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Jesli pedagogika jest na serio — to jest krytyczna

Summary
IF PEDAGOGY IS SERIOUS — THEN IT IS CRITICAL

The article provides a summary of Lech Witkowski’s achievements in introducing the reflections
and theses of the co-creators of critical pedagogy, in particular Henry Giroux, into Polish
pedagogy. A more detailed analysis is provided of the section entitled “Education in the face
of the challenge of democracy. Lech Witkowski’s conversation with Henry A. Giroux” from the
monograph Education and the public sphere. Ideas and experiences of radical pedagogy (2012). In his
interview with Giroux, Witkowski asks questions that are key to the identity of pedagogy, such
as the nature of criticism, the non-authoritarian nature of pedagogical theory and practice, the
subjectivity of educators and students, and civic engagement. Also crucial is the reflection on
the scope of the radicalisation of pedagogy and the category of struggle resulting from the
concern and responsibility of pedagogy and education. The interlocutors discuss the concepts
of the public intellectual and the transformative intellectual, which are key to critical pedagogy.
Teachers carry out an important public mission in schools, which should be a public sphere where
the struggle against all forms of oppression takes place. The questions raised by Witkowski after
35 years of socio-political transformation in Poland seem surprisingly relevant today.
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Poznanie teorii krytycznej na wieksza skale w Polsce dokonato sie wiele lat
po jej powstaniu, co nie oznacza, ze idee myslenia krytycznego nie byly obecne
w latach wczesniejszych w pracach polskich filozoféw, socjologow oraz pedago-
goéw. Rozwdj teorii krytycznej wigzemy z aktywnoscia tzw. szkoty frankfurckiej,
skupiajacej wybitnych niemieckich intelektualistow w Institut fiir Sozialforschung.
Jednym z bardziej znaczacych przedstawicieli nurtu byl Max Horkheimer (1983),
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ktory — w opozycji do jego zdaniem autorytarnej teorii tradycyjnej — domagat sie
spotecznej troski wobec wszystkich uciemiezonych. Apelowat o catkowitg przemia-
ne spoteczenstwa, bo tylko taka umozliwi wyzwolenie cztowieka z ucisku systemu
spotecznego. Wolno$¢ ta jest niezbedna do swiadomej autokreacji i dokonywania
jednostkowo waznych wyboréw, w tym podejmowania krytyki niesprawiedliwej
rzeczywistosSci spotecznej i walki o zmiane.

Poczatki teorii krytycznej w Polsce

Dziatania opozycji antykomunistycznej w Polsce w drugiej potowie lat 70.
i emanacja konfliktu z wtadza PRL w sierpniu 1980 r., pomimo jej préby zgladzenia
przez rezim wprowadzeniem stanu wojennego byly zyznym gruntem dla pojawie-
nia sie w polskiej humanistyce i naukach spotecznych nurtu krytycznego. W ten
poczatkujacy w Polsce pod koniec drugiej pofowy XX w. dyskurs, wigczyli sie réw-
niez pedagodzy, a wsrod nich pionierem-apologeta byt na pewno Lech Witkowski.
Zmagajac sie na poczatku lat 80. z etatystycznym gorsetem, stanowigcym rame
relacji panstwo—edukacja, obejmujacym takze edukacje i nauke (wazna tu byla
niewatpliwie inspiracja i aktywno$¢ badawcza Zbigniewa Kwiecinskiego), probo-
wal poszukiwac ,nowej formacji”. W tym trudnym dla Polski okresie Witkowski,
po cze$ci w duchu heglowskim, nie odrzucat istotnej roli panstwa w definiowaniu
celéw, organizagji i programu edukacji, wskazywat jednak zgodnie z podejsciem
krytycznym istotne zagrozenia upanstwowienia czy — jakbym to osobiscie ujefa —
raczej upartyjnienia edukacji (wszak PZPR byta partig sprawujacg wladze totalng).
Tak o tym pisat:

Musza by¢ tu pogodzone dwa, pozornie wykluczajace sie kierunki dazen: orientacja pro-
panstwowa, akceptujgca role i miejsce instytucji panstwa w caloSci zycia spolecznego — w tym
zwlaszcza w jego organizacji i koordynagcji — oraz orientacja antyetatystyczna, wymierzona w po-
tencjalng grozbe blokady proceséw uspotecznienia (takze w szkole i poprzez szkote), jakg moze
nie$¢ szczegodlna struktura panstwa (Witkowski, 1986, s. 68).

Witkowski bronil orientacji propanstwowej, probujac jednoczesnie budowac
relacje panstwo-spoteczenstwo, bez udziatu tej drugiej struktury idee krytyczne
nie mogq sie rozwija¢. Kontynuowat ten watek piszac:

