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Teoria krytyczna
a filozofia edukacji Henry’ego Giroux:
pojecie ,,kultury pozytywizmu”

Celem eseju jest rekonstrukcja krytyki pozytywizmu, jaka przeprowadza H. Giroux, odwotu-
jac sie¢ do koncepcji Szkoty Frankfurckiej. Stuzy mu ona nast¢pnie jako jeden z fundamentow je-
go wilasnej krytycznej filozofii edukacji. Racjonalnos¢, jaka wspotczesnie dominuje w podejsciu
do edukacji i programow nauczania, jest zakotwiczona w wasko pojmowanej idei efektywnosci,
instrumentalnos$ci wiedzy, celach behawioralnych i w §wiadomosci scjentystycznej. Obserwacja
ta zajmuje centralne miejsce w krytycznej teorii edukacji H. Giroux, ale czerpie ona intensywnie
z krytycznych teorii spoleczenstwa i kultury, z jakimi wystapili przedstawiciele Szkoty Frank-
furckiej (M. Horkheimer, Th. Adorno, J. Habermas, H. Marcuse). Ich wptyw prowadzi badacza
we wszystkich jego analizach racjonalnos$ci pozytywistycznej w edukacji, jednocze$nie pozwala-
jac mu przenie$¢ uwage na pozytywizm jako forme hegemonii kulturowej, odpowiedzialnej za
wspotczesny kryzys kultury i rozumu. By doktadniej wyjasni¢ wptyw Szkoty Frankfurckiej na
formowanie si¢ dyskursu pedagogiki krytycznej, proponuj¢ za Horkheimerem i Habermasem
skromng refleksja historyczng, dotyczacg zjawisk kulturowych oraz gléwnych idei filozoficznych,
ktore przygotowaly fundament pod obecny atak rozumu instrumentalnego na myslenie praktycz-
no-etyczne, polityczno-publiczne oraz krytyczne.

Stowa Kkluczowe: Giroux, Szkota Frankfurcka, pedagogika krytyczna, pozytywizm, pragmatyzm,
rozum instrumentalny

W eseju tym podejmuje probe catosciowej rekonstrukceji krytyki pozytywizmu, ja-
kg przeprowadza H. Giroux, odwotujac si¢ do koncepcji Szkoty Frankfurckiej. Shuzy
mu ona nastepnie jako jeden z fundamentéw jego wlasnej krytycznej filozofii edukacji.
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Krytyka pozytywizmu jest jednym z najistotniejszych punktow weztowych w rozwoju
pedagogiki krytycznej. Na jej przyktadzie analizowa¢ mozna, w jaki sposob amerykan-
ski pedagog tlumaczy teori¢ krytyczng dla potrzeb teorii i praktyki edukacyjnej, ktorej
zamiarem jest programowanie zmiany spotecznej poprzez podejmowanie kwestii tego,
jakie rodzaje wiedzy nalezatoby prezentowac, by umozliwialy one, zamiast blokowad,
powstanie spoteczenstwa demokratycznego (Giroux 1992, s. 132). Wspotmyslenie
H. Giroux ze Szkotg Frankfurcka juz na tym jednym — sposréd wielu — przyktadzie,
jakim jest programowy antypozytywizm, uzmystawia, iz krytyczna teoria spoteczna
funkcjonuje dlan jako matryca swiatopogladowa, z wewnatrz ktorej mysl pedagogicznie
radykalna moze wyjasnia¢ i ewaluowac rzeczywisto$¢ kulturowa, spoteczno-polityczng
i ekonomiczng oraz demaskowac ideologiczne aspekty historii rozwoju, teorii i praktyki
edukacji, pojetych jako elementy systemu kontroli spolecznej, majacej na celu podtrzy-
mywanie istniejgcych struktur i proceséw oddzialtywania wladzy.

Pracy tej towarzyszy przekonanie, iz zarbwno w polskich, jak i w zagranicznych
studiach edukacyjnych brakuje pelnego opracowania zwigzkoéw pedagogiki krytycznej
z dokonaniami Szkoty Frankfurckiej, co nieraz przeklada si¢ na traktowanie analiz
krytycznych, dajmy na to, P. McLarena i H. Giroux tak, jak gdyby ,,spadly im one
z nieba”, poza dialogiem z dziedzictwem humanistyki. W innym razie mamy do czy-
nienia ze zdawkowymi wzmiankami, za ktorymi nie idzie ani zadna proba rekon-
strukcji mnogich Zrédet intelektualnych wspomnianej formacji, ani dokladniejsze
zbadanie, jak pojecia i analizy teorii krytycznej ,,pracujg” w krytycznej teorii edukacji
i w pedagogice radykalnej. Przyktad ostatniego podejscia odnajdziemy u P. Zamoj-
skiego (2014), ktory w artykule Od demaskacji ku budowaniu. Po-krytyczna perspek-
tywa badan pedagogicznych nadmienia, iz ksztalt wspolczesnego modelu badan kry-
tycznych zostal uformowany przede wszystkim w odniesieniu do teorii krytycznej
rozwijanej w ramach Szkoty Frankfurckiej (tamze, s. 7). Obserwacja ta — cho¢ stuszna
— prowadzi go jedynie do powtorzenia sztandarowego hasta, ze rozum instrumentalny,
jako jedna z mozliwych form rozumnosci, zdominowat zachodnie pojmowanie rozu-
mu i w ten sposéb przyczynit sie do jego upadku.

Zamierzam dalej rozszerzy¢ nasze spojrzenie na obecnos$¢ teorii krytycznej w dys-
kursie krytycznie zorientowanej pedagogiki. W tym celu dla potrzeb krytyki pozyty-
wizmu wyodrebni¢ kilka zagadnien, stojacych w samym centrum filozofii spotecznej
Szkoty Frankfurckiej, ktére dla H. Giroux wyznaczajg kierunki radykalizacji pedago-
giki. Owa radykalizacj¢ rozumiem wtasnie jako przypisanie pedagogice — w jej daze-
niu do powigzania teorii z praktyka emancypacyjna — kompetencji krytycznego inda-
gowania 1 demaskowania czynnikow spoteczno-politycznych (ideologicznych),
kulturowych i ekonomicznych, majacych wptyw na oswiat¢ i blokujacych mozliwosé
pomyslenia o rzeczywisto$ci inaczej niz w kategoriach naturalnego stanu danego raz
na zawsze, a wigc w kategoriach rekonstrukcji i krytyki, objawiajacej niedostatki
i niedoskonatosci wszelkich ,,domknietych” systemow myslowych (...), ukazujgcych
niekompletnos¢ w miejscach, gdzie ogloszono petnie (Held 1980, s. 177).
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Pozytywizm, czyli zero refleksyjnosci

Pozytywizm jako nurt myslenia o istocie dociekan naukowych przyjmuje rozmaite
postaci i trwa w historii nauki az do dzi$. Zdajac sobie sprawg z niezwykle mglawico-
wego charakteru pozytywizmu, proponowalem swego czasu rozpatrywaé go jako
swoistg epistemologi¢ (zob.: Kruszelnicki 2012). Wskazanie jej cech charakterystycz-
nych wydawalo si¢ zadaniem znacznie tatwiejszym anizeli historyczne §ledzenie filo-
zoficznych dystynkcji rozmaitych odmian pozytywizmu. Péjdziemy przez chwile tym
tropem.

Po pierwsze wigc — jak wskazuje B. Hindess — pozytywizm to przede wszystkim:

(...) teoria mozliwych form oraz warunkow wiedzy, ktorq najlepiej daje sie scha-
rakteryzowac wskazujgc na jej przywiqzanie do fundamentalnej doktryny fenome-
nalizmu. Doktryna ta mowi, zZe rzeczywistos¢ pozna¢ mozemy jedynie na podstawie
jej doswiadczenia oraz zZe obiektem poznania moze by¢ jedynie to, co jest dane lub
moze by¢ dane w doswiadczeniu. Nie istnieje realna roznica migdzy obiektem po-
znania a fenomenami doswiadczenia. Pozytywizm pragnie wigc nie tylko ujmowac
roszczenia doswiadczen jako ostateczne ugruntowanie ludzkiej wiedzy, lecz takze
zaprzecza, ze mozliwe jest poznanie przedmiotow ponadzmystowych, ktorych sama
definicja wyklucza ich zmystowq dostepnos¢ (Hindess 1977, s. 114).

Ow radykalny fenomenalizm i taczacy sie z nim empiryzm stanowia podstawe
obiektywistycznych roszczen pozytywizmu. Jak podaje J. Szacki (2004), obiektywizm
polega¢ ma, po pierwsze, na dgzeniu do bezwarunkowego oddzielenia podmiotu od
przedmiotu poznania (1j. potraktowania tego drugiego jako rzeczywistosci zewnetrznej
w stosunku do badacza), co w wypadku badan spolecznych wymaga zignorowania
wiedzy potocznej (1j. abstrahowania od tego, co myslg o sobie uczestnicy zycia spo-
tecznego); po drugie, na staraniu, aby z procesu badania zjawisk spotecznych wyeli-
minowac¢ wphyw osobowosci i ‘prywatne’ poglgdy badacza (tamze, s. 872).

