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Denaturalizacja racjonalnoœci instrumentalnej
w edukacji mened¿erskiej w Polsce

Wprowadzenie

Z perspektywy kulturowej odpowiedzialnoœci roli mened¿era nie jest bez
znaczenia jakoœæ edukacji, która przygotowuje do jej pe³nienia. Edukacja mene-
d¿erska1 realizuj¹ca funkcjê wdra¿ania do uczestnictwa w kulturze, w tym do
partycypacji w rzeczywistoœci organizacyjnej, musi umo¿liwiaæ ci¹g³y rozwój kry-
tycznej refleksyjnoœci przez osoby w ni¹ zaanga¿owane. Zarówno jakoœæ komuni-
kacji pomiêdzy osobami uwik³anymi w proces kszta³cenia, zaanga¿owane
wartoœci czy treœci u¿yte w procesie edukacji, maj¹ kluczowe znaczenie dla jakoœci
kompetencji kulturowych i poziomu kapita³u symbolicznego, które rozstrzygaj¹
o stopniu krytycznej refleksyjnoœci decyduj¹cej o odpowiedzialnoœci i wra¿liwo-
œci etycznej oraz kulturowej, które stanowi¹ kryterium efektywnoœci dzia³ania
w organizacji. Rola mened¿era wi¹¿e siê bowiem ze zdolnoœci¹ do rozpoznawa-
nia normatywnego charakteru i strukturalnej z³o¿onoœci tak rzeczywistoœci, jak
i realizowanych celów w trosce nie tylko o ekonomiczn¹ sprawnoœæ organizacji,
ale przede wszystkim o kondycjê egzystencjaln¹ podmiotów zaanga¿owanych
w dzia³anie2.

Niestety edukacja mened¿erska w Polsce zdominowana jest wspó³czeœnie
przez imperatyw techniczny, lokuj¹cy g³ówne za³o¿enia normatywne kszta³cenia
mened¿erskiego na p³aszczyŸnie racjonalnoœci instrumentalnej. U¿ywane treœci
kszta³cenia maj¹ charakter przeekonomizowany i przestarza³y, lokuj¹c siê w pro-
filu paradygmatu funkcjonalizmu i pozytywizmu. Komunikacja pomiêdzy na-
uczycielami a studentami, a tak¿e kontakt z kultur¹ symboliczn¹ maj¹ charakter
pozorny, sprowadzaj¹c siê do pamiêciowego zapamiêtywania informacji. Stu-

1 Pod pojêciem edukacji mened¿erskiej w Polsce rozumiem zarówno studia ekonomiczne, jak
i studia z zakresu zarz¹dzania (na prywatnych i pañstwowych uczelniach wy¿szych), a tak¿e studia
podyplomowe, w tym MBA.

2 L. Witkowski, Jak pokonaæ ‘homo oeconomicus’? (problem specyfiki zarz¹dzania humanistycznego), [w:]
Humanistyka i zarz¹dzanie. W poszukiwaniu problemów badawczych i inspiracji metodologicznych, pod red.
P. Górskiego, Wydawnictwo UJ, Kraków 2009, s. 115.



denci zamiast uczyæ siê sprawnego zarz¹dzania organizacj¹, w tym innymi ludŸ-
mi, co wymaga rozwiniêtych kompetencji kulturowych i wyobraŸni humani-
stycznej pozwalaj¹cych dostrzegaæ z³o¿onoœæ ¿ycia organizacyjnego i troszczyæ
siê o dobro drugiego cz³owieka, ucz¹ siê jedynie kalkulowaæ zyski i straty oraz trak-
towaæ innych ludzi w organizacji jak zasób konieczny do realizacji celu ekonomi-
cznego. Szerz¹cy siê wœród polskich mened¿erów analfabetyzm kulturowy wyni-
ka w du¿ej mierze z faktu, i¿ edukacja mened¿erska, któr¹ koñcz¹, stanowi pozór
kszta³cenia zamaskowany domniemanym presti¿em dyplomu, miejsca instytucji
kszta³c¹cej w rankingu i wysokiego czesnego (co szczególnie widaæ w przypadku
studiów MBA3).

Interesuj¹cym, choæ w Polsce nierozpoznanym narzêdziem badawczym, po-
zwalaj¹cym diagnozowaæ patologie edukacji mened¿erskiej i proponowaæ zmiany
na jej gruncie, jest nurt krytycznej edukacji mened¿erskiej („Critical Management
Education”), który czerpie podstawowe za³o¿enia z pedagogiki radykalnej i jed-
noczeœnie stanowi najwa¿niejsze pole emancypacyjne dla szerszego nurtu kryty-
cznego w naukach o zarz¹dzaniu („Critical Management Studies”). W niniejszym
artykule przybli¿am ideê obu nurtów, omawiam funduj¹ce je za³o¿enia, a tak¿e
przy pomocy proponowanych przez nie narzêdzi krytycznych podejmujê próbê
krytycznej diagnozy obecnego stanu edukacji mened¿erskiej w Polsce. Celem
podjêtej refleksji jest przede wszystkim wskazanie z³udzenia naturalnoœci usytu-
owania za³o¿eñ normatywnych edukacji mened¿erskiej na racjonalnoœci instru-
mentalnej, w tym ukazanie patologii kulturowych wynikaj¹cych z tego usy-
tuowania oraz wskazanie alternatywy w postaci racjonalnoœci emancypacyjnej.
Refleksja zosta³a oparta na w³asnych badaniach teoretycznych, w których
posi³kujê siê ideami etyki czytania, autorytetu symbolicznego oraz triady rozwoju
moralnego autorstwa Lecha Witkowskiego. W refleksji wykorzystujê równie¿ za-
stane badania empiryczne dotycz¹ce polskich mened¿erów i edukacji mened¿er-
skiej.

Nurt krytyczny w naukach o zarz¹dzaniu

�ród³a

Nurt krytyczny w naukach o zarz¹dzaniu („Critical Management Studies”)4 to
transdyscyplinarna p³aszczyzna krytycznej refleksji humanistycznej nad teori¹
i praktyk¹ zarz¹dzania i organizowania. Nurt ten przyj¹³ formê zinstytucjonalizo-
wan¹ na pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych dwudziestego wieku i choæ w zachod-
nim dyskursie zarz¹dzania zyskuje coraz wiêksz¹ popularnoœæ, w polskim jest
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3 MBA – Master of Business Administration.
4 TheOxfordHandbook of CriticalManagement Studies, H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds),

Oxford University Press, Oxford 2009.



s³abo rozpoznanym obszarem5. �ród³a intelektualne nurtu krytycznego s¹ bardzo
szerokie i przede wszystkim obejmuj¹ teoriê krytyczn¹ szko³y frankfurckiej, post-
modernizm, poststrukturalizm, krytyczny realizm, pedagogikê radykaln¹, studia
kulturowe i feminizm. Pomimo mnogoœci Ÿróde³ zasilaj¹cych nurt krytyczny, któ-
re ewoluowa³y i pluralizowa³y siê wraz z rozwojem nurtu (i które czêsto nachodz¹
na siebie zakresem proponowanych rozwi¹zañ normatywnych), podstawowym
Ÿród³em stanowi¹cym bazê dla wysi³ków poznawczych pozostaje teoria krytycz-
na szko³y frankfurckiej6.

Na p³aszczyŸnie krytycznych studiów zarz¹dzania mo¿emy wyró¿niæ dwa
g³ówne podejœcia zwi¹zane z adaptacj¹ teorii krytycznej szko³y frankfurckiej do
badania œwiata zarz¹dzania i organizowania7. Pierwsze wi¹¿e siê z krytyk¹ ideolo-
gii i nawi¹zuje do wczesnych prac badaczy wywodz¹cych siê z tej szko³y. G³ów-
nym punktem zainteresowania w tym podejœciu jest bazuj¹ca na teorii
marksistowskiej krytyka ideologii mened¿eryzmu, uwypuklaj¹ca problem wyko-
rzystywania pracowników przez mened¿erów. Koncepcje bazuj¹ce na tym po-
dejœciu ukierunkowane s¹ przede wszystkim na krytykê nastêpuj¹cych
procesów: naturalizacja i uniwersalizacja interesów mened¿erskich, prymat in-
strumentalnego rozumu i hegemonia w³adzy.

