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RADYKALNA KRYTYKA, PRAGMATYCZNA ZMIANA

1. TEORIA

Spory o ksztalt teorii edukacji trwaja nieustannie i nic nie wskazuje na to, by
mialy one doprowadzi¢ do jakiej$s jednoznacznosci rozstrzygniec. Wysuwane
pod adresem teorii oczekiwania zalezne sa od tego, jak pojmuje si¢ naturg
zjawisk edukacyjnych i jak okresla si¢ w tym kontekscie zadania refleksji nad
tymi procesami. S3 to zatem oczekiwania majace za podstawe juz dokonane
pewne feoretyczne rozstrzygnigcia — dokonywane na przedteoretycznym
poziomie, wyprzedzajace i rownoczesSnie ,,zakladajace” tezy postulowanej
teorii. Jest to sytuacja charakterystyczna dla aktow zalozycielskich teorii:
okreslenie metody jej konstruowania wymaga uprzedniej swiadomosci natury
badanych zjawisk, ktéra moze si¢ pojawi¢ w dojrzalej postaci jedynie na skutek
teoretycznej refleksji — i jest zalezna od zastosowanej metody jej konstruowania.
Bledne kolo? Tak, ale nie calkiem bez wyjscia. Teorie dotyczace procesow
spolecznych nie powstaja bowiem w prozni, w stanie calkowitej niewiedzy
o badanych zjawiskach. Budowane sa na podstawie mniej lub bardziej
uswiadamianych zalozen, ktore mozna traktowaé badz jako hermeneutyczne
przedrozumienie, bagdZz — co na jedno wychodzi — jako ideologiczne zaan-
gazowanie w rozgrywajace si¢ wokot nas procesy. Ponadto pedagogika nie jest
dziedzing wiedzy odkrywajaca Swiat od podstaw, moze w swoich probach
korzystaé z teorii pojawiajacych si¢ w innych dziedzinach wiedzy. Mozliwos¢ ta
wymaga jednak, znowu, przyjecia pewnych kryteriow wyboru dostgpnych wizji
rzeczywistosci, kryteriow przyjmowanych na zasadzie tymczasowych, przed-
teoretycznych zatozen. Nie ma zatem innej drogi jak budowanie teorii wokot
postulatéw okreSlanych na poziomie uogblnionej refleksji o charakterze
filozoficznym: wyraznie jednak chcg powiedziec, ze nie chodzi tu o konstruowanie
teorii na fundamencie metafizyki. Rzecz jedynie w puli pytan i problemow,
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z ktorymi teoria edukacji winna si¢ zmierzy¢, by spostaé¢ wyzwaniom wspétcze-
snosci, a ktére nie moga byé sformulowane sensownie w jezyku innym niz
filozoficzny.

Podejmowana ostatnio dos¢ czgsto edukacyjna analiza tych wyzwan wskazuje
w moim przekonaniu na kilka priorytetowych kwestii, dotychczas dosé ubogo
reprezentowanych w teoriach pedagogicznych, ktore skladaja si¢ na specyfike
wspblczesnej sytuacji wychowania.

Po pierwsze, wskaza¢ nalezy na nieuchronnie polityczny charakter edukacji.
Jest to w zasadzie przypomnienie, gdyz teza ta byla gleboko wpisana
w pedagogike marksistowska. Wraz z jej instytucjonalnym upadkiem pojawila
si¢ jednak tendencja do traktowania wychowania w perspektywie aksjologicz-
nego fundamentalizmu badZ liberalnej permisywnosci, ktore to orientacje
dokonuja autoprezentacji w formie ukrywajacej charakter ich politycznego
zaangazowania. Tymczasem na polityczny wymiar dyskusji edukacyjnych
natykamy si¢ nieustannie — przy okazji wprowadzania do szk6l katechizacji,
wlaczania dzieci do dzialalnosci ekonomicznej szkoly czy prob wprowadzenia
do programow szkolnych edukacji seksualnej zwiazanej z profilaktyka AIDS.
Pedagogdzy nawykli do traktowania kontekstow politycznych jako zewnetrznych
w stosunku do ich pracy, jako ,,zaklocen” czy klopotliwych uwiklan. Wydaje si¢
jednak, ze stala ich nieuchronnos$é powinna zaowocowaé wigczeniem politycz-
nych kontekstow edukacji w zakres teorii pedagogicznych. Nie s3 to bowiem
jedynie zewnetrzne czynniki zaklocajace naturg wychowania; wychowanie jawi
si¢ bowiem jako interwencja w $wiat polityki — w $wiat spolecznej organizacji
znaczen. Podstawowa trudno$é natomiast wiaze si¢ z odpowiednia teoretyzacja
polityki, ze znalezieniem dla jej analiz jezyka umozliwiajacego uchwycenie
procesow przenikania si¢ polityki i ,,niepolitycznych” z pozoru edukacyjnych
dzialan spolecznych.