Skoro obiektywnym nazwa¢ mozna poznanie, ktore stwierdza co$ o ,,realnie” istnie-
jacych obiektach, bezposrednio danych podmiotowi w jego doswiadczeniu, to wynika
z tego, ze drugim filarem epistemologii pozytywistycznej musi by¢ filozofia autono-
micznego podmiotu poznajacego, dysponujacego zdolnoscig do niczym niezaburzonego
ogladu rzeczy, w ktorag wyposazyt go Kartezjusz, a za nim mysl oswieceniowa. W zgo-
dzie z fundamentalnym zatozeniem filozofii nowozytnej podtrzymanym w pozytywi-
zmie podmiot stanowi byt doskonale samos§wiadomy i suwerenny, a zarazem byt, ktory
nie wnosi do rezultatow poznania niczego, co wynikaloby z jego cech indywidualnych,
gatunkowych lub usytuowania w historii, i dzigki tej wlasnie autonomii czy racjonalnosci
uzyskiwac¢ moze wiedzg prawdziwg (Amsterdamski 1983, s. 134).

Widzimy juz, ze pozytywizm jako doktryna utrzymujgca, iz zrodlem wiedzy pew-
nej jest podmiotowe doswiadczenie rzeczy jako jawigcych si¢ nam fenomenow, opie-
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ra¢ si¢ musi na zatozonej wczesniej koncepcji warunkéw, w jakich ma miejsce owo
doswiadczenie, a takze podmiotowego procesu, w ramach ktérego do$wiadczenie
przemienione zostaje w wiedze. Problem z pozytywizmem polega jednak na tym, ze
nie czyni on samych tych warunkoéw osobnym przedmiotem namystu. Trzecim filarem
epistemologii pozytywistycznej byltby zatem swoisty dogmatyzm, a mowiac precyzyj-
niej, brak krytycyzmu. Zadajac bowiem klasyczne pytanie o to, ,,jak mozliwa jest wie-
dza pewna?”, pozytywisci klasyczni nie zadawali sobie pytania krytycznego, czyli
pytania o uwarunkowania i granice wszelkiej obiektywnej wiedzy. Ideg krytyki po-
znania filozofia nauki zawdzigcza Kantowi — mysSlicielowi, ktory jako pierwszy
wprowadzit do dyskursu filozoficznego zagadnienie epistemologicznej autorefleks;ji.
Owa autorefleksja, czy tez po prostu krytyka, pozwala okresli¢, ktore formy wiedzy sq
w rzeczywistosci mozliwe oraz jakim ograniczeniom wszelkie roszczenia do prawo-
mocnej wiedzy winny sie podporzqdkowac¢ (Hindess 1977, s. 116). Pozytywizm byt
logicznie niezdolny do podjecia takiej refleksji, albowiem warunkow wiedzy jako
takich nie uwazat za ,,dane” empiryczne, totez nie wiaczat ich w optyke swoich zainte-
resowan poznawczych.

Pozytywizm jako typ ,,hegemonii kulturowej”:
Henry Giroux i Szkola Frankfurcka

Krytyka pozytywizmu pojawia si¢ w réznych postaciach niemal bez wyjatku
we wszystkich pracach H. Giroux, $wiadczac o intelektualnej rzetelnosci badacza,
ktory zawsze stara si¢ zakotwiczy¢ wilasne diagnozy wspodlczesnosci przynajmniej
w prowizorycznie zarysowanym kontekscie historii idei. W sztandarowym artykule
Schooling and the Culture of Positivism: Notes on the Death of History (1997/1979)
H. Giroux zauwaza, ze termin ,,pozytywizm” przeszedl tyle zmian, od kiedy postu-
giwali sie nim Saint-Simon i Comte, iz niemoZzZliwosciq jest zawezenie jego znaczenia
do konkretnej szkoty myslenia lub jasno zdefiniowanej perspektywy (Giroux 1997,
s. 9). Z tego wzgledu H. Giroux decyduje si¢ moéwi¢ o pozytywizmie jako o ,,dzie-
dzictwie mysli pozytywistycznej”, pozytywizmie jako ,,formie hegemonii kulturo-
wej” (tamze), a przede wszystkim o ,,kulturze pozytywizmu”, co przynosi ciekawy
efekt w postaci przesunigcia srodka dyskusji z terenu filozofii nauki i metodologii
na teren ideologii.

Wychodzac od rozwazan A. Comte’a, H. Giroux, pigtnuje pozytywistyczny impe-
ratyw opierania teorii na naturze rzeczy, nie zas na wyobrazonych sitach, jakie umyst
ludzki przypisuje sobie, blednie utrzymujqgc, iz jest wolnym podmiotem oraz centrum
wszechswiata (tamze, s. 10). Fatalng konsekwencja rozumowania Comte’a jest odej-
scie od greckiej tradycji myslenia o teorii jako srodku, za pomocg ktorego ludzie sq
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w stanie uwalnia¢ sie od dogmatow i nawykow myslowych i w ten sposob orientowaé
si¢ na dziatanie etyczne (tamze). Wedtug H. Giroux dominujgca obecnie swiadomosé
pozytywistyczna zapomniata o funkcji, ktorg niegdys peinita teoria. Pod cigzarem
panujgcej ideologii teoria zostata odarta z troski o wyzsze cele i o etycznosé, totez
wydaje si¢ ona niezdolna do uwolnienia si¢ od celow wyznaczonych i narzucanych
nauce przez zawczasu istniejgcg rzeczywistos¢ empiryczng (tamze).

Podejmujac kwesti¢ podporzadkowania teorii naukowej interesowi technologicz-
nego postepu, H. Giroux wchodzi na teren przemierzany wczesniej przez Szkote
Frankfurckg. Pojawia si¢ twierdzenie, ze skoro wiedza naukowa sktada si¢ z odpo-
wiednio zebranych obiektywnych faktow poddajacych si¢ empirycznej weryfikacji,
woweczas staje si¢ ona tylko w takim stopniu istotna, w jakim daje si¢ rozpatrywac jq
Jako opis i wyjasnienie zobiektywizowanych danych, zorganizowanych a priori jako
przypadki lub przyktady dziatania mozliwych praw. W ten sposob wiedza zaczyna by¢
identyfikowana z metodologiq naukowq wraz z jej orientacjq na samowystarczalne
fakty, ktorych prawidiosciowe powigzania mogq zostaé ujete deskryptywnie (tamze,
s. 10—11). Podkresla przy tym, ze przestonicte przez zalozenie o obiektywno$ci wie-
dzy oraz o jej wolnosci od wartosciowania zostaja pytania o spoteczng konstrukcije
wiedzy, a takze o konstytutywne interesy stojace za selekcja, organizacja i ewaluacja
»hagich faktow” (tamze, s. 11).

Najwazniejszym wszelako zabiegiem H. Giroux jest nie tyle zwrdcenie uwagi na
humanistyczng niemozliwos¢ pozbawienia wysitku intelektualnego oraz badania na-
ukowego ich zwigzku z warto§ciami i normami, ile powigzanie owego ,.etycznego
btedu” (s. 11) z ,,zamachem na rozwoj krytycznej, historycznej $wiadomosci” i z ,,za-
wezaniem pola publicznej komunikacji oraz politycznego dziatania” (tamze). Ponizszy
fragment, w ktorym akcent zostaje potozony witasnie na ideologiczne, a zatem kultu-
rowe, konsekwencje hipostazowania nauki i instrumentalizowania rozumu, wyraznie
nawiazuje do linii rozumowania Frankfurtczykéw. Czytamy:

Funkcjonujgc zarowno jako ideologia, jak i produktywna sita w stuzbie rzqdzq-
cej elity, kultura pozytywizmu nie moze byc¢ postrzegana jedynie jako zbior poglg-
dow gtadko przyczyniajqcych si¢ racjonalizowaniu istniejgcego spoteczenstwa.
Jest ona czyms wiecej. Chodzi o to, ze kultura pozytywizmu (...) jest takze sitq ma-
terialng, zbiorem materialnych praktyk, zawartych w rutynach i doswiadczeniach
naszego codziennego zycia. W pewnym sensie zwyczajny rytm naszego zycia wy-
znaczany jest, po czesci, przez techniczne imperatywy spoleczenstwa, ktore obiek-
tywizuje wszystko, czego tylko dotknie (tamze, s. 11-12).

Przypomnijmy, ze wedlug M. Horkheimera i Th. Adorna matematyzacja natury
1 ustanowienie czysto racjonalnego, ideacyjnego $wiata jako jedynej prawdziwej rze-
czywisto$ci byto znakiem nadej$cia pewnej nowej epoki; stanowito ostateczne spel-
nienie si¢ o$wiecenia w ufundowaniu nowoczesnej nauki. Wszedzie wokot siebie
rozpoznawata ona $wiat, ktory zrozumie¢ mozna za sprawg naukowego dociekania.
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W swiecie tym kazdy obiekt reprezentowany za pomoca matematycznych teorematow
mogt sta¢ si¢ przedmiotem badania. Wraz z ufundowaniem tej nowej wiary w potege
nauki — pisat H. Marcuse — mysl europejska weszta w ,,er¢ pozytywizmu” (Marcuse
1941).

