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Neomarksizm jako fundament
radykalnej teorii edukacji (czes¢ II)

Henry Giroux rewizje marksizmu
dla filozofii edukacji

Critical pedagogy is an enduring, important form
of neo-Marxist practice for educators at all levels.

J. Anyon 2004, s. 96

Prezentowany tekst stanowi druga cz¢$¢ artykutu zatytutowanego Neomarksizm jako funda-
ment radykalnej teorii edukacji. Ma on w zamierzeniu uzupehiaé obraz intelektualnej historii
neomarksizmu w radykalnej teorii edukacji o krytyke najistotniejszych jego zatozen i koncepcji,
przeprowadzong przez Henry Giroux. Analizuj¢ tu teoretyczne wglady i stabo$ci neomarksi-
stowskich teorii reprodukcji, probujac jednoczesnie wskaza¢ pewne niedostatki Girouxowskiej
krytyki autorow takich jak P. Bourdieu, S. Bowles i H. Gintis, L. Althusser, P. Willis i inni. Na-
stgpnie rekonstruuje gtdéwne momenty dokonanej przez Giroux rewizji centralnych kategorii
klasycznego marksizmu (reprodukcja, kultura, ideologia) i pokazuj¢ mozliwos$ci ich reinterpre-
tacji i radykalizacji w ramach krytycznej pedagogiki stawiajacej sobie za cel spoleczna rekon-
strukcjg i emancypacjg.

Stowa kluczowe: Giroux, teorie reprodukcji, Marks, pedagogika krytyczna, neomarksizm, edu-
kacja
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Wprowadzenie

Celem niniejszego opracowania jest uzupelnienie obrazu intelektualnej historii
neomarksizmu w radykalnej teorii edukacji o krytyke najistotniejszych jego zatozen
i koncepcji, przeprowadzona przez H. Giroux. W zadaniu tym wciaz towarzyszy¢ nam
bedzie duch Marksa oraz teorii marksistowskiej jako fundament radykalnej i krytycz-
nej teorii edukacji. Nie bedziemy go egzorcyzmowacé, przyjmujac, ze zawsze symboli-
zowa¢ on bedzie romantyczny projekt spotecznej i indywidualnej emancypacji. Beg-
dziemy za to probowaé przemierzy¢ wraz z nim pole krytycznej i konstruktywne;j
refleksji nad edukacja i upelnomocniajacego dziatania pedagogicznego — obszar, ktory
zamknely przed nim reprodukcyjne teorie szkolnictwa, konstruujace szkol¢ jako do-
skonaty aparat ideologii i praktyki dominacji, zatrudniony w shuzbie kapitalistycznego
systemu produkcji.

U podstaw proponowanej przez H. Giroux rewizji neomarksistowskiej szkotly
krytycznej w badaniach edukacyjnych lezy przekonanie, ze nie udato sie jej poka-
zaé, w jakiej mierze jej fundamentalne kategorie pozostajq wazne jako zrodto spo-
tecznej transformacji i emancypacji (Aronowitz, Giroux 1985b, s. 117). Argument
ten niezawodnie powraca we wczesnych publikacjach tego badacza wraz z hastem,
ze radykalna teoria edukacji porzucila jezyk mozliwosci na rzecz jezyka krytyki
(Giroux 2005b, s. 114; Giroux 1989, s. 130). Hasto to ma uzmystawiaé, iz teoretycy
radykalni tak mocno zaglebili si¢ w krytyczne opisywanie rzeczywistosci istnieja-
cych szkot, ze porzucili zadanie dociekania, czym szkota moglaby i powinna by¢,
a takze wyraza¢ sprzeciw H.Giroux wobec ,,Orwellowskiego pesymizmu” repro-
dukcyjnych wizji szkolnictwa, w ramach ktorych jednostki ludzkie konstruowane sa
jako podmioty tak doskonale bierne, ze nieznane sa im zadne dazenia zwiazane
z auto-kreacja, mediacja i sprzeciwem wobec dominacji. Takie opisy pozostawiaja
nas, jak podkres$laja H. Giroux i S. Aronowitz, z obrazem szkoty jako fabryki lub
wiezienia, gdzie zarowno nauczyciele, jak i uczniowie dziatajq w charakterze pion-
kow realizujqcych role wyznaczone im przez logike oraz spoteczne praktyki systemu
kapitalistycznego (1985a, s. 71).

Zadaniem, jakie postawi sobie H. Giroux, chcac przemysle¢ marksizm jako fun-
dament odnowionej, krytycznej i radykalnej teorii edukacji (1985b, s. 116), polegaé
bedzie na probie stworzenia nowego dyskursu, ktorym kierowatby Marksowski pro-
jekt spotecznej i jednostkowej emancypacji, lecz ktorego jednoczesnie nie paralizo-
watyby jego najwazniejsze kategorie (tamze, s. 116—117). Kategorie te i zalozenia
winne by¢ wedtug H. Giroux poddane krytycznej analizie, wykazujacej ich mocne
i stabe strony i pozwalajacej juz to przeformutowacé te z nich, ktore stracity na aktu-
alnosci, juz to w catosci odrzuci¢ te, ktore okazaly si¢ bezuzyteczne lub wrecz
szkodliwe dla projektu alternatywnego myslenia o szkole jako mozliwej arenie de-
mokratycznej walki przeciwko hegemonii i ideologii, i jako miejsca dla dazen trans-
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formacyjnych. Podobnie czyni H. Giroux w swej polemice z zastanymi, reproduk-
cyjnymi teoriami szkolnictwa u ,,radykatow”, ktorzy w latach 70. ubiegltego wieku
pisali o szkole z Marksowskiej perspektywy krytyki ekonomii politycznej. Odnoto-
wuje on najbardziej wartosciowe wglady, a jednoczesnie uwaznie $ledzi teoretyczne
niedostatki ich stanowisk, pokazujac, z ktorych zatozen o §wiecie spolecznym oraz
rzeczywisto$ci szkolnej nalezaloby zrezygnowaé, a ktore jeszcze zradykalizowac,
by moéc rozwijac¢ radykalng pedagogike, ktora polqczy teorie krytycznq z potrzebg
dzialania spolecznego w interesie zarowno indywidualnej wolnosci, jak i spotecznej
rekonstrukcji (Giroux 1981, s. 8-9).

Widzimy zatem, ze juz na wczesnym etapie mysli pedagogicznej autora Theory
and Resistance in Education pojawia si¢ moment, w ktorym okreslenie jego przed-
sigwzigcia mianem ,,pedagogiki radykalnej” (zob.: Witkowski 2010) przestaje wy-
starcza¢, pomimo ze istotnie dominuje ono w jego najwazniejszych pismach. Jak usta-
lilismy w pierwszej czgsci tego eseju, pedagogika radykalna byta ,,radykalna” dlatego, ze
objawiata naiwno$¢ i polityczna Slepote paradygmatu liberalno-funkcjonalistycznego
emblematyzowanego przez T. Parsonsa, paradygmatu, w ramach ktérego szkoty opi-
sywano optymistycznie jako instytucje socjalizujqce, wyposazajqce uczniow w warto-
Sci i umiejetnosci potrzebne im do produktywnego funkcjonowania w spoteczenstwie
(Parsons 1959; cyt. za: Giroux 1983, s. 91). E. Bilinska-Suchanek myli sig, gdy o pa-
radygmacie oporu pisze, ze pedagogika krytyczna jako pierwsza wprowadzita ,,jezyk
krytyki”, umozliwiajqcy analize reprodukcji dominujacych ideologii i praktyk spo-
tecznych przez system oswiaty i demaskujqcy patologie systemu upowszechniajqcego
postawy przetrwania i biernosci (Bilinska-Suchanek 2003, s. 46), poniewaz to wlasnie
zrobila radykalna teoria edukacji w swych kolejnych neomarksistowskich odsto-
nach, pokazujac, ze szkoty wcale nie musza zapewnia¢ podmiotom edukacji szans
na mobilno$¢ wzwyz drabiny spotecznej, lecz moga dziata¢ odwrotnie: owa mobil-
nos¢ moga ograniczac, a wrecz blokowac. Niedostatkiem teorii 1 pedagogiki radykal-
nej byt tymczasem, by rzecz tak uja¢, autyzm uprawianego przez nia jezyka krytyki.
H. Giroux argumentuje, ze socjolodzy i pedagodzy radykalni, wychodzac od struk-
turalno-funkcjonalistycznej wersji marksizmu, w mysl ktorej histori¢ tworzy si¢ bez
udziatu czy za plecami cztonkow spoleczenstwa, bardziej byli zainteresowani kon-
sekwentnym odstanianiem struktur ideologicznej hegemonii szkoty, anizeli dostrze-
zeniem w niej miejsca dla podmiotowych i kolektywnych dziatan na rzecz transfor-
macji tych struktur i warunkéw spotecznych, ktoére uniemozliwiaja demokratyczne
uczestnictwo wszystkich jednostek w zyciu publicznym. E. Bilinska-Suchanek ma
z kolei stuszno$¢ odnotowujac, ze tym wiasnie podejsciem, wyrazanym w ,,jezyku
mozliwosci”, pedagogika krytyczna rozni sie od radykalnej pedagogiki, ktora po-
strzega szkote glownie jako odzwierciedlenie dominujqcego spoteczenstwa, nauczy-
cieli jako funkcjonariuszy, a uczniow jako ofiary instytucji, i wedlug ktorej najlep-
szq alternatywq dla roli, jakq obecnie pelni szkota, bytaby catkowita jej likwidacja
(tamze, s. 48).
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Na tym tez polega kolejna odstona omawianej tu historii radykalizacji teorii eduka-
cyjnej, ewoluujacej, wraz z Girouxowska rewizja marksizmu i neomarksizmu w eduka-
cji, w kierunku zbudowania rzeczywiscie krytycznej teorii edukacji i krytycznej, a nie
tylko ,,radykalnej” pedagogiki. Rewizja ta przebiega na kilku poziomach. H. Giroux
rozpoczyna swoja analize od wskazania zalet, czyli oddania sprawiedliwosci krytycz-
nym wgladom teorii radykalnej jako istotnego historycznego etapu w rozwoju kry-
tycznej teorii i praktyki edukacyjnej. Po drugie, przeprowadza krytyke jej poszcze-
go6lnych uje¢, wskazujac na te ustalenia teorii reprodukcji, ktore uniemozliwiaja
kwestionowanie i zmienianie represyjnych cech systemu o$wiaty. Wreszcie, H. Giroux
bierze na warsztat kluczowe pojecia filozofii marksistowskiej, takie jak ideologia,
reprodukcja spoteczna, klasa spoteczna i kultura, i dokonuje ich immanentnej krytyki
(Aronowitz 1981, s. 3), rozpatrujac je w kontekscie funkcjonowania szkoty i dziatania
pedagogicznego. Wprowadzajac ten istotny dla zrozumienia filozoficznej postawy
H. Giroux termin, S. Aronowitz zrezygnowal z jego doktadniejszego wyjasnienia.
Dopowiedzmy zatem, ze metoda krytyki immanentnej wywodzi si¢ z filozofii Hegla
i Marksa i stanowi jedna z podstaw analizy filozoficznej uprawianej w ramach teorii
krytycznej. Wedlug R.J. Antonio, krytyka immanentna jest metoda demistyfikowania
sposobu, w jaki czlowiek konstruuje sobie historie, jako ze jej krytyczne standardy sq
tymi samymi, ktore oferuje sam proces historyczny (Antonio 1981, s. 332). Akcentujac
sci$le dialektyczny charakter historii, krytyka immanentna polega na wykrywaniu
i analizowaniu w danym systemie jego wewngetrznych spolecznych antynomii, otwie-
rajacych perspektywe emancypacyjnej zmiany spolecznej — procesu, w ktorym w wyni-
ku starcia si¢ przeciwienstw w ramach struktury, warunki, praktyki i wzory dominujacej
ideologii albo zostaja odwrocone, albo w poddanych jej podmiotach uruchamiaja prze-
ciwstawne, antyhegemoniczne dziatania, wokot ktorych krytyczni edukatorzy moga
stara¢ si¢ budowac swiatopoglad ukierunkowany na polityczng i spotecznq transfor-
macje (Giroux 1981, s. 106). Swoje stanowisko — skrystalizowane w toku odwaznej
polemiki z tradycja radykalnej teorii edukacji — H. Giroux okresla w zdecydowane;j
wobec niej opozycji, dlatego tez na kolejnych etapach jego pracy intelektualnej termin
radical pedagogy zdaje si¢ ustgpowac miejsca ,,pedagogice krytycznej” jako przed-
sigwzieciu skutecznie fqczqcemu jezyk krytyki z jezykiem mozliwosci (Giroux 1988,
s. XXXII), przedsigwzigciu, ktorego zadaniem jest na marksizm spojrzec¢ nie jako na
doktryne waznq na wieki wiekow we wszystkich warunkach historycznych, lecz jako na
krytyczny ,,sposob widzenia” (Aronowitz, Giroux 1985b, s. 116).

