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WPROWADZENIE

W kontek$cie pytania o dialog migdzy filozofia a pedagogika warto przypo-
mina¢, ze postulat wykorzystywania w mysli edukacyjnej tropow oferowanych
przez filozofig taczy¢ si¢ powinien z wymogiem krytyki, odstaniajacej lub — co
wazniejsze — upominajacej si¢ o edukacyjny, a wraz z nim emancypacyjno-etycz-
ny potencjat koncepcji filozoficznych. Twierdzenie to stanowi punkt wyjscia dla
ponizszych rozwazan.

Celem tego eseju jest przedstawienie i ustosunkowanie si¢ do krytyki niekto-
rych watkdéw postnowoczesnej filozofii i teorii spotecznej, jaka podejmuja dwaj
fundatorzy pedagogiki krytycznej: Peter McLaren i Henry A. Giroux. Wysoce
pouczajaca wlasciwoscia prac tych myslicieli jest ich charakter polilogiczny, po-
zwalajacy im nie tylko tworczo wlacza¢ w namyst edukacyjny impulsy ptynace
z mysli ponowoczesnej, lecz rowniez oferowac z perspektywy wiasnej filozofii
edukacji polemikg z jej intelektualnym i etyczno-politycznym dziedzictwem, na
ktore sktadaja si¢ radykalnie zdecentrowane kategorie znaczenia i podmiotowosci
oraz paradoksalna depolityzacja dyskursu filozoficznego. Mysle, ze warto przy-
pomnie¢ t¢ polemike zarowno filozofii, jak i pedagogice, tym bardziej, ze sama
kwestia filozoficznej decentracji humanistycznego modelu podmiotu' (w duzym

! Przypomnijmy kilka gtéwnych i nawzajem sig uzupetniajacych dokonan (przyczotkéw) post-
humanistycznej filozofii podmiotu. Sa to: 1. Podwazenie kartezjanskiego modelu samo-obecnosci
podmiotu (samoswiadomos¢ i refleksywnos¢ jako zrodta wiedzy i samo-wiedzy). 2. Zakwestiono-
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stopniu zbiezna z problematyzujacymi ,,podmiotowos¢” cztowieka ustaleniami
wspotczesnej socjologii, politologii, psychoanalizy, etc.), dopiero od niedawna
spotyka sig z zainteresowaniem pedagogiki w Polsce, niechgtnie godzacej sig z ta
diagnoza, cho¢ powoli dostrzegajacej w podmiotowosci zdecentrowanej catkiem
realne wyzwanie edukacyjne.

PEDAGOGIKA RADYKALNA WOBEC KULTURY PONOWOCZESNEJ

W znanym manifescie Radical Pedagogy as Cultural Politics Giroux i McLa-
ren przedstawiaja szereg zatozen, lezacych u podstaw krytycznej teorii edukacji.
Generowana w jej obrebie pedagogika radykalna stanowi¢ ma alternatywe dla
,»pozytywistycznego, ahistorycznego, odpolitycznionego dyskursu, zazwyczaj
kierujacego analizami liberalnych i konserwatywnych krytykow szkolnictwa”
(Giroux i McLaren 1995, s. 29). Nie kryjac swych lewicowych sympatii, autorzy
widza w edukacji przedsigwzigcie o charakterze kulturowo-politycznym, z jedne;j
strony wielopoziomowo uwiktane w proceder reprodukowania i wzmacniania do-
minujacych ideologii, podziatow i stratyfikacji, z drugiej zas, dajace nadziejg¢ na
realizacjg etycznego projektu jednostkowej i spolecznej emancypacji i uwtasno-
wolnienia?. Zadanie ksztalcenia ku jednostkowej i spotecznej emancypacji (zob.
Czerepaniak-Walczak 20006) jest ,,etycznie pierwsze wzgledem pytan epistemo-
logicznych lub kwestii opanowania technicznych i spotecznych umiejgtnosci po-
wiazanych z logika rynku” (Giroux i McLaren 1995, s. 30) i wiaze si¢ z rozpo-
znaniem ontologii §wiata ponowoczesnego jako przeniknigtego ,,terrorystyczna”
ideologia neoliberalizmu (zob. Giroux 2005), ktora interesy rynku i zysku kaze
stawia¢ ponad interesami demokracji, solidarnosci i moralnosci. W aktywistycz-
nym jezyku McLarena kultura ta traci wszelkie patetyczne konotacje i okreslana
jest najzwyczajniej mianem ,,kultury zbdjeckiej”.

Brak tu miejsca na doktadne zreferowanie McLarenowskich ptomiennych
opisow kultury ponowoczesnej; wystarczy moze tylko nadmieni¢, ze pod wzgle-

wanie reprezentacyjnego, uobecniajacego charakteru jezyka (jezyk nie stanowi juz dla podmiotu ani
racjonalnego komunikatora znaczen, ani doskonatego odbicia rzeczywisto$ci). 3. Odracjonalizowa-
nie i unieprzejrzystnienie podmiotu (ego cogito zastapione zostaje podmiotem nie- i pod$wiadomo-
$ci, czyli podmiotem determinowanym przez to, czego nie wie lub czego sobie nie uswiadamia). 4.
Ograniczenie mocy poznawczej podmiotu (podmiot nie doswiadcza ,,realnie” istniejacej rzeczywi-
stosci, lecz rzeczywisto$ci réznorako zdeterminowanej: przedrozumianej i zinterpretowanej; jego
poznanie jest kulturowo zaposredniczone i jako takie — zdezobiektywizowane).