Bardzo podobny kierunek mys$lenia o pozytywistycznym ideale poznania nauko-
wego jako kulturowym emblemacie nowoczesnos$ci odnajdujemy u M. Heideggera.
Z przyczyn nie do konca zrozumialych H. Giroux nie przywoluje tego tropu. Aby
uzupeti¢ ten brak, przypomnijmy jedynie, ze u niemieckiego mysliciela nowoczesne
myslenie naukowe, dla ktérego spokojnie mozemy uzywac okre§lenia mys$lenia po-
zytywistycznego, oznaczato apogeum zachodniej metafizyki, osiagajacej swoj szczyt
— w sensie zarowno kulminacji, jak i kresu — w technologii, rozumianej jako planetar-
ne panowanie. Rozumiany w ten sposob, pozytywizm przedstawial sobg apoteoze
dhugiej filozoficznej tradycji, ktora M. Heidegger zidentyfikowal jako Seinsvergessen-
heit — zapomnienie o byciu — czyli zredukowanie Bycia do obecno$ci, do bezposred-
niego jawienia sie, przy jednoczesnym zreifikowaniu i uprzywilejowaniu terazniejszo-
$ci 1 przysztosci.

Zauwazamy teraz, ze Girouxowska , kultura pozytywizmu”, ustawiajac si¢ w sze-
regu z H. Marcusego ,.era pozytywizmu” i Heideggerowska ,.epoka zapomnienia
o Byciu”, wskazuje na teoretyczne zaawansowanie myslenia autora Theory and
Resistance in Pedagogy, myslenia, ktore pedagogike chce wprowadzi¢ na teren teorii
krytycznej, zostawiajacej w tyle szczegdlowe omawianie pozytywizmu jako pewnej
filozofii i metodologii, za to probujacej przenikna¢ jego zwiazek ze wspolczesnym
kryzysem kultury. Czy i jak pedagogika moze w tej rozmowie zabra¢ glos, nie jest
niestety kwestig, jaka mozemy si¢ tu szerzej zajmowac, aczkolwiek sprébujemy
do niej nawigzywaé w dalszych partiach tego artykutu. Obecnie kontynuujmy jed-
nak charakterystyke kulturowego aspektu pozytywizmu, jakim jest jego trwata zdol-
no$¢ do okreslania catosci ludzkiego zycia: determinowania codziennych znaczen,
norm, wzoréw myslenia i zachowania. Przyczynia si¢ ono do powstawania reprezen-
tacji oraz praktyk zycia codziennego sterowanych przez instrumentalng racjonalnosé¢
celu i $rodka — racjonalnos¢ ,,odbierajaca wiedzy jej spontanicznos¢” (Adorno 1976,
s. 21).

Krytyka pragmatyzmu

U H. Giroux odnajdziemy inspirowane frankfurcka teorig krytyczng rozwazania
o pozytywizmie w konteks§cie promocji racjonalnosci zorientowanej jedynie na cel,
ktore taczy on z kluczowym spostrzezeniem, ze to poprzez krytyke mysli pozytywi-
stycznej Szkota Frankfurcka uwidocznia specyficzne mechanizmy ideologicznej kon-
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troli, ktora przenika swiadomos¢ oraz praktyki zaawansowanych spoteczenstw kapita-
listycznych (1997, s. 38). Wydaje si¢ jednak, ze jego rekonstrukcje pomijaja jeden
istotny element, co czyni je merytorycznie niekompletnymi. Jako wprawny czytelnik
M. Horkheimera, H. Giroux powinien byt odnies¢ si¢, lub przynajmniej odnotowac
krytyke, jaka M. Horkheimer skierowat wobec pragmatyzmu — owej prawdziwie ame-
rykanskiej filozofii reprezentowanej przez W. Jamesa, Ch.S. Peirce’a i J. Deweya,
ktorej jawny instrumentalizm w mysleniu o samej istocie prawdy widdt fundatora
Szkoty Frankfurckiej do przekonania, iz pragmatyzm jest wizerunkiem spoteczenstwa,
ktore nie ma czasu ani na wspomnienia, ani na refleksje (Horkheimer 2007, s. 69).

Dla M. Horkheimera my$lenie w kategoriach celu i $rodka z pomini¢ciem refleksji
historycznej, etycznej i krytycznej, a takze pytan o istot¢ i wartosci jest tozsame
z mysleniem pragmatycznym, a jako takie, nie odbiega daleko od pozytywizmu w jego
zapatrzeniu w ide¢ ,,praktycznosci” filozofii, w przekonaniu, ze nie istniejg zadne
transcendentne kryteria ludzkiego dzialania, a wreszcie w programowym odrzuceniu
pytan natury krytycznej. We wstepie do amerykanskiego wydania Kritische Theorie
— zbioru najwazniejszych esejow M. Horkheimera — S. Aronowitz nie wahat si¢ po-
wiedzie¢, ze atak na pozytywizm — tak swoisty dla Szkoly Frankfurckiej — pozostaje
najwiekszq przeszkodq, a zarazem najbardziej zasadniczym impulsem dla rozwoju
teorii krytycznej w Ameryce (Aronowitz 1971, s. XV).

Mysl amerykanska — pisat autor — jest tozsama z najbardziej atrakcyjng z po-
zytywistycznych doktryn — z pragmatyzmem. Pragmatyzm jest teoriq braku teorii.
Inaczej niz starsze odtamy pozytywizmu, filozofia pragmatyczna nie zachowuje
nawet zasady prawdy obiektywnej, wynikajqcej z korespondencji uogolnien do-
Swiadczenia z rzeczywistosciq. Pragmatyzm jest jawnq redukcjq rozumu do jego
wartosci instrumentalnej, a wiec doprowadzeniem utylitaryzmu liberalnego do je-
go logicznej konsekwencji (tamze, s. XV-XVI).

Wyjasnijmy doktadniej, na czym miataby polega¢ rola pragmatyzmu w instru-
mentalizacji mys$lenia i w zatrudnianiu rozumu jako instrumentu dzialajacego
w interesie industrialnego spoteczenstwa i jednoczes$nie afirmujacego ustanowiony
w nim porzadek. W tym celu wyjdziemy od kilku uwag J. Habermasa na temat nie-
fortunnych losow tego szczegbélnego interesu poznawczego teorii o§wieceniowej, ja-
kim — zgodnie z jej deklaracjg — jest interes krytyczny i emancypacyjny, a nastgpnie
pokazemy za M. Horkheimerem, w jaki sposob filozofia pragmatyczna zrywa z szero-
kim pojgciem rozumu i racjonalno$ci, za jedyng dopuszczalng warto$¢ uznajac eko-
nomicznos¢ celowo-racjonalnego wyboru srodkow, ktorg zapewniajg warunkowe pro-
gnozy w formie technicznych zalecen (Habermas 1983, s. 382).

J. Habermas dowodzi, ze krytyczny interes poznania ludzkiego zaktada swoisty
rodzaj doswiadczenia (...) — doswiadczenie emancypacji dzigki krytycznemu zrozumie-
niu stosunkow przemocy, ktorych obiektywnosé¢ bierze si¢ jedynie stqd, Ze nie zostaly
one dotqd jako takie rozpoznane (tamze, s. 370). Tak w opinii przedstawiciela drugiej
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generacji Szkoly Frankfurckiej nalezy rozumie¢ slowo ,,emancypacja” i takie tez za-
danie stawialo przed refleksjg Oswiecenie. Poprzez walke z dogmatycznym zaslepie-
niem refleksja oSwieceniowa miata prowadzi¢ ku emancypacji, a wraz z nig do wzro-
stu ludzkiej autonomii, eliminacji cierpienia i zwigkszenia szczgscia. Pod tym
wzgledem zwigzek miedzy teorig a praktykg pozostawal zachowany. Innymi stowy,
sensowne dziatanie i dobre zycie umozliwia¢ miato, zgodnie ze znang Kantowska
definicja Os$wiecenia, wyzwolenie od wszelkiego narzuconego z zewnatrz przymusu,
hipostazowanego jako naturalny, obowiazujacy porzadek rzeczy.

Juz jednak w XVIII wieku charakteryzowany tu etyczny ideat i program Oswiece-
nia napotyka na swojej drodze systemowe blokady zamykajace wymiary, w ktorych
teoria bezposrednio ksztattowata praktyke. J. Habermas wskazuje tu na proces, w ra-
mach ktorego nauki pozytywne, a wigc przyrodoznawstwo lub nauki na przyrodo-
znawstwie wzorujace si¢, stajg si¢ sitami wytworczymi spotecznego rozwoju. Nauki te
stuza tylko i wylacznie interesom spoteczenstwa kapitalistycznego i przemystowego.
Z jednej strony rozszerzaja jego zdolno$¢ technicznego rozporzadzania przyroda,
z drugiej za$, pod postacig inzynierii spolecznej pomagajg doskonali¢ sposoby zarza-
dzania ludzmi i ich wzajemnymi stosunkami. Dlatego J. Habermas powie, ze nauki
empiryczno-analityczne nie udzielajq zadnej odpowiedzi na pytania praktyczne. W ich
perspektywie miedzy teorig a praktykq moze zachodzi¢ tylko stosunek celowo-
racjonalnego wykorzystywania technik (tamze, s. 371), za$ emancypacja poprzez
oSwiecenie zostaje zastgpiona instrukcjq, jak rozporzgdzac przedmiotowymi i uprzed-
miotowionymi procesami (tamze, s. 371-372).