Panstwo jest zawsze strukturg krystalizujacg sie wewnatrz spoleczenstwa. Takie ujecie
pozwala unikng¢ bledu stawiania panstwa poza obrebem substancjalistycznie pojmowanego
spoteczenstwa, w ramach ktérego instytucje panstwa stajg sie czyms$ zewnetrznym i obcym (Wit-
kowski, 1986, s. 68).
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Wskazywany biad, zdaniem Witkowskiego, oznaczalby pozycjonowanie pan-
stwa na poziomie przedkonwencjonalnym. Nie jest jasna teza, ze panstwo kry-
stalizuje sie wewnatrz spoleczenstwa, zwlaszcza panstwo totalitarne. Czy piszac
stowo ,,spoleczenstwo” Witkowski miat na mysli spoteczenstwo obywatelskie czy
rozproszony byt spoleczny w obrebie panstwa? Rozni teoretycy spoleczenstwa
obywatelskiego o catkiem odmiennej proweniencji, jak John Locke czy Georg W. E.
Hegel oraz wielu innych, jak m. in. Antonio Gramsci, w opozycji do nurtu klasycz-
nego istote spoteczenstwa obywatelskiego upatrywali (bardzo sie r6zniac w kon-
cepcjach) w okre$lonej suwerennosci spoteczenstwa w relacjach z panstwem,
nadajac spoteczenstwu wyrazng podmiotowos$¢ i reguly samoorganizacji, zas
panstwu pozostawiajgc tworzenie ram prawno-spotecznych dla funkcjonowania
spoteczenstwa obywatelskiego. Witkowskiemu bylo bardzo daleko do radykalizmu
Thomasa Paine’a, ktéry juz pod koniec XVIII w. pisal w poczatkowo anonimowo
wydanym w 1776 r. stynnym pamflecie Common sense: Addressed to the inhabitants of
America: ,Spoleczenstwo w kazdym stanie jest blogostawienstwem, a rzad nawet
w najlepszej formie — ztem koniecznym, a w swym najgorszym wydaniu stanowi
zto nie do zniesienia” (Paine, 1776, s. 1). | chociaz polityczna zalezno$¢ Ameryki od
brytyjskiej korony, z ktérg walczyl Paine, jest dzi$ historia, podobnie jak zalezno$¢
socjalistycznej Polski od ZSRR, to jego prace, z najwazniejsza Rights of Man, trwale
wpisujg sie w rodowdd koncepgji separacji spoleczenstwa od panstwa. W latach
90. wyraziscie pisat o tym Ralf Dahrendorf, szukajgc wtasciwej przestrzeni dla wiezi
spotecznych, niedestrukcyjnych dla wolnosci: ,Musimy by¢ w stanie mysle¢ o spo-
leczenstwie obywatelskim — i urzeczywistniac je — ani jednej marnotrawnej mysli
nie poswiecajac panstwu (Dahrendorf, 1991, s. 16).

Jednak w Polsce lat 80., po doswiadczeniach sierpnia 80 i stanu wojennego
uwaga pedagogow skupiata sie raczej na ,konstruktywnej krytyce wypaczen” pan-
stwa w sferze edukacji i rekomendacji naprawy w duchu dialogu, podmiotowosci,
demokratyzujacej zmiany spolecznej bez nawotywania do walki w duchu mark-
sowskim czy radykalnej teorii krytycznej. Witkowski prébujac potaczy¢ pozornie
wykluczajgce sie byty autorytaryzmu i autonomii, pisze:

Tymczasem dla teorii krytycznej w pedagogice staje sie jasne, ze nie kazdy typ sprawowania
mecenatu i nadzoru przez ogniwa panstwa nad programowa dzialalno$cia szkoty stuzy jej posta-
niu emancypacyjnemu i humanistycznie odnoszgcemu wiasny wysitek do afirmacji osobowosci
autonomicznych (Witkowski, 1986, s. 68).

I zgodnie z wizja Jiirgena Habermasa ma nadzieje, ze:

Dla edukacji tymczasem wydaje sie mozliwe uwzglednianie roli panstwa jako wyspecjalizo-
wanej struktury wewnetrznej spoteczenstwa w zakresie koordynagji i instytucjonalizacji, jako
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»zasady organizujacej” praktyczne zycie spoteczne na podstawie ,legislacyjnej umowy spotecz-
nej” z jednoczesna negacja i odrzuceniem praktyk i wizji etatystycznych (Witkowski, 1986, s. 69).

Piszac w latach 80. o edukacji (w kontekscie analiz sierpnia 80 i jego poli-
tycznych i spolecznych nastepstw) i wychodzac od idei marksowskich, Witkowski
wskazuje trzy wymiary nowej formagji:

Triada: zasady ustrojowe — losy pokoleniowe — nastawienia normatywne wyznacza uklad od-
niesienia dla charakterystyki zabiegéw edukacyjnych, ktére w zadnych okolicznosciach nie moga
nie liczy¢ sie z odmiennoscia czy wrecz zderzaniem sie zasad, los6w i nastawien, formujacych sie
w realiach budowy nowego ustroju, zarbwno nadawcéw jak i adresatow przekazu edukacyjnego
(Witkowski, 1986, s. 55).

Ostroznie budujac swoj dynamiczny triadowy uktad, Witkowski powraca do
mys$lenia o polskiej edukacji z watkiem marksowskim sprzed kolonizacji go przez
politykéw obozu komunistycznego oraz pokazuje go w relagji z przedstawicielami
szkoly frankfurckiej, takimi jak m. in. Horkheimer i Habermas. Juz pierwsi frankfurt-
czycy, m.in. wspomniany Horkheimer, zdecydowanie za cel nauki uwazali zmiane
zniewalajacego systemu spotecznego poprzez jej $ciste powiazanie z badaniem i re-
konstrukcjg praktyki spotecznej. Jednak formutowanie takiej tezy w potowie lat 80.
(i to nie w wariancie socjalistycznej, rezimowej interpretacji Karola Marksa) przez
uniwersyteckiego pedagoga nie byto powszechne. Na gruncie praktyki spolecznej
byty to raczej przekonania opozycji, ktérej stan wojenny nie pozbawit woli walki ze
stabngcym rezimem komunistycznym w duchu idei demokragji i liberalizmu, idei,
ktore juz byly rozwiniete w §wiecie Zachodu, takze z diagnozg ich ograniczen.

Przedstawiciele szkoty frankfurckiej po Il wojnie $wiatowej (m in. Horkheimer,
Teodor W. Adorno, Erich Fromm) podjeli gteboka krytyke zbrodniczych ustrojow
totalitarnych, takich jak narodowy socjalizm, komunizm oraz krytyke rozwijajacej
sie demokracji amerykanskiej, zniewalajacej w inny sposob poprzez podzialy eko-
nomicznie i bariery biurokratycznie.

