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Feminizm jako spoteczno-polityczny ruch emancypacyjny zdaje si¢ by¢ bar-
dzo wyraznie zwigzany ze sfera spotecznej praktyki. Jednym z jego podstawo-
wych celow edukacyjnych jest bowiem zidentyfikowanie i zlikwidowanie opresji
kobiet, ktéry to cel byt i jest w dalszym ciggu realizowany poprzez wysitki re-
strukturyzacji do§wiadczen kobiet, zwlaszcza do§wiadczen uczenia si¢ zachodza-
cych w edukacji formalnej i pozaformalnej'. Sytuacja ulegta jednak zasadniczej
zmianie na poczatku lat siedemdziesigtych XX wieku, kiedy w $wiecie zachodnim
zaczat si¢ rozwija¢ akademicki nurt feminizmu, ktoérego celem bylo tworzenie
feministycznej teorii. Jej zadaniem byto dostarczenie teoretycznie uzasadnionego
i praktycznie uzytecznego skonceptualizowania kategorii gender?.

Wylonieniu si¢ tej formacji towarzyszyly liczne kontrowersje zwigzane z:
trudnoscig przetozenia feministycznych zasad na jezyk pedagogiki, niejedno-
znacznosciami zwigzanymi z celami politycznymi i akademickimi feminizmu,
zakresem i mozliwos$ciami przeksztalcania akademickich struktur, napigciami
migdzy celami akademickim a potrzebami feministycznego ruchu spotecznego
itp. Teoria feministyczna tworzona w amerykanskich uniwersytetach ujawnita

' Por. L. Kopciewicz, Amerykarnskie Women's Studies i zmiany w uniwersytecie, Terazniejszo$¢
— Cztowiek — Edukacja, 2009, nr 4, s. 57-68; E. Pierzak, Kobiety mowig o swoim Zyciu czyli Grupy
Poszerzania Swiadomosci, Wydawnictwo WSHE, £6dz 2006.

2 E. Hyzy, Kobieta, cialo, tozsamos¢. Teorie podmiotu w filozofii feministycznej konica XX wieku,
Universitas, Krakow 2003, s. 8.
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swoj wielki potencjat rewizyjny dokonujac radykalnej krytyki programow na-
uczania i form istniejgcej wiedzy, patriarchalnych struktur edukacji, krytyki re-
produkcji §wiadomosci zachodzacej za posrednictwem edukacji, oraz zwigzkow
edukacji z dominujacymi kulturowymi, ekonomicznymi i politycznymi insty-
tucjami. Rewizyjny projekt feminizmu zaktadal, ze zmiana dokonana w struk-
turach istniejacych teorii i strukturze edukacji jest baza dla zmian spotecznej
swiadomosci.

Feministyczne rewizje teorii pedagogicznych czesto przyjmujg za punkt wyj-
$cia napiecie rysujace si¢ na osi teoria — praktyka. Istnienie tego napigcia daje
o sobie zna¢ w postaci uprzedzen, nieufnos$ci i niechgci pomiedzy producentami
teorii oraz wytworcami praktyki. Teoretycy sg oskarzani przez praktykow o pro-
gramowe oddalenie od rzeczywistosci, bedace warunkiem mozliwo$ci wyrafino-
wanej gry stownej, do ktorej dostep na nieliczne grono wtajemniczonych (a do
owego grona praktycy z pewnoscig nie naleza). Z kolei praktycy sa pietnowani
przez teoretykdéw za ,,waskie horyzonty poznawcze”, zorientowanie na recepty,
jednowymiarowos$¢, praktycznos¢, nieumiejetno$¢ uchwycenia wielowymiarowo-
$ci proceséw spotecznych i edukacyjnych, instrumentalizm, ,,odporno$¢ na wie-
dze¢”. Zatem w konflikcie teoretykow i praktykow daja o sobie znac rzeczywiste
lub wyimaginowane prze§wiadczenia o nierownym ,,stanie posiadania”, nierow-
nym dostepie do zasobow, nierownym uktadzie sit. Z tego wzgledu feministyczne
rewizje pedagogicznych teorii probuja odnies¢ si¢ do spotecznych konsekwencji
nierownego podziat pracy i wladzy ,,edukacyjnej”, zwlaszcza w wymiarze plci.

Podstawowym celem niniejszego tekstu jest rowniez zbadanie konsekwencji
istnienia plciowego podziatu pracy dla ksztaltu wybranych teorii pedagogicz-
nych. Teorie te bytyby — by odwota¢ si¢ do konwencji przyjetej przez Pierre-
’a Bourdieu — dobrym przyktadem teorii teoretyzujacej, ktéra niejawnie zaktada
1 potwierdza rzeczywistos$¢ ptciowego podziatlu pracy 1 wtadzy, oficjalnie gltoszac
jego nieistotno$¢. Zasadniczg trudnoscig analiz dzialania przemocy symbolicz-
nej jest — zadaniem Bourdieu — odwolanie si¢ w badaniach do zasad widzenia
i kategorii myslenia, ktore sg uzywane jako narzedzia poznawcze, gdy tymcza-
sem powinny by¢ one potraktowane jako przedmiot poznania®. Nie bede blizej
charakteryzowac teorii przemocy symbolicznej, poniewaz zostata wystarczajaco
obszernie zrelacjonowana w wielu innych publikacjach. Wystarczy podkresli¢,
ze najistotniejsze z jej efektow deponowane sg w niewymagajacych wyjasnien
oczywistych schematach interpretacyjnych, pojeciach, konstruktach, typach wy-
jasnien, kategoriach, przyktadach czy politycznej i pedagogicznej ikonografii.

