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Neomarksizm jako fundament
radykalnej teorii edukacji (cz¢sS¢ I)

(Lata 1970-1980: aplikacja poje¢¢ reprodukcji,
hegemonii i ideologii w socjologii edukacji — rys historyczny)

Marxism and Marxist frameworks are to be taken
seriously, not as formulaic knowledge and
unassailable methodology, but critically, as
inspirational resources for renewal of research
and understanding, and as support for action in
and upon structures and processes of education
and their relations to society.

A. Green, G. Rikowski, H. Raduntz 2007, s. III

Artykut ten opowiada intelektualna histori¢ neomarksizmu w teorii i filozofii edukacji. Neomarksizm
przedstawiany jest tu jako fundament tzw. radykalnej teorii edukacji, na ktorej gruncie wyrasta dys-
kurs pedagogiki krytycznej H. A. Giroux. Gtéwna teza artykutu jest twierdzenie, iz tzw. radykalne mysle-
nie o krytycznej misji pedagogiki oraz o funkcjach i perspektywach zmiany systemu o$wiaty, przypisy-
wane nieraz automatycznie uczniom P. Freirego, takim jak H. Giroux, P. McLaren, 1. Shor, J. Kincheloe,
D. Macedo i innym, nie wzigto si¢ w ich kregu znikad. To pokolenie pedagogéw rozpoczynajace swoje
kariery naukowe na poczatku lat 80., wychowywalo si¢ na lekturach wczeséniejszych co najmniej o jedna
dekadg, ktore poshugiwaly si¢ Marksowskim pojeciem reprodukeji w celu zakwestionowania zatozenia, ze
szkota funkcjonuje jako instytucja ,,rownych szans” dla wszystkich i shuzy rozwojowi demokratycznego
i egalitarnego porzadku spolecznego. Sledzac aplikacje idei Marksa i ich neomarksistowskich rozwinieé
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na przestrzeni dekady 1970-1980 w teorii i socjologii edukacji, esej ten — w prezentowanej tu, pierwszej
jego czesci — zmierza do wyjasnienia problemu postepujacej radykalizacji teorii edukacyjnej jeszcze przed
interwencjami H. Giroux, opracowujacemu swoja wizj¢ pedagogiki i filozofii edukacji w oparciu o dzie-
dzictwo neomarksizmu, lecz takze w krytycznym z nim dialogu.

Stowa kluczowe: Marx, neomarksizm, Giroux, nowa socjologia edukacji, reprodukcja, radykalna
teoria edukacji, pedagogika krytyczna, ideologia, hegemonia

Wprowadzenie

Gdy mowa jest o tzw. radykalnych teoriach edukacji, warto mie¢ na uwadze dwa
istotne fakty.

Sprawa pierwsza: sposrod licznych rewizji, jakich zachodni przedstawiciele ,,rady-
kalnego” ruchu na rzecz reformy o$wiaty dokonali w ramach tradycyjnej, tj. liberalnej
ideologii edukacji, odarcie szkot z ich domniemanej etyczno-politycznej niewinnos$ci
wydaje si¢ jednym z najdonioslejszych osiagnigé tej zroznicowanej, cho¢ niepozba-
wionej wyrazistego rodowodu myslowego, formacji intelektualnej aspirujacej do zbu-
dowania krytycznej teorii edukacji. Za ten istotny przelom w studiach edukacyjnych
odpowiedzialni sg teoretycy identyfikujacy si¢ z lewica kulturowa, ktorzy w latach 70.
XX wieku postuzyli si¢ Marksowskim pojeciem reprodukcji w celu zakwestionowania
optymistycznego zatozenia, ze szkota funkcjonuje jako instytucja ,,rownych szans” dla
wszystkich, a zatem stuzy rozwojowi demokratycznego i egalitarnego porzadku spo-
tecznego.

Oznacza to, ze ,radykalne” myslenie o funkcjach i perspektywach zmiany systemu
o$wiaty, przypisywane nieraz automatycznie uczniom P. Freire’a, takim jak H. Giroux,
P. McLaren, 1. Shor, J. Kincheloe, D. Macedo i innym, nie wziglo si¢ znikad. To pokole-
nie pedagogdw, rozpoczynajace swoje kariery naukowe na poczatku lat 80., wychowywato
si¢ na lekturach wczesniejszych co najmniej o jedna dekade. Podkresla to zreszta sam
H. Giroux. Spo$rod swych lektur formacyjnych wymienia on teksty A. Gramsciego,
L. Althussera, H. Gintisa i S. Bowlesa, P. Willisa, J. Anyon, M. Apple’a, M. Greene,
R. Williamsa, P. Bourdieu i B. Bernsteina (Giroux 2005a, s. 189). W dyskursie pedago-
giki Marksowska koncepcja reprodukcji spoteczno-kulturowej, zastosowana w socjolo-
gicznej analizie systemow o$wiaty w krajach zachodnich, traktowana jest jako idea ,,ra-
dykalna” par excellence. Przedstawiciele pedagogiki krytycznej — jak ostatecznie okresli
swoje stanowisko H. Giroux — przyznaja jej centralne miejsce w rozwijanej przez nich
krytyce liberalnych, neoliberalnych i konserwatywnych wizji szkolnictwa (Aronowitz,
Giroux 1986, s. 69), co nie zmienia ich krytycznego nastawienia wobec przekonania, ze
szkota jest tylko i wylacznie instytucja reprodukujaca porzadek spoteczny w interesie
klasy i ideologii dominujace;.
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Jak wiemy, H. Giroux to czotowy przedstawiciel pedagogiki krytycznej, w naszym
kraju czgsto — i raczej mylnie — nazywanej ,,pedagogika radykalng” (Kwiecinski 2010,
s. 17, 19; Witkowski 2010). Dazac do uporzadkowania nazewnictwa, nalezaloby wy-
jasni¢, co mamy na mysli, okreslajac pedagogike juz to mianem ,,radykalnej”, juz to
»Krytycznej”. W swoich wczesnych ksiazkach H. Giroux uzywa wprawdzie nazwy
radical pedagogy, by oznaczy¢ swoisto§¢ proponowanego przez siebie namystu oraz
dziatania pedagogicznego (zob.: Giroux 1981, s. 8, 31, 85), ale w drugiej potowie
lat 80. zmienia t¢ nomenklature, by konsekwentnie rozwija¢ projekt pedagogiki kry-
tycznej (critical pedagogy), ktora swoja ,.krytyczno$¢” ma dopiero okresli¢ na zrgbach
radykalnej teorii edukacji i w rewizyjnym z nig dialogu.

W ramach polskiej recepcji mysli H. Giroux nieczgsto si¢ zauwaza, ze u tego ba-
dacza mamy do czynienia z konsekwentnym dazeniem do wydestylowania z licznych,
wnikliwie analizowanych radykalnych wizji szkolnictwa czego$, co sam nazywa kry-
tyczng teoriq edukacji (Giroux 1981, s. 63), majaca ostatecznie kulminowaé w po-
wstaniu rzeczywiscie krytycznej nauki o edukacji (Aronowitz, Giroux 1986, s. 69, 73).
Takiego projektu, ktoérego w ocenie H. Giroux nie udato si¢ zrealizowa¢ wczesniej-
szym neomarksistowskim krytykom o$wiaty witasnie z powodu ich niewystarczajace-
go krytycyzmu i radykalizmu wobec wtasnych, do$¢ pesymistycznych, zalozen doty-
czacych sprawczej dziatalnosci czlowieka na tle determinujacych jego los struktur
1 instytucji spolecznych, a takze nie dos¢ radykalnego spojrzenia na szkotg jako locus
ideologicznego urabiania, subordynacji i hegemonii oraz sceng dialektycznej walki:
podmiotowej kontestacji i oporu kontrhegemonicznego, ktorego dostrzezenie w rze-
czywisto$ci szkolnej pozwala mysle¢ o edukacji nie tylko w kategoriach reprodukc;i,
lecz réwniez emancypacji i... zmiany.

W zwiazku z powyzszym wydaje sig, ze bardziej widoczna dla filozofii edukacji
powinna sta¢ si¢ kwestia ewoluujacej radykalizacji teorii edukacyjnej oraz pedagogiki
inspirowanych ideami Marksa oraz ich neomarksistowskimi rozwinigciami. Sadzg, ze
najwigcej korzys$ci moze tutaj przynie$¢ ukazanie tego zjawiska w badaniu historycz-
nym, $ledzacym obecno$¢ idei neomarksistowskich w refleksji nad edukacja. Badanie
takie uwzglednia kontekst intelektualny i1 kulturowo-historyczny i stara si¢ ustali¢ jego
wplyw na rozwdj radykalnej teorii edukacji. W ten sposdb mozliwe staje si¢ wyja-
$nienie istoty radykalnosci teorii neomarksistowskiej w studiach edukacyjnych oraz
peiniejsze zrozumienie, jak na jej tle prezentuje sig filozofia edukacji lezaca u podstaw
pedagogiki i pedagogii H. Giroux, autora refleksji i praktyki pedagogicznej w jego
opinii naprawdg ,,radykalnej”. Na czym jej ,,radykalno$¢” ma polegac, skoro stanowi
ona reakcje na niewystarczalny radykalizm wczesniejszych, reprodukcyjnych teorii
szkolnictwa? Co odroznia filozofie¢ edukacji i pedagogike H. Giroux od propozycji
weczesniejszych ,,radykatow”, z ktorych intelektualnej gleby wszakze wyrasta?

Niniejszy esej pomyslany jest jako studium z historii mysli pedagogicznej. Celem
podejmowanej tu analizy jest zaprezentowanie koncepcji neomarksistowskich, wpro-
wadzonych do studiow edukacyjnych w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych
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w latach 70. XX wieku wraz ze stlownikiem radykalnych poje¢, w ktory wyposazyly
one teorig i filozofi¢ edukacji, otwierajac przed nia mozliwos¢ krytycznego myslenia
o spotecznym kontekscie edukacji i identyfikowania spotecznych i politycznych walk
rozgrywajacych si¢ na jej polu, w oddaleniu od utartego pogladu, ze ksztalcenie
i wychowanie to dziatania ideologicznie niewinne i neutralne.

Pierwsza sekcja tekstu ma w zamierzeniu oddac¢ historyczna sprawiedliwos$¢ teorii
spotecznej K. Marksa jako podstawie pozniejszych jej odczytan. W naszym kontek-
Scie — pedagogicznych. Omawiam tu podstawowe idee klasycznej nauki Marksow-
skiej, a wigc: kapitalizm, pojgcie klasy spotecznej, pojecie kultury zestawione z ide-
ologia i zarysowuj¢ na tym tle ogélne pole namystu nad spoteczna rola edukacji
z perspektywy krytyki ekonomii politycznej. Nadto, te wstgpne uwagi o znaczeniu
mysli K. Marksa dla teorii i filozofii edukacji maja za zadanie wyrazniej wskaza¢ na
fundament pedagogiki krytycznej, lezacy w Marksowskim modelu analizy kultury
dominujace;.

W nastepnej czgsci probuje poszerzy¢ historyczne spojrzenie na rozwéj radykalnej
teorii edukacji. W tym celu omawiam pierwsze interwencje ,,nowej socjologii edukacji”,
ktorej brytyjscy przedstawiciele jeszcze przed wystapieniem S. Bowlesa i H. Gintisa
(1976) ujmowali program i proces nauczania szkolnego oraz to, co faktycznie dzieje
si¢ w szkole, jako ,teren” konstytuowania si¢ zalezno$ci pomiedzy klasowa przyna-
lezno$cia uczniéw a ich osiagnigciami szkolnymi.

W czesci trzeciej opracowania uwaga zostanie skupiona na wkladzie wlasciwej
teorii neomarksistowskiej w rozwoj amerykanskiej i brytyjskiej socjologii edukacji,
przejmujacej w swych kolejnych odstonach elementy mysli K. Marksa dla potrzeb rady-
kalnej krytyki systemu o$wiaty. Interesuja nas tu opracowania S. Bowlesa i H. Gintisa
oraz J. Anyon i P. Willisa. Wymienionych badaczy taczy zamiar odstonigcia politycz-
nego, a przez to i ekonomicznego wymiaru edukacji poprzez przyjrzenie si¢ temu, jak
system oswiatowy pomaga integrowaé miodziez (...) z systemem ekonomicznym na
zasadzie strukturalnej korespondencji miedzy stosunkami spotecznymi a stosunkami
produkcji (Bowles, Gintis 1976, s. 131), czyli w jakiej mierze stosunki spoteczne
w instytucjach szkolnych scisle odpowiadajq spotecznym stosunkom dominacji, subor-
dynacji i motywacji w sferze ekonomicznej (tamze, s. 25), przyczyniajac si¢ do repro-
dukgji istniejacych, nierownych relacji miedzy poszczegdlnymi klasami, konstytuuja-
cymi spoteczenstwo kapitalistyczne.