Jednak w literaturze pedagogicznej (i nie tylko) w Polsce na poczatku lat 80.
brakowalo gtebszych, teoretycznych analiz narodu, panstwa, spoteczenstwa oby-
watelskiego. W 1989 r. ukazuje sie pierwszy tom z cyklu Rozmow w Castel Gandolfo,
w duzej mierze poswiecony spoteczenstwu obywatelskiemu. W 1997 r. wydana zo-
staje klasyczna juz antologia tekstow pod redakcja Jerzego Szackiego Ani ksigze, ani
kupiec: Obywatel. Stopniowo problematyce tej po$wieca swoje prace coraz wiecej
socjologow i filozofow. Pedagogow interesuje przede wszystkim sfera edukagji i jej
zwiazki z formacjq panstwa. Wydaje sie, ze na przetomie lat 70. i 80. stabo znana
byta w Polsce praca Samuela Bowlesa, Herberta Gintisa, Schooling in capitalist Ame-
rica. Educational reform and the contradictions of economic life (1976), ktéra w nurcie
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krytycznym wiaze system edukacji oraz jego reformowanie z systemem polityczno-
-spofecznym. Krytyka dotyczy oczywiscie rezimu kapitalistycznego i szczegdlnego
przypadku USA jako generujacego nieréwnosci spoteczne poprzez edukacje stano-
wiaca mechanizm kontroli ekonomiczno-spotecznej, a nie proces rozwoju uczniow.
Ten watek rozwiniety w réznych wariantach przez pochodzacych z odmiennych
miejsc na Swiecie przedstawicieli nurtu krytycznego w latach 70. i p6Zniej dotyczyt
edukacji w nastawionej komercyjnie, na zysk osobisty i w gospodarce kapitalistycz-
nej. Jednak jego tezy dotyczace humanistycznej wolnosci jednostki, ograniczania
jej potencjatu, eliminowania nieakceptujacych polityczno-ekonomicznych prioryte-
tow i wynikajacych z nich ograniczen rodzacych nier6wnosci spoteczne — na pewno
mozna odnie$§¢ do cech politycznych krajow komunistycznych.

Swiadomos¢ zagrozen demokragji liberalnej w Polsce, nawet jezeli istniata, to
byty one traktowane jako daleko mniej istotne niz wolno$¢ od komunistycznego
totalitaryzmu. Tymczasem juz w 1950 r. Thomas Marshall dostrzegal niebezpie-
czenstwa plynace z pokonania wiladzy niedemokratycznej i powstania nowego
katalogu praw i uprawnien obywatelskich oraz obowigzkéw formalnych. To one sg
jadrem spoleczenstwa obywatelskiego. Ostrzegat jednak, ze aktywno$¢ obywatel-
ska ograniczona do obowigzkéw ptacenia podatkéw czy uczestnictwa w wyborach
moze wyksztalci¢ przekonanie, ze jest to wystarczajacy wkiad w dobro wspélne.

W potowie lat 70. powstat stynny raport The crisis of democracy—Trilateral com-
mission, ktérego autorzy podkreslali szereg zagrozen dla trwania i rozwijania sie
demokracji, sg to przede wszystkim trudnosci wynikajace z:

* niemozliwo$ci zbudowania wspoélnej orientacji aksjologicznej,

* wieloSci i rozproszenia organizacji spoteczno-politycznych o bardzo zréznico-
wanych celach,

* zwigzku miedzy dobrobytem a spadkiem obywatelskiej partycypacji i odpowie-
dzialnosdi,

* rosngcego znaczenia mass mediow w dyskursie spotecznym oraz

* stopniowego spadku autorytetu instytucji sprawujacych wtadze (Crozier, Hun-

tington, Watanuki, 1975).

Wszystkie te zjawiska w wiekszym nasileniu niz piecdziesiat lat temu obser-
wujemy dzisiaj.

Podobnie pod koniec XX w. Dahrendorf (1989) przestrzegat wyzwalajace sie
kraje Europy Srodkowo-Wschodniej przed powtérzeniem btedéw demokratycz-
nych krajow Zachodu, gdzie praktyka demokracji prowadzi do kryzysu postaw
obywatelskich. Podobne dos$wiadczenia szereg lat p6Zniej mialy sta¢ sie naszym
udziatem. Poznanie nurtu krytycznego oraz apele pedagogéw ze szczegélng wraz-
liwoscia spoteczng, nie uchronity nas przed wadliwymi rozwigzaniami w edukagji,
juz w warunkach demokratycznych.
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Pedagogika (jest) musi by¢ inna

Na pewno wielkg zastugg Witkowskiego (nalezacego do wybitnej grupy pol-
skich pedagogéw skupionych wokot profesora Zbigniewa Kwiecinskiego) bylo od-
krycie dla polskiej pedagogiki amerykanskiej pedagogiki krytycznej, poczatkowo
prac Henry’ego Girouxa (z czasem takze innych myslicieli radykalnych) i zrozumie-
nie, a potem goraca teza, ze pedagogika (jest) musi by¢ inna. Dla polskiej peda-
gogiki istotng publikacja byta z pewnoscig monografia Edukacja i sfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej (2012). Stanowi ona wazne zestawienie
tekstow, ktoére polscy pedagodzy odkrywali na przetomie wiekéw, w czasie szcze-
g6lnym dla kraju oraz rodzimej nauki i pedagogiki.

