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Kontrola interpretacji i interpelacja podmiotów.
Mo¿liwoœci zastosowania Krytycznej Analizy Dyskursu
w badaniu podrêczników szkolnych (na przyk³adach
wyników badañ dyskursu wybranych podrêczników

Wiedzy o spo³eczeñstwie dla gimnazjum)1

Celem artyku³u jest po pierwsze wskazanie mo¿liwoœci, jakie wynikaj¹ z ba-
dania podrêczników szkolnych w paradygmacie krytycznym2, w szczególnoœci
w perspektywie Krytycznej Analizy Dyskursu (dalej KAD). Po drugie, pokazanie
– na wybranych przyk³adach wyników badañ w³asnych nad wybranymi pod-
rêcznikami „Wiedzy o spo³eczeñstwie” do gimnazjum3 – mo¿liwych efektów ana-
liz wykorzystuj¹cych narzêdzia dostarczane przez KAD. W artykule k³adê
szczególny nacisk na zjawisko, które okreœlane jest jako kontrola interpretacji oraz
na koncepcjê interpelacji podmiotów w dyskursie Normana Fairclougha. Zreali-
zowane badania pokaza³y, ¿e wykorzystane mechanizmy dyskursywne oraz jê-
zykowe s³u¿¹ przede wszystkim procesowi legitymizacji oraz usprawiedliwieniu
konstruowanej w podrêcznikach reprezentacji rzeczywistoœci spo³ecznej, a ich ce-
lem jest opanowanie potencjalnej ambiwalencji znaczeniowej podrêcznikowej
wiedzy. Zastosowanie perspektywy KAD oraz skonstruowanej w jej ramach me-
todologii pozwala na ujawnienie œrodków, za pomoc¹ których dokonuj¹ siê wy-
¿ej wymienione efekty.

W pierwszej, bardziej obszernej czêœci artyku³u, przedstawiam po pierwsze
istotê badañ krytycznych nad podrêcznikami szkolnymi, dla których wypracowa-

1 Prezentowane w artykule badania teoretyczne oraz empiryczne zosta³y przeprowadzone w ra-
mach projektu badawczego, finansowanego przez MNiSzW, pt.: „Dyskursywna konstrukcja podmio-
tu w wybranych obszarach kultury wspó³czesnej”, nr 3637/H03/2007/32, realizowanego w latach
2007-2011 na Uniwersytecie Gdañskim, przy Zak³adzie Filozofii Wychowania i Studiów Kulturowych.

2 J.L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakoœciowe. Rewizja, [w:] Metody badañ jako-

œciowych, t. I, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, PWN, Warszawa 2009.
3 Badanie podrêczników by³o elementem wiêkszego projektu badawczego, sk³adaj¹cego siê

z trzech elementów: badania narracji nauczycieli, uczniów, oraz dyskursu podrêczników szkolnych. Na-
le¿y wiêc podkreœliæ, ¿e badaniu nie podlega³y wszystkie dostêpne na rynku podrêczniki Wiedzy

o spo³eczeñstwie, ale tylko te, które by³y wykorzystywane na lekcjach WOS-u przez badanych nauczycieli.



na na gruncie perspektywy KAD metodologia stanowi³a podstawê konstrukcji
metod i narzêdzi badawczych. Po drugie, opisujê przyjmowan¹ perspektywê teo-
retyczn¹, opart¹ na wybranych koncepcjach KAD. Z kolei druga czêœæ artyku³u
poœwiêcona jest prezentacji przyk³adowych efektów przeprowadzonych analiz.

Perspektywa krytyczna oraz KAD
w badaniu dyskursu podrêczników szkolnych

Jason Nicholls wyró¿nia cztery podstawowe podejœcia do badañ nad podrêcz-
nikami szkolnymi: pozytywizm, postmodernizm, hermeneutykê oraz teoriê kry-
tyczn¹4. Przyjmowana przeze mnie ostatnia z wymienionych perspektyw, której
g³ównym przedstawicielem jest zdaniem Nichollsa Michael W. Apple, podejmuje
treœci podrêczników przede wszystkim w ich funkcji wytwarzania materialnych
warunków procesu kszta³cenia w szkole oraz definiowania tego, co legitymizo-
wane, elitarne i konieczne do przyjêcia5. Jak pisze Falk Pingel, istotnym elemen-
tem zawartoœci podrêczników szkolnych s¹ uznane za wa¿ne: normy, zasady,
po¿¹dane sposoby zachowañ etc., czyli to wszystko, w co generacja wytwarzaj¹ca
wiedzê podrêcznikow¹ wierzy, a przede wszystkim ¿yczy sobie wpoiæ m³odym
pokoleniom6. Do tego inkulturacyjnego i w istocie reprodukcyjnego spojrzenia na
funkcje podrêczników szkolnych teoria krytyczna dodaje kolejny istotny ele-
ment, a mianowicie relacje w³adzy, hegemoniê oraz ideologiê. W tej perspektywie
okreœlona generacja czy spo³eczeñstwo w swoim konkretnym momencie histo-
rycznym nie istnieje jako cia³o zuniwersalizowane i niezró¿nicowane. Jak pisze
Apple, to nie „spo³eczeñstwo” jako ca³oœæ konstruuje teksty podrêczników szkol-
nych (tak jak programy szkolne), ale dzia³aj¹ca w nim okreœlona grupa ludzi7.
W ten sposób podrêczniki odgrywaj¹ istotn¹ rolê w definiowaniu tego, czyja kul-
tura jest uczona i przekazywana8.
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4 J. Niholls, The Philosophical Underpinnings The Philosophical Underpinnings of School Textbook Rese-
arch, „Paradigm” 2005, 3/1.

5 M.W. Apple, Teachers& Texts. Political Economy of Class &Gender Relations in Education, Routledge,
New York–London 1986, s. 81.

6 F. Pingel, UNESCO Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision. 2�� Revised and Updated

Edition, Unesco, Georg Eckert Institute for International Textbook Research, Paris/Braunschweig 2010, s. 7.
7 M.W. Apple, Official Knowledge. Democratic Education in a Conservative Age, Routledge, New

York–London 2000, s. 47.
8 „[p]podrêczniki s¹ bez w¹tpienia istotne zarówno same w sobie jak i dla siebie. Maj¹ znaczenie

przez swoj¹ zawartoœæ jak i formê, przez konstruowanie okreœlonej rzeczywistoœci, oraz proces selekcji
i organizacji rozleg³ego uniwersum mo¿liwej wiedzy. Ucieleœniaj¹ to, co Raymond Williams nazywa³
selektywn¹ tradycj¹: czyj¹œ selekcj¹, czyj¹œ wizj¹ uprawomocnionej wiedzy i kultury, która w procesie
uw³aszczania kapita³u kulturowego jednych grup wyw³aszcza inne. Teksty tak naprawdê s¹ wiado-
moœciami traktuj¹cymi o przysz³oœci i skierowanymi w przysz³oœæ. Jako czêœæ programu szkolnego,
uczestnicz¹ w zorganizowanym systemie wiedzy spo³ecznej. Bior¹ udzia³ w tworzeniu tego, co
spo³eczeñstwo identyfikuje jako uprawomocnione i prawdziwe. Pomagaj¹ w ustalaniu kanonu praw-
dziwoœci i jako takie przyczyniaj¹ siê do konstrukcji punktu odniesienia dla tego, czym tak naprawdê

jest wiedza, kultura, wierzenia i moralnoœæ”. Ibidem, s. 46.



Zbli¿one do tej tradycji jest podejœcie traktuj¹ce podrêczniki jako produkty
spo³eczne, które analizowane s¹ w odniesieniu do konkretnego kontekstu spo-
³eczno-historyczno-kulturowego9. Kulturalistyczna perspektywa równie¿ skon-
centrowana jest na analizowaniu wp³ywów ideologii na kszta³t treœci podrêczni-
kowej, kontestuje perspektywê badañ tradycyjnych, w krêgu zainteresowania
których le¿¹ przede wszystkim mo¿liwoœci realizacyjne za³o¿onych, oficjalnych
i deklaratywnych celów kszta³cenia10. Podrêcznik jest tutaj nadal postrzegany
jako jedna z najwa¿niejszych pomocy nauczyciela i ucznia11, jednak tak¿e tutaj
przyjmowana koncepcja ukrytego programu nauczania wymaga denaturalizacji
jego podstawowych funkcji. W ten sposób analizy kieruj¹ siê z jednej strony na
kreowane w podrêcznikach wizje œwiata, w tym rzeczywistoœci spo³ecznej i to¿sa-
moœci oraz z drugiej, na identyfikacjê sposobów, na jakie proces ten siê dokonu-
je12. Zagadnienia, jakie w tym kontekœcie badawczym s¹ podejmowane, to miêdzy
innymi Ÿród³a legitymizacji zabiegów konstrukcyjnych, które wp³ywaj¹ na treœæ
podrêczników13.

Podrêczniki, rozumiane w kategoriach artefaktów kulturowych, ujmowane
s¹ wiêc przede wszystkim w swoich zwi¹zkach z ideologi¹. W tej perspektywie
postrzegane s¹ jako kluczowe instrumenty w procesie legitymizacji ideologii oraz
jako odzwierciedlenie wierzeñ, wartoœci i wiedzy uprzywilejowanych grup
spo³ecznych. Ich treœæ analizowana jest jako przejaw kulturowej, ideologicznej
oraz politycznej przewagi grup dominuj¹cych, które dziêki konstruowaniu obo-
wi¹zuj¹cej wiedzy na temat œwiata, oraz promocji po¿¹danych postaw, podtrzy-
muj¹ w³asn¹ hegemoniê kulturow¹14. W ten sposób podrêczniki dostarczaj¹
zapoœredniczonych ideologicznie „intelektualnych map”15, dziêki którym wytwa-
rzany w nich œwiat mo¿e byæ postrzegany jako obiektywny i konieczny.

Zawarte w podrêcznikach ideologie, jak pisze Anyon, mimo ¿e stanowi¹
(dziêki praktyce przek³adu oraz interpretacji) reprezentacjê rzeczywistoœci, jawi¹
siê jako rzeczywistoœæ obiektywna. Obiektywna obowi¹zywalnoœæ reprezentacji
zachodzi dziêki uzyskiwaniu przez ni¹ statusu prawdziwoœci, jako efektu proce-
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9 J. Anyon, Ideology and Unites States History Textbooks, „Harvard Educational Review” 1979, vol.
49, no. 3, s. 361.

10 M. Chomczyñska-Rubacha, D. Pankowska, W³adza, ideologia, socjalizacja. Politycznoœæ podrêczni-

ków szkolnych, [w:] Podrêczniki i poradniki. Konteksty – Dyskursy – Perspektywy, pod red. M. Chomczyñ-
skiej-Rubachy, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2011, s. 19.

11 Wartoœci i manipulacje w podrêcznikach szkolnych, pod red. E. Stawowego, Oficyna Wydawnicza
„Impuls”, Kraków 1995, s. 3.

12 M. Chomczyñska-Rubacha, D. Pankowska, W³adza, ideologia…, s. 26.
13 E. Zamojska, Równoœæ w kontekstach edukacyjnych. Wybrane aspekty równoœci w polskich i czeskich

podrêcznikach szkolnych, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznañ 2010, s. 142.
14 K. Crawford, The Role and Purpose of Textbooks, „International Journal of Historical Learning,

Teaching, and Research” 2003, vol. 3, no. 2, s. 5.
15 P.G. Altbach, Textbooks: The International Dimension, [w:] The Politics of Textbooks, M.W. Apple,

L. Christian-Smith (eds), Routledge, New York 1991, s. 244, za: M. Mirkovic, G. Skola and Y.K. Craw-
ford,TeachingHistory in Serbian and English Secondary Schools: A Cross – Cultural Analysis of Textbooks, „In-
ternational Journal of Historical Learning, Teaching, and Research” 2003, vol. 3, no. 2, s. 91–92.



sów usprawiedliwiania, racjonalizacji oraz legitymizacji16. Przejawem interesów
grupowych czy klasowych jest miêdzy innymi ideologiczna selekcja, która mo¿e
przyj¹æ formê albo „oczywistego wykluczenia”, albo „ukrytych przedza³o¿eñ”.
W ten sposób, jak pisze Anyon, analiza wiedzy szkolnej, rozumianej jako produkt
spo³eczny, polega na ujawnieniu partykularnego, a zuniwersalizowanego intere-
su uprzywilejowanych grup, które demonstruj¹ w³asn¹ koncepcjê rzeczywistoœci
jako ulegitymizowan¹. W dalszej kolejnoœci pozwala to na identyfikacjê grup,
które nie s¹ upe³nomocnione, przez ujawnienie punktów widzenia, dzia³añ, czy
praktyk, które nie zosta³y uwzglêdnione w programie szkolnym i w szkolnych
podrêcznikach17.

