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Piotr Stañczyk
Uniwersytet Gdañski

Pedagogika krytyczna dziœ – s³owo wstêpne

W dniach 28–29 maja 2012 r. w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdañskie-
go odby³a siê konferencja, której pok³osiem jest IX tom Rocznika Naukowego „Ars
Educandi”. Kwestia, która organizowa³a nasze prace, dotyczy³a statusu teorii
i praktyk pedagogiki krytycznej, a tak¿e – co podkreœla Lech Witkowski – pedago-
giki radykalnej. I tu, ju¿ na samym pocz¹tku, pojawia siê problem pedagogiki kry-
tycznej jako „nieobecnego dyskursu” – jest to problem, który mo¿na wyraziæ
w kategoriach �i�kowskiej psychoanalizy jako problem nieusuwalnej luki. Cho-
dzi mi o to, ¿e pedagogika radykalna i krytyczna ci¹gle jest na etapie „tekstualiza-
cji”, choæ jest w zupe³nie innym miejscu ni¿ wtedy, gdy Zbigniew Kwieciñski
podejmowa³ wysi³ek przybli¿enia polskiej pedagogice nurtów myœlenia, które
mog³yby dostarczyæ nowych strategii interpretacyjnych rzeczywistoœci po
prze³omie formacyjnym1. Uwaga, któr¹ poczyni³ L. Witkowski, faktycznie utrafia
w problem, który dobitnie ujmuje w swym tekœcie-manifeœcie Lucyna Kopcie-
wicz. Oba wspomniane teksty, które otwieraj¹ IX tom „Ars Educandi”, wpisuj¹ siê
w Z. Kwieciñskiego formu³ê „tekstualizacji nieobecnoœci”. Mówi¹c wprost, choæ
pedagogika krytyczna nie jest ju¿ „nieobecnym dyskursem” w przestrzeni dyskur-
su akademickiego, to dlatego, ¿e pozostaje w akademickim getcie, pozostaje bez-
radna wobec blokady uniemo¿liwiaj¹cej jej przejœcie od krytycznoœci do radykal-
nej pedagogiki, a w³aœciwie radykalnej pedagogii. Ujmuj¹c to wprost, wytê¿ony
wysi³ek badaczy uto¿samiaj¹cych siê z radykalnym i krytycznym paradygmatem
pedagogiki jest z pragmatycznego punktu widzenia zaanga¿owania spo³ecznego
ca³kowicie pozbawiony praktycznych nastêpstw. Co wa¿niejsze, nie z powodu
mia³koœci badañ i teorii, ale – paradoksalnie – z powodu ich teoretycznego wyrafi-
nowania.

Do pedagogiki radykalnej i krytycznej zdaj¹ siê pasowaæ s³owa Slavoja �i�ka:
„OdpowiedŸ na pytanie «Kto, gdzie i jak jest wpisany – jako (fantazjuj¹cy)

podmiot – w fantazmatyczn¹ narracjê?» jest wiêc daleka od oczywistoœci. Je¿eli
nawet sam podmiot jest wpisany we w³asn¹ narracjê, nie stanowi to automatycz-
nie jego punktu uto¿samienia, tzn. wcale nie musi «uto¿samiaæ siê z sob¹ samym».

1 Zob. Z. Kwieciñski, Tekstualizacja nieobecnoœci. Wprowadzenie, [w:] Nieobecne dyskursy, pod red.
Z. Kwieciñskiego, Wydawnictwo UMK, Toruñ 1991, s. 5–12.





Widmo Marksa nawiedza J. Derridê, nawiedza te¿ Tomasza Szkudlarka pomi-
mo – jak ten pisze – „swoistej alergii na marksizm”6. Alergia, o której wspomina
T. Szkudlarek, dotyka kluczowej dla pedagogiki krytycznej postaci – Z. Kwieciñ-
skiego, który wzbrania siê przed skojarzeniem pedagogiki krytycznej z marksiz-
mem7. Przy tych wszystkich problemach lektury pedagogiki krytycznej – jak
zauwa¿a L. Kopciewicz – by³y najbardziej wartoœciowymi lekturami czasu stu-
diów, nawet, jak w moim przypadku, gdy by³o siê studentem filozofii, nie peda-
gogiki. Retroaktywnie zupe³nie innego sensu nabieraj¹ teksty frankfurtczyków,
Antonio Gramsciego, György Lukácsa, Stanis³awa Brzozowskiego, a w koñcu sa-
mego Marksa, u którego, chc¹c nie chc¹c, jesteœmy teoretycznie zad³u¿eni.

Problem, którego tu dotykamy, polega na tym, ¿e krytyka jest koniecznym,
aczkolwiek nie wystarczaj¹cym warunkiem mo¿liwoœci zmiany spo³ecznej, jak
trafnie zauwa¿a w kolejnym, otwieraj¹cym niniejszy tom tekœcie Bogus³aw Œli-
werski, który w swych reminiscencjach z okresu przesilenia transformacyjnego
przywo³uje moment publikacji Wyzwañ pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, jed-
nej z najwa¿niejszych lektur z punktu widzenia studenckiego czytania radykal-
nej i krytycznej teorii edukacji. Mówi¹c wprost, teoria mo¿e stanowiæ impuls
zmiany spo³ecznej, a je¿eli tak, to znaczy, ¿e ci¹gle nam czegoœ brakuje, a radykal-
na i krytyczna teoria edukacji ten brak próbuje tekstualizowaæ.

Tom IX „Ars Educandi” jest zbiorem tekstów, które wyra¿aj¹ ró¿ne odmiany
krytycznoœci i które stanowi¹ ró¿ne odmiany krytycznych dzia³añ. Tekst Katarzy-
ny Szumlewicz ujmuje brak historii idei oraz historii wychowania i oœwiaty z punk-
tu widzenia radykalnej i krytycznej teorii edukacji. Autorka rekonstruuje korze-
nie idei emancypacji przez wychowanie – korzenie, od których po wielokroæ odci-
namy siê ze wzglêdu na poststrukturaln¹ krytykê rozumu, zapominaj¹c, ¿e
emancypacja jest przedsiêwziêciem z gruntu oœwieceniowym. Artyku³ Szymona
D¹browskiego jest prób¹ rekonstrukcji krytycznego paradygmatu w obszarze
subdyscypliny, któr¹ jest pedagogika religii – co wa¿niejsze, religia te¿ mo¿e mieæ
walor emancypacyjny.

Kolejne dwa teksty, artyku³ Micha³a Zawadzkiego i Moniki Noworolnik-
-Mastalskiej zajmuj¹ siê stykiem edukacji, ekonomii i polityki, maj¹c za swój
przedmiot asymetrie najbardziej cynicznie tkwi¹ce na powierzchni dzisiejszej
spo³ecznej praktyki, asymetrie wynikaj¹ce z podzia³u pracy. Micha³ Zawadzki
przedstawia koncepcjê edukacji mened¿erskiej, która bêdzie mia³a nachylenie
krytyczne przez denaturalizacjê i instrumentalizacjê w procesach pracy. Rewer-
sem problemu instrumentalizacji podmiotów pracy jest zagadnienie stawiane
przez Monikê Noworolnik-Mastalsk¹, która analizuje warunki mo¿liwoœci demo-
kratyzacji relacji w miejscu pracy.
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6 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnoœæ w pedagogice amerykañskiego postmodernizmu, Impuls, Kraków
2009, s. 226.

7 Por. Z. Kwieciñski, Tropy – œlady – próby, Edytor, Poznañ–Olsztyn 2000, s. 173.



Tekst Przemys³awa Szczyg³a, bêd¹cy wyrazem kojarzenia myœli feministycz-
nej z pedagogik¹ radykaln¹ i krytyczn¹, skwitowaæ mo¿na trawestacj¹ Manifestu

komunistycznego: widmo kr¹¿y po Europie – widmo równouprawnienia.
Ciekaw¹ odmianê pedagogiki krytycznej prezentuje Anna Walczak, która za-

gadnienie form wiedzy, jêzyka i ukrytego programu analizuje w perspektywie
psychoanalizy Jungowskiej.

Blok tekstów, które bardziej koncentruj¹ siê na prezentacji wyników proce-
dur empirycznych, rozpoczyna siê artyku³em Agnieszki Imbierowicz otwie-
raj¹cym pedagogikê krytyczn¹ i radykaln¹ na zagadnienia ageizmu, a dok³adnie
tabuizacji seksualnoœci osób trzeciego wieku. Mozaika uwra¿liwieñ pedagogiki
radykalnej i krytycznej uzupe³niana jest przez Jolantê RzeŸnick¹-Krupê, obie-
raj¹c¹ za przedmiot dociekañ niepe³nosprawnoœæ, wpisuj¹c j¹ w siatkê pojêciow¹
wyznaczon¹ kategoriami cia³a i sztuki zaanga¿owanej.

Kolejne trzy artyku³y s¹ udanymi przyk³adami stosowania analizy dyskursu.
Justyna Dobro³owicz prezentuje wyniki swoich badañ dotycz¹cych wizerunku
szko³y kreowanego przez opiniotwórcze tygodniki – obraz, który wy³ania siê
z narracji mediów, mo¿na nazwaæ panik¹ moraln¹. Z kolei tekst Karoliny Starego
jest metodycznym wyk³adem teoretycznych podstaw badania podrêczników
z zastosowaniem Krytycznej Analizy Dyskursu, wraz z przedstawieniem wyni-
ków i interpretacji badañ podrêczników wiedzy o spo³eczeñstwie. Tymczasem
£ukasz Stankiewicz zajmuje siê analiz¹ dokumentów powsta³ych na okolicznoœæ
debaty nad reform¹ szkolnictwa wy¿szego w Polsce, ze szczególn¹ pieczo³owito-
œci¹ rekonstruuj¹c wizjê roli studentów.

Ostatni blok tekstów, zbyt skromny jak na pragmatyczne ambicje pedagogiki
radykalnej i krytycznej, dotyczy praktycznych aplikacji teorii. Agnieszka Janik
przedstawia funkcjonowanie projektu „Bajkobus”, prowadzonego pod auspicja-
mi Wroc³awskiego Teatru Lalek. Artyku³ Agaty Rzepliñskiej i Jaros³awa Jendzy
jest prób¹ zbudowania przejœcia od koncepcji pedagogiki krytycznej do jej
praktycznej aplikacji. Natomiast Beata Karpiñska-Musia³ prezentuje odmianê kry-
tycznoœci polegaj¹c¹ na refleksyjnej praktycznoœci nauczyciela akademickiego.

Zachêcaj¹c do lektury i podsumowuj¹c s³owo wstêpne siêgnê do pytania, ja-
kie formu³uje P. Freire: „[z]a czym badasz? Za kim badasz? Przeciwko czemu ba-
dasz? Przeciwko komu badasz?”8 W obszarze nauk spo³ecznych, a szczególnie
w pedagogice, nie mo¿na unikaæ tak stawianej kwestii.

10 Piotr Stañczyk

8 P. Freire, Pedagogia da indignação. Cartas pedagógicas i outros escritos, Editora UNSEP, São Paulo
2000, s. 37.
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Lech Witkowski
Kujawsko-Pomorska Szko³a Wy¿sza, Bydgoszcz

Wokó³ pedagogiki krytycznej (retrospekcja i projekcja
na tle problemów i doœwiadczeñ w pedagogice polskiej)

Wstêp1

Chcia³bym poczyniæ kilka uwag metodologicznych i meta-narracyjnych, do-
tycz¹cych strategii w traktowaniu tzw. pedagogiki krytycznej, czy „radykalnej”,
jako nie tylko przedmiotu dociekañ, ale tak¿e perspektywy rozumienia w peda-
gogice polskiej naszego bycia w œwiecie spo³ecznym, akademickim, w sferze pub-
licznej i edukacji, zarówno przez pryzmat zmian z ostatnich dwudziestu piêciu
lat, stanu na dziœ, jak i pod k¹tem kierunku zmian po¿¹danych na przysz³oœæ. Kie-
rujê siê tu swoim doœwiadczeniem zajmowania siê tym nurtem czy typem refleksji
od pocz¹tku lat 80. XX wieku, a tak¿e niedawn¹ prób¹ ogarniêcia ca³oœci recepcji
pedagogiki krytycznej w wersji zwi¹zanej z publikowanymi w Polsce przek³ada-
mi prac Henry’ego A. Girouxa, b¹dŸ prac jego wspó³autorstwa i z moimi analiza-
mi2. Mi³o mi, ¿e mogê podkreœliæ, ¿e w próbie bilansu recepcji pedagogiki
krytycznej udzia³ bior¹ w tym tomie, w trybie przedmowy, pos³owia i aneksu
g³ówni protagoniœci tej recepcji w osobach profesorów: Zbigniewa Kwieciñskiego,
Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika oraz Bogus³awa Œliwerskiego. Wszystkie
te g³osy z pewnoœci¹ warto uwzglêdniæ, jako daj¹ce œwiadectwo tego, czym sta³o
siê w Polsce zjawisko pedagogiki krytycznej czy radykalnej. Pragnê tak¿e zwróciæ
uwagê na fakt, ¿e w ksi¹¿ce tej opublikowa³em obszerny rozdzia³ pt. O stanie recep-

cji amerykañskiej pedagogiki radykalnej w Polsce. Próba œwiadectwa osobistego i refleksji

o „doœwiadczeniu pokoleniowym”, do którego odsy³am po szczegó³y, rozwiniêcia
i dokumentacjê tez, które mogê tu jedynie sygnalizowaæ.

Chcê w moim wyst¹pieniu zrobiæ trzy g³ówne ods³ony. Najpierw pozwolê so-
bie na pewne zastrze¿enia oraz na kilka uwag niemal anegdotycznych, pragn¹c
przywo³aæ znamienne okolicznoœci osadzaj¹ce kwestie samej pedagogiki krytycz-

1 Podstaw¹ tego eseju jest tekst mojego wyst¹pienia plenarnego na otwarcie konferencji „Peda-
gogika krytyczna dziœ. Pytania o teoriê i praktykê”, Gdañsk, 28 maja 2012 roku w Instytucie Pedagogiki
UG. Zasadniczy trzon tego wyst¹pienia pozostaje tu niezmieniony.

2 H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykalnej,
Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.



nej w realnych odniesieniach do postaw i losów jej twórców. Nast¹pi potem retro-
spekcja dotycz¹ca tego, co siê wydarzy³o z nami samymi, gdy zaczêliœmy
w naszym pokoleniu jeszcze m³odych doktorów w gronie seminaryjnym Zbig-
niewa Kwieciñskiego w IRWiR PAN w Toruniu zdawaæ sobie sprawê i rozumieæ
konsekwencje p³yn¹ce dla nas z faktu, ¿e jest coœ takiego jak fenomen pedago-
giczny Girouxa i nurtu krytycznego. W trójk¹cie œrodowisk i ich liderów: T. Szkud-
larek i Gdañsk, Z. Melosik i Poznañ oraz Z. Kwieciñski i Toruñ, z moim skromnym
udzia³em, powsta³y w kolejnych latach impulsy, o których sam Zygmunt Bauman
pisa³ ju¿ wprost jako o wa¿nych dla niego samego i dla historii nauk pedagogicz-
nych, widz¹c w nich przejawy „szko³y poznañsko-toruñsko-gdañskiej”3. A s¹ to
przejawy postawy krytycznej w pedagogice wyros³ej na naszym przewartoœcio-
waniu jednoczeœnie marksizmu, postmodernizmu, szko³y frankfurckiej i post-
strukturalizmu francuskiego.

Wreszcie, w trzeciej ods³onie, musi paœæ kluczowe pytanie: co to znaczy dzi-
siaj uprawiaæ pedagogikê krytyczn¹ w Polsce i dlaczego znaczyæ to mo¿e, a nawet
musi, coœ innego ni¿ w USA? I na koniec nie unikniemy kwestii – na czym opieraæ
najlepszy mo¿liwy krytycyzm w pedagogice, jeœli da siê go zaprojektowaæ czy
choæby postulowaæ z jakimiœ konkretami? Amerykañska pedagogika krytyczna
pokaza³a, ¿e przesz³a ca³¹ masê inspiracji, które dla nas pozosta³y ci¹gle zadaniem
do podjêcia. Tymczasem my nawet nie mamy za sob¹ œwiadomoœci dotycz¹cej do-
konañ naszej rodzimej tradycji i jej krytycznoœci ani tego, jak siê ona wpisuje
w ewolucjê pedagogiki krytycznej na Zachodzie. Przyk³ad niech stanowi fakt, ¿e
w polskiej pedagogice jeszcze miêdzywojennej mamy wiele akcentów uczu-
laj¹cych na wagê zjawisk oporu w interakcjach edukacyjnych (wychowawczych),
podczas gdy przejœcie w analizach krytycznych do paradygmatu oporu – po stra-
tegii rozpoznawania mechanizmów reprodukcji przez edukacjê ró¿nych aspek-
tów nierównoœci – jest na ogó³ traktowane jako wpisane w póŸn¹ fazê ewolucji
postaw w pedagogice zachodniej, wi¹zan¹ z okresem lat 70.

Zastrze¿enia i motywacje
oraz ukierunkowania programowe krytycyzmu

Muszê siê zastrzec, ¿e mam œwiadomoœæ, ¿e nie jestem tu bezstronny, rzecz ja-
sna, jako uczestnik pewnego procesu, jaki siê zacz¹³ i nie s¹dzê, ¿eby siê ju¿ zakoñ-
czy³, ani nawet nie jestem pewien, czy jeszcze intensywnie trwa, choæ wydaje mi
siê nadal wa¿ny i potrzebny. Krytyczna refleksja meta-pedagogiczna jawi siê tu
tym bardziej jako niezbêdna, ¿e mam przekonanie o narastaj¹cym kryzysie inte-
lektualnym w naszym œrodowisku akademickim, o czym d³ugo by mówiæ; niech
tu wystarczy, ¿e sporo ju¿ o tym pisa³em, jak ³atwo siê przekonaæ. Na dodatek,
sporym utrudnieniem dla mnie w podejmowaniu perspektywy zdystansowanej
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relacji jest to, ¿e nie tyle poci¹ga mnie samo analizowanie pedagogiki krytycznej,
ile raczej jej uprawianie, a tu w narracji muszê tymczasem trochê zmieniæ posta-
wê. Genetycznie widziana, pedagogika ta wymaga wskazania na jej Ÿród³owo
wa¿ne tradycje krytyczne, po czym niezbêdne jest badawczo podejmowanie ich
tropów, jak to zrobi³em z Bachtinem, Bourdieu i czêœciowo z Lacanem za Giroux
i McLarenem, oraz z Eriksonem i Kohlbergiem za Habermasem. Funkcjonalnie
z kolei trzeba wskazaæ na nowe obszary, zadania i specyfikê podejœcia tej pedagogi-
ki, wpisane zw³aszcza w zdolnoœæ rozpoznawania zjawisk wczeœniej niewidocz-
nych, jak przemoc symboliczna, czy szerzej na przejawy ukrytego programu
i rytualizacjê pozoru, a tak¿e wskazaæ zdolnoœæ problematyzowania strategii
gdzie indziej uchodz¹cych za oczywiste czy wystarczaj¹co lepsze od innych.
W tym, dla przyk³adu – mimo rozmaitych przewag (neo)liberalizmu nad prze-
zwyciê¿anym baga¿em doœwiadczeñ zwi¹zanych z totalitaryzmem rozmaitych
odmian, ³¹cznie z generuj¹c¹ postawy homo sovieticus – trzeba umieæ rozpoznaæ
zjawiska wymagaj¹ce krytyki w œwiecie coraz bardziej posttotalitarnym, ale te¿
uwik³anym w sprzecznoœci i pu³apki neoliberalizmu i globalizacjê, i to w sposoby
nie daj¹ce siê ³atwo nazwaæ ani rozsup³aæ z ich splotów i inercji czy uwodz¹cego
naiwnych kamufla¿u.

Najtrudniej jest krytycznie budowaæ dyskurs wobec œwiata, który zaczyna
mieæ objawy braku podatnoœci na obalenia i wpisany jest w niego, z jednej strony,
mechanizm zas³aniania siê proceduralnoœci¹ (gdzie demokracja sama staje siê
zak³adnikiem procedur), oraz globalnoœci, gdzie ró¿nica zaczyna traciæ na znacze-
niu i wartoœci, z drugiej. A wszystko za przyzwoleniem jednostek coraz mniej re-
fleksyjnych i coraz bardziej wyzbywaj¹cych siê podmiotowoœci obywatelskiej,
czy zdolnoœci do brania odpowiedzialnoœci za los w³asny i spo³eczny w d³u¿szej
perspektywie procesów budowania demokracji i wrastania w kulturê inn¹ ni¿ do-
raŸnie nag³oœniona medialnie. Nieprzypadkowo Giroux uczula na „nowy autory-
taryzm neoliberalizmu”, krytykowany a¿ w kategoriach terroru. I to ostatnie
s³owo te¿ musi byæ krytycznie widziane, gdy¿ – jak w jednej z wypowiedzi za-
uwa¿y³ to przenikliwie Tomasz Szkudlarek – „neoliberalizm jest s³abo inwazyj-
ny”, a nawet uwodz¹cy. Oddzia³uje œrodkami miêkkimi, daj¹c iluzoryczne
ostatecznie poczucie komfortu i braku uzale¿nienia. Trzeba umieæ rozpoznawaæ
œrodki tego nowego sposobu oddzia³ywania, aby znaleŸæ mo¿liwoœci przeciwsta-
wiania siê ich ukrytym wp³ywom. Obok strategii politycznej poprawnoœci warto
wyró¿niæ presjê kultury organizacji i interakcji, zdominowanej modelem pro-
ceduralnoœci. Porz¹dek gwarantowany ju¿ nie przez hierarchiê czy decyzyjnoœæ
w punkcie wyjœcia, ale poprzez procedury, które siê stawia w miejsce odpowie-
dzialnoœci, zdolnoœci do troski, etycznej wra¿liwoœci. Pojawia siê wiêc œwiat,
w którym dominuje przemoc politycznej poprawnoœci (ostentacyjna uprzejmoœæ
fa³szuje ukryte pod³oœci), uwik³anie uzale¿niaj¹ce w perwersyjn¹ i perfidn¹ socja-
lizacjê oraz troska o dominacjê konwencjonalnoœci w sensie Habermasa, w postaci
procedur i proceduralnoœci dzia³añ, staj¹cej siê now¹ przestrzeni¹ rytualizacji po-
zoru, przez co jeden z w³odarzy miasta powiedzia³ mi kiedyœ, ¿e „konkursy s¹ dla
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tych, którzy maj¹ je wygraæ”. Tak¿e w edukacji coraz czêœciej wysi³ki skupione s¹
na wytwarzaniu œwiata papierowych zgodnoœci, upragnionych przez ka¿dego
biurokratê, zamiast realnej troski o autentyczn¹ ¿yciodajnoœæ, jeœli ta nie jest mie-
rzalna, modularnie poszatkowana i definiowalna w deklaratywnych po¿ytkach
kompetencyjnych po krótkiej sekwencji impulsów.

Coraz czêœciej jesteœmy ofiarami mechanizmów nie tylko ukrytych, ale tak¿e
przewrotnie pos³uguj¹cych siê ukradzion¹ to¿samoœci¹, zaw³aszczon¹ tradycj¹,
jêzykiem afirmuj¹cym prawo (a w istocie uzurpatorskie roszczenie) do bycia poza
krytyk¹, jako obiekt naturalizowany, czy kontynuuj¹cy œwietlane etosy. Inter-
akcje spo³eczne i organizacje jako przestrzeñ roszczeñ, ukrytych, przezroczys-
tych, milcz¹cych – to perspektywa, której w³¹czenie do analiz pedagogicznych
jest konieczne, mimo ¿e dokonuje siê z oporami; tu Habermas od dawna powi-
nien byæ elementarzem, a nie jest. Co wiêcej okazuje siê, ¿e owe uzurpacje dzia³aj¹
w konwencji orwellizacji nowomowy, odwracaj¹cej sensy, a dok³adniej, nak³a-
daj¹cej etykiety na sytuacje i nowe twory, wrêcz nowotwory zaprzeczaj¹ce skoja-
rzeniom z tymi etykietami wi¹zanym.

W ramach moich w³asnych ujêæ krytycznoœci wzrasta waga ci¹gle u nas lekce-
wa¿onej, acz obecnej ju¿ w tradycji miêdzywojennej, czujnoœci pedagogicznej
wobec obosiecznoœci œrodków dzia³ania wychowawczego oraz z³o¿onoœci dwu-
biegunowej podstawowych zjawisk, które redukowane do jednoznacznoœci staj¹
siê zwykle reduktami jednostronnymi, gubi¹cymi koniecznoœæ widzenia procesów
i praktyk z drugiej strony. Musimy sobie umieæ poradziæ z wymogiem uwzglêdnie-
nia krytycznoœci w postaci jej paradoksalnej si³y chronienia od przesady, przero-
stów czy skrajnoœci z jednej strony, a od braku, deficytu i nieadekwatnoœci,
z drugiej. Krytycyzm nie da siê ju¿ prosto wi¹zaæ z postulatem zmiany, gdy¿ kryty-
cyzm musi umieæ uderzyæ tak¿e w same zmiany, ich strategie i sposoby realizacji,
nakazuje dostrzegaæ ich przejawy szkodliwe, chore, czasem oszala³e i œlepe albo na-
iwne, czy te¿ wpisane w charakterystyki typowe dla tzw. orwellizacji œwiata, gdzie
jego opis jest dok³adnie w duchu „nowomowy” (newspeak) zaprzeczeniem jego
sensu i narzucaniem perspektywy zmuszaj¹cej do œlepoty i uczestnictwa w pod-
trzymywaniu œwiata na to nie zas³uguj¹cego. Krytycyzm wpisuje w postawê po-
znawcz¹ refleksyjnoœæ, która rozpoznaje tak¿e przewrotnoœæ efektów ci¹¿¹cych
nad intencjami, gdzie refleks – jako odbicie zwrotne skutków w postaci wypaczo-
nego echa – bywa nierozpoznany przy braku narzêdzi do adekwatnego pojêcia,
czyli rozumiej¹cego przetworzenia wyjœciowej postawy. Krytycyzm musi umieæ
¿ywiæ siê jakimiœ impulsami tak¿e ze sfery zjawisk, wobec których potrafi wezwaæ
do buntu, alarmuj¹c, a nie tylko diagnozuj¹c i zg³aszaj¹c niepokój. Dla budowy kry-
tycyzmu czy jego rozpoznawania wa¿ne szczególnie jest pytanie o to, czym jest on
motywowany i jakim ukierunkowaniem (niekoniecznie projektem, czy tym bar-
dziej utopi¹) ¿yje, na rzecz czego chce dzia³aæ, za jak¹ cenê i z jakim dopuszczaniem
do g³osu ró¿nicy w obrêbie sporów o jego (tj. krytycyzmu) konstytuowanie.

W polskich realiach szczególnie wa¿ne i trudne jest wpisanie krytycyzmu
w dyskurs zajmuj¹cy siê obecnoœci¹ religii w szkole, stosunkiem do cia³a i do nie-
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pe³nosprawnoœci oraz tym, jak przeciwdzia³aæ skutkom programów reform, któ-
rych nie da siê zatrzymaæ, zahamowaæ, czy odwróciæ. Jak pokaza³em ju¿ gdzie
indziej, mamy przynajmniej cztery mo¿liwe strategie pedagogiczne ukryte za od-
miennymi stosunkami do tradycji, innymi wizjami wolnoœci i wyzwalania ducho-
woœci ludzkiej, odmiennymi zapotrzebowaniami na zmianê i wreszcie innymi
idea³ami miejsca, co ³¹cznie wymaga zupe³nie odmiennych wyobra¿eñ o mo¿li-
woœci dialogu, spotkania z kultur¹, o mechanizmach komunikacyjnych i ich racjo-
nalnoœci. Zupe³nie inna skala krytycyzmu dochodzi do g³osu, gdy potrafimy
dostrzec potrzebê „racjonalnoœci transwersalnej” (której wagê dla pedagogiki
spo³ecznej odkry³a i wdra¿a Ewa Marynowicz-Hetka) czy – gdy pamiêtaj¹c o tria-
dzie rozwojowej Habermasa-Kohlberga czy jej antycypacji u Sergiusza Hessena
w znanej sekwencji: anomii–heteronomii–autonomii – potrafimy krytycznie ana-
lizowaæ obosiecznoœæ proceduralnoœci (poziomu konwencjonalnego w termino-
logii Habermasa), co najbardziej chyba spektakularnie przybli¿y³ Leszek Ko³ako-
wski w analizie obosiecznoœci kodeksowego regulowania odpowiedzialnoœci
zawodowej we wzorcowym dla krytycznej czujnoœci eseju Etyka bez kodeksu (ze
s³ynnego tomu Kultura i fetysze).

Dla pedagogiki szczególnie wa¿ne wydaje mi siê nieustanne naruszanie jej
wyobra¿enia o socjalizacji (ze wzglêdu na jej stereotypizacje i redukcje z³o¿onoœci
do wymagañ lokalnych) i uwypuklanie przemocy obecnej w oddzia³ywaniu uzy-
skuj¹cym „dobrowoln¹ uleg³oœæ”, a¿ po rzekomo po¿yteczn¹ i po¿¹dan¹ „nie-
naruszalnoœæ” autorytetu i afirmacjê uwiedzenia czy fascynacji. Pedagogika
krytyczna uczy rozumieæ, ¿e niebezpieczeñstwa i realnie groŸne zjawiska nie po-
legaj¹ g³ównie na agresji, ostentacji czy skwapliwej ofensywnoœci. Bywaj¹ one
s³abo inwazyjne, a nawet uwodz¹ce, i si³ê oddzia³ywania uzyskuj¹ pozornym bra-
kiem zainteresowania uzale¿nieniem. Wiemy te¿, ¿e niezbêdne jest œledzenie zja-
wiska odwróconej skutecznoœci (efektu odwrotnego od zamierzonego nie
pomimo wysi³ków w przeciwn¹ stronê, ale dziêki nim), czy wrêcz perwersyjnoœci
i perfidii zacierania po sobie œladów, aby szczytowe przejawy dominacji i czynie-
nia ofiar¹ by³y dla jednostki im poddanej niedostêpne refleksyjnie, a tym bardziej
dla generowania gestów oporu, trudnych, jeœli nie ju¿ ca³kowicie niemo¿liwych
w uwik³aniu w „syndrom ofiary” z jednej strony, a narcystycznego skupienia na
zaspokajaniu potrzeb i zachcianek konsumenta na rynku dóbr, stosuj¹cego któr¹œ
z postaw bêd¹cych zaprzeczeniem zaanga¿owania pielgrzyma w kulturze, co
znakomicie opisa³ Bauman, uczulaj¹c jak wiemy miêdzy innymi na roszczenia tu-
rysty czy w³óczêgi, dla których oferta edukacyjna czy wysi³ek rozwojowy same
w sobie nie maj¹ wartoœci. A ods³oni³em ju¿ osobno za Baumanem diagnozê „koñ-
ca kultury uczenia siê”, jako dodatkowego wyzwania dla edukacji, przes³oniêtego
przez fikcjê sloganu „spo³eczeñstwa wiedzy”4.
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O pu³apce etykietowania
w nauce na przyk³adzie krytycyzmu

Mówiæ o pedagogice krytycznej i pisaæ o pedagogice krytycznej mo¿na sen-
sownie jedynie wówczas, moim zdaniem, gdy siê j¹ jednoczeœnie uprawia, kulty-
wuje, stosuje do w³asnej postawy dla dobra ca³ej pedagogiki, a nie jakiejœ kolejnej
wygodnej dla profesorów czy adeptów szuflady, z której mo¿na wyjmowaæ
teksty na awans lub tolerowane teksty o jakimœ egzotycznym tworze. Gdy zara-
zem jest siê czujnym wobec pu³apek i zagro¿eñ. Jestem przeciwny tworzeniu get-
ta z krêgu zajmuj¹cego siê t¹ JU¯ tradycj¹ myœlow¹ w pedagogice zachodniej,
maj¹c¹ swój kanon, warianty, postaci formatu œwiatowego i ewolucjê. Nie chodzi
te¿ o to, aby widzieæ tu jednorodne zjawisko, ani tym bardziej zas³uguj¹ce na bez-
krytycyzm i jednostronne afirmacje. Jak ma³o która etykieta, sama formu³a „kryty-
cznoœci” obejmuje zadanie meta-narracyjne, odniesienia do w³asnych roszczeñ.
Nie darmo Marek Siemek uczula³ na dwoiste, nieredukowalne napiêcie w historii
filozofii miêdzy biegunem krytyki i biegunem systemu, gdzie ³atwo o bezkrytycz-
nie traktowany system albo o krytykê pozbawion¹ systemowego oparcia jako
uprawomocnienia jej roszczeñ.

Etykietka afirmuj¹ca „krytycznoœæ” nie daje placetu na s³usznoœæ, nie mo¿e
byæ zwolnieniem z czujnoœci i odpowiedzialnoœci, choæ sami sobie czêsto zasta-
wiamy tu pu³apki i zg³aszamy uzurpatorskie aspiracje, albo przynajmniej kusz¹ce
obietnice. Tak chocia¿by jak reklamowana w telewizji zupa „smaczna” nie mo¿e
byæ smaczna moc¹ nazwy na torebce, tak psychologia zwana „humanistyczn¹”
nie ma ¿adnych racji do wy¿szoœci, a tym bardziej jedynoœci standardu reprezen-
towania takiego bycia tylko z powodu tej nazwy, bywaj¹c zarazem naiwn¹, p³ytk¹
czy wyrzucon¹ poza obrêb z³o¿onoœci zjawisk, wymagaj¹cej a¿ znajomoœci psy-
choanalizy, w jej wersji dalekiej od ortodoksji redukcjonistycznej.

Takich przyk³adów z uzurpacjami, albo nieszczêœciem etykiet i ich obietnic,
jest ca³a masa. Znamienny jest przyk³ad zwi¹zany z tzw. pedagogik¹ socjali-
styczn¹, której wtórowali w wiêkszoœci niestety wielcy naszej tradycji pedago-
gicznej po wojnie. Tam, gdzie pedagogika ta ma racjê i zachowuje aktualnoœæ, nie
ma nic wspólnego z socjalizmem, gdy¿ ma wartoœæ poza t¹ etykiet¹ i jej odniesie-
niem, pod wieloma wzglêdami u³omnym. Nie jesteœmy wiêc zak³adnikami ety-
kiety uznaj¹c jakieœ jej elementy za pozytywne. Tam z kolei, gdzie ta tradycja
pedagogiczna obros³a rozmaitymi usi³owaniami, jest b³êdna, nawet etykieta so-
cjalizmu nie pomaga, a – co wiêcej – staje siê wrêcz przeszkod¹ dla wysi³ku odró¿-
niania pozytywów od nieporozumieñ. Podobnie marksizm, jako filozofia
„postêpowa” z nazwy, nie umia³ kryæ braku postêpowoœci w wielu swoich roz-
bie¿nych wcieleniach, podobnie jak koœció³ dumny z okreœlenia katholikos, czyli
powszechny, wcale z mocy nazwy taki nie jest i staje przed wyzwaniem ekumeni-
zmu. Przypomnijmy, ¿e krytyka Lutra u zarania reformacji nie tyle postulowa³a
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jakiœ nowy koœció³, ile walczy³a o to, aby koœció³ ówczesny nie tylko nominalnie
dochowywa³ wiernoœci swojej misji chrzeœcijañskiej, a nie skazywa³ na kojarzenia
„papie¿a” jako „anty-Chrysta”. Wiemy zatem, ¿e za etykietami czêsto kryj¹ siê po-
tê¿ne roszczenia, a nawet uzurpacje, maskuj¹ce interesy zwi¹zane z d¹¿eniem do
panowania okreœlonej konstelacji si³. W historii filozofii krytyczn¹ etykietê koja-
rzono najpierw g³ównie z tradycj¹ kantowsk¹, a potem z teori¹ krytyczn¹ rodem
z Frankfurtu nad Menem, w sporze z „racjonalizmem krytycznym” Karla Poppe-
ra, zatem krytycyzm niejedno ma imiê, ale dobrze by by³o, aby o niego siê trosz-
czyæ i nad nim zastanawiaæ.

Podobnie, choæ pedagogika krytyczna ma swoje naturalne odnogi i odniesie-
nia do tradycji marksizmu, to krzywdê by siê jej robi³o wpisuj¹c j¹ w ca³oœci
i wy³¹cznie w tê tradycjê. Zarazem by³oby absolutnym nieporozumieniem, gdyby
niechêæ wobec np. Engelsa czy Lenina mia³a stanowiæ alibi dla potêpiania w czam-
bu³ postawy Antonia Gramsciego, czy wersji czytania tej tradycji w wersji np.
frankfurckiej, nie mówi¹c ju¿ o powrocie do refleksji etycznej „m³odego Marksa”.

Dyskusja o pedagogice krytycznej musi sama byæ krytyczna. I to szerzej ni¿
w odniesieniu do jakiejœ zamkniêtej ca³oœci. Nie chcia³bym, abyœmy powielali tu
b³êdy, a przynajmniej nawyki z podejœciem do innych etykiet, jak: pedagogika
alternatywna, pedagogika postmodernistyczna, pedagogika emancypacyjna.
Pedagogika krytyczna chce byæ pedagogik¹ tout court, jako tak¹, a nie jakimœ mar-
ginesem czy egzotycznym wariantem, dumnym ze swojej odrêbnoœci i wspa-
nia³omyœlnie uznaj¹cym prawo do równoprawnego funkcjonowania nurtów
nieœwiadomych swojej u³omnoœci, a nawet szkodliwoœci dla demokracji, dla po-
staw obywatelskich i dla jakoœci podmiotowego funkcjonowania cz³owieka
w œwiecie kultury. Jest to w szczególnoœci okazja do refleksji nad stanem ca³ej peda-
gogiki w Polsce i jej czêœci, jak pedagogika ogólna, pedagogika spo³eczna, pedago-
gika porównawcza. I projektowania zadañ dla ka¿dej oraz rozpoznawania ich
mielizn czy zapóŸnieñ. Zw³aszcza, gdy bywaj¹ ca³kowicie nieuœwiadamiane w ty-
powej postawie pe³nej dobrego samopoczucia.

Zamkn¹æ tê czêœæ rozwa¿añ chcê prowokacyjn¹ tez¹. Jeœli pedagogika jest na
serio – to jest krytyczna. Oczywiœcie to dopiero otwiera dramatyczne zadanie, ja-
kie przed nami staje. Bo miary krytycyzmu nie³atwo siê dobiæ, jak i nie ma jednego
tu ukierunkowania czy zamkniêtej listy tematów do podjêcia. Mimo rozmaitych
wyjœciowych wzorców. I mimo zarazem sugestii, ¿e nie ma jednej obowi¹zuj¹cej
wersji pedagogiki krytycznej ani jednego jej ukierunkowania. Dodam zarazem je-
szcze tytu³em doprecyzowania, œwiadom dodatkowej komplikacji na wstêpie,
pewne zastrze¿enie do sygnalizowanych tu pu³apek i sporów terminologicznych,
które nie musz¹ byæ traktowane jako b³ahe. Otó¿ wyznam, i¿ ja sam wolê zdecy-
dowanie termin: pedagogika radykalna. Raz, ¿e ³atwiej siê baæ tego terminu, bo rady-
kalizm siê Ÿle kojarzy, choæ ma etymologiê zwi¹zan¹ z korzeniami, z siêganiem
korzeni zjawisk jako warunkiem nastêpnie „wykorzeniania” z jednej strony,
a troski o zakorzenienie np. w kulturze jako pamiêci symbolicznej z drugiej. Rodzi
to naturalnie czujnoœæ intelektualn¹ i etyczn¹, jako pierwszy warunek krytycyz-
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mu siêgaj¹cego g³êboko. Dwa, ¿e trzeba siê dobrze zastanowiæ nad tym, co i jak
radykalizowaæ (sam dawno ju¿ postulowa³em radykalizacjê semantyczn¹ peda-
gogiki). Trzy, ¿e w zwi¹zku z tym jest to termin bardziej teoretycznie wymagaj¹cy
ufundowania ni¿ krytyczny, bo ka¿dy chce byæ krytyczny, a nie zastanawia siê
nad tym, jak byæ krytycznym wobec ... samej krytyki. Chêæ czy determinacja bycia
radykalnym wymaga znacznie powa¿niejszego strategicznie uzasadnienia, wni-
kliwoœci i czujnoœci. Co wiêcej, muszê siê tylko odwo³aæ do w³asnej ju¿ rozwijanej
tezy o potrzebie „radykalizacji semantycznej” ró¿nych kategorii w dyskursie
pedagogicznym, tak¿e przy jego ambicjach akademickich, choæby po to, aby da³o
sie pog³êbiæ kojarzenie rozmaitych kategorii, jako nios¹cych rozmaite pu³apki czy
choæby zró¿nicowanie semantyczne, gdzie sensowne u¿ycie jakiegoœ terminu
wymaga zerwania z potocznymi skojarzeniami na jego temat. Kluczowym
przyk³adem jest dla mnie wskazanie na napiêcie miêdzy funkcj¹ socjalizacji jako
wiru redukcji kulturowej danego miejsca a edukacji jako wyrywania z tego wiru
w trybie przekraczaj¹cym lokalne i doraŸne oczekiwania i dominacje.

Przyczynek do opisu recepcji
pedagogiki krytycznej w Polsce

Jeœli siê nie mylê, to pierwszy trop dotycz¹cy pedagogiki krytycznej odkryty
w Polsce datuje siê na pocz¹tek lat 80., gdy na fali przebudzenia solidarnoœciowe-
go napisa³em list do Giroux z proœb¹ o przes³anie ksi¹¿ki, której trop gdzieœ zna-
laz³em w literaturze, o wymownym i obiecuj¹cym tytule: Theory and resistance in
education. Ksi¹¿ka ta szybko sta³a siê naszym wyjœciowym Ÿród³em otwarcia inte-
lektualnego, zachêcaj¹c do pójœcia tropami dot¹d nawet u nas nie odkrytymi. Nie-
przypadkowo jej partie by³y t³umaczone w kolejnych numerach Nieobecnych

dyskursów, redagowanych przez Z. Kwieciñskiego w serii wychodz¹cej na UMK.
By³a to ksi¹¿ka kluczowa dla dalszego rozwoju naszej œwiadomoœci metodolo-
gicznej, która uœwiadomi³a nam nie tylko to, ¿e jest gdzieœ inna pedagogika, ju¿
dawno (lata 80.) krytycznie maj¹ca przyswojon¹ tradycjê frankfurck¹ i popra-
wiaj¹ca w³asny krytycyzm wobec realiów kapitalizmu przejœciem od paradygmatu
reprodukcji do paradygmatu oporu i to jeszcze krytycznie, a nie sentymentalnie
afirmowanego.

Okaza³o siê nie tylko, ¿e jest gdzieœ INNA pedagogika w stosunku do domi-
nuj¹cej u nas, ale ¿e pedagogika w ogóle mo¿e byæ, jest, a nawet byæ powinna
INNA. Ca³a pedagogika powinna byæ inna. ¯e jej inspiracje mog¹, a nawet musz¹
byæ inne, g³êbiej zroœniête ze stanem filozofii, socjologii, nawet literaturoznaw-
stwa i psychoanalizy. To jest g³ówna dla mnie lekcja, która leg³a u podstaw kie-
runku dalszych poszukiwañ i lektur, tak¿e naszej tradycji. ¯e kontakt z mark-
sizmem nie musi byæ powieleniem dominacji wyznañ nawet naszych czo³owych
koryfeuszy, ale mo¿e dostarczaæ narzêdzi krytyki. Inne uprawianie pedagogiki
przez T. Szkudlarka czy przeze mnie, przy wszystkich ró¿nicach miêdzy nami
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wziê³o siê chyba z takiego odkrycia, mojego z czytania, a znakomitego gdañskiego
pedagoga tak¿e z pobytu w Stanach u Giroux, gdy byliœmy jeszcze „piêkni
i m³odzi” w latach 80.

Wraz z nowymi lekturami odkry³em sobie w amerykañskiej pedagogice kry-
tycznej trop rosyjskiej semiotyki Bachtina, co zaowocowa³o ksi¹¿k¹ profesorsk¹5

czy uznaniem wagi psychoanalizy francuskiej Jacquesa Lacana dla pedagogiki, co
da³o przeprowadzenie przeze mnie a¿ trzech doktoratów z psychoanalizy w pe-
dagogice i filozofii. Odkry³em tak¿e dla siebie, ¿e Pierre Bourdieu to wielki huma-
nista, znakomicie zakorzeniony w historii filozofii (patrz Medytacje pascaliañskie),
a nie „tylko” socjolog interesuj¹cy dla samych socjologów i dla prowadz¹cych
w¹skie badania. Okaza³o siê, ¿e wszyscy oni daj¹ pedagogice nowy jêzyk, kry-
tyczny i zradykalizowany semantycznie, który nam siê wczeœniej nie œni³, a nagle
zacz¹³ wystêpowaæ z oczywistoœci¹, jako coœ koniecznego i ju¿ przyswojonego
przez pedagogikê na œwiecie.

Szybko te¿ okaza³o siê, jak bardzo wizja emancypacji jest zakorzeniona
w przyk³adzie latynoamerykañskim Paolo Freirego, którego jednak w naszych
ogl¹dach zdarza siê kojarzyæ z jak¹œ inn¹ wizj¹ pedagogiki, oklejonej etykiet¹ pe-
dagogiki wyzwolenia. Odkryliœmy, ¿e trzeba umieæ zadawaæ sobie powa¿ne,
trudne i krytyczne pytanie, jakiej psychologii pedagogika potrzebuje i dlaczego?
I dlaczego ta uczona nagminnie przez akademick¹ psychologiê jest czêsto za
s³aba. I dlaczego to musi byæ tak¿e psychoanaliza w wersji Lacana. Pedagodzy
amerykañscy pokazywali dwadzieœcia lat temu, ¿e Lacan jest konieczny w peda-
gogice, podczas gdy my z rzadka nadal rozumiemy, ¿e jest choæby tylko mo¿liwy
i wart przygl¹dania siê dla zmiany sposobów patrzenia i rozumienia. Ods³oniêcie
wagi kategorii braku, jako niekoniecznie wi¹zanego z deficytem, a wpisanego
w porz¹dek pragnienia z jednej strony, a zarazem docenienie zdolnoœci rozpo-
znawania braku jako podstawy dzia³añ, to tylko jeden z tropów, które wymagaj¹
wnikliwych studiów i w³¹czenia w myœlenie pedagogiczne.

Ale zarazem podkreœlam, ¿e b³êdem by³oby pocz¹tek pedagogiki krytycznej
kojarzyæ w Polsce z naszym odkryciem Giroux i krytycznej socjologii edukacji
z Applem. ¯eby nie zaczynaæ dopiero od lat 80. XX wieku, warto siê nieco cofn¹æ.
Przytoczmy znamienne zdanie z Mys³akowskiego z roku 1967 jako motto dla nie-
których naszych aktualnych rozterek wobec normatywnych uzurpacji ministeria-
lnych wpisanych w wizje i rozwi¹zania w³¹czone w program reformy szkolnictwa
wy¿szego. Mamy tu uczulenie na koniecznoœæ widzenia dwoistoœci zakresów wy-
kszta³cenia, pod groŸb¹ inaczej postawy samobójczej wobec kultury.

„Zapewne, motocykla nie zbudujemy za pomoc¹ prawd zawartych np.
wKsiêdze Hioba, ale i do ¿ycia nie staniemy siê dojrzalsi przez znajomoœæ mechani-
ki i umiejêtnoœci spawania”.
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W skromnym tomiku niemal felietonów Mys³akowskiego pt. Zatracone œcie¿ki,
zagubione œlady (1967) jest wpisana du¿a dawka dramaturgii, zarazem uczulaj¹ca
na to, ¿e pedagogika krytyczna musi byæ ... dramatyczna, nie mo¿e nie widzieæ
dramatu, a nawet tragedii, a tym bardziej rytualizacji pozorów. Chcê te¿ dodaæ, ¿e
zaskakuje, gdy siê Mys³akowskiego czyta, jak mocno afirmuje obecnoœæ wymiaru
oporu w relacjach edukacyjnych, podczas gdy czytaliœmy, ¿e paradygmat oporu
nast¹pi³ dopiero po trzech krytycznych ods³onach paradygmatu reprodukcji
w sferze edukacji. Tytu³ zbioru esejów te¿ jest znamienny dla pedagogiki krytycz-
nej: zatracone œcie¿ki, zagubione œlady, chcê tym nawi¹zaæ do idei z lat 80. promo-
cji w polskiej pedagogice ‘nieobecnych dyskursów’. Jednym z nich by³a
pedagogika krytyczna. Czy przypadkiem z naszej winy nadal nie jest nieobecnym
dyskursem i za jak¹ cenê?

Trzeba zatem krytycznie pytaæ: czy umiemy podejœæ do w³asnej tradycji
z ods³anianiem w niej akcentów, jakie gdzie indziej przebija³y siê nawet póŸniej,
ale siê przebi³y znacznie dobitniej? Czy j¹ krytycznie przyswajamy? A krytycznie
oznacza nie tylko zaprzeczenie bezkrytycznoœci, ale i zaprzeczenie powierzchow-
noœci, brakowi silnych inspiracji, zdolnoœci do ods³oniêcia tropów, którymi warto
dalej pójœæ. Które zobowi¹zuj¹, które staj¹ siê narzêdziem nie tylko obna¿ania, ale
wrêcz alarmistycznym wezwaniem do uruchamiania zmiany postaw. Krytycyzm
musi byæ wpisany w formu³ê zaanga¿owania w znacz¹ce kwestie spo³eczne, roz-
poznawane jako prze³omowe historycznie, jak to doskonale odczuwa³o pokole-
nie pedagogów polskich urodzonych w latach 80. XIX wieku, nastêpnie
z oddaniem rozwijaj¹cych refleksjê pedagogiczn¹ w trosce o wspieranie powsta-
nia oœwiaty w pañstwie polskim odzyskuj¹cym niepodleg³oœæ w 1918 roku po la-
tach nieistnienia.

Zauwa¿my te¿ na marginesie, ¿e pod wzglêdem wyczulenia i otwarcia na
psychoanalizê pedagogika przedwojenna w Polsce, zajmuj¹ca siê choæby tylko
najpierw g³ównie Adlerem i problemami z kompleksem ni¿szoœci (tak¿e u na-
uczycieli jako przeszkod¹ w dzia³aniu wychowawczym), by³a bardziej krytyczna
i zaawansowana w przejmowaniu impulsów z nowej wówczas humanistyki ni¿
nasza obecna. Nast¹pi³ tu tymczasem regres kompetencyjny i zanik styków dys-
kursywnych, mozolnie dopiero odzyskiwanych w kolejnych studiach monogra-
ficznych (np. doktoraty z Lacana dla pedagogiki). Ja odkry³em u nich wagê szko³y
frankfurckiej, a samodzielne lektury Habermasa ods³oni³y wagê tropu teorii cyklu
¿ycia Eriksona i triady Kohlberga jako podbudowy wizji procesów rozwojowych,
do dziœ nie zastosowanych w ca³oœci w pedagogice. W tym nurcie poszed³em, ina-
czej ni¿ Giroux i McLaren, tropem teorii dzia³ania komunikacyjnego i jej odnie-
sieñ u Habermasa. Wszystko to pozwala zobaczyæ ograniczenia rozmaitych
tropów dominuj¹cych w naszych obiegowych skojarzeniach, jak zwi¹zanych
z afirmacj¹ psychologii humanistycznej, czy hermeneutyki traktowanej w opozy-
cji do myœlenia krytycznego. Tymczasem wystarczy zauwa¿yæ, ¿e w œwietle po-
dejœcia Habermasa jest jasne, ¿e wa¿na rozwojowo i edukacyjnie emancypacja nie
da siê zredukowaæ do perspektywy hermeneutycznej i wymaga dope³nieñ uw-
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zglêdniaj¹cych jej zakresy wpisane w inne typy dzia³añ ni¿ zorientowanych na
(po)rozumienie. Wystarczy skojarzyæ typy racjonalnoœci i interesy poznawcze.
S³aboœæ recepcji pedagogiki krytycznej w Polsce ma wiele wspólnego ze s³aboœci¹
recepcji tradycji krytycznej w zakresie tradycji frankfurckiej, na co nie ma ju¿ alibi
cenzuralnego po ponad 25 latach prób pokazywania tej tradycji i jej przek³adów.

Po pierwszych rozmowach z prof. Kwieciñskim, który wówczas dosta³ zapro-
szenie do zostania dziekanem nowo powstaj¹cego wydzia³u na UAM, dyskuto-
waliœmy formu³ê przejêcia doœwiadczeñ z Miami University na Florydzie, aby to
by³a jednostka o nazwie Wydzia³ Studiów Edukacyjnych (ewentualnie tak¿e kul-
turowych). Zaskakuje mnie, ¿e to do dziœ zupe³nie osamotniony przypadek na-
zwania Wydzia³u w oderwaniu od dyscypliny, której nazwa gdzie indziej nawet
niespecjalnie jest znana i uznana. Nie umiemy nawet korzystaæ z krytycznych do-
œwiadczeñ innych.

Wa¿nym po¿ytkiem z odkrycia pedagogiki krytycznej by³a wyprawa studyj-
na prof. Tomasza Szkudlarka (jeszcze jako m³odego adiunkta) do Stanów, jego
znakomite przygotowanie, publikacje, w tym w USA, wczeœniej wizyta Girouxa
z McLarenem w Polsce, dok³adniej w Toruniu na UMK, w Warszawie w IBE
i w Poznaniu na UAM. To wszystko otworzy³o drogê do przesilenia formacyjnego
w Polsce, nios¹c nowe impulsy pokoleniowe. Prawdopodobnie nie powtórzy³ siê
ju¿ potem taki skok pokoleniowy, który jednoczeœnie wygenerowa³ i wypromo-
wa³ czo³ówkê pokoleniow¹ aktywnych postaci nurtu krytycznego w pedagogice,
w osobach przynajmniej: T. Szkudlarka, Z. Melosika, B. Œliwerskiego, R. Kwaœnicy
i mojej skromnej osoby. Nie jest nadal jasne, czy to tylko epizod biograficzny nas
dotycz¹cy, czy coœ, co istotnie zmieni psuj¹cy siê klimat intelektualny w œrodowi-
sku akademickiej pedagogiki w Polsce, na uniemo¿liwiaj¹cy g³êbsze przejmowa-
nie siê postulatem krytycznej troski o edukacjê.

Dwie czy trzy anegdoty na okolicznoœæ œwiadectwa

Warto moim zdaniem zwróciæ uwagê na dokonany przez Girouxa wybór
ok³adki dla naszej wspólnej ksi¹¿ki Edukacja i sfera publiczna z motywem postaci
Króla Ubu z Alfreda Jarry’ego, do tematu edukacja i sfera publiczna wprost genial-
nego, wykonanym przez litewskiego pochodzenia grafika zamieszka³ego w Polsce,
maj¹cego renomê miêdzynarodow¹, Stasysa Eidgrigeviciusa. Postaæ zamaskowa-
nego, uœmiechniêtego przyjemniaczka, zarazem zg³aszaj¹cego rozmaite roszcze-
nia (do w³adzy, do wy¿szoœci, do powagi, do ¿yczliwoœci), mia³a symbolizowaæ
trudnoœci w demaskowaniu ukrytych wymiarów komunikacji w przestrzeni edu-
kacji. Jednym z moich najlepiej przyjêtych wyk³adów by³ ten, gdy pokazuj¹c stu-
dentom grafikê Króla Ubu z ok³adki naszej ksi¹¿ki z Giroux wyjaœnia³em im,
dlaczego doskonale pasuje do patologii przestrzeni publicznej i edukacji. Zama-
skowani tak bywaj¹ i studenci, i profesorowie, zdominowani udawaniem, pozo-
rem zaanga¿owania, uprzejmoœci¹, a nie otwart¹ agresj¹. Uœmiech i uwznioœlenie
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postaw¹ i przebraniem maskuje pustkê, stanowiæ mo¿e przejaw wytrwa³ej rytua-
lizacji pozoru i ja³owoœci uczestnictwa w procesie tylko w dalekim sensie, zbie¿-
nym z trosk¹ o rozwój i pog³êbienie kapita³u symbolicznego. Zauwa¿my na
marginesie, ¿e s¹ trzy typy zamaskowania (i wynikaj¹ce st¹d trzy strategie dema-
skacji). Inaczej trzeba postêpowaæ, gdy (a) maska jest ukrywana, z roszczeniem do
tego, ¿e jej nie ma, (b) maska jest traktowana jako przyrodzona, zatem nie podlega
negocjacji jej zmiana czy zdjêcie, (c) maska jest bezwstydnie obnoszona jako taka
z ostentacj¹ uzurpacji z ni¹ zwi¹zanych (np. nic mi nie zrobicie, bo mam w³adzê).

Wspomnê tu tak¿e, w trybie nieco anegdotycznym, opór Girouxa wobec mo-
jej propozycji umieszczenia w ksi¹¿ce jego wspólnych z McLarenem tekstów,
mimo ¿e wydawali wspólne ksi¹¿ki w latach 90., promuj¹c np. ideê granicy i po-
granicza dla pedagogiki oraz wagê politycznoœci studiów kulturowych. Teraz
uwa¿a³, ¿e to zupe³nie inne œwiaty siê zrobi³y, gdy¿ McLaren sta³ siê bardziej re-
wolucyjny w sensie klasyki marksistowskiej, znany zw³aszcza w Ameryce £aciñ-
skiej w duchu lewicowym, z identyfikacj¹ z Leninem i Che Guevar¹. Giroux, po
Miami i po uniwersytecie znanym jako Penstate (od Pensylwanii), wyk³ada obec-
nie w McMasters University w Hamilton w Kanadzie, a McLaren po UCLA wy-
emigrowa³ do Nowej Zelandii do Aukland (pozostaj¹c profesorem obu uczelni).
Zarazem w Meksyku otworzy³ Instytut McLarena Pedagogiki Krytycznej ze
sztandarowym wezwaniem: „Uczyæ dla lepszego œwiata”. Giroux zdominowa³
swoje teksty analizami krytycznymi stanu kapitalizmu i mechanizmów domi-
nuj¹cych w USA, wprowadzaj¹c w ostatnich latach dramatyczn¹ terminologiê:
uniwersytet w ³añcuchach, Ameryka na krawêdzi, terror neoliberalizmu. Zosta³
ostatnio zg³oszony do Nagrody Pulitzera w Kanadzie wraz z dwunastoma innymi
intelektualistami. Giorux mniej ostatnio jeŸdzi po œwiecie. McLaren za to podbija
œwiat w miejscach zg³aszaj¹cych zapotrzebowanie na lewicowe zaanga¿owanie
polityczne i obywatelskie, uruchomi³ i nag³oœni³ instytucjonalne dzia³ania anty-
kapitalistyczne w ofensywie ideologicznej w duchu radykalnej lewicowoœci laty-
noamerykañskiej. Kiedy poprosi³em o przedmowê do polskiej edycji Schooling as
ritual performance, McLaren przys³a³ tekst, w którym kluczow¹ tez¹ jest to, ¿e to
CIA doprowadzi³a do wyboru Karola Wojty³y na Papie¿a JP II. Choæ zarazem
autor da³ mi prawo do retuszu, z którego nie skorzysta³em. Tekst zosta³ opubliko-
wany tymczasem bez retuszu w tomie mi dedykowanym6. Da siê to po³¹czyæ
z faktem, ¿e na swojej stronie internetowej na jej czo³ówce McLaren umieœci³ obraz
Lenina, a szereg tekstów jest w duchu Che Guevary, przez co z jawn¹ retoryk¹
rewolucyjn¹ amerykañski radyka³ jest znany zw³aszcza w krajach latynoamery-
kañskich.

Wskazujê na te nieco anegdotyczne informacje z powodu doœæ zasadniczego
i to na serio. Okazuje siê bowiem, ¿e nie ma jednego wzorca postawy politycznej
w pedagogice krytycznej, co jest jej du¿ym potencja³em, wymagaj¹cym intelek-
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tualnego mierzenia siê ze œwiatem neoliberalizmu i w obliczu fiaska mrzonek o so-
cjalizmie pañstwowym po dramacie socjalizmu narodowego. Marksizm tak¿e
mo¿e byæ obosieczny w postawie krytycznej, tyle u³atwiaj¹cy, co przeszka-
dzaj¹cy. I ta wspomniana ju¿ obosiecznoœæ etykiet, nie wy³¹czaj¹c pedagogiki
krytycznej, jest tu wa¿n¹ dla mnie tez¹. Generalnie uwa¿am, ¿e etykiety (nawet
dyscyplin) s¹ zbyt redukcyjne, zbyt narzucaj¹ stereotyp skojarzeñ, zbyt zamykaj¹,
zbyt zwalniaj¹ z poczucia obowi¹zku siêgniêcia, bo nasza etykietka jest inna. Bo
nie chodzi o sam¹ pedagogikê ani jej interes. Mo¿e to jest tym bardziej niezbêdny
i aktualny kierunek wpisania siê w oczekiwania ‘rynku’. Pamiêtam, jako po-
uczaj¹c¹, uwagê McLarena, ¿e nie wystarczy mieæ w g³owie pouk³adane, ale trze-
ba byæ wiarygodnym dla odbiorcy, krótkie w³osy z krawatem niszcz¹ szansê na
porozumienie ze studentami college’ u w USA zanim otworzy siê usta. Wypada
podkreœliæ w naszych kontekstach, ¿e interes pedagogiki czy œrodowisk pedago-
gicznych nie wszêdzie jest to¿samy z interesem edukacji i kultury pedagogicznej.
Mamy œrodowiska reprezentuj¹ce w swojej czêœci przynajmniej antyœwiat akade-
micki, pilnuj¹c swoich interesów (uk³adów, przeciêtnoœci, stabilnoœci). Nie darmo
tak trudno walczyæ o interes edukacji, gdy dominuje interes nauczycieli, repre-
zentowany np. przez zwi¹zek zawodowy nauczycielstwa.

Wiêkszoœæ naszych wydzia³ów to wydzia³y pedagogiki czy pedagogiczne, je-
œli nie ukryte wœród historyków na Wydziale Historycznym, jak we Wroc³awiu,
czy wœród socjologów i filozofów na Wydziale Filozoficznym na UJ. Na dodatek
nazwy nasze tam, gdzie pada termin pedagogika, kryj¹ czy gubi¹ to, ¿e zawodowe
studia przysposobienia pedagogicznego wcale tam nie s¹ prowadzone. Czego nie
wie nawet pani minister Kudrycka, wmawiaj¹c nam niedawno, ¿e s³aboœæ szkó³
w Polsce wynika ze s³aboœci przygotowania nauczycieli na wydzia³ach pedago-
gicznych uniwersytetów. Pedagog szkolny z kolei wiadomo jak w¹sko siê koja-
rzy fikcyjnemu cia³u pedagogicznemu naszych rad nauczycielskich, tak¿e
fa³szywie zwanych pedagogicznymi.

Problem szukania alternatywy czy zmiany g³ównego nurtu?

Wymaga uœciœlenia perspektywa traktowania pedagogiki krytycznej czy ra-
dykalnej, bo nie chodzi o to, aby by³a „tylko” alternatywna, czy tak nazywana
i traktowana, jako odstêpstwo od normy, czy zbuntowany margines. Znakomity
Wydawca Oficyna Wydawnicza „Impuls” reklamuje nasz¹ z Giroux ksi¹¿kê Edu-
kacja i sfera publiczna jako reprezentanta pedagogiki alternatywnej i nie wiem, czy
tym nie robi sprawie krzywdy, bo wpisuje w jakieœ getto czy jak¹œ szufladê. Cho-
dzi tymczasem o przebudowê g³ównego nurtu, jako u³omnego i u³udy. Ani peda-
gogika alternatywna, ani tym bardziej pedagogika krytyczna nie mo¿e byæ jeszcze
jedn¹ szuflad¹ w wygodnym dla nas podziale pracy i wycinaniu sobie kó³ek zain-
teresowañ. Pedagogika krytyczna to jest paradygmat dla ca³ej pedagogiki, odwra-
caj¹cy relacjê z tym, co jeszcze Kotarbiñski nazwa³ „fuszerowaniem dyscyplin”
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w ramach rzekomych specjalizacji. Kiedy pedagodzy radykalni siêgaj¹ po gender

studies to nie po to, aby uprawiaæ jak¹œ grz¹dkê, ale by zapytaæ, co z nich wynika
dla ca³ej pedagogiki, jeœli ta nie chce byæ pod tym wzglêdem zapóŸniona. Nie cho-
dzi bowiem o jeszcze jeden typ pedagogiki zwany ‘genderowym’, ale o pedagogi-
kê genderu jako przedmiotu refleksji, z której maj¹ nastêpnie wynikaæ wa¿ne
podpowiedzi dla rozmaitych dyscyplin pedagogicznych, a dok³adniej dla ca³ej
pedagogiki. Kiedy w pedagogice krytycznej pojawi³y siê nawi¹zania do post-
modernizmu czy ponowoczesnoœci, a w ostatnich ksi¹¿kach Giroux jest du¿o
odwo³añ do Baumana, to nie po to, aby stworzyæ jeszcze jedn¹ szufladê. Nigdy
nie chodzi³o tu o tworzenie jakiejœ specyficznej wizji, np. pedagogiki postmoder-
nistycznej, ale o wskazanie, na co musi umieæ siê zdobyæ pedagogika nowoczeœnie
odniesiona do stanu, który od jakiegoœ czasu wspomniany Zygmunt Bauman
okreœla mianem p³ynnej nowoczesnoœci, zamiast ponowoczesnoœci.

W polskiej pedagogice mamy za sob¹ okres gdy rozmaici, tak¿e wybitni ucze-
ni og³aszali, ¿e uprawiaj¹ pedagogikê „socjalistyczn¹” (Suchodolski, Mys³ako-
wski, czy Muszyñski) i uwik³ali siê na wiele sposobów w tak¹ etykietê, z której, jak
wiemy, dziœ nie pozosta³o zupe³nie nic. Tam, gdzie taka pedagogika by³a m¹dra
i wartoœciowa, ¿adn¹ miar¹ nie musi byæ wciœniêta w etykietê „socjalizmu”, podob-
nie jak tam, gdzie by³a w tê etykietê wciœniêta, nie musia³a wszêdzie byæ dogma-
tyczna i g³upia. Po prostu etykieta socjalistyczna by³a ca³kowicie irrelewantna,
czyli od rzeczy.

Twierdzê, ¿e z terminami takimi, jak pedagogika alternatywna, pedagogika
emancypacyjna, pedagogika krytyczna jest, a nawet MUSI BYÆ tak samo. Z jed-
nym uœciœleniem: krytycyzm jest postulatem METATEORETYCZNYM.
Uwik³anym w dwoistoœæ z trosk¹ o ujêcie systemowe, zwi¹zane z zapytaniem
o uzasadnienie strategii krytycznej. Apeluje do poziomu zorganizowania si³y dys-
kursu i do niezbêdnego wobec niego dystansu. Krytyka mo¿e byæ bezkrytyczna
wobec samej siebie. Nie o taki krytycyzm nam chodzi. Krytyka nie musi byæ tylko
demaskatorska i to w ¿adnym z trzech sensów, które wskaza³em w nawi¹zaniu do
typów statusu maski. Bardziej po¿¹dana jest pedagogika alarmistyczna, gdy
alarm oznacza ju¿ zagro¿enie zasadnicze, ze zdolnoœci¹ jego uprzedniego zdiag-
nozowania. Demaskatorska jest krytyka zrywaj¹ca maskê. Alarmistyczna jest kry-
tyka, ¿e maski zdj¹æ siê nie da, bo broni swoich roszczeñ. Tymczasem najwiêksze
z³o nie pojawia siê tylko w masce, ale w ostentacyjnie cynicznej minie, ¿e i tak nikt
nic mu nie zrobi. Domaganie siê zredukowania uniwersytetów do rynku wcale
nie wymaga demaskacji jako szkodliwe, bo ono jawnie og³asza, ¿e chodzi o zredu-
kowanie uczelni do szkoleñ, do oczekiwañ pracodawców, a nie o wznios³oœci kul-
turowe czy rozwój duchowy ludzi. Nie musi, a nawet nie mo¿e byæ „systemowa”,
gdy¿ uniewa¿nia to troskê o krytykê samego systemu (za³o¿eñ, intencji, nadziei,
wyczuleñ).

Krytyka wobec edukacji mo¿e byæ sentymentalna i chybiona w swoim rosz-
czeniu do czystoœci w³asnych intencji, ich szlachetnoœci, a w istocie naiwnoœci. Jak
unikn¹æ naiwnej krytyki sentymentalizuj¹cej np. opór, czy ideologicznie manifes-
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tuj¹cej œlepo poczucie wy¿szoœci? To wa¿ne pytanie dla pedagogiki krytycznej.
Jeden z trudno przebijaj¹cych siê w naszej œwiadomoœci kierunków odpowiedzi
brzmi, jak to pokazujê rekonstruuj¹c historiê pedagogiki na tle stanu nauk
spo³ecznych, w tym socjologii jak u Simmla, Eliasa czy Baumana, ¿e musi byæ
œwiadoma wymagañ paradygmatu dwoistoœci, uczulaj¹cego np. na wspomnian¹
ju¿ groŸbê, ¿e mo¿e byæ kiczowata krytyka kiczu, albo z drugiej strony nierozum-
na pochwa³a rozumu. Krytyka wobec szko³y sama wymaga czujnoœci krytycznej,
krytycyzm nie jest immunizowany na wymogi czujnoœci w sprawie pozycji, z któ-
rych przemawia i widzi œwiat, czy choæby tylko jego czêœæ edukacyjn¹. Demokra-
cja wyzwoli³a siê ju¿ z absolutyzmu i automatyzmu rachunkowego, opartego na
racji wiêkszoœci, a uci¹¿liwe celebrowanie ró¿nicy sta³o siê znamieniem kultury
demokratycznego wspó³bycia jako wspó³¿ycia, przynajmniej tam, gdzie mamy
do czynienia z dojrza³oœci¹ sfery publicznej czy odpowiedzialnoœci¹ polityczn¹,
zamiast og³aszania, ¿e zwyciêzca bierze wszystko, a opozycja ma w zamian swoje
„zbójeckie prawo” stosowania wszelkich chwytów.

Warto te¿ pamiêtaæ, ¿e krytyka nie ma oznaczaæ jedynie jakiejœ alternatywy
czy alternatywnoœci w stosunku do tak¿e jakoœ prawomocnej pedagogiki pozba-
wionej krytycyzmu. Kiedy Bogus³aw Œliwerski odkrywa³ dla nas antypedagogikê
i by³a wspólnie prezentowana w tomie o pedagogice krytycznej we wspó³redakcji
z m³odym jeszcze Tomaszem Szkudlarkiem (maj¹c ju¿ kilkanaœcie co najmniej
wznowieñ), to myœmy ju¿ jednak wiedzieli, ¿e trzeba poszukiwaæ czegoœ zupe³nie
innego, bo nie wystarczy deklaracja: nie bêdê Ciê wychowywa³ ani nie chcê sprawowaæ
w³adzy, aby relacje podporz¹dkowania zniknê³y. Styk pedagogiki krytycznej i an-
typedagogiki okaza³ siê nad wyraz z³udny, mimo ¿e w obu przypadkach o jakiœ
krytycyzm chodzi. Pedagodzy radykalni szukali krytycznej psychologii i powsta-
wa³y teksty Phila Wexlera o „psychologii krytycznej”, gdy jednoczeœnie byliœmy
czasem przekonywani, ¿e antypedagogika nie potrzebuje ¿adnej psychologii, bo
przecie¿ nie potrzebuje psychologii ... oddzia³ywania czy wp³ywu, gdy nie chce
oddzia³ywaæ ani ustanawiaæ relacji dominacji. Tak, jak gdyby zawieszenie intencji
sprawowania w³adzy samo automatycznie znosi³o relacjê w³adzy. Okaza³o siê
wiêc w sumie doœæ niefortunne, ¿e poza „nieobecnymi dyskursami” pierwsze sko-
jarzenia dotycz¹ce pedagogiki krytycznej by³y z krzywd¹ dla niej jednorodnie
sprzêgaj¹ce j¹ z antypedagogik¹. ¯a³ujê, ¿e o tej sprawie nie mo¿emy bli¿ej i na
serio porozmawiaæ wobec nieobecnoœci Bogus³awa Œliwerskiego. Wypada zauwa-
¿yæ jedynie, ¿e wœród 18 „wspó³czesnych teorii i nurtów wychowania” w wa¿-
nych i godnych uznania rozwa¿aniach Bogus³awa Œliwerskiego7 s¹ finezyjne
odró¿nienia i podzia³y na pedagogikê nieautorytarn¹ czy antyautorytarn¹, rady-
kalnego humanizmu Fromma czy emancypacyjn¹ Freirego, a krytyczna nauka
o wychowaniu wi¹¿e siê z Habermasem, Girouxa nie ma, a Freire wpisany jest
w ujêcie, z którym ja bym dyskutowa³. Ale to na inn¹ okazjê. Kwestie te s¹ jednak
kluczowe dla naszej kultury pedagogicznej.
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Jak ju¿, to od lat 80. wola³em w³osk¹ wersjê pedagogiki krytycznej w postaci
clinica della formazioneRiccardo Massy, gdzie podejœcie ‘kliniczne’ by³o uœciœleniem
jego rozumienia krytycyzmu pod wp³ywem bezpoœredniego otwarcia na trop Mi-
chela Foucault, z jego w³adzo-wiedz¹ i na „szko³ê frankfurck¹”, a myœmy zaczêli
wówczas samodzielnie czytaæ Habermasa, gdy panowie z NRD z Greiswaldu mó-
wili nam, ¿e oni z Habermasem „rozprawili siê” ju¿ dawno. Tymczasem zauwa¿-
my, ¿e niepodjêcie u nas g³êbszych analiz na temat tego, co niesie „dyskurs
kliniczny” dla pedagogiki (jako wzór i jako zaplecze specyficznej wiedzy), jest do-
datkowo œwiadectwem naszej u³omnoœci wpisywania siê œrodowiska we w³asn¹
tradycjê, gdy¿ zarówno Stefan Wo³oszyn jak Wincenty Okoñ dawno postulowali
nawi¹zanie przez pedagogikê œciœlejszej relacji z podejœciem w medycynie,
zw³aszcza w zakresie badañ nad patologi¹. Pe³niejszy styk z podejœciem klinicz-
nym u³atwi³by tak¿e nasycanie pedagogiki w¹tkami z psychoanalizy, zag³uszonej
dot¹d w pedagogice jej ograniczeniem w dyskursie akademickiej psychologii.

Problem odniesienia do krytyki
w kontekœcie pedagogiki porównawczej

Zaj¹æ siê warto pytaniem o to, czy jest miejsce na pedagogikê krytyczn¹ w opi-
sach i typologiach stanowisk pedagogicznych, jakie spotykamy w naszej literatu-
rze. Dot¹d moim zdaniem nie ma i to nie tylko dlatego, ¿e pedagogika krytyczna
zosta³a wy³¹czona do klasy „nieobecne dyskursy”. Albo dokonuje siê rozmaitych
typologii, do odrêbnych kategorii wpisuj¹cych Freirego, Habermasa z jednej stro-
ny i przeciwstawiaj¹cych sobie rzekomo istniej¹c¹ pedagogikê emancypacyjn¹
oraz pedagogikê wyzwolenia, albo pedagogikê postmodernistyczn¹. Wszystkie te
próby uznajê za nieuprawnione i teoretycznie nieciekawe. Od Habermasa znamy
pu³apkê dla interpretatorów, polegaj¹c¹ na tym, ¿e z jednej strony jest wyró¿nio-
ny u niego „interes emancypacyjny”, ale z drugiej strony mamy residua emancy-
pacji dziêki ka¿demu z pozosta³ych interesów poznawczych i residua te s¹ obecne
w ka¿dym typie racjonalnoœci. Tak¿e racjonalnoœæ „instrumentalna” (uprzedmio-
tawiaj¹ca, oparta na mechanizmie panowania i podporz¹dkowania) ma oczywi-
œcie swoje residuum emancypacji (od ograniczeñ natury przyrodniczej), tak jak
racjonalnoœæ konsensualna ma swoje residuum emancypacji od ograniczeñ
spo³ecznych w zakresie nieporozumienia siê.

Tak jak s³owa wolnoœæ czy rozwój nie nale¿¹ tylko do dyskursu liberalnego, tak
i s³owo tradycja, autorytet czy kanon nie nale¿¹ jedynie do dyskursu konserwatyw-
nego. Istnieje liberalna afirmacja tradycji, jak i konserwatywna wizja wolnoœci.
Potrzebny jest s³ownik pedagogiki krytycznej, który ma swoj¹ specyfikê kategorii,
jak: upe³nomocnienie albo postawa „transformatywnego intelektualisty”, czy za-
danie dekonstrukcji kanonów, a z drugiej strony specyficzne znaczenie kategorii
tradycyjnych w pedagogice, jak chocia¿by autorytet, co pokaza³em w tomie I
o wyzwaniach autorytetu w Impulsie.
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Kluczowa jest kwestia, jaki projekt normatywny wi¹¿e siê z tym samym ter-
minem. Pedagogika krytyczna nie musi wyrzucaæ na œmieci autorytetu ani kano-
nu, w drugiej sprawie Giroux mówi o potrzebie jego dekonstruowania, zaœ
w pierwszej o wartoœci autorytetu emancypacyjnego zwi¹zanego z postaw¹
transformatywnego intelektualisty, postuluje to¿samoœæ pogranicza albo to¿sa-
moœæ hybrydaln¹, zwraca uwagê na kategoriê g³osu, jako g³êbiej siêgaj¹c¹ w pra-
ktykê edukacji i spo³eczeñstwa ni¿ sama afirmacja podmiotowoœci. Pozwala
bowiem zadawaæ konkretne pytania i stosowaæ surowe kryterium w zakresie
tego, kto ma prawo g³osu, kogo do g³osu siê dopuszcza, czyj g³os jest s³yszalny
i czyj g³os mo¿e byæ wys³uchany.

Krytycyzm pedagogiki w warunkach polskich

Podejmijmy wreszcie trzeci blok zagadnieñ, jaki zamierzy³em. Jeœli nie ma
jednej pedagogiki krytycznej, a pedagogika jako taka, jeœli istnieje, musi byæ kry-
tyczna, to jak to rozumieæ w kontekœcie polskim i to obecnym? W Ameryce mamy
za spraw¹ tytu³ów ostatnich ksi¹¿ek Girouxa wskazanie na ‘terror liberalizmu’,
walkê o odzyskanie uniwersytetu zakuwanego w ³añcuchy kompleksu militarne-
go, czy patologie masowej kultury w wydaniu nawet Myszki Miki, z miêkkim
wdrukowywaniem nastawieñ przejmowanych w konwencji zabawowej i pozor-
nie niewinnej.

U nas nie wystarczy ju¿ kojarzenie krytycyzmu z funkcj¹ demaskatorsk¹, nie-
zbêdny jest dyskurs nazwany przez Z. Kwieciñskiego dyskursem alarmistycz-
nym, czy wysi³ek ods³aniania inspiracji pedagogicznych z dyskursu dyskretnego.
Walka o uniwersytet musi siê wi¹zaæ zarówno z odzyskiwaniem funkcji kulturo-
wej edukacji wy¿szej przeciw powracaj¹cemu szczytowi patologii nakazuj¹cych
tylko tak¹ edukacjê, która przyda siê zawodowo na rynku pracy. To zbiorowe
szaleñstwo powraca co jakiœ czas, ju¿ Hegel je wyœmiewa³ w czasach jego uniwer-
sytetu, oskar¿aj¹c czêœæ œrodowiska profesorskiego, jako ulegaj¹cego temu szaleñ-
stwu. St¹d teza, pedagogika jeœli jest, jest krytyczna tak¿e w sensie rozpo-
znawania zbiorowego szaleñstwa, jakiemu dla w³asnej wygody i z dominuj¹cej
g³upoty jesteœmy w stanie ulegaæ.

Ma³o uczestniczymy w debacie publicznej, podczas gdy Giroux uwa¿a to za
istotny aspekt niezbêdnego funkcjonowania krytycznego intelektualisty. U nas
do wyj¹tków i niezwyk³ego wydarzenia urastaj¹ indywidualne wywiady w gaze-
tach czy tygodnikach, jak niedawno znakomity Tomasza Szkudlarka, czy w innej
konwencji i perspektywie aksjologicznej Aleksandra Nalaskowskiego. Sam nie
bardzo to umiem i lubiê, mimo ¿e kilka prób w „Gazecie Wyborczej” i w jej dodat-
ku lokalnym poczyni³em, wczeœniej nawet próbuj¹c si³ w felietonach krytycznych
w trzech kolejnych ods³onach gazetowych. Co gorsza jednak, nie czytamy wza-
jemnie swoich ksi¹¿ek, nie odtwarzamy najcenniejszych tropów z historii myœli
pedagogicznej, zaczynaj¹c od „Chowanny” Trentowskiego, pozostawionej przez
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nas bez widocznego sensu i po¿ytku samym historykom wychowania, a która jest
kopalni¹ idei pedagogicznych, tak¿e oczywiœcie b³êdnych, ale warta bardziej czy-
tania ni¿ niejedna wspó³czesna pozycja koryfeuszy dyscyplinarnych, w tym pod-
rêczniki, bywa przedwczesne, albo wrêcz niewczesne, chybione jako niewpi-
suj¹ce siê w dorobek tradycji.

Grozi nam katastrofa intelektualna w œrodowisku, jeœli pedagogika polska nie
stanie siê naprawdê pedagogik¹, czyli dyskursem krytycznym, zarazem dojrzale
samokrytycznym. Jednoczeœnie musimy ten krytycyzm traktowaæ jako zadany,
a nie dany, krocz¹cy i rozwijaj¹cy siê, przemieszczaj¹cy, a nie daj¹cy siê skodyfi-
kowaæ ostatecznie. Krytyka jest zawsze lokalna, historycznie i przestrzennie,
bêd¹c zak³adnikiem swojego czasu i swoich ograniczeñ, które da siê zobaczyæ je-
dynie z oddali. Jednym z zadañ, które uœwiadomione i podjête zmieni³yby kondy-
cjê dyscypliny, jest zadanie krytycznego odniesienia siê do dorobku pedagogiki
z czasów PRL, w jej najbardziej potocznie afirmowanych wariantach, nie
wy³¹czaj¹c twórczoœci Bogdana Suchodolskiego. Pierwsze kroki w tê stronê sta-
ram siê zrealizowaæ w najnowszej swojej ksi¹¿ce8.

Wskazanie na kierunki troski o upe³nomocnienie obywatelskie musi iœæ u nas
w parze z trosk¹ o funkcjê kulturow¹, przeciw wykorzenieniu z dziedzictwa sym-
bolicznego, które nie musi byæ rozumiane konserwatywnie, ale jako gleba rozwi-
jaj¹cej nas dziejowoœci, jak nazwa³ to Heidegger w swojej sztandarowej ksi¹¿ce
Bycie i czas.

Nie umiemy czêsto czytaæ tradycji krytycznej ani jej wykorzystywaæ w na-
szym pisaniu. W jednym z niedawnych podrêczników z pedagogiki ogólnej Bo-
urdieu jest jedynie wielokrotnie przywo³any. Jako afirmuj¹cy rzekomo mamy
prawo do automatycznego czucia siê wrêcz „depozytariuszami” naszych dyscyp-
lin. No to ja wolê lekturê Bourdieu, stanowi¹c¹ trzon niezbêdny dla powa¿niej
traktowanej pedagogiki ogólnej, z odniesieniem do takich kategorii jak: rytualiza-
cja pozoru, ekonomia oszustwa, zysk symboliczny, postawa sojuszników w z³ej
sprawie (adversaires complices), pary epistemologiczne, etc. Potrzebujemy pojêæ
krytycznych, by móc pojmowaæ, by poj¹æ, czyli pochwyciæ krytycznie. Rozumie-
nie staje siê kategori¹ bardziej ofensywn¹ tak¿e politycznie i kulturowo; jak uczu-
la³ na to Adorno9, równie¿ uprawianie filozofii i nauki mo¿e byæ barbarzyñ- stwem,
je¿eli z ogl¹du stanu rzeczy nie wynika postulat jego zmiany, zamiast sankcjono-
wania status quo czy samego podejœcia do zmiany.
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Zamiast zakoñczenia:
o naturalizacji œwiata jako Ÿródle zagro¿eñ

Zauwa¿my na marginesie, ¿e to a¿ zagro¿enia opisane przez Norberta Eliasa10

musieli mieæ na myœli Frankfurtczycy w osobach Adorno i Horkheimera, gdy
ostrzegali w Dialektyce oœwiecenia11, ¿e postawa æwieræinteligentów i pó³inteligen-
tów jest groŸniejsza dla kultury od postaw analfabetów, gdy¿ ci ostatni nie aspi-
ruj¹ do pozorowania zachowañ np. elit intelektualnych, podczas gdy ci pierwsi
prowadz¹ do „niwelacji” ró¿nic i wyrównywania standardów, ale za cenê w isto-
cie ci¹gniêcia ich w dó³. Kategoria niwelacji wielokrotnie powraca u Eliasa i warto
j¹ wykorzystaæ do kojarzenia tu powi¹zania niwelowania ró¿nic za cenê degrada-
cji sposobów przejawiania siê modeli w trybie rytualizacji ich pozoru. Za ma³o
mamy najwidoczniej œwiadomoœci zagro¿eñ, jakie dla kultury niesie dopuszcza-
nie zdegradowanych form pozornego awansowania do warstw „wykszta³co-
nych” poprzez umasowienie fikcyjnej jakoœci edukacji, zw³aszcza na poziomie
nominalnie wy¿szym. Podkreœlmy w ramach tej wa¿nej dla nas tu dygresji, ¿e te
same (czy analogiczne) zjawiska warto by dostrzegaæ i obna¿aæ w obszarze me-
chanizmów komponowania uczestnictwa w ¿yciu i emanacji œrodowisk akade-
mickich, z udzia³em osób, które nigdy doœæ wysi³ku do sprostania wymogom
najwy¿szych standardów nie podjê³y, ale którym to nie przeszkadza jednoczeœ-
nie aspirowaæ do wyró¿ników statusowych, nie wy³¹czaj¹c sprawowania w³adzy
akademickiej i pozornego bycia „depozytariuszami” tradycji poszczególnych dys-
cyplin, z racji zdominowania ich swoj¹ pozycj¹ instytucjonalnego hegemona.

Jednym z zadañ, jakich nie umiemy problematyzowaæ nadal w praktyce rela-
cji w obrêbie zró¿nicowania w kulturze, jest samo przek³adanie na wartoœæ i po-
tencja³ spotkania z ró¿nic¹. Tolerancja bardzo czêsto kojarzy siê z lekcewa¿eniem
z jednej strony, a roszczeniem do nienaruszalnoœci, z drugiej. Powstaj¹ rozmaite
przejawy getta i gettoizacji zabijaj¹ce mo¿liwoœæ oddzia³ywania wzajemnego
i traktowania ró¿nicy jako bogactwa, którym da siê o¿ywiæ i o¿ywiaæ relacje. Za-
uwa¿my, ¿e s³usznie i znakomicie Miros³awa Dziemianowicz pokazywa³a, ¿e
edukacja zró¿nicowana (separacji p³ci) de facto niszczy wartoœæ p³ci dla siebie w ich
funkcji generowania wa¿nego doœwiadczenia tak¿e kulturowego i okazji do na-
bywania kompetencji w zakresie zdolnoœci do upominania siê o siebie w prze-
strzeni interakcji, a nie rozdzielenia. A tak ta Orwellowsko nazwana edukacja,
niszcz¹ca wartoœæ ró¿nicy poprzez jej sztywne podtrzymywanie w gettach, uru-
chamia procesy stereotypizacji socjalizacyjnej ju¿ nie tylko w zakresie p³ci, zawo-
dów, postaw w sferze publicznej, ale i rekrutacji do samej obecnoœci i zabierania
g³osu. Na fali zainteresowania zjawiskiem interdyscyplinarnoœci widaæ, jak bar-
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dzo pozamykane od wewn¹trz specjalnoœci same na tym zamkniêciu trac¹,
uwik³ane w iluzoryczne jakoœci s³u¿¹ce do fuszerowania ca³ych dyscyplin na lata,
a nawet pokolenia. Mam dowody na to, ¿e pedagogika znalaz³a siê w takiej sytu-
acji, jeœli porównaæ jej potencja³ miêdzywojenny z dominuj¹cymi trendami
w PRL, na co remedium jest mo¿liwe moim zdaniem jedynie przy zaanga¿owa-
niu impulsów w trybie zwielokrotnionego i transwersalnego krytycyzmu.

Reasumuj¹c: pedagogika krytyczna w jej rozmaitych przejawach pokazuje
minimum radykalizacji dyskursu i d¹¿eñ, akademickich czy obywatelskich, które
pora intensywniej wykorzystywaæ. Jest wyzwaniem do podjêcia pod groŸb¹ tego,
¿e zadowoleni z siebie i zadomowieni w swoich gettach dyscyplinarnych nawet
nie dostrze¿emy momentu, w którym marzenie o demaskatorskiej funkcji bêdzie
niemo¿liwe do realizacji nie dlatego, ¿e nam ktoœ w tym bêdzie przeszkadza³, ale
dlatego, ¿e sami swoj¹ œlepot¹, niemot¹ i g³uchot¹, jednym s³owem: g³upot¹, nie
bêdziemy w stanie sprostaæ zadaniu przebudzenia, a nastêpnie przetarcia oczu
i podjêcia czynnoœci codziennych z myœl¹ o przysz³oœci. Pozostanie biadolenie
nad naszym losem, który sami sobie zgotujemy. A nawet pewnie jest ju¿ prawie
gotowy, z ma³ymi szansami na jego odwrócenie. Tymczasem mo¿na nawet zupê
tak robiæ, ¿e nie da siê jej zjeœæ, mimo ¿e bêdzie z torebki z napisem „Smaczna”. Po-
zostaje ¿yczyæ smacznego!

Teza kluczowa z wy¿ej powiedzianego jest jedna: nie ma ju¿ alibi na nieobec-
noœæ impulsów krytycznych dla pedagogiki w samokszta³ceniu, dydaktyce
i badaniach w Polsce i to niekoniecznie impulsów pochodz¹cych z samej ju¿ in-
tencjonalnej pedagogiki krytycznej w codziennoœci naszego funkcjonowania aka-
demickiego. Impulsy krytyczne pojawiaj¹ siê w ró¿nych typach dyskursu, które
przedstawi³ Zbigniew Kwieciñski, a zilustrowa³a ich dzia³anie wykorzystuj¹c
konteksty kulturowe Monika Jaworska-Witkowska w ich niedawnej wspólnej,
niezwyk³ej ksi¹¿ce12. Chodzi tu w szczególnoœci o rozmaite praktyki dyskursywne
oraz rozmaite postaci intencjonalnoœci pedagogicznej, przynosz¹ce efekty, z któ-
rych trzeba umieæ ods³oniæ inspiracje krytyczne dla pedagogiki z literatury i in-
nych obszarów kultury oraz z ró¿nych dyscyplin w integralnie pojmowanej
humanistyce. Mamy ca³e mnóstwo niedocenianych i przez to niewykorzystanych
w pedagogice nowych tropów kulturowych i humanistycznych, jakie przebi³y siê,
tak¿e dziêki przek³adom w Polsce, w obszary przyleg³e do pedagogiki, przez co
nie ma ju¿ alibi na zamykanie naszego dyskursu w kanonie czy konwencji znanej
naszym starszym kolegom czy ich m³odszym ofiarom, skazanym, ale i skazuj¹-
cym siê brakiem szerszego oczytania na zbyt ju¿ ograniczony kontekst dla prac pi-
sanych na stopnie. Badacze w naukach spo³ecznych mog¹ sobie funkcjonowaæ
zamkniêci w swoich algorytmach, schematach, parametrach, statystykach. Peda-
gog nie mo¿e takiej postawy powielaæ, jeœli ma go byæ staæ na g³êbsze funkcjono-
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wania, jako ¿e to œwiadomoœæ i czujnoœæ humanistyczna tu jest kluczowa, a nie
same intencje i sztywnoœæ procedur.

W przeciwieñstwie do tezy Suchodolskiego z koñca lat 80., ¿e pedagogika nie
ma ju¿ do czego siê odwo³aæ ani na czym oprzeæ, jest wiele tropów, na których
mo¿emy dalej budowaæ si³ê i przenikliwoœæ krytyczn¹ dyskursu pedagogicznego,
wykorzystuj¹c tak¿e tropy œmia³o nawi¹zuj¹ce do akcentów okrzyczanych mia-
nem postmodernistycznych, choæ najczêœciej rozumianych na opak, szkodliwie
dla zadania odnawiania nowoczesnoœci. Nie ma jednego kanonicznego nazwiska,
krêgu, ani jednej obowi¹zuj¹cej wyk³adni. Trzeba umieæ sk³adaæ potencja³ kryty-
czny z nanizywania, jak w przypadku sznura korali, idei jak pere³ myœlowych,
daj¹c sobie mo¿liwoœæ rozpoczêcia „gry szklanych paciorków”, o której pisa³ zna-
komity noblista z 1946 roku Hermann Hesse w tomie pod tym tytu³em.

Wówczas odkryjemy tak¿e kategoriê „oœwieconego cynizmu” za Peterem Slo-
terdijkiem, orwellizacjê mowy, terror przeciêtnoœci ska¿onej syndromem maso-
woœci, etc. Nie ulega moim zdaniem w¹tpliwoœci, ¿e cynizm uczestników ¿ycia
publicznego i reprezentantów jego oficjalnych instytucji, nie wy³¹czaj¹c instytucji
edukacyjnych i politycznych, oraz orwellizacja jêzyka to istotne wyzwania dla de-
mokracji, z punktu widzenia troski o spo³eczeñstwo obywatelskie. To jest obszar
szczególnie wa¿ny nie tylko dla pedagogiki spo³ecznej w Polsce, wymagaj¹cy po-
dejœcia wpisanego w tradycjê krytyczn¹. W postawie krytycznej trzeba wiedzieæ,
przeciw czemu siê jest i jak¹ ma wartoœæ alternatywa, w tym – czy krytyka sama
wytrzymuje krytykê, a jakiej nie wytrzymuje. Zastanowienie siê nad tym, co
mo¿e byæ przedmiotem krytyki, jest poœrednio sposobem analizy tego, gdzie s¹
ustanowione bariery komunikacyjne i presje w³adcze wy³¹czaj¹ce spod refleksji
chroni¹cej przed degeneracj¹. Na dodatek niebezpieczne i godne krytyki s¹ nie
tylko zachowania skrajnie ofensywne, ostentacyjne czy agresywne, ale zamasko-
wane, uprzejme, daj¹ce poczucie afirmacji podmiotowoœci, naturalizuj¹c pewne
stany jako iluzorycznie nie do zmiany, nawet niewidoczne w ich przezroczystoœci.

Pozostaje, jako wa¿ne do podjêcia, zasadnicze pytanie o to, czy jesteœmy
w swoim podejœciu poznawczym i etycznym wystarczaj¹co radykalni w sensie
docierania do korzeni zjawisk, czujni na rozmaite wyk³adnie sensu i wartoœci,
a tym bardziej gotowi do wysi³ku Ÿród³owego konfrontowania tego, co dociera do
nas jedynie w opakowaniu autorytatywnych redukcji. Zmienia siê charaktery-
styka potencjalnego przedmiotu wymagaj¹cego czujnoœci i uwa¿noœci radykali-
zuj¹cej nasz potencja³ upominania siê o siebie. Oswojenie i naturalizacja
(roszczenie do bezrefleksyjnej oczywistoœci urz¹dzenia œwiata spo³ecznego) to
g³ówne Ÿród³o zagro¿eñ. Przedmiot wymagaj¹cy krytyki nie tyle sam siê zakamu-
flowa³ albo obudowa³ niedostêpnoœci¹ jakiegoœ zewnêtrznego obwarowania, ile
wbudowa³ to obwarowanie w nas samych poprzez to, ¿e siê naturalizowa³ w na-
szych oczach: bezalternatywnoœci¹, polityczn¹ poprawnoœci¹, inercj¹ procedural-
noœci, uprzejmoœci¹ i zdolnoœci¹ nadu¿ywania mechanizmów i praktyk
demokratycznych, np. wyborów, brakiem autentycznej wspólnoty akademickiej
ludzi rozmawiaj¹cych ze sob¹ i spieraj¹cych siê o wa¿ne próby badawcze i publi-
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kacje. Wiêkszoœæ pozamyka³a siê w swoich gettach i mozolnie ciu³a punkty oraz
publikacje na stopieñ taki czy owaki.

Nie sztuka krytykowaæ totalitaryzm czy autorytaryzm. Sztuka zobaczyæ zaka-
muflowane zapêdy do miêkkiej przemocy ukrytej, a tym bardziej takie, które
dzia³aj¹ na poziomie socjalizacji, wymagaj¹c desocjalizacyjnej czujnoœci, dla wy-
rywania jednostek i grup spo³ecznych z tego wiru redukcji kulturowej. Proszê mi
pokazaæ podrêcznik pedagogiczny, który o socjalizacji tak¿e tej po¿¹danej mówi
w kategoriach perwersji i perfidii oddzia³ywañ nawet szczytnych. A jest to nie-
zbêdne, bo socjalizacja sankcjonuje to, co SIÊ robi, zarazem udaj¹c, ¿e to wzory
osobowe, a poza tym zaciera po sobie œlady, bo cz³owiek nie wie ju¿ wtedy, czego
go to pozbawi³o, wdra¿aj¹c go w œwiat udawanej oczywistoœci, gdzie indziej nie
kryj¹cej swych arbitralnych roszczeñ. Niezbêdne jest widzenie funkcji edukacji,
mimo ci¹g³ego jej uwik³ania w socjalizacjê, jako stawiaj¹cej zadanie desocjalizacji,
rozbijania zastygaj¹cych struktur zwalniaj¹cych z myœlenia, z dopuszczania do
g³osu ró¿nicy jako ¿yciodajnego impulsu. Wa¿nym aspektem krytycznoœci peda-
gogiki jako ca³oœci dyskursu i praktyki jest uznanie wreszcie wszêdzie
OBOSIECZNOŒCI œrodków, jakimi siê musimy pos³ugiwaæ, DWOISTOŒCI sytu-
acji dzia³ania, skazuj¹cej nas na napiêcia i nieredukowalne dylematy, ci¹gle
gro¿¹ce jednostronnoœci¹ wyborów. Oznacza to wpisanie naszego dzia³ania
w perspektywê dwubiegunowoœci, od której nie jest wolny ¿aden przejaw na-
szych d¹¿eñ pedagogicznych, jak to pokazujê w najnowszej ksi¹¿ce13.

Dodam, ju¿ na samo zakoñczenie, choæ nie gwoli jedynie kurtuazji, ale z we-
wnêtrznej potrzeby, ¿e Uniwersytet Gdañski i jego œrodowisko pedagogiczne jest
jak najw³aœciwszym miejscem na debatê o kondycji i zadaniach pedagogiki kry-
tycznej w Polsce. Dziêki wczesnemu kontaktowi z analizami Giroux sta³o siê ono,
zw³aszcza za spraw¹ rozwoju i oddzia³ywañ twórczych Tomasza Szkudlarka,
wiod¹cym oœrodkiem w kraju, promieniuj¹cym now¹ optyk¹ badañ i narracji
pedagogicznej w zakresie krytycznoœci analiz i nowych w¹tków badañ i teorii,
obejmuj¹c miêdzy innymi krytykê neoliberalizmu (Joanna Rutkowiak), otwarcie
na gender studies (Lucyna Kopciewicz), w³¹czenia do analiz pedagogicznych tra-
dycji socjologii krytycznej, np. Bourdieu i Foucault (Astrid Mêczkowska). Rosn¹
tak¿e m³odzi badacze. Dziêki miêdzy innymi œrodowisku pedagogicznemu Gdañ-
ska po impulsach teorii krytycznej nast¹pi³o moim zdaniem w kraju – mimo ¿e
z oporami i w ograniczonej skali – przesilenie pokoleniowe, a w samym tym oœrod-
ku powstaje wrêcz nowa szko³a badañ pedagogicznych, której obecnoœæ mo¿na
znakomicie uwypukliæ przy okazji organizacji przysz³orocznego Zjazdu Peda-
gogicznego, którego gospodarzem znów bêdzie Gdañsk. Mo¿na by te¿ pokusiæ
siê o jak¹œ formê uhonorowania na nim samego Girouxa, dla podkreœlenia wagi
ewolucji badawczej wokó³ strategii krytycznej w pedagogice, jaka siê dokonuje
w ci¹gu ostatniego æwieræwiecza. Skala wp³ywu twórczoœci Henry’ego Girouxa
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na zmiany, nie tylko w pedagogice gdañskiej i jej strategii dydak- tycznej, kierun-
ków badañ i dokonañ indywidualnych, w tym rozwoju naukowego nowego po-
kolenia badaczy (z Tomaszem Szkudlarkiem na czele), jest nie do zlekcewa¿enia
i zas³uguje na szersze uznanie. Cieszy fakt, ¿e nowe i dynamiczne pismo pedago-
giczne, jakim jest Ars Educandi, si³ami jego m³odego, przebojowego i twórczego
trzonu redakcyjnego sprzyja refleksji nad tym nurtem, a mo¿e i z czasem przynie-
sie istotny refleks w kondycji kolejnego pokolenia m³odych pedagogów i jego uw-
ra¿liwieñ badawczych oraz zaanga¿owania obywatelskiego i kulturowego, tak
bliskiego radykalnemu rozumieniu misji edukacji we wspó³czesnym œwiecie.
Tego nale¿a³oby sobie ¿yczyæ.

Summary

Around critical pedagogy (retrospection and projection at the background
of problems and experiences in polish pedagogy)

The content of the article is the status of radical and critical theory of education in Po-
land. The Author presents the educational theorists’ generational experience that included
both the initial contact with radical and critical pedagogy as well as following attempts to
find strategies explaining the reality of the transformation period. The text is therefore an
attempt to answer the question about the ways of practicing critical pedagogy in Poland
but also about the foundations of criticism and crititicality in general.
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Lucyna Kopciewicz
Uniwersytet Gdañski

Pedagogika krytyczna dziœ?

Moja odpowiedŸ na pytanie o to, czym jest pedagogika krytyczna w dzisiej-
szej Polsce po dwudziestu latach ustrojowej transformacji, nie wpisuje siê
w porz¹dek stwierdzeñ typu „nie ma jej wcale”, „jest w kiepskiej kondycji”. Diag-
noza ta jest oczywiœcie trafna, ale dotyczy „pedagogiki dziœ”, nie tylko pedagogiki
krytycznej. Myœl¹c o „nieobecnoœci pedagogiki” mam bowiem na myœli jej margi-
nalne miejsca w uniwersytecie i s³ab¹, niem¹ pozycjê w przestrzeni publicznej.

Pytanie o pedagogikê krytyczn¹ dziœ w Polsce wi¹¿e siê z pytaniem o to, czym
by³a ona kiedyœ dla mnie, dla moich kole¿anek i kolegów studiuj¹cych pedagogi-
kê w Uniwersytecie Gdañskim. Uczenie siê pedagogiki krytycznej w pierwszej
po³owie lat 90. XX wieku by³o fascynuj¹ce z uwagi na jej odmiennoœæ od skom-
promitowanej pedagogiki socjalistycznej oraz wyraŸny dystans wzglêdem „po-
winnoœciowej” pedagogiki inspirowanej katalogiem wartoœci konserwatywnych.
Pedagogika krytyczna by³a wyrazista i inna. Oferowa³a dostêp do innego instru-
mentarium (teorii, pojêæ, sposobów analizy) i otwiera³a nowe mo¿liwoœci badañ:
relacji w³adzy, politycznoœci kultury, si³y pozycji podmiotów w istniej¹cym
porz¹dku spo³ecznym, procesów wytwarzania i narzucania pewnych wersji kul-
turowego ³adu kosztem innych, czy wreszcie – nierównych stosunków si³ miêdzy
grupami spo³ecznymi utrwalanych przez szko³ê.

Pedagogika krytyczna by³a dla nas wszystkich – wówczas studiuj¹cych peda-
gogikê – bezapelacyjnie fascynuj¹ca i mocna. Dyskutowaliœmy o niej na zajêciach
i na studenckich imprezach. ¯aden inny nurt nie by³ wart wiêkszego zaintereso-
wania. Pedagogika personalistyczna wydawa³a siê nam podejrzana i fa³szywa,
liczne nurty liberalne – by³y akceptowalne, lecz nieporywaj¹ce w porównywal-
nym do pedagogiki krytycznej stopniu. Kilka osób zwi¹zanych z katolickim ru-
chem oazowym odnosi³o siê do niej z wiêksz¹ nieufnoœci¹ (za „ska¿enie
lewicowoœci¹”). Niemniej jednak opuszczaj¹c mury uczelni mieliœmy przekona-
nie, ¿e wœród licznych nurtów, z których mo¿na czerpaæ inspiracjê, jest ten „jeden
wa¿niejszy”.

Z dzisiejszej perspektywy zdajemy sobie sprawê, ¿e pedagogika krytyczna
w Polsce by³a odczytywana bardzo bezpiecznie. Do dziœ wiele problemów nie do-
czeka³o siê powa¿niejszego, badawczego opracowania. Mam na myœli wachlarz



tematów radykalnie problematyzuj¹cych grupê zagadnieñ wi¹¿¹cych siê z nor-
malizacj¹, hierarchizacj¹ i polityk¹ g³osu mniejszoœci. Œrodowisko pedagogiczne,
w tym pedagogów krytycznych, jest bardzo powœci¹gliwe w publicznym wspie-
raniu tego g³osu. Mniejszoœci chyba nie mog¹ na nas liczyæ.

Inn¹ istotn¹ kwesti¹, któr¹ przyjêliœmy jako pewnik, jest to, ¿e pedagogika
krytyczna dotyczy „kulturowych innych”, s³abszych grup spo³ecznych, margi-
nalizowanych i skazanych na milczenie w socjalizacyjnym treningu szkolnym.
Niemniej jednak polska pedagogika krytyczna zadowala siê tworzeniem wiedzy
o owych „innych” (o ich nierównoœci, o warunkach spo³ecznych, w których oni
¿yj¹), a w mniejszej mierze – wiedzy zaanga¿owanej, tworzonej w ich interesie.
Efektem tej pracy s¹ liczne, b³yskotliwe studia empiryczne, które niew¹tpliwie
u³atwiaj¹ akademicki awans, ale niekoniecznie s³u¿¹ emancypacji tych, których
doœwiadczenia biograficzne sta³y siê cennym „materia³em empirycznym”.

Kolejnym istotnym problemem zwi¹zanym ze wspó³czesn¹ pedagogik¹ kry-
tyczn¹ jest „znacz¹ce przeoczenie” jednego z wa¿niejszych w¹tków badawczych,
jakim jest analiza relacji w³adzy w samej pedagogice. Szkoda, ¿e nie badamy tego,
czym s¹ i jakie s¹ relacje w³adzy w akademickiej pedagogice; tego, w jaki sposób
„mamy w³adzê” (jak jej u¿ywamy), ale i tego, jak owa w³adza „ma” nas, ograni-
czaj¹c nasz¹ badawcz¹ wyobraŸniê, czasami zmuszaj¹c do milczenia i odbieraj¹c
cywiln¹ odwagê. Badanie relacji w³adzy mog³oby – jak s¹dzê – przynieœæ wiedzê
o pok³adach protekcjonalizmu i licznych formach (sytuacjach), w których ów pro-
tekcjonalizm siê pojawia: nauk œcis³ych dyscyplinuj¹cych humanistyczne, pracow-
ników samodzielnych przywo³uj¹cych do porz¹dku niesamodzielnych, badaczy
szko³y wzglêdem nauczycieli, pracowników akademickich wzglêdem studentów,
hermetycznego œwiata uczelni wy¿szej wzglêdem „œwiata praktyki” i wielu in-
nych podzia³ów „my” – „oni”.

Badanie relacji w³adzy przynios³oby wiedzê na temat licznych postaci
dzia³ania cenzury i autocenzury praktykowanej w akademickiej codziennoœci –
strachu, asekuranctwa, „gryzienia siê w jêzyk”, przekonania „to i tak nic nie zmie-
ni” – w imiê jakiegoœ „wy¿szego dobra” lub w³asnego spokoju. Owa cenzura de

facto krêpuje gwarantowan¹ konstytucyjnie wolnoœæ badañ naukowych (w oba-
wie, ¿e „taki” temat nie przejdzie ze wzglêdów œwiatopogl¹dowych), zabija od-
wagê cywiln¹ i socjalizuje do pozorowania uk³adnoœci i grzecznoœci w zhierar-
chizowanych akademickich relacjach.

Badanie relacji w³adzy, na co wskazywa³ choæby Pierre Bourdieu, mog³oby
przynieœæ wiedzê na temat mo¿liwoœci i ograniczeñ realizacji naukowego libido do-
minandi w pedagogicznym polu wiedzy i w³adzy. Mam tu na myœli codzienne sy-
tuacje, w których dochodzi do, z pozoru drobnych, aczkolwiek dojmuj¹cych
narcystycznych zranieñ: niedowartoœciowania, pomijania, odrzucania, niedo-
strzegania. Innymi s³owy, wytwarzania czyjejœ niewa¿noœci – braku znaczenia.
Takie dzia³anie rozproszonej, dyskryminuj¹cej w³adzy opisano w wielu studiach
poœwiêconych problematyce blokad zawodowego awansu jednostek wywodz¹-
cych siê ze s³abszych czy opresjonowanych grup spo³ecznych. Zatem w miejsce
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odmowy dostêpu pojawia siê strategia „niedostrzegania”, w miejsce dzia³ania za-
kazów i wykluczeñ – lekcewa¿enie.

