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Od demaskacji ku budowaniu.
Po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych'

Zasadniczym celem niniejszego artykutu jest problematyzacja krytycznego paradygmatu nauk
spotecznych i humanistycznych, w tym krytycznego paradygmatu uprawiania badan edukacyjnych,
ktory — jak sadzg — przezywa istotny szeroko komentowany na $wiecie kryzys. Nastgpnie chciatbym
wskazac¢ rysujaca si¢ mozliwos$¢ po-krytycznego ujmowania humanistyki, w tym badan spotecznych
i edukacyjnych.
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Teoria krytyczna

Ksztatt wspotczesnego modelu badan krytycznych zostal uformowany przede
wszystkim w odniesieniu do Teorii Krytycznej rozwijanej w ramach Szkoty Frank-
furckiej, a zatem w krggu myslicieli, zwiazanych z Instytutem Badan Spotecznych,
w szczegblnosci za§ z M. Horkheimerem i T.W. Adorno (zob.: Giroux 1983; 1997;
Maddock 1999; Torres 2012).

Zasadniczy rys tej koncepcji wiaze sig z krytyka rozumu instrumentalnego, ktory
jako jedna z mozliwych form rozumno$ci zdominowat zachodnie pojmowanie ro-
zumu i w ten sposob przyczynit si¢ do jego upadku. Redukcja myslenia do kalkulacji

! Artykut jest zmieniona i rozbudowana wersja wystapienia na VIII Zjezdzie PTP w Gdafisku Réznice
— edukacja — inkluzje w 2013 roku.
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(Horkheimer, Adorno 1994, s. 41-43), wraz z dazeniem do etycznej neutralizacji
$wiata, postrzeganie go w kategoriach dostgpnych srodkow do realizacji dowolnych
celow (s. 46) oznaczaty — jak dowodzili M. Horkheimer i T.W. Adorno — wtérna mi-
styfikacje swiata (s. 13). Cztowiek oszalat, nic juz nie rozumie ze §wiata, on chce juz
tylko panowa¢ nad §wiatem, wytwarza¢ swoj Swiat, a jego jedyna troska jest efektyw-
nos$¢ jego dziatan. Czy dzialania te sa stuszne, czy nie — to stoi juz poza sfera zaintere-
sowania rozumu instrumentalnego (Horkheimer 1987, np. s. 247-249). Ma by¢ szyb-
ko, tanio 1 duzo.

Jak zauwaza T.W. Adorno, wlasnie owo zaslepienie stoi u podstaw Holocaustu
(Adorno 1986, s. 508-509; 1978), ktory nie bytby mozliwy bez typowego dla rozumu
instrumentalnego przeksztatcenia kwestii etycznych (takich jak wymordowanie milio-
néw ludzi) w kwestie techniczne (takich jak tani, szybki i efektywny sposéb na wy-
mordowanie milionéw ludzi). Holocaust nie jest zatem barbarzynstwem, nie ma nic
wspolnego z ,,dzikoscia kultury nie-europejskiej”, ale wrecz przeciwnie, jest jej osta-
tecznym spetnieniem i upadkiem (Adorno 1986, s. 514-516). Shoah nie jest tymcza-
sowa aberracja rozumu, lecz kwintesencja racjonalnych, systematycznych, wytrwa-
tych, pozbawionych emocjonalnosci, robionych ,,na zimno” dziatan, jest wcieleniem
rozumu instrumentalnego (zob. takze: Bauman 2009, s. 184-248).

W zwiazku z ta ponura diagnoza nie idzie jednak o to, aby odrzuci¢ rozum jako ta-
ki albo odrzuci¢ kultur¢ Zachodu (co dla ludzi Zachodu jest po prostu niemozliwe).
M. Horkheimer i T.W. Adorno probuja bowiem wskaza¢, ze oprocz instrumentalne;j
formy rozumu istnieje jeszcze inna jego forma, o ktorej zapomnieliémy — mianowicie
rozum krytyczny. Zaktadaja oni takze, iz funkcjonowanie rozumu krytycznego moze
nas uratowac przed zgubnymi skutkami dominacji rozumu instrumentalnego (ktérego
— znowu — nie nalezy si¢ wystrzegac czy porzucac).

Nawiazujac do teorii $wiadomosci fatszywej K. Marksa, frankfurtczycy twierdza,
ze wtorna mistyfikacja Swiata, ktorej z jednej strony dokonuje rozum instrumentalny,
a z drugiej kultura masowa, sa przyczyna blednego rozpoznania rzeczywistosci spo-
tecznej i odpowiadaja za utrzymywanie sig nieetycznych praktyk spolecznych (Hork-
heimer, Adorno 1994; zob. takze: Adorno 1990). Ten stan rzeczy mozna przezwycig-
zy¢ tylko dzigki wytgzonej pracy rozumu krytycznego, ktéry ma za zadanie de-
naturalizowaé spoteczne status quo, odstaniajac jego przygodnos$¢ i tymczasowosc
(Horkheimer 1987, s. 241), to znaczy wskazujac na konstelacje sit i interesow, ktore
ksztaltuja 6w nieetyczny $wiat nieréwnosci i niesprawiedliwosci.