3 P. Bourdieu, L. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Oficyna Naukowa, Warsza-
wa 2001, s.165.
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Warto rowniez — tytutem wstgpu — uniewazni¢ kilka mozliwych interpretaciji,
ktore mogtyby si¢ nasunac¢ podczas lektury tego tekstu. Najistotniejszg kwestig
wymagajaca uniewaznienia bytoby odczytanie esencjalistyczne, zaktadajace, iz
teoria pedagogiczna i wychowawcza praktyka miatyby swoje odmienne, ,,na-
turalne” zrodta w postaci esencjalnie pojmowanej meskosci (teoria) oraz esen-
cjalnie uyymowanej kobiecos$ci (praktyka). Tymczasem rzeczywistos¢ piciowego
podziatu pracy i wladzy nie odsyta do istoty kobieco$ci i meskosci w ich wymia-
rach ,,naturalnych” (istotowych), ale do odmiennego usytuowania kobiet i mgz-
czyzn w sferze prywatnej i publicznej, do problematyki odmiennego obdarzenia
kobiet i mezczyzn spolecznym znaczeniem i waznoscia (prestizem, statusem,
wladzg — czyli kapitatem symbolicznym), na mocy ktoérych pewne jednostki sg
postrzegane jako istotne i warte zauwazenia, inne za$ — jako trywialne, niezna-
czace, niewarte dostrzezenia. Z tego wzgledu badanie efektow dziatania prze-
mocy symbolicznej musi tez obejmowac ,,znaczace braki”, nieobecne kategorie,
puste miejsca, pomini¢cia — innymi stowy to, czego nie ma w wybranych teo-
riach pedagogicznych.

Istnienie ,,me¢skiego jezyka” teorii pedagogicznych uwidocznia si¢ w sposo-
bach konceptualizacji wychowania jako rozwoju (John Dewey) oraz jako wyzwo-
lenia (Paulo Freire). Wybor obu przyktadowych teorii jest nieprzypadkowy. Obaj
teoretycy byli mocno zwiazani z idea wyzwolenia kobiet — Dewey niejednokrotnie
wspierat ruch na rzecz praw kobiet, krytykowat opresj¢ kobiet w spoleczenstwie
konca XIX i poczatku XX wieku oraz opresj¢ kobiet w zawodzie nauczycielskim.
Byt oredownikiem koedukacji, podkreslat znaczacy intelektualny wplyw kobiet
na wilasng tworczos¢ (zwlaszcza zony — Ann Chipman Dewey). Natomiast Paulo
Freire czgsto nazywatl siebie feminista i rowniez publicznie podkreslat teore-
tyczny i egzystencjalny wktad, jaki wniosta do jego prac pierwsza zona, Elza
Freire oraz druga, Ana Maria Araujo Freire. Zatem obaj teoretycy sympatyzowali
z emancypacyjnymi dgzeniami kobiet, nie mozna ich rowniez posadza¢ o meska
stronniczo$¢ — brak dobrej woli politycznej, czy seksizm — celowe pomniejszanie,
wrecz o$mieszanie kobiet!. ,,Meski jezyk™ ich teorii nie jest rowniez efektem
oczywistego faktu biologicznego — byli m¢zczyznami. Takie odczytanie bytoby
nie tylko esenjalistyczne, ale tez kulturowo naiwne.

Slady obecnosci ,,meskiego jezyka” w pracach obu autoréw sa wynikiem
nieumiejetnosci przetozenia (translacji) deklarowanej politycznej sympatii w sto-
sunku do emancypacyjnego ruchu kobiet na jezyk obranych przez nich stanowisk
teoretycznych. Innymi stowy, sympatyzowanie obu teoretykow z ideg emancypa-

4 F. Maher F., John Dewey, Progressive Education and Feminist Pedagogies: Issues in Gender
and Authority, Teachers College Record, 1999, nr 1, s. 13.
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cji kobiet rozwijato si¢ niejako ,,obok™ ich prac, nie prowadzac do rewizji zatozen
wlasnych projektow.