Choæ nurt krytyczny czerpie inspiracje z wczesnej szko³y frankfurckiej, bada-
cze zwracaj¹ uwagê na niedostatki jej propozycji w kontekœcie namys³u nad œwia-
tem zarz¹dzania. Przedstawiciele tej szko³y, tacy jak Max Horkheimer i Theodor
Adorno na przyk³ad niewielk¹ uwagê poœwiêcili problemom zwi¹zanym z prac¹
mened¿era, a jeœli zajmowali siê tym tematem, to zazwyczaj traktowali mened¿e-
rów jako homogeniczn¹ grupê agentów kapitalizmu, którzy uciskaj¹ pracowni-
ków w celu maksymalizacji w³asnych zysków. Owa idea czerpi¹ca swoje Ÿród³o
z marksizmu nie pozwala widzieæ faktu, i¿ sami mened¿erowie mog¹ byæ uciska-
ni, a tak¿e tego, ¿e w organizacji mog¹ istnieæ ró¿ne poziomy zarz¹dzania wraz
z ró¿nymi rolami organizacyjnymi8.

Drugie podejœcie do krytycznych badañ nad zarz¹dzaniem i organizowaniem
wi¹¿e siê z wykorzystaniem inspiracji poznawczych wynikaj¹cych z przefor-
mu³owania paradygmatu teorii krytycznej przez Jürgena Habermasa. Choæ w tym
podejœciu równie¿ mo¿na odnaleŸæ elementy zwi¹zane z krytyk¹ ideologii, to jed-
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5 Zob. £. Su³kowski, Epistemologia i metodologia zarz¹dzania, PWE, Warszawa 2012; M. Zawadzki,
Rola i miejsce nurtu krytycznego w naukach o zarz¹dzaniu, „Culture Management / Kulturmanagement /
Zarz¹dzanie Kultur¹”, vol. 5 (w druku); M. Zawadzki, Teoria krytyczna w epistemologii nauk o zarz¹dza-

niu, „Przedsiêbiorczoœæ i Zarz¹dzanie” 2011, t. XII, z. 12, s. 13–28.
6 A.G. Scherer, Critical Theory and Its Contribution to Critical Management Studies, [w:] The Oxford

Handbook of Critical Management Studies, H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds), Oxford Universi-
ty Press, Oxford 2009, s. 29–51.

7 M. Alvesson, S. Deetz, Critical Theory and Postmodernism: Approaches to Organization Studies, [w:]
Critical Management Studies. A Reader, Ch. Grey, H. Willmott (eds), Oxford University Press, Oxford
2005, s. 60–106.

8 J. Duberley, P. Johnson, Understanding Management Research: An Introduction to Epistemology,
Sage Publications, London 2003, s. 123.



nak punkt ciê¿koœci w wykorzystaniu teorii krytycznej na p³aszczyŸnie zarz¹dza-
nia zostaje przeniesiony na diagnozê dyskursu zarz¹dzania w kontekœcie trójk¹ta
interesów poznawczych9, a tak¿e na wykorzystanie koncepcji idealnej sytuacji
komunikacyjnej do diagnozy prób reformowania instytucji poprzez etycznie zo-
rientowany dyskurs10. W pierwszym przypadku badania koncentruj¹ siê na
p³aszczyŸnie epistemologii zarz¹dzania i polegaj¹ na krytycznej diagnozie para-
dygmatów obecnych w naukach o zarz¹dzaniu, w celu ukazania konsekwencji
wynikaj¹cych z przyjmowania okreœlonych za³o¿eñ normatywnych. W drugim
przypadku g³ównym punktem zainteresowania jest badanie komunikacji orga-
nizacyjnej pod k¹tem mo¿liwoœci wyeliminowania zak³óceñ komunikacyjnych
w kontekœcie ukonstytuowania typu komunikacji stanowi¹cego podstawê dla ra-
cjonalnego, refleksyjnego i moralnego podejmowania decyzji. Ponadto krytyczna
analiza komunikacji w organizacji pozwala na diagnozê roli okreœlonych sposo-
bów zarz¹dzania w podwy¿szaniu lub obni¿aniu jakoœci komunikacji.

Za³o¿enia normatywne

Nurt krytyczny oparty na za³o¿eniu koniecznoœci troski o cz³owieka jako
uczestnika œwiata organizacji szczególnie ukierunkowany jest na diagnozê
spo³ecznych i kulturowych warunków relacji dominacji czy opresji w organizacji,
które nierzadko stanowi¹ efekt procesów zarz¹dzania. Warunki te rozpatrywane
s¹ jako elementy sk³adowe takich patologii kulturowych w organizacji, jak ideolo-
gia mened¿eryzmu, instrumentalne podejœcie do cz³owieka czy hegemonia eko-
nomizmu. W zwi¹zku z krytyczn¹ i humanistyczn¹ orientacj¹ centralnymi
zagadnieniami dla nurtu krytycznego s¹: pojêcie racjonalnoœci i postêpu, techno-
kracja i spo³eczna in¿ynieria, autonomia i kontrola, dzia³anie komunikacyjne,
w³adza i ideologia, wartoœæ oporu, a tak¿e fundamentalne dla konstrukcji wiedzy
z dyscypliny zarz¹dzania kwestie epistemologiczne. Prowadz¹c badania nad
tymi zagadnieniami, badacze kieruj¹ siê intencj¹ humanizacji dyskursu zarz¹dza-
nia, a tak¿e trosk¹ o poprawê warunków pracy na mocy demokratyzacji relacji
spo³ecznych, co wi¹za³oby siê z koniecznoœci¹ ukonstytuowania refleksyjnego
i emancypacyjnego wymiaru ludzkiego bycia w organizacji.

Nurt krytyczny w naukach o zarz¹dzaniu charakteryzuje siê specyficznymi
cechami, które pozwalaj¹ odró¿niæ krytycznoœæ badañ prowadzonych z perspe-
ktywy tego nurtu od innych badañ prowadzonych w naukach o zarz¹dzaniu.
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9 J. Habermas, Knowledge and Human Interests, Beacon Press, Boston 1972; H. Willmott, Organiza-
tion Theory as a Critical Science? Forms of Analysis and ‘NewOrganizational Form’, [w:] The Oxford Handbook
of Organization Theory: Meta-theoretical Perspectives, Ch. Knudsen, H. Tsoukas (eds), Oxford University
Press, Oxford–New York 2005, s. 88–112.

10 J. Habermas, Teoria dzia³ania komunikacyjnego, t³um. A.M. Kaniowski, PWN, Warszawa 2002;
J. Forester,On Fieldwork in a HabermasianWay: Critical Ethnography and the Extra-ordinary Character of Or-

dinary Professional Work, [w:] StudyingManagement Critically, H. Willmott, M. Alvesson (eds), Sage Pub-
lications, London 2003, s. 46–65.



Nurt ten nie roœci sobie prawa do wskazywania jedynego prawdziwego znacze-
nia krytyki (by³by to zabieg zgodny z myœleniem pozytywistycznym, które stano-
wi g³ówny obiekt krytyki CMSu11) – ale argumentuje jedynie za jej rozumieniem
wywodz¹cym siê przede wszystkim z teorii krytycznej szko³y frankfurckiej, które
znacz¹co ró¿ni siê od potocznego rozumienia tego pojêcia w badaniach nauko-
wych, stoj¹c wobec niego w opozycji i wskazuj¹c na jego braki.

Jak przewrotnie zauwa¿a Alessia Contu12, we wspó³czesnej cywilizacji szybko-
œci, innowacji i hiperrefleksyjnoœci (aczkolwiek chodzi tu o refleksyjnoœæ zreduko-
wan¹ do wymiaru oswajania szumu informacyjnego, niemaj¹cego nic wspólnego
z wiedz¹ wymagaj¹c¹ prze¿ycia i krytycznego ogl¹du) nikt (a szczególnie nauko-
wiec) nie zadeklaruje siê przecie¿ jako bezkrytyczny konformista czy dogmatyk.
Jednak z perspektywy teorii krytycznej przyznanie sobie miana bycia krytycz-
nym tylko ze wzglêdu na pe³nion¹ rolê (naukowiec) czy iloœæ oswajanych infor-
macji jest nieodpowiedzialn¹ uzurpacj¹. Krytycznoœæ wymaga bowiem podjêcia
okreœlonych strategii wzglêdem rzeczywistoœci w procesie jej badania i zmiany.
Adaptacja teorii krytycznej szko³y frankfurckiej na grunt zarz¹dzania pozwala
wskazaæ na kilka z nich. S¹ to: denaturalizacja, antyperformatywnoœæ i refleksyj-
noœæ, a tak¿e idea zaanga¿owania badañ naukowych w proces d¹¿enia do zmiany
spo³ecznej na mocy procesów emancypacji13.