~ Po drugie, tak jak nie wydaje si¢ zasadne odrgbne traktowanie edukacji
i polityki, nie wydaje si¢ celowe odrgbne traktowanie edukaciji i kultury. Calo$§é
doswiadczenia kulturowego ma charakter edukacyjny i rzecz t¢ rozpoznali juz
dawno klasycy pedagogiki kultury. Jej zalozenia wymagaja jednak gruntownej
rewizji ze wzglgdu na glgbokie przeobrazenia kultury wspdélczesnej. Kultura
ulegta rozproszeniu i zwielokrotnieniu; procesy unifikacyjne (,,amerykanizacja”
kultury popularnej) nakladajg si¢ na tendencje do réznicowania i separacji
poszczegllnych tradycji kulturowych. Przy tym status tradycji kulturowych
zyskuja wspolczesnie obszary spolecznej pamigci, ktorym dotychczas odmawiano
rangi kultury; obszary zmarginalizowanej, wypartej historii zwigzanej z do-
Swiadczeniem rozmaitych grup nie uznawanych za prawomocne podmioty zycia
zbiorowego. Kultura wspolczesna rozni si¢ od poprzednich jej form takze i tym,
Zze coraz trudniej w niej o zasadne rozgraniczenie migdzy ,,wysokimi”
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a ,,popularnymi” jej wersjami. Przedmioty zycia codziennego staja si¢ elementami
ekspozycji muzealnych, wybitni rezyserzy realizuja telewizyjne seriale, naukowcy
pisza popularne powiesci, a produkcja komercyjnych reklam i muzycznych
video-clipéw skupia cale armie najwybitniejszych przedstawicieli wszystkich
dziedzin artystycznego wyrazu. Wreszcie, wspolczesna kultura w coraz wigkszym
stopniu opiera si¢ na wizualnych §rodkach komunikacji: staje si¢ kultura
obrazowg, o symultanicznej, a nie linearnej formie narracji, a takze kultura
,kolektywistyczng”. Odbidr okreslonych tresci kultury popularnej (zwigzanych
na przyklad z muzyka rockowa czy serialami TV) ma raczej grupowy niz
indywidualny charakter. To juz wystarczajaco wiele elementéw, by uznaé
badanie wspblczesnej kultury za zjawisko o pierwszorzgdnym znaczeniu
edukacyjnym. Ranga tego postulatu staje si¢ wrgcz podstawowa, gdy przyjmiemy
— za niektérymi badaczami kultury wizualnej — tezg o szczegblnej mocy
perswazyjnej dominujacej wspolczesnie kultury wizualnej. Obraz jest bardziej
.,bezposredni” od slowa, przy tym zasada jego konstrukcji jest znacznie
dokladniej ukryta przed oczyma odbiorcy niz dzieje si¢ to w przypadku tekstu
literackiego. Obraz przedstawia nam si¢ jako ,,pozbawiony autora”, zobiek-
tywizowany przekaz dotyczacy ,,samego $wiata” (przystowiowa ,fotograficzna
wierno$é” reprezentacji) (Solomon-Godeau 1991). W takiej sytuacji kultura
popularna staje si¢ ,,permanentna pedagogia”, niezwykle skutecznym narz¢dziem
konstruowania popgd6w, pozadan, nastawien, a takze samoidentyfikacji. Staje
sic bodaj podstawowym czynnikiem kontrolowania tozsamosci milodego
pokolenia (Kellner 1991).

Rozwazenie relacji migdzy produkcja kultury, jej odbiorem, swiatem Zycia
i procesem konstruowania indywidualnych i zbiorowych tozsamosci wymaga
szczegOlnej perspektywy teoretycznej, przekraczajacej klasyczne bariery dyscy-
plinarne. Perspektywa taka istnieje i jest gotowa do wykorzystania w analizach
edukacyjnych. Mam na mysli perspektywg badawcza studiow kulturowych.

Studia kulturowe rozwingly si¢ w Wielkiej Brytanii w Srodowisku ludzi
zwigzanych zawodowo z oswiatg dorostych. Szybko usamodzielnily si¢ jako
odrebna dziedzina badan i wspélczeinie rozwijaja si¢ dynamicznie w Wielkiej
Brytanii i USA. Ich rozwdj w duzej mierze wiaze si¢ z nickonwencjonalnym,
interdyscyplinarnym i jednoczesnie praktycznie zaangazowanym podejsciem do
problematyki kultury. Wspolczesnie tez obserwuje si¢ ponowne ich zblizenie
z pedagogika. Lawrence Grossberg tak oto charakteryzuje dziedzing studidw
kulturowych:

Studia kulturowe sa interdyscyplinarnym, transdyscyplinarnym, a czasami antydyscyplinarnym
polem badan; operuja w obszarze napig¢ migdzy tendencjami do ogarnigcia zaréwno szerokiej,
antropologicznej, jak i wgzszej, humanistycznej koncepeji kultury. Jednak inaczej niz w tradycyjnej

antropologii kulturowej studia te wyrastajg z analiz nowoczesnych spoleczefistw industrialnych.
W swej metodologii sg typowo interpretacyjne i wartosciujace, ale w przeciwienstwie do tradycyjnej
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humanistyki odrzucaja ekskluzywne sprowadzanie kultury do kultury wysokiej i stoja na stanowisku,
ze wszystkie formy produkcji kulturowej winny by¢ studiowane w relacji do innych praktyk
kulturowych oraz do struktur spolecznych i historycznych. Studia kulturowe poswigcaja si¢ wigc
badaniu calego obszaru sztuki, przekonan, instytucji i praktyk komunikacyjnych spoleczeristwa.
{Grossberg 1992, s. 4)

W ujeciu Richarda Johnsona pole badan studiow kulturowych zamyka si¢
w kregu nastgpujacych elementéw: procesu produkcji kulturowej (uwarun-
kowanego przez charakter prywatnego zycia jednostek i publiczne procesy
reprezentacji kulturowych); tekstéw bedacych rezultatem tej produkcji wplywa-
jacych na ksztalt zuniwersalizowanych form kultury; odczytarn owych tekstow
(uwarunkowanych zaréwno na poziomie poszczegdlnosci, konkretu, jak i na
poziomie abstrakcyjnym i uniwersalnym); wreszcie — kultury przezywanej przez
jednostki i grupy (zwiazanej z relacjami spolecznymi i uwarunkowanej przez
charakter poszczegélnych odczytan tekstow kulturowych). I tu krag si¢ zamyka,
bowiem ,,kultura przezywana’ stanowi podstawe kulturowej produkcji, ktora
zostala tu wymieniona jako pierwszy element ukladu (Johnson 1986).

