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Piotr Staticzyk
Uniwersytet Gdanski

Pedagogika krytyczna dzi$ — stowo wstepne

W dniach 28-29 maja 2012 r. w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskie-
go odbyta sie konferencja, ktérej poklosiem jest IX tom Rocznika Naukowego , Ars
Educandi”. Kwestia, ktéra organizowala nasze prace, dotyczyla statusu teorii
ipraktyk pedagogiki krytycznej, a takze — co podkresla Lech Witkowski — pedago-
giki radykalnej. I tu, juz na samym poczatku, pojawia sie problem pedagogiki kry-
tycznej jako ,nieobecnego dyskursu” — jest to problem, ktéry mozna wyrazic
w kategoriach zizkowskiej psychoanalizy jako problem nieusuwalnej luki. Cho-
dzimi o to, ze pedagogika radykalna i krytyczna ciagle jest na etapie , tekstualiza-
cji”, cho¢ jest w zupelnie innym miejscu niz wtedy, gdy Zbigniew Kwiecifiski
podejmowal wysitek przyblizenia polskiej pedagogice nurtéw myslenia, ktére
moglyby dostarczy¢ nowych strategii interpretacyjnych rzeczywistosci po
przelomie formacyjnym!. Uwaga, ktérg poczynit L. Witkowski, faktycznie utrafia
w problem, ktéry dobitnie ujmuje w swym tekscie-manifescie Lucyna Kopcie-
wicz. Oba wspomniane teksty, ktére otwierajg IX tom ,Ars Educandi”, wpisuja sie
w Z. Kwiecinskiego formute ,tekstualizacji nieobecnosci”. Méwiac wprost, choé¢
pedagogika krytyczna nie jest juz ,nieobecnym dyskursem” w przestrzeni dyskur-
su akademickiego, to dlatego, ze pozostaje w akademickim getcie, pozostaje bez-
radna wobec blokady uniemozliwiajacej jej przejscie od krytycznosci do radykal-
nej pedagogiki, a wlasciwie radykalnej pedagogii. Ujmujac to wprost, wytezony
wysilek badaczy utozsamiajgcych sie z radykalnym i krytycznym paradygmatem
pedagogiki jest z pragmatycznego punktu widzenia zaangazowania spotecznego
calkowicie pozbawiony praktycznych nastepstw. Co wazniejsze, nie z powodu
mialkosci badan i teorii, ale — paradoksalnie — z powodu ich teoretycznego wyrafi-
nowania.

Do pedagogiki radykalnej i krytycznej zdaja sie pasowac stowa Slavoja zizka:

,Odpowiedz na pytanie «Kto, gdzie i jak jest wpisany — jako (fantazjujacy)
podmiot — w fantazmatyczng narracje?» jest wiec daleka od oczywistosci. Jezeli
nawet sam podmiot jest wpisany we wlasng narracje, nie stanowi to automatycz-
nie jego punktu utozsamienia, tzn. wcale nie musi «utozsamiac sie z sobg samym».

1 Zob. Z. Kwiecinski, Tekstualizacja nieobecnosci. Wprowadzenie, [w:] Nieobecne dyskursy, pod red.

Z. Kwiecinskiego, Wydawnictwo UMK, Torun 1991, s. 5-12.
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(To samo dotyczy — na innej plaszczyZznie — symbolicznej tozsamosci podmiotu;
najlepszym sposobem na nadanie temu paradoksowi konkretnodci jest parafraza
standardowego zaprzeczenia, jakie czesto pojawia si¢ w napisach na tasmach fil-
mowych: «Jakiekolwiek podobiefistwo do prawdziwych zdarzenr lub oséb jest
czysto przypadkowe»; w tym wypadku luka (...) miedzy pustka podmiotu i re-
prezentujaca go znaczaca cechg oznacza, ze «wszelkie podobienistwo podmiotu
do niego samego jest czysto przypadkowe»”2

Mowiac inaczej, wszelkie podobiefistwo pedagogiki radykalnej i krytycznej
do siebie samej jest czysto przypadkowe — pedagogika radykalna i krytyczna nie
jest tym, czym jest, nie dlatego, ze nie chce tym czyms by¢, ale wrecz odwrotnie.
Problem, o ktérym pisze, kumuluje sie w L. Witkowskiego dostrzezeniu tego, ze
etykieta ,krytycznosci” dla pedagogiki krytycznej moze by¢ irrelewantna, podob-
nie jak etykieta ,socjalizmu” dla tak zwanej pedagogiki socjalistycznej, oraz
w tym, co twierdzi L. Kopciewicz, iz mamy do czynienia z ,bezpiecznym odczyta-
niem” tego, co wynika z postulatéow pedagogiki krytycznej, satysfakcjonujacej sie
tworzeniem wiedzy o ,naszych wykluczonych”. Méwigc wprost, pedagogika
krytyczna nie jest podobna do siebie ze wzgledu na fetyszyzowanie krytyki i kon-
sekwencje tego: obezwladniajaca moc teorii.

Przy tym wszystkim z krytyki pedagogika krytyczna zrezygnowac nie moze,
jak twierdza S. Aronowitz i H.A. Giroux, antyrasizm, antyseksizm i antykapita-
lizm sg zasadami, ktdre skladajg sie na szersza mobilizacje intelektualistéw opo-
wiadajacych sie po stronie radykalnej demokratyzacji® — takie ,opowiedzenie sie”,
czy wrecz ,opowiedzenie siebie”, jest wypowiedzia stanowiacg ,kontrtekst”#, jest
krytyka i zabraniem glosu dyskursowi dominujagcemu. Tu wracamy do punktu
wyjécia, czy pedagogika krytyczna jest tylko ,bezpiecznym” zabraniem glosu, czy
jest tylko taka ,bezpieczng” dezynwolturg akademikéw, do ktoérej zastosowaé
mozna anarchistyczny slogan dotyczacy wyboréw — tu w wersji: ,gdyby pedago-
gika krytyczna mogla co$ zmieni¢, bylaby zakazana”.

Pedagogika krytyczna jeszcze nie umarta, poki my zyjemy, poki istnieja wy-
kluczenia, asymetrie spoleczne, alienacje. Pdki jestesmy nawiedzani przez ,widmo
Marksa”, jak pisze Jacques Derrida:

,Ponownie przeczytatem Manifest komunistyczny. Ze wstydem przyznaje, ze
nie dokonalem tego od lat, a to musi co$ oznacza¢. Doskonale wiedziatem, ze cze-
ka tam na mnie duch (...). Oczywiscie teraz wlasnie odkrytem, co tak naprawde
bylo w mojej pamieci i co ja nawiedzalo: pierwszy rzeczownik Manifestu, tym ra-
zem w liczbie pojedynczej, «<widmo»: «Widmo krazy po Europie — widmo komu-
nizmu»"5.

2 5. Zizek, Przekleristwo fantazji, tlhum. A. Chmielewski, Wydawnictwo Uniwersytetu

Wroclawskiego, Wroclaw 2001, s. 23.

S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern Education. Politics, Culture & Social Criticism, University
of Minnesota Press, Minneapolis—-London 1991, s. 123.

Ibidem, s. 118-121.

J. Derrida, Spectres of Marx, Routledge, New York-London 1994, s. 2.
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Widmo Marksa nawiedza J. Derride, nawiedza tez Tomasza Szkudlarka pomi-
mo - jak ten pisze — ,swoistej alergii na marksizm”¢. Alergia, o ktérej wspomina
T. Szkudlarek, dotyka kluczowej dla pedagogiki krytycznej postaci — Z. Kwiecif-
skiego, ktéry wzbrania sie przed skojarzeniem pedagogiki krytycznej z marksiz-
mem’. Przy tych wszystkich problemach lektury pedagogiki krytycznej — jak
zauwaza L. Kopciewicz — byly najbardziej wartosciowymi lekturami czasu stu-
diéw, nawet, jak w moim przypadku, gdy bytlo sie studentem filozofii, nie peda-
gogiki. Retroaktywnie zupelnie innego sensu nabieraja teksty frankfurtczykoéw,
Antonio Gramsciego, Gyorgy Lukdcsa, Stanistawa Brzozowskiego, a w koncu sa-
mego Marksa, u ktérego, chcac nie chcac, jesteSmy teoretycznie zadluzeni.

Problem, ktérego tu dotykamy, polega na tym, ze krytyka jest koniecznym,
aczkolwiek nie wystarczajacym warunkiem mozliwosci zmiany spotecznej, jak
trafnie zauwaza w kolejnym, otwierajgcym niniejszy tom tekscie Bogustaw Sli-
werski, ktéry w swych reminiscencjach z okresu przesilenia transformacyjnego
przywoluje moment publikacji Wyzwari pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, jed-
nej z najwazniejszych lektur z punktu widzenia studenckiego czytania radykal-
nej i krytycznej teorii edukacji. Méwigc wprost, teoria moze stanowi¢ impuls
zmiany spolecznej, a jezeli tak, to znaczy, ze ciagle nam czegos$ brakuje, a radykal-
na i krytyczna teoria edukacji ten brak prébuje tekstualizowac.

Tom IX ,Ars Educandi” jest zbiorem tekstow, ktére wyrazaja r6zne odmiany
krytycznosci i ktore stanowig r6zne odmiany krytycznych dziatan. Tekst Katarzy-
ny Szumlewicz ujmuje brak historii idei oraz historii wychowania i o§wiaty z punk-
tu widzenia radykalnej i krytycznej teorii edukacji. Autorka rekonstruuje korze-
nie idei emancypacji przez wychowanie — korzenie, od ktérych po wielokro¢ odci-
namy si¢ ze wzgledu na poststrukturalng krytyke rozumu, zapominajac, ze
emancypacja jest przedsiewzieciem z gruntu o§wieceniowym. Artykul Szymona
Dabrowskiego jest proba rekonstrukcji krytycznego paradygmatu w obszarze
subdyscypliny, ktérg jest pedagogika religii — co wazniejsze, religia tez moze miec¢
walor emancypacyjny.

Kolejne dwa teksty, artykut Michata Zawadzkiego i Moniki Noworolnik-
-Mastalskiej zajmuja sie stykiem edukacji, ekonomii i polityki, majac za swdj
przedmiot asymetrie najbardziej cynicznie tkwigce na powierzchni dzisiejszej
spolecznej praktyki, asymetrie wynikajace z podzialu pracy. Michal Zawadzki
przedstawia koncepcje edukacji menedzerskiej, ktéra bedzie miala nachylenie
krytyczne przez denaturalizacje i instrumentalizacje w procesach pracy. Rewer-
sem problemu instrumentalizacji podmiotéw pracy jest zagadnienie stawiane
przez Monike Noworolnik-Mastalskg, ktéra analizuje warunki mozliwosci demo-
kratyzacji relacji w miejscu pracy.

¢ T. Szkudlarek, Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu, Impuls, Krakéw

2009, s. 226.
7 Por. Z. Kwiecinski, Tropy — slady — proby, Edytor, Poznan-Olsztyn 2000, s. 173.
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Tekst Przemyslawa Szczygla, bedacy wyrazem kojarzenia mysli feministycz-
nej z pedagogika radykalng i krytyczna, skwitowaé mozna trawestacjqa Manifestu
komunistycznego: widmo krazy po Europie — widmo réwnouprawnienia.

Ciekawg odmiane pedagogiki krytycznej prezentuje Anna Walczak, ktéra za-
gadnienie form wiedzy, jezyka i ukrytego programu analizuje w perspektywie
psychoanalizy Jungowskiej.

Blok tekstéw, ktére bardziej koncentruja sie na prezentacji wynikéw proce-
dur empirycznych, rozpoczyna sie artykulem Agnieszki Imbierowicz otwie-
rajacym pedagogike krytyczna i radykalna na zagadnienia ageizmu, a dokladnie
tabuizacji seksualnosci oséb trzeciego wieku. Mozaika uwrazliwien pedagogiki
radykalnej i krytycznej uzupelniana jest przez Jolante RzeZnicka-Krupe, obie-
rajaca za przedmiot dociekan niepetnosprawnos¢, wpisujac ja w siatke pojeciowq
wyznaczong kategoriami ciala i sztuki zaangazowanej.

Kolejne trzy artykuly sa udanymi przykladami stosowania analizy dyskursu.
Justyna Dobrotowicz prezentuje wyniki swoich badan dotyczacych wizerunku
szkoly kreowanego przez opiniotworcze tygodniki — obraz, ktéry wylania sie
z narracji mediéw, mozna nazwac panika moralna. Z kolei tekst Karoliny Starego
jest metodycznym wykladem teoretycznych podstaw badania podrecznikéw
z zastosowaniem Krytycznej Analizy Dyskursu, wraz z przedstawieniem wyni-
kéw i interpretacji badan podrecznikéow wiedzy o spoleczenstwie. Tymczasem
Lukasz Stankiewicz zajmuje sie analizg dokumentéw powstalych na okolicznos¢
debaty nad reforma szkolnictwa wyzszego w Polsce, ze szczegdlna pieczolowito-
Scig rekonstruujac wizje roli studentéw.

Ostatni blok tekstéw, zbyt skromny jak na pragmatyczne ambicje pedagogiki
radykalnej i krytycznej, dotyczy praktycznych aplikacji teorii. Agnieszka Janik
przedstawia funkcjonowanie projektu ,Bajkobus”, prowadzonego pod auspicja-
mi Wroclawskiego Teatru Lalek. Artykul Agaty Rzeplinskiej i Jarostawa Jendzy
jest proba zbudowania przejécia od koncepcji pedagogiki krytycznej do jej
praktycznej aplikacji. Natomiast Beata Karpinska-Musial prezentuje odmiane kry-
tycznosci polegajaca na refleksyjnej praktycznosci nauczyciela akademickiego.

Zachecajac do lektury i podsumowujac stowo wstepne siegne do pytania, ja-
kie formuluje P. Freire: ,[z]a czym badasz? Za kim badasz? Przeciwko czemu ba-
dasz? Przeciwko komu badasz?”® W obszarze nauk spolecznych, a szczegélnie
w pedagogice, nie mozna unika¢ tak stawianej kwestii.

8 P. Freire, Pedagogia da indignacdo. Cartas pedagdgicas i outros escritos, Editora UNSEP, Sao Paulo
2000, s. 37.
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Lech Witkowski
Kujawsko-Pomorska Szkola Wyzsza, Bydgoszcz

Wokét pedagogiki krytycznej (retrospekcja i projekcja
na tle problemoéw i doswiadczen w pedagogice polskiej)

Wstep!

Chcialbym poczynic kilka uwag metodologicznych i meta-narracyjnych, do-
tyczacych strategii w traktowaniu tzw. pedagogiki krytycznej, czy ,radykalnej”,
jako nie tylko przedmiotu dociekan, ale takze perspektywy rozumienia w peda-
gogice polskiej naszego bycia w Swiecie spolecznym, akademickim, w sferze pub-
licznej i edukacji, zaréwno przez pryzmat zmian z ostatnich dwudziestu pieciu
lat, stanu na dzi$, jak i pod katem kierunku zmian pozadanych na przyszlosé. Kie-
ruje sie tu swoim doswiadczeniem zajmowania sie tym nurtem czy typem refleksji
od poczatku lat 80. XX wieku, a takze niedawng préba ogarniecia caloéci recepcji
pedagogiki krytycznej w wersji zwiazanej z publikowanymi w Polsce przekiada-
mi prac Henry’ego A. Girouxa, badz prac jego wspdtautorstwa i z moimi analiza-
mi2. Milo mi, ze moge podkresli¢, ze w probie bilansu recepcji pedagogiki
krytycznej udziat biorg w tym tomie, w trybie przedmowy, postowia i aneksu
glowni protagonisci tej recepcji w osobach profesoréw: Zbigniewa Kwiecinskiego,
Tomasza Szkudlarka, Zbyszko Melosika oraz Bogustawa Sliwerskiego. Wszystkie
te glosy z pewnoscia warto uwzgledni¢, jako dajace Swiadectwo tego, czym stato
sie w Polsce zjawisko pedagogiki krytycznej czy radykalnej. Pragne takze zwrocic¢
uwage na fakt, ze w ksiazce tej opublikowatem obszerny rozdzial pt. O stanie recep-
cji amerykariskiej pedagogiki radykalnej w Polsce. Proba swiadectwa osobistego i refleksji
o0 ,doswiadczeniu pokoleniowym”, do ktérego odsylam po szczegdly, rozwiniecia
i dokumentacje tez, ktére moge tu jedynie sygnalizowac.

Chce w moim wystgpieniu zrobic trzy gtéwne odstony. Najpierw pozwole so-
bie na pewne zastrzezenia oraz na kilka uwag niemal anegdotycznych, pragnac
przywola¢ znamienne okoliczno$ci osadzajace kwestie samej pedagogiki krytycz-

! Podstawg tego eseju jest tekst mojego wystgpienia plenarnego na otwarcie konferencji ,Peda-

gogika krytyczna dzi$. Pytania o teorie i praktyke”, Gdansk, 28 maja 2012 roku w Instytucie Pedagogiki
UG. Zasadniczy trzon tego wystapienia pozostaje tu niezmieniony.

2 H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010.
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nej w realnych odniesieniach do postaw iloséw jej twércéw. Nastapi potem retro-
spekcja dotyczaca tego, co sie wydarzylo z nami samymi, gdy zaczeliémy
w naszym pokoleniu jeszcze mtodych doktoréw w gronie seminaryjnym Zbig-
niewa Kwiecinskiego w IRWiR PAN w Toruniu zdawac¢ sobie sprawe i rozumie¢
konsekwencje plynace dla nas z faktu, Ze jest co$ takiego jak fenomen pedago-
giczny Girouxa i nurtu krytycznego. W trojkacie sSrodowisk iich lideréw: T. Szkud-
larek i Gdansk, Z. Melosik i Poznai oraz Z. Kwiecinski i Torun, z moim skromnym
udzialem, powstaly w kolejnych latach impulsy, o ktérych sam Zygmunt Bauman
pisal juz wprost jako o waznych dla niego samego i dla historii nauk pedagogicz-
nych, widzac w nich przejawy ,szkoly poznansko-torunsko-gdanskiej”s. A sa to
przejawy postawy krytycznej w pedagogice wyrostej na naszym przewartoscio-
waniu jednocze$nie marksizmu, postmodernizmu, szkoly frankfurckiej i post-
strukturalizmu francuskiego.

Wreszcie, w trzeciej odstonie, musi pas¢ kluczowe pytanie: co to znaczy dzi-
siaj uprawiac pedagogike krytyczng w Polsce i dlaczego znaczy¢ to moze, a nawet
musi, co$ innego niz w USA? I na koniec nie unikniemy kwestii — na czym opierac
najlepszy mozliwy krytycyzm w pedagogice, jesli da sie go zaprojektowac czy
choc¢by postulowa¢ z jakimi$ konkretami? Amerykanska pedagogika krytyczna
pokazala, ze przeszla cala mase inspiracji, ktére dla nas pozostaly ciggle zadaniem
do podjecia. Tymczasem my nawet nie mamy za soba $wiadomosci dotyczacej do-
konan naszej rodzimej tradydcji i jej krytycznosci ani tego, jak sie ona wpisuje
w ewolucje pedagogiki krytycznej na Zachodzie. Przyklad niech stanowi fakt, ze
w polskiej pedagogice jeszcze miedzywojennej mamy wiele akcentéw uczu-
lajgcych na wagge zjawisk oporu w interakcjach edukacyjnych (wychowawczych),
podczas gdy przejscie w analizach krytycznych do paradygmatu oporu — po stra-
tegii rozpoznawania mechanizméw reprodukcji przez edukacje réznych aspek-
tow nieréwnosci — jest na og6l traktowane jako wpisane w p6zna faze ewolucji
postaw w pedagogice zachodniej, wigzana z okresem lat 70.

Zastrzezenia i motywacje
oraz ukierunkowania programowe krytycyzmu

Musze sie zastrzec, ze mam $wiadomos¢, ze nie jestem tu bezstronny, rzecz ja-
sna, jako uczestnik pewnego procesu, jaki sie zaczal i nie sadze, zeby sie juz zakon-
czyl, ani nawet nie jestem pewien, czy jeszcze intensywnie trwa, cho¢ wydaje mi
sie nadal wazny i potrzebny. Krytyczna refleksja meta-pedagogiczna jawi sie tu
tym bardziej jako niezbedna, ze mam przekonanie o narastajacym kryzysie inte-
lektualnym w naszym $rodowisku akademickim, o czym diugo by méwi¢; niech
tu wystarczy, ze sporo juz o tym pisatem, jak fatwo sie przekona¢. Na dodatek,
sporym utrudnieniem dla mnie w podejmowaniu perspektywy zdystansowanej

®  Ponowoczesnos¢ jako Zrddto cierpieri, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2000.
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relacji jest to, Zze nie tyle pocigga mnie samo analizowanie pedagogiki krytycznej,
ile raczej jej uprawianie, a tu w narracji musz¢ tymczasem trochg zmieni¢ posta-
we. Genetycznie widziana, pedagogika ta wymaga wskazania na jej Zrédlowo
wazne tradycje krytyczne, po czym niezbedne jest badawczo podejmowanie ich
tropow, jak to zrobilem z Bachtinem, Bourdieu i cze$ciowo z Lacanem za Giroux
i McLarenem, oraz z Eriksonem i Kohlbergiem za Habermasem. Funkcjonalnie
z kolei trzeba wskaza¢ na nowe obszary, zadania i specyfike podejscia tej pedagogi-
ki, wpisane zwlaszcza w zdolno$¢ rozpoznawania zjawisk wezesniej niewidocz-
nych, jak przemoc symboliczna, czy szerzej na przejawy ukrytego programu
i rytualizacje pozoru, a takze wskaza¢ zdolnos¢ problematyzowania strategii
gdzie indziej uchodzacych za oczywiste czy wystarczajaco lepsze od innych.
W tym, dla przykladu — mimo rozmaitych przewag (neo)liberalizmu nad prze-
zwyciezanym bagazem doswiadczen zwigzanych z totalitaryzmem rozmaitych
odmian, lacznie z generujaca postawy homo sovieticus — trzeba umie¢ rozpoznac
zjawiska wymagajace krytyki w $wiecie coraz bardziej posttotalitarnym, ale tez
uwiklanym w sprzecznosci i pulapki neoliberalizmu i globalizacje, i to w sposoby
nie dajace sie latwo nazwac ani rozsupla¢ z ich splotéw i inercji czy uwodzacego
naiwnych kamuflazu.

