykanskiego filozofa edukacji, kulturoznawcy i krytyka spolecznego. W dwu-
czeSciowym eseju (Kruszelnicki 2016a; 2016b) wykazywalem, ze Giroux od poczatku
swojej drogi naukowej prowadzi krytyczny dialog z pewna wplywowa tradycja
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intelektualna, ja wtasnie traktujac jako fundament krytycznego myslenia o o§wiacie
i nazywajac radykalna teorig edukaciji.

W przekonaniu Giroux radykalno$¢ teoretyczna charakteryzuje wiele formaciji,
wszelako wydaje sig, iz najwiecej krytycznej uwagi autor poswiecit neomarksi-
zmowi. W historii rozwoju teorii edukacyjnej neomarksizm zastuguje na miano
teorii radykalnej, gdyz zdecydowanie odrzuca apolityczng, opartg na idei kon-
sensusu spotecznego, wizj¢ szkoty, jaka przedstawiali w latach 50. i 60. XX wieku
funkcjonali$ci, i upomina si¢ o zbadanie roli, jakg szkota odgrywa w reproduko-
waniu nieréwnosci w dostepie do kapitatu, w tym kapitatu symbolicznego, i do
wladzy, charakteryzujacych wspolczesne spoteczenstwo. Badaczom, takim jak
Bowles i Gintis (1976), Paul Willis (1978), Jean Anyon (1980; 1981a; 1981b), a takze
Bourdieu i Passeron (2002), w zakresie socjologii reprodukcji kulturowej udalo sie
zdemaskowac szkotle jako instytucje sortujaca, traktujaca uczniéw w sposéb od-
mienny, zaleznie od klasy spotecznej, rasy i plci, jaka oni reprezentuja. Koncowym
rezultatem tego procesu, jak wykazywano, byta socjalizacja, ukierunkowujaca
uczniéw z klasy robotniczej ku odnajdywaniu si¢ w pracy fizycznej o niskim pre-
stizu spolecznym, z drugiej za$ strony, ksztaltowanie w studentach, pochodzacych
z klas $redniej lub wyzszej, glebszych pozioméw kognitywnych kompetencji oraz
sposobow autoprezentaciji.

Stanowisko samego Giroux z jednej strony wyrastato z tradycji radykalnych
neomarksistowskich krytyk o$wiaty, z drugiej zas zrywalo z nig, gdyz poddawato
surowej ocenie reprodukcyjne teorie szkolnictwa; akcentowalo ich niewystarczajaca
radykalnos¢ i postulowato rozwinigcie ich w strone teorii krytycznej, ktéra podda
stanowiska neomarksistow rewizji, czyli wskaze ich mocne strony, a jednocze$nie
wyakcentuje ich niedostatki i zaproponuje realne alternatywy stanowiace roz-
wigzanie dla funkcjonowania szkol. Jedng z nich bedzie pomyslenie o szkole jako
o polu kontestacji i konfliktu, a zatem otwarcie dyskusji o potencjale oporu eduka-
cyjnego w szkole, ktorego jednym z frontow bytaby polityczna walka o szkote jako
»pole mozliwosci, czyli miejsce, gdzie konkretne formy wiedzy, relacji spotecznych
i wartosci mogg by¢ nauczane w celu ksztalcenia uczniow ku umiejetnosci zajecia
miejsca w spoleczenstwie z pozycji upelnomocnienia, raczej niz z perspektywy
ideologicznego oraz ekonomicznego subordynowania” (Giroux 2005, s. 115)".

Whniosek z przeprowadzonej analizy nasuwal si¢ nastepujacy: rozsadniejsze
byloby okreslenie, na nasz roboczy uzytek przynajmniej, pedagogiki Giroux mia-
nem ,krytycznej”, nie za$ ,radykalnej”, albowiem wyraznie zachodzi potrzeba
oddzielenia projektu Giroux, podkreslajacego produktywne, by rzecz tak ujg¢, nie
tylko reproduktywne mozliwosci edukacji, od ,,Orwellowskiego pesymizmu” neo-
marksistowskiej, reprodukcyjnej tradycji krytyki edukacji, ktéra zamyka calg swg
interwencje na zdiagnozowaniu szkét jako perfekcyjnie dziatajacych mechanizméw
dominacji i hegemonii kulturowej. Precyzujac: nie nalezy postugiwac sie etykieta

! Cytaty z prac anglojezycznych przytaczane sq w thumaczeniu wlasnym autora niniejszego artykutu.
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~radykalno$ci” w odniesieniu do programu pedagogiki Giroux, gdyz czynigc tak,
utozsamiamy jego mysl z neomarksistowska teorig reprodukcyjnej funkeji szkoty
sensu stricto albo — co prawie na jedno wychodzi - traktujemy ja jako kontynuacje
czy tez rodzaj liberalnej wariacji na temat tejze.

Takie postawienie sprawy nie wystarcza jednak, jak si¢ okazuje, by oddac spra-
wiedliwos¢ stanowisku Giroux, w ktérego pracach pojecie ,,radykalnosci” zajmuje
nader eksponowane miejsce — zardwno na poczatkowym etapie tworczosci nauko-
wej, jak i w ostatnich jego publikacjach. Wprawdzie z czasem badacz calkowicie
porzuca méwienie o swym programie jako o ,,pedagogice radykalnej” (co czynit
bodaj w dwodch czy trzech pierwszych ksigzkach), uzywajac w to miejsce okreslenia
critical pedagogy, niemniej jednak w jego tekstach co chwile przeciez natrafiamy
na sformulowania typu: radykalna demokracja, radykalni nauczyciele, radykalna
polityka, radykalna nadzieja, radykalna reforma oswiaty czy radykalna etyka.
W historii radykalizowania teorii, a réwnocze$nie samego etosu, zadania i jezyka
pedagogiki, to glos Henry’ego Giroux dobiega do nas dzisiaj w sposdb najwyraz-
niejszy i najbardziej zdecydowany.

Na ponizszych stronach chcialbym uzupeini¢ dotychczasowe rozumowanie,
wprowadzajace dystynkcje miedzy terminami pedagogiki radykalnej i krytycznej,
i doda¢ wyjasnienie, co dokladnie, tj. jaki zakres znaczeniowy i ideologiczny kryje
sie za owym pedagogicznym radykalizmem, ktory glosi Giroux i ktéry czyni niemal
warunkiem uprawiania pedagogiki. Zaplanowana ekspozycja pozwoli dowies¢
przy okazji, ze wraz z wprowadzeniem do pedagogiki etosu radykalnosci i kry-
tycznosci pojawia si¢ konieczno$¢ pomyslenia o niej zdecydowanie szerzej nawet,
niz czyni to Zbigniew Kwiecinski, de facto ograniczajacy pole jej oddziatywania
poprzez stwierdzenie, ze pedagogika jest ,naukg praktyczng, wspomagajaca ludzi
w ich uczeniu si¢ i rozwoju” (2003, s. 12) — i na pewno glebiej niz w popularnie
przyjetych kategoriach technologicznych, podtug ktérych pedagogika jawi sie
czasem jako calkiem neutralna dyscyplina naukowa posiadajaca swdj przedmiot
badan, a czasem jako metodyczne dzialanie sprowadzajace si¢ do dydaktycznego
procesu transmisyjnego.

Radykalnos¢ teorii reprodukcji

Dla otwarcia tematu zwré¢my ponownie uwage na podstawowg kwesti¢ termi-
nologiczna. Gdy w swoich kierunkowych publikacjach, powstajacych w latach
80., Giroux mowi o radykalnej teorii edukacji, radykalnych pedagogach czy po
prostu o ,radykalach”, odnosi si¢ najcze¢sciej do przedstawicieli reprodukcyjnej
teorii edukacji. Jest to fakt tym bardziej znamienny, Ze Giroux swoje wlasne sta-
nowisko w kwestii kierunku zmian w teorii edukacyjnej, praktyce pedagogicznej
i polityce o$wiatowej probuje wypracowaé w polemice zaréwno z ,radykalami”, jak
i z konserwatywnie nastawionymi krytykami o$wiaty, obu za$ frakcjom zarzuca
nadmierne i bezkrytyczne przywigzanie do koncepcji reprodukeiji. Streszczajac oba
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stanowiska, autor powtarza, ze o ile ci pierwsi optakuja stan, w ktérym szkolnictwo
stalo sie sektorem w petni stuzebnym, czyli reprodukcyjnym, wobec wartosci,
praktyk i imperatywow dominujacego porzadku gospodarczego (w domysle: kor-
poracyjnego), to druga formacja — konserwatywna - jest zdania, ze szkoly wcigz
w stopniu niewystarczajagcym przygotowuja uczniow do uczestnictwa w rynku
pracy, tak samo jak zawodzg we wdrazaniu ich w kulture narodows i dominujaca,
czyli zle spelniajg swojg funkgje... reprodukcyjng (Giroux 2005, s. 113-114).