Konfrontacja z mechanizmami wytwarzania braku znaczenia rodzi frustracjê,
agresjê lub poczucie niemocy („nienadawania siê”). Analizuj¹c liczne sytuacje od-
czuwania frustracji, agresji, zazdroœci czy niemocy (szybki awans naukowy m³od-
szego kolegi, wy¿sze zarobki, liczniejsze publikacje, mocniejsza pozycja i si³a
przebicia, inne, zw³aszcza filozoficzne, zaplecze teoretyczne), staje siê mo¿liwe
dotarcie do sposobów dzia³ania wspó³czesnej w³adzy. Warto te¿ przyjrzeæ siê zja-
wisku „zdobywania przewagi”, strategiom umacniania siê jednostek i grup w pe-
dagogicznym polu wiedzy i w³adzy. Jakie drogi i strategie wiod¹ do tego celu?
Moj¹ intencj¹ nie jest cyniczny instrukta¿ sprawnego poruszania siê w pedago-
gicznym polu w jego lokalnoœci (identyfikacja dróg szybkiego awansu, w³aœci-
wych tematów badawczych czy zdobywania w³adzy), ale chêæ poznania okreœlo-
nych mechanizmów w celu poddania ich – w miarê mo¿liwoœci – kontroli.
Dok³adniejsze przyjrzenie siê sobie w sytuacjach niemocy, frustracji, ale te¿ sy-
tuacjach sprawstwa u³atwia odpowiedŸ na pytania o to, kim jesteœmy i czego
chcemy. Ta wiedza mo¿e mieæ równie¿ charakter porz¹dkuj¹cy nasze relacje
z podmiotami usytuowanymi poza œwiatem akademickiej pedagogiki. Jakiego jê-
zyka potrzebujemy, by zakomunikowaæ nasz¹ obecnoœæ, by odzyskaæ g³os. Jakim
jêzykiem zamierzamy komunikowaæ siê ze œrodowiskiem nauczycielskim,
zwi¹zków zawodowych, organizacji pozarz¹dowych, z mediami? Czy efekty na-
szej pracy badawczej maj¹ osi¹gaæ wy¿yny wyrafinowania teoretycznego (i nie-
kiedy granic komunikowalnoœci), by sprostaæ recenzenckim kryteriom dobrej
pracy w zwi¹zku z kolejnym stopniem naukowego awansu, czy raczej powinni-
œmy dbaæ o to, by efekty naszych prac czyni³y nas partnerami do rozmowy (part-
nerami, którzy maj¹ coœ sensownego do powiedzenia i potrafi¹ o tym mówiæ
w nieakademickich warunkach)?

Akademickie libido dominandi jest dziœ dodatkowo wystawione na ciê¿k¹ pró-
bê – doœwiadczenie prekaryzacji pracy w uniwersytecie (brak bezpieczeñstwa za-
trudnienia i jego ci¹g³oœci), co niew¹tpliwie wzmacnia „wsobnoœæ” œrodowiska
pedagogicznego (nastawienie na awans) i brak zainteresowania tym, co dzieje siê
„po s¹siedzku”. Rodzi to kolejne „narcystyczne urazy” (choæby œrodowiska dokto-
ranckiego), ¿e uniwersytet jest „œlepy jak kret” i „nie widzi”, ¿e oni (doktoranci) s¹
prawdziwymi depozytariuszami krytycznego ducha pedagogiki, którego prze-
nieœli poza mury akademii i wynieœli na takie wy¿yny, jakich istnienia akademicy
nawet nie przeczuwaj¹1. Pomijaj¹c to, ¿e uniwersytet w tej konkretnej wypowie-
dzi zyska³ atrybuty wielkiego patrz¹cego, który powinien widzieæ i doceniaæ, war-
to odnotowaæ równie¿ splot „ambiwalentnych doznañ”, dobrze opisanych na
gruncie studiów postkolonialnych – pogardy wzglêdem konserwatywnej, skost-
nia³ej instytucji, która wyklucza i jednoczeœnie marzenia o w³¹czeniu – o znalezie-
niu siê w jej murach (na etacie, choæby na czas okreœlony).
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Pedagogika krytyczna dziœ jest pedagogik¹ czasu kryzysu. A ten czas nie-
w¹tpliwie sprzyja spo³ecznemu ruchowi w lew¹ stronê, w kierunku etyki troski,
odbudowy poczucia wspólnotowoœci i solidarnoœci. Oby nie by³ to dla nas czas
stracony.
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Bogus³aw Œliwerski
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Pedagogika w potrzasku
miêdzy humanistyk¹ a naukami spo³ecznymi

Pedagogika zabiegaj¹c od ponad wieku o swoj¹ autonomiê, wy³¹cznoœæ, od-
graniczalnoœæ od innych nauk doprowadzi³a do sytuacji, w której istnieje ona
w dwu formach: pierwsz¹ wyznacza ona sama jako suwerenna dyscyplina wie-
dzy, a drug¹ okreœlaj¹ inkorporowane do niej inne dyscypliny wiedzy, przez co
musz¹ one albo ¿yæ ze sob¹ w dialogu, albo wzajemnie siê marginalizowaæ. Ma za-
tem w zwi¹zku z tym nieustanny problem z w³asn¹ to¿samoœci¹, choæ takowego
w ogóle nie doœwiadczaj¹ ani socjologia, ani te¿ psychologia, a przecie¿ tak¿e
przynale¿¹ do tej samej dziedziny nauk spo³ecznych, a do niedawna nauk huma-
nistycznych Wobec (…) braku zadowalaj¹cych wyników opisanych procedur przenosze-

nia teorii ustalonych do pedagogiki i nade wszystko dwuznaczna jej kondycja naukowa

musia³y poci¹gn¹æ za sob¹ odwrót pedagogów od koncepcji pedagogiki jako kompleksu wie-

dzy czerpanej i ich zwrócenie siê do faktów, do ich naukowego badania z pe³ni¹ rezerwy

i nieufnoœci do wszelkich s¹dów ogólnych „czerpanych” w postaci gotowej z innych nauk.

Z³e samopoczucie pedagogów w zwi¹zku z pojmowaniem pedagogiki jako „kompleksu

wiedzy czerpanej” kompensowane byæ mog³o w³aœnie przez scjentyzm, do którego chêtnie

siêgano ju¿ w pierwszych latach naszego [XX w. – dop. B.Œ.] wieku1.

Czy osi¹gany przez INNE nauki wy¿szy – w porównaniu z pedagogik¹ – po-
ziom naukowy nie prowadzi do zagro¿enia utrat¹ przez ni¹ w³asnej szansy na
dalszy rozwój, na w³¹czenie siê do wyœcigu o prymat czy wysok¹ pozycjê? Kon-
frontacja naukowego poziomu pedagogiki jest czêœciowo wymuszana przez
w³adze resortu nauki i szkolnictwa wy¿szego, które wpisa³y j¹ do problemowych
paneli naukowych w Narodowym Centrum Nauki wespó³ z psychologi¹ i socjo-
logi¹2. Ubiegaj¹c siê o œrodki na finansowanie w³asnych projek- tów badawczych
pedagodzy ju¿ na starcie maj¹ gorsz¹ pozycjê, gdy¿ w porównaniu z psychologa-

1 W.P. Zaczyñski,Opotrzebie teorii w badaniach pedagogicznych dydaktycznych, „Kwartalnik Pedago-
giczny” 1991, nr 3, s. 100.

2 B. Œliwerski,Anomia akademickiej pedagogiki z jej w³asnymudzia³em, [w:]Przeszkody dla rozwoju huma-
nistyki w szko³ach wy¿szych (z pedagogik¹ w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulturê humanistyczn¹

i podrêczniki, red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski, Wydawnictwo Adam Marsza³ek, Toruñ 2011.



mi i socjologami nie s¹ w stanie konkurowaæ ani lepsz¹ metodologi¹ badañ, bo
sami z nich korzystaj¹, ani te¿ nie stoi za nimi wysoki wskaŸnik cytowañ ich publi-
kacji w œwiecie. W tym wyœcigu metodologicznych „zbrojeñ” pedagogika stanowi
„œwiat opóŸniony” czy wci¹¿ „niedojrza³y”, uœwiadamiaj¹c naukowcom ich swoi-
stego rodzaju „kalectwo”.

Pedagogika jest przede wszystkim nauk¹ humanistyczn¹, chocia¿ tak¿e
spo³eczn¹. Wystarczy siêgn¹æ do historii wychowania, do dziejów tej nauki, by
przekonaæ siê, ¿e od samego pocz¹tku traktowana by³a jako wiedza refleksyjna
i normatywna o wychowaniu i kszta³ceniu innych. To, ¿e pedagogika jest nauk¹
normatywn¹, wcale nie wyklucza jej jako nauki, gdy¿ metodologia badañ peda-
gogicznych musi byæ zgodna z nienormatywn¹ metodologi¹ nauk i teori¹ pozna-
nia naukowego czy z ogóln¹ metodologi¹, a wiêc pos³ugiwaæ siê logiczn¹
i epistemologiczn¹ teori¹ nauk empirycznych, które zajmuj¹ siê m.in. analiz¹ jê-
zyka, metod, struktur i dynamiki badanych procesów czy zjawisk.

W zakresie badania zjawisk o charakterze spo³ecznym pedagodzy stosuj¹
konsekwentnie metody i techniki formalne, które s¹ uzasadnione w metodologii
badañ spo³ecznych. Nawet w tych badaniach, które maj¹ charakter normatywny,
kiedy analizuj¹ pojêcia, hipotezy, teorie czy ewolucjê myœli itp., obowi¹zuje meto-
dologia ich uprawiania, a ta przecie¿ rz¹dzi siê kryteriami formalnej poprawnoœci.
Oba jednak podejœcia badawcze w nauce, tak deskryptywne, jak i normatywne,
s¹ w pe³ni uzasadnione we wspó³czesnej metodologii nauk. Nie jest zatem zrozu-
mia³e odmawianie pedagogice jako nauce humanistycznej prawa do bycia nauk¹
w sytuacji, gdy kompetentni badacze poprawnie stosuj¹ metodologiê badañ to¿-
sam¹ dla: filozofii (w przypadku filozofii wychowania, pedagogiki ogólnej, teorii
wychowania), historii (w przypadku historii oœwiaty i idei), psychologii (w przy-
padku badañ w zakresie dydaktyki, resocjalizacji, pedagogiki specjalnej, pedago-
giki twórczoœci, pedeutologii itp.), socjologii (w przypadku socjologii wycho-
wania, pedagogiki spo³ecznej, pedagogiki opiekuñczej itp.) czy nauk o zdrowiu
(np. pedagogika zdrowia, gerontologia, pedagogika sportu itp.).

W humanistyce i naukach spo³ecznych nie mo¿na bazowaæ na traktowaniu
dyscyplin naukowych jako rozwijaj¹cych siê jedynie dziêki kumulatywnemu roz-
wojowi wiedzy i uzyskiwaniu powszechnej zgody co do podstawowych proble-
mów i metod badawczych. Pojawiaj¹ siê bowiem w nauce anomalie, których nie
potrafi¹ wyjaœniæ istniej¹ce teorie, prowadz¹c do rewolucji naukowych. To w³aœ-
nie w wyniku odrzucenia dotychczasowego paradygmatu badawczego i ukonsty-
tuowania nowej tradycji badawczej oraz stylu badañ dochodzi do zmian, które
naruszaj¹ tradycjê i generuj¹ nowe podejœcia badawcze. Tym samym pojawia siê
nowy paradygmat uprawiania nauki, który okreœlany jest mianem: „nauka post-
-akademicka” (J. Ziman), „potrójna helisa” (H. Etzkowitz i L. Leydesdorff), „techno-
nauka” (B. Latour), „nauka post-normalna” (P. Weingart), „nauka dla zwyk³ych ludzi”
(grassroots science, T. Hansen), „akademicki kapitalizm” (S. Slaughter i L. Lesie). Ró¿-
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nice miêdzy wymienionymi koncepcjami nie maj¹ jedynie charakteru terminologicznego,

ale tak¿e merytoryczny3.
Badania naukowe nie s¹ ju¿ „obiektywnym” badaniem œwiata przyrodnicze-

go czy spo³ecznego przez wyizolowany podmiot poznaj¹cy, gdy¿ nast¹pi³o otwar-
cie granic miêdzy naukami oraz zanikaj¹ hierarchicznie funkcjonuj¹ce wspólnoty
badawcze, na rzecz doraŸnie powo³ywanych zespo³ów badawczych, które reali-
zuj¹ krótkotrwa³e projekty naukowe oraz ma miejsce w³¹czanie siê w rozwi¹zy-
wanie formu³owanych w nich problemów badawczych tak¿e nowego typu
organizacji typu think-thank. Kszta³tuj¹ siê inne formy kontroli jakoœci badañ, kryteria
teoretyczne jakoœci wiedzy stapiaj¹ siê z kryteriami praktycznymi. Tradycyjnie jakoœæ ba-

dañ i wyników by³a oceniana przez kolegów z tej samej dyscypliny za pomoc¹ takich mecha-

nizmów, jak recenzowanie (peer Review); (…) nie ma stabilnej taksonomii dyscyplin,

z których mieliby pochodziæ oceniaj¹cy „fachowcy”, a ponadto znane formy kontroli jakoœci

nie mog¹ byæ ³atwo zaaplikowane do problemów, w rozwi¹zywaniu których bior¹ udzia³

rozmaici „producenci” wiedzy, ale tak¿e „dyrygenci”, „sprzedawcywiedzy” czy jej „dystry-

butorzy”. Nie ma jasnych kryteriów, które mog³yby s³u¿yæ do oceny jakoœci badañ i zdobytej

wiedzy, poniewa¿ jest wiele wymiarów jakoœci4 .

Krzysztof Rubacha nie wdaje siê w dywagacje dotycz¹ce tego, czym jest peda-
gogika, czy jest nauk¹, czy te¿ nie, tylko ze wzglêdu na to, ¿e pedagodzy musz¹
badaæ edukacjê, jako formê praktyki spo³ecznej, która jest nastawiona na formowanie

zdolnoœci ¿yciowych cz³owieka, a wiêc obejmuje wychowanie, opiekê, kszta³cenie, naucza-

nie, uczenie siê i socjalizacjê, podobnie zreszt¹, jak jest tym zainteresowana psycho-
logia i socjologia5. Pedagog powinien zatem skupiæ siê na metodologii badañ nad
edukacj¹, rozumianej jako akceptowane przez spo³ecznoœæ naukowców normy
postêpowania badawczego, by jego konceptualizacja i realizacja zosta³y uznane
za naukowe. Autor wyraŸnie wskazuje na to, ¿e odwo³uje siê tu do metodologii
nauk spo³ecznych, a wiêc nie ma powodu, by wyró¿niaæ odrêbn¹ metodologiê ba-
dañ pedagogicznych. Tak wiêc zaproponowane przez niego podejœcie nie bez po-
wodu wskazuje na metodologiê teoretyczn¹ i praktyczn¹ badañ nad edukacj¹,
z której mog¹ korzystaæ przedstawiciele wszystkich dyscyplin mieszcz¹cych siê
w obrêbie nauk spo³ecznych, a nie tylko pedagodzy.

Okazuje siê jednak, ¿e sytuacja wcale nie jest tak prosta, gdy¿ zdaniem J. Gór-
niewicza: (…) badania empiryczne oparte o zasady przyjête w innych dyscyplinach z za-

kresu nauk spo³ecznych napotykaj¹ na pewne bariery. S¹ to, jak siê wydaje, podstawowe

problemy metodologiczne pedagogiki. Owe bariery maj¹ swoje Ÿród³o w tradycji akademic-

kiej, w osobowoœci samych badaczy, w poziomie ich samooceny, w ewokowanym statusie tej

dyscypliny naukowej, jak te¿ w krytyce dokonañ badawczych pedagogów prezentowanej

42 Bogus³aw Œliwerski

3 A. Lekka-Kowalik, Nauka jako zawód i powo³anie – sto lat po analizach Maxa Webera, [w:] Metodolo-

gia: Tradycja i perspektywy, red. M. Walczak, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010, s. 79.
4 Ibidem, s. 82.
5 K. Rubacha, Metodologia badañ nad edukacj¹, WaiP, Warszawa 2008, s. 9.



przez przedstawicieli innych dyscyplin humanistycznych i spo³ecznych6. Nie ma zatem
sensu mówiæ o metodologii badañ pedagogicznych w ujêciu pozytywistycznym,
skoro ta dyscyplina nie posiada – odrêbnego w stosunku do innych nauk – przed-
miotu badañ (wychowaniem, opiek¹, kszta³ceniem, socjalizacj¹ itd. zajmuj¹ siê ta-
k¿e inne nauki spo³eczne), a ponadto zmieniaj¹ siê nieustannie uwarunkowania
badanych procesów i uzasadniaj¹ce je interpretacje teoretyczne.

Tymczasem w ujêciu Teresy Bauman nastêpstwem (…) przyjêcia tezy o wyklu-

czaj¹cym siê przedmiocie badañ w naukach spo³ecznych jest czystoœæ metodologiczna, po-

czucie, ¿e funkcjonuje siê w dyscyplinie ze starannie okreœlonymi obszarami brzegowymi

i bada to, co do przedmiotu danej dziedziny nale¿y. Efektem przyjêcia takiej postawy jest

hermetycznoœæ, zamkniêcie siê w obszarze danej dyscypliny wiedzy, brak zainteresowania

badaniami, które s¹ prowadzone w ramach innych nauk. (…) Za uprawnione uwa¿a siê

praktyki podejmowania problemów badawczych w obszarach innych dyscyplin wiedzy oraz

akceptacjê badaczy z innych dyscyplin wchodz¹cych w pole tradycyjnie przynale¿ne do ob-

szaru naszej nauki. Co prawda, traci siê przez to czytelnoœæ w³asnego przedmiotu badañ,

jednak zyskiem jest poszerzenie siê perspektywy ogl¹du danego zjawiska7.

S³usznie krytykujemy niski poziom badañ w pedagogice, gdy¿ nie s¹ w nich
przestrzegane ani standardy w paradygmacie iloœciowym, ani w jakoœciowym,
choæ w tym drugim przypadku takowe s¹ mocno dyskusyjne. Jak bowiem standa-
ryzowaæ coœ, co ma kierowaæ siê na ka¿dym etapie postêpowania badawczego za-
sad¹ otwartoœci. Tym w³aœnie ró¿ni¹ siê badania jakoœciowe od iloœciowych, ¿e
w tych pierwszych badacz rezygnuje z jakiejkolwiek standaryzacji gromadzenia
materia³u badawczego. Z obaw jednak przed ich odrzuceniem przez recenzen-
tów, którzy s¹ zwolennikami badañ iloœciowych, pedagodzy zaczêli udowadniaæ,
¿e te te¿ rz¹dz¹ siê okreœlonymi procedurami. Tyle tylko, ¿e co metoda, to inna
procedura. W sukurs idzie im jednak D. Kubinowski, który podkreœla, ¿e (…)w pe-

dagogice zorientowanej humanistycznie nie ma (…) gotowych rozwi¹zañ metodologicz-

nych, a jedynie zbiór opisów zastosowania ró¿nych procedur badawczych i nastawienie na

ka¿dorazowe konstruowanie, kreowanie toku postêpowania poznawczego8.

Jeœli zgodzimy siê z Karlem R. Popperem, ¿e metodologia nauk jest teori¹
regu³ metody naukowej, to przyjêcie takowych w odniesieniu do badañ jakoœcio-
wych i okreœlenie tego metodyk¹ ich konstruowania i prowadzenia, powinno
sprzyjaæ upe³nomocnieniu ich naukowego statusu. Tymczasem Dariusz Kubino-
wski zastrzega siê: Badanie jakoœciowe jest trudn¹ sztuk¹ improwizacji i dlatego nie mo¿e
zostaæ poddane œcis³ej formalizacji metodologicznej. Ich metodyka jest z jednej strony opar-

ta na konkretnych zasadach okreœlaj¹cych dopuszczalne sposoby myœlenia o regu³ach proce-

su poznawczego, które tworz¹ ogólne podstawy konstruowania adekwatnych rozwi¹zañ
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metodologicznych ka¿dorazowo wynikaj¹cych ze specyfiki danego projektu badawczego,

a z drugiej – obejmuje obszerny i stale powiêkszaj¹cy siê zbiór konkretnych tradycji, koncep-

cji i podejœæ badawczych zastosowanych z powodzeniem przez poszczególnych badaczy

w poszukiwaniu odpowiedzi na formu³owane przez nich lub wy³aniaj¹ce siê problemy9.

Uwierzyliœmy i przyjêliœmy jako pewnik – za wielokrotnie podtrzymywan¹
przez scjentystycznie zorientowanych psychologów tezê – ¿e pedagogika, nie
spe³niaj¹c rygorów metodologicznych nauk empirycznych, nie jest i nigdy nie bê-
dzie nauk¹. Jak pisa³ Jerzy Brzeziñski: O dojrza³oœci danej dyscypliny empirycznej

œwiadczy to, w jakim stopniu twierdzenia jej sprawdzane s¹ na drodze eksperymentalnej.

Najbardziej pod tym wzglêdem zaawansowana jest fizyka, a najmniej niektóre nauki

spo³eczne, jak na przyk³ad pedagogika10. Nauk humanistycznych, których przedmio-
tem badañ jest cz³owiek, nie mo¿na ani w³¹czaæ, ani te¿ porównywaæ do nauk
œcis³ych i przyrodniczych, gdy¿ przedmiotem ich badañ jest inna materia. Warun-

kiem koniecznym naukowoœci jakiejœ dyscypliny nauk humanistycznych jest jej ca³kowita

nieskutecznoœæ. Nic dziwnego, ¿e ten wybitny matematyk uwa¿a za podejrzany
status naukowy wszystkich tych dyscyplin naukowych, jak psychologia, socjolo-
gia, ekonomia, (…) które w sposób jawny lub ukryty roszcz¹ sobie pretensje do sprawowa-

nia – indywidualnej lub zbiorowej – kontroli nad cz³owiekiem (…)11.
Podejmowane przez kolejne pokolenia pedagogów wysi³ki, by ich dyscyplina

wiedzy sta³a siê bardziej naukow¹, czy nawet bardziej œcis³¹, a tym samym tech-
nologicznie przydatn¹, dziêki docieraniu do tego, co powtarzalne, ogólne i po-
wszechne, mog¹ siê sprawdzaæ czêœciowo jedynie w dydaktyce, zaœ w pozo-
sta³ych obszarach badañ pedagogicznych spe³z³y na niczym, i inaczej byæ nie
mo¿e. Zajmujemy siê bowiem tym, co jest do koñca niemierzalne, niewymierne,
co pozostawia nas sam na sam z nierozpoznawalnoœci¹ osób i zdarzeñ, determi-
nowanych nie tylko przez to, co jest wymierne, ale i to, co jest okreœlane mianem
wspó³czynnika humanistycznego, przez transcendencjê i los. Zdaniem R. Thom:
(…) w naukach humanistycznych prawdê uzyskuje siê tylko wtedy, gdy rezygnuje siê z od-

dzia³ywania. Wszelkie bowiem oddzia³ywanie na materia³ ludzki poci¹ga konsekwencje

trudno przewidywalne. (…)Wnaukach humanistycznych, tak jak wewszelkich innych na-

ukach, nie mo¿na rzecz jasna, wykluczyæ odkrycia jakiejœ innowacji technologicznej, która

dysponuj¹cej ni¹ grupie da³aby niespotykan¹ dot¹d przewagê. Wówczas jednak towa-

rzysz¹ca temu nierównoœæ pog³êbi³aby siê do tego stopnia, ¿e doprowadzi³aby do roz³amu

cia³a spo³ecznego, co czyni³oby wszelki konsens niemo¿liwym. Z tego wzglêdu skutecznoœæ

technologii w naukach humanistycznych jest nieuchronnie ograniczana przez etykê, gdy¿

tylko etyka mo¿e przechowaæ konsens niezbêdny do istnienia nauki12.
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Byæ mo¿e stan zapóŸnienia czy niechêci do rozwijania badañ porównaw-
czych myœli pedagogicznej jest nastêpstwem nieuœwiadamiania sobie przez czêœæ
pedagogów wysokiego poziomu rozwoju metateoretycznego nauk spo³ecznych,
w tym tak¿e nauk o wychowaniu, na skutek rozproszenia i skupienia w³asnych
badañ na w¹sko rozumianych problemach spo³eczno-wychowawczych, eduka-
cyjnych czy historycznych oraz usprawiedliwiania ich ateoretycznoœci stanem pa-
nuj¹cego chaosu teoretycznego. A z teorii chaosu – jak s³usznie wskazuje na to
Otto Speck – nie mo¿na i nie powinno siê wyprowadzaæ ¿adnych wniosków pedagogicz-

nych13. Dzisiaj dysponujemy bowiem ju¿ takimi metodami badañ porównaw-
czych myœli pedagogicznej, ¿e mo¿na dziêki nim usytuowaæ tak teorie, pr¹dy czy
nurty myœli o charakterze deterministycznym, jak i indeterministycznym, te, któ-
re lokuj¹ siê w horyzoncie silniejszego lub s³abszego naturalizmu czy subiekty-
wizmu (nieokreœlonoœci, bezza³o¿eniowoœci), jak i te, które mo¿na lokowaæ na osi
pozytywizmu czy obiektywizmu (koniecznoœci, teleolo- gicznoœci).

Wspó³czesna myœl pedagogiczna ma spo³eczne znaczenie, gdy¿ jest szcze-
góln¹ form¹ komunikacji miêdzyludzkiej (miêdzypokoleniowej, miêdzykulturo-
wej itp.). Jednych nak³ania do refleksji nad w³asnym stylem wychowania czy
kszta³cenia, uczenia siê czy pracy nad sob¹, innych wrêcz uczula na frazesy, ste-
reotypy, ideologiczne konwencje czy uprzedzenia, a wszystko po to, byœmy zdali
sobie sprawê z w³asnej ograniczonoœci, abyœmy potrafili zrozumieæ podejœcie in-
nych do procesów edukacyjnych, dostrzegli odmienne Ÿród³a ich stanowienia,
a zarazem ¿ebyœmy mogli zabroniæ w³asnego stanowiska i dostrzec mo¿liwe kon-
sekwencje jego stosowania w praktyce. Pedagogika powinna dziêki swoim anali-
zom i porównaniom czyniæ trudnym i zobowi¹zuj¹cym do wysi³ku to, co wydaje
siê proste, ³atwe czy banalne, ale tak¿e uœwiadamiaæ nam, ¿e nie wszystkie – a tym
bardziej nie tylko – nasze pogl¹dy s¹ s³uszne.

Problemy z metodologi¹ badañ naukowych maj¹ jednak tak¿e filozofowie,
wœród których zmniejsza siê zainteresowanie t¹ dyscyplin¹ wiedzy, w nastêp-
stwie czego dochodzi do obni¿ania (…) poziomu naukowego i nauczania w szko³ach

wy¿szych, w tym tak¿e na uniwersytetach. S¹ one ustawiane na coraz wiêksz¹ – i coraz bar-

dziej doraŸna – dydaktykê oraz praktycyzacjê i coraz wiêksz¹ profesjonalizacjê. Tendencja

taka nie sprzyja filozofii i filozofowaniu, choæby to by³a filozofia bardzo „praktyczna”14.

Szczególnie pominiêcie w standardach kszta³cenia na kierunku filozofia dydaktyki meto-

dologicznej oraz wprowadzenie studiów dwustopniowych na tym kierunku nie sprzyja

gruntownej edukacji w tym zakresie, solidnej i praktycznej formacji metodologicznej,

w zwi¹zku z czym – jak pisz¹ Andrzej Bronk wraz ze Stanis³awem Majdañskim: Nie
dla wszystkich „mi³oœników m¹droœci” postawa prometodologiczna jest oczywista, zw³asz-

cza gdy chodzi o tzw. czyst¹ metodologiê. Byæ mo¿e jest to jakiœ wp³yw postmodernistycz-

nego podejœcia do filozofii, jak i do nauk humanistycznych i spo³ecznych, do których
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zaliczono „administracyjnie” filozofiê, chocia¿ polska tradycja by³a w tym wzglêdzie od-

wrotna. Chodzi te¿ o wspó³czesny antyfundamentalizm, antydemarkacjonizm, a¿ po „post-

dyscyplinarnoœæ”, lekcewa¿¹ce sobie zbyteczne jakoby metodologiczne rygory, co sprawia,

¿e nie ma „mody” na problematykê metodologiczn¹15.
Pedagogika ma problemy, podobnie jak inne nauki spo³eczne, z w³asn¹ apa-

ratur¹ pojêciow¹, która tworzona jest w oparciu o jêzyk zarówno naukowy,
w tym wywodzona jest z ró¿norodnych teorii filozofii, psychologii, socjologii,
a nawet nauk ekonomicznych, jak i konstruowana jest w oparciu o jêzyk potocz-
ny (podobnie jak w socjologii czy psychologii). Janusz Gnitecki poddaj¹c proce-
durze eksplikacji przedmiot badañ pedagogiki, wykaza³ jego wieloaspektowoœæ
i wieloznacznoœæ naukowego rozumienia i znaczenia jej podstawowych pojêæ.
Znaczenia podstawowych pojêæ (…) s¹ niejednorodne i wynikaj¹ z ró¿nych za³o¿eñ pe-

dagogiki. Bardzo znacz¹c¹ rolê odgrywaj¹ zró¿nicowane za³o¿enia, paradygmaty, sposoby

syntetyzowania i uogólniania prawid³owoœci procesów wychowania w sta³ym i zmiennym

kontekœcie kulturowym16.

Jak pedagodzy maj¹ badaæ i doskonaliæ jakoœæ oddzia³ywañ dydaktycznych,
wychowawczych czy opiekuñczych, skoro sami psycholodzy borykaj¹ siê nie-
ustannie z klarownym zdefiniowaniem osobowoœci jako ich przedmiotem badañ?
Wcale nie jesteœmy gorsi od psychologów, skoro i oni maj¹ dylemat z bogactwem
teorii, w tym przypadku m.in. osobowoœci, perspektyw¹ kumulacji wiedzy i jej in-
terpretacji. Jak pisze Piotr Oleœ: Choæ up³ynê³o blisko 70 lat od powstania psychologii
osobowoœci, wci¹¿ nie wygas³y spory, jak nale¿y j¹ uprawiaæ i jak nale¿y rozumieæ osobo-

woœæ. Czy d¹¿yæ do ustalenia struktury osobowoœci w kategoriach cech, czy rozumieæ osobo-

woœæ jako system informacji, nawyków albo osobistych znaczeñ, czymo¿e nadal poszukiwaæ

fundamentalnego i nieœwiadomego konfliktu determinuj¹cego zachowania cz³owieka, jak

proponowa³y teorie psychodynamiczne? Czy odwo³ywaæ siê do praw rz¹dz¹cych œwiatem

przyrody, jak sugeruje socjobiologia, czy poszukiwaæ specyficznie ludzkich predyspozycji

do rozwoju i aktywnoœci intencjonalnej, jak postuluj¹ teorie humanistyczne i fenomeno-

logiczno-egzystencjalne? Czy badaæ mo¿liwoœci twórczych zmian i rozwoju na przestrzeni

¿ycia, czy skupiæ siê na nabywaniu kompetencji, regulacyjnej mocy przekonañ dotycz¹cych

„ja”, a mo¿e na œwiadomych i nieœwiadomych konfliktach?17.

Wieloœæ jêzyków i wiedzy o wychowaniu wypomina tak¿e pedagogom filozof
W³odzimierz Prokopiuk uwa¿aj¹c, ¿e tak charakterystyczne dla nich miksowanie
(…) wypowiedzi naukowych, filozoficznych, potocznych, religijnych, mitycznych, publicy-

stycznych, inspirowanych sztuk¹ (…) owocuje formami pogranicznymi, eklektycznymi, jê-

zykami pseudo- i para-18. Podobnie Stanis³aw Kawula wskazuje na to, ¿e pedagogikê
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deprecjonuje w opinii przedstawicieli innych nauk stosowany w niej jêzyk i spo-
sób wyprowadzania przez pedagogów twierdzeñ. Uwa¿a siê mianowicie, ¿e jest to
nadal jêzyk przednaukowy, raczej literacki lub nawet mistyczny, a pedagogika jedynie „piêk-

nie przemawia”, nie maj¹c zasadniczego wp³ywu na praktykê oœwiatowo-wychowawcz¹

i efekty wychowania19.

Wprawdzie wiedza o wychowaniu i kszta³ceniu, gromadzona i poszerzana
przez kolejne pokolenia badaczy, ma wiele odmian, to jednak pojawia siê pytanie,
czy dziêki niej wiemy znacznie wiêcej na temat prawid³owoœci rz¹dz¹cych tymi
procesami, ani¿eli nasi poprzednicy wiedzieli przed stu czy dwustu laty? Czy nie
jest tak, ¿e nieustannie powracaj¹c do minionych opisów, kategorii i wyjaœnieñ,
stosujemy jedynie ich wspó³czesne zamienniki terminologiczne, ale niewiele po-
sunêliœmy siê do przodu? Znacznie ³atwiej jest przyj¹æ twierdzenie o postêpie
w zakresie wiedzy technicznej, technologicznej, medycznej czy przyrodniczej,
ni¿ humanistycznej. Gdyby historia wiedzy pedagogicznej mia³a istotny wp³yw
na ¿ycie spo³eczne, kulturowe i polityczne spo³eczeñstw, w których jest rozwija-
na, to byæ mo¿e mielibyœmy postêp wyra¿any lepszym wychowaniem i wy¿szym
wykszta³ceniem kolejnych pokoleñ. Wzrost jednak wiedzy pedagogicznej nie za-
pobieg³ i nie przeciwdzia³a kolejnym pora¿kom ludzkoœci, jednostkowym i zbio-
rowym tragediom. Niestety, mimo tak dynamicznego rozwoju nauk humani-
stycznych i spo³ecznych nasza ogólna wiedza o funkcjonowaniu cz³owieka,
o uwarunkowaniach i sposobie jego zachowañ nadal jest w pewnym stopniu
w¹tpliwa, probabilistyczna. Zastanawiam siê, czy pedagogika nie wpad³a w pu³apkê
ideonomii, czyli odkrywania wiedzy ju¿ istniej¹cej, ukrytej w u¿ywanych przez
minione pokolenia s³owach, a zatem niewnosz¹cej nic nowego do wiedzy o bada-
nych fenomenach, chocia¿ byæ mo¿e interesuj¹cej i doraŸnie owocnej w prak-
tyce20.

Nauka o wychowaniu nie posiada w³asnych teorii pedagogicznych, zaœ
przedstawiciele tej dyscypliny niechêtnie korzystaj¹ z teorii innych nauk z ni¹
wspó³dzia³aj¹cych. Nie ma te¿ wœród pedagogów zainteresowania budowaniem
w³asnych teorii, co powinno byæ g³ównym ich zadaniem. Tymczasem budowanie pe-

dagogiki teoretycznej mo¿na uznaæ za swoiste „byæ albo nie byæ” tej dyscypliny jako równo-

rzêdnej innym naukom spo³ecznym. (…) Niestety, kiedy œledzi siê najnowsze dzieje

i wspó³czesny stan polskiej (i nie tylko) pedagogiki, mo¿na ulec w sposób nieodparty wra¿e-

niu, ¿e nie zmierza ona bynajmniej ku osi¹gniêciu takiego bardziej dojrza³ego oblicza, które-

go istotn¹ cech¹ by³aby jej „teoretyzacja”21. Nie mo¿na jednak zgodziæ siê z tez¹ tego autora,
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¿e najwy¿szym stopniem rozwoju pedagogiki jako odrêbnej dyscypliny naukowej jest

osi¹gniêcie przez ni¹ stanu okreœlanego jako zbudowanie jednolitej, zintegrowanej, ugrun-

towanej i usystematyzowanej teoretycznej dyscypliny naukowej22. Takie oczekiwanie
by³o byæ mo¿e wartoœciowe i wa¿ne w dobie, kiedy mia³a obowi¹zywaæ jedna pe-
dagogika. Otó¿ usystematyzowanie pedagogiki nie powinno polegaæ na takim
w³aœnie jej sfinalizowaniu, ale na rozpoznawaniu i samookreœleniu przez pedago-
gów, w jakim nurcie czy paradygmacie teoretycznym nauk humanistycznych
i/lub spo³ecznych lokuj¹ w³asne badania. Poszukiwanie czy nawo³ywanie do two-
rzenia jakiejœ jednej syntezy wiedzy o wychowaniu i edukacji jest powrotem do
stanu rozwoju nauk w paradygmacie jedynie pozytywistycznym. To nieprawda,
¿e wiedza o kszta³ceniu czy wychowaniu, która jest osadzona w jednoznacznie
wybranym przez badacza pr¹dzie, orientacji, teorii czy paradygmacie bêdzie nie-
przydatna dla praktyki. Wrêcz odwrotnie. W³aœnie dziêki temu nie tylko lepiej
wyjaœnia okreœlone procesy i fakty, ale i pozwala lepiej je interpretowaæ.

Pedagogika nie posiada swoistych metod badawczych, a i w obrêbie prezen-
towanych przez pedagogów-autorów podrêczników metodologicznych istniej¹
daleko id¹ce ró¿nice co do rozumienia samej nauki, w tym lokowania w niej peda-
gogiki, klasyfikowania paradygmatów, metod i technik badawczych. Badania
pedagogiczne powinny zatem byæ interdyscyplinarne, wyzwalaj¹c siê – jak pisze
Marian Nowak – (…) od monopolu jakiegoœ jednego aspektu wiedzy o wychowaniu, do-

minuj¹cego nad innymi, czy to filozoficznego, czy innych (…). Pedagog powinien d¹¿yæ do

naukowego zrozumienia dzia³alnoœci wychowawczej i jednoczeœnie byæ otwartym na œwiat

idei (filozofia wychowania) oraz na stanowiska wyprowadzone z perspektyw innych nauk

zainteresowanych wiedz¹ o wychowaniu, takich jak: psychologia wychowania, socjologia

wychowania, polityka wychowania itp.23

Spójrzmy, jak pedagodzy-autorzy podrêczników z metodologii badañ tej
w³aœnie dyscypliny utwierdzaj¹ nas w poczuciu w³asnej wartoœci (kompetencyj-
nej odrêbnoœci) lub zas³u¿onym ich zdaniem poczuciu ni¿szoœci czy koniecznej
submisji. Marian Nowak w podrêczniku z podstaw metodologii badañ w pedago-
gice okreœla tê dyscyplinê jako naukê filozoficzno-empiryczno-praktyczn¹ z ca³¹ zawa-
rtoœci¹ poszczególnych okreœleñ i ich tradycj¹ w historii rozwoju metodologii badañ

naukowych24. Przyjmujê za Wilhelmem Flitnerem, ¿e pedagogika (…) jest myœle-

niem zaanga¿owanym wychodz¹cym od wychowawcy odpowiedzialnego. Nade wszystko

jest nauk¹ humanistyczn¹, a to niejako wymusza na niej okreœlone naukowe podejœcie25.

Wprawdzie – jak dodaje – jej problematyka wpisuje siê w ogóln¹ metodologiê badañ nauko-

wych, to jednak przede wszystkim wi¹¿e siê z tradycj¹ nauk humanistycznych i spo³ecz-

nych, z których te ostatnie wykorzystuj¹ tak¿e metody poznania nauk przyrodniczych.
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W zwi¹zku jednak z tym, ¿e pedagodzy maj¹ do czynienia z sytuacjami otwartymi, to ba-

daj¹c zachodz¹ce w nich procesy nie zawsze s¹ w stanie jasno wskazaæ na ich realne przy-

czyny, zachodz¹ce miêdzy nimi relacje czy nastêpstwa.

Dlatego M. Nowak proponuje, by za Thomasem Cookiem pos³ugiwaæ siê
w przypadku prowadzonych w pedagogice badañ empirycznych okreœleniem
quasi-eksperymentowanie, które to podejœcie badawcze odwo³uje siê do proba-
bilistycznych uwarunkowañ zmiennych. Tego typu badania (…) wymuszaj¹ trak-

towanie uzyskanych wyników jako próbnych, czy te¿ przewidywanych, a zatem s¹ to bada-

nia typu realistyczno-probabilistycznego, w których uznaje siê potrzebê przeprowadzania

krytycznej debaty na temat problemów, procedur i wyników badañ naukowych, z uwzglêd-

nieniem ró¿nych znacz¹cych perspektyw26. Zastrzega ów autor zarazem, ¿e takie pos-
têpowanie badawcze nie gwarantuje ani obiektywnoœci, ani neutralnoœci uzyska-
nych danych. Nic dziwnego, ¿e stwierdza: Pedagogika zatem nie jest wiedz¹ rygory-

stycznie naukow¹ w znaczeniu pozytywistycznym, podzielon¹ i funkcjonuj¹c¹ wed³ug

okreœlonych regu³, lecz jest to pewna wiedza dynamiczna, która nadaje sens wydarzeniom

rozpatrywanym z okreœlonej perspektywy epistemologicznej27.

W tym samym podrêczniku Dariusz Kubinowski wyró¿nia dwa zasadnicze
dla pedagogiki zakresy badañ, których przedmiotem jest istota wychowania,
a mianowicie: badanie kontekstów wychowania w perspektywie pedagogicznej i badanie

wychowania w perspektywie pedagogicznej28. Ze wzglêdu na wieloparadygmatycz-
noœæ pedagogiki podaje w w¹tpliwoœæ jej swoistoœæ teoretyczno-metodologiczn¹,
lokuj¹c tê dyscyplinê wiedzy jako pograniczn¹, naukê „pomiêdzy” (…) humani-

styk¹, sztuk¹, etyk¹ i dzia³aniem, pomiêdzy teoretycznoœci¹ i praktycznoœci¹, pomiêdzy fak-

tycznoœci¹ i potencjalnoœci¹, pomiêdzy filozofi¹ i empiri¹, pomiêdzy opisem i wartoœciowa-

niem, pomiêdzy diagnoz¹, prognoz¹ i projektowaniem, pomiêdzy doœwiadczeniem i wyob-

ra¿eniem, pomiêdzy demokracj¹ i powinnoœci¹, pomiêdzy werbalizmem i zaanga¿owaniem,

pomiêdzy jednoœci¹ i ró¿norodnoœci¹, pomiêdzy refleksj¹ i metodyk¹, pomiêdzy….29. Tak
rozumiana nauka rozmywa siê w jakiejœ przestrzeni, d¹¿¹c do uzgodnienia
komplementarnego i przyjêtego czy obowi¹zuj¹cego w danym czasie i miejscu
paradygmatu pedagogicznego.

Kiedy siêgniemy do podrêcznika tego autora na temat jakoœciowych badañ
pedagogicznych, gdy¿ to podejœcie jest przedmiotem jego szczególnych zaintere-
sowañ poznawczych i aplikacyjnych, to znajdziemy w nim tezê, któr¹ zapewne
pos³u¿y³ siê wczeœniej tu przywo³any J. Górniewicz. Pisze bowiem, ¿e skoro peda-
gogice od czasów J.F. Herbarta nie uda³o siê ziszczenie marzenia o jej „unauko-
wieniu” w zgodzie z podejœciem pozytywistycznym, to nie ma co siê dziwiæ, ¿e
powstaje pytanie: czy tak daleko posuniêta niejednoznacznoœæ stanowisk pedagogów aka-

demickich odnoœnie do to¿samoœci w³asnej dyscypliny œwiadczy o jej s³aboœci, czy mo¿e
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zdradza tropy prowadz¹ce do zidentyfikowania jej swoistoœci – idiomu pedagogiki/eduka-

cji? Stan ten pog³êbiaj¹ – przewa¿nie skrywane – kompleksy ni¿szoœci niektórych pedago-

gów akademickich, którzy chcieliby byæ uwa¿ani za takich samych uczonych jak

socjologowie, psychologowie, antropolodzy, a czêsto nie s¹ w³aœnie w zwi¹zku z ow¹ nie-

jednoznacznoœci¹, podnoszon¹ zreszt¹ tak¿e przez nich samych, st¹d zapewne ich d¹¿enie

do potwierdzenia swojej „naukowoœci” poprzez zwrot w kierunku tradycji pozytywistycz-

nych. Unikaj¹ przy tym tematu swoistoœci i autonomii pedagogiki jako dyscypliny nauko-

wej oraz odpowiednio jej metodologii, deklaruj¹c, ¿e po prostu prowadz¹ badania nad

wychowaniem/edukacj¹ ró¿nymi sposobami w ujêciach interdyscyplinarnych, rezygnuj¹c

tym samym z udzia³uw kluczowej dla ka¿dej dziedzinywiedzy debacie metateoretycznej30.
Nauki o wychowaniu nie uzyskuj¹ te¿ najwy¿szych not instytucjonalnych,

eksperckich zwi¹zanych z ocen¹ jakoœci prowadzonej przez pedagogów dzia³al-
noœci badawczej i jej wytworów, a dokonywan¹ nie tylko wewn¹trz jednostek
akademickich, ale przede wszystkim przez agendy pañstwowe (Centralna Komi-
sja do spraw Stopni i Tytu³ów; resortowa ocena parametryczna osi¹gniêæ jedno-
stek naukowych; Pañstwowa Komisja Akredytacyjna dokonuj¹ca oceny uczelni
prowadz¹cych studia II stopnia; panele recenzenckie grantów badawczych). Po-
jawia siê g³os sprzeciwu D. Kubinowskiego przeciwko nadal dominuj¹cemu
w ocenach jakoœci rozpraw naukowych we wspó³czesnej pedagogice polskiej
paradygmatowi pozytywistycznemu, a wraz z nim podejœciu iloœciowemu, które
to skutkuje „kwantofreni¹ humanistyczn¹ w pedagogice” (za Pitirim Sorokinem).
Polega ono na tym, ¿e usi³uje siê przekszta³caæ przedmiot badañ pedagogicznych
na wymiar liczbowy i bezkrytycznie uniwersalizowaæ mierzalnoœæ zjawisk do
koñca lub w ca³oœci niemierzalnych przez wymuszanie stosowania metod
matematyczno-statystycznych, jako jedynie uprawomocnionych naukowo31.

Jacek Piekarski s³usznie pyta o to, w jakim stopniu jest jeszcze mo¿liwe w œro-
dowisku akademickim, w tym w szczególnoœci pedagogicznym, uzyskanie akcep-
tacji dla okreœlonych regu³ metodologicznych w sytuacji ich ró¿norodnoœci
i wieloparadygmatycznoœci oraz jakie mo¿na w œwietle rozszerzaj¹cego siê zjawi-
ska tolerantyzmu metodologicznego stawiaæ wymagania poddawanym do oceny
wypowiedziom naukowym, gdy recenzent chce siê kierowaæ ogólnie przyjêtymi
zasadami ci¹g³oœci wiedzy, jej spójnoœci, jakoœci odniesienia do kluczowych kategorii peda-
gogicznych czy te¿ precyzacji mo¿liwych warunków dalszego [ich – dop. B.Œ.] rozwijania
i wykorzystywania. Przyjmowane w tym zakresie szczegó³owe kryteria, zró¿nicowane tak¿e

z uwagi na okreœlony rodzaj metodologicznej orientacji, zdaj¹ siê wymagaæ sta³ej dyskusji

i krytycznego konfrontowania przyjmowanych rozwi¹zañ32.
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Dzisiaj nie ma ju¿ ¿adnego sensu podejmowanie separatystycznych prac nad
konstruowaniem metodologii badañ pedagogicznych, gdy¿ bêd¹ce ich przed-
miotem zjawiska czy prawid³owoœci wymagaj¹ znajomoœci wiedzy z ró¿nych
dziedzin i dyscyplin naukowych. Badane procesy wychowawcze czy edukacyjne
determinowane s¹ zmiennymi przyrodniczymi, spo³ecznymi i humanistycznymi,
tote¿ pedagogika, jako jedna z wielu nauk o cz³owieku, ma ponadspecjalnoœcio-
wy i integracyjny charakter. Pedagogika jest wiêc multidyscyplin¹ naukow¹, a nie dys-
cyplin¹ o w¹skim profilu. W tym te¿ sensie nale¿y do grupy nauk „kompleksowych”33.

Naukowcy powinni wspó³pracowaæ ze sob¹ w tym zakresie, uwzglêdniaj¹c zara-
zem granice swoich kompetencji. Przyk³adowo diagnostyka edukacyjna, która
musi wi¹zaæ siê z przetwarzaniem danych, a nie rejestrowaniem zachowañ, staje
siê jedynie dziedzin¹ pomocnicz¹, a przy tym niezwykle (…) u¿yteczn¹ po po³¹cze-

niu z wiedz¹ wychowawcz¹, dydaktyczno-przedmiotow¹ lub administracyjn¹ (…) zw³asz-

cza dwu bliskich sobie dyscyplin: psychologii i pedagogiki34.
W badaniach edukacyjnych g³os pedagogów staje siê coraz mniej wa¿ny. Wy-

starczy dostrzec, kto je dzisiaj prowadzi na zamówienie polityczne? Beneficjenta-
mi œrodków unijnych na diagnozowanie polskiej oœwiaty s¹ przede wszystkim
socjolodzy i psycholodzy. Wystarczy przejrzeæ najnowsze raporty, publikacje do-
tycz¹ce tylko oœwiaty szkolnej, by zobaczyæ, kto i na jakim poziomie prowadzi
diagnozy, a przy tym by czêœciowo dowartoœciowaæ siê niskim poziomem inter-
pretacji i analiz pozyskanych nawet najlepiej wystandaryzowanymi narzêdziami
danych empirycznych. Musimy zatem zacz¹æ od uœwiadamiania sobie barier,
ograniczeñ i zniekszta³ceñ dialogu naukowego z tymi, którzy tak wœród nas, jak
i przede wszystkim w innych naukach spo³ecznych, mieni¹ siê przedstawicielami
metodologii „wysokiej”. Uœwiadomiona sytuacja (spo³eczna, edukacyjna, polityczna
etc.) musi byæ nazwana w jêzyku przekraczaj¹cym jej wyznaczniki, umo¿liwiaj¹cym jej

wyjaœnienie (a wiêc odniesienie do tego, co wobec niej zewnêtrzne) i podjêcie dzia³añ w kie-

runku zmiany. (…) Takie kszta³towanie kompetencji krytycznej, kompetencji do rozu-
mienia przekraczaj¹cego ograniczenia sytuacyjne, musi byæ osadzone w obu wymienianych

tu obszarach – w bezpoœrednim doœwiadczeniu wyznaczanym przez konkretn¹ pozycjê

spo³eczn¹, kulturow¹ to¿samoœæ i sytuacjê polityczn¹ oraz w obszarze wiedzy o charakterze

„akademickim”. Dopiero krytyczne rozumienie mo¿e z kolei stanowiæ podstawê autonomi-

cznych, podmiotowych dzia³añ prowadz¹cych do zmiany sytuacji zniewolenia35.Cz³owiek
wprawdzie jest w swej istocie lêkliwy, gdy¿ instynkt samozachowawczy po-
wstrzymuje go przed dzia³aniem w sytuacjach zagro¿enia, to jednak nie powi-
nien poddawaæ siê dramatowi o rosn¹cej skali trudnoœci, ale zmagaæ siê z samym
sob¹.
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Kiedy w 1990 r. przygotowywa³em do druku z Tomaszem Szkudlarkiem
ksi¹¿kê o pedagogice krytycznej i antypedagogice, traktowaliœmy j¹ jako istotny
impuls (st¹d i nazwa oficyny, w której ukaza³a siê ksi¹¿ka) na rzecz budowania
pedagogiki wyzwolenia i z jej udzia³em konstruowania i realizowania w praktyce
edukacji emancypacyjnej. Pewnie nikt nie dostrzeg³ i nie przej¹³ siê tez¹, jak¹ sfor-
mu³owa³ gdañski naukowiec, a – jak siê okazuje – mia³a ona niemal¿e proroczy
charakter. Przytoczê tu jak¿e kluczowy dla niniejszych rozwa¿añ akapit:

Relacja miêdzy pedagogik¹ wyzwolenia (tj. teoretyczn¹ wizj¹ prowadzenia ku wolno-

œci) a wyzwalaj¹c¹, emancypacyjn¹ edukacj¹, jest taka, jak miêdzy ka¿d¹ pedagogik¹ a edu-

kacj¹ – problematyczna. W przypadku radykalnej pedagogiki krytycznej problema-

tycznoœæ ta ma jednak szczególn¹ wagê.W pewnym sensie pedagogika radykalna wydawa³a

siê bowiem inn¹ teoretyzacj¹, inn¹ prób¹ uchwycenia z³o¿onej realnoœci wychowania –

satysfakcjonuj¹co ogarniaj¹c¹ te jego aspekty, które przedtem w ¿adnym teoretycznym sy-

stemie nie mog³y siê zmieœciæ, które przez ka¿d¹ klasyczn¹ pedagogikê, musia³y byæ uznane

za przypadkowe, uboczne zjawiska, wspó³wystêpuj¹ce co najwy¿ej (jeœli w ogóle zauwa¿a-

ne) z „porz¹dnym” wychowaniem. Jest to grupa teorii zrywaj¹ca ze scjentystycznym obiek-

tywizmem sprowadzanym do przek³adalnoœci danych na liczby, z niejasn¹ ideologicznoœci¹

skrywan¹ za deklaracjami ho³dowania uniwersalnym wartoœciom tradycyjnej kultury,

z zamkniêciem w skostnia³ych ramach pojêæ odpornych na konfrontacjê z ¿ywym doœwiad-

czeniem. Tote¿ perspektywa podwa¿enia roszczeñ teoretycznych tej odmiany pedagogiki

ma szczególne znaczenie – zmusza bowiem do powstania pytania absolutnie fundamental-

nego, ostatecznie, radykalnie pierwszego: pytania o mo¿liwoœæ istnienia pedagogiki

w ogóle36.

Dzisiaj, po przesz³o dwudziestu latach polskiej transformacji widzê, jak bar-
dzo sami sprzyjamy temu procesowi ju¿ nie tylko marginalizacji i wykluczania,
ale tak¿e kolonizacji w³asnej dyscypliny naukowej. Nie tylko gdañski naukowiec
pyta³ o to, czy pedagogika jest jeszcze w ponowoczesnym œwiecie mo¿liwa i ko-
mukolwiek potrzebna? Wydawa³o mu siê jednak zasadne sformu³owanie pytania
– Czy mamy do czynienia z koñcem pedagogiki w wyniku œmierci polityki rozu-
mianej szeroko, jako (…) œmieræ spo³ecznego dzia³ania ukierunkowanego na realizacjê

wartoœciowych celów37. To ona mia³a oznaczaæ tak¿e koniec pedagogiki jako nauki
s³u¿¹cej celowemu wychowaniu cz³owieka. Zdaniem tego pedagoga jedynie mo-
¿liw¹ jest taka pedagogika, która zrezygnuje z normatywnoœci, a zatem podda siê
rygorom nauk spo³ecznych.

Dla (…) wielu pedagogów taka perspektywa, ograniczaj¹ca zakres roszczeñ teorii do

opisu i krytyki, a edukacji do dzia³ania „kontekstualnego”, nie kierowanego œwiadomoœci¹

celów ani przekonaniem o rozumieniu natury wychowania, bêdzie niesatysfakcjonuj¹ca.

Bardzo trudno jest zrezygnowaæ z przekonañ o wa¿noœci tego, co ma siê do zaoferowania in-

nym: o powszechnej wa¿noœci uznawanych przez siebie wartoœci; o tym, ¿e wyprowadzane

z tych wartoœci cele wychowania mog¹ s³u¿yæ dobrze tak¿e tym, którzy nie dostrzegaj¹ ich
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sensu. Trudno zrezygnowaæ z pedagogiki 38. Nauka bêd¹ca czêœci¹ kultury jest prze-
cie¿ obszarem nieustannego œcierania siê tendencji totalizuj¹cych (etatystycz-
nych) i ró¿nicuj¹cych, dominacji i oporu, tote¿ walka o bycie INN¥ dyscyplin¹
naukow¹ powinna koncentrowaæ siê na wzmacnianiu ró¿nicy naszej wiedzy
o przedmiocie naszych badañ i podejmowania aktywnego, a transformatywnego
oporu wobec prób ich deprecjonowania i wykluczania z nauki.

Jak widzimy, znakomicie sprzyja analizie pedagogiki wœród innych nauk dy-
chotomia: obcy – swój, gdzie z perspektywy ka¿dej z dyscyplin nauk humanisty-
cznych i spo³ecznych pedagogika jest dyscyplin¹ dla nich obc¹, kiedy z³¹ jakoœci¹
swoich badañ wyklucza siê ze œwiata tych dyscyplin, których przedstawiciele
troszcz¹ siê o ich jak najwy¿szy poziom naukowy. Mimo zatem, ¿e w czêœci wy-
wodzi siê z filozofii, to jednak ju¿ do niej nie przynale¿y, podobnie jak swoimi wy-
nikami badañ jawi siê jako obca w stosunku do psychologii, socjologii, etnografii
czy nauk politycznych. Obcoœæ pedagogiki wynika z braku gotowoœci nawet do
czytania rozpraw z tej nauki przez naukowców innych dyscyplin, a tym samym
z niezrozumia³oœci zakresu i wartoœci dokonañ, które s¹ niepodwa¿alne pod
wzglêdem metodologicznym i merytorycznym.

W wysoko rozwiniêtych gospodarczo krajach œwiata pedagogika jest trakto-
wana z szacunkiem, jako odrêbna i w pe³ni uznawana nauka. W jednej z najm³od-
szych dyscyplin naukowych, jak¹ jest lingwistyka tekstu, która rozwija siê od
æwieræwiecza w szeroko pojmowanej interdyscyplinarnej nauce o tekœcie (niem.
Textwissenschaft), zachodnioeuropejscy humaniœci dostrzegaj¹ tak¿e znacz¹c¹
i równowa¿n¹ innym dyscyplinom (retoryka, teologia, jurysprudencja, psycholo-
gia, literaturoznawstwo, lingwistyka tekstu) obecnoœæ pedagogiki. W prowadzo-
nych przez pedagogów badaniach podstawowych przedmiotem badañ czêœci
z nich s¹ wystêpuj¹ce w analizowanych tekstach regularnoœci, które decyduj¹
o tekstualnoœci danego tekstu39.

W pedagogice od szeregu lat zwraca siê uwagê na to, które jej teksty spe³niaj¹
kryteria naukowoœci, a które s¹ tekstami w rozumieniu nienaukowym. Rozprawy
teoretyczne ze swej istoty musz¹ spe³niaæ kryteria kohezji, koherencji, intencjona-
lnoœci, akceptowalnoœci, informatywnoœci, sytuacyjnoœci i intertekstualnoœci, na-
tomiast rozprawy empiryczne zawieraj¹ poprzedzaj¹ce konceptualizacjê badañ
studia teoretyczne, które s¹ opisem i uzasadnieniem sformu³owanego problemu
badawczego, jak i stanowi¹ podstawê do zdefiniowania i operacjonalizowania
zmiennych.

Niezwykle interesuj¹c¹ prób¹ zamazywania granic dla potrzeb integralnoœci
rozwijanej wiedzy i prowadzenia badañ niejako w poprzek wszystkich dyscyplin
s¹ rozprawy Lecha Witkowskiego. We wstêpie do swojej rozprawy o autorytecie
ów filozof edukacji zaznaczy³: Praca ta pisana jest w poprzek nurtów, tradycji, perspek-
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tyw i pól dzia³ania, zbuntowana przeciwko uœwiêconym nawykami podzia³om, zamkniê-

ciom i przejawom ignorancji miêdzy nimi. Oczywiœcie znowu przepraszam za szarganie

„œwiêtoœci” dyscyplinarnych specjalizacji, które co najwy¿ej zas³uguj¹ na debaty inter-

dyscyplinarne40. Pedagogika zatem, jak ka¿da nauka humanistyczna, powinna byæ
jedn¹ integraln¹ przestrzeni¹ refleksji, zobowi¹zuj¹c¹ pedagogów do unikania
sztywnego trzymania siê w³asnej dyscypliny i subdyscypliny naukowej oraz szu-
fladkowania w niej wiedzy na rzecz jej problematyzowania.

Wiek XXI zapocz¹tkowuje zupe³nie nowy zakres badañ humanistycznych
i spo³ecznych w obszarze metapoznawczym, a wiêc tym, którego przedmiotem
analiz i sporów s¹ najwa¿niejsze, najbardziej wartoœciowe, a zarazem ³¹cz¹ce
przesz³oœæ, kanon, tradycjê z teraŸniejszoœci¹ i wyzwaniami przysz³oœci, idee, zja-
wiska, trendy myœli i teorii. To one przecie¿ stawa³y siê w ka¿dej epoce nurtem po-
szukiwañ i lokowania istoty oraz zakresu czy natê¿enia interesuj¹cych nau-
kowców zjawisk badawczych. Dla pedagogiki, podobnie zreszt¹ jak dla wszystkich
nauk humanistycznych i spo³ecznych (có¿ za fatalny podzia³), nie bez znaczenia
by³o, jest i bêdzie to, co kreuje wiedzê o kondycji ówczesnego, wspó³czesnego czy
wyobra¿anego sobie przez futurystów cz³owieka przysz³oœci i tym samym, jak to
wp³ywa³o, rzutuje obecnie i bêdzie wp³ywaæ na praktykê – tak kszta³cenia i wy-
chowania, jak i na ca³¹ cywilizacjê. Na skutek procesów globalizacyjnych i wymu-
szanej rywalizacj¹ naukow¹ parametryzacji osi¹gniêæ naukowych, koñczy siê
okres skupienia na narodowych naukach pedagogicznych (co nie jest równo-
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Schemat 1. Klasyfikacja nauk o tekœcie
�ród³o: H. Vater,Wstêp do lingwistyki tekstu. Struktura i rozumienie tekstu, t³um. E. B³achut, A. Go³êbiow-
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znaczne z koñcem ich wsobnego rozwoju) na rzecz ich konfrontowania z naukami
pedagogicznymi innych krajów, kultur, jêzyków, by ich wzajemne przenikanie
wzbogaca³o poprzez dialog ich rozwój. Tworzy to zupe³nie nowy kr¹g relacji na-
ukowych, przekraczaj¹cych stan ró¿nego stopnia izolacji, na rzecz ich wymiany,
pog³êbiania, rewizji, czerpania od siebie nowych inspiracji, wypróbowywania od-
nowionych modeli czy idei w praktyce i otwierania siê na nowe pola badañ.

Summary

Pedagogy in a trap between humanities and social sciences

The content of the article is a discussion on the place of pedagogy as a scientific disci-
pline. The author characterizes pedagogy as a discipline locating both in social sciences area
as well as in the humanities. Such a location of pedagogy generates methodological prob-
lems – including questioning its scientific status. The author perceives pedagogy being in-
terdisciplinary science as a chance for its development enabling the break-up of the
scientific disciplines’ isolation.
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K. Mannheim versus M. Horkheimer: ideologia i interesy

To za spraw¹ K. Mannheima nast¹pi³o akademickie dowartoœciowanie Mar-
ksowskiego pojêcia ideologii, które jego zdaniem nierozerwalnie powi¹zane jest
z refleksj¹ nad spo³ecznie konstruowanymi formami wiedzy, w kontekœcie zró¿-
nicowanych warunków bytowych13. Mo¿na powiedzieæ, co te¿ stanie siê zarzu-
tem M. Horkheimera wobec K. Mannheima, ¿e dokonanie przez autora Ideologii

i utopii rozró¿nienia na „ideologiê partykularn¹” i „ideologiê totaln¹” umo¿liwi³o,
za spraw¹ nadania pojêciu ideologii jednoczeœnie bardziej uniwersalnego, obiek-
tywnego i neutralnego znaczenia, uznanie tego pojêcia przez szersze krêgi badaczy
ni¿ tylko tych, którzy wprost (tak jak choæby przedstawiciele Szko³y Frankfurckiej)
deklarowali swoje przywi¹zanie do myœli Marksowskiej. Tym samym, choæ Ÿróde³
socjologii wiedzy K. Mannheima on sam doszukuje siê w radykalnym myœleniu
K. Marksa na temat pochodzenia i funkcji form wiedzy, to zabiegi, jakich dokonuje
autor Ideologii i utopii, powoduj¹, i¿ kategoria ideologii staje siê mo¿liwa do za-
akceptowania jako kategoria potencjalnie p³odna poznawczo w krêgach akade-
mickich – mo¿na ten moment uznaæ za instytucjonalizacjê pojêcia ideologii.
Modyfikacje, o których mowa, nie polega³y jedynie na rozwiniêciu myœli K. Mark-
sa, uzupe³nieniu jej o pewne zdobycze socjologii, lecz tak¿e pozbawi³y tê myœl ra-
dykalnego wymiaru w myœleniu o emancypacji i dzia³aniu emancypacyjnym.

W ka¿dym razie – jak pisze K. Mannheim o podstawowych za³o¿eniach socjo-
logii wiedzy:

G³ówna teza socjologii wiedzy g³osi, ¿e istniej¹ sposoby myœlenia, których nie mo¿na
w³aœciwie zrozumieæ bez ujawniania ich spo³ecznych Ÿróde³. Prawda, ¿e tylko jedno-
stki zdolne s¹ do myœlenia. Nie istnieje ¿aden byt metafizyczny w rodzaju grupowego
umys³u, myœl¹cego ponad g³owami jednostek, lub którego idee jednostki jedynie od-
wzorowuj¹. Niemniej jednak fa³szem by³oby wyprowadzanie st¹d wniosku, ¿e wszel-
kie idee i uczucia, które jednostk¹ powoduj¹, maj¹ Ÿród³o w niej jedynie i ¿e mo¿na je
trafnie wyjaœniæ wy³¹cznie na podstawie ¿yciowego doœwiadczenia owej jednostki14.

Taki punkt wyjœcia, moment za³o¿ycielski subdyscypliny socjologii, której
przedmiotem s¹ formy wiedzy i myœlenia, rodzi mnogoœæ konsekwencji w postaci
szczegó³owych problemów socjologii wiedzy, w sk³ad których wchodz¹ histo-
ryczna zmiennoœæ wiedzy i myœlenia, ich uwarunkowanie bytowe, zale¿noœci
wiedzy i myœlenia w relacjach jednostek i spo³eczeñstwa, zale¿noœci miêdzy sy-
stemem jêzykowym a formami wiedzy i myœlenia. Jednak¿e si³¹ napêdow¹ dla so-
cjologii wiedzy, bêd¹cej pewn¹ odmian¹ relatywizmu, s¹ „problemy ze
wspó³czesn¹ kategori¹ myœlenia”15 – jak okreœla to K. Mannheim – problemy, któ-
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re wi¹¿¹ siê z szeroko pojmowan¹ kategori¹ mobilnoœci. Chodzi o pewn¹ konsek-
wencjê wynikaj¹c¹ ze zmiennoœci spo³eczeñstwa i zmiennoœci form wiedzy
i myœlenia, co stanowi „donios³y dla nas i widoczny fakt”, a tak¿e „zmusza nas do
refleksji nad spo³ecznymi korzeniami naszej wiedzy”16. Mobilnoœæ, o której tu
mowa, wi¹¿e siê z: przemianami spo³ecznymi, które od rewolucji przemys³owej
trwa³y przez ca³y wiek XIX, a zatem z historyczn¹ nietrwa³oœci¹ form wiedzy i my-
œlenia; migracjami, zatem z powstawaniem pewnego poczucia nieoczywistoœci, i¿
pewne okreœlone formy wiedzy i myœlenia koniecznie utrafiaj¹ w prawdê i ¿e
w ogóle mo¿liwa jest jakaœ prawda uniwersalna; w koñcu z przemieszczaniem siê
jednostek wewn¹trz struktury spo³ecznej, w której pojawiaj¹ siê nowe klasy czy
warstwy spo³eczne, a inne trac¹ na znaczeniu lub znikaj¹17. Ostatecznie K. Mann-
heim, daj¹c tak¿e wyraz podstawowemu za³o¿eniu socjologii wiedzy, zwraca
uwagê na to, ¿e – w przeciwieñstwie do „spo³eczeñstwa o znacznej stabilnoœci” –
demokratyzuj¹ce siê spo³eczeñstwo, w którym on ¿yje, jest – podobnie do
spo³eczeñstwa greckiego z okresu demokracji ateñskiej – jakby idealnym miejs-
cem dla refleksji nad warunkami myœlenia i powstawania wiedzy18. Poszukuj¹c
historycznych analogii autor Ideologii i utopii odnajduje podobny rys myœlenia
u sceptyków, dokonuj¹c powi¹zania tej odmiany myœlenia z momentem histo-
rycznym, w którym dokonuje siê rozpad jednoznacznoœci w interpretowaniu
œwiata, a tak¿e struktur aksjo-normatywnych, w zwi¹zku z wzbieraj¹cym na sile
konfliktem spo³ecznym, wynikaj¹cym z nierozwi¹zanych sprzecznoœci wewn¹trz
samego spo³eczeñstwa19. Tutaj ko³o siê zamyka: wewnêtrzne napiêcia, bêd¹c
uœwiadamiane przez cz³onków spo³eczeñstwa, staj¹ siê przyczyn¹ rozpadu jed-
noznacznoœci i warunkiem mo¿liwoœci zadania pytania o korzenie myœlenia,
a w konsekwencji przyczyn¹ kryzysu wiedzy i myœlenia, czyli rozpadem „mono-
polistycznego typu myœlenia”20. Nikogo nie trzeba przekonywaæ, ¿e przypomina
to og³oszony przez Jean-François Lyotarda „upadek wielkich narracji”21, a zatem
bardziej jeszcze radykalny powrót do pytañ, które sta³y siê problemami socjologii
wiedzy.

O jakie pytania chodzi, albo inaczej, zapytuj¹c o ideologiê jako formê wiedzy,
o co zapytujemy? Za³o¿yæ mo¿na, ¿e wszystkie problemy socjologii wiedzy sw¹
kumulacjê uzyskuj¹ w procesach komunikacyjnych, przyjmuj¹c zatem porz¹dek
zstêpuj¹cy (od praktyki jêzykowej do materialnych warunków bytu), pod¹¿aj¹c
za sceptycyzmem socjologii wiedzy nale¿y: (1) zapytaæ o genezê systemu jêzyko-
wego i jego spo³eczny wymiar, gdy¿ jednostka „nie mówi jêzykiem swoim, lecz
jêzykiem swych wspó³czesnych oraz przodków22„; wobec czego (2) tak¿e nale¿y
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zapytaæ o zwi¹zek myœlenia z jêzykiem, a tak¿e samodzielnoœæ myœlenia i komu-
nikowania, gdy¿ „[j]ednostka tylko w sensie nader ograniczonym sama z siebie
wytwarza przypisywany jej sposób myœlenia i mówienia. Mówi jêzykiem swej
grupy, myœli w taki sposób, w jaki myœli jej grupa”23; by w koñcu (3) zadaæ pytanie
o podstawê, która wi¹¿e siê z doœwiadczenie zbiorowym, bo „[k]a¿de pojêcie, ka¿-
de konkretne znaczenie, stanowi krystalizacjê doœwiadczeñ pewnej grupy”24, po-
dobnie jak „specyficzny styl myœlenia”, bêd¹cy wynikiem „wspólnego po³o¿enia
cz³onków grupy”25. Ostatnie (4) pytanie, które jest szczególnie wa¿ne z punktu
widzenia teorii edukacyjnej, to pytanie o formy wiedzy i myœlenia w kontekœcie
procesu „wpajania tych samych znaczeñ s³ów i tych samych sposobów deduko-
wania idei”26.

Podanie w w¹tpliwoœæ form wiedzy, ukazanie ich fragmentarycznoœci,
zmiennoœci czy u³omnoœci, ale nade wszystko ukazanie ich „interesownoœci”27,
wydaje siê idealnym narzêdziem krytyki monopolistycznych typów myœlenia,
których spo³eczn¹ agend¹ jest szko³a. Je¿eli jeszcze za K. Mannheimem dodamy,
¿e w zantagonizowanym spo³eczeñstwie „zgoda mo¿e byæ przywrócona tylko za
pomoc¹ elementów sformalizowanych”28, a zatem jêzyka, to teoretycznie w socjo-
logii wiedzy dopatrzyæ siê mo¿na narzêdzia ci¹gle potencjalnie skutecznego
w dekonstruowaniu form wiedzy umo¿liwiaj¹cych stabilizowanie stosunków do-
minacji. Mówi¹c inaczej, jest to moment, w którym autor Ideologii i utopii jest bar-
dzo bliski ortodoksyjnemu, niemal Marksowskiemu wy³o¿eniu znaczenia pojêcia
ideologii, w którym chodzi przede wszystkim o zbiorow¹ nieœwiadomoœæ natura-
lizuj¹c¹, a przez to uniemo¿liwiaj¹c¹ zniesienie asymetrycznych stosunków
spo³ecznych. Problemem jest jednak pojêcie interesownoœci jako warunku po-
wstawania form wiedzy i myœlenia, szczególnie w kontekœcie ukutego przez
K. Mannheima „totalnego pojêcia ideologii”, które musi implikowaæ tak¿e totalne
pojêcie interesu, co – w konsekwencji – prowadzi nas do konstatacji, ¿e wszelkie
formy wiedzy i myœlenia s¹ równoczeœnie ideologiczne, bo przychodz¹ w sukurs
partykularnej interesownoœci. Wyra¿aj¹c to z maksymaln¹ logiczn¹ œcis³oœci¹, je-
¿eli wszystkie formy wiedzy i myœlenia s¹ ideologiczne, to nie ma nieideologicz-
nych form myœlenia, a zatem przez sam¹ niemo¿liwoœæ dodania przeczenia,
niemo¿liwe jest odró¿nienie form wiedzy i myœlenia pod k¹tem kryterium ideo-
logicznoœci. Tym samym, pojêcie ideologii, które ewidentnie posiada³o w Ideologii

niemieckiej K. Marksa i F. Engelsa29 potencja³ „rozró¿niania” ideologii, przez to, ¿e
w wyk³adni Mannheimowskiej rozci¹ga swój dekonstrukcyjny zasiêg, traci swój
potencja³ krytyczny, a zatem i emancypacyjny.
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Konstatacja i konsekwencje tej konstatacji, i¿ ka¿da z grup spo³ecznych, tak¿e
te defaworyzowane, ma swe interesy i swe ideologie, spotyka siê z krytyk¹
M. Horkheimera, w duchu, który zosta³ przedstawiony powy¿ej. Autor Nowego
pojêcia ideologii zauwa¿a, ¿e konsekwentna realizacja – zbudowanego na uwarun-
kowaniu bytowym wszelkiej wiedzy i myœlenia – postulatu K. Mannheima, „by
marksizm wnikn¹³ sam w siebie i pozna³ tak¿e i sw¹ ideologicznoœæ”, bez uw-
zglêdnienia kwestii podzia³ów spo³ecznych prowadzi pojêcie ideologii do jego
„wyzucia z treœci”30. Jak pisze M. Horkheimer:

Gdziekolwiek w historii narody i klasy usi³owa³y zapewniæ swój stan posiadania nie
tylko za pomoc¹ orê¿a, lecz i poprzez idee moralne, metafizyczne, religijne, tam wszê-
dzie te¿ idee te by³y ostatecznie nara¿one na atak poddanych. Batalia przeciw kultu-
rowym podporom stosunków spo³ecznych zwyk³a rozpoczynaæ bunt polityczny
i towarzyszyæ mu, i to w taki sposób, ¿e podzia³ na strony w walce intelektualnej od-
powiada w zarysie stanowi interesów, który by³ punktem wyjœcia walki polityczno-
-ekonomicznej31.

Mówi¹c inaczej, nie jest wszystko jedno, z jak¹ ideologi¹ mamy do czynienia,
bo nie jest wszystko jedno, czy pewne interesy konstytuuj¹ce formy wiedzy i my-
œlenia s¹ interesami warstw uprzywilejowanych, a inne warstw emancypuj¹cych
siê. Tymczasem zarzut ideologicznoœci, stosowany „po równo” wzglêdem wszel-
kich form wiedzy i myœlenia, mo¿e i jest bardziej „naukowy”, lecz przede wszyst-
kim jest oddaniem siê bez za¿enowania wyznawanemu twierdzeniu o bytowym
uwarunkowaniu wiedzy i myœlenia: neutralny jakoby akademik rozbraja narzê-
dzie emancypacji warstw spo³ecznie upoœledzonych. Jak pisze o tym M. Horkhei-
mer:

Dlatego kwestionowanie wartoœci pewnych idei, które uzasadniaj¹, wspieraj¹, zacie-
mniaj¹ znienawidzony stan rzeczy, jest równie stare jak i sama ta walka. Atak ten
w mniejszym stopniu charakteryzuje cytowane przez Mannheima renesansowe po-
wiedzenie, ¿e inaczej myœli siê w pa³acu ni¿ w chacie, ani¿eli s³ynna mowa, któr¹ Ma-
chiavelli w swych Istorie fiorentine (1532) wk³ada w usta jednego z przywódców
powstania mas pospólstwa: „Spójrzcie na sposób postêpowania ludzi” – czytamy –
„zobaczcie, ¿e wszyscy, którzy dochodz¹ do wielkiego bogactwa i wielkiej w³adzy, za-
wdziêczaj¹ to przemocy lub oszustwu. Co zaœ przemoc¹ lub podstêpem sobie
przyw³aszczyli, upiêkszaj¹, by ukryæ niecnoœæ uzyskania fa³szywym tytu³em zdoby-
czy lub zysku”32.

Stosuj¹c retorykê M. Horkheimera, a w³aœciwie Niccolò Machiavellego, by
wyraziæ wiêksz¹ trafnoœæ strategii ró¿nicowania ideologii, niŸli wrzucenia wszel-
kich form wiedzy i myœlenia do jednego zbioru oznaczonego pojêciem ideologii,
nale¿y powiedzieæ, i¿ „bogactwo”, uto¿samione z „w³adz¹”, które maj¹ swe
Ÿród³a w „przemocy”, „oszustwie” i „podstêpnym przyw³aszczeniu”, ma swój re-
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cego i kierunek, i jakiœ, mo¿e i odleg³y, ale jednak fina³: emancypacjê. Mówi¹c ina-
czej, autorzy Postmodern Education, próbuj¹c oceniæ wartoœæ postmodernizmu dla
edukacji, z koniecznoœci wik³aj¹ siê w trudnoœci wynikaj¹ce z pragnienia zacho-
wania teoretycznej czystoœci przy jednoczesnym niezaprzepaszczeniu walorów
pragmatycznych teorii edukacji. Problem z edukacyjnym modernizmem pedago-
giki krytycznej mo¿e pojawiæ siê dopiero w perspektywie dyskursu postmoderni-
stycznego, pierwotnie jednak mo¿na dokonaæ takich deklaracji:

Teoria edukacji zawsze by³a oddana jêzykowi i za³o¿eniom modernizmu. Edukatorzy
(…) podzielali wiarê w te idea³y nowoczesnoœci, które akcentowa³y ludzk¹ zdolnoœæ
do krytycznego myœlenia, rozwijania odpowiedzialnoœci spo³ecznej i przekszta³cania
œwiata pod³ug Oœwieceniowego marzenia o rozumnoœci i wolnoœci40.

Jednak¿e w perspektywie postmodernistycznej krytyki totalnoœci, arbitral-
nych roszczeñ do uniwersalnej prawdy i w ogóle jakichœ sta³ych, powszechnych
i niezmiennych znaczeñ, oraz wszystkiego tego, co sk³ada siê na arbitralne do-
mkniêcia, o których pisze choæby E. Laclau, nie mo¿na dalej oddawaæ siê bezkry-
tycznie „Oœwieceniowemu marzeniu o rozumnoœci i wolnoœci”. Je¿eli, jak pisze
J. Habermas, „[r]adykalna krytyka rozumu p³aci wysok¹ cenê za po¿egnanie z no-
woczesnoœci¹”41, to do rachunku, który wystawiaj¹ nam postmodernistyczne od-
miany myœlenia o edukacji, nale¿y wliczyæ utratê nadziei na ostateczn¹
emancypacjê, gdy¿ ta zawsze mo¿e byæ postrzegana jako tyrania jakiegoœ rodzaju
uniwersalizmu i rodzaj narzuconego, arbitralnego domkniêcia. Problem jednak
polega na tym, ¿e – zdaniem przedstawicieli pedagogiki krytycznej – w obecnej
chwili ju¿ mamy do czynienia z arbitralnym domkniêciem, gdy¿ „[k]ultura polega
na wytwarzaniu i legitymizowaniu pewnych sposobów ¿ycia, a szko³y czêsto
transmituj¹ kulturê w³aœciw¹ klasie, p³ci czy rasie”42. Z jednej strony „dyskursy
postmodernizmu dostarczy³y nowego, silnego jêzyka, który umo¿liwi³ nam zro-
zumienie przemian dominacji i oporu w spo³eczeñstwach póŸnego kapitalizmu”43,
z drugiej ich konsekwencja polega na zachowaniu ostro¿noœci w odniesieniu do
procesów edukacyjnych, które mo¿na podwa¿yæ, u¿ywaj¹c argumentów o ich
arbitralnoœci.

Pedagodzy krytyczni próbuj¹ pogodziæ radykaln¹ krytykê rozumu z utrzy-
maniem nowoczesnej wiary w jego emancypacyjn¹ moc:

Uwa¿amy, ¿e poprzez po³¹czenie (...) modernizmu i postmodernizmu, edukatorzy
mog¹ pog³êbiæ i rozszerzyæ to, co generalnie odnosi siê do pedagogiki krytycznej.
Musimy po³¹czyæ modernistyczne wyakcentowanie indywidualnych zdolnoœci do
krytycznego u¿ycia rozumu w ¿yciu publicznym z postmodernistyczn¹ trosk¹ o to,
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jak mo¿emy doœwiadczyæ sprawstwa w œwiecie konstytuowanym przez ró¿nice nie-
poparte transcendentnymi (...) i metafizycznymi gwarancjami44.

I dalej:

Postmodernizm radykalizuje mo¿liwoœæ emancypacyjnego nauczania i uczenia siê,
jako czêœci szerszej walki na rzecz demokratycznego ¿ycia wspólnotowego i krytycz-
nej obywatelskoœci. Czyni tak poprzez odrzucenie form wiedzy i pedagogii skrywa-
nych za legitymizuj¹cym dyskursem tego, co b³ogos³awione i uœwiêcone; odrzucenie
rozumu powszechnego jako podstawy spraw ludzkich; domaganie siê uznania wszel-
kich narracji za czêœciowe; i poprzez dokonywanie krytycznej lektury wszelkich na-
ukowych, kulturowych, spo³ecznych tekstów, jako konstrukcji historycznych i poli-
tycznych45.

Korzyœci, jakie p³yn¹ z dyskursów postmodernizmu, to choæby dowartoœcio-
wanie kwestii jêzyka, które dla pedagogiki krytycznej oznacza skupienie siê na jê-
zyku jako medium w³adzy, a w³aœciwie jako w³adzy tekstów nad jednostk¹ i jej
myœleniem46, co musi prowadziæ – je¿eli jesteœmy zorientowani na proces eman-
cypacji – do generowania mo¿liwoœci powstawania „anty-tekstów” (ang. counter-
text – przyp. P.S.)47, które s¹ wynikiem pedagogii g³osu i swoiœcie pojêt¹ polityk¹
g³osu faktów dokonanych48. Ju¿ samo zabranie g³osu przez ucznia z grupy defa-
woryzowanej jest zabraniem g³osu dominuj¹cemu dyskursowi H.A. Giroux
powo³uje siê na bell hooks, która uznaje „przejœcie milczenia do mówienia za gest
rewolucyjny”49 – gest niemo¿liwy do teoretycznego ogarniêcia bez poststruk-
turalnego dowartoœciowania jêzyka.

Drugim pozytywnym aspektem dyskursów postmodernistycznych w eduka-
cji jest krytycznoœæ w odniesieniu do kultury jako ca³oœci50 – oto „dekonstrukcyjny
trop w pedagogice radykalnej”51, jak okreœla to L. Witkowski, wi¹¿¹c pedagogikê
krytyczn¹ z jej Derridiañskimi inspiracjami. Dekonstrukcja w jej praktycznym za-
stosowaniu oznacza „[r]zucanie wyzwania zdroworozs¹dkowym za³o¿eniom
wpisanym w dominuj¹c¹ ideologiê”52, które ma prowadziæ, poprzez przekszta³ce-
nia ram jêzyka i myœlenia, do przedefiniowania w³asnej roli i pozycji osób zaanga-
¿owanych w procesy edukacyjne. Ostatecznie chodzi o upe³nomocnienie
i nauczycieli, i uczniów, a to dokonuje siê poprzez konstruowanie sensu, potrzeby

68 Piotr Stañczyk

44 Ibidem, s. 117.
45 H.A. Giroux, Border Crossings. Cultural Workers and the Politics of Education, Routledge, New

York–London 1992, s. 134.
46 Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 24–56.
47 Ibidem, s. 118–121.
48 Por. ibidem, s. 100–103.
49 bell hooks [za:] H.A. Giroux,Resisting Difference..., s. 205. Tu te¿ mo¿emy dostrzec przenikanie siê

dyskursów i inspiracji pedagogiki krytycznej, postmodernizmu i studiów kulturowych.
50 Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 72.
51 Por. H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykal-

nej, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010, s. 339–349.
52 Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 93.



czy wrêcz koniecznoœci zmiany spo³ecznej, za pomoc¹ zabiegów dyskursywnych
minimalizuj¹cych w jakiœ sposób demobilizuj¹c¹ si³ê dyskursu hegemonicznego53.

Trzecim kluczowym aspektem dyskursów postmodernistycznych w myœle-
niu o edukacji jest dostrze¿enie problemów ró¿nicy i to¿samoœci, i choæ dowartoœ-
ciowanie pojêcia ró¿nicy ma pewien demokratyzacyjny potencja³, to:

Istnieje w tym dyskursie zagro¿enie afirmowania ró¿nicy jako takiej, bez dostrze¿e-
nia, jak owa ró¿nica jest wytwarzana, wymazywana, przywracana wewn¹trz (…) asy-
metrycznych stosunków w³adzy54.

Tu doszliœmy do granic dyskursu postmodernistycznego w naznaczonym
modernizmem myœleniu teoretyków radykalnej edukacji. S³ynne „celebrowanie
ró¿nicy”55, jako wynik postmodernistycznej koncentracji na fragmentarycznoœci
i krytyce uniwersalizmu, w odniesieniu do zagadnienia to¿samoœci ma swoje gra-
nice. Problem S. Aronowitza i H.A. Giroux polega na okreœleniu granic afirmacji
ró¿nicy w tym sensie, ¿e nie mog¹ siê oni wyzbyæ oceniaj¹cego stosunku wobec
etycznych aspektów ró¿nicy. Mówi¹c inaczej, ró¿nica wi¹¿e siê z w³adz¹, a nie po
prostu z … ró¿nic¹. Mam tutaj na myœli proces estetyzacji ró¿nicy, który wi¹¿e siê
z abstrahowaniem od relacji dominacji56. Chodzi o to, ¿e nie mo¿na po prostu opi-
saæ ró¿nicy to¿samoœci czy stylów ¿ycia i domagaæ siê, aby osoby z grup defawory-
zowanych „zosta³y sob¹”, bo implikuje to tak¿e fakt, ¿e przedstawiciele grup
dominuj¹cych tak¿e pozostan¹ sob¹, a nawet wiêcej, maj¹ prawo do ¿ycia swoim
wyestetyzowanym stylem ¿ycia. Tego typu odmiana postmodernizmu jest bez-
radna wobec asymetrii spo³ecznej (istnieje tylko ró¿nica) i jak pisz¹ S. Aronowitz
z H.A. Giroux: „[w]³aœciwie nie ma teoretycznych prób ukazania, jak dominuj¹ce
i podporz¹dkowane g³osy s¹ kszta³towane w ideologicznym i materialnym kon-
tekœcie rzeczywistego konfliktu i opresji”57. Tymczasem:

Ekonomia polityczna oznaczania nie wypiera ekonomii politycznej; po prostu obiera
w³aœciwe jej miejsce jako podstawowej kategoryzacji rozumienia tego, jak to¿samoœci s¹
zafa³szowane wewn¹trz konkretnych stosunków uprzywilejowania, opresji i w³adzy58.

Tym samym powróci³y dwie kluczowe kwestie: ekonomii politycznej i intere-
sów, które „zafa³szowuj¹c to¿samoœci” przek³adaj¹ siê na formy wiedzy i myœlenia,
ale tak¿e kwestia roszczenia do tego, by móc w jakiœ sposób owe „zafa³szowania”
oceniaæ. Je¿eli pójdziemy drog¹ E. Laclau i K. Mannheima, to nie mamy instru-
mentarium do takowej oceny, gdy¿ albo wszystko jest tylko „prowizorycznym
zszyciem” spo³eczeñstwa przez afektywne zaanga¿owanie w jakieœ to¿samoœci,
które zawsze oznaczaj¹ wykluczenia grupy niehegemonicznej, albo wszystko jest
ideologicznym „zafa³szowaniem” i niewa¿ne w tym wzglêdzie s¹ „stosunki
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uprzywilejowania, opresji i w³adzy”. Zatem jedynie „teoria interesów” pozwala
w jakiœ sposób odró¿niæ postmodernizm reakcyjny od postêpowego, czy w ogóle
edukacjê reakcyjn¹ od emancypacyjnej. Jednak – jak pisze L. Witkowski – z teori¹
interesów jest pewien problem:

Otó¿: teoria „interesów” w makrosocjologii i filozofii spo³ecznej wydaje siê newral-
gicznym i najbardziej k³opotliwym punktem ka¿dej koncepcji i zwykle jest najbar-
dziej w¹tpliwa, podobnie jak to by³o w przypadku funkcjonowania pojêcia „intere-
su klasowego”. Wariant teorii interesów, na który powo³uje siê P.L. McLaren,
odsy³aj¹c do rozwa¿añ H.A. Giroux, nie wydaje siê dot¹d wystarczaj¹co rozwiniêty,
wiêc próba „materialistycznego” poprawienia strategii dekonstrukcjonizmu na u¿y-
tek teorii krytycznej pozostaje bardziej projektem i zapowiedzi¹ ni¿ gotow¹ kon-
strukcj¹ intelektualn¹59.

Ten teoretyczny problem jednak praktycznie nale¿y przezwyciê¿yæ, a w³aœci-
wie to jest on przezwyciê¿any, a z pragmatycznego punktu widzenia niemo¿liwy
do nieprzezwyciê¿enia. Mam tu na myœli sytuacjê, która umo¿liwia rozró¿nienie
choæby seksizmu od feminizmu60 – tak z punktu widzenia skrajnie konsekwent-
nego postmodernizmu kampusów, czy akademickiej neutralnoœci w prowadze-
niu badañ, mêska dominacja implikuje po prostu ró¿nicê genderow¹, któr¹
mo¿na opisaæ i pokazaæ, jak zostaje dyskursywnie wytworzona oraz udowodniæ,
¿e jakaœ inna forma relacji te¿ bêdzie oparta na arbitralnym domkniêciu. Zatem ja-
kaœ forma oceniania ró¿nicy jest konieczna, aby dyskursy postmodernistyczne nie
sta³y siê czynnikiem konserwowania relacji spo³ecznych w ich asymetrycznoœci.
By móc siê zaanga¿owaæ w procesy spo³eczne, tak¿e jako badacz, konieczne jest
wartoœciowanie ideologicznych form wiedzy i myœlenia, tak¿e w³asnych, na rów-
ni z koniecznoœci¹ wartoœciowania „pustych znacz¹cych”, wartoœci, którym odda-
jemy siê ze wzglêdu na afektywn¹ inwestycjê.

P. Freire i A. Gramsci:
o intelektualistach, krytyce i naiwnoœci

W najlepszym swym rozumieniu pedagogika krytyczna umo¿liwia nie tylko nauczy-
cielom postrzeganie edukacji jako przedsiêwziêcia politycznego, spo³ecznego i kulturo-
wego. To znaczy, jako formy zaanga¿owanej praktyki, pedagogika krytyczna wzywa
do kwestionowania form subordynacji, które tworz¹ nierównoœci pomiêdzy ró¿nymi
grupami (...). Podobnie odrzuca (…) podporz¹dkowanie siê celom szkolnictwa, definio-
wanym jedynie w nurcie ekonomicznego i instrumentalnego namys³u. Oto pojêcie kry-
tycznej pedagogii, które uto¿samia procesy uczenia siê z formowaniem krytycznych
nie zaœ, co najwy¿ej, poprawnych obywateli61.
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Pedagogika krytyczna opowiada siê za radykaln¹ odmian¹ demokracji, która
pozostaje w ci¹g³ym ruchu na rzecz równouprawnienia grup defaworyzowa-
nych, z jednej strony, z drugiej zaœ w³¹czeniu wszelkich przejawów praktyki
spo³ecznej w swe ramy myœlenia – ani jakaœ grupa, ani jakaœ praktyka nie mo¿e
pozostawaæ niedemokratyczna62. Sprzyjanie rozwojowi krytycznych kompeten-
cji obywatelskich stanowi jeden z celów pedagogiki krytycznej, a jednoczeœnie –
na zasadzie opozycji – jest kszta³towaniem kompetencji sprawiaj¹cych, ¿e obywa-
tel, choæ krytyczny, to „nie-co-najwy¿ej-poprawny”. Bior¹c pod uwagê, i¿ efekty,
na których koncentruj¹ siê autorzy Postmodern Education, odnosz¹ siê do form
wiedzy i myœlenia, a w³aœciwie dekonstrukcyjnego myœlenia wzglêdem form wie-
dzy, to postulat przez nich formu³owany równie¿ odnosi siê do postulowanych
cech badacza spo³ecznej rzeczywistoœci. Reasumuj¹c, badacz krytyczny nie jest
badaczem „poprawnym”, a badacz „co-najwy¿ej-poprawny” nie jest badaczem
krytycznym: niesubordynowanym, bo ogniskuj¹cym sw¹ uwagê na nierówno-
œciach.

Krytycznoœæ i niesubordynacja pod¹¿aj¹ – w jakimœ sensie – za formu³¹ uczy-
nienia refleksji spo³ecznej (tak¿e nad edukacj¹) refleksj¹ polityczn¹63, której kon-
centracja na stosunkach w³adzy legitymizowanej arbitralnymi domkniêciami
dyskursu bêdzie sprowadza³a siê do pojmowania roboty teoretycznej jako prak-
tycznego rozerwania dyskursu dominuj¹cego i ponownego jego otwarcia64. Jed-
nym zdaniem, pedagogika krytyczna jest projektem kontrhegemonicznym65.
Z drugiej strony musimy mieæ dyskurs „poprawny”, nieotwieraj¹cy siê na g³os
grup defaworyzowanych, hegemoniczny. Autorzy Postmodern Education dostrze-
gaj¹ w warunkach amerykañskich, w odniesieniu do szeroko rozumianej teorii
spo³ecznej, deficyt teorii na miarê „klasycznej” tradycji, choæby K. Marksa, M. We-
bera czy É. Durkheima. Jako rewers tego braku wystêpuje „ateoretyczny empi-
ryzm” w odmianie „statystycznej” lub „etnograficznej”66. Co wiêcej i co wa¿niej-
sze, owa ateoretycznoœæ prowadzi do akumulacji danych i ich interpretacji, która
– zdaniem S. Aronowitza i H.A. Giroux – nie prowadzi do pog³êbiania rozumienia
zjawisk spo³ecznych, ale za to w jakiœ sposób chroni autorów ateoretycznych ba-
dañ przed zarzutem braku neutralnoœci67. Niemniej jednak tak¿e w powierz-
chownie niezaanga¿owanych, bezza³o¿eniowych, czy wrêcz ateoretycznych
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i neutralnych z pozoru badaniach „pracuj¹ po cichu meta-kategorie, które s¹ rzad-
ko lub w ogóle nie s¹ uœwiadamiane”68.

Sk¹d ta nieœwiadomoœæ meta-kategorii, które stanowi¹ przedza³o¿enia dla
procedur badawczych? Z afektywnego zaanga¿owania – powiedzia³by E. Laclau.
Przecie¿ wszystkie formy wiedzy i myœlenia s¹ z koniecznoœci ideologiczne – jak
zauwa¿a K. Mannheim. T. Szkudlarek zaœ mówi o „ideologicznym zaanga¿owa-
niu” lub – co na jedno wychodzi, ale „lepiej” brzmi – „hermeneutycznym przedro-
zumieniu”69. Aby móc coœ badaæ, trzeba wiedzieæ, jak to robiæ, aby wiedzieæ, jak to
robiæ, trzeba wiedzieæ, jakie to jest, lecz by wiedzieæ, jakie to jest, trzeba to zbadaæ –
ko³o, które wyra¿a problem bezprzes³ankowoœci, zamyka siê, a badacze skazani s¹
na uruchamianie wiedzy o standardach odbiegaj¹cych od przyjêtych i stosowa-
nych przez pozytywistów i mo¿liwej do uznania za „obiektywn¹”. Nie oznacza to
jednak, ¿e badacze zorientowani pozytywistycznie lub badacze jakoœciowi,
zak³adaj¹cy mo¿liwoœæ bezza³o¿eniowoœci, faktycznie prowadz¹ prawdziwie ne-
utralne badania. Ka¿de badanie jest form¹ zaanga¿owania siê spo³ecznego, pro-
blem, jaki siê tu pojawia, jest taki, ¿e nie jest wszystko jedno, po jakiej stronie
anga¿ujemy siê.

Bardzo ostro problem zaanga¿owania i niemo¿liwej neutralnoœci w bada-
niach formu³uje P. Freire, pisz¹c o historycznym i spo³ecznym kontekœcie myœle-
nia i dzia³ania:

Dlatego te¿, nie wydaje mi siê ani mo¿liwa, ani do zaakceptowania, pozycja naiwna,
lub gorzej jeszcze, przera¿aj¹co neutralna, z której dokonuje siê badañ, bêd¹c biolo-
giem, fizykiem, matematykiem, czy badaczem edukacji. Nikt nie mo¿e byæ w œwiecie,
ze œwiatem i z innymi, w sposób neutralny. Nie mogê byæ w œwiecie, tworz¹c jedynie
s¹dy o nim [poznaj¹c go – przyp. P.S.] w rêkawiczkach70.

Bezza³o¿eniowa i neutralna metodologia jest uznana przez autora Pedagogia

da indignação za naiwn¹ w tym tak¿e sensie, ¿e niemo¿liw¹. Postulat neutralnoœci
mo¿na g³osiæ z wysokoœci uniwersyteckich katedr, ale – pod¹¿aj¹c za metafor¹
P. Freire – obchodzenie siê ze œwiatem w „bia³ych rêkawiczkach”, aby tylko nie
pobrudziæ sobie r¹k robot¹ badawcz¹, jest niewykonalne. Mówi¹c innymi s³owy,
ka¿de badanie uwik³ane jest w jakieœ stosunki w³adzy, ka¿de ma walor politycz-
ny, ka¿de te¿ dotyczy konkretnych ludzi i prowadzone jest przez badacza, który
tak¿e jest cz³owiekiem konkretnym. Tym samym P. Freire uznaje, i¿ niemo¿liwe
s¹ badania dla samych badañ, gdy¿ te zawsze z koniecznoœci implikuj¹ w³¹czanie
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siê do praktyki spo³ecznej poprzez podejmowanie decyzji i wyborów le¿¹cych
u podstaw procedur badawczych, a tak¿e dokonywanie interpretacji. Interpreta-
cje zaœ s¹ domen¹ dyskursu, a wiêc interwencj¹ w sferê kultury, gdy¿ – jak trafnie
zauwa¿aj¹ S. Aronowitz z H.A. Giroux – „ludzie s¹ albo mobilizowani, albo demo-
bilizowani przez dyskurs”71. Wobec czego nie dziwi seria pytañ, jakie P. Freire
proponuje badaczom: „[z]a czym badasz? Za kim badasz? Przeciwko czemu ba-
dasz? Przeciwko komu badasz?”72

Silnie pracuj¹ca teoria konfliktu w myœli brazylijskiego edukatora z jednej
strony umo¿liwia P. Freiremu uzupe³nienie pewnej luki wynikaj¹cej z „ateorety-
cznego empiryzmu”, z drugiej zaœ, poprzez skoncentrowanie siê na asymetriach
spo³ecznych i stosunkach dominacji, umo¿liwia podjêcie interwencji edukacyj-
nej. Badanie nie jest celem samym w sobie, jest zaœ kluczowym elementem zmia-
ny spo³ecznej, czy ma byæ to alfabetyzacja doros³ych, czy demokratyzacja. Co
wiêcej i co wa¿niejsze, zdaniem P. Freirego nie mo¿na obu tych procesów rozpa-
trywaæ osobno, bo alfabetyzacja przynosi efekty polityczne, a zmiany polityczne
maj¹ walor edukacyjny. Wobec czego – zdaniem P. Freirego – trudno jest postrze-
gaæ edukacjê jedynie w w¹sko technicznych kategoriach dydaktycznych, gdy¿
ka¿de z przedsiêwziêæ edukacyjnych winno byæ postrzegane i planowane jako
dzia³anie na rzecz zwiêkszania œwiadomoœci spo³ecznej (port. conscientização –

przy. P.S.)73. Z drugiej strony procesy polityczne maj¹ walor edukacyjny i przy-
nosz¹ efekty poznawcze, jak choæby reforma rolna74. Autor Extensão ou

Communicação zwraca uwagê na zbyt w¹skie i naiwne postrzeganie procesów par-
celacji fazend w kategoriach prawnych i organizacyjnych, gdy te faktycznie
poci¹gaj¹ za sob¹ zmiany spo³eczne, których kluczow¹ rol¹ jest wytworzenie „no-
wej mentalnoœci”75, w której œwiat nie mo¿e byæ dalej postrzegany jako „dany, sta-
tyczny, niezmienny”76. Pogl¹d P. Freirego w tym zakresie jest z gruntu Marksow-
ski, zmiana w œrodkach produkcji i stosunkach produkcji prowadzi do zmiany
utartych form wiedzy i myœlenia, ale co wa¿niejsze doprowadza do utraty przeko-
nania, ¿e skoro jest tak jak jest, to zawsze ju¿ musi tak byæ. Proces badania œwiata
(refleksji, uczenia siê, ale te¿ dzia³ania) na ró¿nych poziomach mo¿e przynieœæ po-
tencjalnie rewolucyjne zmiany spo³eczne.

W ka¿dym razie kategoria naiwnoœci ma we Freirowskiej teorii edukacji trzy
ods³ony: (1) dotyczy osób ucz¹cych siê, które pozostaj¹ w „obszarze czystej do-
ksy” lub „myœlenia magicznego”, s¹ zatem „bezbronnymi formami poznania
przed-krytycznego”77; (2) dotyczy nauczycieli, którzy postrzegaj¹c œwiat jako nie-
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zmienny, prowadz¹ swych uczniów do bezkrytycznej dlañ adaptacji, co dla
P. Freirego oznacza „kompromitacjê” powinnoœci nauczycielskich78; (3) dotyczy
badaczy – co nas tu najbardziej interesuje, badaczy edukacji – którzy pod pozo-
rem neutralnoœci badaj¹ œwiat, jakby by³ on dany, statyczny i niezmienny, albo
przynajmniej niezmienny pod wp³ywem badania. £¹cz¹c w¹tki zwi¹zane z naiw-
noœci¹, na poziomie badawczym bêdziemy mieli do czynienia z naiwnoœci¹, która
implikuj¹c neutralnoœæ, bezstronnoœæ badañ, bêdzie pomija³a kwestiê asymetrii
spo³ecznej, a tak¿e to, ¿e w asymetriê tê uwik³any jest badacz. Bêdzie to tak¿e czy-
sta doksa, czy jakby okreœlili to S. Aronowitz z H.A. Giroux, ateoretyczny empi-
ryzm, którego ko³em zamachowym jest – jakby nie by³o – „magiczne myœlenie”
o czystej, nieuwik³anej i neutralnej pracy badawczej. Co jednak wa¿niejsze –
z etycznego punktu widzenia – i co wik³a nas w paradoks niezaanga¿owania, to
jest to, ¿e „niezaanga¿owanie siê” jest zaanga¿owaniem siê po stronie dyskursu
dominuj¹cego, jest tym, co P. Freire okreœla jako kompromis z wyalienowanym
i alienuj¹cym spo³eczeñstwem, a zatem kompromitacj¹79. U¿ywaj¹c Freirowskiej
kategorii „edukacji anestetycznej”, która pozostawia edukowanych bezkrytycz-
nymi i naiwnymi wobec œwiata ich ¿ycia80, badacze naiwni podobnie s¹ znieczule-
ni, uœpieni, bêd¹c pozbawionymi œwiadomoœci nierównoœci spo³ecznych i zwi¹-
zanych z nimi form wiedzy i myœlenia.

Tu doszliœmy do dwóch kluczowych problemów, istotnych tak¿e dla A. Gra-
msciego, i które, poprzez Gramsciañskie inspiracje pedagogiki krytycznej, istotne
s¹ równie¿ dziœ. Chodzi mi o rolê intelektualistów oraz relacje miêdzy potoczny-
mi a naukowymi formami wiedzy i myœlenia. Punktem centralnym staje siê tutaj
zagadnienie „zdrowego rozs¹dku” i stosunku do niego intelektualistów, tak¿e
gdy chodzi o „ich” „zdrowy rozs¹dek” – je¿eli mo¿na tak powiedzieæ. Gramsci za-
pytuje:

(...) czy filozofia praktyki odrzuca historiê etyczno-polityczn¹, czyli nie uznaje realno-
œci momentu hegemonii, czy nie przypisuje znaczenia kierownictwu kulturalnemu
i moralnemu i czy naprawdê os¹dza fakty wchodz¹ce w zakres nadbudowy jako „po-
zory”? i odpowiada: „Wprost przeciwnie: ostatnia faza rozwoju tej filozofii polega
w³aœnie na »upe³nowartoœciowieniu« faktów kulturalnych, dzia³alnoœci kulturalnej,
frontu kulturalnego, jako elementów koniecznych obok czynników czysto ekono-
micznych i politycznych”81.

A. Gramsci nawi¹zuje tym samym do obiegowego postrzegania metafory
bazy i nadbudowy, kwestionuj¹c opinie zwolenników ekonomizmu o jedno-
stronnej determinacji ideologicznych form wiedzy i myœlenia przez warunki
materialno-bytowe. W tym miejscu jesteœmy ju¿ blisko problematyki i rozwi¹zañ
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K. Mannheima (z zastrze¿eniem polemiki M. Horkheimera) – hegemonia jest
form¹ panowania, która wykorzystuje formy wiedzy i myœlenia, a tak¿e jêzyk,
a zatem œrodki czysto kulturowe. Mamy tu do czynienia z „rzeczywistoœci¹ ludz-
kich stosunków poznawczych”, które stanowi¹ j¹dro uznania stosunków domi-
nacji, s¹ elementem hegemonii politycznej82. Co wiêcej i co wa¿niejsze, sami
badacze tkwi¹ w owych stosunkach hegemonicznych, które s¹ ich „rzeczywisto-
œci¹ stosunków poznawczych”. Spo³ecznie warunkowana nauka i wiedza potocz-
na postrzegane s¹ przez A. Gramsciego jako formy wiedzy bêd¹ce w sta³ym,
dialektycznym kontakcie z wiedz¹ o wy¿szych standardach metodologicznych:

Ka¿da warstwa spo³eczna ma w³asny „potoczny rozs¹dek” (senso comune) i w³asny
„zdrowy rozs¹dek” (buon senso), które s¹ w gruncie rzeczy najbardziej rozpowszech-
nionym pogl¹dem na œwiat i na cz³owieka. Ka¿dy kierunek filozoficzny zostawia po
sobie osad „potocznego rozs¹dku”: jest to œwiadectwem jego historycznej efektyw-
noœci83.

Podobnie i warstwa, któr¹ s¹ akademicy, ale co wa¿niejsze, to oni tworz¹ „kie-
runki filozoficzne”, które „pozostawiaj¹ po sobie osad” w postaci – jak w innym
miejscu okreœla to A. Gramsci – „folkloru filozofii”84. W ka¿dym razie to „zdrowy
rozs¹dek”, czy te¿ „rozs¹dek potoczny”, jako uwspólniony pogl¹d na œwiat, staje
siê najwiêkszym problemem zwi¹zanym z hegemoni¹, gdy¿ – raz, ¿e stanowi wy-
raz stosunków dominacji i blokadê emancypacji, ale dwa, okreœla tak¿e formy
wiedzy i myœlenia osób snuj¹cych refleksjê nad bytem spo³ecznym. Wobec czego
A. Gramsci proponuje:

Poddaæ krytyce w³asny œwiatopogl¹d znaczy wiêc – uczyniæ go jednolitym i konsek-
wentnym, podci¹gn¹æ go do punktu, do jakiego dosz³a najdalej siêgaj¹ca myœl ogól-
noœwiatowa. Oznacza to równie¿ poddanie ca³oœci filozofii istniej¹cej dotychczas
w tej mierze, w jakiej pozostawi³a ona trwa³e nawarstwienie w filozofii ludu.
Pocz¹tkiem tej pracy krytycznej jest uœwiadomienie sobie, czym siê jest naprawdê,
a wiêc pewnego rodzaju „poznaj samego siebie” jako produkt dotychczasowego pro-
cesu dziejowego, który pozostawi³ w nas samych nieskoñczon¹ iloœæ œladów nagro-
madzonych bez dobrodziejstwa inwentarza. Trzeba zacz¹æ od zestawienia takiego
inwentarza85.

W podobnym duchu wypowiada siê K. Mannheim – dla obu tych badaczy sto-
sunków spo³ecznych „poznanie samego siebie” czy „samopoznanie w³asnej
orientacji w ¿yciu codziennym” s¹ warunkiem sine qua non trafnoœci procesu bada-
wczego. Jak pisze autor Ideologii i utopii:

Jest nadto jasne, ¿e ka¿da diagnoza w naukach spo³ecznych wi¹¿e siê œciœle z ocenia-
niem i nieuœwiadomionym ukierunkowaniem badacza i ¿e krytyczne samopoznanie
w naukach spo³ecznych nieroz³¹cznie zwi¹zane jest z krytycznym samopoznaniem
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w³asnej orientacji w ¿yciu codziennym. Badacz, który nie przejawia g³êbokiego zain-
teresowania spo³ecznymi przemianami etyki swych w³asnych czasów, który nie uj-
muje problemów ¿ycia spo³ecznego w kategoriach napiêæ miêdzy warstwami
spo³ecznymi, który we w³asnym doœwiadczeniu nie odkry³ jeszcze œladów, jakie odci-
ska resentyment, nie zdo³a nigdy dostrzec opisanej wy¿ej fazy rozwoju etyki chrzeœci-
jañskiej, a tym bardziej jej zrozumieæ86.

Jak dodaje – „z t¹ obna¿on¹ nieœwiadomoœci¹ nadal trzeba ¿yæ”87, wobec czego
pozostaje „samo-kontrola” i „samo-krytyka”, jako droga do „nowej koncepcji
obiektywnoœci”88. Zatem, id¹c tym tropem, bardziej uczciw¹ strategi¹ badawcz¹
jest okreœlenie granic w³asnego myœlenia i wiedzy lub pozostawienie za³o¿eñ, któ-
re leg³y u podstaw badañ, ocenie czytelników, interpretatorów, bowiem koncep-
cja badañ neutralnych nawet nie tyle, ¿e koñczy siê wraz z wyjœciem w teren, ale
ju¿ samo postulowanie takiego nastawienia jest g³osem wspieraj¹cym naiwny
empiryzm, i – co wa¿niejsze – petryfikuj¹cym status quo. Jedyny problem z Mann-
heimowsk¹ socjologi¹ wiedzy, gdy próbuje siê z ni¹ dyskutowaæ z pozycji peda-
gogiki krytycznej, dotyczy kategorii interesów. Wyra¿aj¹c to w kategoriach
J. Habermasa, je¿eli to interesy konstytuuj¹ poznanie, a tak¿e komunikacjê wyni-
ków, to nale¿y zadaæ sobie pytanie o to, z jakiej pozycji mówiê, dokonaæ „her-
meneutycznie bezwzglêdnej krytyki w³asnych presupozycji”89, aby móc okreœliæ,
czy jako badacze mo¿emy uznaæ interes, jaki nami kieruje, za interes emancypa-
cyjny. Obiektywizm w badaniach bêdzie wtedy pewnym rodzajem solidarnoœci
z grupami defaworyzowanymi90.