Denaturalizacja (denaturalization) – podstawowa strategia badawcza w nurcie
krytycznym, z której wynikaj¹ pozosta³e – ukierunkowana jest na podanie
w w¹tpliwoœæ tych elementów zwi¹zanych z zarz¹dzaniem i organizowaniem,
które uznane s¹ powszechnie za naturalne, oczywiste i dla których uznaje siê, ¿e
nie ma alternatywy (there is no alternative). Badacze podejmuj¹ zatem wysi³ek uka-
zywania uzale¿nienia ka¿dej refleksji oraz dzia³ania od partykularnych kontek-
stów czy interesów, innymi s³owy: wskazuj¹ na ich nieuchronnie polityczny i nor-
matywny walor. Idzie to w parze z przyjêciem antyperformatywnego stanowiska
i zaprzeczeniem, jakoby relacje spo³eczne w organizacji powinny byæ rozpatry-
wane jako wy³¹cznie instrumentalne, to znaczy analizowane w terminach maksy-
malizacji wyników za pomoc¹ okreœlonych œrodków. Na przyk³ad uznanie, ¿e
jakoœæ procesów zarz¹dzania czy pracy mened¿era uzale¿nione s¹ jedynie od
zdolnoœci do osi¹gania wzrostu efektywnoœci ekonomicznej organizacji, prowa-
dzi do odpolitycznienia refleksji na temat procesów zarz¹dzania i organizowania.
Pomija siê bowiem w ten sposób g³êbsze etyczne i polityczne kwestie, takie jak
dystrybucja szans ¿yciowych w organizacji czy stopieñ demokratyzacji relacji
wewn¹trzorganizacyjnych.

116 Micha³ Zawadzki

11 Dziêkujê Panu doktorowi Piotrowi Zamojskiemu za zwrócenie mojej uwagi na ten problem
w trakcie kuluarowych rozmów podczas gdañskiej konferencji „Pedagogika krytyczna dziœ. Pytania
o teoriê i praktykê” (Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdañskiego, 28–29 maja 2012 r.).

12 A. Contu,CriticalManagement Education, [w:] The Oxford Handbook of CriticalManagement Studies,
H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds), Oxford University Press, Oxford 2009, s. 538.

13 C. Grey, V. Fournier,At the critical moment: Conditions and prospects for critical management studies,
„Human Relations” 2000, no. 53 (1), s. 7–32.



Wiedza dotycz¹ca zarz¹dzania musi zatem zostaæ uwolniona od dominacji ra-
cjonalnoœci instrumentalnej – kryterium wartoœci wiedzy nie mo¿e byæ jedynie
praktyczna u¿ytecznoœæ oparta na regu³ach efektywnoœciowych. W przywraca-
niu etycznego wymiaru wiedzy w naukach o zarz¹dzaniu pomóc mo¿e postulat
refleksyjnoœci (reflexivity), który odnosi siê do zdolnoœci widzenia wszystkich za-
gadnieñ dotycz¹cych organizacji i zarz¹dzania jako zapoœredniczonych przez par-
tykularn¹ tradycjê ich autorów, w tym przez przyjmowane przez nich rozstrzyg-
niêcia o charakterze za³o¿eñ filozoficznych. Tym samym zanegowane zostaje spoj-
rzenie na wiedzê i prawdê jako obiektywny i autorytatywny wynik pojedynczej
racjonalnoœci naukowej na rzecz konstruktywizmu i epistemologicznego plura-
lizmu.

Nurt krytyczny wskazuje zatem na nieuchronnoœæ przyjmowania okreœlo-
nych wartoœci na ka¿dym etapie procesu badawczego w naukach o zarz¹dzaniu,
podkreœlaj¹c jednoczeœnie, ¿e oddzielanie wartoœci od faktów, maj¹ce na celu
spe³nienie warunków obiektywizmu procesu badawczego, to pozytywistyczna
i niemo¿liwa do spe³nienia iluzja. Badacz nie jest neutralnym obserwatorem, lecz
w proces badawczy zawsze nieuchronnie anga¿uje osobiste wartoœci, które
wp³ywaj¹ na ten proces i na rezultaty badañ.

Denaturalizacja, antyperformatywnoœæ i refleksyjnoœæ wi¹¿¹ siê ze zobo-
wi¹zaniem wzglêdem praxis. Jest to jeden z najwa¿niejszych warunków realizacji
celu emancypacyjnego stanowi¹cego motyw przewodni dla produkcji intelektua-
lnej nurtu krytycznego. Emancypacja jest tu rozumiana jako uœwiadomienie sobie
lub innym ludziom (pracownikom, mened¿erom, naukowcom, studentom) nie-
koniecznoœci przyjmowania dehumanizacyjnych za³o¿eñ w myœleniu i dzia³aniu
i/lub niekoniecznoœci bytowania w uw³aczaj¹cych podmiotowoœci i godnoœci wa-
runkach, z jednoczesn¹ intencj¹ zmiany pozwalaj¹cej na g³êbsz¹ troskê o cz³owie-
czeñstwo i podmiotowoœæ. D¹¿enie do zmiany rzeczywistoœci (w tym
organizacyjnej) to jedna z podstawowych cech, która odró¿nia krytycznoœæ nurtu
„Critical Management Studies” od innych koncepcji i teorii krytycznych. Celem
nurtu krytycznego nie jest zatem jedynie inne, krytyczne spojrzenie na œwiat
zarz¹dzania, ale przede wszystkim d¹¿enie do wprowadzenia zmian w teorii
i praktyce zarz¹dzania i organizowania – równie¿ poprzez zmiany na p³aszczyŸ-
nie edukacji, w tym edukacji mened¿erskiej14.

Pola interwencji

Konstruktywistyczne stanowisko nurtu krytycznego w naukach o zarz¹dza-
niu pozwala na projektowanie badañ i metodologii badawczej w kierunku reali-
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styczn¹, pod red. L. Witkowskiego, M. Jaworskiej-Witkowskiej, seria: „Przebudzenia Humanistyczne.
Kolokwia”, t. I, Wydawnictwo Adam Marsza³ek, Toruñ 2010, s. 222–248.



zacji postulatów upe³nomocnienia i emancypacji. Postulaty te realizowane s¹
w odniesieniu do trzech g³ównych p³aszczyzn dyskursywnych i grup docelo-
wych: p³aszczyzna naukowego dyskursu zarz¹dzania i naukowcy (badacze),
p³aszczyzna dyskursu organizacyjnego i pracownicy organizacji (w tym mene-
d¿erowie), p³aszczyzna dyskursu edukacji mened¿erskiej i studenci wraz z na-
uczycielami.

Orientacja badawcza nurtu krytycznego na dyskurs naukowy ukierunkowa-
na jest przede wszystkim na diagnozê p³aszczyzny epistemologicznej nauk
o zarz¹dzaniu, gdzie przedmiotem badañ krytycznych s¹ za³o¿enia przyjmowane
w procesach badawczych oraz sk³adaj¹ce siê na wiedzê dotycz¹c¹ zarz¹dzania
i organizowania15. Korzystaj¹c z perspektywy konstruktywistycznej badacze sy-
tuuj¹cy swoje badania w nurcie krytycznym podkreœlaj¹, ¿e sama konstrukcja
wiedzy z dyscypliny nauk o zarz¹dzaniu wp³ywa na dyskurs zarz¹dzania,
kszta³tuj¹c nie tylko za³o¿enia stanowi¹ce podstawê dla badañ naukowych, ale
i œwiadomoœæ œrodowiska naukowego, zarz¹dzania i konsultantów, a tak¿e – osta-
tecznie – sposób funkcjonowania organizacji16.

Badania z zakresu nurtu krytycznego w naukach o zarz¹dzaniu mog¹ byæ
równie¿ przeprowadzane bezpoœrednio w organizacji. Najczêœciej przybieraj¹
one wtedy formê krytycznej etnografii ukierunkowanej na procesy denaturaliza-
cji zastanego porz¹dku i krytyki dominuj¹cej ideologii. Procesy te bezpoœrednio
wi¹¿¹ siê z celem emancypacyjnym badañ krytycznych: badania te nie tylko
zmierzaj¹ do konstrukcji u¿ytecznej wiedzy na podstawie diagnozy problemu ba-
dawczego i analizy rzeczywistoœci, ale maj¹ tak¿e na celu wp³yn¹æ na postawy
i œwiadomoœæ badanych ludzi, którzy w³¹czani s¹ w proces badawczy17.