2 Kluczowe w dyskursie pedagogiki krytycznej terminy empower/empowerment thumaczg
w sposob dwojaki, zaleznie od kontekstu uzycia albo jako ,,upetnomocnienie”, albo jako ,,uwta-
snowolnienie”.
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dem tadunku perswazji i retoryki rozdzial wstgpny do Critical Pedagogy and
Predatory Culture stanowi wstrzasajaca odmiang wobec wigkszosci diagnoz
oferowanych w ramach historycznych modeli krytyki kultury. Jak zauwaza
McLaren: ,,W kulturze zbdjeckiej tozsamos¢ budowana jest gtdwnie, i najcze-
$ciej brutalnie, wokot ekscesow marketingu 1 konsumpcji oraz wokot naturalnych
relacji spotecznych postindustrialnego kapitalizmu” (McLaren 1995, s. 2). Spo-
teczenstwo postindustrialne — catkowicie wyzbyte odruchéw krytycyzmu i oby-
watelskiej odpowiedzialnosci, zajete realizacja niskich popeddéw generowanych
1 kontrolowanych przez kapitalistyczny rynek i trwajace w bezmyS$lnym szczgsciu
stadnego konsumowania — biernie $wiadkuje postepujacej iluzjonizacji kultury,
w ktorej rzeczywistos¢ symulowana jest za pomoca rozmaitych technik medial-
nych, odlaczajacych znaczenie od jego reprezentacji. W sytuacji tej wyzwaniem
dla edukac;ji staje si¢ ,,alfabetyzacja krytyczna” (Kwiecinski 2007), czyli ksztat-
cenie jednostek zaszczepiajace im kompetencje niezbedne do ,.kwestionowania
zastanych prawd lub powszechnie akceptowanych konwencji, prowokujacych
obecny kryzys historii i tozsamosci” (McLaren 1995, s. 9). Pojawia si¢ postulat
»problematyzacji ksztatcenia jako pola dla konstruowania moralnej, kulturowe;j
i narodowej tozsamosci” (tamze, s. 21), majacy szansg powodzenia jedynie wte-
dy, gdy w programach nauczania znajdzie si¢ miejsce na ,,badanie codziennej,
nieformalnej i popularnej kultury oraz tego, w jaki sposob historyczne formy wta-
dzy, ktorymi kultury te sa podszyte, biora udziat w formowaniu indywidualnych
podmiotowosci 1 tozsamosci” (tamze, s. 21). Zatozeniu o szkole jako miejscu
dalekim od ideologicznej niewinnos$ci oraz procesie ksztatcenia jako formie po-
lityki kulturowej towarzyszy przekonanie pedagogow radykalnych o mozliwosci
zmienienia rzeczywistosci na drodze ,,aktywnego kwestionowania opresji zarow-
no w formie §wiadomych, subiektywnych aktéw oporu, jak i w formie zbiorowe;j
praktyki politycznej” (tamze, s. 50).

Projekt ksztalcenia ku emancypacji wymaga nie tylko porzucenia konser-
watywnego myslenia o rzeczywistosci spolecznej i szkolnej (Freirowska idea
dialogu i oporu w miejsce ideatu reprodukcji), lecz rowniez poczynienia kilku
zatozen filozoficznych. W ich centrum znajduje si¢ postulat , krytycznego odrzu-
cenia najgorszych aspektow nowoczesnego projektu Oswiecenia, definiowanych
w kategoriach oglupiajacego pozytywizmu, rozumu instrumentalnego i biuro-
kratycznej kontroli, niejawnie wpisanej w modele opracowywania programow
nauczania a takze w dominujace podejscia do teorii i praktyki edukacyjnej”
(McLaren i Giroux 1995, s. 32). Awersja wobec modernistycznych totalizacji
w sposoOb naturalny owocuje zwrotem krytycznej teorii edukacji w strong epi-
stemologii niefiksujacych si¢ na koncypowaniu wszechogarniajacych teorii oraz
poszukiwaniu trwatych, ahistorycznych i apolitycznych podstaw wiedzy. Anty-
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esencjalistyczne sympatie pedagogiki radykalnej jawia si¢ jako oczywiste tym
bardziej, ze jej fundatorzy sa doskonale §wiadomi znaczenia kulturowego, jakie
dla filozofii oraz nauk spolecznych ma przesilenie postmodernistyczne, otwie-
rajace ,,mozliwo$ci zarowno odnowienia i rozszerzenia polityki kulturowe;j, jak
i jej neutralizacji” (Connor 1989, s. 251).

POSTMODERNISTYCZNE DESENGAGEMENT

Stosunek pedagogiki radykalnej do postmoderny jest jednak dalece mniej
jednoznaczny, niz mozna by sadzi¢, co przekonujaco i jako jeden z pierwszych
w Polsce pokazywal ponad dekade temu Z. Melosik (zob. 1994, s. 114-130). Po-
dejmujac probe krytycznego rozliczenia i zastosowania jej dyskurséw w pedago-
gice, McLaren zauwaza, iz perspektywa interwencyjnej i nastawionej na zmiang
krytyki kultury interferuje w postnowoczesnej teorii spotecznej z kompromitu-
jaca wszelkie rojenia o przysztych stanach idealnych konwencja relatywizmu,
zachowujacego status krytyki, jakkolwiek dysponujacego ograniczona zdolnoscia
do zwalczania opresyjnych rezimow wiladzy. Podejscie takie McLaren nazywa
za T. Ebert ,,postmodernizmem ludycznym” (Ebert 1991, s. 15; cyt. za: McLaren
1995, s. 207) i przeciwstawia mu koncepcj¢ ,,postmodernizmu oporu” (tamze,
s. 207; por. Giroux 1988b, s. 165). Co istotne, rozroznienie to nie oznacza try-
wialnej dyskwalifikacji tego pierwszego, albowiem oferowane przez postmoder-
nizm oporu formy krytyki ,,nie s alternatywami wobec krytyki postmodernizmu
ludycznego, lecz stanowia jej podjgcie i1 rozszerzenie” (tamze, s. 208). Ludyczny
postmodernizm fascynuje si¢ kombinatorycznym potencjatem znakow w proce-
sie tworzenia znaczen i rewindykuje ekskluzywny projekt polityki jako praktyki
tekstualnej zorientowanej na dekonstrukcjeg i uptynnienie znaczen cyrkulujacych
w wielkich narracjach kultury zachodniej, nie za$ na ich transformacje czy rede-
finicj¢. McLarenowski postmodernizm oporu jako rodzaj krytyki kultury stanowi
za$ ,,rodzaj materialistycznej interwencji” w krytyke ludyczna w tym sensie, ze
,»hie opiera si¢ jedynie na tekstualnej teorii r6znicy, lecz na jej formie spolecznej
i historycznej” (tamze, s. 208), obejmujacej soba realne istnienie podmiotéw
edukacji.