Najtrudniej jest krytycznie budowac¢ dyskurs wobec $wiata, ktéry zaczyna
miec objawy braku podatnosci na obalenia i wpisany jest w niego, z jednej strony,
mechanizm zaslaniania sie proceduralnoscig (gdzie demokracja sama staje sie
zakladnikiem procedur), oraz globalnosci, gdzie r6znica zaczyna traci¢ na znacze-
niu i wartosci, z drugiej. A wszystko za przyzwoleniem jednostek coraz mniej re-
fleksyjnych i coraz bardziej wyzbywajacych si¢ podmiotowosci obywatelskiej,
czy zdolnosci do brania odpowiedzialnosci za los wlasny i spoleczny w dluzszej
perspektywie proceséw budowania demokracjii wrastania w kulture inng niz do-
raznie naglosniona medialnie. Nieprzypadkowo Giroux uczula na ,nowy autory-
taryzm neoliberalizmu”, krytykowany az w kategoriach terroru. I to ostatnie
stowo tez musi by¢ krytycznie widziane, gdyz — jak w jednej z wypowiedzi za-
uwazyl to przenikliwie Tomasz Szkudlarek — ,neoliberalizm jest stabo inwazyj-
ny”, a nawet uwodzacy. Oddzialuje $rodkami miekkimi, dajac iluzoryczne
ostatecznie poczucie komfortu i braku uzaleznienia. Trzeba umie¢ rozpoznawac
§rodki tego nowego sposobu oddziatywania, aby znalez¢ mozliwosci przeciwsta-
wiania sie ich ukrytym wplywom. Obok strategii politycznej poprawnosci warto
wyrézni¢ presje kultury organizacji i interakcji, zdominowanej modelem pro-
ceduralnosci. Porzadek gwarantowany juz nie przez hierarchie czy decyzyjnosé
w punkcie wyijscia, ale poprzez procedury, ktére sie stawia w miejsce odpowie-
dzialnosci, zdolnosci do troski, etycznej wrazliwosci. Pojawia sie wiec $wiat,
w ktérym dominuje przemoc politycznej poprawnosci (ostentacyjna uprzejmosé
fatszuje ukryte podlosci), uwiklanie uzalezniajace w perwersyjna i perfidna socja-
lizacje oraz troska o dominacje konwencjonalnosci w sensie Habermasa, w postaci
procedur i proceduralnosci dzialan, stajacej sie nowa przestrzenia rytualizacji po-
zoru, przez co jeden z wlodarzy miasta powiedzial mi kiedys, ze ,konkursy sa dla
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tych, ktérzy maja je wygra¢”. Takze w edukacji coraz czesciej wysitki skupione sg
na wytwarzaniu $wiata papierowych zgodnosci, upragnionych przez kazdego
biurokrate, zamiast realnej troski o autentyczng zyciodajnoé¢, jedli ta nie jest mie-
rzalna, modularnie poszatkowana i definiowalna w deklaratywnych pozytkach
kompetencyjnych po krotkiej sekwencji impulséw.

Coraz czgéciej jesteSmy ofiarami mechanizméw nie tylko ukrytych, ale takze
przewrotnie postugujacych sie ukradziong tozsamoscia, zawlaszczona tradycja,
jezykiem afirmujacym prawo (a w istocie uzurpatorskie roszczenie) do bycia poza
krytyka, jako obiekt naturalizowany, czy kontynuujacy $wietlane etosy. Inter-
akcje spoleczne i organizacje jako przestrzen roszczen, ukrytych, przezroczys-
tych, milczacych — to perspektywa, ktérej wlaczenie do analiz pedagogicznych
jest konieczne, mimo ze dokonuje si¢ z oporami; tu Habermas od dawna powi-
nien by¢ elementarzem, a nie jest. Co wiecej okazuje sie, ze owe uzurpacje dzialajq
w konwengji orwellizacji nowomowy, odwracajacej sensy, a dokladniej, nakla-
dajacej etykiety na sytuacje i nowe twory, wrecz nowotwory zaprzeczajace skoja-
rzeniom z tymi etykietami wigzanym.

W ramach moich wlasnych ujec¢ krytycznosci wzrasta waga ciagle u nas lekce-
wazonej, acz obecnej juz w tradycji miedzywojennej, czujnosci pedagogicznej
wobec obosiecznosci Srodkéw dziatania wychowawczego oraz ztozonosci dwu-
biegunowej podstawowych zjawisk, ktére redukowane do jednoznacznosci staja
si¢ zwykle reduktami jednostronnymi, gubigcymi koniecznoé¢ widzenia proceséw
i praktyk z drugiej strony. Musimy sobie umie¢ poradzi¢ z wymogiem uwzglednie-
nia krytycznosci w postaci jej paradoksalnej sily chronienia od przesady, przero-
stow czy skrajnosci z jednej strony, a od braku, deficytu i nieadekwatnodci,
z drugiej. Krytycyzm nie da sie juz prosto wigzac z postulatem zmiany, gdyz kryty-
cyzm musi umie¢ uderzy¢ takze w same zmiany, ich strategie i sposoby realizacji,
nakazuje dostrzegac ich przejawy szkodliwe, chore, czasem oszalale i $lepe albo na-
iwne, czy tez wpisane w charakterystyki typowe dla tzw. orwellizacji $wiata, gdzie
jego opis jest dokladnie w duchu ,nowomowy” (newspeak) zaprzeczeniem jego
sensu i narzucaniem perspektywy zmuszajacej do §lepoty i uczestnictwa w pod-
trzymywaniu $wiata na to nie zastugujacego. Krytycyzm wpisuje w postawe po-
znawcza refleksyjnos¢, ktéra rozpoznaje takze przewrotnosc efektéw cigzacych
nad intencjami, gdzie refleks — jako odbicie zwrotne skutkéw w postaci wypaczo-
nego echa — bywa nierozpoznany przy braku narzedzi do adekwatnego pojecia,
czyli rozumiejgcego przetworzenia wyjsciowej postawy. Krytycyzm musi umieé
zywi¢ sie jakimi$ impulsami takze ze sfery zjawisk, wobec ktérych potrafi wezwac
do buntu, alarmujac, a nie tylko diagnozujaci zglaszajac niepokdj. Dla budowy kry-
tycyzmu czy jego rozpoznawania wazne szczegolnie jest pytanie o to, czym jest on
motywowany i jakim ukierunkowaniem (niekoniecznie projektem, czy tym bar-
dziej utopia) zyje, na rzecz czego chce dziata¢, za jaka cene i z jakim dopuszczaniem
do glosu réznicy w obrebie sporéw o jego (tj. krytycyzmu) konstytuowanie.

W polskich realiach szczegélnie wazne i trudne jest wpisanie krytycyzmu
w dyskurs zajmujacy sie obecnoscia religii w szkole, stosunkiem do ciala i do nie-
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pelnosprawnosci oraz tym, jak przeciwdziala¢ skutkom programéw reform, kto-
rych nie da sie zatrzyma¢, zahamowag, czy odwrdcié. Jak pokazatem juz gdzie
indziej, mamy przynajmniej cztery mozliwe strategie pedagogiczne ukryte za od-
miennymi stosunkami do tradycji, innymi wizjami wolnosci i wyzwalania ducho-
wosci ludzkiej, odmiennymi zapotrzebowaniami na zmiane i wreszcie innymi
idealami miejsca, co lacznie wymaga zupelnie odmiennych wyobrazen o mozli-
woéci dialogu, spotkania z kulturg, o mechanizmach komunikacyjnych iich racjo-
nalnosci. Zupelnie inna skala krytycyzmu dochodzi do glosu, gdy potrafimy
dostrzec potrzebe ,racjonalnosci transwersalnej” (ktérej wage dla pedagogiki
spolecznej odkryla i wdraza Ewa Marynowicz-Hetka) czy — gdy pamietajac o tria-
dzie rozwojowej Habermasa-Kohlberga czy jej antycypacji u Sergiusza Hessena
w znanej sekwencji: anomii—-heteronomii—autonomii — potrafimy krytycznie ana-
lizowac¢ obosieczno$¢ proceduralnosci (poziomu konwencjonalnego w termino-
logii Habermasa), co najbardziej chyba spektakularnie przyblizyt Leszek Kotako-
wski w analizie obosiecznosci kodeksowego regulowania odpowiedzialnosci
zawodowej we wzorcowym dla krytycznej czujnosci eseju Etyka bez kodeksu (ze
stynnego tomu Kultura i fetysze).

Dla pedagogiki szczegdlnie wazne wydaje mi sie nieustanne naruszanie jej
wyobrazenia o socjalizacji (ze wzgledu na jej stereotypizacje i redukcje ztozonosci
do wymagan lokalnych) i uwypuklanie przemocy obecnej w oddzialywaniu uzy-
skujacym ,dobrowolng ulegloé¢”, az po rzekomo pozyteczng i pozadana ,nie-
naruszalno$¢” autorytetu i afirmacje uwiedzenia czy fascynacji. Pedagogika
krytyczna uczy rozumie¢, ze niebezpieczenstwa i realnie grozne zjawiska nie po-
legaja gtéwnie na agresji, ostentacji czy skwapliwej ofensywnosci. Bywaja one
stabo inwazyjne, a nawet uwodzace, i site oddzialtywania uzyskujg pozornym bra-
kiem zainteresowania uzaleznieniem. Wiemy tez, ze niezbedne jest §ledzenie zja-
wiska odwrdéconej skutecznosci (efektu odwrotnego od zamierzonego nie
pomimo wysitkéw w przeciwna strone, ale dzieki nim), czy wrecz perwersyjnosci
i perfidii zacierania po sobie $§ladéw, aby szczytowe przejawy dominacji i czynie-
nia ofiara byly dla jednostki im poddanej niedostepne refleksyjnie, a tym bardziej
dla generowania gestow oporu, trudnych, jesli nie juz catkowicie niemozliwych
w uwiklaniu w ,syndrom ofiary” z jednej strony, a narcystycznego skupienia na
zaspokajaniu potrzeb i zachcianek konsumenta na rynku débr, stosujacego ktéra$
z postaw bedacych zaprzeczeniem zaangazowania pielgrzyma w kulturze, co
znakomicie opisal Bauman, uczulajac jak wiemy miedzy innymi na roszczenia tu-
rysty czy wibczegi, dla ktérych oferta edukacyjna czy wysilek rozwojowy same
W sobie nie maja wartosci. A odstonitem juz osobno za Baumanem diagnoze ,kon-
ca kultury uczenia si¢”, jako dodatkowego wyzwania dla edukacji, przestonietego
przez fikcje sloganu ,spoleczeistwa wiedzy”4.

4

2009.

L. Witkowski, Ku integralnosci edukacji i humanistyki I, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun
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O pulapce etykietowania
w nauce na przykladzie krytycyzmu

Mowi¢ o pedagogice krytycznej i pisa¢ o pedagogice krytycznej mozna sen-
sownie jedynie wéwczas, moim zdaniem, gdy sie ja jednocze$nie uprawia, kulty-
wuje, stosuje do wlasnej postawy dla dobra catej pedagogiki, a nie jakiej$ kolejnej
wygodnej dla profesoréw czy adeptéw szuflady, z ktérej mozna wyjmowac
teksty na awans lub tolerowane teksty o jakim$ egzotycznym tworze. Gdy zara-
zem jest si¢ czujnym wobec pulapek i zagrozen. Jestem przeciwny tworzeniu get-
ta z kregu zajmujacego sie ta JUZ tradycjg myslowa w pedagogice zachodniej,
majaca swoj kanon, warianty, postaci formatu Swiatowego i ewolucje. Nie chodzi
tez o to, aby widzie¢ tu jednorodne zjawisko, ani tym bardziej zastugujace na bez-
krytycyzmijednostronne afirmacje. Jak malo ktéra etykieta, sama formuta ,kryty-
cznosci” obejmuje zadanie meta-narracyjne, odniesienia do wilasnych roszczen.
Nie darmo Marek Siemek uczulal na dwoiste, nieredukowalne napiecie w historii
filozofii miedzy biegunem krytyki i biegunem systemu, gdzie tatwo o bezkrytycz-
nie traktowany system albo o krytyke pozbawiong systemowego oparcia jako
uprawomocnienia jej roszczen.

Etykietka afirmujaca ,krytyczno$¢” nie daje placetu na stusznos¢, nie moze
by¢ zwolnieniem z czujnosci i odpowiedzialnosci, cho¢ sami sobie czesto zasta-
wiamy tu pulapkii zglaszamy uzurpatorskie aspiracje, albo przynajmniej kuszace
obietnice. Tak chociazby jak reklamowana w telewizji zupa ,smaczna” nie moze
by¢ smaczna moca nazwy na torebce, tak psychologia zwana ,humanistyczng”
nie ma zadnych racji do wyzszosci, a tym bardziej jedynosci standardu reprezen-
towania takiego bycia tylko z powodu tej nazwy, bywajac zarazem naiwng, plytka
czy wyrzucong poza obreb zlozonosci zjawisk, wymagajacej az znajomosci psy-
choanalizy, w jej wersji dalekiej od ortodoksji redukcjonistycznej.

Takich przyktadéw z uzurpacjami, albo nieszcze$ciem etykiet i ich obietnic,
jest cala masa. Znamienny jest przyklad zwiagzany z tzw. pedagogika socjali-
styczna, ktorej wtérowali w wiekszosci niestety wielcy naszej tradycji pedago-
gicznej po wojnie. Tam, gdzie pedagogika ta ma racje i zachowuje aktualnos¢, nie
ma nic wspélnego z socjalizmem, gdyz ma wartos¢ poza tg etykieta i jej odniesie-
niem, pod wieloma wzgledami ulomnym. Nie jesteSmy wiec zakladnikami ety-
kiety uznajac jakie$ jej elementy za pozytywne. Tam z kolei, gdzie ta tradycja
pedagogiczna obrosta rozmaitymi usilowaniami, jest bledna, nawet etykieta so-
cjalizmu nie pomaga, a — co wiecej — staje sie wrecz przeszkoda dla wysitku odréz-
niania pozytywéw od nieporozumien. Podobnie marksizm, jako filozofia
»postepowa” z nazwy, nie umial kry¢ braku postepowosci w wielu swoich roz-
bieznych wcieleniach, podobnie jak kosciét dumny z okreslenia katholikos, czyli
powszechny, wcale z mocy nazwy taki nie jesti staje przed wyzwaniem ekumeni-
zmu. Przypomnijmy, ze krytyka Lutra u zarania reformacji nie tyle postulowata
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jaki$ nowy koscidl, ile walczyta o to, aby kosciél 6wczesny nie tylko nominalnie
dochowywat wiernosci swojej misji chrzescijanskiej, a nie skazywat na kojarzenia
»papieza” jako ,anty-Chrysta”. Wiemy zatem, ze za etykietami czesto kryja sie po-
tezne roszczenia, a nawet uzurpacje, maskujace interesy zwigzane z dgzeniem do
panowania okreslonej konstelacji sit. W historii filozofii krytyczna etykiete koja-
rzono najpierw gléwnie z tradycja kantowska, a potem z teorig krytyczna rodem
z Frankfurtu nad Menem, w sporze z ,racjonalizmem krytycznym” Karla Poppe-
ra, zatem krytycyzm niejedno ma imie, ale dobrze by bylo, aby o niego sie trosz-
czy¢ i nad nim zastanawiac.

Podobnie, cho¢ pedagogika krytyczna ma swoje naturalne odnogi i odniesie-
nia do tradycji marksizmu, to krzywde by sie jej robilo wpisujac ja w calosci
iwylacznie w te tradycje. Zarazem byloby absolutnym nieporozumieniem, gdyby
nieche¢ wobec np. Engelsa czy Lenina miata stanowic¢ alibi dla potepiania w czam-
bul postawy Antonia Gramsciego, czy wersji czytania tej tradycji w wersji np.
frankfurckiej, nie méwigc juz o powrocie do refleksji etycznej ,mtodego Marksa”.

Dyskusja o pedagogice krytycznej musi sama by¢ krytyczna. I to szerzej niz
w odniesieniu do jakiej$ zamknietej caloci. Nie chcialbym, abySmy powielali tu
bledy, a przynajmniej nawyki z podejsciem do innych etykiet, jak: pedagogika
alternatywna, pedagogika postmodernistyczna, pedagogika emancypacyjna.
Pedagogika krytyczna chce by¢ pedagogika tout court, jako taka, a nie jakim§ mar-
ginesem czy egzotycznym wariantem, dumnym ze swojej odrebnosci i wspa-
nialomyslnie uznajagcym prawo do réwnoprawnego funkcjonowania nurtéw
nieSwiadomych swojej ulomnosci, a nawet szkodliwosci dla demokragcji, dla po-
staw obywatelskich i dla jakosci podmiotowego funkcjonowania czlowieka
w swiecie kultury. Jest to w szczeg6lnosci okazja do refleksji nad stanem catej peda-
gogiki w Polsce i jej czesci, jak pedagogika ogdlna, pedagogika spoleczna, pedago-
gika poréwnawcza. I projektowania zadan dla kazdej oraz rozpoznawania ich
mielizn czy zapdznien. Zwlaszcza, gdy bywaja calkowicie nieuswiadamiane w ty-
powej postawie pelnej dobrego samopoczucia.

Zamkna¢ te cze$¢ rozwazan chce prowokacyjna teza. Jesli pedagogika jest na
serio — to jest krytyczna. Oczywiscie to dopiero otwiera dramatyczne zadanie, ja-
kie przed nami staje. Bo miary krytycyzmu nielatwo sie dobi¢, jak i nie ma jednego
tu ukierunkowania czy zamknietej listy tematéw do podjecia. Mimo rozmaitych
wyjéciowych wzorcéw. I mimo zarazem sugestii, ze nie ma jednej obowiazujacej
wersji pedagogiki krytycznej ani jednego jej ukierunkowania. Dodam zarazem je-
szcze tytulem doprecyzowania, $wiadom dodatkowej komplikacji na wstepie,
pewne zastrzezenie do sygnalizowanych tu pulapek i sporéw terminologicznych,
ktore nie musza by¢ traktowane jako blahe. Ot6z wyznam, iz ja sam wole zdecy-
dowanie termin: pedagogika radykalna. Raz, ze latwiej sie ba¢ tego terminu, bo rady-
kalizm sie Zle kojarzy, cho¢ ma etymologie zwigzang z korzeniami, z sieganiem
korzeni zjawisk jako warunkiem nastepnie ,wykorzeniania” z jednej strony,
a troski o zakorzenienie np. w kulturze jako pamieci symbolicznej z drugiej. Rodzi
to naturalnie czujnos¢ intelektualng i etyczna, jako pierwszy warunek krytycyz-
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mu siegajacego glteboko. Dwa, Ze trzeba sie dobrze zastanowi¢ nad tym, co i jak
radykalizowa¢ (sam dawno juz postulowalem radykalizacje semantyczng peda-
gogiki). Trzy, ze w zwiazku z tym jest to termin bardziej teoretycznie wymagajacy
ufundowania niz krytyczny, bo kazdy chce by¢ krytyczny, a nie zastanawia sie
nad tym, jak by¢ krytycznym wobec ... samej krytyki. Che¢ czy determinacja bycia
radykalnym wymaga znacznie powazniejszego strategicznie uzasadnienia, wni-
kliwosci i czujnosci. Co wiecej, musze sie tylko odwola¢ do wlasnej juz rozwijanej
tezy o potrzebie ,radykalizacji semantycznej” ré6znych kategorii w dyskursie
pedagogicznym, takze przy jego ambicjach akademickich, choéby po to, aby dato
sie poglebic¢ kojarzenie rozmaitych kategorii, jako niosacych rozmaite pulapki czy
chocby zréznicowanie semantyczne, gdzie sensowne uzycie jakiego$ terminu
wymaga zerwania z potocznymi skojarzeniami na jego temat. Kluczowym
przykladem jest dla mnie wskazanie na napiecie miedzy funkcja socjalizacji jako
wiru redukgji kulturowej danego miejsca a edukacji jako wyrywania z tego wiru
w trybie przekraczajacym lokalne i dorazne oczekiwania i dominacje.

Przyczynek do opisu recepcji
pedagogiki krytycznej w Polsce

Jedli sie nie myle, to pierwszy trop dotyczacy pedagogiki krytycznej odkryty
w Polsce datuje sie na poczatek lat 80., gdy na fali przebudzenia solidarnosciowe-
go napisalem list do Giroux z prosba o przeslanie ksiazki, ktérej trop gdzies zna-
laztem w literaturze, o wymownym i obiecujacym tytule: Theory and resistance in
education. Ksigzka ta szybko stala sie naszym wyjsciowym zrédlem otwarcia inte-
lektualnego, zachecajac do péjscia tropami dotad nawet u nas nie odkrytymi. Nie-
przypadkowo jej partie byly ttumaczone w kolejnych numerach Nieobecrych
dyskurséw, redagowanych przez Z. Kwiecinskiego w serii wychodzacej na UMK.
Byla to ksigzka kluczowa dla dalszego rozwoju naszej Swiadomosci metodolo-
gicznej, ktéra uswiadomita nam nie tylko to, ze jest gdzie$ inna pedagogika, juz
dawno (lata 80.) krytycznie majaca przyswojong tradycje frankfurcka i popra-
wiajaca wlasny krytycyzm wobec realiéw kapitalizmu przejéciem od paradygmatu
reprodukgji do paradygmatu oporu i to jeszcze krytycznie, a nie sentymentalnie
afirmowanego.

Okazalo sie nie tylko, ze jest gdzies INNA pedagogika w stosunku do domi-
nujacej u nas, ale ze pedagogika w ogole moze byg¢, jest, a nawet by¢ powinna
INNA. Cata pedagogika powinna by¢ inna. Ze jej inspiracje moga, a nawet musza
by¢ inne, glebiej zrosniete ze stanem filozofii, socjologii, nawet literaturoznaw-
stwa i psychoanalizy. To jest gtéwna dla mnie lekcja, ktéra legta u podstaw kie-
runku dalszych poszukiwan i lektur, takze naszej tradycji. Ze kontakt z mark-
sizmem nie musi by¢ powieleniem dominacji wyznan nawet naszych czolowych
koryfeuszy, ale moze dostarcza¢ narzedzi krytyki. Inne uprawianie pedagogiki
przez T. Szkudlarka czy przeze mnie, przy wszystkich réznicach miedzy nami
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wzielo sie chyba z takiego odkrycia, mojego z czytania, a znakomitego gdanskiego
pedagoga takze z pobytu w Stanach u Giroux, gdy byliSmy jeszcze ,pigkni
i mlodzi” w latach 80.