P³aszczyzna edukacji – w porównaniu z dwiema pozosta³ymi – jest najbar-
dziej skutecznym i wp³ywowym polem do dokonywania zmian, ze wzglêdu na
mo¿liwoœæ d³ugoterminowego wprowadzania impulsów emancypacyjnych, opar-
tego na wzroœcie kapita³u kulturowego, warunkuj¹c realnoœæ i g³êbokoœæ od-
dzia³ywania. Troska o refleksyjny i emancypacyjny wymiar bycia w organizacji
³¹czy siê w tym wypadku z pog³êbion¹ refleksj¹ nad p³aszczyzn¹ edukacji mene-
d¿erskiej, spe³niaj¹c¹ kluczow¹ rolê w wyposa¿aniu podmiotów w kompetencje
kulturowe, decyduj¹ce o zdolnoœci do upominania siê o (swój lub innych podmio-
tów) emancypacyjny wymiar bycia w organizacji. Badania nad tym wymiarem za-
silane s¹ przez nurt krytycznej edukacji mened¿erskiej – „Critical Management
Education”, który czerpie swoje podstawowe za³o¿enia filozoficzne z pedagogiki
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radykalnej18. Kluczowe s¹ w tym kontekœcie idee emancypacji oraz upe³nomoc-
nienia, które wskazuj¹ na fakt, ¿e od jakoœci realizacji przez edukacjê misji kultu-
rowej zwi¹zanej z wdra¿aniem jednostek do uczestnictwa w kulturze zale¿y
urzeczywistnienie emancypacyjnego wymiaru uczestnictwa w sferze publicznej
– w tym organizacyjnej.

Patologie kulturowe w edukacji mened¿erskiej w Polsce

Edukacja i zarz¹dzanie w perspektywie racjonalnoœci instrumentalnej

Korzystaj¹c z typów racjonalnoœci Jürgena Habermasa19, a tak¿e z opartej na
nich koncepcji typów racjonalnoœci Henry Girouxa20, nale¿y zauwa¿yæ, ¿e g³ówn¹
patologi¹ edukacji mened¿erskiej w Polsce jest oparcie jej za³o¿eñ normatywnych
na imperatywie technicznym, z dominacj¹ racjonalnoœci instrumentalnej jako wa-
runkuj¹c¹ procesy kszta³cenia. Racjonalnoœæ rozumiem za Girouxem jako „okre-
œlony zbiór za³o¿eñ oraz praktyk spo³ecznych, które poœrednicz¹ w sposobie,
w jakim jednostka lub grupa odnosz¹ siê do szerszego spo³eczeñstwa. U podstaw
ka¿dego typu racjonalnoœci le¿y zbiór interesów, które okreœlaj¹, jak odzwiercied-
la siê œwiat”21.

Dominacja racjonalnoœci instrumentalnej (lub jak woli Giroux: technicznej lub
technokratycznej) skutkuje przede wszystkim rytualizacj¹ pozoru apolitycznoœci
edukacji i przekazywanej w jej ramach wiedzy. Model edukacji oparty na prze-
wadze tego typu racjonalnoœci charakteryzuje siê brakiem refleksyjnoœci na temat
przyjmowanych w jego ramach za³o¿eñ normatywnych, a tak¿e (tym samym)
bezrefleksyjnym przekonaniem o niepodwa¿alnej s³usznoœci tych za³o¿eñ i ich
uniwersalnej obowi¹zywalnoœci. Socjalizacja w takim modelu kszta³cenia spro-
wadza siê do przygotowania jego odbiorców do urzeczowiania odpowiednich
œrodków, które pozwol¹ na realizacjê niepodwa¿alnych celów. Odbywa siê to po-
przez odkrywanie „faktów” mówi¹cych, jak rzeczy maj¹ siê naprawdê – wszystko
to, co znajduje siê poza sfer¹ „faktów”, uznawane jest za bezwartoœciow¹ spekula-
cjê. Jak zauwa¿a Giroux, „pytanie, kto nadaje prawomocnoœæ ‘faktom’ danego
porz¹dku spo³ecznego, w tym wypadku jest usuniête z kontekstu pedagogiki
w klasie szkolnej i z dyskusji”22.
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Produkcja wiedzy ukierunkowana jest zatem na wzrost efektywnoœci i wydaj-
noœci œrodków w kontekœcie d¹¿enia do realizacji z góry ustalonych celów – nie
pojawia siê jednak pytanie ani o prawomocnoœæ przyjmowanych celów, ani
o s³usznoœæ takiego postêpowania analitycznego. Rzeczywistoœæ pojmowana jest
jako zestaw niezale¿nych, zewnêtrznych, obiektywnych i sta³ych elementów czy
procesów mo¿liwych do odkrycia i manipulowania przez cz³owieka, który d¹¿y
do poszerzania swojej kontroli nad œwiatem. Elementy te pojmowane s¹ jako
manipulowalne i wspó³zale¿ne zmienne, natomiast wartoœæ danej teorii uzale¿-
niana jest od jej u¿ytecznoœci w kontekœcie kontroli œrodowiska i produkowania
przewidywalnych efektów. Nauczyciel w tej orientacji jest jedynie pasywnym
przekaŸnikiem wiedzy, a nie negocjatorem sensów dotycz¹cych rzeczywistoœci.

Edukacja mened¿erska w Polsce nastawiona jest g³ównie na przygotowywa-
nie jednostek do umiejêtnoœci kalkulacji tak swojego, jak i organizacyjnego intere-
su i do dzia³ania w zgodzie z ustalonymi procedurami w kontekœcie realizacji
z góry narzuconego celu. Podstawowym problemem jest przewa¿aj¹ca obecnoœæ
stechnicyzowanych, opartych na paradygmacie pozytywistycznym treœci
kszta³cenia, akcentuj¹cych techniki efektywnoœci ekonomicznej, kosztem rozwo-
ju wyobraŸni humanistycznej na mocy kontaktu z treœciami humanistycznymi,
nie wspominaj¹c o braku otwartoœci podmiotów na realne prze¿ywanie tych tre-
œci23. Tym samym edukacja ta nie stwarza warunków do nabywania kompetencji
kulturowych i poszerzania kapita³u symbolicznego, koniecznych do dzia³ania
w z³o¿onej rzeczywistoœci i do sprawnego zarz¹dzania, które stanowi spo³eczno-
-kulturowy proces nadawania sensu rzeczywistoœci24.

Zak³ada siê, ¿e praktyka zarz¹dzania wymaga jedynie instrumentalnych
umiejêtnoœci, które maj¹ pozwoliæ na racjonalne dzia³anie ukierunkowane na
bezkrytyczn¹ realizacjê odpowiednich œrodków, co prowadziæ ma na mocy relacji
przyczynowo-skutkowej do urzeczywistniania przyjmowanego w sposób bez-
alternatywny celu ekonomicznego. Innymi s³owy, na p³aszczyŸnie podstawo-
wych za³o¿eñ funduj¹cych wspó³czesn¹ edukacjê mened¿ersk¹ w Polsce
przyjmuje siê model homo oeconomicus25 jako idealny konstrukt dla projektowania
roli mened¿era: niezale¿nie od z³o¿onoœci dylematów o charakterze normatyw-
nym mened¿er ma d¹¿yæ do maksymalizacji subiektywnie oczekiwanych skut-
ków swoich dzia³añ, przy czym dzia³ania te zredukowane s¹ jedynie do
poszukiwania œrodków koniecznych do realizacji efektywnoœci ekonomicznej.
Jednym ze skutków tego stanu rzeczy jest brak problematyzuj¹cego wymiaru
kszta³cenia, redukowanego zazwyczaj do ja³owej kulturowo strategii socjalizo-
wania do gotowych recept czy rozwi¹zañ, które uznaje siê za niepodwa¿alne
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fakty pozwalaj¹ce manipulowaæ rzeczywistoœci¹. Idzie to w parze z brakiem po-
dejmowania krytycznej refleksji i dyskusji nad omawianymi treœciami lub redu-
kowaniem takiej refleksji jedynie do instrumentalnego zagadnienia potencja³u
danego rozwi¹zania teoretycznego w kontekœcie d¹¿enia do realizacji celu eko-
nomicznego w organizacji.

Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e ju¿ sam charakter treœci serwowanych na gruncie edu-
kacji mened¿erskiej w Polsce reprodukuje niezdolnoœæ do autonomicznego my-
œlenia, usprawiedliwian¹ jednak domniemanym autorytetem tych treœci.
Kluczowa jest w tym kontekœcie uwaga Lecha Witkowskiego za Hansem Geor-
gem Gadamerem, ¿e „wyk³adnia jakiegoœ tekstu pe³ni czasem funkcjê norma-
tywn¹ (…), narzucaj¹c swoje ujêcie jako obowi¹zuj¹ce”26. Sama konstrukcja
wykorzystywanych w procesie dydaktycznym treœci nasi¹kniêtych pozytywi-
stycznymi schematami, perswazyjnie komunikuj¹cymi o ich rzekomym obiekty-
wizmie i uniwersalnej wa¿noœci, generuje z³udzenie o ich autorytatywnoœci
i w konsekwencji uruchamia mechanizm zwolnienia z krytycznej refleksyjnoœci
nad tym, co proponuj¹.