Chciatabym szczegélnie skupic sie na czesci zatytutowanej ,Edukacja wobec
wyzwania demokracji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henry A. Girouxem” w roz-
dziale ,Rozmowy: o wyzwaniach, marzeniach i uczelniach”. Préba wiaczenia sie
w dyskurs krytyczny w humanistyce rozwijajacy sie w nowych kierunkach od lat 70.
(ze znacznie starszymi tropami) wymagatla nie tylko otwarcia sie na nowe podej-
Scie mySlowe i metodologiczne, ale i rozlegtych, nietatwych (takze ze wzgledu na
niska dostepnos¢) studiow nad literaturg, w Polsce raczej nieznang. Podjecie tego
wysitku przez nielicznych polskich pedagogéw w latach 80. nie byto daremne, re-
latywnie szybko grupa entuzjastow podejscia krytycznego wzrastata, az Rafat Wio-
darczyk (2021, 2023) uznal, ze polska pedagogika ogélna zostata skolonizowana
przez pedagogike krytyczng. Wtodarczyk dyskutowat liczne i niejednolite zrodia
oraz kierunki analiz pedagogiki krytycznej przez polskich pedagogéw przetomu
wiekow. Badat przede wszystkim filozoficzne tropy prowadzace od szkoly frank-
furckiej. Sladowo jedynie wspominat przedstawicieli tzw. nowej socjologii, ktéra
rozwineta sie w latach 70. XX w. Ten artykut nie ma na celu wlaczania sie w ten
dyskurs, oddaje to pole filozofom edukacji.

Refleksja i dyskusja nad naukowymi i tozsamo$ciowymi zawirowaniami peda-
gogiki w latach 80. i 90. byta dos¢ ozywiona, takze ze wzgledu na strategiczng
ewakuacje niektorych pedagogéw z odmetéw pedagogiki socjalistycznej. Ewolugji
tozsamosci pedagogiki poswiecony byt pierwszy Zjazd Polskiego Towarzystwa Pe-
dagogicznego w 1993 r., w ktorym aktywny udziat brat Witkowski. Zebrani zmagali
sie m.in z odréznieniem pedagogiki jako teorii i jako ideologii. R6znicowanie jest
istotne ze wzgledu na kluczowe dla pedagogiki pytanie o aksjologiczne podstawy
wychowania i zakresy autorytetu i wolno$ci podmiotéw tego procesu (Kwiatkow-
ska, 1994).

Dos¢ bliskie mi jest podejsécie, ktore odczytuje z prac Witkowskiego, ze istotna
jest problematyczno$¢ przedmiotu analiz, a nie podzial na subdyscypliny, kierun-
ki, nurty, ktére maja charakter porzadkujacy, syntetyzujacy (tez wazne w nauce),
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czesto jednak za cene ograniczenia zakresu i glebokosci badan i refleksji. Jak pisat
Witkowski:

[...] w stosunku do kazdej pedagogiki nalezy zadawac te same pytania: o jej potencjal nie-
autorytarnosci, o stopien radykalizowania wezwan humanizmu, o charakter postulowanego kry-
tycyzmu, o skale i zakres dazen emancypacyjnych, o zdolno$¢ do otwarcia miedzykulturowego,
o zdolnos$¢ do zaangazowania praktyki dekonstrukgji, czy o jako$¢ osadzenia w przestrzeni spo-
réw o (po)nowoczesnosé, o wizje podmiotowosci obywatelskiej, o stosunek do tradycji, o pro-
jekt wolnosci i zaangazowania, o ideal miejsca sprzyjajacego rozwojowi, o otwarcie na wartosc¢
glosu czy funkgje granicy w kulturze etc. (Giroux, Witkowski, 2010, s. 59).

Ta dluga i niezamknieta lista kluczowych dla pedagogiki zagadnien prowadzi
Girouxa do pytania o inherencje myslenia i dzialania pedagogicznego i wskaza-
nie wybranych dominant w postrzeganiu tego, co wazne dla edukacji. Oznacza to
wedtug Witkowskiego konieczno$¢ ufilozoficznienia kazdej pedagogiki, wigczajac
namyst nad praktyka. Kolejnym postulatem ptyngcym z recepcji prac Girouxa jest
wymog radykalizacji dyskursu pedagogicznego, wynikajacy z troski i odpowie-
dzialnosci edukacji za rozwdj $wiata, co oznacza zaangazowanie pedagogiki w wy-
zwania zwiazane ze zjawiskami zaréwno globalizacji czy terroryzmu, jak i napiec¢
filozoficzno-politycznych na linii konserwatyzm — (neo)liberalizm.

Nie jest tak, ze wzrastajaca popularno$¢ amerykanskiej pedagogiki krytycz-
nej byla jednoznacznie pozytywnie oceniana przez wszystkich polskich pedago-
g6w. Janusz Gnitecki krytykowat ten nurt jako lewicowy, zbyt radykalny oraz jako
ideowo (czy ideologicznie?) obcy polskiej pedagogice: ,Radykalizm pedagogiki
krytycznej prowadzi¢ tez moze do anihilagji, czyli unicestwienia pedagogiki” (Gni-
tecki, 1999, s. 167).

Myslac sarkastycznie, jezeli pedagogika ,,musi by¢ inna”, jak apeluje Witkowski,
to obawa o jej unicestwienie — przy zalozeniu, ze jest tylko jedna pedagogika i jej
naukowa i ideologiczna tozsamos¢ jest juz raz na zawsze okre$lona — jest jak naj-
bardziej uzasadniona. Podobnie jak osad, ze: ,Za szkodliwe i nieuzasadnione uwaza
wlaczanie do dorobku polskiej pedagogiki oraz edukacji obcych kulturowo i ide-
ologicznie nurtéw, kierunkéw i orientacji pedagogicznych” (Gnitecki, 1999, s. 175).