Dalej sprobujemy dostarczy¢ komentarza do tych — zdawatoby si¢ — lakonicznych
stow 1 dokona¢ catosciowej, w miar¢ mozliwosci, i punktowo krytycznej rekonstrukeji
Girouxowskiej polemiki, przygladajac sig jej przebiegowi na trzech wskazanych wy-
zej poziomach. Wykonanie tego zadania pozwoli, miejmy nadziejg, dostrzec ograni-
czenia ortodoksyjnego marksizmu i neomarksizmu jako teorii edukacyjnej, a takze
przyswoi¢, wraz z H. Giroux, te jej elementy, ktére wydaja si¢ cenne dla filozofii
i praktyki edukacji krytyczne;.
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Szkola upolityczniona:
o atutach teorii korespondencji i reprodukcji

Wiemy juz, ze radykalni teoretycy neomarksistowscy odrzucili apolityczna,
oparta na idei konsensusu spotecznego, wizj¢ szkoty, jaka przedstawiali funkcjona-
lisci w latach 50. 1 60. XX wieku. W jej miejsce zaproponowano spojrzenie na role,
jaka we wspotczesnym spoleczenstwie szkota odgrywa w reprodukowaniu nieréwno-
$ci w dostgpie do kapitatu, w tym kapitatu symbolicznego. Wiemy rowniez, ze u pod-
staw tej krytyki szkolnictwa lezata teoria korespondencji. Jak przypomina H. Giroux,
teori¢ t¢ jako pierwszy sformutowat H. Gintis w swojej polemice z L. Illichem (Gintis
1972), zas$ jej najpetniejsza artykulacje stanowita ksiazka Schooling in Capitalist Ame-
rica (Bowles, Gintis 1976). Powtdrzmy raz jeszcze, ze w mys$l tej teorii system
o$wiatowy pomaga zintegrowa¢ mtodziez z systemem ekonomicznym poprzez za-
chowywanie korespondencji mi¢dzy stosunkami spotecznymi a stosunkami produkcji,
tj. pracy. Teoria ta:

przedstawia taki model reprodukcji, ktorego sile przyczynowo-skutkowq i determi-
nujqcq stanowi struktura, relacje i wzory zachowan w miejscu pracy. Mowiqc sze-
rzej, teoria korespondencji utrzymuje, iz hierarchicznie ustrukturowane wzory
wartosci, norm i umiejetnosci charakteryzujqce site roboczq oraz dynamike inte-
rakcji klasowej w kapitalizmie odzwierciedlajq si¢ w spotecznej dynamice codzien-
nych spotkan w klasie szkolnej. Szkolnictwo, wedtug tego spojrzenia, funkcjonuje
w taki sposob, by poprzez relacje zachodzqce w klasie szkolnej wytwarzaé uczniow
o takich dyspozycjach, ktore bedq czynic ich pilnymi i postusznymi wykonawcami
spotecznych i ekonomicznych imperatywow ekonomii kapitalistycznej. W ramach
tej perspektywy sposob produkcji nie tylko tworzy dobra materialne, lecz rowniez
., produkuje” ludzi (Giroux 1981, s. 91-92).

Jak zauwaza H. Giroux, teoria korespondencji niesie w sobie kilka istotnych wgla-
doéw kluczowych dla bardziej catosciowego zrozumienia szkolnictwa, ulokowanego
w szerszym kontekscie spoteczno-ekonomicznym. Wymienmy je pokrotce.

Po pierwsze, relacyjna i klasowa analiza szkolnictwa, zaproponowana w ramach
teorii korespondencji, przenosi wine za porazke edukacyjnq z nauczycieli i uczniow na
strukturalng dynamike spoleczenstwa dominujqcego (tamze, s. 92) i w ten sposéb
podkopuje zdroworozsadkowa ideologi¢ szkoly jako instytucji neutralnej i odtaczonej,
niczym jaka$ samowystarczalna wyspa, od pola socjoekonomicznych sit §cierajacych
si¢ w danym spoleczenstwie. Drugim waznym osiagnigciem teorii korespondencji
byto pokazanie, ze zmiana edukacyjna ma swe zrodilo raczej w konflikcie klas niz
w dominacji elit. Nadto, udato si¢ zdemaskowaé szkotg jako instytucje¢ sortujaca,
traktujaca uczniow w odmienny sposob zaleznie od klasy spotecznej, rasy i plci, jaka
ci reprezentuja. Koncowym rezultatem tego procesu — wykazywano — byta socjaliza-
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cja, ukierunkowujaca uczniéw z klasy pracujacej ku odnajdywaniu si¢ w pracy fizycz-
nej o niskim prestizu spolecznym, z drugiej za$ strony, ksztattowanie w studentach,
pochodzacych z klasy $redniej lub wyzszej, glebszych poziomdéw kognitywnych kom-
petencji oraz sposobow autoprezentacji. Jak rzecz uyymowat W. Behn:

Bez wqtpienia, szkoly majq pierwszorzedny wplyw na przygotowanie miodziezy
do rzeczywistoSci miejsca pracy. W tym kontekscie podkresli¢ nalezy, ze jednostki
nie sq socjalizowane ku tym samym wzorom pracy (...). W konsekwencji, szkoty
stuzq przygotowaniu pracownikow do podporzqdkowania sie hierarchii pracy po-
przez roznicowanie zarowno tresci, jak i rodzajow wyksztatcenia, jakie ci w nich
uzyskujq (Behn i in. 1976, s. 229; cyt. za: Giroux 1981, s. 93).

Konkludujac, mozna powtérzy¢ za H. Giroux, ze gtdéwny wktad teorii korespon-
dencji w rozw0j radykalnej teorii edukacji polegal na poszerzeniu naszego rozumienia
zwiazku migedzy kapitalizmem jako systemem ekonomicznym a szkolnictwem. Zanim
jednak przejdziemy do rekonstrukcji zarzutow, jakie pod jej adresem kierowal autor
Education under Siege, zatrzymajmy si¢ na chwile nad sformulowaniem, wprowa-
dzajacym, moim zdaniem, dysonans w Girouxowskie resumé historycznego znaczenia
teorii korespondencji i reprodukcji. Konczac pozytywna czg$¢ swojej charakterystyki,
H. Giroux stwierdza, ze:

Jjako teoretyczne sprawozdanie ztozonosci i sprzecznosci roli, jakie szkoly odgry-
wajq w posredniczeniu i reprodukowaniu istniejqcego porzqdku spolecznego, teo-
ria korespondencji w swej dzisiejszej formie stata si¢ historycznym przezytkiem.
Nie tylko wyczerpata tresciowo swoj potencjal, lecz takze przedstawia sobq rodzaj
nieszkodliwej Orwellowskiej jednowymiarowosci, obecnie stuzqcej jako mecha-

nizm szachowania i matowania wszelkiej nadziei na spotecznq walke i emancypa-
cje (Giroux 1981, s. 93).