Symptomatyczna jest w tym kontekœcie konstrukcja polskich podrêczników
z zarz¹dzania wykorzystywanych w edukacji mened¿erskiej. Jak zauwa¿a S³awo-
mir Banaszak: „(…) prezentuj¹ one albo wy³¹cznie pozytywn¹ stronê zarz¹dza-
nia, w ramach której nawet trudnoœci mog¹ byæ przezwyciê¿one dziêki
zastosowaniu odpowiedniego algorytmu dzia³ania, albo próbuj¹ ukazaæ rzeczy-
wistoœæ (spo³eczn¹, gospodarcz¹, organizacyjn¹) jako nieskomplikowan¹, której
ewentualne zawi³oœci i przeciwnoœci s¹ zwi¹zane z niezrozumieniem jej przez
uczestników organizacyjnego ¿ycia”27. Idzie to w parze z przeekonomizowanym
punktem widzenia (ekonomia traktowana jako recepta na wszelkie problemy
organizacyjne), który dodatkowo przedstawiany jest jako jedynie obowi¹zuj¹cy.

Powy¿sza patologia idzie w parze z brakiem inicjowania realnej dyskusji pro-
blematyzuj¹cej nabywane treœci, co ostatecznie redukuje edukacyjny wymiar
kszta³cenia do kumulatywnego gromadzenia nieproblematycznych informacji,
które w takim wypadku, jak czytamy za Erichem Frommem, przybieraj¹ formê
wyalienowan¹, poniewa¿ przyznaje siê im prawdziwoœæ tylko dlatego, ¿e po-
chodz¹ od uznanego autorytetu28. Wiedza wyalienowana to efekt „scholastyczne-
go czytania”29, gdzie realny dialog z autorytetem symbolicznym zastêpowany jest
przez jego bezkrytyczne uwznioœlenie.

Mechanizm zwalniania z refleksyjnoœci pod wp³ywem wygodnego pod-
porz¹dkowania siê autorytetowi wzmacnia obecnoœæ w programach kszta³cenia
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mened¿erskiego nienaukowych poradników pisanych przez osoby uznawane za
guru zarz¹dzania. Jak analizuj¹ ten problem John Micklethwait i Adrian Wooldri-
dge: „tam, gdzie teoria zarz¹dzania miesza siê z przemys³em poradników, guru
gmeraj¹ w ludzkich umys³ach, ucz¹c innych, co maj¹ myœleæ na ka¿dy temat, od
porz¹dków na biurku do ¿ycia intymnego”30. Kategoryczne stwierdzenia maj¹ce
sugerowaæ „jak jest naprawdê” i co trzeba zrobiæ, aby odnieœæ sukces w organiza-
cji, to konstytutywny element tak ksi¹¿ek guru zarz¹dzania31, jak i prowadzonych
przez nich seminariów, które z uwagi na wysok¹ cenê i niewymagaj¹cy g³êbszego
wysi³ku myœlowego przekaz staj¹ siê atrakcyjne i przyci¹gaj¹ chêtnych do bezre-
fleksyjnego naœladowania.

Edukacja mened¿erska w perspektywie
triady rozwoju moralnego Habermasa-Kohlberga

Konsekwencje wynikaj¹ce z dominacji racjonalnoœci instrumentalnej w edu-
kacji mened¿erskiej w Polsce warto rozpatrzyæ w kontekœcie implikacji wyni-
kaj¹cych z rekonstrukcji koncepcji triady rozwoju moralnego Jürgena Habermasa
i Lawrence’a Kohlberga dokonanej przez Lecha Witkowskiego32 oraz zwi¹zanych
z t¹ koncepcj¹ typów wspólnoty, gdzie dany typ wspólnoty uto¿samiam z danym
typem organizacji. Wydaje siê zasadne stwierdzenie, ¿e dominuj¹cy w Polsce mo-
del edukacji mened¿erskiej socjalizuje studentów do profilu przedkonwencjonal-
nej „wspólnoty interesów” (organizacja interesów) oraz konwencjonalnej
„wspólnoty zadañ” (organizacja zadaniowa).

„Wspólnota interesów” charakteryzuje siê silnym naciskiem na zbie¿noœæ
partykularnie definiowanych interesów i stanowi œrodek do realizacji celów „od-
noszonych do egoistycznie postrzeganego interesu i po¿¹danego efektu doraŸnie
wspólnie podejmowanych dzia³añ”33. Wspólnota ta konstytuowana jest przez
jednostki znajduj¹ce siê na przedkonwencjonalnym – a wiêc najni¿szym – pozio-
mie moralnoœci, zwi¹zanym z przyjêciem „orientacji radarowej” w przestrzeni
spo³ecznej. Orientacja ta „wyra¿a (...) gotowoœæ do uzgadniania i realizowania in-
teresu w³asnego z ka¿dym interesem aktualnie dominuj¹cym w (...) otoczeniu”34.
Jednostka funkcjonuje zatem na poziomie strategii korzyœci-strat, staraj¹c siê
dzia³aæ wed³ug logiki unikania kar i indywidualnej op³acalnoœci podejmowanych
dzia³añ (strategia „œwiêtego spokoju”).
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Z kolei „wspólnota zadañ” stanowi zadan¹ realnoœæ, która zorganizowana zo-
sta³a i funkcjonuje wokó³ sztywno ustalonych celów i zadañ „nadrzêdnych wobec
partykularnych perspektyw jednostek funkcjonuj¹cych w niej”35. Wspólnota ta
konstytuowana jest przez jednostki znajduj¹ce siê na konwencjonalnym pozio-
mie rozwoju moralnego, które dzia³aj¹ wed³ug logiki aprobaty dla norm i wartoœci
grupowych (organizacyjnych) na mocy bezrefleksyjnej rezygnacji z w³asnej pod-
miotowoœci. Uczestnicy organizacji funkcjonuj¹ tutaj zatem na poziomie „to¿sa-
moœci roli”, który nie dopuszcza zaanga¿owania w dzia³ania odbiegaj¹ce od
za³o¿onych norm grupowych ze wzglêdu na brak œwiadomoœci problemu pra-
womocnoœci tych norm36.

Trzeci typ wspólnoty to „wspólnota jako zadanie”, która urzeczywistniana
jest na mocy „dialogowo uzgadnianych zasad jej kreacji”37. Podmiotowoœæ i twór-
czoœæ jednostek jest warunkiem koniecznym do jej istnienia, a cele grupowe sta-
nowi¹ swoist¹ pomoc w mo¿liwoœci realizacji celów indywidualnych, gdzie
jednostki autonomicznie akceptuj¹ (lub podaj¹ w w¹tpliwoœæ) s³usznoœæ norma-
tywn¹ tak w³asnych, jak i grupowych celów i na mocy krytycznego dialogu rozpa-
truj¹ ich zgodnoœæ. Wspólnota ta konstytuowana jest przez jednostki znajduj¹ce
siê na najwy¿szym, to znaczy postkonwencjonalnym poziomie rozwoju moralne-
go, charakteryzuj¹cym siê napiêciem aksjonormatywnym zwi¹zanym z umiejêt-
noœci¹ podawania w w¹tpliwoœæ obowi¹zuj¹cych norm, wartoœci, zasad, celów
czy interesów, je¿eli te ograniczaj¹ jednostkow¹ podmiotowoœæ i uniemo¿liwiaj¹
samorealizacjê (kompetencja do dzia³ania w sporze)38.

Zauwa¿my teraz, ¿e – jak wynika z badañ Banaszaka39 – polski mened¿er, któ-
ry ukoñczy³ edukacjê mened¿ersk¹, charakteryzuje siê wysokim poziomem kapi-
ta³u spo³ecznego, z jednoczesnym miernym poziomem kapita³u kulturowego. Co
prawda nie jest uprawnione uogólnianie wniosków wynikaj¹cych z badañ empi-
rycznych na ca³¹ populacjê mened¿erów w Polsce, ale mimo to rezultaty przyta-
czanych badañ daj¹ do myœlenia. Sprawdza siê bowiem symptomatyczna
sugestia Witkowskiego za Pierrem Bourdieu, ¿e szczególnie w obrêbie zjawisk na-
znaczonych sukcesem spo³ecznym nale¿y widzieæ mo¿liwoœæ istnienia patologii
kulturowych40.