W czgsci czwartej rozwinigeiu podlega pojecie hegemonii i reprodukcji kulturowej
stosowane w kontekscie edukacyjnym. Wykorzystuje tu pracg Ideology and Curricu-
lum M. Apple’a traktowana jako finalny akcent, zamykajacy formacyjna dekade neo-
marksizmu w namysle nad teoria i praktyka edukacji (1970-1980). Wkiad M. Apple’a
w ten proces dostrzegam w ulokowaniu krytycznej analizy szkolnictwa w kontekscie
szerszym niz tylko ekonomiczny, albowiem bioracym pod uwage dynamike kultury,
niesprowadzalna do relacji ekonomicznych. Niebagatelny jest takze wktad M. Apple’a
w odczytanie dla pedagogiki szeregu myslicieli kontynentalnych — P. Bourdieu,
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B. Bemnsteina, R. Williamsa 1 A. Gramsciego, co poszerzylto percepcj¢ pedagogiczng
o perspektywe kulturoznawcza.

Podejmowana tu charakterystyka intelektualnej historii neomarksizmu w teorii
edukacyjnej konczy si¢ wprowadzeniem postaci H. Giroux, wybitnego, ale wciaz jed-
nak tylko dziedzica — jak mam nadzieje dowie$¢ — tego dtugowiecznego nurtu w ra-
mach progresywnej filozofii edukacji. Napotykamy tu skadinad bardzo ciekawy pro-
blem. Oto bowiem juz w swych najwczesniejszych, juwenilnych ksigzkach i artykutach
H. Giroux brzmi tak, jakby jedynie czerpal z ducha marksizmu, przechodzac niemal od
razu do odrzucenia klasycznej Marksowskiej wizji cztowieka jako aktora spotecznego
i do zdecydowanej krytyki zastanych stanowisk teorii neomarksistowskiej. Wktad
H. Giroux w rozwoj tego nurtu krytycznego w edukacji oraz w wyznaczenie mu no-
wych, radykalnych kierunkow refleksji i interwencji, nie miesci si¢ w ramach prezen-
towanego artykutu, domaga si¢ przeto osobnego opracowania. Dlatego jego kontynu-
acja jest cze$¢ druga, w catosci poswigcona Girouxowskiej dyskusji ze stanowiskami
neomarksizmu, ktorej bezposrednim efektem jest wydestylowanie dyskursu pedago-
giki krytyczne;j.

Teorie funkcjonalistyczne a podstawowe idee Marksa
dla filozofii edukacji

Ozywienie w filozofii edukacji mysli K. Marksa pozwolito zaadaptowa¢ do niej
jezyk polityczny i ekonomiczny. Szerzej bedzie o tym mowa w sekcji trzeciej tego
opracowania. Na razie przypomnijmy, ze zanim to nastapilo, edukacja postrzegana
byla w duzej mierze jako obszar ideologicznie i spotecznie neutralny. Tak jak wedtug
dziewigtnastowiecznej wizji H. Manna — autora dzieta The Case for Public Schools
z 1848 roku — edukacja miala stuzy¢ jako the great equalizer, tak i w ramach dominuja-
cego w latach 50. i 60. XX wieku paradygmatu liberalno-funkcjonalistycznego, szkofy
konceptualizowano jako instytucje socjalizujqce, wyposazajqce uczniow w wartosci
i umiejetnosci potrzebne im do produktywnego funkcjonowania w spoteczenstwie (Par-
sons 1959; za: Giroux 1981, s. 91). Jako ze w paradygmacie funkcjonalistycznym
pytania o spoleczne i ekonomiczne implikacje edukacji i polityki oswiatowej sprowa-
dzaly sig jedynie do pytan o skuteczno$¢ i rownos¢ w udostgpnianiu uczniom mozli-
wosci spolecznej mobilnosci, jaka pono¢ daje wyksztalcenie, powstajace na tym grun-
cie teorie edukacyjne nie interesowaly si¢ zwiazkiem edukacji z wtadza, konfliktami
klasowymi i kontrola spoteczng. Ponawiajace si¢ doniesienia o porazkach edukacyj-
nych uczniow wywodzacych sig z klasy robotniczej spotykaty si¢ wigc u socjologdw
edukacji z troska (zob.: Craft 1970), motywujac ich do analizowania zwiazkow mig-
dzy klasa spoleczna a osiagni¢ciami edukacyjnymi. Poniewaz jednak sama edukacje
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pojmowano jako uniwersalne ,,dobro samo w sobie”, konkluzja badan bylo zazwyczaj
twierdzenie, ze za porazke, tak samo jak za sukces szkolny, odpowiada $rodowisko
domowe. Dlatego uczniowie spolecznie mniej uprzywilejowani powinni otrzymywac
od panstwa wigcej edukacji albo by¢ objeci wezesniejsza opieka pracownikdéw socjal-
nych, ktérzy zawczasu pomoga im w adaptacji do procesu ksztalcenia szkolnego
(zob.: Lacey 1970). Charakteryzujac stan teorii edukacyjnej w dwoch pierwszych
dekadach drugiej potowy XX wieku, H. Giroux zauwazal, ze:

(z)redukowane do perspektywy przyznajqcej pierwszenstwo kwestiom efektyw-
nosci, zarzqdzania i przewidywania, badania edukacyjne swq zdolnosé¢ kwestiono-
wania i rzucania wyzwan podstawowym imperatywom spoteczenstwa dominujqcego
oddaly w pacht ideologii funkcjonalistycznej, zasilanej politycznie konserwatyw-
nymi zasadami spolecznej harmonii i normatywnego konsensu. W ramach per-
spektywy funkcjonalistycznej nie istniata dla pedagogow przestrzen do stawiania
pytan o relacje miedzy pojeciami krytycznymi takimi jak ideologia, wladza i walka
klasowa i o ich zwiqzek z procesem ksztatcenia (Giroux 1981, s. 5).

Funkcjonalistyczng teorig edukacji inspirowato raczej marzenie o liberalnej demokra-
cji, nie za$ jej rzeczywistosc. Jej plytkie, jedynie zdroworozsadkowe rozumienie politycz-
nej natury edukacji oraz jej zwiazku z kultura dominujaca nie pozwalato funkcjonalistom
i liberalom dostrzec uwiktania szkoty w ekonomiczng zaleznos¢ od systemu, czyli, mo-
wiac Scislej, od racjonalnosci kapitalistycznej, w ktérej reprodukowaniu szkotla, jak
wkrétce miato si¢ okazac, bierze zar6wno posredni, jak i bezposredni udziat.

Na tym tle, w latach 70. ubieglego wieku, przy wyraznych oznakach zmierzchu
paradygmatu funkcjonalistycznego i stabnigciu wpltywdw pozytywizmu w teorii spo-
tecznej, na lewym skrzydle teorii ksztattowat si¢ poglad, ze liberalna wizja bezkon-
fliktowego i apolitycznego funkcjonowania oswiaty w spoteczenstwie péznonowocze-
snym wymaga krytyki bardziej radykalnej anizeli to, ktore oferowalo spojrzenie
czysto fenomenologiczne, tj. takiej, ktora wykaze, ze kapitalistyczny proces produkcyi,
wraz ze swymi funkcjami, wymaga pewnych edukacyjnych efektow (Willis 1983,
s. 110; cyt. za: Aronowitz, Giroux 1986, s. 70) i to wcale nie interpretowanych — jak
chciat T. Parsons, analizujacy porazki lub sukcesy edukacyjne w kategoriach koniecz-
nej dziatalnosci, ktorq edukacja jako czes¢ systemu spotecznego wykonuje dla catosci
spotecznej (Parsons 1959; za: Meighan 1993, s. 262). Pojawilo si¢ tedy zapotrzebowa-
nie na jezyk krytyczny, za pomoca ktorego bedzie mozna moéwi¢ o faktycznym spo-
fecznym kontekscie edukacji oraz o walkach ideologicznych toczonych w jej obsza-
rze. Z racji, ze kontekst 6w coraz wyrazniej odstanial swoje polityczne i ekonomiczne
oblicze, radykalni teoretycy edukacji otwarcie twierdzili, ze szkoly jako instytucje
mozna zrozumie¢ jedynie poprzez ich zwiqzek z panstwem i z ekonomiq, ten za$§ ujaw-
ni¢ mozna na drodze analizy funkcjonowania szkot jako instytucji spolecznej i kultu-
rowej reprodukcji, czyli tego, jak legitymizujq one kapitalistycznq racjonalnosé i pod-
trzymujq dominujqce praktyki spoteczne (Aronowiz, Giroux 1986, s. 69).
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Reprodukcja to pojegcie oryginalnie Marksowskie. Aby to uwidocznié, przywotaj-
my klasyczne — i paradygmatyczne dla pedagogéow radykalnych — ustgpy z 23 roz-
dziatu I ksiegi Kapitatu (Marks, Engels 1887):

Spoteczenstwo nie moze poniechaé produkcji, podobnie jak nie moze zaprze-
sta¢ konsumpcji. Dlatego wszelki spoteczny proces produkcji, rozpatrywany w ciq-
glym powiqzaniu i w nieprzerwanym ruchu jego odnawiania sie, jest zarazem pro-
cesem reprodukcji (s. 394).

Podtrzymywanie i reprodukowanie klasy robotniczej jest i zawsze by¢ musi
koniecznym warunkiem reprodukcji kapitatu (s. 398).

Kapitalistyczny proces produkcji, rozpatrywany jako proces ciqgly, czyli jako
proces reprodukcji, produkuje wiec nie tylko towar i nie tylko wartos¢ dodatkowa,
produkuje i reprodukuje sam stosunek kapitatowy: z jednej strony kapitaliste,
z drugiej — robotnika najemnego (s. 401).

Takiego wtasnie rozumienia reprodukcji uczyli si¢ od K. Marksa teoretycy rady-
kalni, czyniac z niej kluczowa kategorie w krytyce zastanych teorii edukacji. Probom
jego krytycznej eksploatacji — jak wspominala J. Anyon — towarzyszyto rowniez
Marksowskie z ducha przekonanie, ze kapitalizm jest zasadniczym zZrodiem systemo-
wej, spolecznej, ekonomicznej i edukacyjnej nierownosci; klasa spoleczna posiada
spoteczny i edukacyjny potencjatl heurystyczny, zas analiza kultury, towarzyszqcej
systemowi kapitalistycznemu, moze sta¢ sie zrodtem neomarksistowskiej praktyki
— pedagogiki krytycznej uprawianej w klasie szkolnej (Anyon 2011, s. 5). Spojrzmy
teraz na spoteczny kontekst i rolg edukacji przez pryzmat wymienionych kategorii, by
moéc pozniej zaznaczy¢ ich obecnos¢ w kolejnych odstonach teorii radykalnej. Przed-
stawmy, za K. Marksem, (1) kapitalizm jako model ekonomii z istoty swej wytwarza-
jacej nieréwnosci spoteczne, (2) klas¢ spoteczna, definiowana jako stosunek do $rod-
koéw produkceji oraz (3) kulturg, rozumiang jako przestrzen symboliczna, ideologicznie
zawlaszczana przez klas¢ dominujaca.