Co dzieje sig¢ dalej? Ot6z nauki $ciste, notujace coraz to wigksze sukcesy w wyja-
$nianiu 1 przewidywaniu zjawisk $wiata oraz w prognozowaniu i rozwigzywaniu
praktycznych problemow, w wieku XIX stajg si¢ wzorem dla nauk humanistycznych.
Humanisci marza o osiagnigciu takiego samego stopnia pewnos$ci i empirycznej
sprawdzalno$ci swoich hipotez, jakim chwalg si¢ nauki $ciste. W $wiadomosci na-
ukowej XIX wieku przez czas jaki$ zaczyna krélowaé scjentyzm, ktory oznacza nie
tyle rozumienie nauki jako jednej z mozliwych form wiedzy, ile raczej utozsamienie
wiedzy z naukg (Habermas 1971, s. 4). Humanisci pragna, aby ich rozwazania tez
w jaki$ sposob byly spotecznie ,,przydatne”, by ich ,,odkrycia” okazywaty si¢ prak-
tycznie stosowalne, a kto wie — moze nawet pomocne w zwigkszaniu sit wytworczych
spoteczenstwa. Skad to znamy? Jakkolwiek by byto, humanistyka zdradza samg sie-
bie. Po pierwsze, epistemologia coraz bardziej ogranicza si¢ do pytan natury meto-
dologicznej, w ten sposob gubigc z pola widzenia znaczenie roli, jakg odgrywa pod-
miot poznania oraz refleksja tegoz podmiotu nad swoim dziataniem (Held 1980,
s. 187). Po drugie, i chyba najwazniejsze, nauki humanistyczne rezygnuja ze stuzenia
wlasciwym sobie interesom poznawczym i spotecznym — o czym za chwile — i wcho-
dza na teren zajmowany przez nauki $cisle, empiryczne — teren interesow poznaw-
czych obejmujacych techniczng kontrol¢ nad naturalnym s$rodowiskiem ludzkiego
zycia. Ma to bezposredni i determinujagcy wpltyw na $wiadomos$¢ spoteczng i caty
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system spotecznych interakcji, albowiem zacheca do konceptualizowania problemow
w taki sposob, jak gdyby istnialy one w izolacji, odlgczone od spotecznych i politycz-
nych sit, ktore nadajq im znaczenie (Giroux 1997, s. 13). Zapatrzone w model naukowo-
sci zrodlowo im obcy, podpisujgce si¢ pod nie swoim interesem, nauki humanistyczne
przestajg shuzy¢ praktycznemu interesowi ludzkiego poznania, czyli rozjasnianiu,
a przede wszystkim rozszerzaniu naszego wzajemnego, intersubiektywnego rozumie-
nia. Nadto, abdykujg one z roli krytyczno-emancypacyjnej, polegajacej na ,,podtrzy-
mywaniu refleksyjnosci” (Habermas 1971, s. 197). Gdy méwimy o refleksyjnosci jako
swoistej dla cztowieka aktywnosci poznawczej, refleksji wcale nie musimy rozumiec
w kategoriach dochodzenia do jakiej$ wiedzy w celu takiego lub innego jej ,,wykorzy-
stania”. Na drodze samorefleksji — pisze D. Held — zwracajgc uwage na zwigzek re-
fleksyjnosci z interesem krytyczno-emancypacyjnym — jednostki mogq stac¢ sie Swia-
dome tych sit, ktore dotychczas wywieraly na nie nieuswiadomiony wptyw (Held 1980,
s. 201). Tym wtasnie miata by¢ krytyka ideologii i do tego sprowadzato si¢ gtéwne
przestanie filozofii O$§wiecenia, kierujacej si¢ antycypacja wyemancypowanego spote-
czenstwa i urzeczywistnienia dojrzatosci wszystkich ludzi.

Dramat, ktéry takze i dzi$ pozostaje naszym udzialem, rozpoczyna si¢, gdy rozum
przestaje opowiadac si¢ za rozumnos$cia manifestujaca si¢ w naukach o praktycznej
i krytycznej intencji i brnie w objecia nowego dogmatyzmu. Instyguja go do tego, nota
bene, wyroste w tonie humanistyki koncepcje interpretujace istote naukowosci w zgo-
dzie z modelem przyjetym w naukach empiryczno-analitycznych. Wsrdd nich istotng
role odgrywa pragmatyzm. Jak pisze Habermas:

W drugiej polowie XIX wieku, w trakcie procesu redukowania sig¢ nauki do sily
wytworczej spoteczenstwa przemystowego, pozytywizm, historyzm i pragmatyzm czy-
niq — kazdy na swoj sposob — wytomy w szerokim pojeciu racjonalnosci. Odtgd nie-
podwazane dotychczas dgzenie wielkich teorii do poddania refleksji catosci zycia zo-
stato zdyskredytowane jako dogmatyczne. Spartykularyzowany rozum sprowadzony
zostal na poziom swiadomosci subiektywnej bqdz jako wladza empirycznego spraw-
dzania hipotez, bgdz jako wladza rozumienia historycznego, czy tez wreszcie jako
wladza pragmatycznej kontroli zachowan. Jednoczesnie interesy i sktonnosci usu-
nigte zostaly ze sfery poznania jako momenty subiektywne. Spontanicznos¢ nadziei,
akty angazowania sig, poczucie istotnosci jakichs spraw lub obojetnosci wobec
wszystkiego, wrazliwos¢ na cierpienie i ucisk, chec bycia dojrzatym, wola emancypa-
¢ji i szczescie znalezionej tozsamosci — wszystko to zostato teraz usunigte na zawsze
z wigzqcego interesu rozumu (Habermas 1983, s. 379-380).

Spojrzmy teraz na rozumowanie M. Horkheimera, by wyjasni¢ blizej, na czym
polega wktad pragmatyzmu w instrumentalizacj¢ rozumu oraz w degradacj¢ racjonal-
nosci do poziomu tego tylko, co efektywne, ekonomiczne lub ,,poprawne”.

Rdzen filozofii pragmatyzmu stanowi dla M. Horkheimera poglqd, ze idea, pojecie
albo teoria nie jest niczym innym niz schematem lub planem dzialania, w zwigzku
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z czym prawda nie jest niczym innym niz sukcesem idei (2007, s. 68). Teoria, ktora
przyjmuje praktyczno$¢ za jedyne wigzace kryterium prawdy, promuje przy okazji
postawe wyniostego désinteressement lub wrecz pogardy wobec wszelkich rozwazan,
wypatrujacych jakiego$ transcendentnego ,,poza” rzeczywisto$ci istniejacej material-
nie tu i teraz. Filozofia ma si¢ pozby¢ pojeé, ktore ,,nic nie znacza”, a wiec odrzucic¢
zhudne teorie na nich oparte; naleza one do dziedziny sztuki, moze poezji, albo stano-
wig bezsensowny belkot. Jak twierdzit R. Carnap: gdy podda si¢ jq krytyce ze strony
nowoczesnej logiki, cata filozofia w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, czy to przy-
wotujqgca Platona, Tomasza, Kanta, Schellinga czy Hegla, czy tez probujgca skonstru-
owac nowq ,,metafizyke bycia” lub geisteswissenschaftliche Philosophie, okazuje sig¢
nie tyle falszywa w swej tresci, ile logicznie niemozliwa do utrzymania, co dowodzi, ze
Jjest ona nonsensem (Carnap 1930, s. 24; cyt. za: Horkheimer 1974, s. 175).

Niemal identycznie jak logiczni pozytywisci myslat J. Dewey, o czym — zaznacz-
my — ani stowem nie wspomina H. Giroux, hotlubigc jego pisma za wspieranie idei
edukacji demokratycznej. Charakterystyczne jest tu zrbwnywanie znaczenia ze skut-
kiem, lezace wszakze u zrodet ekonomicznie zredefiniowanej racjonalnos$ci: prawdzi-
we idee — pisal J. Dewey — wskazujg nam pozyteczne kierunki werbalne i pojeciowe,
a takze umozliwiajg tworzenie przydatnych, klarownych terminow. Gwarantujg konse-
kwencje, stabilnos¢ i ptynnosé¢ komunikacji (1916, s. 310; cyt. za: Horkheimer 2007,
s. 68); badajgc kazde pojecie z punktu widzenia tego, ‘co jego prawda zmieni dla ko-
gos w sposob odczuwalny’, jestesmy na najlepszej drodze do zrozumienia, co ono
oznacza, i do zrozumienia jego doniostosci (James 1924, s. 59; cyt. za: Horkheimer
2007, s. 71). Przywotane fragmenty pozwalaja wnioskowac, Ze istota ciasnej racjonal-
nosci pragmatyzmu jest de facto rozwazanie celow dzialania w kontekscie pytania:
,»CO ja z tego bede mial?”, a wigc znowu — instrumentalno$¢ spotegowana nawet bar-
dziej niz w klasycznym pozytywizmie. Dlatego M. Horkheimer podsumowywat swoja
krytyke Deweya i Jamesa, piszac, iz cho¢ koncepcja pragmatystow brzmi konse-
kwentnie, ,likwiduje ona myslenie filozoficzne” (tamze, s. 73):

Wedlug pragmatyzmu, prawda nie jest warta tego, by jej pragngc¢ dla niej sa-
mej, lecz tylko o tyle, o ile zapewnia najwiekszq skutecznosé, o ile prowadzi ku
czemus, co jest samej prawdzie obce lub przynajmniej rozne (tamze, s. 70).