John Dewey jest nazywany architektem wspotczesnej demokratycznej szko-
ly. Wbrew formalizmowi dydaktycznemu, pasywno$ci uczenia si¢, dyscyplinie
i drylowi wiasciwym tradycyjnej szkole uczynit dziecko (i jego rozwdj) punktem
wyjécia, srodkiem i celem edukacji’. Jego koncepcja wychowania bazujgca na za-
interesowaniach i1 aktywnos$ci wlasnej dziecka, zgodnie z zasadami dziata¢ dzigki
poznaniu 1 wiedzie¢ dzigki dzialaniu, porownywana jest do przewrotu koperni-
kanskiego czy przetomu paradygmatycznego®. Cho¢ pedagogika pragmatyzmu
w poczatkach XX wieku byla niejednolitym nurtem, mozna wskaza¢ — ryzykujac
uproszczenia — charakterystyczne idee, jakimi byty: odwotanie do wrodzonych
sit oraz instynktow dziecka jako warunkéw prawdziwego wychowania, spojnos¢
wychowania z poziomem samowychowania, indywidualnosci i najsilniejszych
w danej fazie rozwojowej zainteresowan dziecka (czg¢sciowy wplyw dziecka
w zakresie tre$ci ksztalcenia), zaniechanie podziatu wiedzy na przedmioty na-
uczania, ksztalcenie problemowe i aktywizujgce, eksperymentalizm i praktyko-
wanie demokracji w szkolnym zyciu, wychowanie do optymizmu, orientacja na
wspotdziatanie, relatywizm warto$ci moralnych i estetycznych (za warto$ciowe
uwaza si¢ to, czego ludzie pragna, co budzi ich zainteresowania i co sprawdza
si¢ w dziataniu)’.

Pedagogika pragmatyzmu byta krytykowana za zbyt migkkie podejscie wy-
chowawcze do dzieci, przesadne odwotywanie si¢ do ich zainteresowan, rozluz-
nienie karnosci i dyscypliny oraz niszczenie wewnetrznej logiki nauk. Krytyka
ta odnosita si¢ jednak nie tylko do kondycji wychowania po progresywistycznym
zwrocie, ale rowniez do faktu ,,zmiany plci” zawodu nauczycielskiego w koncu
XIX wieku (dostep kobiet do zawodu)®. Mimo iz pedagogika pragmatyzmu bywa
posadzana o kult ,,skrajnego indywidualizmu”, w mys$li wychowawczej Deweya
zauwazalna jest wyrazna rownowaga miedzy tym, co indywidualne oraz tym,
co spoteczne, tak wigc samorzutna aktywno$¢ dziecka, jego tworczo$¢ stanowia
0 jego przygotowaniu do samodzielnej 1 indywidualnej pracy w dorostym zyciu.
Taka orientacja zgadzala si¢ z podstawowymi przestankami liberalizmu, ktory
proponuje pozytywng wolno$¢ jednostki, ale w ramach kontrolowanych przez
panstwo struktur spotecznych, gtéwnie szkolnych®. Dla jasno$ci dalszego wy-

5 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium pajdocentryzmu, GWP, Gdansk 2007, s. 57.

¢ Tamze, s.38.

7 Tamze, s. 58.

8 V. Walkerdine, Reasoning in a Postmodern Age, [w:] Mathematics, Education and Philosophy,
P. Ernest (red.), Falmer Press, London 1994, s. 65.

9 B. Sliwerski, dz. cyt., s. 59.
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wodu istotne bedzie podkreslenie nowego uktadu warunkow, w ktorych rozwija-
fa si¢ pedagogika pragmatyzmu: koncentracja na rozwoju dziecka jako swoisty
przewrdt paradygmatyczny, zmieniajgca si¢ ,,pte¢” zawodu nauczycielskiego,
a w zwigzku z nimi rozwdj odmiennych form spotecznej i szkolnej kontroli.

W tym miejscu uzasadnione wydaje si¢ zasygnalizowanie dwodch strategii
emancypacji kobiet wlasciwych dla XIX-wiecznego feminizmu. Pierwsza z nich
— strategia rewolucyjna — opierata si¢ na ideach egalitarnych, filozoficznych,
wzywajac do zburzenia istniejgcego porzadku spotecznego, relacji migdzy mez-
czyznami i kobietami poprzez promocje rownouprawnienia ptci. Te rewolucyjne
zadania polityczne wigzatly si¢ z walka na rzecz przyznania kobietom czynnego
i biernego prawa wyborczego. Druga ze strategii, nazwana strategia pragma-
tyczng (lub utylitarng), popularna zwtaszcza w krajach anglosaskich, wysuwata
na pierwszy plan zadania bardziej reformistyczne niz rewolucyjne. Koniecznos¢
innego podzialu wladzy (kwestia praw wyborczych dla kobiet) oraz obecnos¢ ko-
biet w sferze publicznej ttumaczono dziataniem na rzecz uznania specyficznych
cech kobiet. Status kobiety i jej rola w spoleczenstwie nie zostaly zakwestiono-
wane ani poddane krytyce. Wrecz przeciwnie, byty gloryfikowane, podnoszone
do rangi idealu moralnego i wzorca kompetencji wychowawczych. Spoteczne
uznanie specyficznych kompetencji kobiet, uznanie dla roli matki spetniajacej
funkcje wychowawcze i opiekuncze w rodzinie, rozbudzaly jednak w kobietach
nowg $wiadomosc¢ polityczng. Co ciekawe, strategia pragmatyczna przynosita
szybsze rezultaty polityczne i1 spoteczne — prawa wyborcze, akceptacje zatrud-
nienia kobiet itp.'°