Dlaczego ta dziedzina badan postrzegana jest jako odmiana myslenia
edukacyjnego? Ot6z wlasnie z powodu dostrzezenia, po latach zauroczenia
ograniczajacym pole widzenia obiektywizmem, wielowymiarowosci, konflik-
towosci, wielopoziomowosci i politycznosci procesow ksztalcowania si¢ toz-
samoéci indywidualnych i zbiorowych, czyli w szerokim znaczeniu — procesOw
edukacyjnych. Pojecie edukacji radykalnie poszerza tu swoj obszar. Jak pisze
Paul Willis,

Tworzenie [...] informacji i znaczefi we wlasnym, osobistym kontekscie i z materialu, ktory si¢
samodzielnie pozyskato, jest w istocie edukacja w najszerszym znaczeniu. Jest to specyficznie
rozwojowa cz¢éé dziatan symbolicznych, edukacja dotyczaca ‘ja’ i jego relacji ze $wiatem i z innymi.
To, czym te codzienne dzialania symboliczne romig sig od tego, co ma si¢ na ogét na mysli moéwiac
o edukagji, to oparcie ich ‘produkcji kulturowej’ na samodzielnie wybranych zasobach symbolicznych.
(za: Grossberg 1994, s. 11)

Kultura zatem niemal utoZsamia si¢ tutaj z edukacja. W kazdym razie
— dzieje si¢ tak w punkcie wyjscia badan. Inaczej by¢ nie moze, jesli proces
ksztaltowania si¢ ludzkich tozsamosci ma by¢ w ogéle rozpoznany. Dopiero
takie zblizenie kultury i edukacji pozwala na konkretne, kontekstualne
wyroznienie projektow edukacyjnych jako szczegolnej formy interwencji w proces
artykulacji kulturowych. Oddajmy w tej kwestii jeszcze raz glos Grossbergowi:

Jeili zmagania polityczne s wygrywane badz przegrywane w przestrzeni pomigdzy codziennym
zyciem ludzi a materialng produkcja i dystrybucja wartosci i wladzy, w przestrzeni, gdzie ludzie
i grupy zyskuja zardwno ideologiczne, jak i afektywne artykulacje nadajgce im spoleczne
tozsamosci, wlaczajac ich w praktyki kulturowe i projekty polityczne — to ta wiasnie przestrzen
musi by¢ terenem dzialania pedagogiki. (Grossberg 1994, s. 19)
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W tej przestrzennej metaforze edukacja jest zatem rodzajem ,,re-lokacji”,
jest wezwaniem do nowego spolecznego usytuowania jednostek i grup. Jest
ryzykownym zaproszeniem do zaangazowania si¢ w zmienianie spoleczenistwa
i kultury. Jedna z waznych podstaw tak pojmowanej edukacji jest przeswiad-
czenie o nieustannym, spolecznym konstruowaniu rzeczywistosci poprzez
procesy artykulacji, ,,wypowiadania $wiata”. Praktyka kulturowa — jako
Zlozona przestrzen konfliktu — nie moze by¢ bowiem oddzielana od kontekstu
jej powstawania, od jej artykulacji, gdyZz poza owym ,,wypowiadaniem” po
prostu nie istnieje.

Edukacja, jesli szukaC jej differencia specifica, jest jedna z praktyk
kulturowych: taka, ktora nakierowana jest wlasnie na otwarcie podmiotowych
pozycji umozliwiajacych zmian¢ dokonanych juz zaangazowan. Pedagogika
jednak — jesli ma czerpaé nauke z doswiadczen studidw kulturowych — nie
moze si¢ ogranicza¢ do badan praktyk kulturowych kierowanych interesem
zmiany, do analizowania i projektowania jedynie celowosciowego wychowania
realizowanego na przek6r wyborom dokonywanym przez jednostki. Operuje
wtedy w prbozni, w sferze pozoru, w zludzeniach uksztaltowanych przez
scjentystyczna ideologi¢ nakazujaca wierzy¢é w mozliwosé poddania Swiata
probierzowi rozumu technologicznego. Mierzone technologicznie rezultaty
celowosciowego, instytucjonalnego wychowania musza okazaé si¢ bardzo
mizerne. Podmiotowosci, tozsamosci tworza si¢ bowiem w dalece bardziej
zlozonej grze wzajemnych relacji migdzy wielorakimi praktykami oznaczania,
w kulturowych relacjach naznaczonych pigtnem politycznej kontroli, w zmaga-
niach o umiejscowienie w spolecznej przestrzeni znaczen, w grze mimikry
i oporu... Caly ten obszar winien by¢ krytycznie rozpoznawany przez wiedzg
pretendujaca do miana teorii edukacji. Dopiero na tak szeroko ujgtym tle
problemowym, na tle krytycznej dekonstrukcji procesu nadawania znaczen
i tworzenia ludzkich zbiorowosci i indywidualnosci mozliwe jest, jak sadzg, i jak
to ujmuja autorzy z krggu studiéw kulturowych, analizowanie celowych
interwencji w proces konstruowania si¢ tozsamosci.