Kazda mysl — by dowies¢, ze jest stusznie myslana — musi mie¢ alibi, musi po-
reczy¢ swq celowosé. Nawet wtedy, gdy bezposrednie jej zastosowanie ma cha-
rakter , teoretyczny”, jest ostatecznie ona weryfikowana przez praktyczny uzytek
z teorii, w ramach ktorej funkcjonuje. Myslenie musi by¢ mierzone miarg tego, co
mysleniem nie jest — oddzialywaniem na produkcje lub wplywem na zachowania
spoteczne (tamze, s. 75).

Z przeprowadzone] rekonstrukcji mozna odnie$¢ wrazenie, ze stosunek Szkoty
Frankfurckiej do pragmatyzmu jest absolutnie wrogi. Tak byloby w istocie. Nie po-
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winno to jednak zaskakiwaé. Pragmatyzm posiada z grubsza wszystkie elementy tra-
dycyjnej teorii, wobec ktorej teoria krytyczna stoi w zdecydowanej opozycji. Przede
wszystkim cechuje go afirmacja: chce on stuzy¢ istniejacemu spoteczenstwu, podczas
gdy w teorii krytycznej podstawowq role odgrywa negacja — negacja absolutystycz-
nych roszczen dominujgcej ideologii i bezczelnych zgdan wspolczesnosci (Horkheimer
1974, s. 182). Teoria krytyczna nie ma na celu lepszego funkcjonowania poszczegol-
nych elementow w ramach struktury. Przeciwnie, jest podejrzliwa wobec samych kate-
gorii lepszosci, uzytecznosci, akuratnosci, produktywnosci i wartosciowosci, albowiem
sq one rozumiane w ramach istniejgcego porzgdku i odmawia traktowania ich poza-
naukowych przedzalozen, z ktorymi niczego juz nie da si¢ zrobi¢ (Horkheimer 1971,
s. 207). Nadto, teoria krytyczna nie moze przysta¢ na program pragmatyzmu, gdyz
to, przeciw czemu ona walczy — reifikacja — jest tu zaktadana jako oczywisto$¢ bez
proby krytycznej nad nig refleksji (zob.: Dahms 2011, s. 152). Reifikacja — pojecie
kluczowe w teorii marksistowskiej i przejete przez M. Horkheimera, to — mowiac
najpro$ciej — przemienianie si¢ wszelkich ludzkich czy spotecznych stosunkow
relacji, procesow, dziatan i poje¢ w rzeczy, ktdre zaczynajg wie$¢ wlasne, niezalezne
zycie. Reifikacja nie jest wcale pojeciem odleglym od Marksa idei alienacji oraz
Weberowskiej formalnej racjonalnosci; wszystkie akcentuja dehumanizujacy wptyw
zautonomizowanych, biurokratycznych systemow, takich jak rynek, na spoleczenstwo
w catosci 1 na jednostke. J. Habermas pisze w tym kontekscie o procesie, w ktoérym
Swiat zycia oddziela sie, a zarazem popada w zaleznos¢ od coraz bardziej zlozonych,
formalnie zorganizowanych obszarow dziatania, takich jak ekonomia i administracja
panstwowa (Habermas 2002, s. 550). W Teorii dziatania komunikacyjnego filozof
precyzyjnie opisuje etapy degeneracji systemu kapitalistycznego, gdzie modernizacja
przebiega wedle wzorca, zgodnie z ktorym racjonalno$¢ instrumentalna wychodzi
poza obszary ekonomii i panstwa i wdziera si¢ w obszary zycia ustrukturowane ko-
munikacyjnie i moralnie.

Jako jeden z najwazniejszych nurtow filozofii XX wieku, pragmatyzm ma istotny
wkiad w budowanie i umacnianie tego, co H. Giroux inspirujaco nazywa ,kulturg
pozytywizmu”. Przenika on w jaki$ sposob nasza swiadomos$¢ nie tyle jako paradyg-
mat, ile jako bardzo wptywowa ideologia, ktéra przez same stowa, pojecia, jakich
uzywamy, lub ktorych kaze nam si¢ uzywaé (w kontekscie edukacji bylyby to stowa
typu: audyt, procedura, efekty ksztalcenia, zasoby ludzkie, etc., etc. ad infinitum),
zabezpiecza interesy klasy dominujgcej (Althusser 2006, s. 4). Ideologia to system
idei, przedstawien, ktore opanowujg umyst cztowieka lub grupy spotecznej (tamze,
s. 16). Przydatna jest tu uwaga H. Giroux, ktory podkresla, iz samo istnienie, interesy
oraz Swiadomos¢ klasy dominujqgcej sq gleboko wintegrowane w system pogladow,
ktory legitymizuje jej wiladze. Sugeruje to, ze aktualne instytucjonalne aranzacje re-
produkujq sie, po czesci, poprzez forme kulturowej hegemonii, jakim jest swiatopoglgd
pozytywistyczny, ktory stanowi rodzaj ztudzenia, ale jednoczesnie pozostawia niewiele
miejsca na rozwoj opozycyjnej, historycznej swiadomosci w catosci spoleczenstwa



18 Wojciech KRUSZELNICKI

(Giroux 1997, s. 14). Istotnie, z kulturg pozytywizmu jest podobnie jak z ideologia
L. Althussera: jej samonapedzajaca si¢ logika oddzialuje na nas w ten sposob, iz
wyksztatcamy w sobie urojony stosunek do naszych realnych warunkow bytowych
(Althusser 2006, s. 18). Dlatego H. Giroux powie, ze jest to logika, ktorg uznajg za-
roéwno opresorzy, jak i opresjonowani: ci, ktdrzy czerpia z niej korzysci, jak i ci, kto-
rzy na niej traca (Giroux 1997, s. 15).

Kultura pozytywizmu a edukacja: przyklady

Wchodzimy teraz na dobrze nam znany grunt ,,dyskursu edukacyjnego po inwazji
rozumu instrumentalnego” (Kwasnica 2014). Ksigzka R. Kwasnicy jest wprawdzie
jednym z ostatnich glosow bioracych udzial w szerokiej akademickiej debacie nad
stanem edukacji poddanej neoliberalnemu reformowaniu, lecz — jak si¢ wydaje — nie
wnosi do dyskusji niczego szczegodlnie nowego, za§ warstwa historyczno-filozoficznej
rekonstrukeji, skad wlasciwie wzial sie¢ dyskurs rozumu instrumentalnego w kulturze
wspotczesnej, a pozniej w edukacji, i dlaczego dzi$ musimy go uwazac za ,.kulturowa
oczywistos¢” (tamze, s. 11-12), w ogdle nie jest w niej podejmowana. O tym proble-
mie pisalem kilkakrotnie i probowatem, wraz z M. Kruszelnickim, nazywac rzeczy po
imieniu. Chodzito nam o pokazanie zgubnego wptywu myslenia instrumentalnego na
zycie uniwersytetu oraz na $wiadomos¢ spolecznosci akademickiej. Teraz chcialbym
postapi¢ podobnie, ale bez tracenia z oczu dziedzictwa filozoficznej diagnozy i krytyki
modernizacji jako proceséw urzeczowienia. W tym celu zaoferuje za H. Giroux szer-
sza, jak mam nadziej¢, prezentacje przejawow kultury pozytywizmu w edukacji, ze
szczegolnym akcentem potozonym na szkolnictwo wyzsze. Za M. Horkheimerem
kulture pozytywizmu begdziemy od tej chwili rozumiec¢ jako kulturg, w ktorej struktura
orientacji dzialania — w Weberowskiej teorii racjonalizacji spotecznej wyznaczana
jeszcze na rowni przez racjonalno$é instrumentalno-kognitywna, racjonalnos¢ prak-
tyczno-moralng oraz racjonalno$¢ praktyczno-estetyczng — okreslona zostaje jedynie
na bazie racjonalno$ci instrumentalnej i pragmatycznej w miare tego, jak ocenianie,
planowanie i usprawiedliwianie dziatan mozliwe staje si¢ juz tylko w aspektach ko-
gnitywnych (zob. Horkheimer 2007, s. 51; Habermas 1999, s. 563—564).

Curriculum

Inspirowany teorig krytyczng w jej diagnozie kryzysu rozumu oraz ,irracjonal-
nych” konsekwencji racjonalizacji kulminujgcych w monstrualnej ,,racjonalnosci pa-
nowania” (Siemek 1994) i dobrze zorientowany w historii idei filozoficznych, ukazu-
jacej droge, jaka prowadzila do demoralizacji rozumu o$wieceniowego, H. Giroux
zwraca si¢ ku rzeczywistosci szkolnej, ktorej ksztattowanie i planowanie opiera si¢
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wspodtczesnie na formach rozumowania niezdolnych do reflektowania nad znaczeniami
i wartosciami, lub, by rzecz ujg¢ scislej, nad niczym, czego nie mozna bytoby poddac
weryfikacji w ramach tradycji empirycznej (Giroux 1997, s. 13). Przektada si¢ to na
uczenie ludzi podchodzenia do problemow tak, jak gdyby istnialy one w izolacji, odlg-
czone od spolecznych i politycznych sit, nadajgcych im znaczenie (tamze).