(1) Wedhug klasycznej nauki K. Marksa kapitalizm to system ekonomiczny oparty
na prywatnej wtasnosci srodkow produkcji. Oznacza to, ze wytwornie, fabryki, korpo-
racje wszelkiego typu, niepubliczne uczelnie wyzsze (to bardzo instruktywny przy-
ktad), etc. nie sg posiadane wspoélnie przez pracownikow i wiascicieli, lecz tylko przez
wlascicieli, ktorzy czerpia z nich swoj zysk. Caly ten system nie bytby w stanie funk-
cjonowac prawidtowo, gdyby nie byt dodatkowo oparty na fundamentalnej nieréwno-
$ci, nalezacej zreszta do samej jego istoty. Oto bowiem wlasciciele biznesu musza
zarabia¢, aby przetrwac, ci za$, ktorzy biznesu nie posiadaja, musza, jesli cheg utrzy-
mac siebie i swoje rodziny, szuka¢ w takowym pracy i dla niego pracowac¢. W oczach
kapitalisty pracownicy niewiele si¢ r6znia od towarow; kupuje si¢ ich i sprzedaje na
rynku po najnizszej cenie. Aby osiagnac zysk, wlasciciele biznesu musza ptaci¢ pra-
cownikom za ich pracg mniej, niz wynosi cena produktu, ktdry ci swoja praca wytwo-
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rzyli. Warto$¢ dodana, czyli ekstradochod ze sprzedazy produktu lub dostarczenia
okreslonej ustugi (np. edukacji), to zysk trafiajacy do kieszeni wlasciciela biznesu. Na
tym tez polega istota konfliktu klas w klasycznym marksizmie: stosunki migdzy klasa
posiadajaca kapitat a klasa dla niego pracujaca sa antagonistyczne, gdyz wynikaja
z przeciwstawnych interesow. Kapitalista moze si¢ coraz bardziej bogaci¢ tylko po-
przez niedopuszczanie do ograniczenia jego marginesu zysku, tymczasem ogranicze-
nia tego domagaja si¢ jego pracownicy, pragnacy wyzszych zarobkow, zwiazkoéw
zawodowych i wigkszych pakietow socjalnych (zob.: Anyon 2011, s. 7-9).

(2) Ekonomiczne relacje klasowe w spoteczenstwie kapitalistycznym maja wplyw
na spoteczng sytuacj¢ ludzi poza ich $rodowiskiem pracy. K. Marks pokazywat, ze
praca, jaka wykonujemy, oraz klasa ekonomiczna, w ktorej praca ta nas umieszcza,
w znacznym stopniu okresla calo$¢ naszego zycia, a wigc takie jego aspekty jak: wa-
runki egzystencjalne (np. mieszkalne), edukacje, jaka odbieramy, ekonomiczne i spo-
teczne mozliwosci, ktorymi dysponujemy lub ktoére sa nam niedostgpne, nasze pogla-
dy polityczne, etc. Mysl te¢ doskonale obrazuje znany fragment Przedmowy do
Przyczynku do krytyki ekonomii politycznej, w ktérym K. Marks i F. Engels pisza, ze:

(c)aloksztalt stosunkow produkcji tworzy ekonomicznq strukture spoteczenstwa,
realnq podstawe, na ktorej wznosi sie nadbudowa prawna i polityczna i ktorej
odpowiadajq okreslone formy swiadomosci spotecznej. Sposob produkcji zycia
materialnego uwarunkowuje spoteczny, polityczny i duchowy proces zZycia w ogol-
nosci. Nie swiadomos¢ ludzi okresla ich byt, lecz, przeciwnie, byt spoteczny ludzi
okresla ich swiadomos¢ (Marks, Engels 1949, s. 186).

Na tej podstawie K. Marks argumentowal réwniez, ze relacja ekonomiczna oraz
kontekst spoteczny, w jakim istnieje klasa robotnicza, ogranicza mozliwosci wykro-
czenia poza jej sytuacje, tj. wyzwolenia si¢ ze stosunku wyzysku, determinujacego
cala jej egzystencjg. Pojawia si¢ tu przy okazji istotne spostrzezenie, ze to nie jakie$
szczegolne zdolnosci i zastugi sa w kapitalizmie podstawowym zrodlem awansu spo-
tecznego, lecz raczej przynalezno$¢ klasowa, zaplecze domowe oraz mozliwosci, jakie
zaplecze to na starcie oferuje (zob.: Anyon 2011, s. 9—11).

Mysl o przynaleznosci klasowej jako otwierajacej lub zamykajacej szanse rozwoju
zyciowego ma kapitalne znaczenie w kontekscie edukacyjnym, a jesli chodzi o rady-
kalnych teoretykow edukacji, lezy u samych podstaw socjologii o$wiaty niezdolnej
— jak twierdzili jeszcze pod koniec lat 60. — do wyjasnienia przyczyn gorszych wyni-
kéw szkolnych i porazek edukacyjnych mtodziezy wywodzacej si¢ z klas robotni-
czych. Sposrod kwestii, ktore mozna tu rozwinaé, przypomnijmy tylko, ze badania
socjologiczne wykazuja, iz dzieci rodzicow wywodzacych si¢ z klasy robotniczej juz
na starcie szkolnym maja niedobory spowodowane mata dbatoscia rodzicéw o ich
rozwoj intelektualny, brakiem dostgpu do zrédet wiedzy oraz brakiem wzorcow spo-
wodowanym ograniczeniem kontaktow jedynie do 0séb o niskim poziomie intelektu-
alnym. Stad tez dysponuja one znacznie mniejszym kapitatem kulturowym niz ich
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rowiesnicy, pochodzacy z ,lepszych” rodzin, zawczasu dysponujacy preferowanymi
przez szkotg dyspozycjami, w tym j¢zykiem uzywanym przez pedagogdéw, na co
zwracali uwage P. Bourdieu i B. Bernstein. Losy szkolne, a w dalszej kolejnosci losy
zyciowe uczniow, tocza si¢ w efekcie tych roznic — i wynikajacej z nich selekcji
szkolnej — zazwyczaj w innych kierunkach. Jednym przynosza awans spoteczny i suk-
ces zyciowy, drugim oferuja powtorzenie drogi rodzicow — porazke edukacyjna lub prze-
rwanie edukacji na wczesnych etapach, co postrzegane jest jako ,,naturalne” i w pelni
,Zashuzone” (zob.: Kwiecinski 2002).

(3) Marksowskie pojecie kultury redukuje sig¢ do ideologii, czyli spreparowanej
wizji rzeczywistosci, ktora burzuazja, czyli klasa dominujaca, narzuca proletariatowi.
Kwestia, jaka K. Marks chcial wyjasni¢ za pomoca analizy kultury jako ideologii,
polegala na dysponowaniu przez burzuazj¢ statusem klasy dominujacej, pomimo ze
w spoteczenstwie jest ona mniejszo$cia. Doszedt tedy do wniosku, Zze dominacja bur-
zuazji w spoteczenstwie i w panstwie mozliwa jest dzigki sprawowaniu przez nia wta-
dzy nad kultura. Dokonuje si¢ to poprzez promowanie okreslonych postaw, wzoréw
1 warto$ci, upowszechnianie przekonan, pogladéw i idei wspierajacych system oraz
interesy tych, ktorzy dzigki niemu sami odnosza zysk. W Ideologii niemieckiej
K. Marks i F. Engels dobitnie wylozyli swdj poglad na trwatos¢ status quo, dzielacego
spoteczenstwo na rzadzacych i rzadzonych dzigki kontrolowaniu przez rzadzacych
publicznej przestrzeni symboliczne;j:

(m)ysli klasy panujacej sq w kazdej epoce myslami panujqcymi, tzn. ta klasa,
ktora jest w spoleczenstwie panujqcq silq ,,materialng”, stanowi zarazem jego
panujqcq site ,,duchowq”. Klasa majqca w swym rozporzqdzeniu srodki produkcji
materialnej dysponuje tez przez to jednoczesnie srodkami produkcji duchowej, tak
iz na ogot klasie tej podlegajq dzieki temu rowniez i mysli tych, ktorym do
duchowej produkcji brak srodkow (Marks, Engels 1975, s. 50).

Wiemy, ze w poznonowoczesnym spoleczenstwie kapitalistycznym rzad, czyli
jawna wtadza polityczna, a takze media, produkuja idee i prawdy, tj. ideologie, ktore
narzucane sa jako obrazy i interpretacje swiata, z ktérymi mamy sig¢ identyfikowaé
i ktore mamy przyjac jako obiektywnie obowiazujace. Najwazniejsze jest jednak, by
zrozumiec, ze ideologie te wytwarzane sg 1 kierowane w spoteczenstwo przez instytu-
cje dziatajace z ramienia i na rzecz wladzy i klasy dominujacej. Wedlug stéw samego
K. Marksa kluczowa role odgrywa tu szkota. Operujac zaréwno jawnym, jak i ukry-
tym programem, szkota ma za zadanie wdraza¢ jednostki do uczestniczenia w istnieja-
cym systemie ekonomicznym, akceptowania i reprodukowania go (zob.: Althusser
2006, s. 13—15). Za przyklad niech postuzy choéby akcentowanie wspotzawodnictwa
w nauce lub organizowanie dnia szkolnego, przypominajacego standardowy dzien
pracy w ,.biurze”, zaktadzie pracy albo korporacji. Podkreslajac rolg szkoty w dobrym
tresowaniu ludzi do przyjecia dominujacej ideologii, K. Marks i F. Engels tak zwracali
si¢ do bourgeois:
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(a) czy i o waszym wychowaniu nie decyduje spoteczenstwo? Przez stosunki
spolteczne, w ktorych sie wasze wychowanie odbywa, przez mniej lub bardziej po-
Sredniq czy bezposredniq ingerencje spoleczenstwa za pomocq szkoty itd.? Od-
dzialywanie spoteczenstwa na wychowanie nie jest wynalazkiem komunistow, ko-
munisci jedynie zmieniajq charakter tego oddziatywania, wyrywajq wychowanie
spod wplywu klasy panujqcej (Marks, Engels 2000, s. 26).

W czesci trzeciej artykutu powroce do tych watkéw. Tymcezasem zwr6émy uwage
na podobne poszukiwania brytyjskiej ,,nowej socjologii edukacji”.

Szkola pod lupa: poczatki ,,nowej socjologii edukacji”
w Wielkiej Brytanii

Migdzy wczesniejszymi socjologicznymi badaniami edukacyjnymi a tzw. nowa
socjologia edukacji zachodzita diametralna r6znica w podejsciu do wyjasniania przy-
czyn probleméw i niepowodzen szkolnych mtodziezy z klasy robotniczej. Pouczajaco
pisze o tym G. Whitty w ksiazce Sociology and School Knowledge (1985), poswigco-
nej intelektualnej historii tego nurtu. Jak pamigtamy, bardziej tradycyjne interpretacje
i propozycje reform podkreslaly kwestie sSrodowiska domowego oraz dostgpu do edu-
kacji jako czynniki decydujace o sukcesie lub porazce edukacyjnej uczniow. Pytania
o to, co dzieje si¢ w szkole w ramach realizowania programu, o przebieg formalnego
i nieformalnego procesu ksztatcenia w szkotach i o sama nature edukacji byly w so-
cjologii oswiaty do péznych lat 60. niemal catkowicie nieobecne (Whitty 1985, s. 10).
Dopiero gdy rozwiazania majace jakos$ zaradzi¢ edukacyjnemu wunderachievement
sporej grupy ludzi jety objawia¢ swa niska skutecznos¢, socjolodzy edukacji zaczeli
zwraca¢ szczegolng uwage na istote tego, z czym dokladnie nie radzq sobie uczniowie
wywodzqcy sie z klas robotniczych (tamze, s. 11). Specyfika programu nowej socjolo-
gii edukacji polegata tedy na radykalnej zmianie orientacji badawczej. Z analizy po-
zaszkolnych uwarunkowan osiagnie¢ edukacyjnych akcent przeniesiono na analizg
samej struktury organizacyjnej szkolnictwa oraz procesu nauczania szkolnego. W tym
kontekscie G. Whitty polecat pod rozwage stowa R. Williamsa — walijskiego kulturo-
znawcy i pisarza zwigzanego z marksistowskim ruchem Nowej Lewicy — ktory jeszcze
w 1965 roku twierdzil, ze prawdziwym wyzwaniem dla studiow edukacyjnych jest nie
tyle powszechno$¢ edukacji, tj. jej rowna dystrybucja, ile krytyczne spojrzenie na sam
program i metodyke ksztatcenia. Pisat:

koncentruje sie dzis uwage (...) na takiej organizacji szkolnictwa na poziomie

Srednim, ktora doprowadzi do dostepnosci prawdziwie ogolnego wyksztalcenia dla
wszystkich. Konkretne propozycje w tej kwestii sq interesujqce i podjeto juz wiele
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udanych eksperymentow. Wszelako faktem pozostaje, iz w kazdym tego typu przed-
siewzieciu kluczowe jest pytanie o program nauczania i metodyke ksztalcenia,
dlatego trudno obecnie twierdzic¢, jakoby jedynym dylematem programow gimna-
zjalnego i licealnego bylo szersze jego dystrybuowanie (Williams 1965, s, 171; cyt. za:
Whitty 1985, s. 11).