Wraz z nowymi lekturami odkrylem sobie w amerykanskiej pedagogice kry-
tycznej trop rosyjskiej semiotyki Bachtina, co zaowocowalo ksigzka profesorska®
czy uznaniem wagi psychoanalizy francuskiej Jacquesa Lacana dla pedagogiki, co
dalo przeprowadzenie przeze mnie az trzech doktoratow z psychoanalizy w pe-
dagogice i filozofii. Odkrylem takze dla siebie, ze Pierre Bourdieu to wielki huma-
nista, znakomicie zakorzeniony w historii filozofii (patrz Medytacje pascaliariskie),
a nie ,tylko” socjolog interesujacy dla samych socjologéw i dla prowadzacych
waskie badania. Okazalo sie, ze wszyscy oni daja pedagogice nowy jezyk, kry-
tyczny i zradykalizowany semantycznie, ktéry nam sie wczesniej nie $nil, a nagle
zaczal wystepowaé z oczywistoscia, jako co$ koniecznego i juz przyswojonego
przez pedagogike na $wiecie.

Szybko tez okazalo sig, jak bardzo wizja emancypacji jest zakorzeniona
w przykladzie latynoamerykanskim Paolo Freirego, ktérego jednak w naszych
ogladach zdarza sie kojarzy¢ z jaka$ inna wizja pedagogiki, oklejonej etykieta pe-
dagogiki wyzwolenia. OdkryliSmy, Ze trzeba umie¢ zadawac sobie powazne,
trudne i krytyczne pytanie, jakiej psychologii pedagogika potrzebuje i dlaczego?
I dlaczego ta uczona nagminnie przez akademicka psychologie jest czesto za
staba. I dlaczego to musi by¢ takze psychoanaliza w wersji Lacana. Pedagodzy
amerykanscy pokazywali dwadziescia lat temu, ze Lacan jest konieczny w peda-
gogice, podczas gdy my z rzadka nadal rozumiemy, Ze jest chocby tylko mozliwy
iwart przygladania sie dla zmiany sposobéw patrzenia i rozumienia. Odsloniecie
wagi kategorii braku, jako niekoniecznie wigzanego z deficytem, a wpisanego
w porzadek pragnienia z jednej strony, a zarazem docenienie zdolnosci rozpo-
znawania braku jako podstawy dzialan, to tylko jeden z tropéw, ktére wymagaja
wnikliwych studiéw i wlgczenia w myélenie pedagogiczne.

Ale zarazem podkres$lam, ze bledem byloby poczatek pedagogiki krytycznej
kojarzy¢ w Polsce z naszym odkryciem Giroux i krytycznej socjologii edukacji
z Applem. Zeby nie zaczyna¢ dopiero od lat 80. XX wieku, warto sig nieco cofna¢.
Przytoczmy znamienne zdanie z Mystakowskiego z roku 1967 jako motto dla nie-
ktérych naszych aktualnych rozterek wobec normatywnych uzurpacji ministeria-
Inych wpisanych w wizje i rozwigzania wlaczone w program reformy szkolnictwa
wyzszego. Mamy tu uczulenie na konieczno$¢ widzenia dwoistosci zakreséw wy-
ksztalcenia, pod grozba inaczej postawy samobojczej wobec kultury.

~Zapewne, motocykla nie zbudujemy za pomoca prawd zawartych np.
w Ksigdze Hioba, ale i do zycia nie staniemy sie dojrzalsi przez znajomos$¢ mechani-
ki i umiejetnosci spawania”.

> L. Witkowski, Uniwersalizm pogranicza, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 1991, 1I wyd.
2000,
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W skromnym tomiku niemal felietonéw Mystakowskiego pt. Zatracone sciezki,
zagubione slady (1967) jest wpisana duza dawka dramaturgii, zarazem uczulajgca
na to, ze pedagogika krytyczna musi by¢ ... dramatyczna, nie moze nie widzie¢
dramatu, a nawet tragedii, a tym bardziej rytualizacji pozoréw. Chce tez dodac, ze
zaskakuje, gdy si¢ Mystakowskiego czyta, jak mocno afirmuje obecnoé¢ wymiaru
oporu w relacjach edukacyjnych, podczas gdy czytaliSmy, ze paradygmat oporu
nastapil dopiero po trzech krytycznych odslonach paradygmatu reprodukcji
w sferze edukacji. Tytul zbioru esejow tez jest znamienny dla pedagogiki krytycz-
nej: zatracone Sciezki, zagubione $lady, chce tym nawiazac do idei z lat 80. promo-
cji w polskiej pedagogice ‘nieobecnych dyskurséw’. Jednym z nich byla
pedagogika krytyczna. Czy przypadkiem z naszej winy nadal nie jest nieobecnym
dyskursem i za jaka ceng?

Trzeba zatem krytycznie pytaé: czy umiemy podejs¢ do wlasnej tradycji
z odslanianiem w niej akcentow, jakie gdzie indziej przebijaly sie nawet pézniej,
ale sie przebily znacznie dobitniej? Czy ja krytycznie przyswajamy? A krytycznie
oznacza nie tylko zaprzeczenie bezkrytycznosci, ale i zaprzeczenie powierzchow-
noéci, brakowi silnych inspiracji, zdolnosci do odstoniecia tropéw, ktérymi warto
dalej p6js¢. Ktore zobowiazuja, ktére staja sie narzedziem nie tylko obnazania, ale
wrecz alarmistycznym wezwaniem do uruchamiania zmiany postaw. Krytycyzm
musi by¢ wpisany w formule zaangazowania w znaczace kwestie spoteczne, roz-
poznawane jako przelomowe historycznie, jak to doskonale odczuwato pokole-
nie pedagogéw polskich urodzonych w latach 80. XIX wieku, nastepnie
z oddaniem rozwijajacych refleksje pedagogiczna w trosce o wspieranie powsta-
nia o$wiaty w panstwie polskim odzyskujacym niepodlegtos¢ w 1918 roku po la-
tach nieistnienia.

Zauwazmy tez na marginesie, ze pod wzgledem wyczulenia i otwarcia na
psychoanalize pedagogika przedwojenna w Polsce, zajmujaca sie chocby tylko
najpierw gléwnie Adlerem i problemami z kompleksem nizszosci (takze u na-
uczycieli jako przeszkoda w dziatlaniu wychowawczym), byla bardziej krytyczna
i zaawansowana w przejmowaniu impulséw z nowej wéwczas humanistyki niz
nasza obecna. Nastapil tu tymczasem regres kompetencyjny i zanik stykéw dys-
kursywnych, mozolnie dopiero odzyskiwanych w kolejnych studiach monogra-
ficznych (np. doktoraty z Lacana dla pedagogiki). Ja odkrylem u nich wage szkoty
frankfurckiej, a samodzielne lektury Habermasa odslonily wage tropu teorii cyklu
zycia Eriksona i triady Kohlberga jako podbudowy wizji proceséw rozwojowych,
do dzié nie zastosowanych w catoéci w pedagogice. W tym nurcie poszedlem, ina-
czej niz Giroux i McLaren, tropem teorii dzialania komunikacyjnego i jej odnie-
sien u Habermasa. Wszystko to pozwala zobaczy¢ ograniczenia rozmaitych
tropéw dominujacych w naszych obiegowych skojarzeniach, jak zwiazanych
z afirmacja psychologii humanistycznej, czy hermeneutyki traktowanej w opozy-
¢ji do myslenia krytycznego. Tymczasem wystarczy zauwazy¢, ze w Swietle po-
dejscia Habermasa jest jasne, ze wazna rozwojowo i edukacyjnie emancypacja nie
da sie¢ zredukowac do perspektywy hermeneutycznej i wymaga dopetnienr uw-
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zgledniajacych jej zakresy wpisane w inne typy dzialan niz zorientowanych na
(po)rozumienie. Wystarczy skojarzy¢ typy racjonalnoéci i interesy poznawcze.
Stabos¢ recepcji pedagogiki krytycznej w Polsce ma wiele wspdlnego ze staboscig
recepcji tradycji krytycznej w zakresie tradycji frankfurckiej, na co nie ma juz alibi
cenzuralnego po ponad 25 latach préb pokazywania tej tradycjiijej przekladow.

Po pierwszych rozmowach z prof. Kwiecinskim, ktéry woéwczas dostat zapro-
szenie do zostania dziekanem nowo powstajacego wydzialu na UAM, dyskuto-
walismy formule przejecia do$wiadczen z Miami University na Florydzie, aby to
byla jednostka o nazwie Wydzial Studiéw Edukacyjnych (ewentualnie takze kul-
turowych). Zaskakuje mnie, ze to do dzi$ zupelnie osamotniony przypadek na-
zwania Wydzialu w oderwaniu od dyscypliny, ktérej nazwa gdzie indziej nawet
niespecjalnie jest znana i uznana. Nie umiemy nawet korzystac z krytycznych do-
Swiadczen innych.

Waznym pozytkiem z odkrycia pedagogiki krytycznej byta wyprawa studyj-
na prof. Tomasza Szkudlarka (jeszcze jako miodego adiunkta) do Stanéw, jego
znakomite przygotowanie, publikacje, w tym w USA, wczesniej wizyta Girouxa
z McLarenem w Polsce, dokladniej w Toruniu na UMK, w Warszawie w IBE
iw Poznaniu na UAM. To wszystko otworzylo droge do przesilenia formacyjnego
w Polsce, niosac nowe impulsy pokoleniowe. Prawdopodobnie nie powtérzyl sie
juz potem taki skok pokoleniowy, ktdéry jednoczesnie wygenerowat i wypromo-
wal czoléwke pokoleniowa aktywnych postaci nurtu krytycznego w pedagogice,
w osobach przynajmniej: T. Szkudlarka, Z. Melosika, B. Sliwerskiego, R. Kwasnicy
i mojej skromnej osoby. Nie jest nadal jasne, czy to tylko epizod biograficzny nas
dotyczacy, czy co$, co istotnie zmieni psujacy sie klimat intelektualny w $rodowi-
sku akademickiej pedagogiki w Polsce, na uniemozliwiajacy glebsze przejmowa-
nie sie postulatem krytycznej troski o edukacje.

Dwie czy trzy anegdoty na okoliczno$¢ swiadectwa

Warto moim zdaniem zwrdci¢ uwage na dokonany przez Girouxa wybodr
okladki dla naszej wspoélnej ksiazki Edukacja i sfera publiczna z motywem postaci
Kréla Ubu z Alfreda Jarry’ ego, do tematu edukacja i sfera publiczna wprost genial-
nego, wykonanym przez litewskiego pochodzenia grafika zamieszkalego w Polsce,
majacego renome miedzynarodowa, Stasysa Eidgrigeviciusa. Posta¢ zamaskowa-
nego, usmiechnigtego przyjemniaczka, zarazem zglaszajacego rozmaite roszcze-
nia (do wladzy, do wyzszosci, do powagi, do zyczliwosci), miata symbolizowac
trudnosci w demaskowaniu ukrytych wymiaréw komunikacji w przestrzeni edu-
kacji. Jednym z moich najlepiej przyjetych wykladéw byt ten, gdy pokazujac stu-
dentom grafike Krola Ubu z okladki naszej ksigzki z Giroux wyjasniatem im,
dlaczego doskonale pasuje do patologii przestrzeni publicznej i edukacji. Zama-
skowani tak bywaja i studenci, i profesorowie, zdominowani udawaniem, pozo-
rem zaangazowania, uprzejmoscia, a nie otwarta agresja. UsSmiech i uwznioslenie
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postawa i przebraniem maskuje pustke, stanowi¢ moze przejaw wytrwalej rytua-
lizacji pozoru i jalowosci uczestnictwa w procesie tylko w dalekim sensie, zbiez-
nym z troska o rozwdj i poglebienie kapitalu symbolicznego. Zauwazmy na
marginesie, ze sa trzy typy zamaskowania (i wynikajace stad trzy strategie dema-
skacji). Inaczej trzeba postepowac, gdy (a) maska jest ukrywana, z roszczeniem do
tego, ze jej nie ma, (b) maska jest traktowana jako przyrodzona, zatem nie podlega
negocjacji jej zmiana czy zdjecie, (c) maska jest bezwstydnie obnoszona jako taka
z ostentacja uzurpacji z nia zwiazanych (np. nic mi nie zrobicie, bo mam wiadze).

Wspomne tu takze, w trybie nieco anegdotycznym, opér Girouxa wobec mo-
jej propozycji umieszczenia w ksiazce jego wspodlnych z McLarenem tekstow,
mimo ze wydawali wspoélne ksiazki w latach 90., promujac np. idee granicy i po-
granicza dla pedagogiki oraz wage politycznosci studiéw kulturowych. Teraz
uwazal, ze to zupelnie inne $wiaty sie zrobily, gdyz McLaren stal si¢ bardziej re-
wolucyjny w sensie klasyki marksistowskiej, znany zwlaszcza w Ameryce Lacin-
skiej w duchu lewicowym, z identyfikacja z Leninem i Che Guevara. Giroux, po
Miami i po uniwersytecie znanym jako Penstate (od Pensylwanii), wyklada obec-
nie w McMasters University w Hamilton w Kanadzie, a McLaren po UCLA wy-
emigrowal do Nowej Zelandii do Aukland (pozostajac profesorem obu uczelni).
Zarazem w Meksyku otworzyl Instytut McLarena Pedagogiki Krytycznej ze
sztandarowym wezwaniem: ,Uczy¢ dla lepszego $wiata”. Giroux zdominowat
swoje teksty analizami krytycznymi stanu kapitalizmu i mechanizméw domi-
nujacych w USA, wprowadzajac w ostatnich latach dramatyczna terminologie:
uniwersytet w lancuchach, Ameryka na krawedzi, terror neoliberalizmu. Zostal
ostatnio zgloszony do Nagrody Pulitzera w Kanadzie wraz z dwunastoma innymi
intelektualistami. Giorux mniej ostatnio jezdzi po Swiecie. McLaren za to podbija
Swiat w miejscach zglaszajacych zapotrzebowanie na lewicowe zaangazowanie
polityczne i obywatelskie, uruchomit i naglosnit instytucjonalne dziatania anty-
kapitalistyczne w ofensywie ideologicznej w duchu radykalnej lewicowosci laty-
noamerykanskiej. Kiedy poprositem o przedmowe do polskiej edycji Schooling as
ritual performance, McLaren przyslal tekst, w ktérym kluczowq teza jest to, ze to
CIA doprowadzila do wyboru Karola Wojtyly na Papieza JP II. Cho¢ zarazem
autor dal mi prawo do retuszu, z ktérego nie skorzystatem. Tekst zostat opubliko-
wany tymczasem bez retuszu w tomie mi dedykowanyme¢. Da sie to polaczy¢
z faktem, Ze na swojej stronie internetowej na jej czoléwce McLaren umiescit obraz
Lenina, a szereg tekstow jest w duchu Che Guevary, przez co z jawng retoryka
rewolucyjng amerykanski radykat jest znany zwlaszcza w krajach latynoamery-
kanskich.

Wskazuje na te nieco anegdotyczne informacje z powodu dos¢ zasadniczego
i to na serio. Okazuje sie bowiem, ze nie ma jednego wzorca postawy politycznej
w pedagogice krytycznej, co jest jej duzym potencjalem, wymagajacym intelek-

6 Por. Ku integralnosci edukacji i humanistyki. Ksigga jubileuszowa dla Lecha Witkowskiego, pod red.

Z. Kwiecinskiego, M. Jaworskiej-Witkowskiej, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2009.



Wokdt pedagogiki krytycznej... 25

tualnego mierzenia sie ze $wiatem neoliberalizmu i w obliczu fiaska mrzonek o so-
cjalizmie pafistwowym po dramacie socjalizmu narodowego. Marksizm takze
moze by¢ obosieczny w postawie krytycznej, tyle ulatwiajacy, co przeszka-
dzajacy. I ta wspomniana juz obosiecznosc¢ etykiet, nie wylaczajac pedagogiki
krytycznej, jest tu wazna dla mnie tezg. Generalnie uwazam, ze etykiety (nawet
dyscyplin) sa zbyt redukcyjne, zbyt narzucaja stereotyp skojarzen, zbyt zamykaja,
zbyt zwalniajg z poczucia obowiazku siegniecia, bo nasza etykietka jest inna. Bo
nie chodzi o sama pedagogike ani jej interes. Moze to jest tym bardziej niezbedny
i aktualny kierunek wpisania sie w oczekiwania ‘rynku’. Pamietam, jako po-
uczajaca, uwage McLarena, ze nie wystarczy mie¢ w glowie pouktadane, ale trze-
ba by¢ wiarygodnym dla odbiorcy, krétkie wlosy z krawatem niszcza szanse na
porozumienie ze studentami college” u w USA zanim otworzy sie usta. Wypada
podkresli¢ w naszych kontekstach, ze interes pedagogiki czy srodowisk pedago-
gicznych nie wszedzie jest tozsamy z interesem edukacji i kultury pedagogicznej.
Mamy §rodowiska reprezentujace w swojej czeéci przynajmniej anty$wiat akade-
micki, pilnujac swoich intereséw (ukladow, przecietnosci, stabilnosci). Nie darmo
tak trudno walczy¢ o interes edukacji, gdy dominuje interes nauczycieli, repre-
zentowany np. przez zwigzek zawodowy nauczycielstwa.

Wiekszos¢ naszych wydziatéw to wydzialy pedagogiki czy pedagogiczne, je-
§li nie ukryte wsréd historykéw na Wydziale Historycznym, jak we Wroctawiu,
czy wérdd socjologow i filozoféw na Wydziale Filozoficznym na UJ. Na dodatek
nazwy nasze tam, gdzie pada termin pedagogika, kryja czy gubig to, ze zawodowe
studia przysposobienia pedagogicznego wcale tam nie sa prowadzone. Czego nie
wie nawet pani minister Kudrycka, wmawiajgc nam niedawno, ze stabos¢ szkoét
w Polsce wynika ze stabosci przygotowania nauczycieli na wydziatach pedago-
gicznych uniwersytetéw. Pedagog szkolny z kolei wiadomo jak wasko sie koja-
rzy fikcyjnemu cialu pedagogicznemu naszych rad nauczycielskich, takze
falszywie zwanych pedagogicznymi.

Problem szukania alternatywy czy zmiany gléwnego nurtu?

Wymaga uscislenia perspektywa traktowania pedagogiki krytycznej czy ra-
dykalnej, bo nie chodzi o to, aby byla ,tylko” alternatywna, czy tak nazywana
i traktowana, jako odstepstwo od normy, czy zbuntowany margines. Znakomity
Wydawca Oficyna Wydawnicza ,Impuls” reklamuje nasza z Giroux ksiazke Edu-
kacja i sfera publiczna jako reprezentanta pedagogiki alternatywnej i nie wiem, czy
tym nie robi sprawie krzywdy, bo wpisuje w jakie$ getto czy jaka$ szuflade. Cho-
dzi tymczasem o przebudowe gléwnego nurtu, jako ulomnego i utudy. Ani peda-
gogika alternatywna, ani tym bardziej pedagogika krytyczna nie moze by¢ jeszcze
jedna szuflada w wygodnym dla nas podziale pracy i wycinaniu sobie kétek zain-
teresowan. Pedagogika krytyczna to jest paradygmat dla calej pedagogiki, odwra-
cajacy relacje z tym, co jeszcze Kotarbiniski nazwatl ,fuszerowaniem dyscyplin”
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w ramach rzekomych specjalizacji. Kiedy pedagodzy radykalni siegaja po gender
studies to nie po to, aby uprawiac jaka$ grzadke, ale by zapyta¢, co z nich wynika
dla calej pedagogiki, jesli ta nie chce by¢ pod tym wzgledem zap6zniona. Nie cho-
dzi bowiem o jeszcze jeden typ pedagogiki zwany ‘genderowym’, ale o pedagogi-
ke genderu jako przedmiotu refleksji, z ktérej maja nastepnie wynikaé wazne
podpowiedzi dla rozmaitych dyscyplin pedagogicznych, a dokladniej dla catej
pedagogiki. Kiedy w pedagogice krytycznej pojawily sie nawiazania do post-
modernizmu czy ponowoczesnosci, a w ostatnich ksigzkach Giroux jest duzo
odwolan do Baumana, to nie po to, aby stworzy¢ jeszcze jedna szuflade. Nigdy
nie chodzilo tu o tworzenie jakiej$ specyficznej wizji, np. pedagogiki postmoder-
nistycznej, ale o wskazanie, na co musi umie¢ sie zdoby¢ pedagogika nowoczesnie
odniesiona do stanu, ktéry od jakiego$ czasu wspomniany Zygmunt Bauman
okre$la mianem plynnej nowoczesnosci, zamiast ponowoczesnosci.

W polskiej pedagogice mamy za sobg okres gdy rozmaici, takze wybitni ucze-
ni oglaszali, ze uprawiaja pedagogike ,socjalistyczng” (Suchodolski, Mystako-
wski, czy Muszynski) i uwiklali sie na wiele sposobow w taka etykiete, z ktérej, jak
wiemy, dzi$ nie pozostalo zupelnie nic. Tam, gdzie taka pedagogika byla madra
i wartosciowa, zadng miarg nie musi by¢ wcisnieta w etykiete ,socjalizmu”, podob-
nie jak tam, gdzie byla w te etykiete wciSnieta, nie musiala wszedzie by¢ dogma-
tyczna i glupia. Po prostu etykieta socjalistyczna byla catkowicie irrelewantna,
czyli od rzeczy.