A zatem — teoria edukacji konstruowana w konwencji studiéw kulturowych
to teoria interdyscyplinarna, krytyczna, dekonstruujaca proces konstruowania
tozsamosci w praktykach kulturowej artykulacji znaczen, ktore to praktyki
maja nieuchronnie kontekstualny, wigc jakos osadzony w okreslonych ukladach
spolecznych, wigc i polityczny charakter. Dopiero na podstawie takiego
krytycznego rozpoznania otaczajacych nas pedagogii mozliwe jest projektowanie
interwencji edukacyjnych w aprocesy okreslajace nasze umiejscowienie w Swiecie,
mozliwe jest tworzenie — w miejsce zdekonstruowanych — nowych ,,polaczen”
i ,;umiejscowieﬂ”.

15 — Sacjologia
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2. IDEOLOGIA

Daziedzictwo scjentyzmu, konstytutywne dla nauk spolecznych, uksztaltowalo
nasze oczekiwania dotyczace obiektywnosci wiedzy. W tej perspektywie ,,zle”
jest mysle¢ ideologicznie, bowiem myslenie ideologiczne obcigzone jest grzechem
zaangazowania ukierunkowujacego postrzeganie i interpretowanie zjawisk.
Obiektywizm bywa przekraczany w rozmaitych tendencjach teoretycznych,
w hermeneutyce i fenomenologii, w psychoanalizie i w marksizmie: stale jest
jednak obecny jako ciagle wyzwanie — juz to niedoScignionego wzorca
rzetelnoSci poznawczej, juz to oSlepiajacego idola uniemozliwiajacego po-
strzeganie tego, co nie daje si¢ ujmowac w iloSciowych procedurach metodolo-
gicznych. Ale tak, jak zwolennikom ,radykalnie humanistycznej” orientacji
badawczej nie udalo sig i nie uda si¢ wyeliminowaé postulatu obiektywizmu, tak
i scjentystom nie udaje si¢ wyeliminowaé ideologiczno$ci badan spolecznych.
Wyglada na to, ze w stanie takiej niejednoznacznosci pozostaniemy na dhuzej, ze
tesknige do obiektywnosci bedziemy dziataé w jako$ zaangazowanych perspek-
tywach ideologicznych, ze dazac do zaangazowania — bedziemy zmuszani do
poszukiwania legitymaciji okreslonych wyboré6w w procedurach przypominaja-
cych pozytywistyczne wzorce poprawnosci. Sfera wyboréw, jaka otwiera sie
przed mysleniem teoretycznym, nie ogranicza si¢ wigc do dylematu ,,obiektyw-
nosci” i ,,ideologicznosci” (czy inaczej okreslanej ,,subiektywnos$ci’’) — obejmuje
ona cale spektrum mozliwosci dotyczacych rozmaitych drog obiektywizacji
i rozmaitych rodzajow zaangazowania. Zatem takze ideologie podlegaja
wyborom i z mozliwosci oraz konsekwencji takich wyborow trzeba bedzie zdaé
sobie sprawe.

W mysleniu pedagogicznym dosé dobrze zakorzenione jest wyodrebnianie
trzech klasycznych ideologii zwigzanych z okreSlonymi sposobami podejécia do
kwestii celow edukacji. Ideologie te wpisuja si¢ w bardziej szczegblowe kwestie
teoretyczne, przenikajac caly obszar myslenia edukacyjnego. W pewnym sensie
s3 nicoddzielne od teorii, nie majga innego §rodka wyrazu niz teorie wlaénie.
Rzadko bowiem zdarza si¢, by pedagog wypowiadal sic w jezyku ,,jawnie
ideologicznym™ nie ubierajac swoich mysli w jezyk naukowej konwencji.
Niemniej jednak ideologie edukacji sa widoczne, daja si¢ — przynajmniej w tak
uproszczonej postaci, jaka zamierzam tu przywota¢ — dos¢ jasno zauwazyé.

A zatem, konserwatyzm. Jest to dobrze nam znany sposdb myslenia,
doskonale zadomowiony w mysleniu pedagogicznym, gloszacy konieczno$é
zachowania dziedzictwa kultury dla nastgpnych pokolen. Kultura pojmowana
jest tu zwykle w sposdb dos¢ monolityczny, jako hierarchiczna konstrukcja idei
o jasno widocznym, ,kanonicznym” centrum. To przede wszystkim ow
kulturowy kanon, uznany i nieckwestionowany dorobek kulturowy o najwyzszej
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wartosci, winien podlega¢ transmisji w toku dzialan edukacyjnych. Ideologia
ta cigzy ku racjonalizmowi, idealizmowi i obiektywizmowi. Wartosci istnieja
obiektywnie, maja charakter idealny, a droga do ich poznania jest myslenie
racjonalne. Prototypem sytuacji edukacyjnej jest platonska jaskinia. Pedagog
— filozof, ktéry sam dokonal rewolucyjnego odwrécenia si¢ od Swiata
postrzezen zmystowych (bgdacych tylko cieniami rzeczywistosci), ma obo-
wigzek moralny dopomozenia innym mieszkaficom jaskini w zwrdceniu
si¢ ku racjonalnemu $wiatlu prawdy. Mit ten zaklada wyraZna hierarchig
spoleczng migdzy tymi, ktérzy prawdg ,juz” poznali a tymi, ktorzy ,,wciaz”
tkwia w S$wiecie cieni i ktéorym nalezy wskaza¢ drogg ku s$wiathu. To
filozofowie maja rzadzi¢ panstwem, to oni beda decydowal o wszelkich
aspektach zycia zbiorowosci, bo to oni znaja swiat taki, jakim jest naprawde,
niezmiennie, idealnie, obiektywnie. W bardziej wspolczesnej wersji ideologia
ta zaklada hierarchicznos¢ kultury (to kultura ,,wysoka” jest przedmiotem
ksztalcenia), nieomylno$¢ jej znawcéw (akademiccy eksperci okreslaja, co
zasluguje na miano ,,nieSmiertelnego dorobku”) i elitarno$¢ wyksztalcenia:
zdobycie edukacji promuje zniewolonego mieszkanca jaskini na eksperta
godnego rzadzenia innymi. ~