Mozna si¢ juz domysli¢ gtownej linii krytyki teorii postnowoczesnych, ja-
kiej trzymac¢ si¢ beda pedagodzy radykalni, poszukujacy wsrod poszczegdlnych
dyskurséw wspdlnictwa z idea walki o krytyczne rozumienie, emancypacyjne
formy solidarnosci oraz odbudowg demokratycznego zycia publicznego” (Giroux
i McLaren 1995, s. 57). Ogolnie rzecz ujmujac, krytyka ta skupia si¢ na wykazy-
waniu wewnetrznych sprzecznosci przenikajacych postmoderng jako orientacje
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egalitarystyczno-emancypacyjna. Po pierwsze wigc, jest to ideologiczna krytyka
stanowisk, ktore cechuje ,,nihilistyczny sceptycyzm oraz eksplanacyjny nihilizm”
(McLaren 1995, s. 209), odpowiedzialnych za ,,przeksztalcanie postnowoczesnej
teorii spotecznej w jezyk sam w sobie totalizujacy” (tamze, s. 61), a jednocze-
$nie ubogi w momenty polityczne, niezdolny do walki z opresja, albowiem juz
na starcie demobilizowany przez fantazmat pluralizmu perspektyw i powszech-
nej relatywnosci. Po drugie, jest to krytyka postnowoczesnych tendencji do nie-
skonczonego destabilizowania znaczen i wyjalawiania podmiotowosci. Wedtug
omawianych myslicieli, myslenie takie deposybilizuje radykalna reforme szkol-
nictwa, albowiem pozbawia teori¢ edukacji dwoch najbardziej jej potrzebnych
kategorii. Zachowujac nieesencjalistyczny status kategorii znaczenia i podmioto-
wosci, McLaren i Giroux sprobuja jednoczesnie na powrot umiescic je w centrum
filozofii i polityki edukacji. W dalszej czg$ci przyjrzymy sig blizej tym kwestiom,
szczegoblng uwage poswigcajac proponowanej przez obu autoréw obronie pod-
miotowosci emancypacyjnej przeciwko stanowiskom postmodernizmu.

Nie zaszkodzi jeszcze raz przypomniec, ze drogi pedagogiki radykalnej i kry-
tyki postmodernistycznej przecinaja si¢ w co najmniej kilku miejscach. Giroux
i McLaren z uznaniem mowia o istotnych dla filozofii edukacji dokonaniach
tej formacji, do ktorych zaliczaja zakwestionowanie hegemonicznych aspektow
filozoficznej modernitas 1 postawienie pytan o wptyw, jaki moga mie¢ one na
ksztatt 1 orientacj¢ wspotczesnego szkolnictwa. Autorzy doceniaja postmoder-
nizm za pomyst przeprojektowania politycznych, spotecznych oraz kulturowych
barier nowoczesnosci i za wyczulenie na problem roznicy rasowej, plciowej 1 et-
nicznej. Pedagogice radykalnej blisko jest rowniez do postnowoczesnej teorii
kultury, na nowo sytuujacej cztowieka w $wiecie dalece roznym od tego, ktory
inspirowal niegdysiejsze wielkie narracje, totez postulujacej skupienie uwagi na
,rosnacej roli mediow elektronicznych i technologii informacyjnej, zmieniaja-
cej sie naturze formacji klasowych i spotecznych w postindustrialnych spote-
czenstwach kapitalistycznych i powszechniejacym przekraczaniu granic migdzy
zyciem a sztuka, kultura wysoka i1 popularna oraz obrazem a rzeczywistoscia”
(Giroux 1988a, s. 6).

Pierwszy wymiar antynomicznosci cechujacej ,,$wiadomos¢ postmoder-
nistyczng” — element, jaki Stanistaw Czerniak postulowat niegdys jako to, co
wspolne myslicielom takim, jak Foucault, Derrida, Lyotard, Baudrillard i inni —
nazwa¢ mozna ,,ideologicznym”. W opozycji do czolowych haset postmoderny
pedagodzy radykalni konsekwentnie twierdza, ze ,,postnowoczesna teoria spo-
teczna wyklucza ze swej praktyki mozliwo$¢ myslenia w kategoriach Utopii”
(McLaren 1994, s. 195; por. Giroux 1988c, s. 62). Porywy myslenia utopijnego
dtawi zapewne przenikajaca postmoderng, a poststrukturalistyczna z ducha idea
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non serviam, kazaca jej — jak pisza autorzy — ,,zaprzecza¢ szansom powodzenia
(viability) wszelkiego dziatania politycznego poprzez uruchamianie dyskursu to-
talnego sceptycyzmu” (Giroux i McLaren 1992, s. 22). W krytyce tej pojawiaja
si¢ oskarzenia myslicieli francuskich o nieheroiczne akceptowanie status-quo
i przygladanie si¢ zza biurka patologiom zycia publicznego i ekscesom wiadzy.
Giroux szczegdlnie mocno oburza si¢ na poststrukturalistyczne ,traktowanie li-
teratury jako glownego obiektu analiz” (Giroux 1988a, s. 22), majace niewiele
wspolnego z walka o lepszy los ludzi cierpiacych nie w tekstach, lecz w $wiecie
realnym. Formacje poststrukturalistyczna obaj mysliciele inkryminuja w takich
oto, niedwuznacznych stowach: ,,Brak filozofii spotecznej, brak organicznych
zwiazkow z szersza sfera publiczna, duszacy nacisk na wasko rozumiana tekstu-
alnos$¢, zdominowanie przez intelektualistow z elitarnych szkoét i prawie nieda-
jacy sig odczyta¢ pedantyzm czyni z niego [poststrukturalizmu — W.K.] bardziej
nieswiadomego sprzymierzenca, anizeli zagrozenie dla istniejacych konfiguracji
wladzy” (Giroux i McLaren 1992, s. 22). Swoisty elitaryzm postmoderny ,,gro-
zi przekresleniem jej najistotniejszych wgladow teoretycznych poprzez odcigeie
si¢ od tych wszystkich, ktorych dotyka rzeczywista opresja”, a jej ,,samozado-
wolenie” (smugness) sktania do ,,zastepowania konkretu (substance) i dziatania
akademicka konwencja” (tamze, s. 22). Za konwencje fatalne w swych skutkach
dla politycznego myslenia o edukacji McLaren uznaje uswigcone przez mysl po-
nowoczesng dewizy pluralizmu i niewspotmiernosci (1994, s. 52). Oto bowiem
kultura ponowoczesna dopuszcza do ,,0lbrzymiej pluralizacji gustow, praktyk,
rozrywek, potrzeb i wzorow konsumpcji przejawiajacych si¢ w réznych stylach
zycia” (Heller 1990, s. 10; cyt. za: McLaren 1995, s. 200), lecz gloszac éw pan-
pluralizm, zdaje si¢ porzuca¢ nadzieje na ,,sensowne, racjonalne podejmowanie
decyzji” (tamze, s. 11). W ten sposéb w mysli edukacyjnej odpada idea konsensu,
obejmujacego jakas konsekwentna polityke kulturowo-edukacyjna.