Jedynie dominacja dyskursu ,,specyficznie kobiecych cech” legitymizujace-
go obecno$¢ kobiet w amerykanskiej sferze publicznej mozna ttumaczy¢ fakt
niepodjecia krytyki seksizmu na gruncie filozofii pragmatyzmu bedacej kolejng
wersja uniwersalnego humanizmu. Jednak owo zaniechanie spowodowato prak-
tyczng niemoznos$¢ poradzenia sobie z wickszoscig dualizmow wilasciwych za-
chodniej filozofii politycznej. Jane Roland Martin podkresla, Ze najistotniejszym
z problemow pojawiajacych si¢ w pracach pedagogicznych Deweya byt problem
przezwyciezenia podziatéw zachodzacych na osi: szkota — dom, dyscypliny aka-
demickie — doswiadczenie dziecka, umyst — serce, w trosce o rozwo6j dziecka dla
dobra wspodlnoty'!. Jednak Dewey nie naruszyt nawet w najmniejszym stopniu
hierarchizacji wpisanych w porzadek sfer prywatnej i publicznej, dlatego tez po-
traktowat edukacje jako rodzaj ,,emancypujacej podrozy” ze sfery prywatnej do

10" Ch. Ockrent, Czarna ksigga kobiet, WAB, Warszawa 2007, s. 496.
1 J. R. Martin, Cultural miseducation: in search of democratic solution, Teachers College Press,
New York 2002, s. 231.
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publicznej (tak projektowana droga emancypacji odpowiada meskiej trajektorii
rozwoju, kobieca zaktada bowiem powro6t do sfery prywatnej)'>. W wielu pracach
Dewey wspomina bowiem o wychowaniu jednostki z punktu widzenia dobra
wspolnego. Niemniej jednak dobro wspdlne obejmuje wylacznie wartosci sfery
publicznej — bowiem wychowaniu dobrego obywatela i pracownika nie towa-
rzyszy troska o wychowanie dobrego czlonka ,,wspdlnoty prywatnej” — cztonka
rodziny, rodzica. Zatem sfera prywatna w pracach Deweya ulega swoistej natu-
ralizacji i esencjalizacji'® — nie jest traktowana jako sfera, ktora moze rozwijaé
1 w ktorej mozna si¢ rozwijaé, lecz jako punkt wyjscia, od ktérego zaczyna si¢
dajacy sie zmierzy¢ jednostkowy postep.

W pracach Siegfried poswieconych dzielu Deweya bardzo czesto pojawia-
ja sie proby zbadania problematyki wtadzy i tozsamosci oraz relacji ptei (dy-
chotomie) zakodowanych w teorii i praktyce edukacji progresywnej. Siegfried
bardzo czg¢sto podkresla pewien znaczacy brak ujawniajacy si¢ podczas lektury
najwazniejszych prac Deweya. Ow znaczacy brak zdradzaja juz tytuty tych dziet
Dziecko i szkota czy Szkola i spoteczenstwo — chodzi o niedostatki w zakresie
konceptualizacji roli nauczyciela'®. Nieobjecie nalezytg uwagg owego podmioto-
wego warunku demokracji, dzigki ktoremu mozliwe jest scalenie rozproszonych
elementow edukacyjnej uktadanki, jest rozwigzaniem do$¢ zaskakujgcym!®. De-
wey poswigcit niewiele miejsca kwestiom nauczycielskiego autorytetu i wladzy.
Valerie Walkerdine analizujac prace Deweya przy uzyciu narzedzi Freudowskiej
psychoanalizy znajduje kilka znaczacych powodow nieobecnosci kwestii wtadzy
1 autorytetu nauczyciela. Zdaniem Walkerdine rola nauczycielska pomyslana jest
jako rola pasywna — nauczyciel jest jedynie czes$cig Srodowiska rozwoju dziecka,
jest zdystansowanym obserwatorem, czuwajacym nad jego aktywnoscia. Nauczy-
ciel (i jego wladza) jest pomyslany w terminach opozycyjnych wzgledem do-
$wiadczajacego 1 aktywnego dziecka. Konstrukcja, w ktorej wyciszono problem
wladzy, byla jednak Deweyowi potrzeba z punktu widzenia podtrzymania iluzji
autonomii aktywnego dziecka'®.

Walkerdine badata rowniez zmiang szkolnych procedur dyscyplinarnych,
ktora nastgpila wraz ze zmiang ,,plci” zawodu nauczycielskiego. Wspomniana
autorka podkresla, iz XIX-wieczna pedagogika autorytarna (represje, restrykcje,

12 Tamze, s. 234.

13 Tamze, s. 235.

14 J. Dewey, Szkola a spoleczenstwo, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2005 oraz J.
Dewey, Szkola i dziecko, Wydawnictwo Akademickie Zak, Warszawa 2006.