Pozytywne pojêcie naiwnoœci: zakoñczenie

Móg³bym zadaæ pytanie w tym miejscu, czy tak szczegó³owa analiza relacji
miêdzy interesami, poznaniem, statusem badacza i naiwnoœci¹, w kontekœcie ba-
dañ zaanga¿owanych, w kontekœcie badañ lokuj¹cych siê w krytycznym i radykal-
nym paradygmacie pedagogiki by³a potrzebna? Przecie¿ tego typu nastawienie
badawcze doczeka³o siê podrêcznikowych opracowañ, co oznacza, ¿e doczeka³o
siê momentu pozytywnego wyk³adu bardziej ni¿ problematyzowania91. Mo¿e za-
tem powinienem by³ siêgn¹æ do prostszych rozwi¹zañ, które ograniczy³yby siê do
krótkiej charakterystyki krytycznego paradygmatu w badaniach jakoœciowych,
pod k¹tem jego cech i tego, co ró¿ni go od paradygmatu pozytywistycznego i kon-

76 Piotr Stañczyk

86 K. Mannheim, Ideologia..., s. 348.
87 Ibidem, s. 350.
88 Ibidem, s. 349.
89 J. Habermas, Teoria dzia³ania komunikacyjnego, t. 1, t³um. A. Kaniowski, PWN, Warszawa 1999,

s. 110.
90 Por. Ch. Barker, Studia kulturowe. Teoria i praktyka, t³um. A. Sadza, Wydawnictwo Uniwersytetu

Jagielloñskiego, Kraków 2005, s. 31.
91 Zob. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln,Metody badañ jakoœciowych, t. 1 i 2, PWN, Warszawa 2009 i 2010.



struktywistycznego92. Mo¿e powinienem by³ zacz¹æ niejako od podsumowania, i¿
zak³adam historycznoœæ uwarunkowañ spo³ecznych, politycznych, kulturowych,
ekonomicznych, etnicznych i genderowych, i ¿e uznajê aksjologiczne zapoœred-
niczenie wyników, a za walor badañ uznajê podawanie w w¹tpliwoœæ form wie-
dzy i myœlenia, których efektem mo¿e byæ „objawienie”, a w konsekwencji
dzia³anie i zmiana spo³eczna93. Dodaæ jeszcze, i¿ jest to jeden z paradygmatów,
i ¿e chocia¿ ró¿ni siê to od funkcjonowania paradygmatów w naukach przyrodni-
czych, to jednak tak siê robi badania, choæ mo¿na te¿ robiæ badania inaczej94.
Faktycznie jednak stawka jest znacznie wy¿sza, a chodzi o prawomocnoœæ g³osu
i je¿eli nie roszczenia do prawdy, to chocia¿ do tego, by doprowadziæ do uznania
interpretacji za mo¿liw¹ do przyjêcia.

Przy tym wszystkim, choæ – jak pisze K. Mannheim – „ca³kowite wyelimino-
wanie woli nie ustanawia obiektywnoœci, lecz wrêcz przeciwnie, jest zaprzecze-
niem istotnej jakoœci przedmiotu”, to „sytuacja odwrotna – im wyraŸniejsza
stronniczoœæ, tym wiêksza obiektywnoœæ – nie jest prawdziwa”95. Zatem „pójœcie
na skróty” w kwestii badañ zaanga¿owanych i zawieraj¹cych interesowne presu-
pozycje – ca³y czas twierdzê, ¿e badania nie mog¹ byæ inne – by³oby zignorowa-
niem kluczowego problemu, je¿eli chodzi o uprawianie badañ spo³ecznych
w Polsce, a szczególnie uprawianie badañ jakoœciowych. Na problem tego samego
typu natrafia L. Kopciewicz, która lokuj¹c siê w perspektywie feministycznej pe-
dagogiki radykalnej i krytycznej, oraz uznaj¹c strategie jakoœciowe za najw³aœciw-
sze strategie badawcze dla obranego przez ni¹ przedmiotu, trafia – w warunkach
polskich – jednoczeœnie na dwa mo¿liwe zarzuty, podwa¿aj¹ce prawomocnoœæ
procedur, a zatem wyników i ich interpretacji96. Zarzuty, o których tutaj piszê, to –
w pierwszej kolejnoœci – zarzuty w ogóle przeciwko badaniom jakoœciowym jako
takim, gdy¿ te, w perspektywie „twardych” naukowców, uchodz¹ za nienaukow¹
publicystykê krytyczn¹, przez to, ¿e nie s¹ wolne od wartoœciowania97. W drugiej
kolejnoœci, choæ nie mniej wa¿ne, s¹ zarzuty spoœród grona badaczy jakoœcio-
wych, którzy – myœl¹c ¿e mo¿na powstrzymaæ siê od wartoœciowania i presupozy-
cji – traktuj¹ takie dzia³ania jako podnosz¹ce, chyba tylko w oczach badaczy ci¹gle
wierz¹cych w scjentyzm, „naukow¹” rangê badañ jakoœciowych. Tymczasem
N.K. Denzin i Y.S. Lincoln opisuj¹ najnowsz¹ fazê (od 2005 roku) badañ jakoœcio-
wych tymi s³owy: „Ósma faza [w rozwoju badañ jakoœciowych – przyp. P.S.] za-
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daje pytanie o to, czy nauki spo³eczne i humanistyka staj¹ siê stron¹ krytycznego
dialogu o demokracji, rasie, p³ci, klasie, pañstwie narodowym, globalizacji, wol-
noœci i wspólnocie”98.

W warunkach polskich badania feministyczne – których L. Kopciewicz jest
kluczow¹ reprezentantk¹ w pedagogice – s¹ dobrym, jeœli nie najlepszym
przyk³adem badañ zaanga¿owanych spo³ecznie. Pisz¹c „dobry przyk³ad”, mam
nie tylko na myœli, i¿ jest to trafna egzemplifikacja, ale przede wszystkim jest to
egzemplifikacja trafnoœci, dobry przyk³ad dobrej praktyki badañ spo³ecznie zaan-
ga¿owanych. Id¹c za tematami ósmej fazy rozwoju badañ jakoœciowych mo¿na
koncentrowaæ siê na asymetriach spo³ecznych, wobec czego mo¿emy mieæ do
czynienia z badaniami zaanga¿owanymi w stosunki hegemoniczne konstruowa-
ne w oparciu o kryterium rasy, p³ci, klasy. Za wyborem tematu idzie dobór metod
i strategii badañ zaanga¿owanych99, co w warunkach polskiej pedagogiki przed-
stawia siê tak: etnografia krytyczna100, badania feministyczne101, krytyczna analiza
dyskursu102, teoria queer103, badania uczestnicz¹ce104. To oto s¹ konkretne
przyk³ady „stronniczych” badañ w ramach „neutralnej” kultury akademickiej –
jak okreœlaj¹ to Joe L. Kincheloe z Peterem McLarenem105.

Problem stronniczoœci powraca, lecz naiwnym myœleniem by³oby za³o¿enie,
i¿ oto bezstronnoœæ uzyskuje siê przy pomocy jakichœ akademickich gwarancji,
certyfikatów czy stopni naukowych. Jak zatem prowadziæ badania jakoœciowe?
Je¿eli centraln¹ kategori¹ dla tych rozwa¿añ by³a kategoria naiwnoœci, która obej-
mowa³a myœlenie o neutralnoœci sprzed wynalezienia pojêcia ideologii, czy
sprzed wejœcia tej kategorii do œwiata akademii za spraw¹ Mannheimowskiej so-
cjologii wiedzy, to czy jest mo¿liwe, przy zachowaniu stronniczoœci przez opo-
wiedzenie siê w badaniach za interesem emancypacyjnym (tak¿e swoim),
ustanowienie choæby minimalnej dozy naiwnoœci, a zatem i minimalnej dozy bez-
stronnoœci? Choæ kwestia postawiona jest w z³o¿ony sposób, to rozwi¹zanie jest
doœæ proste, ale o ograniczonym zasiêgu. Chodzi mi o naiwnoœæ (i bezstronnoœæ,
a zatem i – w jakimœ sensie obiektywizm w badaniach jakoœciowych), o której pi-
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sze Steinar Kvale, nazywaj¹c postawê badacza w prowadzeniu wywiadu jako-
œciowego „rozmyœln¹ naiwnoœci¹”106. S. Kvale proponuje pewne rozwi¹zanie
techniczne, które polega na tym, ¿e „zamiast zadawaæ z góry przygotowane pyta-
nia i podsuwaæ ustalone kategorie”107, co ma umo¿liwiæ „otwartoœæ na nowe i nie-
oczekiwane zjawiska”108. Mówi¹c inaczej, aby po stronie odpowiedzi nie znalaz³o
siê to, co badacz chce, aby siê znalaz³o, to, czego badacz „nie chce”, czego siê nie
spodziewa, to nie powinien o to pytaæ, gdy¿ u¿ycie pewnej kategorii w pytaniu
spowoduje, i¿ znajdzie siê ona po stronie znacz¹cej, czyli w wypowiedzi badane-
go. Do tego nale¿y pozwoliæ sobie na pewn¹ dozê rozmyœlnej naiwnoœci, gdy
przedmiotem pytañ pog³êbiaj¹cych jest rozumienie u¿ytych przez badanego
zwrotów, czy te¿ zwi¹zek pomiêdzy u¿ytymi pojêciami. Zatem rozmyœlna naiw-
noœæ znajduje sw¹ praktyczn¹ realizacjê w pytaniach pog³êbiaj¹cych. W tym
wszak¿e wypadku mamy do czynienia z zabiegiem technicznym i tylko zabie-
giem technicznym, który nawet, gdy dokonywany z wyj¹tkow¹ bieg³oœci¹, nie
zwalnia badacza z koniecznoœci wyartyku³owania metakategorii le¿¹cych u pod-
staw projektu badawczego, bo ta bieg³oœæ techniczna nie pozwala na postawienie
siê badacza poza bytem spo³ecznym. Nic – oprócz wyniesionego z terenu badaw-
czego dysonansu poznawczego – nie zwalnia badacza z koniecznoœci przygoto-
wania projektu badawczego i interpretacji wyników zgodnie z najlepsz¹ swoj¹
wiedz¹, wiedz¹ uprzedni¹ wzglêdem badania. Nic go tak¿e nie zwalnia z krytyki
w³asnych przedza³o¿eñ.

Summary

Critical Pedagogy and Engaged Research: ideology, interests and naivety

The article deals with the problem of engagement in social research. However men-
tioned problem seems to be solved (Aronowitz, Giroux 1991; Denzin, Lincoln 2009, 2010;
Fairclough, Wodak 2007; Rogers 2011) but it is not obvious in Polish conditions especially
among quantitative researchers and, what is even more important, among qualitative re-
searchers who try to establish some kind of neutral, ideology-free and transcendent point
of view. Thus the most important reason is to deconstruct ideologically based critics of ideo-
logy parallel to apotheosis of social neutrality of social sciences, especially educational theory.

Critical pedagogy’s ethical orientation in the area of social action as well as in the area
of research procedures is based theory of ideology and interests (Aronowitz, Giroux 1991;
Marx, Engels 1981; Habermas 1995). Awareness of necessary ideological involvement how-
ever due a part with postmodern awareness of arbitrary imposition of meanings what is the
main problem for establish emancipatory strategies (Laclau 2009). The author considers dis-
cussion on notion of ideology between Horkheimer and Mannheim as a „prototype” of lat-
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est quarrel between �i�ek and Laclau. To put it in distinction made by Aronowitz and
Giroux (1991) it is a problem of progressive and reactionary postmodernism.

Finally naive neutral point of view has to face questions asked by Freire (2000) – for
what and for whom do you make your research? Simultaneously – against what and
against whom whom do you make your research? Trying to establish some kind of neutral-
ity in social research which will not be an instrument of petrifying of social relation the
author is supports concept of naivety as technical skill rather than serious devotion to posi-
tivism vision of „objective” empiric procedures.
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Katarzyna Szumlewicz
Uniwersytet Wroc³awski

Emancypacja przez wychowanie:
od oœwiecenia do pragmatyzmu

Pojêcie emancypacji przyjê³o siê kojarzyæ z drug¹ po³ow¹ XX wieku. Wtedy
zaczyna siê go u¿ywaæ w dyskursie pedagogicznym i filozoficznym na wiêksz¹
skalê. Jednak jego historia, jak i dzieje samej emancypacji – rozumianej jako wa-
runki umo¿liwiaj¹ce godne ¿ycie, autonomiê i egalitarny udzia³ we wspólnocie –
s¹ o wiele d³u¿sze. Tê historiê opowiadam w ksi¹¿ce Emancypacja przez wychowa-

nie, czyli edukacja do wolnoœci, równoœci i szczêœcia (GWP 2011). Rozpoczynam od
Oœwiecenia, wokó³ którego naros³o wiele stereotypów, uniemo¿liwiaj¹cych rze-
teln¹ refleksjê nad jego dziedzictwem. W powszechnym odczuciu, czy to konser-
watywnym, czy progresywnym, stanowi³o ono epokê tyranii rozumu, wt³aczania
cia³a w sztywny kierat, podporz¹dkowania instytucjom, pogardy dla doœwiad-
czenia estetycznego itp. Paradoks polega na tym, ¿e wiêkszoœæ wartoœci eman-
cypacyjnych, którym dziœ ho³dujemy, ba!, wiêkszoœæ wspó³czeœnie uznawanych
perspektyw krytycznych, pojawi³o siê w³aœnie wtedy. Czy zatem mo¿na mówiæ
o liniowym postêpie w dziedzinie wra¿liwoœci, datuj¹cym siê od drugiej po³owy
XVIII wieku? Oczywiœcie nie. Historia doktryn wyzwolenia pe³na jest nieci¹g³oœci
i niekonsekwencji. Przejawiaj¹ siê one w wykluczeniach i pominiêciach, zaprze-
czaj¹cych uniwersalnemu wydŸwiêkowi pojêcia emancypacji. Prowadz¹c bada-
nia oparte na analizie tekstów Ÿród³owych, za swoje zadanie uzna³am przeœledziæ
œlady owych historycznych st³umieñ i ich konsekwencje.

Impuls emancypacyjny sta³ siê szczególnie silny w przededniu Rewolucji
Francuskiej. W refleksji nad wychowaniem, jak i w filozofii spo³ecznej, za jego
najwa¿niejsz¹ artykulacjê w tym czasie uwa¿a siê twórczoœæ Jana Jakuba Rousseau.
Jak pamiêtamy, Emil, bohater jego traktatu pedagogicznego, mia³ dorastaæ z dala
od wp³ywów spo³ecznych i samodzielnie uczyæ siê rozumowania; nie mog³a nim
rz¹dziæ „¿adna w³adza oprócz w³asnego rozumu”1. Miêdzy innymi, samodzielnie
mia³ wybraæ religiê lub niewiarê. Paradoksalnie, indywidualistyczne wychowanie
ch³opca prowadziæ mia³o do utworzenia œcis³ej wspólnoty, w której jednostkowy
namys³ ustêpuje dobru ogó³u. Logikê tego przejœcia ujawnia filozofia spo³eczna

1 J.J. Rousseau, Emil, t. 2, t³um. W. Husarski, Wroc³aw 1955, s. 71.



Rousseau. Przedstawia ona samowystarczalnego „dobrego dzikusa”, czyli cz³o-
wieka sprzed nastania z³ej cywilizacji, która oplata „girlandami kwiatów” sku-
waj¹ce ludzi „¿elazne ³añcuchy”2 feudalnych zale¿noœci. Alternatyw¹ dla zasta-
nych nierównoœci nie jest jednak powrót do natury, ale uspo³ecznienie na
wy¿szym szczeblu: umowa spo³eczna. Polega ona na tym, ¿e jednostki z w³asnej
woli zdaj¹ siê ca³kowicie na wynik g³osowania, w którym ka¿da z nich ma równy
g³os. W wyniku œcierania siê niezgodnych opinii wy³ania siê demokratyczne
j¹dro: wola powszechna. Jej postanowienia automatycznie staj¹ siê prawem, któ-
re musi byæ przestrzegane przez jednostkê nawet wówczas, gdy ogó³ zdecydowa³
odmiennie od niej. W ten sposób „wolnoœæ przyrodzona” ustêpuje „wolnoœci
spo³ecznej, ograniczonej przez wolê powszechn¹”3. Odpowiada to dialektyczne-
mu przejœciu od wychowania Emila – najpierw „dobrego dzikusa”, póŸniej racjo-
nalnego indywidualisty – do wychowania kolektywnego, opartego na dobro-
wolnej identyfikacji ze wspólnot¹ równych.

Ta dialektyka pojawia siê potem u Immanuela Kanta i Fryderyka Schillera.
Pierwszy postuluje „wyjœcie cz³owieka z niepe³noletnioœci, w któr¹ popad³ z w³as-
nej winy”4 i kreœli wizjê „pañstwa celów”. ¯aden cz³owiek nie mo¿e w nim byæ trak-
towany jako œrodek do celu, a zawsze tylko jako cel. Na tej podstawie filozof od-
rzuca istnienie wojska, czyli ludzi traktowanych przedmiotowo na drodze do
zbrojnego zwyciêstwa. Wychowanie ma przybli¿yæ realizacjê porz¹dku, w któ-
rym ka¿dy bêdzie traktowany podmiotowo. Dziecko ma nauczyæ siê myœleæ, za-
miast wierzyæ; samodzielnie decydowaæ, a nie s³uchaæ rozkazów. Jednak œrodki
pedagogiczne zalecane do realizacji tych szczytnych celów, uderzaj¹ surowoœci¹
i nieczu³oœci¹ na konkretne cierpienie. Kant w swoim traktacie pedagogicznym
postuluje iœcie wojskow¹ dyscyplinê w stosunku do dzieci5, doros³ym natomiast
w Krytyce rozumu praktycznego zakazuje na podstawie wyœrubowanych, abstrakcyj-
nych norm moralnych kradzie¿y i krzywoprzysiêstwa nawet w sytuacji zagro¿e-
nia ¿ycia, z drugiej strony zaœ nie dopuszcza samobójstwa w przypadku bólu nie
do zniesienia6. Schiller, który jako m³odzieniec poddany by³ re¿imowi wycho-
wawczemu opartemu na restrykcyjnych zaleceniach poprzednika, przebudowu-
je tê „odstraszaj¹c¹ gracje” wizjê pedagogiki i moralnoœci. Jej surowoœæ zastêpuje
swobod¹ i zabaw¹, które wywodzi z estetyki Kanta, definiuj¹cej piêkno jako „ce-
lowoœæ bez celu”7. Schillerowskie Listy o estetycznym wychowaniu cz³owieka stano-
wi¹ wielk¹ pochwa³ê spontanicznoœci, swobody i kreatywnoœci8. Ten sam
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entuzjazm wyra¿a jego Oda do radoœci, do której muzykê napisa³ inny wielki zwo-
lennik Oœwiecenia, Ludwig van Beethoven.

Odniesienie siê filozofa do twórczych i witalnych potencja³ów drzemi¹cych
w cz³owieku zosta³o podchwycone przez znacznie póŸniejszego teoretyka wy-
zwolenia st³umionych mocy erotyzmu i wyobraŸni, Herberta Marcusego. Schiller
jednak nie ceni, tak jak jego nastêpca, spontanicznoœci dla niej samej. Piêkno i za-
bawa nie stanowi¹ u niego samoistnych celów wychowania czy po¿¹danych cech
porz¹dku spo³ecznego, lecz s³u¿¹ temu, by popêdy zosta³y skutecznie zaprzêg-
niête do s³u¿by rozumowi – temu samemu, na którym Kant opar³ swoj¹ restryk-
cyjn¹ etykê i surow¹ pedagogikê, a tak¿e wizjê polityki spo³ecznej. Wbrew pozo-
rom, ta ostatnia wcale nie jest demokratyczna. Obaj filozofowie obawiali siê dopu-
szczenia do politycznych decyzji klas ni¿szych i byli zwolennikami monarchii
absolutnej. Jak zauwa¿a Terry Eagleton9, w ich metaforach uosabia ona rozum,
podczas gdy odpowiadaj¹ca masom natura popêdowa ma, wedle s³ów Schillera,
„braæ udzia³ w triumfie œwiêconym nad ni¹ sam¹”10. To samo dotyczy kobiet, które
mimo skojarzenia z wychwalanymi przez filozofa wartoœciami wra¿liwoœci i piêk-
na, nie zas³uguj¹ wed³ug niego na prawa obywatelskie. Ten aspekt jego myœli tak-
¿e odziedziczony jest po Kancie, który wykluczy³ kobiety ze wspólnoty
politycznej na zaskakuj¹cej jak na pacyfistê podstawie. Otó¿ uzna³ on „kobietê,
obojêtnie w jakim wieku” za „niedojrza³¹ do spraw obywatelskich” z tego powo-
du, i¿ „tak jak nie przystoi ich p³ci, aby ci¹gnê³y na wojnê, w równie ma³ym stop-
niu s¹ w stanie broniæ osobiœcie w³asnych praw i samodzielnie zajmowaæ siê
sprawami wagi pañstwowej”11. Warto zauwa¿yæ, ¿e militarystyczne elementy
wychowania pasuj¹ do tej wizji obywatelstwa jak ula³.

Obaj przedstawiciele idealizmu niemieckiego (a po nich miêdzy innymi Ge-
org Wilhelm Friedrich Hegel) czerpali pod tym wzglêdem z filozofii spo³ecznej
Rousseau. Kobiety nie bior¹ udzia³u w zawi¹zywaniu umowy spo³ecznej, a ich
g³os nie wchodzi w sk³ad woli powszechnej. Maj¹ one jedynie stanowiæ niem¹
podstawê wspólnoty politycznej mê¿czyzn, których potrzeby i pragnienia obo-
wi¹zane s¹ realizowaæ. Nic dziwnego, ¿e rozdzia³ Emila poœwiêcony wychowaniu
dziewczynki stoi w jaskrawej sprzecznoœci z tym, jak traktowany ma byæ ch³opiec.
O ile Emil mia³ myœleæ samodzielnie, bez zewnêtrznych autorytetów, o tyle jego
przysz³a partnerka Zofia polegaæ ma na nich w pe³ni. Gdy rzecz dotyczy wycho-
wania dziewczynki, Rousseau pisze: „nale¿y podkreœliæ, ¿e do wieku, w którym
rozum siê przejaœnia, a rodz¹ce siê uczucie budzi sumienie, dobrem i z³em dla
m³odych osób jest to, co uznaje za takie otoczenie. To, co siê im nakazuje – jest do-
bre, czego siê im zabrania – jest z³e. Nic wiêcej nie potrzebuj¹ wiedzieæ”12. Kwestia
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niu”16 ludzi o innym ni¿ bia³y kolorze skóry. Wierzy³, ¿e postêp technologiczny
ulepszy spo³eczeñstwo, a jego przepowiednie przysz³ych wynalazków, chocia¿by
samolotu, zaskakuj¹ trafnoœci¹. Przestrzega³ jednak przed rz¹dami wiedz¹cych
elit nad niewiedz¹cym t³umem, co nie ró¿ni³oby siê wiele od w³adzy kleru, ¿e-
ruj¹cego wed³ug niego na ciemnocie wiernych. Dostrzega³ tak¿e niebezpieczeñ-
stwo oparcia siê nawet na s³usznym entuzjazmie, gdy ten nie dopuszcza³ krytyki.
W badaniach naukowych i praktyce dydaktycznej stawia³ na prawo do b³êdu,
czego odpowiednikiem, jeœli chodzi o spo³eczeñstwo, by³o przyzwolenie na od-
mienne zdanie oraz krytykê.

Widaæ st¹d, ¿e John Stuart Mill ze swoim Poddañstwem kobiet wcale nie by³
pierwszym filozofem-feminist¹, jak wynika³oby z dominuj¹cych sposobów na-
uczania. Walcz¹c o polityczne prawa kobiet, ich niezale¿noœæ ekonomiczn¹ i wol-
noœæ osobist¹, uznawa³ on za po¿¹dane realizowanie siê ich przede wszystkim
w obrêbie rodziny. Dopiero po odchowaniu dzieci lub w przypadku ich nieposia-
dania kobiety s¹ jego zdaniem gotowe do tego, by zaj¹æ siê karier¹ zawodow¹ lub
polityczn¹. Inaczej s¹dzi³a jego ¿ona, Harriet Taylor Mill, która w eseju The Enfran-

chisement of Women17 postulowa³a dostêp do dzia³alnoœci obywatelskiej tak¿e dla
kobiet w ci¹¿y i zajmuj¹cych siê dzieæmi. Ani u niej, ani u jej mê¿a nie ma jednak
wzmianki o tym, ¿e to ktoœ inny ni¿ matka lub ewentualnie wynajêta do tego celu
kobieta móg³by przej¹æ funkcje opiekuñcze. W tym czasie ¿³obki stanowi³y ju¿
postulat czêœci socjalistów. Druga czêœæ lewicy domaga³a siê... zakazu pracy ko-
biet, po³¹czonego z p³ac¹ dla mê¿czyzn wystarczaj¹c¹ na wy¿ywienie rodziny.
Taylor Mill polemizowa³a z tym pogl¹dem twierdz¹c, ¿e znacznie bardziej
po¿¹dany by³by zakaz pracy dzieci. Powo³ywa³a siê przy tym na Roberta Owena,
filozofa, pos³a i dzia³acza spo³ecznego, który oburzony tym, ¿e na pocz¹tku XIX
wieku ju¿ 7–8-latkowie pracowali w fabrykach tak jak doroœli, czyli do 13, a nawet
14 godzin dziennie, zg³osi³ w 1815 roku do Parlamentu projekt „humanitarnego
ustawodawstwa fabrycznego”. Polega³ on na zakazie pracy dzieci do lat 12 oraz
ograniczeniu jej czasu do 12 godzin z obowi¹zkow¹ przerw¹ 1,5 godziny dla
m³odocianych w wieku 12–18 lat. W znacznie z³agodzonej formie uda³o siê wpro-
wadziæ te postulaty do obowi¹zuj¹cego prawa po czterech latach.

Owen zwraca³ te¿ uwagê opinii publicznej na skandal karania proletariackich
i lumpenproletariackich dzieci za przewinienia bezpoœrednio wynikaj¹ce z ich sy-
tuacji lub wywo³ane niezawinion¹ przez nie ignorancj¹18. Otrzymywa³y one wy-
roki takie jak doroœli, nie wahano siê orzekaæ wobec nich kary œmierci. Filozof
stawa³ tak¿e po stronie doros³ych, którzy wczeœniej byli takimi dzieæmi, a ich los
bynajmniej nie uleg³ zmianie wraz z osi¹gniêciem pe³noletnioœci. Owen nie po-
przestawa³ jednak na piêtnowaniu wad systemu karnego i walce o bardziej hu-
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manitarn¹ politykê zatrudnienia. Jeszcze zanim rozpocz¹³ aktywnoœæ parla-
mentarn¹, dzia³a³ jako reformator spo³eczny na ograniczon¹, eksperymentaln¹
skalê. W jego tkalniach w New Lanark czas pracy zosta³ zredukowany i wprowa-
dzono dla pracowników oraz ich dzieci szereg zajêæ edukacyjnych, kulturalnych
i rozrywkowych. W zaprojektowanym przez niego idealnym spo³eczeñstwie – ze
wzglêdu na które by³ zwany „utopijnym” – mia³ zostaæ zniesiony podzia³ na boga-
tych i biednych, wieœ i miasto. Ludzie mieli mieszkaæ w estetycznych budynkach,
otoczonych zak³adami pracy i rolniczym krajobrazem. Czynnoœci gospodarskie,
dot¹d wykonywane du¿ym nak³adem si³ i kosztów w domu, podjête zosta³yby
przez publiczne placówki. Tak¿e wychowanie dzieci w du¿ej mierze przej¹³by
kolektyw. Uwolnione od obci¹¿eñ kobiety zyskaæ mia³y pe³niê praw osobistych
i politycznych. Religia sta³aby siê spraw¹ wyboru, nie przymusu, zaœ potêpienie
odstêpców od wiary mia³o staæ siê niemo¿liwe, kiedy wierni ró¿nych wyznañ
zaczn¹ modliæ siê razem w tych samych przybytkach kultu.

Charles Fourier radykalizuje pogl¹dy Owena, rozwijaj¹c je w kierunku podyk-
towanym przez artystyczn¹ wyobraŸniê19. Ludzie maj¹ u niego mieszkaæ
w pa³acach, wspólnie jadaæ i gotowaæ wspania³e, pe³ne inwencji posi³ki, docenia-
ne przez biesiadników. ¯ycie osobiste, ³¹cznie z erotyzmem, ma przenieœæ siê do
sfery publicznej, gdzie przybierze rozbuchane, libertyñskie formy. Realizacja po-
pêdów i potrzeba piêkna zostaj¹ powi¹zane z prac¹, nazwan¹ z tego powodu
„prac¹ atrakcyjn¹”. Szczególna rola przypada w tej wizji dzieciom. Ju¿ niemowlê-
ta s¹ powierzane kolektywowi, z³o¿onemu z kobiet przejawiaj¹cych autentyczne
zami³owania macierzyñskie, obce zdaniem filozofa wiêkszoœci p³ci ¿eñskiej. Po-
tem dzieci trafiaj¹ pod skrzyd³a... innych dzieci, mianowicie tych ze starszych
grup wiekowych. Wszystkie one aktywnie uczestnicz¹ w ¿yciu wspólnoty zwanej
Falansterem, gdzie powierzone im zostaj¹ ró¿norakie odpowiedzialne funkcje,
miêdzy innymi czyszczenie ustêpów, odpowiadaj¹ce dzieciêcej fascynacji nieczy-
stoœci¹. W ten sposób Fourier dowcipnie i z psychologicznym wyczuciem odpo-
wiada na pytanie zadawane od wieków wszelkim utopistom, mianowicie, kto
bêdzie w idealnym spo³eczeñstwie wykonywa³ najbrudniejsze prace. W³adza ma
byæ w Falansterze na wskroœ demokratyczna, przy czym ka¿dy mo¿e nosiæ tytu³,
jaki mu lub jej siê ¿ywnie podoba. To samo dotyczy religii, która wype³niaæ ma ¿y-
cie wspólnoty w swoich rozlicznych, nieortodoksyjnych i ca³kowicie dobrowol-
nych formach, wykluczaj¹cych jedynie dogmaty oparte na nienawiœci.

Karol Marks i Fryderyk Engels odnosili siê z dystansem do pogl¹dów Owena
i Fouriera, od których zapo¿yczyli jednak wiêcej, ni¿ siê do tego przyznawali. Po-
stulowali bowiem prawo do rozwodu i posiadania nieœlubnych dzieci, wprowa-
dzenie ¿³obków dla odci¹¿enia pracuj¹cych matek, publiczne sto³ówki i pralnie,
edukacjê opart¹ na szacunku do pracy i zawieraj¹c¹ jej elementy. Tak samo jak ich
poprzednicy wyczuleni byli na krzywdê dzieci w realiach spo³eczeñstwa kapitali-
stycznego. Potêpiali nagminne zatrudnianie ich, opisywali warunki pracy nielet-
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nich w manufakturach, przy których bledn¹ Dantego „najstraszniejsze fantazje
o piekle”20. Tym, co Marksowi i Engelsowi nie odpowiada³o u socjalistów utopij-
nych, by³a – poza elementem fantastycznym – zbytnia okreœlonoœæ wizji szczêœli-
wego spo³eczeñstwa oraz to, ¿e mia³o ono nastaæ na drodze pokojowych reform.
Autorzy Manifestu komunistycznego natomiast uwa¿ali, ¿e to rewolucja wy³oni
kszta³t przysz³ego spo³eczeñstwa, którego nie mog¹ przewidzieæ ludzie ukszta³to-
wani przez dotychczasowe realia. Mia³o to umocowanie w twierdzeniu o bycie
okreœlaj¹cym œwiadomoœæ, ale niesprawiedliwie redukowa³o wychowanie, prak-
tykê o potencjale zmiany nie mniejszym ni¿ rewolucja, do przemian ekonomicz-
nych.

Na pytanie, „Jak wychowaæ wychowawców”, odpowiedzi w obrêbie marksiz-
mu udziela dopiero Antonio Gramsci21. Odwo³uj¹c siê do s³ynnego stwierdzenia
z Ideologii niemieckiej, ¿e „Myœli klasy panuj¹cej s¹ w ka¿dej epoce myœlami pa-
nuj¹cymi”22, zauwa¿a on, ¿e nigdy nie jest tak, by panowa³a tylko jedna ideologia
odzwierciedlaj¹ca stosunki materialne. Mówiæ nale¿y raczej o rozmaitych œwia-
domoœciowych „warstwach tektonicznych”, z których czêœæ nie odpowiada ju¿
materialnym stosunkom, a czêœæ stanowi przeczucie egalitarnej przysz³oœci. Rol¹
wychowawców jest uœwiadomiæ sobie aktualnie panuj¹cy typ „œwiatopogl¹du
organicznego” i na niego oddzia³aæ. Rzecz jasna, najtrudniej przekonaæ ludzi,
zw³aszcza niewykszta³conych, do pogl¹dów nowych, rewolucyjnych, nawet jeœli
wyra¿aj¹ one ich interesy. Tote¿ intelektualne dopracowanie wizji emancypacyj-
nej musi byæ powi¹zane ze znajomoœci¹ materialnego ¿ycia i sposobu myœlenia
ludu. W przysz³ym spo³eczeñstwie filozof pragnie wprowadzenia „szko³y jedno-
litej”, to jest bezp³atnej i takiej samej dla wszystkich dzieci. Oddziela³aby je ona
w du¿ej mierze od œrodowiska rodziców i wprowadza³a do ich ¿ycia ca³kiem
nowe treœci i umiejêtnoœci, których nie naby³yby one w domach pochodzenia,
przesi¹kniêtych „folklorystycznymi” sposobami myœlenia. Jak widaæ, rodzina
w nowoczesnej myœli socjalistycznej nie cieszy³a siê dobr¹ pras¹. Mia³a ona
wp³ywaæ na potomków w jak najmniejszym stopniu, a jej reformy upatrywano
g³ównie w oddzia³ywaniu instytucji zewnêtrznych.

W tym samym czasie za Oceanem powstaje inna radykalna koncepcja wycho-
wania. Na pierwszy rzut oka postulaty Johna Deweya nie ró¿ni¹ siê od europej-
skiej pedagogiki emancypacyjnej. Dzieci powinny wed³ug niego zyskiwaæ w toku
nauczania œwiadomoœæ praw obywatelskich i równoœci, a ich zainteresowania
maj¹ rozwijaæ siê organicznie, co nie znaczy, ¿e bez udzia³u dyscypliny i samodys-
cypliny23. Wa¿ne jest, by zapozna³y siê z kluczow¹ rol¹ pracy i odczuwa³y wobec
niej szacunek. Ma to byæ po³¹czone z nabywaniem wra¿liwoœci artystycznej, która
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23 Zob. J. Dewey, Wybór pism pedagogicznych, t³um. J. Pieter, Ossolineum, Wroc³aw 1967.



sprawia, ¿e praca, tak jak wczeœniej nauka, staje siê Ÿród³em szczêœcia i satysfakcji.
Amerykanin jednak proponuje now¹ podstawê teoretyczn¹ dla tych celów. Jego
teoria nie tylko domaga siê demokracji i t³umaczy jej zasady, ale ma stanowiæ
wprost jej artykulacjê. Wiele z dotychczasowych filozofii zawodzi³o pod tym
wzglêdem, bowiem „u ich podstaw le¿a³o za³o¿enie o jedynej, ostatecznej i nie-
zmiennej w³adzy, z której wywodz¹ siê w³adze pomniejsze. Ludzie kwestio-
nuj¹cy boskie prawa królów czynili to w imiê innego absolutu. G³os ludu by³
mitologizowany jako g³os Boga”24. Tymczasem „idea³ demokratyczny” Dewey-
owskiego pragmatyzmu nie ma nic wspólnego z jak¹kolwiek odgórn¹ ahisto-
ryczn¹ prawd¹, zawsze bowiem wyrasta z bie¿¹cej sytuacji, z dominuj¹cych w da-
nej chwili postaw i tendencji jednostek oraz spo³eczeñstwa. Oznacza to, ¿e nie
istnieje ¿adna zewnêtrzna wzglêdem materialnego œwiata instancja, a prawdê sta-
nowi to, co w danym momencie sprawdza siê jako dobre rozwi¹zanie. Filozof nie
uwa¿a³ za nie rewolucji, utrwalaj¹cej jego zdaniem dawne sposoby myœlenia,
oparte na binarnych podzia³ach. Wierzy³ natomiast w gruntowne, jednoczesne
reformy sfery ekonomicznej i wychowania.

Skupienie na bie¿¹cej sytuacji nie znaczy, ¿e edukacja obejœæ siê ma bez histo-
rii. Dzieci maj¹ poznawaæ dzieje Stanów Zjednoczonych, ucz¹c siê o zmaganiach
pionierów i naœladuj¹c ich codzienne czynnoœci, co wi¹¿e siê z rozbudzaniem
praktycznej wynalazczoœci. W wizji przesz³oœci przekazywanej dzieciom nie ma
mowy o odbieraniu ziemi rdzennym mieszkañcom Ameryki ani o potwornoœci
niewolnictwa. Odpowiada temu wizja p³odnej mieszanki kultur, wœród których
filozof nie wymienia afrykañskiej ani indiañskiej. Tak¿e jeœli chodzi o kobiety,
jego pogl¹dy trudno nazwaæ emancypacyjnymi. Feminizm by³ jego zdaniem
jedn¹ z socjalistycznych skrajnoœci, a podwy¿szenie pozycji kobiet uwa¿a³ on za
po¿¹dane tylko wówczas, gdy s³u¿y³o polepszeniu relacji w rodzinie i jej ogólne-
mu dobrobytowi. Mimo to pragmatyzm ze swoj¹ niechêci¹ do dualizmów i nieru-
chomej prawdy oraz naciskiem na praktykê sta³ siê skutecznym orê¿em ruchów
obywatelskich w Stanach Zjednoczonych. Wp³yn¹³ tak¿e na socjologiê krytyczn¹
Jürgena Habermasa, która jest dla mnie wa¿na nie tylko jako filozofia emancypa-
cyjna, ale tak¿e pod wzglêdem metodologicznym. Wedle jego wytycznych, bada-
nie historii powinno polegaæ na dopuszczaniu do g³osu emancypacyjnych d¹¿eñ
przesz³oœci i podejmowaniu z nimi dialogu. Mam nadziejê, ¿e uda³o mi siê to
uczyniæ, a tym samym przybli¿yæ realizacjê roszczeñ emancypacyjnych, wysuwa-
nych przez teraŸniejszoœæ.
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24 J. Dewey,Philosophy andDemocracy, [w:]The Essential Dewey, t. I,Pragmatism, Education, Democra-
cy, red. L. A. Hickman, T. M. Alexander, Indiana University Press, Bloomington 1998, s. 77.



Summary

Emancipation through Education: from the Enlightenment to the Pragmatism

How to characterize the term „emancipation through education”? Emancipation is the
process which leads to social equality, political freedom and a real possibility of individual
progress for every human being. An egalitarian education means that knowledge is avail-
able for everybody irrespective of his or her social class, sex, race and nationality. It helps
people from the oppressed or discriminated groups to fight injustice and teaches them how
to defend their already achieved rights. The idea of emancipation through education un-
derstood in such a way emerged in the period of the Enlightenment, which encompassed
the times before, during and right after the French Revolution. Then this idea evolved
through the whole modern era, which ends in the beginning of the Second World War. In
my essay Emancipation Through Education: from Enlightenment to Pragmatism I study the
emancipatory threads present in the philosophical theories of such thinkers as Jean Jacques
Rousseau, Jean Antoine Condorcet, Mary Wollstonecraft, Immanuel Kant, Friedrich Schil-
ler, John Stuart Mill, Harriet Taylor Mill, Karl Marx, Friedrich Engels, Antonio Gramsci and
John Dewey. When carrying out my research I found out that some of the modern thinkers
represented the emancipatory position only in the part of their ideas while in the other part
of their thought they remained conservative. For example, Rousseau, one of the fathers of
the emancipatory pedagogy, was against the participation of women in the public space.
Another example is using the power of beauty and joy to bring the „impulsive” masses un-
der the control of the „rational” elites in the Schiller’s vision of the aesthetic pedagogy.
I analize these „omissions” using the critical discourses such as the philosophy of the femi-
nist thinker Carole Pateman and the Marxist theoretician Terry Eagleton.
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Krytyczna pedagogika religii – zarys problematyki

Wstêp

Celem tego¿ artyku³u jest przedstawienie zarówno genezy, jak i rozwoju pe-
dagogiki religii w horyzoncie paradygmatu krytycznego. G³ównym zadaniem
jest tu ukazanie dociekañ pedagogiczno-religijnych szczególnie w XX wieku, jako
Ÿród³owo zaanga¿owanych analiz w przestrzeni ideowo-krytycznej interpretacji.
Jest tu mowa o tradycji niemieckiej pedagogiki religii, która powsta³a na pocz¹tku
XX wieku, a najintensywniej rozwinê³a siê w czasie miêdzywojennym dziêki po-
stulatom teologii liberalnej i tendencjom emancypacyjnym1. Co ciekawe, postula-
ty krytycznej rewizji wychowania religijnego na gruncie Koœcio³a protestanckiego
w Niemczech by³y zainicjowane oddolnie, przede wszystkim przez pedagogów
i nauczycieli szkolnych. Z kolei najwa¿niejszymi przedstawicielami tego podej-
œcia w œrodowisku naukowym byli Otton Baumgarden i Richard Kabisch, którzy
bazuj¹c na pedagogice reformy wnosili emancypacyjne postulaty dotycz¹ce eli-
minacji dominacyjnej pozycji Koœcio³a zarówno w ¿yciu spo³ecznym, jak i eduka-
cyjnym2. Edukacja religijna przez nich rozumiana nie mia³a wprost kszta³towaæ
ludzkiej religijnoœci, teologicznoœci, monoteistycznoœci czy nawet ewangelicznoœci,
ale przede wszystkim mia³a na celu rozwój cz³owieczeñstwa w mo¿liwie dosko-
na³ej postaci jego boskiej konstrukcji. By³y to tezy krytyczne wobec ówczesnego
stanu wychowania i nauczania religijnego, przez co by³y niepopularne, wska-
zuj¹c jednoczeœnie, ¿e pedagogika religii jest dziedzin¹ niekorzystnie wp³ywaj¹c¹
na „interesy” Koœcio³ów protestanckich. Ten etap rozwoju pedagogiki religii jako
dziedziny naukowej – datowany na pocz¹tek wieku XX – by³ powi¹zany z para-
dygmatem krytycznym, przede wszystkim na poziomie potocznego rozumienia
tej kategorii. Z kolei bezpoœrednie nawi¹zanie do myœli krytycznej – szczególnie
teorii krytycznej, hermeneutyki i pedagogiki krytycznej – mia³o miejsce dopiero
w drugiej po³owie XX wieku, szczególnie dziêki osobom G. Otto, H.J. Dogera

1 Zob. Teologia liberalna, [w:] H.Vorgrimer, Nowy leksykon teologiczny wiara – objawianie – dogmat,
Warszawa 2005, s. 380–381.

2 Zob. M. Konieczny, Emancypacja, [w:] Leksykon pedagogiki religii, red. C. Rogowski, Warszawa
2007, s. 157–161.



i J. Lotta. Autorzy ci pierwsi zaproponowali radykaln¹ zmianê paradygmatu
w pedagogice religii z kerygmatycznej i konfesyjnej na ideologiczno-krytyczn¹.
Polega³o to w g³ównej mierze na przyjêciu kryteriów F.D. Schleiermachera, w od-
niesieniu do relacji miêdzy teori¹ pedagogiczn¹ a praktyk¹ wychowawcz¹, któ-
rym przys³uguje ca³kowita odrêbnoœæ3. W tym przypadku teoria nie musia³a
usprawniaæ czy poprawiaæ efektywnoœci danej praktyki, ale przede wszystkim
mia³a czyniæ j¹ bardziej œwiadom¹ – wzglêdem mo¿liwie wszelkich uwarunko-
wañ. Na gruncie edukacji religijnej mia³o to bardzo powa¿ne konsekwencje, gdy
teoria pedagogiczna ods³ania³a i uœwiadamia³a uwarunkowania filozoficzne,
spo³eczne, ideowe, itd. w paradygmacie krytycznej interpretacji. W obrêbie pod-
stawowych za³o¿eñ krytycznej pedagogiki religii w tym¿e tekœcie zaprezentowa-
na bêdzie równie¿ problematyka na gruncie polskiej pedagogiki religii nurtu
krytycznego, do której nale¿¹ szczególnie prace Cypriana Rogowskiego – np.
w obrêbie hermeneutycznej interpretacji symbolu religijnego4 oraz prace Bo-
gus³awa Milerskiego – np. wokó³ hermeneutycznej pedagogiki religii5.

Pedagogika religii

Wiek XIX dla pedagogiki religii, by³ momentem kluczowym, gdy¿ zaczêto sy-
stematycznie w³¹czaæ kryteria analizy pedagogicznej w przestrzeñ edukacji reli-
gijnej. Inicjatorem takiego podejœcia by³ przede wszystkim F. Schleiermacher,
filozof i teleolog ewangelicki ¿yj¹cy jeszcze w XIX wieku, który w 1826 roku pro-
wadzi³ na Uniwersytecie w Berlinie wyk³ady z pogranicza pedagogiki i teologii.
W swojej pracy z jednej strony podkreœla³ piln¹ potrzebê poszerzenia edukacji re-
ligijnej o wymiar empiryczny i duchowy, z drugiej zaœ strony wnosi³ postulat
otwarcia na wspó³czesn¹ humanistykê. Pomys³ ten doprowadzi³ w tamtym czasie
do powstania za³o¿eñ teologii liberalnej, polegaj¹cej przede wszystkim na odno-
wie i uwspó³czeœnieniu interpretacji tekstów biblijnych. Innymi zwolennikami
reinterpretacji form edukacji religijnej byli Charles Palmer, który 1844 roku wyda³
dzie³o o ewangelickiej katechetyce i pedagogice pt. Ewangelicka katechetyka, oraz
Tuiskon Ziller, przedstawiciel herbartyzmu6. Obaj wnosili nie tylko o w³¹czenie
analiz humanistyki w przestrzeñ religijn¹, ale przede wszystkim o skorelowanie
w równym stopniu wp³ywu nauk spo³ecznych i teologii. Stanowisko liberalnych
teologów w kolejnych latach doprowadzi³o do ¿ywego sprzeciwu tzw. ruchu
kerygmatycznego, którego propagatorami byli Karl Barth (1886-1968) i Gabriel
Bohne (1885-1977), uznaj¹cy pierwotnoœæ i nadrzêdnoœæ objawienia zawartego
w Biblii wzglêdem ca³ego procesu kszta³cenia7.
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3 Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.
4 Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii. Podrêcznik akademicki, Toruñ 2011.
5 Zob. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2011.
6 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN, t. 8, s. 51–53.
7 M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.



Pojêcie pedagogika religii jako nazwê dziedziny ³¹cz¹cej zakres badañ teologii
i pedagogiki wprowadzi³ jako pierwszy niemiecki teolog i filozof Max Reischle.
Uzna³ on w swojej rozprawie Pytanie o istotê religii. Podstawy metodologiczne filozofii
religii, wydanej w Freiburgu w 1889 r., ¿e pedagogika religii nie jest dziedzin¹ sa-
modzieln¹ z zakresu religioznawstwa, nale¿y natomiast do nauk teologicznych8.
Dzieje siê tak dlatego, ¿e analizy wchodz¹ce w jej sk³ad zawsze uwarunkowane s¹
rozumieniem w kontekœcie konkretnej konfesji. Zagadnienia nauczania i wycho-
wania religijnego maj¹ swoje miejsce w strukturze teologii pastoralnej, jako dzie-
dziny katechetyki. W tym samym czasie w nieco innym tonie wypowiadali siê
Otton Baumgarten i Richard Kabisch, którzy w swoich pracach inicjowali nowe
podejœcie do edukacji religijnej, opartej na teologii liberalnej i procesach emancy-
pacji w kulturze. G³ównym ich postulatem by³a potrzeba odró¿nienia katechezy
koœcielnej od szkolnego nauczania religii, które mia³o ³¹czyæ siê z edukacj¹ huma-
nistyczn¹, uprawian¹ w obrêbie edukacji powszechnej. W tym rozumieniu szkol-
na edukacja religijna nie mia³a nadrzêdnego, konfesyjnego celu, ale przede
wszystkim cel ogólnokulturowy9.

W kolejnych latach katechetyka zarówno katolicka, jak i protestancka coraz
szerzej otwiera³a siê na osi¹gniêcia takich nauk, jak pedagogika czy psychologia.
Na pocz¹tku XX wieku O. Eberhardt oraz J. Gottler spostrzegli stopniow¹ autono-
mizacjê problematyki i metody pedagogiki religii w strukturze katolickich nauk
teologicznych. Wydaje siê, i¿ pedagogika religii w tamtym okresie rozwija³a siê
coraz intensywniej, im mocniej uobecnia³a siê krytyka tradycyjnej roli religii,
a w szczególnoœci roli Koœcio³a we wspó³czesnym spo³eczeñstwie. Potrzeba szyb-
kich zmian zarówno jêzyka, jak i treœci religijnego przekazu, doprowadzi³y do sto-
pniowej autonomizacji treœci pedagogicznych wewn¹trz teologii pastoralnej10.
W tym te¿ okresie wokó³ rozumienia i potrzeb pedagogiki religii narasta³a ¿ywa
dyskusja, wielu teologów i filozofów ró¿nie rozumia³o miejsce, cele i zadania dla
rodz¹cej siê ju¿ samodzielnej dziedziny. Jednym z nich by³ Friedrich Niebergall,
który w 1911 roku opublikowa³ manifest pt. Rozwój katechetyki w kierunku pedagogiki

religii11. W tekœcie tym ukazywa³ on nowatorskoœæ i niezale¿noœæ analiz
wchodz¹cych w sk³ad pedagogiki religii od klasycznej protestanckiej katechetyki,
oraz wnioskowa³ potrzebê tworzenia nauki ogarniaj¹cej relacjê miêdzy pedago-
gik¹ i teologi¹, z dominuj¹cym uwzglêdnieniem samej pedagogiki. By³o to jeden
z pierwszych pomys³ów zbudowania metodologicznie niezale¿nej od protestanc-
kiej teologii dziedziny pedagogicznej dzia³aj¹cej na rzecz pracy katechetycznej
opartej jednak przede wszystkim na kryteriach nauk o wychowaniu. Od tego mo-
mentu mo¿na zanotowaæ pocz¹tek du¿ego ruchu intelektualnego w obrêbie kate-
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8 M. Reischle, Die Frage nach dem Wesen der Religion. Grundlegung zu einer Methodologie der Reli-

gionsphilosophie, Freiburg 1889.
9 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji...,

s. 45–68; C. Rogowski, Pedagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 561–565.
10 B. Milerski,Pedagogika religii, [w:]Pedagogika, subdyscypliny i dziedzinywiedzy o edukacji..., s. 47–49.
11 F. Niebergall, Die Entwicklung der Katechetik zur Religionspädagogik, Berlin 1911.



chetyki protestanckiej, zmierzaj¹cego do zbudowania pedagogiki religii rozu-
mianej jako dziedzina autonomiczna wobec teologii, a szeroko wykorzystuj¹cej
analizy i rozstrzygniêcia z zakresu pedagogiki i psychologii ogólnej12. Podobnie
wygl¹da³a sytuacja po stronie katolickich teologów, gdzie Joseph Göttler, kierow-
nik katedry pedagogiki i katechezy katolickiej na uniwersytecie w Monachium,
wyda³ prace w duchu pedagogiczno-religijnym. Istnieje jednak w tamtym czasie,
ró¿nica miêdzy protestanckim a katolickim rozumieniem nowej dziedziny, gdzie
ta pierwsza sytuuje pedagogikê religii jako samodzieln¹ naukê pedagogiczn¹, na-
tomiast druga, wprost uzale¿nia j¹ od katechetyki, której ma s³u¿yæ jako odnowa
metodologiczna13.

Efektem pracy na rzecz odnowienia i uwspó³czeœnienia niemieckojêzycznej
edukacji religijnej by³o powo³anie nowych periodyków i czasopism stricte po-
œwiêconych zagadnieniom pedagogicznoreligijnym, m.in. „Christlich-Pädago-
gische Blatter” wydawany w Wiedniu, „Katechetische Blatter” oraz „Zeitschrift
fur den Evangelischen Religionsunterricht” i „Monatsblatter für den Evangelis-
chen Religionsunterricht”, wydawane jednak tylko do lat trzydziestych. G³ówn¹
problematyk¹ tamtego czasu by³, po pierwsze, wewnêtrzny rozwój ca³ej kateche-
tyki chrzeœcijañskiej, po drugie, zbudowanie wspó³czesnej, otwartej na aktualne
problemy i dylematy cz³owieka XX wieku edukacji religijnej, oraz po trzecie, kon-
testacja dominacji Koœcio³a ewangelickiego w spo³eczeñstwie demokratycznym.
Rozwój edukacji religijnej w tym przypadku by³ rozumiany jako wypracowanie
narzêdzi skutecznego przekazu treœci religijnych, które odpowiada³yby nieustan-
nie zmieniaj¹cej siê sytuacji religijno-spo³ecznej. Zmiany te dotyczy³y zarówno jê-
zyka przekazu, jak i reinterpretacji i uwspó³czeœnienia treœci teologicznych.
Pomys³ stworzenia nauki pedagogicznej pracuj¹cej na rzecz wspó³czesnej, otwar-
tej edukacji religijnej, mia³ polegaæ przede wszystkim na wypracowaniu jak naj-
skuteczniejszych modeli edukacyjnych. Kszta³t tych modeli by³ modyfikowany
i zale¿ny od aktualnych potrzeb spo³eczno-kulturowych, natomiast z za³o¿enia
mia³ byæ mo¿liwy do zastosowania przez ró¿ne koœcio³y chrzeœcijañskie w plurali-
stycznym spo³eczeñstwie14.

Rozwój pedagogiki religii w Niemczech zosta³ zahamowany w latach trzy-
dziestych z powodu sytuacji polityczno-spo³ecznej, gdzie pañstwo nazistowskie
wykorzystuj¹c edukacjê religijn¹ do celów ideologicznych, zredukowa³o jej
metodologiczny i naukowy kontekst. Jednoczeœnie w latach miêdzywojennych
du¿¹ popularnoœci¹ cieszy³ siê w protestanckiej teologii nurt kerygmatyczny re-
prezentowany przez teologów katolickich i protestanckich, np. J.A. Jungmanna,
G. Bohne, O. Hammelsbecka czy H. Kittela. Podejœcie to z za³o¿enia w du¿ej czêœci
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12 Zob. B. Milerski, Nurty w ewangelickiej pedagogice religii w XX wieku, [w:] Paedagogia Christiana,
t. 8, 2001; Ten¿e, Elementy pedagogiki religijnej. Status edukacji religijnej w Niemczech, Warszawa 1998.

13 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 49.
14 J. Bagrowicz, Edukacja religijna wspó³czesnej m³odzie¿y, Toruñ 2000, s. 275–289.



eliminowa³o z zakresu analiz teologii kontekst wspó³czesnej problematyki peda-
gogicznej15.

W kolejnych dekadach XX wieku, ju¿ od lat piêædziesi¹tych pedagogika religii
jako dyscyplina naukowa uzyskiwa³a coraz wiêksze znaczenie w kontekœcie wy-
zwañ i procesów spo³ecznych, takich jak: rewolucja kulturowa, modernizacja
¿ycia rodzinnego, liczne procesy emancypacyjne, sekularyzacja i krytyka niede-
mokratycznej w³adzy w Koœciele. Ju¿ w 1948 roku powo³ano w Niemczech czaso-
pismo „Der Evangelische Erzieher”, ³¹cz¹ce badania teologii i pedagogiki, a w 1954
roku Koœció³ ewangelicki utworzy³ centrum Munster Comenius-Instytut, w któ-
rym pracowano na rzecz interdyscyplinarnych badañ ³¹cz¹cych analizê kategorii
teologicznych ze wspó³czesnymi teoriami wychowania. Bardzo intensywna kry-
tyka teologii dialektycznej16 i kerygmatycznej koncepcji wychowania17 w tamtym
czasie doprowadzi³a do powstania nowych teorii i modeli edukacji religijnej,
wprost czerpi¹cej z systemów antropologii filozoficznej. Chodzi przede wszyst-
kim o prace Martina Stallmanna, Hansa Stocka, Gerta Otto oraz w kolejnych latach
Hansa-Bernharda Kaufmanna, Dietera Stoodta, Klausa Wegenasta, wprowa-
dzaj¹ce metodê hermeneutyczn¹, fenomenologiczn¹ i emancypacyjno-krytyczn¹
do edukacji religijnej18. Dekady lat siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych w Niem-
czech by³y okresem stabilizacji i szybkiego instytucjonalnego rozwoju na uniwer-
sytetach i w pañstwowych instytucjach pedagogiki religii. W tym te¿ czasie zaczê-
to oficjalnie pos³ugiwaæ siê pojêciem ewangelicka pedagogika religii, oznaczaj¹cym
dziedzinê nauk pedagogicznych ³¹cz¹c¹ teologiê protestanck¹ z teori¹ wychowa-
nia. Równie¿ w obrêbie Koœcio³a katolickiego rozpoczêto kszta³cenie w zakresie
katechetyki otwartej na projekty wspó³czesnej teorii edukacji. W 1984 roku
powo³ano czasopismo „Jahrbuch der Religionspädagogik”, które na sta³e w za-
kres badañ pedagogiczno-religijnych wprowadzi³o kategoriê ponadkonfesyjno-
œci, otwartoœci, dialogu miêdzyreligijnego i ekumenicznego19.

Odmienn¹ tradycj¹ kulturowo-jêzykow¹ by³a pedagogika religii uprawiana
w Stanach Zjednoczonych, gdzie pocz¹tkowo zdominowana przez protestanc-
kich teologów, ale szybko uzyska³a charakter interdyscyplinarny i ekumeniczny.
Sta³o siê to jednak dlatego, gdy¿ wyros³a na gruncie ju¿ uprawianej edukacji reli-
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15 Zob. J. Bagrowicz, Problematyka katechizacji m³odzie¿y w nurcie katechezy kerygmatycznej, „Studia
Theologica Varsaviensia” 1996, 34, nr 1, s. 183–200.

16 Teologia dialektyczna to okres w rozwoju teologii XX wieku datowany na lata 1920–1933, do któ-
rego nale¿¹: Karl Barth, Eduard Thurneysen, Friedrich Gogarten, Emil Brunner, Rudolf Bultmann oraz
Georg Merz. Koncepcja ta by³a sprzeciwem wobec teologii liberalnej pocz¹tku XX wieku, oraz stara³a
siê odpowiadaæ na egzystencjalno-teologiczne problemy zwi¹zane z wydarzeniami I wojny œwiato-
wej. Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786–790.

17 Kerygmatyka to kierunek w teologii katolickiej ³¹cz¹cy teologiê systematyczn¹ z pastoraln¹,
w celu skutecznego oddzia³ywania na rozwój wiary wspólnoty chrzeœcijañskiej. Zob. J. Bagrowicz,
Problematyka katechizacji m³odzie¿y w nurcie katechezy kerygmatycznej...,s. 183–200.

18 Zob. B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN..., s. 52–53.
19 C. Rogowski, Czasopisma pedagogicznoreligijne niemieckojêzyczne, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,
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gijnej opartej na tzw. szkolnictwie niedzielnym, dzia³aj¹cym od po³owy XVIII
wieku. By³a to inicjatywa purytañskich koœcio³ów angielskich i kolonialnych, któ-
re organizowa³y nauczanie dla dzieci w niedziele, jako jedynym dniu wolnym od
pracy. Inicjatorem tego ruchu by³ angielski teolog R. Raikes (1736–1811), który
prowadzi³ naukê dla dzieci przede wszystkim w zakresie wiedzy religijnej, ale
równie¿ wiedzy ogólnej. Pocz¹tkowo odbywa³o siê to na p³aszczyŸnie miêdzyko-
œcielnej, nastêpnie na p³aszczyŸnie miêdzywyznaniowej, gdzie nauczycielami
by³y osoby œwieckie. W 1803 roku w Wielkiej Brytanii powsta³ London Sunday
School Union (Londyñski Zwi¹zek Szkó³ Niedzielnych), który w 1880 roku obej-
mowa³ nauk¹ 12 milionów uczniów. W 1824 roku w Filadelfii powo³ano The Ame-
rican Sunday School Union (Amerykañska Unia Szkó³ Niedzielnych), której
organizacyjnym celem dzia³ania by³o powo³anie szko³y w ka¿dej amerykañskiej
miejscowoœci. W kolejnych dekadach zasiêg szkolnictwa niedzielnego obejmowa³
ju¿ ca³e Stany Zjednoczone20.

Pod koniec XIX wieku ujawni³a siê potrzeba g³êbokiej dyskusji i refleksji w ob-
rêbie edukacji religijnej, czego wynikiem by³o powo³anie w 1903 roku The Religious
Education Association – REA (Stowarzyszenie Edukacji Religijnej). Przewod-
nicz¹cym zosta³ William R. Harper – prezydent Uniwersytetu w Chicago, który
w swoim odczycie nakreœli³ otwarty i naukowy charakter dzia³alnoœci stowarzy-
szenia. Kolejnym prelegentem pierwszego zjazdu by³ George A. Coe, jeden z pre-
kursorów dialektycznej wizji edukacji religijnej. Koncepcja ta polega³a na
binarnej perspektywie antropologicznej, uznaj¹cej cz³owieka jako byt jednoczeœ-
nie spo³eczny i religijny. W pierwszym rozumieniu cz³owiek-dziecko zajmuje
centralne miejsce w systemie kszta³cenia szkolnego, ale jednoczeœnie posiada
g³êbok¹ naturê aksjologiczn¹ i transcendentny punkt odniesienia. W tym przypa-
dku pedagogika religii s³u¿y dialektycznej edukacji religijnej rozumianej jako je-
den z istotnych elementów ca³oœciowego procesu kszta³cenia. W pierwszym
zjeŸdzie uczestniczy³ równie¿ John Dewey, który w swoim odczycie postulowa³,
aby wszelkie badania w zakresie pedagogiki religii spe³nia³y identyczne meto-
dologicznie warunki, jak pozosta³e badania o charakterze edukacyjnym. Z powy-
¿szej dyskusji wy³oni³ siê jeden najistotniejszy wniosek, mianowicie, wspó³czesna
edukacja religijna winna rozwijaæ siê równolegle z edukacj¹ powszechn¹,
spe³niaj¹c to¿same naukowe, jak i spo³eczne kryteria weryfikacji21.

Na kolejnych, corocznych zjazdach sformu³owano jednorodny cel edukacji
religijnej, którym by³a wzajemna, dwustronna korelacja wymiaru religijnego
i edukacyjnego zarówno w przestrzeni naukowej, jak i spo³ecznej. W 1906 roku
w Chicago powo³ano czasopismo „Religious Education”, które sta³o siê centralnym
oœrodkiem rozwoju amerykañskiej otwartej i ekumenicznej myœli edukacyjno-
-religijnej. W 1917 roku G.A. Coe opublikowa³ pierwsz¹ na gruncie amerykañskim
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pracê w zakresie pedagogiki religii pt. Social Theory of Religuos Education (Spo³ecz-
na teoria edukacji religijnej). By³a ona poœwiêcona teoretycznym za³o¿eniom edu-
kacji religijnej, które nie sprowadza³y siê wy³¹cznie do nauk spo³ecznych czy
teologicznych, ale by³y autonomicznym po³¹czeniem dwóch Ÿród³owych nauk
jednoczeœnie22.

Obok REA w 1931 roku œrodowisko katolickich naukowców powo³a³o do ist-
nienia „Journal of Religious Instruction”, przekszta³cony w 1947 w „Catholic Edu-
cator”. W tym tak¿e czasie w³¹czono w badania edukacyjnoreligijne analizy
z zakresu psychologii, gdzie Granville S. Hall utworzy³ „American Journal of Reli-
gious Psychology and Education”. W kolejnych latach dzia³acze REA doprowa-
dzili do szerokiego zainteresowania problematyk¹ edukacji religijnej w zakresie
szkolnictwa wy¿szego, dziêki czemu na uniwersytetach zaczê³y powstawaæ insty-
tuty i katedry pedagogiki religii uprawianej w obrêbie religioznawstwa. Lata sie-
demdziesi¹te i osiemdziesi¹te poprzedniego stulecia na gruncie amerykañskim to
czas nie tylko dialogu na rzecz wspólnej edukacji religijnej miêdzy wyznaniami
chrzeœcijañskimi, ale równie¿ to otwarcie pedagogiki religii na dialog interreligij-
ny, w tym szczególnie chrzeœcijañstwa z judaizmem, islamem czy religiami
wschodu, a w kolejnym etapie kulturowy dialog religii z ateizmem23.

Ostatnie dekady XX wieku przynios³y równie¿ du¿e pobudzenie na gruncie
brytyjskiej pedagogiki religii, która w odró¿nieniu od tradycji amerykañskiej
i niemieckiej nie posiada³a bogatej naukowej przesz³oœci. Dopiero w latach osiem-
dziesi¹tych za spraw¹ anglikañskiego dzia³acza oœwiatowego Johna Hulla ruszy³a
praca na rzecz instytucjonalnej budowy pedagogiki religii jako dziedziny nauko-
wej. Od roku 1971, w którym Hull sta³ siê redaktorem naczelnym czasopisma
„The British Journal of Religious Education”, ruszy³a praca na rzecz budowy na-
ukowych podstaw w anglikañskiej pedagogice religii. W tym tak¿e czasie dyna-
micznie powstawa³y instytuty i katedry pedagogiki religii, które jednak nie by³y
powo³ywane na wydzia³ach teologicznych czy studiów nad religi¹, ale w³aœnie na
wydzia³ach edukacyjnych i pedagogicznych. Brytyjska edukacja religijna sta³a siê
mocnym filarem w przestrzeni miêdzynarodowych badañ interdyscyplinar-
nych24. Druga po³owa XX wieku by³a dla pedagogiki religii jako subdyscypliny
naukowej czasem bardzo intensywnego rozwoju, stworzono nowe koncepcje
edukacyjne, w których zarówno pedagogika, jak równie¿ filozofia, psychologia
czy socjologia wprowadza³y nowe wymiary analiz. Jest tu mowa przede wszy-
stkim o hermeneutycznej, egzystencjalnej i emancypacyjno-krytycznej pedagogi-
ce religii, a tak¿e powsta³ej w kolejnych latach psychologii religii ods³aniaj¹cej
nieœwiadome, przez co nieobecne do tej pory wymiary badañ w zakresie edukacji
religijnej. W kolejnych latach, pod koniec XX wieku, pedagogika religii rozwi-
jaj¹ca siê przede wszystkim na gruncie anglojêzycznym i niemieckojêzycznym
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uzyskuje status dziedziny samodzielnej. Powstaj¹ce instytuty i katedry stawa³y
siê placówkami naukowymi, dziêki czemu otwiera³a siê mo¿liwoœæ wspó³pracy
miêdzykulturowej.

Sytuacja kulturowo-polityczna koñca poprzedniego wieku w krajach demo-
kratycznych by³a bardzo zró¿nicowana, a spo³eczeñstwa zmaga³y siê z wieloma
problemami wynikaj¹cymi ze zmian kulturalno-spo³ecznych. W tej dynamicznej
strukturze równie¿ religia, jak i poszczególne Koœcio³y na nowo poszukiwa³y
swojego miejsca w hierarchii spo³ecznej. W sytuacji tej pedagogika religii sta³a siê
dziedzin¹ autorefleksyjn¹ oraz krytyczn¹, równie¿ wobec religii jako takiej. Edu-
kacja powszechna, której czêœæ stanowi³y równie¿ zajêcia z religii, wymaga³a, by
zarówno treœci, jak i cele edukacji religijnej by³y spójne z podstawowymi za³o¿e-
niami i organizacj¹ spo³eczeñstwa pluralistycznego. Poszczególne Koœcio³y naro-
dowe zosta³y postawione przed faktem dzia³ania na rzecz wspó³czesnego
spo³eczeñstwa, jednoczeœnie odpowiadaj¹c na indywidualne i grupowe potrze-
by. Kategorie takie, jak tolerancja, wolnoœæ, równoœæ, ró¿norodnoœæ, itp. nie by³y
ju¿ tylko has³ami z przesz³oœci, ale sta³y siê codzienn¹ rzeczywistoœci¹ krajów Eu-
ropy Zachodniej i ca³ego œwiata. W tej oto sytuacji religie œwiata oraz Koœcio³y na-
rodowe poszukiwa³y wspó³czesnego narzêdzia przekazu, umo¿liwiaj¹cego
w³¹czenie siê w debatê o wyzwaniach spo³eczeñstwa XXI wieku25.

W obecnej sytuacji termin pedagogika religii jest kategori¹ niejednoznaczn¹,
z kilku co najmniej powodów. Po pierwsze, istnieje kilka odmiennych tradycji jê-
zykowych, z których najwa¿niejszymi s¹ niemiecko- i anglojêzyczna tradycja. Po
drugie, jest to pojêcie stosunkowo m³ode, w aktualnym rozumieniu obecne w na-
ukach dopiero od po³owy XX w. Po trzecie, nie ma zgody co do wzajemnej relacji
i granic miêdzy dziedzinami wchodz¹cymi w sk³ad pedagogiki religii, mianowicie
pedagogik¹ i teologi¹. Po czwarte – co wprost wynika z poprzedniego – brak zgo-
dy wobec relacji miêdzy powy¿szymi dziedzinami skutkuje niejednorodn¹ tre-
œci¹ wchodz¹c¹ w sk³ad analiz i badañ pedagogicznoreligijnych26.

Jêzykowa ró¿norodnoœæ pojêcia pedagogiki religii nie wynika tylko z wieloœci
t³umaczeñ, ale równie¿ z ró¿nego rozumienia i interpretacji tak bliskich pojêæ, jak:
katechetyka, nauka religii w szkole, edukacja religijna, no i w³aœnie pedagogika
religii. W tradycji niemieckojêzycznej, z której pojêcie to pierwotnie pochodzi, sy-
tuacja jest doœæ klarowna, gdy¿ miêdzy pedagogik¹ religii – Religionspädagogik

a katechetyk¹ – Katechetic, istnieje ró¿nica przedmiotowa. Pojêcia te w historii nie-
mieckiej pedagogiki i teologii zawsze mia³y inny przedmiot i znaczenie, mówi¹c
najproœciej, katechetyka przynale¿a³a do danej konfesji i s³u¿y³a jej celom, nato-
miast pedagogika religii przynale¿a³a procesowi edukacji religijnej od strony kon-
taktu z instytucj¹ pañstwa. Inaczej ma siê sytuacja w tradycji anglojêzycznej,
gdzie wprost pojêcie pedagogika religii nie wystêpuje, a jest zastêpowane pojê-
ciem edukacja religijna – Religious education b¹dŸ teoria edukacji religijnej – Theory
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of religious education. Oba pojêcia oznaczaj¹ dziedzinê praktycznej i teoretycznej
refleksji pedagogicznej o przedmiocie religia, natomiast pojêcie katechetyka – cat-
hetetic oraz nauczanie religii – religius instruction s¹ pojêciami sporadycznie u¿y-
wanymi i przynale¿¹ jako narzêdzie ewangelizacji do danego Koœcio³a czy
konfesji. Sytuacja w Polsce jest du¿o bardziej zró¿nicowana, szczególnie z uwagi
na obecnie tocz¹c¹ siê dyskusjê miêdzy przedstawicielami katechetyki i pedago-
giki religii. Polemika ta, najproœciej rzecz ujmuj¹c, polega na postawieniu granicy
miêdzy teologi¹ i pedagogik¹ w analizie edukacyjnej oraz na uznaniu b¹dŸ od-
rzuceniu niezale¿noœci powy¿szych dziedzin wzglêdem siebie27.

Rozwój i status pedagogiki religii w Polsce wprost zale¿a³ od uwarunkowañ
prawnych lekcji religii w powszechnej edukacji pañstwowej. W Polsce w XX wie-
ku, przed II wojn¹ œwiatow¹ na podstawie konstytucji z 1921 roku, religia by³a
przedmiotem obowi¹zkowym na wszystkich poziomach edukacji dla uczniów,
którzy nie ukoñczyli 18 roku ¿ycia. Konkordat z 1925 roku wskazywa³ na szcze-
góln¹ i dominuj¹c¹ rolê Koœcio³a rzymskokatolickiego w strukturze II Rzeczypo-
spolitej. Po wojnie ju¿ od 1945 roku sytuacja zaczê³a radykalnie siê zmieniaæ,
gdy pocz¹tkowo na mocy dekretu Tymczasowego Rz¹du Jednoœci Narodowej
przesta³ obowi¹zywaæ konkordat. Nastêpnie w 1952 roku zosta³ wprowadzony
ca³kowity rozdzia³ Koœcio³a od pañstwa, co w konsekwencji doprowadzi³o do
usuniêcia lekcji religii z polskich szkó³. Od roku 1961/1962 lekcje religii odbywa³y
siê tylko jako zajêcia pozalekcyjne, poza obrêbem budynków oœwiatowych. Sytu-
acja ta trwa³a do roku 1989, kiedy po wydarzeniach zmian ustrojowych religia po-
nownie wróci³a do szkó³. Dopiero w latach dziewiêædziesi¹tych XX wieku
w Polsce pojawia siê po raz pierwszy w dyskusjach pedagogicznych pojêcie peda-
gogiki religii, mimo i¿ analizy w tym zakresie by³y obecne znacznie wczeœniej. Na-
le¿y tu odnotowaæ postaæ Walentego Gadowskiego, który ju¿ na pocz¹tku XX
wieku postulowa³ pog³êbienie katolickiej katechezy o Ÿród³owy kontekst pedago-
giczny. Jak równie¿ w latach trzydziestych na gruncie ewangelickim Karol Ban-
szel, pragn¹cy zrealizowaæ pomys³ otwarcia katedry pedagogiki religii na
wydziale teologii ewangelickiej. W tym te¿ czasie Sergiusz Hessen wskazywa³
nowe Ÿród³a i potrzeby rozwoju w polskiej edukacji religijnej. Po II wojnie œwiato-
wej szczególnie w naukowych œrodowiskach KUL-u odnaleŸæ mo¿na prace z za-
kresu edukacji religijnej, uprawianej jednak wy³¹cznie w duchu konfesji
katolickiej. W latach siedemdziesi¹tych Stefan Kunowski, co prawda wprost nie
odwo³uj¹c siê do Ÿróde³ europejskiej pedagogiki religii, ale poprzez ³¹czenie ana-
lizy doktryny katechetycznej Koœcio³a rzymskokatolickiego z dorobkiem pedago-
giki humanistycznej tworzy podwaliny polskiej pedagogiki religii. Za kolejnego
prekursora mo¿na uznaæ Janusza Tarnowskiego, który w osiemdziesi¹tych latach
z perspektywy pedagogicznej, uwzglêdniaj¹c kontekst filozoficzny i teologiczny
opisuje teoriê wychowania chrzeœcijañskiego. Obok badañ stricte pedagogicz-
nych nale¿y odnotowaæ prace z zakresu katechetyki, które zosta³y wzbogacone
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szerokim kontekstem metodologicznym, jak i bogat¹ perspektyw¹ antropolo-
giczn¹. Jest tu mowa o pracach Mariana Finke, Mieczys³awa Majewskiego, Jana
Charytañskiego, a tak¿e W³adys³awa Kubika, gdzie ten ostatni zapocz¹tkowa³
program dydaktyki katechetycznej. Od tego momentu mo¿na mówiæ, ¿e polska
edukacja religijna rozwija³a siê w dwóch niezale¿nych wymiarach, pierwszym
by³ nurt katechetyki tradycyjnej, opieraj¹cy siê przede wszystkim na Ÿród³ach ka-
techetyki i teologii pastoralnej, drugim nurt pedagogiki religii, pos³uguj¹cy siê
Ÿród³ami zarówno z dziedziny religioznawstwa i pedagogiki, jak i filozofii, socjo-
logii i psychologii28.

Do dnia dzisiejszego tocz¹ siê liczne polemiki i dyskusje edukacyjno-politycz-
ne dotycz¹ce statusu i zakresu edukacji religijnej w pañstwie polskim. Dopiero na
przestrzeni ostatnich dwudziestu lat obserwujemy du¿¹ aktywnoœæ w opracowa-
niach naukowych otwartych na dorobek i bogactwo europejskiej i œwiatowej
pedagogiki religii. Sytuacja spo³eczno-polityczna ostatnich lat umo¿liwi³a prowa-
dzenie edukacyjnych analiz i badañ w obrêbie pedagogiki religii, niezale¿nie od
badañ katechetyki. Dziêki temu pojawi³a siê œwiadomoœæ pilnej potrzeby reinter-
pretacji statusu i zasiêgu edukacji religijnej w nowej rzeczywistoœci. Odnowa
edukacji religijnej wyda³a siê konieczna, z uwagi na dynamiczne zmiany
spo³eczeñstwa polskiego po roku 1989, ale równie¿ dokonana re-konfiguracja sta-
tusu Koœcio³a rzymskokatolickiego we wspó³czesnym spo³eczeñstwie. Dyskusja
w zakresie zmian edukacji religijnej trwa do dziœ i jak siê wydaje – niezale¿nie od
kontekstu politycznego – koncentruj¹c siê na analizach i badaniach naukowych.
Pedagogika religii, jak równie¿ katechetyka, znalaz³y siê w realnym impasie wo-
bec rozumienia i odpowiedzi na potrzeby spo³eczeñstwa polskiego XXI wieku.
Kryzys ten, jak siê wydaje, wynika z kilku co najmniej powodów:
– po pierwsze, istnieje niejawny spór miêdzy zwolennikami i przeciwnikami

pedagogiki religii i katechetyki, który uniemo¿liwia transponowanie wiedzy
teoretycznej i praktycznej z jednego kontekstu w drugi;

– po drugie, istnieje sta³a, zamkniêta postawa Koœcio³a rzymskokatolickiego
wzglêdem teoretycznych modeli wspó³czesnej edukacji i praktycznych po-
stulatów ich realizacji;

– po trzecie, kontekst dyskursu na temat edukacji religijnej, zdeterminowany
jest relacj¹ w³adzy i polityki, a zmarginalizowana jest kwestia metodologii
nauk spo³ecznych, w tym szczególnie nauk o wychowaniu, nauk psychologi-
cznych i socjologicznych;

– po czwarte, edukacja religijna oparta na pedagogice religii jest wci¹¿ dzie-
dzin¹ now¹, która w kontekœcie polskiej pedagogiki nie ma statusu dziedziny
samodzielnej.
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Paradygmaty pedagogiki religii

Przedstawiciele wspó³czesnej pedagogiki religii, czerpi¹c z szeroko rozumia-
nej teologii religii29, ró¿nych systemów filozoficznych30, a tak¿e z dorobku peda-
gogiki kultury31 oraz pedagogiki krytycznej32 tworz¹ w³asne, autorskie koncepcje
teoretyczne. Obejmuj¹ one rozumienie wychowawczej dzia³alnoœci konkretnych
Koœcio³ów, ale równie¿ analizuj¹ religijny wymiar ogólnej edukacji humanistycz-
nej opartej na okreœlonej antropologii, odpowiadaj¹cej aktualnym przemianom
spo³eczno-kulturowym. Przede wszystkim s¹ to prace z zakresu pedagogiki i filo-
zofii wychowania, obejmuj¹ce konkretn¹ przestrzeñ treœci religijnych, danego
wyznania lub Koœcio³a. Wspó³czesna pedagogika religii na œwiecie jest mocno
zró¿nicowana i niejednorodna, odmiennoœci pojawiaj¹ siê zarówno od strony
kulturowo-jêzykowej, ale tak¿e od strony przedmiotowo-problemowej. W tym
miejscu nale¿y wymieniæ œrodowiska czy te¿ pewne paradygmaty myœli pedago-
gicznoreligijnej. Pierwsz¹ p³aszczyzn¹ jest tu amerykañska pedagogika religii
szczególnie uwzglêdniaj¹ca sytuacjê w Stanach Zjednoczonych, drug¹ europej-
ska pedagogika religii obejmuj¹ca niemieckojêzyczne badania w Niemczech,
Austrii i Szwajcarii oraz kontekst badañ krajów skandynawskich, a tak¿e anglo-
jêzyczne analizy w Wielkiej Brytanii. W paradygmacie badañ europejskich znaj-
duj¹ siê równie¿ nieliczne badania polskiej pedagogiki religii.

Amerykañska pedagogika religii uprawiana w Stanach Zjednoczonych ma
tradycje siêgaj¹ce XIX wieku i wczeœniej. Dziœ przede wszystkim opiera siê na
trzech fundamentach, neopragmatycznej filozofii, psychologii religii i kulturoz-
nawstwie. �ród³owe badania pedagogiczne z zakresu psychologii religii pod ko-
niec XX prowadzi³ J. W. Fowler, profesor teologii i antropologii w Emor University
w Atlancie, zaœ w nurcie teorii krytycznej opartej na analizie kulturoznawczej Da-
niel S. Schipani. Bardzo istotnym wydarzeniem w przestrzeni badañ pedago-
giczno-religijnych by³o w 2003 roku po³¹czenie siê The Religious Education
Association, tzw. REA, z The Association of Professors, and Researchers in Religio-
us Education, tzw. APRRE, w jedn¹ instytucjê REA:APRRE dzia³aj¹c¹ na rzecz ba-
dañ ekumenicznych i interreligijnych na kontynencie Ameryki Pó³nocnej.
Organizacja ta skupi³a nie tylko profesorów i pracowników naukowych, ale rów-

100 Szymon D¹browski

29 Zob. J. Pawlik, Teologia religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,s. 797–799; Teologia religii, Chrzeœci-
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czy filozofii personalistycznej. Zob. M. Buber, Ja i Ty. Wybór pism filozoficznych, t³um. J. Doktór, Warsza-
wa 1992; E. Levinas, Ca³oœæ i nieskoñczonoœæ: esej o zewnêtrznoœci, t³um. M. Kowalska, Warszawa 1998;
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H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, t³um. B. Baran, Warszawa 2004.

31 Zob. B. Milerski, Pedagogika kultury, [w:] Pedagogika, podrêcznik akademicki..., s. 220–231.
32 Zob. T. Szkudlarek, Ibidem, s. 363–377.



nie¿ œrodowiska nauczycieli i duchownych przedstawicieli najwiêkszych religii
œwiata. Obecnie najwa¿niejszymi dzia³aczami na gruncie edukacji religijnej s¹
m.in. L.M.A. Bowman, Th. Brelsford, R.H. Cram, P. Gilmour, B.A. Keely, R. Nishio-
ka, E.B. Price, A.C. Vrame, A.S. Wimberly, którzy tworz¹ metodologiczn¹ i syste-
mow¹ bazê tej dziedziny na gruncie amerykañskim33.

Du¿e znacznie w europejskiej pedagogice religii odgrywa³a od samego
pocz¹tku do dnia dzisiejszego jej niemieckojêzyczna tradycja. Jak siê wydaje, klu-
czowym etapem rozwoju tej dziedziny by³ okres po Soborze Watykañskim II,
szczególnie na prze³omie lat siedemdziesi¹tych i osiemdziesi¹tych, gdy nast¹pi³o
wzajemne otwarcie katolickich i ewangelickich oœrodków badawczych z Niemiec,
Austrii, Szwajcarii, a tak¿e krajach skandynawskich. Umownie rzecz ujmuj¹c,
proces ten rozpocz¹³ siê w 1978 roku w Niemczech, gdzie œrodowisko katolickich
pedagogów religii powo³a³o do istnienia czasopismo „Religionspädagogische
Beiträge. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten”,
wydawane w Kaarst, nastêpnie Kassel, a obecnie pod patronatem Arbeitsgeme-
inschaft Katholische Religionspädagogik Katechetik (AKRK) w Moguncji. Nastêp-
nie w 1991 roku w Austrii w Graz powstaje „Osterreichisches Religionspäda-
gogische Forum” wzmacniaj¹ce wspó³pracê przedstawicieli ro¿nych konfesji
chrzeœcijañskiej pedagogiki religii. Jeszcze w 1982 roku œrodowisko ewangelickich
pedagogów zainicjowano powstanie czasopisma „Schulfach Religion” w Wied-
niu, w którego tworzenie obecnie w³¹czy³ siê Wydzia³ Teologii Uniwersytetu Wie-
deñskiego. Od roku 1984 w Neukirchen-Vluyn w Niemczech wydawany jest
rocznik „Jahrbuch der Religionspädagogik”, w którym otwarcie prezentowane s¹
ekumeniczne treœci i promowany jest dialog miêdzy katolick¹ a protestanck¹ pe-
dagogik¹ religii. Wa¿n¹ rolê w rozwoju ewangelickiej teorii edukacyjnej odegra³
Karl E. Nipkow, profesor Uniwersytetu w Tybindze. Obecnie w europejskich kra-
jach niemieckojêzycznych na wielu uniwersytetach i szko³ach wy¿szych o profilu
teologicznym i pedagogicznym obecne s¹ instytuty i katedry pedagogiki religii.
Aktualnie do najistotniejszych przedstawicieli ewangelickiej pedagogiki religii
nale¿¹: G. Adam, Peter Biehl, H.-J. Fraas, J. Lahnemann, Michael Meyer-Blanck,
G. Schmidt, Heinz Schmidt, Friedrich Schweitzer, do katolickiej natomiast: G. Bit-
ter, Anton A. Bucher, Rudolf Englert, Norbert Mette, Hans-Georg Ziebertz, H.A.
Zwergel34.

Podobnie wygl¹da sytuacja w tradycji anglosaskiej, gdzie pedagogika religii
najintensywniej rozwinê³a siê w latach osiemdziesi¹tych XX wieku, g³ównie za
spraw¹ Johna M. Hulla z Wydzia³u Edukacji Uniwersytetu w Birmingham.
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W Wielkiej Brytanii najaktywniejsze s¹ œrodowiska naukowe bezpoœrednio
zwi¹zane z periodykami z zakresu edukacji religijnej, m.in. „The British Journal of
Religious Education”, „Retoday” oraz „Journal of Beliefs &Values: Studies in Reli-
gion and Education”, a tak¿e dzia³aj¹ stowarzyszenia i organizacje pedagogiczno-
-religijne The Professional Council for Religious Education i Christian Education.
Zosta³y równie¿ powo³ane instytucje badawcze The Culham College Institute
i Welsh National Center for Religious Education prowadzone przez L. J. Francisa
oraz Warwick Religions and Education Research Unit kierowane przez R. Jackso-
na, prowadz¹ce miêdzynarodowe badania w zakresie edukacji religijnej na styku
polityki i kultury35.

Polska pedagogika religii otrzyma³a mocny intelektualny impuls na pocz¹tku
lat dziewiêædziesi¹tych XX wieku. W 1990 roku zosta³a powo³ana sekcja pedago-
giki religii na Wydziale Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego w Krakowie
(dzisiejsza Wy¿sza Szko³a Filozoficzno-Pedagogiczna „Ignatianum”) przez
W³adys³awa Kubika. Od tego momentu termin pedagogika religii zosta³ na sta³e
wprowadzony do s³ownika nauk spo³ecznych i teologicznych. Nastêpnie, rów-
nie¿ w Krakowie, zaczêto wydawaæ „Rocznik sekcji Pedagogiki Religijnej”, „Ho-
ryzonty Wychowania”, oraz powo³ano seriê wydawnicz¹ „Biblioteka Pedagogiki
Religijnej”. Oœrodek ten spowodowa³ powstanie przestrzeni merytorycznej dys-
kusji dotycz¹cej zakresu wspó³pracy teologii i pedagogiki na poziomie akademic-
kim. Drugim bardzo istotnym impulsem dla rozwoju polskiej pedagogiki religii
by³o powo³anie Zak³adu Edukacji Chrzeœcijañskiej w Instytucie Pedagogiki UMK
w Toruniu, której kierownikiem zosta³ Jerzy Bagrowicz. Kolejnym krokiem by³o
za³o¿enie w 1997 roku pod redakcj¹ Bagrowicza czasopisma „Peadagogia Chri-
stiana”, na ³amach którego trwa³y interdyscyplinarne prace ³¹cz¹ce zakres teologii
i pedagogiki, a tak¿e widoczna by³a próba przezwyciê¿enia konfesyjnych ograni-
czeñ. Trzecim impulsem by³o powo³anie w Chrzeœcijañskiej Akademii Teologicz-
nej w Warszawie katedry pedagogiki religii, której kierownikiem zosta³ Bogus³aw
Milerski. By³a to inicjatywa tym istotniejsza, ¿e skupia³a badaczy edukacji religij-
nej spoza œrodowiska katolickiego, co umo¿liwia³o zrównowa¿enie intelektual-
nych prac w zakresie ca³ego chrzeœcijañstwa. Kolejne lata przynios³y dalszy
rozwój, m.in. w 2001 roku Jerzy Bagrowicz powo³a³ Zak³ad Katechetyki i Pedago-
giki Religii na Wydziale Teologii UMK, a rok póŸniej Cyprian Rogowski katedrê
o tej samej nazwie na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Warmiñsko-Mazur-
skiego w Olsztynie. W tym samym czasie w Poznaniu na UAM wydzielono
Zak³ad Pedagogiki Chrzeœcijañskiej i Dialogu, prowadzony przez Romualda
Niparko. Kulminacj¹ i potwierdzeniem miêdzynarodowego zasiêgu polskiej pe-
dagogiki religii by³o powo³anie przez Cypriana Rogowskiego przy wspó³pracy
z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim i Uniwersytetem w Wiedniu czasopisma
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„Keryks”, zamieszczaj¹cego aktualne badania w polsko- i niemieckojêzycznej
wersji36.

Pedagogika religii w ostatniej dekadzie otrzyma³a instytucjonalne i organiza-
cyjne podstawy, na których mo¿liwy jest rozwój w bardzo szerokim spektrum
przedmiotowym. Badacze w tym czasie podejmowali próby (...) recepcji dorobku eu-
ropejskiej pedagogiki religii, zw³aszcza niemieckojêzycznej, wypracowali teoretyczne pod-

stawy edukacji religijnej w ró¿nych œrodowiskach dydaktycznych (parafii, szkole, grupach

rówieœniczych itp.), podjêli zagadnienia edukacji religijnej w spo³eczeñstwie pluralistycz-

nym, pedagogiczny status nauczania religii w szkole czy wychowawczego wymiaru pracy

szko³y37. Nawi¹za³a siê równie¿ œcis³a wspó³praca polskich i niemieckich pedago-
gów, której owocem od 2009 roku s¹ coroczne polsko-niemieckie Kongresy Peda-
gogiki Religii, a tak¿e tworzenie miêdzynarodowego czasopisma „Keryks”38.

W ca³ej przestrzeni dyskursywnej pedagogiki religii prze³omu XX i XXI wie-
ku, jako dziedziny krytycznej wobec wspó³czesnych przemian kulturowo-
-spo³ecznych, wy³ania siê na plan pierwszy silna tendencja do poszukiwania
aktualnych treœci i narzêdzi przekazu. Prace te s¹ obecne szczególnie w zakresie
wspó³czesnych dyskusji nad kszta³tem tzw. teorii, koncepcji, nurtów czy modeli
dzisiejszej edukacji religijnej. Wieloœæ pojêæ w tym przypadku sprowadza siê jed-
nak do dwóch kluczowych zagadnieñ, mianowicie, na jakich teoriach edukacyj-
nych powinna siê dziœ opieraæ edukacja religijna oraz jakimi narzêdziami b¹dŸ
metodami winna siê pos³ugiwaæ w transmisji w³asnych treœci. Obie sprawy s¹ ze
sob¹ nierozerwalnie powi¹zane, gdy¿ najczêœciej konkretna teoria poci¹ga za
sob¹ stosowanie konkretnej metody lub narzêdzia teoriopoznawczego. Równie¿
od wybranej teorii uzale¿niony jest wymiar przedmiotowy, gdzie wyznaczona
zostaje konkretna relacyjnoœæ miêdzy szczegó³owymi dziedzinami nauk, a w tym
przede wszystkim miêdzy teologi¹ i pedagogik¹.

Badania krytyczne w pedagogice religii

Druga po³owa XX wieku dla pedagogiki religii by³a czasem szybkiego rozwo-
ju i wchodzenia w badawcze zwi¹zki z innymi naukami. Niemcy, jak równie¿ Au-
stria, Szwajcaria, Wielka Brytania, USA, kraje skandynawskie oraz Polska to tylko
przyk³ady miejsc, gdzie na gruncie protestantyzmu, katolicyzmu czy anglikaniz-
mu namys³ pedagogiczno-religijny sta³ siê nader istotny dla rozumienia
wspó³czesnych przemian kulturowo-spo³ecznych. Jednoczeœnie Ÿród³owy roz-
wój pedagogiki religii nieustannie wi¹za³ siê z praktyczn¹ analiz¹ miejsca i roli re-
ligii w ¿yciu codziennym, pierwotnie w wymiarze indywidualnym, nastêpnie
w wymiarze wspólnotowym, a w konsekwencji równie¿ w wymiarze spo³ecz-
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nym. Zwi¹zki miêdzy nauczaniem religii w szko³ach a kszta³ceniem równoleg³ym
w pluralistycznym spo³eczeñstwie z czasem sta³y siê g³ówn¹ kategori¹ opisu i te-
matem prac pedagogiczno-religijnych. Pojawienie siê prac z zakresu nauk
spo³ecznych, które jednoczeœnie obejmowa³y przedmiotowo pojêcie religii, wy-
znaczy³o now¹ przestrzeñ, w której szeroko rozumiana edukacja religijna musia³a
zostaæ na nowo zdefiniowana. Jest tu mowa przede wszystkim o relacji edukacji
religijnej wobec takich kategorii, jak: rozwój cz³owieka w procesie wychowania i na-

uczania, rodzina, zmiana spo³eczna, pluralizm spo³eczny, komunikacja czy wspó³czesne

media, a tak¿e wielu innych wspó³czesnych zjawisk spo³ecznych39. Dziêki wspó³czesnym
naukom spo³ecznym, a szczególnie psychologii ogólnej i psychologii rozwoju
cz³owieka, ujawni³o siê wa¿ne zadanie i miejsce w ca³oœciowym procesie wycho-
wania i nauczania dla pedagogiki religii. Czym jest i jak jest rozumiane w tym
kontekœcie ca³oœciowe wychowanie i nauczanie oraz jakie mia³oby byæ zadanie
dla pedagogiki religii, to kluczowe pytania poni¿szego tekstu. Proces nauczania
i wychowania jest tu rozumiany jako ca³okszta³t zabiegów maj¹cych na celu
ukszta³towanie cz³owieka w obrêbie fizycznym, intelektualnym, moralnym, du-
chowym, czy religijnym40.

Cz³owiek w tym przypadku po pierwsze jest rozumiany jako nierozerwalna
i ca³oœciowa struktura psychofizyczna, potrzebuj¹ca rozwoju w ka¿dej sferze
swojego ¿ycia. Jest to o tyle istotne za³o¿enie ca³ego procesu edukacji, gdy¿ po-
mys³y na kszta³cenie i rozwój osobowoœci ludzkiej tylko w okreœlonych przestrze-
niach zawsze uwarunkowane s¹ konkretn¹ treœci¹ ideologiczn¹ b¹dŸ polityczn¹,
których to tylko w historii XX wieku by³o wiele, np: faszyzm – wychowanie
cz³owieka w narodowym socjalizmie (dla narodu), nazizm – wychowanie
cz³owieka w obrêbie kategorii rasy (dla wybranej „rasy”), czy komunizm – wycho-
wanie cz³owieka w œwieckiej wspólnocie (dla dobra wspólnego). To tylko niektóre
przyk³ady jawnych ideologii edukacyjnych, które w intencjonalny sposób redu-
kowa³y antropologiê do przestrzeni i form dla siebie ideowo i praktycznie korzy-
stnych. Co ciekawe, w powy¿szych dwudziestowiecznych przyk³adach kategoria
religii nie zawsze by³a redukowana b¹dŸ wykluczana (stalinizm, komunizm itp.),
ale niekiedy pojêcie to w systemowy sposób by³o równie¿ wykorzystywane dla
uzasadnienia ideologicznej treœci oraz praktycznych celów (nazizm, faszyzm itp.).
Ca³oœciowa i integruj¹ca struktura wychowania w tym przypadku jawi siê jako al-
ternatywa wobec jawnie ideologicznego wychowania, zarówno w indywidualnej
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przestrzeni wolnoœci i rozwoju ka¿dego cz³owieka, jak równie¿ w wymiarze
wspólnot lokalnych i ca³ych spo³eczeñstw41.

Po drugie zak³ada siê tu, ¿e struktura psychiczna cz³owieka potrzebuje przy-
gotowania, wprowadzenia w przestrzeñ i interakcje spo³eczno-kulturowe, które
nastêpnie umo¿liwiaj¹ dalszy rozwój osobowoœciowo-spo³eczny jednostki. Prze-
strzeñ ta w sensie historiozoficznym zawsze uwarunkowana jest konkretnymi
regu³ami, normami czy zasadami danego spo³eczeñstwa. Regu³y i normy, pod
którymi w sposób jawny b¹dŸ ukryty obecne siê konkretne wartoœci pochodz¹ce
z danej etyki, s¹ równie¿ podstawowymi treœciami nauczania w zakresie edukacji
religijnej. Nie jest tu mowa o pojêciach teologicznych przynale¿¹cych do danej re-
ligii czy konfesji, które najczêœciej s¹ pierwotn¹ treœci¹ nauczania w tradycyjnie
rozumianej edukacji religijnej. Jest tu mowa o wspó³czesnej edukacji otwartej
i nieroz³¹cznie zwi¹zanej z pojêciami z zakresu aksjologii, mianowicie: tolerancj¹,
szacunkiem wobec drugiego cz³owieka, odpowiedzialnoœci¹, umiejêtnoœci¹ dialo-
gu oraz œwiadomoœci¹ uczestnictwa i tworzenia kultury, itp.

Po trzecie, w cz³owieku znajduje siê sfera przestrzeni osobistej, wyra¿aj¹cej
siê w ¿yciowym realizowaniu wolnoœci i potrzebie samostanowienia. Sfera ta rów-
nie¿ wymaga uœwiadomienia, wydobycia i uczenia egzystencjalnej realizacji.
Rozwiniêcie jej powoduje wzmocnienie zachowañ rozumnych, przewidywal-
nych i spójnych, ale równie¿ dokonywanie wyborów œwiatopogl¹dowych, wy-
bieranie postaw moralnie i spo³ecznie akceptowalnych. Równie¿ tu religia
i zwi¹zana z ni¹ edukacja nie tylko wprowadza i uzasadnia powy¿sze pojêcia czy
wartoœci, ale przede wszystkim wypracowuje wewnêtrznie spójn¹ systemow¹
antropologiê. Ona to, jak siê wydaje, odpowiada na aktualne potrzeby danych
jednostek w okreœlonym spo³eczeñstwie – odpowiada nie tyle na spo³eczne, ale
w³aœnie na indywidualne czy personalne potrzeby cz³owieka. Potrzeby te najczê-
œciej zwi¹zane s¹ z prób¹ uchwycenia i rozumienia egzystencjalnie najwa¿niej-
szych pytañ, takich jak cel czy sens w³asnego ¿ycia, kontekst istnienia wartoœci
i relacja wobec szeroko rozumianej transcendencji42 .

Wydaje siê wiêc, ¿e w kszta³towaniu i rozwoju osobowoœci cz³owieka wycho-
wanie religijne mo¿e byæ elementem wzbogacaj¹cym i poszerzaj¹cym rozumienie
siebie, innych i œwiata zewnêtrznego. Nale¿y tu jednak bardzo wyraŸnie zazna-
czyæ, ¿e dzieje siê to tylko w zakresie krytycznej pedagogiki religii, która entymema-
tycznie przyjmuje za³o¿enie, i¿ celem ka¿dej edukacji jest umo¿liwienie
cz³owiekowi osi¹gniêcia autonomii i wolnoœci, które prowadz¹ do wewnêtrznej
dojrza³oœci. Za³o¿enie to dotyczy ca³ej edukacji, a w tym równie¿ edukacji religij-
nej, w której najwa¿niejszym celem wydaje siê byæ mo¿liwoœæ samodzielnego
zbudowania w cz³owieku osobowoœci o dojrza³ej strukturze religijnej. Jest to sfor-
mu³owanie zaczerpniête z psychologii religii, oznaczaj¹ce osobowoœæ, która z jed-

Krytyczna pedagogika religii – zarys problematyki 105

41 Jednoczeœnie refleksja ta jest budowana w œwiadomoœci, i¿ edukacja religijna w istocie swojej
bezpoœrednio wi¹¿e siê równie¿ z szerokim horyzontem uwarunkowañ ideologicznych, których
Ÿród³em mo¿e staæ siê równie¿ sama religia. Zob. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Œliwerski, s. 241–242.

42 J. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 244–247.



nej strony charakteryzuje siê sta³¹ i okreœlon¹ struktur¹ treœciowo-normatywn¹,
z drugiej zaœ ma charakter otwarty, procesualny, z za³o¿enia emancypacyjny,
uznaj¹cy za priorytet wolnoœæ i niezale¿noœæ w³asnej osoby wzglêdem wszelkich
struktur kulturowo-spo³ecznych, w tym równie¿ struktur w obrêbie danej religii.
Jest to o tyle istotne za³o¿enie, i¿ poszukiwana tu to¿samoœæ i zgodnoœæ miêdzy
wymiarem religijnym a psychologicznym dokonuje siê wy³¹cznie w obrêbie doj-
rza³ej psychiki cz³owieka, która bardzo czêsto stoi w sprzecznoœci wzglêdem ró¿-
nych heteronomicznych, tradycyjnych, konserwatywnych czy fundamentalnych
form ¿ycia religijnego. Mo¿liwoœæ transponowania treœci z religii do ¿ycia co-
dziennego i odwrotnie, co skutkuje rozwojem autonomicznej osobowoœci
cz³owieka, jak siê wydaje, jest mo¿liwe przede wszystkim poprzez otwartoœæ i go-
towoœæ na zmianê, poczucie w³asnej to¿samoœci i wartoœci oraz umiejêtnoœci intra-
personalnego i spo³ecznego dialogu43.

Stan dojrza³ej religijnoœci pozwala na budowanie elastycznej struktury psy-
chicznej, która zapewnia mo¿liwoœæ nieustannego rozwoju przede wszystkim
w wymiarze intelektualnym, psychicznym, aksjologicznym czy duchowym.
W tym przypadku bogate uzasadnienie, utrwalenie i hierarchizowanie na pozio-
mie wartoœci moralnych obecne w treœciach religijnych mo¿ne skutkowaæ
uporz¹dkowaniem i uwewnêtrznieniem norm, wartoœci w codziennym ¿yciu
cz³owieka. Umo¿liwia to nie tylko kontestacjê czy niezgodê na normy i zasady
niespójne z przekonaniami jednostki a wynikaj¹ce z relacji spo³ecznych, ale rów-
nie¿ tworzenie w³asnego systemu wartoœci pog³êbiaj¹cego wewnêtrzn¹ to¿sa-
moœæ i poczucie w³asnej wartoœci. Id¹c dalej, obecna w edukacji religijnej
sakralizacja wartoœci oraz odnajdowanie wewnêtrznego sensu bêd¹cego odpo-
wiedzi¹ na przemijalnoœæ ¿ycia i nieuchronnoœæ ludzkiej œmierci mo¿e byæ czynni-
kiem wzmacniaj¹cym poczucie bezpieczeñstwa i stabilizacjê emocjonaln¹.
Równie¿ wprowadzenie transcendentnego uk³adu odniesienia, wy¿szego sensu
czy meta-prawa obecnego w religii w pojêciu Boga, mo¿e skutkowaæ zgod¹
i otwartoœci¹ na w³asny los oraz na tzw. sytuacje graniczne obecne w ¿yciu po-
przez cierpienie, œmieræ czy chorobê44.

Kolejn¹ wa¿n¹ kwesti¹ dla badañ krytycznych w pedagogice religii jest relacja
miêdzy treœciami edukacji religijnej a ¿yciem cz³owieka w wymiarze rodzinnym45.
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43 Istnieje bezpoœrednia korelacja miêdzy religijnoœci¹ niedojrza³¹ a ideologicznymi formami kul-
turowo-spo³ecznego uczestnictwa, gdzie im wy¿szy stopieñ religijnoœci niedojrza³ej, tym wy¿sze praw-
dopodobieñstwo wykorzystania religii jako ideologii spo³eczno-politycznej. Proces ten mo¿e prowa-
dziæ do edukacji jawnie ideologicznej. Zob. Z. Chlewiñski, Religijnoœæ dojrza³a i niedojrza³a..., s. 111–115;
Pedagogika, red. B. Milerski, B. Œliwerski, s. 241–242.

44 Œwiadomie jest tu pomijany fragment problematyki badañ krytycznych wyra¿aj¹cy siê w anali-
zach wskazuj¹cych na niekorzystne psychologicznie konsekwencje oddzia³ywania religii na psychikê
cz³owieka, z uwagi na powy¿sze wprowadzenie kategorii religijnie dojrza³ej psychiki. Zob. J. Bagro-
wicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI..., s. 243–249; Z. Chlewiñski, Religijnoœæ doj-
rza³a i niedojrza³a..., s. 105–114.

45 Intencjonalnie pomija siê tu dyskusjê wokó³ samej definicji rodziny uznaj¹c, i¿ problematyka
ta wymaga osobnej szczegó³owej analizy, na któr¹ w tym miejscu nie ma miejsca.



Niezale¿nie od interpretacji wspó³czesnej kondycji rodziny – której ocena prze-
wa¿nie wynika z ideowych za³o¿eñ, najczêœciej wynikaj¹cych z danego systemu
religijnego b¹dŸ œwiatopogl¹dowego – istnieje pewna to¿samoœæ treœci
wchodz¹cych w sk³ad rodziny i religii. Obie te kategorie koreluj¹ w co najmniej
dwóch przestrzeniach: indywidualnym, gdzie rodzina jest elementem pierwot-
nym i analizowana jest niezale¿nie od struktury spo³ecznej, jak i religijnej. Jest tu
mowa o wszelkich przejawach ¿ycia religijnego w praktyce niezale¿nej od Ko-
œcio³a czy wspólnoty religijnej, a maj¹cej wp³yw na wewnêtrzn¹ egzystencjê ro-
dziny. Druga przestrzeñ to poziom spo³eczny, w którym rodzina nie tylko
istnieje, ale równie¿ warunkuje i jest warunkowana w ¿yciu spo³ecznym i religij-
nym. Wymiar pierwszy ukazuje korelacjê miêdzy rodzinn¹ praktyk¹ religijn¹
a rozwojem rodziny, zaœ drugi z szeroko rozumian¹ wspólnotow¹ praktyk¹ reli-
gijn¹ i jej spo³ecznymi konsekwencjami46.

Ponownie religijnoœæ, o której jest tu mowa, z za³o¿enia zwi¹zana jest z wy-
miarem religijnoœci dojrza³ej, która, jak siê wydaje, wp³ywa na horyzont rozumie-
nia i egzystencji rodziny niezale¿nie od przyjmowanej roli w strukturze
uczestnictwa. Co wiêcej, procesy, o których jest tu mowa, bezpoœrednio od-
dzia³uj¹ na cz³onków rodziny nie tylko, gdy s¹ wynikiem œwiadomych zamiarów,
planów lub czynów, ale równie¿, gdy s¹ nieœwiadome, ale spójne z danym syste-
mem dzia³añ i celów. Chodzi tu przede wszystkim o wszelkie transponowanie
treœci hierarchii spo³ecznej, porz¹dku natury, prawa pierwszeñstwa, role
wewn¹trzwspólnotowe, prawa jednostki itd., które Ÿród³owo zapoœredniczaj¹
w treœciach teologicznych, a maj¹ równie¿ znaczenie egzystencjalne lub wrêcz
praktyczne w ¿yciu rodziny. Przyk³adami bêd¹ tu: wspólne posi³ki ca³ej rodziny
interpretowane jako wyraz integracji i wa¿noœci ka¿dego z jej cz³onków; wspólna
modlitwa jako wyraz œwiadomoœci wspólnych celów i potrzeb oraz równoœci wo-
bec prawa, czyli wobec transcendencji; wzmocnienie autorytetu rodziców w ob-
rêbie struktury porz¹dku i hierarchii wynikaj¹cej z treœci teologicznej; ale tak¿e
wyj¹tkowoœæ i indywidualnoœæ ka¿dego cz³onka rodziny niezale¿nie od zajmo-
wanego miejsca czy wykonywanej roli, analogicznie do sytuacji w strukturze
wspólnoty religijnej czy Koœcio³a. Analiza ta odnosi siê przede wszystkim do wy-
miaru jednostkowego, personalnego, gdzie treœci edukacji religijnej z jednej stro-
ny wp³ywaj¹ na codzienn¹ praktykê ¿ycia ca³ej rodziny, ale równie¿ z drugiej
strony wyznaczaj¹ cele i zadania, a przez to i normy dzia³ania. Normy te z kolei
obowi¹zuj¹ w ró¿ny sposób, ale wszystkie jednostki, czyli wszystkich cz³onków
rodziny, co w konsekwencji ods³ania kolejny wymiar wspó³dzia³ania kategorii re-
ligii i rodziny, mianowicie wymiar socjalizacji.

Jak ju¿ by³a mowa powy¿ej, przyk³ady wzajemnego oddzia³ywania religii na
rodzinê i odwrotnie mog¹ wspomagaæ harmonijny i integralny rozwój rodziny,
jak i cz³owieka, przede wszystkim, gdy religijnoœæ, zw³aszcza w wymiarze wspól-
notowym, opiera siê na dojrza³ych kryteriach i normach. Kryteria te wprost wyni-
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kaj¹ z dojrza³ej psychiki religijnej, opartej na autonomicznoœci i wolnoœci ka¿dego
cz³owieka wzglêdem danego Koœcio³a czy wyznania. To z kolei przek³ada siê na
autonomiê jednostek wobec rodziny jako ca³oœci oraz suwerennoœæ, zale¿n¹ od
wieku i sytuacji egzystencjalnej cz³onków rodziny, ale niezbywalnie przyna-
le¿¹c¹ ka¿dej osobie w rodzinie47.