Twierdze, ze z terminami takimi, jak pedagogika alternatywna, pedagogika
emancypacyjna, pedagogika krytyczna jest, a nawet MUSI BYC tak samo. Z jed-
nym uSciS$leniem: krytycyzm jest postulatem METATEORETYCZNYM.
Uwiklanym w dwoistos¢ z troska o ujecie systemowe, zwiazane z zapytaniem
o uzasadnienie strategii krytycznej. Apeluje do poziomu zorganizowania sily dys-
kursu i do niezbednego wobec niego dystansu. Krytyka moze by¢ bezkrytyczna
wobec samej siebie. Nie o taki krytycyzm nam chodzi. Krytyka nie musi by¢ tylko
demaskatorskaito w zadnym z trzech senséw, ktére wskazatem w nawiazaniu do
typoéw statusu maski. Bardziej pozadana jest pedagogika alarmistyczna, gdy
alarm oznacza juz zagrozenie zasadnicze, ze zdolnoscig jego uprzedniego zdiag-
nozowania. Demaskatorska jest krytyka zrywajaca maske. Alarmistyczna jest kry-
tyka, ze maski zdja¢ sie nie da, bo broni swoich roszczef. Tymczasem najwigksze
zlo nie pojawia sie tylko w masce, ale w ostentacyjnie cynicznej minie, ze i tak nikt
nic mu nie zrobi. Domaganie sie¢ zredukowania uniwersytetéw do rynku wcale
nie wymaga demaskacji jako szkodliwe, bo ono jawnie ogtasza, ze chodzi o zredu-
kowanie uczelni do szkolen, do oczekiwan pracodawcéw, a nie o wzniostosci kul-
turowe czy rozwdj duchowy ludzi. Nie musi, a nawet nie moze by¢ ,systemowa”,
gdyz uniewaznia to troske o krytyke samego systemu (zalozen, intencji, nadziei,
wyczulen).

Krytyka wobec edukacji moze by¢ sentymentalna i chybiona w swoim rosz-
czeniu do czystosci wlasnych intencji, ich szlachetnosci, a w istocie naiwnosci. Jak
unikngé naiwnej krytyki sentymentalizujacej np. opér, czy ideologicznie manifes-
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tujacej slepo poczucie wyzszosci? To wazne pytanie dla pedagogiki krytycznej.
Jeden z trudno przebijajacych sie w naszej swiadomosci kierunkéw odpowiedzi
brzmi, jak to pokazuje rekonstruujac historie pedagogiki na tle stanu nauk
spolecznych, w tym socjologii jak u Simmla, Eliasa czy Baumana, ze musi by¢
$§wiadoma wymagan paradygmatu dwoistosci, uczulajacego np. na wspomniana
juz grozbe, ze moze by¢ kiczowata krytyka kiczu, albo z drugiej strony nierozum-
na pochwala rozumu. Krytyka wobec szkoly sama wymaga czujnosci krytycznej,
krytycyzm nie jestimmunizowany na wymogi czujnosci w sprawie pozycji, z kt6-
rych przemawia i widzi $wiat, czy cho¢by tylko jego czeé¢ edukacyjna. Demokra-
cja wyzwolila sie juz z absolutyzmu i automatyzmu rachunkowego, opartego na
racji wiekszosci, a uciazliwe celebrowanie réznicy stalo sie znamieniem kultury
demokratycznego wspélbycia jako wspdlzycia, przynajmniej tam, gdzie mamy
do czynienia z dojrzaloscig sfery publicznej czy odpowiedzialnoscia polityczna,
zamiast oglaszania, ze zwyciezca bierze wszystko, a opozycja ma w zamian swoje
»zbobjeckie prawo” stosowania wszelkich chwytow.

Warto tez pamietaé, ze krytyka nie ma oznaczac jedynie jakiej$ alternatywy
czy alternatywnosci w stosunku do takze jako$ prawomocnej pedagogiki pozba-
wionej krytycyzmu. Kiedy Bogustaw Sliwerski odkrywat dla nas antypedagogike
ibyla wspdlnie prezentowana w tomie o pedagogice krytycznej we wspoélredakeji
z mlodym jeszcze Tomaszem Szkudlarkiem (majac juz kilkanascie co najmniej
wznowien), to mys$my juz jednak wiedzieli, ze trzeba poszukiwa¢ czegos$ zupelnie
innego, bo nie wystarczy deklaracja: nie bedg Cig wychowywat ani nie cheg sprawowac
wladzy, aby relacje podporzadkowania zniknely. Styk pedagogiki krytycznej i an-
typedagogiki okazal sie nad wyraz ztudny, mimo ze w obu przypadkach o jaki$
krytycyzm chodzi. Pedagodzy radykalni szukali krytycznej psychologii i powsta-
waly teksty Phila Wexlera o ,psychologii krytycznej”, gdy jednoczesnie byliSmy
czasem przekonywani, ze antypedagogika nie potrzebuje zadnej psychologii, bo
przeciez nie potrzebuje psychologii ... oddzialywania czy wplywu, gdy nie chce
oddzialywac ani ustanawiac relacji dominacji. Tak, jak gdyby zawieszenie intencji
sprawowania wladzy samo automatycznie znosilo relacje wladzy. Okazalo sie
wiec w sumie dos¢ niefortunne, ze poza ,nieobecnymi dyskursami” pierwsze sko-
jarzenia dotyczace pedagogiki krytycznej byly z krzywda dla niej jednorodnie
sprzegajace ja z antypedagogika. Zatuje, ze o tej sprawie nie mozemy blizej i na
serio porozmawiaé wobec nieobecnosci Bogustawa Sliwerskiego. Wypada zauwa-
zy¢ jedynie, ze wsrod 18 ,wspodlczesnych teorii i nurtéow wychowania” w waz-
nych i godnych uznania rozwazaniach Boguslawa Sliwerskiego” sa finezyjne
odréznienia i podzialy na pedagogike nieautorytarng czy antyautorytarna, rady-
kalnego humanizmu Fromma czy emancypacyjng Freirego, a krytyczna nauka
o wychowaniu wiaze sie z Habermasem, Girouxa nie ma, a Freire wpisany jest
w ujecie, z ktérym ja bym dyskutowal. Ale to na inng okazje. Kwestie te sg jednak
kluczowe dla naszej kultury pedagogiczne;j.

7 Por. Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 1998.
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Jak juz, to od lat 80. wolalem wloska wersje pedagogiki krytycznej w postaci
clinica della formazione Riccardo Massy, gdzie podejscie ‘kliniczne” bylo usci§leniem
jego rozumienia krytycyzmu pod wplywem bezposredniego otwarcia na trop Mi-
chela Foucault, z jego wladzo-wiedza i na ,szkole frankfurcka”, a mySmy zaczeli
woweczas samodzielnie czyta¢ Habermasa, gdy panowie z NRD z Greiswaldu mé-
wili nam, ze oni z Habermasem ,rozprawili si¢” juz dawno. Tymczasem zauwaz-
my, ze niepodjecie u nas glebszych analiz na temat tego, co niesie ,dyskurs
Kliniczny” dla pedagogiki (jako wzoér i jako zaplecze specyficznej wiedzy), jest do-
datkowo $wiadectwem naszej utomnoéci wpisywania sie sSrodowiska we wiasna
tradycje, gdyz zarowno Stefan Woloszyn jak Wincenty Okon dawno postulowali
nawigzanie przez pedagogike Scislejszej relacji z podejéciem w medycynie,
zwlaszcza w zakresie badan nad patologia. Pelniejszy styk z podejéciem klinicz-
nym ulatwilby takze nasycanie pedagogiki watkami z psychoanalizy, zagluszonej
dotad w pedagogice jej ograniczeniem w dyskursie akademickiej psychologii.

Problem odniesienia do krytyki
w kontekscie pedagogiki pordwnawczej

Zajaé sie warto pytaniem o to, czy jest miejsce na pedagogike krytyczna w opi-
sach i typologiach stanowisk pedagogicznych, jakie spotykamy w naszej literatu-
rze. Dotagd moim zdaniem nie ma i to nie tylko dlatego, ze pedagogika krytyczna
zostala wylaczona do klasy ,nieobecne dyskursy”. Albo dokonuje sie rozmaitych
typologii, do odrebnych kategorii wpisujacych Freirego, Habermasa z jednej stro-
ny i przeciwstawiajacych sobie rzekomo istniejaca pedagogike emancypacyjng
oraz pedagogike wyzwolenia, albo pedagogike postmodernistyczna. Wszystkie te
proby uznaje za nieuprawnione i teoretycznie nieciekawe. Od Habermasa znamy
pulapke dla interpretatoréw, polegajaca na tym, ze z jednej strony jest wyrdznio-
ny u niego ,interes emancypacyjny”, ale z drugiej strony mamy residua emancy-
pacji dzieki kazdemu z pozostatych intereséw poznawczychiresidua te sa obecne
w kazdym typie racjonalnosci. Takze racjonalnos¢ ,instrumentalna” (uprzedmio-
tawiajaca, oparta na mechanizmie panowania i podporzadkowania) ma oczywi-
Scie swoje residuum emancypacji (od ograniczen natury przyrodniczej), tak jak
racjonalnoé¢ konsensualna ma swoje residuum emancypacji od ograniczen
spolecznych w zakresie nieporozumienia sie.

Tak jak stowa wolnos¢ czy rozwdj nie naleza tylko do dyskursu liberalnego, tak
i stowo tradycja, autorytet czy kanon nie naleza jedynie do dyskursu konserwatyw-
nego. Istnieje liberalna afirmacja tradycji, jak i konserwatywna wizja wolnosci.
Potrzebny jest stownik pedagogiki krytycznej, ktéry ma swoja specyfike kategorii,
jak: upelnomocnienie albo postawa ,transformatywnego intelektualisty”, czy za-
danie dekonstrukcji kanonéw, a z drugiej strony specyficzne znaczenie kategorii
tradycyjnych w pedagogice, jak chociazby autorytet, co pokazalem w tomie I
o wyzwaniach autorytetu w Impulsie.
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Kluczowa jest kwestia, jaki projekt normatywny wiaze sie z tym samym ter-
minem. Pedagogika krytyczna nie musi wyrzucaé na $mieci autorytetu ani kano-
nu, w drugiej sprawie Giroux méwi o potrzebie jego dekonstruowania, za$
w pierwszej o wartosci autorytetu emancypacyjnego zwigzanego z postawa
transformatywnego intelektualisty, postuluje tozsamos¢ pogranicza albo tozsa-
mo$¢ hybrydalng, zwraca uwage na kategorie glosu, jako glebiej siegajaca w pra-
ktyke edukacji i spoleczenstwa niz sama afirmacja podmiotowosci. Pozwala
bowiem zadawac konkretne pytania i stosowa¢ surowe kryterium w zakresie
tego, kto ma prawo glosu, kogo do glosu sie dopuszcza, czyj glos jest styszalny
i czyj glos moze by¢ wystuchany.

Krytycyzm pedagogiki w warunkach polskich

Podejmijmy wreszcie trzeci blok zagadnien, jaki zamierzytem. Jesli nie ma
jednej pedagogiki krytycznej, a pedagogika jako taka, jesli istnieje, musi by¢ kry-
tyczna, to jak to rozumie¢ w kontekscie polskim i to obecnym? W Ameryce mamy
za sprawg tytuléw ostatnich ksigzek Girouxa wskazanie na ‘terror liberalizmu’,
walke o odzyskanie uniwersytetu zakuwanego w tancuchy kompleksu militarne-
go, czy patologie masowej kultury w wydaniu nawet Myszki Miki, z miekkim
wdrukowywaniem nastawien przejmowanych w konwencji zabawowej i pozor-
nie niewinnej.

U nas nie wystarczy juz kojarzenie krytycyzmu z funkcja demaskatorska, nie-
zbedny jest dyskurs nazwany przez Z. Kwiecinskiego dyskursem alarmistycz-
nym, czy wysitek odstaniania inspiracji pedagogicznych z dyskursu dyskretnego.
Walka o uniwersytet musi si¢ wigza¢ zardéwno z odzyskiwaniem funkcji kulturo-
wej edukacji wyzszej przeciw powracajacemu szczytowi patologii nakazujacych
tylko taka edukacje, ktéra przyda sie zawodowo na rynku pracy. To zbiorowe
szalefstwo powraca co jaki$ czas, juz Hegel je wySmiewal w czasach jego uniwer-
sytetu, oskarzajgc cze$¢ Srodowiska profesorskiego, jako ulegajacego temu szalen-
stwu. Stad teza, pedagogika jesli jest, jest krytyczna takze w sensie rozpo-
znawania zbiorowego szalefstwa, jakiemu dla wlasnej wygody i z dominujacej
glupoty jesteSmy w stanie ulegac.

Malo uczestniczymy w debacie publicznej, podczas gdy Giroux uwaza to za
istotny aspekt niezbednego funkcjonowania krytycznego intelektualisty. U nas
do wyjatkéw i niezwyklego wydarzenia urastajg 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 lubie, mimo ze kilka préb w ,Gazecie Wyborczej” i w jej dodat-
ku lokalnym poczynitem, wcze$niej nawet prébujac sil w felietonach krytycznych
w trzech kolejnych odstonach gazetowych. Co gorsza jednak, nie czytamy wza-
jemnie swoich ksigzek, nie odtwarzamy najcenniejszych tropéw z historii mysli
pedagogicznej, zaczynajac od ,Chowanny” Trentowskiego, pozostawionej przez
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nas bez widocznego sensu i pozytku samym historykom wychowania, a ktora jest
kopalnig idei pedagogicznych, takze oczywiscie blednych, ale warta bardziej czy-
tania niz niejedna wspolczesna pozycja koryfeuszy dyscyplinarnych, w tym pod-
reczniki, bywa przedwczesne, albo wrecz niewczesne, chybione jako niewpi-
sujace sie w dorobek tradycji.

Grozi nam katastrofa intelektualna w srodowisku, jesli pedagogika polska nie
stanie sie naprawde pedagogika, czyli dyskursem krytycznym, zarazem dojrzale
samokrytycznym. Jednocze$nie musimy ten krytycyzm traktowac jako zadany,
a nie dany, kroczacy i rozwijajacy sie, przemieszczajacy, a nie dajacy sie skodyfi-
kowa¢ ostatecznie. Krytyka jest zawsze lokalna, historycznie i przestrzennie,
bedac zakladnikiem swojego czasu i swoich ograniczen, ktére da sie zobaczy¢ je-
dynie z oddali. Jednym z zadan, ktére uswiadomione i podjete zmienityby kondy-
cje dyscypliny, jest zadanie krytycznego odniesienia sie¢ do dorobku pedagogiki
z czasow PRL, w jej najbardziej potocznie afirmowanych wariantach, nie
wylgczajac tworczosci Bogdana Suchodolskiego. Pierwsze kroki w te strone sta-
ram sie zrealizowac¢ w najnowszej swojej ksigzce?.

Wskazanie na kierunki troski o upelnomocnienie obywatelskie musi i$¢ u nas
w parze z troska o funkcje kulturowa, przeciw wykorzenieniu z dziedzictwa sym-
bolicznego, ktére nie musi by¢ rozumiane konserwatywnie, ale jako gleba rozwi-
jajacej nas dziejowosci, jak nazwal to Heidegger w swojej sztandarowej ksiazce
Bycie i czas.

Nie umiemy czesto czyta¢ tradycji krytycznej ani jej wykorzystywaé¢ w na-
szym pisaniu. W jednym z niedawnych podrecznikéw z pedagogiki ogdlnej Bo-
urdieu jest jedynie wielokrotnie przywolany. Jako afirmujacy rzekomo mamy
prawo do automatycznego czucia si¢ wrecz ,depozytariuszami” naszych dyscyp-
lin. No to ja wole lekture Bourdieu, stanowiaca trzon niezbedny dla powazniej
traktowanej pedagogiki ogodlnej, z odniesieniem do takich kategorii jak: rytualiza-
cja pozoru, ekonomia oszustwa, zysk symboliczny, postawa sojusznikoéw w zlej
sprawie (adversaires complices), pary epistemologiczne, etc. Potrzebujemy pojec
krytycznych, by méc pojmowag, by pojaé, czyli pochwycié¢ krytycznie. Rozumie-
nie staje sie kategorig bardziej ofensywng takze politycznie i kulturowo; jak uczu-
lal na to Adorno®, réwniez uprawianie filozofii i nauki moze by¢ barbarzyn- stwem,
jezeli z ogladu stanu rzeczy nie wynika postulat jego zmiany, zamiast sankcjono-
wania status quo czy samego podejécia do zmiany.

8 Por. L. Witkowski, Przelom duwoistosci w pedagogice polskiej migdzy historig i teorig, Oficyna Wydaw-

nicza ,Impuls”, Krakow 2012.
® Por. T.W. Adorno, Minima moralia. Refleksje z poharatanego zycia, Wydawnictwo Literackie, Kra-
kéw 1999)



Wokdt pedagogiki krytycznej... 31

Zamiast zakonczenia:
o naturalizacji $wiata jako Zrodle zagrozen

Zauwazmy na marginesie, ze to az zagrozenia opisane przez Norberta Eliasa'®
musieli mie¢ na mysli Frankfurtczycy w osobach Adorno i Horkheimera, gdy
ostrzegali w Dialektyce oswiecenia'l, ze postawa ¢wiercinteligentow i pélinteligen-
tow jest grozniejsza dla kultury od postaw analfabetow, gdyz ci ostatni nie aspi-
ruja do pozorowania zachowan np. elit intelektualnych, podczas gdy ci pierwsi
prowadza do ,niwelacji” r6znic i wyréwnywania standardéw, ale za cene w isto-
cie ciagniecia ich w d6l. Kategoria niwelacji wielokrotnie powraca u Eliasa i warto
ja wykorzysta¢ do kojarzenia tu powiazania niwelowania réznic za cene degrada-
cji sposobéw przejawiania sie modeli w trybie rytualizacji ich pozoru. Za mato
mamy najwidoczniej $wiadomosci zagrozen, jakie dla kultury niesie dopuszcza-
nie zdegradowanych form pozornego awansowania do warstw ,wyksztalco-
nych” poprzez umasowienie fikcyjnej jakosci edukacji, zwlaszcza na poziomie
nominalnie wyzszym. Podkreslmy w ramach tej waznej dla nas tu dygresji, ze te
same (czy analogiczne) zjawiska warto by dostrzegac i obnaza¢ w obszarze me-
chanizméw komponowania uczestnictwa w zyciu i emanacji srodowisk akade-
mickich, z udzialem oséb, ktére nigdy dos¢ wysitku do sprostania wymogom
najwyzszych standardéw nie podjely, ale ktérym to nie przeszkadza jednoczes-
nie aspirowaé do wyréznikéw statusowych, nie wylaczajac sprawowania wladzy
akademickieji pozornego bycia ,depozytariuszami” tradycji poszczegdlnych dys-
cyplin, z racji zdominowania ich swoja pozycja instytucjonalnego hegemona.

Jednym z zadan, jakich nie umiemy problematyzowac nadal w praktyce rela-
cji w obrebie zr6znicowania w kulturze, jest samo przekiadanie na wartos¢ i po-
tencjal spotkania z réznica. Tolerancja bardzo czesto kojarzy sie z lekcewazeniem
z jednej strony, a roszczeniem do nienaruszalnosci, z drugiej. Powstaja rozmaite
przejawy getta i gettoizacji zabijajace mozliwoé¢ oddzialywania wzajemnego
i traktowania r6znicy jako bogactwa, ktérym da sie ozywic i ozywiac relacje. Za-
uwazmy, ze slusznie i znakomicie Mirostawa Dziemianowicz pokazywala, Ze
edukacja zr6znicowana (separacji plci) de facto niszczy warto$¢ plci dla siebie wich
funkcji generowania waznego doswiadczenia takze kulturowego i okazji do na-
bywania kompetencji w zakresie zdolnosci do upominania sie o siebie w prze-
strzeni interakgji, a nie rozdzielenia. A tak ta Orwellowsko nazwana edukacja,
niszczgca warto$¢ réznicy poprzez jej sztywne podtrzymywanie w gettach, uru-
chamia procesy stereotypizacji socjalizacyjnej juz nie tylko w zakresie plci, zawo-
doéw, postaw w sferze publicznej, ale i rekrutacji do samej obecnosci i zabierania
glosu. Na fali zainteresowania zjawiskiem interdyscyplinarnosci widac¢, jak bar-

10" Por. N. Elias, Przemiany obyczajow w cywilizacji Zachodu, Pahstwowy Instytut Wydawniczy, War-
szawa 1980.
I'wm Horkheimer., T. Adorno, Dialektyka oswiecenia, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 1994.
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dzo pozamykane od wewnatrz specjalnosci same na tym zamknieciu traca,
uwiklane w iluzoryczne jakosci stuzace do fuszerowania catych dyscyplin na lata,
a nawet pokolenia. Mam dowody na to, ze pedagogika znalazla sie w takiej sytu-
acji, jesli poréwnac jej potencjal miedzywojenny z dominujgcymi trendami
w PRL, na co remedium jest mozliwe moim zdaniem jedynie przy zaangazowa-
niu impulséw w trybie zwielokrotnionego i transwersalnego krytycyzmu.

Reasumujac: pedagogika krytyczna w jej rozmaitych przejawach pokazuje
minimum radykalizacji dyskursu i dgzen, akademickich czy obywatelskich, ktore
pora intensywniej wykorzystywac. Jest wyzwaniem do podjecia pod grozba tego,
ze zadowoleni z siebie i zadomowieni w swoich gettach dyscyplinarnych nawet
nie dostrzezemy momentu, w ktérym marzenie o demaskatorskiej funkcji bedzie
niemozliwe do realizacji nie dlatego, ze nam kto$ w tym bedzie przeszkadzat, ale
dlatego, ze sami swoja $lepota, niemota i gtuchotg, jednym slowem: glupotg, nie
bedziemy w stanie sprosta¢ zadaniu przebudzenia, a nastepnie przetarcia oczu
i podjecia czynnosci codziennych z myslg o przyszlodci. Pozostanie biadolenie
nad naszym losem, ktéry sami sobie zgotujemy. A nawet pewnie jest juz prawie
gotowy, z malymi szansami na jego odwrécenie. Tymczasem mozna nawet zupe
tak robi¢, ze nie da sie jej zje$¢, mimo ze bedzie z torebki z napisem ,Smaczna”. Po-
zostaje zyczy¢ smacznego!