Krytyka ta miata by¢ nieustepliwa, ciagla, miata nigdy nie spoczywac na laurach,
nie oglasza¢ swojego konca, nie ufa¢ dobrym zakonczeniom. Kazda sytuacja spotecz-
na jest bowiem zbudowana na opresji i wykluczeniu, nie mozna bytoby zatem ufa¢
krytyce, ktora przestaje by¢ krytyczna i dochodzi do wniosku, Ze nier6wnosci nie ma
i nastata sprawiedliwos$¢. Stad stynny postulat T.W. Adorna dotyczacy konieczno$ci
krytyki wszelkiej krytyki (Adorno 1986). Dialektyki krytycznego rozumu nie wienczy
jakas synteza. Jest to dialektyka negatywna.
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Paradoksalnie idea ta swoje najwyzsze spelnienie uzyskata nie dzigki kolejnym
pokoleniom Szkoty Frankfurckiej, ale za sprawa rozkwitu francuskiego strukturalizmu
i poststrukturalizmu. To wlasnie dzigki takim strategiom badawczym jak genealogia
M. Foucault, teoria pdl spotecznych P. Bourdieu czy dekonstrukcja J. Derridy okazato
sig, ze krytyka spoteczna nie moze zatrzymac swojego negujacego ruchu i afirmowac
jakie$ status quo. Kazdy porzadek wyklucza bowiem jaka$ resztk¢ jako swoje kon-
stytutywne zewngetrze (Derrida 2002), co oznacza, ze warunkiem mozliwosci kazdego
porzadku spolecznego jest marginalizacja jakiejs grupy ludzi. Wszelkie relacje spo-
teczne sa relacjami wladzy, ktora jest rozproszona, nie ma wyraznego centrum, swoje-
go osrodka, tylko jest sprawowana przez ludzi na sobie samych (Foucault 1998a;
2010). Kazda praktyka spoteczna jest zalezna od mocy kapitatow poszczegoélnych
indywidudw, ktére nigdy nie s rowne 1 nie moga zosta¢ wyrownane (Bourdieu 2005).
Nalezy zatem nieustannie tropi¢ wszelkie przejawy takiego wykluczania, zarzadzania
1 pozycjonowania, tak aby — jak dalece jest to mozliwe — zyskiwa¢ nad nimi kontrolg
(zob. np.: Foucault 1998b; Bourdieu, Wacquant 2001).

Kryzys paradygmatu krytycznego

Przeciwko wlasnie takiemu postawieniu sprawy wystapit w latach 80. XX wieku
P. Sloterdijk w dziele Krytyka cynicznego rozumu (2008 [1983]). Ot6z — jego zdaniem
— taka konsekwentna i nieustgpliwa krytyka jest gleba dla rozwoju cynizmu. Bezkom-
promisowe badania zmierzajace do demaskacji relacji spotecznych jako opresyjnych
nie zostawiaja bowiem jakiegokolwiek miejsca na dziatanie, ktére mogtoby by¢ uzna-
ne za etyczne.

Stad samoabdykacja krytyki. (...) Poniewaz kazda rzecz jest problemem, kazda
tez wyglada tak samo i dlatego staje si¢ dla nas obojetna (tamze, s. 9).

Gdy dysponujemy tak silnymi narz¢dziami krytyki (jak np. krytyka ideologii czy
strategia dekonstrukcji), ze zarzuty wobec jakiegokolwiek status quo staja si¢ nie-
uniknione, wowczas pozadany stan rzeczy, do ktérego dazymy, musi zosta¢ odsunigty
ad infinitum 1 by¢ zdefiniowany jako utopia, a nasza §wiadomo$¢ staje si¢ jednocze-
$nie o$wiecona i falszywa. Wiemy, ze jest Zle, ze $wiat jest niesprawiedliwy i opresyj-
ny, ale wiemy tez, ze inaczej nie bedzie i by¢ nie moze, ze nasze dazenia do jego
zmiany to mrzonki. Jak powiada P. Sloterdijk:

Swiadomo$é ta choruje na przymus zaakceptowania zastanych stosunkéw, w ktére

watpi, na przymus dostosowania sie do nich i w rezultacie catkowitego ich pod-
trzymywania (tamze, s. 23).
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Nie ma w perspektywie poststrukturalnej szans na porzadek, ktéry nikogo nie
wyklucza, tak jak nie ma w perspektywie P. Bourdieu szans na ptaskie pole — spote-
czenstwo bez klasy dominujacej. Wynika to z tego, ze wiedza tworzona w demistyfi-
kujacych perspektywach badawczych jest niejako ,,przyspawana” do $wiata, zywi si¢
sposobem, w jaki zostat on skonstruowany z tego, co istnieje. Dlatego — jak zauwa-
za A. Badiou (2010) — taka wiedza nie moze by¢ podstawa jego zmiany. Pisze on:
(...) wiedza ignoruje zdarzenie, skoro miano zdarzenia jest nadliczbowe, a zatem nie
nalezy do jezyka sytuacji (s. 334).

Krytyka nie jest zatem w stanie dotrze¢ do mozliwosci innych ztozenh mnogosci,
czyli innych konfiguracji $wiata, do tego potrzebujemy czego$ nadliczbowego — jak
nazywa to A. Badiou — Zdarzenia/Wydarzenia®, czegos, co pozwoli nam transcendo-
waé nasze status quo, a co z punktu widzenia sytuacji, to znaczy z punktu widzenia
naszego krytykowanego $wiata i perspektyw demistyfikacyjnych bedzie nonsensow-
ne, niemozliwe, irracjonalne, nieistniejace. Wydarzenie z punktu widzenia $wiata jest
niezrozumialg utopia, ale z punktu widzenia ludzi wiernych wydarzeniu jest zasadni-
€zq miara rzeczywistosci, jest punktem wyijscia.

J. Ranciere powie natomiast, ze idzie tu o aksjomat naszego dzialania, ktory z punktu
widzenia krytycznej wiedzy o $wiecie — jest iluzja (zob. np.: 2003, s. 185). Tym ak-
sjomatem, na ktory J. Ranciére ktadzie nacisk, jest rowno$¢: ludzie majq rownq inteli-
gencje — powtarza J. Ranci¢re za XIX-wiecznym pedagogiem J. Jacototem (Rancicre
1991). Z punktu widzenia naszej krytycznej wiedzy teza ta jest iluzja; wszystko, co
wiemy, podpowiada nam: ludzie nie majq rownej inteligencji. Tak tez mysli pedagogika
wywodzaca si¢ z krytyki spotecznego status quo. J. Ranciére odwotuje si¢ wprost do
reform oswiatowych wprowadzanych we Francji po opublikowaniu raportu P. Bourdieu
i J.-C. Passerona (Ranciere 2003, s. 165-202). Taka pedagogika — powiada J. Ranciére
— zaktada, ze ludzie nie sa rowni, ze taka jest bolesna prawda i ze to wlasnie trzeba
zmieni¢. Owo pozadane status quo staje si¢ woOwczas nieosiagalna utopia wiasnie
dzigki nieustepliwej i nieprzejednanej krytyce, ktorej narzedzia nie pozwalaja nigdy
uwierzy¢, ze cel zostat osiagnigty.