Ewa Zalewska umieszcza podejœcie do podrêcznika szkolnego, rozumianego
jako „konstruktorium”18, oraz konstruowanej w nim wiedzy – ujmowanej w kate-
goriach reprezentacji – w perspektywie, któr¹ nazywa analityczno-dyskur-
sywn¹19 (w odró¿nieniu od ujêcia „konwencjonalnego”20). W jej ramach, proces
konstruowania podrêczników (oraz stoj¹cych u ich podstaw programów
kszta³cenia) Zalewska okreœla jako „dyskursywnie uwik³any”21.

Przyjêcie perspektywy dyskursywnej w badaniu tekstów podrêczników
szkolnych pozwala na owocne wykorzystanie metodologii wypracowanych na
gruncie podejœcia badawczego, jakim jest KAD22. Podstawowym elementem wy-
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16 J. Anyon, Ideology…, s. 361–363.
17 Ibidem, s. 363.
18 E. Zalewska, Programy kszta³cenia i podrêczniki szkolne w edukacji pocz¹tkowej jako „wybór z kultury”,

[w:] Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwi¹zania, pod red. D. Klus-Stañskiej, M. Szczep-
skiej-Pustkowskiej, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 510.

19 Ibidem, s. 521.
20 Podejœcie konwencjonalne zwi¹zane jest z konceptualizacj¹ podrêcznika jako „ksi¹¿ki dydak-

tycznej”, natomiast badania realizowane w takim ujêciu skupiaj¹ siê, jak pisze Zalewska, przede wszy-
stkim na funkcji dydaktycznej oraz na ocenie poprawnoœci merytorycznej. Ibidem, s. 519, 521.

21 Ibidem, s. 509. Oznacza to, ¿e wiedza tworzona w podrêczniku ma charakter dyskursywny,
a wiêc, jak pisze Zalewska: „podrêczniki prezentuj¹ uczniom rzeczywistoœæ z okreœlonej perspektywy
politycznej, kulturowej i spo³ecznej. Mieœci siê w nich obraz œwiata, w którym skupiaj¹ siê ‘kolektywne
przekonania uczestników kultury i regu³y s³u¿¹ce do sporz¹dzania tych przekonañ’; tak skonstruowany
obraz œwiata staje siê narzêdziem socjalizacji. (…) uznaæ mo¿na, ¿e programy i podrêcznik konstruowa-
ne s¹ w odwo³aniu do ‘procedur wykluczania’ – idei, typów wiedzy, wartoœci, stanowisk i pogl¹dów nie-
zgodnych z wyobra¿eniami i s¹dami o tym, co po¿¹dane, legalne i prawdziwe”. Ibidem, s. 511–512.

22 Warto podkreœliæ, ¿e w ujêciu twórców tego kierunku badawczego KAD nie jest sam w sobie
metod¹ badawcz¹ ani subdyscyplin¹ analizy dyskursu. W pismach przedstawicieli KAD pojawiaj¹ siê
okreœlenia takie jak: „podejœcie badawcze”, „krytyczna perspektywa badañ”, czy „analiza dyskursu
z postaw¹”. M. Meyer,Between Theory,Method, and Politics: Positioning of the Approaches to CDA, [w:]Met-

hods of Critical Discourse Analysis, M. Meyer, R. Wodak (eds), Sage Publications, London, Thousand
Oaks, New Delhi 2001, s. 14; T.A. van Dijk, Multidisciplinary CDA: a Plea for Diversity, [w:] Methods…,
s. 96. W podejœciu badawczym, jakim jest KAD, mieœci siê szereg okreœlonych metodologii badawczych
oraz perspektyw teoretycznych. Nie jest to zatem pojedyncza specyficzna teoria czy metodologia ba-
dawcza. Studia w perspektywie KAD charakteryzuj¹ siê ró¿norodnoœci¹, zró¿nicowaniem podstaw
teoretycznych, niejednorodnoœci¹ w wyborze danych do analizy oraz przyjmowan¹ metodologi¹ czy
rozmaitoœci¹ podejœæ do kwestii jêzykowych i gramatycznych. G. Weiss, R. Wodak, Introduction: Theo-
ry, Interdisciplinarity and Critical Discourse Analysis, [w:] Critical Discourse Analysis. Theory and Interdisci-
plinarity, G. Weiss, R. Wodak (eds), Palgrave Macmillan, Houndmills, Basignstoke, Hampshire, New



ró¿niaj¹cym jest – w perspektywie ontologicznej i epistemologicznej – za³o¿enie o
dyskursywnym lub czêœciowo dyskursywnym charakterze rzeczywistoœci23, a po
drugie wspomniana wy¿ej postawa, jak¹ jest krytycyzm spo³eczny oraz kulturo-
wy24. Tak jak ka¿da nauka krytyczna, KAD stawia wiêc przede wszystkim pytanie
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York 2007, s. 12. Ró¿nice wynikaæ mog¹ z przyjmowanej w badaniach perspektywy, która w zale¿noœci
od tego, czy analizy skoncentrowane s¹ bardziej na kwestiach mikrolingwistycznych, makrolingwi-
stycznych, tekstualnych, dyskursywnych czy kontekstualnych, staje siê perspektyw¹ bardziej filozo-
ficzn¹, socjologiczn¹ lub historyczn¹. R. Wodak,What CDA is About – a Summary of its History, Important

Concepts and its Developments, [w:] Methods…, s. 8. Ró¿nice mog¹ te¿ byæ generowane przez konkretne
podejœcie teoretyczne, decyduj¹ce o tym, czy w centrum uwagi znajduje siê na przyk³ad perspektywa
reprodukcji albo innowacyjnoœci (dyskursu), procesy socjokognitywistyczne albo gatunki (z uwagi na
ujmowanie relacji mediacji miêdzy tekstem i tym co spo³eczne), czy te¿ wielofunkcyjnoœæ tekstu (po-
dejœcie systemowo-funkcyjne do jêzyka) lub jego dyskursywnoœæ (podejœcie hermeneutyczne i inter-
pretatywistyczne). N. Fairclough, R. Wodak, Critical Discourse Analysis, [w:] Discourse as Social

Interaction. Discourse Studies: A Multidisciplinary Introduction, vol. 2, T.A. van Dijk (ed.), Sage Publica-
tions, London, Thousand Oaks, New Delhi 2007, s. 262.

23 Jak przyjmuj¹ jedni z g³ównych, wspó³czesnych przedstawicieli teorii dyskursu – Ernesto Lac-
lau oraz Chantal Mouffe – których teoria uwzglêdniana jest przez autora kluczowych dla moich badañ
koncepcji Fairclougha: „dyskurs jest podstawowym obszarem budowania obiektywnoœci”. E. Laclau,
Rozum populistyczny, t³um. A. Alchimowicz, J. D¹browska-Patalon, J. Hajduczenia, E. Okroy, K. Pêka³a,
£. Stankiewicz, P. Stañczyk, T. Szkudlarek, M. Tomczak, Wydawnictwo Naukowe Dolnoœl¹skiej
Szko³y Wy¿szej, Wroc³aw 2009, s. 63. Oznacza to, ¿e jest mechanizmem, który odgrywa funda-
mentaln¹ rolê w konstytuowaniu i kszta³towaniu rzeczywistoœci spo³ecznej. Zdaniem Laclau i Mouffe,
„ka¿dy przedmiot konstytuowany jest jako przedmiot dyskursu”, ale uznanie istnienia dyskursywno-
œci zjawisk nie oznacza konsekwencji nieistnienia empirycznej rzeczywistoœci, a jedynie uznanie, ¿e
w przestrzeni symbolicznej istniej¹ przedmioty, którym przypisywane s¹ okreœlone znaczenia, zale¿-
ne od „sposobów strukturyzacji pola znaczeniowego”. E. Laclau, Ch. Mouffe,Hegemonia i socjalistyczna
strategia. Przyczynek do projektu radykalnej polityki demokratycznej, t³um. S. Królak, Wydawnictwo Nauko-
we DSWE TWP, Wroc³aw 2007, s. 112, 117–118. Co istotne, nie oznacza to jednak, ¿e w relacji dyskurs –
rzeczywistoœæ spo³eczna mamy do czynienia z jednostronnym determinizmem. Wiêkszoœæ koncepcji
dyskursu, jak i teorii konstruowanych w ramach KAD przyjmuje za³o¿enie o istnieniu dialektycznej
relacji miêdzy tymi dwoma elementami. Jak pisze Wodak, „[z] jednej strony, dyskursy s¹ kszta³towane
przez sytuacyjny, instytucjonalny, oraz spo³eczny kontekst, z drugiej strony same dyskursy wp³ywaj¹
na dyskursywne, oraz niedyskursywne procesy i dzia³ania spo³eczne”. R. Wodak, Introduction: Theory,
Interdyscyplinarity…, s. 22.

24 Specyfika KAD nie wynika zatem z uznania przez badaczy konkretnego modelu metody za
przepisowy, ale z podstawowego celu postêpowania badawczego, jakim jest szukanie zwi¹zku miê-
dzy dyskursem a spo³ecznymi nierównoœciami. P. Tomanek,O swoistoœci socjologicznej analizy dyskursu,

[w:] Analiza dyskursu w socjologii i dla socjologii, pod red. A. Horolets, Wydawnictwo Adam Marsza³ek,
Toruñ 2008, s. 31. Postawa krytyczna oznacza koncentracje na problemach spo³ecznych, a w szczegól-
noœci na roli dyskursu w wytwarzaniu i reprodukowaniu relacji w³adzy, których konsekwencj¹ s¹
spo³eczne nierównoœci. T.A. van Dijk,Multidisciplinary CDA…, s. 96; T. A. van Dijk, The Discourse – Know-
ledge Interface, [w:] Critical Discourse Analysis. Theory…, s. 87. Zgodnie z za³o¿eniami krytycznej nauki
spo³ecznej, KAD przypisuje sobie „cele emancypacyjne”, przez koncentracjê na problemach, przed
którymi staj¹ „przegrani” – biedni, spo³ecznie wykluczeni, poddani opresji to¿samoœci rodzajowej czy
rasowej – wewn¹trz konkretnej sytuacji spo³ecznej. N. Fairclough, Critical Discourse Analysis as a Met-

hod in Social Scientific Research, [w:] Methods…, s. 125.



o odpowiedzialnoœæ, interesy oraz ideologie25. Ma za zadanie analizowanie prze-
jawiaj¹cych siê w jêzyku transparentnych, a jednoczeœnie strukturalnych relacji
dominacji, dyskryminacji, w³adzy, kontroli, oraz czynników utrwalaj¹cych czy le-
gitymizuj¹cych spo³eczne nierównoœci26, jednoczeœnie zawsze „obieraj¹c stronê
uciœnionych i krytycznie analizuj¹c dzier¿¹cych spo³eczn¹ dominacjê”27. Ponie-
wa¿ z kolei ideologiczna dominacja, zwi¹zana z hegemonicznymi partykularny-
mi interesami, zawsze podlega naturalizacji, celem nastawionej krytycznie
analizy dyskursu jest „denaturalizacja”, polegaj¹ca na ukazywaniu zwi¹zków
miêdzy dyskursem a okreœlon¹ (ukontekstowion¹) struktur¹ spo³eczn¹28.

KAD wi¹¿e siê z silnym okreœleniem podstawy teoretycznej29, która przez ba-
daczy dyskursu jest zwykle wyra¿ana explicite. U podstaw zrealizowanego bada-
nia przyjê³am miêdzy innymi nastêpuj¹ce (najistotniejsze w perspektywie
niniejszego artyku³u) za³o¿enia: reprezentatywn¹ i formatywn¹ koncepcjê dys-
kursu30; za³o¿enie o socjokognitywnym charakterze procesów dyskursywnych31,
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25 T.A. van Dijk,Racism in the Press, Arnold, London 1986, s. 4, za: R. Wodak,What CDA is About…,
s. 1.