Radykalna teoria edukacjii ,radykalowie” to zatem, wedlug Giroux, zamienniki
poszczegolnych stanowisk w ramach reprodukcyjnej teorii edukacji, inspirowa-
nej — powtdrzmy raz jeszcze — Marksowska analityka kultury dominujacej oraz
jego teorig antagonizmu klasowego (Giroux 1989, s. 128-130). Zastanawiajgce, ze
terminologia ta pozostanie wraz z rozwojem tworczosci naukowej Giroux niezmie-
niona, podobnie jak jego raczej negatywny stosunek do neomarksizmu i powstatej
w jego lonie edukacyjnej ,teorii korespondencji” (Bowles, Gintis 1976).

U podstaw proponowanej przez Giroux rewizji neomarksistowskiej szkoty kry-
tycznej w badaniach edukacyjnych lezy przekonanie, ze ,,nie udato si¢ jej pokazac,
w jakiej mierze jej fundamentalne kategorie pozostaja wazne jako Zrodlo spo-
lecznej transformacji i emancypacji” (Aronowitz, Giroux 1985b, s. 117). Argument
ten niezawodnie powraca we wczesnych publikacjach badacza wraz z haslem, ze
radykalna teoria edukacji porzucila jezyk mozliwosci na rzecz jezyka krytyki
(Giroux 2005, s. 114; Giroux 1989, s. 130). Hasto to ma uzmyslawia¢, iz teoretycy
radykalni tak mocno zaglebili si¢ w krytyczne opisywanie rzeczywistosci szkot
istniejacych, ze porzucili zadanie dociekania, czym szkota mogtaby i powinna by¢,
a takze wyrazac sprzeciw Giroux wobec ,,Orwellowskiego pesymizmu” reproduk-
cyjnych wizji szkolnictwa, w ramach ktdrych jednostki ludzkie konstruowane sg
jako podmioty tak doskonale bierne, Ze najwyrazniej nieznane s im zadne dazenia
zwigzane z autokreacj3, mediacja i sprzeciwem wobec dominacji. Takie opisy pozo-
stawiajg nas, jak podkreslajg Giroux i Aronowitz, z obrazem szkoly jako ,fabryki
lub wigzienia, gdzie zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie dzialajg w charakterze
pionkdéw realizujacych role wyznaczone im przez logike oraz spoleczne praktyki
systemu kapitalistycznego” (1985a, s. 71).

Obecnie zgddzmy sie z twierdzeniem Giroux, ze teoria korespondencji, tak jak
i pozostale teorie reprodukciji, bazujace na klasycznej krytyce ekonomii polityczne;
Marksa, istotnie jest ,,jednowymiarowa”, a w dodatku towarzyszy jej ,,Orwellowski”
pesymizm, a nawet defetyzm, niepozwalajacy zaistnie¢ w dyskursie edukacyjnym
nadziei na opozycyjng walke przeciw dominujacej ideologii, prowadzacg do zabra-
nia glosu przez grupy systemowo subordynowane. Wpisuje sie ona w dtuga tradycje
teorii obiektywnej i abstrakcyjnej, odlagczonej od ,humanistycznego dziedzictwa
nadziei” (Giroux 2005, s. 204) — bedacego dla Giroux warunkiem wstepnym dla
uprawiania wszelkiej mysli radykalnej - za to odpowiadajacej w swej istocie ge-
neralnie ,,anty-utopijnemu klimatowi wspoélczesnej teorii edukacyjnej” (Giroux
2005, S. 202).



(5] POJECIE RADYKALNOSCI W MYSLI PEDAGOGICZNE]... 167

Dokad dalej prowadzi trop radykalnosci?

Ale co z kwestig radykalnosci, do ktoérej krytykowane teorie si¢ odwotywaty? Co
dzieje si¢ z samym pojeciem radykalnosci wraz z interwencja Giroux? Jak to poje-
cie ewoluuje? Do jakich innych tradycji intelektualnych i strategii w historii mysli
pedagogicznej odsyla? Jakie idealy pedagogiczne i kulturalne ewokuje? Jakie inne
funkcje sie przewiduje w ramach myslenia ,,radykalnego” dla szkoty, dla nauczy-
cieli i pedagogow? Nie pozostawilismy jeszcze catkiem za sobg radical educational
theory, za to przypomnielis$my, Ze Giroux najcze¢sciej utozsamiajac jg z neomarksi-
zmem, widzi w niej niedomiar radykalnosci. Wyttumaczmy zatem teraz, na jakich
warunkach pojecie radykalnosci ma zostaé w pedagogice utrzymane; jak nalezy
je rozumie, aby dla pedagogiki pozostalo ono przydatne.

Kluczem do zrozumienia, na jakim polu intelektualnych i ideologicznych od-
niesien funkcjonuje u Henry’ego Giroux pojecie radykalnosci, jest pierwszorzedna
rola, przypisywana przez autora ,,dyskursowi demokracji i etyki jako gtéwnemu
zywiolowi jezyka, ktérego uzywamy, by moéwic o szkolnictwie” (Giroux 2005, s. 80).
W pracach Giroux - pisze Lech Witkowski - ,,do glosu dochodzi zdeterminowany
optymizm, ktérego przestanke stanowi przekonanie, iz szkota nie jest terenem ani
przedmiotem walki o jednostronnej wymowie politycznej, kulturowej i spotecz-
nej, ze charakter, kierunek i efektywnos¢ tej walki mozna i nalezy ksztaltowac”
(Witkowski 2007, s. 186). Mowigc o pedagogice jako o ,,celowym usitowaniu wpty-
niecia na to, w jaki sposob i jaki rodzaj wiedzy, charakteru moralnego i tozsamosci
wykreuje si¢ w czlowieku w obrebie konkretnych sieci relacji spotecznych” (Giroux
2005, . 120), Giroux dysponuje szeroka definicja pedagogiki, zdolng obja¢ soba
wlasnie owg kwesti¢ bezposredniego ,,ksztaltowania” czy wplywania na kierunek
oddzialtywan wychowawczych oraz na sama polityke edukacyjng. Na tym tle
Witkowski stusznie podkresla, ze nadrzednym celem pedagogiki Giroux, jak tez
gtéwna funkcja edukacyjna, jaka przypisuje sie w niej szkole, jest ,,uczestnictwo
w tworzeniu obywateli upelnomocnionych kompetencjami i do§wiadczeniem
sprawstwa w przeobrazaniu rzeczywistosci spolecznej, w zgodzie z aspiracjami do
wolnosci, sprawiedliwosci i demokracji” (Witkowski 2007, s. 191).

W historii mysli pedagogicznej odnajdziemy idee, inicjatywy, ruchy i badania
majace na celu rozbudowe pojecia radykalnosci edukacyjnej w zgodzie ze wskaza-
nym powyzej idealem i nie zawsze nasuwajace skojarzenie z marksizmem. Giroux
przyglada sie im wnikliwie; bada dyskurs radykalnosci w teorii i praktyce eduka-
cyjnej ,od deschoolingu do szkot alternatywnych”, powtarzajgc jednoczesnie, ze
wcigz ,,prézno w nim szukaé calo$ciowej teorii krytycznej, ktéra przerzucitaby
pomost miedzy teorig edukacyjng a teorig spoteczng i polityczng” (Giroux 1981,
s. 63). Mape przemierzanych przez autora $ciezek oraz faczonych watkéw spro-
bujemy zarysowac ponizej, akcentujac wklad, jaki omawiane stanowiska wniosty
w rozwdj radykalnej teorii i praktyki edukaciji, a takze przypominajac krytyczne
uwagi kierowane ku nim przez Giroux.
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...0d ,radykalizmu tresciowego” do ,,radykalizmu strategicznego”...

Giroux w waznym artykule pt. Beyond the Limits of Radical Educational Reform:
Toward a Critical Theory of Education (Giroux 1981) analizuje gléwne ,,radykalne”,
jak sam je nazywa, tendencje dominujgce w latach 7o. i 80. po stronie lewicy eduka-
cyjnej i wyrdznia wérod nich dwa podejscia: te reprezentowane przez tzw. radyka-
téw skupionych na tresci (content-focussed radicals) oraz te, za ktdrymi opowiadaja
sie radykalowie skupieni na strategii (strategy-focussed radicals).

Oczywiscie omawiany autor wie, Ze obie frakcje podzielajg osadzong w neo-
marksizmie perspektywe wyznaczang przez teorie korespondencji (Bowles, Gintis
1976). Jego zdaniem nalezy ja rozumie¢ jako ,jednoznaczng zgodnos$¢ miedzy
kulturowymi §rodowiskami rodziny, szkoly oraz miejsca pracy, gdzie miejsce
pracy oddzialuje determinujgcym i formacyjnym wplywem na pierwsze dwa pola
socjalizacji. W ramach tego spojrzenia rodzina i szkota odgrywaja zasadniczg role
we wpajaniu populacji tych wartosci oraz dyspozycji, ktére przystuzy¢ sie¢ maja
ciggtemu odtwarzaniu dominujacych relacji produkcji” (Giroux 1981, s. 69).