Podobnie do krytycznych pytan o zwiazek szkoty z kontrola spoteczna nawotywat
poznawany w tamtych czasie w Wielkiej Brytanii ruch deschooling i nurt antypedago-
giki (Illich 1971), a takze nestor brytyjskiej socjologii edukacji, M.F.D. Young, ktéry
w zredagowanej przez siebie ksiazce o znaczacym tytule Knowledge and Social Con-
trol: New Directions for the Sociology of Education (1971a) upominat si¢ o $cisle so-
cjologiczne i historyczne spojrzenie na program nauczania szkolnego (Young 1971b).
Wszystkie te wezesne interwencje G. Whitty (1985, s. 12) zasadnie identyfikowat jako
zaprzeczenia socjologicznego paradygmatu zgody (konsensusu spotecznego), ktory
we wczesnych latach 70. zaczat si¢ szybko rozpada¢ pod wptywem rosnacego spo-
tecznego zwatpienia, iz rzadowa polityka spoteczna i edukacyjna jest w stanie sku-
tecznie zwalczy¢ nieréwnosci i ustanowi¢ sprawiedliwe i egalitarne spoleczenstwo.

Tak oto nowa socjologia edukacji zaczeta ze zdwojona czujno$cia przygladac sig
szkole. Program nauczania stal si¢ teraz glownym obiektem zainteresowan badaczy
o$mielonych nowa perspektywa. Punktem wyjscia ich analiz bylo rewolucyjne wow-
czas odkrycie socjologii wiedzy (Berger, Luckman 1967/1983). Jezeli rzeczywisto$¢
jest spolecznie konstruowana, to nie ma powodu, by co$ innego zaklada¢ o istocie
curriculum (zob.: Young 1971b; 1972; 1973). W artykule On the Curriculum
B. Bernstein jako jeden z pierwszych socjologéw zaznaczat, ze:

nie istnieje zadna odgorna definicja tego, jak ma by¢ wykorzystywany czas
w edukacji, albo jaki status majq poszczegolne jej tresci oraz relacje miedzy nimi.
Akcentuje spolecznq nature owego systemu wyborow, z ktorego dopiero wylania
sie konstelacja zwana programem nauczania (Bernstein 1973, s. 80; 2003, s. 72).

Podkreslenie spotecznej natury programu nauczania otwieralo zupelnie nowa
mozliwos¢ przygladania sig jego historycznej i kulturowej zmiennosci — patrzenia nan
z perspektywy kulturoznawczej. Sugerowato tez istnienie konkretnych, cho¢ histo-
rycznie zmiennych interesow i wartosci, zawartych w szkolnych programach naucza-
nia, ktére mozna bada¢ socjologicznie tak jak kazdy inny rodzaj spotecznej wiedzy
i praktyki.

We wczesnych latach 70. brytyjska nowa socjologia edukacji ruszyla z programem
empirycznych badan nad charakterem i funkcja jawnej i ukrytej wiedzy operujacej
w $rodowisku szkolnym. Bardzo wcze$nie odkryto, ze z epistemologicznego punktu
widzenia w nauczaniu szkolnym dokonuje si¢ podziatu na co$, co mozna by okresli¢
»wiedza wyzszego 1 nizszego stopnia”. Ta pierwsza miala by¢ oczywiscie postrzegana
jako bardziej prawomocna. Jak pisal M. Young:
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Nie ma watpliwosci, ze praktyki nauczycieli — wykiadanie, konstruowanie pro-
gramu, egzaminowanie, pisanie podrecznikow, etc. — opierajq si¢ ni mniej, ni wie-
cej, tylko na zatozeniu o wyzszosci wiedzy akademickiej (Young 1971b, s. 214).

Zastanawiajacych obserwacji na ten temat dostarczyto studium przypadku z so-
cjologii edukacji G. Vulliamy’ego (1976), w ktorym autor pokazal, jak na szkolnych
zajeciach z muzyki dokonuje si¢ selekcji i kulturowej waloryzacji ekspresji artystycz-
nej w oparciu o podzial na to, co ,,powazne” i ,,niepowazne”. W programie nauczania
znalazta si¢ muzyka klasyczna i awangardowa. Z kolei muzyka, ktora mogtaby stano-
wi¢ element znaczacego do$wiadczenia ucznidow, zostata wykluczona jako niewarta
uwagi. Dodatkowo — na co w swojej ksiazce zwrocit uwage G. Whitty (1986, s. 18)
— nauczyciele muzyki zaktadali, Ze tylko ci uczniowie, ktorzy doskonale radza sobie
z innymi przedmiotami, beda ,,dobrzy z muzyki”, za§ uczniowie, notujacy stabsze
wyniki w nauce, rowniez i z muzyka beda mieli problemy. W ten sposob nauczyciele
dawali wyraz pogladowi, ze uczniowie z ubozszych srodowisk albo ci wywodzacy sig
z klasy robotniczej, sa mniej muzycznie uzdolnieni. To jednak nie wszystko. Jak za-
uwazat G. Whitty, studium G. Vulliamy’ego bliskie bylo odkryciom P. Bourdieu,
gdyz wyraznie wskazywalo, ze:

z racji ze cechy edukacji muzycznej, na ktore wskazywal Vuillamy, najprawdopo-
dobniej ,,mialyby sens” lub w wigkszym stopniu zdawalyby sie ,,istotne” dzieciom
pracownikow profesjonalnych i zarzqdzajqcych niz dzieciom z klas robotniczych,
zachodzita mozliwos¢ sugerowania, iz selekcja wiedzy programowej, w tym przy-
najmniej przypadku, byta nachylona w kierunku interesow klasy sredniej. W ra-
mach tego spojrzenia istniejqce koncepcje nauczania muzyki w szkole mozna po-
strzegac jako promowanie porazki edukacyjnej tych, ktorzy doswiadczajq braku
ciqgtosci miedzy kulturq szkoly a Zyciem zewnetrznym, oraz legitymizowanie suk-
cesu jednostek zawczasu zaznajomionych z kulturq szkoly (tamze, s. 18).

Podobnych opracowan z zakresu wczesnej nowej socjologii edukacji w Wielkiej
Brytanii mozna wymienia¢ znacznie wigcej. Dodajmy tymczasem, ze tym, co taczyto
omawiane socjologiczne analizy nauczania szkolnego, i tym, co byto w nich nowator-
skie, byto przekonanie, ze w szkole dziata nie tylko jawny program, lecz takze pro-
gram ukryty — hidden curriculum. Po raz pierwszy sproblematyzowal go Benson
R. Snyder w roku 1970 w ksiazce o tym samym tytule, traktujacej o nieoficjalnych
normach akademickich i spotecznych, blokujacych rozwdj niezaleznego myslenia
u studentow Massachusetts Institute of Technology. Jedno oblicze hidden curriculum
— twierdzono — miato polega¢ na nie tak bardzo ukrytej, spotecznej i kulturowej inkli-
nacji szkoly do rewindykowania wartosci i znaczen, z ktorymi identyfikowaé si¢ moze
tylko jedna klasa ekonomiczna przy symbolicznej stracie klasy ,,nizej” spotecznie
usytuowanej. Ale ten drugi, nie tak fatwo dostrzegalny aspekt tego, czego i jak uczy
si¢ w szkole, wydawat si¢ bardziej zwiazany z kontrola spoteczna, dominacja jednej
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klasy ekonomicznej nad druga i podtrzymywaniem status quo, niz z transmisja ide-
ologicznie neutralnej wiedzy i dyspozycji. Jak komentowat G. Whitty:

pierwszy argument wskazywal, iz pewni uczniowie oblewali dany przedmiot
z powodu braku powigzania szkolnych kryteriow sukcesu z ich kulturowym do-
Swiadczeniem w swiecie zewnetrznym, drugi zas implikowal, ze uczniow z klas ro-
botniczych utrzymywano w ich miejscach poprzez wyuczanie swoistego pogladu na
to, jak urzqdzony jest swiat. W pierwszym przypadku struktura klasowa miata byé
podtrzymywana, gdyz uczniowie z klas robotniczych nie potrafili opanowac tego,
co szkola uznaje za istotne, w drugim zas proces ten opierat sie na tym wlasnie,
czego uczq sie oni w szkole — a wiec akceptowania i (jesli to mozliwe) respektowa-
nia status quo (1985, s. 20).

Pomimo fundamentalnych zwrotow i odkry¢, jakich dokonano w ramach wcze-
snych studiéw nowej socjologii edukacji, mozna jednakze wskazywaé na pewne sta-
bosci tego nurtu. Reprezentujacy go badacze, cho¢ znane juz im byly propozycje
P. Bourdieu, B. Bernsteina 1 L. Althussera, kierowali sig raczej zatozeniami socjologii
fenomenologicznej, ufundowanej na mysli E. Husserla i rozwijanej przez Maxa Webe-
ra i A. Schiitza, marginalizowali za$ podejscia zorientowane bardziej strukturalnie.
Socjologia fenomenologiczna przedmiotem swych badan czynita $wiat zycia codzien-
nego i przezywanego jako przed- i ponadnaukowy uktad odniesienia. Interesowata
si¢ tedy odstanianiem subiektywnej strony ludzkich dzialan poprzez badanie $wia-
domosci. W socjologicznych studiach nad edukacja przektadato si¢ to na akcento-
wanie roli §wiadomosci nauczyciela oraz procesu definiowania rzeczywisto$ci
w klasie szkolnej, stluzacego podtrzymywaniu albo kwestionowaniu nieréwnosci
spotecznych. W ten sposodb pomijano kwesti¢ strukturalnego zakotwiczenia szkoty,
a pytania typu: ,,po co istnieje szkota?”, ,,czyim interesom stuzy?”, ,.dlaczego rze-
czywisto$¢ konstruowana w ramach szkolnego programu nauczania wyglada tak, jak
wyglada?”, pozostawaly w tle optymistycznych konkluzji, ze oto struktura spolecz-
na moze ulec przemianie, jesli tylko zmieni si¢ §wiadomos¢ tych, ktérzy ja pod-
trzymuja. Taki tez wniosek ptynat z wplywowego artykutu G. Eslanda (1971), za-
mieszczonego w tomie Knowledge and Control, a takze z przywotywanego studium
G. Vulliamy’ego (1976). Ukazanie spotecznego pochodzenia pedagogicznych zato-
zen dotyczacych wiedzy oraz metod jej transmisji otwieralo droge do ich alterna-
tywnego przeformutowywania.

I rzeczywiscie, to wlasnie w rozwiklaniu kwestii zwiazku programu nauczania
z natura szerszego spoleczenstwa wczesne manifestacje nowej socjologii wiedzy
okazywaty si¢ najstabsze (Whitty 1985, s. 21). Ogdélny optymizm plynacy z tych
badan co do mozliwo$ci zmiany pracy szkoty, za ktora naturalnie pdjdzie zmiana
spoleczna, nie uwzgledniat politycznej ztozonosci spotecznego i instytucjonalnego
kontekstu jej oddziatlywania. Stad brata si¢ potrzeba dalszej radykalizacji teorii edu-
kacyjnej.
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Orientacja neomarksistowska w nowej socjologii edukacji

Koncowka lat 60. byta pamigtnym okresem nadziei na transformacje spoleczna
i emancypacje¢ grup dotychczas zdominowanych. Do wiedzy, iz rzeczywisto$¢ spo-
teczna jest spotecznie tworzona, a wigc podatna na redefinicj¢, dochodzita entuzja-
styczna wiara, ze dominujaca konstrukcja rzeczywistosci jest krucha i moze zostac
zmieniona — na przyktad poprzez wdrozenie innych modeli nauczania albo edukacje
wielokulturowa, albo poprzez strajki robotnicze — rozwazano wiele opcji. Wprawdzie
M. Foucault, a wczesniej J. Lacan, fundujac francuski poststrukturalizm, studzili za-
paly studentéw rozprawiajacych o rewolcie wobec wladzy i nieréwnym stosunkom
spotecznym, pokazujac, ze wiladza ,,pozytywna”, wywierajaca bezposredni nacisk na
podmioty w celu ich podporzadkowania, jest niczym w poréwnaniu z niejawnym,
normalizujacym i dyscyplinujacym cate populacje oddziatywaniem wladzy mikrofi-
zycznej (wedlug J. Lacana, buntujacy sig w 1968 studenci szukali zaledwie nowej
formy identyfikacji, nowej, bardziej znosnej odmiany ujarzmienia, tworzac przy tym
fantazmat na temat wiasnej wolnosci), lecz w socjologii edukacji wezesnych lat 70.
wciaz utrzymywat si¢ poglad, ze zreformowana praktyka pedagogiczna na poziomie
,»mikro” nie tylko przemieni edukacje, lecz rowniez przyczyni si¢ do subwersji spo-
tecznego status quo.