Mowa tu oczywisScie takze o antypedagogice czy pedagogice oporu. Chociaz
nie podzielam ideologicznych obaw Gniteckiego (jednocze$nie zgadzajac sie z nim
w kwestii lewicowego charakteru nurtéw mysli krytycznej, nie widzac jednak
powodu by podejscie lewicowe odrzucac¢ z dyskursu tozsamos$ciowego), to nie
mozna zapominac, ze radykalizm w praktyce spotecznej ma takze ciemne oblicza.
Nie oznacza to jednak, by eliminowaé go jako zagrozenie unicestwiajace polska
pedagogike. Dzisiaj, cwier¢ wieku pézniej, radykalizm na nowo staje sie zaréowno
ideologia, jak i praktyka spoteczng, ktérg pedagogika powinna analizowac jako
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istotny kontekst spoteczny, budzacy okres§lone szanse i zagrozenia, niektore z tych
drugich sg formami skrajnie destruktywnymi, jak konflikty zbrojne lub terroryzm.

Pedagogika radykalna

Sygnalizowany juz fragment rozdziatu ,Edukacja wobec wyzwania demokra-
¢ji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henry A. Girouxem” jest zapisem wywiadu
z 1992 r. opublikowanym w , Kwartalniku Pedagogicznym” (Witkowski, 1992). Czy
warto wraca¢ do niego po ponad 30 latach? Te lata to okres burzliwych zmian
politycznych, spotecznych, ekonomicznych, nie tylko w Polsce i tzw. obozie socja-
listycznym, ale réwniez w $wiecie Zachodu, w tym w USA - kolebce demokragji
oraz krajach afrykanskich i lokalnie w wielu miejscach na $wiecie. Drugi niezwykle
interesujacy aspekt wiaze sie z ocena pedagogiki krytycznej jako projektu peda-
gogicznego, zarbwno w wymiarze etycznym, jak i konstrukgji praktyki spoteczne;j.
Odpowiedzi na pytania zadawane przez Witkowskiego pokazujg stanowisko, mato
znanego woéwczas w Polsce Girouxa, co byto wartoscig poznawcza samg w sobie,
same pytania za$ nakres$laty pole konceptualizacji i powigzanych z nig praktyk spo-
tecznych samego pojecia i nurtu pedagogiki krytycznej, niewystepujacego w pol-
skiej pedagogice peerelowskiej, cho¢ niektérych polskich pedagogéw mozna by do
tego kierunku wigczy¢.

Pierwsze pytania majg charakter porzadkujacy ramy pojeciowe, dotycza kluczo-
wych okres$len radykalizmu pedagogicznego i kategorii walki. Giroux w odpowie-
dzi, pierwsze pojecie — radykalnosci — powigzat z ideg panstwa demokratycznego.
Natomiast walka to kluczowy atrybut pedagogiki. Wynika to z jej funkcji tworzenia
wiedzy, tozsamosSci, stosunkéw spotecznych i wartosci, trudno zaprzeczy¢, ze sa
to obszary konfliktu. Zapytany o usytuowanie w tej walce autonomii, kompromisu
i wspdlistnienia odmiennosci, Giroux moéwi, ze pedagogike okreslitby jako wal-
ke przeciw formom monumentalizmu i totalitaryzmu, demagogii i uciskowi, co
tworzy relacje zamkniete na odmienno$¢. Wymiar etyczny pedagogiki wiaze sie
z promowaniem demokratycznego zycia publicznego. Formutuje nawet wniosek,
ze ,pojecie radykalnosci i pojecie demokracji zasadniczo stajg sie synonimiczne”
(Giroux, Witkowski, 2010, s. 67). Dopytany o walke z ukrytymi formami ucisku
Giroux uzupetnia, ze pedagogika radykalna takze musi odkrywac¢ milczace i sym-
boliczne formy manipulacji i dominacji. Witkowski nie rozwijajac interesujacego
wezla walki i demokracji, skupia sie raczej na kategorii opresji i walki z nig (oczywi-
Scie kluczowych dla wielu nurtéw krytycznych), a nastepnie na pozycji pedagogiki
krytycznej do dwoch dominujacych nurtéw pedagogiki amerykanskiej — neokon-
serwatyzmu i neoliberalizmu. Giroux zarzuca konserwatystom brak wiary w poten-
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cjat rozwojowy jednostek i praktykowanie pedagogiki transmisji i adaptacji oraz
niezauwazaniem dynamiki zmian kulturowych i deprecjacja ré6znicy, a liberatom
skupienie na wolno$ci podmiotu i rozumieniu wiedzy, bez dostrzegania, ze jest
ona konstrukcjg spofeczng i przedmiotem walki politycznej. Liberatowie nie chcg
zauwazy¢, ze funkcjg szkoty jest reprodukcja polityczna i ekonomiczna panstwa.

Giroux podkresla, ze w pedagogice radykalnej réznice postrzega sie jako ka-
tegorie centralng. Podwazanie kanonu oznacza dla niego decentrowanie kanonu
jako elementu programu programéw edukacyjnych, a wrecz dereifikacje kanonu
—kanon nie jest nienaruszalnym przedmiotem czci, ma pozwala¢ zrozumie¢ relacje
miedzy wiedza a wiadza, powinien mie¢ charakter emancypujacy, pozwalac¢ na dia-
log miedzy nimi. W rozmowie o kanonie pojawifo sie wazne pytanie o charakterze
ideologicznym — ,[...] jak kanony wykorzystywane sa do umacniania poszczego6l-
nych form autorytetu, czyjemu interesowi sfuzy taki autorytet oraz w jakim stopniu
taki autorytet jest skorelowany z zamystem radykalnej zmiany demokratycznej”
(Giroux, Witkowski, 2010, s. 72). Giroux czyni autorytet terenem walki, jednak da-
leki jest od rezygnacji z wszelkiego autorytetu, poniewaz zarazem byloby to zrze-
czeniem sie odpowiedzialnosci. Jego zdaniem ,autorytet dostarcza podstawy do
dziatania, ktore problematyzuje i wychodzi naprzeciw szczegélnemu interesowi,
jak i dostarcza im przestanki umozliwiajacej okreslenie siebie jako zaangazowane-
go intelektualiste publicznego w stuzbie zmiany” (tamze, s. 73).