Dominujaca spotecznie racjonalno$¢ instrumentalna wtada réwniez projektowa-
niem programow studiow. H. Giroux pisze rzecz jasna o konteks$cie amerykanskim,
lecz my — wprawieni w regularnym opracowywaniu ,.,kart przedmiotow” i recytowaniu
w nich srodkéw i metod stuzacych realizacji a prori ustalonych efektow ksztalcenia
— mozemy bez wigkszego ryzyka odnosi¢ jego uwagi do naszej codziennos$ci. Przy-
znajmy zatem stuszno$¢ badaczowi, gdy twierdzi, ze projektowanie ksztatcenia w coraz
wigkszym stopniu probuje stac¢ sig¢ naukq. Oznacza to, zZe stara sig ono rozwijac racjo-
nalnos¢ opartg na obiektywnosci, konsekwencji, ,,twardych danych” i powtarzalnosci
(tamze, s. 16). Zacytujmy przy okazji fragment rzadowego dokumentu stanowigcego
jedna z podstaw permanentnej reformy:

W Europejskich Ramach Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, akcent poto-
zony jest na efekty ksztalcenia i uczenia sie uzyskiwane na kazdym poziomie, za-
miast tradycyjnego podejscia koncentrujgcego si¢ na takich elementach procesu
edukacji jak tresci ksztalcenia, liczba godzin zajec itp. (MNISW 2010, s. 121).

Doprawdy, trudno o wyrazniejszy dowod triumfu zwulgaryzowanej Weberowskiej
Zweckrationalitdt w dyskursie edukacyjnym, skoro bez cienia zenady moéwi si¢ tu
o wyzszosci efektow nad treSciami ksztatcenia! Oto na stronie 121 koronnego doku-
mentu MNiSW wida¢, jak kontakt mlodego cztowieka ze $wiatem wiedzy, ze §wiatem
kultury humanistycznej, cynicznie sprowadzany jest do logiki celu i $rodka. Okazuje
si¢ tez, ze redukcja liczby godzin przedmiotéw humanistycznych ma swojg Swiatla,
ekonomiczng podstawe. W przekonaniu reformatorow taki na przyktad kurs filozofii
moze przynie$¢ zadane efekty przy rozplanowaniu go na dziewig¢ albo i sze$¢ godzin
w semestrze, bo po co wigcej? (M. Kruszelnicki, W. Kruszelnicki 2015, s. 560).

Zgodnie z trescig raportow rzadowych Polska 2030 oraz Strategia rozwoju szkol-
nictwa wyzszego do roku 2020 — uczelnie wyzsze majg przede wszystkim: dbac o Sciezke
rozwoju zawodowego studentow, ksztalcqc ich jako konkurencyjnych pracownikow
dostosowanych do potrzeb rynku, zapewniac roznorodng oferte edukacyjng i byc
otwarte na otoczenie (zwlaszcza gospodarcze), majq by¢ uzyteczne dla gospodarki
wolnorynkowej, przemystu, handlu i ustug, tak by rynek stawal si¢ naczelng zasadg
organizacji (Czerepaniak-Walczak 2013a, s. 16). W parze z dyskursem rynkowe;j
efektywnosci idg nowe wytyczne dla uczelni wyzszych, karnie gnacych kark przed
swiatowg ideologig neoliberalna, ktorej naczelnymi hastami sg: ,,wszystko na sprze-
daz” i ,to, czego nie da si¢ wyliczy¢, nie istnieje”. Dzi$ najbardziej liczg si¢ wskaz-
niki osiggni¢¢ oraz procedury ewaluacji, inspekcji, wreszcie audytu, ktore jako
technologie zaczynaja wtada¢ na uniwersytetach tak samo, jak wladajg w ksiggowosci
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czy w shuzbach mundurowych. W sektorze edukacji wyzszej zrodzita si¢ ,kultura
audytu” (M. Kruszelnicki 2013), oparta na ideach ,,przejrzystosci”, ,,rozliczalnosci”
i kontroli dzialan akademickich przez zewnetrzne agendy (niezalezne jednostki
certyfikujace, przyznajace uczelniom wyzszym ,,certyfikat zgodnosci z normg ISO
9001:2009” — taki sam, jaki przynosi chlube firmie produkujacej ptyn do mycia na-
czyn Ludwik). Nie od parady kariere robi dzi$ angielskie stowo accountability, rozu-
miane czgsto, 1 raczej biednie, jako ,,odpowiedzialnos¢”, a taczace si¢ z ,,zapewnia-
niem jakosci”, definiowanym jako ,,zgodno$¢ dziatania z procedurami”. Humanistyka
wyktadana na uniwersytecie, a przede wszystkim — jak si¢ okazuje — pedagogika hu-
manistyki maja najwyrazniej podporzadkowaé si¢ modelowi naukowosci wiasciwej
dla nauk przyrodniczych. Jak mowi H. Giroux, nauki spoteczne winny obecnie zmie-
rzaé¢ do tworzenia opartych na prawidtowosciach obserwacji ludzkiego zachowania,
ktore bylyby empirycznie weryfikowalne (Giroux 1997, s. 18). Skad to znamy? Czyz
sami nie trudnimy si¢ okresowo gromadzeniem ,weryfikacji efektow ksztalcenia”
w postaci goragczkowej zbieraniny papieréw, aby wykazac, ze to, co napisalismy
w ,.kartach przedmiotu”, obiektywnie daje si¢ sprawdzi¢? Sprawdzi¢, ale jak? Osig-
gni¢cie efektow ksztalcenia, wpisanych do dokumentdéw, majg potwierdza¢ inne do-
kumenty. Kierowana poszukiwaniem pewnosci, konsekwencji i ilosciowych przewidy-
wan, pozytywistyczna praktyka edukacyjna wyklucza istnienie wartosci, uczué oraz
subiektywnie definiowanych znaczen ze swojego paradygmatu (tamze, s. 19). A zatem
zwiqzek migdzy teorig a praktykg w domenie nauk spotecznych staje si¢ przede wszyst-
kim zwigzkiem technicznym,; nauke spoleczng mozna wykorzysta¢ do przewidywania,
jak najskuteczniej przeprowadzic¢ jakies dziatanie. U zZrddel tego paradygmatu lezy
zaabsorbowanie instrumentalnym uzytkiem, jaki mozna zrobi¢ z wiedzy. Oznacza to
tyle, ze wiedza ceniona jest za swg moc kontrolng, swq uzytecznos¢ w opanowaniu
wszelkich wymiarow srodowiska klasy szkolnej (tamze, s. 18).

Neoliberalny przyplyw

W analizie kultury pozytywizmu w edukacji skupimy si¢ jeszcze doktadniej na
»edukacyjnym programie ekonomii korporacyjnej” (Rutkowiak 2010), by wykazac,
w jakim stopniu koresponduje on z presja na instrumentalizacje i symplifikacje ksztat-
cenia ludzi i ze stosowaniem unikow wobec refleksji nad wiasnymi intencjami ksztat-
ceniowo-wychowawczymi (tamze, s. 32). To kolejny z tematdw, do ktoérego H. Giroux
powraca regularnie, opierajagc swoja krytyke neoliberalnego ataku na edukacj¢ pu-
bliczng na diagnozie kulturowej dominacji rozumu instrumentalnego w ujeciu Szkoty
Frankfurckiej i1 z niej tez probujac czerpac propozycje naprawcze.

J. Rutkowiak trafnie zauwaza, ze zrozumienie zjawiska inwazji agendy neoliberal-
nej w polskiej oswiacie wszystkich szczebli ulatwia analiza przeksztalcen polskiej
mentalnosci potransformacyjnej. Ogolng lini¢ tych przemian charakteryzuja trzy ce-
chy, jakie mozna przypisywac polskiemu spoteczenstwu w calosci. Sg to:
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— refleksyjnos¢ pojmowana jako rozwazanie tego, co si¢ z nami dzieje, a co
dzia¢ by sie¢ moglo;

— ustawiczne porownywanie si¢ z tym, co znacznie nas przewyzsza, z czyms lep-
szym w wymiarze obiektywnym albo tylko w subiektywnym przeswiadczeniu;

— niecierpliwos¢, objawiajgca sie¢ w pragnieniu, aby szybko zobaczyé pozytyw-
ne rezultaty zmian, w szczegolnosci danych wkiadow i ponoszonych wyrzeczen.
(Koralewicz, Zidtkowski 2003, s. 244-245; cyt. za: Rutkowiak 2010, s. 13).

Gdy te ogolnospoleczne cechy potraktujemy jako zrodta jednostkowych strategii
radzenia sobie z rzeczywistoscig i polgczymy je z wymiarem decyzji politycznych
okresu zakorzeniajacego si¢ w Polsce kapitalizmu, opartych na zatozeniach ekono-
micznych F.A. Hayeka i M. Friedmana, odtworzymy z grubsza rodzimy kontekst po-
wstania formacji neoliberalnej. Stworzona przez wspomnianych ekonomistow doktry-
na przeciwstawiata si¢ praktyce i koncepcji interwencjonizmu panstwowego, zgodnie
z ktorym opodatkowuje sie wysokie dochody, zapewnia ludziom swiadczenia socjalne
i inwestuje w infrastrukture dobra publicznego, dba o zasoby pienigdza w spoteczen-
stwie i w ten sposob pobudza gospodarke. (...) Na to miejsce rozpowszechnila sig
doktryna, w ramach ktorej minimalizuje si¢ panstwo i jego role regulacyjng, a rynek
uznaje sie za fenomen stanowigcy wszechogarniajgcq, ogolnie motywujqcq site regu-
lacyjng, maksymalizujgcq zyski dla wszystkich (Rutkowiak 2010, s. 15— 16).