Teza kluczowa z wyzej powiedzianego jest jedna: nie ma juz alibi na nieobec-
no$¢ impulséw krytycznych dla pedagogiki w samoksztalceniu, dydaktyce
i badaniach w Polsce i to niekoniecznie impulséw pochodzacych z samej juz in-
tencjonalnej pedagogiki krytycznej w codzienno$ci naszego funkcjonowania aka-
demickiego. Impulsy krytyczne pojawiaja sie w réznych typach dyskursu, ktére
przedstawil Zbigniew Kwiecinski, a zilustrowala ich dzialanie wykorzystujac
konteksty kulturowe Monika Jaworska-Witkowska w ich niedawnej wspoélnej,
niezwyklej ksiazce'2. Chodzi tu w szczegdlnosci o rozmaite praktyki dyskursywne
oraz rozmaite postaci intencjonalnosci pedagogicznej, przynoszace efekty, z kto-
rych trzeba umie¢ odsloni¢ inspiracje krytyczne dla pedagogiki z literatury i in-
nych obszaréw kultury oraz z réznych dyscyplin w integralnie pojmowanej
humanistyce. Mamy cale mnéstwo niedocenianych i przez to niewykorzystanych
w pedagogice nowych tropéw kulturowych i humanistycznych, jakie przebily sie,
takze dzieki przekladom w Polsce, w obszary przylegle do pedagogiki, przez co
nie ma juz alibi na zamykanie naszego dyskursu w kanonie czy konwencji znanej
naszym starszym kolegom czy ich mlodszym ofiarom, skazanym, ale i skazuja-
cym sig brakiem szerszego oczytania na zbyt juz ograniczony kontekst dla prac pi-
sanych na stopnie. Badacze w naukach spolecznych moga sobie funkcjonowac
zamknieci w swoich algorytmach, schematach, parametrach, statystykach. Peda-
gog nie moze takiej postawy powielag, jesli ma go by¢ sta¢ na glebsze funkcjono-

12 7. Kwiecinski, M. Jaworska-Witkowska, Nurty pedagogii: naukowe, dyskretne, odlotowe (Oficyna

Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011.
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wania, jako ze to $wiadomos¢ i czujnos¢ humanistyczna tu jest kluczowa, a nie
same intencje i sztywno$¢ procedur.

W przeciwienistwie do tezy Suchodolskiego z konca lat 80., ze pedagogika nie
ma juz do czego sie odwola¢ ani na czym oprze¢, jest wiele tropéw, na ktérych
mozemy dalej budowac site i przenikliwos¢ krytyczng dyskursu pedagogicznego,
wykorzystujac takze tropy $miato nawigzujace do akcentéw okrzyczanych mia-
nem postmodernistycznych, choé¢ najczesciej rozumianych na opak, szkodliwie
dla zadania odnawiania nowoczesnoéci. Nie ma jednego kanonicznego nazwiska,
kregu, ani jednej obowigzujacej wykladni. Trzeba umie¢ sklada¢ potencjal kryty-
czny z nanizywania, jak w przypadku sznura korali, idei jak perel myslowych,
dajac sobie mozliwo$¢ rozpoczecia ,gry szklanych paciorkéw”, o ktérej pisal zna-
komity noblista z 1946 roku Hermann Hesse w tomie pod tym tytutem.

Woéwczas odkryjemy takze kategorie ,08wieconego cynizmu” za Peterem Slo-
terdijkiem, orwellizacje mowy, terror przecietnosci skazonej syndromem maso-
wosci, etc. Nie ulega moim zdaniem watpliwosci, ze cynizm uczestnikéw zycia
publicznego i reprezentantéw jego oficjalnych instytucji, nie wylaczajac instytucji
edukacyjnych i politycznych, oraz orwellizacja jezyka to istotne wyzwania dla de-
mokracji, z punktu widzenia troski o spoleczefistwo obywatelskie. To jest obszar
szczegodlnie wazny nie tylko dla pedagogiki spolecznej w Polsce, wymagajacy po-
dejécia wpisanego w tradycje krytyczna. W postawie krytycznej trzeba wiedzie¢,
przeciw czemu sie jest i jaka ma warto$¢ alternatywa, w tym — czy krytyka sama
wytrzymuje krytyke, a jakiej nie wytrzymuje. Zastanowienie sie nad tym, co
moze by¢ przedmiotem krytyki, jest posrednio sposobem analizy tego, gdzie sg
ustanowione bariery komunikacyjne i presje wladcze wylaczajace spod refleksji
chroniacej przed degeneracja. Na dodatek niebezpieczne i godne krytyki sa nie
tylko zachowania skrajnie ofensywne, ostentacyjne czy agresywne, ale zamasko-
wane, uprzejme, dajace poczucie afirmacji podmiotowosci, naturalizujac pewne
stany jako iluzorycznie nie do zmiany, nawet niewidoczne w ich przezroczystosci.

Pozostaje, jako wazne do podjecia, zasadnicze pytanie o to, czy jesteSmy
w swoim podejéciu poznawczym i etycznym wystarczajaco radykalni w sensie
docierania do korzeni zjawisk, czujni na rozmaite wyktadnie sensu i wartosci,
a tym bardziej gotowi do wysitku Zrédtowego konfrontowania tego, co dociera do
nas jedynie w opakowaniu autorytatywnych redukcji. Zmienia si¢ charaktery-
styka potencjalnego przedmiotu wymagajacego czujnosci i uwaznosci radykali-
zujacej nasz potencjal upominania sie o siebie. Oswojenie i naturalizacja
(roszczenie do bezrefleksyjnej oczywistosci urzadzenia $wiata spolecznego) to
glowne zrédlo zagrozen. Przedmiot wymagajacy krytyki nie tyle sam sie zakamu-
flowat albo obudowal niedostepnoscia jakiegos zewnetrznego obwarowania, ile
wbudowal to obwarowanie w nas samych poprzez to, ze sie naturalizowal w na-
szych oczach: bezalternatywnoscig, polityczng poprawnoscia, inercja procedural-
nosci, uprzejmoscia i zdolnoscia naduzywania mechanizméw i praktyk
demokratycznych, np. wyboréw, brakiem autentycznej wspélnoty akademickiej
ludzi rozmawiajacych ze soba i spierajacych sie o wazne préby badawcze i publi-
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kacje. Wigekszo$¢ pozamykala sie w swoich gettach i mozolnie ciula punkty oraz
publikacje na stopien taki czy owaki.

Nie sztuka krytykowac totalitaryzm czy autorytaryzm. Sztuka zobaczy¢ zaka-
muflowane zapedy do miekkiej przemocy ukrytej, a tym bardziej takie, ktore
dzialaja na poziomie socjalizacji, wymagajac desocjalizacyjnej czujnosci, dla wy-
rywania jednostek i grup spolecznych z tego wiru redukcji kulturowej. Prosze mi
pokaza¢ podrecznik pedagogiczny, ktéry o socjalizacji takze tej pozadanej méwi
w kategoriach perwersji i perfidii oddzialywan nawet szczytnych. A jest to nie-
zbedne, bo socjalizacja sankcjonuje to, co SIE robi, zarazem udajac, ze to wzory
osobowe, a poza tym zaciera po sobie $lady, bo czlowiek nie wie juz wtedy, czego
go to pozbawilo, wdrazajac go w swiat udawanej oczywistosci, gdzie indziej nie
kryjacej swych arbitralnych roszczen. Niezbedne jest widzenie funkgji edukacji,
mimo ciaglego jej uwiklania w socjalizacje, jako stawiajacej zadanie desocjalizacji,
rozbijania zastygajacych struktur zwalniajacych z myslenia, z dopuszczania do
glosu r6znicy jako zyciodajnego impulsu. Waznym aspektem krytycznosci peda-
gogiki jako calosci dyskursu i praktyki jest uznanie wreszcie wszedzie
OBOSIECZNOSCI érodkéw, jakimi sie musimy postugiwaé, DWOISTOSCI sytu-
acji dzialania, skazujacej nas na napiecia i nieredukowalne dylematy, ciagle
grozace jednostronnoscia wyboréw. Oznacza to wpisanie naszego dzialania
w perspektywe dwubiegunowosci, od ktérej nie jest wolny zaden przejaw na-
szych dazen pedagogicznych, jak to pokazuje w najnowszej ksiazce'®.

Dodam, juz na samo zakonczenie, cho¢ nie gwoli jedynie kurtuazji, ale z we-
wnetrznej potrzeby, ze Uniwersytet Gdanski i jego srodowisko pedagogiczne jest
jak najwlasciwszym miejscem na debate o kondycjii zadaniach pedagogiki kry-
tycznej w Polsce. Dzieki wczesnemu kontaktowi z analizami Giroux stalo sie ono,
zwlaszcza za sprawa rozwoju i oddzialywan tworczych Tomasza Szkudlarka,
wiodacym oérodkiem w kraju, promieniujacym nowgq optyka badan i narracji
pedagogicznej w zakresie krytycznosci analiz i nowych watkéw badan i teorii,
obejmujac miedzy innymi krytyke neoliberalizmu (Joanna Rutkowiak), otwarcie
na gender studies (Lucyna Kopciewicz), wlaczenia do analiz pedagogicznych tra-
dycji socjologii krytycznej, np. Bourdieu i Foucault (Astrid Meczkowska). Rosng
takze mlodzi badacze. Dzieki miedzy innymi srodowisku pedagogicznemu Gdan-
ska po impulsach teorii krytycznej nastapilo moim zdaniem w kraju — mimo ze
z oporami i w ograniczonej skali — przesilenie pokoleniowe, a w samym tym osrod-
ku powstaje wrecz nowa szkola badan pedagogicznych, ktérej obecnos¢ mozna
znakomicie uwypukli¢ przy okazji organizacji przysztorocznego Zjazdu Peda-
gogicznego, ktérego gospodarzem znéw bedzie Gdansk. Mozna by tez pokusic¢
sie o jaka$ forme uhonorowania na nim samego Girouxa, dla podkreslenia wagi
ewolucji badawczej wokoét strategii krytycznej w pedagogice, jaka sie dokonuje
w ciagu ostatniego ¢wierc¢wiecza. Skala wplywu twdrczosci Henry'ego Girouxa

3 Por. L. Witkowski, Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej, migdzy historig i teorig, Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakéw 2012).
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na zmiany, nie tylko w pedagogice gdanskiej i jej strategii dydak- tycznej, kierun-
kéw badan i dokonan indywidualnych, w tym rozwoju naukowego nowego po-
kolenia badaczy (z Tomaszem Szkudlarkiem na czele), jest nie do zlekcewazenia
i zastuguje na szersze uznanie. Cieszy fakt, ze nowe i dynamiczne pismo pedago-
giczne, jakim jest Ars Educandi, sitami jego mlodego, przebojowego i tworczego
trzonu redakcyjnego sprzyja refleksji nad tym nurtem, a moze i z czasem przynie-
sie istotny refleks w kondycji kolejnego pokolenia mlodych pedagogoéw ijego uw-
razliwien badawczych oraz zaangazowania obywatelskiego i kulturowego, tak
bliskiego radykalnemu rozumieniu misji edukacji we wspoélczesnym Swiecie.
Tego nalezaloby sobie zyczy¢.

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.



Lucyna Kopciewicz
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Pedagogika krytyczna dzis?

Moja odpowiedz na pytanie o to, czym jest pedagogika krytyczna w dzisiej-
szej Polsce po dwudziestu latach ustrojowej transformacji, nie wpisuje sie
w porzadek stwierdzen typu ,nie ma jej wcale”, ,jest w kiepskiej kondycji”. Diag-
noza ta jest oczywiscie trafna, ale dotyczy ,pedagogiki dzis”, nie tylko pedagogiki
krytycznej. Myélac o ,nieobecnosci pedagogiki” mam bowiem na mysli jej margi-
nalne miejsca w uniwersytecie i stabg, niema pozycje w przestrzeni publicznej.

Pytanie o pedagogike krytyczna dzi$ w Polsce wigze sie z pytaniem o to, czym
byla ona kiedy$ dla mnie, dla moich kolezanek i kolegéw studiujacych pedagogi-
ke w Uniwersytecie Gdanskim. Uczenie sie pedagogiki krytycznej w pierwszej
polowie lat 90. XX wieku byto fascynujace z uwagi na jej odmiennos¢ od skom-
promitowanej pedagogiki socjalistycznej oraz wyrazny dystans wzgledem ,po-
winnoéciowej” pedagogiki inspirowanej katalogiem wartosci konserwatywnych.
Pedagogika krytyczna byla wyrazista i inna. Oferowala dostep do innego instru-
mentarium (teorii, poje¢, sposobow analizy) i otwierala nowe mozliwosci badan:
relacji wladzy, politycznosci kultury, sily pozycji podmiotéw w istniejacym
porzadku spolecznym, proceséw wytwarzania i narzucania pewnych wersji kul-
turowego tadu kosztem innych, czy wreszcie — nieréwnych stosunkow sit miedzy
grupami spolecznymi utrwalanych przez szkote.

Pedagogika krytyczna byla dla nas wszystkich — wéwczas studiujacych peda-
gogike —bezapelacyjnie fascynujgca i mocna. Dyskutowaliémy o niej na zajeciach
i na studenckich imprezach. Zaden inny nurt nie byt wart wiekszego zaintereso-
wania. Pedagogika personalistyczna wydawala sie nam podejrzana i falszywa,
liczne nurty liberalne — byly akceptowalne, lecz nieporywajace w poréwnywal-
nym do pedagogiki krytycznej stopniu. Kilka oséb zwigzanych z katolickim ru-
chem oazowym odnosilo sie¢ do niej z wieksza nieufnoscig (za ,skazenie
lewicowoscig”). Niemniej jednak opuszczajgc mury uczelni mieliSmy przekona-
nie, ze wérdd licznych nurtéw, z ktérych mozna czerpaé inspiracje, jest ten ,jeden
wazniejszy”.

Z dzisiejszej perspektywy zdajemy sobie sprawe, ze pedagogika krytyczna
w Polsce byta odczytywana bardzo bezpiecznie. Do dzis§ wiele probleméw nie do-
czekalo sie powazniejszego, badawczego opracowania. Mam na myéli wachlarz
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tematow radykalnie problematyzujacych grupe zagadnien wiazacych sie z nor-
malizacjg, hierarchizacjq i polityka glosu mniejszoéci. Srodowisko pedagogiczne,
w tym pedagogéw krytycznych, jest bardzo powsciagliwe w publicznym wspie-
raniu tego glosu. Mniejszosci chyba nie moga na nas liczy¢.

Inng istotng kwestia, ktéra przyjelismy jako pewnik, jest to, ze pedagogika
krytyczna dotyczy ,kulturowych innych”, stabszych grup spolecznych, margi-
nalizowanych i skazanych na milczenie w socjalizacyjnym treningu szkolnym.
Niemniej jednak polska pedagogika krytyczna zadowala sie tworzeniem wiedzy
o owych ,innych” (o ich nieréwnosci, o warunkach spolecznych, w ktérych oni
Zyja), a w mniejszej mierze — wiedzy zaangazowanej, tworzonej w ich interesie.
Efektem tej pracy sa liczne, blyskotliwe studia empiryczne, ktére niewatpliwie
ulatwiaja akademicki awans, ale niekoniecznie stuzg emancypacji tych, ktérych
doswiadczenia biograficzne staly sie cennym ,materialem empirycznym”.

Kolejnym istotnym problemem zwigzanym ze wspoélczesna pedagogika kry-
tyczna jest ,znaczace przeoczenie” jednego z wazniejszych watkéw badawczych,
jakim jest analiza relacji wladzy w samej pedagogice. Szkoda, ze nie badamy tego,
czym s i jakie sa relacje wladzy w akademickiej pedagogice; tego, w jaki sposéb
»mamy wladze” (jak jej uzywamy), ale i tego, jak owa wiladza ,ma” nas, ograni-
czajac nasza badawcza wyobraznie, czasami zmuszajac do milczenia i odbierajac
cywilng odwage. Badanie relacji wladzy mogloby — jak sadze — przynies¢ wiedze
o pokltadach protekcjonalizmu i licznych formach (sytuacjach), w ktérych 6w pro-
tekcjonalizm sie pojawia: nauk Scistych dyscyplinujacych humanistyczne, pracow-
nikoéw samodzielnych przywotujacych do porzadku niesamodzielnych, badaczy
szkoly wzgledem nauczycieli, pracownikéw akademickich wzgledem studentow,
hermetycznego Swiata uczelni wyzszej wzgledem ,$wiata praktyki” i wielu in-
nych podzialéw ,my” — ,oni”.

Badanie relacji wiadzy przyniostoby wiedz¢ na temat licznych postaci
dzialania cenzury i autocenzury praktykowanej w akademickiej codziennosci —
strachu, asekuranctwa, ,gryzienia sie w jezyk”, przekonania ,to i tak nic nie zmie-
ni” —w imie jakiego$ ,wyzszego dobra” lub wlasnego spokoju. Owa cenzura de
facto krepuje gwarantowana konstytucyjnie wolnos$é¢ badan naukowych (w oba-
wie, ze ,taki” temat nie przejdzie ze wzgledéw swiatopogladowych), zabija od-
wage cywilng i socjalizuje do pozorowania ukladnosci i grzecznosci w zhierar-
chizowanych akademickich relacjach.

Badanie relacji wladzy, na co wskazywat chocby Pierre Bourdieu, mogloby
przynie$¢ wiedze na temat mozliwosci i ograniczen realizacji naukowego libido do-
minandi w pedagogicznym polu wiedzy i wladzy. Mam tu na mysli codzienne sy-
tuacje, w ktérych dochodzi do, z pozoru drobnych, aczkolwiek dojmujacych
narcystycznych zranien: niedowarto$ciowania, pomijania, odrzucania, niedo-
strzegania. Innymi stowy, wytwarzania czyjej$ niewaznoéci — braku znaczenia.
Takie dziatanie rozproszonej, dyskryminujacej wladzy opisano w wielu studiach
poswieconych problematyce blokad zawodowego awansu jednostek wywodza-
cych sie ze slabszych czy opresjonowanych grup spolecznych. Zatem w miejsce
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odmowy dostepu pojawia sie strategia ,niedostrzegania”, w miejsce dzialania za-
kazoéw i wykluczen — lekcewazenie.

Konfrontacja z mechanizmami wytwarzania braku znaczenia rodzi frustracje,
agresje lub poczucie niemocy (,nienadawania si¢”). Analizujac liczne sytuacje od-
czuwania frustracji, agresji, zazdrosci czy niemocy (szybki awans naukowy mtod-
szego kolegi, wyzsze zarobki, liczniejsze publikacje, mocniejsza pozycja i sila
przebicia, inne, zwlaszcza filozoficzne, zaplecze teoretyczne), staje sie mozliwe
dotarcie do sposobéw dzialania wspolczesnej wladzy. Warto tez przyjrze¢ sie zja-
wisku ,zdobywania przewagi”, strategiom umacniania si¢ jednostek i grup w pe-
dagogicznym polu wiedzy i wladzy. Jakie drogi i strategie wioda do tego celu?
Moja intencja nie jest cyniczny instruktaz sprawnego poruszania si¢ w pedago-
gicznym polu w jego lokalnosci (identyfikacja drég szybkiego awansu, wlasci-
wych tematéw badawczych czy zdobywania wladzy), ale che¢ poznania okreslo-
nych mechanizméw w celu poddania ich - w miare mozliwosci — kontroli.
Dokladniejsze przyjrzenie sie sobie w sytuacjach niemocy, frustracji, ale tez sy-
tuacjach sprawstwa ulatwia odpowiedZ na pytania o to, kim jestesmy i czego
chcemy. Ta wiedza moze mie¢ réwniez charakter porzadkujacy nasze relacje
z podmiotami usytuowanymi poza §wiatem akademickiej pedagogiki. Jakiego je-
zyka potrzebujemy, by zakomunikowacé nasza obecnos¢, by odzyskac glos. Jakim
jezykiem zamierzamy komunikowac sie ze S$rodowiskiem nauczycielskim,
zwiazkow zawodowych, organizacji pozarzagdowych, z mediami? Czy efekty na-
szej pracy badawczej maja osigga¢ wyzyny wyrafinowania teoretycznego (i nie-
kiedy granic komunikowalnosci), by sprosta¢ recenzenckim kryteriom dobrej
pracy w zwiazku z kolejnym stopniem naukowego awansu, czy raczej powinni-
§my dbac o to, by efekty naszych prac czynily nas partnerami do rozmowy (part-
nerami, ktérzy maja co$ sensownego do powiedzenia i potrafia o tym mowic
w nieakademickich warunkach)?

Akademickie libido dominandi jest dzi§ dodatkowo wystawione na ciezka pré-
be — doswiadczenie prekaryzacji pracy w uniwersytecie (brak bezpieczenstwa za-
trudnienia i jego ciaglosci), co niewatpliwie wzmacnia ,wsobno$¢” Srodowiska
pedagogicznego (nastawienie na awans) i brak zainteresowania tym, co dzieje sie
,po sasiedzku”. Rodzi to kolejne ,narcystyczne urazy” (cho¢by srodowiska dokto-
ranckiego), ze uniwersytet jest ,Slepy jak kret” i ,nie widzi”, ze oni (doktoranci) sa
prawdziwymi depozytariuszami krytycznego ducha pedagogiki, ktérego prze-
nieéli poza mury akademii i wyniesli na takie wyzyny, jakich istnienia akademicy
nawet nie przeczuwaja'. Pomijajac to, Zze uniwersytet w tej konkretnej wypowie-
dzi zyskat atrybuty wielkiego patrzacego, ktéry powinien widzie¢ i docenia¢, war-
to odnotowa¢ rowniez splot ,ambiwalentnych doznan”, dobrze opisanych na
gruncie studiow postkolonialnych — pogardy wzgledem konserwatywnej, skost-
nialej instytucji, ktéra wyklucza i jednocze$nie marzenia o wlgczeniu — o znalezie-
niu sie w jej murach (na etacie, cho¢by na czas okreslony).