Dziatanie ugruntowane na krytyce przyjmuje w ten sposob zalozenia, ktére chce
przezwycigzy¢ (ludzie nie sa rowni) i odtwarza je, odsuwajac realizacj¢ zmiany status
quo w nieskonczonos¢.

By¢ moze zatem racje ma P. Sloterdijk, gdy twierdzi, ze [n)ie ma znaczaqcej krytyki
bez znaczqcych urazow (2008 [1983], s. 14).

Wtéruje mu B. Latour. W stynnym juz eseju pod tytutem Dlaczego krytyka wy-
czerpata sie? Od spraw faktycznych do przedmiotow troski (2004), przestrzega inte-
lektualistow przed pozostawaniem w typowej dla paradygmatu krytycznego metafory-
ce wojny, ofiar, ruin i ostatecznego wyzwolenia:

% Dotychczas autorzy thumaczen prac A. Badiou, przektadaja [’Evénement whasnie na te dwa sposo-
by. Por. np. Badiou 2007 oraz Badiou 2010.
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Wojny. Tyle wojen. (...) Wojny kulturowe (...) i wojny przeciw terroryzmowi.
Wojny przeciw biedzie i wojny przeciw biednym. Wojny przeciw ignorancji i wojny
wynikle z niewiedzy. Moje pytanie jest proste: czy i my powinnismy by¢ na wojnie?
My akademicy, intelektualisci? Czy rzeczywiscie naszym obowiqzkiem jest dodanie
nowych ruin do tych juz istniejqcych? Czy rzeczywiscie zadanie humanistyki pole-
ga na uzupetnieniu destrukcji przez dekonstrukcje? (tamze, s. 225).

Naturalnie taka krytyka krytyki sama miesci si¢ w paradygmacie krytycznym,
Z niego wyrasta, postuguje si¢ jego narzedziami i — co wazne — nie dazy do porzucenia
krytyki jako takiej! Staje si¢ jednak ewidentne, ze krytyka nieuzupeliona o jaki$
pozytywny projekt jest toksyczna. Dotyczy to — moim zdaniem — w szczegdlnosci
badan edukacyjnych, ktore dzi$ uprawia si¢ przede wszystkim w duchu technicznym
(czyli w obrgbie racjonalnosci instrumentalnej) albo w duchu krytycznym. Powstaje
zatem pytanie, czy mozemy zrobi¢ dla edukacji co$ jeszcze niz tyko dawac pedago-
gom i politykom os$wiatowym gotowe algorytmy postgpowania i skuteczne $rodki
dziatania pedagogicznego albo poddawaé edukacyjna realno$¢ nieustannej i nieuste-
pliwej krytyce?

Wydaje mi sig, ze zrgby takiej perspektywy, ktora — z braku lepszego okreslenia
— nazywam po-krytyczna, mozna juz odnalez¢ w przestrzeni zachodniej humanistyki,
w tym takze w polskiej pedagogice.

Po-krytycznos¢

W najbardziej ogdélnym wymiarze perspektywe po-krytyczna mozna wiazac¢ z doko-
nujacym si¢ juz od jakiego$ czasu — takze w polskiej pedagogice — przejsciem od filozo-
fii emancypacji do filozofii odpowiedzialnosci. Obydwa te sformutowania: ,.filozofia
emancypacji”’ oraz ,,filozofia odpowiedzialnosci” traktuje tutaj luzno, jako poreczne, ale
niesciste oznaczenie dwoch réznych wizji §wiata i czlowieka w §wiecie, ktore reguluja
na poziomie zatozen pracg wielu réoznych koncepcji filozoficznych, socjologicznych,
antropologicznych, psychologicznych i pedagogicznych. Sa to zatem raczej pewne typy
idealne (zob.: Weber 2004), a nie istniejace nurty filozoficzne stricto sensu.

Filozofia emancypacji widzi §wiat jako sil¢ gorujaca nad cztowiekiem, site, ktora
jest dla czlowieka forma opresji. Cztowiek w tej wizji jest zniewolony przez $wiat,
niezaleznie od tego, czy jest to Swiat przyrody, §wiat kapitatu badz $wiat kapitatow,
swiat struktur spotecznych, $wiat zafalszowany przez $wiadomos¢ czlowieka, czy
$wiat zdeterminowany przez to, co nieSwiadome i pod§wiadome. Zasadniczym powo-
taniem cztowieka w tej perspektywie jest emancypacja, czyli wyzwolenie sig z opresji
narzuconej przez $wiat. Czlowiek jest tutaj zatroskany o siebie (takze w liczbie mno-
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giej) w relacji do §wiata, probuje siebie ratowac przeciw $wiatu. Stad filozofia eman-
cypacji nierzadko pozostaje pod wptywem poetyki walki, strategii, bitwy 1 wojny.
Zasadnicza bronig czlowieka przeciw $wiatu jest wlasnie rozum, ktory — niezaleznie
od swoich wcielen — pozostaje nieufny (i wobec $wiata, i wobec §wiadomosci, i wobec
siebie samego).

Co najmniej od czasow F. Bacona (1955) emancypacja jest rozumiana w jej po-
wigzaniu z procesem poznania. To wlasnie rozumna wiedza ma da¢ cztowiekowi
moznos¢ wyzwolenia si¢ od rozmaitych koniecznosci zewnetrznych jako opresyjnych
uwiklan ludzkiej woli. Emancypacja oznacza zatem zazwyczaj poszerzanie sfery
wplywu na wlasny los (zob.: Giroux 1983; Czerepaniak-Walczak 2006), dokonywane
za sprawa przekraczania dotychczasowej wiedzy, wyznaczajacej granice mozliwego
myslenia i dziatania (zob.: Kwasnica 1987). Stoi za tym wyobrazenie podmiotu (takze
podmiotu zbiorowego) dookreslonego przez $wiat, ktorego tozsamos$¢ jest narzucona
przez zewngtrzne wobec niego koniecznosci (np. przyrodnicze, klasowe czy dyskur-
sywne) 1 jako taka musi zostaé ztamana, zmieniona, przekroczona (Mgczkowska
2006). Podmiot filozofii emancypacji dokonuje tego za sprawa poszerzenia siebie
W rozumnym poznaniu, swoistej ekspansji ego, dazacej do redeskrypcji §wiata na wia-
snych warunkach, do zdobycia kontroli nad tym, co 6w podmiot ogranicza. Jednakze
taka kontrola nigdy nie moze si¢ spelni¢, poniewaz moze by¢ osiagana jedynie $rod-
kami odpowiedzialnymi za opresj¢ (prawa przyrody, podziat klasowy, dyskurs, etc.).
To wlasnie owa nieszczgsliwa pozycja egocentrycznego ja (rowniez w sensie zbioro-
wym) walczacego o mozliwos¢ kierowania wlasna opresja jest — jak to zauwaza
P. Sloterdijk (2008) — gleba dla cynizmu.