W takim klimacie kulturowym i intelektualnym na scen¢ wkraczaja socjolodzy
otwarcie neomarksistowscy — radykatowie, proponujacy dla odmiany spojrze¢ na
szkolnictwo z perspektywy ,,makro”. Twierdza oni, Ze przyczyn nierownosci w o0sia-
gnigciach szkolnych uczniow nie wystarczy szuka¢ tylko w dzialaniach nauczycieli,
administratorow, przedsigbiorcow czy decydentow politycznych, lecz w szerszej
strukturze i1 filozofii funkcjonowania kapitalistycznego spoleczenstwa, lezacych
u podstaw organizacji systemu o§wiatowego. Do filozofii i socjologii edukacji powra-
cala nauka Marksa, a wraz z nia przekonanie, ze szkota pozostaje oporna na zmiang
nie dlatego, ze zawodza zarzadzajacy nig ludzie i ich metody, lecz dlatego, ze stanowi
ona $cisle powiazany z panstwem i potezny aparat reprodukcji istniejacego systemu
ekonomicznego.

Historycznie rzecz ujmujac, jako pierwsi o reprodukcji spoteczno-kulturowej przy
udziale systemu oswiatowego mowili P. Bourdieu i L. Althusser. Praca La Reproduc-
tion. Eléments pour une théorie du systéme d’enseignement, napisana wspdlnie
przez P. Bourdieu i L. Wacquant, zostata opublikowana we Francji w 1970 roku. Tekst
L. Althussera Idéologie et appareils idéologiques d’Etat (Ideologia i aparaty ideolo-
giczne panstwa) réwniez powstal w roku 1970, a nastgpnie zostal udost¢pniony
w angielskim ttumaczeniu w zbiorze Lenin and Philosophy and Other Essays (Althus-
ser 1971). Inaczej bylo z La Reproduction. Dzieto to przettumaczono na jezyk angiel-
ski po siedmiu latach, nadajac mu tytut Reproduction in Education, Society, and Cul-
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ture. W Wielkiej Brytanii znano wszelako dwa wazne teksty P. Bourdieu zamieszczo-
ne w przywotywanej ksiazce R. F. D. Younga (1971). Byly to: Intellectual field and
creative project oraz Systems of education and systems of thought (Bourdieu 1971a;
1971b), w ktorych autor przedstawiat nowatorski poglad, ze:

szkoly sq spotecznie zobiektywizowanymi strukturami, ktore generujq wszystkie in-
ne praktyki. Pole instytucjonalnej edukacji jest bardzo wphywowe, lecz jego obecna
forma stanowi rezultat wczesniejszego dziatania spotecznego. Jego wartosci sq czy-
sto wewnetrzne, a celem systemu jest ich reprodukowanie (Robbins 1998, s. 30).

Nie zmieniato to jednak faktu, ze w latach 70. zar6wno w Stanach Zjednoczonych,
jak i w Wielkiej Brytanii, prace P. Bourdieu nie byly wykorzystywane w celu teore-
tycznego wsparcia radykalnego ruchu na rzecz reformy systemu oswiaty (Robbins
1998, s. 33; Whitty 1985, s. 24). Nieco lepiej sprawa przedstawiata si¢ z L. Althusse-
rem, cho¢ odczytywanym przez teoretykow neomarksistowskich w funkcjonalistyczny
1 wybiorczy sposob. Z kolei idee A. Gramsciego i R. Williamsa — neomarksistow roz-
wijajacych dla filozofii edukacji pojecie hegemonii — byly nieznane. Mysl kulturo-
znawcza R. Williamsa, podkres$lajacego za A. Gramscim, ze instytucje edukacyjne sq
zwykle glownymi agencjami transmisji kultury dominujqcej (Williams 1976, s. 205),
wprowadzat do studiow edukacyjnych dopiero M.W. Apple w przetomowej pracy
Ideology and Curriculum (1979/1990).

Pierwszym, uznanym w kregach edukacyjnych neomarksistowskim opracowa-
niem analitycznie laczacym poziom ,,mikro” (szkota, klasa szkolna, dziatanie nauczy-
ciela, etc.) z poziomem ,,makro” (wladza i ekonomia kapitalistyczna), byta ksiazka
Schooling in Capitalist America H. Bowlesa i S. Gintisa (1976) (Anyon, 2011, s. 19).
Nie bylo to pierwsze studium teoretyczne aplikujace idee neomarksistowskie do edu-
kacji. Byla to — powtérzmy — pierwsza szeroko dostrzezona taka proba. Wsrod przed-
stawicieli nowej socjologii edukacji w Wielkiej Brytanii ksiazka H. Bowlesa i S. Gintisa
od razu zdobyta duza popularno$¢ i urosta do rangi pracy przetomowej, gdyz teore-
tyczny radykalizm ,,nowego” spojrzenia na szkotle przez pryzmat kategorii wladzy
i kontroli spotecznej uzupetniata o radykalizm polityczny, uznajac ekonomig kapitali-
zmu za kwesti¢ podstawowa dla zrozumienia proceséw zachodzacych w szkole. Racje
ma wigc G. Whitty, twierdzac, ze to wiasnie ,,Schooling in Capitalist America” mocno
osadzita teorie neomarksistowskq w brytyjskiej socjologii edukacji (1985, s. 25).

Prowadzi to nas do wniosku, iz teoria neomarksistowska dynamicznie rozwijata
si¢ od drugiej potowy lat 70. jako odtam nowej socjologii edukacji w Wielkiej Bryta-
nii i w Stanach Zjednoczonych, a z racji, ze stawiala sobie zadanie ukazania, jak
szkoty reprodukuja logike kapitatu poprzez ideologiczne i materialne formy uprzywi-
lejowywania i dominacji, stanowila wlasciwa podstawe i zrodto kietkujacej z jej
gruntu pedagogiki radykalnej, ktora — po niedlugim czasie — zostata okreslona przez
H. Giroux mianem pedagogiki krytycznej. Glosita ona, ze wykorzystywany w neo-
marksizmie jezyk krytyki pragnie wzbogacic¢ o jezyk nadziei (Giroux 2005b, s. 114)
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i wypracowac teorig i praktyke pedagogiczna majaca wyposazac uczniow w wiedze
i kompetencje niezbedne do tego, by opierac sie wladzy i kontestowaé dostepne spek-
trum wyborow zapewniajacych rozwdj ekonomiczny, polityczny, kulturalny, spoteczny
i intelektualny (Giroux, Searls-Giroux 2004, s. 113). Watek ten bedziemy konty-
nuowa¢ w drugiej czesci niniejszego opracowania. Na razie powro¢my do ksigzki
H. Bowlesa i S. Gintisa.

Schooling in Capitalist America przedstawialo teze, ze doSwiadczenia i umiegjgtno-
$ci, jakie uczniowie zdobywaja w szkole, maja zwiazek z klasa spoteczna, do jakiej
naleza, dlatego nosza one uderzajace podobienstwo do doswiadczen i umiejgtnosci,
jakie w przysztosci beda charakteryzowaé ich pozycje zawodowe. Innymi stowy
— twierdzili — ze istnieje strukturalna korespondencja migdzy spotecznymi relacjami
w edukacji a relacjami produkcji. Tak w skrocie mozna wyjasni¢ kluczowe pojecie
ksiazki — tzw. zasade korespondencji (correspondence principle). Przytoczmy dtuzsza
wypowiedz autorow:

Struktura relacji spotecznych na polu oswiaty nie tylko przyzwyczaja ucznia do
dyscypliny miejsca pracy, lecz takze rozwija w nim typy zachowania, sposoby auto-
prezentacji, obraz samego siebie oraz identyfikacje klasowe bedqce kluczowym
elementem zawodowej adekwatnosci. W szczegolnosci relacje miedzy administra-
torami a nauczycielami, miedzy nauczycielami a studentami, uczniami i uczniami
oraz uczniami i ich pracq w okresie pozniejszym replikujq hierarchiczny podziat
pracy. Owe zhierarchizowane relacje widoczne sq w wertykalnych liniach oddzia-
hwania autorytetu: od administracji, przez nauczycieli, po studentow. Alienacja
pracy odzwierciedla sie w uczniowskim braku kontroli nad tresciami ksztatcenia
oraz w motywowaniu do pracy szkolnej przy uzyciu systemu ocen i innych ze-
wnetrznych nagrod, nie zas poprzez zwiekszanie integracji ucznia z procesem
uczenia sie lub wynikiem (wiedzq) edukacyjnego ,,procesu produkcji”. Fragmen-
tacja pracy widoczna jest w posiadajqcym instytucjonalng sankcje i w istocie de-
strukcyjnym wspotzawodnictwie miedzy uczniami, napedzanym przez ciggle, po-
zornie merytokratyczne rankingowanie i ewaluacje (Bowles, Gintis 1976, s. 131).

Podkreslajac, iz relacje spoteczne, jakie odnajdujemy w instytucjach edukacy;j-
nych, odpowiadaja relacjom dominacji i podporzadkowania w sferze ekonomicznej,
H. Bowles i S. Gintis zadawali zdecydowany cios temu, co sami nazywali ,,liberalna
ideologia edukacji”’, w mysl ktorej oswiata, z definicji zwalczajac nier6wno$ci spo-
teczne, ma rowno wszystkim uczniom shuzy¢ w samorozwoju, otwierajacym im droge
do przemieszczania si¢ w gore drabiny spolecznej. Okazywato si¢ bowiem, ze eduka-
cja bardziej reprodukuje nierowne pozycje zawodowe i kapitatowe, ktore wytwarza
system, niz promuje mobilno§¢ w ramach realnie dostgpnych w nim mozliwosci. Jest
tak dlatego, ze ekonomia nie tylko wytwarza towary, lecz tworzy takze ludzi, proces
ten jest za$ podporzadkowany imperatywom profitu i dominacji, a nie realnym potrze-
bom ludzkim. System oswiaty pelni wigc w rzeczywistosci jedna funkcje: jest nia
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produkowanie i reprodukowanie sity roboczej majacej efektywnie wpasowacl sig
w struktury i wzorce nierowno$ci, wytwarzane i wymagane przez kapitalistyczny
system produkcji, uznajac je przy tym za w petni prawomocne. Jak pisali autorzy,
glownym elementem integracyjnej funkcji edukacji jest legitymizacja istniejqcych an-
tynomii spotecznych (tamze, s. 102).

Cho¢ zarysowana wyzej charakterystyka stanowiska H. Bowlesa i S. Gintisa nie
jest wyczerpujaca, pozostaje mie¢ nadziejg, ze oddaje ona gtowna intencje autorow,
polegajaca na ukazaniu szkoty jako instytucji legitymizujacej i reprodukujacej nie-
rownosci spoleczne, zaleznie od klasy pochodzenia ucznidow, pedagogicznie trackujq-
cej ich, by uzy¢ tego trudno przettumaczalnego terminu, ku odmiennym i rozbieznym
sciezkom zyciowym i ekonomicznym. Do ksiazki Schooling in Capitalist America
wrocimy w drugiej czgsci opracowania, przy okazji omawiania Girouxowskiej krytyki
neomarksistowskiej teorii edukacyjnej. Obecnie przyjrzymy si¢ studiom majacym na
celu weryfikacjg twierdzen H. Bowlesa i S. Gintisa w oparciu o dane empiryczne.