Niedostatki i silniejsze punkty teorii korespondenciji i teorii reprodukgji, za-
stosowanych do krytyki systemu o$wiaty, omawialem za Giroux w artykutach
poprzedzajagcych niniejsze opracowanie (Kruszelnicki, 2016a; 2016b), dlatego w tym
miejscu przypomne jedynie konkluzje prowadzonej przez Giroux analizy. O ile
docenia on neomarksizm za istotny wglad, iz ,,szkoty nie da si¢ bada¢ jako miejsca
odlaczonego od instytucji socjoekonomicznych, w ktorych jest ona usytuowana,
w szczegolnosci od instytucji i proceséw zwigzanych z pracg” (Giroux 1981, s. 69),
stad musi by¢ ona problematyzowana jako agenda legitymizujaca obowigzujacy
porzadek spoteczny, spoteczny podzial pracy i wynikajaca zen stratyfikacje spo-
leczny, to jednoczesnie wskazuje, Ze znaczacym bledem badaczy takich jak Bowles
i Gintis (a rzecz dotyczy réwniez Bourdieu i Bernsteina) bylo karykaturalne wrecz
przesocjalizowanie systemu szkolnictwa, ktéry w tej perspektywie mechanicznie
transmituje nieréwnosci spoteczne z pokolenia na pokolenie, nie napotykajac przy
tym na zaden opor ze strony zywych ludzkich podmiotowosci. Ta surowa ocena
nie zmienia jednoczesnie faktu, ze zaréwno radykalowie tresci, jak i radykatowie
strategii zastuguja jednak wedlug Giroux na swoje miano, gdyz catkiem jasno
modwia, na czym radykalne podejscie do teorii i praktyki pedagogicznej powinno
polegac.

Radykalowie tresci widzg pedagogike radykalng jako dzialanie demistyfikujace
sposoby, w jakie dominujgce ideologie reprodukowane sg przez system szkolny.
Wskazuje sie tu - co czynig w swych pracach Michael F. D. Young (1976) i Michael
Apple (1978) - ze ,instytucjonalnie selekcjonowana i sankcjonowana wiedza sto-
sowana jest w celu konstruowania kulturowego uprawomocnienia dominujacych
pogladow i systemow wartosci” (Giroux 1981, s. 64). Co istotne, ta tre§ciowa analiza
tradycyjnej pedagogiki, przeksztalcajac si¢ wkrotce w socjologie wiedzy szkolnej
(Whitty, 1985), miata swoje przelozenie na praktyke dydaktyczng. Nieneutralne
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spojrzenie na kwestie wiedzy pozwolito w duzej mierze podkopa¢ pozytywi-
stycznie zorientowane praktyki nauczania, w ramach ktérej metodyka nauczania
w klasie szkolnej polega na wolnym pono¢ od wartosciowania transmitowaniu
obiektywnej wiedzy, obiektywnych ,,faktow”, wprost do gtowy spolegliwego wycho-
wanka. W dalszej kolejnosci udato si¢ w ten sposéb zwrdci¢ uwage na szkodliwos¢
rozwojowa pedagogii orientujacych sie na rozwijanie konkretnych umiejetnosci
przydatnych zawodowo i zdiagnozowa¢ owg ogélnospoleczng tendencje oswiatowa
jako swoisty atak na edukacyjny ideal abstrakcyjnego, a przy tym krytycznego,
samodzielnego myslenia.

Z kolei dla radykaléow skupionych na strategii radykalne dzialanie pedagogiczne
to ,rozwijanie zdrowych, niealienujacych relacji w klasie szkolnej”. Giroux zauwaza,
ze podejscie to wyrasta z dlugiej tradycji ,,radykalnego humanizmu”, znaczonej
nazwiskami J.-J. Rousseau, W. Reicha, A. S. Neilla, C. Rogersa i E. Fromma. Zamiast
twierdzi¢, tak jak radykalowie tresci, ze kontrola i opresyjne oddzialywanie wta-
dzy w szkole podporzgdkowane jest podtrzymywaniu wzorcow obowigzujacego
systemu ekonomicznego, ta frakcja przypisuje tradycyjnemu systemowi szkolnictwa
role reprodukowania hierarchicznych relacji spotecznych, w ktérych autorytet
funkcjonuje zawsze w modelu ,,géra-dot”, i w ktorych preferowanymi postawami
w zyciu spolecznym sg konformizm i postuszenstwo, w zadnym wypadku nie
inicjatywno$¢ i tworcza wyobraznia (Giroux 1981, s. 65). Dominacja w tym modelu
nabiera szerszego znaczenia: nie jest tylko wpajaniem obowiazujacych ideologii
spoleczenstwa industrialnego, lecz przenika umyst i osobowos¢ ucznidéw. Nie
manipuluje si¢ tu jedynie wiedzg, lecz ukierunkowuje sie charakter ludzki ku na-
turalizacji stosunku podporzadkowania i zawezenia perspektyw emancypacyjnych
(por. Giroux 1981, s. 65). Obnazenie tej funkgji tradycyjnych pedagogii uprawianych
w klasie szkolnej Giroux uznaje za najmocniejszy punkt programu omawianej
formacji. Nadto autor dodaje, ze w centrum koncepcji teoretykow strategii lezy
przekonanie — nieco naiwne, jak pézniej wykaze w swojej krytyce, niemniej jednak
radykalne w swej istocie, gdyz majace na celu demokratyzacje stosunkéw spo-
tecznych w klasie szkolnej — ze jesli uczniowie doswiadcza w procesie nauczania
pewnej jako$ciowej zmiany, odnajda si¢ wowczas w lepszej pozycji, aby rzeczywiscie
odczu¢ posiadang przez siebie podmiotowos¢ oraz myslowg autonomie. Dlatego
Giroux powtarza, ze ,w relacjach spotecznych radykalny oznacza libertarianski:
afirmujgcy wolno$¢ jednostki przeciwko zagdaniom systemu” (Giroux 1981, s. 65).

Krytyka, jakg Giroux kieruje w strone radykaléw strategii, polega na wykazaniu,
iz przeakcentowanie sentymentalnych ideatéw uczniowskiej autonomii, potrzeby
samoaktualizacji (za psychologami humanistycznymi) i spontanicznosci moze
w istocie prowadzi¢ do demotywujacego uczniéw leseferyzmu, w mysl ktérego ich
dobre samopoczucie jest wazniejsze od niezaleznego myslenia, za$ spontanicznos¢
mylona jest z wolno$cig warunkowang przez realng transformacje $wiadomosci.
Nieprzywiazywanie wiekszej wagi do treéci czy programu nauczania sprawia, ze ra-
dykatowie strategii nie s3 w stanie odnie$¢ relacji szkolnych (o ktérych humanizacje
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chcieli na nowo zadbad) oraz tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej, do szerszego
kontekstu spoteczno-politycznych sit istniejagcych w spoteczenstwie, a w ten sposob
depolityzuja dzialanie pedagogiczne (Giroux 1981, s. 66).

Zarzut skierowany pod adresem radykaléw tresci bedzie w tym wzgledem
lustrzanym odbiciem powyzszego twierdzenia. Giroux argumentuje, ze dla tej
formacji tre§¢ prowadzonego kursu jest istotniejsza od relacji spotecznych w pro-
cesie edukacji. Dla przykladu: radykaléw tresci nie bedzie interesowala metodyka
i styl nauczania, jakim dysponuje nauczyciel frontalnie podajacy wiedz¢ uczniom
usadzonym jedni za drugimi w tawkach ustawionych w rzedy. Prowadzony przez
niego przedmiot ma charakter krytycznego konwersatorium, zas ta grupa badaczy
utrzymywac bedzie, ze krytyczny potencjal zaje¢ nie ucierpi w zaden sposob z po-
wodu formy ich prowadzenia, gdyz naczelng kwestig jest sama tres¢ przerobiona
na zajeciach. Jak ocenia Giroux, radykatowie tresci, jakkolwiek myslg wlasciwie,
chcac zademonstrowac¢ uczniom fikcyjnos¢ idei wiedzy neutralnej i apolityczne;j,
zacierajg podstawowg réznice miedzy lekcjg opresyjng a lekcja radykalng. Ukryte
przekazy i ideologie wpisane w style pedagogiczne pozostajg poza ich percepcja
(Giroux 1981, s. 67).

Tak oto oba prezentowane obozy radykalnych teoretykow edukacji wydaja si¢
wpada¢ w te samg pulapke: nie potrafig potagczy¢ w ramach jednej teorii i odpo-
wiadajacej im praktyki imperatywu nauczania radykalnych tresci z imperatywem
radykalnego przeformulowania relacji spolecznych w klasie szkolnej, opowiadajg
sie za jednym tylko z nich - kosztem zignorowania drugiego.