Filozofia odpowiedzialnosci jest w Polsce rekonstruowana w pracach J. Filka
(1996; 2003), a w polskiej pedagogice przede wszystkim w pracach A. Folkierskiej
(2001; 2005). Perspektywa filozofii odpowiedzialnosci wiaze sig $cisle z mysla
H. Jonasa, G. Pichta i p6znego E. Lévinasa.

Najogolniej rzecz ujmujac, filozofia odpowiedzialnosci w odniesieniu do takich
wydarzen jak Auschwitz i Hiroszima widzi §wiat jako staby, dajacy si¢ zniszczy¢
przez cztowieka. Dzigki rewolucji technicznej cztowiek bowiem radykalnie zwigkszyt
moc swoich dziatan i teraz to on zagraza $wiatu (Jonas 1996, np. s. 249-259; Picht
2004, s. 149). Zatem to $wiat jest teraz staby, i to Swiat potrzebuje naszej troski. Jest
powierzonym nam dobrem, za ktore jesteSmy odpowiedzialni. Odpowiedzialno$¢,
o ktorej tutaj mowa ma charakter ontologiczny (Filek 1996). Czlowiek najpierw jest
odpowiedzialny i dlatego moze zachowaé si¢ w sposob odpowiedzialny albo nieod-
powiedzialny (zob. np.: Jonas 1996, s. 170—-175). Taka ontologizacja odpowiedzialno-
$ci jest zwiazana ze zmiang percepcji samej odpowiedzialnosci, polegajacej na uzu-
pemieniu jej formalnego i negatywnego odniesienia, czyli odpowiedzialnosci sprawcy
(odpowiedzialnosci za dokonane czyny) 1 wiazace si¢ z tym ujgciem pojecia przyczy-
nowosci 1 autorstwa, przez materialne i pozytywne odniesienia odpowiedzialnosci za
to, co jest do zrobienia (tamze; zob. takze: Picht 2004, s. 142).
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Jak powiada G. Picht, czlowiek jest odpowiedzialny za wszystko, co si¢ dzieje
i lezy w zasiggu jego mocy (2004, s. 142—144, 149). H. Jonas dodaje, ze czlowiek jest
odpowiedzialny za to, co jest do zrobienia w sprawach istotnych (1996, s. 170-171).
Powotaniem czlowieka jest zatem podejmowanie odpowiedzialnosci. Do tego nie-
zbedne jest jednak swoiste uwrazliwienie wlasnej duchowosci. Powinno ono by¢ ukie-
runkowane na rozpoznawanie dobra w $wiecie; dobra, ktore moze zosta¢ utracone,
ktore jest stabe, zagrozone, ale jednoczesnie lezy w zasiggu naszej mocy, to znaczy
dobro, w sprawie ktorego mozemy co$ zrobi¢ (Picht 2004, s. 155). Rozpoznanie tego
dobra — podpowiadaja i G. Picht i H. Jonas — jest zawsze kontekstualne i wymaga kazdo-
razowego osadzania, czego w danej sytuacji to dobro ode mnie wymaga, do czego
wzywa (tamze, s. 144, 151; Jonas 1996, s. 172—180). Czlowiek nie jest tu zatem skon-
centrowany na sobie, ale — jak podpowiada E. Lévinas — musi zrobi¢ w sobie miejsce
dla tej sprawy, odsunac¢ siebie, ustapic.

Oznacza to koniecznos$¢ odejscia od samorozumienia cztowieka w kategoriach po-
znania, ekspansji, naktadania siebie 1 swojego §wiata na inno$¢, utozsamiania Swiata
ze soba; kategoriach najpetniej ucielesnionych w heglowskiej wizji podmiotu, rozpo-
znajacego siebie w innym. Taki obraz podmiotu, na poczatku swojej drogi, E. Lévinas
okreslal mianem Le moi, co J. Migasinski thumaczy jako mojos¢ (Lévinas 1999).
W opozycji do owej mojosci E. Lévinas rozwija pojecie sobosci, ktore w poéznym
wyktadzie pt. Substytucja (jako Soi-méme) pojmowane jest jako ruch

(...)cofania sie do siebie, rekurencji i pozbawionej wszelkiego dualizmu jedynosci
wtloczonej w siebie, przycisnietej do siebie jak do muru, zgniecionej w sobie,
w skorze, ktora boli. Sobosci, ktora jest w sobie, ale poza sobq (2000, s. 174).

Inaczej wyraza to G. Picht:

W stuzbie odpowiedzialnosci trzeba zapomnie¢ o sobie (...). (...) Odpowiedzial-
nosé jest wyzuciem sie z siebie; sprowadza si¢ do postawionego przed kims zadania
i stuzy opiece nad ludzmi i rzeczami, ktore zostaly jej powierzone (2004, s. 152).

Owo zapominanie o sobie jest jednak paradoksalnie zyskiwaniem siebie. Czlowiek
uzyskuje bowiem swoja niepowtarzalng tozsamo$¢, nie w odniesieniu do spotecznych
systemow referencyjnych, ale wlasnie w relacji do sprawy, za ktora jest odpowiedzialny.

...to nie podmiot stawia sobie zadanie, lecz odwrotnie: zadanie konstytuuje
podmiot. (...) Czlowiek staje sie ,,0s0bq” — jesli wolno postuzyc¢ sie nam tym proble-
matycznym pojeciem — podejmujqc zadania, ktore zostaly mu postawione (tamze).