Istnieje du¿a korelacja miêdzy treœci¹ teologiczn¹ w zakresie nauki spo³ecznej
wiêkszoœci koœcio³ów chrzeœcijañskich a potrzebami spo³ecznymi rodziny jako
elementu struktury spo³ecznej. Zwi¹zek ten polega na szeroko rozumianej socja-
lizacji, czyli pierwotnie na w³¹czeniu jednostki w strukturê rodziny, a nastêpnie
rodziny w strukturê spo³eczn¹ i równolegle w strukturê wspólnoty religijnej. Ro-
dzina jest tu rozumiana nie tylko jako suma jednostek uczestnicz¹cych, ale przede
wszystkim jako byt czêœciowo niezale¿ny, wykraczaj¹cy poza iloœciowe rozumie-
nie danego zbioru. Byt ten charakteryzuje siê w³asn¹ struktur¹ relacyjnoœci, indy-
widualnymi normami i wartoœciami moralnymi. Zarówno od strony spo³ecznej,
jak i religijnej rodzina jest podmiotem oddzia³ywañ, co oznacza, ¿e jest traktowa-
na jako cel sam w sobie – cel ponadjednostkowy. Jest kszta³towana w zakresie
praw, obowi¹zków, przywilejów, celów spo³ecznych i religijnych, które ukierun-
kowane s¹ na jej wewnêtrzny rozwój i czêœciow¹ niezale¿noœæ wzglêdem innych
bytów spo³ecznych czy religijnych. Istnieje równie¿ kontekst przedmiotowego
rozumienia rodziny, zarówno na gruncie spo³eczno-politycznym, jak równie¿ na
gruncie religii – Koœcio³a. W tym przypadku rodzina staje siê argumentem szero-
ko rozumianej walki o w³adzê, przez co zostaj¹ uprzedmiotowione nie tylko jej
potrzeby czy wewnêtrzne cele, ale równie¿ – co wydaje siê jeszcze bardziej ukryte
i czêœciowo nieœwiadome – staje siê elementem ideowym, bêd¹cym jawn¹ treœci¹
ideologicznej edukacji zarówno powszechnej, jak i religijnej.

Kolejnym wa¿nym elementem badania i analizy krytycznej zarówno w edu-
kacji religijnej, jak i edukacji powszechnej, jest kategoria wspó³czesnego spo³eczeñ-
stwa, jako spo³eczeñstwa pluralistycznego. Dzisiejsze spo³eczeñstwo nie tylko
charakteryzuje siê zwiêkszon¹ dynamik¹ komunikacyjn¹, wysok¹ technologi¹,
szybkim przesy³em informacji itp., ale przede wszystkim niespotykan¹ jak dot¹d
w historii otwartoœci¹ i przenikalnoœci¹ treœci kulturowych spo³eczeñstw lokal-
nych, które sk³adaj¹ siê na spo³eczeñstwo globalne. Jest to proces wielop³aszczyz-
nowy i niejednorodny w skali ca³ego globu, jednak w tej dynamicznej strukturze
nieustannych zmian dokonuj¹cych siê w spo³eczeñstwie XXI wieku cz³owiek jak
nigdy dot¹d pilnie potrzebuje sposobu, narzêdzia czy te¿ jêzyka rozumienia ota-
czaj¹cej go rzeczywistoœci. Szybkie zmiany spo³eczne nios¹ za sob¹ konkretne
skutki, np. wyobcowania i alienacji, gdzie narzêdzie rozumienia zmian daje nie
tylko pierwotny ogl¹d œwiata, ale tak¿e umo¿liwia znalezienie w³asnego miejsca.
Z uwagi na to wiedza pochodz¹ca zarówno z edukacji powszechnej, jak i edukacji
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47 Aspekt uprzedmiotowienia rodziny jako kategorii politycznej w wymiarze edukacji powszech-
nej i religijnej nie jest tu przedmiotem szczegó³owej analizy, natomiast nale¿y zaznaczyæ, i¿ kontekst
ten najczêœciej jest bezpoœrednio zwi¹zany z kategori¹ religijnoœci niedojrza³ej lub nie w pe³ni doj-
rza³ej. Zob. Z. Chlewiñski, Religijnoœæ dojrza³a i niedojrza³a..., s. 115–119.



religijnej wydaje siê dla cz³owieka nie tylko mo¿liwoœci¹, ale i koniecznoœci¹ dla
zbudowania jak najszerszego horyzontu rozumienia. To rozumienie, ta szeroka
perspektywa ogl¹du tego, co nas tu i teraz otacza, wymaga epistemicznej metody
ogl¹du zjawiska z ró¿nych stron i ró¿nych perspektyw, z ró¿nych œwiato-
pogl¹dów i ró¿nych moralnoœci. Jest to metoda trudna, niekiedy uznawana za
utopijn¹, ale, jak siê wydaje, nie wynika z za³o¿eñ teoretycznych, lecz z ¿yciowej
potrzeby cz³owieka XXI wieku. To szerokie rozumienie œwiata i siebie ma pozwo-
liæ na zbudowanie œwiatoogl¹du mo¿liwie wolnego od stereotypów, mitów czy
dogmatów kulturowych, spo³ecznych, jak równie¿ religijnych. Powy¿szy rys epi-
stemologiczny ukazuje wzajemn¹ przenikalnoœæ celów i zadañ edukacji po-
wszechnej i religijnej wzglêdem kategorii spo³eczeñstwa pluralistycznego48.
Wystêpuje tu równie¿ intensywna korelacja miêdzy wymiarem spo³eczeñstwa
pluralistycznego a wspó³czesnymi religiami. Relacja ta polega na hermeneutycz-
nej zale¿noœci wystêpuj¹cej w kulturze XXI wieku miêdzy spo³eczeñstwem glo-
balnym a religiami œwiata, gdzie pedagogika religii w tym przypadku poprzez
wewnêtrzny kontekst analiz ujawnia wzajemnie relacje i zale¿noœci miêdzy po-
wy¿szymi przestrzeniami. Hermeneutyka powi¹zañ ma co najmniej kilka aspek-
tów, jednak na pierwszy plan wy³ania siê aspekt socjalizacyjny, gdzie pedagogika
religii, opieraj¹c siê na nauce spo³ecznej danego koœcio³a lub wyznania, ogniskuje
badawcz¹ uwagê, stara siê odpowiedzieæ na aktualne pytania i rozwi¹zaæ
wspó³czeœnie najbardziej pal¹ce problemy danej grupy wyznaniowej jako
spo³ecznoœci lokalnej. Spo³ecznym skutkiem takiego dzia³ania mo¿ne byæ bar-
dziej œwiadome, gdy¿ wci¹¿ aktualizuj¹ce siê i refleksyjne rozumienie szybkich
zmian spo³ecznych. W tym przypadku religia bezpoœrednio oddzia³uje na
cz³owieka w jego realnym „tu i teraz”, czyli obecnej egzystencji, modyfikuj¹c
spo³eczeñstwo w wymiarze lokalnym, a nastêpnie w wymiarze globalnym. Istnie-
je jednak druga strona powy¿szego oddzia³ywania, gdzie pluralizm i wci¹¿
rosn¹ca ró¿norodnoœæ spo³eczno-kulturowa nie tylko jest wyzwaniem dla eduka-
cji religijnej, ale tak¿e jest przyczyn¹ i motorem dla wewnêtrznych przemian w jej
strukturze. Jak siê wydaje, oznacza to, ¿e nie tylko edukacja religijna ma potencja³
wp³ywania na rozumienie wspó³czesnego œwiata przez cz³owieka poprzez posze-
rzanie sfery œwiadomego uczestnictwa w nim, ale równie¿ religie w wymiarze
edukacyjnym s¹ mobilizowane do wewnêtrznego rozwoju i przeformu³owywa-
nia w³asnego jêzyka przekazu, a niekiedy równie¿ w³asnych teorii i dogmatów.
W tym przypadku religie œwiata stymuluj¹, jak i s¹ stymulowane do rozwoju
przez otaczaj¹cy œwiat, a wspó³czesna edukacja religijna staje siê jednoczeœnie
jednym z hermeneutycznych narzêdzi rozumienia œwiata i cz³owieka49.

W tej dynamicznej strukturze wspó³czesnego spo³eczeñstwa pojawia siê rów-
nie¿ kwestia nowych ruchów religijnych, gdzie edukacja religijna, a w niej szcze-
gólnie pedagogika religii, mo¿e spe³niaæ doœæ istotn¹ rolê. Jest tu mowa przede
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wszystkim o rzetelnej wiedzy na temat nowych wspólnot i wyznañ wewn¹trz
konkretnych religii, ale równie¿ o grupach o charakterze izolacyjnym czy sekt
ideologicznych. W tej kwestii wspó³czesne media i zaawansowana technika
komunikacyjna spe³niaj¹ dwojak¹ funkcjê, z jednej strony s¹ Ÿród³em bardzo bo-
gatej i szybko dostêpnej wiedzy na temat religii œwiata i nowych ruchów religij-
nych, która jeszcze kilkanaœcie lat wczeœniej wymaga³aby d³ugich i ¿mudnych
poszukiwañ i studiów. Natomiast z drugiej strony Ÿród³a te mog¹ s³u¿yæ powiela-
niu niesprawdzonych i nierzetelnych informacji, co mo¿e skutkowaæ rozprze-
strzenianiem siê organizacji i grup psychologicznie niebezpiecznych, które maj¹
strukturê organizacyjn¹ o kszta³cie i kryteriach dzia³ania sekty kognitywnej, emo-
cjonalnej lub psychologicznej.

Obok kontekstu badañ spo³ecznych, filozoficznych i psychologicznych ist-
niej¹ przyk³ady badañ krytycznych, których przedmiotem jest sama dydaktyka
i metodologia edukacji religijnej. We wspó³czesnej pedagogice religii id¹c tropem
Bogus³awa Milerskiego mo¿na wyró¿niæ kilka co najmniej g³ównych problemów
metodologicznych i przedmiotowych, wchodz¹cych w sk³ad krytycznego, na-
ukowego dyskursu edukacyjnoreligijnego. Pierwszym jest dyskusja w zakresie
aktualnego statusu naukowego i metodologicznego pedagogiki religii, pole-
gaj¹cego na poszukiwaniu teoretycznych fundamentów i empirycznych uzasad-
nieñ w zakresie teorii nauki i metodologii badañ. Drugim jest polemika wokó³
wzajemnego wk³adu pedagogiki religii i teorii kszta³cenia ogólnego, który zawie-
ra siê w analizach korelacji zarówno teorii, jak i narzêdzi miêdzy powy¿szymi wy-
miarami edukacji. Trzecim zaœ polem dyskusji jest relacja pedagogiki religii
i edukacji miêdzykulturowej, jako wspólnego intelektualnego wysi³ku pro-
wadz¹cego do odpowiedzi na wspó³czesne potrzeby spo³eczeñstwa pluralistycz-
nego50.

Zakoñczenie

Obok wymienionych powy¿ej wspó³czesnych problemów i dyskusji w zakre-
sie krytycznej pedagogiki religii istnieje du¿o wiêcej kwestii i zagadnieñ, które
w tym tekœcie nie zosta³y podjête. Istot¹ jednak badañ krytycznych w tym te¿ miej-
scu jest dostrze¿enie momentów wykorzystywania problematyki religijnej do
niejawnych celów edukacyjnych, zazwyczaj ca³kowicie wykraczaj¹cych poza
przestrzeñ problematyki wychowania i kszta³cenia. Przyk³adem mo¿e byæ tu bu-
dowanie, jak siê wydaje, sztucznej opozycji czy te¿ dychotomii miêdzy
porz¹dkiem edukacji powszechnej i religijnej. Podzia³y te najczêœciej wynikaj¹
z politycznych b¹dŸ ideowych przes³anek oraz zazwyczaj opieraj¹ siê na redukcji
i zawê¿aniu mo¿liwoœci poznawczych cz³owieka, odrzucaj¹c za³o¿enie kumula-
tywnej teorii wiedzy. W tym oto miejscu integruj¹ca, ³¹cz¹ca czy holistyczna for-
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ma edukacji powszechnej, w sk³ad której niezbywalnie w³¹cza siê religiê, wydaje
siê byæ czêœciow¹ konsekwencj¹ krytycznych badañ w pedagogice religii. Najpro-
œciej rzecz ujmuj¹c, poprzez wzajemn¹ korelacjê tych wymiarów edukacji w pier-
wszym rzêdzie mo¿na zaobserwowaæ, ¿e w edukacji powszechnej poszerzeniu
mo¿e ulec analiza œwiadomych i ukrytych przestrzeni egzystencji sfery wartoœci
aksjologicznej, w edukacji religijnej zaœ mo¿e skutkowaæ to otwarciem metodolo-
gicznym oraz dostêpem do Ÿród³owych analiz spo³eczno-kulturowych. Nale¿y tu
jednak przypomnieæ, ¿e priorytetem w krytycznym paradygmacie badañ religij-
nych nie jest mo¿liwoœæ ich zastosowania czy te¿ zaadoptowania dla aktualnych
potrzeb, ale przede wszystkim budowa samoœwiadomej i samokrytycznej teorii
i praktyki pedagogicznej w sferze ¿ycia religijnego cz³owieka.

Summary

Critical religious education

The purpose of this article is to present the genesis and the development of religious
education in the aspect of critical paradigm. The main thesis introduces 20�� century peda-
gogical and religious inquiries by means of analysis, primarily involved in the phase of
ideological and critical interpretation. A few major traditions connected with religious edu-
cation are discussed, including American, Anglo-Saxon and German research, established
at the beginning of the 20�� century and most intensively developed over the interwar pe-
riod, due to the demands of liberal theology and emancipation trends. The German analy-
sis appears to be crucial, with its demands of critical review of religious upbringing in
Protestant Church in Germany, where they were initiated mainly by educators and school
teachers. Religious education based on critical paradigm was not focused on shaping theo-
logy, monotheism or even evangelicality then, but above all humanity in its excellent form
of its Devine origin. The text not only presents the aspect of critical religious education, but
at the same time discusses selected aspects of social, psychological or philosophical re-
search. Therefore, the issues of upbringing and religious education receive wider range of
possible criteria and tools enabling its understanding. The research mostly concerns con-
temporary matters present in Polish religious education and the crucial role is played by
the works of C. Rogowski, B. Milerski and J. Bagrowicz.
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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

Denaturalizacja racjonalnoœci instrumentalnej w edukacji mened¿erskiej w Polsce 113

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.
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11 Dziêkujê Panu doktorowi Piotrowi Zamojskiemu za zwrócenie mojej uwagi na ten problem
w trakcie kuluarowych rozmów podczas gdañskiej konferencji „Pedagogika krytyczna dziœ. Pytania
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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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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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16 N. Harding, The Social Construction ofManagement. Texts and Identities, Routledge, London–New

York 2003.
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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.

130 Micha³ Zawadzki

53 Dziêkujê Panu profesorowi Lechowi Witkowskiemu za zwrócenie mojej uwagi na tê tezê pod-
czas wyk³adu plenarnego rozpoczynaj¹cego konferencjê „Pedagogika krytyczna dziœ. Pytania o teoriê
i praktykê” (Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdañskiego, 28–29 maja 2012 r.).



Monika Noworolnik-Mastalska
Dolnoœl¹ska Szko³a Wy¿sza we Wroc³awiu

Demokracja i uczenie siê w miejscu pracy

Celem niniejszego artyku³u jest refleksja nad relacjami zachodz¹cymi miêdzy
uwarunkowaniami œrodowiska pracy wspó³czesnych przedsiêbiorstw, jako po-
tencjalnego œrodowiska edukacyjnego, a mo¿liwoœciami uczenia siê partycypo-
wania w miejscu pracy zgodnie z wartoœciami demokratycznymi.

Swoje rozwa¿ania rozpocznê od zastanowienia siê nad szerszym problemem,
który dotyczy dostrzeganego obecnie silnego zwi¹zku edukacji i neoliberalizmu,
tym samym w³¹czaj¹c siê w krytyczny dyskurs wokó³ tego zagadnienia. „Zderze-
nie” ze sob¹ tych dwóch sprzecznych ontologii (edukacji i neoliberalizmu) stwa-
rza po pierwsze sposobnoœæ do podjêcia dyskusji nad ich nie problematycznym
³¹czeniem w praktyce spo³ecznej, po drugie zaœ otwiera przestrzeñ dla ukazania
powsta³ych w wyniku tego „zderzenia” pêkniêæ. Obecnie nauczanie i uczenie siê
jest bardzo mocno osadzone w rozmaitych polityczno-ekonomicznych konte-
kstach. W zwi¹zku z tym pojawia siê pytanie o humanistyczne za³o¿enia edukacji.
Jakie tak naprawdê cele realizuje i komu w istocie s³u¿y? Przy czym to krytyczne
spojrzenie ma na celu nie tylko rozpoznanie w edukacji narzêdzia uprawomoc-
niania i utrwalania istniej¹cej, neoliberalnej ideologii, ale przede wszystkim ma
stworzyæ szansê dla zmiany istniej¹cego porz¹dku. Chodzi tutaj o tak¹ zmianê,
która zmierza w stronê uczenia siê postaw obywatelskich oraz zdobywania demo-
kratycznej œwiadomoœci ¿yj¹cych w obecnej rzeczywistoœci ludzi. Edukacja po-
winna byæ widziana inaczej. Zgodnie z wartoœciami demokracji powinna byæ
zaanga¿owana w transformacjê na rzecz spo³eczeñstwa i skutecznie przeciw-
dzia³aæ nierównoœciom oraz praktykom wykluczania. Przede wszystkim powin-
na byæ œwiadoma swoich politycznych czy ekonomicznych za³o¿eñ.

Przejdê teraz do ukazania odmiennoœci w rozumieniu podstawowych warto-
œci istotnych dla demokracji i neoliberalizmu, by zwróciæ uwagê czytelnika na ró¿-
nicê wystêpuj¹c¹ pomiêdzy edukacj¹ dla demokracji i edukacj¹ bêd¹c¹ na
us³ugach neoliberalizmu. Kluczow¹ spraw¹ jest uœwiadomienie sobie tych choæ
z pozoru ukrytych, to jednak fundamentalnych sprzecznoœci.



Wolnoœæ, równoœæ i sfera publiczna –
przestrzenie dyferencjacji neoliberalizmu i demokracji

Jedn¹ z podstawowych zasad doktryny neoliberalnej jest wolnoœæ, ale zredu-
kowana do wolnoœci ekonomicznej, tzw. wolnoœci rynkowej. Dyskurs „wolnego
rynku” staje siê narzêdziem ideologicznym, które nie tylko legitymizuje kapitali-
styczne instytucje, ale i w okreœlony sposób definiuje rzeczywistoœæ1. W ten spo-
sób zapocz¹tkowany proces urynkowienia stopniowo kolonizuje œwiadomoœæ
jego u¿ytkowników, dlatego obserwowana jest raczej reprodukcja zastanego
porz¹dku spo³ecznego, ni¿ wyzwalanie siê spod niego. Przy czym ta niczym nie
ograniczana wolnoœæ jednostki, polegaj¹ca na prawie wyboru i realizacji w³as-
nych, indywidualnie obranych celów, mo¿e byæ osi¹gana nawet mimo kosztów
ponoszonych przez pozosta³e jednostki, czy nawet przez ca³e spo³eczeñstwo.
Najwiêksz¹ wartoœci¹ polityczn¹ jest bezgraniczna wolnoœæ, tzw. „wolnoœæ od”,
a nie demokracja, która wi¹¿e siê z zaanga¿owaniem i z odpowiedzialnoœci¹ za
swoje wybory, czyli z wolnoœci¹ rozumian¹ jako „wolnoœæ do”. Innym postulatem
jest przyznanie pe³ni równych praw wszystkim jednostkom. Cz³owiek zdolny
jest sam o sobie stanowiæ i byæ za siebie w pe³ni odpowiedzialny, dlatego te¿ ma
prawo do w³asnoœci i samoposiadania. Tutaj jednak mamy do czynienia z „mi-
tem” owej równoœci, gdy¿ ta nadrzêdna zasada demokratyczna przesuwa siê za-
tem z rzeczywistej równoœci uprawnieñ i odpowiedzialnoœci spo³ecznych do
szans na równoœæ wobec posiadania przedmiotów2. Jest to demokracja statusu3,
a tzw. „ekonomiczna sprawiedliwoœæ” opiera siê tylko na „równoœci zasobów”.
Zwi¹zek ³¹cz¹cy kapitalizm z demokracj¹ jest w¹t³y, gdy¿ pierwszy z nich s³u¿y
interesom prywatnym, a drugi interesom publicznym, a jak wiadomo, s¹ to inte-
resy rozbie¿ne. W zamian dostrzegalna jest bezkrytyczna afirmacja ró¿nicy i zgo-
da na narastaj¹ce nierównoœci, które dodatkowo pog³êbia edukacja. Neoliberalna
kultura stawia rynek przed spo³eczeñstwem. Stosuje mechanizmy przejawiaj¹ce
siê w pos³ugiwaniu siê populistyczn¹ argumentacj¹ i manipulacj¹ has³ami o wol-
nym wyborze, niezale¿noœci i prawych rz¹dach. Proces silnego zubo¿enia sfery
publicznej i widoczne os³abienie ducha obywatelskoœci jest wynikiem specyficz-
nego pojmowania sfery obywatelskiej w neoliberalizmie. Spo³eczeñstwo obywa-
telskie wyra¿a siê tutaj poprzez autonomiczne decyzje swoich cz³onków4. Ma
sens, dopóki s³u¿y realizacji jakichœ interesów, jednak samo w sobie jest bezcelo-
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we. Dlatego te¿ jego „atomizacja”, polegaj¹ca na skupianiu siê raczej na jednostce
ni¿ na spo³eczeñstwie jako ca³oœci, prowadzi do zaniku sfery obywatelskiej,
a wraz z ni¹ równie¿ do zaniku demokracji. Niemo¿liwe jest uto¿samianie ze sob¹
tych ontologii, tym bardziej, ¿e ró¿ni¹ siê one ju¿ w swoich podstawowych
za³o¿eniach. Po ogólnych rozwa¿aniach na tym polu, przejdê do g³ównego za-
gadnienia niniejszego artyku³u, dotycz¹cego uczenia siê i kondycji edukacyjnego
œrodowiska pracy w okreœlonym, polityczno-ekonomicznym kontekœcie.

Demokracja w miejscu pracy? –
o (nie)uczeniu siê postaw obywatelskich

przez pracowników wspó³czesnych przedsiêbiorstw

Byæ mo¿e ju¿ na samym pocz¹tku u niektórych czytelników kwestia poszuki-
wania praktyk czy postaw prodemokratycznych w miejscu pracy mo¿e budziæ
zdziwienie, a nawet i sprzeciw. W miejscu tym bowiem, podobnie jak w ka¿dej in-
stytucji formalnej, istnieje wyraŸna struktura i hierarchiczny system zarz¹dzania.
Co wiêcej, obecnie miejsca pracy s¹ pomyœlane raczej tak, aby s³u¿yæ ochronie
i dalszej ekspansji neoliberalnej doktryny, ni¿ pracuj¹cym w nim ludziom. Z pun-
ktu widzenia teorii krytycznej nie ma miejsc politycznie neutralnych, a w ka¿dym
œrodowisku obecne s¹ pewne, bêd¹ce w sta³ym konflikcie i nieustannie rywali-
zuj¹ce ze sob¹ dyskursy. Neoliberalizm, jako dominuj¹ca ideologia globalnego
kapitalizmu, dostrzegalny jest w wielu sferach ¿ycia wspó³czesnego cz³owieka.
Najmocniej jednak zakorzeniony i uprawomocniony, ale i najdotkliwiej odczu-
wany jest w miejscu pracy. Tam, gdzie interes publiczny i prywatny powinien siê
³¹czyæ. Jednak obecnie coraz czêœciej praca, która stanowi wa¿n¹ czêœæ dzia³alno-
œci ludzkiej, traci niestety swój etosowy wymiar. Pozostaje w ten sposób tylko to-
warem, dzia³alnoœci¹, któr¹ przelicza siê na posiadane œrodki o wartoœci
wymiernej, ekonomicznej. To sprawia, ¿e œrodowisko takie w istocie mo¿e nieko-
rzystnie wp³ywaæ na uczenie siê wœród pracowników postaw prodemokratycz-
nych i s³u¿yæ raczej uczeniu siê funkcjonowania wed³ug zasad neoliberalnego
rynku. Z drugiej strony coraz bardziej popularna staje siê tzw. ekonomia spo³ecz-
na, jako przyk³ad pewnej praktyki, ale odmiennej od tej spotykanej w „tradycyj-
nych” przedsiêbiorstwach. W swoich za³o¿eniach, ukierunkowanych na
realizacjê celów spo³ecznych, zak³ada funkcjonowanie wed³ug regu³ bli¿szych ra-
czej demokracji ni¿ neoliberalizmowi, co mog³oby pozytywnie wp³ywaæ na orga-
nizowanie œrodowiska pracy w sposób korzystny dla samego procesu uczenia siê
postaw obywatelskich i zaanga¿owanych w ¿ycie spo³ecznoœci praktyki. Ponadto,
jak wiemy, zjawisko uczenia siê doros³ych jest w swej istocie bardzo z³o¿one i za-
le¿y od wielu czynników. Zarówno tych zewnêtrznych, jak np. odgórne za³o¿e-
nia polityczne czy systemy rynkowe, jak i tych wewnêtrznych, takich jak np.
negocjowanie znaczeñ przez cz³onków danej spo³ecznoœci praktyki, wytwarzanie
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w³asnych systemów firmy, polityki wewnêtrznej, itp. St¹d te¿ podobnie w miejs-
cu pracy, nie tylko zale¿y ono od samego sposobu organizacji œrodowiska edu-
kacyjnego, czy przyjêtego systemu edukacji formalnej, ale te¿ np. od kultury
wytwarzanej w obrêbie zawodowych spo³ecznoœci praktyki, bêd¹cej cennym
Ÿród³em czy wymiarem nieformalnego uczenia siê w danym œrodowisku pracy.
Przy tym fenomen ten jest wynikiem nie tyle kumulowania siê tych wszystkich
czynników, ile raczej ich wzajemnego korespondowania ze sob¹, bycia w procesie
charakteryzuj¹cym siê swoist¹, unikatow¹ dynamik¹. Przy zastanawianiu siê nad
zjawiskiem uczenia siê we wspó³czesnych miejscach pracy, nasunê³o mi siê pyta-
nie o to, jak istniej¹ce w wiêkszoœci przedsiêbiorstw warunki œrodowiska zawodo-
wego, zaprojektowanego wed³ug neoliberalnej doktryny oraz wszechobecna
(rynkowa) tzw. „kultura zysku” mog¹ utrudniaæ lub wrêcz uniemo¿liwiaæ ucze-
nie siê prodemokratycznych postaw? A mo¿e przeciwnie, przejawiaj¹c siê w for-
mie oporu stawianego przez pracowników przedsiêbiorstwa wzglêdem
narzuconego im sposobu uczenia siê funkcjonowania w zgodzie z neoliberaln¹
doktryn¹, jak mog¹ wspieraæ uczenie siê demokracji uczestnicz¹cej w miejscu
pracy? Gdy¿ to w³aœnie w wyniku tego rodzaju przymusu mo¿e przecie¿ najszyb-
ciej dojœæ do nabywania postaw kontestacyjnych. Spróbujê teraz zastanowiæ siê
nieco d³u¿ej nad najczêœciej spotykanymi uwarunkowaniami œrodowisk uczenia
siê w miejscu pracy, czyli nad kondycj¹ wspó³czesnych przedsiêbiorstw.

Neoliberalny kontekst uczenia siê
we wspó³czesnych miejscach pracy

W wiêkszoœci wspó³czesne przedsiêbiorstwa to organizacje przedmiotowe
o cechach totalitarnych, skierowane przeciw cz³owiekowi i dzia³aj¹ce wed³ug
niedemokratycznych zasad. Zmierzaj¹ do celów sprzecznych z dobrem cz³owieka,
a ich kierownicy pos³uguj¹ siê przymusem, wymagaj¹c przy tym bezwarunkowej
dyscypliny i pos³uszeñstwa. Taki typ organizacji os³abia odpowiedzialnoœæ, po-
mys³owoœæ i aktywnoœæ jej cz³onków, otêpia i zniechêca, nierzadko doprowa-
dzaj¹c ich do frustracji. W obszarze zarz¹dzania stwierdza siê narzucanie ludziom
centralnych rozwi¹zañ, czemu nie towarzysz¹ konsultacyjne rozmowy. Owocuje
to decyzjami arbitralnymi, które z dialogiem w miejscu pracy jak i te¿ poza nim,
w lokalnej spo³ecznoœci, nie maj¹ nic wspólnego. Pracownicy postrzegani s¹ jako
producenci – maksymalnie wydajni, dyspozycyjni i niewolniczo oddani zatrud-
niaj¹cej ich korporacji, motywowani zewnêtrznie, konkurencyjnie nastawieni
wobec innych, egoistyczni, ekspansywni, ale zarazem wewnêtrznie pokorni, pod
groŸb¹ niemo¿noœci sp³acenia swoich kredytów bankowych. Neoliberalizm
pog³êbia charakterystyczny podzia³ na rynku pracy i dystans spo³eczny miêdzy
wysoko wykwalifikowanymi profesjonalistami i nisko wykwalifikowanymi pro-
ducentami. Coraz czêœciej pracownicy s¹ zmuszeni podj¹æ pracê poni¿ej swoich
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kwalifikacji. Oferuje siê im kontrakty czasowe, które pozbawiaj¹ szans na sta³e za-
trudnienie. Z³e warunki pracy, nagminne ³amanie praw i despotyczne nastawie-
nie pracodawcy sprawia, ¿e miejsce pracy staje siê dla wspó³czesnego cz³owieka
opresyjne. Jednostka zostaje obarczona odpowiedzialnoœci¹ za swój los w danym
przedsiêbiorstwie, choæ i tak na swój pobyt w nim nie ma zbyt wielkiego wp³ywu.
Korporacjonizm wp³ywa te¿ na kulturê nauczania i uczenia siê kwalifikacji, nie-
zbêdnych do wykonywania zawodu. Wykszta³cenie staje siê Ÿród³em podnosze-
nia wartoœci pracy we wspó³czesnej gospodarce, która wymaga ogólnych
umiejêtnoœci analitycznych, zdolnoœci rozumowania oraz innowacyjnoœci. Mo¿-
na zdobyæ je na uczelniach, ale im wiêksza jest rola edukacji w tym osi¹ganiu
awansu zawodowego, tym wiêksze niebezpieczeñstwo pog³êbiania nierównoœci
spo³ecznych5. Celem edukacji bêd¹cej na us³ugach polityki neoliberalnej jest
kszta³cenie si³y roboczej, co przejawia siê w okrojonych planach nauczania, prze-
kazywaniu konkretnych i w¹skich umiejêtnoœci, zamiast wiedzy. W ten sposób
produkuje siê ro¿nego rodzaju specjalistów, ekspertów (tzw. „fachidiotów”), któ-
rzy posiadaj¹ pewien zakres wiedzy w swojej w¹skiej dziedzinie, ale kosztem
wiedzy ogólnej, kontekstualnej na dany temat. Zjawisko to mo¿e powodowaæ nie
tylko negatywne skutki dla spo³eczeñstwa i œrodowiska, ale nawet byæ Ÿród³em
powa¿nego zagro¿enia dla ogó³u ludzkoœci, w szerszej perspektywie. W dodatku
mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e niestety edukacja rozumiana jako nauczanie w miej-
scu pracy w ogóle nie s³u¿y rozwojowi pracowników i podniesieniu jakoœci ich ¿y-
cia, ale jest tylko narzêdziem uprawomocniaj¹cym dominuj¹c¹, neoliberaln¹ kul-
turê. Zaprojektowana najczêœciej jest tak, by s³u¿yæ g³ównie celom organizacji,
czyli sta³emu pomna¿aniu zysków przedsiêbiorstwa. Podsumowuj¹c, nie sposób
siê nie zgodziæ z tym, ¿e „obecnie kszta³cenie redukuje siê jedynie do powiêksza-
nia kapita³u ludzkiego”, zajêcia kszta³ceniowe do æwiczeniowych szkoleñ prakty-
cznych, nierzadko z elementem ludycznym, etosowe potencja³y ludzi do
instrumentalnej sprawnoœci cz³owieka optymistycznego i wydajnego producen-
ta, sam zaœ idea³ ludzkiego wspó³dzia³ania sprowadza siê jedynie do zasad
konkurencyjnoœci”6. Z kolei innym, aczkolwiek nowym i obecnie coraz czêœciej
obserwowanym trendem jest organizowanie wspó³czesnych przedsiêbiorstw
wed³ug zasad ekonomii spo³ecznej.
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Pomiêdzy spo³eczeñstwem a ekonomi¹ – uczenie siê
w przedsiêbiorstwach spo³ecznie odpowiedzialnych

Coraz czêœciej zwraca siê uwagê na znaczenie odrodzenia siê etosu ekonomii,
której obowi¹zkiem jest s³u¿enie prawdzie i interesom œwiatowej spo³ecznoœci7,
a postuluje siê odejœcie od centralizacji, specjalizacji czy standaryzacji na rzecz
ró¿norodnoœci, elastycznoœci, czy twórczoœci w dzia³aniu8. Przede wszystkim pre-
feruje siê organizacje podmiotowe zamiast przedmiotowych, czyli takie, które
s³u¿¹ cz³owiekowi, a nie gdzie cz³owiek jest œrodkiem do celu i odnosz¹ siê do jego
wspó³dzia³ania w zespole lub szerzej, w ca³ym spo³eczeñstwie. Organizacja dla
cz³owieka dostosowana jest do jego fizycznych i psychicznych mo¿liwoœci. Pro-
paguje przyjazn¹ kulturê pracowniczego wspó³¿ycia, która polega na poszano-
waniu godnoœci cz³owieka. W³¹cza pracownika do procesu zarz¹dzania. Oznacza
to, w pewnym sensie, prymat cz³owieka w organizacji, co jednak mo¿e te¿ powo-
dowaæ ca³kowit¹ identyfikacjê pracownika z zastanym porz¹dkiem, pozbawiaj¹c
go jakiejkolwiek dozy krytycyzmu. Wymienionym has³om towarzysz¹ rozwi¹za-
nia koncepcyjne w postaci np. przedsiêbiorczoœci spo³ecznej, która dotyczy po-
dejmowania dzia³alnoœci innowacyjnej przez przedsiêbiorstwo, ale jednoczeœnie
próbuje przy tym zachowywaæ wartoœci istotne z punktu widzenia spo³eczeñ-
stwa. W literaturze istnieje wiele ró¿nych definicji tego zagadnienia. Lidia Zbie-
geñ-Maci¹g9 definiuje spo³eczn¹ odpowiedzialnoœæ jako moraln¹ odpowie-
dzialnoœæ firmy i zobowi¹zanie do rozliczania siê przed spo³eczeñstwem ze swojej
dzia³alnoœci. Inna grupa definicji, jaka zosta³a stworzona przez miêdzynarodowe
organizacje, takie jak np. Œwiatowa Rada Biznesu ds. Zrównowa¿onego Rozwoju,
przedstawia spo³eczn¹ odpowiedzialnoœæ biznesu jako etyczne zachowanie
przedsiêbiorstwa wobec spo³eczeñstwa. Polega ono na sta³ym zaanga¿owaniu bi-
znesu w postêpowanie etyczne i przyczynia siê do ekonomicznego rozwoju, przy
równoczesnym ulepszaniu ¿ycia pracowników i ich rodzin, jak równie¿ lokalnej
spo³ecznoœci i ca³ego przedsiêbiorstwa10. Najczêœciej spo³eczna odpowiedzialnoœæ
bywa jednak rozpatrywana w takich obszarach, jak: ekonomiczny, polegaj¹cy na
zdolnoœci do tworzenia zysku, ale i polepszania wizerunku przedsiêbiorstwa,
wzrostu konkurencyjnoœci i innowacyjnoœci, kszta³towania spo³ecznej kultury
organizacyjnej, wzrostu zaanga¿owania i motywacji pracowników, zaintereso-
waniu potencjalnych inwestorów, poszerzaniu swojego krêgu sta³ych i lojalnych
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klientów, dobrych relacjach z dostawcami, tworzeniu pozytywnych relacji ze
spo³ecznoœci¹ lokaln¹, np. wizerunek dobrego pracodawcy, wiarygodnego part-
nera, darczyñcy, itp.11; prawny, czyli prowadzenie dzia³alnoœci gospodarczej, zo-
bowi¹zañ podatkowych, ochrony œrodowiska, ochrony konsumenta, prawa
pracy, zobowi¹zañ biznesowych, dotycz¹cy przejrzystoœci i jawnoœci dzia³alnoœci
przedsiêbiorstwa, wiarygodnoœci i zaufania do inicjatyw przedsiêbiorstwa, zapew-
nienie rzetelnoœci systemów rachunkowoœci i sprawozdawczoœci finansowej
przedsiêbiorstwa, rzetelne, terminowe wywi¹zywanie siê ze zobowi¹zañ finanso-
wych, rzetelne wype³nianie i dotrzymywanie postanowieñ umów, zapewnienie
stabilnej wspó³pracy z interesariuszami zwiêkszenie atrakcyjnoœci i zaufania po-
tencjalnych inwestorów i instytucji finansowych; etyczny, który polega na
dostrzeganiu skutków swojej dzia³alnoœci oraz ponoszeniu za nie odpowiedzial-
noœci, kierowaniu siê dobrem ogó³u, nawet za cenê utraty w³asnych korzyœci; oraz
obszar filantropijny, opieraj¹cy siê na dzia³aniach charytatywnych czy umiejêt-
noœci dzielenia siê z innymi12. Interesuj¹ce jest to, ¿e wed³ug za³o¿eñ ekonomii
spo³ecznej istnieje du¿e prawdopodobieñstwo, i¿ przedsiêbiorstwo, które w spo-
sób œwiadomy, zaplanowany i skoordynowany podejmuje dzia³ania spo³ecznie
odpowiedzialne, zyska zaufanie, które prze³o¿y siê w d³u¿szym okresie na
kszta³towanie efektywnych relacji z przedstawicielami otoczenia i lepsze warunki
finansowe oraz odpowiedni¹ pozycjê na rynku13. Mimo to rezultaty takie, jak
wzrost demokracji w miejscu pracy czy wspó³praca z lokaln¹ spo³ecznoœci¹ oraz
powstawanie poczucia wspólnoty i poprawa klimatu w firmie s¹ ci¹gle bardzo
trudne do zmierzenia, a rezultaty ekonomiczne wci¹¿ s¹ faworyzowane w stosun-
ku do nieekonomicznych. Rozumienie spo³ecznej odpowiedzialnoœci przez
przedsiêbiorstwa mo¿e byæ pojmowane w kategoriach szerokiego zakresu zobo-
wi¹zañ danej firmy, umiejscawiaj¹c j¹ w koncepcjach kszta³towania spo³ecznej
strefy dzia³alnoœci. Jednak czêœciej widziana jest przez pryzmat najlepszego spo-
sobu polepszania publicznego wizerunku, bêd¹c czêœci¹ dzia³añ o charakterze
marketingowym. Wci¹¿ cz³owiek coraz czêœciej s³u¿y organizacji, organizacja co-
raz mniej ludziom, co znacznie komplikuje ¿ycie spo³eczne. Rezultaty procesu
przedsiêbiorczego s¹ oceniane w sposób bardzo zawê¿ony, na ogó³ w odniesieniu
do jednej grupy docelowej. Nie uwzglêdnia siê oddzia³ywania na innych (szer-
szych) poziomach, skutków funkcjonowania przedsiêbiorstwa np. zewnêtrz-
nych, w których mieœci siê œrodowisko czy spo³eczeñstwo. Niestety, w wiêkszoœci
zasady spo³ecznej odpowiedzialnoœci s¹ w opozycji do faktycznej ich realizacji.
Najwiêksze znaczenie dla w³aœcicieli badanych firm maj¹ obszary ekonomiczny
i prawny, mniejsz¹ wagê przywi¹zuj¹ zaœ do spraw etycznych. Spo³eczna odpo-
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wiedzialnoœæ traktowana jest w badanych przedsiêbiorstwach czêsto w ograni-
czony sposób, tzn. bardziej jako narzêdzie public relations, w realizacji krót-
koterminowych wskaŸników finansowych albo jako jednorazowa akcja charyta-
tywna dla poprawy wizerunku, a nie jako celowa, racjonalna i wewnêtrznie zinte-
growana koncepcja14. W moich rozwa¿aniach, maj¹c na uwadze powi¹zania
neoliberalizmu i edukacji, muszê przyznaæ, ¿e niew¹tpliwie, o czym te¿ przeko-
na³am siê du¿o wczeœniej prowadz¹c badania w miejscach pracy, neoliberalne
za³o¿enia maj¹ g³ównie wp³yw na jakoœæ œrodowiska edukacyjnego. Neolibera-
lizm, czy w ogóle jakiekolwiek inne za³o¿enia polityczne, bardzo silnie oddzia³uj¹
na konkretne miejsca, tworz¹c w nich jakby ramy, w których toczy siê wewnêtrz-
ne ¿ycie spo³eczne danej grupy pracowniczej. Widz¹c ten neoliberalny kontekst
i maj¹c jego œwiadomoœæ nie mo¿na jednoczeœnie zapominaæ o specyficznej dyna-
mice ¿ycia tocz¹cego siê wewn¹trz ka¿dej organizacji, jej kulturze, itp., gdy¿ czyn-
niki te maj¹ ogromny wp³yw na jakoœæ uczenia siê. Zatem zamiast pytaæ
o demokracjê w miejscu pracy ulokowan¹ w odgórnych za³o¿eniach politycznych
i systemach zarz¹dzania, mo¿e nale¿a³oby jej raczej szukaæ w epizodycznych lub
nawet jednorazowych kontekstach sytuacyjnych, podczas zwyk³ego pracowni-
czego partycypowania w miejscu pracy.

Demokracja uczestnicz¹ca zakorzeniona
w codziennym ¿yciu spo³ecznym miejsca pracy

Byæ mo¿e w³aœnie owa demokratycznoœæ miejsca pracy, czy gotowoœæ ludzi
do zaanga¿owania w dzia³alnoœæ zgodn¹ z celami spo³ecznymi, ukryta jest w tzw.
„rzeczach ma³ych”, wytwarzana poprzez uczestnictwo w codziennej praktyce za-
wodowej i obserwowalna za poœrednictwem pracowniczych interakcji? Mo¿e
przejawia siê ona bardziej w pewnych taktykach obronnych czy te¿ tzw. strate-
giach przetrwania albo w oddolnych inicjatywach podejmowanych przez zatrud-
nionych ludzi? Miejsce pracy, pomimo ¿e jest swego rodzaju instytucj¹, w której
dominuje narracja zgodna z polityk¹ neoliberaln¹, nie determinuje ostatecznie
¿ycia pracowniczego. Cz³owiek mimo wszystko nie jest w swoim œrodowisku za-
wodowym tylko jego odbiorc¹, biernym obserwatorem, który siê uczy, jak dosto-
sowaæ siê do œrodowiska, w którym funkcjonuje. Bêd¹c jego wa¿nym
„elementem” zmienia go, a nie tylko bezrefleksyjnie odtwarza pewne zastane
wzorce. Bohaterami i twórcami ka¿dej instytucji s¹ w³aœnie dzia³aj¹cy tam ludzie.
Przyjmuj¹c za³o¿enie, ¿e ludzie nieustannie tworz¹ i wspó³tworz¹ œwiat, w któ-
rym ¿yj¹, równie¿ ich œwiat spo³eczny istniej¹cy w sferze zawodowej bêdzie pod-
lega³ nieustannym de- lub/i re-konstrukcjom w toku codziennych interakcji.
Uczenie siê roli zawodowej i kultury danej organizacji osadzone jest zawsze
w kontekœcie, ale kontekst ten nie stanowi tutaj zastyg³ej struktury systemu neo-
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liberalnego. Moje doœwiadczenia badawcze pokazuj¹, ¿e nawet w warunkach
bardzo ograniczonych dla uczenia siê demokracji w miejscu pracy mog¹ mieæ
miejsce pewne praktyki w³¹czaj¹ce pracowników w ¿ycie organizacji.
Przyk³adem s¹ badania prowadzone w duñskim przedsiêbiorstwie, gdzie mimo
bardzo zhierarchizowanego sposobu zarz¹dzania istnia³a spora przestrzeñ do
zagospodarowania dla wszystkich pracowników, zgodnie z ich w³asn¹ wizj¹ mie-
jsca pracy. Oznacza to nie tyle sk³onnoœæ do interpretowania kontekstów, w któ-
rych cz³owiek ¿yje, ale wrêcz wytwarzanie ich przez ucz¹ce siê podmioty15.
Najczêœciej to w³aœnie praktyka ¿ycia codziennego, a nawet tylko wzglêdy pra-
gmatyczne sprawiaj¹, ¿e cz³owiek jako podmiot ma w niej spore znaczenie. Nie
tylko poznaje, ale i zmienia zastan¹ rzeczywistoœæ. I w tym w³aœnie tkwi potencja³
emancypacyjny jednostki. St¹d te¿ problematyzacji mo¿e ulegaæ za³o¿enie jedy-
nie o zdolnoœci do reprodukcji w³aœciwoœci kultury neoliberalnej. Maj¹c na wzglê-
dzie przes³anki konstruktywistycznej filozofii, nale¿y rozwa¿yæ i doceniæ rolê
owych mikroœwiatów, gdy¿ kultura neoliberalna mo¿e byæ ró¿nie odbierana.
Postrzegana jako szansa na realizacjê w³asnych (prywatnych) interesów, czy te¿
jako szansa na pog³êbianie i modyfikowanie w³asnych doœwiadczeñ, w wyniku
czego nastêpuje w³aœnie uczenie siê zachowañ kontestacyjnych i na przymus par-
tycypacji w takim opresyjnym œrodowisku odpowiada siê po prostu oporem. St¹d
te¿ uwa¿am, ¿e jakakolwiek zmiana zastanego porz¹dku wydaje siê byæ bardziej
realna w formie samoorganizacji ludzi, stymuluj¹c przemiany oddolne, inicjaty-
wy nieformalne, aktywnoœæ spo³ecznoœci lokalnych czy indywidualnych dzia³añ
obywatelskich, gdy¿ tylko realne doœwiadczenia ludzi znajduj¹cych siê w tych
miejscach sprzyjaj¹ uczeniu siê i zmianie spo³ecznej. Do tego potrzebna, czy wrêcz
niezbêdna jest zaanga¿owana edukacja. Nie chodzi wiêc zatem o ca³kowit¹ nega-
cjê czy odrzucanie instytucji, jakimi s¹ miejsca pracy, jako jednego z obszarów
zmiany w rzeczywistoœci neoliberalnej i tym samym negowania faktu zrodzenia
siê w nich demokracji, lecz o akcentowanie dzia³aj¹cych w nich jednostek stano-
wi¹cych w istocie trzon tych œrodowisk. Oczywiœcie moje spostrze¿enia w tej
kwestii s¹ bardzo œwie¿e i potrzebuj¹ dalszego rozszerzenia problemu w formie
danych empirycznych. Niemniej jednak, z punktu widzenia samej edukacji, jak
te¿ sposobu organizacji œrodowisk pracy istotne jest prowadzenie badañ w obsza-
rze uczenia siê w miejscu pracy. Skoro ka¿de uczenie odbywa siê w warunkach
spo³ecznych, bardzo wa¿ne jest zbadanie, jak warunki danego miejsca pracy wraz
z jego ¿yciem spo³ecznym i kultur¹ oddzia³ywaj¹ na proces uczenia siê. Instytucje
czy przedsiêbiorstwa zawsze zorganizowane s¹ wed³ug pewnego, przyjêtego od-
górnie modelu, który jest pewnym kontekstem dla uczenia siê. St¹d te¿ badaj¹c
miejsca pracy, powinno siê zwracaæ uwagê na swego rodzaju dialog, czy nawet
„grê” cz³onków danej spo³ecznoœci ucz¹cych siê z narzuconymi ramami funkcjo-
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nowania w danej organizacji. Mo¿e zamiast pytaæ o to, czy mo¿liwa jest demokra-
cja w miejscu pracy, nale¿a³oby zadaæ pytanie, jak jest ona mo¿liwa? Jest to te¿
pytanie o kontekst uczenia siê postaw zaanga¿owanych, obywatelskich, a wiêc
te¿ pytanie o uwarunkowania œrodowiska edukacyjnego, jakim jest miejsce pracy.
Inaczej mówi¹c, jest to po prostu pytanie o to, jak i w jakim stopniu dane miejsce
pracy mog³oby siê staæ przestrzeni¹ dla rozwijania postaw prodemokratycznych?
Stosownych odpowiedzi na te pytania (wyzwania) mog¹ dostarczyæ jedynie
zaanga¿owane badania w œrodowisku pracy.

Summary

Democracy and the workplace learning

The general aim of the paper is to reflect on a relation between neoliberal, educational
environment in the workplaces and possibilities to learn acting in accordance with demo-
cratic rules in this environment. Institutions or enterprises are always organized in a con-
crete, prevailing model, which constitutes a context of learning. Neo-liberalism as the
global and dominant ideology is presented in many area of human’s life. Although it is the
deepest embedded and it is the strongest legitimized in the workplace where it ‘serves’
company’s owners rather than employees. Because of design the today’s workplaces fre-
quently on the point of protection or further expansion of neoliberal doctrine, workers are
just suffered by this ideology. This type of educational environment could have harmful in-
fluence on learning of democratic attitudes. On the other hand social economy becomes the
most popular as an example of totally different practice than that encounter in traditional
enterprises. The social economy claims activity according to democratic rules with its social
goals in itself assumption rather than neo-liberal, economic goals. It could have a good in-
fluence on environment for learning of public spirit and it encourages to engage in commu-
nity of practice inside the organization. Unfortunately The Corporate Social Responsibility
(CSR) is seen merely as a form which improves of public relation between society and or-
ganization. In the same time it is only a part of market’s promotion. However each type of
learning is going on in social conditions. What means that we also should take into account
inside conditions of educational environment in the workplace, which have a huge impact
on whole process of learning. Authoress of the paper considers, how do occurred condi-
tions in majority companies with their dominant ‘profit’s culture’ be able to make impossi-
ble, to make difficult or contrariwise – how do they support learning of democratic
attitudes in nowadays workplaces?
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Przemys³aw Szczygie³
Uniwersytet Gdañski

Wytwarzanie kapita³ów rodzajowych
w procesie edukacji i jego wp³yw

na funkcjonowanie kobiet i mê¿czyzn

Edukacja w szkole to proces, w którym nale¿y realizowaæ zasadê równoœci –
w traktowaniu osób w nim uczestnicz¹cych, a tak¿e w równoœci szans nauki.
Spo³eczeñstwa demokratyczne powinny uznawaæ prawo dziecka do nauki na za-
sadzie równych szans, o czym traktuje Konwencja praw dziecka1. W powszechnie
praktykowanym modelu koedukacji szko³a mia³a byæ wolna od nierównoœci p³ci,
a wprowadzenie tego modelu na poziomie szkolnictwa œredniego i wy¿szego
zwi¹zane by³o z realizacj¹ postulatów ruchu feministycznego, walcz¹cego o rów-
ny dostêp do edukacji dla kobiet na wszystkich szczeblach. Dodatkowo postêpo-
wi dzia³acze oœwiatowi dowodzili, ¿e taki model szko³y ma wy¿szoœæ pod
wzglêdem pedagogicznym nad systemem szkolnictwa roz³¹cznego2. Wskazywa-
no na dobr¹ atmosferê wychowawcz¹, kole¿eñstwo oraz wspó³pracê w szko³ach
koedukacyjnych3. Liczne badania wskazuj¹ jednak, ¿e w polu4 szko³y nastêpuje
proces wytwarzania kapita³ów rodzajowych zgodnie z dawnymi stereotypami
p³ci i odtwarzanie nierównoœci w traktowaniu ch³opców i dziewcz¹t ze wzglêdu
na p³eæ. P³eæ okazuje siê mocn¹ lini¹ podzia³ów w szkole.

W pracy tej zostanie ukazany mechanizm wytwarzania kapita³ów rodzajo-
wych w przestrzeni szkolnej, który ma niew¹tpliwie szkodliwy wp³yw na funk-
cjonowanie kobiet i mê¿czyzn w rzeczywistoœci spo³ecznej. Niniejszy tekst bêdzie
stanowi³ przegl¹d najwa¿niejszych badañ genderowych prowadzonych przez
polskie badaczki i badaczy edukacji, ale równie¿ próbê wyjœcia poza sam¹ diagno-
zê funkcjonowania szko³y w kontekœcie rozwa¿añ genderowych.

Podstaw¹ funkcjonowania szko³y jest zjawisko ukrytej przemocy. Zbigniew
Kwieciñski, powo³uj¹c siê na P. Bourdieu i J. Galtunga, opisuje szko³ê jako miejsce

1 Konwencja o prawach dziecka, www.unicef.org, dostêp: 15.08.2012.
2 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. II, pod red. T. Pilcha, Wyd. Akademickie „¯ak”, Warsza-

wa 2003, s. 637.
3 Ibidem, s. 640–641.
4 P. Bourdieu, L. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Oficyna Naukowa, Warszawa

2001.



przemocy symbolicznej i strukturalnej. Te dwie formy przemocy s¹ ukryte „przed
œwiadomoœci¹ podmiotu i mo¿liwoœci¹ odczuwania przezeñ doœwiadczonej obie-
ktywnej i poœredniczonej relacji u¿ycia przewa¿aj¹cej nad nim si³y w celu pod-
porz¹dkowania jego œwiadomoœci, sposobu oceniania zdarzeñ, ludzi i relacji
w œwiecie spo³ecznym i kulturowym tak, by przyjmowa³ je jako naturalne, oczy-
wiste i dlatego usprawiedliwione (…)”5 (przemoc strukturalna) i polegaj¹ce na na-
rzucaniu interpretacji symboli i znaczeñ kultury zastanej (przemoc symboliczna)6.
Przemoc symboliczna, w ujêciu Pierre’a Bourdieu, œrodkami symbolicznymi legi-
tymizuje, utrwala, umacnia realn¹ przemoc, dodaj¹c do niej zniewolenie czysto
symboliczne w sferze wartoœci. Mechanizm owej przemocy polega m.in. na
kszta³towaniu habitusu, który Bourdieu okreœla jako „spo³ecznie ustanowion¹
naturê”7.

Szko³a traktowana jest w tej pracy jako pole spo³eczne, bêd¹ce jedn¹ z g³ów-
nych kategorii w teorii spo³ecznej P. Bourdieu. Pole stanowi w niej „sieæ albo kon-
figuracjê obiektywnych relacji miêdzy pozycjami. Pozycje zaœ s¹ zdefiniowane
obiektywnie ze wzglêdu na swoje istnienie i ze wzglêdu na uwarunkowania, jakie
narzucaj¹ osobom czy instytucjom je zajmuj¹cym, okreœlaj¹c ich aktualn¹ i poten-
cjaln¹ sytuacjê (situs) w strukturze dystrybucji ró¿nych rodzajów w³adzy (czy ka-
pita³u)”8. Dostêp do korzyœci, jakie daje owa w³adza, zdaniem Bourdieu, jest
celem gry, która toczy siê w danym polu. Pole spo³eczne jest wiêc gr¹ – gracze s¹
do niej wci¹gani, walcz¹, ³¹czy ich zgoda na tê grê oraz jej stawki, przekonania
(doxa) i uznanie jej istotnoœci. Tak jak wartoœæ karty jest zale¿na od gry, tak te¿ hie-
rarchia kapita³ów (kulturowego, ekonomicznego, spo³ecznego, symbolicznego)
jest odmienna w ró¿nych polach9. Struktura pola jest okreœlona przez stosunki si³
miêdzy graczami, natomiast „zasada dynamiki pola tkwi w szczególnej konfigu-
racji jego struktury, w dystansie i rozdŸwiêku miêdzy specyficznymi si³ami, które
siê tam stykaj¹”10. Pole ukierunkowuje i podtrzymuje strategie, za pomoc¹ któ-
rych osoby czy grupy zajmuj¹ce okreœlone pozycje d¹¿¹ do polepszenia lub za-
chowania swych pozycji i narzucenia zasad wartoœciowania przychylnych swoim
wytworom11.

Dzia³ania s³u¿¹ce zachowaniu pozycji uprzywilejowanej i narzucaniu pozycji
podporz¹dkowanej i okreœlonego wartoœciowania maj¹ miejsce równie¿ w przy-
padku mêskiej dominacji. Mêska dominacja, zdaniem Bourdieu, jest form¹ prze-
mocy symbolicznej. Owa przemoc jest realizowana „w akcie poznania i nieroz-
poznania, pozostaj¹cym poza kontrol¹ œwiadomoœci i woli, w mrokach schema-
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tów, wpisanych w habitus”12. Jak zauwa¿a P. Bourdieu, porz¹dek spo³eczny sta-
nowi symboliczn¹ machinê, która wprowadza w ¿ycie i zatwierdza mêsk¹
dominacjê, na której owy system jest oparty. Na porz¹dek ten sk³adaj¹ siê: po-
dzia³ pracy wed³ug p³ci, struktura przestrzeni – opozycja „rynek” i „gospodar-
stwo” oraz struktura czasu13. Mêskiej dominacji podporz¹dkowane s¹ nawet
percepcja organów p³ciowych oraz cia³ mêskich i kobiecych, a tak¿e pojmowanie
stosunku seksualnego14. Ró¿nice cia³a kobiecego i mêskiego s¹ wynikiem spo³ecz-
nego konstruowania – wcielania. Androcentryczna wizja œwiata, ustanawia ró¿ni-
cê biologicznych cia³, „czyni¹c j¹ obiektywn¹ podstaw¹ ró¿nic miêdzy p³ciami –
w sensie rodzajów stworzonych jako dwie odrêbne, spo³ecznie zhierarchizowane
esencje”, a relacja dominacji zostaje wpisana w jej naturê biologiczn¹15. Struktury
dominacji s¹ „wytworem niekoñcz¹cego siê procesu reprodukcji (s¹ wiêc history-
czne), w którym uczestnicz¹ zarówno poszczególne podmioty dzia³aj¹ce (…), jak
i instytucje: rodzina, Koœció³, Szko³a, Pañstwo”16.

W szkole wystêpuje mechanizm wytwarzania kapita³u rodzajowego. Owy
kapita³ mo¿na potraktowaæ jako pewn¹ postaæ kapita³u symbolicznego17. Badania
kapita³u rodzajowego wi¹¿¹ siê miêdzy innymi z ró¿nicuj¹cym umiejscawianiem
jednostek w spo³ecznej (szkolnej) przestrzeni, poprzez aktywny wspó³udzia³ ka-
dry pedagogicznej w wytwarzaniu ró¿nic w przebiegu kariery szkolnej uczniów
i uczennic. Nauczyciele dokonuj¹ tego poprzez „powierzanie im odmiennych za-
dañ do wykonania, oczekiwania lub przepowiadanie mistrzostwa w innych do-
menach wiedzy, nastawienia na opanowanie przez nich jakoœciowo ró¿nych
sprawnoœci, (…) poprzez praktyki podwójnego standardu daj¹cego o sobie znaæ
w procesie oceniania”18.

Szko³a jest wiêc miejscem podtrzymywania systemu ról p³ciowych, który zda-
niem Sandry Bem wyra¿a siê w pryzmatach rodzaju, bêd¹cych ukrytymi za³o¿e-
niami dotycz¹cymi p³ci oraz rodzaju (gender i sex), zakorzenionymi w spo³ecznych
praktykach, normach spo³eczno-kulturowych i œwiadomoœci jednostek. Bem wy-
mienia trzy konstytutywne pryzmaty rodzaju: androcentryzm, polaryzacjê ro-
dzajów i esencjalizm biologiczny19. Androcentryzm charakteryzuje siê stawianiem
w centrum uwagi pierwiastka mêskiego. Mê¿czyŸni i mêskie doœwiadczenie defi-
niowane s¹ jako neutralna norma lub standard, natomiast kobiety i kobiece do-
œwiadczenie jako odchylenie od normy naznaczone p³ci¹. Polaryzacja rodzajów
traktuje ró¿nice miêdzy kobietami i mê¿czyznami jako zasadê organizuj¹c¹ ¿ycie
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spo³eczne w okreœlonej kulturze. Ró¿nica ta dotyczy wielu aspektów ¿ycia
spo³ecznego. Esencjalizm biologiczny racjonalizuje i uzasadnia opisane pryzma-
ty, traktuj¹c je jako naturaln¹ i nieuniknion¹ konsekwencjê biologicznej natury
mê¿czyzn i kobiet. Pryzmaty rodzaju powielaj¹ dominacjê mêsk¹ w spo³eczeñ-
stwie20.

Istot¹ pryzmatów, zdaniem Doroty Pankowskiej, s¹ stereotypy p³ci. Stereoty-
py, bêd¹ce konstrukcj¹ myœlow¹, zazwyczaj powszechn¹ wœród cz³onków okre-
œlonej grupy spo³ecznej, opart¹ na uproszczonym i schematycznym postrzeganiu
rzeczywistoœci, przekazywane s¹ w danej kulturze w procesie socjalizacji. Na
kszta³towanie stereotypów p³ci maj¹ wp³yw normy oraz role spo³eczne (p³ciowe).
Mechanizm stereotypizacji p³ci dzia³a poprzez: przydzielanie mê¿czyznom i ko-
bietom zró¿nicowanych zadañ i obowi¹zków, które s¹ zwi¹zane z rzekomo pew-
nymi cechami psychicznymi, interpretowanie owych cech „jako wynikaj¹cych
z natury” kobiet i mê¿czyzn, co umacnia przekonanie, ¿e mê¿czyŸni i kobiety
stworzeni s¹ do podejmowania ró¿nych aktywnoœci, a tak¿e rozci¹gniêcie oczeki-
wañ zwi¹zanych z zachowaniami mê¿czyzn i kobiet tak¿e na inne sytuacje. Jed-
nostki czuj¹ nacisk wynikaj¹cy z norm dotycz¹cych funkcjonowania w roli
kobiety b¹dŸ mê¿czyzny i podporz¹dkowuj¹ siê im, realizuj¹c narzucone wzory
zachowañ. Zachowania zgodne z oczekiwaniami potwierdzaj¹ s³usznoœæ kobie-
cego i mêskiego obrazu, zawartego w stereotypach21. Jednym z miejsc, w których
zachodzi stereotypizacja (kategoryzacja?) p³ci w procesie socjalizacji wtórnej, jest
oczywiœcie szko³a.

Wytwarzanie porz¹dku spo³ecznego w kontekœcie ról rodzajowych w polu
szkolnym nastêpuje za poœrednictwem oficjalnego i ukrytego programu. Ukryty
program za Rolandem Meighanem „to wszystko, co zostaje przyswojone podczas
nauki w szkole obok oficjalnego programu”22. U Meighana zjawisko to dotyczy
przestrzeni szkolnej, rozk³adu zajêæ, form organizacji kszta³cenia, oficjalnego pro-
gramu nauczania, oczekiwañ nauczyciela oraz jêzyka i sposobów komunikowa-
nia siê w klasie szkolnej23. Ukryty program dzia³a równie¿ poprzez treœci
przekazywane w podrêcznikach szkolnych.

Podrêczniki szkolne zawieraj¹ treœci kszta³tuj¹ce stereotypowe role rodzajo-
we, co potwierdzaj¹ badania naukowe. Dorota Pankowska przeanalizowa³a 25
podrêczników do nauczania pocz¹tkowego, które obowi¹zywa³y w roku 1989,
bior¹c pod uwagê czêstoœæ wystêpowania kobiet i mê¿czyzn, ich zawody, wzaje-
mne interakcje, rodzaje aktywnoœci, cechy osobowoœci i sposoby porozumiewa-
nia siê. Z badañ tych wynika, ¿e w szkolnych podrêcznikach mamy do czynienia
z wszystkimi wyznacznikami systemu ról p³ciowych: zadania podzielone ze wzglê-
du na p³eæ (polaryzacja rodzaju), odmienne cechy psychiczne kobiet i mê¿czyzn
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wœród bohaterów podrêczników (stereotypizacja), dominacja mêskoœci i mê¿-
czyzn (androcentryzm)24.

W analizowanych podrêcznikach kobiety wykonuj¹ zawody zwi¹zane
z us³ugami i opiekuñczoœci¹, mê¿czyŸni natomiast dominuj¹ w pozosta³ych gru-
pach zawodów. Ponadto, praca mê¿czyzn wykracza poza lokalne œrodowisko,
a prace, które wykonuj¹ kobiety, zwi¹zane s¹ z najbli¿szym œrodowiskiem i nie
wymagaj¹ kwalifikacji oraz mobilnoœci. Œwiat kobiet skoncentrowany jest na dzie-
ciach i domu. Rola kobieca jest definiowana z perspektywy macierzyñstwa. Œwiat
mêski natomiast definiowany jest poprzez dynamizm, aktywnoœæ, samodzielnoœæ
i ró¿norodnoœæ. Mê¿czyzna otwarty jest na ekspansjê, mobilnoœæ i aktywnoœæ.
Spe³nia siê w pracy zawodowej, poprzez swoj¹ pracê i spektakularne osi¹gniêcia
zmienia œwiat, s³u¿¹c ca³emu spo³eczeñstwu. Zdaniem autorki polaryzacja rodza-
ju w podrêcznikach wydaje siê nieuchronna i naturalna25. I tak, w tekstach pod-
rêcznikowych kreuje siê portrety psychologiczne zgodnie ze stereotypami
mêskoœci i kobiecoœci, wy¿ej wartoœciuje siê ogólnie rozumian¹ mêskoœæ, „(…)
w spo³eczeñstwie bowiem przyjê³o siê wy¿ej ceniæ pracê zawodow¹ ni¿ domow¹,
dzia³alnoœæ publiczn¹ ni¿ prywatn¹”26.

Na stereotypowe ukazywanie kobiet i mê¿czyzn w podrêcznikach wskazuje
równie¿ Iza Desperak. Autorka pisze, ¿e pomimo przemian – równie¿ w edukacji
– podrêczniki szkolne oferuj¹ ten sam wizerunek ch³opców i dziewczynek, mê¿-
czyzn i kobiet. Transformacja spo³eczna, zmiany w komunikacji spo³ecznej czy re-
forma edukacji nie przyczyni³y siê do zmian w tej sferze. Nadal zaobserwowaæ
mo¿na podwójny standard kobiecoœci i mêskoœci27.

Podrêczniki szkolne s¹ t¹ sfer¹, która w du¿ej mierze wspiera socjalizacjê do
tradycyjnych ról zwi¹zanych z p³ci¹. Na mechanizm wytwarzania kapita³u rodza-
jowego u uczennic i uczniów maj¹ wp³yw równie¿ oczekiwania oraz zachowania
nauczycieli wzglêdem uczniów i uczennic.

Mariola Chomczyñska-Rubacha za K³oskowsk¹ twierdzi, ¿e szko³a jest
agend¹ socjalizuj¹c¹, uruchamiaj¹c¹ przekazywanie i przyjmowanie sposobów
zachowania, modeli i norm oraz okreœlonego zasobu wiedzy odnosz¹cej siê do
rzeczywistoœci28. Chomczyñska-Rubacha przeprowadzi³a badania z zastosowa-
niem metody sonda¿u diagnostycznego. Wynika z nich, ¿e w szkole œcieraj¹ siê
dwa œwiaty socjalizacyjne: nauczycielski i uczniowski. Autorka opisuje i interpre-
tuje przekazy dotycz¹ce p³ci nadawane przez nauczycieli oraz przekazy nadawa-
ne przez uczennice i uczniów. Na potrzeby niniejszego tekstu przytoczê wyniki
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dotycz¹ce przekazów wysy³anych przez samych nauczycieli. Przekazy socjaliza-
cyjne w niniejszych badaniach zoperacjonalizowano jako egalitarne, stereotypo-
we i mieszane. Wed³ug badañ dominuj¹cymi przekazami wobec uczniów s¹
przekazy mieszane – 37%, ponadto nauczyciele uruchamiaj¹ wiêcej przekazów
stereotypowych (zgodnych z dominuj¹c¹ definicj¹ mêskoœci i kobiecoœci i negatyw-
nie wartoœciuj¹cych przejawy cech uznanych za kobiece u mê¿czyzn i odwrotnie)
– 33%, ni¿ egalitarnych (rezygnuj¹cych z przypisywania mê¿czyznom i kobietom
charakterystyk behawioralnych i osobowoœciowych ze wzglêdu na p³eæ) – 29%
wzglêdem uczniów i uczennic. Jak wskazuje badaczka, szko³a równoczeœnie
emancypuje, typizuje i uruchamia wieloznaczne przekazy – mieszane29.

Konarzewski przeprowadzi³ badania w klasach pierwszych czterech warsza-
wskich szkó³ podstawowych, z których wynika, ¿e ch³opcom i dziewczynkom na-
uczyciele zlecaj¹ zadania o innym charakterze: dziewczynkom zadania-æwicze-
nia, natomiast ch³opcom – zadania problemowe. Sukcesy w rozwi¹zywaniu za-
dañ inaczej sytuuj¹ uczniów i uczennice wzglêdem autorytetu nauczyciela.
Ch³opców uniezale¿niaj¹ od nauczycielskiego autorytetu i zachêcaj¹ do samo-
dzielnoœci, natomiast dziewczynki osi¹ganie sukcesów sk³ania do podporz¹dko-
wania autorytetowi, prowadz¹c do wzrostu interpersonalnej zale¿noœci.

Badania nad komunikowaniem siê nauczycieli z uczniami w klasach III–IV
podczas zajêæ z matematyki prowadzi³a El¿bieta Putkiewicz. Badaczka zauwa¿y³a
statystyczne ró¿nice w odnoszeniu siê nauczycieli do ch³opców i dziewczynek.
Komunikaty kierowane do ch³opców by³y mniej dogmatyczne, co wiêcej, nauczy-
ciele akceptowali w³asn¹ osobê oraz osobê s³uchacza. Ma³o dogmatyczny sposób
komunikowania siê z uczniami jest szans¹ na wiêkszy zakres samodzielnoœci ucz-
nia. Dziewczynki, poprzez dogmatyczne komunikaty, sk³ania siê do przyjmowa-
nia i zapamiêtywania informacji w sposób dogmatyczny, podczas gdy ch³opców
traktuje siê po partnersku. Takie doœwiadczenia mog¹ wp³ywaæ na odmienne efek-
ty kszta³cenia ch³opców i dziewcz¹t oraz rozwój ich cech osobowoœci.

Nauczycielskie sposoby represjonowania uczennic by³y przedmiotem badañ
Lucyny Kopciewicz. Podczas analizy danych metod¹ krytycznej analizy dyskur-
su, autorka wyró¿ni³a kilka typów nauczycielskich represji i wyraŸnych odmian
mowy nienawiœci. Zosta³y one okreœlone mianem formacji dyskursywnych. Dys-
kurs normalizacyjny jest rodzajem prewencji w „zakresie dziewczêcej atrakcyjno-
œci seksualnej”30. Nauczyciele oceniaj¹ tutaj dziewczêcy wizerunek. Powodem
represji s¹ tutaj: troska o „nierozpieszczanie ch³opców podczas lekcji” czy „nie-
prowokowanie ch³opców”. Kategoria, która spina wspomnienia osób badanych,
to kategoria „prostytutki”. Uczennica w sytuacji represji jest oddzielona od reszty
klasy i widoczna. Dyskurs klasowy ukazuje dzia³anie nauczycielek i nauczycieli
z pozycji, która sugeruje wy¿szy kapita³ kulturowy, a uczennice jako bezkrytycz-
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nie oddaj¹ce siê modzie, pozbawione owych kompetencji kulturowych. Nauczy-
cielki i nauczyciele deprecjonuj¹ tandetê (biedotê) i kicz nowobogackich.
Uczennice komentowane s¹ publicznie, a nauczyciele i nauczycielki przemawiaj¹
z pozycji uniwersalnej estetyki, piêtnuj¹ brak gustu, bylejakoœæ i kicz. Na gruncie
tego dyskursu pojawia siê figura „taniego” bezguœcia. Elementy ubioru nie pa-
suj¹ce do koncepcji stroju szkolnego traktuje siê jako oznaki deklasuj¹ce. Z anali-
zy danych odczytaæ mo¿na swoisty kanon wygl¹du dziewcz¹t w szkole,
zak³adaj¹cy nakaz bycia „przezroczyst¹”31. W dyskursie poddañstwa traktuje siê
klasê szkoln¹ w kategoriach prywatnej przestrzeni nauczycielek i nauczycieli,
którzy narzucaj¹ w³asn¹ koncepcjê porz¹dku. Na tym polu dochodzi nawet do
naruszania cielesnoœci uczennic. Nauczycielki i nauczyciele narzucaj¹ twarde pra-
wo, co czêsto skutkuje szukaniem winy w sobie przez ofiary i nieszukaniem po-
mocy w instytucji32. Dyskurs regulacyjny polega na „wytwarzaniu p³ci”,
wymuszaj¹c na uczennicach, aby powróci³y do stroju dziewczêcego. W przypad-
ku osób niezgodnych ze stereotypem d¹¿y siê tutaj do „zawracania” odmieñca
z drogi „dewiacji”. Przyk³adowym typem prewencji jest tutaj de-homoseksualiza-
cja przestrzeni klasy33. Kolejna formacja dyskursywna (dyskurs samiczy?), w któ-
rej „nauczyciele i nauczycielki odnosz¹ siê (…) do faktów biologicznych – piêtnuj¹
dziewczêc¹ fizjologiê, wyœmiewaj¹ zmiany pojawiaj¹ce siê w sferze cielesnoœci
dziewcz¹t”, „dochodzi do stworzenia wyj¹tkowo niekorzystnego œrodowiska
uczenia siê, narzucaj¹cego liczne ograniczenia, napiêcie emocjonalne i unikanie
kontaktów z nauczycielem”, co mo¿e wp³ywaæ na rozwój osobisty i osi¹gniêcia
w nauce34.

W polu szko³y za poœrednictwem oficjalnego i ukrytego programu, treœci pod-
rêczników, oczekiwañ i zachowañ nauczycieli wobec uczennic i uczniów wytwa-
rzane s¹ stereotypowe role rodzajowe. Ma to daleko id¹ce konsekwencje
w funkcjonowaniu kobiet i mê¿czyzn w spo³eczeñstwie. Negatywnymi konsek-
wencjami wychowywania do ról stereotypowo przypisywanych kobietom i mê¿-
czyznom s¹ miêdzy innymi zjawiska dyskryminacji i seksizmu.

Dyskryminacja jest nierównym traktowaniem, ograniczaniem czyichœ upraw-
nieñ, w perspektywie socjologicznej – traktowaniem cz³onków jednej b¹dŸ kilku
grup spo³ecznych gorzej od innych. Dyskryminacja p³ciowa jest wiêc nierównym
traktowaniem ludzi ze wzglêdu na p³eæ. System ról p³ciowych, zak³adaj¹cy supre-
macjê mêskoœci, pozwala na jawn¹ dyskryminacjê kobiet. Owo zjawisko zachodzi
w wielu obszarach ¿ycia: prawnym, politycznym, edukacyjnym, zawodowym,
obyczajowym i rodzinnym35.
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Wi¹¿e siê to z dostêpnoœci¹ do w³asnoœci i prawa, systemu sprawiedliwoœci,
edukacji, rynku pracy, mo¿liwoœci decydowania o swoim losie36. Pomimo zmian
spo³ecznych, jakie zasz³y ostatnimi czasy w spo³eczeñstwach zachodnich, nadal
obserwuje siê ukryte formy dyskryminacji ze wzglêdu na p³eæ. W dalszym ci¹gu
funkcjonuj¹ dawne stereotypy kobiecoœci i mêskoœci37.

Terminem, który pojawi³ siê niedawno, jest seksizm, który obejmuje praktyki
spo³eczne powoduj¹ce stygmatyzacjê jednostki ze wzglêdu na p³eæ, przyczy-
niaj¹ce siê do nierównego traktowania kobiet i mê¿czyzn, ograniczaj¹ce grupom
i jednostkom szanse rozwoju. Seksizm wystêpuje na 4 poziomach:
1. indywidualnym, odnosz¹cym siê do jednostek oraz ich postaw wobec rodzaju

i p³ci. S¹ to postawy, gdy przypisujemy ludziom – na podstawie klasyfikacji do
grupy kobiet lub mê¿czyzn – cechy wi¹zane stereotypowo z p³ci¹;

2. spo³eczno-strukturalnym, w którym status przypisywany partnerowi inter-
akcji w zale¿noœci od p³ci manifestowany jest w relacjach grupowych i inter-
personalnych; w androcentrycznym spo³eczeñstwie wy¿szy status przypisuje
siê mê¿czyznom, co w relacjach z kobietami mo¿e przybieraæ schemat:
prze³o¿ony – podw³adny, osoba dominuj¹ca – podporzadkowana;

3. zinstytucjonalizowanym, dotyczy dyskryminacji p³ciowej w instytucjach oraz
ich strukturze, ideologii, organizacji, wzorcach zachowañ – np. nierównoœci
kobiet i mê¿czyzn na rynku pracy, ró¿nice w zarobkach, zjawiska szklanego
sufitu, szklane ruchome schody – ³atwoœæ awansu mê¿czyzn w zawodach sfe-
minizowanych, lepka pod³oga – zawody o niskim statusie i pozbawione œcie-
¿ek awansu;

4. kulturowym, który odnosi siê do jawnych i ukrytych za³o¿eñ dotycz¹cych ro-
dzaju i p³ci, wywieraj¹cych wp³yw na zachowanie cz³onków okreœlonej kultu-
ry. Przekonania te s¹ baz¹ nierównoœci spo³ecznych38.
Czy szko³a, która powinna pe³niæ funkcjê emancypacyjn¹, jest w stanie

wype³niæ swoj¹ rolê i zapobiec zjawiskom dyskryminacji i seksizmu? W tekstach
pedagogicznych pisze siê o przekraczaniu stereotypów, partnerstwie i samoreali-
zacji39.

Sandra Bem proponuje natomiast zastanowiæ siê nad takimi zmianami wzo-
rów organizacji ¿ycia spo³ecznego i kultury, które eliminowa³yby polaryzacjê ro-
dzaju i androcentryzm na rzecz rodzajowej neutralnoœci40. Autorka proponuje
przyj¹æ za aksjomat pewien stopieñ ró¿nic miêdzy mê¿czyznami a kobietami.
W takiej sytuacji akcent w debatach zostanie przesuniêty „z ró¿nicy jako takiej na
androcentryczne usytuowanie kobiet w strukturze spo³ecznej”41. Refleksje do-
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tycz¹ce androcentrycznej organizacji ¿ycia spo³ecznego dotycz¹ miêdzy innymi
organizacji pracy, w której, mo¿na odnieœæ wra¿enie, nie bierze siê pod uwagê
faktu zajœcia w ci¹¿ê kobiety. Bem twierdzi, ¿e instytucje spo³eczne i praktyki pod-
trzymywane w spo³eczeñstwie w sposób niezauwa¿alny i automatycznie
sk³aniaj¹ ró¿ne grupy obywateli w danym miejscu i czasie, aby wybieraæ history-
cznie zaprogramowane opcje, czy te¿ konwencjonalne, standardowe (stereotypo-
we) zachowania42. Autorka proponuje równie¿ utopijn¹ wizjê œwiata bez
polaryzacji rodzajów. Eliminacja rodzajów wi¹za³aby siê z ograniczeniem rozró¿-
nienia kobiecy – mêski do w¹skiej sfery zwi¹zanej z biologiczn¹ reprodukcj¹43.
Depolaryzacja rodzajów wymaga³aby, oprócz zmian instytucji spo³ecznych
i przekszta³cania kulturowych praktyk, równie¿ rewolucji psychologicznej do-
tycz¹cej naszych osobistych odczuæ tego, „kim jesteœmy jako mê¿czyŸni i kobiety,
g³êboka zmiana tego, co rozumiemy pod pojêciem p³ci i jej zwi¹zku z nasz¹ psy-
chik¹ i nasz¹ seksualnoœci¹”44. Refleksje Bem s¹ przyczynkiem do zmian w polity-
ce, uwzglêdniaj¹cej kwestie rodzajowe.

System ról p³ciowych ulega transformacji, wiêc warto dostosowaæ œwiado-
moœæ spo³eczn¹ do zaistnia³ych przekszta³ceñ oraz pomóc jednostkom w wytwa-
rzaniu indywidualnej roli p³ciowej, która bêdzie zgodna z ich potrzebami.
Ponadto obecnie, na co wskazuje Dorota Pankowska, coraz wiêcej badaczy i bada-
czek uwa¿a, ¿e typizacja p³ciowa jest dyskryminuj¹ca i wp³ywa negatywnie na
zdrowie psychiczne45. Na ograniczenia dotycz¹ce tradycyjnego systemu ról p³cio-
wych wskazuje Krzysztof Arcimowicz, opisuj¹c zmiany w paradygmacie mêsko-
œci na przestrzeni lat46. Wspó³czeœnie ukazuje siê cenê, jak¹ kobiety i mê¿czyŸni
p³ac¹ za odgrywanie tradycyjnych ról p³ciowych.

Przytoczone wyniki badañ wskazuj¹ na to, ¿e zmiany s¹ potrzebne, ale jak ich
dokonaæ? Zakoñczenie tej pracy bêdzie stanowi³o pewne propozycje zmian w za-
kresie edukacji. Badania ukazuj¹ du¿y problem, co wymagaæ mo¿e powziêcia ra-
dykalnych kroków w projektowaniu dzia³añ edukacyjnych. Potrzeba wiêc
projektów edukacyjnych, które bêd¹ uwra¿liwia³y na kwestie dotycz¹ce p³ci. Ale
jak zaprojektowaæ edukacjê równoœciow¹ w instytucji szko³y, która, jak wyka-
za³em wczeœniej, powo³uj¹c siê na teorie z zakresu socjologii krytycznej, jest miej-
scem ukrytej przemocy i narzucania stereotypowych ról p³ciowych? To jest
pytanie dotycz¹ce ca³ego systemu.

Nauczyciele/lki wra¿liwi/e genderowo mogliby mieæ mo¿liwoœæ prowadzenia
dyskusji, organizowania debat w klasie szkolnej. Debata to jedna z najlepszych
metod mobilizacji podczas zajêæ, umo¿liwiaj¹ca autentyczne œcieranie siê ró¿nych
pogl¹dów. Uzasadnione jest uwra¿liwianie samych nauczycieli i nauczycielek na
gender. Postawy i oczekiwania nauczycieli i nauczycielek wp³ywaj¹ bowiem na
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ich zachowania wzglêdem uczniów i uczennic, a te wytwarzaj¹ kapita³ rodzajowy.
Co z osobami, które myœl¹ w sposób stereotypowy i kieruj¹ siê uprzedzeniami?

Mo¿e nale¿a³oby wyjœæ poza sam¹ instytucjê szko³y i przeprowadzaæ diagno-
zê wœród osób, które bêd¹ wykonywa³y zawód nauczycielski? Diagnoza bêdzie
trudna w warunkach umasowienia szkolnictwa, zawsze znajdzie siê argument, ¿e
uczelni na to nie staæ, ale wiadome s¹ konsekwencje takiej krótkowzrocznoœci. Na
wydzia³ach nauk o wychowaniu potrzebna jest oferta programowa, która
przysz³ych nauczycieli uwra¿liwi na kwestie genderowe. Gender, jako kategoria
coraz czêœciej pojawiaj¹ca siê w dyskursie pedagogicznym mog³aby stanowiæ ma-
teriê w ramach nie tylko zajêæ fakultatywnych, ale równie¿ obowi¹zkowych:
wyk³adowych czy æwiczeniowych. Byæ mo¿e studentów pedagogiki nale¿y edu-
kowaæ na temat teorii z zakresu gender, zapoznawaæ z najnowszymi badaniami
socjopedagogicznymi z zakresu pedagogiki/socjologii gender i zachêcaæ ich do
prowadzenia w³asnych badañ nad stereotypami p³ci i konsekwencjami dzia³ania
tych stereotypów.

Studenci/tki mogliby/mog³yby mieæ mo¿liwoœæ prowadzenia badañ pod
okiem profesorów i doktorów, którzy badaj¹ kwestie genderowe, na przyk³ad po-
przez uczestnictwo w ich projektach badawczych, co przysz³ego nauczyciela
mo¿e zainspirowaæ do dalszego pog³êbiania wiedzy w tym zakresie.

Wa¿nym problemem jest te¿ kwestia stereotypizacji p³ci w podrêcznikach
szkolnych. Jak dzia³aæ na rzecz ich zmiany, kiedy ewidentnie – jak pokazuj¹ bada-
nia Pankowskiej czy Chomczyñskiej-Rubachy – powielaj¹ stereotypy p³ci? Jak do-
trzeæ do osób, zajmuj¹cych siê konstruowaniem podrêczników szkolnych? Jak
daæ g³os osobom wra¿liwym genderowo i nieboj¹cym siê podejmowaæ kwestii
wa¿nych w XXI wieku i sprawiæ, aby mia³y wp³yw na ustalanie treœci podrêczni-
ków? Problemem jest niewidocznoœæ tych osób i odnosi siê wra¿enie, ¿e nie s¹ one
dopuszczane do debaty publicznej. Pracujmy wiêc nad ich widocznoœci¹ i szeroko
pojmowan¹ równoœci¹ na miarê spo³eczeñstwa demokratycznego. S¹ to wyzwa-
nia dla wspó³czesnej pedagogiki krytycznej w Polsce.

Summary

Production of gender capital in the educational process and its influence
on the functioning of men and women

Gender is a category more and more undertaken in pedagogy on Polish ground. In this
article will be presented problem of producing students’ „gender capital” in the educa-
tional process and will be shown mechanism of reproduction and its social implications for
the functioning of men and women. The school is a place where socialization intensifies the
social roles, including roles stereotypically attributed to women and men. School increases
and enforces individuals’ sense of belonging to particular gender, but it can be a place of ne-
gotiations the meaning of gender. The article refers to the Pierre Bourdieu’s social theory, in
which a school can be described as social field where takes place the reproduction of social
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order in terms of gender. Gender roles in the school space are made through formal and
hidden curriculum, textbooks and teachers’ expectations and behavior to male and female
students. The author refers to these issues, pointing to the main sociopedagogical re-
searches. Socialization to „normal” gender roles is treated by the school system as a process
of desirable and positive, despite the fact that carries with it negative consequences in the
form of phenomena such as: discrimination and sexism.
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Tworzenie wiedzy pedagogicznej z perspektywy
archetypowych wymiarów kobiecoœci i mêskoœci

Podmiot jest ca³y czymœ.

M. Merleau-Ponty

W kierunku nieœwiadomoœci jako zapomnianego
wymiaru tworzenia wiedzy pedagogicznej

Jeœli uznaæ, ¿e z jednej strony wiedza ma dawaæ orientacjê w pedagogicznym
dzia³aniu i orientowaæ to dzia³anie, z drugiej, ¿e jest ona rodzajem doœwiadczenia,
które nabywa siê w praktyce komunikacyjnej (dialogicznej, ukonstytuowanej
w dialektyce pytania-odpowiedzi), to mo¿na j¹ sam¹ rozpatrzyæ w trzech aspek-
tach. Po pierwsze jest wiedz¹ o nas samych i o œwiecie, wiedz¹, dziêki której „ja-
koœ” siebie i œwiat rozumiemy – „jakoœ” rozumiemy œwiat pedagogiczny i podmio-
ty obecne w tym œwiecie. Mo¿na j¹ zatem okreœliæ jako wiedzê antropologiczn¹.
Po drugie jest wiedz¹, w której zawiera siê nasz stosunek do œwiata pedagogicz-
nego i do jego podmiotów, ustanawiaj¹cy ich sens. By³aby to wiedza aksjologicz-
na i teleologiczna, Ÿród³owo zakorzeniona w tego typu pytaniach, jak np.
„dlaczego?”, „po co?”, „w jaki sposób?”. Dwa powy¿sze aspekty wiedzy pedago-
gicznej sumarycznie tworz¹ wiedzê, któr¹ okreœlê jako wiedzê kontemplacyjn¹,
buduj¹c¹ siê w procesie refleksji nad praktyk¹ i w praktyce1. Wiedza pedagogicz-
na jest zarazem wiedz¹ praktyczn¹, poniewa¿ jest wiedz¹ „dzia³aj¹c¹ w prak-
tyce”. Jak to mo¿na rozumieæ? Przede wszystkim jest to wiedza odnosz¹ca siê do
sfery dzia³añ ekstra- i interpersonalnych, które stanowi¹ meritum wszelkiego

1 Por. R. Kwaœnica, Wprowadzenie do myœlenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrêcznik akademicki,
pod red. Z. Kwieciñskiego i B. Œliwerskiego, t. II, PWN, Warszawa 2007; A. Walczak,Od refleksji do bycia
refleksyjnym pedagogiem, [w:] ta¿, Spotkanie z wychowankiem. Ku to¿samoœci ipse pedagoga, Wydawnictwo
Uniwersytetu £ódzkiego, £ódŸ 2011.



dzia³ania pedagogicznego2. Pedagogiczna wiedza praktyczna nie jest odzwier-
ciedleniem zewnêtrznej wobec niej rzeczywistoœci pedagogicznej. Jej praktycz-
noœæ ods³ania i generuje nowe jakoœci – wartoœci i sensy tej¿e rzeczywistoœci.

Wiedzê pedagogiczn¹ w ujêciu trzyaspektowym mo¿na potraktowaæ jako pa-
radygmat dzia³ania pedagogicznego. By³aby ona wówczas narzêdziem, za po-
œrednictwem którego mo¿na spostrzegaæ-poznawaæ-rozumieæ-interpretowaæ-
-tworzyæ rzeczywistoœæ pedagogiczn¹3.

Interesuje mnie to, jak wiedza pedagogiczna mo¿e byæ tworzona w toku prak-
tyki pedagogicznej i dla niej samej. Celowo zatem nie u¿ywam takich okreœleñ,
jak nabywanie czy zdobywanie wiedzy, a nawet jej odkrywanie czy uzasadnia-
nie. Wiedza dana, która przybiera postaæ wiedzy „wyrozumowanej”, jest taka, jak
œwiat ludzki jest dany cz³owiekowi – oswojona, czyli zarazem arbitralna4. Zazwy-
czaj jest to wiedza zajmuj¹ca siê uzasadnieniem rzeczywistoœci pedagogicznej, tej
realnej, ale i tej postulowanej. Jest oparta na procedurach rozumu, a œciœlej umyœle
vel intelekcie, czyli œwiadomej czêœci ludzkiej psychiki, która generuje postawê
przystosowania. Wci¹¿ rozum, który za Alin¹ Motyck¹ okreœlimy jako pewn¹ zdol-

noœæ i zarazem pewn¹ postawê jest znanym w kulturze Zachodu instrumentem za-
pewniaj¹cym wiarygodnoœæ i sensownoœæ rzeczywistoœci, w której siê partycypu-
je. Dlatego wiedza jest zazwyczaj kojarzona z dzie³em ludzkiego rozumu jako
specyficznej ludzkiej zdolnoœci. W zakres takiej zdolnoœci – pisze Motycka – wchodzi
umiejêtnoœæ myœlenia pojêciowego (abstrahowania, tj. uzyskiwania pojêæ), s¹dzenia (tj.
otrzymywania s¹dów), myœlenia ukierunkowanego (tj. umiejêtnoœci prowadzenia dyskur-
su), rozumowania argumentuj¹cego, wyjaœniaj¹cego, uzasadniaj¹cego; dowodzenia (czyli
myœlenia demonstratywnego); jest to równie¿ umiejêtnoœæ odbierania i poddawania obróbce
materia³u dostarczanego przez zmys³y5. Zatem tworzenie wiedzy nie jest aktem do-
wolnym, bo jej twórca nie jest wolny od siebie samego. Jest zniewolony przez
w³asny proces tworzenia wiedzy, z jednej strony przez rozum i jego prawid³a
i procedury, które kieruj¹ tym procesem i które zale¿¹ od ludzkiej woli6. Z drugiej
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2 Ten aspekt wiedzy pedagogicznej odnosi siê zarówno do wiedzy tworzonej przez – wci¹¿ dy-
chotomicznie przedstawianych – tzw. pedagogów-praktyków, jak i przez pedagogów-teoretyków,
a to dlatego, ¿e w obu przypadkach mo¿na potraktowaæ j¹ w kategorii wytwarzanego tekstu, który
„coœ” i „komuœ” „coœ” komunikuje. To znaczy, ¿e wiedza pedagogiczna wytwarzana jest w medium
komunikacji i komunikacjê podtrzymuje, zmienia, kreuje itp.

3 Por. T. Kuhn, Dwa bieguny, PIW, Warszawa 1985. W tym miejscu wypada wskazaæ, ¿e oprócz
zwi¹zków i podobieñstw miêdzy wiedz¹ o rzeczywistoœci pedagogicznej a ni¹ sam¹ istniej¹ ró¿nice, które
mog¹ wywo³ywaæ napiêcia miêdzy nimi. To zagadnienie nie jest jednak przedmiotem niniejszego artyku³u.

4 A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce. Zbiór rozpraw i szkiców filozoficznych, Eneteia, Warszawa
2005, s. 102.

5 Ibidem, s. 102.
6 Por. Giorgio Colli w swej filozofii ekspresji o rozumie jako odpowiedzi na niesamodzielnoœæ lu-

dzkiej ekspresji pisze tak: Rozum narodzi³ siê jako pewne uzupe³nienie, którego usprawiedliwieniem jest coœ

ukrytego, coœ na zewn¹trz niego, co nie mo¿e byæ odzyskane, lecz jedynie wskazane przez ‘dyskurs’. Nastêpnie

przychodzi z³udzenie, ¿e rozum jest sam w sobie swoim celem. Pojawia siê nowa perspektywa i nowe sformu³owa-

nie, trwa pos³uszeñstwo wobec struktury i regu³ logosu, który jednak pierwotnie by³ tylko pewnym narzêdziem

pomocniczym. Ten¿e, za: H. Buczyñska-Garewicz, Prawda i z³udzenie. Eseje o myœleniu, Universitas, Kra-
ków 2008, s. 297.



jednak strony przez nieœwiadomoœæ7. Oba te czynniki, czyli ani rozum jako dys-
pozycja œwiadomej czêœci ludzkiej psyche, ani nieœwiadomoœæ, zespolona ze œwia-
domoœci¹, nie s¹ pustymi naczyniami wype³niaj¹cymi siê stopniowo w toku
doœwiadczenia indywidualnego. Zarówno rozum – id¹c œladami Kanta – zawiera
pewne aprioryczne kategorie, jak i psyche, której nie da siê sprowadziæ tylko do
owego rozumu. Korelatem apriorycznych kategorii rozumu s¹ w psyche nieœwiado-

me dyspozycje, które ka¿dy cz³owiek dziedziczy, a nie zdobywa na drodze w³asnego doœwiad-
czenia8.

Spoœród koncepcji nieœwiadomoœci – obecnych w filozofii i psychologii9 –
odwo³ujê siê w niniejszym artykule do tej, która jest autorstwa Carla Gustawa
Junga10. Jest ona zwi¹zana z takimi osiowymi subkomponentami jego teorii, jak
z koncepcj¹ nieœwiadomoœci zbiorowej11, archetypów, typów psychologicznych
i ich funkcji, rozwoju osobowoœci z koronnym dla niego procesem indywiduacji
oraz koncepcj¹ jednoœci przeciwieñstw, jak i z koncepcj¹ synchronicznoœci.
Wed³ug Junga – a dalej w psychologicznych koncepcjach postjungowskich, a za-
tem we wszystkich kierunkach psychologii g³êbi – nieœwiadomoœæ wraz ze œwia-
domoœci¹ s¹ integralnymi si³ami dynamizuj¹cymi indywidualn¹ psyche. Oznacza
to, ¿e nie mo¿na uto¿samiaæ psyche ze œwiadomoœci¹. Jung pisze (…) psyche stano-

wi bezpoœrednie doœwiadczenie naszego ¿ycia i istnienia. Jest ona sama dla siebie jedynym

i bezpoœrednim doœwiadczeniem, jest conditio sine qua non subiektywnej rzeczywistoœci

154 Anna Walczak

7 Jak podkreœlaj¹ przedstawiciele polskiej psychologii kultury, implikacje psychologii nie-
œwiadomoœci na obszarze filozofii nauki, wiedzy o kulturze (choæ tutaj trzeba by³oby wspomnieæ
chocia¿ teorie S. Halla, J. Cambella, E. Neumanna, J. Hillmana), teologii, a tak¿e w socjologii, religioz-
nawstwie czy psychologii religii (oprócz badañ K.G. Junga, J. Rudina, A. Moreno, E. Drewermanna),
psychologii jêzyka (F. Lacan), i dodajmy – tak¿e w pedagogice (oprócz np. implantowanej na grunt
polski myœli Bernie Neville’a) – to raczej sprawa przysz³oœci. Z. W. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kul-
tury. Doœwiadczenia graniczne i transkulturowe, Eneteia, Warszawa 2005. Natomiast zdaniem Junga, jak
pisze o tym Kazimierz Pajor:wa¿nym kryterium naukowoœci jest to, czy dana dziedzina jest w stanie otworzyæ

siê na poznanie ca³ej rzeczywistoœci. Teza ta ma szczególne znaczenie w psychologii, która „musi uwzglêdniaæ to,

co irracjonalne” (…). Irracjonalnoœæ nie uto¿samia siê tu z nierealnoœci¹ i mo¿e oznaczaæ np. specyfikê nieœwiado-

mych procesów (…). Ten¿e, Œladami Junga, Eneteia, Warszawa 2006, s. 181. Uwa¿am, ¿e uwaga ta jest
równie stosowna pod adresem pedagogiki.

8 K. Pajor, Psychologia archetypów Junga, Eneteia, Warszawa 2007, s. 158.
9 Patrz: B. Dobroczyñski, Ciemna strona psychiki, Ksiêgarnia Akademicka, Kraków 1994; Nieœwia-

domoœæ jako kategoria filozoficzna, pod red. A. Motyckiej, W. Wrzosek, IFIS PAN, Warszawa 2000.
10 Jak pisze K. Pajor: Jungowska koncepcja nieœwiadomoœci jest wyj¹tkowa, daleko wykracza poza model

Freuda i obejmuje ogó³ procesów rozwojowych ludzkiego ducha w ogóle. Ten¿e,Psychologia archetypów Junga…,
s. 21.

11 W psychologii jungowskiej niemo¿liwe jest mówienie o cz³owieku, a zapominanie o kulturze.
Jak pisze Zenon Waldemar Dudek: Aby badaæ zwi¹zki procesów psychicznych z kultur¹, trzeba przyj¹æ, ¿e

psychika posiada swoiste „receptory” i „aktywatory” fenomenów kultury. S¹ nimi archetypy, wyra¿aj¹ce pod-
stawowe wymiary ¿ycia psychicznego, spo³ecznego i duchowego. Ten¿e, Psychologia integralna Junga,
Eneteia, Warszawa 2006, s. 141. Istnienie archetypów nie jest zale¿ne od jednostki, od jej czasowego
istnienia, choæ z drugiej strony to w³aœnie jej psyche stanowi warunek ich istnienia w danej rzeczy-
wistoœci kulturowej.Nieœwiadomoœæ zbiorowa jest poniek¹d rodzajem filogenetycznego skarbca, w którym to wszyst-

ko, co cz³owiek na przestrzeni tysi¹cleci ci¹gle ponownie prze¿ywa³, sta³o siê dziedzictwem ka¿dego indywiduum.

K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…, s. 172.



œwiata w ogóle12. Ale tym, czego bezpoœrednio nie doœwiadczamy, jest psyche nie-
œwiadoma, dlatego nie mo¿na jej bezpoœrednio poznaæ. Poznajemy tylko jej prze-
jawy. Psychologiczne procesy nieœwiadomoœci daj¹ siê badaæ tylko poœrednio,
czyli poprzez skutki, jakie wywo³uj¹. Jest ona nie tyle dostêpna w œwiadomoœci, co
poprzez ni¹ siê przejawia. Jest to jednak osobliwe przejawianie siê, bowiem jak
mówi Jung: Niezale¿nie od tego, co mo¿emy powiedzieæ o nieœwiadomoœci, i tak zawsze
mówimy o œwiadomoœci, a to dlatego, ¿e jej jêzyk jest jêzykiem akauzalnym, poza-
czasowym i alogicznym13. A nie jest to jêzyk, do którego przywykliœmy, a raczej
nie jest to jêzyk, który uchodzi³by za prawomocny w zracjonalizowanym œwie-
cie, w którym rozum sprowadza siê do umys³u z jego znanymi ju¿ z psychologii
poznawczej funkcjami. Jêzyk i myœlenie nieœwiadome s¹ intuicyjne, spontanicz-
ne, instynktowne, niekierowane, czyli charakteryzuj¹ siê du¿¹ autonomi¹ wobec
woli, w przeciwieñstwie do jêzyka i myœlenia œwiadomego, zdominowanego
przez zasady logiki umys³u, którymi rz¹dzi w³aœnie wybór, a ten (…) wymaga kie-

runku, aby jednakmo¿na by³o wybraæ kierunek, nale¿y wykluczyæ wszystko, co do niego nie

nale¿y. Z tego stanu si³¹ rzeczy wynika jednostronnoœæ znamionuj¹ca orientacjê œwiado-

moœci14. Nieœwiadomoœæ jest jednak równie ¿ywa, jak i œwiadomoœæ, tym samym
nieœwiadoma percepcja – tak istotna dla tworzenia wiedzy – charakteryzuje siê
wysoko rozwiniêt¹ intelektualnie aktywnoœci¹, której efekt przebiega nie tyle auto-
matycznie, co raczej spontanicznie i autonomiczniew stosunku do œwiadomoœci15. Ró¿-
nica miêdzy œwiadomoœci¹ a nieœwiadomoœci¹ nie dotyczy tylko sposobu ich
funkcjonowania, lecz tak¿e treœci i ich tendencji.

Niniejszy tekst nie jest apoteoz¹ myœli Junga, ale nie zajmujê tak¿e krytyczne-
go do niej stanowiska. Odwo³uj¹c siê do niej chcê zwróciæ uwagê na jeszcze jedn¹
z mo¿liwych perspektyw w odkrywaniu rzeczywistoœci pedagogicznej, jej rozu-
mieniu i interpretacji oraz okreœlaniu kierunków jej zmiany. W dzisiejszych cza-
sach w dociekaniach nie tylko z zakresu nauk humanistycznych, chc¹c nie chc¹c,
natykamy siê na Junga. Tylu, ilu ma zwolenników i kontynuatorów, tylu ma tak¿e
krytyków. S³owem, obok jego psychologii analitycznej i integralnej nie sposób
przejœæ obojêtnie osobie, której zainteresowania – proszê wybaczyæ bana³ – oscy-
luj¹ wokó³ cz³owieka i jego osobowoœci oraz jego powi¹zañ z kultur¹.

Kilka uwag wypada jednak w tym miejscu poczyniæ. W psychologii ówczes-
nej/wspó³czesnej kontrowersyjna okazuje siê jego perspektywa uwzglêdniaj¹ca
psyche i nie pomijaj¹ca faktu, ¿e cz³owiek ma duszê, a rozwój tego, co zwyk³o siê
okreœlaæ osobowoœci¹, zasadza siê na rozwoju ducha. To indywiduacja rozumiana
– w doœæ du¿ym skrócie – jako proces rozwoju siebie samego poprzez przekracza-
nie indywidualnego egow kierunku spe³niania siebie jako cz³owieka, w którym to
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12 C.G. Jung, Symbole przemiany. Analiza preludium do schizofrenii, Wrota – KR, Warszawa 1998,
s. 344.

13 C.G. Jung, Podstawy psychologii analitycznej, Wrota – KR, Warszawa 1995, s. 13–14.
14 C.G. Jung,Typy psychologiczne,Wrota – KR, Warszawa 1997, s. 764. Dla œwiadomoœci typowe jest

myœlenie logiczne, abstrakcyjne, czasowe, przyczynowe i zorientowane na œwiat zewnêtrzny.
15 K. Pajor, Psychologia archetypów…, s. 165.



procesie œwiadomoœæ jest zarówno czêœci¹, jak i swoistym jego warunkiem16.
Powi¹zanie tej koncepcji z wizj¹ kultury – dla niektórych badaczy – w wielu miej-
scach przybiera aspekty redukcjonizmu. Króluje w tej myœli psychologizm17.
Z jednej strony nie mo¿na siê dziwiæ, bowiem jest to „tylko sposób myœlenia wy-

chodz¹cy od psychicznych cech jednostki, interpretuj¹cy zjawiska spo³eczne jako przejawy

lub pochodne psychiki”, powiedz¹ przychylnie nastawieni. Psychologizm to jednak czasa-

mi podejœcie „nothing but”, nic poza psychik¹ – odpowiedz¹ oburzeni przedstawiciele nauk

o kulturze18. Odniesienie kultury do cz³owieka i cz³owieka do kultury nie zatrzy-
muje siê w koncepcji Junga na powierzchni zjawisk. Koncepcja archetypów nie-
œwiadomoœci zbiorowej to wejœcie w najg³êbsze obszary kultury, a tym samym
wejœcie do „wewn¹trz” cz³owieka, poniewa¿ opiera³a siê ona na analizie zjawisk
i treœci kulturowych „odbijaj¹cych siê” w jego psychice. Dla Junga ods³aniaj¹ one
zarówno ciemn¹ stronê ludzkiej natury, jak i stanowi¹ twórcze tendencje ku inte-
gracji psyche. Cz³owiek pozosta³ tworem kultury, ale nie tylko determinowanym
przez jej spo³eczne aspekty i w³asn¹ œwiadomoœæ, lecz tak¿e przez nieuœwiada-
miane znaczenia. W tym miejscu mo¿na mówiæ o esencjalizmie jego teorii, pod-
kreœlaj¹c tym samym jej irracjonalizm i idealizm. I tak koncepcja archetypów
nieœwiadomoœci zbiorowej mia³aby byæ koncepcj¹ pewnych sta³ych, niezmien-
nych i obecnych pod powierzchni¹ rzeczywistoœci istotnoœci, które – wszak tak s¹
okreœlane – pe³ni¹ rolê wzorców w rozwoju indywidualnym i kulturowym. My-
œlenie Junga idzie jednak nie w kierunku kauzalnym, jak u Freuda, lecz teleologi-
cznym – jest zorientowane na przysz³oœæ i finalizacjê. Jung bowiem wyraŸnie
opowiada³ siê, ¿e jego wrêcz misj¹ jest doprowadzenie tego, co nieœwiadome, do
œwiadomoœci, do wskazania na nie tylko mo¿liwe, ale i konieczne w rozwoju indy-
widualnym (wiod¹cym ku indywiduacji) i kulturowym konfrontacjê i dialog miê-
dzy nimi.

Teoria Junga jest nasycona psychobiograficznym elementem – dla niektórych
mo¿e wydawaæ siê wrêcz „pamiêtnikarsk¹”, pozbawion¹ zatem obiektywizmu19.
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16 Œwiadomoœæ mo¿e tak¿e ten proces blokowaæ. Przy czym dla Junga nie sama œwiadomoœæ od-
grywa kluczow¹ rolê w ca³oœci procesu indywiduacji, ale jej stosunek do nieœwiadomoœci. To bardzo
wa¿ne za³o¿enie dla poruszanej w niniejszym artykule problematyki.

17 Sam Jung od¿egnywa³ siê od psychologizowania jaŸni, tym bardziej, ¿e ona sama nie ma chara-
kteru subiektywnego – jest pewn¹ ca³oœci¹, z której indywidualnoœæ i to¿samoœæ dopiero siê wy³ania.
Nie jest te¿ ukoronowaniem rozwoju duchowego, lecz warunkiem wszystkich jego wy¿szych form.

18 A. Pankalla, O spotkaniu kwadratu z kul¹. Jung po polsku, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje.

Wspó³czesnoœæ, pod. red. K. Maurina, A. Motyckiej, Eneteia, Warszawa 2002, s. 219.
19 Por. F. McLynn, Carl Gustaw Jung, Zysk i s-ka, Poznañ 2000. O powy¿szej biografii Junga K. Pa-

jor wypowiada siê nastêpuj¹co: Wiele ksi¹¿ek poœwiêconych Jungowi stanowi solidn¹ prezentacjê jego osoby

oraz psychologii, ale nie brak te¿ takich, których autorzy zadowolili siê powierzchownoœci¹, produkuj¹c lub przyj-

muj¹c od innych ró¿ne b³êdne pogl¹dy na temat Junga i jego psychologii. Przyk³adem jest przet³umaczona na jê-

zyk polski obszerna biografia Junga, jak¹ napisa³ Frank McLynn. Wyczuwa siê wprawdzie lekkoœæ jego pióra, ale

na tym koniec. (…) Chêtnie nazwa³bym j¹ „krytyczn¹ biografi¹”, gdyby zas³u¿y³a sobie na to. Byæ mo¿e McLynn

mia³ nawet takie aspiracje, lecz to, czego dokona³, nie ma nic wspólnego z naukowo-krytycznym opracowaniem, od

którego wymaga siê wnikliwych analiz i zamieszczenia oryginalnych wypowiedzi krytycznie ocenianego autora.

McLynn tymczasem, odwo³uj¹c siê do pogl¹dów Junga, czêsto przytacza nie jego wypowiedzi, lecz w³asne ich in-



Ten osobliwy styl równie¿ doczeka³ siê krytyki, która w konkluzji nawet odmawia
miana naukowoœci jego teorii20. Problemem mo¿e byæ tak¿e – podkreœlany w pole-
mice i krytyce jego myœli – mityczny, a dla niektórych tak¿e metafizyczny, chara-
kter koncepcji kultury i osobowoœci oraz ich symbiozy. Jung, ³¹cz¹c wiele dziedzin
w jedn¹ ca³oœæ, analizowa³ bowiem zjawiska, których powszechnie nie uznaje siê
za warte naukowego zachodu. Do nich zazwyczaj zalicza siê obecn¹ w jego
dzie³ach alchemiê, okultyzm, astrologiê, ale tak¿e magiê czy tzw. zjawiska para-
psychologiczne. Studiowa³ filozofiê Wschodu, religie dawnej Europy, gnostyczne
teksty wczesnego chrzeœcijañstwa, jak i teksty mitologiczne z kolebki kultury Za-
chodu. Odby³ podró¿e antropologiczne do Ameryki i Afryki. Jednak jego wk³ad
do wspó³czesnej antropologii i psychologii sprowadza siê nieraz do kategorii ezo-
terycznej gnozy, a jego samego okreœla siê jako nawiedzonego proroka21. On sam
uwa¿a³ siê jednak za empiryka, choæ i ów empiryzm jest równie¿ poddawany kry-
tyce za brak respektowania kategorii naukowoœci22. Pisa³: Jest rzecz¹ osobliw¹, i¿ moi
krytycy, z nielicznymi wyj¹tkami, przemilczaj¹ to, ¿e jako lekarz wychodzê od faktów empi-

rycznych, których sprawdzenie przys³uguje ka¿demu. Za to jednak krytykuj¹ mnie, jakbym

by³ filozofem czy gnostykiem, który udaje, ¿e dysponuje poznaniem nadzmys³owym. Natu-

ralnie, ³atwo jest atakowaæ mnie jako filozofa czy spekuluj¹cego heretyka. Z tej racji woli siê

przemilczaæ odkryte przeze mnie fakty23.