26 R. Wodak, What CDA is About…, s. 2.
27 T.A. van Dijk, Racism…, s. 4.
28 N. Fairclough, Critical and Descriptive Goals in Discourse Analysis, [w:] Critical Discourse Analysis:

the Critical Study of Language, N. Fairclough (ed.), Longman, London–New York 1999, s. 27, 35.
29 M. Meyer, Between Theory, Method…, s. 17.
30 W jednej ze swoich ksi¹¿ek Fairclough w nastêpuj¹cy sposób definiuje dyskurs: „Dyskursy uz-

najê za zró¿nicowane sposoby reprezentacji ró¿nych aspektów œwiata materialnego, takich jak proce-
sy, relacje oraz struktury; mentalnego, takich jak myœli, odczucia, wierzenia; oraz œwiata spo³ecznego.
Zró¿nicowana reprezentatywnoœæ, oraz zró¿nicowanie perspektyw widzenia œwiata powoduje wiêc
koniecznoœæ uwzglêdnienia w analizie relacji miêdzy odmiennymi dyskursami. Te zró¿nicowane per-
spektywy zale¿¹ przede wszystkim od relacji ludzi do œwiata, które z kolei uwarunkowane s¹ podmio-
towymi pozycjami, spo³ecznymi i jednostkowymi to¿samoœciami oraz relacjami interpersonalnymi.
W efekcie tego¿, dyskursy nie przedstawiaj¹ po prostu œwiata takiego jakim jest (czy raczej jakim jest
postrzegany), ale s¹ projektuj¹ce, zawieraj¹ element wyobra¿eniowy oraz przedstawiaj¹ œwiaty mo¿li-
we, umo¿liwiaj¹c tym samym projekcjê zmiany spo³ecznej. Relacje miêdzy ró¿nymi dyskursami sta-
nowi¹ istotny element relacji miêdzy ludŸmi. Dyskursy mog¹ siê uzupe³niaæ, rywalizowaæ ze sob¹
oraz dominowaæ. Sk³adaj¹ siê na zasoby, z których ludzie korzystaj¹ w trakcie wzajemnych interakcji –
izolacji, kooperacji, rywalizacji i dominacji – oraz umo¿liwiaj¹ odnajdywanie nowych sposobów wza-
jemnego odnoszenia siê do siebie ludzi”. N. Fairclough, Analysing Discourse. Textual Analysis for Social
Research, Routlege, London–New York 2004, s. 124.

31 Poznanie, realizuj¹ce siê w kontekœcie podzielanych przez dan¹ spo³ecznoœæ przekonañ, ozna-
cza tutaj, jak pisze Dijk, proces wzajemnego oddzia³ywania miêdzy dyskursem a spo³eczeñstwem,
a struktury poznawcze ujmowane s¹ jednoczeœnie na poziomie indywidualnym i spo³ecznym (w kon-
tekœcie w³adzy ideologii, norm, i wartoœci). Zdaniem Dijka, podejœcie socjokognitywne daje zatem
podstawê do konceptualizacji procesu wzajemnego oddzia³ywania wymiaru makro (spo³ecznego)
oraz mikro (interakcji). Wiedza w perspektywie dyskursywnej jest bowiem spo³eczna w podwójnym
sensie. Z jednej strony jako spo³ecznie dzielone przekonania, z drugiej jako wytwarzane reprezentacje
sytuacji dyskursywnej. W ten sposób konstruowane reprezentacje, jako jednoczeœnie jednostkowe
i ugruntowane spo³ecznie, integruj¹ indywidualne i jednostkowe doœwiadczenia, cele, czy interesy
u¿ytkowników jêzyka, skoro sam jêzyk jest u podstaw spo³eczny. T.A. van Dijk, Contextual Knowledge
Management inDiscourse Production. A CDAPerspective, [w:]ANewAgenda in (Critical) Discourse Analysis.

Discourse Approaches to Politics, Society and Culture, P. Chilton, R. Wodak (eds), John Benjamins Publis-
hing Company, Amsterdam, Philadelphia 2005, s. 87.



teoriê legitymizacji32 oraz koncepcjê interpelacji podmiotów w dyskursie. Ostat-
nia koncepcja zostanie opisana bardziej szczegó³owo.

W swojej koncepcji Fairclough przyjmuje za³o¿enie o trzech poziomach dys-
kursu, rozumianego kolejno jako tekst, jako interakcja/praktyka dyskursywna
oraz jako kontekst (historyczno-polityczno-ekonomiczny etc.) /praktyka spo³ecz-
na33. Wszystkie one pozostaj¹ wzglêdem siebie w relacji dialektycznej, co w tym
wypadku oznacza wzajemne zapoœredniczenie. Ka¿dy moment zawiera siê w ko-
lejnym, na wy¿szym poziomie ogólnoœci. Najszersz¹ perspektyw¹ jest kontekst
spo³eczny. Decyduje on o dostêpnych dla agensów spo³ecznych mo¿liwoœciach
znaczeniotwórczych, które Fairclough nazywa „zasobami spo³ecznymi” (members
resources). Zasoby te stanowi¹ wymiar kognitywny, poniewa¿ okreœlaj¹ uwewnê-
trznione, spo³ecznie generowane, ale i spo³ecznie modyfikowane zasoby znacze-
niowe, których ludzie u¿ywaj¹ w procesach konstrukcji, rekonstrukcji oraz
interpretacji34.

Oznacza to, ¿e produkcja oraz interpretacja generowane s¹ przez zazêbiaj¹ce
siê wzajemnie, po pierwsze, zinternalizowane przez agensów spo³ecznych „zaso-
by spo³eczne” (znaczeniowe), oraz po drugie, wzorce produkcji tekstów, które po
zdekodowaniu stanowi¹ klucze interpretacyjne tekstów. Wykorzystywanie zaso-
bów oraz proces dekodowania wzorców jest automatyczny i w du¿ym stopniu
nieœwiadomy35. Jak pisze Fairclough, tekst mo¿e coœ dla kogoœ oznaczaæ, jeœli ten
ktoœ ju¿, niejako przedwstêpnie, uzna³ znaczenie tekstu, oraz jest w stanie
wyci¹gn¹æ „w³aœciwe” wnioski na temat znaczeñ, mimo nieobecnoœci „jawnych”
wskazówek co do interpretacji. Teksty czy dyskursy tym samym „interpeluj¹”
podmioty, co oznacza, ¿e pozycje dla interpretuj¹cych teksty podmiotów s¹ ju¿
„z góry” ustalone w procesie produkcji36, a tym samym implicite zawarte w samym
tekœcie.

W tej perspektywie Fairclough przyjmuje (czêœciowo zmodyfikowan¹) teoriê
ideologii Louisa Althussera, a w szczególnoœci jej za³o¿enia dotycz¹ce po pierwsze
zmaterializowania ideologii w praktykach dyskursywnych, po drugie ideologicz-
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32 W tym wypadku teoriê legitymizacji Wodak i Theo van Leeuwena oraz Petera Bergera i Tho-
masa Luckmana. W pierwszym ujêciu legitymizacja jest jedn¹ ze strategii dyskursywnych, nastawio-
nych na utrzymanie i utrwalanie okreœlonych struktur znaczeniowych. Ich celem jest wspieranie,
utrzymanie i reprodukcja wytworzonych form to¿samoœci oraz usprawiedliwienie status quo. Legity-
mizacja odnosi do tego, „dlaczego spo³eczne praktyki, albo ich czêœæ, musz¹ realizowaæ siê w ten w³aœ-
nie sposób. OdpowiedŸ na pytanie ‘dlaczego’ nie jest natomiast nigdy wewnêtrzna wobec samej
praktyki, ale tak jak ona musi zostaæ skonstruowana w dyskursie”. T. van Leeuwen, R. Wodak, Legiti-
mizing Immigration Control: A Discourse – Historical Analysis, „Discourse Studies” 1999, vol. 1(1), s. 93, 98.
W drugim ujêciu legitymizacja oznacza formê obiektywizacji: „‘wyjaœnia’ porz¹dek instytucjonalny,
przypisuj¹c jego zobiektywizowanym znaczeniom wa¿noœæ poznawcz¹”. P.L. Berger, T. Luckman,
Spo³eczne tworzenie rzeczywistoœci, t³um. J. Ni¿nik, Pañstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1983, s. 151.

33 N. Fairclough, Language and Power, Longman Pearson Education, London 2001, s. 21; N. Fairclo-
ugh, Discourse and Social Change, Polity Press, Cambridge 2009, s. 73.

34 N. Fairclough, Language…, s. 20–21.
35 N. Fairclough, Discourse and Social…, s. 80.
36 Ibidem, s. 84.



nej interpelacji podmiotowoœci, i po trzecie walki klasowej, której stawk¹ oraz
miejscem s¹ „ideologiczne aparaty pañstwowe”. Zgodnie z t¹ koncepcj¹ o pod-
miotach mo¿emy mówiæ zawsze ju¿ tylko w perspektywie ideologii, która,
mówi¹c jêzykiem Althussera, interpeluje jednostki do tego, ¿eby sta³y siê podmio-
tami37. W efekcie nie mo¿emy mówiæ o podmiotach poza ideologi¹ oraz poza ma-
terialnym wype³nianiem przez nie ideologicznych dzia³añ.

Koncepcjê tê najkrócej mo¿na zobrazowaæ nastêpuj¹cym fragmentem autora:
„ogromna wiêkszoœæ (dobrych podmiotów) maszeruje dobrze ca³kiem sama, to
znaczy zgodnie z ideologi¹ (…). ‘Rozpoznaj¹’ one istniej¹cy stan rzeczy, który po-
lega na tym, ‘¿e jest prawdziwie, co jest tak w³aœnie, a nie inaczej’”38. Oznacza to,
¿e rozpoznanie siebie w porz¹dku ideologicznym daje gwarancjê uzyskania pod-
miotowoœci. Althusser obrazowo przedstawia ten mechanizm opisuj¹c sytuacjê,
w której jednostka odwraca siê na zawo³anie policjanta: „Hej, ty tam”, a jej reakcja
jest automatyczn¹ identyfikacj¹ z wzywaj¹cym (i nazywaj¹cym) j¹ systemem.
Aby jednak upodmiotowienie by³o mo¿liwe, podmioty musz¹ „maszerowaæ
same”, co oznacza, ¿e animowane przez system, powinny zachowaæ pewn¹ auto-
nomiê, a wiêc zapoznaæ Ÿród³a w³asnego upodmiotowienia39.

W koncepcji Fairclougha mechanizm ten oznacza sam udzia³ w praktyce dys-
kursywnej, w ramach której pozycje podmiotowe s¹ czêœciowo okreœlone. W wy-
padku podrêczników szkolnych s¹ to te elementy tekstu, które za pomoc¹
œrodków jêzykowych umieszczaj¹ poszczególnych uczestników sytuacji eduka-
cyjnej w okreœlonym porz¹dku. We wspó³czesnych odmianach teorii dyskursu,
co ju¿ zaznaczano, mechanizm ten nie jest postrzegany jako deterministyczny.

Proces produkcji oraz interpretacji jest jednak w du¿ym stopniu spo³ecznie
ograniczony. Z jednej strony jest ograniczony przez wspominane ju¿ zinternali-
zowane przez agensów „spo³eczne zasoby” znaczeniowe (które funkcjonuj¹ tutaj
jako rodzaj „mapy mentalnej” porz¹dku spo³ecznego40), z drugiej natomiast,
przez konstrukcjê spo³ecznej praktyki, w ramach której produkcja oraz interpre-
tacja siê dokonuje, a od której zale¿y selekcja dokonywana na poziomie wykorzy-
stywanych zasobów41. Fairclough wprowadza w tym miejscu dwa rodzaje
sposobów skutecznie ograniczaj¹cych mo¿liwoœci interpretacyjne, w warunkach
potencjalnej ambiwalencji tekstów. Pierwszym z nich jest „kontekst” (konkretnej
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37 L. Althusser, Ideologie i aparaty ideologiczne pañstwa, Studenckie Ko³o Filozofii Marksistowskiej
(Uniwersytet Warszawski), Warszawa 2006, Ÿród³o internetowe: http://skfm.dyktatura.info/downlo-
ad/althusser05.pdf, dostêp: 10.10.2008, s. 22.

38 Ibidem, s. 26–27.
39 Identyfikacja mo¿liwa jest zatem przez proste rozpoznanie siebie w ideologii, „¿e wszyscy je-

steœmy zawsze ju¿ podmiotami, i jako podmioty bez przerwy praktykujemy rytua³y rozpoznania
ideologicznego, gwarantuj¹ce nam w pe³ni bycie konkretnymi podmiotami, indywidualnymi nie do
pomylenia z kimœ innym i (oczywiœcie) niepowtarzalnymi”. Ibidem, s. 23. Udzia³ w rytua³ach potwier-
dza zatem podmiotowoœæ.

40 Ibidem, s. 82.
41 Ibidem, s. 80, 83.



praktyki dyskursywnej, w ramach której produkowany jest tekst), drugim „spój-
noœæ”.