Szkola jako sfera publiczna

Intelektualista publiczny mocno zaangazowany w zmiane spofeczng — czy to
wymog stawiany takze, a moze przede wszystkim pedagogom? Na pewno tak,
chodzi o zapewnienie wychowankom warunkéw rozwoju i zdobywania wiedzy,
pozwalajacej na rozumienie $wiata, historii, poznawania tego, kim sie jest i podej-
mowania odpowiedzialno$ci za to, kim staja sie uczniowie w toku edukacji.

Termin ,,intelektualista” pojawia sie takze w pracach Girouxa z innym przymiot-
nikiem opisowym — transformatywny. Pytanie Witkowskiego o te kategorie jest
jednym z najwazniejszych w calym wywiadzie. Istotnie redefiniuje bowiem role
nauczycieli oraz przestrzen ich dzialania. W pdzniejszych latach to pytanie czesto
pojawiato sie w polskiej literaturze pedagogicznej i to nie tylko w konteksScie nurtu
pedagogiki krytycznej. Jako punkt wyjscia Giroux proponuje odrzuci¢ podziatl na
mysSlenie i wdrazanie, gdzie pierwsze jest atrybutem wtadzy, a drugie bierna reali-
zacja narzuconego politycznie lub ideologicznie programu i to nierzadko w zltych
warunkach pracy, ktérych nie sg w stanie zmieni¢. To myslenie czyni nauczycie-
li podmiotem. Co wazne, nie nalezy umiejscawia¢ nauczycieli jedynie w klasie
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szkolnej. Jako obywatele $wiata realizujg misje publiczng. Nauczyciel transfor-
matywny, publiczny intelektualista na drodze upetnomocnienia siebie i uczniow,
aktywnie angazuje sie w walke z palgcymi problemami spotecznymi (Giroux, Wit-
kowski, 2010, s. 75-76).

W wywiadzie prowadzonym przez Witkowskiego pojawia sie jeszcze jedna
istotna kategoria — odwagi cywilnej, w tym w praktyce szkolnej. Chodzi o to, by
szkota zamiast socjalizowac¢ (i selekcjonowac) do dziedziczenia okre$lonej pozycji
spotecznej, ksztattowata podmiotowa zdolnos¢ do walki uczniéw o siebie i o swoje
miejsce w spoleczenstwie, a takze rozwijata odwage zmieniania $wiata. Funkcjono-
wanie szkoty w perspektywie pedagogiki krytycznej traktuje Giroux jako ,,absolutnie
centralng stuzbe publiczng w zyciu narodu. Funkcjonowanie szkoty bowiem niesie
ze sobg szanse i okazje spofeczne do zaangazowanie sie i wyedukowania narodu
i jego przysztych pokolen do walki o demokracje” (Giroux, Witkowski, 2010, s. 74).

Nie jest dla mnie jasne dlaczego pojawia sie tu kategoria narodu, troche sprzecz-
na z promocja nauczycieli jako obywateli S$wiata oraz z promowaniem sfery publicz-
nej przez Girouxa jako przestrzeni dyskursu wielu krytycznych kultur publicznych
(a nie sfery wzglednie jednolitej jak u Habermasa) (Giroux, Witkowski, 2010, s. 74—
75). Wspolczesne postmodernistyczne teorie spoteczne raczej traktuja naréd jako
ekwiwalent spoteczenstwa obywatelskiego, jako wspolnote kulturowo-polityczna,
wspdlnotowo-zrzeszeniowa i niehomogeniczng (Paleczny, 2013). Rozmoéwca Wit-
kowskiego wyréznia silne i stabe sfery publiczne: staba — tylko powszechna debata
i dialog, silna — sprzezenie dialogu z mozliwoscia realnego wptywu na polityke.

Przy tak okreslonej wizji zadan szkoly i nauczyciela, natychmiast pojawia sie
pytanie, ktére Witkowski oczywiscie zadat — jak przygotowac takich nauczycie-
1i? Zdaniem Girouxa konieczne jest redefiniowanie celu szkoty, jakim powinno sie
sta¢ przygotowanie do budowy demokratycznego zycia publicznego. Nauczyciele
powinni by¢ ksztafceni nie na urzednikéw, poniewaz praca edukacyjna jest pra-
cg polityczng. Potrzebny nauczycielom jest dyskurs krytyki i ksztalcenie w jezyku
mozliwosci, ale pozwalajacym na ich przekraczanie. Programy szkolne nie powinny
by¢ zwiazane z dyscyplinami, ktére czesto nie maja zwiazku z praktyka spotecz-
na, tym samym ,,stanowig forme gwattu epistemologicznego i etycznego” (Giroux,
1997, s. 77). Dyscypliny moze sprzyjaja ksztalceniu specjalistow, ale nie intelektu-
alistéw publicznych. Edukacja szkolna powinna uwzglednia¢ aktywne wiaczanie sie
nauczycieli w problemy zycia publicznego, by rozumieli problemy spoteczne i byli
Swiadomi odpowiedzialnosci za swoje wybory prob ich rozwigzywania, by kwestie
te staly sie przedmiotem edukacji. Giroux uzywa tez pojecia radykalnej nadziei,
uznajac go za kluczowe dla pedagogiki krytycznej — to, co robimy moze sie liczy¢,
mozemy zmieni¢ bieg wydarzen i w to muszg wierzyc i nauczyciele, i uczniowie, to
jeden z celéw edukacji.