W kontekscie amerykanskim mowimy o stosowaniu tej samej doktryny, lecz w in-
nym warunkach historycznych. W 1983 roku, za czasow administracji Ronalda
Reagana, powstal dokument A4 Nation at Risk: The Imperative for Educational Re-
form, opracowany przez American President Ronald Reagan’s National Commission
on Excellence in Education. Twierdzi si¢ w nim, ze system o$wiatowy w Stanach
Zjednoczonych jest zbiurokratyzowany i wysoce nieefektywny, a jego stan stanowi
zagrozenie dla bezpieczenstwa narodowego kraju, ktére zapewnia¢ ma dominacja
gospodarcza na rynku §wiatowym. Tu po raz pierwszy spotykamy wezwanie do uczy-
nienia edukacji zbieznej z rynkiem pracy. Nastgpny dokument — No Child Left Behind,
podpisany przez George’a W. Busha na poczatku 2002 roku, solidyfikuje agende¢ neo-
liberalng, wyznaczajac tzw. ,,wysokie standardy” i wskazujac mierzalne $rodki i cele
usprawnienia procesu edukacyjnego. Akcent zostat tu polozony gldwnie na testowal-
no$¢ wynikoéw ksztalcenia.

Tworzone w zgodzie z nowymi zaleceniami programy nauczania naznaczone sg
wedlug H. Giroux ,,wulgarng, zawodowa instrumentalno$cia”, za$ ich skupienie na
»testach wysokiej stawki” (high-stakes testing), na nauczaniu umiejetnosci, na tradycji
oraz na technikach zapamietywania stanowi antyteze krytycznego podejscia do uczenia
si¢ i nauczania i coraz bardziej przypomina ,,pedagogi¢ konformizmu” (Giroux 2014,
s. 27).

Jednoczesnie, tak jak w Stanach Zjednoczonych, tak samo w krajach Europy Za-
chodniej i w Polsce schematy zarzadzania korporacyjnego pojawiaja si¢ na uniwersy-
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tecie, wspierane przez zasady rynkowe, oparte na mierzalnosci, kontroli i monitoringu
efektywnosci. Krzewig one kulture audytu, ktéra malpuje organizacyjna strukture
ekonomii rynkowej. Rozmiary grup ¢wiczeniowych pecznieja, curriculum pozbawio-
ne zostaje wszelkich treéci liberalnych, projekty badawcze ocenia si¢ tylko z uwagi na
ich potencjalne profity, kadre administracyjng stale si¢ zmniejsza, a zarzad powierza
si¢ przedstawicielom kultury korporacyjnej. H. Giroux wielokrotnie potwierdza, iz tak
wlasnie przedstawia sie ,,dystopijny $wiat edukacji korporacyjnej”, o ktorym i my
mamy prawo si¢ wypowiada¢, obserwujgc reformatorskie porzadki czynione przez
kolejne ekipy rzadowe w sektorze edukacji wyzszej. Polskie programy studiow
w naukach spotecznych sa w duze mierze podporzadkowane ksztatceniu praktyczne-
mu. Ich pragmatyczna warto$¢ polega¢ ma na ograniczeniu do minimum humanistyki
i naladowaniu ich wiedza 1 umiejetnosciami, ktoére da si¢ wykorzystaé do rozwiazy-
wania roznie definiowanych, ale zasadniczo technicznych problemoéw. Jako humani-
$ci, nie za$ ,,praktycy” czy specjalisci ,,0d tego i owego” (np. coachingu, gier kompu-
terowych, projektowania wizerunku lub ,,wideokoméw”), znajdujemy jeszcze od
biedy zatrudnienie na uczelniach wyzszych, by wyktada¢ o tym, czym sg wartoSci
publiczne, demokracja i jaki ma to zwigzek z nauka myslenia krytycznego. Jednocze-
$nie zauwazamy, ze stali si¢ oni juz zbyt cyniczni, by nie dostrzega¢, ze uczenie si¢
takich abstrakcyjnych tresci stanowi zagrozenie dla ich przysziej kariery. Poniewaz
oni sg cyniczni, my takze stajemy si¢ cyniczni, jak to pokazat P. Sloterdijk, dokonujac
strategicznego rozrdznienia miedzy cynizmem a greckim kynizmem. Wskazuje on na
radykalnie ironiczny (u cynikow) sposob potraktowania etyki i spotecznych konwencyji,
Jjak gdyby byly one ogolnymi prawami przeznaczonymi tylko dla gtupcow, podczas gdy
na ustach wtajemniczonych maluje si¢ ztowieszczo przenikliwy usmiech (Sloterdijk
2008, s. 20). I rzeczywiscie, tak jak fala barbarzynstwa, ignorancji i cynizmu predko
zagarneta najstabszych duchem, tak tez dziata ona demoralizujgco na tych nielicznych
humanistow, ktorzy majg jeszcze sile opiera¢ si¢ instrumentalizmowi, ktorzy staraja si¢
pokazywac, ze nie podjeli tej pracy po to, by si¢ dorobi¢. Dla oswieconych cynikow sg
oni obiektami cichej lub wrecz jawnej kpiny, ale tez przestroga — czyms$ w rodzaju
antyprzyktadu. P. Sloterdijk zdradza nam wszakze tajemnic¢ wlasciwego im, specy-
ficznego kodeksu etycznego, piszac, ze cnotq wsrod ludzi oswieconych powszechnym
zachowaniem jest uwazanie na to, by nie wypas¢ na naiwniaka (tamze, s. 21).

Tak wigc godzimy si¢ z naszym losem i obojetniejemy na fakt, iz ideat praktyki
pedagogicznej, jakim jest konsekwentne, wbrew wszystkim przeszkodom i przeciwno-
Sciom stuzenie zmaksymalizowaniu mozliwosci ludzi ponad wyznaczone im granice,
zastane konwencje, role i ich uzasadnienia, stuzenie osigganiu kompetencji wspot-
dziatania i komunikowania si¢ ludzi, negocjowania rozbieznych interesow w imig
zbiorowej, klasowej i jednostkowej, kazdego z nich, emancypacji (Kwiecinski 1995,
s. 28-29), zastepuje dystopijna misja publicznej i wyzszej edukacji — produkowanie ro-
botow, technokratow i wykwalifikowanych robotnikow (Giroux 2014, s. 28). Wszystko
to jest zgodne z diagnoza M. Horkheimera, piszacego, ze wyglgda na to, jak gdyby
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samo myslenie zostato sprowadzone do poziomu procesow przemystowych, podporzqd-
kowane scistemu planowi, krotko mowigc — jak gdyby stato sie¢ nieodlgcznym kompo-
nentem produkcji (Horkheimer 2007, s. 51).

Z pewnoscia edukacja ku rynkowej konkurencyjnosci i technicznej sprawnosci
podlega tatwiejszemu procesowi weryfikacji niz stawka staromodnego Bildung, jaka
jest wzrosnigcie ku wlasnemu, tworczemu i niezaleznemu mysleniu. Ale uczenie si¢
z gotowych podrecznikéw kursowych, prowadzone przez ,.ekspertdéw” pod zawczasu
przygotowane testy, to nic innego jak zastgpienie realnej ,,rozliczalno$ci” (account-
ability) edukacji rozliczalno$cia statystyczng (Giroux 2003, s. 84). W takich warun-
kach nie dopuszcza si¢, by nauczyciele podejmowali ryzyko i projektowali wiasne
kursy, w miarg jak rosngca presja na osiggane w testach wyniki kaze realizowa¢ formy
nauczania oparte na gotowych regulacjach i scenariuszach. Nauczyciele edukacji gim-
nazjalnej i licealnej bez przerwy si¢ skarza, ze muszg spieszy¢ si¢ ze zrealizowaniem
podstawy programowej, inaczej spotkaja ich zawodowe konsekwencje. Karty ¢wiczen
i testy — albo lepiej — ,,laboratoria” i ,,praktyki zadaniowe” zajmuja miejsce nauczania
krytycznego, a zapamigtywanie ,,faktow” zastepuje glebsze o nich pomyslenie. Beha-
wioryzm staje si¢ preferowanym modelem pedagogiki i otepiajqcymi technikami i me-
todami zastepuje praktyki pedagogiczne oparte na tresciach natury krytycznej, moral-
nej i politycznej (tamze, s. 85).