Wniosek o wysokim poziomie kapita³u spo³ecznego wynika z faktu, i¿ badani
mened¿erowie posiadaj¹ siln¹ motywacjê do rozbudowywania sieci kontaktów
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z osobami, dziêki którym mog¹ uzyskaæ egoistyczn¹ korzyœæ, do nieformalnego
popierania g³ównie tych, którzy mog¹ im coœ zaoferowaæ w zamian, czy do podej-
mowania dzia³añ wed³ug logiki wzajemnego „za³atwiania” najkorzystniejszych
opcji. Panuje powszechna wœród respondentów opinia, ¿e sukces zawodowy wa-
runkowany jest przede wszystkim przez kapita³ spo³eczny, rozumiany jako od-
powiednie znajomoœci i dobre kontakty. Przedkonwencjonalny poziom rozwoju
moralnego i orientacja radarowa, zwi¹zana z podejmowaniem dzia³añ maj¹cych
na celu realizacjê egoistycznego interesu i uzgadnianiem go z ka¿dym domi-
nuj¹cym interesem w otoczeniu, widoczne s¹ tu go³ym okiem.

Dzia³ania badanych mened¿erów zdominowane s¹ przez racjonalnoœæ instru-
mentaln¹, gdzie œrodkiem maj¹cym pozwoliæ osi¹gaæ cel ekonomiczny s¹ nie tyl-
ko teorie zarz¹dzania traktowane jako gotowe recepty na sukces, ale tak¿e ludzie
w organizacji, których traktuje siê przedmiotowo jako manipulowalny zasób eko-
nomiczny. Idzie to w parze z brakiem potrzeby kierowania siê w rzeczywistoœci
organizacyjnej zasadami etycznymi i podporz¹dkowaniem ustalonym procedu-
rom, wzglêdem których przyjmuje siê uleg³y konformizm. Zarz¹dzanie traktowa-
ne jest przez mened¿erów jako narzêdzie pozwalaj¹ce eliminowaæ opór
pracowniczy i postawy nonkonformistyczne: przyjmuje siê, ¿e im wy¿szy poziom
bezkrytycznej akceptacji dla dominuj¹cych norm i wartoœci w organizacji, tym
wiêksza szansa na realizacjê z góry przyjêtych i narzucanych celów organizacyj-
nych41. Zatrzymanie siê w rozwoju moralnym na konwencjonalnym poziomie
„to¿samoœci roli”, skutkuj¹ce utrat¹ indywidualnej podmiotowoœci i swoist¹ „ko-
rozj¹ charakteru”42, to kolejna cecha okreœlaj¹ca sposób funkcjonowania mene-
d¿erów w Polsce.

Niski poziom kapita³u kulturowego odzwierciedla siê w miernych kompeten-
cjach komunikacyjnych badanych mened¿erów, a tak¿e w braku zdolnoœci do do-
konywania krytycznej refleksji. Brak umiejêtnoœci w pos³ugiwaniu siê poprawn¹
polszczyzn¹ i w wys³awianiu siê przy pomocy logicznej konstrukcji zdañ i d³u¿-
szych narracji to jeden z przejawów braku kompetencji kulturowych – kolejny to
brak umiejêtnoœci prowadzenia refleksyjnego dialogu opartego na sile argumen-
tu i stosowanie argumentu si³y w postaci przemocy symbolicznej wzglêdem
podw³adnych. Symptomatyczne jest w tym kontekœcie to, ¿e wiêkszoœæ badanych
przez Banaszaka mened¿erów zgadza siê co do koniecznoœci stosowania krzyku
jako impulsu motywacyjnego, a tak¿e pozytywnie ocenia strategiê bycia bez-
wzglêdnym w stosunku do podw³adnych.

Obraz nêdzy kulturowej badanych mened¿erów i ich braku kompetencji
w zakresie zarz¹dzania dope³nia brak poczucia braku, odzwierciedlony w wyso-
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kim poczuciu sprawstwa, wysokim mniemaniu o sobie, demonstracji pewnoœci
siebie za pomoc¹ materialnych atrybutów (samochody, zegarki, gad¿ety), z jed-
noczesnym przypisywaniem podw³adnym cech leniwoœci i braku odpowiednich
kompetencji. Deficyt kompetencji kulturowych polskich mened¿erów staje siê je-
szcze bardziej przera¿aj¹cy, gdy uœwiadomimy sobie, ¿e mened¿erowie stanowi¹
istotn¹ grupê odniesienia dla pozosta³ych pracowników organizacji, dostarczaj¹c
znacz¹cych wzorców etycznych. Jak ³atwo siê domyœliæ, w tej sytuacji o reproduk-
cjê analfabetyzmu kulturowego ukrytego pod p³aszczykiem wygodnego naœla-
downictwa i sukcesu ekonomicznego nietrudno.

W kierunku racjonalnoœci emancypacyjnej –
etyka czytania jako sposób bycia mened¿era

Pu³ap postkonwencjonalnego rozwoju moralnego i przygotowania do
dzia³ania w profilu wspólnoty jako zadania wydaje siê byæ na dzieñ dzisiejszy nie-
osi¹galny dla polskich mened¿erów, g³ównie z uwagi na braki na p³aszczyŸnie
edukacji. W miernym poziomie kapita³u kulturowego wyraŸnie widaæ skutki bra-
ku krytycznych dyskusji podczas zajêæ, braku kontaktu z lekturami charaktery-
zuj¹cymi siê bogatym potencja³em epistemologicznym prowokuj¹cym do
refleksji i skutki braku wyjœcia poza przeekonomizowan¹ perspektywê widzenia
rzeczywistoœci (w tym organizacji i zarz¹dzania), redukuj¹c¹ wymiar kszta³cenia
do próby odpowiedzi na ja³owe pytanie, jak odnieœæ sukces ekonomiczny za po-
moc¹ dostêpnych œrodków.

Jak zauwa¿a Banaszak, „zarz¹dcy wspó³czesnych organizacji, choæ formalnie
dobrze wyedukowani, nie dysponuj¹ wartoœciow¹ wiedz¹ w zakresach: ludzkiej
natury, potrzeb ludzkich, spo³ecznych funkcji zak³adu pracy, zasad budowania
zespo³ów itp.”43 Jest to pok³osie zamkniêcia dyscyplinarnego nauk o zarz¹dzaniu
w Polsce na wp³ywy humanistyczne, a tak¿e konsekwencja pozoru kontaktu
z wiedz¹ humanistyczn¹, która bardzo czêsto stanowi jedynie ozdobnik nie-
maj¹cy wiêkszego znaczenia dla impotentów intelektualnych uwiedzionych ra-
jem twardych liczb i „faktów”. Widaæ to chocia¿by po redukcji w procesach
kszta³cenia w Polsce zagadnieñ etycznych do kilkudziesiêciu godzin zajêæ z etyki,
które dodatkowo zazwyczaj przybieraj¹ formê rytualizacji pozoru nabywania
wiedzy, gdy¿ studentom zazwyczaj proponuje siê ja³owe zapamiêtywanie infor-
macji na temat cech tzw. systemów etycznych, bez próby inicjowania dyskusji.

Edukacja mened¿erska w Polsce wymaga przesuniêcia punktu ciê¿koœci
z za³o¿eñ normatywnych wynikaj¹cych z racjonalnoœci instrumentalnej na rzecz
racjonalnoœci emancypacyjnej, która stanowi bazê dla wysi³ków podejmowanych
w nurcie krytycznej edukacji mened¿erskiej. Interes emancypacyjny nurtu kryty-
cznego w kontekœcie edukacyjnym ukierunkowany jest na proces upe³nomocnie-
nia zarówno studentów jak i nauczycieli i pod k¹tem potencja³u upe³nomocnienia
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analizowane s¹ warunki kszta³cenia mened¿erskiego. G³ównym punktem zain-
teresowania „Critical Management Education” s¹ teoretyczne uwarunkowania
konstytuuj¹ce mo¿liwoœæ urzeczywistnienia na gruncie edukacji mened¿erskiej
edukacji obywatelskiej. Krytycznemu ogl¹dowi poddawane s¹ zatem treœci u¿y-
wane w procesach dydaktycznych czy jakoœæ komunikacji w sali dydaktycznej
warunkuj¹ca realnoœæ nabywania kapita³u kulturowego.