Ideologia liberalna zasadza si¢ na prymacie wartosci jednostki. W niektorych
systemach spolecznych, zbudowanych woko! mitu indywidualnosci (jak system
amerykanski), jest ona czasem trudna do odréznienia od ideologii konser-
watywnej: ,konserwatyzm” w USA to wlasnie liberalny indywidualizm. Ale
w tradycji europejskiej indywidualizm nie ma charakteru ideologii zalozycielskiej;
w swej klasycznej, Roussowkiej postaci ma wrgcz buntowniczy, radykalnie
»antyspoleczny” wymiar. Ludzka natura jest dobra, spoleczenistwo jest zle.
W r¢ku czlowieka ,,wszystko si¢ paczy”, przeinacza, odchodzi od zamyshu
Stworcy. Totez wychowanie — tak, jak widzi je Rousseau w Emilu — przebiega
jak najblizej przyrody i jak najdalej od spoleczenstwa. Kultura jest dziecku
dawkowana powoli, w epizodycznych fragmentach, w rytmie naturalnego
rozwoju zainteresowan. Tak wychowane jednostki, ktorych autonomii nie
zburzono w toku przykrawania do wymagan spaczonego $wiata ludzkiego,
beda zdolne do stworzenia spoleczefistwa opartego na dobrowolnej umowie
zawartej przez wolne indywidualnosci. Wracajac do wspolczesnosci, odnajdziemy
te same podstawowe przekonania w zaloZeniach pedagogiki opartej na
psychologii humanistyczoej. Edukacja (psychoterapia, wspomaganie rozwoju)
odbywa si¢ w mikrospotecznosciach odizolowanych od ,,normalnego” spoleczen-
stwa, ktore oceniane jest jako przeciwne ludzkiej naturze. Ta bowiem jest
dobra, dazy do rozwoju i samorealizacji w harmonii z innymi. Edukacja winna
wigc podazad za rozwojem, realizowaé oczekiwania jednostek i odpowiadac na
ich aktualne zainteresowania. Dobry pedagog ,,nie blokuje” rozwoju i stara si¢
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go wspomagac, dziala przy tym dyskretnie, niemal z ukrycia obserwujac
tendencje rozwojowe jednostek i podsuwajac material, ktory moze odpowiadac
ich zainteresowaniom. Zauwazmy jeszcze, ze edukacja liberalna — obok
~ wspomnianego uprzednio kontekstu konserwatywnego, gdy funkcjonuje w spo-
feczenstwach zbudowanych na micie indywidualizmu — ma wbudowany takze
i radykalny, kontrkulturowy kontekst spoleczny. Jak u Rousseau, wolne,
samorealizujace si¢ jednostki maja stworzyé wolne i samorealizujace sig¢
spolecznosci.