...Do Paola Freirego (i Szkoly Frankfurckiej)

Nie mamy tu miejsca, by w petni odda¢ dtug koncepcyjny i filozoficzny, jaki Henry
Giroux zaciggnal u Paola Freirego. Podobnie nie mozemy po$wieci¢ wystarczajacej
uwagi diugiej i zywej dyskusji prowadzonej przez obu badaczy jeszcze za zycia
brazylijskiego pedagoga, nastepnie za$ po jego $mierci. Giroux pisat i myslat o pe-
dagogice Freirego bardzo duzo, czego rezultatem byly nie tylko przeciez wspolne
ksigzki i rozmowy, lecz nade wszystko ,,jezyk mozliwosci i nadziei”, jakiego nauczyt
sie od mistrza i jaki rozwinal i zintensyfikowal we wlasnym projekcie pedagogiki
krytycznej. Ta sekcja rozwazan ma za zadanie pokazac w kilku punktach podejscie
Freirego do radykalnej teorii edukacji. Akcent potozony zostanie na edukacje jako
forme polityki kulturalnej oraz na wyksztalcenie rozumiane jako konieczny wa-
runek emancypacji — idee, ktdre Giroux uznaje za fundamentalne dla pedagogiki
bedacej ,jednoczesnie glosem wyzwolenia, jak i ciaglym procesem radykalnej
rekonstrukeji” (Giroux 1981, s. 129).

W pordéwnaniu z osiggnigciem Freirego — twierdzi Giroux - zastane teorie
edukacyjne wypracowane przez radykaléw tresci i radykalow strategii moga co
najwyzej uchodzi¢ za podejscia radykalne (Giroux 1981, s. 128). Jest tak dlatego, ze
zadnej z nich nie udalo sie sprosta¢ idealowi radykalnej praktyki, czyli wlasciwemu
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polaczeniu teorii z transformatywnym dziataniem. Podkreslenie przez Giroux
tej kwestii od razu nasuwa na mysl filozofi¢ spoleczng Szkoty Frankfurckiej, dla
ktérej przedstawicieli, dokonujacych wlasnej reinterpretacji marksizmu, problem
teorii przelozonej na praktyke miat kapitalne znaczenie. Skadinad w trybie dygresji
warto zauwazy¢, ze koncepcje frankfurtczykow stanowig dla Giroux staty uktad
odniesien i inspiracji, o czym nie zawsze wspomina on bibliograficznie.

Rozwinmy ten watek i dopowiedzmy, ze po Adornie i Horkheimerze zagad-
nienia teorii przetozonej na praktyke oraz urzeczywistnienia zwigzku miedzy
twierdzeniami rozumu namyslajgcego si¢ nad tym, co jest, a zaleceniami rozumu
namyslajacemu si¢ nad tym, jak by¢ powinno, podejmuje Jiirgen Habermas w pracy
Knowledge and Human Interests (1971). Rozwigzanie proponowane przez niemie-
ckiego filozofa polega najpierw na wykazaniu, iz ludzie majg interes w wytwarzaniu
wiedzy, a jest nim zachowanie tozsamosci i samozachowanie, czyli przetrwanie.
Odpowiada temu techniczny interes wiedzy, ale jako ze czlowiek zyje nie tylko
w $wiecie natury, lecz we wlasnym $wiecie kultury, a wyzwolenie, dzieki wiedzy
technicznej, od ograniczen naturalnych wcale nie oznacza wyzwolenia od ogra-
niczen spolecznych i politycznych, zachowanie ludzkiej tozsamosci i egzystencji
w $wiecie wymaga ukierunkowania poznania takze na interesy praktyczny i eman-
cypacyjny, ktéremu stuzg nauki hermeneutyczne i krytyczne. Ma to swoje istotne
implikacje, z czego najwazniejszg jest krytyka pozytywizmu, wraz z zalozeniem
o jedynie epistemicznym statusie wiedzy. Okazuje si¢, ze wiedza nigdy nie moze
by¢ niezalezna, ,obiektywna” i neutralna, jako ze jest ona kazdorazowo uwiklana
w intersubiektywne formy rozumienia - stuzy przeciez ludzkim interesom.

Bez watpienia taki sposob myslenia o wiedzy i istocie nauki odnajdziemy
u Paola Freirego. Pedagogika jest dla niego naukg o intencji praktycznej, kry-
tycznej i emancypacyjnej, czemu odpowiada argument, ze wszystkie teorie edu-
kacyjne sg w istocie teoriami politycznymi. ,,Frankfurcka” koncepcja polaczenia
teorii i praktyki widoczna jest w dominujacym w pracach Freirego przekonaniu
o politycznej naturze pedagogiki. W ,kazda koncepcje edukacji - komentuje
Giroux - wpisane sg warto$ciowania i wybory dotyczace natury ludzkiej, uzytku
robionego z autorytetu, znaczenia wiedzy i wreszcie — wizji tego, jak miatoby
wyglada¢ dobre zycie” (Giroux 1981, s. 129). Nadto sama teoria wiedzy Freirego,
w tym wiedzy pedagogicznej, wybitnie odpowiada Habermasowskiej koncepciji
hermeneutycznego i krytyczno-emancypacyjnego interesu poznawczego, gdyz
rozumienie bedace wynikiem tak projektowanej refleksji pedagogicznej ,wptywa
na samowiedze podmiotdéw spotecznych, dopomagajac w uzyskaniu tozsamosci,
w tym i tozsamosci klasowej” (Szahaj 1985, s. 141).

Przyblizylismy filozoficzne Zrédlo radykalnosci pedagogiki Freirowskiej,
zwracajac uwage na jej kierunek emancypacyjny i transformatywny. W ksigzce
Pedagogy of the Oppressed odnalez¢ mozna zreszta mndéstwo wypowiedzi mo-
wigcych o wadze refleksji, ktorej konsekwencja ma by¢ wyzwalajace dziatanie.
Oto trzy przyktady:
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Aby przezwyciezy¢ warunki uci$nienia, ludzie muszg najpierw rozpozna¢
jego powody tak, by poprzez dziatanie transformacyjne mogli wytworzy¢
nowg sytuacje, ktéra umozliwi im dazenie do pelni czlowieczenstwa (Freire

2005, 8. 47);

Rozwigzania tego nie da si¢ osiaggna¢ w trybie idealistycznym. Aby ucis$nieni
mogli rozpocza¢ walke o swoje wyzwolenie, rzeczywistos¢ opresji muszg spo-
strzegac nie jako zamkniecie $wiata, lecz jako pewna ograniczajaca sytuacje,
ktorg mozna zmieni¢ (Freire 2005, s. 49);

Prawdziwg solidarnos¢ odnajdujemy jedynie w akcie milosci, w jego wy-
miarze egzystencjalnym, w jego praktycznych $§wiadectwach. Twierdzi¢, ze
mezczyzni i kobiety sg osobamiludzkimi i jako tacy powinni by¢ wolni, i nie
robi¢ nic konkretnego, zeby twierdzenie to zamieni¢ w rzeczywistos¢, jest
farsg (Freire 2003, s. 50).

Problem lezy w tym, ze w Pedagogy of the Oppressed stowo ,,radykalny” uzywane
jest nagminnie, a nigdzie nie ma czytelnego wyjasnienia, co wistocie przez to okre-
Slenie sie rozumie. W pdznej swojej ksiazce Pedagogy of Hope (1994/2002) Freire
w pewnym momencie powiada: ,wierze, a raczej jestem przekonany, ze nigdy bar-
dziej nie potrzebowalismy radykalnych stanowisk, w sensie radykalnosci, jakiemu
oredowatem w Pedagogy of the Oppressed, bardziej niz dzisiaj”, lecz dalej trudno
zgadnad, co dokfadnie autor ma na mysli.

Pozostaje nam tedy proba rekonstrukeji, oparta na rozpoznaniu kluczowej idei
brazylijskiego pedagoga, jaka jest edukacyjny imperatyw formowania krytycznej
$wiadomosci i krytycznego myslenia, ktére Alvin Gouldner definiowal, wskazujac
na ,zdolno$¢ do czynienia problematycznym tego, co dotad traktowane bylo jako
po prostu dane [...], umiejetno$¢ myslenia o naszym mysleniu” (Freire 1976, s. 49).

Pomocne jest tu spostrzezenie Antonii Darder (Freire 2014, s. 109-110) — jednej
z uczennic Freirego - iz moment, w ktérym wczesniej uformowana krytyczna $wia-
domoé¢ dojrzewa do $wiadomosci politycznej oraz do zaangazowania w dzialanie,
jest momentem sygnalizujagcym ,radykalizacj¢” jednostek ku urzeczywistnianiu
zycia wyemancypowanego. W tym kontekscie Freirowskie conscientizagao mozemy
pojmowac jako proces wyzwolenia, ktérego poczatkiem jest przebudzenie - ,,nowe
narodziny, w dodatku bolesne” (Freire 2002, s. 49) — zwieniczeniem wytonienie
sie ,nowego istnienia, niebedgcego juz ani opresorem, ani opresjonowanym, lecz
czlowiekiem zaangazowanym w osigganie wolnosci” (Freire 2002, s. 49), pomi¢dzy
za$ tymi punktami zachodzi radykalizacja jednostkowej postawy wobec wlasnego
funkcjonowania w §wiecie. Freire moéwi tu o ,wybieraniu opcji radykalnej” (Freire
1983, 5. 110), w mys] ktdrej sSwiadomo$¢ réznorako generowanego zdeterminowania,
ograniczenia czy wlasnie ,zniewolenia” w kulturze przeksztalca si¢ ,,w radykalny
wymog” (Freire 1983, s. 48) zmieniania konkretnych sytuacji powodujacych opresije,
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a takze ,brania na siebie walki o zmienienie struktur spoteczenstwa, ktére dotych-
czas byly jej zrodlem” (Shaull 2005, s. 33).