Cel, jakiemu podporzadkowana jest edukacja w dobie neoliberalizmu i w kulturze
pozytywizmu, a wigc — najogolniej rzecz ujmujac — efektywne przekazanie uzytecznej
wiedzy, wywiedziony zostal przez rozum instrumentalny. Jak wyjasniat M. Hork-
heimer, zgodnie z koncepcjg subiektywistyczng, ktora mianem ,,rozumu’” okresla ra-
czej rzecz lub mysl niz akt (..), nie istnieje zaden cel rozumny sam w sobie, stqd dys-
kutowanie o wyzszosci jakiegokolwiek celu nad innymi z punktu widzenia rozumu nie
ma sensu (Horkheimer 2007, s. 39). Dlatego edukacja ku demokracji i krytycznemu
obywatelstwu, ku zdolnos$ci emancypowania si¢ i etycznego wspotbycia z innymi
ludZzmi, ku obronie dobr publicznych i rozumieniu wagi tego, co w spoleczenstwie
wspodlne, nie ma dla takiego modelu rozumu wartosci autotelicznej. Wartosci oraz
imperatywoOw etyczno$ci nie uznaje on po prostu za co§ empirycznie weryfikowalne-
go, totez oddelegowuje je do sfery prywatnych opinii. Rozum instrumentalny dopusz-
cza takq dyskusje tylko wtedy, gdy oba cele stuzq jakiemus trzeciemu, wyzszemu, to
znaczy, gdy sq srodkami a nie celami (tamze).

Zamiast zakonczenia

Opisy kultury pozytywizmu w edukacji mozna kontynuowa¢. Mozna, a wrgcz nale-
7y, dalej identyfikowa¢ przyktady myslenia instrumentalnego w praktyce pedagogiczne;j,



24 Wojciech KRUSZELNICKI

w polityce o§wiatowej, w dziataniach administracji szkolnej i uniwersyteckiej, a takze
w samej kulturze akademickiej, $wiadkujacej przeksztalcaniu uniwersytetu w para-
przedsiebiorstwo, gdzie produkuje sie wiedze, ale robi sig to w sposob spragmatyzowany
i zinstrumentalizowany (Rutkowiak, Rodziewicz 2011, s. 74).

Duzo zostato juz powiedziane w polskiej odstonie debaty nad stanem edukacji
poddanej pragmatycznym reformom. Ze swej strony staratem si¢ w tym artykule po-
kaza¢, jak mozna glebiej mysle¢ o problemie, ktory w kregach akademickich wciaz
jeszcze jawi si¢ jako zjawisko wzglednie nowe (zob. np.: Czerepaniak-Walczak
2013b; Szwabowski 2014). W ksigzce O. Szwabowskiego znajdziemy wprawdzie
myslenie historyczne, lecz zastrzezenia ma prawo budzi¢ przekonanie autora, iz by
zrozumie¢ sytuacje, w ktorej obecnie znalazl si¢ uniwersytet, humanistyka i edukacja,
wystarczy postuzy¢ si¢ Marksowska analiza kapitalu i wskaza¢ na jego ,,ukryta logike”
i moc autotransformacyjng. Na drodze kilku rekonstrukcji historyczno-filozoficznych
daje si¢ tymczasem wskaza¢ rzeczywisty lineaz idei ,,uniwersytetu-jako-fabryki”,
a w szerszym planie, procesu podporzadkowania calego spoteczenstwa idei produk-
tywnosci. Ich wspdlnictwo z subsumpcjg pracy pod kapitat to raptem n-ta w kolejno-
$ci konsekwencja nowoczesnego procesu podporzadkowywania rozumu praktyczno-
moralnego rozumowi instrumentalnemu. Proces ten mozna $ledzi¢ nie od Marksa, lecz
poczawszy od ambiwalentnego w swych konsekwencjach wyksztalcenia sie i utrwale-
nia zorganizowanego sposobu uprawiania nauki, w ramach ktorego mozna badac pro-
blemy nauk empirycznych (...) w oderwaniu od kwestii praktycznomoralnych, w zgodzie
zas z wewnetrznymi (tychze nauk) standardami prawdziwosci (Habermas 1999, s. 556).
Zasada ta — przypominam — jest naczelng zasada pozytywizmu.

Zamiast szczegblowo rekonstruowaé epistemologie pozytywistyczng, chciatem
moéwic raczej o kulturze pozytywizmu z odwotaniem si¢ do ujecia kultury, propono-
wanym w ramach studiow kulturowych. Twierdzi si¢ tu, ze kultura posiada wilasny,
charakterystyczny zbior znaczen, zasad i praktyk, ktorych nie da sie sprowadzi¢ do inne-
2o zjawiska bqdz poziomu formacji spolecznej, czy tez wyjasni¢ wylgcznie w ich katego-
riach (Barker 2005, s. 9). Przyjecie tej perspektywy pozwala moim zdaniem przygladac
si¢ instrumentalnemu rozumowi w edukacji zgodnie z sugestia M. Foucault, ktory po-
stulowat, Ze nie trzeba wcale by¢ ,,za” lub ,przeciw” O$wieceniu, podobnie jak nie
jest to kwestia akceptowania lub odrzucania danego modelu racjonalnosci. Raczej
chodzi o zadawanie pytan:

czym jest ow rozum, ktorym sie postugujemy? Jakie sq tego historyczne skutki? Jakie
sq jego granice i jakie wigzq si¢ z nim niebezpieczenstwa? (Jesli) filozofia petni jakgs
funkcje w obrebie mysli teoretycznej, to jest to wlasnie zaakceptowanie tej swojego
rodzaju spirali, obrotowych drzwi racjonalnosci, zza ktorych wida¢ jej koniecznosc,
nieodzownos¢ i jednoczesnie nieodlqczne od niej zagrozenia (Foucault 2000, s. 249).

Jak si¢ rzeklo, identyfikowanie i pigtnowanie zjawisk kultury pozytywizmu w dys-
kursie edukacyjnym pozostaje istotnym zadaniem stojacym przed badaczami zajmuja-
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cymi si¢ filozofig edukacji. W niniejszym artykule na pewno nie udato si¢ wyczerpac
tego tematu, gdyz diagnozy 1 krytyki domagaja si¢ koncepcje i praktyki wdrazane jedno-
cze$nie na wielu szczeblach edukacji i korespondujace z kolejnymi reformami o$wiato-
wymi, w ktorych pojecie ,,udoskonalenia” uzywane jest jako synonim reorientacji
ksztatcenia z tresci ogdlnych na kwestie praktyczne. Badania domagajg si¢ reakcje na-
uczycieli na stawiane im bez przerwy nowe wymagania — od prostej akceptacji do buntu
i niezgody — a takze zachowania nauczycieli akademickich, probujacych odnalez¢ sig
w warunkach wypierania tradycyjnych warto$ci uniwersytetu przez reguly gry rynkowe;.
Tutaj tez z jednej strony napotkamy opor wobec kultury pozytywizmu, z drugiej zas
postawy konformistyczne lub cynicznie. Do niebezpiecznych zjawisk kultury pozytywi-
zmu nalezy identyfikowana przez L. Witkowskiego catkowita niezdolnos¢ (kadry aka-
demickiej) do przemyslenia i przejecia si¢ wyczuleniem na problemy zaangazowania
kulturowego, spotecznego i politycznego (2010, s. 45). Jednoczes$nie niepokdj wzbudza
doskonate samopoczucie czgéci srodowisk, rados$nie uprawiajgcej posrod ruin uniwer-
syteckiej autonomii ,,pop-akademizm” (Kwiecinski 2007, s. 74). Jest to podejmowanie
atrakcyjnych, modnych tematow, stosowanie nosnych metafor, uwodzenie publiki, za-
pozyczanie styloéw z Zachodu, pisanie ,,pod rynek” w celu ,,zalapania si¢” na grant. Prac
napisanych szybko, pod techniczny szablon, z sukcesem i z zarobkiem, a przy tym ,,wy-
wazajacych otwarte drzwi”, dowodzacych calkiem oczywistych tez, jest bardzo duzo.

Czy da si¢ walczy¢ z kulturg pozytywizmu, przeciw jej panoszacym si¢ znacze-
niom, zasadom i praktykom, ich zwigzkom z wtadzg i polityka kulturalng, skoro na-
uczylis$my sig, ze kultura jest wzglednie odporna na sterowang i zorganizowang zmia-
ne rewolucyjng? A wigc — chodzitoby moze o jakie$ inne, nowe ,,przeciw-reformy” na
poziomie instytucji i organizacji, wypracowane w ramach demokracji liberalnej? Ale
to uzaleznione jest przeciez od dazenia do poszerzania, a nie dalszego zamykania lub
izolowania praktyk demokratycznych. Czyz koto si¢ nie zamyka?
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Critical theory and Hanry Giroux education philosophy:
the concept of ,,positivism culture”

The aim of this essay is to reconstruct Henry Giroux’s critique of positivism and to show that it rep-
resents one of the leading themes of his critical educational thought. I want to argue that Giroux’s con-
tention that rationality which dominates the contemporary view of schooling and curriculum — as rooted
in the narrow concerns for effectiveness, instrumentality of knowledge, behavioral objectives, and scien-
tism — relies heavily on those critical theories of society and culture that emerged from the members of
the Frankfurt School (M. Horkheimer, Th. Adorno, J. Habermas, H. Marcuse). This major influence
guides Giroux in his analyses of positivist rationality in education, yet it also allows him to shift attention
from positivism as a specific philosophical movement to positivism as a form of cultural hegemony
culminating in the current crisis of culture and reason. In order to further illuminate the decisive influence
of the Frankfurt School on the discourse of critical pedagogy, I offer a modest historical reflection on
cultural phenomena and some major philosophical systems that laid fundaments for the ongoing assault
of the instrumental reason on practical and ethical, political and public, and critical thinking.

Keywords: Giroux, Frankfurt School, critical pedagogy, positivism, pragmatism, instrumental reason