Dzia³anie kontekstu oznacza, ¿e agensi dokonuj¹ interpretacji, bior¹c jedno-
czeœnie pod uwagê (nieœwiadomie) ca³y kontekst spo³ecznej praktyki, której tekst
jest czêœci¹. Kontekst oznacza wiêc po pierwsze przedza³o¿enia co do znaczeñ
tekstu, które umo¿liwiaj¹ eliminacjê ambiwalencji wynikaj¹cej z wieloœci mo¿li-
woœci interpretacyjnych, po drugie background agensów spo³ecznych, precyzuj¹cy
ich pozycje podmiotowe (które wytwarzane s¹ w tekœcie na etapie procesu pro-
dukcji)42. Spójnoœæ, odniesiona do procesu interpretacji (a nie cechy samego
tekstu), oznacza, ¿e teksty „interpeluj¹” podmioty, oraz zwi¹zane z pozycjami
podmiotowymi mo¿liwe interpretacje43.

Ka¿da instytucja czy okreœlony model interakcji spo³ecznych (ugruntowa-
nych w konkretnych praktykach spo³ecznych) stanowi podstawow¹ ramê odnie-
sienia, decyduj¹c¹ o mo¿liwoœciach interpretacyjnych bior¹cych w nich udzia³
jednostek. W wypadku szko³y i wykorzystywanych w niej podrêczników ozna-
cza to, ¿e ka¿da zawarta w tekstach ambiwalencja (oznaczaj¹ca mo¿liwoœæ poja-
wienia siê zró¿nicowanych interpretacji) podlega przede wszystkim kontroli ze
strony kontekstu. Najszerszym kontekstem, jak powiedziano, jest rzeczywistoœæ
spo³eczna (a mówi¹c konkretniej, jej hegemoniczna reprezentacja).

Kontekst spo³eczny jest wiêc istotny nie tylko jako rama, w której podrêcznik
wystêpuje jako tekst czy wiedza – która jako istotny element produkcji tekstu
podrêcznikowego jest wytwarzana – ale równie¿ jako okreœlanie celów, które
temu procesowi produkcji towarzysz¹, czy u podstaw którego stoj¹. Co nale¿y
podkreœliæ, w przyjmowanej tutaj perspektywie relacja miêdzy kontekstem
a konstruowan¹ w podrêcznikach wiedz¹ oraz celami kszta³cenia stoj¹cymi
u podstaw programów podrêczników szkolnych nie jest bezpoœrednia. W perspek-
tywie KAD kategori¹, która opisuje relacjê miêdzy praktyk¹ spo³eczn¹ charakte-
rystyczn¹ dla okreœlonego kontekstu a dyskursywn¹ reprezentacj¹ tej praktyki
w ramach innej, jest kategoria rekontekstualizacji44.
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42 Ibidem, s. 81.
43 Ibidem, s. 83–84.
44 Kategoriê rekontekstualizacji jest przez przedstawicieli KAD zapo¿yczona z teorii Basila Bern-

steina, którego teoria „dyskursu pedagogicznego” jest w du¿ej mierze zbie¿na z formacyjn¹ koncepcj¹
dyskursu, przyjmowan¹ w ramach KAD. U Bernsteina spo³eczna praktyka klasy szkolnej jest postrze-
gana jako konstytuuj¹ca nie tylko wiedzê pedagogiczn¹, ale te¿ to¿samoœci oraz relacje miêdzy jej
uczestnikami. L. Chouliaraki, Regulation in „Progressivist” Pedagogic Discourse Individualized Teacher-Pupil
Talk, „Discourse and Society” 1995, 9 (1), s. 4. Jak pisze Bernstein, dyskurs pedagogiczny, chocia¿ sam
w sobie nie jest dyskursem („dyskurs bez dyskursu”), to rozumiany jako zasada, dotyczy uzgadniania
czy dopasowywania innych dyskursów. W tym sensie oznacza przede wszystkim rekontekstualizacjê
czy zasadê rekontekstualizacji. B. Bernstein, Pedagogy, Symbolic Control and Identity. Theory, Research,
Critique, Taylor&Francis, London 1996, s. 46–47. Jako zasada rekontekstualizacji, dyskurs pedagogicz-
ny ucieleœnia dwa podstawowe dyskursy: umiejêtnoœci i ich wzajemne relacje (dyskurs instrukcji),
oraz dyskurs porz¹dku spo³ecznego (dyskurs regulacji), w efekcie dzia³ania których wytwarzany jest
dyskurs wyobra¿eniowy, a wraz z nim wyobra¿eniowe podmioty. Ibidem, s. 46–47.



Jak pisze Fairclough, „[k]a¿da praktyka (i wszystkie sieci spo³ecznych praktyk
– wszystkie pola) rekontekstualizuj¹ inne spo³eczne praktyki, zgodnie z charak-
terystycznymi dla nich zasadami ich funkcjonowania”45. W ten sposób kategoria
rekontekstualizacji odnosi siê do relacji miêdzy produkcj¹ i reprezentacj¹46. Jeœli
przyjmujemy, ¿e ka¿da rekontekstualizacja poci¹ga za sob¹ transformacjê, która
z kolei warunkowana jest przez zainteresowania, wartoœci czy cele tekstu w jego
w³asnej spo³ecznej praktyce47 (w tym wypadku podrêcznika szkolnego w prakty-
ce spo³ecznej, jak¹ jest edukacja), to dlatego, ¿e rekontekstualizowana spo³eczna
praktyka dyskursywna (b¹dŸ niedyskursywna) realizowana jest poza kontekstem
praktyki, która jest reprezentowana48.

Nawet jeœli proces interpretacyjny podlega tak rozleg³ej kontroli, nigdy nie
mo¿e byæ ca³kowity, chocia¿by z powodu zró¿nicowania spo³ecznych zasobów
jednostek i grup. Niemniej jednak za³o¿enie o istnieniu dominuj¹cej racjonalno-
œci oraz hegemonii okreœlonej opcji ideologicznej pozwala spojrzeæ na proces edu-
kacyjny, jaki dokonuje siê przy udziale podrêczników, w perspektywie
klasycznej Bourdieu’owskiej teorii przemocy symbolicznej. Nale¿y przy tym pod-
kreœliæ, ¿e wartoœciowoœæ KAD dla tego typu badañ nie wynika z samej koncepcji
przemocy, jaka dokonuje siê przy wspó³udziale praktyk dyskursywnych, ale
przede wszystkim z mo¿liwoœci uchwycenia logiki oraz zasad dzia³ania samych
tych procesów, których efektem jest utrzymuj¹ca siê hegemonia. Tak wiêc ewen-
tualna krytyka KAD podkreœlaj¹ca jej ko³owy charakter jest po prostu nietrafiona.
Nie chodzi bowiem o to tylko, by udowodniæ to, co siê uprzednio zak³ada: prze-
moc, relacje w³adzy etc., ale o to, by pokazaæ, za pomoc¹ jakich œrodków i jakich
strategii proces ten siê dokonuje.

Przyk³ady wyników zastosowania KAD do analizy dzia³ania
mechanizmów interpelacji i kontroli interpretacji obecnych

w badanych podrêcznikach

Uwzglêdnienie analizy mechanizmów kontroli interpretacji nie stanowi³o
pierwotnego zamierzenia badawczego. Podstawowym celem badania by³a rekon-
strukcja i analiza reprezentacji obecnych w podrêcznikach Wiedzy o spo³eczeñ-
stwie dla szko³y gimnazjalnej49 oraz mechanizmów dyskursywnych, za pomoc¹
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45 N. Fairclough, Discourse, Social Theory and Social Research: The Discourse of Welfare Reform, Ÿród³o
internetowe: http://ccs.ukzn.ac.za/files/Discourse,.pdf, dostêp: 16.08.2012, s. 24.

46 Ibidem, s. 24.
47 N. Fairclough, Media discourse, Hodder Education, London 1995, s. 114–115.
48 T. van Leeuwen, R. Wodak, Legitimizing…, s. 96.
49 Analizie poddano 8 podrêczników „Wiedzy o spo³eczeñstwie” wydanych w trzech ró¿nych

wydawnictwach: 2 podrêczniki wydane przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (1. A. Pacewicz,
T. Merta (red.), Kszta³cenie obywatelskie w szkole samorz¹dowej. Podrêcznik i æwiczenia dla uczniów gimnazjum,

Czêœæ I, CEO, Warszawa; 2. A. Pacewicz, T. Merta (red.), Kszta³cenie obywatelskie w szkole samorz¹dowej.

Podrêcznik i æwiczenia dla uczniów gimnazjum, Czêœæ II, CEO, Warszawa); 3 podrêczniki wydawnictwa



których reprezentacje te s¹ konstruowane. W trakcie analizy okaza³o siê jednak,
¿e tekst podrêcznikowy stanowi rodzaj sterowanej interakcji z zak³adanym od-
biorc¹, jakim przede wszystkim jest uczeñ. Tym samym wiedza konstruowana
w podrêcznikach nie podlega prostej autorytarnej formie transmisji czy perswa-
zji, ale ¿e procesowi jej przekazu towarzyszy jednoczesny mechanizm uspra-
wiedliwiania oraz legitymizacji50.

Dan B. Fleming zwraca uwagê, ¿e obszar nauk spo³ecznych jest „obszarem
dra¿liwym”, który z koniecznoœci odnosi do s¹dów wartoœciuj¹cych. Autorzy tego
typu podrêczników nie zawsze s¹ wystarczaj¹co krytyczni w odniesieniu do
w³asnego spo³eczeñstwa51. W perspektywie krytycznej wspomniany tutaj „brak
krytycyzmu” nie jest przypadkowy. Zgodnie z za³o¿eniem o dominacji okreœlonej
reprezentacji rzeczywistoœci wynikaj¹cej z hegemonii konkretnej grupy czy grup
spo³ecznych, ideologiczna „inwestycja” normatywna uwarunkowana jest okre-
œlonym kontekstem, w ramach którego dokonuje siê produkcja, legitymizacja
oraz usprawiedliwienie podrêcznikowej wiedzy. Innymi s³owy, usprawiedliwie-
nie oraz legitymizacja odnosz¹ siê do tych aspektów rzeczywistoœci, które w za-
mierzeniu twórców – a wiêc explicite – odzwierciedlaj¹ rzeczywistoœæ, natomiast
implicite s¹ reprezentowane w formie okreœlonej wiedzy (zapoœredniczonej ideo-
logiczne), konstruowanej w podrêcznikach. Ideologicznoœæ i partykularnoœæ
mog¹ wiêc zostaæ zapoznane w efekcie procesu legitymizacji i usprawiedliwiania,
których skutkiem jest naturalizacja i reifikacja arbitralnych reprezentacji obe-
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Juka (3. J. Królikowski, To jest wa¿ne. ¯yjê wœród innych. Wiedza o spo³eczeñstwie. Podrêcznik z æwiczeniami

dla gimnazjum 1, Juka; 4. J. Królikowski, To jest wa¿ne. ¯yjê wœród innych. Wiedza o spo³eczeñstwie. Podrêcz-

nik z æwiczeniami dla gimnazjum 2, Juka; 5. K. Brz¹kalik, To jest wa¿ne. Pracujê, zarabiam, gospodarujê. Wie-

dza o spo³eczeñstwie. Podrêcznik z æwiczeniami do gimnazjum 3, Juka); 3 podrêczniki wydawnictwa Nowa
Era (6. K. Kryszk, R. Kryszka, T. Kowalewska, Dziœ i jutro 1. Wiedza o spo³eczeñstwie – podrêcznik z æwicze-

niami dla klasy pierwszej gimnazjum, Nowa Era; 7. A. Kucia, T. Maækowski,Dziœ i jutro 2. Wiedza o spo³eczeñ-

stwie – podrêcznik z æwiczeniami dla klasy drugiej gimnazjum, Nowa Era; 8. I. Janicka, A. Janicki, A. Kucia,
Dziœ i jutro 3.Wiedza o spo³eczeñstwie – podrêcznik z æwiczeniami dla klasy trzeciej gimnazjum, Nowa Era). Po-
wy¿ej przyporz¹dkowane numery odpowiadaj¹ kodom wystêpuj¹cym w przytaczanych fragmen-
tach podrêczników.