15 Ch. Siegfried, Feminist Interpretations of John Dewey, Pensylvania State University Press,
2001.

16 V. Walkerdine, dz. cyt., s. 58.
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dyscyplina) ustgpita miejsca subtelniejszym procedurom normalizacyjnym (dys-
kurs zgodnosci z naturg), ktore nie wymagaty tak wyraznie stanowionej hierar-
chii wiadzy. Zmianie procedur dyscyplinarnych towarzyszy proces gwattowne;j
feminizacji zawodu nauczycielskiego, a wiec zasadniczych przeobrazen w spo-
lecznym podziale pracy i wladzy. Zatem Dewey odwotujac si¢ do rzeczywisto-
sci ptciowego podziatu pracy, wyciszajac problematyke nauczycielskiej wladzy,
w pewien sposdb dokonuje zamknigcia profesji nauczycielskiej w kregu natu-
ralnych, kobiecych dyspozycji (normalizacja odbywa si¢ poprzez pozbawiong
wladzy nauczycielke)!'”. Natomiast w ,,silniejszych interpretacjach” zwraca si¢
uwage na proces pozbawienia kobiet wladzy na gruncie pedagogiki pragmaty-
zmu i odtworzenia za jej posrednictwem konserwatywnych wzorcow kulturo-
wych i najwigkszej putapki, w ktorg wpadaja kobiety (kiedy ich kompetencje
profesjonalne maja rzekomo stanowi¢ pochodng ,,dyspozycji naturalnych”). Za-
tem pasywna nauczycielka-matka staje si¢ warunkiem mozliwo$ci aktywnosci
dziecka. Cho¢ w pracach Deweya dziecko wydaje si¢ by¢ bytem abstrakcyjnym,
uniwersalnym i pozbawionym plci, to w praktyce szkoty progresywnej odbywa
si¢ ciggle konstruowanie i rekonstruowanie binarnego porzadku pici'®. Z petni
przywilejow aktywnego i doswiadczajacego dziecka korzystaja jedynie chtopcy,
bowiem praktyka edukacji progresywnej rozgrywa si¢ w duchu Freudowskiego
scenariusza ,,sytuacji edypalnej” — pasywna nauczycielka podobnie jak matka
umozliwia proces maskulinizacji chlopca (aktywnos¢ chlopca ma wigc swoje
zrodto w pasywnos$ci matki), umozliwia jego nieskrepowana aktywnos¢. Trzeba
jednak pamigta¢ o drugim ,,przeoczonym” lub raczej ,,sthumionym” przez De-
weya procesie, jakim jest reprodukcja kobiecej pasywnosci, ktdra to pasywnos¢
jest wpisana w teori¢ progresywnej edukacji. Pasywna nauczycielka jest bowiem
gwarantka skutecznej feminizacji dziewczat, a feminizacja jako proces rozwoju
odwotuje si¢ do szeregu procedur (niedostrzeganie, ignorowanie, pomijanie), kto-
rych efektem jest ,,nieaktywno$¢”. Pedagogika deweyowska potrzebuje kobiecej
pasywnosci jako podstawowego warunku mozliwo$ci 1 gwarancji powodzenia
wlasnego projektu.

Valerie Walkerdine podkresla, iz w praktyce edukacji progresywnej zaczy-
naja si¢ ujawniac nie tyle ,,wady praktyki”, ile raczej ,,utomnosci teorii”, ktora
w sposob niejawny odwotuje si¢ i reprodukuje binaryzm ptci. Cho¢ pedagogika
Deweya jako pedagogika rownosci i uniwersalizmu pozornie radzi sobie z pro-
blematyka ro6znic, ewidentnie nie radzi sobie z problematyka roznic wiadzy, ktore
sa nieodlaczng czescig kazdego, takze plciowego, zroznicowania.

17 Tamze, s. 61.
% Tamze, s. 66.
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W 1970 roku w USA opublikowano pierwsze wydanie Pedagogy of the Op-
pressed, w ktorej Paulo Freire przedstawit w jezyku angielskim zalozenia kon-
cepcji wychowania pojmowanego jako wyzwolenie. Wspomniana praca oraz
szereg nastepnych — Education for Critical Consciousness, Pedagogy of the City
miaty znaczacy wptyw na ksztatt dyskusji pedagogdéw krytycznych i radykal-
nych w Stanach Zjednoczonych oraz w Europie. Paulo Freire nakreslit koncepcje
emancypacji jako procesu swiadomego uwalniania si¢ od doswiadczanych i ro-
zumianych ograniczen. Jak zauwaza Maria Czerepaniak-Walczak, emancypacja
jest podmiotowym procesem, w ktorym odzwierciedla si¢ samodzielno$¢ w oce-
nianiu wlasnego potozenia oraz podejmowaniu decyzji o jego zmianie. Jednak
warunkiem krytycznego wgladu w osobistg sytuacj¢ oraz strukture i dynamike
$wiata zycia jest, jak zauwaza autorka, taka kondycja swiadomosci, ktora umoz-
liwiataby przeksztatcanie wybranego wycinka rzeczywistosci'®. Freire opisat pro-
ces wyzwolenia przez pryzmat budzenia krytycznej swiadomosci oraz kategorie
odzyskanego glosu i sprawstwa przelamujacego milczenie. Jak zauwaza Maria
Czerepaniak-Walczak, kompetencje komunikacyjne sg podstawowym warunkiem
osiggania wolno$ci i sprawiedliwo$ci. Sa bowiem wyrazem posiadania przez pod-
miot prawa do rozwigzywania wlasnych probleméw bez ograniczania autonomii
innych ludzi®.