W opinii pedagogéw krytycznych polityczna indyferencja kultury ponowo-
czesnej ma swe odzwierciedlenie w podbudowujacej ja filozofii, mieniacej si¢
mys$la radykalnie ,,anty-ideologiczng” i ,,anty-utopijna” i na tej podstawie odma-
wiajacej ujrzenia w pojeciach ideologii, totalnosci i wielkiej narracji kategorii
heurystycznych nieodzownych dla realizacji kazdego projektu politycznego. War-
to mie¢ w pamigci, ze w filozofii edukacji kwestig ideologii i utopii jako jeden
z pierwszych podnosit Theodor Brameld. W swych rozwazaniach nad podwodjna,
albowiem zaro6wno negatywna, jak i pozytywna funkcja ideologii w kulturze,
argumentowat on (zob. Brameld 1956, s. 87-91), iz element utopijny powinien
mie¢ swe miejsce w mysleniu o edukacji, gdyz podtrzymuje nadziej¢ na lepsza
przysztos¢. Element ten, jak nietrudno wykazag¢, jest nieobecny w pracach pro-
minentnych teoretykow identyfikowanych z postmoderna.
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FILOZOFIA 1 PEDADOGIKA NA USLUGACH DEMOKRACII

Jak zauwaza Giroux, ,,postmodernizm jest zbyt podejrzliwy wobec moderni-
stycznego pojecia zycia publicznego oraz idei walki o rdéwnos¢ i wolnos¢ bgdaca
najistotniejszym aspektem liberalnego dyskursu demokratycznego” (1988a, s. 25).
Owa hiperpodejrzliwos¢ postmoderny wobec wszelkiego rodzaju myslenia ideali-
stycznego owocuje eskalacja relatywizmu, propagujacego ,.tolerowanie wielosci
znaczen bez orgdowania zadnemu z nich” (McLaren 1995, s. 208). Sek w tym, ze
w sferze politycznej ten rodzaj relatywizmu, ktdrego najbardziej radykalna rewin-
dykacje stanowi Lyotardowska filozofia ,,nieskonczonego sporu”, paradoksalnie
okaza¢ si¢ wtasnie moze dyskursem opresyjnym. Dostrzegajac bowiem w kazdym
marzeniu o lepszym $wiecie recydywe wzgardzonej metafizyki, dyskurs ten zale-
ca dekonstrukcj¢ wszelkich rozwiazan lub — co na jedno wychodzi — potraktowa-
nie ich jako ,,glosow w sporze”, ktory z zasady nie ma sig¢ zakonczy¢. Z pewnoscia
poza horyzontem mozliwos$ci pozostaje w tej grze idea reformowania istniejacych
rozwigzan w solidarnosci i zgodzie z interesem ubezwlasnowolnionych, wyklu-
czonych i — co tu duzo méwi¢ — poszkodowanych przez system edukacyjny. Idac
tropem Bramelda oraz lewicowych krytykow postmodernizmu (Eagleton, Ha-
bermas), twierdzi¢ mozna by wigc, ze nurt ten degeneruje si¢ w formg krypto-
konserwatyzmu rewindykujacego relatywizm w celu zabezpieczenia transmisji
kulturowego status-quo 1 niedopuszczenia do modyfikacji kultury dominujace;j.
Rozpoznajac ten dylemat, McLaren postuluje ,,uzupetnienie perspektyw post-
nowoczesnych, charakteryzujacych obecnie prace roznych teoretykow edukacii,
o imperatyw etyczny oraz podporzadkowanie ich zadaniu stworzenia spojnego,
progresywnego projektu politycznego” (McLaren 1994, s. 198).

Powodzenie projektu radykalnej demokracji — bo to jej wizjg snuja autorzy
— zalezy od tego, czy w sferze rozwiazan politycznych uda si¢ potaczy¢ eduka-
cj¢ z jej funkcjami demokratycznymi (Giroux 2004, s. 86) i sprawié, by szkota
— cho¢, rzecz jasna, nie tylko szkota’ — ksztalcita politycznie §wiadomych oby-
wateli, ktorym, inaczej niz w zwulgaryzowanej ideologii konserwatywnej (naro-
dowy 1 moralny fundamentalizm jako wyznacznik patriotyzmu), nicobca bytaby
idea obywatelstwa krytycznego. Miara postawy obywatelskiej bytoby wowczas
otwarcie na $wiat roznic 1 wielosci ofert Swiatopogladowych i jednoczesne poj-
mowanie sfery publicznej jako ,,areny zycia spotecznego (...), w ktorej dialog
1 krytyka stuza kultywowaniu demokratycznych pogladéw i nawykéw” (Arono-

3 Jak argumentuje Roger Simon (1992), szkoty oraz szkolne dziatania edukacyjne stanowia tylko
jedna z wielu historycznie ukonstytuowanych form ksztalcenia. Oznacza to, Ze pojgcie oraz strategig
pedagogiki mozliwosci” rozszerzy¢ mozna w taki sposob, aby mozliwa byta jej realizacja w wielu
r6éznych miejscach praktyki kulturowe;.
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witz i Giroux 2003, s. 205). W podejsciu tym docenia si¢ kulturowa zyciodajnosé¢
roznicy i pluralizmu, jednoczes$nie nie dopuszcza do redukowania demokracji do
rownowaznos$ci odmiennych interesow. Wrecz przeciwnie, pedagodzy radykalni
upominajg si¢ o ,,jezyk, w ktorym rézne glosy i tradycje istnieja i rozwijaja sig
tylko pod warunkiem, ze wystuchuja glosow innych, angazuja si¢ w ciaglte proby
eliminowania subiektywnego i obiektywnego cierpienia oraz stosuja si¢ do tych
zasad, wedle ktorych akt komunikacji ma rozszerzac¢, nie za$ ogranicza¢, demo-
kratyczne formy zycia publicznego” (Giroux 1988a, s. 27).

,,NOWA POLITYKA SYGNIFIKACIJI”

Zarysowane powyzej normatywne podstawy krytyki sa pedagogice radykal-
nej tak samo niezbgdne, jak rewizja filozofii znaku i znaczenia, rozwijanej przez
Jacques’a Derridg i Jeana Baudrillarda oraz przez inspirujacych sig ich mysla
badaczy spotecznych. Postulat stworzenia na tym polu nowej ,,polityki sygnifika-
cji” stanowi kolejny intelektualny fundament krytycznej teorii edukacji, ktoremu
sig¢ teraz przyjrzymy.