Trudno przeczy¢ twierdzeniu H. Giroux, Ze teoria korespondencji, tak jak i pozo-
state teorie reprodukcji, bazujace na klasycznej krytyce ekonomii politycznej Marksa,
jest ,,jednowymiarowa”, a w dodatku towarzyszy jej ,,Orwellowski” pesymizm, a na-
wet defetyzm, niepozwalajacy zaistnie¢ w dyskursie edukacyjnym nadziei na opozy-
cyjng walke przeciw dominujacej ideologii, prowadzaca do zabrania glosu przez gru-
py systemowo subordynowane. Dalej zajmiemy si¢ szerzej tym watkiem. Tutaj jednak
chciatbym zglosi¢ watpliwo$¢ nie tyle wobec tezy, iz teoria korespondencji w swojej
obecnej formie stata si¢ historycznym reliktem, ile wobec niejawnie poczynionemu
przez H. Giroux zatozeniu, ze przeszte idee mozna w humanistyce uwaza¢ za bezpow-
rotnie minione'.

"W ponizszym akapicie wykorzystuje fragmenty mojej weczesniejszej pracy: Kruszelnicki 2009,
s. 17-30.
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Ot6z dla pedagogiki wazna kwestia wydaje sig to, o czym przypomina J. Semkow
we wprowadzeniu do tomu Edukacja i jej historiografia, pytajac o to, w jakim stopniu
wspolczesne myslenie o rzeczywistosci oswiatowej i wychowawczej oraz jego prak-
tyczne efekty pozostajq w nieustannym dialogu z dorobkiem na niwie edukacji, ktore
niosq ze sobq zarowno ta najblizsza, jak i najdalsza przesztos¢ (Semkow 2000, s. 7).
Probujac skierowac do lamusa istotne idee korespondencyjnej teorii edukacji, H. Giroux
zapomina najpewniej, ze humanista, niezaleznie od tego, czy zgadza si¢ z tradycyjnymi
autorytetami, czy tez usiluje sie od nich uniezaleznié, jest badaczem, ktorego przed-
miotem badan jest na 0got tradycja — tradycja jako dziedzictwo pewnej zbiorowosci,
jako cos pochodzqcego z przesztosci (Szacki 1991, s. 108). Pogladem noszacym dzi$
znamiona oczywistosci jest, ze od tradycji nie da si¢ w humanistyce uwolnié. Jest tak
dlatego, ze umystowos¢ czlowieka jest ksztaltowana przez generacje minione, ktore
stworzyly cale jego pojeciowe uniwersum, tradycje intelektualne, topografie jego kre-
gu kulturowego (Niznik 1989, s. 19). Czy oznacza to, ze postep i innowacja, ktérych
energicznie domaga si¢ H. Giroux dla ,,radykalnej” teorii edukacji, sa poza jej zasig-
giem? Na pytanie to udzieli¢ mozna odpowiedzi przeczacej pod warunkiem, ze spro-
buje si¢ inaczej poja¢ istotg innowacyjnosci, w ramach ktorej nie moze by¢ miejsca na
przekreslanie oddziatywania przeszlych idei humanistycznych na wspolczesnos¢ na-
ukowa. Polimorficzno$¢ i wieloparadygmatyczno$é tradycji humanistycznej, koegzy-
stowanie obok siebie roznych klasykow i réznych szkot, pozwalajace na toczenie
z nimi tworczego dialogu poprzez nawiazania, korekcje lub krytyke ich pogladow,
pozwala przeto pomysle¢ o innowacji jako o spojrzeniu na znajome fakty z innej per-
spektywy poznawczej, teoretycznej badz tez metodologicznej. Swiadectwem orygi-
nalnos$ci danej idei czy koncepcji moze by¢ réwniez odczytanie przesztosci w nowym
kontekscie teoretycznym (tamze, s. 19). Innowacje w humanistyce moga wreszcie wy-
nika¢ nie tyle z jej wewnetrznej dynamiki, ile ze zmian, jakim ulega badana przez nie
rzeczywistos¢ (Szacki 1991, s. 113). I to whasnie wydaje sig¢ robi¢ H. Giroux; jego
sprawa z teoria korespondencji — a szerzej, z marksistowska i neomarksistowska teoria
edukacji — polega wlasnie na rewizji jej podstawowych zalozen i ustalen, a wigc na
ponownym odczytaniu ich przy pomocy innych instrumentéw filozoficznych, w in-
nym kontekscie teoretycznym i historyczno-kulturowym, nie za$ na wyrzuceniu ich na
$mietnik idei.

Krytyka teorii reprodukcji

W ksiazce Education under Siege, bedacej kamieniem milowym w historii dyskur-
su pedagogiki krytycznej, S. Aronowitz i H. Giroux przyznaja, ze radykalne teorie
edukacji stanowily powazne wyzwanie dla dyskursu oraz logiki liberalnych wizji
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szkolnictwa. W ponizszym fragmencie autorzy wyrdzniaja trzy modele reprodukc;ji,
jakie w swoich analizach funkcjonowania szkoty uprawiali teoretycy edukacji zwiaza-
ni ze szkota neomarksizmu:

Po pierwsze, szkoly wyposazajq rozne klasy i grupy spoleczne w wiedze i umiejet-
nosci potrzebne do zajecia odpowiednich stanowisk w obrebie sily roboczej straty-
fikowanej przez klase, rase i ple¢. Po drugie, szkoly ujrzano jako instytucje repro-
dukcyjne w sensie kulturowym, funkcjonujqce po czesci w celu dystrybuowania
i legitymizowania tych form wiedzy, wartosci, jezykow i stylow zycia, ktore kon-
stytuujq kulture dominujqcq oraz jej interesy. Po trzecie, szkoly uznano za aparaty
panstwa produkujqce i legitymizujqce ekonomiczne zasady lezqce u podstaw poli-
tycznej wladzy panstwa (1985a, s. 70).

W pierwszym omawianym znaczeniu mamy do czynienia z modelem polityczno-
-ekonomiczno-reprodukcyjnego uwiktania edukacji (1), zbieznym z teorig korespon-
dencji. To on wywart najsilniejszy wplyw na radykalne teorie szkolnictwa. Do naj-
wazniejszych jego eksponentow zalicza si¢ S. Bowlesa i H. Gintisa, L. Althussera
(2006) oraz Ch. Baudelot i R. Estableta — autorow pracy L école capitaliste en France
(1971). Za problematyzacje szkot jako instytucji reprodukcyjnych w sensie kulturo-
wym odpowiada model reprodukcyjno-kulturowy (2), obecny w mysli socjologicznej
P. Bourdieu (2005; 2006), zas wptyw panstwa na system o$wiatowy rozwazany jest
w modelu reprodukcji hegemonii panstwa (3) (Dale 1982; Carnoy 1982, Apple 1982).
Podazajac sladem H. Giroux, przyjrzyjmy si¢ teraz blizej krytyce wymienionych
podejsc.

(1) W perspektywie zarysowanej przez S. Bowlesa i H. Gintisa szkoty odzwiercie-
dlaja nie tylko spoteczny podziat pracy, lecz rowniez szersza strukturg klasowa spote-
czenstwa. Ich dziatalno$¢ zasadza si¢ na dystrybucji symbolicznego kapitatu, w ktory
uczniowie wyposazani sg W sposob niewspotmierny: zaleznie od klasy, rasy i pici
jednostki przyswajaja odmienne rodzaje umiejgtnosci, postaw i wartosci (zob.: Aro-
nowitz, Giroux 1985a, s. 74-75). Strukturalny i ideologiczny zwiazek migdzy szkota
a miejscem i rodzajem pracy odnawia si¢ dzigki dziataniu ukrytego programu, ktory
badacze definiujg w tym kontekscie jako:

te spoleczne relacje w klasie szkolnej, ktore ucielesniajq specyficzne przekazy
sankcjonujqce konkretne poglady na prace, autorytet, zasady spoteczne i warto-
sci kapitalistycznej logiki i racjonalnosci, szczegolnie takiej, jaka manifestuje
sie w miejscach pracy. Sita tych przekazow lezy w ich pozornej uniwersalnosci
— w postawach, ktore wypracowuje sie dzieki zorganizowanemu uciszaniu prze-
nikajqcemu wszystkie poziomy szkolnictwa oraz relacji wewnaqtrz klasy szkolnej
(tamze, s. 75).

L. Althusser rowniez twierdzil, ze szkoly stanowig instytucje reprodukujace kapi-
talistyczne stosunki produkcji. Czynia to, odtwarzajac zarbwno umiejetnosci 1 zasady
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potrzebne do ukonstytuowania sity roboczej, jak i same nierowne stosunki w obrebie
produkcji. Reprodukcja sity roboczej stanowi konstytutywny element szkolnictwa
i zachodzi niejako ,,za plecami” ucznidow i nauczycieli poprzez dziatanie ukrytego
programu. Jak jednak zwracaja uwage S. Aronowitz i H. Giroux, o ile S. Bowles
i H. Gintis sytuuja ukryty program w stosunkach spotecznych, ktoére szkota narzuca
uczniom, o tyle L. Althusser wyjasnia oddziatywanie hidden curriculum, odwotujac si¢
do wlasnej teorii ideologii. Na swojej pierwszej plaszczyznie ideologia to zbior material-
nych praktyk: rytualdow, rutyn i praktyk spotecznych zawiadujacych codziennym zyciem
szkoty. Do tego dochodzi kwestia architektury szkot, gdzie urzadzenie przestrzeni
takze ma stuzy¢ ukrytemu przekazowi politycznemu i ekonomicznemu. W drugim
znaczeniu ideologia u Althussera definiowana jest jako system znaczen, reprezentacji
1 wartosci ucielesnionych w konkretnych praktykach wptywajacych na nie§wiadomos$¢
uczniow. Efektem tych praktyk ma by¢ doprowadzenie do tego, by nauczyciele
i uczniowie wyksztalcili sobie urojone ,,przedstawienie” stosunku do ich realnych
warunkow bytowych (Althusser 2006, s. 18).