Dzieto P. Freire wpisywato si¢ bardzo silnie w kontekst krytyki kolonializmu,
dlatego kazda proba krytycznej rewizji zalozen projektu opisanego w Pedagogy
of the Oppressed byta interpretowana jako atak z pozycji imperialnych. Kathle-
en Weiler zwrocila uwage na pewien paradoks — cho¢ w dziele Freire mnostwo
miejsca pos§wigca si¢ ,,polityce gltosu” oraz ,,polityce ciszy”, to w USA Pedagogy
of the Oppressed zaczeto funkcjonowac jako skuteczne narzedzie przywotywania
do porzadku/milczenia feministek?!. Taki kontekst funkcjonowania sztandaro-
wego dzieta Freire umozliwit postawienie szeregu krytycznych pytan o polityke
glosu konceptualizowang z pozycji feministycznych. Uwazniejsze analizy pracy
Freire ujawnity szereg ograniczen i przemilczen zawartych w jego teorii. Pracy
zarzucono genderowq Slepote, gdyz doswiadczenie opresjonowanych, ktore opi-
sywat, nie obejmowato do§wiadczen kobiet. Mozna byto zatem postawi¢ pytanie
o to, czy seksizm jako przyczyna ucisku kobiet zostat ,,jedynie” przeoczony, czy
,Juz” wykluczony przez Freire, jako jeden z wymiaréw procesu dehumanizacji.
Ucisk i dehumanizacja, jak zauwaza Weiler, ,,dzieja si¢” wylacznie w przestrzeni

1 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna, Rozwdj swiadomosci krytycznej czlo-
wieka, GWP, Gdansk 2006, s. 119.

20 Tamze, s. 135.

2 K. Weiler, Myths of Paulo Freire, Educational Theory, 1996, nr 3, s. 356.
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publicznej, sa jednowymiarowe??. Freire pytany o brak kobiecego doswiadczenia
opresji i emancypacji bronit si¢ stwierdzeniem o uniwersalizmie procesu dehu-
manizacji i cho¢ nie badat kobiecej opresji, przypuszczat, ze opisang przez niego
droge humanizacji mozna zastosowa¢ rowniez do sytuacji spotecznej kobiet.

Tymczasem amerykanskie feministki takie jak wspomniana Weiler, ale i Je-
anne Brady oraz Ira Shor, zwracaly uwagg, iz pomijanie doswiadczen kobiecych
ma jednak powazniejsze konsekwencje. Podkreslaty, iz w pracach Freire wyda-
nych przed Pedagogy of Hope (1995) znajduje si¢ szereg odniesien do symboliki
rewolucji latynoamerykanskich i rewolucyjnego jezyka, co — juz w powierzch-
niowej warstwie — rodzi przypuszczenie, iz mamy do czynienia z jaka$ forma
»,machonarracji”*. Szczegdlnie znamienna jest koncepcja ,,rewolucyjnego wy-
chowawcy”, ktoérego zadaniem jest odkrywanie problemow, ktorych nie uswia-
damia sobie zniewolony narod i formutowanie ich w taki sposob, by zniewoleni
mogli skonfrontowaé¢ z nimi swoja sytuacje**. Jak pisze Bogustaw Sliwerski,
,,folg rewolucyjnego wychowawcy jest zarazem usytuowanie si¢ po stronie pod-
miotéw zniewalanych, biednych, ucisnionych, by przywrdci¢ im sitg¢ méwienia
o swoich sprawach wtasnym glosem, do odzyskiwania wiary w siebie, do wtasnej
przedsiebiorczosci i podejmowania inicjatyw spotecznych”?. Jednak koncepcja
autorytetu wyzwalajacego wychowawcy wywodzi si¢ z politycznej, rewolucyj-
nej ikonografii — postaci macho-rewolucjonistow z Ameryki Lacifnskiej — Che
Guevary i Amilcara Cabrala. Ten typ politycznej ikonografii tworzyl pewna
symboliczng barier¢ dostepu dla kobiet, ktore nie definiowaty swojego dziatania
pedagogicznego jako rewolucji i walki®.

Alfabetyzacja krytyczna petnila istotng role w koncepcji humanizacji zycia
codziennego?’. Zdaniem P. Freire alfabetyzacja powinna by¢ jezykowa szkota
wolnos$ci. Nie chodzito tu jednak o opanowanie samej techniki czytania i pisa-
nia, ale o nauczenie si¢ umiejetnosci opisywania i odczytywania rzeczywistosci
w celu lepszego jej zrozumienia i przeksztatcenia?®. Koncepcja krytycznej alfa-
betyzacji zaktadata koniecznos¢ przekroczenia bankowej koncepcji uczenia sig,

22 Tamze, s. 359.

2 P, Freire, Pedagogy of the Oppressed, Continuum, New York 1986.

2 B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow
1998, s. 269.

% Tamze, s. 269.