! Wpisy z Facebooka — komentarze po konferencji Pedagogika krytyczna dzis.
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Pedagogika krytyczna dzis jest pedagogika czasu kryzysu. A ten czas nie-
watpliwie sprzyja spolecznemu ruchowi w lewga strone, w kierunku etyki troski,
odbudowy poczucia wspélnotowosci i solidarnoéci. Oby nie byl to dla nas czas
stracony.
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Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Pedagogika w potrzasku
miedzy humanistyka a naukami spotecznymi

Pedagogika zabiegajac od ponad wieku o swoja autonomie, wylacznosé, od-
graniczalno$¢ od innych nauk doprowadzila do sytuacji, w ktorej istnieje ona
w dwu formach: pierwsza wyznacza ona sama jako suwerenna dyscyplina wie-
dzy, a druga okreslaja inkorporowane do niej inne dyscypliny wiedzy, przez co
musza one albo zy¢ ze sobg w dialogu, albo wzajemnie sie marginalizowaé. Ma za-
tem w zwigzku z tym nieustanny problem z wlasna tozsamoscig, cho¢ takowego
w ogole nie doswiadczajg ani socjologia, ani tez psychologia, a przeciez takze
przynaleza do tej samej dziedziny nauk spotecznych, a do niedawna nauk huma-
nistycznych Wobec (...) braku zadowalajgcych wynikéw opisanych procedur przenosze-
nia teorii ustalonych do pedagogiki i nade wszystko dwuznaczna jej kondycja naukowa
musialy pociggngc za sobg odwrdt pedagogdw od koncepcji pedagogiki jako kompleksu wie-
dzy czerpanej i ich zwrdcenie si¢ do faktow, do ich naukowego badania z pelnig rezerwy
i nieufnosci do wszelkich sqdow ogélnych ,,czerpanych” w postaci gotowej z innych nauk.
Zte samopoczucie pedagogow w zwigzku z pojmowaniem pedagogiki jako ,kompleksu
wiedzy czerpanej” kompensowane by¢ moglo wlasnie przez scjentyzm, do ktorego chetnie
siggano juz w pierwszych latach naszego [XX w. — dop. B.S.] wieku!.

Czy osiagany przez INNE nauki wyzszy — w poréwnaniu z pedagogika — po-
ziom naukowy nie prowadzi do zagrozenia utrata przez nig wlasnej szansy na
dalszy rozwj, na wlaczenie sie do wyscigu o prymat czy wysoka pozycje? Kon-
frontacja naukowego poziomu pedagogiki jest czeSciowo wymuszana przez
wladze resortu nauki i szkolnictwa wyzszego, ktére wpisaly ja do problemowych
paneli naukowych w Narodowym Centrum Nauki wesp6l z psychologia i socjo-
logia?. Ubiegajac sie o srodki na finansowanie wlasnych projek- téw badawczych
pedagodzy juz na starcie maja gorsza pozycje, gdyz w poréwnaniu z psychologa-

' WP Zaczynski, O potrzebie teorii w badaniach pedagogicznych dydaktycznych, ,Kwartalnik Pedago-

giczny” 1991, nr 3, s. 100.

B. Sliwerski, Anomia akademickiej pedagogiki z jej wiasnym udzialem, [w] Przeszkody dla rozwoju huma-
nistyki w szkotach wyzszych (z pedagogikq w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulture humanistyczng
i podreczniki, red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2011.
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mi i socjologami nie sa w stanie konkurowac¢ ani lepsza metodologia badan, bo
sami z nich korzystaja, ani tez nie stoi za nimi wysoki wskaznik cytowan ich publi-
kacji w $wiecie. W tym wyscigu metodologicznych ,zbrojeri” pedagogika stanowi
LSwiat opézniony” czy wciaz ,niedojrzaly”, uSwiadamiajac naukowcom ich swoi-
stego rodzaju ,kalectwo”.

Pedagogika jest przede wszystkim nauka humanistyczng, chociaz takze
spoleczna. Wystarczy siegna¢ do historii wychowania, do dziejéw tej nauki, by
przekonac sie, ze od samego poczatku traktowana byla jako wiedza refleksyjna
i normatywna o wychowaniu i ksztalceniu innych. To, Ze pedagogika jest nauka
normatywng, wcale nie wyklucza jej jako nauki, gdyz metodologia badan peda-
gogicznych musi by¢ zgodna z nienormatywna metodologia nauk i teorig pozna-
nia naukowego czy z ogdlng metodologia, a wiec postugiwaé sie logiczng
i epistemologiczng teorig nauk empirycznych, ktére zajmuja sie m.in. analiza je-
zyka, metod, struktur i dynamiki badanych proceséw czy zjawisk.

W zakresie badania zjawisk o charakterze spolecznym pedagodzy stosuja
konsekwentnie metody i techniki formalne, ktére s uzasadnione w metodologii
badan spolecznych. Nawet w tych badaniach, ktére maja charakter normatywny,
kiedy analizuja pojecia, hipotezy, teorie czy ewolucje mysliitp., obowigzuje meto-
dologia ich uprawiania, a ta przeciez rzadzi sie kryteriami formalnej poprawnosci.
Oba jednak podejscia badawcze w nauce, tak deskryptywne, jak i normatywne,
sa w pelni uzasadnione we wspdlczesnej metodologii nauk. Nie jest zatem zrozu-
miale odmawianie pedagogice jako nauce humanistycznej prawa do bycia nauka
w sytuacji, gdy kompetentni badacze poprawnie stosuja metodologie badan toz-
sama dla: filozofii (w przypadku filozofii wychowania, pedagogiki ogdlnej, teorii
wychowania), historii (w przypadku historii o§wiaty i idei), psychologii (w przy-
padku badan w zakresie dydaktyki, resocjalizacji, pedagogiki specjalnej, pedago-
giki tworczosci, pedeutologii itp.), socjologii (w przypadku socjologii wycho-
wania, pedagogiki spolecznej, pedagogiki opiekunczej itp.) czy nauk o zdrowiu
(np. pedagogika zdrowia, gerontologia, pedagogika sportu itp.).

W humanistyce i naukach spolecznych nie mozna bazowac na traktowaniu
dyscyplin naukowych jako rozwijajacych sie jedynie dzieki kumulatywnemu roz-
wojowi wiedzy i uzyskiwaniu powszechnej zgody co do podstawowych proble-
moéw i metod badawczych. Pojawiaja si¢ bowiem w nauce anomalie, ktérych nie
potrafia wyjasni¢ istniejace teorie, prowadzac do rewolucji naukowych. To wtas-
nie w wyniku odrzucenia dotychczasowego paradygmatu badawczego i ukonsty-
tuowania nowej tradycji badawczej oraz stylu badan dochodzi do zmian, ktére
naruszajq tradycje i generuja nowe podejscia badawcze. Tym samym pojawia sig
nowy paradygmat uprawiania nauki, ktéry okreslany jest mianem: ,nauka post-
-akademicka” (J. Ziman), ,potrdjna helisa” (H. Etzkowitz i L. Leydesdorff), , techno-
nauka” (B. Latour), ,nauka post-normalna” (P. Weingart), ,nauka dla zwyklych ludzi”
(grassroots science, T. Hansen), ,akademicki kapitalizm” (S. Slaughter i L. Lesie). Roz-
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nice migdzy wymienionymi koncepcjami nie majq jedynie charakteru terminologicznego,
ale takze merytoryczny?.

Badania naukowe nie sa juz ,obiektywnym” badaniem $wiata przyrodnicze-
go czy spolecznego przez wyizolowany podmiot poznajacy, gdyz nastapilo otwar-
cie granic miedzy naukami oraz zanikajq hierarchicznie funkcjonujace wspélnoty
badawcze, na rzecz doraznie powolywanych zespoléw badawczych, ktére reali-
zuja krotkotrwale projekty naukowe oraz ma miejsce wigczanie sie w rozwigzy-
wanie formulowanych w nich probleméw badawczych takze nowego typu
organizacji typu think-thank. Ksztattujg si¢ inne formy kontroli jakosci badasi, kryteria
teoretyczne jakosci wiedzy stapiajq si¢ z kryteriami praktycznymi. Tradycyjnie jakos¢ ba-
dart i wynikow byta oceniana przez kolegow z tej samej dyscypliny za pomocq takich mecha-
nizmdw, jak recenzowanie (peer Review); (...) nie ma stabilnej taksonomii dyscyplin,
z ktdrych mieliby pochodzic oceniajgcy ,fachowcy”, a ponadto znane formy kontroli jakosci
nie mogq byc tatwo zaaplikowane do problemow, w rozwigzywaniu ktérych biorq udziat
rozmaici ,producenci” wiedzy, ale takze ,dyrygenci”, ,sprzedawcy wiedzy” czy jej ,dystry-
butorzy”. Nie ma jasnych kryteriow, ktére moglyby stuzyc do oceny jakosci badati i zdobytej
wiedzy, poniewaz jest wiele wymiardw jakosci* .

Krzysztof Rubacha nie wdaje sie w dywagacje dotyczace tego, czym jest peda-
gogika, czy jest nauka, czy tez nie, tylko ze wzgledu na to, ze pedagodzy musza
bada¢ edukacje, jako forme praktyki spolecznej, ktdra jest nastawiona na formowanie
zdolnosci zyciowych cztowieka, a wigc obejmuje wychowanie, opieke, ksztatcenie, naucza-
nie, uczenie si¢ i socjalizacje, podobnie zreszta, jak jest tym zainteresowana psycho-
logia i socjologia®. Pedagog powinien zatem skupic¢ sie na metodologii badan nad
edukacjg, rozumianej jako akceptowane przez spoleczno$¢ naukowcéw normy
postepowania badawczego, by jego konceptualizacja i realizacja zostaly uznane
za naukowe. Autor wyraznie wskazuje na to, ze odwoluje sie tu do metodologii
nauk spotecznych, a wiec nie ma powodu, by wyréznia¢ odrebna metodologie ba-
dan pedagogicznych. Tak wiec zaproponowane przez niego podejscie nie bez po-
wodu wskazuje na metodologie teoretyczna i praktyczna badah nad edukacja,
z ktérej moga korzystaé przedstawiciele wszystkich dyscyplin mieszczacych sie
w obrebie nauk spolecznych, a nie tylko pedagodzy.

Okazuje sie jednak, Ze sytuacja wcale nie jest tak prosta, gdyz zdaniem J. Gor-
niewicza: (...) badania empiryczne oparte o zasady przyjete w innych dyscyplinach z za-
kresu nauk spotecznych napotykajg na pewne bariery. Sq to, jak si¢ wydaje, podstawowe
problemy metodologiczne pedagogiki. Owe bariery majq swoje Zrddio w tradycji akademic-
kiej, w osobowosci samych badaczy, w poziomie ich samooceny, w ewokowanym statusie tej
dyscypliny naukowej, jak tez w krytyce dokonarn badawczych pedagogow prezentowanej

®  A. Lekka-Kowalik, Nauka jako zawdd i powotanie — sto lat po analizach Maxa Webera, [w:] Metodolo-
gia: Tradycja i perspektywy, red. M. Walczak, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010, s. 79.

 Ividem, s. 82.

5 K Rubacha, Metodologia badari nad edukacjg, WaiP, Warszawa 2008, s. 9.
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przez przedstawicieli innych dyscyplin humanistycznych i spolecznych®. Nie ma zatem
sensu mowic o metodologii badan pedagogicznych w ujeciu pozytywistycznym,
skoro ta dyscyplina nie posiada — odrebnego w stosunku do innych nauk — przed-
miotu badan (wychowaniem, opieka, ksztalceniem, socjalizacjq itd. zajmuja sie ta-
kze inne nauki spoleczne), a ponadto zmieniaja sie nieustannie uwarunkowania
badanych proceséw i uzasadniajace je interpretacje teoretyczne.

Tymczasem w ujeciu Teresy Bauman nastepstwem (...) przyjecia tezy o wyklu-
czajgeym sig przedmiocie badari w naukach spolecznych jest czystos¢ metodologiczna, po-
czucie, ze funkcjonuje si¢ w dyscyplinie ze starannie okreslonymi obszarami brzegowymi
i bada to, co do przedmiotu danej dziedziny nalezy. Efektem przyjecia takiej postawy jest
hermetycznos¢, zamkniecie sig w obszarze danej dyscypliny wiedzy, brak zainteresowania
badaniami, ktdre sq prowadzone w ramach innych nauk. (...) Za uprawnione uwaza si¢
praktyki podejmowania problemdw badawczych w obszarach innych dyscyplin wiedzy oraz
akceptacje badaczy z innych dyscyplin wchodzgcych w pole tradycyjnie przynalezne do ob-
szaru naszej nauki. Co prawda, traci si¢ przez to czytelnos¢ wtasnego przedmiotu badari,
jednak zyskiem jest poszerzenie si¢ perspektywy oglgdu danego zjawiska’.

Stusznie krytykujemy niski poziom badah w pedagogice, gdyz nie sa w nich
przestrzegane ani standardy w paradygmacie iloSciowym, ani w jakosciowym,
cho¢ w tym drugim przypadku takowe sa mocno dyskusyjne. Jak bowiem standa-
ryzowac co$, co ma kierowac sie na kazdym etapie postepowania badawczego za-
sada otwartosci. Tym wlasnie r6znig sie badania jakoSciowe od ilosciowych, Ze
w tych pierwszych badacz rezygnuje z jakiejkolwiek standaryzacji gromadzenia
materialu badawczego. Z obaw jednak przed ich odrzuceniem przez recenzen-
tow, ktorzy sa zwolennikami badan iloéciowych, pedagodzy zaczeli udowadniag,
ze te tez rzadza sie okreslonymi procedurami. Tyle tylko, ze co metoda, to inna
procedura. W sukurs idzie im jednak D. Kubinowski, ktéry podkreéla, Ze (...) w pe-
dagogice zorientowanej humanistycznie nie ma (...) gotowych rozwigzan metodologicz-
nych, a jedynie zbidr opisdw zastosowania réznych procedur badawczych i nastawienie na
kazdorazowe konstruowanie, kreowanie toku postgpowania poznawczego®.

Jedli zgodzimy sie z Karlem R. Popperem, ze metodologia nauk jest teorig
regul metody naukowej, to przyjecie takowych w odniesieniu do badan jakoscio-
wych i okrelenie tego metodyka ich konstruowania i prowadzenia, powinno
sprzyja¢ upelnomocnieniu ich naukowego statusu. Tymczasem Dariusz Kubino-
wski zastrzega sie: Badanie jakosciowe jest trudng sztukg improwizacji i dlatego nie moze
zostac poddane scistej formalizacji metodologicznej. Ich metodyka jest z jednej strony opar-
ta na konkretnych zasadach okreslajgcych dopuszczalne sposoby myslenia o regutach proce-
su poznawczego, ktdre tworzg ogdlne podstawy konstruowania adekwatnych rozwigzar

® ] Gorniewicz, Metodologiczne problemy empirycznej pedagogiki — spdr o status naukowy, ,Wychowa-

nie na co dzien” 2011, nr 3, s. 3.
T. Bauman, Komplikacje i dylematy przy okreslaniu przedmiotu badari pedagogicznych, [w:] Koncep tuali-
zacje 8,17r‘zedn1ioi‘u badari pedagogiki, red. K. Rubacha, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008, s. 61.
D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia. Metodyka. Ewaluacja, Wydawnictwo
UMCS, Lublin 2010, s. 120.



44 Bogustaw Sliwerski

metodologicznych kazdorazowo wynikajgcych ze specyfiki danego projektu badawczego,
a z drugiej — obejmuje obszerny i stale powigkszajgcy sig zbior konkretnych tradycji, koncep-
cji 1 podejs¢ badawczych zastosowanych z powodzeniem przez poszczegolnych badaczy
w poszukiwaniu odpowiedzi na formulowane przez nich lub wylaniajgce sig¢ problemy?.

Uwierzylismy i przyjeliSmy jako pewnik — za wielokrotnie podtrzymywang
przez scjentystycznie zorientowanych psychologéw teze — ze pedagogika, nie
spelniajac rygoréw metodologicznych nauk empirycznych, nie jest i nigdy nie be-
dzie nauka. Jak pisal Jerzy Brzezinski: O dojrzatosci danej dyscypliny empirycznej
Swiadczy to, w jakim stopniu twierdzenia jej sprawdzane sq na drodze eksperymentalnej.
Najbardziej pod tym wzgledem zaawansowana jest fizyka, a najmniej niektére nauki
spoleczne, jak na przyktad pedagogika'. Nauk humanistycznych, ktérych przedmio-
tem badan jest czlowiek, nie mozna ani wlacza¢, ani tez poréwnywaé do nauk
Scistych i przyrodniczych, gdyz przedmiotem ich badan jest inna materia. Warun-
kiem koniecznym naukowosci jakiejs dyscypliny nauk humanistycznych jest jej catkowita
nieskutecznos¢. Nic dziwnego, ze ten wybitny matematyk uwaza za podejrzany
status naukowy wszystkich tych dyscyplin naukowych, jak psychologia, socjolo-
gia, ekonomia, (...) ktdre w sposéb jawny lub ukryty roszczq sobie pretensje do sprawowa-
nia — indywidualnej lub zbiorowej — kontroli nad cztowiekiem (...)".

Podejmowane przez kolejne pokolenia pedagogéw wysitki, by ich dyscyplina
wiedzy stala sie bardziej naukowa, czy nawet bardziej Scistg, a tym samym tech-
nologicznie przydatna, dzieki docieraniu do tego, co powtarzalne, ogélne i po-
wszechne, moga sie¢ sprawdzaé czesciowo jedynie w dydaktyce, za§ w pozo-
stalych obszarach badan pedagogicznych spelzly na niczym, i inaczej by¢ nie
moze. Zajmujemy sie bowiem tym, co jest do konica niemierzalne, niewymierne,
co pozostawia nas sam na sam z nierozpoznawalnoscig oséb i zdarzen, determi-
nowanych nie tylko przez to, co jest wymierne, ale i to, co jest okreslane mianem
wspolczynnika humanistycznego, przez transcendencje i los. Zdaniem R. Thom:
(...) w naukach humanistycznych prawde uzyskuje si¢ tylko wtedy, gdy rezygnuje si¢ z od-
dziatywania. Wszelkie bowiem oddziatywanie na material ludzki pocigga konsekwencje
trudno przewidywalne. (...) W naukach humanistycznych, tak jak we wszelkich innych na-
ukach, nie mozna rzecz jasna, wykluczyc odkrycia jakiejs innowacji technologicznej, ktéra
dysponujqcej nig grupie databy niespotykang dotqd przewage. Wowczas jednak towa-
rzyszgca temu nierdwnos¢ pogtebilaby sig¢ do tego stopnia, ze doprowadzilaby do roztamu
ciala spotecznego, co czyniloby wszelki konsens niemozliwym. Z tego wzgledu skutecznos¢
technologii w naukach humanistycznych jest nieuchronnie ograniczana przez etyke, gdyz
tylko etyka moze przechowac konsens niezbedny do istnienia nauki'2.

? Ibidem, s. 159.

10" 7. Brzezinski, Elementy metodologii badari psychologicznych, PWN, Warszawa 1978, s. 60.

"' R. Thom, O naukowosci nauk humanistycznych, [w:] Rozmowy w Castel Gandolfo, wstep K. Michal-
ski, Centrum Mysli Jana Pawta II - Wydawnictwo Znak, Warszawa 2010, s. 38.

2 Ibidem, s. 42.
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By¢ moze stan zapo6znienia czy niecheci do rozwijania badan poréwnaw-
czych mysli pedagogicznej jest nastepstwem nieuswiadamiania sobie przez czes¢
pedagogdéw wysokiego poziomu rozwoju metateoretycznego nauk spotecznych,
w tym takze nauk o wychowaniu, na skutek rozproszenia i skupienia wlasnych
badan na wasko rozumianych problemach spoteczno-wychowawczych, eduka-
cyjnych czy historycznych oraz usprawiedliwiania ich ateoretycznosci stanem pa-
nujacego chaosu teoretycznego. A z teorii chaosu — jak stusznie wskazuje na to
Otto Speck — nie mozna i nie powinno si¢ wyprowadzac zadnych wnioskéw pedagogicz-
nych®. Dzisiaj dysponujemy bowiem juz takimi metodami badan poréwnaw-
czych mysli pedagogicznej, ze mozna dzieki nim usytuowac tak teorie, prady czy
nurty mysli o charakterze deterministycznym, jak i indeterministycznym, te, kto-
re lokuja si¢ w horyzoncie silniejszego lub stabszego naturalizmu czy subiekty-
wizmu (nieokreslonosci, bezzalozeniowosci), jak i te, ktére mozna lokowac na osi
pozytywizmu czy obiektywizmu (koniecznosci, teleolo- gicznosci).

Wspdlczesna mysl pedagogiczna ma spoleczne znaczenie, gdyz jest szcze-
g6lna forma komunikacji miedzyludzkiej (miedzypokoleniowej, miedzykulturo-
wej itp.). Jednych naklania do refleksji nad wlasnym stylem wychowania czy
ksztalcenia, uczenia si¢ czy pracy nad sobg, innych wrecz uczula na frazesy, ste-
reotypy, ideologiczne konwencje czy uprzedzenia, a wszystko po to, bysmy zdali
sobie sprawe z wlasnej ograniczonosci, aby$my potrafili zrozumie¢ podejscie in-
nych do proceséw edukacyjnych, dostrzegli odmienne Zrédta ich stanowienia,
a zarazem zeby$my mogli zabroni¢ wlasnego stanowiska i dostrzec mozliwe kon-
sekwencje jego stosowania w praktyce. Pedagogika powinna dzieki swoim anali-
zom i poréwnaniom czynié¢ trudnym i zobowiazujacym do wysitku to, co wydaje
sie proste, fatwe czy banalne, ale takze uswiadamia¢ nam, ze nie wszystkie —a tym
bardziej nie tylko — nasze poglady sa sluszne.

Problemy z metodologia badaii naukowych maja jednak takze filozofowie,
wsérdéd ktérych zmniejsza sie zainteresowanie tg dyscyplina wiedzy, w nastep-
stwie czego dochodzi do obnizania (...) poziomu naukowego i nauczania w szkolach
wyzszych, w tym takze na uniwersytetach. Sq one ustawiane na coraz wigkszg — i coraz bar-
dziej dorazna — dydaktyke oraz praktycyzacje i coraz wigkszq profesjonalizacje. Tendencja
taka nie sprzyja filozofii i filozofowaniu, chocby to byla filozofia bardzo ,praktyczna™*.
Szczegolnie pominigcie w standardach ksztalcenia na kierunku filozofia dydaktyki meto-
dologicznej oraz wprowadzenie studiow dwustopniowych na tym kierunku nie sprzyja
gruntownej edukacji w tym zakresie, solidnej i praktycznej formacji metodologicznej,
w zwigzku z czym — jak pisza Andrzej Bronk wraz ze Stanistawem Majdaniskim: Nie
dla wszystkich ,,mitosnikdw madrosci” postawa prometodologiczna jest oczywista, zwtasz-
cza gdy chodzi o tzw. czystq metodologig. Byc moze jest to jakis wplyw postmodernistycz-
nego podejscia do filozofii, jak i do nauk humanistycznych i spolecznych, do ktdrych

B o. Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie zmian spoteczno-kulturowych, ttum.
E. Ciedlik, GWP, Gdansk 2005, s. 22.