Ideologia radykalna, ktbrej istota jest edukacja dla zmiany spoleczefistwa,
w najbardziej wyrazistej postaci rowniez daje si¢ wyprowadzi¢ z epoki
Oswiecenia. Program edukacyjny encyklopedystow, zmierzajacy do budowy
spoleczenistwa odpowiadajacego kryteriom rozumnosci, jest jej klasycznym
wyrazem. W tej zrodlowej postaci radykalizm edukacyjny wiaze si¢ ze
scjentyzmem: dynamicznie rozwijajace si¢ nauki przyrodnicze mialy dostarczyé
argumentow swiatopogladowych niezbednych w politycznej walce z dominujaca
potega Kosciola i legitymacji dla utopijnych wizji epoki. Racjonalne spoleczen-
stwo budowane na podstawie naukowych wizji rzeczywistosci mialo wreszcie
zrealizowaé krolestwo wolnosci. Ta o§wieceniowa wizja radykalizmu spolecznego
kontynuowana jest przez ideologi¢ marksizmu — i wraz z jej kryzysem schodzi
obecnie na dalszy plan. Kryzys ten jest zreszta zjawiskiem szerszym, obejmujacym
nie tylko marksistowska wersj¢ modernistycznego myslenia. Na wielu plasz-
czyznach podwazane sa wspolczesnie wszystkie elementy oswieceniowej ideologii.
Kryzys Rozumu, kryzys autonomicznego podmiotu i kryzys nowozytnych form
uprawomocnienia wiedzy tworza tlo, na ktérym pojawia si¢ postmodernistyczna
relatywizacja edukacji i polityki. W tym kontekscie radykalizm spoleczny nie
znika jednak, gdyz idee rzadko znikaja z horyzontu historii; przemieszcza si¢
tylko, osadza si¢ na innym terytorium, przeobraza. Staje si¢ dazeniem do
zmiany spolecznej — ale dazeniem $wiadomym prowizoryczno$ci mozliwych do
osiagnigcia rozwiazan. Radykalizm polityczny i pedagogiczny postnowoczesnosci
to glos w obronie rdznorodnosci, to wolanie o prawomocno$¢ — a nawet
ontyczne pierwszenstwo — roznic wyprzedzajacych ludzkie tozsamosci. Nie jest
to latwe usytuowanie, zwazywszy, ze wspolczesne teorie spoleczne uswiadamiaja
wyraznie nieuniknionos$¢ uwiklan w relacje wladzy, ktére nie tylko ograniczaja
ludzkie podmiotowosci, ale i je stwarzaja (Foucault 1980). Mozna wigc
powiedzie¢, ze postmodernistyczna ideologia radykalna radykalizm swoj
zawdzigcza nie tyle rewolucyjnemu charakterowi postulowanych zmian spolecz-
nych, co przede wszystkim $wiadomosci nieskoriczonego uwiklania w polityke,
nieuniknionosci nigdy do konca nierozstrzygalnej gry wtadzy, buntu, tozsamosci,
wolnosci wlasnej i dominacji nad Innymi.
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Wspominalem o nieuniknionosci kontekstualnych, pragmatycznych iden-
tyfikacji ideologicznych. W $wiecie, ktory jest ,,przedeterminowany”’, w ktérym
dzialaja prawa wielkich liczb rozmywajace przyczynowo-skutkowy charakter
poszczegblnych relacji, na pierwszy plan wysuwaja si¢ idiosynkrazje: niepo-
wtarzalne, jednostkowe i przypadkowe, niekonieczne, uksztaltowane w efekcie
gry ogromnej liczby przeciwstawnych sit poszczegélnosci. Swiat spoleczny
okazuje si¢ w rezultacie owej naddeterminacii ,,niemozliwy do skonstruowania”,
nieuchwytny, rozpadajacy si¢ nieustannie na gr¢ przypadkowych znaczes.
Jednak — co jest nieuniknionym paradoksem ludzkiego doswiadczenia
— wymiar spoleczny musi by¢ skonstruowany, nie potrafimy bowiem zyé
inaczej jak tylko w relacji do spoleczenistwa. Nawet do niemozliwego spoleczed-
stwa. Totez rozdygotana tkanka poszczegblnych relacji bywa nieustannie
,,domykana”, tymczasowo zamrazana w jezykowych konstrukcjach przypisuja-
cych zjawiska do miejsc. Te jezykowe domknigcia to wlasnie ideologie. To one,
i chyba tylko one, moga na czas jaki§ nadawac spojnosé naszemu do§wiadczeniu
(Grossberg 1986, 1988; Laclau 1990). Obraz taki moze przywolywaé na mysl
marksistowskie wizje spoleczefistwa, w ktorym nie ma miejsca na wolng mysl.
Ideologia jest tu jednak pojmowana nieco inaczej niz w marksizmie, jest czyms
innym niz klasowo uwarunkowana falszywa swiadomos¢; nie jest ona uwigzana
do pozycji zajmowanej przez jednostke w strukturze spolecznej, sama bowiem
struktura stracila wspoélcze$nie wyraziste cechy spojnosci. Wynika to przede
wszystkim z dostrzezenia wielosci uwiklan, rownoczesnej rozmaitosci spolecz-
nych usytuowan. Rezultat owej niejednoznacznosci identyfikacji jest taki, ze do
pewnego stopnia mozemy wybieraé swoje ideologie. Z calego spektrum
okreslajacych nas pozycji mozemy niemal swobodnie wybieraC te, ktore
w danym momencie, w okreslonej spolecznej relacji nadaja spojnoS¢ §wiatu
naszych doswiadczen i zarazem pozwalaja nam na prowizoryczna tozsamosé.
Mozemy sami staé si¢ uczestnikami gry sil, ktére ponad naszymi glowami
definiuja nasze spoleczne twarze.

Pedagogika takze miewa swoje tozsamosci. Jako spoleczny konstrukt jest
elementem gry sit ksztaltujacych spoleczne zycie — i sama takim grom podlega.
Gdybym mial wybiera¢ dla pedagogiki przeze mnie uprawianej wspolczesna
ideologi¢ pozwalajaca na samookre§lenie, wybralbym radykalng. Pozwala ona
bowiem na odpowiedzialne wlaczenie si¢ do gry, na wejscic w przestrzen
spolecznego dyskursu, w ktérym nieustannie — jako spoleczenstwo — probuje-
my si¢ okreslad; stwarza ,,pozycj¢ podmiotowa”, z ktdrej w moim przekonaniu
wida¢ najwigcej. Wspolczesne teorie powstajace w kregu postmodernistycznie
zorientowanych nauk spolecznych pozwalaja za§ mie¢ nadziej¢, Ze tym razem
nie dojdzie tak latwo do totalnego zawlaszczenia réznorodnosci Zycia spolecz-
nego przez ,,jedynie stuszne”, a niestusznie jedyne identyfikacje.
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3. ZMIANA