2% Jednym z dominujgcych aspektow socjalizacji dziewczat jest nieprzekraczanie granic i nieta-
manie regut (stad tez kobiety — ryzykujac generalizacj¢ — maja zasadnicze problemy z zaistnieniem
w rolach innowatorek).

*7 R. Mackie, Literacy and Revolution. The Pedagogy of Paulo Freire, Continuum, New York
1981, s. 3-8.

3 B, Sliwerski, Wspélczesne teorie i nuty. .., s. 270.
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ktora obdarzajac ludzi iluzjg posiadania niezbg¢dnych kompetencji technicznych
(pisanie i czytania), jednoczesnie mistyfikowata ich swiadomos¢, czyniac ich
niezdolnymi do dzialania, a wrecz winnymi niekorzystnego potozenia spoteczne-
go, w jakim si¢ znalezli — zatem stawata si¢ jednym z glownych mechanizmow
zamykania i utwierdzania opresjonowanych w ,.kulturze ciszy”. Natomiast Paul
Taylor zwrécit uwage, iz koncepcja alfabetyzacji krytycznej wigze si¢ u Freire
z publiczng ekonomia §wiata pracy, podobnie jak i bankowa koncepcja uczenia
si¢ — z publicznym $wiatem szkoly?. Freire catkowicie przeoczyt problem al-
fabetyzacji kobiet odbywajacej si¢ w sferze prywatnej i stuzacej ,,prywatnym”
celom — utrzymaniu rodziny, zywieniu i zdrowiu dzieci czy starszych cztonkow
rodziny oraz kompetencji niezbednych dla skutecznego prowadzenia drobnego
handlu i uslug, czym zazwyczaj zajmuja si¢ kobiety w tzw. krajach trzeciego
swiata. Freire nie wzial zatem pod uwage pedagogicznego potencjatu emancy-
pacyjnego tkwigcego w sferze prywatnej, ktora mogtaby stanowic¢ — z logicznego
punktu widzenia — alternatywe dla dehumanizujacego $wiata szkoly (i bankowe;j
koncepcji edukacji)®.

Freire byl niejednokrotnie pytany o sposob rozumienia i oceny patriarchatu
(sam wywodzi si¢ z niezwykle patriarchalnego kregu kulturowego). W ,,méwio-
nej ksigzce” zatytulowanej Pedagogy for Liberation (1987), w ktorej zareje-
strowane sg jego rozmowy z Ira Shor, zdefiniowat patriarchat jako typ praktyk
dyskryminujacych kobiety, ktore to praktyki mozna stosunkowo szybko i sku-
tecznie wyeliminowaé przy uzyciu narzedzi edukacyjnych?!. Z tego tez wzgledu
nie dopuszczat krytyki gloszacej, iz jego wlasna praca ufundowana jest na patriar-
chalnych przestankach?®?. Jednak najmocniejszym ,,dowodem w sprawie” przema-
wiajagcym na niekorzy$¢ autora jest szeroko komentowana przez amerykanskie
srodowisko feministyczne wypowiedz, w ktorej wyraznie odniost si¢ do zadan
pedagogicznych feminizmu. W odpowiedzi na pytanie Shor o zdania pedagogi-
ki feministycznej Freire odpowiedzial: ,,Feministki powinny zrozumie¢ i badac¢
roézne poziomy opresji mezczyzn. Powinny si¢ zaja¢ tworzeniem pedagogicznych
struktur, dzigki ktorym mezczyzni skonfrontuja si¢ z wlasng opresyjna pozycja.
Myslenie o wyzwoleniu kobiet z meskiej opresji jest nieprawidlowe 1 niewystar-
czajace, bo mezezyzni sg takze uciskani przez spoteczenstwo. Kobiety i me¢z-
czyzni powinni zrozumie¢ swoje pozycje w strukturach ucisku w celu rozwija-

2 P. Taylor, The texts of Paulo Freire, Open University Press, Buckingham 1993, s. 138.

30 Tamze.

31 1. Shor, P. Freire, A Pedagogy for Liberation. Dialogues on Transforming Education, Bergin
& Garvay Pub., South Hadley 1987, s. 166.