Opracowujac we wczesnym etapie swej mysli teoretyczne podstawy dekon-
strukcji, Derrida (1997; 2002) zdesubstancjalizowat tradycyjne pojecie znaku wy-
kazujac, iz zawarty w nim element znaczacy nie moze odnosi¢ do zadnej realnie
istniejacej rzeczywistosci, albowiem owa rzeczywisto$¢ nie jest niczym innym,
jak po prostu uktadem znaczacych, odsytajacych jedynie do siebie nawzajem, nie
za$ do empirycznego referenta, na ktorym proces sygnifikacji definitywnie by sie
zatrzymywatl. Jako metoda czytania tekstow, dekonstrukcja stata si¢ skutecznym
narzedziem kwestionowania oczywisto$ci zafiksowanych w kulturze znaczen
poprzez decentrowanie struktur dyskursywnych skupionych wokoét transcenden-
talnego signifié. Baudrillard (1996) uzmystowil zas$ filozofii kulturowa specyfike
ponowoczesnos$ci, ktorej emblemat stanowi¢ ma fikcjonalizujaca §wiat realny
proliferacja kopii bez oryginalu: symulakrow, ktore rzeczywisto$¢ zastepuja
sztuczna hiperrzeczywistos$cia obrazu.

Giroux i McLaren sa dalecy od odrzucenia tych diagnoz. Sprzeciwiaja si¢
natomiast postawie zafascynowanego — cynicznego, mozna by doda¢ nieco ry-
zykownie — afirmowania totalnej emancypacji znakéw spod woli znaczenia, celu
i prawdy, jaka odznacza si¢ my$] Derridy, a z pewnoscia Baudrillarda. McLa-
ren zauwaza, ze mniej oczywistym efektem dekonstrukcji ustalen tradycyjnego
jezykoznawstwa jest subwersywna wzgledem kazdego myslenia politycznego
mozliwosc¢ ,,zrownywania wszystkich znaczen” (McLaren 1995, s. 61). Skoro za
znakami nie kryja si¢ juz zadne esencjonalne znaczenia, to istotnie — wszystkie
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znaczenia i warto$ci obecne w kulturze moga zosta¢ uznane za plynne, niesta-
e i o niczym nierozstrzygajace tym bardziej, jesli uznamy za Foucaultem, ze
te najbardziej ugruntowane znaczenia najpewniej reprezentuja interesy jakiej$
wladzy, ktorej omnipotencj¢ mamy przeciez obowiazek kontestowa¢ w walce
o wilasng suwerenno$¢. Przeciwko dekonstrukcyjnemu zwatpieniu w ,,ostatecz-
no$¢” znaczen oraz w wigzaca moc jezykowego komunikowania sensow Giroux
argumentuje jednak, ze nie ma nic strasznego w rozpoznaniu nie-mimetycznego
charakteru jezyka. Ze zrozumienia, ze jezyk i dyskurs nie sa odbiciem rzeczywi-
stosci, lecz stanowia tylko jej reprezentacje, wcale nie musi wynika¢ postulat re-
zygnacji z idei polityki, etyki, prawdy etc. Konstatacja ta prowadzi¢ winna raczej
do ujrzenia takze — i przede wszystkim — w tych pojeciach ,,reprezentacji, ktore
winny by¢ problematyzowane, nie za$ akceptowane jako gotowe kanony i praw-
dy” (Giroux 1988a, s. 21). Kierunek takich problematyzacji wyznacza McLaren,
twierdzac, iz fakt, ze wszystkie dyskursy, nawet te wolnosciowe i emancypacyj-
ne, zawieraja w sobie $lady ideologii i partykularnych interesow, wcale nie ozna-
cza, ze mamy rezygnowac z przeksztatcania ich w interesie wigkszej sprawie-
dliwosci, demokracji i wolnosci (por. McLaren 1994, s. 183). Wiasnie dlatego,
iz rzeczywisto$¢ kulturowa przeniknigta jest reprezentacjami i interpretacjami,
pedagog zyskuje szansg¢ uczenia krytycznego myslenia. Krytycznego myslenia
uczy ten, kto rozwija w uczniu umiejetnosc dostrzegania w otaczajacych go opre-
syjnych regulacjach konstruktow kulturowych podatnych na reinterpretacjg oraz
zachgca go do myslenia nad tym, jak inaczej regulacje te moglyby wygladac.
Warta uwagi jest tutaj rada McLarena, by lekcje krytycznego myslenia opierac
na ,,dekonstrukcyjnym” czytaniu tekstow kultury, zgodnie z ktdrym uczniowie
zachecani sa do podwazania i rearanzowania zawartych w nich zatozen i znaczen.
McLarenowskie pojgcie strategii dekonstrukcyjnej — co trzeba w tym miejscu
podkresli¢ — odbiega nieco od tego jej znaczenia, jakie leglo u podstaw dekon-
strukcjonizmu Derridy. Jak wiemy, twierdzenia Derridy o specyfikujace;j filozofi¢
tendencji do aresztowania ,,umykajacych i migotliwych znaczen” i otamowywa-
nia interpretacji odnie$¢ mozna do codziennej sytuacji edukacyjnej, co do ktorej
trudno przeczy¢, ze opiera si¢ na przemocy orzekania i odgoérnego narzucania
znaczen i wykladni. O ile jednak recepta Derridy na pedagogiczna manig trze-
bienia ambiwalencji byloby podanie w watpliwo$¢ samej idei korespondencji
migdzy signifiant i signifié (fantomizacja znaczonego zamiast jego tradycyjnej
reifikacji), to u McLarena i Girouxa mamy do czynienia z mniej radykalnym
postulatem spojrzenia na edukacj¢ jako na proces bardziej — by tak rzec — her-
meneutyczny, anizeli ultra-krytyczny, w ktéorym to podmiot zachgcany jest nie
tyle do nieustannego kwestionowania i odrzucania dominujacych form wiedzy
(znaczen) w gescie uwalniania si¢ od wszelkiego wptywu, co raczej do wzboga-
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cajacego jego spoteczno-komunikacyjne kompetencje negocjowania tychze form
z wlasnym doswiadczeniem emotywno-kulturowym.