Podejscie Ch. Baudelot i R. Estableta do reprodukcyjnej funkcji szkoly rozni si¢
od dwoch poprzednich twierdzeniem, ze dominacja jest obecna w szkotach francu-
skich, skoro narzucaja one wszystkim uczniom ideologi¢ burzuazyjna, z tym, ze ide-
ologia spotyka si¢ tu z oporem ze strony mlodziezy z klasy pracujacej. S. Aronowitz
i H. Giroux doceniaja francuskich badaczy za spojrzenie na szkot¢ jako na miejsce
konfliktujacych si¢ ideologii, zakorzenionych w antagonistycznych relacjach klasowych,
a takze w opozycyjnych przestrzeniach publicznych istniejacych poza szkota. W tej per-
spektywie szkota nie funkcjonuje jedynie jako instytucja gtadko socjalizujaca uczniéw
do wilaczenia si¢ w dominujaca ideologi¢. Innym istotnym wgladem Ch. Baudelot
i R. Estableta jest ustalenie, ze $wiadomos$¢ mtodziezy z klasy robotniczej, skoro jest
zrodlem zachowan opozycyjnych, nie ogranicza si¢ do miejsca pracy i do szkoty, lecz
jest rowniez formowana przez rodzing, sasiedztwo oraz przez popularng kultur¢ mto-
dziezowa. Pojecie ideologii francuscy autorzy przeformutowuja, przyznajac mu nieco
bardziej aktywna role. Ideologia jest wedlug nich ta czgscia Swiadomosci, ktora nie tylko
wytwarza, ale 1 zaposrednicza sprzeczne relacje kapitalizmu i zycia szkolnego, stajac si¢
W ten sposOb obszarem $§wiadomosci sprzecznej, organizowanej zaroOwno przez znacze-
nia 1 warto$ci dominujace, jak i opozycyjne (Aronowitz, Giroux 1985a, s. 77-78).

W swej krytyce modelu ekonomiczno-reprodukcyjnego S. Aronowitz i H. Giroux
twierdza, ze nie udalo si¢ w jego ramach uchwyci¢ zlozonosci zwiazkéw migdzy
szkota a miejscem pracy i rodzina. Nadto, zarzucaja mu mechanistyczne i nadmiernie
deterministyczne spojrzenie na problem socjalizacji, ktére uniemozliwia budowanie
teorii edukacyjnej, na serio podchodzacej do kwestii transgresyjnego potencjalu kultury
mlodziezowej, jak tez oporu i mediacji. W oczach S. Bowlesa i H. Gintisa, L. Althussera,
Ch. Baudelot i R. Estableta — twierdza krytycy — wszelkie probujace si¢ ujawni¢ mo-
menty opozycji zmnikajq pod przygniatajqcym ciezarem kapitalistycznej dominacji
(tamze, s. 79). Dlatego S. Aronowitz i H. Giroux sa przekonani, ze podejscia te ce-
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chuje w odniesieniu do rdl pelnionych przez szkotg redukcyjny instrumentalizm i ra-
dykalny pesymizm, niedajqcy nadziei na zmiane spoteczng, a tym bardziej powodu
dla rozwijania praktyk alternatywnych (tamze).

W analizie, jakiej S. Aronowitz i H. Giroux poddaja ekonomiczny model radykal-
nej teorii edukacji, przeblyskuje krytyczne spojrzenie na jej tradycyjnie marksistowski
fundament, jakim jest przekonanie, ze kultura, w tym o$wiata, stanowi jedynie nadbu-
dowe dla ,,bazy”, czyli dla systemu ekonomicznego, ale zdecydowanie brakuje tu pet-
nego wyjasnienia, w jaki sposéb zludzenie to moze blokowaé droge zmianom oswia-
towym, ktorych panstwo jest wszakze gtownym animatorem. Tymczasem, jak celnie
zauwazyl Z. Kwiecinski, za idea kultury/o$wiaty jako nadbudowy idzie w polityce
o$wiatowej szereg zupelnie rozbrajajacych ja zatozen w typie wulgarnego ekonomi-
zmu, takich jak:

— oswiata nalezy do sfery ustug nieprodukcyjnych i ma trzeciorzedne miejsce
w podziale dochodu narodowego;

— nie ma swoistego dla oswiaty kryzysu — oswiata dzieli los wszystkich uczest-
nikow recesji ekonomicznej. Panstwo daje na oswiate tyle, ile moze. Nie mozna zq-
dac od panstwa czegos, na co panstwa nie stac;

— edukacja jest w takim samym stopniu zZrodtem i warunkiem rozwoju spotecz-
nego i gospodarczego, jak ich funkcjq (Kwiecinski 1995, s. 70-71).

Ow redukcyjny ekonomizm, charakteryzujacy rowniez wiele podej$¢ w ramach ra-
dykalnej teorii edukacji, jest zdaniem Z. Kwiecinskiego

sposobem uprawomocniania niesprawiedliwych i nieuzasadnionych podziatow do-
chodu narodowego przez politykow, a poddanie sie takiemu stanowi rzeczy przez
reformatorow oswiaty jest zgodq na jej funkcjonowanie na granicy ,,Smierci funk-
cjonalnej” i poczqtkiem traktowania zmian oswiatowych przez ich gtowny podmiot
jako gry pozorow (tamze, s. 71).

(2) Koncepcja reprodukcji P. Bourdieu stanowi probg wyjasnienia roli kultury
w reprodukowaniu klasowo stratyfikowanego spoteczenstwa. Funkcjonuje zatem jako
socjologia edukacji taczaca w jedna teorig problemy kultury, oswiaty, klasy spoteczne;j
i dominacji. Szkoty postrzegane sa w niej jako instytucje, ktore subtelnie reprodukujq
istniejqce relacje wiadzy poprzez produkcje i dystrybucje kultury dominujqcej, ktora
milczqco zatwierdza znaczenie bycia wyksztatconym (Aronowitz, Giroux 1985a,
s. 80). Twierdzac, ze kazde dziatanie pedagogiczne stanowi obiektywnie symbo-
licznq przemoc jako narzucenie przez arbitralng wiadze arbitralnosci kulturowej
(Bourdieu, Passeron 2006, s. 75), autorzy ci wykazuja, ze kultury wcale nie trzeba
rozumie¢ jako unifikujacego cato$¢ spoteczna sposobu zycia podiug wartosci (Pie-
traszko 1992, s. 94), lecz mozna widzie¢ ja jako narzucany jednej grupie spotecznej
przez druga, quasi-uniwersalny obraz §wiata spotecznego — zbiezny z interesami klasy
dominujacej i dlatego zupetnie arbitralny, za to konstruowany jako konieczny i natu-
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ralny. Szkota odgrywa kluczowa role w reprodukowaniu arbitralnosci kulturowej klas
dominujacych, poniewaz jawi si¢ jako instytucja neutralna, transmitujaca warto$ci
kultury, ktora przedstawia jako t¢ powszechna, tg, ktorej symboliczne znaczenia sa
obowiazujace.

Na tej samej zasadzie, na jakiej kultura klasy dominujacej przekazywana przez
szkote, a przedstawiana jako kultura powszechna, takze i kapitat kulturowy (i habitus)
postrzegany jest w kontekscie systemu oswiatowego jako niepodzielna wltasnosé¢ catego
,,spoteczenstwa” (Bourdieu, Passeron 2006, s. 84). Tymczasem habitus i kapitat kultu-
rowy, rozumiany jako aparat percepcyjno-kognitywny jednostki oraz zbior znaczen,
Jjakosci stylu, sposobow rozumowania i typow dyspozycji (Aronowitz, Giroux 1985a,
s. 80), jest czym$ obiektywnie zroznicowanym zaleznie od granic, wyznaczanych
przez klasowa przynalezno$¢ rodzinng. Szkota arbitralnie, niemniej jednak w zgodzie
z interesami klasy dominujacej, definiuje, jakie dyspozycje stanowia warto$ciowy
kapital kulturowy, a jakie nie, i w ten sposob legitymizuje i reprodukuje istniejaca
strukturg uktadu sit migdzy klasami spotecznymi. Jak wyjasnia P. Bourdieu w innym
miejscu:

kultura elity jest tak bliska kulturze szkoty, ze dzieci z nizszej klasy sredniej (i co
naturalne — z klasy chlopskiej i robotniczej) jedynie z wielkim wysitkiem sq w sta-
nie przyswoic sobie to, co jest po prostu dane dzieciom z klas bardziej wyksztatco-
nych, a wiec styl, smak, bystros¢; w skrocie — te umiejetnosci, ktore cztonkom klas
wyksztatconych wydajq sie naturalne i oczekiwane po nich doktadnie dlatego, ze
(w sensie etnologicznym) stanowiq one kulture tejze wlasnie klasy (Bourdieu 1974,
s. 39).

H. Giroux i S. Aronowitz dostrzegaja u P. Bourdieu — podobnie jak u teoretykow
modelu ekonomiczno-reprodukcyjnego — nadmiernie mechanistyczne pojmowanie
wladzy 1 dominacji oraz deterministyczny obraz ludzkiej podmiotowosci, w ktoérym
sita refleksyjnej mysli i dzialania wydaje si¢ tylko pomniejszym teoretycznym detalem
(19854, s. 83).