Swiat/Inny wzywa nas do odpowiedzi na swoje wezwanie, to wezwanie nas iden-
tyfikuje, a nasze odpowiedzi czynia nas niepowtarzalnymi, jedynymi.

Otwierajqc si¢ na zranienie i na ciosy, czujqc odpowiedzialnosé, sobosc¢ jest
pobudzana jako niezastepowalna, jako nieodwotalnie oddana innym (...) jest zatem
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jedna i jedyna w biernosci (...) zredukowana do siebie i jakby Scisnieta, wygnana
w siebie poza bycie (Lévinas 2000, s. 177).

Tozsamos¢ utozsamia sie jako jedyna wiasnie w biernosci nawiedzenia — w ucie-
lesnieniu — nie odwolujqc si¢ do zadnego ‘systemu’ odniesienia i nie bedqc w stanie
uchyli¢ sie przed wezwaniem innego (tamze, s. 188).

Ow gornolotny dyskurs filozofii odpowiedzialnosci umozliwia jednak dokonanie
bardzo konkretnego przekierunkowania badan edukacyjnych: z projektow zmierzaja-
cych do demistyfikacji opresyjnej rzeczywistosci na projekty angazujace si¢ w sprawy
rozpoznane jako wazne, kluczowe, pierwszorzedne i opowiadajace si¢ za danym spo-
sobem dziatania, albo wrgcz wprowadzajace ten sposob do realnosci spotecznej. Czyz
nie jest to jednak istota pedagogiki radykalnej? Czy nie idzie w niej wlasnie
0 zaangazowanie pedagoga w zmiang krytykowanego $wiata? (zob. np.: Giroux 2005;
Witkowski 1993; Szkudlarek 1994). Czyz cato$¢ krytycznego paradygmatu badan
spotecznych nie orientuje si¢ na to, co J. Habermas nazwal emancypacyjnym intere-
sem poznawczym? (1985).

Jak w wypadku wszelkich ,,post”-perspektyw, takze tutaj mamy do czynienia
z powtérzeniem, ktore rézni’, dokonuje pewnego przemieszczenia znaczen, przenie-
sienia akcentu na inny element dyskursu, zmieniajacego jednakze sam 6w dyskurs,
odsytajac do innych konstelacji znaczen, innego zaplecza teoretycznego oraz generu-
jac inny rodzaj praktyk. O ile zatem samo zaangazowanie w zmiang spolecznego sta-
tus quo pozostaje nienegowanym dziedzictwem paradygmatu krytycznego, o tyle — jak
przekonuje J. Ranciére — nie moze ono przebiega¢ wedlug logiki: krytycznej diagno-
zy, planu naprawczego i jego realizacji, poniewaz rzeczywistos¢ spoleczna tworzy sig,
gdy ludzie dziataja wedtug okreslonych zatozen (1991). Dziatanie czlowieka jest za-
tem weryfikacja jego zatozen, ale nie w klasycznym sensie stowa ,,weryfikacja”, ktory
jest typowy dla ogoélnej metodologii nauk, tylko w sensie silnym, jako ,.czynienie
prawda” (np. s. 137). Cztowiek dziatajac wedtug zatozenia ,,ludzie sa z natury ghupi”,
weryfikuje je, to znaczy czyni je prawda, prowokujac sytuacje i interakcje zgodne
z tym zatozeniem. Dlatego dzialanie na podstawie krytycznej diagnozy spotecznego
status quo moze jedynie uczynic ja prawda, czyli wtérnie odtworzy¢ w realnosci spo-
tecznej te zatozenia, ktore owa krytyka chciala zanegowaé (tamze, s. 4-8, 86-96;
2003, s.165-202). J. Ranciére proponuje w zamian dziatanie oparcte na zatozeniach
(aksjomatach), ktore z perspektywy krytycznej wiedzy o status quo sa nieprawdziwe,
nierzeczywiste, iluzoryczne albo — jak powiedziatby J. Habermas — kontrfaktyczne.

Woéwczas dziatanie demkaskacyjne musi ustapi¢ miejsca dziataniu o charakterze
interwencji w istniejace status quo, ktorej celem bytaby wtasnie weryfikacja (w Ran-
cierowskim sensie tego terminu) zatozen czy aksjomatéw, z punktu widzenia owego

* Odwotuje si¢ tutaj do terminu wprowadzonego w innym konteksécie przez J.D. Caputo (1987,
np. s. 130).
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status quo iluzorycznych, nieistniejacych, niemozliwych. Pedagog interweniujac w ten
sposob, czyni te zalozenia/aksjomaty prawda, budujac sie¢ interakcji migdzyludzkich
na postawie tych kontrfaktycznych zatozen. Jak powiada J. Ranciére w odniesieniu do
swojego XIX-wiecznego bohatera: J. Jacotot dziatat tak, jak gdyby ludzie mieli rowna
inteligencje i sprawial, ze ludzie dzialali tak, jak gdyby byli jednakowo inteligentni
(1991, s. 76, 97). W tym sensie J. Jacotot weryfikowat t¢ rownos¢, to znaczy czynit ja
prawda.

Interwencja w badaniu po-krytycznym polega zatem na wprowadzeniu przez bada-
cza w spoleczne status quo tego, co nieistniejace i niemozliwe z punktu widzenia
krytycznej wiedzy o $wiecie ludzi. Badacz zaburza zatem owo status quo, inicjujac
dziatania, ktore moga by¢ podjgte przez innych ludzi w bardzo rézny sposob. Sktada
on zatem badanym propozycje wspolnego dzialania o okreslonej jakosci; dziatania
na podstawie okre§lonych aksjomatéw. Jesli jego propozycja zostanie podjgta przez
innych, te aksjomaty stanq sie prawda, tj. zostana wprowadzone w czyn, urzeczywist-
nig si¢ w dziataniu ludzi.