PODMIOT MIEDZY RADYKALNA DECENTRACJA
A WYZWALAJACYM SAMOROZUMIENIEM

Przechodzimy na koniec do doktadniejszego omdwienia koncepcji podmio-
towosci w pedagogice radykalnej. Wydaje sig, ze kwestia podmiotowosci, roz-
wazanej z jednej strony na gruncie swego posthumanistycznego zdecentrowania,
z drugiej za§ w potaczeniu z ideatem emancypacji, stoi w centrum kontrowersji
migdzy krytyczna teoria edukacji a intelektualnym dziedzictwem postmoderni-
zmu (por. Witkowski 1998, s. 107). Pytanie o to, co powinno si¢ teoretycznie
zaktada¢ o podmiocie edukacji, by moc ksztalttowa¢ w nim postawy krytyczne
1 emancypacyjne, definitywnie lezy u podstaw wszystkich propozycji reform po-
lityki edukacyjnej, zglaszanych przez pedagogoéw radykalnych. Zacznijmy od
obszarow zgody migdzy posthumanistyczna wizja podmiotowosci a rozumieniem
jej u naszych autorow.

Dla pedagogéw radykalnych jasne jest, ze podmiotu nie mozna juz dtuzej
pojmowaé¢ w zgodzie z wysubtelniajacym go ideatem o$wieceniowym i to nie
tylko dlatego, ze tako rzecze filozoficzny postmodernizm oraz zwiagzana z nim
moda, lecz takze dlatego, Ze innego spojrzenia na podmiotowo$¢ wymaga sama
specyfika kultury ponowoczesnej. O§wieceniowa wizja podmiotu usankcjo-
nowata jego kartezjanska konstytucje¢ jako bytu doskonale samo§wiadomego
1 suwerennego, swietnie kontrolujacego swa kondycje za sprawa przejrzystych
aktow rozumu. Rewizja, jakiej stanowisko to zostalo poddane w humanistyce
wspodlczesnej, przyjmuje jednak o podmiocie co$§ zgota innego. ,,Jazn nie jest
juz pojmowana jako domena (repository) samoswiadomosci i kreatywno$ci, lecz
konstruowana jest jako teren konfliktu i walki, za$§ podmiotowo$¢ widziana jest
jako przestrzen zarowno wyzwolenia, jak i ujarzmienia” — pisze Giroux (1988a,
s. 22). Owo zniewolenie — w ktéorym widzie¢ mozna nie tylko wyznaczane aran-
zacjami spoteczno-kulturowymi granice ludzkiej suwerennosci, lecz rowniez
instygujacy do ich przekroczen mroczny wymiar pod§wiadomosci — w sposob
catkowicie zasadny, biorac pod uwagg zapieklos¢ w mysleniu o cztowieku roz-
nych form sielankowego humanizmu i ,,racjonalizmu” — stato si¢ preferowanym
paradygmatem w kazdej filozofii kondycji ludzkiej, ktéra odrobita lekcje Nietz-
schego, Freuda i Marksa. Rewindykujac ukryte regiony indywidualnej i zbioro-
wej psychiki 1 wykazujac rozmaite determinacje podmiotu w zalezno$ci od jego
ulokowania w strukturach wtadzo-wiedzy, humanistyka ostatnich dekad w coraz
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mniejszym stopniu chce ujmowac czlowieka jako istotg ,,wolna” i swobodnie sig
okreslajaca.

Istnieje jednak znaczaca réznica migdzy uznaniem, ze podmiot nie jest po-
znawczo wszechmocny i podlega rozmaitym wptywom, a ogloszeniem jego nie-
zroédlowosci 1 nieempirycznosci, czyli de facto, catkowite pozbawienie go mocy
politycznego sprawstwa. Podmiot juz to znikajacy pod warstwami dyskursu (Bar-
thes) czy dajacy sig ,,wytwarza¢” dyscyplinujacym mechanizmom wiadzo-wie-
dzy (Foucault), juz to nieswiadomie konstytuowany przez ideologi¢ (Althusser)
i alienujace miraze symbolicznego/jezyka (Lacan), juz to zredukowany do efektu
gry tekstualnych odniesien i interpretacji (Derrida), nie jest podmiotem krytycz-
nej teorii edukacji. McLaren stanowczo protestuje przeciw — jak sam twierdzi
— catkowitemu znoszeniu samo$wiadomej podmiotowosci w poststrukturalizmie
1 postmodernizmie, dostrzegajac w nagminnosci tej strategii zlowieszcza logike
chorej kultury Zachodu, w ktorej cztowiek degradowany jest do roli bezmoézgie-
go obiektu ideologicznego i marketingowego urabiania. Badacz podkresla, ze
,0 1le jednostki istotnie konstytuowane sa przez niejawne przekonania (back-
ground beliefs) niedostgpne bezposredniemu (explicif) samorozumieniu i wie-
dzy (i lezace poza $wiadomoscia), to w formowaniu podmiotowosci udzial ma
takze ich samoswiadomo$¢” (McLaren 1995, s. 74). Zauwazmy, ze jest to ko-
lejny moment, w ktorym w dyskursie pedagogiki krytycznej interferowa¢ beda
elementy niekogitacjonistycznej teorii podmiotowosci z dystansujacym sig od
ekstremy antyhumanizmu (podmiot jako wypadkowa poza- czy przed-podmio-
towych procesdw subiektywizacji) upomnieniem si¢ o przywrocenie do namystu
ludzkiej predyspozycji do autorefleksji i emancypacji. Cz¢Scia jazni, dzigki ktorej
w ogole moze zaistnie¢ fenomen emancypacji, jest bowiem nie co innego, jak
refleksyjnos¢, a wigc takze zdolno§¢ podmiotu do u§wiadamiania sobie faktu, ze
jest... konstytuowany. Doprowadzenie do stanu, w ktérym podmiot wydobywa te
zdolnos¢ z uspienia i potrafi rozpozna¢ nieostateczno$¢ wilasnej konstytucji (wta-
snej pozycji, $wiatopogladu, samooceny etc.), stanowi dla pedagogiki krytycznej
jeden z podstawowych celéw dziatan edukacyjnych. Jako produkt $cierajacych
si¢ ze soba dyskursow i gier wtadzy, podmiot musi by¢ w stanie ,,poddawac owe
dyskursy krytycznemu badaniu”, ktére pomoze mu w wyksztalceniu poczucia
»podmiotowosci krytycznej” (critical agency) (Giroux i McLaren 1992, s. 19).
Terminem tym pedagodzy radykalni okre$laja ,,zdolno$¢ jednostek do analizo-
wania wlasnej podmiotowosci, obejmowania refleksja stanowisk podmiotowych
(subject positions), jakie zajmuja, 1 wybierania tych, ktore sa najmniej opresyjne
dla nich samych, dla innych i dla spoteczenstwa jako catoéci” (tamze, s. 19).