Warto w tym miejscu wspomnieæ o jêzyku teorii Junga, który rzutuje równie¿
na jej percepcjê. Jest to jêzyk czêsto nie tylko aluzyjny, ale i wieloznaczny (czy te¿
wielowartoœciowy), co dla niektórych ³¹czy siê z brakiem precyzji wypowiedzi.
Tak na przyk³ad niektóre okreœlenia jaŸni uznaje siê za wzajemnie siê wyklu-
czaj¹ce. JaŸñ, bêd¹ca dla Junga centralnym archetypem porz¹dku psyche i ukie-
runkowania na ów porz¹dek, jest tak¿e okreœlana – na co wskazuje Zofia Rosiñska
powo³uj¹c siê na wyró¿nienie J. Redfearna – jako:
– jednoœæ kosmiczna, rozumiana analogicznie do wschodnich koncepcji, gdzie oznacza

jednoœæ ze wszystkimi zjawiskami ¿ywymi i nieo¿ywionymi;

– ca³oœæ indywiduum;

– doœwiadczenia ca³oœci;

– si³y pierwotne, elementy organizuj¹ce, inne ni¿ œwiadome „ja”;

– organizuj¹ce centrum nieœwiadomoœci;
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terpretacje. W ten sposób krytykuje Junga, którego sam wykreowa³. K. Pajor, Œladami Junga, Eneteia, Warsza-
wa 2006, s. 9–10. Krytyczn¹ recenzjê kolejnej ksi¹¿ki o teorii Junga autorstwa Richarda Nolla pt. The
Jung Cult. Originis of a Charasmatic Movement napisa³ Miros³aw Piróg. Ten¿e, Jung okiem krytyka, [w:] Fe-
nomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ..., s. 35–43.

20 Trywialnoœæ i nienaukowoœæ oraz œladowy wp³yw na filozofiê i nauki humanistyczne czêsto za-
rzucano tak¿e Freudowi. Zw³aszcza wówczas, gdy kontakt z jego psychologi¹ by³ pobie¿ny i nasycony
uprzedzeniami. Por. P. Dybel,Okruchy psychoanalizy. Miêdzy teori¹ Freuda i poststrukturalizmem, Univer-
sitas, Kraków 2009.

21 Por. np. artyku³y z czasopism „Czwarty Wymiar”, „Nie z tej Ziemi”.
22 Nie wdajê siê tutaj w dyskusjê na temat ujmowania samej „naukowoœci” w nauce. Czytelnika

odwo³ujê do stosownej literatury na ten temat z zakresu wspó³czesnej filozofii nauki.
23 C.G. Jung, za: G. Wehr, Carl Gustaw Jung, Wydawnictwo Dolnoœl¹skie, Wroc³aw 1998, s. 183.



– ujawniaj¹ce siê fragmenty nieœwiadomej jaŸni24.

Nie ulega jednak w¹tpliwoœci, i¿ Jung trwale zapisa³ siê w tych nurtach psy-
chologicznych i psychoterapeutycznych, które ukierunkowane s¹ na potencja³
cz³owieka, jego aktywnoœæ twórcz¹, jego wymiar duchowy. Jego wybrane konce-
pcje, jak np. koncepcja typów psychicznych, archetypów i nieœwiadomoœci zbio-
rowej, wprowadzaj¹ nowe perspektywy w analizach kultury i pozwalaj¹ (a mo¿e
nawet zmuszaj¹) na reinterpretacjê procesów kulturotwórczych25. Podobnie jak
psychoanaliza Freuda, tak i psychologia analityczna i integralna Junga nie jest tyl-
ko teori¹ psychologiczn¹, ale wywar³a ona równie¿ ogromny wp³yw na dwudzie-
stowieczn¹ humanistykê. Obie, wprowadzaj¹c nowy dyskurs o cz³owieku
i kulturze, inspiruj¹ go w dalszym ci¹gu – równie¿ poprzez ich krytykê.

Nieœwiadomoœæ i wiedza potoczna
jako archeologia wiedzy pedagogicznej

Uwzglêdniaj¹c jednoœæ œwiadomoœci i nieœwiadomoœci w indywidualnym
rozwoju psyche, wskazujê – za Alin¹ Motyck¹ – na znacz¹c¹ rolê idei w tworzeniu
wiedzy. Bêdzie to oznacza³o, ¿e tworzenie wiedzy zapoœredniczone jest w idei
jako tym, co nie jest bezpoœrednio odczuwane, widzialne i poznawalne, ale nie
jest zupe³nie dowolne26. Idea jest nieostra i niewyrazista, ale zarazem to ona jest
uprzednia w stosunku do tworzenia wiedzy o œwiecie, jak i w samej wiedzy tkwi
w sposób decyduj¹cy o jej strukturalizacji i funkcji oraz jej granicach27. To ona
równie¿ decyduje o wyborze dostêpnych cz³owiekowi sposobów widzenia i ro-
zumienia œwiata. Idea jako taka – odwo³uj¹c siê do psychologii archetypów Junga,
o której nieco szerzej w dalszej czêœci artyku³u – obok obrazów i symboli jest wy-
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24 Z. Rosiñska, JaŸñ i poczucie sensu, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ…, s. 101.
25 W tym miejscu warto dodaæ, i¿ Jung jest tak¿e przedstawiany jako uczeñ Z. Feuda i jeden z dy-

sydentów ruchu psychoanalitycznego. W konsekwencji rodziæ to mo¿e opozycyjnoœæ: albo opowie-
dzenie siê za Jungiem, albo za Freudem. Tymczasem mo¿na wskazaæ linie kontynuacji czy
komplementarnoœci. Z.W. Dudek pisze: id¹c w swoich rozwa¿aniach w kierunku badania mitów, symboli, re-

ligii i kultury, Jung raczej dopowiada³ do stwierdzeñ psychoanalizy swoje „rozszerzaj¹ce” koncepcje (aktywnawy-
obraŸnia i metoda amplifikacji obok metody swobodnych skojarzeñ, nieœwiadomoœæ zbiorowa obok nieœwiadomoœci

indywidualnej, freudowskiej, archetypy obok kompleksów itp.). Ale z drugiej strony mo¿na powiedzieæ, ¿e to
dziêki Jungowi i jego krytyce freudowskiej psychoanalizy, a w dalszej kolejnoœci jego studiom kulturo-
wym, Freud podj¹³ w swojej twórczoœci tematy z pogranicza psychologii i kultury, publikuj¹c np. To-
tem i tabu, Kultura jako Ÿród³o cierpieñ. Z.W. Dudek, Freudowska i Jungowska psychologia kultury – konflikt
i dialog, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ…, s. 200.

26 A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce…, s. 111–124, 156–157; A. Motycka, Cz³owiek wewnêtrzny
a epistéme. Zbiór rozpraw i szkiców filozoficznych o nauce, Eneteia, Warszawa 2010, s. 34–41.

27 Por. Analizuj¹c filozofiê ekspresji Giordzio Colli, Hanna Buczyñska-Garewicz w eseju pod zna-
miennym tytu³emKtomówi, pisze:Wtym, co obecne, widoczne i dotykalne tkwi bowiem zarazem aluzja do nie-

widocznego, nieobecnego, niedotykalnego. (…) Œwiat jako przedstawienie, lœni¹cy i po³yskuj¹cy po wierzchu,

kryje w sobie rzeczywistoœæ nieznan¹ i nieuchwytn¹, a zarazem warunkuj¹c¹ wszelkie zewnêtrzne pojawienia siê

(…). Ta¿, Prawda i z³udzenie…, s. 285–291.



obra¿eniem archetypowym, które na przestrzeni dziejów, jak równie¿ w ¿yciu
indywidualnym, mo¿e obraæ ró¿ne formy zracjonalizowania swej treœci28. Treœci
archetypowe, le¿¹ u podstaw wszelkich aktów myœlowych, wszystkich naszych pogl¹dów

– nawet naukowych – i które w znacznym stopniu na nie wp³ywaj¹29. S¹ zatem elementa-
mi nieœwiadomoœci zbiorowej, które „przebijaj¹ siê” do indywidualnej nieœwiado-
moœci. Uwzglêdniaj¹c w procesie tworzenia wiedzy wagê czynnika osobowoœ-
ciowego, powi¹zanego nie tylko ze sfer¹ racjonaln¹, ale tak¿e i z nieracjonaln¹, to
w³aœnie idea archetypowa jako aktywny archetyp ukierunkowuje tworzenie wie-
dzy i na ni¹ oddzia³uje. To ona nadaje porz¹dek i formê materia³owi œwiadomoœci,
a zatem przejawom racjonalnoœci30.

W tworzeniu wiedzy pedagogicznej intryguj¹ce jest dla mnie nie tyle, sk¹d
tworz¹cy wiedzê pedagogiczn¹ czerpie materia³ na ni¹ – z jakiej idei ujêtej tutaj
jako wyobra¿enie – ile to, jak do idei dociera, a raczej, z jakiego obszaru jego oso-
bowoœci „przemawia” do niego jaka idea.

Podstawowym Ÿród³em wiedzy cz³owieka o otaczaj¹cym œwiecie jest – jak pi-
sze Krystyna Ablewicz: jego potoczne bycie w œwiecie, czy raczej potoczne tego¿ œwiata

rozumienie31. Potoczne bycie w œwiecie mo¿na okreœliæ mianem wiedzy w szerszym
rozumieniu – tak, jak rozumie to na przyk³ad Janusz Gnitecki. Wówczas wiedz¹
okreœlilibyœmy: (…) wszelki zbiór informacji, pogl¹dów i wierzeñ, którym przypisuje siê

wartoœæ poznawcz¹ i/lub praktyczn¹. W tym ujêciu wiedza mo¿e odnosiæ siê do wielu ró¿-

nych typów racjonalnoœci oraz wykraczaæ poza wiedzê naukow¹32. Na potoczne rozumie-
nie œwiata nak³ada siê wiedza w wê¿szym rozumieniu, tzn. wiedza naukowa
(ró¿nie rozumiana w obrêbie poszczególnych nauk, jak i w filozofii nauki). Ta wy-
daje siê byæ kreacj¹ ludzkiego umys³u, który zwyk³o uto¿samiaæ siê z rozumem,
o czym pisa³am powy¿ej. Tyle ¿e w procesie tworzenia i tego typu wiedzy nie mo-
¿na ju¿ wyrugowaæ czynników, które stanowi¹ o ca³oœci cz³owieka. Wszak jego
myœlenie nie daje siê sprowadziæ do myœlenia tylko logicznego – ono jest co naj-
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28 Patrz: C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Czytelnik, Warszawa 1976; Ten¿e, O natu-

rze kobiety, Wydawnictwo Brama – Ksi¹¿nica W³óczêgów i Uczonych, Poznañ 1992; Ten¿e, Podstawy
psychologii analitycznej, Wrota – KR, Warszawa 1995; Ten¿e, Symbole przemiany…; Ten¿e, Typy psycho-
logiczne...; K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…; M. Piróg, Indywidualnoœæ i archetypy, „ALBO albo.
Problemy Psychologii i Kultury” 2001, nr 3, Archetypy.

29 C.G. Jung, Symbol przemiany w mszy, Wydawnictwo Sen, Warszawa 1992, s. 115.
30 A. Walczak, (Samo)œwiadomoœæ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga, [w:] Ta¿, Spotkanie

z wychowankiem…
31 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji

wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloñskiego, Kraków 2003, s. 37. Potoczne bycie w œwiecie

to dla mnie heideggerowskie bycie faktyczne, jak uj¹³ to z kolei Marcin Potêpa. Ten¿e, Fenomen faktyczne-
go ¿ycia. Martin Heidegger, Genessis, Warszawa 2004.

32 J. Gnitecki, Wstêp do ogólnej metodologii badañ w naukach pedagogicznych, t. II, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznañ 2006, s. 17. Por. Gdy zaczynamy analizowaæ wiedzê potoczn¹, wychodzi na jaw to, ¿e jej

czêœæ stanowi wiedza pochodna, a czêœæ – wiedza pierwotna. Co oznacza, ¿e w niektóre sk³adniki wiedzy wierzymy

tylko z uwagi na coœ innego, z czego zosta³y wywiedzione, a w inne sk³adniki wierzymy ze wzglêdu na nie same,

nie opieraj¹c siê na ¿adnych zewnêtrznych œwiadectwach. B. Russell, Nasza wiedza o œwiecie zewnêtrznym,
Aletheia, Warszawa 2000, s. 75–78.



wy¿ej efektem myœlenia z ró¿nych typów racjonalnoœci, jeœli zasadne jest w tym
miejscu nadal u¿ywaæ okreœlenia „racjonalnoœæ”. Zak³adam, ¿e tworzenie wiedzy
pedagogicznej nadbudowuje siê na wiedzê potoczn¹, zwi¹zan¹ z faktycznym ¿y-

ciem, zawiera j¹ w sobie, pomimo ¿e czêsto wobec niej zachowuje siê zracjonalizo-
wany dystans. Jest ona wiedz¹ „przemawiaj¹c¹” z nieœwiadomoœci indywidualnej
psyche, st¹d maj¹c¹ znaczenie i w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej w wê-
¿szym znaczeniu.

Konkluduj¹c, wiedza pedagogiczna – nie ta ksi¹¿kowa, lecz ¿ywa, „dzia³aj¹ca
w praktyce” – nie jest tworzona dowolnie i poza wszelkimi zasadami teorii pozna-
nia i metodologii, najczêœciej zapoznanych w trakcie kszta³cenia uniwersyteckie-
go. Ale te¿ do nich siê nie sprowadza. Wa¿ny jest bowiem czynnik osobowoœ-
ciowy. W tworzeniu wiedzy pedagogicznej nadal kluczowym elementem jest
aspekt poznawczy, jednak znaczenie w tym procesie czynnika osobowoœciowe-
go, który staje siê w niniejszym artykule kluczowym zagadnieniem, wynika tak¿e
z przyjêcia za³o¿enia o zniesieniu relacji podmiotowo-przedmiotowej, wyra-
¿aj¹cej siê w podziale obszaru poznawczego na podmiot poznaj¹cy i przedmiot
poznawany33. Upodmiotowienie przedmiotu poznania to jego konstruowanie
w procesie jego poznawalnoœci (i dodajmy: rozumienia) przez podmiot po-
znaj¹cy, bez którego sam przedmiot nie daje siê pomyœleæ poza relacj¹ podmiot-
przedmiot. Bêd¹c pedagogiem, egzystuje siê w œwiecie pedagogicznym (czy bê-
dzie to klasycznie okreœlany dychotomiczny œwiat teorii czy praktyki – nie ma tu-
taj wiêkszego znaczenia) – jest siê wewn¹trz niego. Inaczej mówi¹c – nie mo¿na,
bêd¹c elementem tworzonej wiedzy pedagogicznej, usytuowaæ siê na zewn¹trz
siebie samego. Tym samym wiedza, bêd¹c tworzona przez cz³owieka, nabywa
jego cech – jest konstruowana w z³o¿onych relacjach kulturowych, bo to jest
g³ówne miejsce jego przebywania i okreœlania siê, czyli jest konstruowana miêdzy
innymi przez pryzmat p³ci i role z nim zwi¹zane, klasy, rasy, jêzyka i innych kon-
tekstów spo³ecznych. Tworzenie wiedzy pedagogicznej jest tak¿e tworzeniem
„wiedzy dla nas” – tworz¹cych tê wiedzê. Poprzez ni¹ nadaje siê w³asnemu do-
œwiadczeniu znaczenia, które w swej istocie s¹ form¹ przedstawienia sobie tego,
JAK siê JEST tym, KIM siê jest. W tym znaczeniu wiedza pedagogiczna ma swoj¹
strukturê, choæ sama w sobie mo¿e byæ tak¿e niespójnoœci¹ przedstawieñ. Two-
rzona wiedza pedagogiczna jest zatem pewnym uzupe³nieniem rzeczywistoœci
dzia³añ pedagogicznych – jest ich Ÿród³em, ale i zarazem rodzi siê wraz z nimi.
Dlatego zosta³a wczeœniej okreœlona jako narzêdzie pomocnicze w byciu pedago-
giem – wszak jest to zawsze wiedza czyjaœ i dla kogoœ. Jej u¿ytecznoœæ polega na
podstawowej funkcji celowoœci jej tworzenia – bycie obecnym w rzeczywistoœci
pedagogicznej wymaga od uczestnika uchwycenia sensu „przedstawienia” tej
rzeczywistoœci. Nie jest wartoœci¹ samodzieln¹, jej wartoœciowoœæ ujawnia siê ze
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33 Por. z podejœciem jakoœciowym w metodologii badañ, np. Metody badañ jakoœciowych, red. N.K.
Denzin, Y.S. Lincoln, t. I, PWN, Warszawa 2009; D. Kubinowski, Jakoœciowe badania pedagogiczne. Filozofia –
Metodyka – Ewaluacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej, Lublin 2010.



wzglêdu na potrzebê usensowniania w³asnych dzia³añ, nawet jeœli w efekcie
skonstatuje siê ich bezsensownoœæ. Tak¿e wiedza nabyta i oswojona oraz stosowa-
na w praktyce przez pedagoga ma swój sens dopiero za poœrednictwem jego oso-
bowoœci.

Irracjonalnoœæ/nieœwiadomoœæ jest strukturalnym elementem tworzenia wie-
dzy pedagogicznej równie¿ wówczas, gdy wiedzê tê zapoznaje siê i przyjmuje
z arsena³u dostêpnych teorii pedagogicznych. A zatem pojawia siê pytanie o ja-
koœæ irracjonalnoœci w procesie tworzenia siê wiedzy pedagogicznej. I tutaj widzê
mo¿liwoœæ po³¹czenia interesuj¹cej mnie kwestii z zagadnieniami z zakresu psy-
chologii archetypów Junga, jak i psychologii postjungowskiej34. To, ¿e jestem pe-
dagogiem, bo rozwa¿am siebie samego i to, co robiê, jeszcze nie mówi mi o tym,
„jakim” pedagogiem jestem. Mogê myœleæ o sobie, ale to jeszcze nie oznacza, ¿e
myœlê z g³êbi siebie samego. Albo mogê myœleæ o sobie, ale g³êbia mnie samego
i tak rzutuje na to myœlenie. Motywy ruchu myœli mog¹ byæ ró¿ne, a i sam ruch
myœli tak¿e. Tym samym chcê wskazaæ na mo¿liw¹ zale¿noœæ miêdzy archetypo-
wym wymiarem mêskoœci i kobiecoœci w rozwoju indywidualnej psyche a rodza-
jem, struktur¹ i funkcj¹ posiadanej i tworzonej wiedzy pedagogicznej35.

Anima i Animus jako archetypowe wymiary
¿eñskoœci i mêskoœci – aspekt pozytywny

Jungowska koncepcja archetypów zak³ada istnienie struktury w sferze nie-
œwiadomoœci zbiorowej odpowiadaj¹cej za wystêpowanie okreœlonego materia³u

wyobra¿eniowego36. T¹ struktur¹ s¹ w³aœnie archetypy, które zwyk³o okreœlaæ siê
jako uniwersalne dominanty nieœwiadomoœci zbiorowej, które przebijaj¹ przez

œwiadomoœæ jednostki nawet wbrew jej w³asnej i ukszta³towanej przez tradycjê woli37. Miê-
dzy strukturami nieœwiadomoœci zbiorowej a ludzkim doœwiadczeniem w ogóle istnieje

wzajemne uwarunkowanie, tzn. z jednej strony czynione i wielokrotnie powtarzane do-
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34 Dlaczego psychologia Junga i postjungowska? OdpowiedŸ odnajdujê w s³owach Z.W. Dudka:
Koncepcje Junga (…) nale¿¹ do pionierskich, dotyczy to zw³aszcza teorii mówi¹cej o dziedzicznych, archetypo-

wych wymiarach kobiecoœci i mêskoœci (archetyp Animy u mê¿czyzn i Animusa u kobiet). Wyprzedzi³y one psy-

chologiê akademick¹ niemal o pó³ wieku globalnoœci¹ ujêcia kobiecoœci i mêskoœci jako wymiarów osobowoœci,

œwiadomoœci, nieœwiadomoœci oraz postaw spo³ecznych i to¿samoœci kulturowej. Ten¿e, P³eæ psychologiczna,
wzorzec kultury i duchowoœæ, „ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury” 2007, nr 2; Cywilizacja i p³eæ,
s. 63.

35 K. Pajor o jungowskim pogl¹dzie na temat poznania tak pisze: (…) substancjalnoœæ myœlenia

czy poznania nie jest zwi¹zana z faktami fizycznymi, lecz stanowi kwestiê psychologiczn¹, to znaczy, ¿e jest

uwarunkowana temperamentem. Ten¿e, Psychologia archetypów…, s. 161. [Podkreœlenie – A.W.].
36 K. Pajor, Œladami Junga…, s. 186.
37 Z.W. Dudek,Archetypowe wzorce w rozwoju indywidualnej psyche, „ALBO albo. Problemy Psycho-

logii i Kultury” 2005, nr 4: Inteligencja archetypów. Typy, stereotypy, symbole, s. 25. Jung pisze: Archetyp –
aby odwo³aæ siê do jêzyka filozofii Kanta – by³by wiêc czymœ w rodzaju noumenu obrazu, który intuicja postrzega

i tworzy w akcie postrzegania. Ten¿e, Typy psychologiczne…, s. 446.



œwiadczenia stanowi¹ Ÿród³o i pocz¹tek praobrazów, z drugiej natomiast archetypy, jako

formu³owane przez doœwiadczenie praformy ludzkich prze¿yæ i doœwiadczeñ, musz¹ mieæ

fundamentalny wp³yw na doœwiadczenie cz³owieka38. Archetypy s¹ psychodynami-
cznymi si³ami nieœwiadomoœci, które, przebijaj¹c siê przez œwiadomoœæ, organizuj¹
i usensowniaj¹ oraz normalizuj¹ doœwiadczenia na poziomie œwiadomoœci indy-
widualnej oraz w wymiarze spo³ecznym i kulturowym39. Do podstawowych ar-
chetypów, obserwowanych w ró¿nych kulturach, epokach i w rozwoju
indywidualnej psyche, Jung zaliczy³: Cieñ, Animusa, Animê, Wielk¹ Matkê, Stare-
go Mêdrca i JaŸñ. Przyjmuj¹c jungowskie za³o¿enie, ¿e ka¿dy cz³owiek jest nieja-
ko dwup³ciowy, to znaczy jego psyche posiada zarówno mêskoœæ, jak i kobiecoœæ,
w niniejszym artykule skoncentrujemy siê na charakterystyce archetypów Animy
i Animusa jako tych, które – obok p³ci biologicznej i psychologicznej – wyznaczaj¹
tak zwan¹ p³eæ archetypow¹ (kulturow¹)40.

Animê i Animusa traktuje siê jako podstawow¹ parê przeciwieñstw w rozwo-
ju indywidualnej psyche, bêd¹c¹ personifikacj¹ mêskiej i ¿eñskiej nieœwiadomoœci41.
W charakterystyce tej szczególne miejsce poœwiêcê ukazaniu niedojrza³ych form
asymilacji Animy – pierwiastka ¿eñskiego u mê¿czyzny i Animusa – pierwiastka
mêskiego u kobiety, przyjmuj¹c za³o¿enie, ¿e maj¹ one wp³yw na tworzenie wie-
dzy pedagogicznej.

Archetypowe cechy nieœwiadomoœci pod postaci¹ Animy i Animusa, oprócz
cech nabytych w rozwoju indywidualnym przez œwiadomoœæ (czynniki biologicz-
ne, ¿eñskie i mêskie role i kanony kulturowe, ¿eñska i mêska orientacja œwiado-
moœci) okreœlaj¹ p³eæ psychologiczn¹ i wypadkow¹ to¿samoœæ42. P³eæ arche-
typowa, na ogó³ nieuœwiadamiana, ma znak przeciwny ni¿ p³eæ œwiadomoœci –
biologiczna i psychologiczna. Z drugiej strony to ona dope³nia jednostronny kie-
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38 K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…, s. 156.
39 Jung przyrówna³ archetypy do niewidocznych re¿yserów, którzy zza kulis dyryguj¹ przedsta-

wieniem. W kulturze objawiaj¹ siê pod postaci¹ symboli. Patrz np. A. Walczak,O symboluw kulturze i je-

go rozumieniu, „Kultura i Wychowanie” 2011, nr 1, s. 87–101.
40 Z.W. Dudek pisze: To, co jest okreœlane obecnie jako rodzaj spo³eczno-kulturowy zwi¹zany z p³ci¹ [gender

(…)] mo¿na rozumieæ jako p³eæ kulturow¹ – mêsk¹ lub kobiec¹, uwarunkowan¹ wrodzon¹, archetypow¹ strukturê

psychiki, która w naturalny sposób wyra¿a siê równie¿ w kulturze. Ten¿e, P³eæ psychologiczna…, s. 63. W jun-
gowskiej i postjungowskiej psychologii p³ci wychodzi siê poza seksualne (poza erotyczne) jej aspekty.
Jest to myœlenie o p³ci wolne od panseksualizmu.

41 Jungowska psychologia okreœlana jest mianem psychologii integralnej, opieraj¹cej siê na przy-
jêciu hipotezy o jednoœci œwiata, w którym wszystko powi¹zane jest ze wszystkim innym. Tak¿e psy-
chika cz³owieka funkcjonuje na zasadzie przeciwieñstw, które mog¹ pozostawaæ w dynamicznej
równowadze, znosiæ siê lub wzajemne kompensowaæ. Jung wyró¿ni³ nastêpuj¹ce pary przeci-
wieñstw: œwiadomoœæ-nieœwiadomoœæ, ekstrawersja-introwersja, uczucie-myœlenie, intuicja-percep-
cja, duch-materia. Przeciwieñstwa nie s¹ zatem stanem zupe³nego wykluczenia, chodzi tutaj raczej – jak
pisze K. Pajor – o odmienne tendencje psychologiczne czy sposoby funkcjonowania psyche w ró¿nych sferach.

Ten¿e, Psychologia archetypów Junga…, s. 188.
42 Patrz: cztery wspó³czesne wzorce mêskoœci wg R. Moore i D. Gillete: król, wojownik, kochanek,

mag oraz cztery wspó³czesne wzorce kobiecoœci za T. Wolff (wspó³pracownica Junga), które „unowo-
czeœni³a” Pia Skogemann: matka, hetera, amazonka, poœredniczka. Z.W. Dudek, Podstawy psychologii
Junga…, s. 268–271.



runek œwiadomej orientacji p³ciowej (¿eñskie lub mêskie ego). P³eæ archetypowa
ma kolosalny udzia³ w procesie budowania wewnêtrznej osobowoœci kobiety
i mê¿czyzny oraz rzutuje na ich funkcjonowanie w kulturze, m.in. na ich relacje
wynikaj¹ce z ról spo³ecznych, tendencje matriarchalne i patriarchalne w stosun-
kach spo³ecznych, w relacjach interpersonalnych43. Decyduje tak¿e o mo¿liwoœci
skonfrontowania to¿samoœci p³ciowej z wartoœciami, jakie niesie p³eæ przeciwna.
Ma fundamentalny wp³yw na doœwiadczenie cz³owieka – (...) na konkretne zacho-

wania, nieœwiadome reakcje i spontaniczne wybory ¿yciowe, których ukryte znaczenie staje

siê zrozumia³e po d³u¿szym czasie44.
Animus i Anima jako archetypy mog¹ byæ Ÿród³em rozwoju, udzielaj¹c wie-

dzy i prze¿yæ archetypowych, albo te¿ mog¹ staæ siê przyczyn¹ dezintegracji ego.
O dojrza³ej to¿samoœci p³ciowej decyduje androgynizacja ról p³ciowych –
zast¹pienie polaryzacji ról p³ciowych przez kontinuum, w konsekwencji to jedno-
czenie przeciwieñstw staje siê sk³adnikiem procesu indywiduacji (tworzenia du-
cha u Junga). Oznacza to rozumienie p³ci jako komplementarnego wspó³wy-
stêpowania elementu mêskiego i ¿eñskiego – uzupe³niaj¹cego wymiary indy-
widualnej psyche45. Chodzi zatem o wzajemn¹ przynale¿noœæ nie tylko bieguno-
wych wymiarów (mêskoœci i kobiecoœci), ale o ró¿norodnoœæ ich przejawów. Nie
jest to zatem identyfikowanie siê na zasadzie „jednakowoœci”. Jeœli jednak jest
mowa tutaj o „jednakowoœci”, to w tym rozumieniu, które ujmuje „jednoœæ” jako
si³ê wydobywaj¹c¹ i wykraczaj¹c¹ ku czemuœ innemu ni¿ to, co jest okreœlone
przez pryzmat p³ci biologicznej, psychologicznej i spo³eczno-kulturowego wzor-
ca p³ci – wykraczaj¹ce w³aœnie ku czemuœ innemu, co jednoczeœnie jest czymœ pry-
marnym. Akceptacja w sobie pierwiastka przeciwnego i œwiadomoœæ jego udzia³u
w dynamicznej relacji przeciwieñstw w jednoœci funkcjonowania indywidualnej
psyche pozwala na g³êbokie prze¿ycie w³asnej to¿samoœci jako kobiety czy mê¿-
czyzny oraz wartoœci, jakie wnosi do tego prze¿ycia p³eæ przeciwna46. Oznak¹ roz-
woju i dojrza³oœci œwiadomoœci p³ci jest tak¿e œwiadomoœæ mo¿liwoœci
podejmowania dialogu miêdzy przeciwieñstwami, umiejêtnoœæ w pewnych sytu-
acjach, jeœli to potrzebne, wyboru zachowania charakterystycznego dla danego
bieguna47. Ta dialogowoœæ wa¿na jest nie tylko w sytuacjach codziennych, ale
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43 Ibidem, s. 255.
44 Ibidem, s. 258.
45 E. Badinter, za: P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci, „ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultu-

ry” 2007, nr 2; Cywilizacja i p³eæ, s. 15.
46 C.G. Jung, Archetypy i symbole…, s. 69–83; Z.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga…, s. 260–267;

Ten¿e, Psychologia integralna Junga…, s. 215–227; P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci…, s. 22–23; K. Ko-
walski, Z. Krzak, Tezeusz w labiryncie, Ossolineum, Wroc³aw 1989; P. Skogemann, Kobiecoœæ w rozwoju,
Eneteia, Warszawa 2003; O. Vedfelt, Kobiecoœæ w mê¿czyŸnie. Psychologia wspó³czesnego mê¿czyzny, Eneteia,
Warszawa 2004.

47 Z.W. Dudek podaje przyk³ad dostosowania odpowiedniego typu postawy i zachowania z za-
kresu przeciwleg³ego bieguna do sytuacji: (…) nadmierne pob³a¿anie z pobudek uczuciowych, „litowanie siê”

nie przynosi efektów, natomiast ch³odna logika i zawieszenie uczuæ „na ko³ku” otrzeŸwiaj¹ niedojrza³¹ psychikê

dziecka i daj¹ do zrozumienia, ¿e chodzi o istotn¹ sprawê. Ten¿e, Podstawy psychologii Junga…, s. 188.



szczególnie w sytuacjach prze³omowych, do których mo¿na tak¿e zaliczyæ do-
œwiadczenia graniczne. Ju¿ samo dostrze¿enie przeciwstawnego bieguna (…)

stwarza szansê zwrócenia uwagi „ja” na to, co (…) zawiera – nieznanego, ale autentyczne-

go i cennego48. Dobrze zasymilowana Anima u mê¿czyzny i Animus u kobiety s¹
przewodnikami po labiryncie ich nieœwiadomoœci. Umo¿liwiaj¹ nieœwiadome,
symboliczne, intuicyjne i uczuciowe porozumienie z p³ci¹ przeciwn¹, co w konsek-
wencji przek³ada siê na psychologiczn¹ niezale¿noœæ w relacjach kobieta-mê¿czy-
zna oraz zdolnoœæ do relacji partnerskich. Dope³niaj¹ i aktywizuj¹ si³ê i dojrza³oœæ
uczuciow¹ u mê¿czyzny (zdolnoœæ do empatii i umiejêtnoœæ wyra¿ania emocji)
oraz inspiruj¹ do intelektualnej i zadaniowej samodzielnoœci u kobiety (zdecydo-
wanie, zaradnoœæ). S¹ Ÿród³em równowagi psychicznej w sytuacjach skrajnych
oraz wzbudzaj¹cych lêk egzystencjalny. Podsumowuj¹c, mo¿na zatem wyró¿niæ
nastêpuj¹ce cechy charakteryzuj¹ce osobê o to¿samoœci androgynicznej: wysoka
integracja wymiaru mêskiego i kobiecego, niezale¿nie od posiadanej p³ci, zdol-
noœæ do szybkiej adaptacji w nowych warunkach, integracja wielu opcji aksjo-
normatywnych, dobra adaptacja spo³eczna, sprawowanie kontroli nad w³asnym
¿yciem, niski poziom lêku, pewnoœæ siebie, adekwatnoœæ eksponowania cech mê-
skich i kobiecych w zale¿noœci od sytuacji. G³ówn¹ zasadê okreœlaj¹c¹ androgyniê
i jej funkcjonalne znaczenie we wspó³czesnej kulturze Przemys³aw Gêbala okre-
œla jako (…) d¹¿enie do tego, by zachowania spo³eczne pozbawione by³y nacechowania

p³ciowego odpowiadaj¹cego schematom kulturowym oraz mog³y byæ realizowane niezale¿-

nie od uwarunkowañ biologicznych49.

Polaryzacja archetypu Animy i Animusa

W procesie asymilacji Animy u mê¿czyzny i Animusa u kobiety mo¿na wyró¿-
niæ charakterystyczne aspekty postaw wobec przeciwstawnego bieguna, które
mówi¹ o ich polaryzacji50. Pierwsz¹ z nich jest biegunowa opozycja (nieœwiado-
moœæ jednego bieguna). Nieœwiadomy archetyp podlega mechanizmom wypiera-
nia. W konsekwencji dochodzi do ignorowania osób o przeciwstawnych cechach,
nietolerowanie ich obecnoœci, w razie kontaktu z nimi pojawia siê agresja, niena-
wiœæ, odrzucenie, które charakteryzowaæ mog¹ ogóln¹ tendencjê do dominacji.
Jest to stan alienacji od archetypu, czyli stan utraconej lub zerwanej z nim wiêzi.
Alienacja wobec Animy charakteryzuje jednostronnie mêski typ mê¿czyzny, ne-
gatywnie (obronnie lub agresywnie) ustosunkowany do sfery kobiecej (twardziel,
macho, kult mêskoœci, si³y i w³adzy). Mê¿czyzna czêsto izoluje siê od kobiet albo
traktuje je instrumentalne. Czêsto z nimi walczy. W ¿yciu zazwyczaj pomija rolê
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sztuki, piêkna, ³agodnoœci, poezji, rozrywki, wypoczynku. Alienacja wobec Ani-
musa z kolei charakteryzuje jednostronnie ¿eñski typ kobiety. G³ówne cechy
charakterystyczne to: s³abe poczucie indywidualnoœci i niezale¿noœci, unikanie
zró¿nicowania psychicznego i dojrza³ych ról kobiecych, uleganie dzieciom w roli
matki, s³aba, naiwna, bezkrytyczna postawa wobec partnerów, naœladownictwo
znanych postaci o powierzchownej osobowoœci. Niemniej œwiadomoœæ mê¿czyz-
ny i kobiety mo¿e koncentrowaæ siê wokó³ bieguna przeciwstawnych tendencji
do w³asnej p³ci biologicznej i psychologicznej. Wówczas w przypadku mê¿czyz-
ny ta polaryzacja: W skrajnych przypadkach jest czynnikiem zniewieœcienia psychiki mê-

¿czyzny, pozostawania w stanie uzale¿nienia od kobiety (…), co skutkuje pojawieniem
siê u niego bez³adu wewnêtrznego, zmiennego usposobienia i sentymentalizmu
oraz w niektórych sytuacjach teatralnego zachowania siê. Natomiast w przypad-
ku kobiety: Nadmierne zintegrowanie siê ego kobiety z archetypem Animusa prowadzi do

wykszta³cenia siê mêskiego typu kobiety, tzn. dominuj¹cej, rywalizuj¹cej bezwzglêdnie

z mê¿czyzn¹ (…)51.Taka kobieta charakteryzuje siê egotyzmem i emocjonalnym
ch³odem, w kontaktach z mê¿czyznami nie brakuje jej uprzedzeñ i insynuacji
oraz krytyki, któr¹ wysuwa równie¿ pod adresem „kobiecych kobiet”, z zachowa-
niem jednoczeœnie pewnoœci co do swoich opinii. Wynika to z ekstremalnej nie-
zale¿noœci od stereotypowego wizerunku, bêd¹cego pochodn¹ cech psycho-
logicznych i ról spo³ecznych, a tak¿e wp³ywów kulturowych s³abej choæ piêknej
p³ci, co czyni j¹ czêsto kobiet¹ samotn¹.

Wyró¿niæ mo¿na tak¿e integracjê z jednym biegunem, której towarzyszy
ma³a œwiadomoœæ bieguna przeciwnego. To niedostateczne rozpoznanie bieguna
przeciwnego i/lub wyparcie, czêsto zranionej, funkcji psychicznej zwi¹zanej z da-
nym biegunem. W drugim przypadku balansowaniu miêdzy biegunami towarzy-
szy t³umienie bieguna opozycyjnego. Wypierany ze œwiadomoœci przeciwny
biegun jest Ÿród³em tzw. kompleksów, lêków, niskiego poczucia w³asnej wartoœci,
mechanizmów obronnych, unikania zmian, bezradnoœci, niepewnoœci, ogólnego
napiêcia psychicznego. W konsekwencji mo¿e nasilaæ siê dzia³anie mechanizmów
obronnych, takich jak racjonalizacja, zaprzeczenie, unikanie.

I trzecia mo¿liwa postawa konstytuuje siê na bazie konfliktu przeciwieñstw
(konfrontacji biegunów). Wówczas nieœwiadomy obraz Animusa u kobiety i Ani-
my u mê¿czyzny mo¿e k³óciæ siê z wzorem, który œwiadomie wybieraj¹52. Rozdar-
cie miêdzy dwoma, wzglêdnie zaktywizowanymi biegunami i balansowanie
miêdzy przeciwieñstwami mog¹ przetrwaæ jedynie silne osobowoœci, opieraj¹ce
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siê na silnym ego. Konflikt miêdzy opozycjami spe³nia wówczas funkcje mobilizuj¹ce, in-
spiruj¹ce i rozwojowe. Sk³ania do uœwiadomienia sobie znaczenia biegunów53. W przeciw-
nym razie osoby z wybiórcz¹ lub fragmentaryczn¹ asymilacj¹ bieguna
przeciwnego nie potrafi¹ funkcjonowaæ w ró¿nych – alternatywnych – œrodowi-
skach, poniewa¿ brakuje im mo¿liwoœci alternatywnego zachowania, o którym
decyduje w du¿ej mierze œwiadomy wybór. W konsekwencji ich zachowanie cha-
rakteryzuje siê uleg³oœci¹ wobec ro¿nych osób i sytuacji lub izolacj¹ od nich.

Poznawcza funkcja Animy i Animusa

Animus i Anima, podobnie jak pozosta³e archetypy, jako ¿ywe centra nie tylko

nieœwiadomoœci, lecz ca³ej psyche, stanowi¹ zwarty system psychiczny, pe³ni¹c w nim

wszystkie istotne funkcje54. Obok funkcji integracyjnej i powi¹zanej z ni¹ funkcji
kompensacyjnej – wspólnych wszystkim opisywanym przez Junga archetypom –
Anima i Animus pe³ni¹ funkcjê poznawcz¹ i prospektywn¹ (antycypacyjn¹), czyli
warunkuj¹ spostrzeganie, poznanie i orientacjê w œwiecie. S¹ one ukierunkowane
przede wszystkim na cel doœwiadczenia, a nie na jego przyczynê, co jest z kolei
konsekwencj¹ logicznego funkcjonowania œwiadomoœci. S¹ praformami warun-
kuj¹cymi wszelkie poznanie i jego faktorami, na których zasadza siê tworzenie
wiedzy – równie¿ wiedzy pedagogicznej. Ale jako znacz¹cy element czynnika su-
biektywnego, poznanie mog¹ tak¿e zdominowaæ. W tym paragrafie skupiê siê
g³ównie na prezentacji funkcji poznawczej, dokonuj¹c zarazem próby charakte-
rystyki wiedzy „wiecznego ch³opca” – puer aeternus i „wiecznej dziewczynki” – pu-
ella aeterna, jako przyk³adów polaryzacji wymiaru mêskiego i ¿eñskiego,
kreowanych i podtrzymywanych przez wspó³czesn¹ kulturê Zachodu. W tym
miejscu wypada jednak poczyniæ uwagê, odwo³uj¹c siê do stanowiska K. Pajora:
funkcjonowanie archetypów jako ¿ywych organów psyche zachodzi kompleksowo, to znaczy

ich oddzia³ywanie dokonuje siê jednoczeœnie w ró¿ny sposób i na ró¿nych p³aszczyznach55.
Dlatego nale¿a³oby ich funkcje rozpatrywaæ w ³¹cznoœci i w odniesieniu do pozo-
sta³ych archetypów. Nie bêdzie to jednak przedmiotem niniejszego paragrafu.

Aktywnoœæ archetypów w procesie poznawczym wynika z ich w³asnej inicja-
tywy i zasadza siê na porz¹dkowaniu materia³u doœwiadczenia, które przebiega
wed³ug okreœlonych wzorców, praobrazów, którymi s¹ one same, w efekcie czego mate-
ria³ ten otrzymuje okreœlon¹ postaæ56. Jako motywy porz¹dkowania materia³u do-
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œwiadczenia w nich samych daj¹ siê tak¿e rozpoznaæ – one w nich przedstawiaj¹
samych siebie. Archetypy, jako znacz¹cy czynnik subiektywny w procesie pozna-
nia, ujmuj¹ sens materia³u poznania, jaki cz³owiek za ich poœrednictwem rozpo-
znaje i utrwala, choæ pierwotnie (i zazwyczaj jedynie tam) dzieje siê to w sferze
nieœwiadomoœci.

Stawiam tezê, i¿ wiedza o œwiecie i sobie samym jest poszukiwana i tworzona
ze wzglêdu na „dopasowanie do potrzeb” wynikaj¹cych z polaryzacji wzorców
mêskoœci i kobiecoœci (lub z kontinuum – androgynicznoœci). Spróbujê to pokazaæ
dokonuj¹c krótkiej charakterystyki „wiecznego ch³opca” (puer aeternus) i „wiecz-
nej dziewczynki” (puella aeterna) w ich aspekcie negatywnym oraz rodzaju, a prze-
de wszystkim celowoœci tworzenia wiedzy. Zanim jednak przejdê do tego, krótko
o kryterium doboru przyk³adu polaryzacji biegunowych wymiarów ¿eñskoœci
i mêskoœci. Odwo³am siê tutaj tylko do znanego stanowiska w psychologii kultury
inspirowanej psychologi¹ jungowsk¹, mówi¹cego o tym, ¿e te formy wyra¿ania
siê p³ci mêskiej i kobiecej, okreœlane jako s³abo zró¿nicowane, u podstaw których
jest zatrzymanie siê rozwoju pewnych fragmentów osobowoœci w fazie „prematuralnej”,
we wspó³czesnej kulturze Zachodu s¹ doœæ charakterystycznymi wymiarami
mêskoœci i kobiecoœci57.

„Wieczny ch³opiec” kieruje siê tzw. „psychologi¹ pozytywn¹” – dla niego za
pozytywne uchodzi to, co jest ³atwe, wygodne i przyjemne. Towarzyszy temu
myœlenie ¿yczeniowe, które mo¿na uj¹æ w formu³kê nastêpuj¹cej treœci: „mo¿na
sobie coœ pomyœleæ lub wyobraziæ, a to siê spe³ni” lub „wszystko siê uda”. Cechuje
go równie¿ brak precyzji w myœleniu i dzia³aniu, jak równie¿ uruchomienie
w myœleniu mechanizmów obronnych, dziêki którym zachowuje dobre samopo-
czucie. W trudnych sytuacjach „wieczny ch³opiec” mówi sobie: „mo¿na zawsze
od³o¿yæ to, co nie jest po mojej myœli lub nie pasuje do moich potrzeb”. Zazwyczaj
dodaje „na póŸniej”, ale nie okreœla czasu, bo zazwyczaj nie znajdzie dogodnych
warunków, aby móc przedsiêwzi¹æ to, co nie le¿y po jego myœli i nie pasuje do
jego potrzeb. Problemy z myœleniem hipotetycznym i perspektywicznym, gdzie
w centrum on sam nie zajmuje znacz¹cego miejsca, przek³adaj¹ siê na przekona-
nie, ¿e pope³niane przez niego b³êdy, poniewa¿ nieplanowane („tak wysz³o”,
„z³o¿y³o siê”) bêd¹ naprawione przez inne osoby lub okolicznoœci. Czêsto te¿ czu-
je siê niezrozumiany, przez co jeszcze bardziej ho³ubi siebie samego jako twórcê
„pozytywnego” myœlenia. Jeœli doœwiadcza niemo¿noœci wyartyku³owania swoje-
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go stanowiska lub kiedy spotyka siê z krytyk¹, przejawia du¿o ch³opiêcej agresji,
¿alu i resentymentu. Podsumowuj¹c, jego wiedza o nim samym i œwiecie chara-
kteryzuje siê egocentrycznym nadawaniem jej znaczeñ. To wiedza, w której mo¿e
przejrzeæ siê jako „ja idealny”. To wiedza, któr¹ u¿ywa jako „narzêdzie” w projek-
towanych przez siebie kontaktach interpersonalnych. Wówczas doros³y mê¿czy-
zna, nosz¹c cechy syndromu wiecznego ch³opca, zachowuje cechy duchowoœci dzieciêcej

(androgynii), a jednoczeœnie operuje instrumentalnym myœleniem doros³ego, dziêki czemu

potrafi sterowaæ innymi, wywo³ywaæ skrajne emocje oraz manipulowaæ grup¹58. Z drugiej
strony jest to tak¿e wiedza wiecznie tworz¹ca siê, wiêc w du¿ym stopniu na ka¿-
dym jej etapie niedoprecyzowana. Tworz¹c j¹, „wieczny ch³opiec” pozostawia so-
bie du¿¹ swobodê tzw. „twórczej” interpretacji i prze³o¿enia na praktykê. Jest to
tak¿e wiedza, w której odnajduje uzasadnienie ¿yczeniowego i pozytywnego
(naiwnego) myœlenia o tym, w czym partycypuje – od ¿ycia osobistego, po ¿ycie
zawodowe i spo³eczne. W wiedzy tej nie ma miejsca na precyzjê „w³asnych kon-
sekwencji”. Nie bierze odpowiedzialnoœci za jakoœæ swojej wiedzy, poniewa¿ nie
widzi jej jako szkodliwie ingeruj¹cej w rzeczywistoœæ, w której on sam partycypuje.
Ale z drugiej strony, wed³ug niego, konsekwencje jej aplikacji do rzeczywistoœci
le¿¹ po stronie podmiotowych i pozapodmiotowych „czynników zewnêtrznych”.

„Wieczna dziewczynka” wierzy w swoj¹ cudownoœæ i wyj¹tkowoœæ. Dlatego
znaczenie, jakie nadaje swemu cia³u, seksualnoœci, inteligencji, kreatywnoœci, ro-
dzinie i pracy jest podniesione do rangi idea³u i misji specjalnej. Opiekê nad dziec-
kiem i innymi osobami potrzebuj¹cymi jej traktuje jako niezwyk³e zadanie, przy
czym nie widzi jego/ich odrêbnoœci i indywidualnoœci („Moje dziecko bêdzie nie-
zwyk³e, to moja wizytówka”). Dlatego zarówno w strefie ¿ycia osobistego, rodzin-
nego, ale tak¿e spo³ecznego, w tym ¿ycia zawodowego, jej dzia³ania opieraj¹ siê
na egocentryzmie. W tworzonej wiedzy o sobie samej i o œwiecie szuka uzasadnie-
nia swojej pozycji, ale tak¿e uzasadnienia swojej wyj¹tkowoœci na tle innych („ro-
biê to, czego inni nie robi¹”). Czêsto te¿ szuka takiej wiedzy, której posiadanie
i wzbogacanie zapewnia rozwój jej wyj¹tkowoœci, z karier¹ zawodow¹ w³¹cznie.
To wiedza, za poœrednictwem której mo¿e realizowaæ idealny wizerunek siebie
samej i która ten wizerunek potwierdza. To wiedza, która na przyk³ad podkreœla
jej pracê jako misjê specjaln¹. Jeœli jest to matka lub kobieta-pedagog, wiedza
s³u¿y w „oswajaniu” dzieciêcego potencja³u na kszta³t przez ni¹ po¿¹dany – po-
szukuje w wiedzy wskazówek, jak zrobiæ z bóstwa dzieciêcego Boga.

P³ci – z perspektywy psychologii g³êbi – nie mo¿na sobie wybraæ dowolnie.
Warunkuje nas w du¿ym stopniu sfera oddzia³ywania biologiczno-psychologi-
cznego, œwiadomych wymiarów ¿ycia spo³eczno-kulturowego pod postaci¹ ukry-
tych i jawnych wzorów, ale tak¿e i nieœwiadomoœci, która jest powi¹zania
z g³êbinow¹ warstw¹ kultury, w której cz³owiek ¿y³ i ¿yje. Ta z kolei jest ¿yw¹ ma-
teri¹ symboliczn¹, na któr¹ dopiero nabudowuje siê to, co staje siê materialnym
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i niematerialnym elementem jej samej jako baumanowskiej „fabryki trwa³oœci”59.
Wyobra¿enia kultury jako fabryki sensu istnienia cz³owieka, a tym samym fabryki
jego trwa³oœci, ulegaj¹ zmianie. We wspó³czesnej kulturze Zachodu – obszarze
wielu transgresji – przestaje siê promowaæ wyraziste i skrajne, najbardziej zró¿ni-
cowane pod wzglêdem cech p³ciowych, wzorce kobiece i mêskie, jak wyró¿nione
przez Ole Vedfelta postacie „syn ojca” (mêski typ mê¿czyzny) i „córka matki” (¿eñ-
ski typ kobiety)60. Do g³osu dochodz¹ typy poœrednie: „syn matki” (kobiecy typ
mê¿czyzny) i „córka ojca” (mêski typ kobiety), o ró¿nym stopniu polaryzacji cech
mêskich i ¿eñskich, po spolaryzowanie w przeciwnym kierunku w stosunku do
p³ci biologicznej, ale tak¿e krótko scharakteryzowane powy¿ej postacie: „wieczny
ch³opiec” i „wieczna dziewczynka”. Jak pisze Z.W. Dudek: Z perspektywy psycholo-

gii kultury (…) w cywilizacji transformuj¹cej siê wiêksz¹ pozycjê maj¹ jednostki z cechami

wiecznego ch³opca i wiecznej dziewczynki oraz przedstawiciele mieszanej p³ci psychologi-

cznej – syn matki i córka ojca (osoby androgyniczne). Takie osoby uczestnicz¹ bezpoœrednio
w przemianach kulturowych, w ich psyche rozgrywaj¹ siê dramatyczne procesy inicjacyjne

dotycz¹ce ca³ej wspólnoty kulturowej, subkultury duchowej, ca³ego pokolenia. (…) Jeœli cy-

wilizacja poœwiêca wiele energii na równouprawnienie p³ci, dba o prawa dla jednostek

homoseksualnych, to znaczy, ¿e szuka nowych wzorców to¿samoœci, których wa¿n¹ czêœci¹

jest wymiar mêskoœci i kobiecoœci61.

Konkluzja

Sk¹d dowiadujemy siê o tym, co jest intencjonalnym przedmiotem naszego
poznania (intencjonalnym ukierunkowanym przez innych i tym, przez konkret-
nego cz³owieka)? Otó¿ – by odwo³aæ siê w tym miejscu do Martina Heideggera –
nie mo¿emy dowiedzieæ siê o tym, co jest przedmiotem poznania, czyli zdobyæ
wiedzy o nim, w oderwaniu od wiedzy o samym tym przedmiocie. Z drugiej stro-
ny nie mo¿na wiedzieæ czegoœ i zarazem od tego, czego ta wiedza dotyczy, abstra-
howaæ. Powy¿sze okreœlenia wskazywa³yby na mówienie o procesie tworzenia
wiedzy w sferze œwiadomej. W tym miejscu chcê nawi¹zaæ do przedstawionego w
niniejszym tekœcie stanowiska psychologii g³êbi, podkreœlaj¹cego aktywny udzia³
nieœwiadomoœci we wszystkich procesach indywidualnej egzystencji cz³owieka,
ale równie¿ w procesach kulturowych. Jednoczeœnie jeœli czegoœ nie wiemy na po-
ziomie œwiadomoœci, to nie mo¿emy od tego abstrahowaæ, poniewa¿ ta operacja
mentalna przyporz¹dkowana jest w³aœnie sferze œwiadomej. Nie oznacza to jed-
nak, ¿e w tworzonej wiedzy nie przebija czynnik nieœwiadomego stosunku do
tego, co jest jej przedmiotem. Skonstatujê, trawestuj¹c pewne za³o¿enia filozoficz-
ne M. Heideggera, i¿ wiedza jest zarówno nieœwiadomym, jak i œwiadomym sto-
sunkiem do tego, co jest jej przedmiotem. Pytaniem otwartym pozostaje równie¿
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i to: „co jest jej przedmiotem?”. W tworzeniu wiedzy króluje zasada odnosz¹ca siê
do jej pewnoœci, która staje siê jej podstaw¹ w ogóle i zaœwiadcza o jej uzasadnie-
niu (nawet jeœli ono samo jest tymczasowe). Jak powszechnie przyjmuje siê, o pew-
noœci wiedzy nie przes¹dza jednak jej przedmiot, lecz to, czy i jak coœ jest pewne, nie
zaœ czym jest to, co jest pewne62. Tworzona wiedza jest wówczas pewna dla samego
tworz¹cego, kiedy pokazuje mu rzeczywistoœæ jako tak¹, która odpowiada rzeczy-
wistoœci. Ale to tylko jedno ze znanych ujêæ pewnoœci wiedzy, polegaj¹ce na
odpowiednioœci wiedzy i jej przedmiotu. Dla Heideggera prawdziwa wiedza to
taka, która jest wiedz¹ odkrywaj¹c¹. I tutaj pojawia siê podstawowy warunek od-
krycia – aprioryczne zainteresowanie. To, co jest przedmiotem odkrycia, musi byæ
zarazem przedmiotem zainteresowania podmiotu. Poniewa¿ nie jest mo¿liwe do-
cieranie do rzeczywistoœci oderwanej od wiedzy, st¹d to, jaka jest wiedza podmio-
tu, rzutuje na docieranie i odkrywanie tego, co jest jej przedmiotem. Aby jednak
rzecz ukaza³a siê w wiedzy tak¹, jak¹ jest, wiedza powinna byæ w³aœnie odkry-
waj¹c¹. Wychodz¹c z tej heideggerowskiej perspektywy mo¿na skonstatowaæ, ¿e
archetypowe wymiary mêskoœci i ¿eñskoœci – pozostaj¹ce si³ami psyche i pierwot-
nie bytuj¹ce w sferze nieœwiadomoœci – s¹ tym, co skrywa siê za tym, co jawne,
czyli za ludzk¹ przytomnoœci¹. Wa¿ne jest, aby treœci archetypów, jako funda-
mentów psyche, bior¹cych czynny udzia³ w tworzeniu wiedzy, mog³y przedosta-
waæ siê do œwiadomoœci i wp³ywaæ na ten proces – generowaæ wiedzê do jej
dojrzalszych form. Jest to mo¿liwe wówczas, gdy nawi¹¿e siê i utrzyma kontakt
miêdzy rzeczywistym, to znaczy aktualnym doœwiadczeniem cz³owieka, a arche-
typowymi uwarunkowaniami tego¿ doœwiadczenia. W grê wchodzi zatem uru-
chomienie œwiadomoœci siebie samego jako bycia bytem w byciu faktycznym –
dokonuj¹c w tym miejscu paraleli do ujêcia bycia i bytu w filozofii Heideggera –
którego doœwiadczenie jest uwarunkowane. Dodajê w tym miejscu – uwarunko-
wane archetypami. Sama œwiadomoœæ tego nie zaœwiadcza jeszcze o autentyczno-
œci bycia bytem – ona raczej wydarza siê ni¿ przynale¿y do codziennoœci (co te¿
nie oznacza, ¿e nie zdarza siê w codziennoœci, ale codziennoœci¹ jednak nie jest).
Potrzeba zatem, aby na sam¹ wiedzê, w której wa¿ne jest to, jak coœ jest pewne,
spojrzeæ jako wiedzê tworzon¹ na bazie odkrywania tego, co jest pewne. To, co
jest pewne, to tak¿e to, co skrywa siê za tym, co jawne – a zatem tym, co jest pew-
ne w tworzeniu wiedzy, s¹ archetypy, które w taki sposób s¹ pewne, w jaki sposób
sami jesteœmy nimi apriorycznie zainteresowani, czyli w jaki sposób jesteœmy
otwarci na wydarzaj¹c¹ siê prawdê swego bycia.

Wiedza pedagogiczna, której nie mo¿na sprowadziæ do wiedzy metodycznej
w tym sensie, ¿e ona sama zaopatruje pedagogów w instrukcje dzia³añ, jest
wiedz¹, któr¹ tworz¹ oni sami, nawet jeœli jest to wiedza przyjêta przez nich i za
ich przyzwoleniem (bardziej nieœwiadomym ni¿ œwiadomym) okreœlaj¹ca ich
dzia³anie. Tworz¹ j¹ w tym sensie, ¿e jej sensownoœæ podtrzymuj¹ swym
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dzia³aniem – konserwuj¹ j¹ równie¿ poddaj¹c j¹ kontemplacji. Jest to wiedza,
któr¹ maj¹ o sobie samych i celowoœci pedagogicznego dzia³ania, jak równie¿ o je-
go instrumentarium. Ale taka wiedza – metodycznie badaj¹ca swój w³asny przed-
miot (tzn. równie¿ ich samych) – jest zawsze dope³niana sob¹ sam¹ jako wiedz¹
bêd¹c¹ zjawiskiem prawdy w sensie pierwotnym63. Ta druga strona wiedzy wymyka
siê ujêciu jej jak gdyby z zewn¹trz – jest ona na tyle spleciona z samym cz³owie-
kiem i z istot¹ jego ¿ycia, i¿ nie mo¿na obserwowaæ jej z dystansu. Ona ¿yje w³as-
nym ¿yciem i tylko dziêki myœleniu – czy szerzej dziêki przytomnoœci – mo¿na
w niej uczestniczyæ. Ale mo¿na te¿ poprzez swe uczestnictwo w wiedzy pierwot-
nej zas³aniaæ jej charakter (polaryzacja archetypów). To znaczy, ¿e wiedzê peda-
gogiczn¹ nie tylko wspó³konstytuuje pierwiastek osobowoœciowy pedagoga, ale
zarazem jest on Ÿród³owy w stosunku do niej w³aœnie poprzez ¿yw¹ sferê nie-
œwiadomoœci przebijaj¹c¹ siê do œwiadomoœci.

Jeœli nauczyciel/pedagog ma byæ „transformatywnym intelektualist¹”, co po-
stuluje pedagogika emancypacyjno-krytyczna, sprzymierzeñcem s³abszych grup
spo³ecznych oraz bezpoœrednim t³umaczem miêdzy cz³owiekiem i z³o¿onym
œwiatem spo³eczno-kulturowym – pomocnikiem w krytycznym rozumieniu te-
go¿ œwiata, wa¿ne wydaje siê byæ to, jak kszta³tuje siê jego kulturowa to¿samoœæ
p³ciowa, która w œwiecie tym jest zakotwiczona przez pryzmat ról zwi¹zanych
z kategori¹ p³ci. Chcê jednak wyraŸnie zaznaczyæ, i¿ „przebijanie siê” do nieœwia-
domych pok³adów swojej wiedzy pedagogicznej przez pryzmat tylko „zewnêtrz-
nej” o niej wiedzy nie mo¿e staæ siê na³o¿on¹ na niego powinnoœci¹
(w sensownoœæ której i tak nale¿a³oby w¹tpiæ z etycznego punktu widzenia)64.
Zdejmuj¹c „ró¿ow¹ perspektywê” z osoby pedagoga i schodz¹c na „pedago-
giczn¹ ziemiê” powiem, i¿ nie ka¿dy ma potrzebê posiadania wiedzy o sobie – ta-
kiej, o której pisa³am powy¿ej, to znaczy, która prowadzi na drogê rozwoju
osobowoœci i która tej drogi jest elementem. Przychylam siê w tym miejscu do sta-
nowiska Junga, które przytacza K. Pajor: „wy¿szy stopieñ uœwiadomienia” osi¹gn¹ ty-
lko te osoby, które „maj¹ do tego przeznaczenie i powo³anie, to znaczy zdolnoœæ i pêd do

wy¿szego zró¿nicowania”65.
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Na „namacaln¹” rzeczywistoœæ dzia³ania pedagogicznego, daj¹c¹ siê zobaczyæ
i (z)rozumieæ z perspektywy teorii fenomenologiczno-hermeneutyczno-dia-
lektycznych (i/lub racjonalnie wyjaœniæ – w ramach dostêpnych, znanych, prefe-
rowanych itp. teorii pedagogicznych), nak³ada siê rzeczywistoœæ wiedzy
pedagoga, któr¹ warunkuje m.in. jego archetypowa p³eæ – stopieñ (poziom?) asy-
milacji mêskich i ¿eñskich cech w rozwoju indywidualnej psyche. To „na³o¿enie”
jest wszak specyficznego rodzaju, bo raczej warunkuje i okreœla rozumienie i wy-
jaœnianie rzeczywistoœci dzia³ania pedagogicznego ni¿ jest jego dodatkowym ele-
mentem, jakby nadwy¿k¹, czyli swojego rodzaju elementem dekoracyjnym, bez
wzglêdu na to, czy pasuj¹cym, czy te¿ nie, do ca³oœci. Wed³ug psychologii jungo-
wskiej i postjungowskiej jest to rzeczywistoœæ „faktyczna”, bo dzia³ania symboli-
czne (a w nich przejawia siê nieœwiadomoœæ) nak³adaj¹ siê na warstwê
widocznych dzia³añ w relacjach interpersonalnych i intrapersonalnych, które sta-
nowi¹ meritum dzia³añ pedagogicznych. Bez pierwszych nie obywa siê ¿adne
dzia³anie pedagogiczne, bez drugich – równie¿, przynajmniej jeœli myœlimy o „do-
brym” pedagogu, to nie powinno siê obywaæ.

Poniewa¿ archetypowe wzorce rozwoju indywidualnej psyche pedagoga (np.
ró¿ne formy asymilacji Animy i Animusa) s¹ dzia³aniami „z g³êbi”, to w faktycz-
nych relacjach ekstra- i intrapersonalnych, bêd¹cymi œladami nieœwiadomoœci,
trudno je odszyfrowaæ. To znaczy, ¿e ich zawoalowana forma przejawiania siê
(choæ obserwowana w konkretnych zachowaniach) nie daje jednoznacznych
konkluzji interpretacyjnych. Tym bardziej, ¿e „problemy” z asymilacj¹ Animy
i Animusa mog¹ utwierdzaæ rytua³y np. dominacji, czy raczej pod- i u-leg³oœci (ta-
k¿e w sferze tzw. przemocy symbolicznej) w relacjach interpersonalnych (czêsto
przyjête za oczywiste kulturowo z racji bycia kobiet¹ lub bycia mê¿czyzn¹)66. Mo-
¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, i¿ pedagodzy, których asymilacja archetypów
Animy i Animusa przybiera postaæ polaryzacji, w przestrzeni dzia³añ pedagogicz-
nych potrzebuj¹ czegoœ, co bêdzie tego¿ kompensacj¹ (zazwyczaj nieœwiadomie,
poniewa¿ ich dzia³ania dla nich samych s¹ nieczytelne). St¹d ryty oporu – podkre-
œlane przez pedagogikê krytyczn¹ – maj¹ swoje uzasadnienie lub staj¹ siê bezza-
sadne w przestrzeni dzia³añ pedagogicznych. Z drugiej strony jeœli chodzi
o „dojrza³oœæ” rytów oporu, tych, które wpisuj¹ siê w transgresyjnoœæ w drodze ku
szeroko rozumianej emancypacji, przyjmujê, i¿ zale¿¹ od „dojrza³oœci” nieœwia-
domego wymiaru mêskoœci i ¿eñskoœci pedagogów (androgynicznoœæ, ale tak¿e
konstruktywne cechy „wiecznego ch³opca” i „wiecznej dziewczynki”, „syna mat-
ki” i „córki ojca”).

Przyjmuj¹c hipotezê, ¿e spolaryzowane formy asymilacji archetypowych mê-
skich i ¿eñskich wymiarów w rozwoju indywidualnej psyche pedagoga mog¹ nie
pozwalaæ lub ograniczaæ wejœcie na drogê ku œwiadomoœci krytycznej, ku meta-

172 Anna Walczak

66 Nieœwiadomi swych cech p³ciowych pedagodzy/nauczyciele s¹ obecni w szkole, która na zasa-
dzie foucaultowskiej wiedzy-w³adzy uznaje „na powierzchni” pewne ryty oporu, ale „od wewn¹trz”
podtrzymuje tradycjê, któr¹ opór tylko wzmacnia.



-dyskursywnemu rozumieniu w³asnego dzia³ania pedagogicznego, jedne z py-
tañ, otwieraj¹cych horyzont mo¿liwych badañ jakoœciowych, brzmi¹:
– jakie s¹ rytualne oznaki nie-zasymilowanego pierwiastka ¿eñskiego i mêskie-

go w przestrzeni dzia³añ pedagogicznych?
– co i przez kogo w strukturze instytucji pedagogicznych jest „ukrywane”

(kompensowane) i w jaki sposób?
– jakie s¹ kulturowe strategie podtrzymuj¹ce spolaryzowane formy archetypo-

wych wymiarów mêskoœci i kobiecoœci w tworzeniu wiedzy pedagogicznej
(np. w edukacji na szczeblu wy¿szym)?
Wiedza pedagogiczna jest tworzona w taki sposób i tak¹ te¿ siê j¹ posiada,

w jaki sposób siê myœli. A myœlimy z perspektywy tego, w czym jesteœmy. Wykro-
czyæ poza tê ca³oœæ, zobaczyæ jej z zewn¹trz nie mo¿emy w ¿aden sposób. Tworzo-
na wiedza pedagogiczna „w polu praktyki i dla praktyki” mo¿e byæ niespójna,
niewyra¿alna jêzykowo, niepewna i nieprzystaj¹ca do rzeczywistoœci – a jednak
bêdzie ona zawsze wiedz¹ konkretnego nosiciela. Kreœl¹c mo¿liw¹ perspektywê
badawcz¹, wa¿ne jest zatem to,
– w jakim kontekœcie doœwiadczeñ ¿yciowych jest tworzona wiedza pedago-

giczna?
– w jakim jêzyku, a mo¿e raczej, w jakich jêzykach?
– co jest jej „ukrytym programem” i co w nim zosta³o „ukryte”?
– co dzieje siê z wiedz¹, jeœli charakteryzuje j¹ „skrytoœæ” w postaci polaryzacji

archetypowych wymiarów mêskoœci i ¿eñskoœci?
To tylko jedne z niektórych mo¿liwych problemów badawczych, które same

narzucaj¹ siê wówczas, gdy myœli siê o poszerzeniu rozumienia Ÿróde³ tworzenia
pedagogicznej wiedzy poprzez ich odkrywanie z perspektywy archetypowych
wzorców w rozwoju indywidualnej psyche.Z drugiej strony tak zakreœlony przed-
miot badañ oferuje mo¿liwoœæ krytycznego myœlenia w dochodzeniu do ustalenia
i zrozumienia owych Ÿróde³ wiedzy pedagogicznej dla tworz¹cego tê wiedzê i ro-
dzajów relacji, w jakie wchodzi z samym sob¹ i z innymi.

Widzê tak¿e mo¿liwoœæ zastosowania teorii archetypów w teorii pedagogicz-
nej jako nie tylko kwestii poszerzenia jêzyka opisu wybranych zagadnieñ peda-
gogicznych, ale tak¿e jako kwestii praktycznych rozwi¹zañ, np. w diagnozie
profilu osobowoœci pedagoga wed³ug archetypowego wymiaru mêskoœci i kobie-
coœci w ich uwarunkowaniach kulturowych.

Choæ ka¿dy z nas jest sternikiem na w³asnym okrêcie, to jednak nie ulega
w¹tpliwoœci, ¿e sztuki p³ywania nie uczymy siê zupe³nie sami. Pomaga nam
w tym i natura, i inni ludzie, którzy w tej sztuce „jakoœ” siê obyli. St¹d ca³y wywód
warto zamkn¹æ koronnym pytaniem, które brzmi – doœæ prosto, ale zazwyczaj to,
co proste, jest te¿ i najtrudniejsze w ¿yciu i do prze¿ycia – jak w toku kszta³cenia,
a dalej w trakcie pracy zawodowej, wspomagaæ pedagogów „w docieraniu” do
w³asnej sfery archetypowych wymiarów mêskoœci i kobiecoœci, by tworzona
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przez nich wiedza pedagogiczna by³a wiedz¹ odkrywaj¹c¹ przed nimi sens
dzia³ania – ten jawny i ukryty, ale ju¿ po jego rozjaœnieniu?

Summary

Creation of pedagogical knowledge from the perspective
of archetypal dimensions of femininity and masculinity

This article mostly focuses on answering the question: „Who creates what knowledge
in pedagogical practice?” In search of an answer to this question, it was assumed that there
existed a relationship between the archetypal dimension of femininity and masculinity in
the development of the individual psyche and the type, structure and function of the peda-
gogical knowledge created, which involves three aspects: it is always anthropological,
axiological and teleological knowledge and knowledge which „works in practice”. The ar-
chetypal gender of those creating pedagogical knowledge, according to Jungian and post-
-Jungian psychology – is rooted in the unconsciousness – as real as the consciousness with
which the process of knowledge creation is usually associated with. The method of assimi-
lating feminine and masculine features of the individual psyche development forms a deep
layer of pedagogical knowledge with overlaps on the tangible reality of pedagogical actions
– on the extra- and interpersonal relations (as well as on intropersonal ones). The assimila-
tion complexities – usually set in cultural patters – may consolidate ritual in the area of
pedagogical actions – e.g. rituals of submission and submissiveness. The article also pre-
sents a hypothesis saying that immature forms of archetypal assimilations of femininity
and masculinity prevent or restrict the entry to the road towards critical consciousness of
those creating pedagogical knowledge. In conclusions, it was proposed that empirical stu-
dies should include the areas determined by the main subject matter presented in the article.
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Tabu seksualnoœci seniorów
jako wyzwanie dla wspó³czesnej geragogiki

Kiedy siê zastanawiam nad staroœci¹, cztery widzê

przyczyny, dla których staroœæ zwykliœmy uwa¿aæ za

nieszczêœliwy okres ¿ycia: oddala nas ona od ¿ycia

czynnego, os³abia si³y fizyczne, pozbawia nas wszystkich

zmys³owych przyjemnoœci, blisk¹ jest œmierci.

Cyceron, Katon starszy o staroœci

Spo³eczeñstwa starzej¹ siê, a wed³ug demografów zjawisko to bêdzie podle-
ga³o jeszcze wiêkszej intensyfikacji. W Polsce obecnie ¿yje oko³o 4,7 mln kobiet
powy¿ej 60 r. ¿. oraz 2 mln mê¿czyzn powy¿ej 65 r. ¿., a G³ówny Urz¹d Statystycz-
ny przewiduje, ¿e liczba ta zwiêkszy siê w roku 2030 do 9,6 mln osób, z czego star-
szych kobiet jest i bêdzie dwukrotnie wiêcej ni¿ starszych mê¿czyzn1.
Odpowiedzi¹ na to jest coraz wiêksze zainteresowanie nauki jakoœci¹ ¿ycia senio-
rów. Rok 2012 zosta³ nawet okreœlony Europejskim Rokiem Aktywnoœci Osób Sta-
rszych i Solidarnoœci Miêdzypokoleniowej2.

Na tym tle nie dziwi, ¿e coraz prê¿niej rozwija siê geragogika, czyli pedagogi-
ka osób starszych, która wspiera procesy adaptacyjne3 do staroœci, „analizuje ona
ostatni¹ fazê rozwojow¹ ¿ycia ludzkiego, diagnozuje sytuacjê ¿yciow¹ ludzi sta-
rych, okreœla g³ówne czynniki warunkuj¹ce proces starzenia siê. Prowadzi bada-
nia nad przed³u¿eniem i optymalizacj¹ warunków aktywnego ¿ycia osób
w wieku poprodukcyjnym”4. Do jej g³ównych zadañ mo¿na zaliczyæ miêdzy in-
nymi: wychowanie do staroœci, zapobieganie patologiom jesieni ¿ycia, poradnic-

1 http://www.stat.gov.pl/gus/5840_648_PLK_HTML.htm, dostêp: 6.06.2012.
2 Informacje o roku tematycznym, 2012 – Europejski Rok Aktywnoœci Osób Starszych i Solidarnoœci Miê-

dzypokoleniowej, http://europa.eu/ey2012/ey2012main.jsp?langId=pl&catId=971, dostêp: 2.06.2012.
3 Na procesy adaptacyjne maj¹ wp³yw dwie grupy czynników- wewnêtrzne (emocje, motywy,

oczekiwania) oraz zewnêtrzne (przejawiaj¹ce siê miêdzy innymi w dzia³aniach innych osób, w ich trak-
towaniu osób starszych), zob. Z. Szarota, Gerontologia spo³eczna i oœwiatowa. Zarys problematyki, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii im. A. Frycza Modrzewskiego, Kraków 2004, s. 45.

4 Ibidem, s. 17.



two dla seniorów, terapiê, aktywizacjê, a tak¿e przygotowanie do cierpienia
i œmierci5. Jednak, „problematyka staroœci traktowana jest na gruncie nauk
spo³ecznych «wci¹¿ po macoszemu»”6. Co prawda, powstaje coraz wiêcej publi-
kacji naukowych na ten temat, jednak brakuje prac komplementarnych, uj-
muj¹cych sytuacjê cz³owieka starszego ca³oœciowo, podejmuj¹cych równie¿
tematy tak trudne, jak seksualnoœæ.

Nale¿y przy tym wspomnieæ, ¿e mo¿emy mówiæ o kilku ró¿nych teoriach sta-
rzenia siê w kontekœcie gerontologii spo³ecznej, do której zalicza siê geragogikê,
a mianowicie o teorii deficytu, aktywnoœci oraz o teorii kompetencyjnej7. Podsta-
wê tej pierwszej stanowi wiara w to, ¿e starszy cz³owiek w miarê up³ywu czasu
funkcjonuje coraz gorzej – zarówno fizycznie, psychicznie, jak i spo³ecznie. Jego
cia³o staje siê coraz bardziej podatne na ró¿nego rodzaju choroby, zmniejsza siê
aktywnoœæ spo³eczna, maleje inteligencja, spadkowi ulegaj¹ równie¿ umiejêtno-
œci adaptacyjne, a on sam staje siê coraz bardziej uzale¿niony od otoczenia (rodziny,
lekarzy, terapeutów, opiekunów). W czasach dominacji tej teorii nie zauwa¿ano
potrzeby edukowania seniorów, któr¹ uwa¿ano za bezcelow¹ i z góry skazan¹ na
pora¿kê. W jej obrêbie rozró¿nia siê teoriê defektu oraz teoriê ograniczonego u¿y-
wania. Zasadnicza ró¿nica miêdzy nimi sprowadza siê do tego, czy uznaje siê se-
niorów za osoby niemaj¹ce wp³ywu na swój los i zupe³nie poddane wp³ywom
zewnêtrznym, czy te¿ takie, które dziêki indywidualnej aktywnoœci mog¹
przed³u¿yæ swoj¹ m³odoœæ. Jednak obie te orientacje teoretyczne akcentuj¹ kate-
goriê utraty i w najlepszym wypadku mówi¹ o tym, ¿e mo¿liwe jest od³o¿enie
w czasie postêpuj¹cych negatywnych zmian, nie wspominaj¹ natomiast nic o po-
tencjale rozwojowym jesieni ¿ycia. Uwagê na to zwracaj¹ dopiero teoria aktyw-
noœci i teoria kompetencyjna. Aktywnoœæ w wieku senioralnym jest wci¹¿
mo¿liwa, a nawet zalecana. Wed³ug licznych badaczy, zajêcia zastêpcze wzglê-
dem pracy zawodowej po przejœciu na emeryturê, hobby, zwi¹zki towarzyskie
sprzyjaj¹ zwiêkszonemu zadowoleniu z ¿ycia8. Kszta³cenie ma wtedy przede
wszystkim pomagaæ seniorom w przyjêciu nowej roli ¿yciowej. Z kolei teoria
kompetencyjna zak³ada, i¿ aktywnoœæ ta „nie powinna sprowadzaæ siê jedynie do
aktywnoœci rekreacyjnej. Edukacja pomaga np. utrzymaæ niezale¿noœæ osób star-
szych i przeciwstawiaæ siê stereotypom i ignorancji w zakresie problematyki
gerontologicznej”9. Coraz czêœciej dostrzega siê kapita³ spo³eczny seniorów i za-
chêca siê ich do wysi³ku edukacyjnego, akcentuj¹c to, ¿e w tym wieku wci¹¿ mo¿-
na siê rozwijaæ oraz poszerzaæ obszar swojej niezale¿noœci, co znacz¹co wp³ywa
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5 Ibidem, s. 19.
6 Ibidem, s. 10.
7 J. Halicki, Edukacja seniorów w aspekcie teorii kompetencyjnej. Studium historyczno-porównawcze,

Wydawnictwo Uniwersyteckie, Bia³ystok 2000, s. 9–13; Z. Szarota, op. cit., s. 46–47.
8 B. Ziêbiñska, Uniwersytety Trzeciego Wieku jako instytucje przeciwdzia³aj¹ce marginalizacji osób star-

szych, Praca doktorska napisana pod kierunkiem prof. zw. dr. hab. Janusza Sztumskiego, Katowice
2007, s. 77–79.

9 Ibidem, s. 80.



na jakoœæ ¿ycia10. G³ównym za³o¿eniem tej teorii jest przekonanie o tym, ¿e „za-
chowanie siê w wieku starszym, podobnie jak w ka¿dej innej czêœci biografii, musi
byæ rozumiane jako relacja wymagañ wobec osób do zasobów umo¿liwiaj¹cych
sprostanie im”11, co œwiadczy o jej indywidualistycznym nastawieniu. Ka¿dy etap
¿ycia cechuje siê bowiem innymi zadaniami rozwojowymi12, poza tym zmieniaj¹
siê wymagania podlegaj¹cej ci¹g³ym przemianom rzeczywistoœci, a wraz z nimi
zmieniaj¹ siê oczekiwania, jakie stawiamy poszczególnym grupom wiekowym,
w tym równie¿ seniorom. Teoria kompetencyjna k³adzie zatem nacisk na kszta³to-
wanie kompetencji osób starszych, rozumianych w wymiarach: fizycznym, po-
znawczym oraz spo³ecznym, które wspólnie mo¿na okreœliæ jako „zdolnoœæ
cz³owieka do przyjêcia odpowiedzialnoœci za swoje ¿ycie i jego samodzielne
kszta³towanie”13. W jej obrêbie mamy do czynienia z kszta³towaniem u osób star-
szych postaw twórczych, afirmacji ¿ycia, realizowaniem wartoœci autotelicznych.
Tak¿e wed³ug psychologii rozwojowej life-span, „cz³owiek na ka¿dym etapie ¿ycia
ustawicznie siê rozwija i podejmuje okreœlone zadania. Rozwój seksualny w wie-
ku podesz³ym równie¿ podlega tym prawid³owoœciom”14.

Na to, jak z owymi zadaniami rozwojowymi radz¹ sobie osoby starsze, maj¹
wp³yw miêdzy innymi postawy osób starszych wobec siebie samych, a tak¿e na-
stawienie m³odszych pokoleñ do nich. Seniorzy najczêœciej przejawiaj¹ nastê-
puj¹ce postawy wzglêdem jesieni ¿ycia:
– konstruktywn¹,
– zale¿noœci,
– obronn¹,
– wrogoœci,
– autodestrukcji15.

Jest to typologia, która ukazuje mo¿liwe reakcje na swoj¹ staroœæ na kontinu-
um od najbardziej po¿¹danej, czyli konstruktywnej, a¿ do najbardziej szkodliwej,
autodestrukcyjnej. S¹ one uzale¿nione od osobowoœci danego seniora, jego do-
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10 Oczywiœcie lansowanie takiego modelu postrzegania staroœci ma tak¿e swoje polityczne uza-
sadnienie – skoro bowiem i tak nie da siê zahamowaæ procesu starzenia siê spo³eczeñstw, nale¿y cho-
cia¿ wykorzystywaæ efektywnie kapita³ spo³eczny seniorów, który mo¿e stanowiæ pozaekonomiczny
czynnik rozwoju gospodarczego pañstw.

11 J. Halicki, op. cit., s. 11.
12 Wiele z tych zadañ dotyczy postaw wobec siebie jako osoby starzej¹cej siê, w tym m. in. realiza-

cji potrzeby przynale¿noœci do danej grupy wiekowej, akceptacji zmian zachodz¹cych w organizmie
i pogarszania siê zdrowia, przygotowania do œmieci partnera/ partnerki itp., zob. E. Kasperek-Golimo-
wska, Staroœæ w perspektywie edukacji promuj¹cej zdrowie, [w:] Staroœæ w perspektywie studiów pedagogicz-

nych, pod red. A. Tokaj, Studia i Monografie Wy¿szej Szko³y Humanistycznej im. Króla Stanis³awa
Leszczyñskiego w Lesznie, Leszno 2008, s. 35.

13 J. Halicki, op. cit., s. 13.
14 M. Cichocka, Biopsychospo³eczne uwarunkowania seksualnoœci ludzi starych, [w:] Seksualnoœæ w cyklu

¿ycia cz³owieka, pod red. M. Beiserta, PWN, Warszawa 2006, s. 216.
15 Z. Szarota, op. cit., s. 48 oraz A. Kowgier,¯ycie intymno-emocjonalne osób starszych,Oficyna Wydaw-

nicza „Impuls”, Kraków 2010, s. 78.



œwiadczeñ ¿yciowych, wsparcia bliskich osób lub jego braku, spo³ecznego odbio-
ru staroœci oraz od wielu innych czynników.

Na ewentualne wykszta³cenie siê negatywnych postaw u seniorów maj¹ ol-
brzymi wp³yw pogl¹dy m³odszego pokolenia, które s¹ doœæ niejednoznaczne.
Odwo³uj¹c siê do badañ amerykañskich z lat osiemdziesi¹tych, wœród m³odych
ludzi wyodrêbniæ mo¿na 3 typy wyobra¿eñ pozytywnych o seniorach oraz 8 ne-
gatywnych. Do tych pierwszych zaliczyæ nale¿y obraz wzorowego dziadka, mêdrca,

liberalnej g³owy rodu. Natomiast do tych mniej pochlebnych wizerunek: cz³owieka
s³abego, bezbronnego, osamotnionego, niezaanga¿owanego spo³ecznie, nieznoœnego s¹sia-

da, zniechêconego, ¿ebraka i w³óczêgi, z³oœliwca i sknery, mruka, ponuraka16. Na gruncie
polskim Agata Kowgier przeprowadzi³a badania, których g³ównym celem by³o
odpowiedzenie na pytanie o to, jakie s¹ opinie studentów na temat ¿ycia intym-
no-emocjonalnego osób starszych. Ich wyniki wskazuj¹ miêdzy innymi na to, ¿e:
– wiêkszoœci badanych studentów staroœæ kojarzy siê negatywnie 17,
– najwiêcej respondentów uzna³o, ¿e kobiety przestaj¹ podejmowaæ aktyw-

noœæ seksualn¹ w wieku 56- 60 lat, a mê¿czyŸni powy¿ej 66. roku ¿ycia18 ,
– za ustanie aktywnoœci seksualnej seniorów odpowiedzialne s¹ w równej mierze

czynniki psychologiczne (44% odpowiedzi), co fizjologiczne (43% wskazañ),
natomiast tylko 19% uwa¿a, ¿e ma to zwi¹zek z czynnikami spo³ecznymi19,

– niemal¿e po³owa ankietowanych stwierdzi³a, ¿e bycie aktywnym seksualnie
seniorem podnosi poziom satysfakcji ¿yciowej20.
Geragodzy powinni z tych wyników badañ wyci¹gn¹æ wa¿ne wnioski, prze-

de wszystkim, ¿e nale¿y pracowaæ nad pozytywnym wizerunkiem staroœci i spra-
wiæ, by kojarzy³a siê ona m³odzie¿y w sposób mniej negatywny. Jednoczeœnie
warto pamiêtaæ, ¿e skoro m³odzi ludzie dostrzegaj¹ zwi¹zek miêdzy aktywnoœci¹
seksualn¹ osób starszych a ich poziomem zadowolenia z ¿ycia, stanowi to dobr¹
podstawê do dzia³añ edukacyjnych w tym zakresie, przede wszystkim do walki
ze stereotypami.

Pojêcie stereotypów oraz mitów jest niezwykle wa¿ne w kontekœcie tematu
tej pracy. Naros³o ich wiele wokó³ ¿ycia seksualnego seniorów i umacniaj¹ one
jego tabuizacjê oraz sprzyjaj¹ ageizmowi21. Z badañ M. Grabowskiej wynika na-
wet, ¿e na ¿ycie seksualne negatywnie wp³ywaj¹ nie tylko stereotypy staroœci, ale
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16 A. Kowgier, op. cit., s. 51.
17 Ibidem, s. 152.
18 Ibidem, s. 164.
19 Ibidem, s. 168.
20 Ibidem, s. 170.
21 Pojêcie to „opisuje (..) negatywne stereotypowe postawy spo³eczne wobec starszych osób. Ne-

gatywne nastawienie znajduje swoje odzwierciedlenie w sposobie traktowania ich przez jednostki, in-
stytucje, w jêzyku, w mediach, dowcipach (…)”, za: J. Janiszewska-Rain, Okres póŸnej doros³oœci. Jak
rozpoznaæ potencja³ ludzi w wieku podesz³ym, [w:] Psychologiczne portrety cz³owieka. Praktyczna psychologia
rozwojowa, pod red. A.I. Brzeziñskiej, GWP, Gdañsk 2005, s. 612.



w przypadku kobiet tak¿e stereotypy p³ci22. Z kolei R. Bartel wœród siedmiu g³ów-
nych mitów dotycz¹cych starzenia siê i staroœci wymieni³ mit aseksualnoœci
cz³owieka starego23. Agnieszka i Artur Fabiœ natomiast wœród najbardziej popular-
nych mitów dotycz¹cych aktywnoœci seksualnej seniorów wymieniaj¹ poni¿sze:
– „osoby starsze i schorowane nie interesuj¹ siê seksem,
– osoby starsze i schorowane po 60. roku ¿ycia powinny przystosowaæ siê do ¿y-

cia w celibacie,
– osoby starsze, które myœl¹ o seksie, s¹ infantylne,
– masturbacja osób starszych jest niezdrowa,
– mê¿czyŸni po 60. roku ¿ycia s¹ impotentami,
– u kobiet po¿¹danie seksualne koñczy siê wraz z menopauz¹,
– kobiety po 60. roku ¿ycia nie prze¿ywaj¹ orgazmów,
– abstynencja seksualna po 60. roku ¿ycia sprzyja utrzymaniu dobrego stanu

zdrowia,
– osoby starsze uprawiaj¹ jedynie kontakty waginalne,
– osoby aktywne seksualnie po 60. roku ¿ycia s¹ niemoralne”24.

Istnienie tych mitów obrazuje to, ¿e wiele osób wci¹¿ nie wie lub ignoruje
osi¹gniêcia wspó³czesnej medycyny, której postêp sprawi³ ju¿ dawno temu, i¿
stosunkowo ³atwo mo¿na poradziæ sobie z rozmaitymi problemami seksualnymi na-
tury biologicznej. Du¿o trudniej zmieniæ obraz seksualnoœci seniorów w spo³ecznym
odbiorze. Niestety wci¹¿ bywa on oceniany w kategoriach estetycznych i etycznych
i poddawany jest ostrej krytyce. Wp³yw na to ma wci¹¿ pokutuj¹ce, zw³aszcza
w spo³eczeñstwach katolickich, postrzeganie seksu przede wszystkim jako sposobu
prokreacji25, a tak¿e to, i¿ wspó³czeœnie bardzo silny jest kult m³odoœci i cia³a26.
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22 M. Grabowska, Seksualnoœæ we wczesnej, œredniej i póŸnej doros³oœci. Wybrane uwarunkowania, Wyd.
UKW, Bydgoszcz 2011, s. 229–237.

23 Z. Szarota, op. cit., s. 50.
24 A. i A. Fabiœ, Aktywnoœæ seksualna osób starszych, [w:] Tabu seksuologii. W¹tpliwoœci, trudne tematy,

dylematy w seksuologii i edukacji seksualnej, pod red. A. Jodko, Wyd. Academica, Warszawa 2008, s. 158.
25 K. Imieliñski mówi nawet o ideologii reprodukcji, która razem z ideologi¹ seksu waginalnego

wp³ywaj¹ na negatywny obraz seksualnoœci seniorów i dlatego nale¿y je obaliæ, zob. A. Kowgier, op.
cit., s. 102–103.

26 „Inn¹ form¹ wspó³czesnego konsumpcjonizmu, wykreowanego przez modê i rynek medialny,
jest kultura powierzchownoœci. W skali ludzkiej Lasch (1978) okreœla j¹ jako kulturê g³adkiego cia³a, cy-
wilizacjê depilacji, operacji plastycznych, masa¿y, gabinetów kosmetycznych, si³owni i kosmetyków
przechwytuj¹cych i odbijaj¹cych œwiat³o, a zatem technologii z uporem wyg³adzaj¹cych i pole-
ruj¹cych narcystycznie skoncentrowane na sobie ludzkie cia³o. Zdaniem Baumana (1991) destabilizacja
ekonomiczna, spo³eczna i kulturowa wspó³czesnych spo³eczeñstw powoduje, ¿e zanikaj¹ tradycyjne
podstawy spo³ecznej to¿samoœci, poza wiêzi¹ z ludzkim cia³em, ujmowanym jako jedyny trwa³y czyn-
nik zmiennej to¿samoœci. St¹d te¿ we wspó³czesnej kulturze pozycja kultu cia³a wspomagana kultem
m³odoœci i «powierzchownoœci» jako wartoœci wysoko stawianej w obecnym spo³eczeñstwie konsum-
pcyjnym. Jogging, dieta, odchudzanie, zabiegi kosmetyczne, upiêkszaj¹ce, poprawiaj¹ce urodê,
przed³u¿aj¹ce m³odoœæ, zachowuj¹ce zdrowie i d³ugowiecznoœæ s¹ postrzegane jako manifestacja wol-
noœci i wa¿ny czynnik atrakcyjnoœci towarzyskiej, seksualnej i zawodowej ludzi. Egzemplifikacj¹ «kul-
tury powierzchownoœci» jest dynamiczny, lawinowy wzrost us³ug s³u¿¹cych realizacji tej wartoœci
ludzkiego ¿ycia, jak¹ jest uroda, zdrowie i m³odoœæ”. K. Rembowska, Kulturowy aspekt przemian rynku
us³ug, http://www.sse.geo.uni.lodz.pl/uploads/space8/rembowska.pdf, dostêp: 10.06.2012.



Stare cia³o mo¿na postrzegaæ jako „fabrykê obrzydliwoœci, Ÿród³o: nêdzy
i ohydy, niedoli i udrêki”27, w koñcu „wszystko, co m³ode, jest piêkne, a stare –
wed³ug potocznego sposobu myœlenia i mówienia – jest brzydkie”28. Jest to szcze-
gólnie widoczne w przypadku kobiet, wobec których presja m³odego i piêknego
cia³a jest najsilniejsza29. Jak pisa³y B. Bartosz i E. Zierkiewicz: „O ile starszych mê¿-
czyzn spostrzega siê jako bêd¹cych w «sile wieku», o tyle starsza kobieta zwykle
nie tylko okreœlana jest jako «babcia» czy «staruszka», lecz tak w³aœnie jest trakto-
wana, tzn. z pob³a¿aniem, wyrozumia³oœci¹ itp. (…) «Kurczowe trzymanie siê
m³odoœci» jest traktowane jako spo³eczna koniecznoœæ, sankcjonowane przez me-
dia i przestrzegane te¿ przez same kobiety”30. Dlatego wspomniany kult cia³a,
m³odoœci i piêkna mo¿e wp³ywaæ bardzo destrukcyjnie na poczucie w³asnej war-
toœci kobiet, które zauwa¿aj¹ na co dzieñ postêpuj¹ce zmiany w swojej cielesno-
œci. Najwiêkszym niebezpieczeñstwem takiego dyskursu jest sytuacja, w której
„wiara w to, ¿e prawdziwa kobieta musi byæ atrakcyjna fizycznie, sprawia, ¿e ko-
bieta piêædziesiêcioletnia mo¿e staæ siê wrogiem swego cia³a”31. Zaczyna ona wy-
datkowaæ swoj¹ energiê na walkê z oznakami starzenia siê, kupuje preparaty
przeciwzmarszczkowe, próbuje oszukaæ czas. Niestety zakres dzia³ania najlep-
szych nawet kosmetyków nie jest w stanie powstrzymaæ naturalnych procesów
starzenia siê organizmu, co w wielu przypadkach mo¿e skutkowaæ niechêci¹
i brakiem akceptacji samej siebie. Bardzo dosadnie wyra¿a to stwierdzenie: „mo¿-
na powiedzieæ, ¿e kobieta przez swoje mocne powi¹zanie z cia³em, traci swój
blask, traci cz¹stkê siebie. «Wygl¹d nie jest po prostu jej [kobiety – przyp. A.Z.,
A.C., M.B.] cech¹, jak w przypadku mê¿czyzny; ona jest swoim wygl¹dem. Prak-
tycznie ka¿dy aspekt powierzchownoœci kobiety mówi o tym, kim ona jest i jak
nale¿y j¹ traktowaæ»”32. Równie¿ tutaj widaæ niezwykle wa¿ne zadanie dla gera-
gogów, a tak¿e pedagogów w ogóle, którzy powinni walczyæ z t¹ podwójn¹ dys-
kryminacj¹ starszych kobiet (ze wzglêdu na wiek i p³eæ) i ju¿ od dzieciñstwa
kszta³towaæ postawy pe³ne zrozumienia dla specyficznej sytuacji kobiet.

Warto te¿ pamiêtaæ, i¿ „to nie staroœæ jest okresem trudnym, najciê¿szy jest
sam proces «stawania siê cz³owiekiem starym». K. Wiœniewska-Roszkowska (1986,
1989) mówi o tzw. sztuce starzenia siê, przez któr¹ rozumie umiejêtnoœæ przysto-
sowania siê do nowych sytuacji, jakie niesie ze sob¹ okres staroœci i tworzenia na
nowo sensu swojego ¿ycia”33. Takim nowym stanem rzeczy, z którym senior musi
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27 M. Rusiecki, Etyczno-religijne aspekty starszego wieku, [w:] Demograficzne i indywidualne starzenie
siê, pod red. A. Zych, Wyd. Akademii Œwiêtokrzyskiej, Kielce 2001, s. 65–66.

28 A. Kowgier, op. cit., s. 37.
29 Zob. M. Grabowska, op. cit., s. 94.
30 B. Bartosz, E. Zierkiewicz, Staroœæ w narracjach kobiet m³odych i starszych, [w:] Starsze kobiety w kul-

turze i spo³eczeñstwie, pod red. E. Zierkiewicz, A. £ysaka, Wyd. MarMar, Wroc³aw 2005, s. 13.
31 Ibidem, s. 24.
32 A. Cieœlik, A. Zubik, M. Bañczarowska, „Staroœæ” w narracjach kobiet w drugiej po³owie ¿ycia, [w:]

Starsze kobiety w kulturze i spo³eczeñstwie, pod red. E. Zierkiewicz, A. £ysaka, Wyd. MarMar, Wroc³aw
2005, s. 34.

33 Z. Szarota, op. cit., s. 44.



sobie poradziæ, s¹ w³aœnie zmiany w aktywnoœci seksualnej. Wœród osób starszych
zdarzaj¹ siê ró¿ne postawy z tym zwi¹zane. K. Imieliñski twierdzi, ¿e mo¿na mó-
wiæ o dwóch grupach osób:
– seniorach, dla których ¿ycie seksualne stanowi³o zawsze istotn¹ wartoœæ – s¹

to jednoczeœnie osoby obawiaj¹ce siê utraty tej¿e wartoœci w fazie staroœci,
– seniorach, którzy bardzo ³atwo godz¹ siê z etykietk¹ osób aseksualnych – seks

prawdopodobnie nigdy nie stanowi³ dla nich wa¿nej wartoœci, a czas staroœci
mog¹ nawet postrzegaæ jako wybawienie od tej uci¹¿liwej sfery34.
Nale¿y pamiêtaæ szczególnie o tej drugiej grupie, by przypadkiem nie popa-

daæ z jednej skrajnoœci w inn¹ i zmieniæ seniorom etykietkê z osób aseksualnych
na takie, które za wszelk¹ cenê powinny byæ seksualne, a zatem znów narzuciæ im
presjê, tym razem innego rodzaju. Seksualnoœæ ludzka jest bardzo intymnym i de-
likatnym zagadnieniem, a co za tym idzie, niezwykle wa¿ne s¹ tutaj ró¿nice miê-
dzyosobowe.

Z kolei inny znany polski seksuolog, Z. Lew-Starowicz pisze o tym, ¿e literatu-
ra przedmiotu wyró¿nia 3 zasadnicze postawy:
– obronn¹: ambicjonalna reakcja na niepowodzenia seksualne, strategie uciecz-

kowe, nieprzyznawanie siê do niepowodzeñ seksualnych, jednostka nie szu-
ka pomocy specjalistycznej ani wsparcia u partnera/partnerki,

– destrukcyjn¹: rezygnacja z aktywnoœci seksualnej w sytuacji pojawienia siê
problemów seksualnych, izolowanie siê, czêsto zmiany depresyjne,

– optymistyczn¹: jednostka stara siê eliminowaæ pojawiaj¹ce siê trudnoœci sek-
sualne oraz dok³ada starañ, aby jej sta³y zwi¹zek z partnerem/partnerk¹ by³
satysfakcjonuj¹cy35.
Przyjêcie ka¿dej z tych postaw niesie ze sob¹ pewne, ³atwe do przewidzenia,

konsekwencje dla danej osoby, ale i dla jej partnera/partnerki oraz ich zwi¹zku.
Strategie ucieczkowe, izolowanie siê, ca³kowite zarzucenie aktywnoœci seksualnej
itp. – wszystko to, jeœli nie jest przedmiotem szczerej rozmowy miêdzy kochanka-
mi, mo¿e mieæ bardzo negatywny wp³yw na ich relacjê, poniewa¿ druga strona
bêdzie postawiona w sytuacji, której nie rozumie i mo¿e j¹ sobie racjonalizowaæ
w b³êdny sposób, np. obwiniaj¹c siebie. Zmiany w seksualnoœci i atrakcyjnoœci fi-
zycznej mog¹ zreszt¹ byæ przez seniorów postrzegane jako zdarzenie kryzysowe,
a w zwi¹zku z tym po¿¹dana mo¿e byæ pomoc specjalisty w tym zakresie, i to nie
tylko medyczna, ale tak¿e, a mo¿e przede wszystkim psychologiczno-peda-
gogiczna, zwi¹zana z informowaniem, doradzaniem, wspieraniem.

Warto przypominaæ zarówno samym seniorom, jak i reszcie spo³eczeñstwa,
¿e seksualnoœæ stanowi integraln¹ czêœæ ludzkiego ¿ycia, bez wzglêdu na wiek.
Trafnie uj¹³ to prof. Z. Izdebski, mówi¹c na Forum III Wieku w 2011 roku: „Kwe-
stia wieku w mi³oœci nie powinna mieæ znaczenia – mi³oœæ to po prostu mi³oœæ i ko-
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niec. Nie ma co patrzeæ na wiek”36. Mimo ¿e twierdzenie, i¿ cz³owiek jest istot¹
seksualn¹ i bez wzglêdu na wiek ma prawo do prze¿ywania mi³oœci i ¿ycia seksu-
alnego, jest czymœ oczywistym, nie ka¿dy jest w stanie je zaakceptowaæ37. Tym
bardziej, ¿e w¹tek seksualnoœci starszych osób spowija swoiste tabu, czyli kulturo-
wy zakaz dokonywania pewnych czynów lub poruszania pewnych tematów, wy-
nikaj¹cy z obyczajowoœci i moralnoœci, posiadaj¹cy sankcje zwi¹zane z jego
ewentualnym naruszeniem38. Wed³ug Wojciecha Burszty sfera seksualnoœci objê-
ta jest tabu w wiêkszoœci kultur39.

Prze³amanie tabu aktywnoœci seksualnej seniorów mo¿e przyczyniæ siê
w sposób znacz¹cy do poprawy jakoœci ich ¿ycia40, którego wa¿nym elementem
pozostaje tak¿e seksualnoœæ. W³¹czenie tej problematyki do zakresu zaintereso-
wañ wspó³czesnej geragogiki powinno staæ siê dla niej wyzwaniem, szczególnie,
gdy uœwiadomimy sobie, i¿ zagadnienie to do tej pory poruszane by³o g³ównie
z punktu widzenia medycznego, psychologicznego, kulturowego, czy antropolo-
gicznego, natomiast niewiele jest prac pedagogicznych w tym zakresie.

Najwa¿niejsze jest, by „nie pozwoliæ siê mentalnie wykastrowaæ: daæ sobie
wmówiæ, ¿e w seksie starych jest coœ brzydkiego, niestosownego, niew³aœciwego,
¿e stary satyr i erotomanka w pêczkach zmarszczek, ¿e wyuzdanie, ohyda,
wstrêt”41. Seksuolodzy mówi¹ ju¿ coraz wiêcej o tym, ¿e seksualnoœæ cz³owieka
podlega co prawda przemianom w trakcie ¿ycia, ale nie wygasa i pozostajemy
istotami seksualnymi do jego koñca42. Ponadto mo¿e ona byæ wyrazem g³êbokie-
go uczucia, a nie tylko przejawem czystej fizycznoœci, nale¿a³oby j¹ zatem analizo-
waæ w kontekœcie osoby jako ca³oœci, holistycznie. „Zachwyca to, ¿e zaczynamy
o tym mówiæ i dostrzegaæ istotnoœæ tego aspektu ¿ycia seniorów. Holistyczna kon-
cepcja cz³owieka postuluje wspó³zale¿noœæ umys³u, cia³a i ducha, nie mo¿emy
wiêc odmówiæ osobom starszym prawa do realizacji ich potrzeb, zarówno ducho-
wych, jak i tych zwi¹zanych z seksualnoœci¹”43. Ponadto do staroœci w ogóle po-
trzeba podejœcia interdyscyplinarnego44, dlatego te¿ wspó³czesna geragogika
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36 M. Wysocka, Nie patrzmy na wiek, http://www.noweperspektywy.org.pl/materialy/press/puls_
medycyny_2011_05_25_2.pdf, dostêp: 7.06.2012.

37 M. Beisert, W poszukiwaniu modelu seksualnoœci cz³owieka, [w:] Seksualnoœæ w cyklu ¿ycia cz³owieka,
pod red. M. Beisert, PWN, Warszawa 2006, s. 8.

38 Zob. W. Kopaliñski, S³ownikmitów i tradycji kultury, Kraków 1994, za: A. Tyrpa, Losy s³owa tabuwPol-

sce (od encyklopedii Orgelbranda do prasy popularnej), [w:] Tabu w jêzyku i kulturze, pod red. A. D¹browskiej, „Jê-
zyk a Kultura”, t. 21, Wroc³aw 2009, s. 16; A. D¹browska, Zmiany obszarów podlegaj¹cych tabu we wspó³czesnej

kulturze, [w:] Tom jubileuszowy, pod red. A. D¹browskiej, „Jêzyk a Kultura”, t. 20, Wroc³aw 2008, s. 75.
39 W. Burszta, Antropologia kultury, Wyd. Zysk i s-ka, Poznañ 1998, s. 15.
40 O jakoœci ¿ycia osób starszych w sposób wyczerpuj¹cy pisa³a Agata Kowgier, która zwróci³a

uwagê na ró¿ne sposoby definiowania tego pojêcia w zale¿noœci od przyjêcia perspektywy obiektyw-
nej czy subiektywnej, punktu widzenia gerontologii czy medycyny, zob. A. Kowgier, op. cit., s. 54–60.

41 B. Pietkiewicz, Urok siwych go³¹bków, http://www.polityka.pl/psychologia/poradnikpsycholo-
giczny/1503434,1,milosc-na-starosc.read#ixzz1qvLuImUS, dostêp: 3.06.2012.

42 Ibidem.
43 A. Kowgier, op. cit.
44 Staroœæ w perspektywie studiów pedagogicznych, pod red. A. Tokaj, Studia i Monografie Wy¿szej

Szko³y Humanistycznej im. Króla Stanis³awa Leszczyñskiego w Lesznie, Leszno 2008, s. 8.



powinna czerpaæ z wielu dziedzin wiedzy (np. andragogiki, geriatrii, rehabilitacji
geriatrycznej, psychologii, demografii i socjologii), by móc dostrzec problemy ¿y-
cia w tym okresie z wielu ró¿nych perspektyw i jak najbardziej efektywnie
wp³ywaæ na polepszenie jakoœci ¿ycia seniorów. Wa¿ne jest tak¿e pamiêtanie
o tym, ¿e aktywnoœæ seksualna osób starszych determinowana jest przede wszyst-
kim przez „czêstotliwoœæ kontaktów p³ciowych we wczeœniejszych fazach ¿ycia,
zdrowie fizyczne i psychiczne, czynniki psychologiczne”45. Chcia³abym jeszcze
raz podkreœliæ znaczenie tych ostatnich, na które niebagatelny wp³yw maj¹ w³aœ-
nie funkcjonuj¹ce w spo³eczeñstwie stereotypy i uprzedzenia.

A przecie¿, wed³ug Powszechnej Deklaracji Praw Seksualnych: „seksualnoœæ
jest integraln¹ czêœci¹ osobowoœci ka¿dej istoty ludzkiej. Jej pe³ny rozwój zale¿y
od zaspokojenia podstawowych ludzkich potrzeb, takich jak pragnienie konta-
ktu, intymnoœci, ekspresji uczuæ, przyjemnoœci, czu³oœci i mi³oœci”. [Ka¿dy
cz³owiek ma miêdzy innymi – przyp. autorka] „prawo do seksualnej równoœci.
Odwo³uje siê ono do wolnoœci od wszelkich form dyskryminacji, niezale¿nie od
p³ci, orientacji seksualnej, wieku, rasy, klasy spo³ecznej, religii ani fizycznej albo
emocjonalnej niepe³nosprawnoœci. [Powszechne powinno byæ tak¿e prawo –
przyp. autorka] do wyczerpuj¹cej edukacji seksualnej. Jest ona procesem
trwaj¹cym przez ca³e ¿ycie i powinny byæ w ni¹ w³¹czone wszystkie instytucje
spo³eczne”46. Wynikaj¹ z tego zatem dwie bardzo wa¿ne rzeczy dla geragogiki. Po
pierwsze, ¿e wiek nie powinien prowadziæ do dyskryminacji w zakresie seksual-
noœci. Po drugie, edukacja seksualna nie jest czymœ, co dotyczy tylko i wy³¹cznie
osób wkraczaj¹cych w doros³oœæ, celem przygotowania ich do aktywnoœci w tej
sferze, ale ¿e zapotrzebowanie na ni¹ istnieje na ka¿dym etapie ¿ycia. Byæ mo¿e
dobrym pomys³em by³oby w³¹czenie jej w zakres programowy zajêæ dla seniorów
na Uniwersytetach Trzeciego Wieku, czy po³o¿enie wiêkszego nacisku na ten te-
mat w ró¿nych instytucjach i organizacjach dzia³aj¹cych na rzecz osób starszych?
Brakuje bowiem konkretnej oferty edukacyjnej czy poradniczej dla seniorów
w tej kwestii. Zreszt¹ tak samo potrzebne jest poruszanie tej problematyki
z m³odymi ludŸmi, by uœwiadomiæ im, ¿e jesieñ ¿ycia nie jest czasem aseksual-
nym. Rzetelna edukacja w tym kontekœcie mog³aby zwiêkszyæ poziom akceptacji
spo³ecznej dla aktywnoœci seksualnej seniorów. Tymczasem niewiele siê w tym
kierunku robi. Ukazuj¹ siê publikacje dotycz¹ce tego zagadnienia, przeznaczone
dla starszego odbiorcy. Niestety, mimo du¿ego bogactwa tematycznego tych po-
zycji ich wad¹ czêsto jest fakt, i¿ s¹ one pisane zbyt medycznym jêzykiem, a auto-
rzy wik³aj¹ siê w bardzo szczegó³owe zagadnienia biologiczne, co mo¿e znacz¹co
utrudniaæ zrozumienie przekazywanych treœci przez adresatów takich lektur47.
Zreszt¹ z wywiadów przeprowadzonych przeze mnie z samymi seniorami wyni-
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ka, ¿e ich zdaniem temat seksualnoœci seniorów poruszany jest g³ównie w gabine-
tach lekarskich oraz w dostêpnych tam ulotkach, jednak¿e niejednokrotnie
w³aœnie ich zawi³y jêzyk sprawia, ¿e pozostaj¹ one ca³kiem niezrozumia³e, a wiêc
i nieprzydatne dla przeciêtnego starszego cz³owieka. Moim zdaniem, ignoruje siê
w przestrzeni publicznej temat seksu seniorów z perspektyw innych ni¿ tylko
i wy³¹cznie medyczna (a i to czyni siê niezbyt czêsto). Nie prowadzi siê akcji
spo³ecznych na ten temat, debat medialnych czy innych tego typu przedsiêwziêæ,
które mog³yby pozytywnie wp³yn¹æ na postrzeganie tego zagadnienia zarówno
przez samych seniorów, jak i m³odsze pokolenia.