Pytania badawcze, jakie nale¿y postawiæ z perspektywy krytycznej, mog¹ os-
cylowaæ wokó³ nastêpuj¹cych zagadnieñ: czy u¿yte treœci kszta³cenia zawieraj¹
potencja³ pluralizmu epistemologicznego (paradygmatycznego) pozwalaj¹cego
na krytyczne i wielowymiarowe spojrzenie na rzeczywistoœæ organizacyjn¹ czy
mo¿e stanowi¹ zamkniête monoprzekazy, które charakteryzuj¹ siê fundamentali-
zmem epistemologicznym, generuj¹c bezrefleksyjnoœæ odbioru przez uwiedzenie
pozytywistyczn¹ lub/i poradnikow¹ formu³¹? Czy sposób odbioru tych treœci opa-
rty jest na krytycznej refleksyjnoœci i realnym dialogu z autorytetami symbolicz-
nymi, wywodz¹cym siê z etyki czytania zwi¹zanej z prze¿yciem, przebudzeniem
i przemian¹ podmiotu poznaj¹cego, czy mo¿e na bezrefleksyjnym, autorytarnym
naœladowaniu treœci podejmowanym w imiê z³udnego, instrumentalnego celu os-
wojenia informacji zredukowanych do pytania, jak osi¹gn¹æ wy¿sz¹ efektywnoœæ
ekonomiczn¹ organizacji? Czy pomiêdzy nauczycielem i studentami istnieje
przestrzeñ realnego, krytycznego dialogu opartego na pobudzaj¹cej wymianie
argumentów i poszerzaniu wyobraŸni humanistycznej i organizacyjnej, czy na
autorytarnym narzucaniu treœci do bezrefleksyjnego zapamiêtania?

Im wiêksza otwartoœæ krytyczna na poruszane problemy czy na analizowane
teksty w procesie dydaktycznym oraz im wiêksza doza otwartoœci na krytyczn¹
dyskusjê, tym wiêksza szansa na realizacjê potencja³u emancypacyjnego na p³asz-
czyŸnie edukacji mened¿erskiej. Potencja³ ten pozwala na uœwiadamianie patolo-
gii opresyjnych relacji w³adzy, dominacji ekonomizmu czy nierównoœci p³ciowej
tak w tekstach zarz¹dzania, w praktyce ¿ycia organizacyjnego, jak i na p³aszczyŸ-
nie edukacji. Warto raz jeszcze zaakcentowaæ emancypacyjne znaczenie krytyki
w CME, które ma prowadziæ do zmian w rzeczywistoœci w intencji troski o ujaw-
nianie patologii kulturowych, a nie sprowadzaæ siê na przyk³ad jedynie do rozwa-
¿ania problemu nieprzystawalnoœci wiedzy nabywanej w toku kszta³cenia do
praktyki zarz¹dzania i organizowania.

D¹¿enie do realizacji celu emancypacyjnego w edukacji mened¿erskiej w Pol-
sce musi wi¹zaæ siê dzisiaj z podjêciem okreœlonych strategii zmian szczególnie na
p³aszczyŸnie curriculum szkó³ biznesu czy kursów uniwersyteckich, w sferze ko-
munikacji pomiêdzy nauczycielami i studentami, a tak¿e pomiêdzy treœciami
kszta³cenia i ich odbiorcami. Wspólnym mianownikiem tych strategii zdaje siê byæ
koniecznoœæ oparcia ich za³o¿eñ normatywnych na idei krytycznej performatyw-
noœci, która wymaga wzbogacenia procesów kszta³cenia o element nabywania
wiedzy poprzez refleksyjne dzia³anie44.
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Po pierwsze zasadne wydaje siê zdecydowane wzbogacenie programów
kszta³cenia o teorie krytyczne, które pozwoli³yby na refleksyjny dystans wzglê-
dem przeekonomizowanych, opartych na imperatywie technicznym treœci obec-
nych w g³ównym nurcie zarz¹dzania, przyczyniaj¹c siê do ich delegitymizacji,
denaturalizacji i obalenia mitu o braku dla nich alternatywy. Wykorzystanie tych
teorii pozwoli³oby zatem na swoist¹ dewiacjê od g³ównego nurtu, przesuwaj¹c
punkt ciê¿koœci refleksji z instrumentalnych rozwa¿añ nad œrodkami potrzebny-
mi do osi¹gniêcia sukcesu ekonomicznego organizacji, na rzecz problemów etycz-
nych, takich jak kwestie nierównoœci, opresji czy w³adzy. Poprzez zapoœred-
niczenie myœlenia w kategoriach paradoksów, antynomii czy dylematów etycz-
nych nauczyciele i studenci uzyskaliby mo¿liwoœæ rozwoju œwiadomoœci na temat
politycznoœci zarz¹dzania i organizowania, co zwrotnie rzutowa³oby na umiejêt-
noœæ dostrze¿enia z³o¿onoœci normatywnej rzeczywistoœci organizacyjnej i bar-
dziej sprawnego w niej dzia³ania.

Po drugie programy kszta³cenia warto nasycaæ dziedzictwem symbolicznym
sztuki. Dla przyk³adu literatura (ale tak¿e film czy teatr) jest wartoœciowym me-
dium przekazu wiedzy na temat zarz¹dzania, pozwalaj¹c dostrzegaæ nierozpo-
znawalne w dyskursie naukowym paradoksy ¿ycia organizacyjnego45. Rozwój
wyobraŸni humanistycznej przez wspó³czesnego mened¿era na mocy kontaktu
z wytworami sztuki wydaje siê byæ fundamentalny z uwagi na coraz wiêksz¹
z³o¿onoœæ normatywn¹ sfery organizacji, a tak¿e koniecznoœæ pos³ugiwania siê
w procesach zarz¹dzania intuicj¹ i wiedz¹ utajon¹46.

Zauwa¿my jednak, ¿e samo nasycanie programów kszta³cenia teori¹ kry-
tyczn¹ czy literatur¹ nie przyniesie po¿¹danych korzyœci emancypacyjnych, je¿eli
kontakt z kultur¹ symboliczn¹ oparty zostanie na pozornej komunikacji. W kon-
tekœcie myœlenia o kondycji edukacji mened¿erskiej powy¿sza sugestia wskazuje
na to, ¿e samo nasycanie programów kszta³cenia treœciami humanistycznymi nie
wystarczy, aby edukacja ta mog³a spe³niæ swoj¹ funkcjê poszerzania refleksyjno-
œci wœród podmiotów zaanga¿owanych w kszta³cenie. Samo poszerzanie pun-
któw widzenia bez zdolnoœci do ich uzasadnienia i negocjowania znaczeñ
skutkowaæ mo¿e, jak zauwa¿a Andrzej M. Kaniowski za Orteg¹ y Gassetem47, po-
staw¹ cz³owieka poœledniego, która wi¹¿e siê z brakiem umiejêtnoœci dokonywa-
nia indywidualnych przemyœleñ, z jednoczesnym poczuciem posiadania
s³usznego zdania i prawa do narzucania go innym. Kryje siê tu zatem pu³apka
autorytaryzmu w³asnych s¹dów, zwi¹zana z brakiem otwartoœci na ich renegocjo-
wanie.
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Kwestia etyki czytania jako sposobu bycia jest tutaj kluczowa, bo rozstrzyga
o efektach kontaktu z przyswajan¹ treœci¹48. Na p³aszczyŸnie kszta³cenia – w tym
i mened¿erów – urzeczywistnienie upe³nomocnienia wymaga przede wszystkim
stworzenia warunków do wzbogacania kapita³u symbolicznego, co zale¿y od „go-
towoœci do w³¹czenia do treœci edukacyjnych mo¿liwoœci wytwarzania wiedzy
z pozycji doœwiadczenia”49. Etycznoœæ w omawianym zakresie wymaga w pierw-
szej kolejnoœci tego, aby procesy dydaktyczne osadziæ na wizji autorytetu sym-
bolicznego jako kogoœ, z kim warto dyskutowaæ, a nie kogo trzeba naœladowaæ50.
Niezale¿nie od formy, jak¹ przybiera treœæ (podrêcznik akademicki z dyscypliny
nauk o zarz¹dzaniu, autorska ksi¹¿ka naukowa na temat zarz¹dzania, poradnik
z przestrzeni pop-managementu, powieœæ), jej odbiór musi wi¹zaæ siê z prób¹
podjêcia dyskusji z autorem z jednoczesnym zaniechaniem strategii obiektywiza-
cji opartej na próbie odpowiedzi na ja³owe pytanie, „co autor ma na myœli?”.

Zasadne staje siê zatem wykorzystanie strategii drapie¿nej pokory51, która po-
zwala wyszukiwaæ emocjonalnie wa¿ne dla czytelnika momenty wybuchowe
w tekœcie, bez uleg³oœci wzglêdem autorytetu symbolicznego, ale z jednoczesnym
unikaniem autorytarnoœci w³asnego stanowiska normatywnego. Zasadne wydaje
siê stwierdzenie, ¿e bez prze¿ycia treœci nie ma jej rozumienia, co skutkuje jedynie
oswojeniem pewnego zasobu informacji, które nie maj¹ szans na stanie siê pra-
cuj¹c¹ w nas i rozwijaj¹c¹ g³êbiê spojrzenia i jakoœæ uzasadnieñ wiedz¹.