Inny zarzut dotyczy rozumienia kultury. P. Bourdieu moze twierdzi¢, ze praca pe-
dagogiczna stuzy odtwarzaniu kapitatu i arbitralno$ci kulturowej klas dominujacych,
tylko dlatego, ze kultur¢ wyobraza sobie jako mechanizm dominacji jednokierunko-
wej, sprowadzajacej wiedze i wszelkie inne formy kulturalne grup podporzadkowa-
nych do bladego odbicia dominujqcego kapitatu kulturowego (tamze, s. 84). W kon-
cepcji tej znow ani nie przewiduje si¢ miejsca dla oporu wobec dominacji, ani nie
widzi si¢ konfliktu w obregbie i pomigdzy poszczegdlnymi klasami, tak samo jak nie
uznaje si¢ kontrhegemonicznego znaczenia habitusu i twoérczosci kulturalnej (produk-
cji kulturowej) klasy robotniczej. Jak pisza S. Aronowitz i H. Giroux, w ujgciu
P. Bourdieu klasy spoteczne redukowane sa do homogenicznych grup, ktore rozni
Jedynie to, czy sprawujq one, czy poddajq sie wltadzy (tamze), tak jakby zycie w kultu-
rze polegato jedynie na bezwolnym przyswajaniu jej wzoréw (ba, wzorow klasy pa-
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nujacej) w procesie enkulturacji i socjalizacji i zautomatyzowanym ich powielaniu, nie
za$ takze na ich negocjowaniu lub opieraniu si¢ im w tworczej walce o zmiang.

Pojecie ideologii, obecne w przedstawianych przez P. Bourdieu analizach szkol-
nictwa, S. Aronowitz i H. Giroux uznaja za jednostronne. Niczym w klasycznej nauce
Marksa, a pozniej w koncepcji ideologicznych aparatow panstwa L. Althussera, ide-
ologia jest tu narzucana uczniom w wyniku komunikowania pedagogicznego i najwy-
razniej akceptowana i internalizowana przez nich jako rzeczywistos¢ per se. W mo-
delu tym — twierdza badacze — brakuje uczniowskiego, nauczycielskiego, a takze
rodzicielskiego buntu wobec ideologii, w tym podkreslenia, ze ideologii poddaje-
my si¢ jedynie pod naciskiem wiladz szkolnych, a takze zalozenia, ze szkota moze
skutecznie sprawowa¢ hegemoni¢ kulturowa tylko wtedy, gdy uda si¢ jej skutecz-
nie zwalczy¢ rodzace si¢ wskutek ucisku kontrideologie. Powotujac si¢ na stowa
R. Dale’a, autorzy pisza:

hegemonia to niedokladnie to samo, co zdobycie aprobaty dla staus-quo (...). Ra-
czej sprowadza sie ona do zapobiegania odrzuceniu i opozycji, znajdowaniu alter-
natyw dla status-quo poprzez negowanie mozliwosci uzycia szkoly w tych celach
(Dale 1982, s. 157; cyt. za: Aronowitz, Giroux 1985a, s. 85).

Kolejnym biedem, jaki zdaniem S. Aronowitza i H. Giroux popetnia P. Bourdieu,
jest niezdolno$¢ potaczenia kategorii dominacji z materialnoscia sit ekonomicznych.
Nalezy pamigta¢ — twierdza badacze — ze system ekonomiczny, wytwarzajac nierowne
relacje wladzy, narzuca klasom pracujacym ograniczenia natury materialnej (np. od-
biera czas na dhugodystansowe planowanie, zdobywanie wiedzy i doksztalcanie,
wczesnie kierujac je do pracy zarobkowej), nie oddziatuje wigc na nie tylko w sposob
symboliczny, tj. na zasadzie przemocy symbolicznej (tamze, s. 86).

Zastanawia nieprzejednanie, jakie S. Aronowitz i H. Giroux manifestuja w swojej
krytyce socjologii edukacji P. Bourdieu. Twierdzac, ze teoria reprodukcji kulturowe;j
poktada male nadzieje w klasach i grupach podporzqdkowanych oraz nie bardzo wie-
rzy w ich zdolnosé¢ lub tez cheé rekonstruowania warunkow, w jakich zyja, pracujq
i uczq sie (tamze), autorzy wyrazaja oburzenie na pesymizm, a wrecz cynizm, jaki
gotowi byliby przypisa¢ autorowi Dystynkcji, ktorego wnioski dotyczace funkcjono-
wania systemu oswiaty nie daja zadnych podstaw do budowania bliskiego im dyskur-
su pedagogiki ,,radykalnej”. Ale ,,wiara” czy ,,nadzieja” i nami¢tne zaangazowanie to
jedna rzecz, za§ opisywana przez P. Bourdieu rzeczywisto$¢ szkolna — to druga. Wy-
daje sig, ze S. Aronowitz i H. Giroux nie biora na serio pod uwage koronnego argu-
mentu P. Bourdieu o szczegélnej ,perfidii” systemu szkolnego, ktora decyduje
o tym, ze grupy podporzadkowane akceptuja swoje potozenie oraz porazke szkolna,
poniewaz systemowi szkolnemu:

udaje sie wywotac wrazenie, ze jego dziatalnos¢ wdrazania jest catkowicie odpo-
wiedzialna za produkcje habitusu kulturalnego, lub zludzenie wyraznie sprzeczne,
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ze efekty roznicujqce uczniow poddanych tej dzialalnosci, zalezq jedynie od ich
wrodzonych zdolnosci, a zatem jest ona niezalezna od wszelkich uwarunkowan
klasowych. Tymczasem dziatania te potwierdzajq i wzmacniajq habitus klasowy,
ktory, uksztattowany poza szkotq, stanowi zasade wszystkich osiqgnie¢ szkolnych.
(Bourdieu, Passeron 2006, s. 320)

(3) W trzecim modelu reprodukcji, czyli reprodukcji hegemonii, rozwazany jest
wplyw polityki panstwa na szkolnictwo. Panstwo rozumiane jest tu za A. Gramscim
jako caty zbior praktycznych i teoretycznych czynnosci, za pomocq ktorych klasa rzq-
dzqca nie tylko usprawiedliwia i utrzymuje swojq dominacje, lecz takze jest w stanie
zapewnié¢ sobie aktywnq zgode na ten stan rzeczy ze strony tych, ktorymi rzqdzi (1973,
s. 244). Poddajac system oswiatowy kontroli ideologicznej i ekonomicznej oraz wypo-
sazajac go w instrumenty represji, panstwo stuzy ekonomicznemu interesowi klasy
dominujacej, jakim jest akumulowanie kapitalu. Wedlug S. Aronowitza i H. Giroux,
dzieje si¢ to na przyktad poprzez narzucanie przez panstwo wymagan, zwigzanych
z oceng i certyfikacja uczniéw, a takze programow nauczania, w ktoérych przewaza
racjonalno$¢ technokratyczna, wyzej waloryzujaca wiedz¢ techniczna, przyrodnicza,
instrumentalng niz wiedz¢ humanistyczna i krytyczna (zob.: Apple 1982; Carnoy
1982). Doktadnie ten sam przyktad interwencji panstwa w system edukacyjny widac
w nacisku na szkol¢, by w wigkszym stopniu realizowata idealy efektywnosci i rozli-
czalnosci (Apple 1982; Carnoy, Elmore, Siskin 2003), w ramach ktorych jedyne licza-
ce si¢ kompetencje, zdobywane w toku edukacji przez uczniow, polegaja na wasko
rozumianych, za to gospodarczo pozadanych przez panstwo, kwalifikacjach zawodo-
wych. Innym jeszcze przyktadem tego, jak szkota aktywnie broni spoleczenstwa ka-
pitalistycznego i wspoétdziala z ideologia panstwa, jest nieproblematyzowany przez
S. Aronowitza i H. Giroux, fenomen pedagogizacji problemow spotecznych, czyli
przerzucania przez panstwo odpowiedzialnosci za strukturalne problemy spoleczne,
takie jak bieda, bezrobocie, niezdrowy styl zycia, przemoc w rodzinie i poza nia, na
szkote, a wigc ,,obwinianie” szkoty za ich istnienie i upatrywanie w niej leku na pa-
tologie, bedace w istocie patologiami niesprawiedliwie i Zle dzialajacego systemu.

Krytyka teorii reprodukcji hegemonii panstwa przez system edukacyjny przebiega
u S. Aronowitza i H. Giroux podobnie do krytyki pozostatych modeli reprodukcji.
Mamy tu dwa, znane juz zarzuty. Po pierwsze, badacze twierdza, ze w strukturalnych
i makrospotecznych opisach wplywu panstwa na polityke edukacyjna gubi si¢ gdzie$
ludzka podmiotowo$¢, realizujaca si¢ w konkretnych relacjach szkolnych, nieraz w sytu-
acjach buntu, oporu i walce przeciwko dominacji. Za przyktad niech postuza chociazby
masy nie bialych obywateli Stanéw Zjednoczonych, ktérzy buntuja si¢ wobec dyktowa-
nych im warunkow socjalizacji, rewindykowanych w hegemonicznych curriculach, kaza-
cych im czyta¢ dead white men, podczas gdy ich dzieta nic im nie mowia, za to kojarza
si¢ z uciskiem i dominacja jednej rasy nad druga; chca oni czyta¢ cos, co mialoby znacze-
nie dla ich kregu kulturowego, choc¢by takiego, jakim jest ulica (Kruszelnicki, Kruszel-
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nicki 2013, s. 199). Po drugie, w pojeciu kultury, do jakiego odwotuja si¢ teoretycy he-
gemonii panstwa, S. Aronowitz i H. Giroux dopatruja si¢ jednokierunkowego mechani-
zmu dominacji. W modelu tym kultura jest jedna, za$ szkota jako ideologiczny aparat
panstwa stuzy jej transmitowaniu i reprodukowaniu. Nie zauwaza si¢ tu innej mozliwosci,
do ktorej pedagogika krytyczna przywiazuje najwyzsza wage, tej mianowicie, ze:

kultura jest zarowno zZrodlem, jak i przedmiotem oporu, jej sita napedowa zawiera
sie nie tylko w funkcji dominowania grup podporzqdkowanych, lecz rowniez w tym,
w jaki sposob grupy poddane opresji wydobywajq ze swojego wlasnego kulturo-
wego kapitatu i ze swoich doswiadczen logike dzialania opozycyjnego. Ten dia-
lektyczny obraz kultury czesto podciqga sie pod model wladzy, ktora zbyt mocno
opiera sie na logice dominacji poprzez definiowanie kultury tylko jako przedmiotu
oporu, a nie takze jako jego zrodta (Aronowitz, Giroux 1985a, s. 95).