Radykalizm identyfikacji ideologicznej nie oznacza jednak radykalizmu
Zmiany; nie jest tozsamy z postawa rewolucjonisty. Zmiany spoleczne nie daja
si¢ przeprowadza¢ na zasadzie jednorazowych odwrdcen. Taktyka odwrdcen,
b¢daca synonimem rewolucyjnosci, zmienia bowiem jedynie usytuowania
spolecznych aktoréw na tak samo umeblowanej scenie, czyni opresorow
z przesladowanych i przesladowanych z opresorow. Odwrdcenie nie zmienia
struktury relacji, zamienia jedynie jej uczestnikOw miejscami. W procesach
zmian edukacyjnych mamy niejednokrotnie do czynienia z tego rodzaju
probami radykalnej rewolucyjnosci, widujemy zastgpowanie ,,kierowniczej roli
nauczyciela” przez dominujaca rolg ucznia, totalnej centralizacji przez totalna
decentralizacj¢, calkowitego upanstwowienia przez proby calkowitej prywaty-
zacji. Tego rodzaju zmiany, jak probowalem to wykaza¢ w innym miejscu,
prowadza do tworzenia sfery edukacyjnego pozoru. Idee — a tylko idee poddaja
si¢ jednoznacznym odwrdceniom — sa ,wcielane w zycie” tak, jakby owo
. »Zycie” miato by¢ calkowicie podatne na racjonalna kontrol¢ technicznego
rozumu. Tymczasem idee przyjmowane jako fundamenty reformatorskich
odwrdcen prezentuja jedynie aspekty, fragmenty, pojeciowo uchwycone po-
szczegOlnosci realnego $wiata. Uruchamiane moca instytucjonalnej presji
wytwarzaja pozorne byty spoleczne, kreuja niezrozumiala, nieprzewidywalng
nierzeczywistosc.

W historii reform edukacyjnych bylo juz wiele prob takiego odgdrnego
kreowania rzeczywistosci. Badacze reform szkolnych okreslaja takie podejscie
mianem ,strategii odgornej” (top-down approach) lub strategii ,,RD+D”
(research, development, and distribution — badanie, konstrukcja i wdrozenie).
Jej przykladem moze by¢ polska reforma szkolna z lat 70., amerykanska
reforma programoéw szkolnych z poczatku lat 60. i w zasadzie niemal kazda
»ekspercka” reforma o$wiatowa. Tego rodzaju proby charakteryzuja si¢ typowa
sekwencja dzialan; opracowywanie programow przez ekspertow (na przyklad
przez przedstawicieli poszczegélnych dyscyplin akademickich uznanych za
podstawowe dla tresci przedmiotow nauczania), badanie nowych programéw
w szkolach eksperymentalnych, oraz — po pomyslnym zakonczeniu badan
— wdrozenie programOw do powszechnego uzytku. To wlasnie temu techno-
kratycznemu podejsciu mozna paradoksalnie przypisa¢ cechy ,,rewolucyjnego
myslenia”. Zaangazowanie ogromnych srodk6éw finansowych niezb¢dnych do
takich przedsigwzigé wymusza bardzo wysokie oczekiwania dotyczace zakresu
i skuteczno$ci zmian. Reformatorzy zmierzaja do ,,fundamentalnej przebudowy”,
»radykalnej odnowy”, ,,glgbokiej reformy” — i niemal zawsze oczekiwania te
zostaja zawiedzione. Nie tylko polska reforma zostala porzucona bez zakon-
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czenia; taki sam los spotkal wiele tego rodzaju prob. Za przyczyng takiego stanu
rzeczy uznaje si¢, jak wskazuja Tony Becher i Stuart McLure, brak zaan-
gazowania nauczycieli w proces zmian oSwiatowych (Becher, McLure 1978).
Nauczyciele otrzymuja produkt gotowy, przygotowany cz¢sto w najdrobniej-
szych szczegblach, wymagajacy jedynie wiernej realizacji. Tymczasem ,,wierna
realizacja” nie jest najlepszym przepisem na dzialanie w srodowisku spolecznym;
praktyka szkolna nigdy nie przebiega wedlug wyobrazen autoréw programow,
totez cele reform szkolnych rzadko bywaja realizowane zgodnie z oczekiwaniami.
W rezultacie kolejne reformy coraz bardziej uniezalezniaja produkt finalny,
jakim jest nowy program ksztalcenia, od interpretacyjnej dzialalnosci nau-
czyciela. Programy staja si¢ ,,nauczycielo-odporne’; w zasadzie ,,nie da sig ich
popsuc”, bo rola nauczyciela zostaje w nich ograniczona do minimum. Program
przestaje by¢ zestawem hasel — staje si¢ pakietem materialow dla ucznia,
szczegOlowych instrukcji dla nauczyciela rozpisanych na-pojedyncze lekcje,
baterii testow sprawdzajacych rezultaty ksztalcenia, pomocy audiowizualnych
i calej masy ,,gadgetow”. W rezultacie nauczyciele staja si¢ coraz ,,tafsi”, coraz
mniej si¢ od nich oczekuje — i coraz czeSciej przeciwstawiaja si¢ oni tego
rodzaju praktyce sprowadzajacej ich do roli bezrefleksyjnych wykonawcow
czyich$ pomystow. Ten mankament scentralizowanej strategii reform prébuje
si¢ przezwycigzaé¢ angazujac przedstawicieli praktyki szkolnej do prac nad
konstruowaniem programow; sa to jednak przedstawiciele nieliczni i nie
zmienia to faktu, ze realizatorzy zmiany nie s3 jej autorami. A raczej, ze
faktycznymi autorami zmiany, nie rozpoznanej i przez nikogo nie planowanej
zmiany, sa i tak nauczyciele dzialajacy w okreslonych, konkretnych sytuacjach
edukacyjnych pomimo narzucanych im i nigdy w pelni nie realizowanych
programow ksztalcenia, doraznie i czgsto niezbyt sprawnie konstruujacy wlasne
strategie dzialania.