* A.Bronk,S. Majdanski, Metodologia nauk: Jej zadania i potrzeby wezoraj i dzis, [w:] Metodologia: Tra-
dycja i perspektywy, red. M. Walczak, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010, s. 11.
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zaliczono ,administracyjnie” filozofig, chociaz polska tradycja byla w tym wzgledzie od-
wrotna. Chodzi tez o wspotczesny antyfundamentalizm, antydemarkacjonizm, az po , post-
dyscyplinarnosc”, lekcewazqce sobie zbyteczne jakoby metodologiczne rygory, co sprawia,
ze nie ma ,mody” na problematyke metodologiczng'.

Pedagogika ma problemy, podobnie jak inne nauki spoteczne, z wlasna apa-
ratura pojeciowq, ktéra tworzona jest w oparciu o jezyk zard6wno naukowy,
w tym wywodzona jest z réznorodnych teorii filozofii, psychologii, socjologii,
a nawet nauk ekonomicznych, jak i konstruowana jest w oparciu o jezyk potocz-
ny (podobnie jak w socjologii czy psychologii). Janusz Gnitecki poddajac proce-
durze eksplikacji przedmiot badan pedagogiki, wykazat jego wieloaspektowosc¢
i wieloznaczno$¢ naukowego rozumienia i znaczenia jej podstawowych pojec.
Znaczenia podstawowych pojec (...) sg niejednorodne i wynikajq z roznych zatozer pe-
dagogiki. Bardzo znaczgcq rolg odgrywajg zroznicowane zatozenia, paradygmaty, sposoby
syntetyzowania i uogdlniania prawidlowosci procesow wychowania w statym i zmiennym
kontekscie kulturowym?s.

Jak pedagodzy majq bada¢ i doskonali¢ jakoé¢ oddziatywan dydaktycznych,
wychowawczych czy opiekunczych, skoro sami psycholodzy borykaja sie nie-
ustannie z klarownym zdefiniowaniem osobowosci jako ich przedmiotem badan?
Woeale nie jestesmy gorsi od psychologéw, skoro i oni maja dylemat z bogactwem
teorii, w tym przypadku m.in. osobowosci, perspektywa kumulacji wiedzy i jej in-
terpretacji. Jak pisze Piotr Oles: Choc uptyneto blisko 70 lat od powstania psychologii
osobowosci, weigz nie wygasty spory, jak nalezy jg uprawiac i jak nalezy rozumiec osobo-
wos¢. Czy dgzyc do ustalenia struktury osobowosci w kategoriach cech, czy rozumiec osobo-
wosc jako system informacji, nawykow albo osobistych znaczen, czy moze nadal poszukiwac
fundamentalnego i nieswiadomego konfliktu determinujgcego zachowania cztowieka, jak
proponowaty teorie psychodynamiczne? Czy odwotywac sig do praw rzqdzgcych swiatem
przyrody, jak sugeruje socjobiologia, czy poszukiwac specyficznie ludzkich predyspozycji
do rozwoju i aktywnosci intencjonalnej, jak postulujg teorie humanistyczne i fenomeno-
logiczno-egzystencjalne? Czy badac mozliwosci tworczych zmian i rozwoju na przestrzeni
zycia, czy skupic sig na nabywaniu kompetencji, regulacyjnej mocy przekonari dotyczqcych
»ja”, a moze na swiadomych i nieswiadomych konfliktach?'7.

Wielos¢ jezykow i wiedzy o wychowaniu wypomina takze pedagogom filozof
Wtodzimierz Prokopiuk uwazajac, ze tak charakterystyczne dla nich miksowanie
(...) wypowiedzi naukowych, filozoficznych, potocznych, religijnych, mitycznych, publicy-
stycznych, inspirowanych sztukq (...) owocuje formami pogranicznymi, eklektycznymi, je-
zykami pseudo- i para-'8. Podobnie Stanistaw Kawula wskazuje na to, ze pedagogike

15 Ibidem, s. 10.
167, Gnitecki, Eksplikacja pojecia , przedmiot badarn pedagogiki”, [w:] Konceptualizacje przedmiotu badarn
pedu%ogiki, red. K. Rubacha, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008, s. 35.
P. Oles, Perspektywa integracji nauki o osobowosci czy metateoria?, [w:] Psychologia w perspektywie
XXI wieku, red. Z. Chlewinski, A.E. Sekowski, TN KUL, Lublin 2004, s. 143.
W. Prokopiuk, Wprowadzenie do rozwaza nad humanizacjq pedagogiki (edukacji) w kontekscie filozofi-
cznych aspektdw przestrzeni pedagogicznej przetomu wiekow, [w:] Metodologia pedagogiki zorientowanej huma-
nistycznie, red. D. Kubinowski, M. Nowak, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2006, s. 130.
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deprecjonuje w opinii przedstawicieli innych nauk stosowany w niej jezyk i spo-
s6b wyprowadzania przez pedagogoéw twierdzen. Uwaza si¢ mianowicie, ze jest to
nadal jezyk przednaukowy, raczej literacki lub nawet mistyczny, a pedagogika jedynie , pigk-
nie przemawia”, nie majgc zasadniczego wplywu na praktyke oswiatowo-wychowawczyg
i efekty wychowania®.

Wprawdzie wiedza o wychowaniu i ksztalceniu, gromadzona i poszerzana
przez kolejne pokolenia badaczy, ma wiele odmian, to jednak pojawia sie pytanie,
czy dzigki niej wiemy znacznie wiecej na temat prawidlowosci rzadzacych tymi
procesami, anizeli nasi poprzednicy wiedzieli przed stu czy dwustu laty? Czy nie
jest tak, ze nieustannie powracajac do minionych opiséw, kategorii i wyjasnien,
stosujemy jedynie ich wspdlczesne zamienniki terminologiczne, ale niewiele po-
sunelismy sie do przodu? Znacznie latwiej jest przyja¢ twierdzenie o postepie
w zakresie wiedzy technicznej, technologicznej, medycznej czy przyrodniczej,
niz humanistycznej. Gdyby historia wiedzy pedagogicznej miala istotny wplyw
na zycie spoleczne, kulturowe i polityczne spoleczenstw, w ktérych jest rozwija-
na, to by¢ moze mielibySmy postep wyrazany lepszym wychowaniem i wyzszym
wyksztalceniem kolejnych pokolen. Wzrost jednak wiedzy pedagogicznej nie za-
pobiegl i nie przeciwdziala kolejnym porazkom ludzkosci, jednostkowym i zbio-
rowym tragediom. Niestety, mimo tak dynamicznego rozwoju nauk humani-
stycznych i spolecznych nasza ogélna wiedza o funkcjonowaniu czlowieka,
o uwarunkowaniach i sposobie jego zachowan nadal jest w pewnym stopniu
watpliwa, probabilistyczna. Zastanawiam sie, czy pedagogika nie wpadta w pulapke
ideonomii, czyli odkrywania wiedzy juz istniejacej, ukrytej w uzywanych przez
minione pokolenia stowach, a zatem niewnoszacej nic nowego do wiedzy o bada-
nych fenomenach, chociaz by¢ moze interesujacej i doraznie owocnej w prak-
tyce?.

Nauka o wychowaniu nie posiada wlasnych teorii pedagogicznych, za$
przedstawiciele tej dyscypliny niechetnie korzystajq z teorii innych nauk z nig
wspoldzialajacych. Nie ma tez wsréd pedagogoéw zainteresowania budowaniem
wilasnych teorii, co powinno by¢ gtéwnym ich zadaniem. Tymczasem budowanie pe-
dagogiki teoretycznej mozna uznac za swoiste ,byc albo nie byc” tej dyscypliny jako réwno-
rzednej innym naukom spotecznym. (...) Niestety, kiedy sledzi si¢ najnowsze dzieje
i wspdtczesny stan polskiej (i nie tylko) pedagogiki, mozna ulec w sposdb nieodparty wraze-
niu, Ze nie zmierza ona bynajmniej ku osiggnieciu takiego bardziej dojrzatego oblicza, ktore-
go istotng cechg bytaby jej , teoretyzacja™. Nie mozna jednak zgodzic si¢ z tezq tego autora,

s Kawula, Pedagogika jako swoista nauka o cztowieku, [w:] Prace promocyjne z pedagogiki. Skrypt dla
uczestnikdw seminariow: licencjackiego, magisterskiego i doktoranckiego, Wydawnictwo Uniwersytetu War-
minsko-Mazurskiego, Olsztyn 2000, s. 15.

2 Ch. Van Doren, Historia wiedzy od zarania dziejow do dzis, przel. B. Stoklosa, R. Gotedowski, Wy-
dawnictwo al fine, Warszawa 1997, s. 481.

T H Muszynski, Teoria w pedagogice, [w:] Uniwersytet. Spoleczeristwo. Edukacja, Materiaty konferen-
cji naukowej z okazji X-lecia Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza,
Poznan 13-14 pazdziernika 2003, red. W. Ambrozik i K. Przyszczypkowski, Uniwersytet im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, Poznan 2004, s. 89.
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Ze najwyzszym stopniem rozwoju pedagogiki jako odrebnej dyscypliny naukowej jest
osiggnigcie przez nig stanu okreslanego jako zbudowanie jednolitej, zintegrowanej, ugrun-
towanej i usystematyzowanej teoretycznej dyscypliny naukowej?. Takie oczekiwanie
bylo by¢ moze wartosciowe i wazne w dobie, kiedy miala obowiazywac¢ jedna pe-
dagogika. Ot6z usystematyzowanie pedagogiki nie powinno polegaé¢ na takim
wlasnie jej sfinalizowaniu, ale na rozpoznawaniu i samookresleniu przez pedago-
goéw, w jakim nurcie czy paradygmacie teoretycznym nauk humanistycznych
i/lub spolecznych lokuja wlasne badania. Poszukiwanie czy nawotywanie do two-
rzenia jakiej$ jednej syntezy wiedzy o wychowaniu i edukacji jest powrotem do
stanu rozwoju nauk w paradygmacie jedynie pozytywistycznym. To nieprawda,
ze wiedza o ksztalceniu czy wychowaniu, ktéra jest osadzona w jednoznacznie
wybranym przez badacza pradzie, orientacji, teorii czy paradygmacie bedzie nie-
przydatna dla praktyki. Wrecz odwrotnie. Wiasnie dzieki temu nie tylko lepiej
wyjasnia okredlone procesy i fakty, ale i pozwala lepiej je interpretowac.

Pedagogika nie posiada swoistych metod badawczych, a i w obrebie prezen-
towanych przez pedagogéw-autorow podrecznikéw metodologicznych istniejq
daleko idace réznice co do rozumienia samej nauki, w tym lokowania w niej peda-
gogiki, klasyfikowania paradygmatéw, metod i technik badawczych. Badania
pedagogiczne powinny zatem by¢ interdyscyplinarne, wyzwalajac sie — jak pisze
Marian Nowak — (...) od monopolu jakiegos jednego aspektu wiedzy o wychowaniu, do-
minujgcego nad innymi, czy to filozoficznego, czy innych (...). Pedagog powinien dgzyc do
naukowego zrozumienia dziatalnosci wychowawczej i jednoczesnie byc otwartym na Swiat
idei (filozofia wychowania) oraz na stanowiska wyprowadzone z perspektyw innych nauk
zainteresowanych wiedzgq o wychowaniu, takich jak: psychologia wychowania, socjologia
wychowania, polityka wychowania itp.»

Spdjrzmy, jak pedagodzy-autorzy podrecznikéw z metodologii badan tej
wilasnie dyscypliny utwierdzaja nas w poczuciu wlasnej wartoéci (kompetencyj-
nej odrebnosci) lub zastuzonym ich zdaniem poczuciu nizszosci czy koniecznej
submisji. Marian Nowak w podreczniku z podstaw metodologii badan w pedago-
gice okresla te dyscypline jako nauke filozoficzno-empiryczno-praktyczng z calq zawa-
rtoscig poszczegolnych okresleri i ich tradycjg w historii rozwoju metodologii badati
naukowych?. Przyjmuje za Wilhelmem Flitnerem, Zze pedagogika (...) jest mysle-
niem zaangazowanym wychodzgcym od wychowawcy odpowiedzialnego. Nade wszystko
jest naukg humanistyczng, a to niejako wymusza na niej okreslone naukowe podejscie®.
Wprawdzie — jak dodaje — jej problematyka wpisuje si¢ w 0gdlng metodologig badari nauko-
wych, to jednak przede wszystkim wigze si¢ z tradycjq nauk humanistycznych i spolecz-
nych, z ktérych te ostatnie wykorzystujg takze metody poznania nauk przyrodniczych.

2 Ibidem, s. 91.
% M. Nowak, Przedmiot pedagogiki w kontekscie jej wyzwari i zatozZer, [w:] Konceptualizacje przedmiotu
budun pedugoglkz red. K. Rubacha, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2008, s. 86-87.
M. Nowak, Epistemologiczne, aksjologiczne i metodologiczne podstawy badani pedagogicznych, [w:]
Podstgzwy metodologii badaii w pedagogice, red. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 15.
Ibidem.
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W zwigzku jednak z tym, Ze pedagodzy majq do czynienia z sytuacjami otwartymi, to ba-
dajgc zachodzgce w nich procesy nie zawsze sq w stanie jasno wskazac na ich realne przy-
czyny, zachodzgce migdzy nimi relacje czy nastgpstwa.

Dlatego M. Nowak proponuje, by za Thomasem Cookiem postugiwaé sie
w przypadku prowadzonych w pedagogice badai empirycznych okresleniem
quasi-eksperymentowanie, ktére to podejscie badawcze odwoluje sie do proba-
bilistycznych uwarunkowan zmiennych. Tego typu badania (...) wymuszajg trak-
towanie uzyskanych wynikdw jako probnych, czy tez przewidywanych, a zatem sq to bada-
nia typu realistyczno-probabilistycznego, w ktorych uznaje si¢ potrzebe przeprowadzania
krytycznej debaty na temat problemow, procedur i wynikéw badarn naukowych, z uwzgled-
nieniem réznych znaczqcych perspektyw?. Zastrzega 6w autor zarazem, ze takie pos-
tepowanie badawcze nie gwarantuje ani obiektywnosci, ani neutralnosci uzyska-
nych danych. Nic dziwnego, ze stwierdza: Pedagogika zatem nie jest wiedzg rygory-
stycznie naukowq w znaczeniu pozytywistycznym, podzielonq i funkcjonujgeq wedtug
okreslonych regul, lecz jest to pewna wiedza dynamiczna, ktéra nadaje sens wydarzeniom
rozpatrywanym z okreslonej perspektywy epistemologicznej?.

W tym samym podreczniku Dariusz Kubinowski wyréznia dwa zasadnicze
dla pedagogiki zakresy badan, ktérych przedmiotem jest istota wychowania,
a mianowicie: badanie kontekstow wychowania w perspektywie pedagogicznej i badanie
wychowania w perspektywie pedagogicznej. Ze wzgledu na wieloparadygmatycz-
nos¢ pedagogiki podaje w watpliwos¢ jej swoistos¢ teoretyczno-metodologiczna,
lokujac te dyscypline wiedzy jako pograniczng, nauke ,pomiedzy” (...) humani-
stykg, sztukq, etykq i dziataniem, pomiedzy teoretycznosciq i praktycznoscig, pomiedzy fak-
tycznosciq i potencjalnoscig, pomigdzy filozofig i empirig, pomigdzy opisem i wartosciowa-
niem, pomiedzy diagnozg, prognozq i projektowaniem, pomiedzy doswiadczeniem i wyob-
razeniem, pomigdzy demokracjq i powinnoscig, pomiedzy werbalizmem i zaangazowaniem,
pomigdzy jednoscig i réznorodnoscig, pomiedzy refleksjg i metodykg, pomigdzy....%. Tak
rozumiana nauka rozmywa sie w jakiej§ przestrzeni, dazac do uzgodnienia
komplementarnego i przyjetego czy obowiagzujacego w danym czasie i miejscu
paradygmatu pedagogicznego.

Kiedy siegniemy do podrecznika tego autora na temat jakosciowych badan
pedagogicznych, gdyz to podejscie jest przedmiotem jego szczegdlnych zaintere-
sowan poznawczych i aplikacyjnych, to znajdziemy w nim teze, ktérq zapewne
postuzyl sie wezesniej tu przywolany J. Gérniewicz. Pisze bowiem, ze skoro peda-
gogice od czasow J.F. Herbarta nie udalo sie ziszczenie marzenia o jej ,unauko-
wieniu” w zgodzie z podejSciem pozytywistycznym, to nie ma co si¢ dziwi¢, ze
powstaje pytanie: czy tak daleko posunigta niejednoznacznosc stanowisk pedagogdw aka-
demickich odnosnie do tozsamosci wlasnej dyscypliny swiadczy o jej stabosci, czy moze

% Ibidem, s. 22.

z Ibidem, s. 27.

% D. Kubinowski, Przyrodnicze i humanistyczne podstawy badan pedagogicznych, [w:] Podstawy meto-
dolo%éi badan w pedagogice, red. S. Palka, GWP, Gdansk 2010, s. 43.
Ibidem.
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zdradza tropy prowadzgce do zidentyfikowania jej swoistosci — idiomu pedagogiki/eduka-
cji? Stan ten poglebiajg — przewaznie skrywane — kompleksy nizszosci niektdrych pedago-
6w akademickich, ktdrzy chcieliby by¢ wwazani za takich samych uczonych jak
socjologowie, psychologowie, antropolodzy, a cz¢sto nie sq wlasnie w zwigzku z owq nie-
jednoznacznoscig, podnoszong zresztq takze przez nich samych, stqd zapewne ich dgzenie
do potwierdzenia swojej ,naukowosci” poprzez zwrot w kierunku tradycji pozytywistycz-
nych. Unikajq przy tym tematu swoistosci i autonomii pedagogiki jako dyscypliny nauko-
wej oraz odpowiednio jej metodologii, deklarujqc, Ze po prostu prowadzq badania nad
wychowaniem/edukacjq roznymi sposobami w ujeciach interdyscyplinarnych, rezygnujgc
tym samym z udziatu w kluczowej dla kazdej dziedziny wiedzy debacie metateoretycznej.

Nauki o wychowaniu nie uzyskuja tez najwyzszych not instytucjonalnych,
eksperckich zwigzanych z oceng jakosci prowadzonej przez pedagogéw dzialal-
noéci badawczej i jej wytworéw, a dokonywang nie tylko wewnatrz jednostek
akademickich, ale przede wszystkim przez agendy panstwowe (Centralna Komi-
sja do spraw Stopni i Tytuléw; resortowa ocena parametryczna osiggniec jedno-
stek naukowych; Panistwowa Komisja Akredytacyjna dokonujaca oceny uczelni
prowadzacych studia II stopnia; panele recenzenckie grantéw badawczych). Po-
jawia sie glos sprzeciwu D. Kubinowskiego przeciwko nadal dominujgcemu
w ocenach jakosci rozpraw naukowych we wspolczesnej pedagogice polskiej
paradygmatowi pozytywistycznemu, a wraz z nim podejsciu ilosciowemu, ktore
to skutkuje ,kwantofrenia humanistyczng w pedagogice” (za Pitirim Sorokinem).
Polega ono na tym, ze usiluje sie przeksztalca¢ przedmiot badan pedagogicznych
na wymiar liczbowy i bezkrytycznie uniwersalizowa¢ mierzalnos¢ zjawisk do
kofica lub w calosci niemierzalnych przez wymuszanie stosowania metod
matematyczno-statystycznych, jako jedynie uprawomocnionych naukowo?!.

Jacek Piekarski stusznie pyta o to, w jakim stopniu jest jeszcze mozliwe w Sro-
dowisku akademickim, w tym w szczeg6lnosci pedagogicznym, uzyskanie akcep-
tacji dla okredlonych regul metodologicznych w sytuacji ich réznorodnosci
i wieloparadygmatycznosci oraz jakie mozna w Swietle rozszerzajacego sie zjawi-
ska tolerantyzmu metodologicznego stawia¢ wymagania poddawanym do oceny
wypowiedziom naukowym, gdy recenzent chce si¢ kierowac ogolnie przyjetymi
zasadami cigglosci wiedzy, jej spojnosci, jakosci odniesienia do kluczowych kategorii peda-
gogicznych czy tez precyzacji mozliwych warunkdw dalszego [ich — dop. B.S.] rozwijania
i wykorzystywania. Przyjmowane w tym zakresie szczegotowe kryteria, zréznicowane takze
z uwagi na okreslony rodzaj metodologicznej orientacji, zdajq si¢ wymagac statej dyskusji
i krytycznego konfrontowania przyjmowanych rozwigzarn?.

0 p. Kubinowski, Jakosciowe badania..., s. 92.

31 Tenze, Metodologia spod znaku x2 a humanistyczna tozsamosc pedagogiki, [w:] Metodologiczne problemy
tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, KJ. Szmidt,
Oﬁc;;na Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, z. 80.

J. Piekarski, Kryteria waloryzacji praktyki badawczej, [w:] Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy
w pedagogice..., s. 172-173.
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Dzisiaj nie ma juz zadnego sensu podejmowanie separatystycznych prac nad
konstruowaniem metodologii badan pedagogicznych, gdyz bedace ich przed-
miotem zjawiska czy prawidlowosci wymagaja znajomosci wiedzy z réznych
dziedzin i dyscyplin naukowych. Badane procesy wychowawcze czy edukacyjne
determinowane sa zmiennymi przyrodniczymi, spolecznymii humanistycznymi,
totez pedagogika, jako jedna z wielu nauk o czlowieku, ma ponadspecjalnoscio-
wy iintegracyjny charakter. Pedagogika jest wigc multidyscypling naukowq, a nie dys-
cypling o wgskim profilu. W tym tez sensie nalezy do grupy nauk ,kompleksowych”.
Naukowcy powinni wspétpracowac ze soba w tym zakresie, uwzgledniajac zara-
zem granice swoich kompetencji. Przykladowo diagnostyka edukacyjna, ktéra
musi wigzac si¢ z przetwarzaniem danych, a nie rejestrowaniem zachowarn, staje
sie jedynie dziedzing pomocnicza, a przy tym niezwykle (...) uzyteczng po potgcze-
niu z wiedzq wychowawczq, dydaktyczno-przedmiotowq lub administracyjng (...) zwtasz-
cza dwu bliskich sobie dyscyplin: psychologii i pedagogiki®*.