Tak jak edukacja jest polem ,walki kulturowe;j”, tak uruchomienie procesu
radykalizowania si¢ postaw emancypacyjnych jest u Freirego stawka i celem od-
dzialywania pedagogicznego. Stuzy¢ temu ma przede wszystkim dialog, w ramach
ktérego pedagog nie ma prawa oddziatywac ,bankowo”, deponujac odpowiednie
tre$ci w rzekomo niczym niezapeinionych umystach ludzi wchodzacych z nim
w relacje. Jak pisze Freire: ,kobieta lub mezczyzna, ktorzy przypisujg sobie oddanie
idei wyzwolenia, za to sg niezdolni do wejscia w komunig z ludzmi, ktérych uwa-
zaja za catkowicie pograzonych w ignorancji, powaznie sie mylg. Ow nawrécony
nauczyciel (the convert), ktéry podchodzi do ludzi, ale odczuwa niepokoj, widzac
kazdy czyniony przez nich krok, kazda watpliwos¢, jakg wyrazaja i kazda sugestie,
z jakg wystepuja i na powrot probuje narzuci¢ im swoj «status», trwa w nostalgii za
swoimi poczatkami” (podkr. W. K,; Freire 2005, s. 61). W wyrdznionych tu stowach
widzimy krytyke wymierzong przez Freirego w tych pedagogdw, ktorzy lubig od
czasu do czasu rozprawia¢ o ,upelnomocnieniu” poprzez edukacje - co, jak wiemy,
jest bardzo en vogue w kregach akademickich - za to w praktyce, nie potrafigc ani
zneutralizowac swojego wielozrédlowego uprzywilejowania, ani ograniczy¢ marze-
nia o twardej perswazyjnosci, uciekaja si¢ do modelu frontalnego i autorytarnego
podawania wiedzy, do$¢ odleglego od idealu charakteryzowanego przez Lecha
Witkowskiego formuly, Ze autorytet to nie ten, kto ma prawo pyta¢, lecz ten, kogo
my mozemy pytaé (Witkowski 2009a; 2011). ,,Dialog z ludzmi - pisze tymczasem
Freire, znéw uzywajac interesujacego nas stowa — jest radykalnie potrzebny przy
kazdej rewolucji. To on czyni ja wlasnie rewolucja, a nie wojskowym zamachem
stanu” (Freire 2005, s. 128). Po chwili za$§ dodaje: ,,6w dialog, radykalnie potrzebny,
by zaistniala rewolucja, odpowiada innej radykalnej potrzebie istnienia kobiet
i mezczyzn, ktérzy nie mogg by¢ naprawde ludzcy poza procesem komunikaciji”
(Freire 2005, s. 128). A wiec najpierw komunikacja z samym sobg, ku rozpoznaniu
determinujacych nasz los okolicznosci, ktére mozna probowac zmieni¢, nastepnie
dialog z innymi ,,w celu tworczego uczestnictwa w rozpoznawaniu toczacych sie
transformacji, by pomdc w nich i je przyspieszy¢ (Freire 1983, s. 12), wreszcie za$
»zastosowanie swiadomosci krytycznej ku organizowaniu kolektywnego dziatania
zmierzajacego do ulepszenia $wiata” (Darder 2014, s. 114), czemu nieodigcznie towa-
rzyszy radykalna nadzieja i pedagogiczna wiara w §wiat, w czlowieka, w sens i sile
wspolnego dziatania ku zmianie spotecznej. Wydaje sie, ze wlasnie w ten sposob
rysowalby sie proces radykalizacji postawy emancypacyjnej wedtug Paola Freirego.

Te filozofie edukacji przejmuja od Freirego Peter McLaren, Henry Giroux oraz
inne $rodowiska pedagogow krytycznych nie tylko w krajach zachodnich. W ich
pracach mozna wskazywac niezliczone nawigzania do mysli Freirego. U Giroux
szczegolnie widoczne jest przywigzanie do Freirowskiej idei historycznej otwartosci
wszelkiego ludzkiego doswiadczenia. ,,Nie akceptuje historii jako determinizmu
(...). Wierze w histori¢ jako mozliwo$¢” — mawial Freire (cyt. za: Macedo 1997,
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s.310) — i to wladnie przekonanie leglo u samych podstaw krytyki reprodukcyjnych
teorii edukacji, sprawnie przeprowadzonej przez Giroux i Aronowitza w ich ksigzce
Education Under Siege (1985a; 1985b). McLaren i Giroux, jako najbardziej pro-
minentni glosiciele idei radykalnych w pedagogice, konsekwentnie uprawiaja
»jezyk nadziei i walki” (Giroux 1997, s. 100), nie romantyzujac ani nie idealizujgc
bynajmniej tych stéw, lecz podtrzymujac ich znaczenie polityczne, a w edukaciji
i wyksztalceniu dostrzegajac ,,warunek wstepny rozumienia spolecznie konstruo-
wanej istoty podmiotowosci i do§wiadczenia oraz okreslania, w jaki sposéb wiedza,
wladza i praktyka spoleczna mogg by¢ kolektywnie formowane w stuzbie demo-
kratycznemu spoteczenstwu” (Giroux 2005, s. 155).

Przywolujac ponownie stowa L. Witkowskiego, mozemy powiedzie¢, celem
rekapitulacji, ze istote radykalnej pedagogiki — w ujeciu Freirowskim, promie-
niujgcym na caly pozniejszy nurt critical pedagogy, w znacznym stopniu okresla
motyw ,sprzyjania okazjom nabywania i utrwalania odwagi cywilnej” (Witkowski
2007, s. 128), od czego zresztg uzalezniony tutaj zostaje proces upodmiotowienia
i upelnomocnienia.

...Do rekonstrukcjonizmu spotecznego

W historii mys$li pedagogicznej poczesne miejsce zajmuje — bardzo bliska progra-
mowi Paola Freirego - formacja, pojmujagca edukacje jako droge do zmiany spolecz-
nej oraz kladaca nacisk na kwestie edukacji obywatelskiej, dla ktérej wyzwaniem
»hie jest tylko pielegnowanie demokratycznych procedur, ale i dgzenie do takiego
przeksztalcenia demokracji, aby jak najwieksza liczba ludzi uczestniczyta faktycz-
nie, posrednio lub bezposrednio w sprawowaniu wladzy” (Zielinska-Kostylo 2005,
s. 112). Demokracja stanowi w rekonstrukcjonizmie spotecznym - bo o tym kie-
runku filozoficznym i antropologicznym w pedagogice méwimy - pewien etycznie
ugruntowany sposob bycia, do ktérego istoty nalezy troska o jej podtrzymywanie,
wynikajaca z poczucia, Ze dobro, jakie zapewnia demokracja, nie jest dane raz na
zawsze, ze ,jesli systemowi rzgdow demokratycznych nie bedzie towarzyszy¢ ciggle
poczucie braku pelnej satysfakcji, to moze si¢ zdarzy¢, ze utracone zostanie nawet
to, co zostalo osiggniete” (tamze, s. 112).

Theodore Brameld - najwybitniejszy przedstawiciel rekonstrukcjonizmu -
a wraz z nim George Counts, John Childs, Harold Rugg i John Dewey z pozycji
pragmatyzmu i progresywizmu twierdzili, Ze urzeczywistnienie ideatu ogélnoswia-
towej demokracji, nie tylko lokalnie amerykanskiej, mozliwe jest dzigki edukacji;
co wiecej, wskazywali, ze edukacja, bedac zanurzona w kulturze istniejacej i od-
powiedzialna za uczenie jej rozumienia, musi by¢ takze droga do zmiany kultury.
Idea ta zostaje pozniej przejeta przez pedagogdw krytycznych, w tym bardzo
wyraznie przez Giroux i McLarena (Nash, 2000, s. 7). Nalezy jednoczesnie mie¢
w pamieci cze$ciowo przynajmniej stuszng uwage Zielinskiej-Kostylo, iz rekon-
strukcjonizm i pedagogika krytyczna to w gruncie rzeczy dwie odrebne filozofie
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edukacji i trudno byloby wykazac ich logiczng ciagloé¢ (Zielinska-Kostyto 2005,
s. 21). Ten stan rzeczy nie zmienia jednak faktu, ze w pracach Henry’ego Giroux
rezonuje co najmniej kilka kierunkowych koncepcji powstatych w fonie rekonstruk-
cjonizmu, ktéry on sam okresla jako jedna z ,,radykalnych tradycji historycznych
oferujacych definicje moralnej i politycznej walki jako formy odpowiedzialnego
oporu i dzialania” (Giroux 2005, s. 81). Wydaje si¢, ze trop ten umknal polskiej
badaczce, niedostrzegajacej, iz kwestie cigglosci historycznej idei rozstrzyga sie
u Giroux poprzez penetrowanie historii intelektualnej w poszukiwaniu wtasnie
momentéw oporu, protestu przeciwko dominacji, transformatywnego myslenia
o edukacji, sfowem - przejawow radykalnosci.