Aby sprawdziæ, jak sami seniorzy postrzegaj¹ temat seksualnoœci w jesieni ¿y-
cia i czy uwa¿aj¹, ¿e jest ona objêta tabu, a jeœli tak, czy nale¿y z tym walczyæ, prze-
prowadzi³am badania jakoœciowe, sk³adaj¹ce siê z 20 wywiadów swobodnych
(12 kobiet i 8 mê¿czyzn). Badani pochodzili z Wroc³awia i Rawicza, czyli zarówno
ze œrodowiska wielkomiejskiego, jak i ma³omiasteczkowego48. Przed przyst¹pie-
niem do badañ musia³am zdefiniowaæ, w którym momencie rozpoczyna siê sta-
roœæ. „Jak twierdzi J. Piotrowski (1973), staroœæ jest zjawiskiem kulturowym,
wywo³anym na pod³o¿u biologicznym, zwi¹zanym z os³abieniem si³ (inwolucj¹).
Nie ma ¿adnego obiektywnego czy przyrodniczego progu staroœci. Wi¹zanie
pocz¹tku staroœci z wiekiem chronologicznym 70, 65, 55 lat jest czysto umowne,
konwencjonalne (…). [Równie¿ – przyp. autorka] wiele koncepcji medyczno-bio-
logicznych g³osi, ¿e pocz¹tek starzenia siê jest nieuchwytny”49. Przyjê³am zatem,
zupe³nie umownie, ¿e wywiady przeprowadzê z osobami powy¿ej 55. roku ¿ycia,
a ostatecznie wœród badanych znalaz³o siê 8 osób w wieku 55–65 lat, 7 osób w wie-
ku 66–80 lat oraz 5 osób w wieku powy¿ej 80 lat.

Ka¿dy ze swoich wywiadów zaczyna³am od pytañ „czym jest staroœæ?” oraz
„kiedy siê ona zaczyna?”. Wœród odpowiedzi dominowa³y w¹tki odnosz¹ce siê do
zakoñczenia aktywnoœci zawodowej, okresu odpoczynku i spokoju, co obrazuj¹
poni¿sze wypowiedzi badanych:
– Staroœæ to wiek, kiedy nie trzeba pracowaæ. Czas opieki nadwnukami (Barbara, 71 lat).
– Staroœæ to wiek, kiedy cz³owiek potrzebuje spokoju, odpoczynku i jest mniej aktywny

(W³odzimierz, 66 lat).
Pojawia³y siê tak¿e bardzo smutne odpowiedzi, ukazuj¹ce staroœæ jako czas

osamotnienia:
– To ciê¿ka niedo³ê¿noœæ, coœ, co siê Panu Bogu nie uda³o.Wtedy cz³owiek staje siê niepo-

trzebny, jest ciê¿arem (Stefania, 87 lat).
Ponadto, zdaniem prawie wszystkich badanych, nie da siê jednoznacznie

okreœliæ pocz¹tku staroœci. Zdecydowana wiêkszoœæ osób wskazywa³a na rolê su-
biektywnych odczuæ w jego definiowaniu. Czêsto wspominano o problemach ze
zdrowiem oraz o roli zaprzestania aktywnoœci zawodowej jako o kryteriach defi-
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48 Rawicz to ma³e miasteczko (oko³o 25 tys. mieszkañców) w województwie wielkopolskim.
http://powiatrawicki.pl/portal/index.php?option=com_content&task=view&id=45&Itemid=46, do-
stêp: 2.06.2012.

49 Z. Szarota, op. cit., s. 22- 23.



nicyjnych pocz¹tku staroœci. Warta odnotowania jest tak¿e wypowiedŸ, która
k³adzie nacisk na to, ¿e utrata ¿yciowego partnera/partnerki mo¿e skutkowaæ
przyspieszeniem procesów starzenia siê: Osoby samotne szybciej siê starzej¹

(W³odzimierz, 66 lat). To krótkie zdanie dobitnie pokazuje, jak wa¿na jest obec-
noœæ i wsparcie bliskich osób dla zdrowia fizycznego i psychicznego seniorów.

Kolejn¹ kwesti¹ poruszan¹ w trakcie przeprowadzonych wywiadów by³o to,
czy seks jest w ogóle wa¿ny dla osób w jesieni ¿ycia. Tutaj badane osoby równie¿
wskazywa³y na znaczenie stanu zdrowia, temperamentu, ale te¿ ró¿nice miêdzy
poszczególnymi jednostkami oraz na rolê, jak¹ odgrywaj¹ uczucia:
– Zale¿y od temperamentu i zdrowia (Wanda, 61 lat).
– Ka¿dy ma inne potrzeby, wa¿ne s¹ uczucia i zdrowie (Piotr, 66 lat).

Pojawia³y siê tak¿e wypowiedzi, w których stanowczo akcentowano to, i¿
ludzka seksualnoœæ nie zanika z wiekiem: Wiek nie ma tu nic do rzeczy. Ka¿dy potrze-

buje czu³oœci! (Maria, 74 lata). Warta zacytowania jest odpowiedŸ pewnej pani:
Oczywiœcie, ¿e jest, tylko o tym siê nie mówi (Krystyna, 68 lat). Pokazuje ona najlepiej,
¿e sami seniorzy zauwa¿aj¹ problem tabuizacji tego tematu.

W dalszej czêœci prowadzonych wywiadów pyta³am o to, czy badani rozma-
wiaj¹ na temat seksu, i ewentualnie z kim to robi¹. Wiêkszoœæ badanych mówi³a,
¿e rozmawia o tym ze wspó³ma³¿onkiem/partnerem; ewentualnie z lekarzem.
Tylko 5 osób (wy³¹cznie kobiet) wskaza³o jeszcze na rozmowy ze znajomymi
i przyjació³kami. Natomiast kilka osób wyzna³o, ¿e o seksie w ogóle rozmawiaj¹
bardzo rzadko, prawie wcale. Wyniki te wskazuj¹ na to, ¿e temat seksualnoœci nie
jest przez badanych seniorów poruszany w sposób swobodny i stanowi obszar
zarezerwowany jedynie dla najbli¿szych osób.

Zdaniem badanych, równie¿ media nie poruszaj¹ zbyt czêsto tego tematu.
Tylko 1 osoba wyrazi³a przekonanie, ¿e nie unikaj¹ one tej problematyki. 4 osoby
stwierdzi³y, ¿e jest ona ukazywana w prasie, radiu, telewizji oraz w Internecie, ale
traktuje siê j¹ w sposób ¿artobliwy, nieraz nawet obraŸliwy. Wed³ug wiêkszoœci,
temat ten jest nieobecny w mediach. Podkreœlano jego niemedialnoœæ oraz to, ¿e
seks pokazuje siê tylko w kontekœcie m³odoœci i piêkna. Nie ma tego w mediach. Jeœli

ju¿, to w serialach, albo ma³e epizody w filmach, ale na pewno nie polskich (Jadwiga, 59
lat). Cytowana wypowiedŸ podkreœla tak¿e specyfikê polskiej kultury, która
w porównaniu z Zachodem jest, wed³ug niektórych, bardziej zamkniêta na pew-
ne tematy i silniej tabuizuje niektóre sfery ¿ycia indywidualnego i zbiorowego.

Dwa poprzednie pytana stanowi³y wstêp do najwa¿niejszej kwestii, miano-
wicie, czy osoby starsze uwa¿aj¹, ¿e ich seksualnoœæ stanowi temat tabu, i to za-
równo w perspektywie ogólnospo³ecznej, jak i na gruncie jednostkowych
biografii. Zdecydowana wiêkszoœæ badanych twierdzi³a, ¿e tak. Kilka osób nie po-
trafi³o jednoznacznie stwierdziæ. Wielokrotnie podkreœlano ró¿nice miêdzy m³od-
szymi i starszymi seniorami:
– Dla m³odszych seniorówmo¿e coraz mniej, ale dla osób urodzonych przed wojn¹ na pe-

wno. Oni byli inaczej wychowani. Poza tym, to zale¿y te¿ od wykszta³cenia (Bogdan,
68 lat).
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– Na pewno tak, chocia¿ na szczêœcie ci m³odsi [seniorzy – przyp. autorka] coraz czê-
œciej o tym rozmawiaj¹ (W³odzimierz, 66 lat).
Poza tym badani dostrzegali równie¿ nieobecnoœæ tego tematu w przestrzeni

publicznej, jego spychanie na margines dyskusji o seksualnoœci w ogóle.
W rozwiniêciu tego w¹tku chcia³am siê dowiedzieæ, czy w takim razie fakt, i¿

seksualnoœæ seniorów przez wiêkszoœæ badanych zosta³a uznana za objêt¹ tabu,
stanowi dla nich problem, czy chcieliby, aby taka sytuacja uleg³a zmianie. Wœród
wszystkich wypowiedzi sedna zagadnienia dotykaj¹ przede wszystkim dwie:
– Problem… trudno stwierdziæ. Trochê szkoda, ¿e ma³o siê o tym mówi, bo póŸniej jak

cz³owiek czegoœ nie wie, to nawet nie wiadomo kogo spytaæ, bo to wstyd przecie¿ w tym

wieku, a i lekarza nie wypada o wszystko pytaæ (Maria, 74 lata).
– Chyba tak, bo przecie¿ dzisiaj to o wszystkim siê mówi, to mo¿na by i o tym. Ale staroœæ

jest brzydka i niepotrzebna, wiêc siê nie mówi. (…) Kiedyœ chcia³am porozmawiaæ

o tym ze znajom¹, to mi odpowiedzia³a, ¿e w tym wieku to ju¿ lepiej myœleæ o oszczê-

dzaniu na pogrzeb, ni¿ o takich rzeczach… (Jadwiga, 59 lat).
Poruszaj¹ one dwa wa¿ne aspekty tego zagadnienia. Znajduje w nich po-

twierdzenie teza o tym, ¿e istnieje zapotrzebowanie wœród seniorów na dzia³ania
edukacyjne, poradnicze w kwestii seksualnoœci. Poza tym ukazuj¹ one poczucie
wstydu, za¿enowania i roz¿alenia, ¿e staroœæ powszechnie postrzega siê jako asek-
sualn¹, a osobom starszym nie wypada ju¿ zajmowaæ siê t¹ sfer¹ ¿ycia. Okreœlenie
staroœci przez jedn¹ z badanych jako brzydkiej i niepotrzebnej uwidacznia jej prze-
konanie o niskim statusie spo³ecznym tego etapu ¿ycia. W³aœnie tutaj swoje zada-
nie ma do odegrania edukacja.

Pogl¹dy podobne do powy¿szych dostarczaj¹ dowodów na to, jak wa¿ny jest
spo³eczny wizerunek staroœci dla samooceny i dobrostanu psychicznego osób star-
szych. Dlatego te¿ w swoich badaniach poruszy³am równie¿ kwestiê odbioru sek-
sualnoœci seniorów przez m³ode pokolenia. Odpowiedzi na to pytanie by³y naj-
bardziej zró¿nicowane. Badani czêsto wskazywali na dystans miêdzypokolenio-
wy i ró¿nice miêdzy generacjami jako czynniki, które sprawiaj¹, ¿e trudno oceniæ,
co na podany temat mog¹ myœleæ m³odzi ludzie:Niewiem…Ka¿dyw pewnymwieku

ma inne potrzeby, czasem bardziej liczy siê czu³oœæ… Trudno powiedzieæ, bo m³odzi gene-

ralnie maj¹ inny pogl¹d na ¿ycie (Józef, 85 lat). Widoczne by³o równie¿ pewnego ro-
dzaju zak³opotanie, spowodowane tym pytaniem, które byæ mo¿e wskazywa³o
na to, ¿e badani obawiaj¹ siê tego, jak s¹ odbierani przez m³odzie¿, a jednoczeœnie
jest to dla nich istotne. Czêsto uciekali oni od bezpoœredniego odpowiedzenia na
pytanie i formu³owali odpowiedzi w tonie ¿yczeniowym: No ja mam nadziejê, ¿e

m³odzi patrz¹ na to jakoœ tak normalnie. Tak bym chcia³a, ¿eby by³o…(Barbara, 71 lat).
Zagadnieniem koñcowym poruszanym w przeprowadzonych rozmowach

by³o to, czy w ogóle potrzebne jest czêstsze podejmowanie tematu seksualnoœci
seniorów, np. w mediach, oœrodkach edukacyjnych, za pomoc¹ kampanii
spo³ecznych, czy w jakikolwiek inny sposób. Najwa¿niejszy wniosek z tej czêœci
badañ by³ taki, ¿e nie pojawi³ siê ani jeden g³os, który negowa³by tak¹ potrzebê
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i uznawa³ j¹ za pozbawion¹ sensu. Seniorzy wyra¿ali opinie podkreœlaj¹ce natu-
ralnoœæ potrzeb seksualnych osób starszych, co ju¿ samo w sobie wskazuje na to,
¿e nale¿y o tym mówiæ: Seks w tymwieku nie jest ju¿ na pewno niczym ³adnym, ale jest.

Starsze osoby te¿ maj¹ swoje potrzeby (…). Dlatego trzeba wiêcej o tym mówiæ (Jadwiga,
59 lat). Zdarza³y siê te¿ wypowiedzi sugeruj¹ce, jakie konkretnie tematy powinny
byæ poruszane oraz w jakiej formie: Tak… g³ównie jeœli chodzi o kwestie zdrowia. Ale

raczej przyda³oby siê coœ na ³amach prasy, bo osoby starsze czêœciej czytaj¹ gazety, ni¿ np.

u¿ywaj¹ Internetu (Barbara, 71 lat). Pozwoli³am sobie podsumowaæ zebrane opinie
jedn¹ krótk¹ wypowiedzi¹:No przecie¿ mówiæ o tym nigdy nie zaszkodzi. Zawsze lepiej

wiêcej wiedzieæ, ni¿ wiedzieæ za ma³o (Irena, 60 lat). Zdanie to w sposób bardzo przy-
stêpny obrazuje przekonanie o roli edukacji i o jej potrzebie.

Podstawow¹ konstatacj¹ p³yn¹c¹ z przeprowadzonych dociekañ jest po-
twierdzenie wniosków z badañ wczeœniejszych50, mianowicie, ¿e staroœæ zdecy-
dowanie nie jest aseksualna. Jednak wa¿niejsze od tego niezaskakuj¹cego ju¿
stwierdzenia jest to, ¿e w wielu wypowiedziach badanych osób przejawia siê ¿al,
czy poczucie presji spo³ecznej, ¿e osoby starsze nie powinny siê ju¿ zajmowaæ te-
matem seksu. Badani seniorzy dostrzegaj¹ brak tego zagadnienia w medialnym
dyskursie oraz w praktyce ¿ycia codziennego i jednoczeœnie uwa¿aj¹, ¿e powinno
siê to zmieniæ i ¿e warto o tym mówiæ.

Dlatego te¿ chcia³am wyraziæ przekonanie, ¿e tabu seksualnoœci seniorów po-
winno staæ siê przedmiotem zainteresowania wspó³czesnej geragogiki, której za-
daniem jest miêdzy innymi obalanie stereotypów na temat staroœci i podnoszenie
jakoœci ¿ycia ludzi w starszym wieku. Geragodzy, wychodz¹c z holistycznej wizji
cz³owieka, nie powinni ignorowaæ sfery seksualnej osób starszych, ale wspieraæ
procesy adaptacyjne zwi¹zane równie¿ ze zmianami w tym zakresie. Ponadto
edukacja dotycz¹ca seksualnoœci w jesieni ¿ycia powinna obejmowaæ zarówno
osoby starsze, jak i m³odsze pokolenia, celem obalania negatywnych stereotypów,
tworzenia lepszego wizerunku staroœci i kszta³towania bardziej pozytywnych po-
staw wzglêdem seniorów, co wp³ynie tak¿e na ich samoocenê i sposób odczuwa-
nia w³asnej staroœci. Dowodem na to mog¹ byæ badania dotycz¹ce wp³ywu
czynników kulturowych i etnicznych na seksualnoœæ osób starszych, które zosta³y
przeprowadzone przez Winna i Newtona w 1982 roku, poprzez porównanie tego
zagadnienia w 106 ró¿nych kulturach œwiata. Wœród wniosków z tego projektu
badawczego na uwagê zas³uguje na pewno to, i¿ oczekiwania kulturowe
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50 Na przestrzeni lat przeprowadzonych zosta³o wiele badañ dotycz¹cych seksualnoœci osób star-
szych. Warto tu przytoczyæ chocia¿by te zrealizowane przez Pfeiffer i wspó³pracowników (1969), Bre-
cher (1984), Kivele (1986), Bretschneider, McCoy (1988), Marsiglio, Donnely (1991), Bergstrom-Walan,
Nielsen (1990) czy Call, Sprecher i Shwartz (1995). Jednak wszystkie one mia³y charakter iloœciowy
i koncentrowa³y siê g³ównie na zbadaniu aktywnoœci seksualnej seniorów, pomiarów, jak czêsto upra-
wiaj¹ oni seks. Poza tym, badacze ci poddawali analizie ró¿ne grupy wiekowe. Niektórzy za osoby
w póŸnej doros³oœci uznawali te, które przekroczy³y 60. rok ¿ycia, inni 70., a jeszcze inni 80. Nastrêcza
to problemy w porównywaniu osi¹gniêtych wyników. Jednak wniosek ze wszystkich tych badañ jest
jednoznaczny: seniorzy s¹ aktywni seksualnie. Zob. M. Cichocka, op. cit., s. 219–225.



i spo³eczne nastawienie wzglêdem seksualnoœci seniorów, jeœli s¹ pozytywne –
wspieraj¹ aktywnoœæ seksualn¹ w jesieni ¿ycia; jeœli negatywne – os³abiaj¹ j¹.
Widaæ zatem, jak wielkie znaczenie maj¹ postawy spo³eczne wobec tego tematu
i w zwi¹zku z tym, jak wielk¹ rolê do odegrania ma edukacja51. Spo³eczeñstwo po-
winno nauczyæ siê rozumienia specyfiki ¿ycia osób starszych, poszanowania ich
potrzeb oraz problemów. Ignorowanie tego tematu lub postrzeganie seksu senio-
rów w kategoriach czegoœ nieestetycznego i niemoralnego mo¿e byæ traktowane
nawet jako przejaw ageizmu, a ju¿ na pewno jako element przemocy symbolicz-
nej, która sprawia, ¿e sami seniorzy zaczynaj¹ czuæ, ¿e nie maj¹ prawa do szczêœli-
wego i pe³nego prze¿ywania tej czêœci swojej osobowoœci, jak¹ jest seksualnoœæ.
Zadaniem wspó³czesnej geragogiki powinno zatem byæ korzystanie tak¿e
z za³o¿eñ edukacji emancypacyjnej, która pobudza do krytycznej refleksji nad
mechanizmami opresji i która zauwa¿aj¹c obszary niesprawiedliwoœci spo³ecznej
i marginalizacji, prowadzi do ich zmniejszania za pomoc¹ dystrybucji wiedzy52.

Summary

The taboo of senior’s sexuality as a challenge for modern geragogics

The population is ageing and, according to demographers, this phenomenon will be
subject to even greater intensification. Despite the fact that increasingly we recognizes the
specific problems of people in the autumn of life, we still have to deal with ageism, and still
topics such as senior’s sexuality remains taboo. In addition, the prevailing consumerism
and the cult of youth and body seems to detract any possible discussion on the margins of
social life. Besides, existence of numerous myths and stereotypes preserve not always
truthful picture of the sexual activity of older people. At the same time, social sciences more
often covers necessity of learning both to old age, in old age, and that education’s task
should be breaking the taboos of various kinds, which relates to seniors. Moreover, the
need for education that addresses both older people themselves and the rest of society, in
shaping the attitude of understanding and acceptance, to combat stereotypes and igno-
rance of the problems affecting this age group, which in turn has the effect of improving the
quality of their lives, becomes more apparent lately. The purpose of this paper is to demon-
strate that the taboo of senior’s sexuality should become the subject of interest, the chal-
lenge for contemporary geragogics. The inspiration for this writing were interviews with
seniors, so that this issue is outlined, based on the perspective of those concerned.
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51 M. Cichocka, op. cit., s. 225.
52 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwój œwiadomoœci krytycznej cz³owieka,
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Krytyczne konteksty tworzenia wiedzy
na pograniczu pedagogiki radykalnej
i wspó³czesnej sztuki zaanga¿owanej

(czyli, co mo¿e ³¹czyæ analizê dyskursu wspó³czesnej sztuki
z badaniami nad kategori¹ niepe³nosprawnoœci)

Artysta w spo³ecznej optyce postrzegany jest jako szaman, demiurg,

kolorowy ptak, trochê szaleniec, ktoœ nieustannie chory,

trawiony gor¹czk¹ jakiejœ nieusuwalnej dolegliwoœci.

To jest oczywiœcie spo³ecznie wyprodukowany fantazmat.

I ten wszechobecny fantazmat chroni spo³eczeñstwo

przed rzeczywistym spotkaniem ze sztuk¹.

Artur ¯mijewski, Dr¿¹ce cia³a. Rozmowy z artystami

Sztuka jest polityk¹ przez sam dystans przybierany wobec swoich funkcji,

przez wprowadzany typ czasu oraz przestrzeni,

przez sposób, w jaki dzieli ten czas i zaludnia tê przestrzeñ.

Jacques Rancière, Estetyka jako polityka

Wprowadzenie

Zastanawiaj¹c siê nad stawianymi w tekstach sk³adaj¹cych siê na prezento-
wany tom pytaniami o dorobek i kondycjê wspó³czesnej pedagogiki krytycznej
w Polsce, pytaniami o to, w jaki sposób mo¿na uprawiaæ badania zaanga¿owane,
jaka jest metodologia badañ osadzonych w paradygmacie krytycznym i co z nich
siê wy³ania, mo¿na zaproponowaæ jedn¹ z potencjalnych œcie¿ek, wiod¹c¹ ku ob-
szarowi pozornie odleg³ej od pedagogiki dziedziny, jak¹ jest wspó³czesna sztuka,
a zw³aszcza pewne jej nurty czy konkretne prace i dzia³ania. Przy czym samo po-
jêcie sztuki rozumiem tutaj w dwojaki sposób1: jako wszelkie postaci wytworów

1 Nie jest to bynajmniej próba zdefiniowania, czym w ogóle jest sztuka, gdy¿ tego zadania siê nie
podejmujê, lecz jedynie robocze okreœlenie przestrzeni, któr¹ zajmujê siê w przedstawionych w tym
artykule analizach.



materialnych i dzia³añ artystycznych o charakterze symbolicznym (przyjmuj¹ce
bardzo ró¿n¹ formê „dzie³a” sztuki), czyli to, co mo¿na roboczo okreœliæ jako dys-
kurs sztuki, jak i dyskurs o sztuce, w którego obszarze owe wytwory i dzia³ania
funkcjonuj¹, podlegaj¹c analizie i interpretacji (historia sztuki, teoria i krytyka
sztuki).

Analizy przedstawione w niniejszym artykule opieraj¹ siê na zasadniczej te-
zie o istnieniu wspólnych obszarów w przestrzeni zorientowanej krytycznie pe-
dagogiki oraz nurtów wspó³czesnej sztuki okreœlanej jako krytyczna i politycznie
zaanga¿owana. Owe punkty styczne wi¹¿¹ siê miêdzy innymi z tym, ¿e zarówno
pole sztuki, jak i pole szeroko rozumianej edukacji s¹ kszta³towane przez praktyki
spo³eczno-kulturowe, w których obszarze wytwarzane s¹ symboliczne reprezen-
tacje i produkowane znaczenia, a wiêc wytwarzana jest pewna wiedza o ota-
czaj¹cej nas rzeczywistoœci. Obie te dziedziny cechuje równie¿ pewien rodzaj –
jak to ujmuje w odniesieniu do pedagogiki T. Szkudlarek – interwencji w œwiat
spo³ecznej organizacji znaczeñ2, polegaj¹cej na modyfikacji funkcjonuj¹cych spo-
sobów rozumienia i interpretowania ró¿nych zjawisk i zdarzeñ spo³ecznych, two-
rzeniu odmiennych konfiguracji i sposobów odczytania spo³ecznych faktów.
Zarówno w obszarze pedagogiki, jak i sztuki mo¿liwe jest przyjêcie perspektywy
krytycznej, wyra¿aj¹cej siê w nastawieniu na demaskowanie rzeczywistoœci,
prze³amywanie dominuj¹cego dyskursu i oddanie g³osu grupom podlegaj¹cym
spo³ecznej opresji i marginalizacji (wyraŸnie artyku³owana w pedagogice katego-
ria nadziei i zwi¹zany z ni¹ projekt mo¿liwoœci dokonania spo³ecznej zmiany)3.
W perspektywie krytycznej bowiem zawarty jest postulat zaanga¿owanego
dzia³ania, którego celem jest transformacja kulturowych narracji, a co za tym
idzie, tak¿e zmiana rzeczywistoœci spo³ecznej. Pedagogika i sztuka s¹ formami
spo³ecznego dzia³ania silnie przesyconymi politycznoœci¹. Zdaniem J. Rutkowiak,
politycznoœæ pedagogiki wyra¿a siê w przesyceniu myœleniem o wychowaniu
jako procesie nieuchronnie zakorzenionym w zorganizowanej przestrzeni
spo³ecznej, funkcjonuj¹cej wed³ug zasad okreœlonego porz¹dku4. Zwi¹zki sztuki
i polityki w przekonuj¹cy sposób ukazuje J. Rancière, opisuj¹c politykê nie jako
walkê o w³adzê czy te¿ jej sprawowanie, lecz jako pewien sposób konfiguracji
przestrzeni spo³ecznej i okreœlonej sfery doœwiadczenia, wydzielania wspólnoty
i tego, co jest poza ni¹. Relacja miêdzy estetyk¹ (sztuk¹) i polityk¹ zawiera siê
w³aœnie w sposobie, w jaki praktyki oraz formy widzialnoœci sztuki wkraczaj¹ w podzia³

zmys³owoœci i w jego rekonfiguracjê, wydzielaj¹ przestrzeñ i czas, podmioty i przedmioty,
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2 T. Szkudlarek, Radykalna krytyka, pragmatyczna zmiana, [w:] Alternatywy myœlenia o/dla edukacji,
pod red. Z. Kwieciñskiego, Gdañsk 2000, s. 278.

3 Zob. H. Giroux, Theories of Reproduction and Resistance in the New Sociology of Education. A Critical

Analysis, „Harvard Educational Review” 1983, nr 3(53), a tak¿e teksty zamieszczone w pracy H. Girouxa
i L. Witkowskiego,Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykalnej, Oficyna Wydawni-
cza „Impuls”, Kraków 2010.

4 Zob. J. Rutkowiak, Z problematyki spo³ecznego zaanga¿owania pedagogiki: upolitycznienie i politycz-

noœæ jako jej „pulsuj¹ce” kategorie, [w:]Nauki pedagogiczne w Polsce: dokonania, problemy, wspó³czesne zadania,

perspektywy, pod red. T. Lewowickiego i M. Szymañskiego, Wyd. AP, Kraków 2004.





kszta³tuje jej wpisany w cia³o habitus. Jak zauwa¿a P. Bourdieu, relacja jednostki
ze œwiatem to relacja obecnoœci w œwiecie silnie anga¿uj¹ca cia³o spo³ecznego
aktora, w którym to ciele zapisuje siê porz¹dek, milcz¹ce nakazy i hierarchie struk-
tur spo³ecznych7.

Cia³o i to¿samoœæ – Ÿród³a relacji, konteksty uwik³añ

We wspó³czesnej refleksji humanistycznej cia³o pe³ni niezwykle istotn¹ rolê,
przekraczaj¹c wyznaczon¹ przez myœl Kartezjusza funkcjê biologicznego, przy-
nale¿nego naturze bytu, stoj¹cego w opozycji do sfery obdarzonego racjonalno-
œci¹ umys³u, który konstytuuje autonomiczny, myœl¹cy i obdarzony woln¹ wol¹
podmiot. Cia³o i cielesne aspekty egzystencji cz³owieka sta³y siê impulsem i polem
refleksji w obszarze filozofii, socjologii, antropologii, historii, pedagogiki, studiów
kulturowych, genderowych i wielu innych dyscyplin, staj¹c siê wa¿nym i dysku-
towanym elementem refleksji nad kondycj¹ wspó³czesnego œwiata i cz³owieka.
Cia³o, wraz z ró¿nymi znaczeniami i praktykami z nim wi¹zanymi, jest obecne
w literaturze i sztuce, staj¹c siê nie tylko œrodkiem artystycznej ekspresji, ale tak¿e
fenomenem z pogranicza natury i kultury, któremu uwa¿nie siê przygl¹damy,
staraj¹c siê zrozumieæ jego doœwiadczenia, relacje i pozycje zajmowane w œwiecie
spo³ecznym. Cia³o, w które nie tylko jesteœmy przyobleczeni niczym w zew-
nêtrzn¹ szatê, ale które jest immanentn¹ czêœci¹ nas samych, sta³o siê obecnie
(choæ pe³ni³o tê rolê ju¿ od dawna) bytem zarz¹dzanym, porz¹dkowanym i orga-
nizowanym w sposób zgodny z potrzebami i oczekiwaniami spo³ecznych stru-
ktur, w jakich funkcjonujemy, czego wyrazem jest dziedzina biopolityki, któr¹
w kategoriach wiedzy/w³adzy w fascynuj¹cy sposób opisa³ M. Foucault, a która
wspó³czeœnie pojawia siê w pracach miêdzy innymi takich autorów, jak G. Agam-
ben, M. Hardt, A. Negri czy te¿ – nie bezpoœrednio w takim znaczeniu, ale doty-
kaj¹c kwestii z ni¹ zwi¹zanych – u A. Giddensa i Z. Baumana8.
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7 P. Bourdieu, Medytacje pascaliañskie, t³um. K. Wakar, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006,
s. 197–202. Na temat spo³ecznej konstrukcji cia³a i koncepcji habitusu zobacz tak¿e tego¿ autora: Mêska

dominacja, t³um. L. Kopciewicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004.
8 Zob. M. Foucault, Historia seksualnoœci, Czytelnik, Warszawa 1995 (wyd. II, Wyd. s³owo/obraz tery-

toria, Gdañsk 2010) oraz Nadzorowaæ i karaæ. Narodziny wiêzienia, t³um. T. Komendant, Fundacja Aletheia,
Warszawa 1998; G. Agamben, Homo sacer. Suwerenna w³adza i nagie ¿ycie, t³um.M. Salawa, pos³owie P. No-
wak, Wyd. Prószyñski i S-ka, Warszawa 2008; M. Hardt, Imperium, t³um. S. Œlusarski i A. Ko³baniuk, Wyd.
W.A.B., Warszawa 2005; A. Negri, Powrót: Alfabet biopolityczny. Rozmowy z Anne Dufourmentelle, t³um.
M. ¯akowski, Wyd. Sic! Warszawa 2006; A. Giddens, Nowoczesnoœæ i to¿samoœæ. „Ja” i spo³eczeñstwo w epoce

póŸnej nowoczesnoœci, t³um. A. Szul¿ycka, PWN, Warszawa 2001; Z. Bauman,Cia³o i przemocw obliczu ponowo-

czesnoœci, Wyd. UMK, Toruñ 1995. Termin „biopolityka” oznacza dos³ownie „politykê zajmuj¹c¹ siê ¿y-
ciem” i stanowi obecnie intensywnie rozwijany i stosowany nurt w zakresie zró¿nicowanych dzia³añ
politycznych zwi¹zanych z badaniami medycznymi, epidemiologi¹, profilaktyk¹ zdrowotn¹, ekonomi¹,
nurtami ekologicznymi, ale tak¿e kwestiami rasowymi, problematyk¹ kolonializmu, jak i biosocjalnoœci¹,
etopolityk¹, biokapita³em, o czym pisze w swojej ksi¹¿ce prezentuj¹cej krytyczne analizy nurtów i pojêæ
wspó³czesnej biopolityki Thomas Lemke, Biopolityka, t³um. T. Dominiak, Wyd. Sic!, Warszawa 2010.



O ciele mo¿emy mówiæ w wielu wymiarach i kontekstach9, stawiaj¹cych pod
znakiem zapytania obecn¹ w ujêciach naturalistycznych swoist¹ „nieproblema-
tycznoœæ” cielesnego aspektu ¿ycia cz³owieka, sprowadzaj¹c¹ je do kwestii biolo-
gii, fizjologii i medycyny. W obszarze refleksji filozoficznej obejmuj¹cej cia³o, co
zosta³o wyraŸnie wyra¿one w pracach fenomenologów (g³ównie zaœ w nurcie
przedstawicieli francuskiej fenomenologii, m.in. M. Merleau-Ponty’ego, M. Hen-
ry’ego, F. Chirpaza, J.-L. Nancy’ego), ustanawia zasadnicz¹ relacjê cz³owieka ze
œwiatem i zakorzenienia w realnoœci, stanowi¹c tym samym podstawê konstytuo-
wania siê podmiotu i jego egzystencji. W wymiarze spo³eczno-kulturowym cia³o
jest postrzegane jako spo³eczna konstrukcja, której przypisywane s¹ ró¿ne zna-
czenia10, mo¿liwe staje siê ujmowanie go jako ¿ywego palimpsestu,na którym zapi-
sywane s¹ kolejne, uwarunkowane czasem i dominuj¹cymi wartoœciami, teksty
opisuj¹ce nasz¹ egzystencjê. W tym kontekœcie cia³o ludzkie staje siê tworzywem
i miejscem zapisu historii i kultury. Mo¿na zatem mówiæ o swoistym jêzyku cia³a,
jego znakach czy te¿ cielesnej ekspresji ujmowanej za pomoc¹ Derridiañskiej me-
tafory pisma cia³a. Istotnym aspektem wi¹zanym z cia³em jest tak¿e kwestia jego
potencjalnie negatywnego naznaczenia, wyra¿aj¹ca siê w stosunku spo³eczeñ-
stwa do wszelkich nieprawid³owoœci, deformacji i uszkodzeñ, jakim cia³o mo¿e
podlegaæ. W klasycznej ju¿ pracy antropologicznej poœwiêconej ustanawianiu
spo³ecznego porz¹dku przez tworzenie kategorii przynale¿nych sferom sacrum

i profanum, na przyk³adzie analizy funkcjonowania tzw. wspólnot pierwotnych
i wspó³czesnych spo³eczeñstw, M. Douglas zwraca³a uwagê na pewne tabu

wi¹zane z ludzk¹ cielesnoœci¹. Ró¿nego rodzaju anomalie cielesne bytuj¹ na po-
graniczu sfery sacrum, stanowi¹cej obszar w³adzy nad nadawaniem znaczeñ i wy-
twarzaniem regu³ oraz sfery profanum, w której pojawiaj¹ siê zjawiska i dzia³ania
wykraczaj¹ce poza pierwszy obszar, niemieszcz¹ce siê w nim, wi¹zane z kwestio-
nowaniem norm kszta³tuj¹cych strukturê spo³eczn¹. Anomalie cia³a czêsto by-
waj¹ skaz¹, nieczystoœci¹, spo³ecznym brudem, który nie mieœci siê w sferze
ustalonego spo³ecznego porz¹dku i schematów interpretacji, a reakcj¹ nañ mog¹
byæ bli¿sze profanum dyskwalifikacja, kontrola i dystans, zepchniêcie w sferê tabu
lub te¿ przesuniêta w stronê przeciwnego bieguna sakralizacja i w³¹czenie w ob-
rêb rytua³u11.

W kontekœcie krytyczno-emancypacyjnym cia³o jest poddawan¹ opresji
spo³eczn¹ konstrukcj¹, w któr¹ wpisane s¹ mechanizmy w³adzy i dominacji, ale
tak¿e oporu. O ciele jako swego rodzaju zobiektywizowanym konstrukcie
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9 Przywo³ujê jedynie skrótowo kilka wybranych perspektyw, istotnych dla prezentowanych
analiz i zgodnych z przyjêtymi za³o¿eniami teoretycznymi.

10 Socjologiczne analizy problematyki cia³a podejmuje B.S. Turner w znanej, wydanej po raz pierw-
szy w 1984 roku pracyThe Body and Society. Explorations in Social Theory, 3-rd edition, Sage, Los Angeles–
Singapore 2008, w której analizuje ró¿ne manifestacje cielesnoœci obecne w wielu dzia³aniach i rela-
cjach miêdzyludzkich oraz sposoby zarz¹dzania cia³ami i ustanawiania porz¹dku w œwietle ró¿nych
teorii spo³ecznych.

11 Zob. M. Douglas, Czystoœæ i zmaza, t³um. M. Bucholc, wstêp J. Tokarska-Bakir, PIW, Warszawa
2007, s. 71–81.



spo³eczno-kulturowym, który poddawany jest okreœlonym, zazwyczaj opresyj-
nym, lecz zarazem maj¹cym zdolnoœæ konstytuowania podmiotów praktykom,
pisali miêdzy innymi M. Foucault i P. Bourdieu. Kwestie opresyjnego charakteru
jêzyka, kultury i praktyk spo³ecznych utrwalonych w ciele podejmowa³a równie¿
J. Butler, podaj¹c w w¹tpliwoœæ powszechnie funkcjonuj¹ce spo³ecznie i odwo-
³uj¹ce siê do atrybutów biologicznych znaczenia wi¹zane z p³ci¹12.

Cia³o, niepe³nosprawnoœæ i kultura –
próba badawczej egzemplifikacji

Refleksja nad zagadnieniami cia³a i cielesnoœci w kontekœcie zjawiska nie-
pe³nosprawnoœci pozwala dostrzec jeden z podstawowych problemów, który
mo¿e generowaæ pewien konflikt poznawczy. Z jednej strony mo¿na postrzegaæ
ów zwi¹zek w perspektywie naukowej obiektywizacji wytwarzaj¹cej weryfiko-
waln¹ i zgodn¹ z obserwowanymi faktami wiedzê na temat biologicznych uszko-
dzeñ i braków charakteryzuj¹cych niepe³nosprawn¹ osobê oraz ich nastêpstw.
Z drugiej natomiast mo¿na przyj¹æ perspektywê swoistego kulturowego zaanga-
¿owania, rodz¹cego wiele pytañ odnosz¹cych siê do kwestii tego, co znaczy okre-
œlona dysfunkcja cia³a, jak mo¿e byæ postrzegana, jakie emocje siê z tym wi¹¿¹, co
to znaczy byæ niepe³nosprawnym, mieæ dane uszkodzenie, jakie s³owa o tym
mówi¹, co owe s³owa znacz¹, jakim jêzykiem mo¿emy o „anomaliach” cia³a b¹dŸ
umys³u mówiæ, w jaki dyskurs/y ten jêzyk siê wpisuje13.

Aby przybli¿yæ znaczenia, mog¹ce siê pojawiæ przy próbach udzielenia odpo-
wiedzi na tego typu pytania, spróbujê przedstawiæ rezultaty poszukiwañ badaw-
czych, których celem by³a próba identyfikacji obszarów obecnoœci uszkodzonego/
zdeformowanego/chorego/s³abego cia³a (cia³o w stanie fizycznej i symbolicznej opresji)
oraz jêzyka (dyskursów i znaczeñ) nios¹cych pewien potencja³ zmiêkczania, roz-
rzedzania i transformacji silnie opozycyjnych i normatywnych kategorii (np.
zdrowy/chory, normalny/nienormalny). Cel badañ wi¹za³ siê z poszukiwaniem
interpretacji prze³amuj¹cych dotychczasowe narracje i wykraczaj¹cych poza sfe-
rê przekonañ kszta³tuj¹cych profesjonalny, „naukowy” dyskurs niepe³nospraw-
nego cia³a/umys³u. W tekstach go tworz¹cych mo¿na dostrzec wyraŸnie obecn¹,
choæ od dawna ju¿ nieartyku³owan¹ wprost, wyros³¹ na gruncie episteme moder-
nizmu, tradycjê wykluczenia, która wyznacza zjawisku niepe³nosprawnoœci rolê
odstêpstwa od normy, spychaj¹c je w sferê patologii i dewiacji. Tradycja ta wydaje
siê byæ wspó³czeœnie pog³êbiana i wzmacniana dyskursem kultury promuj¹cym
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12 J. Butler, Uwik³ani w p³eæ. Feminizm i polityka to¿samoœci, t³um. K. Krasuska, wstêp. O. Tokarczuk,
Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.

13 Szerzej na ten temat piszê w tekœcie Niepe³nosprawnoœæ i pedagogika. Pytanie o podmiot a kwestia to¿-
samoœci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, „Studia z Teorii Wychowania” 2011, nr 2(3), s. 267–283.



zdrowe, silne, sprawne i piêkne cia³o, co staje siê Ÿród³em swoistej „estetycznej
dyskryminacji” i wzmocnieniem marginalizacji osób niepe³nosprawnych14.

Obszarem badañ uczyniono wybrane prace z nurtu krytycznie zorientowanej
i politycznie zaanga¿owanej polskiej sztuki wspó³czesnej (lata 90. XX wieku), nur-
tu stanowi¹cego swoist¹ „krytykê spo³eczn¹”, której przedstawicielami s¹ miêdzy
innymi Grzegorz Kowalski (prowadz¹cy w warszawskiej ASP pracowniê rzeŸby,
tzw. „Kowalniê”) i wywodz¹cy siê z tej pracowni Artur ¯mijewski, Pawe³ Altha-
mer i Katarzyna Kozyra, a tak¿e Zbigniew Libera, Joanna Rajkowska, Katarzyna
Górna, Andrzej Karaœ, Jacek Markiewicz. Jak okreœli³a D. Jarecka: (…) istot¹ ich

sztuki jest nie jest tylko (…) podwa¿anie ustalonych ról spo³ecznych, ale wychodzenie na-

przeciw temu, co z³e15. Ta zwiêz³a charakterystyka prosto i celnie oddaje idee i po-
stulaty obecne tak¿e w nurcie krytycznie zorientowanej i spo³ecznie
zaanga¿owanej pedagogiki. I. Kowalska zauwa¿a, i¿ tzw. sztuka krytyczna tego
okresu podda³a analizie mechanizmy ubezw³asnowolnienia cia³a przez wspó³czesn¹ kultu-

rê, czyni¹c widzialnymi strategie jego dyscyplinowania. Ludzkie cia³o, pokazywa-
ne na ró¿ne sposoby, w ró¿nych sytuacjach i stanach sta³o siê podstawowym

obszarem artystycznych dyskusji na temat to¿samoœci cz³owieka. Poprzez ukazywanie
granicznych stanów fizycznej egzystencji, choroby, œmierci, seksualnoœci, sztuka
zaczê³a naruszaæ wspó³czesne obszary tabu16.Natomiast A. ¯mijewski, artysta, którego
wybrane prace sta³y siê badawczym tworzywem w projekcie dotycz¹cym feno-
menu niepe³nosprawnoœci, okreœli³ sztukê krytyczn¹ jako (…) nurt myœlenia i two-

rzenia oporu w postaci wiedzy17.

Podstawowy problem badawczy sprowadza³ siê do pytania o to, co zna-
czy/mo¿e znaczyæ „uszkodzone/dysfunkcjonalne” cia³o oraz co siê z tym wi¹¿e,
o to, jakie znaczenia mog¹/ stanowi¹ podstawê identyfikacji indywidualnych
i zbiorowych to¿samoœci podmiotów postrzeganych jako niepe³nosprawne?
G³ówn¹ strategi¹ analityczn¹ by³a analiza dyskursu, rozumiana jako próba odczy-
tania i dekonstrukcji znaczeñ tekstu, czy te¿, jak ujmuje to D. Howarth: proces ana-
lizowania praktyk znaczeniotwórczych jako form dyskursywnych, w których tekstem
mog¹ byæ wszelkie rodzaje jêzykowych i pozajêzykowych materia³ów18. Przyj-
muj¹c za M. Foucault19 rozumienie dyskursu jako uwarunkowanego historycznie,
a zatem cechuj¹cego siê zmiennoœci¹ systemu znaczeñ kszta³tuj¹cego podmioty
poprzez okreœlone systemy stosunków i praktyki spo³eczne funkcjonuj¹ce w da-
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14 P. Hughes, Disability and the Body, [w:] Disability Studies Today, s. 70 i n.
15 D. Jarecka, Malowanie z³a, artyku³ zamieszczony w portalu internetowym „Gazety Wyborczej”

z dn. 25 marca 2005 r.; www.gazeta.pl, dostêp: 27.07.2011.
16 I. Kowalczyk, Problematyka cia³a w polskiej sztuce krytycznej lat 90, strona internetowa Interdyscy-

plinarnej Grupy Gender Studies Uniwersytetu Wroc³awskiego; www.gender.uni.wroc.pl/index.php?
lang (artyku³y, teksty online), dostêp: 21.06.2012.

17 Cytat pochodzi z rozmowy Sebastiana Cichockiego z Arturem ¯mijewskim, stanowi¹cej wstêp
do ksi¹¿ki A. ¯mijewskiego, Dr¿¹ce cia³a. Rozmowy z artystami (Seria Krytyki Politycznej, t. II), Galeria
Kronika&Korporacja Ha!art, Bytom–Kraków 2006.

18 D. Howarth, Dyskurs, t³um. A. G¹sior-Niemiec, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008, s. 25.
19 M. Foucault,Porz¹dek dyskursu, t³um. M. Koz³owski, Wyd. s³owo/obraz terytoria, Gdañsk 2000.



nym czasie, w analizach korzysta³am tak¿e z za³o¿eñ i metod krytycznej analizy
dyskursu (KAD). Jest ona definiowana jako sposób badania dyskursywnych aspek-
tów podmiotu i stanowi jedn¹ z g³ównych strategii badawczych wykorzystywa-
nych w obszarze studiów kulturowych20.

Materia³ badawczy poddany analizie stanowi³y obrazy bêd¹ce rezultatem
fotograficznej rejestracji portretów i sytuacji ukazuj¹cych ludzi z widocznymi
deformacjami cia³a, a wiêc ludzi, którzy w potocznym oraz naukowym odbiorze
mog¹ byæ okreœleni mianem niepe³nosprawnych. Wybrane fotografie (zdjêcia
oryginalnych prac) wchodz¹ce w sk³ad cyklu „Oko za oko” Artura ¯mijewskiego
pochodzi³y z ogólnodostêpnych Ÿróde³ internetowych oraz katalogu towa-
rzysz¹cego wystawie zorganizowanej w polskim pawilonie na 51 Miêdzynarodo-
wym Biennale w Wenecji21, czêœæ materia³ów badawczych ilustrowa³a wywiady
prasowe z artyst¹. Czêstym tematem podejmowanym przez artystê jest obraz
cia³a poddawanego ró¿nym formom opresji, a charakterystycznym sposobem
pracy, swoist¹ metod¹ artystycznego dzia³ania – zgromadzenie ludzi i postawie-
nie ich w sytuacji zadania, trudnej emocjonalnie, czêsto kontrowersyjnej.

Analiza materia³u badawczego obejmowa³a równoczeœnie dwie p³aszczyzny:
traktowane jako tekst fotografie osób z widocznymi uszkodzeniami cia³a (wyge-
nerowane w polu sztuki wytwory artystycznych dzia³añ, „dzie³a sztuki”) oraz te-
ksty w postaci wypowiedzi samego twórcy i innych osób zawarte w wywiadach,
artyku³ach, recenzjach, polemikach itp. (dyskurs wygenerowany w obszarze teo-
rii i krytyki sztuki, zwi¹zany ze spo³eczn¹ percepcj¹ wytworów sztuki). Pozwoli³a
wyodrêbniæ ró¿ne obszary znaczeñ grupuj¹ce siê w kilka kategorii, takich jak: wi-
zualny poziom opisu, tytu³, emocje, odwrócenie sytuacji/zmiana porz¹dku, in-
noœæ/hybrydyzacja, przekraczanie/naruszanie granic, terror zdrowych/terror
niepe³nosprawnych, przy czym granice miêdzy poszczególnymi grupami oraz
sieci znaczeñ w obrêbie poszczególnych kategorii s¹ p³ynne i nawzajem siê prze-
nikaj¹, tworz¹c kolejne konfiguracje i struktury.

Na poziomie opisu tego, co widaæ na fotografiach, przedstawiaj¹ one stoj¹ce,
siedz¹ce lub le¿¹ce postaci, które nie s¹ kompletne, gdy¿ brakuje im pewnych czê-
œci cia³a, rêki lub nogi. Okaleczeni, zdekomponowani ludzie pozuj¹ do zdjêæ
wspierani przez zdrowych, posiadaj¹cych wszystkie koñczyny, którzy s³u¿¹ im
jako protezy. Wspólnymi si³ami próbuj¹ utworzyæ „pe³ne”, sprawne, zdolne do
dzia³ania cia³o. Wœród ludzi obecnych na fotografiach, jak zauwa¿a D. Jarecka
nawi¹zuj¹c do cyklu obrazów Andrzeja Wróblewskiego „Rozstrzelania”: (…) jedni

s¹ cali i zdrowi, inni uszkodzeni, w kawa³kach. Nie wiadomo dlaczego. Tak rozdano karty.

Zdrowi czuj¹ siê winni? Co z tego? Nie uratuje to kalek22. Tego rodzaju interpretacja sy-
tuacji uwidocznionych na zdjêciach zwraca uwagê na z³o obecne w œwiecie, w na-
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20 Zob. pracê: Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podejœcie do komunikacji spo³ecznej, pod
red. A. Duszak i N. Fairclough, Universitas, Kraków 2008.

21 A. ¯mijewski, If it happened only once it’s as if it never happened. Co sta³o siê raz nie sta³o siê nigdy,Za-
chêta Narodowa Galeria Sztuki, Warszawa 2005.

22 D. Jarecka, Malowanie z³a...



turze, którego Ÿróde³ nie rozumiemy i które stanowi pewn¹ zagadkê, tajemnicê,
na postrzegany jako œlepy i okrutny los. Sens takiej interpretacji mo¿e odnaleŸæ
potwierdzenie w czêsto obecnym w doœwiadczeniach osób niepe³nosprawnych
b¹dŸ ich bliskich pytaniu: dlaczego ja, dlaczego to w³aœnie mnie siê przytrafi³o?

Drug¹ grupê znaczeñ tworzy tytu³ cyklu zdjêæ „Oko za oko”23, wokó³ którego
organizowany jest pewien symboliczny porz¹dek. Na bardziej bezpoœrednim po-
ziomie interpretacji mo¿na go opisaæ nastêpuj¹co – zdrowe cia³a zastêpuj¹ bra-
kuj¹ce koñczyny, s¹ „magazynem koñczyn”, tworz¹c wspólnie z cia³ami
okaleczonymi swoist¹ hybrydê, nieprzypominaj¹c¹ typowego schematu ludzkie-
go cia³a. Na wy¿szym poziomie symbolizacji mo¿na owe obrazy interpretowaæ
w perspektywie metafory zadoœæuczynienia krzywdy w poczuciu winy, wówczas
zdrowi oferuj¹ pomoc i wsparcie tym, którzy s¹ okaleczeni nie tylko w dos³ow-
nym sensie, ale równie¿ przez opresyjne praktyki kulturowe. Mo¿na tutaj rów-
nie¿ odwo³aæ siê do metafory rewan¿u, zemsty ze strony kalek, wykorzystuj¹cych
zdrowych w instrumentalny i zarazem wyczerpuj¹cy fizycznie i emocjonalnie
sposób. Ale te ludzkie hybrydy mo¿na tak¿e potraktowaæ zgodnie z duchem in-
terpretacji biblijnej, która mówi nie tyle o rewan¿u czy zemœcie, ile o potrzebie za-
chowania ¿yciowej równowagi.

Kolejna grupa znaczeñ wyodrêbnionych w toku analizy wi¹¿e siê z emocja-
mi. Patrz¹c na fotografie mo¿na dostrzec bardzo du¿e zró¿nicowanie silnych
emocji, takich jak zaskoczenie, zdumienie, niepewnoœæ, lêk, strach, za¿enowanie,
wstyd, niesmak, wstrêt, obrzydzenie, ciekawoœæ, wspó³czucie, litoœæ, ¿al, poczucie
winy, ulga. Przedstawione obrazy i towarzysz¹ce im szerokie spektrum emocji sil-
nie koncentruj¹ na sobie uwagê odbiorcy i sprawiaj¹, ¿e trudno oderwaæ od nich
wzrok. Maj¹ w sobie pewn¹ specyficzn¹ zdolnoœæ uwodzenia. Sam Artur ¯mijew-
ski w jednym z wywiadów stwierdzi³, i¿ kalectwo mo¿e uwodziæ tak samo jak uroda,
fizyczna deformacja wyró¿nia. To coœ niezwyk³ego, niesamowitego, trzeba uczyniæ wysi³ek,

¿eby je poj¹æ24.Odmiennoœæ przedstawianego obrazu od tego, co zazwyczaj jest po-
kazywane w kontekœcie cia³a, odkrycie i „bezwstydne” ukazanie tego, co raczej
jako ludzie staramy siê zakryæ i schowaæ, mo¿e wrêcz prowadziæ do wra¿enia epa-
towania kalectwem, bombardowania widza wizerunkami cia³ nieodpowia-
daj¹cych powszechnie panuj¹cym kryteriom estetycznym.

Jeszcze inny zbiór znaczeñ, jaki wy³oni³ siê w toku analizy, skupia siê wokó³
zmiany pewnego typowego porz¹dku i odwrócenia sytuacji, do jakiej zazwyczaj
jesteœmy przyzwyczajeni, skutkuj¹cej dekonstrukcj¹ i rekonfiguracj¹ znaczeñ. Na
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23 Tytu³ ten nawi¹zuje do fragmentów Ksiêgi Wyjœcia i Ksiêgi Kap³añskiej Starego Testamentu. Je¿eli
zaœ ona poniesie jak¹œ inn¹ szkodê, wówczas on odda ¿ycie za ¿ycie, oko za oko, z¹b za z¹b, rêkê za rêkê, nogê za

nogê, oparzenie za oparzenie, ranê za ranê, siniec za siniec (Ksiêga Wyjœcia 21, 23–25). Ktokolwiek skaleczy bliŸ-
niego, bêdzie ukarany w taki sposób, w jaki zawini³. Z³amanie za z³amanie, oko za oko, z¹b za z¹b. W jaki sposób

ktoœ okaleczy³ bliŸniego, w taki sposób bêdzie okaleczony (Ksiêga Kap³añska 24, 19–20). Cytaty pochodz¹ z: Pis-
mo Œwiête Starego i Nowego Testamentu. Biblia Tysi¹clecia, Wyd. Pallotinum, Poznañ 2003, s. 88 i 131.

24 Cytat pochodzi z przeprowadzonego przez K. Bielas i D. Jareck¹ wywiadu z artyst¹, zaty-
tu³owanego Magazyn koñczyn, zamieszczonego w magazynie „Du¿y Format” (dodatku „Gazety Wybor-
czej”) z dn. 16 maja 2005 r., s. 3.



analizowanych fotografiach ludzie zdrowi zostali zredukowani do roli dostarczy-
cieli koñczyn, s¹ traktowani jak przedmioty i postrzegani przez pryzmat pewnych
posiadanych atrybutów oraz w³asnej u¿ytecznoœci, musz¹ dostosowaæ siê do sy-
tuacji, w której uczestnicz¹. Tego rodzaju doœwiadczenia bywaj¹ najczêœciej
udzia³em osób niepe³nosprawnych, postrzeganych przede wszystkim w perspek-
tywie w³asnych uszkodzeñ i ograniczeñ i stawianych wobec koniecznoœci adapta-
cji do regu³ otaczaj¹cego ich œwiata. Dzia³ania osób zdrowych i tych pozbawio-
nych koñczyn jawi¹ siê ambiwalentnie: z jednej strony mo¿na je interpretowaæ
jako próbê pomocy ze strony osób sprawnych, ale z drugiej owa pomoc i wspar-
cie, przedstawione w postaci dos³ownego, fizycznego podpierania uszkodzonych
i niesamodzielnych cia³, mo¿e byæ tak¿e pewnym rodzajem przemocy wobec nie-
pe³nosprawnych, prób¹ ich „naprawienia” b¹dŸ dope³nienia, uczynienia komple-
tnymi, co wpisuje siê silnie w spo³eczny dyskurs normatywnoœci i dyskurs
normalizacji ¿ycia osób niepe³nosprawnych. I. Kowalczyk pisz¹c o cyklu „Oko za
oko” stwierdza, i¿ jest w nim ukazana pozytywna wizja symbiozy osób spraw-
nych i niepe³nosprawnych, w której zacieraj¹ siê dziel¹ce ich ró¿nice, co sprawia,
¿e podzia³ na sferê normalnoœci i tego, co zostaje z niej wykluczone, przestaje mieæ
znaczenie. Wyeksponowana u³omnoœæ, pokazana w sytuacji wspó³istnienia z ty-
mi, którzy s¹ jej pozbawieni, prowadzi autorkê do interpretacji mówi¹cej, ¿e tylko
poprzez poznanie „Innego”, mo¿e on zostaæ w³¹czony w ca³oœæ. Jego u³omnoœæ nie jest (…)

zanegowana, zostaje w³¹czona w zamkniêty obszar relacji spo³ecznych25.Ale poznanie In-
nego skutkuj¹ce jego w³¹czeniem w okreœlon¹ ca³oœæ, okreœlony porz¹dek i dys-
kurs mo¿e byæ równie¿ odebrane jako zaw³aszczaj¹cy akt przemocy, kolonizacja
odmiennej, wymykaj¹cej siê przyjêtym regu³om to¿samoœci tego, który postrze-
gany jest jako „gorszy Inny” (pojêcie subaltern A. Gramsciego). Kolonizatorem zaœ
mog¹ byæ zdrowi, „normalni” przedstawiciele spo³eczeñstwa, tak¿e sam artysta,
którego praca poddaje siê wielu interpretacjom, staj¹c siê równie¿ potencjaln¹
przestrzeni¹ symbolicznej przemocy b¹dŸ aktem artystycznej prowokacji. Innym
Ÿród³em pojawiaj¹cej siê ambiwalencji jest interpretacja, w œwietle której osoby
niepe³nosprawne mog¹ byæ traktowane jako odbiorcy pomocy, jednostki s³abe,
pokrzywdzone przez los, ale równie¿ jako Ÿród³o opresji dla zdrowych, co A. ¯mi-
jewski okreœli³ jako gwa³t upoœledzonych na zdrowych26.

Jeszcze inna interpretacja nietypowego charakteru przedstawionych sytuacji
mo¿e odnosiæ siê do wspomnianego ju¿ wczeœniej bezpoœredniego ukazania tego,
co raczej trzyma siê w ukryciu (zdeformowane cia³o). Wydobycie na jaw i uczy-
nienie widzialnym mo¿na interpretowaæ jako „g³os kalek”, przedstawienie ich ¿y-
cia i realnoœci, ich wersji rzeczywistoœci, która niekoniecznie musi byæ tak¹, jakiej
chcieliby zdrowi (ró¿ne artykulacje, ró¿ne dyskursy, ró¿ne wersje prawdy). Ob-
raz wyczerpuj¹cych i niedoskona³ych prób utworzenia jednego, sprawnego cia³a
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zdolnego utrzymaæ równowagê czy te¿ poruszaæ siê, by³by w takim ujêciu swoi-
stym zmaganiem w walce o znaczenia, o w³asn¹ wersjê prawdy.

Kolejna grupa znaczeñ wyodrêbnionych w toku analizy zosta³a wpisana
w obszar kategorii innoœæ/odmiennoœæ/hybrydyzacja, a wi¹¿e siê ona z obecn¹ na
fotografiach ekspozycj¹ cielesnej odmiennoœci i narracjami na temat ludzi i ich hi-
storii zapisanych w ciele. Manifestacja nieprzekraczalnej innoœci, na któr¹ trudno
pozostaæ obojêtnym, jej uporczywa, wrêcz nachalna obecnoœæ sk³ania do jakiejœ
reakcji, wzywa do odpowiedzi w sensie racjonalnym i etycznym. Zdeformowane
cia³a budz¹ w nas Levinasowskie wezwanie Drugiego, do którego musimy siê
ustosunkowaæ. W tej kategorii mo¿na równie¿ potraktowaæ spotkanie zdrowych
i okaleczonych jako obszar negocjacji ró¿nic, wy³aniania ró¿nic znacz¹cych, usta-
nawiaj¹cych podmioty. Powstaj¹ce z po³¹czenia sprawnych i niesprawnych cia³
twory mog¹ symbolizowaæ proces hybrydyzacji to¿samoœci, w którym –
odwo³uj¹c siê do strategii konstruowania to¿samoœci opisanych przez H. Bhabbê
– mimikra oznacza upodobnienie po to, by znikn¹æ, roztopiæ siê w cudzej, obcej
to¿samoœci, emulacja oznacza upodobnienie po to, by nie staæ siê gorszym, zaœ opór
staje siê odwróceniem dotychczasowego porz¹dku b¹dŸ emancypacj¹27.

Przedostatnia wyodrêbniona kategoria analizy grupuje znaczenia skupione
wokó³ kwestii przekraczania/naruszania granic. Sceny przedstawione na zdjê-
ciach dotycz¹ uczestnictwa w sytuacji bardzo intymnej, emocjonalnie trudnej, sy-
tuacji odkrywania i pokazywania dos³ownych i symbolicznych „ran”, swoistego
„dotykania blizn” w bliskim kontakcie z innymi, w tym tak¿e z widzem
ogl¹daj¹cym fotografie. Obna¿enie choroby, pokazanie „nagiej” prawdy, ukaza-
nie sfery tabu i zmierzenie siê z bardzo trudnym aspektem ludzkiej egzystencji
w wymiarze indywidualnym i spo³eczno-kulturowym mo¿e rodziæ opór wobec
ca³ej sytuacji, ale te¿ opór wobec dominuj¹cego dyskursu zdrowego, silnego,
sprawnego i piêknego cia³a. Fizyczne wejœcie w sytuacjê pe³n¹ ironii, nieuchron-
na groteskowoœæ i irracjonalnoœæ przedstawionych figur, zderzenie przeciwstaw-
nych uczuæ mo¿e budziæ niepewnoœæ, emocjonalny dysonans, dyskusjê
z normami politycznej poprawnoœci.

Ostatnia grupa znaczeñ zosta³a okreœlona jako terror zdrowych/niepe³no-
sprawnych. Wi¹¿¹ siê one z interpretacjami, w œwietle których niepe³nosprawni
mog¹ zostaæ zaakceptowani tylko jeœli stan¹ siê podobni do zdrowych. Tak wiêc
dyskurs normatywnoœci staje siê warunkiem bycia w œwiecie, przyjêcie to¿samo-
œci „niepe³nosprawnego” jedyn¹ mo¿liwoœci¹ ustanowienia podmiotu. W inter-
pretacji E. Toniak kalekie cia³o staje siê na chwilê normalne, uzupe³nione o brakuj¹ce

fragmenty28. Próby uczynienia kalek zdrowymi, swoistego dope³nienia uszkodzo-
nego cia³a/podmiotu, „domkniêcia” to¿samoœci w obszarze typowych, oswojo-
nych znaczeñ jest jednak niemo¿liwe, zaœ wysi³ek skupiony na tym zadaniu jest
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28 A. ¯mijewski, If it happened only once it’s as it never happened…, s. 177.



skazany na niepowodzenie, gdy¿ hybrydalne twory nie przypominaj¹ normal-
nych cia³. Inna mo¿liwa interpretacja odnosi siê do „terroru niepe³nosprawnych”,
którzy swoj¹ obecnoœci¹ zak³ócaj¹ spokój zdrowych, zmuszaj¹c ich do konfronta-
cji z tym, co budzi egzystencjalny lêk, jest odsuwane i czêsto wypierane ze œwia-
domoœci jednostek, a tak¿e z ¿ycia spo³ecznego.

Dyskurs nauki, dyskurs sztuki –
œwiatoobraz ró¿ny, lecz nieodleg³y

Czyni¹c przedmiotem badawczych analiz wytwory w postaci kulturowego
tekstu wygenerowanego w obszarze sztuki, przyjê³am za³o¿enie, i¿ projekt arty-
styczny mo¿e byæ Ÿród³em wiedzy o podmiotach i spo³eczeñstwie. Podstaw takiej
decyzji mo¿na upatrywaæ z jednej strony w postulowanym przez pedagogikê
krytyczn¹ przekraczaniu granic dyscyplin i poszukiwaniu nowych przestrzeni
wytwarzania wiedzy, z drugiej natomiast w relacjach miêdzy pedagogik¹ (kry-
tyczn¹, radykaln¹, zaanga¿owan¹) a sztuk¹, których Ÿród³a daj¹ siê wywieœæ z ob-
szaru samej sztuki, jak i dyskursu o sztuce. Spróbujê nieco przybli¿yæ te relacje na
przyk³adzie kilku wypowiedzi artysty, którego prace poddawane by³y analizie29.

Artur ¯mijewski w jednym z wywiadów stwierdzi³: Nie ma podzia³u na sztukê
i ¿ycie. Sztuka to ¿ycie. W tym zdaniu zarówno ¿ycie, jak i sztuka (podobnie jak
wszelka edukacja i dziedzina okreœlana mianem pedagogiki) s¹ realnymi prakty-
kami dziej¹cymi siê w okreœlonym czasie i przestrzeni, które coœ nam mówi¹ o ota-
czaj¹cej rzeczywistoœci i w obszarze których podejmowane s¹ pewne dzia³ania
ingeruj¹ce w zastan¹ rzeczywistoœæ, kszta³tuj¹ce j¹, dokonuj¹ce pewnych zmian.
W innej rozmowie z dziennikarzem, na pytanie, czy uprawia sztukê politycznie
zaanga¿owan¹, odpowiedzia³: Sztukê, która jest zainteresowana tym, co siê dzieje, za-
biera g³os w dyskusji. Milczenie mo¿e byæ potraktowane jako zgoda, potwierdzenie status

quo. Musisz coœ powiedzieæ, ¿eby by³o wiadomo, jakie masz zdanie. Ta wypowiedŸ zwra-
ca uwagê na koniecznoœæ zabrania g³osu, wyartyku³owania sprzeciwu wobec
ustalonego porz¹dku, niezgodê na milcz¹c¹ aprobatê z³a i niesprawiedliwoœci
dziej¹cych siê wokó³. Kategorie g³osu i oporu, które siê tutaj pojawiaj¹, stanowi¹
jedne z podstawowych pojêæ pedagogiki radykalnej, postuluj¹cej „politykê
g³osu” jednostek i grup spo³ecznie marginalizowanych i uciskanych, artykulacji
ich to¿samoœci oraz emancypacji i oporu przeciw spo³ecznie usankcjonowanym,
opresyj- nym praktykom.

Inny cytat z wypowiedzi artysty: Sztuka (…) wykluczana jako wiedza (…) prze-

chowuje tê „niepojêt¹” metodê pod¹¿ania za intuicj¹, za tym, co wyparte, a co sztuka potrafi

odzyskiwaæ, przywracaæ publicznej debacie, ukazuje atrybuty sztuki jako sfery ¿ycia
niedostêpne czy mo¿e raczej nieobecne w innych dyskursach, daj¹ce jej zdolnoœæ
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krytycznej refleksji i demistyfikacji ukrytych w regu³ach spo³ecznego porz¹dku
mechanizmów dominacji i opresji. Podobne postulaty formu³uje tak¿e projekt po-
litycznie zaanga¿owanej pedagogiki radykalnej. W innym cytacie zaczerpniêtym
z jednego z wywiadów czytamy, i¿ (...) artysta jest u¿ywany przez spo³eczeñstwo.

Spo³eczeñstwo zadaje pytania, a on udziela odpowiedzi, a w kolejnym, ¿e sama sztuka

mo¿e przestaæ twierdziæ uparcie, ¿e dawane przez ni¹ odpowiedzi s¹ pytaniami. W tych
wypowiedziach odnajdujemy swoist¹ redefinicjê statusu wypowiedzi sztuki, na-
danie jej zdolnoœci nie tylko przedstawiania i komentowania rzeczywistoœci, lecz
tak¿e formu³owania odpowiedzi na ró¿nego rodzaju problemy i kwestie spo³ecz-
ne. Jest wiêc w nich obecny, podobnie jak w zorientowanej krytycznie pedagogi-
ce, pedagogice oporu, jêzyk mo¿liwoœci, który daje nadziejê na dokonanie
zmiany. Dostrzeganie spo³ecznych problemów, ich wydobywanie na powierzch-
niê i polityczne zaanga¿owanie w ich rozwi¹zywanie rodzi postawê artysty, po-
dobnie jak i pedagoga/nauczyciela okreœlonego przez H. Girouxa jako myœl¹cy
krytycznie i nieufny wobec doxy „transformatywny intelektualista”, który tworzy
warunki do przekszta³cania rzeczywistoœci.

Prowadz¹c przedstawione w tym tekœcie badania mo¿na postawiæ pytanie
o to, jakiego rodzaju wiedza zwi¹zana z kategori¹ „uszkodzonego” (niepe³no-
sprawnego) cia³a wy³ania siê z powy¿szej analizy i jakie mog¹ byæ tego nastêp-
stwa dla pedagogiki i zmiany spo³ecznej? OdpowiedŸ na nie mo¿na streœciæ,
przywo³uj¹c pojêcia ró¿norodnoœci, niejednoznacznoœci i ambiwalencji, wyra-
¿aj¹ce siê w niemo¿noœci uchwycenia i jednoznacznego okreœlenia znaczeñ „usz-
kodzonego cia³a”, w balansowaniu na granicy uchwycenia to¿samoœci podmiotu
i relacji z nim (próba uchwycenia to¿samoœci „niepe³nosprawnego” podmiotu sta-
je siê bezustann¹ „pogoni¹ za króliczkiem”, który wydaje siê byæ tu¿ tu¿, lecz
wci¹¿ nam umyka, nie mo¿emy go z³apaæ, czyli nazwaæ, sklasyfikowaæ i okreœliæ
cechuj¹ce go w³aœciwoœci). Prezentuje je zatem wieloœæ stanowisk podmiotowych,
ró¿norodnoœæ mo¿liwych „domkniêæ” znaczenia, otwarcie na ró¿ne spo³eczne
ontologie niepe³nosprawnoœci, rozumiane za E. Laclau jako zbiory znaczeñ za-
mkniête w strukturach okreœlonych dyskursów30. W rezultacie konieczna staje siê
krytyczna refleksja nad charakterem obiektywizacji dokonywanych w obszarze
tradycyjnego dyskursu pedagogiki, w którym niepe³nosprawnoœæ traktowana
jest, explicite lub coraz czêœciej implicite, jako anomalia, odstêpstwo od normy.
Wyjœcie poza teren powszechnie praktykowanych pedagogicznych poszukiwañ
i poszerzenie ich o sferê sztuki pozwala nie tylko szukaæ pewnych wspólnych ob-
szarów, za³o¿eñ, dyskursów i znaczeñ pogranicza prze³amuj¹cych dominuj¹cy
dotychczas g³os, ale tak¿e odnajdywaæ odmienne interpretacje, nowe w¹tki, ina-
czej konstruowane definicje rzeczywistoœci. Pozwala wiêc wytwarzaæ odmienny
rodzaj wiedzy dotycz¹cej poznawanych w obszarze pedagogiki problemów i ka-
tegorii, przyjmowaæ inny horyzont interpretacyjny, inny model rzeczywistoœci
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i relacji spo³ecznych. Ponownie odwo³am siê do s³ów artysty, A. ¯mijewskiego,
wed³ug którego sztuka i nauka generuj¹ odmienne typy wiedzy, ka¿dy z nich jed-
nak mo¿e powiedzieæ nam coœ wa¿nego31. Dyskurs nauki tworzy ustrukturalizo-
wan¹ sieæ odsy³aj¹cych do siebie nawzajem pojêæ, definicji i analiz. Zawiera ona
silne punkty wêz³owe (wiedzê na temat pewnych zjawisk uwa¿an¹ za pewn¹
i prawdziw¹) oraz puste miejsca, których nauka nie potrafi jeszcze wype³niæ, sku-
piaj¹ce problemy, których nie potrafi wyjaœniæ i rozwi¹zaæ, a nawet dostrzec. Na-
tomiast dyskurs sztuki tworzy sieæ znaczeñ niestrukturalizowanych, w której nie
ma punktów wêz³owych, lecz jedynie lokalne zawirowania grupuj¹ce pewne fra-
gmenty wiedzy. Poniewa¿ elementy w obrêbie sieci mog¹ siê swobodnie i dowol-
nie przemieszczaæ, mo¿liwe s¹ wszelkie re-konfiguracje sensów i znaczeñ, nie ma
wiêc „niemo¿liwych skojarzeñ”. Typ wiedzy generowany w obszarze powi¹za-
nych ze sob¹ sztuki i dyskursu o sztuce pozwala zatem przekraczaæ granice dyscy-
plin, podwa¿aæ uwa¿an¹ za oczywist¹ i naukowo usankcjonowan¹ „prawdê”,
oddaje g³os „wiedzy lokalnej”, osobistym doœwiadczeniom bytuj¹cym na margi-
nesach wiedzy dominuj¹cej. Co z tego faktu wynika dla rozwa¿añ nad zjawi-
skiem niepe³nosprawnoœci postrzeganym jako zjawisko spo³eczne i kulturowe
oraz pewna kategoria teoretyczna? W obszarze pogranicza pedagogiki i sztuki oraz
poruszaj¹cego siê w nim pedagoga jako „wêdrowca pogranicza” (border-crosser),
przekraczaj¹cego granice dyscyplin i obszarów32, drzemie potencja³ prze³amywa-
nia nieuchronnej opozycyjnoœci znaczeñ (pojêæ) kszta³tuj¹cych dyskurs normaty-
wnoœci i wyrastaj¹ce z obudowuj¹cej go tradycyjnej wiedzy33 praktyki dzia³ania,
które nios¹ ze sob¹ okreœlone ideologiczne uwik³ania oraz stosunki dominacji
i opresji. Jest, jak to okreœli³ S. Hall, „aktem kulturowego odzyskiwania” tego, co
przez dyskurs normatywnoœci by³o spychane na marginesy ¿ycia spo³ecznego
i w obszar „specjalnej” wiedzy na temat niepe³nosprawnoœci. Mo¿e zatem stano-
wiæ punkt wyjœcia do zmiany, do politycznie œwiadomych dzia³añ ukierunkowa-
nych na opresjê, wymagaj¹cych jednak zrozumienia jej mechanizmów, czêsto
niewidocznych, ukrytych za praktykami pomocy i wsparcia. Mo¿e stanowiæ pod-
stawê i pocz¹tek zmiany, która w odniesieniu do fenomenu niepe³nosprawnoœci,
silnie zakorzenionego w biologicznym determinizmie charakterystycznym dla
esencjonalnych ujêæ podmiotu, jest obecna ju¿ w samej mo¿liwoœci dostrze¿enia
i uznania, ¿e ów odmienny punkt widzenia jest mo¿liwy.
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dewiacji, teorii to¿samoœci spo³ecznej, socjologii grup).



Summary

In the paper some considerations focused on searching for new areas of generating
knowledge on the borders of various disciplines, social life and culture spheres are pre-
sented. They are based on the thesis that there are some mutual issues and common shared
contents in the space of critical oriented pedagogics and contemporary art’s currents,
which are defined as critical and political involved. These issues, among others, refer to fact
that both field of art and field of education are shaped by social-cultural practices in which
the symbolic representations and meanings are generated, so they both create some kind of
knowledge. Learning about reality on the borders is especially directed to searching inter-
pretations breaking the dominated narratives constructed in the area of formal knowledge
and transgressing the sphere of beliefs which consist of professional, scientific discourse of
a disabled body. As an exemplification the analysis of meanings connected with the cate-
gory of impaired body/corporeality, based on some chosen works coming from the
A. ¯mijewski „An Eye for an Eye” series [1998], is presented.
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Polska edukacja na ³amach opiniotwórczych
tygodników. Analiza dyskursu w praktyce

Celem artyku³u jest przedstawienie wyników badania tekstów na temat edu-
kacji, opublikowanych w latach 2009–2010 na ³amach piêciu opiniotwórczych
tygodników: „Polityka”, „Wprost”, „Newsweek”, „Goœæ Niedzielny” i „Przegl¹d”.
Analizie poddano 522 numery czasopism, w których ukaza³o siê 115 tekstów na
temat szko³y i edukacji. Przedmiotem moich zainteresowañ badawczych uczy-
ni³am rozpoznanie sposobów, w jakie prasa przedstawia szko³ê i edukacjê;
zak³adam bowiem, ¿e sposoby te odgrywaj¹ wa¿n¹ rolê w tym, co Polacy myœl¹
o szkole: jak okreœlaj¹ jej rolê i jakie wskazuj¹ zadania1.

W prezentowanym tekœcie zajmujê siê rozpoznaniem metafor, stosowanych
przez dziennikarzy pisz¹cych teksty o edukacji. Metaforê traktujê jako zabieg jê-
zykowy polegaj¹cy na zamierzonych przemianach znaczenia s³ów, które nabie-
raj¹ nowego sensu. Zabieg ten wzmaga ekspresjê, dodaje wypowiedziom
barwnoœci, sprzyja zapamiêtywaniu. Metafory s¹ dogodnym sposobem ukierun-
kowania myœlenia odbiorcy i przekazania mu zamierzonego znaczenia wypowie-
dzi. Podstawow¹ funkcj¹ metafory jest funkcja eksplanacyjna, polegaj¹ca na tym,
¿e poprzez metaforê kszta³tuje siê sposób myœlenia i œwiatopogl¹d odbiorcy.

Analiza metaforycznych okreœleñ szko³y i edukacji pozwala sformu³owaæ
wniosek o zaanga¿owaniu opiniotwórczej prasy w zmianê ukszta³towanej przez
tradycjê mentalnoœci polskiego spo³eczeñstwa i przebudowanie myœlenia o edu-
kacji. Celem tej przebudowy jest uzyskanie akceptacji dla ograniczenia wydat-
ków pañstwa na edukacjê i przynajmniej czêœciowego przesuniêcia tej dziedziny
¿ycia spo³ecznego do sektora prywatnego.

Publikowane w tygodnikach wypowiedzi prasowe traktujê jako dyskurs
i w zwi¹zku z tym nie ograniczam siê do relacjonowania prezentowanych w arty-
ku³ach informacji i s¹dów, lecz usi³ujê dociec intencji autorów tekstów, ods³oniæ
œcieranie siê – czy mo¿e nawet walkê – odmiennych pogl¹dów i interesów, wydo-

1 Dok³adna analiza lingwistyczna przedstawiona zosta³a w ksi¹¿ce Obraz edukacji w polskim dys-

kursie prasowym.



byæ na œwiat³o dzienne ukryte cele, niekiedy tak¿e zdemaskowaæ manipulowanie
informacjami przez uczestników dyskursu, d¹¿¹cych do wykreowania najbar-
dziej po¿¹danej dla siebie wersji rzeczywistoœci.

Przyjmujê pogl¹d T.A. van Dijka2, który pisze o dwóch typach spo³ecznej
analizy dyskursu: o analizie deskryptywno-eksplanacyjnej, zorientowanej na
bezstronne, aspiruj¹ce do obiektywnego badanie wypowiedzi oraz o analizie
krytycznej, badaj¹cej wystêpuj¹ce w dyskursach przypadki dominacji czy
nierównoœci lub jakieœ inne ukryte interesy. Opublikowane w opiniotwórczych
tygodnikach teksty na temat wspó³czesnej polskiej szko³y i – szerzej – ca³ego
polskiego systemu edukacji wyra¿aj¹ tyle emocji, œcieraj¹ siê tutaj tak ró¿ne
koncepcje reform oœwiatowych i zderzaj¹ tak sprzeczne opinie, ¿e celowe wydaje
siê zastosowanie drugiego z wymienionych przez van Dijka typów analizy
dyskursu, to jest analizy krytycznej.

Takie stanowisko badawcze zobowi¹zuje do zajêcia siê w pierwszej kolejnoœci
jêzykiem dziennikarskich wypowiedzi, do przeprowadzenia analizy lingwistycz-
nej tekstów, rozpoznania œrodków wykorzystanych na ró¿nych poziomach jêzy-
ka w celu nadawania po¿¹danych znaczeñ, szczególnie zaœ œrodków maj¹cych
doprowadziæ do tego, aby czytelnik przyj¹³ okreœlony punkt widzenia.

Teksty o edukacji, publikowane w analizowanych przeze mnie tygodnikach,
zawieraj¹ szereg metaforycznych okreœleñ szko³y i edukacji, które mo¿na przy-
porz¹dkowaæ do dwóch grup:
– szko³a i edukacja w metaforze batalistycznej,
– szko³a i edukacja w metaforze rynkowej.

Metaforyka batalistyczna obecna jest ju¿ w tytu³ach analizowanych arty-
ku³ów:
1. Do szko³y jak na wojnê („Newsweek” 2010, 46)
2. Szko³a seksualnego napastowania („Przegl¹d” 2010, 49)
3. Operacja „matura” z matematyki („Przegl¹d” 2010, 12)
4. Amnestia dla dwójarzy („Przegl¹d” 2010, 22)
5. Ankiet¹ w profesora („Przegl¹d” 2010, 47)
6. Mêkamatyka („Polityka” 2009, 25)
7. Dziewczynka z no¿ami („Polityka” 2010, 39)
8. Dzieci rewolucji („Newsweek” 2009, 20)
9. Œmieræ entuzjasty („Newsweek” 2009, 36)

W samych artyku³ach owa wojenna czy bitewna metaforyka pojawia siê zna-
cznie czêœciej. Oto przyk³ady.

Kiedy Alek wchodzi do szko³y, koty [to znaczy uczniowie m³odszych klas] chowaj¹
siê po k¹tach; jak raz przywali³ koledze, to z³ama³ mu nos; oberwa³ tak mocno, bo na koryta-

rzu zwróci³ starszemu koledze uwagê, ¿eby go nie potr¹ca³. (…) W ich [gimnazjalistów]
œrodowisku obowi¹zuje bardzo przejrzysta struktura, na szczycie której stoi czterech
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ch³opaków. To oni s¹ w szkole gwiazdami. Co jakiœ czas œci¹gaj¹ haracz od tych, którzy stoj¹

ni¿ej w hierarchii3.
W artykule opublikowanym w czasopiœmie „Newsweek” dziennikarka z trosk¹

pisze o dzieciach rozpoczynaj¹cych naukê w szkole: 350 tysiêcy dzieci urodzonych
w 2003 roku padnie ofiar¹ edukacyjnej rewolucji. Przygotowana przez minister Katarzynê

Hall reforma nauczania pocz¹tkowego niepotrzebnie je skrzywdzi4.
Joanna Podgórska w artykule Samotnoœæ katechety, pisz¹c o lekcjach religii

w polskich szko³ach, pos³uguje siê batalistyczn¹ metaforyk¹ nieco innego rodza-
ju. Artyku³ zaczyna siê zdaniem: Wielu katechetów ma poczucie, ¿e Koœció³ wys³a³ ich

na front i pozostawi³ samych sobie; spotkania z rodzicami na wywiadówkach kojarz¹
siê jak najgorzej, z czymœ pomiêdzy s¹dem kapturowym bez obecnoœci podejrzanego-ska-

zañca a wykonaniemwyroku, a jeden z katechetów mówi wprost dziennikarce:moim
najwiêkszym problemem, gdy ruszam do szko³y, jest to, ¿e jestem sam. Nie mam nikogo, kto

mi poda rêkê. Nie mam sprawnej broni i amunicji (podrêczniki i pomoce), nikt mnie nie

os³ania5.

Z cytowanych wy¿ej artyku³ów wy³ania siê przygnêbiaj¹cy obraz szko³y jako
miejsca niebezpiecznego, wrêcz groŸnego. Trudno sobie wyobraziæ, by taka
szko³a mog³a realizowaæ szczytne cele okreœlone w ministerialnych dokumen-
tach. W atmosferze ci¹g³ego zagro¿enia, a nawet strachu przed atakiem, nie mo¿-
na przecie¿ wprowadzaæ uczniów w œwiat wartoœci, uczyæ szacunku dla drugiego
cz³owieka, kszta³towaæ wra¿liwoœci, empatii.

Trzeba jednak zaznaczyæ, ¿e metafora batalistyczna obecna jest wy³¹cznie
w tekstach mówi¹cych o bezp³atnej edukacji pañstwowej, nieop³acalnej z eko-
nomicznego punktu widzenia. Teksty na temat p³atnych szkó³: prywatnych,
spo³ecznych, katolickich, pokazuj¹ zupe³nie inne oblicze edukacji. WyraŸnie wi-
daæ tutaj manipulowanie czytelnikami, którzy otrzymuj¹ wybiórcze informacje:
pozytywne o edukacji prywatnej i negatywne o edukacji pañstwowej.

Czasopismo „Goœæ Niedzielny” opublikowa³o tekst o dzia³alnoœci Katolic-
kiego Niepublicznego Gimnazjum i Liceum w Sosnowcu. Z artyku³u wy³ania siê
niezwykle pozytywny obraz szko³y, która poza tym, ¿e œwietnie uczy, rozwija
zainteresowania uczniów, wychowuje, wspiera, pomaga w rozwi¹zywaniu
problemów.

W zale¿noœci od zapotrzebowania uczniów powstaj¹ kó³ka zainteresowañ. Od lat

dzia³a szkolny teatr i schola. Przed lekcjami albo po nich odbywaj¹ siê zajêcia dodatkowe

z przedmiotów, z których m³odzie¿ ma problemy. Ale korzystaj¹ z nich równie¿ przygoto-

wuj¹cy siê do olimpiad i konkursów przedmiotowych. Bo co roku szko³a ma kilku finalistów

i olimpijczyków – przede wszystkim z geografii i historii. Wminionym roku szkolnym ucz-

niowie zdali egzamin na tak wysokim poziomie, ¿e znaleŸli siê w czo³ówce nie tylko sosno-

wieckich szkó³. (...) Dlatego szko³a przyci¹ga. Uczniowie doje¿d¿aj¹ tu nie tylko z miast
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Zag³êbia D¹browskiego, ale i Siewierza, Olkusza, a nawet Katowic, Mys³owic, czy ze

Œl¹ska. Choæ przecie¿ trzeba p³aciæ czesne. Jeœli ktoœ ma trudne warunki finansowe, zawsze

jesteœmy gotowi obni¿yæ op³aty – mówi pani dyrektor6.
Z kolei Joanna Podgórska na ³amach „Polityki” opisuje szko³y spo³eczne jako:

otwarte, przyjazne, demokratyczne. Pielêgnuj¹ inteligencki etos i postawy obywatelskie.

(…) Dla Doroty Dobroczyñskiej [matki ucznia] szko³y spo³eczne to nie ¿adne cieplarnie,
tylkomiejsca, gdzie panuje normalna atmosfera, w jakiej powinnowychowywaæ siê dziecko.

Takie, które czuje wsparcie i bezpieczeñstwo, ³atwiej poradzi sobie ze œwiatem ni¿ to, które-

mu ci¹gle przycina siê palce. Twarda szko³a kar, upokorzeñ, presji daje baga¿, z którym

w doros³ym ¿yciu trzeba siê uporaæ. (…) To nie jest szko³a dla nowobogackich. Dla wielu ro-

dziców czesne to jedna z najpowa¿niejszych pozycji w bud¿ecie. Traktujemy je jako inwes-

tycjê w nasze dzieci. S¹ tu fantastyczni nauczyciele, którzy potrafi¹ w naturalny sposób

pobudzaæ aktywnoœæ intelektualn¹, bez przeci¹¿eñ i presji7.
Równie popularna jak batalistyczna jest metaforyka rynkowa obecna i w ty-

tu³ach, i w treœci szeregu artyku³ów. Zwróæmy uwagê najpierw na tytu³y:
1. Dyplomy z zieleniaka „Newsweek” 2009, nr 26
2. G³upio wydane pieni¹dze, „Newsweek” 2009, nr 34
3. Dorastaj¹cy biznes, „Newsweek” 2010, nr 15
4. Szko³y z kas¹ „Polityka” 2009, nr 40
5. Z dyplomem bez pracy, „Przegl¹d” 2009, nr 40
6. Uniwersytet sp. z o.o., „Newsweek” 2010, nr 8
7. Magister bez pracy, „Przegl¹d” 2010, nr 30
8. Uniwersytet z przeceny, „Wprost” 2010, nr 4

Pisanie o szkole w metaforyce rynkowej prowadzi do upowszechnienia eko-
nomizacji myœlenia o edukacji i jest obecnie powszechne, mo¿na nawet powie-
dzieæ, ¿e sta³o siê swoist¹ norm¹. Nie mo¿na siê temu dziwiæ. Uznanie wolnego
rynku i rz¹dz¹cych nim praw za optymalny mechanizm kr¹¿enia dóbr, prowadzi
do tworzenia wolnego rynku spo³ecznego, którym rz¹dz¹ prawa ekonomii, obo-
wi¹zuje zasada zysku, wszystkie dobra s¹ wymierne i policzalne, a tym, co je
³¹czy, jest pieni¹dz. Znowu kilka cytatów:

Ponad 200 tys. z³otych w swoje pierwsze przedszkole zainwestowa³a Katarzyna Zych

z Krosna. (…) Dziœ ma 40 podopiecznych, 6 pracowników i oko³o 20 tysiêcy przychodów

miesiêcznie, z czego ponad po³owê poch³aniaj¹ p³ace personelu. Zysków jeszcze siê nie doli-

czy³a, ale te¿ nie dok³ada do interesu8.
Absolwent to dla pracodawcy inwestycja, na dodatek – nieraz niepewna. Nikt przecie¿

nie zagwarantuje, ¿e m³ody cz³owiek, kiedy ju¿ nauczy siê podstaw dzia³ania w danej bran-

¿y, nie ucieknie szybko do konkurencji9.
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W 131 pañstwowych szko³ach jest na studiach stacjonarnych 807 tys. osób. Rok nauki

jednego studenta kosztuje podatnika 14 tys. z³. Zaskakuj¹co du¿o, bior¹c pod uwagê, ¿e na

najlepszych prywatnych uczelniach w Warszawie – w Akademii Leona KoŸmiñskiego

i Szkole Wy¿szej Psychologii Spo³ecznej – czesne za rok najdro¿szych stacjonarnych stu-

diów magisterskich wynosi niespe³na 8 tys. z³10.
W kolejnym artykule mowa jest o „pompowaniu pieniêdzy”, „wydajnej pra-

cy” i „ekonomicznym przymusie”.
Najwiêksze zyski z inwestycji daje pompowanie pieniêdzy nie w tych, którzy osi¹gaj¹

najlepsze czy nawet œrednie wyniki, ale tych, którzy zostali z ty³u. Kszta³cenie wykluczo-

nych przynosi³oby korzyœci nie tylko im samym, lecz tak¿e ca³ym gospodarkom, bo dziêki

temu wzros³aby wydajnoœæ pracy i produkt krajowy. (…) Ekonomista z Harvardu James

Heckman ocenia, ¿e programy przedszkolne dla dzieci z trudnych œrodowisk kosztuj¹ 10

tys. dol. rocznie na ucznia – a wiêc niema³o – jednak daj¹ rocznie zwroty rzêdu 16 proc.11

Niektóre artyku³y przedstawiaj¹ edukacjê jednoczeœnie w metaforze rynko-
wej i metaforze batalistycznej. Jeden z takich tekstów opublikowany zosta³ w ty-
godniku „Polityka” i zatytu³owany jest Wy¿sza szko³a kuszenia12. Autorki tego
artyku³u zwracaj¹ uwagê, ¿e w sytuacji ni¿u demograficznego trwa wielka bitwa

o studentów. Bitwa, któr¹ rz¹dz¹ twarde prawa rynku. Wwielu uczelniach nauka trak-

towana jest jak towar, wiêc i pomys³ymarketingowe, i retoryka promocji bywaj¹ identyczne

jak w hipermarketach.

Ekonomizacja myœlenia o edukacji rodzi powszechne rozczarowanie jej efek-
tami, obarczanie win¹ za bezrobocie i podwa¿anie sensu uczestniczenia w niej.
Pisanie o edukacji jêzykiem ekonomii prowadzi do upowszechnienia myœlenia
o niej równie¿ w kategoriach ekonomicznych, czyli w kategoriach inwestycji i zy-
sku. Inwestowanie w edukacjê polega na ponoszeniu kosztów w postaci wysi³ku,
czasu, energii. Zyskiem jest natomiast kariera zawodowa i bêd¹cy jej konsek-
wencj¹ ekonomiczny sukces. Mówi¹c inaczej, wysi³ek w³o¿ony w edukacjê powi-
nien siê zwróciæ w postaci dobrze p³atnej pracy zawodowej. Pozostaj¹c przy
ekonomicznej nomenklaturze, mo¿na stwierdziæ, ¿e inwestycja w edukacjê obar-
czona jest dzisiaj du¿ym ryzykiem. Poniesione dla zdobycia wykszta³cenia koszty
czêsto nie zwracaj¹ siê. St¹d coraz czêœciej i g³oœniej zadawane s¹ pytania: po co siê
uczyæ, po co studiowaæ, skoro i tak nie bêdê pracowaæ zawodowo. Dotychczas
wykszta³cenie by³o wartoœci¹ autoteliczn¹: zapewnia³o cz³owiekowi m¹droœæ, po-
zwala³o rozwijaæ zainteresowania, dawa³o szacunek spo³eczny. Dziœ nie ma to
¿adnego znaczenia. Wartoœæ edukacji jest uzale¿niona wy³¹cznie od tego, czy
przygotowuje ona do prawid³owego funkcjonowania na rynku pracy. Wy-
kszta³cenie sta³o siê „dobrem”, które koniecznie nale¿y posiadaæ (podobnie jak
np. samochód czy telefon komórkowy) i coraz czêœciej jedynie brak œrodków fi-
nansowych, za które mo¿na kupiæ dyplom, jest przeszkod¹, by zyskaæ status jed-
nostki wykszta³conej.
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Jeszcze kilka lat temu zakupem [pracy magisterskiej] zainteresowani byli g³ównie ci,
którzy na trzecim, czwartym roku studiów rozpoczêli kariery zawodowe i nie mieli czasu na

pisanie pracy. Czêsto tak¿e studentki, które nie mog³y pogodziæ obowi¹zków macierzyñ-

skich z nauk¹. – Teraz zg³asza siê coraz wiêcej osób, które po prostu nie umiej¹ napisaæ pra-

cy. Rozbrajaj¹ca jest ich szczeroœæ: przyznaj¹, ¿e zawsze œci¹gali na egzaminach, od lat

kupowali prace zaliczeniowe i s¹ ju¿ na to skazani – mówi 45-letni Pawe³ z Gdañska, który

od 12 lat ¿yje z pisania prac z kierunków ekonomicznych13.
Informowanie czytelników, ¿e edukacja ma sens tylko wtedy, gdy prowadzi

do zdobycia pracy, uznaæ mo¿na za szkodliwe. Wiadomo przecie¿, ¿e przyczyny
trudnoœci na rynku pracy nie tkwi¹ wy³¹cznie w z³ej edukacji i nie s¹ specyfik¹
wy³¹cznie polskiego rynku zatrudnienia. O globalnym wzroœcie bezrobocia
wœród m³odych ludzi na ca³ym œwiecie informuj¹ wszystkie miêdzynarodowe ba-
dania, a prognozy na przysz³oœæ nie napawaj¹ optymizmem. Przewiduje siê bo-
wiem, ¿e ju¿ nied³ugo wiêksza czêœæ spo³eczeñstwa zmuszona bêdzie ¿yæ bez
sta³ego zatrudnienia. Dziœ nie mo¿na ju¿ traktowaæ edukacji jako swoistej „tram-
poliny”, która pozwoli uczniowi wskoczyæ na wysok¹ pozycjê spo³ecznej drabiny
i odnieœæ ekonomiczny sukces. Taki scenariusz sprawdzi siê w odniesieniu do nie-
wielkiej grupy dzieci. Realna zaœ ocena rzeczywistoœci nakazuje spojrzenie na
wspó³czesnych uczniów jak na potencjalnych bezrobotnych i opracowanie pro-
gramów przygotowuj¹cych do sensownego ¿ycia mimo braku etatowej pracy.
Tymczasem prasa utwierdza czytelników w przekonaniu, ¿e edukacja ma sens
tylko wtedy, gdy prowadzi do zdobycia atrakcyjnej pracy. W innym przypadku
nie warto siê uczyæ. Dziœ w edukacji zapanowa³ ekonomiczny pragmatyzm.
Wysi³ek, czas, pieni¹dze zainwestowane w wykszta³cenie powinny jak najszyb-
ciej „zwróciæ siê”, inaczej aktywnoœæ edukacyjna jest pozbawiona sensu.

W kryzysie ka¿dy chce pokazaæ, ¿e jest najlepszy. Lecz w normalnych warunkach stu-

diowanie dwóch, trzech kierunków to nic innego jak nadmierna inwestycja w edukacjê. Ab-

solwent i tak pracuje w okreœlonym zawodzie. Podobnie jest z tytu³em doktora. To mo¿e, ale

nie musi byæ sygna³ dla pracodawcy, ¿e jesteœ dobry. Doktorat ma sens, jeœli ktoœ przysz³oœæ

wi¹¿e z prac¹ w instytucjach i oœrodkach badawczych. (…) Niewielki po¿ytek wynika te¿ ze

studiów podyplomowych14.
Kolejn¹ konsekwencj¹ ekonomizacji myœlenia o edukacji jest utrata wysokiej

pozycji spo³ecznej, któr¹ szko³a i nauczyciele zawsze mieli i upowszechnienie
przekonania o powa¿nym kryzysie w tej sferze ¿ycia spo³ecznego, przy czym kry-
zys edukacji jest, przez prasê, uto¿samiany wy³¹cznie z trudnoœciami na rynku
pracy. A przecie¿ szkolna edukacja nie jest w stanie sprostaæ nowym wymaga-
niom stawianym przez pracodawców. Obecni absolwenci, nieprzygotowani do
rynku pracy, uczestniczyli w edukacji 10-15 lat temu, gdy obowi¹zywa³y zupe³nie
inne standardy wykszta³cenia. Wtedy jeszcze zdobyte wykszta³cenie wystarcza³o
na du¿¹ czêœæ zawodowego ¿ycia. Obecnie sytuacja wygl¹da zupe³nie inaczej,
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szacuje siê, ¿e wykszta³cenie ulega dezaktualizacji ju¿ po 15 latach, a niebawem
czas ten jeszcze siê skróci. I nie ma w tym ¿adnej winy szko³y, sytuacjê tak¹
wywo³uj¹ gwa³towne zmiany technologiczne.

Poza tym kryzys na rynku zatrudnienia stale narasta, a jego przyczyny siêgaj¹
znacznie g³êbiej ni¿ edukacja. Na skutek rozwoju technologii drastycznie zmniej-
sza siê liczba mo¿liwych do obsadzenia stanowisk pracy i nie ma mo¿liwoœci „do-
pasowania” edukacji do tego nieustannie kurcz¹cego siê rynku. Gospodarka
zmienia siê ca³y czas i generuje ci¹gle nowe potrzeby, edukacja zaœ, mimo nie-
przerwanej reformy, nie jest w stanie tych potrzeb zaspokoiæ. Rodzi to oczywiœcie
powszechne rozczarowanie edukacj¹, obarczanie jej win¹ za bezrobocie i podwa-
¿anie sensu uczestniczenia w niej. W tej sytuacji coraz mniej osób odczuwa dysko-
mfort z powodu oszukiwania, œci¹gania, plagiatów. Skoro w powszechnym
odczuciu „edukacja nic nie daje”, z ekonomicznego punktu widzenia inwestowa-
nie w aktywnoœæ, która nie przynosi zysków, jest pozbawione sensu. Redukcja ko-
sztów zaœ jest najwiêksza, gdy dyplom, poœwiadczaj¹cy wykszta³cenie, m³ody
cz³owiek po prostu kupi. Zachowanie takie wydaje siê byæ racjonalne, zw³aszcza
¿e towarzyszy mu przekonanie o braku zwi¹zku miêdzy uzyskaniem dyplomu
a posiadaniem wiedzy i kompetencji. W tradycyjnym œwiecie uzyskanie wy-
kszta³cenia by³o konsekwencj¹ rozwoju osobowoœciowego oraz kumulowania
wiedzy, kompetencji i kwalifikacji. Dziœ, dla wiêkszoœci uczniów, liczy siê wy³¹cz-
nie uzyskanie dyplomu, nazywanego w prasie „papierkiem”.

Portale internetowe, za poœrednictwem których mo¿na zleciæ komuœ odrobienie lekcji

czy napisanie pracy – od rozprawki po pracê dyplomow¹ – odwiedzaj¹ ka¿dego miesi¹ca mi-

liony osób. – Od w³asnego syna, 12-latka, us³ysza³am niedawno: „po co mam odrabiaæ le-

kcje? Przecie¿ jest Internet!?” –mówi nauczycielka polskiego w jednym z ³ódzkich liceów15.
Jeœli uznaæ eksplanacyjn¹ funkcjê metafory za wiod¹c¹, trzeba zastanowiæ siê,

jak taki sposób pisania o edukacji zmienia myœlenie czytelników o tej sferze ¿ycia
spo³ecznego.

Wydaje siê, ¿e krytyka obecnego systemu szkolnego s³u¿yæ powinna przede
wszystkim uœwiadomieniu kryzysowej sytuacji polskiej edukacji i wynikaj¹cej
z niej koniecznoœci zmian. Takie dzia³anie prasy uznaæ mo¿na za s³uszne. Kryzys
edukacji (nie tylko polskiej) powoduje koniecznoœæ wprowadzenia pilnych
dzia³añ naprawczych. System szkolny stworzony dla potrzeb spo³eczeñstwa
industrialnego nie mo¿e przygotowywaæ do funkcjonowania w spo³eczeñstwie
informacyjnym. Dyskutowali o tym uczestnicy VI Kongresu Obywatelskiego, któ-
ry obradowa³ w Warszawie 5 listopada 2011 roku. Dyskusja pozwoli³a sfor-
mu³owaæ wniosek na temat koniecznoœci bardzo g³êbokich zmian w ca³ym
systemie szkolnym, a w³aœciwie zbudowania nowej koncepcji edukacji, edukacji,
która sprosta³aby wymaganiom wspó³czesnego œwiata. Aby jednak taka zmiana
by³a mo¿liwa, musi pojawiæ siê spo³eczne zapotrzebowanie na inn¹ szko³ê. Tym-
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czasem zarówno rodzice, jak i nauczyciele nie wyobra¿aj¹ sobie szko³y innej ni¿
ta, która funkcjonuje i któr¹ sami ukoñczyli.

Krytyka zamieszczona w opiniotwórczej prasie nie s³u¿y jednak zrozumieniu
trudnego po³o¿enia wspó³czesnej szko³y, nie pomaga w budowaniu zapotrzebo-
wania na now¹ edukacjê. Krytyce tej nie towarzysz¹ bowiem próby ods³aniania
mechanizmów dzia³ania edukacji czy dotarcia do przyczyn jej nieudolnoœci. Ana-
lizuj¹c poziom krytycznych tekstów na temat edukacji, trudno nie zauwa¿yæ, ¿e
sposób pisania o tej sferze ¿ycia spo³ecznego odpowiada obserwowanej dziœ we
wszystkich mediach pogoni za uatrakcyjnieniem przekazów. W zmediatyzowa-
nym œwiecie tendencja ta nie dziwi, media musz¹ dziœ walczyæ o odbiorcê, a atrak-
cyjny i sensacyjny przekaz gwarantuje odbiorców. Utrzymanie na rynku danego
tytu³u prasowego uzale¿nione jest bowiem od tego, czy publikowane w nim
teksty zostan¹ przez czytelnika odebrane, czyli czy zwróc¹ i zatrzymaj¹ na sobie
jego uwagê. W interesie spó³ek wydawniczych le¿y takie konstruowanie przez
dziennikarzy tekstów, by wywrzeæ na odbiorcach jak najwiêksze wra¿enie. Oto
kilka przyk³adów tak w³aœnie skonstruowanej krytyki.

W 2004 r. ca³a Polska dowiedzia³a siê z mediów, ¿e pewna nauczycielka z klas I–III

z popegeerowskiej wioski w Warmiñsko-Mazurskiem utrzymuje, i¿ Krzysztof Kolumb

wielkim polskim uczonym by³, wieloryb to ryba, a nurkowiec to zawód zwi¹zany z wod¹.

Kto nie przyswaja³ tych m¹droœci, nazywany by³ gamoniem, nieukiem, ciemnogrodem16.
13 lat mia³a dziewczynka, która na pocz¹tku wrzeœnia tego roku omal nie zabi³a kole-

¿anki w czasie przerwy w jednym z krakowskich gimnazjów. Kamera zarejestrowa³a, jak

13-letnia Agata dŸga j¹ kilkakrotnie no¿em. Zarejestrowa³a te¿, ¿e przechodz¹ca obok na-

uczycielka, widz¹c szarpaninê, odwróci³a g³owê17.
Wielu nauczycieli nie tylko nie walczy z plag¹ kupowania prac, ale wrêcz na niej zara-

bia. Pisz¹ anonimowo prace na zlecenie, sprzedaj¹ prace maturalne swych uczniów bez ich

wiedzy i zgody18.
A co siê dzieje [na szkolnych lekcjach religii], naj³atwiej zobaczyæ na filmikach

wrzucanych na YouTube, które uczniowie nagrywaj¹ komórkami podczas lekcji. Po klasie

lataj¹ papiery i nadmuchane prezerwatywy. Ch³opcy wrzeszcz¹, tañcz¹ pod tablic¹, skacz¹

po ³awkach. Ktoœ udaje atak epilepsji, ktoœ wychodzi przez okno, inny próbuje poczêstowaæ

kompletnie bezradnego katechetê skrêtem19.
Opiniotwórcza prasa nie pomaga w budowaniu zapotrzebowania na now¹

edukacjê, banalizuje jej problemy, wskazuj¹c bardzo proste ich rozwi¹zanie. Zda-
niem autorów prasowych artyku³ów remedium na ca³e z³o w polskiej edukacji
jest zmiana sposobu jej finansowania: ograniczanie finansowania edukacji pañ-
stwowej i zwiêkszanie obszaru edukacji prywatnej – rzekomo przyjaŸniejszej
i skuteczniejszej, gwarantuj¹cej uczniom odniesienie ¿yciowych sukcesów.
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16 B. Igielska, Nauczyciel non-fiction, „Polityka” 2010, nr 15.
17 V. Ozminkowski, Do szko³y jak...
18 B. Miko³ajewska, Pokolenie kopiuj...
19 J. Podgórska, Samotnoœæ katechety...



W USA powszechne jest przekonanie, ¿e w pañstwowych szko³ach ucz¹ siê g³ównie

dzieci z gorzej sytuowanych rodzin. Prywatne szko³y ciesz¹ siê lepsz¹ reputacj¹, bo zapew-

niaj¹ wiêkszy wybór programów, naukê w mniejszych klasach i wiêksze bezpieczeñstwo.

(…) Od lat w rankingach szkó³ œrednich w Wielkiej Brytanii na pierwszych miejscach s¹

wy³¹cznie prywatne placówki. (…) Szwajcarska Federacja Szkó³ Prywatnych liczy 260 pla-

cówek. S¹ to jedne z najlepszych i najstarszych szkó³ w kraju20.
Ca³y prasowy dyskurs zdaje siê wiêc potwierdzaæ przewidywania Tomasza

Szkudlarka, który ju¿ w 2004 roku prognozowa³, ¿e tocz¹ce siê wówczas dyskusje
na temat racjonalizacji zarz¹dzania oœwiat¹ s³u¿¹ wy³¹cznie budowaniu spo³ecz-
nej akceptacji dla ograniczania wydatków pañstwa na edukacjê21.

Summary

Polish education in opinion-forming weeklies. The discourse analysis in practice

This article presents results of research project. The author analysed 115 texts about
school and education published in five opinion-forming weeklies („Polityka”, „Newsweek”,
„Wprost”, „Goœæ Niedzielny”, „Przegl¹d”) in 2009–2010. This analysis shows which lan-
guage instrumentalities build education discourse in polish press. The author concentrated
on two kinds of methaphore which are used by press journalists: battle methaphore and
market methaphore. She tries to answer on the question why journalists use these meta-
phors and write about school in this way.
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20 A. Sijka, KuŸnie elit, „Wprost” 2009, nr 1/2.
21 Szerzej na ten temat: T. Szkudlarek, Pozór i zmiana: o epistemologicznych unikach pedagogiki – deka-

dê i trochê póŸniej, „Ars Educandi” 2004, t. IV.
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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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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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Pozycja studentów na uniwersytecie przysz³oœci –
analiza wybranych dokumentów

z debaty nad reform¹ szkolnictwa wy¿szego

Zmiany uniwersytetu polskiego po 1989 roku by³y wypadkow¹ potrójnej pre-
sji – z jednej strony chêci liberalizacji pozbawionego autonomii systemu skonstruo-
wanego w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej; z drugiej koniecznoœci pod-
porz¹dkowania siê procesom uniformizacji systemów akademickich dokonywa-
nym w ramach organizacji ponad- i miêdzynarodowych (w Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wy¿szego i Unii Europejskiej); z trzeciej korekt wyni-
kaj¹cych z funkcjonowania polskich szkó³ wy¿szych w warunkach postkomu-
nistycznego „zwijania” pañstwa opiekuñczego, po³¹czonego z wysokim
prywatnym popytem na edukacjê akademick¹. W ostatnich latach do wymienio-
nych powy¿ej Ÿróde³ presji do³¹czy³o czwarte, zwi¹zane z postrzeganiem eduka-
cji wy¿szej jako systemu, od którego zale¿ny jest rozwój gospodarczy pañstwa
i jako potencjalnie zglobalizowanej ga³êzi przemys³u us³ugowego.

W trwaj¹cym od kilku lat procesie formu³owania wprowadzanej obecnie refo-
rmy systemu szkolnictwa wy¿szego (SW) rolê odegra³y wszystkie z wymienio-
nych powy¿ej czynników. Procesowi przygotowywania reformy towarzyszy³a
szeroka debata publiczna, pozwalaj¹ca zró¿nicowanym aktorom spo³ecznym na
ekspresjê swoich interesów i przekonañ dotycz¹cych reformy i po¿¹danego
kszta³tu systemu SW. W debacie wziêli udzia³ potê¿ni aktorzy, tacy jak pañstwo,
wynajêci przez ministerstwo eksperci, akademickie organizacje bran¿owe, a tak-
¿e szereg aktorów o mniejszym znaczeniu – „zwykli” akademicy, studenci, admi-
nistracja akademicka, przedsiêbiorcy i inni interesariusze spo³eczni.