50 Nie oznacza to, ¿e w podrêcznikach nie wykorzystuje siê „standardowych” form oddzia³ywañ,
takich jak: indoktrynacja (mechanizm s³u¿¹cy pozyskiwaniu zwolenników okreœlonej opcji ideologi-
cznej), manipulacja (tendencyjne przedstawianie informacji), autorytaryzm (u¿ywanie moralizator-
skiego i dyrektywnego tonu), sakralizacja (u¿ywanie sformu³owañ pe³nych patosu i przesady),
dogmatyzm (brak krytycyzmu), blokada i selekcja informacji (mieszanie faktów z ocenami, opisów
z interpretacjami, prawid³owoœci empirycznych z po¿¹danymi wzorcami, u¿ywanie definicji perswa-
zyjnych), dobór i selekcja treœci tekstów, informacji czy materia³u graficznego, wybiórcza reprezenta-
tywnoœæ zjawisk spo³ecznych, waloryzacja okreœlonych wersji rzeczywistoœci, tendencyjne sposoby
wartoœciowania, hierarchizowanie oraz kwalifikowanie epitetowe, idealizacja oraz odproblema-
tyzowywanie rzeczywistoœci, przywo³ywanie niekwestionowalnych tez i argumentów. M. Chom-
czyñska-Rubacha, D. Pankowska,W³adza…, s. 26–28. Przeciwnie, stanowi¹ one znaczn¹ czêœæ procesu,
o którym mowa. Niemniej jednak podstawowym zjawiskiem, jakie pojawia siê w podrêcznikach, jest
mechanizm wywo³ywania czy generowania zgody po stronie odbiorców co do okreœlonych reprezen-
tacji.

51 D.B. Fleming, High School Social Studies Textbooks: Good or Bad Compared to What?, „The Interna-
tional Journal of Social Education” 1989-1990, 4, s. 6, cyt. za F. Pingel, UNESCO…, s. 8.



cnych w podrêcznikach, co zreszt¹ stanowi istotê mechanizmu kontroli inter-
pretacji, w efekcie którego konstruowana wiedza o rzeczywistoœci nie wydaje siê
czymœ arbitralnie narzuconym, ale racjonalnie, a przede wszystkim samodzielnie
uznanym.

Nale¿y zaznaczyæ, ¿e mówienie o strategiach dyskursywnych – szczególnie,
jeœli dotycz¹ kwestii interpretacji – bez uwzglêdnienia problematyki reprezentacji
jest problematyczne. Strategie dyskursywne w KAD podejmowane s¹ przede
wszystkim w perspektywie ich materialnych efektów. Analiza mechanizmów for-
malnych (czyli tego, jak dzia³a dyskurs) podporz¹dkowana jest bowiem temu, co
jest artyku³owane w konkretnym dyskursie (a co w KAD interpretowane jest
w perspektywie teorii hegemonii). Poniewa¿ jednak reprezentacje nie stanowi¹
zasadniczego zagadnienia tego artyku³u52, postaram siê w skrócie wskazywaæ, je-
œli bêdzie taka potrzeba, z jakim typem reprezentacji ³¹czy siê dany przyk³ad kon-
troli interpretacyjnej.

Intertekstualnoœæ –
obiektywizacja i legitymizacja jako kontrola interpretacji

Podobnie jak w wiêkszoœci szkolnych podrêczników, w analizowanych mate-
ria³ach pojawia siê wiele tekstów Ÿród³owych. Selekcja oraz sposób ich doboru,
a tak¿e umiejscowienie w strukturze poszczególnych tematów pozwala na okre-
œlenie ich niezak³adanych (ukrytych), ale realizowanych funkcji. Punktem wyj-
œcia do ich zrozumienia mo¿e byæ koncepcja „intertekstualnoœci”53 (jedna
z kluczowych kategorii wykorzystywanych w KAD). Oznacza to, ¿e ka¿dy tekst
pe³en jest fragmentów innych tekstów, a w zwi¹zku z tym ka¿dy proces interpre-
tacji jest generowany i warunkowany przez ca³oœæ ³añcucha intertekstualnego,
jaki w danym tekœcie siê pojawia. Fairclough nazywa to zjawisko „jawn¹ interte-
kstualnoœci¹”54.

Konstruowanie podmiotowoœci czy te¿ interpelacja podmiotowoœci w dysku-
rsie za pomoc¹ intertekstualnoœci dokonuje siê, jak pisze Fairclough, dziêki temu,
¿e „[t]eksty postuluj¹ oraz impliciteustanawiaj¹ pozycje interpretatywne dla inter-
pretuj¹cych podmiotów, które staj¹ siê w ten sposób zdolnymi do u¿ycia za³o¿eñ
wynikaj¹cych z ich doœwiadczenia, oraz do zrekonstruowania zwi¹zków miêdzy
poszczególnymi elementami intertekstualnymi i w ten sposób do wytworzenia
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52 Elementy tego zagadnienia zosta³y poruszone w innych miejscach: K. Starego, Obraz porz¹dku
spo³ecznego i to¿samoœci obywatelskiej na przyk³adzie wybranych podrêczników wiedzy o spo³eczeñstwie, [w:]
Podrêczniki…; K. Starego, Obywatelstwo, [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstru-
kcji pedagogiki kultury, M. Cackowska, L. Kopciewicz, M. Patalon, P. Stañczyk, K. Starego, T. Szkudlarek,
Ars Educandi Monografie, t. III, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdañskiego, Gdañsk 2012.

53 Kategoria intertekstualnoœci, któr¹ za Michai³em Bachtinem i Juli¹ Kristev¹ stosuje Fairclough,
opisuje zjawisko wewnêtrznego zró¿nicowania tekstowego ka¿dego pojedynczego tekstu.

54 N. Fairclough, Discourse and Social…, s. 85, 117.



spójnej interpretacji”55. Ca³oœæ procesu ma natomiast œciœle ideologiczny charakter
i wytwarza ideologiczne efekty.

W analizowanych podrêcznikach mo¿emy wyró¿niæ przede wszystkim dwa
podstawowe sposoby, na które dziêki intertekstualnoœci dokonuje siê kontrola in-
terpretacji. Zwi¹zane s¹ one z dwiema podstawowymi – obecnymi w podrêczni-
kach – funkcjami intertekstualnoœci, które mo¿na okreœliæ jako obiektywizacjê
oraz legitymizacjê. W ramach pierwszej mamy do czynienia z procesem wytwa-
rzania ramy dyskursu okreœlaj¹cego konstruowan¹ obiektywnoœæ. W tym wypad-
ku pojawiaj¹ce siê w podrêcznikach cytowania (które s¹ dobrane tematycznie)
znajduj¹ siê na pocz¹tku tekstu. Taka struktura dominuje w 3 podrêczniku dru-
giej serii (dotycz¹cym ¿ycia gospodarczego) oraz podrêcznikach trzeciej serii.
Warto wspomnieæ, ¿e na pocz¹tku jednego z podrêczników – dotycz¹cego wie-
dzy o gospodarce – pojawia siê cytat z Friedricha Hayeka (którego myœl zaliczana
jest do klasyki ideologii neoliberalnej56), jako motto podrêcznika:

najlepsz¹ drog¹ do zrozumienia, jakim to sposobem funkcjonowanie systemu rynkowe-

go prowadzi nie tylko do wytworzenia ³adu, lecz równie¿ do wielkiego wzrostu wynagro-

dzeñ, jakie ludzie otrzymuj¹ za swoje wysi³ki, jest rozwa¿enie tego systemu jako gry. (…)

Jest to gra tworz¹ca bogactwo, to znaczy prowadz¹ca do powiêkszenia strumienia dóbr

i wzrostu szans na zaspokojenie potrzeb wszystkich jej uczestników (5,4).
Zastosowanie intertekstualnoœci jako usprawiedliwienia buduje w tym wypad-

ku reprezentacjê systemu rynkowego jako si³y regulacji i powszechnie podziela-
nego dobrobytu.

Czêsto pojawiaj¹ siê wyselekcjonowane Ÿród³a prasowe, przy czym wiê-
kszoœæ z nich stanowi¹ Ÿród³a o proweniencji konserwatywnej b¹dŸ konser-
watywno-liberalnej57. Jej elementem jest zwykle autoryzacja osobowa (dzien-
nikarze, politycy), oraz bezosobowa58 (prasa jako ulegitymizowana reprezentacja
zjawisk). W wypadku autoryzacji osobowej w podrêczniku pojawia siê opis przy-
wo³ywanej osoby, jej funkcji i znaczenia, np.: S³owa te wypowiedzia³ Tadeusz Mazo-

wiecki, wybitny polski polityk, premier pierwszego rz¹du (…) (4,5); Dariusz Filar

(profesor ekonomii Uniwersytetu Gdañskiego) (5,63); Autorem tekstu, który przeczyta³eœ,

jest laureat Nagrody Nobla w dziedzinie ekonomii w 1974 roku – Friedrich von Hayek –

wybitny XX-wieczny ekonomista, prawnik, socjolog i filozof (5,4).
Czêsto punktem wyjœcia jest uprzednia delegitymizacja porz¹dku, wobec któ-

rego nastêpnie (przez negatywne odniesienie) budowana jest pozytywnoœæ.
Przyk³adem mog¹ byæ tematy, które buduj¹ siê na uprzednim odniesieniu do
realnego socjalizmu. Na przyk³ad, w temacie dotycz¹cym gospodarki rynkowej
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55 Ibidem, s. 135.
56 Co jest istotne, jeœli weŸmiemy pod uwagê, ¿e podrêcznik dotyczy wiedzy o gospodarce.
57 Takie jak: „Wprost” oraz „Rzeczpospolita”, czasem „Tygodnik Powszechny”, rzadziej „Polity-

ka” i „Gazeta Wyborcza”.
58 Autoryzacja osobowa oraz bezosobowa stanowi¹ przejawiaj¹ce siê dyskursywnie formy legity-

mizacji, które dokonuj¹ siê przez odwo³anie do autorytetu (osobowego b¹dŸ bezosobowego). T. van
Leeuwen, R. Wodak, Legitimizing…, s. 104–105.



i rynku legitymizacja porz¹dku gospodarczego po ’89 roku budowana jest w opo-
zycji do PRL. I tak cytatem wprowadzaj¹cym jest opisane w „Rzeczpospolitej”
wspomnienie przedsiêbiorcy z PRL. Usprawiedliwienie porz¹dku przez negaty-
wne odniesienie, poza samym zestawieniem, polega równie¿ na po³¹czeniu
z prac¹ intertekstualnoœci, legitymizacji przez wartoœciowanie.

W cytowanym fragmencie dominuj¹ s³owa nacechowane negatywnie, z kolei
w podrêcznikowym opisie systemu rynkowego – odwrotnie – s³owa wywo³uj¹ce
pozytywne konotacje. I tak w pierwszym wypadku mamy s³owa i zwroty takie,
jak: „odebrano”, „przejê³o je”, „rozdzielanie”, „pañstwo najlepiej wie”, „ustalano
centralnie”, „kolejki”, „kryzys”, „wiele godzin czekano”, „z³ej jakoœci”, „marnotra-
wiono”, „brakowa³o”, „nie udawa³o siê zdobyæ”. W drugim natomiast: „nikt nie
nakazuje”, „nie musz¹ ju¿ pisaæ”, „wszystko…mo¿na kupiæ”, „obfitoœæ”, „zapom-
nieliœmy o pustych pó³kach”. W tak budowanej ramie okreœlona forma porz¹dku
potransformacyjnego, poza samoreifikacj¹, zyskuje równie¿ automatyczn¹ legi-
tymizacjê, która zabezpiecza przed mo¿liwoœci¹ jej zakwestionowania albo sta-
wiania w w¹tpliwoœæ.

Funkcja zabezpieczania wytwarzanej reprezentacji status quo realizuje siê do-
datkowo przez kontekstow¹ (kontekst kompozycji lekcji) kontrolê interpretacji.
W ramach kompozycji lekcji funkcjê poœrednika miêdzy przedstawion¹ za po-
moc¹ intertekstualnoœci reprezentacj¹ (cytat z Balcerowicza) a legitymizowan¹ re-
prezentacj¹ wspó³czesnego systemu spo³ecznego pe³ni¹ pytania do uczniów,
które pojawiaj¹ siê w ostatniej czêœci lekcji i które koresponduj¹ z wymienionymi
na pocz¹tku lekcji celami:

dowiesz siê, sk¹d wziê³y siê niektóre polskie problemy gospodarcze…; zrozumiesz,

w czym tkwi Ÿród³o trudnoœci, jakie prze¿ywamywspó³czeœnie…; zastanowisz siê nad tym,

czy proces naprawy polskiej gospodarki zosta³ ju¿ zakoñczony…; zdobyte umiejêtnoœci po-

zwol¹ ci sformu³owaæw³asne opinie dotycz¹ce przekszta³ceñ gospodarczychwnaszym kraju.

Jakie s¹, zdaniem autora tekstu, Ÿród³a najpowa¿niejszych polskich problemów?; Czy

zgadzasz siê z twierdzeniami profesora Leszka Balcerowicza?; Jakie problemy gospodarcze

s¹, twoim zdaniem, obecnie najbardziej dotkliwe dla spo³eczeñstwa?; Spróbuj samodzielnie

wskazaæ przyczyny tych problemów; Czego nie uda³o siê, twoim zdaniem, zreformowaæ

w ci¹gu ostatnich dwóch lat?; Jakie dziedziny gospodarki powinny byæ przekszta³cane

w pierwszej kolejnoœci?