32 Przytaczam za K. Weiler, dz. cyt., s. 369.
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nia efektywnych strategii dziatania™?. Mozna si¢ zatem zastanawia¢, czy Freire
rzeczywiscie rozpoznawal i uznawat fakt istnienia opresji kobiet. Jak twierdzit,
pedagogika ucisnionych jest pedagogika, ktéra musi by¢ wykuta z, a nie dla uci-
$nionych, w nieustajacej walce o odzyskanie ich czlowieczenstwa. Pedagogika ta
czyni opresje i jej nastepstwa przedmiotem refleksji ucisnionych, gdyz od niej
rozpocznie si¢ ich niezbedne zaangazowanie w walke o wyzwolenie*. Dlaczego
wigc kobiety powinny zajmowac si¢ opresja mezczyzn? Czy kobiety jako odrgbna
kategoria spoteczna mieszcza si¢ w ogole w autorskiej definicji ,,uci$nionych”?
Niewatpliwie mocna strong freirowskiej konceptualizacji wyzwolenia jest symul-
taniczno$¢ strategii politycznego dziatania kobiet i mezczyzn. Do stabych stron
z pewnoscig nalezy przypisanie ruchowi kobiecemu zadania zrozumienia réznych
poziomow ucisku mezczyzn, cho¢ Freire nie widziat takiej potrzeby w przypadku
badania opresji kobiet (nigdy nie wspominajac o jej wielopoziomowosci). Mozna
przypuszczac, ze ruchowi kobiecemu Freire powierza role ,,podrgcznych”, kto-
rym nakazuje si¢ zapomnie¢ o kobietach i zaja¢ si¢ m¢zczyznami, pomagajac im
zmierzy¢ si¢ z wlasnym seksizmem. Z takiej konstrukcji daje si¢ tez wyczytac
wyrazna hierarchizacja doswiadczen ucisku (i grup jego doznajacych). Natomiast
w mocniejszych interpretacjach genderowych skrzywien zawartych w teorii Fre-
ire mowi si¢ wrecz o wyraznym zamiarze wepchnigcia kobiet w . kulture ciszy”
dopdki prawdziwa walka — polityczna i publiczna walka m¢zczyzn — nie zostanie
zakonczona.

Kolejna dos¢ osobliwa wypowiedz Freire dotyczyta niepolitycznosci seksi-
zmu. Freire stwierdzil bowiem, iz uznaje istnienie roznic pici, ktére odmiennie
pozycjonujg m¢zezyzn i kobiety w relacjach wladzy, ale dla niego ,,najistotniejszg
bytaby polityczna wizja pici, a nie wizja seksistowska™*. Cho¢ nie wiadomo,
czym w swej istocie miataby by¢ owa ,,wizja polityczna” (autor nigdy nie rozwi-
natl tego watku), to we wspomnianej konstrukcji seksizm po raz kolejny znalazt
si¢ poza domeng politycznosci.

Wybrane teorie pedagogiczne ufundowane sg na zalozeniu o nieistotnosci ptci
dla wtasnego pojeciowego i znaczeniowego ksztattu. Niemniej jednak nieustan-
nie odwotujg si¢ i przywoluja ptciowy podziaty pracy i wladzy, wraz w wpisany-
mi w nie genderowymi asymetriami. Sfera teorii jawi si¢ wcigz jako opozycyjna
wzgledem praktyki, ktorg traktujemy fenomenologicznie — jako prawde pierwot-
nego doswiadczania Swiata przez swojski stosunek do oswojonego otoczenia,
ktory z definicji nie podlega autorefleksji i wyklucza pytanie o warunki moz-

33 1. Shor, P. Freire, dz. cyt., s. 56.
3 Przytaczam za B. Sliwerski, Wspolczesne teorie i nurty..., s. 267.
35 Przytaczam za K. Weiler, dz. cyt., s. 369.
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liwo$ci wlasnego istnienia®®. Teorie pedagogiczne nie obejmuja rzeczywistosci
plciowego podziatu pracy i wladzy, dlatego tez moga by¢ dobrym przyktadem
teorii teoretyzujacej, ktéra — za Bourdieu — nalezy rozumie¢ jako obszar pytan
odwracajacych si¢ od teorii praktycznego poznania $wiata, ktore buduja poznanie
teoretyczne przeciwko niewyrazanym zatozeniom praktycznego poznania tego
$wiata’’. W teoriach pedagogicznych brakowatoby teorii praktyki, czyli obszaru
wyznaczonego przez pytania o teoretyczne i spoleczne warunki powstania po-
szczegolnych koncepcji, a zatem o sfer¢ pytan, ktore musiano wykluczy¢, by
dopracowa¢ si¢ okreslonych zdobyczy teoretycznych.

W tym kontekscie obiecujacag perspektywa jest sposdb patrzenia na teorie
pedagogiczne z konstruktywistycznego punktu widzenia — z punktu widzenia
problematyki nadawania znaczen. Taka optyka daje bowiem szanse na to, ze py-
tania o uktad znaczen praktyki wychowania stajg si¢ punktem wyjscia do badania
uktadow sit, ktore sie ukrywaja za owymi znaczeniami.
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JOHN DEWEY AND PAULO FREIRE: PEDAGOGICAL THEORIES,
FEMINIST REVISIONS

This essay is an attempt to revisit the chosen powerful pedagogical theories
with the lenses provided by feminist educational theories and practice. It is pro-
posed to acknowledge the limitations in the thoughts of John Dewey and of Paulo
Freire and to consider the issues they ignored or distorted.

It is argued that the assumptions behind Dewey’s progressivism are highly
gendered. They include a construct of the teacher as being known for her facili-
tative and nurturing approaches rather than as a positive authority figure; a con-
struct of child as an active, seeking subject; and an image of boys as fitting this
construct of a child and girls as docile and dutiful. Freire’s work includes the
conflicts that emerge from specificity of oppression, the internal contradictions
of political projects or the ambiguities of history. These conflicts are hidden in
Freirean abstractions. Finally, it is argued that gender relations and women’s
position within the educational system remain undertheorized in both Deweyan
and Freirean theories. The potential is clearly there to develop feminist research
within the problematic of both powerful theories.