Jedn¹ z osi debaty by³ stosunek pomiêdzy umasowieniem edukacji wy¿szej,
które dokona³o siê w Polsce w przeci¹gu ostatnich dwudziestu lat, a potrzebami
pañstwa, gospodarki i kwesti¹ jakoœci nauczania. „Problem” umasowienia SW,
tak samo w Polsce, jak i innych krajach, które we wczeœniejszych dekadach prze-
chodzi³y ten proces, wi¹¿e siê ze zderzeniem interesów studentów (lub potencjal-
nych studentów) z interesami pañstwa (niebêd¹cego w stanie finansowaæ
powszechnej edukacji trzeciego stopnia) i akademików (chroni¹cych autonomiê



swoich instytucji). W ramach polskiej debaty dominuj¹cy g³os nale¿a³ do potê¿-
nych instytucji i organizacji, a przedstawiciele studentów nie odegrali w niej wiêk-
szej roli. Celem niniejszego artyku³u jest analiza, na podstawie dwóch dokumen-
tów, które odegra³y istotn¹ rolê w debacie, sposobu, na jaki dominuj¹cy aktorzy –
pañstwo i akademicy konceptualizowali przysz³¹ pozycjê studentów, aktora
obdarzonego znacznie mniejsz¹ zdolnoœci¹ do publicznej artykulacji swoich inte-
resów.

Kontekst badania

Reformy polskiego SW po 1989 roku wi¹za³y siê z przywróceniem wolnoœci
akademickiej, zwiêkszeniem autonomii uniwersytetów, umo¿liwieniem tworze-
nia niepublicznych szkó³ wy¿szych i pobierania przez szko³y publiczne czesnego
za us³ugi edukacyjne, o ile nie jest nim objêta wiêcej ni¿ po³owa studentów. Zmia-
nom tym towarzyszy³o znacz¹ce ograniczenie stosunku wydatków publicznych
na edukacjê wy¿sz¹ i naukê wobec ca³oœci Produktu Krajowego Brutto (PKB)1, co
w po³¹czeniu z opisan¹ wy¿ej liberalizacj¹ doprowadzi³o do powstania szerokie-
go rynku edukacji trzeciego stopnia. Rynek ten umo¿liwi³ dop³yw prywatnych
œrodków do publicznych i niepublicznych uniwersytetów, wymuszaj¹c jednocze-
œnie zwiêkszenie produktywnoœci kadry akademickiej (liczba studentów wzros³a
w latach 1989 – 2010 piêciokrotnie2 przy nieznacznej zmianie liczby nauczycieli
akademickich3). Tak samo jak w wypadku innych porównywalnych epizodów
nag³ego umasowienia edukacji wy¿szej spowodowa³o to obawy o pogorszenie siê
jakoœci nauczania. Poniewa¿ proces tworzenia nowych kierunków by³ ca³kowicie
poddany mechanizmom rynkowym – to znaczy by³ zale¿ny od kosztu prowadze-
nia zajêæ danego rodzaju i popytu na nie, dodatkowym Ÿród³em negatywnej oce-
ny systemu sta³a siê struktura nauczania, w której dominuj¹ kierunki z zakresu
humanistyki, nauk spo³ecznych, zarz¹dzania i prawa. Struktura nauczania opie-
raj¹ca siê na dominacji studentów z tych kierunków jest oceniana jako nieadek-
watna wobec dominuj¹cych modeli teoretycznych przedstawiaj¹cych funkcjo-
nowanie gospodarek rozwiniêtych i potrzeb polskiego rynku pracy. Innym ele-
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mentem systemu, który zosta³ poddany negatywnej ocenie, s¹ osi¹gniêcia nauko-
we – uznane za nieadekwatne wobec potencja³u pañstwa, a tak¿e s³aba wspó³-
praca z przemys³em i komercjalizacja wiedzy co, jak w wypadku struktury na-
uczania, jest oceniane negatywnie ze wzglêdu na dominuj¹ce teoretyczne modele
gospodarki, nawet pomimo relatywnie niskiej wiedzoch³onnoœci polskiego prze-
mys³u4 i relatywnie wysokiego (wœród krajów OECD) procentu badañ kontrakto-
wanych i finansowanych przez firmy prywatne i publiczne5.

Wymienione powy¿ej oceny zosta³y sformu³owane w trakcie debaty publicz-
nej6 towarzysz¹cej procesowi formu³owania treœci reformy szkolnictwa wy¿sze-
go. Intencja przeprowadzenia reformy zosta³a zakomunikowana przez MNiSW
przy nowo powsta³ym rz¹dzie Platformy Obywatelskiej w 2007 roku. W debacie
wokó³ wczesnych projektów reformy bra³o udzia³ samo Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wy¿szego (MNiSW), media, organizacje bran¿owe (reprezentuj¹ce
rektorów szkó³ wy¿szych i studentów), pozarz¹dowe i w pewnej formie – komer-
cyjne. Istotne znaczenie dla debaty mia³y równie¿ wczeœniejsze raporty organiza-
cji miêdzynarodowych dotycz¹ce SW w Polsce – szczególnie raport OECD z 2007
roku7, plany strategii rozwoju kraju i szkolnictwa wy¿szego formu³owane w la-
tach poprzednich8, a tak¿e dokumenty, takie jak Autodiagnoza polskiego œrodowiska

naukowego9, bêd¹ca raportem z badañ przeprowadzonych przez naukowców
z Collegium Civitas.

Jednymi z najistotniejszych dokumentów, które powsta³y w trakcie debaty,
by³y dwie kompletne strategie rozwoju szkolnictwa wy¿szego i reformy ist-
niej¹cego systemu. Pierwsza z nich zosta³a przygotowana przez Instytut Badañ
nad Gospodark¹ Rynkow¹ (IBnGR) i Ernst&Young Business Advisory (E&Y)10 –
zwyciêzców w przetargu na przygotowanie strategii zorganizowanego przez
MNiSW. Druga przez Konferencjê Rektorów Akademickich Szkó³ Polskich
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(KRASP)11, akademick¹ organizacjê bran¿ow¹. Dokumenty te przedstawiaj¹ po-
zycjê dwóch najbardziej znacz¹cych aktorów debaty – z jednej strony pañstwa
reprezentowanego przez pos³uguj¹ce siê wiedz¹ eksperck¹ i w za³o¿eniu neutral-
ne wobec tocz¹cego siê wokó³ reformy sporu organizacje pozarz¹dowe (IBnGR)
i komercyjne (E&Y), z drugiej – przedstawicieli w³adz akademickich. Obie strate-
gie zawieraj¹ kompleksow¹ ocenê stanu SW w Polsce i proponuj¹ zmiany w spo-
sobie jego finansowania i zarz¹dzania.

W swoim badaniu skoncentrowa³em siê na tych dwóch dokumentach strate-
gicznych, poniewa¿ w najpe³niejszy sposób wyra¿aj¹ one punkt widzenia dwóch
g³ównych aktorów debaty, a wizje przedstawiane w ich ramach s¹ kompleksowe
i spójne. Oba dokumenty prezentuj¹ ca³oœciowy obraz SW i powi¹zañ pomiêdzy
aktorami funkcjonuj¹cymi w ramach tego pola organizacji, zarówno w jego stanie
obecnym, jak i docelowym. Moim g³ównym punktem zainteresowania by³y ró¿-
nice i podobieñstwa widoczne w sposobie konceptualizacji pozycji studentów –
aktora, który nie koncentrowa³ na sobie uwagi medialnej, ani nie doprowadzi³ do
publikacji dokumentu o podobnej wadze jak dwie g³ówne strony sporu.

Teoretyczne podstawy badania

Debatê dotycz¹c¹ szkolnictwa wy¿szego traktujê jako maj¹cy miejsce w prze-
strzeni publicznej spór dotycz¹cy jej przysz³ego kszta³tu. Aktorzy sporu
pos³uguj¹ siê dyskursywnymi modelami po to, by zdefiniowaæ zarówno stan obe-
cny jak i przysz³y pola, które jest przedmiotem ich zainteresowania. Modele te de-
finiujê za Fairclough’em jako imaginaria, czyli dyskursywne konstrukty maj¹ce
na celu: „projekcjê mo¿liwych stanów rzeczy, mo¿liwych œwiatów (…), mo¿li-
wych praktyk spo³ecznych i ich sieci, ustalenie mo¿liwych przysz³ych form aktyw-
noœci, podmiotów, relacji spo³ecznych, instrumentów, obiektów, wartoœci, form
œwiadomoœci”12. Jak pisze Bob Jessop13, opisuj¹c spory pomiêdzy si³ami spo³eczny-
mi dotycz¹ce kszta³tu ich instytucjonalnego otoczenia w warunkach kryzysu in-
stytucji: „To, które rozwi¹zanie zostanie wybrane, jest czêœciowo zapoœred-
niczone przez dyskursywne spory co do natury i znaczenia kryzysu i tego, co
mo¿e po nim nast¹piæ. W okresach spo³ecznej restrukturyzacji œciera siê ze sob¹
wiele zró¿nicowanych ekonomicznych, politycznych i spo³eczno-kulturowych
narracji, które staraj¹ siê nadaæ znaczenie zaistnia³ym problemom przez interpre-
tacjê ich w kategoriach przesz³ych zaniechañ i nadchodz¹cych szans. Zró¿nico-
wane, prywatne i publiczne si³y spo³eczne proponuj¹ nowe wizje, projekty
i programy”14.
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To spotkanie idei nie dokonuje siê bez konfliktu: „Istnieje przestrzeñ dla kon-
kurencji pomiêdzy si³ami spo³ecznymi, dotycz¹cej strategii akumulacji, proje-
któw pañstwowych i hegemonicznych wizji (...). Kluczow¹ rolê odgrywa w niej
rywalizacja indywidualnych i kolektywnych si³ (...) artyku³uj¹cych strategie, pro-
jekty i wizje maj¹ce za³agodziæ sprzecznoœci i konflikty i rozwi¹zaæ dylematy do-
tycz¹ce rozmaitych obszarów i skal dzia³ania” (Gramsci 1971; Jessop 1990; Portelli
1973). G³ównymi si³ami zaanga¿owanymi w tê rywalizacjê s¹ grupy interesu, par-
tie polityczne i ruchy spo³eczne, przy czym to media masowe raczej ni¿ sfera pub-
liczna posiadaj¹ centraln¹ pozycjê pozwalaj¹c¹ na zapoœredniczenie sporu
dotycz¹cego hegemonii”15. Teoria Jessopa (który podobnie jak Fairclough
pos³uguje siê pojêciem imaginariów) odnosi siê g³ównie do sporów pozwa-
laj¹cych na konstytuowanie siê, w momencie kryzysu, kolejnych re¿imów gospo-
darczych. W perspektywie tego badania wykorzystujê j¹ jako model sporu
o wê¿szym zakresie. Nale¿y przy tym pamiêtaæ, ¿e wspó³czesne spory dotycz¹ce
SW nie dotycz¹ jedynie „oœwiaty”, ale dziêki popularnym teoriom dotycz¹cym
powi¹zañ pomiêdzy systemem SW a gospodark¹ i aparatem pañstwowym, s¹
przez samych zaanga¿owanych w nie aktorów rozumiane jako spory o przysz³¹
ekonomiczn¹ i polityczn¹ pozycjê ca³ego pañstwa.

Z tego, co napisane powy¿ej, wynika, ¿e spory dotycz¹ce kszta³tu pewnych
instytucji maj¹ miejsce (a) w przestrzeni publicznej czy medialnej, (b) uczestnicz¹
w nich aktorzy kieruj¹cy siê interesem w³asnym (c) i wykorzystuj¹cy jako narzê-
dzia sporu pewne zasoby dyskursywne (imaginaria), które s¹ (d) spójnymi, abs-
trakcyjnymi, zawieraj¹cymi informacjê o podmiotach i ich stosunkach modelami
sytuacji. Celem aktorów jest przedstawienie takich imaginariów, ³¹cz¹cych pod-
mioty nale¿¹ce do bêd¹cego przedmiotem sporu pola, które rozwi¹za³yby „sprze-
cznoœci” i „dylematy”, jakie w danym momencie temu polu zagra¿aj¹. Poniewa¿
ca³oœæ dowolnego pola ludzkiej dzia³alnoœci jest zbyt skomplikowana, by byæ
przedmiotem ca³oœciowego zrozumienia czy namys³u, opisuj¹ce j¹ imaginaria s¹
selektywne i niepe³ne. Jednym z g³ównych celów ich formu³owania jest ustalenie,
czy mo¿liwe jest „unieruchomienie” (fixing) pewnych elementów jako mo¿liwych
przedmiotów ingerencji czy panowania16. Formu³owane przez aktorów sporu
„teorie” opisuj¹ce dane pole dzia³ania s³u¿¹ wiêc jednoczeœnie wytworzeniu wie-
dzy na temat przedmiotu sporu, jak i zdobyciu kontroli przez okreœlenie tego
w danym polu, co mo¿e byæ jej przedmiotem. Implementacja imaginarium kon-
stytuuje sk³adaj¹ce siê na nie podmioty, nawet jeœli wczeœniej nie istnia³y one
w polu. W ten sposób wiedza, a przynajmniej wiedza dotycz¹ca stosunków
spo³ecznych, zarówno dotyczy pewnej sfery, jak i przyczynia siê do jej ukonsty-
tuowania.
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Imaginaria nie s¹ tworzone w pró¿ni, lecz w kulturowym kontekœcie, powo-
duj¹cym, ¿e pewne rozwi¹zania s¹ preferowane wobec innych. Wp³yw tego kon-
tekstu na lokalne rozwi¹zania i wyobra¿enia dotycz¹ce dzia³ania poszczególnych
pól spo³ecznych jest przedmiotem teorii dyskursu17, a tak¿e instytucjonalnej teorii
organizacji18 czy (w specyficznej formie) teorii aktora-sieci19. W kontekœcie tego
badania dok³adne zdefiniowanie sposobu, na jaki dokonuje siê transfer, czy spo-
sobu, w jaki na lokalne praktyki wp³ywaj¹ Dyskursy przez du¿e ‘D’20, logiki insty-
tucjonalne21, racjonalne mity22, czy ukryte w czarnych skrzynkach (blackboxed)
zestawy praktyk23 – nie jest konieczne. Nie oznacza to, ¿e sam transfer czy wp³yw
nie ma miejsca – istnieje pewien kanon dyskursów/mitów/modeli/teorii, poza któ-
ry aktorzy debaty nie wychodz¹ i w ramach którego konstruuj¹ w³asne imagina-
ria pola. By unikn¹æ niejasnoœci, w dalszej czêœci tej pracy te zewnêtrzne elementy
teoretyczne, na których bazuj¹ lokalne imaginaria, bêd¹ nazywane, za instytucjo-
naln¹ teori¹ organizacji, racjonalnymi mitami. Z perspektywy tego artyku³u istot-
niejsze od wp³ywu rozprzestrzeniaj¹cych siê globalnie racjonalnych mitów jest
to, ¿e analizowane dokumenty s¹ produkowane przez aktorów bêd¹cych przed-
stawicielami pewnych grup interesu. Dzia³ania takich grup maj¹ na celu zabez-
pieczenie w³asnej pozycji, zdefiniowanie przysz³oœci pola tak, by dani aktorzy
zachowali swój instytucjonalny „stan posiadania”. Racjonalne mity (maj¹ce czê-
sto zasiêg globalny) s¹ w tym celu reinterpretowane, lokalizowane i modyfikowa-
ne tak, by znalaz³o siê w nich miejsce na podmioty, praktyki i sposoby dzia³ania,
które dokonuj¹cy reinterpretacji aktorzy uznaj¹ za zgodne ze swoim interesem.
Dyskursywny spór rozgrywa siê na poziomie tych procesów redefinicji – poszcze-
gólni aktorzy definiuj¹ „w³asne” pozycje (to znaczy te, które w ich rozumieniu
bêd¹ zajmowaæ w systemie, który zaistnieje) jako dominuj¹ce, racjonalne i pod-
miotowe, tym samym redefiniuj¹c pozycje innych aktorów, z którymi bêd¹, zgod-
nie z imaginarium, wchodziæ w interakcje, jako podporz¹dkowane i musz¹ce
podlegaæ sta³emu nadzorowi pozycje przedmiotowe. Poniewa¿ imaginaria s¹
spójnymi mapami praktyk, pozycji podmiotowych etc., wiêc nie ma w nich miejs-
ca, jak w mniej sformalizowanych formach narracji, na czysto utopijne „pogodze-
nie sprzecznoœci” zachowuj¹ce interesy wszystkich stron. Aktorzy skrupulatnie
projektuj¹c przysz³y system instytucjonalny, definiuj¹ równie¿ pozycje w³adzy
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(pozycje podmiotowe) i pozycje podporz¹dkowane (przedmiotowe), zawsze sta-
raj¹c siê, by miejsca zajmowane przez nich samych, lub ich klientów, nale¿a³y do
pierwszej z tych kategorii.

Celem niniejszego badania jest porównanie skonstruowanych w dwóch do-
kumentach stworzonych na potrzeby debaty dotycz¹cej systemu szkolnictwa wy-
¿szego imaginariów tego systemu. G³ównym przedmiotem zainteresowania s¹
studenci, którzy, podobnie jak niektóre inne grupy funkcjonuj¹ce w ramach SW,
posiadaj¹ niejasny (w porównaniu ze „standardowym” aktorem „standardowej”
organizacji) status – znajduj¹ siê oni jednoczeœnie poza organizacj¹ (jako jej klien-
ci), i nale¿¹ do niej (np. jako „uczniowie” przygotowywani przez „mistrzów” do
dzie³a jej reprodukcji). Ustalenie tego, czym s¹ wobec uniwersytetu (produktem,
klientem, uczniem wobec akademickich mistrzów, cz³onkami spo³ecznoœci etc.),
jest konieczne dla ka¿dego spójnego imaginarium uniwersytetu. Ich niejasny sta-
tus jest wyj¹tkowo podatny na reinterpretacje i „unieruchomienie” (fixing) w ra-
mach narracji debaty, w której ze wzglêdu na swój niski status spo³eczny i brak
dostêpu do zinstytucjonalizowanych narzêdzi wyra¿ania swojej opinii bior¹ oni
bardzo ograniczony udzia³. Zajmuj¹ wiêc oni pozycjê, która musi byæ zdefiniowa-
na, ale sami nie maj¹ wielkiego wp³ywu na proces definiowania.

Materia³ do badania (dwa dokumenty strategiczne) podleg³ kodowaniu ze
wzglêdu na dwa elementy – rodzaje aktorów wymienianych w dokumentach
i sk³adaj¹cych siê na wewnêtrzny i zewnêtrzny „ekosystem” SW, i projektowane
przez autorów dokumentów po¿¹dane stosunki pomiêdzy tymi aktorami. Umo¿-
liwi³o to ustalenie, które z pozycji maj¹ byæ pozycjami w³adzy, które maj¹ byæ
podporz¹dkowane, i to, jakie s¹ przyczyny i jakie maj¹ byæ mechanizmy tego
podporz¹dkowania.

Wyniki

Modele przedstawione w obu strategiach mo¿na uznaæ za czêœciowo anta-
gonistyczne. Po publikacji ich autorzy prowadzili krótkotrwa³y spór na ³amach
prasy24. Jednoczeœnie w obu wypadkach nie mamy do czynienia ze znacz¹cymi
ró¿nicami, jeœli chodzi o racjonalne mity, które s¹ wykorzystywane do tworzenia
narracji dotycz¹cej uniwersytetu. Zarówno w wypadku strategii E&Y/IBnGR, jak
i KRASP najwa¿niejszymi punktami odniesienia s¹: koncepcje Gospodarki
Opartej na Wiedzy Ucz¹cego siê spo³eczeñstwa25, Nowe Zarz¹dzanie Publiczne26,
a tak¿e analogiczne dokumenty (raport OECD) i modele systemu akademickiego
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(model amerykañski). ¯adna ze strategii nie powo³uje siê np. na tradycjê Humbold-
towsk¹, autoteliczn¹ wartoœæ wiedzy etc. – do niedawna podstawowe sk³adniki
imaginariów uniwersytetu w kontynentalnej Europie.

Mimo zbie¿noœci „jêzyków”, jakimi pos³uguj¹ siê aktorzy, obie strategie zna-
cznie ró¿ni¹ siê proponowanymi rozwi¹zaniami kwestii finansowania i zarz¹dza-
nia szko³ami wy¿szymi. Strony sporu dokonuj¹ odmiennej reinterpretacji
wymienionych powy¿ej racjonalnych mitów, konstruuj¹c w³asne wersje imagi-
nariów SW, zgodnie z którymi to aktorzy spo³eczni reprezentowani przez auto-
rów danego dokumentu powinni sprawowaæ podmiotow¹ kontrolê nad
podstawowymi instytucjami SW, ograniczaj¹c tym samym podmiotowoœæ swoich
przeciwników w debacie27.

Kwestia statusu studentów nie stanowi³a centrum debaty, by³a jednak silnie
wpleciona zarówno w narracjê dotycz¹c¹ przyczyn „kryzysu” polskiego SW, jak
i w proponowane tego kryzysu rozwi¹zania. Studenci, a raczej wywierany przez
nich za pomoc¹ rynku edukacyjnego wp³yw, s¹ w obu dokumentach pozycjono-
wani jako jedna z podstawowych przyczyn kryzysu. Obie strony prezentuj¹ od-
mienne, zbie¿ne z ogóln¹ logik¹ ich wywodu koncepcje sposobu, na jaki wp³yw
studentów powinien zostaæ ograniczony tak, by osi¹gn¹æ po¿¹dany kszta³t syste-
mu SW.

Studenci jako konsument i produkt

Sposób, w jaki interpretowany jest statusu studenta, jest wyra¿ony wprost
w strategii E&Y/IBnGR:

(I) Czo³owa rola uniwersytetów jako motoru postêpu cywilizacyjnego i innowacji za-
czê³a byæ kwestionowana, choæ z drugiej strony wyraŸnie wzros³o zapotrzebowanie
na ich najwa¿niejszy produkt: wysoko kwalifikowan¹ si³ê robocz¹ (E&Y/IBnGR,
s. 58).

Studenci nie s¹ tutaj tratowani jako podmiot interakcji tworz¹cych pole SW, ale
raczej produkt tego pola. Taka reinterpretacja automatycznie zmienia status osób
ucz¹cych siê na uniwersytetach z podmiotowego – pozwalaj¹cego na wspó³-
kszta³towanie organizacji za pomoc¹ rozmaitych narzêdzi, na przedmiotowy –
pozwalaj¹cy jedynie na bycie kszta³towanym przez innych aktorów obecnych
w polu.
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Reinterpretacja ta dokonuje siê przez zmianê sposobu rozumienia po¿¹da-
nych powi¹zañ pomiêdzy poszczególnymi aktorami, którzy sk³adaj¹ siê (czy po-
winni siê sk³adaæ) na pole SW: uniwersytetów, pañstwa, rynku pracy i studentów.
Uzasadnieniem dla niej jest negatywnie oceniana struktura kszta³cenia, blisko
powi¹zana ze struktur¹ finansowania uniwersytetów.

Jedn¹ z podstawowych zmian w strukturze finansowania proponowanych
w strategii E&Y/IBnGR jest zast¹pienie dotacji stacjonarnej (przynale¿¹cej
wszystkim uczelniom publicznym i wyliczanej na podstawie algorytmu) dotacj¹
dydaktyczn¹ przyznawan¹ w procesie konkursowym og³aszanym przez ministe-
rstwo. Konkurs (czy przetarg) mia³by dotyczyæ prowadzenia kierunków, które,
zgodnie z analizami ekspertów, pozwol¹ na „dopasowanie struktury kszta³cenia
na poziomie wy¿szym do potrzeb spo³ecznych, w tym rynku pracy” (E&Y/IBnGR,
s. 85). Potencjalnym problemem zwi¹zanym z takim (biurokratyczno-eksperc-
kim) mechanizmem przyznawania dotacji jest:

(II) Niedostosowana do potrzeb gospodarki struktura kszta³cenia studentów ze
wzglêdu na ekspercki (a nie rynkowy) sposób okreœlania tej struktury (E&Y/IBnGR,
s. 85).

Ekspercki charakter prognoz dotycz¹cych tego, jakie kierunki maj¹ byæ zamawia-
ne przez pañstwo:

(III) Poci¹ga za sob¹ mo¿liwoœæ pope³nienia b³êdów, które nie wystêpuj¹ w przypad-
ku kontraktowania bazuj¹cego na rozwi¹zaniach rynkowych (E&Y/IBnGR, s. 119).

W dalszej czêœci strategii ryzyko to jest oceniane jako mo¿liwe do przyjêcia, ze
wzglêdu na to, ¿e:

(IV) Funkcjonowanie rozwi¹zañ rynkowych w obszarze szkolnictwa wy¿szego nie
zawsze prowadzi do struktury kszta³cenia optymalnego z punktu widzenia rozwoju
gospodarki. (...) Du¿a czêœæ niekorzystnych zjawisk w szkolnictwie wy¿szym koncen-
truje siê w sektorze uczelni niepublicznych, które funkcjonuj¹ na zasadach zbli¿o-
nych do rynkowych (E&Y/IBnGR, s. 120).

W powy¿szych fragmentach mamy do czynienia z obrazem sytuacji, w której
pañstwo ma powo³ywaæ do istnienia kierunki kszta³cenia ze wzglêdu na interes
„rynku pracy” czy gospodarki – rzeczywistych konsumentów uniwersyteckich
wytworów. Rynkowy sposób ustalania, jakie kierunki maj¹ powstaæ, jest jedno-
czeœnie przedstawiany jako rozwi¹zanie pozwalaj¹ce potencjalnie unikn¹æ
b³êdów w konstrukcji struktury kszta³cenia zwi¹zanych z (postulowan¹ tu) scen-
tralizowan¹ kontrol¹ biurokratyczn¹ (fragment III) i jako Ÿród³o wiêkszoœci pro-
blemów, z którymi mamy do czynienia obecnie (wed³ug fragmentu IV). Pozorna
sprzecznoœæ obecna w tych twierdzeniach wynika z istnienia dwóch rozbie¿nych
interpretacji tego, czym s¹ „rozwi¹zania rynkowe”. W pierwszym wypadku (frag-
ment III) okreœlenie to odnosi siê do rynku, na którym konsumentami s¹ praco-
dawcy a produktem studenci, w drugim (fragment IV) takiego, na którym kon-
sumentem s¹ studenci a produktem us³uga edukacyjna.
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W ocenie E&Y/IBnGR studencki konsumeryzm przyczynia siê do patologiza-
cji struktury nauczania w polskim SW. Aktorem, który mo¿e zaradziæ tej sytuacji,
jest pañstwo przyjmuj¹ce na siebie rolê poœrednika kszta³tuj¹cego akademiê
zgodnie z interesem prawdziwego klienta uniwersytetów (rynku pracy, gospo-
darki), nie pozwalaj¹c tym samym na wypaczenia struktury kszta³cenia, które
powstaj¹, gdy produkt (student) staje siê klientem.

Na zbli¿on¹ ocenê sytuacji natrafiamy w strategii KRASP. Podsumowuj¹c wy-
niki wspominanego wczeœniej raportu OECD o sytuacji SW w Polsce, autorzy tej
strategii pisz¹:

(V) O ofercie dydaktycznej szkó³ wy¿szych decyduj¹ warunki poda¿owe, przy bar-
dzo s³abej lub zerowej komunikacji z rynkiem pracy (KRASP, s. 48).

Natomiast w jednym z wczeœniejszych fragmentów analizuj¹cych strukturê po-
da¿y i popytu na kszta³cenie, czytamy:

(VI) Rynek (...) poszukuje specjalistów z nauk technicznych, matematycznych i fizycz-
nych, uczelnie zaœ, zmieniaj¹c ofertê, w niewielkim stopniu uwzglêdniaj¹ te informa-
cje, kieruj¹c siê raczej oczekiwaniami maturzystów. Nie bez znaczenia jest tak¿e ich
kondycja finansowa – selektywnoœæ oferty kierunkowej jest w du¿ym stopniu po-
chodn¹ kosztów kszta³cenia (KRASP, s. 44).

W interpretacji KRASP niew³aœciwa struktura nauczania wynika z popytu matu-
rzystów, niedostatecznego finansowania przez pañstwo zmuszaj¹ce uniwersyte-
ty do prowadzenia „tanich” kierunków i braku komunikacji z „rynkiem pracy”, co
jest zwi¹zane z jego „nieprzejrzystoœci¹” (KRASP, s. 44). Winny obecnym proble-
mom jest wiêc „nadmiar” informacji p³yn¹cych z rynku, na którym studenci s¹
klientem, i niedobór informacji p³yn¹cych z rynku, dla którego s¹ oni produktem.

Rozbie¿noœæ miêdzy dwiema interpretacjami dotyczy g³ównie adekwatnoœci
lub nieadekwatnoœci poziomu finansowania przez pañstwo – jest to element, któ-
ry KRASP uznaje za jeden z kluczowych czynników negatywnie wp³ywaj¹cych
na Polskie SW zarówno w aspekcie jakoœci edukacji, jak i nauki. Zbie¿noœci wyra-
¿aj¹ siê w podziale rynków na dwa rodzaje – nieracjonalne (bo wypaczaj¹ce struk-
turê kszta³cenia) rynki, w których studenci kupuj¹ us³ugi edukacyjne, i racjonalny
rynek pracy, z którego informacja powinna kszta³towaæ poda¿ kierunków uni-
wersyteckich.

Rozwi¹zania, które maj¹ umo¿liwiæ poradzenie sobie z t¹ sytuacj¹, s¹ w obu
wypadkach odmienne. Biurokratyczno-ekspercki nadzór ministerstw propono-
wany przez E&Y/IBnGR wi¹¿e siê z ustalaniem listy kierunków niejako ponad
g³ow¹ uniwersytetów, rynku pracy i rynku edukacyjnego; z kolei KRASP widzi
sposób na zmianê struktury kszta³cenia w:

(VII) [Wspó³dzia³aniu] uczelni z pracodawcami oraz przedstawicielami organizacji
i stowarzyszeñ zawodowych, jak te¿ instytucji ¿ycia publicznego, w ramach organów
uczelni, podejmuj¹cych decyzje dotycz¹ce procesu i programu studiów (KRASP,
s. 73).
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(VIII) Misje poszczególnych szkó³ wy¿szych bêd¹ okreœlane przez nie autonomicznie
we wspó³pracy z interesariuszami zewnêtrznymi, ale zró¿nicowane w celu dosto-
sowywania dzia³alnoœci uczelni do jej w³asnej wizji rozwoju, w tym profilu naukowe-
go i obszarów kszta³cenia oraz do potrzeb spo³ecznych i preferencji kandydatów na
studia (KRASP, s. 64).

W tym rozwi¹zaniu uczelnie s¹ autonomicznymi aktorami, którzy w swoich decy-
zjach bior¹ pod uwagê zarówno informacje z rynku pracy, jak i konsumenckie
preferencje studentów.

To ostatnie nie zmienia faktu, ¿e celem obu aktorów jest przedstawienie takiej
wizji struktury SW, w której inni aktorzy (uczelnie i studenci z punktu widzenia
strategii przygotowanej dla MNiSW oraz pañstwo i studenci z punktu widzenia
strategii KRASP) zostan¹ w jakimœ stopniu pozbawieni podmiotowoœci. Celem
autorów obu strategii jest takie zdefiniowanie sytuacji, by to oni (lub ich klient)
byli interpretatorami sygna³ów p³yn¹cych z rynku pracy, który w obu wypadkach
jest traktowany jako jedyne Ÿród³o spo³ecznej racjonalnoœci. Zarówno w pier-
wszej, jak i drugiej strategii wymaga to przedstawienia mechanizmu, za pomoc¹
którego pozbawieni tej czêœci swojej w³adzy, która p³ynê³a z ich statusu konsu-
mentów, studenci bêd¹ kszta³towani zgodnie z potrzebami innych aktorów
spo³ecznych. W obu wypadkach jednym z g³ównych elementów wyobra¿onej
struktury przysz³ego uniwersytetu maj¹ byæ systemy s³u¿¹ce kontroli, kierowa-
niu w odpowiednie œcie¿ki i wreszcie podzia³owi na zró¿nicowane kategorie
„produktu”, który w obecnym systemie deformuje strukturê kszta³cenia za po-
moc¹ swoich konsumenckich wyborów.

Fantazje kontroli

Podstawow¹ kwesti¹, z któr¹ musieli zmierzyæ siê autorzy obu strategii, jest
niemo¿liwoœæ w³¹czenia do ich imaginariów SW rynku i konkurencji jako elemen-
tów automatycznie rozwi¹zuj¹cych problem struktury kszta³cenia. Rozwi¹zania
rynkowe by³y preferowane w czasie polskiej transformacji i rynkowy fundamen-
talizm28, znacznie s³abszy w krajach zachodu od czasu wybuchu „wielkiej recesji”
lat 2008–2012, nadal jest dominuj¹c¹ perspektyw¹ ideologiczn¹ w Polsce29. Œlady
tego ideologicznego podejœcia widaæ w strategii E&Y/IbnGR, gdzie krytyka sposo-
bu, w jaki rynki edukacyjne ukszta³towa³y strukturê kszta³cenia (fragment III),
wystêpuje stronê po rytualnym (tzn. niemaj¹cym ¿adnego wp³ywu na dalsz¹
czêœæ wywodu) potwierdzeniu wy¿szoœci rozwi¹zañ rynkowych nad biurokraty-
cznymi (fragment II). Zgodnie z teori¹ zale¿noœci od zasobów30 wp³yw, jaki pod-
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mioty z otoczenia organizacji mog¹ na ni¹ wywieraæ, zwi¹zany jest ze stopniem,
w jakim przetrwanie danej organizacji zale¿y od zró¿nicowanych zasobów uzy-
skiwanych dziêki kontaktom z tymi podmiotami. Struktura opisana zarówno
w strategii KRASP jak i E&Y/IBnGR wskazuje, ¿e uniwersytety s¹ zale¿ne od pañ-
stwa i p³ac¹cych czesne studentów. Pañstwo nie wywiera na zale¿ne od siebie
organizacje nale¿ytego wp³ywu, poniewa¿ pieni¹dze na utrzymanie uniwersyte-
tów s¹ dzielone zgodnie z niemodyfikowanym w zale¿noœci od efektów pracy da-
nej instytucji „algorytmem” lub przez przyznaj¹ce granty niepolityczne cia³a
eksperckie. Z kolei studenci wywieraj¹ na uniwersytety znaczny wp³yw za po-
moc¹ mechanizmów rynkowych. Jest to wp³yw patologiczny, poniewa¿ zamiast
kierowaæ powstawaniem kierunków zgodnie z zapotrzebowaniem swoich praw-
dziwych „klientów” (przedsiêbiorców) na swoje prawdziwe „produkty” (wykwa-
lifikowan¹ si³ê robocz¹), uniwersytety musz¹ sprzedawaæ us³ugi edukacyjne nie
zorientowanym w tym, co jest potrzebne polskiej gospodarce, maturzystom (frag-
menty V, VI). Próba wyobra¿enia sobie sposobu regulacji takiego systemu jest
z³o¿ona, poniewa¿ uniwersytety nie s¹ bezpoœrednio zale¿ne finansowo od
przedsiêbiorców, rynku pracy, gospodarki etc. – to znaczy, ich „prawdziwi” klien-
ci nie maj¹ na strukturê kszta³cenia ¿adnego wp³ywu. Obie strategie zawieraj¹
wstêpne propozycje rozwi¹zania tego problemu opisane w poprzedniej czêœci ar-
tyku³u. Pierwsze z tych rozwi¹zañ, obecne w strategii powsta³ej na zamówienie
pañstwa, znacz¹co ogranicza³oby wolnoœæ akademick¹, redukuj¹c j¹ do „wolno-
œci” dobrego wykonywania zadañ zlecanych przez podmioty zewnêtrzne wobec
akademii. Drugie rozwi¹zanie, proponowane przez akademickie w³adze, ograni-
cza³oby z kolei wp³yw pañstwa na uniwersytety – by³oby ono oddzielone od
zarz¹du uniwersytetów sieci¹ odpolitycznionych cia³ eksperckich, a rola interpre-
tatora potrzeb gospodarki zosta³aby przejêta przez same szko³y wy¿sze. Ten spór
o w³adzê i podmiotowoœæ nie odnosi siê jednak do studentów, poniewa¿ obie stra-
tegie zgadzaj¹ siê na koniecznoœæ ograniczenia ich wp³ywu. W tym celu konstruo-
wane s¹ imaginaria systemów kontroli, w ramach których przesadna,
nieracjonalna konsumencka wolnoœæ ust¹pi³aby drobiazgowej kontroli dokony-
wanej zgodnie z potrzebami prawdziwych klientów SW.

KRASP

System kontroli w strategii KRASP zak³ada interakcjê piêciu aktorów – szkó³
wy¿szych, pañstwa, liceów, rynku pracy i gospodarki wiedzy. Pañstwo ma
spe³niaæ funkcjê doradcz¹ i informacyjn¹, jego celem ma byæ:

(IX) Zapewnienie (...) powszechnej dostêpnoœci informacji dotycz¹cej:
– aktualnego stanu rynku pracy, w tym ró¿nic w zarobkach absolwentów poszcze-

gólnych (...) uczelni;
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– przewidywanych (w horyzoncie kilku lat) potrzeb rynku pracy i poziomu wyna-
grodzeñ w ró¿nych zawodach;

– przewidywanych d³ugookresowych zmian na rynku pracy (...) oraz wspieranie
zinstytucjonalizowanych form doradztwa i pomocy w zakresie planowania karie-
ry zawodowej, adresowanych przede wszystkim do uczniów szkó³ œrednich, ale
tak¿e do studentów (KRASP, s. 74).

Dzia³alnoœæ pañstwa ma siê wiêc ograniczaæ do dostarczania informacji do-
tycz¹cej perspektywicznych z punktu widzenia studentów wyborów, co umo¿li-
wi im podjêcie „racjonalnej” decyzji na podstawie danych o zarobkach.

Rola uczelni jest szersza i ma obejmowaæ interakcje z przysz³ymi studentami
na poziomie szkolnictwa I i II stopnia, a tak¿e wspó³kszta³towanie doœwiadczenia
edukacyjnego w szko³ach podstawowych i œrednich:

(X) Upowszechnianie ró¿nych form kszta³cenia „przedmaturalnego” (...), s³u¿¹cych
lepszemu przygotowaniu do podjêcia studiów i zwiêkszeniu motywacji do studiowa-
nia w obszarach nie ciesz¹cych siê dostatecznym zainteresowaniem kandydatów,
a istotnych z punktu widzenia realizacji celów spo³ecznych, zw³aszcza rozwoju go-
spodarki opartej na wiedzy (KRASP, s. 74).

Kierowanie studentów na kierunki ciesz¹ce siê mniejszym zainteresowaniem na
rynku wi¹za³oby siê równie¿ ze stosowaniem zachêt finansowych:

(XI) Stosowanie zachêt dla studentów do podejmowania studiów w obszarach wa¿-
nych ze wzglêdów spo³ecznych i gospodarczych w postaci odpowiednich rozwi¹zañ
w systemie pomocy materialnej (KRASP, s. 74).

Kierowanie studentów na œcie¿ki edukacji „wa¿ne ze wzglêdów spo³ecznych i go-
spodarczych” jest równoznaczne ze wsparciem wzbudzaj¹cych relatywnie niskie
zainteresowanie na rynku edukacyjnym (i kosztowniejszych dla uczelni) kierun-
ków z zakresu nauk przyrodniczych, in¿ynieryjnych i technicznych. Jest to
dzia³anie zwi¹zane z wizj¹ rozwijaj¹cej siê gospodarki opartej na wiedzy – seg-
mentu jednoczeœnie elitarnego i w³aœciwie w Polsce nieistniej¹cego, do powstania
którego uniwersytety mia³yby siê we wspó³pracy z pañstwem i przemys³em przy-
czyniæ. Ta misja budowy nowej gospodarki ró¿ni siê od dzia³añ, których celem ma
byæ przygotowanie studentów do wymagaj¹cego innego zestawu umiejêtnoœci
„realnie istniej¹cego” rynku pracy. W diagnozie istniej¹cej obecnie sytuacji czytamy:

(XII) Niektóre poszukiwane przez pracodawców umiejêtnoœci w ogóle nie by³y
i ci¹gle w wystarczaj¹cym stopniu nie s¹ przedmiotem zainteresowania wielu uczelni
(...). Umiejêtnoœæ uczenia siê i chêæ doskonalenia kwalifikacji s¹ znacz¹cym argumen-
tem przemawiaj¹cym za zatrudnieniem absolwenta, nawet jeœli jego wiedza kierun-
kowa, czy specjalizacyjna nie do koñca pasuje do profilu firmy. Wa¿na jest równie¿
przedsiêbiorczoœæ, bo praca na w³asny rachunek (do której uczelnie powinny przygo-
towaæ swoich absolwentów), to znaczna czêœæ rynku przysz³oœci (KRASP, s. 45).

Zapewnienie konwergencji pomiêdzy umiejêtnoœciami studentów a realnie ist-
niej¹cym rynkiem pracy wymaga wspó³pracy z tym ostatnim, przy czym, inaczej
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ni¿ w strategii E&Y/IbnGR, ma to byæ wspó³praca równych partnerów, a nie pod-
porz¹dkowanie akademii ekspertyzom pañstwa, które we w³asnym zakresie roz-
poznaje potrzeby gospodarki.

Podzia³owi gospodarki na dwie czêœci – stanowi¹c¹ wspólny projekt pañstwa,
uniwersytetów i przemys³u gospodarkê opart¹ na wiedzy i posiadaj¹cy raczej
ograniczone wymagania rynek pracy odpowiada podzia³ edukacji na dwie œcie¿ki
– masow¹ i elitarn¹. Rozró¿nienie to jest uto¿samiane z wprowadzonym w ra-
mach Procesu Boloñskiego podzia³em na studia I i II stopnia. W strategii KRASP
sugeruje siê „miêkkie” metody s³u¿¹ce zró¿nicowaniu tych poziomów w celu
uczynienia magisterskiego poziomu studiów poziomem elitarnym:

(XIII) Podniesienie poziomu kszta³cenia na studiach II stopnia przez ograniczenie od-
setka osób podejmuj¹cych studia II stopnia bezpoœrednio po ukoñczeniu studiów
I stopnia metodami administracyjnymi i przez „ostr¹” selekcjê kandydatów jest niere-
alne i nie by³oby w³aœciwe. Konieczne jest wiêc podejœcie ewolucyjne, poprzez
dzia³ania kszta³tuj¹ce wœród pracodawców w³aœciwy obraz kompetencji osób
koñcz¹cych studia I stopnia (KRASP, s. 80).

Sytuacja, w której wiêkszoœæ ucz¹cych siê koñczy studia magisterskie, jest ocenia-
na jako patologiczna (z perspektywy za³o¿eñ Procesu Boloñskiego), ale perswa-
zyjne czy edukacyjne dzia³ania maj¹ tutaj byæ skierowane nie tylko do studentów,
lecz równie¿ do pracodawców. Studenci maj¹ byæ motywowani do podejmowa-
nia niepopularnych studiów, a pracodawcy do obni¿enia swoich wymagañ co do
wykszta³cenia pracowników.

Ogólny obraz strategii KRASP wskazuje na chêæ zachowania autonomii przez
uczelnie – interakcje z ich otoczeniem maj¹ byæ dobrowolne, partnerskie i nieza-
poœredniczone, a pañstwo ma spe³niaæ jedynie rolê doradcz¹ i koordynacyjn¹. Pa-
tologie wywo³ane przez rynki us³ug edukacyjnych maj¹ byæ zmniejszone dziêki
zastosowaniu „miêkkich” metod perswazyjnych i edukacyjnych. Istotn¹ rolê ma
spe³niaæ swego rodzaju „edukacja do edukacji”, gdzie ingerencja uczelni w proces
nauczania zaczyna siê ju¿ na poziomie szkó³ podstawowych, gimnazjów i liceów.
Celem tych ingerencji jest pokierowanie przysz³ymi studentami tak, by ich wybo-
ry zaspokaja³y wielkie kompleksy racjonalnoœci spo³ecznej – zarówno istniej¹ce
(rynek pracy), jak i maj¹ce powstaæ (gospodarkê opart¹ na wiedzy). Ostatecznym
celem edukacji jest wiêc produkowanie funkcjonalnych elementów spo³eczeñ-
stwa, poprzedzone przez uœwiadomienie elementom, co oznacza byæ poprawnie
funkcjonalnym. Oznacza to, ¿e w perspektywie tej strategii zak³ada siê, ¿e ogó³
ludnoœci nie jest w stanie racjonalnie oceniæ w³asnych potrzeb i ¿e jedynymi
Ÿród³ami racjonalnoœci s¹: rynek (przedsiêbiorcy), eksperci wypowiadaj¹cy siê
o tym rynku, doœwiadczenie krajów wy¿ej rozwiniêtych, zamkniête w imagina-
riach takich jak gospodarka oparta na wiedzy i dzia³ania podmiotów maj¹cych na
celu realizacjê tych imaginariów (uczelni, firm, agend pañstwowych). Jednoczeœ-
nie wprowadzenie „miêkkich” systemów kontroli nie ma siê wi¹zaæ z ogranicze-
niem, a raczej ze zwiêkszeniem autonomii szkó³ wy¿szych. Jednym z elementów,
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który nie zosta³ objêty t¹ ogóln¹ wizj¹, jest kryterium dystynkcji pozwalaj¹ce po-
dzieliæ studentów na grupy maj¹ce stanowiæ produkt masowy i elitarny. To kryte-
rium dystynkcji stanowi centrum fantazji kontroli w strategii E&Y/IBnGR.

E&Y/IBnGR

Podzia³ studentów na kilka grup otrzymuj¹cych edukacjê o zró¿nicowanej ja-
koœci jest jednym z podstawowych celów strategii E&Y/IBnGR:

(XIV) Uczelnie musz¹ zapewniaæ kszta³cenie odpowiednie do podjêcia zró¿nicowa-
nych zadañ: od rutynowej pracy umys³owej (tzw. „umys³owi robotnicy”), przez za-
dania szczególnie u¿yteczne spo³ecznie (leczenie, kszta³cenie), po dokonywanie
odkryæ naukowych i tworzenie innowacji technologicznych (E&Y/IBnGR, s. 46).

Najni¿szy poziom edukacji – multidyscyplinarne programy licencjackie maj¹ byæ
wed³ug opisywanej tu strategii odpowiednikiem amerykañskich koled¿y:

(XV) Programy multidyscyplinarne bêd¹ musia³y zawieraæ przedmioty z ró¿nych
dziedzin wiedzy (wymaganie ró¿norodnoœci) oraz k³aœæ nacisk na kszta³cenie umiejê-
tnoœci tranzytywnych niezbêdnych przy wykonywaniu ró¿nych zawodów
(E&Y/IBnGR, s. 48).

Ich celem ma byæ w opisywanym tu modelu szkolenie najni¿szej, niewyspecja-
lizowanej kategorii pracowników umys³owych przygotowanych do czêstych
zmian zatrudnienia. S¹ to umiejêtnoœci analogiczne do tych, których uczenie po-
stuluje siê w strategii KRASP jako reakcjê na potrzeby „realnego” rynku pracy
(fragmenty XII, XIII).

W uzasadnieniu dla wprowadzenia kursów multidyscyplinarnych (poza po-
trzebami rynku pracy) autorzy strategii podaj¹ równie¿ cele wychowawcze:

(XVI) Odroczenie wyboru specjalizacji, które pozwala studentom na ocenê swojego
potencja³u i wykorzystanie go w najlepszy sposób. Jak wskazuj¹ badania, wyboru
kierunku dokonuje siê przewa¿nie w oparciu o opinie innych osób (nauczycieli, ko-
legów, rodziców). OpóŸnienie wyboru specjalizacji i zapewnienie szerokiej bazy wy-
kszta³cenia ogólnego daje szanse na lepsze zrozumienie konsekwencji tego wyboru
i uniezale¿nienie siê od opinii œrodowiska, co jest szczególnie istotne ze wzglêdu na
d¹¿enie do wyrównywania szans edukacyjnych (E&Y/IBnGR, s. 50).

(XVII) Samodzielne kszta³towanie programu studiów, co uczy odpowiedzialnoœci za
w³asne decyzje edukacyjne i ¿yciowe, pozwala rozwijaæ zainteresowania, a tak¿e
kszta³ci umiejêtnoœæ uczenia siê (E&Y/IBnGR, s. 50).

Dziêki tym procesom wychowawczym studenci studiów masowych, przyszli ro-
botnicy wiedzy, maj¹ mieæ lepsz¹ szansê na ocenê w³asnych perspektyw na rynku
pracy. Ta zak³adana niezdolnoœæ uczniów studiów licencjackich do w³aœciwej oce-
ny w³asnych perspektyw (co ma swoje analogie w strategii KRASP, tam jednak
wobec ca³ej „populacji” studentów – patrz fragmenty VI, X, XI) mo¿e wynikaæ
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z zak³adanego w strategii niskiego kapita³u intelektualnego, spo³ecznego i finan-
sowego grupy, która ma stanowiæ ich podstawowych klientów. Jak czytamy
w jednym z póŸniejszych fragmentów:

(XVIII) Nadanie studiom I stopnia i tytu³owi licencjata odpowiedniego statusu jest
kluczowe dla procesu wyrównywania szans edukacyjnych i efektywnego wykorzy-
stania kapita³u ludzkiego w gospodarce. Z jednej strony, osoby pochodz¹ce z grup
o ni¿szym statusie spo³ecznym i ekonomicznym mog¹ uznawaæ perspektywê stu-
diów dwustopniowych za zbyt d³ug¹ (zw³aszcza gdy s¹ to studia p³atne). Z drugiej
zaœ, kompetencje zdobywane na I stopniu studiów s¹ czêsto wystarczaj¹ce do podjê-
cia pracy w wielu zawodach bazuj¹cych na pracy umys³owej (E&Y/IBnGR, s. 54).

Proces wychowawczy ma wiêc, w zamierzeniach E&Y/IbnGR, pozwalaæ studen-
tom z klas ni¿szych na racjonalne rozpoznanie i wziêcie odpowiedzialnoœci za
w³asn¹, klasowo zdeterminowan¹ œcie¿kê ¿yciow¹.

W przeciwieñstwie do licencjackich programów multidyscyplinarnych, mo¿-
liwoœæ rozpoczêcia nauki na œcie¿kach II i III stopnia (studia magisterskie i dokto-
ranckie) mia³aby byæ ograniczona w celu zwiêkszenia wagi tych studiów:

(XIX) W Polsce udzia³ studentów studiów II stopnia w ca³ej populacji studentów jest
wyraŸnie wy¿szy ni¿ w krajach OECD. Kszta³cenie I stopnia powinno wiêc byæ otwar-
te dla coraz wiêkszego odsetka absolwentów szkó³ œrednich, a kszta³cenie II stopnia
powinno stawaæ siê dobrem dostêpnym selektywnie i dla najlepszych (E&Y/IBnGR,
s. 54–5).

W przeciwieñstwie do osób o niskim statusie materialnym i spo³ecznym, których
przeznaczeniem jest zajêcie pozycji robotników wiedzy, „najlepsi” studenci nie
wymagaj¹ wed³ug strategii E&Y/IBnGR dodatkowych procesów wychowaw-
czych, pomimo ¿e ich przeznaczeniem jest zajêcie bardziej uprzywilejowanych
i odpowiedzialnych pozycji w hierarchii spo³ecznej. G³ównym celem procesów
wychowawczych wydaje siê wiêc byæ raczej ograniczenie ni¿ rozbudzanie czy
(jak w strategii KRASP) kierowanie ambicjami edukacyjnymi.

Strategia sugeruje, ¿e powinna istnieæ dro¿noœæ pomiêdzy poszczególnymi
poziomami edukacji:

(XX) Absolwent dowolnego typu programu mo¿e ubiegaæ siê o przyjêcie na dowolny
program wy¿szego stopnia. (...) Przy przejœciu z ni¿szego na wy¿szy stopieñ studiów
(...), uczelnia bêdzie mog³a okreœliæ zakres kompetencji, których posiadanie przez
kandydata bêdzie weryfikowane w drodze egzaminu. W celu zwiêkszenia dro¿noœci
miêdzy poszczególnymi grupami programów dyplomowych, uczelnie bêd¹ mog³y
prowadziæ odp³atne kursy wyrównawcze (por. 7.E) pozwalaj¹ce kandydatom uzu-
pe³niæ braki wiedzy i kompetencji wymaganych do podjêcia studiów na danym pro-
gramie dyplomowym (E&Y/IBnGR, s. 49).

„Dro¿noœæ” pomiêdzy stopniami edukacji wi¹¿e siê wiêc z wprowadzeniem pod-
wójnej bariery – administracyjnej zwi¹zanej z koniecznoœci¹ zdania egzaminu i fi-
nansowej. W ten sposób, pomimo formalnego zachowania mo¿liwoœci
przechodzenia pomiêdzy stopniami studiów, mo¿liwoœæ zdobycia „elitarnych”
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form edukacji przez osoby z niskim statusem spo³eczno-ekonomicznym jest w
strategii E&Y/IBnGR ograniczana w jeszcze wiêkszym zakresie.

W porównaniu do strategii KRASP, proponuj¹cej „miêkkie” kszta³towanie
wyborów studentów na podstawie porozumienia elitarnych aktorów spo³ecz-
nych, strategia E&Y/IBnGR zawiera szerszy zakres celów spo³ecznych.

Po pierwsze zak³ada ona, ¿e w³aœciw¹ form¹ upodmiotowienia studentów
jest sk³anianie ich do internalizacji ich pozycji klasowej. Jednym z celów przezna-
czonego dla nich rodzaju szkó³ jest umo¿liwienie im dokonania „wolnego” wybo-
ru tego, co w rozumieniu autorów strategii jest konieczne.

Po drugie widzi ona w strukturze studiów trójstopniowych, wprowadzonej
w ramach Procesu Boloñskiego, szansê na restytucjê dystynktywnej funkcji edu-
kacji, ograniczon¹ przez wystêpuj¹ce wobec „nadmiernej” iloœci studentów II stop-
nia i braku zró¿nicowania szkó³ pod³ug ich jakoœci zjawisko „inflacji dyplomów”31.

Po trzecie, specyficzn¹ innowacj¹ strategii E&Y/IBnGR jest pojêcie „efektyw-
noœci wykorzystania kapita³u ludzkiego” (patrz frag. XVIII), oznaczaj¹ce kierowa-
nie osób z odpowiednio ni¿szym lub wy¿szym wejœciowym kapita³em ludzkim
na mniej lub bardziej wymagaj¹ce i presti¿owe œcie¿ki edukacyjne. Chocia¿ zabie-
gi tego rodzaju rzeczywiœcie s¹ „efektywne” w tym sensie, ¿e szkolenie osób z de-
ficytem kapita³u spo³ecznego do prostych prac, a osób z grup uprzywilejowanych
do prac bardziej wymagaj¹cych wymaga mniejszych nak³adów i „marnuje” mniej
istniej¹cego ju¿ kapita³u, cel ten, w formie, w jakiej zosta³ przedstawiony, mo¿na
uto¿samiæ z planow¹, sztywn¹ reprodukcj¹ istniej¹cej struktury klasowej
spo³eczeñstwa.

Podsumowanie

Ograniczenia powy¿szego badania wi¹¿¹ siê po pierwsze z definiowaniem
studenckiej podmiotowoœci wy³¹cznie w kontekœcie roli studentów jako konsu-
mentów us³ug edukacyjnych, po drugie ze statusem samych badanych dokumen-
tów, bêd¹cych wypowiedziami stron sporu politycznego, rozwi¹zanego
ostatecznie na sposób, który nie zawdziêcza wiele ¿adnemu z analizowanych tu
dokumentów. Uwa¿am jednak, ¿e wobec pozytywnych wyników liberalizacji
polskiego SW doœæ jednoznacznie wrogie podejœcie wielu aktorów spo³ecznych
do podstawowego efektu tej liberalizacji – umasowienia edukacji wy¿szej,
zas³uguje na analizê, nawet jeœli jest to analiza intencji raczej ni¿ dokonañ. Jedno-
czeœnie nie istnieje materia³, który dawa³by nam lepszy wgl¹d w intencje poszcze-
gólnych aktorów spo³ecznych w odniesieniu do SW ni¿ materia³y wytworzone
podczas debaty dotycz¹cej bie¿¹cej reformy.
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Obie analizowane wizje s¹ wizjami konserwatywnymi. Wizja KRASP zak³ada
ochronê akademickiej autonomii przed studenckimi wyborami konsumenckimi,
wizja E&Y/IBnGR próbuje sformu³owaæ obraz spo³eczeñstwa, którego struktura
klasowa jest os³aniana przed nadmiern¹ ambicj¹ klas ni¿szych i dewaluacj¹ trady-
cyjnych Ÿróde³ racjonalizacji przewagi klas uprzywilejowanych. Podmiotowoœæ
rozumiana raczej jako podmiotowoœæ konsumenta ni¿ cz³owieka czy obywatela,
by nie stanowi³a zagro¿enia dla cenionych przez autorów poszczególnych strate-
gii instytucji spo³ecznych, musi zostaæ, za pomoc¹ skomplikowanej spo³ecznej
maszynerii, przekszta³cona w podmiotowoœæ poddaj¹c¹ siê kontroli. W wypadku
strategii KRASP jest to podmiotowoœæ funkcjonalnego elementu gospodarki ryn-
kowej, instruowanego o tym, czego wymaga od niego racjonalnoœæ machiny
spo³ecznej i buduj¹cego swoj¹ œcie¿kê ¿yciow¹ w oparciu o to zrozumienie.
W strategii E&Y/IBnGR jest to podmiotowoœæ klasowa, pozwalaj¹ca zrozumieæ
poszczególnym przedstawicielom wspólnoty, gdzie znajduje siê przeznaczone
dla nich miejsce w spo³ecznej piramidzie, nawet jeœli zrozumienie to musi siê do-
konaæ wbrew nadmiernym ambicjom wzbudzonym w nich przez „nauczycieli,
kolegów, rodziców”. Tym, co w analizowanych tu strategiach jest elementem naj-
bardziej paradoksalnym, jest po³¹czenie ich hierarchicznego konserwatyzmu
i strategii odgórnej kontroli opartej na porozumieniu elit z koncepcjami gospo-
darki opartej na wiedzy, zak³adaj¹cymi upowszechnienie wiedzy, „kreatywn¹
destrukcjê”32 istniej¹cych struktur gospodarczych, a tak¿e istnienie zaufania po-
miêdzy wspó³pracuj¹cymi ze sob¹ grupami wytwórców wiedzy33. Chocia¿ wobec
trwaj¹cego wci¹¿ kryzysu mo¿na w¹tpiæ w s³usznoœæ jakichkolwiek teorii gospo-
darki, to jednoczeœnie trudno wyobraziæ sobie model spo³eczny mniej przystoso-
wany do potencjalnego rozkwitu gospodarki wiedzy ni¿ spo³eczeñstwo klasowe,
¿mudnie reprodukowane pod³ug planów zarysowywanych przez elity, uznaj¹ce
ludow¹ ambicjê za zagro¿enie dla kszta³tu swoich instytucji i dla legitymizacji
swojej pozycji spo³ecznej. Autorzy, dbaj¹c g³ównie o w³asne statyczne wizje
spo³eczne, wydaj¹ siê zapominaæ, ¿e wspó³czesne rynki wysokich technologii
wziê³y swój pocz¹tek z deliberacji prowadzonych raczej w gara¿ach ni¿ na salo-
nach.

Summary

The Status of Students at the University of the Future – an Analysis
of the Main Documents of the Debate on Polish Higher Education Reform

The actors taking part in the public debate concerning the current higher education re-
form in Poland had diverse interests but they operated in a fairly homogenous field of ide-
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ology/discourse. For the dominant actors such as the Polish state and the academic
leadership the ideologies/discourses of Knowledge-Based Economy, New Public Manage-
ment and market fundamentalism determined what could and could not be said. United in
ideology, the dominant groups struggled for power – trying to define the future manage-
ment and financial structures of higher education institutions (HEIs) in line with their in-
terests.

This paper is based on an analysis of two strategic documents that had a large impact
during the debate. The first document was produced by the Rectors Conference, the se-
cond one by Ernst&Young Business Advisory and The Gdañsk Institute for Market Eco-
nomics (on behalf of the Ministry of Science and Higher Education). The aim in researching
those documents was to determine how the dominant actors conceptualized the future po-
sition of students – an actor that had a limited impact on the debate.

In both documents the students are defined as irrational social subjects, whose influ-
ence as consumers should be restricted for the good of the industry and the higher educa-
tion institutions. The students’ position is redefined from ‘client’ to ‘product’ of HEIs –
which allows for the positioning of „labor market” and „knowledge-based economy” as the
real clients of the universities. Because of differentiated needs of the new clients, the pro-
duct of HEIs is to be divided into two categories. First of them is the „mass product” that is
destined for the currently existing labor market and is to be created by processing the
lower-class human material. Second category is the „luxury product” that is destined for
the prestigious professions and the not yet existent knowledge-based economy.
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Heterotopia teatru – inwazja na przestrzeñ miejsk¹:
Bajkobus Wroc³awskiego Teatru Lalek

Teatr, ze wzglêdu na oczywistoœæ swojego charakterku oraz jego wielowy-
miarowoœæ mo¿e byæ postrzegany w kategoriach miejsca pedagogicznego. Szcze-
gólnego znaczenia nabiera w tym œwietle idea Bajkobusu – teatru wêdrownego –
który rozumieæ mo¿na w kategoriach heterotopii.

Za Mari¹ Mendel – prekursork¹ kategorii pedagogiki miejsca na gruncie pol-
skim – Wychowanie, które niezaprzeczalnie jest ingerencj¹, zawsze dokonuje siê „gdzieœ”

i ma swoje „miejsce”, a w zwi¹zku z tym, ¿e stanowi wejœcie w dialektyczny zwi¹zek wycho-

wanka ze œwiatem, jest te¿ metafizyk¹, ontologi¹, rozgrywaj¹c¹ siê w warunkach wzajem-

noœci i transcendencji1. Mendel w swoich rozwa¿aniach na temat przestrzeni i kul-
tury wychodzi od, ale te¿ przekracza rozumienie miejsca proponowane przez
Michela Foucault. Opisane przez filozofa heterotopie – „miejsca inne” – zdefinio-
wane zosta³y poprzez przeciwstawienie ich terminowi utopii, która jest miejscem
bez miejsca, przestrzeni¹ nierzeczywist¹. Heterotopia zatem stanowi miejsce rze-
czywiste, istniej¹ce w spo³eczeñstwie, a raczej na jego „obrze¿ach” i kszta³towane
przez to spo³eczeñstwo2. W rozumieniu Mendel kultura tworzy przestrzeñ, gdy¿
z³o¿ona jest z przenikaj¹cych siê „naszych” miejsc, którym my sami nadajemy
znaczenie. Innymi s³owy, wspó³tworzymy œwiat, czyni¹c go „naszym”, „miesz-
cz¹c siê w nim”, co znaczy „maj¹c w nim miejsce (miejsca)” 3. Jêzykiem autorki, kul-
tura „stanowi miejsce miejsc”, które przecina siê w ludzkich spojrzeniach4 – odbi-
ciach materialnego wycinka rzeczywistoœci – a ujrzeæ je mo¿e jedynie osoba
„bêd¹ca-w-miejscu (heideggerowskie „bycie w œwiecie”) i wchodz¹ca z nim w in-

1 M. Mendel, Wstêp, [w:] Pedagogika miejsca, pod red. M. Mendel, Wydawnictwo Naukowe Dol-
noœl¹skiej Szko³y Wy¿szej Edukacji TWP we Wroc³awiu, Wroc³aw 2006, s. 9.

2 M. Foucault, Of Other Spaces (1967), Heterotopias [online], dostêp: 18.04.2012, dostêpny w Inter-
necie: http://foucault.info/documents/heteroTopia/foucault.heteroTopia.en.html.

3 M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel (red.), Obraz, przestrzeñ, popkultura. Inspiracje badawcze
w polu pedagogiki spo³ecznej, Wydawnictwo Adam Marsza³ek, Toruñ 2007, s. 169–170.

4 M. Mendel odnosi siê do lustra postrzeganego przez M. Foucault zarówno w kategorii utopii,
jak i heterotopii. Lustro stanowi przeciêcie siê istniej¹cego – heterotopii i nieistniej¹cego – utopii i spoj-
rzenia osoby przed nim stoj¹cej; M. Foucault, Of Other Spaces…; M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel
(red.), op. cit., s. 170.



terakcjê”. S¹ to wiêc Miejsca realne, ale mo¿liwe do spo³ecznego zaistnienia, jedynie

w warunkach spo³ecznej interakcji i zdystansowanego „ogl¹du”, dokonuj¹cego siê, jak

w lustrze, na zasadzie dwukrotnego, oddalaj¹cego siê i wracaj¹cego w to samo miejsce spoj-

rzenia5.
Ow¹ wielowymiarowoœæ sensów miejsca zaobserwowaæ mo¿na tak¿e w przy-

padku Bajkobusu Wroc³awskiego Teatru Lalek, który Roberto Skolmowski (spra-
wuj¹cy od wrzeœnia 2007 do grudnia 2011 roku funkcjê dyrektora naczelnego
i artystycznego) nazywa wêdrownym teatrem z tradycjami: Lalkarze przez ca³e stu-
lecia przychodzili ze swoim teatrem tam, gdzie nie by³o ¿adnego teatru i temu „te¿ s³u¿y

Bajkobus”6.

Bajkobus – fenomen, fajerwerk roku

Bajkobus jest scen¹ nale¿¹c¹ do Wroc³awskiego Teatru Lalek (WTL), zlokali-
zowanego w neobarokowym budynku znajduj¹cym siê przy placu Teatralnym 4.
Teatr w swoich zasobach poza mobiln¹ scen¹ plenerow¹ dysponuje trzema scena-
mi sta³ymi oraz sezonow¹ Scen¹ Letni¹7. Mimo i¿ WTL swoj¹ nazwê zawdziêcza
lalkom, w roli jego publicznoœci wstêpuj¹ nie tylko dzieci, ale tak¿e m³odzie¿ i do-
roœli. W repertuarze dzieciêcym teatr dysponuje adaptacjami zarówno klasycz-
nych baœni („Czerwony Kapturek”, „Piêkna i Bestia”, „Kot w Butach, „Kopciu-
szek”), jak i utworów z kanonu literatury dzieciêcej („Konik Garbusek” Piotra Jer-
szowa czy „Och, Emil” Astrid Lindgren) oraz tworzy spektakle w oparciu
o wspó³czesne sztuki (równie¿ napisane specjalnie dla WTL)8.

Bajkobus „jest unikaln¹, jedyn¹ w Europie mobiln¹ scen¹ teatraln¹, replik¹
neobarokowego budynku Teatru Lalek. Ca³a przestrzeñ sceniczna – nadbudowa
Bajkobusu – zosta³a zrobiona rêcznie i zachwyca dba³oœci¹ o szczegó³y i dosko-
na³ym oddaniem piêkna oryginalnego budynku”9. Du¿a mobilnoœæ „sceno-pojaz-
du” (spektakle mog¹ odbywaæ siê „wszêdzie”) mo¿liwa jest dziêki wyposa¿eniu
go w najnowoczeœniejszy sprzêt oœwietleniowy i akustyczny: „Pozwala to zarów-
no na prowadzenie intensywnej polityki repertuarowej jak i na realizacjê spo³ecz-
nej misji Teatru”10. Bajkobus posiada trzy sceny: „Scena na górze, na dachu, który
siê automatycznie otwiera, gdzie mo¿emy graæ przedstawienia kukie³kowe”,
mówi Skolmowski, „scena z ty³u – marionetkowa, gdzie gramy opowieœci
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6 O Teatrze [online], dostêp: 10.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrlalek.wroc-
law.pl/index.php/o-teatrze.

7 Wynajem [online], dostêp: 10.04.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrlalek.wroc-
law.pl/index.php/wynajem-sal.

8 O Teatrze, op. cit., dostêp: 10.03.2012.
9 Bajkobus [online], dostêp: 28.02.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrlalek.wroc-
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o wroc³awskich krasnoludkach, i scena teatru cieni”11. Bajkobus jest teatrem wê-
drownym (posiada w³asn¹ scenê), co zdaniem dyrektora jest wa¿n¹ misj¹ pojaz-
du: „To jest powrót do tradycji. Przecie¿ teatr lalek powsta³ po to, by docieraæ do
widza. (…) Chcemy, ¿eby Wroc³awski Teatr Lalek ze swoimi przedstawieniami
w Bajkobusie móg³, dziêki tej technologii, temu, ¿e nic nie potrzebujemy,
wszystko mamy ze sob¹, (…) docieraæ tam, gdzie teatr nie mo¿e dotrzeæ, do dzieci
w ca³ym Dolnym Œl¹sku”12. Koniecznoœæ poszukiwania widza uwydatnia tak¿e
Katarzyna Krajewska – sekretarz literacki teatru. Za spraw¹ Skolmowskiego, kon-
tynuuje K. Krajewska, WTL podejmowa³ siê w szczególnoœci zadañ o charakterze
edukacyjnym (dzia³alnoœæ rozrywkowa zesz³a na dalszy plan). Pracownicy i ze-
spó³ teatru skupili siê na popularyzacji tekstów i spektakli posiadaj¹cych du¿y po-
tencja³ edukacyjny. I tak, niezwykle istotnym celem by³o „dotarcie do osób, które
niekoniecznie poszukuj¹ teatru i które niekoniecznie go znaj¹”13. Dyrekcja i ze-
spó³ teatru zamiast wyczekiwaæ odbiorcy, postanowili wyjœæ mu naprzeciw,
a dok³adniej w przestrzeñ miejsk¹, postanowili „ruszyæ teatr z budynku”14. Co
wiêcej, „zaw³aszczyli” miejsca dotychczas niekojarzone z teatrem jako takim. Tym
samym powsta³y spektakle poza deskami WTL, takie jak: „Rekiny w basenie”15

maj¹ce miejsce w Aquaparku Wroc³aw czy te¿ spektakle w Domu Handlowym
Renoma na Scenie Nova16. Owo zaw³aszczenie przestrzeni pojawia siê równie¿
u podwalin powstania Bajkobusu. U podstaw jego dzia³alnoœci le¿y idea grania
spektakli dla dzieci zamieszkuj¹cych peryferie województwa, pochodz¹cych
z najmniejszych miejscowoœci, które nie maj¹ mo¿liwoœci uczestnictwa w ¿yciu
teatru. Takim te¿ sposobem bajkowy pojazd na pocz¹tku swej kariery odwiedza³
zak¹tki ca³ego Dolnego Œl¹ska. Drugim za³o¿eniem przyœwiecaj¹cym mu w mo-
mencie powstania by³y spektakle rozgrywane w samym Centrum Wroc³awia, ce-
lem dotarcia do widza nieposiadaj¹cego wystarczaj¹cych œrodków finansowych,
b¹dŸ, pos³uguj¹c siê nomenklatur¹ Pierra Bourdieu, widza z ograniczonym dostê-
pem do kapita³u kulturowego i ekonomicznego, b¹dŸ widza z ograniczonym pra-
wem do takiego dostêpu17.

Zgodnie z t¹ tendencj¹, poza gmachem WTL powsta³y sceny teatralne, wpi-
suj¹c go w nowoczesny trend wkraczania sztuki do przybytków rozrywki. I tak,
w owe sceny zmieni³y siê wyznaczone powierzchnie Miejskiego Ogrodu Zoologi-
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11 Ibidem, dostêp: 06.03.2012.
12 Ibidem, dostêp: 06.03.2012.
13 Badany 1, Wywiad 1 z Sekretarzem Literackim Wroc³awskiego Teatru Lalek – Katarzyn¹ Krajewsk¹,

Rozmowê przeprowadzi³a Agnieszka Janik.
14 Ibidem.
15 A. Saraczyñska, Teatr Lalek w Aquaparku: Na ratunek porwanej syrence [online], „Gazeta.pl

Wroc³aw”, dostêpny w Internecie: http://wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35771,7615318,Teatr_Lalek_w_aqua-
parku__Na_ratunek_porwanej_syrence.html.

16 Zob. Wroc³awski Teatr Lalek zaprasza [online], dostêp: 18.02.2012, dostêpny w Internecie:
http://www.renoma-wroclaw.pl/wroclawski-teatr.

17 Badany 1, Wywiad 2 z Sekretarzem Literackim Wroc³awskiego Teatru Lalek – Katarzyn¹ Krajewsk¹,
Rozmowê przeprowadzi³a Agnieszka Janik.



cznego czy Wroc³awskiego Parku Wodnego, otwarta zosta³a tak¿e Scena Renoma
w Domu Handlowym Renoma we Wroc³awiu. Na potrzeby Bajkobusu zaanekto-
wane równie¿ zosta³y najstarsze przestrzenie Wroc³awia. Innymi s³owy, spektakle
odgrywane s¹ przy „Bajkoprzystnkach” zlokalizowanych w atrakcyjnych tury-
stycznie przestrzeniach miejskich (Ryc. 1.), takich jak: Rynek-Prêgierz, Rynek-
-KuŸnicza, Plac Go³êbi, Ostrów Tumski, Koœció³ Œw. El¿biety, Ogród Staromiejski,
Hala Stulecia czy Aquapark Wroc³aw18. S¹ to miejsca nieprzypadkowe, s¹ to hete-
rotopie.

Z drugiej strony, Bajkobus to tak¿e daleko id¹cy przyk³ad nowoczesnej kam-
panii marketingowej. Jak zauwa¿a K. Krajewska, teatr spotyka siê z coraz wiêksz¹
konkurencj¹ w postaci szerokiego spectrum instytucji kulturowych i rozrywko-
wych, w wiêkszoœci komercyjnych, takich jak galerie handlowe czy kina19. Tym
samym teatr nie ma ju¿ sta³ego grona odbiorców, które „i tak do niego trafi”. Inny-
mi s³owy, o widza trzeba zabiegaæ, a Bajkobus, jak mówi Krajewska, to „je¿d¿¹ca
reklama Teatru Lalek. Bajkobus niesie przes³anie, ¿e teatr jest otwarty, przyjazny,
demokratyczny. Bajkobus prze³amuje bariery”20. Komercjalizacja pojazdu ujaw-
nia siê równie¿ w jego odp³atnej dzia³alnoœci21. Niepodwa¿alnym faktem jest na-
tomiast, i¿ gromadzi on przed sob¹ jednorazowo setki odbiorców, a widownia
WTL wci¹¿ wzrasta. „Nie wiemy, na ile jest to zas³uga samego mobilnego teatru –
mówi Krajewska – ale zosta³ on okrzykniêty fenomenem”22.
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18 Bajkobus – rozk³ad jazdy [online], dostêp: 06.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrla-
lek.wroclaw.pl/index.php/separator.

19 Ciekawy aspekt stanowi coraz g³oœniejsza dyskusja podejmuj¹ca kwestie komercjalizacji publi-
cznych scen teatrów i wypuszczenia ich na wolny rynek. Aktorzy oraz zespo³y teatrów wroc³awskich
podejmuj¹ próby zaradzenia istniej¹cej sytuacji, miêdzy innymi poprzez apele kierowane do odbior-
ców (dla przyk³adu przez Mariusza Kiljana, aktora Teatru Polskiego we Wroc³awiu podczas spektaklu
„Dwadzieœcia najœmieszniejszych piosenek na œwiecie” dnia 15.03.2012 r., Scena Kameralna). W tym
œwietle niezwykle istotna staje siê dzia³alnoœæ WTL – w¹tek zaanektowania przestrzeni komercyjnej
przez teatr. Spektakle odbywaj¹ce siê na Scenie Renoma (od lutego 2009 do czerwca 2010 roku) spot-
ka³y siê z ró¿nym przyjêciem ze strony spo³ecznoœci lokalnej oraz z negatywnym odbiorem przez œro-
dowisko teatralne. Otwartym pytaniem pozostaje to o granicê, któr¹ mog¹ poruszyæ teatry w drodze
pozyskiwania klienta, zob. R. Paw³owski, Teatr to nie produkt… [online], dostêp: 12.04.2012, dostêpny
w Internecie: http://www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obcasy/1,114377,11431304,Teatr_to_nie_produkt..html.

20 Badany 1, Wywiad 2…, op. cit.
21 Podczas gdy w dalszej czêœci pracy skupiam siê na nieodp³atnej aktywnoœci wêdrownego teatru,

równie¿ na p³aszczyŸnie charytatywnej, warto zauwa¿yæ, ¿e osoby chc¹ce skorzystaæ z us³ug Bajkobu-
su musz¹ ponieœæ zwi¹zane z tym koszta (op³ata aktorów, benzyny, zespo³u pracuj¹cego przy
obs³udze pojazdu i tym podobne).

22 Warto równie¿ zauwa¿yæ, ¿e podczas gdy Bajkobus zbiera jedynie pozytywne opinie zwrotne,
zarówno ze strony œrodowiska spo³ecznego, jak i kulturalnego, wspomniane wczeœniej spektakle na
Scenie Renoma w galerii handlowej b¹dŸ we wroc³awskim parku wodnym budzi³y wiele kontrowersji
oraz spotka³y siê z nieprzychylnym przyjêciem przez œrodowisko teatralne; Badany 1, Wywiad 2…,
op. cit.



Niezwykle wa¿n¹ kategoriê heterotopii, odnoœnie do analizowanych przeze
mnie w¹tków pedagogiki miejsca, stanowi¹ spektakle, na które zaprasza Bajko-
bus, wkraczaj¹c, tudzie¿ „naje¿d¿aj¹c” nie tylko na przestrzeñ miasta, ale tak¿e na
jego tradycjê, praktyki spo³eczne czy towarzysz¹ce miejscom legendy. Poszcze-
gólne inscenizacje odgrywane s¹ w miejscach, o których opowiadaj¹ (dla
przyk³adu za sceneriê dla sztuki przedstawiaj¹cej dzieje Katedry Wroc³awskiej
s³u¿y sama Katedra, dzieje Piwnicy Œwidnickiej opowiadane s¹ pod Piwnic¹
Œwidnick¹), w które „wkracza/ naje¿d¿a Bajkobus” i które tym samym staj¹ siê
heterotopiami tak samo teatru jako takiego, jak i teatru w odniesieniu do porusza-
nych zagadnieñ i problemów spo³ecznych oraz miejskich.

Spektakle prezentowane w ramach Bajkobusu podzieliæ mo¿na na cztery ka-
tegorie w zwi¹zku z poruszan¹ tematyk¹. Otó¿ s¹ to:
1. Powrót Mamuta,
2. Legendy wroc³awskie,
3. Wroc³awskie krasnoludki,
4. Spacerownik z Bajkobusem.

Jedn¹ z kluczowych sztuk Bajkobusu jest „Powrót Mamuta”. Z pozoru b³aha
historia opowiadaj¹ca o losach ma³ego zwierzêcia odnalezionego przez lodziarza
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Ryc. 1. Bajkoprzystanki
�ród³o: http://www.teatrlalek.wroclaw.pl/index.php/separator [dostêp: 05.03.2012].



w bryle lodu23, zahacza o wa¿ny spo³ecznie problem – zanieczyszczanie prze-
strzeni miejskiej (w szczególnoœci parków i terenów trawiastych) psimi odchoda-
mi. Agata Saraczyñska na ³amach „Gazety Wyborczej” pisze wprost, ¿e jest to
„Sztuka wymierzona w psi¹ kupê zostawion¹ na chodnikach”24. W polemikê
z dziennikark¹ wchodzi Skolmowski, dla którego psie odchody staj¹ siê pre-
tekstem do edukowania widza i walki ze z³ymi nawykami przy u¿yciu wszelkich
dostêpnych i skutecznych metod, a odbiorc¹ tych dzia³añ s¹ dzieci. Skolmowski
zauwa¿a: „Nasz¹ rol¹ nie jest stawianie kub³ów, ale pokazanie, ¿e powinny byæ
tam, gdzie s¹ potrzebne, czyli wszêdzie. (…) Jestem przekonany, ¿e dzieci po na-
szym spektaklu bêd¹ bardziej dbaæ o swoje otoczenie. (…). Nie mówimy wprost,
¿e brudzenie jest z³e, tylko to obrazujemy. Pokazanie w krzywym zwierciadle jest
skuteczniejsze od powa¿nego, pe³nego argumentów wywodu (…)”25.

Drug¹ istotn¹ dla tej pracy kategoriê spektakli stanowi cykl „Legendy wroc-
³awskie”. Jest to adaptacja czterech opowieœci („Czarownica z mostka”, „Dzwon
grzesznika”, „Piwniczna opowieœæ”, „Opowieœæ Kamiennej G³owy”), które pre-
zentuj¹ prawdziwe b¹dŸ fikcyjne dzieje Wroc³awia zebrane w postaci legend i po-
dañ miejskich opracowanych przez Mariusza Urbanka, w re¿yserii Józefa
Frymeta26. Ka¿da z legend inscenizowana jest w miejscu dla siebie pierwotnym
i w³aœciwym, w miejscu, które nieroz³¹cznie wi¹¿e siê z losami bohaterów. I tak,
podczas „Opowieœci Kamiennej G³owy” widzowie maj¹ okazjê dowiedzieæ siê
i zaobserwowaæ, sk¹d wziê³a siê tajemnicza, tytu³owa g³owa na po³udniowej œcia-
nie wie¿y Katedry. Podczas „Piwnicznej opowieœci” akcja rozgrywa siê przy jed-
nej z najpopularniejszych wroc³awskich restauracji – Piwnicy Œwidnickiej.
Z kolei, „Czarownica z mostka” i „Dzwon grzesznika” przenosz¹ odbiorców do
koœcio³a œw. Marii Magdaleny. Warto dodaæ, ¿e muzykê do „Legend wroc-
³awskich” skomponowa³ znany jazzman Piotr Baron, a spektakle przewiduj¹ tak¿e
efekty pirotechniczne i widowiskowe sceny z udzia³em kaskaderów27. Tym sa-
mym sztuka ze spektakularnymi efektami udostêpniana jest przypadkowym
przechodniom.

Kolejnej perspektywy dzia³alnoœci edukacyjnej Bajkobusu (któr¹ pozwolê so-
bie nazwaæ podsumowuj¹c¹ projekty Bajkobusu) dostarcza „Spacerownik z Baj-
kobusem”, ³¹cz¹cy w sobie elementy lekcji historii, spektaklu plenerowego oraz
wycieczki z przewodnikiem. Autorami gawêdy o ciekawostkach i historii stolicy
Dolnego Œl¹ska s¹ dziennikarze „Gazety Wyborczej” Beata Maciejewska (history-
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23 Spektakle Bajkobusu [online], dostêp: 06.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrla-
lek.wroclaw.pl/index.php/separator/spektakle.

24 A. Saraczyñska, Rozmowa z Robertem Skolmowskim, dyrektorem Wroc³awskiego Teatru Lalek [onli-
ne], „Gazeta.pl Wroc³aw”, dostêp: 06.03.2012, dostêpny w Internecie: http://wroclaw.gazeta.pl/wroc-
law/1,35771,8013844,Sztuka_wymierzona_w_psia_kupe_zostawiana_na_trawnikach.html#ixzz1oMf
NtobN.

25 Ibidem, dostêp: 06.03.2012.
26 Spektakle [online], dostêp: 03.02.2012, dostêpny w Internecie: http://www.bajkobus.za.pl/spe-

ktakle.htm.
27 A. Saraczyñska, Rozmowa z…, dostêp: 06.03.2012.



czka, podczas spektaklu wystêpuje na dachu Bajkobusu) oraz wspomniany wcze-
œniej M. Urbanek, re¿yserem jest z kolei Skolmowski. Podczas widowiska
publicznoœæ zwiedza Ostrów Tumski – najstarsz¹ czêœæ Wroc³awia. Miejscami na
wyspie, którym artyœci i aktorzy WTL nadaj¹ inne znaczenie (znaczenie heteroto-
pii), s¹ miêdzy innymi: Koœcio³y œw. Idziego i Marcina, Katedra czy Kluskowa Bra-
ma28. Tak opowiedziana historia staje siê atrakcyjna równie¿ dla dzieci. S³owami
Anny Broniszewskiej: „Teatralny wehiku³ przenosi publicznoœæ w œwiat legend
i historii ludzi niegdyœ zamieszkuj¹cych ten urokliwy zak¹tek miasta znad Odry”29.

Kolejn¹, wa¿n¹ kategori¹ w ramach rozpowszechniania i udostêpniania sztu-
ki warstwom spo³ecznym niewyposa¿onym w kapita³ kulturowy czy ekonomicz-
ny jest wspomniany wczeœniej przestrzenny zasiêg zjawiska Bajkobusu (poza
wystêpami lokalnymi na Dolnym Œl¹sku, pojazd w 2009 roku rozpocz¹³ misjê wy-
jazdow¹ na terenie ca³ej Polski, a w 2010 roku odby³y siê pierwsze wyjazdy zagra-
niczne)30. Ponadto, lokalno-patriotyczna idea, jak nazywa bajkopojazd A. Broni-
szewska, objêta zosta³a patronatem medialnym – „Polska The Times – Gazeta
Wroc³awska”, co umo¿liwi³o przyci¹gniêcie jednorazowo kilkuset osób przed sce-
nê teatru i zadecydowa³o o jego odbiorze na du¿¹ (mo¿na rzec masow¹) skalê31.
Ogromn¹ popularnoœæ inicjatywy potwierdzaj¹ dane statystyczne prowadzone
przez WTL. £¹cznie widownia Bajkobusu (w latach 2007–2010) liczy³a sobie 46 270
odbiorców (przy czym w 2007 roku zgromadzi³ on oko³o 1000, w 2008 r. – 5390,
w 2009 r. – 16 300, a w 2010 r. – 14 580 widzów), podczas gdy „Spacerownik z Baj-
kobusem” przyci¹gn¹³ 2350 s³uchaczy w przeci¹gu dwóch miesiêcy32. Teat- ral-
ny i spo³eczny sukces Bajkobusu zosta³ potwierdzony nie tylko przez liczn¹
widowniê, ale równie¿ poprzez otrzymane tytu³y i nagrody, jak choæby „Fajer-
werk roku 2008” nadany przez prasê w kategorii teatru czy nagroda Marsza³ka
Województwa Dolnoœl¹skiego dla Najwa¿niejszego Teatralnego Wydarzenia
Artystycznego 2008 roku. Ponadto Bajkobus wielokrotnie bra³ udzia³ w najwiê-
kszych wroc³awskich eventach odbywaj¹cych siê dla przyk³adu w Duszpaster-
stwie Akademickim „Maciejówka”, w ramach akcji „Wroc³awianie na polanie”,
podczas du¿ych imprez charytatywnych (Wielka Orkiestra Œwi¹tecznej Pomocy
2008–2011, akcje Miejskiej Biblioteki Publicznej 2008, Dreamnight we wroc³aw-
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28 Spacerownik z Bajkobusem [online], dostêp: 11.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatr-
lalek.wroclaw.pl/index.php/separator/spektakle/spacerownik-z-bajkobusem.

29 A. Broniszewska, Spacerownik po Ostrowie Tumskim [online], „Dziennik Teatralny”, dostêp:
11.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatry.art.pl/n/czytaj/22361.

30 B. Maciejewska, Bajkobus rusza w œwiat. Odwiedzi Niemcy i Czechy [online], „Gazeta.pl Wroc³aw’”,
dostêp: 10.03.2012, dostêpny w Internecie: http://wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35771,7847174,Bajko-
bus_rusza_w_swiat__Odwiedzi_Niemcy_i_Czechy.html#ixzz1ok3Xmcjg.

31 Oprócz wydania wroc³awskiego, aktualnoœci odnoœnie do grafiku jazdy czy recenzje spektakli
odnaleŸæ by³o mo¿na w wydaniach regionalnych, na przyk³ad w Zgorzelcu i Opolu, Ibidem, dostêp:
11.03.2012.

32 Aktywnoœæ Bajkobusu kontynuowana by³a równie¿ w roku 2011 i 2012, jednak wzi¹wszy pod
uwagê fakt, i¿ WTL nie przeprowadzi³ tak dok³adnej statystycznie analizy, powy¿sze dane zebrane
zosta³y przede wszystkim na podstawie dzia³alnoœci do roku 2010 w³¹cznie, Bajkobus, op. cit., dostêp:
10.03.2012.



skim ZOO 2008–2010, Noc Muzeów w Muzeum Narodowym we Wroc³awiu
2009-2010, projekt „Voltek” dla dzieci z domów dziecka w Jeleniej Górze 2008).33

Heterotopia teatru. Po¿¹dana praktyka spo³eczna

W tym miejscu pragnê powróciæ do nakreœlonego wraz ze wstêpem pojêcia
heterotopii, proponowanego przez Foucaulta. Bajkobus i przyœwiecaj¹ca mu idea
przeciwstawia siê wizji teatru jako instytucji dostojnej i elitarnej. Mianowicie,
podczas gdy teatr jako taki (na przyk³adzie budynku WTL – Ryc. 2) postrzegany
jest jako budowla monumentalna, ociê¿a³y gmach uzurpuj¹cy sobie okazanie sza-
cunku przez osoby przekraczaj¹ce jego progi, choæby poprzez zachowanie odpo-
wiedniej atrakcyjnoœci wygl¹du czy powagi sytuacji przez swoich odbiorców
(teatr to nie miejsce dla dzieci), innymi s³owy, podczas gdy do teatru przyjœæ mog¹
jedynie wybrane grupy spo³eczne, które, mówi¹c jêzykiem Bourdieu, wyposa¿o-
ne zosta³y w toku reprodukcji kapita³ów w odpowiedni kapita³ kulturowy i eko-
nomiczny, Bajkobus (Ryc. 3) – miejsce inne teatru, jawi siê jako lekka forma
rozrywki nienios¹ca za sob¹ koniecznoœci wydatku finansowego, niewymagaj¹ca
uprzedniego przygotowania, przeznaczona dla ogó³u spo³ecznoœci, równie¿ ubo-
giej w wymienione kapita³y. Bajkobus pozwala na zetkniêcie siê/ skrzy¿owanie
dwóch œwiatów: kultury uprzywilejowanej vs. kultury podporz¹dkowanej, stabi-
lnoœci vs. mobilnoœci, patosu i ceremonialnoœci vs. lekkoœci i codziennoœci, war-
stwy inteligenckiej vs. spo³eczeñstwa, teatru dla doros³ych vs. teatru dla ca³ych
rodzin, zamys³u vs. przypadkowoœci. Wreszcie sztuki, spektaklu, rozrywki vs.
sztuki, spektaklu, rozrywki.

Powrócê teraz do rozumienia heterotopii proponowanego przez Mariê Men-
del. O ile w ujêciu M. Mendel heterotopie „fenomenologicznie przytrafiaj¹ siê
wiêc i zdarzaj¹, a nie s¹ zawsze”, i aby je „zobaczyæ”, badacz musi podj¹æ wysi³ek
wejœcia w interakcje z cz³owiekiem, który tworz¹c ¿yciow¹ narracjê „widzi” siebie
i swój œwiat oraz pozwala dostrzec te wizje innym34, o tyle kategoria spo³eczna,
jak¹ tworzy Bajkobus, wykracza poza przeciêcie siê spojrzeñ badacza, kultury
i rzeczywistoœci. Bajkobus nie tyle le¿y na przeciêciu siê owych znaczeñ, ile sam
wychodzi i pozwala siê dojrzeæ badaczowi, ale i t³umowi (jednorazowo nawet
kilkutysiêcznemu) przypadkowych osób, naruszaj¹c ich dotychczasowe postrze-
ganie i rozumienie miejsca (w przestrzeni miejskiej), poddaj¹c refleksji ich ¿ycio-
we narracje i poniek¹d zmuszaj¹c do reinterpretacji swojego dialektycznego
zwi¹zku z przestrzeniami, które ich kszta³tuj¹, ale te¿ które s¹ przez nich kszta³to-
wane. Tym samym mo¿na stwierdziæ, ¿e Bajkobus jest kreatorem nowych prak-
tyk spo³ecznych, jêzykiem antropologii kulturowej tworzy nowe rytua³y, choæby
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33 Ibidem; J. Bryndza, Bajkobus bawi³ przed ratuszem w Jeleniej Górze [online], „Gazeta wroc³awska”,
dostêp: 10.03.2012, dostêpny w Internecie: http://www.gazetawroclawska.pl/artykul/161715,baj- ko-
woz-bawil-przed-ratuszem-w-jeleniej gorze,idt.html.

34 M. Mendel, Spo³eczeñstwo i rytua³..., s. 17.
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Ryc. 2. WTL – budynek
�ród³o: http://www.rekreacja.wroc.pl/bazy_obiekt.php5?id=102.

Ryc. 3. Bajkobus WTL
�ród³o: http://wrocnam.bikestats.pl/520356,Dzien-siedemdziesiaty-siodmy.html.



poprzez zmuszanie odbiorców (poprzez treœci przekazywane w swoich przedsiê-
wziêciach, takie jak podjêcie tabu spo³ecznego – psie odchody na trawnikach) do
krytycznego namys³u nad rzeczywistoœci¹, rozpatrywan¹ w kategoriach czasu,
przestrzeni, ludzi i kultury, w której wszystkie te czynniki wspó³egzystuj¹ i wza-
jemnie siebie formu³uj¹.

Powrócê na moment do rozumienia kapita³ów przez Bourdieu. Socjolog roz-
patruje kapita³ kulturowy jako podstawowy czynnik determinuj¹cy spo³eczn¹
stratyfikacjê. Kapita³ kulturowy, rz¹dz¹c siê prawami akumulacji, wymiany i in-
nymi prawami rynku w coraz wiêkszym stopniu przyczynia siê do determinowa-
nia spo³ecznych pozycji i szans dostêpu do dóbr i us³ug35. Kapita³ ten mo¿na wiêc
rozumieæ jako pewne dyspozycje kulturalne, które jednostki otrzymuj¹ w ramach
swego pochodzenia spo³ecznego, zawdziêczaj¹ nabytemu wykszta³ceniu, przy-
nale¿noœci klasowej czy pozycji w instytucji36. W tym œwietle Bajkobus mo¿e byæ
postrzegany jako wyj¹tek przeciwstawiaj¹cy siê reprodukcji kulturowej poprzez:
aktywn¹ promocjê (wiêkszoœæ spektakli Bajkobusu jest bezp³atna, co implikuje
rozpowszechnianie i promowanie dzia³alnoœci teatru wœród ró¿norodnych œrodo-
wisk spo³ecznych i wychowawczych Dolnego Œl¹ska), zaw³aszczenie przestrzeni
miejskiej, czy krzy¿owanie spojrzeñ przypadkowych odbiorców (aktywne po-
szukiwanie widza poprzez organizowanie przedstawieñ na obrze¿ach miasta
i województwa dolnoœl¹skiego – jako pierwotne za³o¿enie dzia³alnoœci bajkopo-
jazdu) i wyposa¿anie ich w kapita³ kulturowy, staj¹c siê heterotopi¹ teatru.

Sytuacja nie jest jednak na tyle klarowna, jak by mog³o siê wydawaæ. Przy
ca³ym dobrodziejstwie, które niesie ze sob¹ Bajkobus, warto zastanowiæ siê, na ile
op³acalne by³yby to praktyki, gdyby nie „je¿d¿¹ca reklama” nios¹ca ze sob¹
przes³anie przyjaznego teatru. Innymi s³owy, na ile Bajkobus jest po¿¹dan¹ akcj¹
spo³eczn¹ wpisuj¹c¹ siê w nurt krytycznych teorii postuluj¹cych emancypacjê
umys³u i wyzwolenie spod jarzma kapitalizmu i konsumpcji, a na ile jedynie prak-
tyk¹ neoliberaln¹ doskonale wpisuj¹c¹ siê w kapitalistyczne zabiegi rynkowe?
Ponadto, warto przyjrzeæ siê g³êbiej zjawisku masowego dotarcia do widza. Wy-
kluczone kulturowo (i te zagro¿one wykluczeniem) œrodowiska spo³eczne
Wroc³awia czy obrze¿y miasta z utrudnionym dostêpem do kultury wysokiej to
docelowe targety dzia³alnoœci Bajkobusu, ale jedynie w jego pierwotnych za³o¿e-
niach. Bajkobus w praktyce jeŸdzi do miejsc nader atrakcyjnych turystycznie i tu-
taj warto postawiæ pytania: Ile osób z rodzin patologicznych/ œrodowisk
wykluczonych b¹dŸ zagro¿onych wykluczeniem spêdza niedzielne popo³udnia
na Rynku czy w Ostrowie Tumskim? A tak¿e: Na ile jednorazowe przedstawienie
jest w stanie wyposa¿yæ przypadkowego odbiorcê w kapita³ kulturowy, zachêciæ
do pójœcia do teatru, gdy nie posiada siê kapita³u ekonomicznego? OdpowiedŸ
zdaje siê byæ oczywista.
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35 P. Bourdieu, J-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy Teorii Systemu Nauczania, t³um. E. Neyman,
PWN, Warszawa 2006, s. 346.

36 Ibidem, s. 107.



W tym kontekœcie istotnym zagadnieniem s¹ te¿ inne rodzaje przedsiêwziêæ
z szerokiego spectrum inicjatyw podejmowanych przez WTL. Jednym z takich
przyk³adów jest Park Staromiejski (otwarty po przebudowie ponad 1,4 hektara
Parku Kopernika, dawniej Parku Hanki Sawickiej, wraz z dniem 11 wrzeœnia 2010
roku). Teren zagospodarowano w taki sposób, aby przypomina³ przedwojenny
miejski ogród ze starannie utrzymanymi trawnikami, wysokim kutym ogrodze-
niem oraz alejkami w odtworzonym uk³adzie z XIX wieku, gdy¿ w³aœnie XIX-
-wieczne Ogrody Tivoli stanowi³y inspiracjê dla projektantów37. Mimo i¿ park jest
w posiadaniu Miasta Wroc³aw, najczêœciej bywa kojarzony z WTL – g³ównie ze
wzglêdu na swoj¹ lokalizacjê (od strony po³udniowej graniczy z Promenad¹ Sta-
romiejsk¹, od strony pó³nocnej z ulic¹ Teatraln¹, od strony wschodniej z budyn-
kiem Proximy i Promenad¹ Staromiejsk¹, a od strony zachodniej z budynkiem
WTL)38. Skolmowskiemu miasto zawdziêcza przedwojenny design ogrodu, który
zosta³ pozytywnie przyjêty i wcielony w zielone ¿ycie alejek39. Ponadto monito-
ring, ca³odobowa ochrona, a tak¿e wysokie ogrodzenie posiadaj¹ce bramê zamy-
kan¹ na noc40 chroni¹ ogród przed zniszczeniami oraz nadaj¹ miejscu presti¿
z jednej strony, a z drugiej zmuszaj¹ do postawienia pytania o jego ukryt¹ funkcjê
(program). Brak mo¿liwoœci przejœcia przez park – wejœcie z jednej strony, plac za-
baw ograniczony p³otem, karuzela „strze¿ona” przez Pana z Melonikiem, szero-
kie alejki wraz z ³aweczkami wzd³u¿ nich zrêcznie sugeruj¹: nie chodŸ po trawie,
nie dotykaj, nie niszcz. Ponadto nad wszystkim czuwa „wielki brat”, który spraw-
nie monitoruje, w jaki sposób potencja³ (pedagogiczny) tego miejsca jest wyko-
rzystywany. Jednym s³owem, w Parku na mieszkañca Wroc³awia czeka
„swoboda”, „zabawa” i „wolnoœæ”.

Kolejnym, zastanawiaj¹cym zagadnieniem (w kontekœcie dostêpu do kapi-
ta³u kulturowego) jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: z jakich œrodowisk
spo³ecznych pochodz¹ dzieci uczestnicz¹ce w inicjatywach podejmowanych
przez teatry w ogóle, a w przypadku niniejszej pracy przez WTL. Udzielenie tako-
wej odpowiedzi nie jest w pe³ni mo¿liwe. Odbiorcami teatrów s¹ nie tyle dzieci,
co ich rodzice, b¹dŸ nauczyciele pe³ni¹cy funkcje wychowawców szkolnych, któ-
rzy zabior¹ dzieci do teatru, jako osoby za nie odpowiedzialne. Œrodowiska
spo³eczne grup szkolnych oraz indywidualnych widzów uczêszczaj¹cych na pro-
ponowane zajêcia i przedsiêwziêcia s¹ ró¿norodne i niejednolite – do teatrów
przybywaj¹ zarówno dzieci ze szkó³ publicznych, jak i prywatnych. Ponadto, do-
tykany problem œciœle ³¹czy siê z promocj¹ instytucji. Media, takie jak telewizja, ra-
dio czy gazeta, mog¹ce dotrzeæ do najszerszego grona odbiorców, rzadko s¹
wykorzystywane w upowszechnianiu przedsiêwziêæ teatralnych skierowanych
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37 Ogród Staromiejski [online], dostêp: 09.04.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrla-
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38 Wynajem [online], dostêp:10.04.2012, dostêpny w Internecie: http://www.teatrlalek.wroclaw.
pl/index.php/wynajem-sal.

39 Badany 1, Wywiad 2…, op. cit.
40 Ogród Staromiejski, op. cit., dostêp: 09.04.2012.



do dzieci w wieku wczesnoszkolnym (z wyj¹tkiem Bajkobusu, którego patrona-
tem medialnym zajê³a siê miêdzy innymi „Gazeta Wroc³awska” – akcja w szcze-
gólnoœci aktywna w roku 2008). Najczêstszym sposobem promocji, jakie
podejmuj¹ teatry, jest prowadzenie stron „www” oraz aktualizacja wszelkich in-
formacji dotycz¹cych podejmowanych inicjatyw edukacyjnych. We Wroc³awiu
mo¿na dostrzec wiele plakatów i kolportowanych ulotek promuj¹cych spektakle
i inne widowiska, ale znowu, niekoniecznie te poœwiêcone dzieciom. Wniosek
z poczynionych obserwacji jest nastêpuj¹cy: aby dowiedzieæ siê o szczególnym
rodzaju inicjatyw podejmowanych przez teatry (WTL) na rzecz dzieci, trzeba po-
czyniæ wysi³ek i ich poszukaæ. Zatem adekwatnym pytaniem bêdzie, kto taki
wysi³ek poczyni?

Pos³uguj¹c siê terminologi¹ Bourdieu, wysi³ek ten podejm¹ osoby, które s¹
teatrem zainteresowane i owo zainteresowanie chc¹ zaszczepiæ w swoich dzie-
ciach. Innymi s³owy, s¹ to osoby posiadaj¹ce dostêp do kapita³u kulturowego,
czyli kompetentni i œwiadomi odbiorcy kultury, którzy wiedzê na temat teatru
oraz przyjemnoœæ korzystania z jego us³ug stawiaj¹ na wysokim miejscu w swojej
hierarchii wartoœci. Mo¿na siê domyœlaæ, ¿e do takich rodziców z pewnoœci¹ nie
nale¿¹ ci pochodz¹cy z ubogich œrodowisk spo³ecznych b¹dŸ dotychczasowo
niezainteresowani ¿yciem kulturalnym miasta, czyli mówi¹c s³owami Bourdieu,
warstwy nieuprzywilejowane, posiadaj¹ce ograniczony b¹dŸ nieposiadaj¹ce
w ogóle dostêpu do kapita³u kulturowego czy spo³ecznego.

Wracaj¹c do meritum i podsumowuj¹c powy¿sze rozwa¿ania uwa¿am, ¿e
Bajkobus, mimo ¿e nie stanowi przyk³adu radykalnych dzia³añ emancypacyj-
nych, na tle innych przedsiêwziêæ zarówno WTL, jak i takich teatrów, jak Teatr
Polski czy Wroc³awski Teatr Wspó³czesny im. Edmunda Wierciñskiego, postrze-
gany jest przeze mnie jako po¿¹dana praktyka spo³eczna w odniesieniu do
kszta³cenia i edukacji pozaformalnej dzieci w wieku wczesnoszkolnym (szcze-
gó³owiej edukacji kulturalnej, w wê¿szym znaczeniu teatralnej), jako wyj¹tek
przeciwstawiaj¹cy siê reprodukcji kulturowej i wychodz¹cy naprzeciw modnej
ostatnimi czasy kategorii gettoizacji przestrzeni miejskiej (powstaj¹cym zamkniê-
tym, strze¿onym osiedlom – gett dostatku i biedy)41.

Summary

Heterotopia of the theatre – invasion on the city spaces:
Bajkobus of the Puppet Theatre of Wroclaw

Heterothopias, according to Michel Foucalt, are perceived as „other spaces”, the real
places existing in the society (rather than that on the suburbs), what is simply to notice in
the case of Bajkobus – the idea of packed-in-bus theatre initiated by the Puppet Theatre of
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41 B. Ja³owiecki, W. £ukowski, Gettoizacja polskiej przestrzeni miejskiej, Wydawnictwo Naukowe
Scholar, Warszawa 2007.



Wroclaw. This article is an attempt of a critical approach to the reality in its cultural dimen-
sion. The articles tries to find, expose and explain the relations between the activity of
Bajkobus, the transmission of cultural capital (by Pierre Bourdieu) and the location of indi-
viduals in the social stratification. In the process, Bajkobus is seen as an example of both
new (and wanted?) social practices and a way of forcing individuals to critical thought.
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Agata Rzepliñska, Jaros³aw Jendza
Uniwersytet Gdañski

Od pedagogiki krytycznej ku postkrytycznej pedagogii
(z metod¹ Montessori w tle)

Krytyka pedagogiki krytycznej

Kluczow¹ kwesti¹ dla pedagogiki krytycznej wydaje siê byæ zmiana
spo³eczna a demaskacja; nazywanie obszarów zniewalania, opresji i wykluczenia
oraz krytyczna refleksja dotycz¹ca praktyk edukacyjnych stanowi¹ imperatywy
badañ pedagogicznych jawi¹cych siê jako badania krytyczne1. Owe badania,
zgodnie z powy¿szym za³o¿eniem, demaskuj¹, nazywaj¹, krytykuj¹ – lub innymi
s³owy – pokazuj¹ jak i dlaczego instytucje oœwiatowo-wychowawcze (czy te¿
szerzej: kultura) amputuj¹ rozum ucznia2, wæwiczaj¹ go w role ustalone przez
neoliberalny porz¹dek œwiata3, reprodukuj¹ nierównoœci spo³eczne4 czy p³ciowe5.

Owe demaskatorskie badania s¹ w pedagogice niezbêdne, a ich walor pozna-
wczy jest nie do przecenienia, co œwiadczy nie tylko o wra¿liwoœci i przenikliwoœci
badaczy, ale tak¿e o dojrza³oœci paradygmatycznej pedagogiki krytycznej jako
akademickiej dyscypliny naukowej. Jednoczeœnie warto zwróciæ uwagê na to, ¿e
jej aparat pojêciowy staje siê coraz bardziej wysublimowany, zniuansowany i her-
metyczny. Pedagogika krytyczna staje siê intelektualn¹ form¹ zabawy6, a rewolu-

1 Jak pisze J. Wink: Aby praktykowaæ pedagogikê krytyczn¹ w klasie szkolnej musimy wpierw zatrzymaæ

siê i spojrzeæ krytycznie na procesy edukacyjne, których jesteœmy uczestnikami ka¿dego dnia. J. Wink,Critical Pe-
dagogy: Notes from the real world, Longman, New York 1997. Por.: T. Szkudlarek,Po co nam dziœ pedagogika

krytyczna?, [w:] H. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doœwiadczenia pedagogiki radykal-
nej, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.

2 D. Klus-Stañska, Mitologizacja transmisji wiedzy, czyli o koniecznoœci szukania alternatyw dla szko³y,

która amputuje rozum, „Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8), s. 35–44.
3 J. Rutkowiak, E. Potulicka, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kra-

ków 2010.
4 P. Bourdieu, J.C. Passeron,Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, PWN, Warszawa 2006.
5 Trzeba dodaæ jednak, ¿e pedagogika feministyczna nie tylko stara siê dokonywaæ krytyki status

quo, ale tak¿e proponuje pewne rozwi¹zania.
6 P. Zamojski, Utrzymywanie siê w ¿ywiole myœlenia jako zadanie pedagogiki, Referat wyg³oszony

w trakcie konferencji: „Kondycja Pedagogiki – dzisiaj. Kontynuacja, inspiracje i wyzwania pedagogiczne
z perspektywy Gdañskiej”, Uniwersytet Gdañski, 06.05.2005.



cja, która mia³aby siê wydarzyæ przy jej udziale, jest swoistym opium dla
intelektualistów7.

Ten proces ma jednakowo¿ aberracyjny charakter. Z jednej strony t³umaczyæ
go mo¿na faktem, ¿e teoria krytyczna pierwszego i drugiego pokolenia frankfurt-
czyków rozpozna³a pewne formy zniewalania jednostki przez strukturê. Owe fo-
rmy – z perspektywy dnia dzisiejszego – mia³y ³atwo identyfikowalny charakter.
To powodowa³o, ¿e teoria krytyczna (a za ni¹ pedagogika krytyczna) demasko-
wa³a obszary i przejawy opresji struktur zachowuj¹c przy tym potencja³ transfor-
macyjny poprzez komunikowalnoœæ dla rozmaitych aktorów rzeczywistoœci
edukacyjnej, czy te¿ szerzej spo³ecznej.