W przygotowanym wczeœniej uniwersum znaczeniowym oraz interpretacyj-
nym (wyznaczanym przez cytat z Balcerowicza) pojawia siê proces legitymizacji
reform gospodarczych, zorientowanych przede wszystkim na zwijanie pañstwa
socjalnego, redukcjê funkcji socjalnych pañstwa etc. Ostatnim elementem tego
mechanizmu jest powtórzenie procesu legitymizacji, dziêki odpowiednio skon-
struowanym pytaniom kontrolnym (zamykaj¹cym temat):

Czy wprowadzenie tak radykalnych zmian by³o konieczne?; Czy mogliœmy siê bez nich

obejœæ?; Jakie koszta spo³eczno-gospodarcze musieliœmy ponieœæ?
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Innym przyk³adem obiektywizacji, uzyskiwanej za pomoc¹ delegitymizacyj-
nej roli intertekstualnoœci, jest przytaczanie badañ statystycznych w formie dowo-
du na brak skrajnego ubóstwa w Polsce, czy delegitymizacji twierdzeñ o jego
pog³êbianiu siê. Strategia ta pojawia siê w temacie dotycz¹cym dochodów i wydat-
ków gospodarstw domowych. Jako wskaŸnik ubóstwa uznana zostaje ograniczo-
na konsumpcja dóbr trwa³ych. Przywo³ane statystyki pokazuj¹, jak w Polsce od
’89 roku wzrasta³a konsumpcja dóbr trwa³ych. Po czym w koñcowej czêœci lekcji
„Co tu jest wa¿ne?”, pojawiaj¹ siê nastêpuj¹ce pytania do uczniów:

Czy zgadzasz siê z powszechnie wyra¿anym twierdzeniem, ¿e Polacy w latach dziewiêæ-

dziesi¹tych stale ubo¿eli? Czymo¿na udowodniæ to twierdzenie, pos³uguj¹c siê danymi sta-

tystycznymi dotycz¹cymi wydatków i wyposa¿enia gospodarstw domowych w dobra

trwa³ego u¿ytku? Dlaczego zatem ludzie s¹dz¹, ¿e s¹ coraz biedniejsi? (5,33).
Co istotne, wczeœniej w treœci tematu pojawia siê twierdzenie, które ma stano-

wiæ odpowiedŸ na ostatni¹ czêœæ pytania do uczniów:
W latach dziewiêædziesi¹tych coraz wiêcej gospodarstw domowych zaopatrywa³o siê

w takie dobra, co œwiadczy o wzroœcie zamo¿noœci, a nie o ubo¿eniu naszego spo³eczeñstwa.

Odczucia ludzi s¹ jednak inne – czêsto twierdz¹ oni, ¿e s¹ biedni, gdy nie potrafi¹ zaspokoiæ

wszystkich swoich potrzeb. Nie zawsze oznacza to ¿ycie w ubóstwie (5,29).
We wszystkich analizowanych podrêcznikach, poza opisywanymi powy¿ej

tekstami Ÿród³owymi, mamy do czynienia z krótkimi cytatami „okolicznoœciowy-
mi”. Maj¹ one formê wtr¹ceñ, pojawiaj¹cych siê miêdzy ró¿nymi, wyró¿nionymi
wczeœniej czêœciami kompozycji tekstu. W takim wypadku ich podstawow¹
funkcj¹ jest legitymizacja wczeœniej skonstruowanej wiedzy. Przyk³adem mo¿e
byæ legitymizacja przez autoryzacjê, której istotnym elementem jest „mitotwór-
stwo”59. W jednym z podrêczników w temacie dotycz¹cym „kosztu alternatywne-
go” pojawia siê bajka La Fontaine’a. Jest to przyk³ad ciekawy, poniewa¿ pokazuje,
w jaki sposób na kontrolê interpretacji zawart¹ w samym zjawisku intertekstual-
noœci nak³ada siê dodatkowo kontrola interpretacji w postaci przypisanego do cy-
towanego fragmentu æwiczenia. Jak w ka¿dej bajce, podstaw¹ jest silny przekaz
normatywny, moralizowanie oraz przeciwstawianie bohaterów „pozytywnych”
(zwykle nagradzanych) oraz „negatywnych” (których zachowanie zwykle zostaje
ukarane).

W przytaczanej bajce Œwierszcz i mrówka (2,91), w kontekœcie tematycznym
podrozdzia³u, bohaterem konstruowanym jako przyk³ad do naœladowania jest
mrówka, pokazana jako pracowita, odpowiedzialna, myœl¹ca o przysz³oœci, która
swoj¹ ciê¿k¹ prac¹ zapewni³a sobie zimowe przetrwanie; w roli bohatera nega-
tywnego przedstawiony jest œwierszcz, który opisany jest w kategoriach bezmyœl-
noœci, braku odpowiedzialnoœci oraz braku perspektywicznoœci myœlowej (kiedy
mrówka ca³e lato pracowa³a, œwierszcz beztrosko w tym czasie œpiewa³). Chocia¿
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59 Mitotwórstwo równie¿ jest form¹ dyskursywnie konstruowanej legitymizacji, której mecha-
nizm polega na opowiadaniu historii. Mog¹ byæ one przedstawiane jako „opowieœci moralizatorskie”,
stanowi¹ce dowód istnienia ogólnych, wskazanych norm zachowania, albo jako „opowieœci ostrzega-
wcze”, s³u¿¹ce do przedstawienia piêtnowanych odstêpstw. Ibidem, s. 110.



interpretacja przedstawionych w bajce charakterów mog³aby zostaæ u³o¿ona od-
wrotnie (sk¹pa mrówka, która odmawia pomocy œwierszczowi, który z kolei po-
œwiêci³ w³asny interes na rzecz interesu ogó³u – uprzyjemnianie œpiewem ¿ycia
wszystkim mieszkañcom ³¹ki etc.), to zadanie skierowane do uczniów (znajduj¹ce
siê pod tekstem) nie pozostawia miejsca na tak¹ interpretacjê. Za³o¿onym sposo-
bem interpretacji (znajduj¹cym odzwierciedlenie w pytaniach do uczniów) jest
uznanie decyzji œwierszcza (o œpiewaniu ca³e lato) jako decyzji ekonomicznej, któ-
ra posiada koszt alternatywny (mo¿liwoœæ zbierania zapasów, a wiêc i przetrwa-
nia zim¹). W ten sposób decyzja ta ostatecznie mo¿e zostaæ rozumiana jako
nieracjonalna i nieodpowiedzialna.

Fragment ten pokazuje, w jaki sposób intertekstualnoœæ, oraz nak³adaj¹ce siê
na siebie dwa typy kontroli interpretacji, odnosz¹ siê nie tylko do legitymizacji
wiedzy, ale przyczyniaj¹ siê do konstruowania modelu mentalnego odbiorcy,
w którym ró¿ne typy zachowañ bêd¹ podlega³y ocenie w perspektywie „racjonal-
nych wyborów” jednostkowych, z których ka¿dy ma swoje wliczone w koszta
konsekwencje. W takiej sytuacji konsekwencje, jakie ka¿da jednostka podejmuje
w kontekœcie kosztu alternatywnego, bêd¹ uprawomocnione jako jej w³asny pro-
blem (konsekwencj¹ ka¿dej nieodpowiedniej decyzji ekonomicznej musi byæ po-
niesienie kary – w sytuacji œwierszcza jest to kara doœæ ostateczna).

Kontrola interpretacji w zadaniach

Przedstawienie kontroli interpretacji w odniesieniu do æwiczeñ, jakie ucznio-
wie maj¹ za zadanie wykonaæ na podstawie materia³u przedstawianego w ra-
mach okreœlonego tematu, jest o tyle trudne, ¿e wymaga uwzglêdnienia
kontekstu tematycznego i sposobu reprezentacji zró¿nicowanych zjawisk, warto-
œciowañ, legitymizacji etc. Zadania pojawiaj¹ce siê w podrêcznikach mo¿emy po-
dzieliæ na dwie podstawowe kategorie: zadañ problemowych i zadañ
odtwórczych (odtwarzaj¹cych wiedzê). Co wa¿ne, wiêkszoœæ z nich ma byæ reali-
zowana w grupach. W wypadku kontroli interpretacji obecnej w æwiczeniach (w
za³o¿eniu problemowych) trudno oddzieliæ strategiê od treœci, poniewa¿ kontrola
taka ma na celu przede wszystkim legitymizacjê zagadnieñ pojawiaj¹cych siê
wczeœniej w okreœlonym temacie.

Jedn¹ z przyk³adowych jej form jest mechanizm, który mo¿na okreœliæ jako
„pozorowanie dylematów ideologicznych”. W tym wypadku proces kontroli in-
terpretacji zwi¹zany jest albo z brakiem realnych mo¿liwoœci opowiedzenia siê za
inn¹, ni¿ preferowana przez podrêczniki, opcj¹ ideologiczn¹, albo z brakiem real-
nego konfliktu zawartego w æwiczeniu. Z takim zjawiskiem mamy do czynienia
w æwiczeniach, które w podrêcznikach pierwszej serii opatrzone s¹ symbolem
i oznaczaj¹ pojawiaj¹ce siê na lekcjach dylematy, czyli wyj¹tkowo trudne do rozstrzygniê-
cia pytania (1,VII). W takiej perspektywie istotne jest po pierwsze to, co w takich
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æwiczeniach pojawia siê jako problem (uznany wiêc jako trudny do rozstrzygniê-
cia), z drugiej strony, sugerowany sposób jego rozstrzygniêcia przez kontrolê in-
terpretacji, która pracuje nie tylko przez sposób sformu³owania dylematu, ale
równie¿ przez kontekst, w jakim dany dylemat siê pojawia.

Najczêstsz¹ strategi¹ jest za³o¿enie w³aœciwej odpowiedzi przez odniesienie
do treœci tematu, w ramach którego okreœlone æwiczenie siê pojawia, a z którego
jasno wynika, która z opcji zderzonych ze sob¹ w æwiczeniu jest odpowiednia.
Przyk³adem s¹ nastêpuj¹ce æwiczenia: Dzia³aæ czy nie dzia³aæ? Æwiczenie pojawia
siê w kontekœcie tematu dotycz¹cego sposobów uczestnictwa obywateli w ¿yciu
publicznym. Opis wygl¹da nastêpuj¹co:

„Szkoda czasu”, „Po co ci siê mêczyæ?”, „I tak siê nic nie zmieni” – mówi¹ niektórzy.

„Ci, którzy dzia³aj¹ spo³ecznie, na pewno maj¹ w tym jakiœ prywatny interes” – dodaj¹

inni. Wielu m³odych ludzi uwa¿a, ¿e anga¿owanie siê w sprawy publiczne to rzecz raczej

nudna, a nawet podejrzana. A co ty s¹dzisz na ten temat? (2, 5).
Iœæ czy nie iœæ na wybory?. Ten z kolei „dylemat” pojawia siê w kontekœcie tema-

tu, którego tytu³ brzmi:Marsz nawybory!Za³o¿enie jakiejkolwiek mo¿liwoœci poja-
wienia siê dylematycznej sytuacji równie¿ zostaje na wstêpie wyeliminowane.
Oto treœæ æwiczenia:

(…) Ludzie, którzy nie chodz¹ na wybory, twierdz¹, ¿e polityka ich nie interesuje, ¿e

wszyscy kandydaci s¹ nieodpowiedni albo ¿e g³os wyborcy i tak siê nie liczy. Niektórym po

prostu nie chce siê wyjœæ z domu. Wy te¿ ju¿ za kilka lat staniecie za tym dylematem –

g³osowaæ czy nie. Czy gdy skoñczycie ju¿ 18 lat, weŸmiecie udzia³ w wyborach? Dlaczego?

(2,8).
Pomijaj¹c na moment kwestiê za³o¿onej odpowiedzi, a przez to pozorowania

dylematu, nale¿y zwróciæ uwagê na konstruowane tutaj negatywne odniesienie
i proces delegitymizacji okreœlonych zachowañ (zak³adanych jako powszechnie
wystêpuj¹cych w rzeczywistoœci spo³ecznej). Tego typu æwiczenia oparte s¹ na
uprzednim za³o¿eniu dzia³añ po¿¹danych i niepo¿¹danych, do których przypisa-
ne s¹ z kolei okreœlone wzorce myœlowe (odzwierciedlane przez pojawiaj¹ce siê
w æwiczeniach uzasadnienia stanowisk sprzeciwu wobec obywatelskiego
dzia³ania oraz uczestnictwa w wyborach). Æwiczenia nie maj¹ zatem na celu
stworzenia rzeczywistej sytuacji dylematu, ale napiêtnowanie i wyeliminowanie
postaw, które zdiagnozowane s¹ jako czêsto wystêpuj¹ce w rzeczywistoœci
spo³ecznej. Co wiêcej, za piêtnowaniem postaw idzie dalej napiêtnowanie jedno-
stek, które do takich postaw mog¹ zostaæ przypisane.