Reasumujac przypomniang tu krytyke stanowisk przedstawianych w ramach re-
produkcyjnych teorii edukacji, powiedzmy przede wszystkim, ze H. Giroux zarzuca
im reaktywno$¢ i bezradno$¢ wobec krytykowanej logiki kapitatu, rzadzacej polityka
edukacyjna i dziataniem pedagogicznym. Ztozono$¢ zycia spotecznego i kulturowego
podlega u radykatéow tak znacznemu sptaszczeniu, ze nie przewiduje si¢ w nim mie;j-
sca ani na walkg kontrhegemoniczna ani na jakiekolwiek ekspresje uczniowskiej czy
nauczycielskiej, samookreslajacej si¢ podmiotowosci. Twierdzi si¢ po prostu — bez
zhudzen, ale 1 bez pytan i watpliwosci — ze szkola jest podstawowym mechanizmem
selekcji i alokacji jednostek w systemie spotecznym (Mikiewicz 2007, s. 67). I tyle.
Niezwykle waznym na tym tle wgladem krytycznym H. Giroux jest wykazanie, iz
nieprzemys$lana pozostaje w tych modelach teoretycznych ztozona dialektyka miedzy
swiadomosciq a strukturq (Giroux 1997, s. 71), ze stojacym w jej centrum dialektycz-
nym rozumieniem ideologii jako instrumentu walki przeciwko dominacji. To dlatego
szkota nie moze jawic si¢ w nich jako miejsce kontestacji, negocjacji i konfliktu. Jest
za to perfekcyjnie dziatajaca instytucja reprodukcji spotecznej, w ktorej zaréwno na-
uczyciele, jak i uczniowie gorliwie odgrywaja swoje z gory przewidziane role: peda-
godzy promuja prawomocna kulturg, bedaca kultura klasy dominujacej, uczniowie zas
albo swobodnie poruszaja si¢ wsrod jej kodow i notuja kolejne sukcesy, albo — nie
rozumiejac ich i traktujac jako z gruntu im obce — samowykluczaja si¢ z wyscigu edu-
kacyjnego i w ten sposdb skazuja na ubostwo kulturowe (zob.: Kwiecinski 2002).

Pedagogicznie uzyteczna koncepcja ideologii

Jak wynika z wczeséniejszych rozwazan, w ortodoksyjnym marksizmie i w neo-
marksistowskich radykalnych teoriach edukacji ideologia funkcjonuje jako pojecie
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jednokierunkowe i raczej obezwladniajace. Mowiac w skrocie, ideologig uznaje si¢ tu
za falszywa $wiadomos¢: za zbior idei i wierzen zaburzajacych ,,prawdziwy” obraz
rzeczywistosci spotecznej. Skoro panujace w spoteczenstwie idee sa zawsze ideami
klasy dominujacej, to wiedza przekazywana przez szkote, jako Althusserowski ideolo-
giczny aparat panstwa, jest niczym wigcej jak instancja burzuazyjnej ideologii. A funkcjq
kazdej ideologii — mowi L. Althusser — jest ,, konstytuowanie” konkretnych jednostek
jako podmiotow (2006, s. 22). Oznacza to, ze jednostka o tyle jest catkowicie bez-
wolna, o ile jej jedyna wolno$¢ stanowi wolno$¢ podporzadkowania si¢ wezwaniu
ideologii. W konteks$cie edukacyjnym dotyczy to zard6wno uczniow, jak i nauczycieli,
funkcjonujacych w charakterze stuzby panstwa i klasy nimi wtadajace;j.

H. Giroux zdecyduje si¢ walczy¢ o poglebione, dialektyczne — jak mowiliSmy
— 1 bardziej krytyczne rozumienie ideologii w teorii pedagogicznej. Przede wszystkim
uznaje on, ze ideologia nie dziala jedynie na i poprzez jednostki w celu wymuszenia
ich zgody na rudymentarny etos oraz praktyki spoleczenstwa dominujqcego, lecz
funkcjonuje takze w interesie spotecznej transformacji (Giroux 1983, s. 145). Badacz
odwotuje si¢ w ten sposdb do dwustronnego obrazu ideologii, ktéry skadinad inter-
pretowa¢ mozna w trzech wymiarach: jako zupetnie neutralny albo jako jednocze$nie
negatywny i pozytywny —nie za$ tylko negatywny, jak w klasycznym marksizmie.

Neutralne, i istotne dla pedagogiki, rozumienie ideologii proponowat T. Parsons,
piszac:

Ideologia jest systemem wierzen podzielanych przez cztonkow pewnej spolecz-
nosci, przez jakies spoleczenstwo lub jego podgrupe, w tym przez ruch odbiega-
Jacy od gtownej kultury spoteczenstwa. To system idei zorientowany na aksjolo-
gicznq integracje zbiorowosci poprzez interpretowanie jej empirycznej istoty,
a takze sytuacji, w jakiej si¢ ona znajduje, procesow, w wyniku ktorych rozwineta
sie ona do stanu obecnego, celow, ku ktorym jej cztonkowie sie kolektywnie orien-
tujq, oraz ich zapatrywan na przyszily bieg zdarzen (1959, s. 349).

Roéwnie neutralnie traktowali ideologie autorzy waznego dzieta The American
Business Creed, wyjasniajacy, ze:

Dla nas termin ten jest neutralny i opisuje kazdy system wierzen wyrazanych pu-
blicznie w celu wplyniecia na odczucia i dziatania innych (Sutton i in., 1956, s. 2).

Cho¢ H. Giroux czerpie takze z neutralnych uje¢ ideologii, szczegdlnie z pomystu,
ze ideologia ma wptyw na odczucia i dzialania ludzi, najblizej jest mu do podejscia,
w ramach ktorego wspotistnieje obok siebie jej aspekt pozytywny i negatywny.
W poszukiwaniu nowych inspiracji, pozwalajacych na nowo potaczy¢ kategorie kultury
i ideologii, H. Giroux zwrdécit si¢ ku ustaleniom brytyjskiej szkoly kulturoznawstwa.
To dlatego P. McLaren mogl powiedzie¢, ze podobienstwo migdzy jego stanowiskiem
a definicja podana przez teoretykow cultural studies — S. Halla i J. Donalda — jest ude-
rzajace. Wedlug autoréw ideologia to:
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ramy mysli uzywane w spoteczenstwie, aby wyjasniac, odczytywac lub nadawaé
sens Swiatu spolecznemu i politycznemu. (...) Bez nich w ogole nie bylibysmy
w stanie zrozumie¢ swiata. Ale tez za ich sprawq nasza percepcja rzeczywistosci
jest w sposob nieunikniony zorientowana w jednym konkretnym kierunku z uwagi
na pojecia, jakimi si¢ postugujemy (Hall, Donald 1986, s. IX-X; cyt. za: McLaren
1989a, s. 187).

W mysl stow autoréw, pozytywna funkcja ideologii polega na tym, iz oferuje ona
pojecia, kategorie, obrazy i idee, dzigki ktérym ludzie moga nadawac sens swojemu
$wiatu spotecznemu i politycznemu, budowac projekty, nabywac¢ §wiadomos¢ swoje-
go miejsca w $wiecie oraz dziala¢ w nim (tamze). Negatywna za$ funkcja ideologii
oznacza, ze wszystkie takie perspektywy sa z gruntu i w sposéb nieunikniony selek-
tywne i stronnicze (tamze); nasze spojrzenie na rzeczywisto$¢ organizujemy sobie
tylko poprzez wykluczenie innych na nig spojrzen i perspektyw.

Elementy kazdego z opisanych ujg¢ ideologii odnalez¢ mozna w definicji wypra-
cowanej przez H. Giroux w ksiazce Theory and Resistance in Education. Zaznacz-
my raz jeszcze, ze nie ma ona nic wspolnego z marksistowska ,,fatszywa swiadomo-
$cig”, z owym urojonym, skleconym przedmiotem, czystym snem, pustym i czczym
(Althusser 2006, s. 17), ktory jedynie ogranicza ludzkie dziatanie. Ideologia moze
tez dziatanie umozliwia¢, co wigcej, moze ona prowokowa¢ do dziatania, jesli po-
mys$limy o niej jako o:

Produkcji, konsumpcji i reprezentacji idei i zachowan, ktore mogq albo zabu-
rza¢, albo rozjasniac istote rzeczywistosci. Jako zbior znaczen i idei, ideologie
mogq by¢ catkiem spojne lub sprzeczne (...) i istnie¢ zarowno na poziomie dyskur-
su krytycznego, jak i w sferze doswiadczen i zachowan uznawanych za oczywiste
(Giroux 1983, s. 143).