Aby wskrzesi¢ podmiot edukacji zdolny do dziatan emancypacyjnych, McLa-
ren i Giroux wystgpuja z wyrafinowana koncepcja podmiotu-ciata: podmioto-
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wosci na powrdt poddanej ,ucielesnieniu” (enfleshment), stad tez uwiklanej
w roznorakie modalnosci pozadania. Manewr ten dobrze sluzy reempiryzacji
i odmuzealnieniu podmiotu, ktory w sprowokowanych poststrukturalistycznymi
napasciami debatach jedynie z rzadka jawi si¢ jako co$ wigcej, anizeli czysta
abstrakcja. Koncepcja ta uzmystawia¢ ma pedagogice, Ze szansg na opoér i wal-
ke z kolonizacja wewngtrznego Swiata uczniow przez ideologi¢ daje czgSciowe
zniesienie archaicznego antagonizmu migdzy intelektem a ciatem, sankcjonuja-
cego ideg pierwszenstwa, jakie w przyswajaniu wiedzy posiada swiadoma jazn
wzgledem cielesno-afektywnego wymiaru cztowieka, i wykluczajacego ewen-
tualno$¢, ze oto ,,ideologia moze by¢ w fundamentalny sposéb powiazana z po-
lityka przyjemnosci, topografia ciala i produkcja pozadania” (desire) (Giroux
1 McLaren 1995, s. 45). O ile wigc w $§wiecie wspotczesnym postawienie na inte-
lekt jako na skuteczna blokade przekazow przezartych ideologia musi si¢ okazaé
zawodne w obliczu wzrastajacej perfidii i brutalizacji technik indoktrynowania,
to postawienie na ciato jako dysponenta wiedzy ,,innej od wiedzy lingwistyczne;j,
logicznej oraz innych, wyzszych form intelektu” (Gardner 1985, s. 13; cyt. za:
McLaren 1995, s. 66), wnies¢ moze istotny wktad w pedagogiczna refleksje nad
krytycznym przyswajaniem i operacjonalizacja wiedzy.

Zdaniem pedagogdéw radykalnych, jednostki moga ,,aktywnie uczestniczy¢
w kulturze dominujacej poprzez procesy dostosowywania si¢, negocjowania,
a takze oporu” (Giroux i Simon 1989, s. 17). Dzieje si¢ tak za sprawa ,,inwestycji
afektywnych” (tamze, s. 3), jakich podmioty-ciata dokonuja, obcujac z przekaza-
mi kultury. Przyjemnos$¢ odczuwania moze liczy¢ si¢ bardziej od intelektualnego
dekodowania znaczen. Giroux i Simon przypominaja, ze ,,w walkach z hegemo-
nig produkcja i regulacja pozadania jest tak samo wazna, jak konstruowanie zna-
czenia” (tamze, s. 18). Odkrycie to moze mie¢ wazne implikacje dla namystu nad
pedagogicznym pozytkiem z kultury popularnej, stanowiacej codziennos¢ bezpo-
srednio i wlasnie ,,afektywnie” dostepna uczniom. Chodzito by o to, by umiejet-
nie kierowac pozadaniem i przeksztatca¢ je w energie emancypacyjna: ,,musimy
rozpoznac, jak kultura popularna konstytuuje pole mozliwosci, w obrebie ktorego
uczniowie moga by¢ «upelnomocniani» (empowered) do przyswajania sobie form
kulturowych na sposo6b uszlachetniajacy i rozszerzajacy ich ludzki potencjat”
(human capabilities) — pisza autorzy (tamze, s. 18). Zrozumienie procesu ucze-
nia si¢ ,,poza ograniczeniami racjonalnosci — jako formy zaangazowania, ktore
mobilizuje a czasem rekonstruuje pozadanie” (tamze, s. 16) — daje pedagogice
szans¢ na skuteczniejsze trafianie do ucznidéw z emancypacyjnym przestaniem.
Perswazja taka nie moze odwotywac si¢ jedynie do potencjatu ratio. Radykalni
teoretycy edukacji przypominaja, ze ,,pedagogika nie lokuje si¢ jedynie w wymia-
rze produkcji dyskursu; stanowi ona moment, w ktorym ciato uczy sig, porusza,
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pozada i dopomina afirmacji” (tamze, s. 16). Ciato — bedace ,,nie tylko obiektem,
lecz rowniez 1 podmiotem przyjemnos$ci” (tamze, s. 18) i rewelatorem wszelkich
ludzkich doswiadczen i afektow — moze zatem z powodzeniem spetniaé rolg
katalizatora oferowanych mu znaczen, albowiem w umasowionej i zmultime-
dializowanej kulturze ponowoczesnej przekazy ,,przemawiaja skuteczniej nie do
logiki naszych wiadz umystowych, lecz odwzorowujac nasze pierwotne struktury
afektu” (McLaren 1995, s. 76). Zadaniem dla pedagogiki krytycznej byloby tedy
wlaczenie ciata, jego potrzeb i istniejacego w nim potencjalu oporu wobec wpty-
wow ideologii do emancypacyjnej polityki kulturowej i edukacyjne;j.

PODSUMOWANIE. PERSPEKTYWY KRYTYKI

Podsumujmy w kilku stowach omawiang problematyke. Teoria McLarena
i Girouxa stanowi udana probg polaczenia namyshu pedagogicznego z bardziej
uniwersalna krytyka kultury. Arcywazna diagnoza, stawiang przez pedagogow
radykalnych, jest to, ze kultura wspolczesna — rozpatrywana w kontekscie sza-
lejacego neoliberalizmu, odpowiedzialnego za ,,ekspansj¢ ekonomii w domenie
polityki, triumf kapitalizmu nad panstwem, globalizacj¢ umykajaca politycznym
regulacjom panstwa” (Lemke 2007, s. 43) — domaga sig¢ nie tyle krytyki zza biur-
ka, co konkretnego dziatania: interwencji w obecny stan rzeczy. Nadzieje na taka
praktyczna zmiang przynosi idea pedagogiki jako spotecznej walki o warto$ci de-
mokratyczne (Giroux 1 Witkowski 2007, s. 303-304), idea edukacji ku krytyczne;j
obywatelskosci i emancypacyjnej podmiotowosci — edukacji jako formy dywersji
wewnatrz opresyjnego, dezaksjologizujacego swiat spoteczny systemu, ktérego
zmiang urzeczywistni¢ mozna jedynie poprzez ,,prace u podstaw” wykonywana
na umystach wciaz podatnych na perswazje aktywizujaca zmyst krytyczny.