Ogolnie rzecz ujmujac, lista ,radykalnych” idei rekonstrukcjonizmu, z ktérymi
pracuje Giroux, czy gotow jest to przyznac, czy nie, wygladalaby, jak sadzimy, tak
oto:

- imperatyw rekonstruowania spoteczenstwa ku etycznym idealom;

- osadzenie edukacji §cisle w pluralistycznym kontekscie kultury, przektadajace
sie na zaakcentowanie jej wymiaru politycznego;

— wiara w mozliwo$¢ stworzenia §wiata sprawiedliwszego, doskonalszego,
traktowanie demokracji jako pewnego ,idealu porzadku spotecznego, ktéry ma
dopiero nadejs¢” (Zielinska-Kostylo 2005, s. 108), przy realizacji ktérego ,,ogromna
role maja do spelnienia nauczyciele i inne osoby odpowiedzialne za edukacje”
(Zielinska-Kostylo 2005, s. 108);

- wskazanie na zwigzek miedzy kryzysem edukacji i kryzysem kultury; zwro-
cenie si¢ do edukacji w celu przezwyciezenia kryzysu kultury;

- przekonanie o ,mozliwosci ksztaltowania kultury poprzez edukacje i zwrotnie
edukacji poprzez kulture” (Zielinska-Kostylo 2005, s. 228-229).

Skonstruowana wokdt powyzszych zasad ,,pedagogika dla demokracji” (Giroux
2005, s. 86) stanowila dla autora Theory and Resistance in Education ,nowe roz-
danie” i radykalizacj¢ liberalnych i neomarksistowskich teorii edukacyjnych oraz
podejs¢ pedagogicznych, poniewaz w ramach wilasnej ,,publicznej filozofii” (Giroux
2005, s. 87), Iaczacej szkolnictwo, demokracje i etyke z imperatywem przemiany
porzadku spolecznego, ,,dalece wykraczata poza redukcyjny, liberalny obraz de-
mokracji jako pola kojarzonego z glosowaniem, wyborami i rzagdzeniem” (Giroux
2005, s. 82). Jak dalej pisze Giroux: ,W pracach wielu rekonstrukcjonistéw demo-
kracja obejmowata wszystkie te instytucje, w ktorych oddziatywanie autorytetu
i wladzy skierowane bylo na ksztaltowanie zaréwno polityki panstwowej, jak
iideologicznych filaréw zycia codziennego. Co wiecej, w dyskursie tym demokracja
i etyka stawaly sie wspolzalezne w ramach ogdlnej teorii edukacji i teorii zmiany
spolecznej. Dla rekonstrukcjonistéw spolecznych takich jak John Childs demo-
kracja zapewnia¢ miala podstawe etyczng oraz polityczne odniesienie zaréwno dla
krytyki spotecznej, jak i spolecznej transformacji” (Giroux 2005, s. 82).

Przypomnijmy, Ze we wczesnym neomarksizmie w studiach edukacyjnych nie-
mal nie byto mowy o trosce o demokracj¢ oraz edukacyjne ksztalttowanie postaw
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obywatelskich. Rozumienie kultury zastanej oznaczato jej demaskacyjna krytyke
pozbawiong jednak ,jezyka mozliwosci”, zas wymiar polityczny podobnie ogra-
niczal si¢ do wskazywania omnipotencji mechanizmdéw ideologii i dominacji bez
odniesienia do normatywnego celu edukacji, do dyskursu moralnego i bez wyob-
razenia o innej przyszlosci. W ksiazce Teachers as Intellectuals Giroux oskarzal
teoretykow reprodukeji o brak zaangazowania, dla ktérego okreslenie ,,krytyki
ideologii” mialo by¢ jedynie przykrywka (Giroux 1988, s. 205).

Na tym tle wcze$niejsze idee rekonstrukcjonizmu wydaja si¢ przynosi¢ zmiang
w kierunku mys$lenia o reformie edukacji o 180 stopni, za§ my$l Giroux kore-
sponduje z nimi w nader przejrzysty sposob, na polach, ktére doprawdy trudno
tu wszystkie wymieni¢. Przede wszystkim tak rekonstrukcjonisci, jak i Giroux
postuluja rozwijanie politycznych strategii taczacych szkoty z szerszymi ruchami
spolecznymi i sferami publicznymi. Wynika to z przekonania, ze , przezwyciezenie
kryzysu edukacji tylko za sprawg oddzialywan wewnatrz jej obszaru (np. poprzez
zmiang programu nauczania bez uwzglednienia proceséw kulturowych zachodzg-
cych w spoleczenstwie, a nawet ogélniej — w $wiecie) czy traktowanie jej wytacznie
jako echo kultury wydaje si¢ niemozliwe” (Zielinska-Kostylo 2005, s. 227). Dalej,
rekonstrukcjonistéw i Giroux zbliza do siebie przekonanie o koniecznosci ,,ciaglego
wysitku rozpoznawania wlasnej sytuacji kulturowej oraz troski wszystkich ludzi
o komunikacj¢ miedzy kulturami” (Zielinska-Kostyto 2005, s. 364), na co wska-
zywal Giroux, doceniajac te formacje za wypracowanie wlasnej ,,polityki réznicy”
(Zielinska-Kostylo 2005, s. 85). Dochodzi do tego podkreslenie wagi edukacji jako
zaréwno wdrazania — w sensie transmisji — w kulture istniejaca, jak i przygoto-
wywania do kwestionowania i przeksztalcania zastanego stanu rzeczy w ciggltym
dazeniu do emancypacji i w trosce o urzeczywistnienie inkluzyjnej demokracji.
Wreszcie, zaréwno u rekonstrukcjonistéw, jak i u Giroux odnajdziemy rozwazania
o roli nauczyciela jako intelektualisty o duzym marginesie swobody, zaangazowa-
nego w ksztaltowanie postaw obywatelskich i krytycznych (Dewey, Counts) oraz
jako dzialacza publicznego pracujacego takze poza szkolg na rzecz rozwigzania
spotecznych i politycznych dylematow spoteczenstwa jako takiego (Childs).

Wymienione watki nalezy rozpatrywac jako cze$¢ zbioru radykalnych idei
edukacyjnych, ktoérych wspdélny mianownik moze stanowi¢ motyw sprzeciwu
wobec status quo, oporu wobec panujacych ideologii, akcentowanie ,,wspo6todpo-
wiedzialnosci nas wszystkich za obecng posta¢ kultury (...) i potrzeby skupienia
sie nie na prywatnosci i indywidualnosci, ale na mysleniu i dziataniu w wymiarze
szerszej wspolnoty” (Zielinska-Kostylo 2005, s. 364). Innymi stowy, wybija si¢ u re-
konstrukcjonistéw troska o demokracje¢ jako etycznie ugruntowany sposob zycia.
Pomijajac z konieczno$ci oméwienie kierunkow krytyki stanowisk rekonstrukcjo-
nistycznych, mozemy powiedzie¢, ze w warstwie swych podstawowych wartosci
i ideatéw (w niewielkim niestety stopniu w wymiarze praktycznych rozwigzan)
rekonstrukcjonizm spoleczny pozostaje takze i dzi$ istotng i wciaz aktualng filo-
zofig edukacji, na ktodrej tle Girouxowskie nawotywanie do ,walki o demokracje,
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a przeciwko opresji tak w szkole jak i poza jej murami” (Giroux, 2005, s. 202) moze
jawic sie jedynie jako proba dalszej radykalizacji dyskursu oryginalnie i z istoty
swej juz radykalnego.

Giroux: dookreslenie pojecia radykalnosci pedagogicznej i pytanie
o tozsamo$¢ pedagogiki krytycznej (konkluzje)

Ive always felt that whatever contribution I made to critical pedagogy
was very modest compared to others in the field
(Henry Giroux 2005a, s. 195).

Docieramy do punktu, w ktéorym mozemy zadac pytanie o specyfike ,radykalno-
$ci”, jaka swojej mysli pedagogicznej moze przypisa¢ Henry Giroux. Pamietamy,
ze z poczatku Giroux, prowadzac krytyczny dialog z zastanymi radykalnymi
teoriami edukacji i wystawiajac im czesto nienajlepsze swiadectwa, nie waha sie
okresla¢ takze wlasnego projektu mianem pedagogiki radykalnej, co bez nale-
zytego wyjasnienia nierzadko przeplata z ,,pedagogika krytyczng” (Giroux 1989,
S.144-151), aby ostatecznie pozosta¢ przy tym ostatnim okresleniu. Tymczasem im
bardziej zagtebia si¢ on w histori¢ mysli pedagogicznej, tym wyrazniej dostrzega
koniecznos$¢ dookreslenia i sprecyzowania wlasnego stanowiska na tle omawianych
dyskurséw radykalnych; po pierwsze dlatego, ze majg one dlan swoje niedostatki,
po wtére dlatego, ze z nich wlasnie czerpie on swoje najwazniejsze inspiracje, od
nich przejmuje kierunkowe idee, twierdzac jednoczesnie, ze winny by¢ one w dal-
szym ciagu radykalizowane.