H. Giroux najbardziej interesuje wyjasnienie pedagogice krytycznej wlasnie owej
pozytywnosci ideologii, w ktorej zawierajq si¢ reprezentacje o centralnym znaczeniu
dla organizacji ludzkich doswiadczen i podmiotowosci (McLaren 1989a, s. 200). Pe-
dagogika skorzysta z neomarksistowskiej teorii krytycznej tylko wtedy, gdy tej uda si¢
zastapi¢ pojecie ideologii jako niewidzialnego instrumentu totalnej dominacji ideolo-
gia rozumiang dialektycznie, jako mechanizmu produkcji mysli oraz mobilizacji pra-
gnienia i dziatania. W ramach tego podejscia — twierdzi H. Giroux — podmiotowos¢
cztowieka nie jest li tylko refleksem ideologicznych imperatywéw logiki kapitatu
1 jego instytucji, szkota za$§ nie funkcjonuje jedynie jako aparat panstwa odzwiercie-
dlajacy interesy klasy dominujacej. Szkota to miejsce charakteryzujace si¢ permanent-
ng walka migdzy sitami ideologii dominujacej a sitami kontrhegemonicznymi, prze-
ciwstawiajacymi jej wlasne ideologie, uczniowie za$ funkcjonuja tu zaréwno jako
bierne przedmioty ideologicznego urabiania, jak i aktywnie ja przyswajajacy i prze-
zywajacy odbiorcy, tworcy i prze-tworcy. Ideologia narzucana przez szkolg spotyka
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si¢ z ideologia i kultura mlodziezowa, niesiona przez obrazy, gesty, kody jezykowe,
mody, pasje, wiazace si¢ nie tylko z tym, co kto mysli, lecz takze z tym, co kto czuje
i czego pragnie. Jako taka, ideologia staje si¢ medium, z pomoca ktdrego uczniowie
nadaja sens swoim dos$wiadczeniom oraz §wiatu, w ktorym si¢ obracaja. Dlatego
H. Giroux moze powiedzie¢, ze jako narzedzie pedagogiczne, ideologia jest przydatna
w zrozumieniu nie tylko tego, jak szkoly utrzymujq i wytwarzajq swoje znaczenia, lecz
takze tego, jak jednostki i grupy produkujq znaczenia, negocjujq, modyfikujq, lub
opierajq sie im (Giroux 1988, s. 8).

Reasumujac, powiedzmy, ze H. Giroux wystgpuje z nowym pojeciem ideologii,
zawierajacym w sobie zarowno aspekt neutralny, jak i pozytywny i negatywny. Mowiac
o ideologii, H. Giroux ma na mysli pewien dynamiczny konstrukt, do$¢ odlegty od
pesymistycznej wizji (neo)marksistowskiej, gdyz odnoszacy si¢ do podmiotowych
sposobow, w jakie znaczenia s3 wytwarzane i ucielesniane w formach wiedzy, prakty-
kach spotecznych i do$wiadczeniach kulturowych konkretnych grup spolecznych.
Istotnym zadaniem praktyki pedagogicznej jest w tej perspektywie rozumienie i pro-
wadzenie ku rozumieniu, ktore z tych form wiedzy, idei, znaczen, wartosci, praktyk
i doswiadczen zaciemniaja i zaburzaja obraz rzeczywistosci, a ktore go rozjasniaja
1 wyostrzaja, umozliwiajac jego krytyke. Emancypacyjny aspekt ideologii H. Giroux
dostrzega tedy w jej zdolno$ci do tworzenia pola dla autorefleksji i transformatywne-
go dziatania (Giroux 1983, s. 145).

Edukacja, reprodukcja... i opor

Neomarksizm H. Giroux tym rozni si¢ od poprzedzajacych go stanowisk marksi-
stowskiej, a nastepnie radykalnej teorii edukacji, iz probuje odkrywaé struktury,
zwiazki 1 zjawiska kulturowe i spoleczne, ktore nie tylko blokuja, lecz takze umozli-
wiaja demokratyzacje praktyki pedagogicznej na wszystkich szczeblach edukacji.
Opor szkolny, problematyzowany przezen na wczesnym etapie tworczosci, znaczonej
polemika z mysla (neo)marksistowska w teorii edukacji (i ostatecznie pozwalajaca mu
wyksztalci¢ wyrazista tozsamo$¢ pedagogiczna), nalezy tedy rozpatrywaé¢ w specy-
ficznym kontekscie, jako termin stanowiacy substytut dla Marksowskiej kategorii
rewolucji i emancypacji klasy robotniczej — w sytuacji historycznej, w ktorej rewolu-
cyjna mobilizacja oraz jej potencjal sa calkowicie nicobecne (Morrow, Torres 1995,
s. 319). Nadto, opér szkolny funkcjonuje w dyskursie pedagogiki krytycznej jako
narzedzie analityczne stuzace krytyce i odparciu neomarksistowskich, strukturali-
stycznych, w tym takze konfliktowych teorii reprodukcji spolecznej i kulturowej,
uznanych, jak pamigtamy, za nazbyt pesymistyczne, albowiem niepozostawiajacych
nadziei na jakikolwiek moment podmiotowego sprzeciwu wobec procesow reproduk-
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cji 1 dominacji oraz dziatania na rzecz zmiany. Warto zauwazy¢, ze H. Giroux, a takze
inni teoretycy oporu, tacy jak P. McLaren i M. Apple, nigdy nie odwotuja si¢ do
Marksistowskiej ideologii i jgzyka robotniczej rewolucji (wedlug Giroux, istnieje
wiele podmiotéw emancypacji, rowniez wigc z tego powodu jego mysl sytuuje si¢
daleko od klasycznego marksizmu). Problematyka oporu to dla nich przede wszystkim
opozycyjne dziatanie w ramach kultury szkoty, stuzace jako kontrargument przeciwko
defetyzmowi teorii reprodukcji. Skadinad, warto pamigtaé, ze na pdzniejszych etapach
swej tworczosci autorzy ci poszerzaja pole pedagogicznej refleksji nad oporem,
zaliczajac don manifestacje politycznego sprawstwa w nowych ruchach spotecznych
oraz podejmujac kwesti¢ rewitalizacji tzw. opozycyjnej, ,,demokratycznej sfery pu-
blicznej” jako kontrhegemonicznego bloku, zdolnego kwestionowa¢ dominacje klas
panujacych.

Zainteresowanie oporem szkolnym w radykalnej i krytycznej teorii edukacji roz-
poczyna si¢ wraz z publikacja ksiazki P. Willisa Learning to Labour (1977) — pierw-
szego wazniejszego opracowania dokonujacego potaczenia struktur spotecznych
z kwestia podmiotowos$ci i dzialania osnutego wokot opozycyjnych wobec kultury
szkoty praktyk o znaczeniu kulturowym i politycznym. Swoja ksiazka P. Willis na-
tchnat kolejne pokolenie pedagogéw krytycznych do uwazniejszego przygladania sig
kulturze, a doktadniej mowiac, produkeji kulturowej grup subordynowanych, w ktorej
przeglada¢ si¢ moze, niwelowana przez ideologi¢ szkoty, kolektywna podmiotowos¢
mediujaca opresjg¢ systemu. Pojecie produkcji kulturowej — pisat P. Willis — kieruje
spojrzenie pedagogow na:

Aktywnq, transformacyjnq nature kultur oraz na kolektywnq zdolnos¢ aktorow
spotecznych nie tylko do myslenia jak teoretycy, lecz rowniez do dzialania jak ak-
tywisci. Zyciowe doSwiadczenia, indywidualne bqd? grupowe, niejawna i niefor-
malna wiedza, osobiste leki i fantazje, wraz z groznq anarchicznej mocy powstaltej
w obrebie zuchwalych zrzeszen to nie tylko zajmujqce dodatki (...). Kwestie te majq
znaczenie podstawowe: uwarunkowane, lecz takze warunkujqce. Muszq one tedy
zajmowad, wraz z przystugujqcymi im prawami, istotny teoretyczny i politycznie
transformacyjny poziom w naszych analizach. Chodzi o stworzenie projektu uka-
zujqcego zdolnos¢ klasy robotniczej do generowania wprawdzie wieloznacznych,
ztozonych i czesto ironicznych, niemniej jednak zbiorowych i kulturalnych form
wiedzy nieredukowalnych do form burzuazyjnych oraz o podkresienie ich wagi ja-
ko zrodta politycznej zmiany (Willis 1983, s. 114; cyt. za: Aronowitz, Giroux
1985a, s. 98).

Wypowiedz ta uswiadamia nam, ze paradygmat oporu w studiach edukacyjnych
reprezentuje przeciwny biegun dla paradygmatu reprodukcji, w ramach ktorego osoby
podlegte uciskowi pozostaja calkowicie bierne w obliczu dominacji. Przesuwa on
analiz¢ zachowan opozycyjnych na teren analizy politycznej: na obszar, w ktorym
szkota jest miejscem ideologicznej walki i kontestacji, nie za$ tylko ideologicznego
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urabiania ku stuzbie imperatywom systemu. Opor upolityczniony — pisze H. Giroux
— ma niewiele wspolnego z logikq dewiacji, indywidualng patologiq, wyuczong bez-
radnosciq (i oczywiscie rowniez z wyjasnieniami genetycznymi), natomiast wiele
wspolnego, choé nie w stopniu wyczerpujacym, z logikq moralnego i politycznego
oburzenia (2010, s. 133).

Wtasnie podkreslenie owej aktywnosci podmiotowe] ucznidw, owego niepozosta-
wania biernym w obliczu dominacji, jest kluczowym wktadem teorii oporu w roz-
woj krytycznego oblicza teorii edukacyjnej. Teoria oporu uzmystawia, ze elemen-
tem kazdego procesu reprodukcji jest jakas forma konfliktu i sprzecznosci. Co
istotne, H. Giroux zaznaczal, Ze nie wszystkie zachowania opozycyjne w szkole moga
by¢ interpretowane jako opdr polityczny o znaczeniu transformatywnym; istnieja akty
oporu, ktore nie niosq ze sobq nic poza pokrewienstwem z logikq dominacji i destruk-
¢ji (tamze, s. 135). Dlatego ze pojecia oporu nie wolno kojarzy¢ z kazdym przejawem
zachowania opozycyjnego (tamze). Moment oporu, by mial warto$§¢ pedagogiczna
1 mogl zosta¢ wyzyskany w interesie rozwoju, musi by¢ zwiazany z radykalnym wzro-
stem swiadomosci i ze zbiorowym dziataniem krytycznym (tamze, s. 136). Na tle przy-
wotanych uwag autora Theory and Resistance in Education doprawdy trudno zgodzié¢
si¢ z zarzutami A. Hargreavesa (1982), ktory dymisjonowat pedagogéw krytycznych
za ich rzekomo $lepe oddanie idei spotecznej transformacji na drodze reformy szkol-
nej oraz za hurraoptymizm, kazacy im postrzega¢ wszelkie zachowania uczniow — od
zwyktych btazenad, przez bierno$¢, na rebelii konczac — jako przyktady oporu szkol-
nego. Przy metodologicznej i teoretycznej rzetelnosci H. Giroux, dokonujacego, wraz
z S. Aronowitzem, krytyki teorii oporu wlasnie za niezdolnos$¢ okreslenia, czym opor
edukacyjny jest, a czym nie jest (Aronowitz, Giroux 1985a, s. 99, 104, 106), zarzut ten
wydaje si¢ nietrafiony.