JESLI PEDAGOGIKA JEST NA SERIO — TO JEST KRYTYCZNA 43

Czy dzisiaj w kilkukrotnie juz reformowanej po roku 1989 polskiej edukagji,
dzieki wielokrotnie zmienianej podstawie programowej, wprowadzaniu rewolucyj-
nych zmian ustrojowych szkoty (1999 r.) i potem ich odwracaniu (2017 r.) w czasach
dyskursu niemniej krytycznego niz w latach 80. wobec szkoly i nauczycieli, i nie ma-
jacej miejsca w historii powojennej pauperyzacji finansowej nauczycieli, te postu-
laty s3 mozliwe do spetnienia? Czy wtasnie w takiej sytuacji nabieraja szczegélnego
znaczenia? Trzeba pamieta¢, zZe to demokratyczne formy zniewolenia i nieréwno-
Sci w réznych sferach zycia, takze w edukacji staly sie przedmiotem amerykanskiej
mysli krytycznej, w tym pedagogiki krytycznej. Bytoby naiwno$cia sadzi¢, ze Polsce
uda sie tych mechanizmoéw stratyfikacyjnych unikna¢. Pokazuja to doswiadczenia
wielu zachodnich demokragji. Reformy edukacyjne w Polsce, ktérych celem stusz-
nie byto upowszechnienie edukacji na poziomie $rednim i nastepnie wyzszym, da-
waly szanse ograniczenia nierébwnosci, ale nie ich wyrazna eliminagcje.

W latach przetomu ustrojowego w Polsce i pierwszej dekadzie XXI w., kiedy
pedagogika krytyczna zyskiwata na znaczeniu i system oswiaty w toku reform sys-
temowych uwalniat sie od jarzma totalitaryzmu, jednoczes$nie sie biurokratyzujac
oraz demokratyzujgc przede wszystkim w wyniku dziatan obywatelskich, Polska za-
czeta bra¢ udziat w miedzynarodowych badaniach kompetencji uczniéw. Niezalez-
nie od krytyki operacjonalizacji tych kompetencji przez pedagogéw krytycznych,
wyniki cyklicznych badan PISA jasno pokazujg, ze w dominujacej liczbie krajow
demokratycznych status spoteczno-ekonomiczny rodziny decyduje o osiggnieciach
szkolnych dziecka. Pozytywnie wyr6zniajg sie, takie kraje jak Dania i Finlandia,
gdzie zalezno$¢ ta jest slabsza. Status ten jest silnie zwigzany z wyksztalceniem
rodzicow. W Polsce na poczatku reform w 2000 r. w liceach ogélnoksztaicacych
ponad 40% uczniéw pochodzito z rodzin, w ktorych przynajmniej jeden rodzic miat
wyzsze wyksztatcenie, w szkotach zawodowych — 6%. W roku 2022 odpowiednio
51% i 10% (Kazimierczak, Bulkowski, 2024). Takie rozwarstwienie jest na pewno
jedng z miar nieréwnosci.

Czy polscy nauczyciele moga podja¢ walke z selekcyjnym systemem poprzez
edukacje obywatelska? W latach istotnych pierwszych reform w edukagji, Polska
dwukrotnie wzieta udzialt w badaniach wiedzy i postaw obywatelskich: Civic and
Citizenship Study w 1999 r. i International Civic and Citizenship Study w 2009 r.
Badania prowadzone w wielu krajach, poza uczniami, obejmowaly rowniez na-
uczycieli. W 1999 r. dominujgca wiekszos$¢ sposréd nauczycieli (wiedzy o spote-
czenstwie [WOS], jezyka polskiego i historii) mtodziezy (14 lat) uznata edukacje
obywatelska jako obszar bardzo wazny dla rozwoju spoteczenstwa. Prawie wszyscy
z nich wierzyli, ze szkota ma potencjal, by przygotowac¢ mtodych ludzi do zycia
w demokratycznym spoteczenstwie, wyposazajac ich w potrzebng wiedze i umie-
jetnosci. Jednocze$nie pedagodzy mieli Swiadomo$¢, ze w spoteczenstwie polskim
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nie ma zgody, dotyczacej celéw i tresci edukacji obywatelskiej. Rozumieli, ze w sy-
tuagji ograniczonej podstawy programowej, na nauczycielach spoczywa obowig-
zek wypetnienia sensem i treSciami procesu ksztatcenia obywatelskiego. Twierdzili
dezaprobujaco, ze w szkolnej edukacji obywatelskiej jest zbyt duza koncentracja
na przekazywaniu wiedzy o polityce, panstwie, spoteczenstwie, a mniej wagi przy-
ktada sie do rozwijania krytycznego myslenia uczniéow. Jednoczesnie przyznawali,
ze wsrod stosowanych metod, co takze wynikato z opinii uczniéw, dominowato
podajgce uczenie o faktach (Witkomirska, 2013).

W drugim studium z 2009 r. 2/3 polskich nauczycieli (wszystkich przedmiotéw)
zdecydowanie scedowato odpowiedzialnos¢ za edukacje obywatelska na nauczy-
cieli WOS. Niewatpliwie pokazuje to istotng wade polskiej szkoty i mentalnos$ci
nauczycieli, czyli fragmentaryzacje odpowiedzialno$ci, w najlepszym razie, wedtug
kryteriéw formalnych. Odpowiedzialno$¢ szkoly jako funkcjonalnej catosci, polscy
pedagodzy wskazywali wyraznie rzadziej niz nauczyciele innych krajéw, z ktorych
uczniowie osiagali dobre wyniki z zakresu wiedzy obywatelskiej. Jedna czwarta na-
uczycieli jako osobe odpowiedzialng za edukacje obywatelska wskazywata przede
wszystkim dyrektora szkoly, wyraznie ograniczajac pole wiasnego zobowiazania.
Wskazujac cele edukacji obywatelskiej, ponad potowa polskich nauczycieli wskaza-
ta upowszechnianie wiedzy na temat praw i obowiazkéw obywateli, podczas gdy
ten cel za bardzo wazny uznata tylko 1/3 nauczycieli z Finlandii (uczniowie finscy
byli liderami w zakresie wiedzy i kompetencji obywatelskich). Zdecydowana wiek-
szo$¢ pedagogow z tego kraju za najwazniejszy cel uznata zachecanie uczniow do
krytycznego i niezaleznego myslenia (polscy nauczyciele wskazywali ten cel dwu-
krotnie rzadziej niz finscy). Tylko 1/5 polskich nauczycieli za wazne zadanie uwaza
wspieranie zdolnos$ci obrony wiasnego punktu widzenia i zaledwie kilka procent
walke z rasizmem czy ksenofobia. Czy pedagodzy krytyczni uznaliby polskich (i nie
tylko) nauczycieli za intelektualistéw publicznych?