Badania nad zmianami praktyki edukacyjnej obejmowaly takze inna strategie
reform, okre$lang mianem zdecentralizowanej badz interaktywnej. Autorami
reform sa w takim przypadku ich bezpoSredni realizatorzy. Wiele zmian
wprowadzanych jest do programow szkolnych (w relatywnie zdecentralizowa-
nych systemach szkolnych, oczywiscie) przez §wiadomie dzialajacych na rzecz
zmiany, wspolpracujacych ze soba nauczycieli jednej szkoly lub nauczycieli
okreslonego przedmiotu z grupy szkol. Zmiany takie zawsze maja charakter
szczegblowy, sa drobne i dorazne — maja jednak t¢ przewage nad zmianami
wprowadzanymi centralnie, Ze sa realne; prowadza do rzeczywistej modyfikacji
praktyki szkolnej. Ich wada z kolei jest pewna nieefektywno$é dziatan nad
modyfikacjami programéw, spowodowana koniecznoscia uczenia si¢ zaintere-
sowanych zmiana nauczycieli wszystkiego, co do zmiany jest konieczne — od
podstaw. Prowadzi to do wielokrotnego ,,wywazania otwartych drzwi”
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wynikajacego z niemoznosci oparcia si¢ na do§wiadczeniu wigkszej grupy ludzi
majacych do czynienia z reformowaniem o$wiaty.

Wspomniani autorzy brytyjscy za najlepsza strategi¢ zmian o$wiatowych
uznaja strategi¢ posrednia, okreSlang przez nich mianem problemowej (Becher,
McLure 1976). Autorami zmian sa praktycy, maja oni jednak mozno$§é
odwolania si¢ do pomocy roznego rodzaju specjalistow i korzystania z bazy
technicznej specjalistycznej instytucji. Najlepszym przykladem takiej organizacji
pracy jest spOldzielnia nauczycieli szkot freinetowskich. Tworzy ona bazg
informacyjna i techniczna (informatyczna, poligraficzna, komunikacyjna) oraz
umozliwia nawiazywanie bezposrednich kontaktow miedzy nauczycielami
zainteresowanymi okreslong problematyka. Gromadzi do$wiadczenia ré6znych
szk 6t i stwarza mozliwos$¢ korzystania z nich przez inne szkoly. Dokonujace si¢
w ten sposOb zmiany maja charakter ciagly, kontekstualnie konkretny,
pragmatyczny — i przemyslany z uwzgl¢gdnieniem doswiadczen innych refor-
matordw. S to jednak przede wszystkim zmiany realne, istotnie modyfikujace
praktyke edukacyjna — i istotnie zmieniajace samych nauczycieli.

Warto moze zwréci¢ uwage na ten ostatni aspekt sprawy. Zmiana spoleczna
dzieje si¢ za sprawa zmiany nie tylko instytucjonalnych struktur, ale i Swiadomos-
ci podmiotow spolecznego dzialania. Bez zmiany $wiadomosci nowe struktury
wypelniaja si¢ starg trecia. Zmiana struktur bez zmiany $wiadomosci prowadzi
do powstawania sfery pozoru, do konstruowania bytow funkcjonujacych w nie
rozpoznany i nie przewidziany sposob. Ich zrozumienie wymaga powaznego
wysilku krytycznego, ktory z kolei nie jest mozliwy bez przyjecia okreslonej
. pozycji, z ktorej krytyka jest dokonywana. To wlasnie funkcjonowanie owej stale
obecnej sfery pozoru stwarza konieczno$¢ nieustajacego wysitku teoretycz-
no-krytycznego. Krytyczna teoria i radykalna ideologia edukacji tu wlasnie maja
swoje miejsce, w sferze interpretacji zastanego, dziejacego si¢ Swiata. Tak
usytuowana radykalna krytyka zmierza wlasnie do inspirowania zmiany
swiadomosci spolecznej i sadzg, ze jest to niemal wszystko, co moze by¢ uczynione
za sprawg instytucjonalnie uprawianej pedagogiki w jej interpretacyjnej postaci.
Natomiast dazenie do zmiany realnosci edukacji musi uwzgledniaé zmiang
swiadomosci jej podmiotdéw dokonujaca si¢ na skutek i w trakcie aktywnego
dzialania na rzecz zmiany. Jego charakter nie moze by¢ jednak ,,zadawany” przez
teori¢ i dekretowany przez jakkolwiek pomyslana ideologi¢. Radykalizm
myslenia edukacyjnego sprowadza si¢ tu zatem do uznania rangi oddolnych
inicjatyw jako podstawy demokratycznej samoorganizacji spoleczenistwa.

Podsumowujac wigc: krytyczna teoria, radykalna ideologia — i pragmatycz-
na, kontekstualna, lokalnie pomyslana i lokalnie przeprowadzona zmiana
tworza w moim przekonaniu obraz pedagogiki zdolnej do interwencji w spoleczne
procesy edukacyjne.
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