Æwiczenia z drugiej analizowanej serii podrêczników, w których pojawia siê
mechanizm wytwarzania pozornych dylematów ideologicznych, wymagaj¹
dok³adniejszego omówienia. W tym wypadku mamy do czynienia z osobn¹ pod-
kategori¹ æwiczeñ „dylematów”, gdzie bardzo istotn¹ rolê odgrywa kontekst
i ca³oœæ kompozycji reprezentacji wiedzy. Æwiczenia te opieraj¹ siê na zadaniu
przeprowadzenia dyskusji „za” i „przeciw” jakiemuœ stanowisku, problemowi,
pytaniu etc., w oparciu o przygotowane przez autorów argumenty. Opis argu-
mentów pojawia siê w tabeli zatytu³owanej: Podyskutujmy. Pod tabel¹ znajduj¹ siê
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pytania kontrolne do tematu (s¹ to zwykle pytania dotycz¹ce treœci podrêcznika,
pojawiaj¹ siê jednak równie¿ problemowe, ale te zawsze s¹ ju¿ sugeruj¹ce). Do-
piero pod pytaniami mamy zadanie dla uczniów, którzy stawiaj¹c siê po stronie
którejœ z alternatyw i w oparciu o podane argumenty, maj¹ dyskutowaæ. Pod opi-
sem zadania znajduje siê kolejna tabela:Chcê wiedzieæ wiêcej. Tak szczegó³owy opis
pojawiaj¹cych siê po sobie elementów jest konieczny z punktu widzenia mo¿li-
woœci dok³adnego wyt³umaczenia logiki kontroli interpretacji, która warunkuje
równie¿ pozornoœæ przedstawianego dylematu ideologicznego, jako ¿e od pod-
staw zak³ada „w³aœciw¹” perspektywê myœlow¹, w któr¹ uczniowie s¹ kierowani.

Pierwszy przyk³ad takiego æwiczenia dotyczy problemu: Czy zysk jest sprawie-
dliwy? (5,12). Æwiczenie pojawia siê w kontekœcie tematu: Rynek dóbr i us³ug. Co
nale¿y podkreœliæ, w poprzedzaj¹cej zadanie treœci tematu konstruowana jest (za
pomoc¹ strategii reifikacji) reprezentacja rynku jako zjawiska regulowanego
przez si³y obiektywne (analogicznie do praw przyrodniczych). Dodatkowo two-
rzona jest reprezentacja rynku jako pola generuj¹cego tylko porozumienie miê-
dzy zró¿nicowanymi dzia³aj¹cymi w jego ramach aktorami. Jednostki reprezen-
towane s¹ jako z istoty posiadaj¹ce ekscesywne potrzeby, których nie sposób zrea-
lizowaæ. I tak adekwatne czy koresponduj¹ce z tematem s¹ tylko argumenty na
„tak”, wykorzystuj¹ bowiem wyt³umaczone oraz podejmowane w treœci tematu
kategorie (np. zysk jako bodziec, przedsiêbiorczoœæ). Dodatkowo jeden z argu-
mentów wykorzystuje strategiê autoryzacji osobowej przez jawn¹ intertekstu-
alizacjê, maj¹c¹ funkcjê legitymizuj¹cego „g³osu z zewn¹trz” (cytat z ksi¹¿ki na te-
mat zarz¹dzania). W przeciwieñstwie do nich argumenty na „nie” wykorzystuj¹
zagadnienia, które do tej pory nie by³y podejmowane w ¿adnym kontekœcie,
w ¿adnym z podrêczników (np. zysk jednych wynika z pracy drugich, niespra-
wiedliwoœæ spo³eczna, niemoralnoœæ nadmiernego zysku etc.).

Podrêcznik w ka¿dym tego typu æwiczeniu wytwarza dwa obszary, obszar
uprawomocnionej wiedzy oraz obszar delegitymizowanego common sense,
z za³o¿eniem, ¿e drugi mo¿e byæ udzia³em czêœci spo³ecznej œwiadomoœci (w tym
uczniów), która ma podlec delegitymizacji, czy nawet nihilacji, a nastêpnie reso-
cjalizacji przez alternacjê60. I tak prezentowane argumenty na „nie” odwo³uj¹ siê
do emocji czy moralnoœci (co istotne, skonstruowana reprezentacja rynku wyklu-
cza mo¿liwoœæ moralnej oceny efektów jego dzia³ania), prezentowane s¹ nazbyt
ogólnie czy nawet populistycznie, w formie opinii, a nie zobiektywizowanych
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„faktów” (co istotne, ka¿dy z analizowanych podrêczników konstruuje ten po-
dzia³ jako kryterium oceny ka¿dej wypowiedzi) etc. U¿ywane w nich sfor-
mu³owania s¹ niezrozumia³e, a przynajmniej niejasne, przez brak korespondencji
z podrêcznikow¹ treœci¹. Ale przede wszystkim nie znajduj¹ uprawomocnienia
we wczeœniej konstruowanej wiedzy. W efekcie sytuacja dylematyczna dylema-
tyczn¹ nie jest, ale s³u¿y do napiêtnowania pogl¹dów niezgodnych z ideologiczn¹
wyk³adni¹, stoj¹c¹ u podstaw konstruowanej w podrêcznikach wiedzy.

Jeœli chodzi o kontekst, to zadanie dyskusji nie pojawia siê bezpoœrednio po
prezentacji argumentacji, ale po æwiczeniu sprawdzaj¹cym Co tu jest wa¿ne, a za-
wieraj¹cym pytania odnosz¹ce siê do tematu i powtarzaj¹ce jego treœæ. Po prze-
prowadzonej dyskusji natomiast uczniowie maj¹ odpowiedzieæ na pytania,
miêdzy innymi o to:

Dlaczego ludzie uwa¿aj¹, ¿e zysk jest niesprawiedliwy? Czy taki pogl¹d jest – waszym

zdaniem – uzasadniony? Czy mo¿liwe jest ustalenie wysokoœci „sprawiedliwego” zysku?

(5,12).
W tak sformu³owanych pytaniach, po raz kolejny, ewentualna niesprawiedli-

woœæ zwi¹zana z zyskiem podlega subiektywizacji, tzn. odniesiona jest do opinii
osób, a nie „faktycznej” rzeczywistoœci. Zreszt¹ zakwestionowanie mo¿liwoœci
dokonania obiektywnego rachunku pojawia siê tak¿e w trzecim pytaniu suge-
ruj¹cym (w tym wypadku niemo¿liwoœæ wprowadzenia kryterium obiektywnego).

Ca³oœæ strategii kontroli koñczy siê jednak dopiero wraz z ostatni¹ czêœci¹ te-
matu, a mianowicie tabel¹ zawieraj¹c¹ fragmenty artyku³ów prasowych (zaty-
tu³owana jest: Chcê wiedzieæ wiêcej i stanowi zakoñczenie ka¿dego podrozdzia³u),
których przedmiot koresponduje z tematem, ale i których funkcj¹ jest legitymiza-
cja przedstawianej wczeœniej reprezentacji. W ramce pojawia siê fragment
z ksi¹¿ki Miltona R. Friedmana (kolejnego z g³ównych przedstawicieli myœli neo-
liberalnej) na temat „niewidzialnej rêki rynku”, w którym dodatkowo znajduje siê
podstawa do delegitymizacji twierdzenia o niesprawiedliwoœci zysku:

Wiêkszoœæ niepowodzeñ gospodarczych wywodzi siê z lekcewa¿enia tej prostej prawdy,

z nawyku myœlenia, ¿e maj¹c placek – jedni mog¹ na jego podziale zyskaæ tylko kosztem

drugich (5,14).
Du¿a czêœæ tego typu æwiczeñ obecnych w podrêczniku dotyczy ideologicz-

nych sporów o sprawiedliwoœæ spo³eczn¹, w ró¿nych jej kontekstach. Gdyby nie
opisany na przyk³adzie mechanizm kontroli interpretacji, mo¿na by przypusz-
czaæ, ¿e tego typu æwiczenia maj¹ za zadanie ukazanie zró¿nicowania ideologicz-
nych podstaw rozumienia okreœlonych problemów spo³ecznych. Dzieje siê
jednak inaczej, zró¿nicowanie ideologiczne s³u¿y tutaj jako przedmiot delegity-
mizacji, a nastêpnie reinterpretacji. Co wiêcej, strategia kontroli interpretacyjnej
dzia³a nie tylko na materiale podrêcznika, kontroluj¹c mo¿liwe interpretacje jego
treœci, ale równie¿ przez wywo³ywanie problemów, które nastêpnie poddane zo-
staj¹ nihilacji, czy delegitymizacji. Wygl¹da to zatem tak, jakby kontrola dotyczy³a
nie tylko interpretacji reprezentacji dyskursu podrêcznikowego, ale przenosi³a siê
na kontrolê dyskursu spo³ecznego (wczeœniej nie reprezentowanego), który pod-
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rêcznik stara siê wywo³aæ, a nastêpnie opanowaæ, by uprzedziæ jego mo¿liwy
wp³yw na œwiadomoœæ uczniów, albo ewentualnie usun¹æ jego potencjalnie mo¿-
liwe istnienie w œwiadomoœci.

Pozycjonowanie podmiotu w dyskursie

W tej perspektywie przedmiotem analizy by³y wykorzystywane w tekstach
zaimki osobowe, takie jak „ja”, „ty”, „my”, „wy”, „oni/one”, oraz brak zaimków
osobowych i wykorzystanie form bezosobowych. Jak pisze Ma³gorzata Lisow-
ska-Magdziarz, analizuj¹c dyskurs, nale¿y zastanowiæ nad tym, „co – wed³ug na-
dawcy – stanowi wspólny z odbiorcami punkt wyjœcia, lub jaki rodzaj poznawczej
i emocjonalnej wspólnoty zak³adaj¹ partnerzy rozwijaj¹cy dyskurs”61. Wykorzy-
stanie w tekœcie zaimków takich jak „my” s³u¿y, jak pisze Fairclough, tworzeniu
okreœlonego rodzaju wspólnoty miêdzy nadawc¹/autorem dyskursu a jego odbio-
rcami, analogicznie zatem u¿ycie okreœleñ takich jak „oni/one” oznacza pracê eks-
kluzji. Z drugiej strony „my” mo¿e wskazywaæ na manifestacjê w³adzy, kiedy
u¿ywaj¹cy tego zaimka pozycjonuje siebie w miejscu uprawnionym do mówienia
w interesie jakiegoœ okreœlonego ogó³u. Z kolei „ty” mo¿e wi¹zaæ siê z tworzeniem
relacji solidarnoœci miêdzy nadawc¹/autorem dyskursu a jego odbiorcami, oraz
oznaczaæ rodzaj wezwania do zajêcia okreœlonej pozycji wobec pojawiaj¹cego siê
w tekœcie problemu62.

Tworzenie jednoœci z odbiorc¹/odbiorcami wynika ze stoj¹cego u podstaw ka-
¿dego dyskursu procesu tworzenia „wyobra¿onego” audytorium. Oznacza to, ¿e
okreœlony odbiorca czy odbiorcy s¹ do pewnego stopnia projektowani w tekœcie,
podlegaj¹ procesom modelowania, których efektem jest idealny czy typowy,
zbiorowy b¹dŸ indywidualny odbiorca63. Jak pisze Lisowska-Magdziarz, autor
„[m]o¿e wybraæ tak¹ strategiê komunikacyjn¹, która podkreœla wspólnotê, jed-
noœæ, próbuje budowaæ wspóln¹ to¿samoœæ wœród cz³onków zbiorowoœci odbior-
czej”64, a w ten sposób dokonaæ ujednolicenia lub zró¿nicowania wewn¹trz
audytorium.