W warunkach szkolnych opér ma wiele przyczyn, typow i manifestacji, o czym
pisata instruktywnie E. Bilinska-Suchanek (2003). Zaskakujace jest natomiast, Ze
H. Giroux wypowiada si¢ o oporze edukacyjnym czysto teoretycznie, pochylajac si¢
nad jego ekspresjami jedynie przy okazji krytyki stanowisk pedagogow podnoszacych
ten temat w badaniach empirycznych. Warto wigc przypomnie¢, dla rozjasnienia
praktycznego kontekstu naszej rekonstrukcji, ze konflikt w szkole zachodzi w mo-
mencie, gdy uczniowie probuja wnies¢ do szkoty elementy swojej kultury. Nauczyciel
tradycyjny moze tu reagowac alergicznie, tymczasem pedagogika krytyczna nawoty-
wac bedzie do docenienia do§wiadczen i kultury, jaka uczniowie wnosza ze soba do
klasy szkolnej. Mtodziez moze odrzuca¢ kulturg klasy szkolnej, gdyz jest ona odlibi-
dinalizowana i przeniknigta formami kapitatu kulturowego, do ktérego wielu z nich
nie ma prawomocnego dostgpu (McLaren 1989b, s. 217). Uczniowie opieraja si¢ pro-
bom wymazywania ich juz to ulicznej, juz to wyksztalconej w srodowisku rodzinnym
tozsamosci. Nudne lekcje, oparte na transmisji wiedzy i ,,martwym czasie”, spotykaja
si¢ z zachowaniem destruktywnym dlatego, ze skrz¢tnie oddziela si¢ w nich wiedze¢ od
pasji i pragnienia: uczenie si¢ musi by¢ aktywnoscia czysto intelektualng (tamze).
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Jeszcze inng przyczyna zachowan opozycyjnych w klasie szkolnej jest coraz po-
wszechniej rozpoznawana niewspotmierno$¢ konstruowanego przez szkolg i kulturg
dominujaca obrazu dobrze wyksztatconego cztowieka, ktory dzigki zdobytej wiedzy
osiaga sukces, z faktycznym stanem rzeczy, czyli niktymi szansami na sukces eko-
nomiczny w rzeczywisto$ci gospodarczej, w ktorej kompetencje merytoryczne
i kredencjaly wcale nie gwarantuja znalezienia zawodu dopasowanego do profilu
ich posiadacza.

Szczegdlng wartos$cia teorii oporu, przeciwstawionej przez H. Giroux paradygma-
towi reprodukcji, jest wykazanie, ze to, czy poszczegolne elementy i aspekty edukacji
okaza si¢ w swoim charakterze i efektach reprodukcyjne czy transformatywne, jest
zasadniczo pytaniem politycznym, dotyczacym strategii oddziatywania pedagogiczne-
go ze strony pedagoga niewypierajacego si¢ swojego celu, jakim jest prorozwojowe
wykorzystywanie momentéw buntu i niezgody do wzbudzania krytycznego myslenia
i ksztaltowania aktywnej, autorefleksyjnej podmiotowosci, zdolnej upominac sig
0 swoje interesy 1 przeciwstawia¢ uciskowi w walce o rozwoj i emancypacjg, pojcta
jako poszukiwanie mozliwosci wyzwalania sie z wczesniej stworzonego i za-
akceptowanego Swiata.

Konkluzja

Cho¢ dla H. Giroux marksizm jako zbidr idei ksztaltujacych swoista wrazliwos¢ na
niesprawiedliwo$¢ spoteczna, jako pewien ,,sposéb widzenia”, pozostaje podstawa
teorii krytycznej w edukacji, nie uwaza on, jakoby centralne kategorie marksizmu jako
doktryny byly dzi§ w pelni przydatne dla teorii spotecznej transformacji i emancypa-
cji. Na zakonczenie zawartych w tym artykule rozwazan spdjrzmy podsumowujaco na
gtowne watki Girouxowskiej polemiki ze stanowiskami marksizmu, nie pomijajac
neomarksistowskiej teorii edukacji.

1. Pierwszenstwo, przypisywane przez Marksa sferze ekonomicznej w organizo-
waniu i stratyfikowaniu spoteczenstwa, nie zdaje w pelni sprawy z oddziatywa-
nia kultury, ideologii i polityki na §wiadomos¢ ludzka oraz na stosunki spotecz-
ne. Z kolei propozycja dualizmu klasowego — klasa robotnicza contra burzuazja
— niewiele wnosi w nasze rozumienie innych zrodet konfliktow spotecznych
(Aronowitz, Giroux 1985b, s. 117). Szczegoélnie w konteksécie edukacyjnym
warto nieco zluzowac¢, cho¢ na pewno nie wyeliminowac, kategori¢ klasy spo-
tecznej, skoro formy ucisku i dominacji maja swe zrodlo rowniez w réznicy ra-
sowej, etnicznej, genderowej czy seksualnej.

2. Kultura w zadnym wypadku nie redukuje si¢ — jak wyobrazat to sobie Marks
i co bezwiednie podtrzymali radykalni teoretycy reprodukcji w edukacji — do
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ideologii, rozumianej jako dominujace w danym okresie idee wynikajace z rela-
cji ekonomicznych i legitymizujace je. Kultura nie jest monolitem, nie ma
w niej nic jednorodnego, a jej aspekt unifikujacy — wartosci, symbole, tradycja,
historia — ma réwnie istotne znaczenie jak jej aspekt roznicujacy i antagonizuja-
cy. Stad heurystyczna warto$¢ podzialu na kultur¢ dominujaca, kontrkulture
i subkulture. W tej perspektywie kultura to siedlisko ztozonych i zroznicowa-
nych pograniczy, na ktorych rozne historie, jezyki, doswiadczenia i gtosy mie-
szajq sie ze sobq posrod rozmaitych relacji wtadzy i uprzywilejowania (Giroux
2005a, s. 145).

3. Pojgcie ideologii nabiera u H. Giroux subtelniejszego znaczenia. W migjsce
czysto negatywnej charakterystyki (Marksowska ,,falszywa §wiadomo$¢”, ,,za-
burzony obraz §wiata”) pojawia si¢ intuicja, ze pierwszym krokiem na drodze
do nabycia kompetencji krytycznego myslenia jest zrozumienie i zaakceptowa-
nie faktu, ze zawsze wypowiadamy si¢ z jakiego$ punktu widzenia, broniac ja-
ki$ interesow, a wigc wystepujac z jakiej$ ideologicznej pozycji. Ideologia to
wszakze nie tylko zbior doktryn, lecz rowniez medium, poprzez ktoére nadajemy
sens otaczajacemu $wiatu. Ideologia to dynamiczny konstrukt odnoszacy si¢ do
sposobow, w jakie znaczenia sa konstruowane, mediowane i uciele$niane
w formach wiedzy, praktykach spotecznych i doswiadczeniach kulturowych.

4. Pojeciem oporu edukacyjnego H. Giroux postuguje si¢, by potaczy¢ w teorii
edukacyjnej kategorie struktury i podmiotowej sprawczo$ci. Ta druga kategoria
nie doczekata si¢ w neomarksistowskich, reprodukcyjnych teoriach szkolnictwa
glebszej uwagi. H. Giroux nie chodzi o wykazanie, ze swoim przekornym za-
chowaniem uczniowie sa w stanie nadwyrezy¢ mury szkoly jako struktury spo-
tecznej. Podobnie, mniej istotne jest dlan to, ze uczniowie buntuja si¢ okazyjnie
przeciwko praktykom ideologii i przymusowej socjalizacji. Istotne jest to, ze
w pewnych momentach oporu edukacyjnego przebtyskuje w ich dziataniu proba
formowania osobnej kultury i alternatywnej sfery publicznej, w ramach ktorej
reprodukuje si¢ zupelnie inny rodzaj praktyk, niemajacych nic wspdlnego
z kultura dominujaca, jej rezimami prawdy i podmiotowosci.

... For radical pedagogy to become a viable political project, it has to develop

a discourse that combines the language of critique with the language of possibility...
(Giroux 1988, s. XXXII)
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Neo-Marxism as a Foundation of Radical Educational Theory (Part II).
Henry Giroux’s Revisions of Marxism for the Philosophy of Education

This paper represents the second installment of the article entitled Neo-Marxism as a Foundation of
Radical Educational Theory. Its aim is to supplement the intellectual history of neo-Marxism in educa-
tional theory with the critique of its basic assumptions and conceptions offered by Henry Giroux. Fol-
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lowing H. Giroux, I analyze the theoretical insights and weaknesses of neo-Marxist theories of reproduc-
tion, while attempting to pinpoint certain shortcomings of H. Giroux’s own critique of authors such as
P. Bourdieu, S. Bowles and H. Gintis, L. Althusser, P. Willis, and others. I then reconstruct H. Giroux’s
revision of the basic categories of classical Marxism (reproduction, culture, ideology), and show the
possibilities of their reinterpretation and radicalization within a critical pedagogy aiming at social recon-
struction and emancipation.

Keywords: Giroux, theories of reproduction, Marx, critical pedagogy, neo-Marxism, education