Trudno w tym miejscu nie przywola¢ badan G. Biesty nad istota tego, co eduka-
cyjne (2006). Dokonujac reinterpretacji filozofii H. Arendt (2000) twierdzi on, ze
edukacja jest przestrzenia wprowadzania nowych poczatkow, w ktorej kazdy cztowiek
— w odpowiedzi na dany poczatek, wprowadzony przez kogo$ innego — moze si¢
uobecni¢ (come into presence) w swojej niezastegpowalnej wyjatkowosci (Biesta 2006,
np. s. 93). Jesli zatem badacz spoleczny w perspektywie po-krytycznej wprowadza
w $wiat ludzi nowe poczatki i tworzy przestrzen dla ich podejmowania, to taki badacz
spoteczny jest pedagogiem, a proces badania pedagogicznego zlewa si¢ z dziataniem
pedagogicznym jako takim.

W tym sensie po-krytyczna perspektywa badan pedagogicznych koresponduje
z idea zaangazowanych badan w dziataniu (zob.: Cervinkova, Gotebniak 2010; 2013).
Glownie dlatego, ze zmierza do przeksztalcenia wspolnie podzielanej rzeczywistosci
za posrednictwem badawczej interwencji w status quo (zob. np.: Kemmis 2010, s. 77)*.
Jednakze owo ukierunkowanie na zmiang spoteczna oraz definiowanie badania jako
intencjonalnie zaburzajacego status quo w perspektywie po-krytycznej nie dokonuje
si¢ — tak jak to jest w tradycji participatory action research — przez odwotanie do idei
emancypacji jako przysztego stanu uzyskiwanego droga krytycznej refleksji i autore-
fleksji. Zamiast zatem dazenia do poszerzania §wiadomosci aktoréw spolecznych jako
ich upelnomocnianiu, perspektywa po-krytyczna proponuje ide¢ budowania, ktora
pojmuj¢ w silnym zwiazku z radyklanym konstruktywizmem spolecznym wywodza-
cym si¢ z interakcjonizmu symbolicznego.

* Warto zauwazy¢, ze ostatnio D. Kubinowski (2013) nazwat renesans takiego ukierunkowania w bada-
niach spotecznych ,,zwrotem pedagogicznym”.
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Budowanie

Przypomnijmy zatem, ze zgodnie z ta wersja konstruktywizmu spotecznego: (...)
Jednostka ludzka staje wobec swiata, ktory musi zinterpretowac, by dziataé, a nie wo-
bec srodowiska, na ktore reaguje z racji swojego sposobu zorganizowania (Blumer
2007, 15). To, co otacza cztowieka, na przyktad dane obiekty, albo czyjes gesty lub
ruchy, dociera do jego $wiadomosci tylko pod postacia znaczenia (tamze, s. 5-6),
ktore — z kolei — jest uwarunkowane przez sytuacjg, w jakiej 6w cztowiek aktualnie sig
znajduje (s. 7-8). Rozumienie takich sytuacji jest natomiast zalezne od ludzi, z ktérymi
dany podmiot je wspottworzy. W tym sensie §wiat znaczen, w ktorym zyjemy, tworzy
si¢ w interakcjach z innymi ludZzmi. Jak powiada H. Blumer:

(...) znaczenie jest rezultatem procesu interakcji miedzy ludzmi. Znaczenie przed-
miotu dla danej osoby wyrasta ze sposobu, w jaki inni ludzie dziatajq wobec tej
osoby z uwzglednieniem tegoz przedmiotu. Ich dzialania skutkujq definiciq danego
przedmiotu dla tej osoby (tamze, s. 7).

Ludzie obserwuja si¢ nawzajem i nadaja znaczenia swoim oraz cudzym zachowa-
niom i przedsigwzigciom, probujac w ten sposob zdefiniowac sytuacjg, w ktorej sig
wspolnie znajduja. Indywidualne interpretacje danej sytuacji moga nastgpnie uspojnié
si¢ w jej intersubiektywnie podzielana definicje:

Uczestnicy dopasowujq wzajemnie swoje dziatania, po pierwsze, przez ustale-
nie dziatania spotecznego, w ktore majq sie zaangazowacd, i po drugie, przez wza-
jemne interpretowanie i definiowanie swoich dziatan podczas ksztattowania dzia-
tania potqczonego (tamze, s. 56).

Idac tropem wskazanym przez P.L. Bergera i T. Luckmanna (2010), z biegiem
czasu zaréwno same definicje sytuacji, jak i zakres dziatan sktadajacych si¢ na dziata-
nie potaczone ulegaja typizacji, czyli instytucjonalizuja si¢ (s. 81-85). Wowczas moga
one stac si¢ czgscia spolecznego zasobu wiedzy (tamze, s. 112—115; por. takze: s. 61),
dzigki ktéremu rozpoznajemy, ze dana sytuacja to na przyktad §lub, rozprawa sadowa
albo niedzielny obiad u rodziny, a osoba, stojaca naprzeciwko nas to ksiadz, sedzia
albo tesciowa. To wlasnie ta wiedza jest podstawa do rozumienia znaczenia otaczaja-
cych nas przedmiotoéw oraz dziatan innych w danej sytuacji, a takze do projektowania
spotecznie zrozumiatych dziatan wtasnych.

Jednakze w przeciwienstwie do strukturalnych i funkcjonalnych perspektyw so-
cjologicznych,

To proces spoleczny w obrebie Zycia grupowego tworzy i utrzymuje reguly,
a nie reguly tworzq i utrzymujq zycie grupowe (Blumer 2007, s.18).
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Co oznacza, ze

(...) ustalone wzory zZycia grupowego nie istniejq po prostu same z siebie, ale ich
ciqgtosé zalezy od wciqz na nowo potwierdzajqcych je definicji. Jesli podtrzymujq-
ce je interpretacje ostabnq lub zostanq zniesione przez zmienione definicje ze stro-
ny innych, to wzory szybko si¢ zatamiq (tamze, s. 53).

Ponadto:

(...) mogq powstac¢ nowe sytuacje domagajqce sie nie istniejqcych jeszcze typow
dziatania polqczonego ...) (tamze, s. 57).