Giroux (1997) zacheca nauczycieli do aktywnej wspétpracy z srodowiskiem lo-
kalnym zaré6wno w wymiarze dydaktycznym, jak i osobistym. Tylko wspolna walka
o demokracje oraz zmiane nieréwnosci spotecznych moze przynie§¢ powodzenie
i akurat we wspominanych badaniach ICCS ponad 1/3 polskich nauczycieli (znacz-
nie wyzszy odsetek niz w wielu innych krajach) za jednej z najwazniejszych ce-
l6w edukacji obywatelskiej uwaza wspieranie aktywnego udziatu uczniéw i szkoty
w zyciu spotecznosci lokalnej (Witkomirska, 2013).

Autor Pedagogy and the politics of hope opisujac swoja prace ze studentami (tak-
ze przyszlymi nauczycielami) za najwazniejsze uwaza: przedstawienie im mode-
lu intelektualisty publicznego, przekazanie poczucia zrozumienia — co to znaczy
angazowac sie w $wiat i uksztaltowanie zdolnosSci bronienia swojego stanowiska.
Wspotczesny swiat akademicki w Polsce pewnie w jakim$ zakresie stara sie to ro-
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bi¢, jednak wspomniana walka z formami monumentalizmu wydaje sie wysitkiem
syzyfowym, co nie znaczy bezsensownym.

Pozadana dla pedagogéw krytycznych, i moze nie tylko, wydaje sie teza Margret
Rasfeld i Stephana Breidenbacha — autoréw znanej ksiazki Budzgca sie szkofa. Glosi
ona, ze reformowanie edukagji jest fasadowe, poniewaz nie zmienia starego systemu,
a tym samym myslenia o edukacji wszystkich w nig zaangazowanych (co interesujace,
wyrazne sg tu echa przekonan jednego z pierwszych frankfurtczykéw — Horkheimera).
Jednak r6zne z tej krytyki ptyna wnioski, dotyczace praktyk prowadzacych do zmiany
w edukacji. Niemieccy pedagodzy probuja zmienia¢ system szkolny, budujac alterna-
tywne szkoly, w ktérych uczniowie wspotkreuja cele edukacji, majac wizje Swiata przy-
sztosci i uczg sie jak by¢ odpowiedzialnymi za swojg edukacje i swoja role w nadcho-
dzacych, dynamicznie zmieniajacych sie dekadach. Takie idealistyczne wizje i nawet
realne ruchy spoteczne sa dla pedagogéw radykalnych niewystarczajace, cho¢ pewnie
nauczyciele w budzacych sie szkotach majg wazne cechy transformatywnych intelek-
tualistow, to brakuje radykalnych idei. Wyrazny polityczny wymiar edukagji krytycznej
wymaga nie tylko szukania alternatyw dla wadliwego systemu, ale wskazywania i piet-
nowania wszelkich form opresji i nieréwnosci oraz relacji miedzy wiadzg a ksztattem
edukacji. To kategoria walki r6zni pedagogike krytyczng od innych jej nurtéw oraz
koncentracja na politycznym wymiarze pracy nauczycieli (od czego sami pedagodzy
chetnie uciekaja). Radykatowie nie poprawiaja systemu poprzez innowacje, ich celem
jest zmiana, szkofa, zwlaszcza dla teoretykéw transformatywnych, ma by¢ sferg pu-
bliczna, ktéra uwazaja za kluczowa dla demokragji (Freire, Giroux, 2010). W tej sferze
istotny ma by¢ gtos podmiotéw szkolnych, gléwnie uczniéw doswiadczajacych nie-
sprawiedliwo$ci lub ucisku wzmacniany przez silnych w swej podmiotowo$ci nauczy-
cieli — transformatywnych intelektualistow. Giroux jasno okresla zadania, jakie stoja
przed nauczycielami:

Nauczyciele muszg zdefiniowac siebie jako intelektualistow transformacyjnych, ktérzy
dzialaja jako radykalni nauczyciele i edukatorzy. Nauczyciel radykalny jako kategoria okresla pe-
dagogiczna i polityczng role nauczycieli w szkolfach, podczas gdy pojecie radykalnej edukacji
odnosi sie do szerszej sfery interwencji, w ktérej ta sama troska o autorytet, wiedze, wladze
i demokracje redefiniuje i poszerza polityczng nature ich pedagogicznego zadania, jakim jest
nauczanie, uczenie sie, stuchanie, mobilizowanie w interesie bardziej sprawiedliwego porzadku
spolecznego (Giroux, 1997, s. 112, tlum. AW).

Szkolna sfera publiczna ma w ten sposéb wplywac na polityke oswiatowa.
Bytoby to realne, gdyby konserwatysci, liberalowie i radykatowie réznych odta-
moéw potrafili toczy¢ konstruktywne spory na szerokim forum spotecznym, takze
w pozaszkolnej sferze publicznej. Dzieje sie to rzadko, boje polityczne, w ktérych
wazniejsze jest zwyciestwo partyjne i pognebienie przeciwnikéw politycznych
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niz sprawiedliwos¢ spoteczna (czesto przez oponentéw odmiennie rozumiana ze
wzgledu na ré6znice ideologiczne) nie moze stuzy¢ edukacji.
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