W historii neomarksistowskiej teorii edukacyjnej poczesne miejsce zajmuja bada-
nia J. Anyon (1980, 1981a, 1981b, 1983), zrealizowane w p6znych latach 70. w od-
miennych kulturowo srodowiskach czterech szkoét podstawowych: (1) dwoch groma-
dzacych wucznidéw pochodzacych z rodzin robotniczych, (2) jednej ucznidw
wywodzacych si¢ z klasy $redniej i (3) dwodch szkot dla dzieci bardzo zamoznych
rodzicow. Trzy pierwsze szkoty ulokowane byly w $redniej wielkosci dzielnicy miej-
skiej, dwie pozostate miescity si¢ w jednej z podmiejskich dzielnic New Jersey.
J. Anyon przygladala si¢ interakcjom szkolnym i zadaniom zlecanym uczniom, syste-
matyzujac roznice migdzy nimi warunkowane przez czynnik klasy spotecznej, ktora
szkoty te odpowiednio ksztalcity. W ponizszej krotkiej rekonstrukcji opre si¢ na
ksiazce Marxism and Education (Anyon 2011), w ktorej autorka raz jeszcze potwier-
dzata poglad H. Bowlesa i S. Gintisa, iz zachodzi wyrazna korespondencja miedzy
cechami i umiejetnosciami, nabywanymi w ramach systemu edukacyjnego, a potrze-
bami ekonomii (rynku pracy) (Anyon 2011, s. 32).

(1) Jak wynikato z obserwacji J. Anyon, w dwoch szkotach gromadzacych
uczniéw z klasy robotniczej praca polegala na podazaniu krok w krok za mechanicz-
nymi procedurami, wymagajacymi od uczniow minimalnej liczby decyzji i wyborow.
Nauczyciele rzadko wyjasniali, dlaczego dane zadanie ma by¢ realizowane albo jaka
idea lezy za poszczeg6lnymi procedurami, nadajac im szerszy sens i znaczenie. Zasa-
dy pracy, z reguly spisane na tablicy, sprowadzaty si¢ do krokow, jakie jeden po dru-
gim mieli wykona¢ uczniowie, pracg za$ oceniano jaka dobrze wykonana wtedy, gdy
uczniowie podazyli w jej realizacji wczesniej zaprezentowanymi, nastgpujacymi po
sobie krokami (tamze, s. 23). Dominujacy w klasie nauczyciel bez przerwy wydawat
uczniom rozkazy tonem imperatywnym, stad tez, jak nietrudno zgadnaé, atmosfera
w klasie przesycona byta zaré6wno biernym, jak i aktywnym oporem (tamze, s. 24),
uczniowie za§ powtarzali, ze ,,nauczyciel niczego ich nie uczy”. Wedlug komentarza
J. Anyon:
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jasne jest, ze tego typu doswiadczenia w duzej mierze przypominajq rutynowe,
mato gratyfikujqce zadania manualne wraz z towarzyszqcq im kontrolg typowq dla
stanowisk zajmowanych przez klase robotniczq. Niewykwalifikowani robotnicy
przemystowi, pracownicy biurowi, przedstawiciele handlowi, nizsi pracownicy
stuzby zdrowia, reprezentujqcy catkiem duzy procent zawodow w Stanach Zjedno-
czonych, majq do czynienia z zadaniami zawodowymi i kontrolq wcale nieodbiegajq-
cymi od tego, do czego szkoly przygotowywaly swoich uczniow. I, co zrozumiate,
opor robotniczy jest stale obecny w podobnych warunkach pracy (tamze, s. 24).

(2) W szkole dla dzieci rodzicow reprezentujacych klasg $rednia praca polegata na
udzielaniu ,,wtasciwych odpowiedzi”. Ci, ktérzy dostarczali wystarczajaco duzo do-
brych odpowiedzi, oceniani byli wysoko. Azeby dotrze¢ do wlasciwych odpowiedzi,
nalezato podaza¢ za wskazowkami, lecz wskazowki te czgsto polegaty na zachecie do
pomyslenia, dokonania wyboru, podjecia jakiej$ decyzji. Gdy nauczyciel wyjasniat
zadanie albo material, pokazywal wiele sposobow rozwigzania danego problemu
i moéwik: ,,chce mie¢ pewnosé, ze wszyscy wiecie, co robicie, wige stuchajcie doktad-
nie”, dlatego podczas sprawdzania zadania domowego uczniowie proszeni byli o po-
wiedzenie, jak dotarli do rozwiazania postawionego problemu (matematyka). Praca
szkolna nie wymagala duzej kreatywnosci; wigksza uwage zwracano natomiast na
sposob wypowiadania si¢ dzieci, rozwijania idei i przekazywania swych uczu¢, choc¢
autorka podkreslata, ze nauczyciele byli w swej metodyce wyraznie $wiadomi proce-
sow kognitywnych dzialajacych w tle uczenia si¢ i nauczania. Zarzadzanie klasa
i czasem oscylowato miedzy luznym a surowym. Decyzje i oceny nauczyciela opie-
raly si¢ na wczesniej ustalonych, zewngtrznych kryteriach i zasadach udostgpnionych
uczniom (tamze, s. 26-27). Jak komentowata J. Anyon:

widoczne jest, ze wiele sposrod zawodow klasy Sredniej wymaga wiecej podejmowa-
nia decyzji, konceptualizacji i wyboru. Szkola klasy sSredniej, poprzez akcentowanie
wspomnianych umiejetnosci, przygotowuje uczniow do prac tego wlasnie wymagajq-
cych, takich jak nauczanie, praca w stuzbach, zarzqdzanie, etc. (tamze, s. 27).

(3) Doswiadczenie szkolne ucznidow z rodzin zamoznych diametralnie réznito si¢
od doswiadczen poprzednich grup. Tutaj prace rozumiano jako kreatywna aktywnosc,
wykonywang catkowicie niezaleznie. Ucznidow bez przerwy instruowano i zachgcano,
by wyrazali i aplikowali idee i koncepcje. Dobry uczen to taki, ktory tworczo ilustruje
i stosuje zazwyczaj swoje wlasne idee, wykorzystujac do tego pewna metode oraz
zebrany material, w tym wiedzg. Wytwory pracy realizowanej w klasie, takie jak
opowiadania, krotkie komentarze, eseje, murale, grafy, rekodzieta itp., nie powinny
— jesli maja by¢ uznane za bardzo dobre — przypominaé niczyich innych, powinny za
to objawia¢ indywidualno$¢ ich wykonawcy. Jedyne zasady, jakich slucha¢ mieli
uczniowie, dotyczyly raczej wzmiankowanej kreatywnosci i indywidualnosci, dlatego
praca polegata w przewazajacej mierze nie tylko na aktywnos$ci konceptualnej, lecz
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rowniez na odkrywaniu, konstruowaniu i wytwarzaniu znaczen (tamze, s. 27-29).
I znéw spojrzmy na komentarz autorki:

do zawodow, w ktorych uznawanym sie jest za ,,zasobnego profesjonaliste”, zalicza
sie¢ zaawansowanych informatykow, projektantow, wysokich stanowiskiem pra-
cownikow reklamy, sztuki, mediow, a takze lekarzy, profesorow akademickich
i wszystkie inne zawody, w ktorych kreatywnos¢ i postugiwanie sie¢ systemami sym-
bolicznymi jest wysoko wynagradzana. Kontrola polega tutaj na negocjowaniu ze
wspoipracownikami oraz z tymi, ktorym sie podlega. Dzieci ksztalcqce sie w takiej
bogatej szkole dla przysztych profesjonalistow otrzymywaly dobre przygotowanie
do tego typu pracy (tamze, s. 29).

Pomimo iz studium J. Anyon wychodzito z zalozen neomarksistowskich i po-
twierdzato spostrzezenia H. Bowlesa i P. Willisa, niosto ono pewna nowa jakos$¢
W porownaniu z wczesniejszymi opracowaniami budowanymi wokot zasady kore-
spondencji. O ile o pracy Schooling in Capitalist America mozna byto powiedzie¢, ze
adaptuje ona w sumie monolityczny obraz szkoty jako instytucji Scisle konserwatywnej
i pod tym wzgledem zbliza si¢ w swej analizie ukrytego programu do pozycji funk-
cjonalistycznych, ktore miata wszakze probowaé odeprze¢ (Whitty 1985, s. 47), o tyle
badania J. Anyon pokazywaty, ze hidden curriculum to nie tylko deterministyczny
mechanizm spotecznej kontroli i reprodukcji kulturowej i ekonomicznej, lecz rowniez
oddziatywanie szkoty spotykajace si¢ z czym$ w rodzaju ideologicznej opozycji.
J. Anyon otwierata perspektywg pytan o szkole nie jako kreatora specyficznych dys-
pozycji i cech osobowosciowych, lecz jako instytucj¢ wyksztatcajaca w podmiotach
stosunek do produkcji, a konkretniej mowiac — do kapitatu. Wraz z tym odkryciem,
kwestionujacym mechaniczng prostote teorii korespondencji w wydaniu H. Bowlesa
i S. Gintisa, szta identyfikacja przez J. Anyon jeszcze jednego wymiaru ukrytego pro-
gramu szkoty, ktory w radykalnych teoriach neomarksizmu nie byt dotychczas zauwa-
zany. Piszac w artykule wprowadzajacym w tematyke jej badan, ze:

u dzieci z klasy robotniczej rozwija sie potencjalnie konfliktowa relacja z kapita-
tem (...). Nie tylko uczq sie by¢ potulne i postuszne w obliczu zastanych i przy-
sztych degradujqcych warunkow finansowego wyzysku. Nabywajq réwniez zdolno-
sci oporu (Anyon 1980, s. 88),

badaczka zwracata uwage, iz ukryty program reprodukuje rowniez formy oporu i wal-
ki, charakteryzujace site robocza w procesie produkcji. Byt to kolejny krok na drodze
do dalszej radykalizacji teorii edukacyjnej, w ktorej brakto dotychczas kategorii oporu
edukacyjnego.

Aby uzupetni¢ obraz historii nurtu neomarksistowskiego i podkresli¢ jego znaczenie
dla radykalnej pedagogiki, teorii i filozofii edukacji, ostatnim waznym opracowaniem
empirycznym, ktore nalezaloby omowic¢ — szczego6lnie na tle badan J. Anyon — jest praca
etnograficzna Brytyjczyka, P. Willisa, zatytutowana Learning to Labour: How Working
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Class Kids Get Working Class Jobs?(1977). Tutaj rowniez napotykamy odwazna probe
problematyzacji oporu edukacyjnego, w ramach ktoérej zauwaza sig, ze kultura klasowa
uczniow ma istotny wplyw na sposob, w jaki ci reaguja na ideologi¢ i kulturg szkoty
(tamze, s. 1).

Celem, jaki stawiat sobie P. Willis, byto zbadanie istotnych i gtownych aspektow
kultury klasy robotniczej (tamze, s. 2) i pokazanie, zZe to ona najskuteczniej przygoto-
wuje chiopakow (lads) z klasy robotniczej do fizycznego wyzyskiwania ich potencjatu
pracowniczego (tamze, s. 3). Wgladowi temu towarzyszyto jednakze przekonanie, ze
to, co zrazu uzna¢ mozna za tragiczne skazanie na zyciowa porazke, przez tychze
chlopakéw doswiadczane jest jako prawdziwa nauka, afirmacja przeznaczenia, a tak-
ze jako forma oporu (tamze). Ten kulturowy aspekt ksiazki P. Willisa pozwalat kwali-
fikowac¢ ja inaczej niz opracowanie H. Bowlesa i S. Gintisa, albowiem zamiast wska-
zywac¢ na szkole jako instytucje totalnie determinujaca los uczniéw zaleznie od ich
spotecznego pochodzenia, bardziej akcentowat kultur¢ samych podmiotow edukacji
jako wytworu kolektywnej praktyki, ktory pozostaje poza ideologicznym wptywem
szkoty reprezentujacej interesy i wartosci klasy dominujace;.

Pod tym wzgledem powiedzie¢ mozna, ze P. Willis dokonywal znacznie bardziej
przekonujacej proby dialektycznego potaczenia struktur spotecznych z ludzka podmioto-
woscia, objawiajaca si¢ w planie historii, niz czynito to studium J. Anyon. Dlaczego dia-
lektycznego? Ot6z w proponowanej przez P. Willisa optyce, radykalnym neomarksistow-
skim ujeciem edukacji bylo nie tyle objawienie jej reprodukcyjnego charakteru, za ktory
odpowiedzialna jest dominacyjna sita szkoty, korelujaca si¢ z bezdyskusyjnie panujaca
ideologia kapitalistycznych, nieréwnych stosunkow spotecznych, ile uzmystowienie, ze
adaptowanie si¢ do pracy fizycznej stanowi kluczowy i uprzywilejowany moment w ciqgtej
regeneracji kulturowych form klasy robotniczej (tamze, s. 2), pojgtej jako samoformowa-
nie si¢ w opozycji do obcego wptywu, ktorej samo wystgpowanie dowodzi niekompletno-
sci i relatywnej stabosci wszelkich form reprodukcji i hegemonii kulturowe;.