Dyskurs pedagogiki radykalnej opiera si¢ na ontologicznych i epistemolo-
gicznych ustaleniach postnowoczesnej filozofii i teorii spolecznej, z tym jed-
nak zastrzezeniem, ze eskapistyczne, nierzadko nihilistyczne w swej wymowie
diagnozy i rozwiazania myslicieli francuskich i ich interpretatorow poddaje on
krytycznej rewizji i rozwinigciu w strong zastosowan etyczno-politycznych. Do
krytykowanych perspektyw postmoderny zalicza si¢ tu przerost teorii nad prak-
tyka, relatywizm oraz faktyczna apolityczno$¢ i antyutopijno$¢ myslenia — kon-
wencje uniemozliwiajace realny opdr wobec ucisku i panoszacych si¢ ideologii
konserwatywnych. Wedtug pedagogéw radykalnych, ustalenia filozofii poststruk-
turalizmu/postmodernizmu w duzej mierze prowadza do porzucenia nadziei, jaka
winna leze¢ u podstaw kazdej krytycznej teorii spotecznej, czyli nadziei na lepsza
i sprawiedliwsza aranzacj¢ zycia spotecznego. Bardziej specyficznym obszarem
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pordznienia migdzy omawianymi dyskursami jest filozofia znaczenia i podmioto-
wosci. McLaren i Giroux argumentuja, iz kategorie te poddawane sa przez post-
moderng ograniczeniom radykalizujacym si¢ az po ich catkowite wykasowanie.

Rzetelno$¢ krytyki, jaka pedagodzy radykalni kieruja w strong mysli ponowo-
czesnej, mozna skadinad w kilku miejscach zakwestionowa¢. McLaren i Giroux
z zapatem rozprawiajg o ,,postmodernizmie” w filozofii i w naukach spotecz-
nych, lecz niestety zbyt rzadko podejmuja polemike z konkretnymi fragmentami
dziet krytykowanych myslicieli. Latwo wigc przychodzi im twierdzié, ze, dajmy
na to, Derrida zupetie rozpuszcza podmiot w tekscie, albo ze Foucault kaze
mu znikna¢ w dyskursie lub bezradnie pogodzi¢ si¢ z wlasnym assujetissement.
Sktania to do wniosku, ze pedagogom krytycznym albo brak checi do bardziej
akademickich sporéw z postmoderna, albo §wiadomie ich oni unikaja wierzac,
Ze wazniejsze jest wskazywanie ogolnej etyczno-politycznej ambiwalencji, jaka
istotnie emanuje z jej diagnoz i rozwiazan, a przede wszystkim — z jej postawy
politycznej. Jakby na to nie patrze¢, wydaje sig, ze tutaj wlasnie lezy staby punkt
rozwijanej przez ,,radykalow” krytyki filozoféw francuskich. W niektorych bo-
wiem momentach, w ktorych McLaren i Giroux odwotuja si¢ do postmodern
thought, nie za§ do argumentow uzywanych przez samych myslicieli, nie trafiaja
oni w sedno sprawy, lecz kieruja swe oskarzenia wobec zestawu straszakow i pot-
prawd o wspotczesnej filozofii francuskiej, co owocuje nie do konca uprawniony-
mi generalizacjami typu ,poststructuralists dissolve agency” (McLaren). Nie jest
tymczasem ani tak, ze Francuzi ,,Judycznie” destruuja podmiot, ani tym bardziej
tak, ze ich koncepcje nie posiadaja wazkich politycznych i etycznych implikacji.
Choc¢by u Derridy i Foucaulta mozna pokaza¢ rzecz zupetie odwrotna; w pdznej
mysli etycznej pierwszego z nich mamy powrdt podmiotu odpowiedzialnosci;
u drugiego koncepcj¢ etyki/estetyki egzystencji jako remedium na zagrazajaca
suwerennej podmiotowosci presj¢ wtadzo-wiedzy. Z kolei odnosnie do oskar-
zenia o polityczne désinteressement, przypomnie¢ wystarczy, iz obaj mysliciele
aktywnie dziatali w organizacjach realizujacych cele polityczne.

Biorac jednak w nawias wskazane niedociagnigcia, podkresli¢ nalezy, ze mysl
Girouxa i McLarena warto ocenia¢ przede wszystkim przez pryzmat oferowane-
go przez nich programu reformy edukacji, wychodzacego od doglebnej krytyki
kultury ponowoczesnej. Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze kryzysowy stan kultury za-
chodniej ma swe odbicie w tendencjach postmodernistycznych w filozofii, ktora
w obliczu decentracji §wiata, wzrastajacej anomii spotecznej, zaniku sfery pu-
blicznej i fragmentacji zycia zdaje si¢ kapitulowac, czyniac z jednostki zwiercia-
dto rozpadajacej sig rzeczywisto$ci (Bielik-Robson 2000, s. 9). Pedagogika kry-
tyczna jawi si¢ w tej sytuacji jako kontrapunkt zar6wno wobec wrogich wszelkiej
teleologii, totez uparcie depolityzujacych edukacje tendencji hermeneutycznych
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w pedagogice, jak i wobec ogarniajacego filozofi¢ nastroju rezygnacji, cynizmu
i pesymizmu co do szans powodzenia etyczno-politycznego projektu emancypa-
cji 1 budowania wspolnoty prawdziwie demokratycznej — programu, jaki kilka
dekad temu towarzyszyt narodzinom postmoderny, lecz zostal jakby przez nia
zarzucony. W ciaglym dialogu z intelektualnym dziedzictwem tej formacji peda-
gogika krytyczna podejmuje na nowo to wyzwanie, nieustannie wskazujac droge
do jego urzeczywistnienia. Droga ta — by powtorzy¢ klasyczne juz w polskiej
mysli pedagogicznej stowa — wiedzie przez pole minowe edukacji.
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