Czy Giroux chce osiagna¢ wigcej niz to, co osiggnely dotychczasowe teorie
i praktyki radykalne? Niektore jego wypowiedzi na to wlasnie by wskazywaty.
W odniesieniu do progresywnej filozofii edukacji badacz powiada, iz wprawdzie
jego wlasne stanowisko ma swdj dlug u Johna Deweya, ale jednoczesnie ,,probuje
poszerzy¢ jego projekt demokratyczny. Podkresla ono ide¢ szkot jako istotnej
areny walki o demokracje, ale rézni si¢ od pogladow Deweya, gdyz indywidualne
i spoteczne upelnomocnienie uczniéw postrzega jako zwigzane nie tylko z polityka
kultury klasy szkolnej, lecz réwniez z polityczng i spoleczng walka odbywajaca sie
poza murami szkoly” (Giroux 2005, s. 202). O Summerhill A. S. Neilla (1960) badacz
powiada, iz projekt ten bardziej przypomina ,,uprawianie psychologii pozbawionej
jakiejkolwiek glebi, anizeli forme radykalnej praktyki” (Giroux 1981, s. 127). Prace
Bowlesa i Gintisa, Paula Willisa, Basila Bernsteina czy Geoffa Whittiego Giroux
docenia za uruchomienie jezyka krytyki skupionej na odstanianiu niejawnych, ideo-
logicznych celow edukacji szkolnej, lecz odmawia im statusu pedagogiki krytycznej
(Giroux 20054, s. 125), co wydawaloby sie nawet stuszne, gdyby nie fakt, iz sama
teorie reprodukcji aplikowang przez neomarksistow niesprawiedliwie uwaza za
>historyczny relikt” (Giroux 1981, s. 93), co kldci sie z jego wlasnym spostrzezeniem,
ze radykalny jezyk teorii reprodukcji ,miat olbrzymi wptyw na mobilizacje¢ ruchu
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pedagogiki krytycznej” (Giroux 2005a, s. 126). Nadto autor zdaje si¢ zapominac,
ze pozniejsi krytycy edukacji, zwigzani z neomarksizmem, prezentowali idee opo-
zycyjne w sensie ogolnego przekonania, a dominujacy system relacji spotecznych
w zaawansowanych spoleczenstwach kapitalistycznych nalezatoby zreformowac ku
stosunkom bardziej demokratycznym i egalitarnym. Z kolei twierdzac ze zalezy mu
na stworzeniu koncepcji edukacji, w ramach ktorej ,,klasy szkolne postrzega si¢ jako
aktywne pola publicznej interwencji i walki spotecznej” (Giroux 2005, s. 181) i Ze
chce praktyki pedagogicznej, ktora ,,zbuduje konkretne zwigzki miedzy szkotami
a spoleczenstwem poprzez wyprowadzenie uczniéw poza klase szkolng” (Giroux
1981, s. 85), Giroux brzmi tak, jakby otwieral zupelnie nowy rozdzial w radykalne;
teorii edukacji, albowiem nie zaznacza wyraznie, ze podobne propozycje wysu-
wali choc¢by Paolo Freire (praca z dorostymi poza formalnym systemem edukaciji),
John Dewey i Theodore Brameld. Dewey uczulal w Democracy and Education, ze:
»Uczenie sie w szkole powinno by¢ zbiezne z uczeniem si¢ poza szkola. Pomiedzy
nimi powinna istnie¢ wolna naprzemienna gra. Jest to mozliwe tylko wtedy, gdy
mamy do czynienia z wieloma punktami stycznymi miedzy spolecznymi interesami
uczenia sie szkolnego i pozaszkolnego (Dewey 2001, s. 366).

Brameld nie raz podkreslal, ze dla niego ,,szkoty publiczne s3 waznymi narze-
dziami rozszerzania demokracji na wszystkie wymiary spoleczenstwa” (Thomas
1999, s. 262; cyt. za: Zielinska-Kostylo 2005, s. 134), za$ jego koncepcja interkultu-
rowych programéw nauczania mowita dokltadnie o koniecznosci ,wyprowadzenia
ucznidéw poza szkole” — wejscia w zycie lokalnych spotecznosci, jedli liczyto sie
poznawanie odmiennych kultur w ich szerokim spektrum.

W przywolywanej tu czesto ksiazce Ideology, Culture, and the Process of
Schooling z 1981 roku Giroux oglasza jeden ze swoich manifestow. Pisze: ,Moment
prawdy dla radykalnej teorii edukacji sprowadza si¢ z jednej strony do jej zdolno-
$ci wspomagania uczniow w krytycznym przemierzaniu wlasnej podmiotowosci
i zrywaniu ze zdroworozsadkowymi zalozeniami wigzacymi ich z dominujacymi
strukturami wladzy i kontroli. Z drugiej strony, przetrwanie takiej teorii zalezy
od jej powodzenia w wykreowaniu podmiotowych uwarunkowan, pozwalajacych
wzig¢ udzial w ruchu wyzwolenia, ktérego celem jest przebudowa podstawowe;j
struktury spoteczenstwa (Giroux 1981, s. 85).

Po uwazniejszym spojrzeniu na najistotniejsze — i dyskutowane przez samego
Giroux - radykalne koncepcje pedagogiczne, znaczone nazwiskami Freirego,
Deweya, Bramelda, Childsa, Bowlesa i Gintisa, Willisa, a nawet Habermasa, mo-
zemy powiedzie¢, ze w wypowiedzi tej rezonuje cala bogata tradycja myslenia o de-
mokracji jako srodku i celu edukacji, o szkole jako sferze publicznej, o nauczycielu
jako transformatywnym intelektualiscie, o alfabetyzacji krytycznej i obywatelskiej
jako prawomocnym elemencie programéw nauczania, o o$wiacie jako nadrzednym
srodku spolecznej rekonstrukcji. To na tej tradycji i z jej wnetrza wyrasta pedago-
gika krytyczna Henry'ego Giroux, zgodnie z zasadg noszacg wszakze znamiona
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oczywistosci, ze zadna koncepcja humanistyczna nie powstaje na kulturowej i in-
telektualnej pustyni.

Plynie z tego inny jeszcze wniosek. Otdz okazuje si¢, w §wietle wykazanych
paralel miedzy mysla Giroux a poszczegdélnymi ekspresjami radykalnej mysli
edukacyjnej, ze trop radykalnosci nie prowadzi ku dalszym i nowym odstonom
radykalizowania teorii, praktyki i jezyka pedagogiki. Nie jest wigc tak, ze peda-
gogika krytyczna stanowi radykalizacje dotychczasowego dyskursu pedagogiki
radykalnej. Co najwyzej rzec mozna - i wie to Giroux - ze dyskurs pedagogicznej
radykalnosci, w ktdrego centrum stoi ideat radykalnej, krytycznej demokracji,
zostal w ostatnich (wielu) dekadach porzucony: zdewaluowany, wy$miany i skie-
rowany na $mietnik idei pod presja neoliberalnej, kulturowo konserwatywnej
logiki patologicznej instrumentalizacji o§wiaty poprzez zadekretowanie jej czysto
technicznych, ekonomicznych i zawodowych celéw.

Giroux myli si¢ za kazdym razem, gdy twierdzi, ze radykalni pedagodzy tak
dalece zaglebili sie w krytyke systemu edukacji, ze stracili z oczu jezyk mozliwosci.
Mozna pokazywaé, powtorzmy raz jeszcze, ze nawet u neomarksistow, pracujacych
z teorig reprodukcji, taki jezyk istnial (Willis 1976; 1983; Anyon 1980; 1981a; 1981b;
Rikowski 2002). Jak dowodzilismy w tym artykule, radykalnos¢ w teorii edukacji
i radykalno$¢ pedagogiczna to przede wszystkim konkretne opozycyjne strategie
oraz myslenie uniwersalnie tematyzujace kwesti¢ upelnomocnienia oraz edukacji
obywatelskiej, emancypacyjnej i krytycznej - nie za$ tylko ,jezyk krytyki”, jak
argumentowal w wielu miejscach Giroux. Twierdzenie autora, ze ,,gtéwne dazenie
pedagogiki krytycznej winno skupiac si¢ na wytwarzaniu wiedzy dajacej konkretne
mozliwosci upetnomocnienia ludzi” (Giroux 2005, s. 103), naprawde zatem nie
pomaga w okresleniu szczegdlnie nowatorskiej specyfiki jego programu, ponie-
waz de facto stanowi powtorzenie — jak wiele innych jego podobnie brzmigcych
wypowiedzi — paradygmatycznego w ramach koncepcji radykalnych, a szczegél-
nie uwypuklonego w rekonstrukcjonizmie Bramelda, w mysli Deweya i Freirego,
wreszcie u Frankfurtczykéw (ktérych krytyka kultury inspirowana byta niczym
innym, jak przywotaniem emancypacyjnego przestania filozofii spolecznej Marksa),
zalozenia o etycznym i demokratycznym zorientowaniu srodkéw i celéw zaréwno
edukacji, jak i kultury.