Istota tego typu konstruktywizmu jest zatem przekonanie, ze ludzie nie wchodza
po prostu do spotecznego §wiata o gotowej i niezmiennej formie, wymagajacej od nich
akceptacji 1 dostosowania sig, ale raczej tworza 6w $wiat i podtrzymuja jego trwanie,
interpretujac znaczenia przedmiotdéw i dzialan innych ludzi oraz dziatajac zgodnie z tym
rozumieniem. Nawet zinstytucjonalizowane wzory dziatan potaczonych moga zaniknaé
badz ulec daleko idacym przeobrazaniom, jesli ludzie zaczna dziata¢ na podstawie in-
nych przestanek niz wlasciwe danemu wzorowi zestalone i ustabilizowane definicje
sytuacji, role oraz rodzaje znaczen nadawanych przedmiotom i dziataniom.

To wtasnie — moim zdaniem — probuje pokazaé¢ J. Ranciére w odniesieniu do edu-
kacyjnych idei. Rzeczywisto§¢ spoteczna staje si¢ inna, jesli w dzialaniach pedago-
gicznych wyjdzie si¢ od radykalnie innego zatozenia. Zatozenia, ktoére do tej pory
wydawato si¢ w oczywisty sposob nieprawdziwe, a nawet absurdalne, zaklada, ze
wszyscy mamy rowna inteligencj¢. Jednakze jego przyjecie redefiniuje sytuacje lekcji
szkolnej, r6l ucznia i nauczyciela, przypisane im dziatania czastkowe oraz znaczenia
nadawane chociazby takim przedmiotom, jak ksiazka (Ranciére 1991, s. 32).

Idac tropem wskazanym przez P.L. Bergera i T. Luckmanna, nalezy tu od razu
podkresli¢, ze specyfika dziatania pedagogicznego polega na wyodrebnieniu si¢ (na-
wet jesli jest ono nietrwate) roli nauczyciela (w przypadku interioryzacji zdystanso-
wanej emocjonalnie) albo znaczacego innego (w przypadku interioryzacji powiazanej
z nacechowana emocjonalnie identyfikacja) (Berger, Luckmann 2010, s. 206). Po-
-krytyczna perspektywa, rekonstruowana tutaj w odniesieniu do dokonan A. Badiou,
J. Ranciere’a czy G. Biesty, przyjmuje zatem, ze owa wyrdzniona w dziataniu peda-
gogicznym postaé planuje, organizuje, a nast¢pnie rozpoczyna — w sensie, ktore temu
stowu nadata H. Arendt (2000) — tancuch spotecznych interakcji, wprowadzajac ich
uczestnikow w okres$lona definicje sytuacji, stanowiacg kontekst znaczeniotworczy dla
ich dziatan indywidualnych i dziatania polaczonego. Badacz-pedagog okresla zatem
cel swojego dzialania jako jego sens, ktory ma wydarzy¢ si¢ w owym dziataniu,
a nastegpnie projektuje i realizuje to dziatanie nie tak, aby doprowadzi¢ do jakiego$
pozadanego i zatozonego wczesniej rezultatu, ale tak, aby dokonaé interwencji, czyli
wprowadzi¢ 6w sens do samej struktury dzialania pedagogicznego, uczyni¢ z niego
horyzont rozumienia poszczegdlnych sytuacji edukacyjnych.
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Nie zachodzi tu naturalnie Zzadna bezposrednia przyczynowos¢. Znaczenia po-
wstaja w interakcji. Jak uczyta H. Arendt, kazdy poczatek wprowadzony w pluralno$é¢
$wiata ludzi, o ile zostanie podjety przez innych, bedzie przez nich przeksztatcony
1 kontynuowany w sposob, ktdrego nie da si¢ a priori ustali¢, przewidzie¢ czy zapro-
jektowacé (Arendt 2000; zob. takze: Biesta 2006). Inaczej rzecz biorac, budowanie
spotecznego $wiata jest zawsze zaposredniczone spotecznym zasobem wiedzy uczest-
nikow konkretnej sytuacji, ich obrazami $wiata zbudowanymi w trakcie socjalizacji
pierwotnych oraz redefinicjami tych swiatdéw, ktore — jako efekty socjalizacji wtor-
nych — sa strukturyzowane przez zywe wzorce kulturowe i hegemoniczne dyskursy,
aktualnie spinajace tozsamosci indywiduow i podmiotéw zbiorowych.

Budowanie nie jest zatem przewidywalne — i w tym sensie — nie jest produktywne.
Nie rozpoczyna si¢ od zatozenia pozadanych i spodziewanych efektow, ale od przyje-
cia zatozenia, ktore w dziataniu bedzie si¢ poddawa¢ weryfikacji, bedzie sig¢ czynic
prawda. Jak przekonuje J. Ranciére odwolujac si¢ do przyktadu J. Jacotota, dtugo-
trwaly 1 nieustgpliwy wysitek dziatania wedtug zatozenia fundamentalnej rownosci
moze doprowadzi¢ do jej ukonstytuowania si¢ miedzy dziatajacymi. Wymaga to jed-
nak interwencji pedagoga jako tego, ktory tworzy dyssens (Rancieére 2010, s. 15),
zwracajac si¢ ku temu, co niemozliwe, co nieistniejace, to znaczy, ktory kierujac sig
okreslong iluzja, dziata z innymi tak, jak gdyby owa iluzja byta prawda, i obserwuje,
co da si¢ dzigki temu zrobi¢ (Ranciére 1991, s. 46).

Po-krytyczna perspektywa w badaniach edukacyjnych oznacza zatem zwrot od
demistyfikacji ku budowaniu. Zasadniczym celem badan pedagogicznych przestaje
wowczas by¢ odczarowanie falszywej swiadomosci. Wrecz przeciwnie, idzie o za-
ptadnianie §wiadomosci iluzjami, ktére traktuje si¢ jako aksjomaty czy zalozenia wta-
snego dziatania. Dzialania, ktore postgpuje tak, jak gdyby owa iluzja byta prawda.