Ta kontrkultura wobec kultury szkoty, konstytuowana przez licealistow — ,,chtopa-
kow” P. Willisa, przejawiala si¢ w wielu dzialaniach przeciwstawiajacych sig kulturze
szkoty i bardziej lub mniej jawnie wykpiwajacych wartosci 1 zasady, aby tylko nie
zosta¢ uznanym za konformistoéw ztapanych na smycz systemu szkolnego. Pierwot-
nym zrodtem tej opozycyjnej identyfikacji byta, wedtlug P. Willisa, kultura srodowi-
ska, z ktorego wywodzili si¢ sami uczniowie, kultura, w ktérej praca umystowa nie
nalezy do najwyzej cenionych warto$ci. Jak $wietnie wyjasniali ten fenomen S. Aro-
nowitz i H. Giroux (1986):

Najbardziej wymowny przyktad tego typu oporu przejawia si¢ w odrzuceniu
przez ,,chlopakow” przekonania, ze praca umystowa jest czyms wartoSciowszym
niz praca fizyczna. Chiopaki nie tylko odrzucajq rzekomaq wyzszos¢ pracy mental-
nej; odrzucajq rowniez ideologie mowiqcq, zZe szacunek i postuszenstwo w przy-
sztoSci zaprocentuje wiedzq i sukcesem. Przeciwstawiajq sie jej, poniewaz kontr-
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logika ucielesniana przez ich rodziny, miejsca pracy i zycie uliczne i konstytuujqca ich
kulture wskazuje na istnienie innej, bardziej przekonujqcej rzeczywistosci (s. 97).

Podkreslenie przez P. Willisa wagi kultury poszczegdlnych grup konstytuujacych
srodowisko szkolne wiazato si¢ z uznaniem jej za zrédtowa o$ ich zywej podmiotowo-
$ci oraz za medium, za pomoca ktorego wyraza¢ si¢ moze dzialanie kontr-
hegemoniczne. Wydaje si¢ czytelne, ze to wlasnie przyswajajac sobie te tezy P. Willisa,
H. Giroux uczy? si¢ mysle¢ o wykorzystaniu oporu uczniowskiego dla potrzeb rady-
kalnej pedagogii, dzigki ktorej mozliwe staje si¢ analizowanie:

tego, jakie kontrhegemoniczne elementy zawarte sq w takich polach kulturowych
i jak to sig dzieje, ze zwyczajowo zostajq one inkorporowane w kulture dominujqcq
i w konsekwencji pozbawione potencjatu politycznego. Oczywista w takiej analizie
jest potrzeba rozwijania w szkole strategii, dzieki ktorym opozycyjne kultury dato-
by sie uratowaé przed inkorporacjq i przeksztalci¢ je w realnq site polityczng
(tamze, s. 99).

Ideologia i curriculum:
uwagi o hegemonii i reprodukcji mi¢dzy struktura a kultura

Ksiazka M. Apple Ideology and Curriculum z roku 1979 stanowila merytorycznie
zamknigta syntezg i spektakularne roz§wietlenie calej dekady obecno$ci teorii neo-
marksistowskiej w studiach edukacyjnych. Byla tez §wiadectwem walki M. Apple
o glebsze zrozumienie zwigzku migdzy kultura a struktura ekonomiczna, a takze mig-
dzy wiedza a wladza. Z racji, ze problem ten — jak podkreslat badacz — w coraz wiek-
szej mierze stawal sie dla niego kwestiq natury strukturalnej (Apple 1979/1990, s. 1),
starat si¢ on rozpatrzy¢ go w odniesieniu do serii krytycznych pytan generowanych
w trybie argumentacji neomarksistowskiej, tradycji, ktora zdawata si¢ mu oferowacé
najbardziej przekonujqcy schemat dla organizowania myslenia i dziatania w kwestii
edukacyjnej (tamze) 1 motywowac do proby wyjasnienia:

w jakiej mierze rodzaje zasobow kulturalnych i symboli selekcjonowanych i orga-
nizowanych przez szkoly sq dialektycznie powiqzane z typami normatywnej i kon-
ceptualnej swiadomosci, ktorej nabycia wymaga stratyfikowane spoteczenstwo
(tamze, s. 2).

Podejscie to miato w zamierzeniu uzupelnia¢ neomarksistowskie stanowiska
ekonomistyczne, w mysl ktérych reprodukcja, mobilnos$¢ i selekcja spoleczna sa
gtownym obiektem analizy ekonomicznych funkcji szkoty. Aby ten cel osiagnac,
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twierdzi M. Apple, nalezy analiz¢ ekonomiczna wzbogaci¢ o orientacje kulturowa
oraz o teorig ideologii, ktéra w petni objawi relacj¢ migdzy dominacja ekonomiczna
a kulturowa w pdznonowoczesnym spoteczenstwie kapitalistycznym. Majac to
na uwadze, podkresli¢ trzeba, ze Ideology and Curriculum to dzieto traktujace
przede wszystkim o zlozonej filozofii, determinujacej dziatania systemu o$wiatowe-
go, nie za$ jedynie o ekonomii politycznej, z ktora dziatanie tegoz koresponduje.
W tym zwrocie teorii w strong¢ filozofii, kulturoznawstwa i teorii ideologii upatrywaé
nalezy ostatniej, zamykajacej i podsumowujacej dekade 1970-1980, radykalizacji dys-
kursu neomarksizmu w studiach edukacyjnych. Jak zaznacza M. Apple: nie istnieje
sama tylko wlasnos¢ ekonomiczna; istnieje rowniez wlasnos¢ symboliczna — kapital
kulturowy — ktory szkota zachowuje i dystrybuuje (tamze, s. 3) i dopiero dostrzezenie
tego faktu pozwala nam petniej pojaé, jak szkota tworzy i odtwarza formy $wiadomo-
$ci, umozliwiajace sprawowanie kontroli spolecznej, bez potrzeby odwotywania sig
dominujacych grup spotecznych do jawnych mechanizméw dominacji. Czy wigc to
tylko relacje strukturalne determinuja wszelkie aspekty szkolnictwa? Oznaczaloby
to powrot na pozycje bardzo tradycyjnego marksizmu, w ktorym zaktada sig, ze skoro
baza zawsze okresla nadbudowe, to szkota jest li tylko lustrem potrzeb systemu eko-
nomicznego, a nie tworem w pewnym stopniu autonomicznym. A moze sfera kultu-
rowa nie jest w catosci odbiciem warunkow i praktyk ekonomicznych? Moze jest tak,
ze mozliwos¢ kontrolowania o§wiaty, a przez to naszego myslenia i codziennego zy-
cia, zawiera si¢ w narzucaniu zasad, warto$ci, a nade wszystko — §wiadomosci organi-
zujacej nasze postrzeganie otaczajacego §wiata?

Poszukujac odpowiedzi na tak postawione pytania, M. Apple zagospodarowywat
dla filozofii edukacji niezauwazanych i niedocenionych przez pedagogdéw myslicieli
kontynentalnych. Na plan pierwszy wysuwa si¢ tu rozwijane za R. Williamsem
i A. Gramscim pojecie hegemonii. Pierwsza istotna wypowiedz, jaka proponuje do
rozwazenia M. Apple, brzmi:

Wielkq zastugq Gramsciego byto zwrdcenie uwagi na pojecie hegemonii, a tak-
ze zrozumienie jej na poziomie rzadkiej, jak sqdze, gltebi. Hegemonia bowiem za-
ktada istnienie czegos naprawde totalnego, czegos, co nie ma tylko pochodnego
czy tez nadbudowanego charakteru, jak ideologia w sensie stabym, lecz czegos, co
przezywa sie tak gleboko i co przenika spoteczenstwo w takiej mierze, ze konstytuuje
wrecz ramy ludzkiego zdrowego rozsqdku, ze pokrywa sie z rzeczywistosciq do-
Swiadczen spolecznych o wiele bardziej niz jakiekolwiek pojecie wywiedzione
z formuly baza — nadbudowa. Gdyby bowiem ideologia byta jedynie jakims abs-
trakcyjnym, narzuconym pojeciem, gdyby nasze spoteczne, polityczne i kulturowe
idee, zatozenia i nawyki byly tylko rezultatem specyficznej manipulacji, ukrytego
treningu, ktory mozna po prostu zakonczy¢ lub wycofaé, wowczas spoleczenstwo
bytoby znacznie bardziej podatne na ruch i transformacje niz w praktyce jest lub
bylo kiedykolwiek (Williams 1976, s. 204-205; cyt. za: Apple 1990, s. 4-5).
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Wydaje sig, ze dopiero wraz z wprowadzeniem przez M. Apple’a do teorii eduka-
cyjnej tak eksplikowanego pojecia hegemonii, mozliwe stato sig glgbiej penetrujace,
bo $cisle filozoficzne, spojrzenie na problem opornosci szkoty na zmiang oraz na
przyzwolenie, z jakim dominujaca ideologia, w ktorej zawieraja si¢ nierowne stosunki
spoteczne i produkcyjne, spotyka si¢ wsrod grup subordynowanych. Okazywato sig
bowiem, ze hegemonia to udana ze strony klasy dominujacej proba postuzenia sig jej
politycznym, materialnym, intelektualnym i moralnym zapleczem w ustanowieniu
1 narzuceniu jej wizji $wiata jako wizji uniwersalnej i obowiazujacej. Hegemonia
przenika w calosci §wiadomos¢ cztowieka, czego efektem jest uznanie przezen Swiata
— edukacyjnego, ekonomicznego, spolecznego oraz wszystkich jego zdroworozsad-
kowych interpretacji za §wiat fout court — jedyny, ,,prawdziwy” §wiat. Oczywiscie,
szkota, jako gléwna i najskuteczniejsza instytucja odpowiedzialna za transmisje kultu-
ry dominujacej, produkuje rzeczywisto$¢ za sprawa hegemonicznego programu na-
uczania. Co wigcej, produkuje ludzi, ktorzy nie sa w stanie zobaczy¢ innej rzeczywi-
stosci 1 siebie w innej ekonomicznej i spolecznej rzeczywistosci niz w tej, ktora jest im
podana w procesie ksztatcenia. Dlatego szkota, zdaniem R. Williamsa, stanowi bar-
dziej aparat hegemonii anizeli ideologii. Czytamy:

Proces edukacyjny: proces znacznie szerszego spolecznego treningu niz w ob-
rebie instytucji takich jak rodzina. Ujrzymy w nim praktyczne definicje i organiza-
cje pracy, selekcje tradycji na poziomie intelektualnym i teoretycznym,; wszystkie te
dziatania majq udziat w ciqglym tworzeniu i odtwarzaniu kultury dominujqcej i to
na nich, takich, jakimi ich doswiadczamy i wbudowanych w nasze zycie, opiera sie
rzeczywistos¢. Gdyby to, czego sie uczymy, byto tylko narzuconq ideologiq, lub
gdyby byl to jedynie zestaw poszczegolnych znaczen i praktyk klasy rzqdzqcej albo
Jjej podgrupy zajmujqcy odrobine przestrzeni naszych umystow, byloby to — i nale-
zaloby sie wtedy cieszy¢ — czyms znacznie tatwiejszym do odrzucenia (Williams
1976, s. 205; cyt. za: Apple 1990, s. 5).