Dodajmy, ¿e z perspektywy idei krytycznej performatywnoœci wa¿nym ele-
mentem wzbogacaj¹cym procesy kszta³cenia mened¿erskiego jest umo¿liwienie
studentom nabywania wiedzy poprzez partycypacjê w warunkach organizacyj-
nych, a tak¿e poprzez kontakt z pracuj¹cymi mened¿erami. Mo¿liwoœæ rozwi¹zy-
wania problemów organizacyjnych w czasie rzeczywistym wystêpuj¹cych
w danej organizacji (np. poprzez wykorzystanie studium przypadku i pracy gru-
powej w przestrzeni organizacyjnej) wydaje siê byæ kluczowe z perspektywy roz-
woju kompetencji kulturowych i zawodowych. Podobnie realny dialog z mene-
d¿erami pozwoliæ mo¿e na wzbogacenie wyobraŸni organizacyjnej i zapoznanie
siê ze z³o¿onoœci¹ pracy mened¿erskiej. Aby jednak ten typ kszta³cenia przyniós³
realne korzyœci i nie sta³ siê pozorem uprawianym pod przykrywk¹ marketingu,
partycypacja w warunkach organizacyjnych nie mo¿e sprowadzaæ siê do wycie-
czki promocyjnej po zak³adzie pracy, a kontakt z mened¿erem do pustego
wyk³adu guru promuj¹cego swoj¹ markê. Ponadto trzeba pamiêtaæ, ¿e partycy-
pacja w warunkach organizacyjnych mo¿e staæ siê zmarnowan¹ okazj¹ na rozwój
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kompetencji mened¿erskich w momencie, gdy w sali dydaktycznej bêdzie trwa³
pozór kszta³cenia, o którym pisa³em wy¿ej.

Zakoñczenie

Wdra¿anie idei krytycznej edukacji mened¿erskiej w Polsce wydaje siê zada-
niem koniecznym, fascynuj¹cym, ale i szalenie trudnym. Za³o¿enie dotycz¹ce ko-
niecznoœci uczynienia praktyki krytycznej kolektywnym przedsiêwziêciem
w naukach o zarz¹dzaniu, edukacji mened¿erskiej i praktyce ¿ycia organizacyjne-
go napotyka szereg przeszkód. Po pierwsze zdecydowana wiêkszoœæ osób
maj¹cych kontakt z zarz¹dzaniem uto¿samia tê dyscyplinê z praktyk¹ skuteczne-
go zarabiania pieniêdzy, dodatkowo zamykaj¹c swoje horyzonty myœlenia w cias-
nym gorsecie dyscyplinarnym ekonomii. W zwi¹zku z tym konieczne staje siê
znalezienie sposobu na konstytucjê przestrzeni komunikacyjnej, która pozwo-
li³aby na realny, transdyscyplinarny dialog pomiêdzy przedstawicielami g³ówne-
go nurtu zarz¹dzania i badaczami wywodz¹cymi siê z nauk humanistycznych,
którzy zainteresowani s¹ rozwojem nauk o zarz¹dzaniu. Byæ mo¿e musi to pójœæ
w parze z odebraniem nauk o zarz¹dzaniu osobom, które roszcz¹ sobie miano do
bycia ich jedynymi rzecznikami i które staraj¹ siê negowaæ dorobek wielkich auto-
rytetów symbolicznych, nie zas³uguj¹cych przecie¿ na wykorzystanie na polu
zarz¹dzania z uwagi na przypisan¹ etykietkê badaczy spo³ecznych (takich jak np.
Habermas).

Po drugie warto zwróciæ uwagê na problem masowoœci kszta³cenia na kierun-
kach zwi¹zanych z zarz¹dzaniem, które od lat sytuuj¹ siê na czele najbardziej po-
pularnych kierunków studiów w Polsce. Kszta³cenie emancypacyjne wymaga
bezpoœredniego kontaktu pomiêdzy nauczycielem i studentami, który musi byæ
oparty na relacji mistrz-uczeñ. Nieproporcjonalnie ma³a liczba nauczycieli w sto-
sunku do liczby studentów nie pozwala na urzeczywistnienie takiej relacji, spro-
wadzaj¹c kszta³cenie do pozoru opartego na masowym zdobywaniu nic
nieznacz¹cych w sensie kulturowym dyplomów. Ma³o tego, jak wskazuj¹ bada-
nia Aleksandra Sulejewicza i Mahmooda Zaidi, kadra nauczycielska zwi¹zana
z edukacj¹ mened¿ersk¹ w Polsce charakteryzuje siê zacofaniem intelektualnym
zwi¹zanym z posiadaniem przestarza³ych informacji na temat zarz¹dzania, z jed-
noczesnym ich zrytualizowanym odtwarzaniem w procesie dydaktycznym w po-
staci prezentacji multimedialnych, zazwyczaj w kilku uczelniach jednoczeœnie (co
powoduje, ¿e nie ma czasu na samokszta³cenie). W sk³ad owej kadry czêsto
wchodz¹ tzw. „pu³kownicy” – pracownicy naukowi pisz¹cy nic nieznacz¹ce
w sensie kulturowym, ale daj¹ce awans i presti¿ spo³eczny ksi¹¿ki, których jedyn¹
rol¹ jest zaleganie na pó³kach52.
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Wspomniane patologie kulturowe to jedynie kropla w morzu nêdzy kulturo-
wej edukacji mened¿erskiej w Polsce, dlatego konieczne zmiany wymagaj¹ szyb-
koœci i radykalnoœci reakcji. Warto w tym kontekœcie zauwa¿yæ, ¿e nie mo¿na
zamykaæ poszukiwañ przyczyn patologii kulturowych w œwiecie zarz¹dzania czy
edukacji mened¿erskiej w stwierdzeniu, ¿e rzeczywistoœæ rynkowa i kapitalisty-
czna takie-ju¿-s¹ i same w sobie w sposób naturalny s¹ spatologizowane. To
b³êdne za³o¿enie, dodatkowo stanowi¹ce wygodne alibi dla impotentów intele-
ktualnych niepotrafi¹cych dostrzec wartoœci w powa¿nej refleksji filozoficznej
nad sfer¹ ekonomii i zarz¹dzania.

Warto tak¿e podkreœliæ, ¿e krytyczna edukacja mened¿erska nie mo¿e byæ trak-
towana jako jeden z nurtów czy modeli badawczych (lub dydaktycznych)
wchodz¹cych w sk³ad edukacji mened¿erskiej w ogóle. Podobnie jak pedagogika
krytyczna nie jest jednym z pól konstytuuj¹cych przestrzeñ badawcz¹ pedagogi-
ki. Pedagogika albo jest krytyczna, albo nie istnieje (choæ mo¿na skutecznie pod-
trzymywaæ pozór jej istnienia)53 – podobnie krytycznoœæ zaœwiadcza o realnoœci
istnienia edukacji mened¿erskiej. To paradoksalne za³o¿enie pozwala walczyæ
z niebezpieczeñstwem sprowadzenia nurtu krytycznej edukacji mened¿erskiej
(jak i pedagogiki krytycznej) do roli oswojonej, wymienialnej i u¿ytecznej na ryn-
ku naukowym idei. Realizacja tego za³o¿enia w praktyce wymaga miêdzy innymi
przezwyciê¿enia tendencji ekskluzywistycznych (tzw. kartelizacji) wœród osób
zajmuj¹cych siê pedagogik¹ krytyczn¹ i krytyk¹ edukacji mened¿erskiej, na rzecz
strategii otwartoœci i wprowadzania za poœrednictwem kultury symbolicznej i ka-
pita³u symbolicznego realnych zmian w procesach kszta³cenia mened¿erskiego.

Walka o radykaln¹ zmianê w kierunku krytycznej otwartoœci emancypacyj-
nej, przezwyciê¿aj¹cej analfabetyzm kulturowy polskich mened¿erów i osób zaj-
muj¹cych siê naukami o zarz¹dzaniu, jest ju¿ opóŸniona.

Summary

Denaturalisation of instrumental rationality in the management education in Poland

In the article I diagnose cultural pathologies in management education in Poland using
the critical tools proposed by the „Critical Management Education”. The main aim of my re-
flection is to denaturalize an assumption, that management education should be located on
economic paradigm with a domination of instrumental rationality. Reflection is based on
my own theoretical research, in which I use such Lech Witkowski’s ideas as ethics of read-
ing, symbolic authority and moral development triad. I also use the empirical research
about Polish managers and management education.
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