Poszukuj¹c innych/kolejnych wymiarów wykluczania, budowania to¿samo-
œci czy opresjonowania, nastêpne pokolenia krytycznie zorientowanych badaczy
spo³ecznych zwróci³y siê ku g³êbszym, bardziej skrywanym, zakamuflowanym
formom przemocy, co musia³o skutkowaæ wykorzystaniem bardziej wysublimo-
wanego aparatu pojêciowego. Paradoks opisywanej tu sytuacji polega na napiê-
ciu pomiêdzy d¹¿eniem do coraz doskonalszych sposobów badania opresji
a utrat¹ komunikowalnoœci w szerszych krêgach spo³ecznych, a co za tym idzie,
os³abieniem potencja³u transformacyjnego pedagogiki krytycznej. W tym mo-
mencie nale¿y zatem postawiæ pytanie o to, w jakim celu niektórzy z „krytycz-
nych” badaczy spo³ecznych uprawiaj¹ swoje badania. Jedn¹ z mo¿liwych hipotez
mo¿na skrótowo opisaæ metafor¹: rewolucja jako opium intelektualistów, albo: rady-
kalna przemiana szko³y jako opium dla pedagogów krytycznych. Jest to sytuacja,
w której rzeczone opium/has³o nie tylko staje siê nieistotnym cliche, ale tak¿e
odurza os³abiaj¹c krytycyzm wobec w³asnych poczynañ (równie¿ naukowych)8.
Badacz oddala siê od podmiotów, którym mia³ pomagaæ, okopuj¹c siê w okowach
swojego towarzystwa dyskursu9, które maj¹ za zadanie zachowywaæ lub wytwarzaæ

dyskursy, lecz tak by kr¹¿y³y one w zamkniêtej przestrzeni (…)10.
Drugie z pytañ, które nale¿y tu postawiæ, jest pytaniem o to, jak mo¿na rozu-

mieæ cel procesu kszta³cenia. Takie pytanie postawi³ Piotr Zamojski w ksi¹¿ce Py-
tanie o cel kszta³cenia – Zaproszenie do debaty11. Zdaniem autora o celu mo¿na myœleæ
na trzy sposoby. Pierwsze dwa sposoby ujmuj¹ cel jako coœ zewnêtrznego wobec
dzia³ania. Cel jest zatem opisem idealnego stanu rzeczy, ku któremu i ze wzglêdu na któ-

ry podejmujemy jak¹œ aktywnoœæ12. Taki sposób myœlenia o celu ma dwie odmiany
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7 R. Aron, Opium intelektualistów, Muza, Warszawa 2000.
8 Podobny problem podnosi E. Domañska, opisuj¹c spór pomiêdzy amerykañskimi marksistami

a przedstawicielami tzw. French Theory. Ci pierwsi twierdz¹, ¿e zamieni³a ona [French Theory] konkret-
ne problemy spo³eczne na dyskusje o tekstach, ¿e sama idea konfliktu sta³a siê metaforyczna, a „walka klasowa, ra-

sowa czy p³ciowa” zast¹piona zosta³a sporami miêdzy tekstami. E. Domañska, Co zrobi³ z nami Foucault?, [w:]
French Theory w Polsce, red. E. Domañska, M. Loba, Wyd. Poznañskie, Poznañ 2010, s. 66–67.

9 M. Foucault, Porz¹dek dyskursu. Wyk³ad inauguracyjny wyg³oszony w College de France 2 grudnia

1970, s³owo/obraz terytoria, Gdañsk 2002.
10 Ibidem, s. 29.
11 P. Zamojski, Pytanie o cel kszta³cenia – Zaproszenie do debaty, Wyd. UG, Gdañsk 2010.
12 Ibidem, s. 301–302. Podkreœlenie autora.



ró¿ni¹ce siê od siebie osi¹galnoœci¹ owego celu. W sytuacji, w której taki idealny
stan rzeczy uznamy za nieosi¹galny (…), obowi¹zuje nas finalizm utopijny13, zaœ wtedy,
gdy ów idealny stan rzeczy mo¿na zrealizowaæ, mówimy o finalizmie eschatologicz-
nym14.

Warto zwróciæ uwagê, ¿e zgodnie z obiema formami finalizmu edukacja przy-
gotowuje do œwiata, którego jeszcze nie ma. Cel jest zatem czymœ zewnêtrznym,
czymœ, co stanowi odrêbny od subiektum byt. Taki sposób myœlenia o celu (zw³asz-
cza w wersji utopijnej) jest, jak s¹dzimy, charakterystyczny w³aœnie dla (choæ byæ
mo¿e nie tylko) pedagogiki krytycznej15.

Zgo³a odmiennym sposobem myœlenia o celu kszta³cenia jest procesualizm16.
W tym ujêciu cel rozumiany jest jako sens dzia³ania17. Jak pisze Autor:

Cel rozumiany jako coœ, co siê dzieje, co siê wydarza (co proceduje), nie mo¿e byæ roz-
patrywany w oddzieleniu od dzia³ania, w którym siê wydarza. Cel dzieje siê zawsze
w jakimœ dzia³aniu, nigdy nie jest od niego odrêbny18.

Nadawanie celu dzia³aniu pedagogicznemu w tym ujêciu jest czynnoœci¹
usensawiania interakcji wydarzaj¹cej siê pomiêdzy uczestnikami procesu
kszta³cenia, jest racjonalnoœci¹ dzia³ania, czy te¿ horyzontem dzia³ania. Taki spo-
sób myœlenia o celu kszta³cenia nie jest ju¿ zatem ani zestawem instrukcji, które
maj¹ prowadziæ do okreœlonego, osi¹galnego punku19 (co jest w pewnym stopniu
zgodne z finalizmem eschatologicznym, a tak¿e za³o¿eniami pedagogiki konser-
watywnej i liberalnej), ani utopijn¹ wizj¹ lepszego œwiata (finalizm utopijny) cha-
rakterystyczn¹ dla pedagogiki krytycznej20. Uwa¿amy, ¿e procesualizm jako
zasadê myœlenia o celu kszta³cenia mo¿na traktowaæ jako post-krytyczn¹ perspek-
tywê, która umo¿liwia projektowanie i dzia³anie pedagogiczne, które z jednej
strony inspirowane bêdzie pedagogik¹ krytyczn¹ (której za³o¿enia przyjmujemy
jako w³asny horyzont dzia³ania), a z drugiej strony prze³amie jej niemoc, o której
mowa by³a wy¿ej.

Przyjmuj¹c, ¿e cel procesu kszta³cenia stanowi horyzont okreœlonego systemu
dydaktycznego rozumianego jako: ca³okszta³t zasad organizacyjnych oraz treœ[ci],me-
tody, i œrodki nauczania-uczenia siê, tworz¹ce spójn¹ wewnêtrznie strukturê (…)21, trzeba
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13 Ibidem, s. 302.
14 Ibidem, s. 303.
15 Ten w¹tek jest rozwijany ostatnio przez P. Zamojskiego m.in. w tekœcie dotycz¹cym relacji filo-

zofii i kszta³cenia. Zob.: P. Zamojski, Educational theory as rationality of action. Towards a post-critical rela-
tion between philosophy and educational practice, Referat wyg³oszony 9 czerwca 2012 r. podczas konferencji
„The Second Biennial International Theorising Education Conference” – University of Stirling, Szkocja.

16 P. Zamojski, Pytanie…, s. 312 i dalsze.
17 Ibidem, s. 315.
18 Ibidem.
19 P. Zamojski, Educational…
20 Ibidem. Zob. tak¿e: I. Gur-Ze’ev, Toward a non-repressive critical pedagogy, „Educational Theory”

1998, 48/4; G.J.J. Biesta, Say you want a revolution… Suggestions for the impossible future of critical pedagogy,

„Educational Theory” 1998, 48/4.
21 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej, PWN, Warszawa 1974, s. 35.



powiedzieæ, ¿e pytanie o cel musi byæ pierwszym i ci¹gle obecnym pytaniem
w ka¿dym dzia³aniu pedagogicznym, i to z niego w³aœnie wynika dobór treœci,
metod i œrodków dydaktycznych.

Dialektyka22 jako racjonalnoœæ dzia³ania pedagogicznego
– ku postkrytycznej pedagogii

Jeœli nasza propozycja mia³aby mieæ szansê na uznanie za pewien system dy-
daktyczny, nale¿a³oby po pierwsze znaleŸæ tak¹ logikê, która jest spójna z proce-
sualistycznym pojmowaniem celu kszta³cenia, a nastêpnie pomyœleæ o treœciach,
metodach i œrodkach nauczania, a w konsekwencji i o nauczycielu, tworz¹cymi
spójn¹ wewnêtrznie strukturê kszta³cenia. Prezentowany przez nas system dyda-
ktyczny opiera siê na dialektyce zaproponowanej przez Moacira Gadottiego23,
zgodnie z któr¹ edukacja:

próbuje uchwyciæ powi¹zania, jednoœæ i ruch, które rodz¹, opozycjonuj¹, i sprawiaj¹,
¿e przeciwstawne elementy nak³adaj¹ siê na siebie znosz¹c siê i przewy¿szaj¹c24.

Owa edukacja musi zatem charakteryzowaæ siê czterema cechami.
Pierwsz¹ z nich stanowi ca³oœciowoœæ (totality), co oznacza, ¿e wszelkie ele-

menty œwiata s¹ ze sob¹ powi¹zane i nie nale¿y ich rozpatrywaæ w izolacji, lecz –
jak mówi autor – w swojej konkretnej ca³oœciowoœci (concrete totality). Kolejn¹ sta-
nowi ruch, który rozumiany jest tu jako immanentna jakoœæ wszelkich wymiarów
rzeczywistoœci. To za³o¿enie jest odrodzeniem heraklitejskiej idei pantha rei.

Wszystkie elementy rzeczywistoœci s¹ zatem nie tylko powi¹zane ze sob¹, ale tak-
¿e pozostaj¹ w ci¹g³ym ruchu podlegaj¹c zmianom (za³o¿enie trzecie). Ostatnie
za³o¿enie dotyczy sprzecznoœci rozumianych jako gry przeciwieñstw. Sprzecz-
noœæ (contradiction) – jak pisze Gadotti – stanowi fundamentalne prawo dialektycz-
nej edukacji25.

Mówi¹c o strukturze dowolnego systemu dydaktycznego, za³o¿yliœmy, ¿e na
ka¿dym jej stopniu przenika j¹ cel procesu kszta³cenia. W tym miejscu stawiamy
hipotezê, ¿e w³aœnie cel kszta³cenia w ujêciu procesualistycznym mo¿e byæ opisa-
ny cechami charakteryzuj¹cymi dialektyczn¹ edukacjê w ujêciu Gadottiego.
Ca³oœciowoœæ celu kszta³cenia znajduje swoje odzwierciedlenie w pojêciu racjo-
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22 Abstrahujemy tu od zró¿nicowania semantycznego tego pojêcia, bowiem nie to jest celem na-
szego wyst¹pienia. Nie wspominamy równie¿ krytyki wymierzonej w logikê dialektyczn¹, np. z pozy-
cji logiki formalnej.

23 M. Gadotti, Pedagogy of praxis. A dialectical philosophy of education, State University of New York
Press, New York 1996. Dialektyczna koncepcja kszta³cenia ma tak¿e polsk¹ literaturê, choæ jej rozumie-
nie jest odmienne od tego, które próbujemy tu prezentowaæ. Zob np. R. £ukaszewicz,Dialektyczna kon-
cepcja kszta³cenia, Wyd. Uniwersytetu Wroc³awskiego, Wroc³aw 1983.

24 H. Lefèbvre, Formal logic, Dialectical logic, Civilizacao Brasiliera, bmw, 1975; cytat za: M. Gadotti,
op. cit., s. 21.

25 Ibidem, s. 19.



nalnoœci dzia³ania. Myœlenie, w którym dzia³amy26 jest wszechobecne w dzia³aniu
pedagogicznym w tym sensie, ¿e stanowi rodzaj filtra czy okularów, bez których
niepodobna dzia³aæ sensownie.

Tak rozumiany cel jest oczywiœcie ruchliwy. Nie jest, lecz wydarza siê. Usen-
sawianie dzia³ania, czyli nadawanie mu celu – jak mówi M. Heidegger – (…) samo

jest drog¹. Odpowiadamy tej drodze tylko tak, ¿e pozostajemy w drodze27. Owa ruchli-
woœæ celu wi¹¿e siê z jego transformatywnoœci¹.

Transformatywnoœæ – wymuszona niealgorytmicznymi sytuacjami edukacyj-
nymi, wobec których stajemy jako pedagodzy, oznaczaæ musi zatem jakoœciow¹
zmianê celu w konkretnych warunkach, w interakcji z konkretnym cz³owiekiem,
w interpretacji konkretnego zdarzenia.

Owe redefiniowanie odbywa siê w sytuacji spotkania uznanego przez nas
temporalnie sensu dzia³ania z sensem dzia³ania innych uczestników tej interakcji.
Nie jest to jednak proste zast¹pienie celu nauczyciela przez cel ucznia (jak chcieli-
by niektórzy orêdownicy antypedagogiki czy pewnych nurtów pedagogii liberal-
nych) lub odwrotnie (pedagogika transmisyjna). Idzie tu raczej o wytwarzanie
wspólnie uznanego sensu przewy¿szaj¹cego sensy partykularne.

Powracaj¹c do zdefiniowanego wczeœniej systemu dydaktycznego oraz cech
edukacji dialektycznej nale¿y siê teraz odnieœæ do treœci procesu kszta³cenia i wy-
nikaj¹cych zeñ metod i œrodków dydaktycznych. Wpierw jednak nale¿y poczyniæ
pewne zastrze¿enie.

Jak pokazuje Dorota Klus-Stañska, niekiedy w dydaktyce wystêpuje rozumie-
nie procesu kszta³cenia przez metody, sygnalizuj¹c tym samym trudnoœæ/niemo¿-
noœæ w transformacji na poziomie koncepcji cz³owieka (tu: ucznia i nauczyciela)28.
Innymi s³owy, tym co ruchome, s¹ w³aœnie metody, treœci, œrodki dydaktyczne.
Niezmienne natomiast (i dodajmy: statyczne) pozostaj¹ cele kszta³cenia i le¿¹ce
u ich podstaw koncepcje cz³owieka. Modyfikacje metod, treœci i œrodków s³u¿¹ za-
tem wy³¹cznie zwiêkszeniu efektywnoœci realizacji za³o¿onych wczeœniej (i zew-
nêtrznych wobec samego procesu) celów kszta³cenia.

Próbuj¹c ustrzec siê takiej redukcji podkreœlamy raz jeszcze sposób rozumie-
nia przyjêtego przez nas celu kszta³cenia. Jeœli propozycjê dydaktyczn¹, któr¹ tu
prezentujemy ma stanowiæ wewnêtrznie spójna struktura myœlowa, to nie sposób
jej budowaæ wy³¹cznie (czy nawet przede wszystkim) poprzez zmiany na pozio-
mie metod, treœci, œrodków.

Niekiedy treœci kszta³cenia bywaj¹ definiowane jako podstawowe umiejêtno-
œci i wiadomoœci przewidziane do opanowania przez uczniów podczas ich pobytu
w szkole29, co oznacza, ¿e s¹ one wczeœniej ustalone, domkniête, obiektywne wo-
bec podmiotu usi³uj¹cego je zrozumieæ. Rzecz jasna takie rozumienie treœci nie
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26 P. Zamojski, Myœlenie, w którym dzia³amy (przeciw kawitacji mitycznej ogólnoœci pedagogiki), „Kwar-
talnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198).

27 M. Heidegger, Co zwie siê myœleniem, PWN, Warszawa–Wroc³aw 2000, s. 174.
28 D. Klus-Stañska, Dydaktyka wobec chaosu pojêæ i zdarzeñ, ¯ak, Warszawa 2010, s. 106 i dalsze.
29 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogólnej, PWN, Warszawa 1976.



odpowiada przyjêtej przez nas koncepcji kszta³cenia. Nale¿y tu przyj¹æ, na
przyk³ad za J. Brunerem, ¿e treœci to:

zasób wiedzy strukturyzowanej tak, aby charakteryzowa³a siê ona w³aœciwoœci¹ two-
rzenia nowych twierdzeñ oraz rozszerzania operatywnoœci danego zasobu wiedzy
ucznia o okreœlonych zdolnoœciach w okreœlonej sytuacji30.

Treœci kszta³cenia nie s¹ zatem zbiorem informacji do przyjêcia (choæ informa-
cje s¹ oczywiœcie niezbêdne), a stanowi¹ raczej procedury postêpowania z infor-
macjami31.

Z tak rozumianych treœci wynikaj¹ okreœlone metody dydaktyczne. W tym
wypadku tak¿e definicja zaproponowana na przyk³ad przez W. Okonia32 nie wy-
daje siê byæ spójna z opisywanym pomys³em dydaktycznym. Za metodê nale-
¿a³oby tu uznaæ takie tworzenie œrodowiska uczenia siê, w którym uczeñ mia³by
okazjê konstruowaæ i rekonstruowaæ wiedzê za poœrednictwem œrodków dyda-
ktycznych, które stwarzaj¹ tak¹ mo¿liwoœæ33.O ile w tradycyjnym ujêciu œrodek dyda-

ktyczny s³u¿y³ jako ilustracja okreœlonych treœci, to w koncepcji interakcyjno-poznawczej

pe³ni rolê rzeczy do manipulowania, przekszta³cania i eksperymentowania z nimi34. Cho-
dzi³oby tu chyba zatem o to, co J. Kruk nazywa otwartym œrodkiem dydaktycz-
nym35.

Jak widaæ z powy¿szych ustaleñ, nasza propozycja dydaktyczna nie jest ani
autorska, ani nowa. Czytelnik szybko zauwa¿y jej zgodnoœæ z konstruktywi-
styczn¹ wizj¹ edukacji i mo¿e zadaæ sobie pytanie:

Co mia³oby wyró¿niaæ rzekomo postkrytyczn¹ pedagogiê od dobrze ju¿ znanej pedago-

giki opartej na konstruktywizmie?

Idzie nam wszak¿e o to, ¿e nie opowiadamy siê tu po stronie jakiegoœ kon-
struktywizmu, a otwarcie chcielibyœmy identyfikowaæ siê z jego krytyczno-
-emancypacyjn¹ wersj¹36 – i dodajmy – budowaæ pozytywny projekt dydaktyczny.

Pozostaje jeszcze odpowiedzieæ na pytanie, jaki nauczyciel móg³by realizo-
waæ taki zamys³ dydaktyczny. Wydaje siê, ¿e jest to osoba usensawiaj¹ca swoje
dzia³anie, nie stroni¹ca od kontrowersyjnych kwestii spo³ecznych, obyczajowych,
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30 J.S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Kraków 2006.
31 D. Klus-Stañska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. Uniwersytetu Warmiñsko-Mazurskiego,

Olsztyn 2000, s. 95 i n.
32 W. Okoñ, Zarys dydaktyki ogólnej. Wersja programowana, PZWS, Warszawa 1970, s. 194. Jak pisze

autor:Metoda to systematycznie stosowany sposób pracy nauczyciela z uczniami, umo¿liwiaj¹cy uczniom opano-

wanie wiedzy wraz z umiejêtnoœci¹ pos³ugiwania siê ni¹ w praktyce, jak równie¿ rozwijanie zdolnoœci i zaintere-

sowañ umys³owych.
33 J. Kruk, Przestrzeñ i rzeczy jako œrodowisko uczenia siê, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy,

problemy, rozwi¹zania, red. D. Klus-Stañska, M. Szczepska-Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009, s. 487 i n.

34 Ibidem, s. 496.
35 Zob. J. Kruk, Dziecko w œwiecie przedmiotów: studium projektowe pomocy dydaktycznych, Oficyna

Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2002.
36 Pedagogika wczesnoszkolna – dyskursy, problemy, rozwi¹zania, red. D. Klus-Stañska, M. Szczep-

ska--Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.



politycznych37. Taka edukacja wymaga³aby (…) od nauczyciela kompetencji intele-

ktualno-rekonstrukcyjnej i odwagi pedagogicznej38, a celnie, jak s¹dzimy, opisuje j¹ za-
proponowana przez H. Girouxa koncepcja nauczyciela jako transformatywnego
intelektualisty39.

Pedagogia Montessori jako pedagogia postkrytyczna?

Podjêta przez nas próba interpretacji dokonañ s³ynnej W³oszki jako pedagogii
postkrytycznej wydaje siê zadaniem jeœli nie karko³omnym, to co najmniej ryzy-
kownym. Pierwszym problemem jest rodowód – jak mówi³a o niej sama autorka –
metody.

Po pierwsze, metoda Montessori wywodzi siê z ruchu Nowego Wychowania
i bywa uto¿samiana z pedagogik¹ liberaln¹ romantycznego nurtu, a zatem z pe-
dagogik¹ ostro skrytykowan¹ przez Now¹ Socjologiê Oœwiaty.

Po drugie, zarzuca siê jej skupienie na rozwoju ruchowym i sensorycznym za-
poznaj¹c wiedzê o œwiecie40, a zatem o kompetencjach kluczowych w myœl peda-
gogiki krytycznej.

Po trzecie, wolnoœæ w granicach, któr¹ proponuje Montessori, jest sztucznie
wypreparowanym œrodowiskiem uczenia siê, w którym uczeñ nie mo¿e podj¹æ
decyzji, jak manipulowaæ wybranym przez siebie materia³em rozwojowym, a za-
tem – tak naprawdê odbiera mu siê szansê na samorzutne aktywnoœci, a deklaro-
wana wolnoœæ wyboru jest iluzj¹.

Po czwarte, podnosi siê niekiedy kwestiê nadmiernej wiary Montessori w aso-
cjacjonizm psychologiczny, czyli przekonanie o tym, ¿e wszelkie z³o¿one akty
psychiczne powstaj¹ poprzez kojarzenie41, co w ¿adnym razie nie da siê obroniæ
po konstruktywizmie.

Powy¿sza lista nie jest oczywiœcie wyczerpuj¹ca i mo¿na z powodzeniem roz-
budowywaæ j¹ o kolejne argumenty. Nie podejmuj¹c siê jednak w tym miejscu
opracowywania kontrargumentów, zwracamy uwagê, ¿e utrzymuj¹ one swoj¹
wa¿noœæ wy³¹cznie w pewnym sposobie rozumienia tekstu pedagogicznego.

Jolanta Kruk podj¹wszy problem rozumienia tekstu42 zwróci³a uwagê na fakt,
i¿ znaczna czêœæ osób, które bada³a, uzna³a tekst za rodzaj pisemnej lub ustnej wypo-
wiedzi stanowi¹cej zamkniêt¹ ca³oœæ. Takie rozumienie tekstu jest nie tylko pewnym
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37 Ibidem.
38 Ibidem, s. 73.
39 H. Giroux, Teachers as intellectuals – toward a critical pedagogy of learning, Bergin &Garvey Inc.,

Westport, Connecticut – London 1988, s. 121 i dalsze.
40 Zob np. Krytyka S. Hessena w stosunku do Montessori. S. Kot, Historia wychowania, t. 2, ¯ak,

Warszawa 1995, s. 338.
41 B. Nawroczyñski, Zasady nauczania, wyd. 3, Wroc³aw–Warszawa–Kraków 1961, s. 181.
42 J. Kruk, Pedagogiczne znaczenie rozumienia tekstu – miêdzy jednoznacznoœci¹ a interpretacj¹, Praca

doktorska napisana pod kierunkiem J. Rutkowiak, Gdañsk 1997, s. 202.



zawê¿eniem43, ale równie¿ stanowi swoist¹ blokadê do jego interpretowania. Do-
minacja jednoznacznoœci, przejawiaj¹ca siê w d¹¿eniu do ostatecznego odczyta-
nia myœli autora44, odbiera zatem szansê na jego kontekstowanie45 w okreœlonym
miejscu i momencie historycznym.

Mówi¹c nieco inaczej, „dialog” z myœl¹ danego autora albo krytyka jego te-
kstów funkcjonuje – mówi¹c za Wand¹ Frankiewicz – na poziomie stosowania te-
orii w praktyce, w którym teoria oceniana jest na podstawie jej uniwersalistycznie
pojmowanej prawdziwoœci46.

Zarówno W. Frankiewicz jak i J. Kruk pokazuj¹, ¿e interakcja z tekstem mo¿e
przedstawiaæ siê zgo³a inaczej47. Choæ nie mo¿na postawiæ znaku równoœci po-
miêdzy tym, co pierwsza autorka nazywa inspiracj¹, a druga interpretacj¹, to jed-
nak ³¹czy je myœl wypowiedziana onegdaj przez B. Skargê, która mówi, ¿e:

Mistrza trzeba mieæ nie dlatego, aby mu byæ pos³usznym przez ca³e ¿ycie, aby powagê
jego na ka¿dym kroku podtrzymywaæ wbrew wdzieraj¹cym siê faktom nowej rzeczy-
wistoœci, lecz by móc go przeœcign¹æ. Trzeba siê przeciwko mistrzom buntowaæ, trzeba
zdobywszy to, co nam przekazali, iœæ dalej48.

Teksty Marii Montessori traktujemy zatem jako inspiracjê w³aœnie, interpre-
tuj¹c j¹ krytycznie w ka¿dym dzia³aniu pedagogicznym. Taka interakcja z te-
kstem w³oskiej pedago¿ki otwiera – jak siê nam wydaje – mo¿liwoœci jej
postkrytycznego odczytania.

Od idei ku praktyce (krok pierwszy)
czyli piêtrz¹ce siê problemy i w¹tpliwoœci

Intencj¹ tej czêœci tekstu jest opis praktyk edukacyjnych, których jesteœmy
uczestnikami, praktyk, dla których horyzont stanowi naszkicowana powy¿ej
koncepcja dydaktyczna. Jest to równie¿ moment, w którym pragniemy podzieliæ
siê z Czytelnikiem w¹tpliwoœciami i dylematami zarówno o charakterze normatyw-
nym, jak i realizacyjnym. Nie podejmujemy siê tu natomiast choæby próby kon-
kluzywnego ujêcia przedstawianej rzeczywistoœci edukacyjnej, zatem szczegól-
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43 Bior¹c pod uwagê np. ustalenia P. Ricoeura. Zob. P. Ricoeur, Jêzyk, tekst, interpretacja: wybór
pism, PIW, Warszawa 1989.

44 J. Kruk, op. cit., s. 213.
45 J. Rutkowiak, Uczenie siê w warunkach kultury neoliberalnej: kontekstowanie jako wyzwanie dla teorii

kszta³cenia, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Im-
puls”, Kraków 2010.

46 W. Frankiewicz, Naœladowanie – stosowanie – inspiracja – jako mo¿liwe odmiany dialogu z pedagogik¹
Celestyna Freineta, [ w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, PWN, Warszawa 1992; zob. tak¿e:
M. Szuksta, M. Mendel,Wspó³czesne tendencje w nauczaniu inspirowane metodamiM.Montessori,C. Freine-
ta, R. Steinera, Iwanowski, P³ock 1995.

47 Por. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2009.
48 B. Skarga, „Przegl¹d filozoficzno-literacki” 2007, nr 3–4 (18), http://www.pfl.uw.edu.pl, dostêp:

27.05.2012.



nie tê czêœæ tekstu traktujemy wy³¹cznie jako zaproszenie do wspó³myœlenia, jako
„myœl s³ab¹”49. Owo przemyœliwanie nale¿y poprzedziæ deskrypcj¹ perspektywy,
z której oœmielamy siê zabieraæ g³os.

Jesteœmy nauczycielami jêzyka angielskiego w prywatnej szkole jêzykowej.
Pracujemy z dzieæmi, m³odzie¿¹ oraz doros³ymi na ró¿nych poziomach zaawan-
sowania pod wzglêdem znajomoœci jêzyka obcego.

Podstawowy dylemat zwi¹zany z nasz¹ praktyk¹ okreœla termin jêzykowego
ludobójstwa (linguistic genoside)50. G³ówne argumenty przemawiaj¹ce za naucza-
niem jêzyka angielskiego (zw³aszcza w specjalnie powo³anych do tego celu pla-
cówkach) by³y i s¹ przedmiotem krytyki przedstawicieli jêzykoznawstwa
krytycznego51, którzy upatruj¹ w tej praktyce hegemonizacji i neokolonizacji kul-
tury okreœlonych grup osób – a w naszym przypadku, uczniów, których g³os staje
siê nies³yszalny, bowiem nie operuje kodem preferowanym przez szko³ê. Tutaj –
nieco inaczej ni¿ u B. Bernsteina52 – kod wyznacza przynale¿noœæ do kultury jêzy-
ka angielskiego. Id¹c tym tropem, nale¿a³oby stwierdziæ, ¿e nasza praca jest prak-
tyk¹ kolonizuj¹c¹, a my wystêpujemy w roli funkcjonariuszy Centrum53.

Wspominany wy¿ej dylemat wi¹¿e siê tak¿e z kolejnym problemem, który
stanowi nieegalitarny charakter szko³y. To byæ mo¿e w³aœnie tu przedstawiciele
uprzywilejowanych grup spo³ecznych jeszcze bardziej oddalaj¹ siê od peletonu
pêdz¹cych po sukces i pozycjê. Jeœli tak jest, to nauczyciele tu pracuj¹cy jawi¹ siê
jako osoby wspieraj¹ce procesy selekcyjne.

Co wiêcej, szko³a jêzykowa jako placówka prywatna – aby istnieæ, musi gene-
rowaæ zysk. To mo¿e powodowaæ, ¿e dzia³ania tu realizowane bêd¹ organizowa-
ne tak, aby zadowoliæ poszczególne strony zainteresowane. Dla uczniów mog¹ to
byæ na przyk³ad takie zajêcia, które, zgodnie z zasad¹: oto jestem – baw mnie, bêd¹
stanowi³y rodzaj lekkiej, ³atwej i przyjemnej rozrywki, lub w innej wersji bêd¹ to
zajêcia nastawione li tylko na budowanie karier poszczególnych indywiduów.

Innymi s³owy, bêdzie to kszta³cenie przesycone cechami charakterystyczny-
mi dla uczenia siê w kontekœcie neoliberalizmu, a zatem: instrumentalizacj¹, pola-
ryzacj¹, jednostronnoœci¹, symplifikacj¹, infantylizacj¹ oraz pasywizacj¹54.

280 Agata Rzepliñska, Jaros³aw Jendza

49 G. Vattimo, Dialektyka, ró¿nica, myœl s³aba, „Teksty Drugie” 2003, nr 5.
50 Sam termin ludobójstwa uku³ Rafa³ Lemkin, ³¹cz¹c greckie ãÝíïò génos z ³aciñskim – cidium,

uzupe³nienie tego pojêcia o przymiotnik jêzykowe zawdziêczamy krytycznie zorientowanym lingwi-
stom. Zob. np. R. Phillipson, Linguistic Imperialism, Oxford University Press, 1992; A. Canagarajah,
A. Suresh, Resisting Linguistic Imperialism in English Teaching, Oxford University Press, 1999.

51 Mamy tu na myœli choæby R. Phillipsona. R. Phillipson, Linguistic Imperialism...
52 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa 1990.
53 Na marginesie trzeba dodaæ, ¿e problem kolonizowania jêzyków narodowych przez jêzyk an-

gielski obejmuje równie¿ œwiat akademicki, w którym polski autor pisze tekst o polskim s³ynnym pe-
dagogu, w polskim czasopiœmie skierowanym wy³¹cznie do polskiego czytelnika i czyni to … w jêzyku
angielskim. Powierzchniowo wydawaæ siê mo¿e, ¿e jest to praktyka maj¹ca na celu wy³¹cznie zgroma-
dzenie wiêkszej iloœci punktów, ale jest to przecie¿ gra, w któr¹ graj¹ ludzie akademii, i jest w rzeczy
samej przejawem jêzykowego imperializmu.

54 J. Rutkowiak, Uczenie siê w warunkach kultury neoliberalnej..., s. 165-166.



Dla rodziców zaœ bêdzie ono musia³o charakteryzowaæ siê obserwowalnymi
efektami w postaci „podniesienia” ocen w szko³ach, do których uczêszczaj¹ ich
dzieci, zdobyciem wiêkszej iloœci punktów w kolejnych egzaminach zewnêtrz-
nych, czy te¿ uzyskaniem okreœlonego certyfikatu potwierdzaj¹cego znajomoœæ
jêzyka na okreœlonym poziomie, co równie¿ wpisuje siê w hipotezê o edukacyjnym
programie ekonomii korporacyjnej, charakterystycznej dla neoliberalizmu55.

Próbuj¹c mierzyæ siê z zasygnalizowanymi (si³¹ rzeczy wybranymi56) proble-
mami musieliœmy dookreœliæ nasz¹ intersubiektywn¹ normatywnoœæ. Dzia³anie
nauczyciela jest przecie¿, jak s¹dzimy, koniecznie etyczne. W tym kontekœcie fun-
kcjonowanie jako agent kolonizuj¹cego Centrum jest przez nas nie do zaakcepto-
wania. J.W. Goethe mia³ powiedzieæ, ¿e kto nie wie nic o jêzykach obcych, ten nie wie
nic o swoim jêzyku ojczystym57. W s³owach Goethego znajdujemy argument, zgod-
nie z którym pozbawianie uczniów szansy na poznanie jêzyka angielskiego ozna-
cza w istocie wy³¹czanie ich z mo¿liwoœci korzystania z pewnego zakresu kultury
symbolicznej obecnego œwiata, cokolwiek byœmy o niej myœleli. Zbigniew Kwie-
ciñski przedstawiaj¹c potencja³ kategorii „braku”, a jednoczeœnie referuj¹c P. Bour-
dieu, przybli¿a rozró¿nienie na smak wolnoœci i smak koniecznoœci58. „Smak wolno-
œci” to wybory prawdziwe charakterystyczne dla klasy œredniej opieraj¹ce siê na
dostrzeganiu wachlarza mo¿liwoœci (równie¿ rozumieñ) w codziennej egzysten-
cji, podczas gdy „smak koniecznoœci”mo¿e byæ definiowany tylko negatywnie, poprzez
brak, przez niedostêpnoœæ innych stylów ¿ycia59. Poznawanie jêzyka angielskiego
jako pewnej sfery kultury symbolicznej by³oby zatem (równie¿) alfabetyzacj¹ kul-
turow¹ niezbêdn¹ do krytycznego ogl¹du œwiata i jego ewentualnego zmieniania60,
czyli byæ mo¿e do rozwoju smaku wolnoœci.
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55 J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] E. Potulicka, J. Rutko-
wiak, Neoliberalne uwik³ania edukacji, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków 2010.

56 Rezygnujemy w tym miejscu z charakteryzowania innych problemów. Jednym z nich jest kul-
tura szko³y. Uczniowie przychodz¹cy na nasze zajêcia, wæwiczani w kulturê ciszy i biernego odbioru,
maj¹ pocz¹tkowo ogromne trudnoœci w „znalezieniu siê” w sytuacji koniecznoœci partycypacji w pro-
cesie kszta³cenia (równie¿ jego planowania). Nie wiedz¹ i czêsto nie potrafi¹ wzi¹æ odpowiedzialnoœci
za swoje uczenie siê, co niechybnie wywo³uje ró¿norakie problemy wychowawczo-dydaktyczne. Ko-
lejnym problemem jest zalecany przez M. Montessori nieprzerwany czas samodzielnej aktywnoœci
ucznia, który wedle W³oszki powinien byæ nie krótszy ni¿ 3 godziny. Tylko taki bowiem odcinek samo-
dzielnych eksploracji uruchamia samorzutne formy aktywnoœci uczniów. Zachowanie takiego czasu
pracy w warunkach, o których wspominaliœmy wczeœniej (tj. np. specyfika dzia³alnoœci szkó³ jêzyko-
wych jako placówek oferuj¹cych popo³udniowe zajêcia dodatkowe, niewidzialny uœcisk neoliberaliz-
mu itd.), nastrêcza pewne trudnoœci.

57 http://quotationsbook.com/quote/22375, data dostêpu: 14.09.2012.
58 Z. Kwieciñski, Miêdzy patosem a dekadencj¹. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wyd. Naukowe

DSWE TWP we Wroc³awiu, Wroc³aw 2007, s. 143.
59 Ibidem.
60 Podobny argument formu³uje H. A. Giroux w rozmowie z Manuel¹ Guilherme mówi¹c, ¿e oby-

watelskoœæ globalna wymaga nie tylko umiejêtnoœci rozumienia jêzyka nowych technologii i wyszuki-
wania informacji, ale równie¿ zdolnoœci transgranicznego zaanga¿owania, uczenia siê, rozumienia
i odpowiedzialnoœci za kwestiê innoœci i ró¿norodnoœci. H. A. Giroux,On critical pedagogy, Continuum,
New York 2011, s. 170.



Co wiêcej, g³os uczniów – czêstokroæ zag³uszany w ich szko³ach w trakcie za-
jêæ z jêzyka angielskiego – zapoœredniczony jest w³aœnie analfabetyzmem kultu-
rowym w tym zakresie. W tym kontekœcie nasze dzia³ania mog¹ jawiæ siê jako
umo¿liwienie ekspresji uczniom niejako z wnêtrza dyskursu. Wychodzimy bo-
wiem z za³o¿enia, ¿e zmiana w kulturze symbolicznej szko³y mo¿liwa jest wy³¹cz-
nie z jej wnêtrza, czyli trzeba znaæ zasady jej gry, ¿eby je zmieniæ lub w ogóle
zanegowaæ jej sensownoœæ, tym bardziej, ¿e ponad 70 procent uczestników na-
szych zajêæ, to nie liderzy peletonu, co raczej ciê¿ko peda³uj¹cy, zmêczeni kolarze
okupuj¹cy ty³y wyœcigu61. Aby go zatrzymaæ albo zawróciæ, musz¹ oni byæ
licz¹cymi siê w tej rozgrywce zawodnikami, wtedy bowiem trudniej bêdzie ich
zignorowaæ. Mówi¹c jeszcze inaczej – widzimy szansê w zmianie makrokontek-
stu poprzez zmiany na poziomie mikro i to tylko z wnêtrza gry – w przeciwnym
wypadku ich g³os bêdzie jedynie nieistotnym goobledygook.

Jak w ka¿dej placówce oœwiatowej, tak i w szkole jêzykowej, w której pracuje-
my, spotykaj¹ siê ró¿ne interesy, a zatem i zró¿nicowane s¹ cele realizowanych
tam dzia³añ. S¹dzimy, ¿e towarzysz¹ca tej instytucji racjonalnoœæ ekonomiczna
jest wy³¹cznie jednym z horyzontów jej dzia³ania. Naturalnie emancypacyjna,
upe³nomocniaj¹ca jej funkcja mo¿e staæ w opozycji do rzeczonej ekonomicznoœci.
Nie wyklucza to jednak, a jedynie mo¿e niekiedy utrudniaæ, realizacjê dzia³añ, co
do których s¹dzimy, ¿e maj¹ w³aœnie taki potencja³. Uznanie prymatu ekonomicz-
noœci jako racjonalnoœci dominuj¹cej (b)lokowa³oby wszelkie nasze dzia³ania. Uz-
nawszy, ¿e oœrodek determinuje ka¿de dzia³anie, które siê w nim odbywa, czyni
zeñ katalizator swojej hegemonicznoœci, oddalibyœmy pole walkowerem. Nie do
koñca byæ mo¿e ugruntowana wiara nie pozwala nam na biern¹ akceptacjê takiej
mo¿liwoœci. Mówi¹c inaczej, zwi¹zek oœrodka z dziej¹cym siê weñ dzia³aniem
okreœlilibyœmy jako przygodny, a nie konieczny62.

Od idei ku praktyce (krok drugi) czyli migawka z praktyki

T³o, które chcemy tu szkicowo przedstawiæ, obrazuje jedno z cyklu zajêæ, któ-
re wspólnie organizujemy dla uczniów m³odszych klas szko³y podstawowej, choæ
grupa jest heterogeniczna pod wzglêdem wiekowym. Planuj¹c te zajêcia inspi-
rowaliœmy siê zarówno fragmentem koncepcji Marii Montessori – tzn. tak zwa-
nym wychowaniem kosmicznym63, jak i czerpaliœmy z metodyki nauczania jêzyka
angielskiego opartej na podejœciu CLIL64, ale podstawowym wskazaniem okaza³
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61 Na podstawie badañ w³asnych autorów.
62 W przeciwnym razie wszelki odpór z wewn¹trz by³by niemo¿liwy.
63 Czytelnika zainteresowanego t¹ problematyk¹ odsy³amy np. do: M. Montessori, TheMontessori

Method, Frederick A. Stokes Company, New York 1912.
64 Content Language Integrated Learning – podejœcie, które czyni treœci¹ zajêæ okreœlone aspekty ota-

czaj¹cej rzeczywistoœci, np. historiê, biologiê czy geografiê i stara siê je realizowaæ za poœrednictwem
jêzyka obcego. Jêzyk obcy nie jest tu zatem treœci¹ zajêæ, a jedynie medium, za poœrednictwem którego
poznaje siê œwiat. Jest to zatem podejœcie, w którym integruje siê jêzyk obcy i okreœlony „przedmiot”.
Zob. np. D. Lasagabaster, J.M. Sierra, Language attitudes In CLIL and traditional EFL classes, „International
CLIL Research Journal” 2009, vol. 1(2), www.icrj.eu/12/article1.html, dostêp: 27.09.2012.



siê byæ dla nas opisywany przez J. Ranciere’a przyk³ad nauczyciela jêzyka francu-
skiego Josepha Jacotot65. Ranciere jest dla nas interesuj¹cy w dwójnasób.

Dyskutuj¹c z deterministycznym i obezw³adniaj¹cym podejœciem znacznej
czêœci przedstawicieli Nowej Socjologii Oœwiaty, proponuje, aby przyj¹æ równoœæ
nie jako coœ, do czego byæ mo¿e mo¿na bêdzie dojœæ (finalizm utopijny w myœle-
niu o celu kszta³cenia) w nieokreœlonej przysz³oœci. Tak rozumiana równoœæ bu-
duje bowiem dystans pomiêdzy oœwieconym nauczycielem i uczniem-jeszcze-
-ignorantem66.

W³aœnie wtedy natomiast, gdy równoœæ staje siê dla nas horyzontem
dzia³ania, wtedy gdy jest praktykowana (postkrytyczne, procesualistyczne rozu-
mienie celu), mo¿liwa jest pedagogia emancypacyjna.

Co wiêcej, nale¿y stworzyæ warunki, w których zarówno nauczyciel, jak i ucz-
niowie staj¹ wobec takich samych trudnoœci edukacyjnych – lub mówi¹c nieco
inaczej – charakteryzuj¹ siê t¹ sam¹ ignorancj¹. Tak by³o w przypadku rzeczone-
go nauczyciela. On nieznaj¹cy jêzyka uczniów, oni nieznaj¹cy jego jêzyka. W tej
sytuacji jêzykowe „t³umaczenie nie jest konieczne, aby naprawiæ niezdolnoœæ do
rozumienia. Przeciwnie, ta w³aœnie niezdolnoœæ zapewnia strukturyzuj¹c¹ fikcjê
wyra¿aj¹c¹ koncepcjê œwiata. To [w³aœnie] wyraziciel jest tym, kto potrzebuje nie-
zdolnego, a nie odwrotnie”67.

Ow¹ strukturyzuj¹c¹ fikcj¹ uczyniliœmy historiê naturaln¹ œwiata, która jest
treœci¹ wychowania kosmicznego68. My, nieznaj¹cy historii naturalnej, potrzebu-
jemy siebie do objaœniania istotnych momentów w dziejach Ziemi, i w tym sensie
jesteœmy równi sobie swoj¹ ignorancj¹.

Zajêcia rozpoczynaj¹ siê rozwa¿aniem nad tym, jak powsta³ œwiat. Wszyscy
cz³onkowie grupy, wybranymi przez siebie sposobami wynajdowania informacji
przynosz¹ na zajêcia „swoje” wersje powstania planety Ziemia, które przecz¹ so-
bie nawzajem. Ka¿dy konstruuje swoj¹ opowieœæ o powstaniu œwiata, operuj¹c
kodem wybranym przez siebie. Tworzy siê ko³o, na które sk³adaj¹ siê zebrane
wersje. Nauczyciel równie¿ opowiada jedn¹ z historii, niektórzy uczniowie nie do
koñca rozumiej¹, staraj¹ siê wiêc dopytaæ, ale nie jest to ³atwe, bo rozmawiaj¹
w ró¿nych jêzykach. Niemniej jednak wszyscy eksperymentuj¹ z jêzykiem, gdy¿
chêæ poznania jest silniejsza ni¿ ignorancja w danym zakresie.

Gaœnie œwiat³o, ktoœ nadmucha³ balon. Inni czekaj¹ w ciemnoœciach. Nagle ba-
lon wybucha i wysypuj¹ siê z niego papierowe okruchy. Jeden z uczestników za-
jêæ w³aœnie stara siê t³umaczyæ „Big Bang Theory”. Fikcja strukturyzuj¹ca
koncepcjê œwiata.

At the beginning there was nothing…
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65 J. Ranciere,The ignorant schoolmaster – Five lessons in intellectual emancipation, Stanford University
Press, Stanford CA, 1991.

66 Ibidem, s. 7.
67 Ibidem, s. 6.
68 C.D. Kaul,Manual on cosmic education – an integrated approach to a responsible attitude towards people

and nature, MoKa Verglags KG, Tegernsee 2005.
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O dwóch rodzajach krytycznego podejœcia do zmiany
wœród neofilologów na polskich uniwersytetach

Zmiany nie mo¿na wprowadzaæ na si³ê.

Zmiana jest procesem i nie przebiega wed³ug gotowych schematów.

Problemy s¹ nieuniknione i trzeba je polubiæ.

Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowanie mo¿e Ciê zaœlepiæ.

Dzia³ania indywidualne i zespo³owe maj¹ jednakowe znaczenie.

Ani centralizacja, ani decentralizacja oddzielnie nie mog¹ funkcjonowaæ.

Konieczne s¹ zwi¹zki z szerszym œrodowiskiem.

Ka¿dy jest agentem zmiany1.

Wprowadzenie

W œwietle cytowanych powy¿ej atrybutów zmiany, prezentowany artyku³
stanowi próbê krytycznego spojrzenia na sposób, w jaki œrodowisko neofilologów
i glottodydaktyków postrzega zmianê instytucjonaln¹ oraz paradygmatyczn¹
zwi¹zan¹ z wdra¿aniem reformy szkolnictwa wy¿szego. Celem tego tekstu jest
wynikaj¹ca z badania sonda¿owego diagnoza sytuacji powsta³ej po lub w trakcie
pracy nad dostosowywaniem programów studiów i przedmiotów do wytycz-
nych Krajowych Ram Kwalifikacji, wprowadzonych wchodz¹c¹ w ¿ycie 1 paŸ-
dziernika 2012 roku, a podpisan¹ 5 kwietnia br. nowelizacj¹ ustawy z 18 marca
2011 roku dotycz¹c¹ prawa o szkolnictwie wy¿szym2. Celem jest tak¿e zaobser-
wowanie, czy lub na ile posuniêcia wygenerowane przez za³o¿enia reformy po-
woduj¹ u przedstawicieli tej dyscypliny akademickiej zmianê w postrzeganiu
swej pracy, siebie samych oraz otaczaj¹cych ich uwarunkowañ spo³eczno-zawo-
dowych. Zagadnienie jest o tyle szczególne, ¿e ta w³aœnie grupa zawodowa jest
niejako podwójnie „naznaczona” w obecnym kontekœcie zmiany. Z jednej strony
wydawa³oby siê, ¿e jest uprzywilejowana ze wzglêdu na wysok¹ kompetencjê

1 Oparte na: M.G. Fullan, The complexity of the change process, [w:] Change forces: Probing the depth of
educational reform, Falmer Press 1993, s. 19–41.

2 J. Jab³kowska, A. Ró¿alski, Zmiany w ustawach, Kronika. Pismo Uniwersytetu £ódzkiego 2011,
nr 2 (124), s. 7.



w zakresie jêzyka obcego, pozwalaj¹c¹ na lepsze i sprawniejsze funkcjonowanie
na globalnym rynku pracy. Posiada narzêdzia, które z za³o¿enia umo¿liwiaj¹
przekraczanie kulturowych granic, szerokie wejrzenie w mechanizmy innych kul-
tur (poprzez jêzyk), oraz daj¹ poczucie panowania nad œwiatow¹ literatur¹ w za-
kresie poszczególnych dyscyplin. W czysto ekonomicznym wymiarze kompeten-
cje jêzykowe przynosz¹ te¿ zyski p³yn¹ce z mo¿liwoœci wykonywania t³umaczeñ
ustnych czy te¿ pisemnych. Z drugiej jednak strony neofilolodzy zajmuj¹ obecnie
pozycjê niekoniecznie a¿ tak komfortow¹. S¹ w powszechnej opinii uwa¿ani za
„warsztatowców”, mistrzów od jêzyka i jego dydaktyki. Mimo i¿ studia filologicz-
ne kszta³c¹ humanistów (naucza siê przecie¿ elementów historii, kulturoznaw-
stwa i literaturoznawstwa), w ostatnich dekadach prze³omów lingwistycznych,
kulturowych, a co za tym idzie metodologicznych i paradygmatycznych, neofilo-
log jawi siê przede wszystkim jako dobry mówca, znawca i nauczyciel obcego jê-
zyka. Jednak flagowa niejako kompetencja jêzykowa, nawet wsparta szerok¹
wiedz¹ kulturoznawcz¹ i historyczn¹, straci³a ju¿ na wartoœci na dzisiejszym ryn-
ku pracy. Na rynku tym, bêd¹cym nieuchronnie pod wp³ywem tendencji neolibe-
ralnych, wiedza ta po prostu jest niewystarczaj¹ca, gdy¿ jest jedynie
humanistyczna. Trudno siê wiêc dziwiæ, ¿e ta sytuacja z regu³y nie podoba siê
przedstawicielom dyscypliny. Zw³aszcza w obliczu narastaj¹cego wspó³czeœnie
konfliktu miêdzy zwolennikami oœwieceniowej tradycji uniwersytetu, za Kantem
podkreœlaj¹cej rolê uniwersalnego rozumu i wolnoœci3, a tymi, wed³ug których
XIX-wieczne nadu¿ywanie w³adzy rozumu doprowadzi³o do przemocy, chocia¿-
by symbolicznej, i zmusi³o uniwersytet do poddania siê neoliberalnym standary-
zacjom. Punktem zapalnym staj¹ siê wiêc wszystkie mo¿liwe procedury, które
zmierzaj¹ do zmiany sytuacji dawnej, znanej, skutkuj¹cej jakoœci¹ edukacji
zupe³nie inn¹ ani¿eli przyjmowane dzisiaj standardy wytyczane procesem boloñ-
skim i unijnymi przepisami. Pojawia siê polemika, czy jakoœæ ta jest gorsza, czy po
prostu inna. Pojawia siê dysonans w przekonaniach, czy jest to zjawisko negatyw-
ne, czy po prostu konieczne i takie, za którym nale¿y pod¹¿aæ. Pos³uguj¹c siê
s³owami Tomasza Szkudlarka, polemizuj¹cego na temat edukacji przysz³oœci i za-
uwa¿anych w niej tendencji, wariant „nad¹¿ania” mo¿e siê okazaæ fantazj¹ edu-
kacji dla mas, zaœ wariant „ignorowania” – dla elit4. Stajemy siê obecnie œwiadkami
tworzenia siê nowych podzia³ów na wzór prawie ¿e rewolucyjnego, ponownie
powo³uj¹c siê na Szkudlarka, kreowania spo³eczeñstwa wiedzy z³o¿onego z elit
„uciekaj¹cych od przeciêtnoœci” oraz mas pod¹¿aj¹cych za nowym hegemonem,
jakim jest instytucja prawodawstwa unijnego.

W du¿ej mierze po¿ywk¹ dla tego typu kontrowersji staje siê profil wspó³cze-
snych studentów. Od paru ju¿ lat zaobserwowaæ mo¿na niepokoj¹ce postawy
m³odych rekrutów studiów anglistycznych, którzy bêd¹c ludŸmi nowej epoki,
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3 M. Gdula,W³adza krytyczna i si³a wyobraŸni, [w:]Uniwersytet zaanga¿owany. Przewodnik krytyki po-
litycznej, Zespó³ KP, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2010.

4 T. Szkudlarek, Edukacja przysz³oœci: Tendencje, fantazje i scenariusze: http://www.instytutobywatel-
ski.pl/2285/komentarze/edukacja-przyszlosci-tendencje-fantazje-i-scenariusze, dostêp: 31.08.2011.



kompetentnymi medialnie i kulturowo, a nierzadko i spo³ecznie, zderzaj¹ siê z sy-
stemem edukacji wci¹¿ rozdaj¹cym bilety do zakorzenionych w przesz³oœci prak-
tyk i metod. Wielu z tych m³odych ludzi przejawia du¿e zdolnoœci adaptacyjne,
a w celu ukoñczenia formalnej edukacji przestaj¹ myœleæ, bo ze strony systemu
dochodzi do nich g³os, ¿e There is no alternative. Zaczynaj¹ ¿yæ w pewnej schizofre-
nii pomiêdzy ¿yciem i w³asnymi mo¿liwoœciami (nierzadko ju¿ prac¹ w trakcie
studiów), a oferowan¹ w akademii wiedz¹, metod¹ jej podania oraz kompetencja-
mi, które œwiadczyæ maj¹ o jakoœci wiedzy, ale nie wszêdzie i coraz gorzej przy-
staj¹ do potrzeb rynku pracy. Zanim reforma szkolnictwa wy¿szego formalnie
upodmiotowi i upe³nomocni studentów (w ich mniemaniu bowiem nie s¹ oni je-
szcze nale¿ycie upe³nomocnieni), i nauczy ich konstruowaæ w³asn¹ wiedzê, stu-
denci, którzy w ¿yciu pozaakademickim nie raz pe³ni¹ ju¿ funkcje spo³eczne,
jakie zadziwi³yby starsze pokolenia, s¹ jeszcze wci¹¿ zdziwieni, gdy chce siê im
udzieliæ g³osu nawet na zwyk³ych zajêciach i seminariach. Postrzegani przez wie-
lopokoleniow¹ kadrê jako ogó³ m³odzie¿y a¿ nadto wyemancypowanej (laptopy,
dobory fakultetów, prawa studentów itp.), oni sami czuj¹ siê z³apani w pu³apkê
systemu edukacyjnego wci¹¿ przypominaj¹cego dryl szkolny. Zarzuca siê im
brak refleksyjnoœci we w³asnym dzia³aniu, ale zarazem tej refleksyjnoœci siê ich
nie naucza i nie pozwala jej rozwijaæ. Wed³ug Ryana, studenci aspiruj¹cy do bycia
nauczycielami czêsto usi³uj¹ sprostaæ zadaniom opartym na refleksji, które skut-
kowa³yby profesjonalnym uczeniem siê, zmian¹ i udoskonaleniem siebie5. To wy-
maga ogromnego wysi³ku, poniewa¿, jak czytamy za Altrichterem: „profesjo-
nalne uczenie siê nie jest po prostu intelektualnym procesem przyswajania i sto-
sowania wiedzy, ale tak¿e procesem praktycznego dzia³ania, w którym wiedza
jest uaktywniana poprzez refleksyjnoœæ i rozwój”6. Czyli powinni móc przekuwaæ
swe ambicje i strategie uczenia siê w dzia³anie, realizowaæ model learning by doing.
Okazuje siê jednak, ¿e nie jest to takie proste, poniewa¿ idzie za tym zupe³na re-
definicja oczekiwanych i kszta³conych kompetencji, w tym tak¿e jêzykowych.
Temu zjawisku towarzyszy postawa kadry akademickiej wobec zmiany zarówno
w sensie instytucjonalnym, jak i dotycz¹cym redefinicji treœci i poziomu kszta³ce-
nia. Jest to postawa z gruntu krytyczna, jednak nie w znaczeniu dzia³aniowym,
a raczej pasywnym i odrzucaj¹cym. Wspomniane w tytule artyku³u dwa rodzaje
krytycznego podejœcia maj¹ znamionowaæ te w³aœnie dwa znaczenia: krytyczny
jako neguj¹cy, oraz krytyczny jako radykalnie poszukuj¹cy. Celem wywodu pre-
zentowanego poni¿ej jest byæ mo¿e wskazanie, który rodzaj krytycyzmu na dzieñ
dzisiejszy dominuje w œrodowisku akademików obcych filologii. Czy, id¹c za su-
gesti¹ Gduli, perspektywa krytyczna, jeœli w ogóle dotyka³a kiedykolwiek œrodo-
wisko neofilologiczne, zamknê³a siê dzisiaj „w b³êdnym kole oporu i demaskacji”
oraz „dawaniu œwiadectwa”, czy te¿ mo¿e zastanawia siê ono, jakim jêzykiem
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„poszerzaæ obszary wolnoœci”7. Mo¿e œrodowisko to ma szansê nie tylko dystanso-
waæ siê i krytykowaæ, ale w³aœnie poprzez wkodowany szacunek dla innych kul-
tur i innoœci pod¹¿yæ za Humboldtowsk¹ ide¹ uniwersytetu badawczego,
inkorporuj¹cego autonomiê badacza i zewnêtrzn¹ kulturê, i traktuj¹c j¹ jako
³¹cznik, a nie coœ, co dzieli, tworzyæ nowe rozwi¹zania w nowych sytuacjach?

Krytycyzm neguj¹cy ma swoje uzasadnienie. Wystarczy powo³aæ siê na pam-
flet Ewy Nawrockiej zamieszczony w „Gazecie Wyborczej” z 5–6 maja 2012, za-
wieraj¹cy opinie wyg³oszone 18 maja 2012 r. na konferencji UG „Wœciek³oœæ
i oburzenie. Obrazy rewolty w kulturze wspó³czesnej”. S³uchaj¹c przytaczanej
przez autorkê argumentacji trzeba istotnie przyznaæ, ¿e poziom intelektualny
oraz jêzykowy (co najbardziej oburza neofilologów) m³odzie¿y aplikuj¹cej na filo-
logiczne studia uniwersyteckie obni¿a siê8. To, z czym zmierzamy siê na uczelni
wy¿szej, uwa¿ane jest za gorzki, niechciany owoc reformy ni¿szych szczebli edu-
kacji, poniewa¿ to tam nastêpuje „produkcja” maturzystów „oæwiczonych” w te-
stach i myœleniu schematycznym, fragmentarycznym i stechnicyzowanym.
M³odzi s¹ szybcy, mniej lub bardziej zdolni, sprawni i ambitni, ale nie w sposób,
w jaki oczekuje tego humanistyczna tradycja akademicka. Dotyczy to w du¿ej
mierze tradycji kszta³cenia jêzykowego, gdy¿ to w ramach filologii sformu³owano
za³o¿enia kszta³cenia retorycznego i usi³uje siê wykszta³ciæ w m³odych ludziach
sztukê wys³awiania siê, umiejêtnoœci rozumienia tekstów mówionych i czyta-
nych, pisania i dekodowania tekstów. Z t¹ rozbie¿noœci¹ miêdzy za³o¿eniami
u Ÿróde³ a dzisiejszymi ich „owocami” ma sobie poradziæ grono neofilologów.
Mo¿e by³oby ³atwiej to zrobiæ, gdyby krytycznoœæ w sensie bycia transformacyj-
nym intelektualist¹ (transformative intellectual) H. Giroux, mia³a wiêksz¹ racjê bytu
w œrodowisku. Tymczasem ona dopiero wo³a o g³os i szuka swojego miejsca na
wydzia³ach filologicznych. S³ychaæ na nich niezgodê na rzeczywistoœæ, ale nie
wiadomo jeszcze, jakie konkretne dzia³ania mog³yby tê niezgodê niwelowaæ lub
zaspokajaæ.

Geneza badania i metoda badawcza

Ciekawa poziomu owej niezgody na rzeczywistoœæ, a tak¿e w imiê promowa-
nej przez Ryana refleksyjnoœci akademickiej, przeprowadzi³am w lutym i marcu
2012 roku anonimowy sonda¿ diagnostyczny wœród nauczycieli wydzia³ów
neofilologicznych i filologicznych siedemnastu9 uniwersytetów klasycznych
w Polsce. Dotyczy³ on stosunku do wdra¿ania Krajowych Ram Kwalifikacji dla
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szkolnictwa wy¿szego na wydzia³ach filologicznych i zosta³ przeprowadzony
drog¹ internetow¹. Uzyskane wyniki oraz wypowiedzi respondentów pokazuj¹
doœæ wyraŸnie i w sposób zaskakuj¹co emocjonalny, jak trudno jest przefor-
mu³owaæ swoje przekonania wobec rzeczywistoœci akademickiej poddawanej
zmianie. Nie jest celem tego artyku³u ocena, czy przytaczane wypowiedzi respon-
dentów s¹ uzasadnione, czy nie. Nie poczyniono przy uk³adaniu tego wywiadu
pisemnego ¿adnych za³o¿eñ. Jego cel jest wy³¹cznie diagnostyczny i ma pokazaæ
prze¿yciowy charakter stosunku do zmiany, bez oceny jej wad lub zalet. Z drugiej
strony, badanie to ma te¿ s³u¿yæ jako przyk³ad dzia³ania prowokuj¹cego refleksjê
u nauczycieli, którzy wypowiadaj¹c siê w ankiecie zostali niejako „wywo³ani” do
namys³u nad sytuacj¹. Nale¿y bowiem zgodziæ siê z Lewisem, ¿e samoocena jest
dzisiaj popularna w studiach nad edukacj¹, poniewa¿ to w³aœnie udoskonalanie
oraz budowanie „od wewn¹trz” stanowi¹ szeroko pojêty cel edukacji. Jak pisze na
ten temat Ryan: „Jesteœmy zobowi¹zani kwestionowaæ rzeczywistoœæ w celu ana-
lizowania i udoskonalania nauczania, naszych programów dydaktycznych i nas
samych. Nauczyciel badacz nieustannie dodaje coœ do aktualnej wiedzy i umiejêt-
noœci poprzez budowanie na tym, co ju¿ istnieje. Czêsto te nowe konstrukcje wy-
magaj¹ znacz¹cych modyfikacji, aby pokonaæ inercjê, zasta³e struktury i ustalone
normy”10. Co wiêcej, cytowany przez niego Lewis twierdzi dalej, ¿e refleksyjny
nauczyciel-badacz przypomina spo³ecznego konstruktora, który konfrontowany
jest z koniecznoœci¹ brania swoich pogl¹dów w cudzys³ów, dystansowania siê do
nich w sposób ci¹gle podwa¿aj¹cy ich zasadnoœæ, po to, by unikn¹æ subiektywiz-
mu w ocenie œwiata i w³asnego „ja”. Taka postawa outsidera wobec w³asnych
przekonañ jest bardzo pojemnym i silnym narzêdziem krytycznego (w znaczeniu
dzia³aniowego) podejœcia do efektów w³asnych posuniêæ i przemyœleñ. Jest narzê-
dziem pozwalaj¹cym na rozwój i aktywn¹ zmianê11.

Oprócz wyników badania w postaci procentowych obliczeñ wybranych od-
powiedzi w sonda¿u, nie pominê te¿ jakoœciowej analizy wybranych wypowiedzi
respondentów, uzyskanych w postaci zamieszczanych przez nich komentarzy do
okreœlonych pytañ. S¹ to wypowiedzi, które mówi¹ same za siebie: mamy du¿y
problem i nie wiemy, jak go rozwi¹zaæ tak, by wszyscy byli zadowoleni.
Niew¹tpliwie prezentowane przyk³ady s¹ tylko kropl¹ w morzu problematyki,
jednak poprzez pewn¹ demaskacjê oporu wobec zmiany wskazuj¹ poniek¹d na
wspomniane dwa rodzaje podejœcia krytycznego. Niektóre wypowiedzi nauczy-
cieli bowiem, mimo przewa¿aj¹cej krytyki i oburzenia, pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e ko-
niecznoœæ zmiany jest dobrze uœwiadamiana i nawet akceptowana. Szwankuj¹
jednak sposób jej wprowadzania, zaplecze infrastrukturalne, a tak¿e, co wa¿ne,
brak chêci do wspó³pracy zespo³owej. Pojêcie kompetencji kluczowych, do któ-
rych taka wspó³praca nale¿y, bywa niekiedy zupe³nie nierozpoznawalne jako po-
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jêcie teoretyczne. Zaliczane do procesu demokratyzacji edukacji i jej umaso-
wienia (kosztem krytykowanego spadku jakoœci), kompetencje kluczowe wydaj¹
siê byæ tworem obcym niektórym spoœród przedstawicieli dyscypliny. Mimo
wszystko czêœæ respondentów, jakkolwiek nieliczna, wydaje siê byæ gotowa na
zmiany, chocia¿by na razie pozostaj¹c w sferze rezygnacji raczej ni¿ aprobaty
i chêci do dzia³ania.

Procedura i wyniki badania

Opinie neofilologów zbadano anonimow¹ ankiet¹ online w lutym i marcu
2012 roku. Uzyskany zosta³ zwrot od 188 respondentów. Przedstawione poni¿ej
wybrane pytania i odpowiedzi pogrupowane zosta³y w dwa bloki tematyczne:
pierwszy dotycz¹cy ogólnego stosunku do reformy szkolnictwa wy¿szego, pro-
cesu i elementów zmiany instytucjonalnej rozumianej jako zestaw nowych proce-
dur (5 pytañ), oraz drugi, skupiaj¹cy siê na stosunku do zmiany w kontekœcie ju¿
stricte glottodydaktycznym (3 pytania)12. Pytania te dotyczy³y oceny ogólnej sy-
tuacji w glottodydaktyce w kontekœcie kompetencji nauczycielskich, w³asnego
postrzegania funkcji i pozycji neofilologa w procesie reformy szkolnictwa wy-
¿szego, oraz najbardziej kontrowersyjnego problemu w jej za³o¿eniach: obni¿e-
nia progu kompetencji jêzykowych wobec kandydatów oraz absolwentów
studiów filologicznych. Ostatnie pytanie jest pytaniem podsumowuj¹cym i zapy-
tuje o indywi- dualne ustosunkowanie do zjawiska zmiany.

Ogólny stosunek do reformy i zmiany instytucjonalnej

Krytyka negatywna wobec przejawów wprowadzanej reformy ujawnia siê
w odpowiedziach na dwa spoœród pytañ dotycz¹cych formu³owania celów i efe-
któw kszta³cenia w ramach tworzenia sylabusów przedmiotów akademickich.
Pytania te oraz statystykê odpowiedzi zawieraj¹ dwa wykresy: Wykres 1. i Wy-
kres 2.

Wykresy te pokazuj¹, ¿e dla ponad po³owy badanych koniecznoœæ dostoso-
wania siê do wytycznych KRK stanowi³a utrudnienie i „czasoch³onne zadanie,
pozbawione wiêkszego sensu merytorycznego”. Tak¿e komentarze umieszczane
pod tymi pytaniami wskazuj¹ na zdecydowanie negatywny stosunek badanych
do procedury wprowadzania Krajowych Ram Kwalifikacji w szkolnictwie wy-
¿szym. Krytyka jest na tyle dog³êbna, ¿e siêga nawet ca³ego procesu boloñskiego
i jego widocznych ju¿, w mniemaniu respondentów negatywnych, efektów. Jako
Ÿród³o takiego przekonania wskazywany jest np. brak odpowiednich szkoleñ dla
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pracowników (pracownikom nie zosta³y szczegó³owo przedstawione cele i istota KRK; do-

staliœmy szcz¹tkowe dane, czemu ma to s³u¿yæ?).

Opinie wskazuj¹ce na wysoki poziom krytycyzmu zawarte by³y zarówno
w ostro sformu³owanych zdaniach:

To, co ogranicza wolnoœæ akademick¹ (nie „tak zwan¹!”), to uogólnione, a przez to

nies³ychanie prymitywne kryteria. Poza tym – odwrócenie kolejnoœci dzia³añ: najpierw
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opisuje siê efekty (CO ABSOLWENTMAUMIEÆ), a potem tok nauczania, który ma

do efektów prowadziæ. Jak wiadomo, efekty to coœ, na czym najlepiej siê znaj¹ pyskaci

publicyœci i PR-owcy, a nie nauczyciele akademiccy, którzy daj¹ wiedzê, podstawê

wszelkich UMIEJÊTNOŒCI;

Proces boloñski, podobnie jak tzw. wskaŸniki skolaryzacji, jest zjawiskiem na d³u¿sz¹

metê zdecydowanie negatywnym, powoduj¹cym obni¿enie poziomu polskiej edukacji

(co ju¿ teraz wyraŸnie widaæ na neofilologiach). Có¿, rozumiem, ¿e jest to dzia³anie ce-

lowe, maj¹ce na celu zniszczenie polskiej edukacji, bo wiadomo, ¿e g³upszymi ³atwiej

rz¹dziæ;

jak i ³agodniejszych:

Sposób wdra¿ania KRK, zw³aszcza obowi¹zek konstruowania sylabusów w trakcie

roku akademickiego sprawia, ¿e nowe sylabusy s¹ uci¹¿liwym obowi¹zkiem admini-

stracyjnym. Mam wiele innych obowi¹zków, sylabus bêdê przygotowywaæ w poœpie-

chu i na ostatni¹ chwilê.

W wielu sytuacjach wyra¿ane opinie wskazuj¹ na niedoinformowanie pracowni-
ków i ich ogóln¹ dezorientacjê w temacie, co zosta³o ju¿ ujête powy¿ej przy okazji
braku szkoleñ:

Uczestniczy³amw opracowaniu KRK dla studiów I stopnia w naszym zak³adzie, potem

z poziomu Instytutu tabelki wróci³y do nas i wygl¹da³y zupe³nie inaczej; wiêkszoœæ

osób u nas, tak¿e tych opracowuj¹cych, nie ma pojêcia, o co chodzi, inni s¹ szczêœliwi, ¿e

nie musieli siê w to anga¿owaæ, informacje by³y naci¹gane i efekt koñcowy w naszym

zak³adzie napawa mnie niezadowoleniem...

Zdarza³y siê tak¿e komentarze wskazuj¹ce na niedostosowanie procedur reformy
do procesu kszta³cenia akademickiego, konkretnie na przyk³adzie w³aœnie for-
mu³owania we wskazany sposób celów i efektów kszta³cenia:

To komplikuje proces dydaktyczny, poniewa¿ ogranicza formalny wk³ad prowadz¹cego

do kopiowania standardowych fraz z szablonu. Zastanówmy siê, czy stosowany tu ter-

min „reforma” nie jest nadu¿yciem semantycznym...;

Komplikuje proces, ale nie dlatego, ¿e zmusza do konsekwencji. Wyk³adowca mo¿e byæ

konsekwentny i bez ram. Proponowane efekty kszta³cenia nie s¹ przek³adalne na studia

akademickie. Kiedyœ to sz³o siê na uniwersytet po wiedzê, bo „umiejêtnoœci”, czyli

zgodnie z udostêpnion¹ nam definicj¹ „zdolnoœæ do stosowania wiedzy i rozwi¹zywa-

nia problemów” kandydat posiada³, zaœ bez „kompetencji spo³ecznych” nikt by siê na

studia nie dosta³.

Zaistnia³y te¿ takie, które krótko i rzeczowo prognozowa³y przysz³oœæ reformy:

Krótkie uzupe³nienie: reforma (jeœli siê powiedzie) zlikwiduje rzeteln¹ wiedzê i praw-

dziwie pog³êbion¹ refleksjê – zostan¹ tytu³y, stopnie i sprawozdania (ale bêd¹ za to ³ad-

nie, w uporz¹d- kowany sposób napisane).

Ogólne niedoinformowanie oraz czysto organizacyjne utrudnienie prowadzonej
w ci¹gu roku dydaktyki zdaje siê byæ dominuj¹cym argumentem przeciwko KRK.
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Uwidacznia siê bowiem w niektórych wypowiedziach (co prawda mniej licznie)
pewne przekonanie, ¿e gdyby nie one, to sama procedura ma jednak jakiœ sens
i pozytywny wydŸwiêk. Te w³aœnie nieliczne opinie pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e przy lep-
szej organizacji procesu, skuteczniejszej instrukcji oraz byæ mo¿e wiêkszej iloœci
czasu do dyspozycji, formu³owanie sylabusów nie wzbudzi³oby u respondentów
tylu negatywnych emocji.

Ogólnie jest w tym sens, ale forma tych opisów jest zdecydowanie zbyt skomplikowana,

zagmatwana i niejasna dla przeciêtnego odbiorcy – tylko przeszkolony urzêdnik jest

w stanie przedrzeæ siê przez taki opis;

Jest to okazja tak¿e do uporz¹dkowania pewnych spraw, ale chyba nie jest to najlepszy

z mo¿liwych sposobów takiej weryfikacji.

Dobrze jest zastanowiæ siê nad dzia³aniami dydaktycznymi, ale konstruowanie tabelek

do tego nie zmusza. By³oby to owocne, gdyby zatrzyma³o siê na etapie ustalenia, jak¹

wiedzê i umiejêtnoœci powinien posiadaæ student po ukoñczeniu danego kursu.

Na niewielk¹ dozê optymizmu pozwala jeden wynik z Wykresu 1., w którym po-
jawi³o siê ponad 20% odpowiedzi sugeruj¹cych, ¿e jednak KRK by³o pewn¹
okazj¹ do weryfikacji w³asnych dzia³añ dydaktycznych oraz wzmo¿onej
wspó³pracy miêdzy kadr¹ akademick¹, podobnie jak i ponad 20-procentowy wy-
nik odpowiedzi na Wykresie 2., mówi¹cych, i¿ by³o to interesuj¹ce wyzwanie po-
mimo czasoch³onnoœci.

Kolejne pytanie kwestionariusza z zadziwiaj¹c¹ konsekwencj¹ wskazuje na
zbli¿ony procentowy uk³ad odpowiedzi pokazuj¹cych krytykê negatywn¹. Tym
razem dotyczy³o zmiany w kontekœcie instytucjonalnym (czy jest ona postrzega-
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na jako zmierzanie ku wzorcom europejskim) oraz czysto indywidualnym (czy
jest szans¹ na pog³êbienie w³asnych kompetencji).

Jak widaæ, ponownie wiêkszoœæ respondentów (ponad 60%) uwa¿a zmianê za
„kolejny zestaw nieefektywnych procedur”. Dla 20% jest to jednak szansa na
pod¹¿anie za europejskimi wzorcami, ale tylko dla 11% reforma jest uwa¿ana za
szansê osobistego rozwoju zawodowego. Dodawane komentarze potwierdzaj¹ ten
niewysoki wynik ostatniej odpowiedzi, opisuj¹c zmianê w nastêpuj¹cy sposób:

Jest kolejnym etapem dezintegracji polskiej kultury akademickiej;

Bêdzie powodowa³a radykalne obni¿enie poziomu wiedzy studentów, którzy potem zo-

stan¹ nauczycielami;

Pog³êbia równie¿ frustracjê i chêæ opuszczenia polskiego œrodowiska akademickiego;

Bêd¹ one bardzo efektywne [zmiany – przypis aut.], jeœli chodzi o zniszczenie œrodo-
wiska myœli krytycznej na uniwersytetach.

Krytyczny jest te¿ komentarz: œlepo i bezrefleksyjnie jesteœmy zapatrzeni w „œwiatowe

wzorce”. Tytu³owe œwiate³ko w tunelu, poszukiwane we wspomnianych wy¿ej
20% odpowiedzi o postrzeganiu zmiany jako szansy, mo¿e mia³oby mo¿liwoœæ
zab³yœniêcia w komentarzach typu: Idea wprowadzania nowych modeli jest jak najbar-
dziej inspiruj¹ca, problem stanowi SPOSÓB JEJ WDRA¯ANIA, z biurokracj¹ przes³a-

niaj¹c¹ sens ca³ego przedsiêwziêcia; lub te¿: Z jednej strony jest szans¹, ale przy minimal-

nych wymaganiach wobec studenta i obni¿eniu progu wymagañ staje siê nieefektywna.

Widaæ jednak, ¿e administracyjna strona reformy przes³ania jej blask przynaj-
mniej na moment obecny. (Mog³o byæ gorzej, s¹ pewne pozytywne aspekty, ale zasadni-

czo reforma kuleje).

W grupie pytañ o ogólny stosunek do zmiany powodowanej reform¹, zna-
laz³o siê te¿ jedno zapytuj¹ce o nowy system sk³adania wniosków o granty bada-
wcze do Narodowego Centrum Nauki. Jest to jedno z nielicznych pytañ, które
uzyska³o najwy¿szy procent (41%) odpowiedzi uznaj¹cych nowy system za „zro-
zumia³¹ koniecznoœæ ze wzglêdu na sposób finansowania badañ”. Trudno oceniæ,
czy jest to postawa optymistyczna, czy po prostu adaptacyjna. Zw³aszcza, ¿e bliski
wynik w wysokoœci 31% uzyska³a odpowiedŸ, ¿e system ten jest „utrudnieniem
proceduralnym bez wymiernych korzyœci”, czyli wpisuj¹ca siê w krytykê nega-
tywn¹. Podobny wydŸwiêk maj¹ te¿ zamieszczone komentarze, które wydaj¹ siê
akcentowaæ w tym przypadku finansowy aspekt tej procedury. (Uwa¿am, ¿e gran-
ty badawcze nie mog¹ zast¹piæ podwy¿ek, które nale¿¹ siê pracownikom naukowym). Od-
powiedzi na to pytanie kszta³towa³y siê nastêpuj¹co:

Warta zauwa¿enia jest tak¿e uwaga na temat kompetencji potrzebnych do
z³o¿enia takiego wniosku o grant, podkreœlaj¹ca, ¿e tak naprawdê nale¿a³oby to
zadanie powierzyæ specjalistom. Koniecznoœæ zachowania wszystkich regu³ oraz
wymogów wniosku badawczego w postaci wype³niania oko³o szeœædziesiêciu
stron formularza istotnie jest zadaniem wymagaj¹cym i czasoch³onnym, do które-
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go nie ka¿dy mo¿e czuæ siê predysponowany. Taka opinia wy³ania siê np. z ko-
mentarza:

Uwa¿am, ¿e ten sposób mo¿e dzia³aæ efektywnie, o ile instytucje zdecyduj¹ siê zainwes-

towaæ w zatrudnienie „doradcy grantowego”; pomys³, by ka¿dy oddzielnie studiowa³
ministerialne regu³y i przedziera³ siê przez g¹szcz biurokratyczny, uwa¿am za komplet-

nie absurdalny. Mam wizjê podzia³u kadry naukowej na dwie grupy: 1/ zajmuj¹cych

siê pozyskiwaniem grantów i 2/ zajmuj¹cych siê prac¹ naukow¹.

Zaledwie jedna osoba zamieœci³a komentarz: Inspiruj¹ce wyzwanie, ale zbyt ra-
dykalnie obni¿aj¹ce mo¿liwoœci finansowania elementarnych potrzeb jednostki.

Stosunek do zmiany w kontekœcie glottodydaktycznym

Poniewa¿ kontekst artyku³u oraz ca³ego badania jest przede wszystkim glot-
todydaktyczny, czêœæ pytañ kwestionariusza dotyczy zagadnieñ zwi¹zanych bar-
dziej bezpoœrednio z dydaktyk¹ jêzyków obcych. Na poczet tego tekstu
przytoczone zostan¹ trzy z nich: jedno pytaj¹ce o to, jaka jest wed³ug badanych
relacja miêdzy teori¹ glottodydaktyki a praktyk¹, drugie sonduj¹ce percepcjê
swojej pozycji w procesie reformy jako neofilologa oraz trzecie, dotykaj¹ce klu-
czowej kwestii obni¿ania oczekiwanego poziomu kompetencji wobec studenta
studiów filologicznych. Poœród komentarzy udzielonych przy okazji tego pytania
przede wszystkim uderza³o mniej lub bardziej bezpoœrednie przyznanie siê re-
spondentów, ¿e nie do koñca jest dla nich jasne, o co chodzi w sformu³owaniu
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„teoretyczny opis kompetencji” lub „opracowania teoretyczne” dotycz¹ce zagad-
nieñ glottodydaktyki. (Nie wiem, na czym opiera siê ów ‘teoretyczny opis’ i sk¹d siê

wzi¹³. Chêtnie bym przeczyta³a, ale ankieta nie podaje danych bibliograficznych; Nie mam

pojêcia, czym s¹ kompetencje kluczowe, a czym przedmiotowe). Byæ mo¿e rzeczywiœcie
jest to sformu³owanie zbyt ogólne. Winna zatem jestem tutaj wyjaœnienie, ¿e cho-
dzi³o po prostu o literaturê przedmiotu dotycz¹c¹ rozwoju badañ w glottodyda-
ktyce, zagadnieñ teoretycznych, opisu kompetencji nauczycieli, uaktualniania
metodyki nauczania oraz rosn¹cej koniecznoœci pod¹¿ania tej dyscypliny za defi-
niowanymi specyficznymi wymaganiami uczniów szczególnie uzdolnionych, lub
te¿ tymi z trudnoœciami w uczeniu siê.

Uzna³am, ¿e literatura przedmiotu wskazuje na sytuacje i rozwi¹zania
po¿¹dane, godne aplikacji i naœladowania. Pytania o relacjê teorii z praktyk¹
mia³y na celu poznanie zdania badanych na temat przyczyn ewentualnych roz-
bie¿noœci miêdzy nimi lub jej braku. Jak siê okaza³o, najwiêksza liczba osób (41%)
uwa¿a, ¿e teoria odbiega od praktyki ze wzglêdu na finansowe i infrastrukturalne
problemy rzeczywistoœci szkolno-akademickiej. Jako drugi w kolejnoœci pojawi³
siê argument braku czasu na dokszta³canie siê kadry, a zaledwie 13% uzna³o, ¿e
rozwój teorii poci¹ga za sob¹ dobre praktyki dziêki rosn¹cym kompetencjom klu-
czowym i przedmiotowym. Taki wynik wydaje siê byæ ostrzem krytyki wymie-
rzonym przez nauczycieli przeciwko sobie samym i cenn¹ form¹ autorefleksji.
S³u¿¹ jej tak¿e zamieszczone uwagi potwierdzaj¹ce powy¿sze wyniki:

Nauczyciele jêzyków obcych coraz mniej s¹ humanistami, a coraz bardziej zwyk³ymi

wyrobnikami, którzy nie potrafi¹ zrozumieæ d³u¿szego artyku³u publicystycznego,

a tym bardziej akademickiego;
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Nie czytam literatury przedmiotu.

Szczególnie ostatnie zdanie powinno wzbudziæ niepokój i refleksjê na temat przy-
czyn takiego stanu rzeczy. Przy okazji tego pytania warto tak¿e zwróciæ uwagê na
siêgaj¹cy zaledwie 20% wynik odpowiedzi wskazuj¹cej na zauwa¿an¹ rozbie¿-
noœæ miêdzy teori¹ a praktyk¹ z powodu psychologicznego oporu przed zmian¹ u
nauczycieli w ogóle. Mo¿na chyba spojrzeæ na ten wynik pozytywnie, na zasadzie
szklanki prawie pustej, a nie niezupe³nie pe³nej. Oznaczaæ by to mog³o bowiem,
¿e respondenci bardziej czuj¹ siê uwik³ani w okolicznoœci zewnêtrzne i od nich nie-
zale¿ne, ani¿eli odczuwaj¹ osobist¹ niechêæ lub opór przed nowymi rozwi¹zania-
mi. Pozwala to znowu lekko zajaœnieæ œwiate³ku w tunelu, jeœli za takowe uwa¿aæ
otwartoœæ na przekszta³cenia formalne i administracyjne zmierzaj¹ce do ustalenia
postanowieñ reformy. Mimo wszystko jednak jej potencjalne korzyœci s¹ nadal
zbyt odleg³e i nie pozwalaj¹ zniwelowaæ dojmuj¹cej goryczy, jaka wyziera np.
z poni¿szego komentarza:

Je¿eli mówimy o nauczycielu na poziomie akademickim, ca³y problem tkwi w tym, ¿e

nic go nie motywuje do dobrej pracy i nikt, zupe³nie nikt go nie kontroluje. Wystarczy

byæ na zajêciach, trzeŸwym i obecnym (gdy jest siê starszym wyk³adowc¹). Osoby na

etatach naukowych musz¹ zrobiæ du¿o, by siê utrzymaæ, du¿o w dziedzinie nauki...

W kwestii dydaktyki za nic nie dostaje siê punktów. Poza tym wszyscy musz¹ zara-

biaæ... przy takich pensjach wszyscy pracujemy na 3 etatach... To jak mamy pracowaæ

dobrze? Jakma nam zale¿eæ, by siê kszta³ciæ, zmieniaæ, czytaæ w dziedzinie, za któr¹ jest

zero punktów?! To bardzo smutne (bo jak wykszta³cimy naszych studentów, taki potem

bêdziemy mieli naród), ale tak jest.

Kolejne pytanie mia³o na celu sprawdzenie, czy badani respondenci w jakikol-
wiek sposób postrzegaj¹ swoj¹ pozycjê neofilologa jako inn¹ od innych dyscyplin
humanistyki lub te¿ nawet pozosta³ych nauk. Inn¹ ze wzglêdu na kompetencje
jêzykowe i przez to teoretycznie u³atwiony dostêp do tekstów innych kultur. Jak
pokazuje Wykres 6., dominowa³o przekonanie (44% odpowiedzi) o braku znacze-
nia przedmiotowych kompetencji neofilologa dla procesu wdra¿ania KRK oraz
sprostania pisaniu sylabusów. Potwierdza³y to zamieszczane komentarze o nastê-
puj¹cej treœci:

Nie mam na nic wp³ywu, wiêc moja znajomoœæ jêzyka nie jest do niczego potrzebna;

Oczywiœcie zmiana merytoryczna NIE MUSI korelowaæ ze znajomoœci¹ jêzyków ob-

cych;

Nie widzê merytorycznoœci zmiany;

Bez znaczenia, bo nie ma tu ¿adnegomeritum.Wbrew pseudo-reformie, bêdziemy robiæ

swoje, tzn. kszta³ciæ humanistów, którzy bêd¹ w stanie rozumieæ rzeczywistoœæ miê-

dzyludzk¹, kulturow¹ i polityczn¹, nas otaczaj¹c¹. Tylko tacy potrafi¹ podejmowaæ

w³aœciwe wybory obywatelskie i ekonomiczne;

Dla umys³u naukowego nie powinno to mieæ znaczenia (znajomoœæ jêzyków jest oczy-

wista).
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Mimo wszystko jednak 20% ankietowanych uwa¿a tê pozycjê za uprzywilejo-
wan¹, a niewielu (6%) „korzystn¹ ze wzglêdu na mo¿liwoœci dokonywania t³uma-
czeñ”. Istotny jest jeden z komentarzy: Nie tyle znajomoœæ jêzyka jest wa¿na, co

znajomoœæ systemów kszta³cenia w innych pañstwach europejskich, gdzie ten system ju¿

dzia³a od lat, który s³abym œwiat³em, ale rozpala znowu ma³e œwiate³ko i teoretycz-
nie wskazuje kierunek poszukiwania rozwi¹zañ dla trudnej sytuacji w polskim
szkolnictwie wy¿szym. Opinia ta nie sugeruje, czy inne kraje odnios³y sukces, czy
pora¿kê, ale proponuje zrozumienie mechanizmu i próbê odniesienia sposobu
jego dzia³ania do rodzimej problematyki. Jest to, wydaje mi siê, dobry przyk³ad
kie³kuj¹cego krytycyzmu dzia³aniowego, opozycji wobec opozycji, jest to propo-
zycja zarzucenia wêdki w kierunku krytycznego spojrzenia na w³asne „wody”.

Chyba najwiêcej emocji oraz rozbudowanych komentarzy wywo³a³o pytanie
dotycz¹ce koniecznoœci formalnego obni¿enia poziomu jêzykowego wymagane-
go od studentów na pocz¹tku oraz na koñcu studiów. Praktyczna nauka jêzyka
obcego na neofilologiach od zawsze stanowi³a bardzo kluczowy element progra-
mu studiów i œwiadczy³a o klasie oraz jakoœci studiów jêzykowych. Dlatego te¿
obni¿enie wymagañ w tym zakresie jest najbardziej krytykowanym rezultatem
umasowienia edukacji uniwersyteckiej. Za nies³uszne uwa¿a ten fakt 63% ankie-
towanych, podczas gdy tylko dla 14% jest to posuniêcie s³uszne. Chc¹c zinterpre-
towaæ ten wynik nale¿a³oby chyba skupiæ siê na tych w³aœnie kilkunastu
procentach, gdy¿ wskazuj¹ one na nieliczny, ale jednak istniej¹cy odsetek osób
uznaj¹cych zejœcie z poziomu dotychczasowych wymagañ za s³uszny. Jakie mog¹
byæ przyczyny takiej opinii? Mo¿e jest ni¹ np. przeniesienie nacisku z kompeten-
cji przedmiotowych na kluczowe, co jest ogólnoeuropejsk¹ i œwiatow¹ tendencj¹?
Mo¿e osoby te upatruj¹ w umasowieniu edukacji perspektywy podniesienia jako-
œci funkcjonowania spo³eczeñstwa sensu largo?
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Niestety wiêkszoœæ komentarzy potwierdza ostr¹ krytykê takiego stanu rzeczy:

Straszne!; Nies³uszne i karygodne; Jest to kompromis wobec ruiny szkolnictwa œred-

niego; Tragiczne i ¿a³osne;

Jest to upadek filologii angielskiej – cofniêcie siê do czasów przedwojennych i zrówna-

nie poziomu jêzyka absolwenta z poziomem uzdolnionego licealisty. Na anglistyce bêd¹

wy³¹cznie kandydaci niewiele lepsi od pocz¹tkuj¹cych.

Spora czêœæ badanych poœwiêci³a czas na bardziej rozbudowane uwagi, opisuj¹ce
postrzegan¹ rzeczywistoœæ i motywy, które doprowadzi³y do obecnej sytuacji:

Od lat zauwa¿a siê postêpuj¹ce pogorszenie poziomu opanowania jêzyka i ogólnej wie-

dzy filologicznej studentów. Filologia powoli staje siê trochê bardziej zaawansowanym

kursem jêzykowym, bo przecie¿ niczego ju¿ od studentów nie mo¿na wymagaæ. KRK

nie przewidzia³a jednej kompetencji, któr¹ uniwersytet kszta³ci³: student kiedyœ potra-

fi³ myœleæ. Dzisiaj ma byæ praktycznie przygotowany do pracy;

Jako metodyk szko³y jêzykowej obserwujê sta³y spadek kompetencji jêzykowych na-

uczycieli rozpoczynaj¹cych pracê w zawodzie, co z kolei przek³ada siê na obni¿enie po-

ziomu kszta³cenia uczniów;

Te wymagania dotycz¹ wszystkich studentów studiów humanistycznych (np. historii

czy filozofii), którzy na tym poziomie powinni znaæ jakiœ jêzyk obcy (zazwyczaj angiel-

ski). Na filologiach efekty kierunkowe powinny wskazywaæ na wy¿szy poziomwyjœcio-

wy (w przeciwnym razie godzimy siê na to, ¿e kszta³cenie jêzykowe na filologii jest

porównywalne z kszta³ceniem jêzykowym na filozofii, gdzie studenci maj¹ lektorat

z j. obcego).
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Na uwagê zas³uguje jeden komentarz, w którym poruszony zosta³ problem ogól-
nego spadku formy intelektualnej m³odych ludzi i trudnoœæ, jak¹ stanowi próba
„wyprodukowania” z nich w ci¹gu zaledwie trzech lat nauczycieli jêzyka obcego:

To jest w ogóle temat rzeka – po pierwsze, poziom ogólny studentów w ci¹gu ostatnich

dwóch lat obni¿y³ siê diametralnie, s¹ tom³odzi ludzie, którzy nie potrafi¹ siê wypowia-

daæ nawet w jêzyku ojczystym, nie czytaj¹ ksi¹¿ek (przychodz¹c na filologiê dziwi¹ siê,

¿e trzeba czytaæ ksi¹¿ki), nie potrafi¹ siê uczyæ!!! Po drugie, w obecnej sytuacji, gdy

mamy tylko trzy lata na nauczenie ich jêzyka i uczynienie z nich nauczycieli, przy jed-

noczesnym obni¿eniu liczby godzin przeznaczonych na zajêcia, nasza praca i wszelkie-

go rodzaju wymogi s¹ absolutn¹ abstrakcj¹. Ca³y czas zastanawiam siê, kiedy ci, którzy

formu³uj¹ te fantastyczne wymogi, zejd¹ na ziemiê i zainteresuj¹ siê rzeczywistym sta-

nem edukacji w Polsce.

Pytanie to wywo³a³o jednak tak¿e sporo reakcji innego typu, mianowicie pewne-
go rodzaju rezygnacji i akceptacji nieuniknionoœci opisywanego zjawiska. Przy
ca³ej jego kontrowersyjnoœci, wielu ankietowanych przyznaje, ¿e jest ono nies³usz-

ne, ale niestety konieczne, lub te¿ nies³uszne ze wzglêdów merytorycznych, ale zrozu-

mia³e ze wzglêdów ekonomicznych, gdy¿ inaczej nie mielibyœmy studentów. Zdrowo-
rozs¹dkowe podejœcie ujawnia siê w komentarzu:

Takie obni¿enie jest po prostu konieczne, poniewa¿w ostatnich latach przy œrednio 100

przyjêtych osobach 15 znajdowa³o siê na poziomie C1, a nastêpnie poziom spada³ a¿ do

poziomu A0. Stoj¹c przed wyborem nieprzyjêcia 90% kandydatów i zwolnienia 90%

pracowników a obni¿enia poziomu wniosek nasuwa siê sam.

Pragmatyzm natomiast i utylitarne podejœcie ujawnia siê w uwadze typu:

Jest ni¿ demograficzny i nie mamy wyjœcia, jeœli postawimy na jakoœæ na dzieñ dobry,

zabraknie nam iloœci... Przecie¿ wszyscy chcemy mieæ pracê... Dlatego przyjmujmy

wszystkich i stawiajmy na postêp... Oczywiœcie bez przesady, ale stawiajmy raczej na

postêp ni¿ na to, ¿e wykszta³cimy absolwentów Oxfordu.

W³asna to¿samoœæ wobec zmiany

W ogólnym, podsumowuj¹cym ankietê pytaniu o percepcjê w³asnego usto-
sunkowania do zmiany, prawie po³owa badanych uzna³a, ¿e do zmian podchodzi
co prawda sceptycznie, ale jednak „uwa¿nie i sumiennie za nimi pod¹¿a”. Co wiê-
cej, tak¿e 40% badanych „lubi nowe wyzwania zawodowe i z ³atwoœci¹ adoptuje
siê do nowo stawianych wymagañ”, a tylko 1% uwa¿a siê za osoby nielubi¹ce
zmian. Wyniki te przedstawia Wykres 8.

Powy¿sze odpowiedzi wydaj¹ siê staæ w sprzecznoœci z opiniami wyra¿anymi
we wczeœniejszych pytaniach, które to opinie z gruntu negowa³y zachodz¹c¹ obe-
cnie zmianê. Jednak mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e po prostu ta akurat
zmiana i sposób jej przeprowadzania (prawdopodobnie ten w³aœnie aspekt)
wywo³uj¹ opór i krytykê, nie zaœ zmiana jako czyste zjawisko oznaczaj¹ce rozwój
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i nowe wyzwania. Spogl¹daj¹c na przytoczone we wstêpie tego artyku³u aspekty
zmiany sformu³owane przez Fullana, nale¿y pamiêtaæ, ¿e zmiana jako wielka nie-
wiadoma bêdzie zawsze wywo³ywaæ opór. Z drugiej jednak strony, „ka¿dy jest
agentem zmiany”, zatem w³asny wk³ad w jej proces mo¿e przynosiæ satysfakcjê
i poczucie sprawstwa. Byæ mo¿e tak w³aœnie myœla³ jeden z respondentów, ko-
mentuj¹c swoj¹ odpowiedŸ nastêpuj¹co:

Pod warunkiem, ¿e widzê SENS w proponowanych zmianach. Dotychczasowe poczy-

nania zwi¹zane z reform¹ budz¹ moje nieustanne zadziwienie – czy ludzie, którzy pra-

cuj¹ nad reform¹, maj¹ choæ cieñ pojêcia o pracy filologa, jej warunkach, specyfice???

Œmiem w¹tpiæ. Jeœli zatem widzê ciekawe wyzwanie, to je podejmujê – ci¹g³y rozwój

i samokszta³cenie to dla mnie niezbêdny warunek bycia naukowcem. Ale stosunek mi-

nisterstwa do humanistów i humanistyki w ogóle... brak s³ów.

Podsumowanie i wnioski

Prezentowane fragmenty badania obrazuj¹ opinie reprezentantów polskiej
neofilologii na temat wdra¿anych elementów reformy szkolnictwa wy¿szego.
Mimo planowanej bezza³o¿eniowoœci badania próbowa³am poœród wypowiedzi
respondentów doszukaæ siê jakiegokolwiek cienia w¹tpliwoœci wobec domi-
nuj¹cej krytyki negatywnej, stwierdzenia, ¿e mo¿e jednak reforma nie niesie
wy³¹cznie degradacji polskiej tradycji akademickiej i ¿e mo¿na spojrzeæ na ni¹ jak
na przebudowê rusztowania wokó³ nowej budowli. Innymi s³owy, usi³owa³am
wyodrêbniæ dwa rodzaje krytycyzmu, z których jeden opiera³by siê nie jedynie na
kontestacji, a na innych pobudkach, ani¿eli wy³¹cznie przera¿enie spadkiem ja-
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koœci kszta³cenia powodowanym najczêœciej trudn¹ sytuacj¹ ekonomiczn¹ uni-
wersytetów i nauki polskiej. Byæ mo¿e na zaakceptowaniu, ¿e ta jakoœæ powinna
byæ traktowana jako inna, a nie gorsza. Opisuj¹ j¹ inne parametry, kryteria sto-
sowalnoœci, poparte istniej¹cymi ju¿ opracowaniami naukowymi (English Lingua
Franca Core13, metodyka nauczania jêzyka angielskiego jako jêzyka miêdzyna-
rodowego – International English14 etc.). Tak¿e postawa i kompetencje glottodyda-
ktyka jako Miêdzykulturowego U¿ytkownika Jêzyka (Intercultural Speaker)
zmieni³y siê od czasu idea³u aspiruj¹cego do bycia nieomal native-speakerem15.

Wnioski, jakie nasuwaj¹ siê w zwi¹zku z wynikami ankiety, nie pozwalaj¹ na
razie s¹dziæ, ¿e œrodowisko neofilologów w Polsce zaakceptowa³o nowe regu³y
dzia³ania. Przy wysokiej œwiadomoœci teoretycznej, rozbudowywanej w publika-
cjach naukowych, wci¹¿ pojawia siê problem z przek³adaniem teorii na praktykê.
Skrzêtnie rozbudowywany jest zakres wiedzy o nowoczesnej szkole i metodach
nauczania jêzyków obcych w powi¹zaniu z kultur¹, ale wci¹¿ panuje przekona-
nie, ¿e przekazanie tej wiedzy m³odym adeptom sztuki nauczycielskiej, jak rów-
nie¿ nauczenie ich jêzyka na miarê brytyjskiego Received Pronunciation stanowi¹
trzon dzia³ania glottodydaktycznego. Jak wynika z badania, wiêkszoœæ neofilolo-
gów w Polsce uwa¿a, w imiê tradycji Kantowskich, ¿e przyjmuj¹c tê wiedzê
i umiejêtnoœci, m³ode pokolenia maj¹ budowaæ jakoœæ intelektualn¹ (i jêzykow¹)
nieustêpuj¹c¹ tej sprzed kilkunastu lub kilkudziesiêciu lat. Na pewno w postawie
tej przebija dawna nuta krytyczna, g³os uniwersytetu, który œwiadom konieczno-
œci transformacji, walczy jeszcze o utrzymanie dawnego status quo. Zarazem jest to
ju¿ tak¿e nuta sentymentalna. Prawd¹ jest, ¿e tradycyjne kszta³cenie filologiczne,
jeœli przyj¹æ za nie edukacjê sprzed reformy szkolnictwa w 1989 roku, jakie wiêk-
szoœæ z respondentów pamiêta, to przede wszystkim kszta³cenie humanistyczne,
a niejako przy okazji kuŸnia mówienia w obcym jêzyku. Mo¿e dlatego te¿ nale-
¿a³oby siê zgodziæ z Klausem Bachmannem, który pisze w kontekœcie krytyki ten-
dencji neoliberalnych, ¿e wspó³czeœnie po pierwsze „uczelnie nie s¹ w stanie
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przewidzieæ, jak siê rozwinie rynek pracy za 4-5 lat, a nawet gdyby mog³y, i tak nie
by³yby w stanie przyuczyæ studentów do konkretnych zawodów, poniewa¿ per-
sonel uniwersytecki nie ma ani wiedzy, ani umiejêtnoœci, aby kszta³ciæ w konkret-
nym zawodzie”16. Akademicy nie uwa¿aj¹ siebie za mistrzów przyjmuj¹cych
u siebie czeladnika lub praktykanta przyuczaj¹cego siê do zawodu t³umacza lub
nauczyciela (pomimo takowego celu studiów 1 stopnia). Wci¹¿ spora ich czêœæ
twierdzi, ¿e „od absolwenta wy¿szej uczelni wymaga siê posiadania jakiegoœ obo-
wi¹zuj¹cego minimum wiedzy encyklopedycznej w swojej dziedzinie”17. Bach-
mann krytykuje jednak zarazem tradycyjn¹, elitarn¹ formê kszta³cenia uniwer-
syteckiego, twierdz¹c, ¿e przekaz encyklopedycznej wiedzy powinien wspó³czeœ-
nie ustêpowaæ pokazywaniu, jak sw¹ wiedzê uaktualniaæ i samemu odnajdywaæ,
w jaki sposób praktycznie zaaplikowaæ has³a kreatywnoœci lub interkulturowoœci
w nauczaniu, jak nauczaæ kultury w powi¹zaniu z jêzykiem w sposób pogl¹dowy.
To w taki sposób naukowcy de facto powinni uprawiaæ naukê: przechodziæ od po-
staw pozytywistycznych do transformacyjnych.

Uleganie tendencjom neoliberalnym w edukacji uniwersyteckiej jest a¿ na-
zbyt widoczne w³aœnie w zakresie kszta³cenia jêzykowego i trudno siê dziwiæ, ¿e
neofilolodzy znaleŸli siê na rozdro¿u. Oczekuje siê od nich praktycznego
kszta³cenia zawodowego, podczas gdy oni chcieliby zaoferowaæ jeszcze coœ wiê-
cej: humanistyczn¹ i kulturowo-jêzykow¹ og³adê. Takie idealistyczne d¹¿enia
maj¹ swoje wysokie uzasadnienie wobec faktu, ¿e urynkowienie edukacji, jak
czytamy za Woodsem i Courpassonem oraz Cleggiem18 promuje pewne cele,
za³o¿enia i praktyki, jednoczeœnie marginalizuj¹ce inne. Promuje bowiem trakto-
wanie m³odych ludzi jako potencjalne jednostki poddane dzia³aniom ekonomicz-
nym, u których takie umiejêtnoœci, jak elastycznoœæ i zespo³owoœæ musz¹ byæ
wkalkulowane obok atrybutów, które zachowaj¹ spo³eczn¹ spójnoœæ (np. poczu-
cie obywatelskiej odpowiedzialnoœci). I chocia¿ takie cechy same w sobie, jak
pisz¹ wspomniani autorzy, nie s¹ z³e, to podejœcie edukacyjne, za pomoc¹ którego
s¹ kszta³cone, i którego wizja wy³ania siê z doœwiadczanych do tej pory procedur
reformy, sprowadza wizjê edukacji do rozwijania cz³owieka w sposób ostatecznie
zdefiniowany i wartoœciuj¹cy go w kategoriach instrumentalnego przystawania
do danego systemu spo³eczno-ekonomicznego. Jak czytamy u ww. autorów, „do-
minuj¹cym celem, planowanym efektem daj¹cym siê zinstytucjonalizowaæ w sy-
stemie, jest ukszta³towanie ludzi w taki sposób, ¿e wewnêtrznie i ca³ym swoim
jestestwem staj¹ siê przedsiêbiorcz¹, instrumentalnie ukierunkowan¹ osobowo-
œci¹, obiektem racjonalnoœci typu «wszystkie œrodki dozwolone o ile prowadz¹ do
celu». Taka osobowoœæ jest ceniona przez wspó³czesne rynki i nowe formy biuro-
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kracji”19. Gdzie zatem pozostawiono miejsce na rozwój wykraczaj¹cy poza instru-
mentaln¹ definicjê funkcjonalnej przystawalnoœci? Obroñcy elitarnej edukacji
wy¿szej maj¹ jawne podstawy do ¿alu i z³oœci.

Nie jest moim zamiarem obrona wizji studenta oraz nauczyciela dostosowa-
nych do nowego systemu, ani te¿ trzymanie warty pod bram¹ twierdzy dotych-
czasowej formy edukowania neofilologicznego. Problemem ka¿dego z nas jest
obecnie znalezienie sposobu, w jaki z tym nieuniknionym zjawiskiem i wbudo-
wan¹ w nie sprzecznoœci¹ sobie poradziæ i jak siê w nim odnaleŸæ. Wed³ug McCor-
macka20, potrzeba do tego sporej dawki wewnêtrznej si³y i umiejêtnoœci
dokonywania refleksji. Na pewno refleksja nad w³asn¹ praktyk¹ jest podstawo-
wym narzêdziem pozwalaj¹cym na przyjêcie postawy krytycznej: albo wobec in-
nowacji, pod¹¿aj¹c drog¹ ma³o konstruktywnej krytyki negatywnej, albo wobec
tradycyjnych metod dzia³ania, przyjmuj¹c wyzwanie krytyki konstruktywnej
i buduj¹cej. Pedagogika krytyczna, której wspó³czeœnie narzucon¹ rol¹ (tak¿e
krytykowan¹ ze wzglêdu na niemoc wyjœcia poza kr¹g jedynie demaskacji) jest
miêdzy innymi obna¿anie sytuacji problematycznych i ods³anianie dyskursywnie
tworzonej rzeczywistoœci spo³ecznej, mog³oby stanowiæ po¿yteczne narzêdzie
dla skonsternowanych akademików. Nabieraj¹c najpierw samej œwiadomoœci
krytycznej, mogliby z wiêkszym dystansem spojrzeæ na zmieniaj¹c¹ siê rzeczywi-
stoœæ edukacyjn¹, a potem w³asnym g³osem (którego opisane badanie jest jakimœ
przyk³adem) przejœæ do etapu dzia³ania. Dzia³aniem tym mo¿e byæ, jak pisze
Gdula, drugi wariant krytyki, którym jest „otwarcie na politycznoœæ i koniecznoœæ
szukania sojuszników dla tworzenia œwiata, w którym ¿y³oby siê lepiej wiêkszej
liczbie aktorów”21. Tradycyjny bowiem, emancypacyjny rys teorii krytycznej, któ-
ry w omawianym przypadku oznacza opór wobec utylitarnych procedur admini-
stracyjnych na rzecz obrony struktur i jakoœci elitarnej, mo¿e okazaæ siê ma³o
efektywny. Z czystej emancypacji lub nawet œwiadomoœci problemu, ku podnie-
sieniu której zmierza³o zaprezentowane badanie, nie zrodzi siê bowiem od razu
komfort i dobra praktyka. Nale¿a³oby mo¿e w sposób mniej emancypacyjny
(w sensie jedynie buntowniczej demaskacji), a raczej systematyczny i racjonalny
zbudowaæ now¹ jakoœæ. Ta racjonalnoœæ jednak musi byæ pozbawiona rysu do-
gmatyzacji i raczej opieraæ siê na pewnej translacji racjonalnoœci dawnej na racjo-
nalnoœæ oczekiwan¹ wspó³czeœnie. Mo¿e powinnoœci¹ nauczycieli jêzyków
obcych jest wejœæ na proponowany przez Zalewsk¹22 postkonwencjonalny po-
ziom œwiadomoœci w³asnej to¿samoœci zawodowej, pozwalaj¹cy na dystans, reflek-
sjê i autonomiê „do”, a nie „od”. Maj¹c w rêku szczególny klucz do wielokulturo-
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woœci, jakim jest jêzyk obcy, maj¹ oni szansê pod¹¿yæ takim rodzajem krytycyz-
mu, który Gdula opisuje jako „wziêcie odpowiedzialnoœci za ka¿de konkretne
rozwi¹zanie jako za swój w³asny wytwór – mo¿liwoœæ poœród innych mo¿liwoœci”23.
Dziêki temu, byæ mo¿e bêd¹ wspó³tworzyæ „model uniwersytetu, który mo¿e
pe³niæ funkcjê kana³u artykulacji w sytuacji otwarcia na politycznoœæ, poszukiwa-
nie sojuszników i tworzenie nowych form ¿ycia spo³ecznego”24. W sytuacji tak
realizowanej wizji uniwersytetu (byæ mo¿e zmodyfikowanej wersji idei Humboldta)
Krajowe Ramy Kwalifikacji ani inne systemy kodów nie bêd¹ nikogo przera¿a³y,
gdy¿ bêd¹ po prostu czyst¹ porz¹dkuj¹c¹ formalnoœci¹, jednym z kana³ów „arty-
kulacji interesów”, niezagra¿aj¹cym meritum. A przede wszystkim niezagra-
¿aj¹cym osobowoœciom uczestników zmiany. Aby to jednak sta³o siê faktem,
nale¿y pamiêtaæ o czysto ludzkim, psychologicznym aspekcie zmiany i pod¹¿ania
za ni¹, na który sk³ada siê wiele czynników. Ich analiza wykracza poza rozmiar
i ramy tematyczne tego tekstu, zatem pozwolê sobie tylko tytu³em zakoñczenia
zacytowaæ za Schwahn i Spady’m parê „regu³” spo³ecznego aspektu zmiany.
Moje natomiast wnioski i refleksje oparte na przedstawionym badaniu niech
pos³u¿¹ za punkt wyjœcia do rozwijania dalszych analiz w temacie stosunku do
zmiany instytucjonalnej w kszta³ceniu filologicznym.

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki nie po³¹czy ich odpowiedni powód, by siê zmieniæ;

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki nie maj¹ w³asnego udzia³u w zmianie;

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki ich przywódcy nie poka¿¹, ¿e sami traktuj¹ zmianê po-

wa¿nie;

Ludzie nie bêd¹ chêtni zmianie, dopóki nie dostan¹ konkretnej wizji, co ta zmiana da im

w wymiarze personalnym;

Ludzie nie dokonaj¹ zmiany, ani te¿ nie utrwal¹ jej efektów, dopóki nie otrzymaj¹

wsparcia organizacji w tej sferze25.

Summary

Two kinds of critical approach towards change among
the academic staff at Foreign Language Faculties in Polish universities

The chapter addresses the issue of how the academics at foreign language faculties in
Polish universities perceive selected aspects of change implemented by the Higher Educa-
tion Reform. The main objective is to present the results of empirical research (online ques-
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tionnaire) based on opinions concerning work over adapting programs and syllabi of
foreign philology studies to the requirements of KRK (National Qualification Framework).
A secondary research objective was to observe whether the necessity to perform additional
and demanding tasks to meet these requirements had induced teachers’ reflexivity as to
their own competencies and the quality of social, as well as professional work conditions.
The two kinds of critical approach included in the title refer to the author’s attempt to juxta-
pose a critical attitude of emancipatory character, which is demonstrated predominantly in
the research results, with the signs of more transformative and constructive criticality: the
one that would suggest building new quality on the new grounds. Foreign language teach-
ers and researchers seem to be in the possession of tools that are especially helpful in meet-
ing this challenge. Nevertheless, it is not yet clear how and to what extent they can be
useful. The paper speaks with the voice of those academics who fight to maintain the high
quality of philological education in the face of its massification and marketisation.
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