A zatem edukacja jawi si¢ jako proces tworzenia i przyswajania rzeczywistosci
w formie zinterpretowanej i narzuconej przez klas¢ dominujaca. Nie miejmy zhudzen.
Wiedza edukacyjna jest problematyczna, upolityczniona w glgbszym tego stowa zna-
czeniu, daleka od neutralnosci. Dlatego M. Apple ma prawo powiedzie¢, ze badanie
wiedzy edukacyjnej jest badaniem ideologii, analizowaniem tego, co uznaje sie za
wiedze uprawnionq przez konkretne grupy spoteczne i klasy, w konkretnych instytu-
cjach i w konkretnym czasie historycznym (Apple 1990, s. 45). W ten sposob, przy
dokooptowaniu do teorii edukacyjnej poje¢ hegemonii i ideologii jako mechanizméw
formowania przez szkol¢ (samo)$§wiadomosci jednostek, reprodukcja ekonomiczna
taczyla si¢ z reprodukcja kulturowa, a podmiotowos¢ z dominujacymi strukturami.
W tle pobrzmiewato pytanie: jak to sig¢ dzieje, ze ci wykluczeni, wydziedziczeni
z kultury tak tatwo i naturalnie akceptuja swoj los, dlaczego si¢ nie buntuja, dlaczego
tak karnie i machinalnie zajmuja swe niskie pozycje w hierarchii spoteczne;.
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M. Apple jako pierwszy czytat dla filozofii edukacji P. Bourdieu — tworcg pojecia
»reprodukcja kulturowa”. Jego intencja byto ujawnienie i demaskacja procesow repro-
dukowania przez szkote istniejacych stosunkow wiladzy. Chodzilo o pokazanie, jak
szkoty produkuja i dystrybuuja kultur¢ dominujaca w potaczeniu z filozoficznymi
odczytaniami ideologii i hegemonii, otwierajacymi mozliwo$¢ odkrywania pozytyw-
nego zwiazku migdzy porzadkiem symbolicznym a stanem struktury spolecznej
— zwiazku, nad ktérym réwnolegle pracowat B. Bernstein, rozbudowujac swa koncep-
cje kodoéw socjolingwistycznych (zob.: Bernstein 1971; 1972; 1973).

Tym, co zblizalo P. Bourdieu do neomarksizmu i czynito zen prominentnego teorety-
ka ideologii, bylo jego zapatrywanie na praktyke pedagogiczna i jej ambiwalentna, albo-
wiem oparta na opresji i represji, funkcje socjalizacyjno-enkulturacyjna. Podkreslajac, ze:
wzory, rzqdzqce myslq danego okresu, mozna w petni zrozumiec jedynie w odniesieniu do
systemu szkolnego, ktory jako jedyny jest zdolny do ich wypracowania i praktycznego
rozwijania w postaci wspolnego myslenia catej generacji (Bourdieu 1971b, s. 192), ba-
dacz rozwijat jednoczesnie pojecie ,,przemocy symbolicznej”, polegajacej na narzucaniu
przez klase dominujaca definicji §wiata spolecznego zgodnej z jej interesami. Z racji, ze
szkota jest dysponentem i dystrybutorem kapitatu kulturowego, i z racji, ze za prawomoc-
ny i pozadany poczytuje ona tylko kapital kulturowy i habitus klasy minimum $rednie;j,
operuje ona jako aparat filtrujacy, przeto odtwarzajacy obowiazujaca hierarchi¢ spo-
feczna. Pod tym wzgledem samo pojmowanie kultury staje sie ogniwem mediujqcym mie-
dzy interesami klasy rzqdzqcej a zZyciem codziennym (Aronowitz, Giroux 1986, s. 80);
kultura prawomocna, kultura szkoty przez szkotg transmitowana i egzekwowana, by rzecz
tak ujac, jest spotecznie narzucona, kulturowa i historyczna arbitralnos¢, skonstruowana
jako konieczny i naturalny element porzadku spolecznego, do ktérego przymusowa
adaptacja de facto alienuje grupy spoteczne nielegitymujace si¢ kapitalem uznanym za
kulturowo najcenniejszy. Dlatego P. Bourdieu bedzie podkreslat, Ze:

(j)edynie adekwatna teoria habitusu jako miejsca uwewnetrznienia tego, co ze-
wnetrzne, i uzewnetrznienia tego, co wewnetrzne, pozwala ujawnié spoteczne wa-
runki sprawowania funkcji uprawomocniania porzqdku spotecznego, ktora ze
wszystkich funkcji ideologicznych szkoty jest z calq pewnosciq najlepiej ukryta
(Bourdieu, Passeron 2006, s. 320).

Oznaczaloby to, ze szkota nie jest jakim$ elementem spisku klasy dominujacej
przeciw klasom zdominowanym, polegajacym na wdrukowywaniu im od dziecka
przekonania, ze sg gorsze i dlatego naleza im si¢ gorsze pozycje spoleczne i mnigjsze
szanse zyciowe. Szkota nie indoktrynuje i nie narzuca dominujacej ideologii i pod tym
wzgledem nie reprodukuje zadnego porzadku spotecznego. Postluchajmy znéw wyja-
$nienia P. Bourdieu:

uznanie prawomocnosci szkoly opiera sie na nieznajomosci spotecznych warunkow
harmonii miedzy strukturami i habitusami; harmonii na tyle doskonatej, by spo-
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wodowac brak wiedzy na temat habitusu jako produktu reprodukujqcego to, co
go produkuje, i skorelowane z niq uznanie struktur porzqdku tak reprodukowa-
nego. Tak wiec system nauczania wykazuje obiektywnq tendencje do produko-
wania (przez ukrywanie obiektywnej prawdy o swoim funkcjonowaniu) ideolo-
gicznego uzasadnienia porzqdku, ktory reprodukuje swoim funkcjonowaniem
(tamze, s. 322-323).

O ile sam P. Bourdieu nie uznawat si¢ za marksistg, o tyle idee Marksa miaty na nie-
go duzy wplyw. Jest on widoczny przede wszystkim w koncepcji kapitatu kulturowego.
P. Bourdieu twierdzil, ze kapital kulturowy stanowi fundament zycia spotecznego
i przesadza o pozycji, jaka zajmujemy w porzadku czy hierarchii spolecznej; im wig-
cej kapitatu kulturowego posiadamy, tym wyzsza pozycj¢ spoteczna mozemy zajmo-
waé. Nie nalezy jednak zapominal, ze autor Reprodukcji rozszerzyt Marksowskie
pojecie kapitatu poza ekonomiczny wymiar kultury na jej walor symboliczny, ktorego
przyswajanie wiaze si¢ z przynaleznoscig klasowa i determinowana przez nia hierar-
chia warto$ci. A jesli struktury obiektywne produkuja habitus klasowy i kapitat kultu-
rowy, to szkola stuzy konserwowaniu i w tym dopiero sensie reprodukowaniu istnieja-
cych hierarchii spotecznych, w ramach ktérych zawsze istnieja ci zawczasu juz
uprzywilejowani i ci, ktérzy musza pozosta¢ na swoim gorszym miejscu, cigzacym
nad nimi jakby... ,,z natury”. System ksztalcenia skutecznie stuzy tej spotecznej funk-
cji zachowawczej dlatego, ze:

udaje si¢ (mu) wywola¢ ztudzenie, ze jego dziatalnos¢ wdrazania jest catkowicie
odpowiedzialna za produkcje habitusu kulturalnego (...). Tymczasem dziatania te
potwierdzajq i wzmacniajq habitus klasowy, ktory, uksztattowany poza szkotq, sta-
nowi zasade wszystkich osiqgniec szkolnych (tamze, s. 320).

Stanowiqc uprzywilejowany instrument burzuazyjnej socjodycei, nadajgcy
uprzywilejowanym najwyzszy przywilej niewydawania sie uprzywilejowanym,
szkota tym tatwiej przekonuje wydziedziczonych, iz swoj los szkolny i spoteczny
zawdzieczajq wlasnemu brakowi zdolnosci lub zastug. Czyni to tym latwiej, ze
w sferze kultury catkowite wywlaszczenie wyklucza swiadomosé tego wywlaszcze-
nia (tamze, s. 328).

Z.akonczenie

W artykule tym przedstawilem historyczny rozwdj teorii neomarksistowskiej
w badaniach edukacyjnych, odwolujac si¢ przy tym do idei postgpujacej radykalizacji
teorii edukacyjnej. Proponowany tu przeglad czolowych koncepcji neomarksistowskich
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obejmuje z grubsza jedna dekade: lata 1970-1980 i konczy sig¢ omowieniem ostatnie-
go rozdzialu podsumowujacego historig tego nurtu intelektualnego, jakim byta ksiazka
Ideology and Curriculum M. Apple’a. Ta pierwsza neomarksistowska analiza zwiaz-
koéw migdzy kultura, ideologia, systemem ekonomicznym i systemem oswiatowym
stanowi, w mojej opinii, dominant¢ formacyjnego okresu teorii neomarksistowskiej
w filozofii edukacji — formacyjnego przede wszystkim dla myslicieli, ktorzy na jej
gruncie, i z ksiazkami wszystkich omawianych w tym artykule badaczy na potce, beda
w latach 80. budowa¢ dyskurs pedagogiki krytycznej.

Pierwsza dekada neomarksizmu w studiach edukacyjnych przyniosta ze soba nowy,
radykalny jezyk krytyki, zmieniajac kierunek i klimat dotychczasowych debat o$wiato-
wych, a wraz z nim kluczowe rozpoznanie, ze szkota jest mocno uwiktana w procesy
reprodukciji nierownosci ekonomicznych oraz ideologii spolecznych. Potem nastepuje
w badaniach edukacyjnych nowa fala marksizmu (19802000 i dalej), znacznie bardziej
krytycznie go apropriujaca. Przewodzi jej niewatpliwie H. A. Giroux, ktérego pedagogi-
ka czerpie z radykalnej mysli spoteczno-politycznej, zarysowanej w klasycznym marksi-
zmie 1 neomarksizmie, lecz od razu rewiduje niemal wszystkie jego podstawowe zatoze-
nia w intencji wyzyskania najwazniejszych jego kategorii dla stworzenia krytycznej
teorii spotecznej transformacji i emancypacji. O ile bowiem teoria i pedagogika radykal-
na lat 70. konczy swa interwencj¢ w tonie tradycyjnej teorii edukacyjnej na ukazaniu jej
polityczno-represyjnego uwiktania, czyli tego, jak z pomoca systemu o§wiatowego klasa
dominujaca wymusza ulegltos¢ i zgode podporzadkowanych jej grup i klas spotecznych,
a tym samym naturalizuje spoteczny podziat pracy i wynikajace zen wykluczenia i nie-
réwnosci spoteczne, o tyle u podstaw pedagogiki oraz filozofii edukacji postulowanej
przez H. Girouxa lezy zupehlie inny, emancypacyjny ideat publicznej edukacji demo-
kratycznej i wlaczajacej. Najblizszy pozostaje H. Giroux nie neomarksistom, lecz prze-
staniu P. Freirego, wraz z akcentowang przezen kwestia politycznosci kazdej pedagogii,
sprowadzajacej si¢ ostatecznie do imperatywu upelnomocnienia, a takze dziedzictwu
progresywnych ruchéw edukacyjnych, szczegolnie filozofii edukacji J. Deweya, ktorej
ambicja bylo polaczenie ksztalcenia szkolnego z przygotowaniem do rozumienia i sto-
sowania demokratycznych zasad Zycia spotecznego.

O tym zagadnieniu, stanowiacym nowe otwarcie w opowiadanej tu historii rady-
kalizacji teorii edukacyjnej, mowa bedzie w drugiej czgsci tego opracowania.
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Neo-Marxism as a Foundation of Radical Educational Theory (part I).
(The 1970s-1980°s — the application of the notions of reproduction,
hegemony, and ideology in the sociology of education — a historical outline

The paper narrates the intellectual history of neo-Marxism in educational theory and in the sociology
of education. Neo-Marxism is pictured here as a foundation of the so-called “radical educational theory”,
serving as a groundwork generating the discourse of critical pedagogy as envisaged by H. A. Giroux. The
main argument advanced in the article is that the “radical” theorization of the functions and possibilities
of transforming the educational system, along with pedagogy’s mission, cannot simply be attributed to
the disciples of P. Freire such as H. Giroux, P. McLaren, 1. Shor, J. Kincheloe, D. Macedo and others — as
it is commonly held — since these thinkers came of age reading and learning from a much earlier genera-
tion of social and educational critics who utilized Marx’s notion of reproduction to challenge the tradi-
tional, optimistic assumption that school functioned as a “great equalizer” — an institution that promotes
the development of a democratic and egalitarian society. Following the applications of Marx’s ideas and
their neo-Marxist developments within the 1970s—1980s in the educational theory and in the sociology of
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education, the paper — in its first part — attempts to illuminate the problem of a gradual radicalization of
educational theory well before the interventions of Giroux whose philosophy of education and the peda-
gogical vision accompanying it have both been based on neo-Marxism, and flourished from a critical
dispute therewith.

Keywords: Marx, neo-Marxism, the new sociology of education, Giroux, reproduction, radical theories
of schooling, critical pedagogy, ideology, hegemony