Nie istnieje jedna obowigzujaca definicja pedagogiki krytycznej. Takze Henry
Giroux nie ma monopolu na jej definiowanie i uprawianie. Badaczy pojmujacych
pedagogike jako przedsiewzigcie polityczne, zmierzajace do zmiany warunkdéw
opresji i struktur wladzy przenikajacych nasze codzienne zycie poprzez krytyke,
czynny opor i walke, jest wielu i kazdy z nich z perspektywy wlasnych doswiadczen
i dziatan pedagogicznych moze dodawac do tego pojecia nowe elementy. Na pewno
aczy ich uprawianie teorii edukacji, nauczania i uczenia sie, zaprojektowanych
w taki sposob, aby formowac krytyczng swiadomos$¢ podmiotéw edukacji, ktora
w dalszej perspektywie postuzy¢ ma jako zarzewie kolektywnej walki politycznej
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o budowanie spoleczenstwa bardziej egalitarnego, sprawiedliwszego i etycznie
wrazliwego.

Cho¢ o pojeciu radykalnosci w pedagogice i filozofii edukacji Giroux méwit
wielokrotnie, wydaje sie, iz jedna jego wypowiedZ powinna zosta¢ mocniej wy-
rézniona. Da nam ona jeszcze jedng mozliwos¢ rekapitulacji poruszonych w tym
eseju kwestii, a jednoczes$nie ostabi nieco skierowane tu wobec autora zarzuty.

W roku 1992 Henry Giroux odwiedzil Polske na zaproszenie Lecha Witkowskiego
do Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu. Z tego okresu pochodzi wy-
wiad, zamieszczony w ksigzce Disturbing Pleasures. Learning Popular Culture,
ktéry L. Witkowski rozpoczal od pytania o znaczenie, jakie Giroux przypisywalby
~radykalnosci” w ramach wlasnej mysli pedagogicznej. Odpowiedz badacza byta
interesujaca w kontekscie czynionych w tym artykule uwag o koniecznosci ak-
centowania historycznej ciaglosci mysli pedagogicznie radykalnej, jesli nie chce
sie straci¢ szansy na ocalajacy przesztos¢ dialog z tymi, ktoérzy sa nam czasowo
niewspotobecni, a ,,bywajg bardziej nowoczesni i przynoszacy wigkszg mozliwos¢
czynienia transparentnym $wiata [...] niz nie jeden z naszych wspoétobecnych,
tu i teraz uczonych i badaczy, traktowanych czasem zupelnie niestusznie jako
naturalnie dziedziczacych wielko$¢ miniong i wnoszacych do niej swdéj udzial”
(Witkowski 2009, s. 169).

Ot6z Giroux w swej odpowiedzi najpierw wystepuje ze znang nam juz formula,
twierdzac, iz ,pojecie radykalnosci nalezy stosowac (needs to be appropriated)
w celu organizowania koniecznych warunkéw, jakich ludzie potrzebuja, aby wyob-
razac sobie zycie w spoleczenstwie dajgcym szanse na poszerzanie ich potencjatéw
i pragnien jako elementéw postepu demokratycznego zycia publicznego. W tym
sensie pojecie ,radykalny” oznacza kilka kierunkow rozwazan wokdt tworzenia
mozliwosci dla zaistnienia sprawczej podmiotowosci oraz budowania przestrzeni
publicznych zorganizowanych w celu obrony idei dialogu, sprawiedliwosci spo-
tecznej, wolnosci i réwnosci” (Giroux 1994, s. 154).

Co istotne, po chwili badacz dodaje kluczowa dla nas uwage, tym razem nie
moéwiac o ,stosowaniu” pojecia radykalnosci, lecz o jego ,ponownym wykorzy-
staniu” (reappropriation). Czytamy: ,Ponowne wykorzystanie idei radykalno-
$ci wymaga tego, bysSmy odzyskali historycznie jej najbardziej emancypacyjne
momenty, rozjasnili warunki, na jakich wskazuje ona na praktyki otwierajace,
bardziej niz zamykajace dzialanie demokratyczne, i uzyli jej jako drogowskazu
w zadaniu wpisania etycznosci i politycznosci z powrotem w walke o szkolnictwo
oraz o budowe spoleczenstwa demokratycznego” (podkr. por. Giroux 1994, s. 154).

Madros$¢ tych sléw polega najpewniej na tym, ze po pierwsze, radykalnych
koncepcji pedagogicznych byto w historii wiele (zbyt wiele, by uja¢ je w tym tek-
$cie i wykazac ich dziedzictwo w pracach Giroux), dlatego dzisiaj uczciwiej jest
twierdzi¢, ze w ramach wlasnej dziatalnosci kontynuuje si¢ czy podejmuje tra-
dycje radykalng i krytyczng w mysleniu o edukacji. Po drugie, w wypowiedzi tej
przeblyskuje intuicja, Ze dla pedagogiki krytycznej warto$ciowe moze okazac si¢
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indagowanie historii jako mozliwego zrédta przyktadéw postaw, dziatan i ruchéw
spotecznych, niekoniecznie zespolonych z kontekstem celowego dziatania pedago-
gicznego, za to przynoszacych obietnice zmiany podyktowanej przez zbudowane
przez zwyklych ludzi progresywne alianse wywierajace na wladzy swa wole poprzez
ekspresje obywatelskiego oburzenia.

Najwazniejsze, co pedagodzy krytyczni muszg zrobi¢, to po prostu miec ten
ideat stale przed oczami. Jak pisze Michael W. Apple, ,,nie jesteSmy w stanie da¢
odpowiedzi na pytanie: «czy edukacja moze zmieni¢ spoteczenstwo» abstrakcyj-
nie. Pozycja na balkonie moze zapewnic¢ komfortowe miejsce, z ktérego oglada sie
zamet, ale prawdziwe odpowiedzi znajdziemy, taczac tworcze i zdeterminowane
wysitki w budowaniu opozycyjnej publicznosci (counter public). Mamy do wyko-
nania edukacyjna robote” (Michael W. Apple 2013, s. 166).
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THE NOTION OF RADICALITY
IN THE WORK OF HENRY A. GIROUX

Abstract: This paper comes as a supplementary follow-up to my two previously published
essays discussing neo-Marxism in educational studies as a set of radical theories that lay
the foundations for the development of radical and critical pedagogy as represented in the
work of Henry A. Giroux. The statement that Giroux’s pedagogy is a continuation of radi-
cal educational theory I would interpret as not being persuasive in so far as the notion of
radicality is restricted solely to neo-Marxist educational criticism that utilizes the concept
of social, cultural, and economic reproduction to unmask the ideological aims of formal
schooling. By accentuating the importance of the discourse of democracy and ethics as
the major element of the language used to debate school reform, I analyze the pedagogi-
cal conceptions that exhibit “radicality” and that serve for Giroux as signifiers to insert
the ethical and the political back into the struggle over schooling and the construction
of a viable democratic society. The concluding remarks posit that the identity of critical
pedagogy remains deeply historically rooted both in intellectual, educational movements
per se and in different spontaneous civic acts of disobedience, therefore it is inadvisable
to either advocate further “radicalization” of existing radical pedagogies, or attribute
to one’s own thinking - as Giroux sometimes does — the proper pedagogical radicality.



184 WOJCIECH KRUSZELNICKI [22]

Keywords: Henry Giroux, radical pedagogy, critical pedagogy, radicality, educational
theory.

Wojciech Kruszelnicki — doktor, adiunkt na Wydziale Nauk Spoteczno-Pedagogicznych
Wyiszej Szkoty Pedagogicznej im. Janusza Korczaka. Jego zainteresowania badawcze
skupiajg sie przede wszystkim na filozofii wspdtczesnej humanistyki na pograniczach
wielu jej dyscyplin. Opublikowal wiele artykutéw naukowych poswigconych wspdlczes-
nej filozofii francuskiej, filozofii edukacji, antropologii oraz epistemologii i metodologii
nauk o kulturze w wiodacych periodykach naukowych w Polsce. Publikowal m.in. w cza-
sopismach: ,Edukacja Dorostych”, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, ,Ruch Pedagogiczny”,
»Studia Edukacyjne”, ,Kultura i Edukacja”, ,Kultura i Historia”, ,Forum O$wiatowe”,
»Przeglad Filozoficzno-Literacki”, ,Teksty Drugie”, ,New Nietzsche Studies”, ,,Przestrzenie
Teorii”, ,,Anthropos”. Jest autorem ksigzek: Studia z posthumanistycznej filozofii podmiotu
(Wroclaw 2008) i Nietzsche i Romantyzm (Wroclaw 2013) oraz Zwrot refleksyjny w antro-
pologii kulturowej (Wroclaw 2012). Adres e-meilowy: wokrusz@gmail.com.