W analizowanych podrêcznikach u¿ycie zwrotów osobowych oraz bezosobo-
wych s³u¿y miêdzy innymi celom takim, jak: „dystrybucja doœwiadczeniowoœci”,
dystrybucja sprawczoœci oraz dystrybucja dostêpu. W pierwszym wypadku cho-
dzi o te obszary spo³ecznej rzeczywistoœci, które konstruowane s¹ jako bliskie albo
dalekie oraz abstrakcyjne. Bliskoœæ doœwiadczenia oznacza z kolei mo¿liwoœæ po-
dejmowania okreœlonych dzia³añ w konkretnym obszarze tego, co spo³eczne,
oraz w konsekwencji dostêpnoœæ do samych tych obszarów. Jest to szczególnie
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istotne w perspektywie zagadnienia wp³ywu podmiotów na rzeczywistoœæ
spo³eczn¹, a wiêc kszta³towania okreœlonej postawy wobec rzeczywistoœci
spo³ecznej. Innymi s³owy, u¿ycie form osobowych b¹dŸ bezosobowych s³u¿y
konstruowaniu reprezentacji zakresu spo³ecznego sprawstwa podmiotów jedno-
stkowych i spo³ecznych. Przyk³adem s¹ nastêpuj¹ce fragmenty:

Jest takie powiedzenie: cz³owiek cz³owiekowi wilkiem. Ma ono znaczyæ, ¿e ka¿dy z nas

dba tylko o swoje interesy, a d¹¿¹c do ich zaspokojenia, gotów jest zabieraæ innym, dzia³aæ

na ich szkodê (…). Ka¿dy z nas ma oczywiœcie potrzeby i interesy. D¹¿ymy do zdobycia pie-

niêdzy, aby kupiæ jedzenie, ubrania, samochód, a dzieciom ksi¹¿ki i zabawki, aby wyjechaæ

na urlop itp. Ale staramy siê zdobyæ wykszta³cenie, przede wszystkim po to, by wykonywaæ

ciekawy zawód, by robiæ w ¿yciu coœ sensownego. Chcemy mieæ rodzinê, bo potrzeb¹

cz³owieka jest te¿ kochaæ i byæ kochanym. Jak widaæ, mamy nie tylko potrzeby materialne

(pieni¹dze), ale i tak zwane potrzeby wy¿sze (mi³oœæ, wiedza) czy duchowe (sens ¿ycia). Co

wiêcej, cz³owiek nie zawsze kieruje siê tylko swoimi potrzebami czy swoim interesem. Ka¿-

dy z nas robi codziennie mnóstwo rzeczy dla swoich bliskich (…). Anga¿ujemy siê te¿

w dzia³ania na rzecz wspólnych interesów grupy czy spo³ecznoœci lokalnej (…). Robimy coœ

dla innych tym chêtniej, im bli¿szy czy bardziej podobny do nas jest to cz³owiek. £atwiej po-

magaæ swoim krewnym ni¿ ludziom obcym. Ale potrafimy te¿ pomagaæ osobom dalekim

i innym od nas, uczestnicz¹c w zbiórce pieniêdzy dla dzieci chorych na nowotwory czy dla

ofiar wojny w Kosowie, Afganistanie, czy Iraku (1,35).
Organami w³adzy wykonawczej w Polsce s¹ prezydent i rz¹d. Prezydent wybierany

jest w wyborach powszechnych na piêcioletni¹ kadencjê. Jest g³ow¹ pañstwa, a jego g³ów-

nym zadaniem jest nie tyle bezpoœrednie sprawowanie rz¹dów, ile czuwanie nad tym, by

nie dochodzi³o do powa¿nych konfliktów miêdzy ró¿nymi organami w³adzy. Prezydent ma

wiêc byæ przede wszystkim arbitrem, tym silniejszym, ¿e dysponuj¹cym mandatem zaufa-

nia wiêkszoœci obywateli, którzy wybrali go w bezpoœrednich wyborach. Prezydent RP dys-

ponuje oczywiœcie typowymi uprawnieniami g³owy pañstwa, takimi jak prawo

ratyfikowania umów miêdzynarodowych (jednak na ratyfikacjê wa¿niejszych umów musi

siê zgodziæ parlament), mianowania i odwo³ywania ambasadorów reprezentuj¹cych Polskê

w innych krajach, nadawania odznaczeñ, nadawania polskiego obywatelstwa, stosowania

prawa ³aski (2, 51).
Przede wszystkim zaimki osobowe: „my”, „oni”, „wy”, „ty”, oraz dzier¿awcze

„nasz”, „wasz” czy „ich” pojawiaj¹ siê czêœciej w tematach, w których wystêpuje
wiêcej strategii legitymizacji. Tam, gdzie wiedza jest po prostu przedstawiana
w formie opisu procedur, definicji etc., mamy do czynienia czêœciej z formami
bezosobowymi albo przesuniêciami obiektywizuj¹cymi pozycje podmiotowe:
„obywatele”, „konsumenci”, pracodawcy”, „pracownicy”, „klienci”, „dzieci”,
„uczniowie” etc., w tematach wykorzystuj¹cych czêœciej strategie legitymizacji
dochodzi do wytworzenia wra¿enia upe³nomocnienia. Przy pe³nej kontroli inter-
pretacji uczniowie kierowani s¹ w stronê z góry za³o¿onych wniosków, ale sama
koniecznoœæ pod¹¿ania za logik¹ wywodu, a co wiêcej koniecznoœæ deklaracji
zgody (niezgoda, jak siê wydaje, w ¿adnym wypadku nie jest mo¿liwa) wytwarza
przekonanie, ¿e wiedza jest do pewnego stopnia wspó³tworzona. Co wiêcej, miê-
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dzy nadawc¹/autorem tekstu a odbiorc¹ zawi¹zana zostaje specyficzna wiêŸ pod-
leg³oœci wobec porz¹dku od tych dwóch stron niezale¿nego: opinia wiêkszoœci,
zdanie autorytetów, przyjête formy zachowañ, zdroworozs¹dkowa argumenta-
cja etc., którym wspólnie i odbiorca, i nadawca musz¹ przyznaæ moc perswazyjn¹.
Z kolei w tematach, w których wiedza jest przedstawiana jêzykiem zobiektywizo-
wanym, a nastêpnie wynikaj¹ca z niej praktyka podlega iteracji, autor/nadawca
tekstu jawi siê w kategoriach przekaŸnika, a w ka¿dym razie sprawozdawcy
z obiektywnego porz¹dku, który musi zostaæ po prostu przyjêty.

U¿ycie zwrotów osobowych, szczególnie podkreœlaj¹cych wspólnotê doœwiad-
czenia nadawcy i odbiorcy, nawet nie tyle zbli¿a i kontekstualizuje wiedzê w do-
œwiadczeniu, ile odbiera temu, co jest konstruowane i przekazywane, status wie-
dzy. Stoj¹ce u podstaw tych wywodów koncepcje czy teorie naturalizuj¹ siê
w postaci zdrowego rozs¹dku, a tym samym uzyskuj¹ wiêksz¹ moc perswazyjn¹.
Zadaniem odbiorcy staje siê nie tyle przyswojenie tak skonstruowanej wiedzy, ile
odkrycie opisywanych w niej prawid³owoœci w swoich w³asnych zachowaniach.
W sytuacji, kiedy teksty zawieraj¹ du¿¹ iloœæ terminów formalnych, wytwarzana
w nich wiedza zostaje zdekontekstualizowana, a miejsce autora czy nadawcy zo-
staje ukryte. Co wiêcej, przedmiot wywodów zostaje w wyniku zastosowania
obiektywizuj¹cego jêzyka ca³kowicie oddzielony od doœwiadczenia odbiorcy. Co
nale¿y podkreœliæ, zbli¿enie czy oddalenie od doœwiadczenia nie oznacza tutaj
opisu mo¿liwoœci udzia³u czy jego braku w przedstawianym zjawisku, ale u¿ycia
okreœlonej formy medium jêzykowego, które samo w sobie mo¿e dzia³aæ jako na-
rzêdzie oddalenia, np. przez u¿ycie nale¿¹cego do innego porz¹dku ni¿ codzien-
noœæ jêzyka.

Formy osobowe, oznaczaj¹ce bliskoœæ doœwiadczenia, oraz w efekcie mo¿li-
woœci dostêpu oraz wp³ywu na rzeczywistoœæ spo³eczn¹, pojawiaj¹ siê w tema-
tach, takich jak: grupy, spo³ecznoœæ lokalna, dzia³ania obywatelskie, rynek. Z kolei
z oddaleniem oraz uabstrakcyjnieniem mamy do czynienia w odniesieniu do ta-
kich obszarów, jak: rz¹d, samorz¹d, polityka, demokracja etc. W efekcie mo¿emy
mówiæ miêdzy innymi o nastêpuj¹cych efektach materialnych ww. mechaniz-
mów: kontroli dystrybucji politycznoœci; zakreœlaniu granicy w³adzy i wp³ywu;
przeniesieniu konfliktów spo³ecznych na antagonizm spo³eczeñstwo – w³adza/
pañstwo; homogenizacji tego co spo³eczne; romantyzacji lokalnoœci; oraz formali-
zacji demokracji. W pierwszym i drugim wypadku mamy do czynienia z procesem
okreœlania granic obywatelskiego sprawstwa, które w analizowanych podrêczni-
kach zostaje silnie oddzielone od w³adzy i wi¹¿¹cej siê z ni¹ mo¿liwoœci prze-
kszta³cania rzeczywistoœci, w efekcie czego obywatelskie dzia³ania trac¹ wymiar
polityczny staj¹c siê jedynie manifestacj¹ okreœlonych potrzeb psychologicznych.
W trzecim, czwartym i pi¹tym wypadku spo³eczeñstwo pozbawiane jest wymiaru
konfliktu. Efektem tego jest niemo¿liwoœæ ujawnienia relacji dominacji oraz me-
chanizmów sprzyjaj¹cych budowaniu spo³ecznego dystansu. Taka perspektywa
nie pozwala równie¿ na postawienie pytañ, a co za tym idzie, zakwestionowanie
istniej¹cych nierównoœci spo³ecznych, bêd¹cych efektem okreœlonej spo³ecznej
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stratyfikacji. Wreszcie sama demokracja traci wymiar spo³ecznego doœwiadcze-
nia, staj¹c siê jedynie zespo³em sformalizowanych instytucji i procedur.

Opisane powy¿ej trzy przyk³ady analizy dzia³ania mechanizmów kontroli in-
terpretacji pokazuj¹, w jaki sposób okreœlone reprezentacje (zró¿nicowanych wy-
miarów spo³ecznej rzeczywistoœci) zostaj¹ relatywnie zabezpieczone przed
mo¿liwoœci¹ ich zakwestionowania oraz podwa¿enia podtrzymywanej przez nie
okreœlonej formy ideologicznego status quo.

Zaprezentowanie mo¿liwoœci analizy KAD, w szczególnoœci w perspektywie
opisanej w pierwszej czêœci, kontroli interpretacji oraz interpelacji podmiotów
w dyskursie, dostarcza narzêdzia badania procesu dyskursywnego konstruowa-
nia wiedzy w szkole. Co istotne, narzêdzia te podporz¹dkowane s¹ przede wszy-
stkim krytycznemu zainteresowaniu tej odmiany analizy dyskursu. Dziêki temu
perspektywa KAD pozwala w dalszej kolejnoœci na dokonanie interpretacji ujaw-
nianych mechanizmów dyskursywnych oraz jêzykowych w szerszej perspekty-
wie spo³ecznej, a w szczególnoœci w perspektywie podtrzymywania oraz
wspierania dominuj¹cej formy racjonalnoœci. Co wiêcej, KAD umo¿liwia równie¿
zbadanie relacji (nie pojmowanej jednak w kategoriach w¹skiego determinizmu)
miêdzy dyskursem wytwarzanym i odtwarzanym (w tym wypadku za pomoc¹
podrêczników) w szkole oraz hegemonicznymi praktykami spo³ecznymi. Co istot-
ne, perspektywa KAD nie mo¿e byæ postrzegana tylko jako sposób na ujawnianie
(de facto zak³adanych) dzia³ania hegemonicznych praktyk dyskursywnych, ale
jako podejœcie badawcze s³u¿¹ce wykazaniu, w jaki sposób praktyki te siê doko-
nuj¹ i za pomoc¹ jakiego rodzaju œrodków hegemoniczny efekt mo¿e siê pojawiæ
oraz utrzymywaæ.

Summary

The Control of Interpretation and the Interpellation of Subjectivity.
On the Possible Uses of Critical Discourse Analysis in Textbook Research

The first aim of this paper is to present opportunities arising from the use of critical
paradigm (particularly Critical Discourse Analysis, CDA) in textbook research. The second
aim is to present an example of research that uses the method and theory of Norman Fair-
clough’s CDA to analyze junior high school Social Science textbooks. The main notions
used in the research are interpretation control and Fairclough’s interpellation of subjects in
discourse. The results show that the discourse and linguistic mechanisms utilized in the re-
searched material are used to legitimize and justify the representations of social reality con-
structed in the textbooks and to reduce the potential for ambivalent interpretations of the
knowledge presented. The CDA perspective allows for a discovery of the means by which
the aforementioned effects are produced.
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