Nie znaczy to jednak, ze perspektywa po-krytyczna jest akrytyczna. Przedrostek
,,p0” wskazuje wyraznie, ze krytyka niezmiennie stanowi istotna czgs$¢ procedury ba-
dan po-krytycznych. Nie idzie zatem w zadnym wypadku o porzucenie krytyki. Cho-
dzi natomiast o ponowne przemyslenie jej roli w pedagogice (zob. np.: Masschelein
2000; 2004), a z tym o przyswojenie sobie jej wewngtrznej struktury normatywne;j,
0 wyniesienie tego, czemu krytyka méowi ,,tak” (zob.: Kwasnica 1990) do rangi praw-
dy wydarzajacej si¢ w dzialaniu. Krytyka implicite wskazuje bowiem na to, co zagro-
zone, zapoznane, lub niemozliwe i nieistniejace, czyli na to, co domaga si¢ naszego
zaangazowania, naszej troski. Owo implicytne wskazanie moze jednak zosta¢ dostrze-
zone 1 podjete przez budowanie dopiero w perspektywie filozofii odpowiedzialnosci,
jako stabe, zagrozone dobro, ktérego los lezy w naszych rekach; dobro, za ktore jeste-
$my odpowiedzialni. I tylko wowczas mozemy dokona¢ interwencji w spoteczne sta-
tus quo, ktora nie tyle bedzie zmierzata do naprawiania rzeczywistosci, albo do jej
przekraczania w kierunku jakiego$ utopijnego ideatu czy okreslonego wzorca, ile
bedzie stanowi¢ probe wprowadzenia nowego poczatku jako propozycji dziatania
potaczonego w oparciu o zatozenia wymykajace si¢ liczeniu-za-jedno sytuacji
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(zob.: Badiou 2010); zatozenia, ktore z perspektywy krytycznej wiedzy o owym spo-
tecznym status quo wydaja si¢ niemozliwe, nieistniejace i dlatego absurdalne czy irra-
cjonalne.

Rozpoczynanie czy proponowanie nowego dziatania polaczonego oznacza budo-
wanie rozumienia sytuacji, w tym takze rozumienia samego siebie, innych i $wiata jako
calosci. Wymaga zatem konsekwencji, wytrwato$ci, empatii (czy spolecznej inteligen-
cji) oraz zdolnos$ci do przektadu miedzy jezykami, czy konstelacjami znaczen, ktore sa
wlasciwe danym $wiatom ludzkim. Jest zatem praca dtugotrwala i nieprzynoszaca
natychmiastowych, obserwowalnych efektow. Taka prace nazywano kiedy$ w Polsce
»praca organiczng” lub ,,pracq u podstaw”. Mysle zatem, ze idea budowania wymaga
ponownego odczytania programu spolecznego pozytywizmu, ktore dajac zadosé licz-
nym zarzutom sformutowanym przeciw pozytywizmowi jako takiemu, szukatoby
inspiracji dla po-krytycznej perspektywy badan pedagogicznych. Wiazatoby si¢ to
— jak mniemam — z proba ponownego przemyslenia pedagogiki spotecznej jako idei,
a nie jako dyscypliny spolecznej’ oraz z proba systematycznego opracowania idei
pedagogiki pozytywnej (Kwiecinski 2013).

Budowanie jako wprowadzanie nowych poczatkow do rzeczywistosci spolecznej
nie oznacza zatem inzynierii spotecznej nowego typu. Oznacza natomiast, przedsig-
wzigcie dziatania, ktore jako propozycja moze, ale nie musi zosta¢ podjete przez in-
nych ludzi. Podejmowanie poczatkow oznacza zawsze ich translacj¢ i reorganizacje.
Wiedza, ktora jest stawka w badaniu po-krytycznym, odwotuje sig¢ zatem do mozliwo-
$ci odnawiania sig spoleczenstwa przez wprowadzanie nowych poczatkow, do trudno-
sci w interweniowaniu badacza-pedagoga oraz do zasadniczych zaposredniczen
strukturyzujacych procesy translacji i reorganizacji wyjsciowych propozycji dziatania
polaczonego. Jest to zatem wiedza stricte pedagogiczna.

Oprocz takich empirycznych interwencji badawczych perspektywa po-krytyczna
wymaga rowniez wzmozonego wysitku teoriotworczego, ktory jednakze nie moze
si¢ skupia¢ wylacznie na eksploracji pojeciowosci pedagogiki, na konceptualizowaniu
empirycznych zjawisk edukacyjnych, czy na pedagogicznej reinterpretacji syste-
moéw 1 nurtow myslowych humanistyki. Wszystkie te wazne sposoby teoretycznego
zaangazowania w edukacje po-krytyczne badanie pedagogiczne musi ukierunko-
wac na wysitek tworzenia sens6w, mogacych sta¢ si¢ podstawa interwencji; sensow,
ktore mozna wprowadzi¢c w spoteczne status quo, inicjujac jako§ciowo nowy
i etycznie pozadany tancuch interakcji dziatania potaczonego. Chodzitoby zatem
o tworzenie nowych racjonalno$ci dziatania pedagogicznego, nowych horyzontow
rozumienia praktyki edukacyjnej, albo tworzenie takich narracji, ktére proponowa-
tyby badaczowi-pedagogowi przyjecie okreslonego zatozenia w stosunku do §wiata
i ludzi jako punktu wyjscia jego dziatania, jako aksjomatu poddawanego w jego

3 Proby takiej dokonuja B. Smolinska-Theiss i W. Theiss (2013).
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dziataniu weryfikacji®. Badania teoretyczne w po-krytycznej perspektywie prowa-
dzenia badan pedagogicznych zmierzaja zatem do tworzenia po-krytycznych peda-

gogii.
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From unmasking towards building.
A post-critical perspective in educational research

The article aims at questioning the critical paradigm in social sciences, and within, in educational re-
search. Starting from the reconstruction of its main assumptions and the critical arguments against this
paradigm I try to conceptualise a possibility of post-critical perspective in educational research with
reference to the work of J. Ranciére, A. Badiou and G. Biesta. The essence of this post-critical perspec-
tive I claim to be the practice of building, which requires a shift from philosophy of emancipation to
philosophy of responsibility to be undertaken. The practice of building is understood as an intervention of
a pedagogue into a social status quo, and is conceptualised with reference to the radical social construc-
tivism of symbolic interactionism.

Keywords: critical education, post-critical perspective, educational research, emancipation, social
constructivism, symbolic interactionism