W badaniach edukacyjnych glos pedagogdéw staje sie coraz mniej wazny. Wy-
starczy dostrzec, kto je dzisiaj prowadzi na zaméwienie polityczne? Beneficjenta-
mi Srodkéw unijnych na diagnozowanie polskiej o$wiaty sa przede wszystkim
socjolodzy i psycholodzy. Wystarczy przejrze¢ najnowsze raporty, publikacje do-
tyczace tylko o$wiaty szkolnej, by zobaczy¢, kto i na jakim poziomie prowadzi
diagnozy, a przy tym by czeSciowo dowartosciowac sie niskim poziomem inter-
pretacji i analiz pozyskanych nawet najlepiej wystandaryzowanymi narzedziami
danych empirycznych. Musimy zatem zacza¢ od uswiadamiania sobie barier,
ograniczen i znieksztalcen dialogu naukowego z tymi, ktérzy tak wérdéd nas, jak
i przede wszystkim w innych naukach spotecznych, mienig si¢ przedstawicielami
metodologii ,wysokiej”. Uswiadomiona sytuacja (spoleczna, edukacyjna, polityczna
etc.) musi by¢ nazwana w jezyku przekraczajgcym jej wyznaczniki, umozliwiajgcym jej
wyjasnienie (a wigc odniesienie do tego, co wobec niej zewngtrzne) i podjecie dziatan w kie-
runku zmiany. (...) Takie ksztaltowanie kompetencji krytycznej, kompetencji do rozu-
mienia przekraczajgcego ograniczenia sytuacyjne, musi byc osadzone w obu wymienianych
tu obszarach — w bezposrednim doswiadczeniu wyznaczanym przez konkretng pozycje
spoleczng, kulturowg tozsamosc i sytuacje polityczng oraz w obszarze wiedzy o charakterze
»akademickim”. Dopiero krytyczne rozumienie moze z kolei stanowic podstawe autonomi-
cznych, podmiotowych dziatan prowadzgcych do zmiany sytuacji zniewolenia®. Czlowiek
wprawdzie jest w swej istocie lekliwy, gdyz instynkt samozachowawczy po-
wstrzymuje go przed dzialaniem w sytuacjach zagrozenia, to jednak nie powi-
nien poddawac sie dramatowi o rosnacej skali trudnosci, ale zmagac sie z samym
soba.

3 5 Kawula, Pedagogika jako swoista nauka..., s. 14.

4 B. Niemierko, Diagnostyka edukacyjna. Podrgcznik akademicki, WN PWN, Warszawa 2009, s. 11.

% T.Szkudlarek, Wyzwania pedagogiki krytycznej, [w:] T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania peda-
gogiki krytycznej i antypedagogiki, wyd. trzecie poprawione, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow
2000, s. 29.
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Kiedy w 1990 r. przygotowywalem do druku z Tomaszem Szkudlarkiem
ksigzke o pedagogice krytycznej i antypedagogice, traktowalis$my ja jako istotny
impuls (stad i nazwa oficyny, w ktérej ukazala si¢ ksigzka) na rzecz budowania
pedagogiki wyzwolenia i z jej udzialem konstruowania i realizowania w praktyce
edukacji emancypacyjnej. Pewnie nikt nie dostrzeglinie przejat sie teza, jaka sfor-
mulowal gdanski naukowiec, a — jak si¢ okazuje — miala ona niemalze proroczy
charakter. Przytocze tu jakze kluczowy dla niniejszych rozwazan akapit:

Relacja migdzy pedagogikq wyzwolenia (tj. teoretyczng wizjq prowadzenia ku wolno-
sci) a wyzwalajgeg, emancypacyjng edukacijq, jest taka, jak miedzy kazdg pedagogikq a edu-
kacjg — problematyczna. W przypadku radykalnej pedagogiki krytycznej problema-
tycznos¢ ta ma jednak szczegolng wage. W pewnym sensie pedagogika radykalna wydawata
si¢ bowiem inng teoretyzacjg, inng probq uchwycenia ztozonej realnosci wychowania —
satysfakcjonujgco ogarniajgcg te jego aspekty, ktore przedtem w zadnym teoretycznym sy-
stemie nie mogtly sig zmiescic, ktore przez kazdg klasyczng pedagogike, musialy by¢ uznane
za przypadkowe, uboczne zjawiska, wspotwystepujgce co najwyzej (jesli w ogdle zauwaza-
ne) z ,porzqdnym” wychowaniem. Jest to grupa teorii zrywajgca ze scjentystycznym obiek-
tywizmem sprowadzanym do przektadalnosci danych na liczby, z niejasng ideologicznoscig
skrywang za deklaracjami hotdowania uniwersalnym wartosciom tradycyjnej kultury,
z zamknigciem w skostniatych ramach pojec odpornych na konfrontacje z zywym doswiad-
czeniem. Totez perspektywa podwazenia roszczeri teoretycznych tej odmiany pedagogiki
ma szczegdlne znaczenie — zmusza bowiem do powstania pytania absolutnie fundamental-
nego, ostatecznie, radykalnie pierwszego: pytania o mozliwos¢ istnienia pedagogiki
w ogole.

Dzisiaj, po przeszto dwudziestu latach polskiej transformacji widze, jak bar-
dzo sami sprzyjamy temu procesowi juz nie tylko marginalizacji i wykluczania,
ale takze kolonizacji wlasnej dyscypliny naukowej. Nie tylko gdanski naukowiec
pytal o to, czy pedagogika jest jeszcze w ponowoczesnym $wiecie mozliwa i ko-
mukolwiek potrzebna? Wydawalo mu sie jednak zasadne sformulowanie pytania
— Czy mamy do czynienia z konicem pedagogiki w wyniku $mierci polityki rozu-
mianej szeroko, jako (...) smier¢ spotecznego dziatania ukierunkowanego na realizacje
wartosciowych celow?. To ona miala oznacza¢ takze koniec pedagogiki jako nauki
stuzacej celowemu wychowaniu czlowieka. Zdaniem tego pedagoga jedynie mo-
zliwa jest taka pedagogika, ktora zrezygnuje z normatywnosci, a zatem podda sie
rygorom nauk spolecznych.

Dla (...) wielu pedagogow taka perspektywa, ograniczajgea zakres roszczen teorii do
opisu i krytyki, a edukacji do dziatania ,kontekstualnego”, nie kierowanego sSwiadomoscig
celéw ani przekonaniem o rozumieniu natury wychowania, bedzie niesatysfakcjonujgca.
Bardzo trudno jest zrezygnowac z przekonar o waznosci tego, co ma si¢ do zaoferowania in-
nym: o powszechnej waznosci uznawanych przez siebie wartosci; o tym, ze wyprowadzane
z tych wartosci cele wychowania mogq stuzyc dobrze takze tym, ktdrzy nie dostrzegajg ich

% Ibidem, s. 31.
5 Ibidem, s. 4.
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sensu. Trudno zrezygnowac z pedagogiki 3. Nauka bedaca czescig kultury jest prze-
ciez obszarem nieustannego Scierania sie tendencji totalizujacych (etatystycz-
nych) i r6znicujacych, dominacji i oporu, totez walka o bycie INNA dyscypling
naukowa powinna koncentrowac¢ sie na wzmacnianiu réznicy naszej wiedzy
o przedmiocie naszych badan i podejmowania aktywnego, a transformatywnego
oporu wobec prob ich deprecjonowania i wykluczania z nauki.

Jak widzimy, znakomicie sprzyja analizie pedagogiki wéréd innych nauk dy-
chotomia: obcy — swoj, gdzie z perspektywy kazdej z dyscyplin nauk humanisty-
cznych i spotecznych pedagogika jest dyscyplina dla nich obcg, kiedy zlg jakosciag
swoich badan wyklucza sie ze swiata tych dyscyplin, ktérych przedstawiciele
troszcza si¢ o ich jak najwyzszy poziom naukowy. Mimo zatem, ze w czesci wy-
wodzi sie z filozofii, to jednak juz do niej nie przynalezy, podobnie jak swoimi wy-
nikami badan jawi sie jako obca w stosunku do psychologii, socjologii, etnografii
czy nauk politycznych. Obcos¢ pedagogiki wynika z braku gotowosci nawet do
czytania rozpraw z tej nauki przez naukowcéw innych dyscyplin, a tym samym
z niezrozumialosci zakresu i wartoéci dokonan, ktére sa niepodwazalne pod
wzgledem metodologicznym i merytorycznym.

W wysoko rozwinietych gospodarczo krajach swiata pedagogika jest trakto-
wana z szacunkiem, jako odrebna i w pelni uznawana nauka. W jednej z najmtod-
szych dyscyplin naukowych, jaka jest lingwistyka tekstu, ktéra rozwija sie od
¢wieréwiecza w szeroko pojmowanej interdyscyplinarnej nauce o tekscie (niem.
Textwissenschaft), zachodnioeuropejscy humanisci dostrzegaja takze znaczaca
iréwnowazna innym dyscyplinom (retoryka, teologia, jurysprudencja, psycholo-
gia, literaturoznawstwo, lingwistyka tekstu) obecnos¢ pedagogiki. W prowadzo-
nych przez pedagogéw badaniach podstawowych przedmiotem badan czesci
z nich sa wystepujace w analizowanych tekstach regularnosci, ktére decyduja
o tekstualnosci danego tekstu?®.

W pedagogice od szeregu lat zwraca sie uwage na to, ktére jej teksty spelniaja
kryteria naukowosci, a ktére sg tekstami w rozumieniu nienaukowym. Rozprawy
teoretyczne ze swej istoty musza spelniac kryteria kohezji, koherengji, intencjona-
Inosci, akceptowalnosci, informatywnosci, sytuacyjnosci i intertekstualnosci, na-
tomiast rozprawy empiryczne zawieraja poprzedzajace konceptualizacje badan
studia teoretyczne, ktére sa opisem i uzasadnieniem sformulowanego problemu
badawczego, jak i stanowig podstawe do zdefiniowania i operacjonalizowania
zmiennych.

Niezwykle interesujacg préba zamazywania granic dla potrzeb integralnosci
rozwijanej wiedzy i prowadzenia badan niejako w poprzek wszystkich dyscyplin
sa rozprawy Lecha Witkowskiego. We wstepie do swojej rozprawy o autorytecie
6w filozof edukacji zaznaczyt: Praca ta pisana jest w poprzek nurtow, tradycji, perspek-

38 Ibidem, s. 45.
¥ H. Vater, Wstep do lingwistyki tekstu. Struktura i rozumienie tekstu, thum. E. Blachut, A. Golebiow-
ski, Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroctaw 2009.
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tyw i pol dziatania, zbuntowana przeciwko uswigconym nawykami podziatom, zamknig-
ciom i przejawom ignorancji miedzy nimi. Oczywiscie znowu przepraszam za szarganie
Jswigtosci” dyscyplinarnych specjalizacji, ktore co najwyzej zastugujq na debaty inter-
dyscyplinarne®. Pedagogika zatem, jak kazda nauka humanistyczna, powinna by¢
jedna integralng przestrzenig refleksji, zobowiazujacq pedagogéw do unikania
sztywnego trzymania sie wlasnej dyscypliny i subdyscypliny naukowej oraz szu-
fladkowania w niej wiedzy na rzecz jej problematyzowania.

Nauka o tek$cie

retoryka teologia  jurysprudencja  psychologia pedagogika literaturo-  lingwistyka
znawstwo tekstu

]

gramatyka tekstu pragmatyka tekstu

PN

sktadnia semantyka
(tekstu) (tekstu)

Schemat 1. Klasyfikacja nauk o tekscie
zrédlo: H. Vater, Wstep do lingwistyki tekstu. Struktura i rozumienie tekstu, ttum. E. Blachut, A. Golebiow-
ski, Oficyna Wydawnicza ATUT, Wroclaw 2009 s. 14.

Wiek XXI zapoczatkowuje zupelnie nowy zakres badaii humanistycznych
i spolecznych w obszarze metapoznawczym, a wiec tym, ktérego przedmiotem
analiz i sporéw sa najwazniejsze, najbardziej wartoSciowe, a zarazem laczace
przeszlos¢, kanon, tradycje z terazniejszoscig i wyzwaniami przysziosci, idee, zja-
wiska, trendy myslii teorii. To one przeciez stawaly sie w kazdej epoce nurtem po-
szukiwan i lokowania istoty oraz zakresu czy natezenia interesujacych nau-
kowcéw zjawisk badawczych. Dla pedagogiki, podobnie zresztg jak dla wszystkich
nauk humanistycznych i spolecznych (céz za fatalny podzial), nie bez znaczenia
bylo, jestibedzie to, co kreuje wiedze o kondycji 6wczesnego, wspodlczesnego czy
wyobrazanego sobie przez futurystéw czlowieka przyszlosci i tym samym, jak to
wplywalo, rzutuje obecnie i bedzie wplywaé na praktyke — tak ksztalcenia i wy-
chowania, jak i na cala cywilizacje. Na skutek proceséw globalizacyjnych i wymu-
szanej rywalizacja naukowq parametryzacji osiggnie¢ naukowych, koniczy sie
okres skupienia na narodowych naukach pedagogicznych (co nie jest réwno-

%0 L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kéw 2011, s. 26.
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znaczne z koncem ich wsobnego rozwoju) na rzecz ich konfrontowania z naukami
pedagogicznymi innych krajow, kultur, jezykéw, by ich wzajemne przenikanie
wzbogacato poprzez dialog ich rozw¢j. Tworzy to zupelnie nowy krag relacji na-
ukowych, przekraczajacych stan r6znego stopnia izolacji, na rzecz ich wymiany,
poglebiania, rewizji, czerpania od siebie nowych inspiracji, wyprébowywania od-
nowionych modeli czy idei w praktyce i otwierania sie na nowe pola badan.

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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Pedagogika krytyczna i badania zaangazowane:
ideologia, interesy i naiwnos¢

»deologia jest ztudzeniem interesownym,
lecz bardzo dobrze ugruntowanym”®.
P. Bourdieu, Dystynkcja

Punktem wyijscia dla tego artykulu, ktérego przedmiotem jest zagadnienie
warunkéw mozliwosci zaangazowania i niezaangazowania w badaniach empi-
rycznych ze szczegdélnym uwzglednieniem badan w obszarze pedagogiki, jest
problem, na ktéry zwraca uwage Tomasz Szkudlarek odnoszacy sie do koncepcji
pustych znaczacych autorstwa Ernesto Laclau. Chodzi mi o ,paradoksalne zada-
nie oceny znaczenia odmiany pustki”? —jak okreéla to T. Szkudlarek. Cho¢ problemy
z koncepcja pustych znaczacych stanowig inspiracje dla tego artykulu, to nie bede
omawial koncepcji E. Laclau, poprzestajac jedynie na uproszczonym stwierdze-
niu, iz oto ocena pustych znaczacych oznacza réznicowanie i ocenianie elemen-
tow znaczacych stanowiacych wyraz nietrwatego ukladu sil, mobilizacji grup
spolecznych, permanentnego konfliktu i prowizorycznego uniwersalizmu, ktory
nieuchronnie prowadzi¢ ma do hegemonii®. Sprowadzajac zycie polityczne do
przemijajacego zycia kolejnych populizméw, ktére zyskuja legitymizacje* zagad-
nienie oceny pustych znaczacych faktycznie sprowadza sie do oceny populiz-
moéw, do oceny porzadkéw spolecznych. To kluczowe dla pedagogiki zadanie
oceny populizméw utrafia idealnie w przedmiot dyskusji miedzy E. Laclau a Sla-
vojem Zizkiem, w ktérej ten pierwszy o pryncypialnosci S. Zizka mowi jako
o ,czekaniu na Marsjan”5, drugi zas odpowiada E. Laclau, ze z punktu widzenia

! P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoleczna krytyka wladzy sqdzenia, thum. P. Bitos, Scholar, Warszawa

2005, s. 98.
% T.Szkudlarek, Dyskursywna konstrukcja podmiotowosci (, puste znaczqce” a pedagogika kultury), ,Fo-

rum O$wiatowe”, nr specjalny 2008, s. 132.

Por. ibidem, s. 125.

Zob. E. Laclau, Rozum populistyczny, ttum. A. Alchimowicz, J. Dabrowska-Patalon, J. Hajduczenia,
E. Okroy, E. Okroy, K. Pekata, L. Stankiewicz, P. Staiiczyk, T. Szkudlarek, M. Tomczak, Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2009.

Por. ibidem, s. 197-203.
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myslenia o radykalnej przebudowie bytu spotecznego nie jest wszystko jedno,
z jakim porzadkiem spolecznym, z jakim ,populizmem” mamy do czynienia®.
W perspektywie badan i dzialan w obszarze pedagogiki (jezeli w ogoéle mozna
sensownie dokona¢ rozréznienia na badania i dzialania) pozostaje zatem kwestia
oceny pustych znaczacych, ktére owe badania i dziatania organizujq — pozostaje
kwestia populizmu, ktéry stanowi moment zalozycielski okreslonej praktyki
szkolnej czy wychowania, a takze moment zalozycielski konstruowania teorii
tychze praktyk.

,Prototypem” sporu miedzy S. Zizkiem i E. Laclau o wartoéciowanie pustych
znaczacych i populizméw jest spér o pojecie ideologii miedzy Karlem Mannhei-
mem’ i Maxem Horkheimerems?. Pewne podobienstwo do tych dyskusji ma réw-
niez rozréznienie wprowadzane przez Stanleya Aronowitza i Henry’ego A. Giroux,
ktérzy analizujac znaczenie postmodernizmu dla pedagogiki i edukacji, ukuli se-
rie dystynkcji, ktére mialy umozliwic¢ im wartosciowanie teoretycznych zdobyczy
postmodernizmu dla pragmatyki emancypacji. Dystynkcje, o ktérych wspom-
nialem, sg nastepujace: ,postmodernizm prawicowy” v. ,postmodernizm eman-
cypacyjny”?, ,postmodernizm reakcyjny” v. ,postmodernizm postepowy”*, a po-
zytywng odmiang myslenia postmodernistycznego (i w ramach postmoder-
nizmu) o edukagcji jest ,postmodernizm oporu”!'. Znajac site razenia postmoder-
nistycznej myéli takze na metodologie badan, silg rzeczy rozwazania S. Aronowitza
i H.A. Giroux stang si¢ punktem centralnym moich rozwazan nad zaangazowany-
mi badaniami (ze szczegdlnym uwzglednieniem badan jakosciowych) w eduka-
¢ji. Punktem dojScia bedzie rozwiniecie teorii intereséw w krytyke naiwnosci,
ktérej dokonuje P. Freire'?, ale ostatecznie do wypracowania pozytywnego poje-
cia naiwnosci poznawczej, jako technicznej bieglosci utrafiajacej w postulat bez-
zalozeniowosci w prowadzeniu badan jakoSciowych. W pierwszej jednak
kolejnosci przedstawie spér miedzy K. Mannheimem a M. Horkheimerem, gdyz,
cho¢ jest on nadmiernie uproszczony i ma przede wszystkim warto$¢ historyczna,
zawiera on wszystkie elementy strukturalne interesujacego mnie zagadnienia re-
lacji badan do rzeczywistosci.

% Por. S. Zizek, W obronie przegranych spraw, ttum. J. Kutyla, Wydawnictwo Krytyki Politycznej,

Warszawa 2008, s. 253-289 oraz por. E. Laclau, Rozum..., s. 63-147.
Zob. K. Mannheim, Ideologia i utopia, thum. U. Niklas, [w:] Problemy socjologii wiedzy, wybor
A. Chmieleckiego, S. Czerniaka, J. Nizniaka, S. Rainko, PWN, Warszawa 1985, s. 312-394.
Zob. M. Horkheimer, Nowe pojecie ideologii?, ttum. M. Skwieciniski, [w:] Problemy socjologii wie-
dzy..., s. 396-416.
S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern Education. Politics, Culture & Social Criticism, University
of Minessota Press, Minneapolis—London 1991, s. 19.
O Por. ibidem, s. 67-80.
" Por. ibidem, s. 110-121.
12 Bede sie takze positkowal pogladami A. Gramsciego na ideologie i role intelektualistow.
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K. Mannheim versus M. Horkheimer: ideologia i interesy

To za sprawa K. Mannheima nastgpilo akademickie dowarto$ciowanie Mar-
ksowskiego pojecia ideologii, ktére jego zdaniem nierozerwalnie powiazane jest
z refleksjq nad spotecznie konstruowanymi formami wiedzy, w kontekscie zréz-
nicowanych warunkéw bytowych®®. Mozna powiedzie¢, co tez stanie si¢ zarzu-
tem M. Horkheimera wobec K. Mannheima, ze dokonanie przez autora Ideologii
i utopii rozréznienia na ,ideologie partykularng” i ,ideologie totalna” umozliwilo,
za sprawa nadania pojeciu ideologii jednocze$nie bardziej uniwersalnego, obiek-
tywnego i neutralnego znaczenia, uznanie tego pojecia przez szersze kregi badaczy
niz tylko tych, ktérzy wprost (tak jak chocby przedstawiciele Szkoty Frankfurckiej)
deklarowali swoje przywigzanie do mysli Marksowskiej. Tym samym, cho¢ Zrédet
socjologii wiedzy K. Mannheima on sam doszukuje si¢ w radykalnym mysleniu
K. Marksa na temat pochodzenia i funkcji form wiedzy, to zabiegi, jakich dokonuje
autor Ideologii i utopii, powoduja, iz kategoria ideologii staje sie mozliwa do za-
akceptowania jako kategoria potencjalnie plodna poznawczo w kregach akade-
mickich - mozna ten moment uznaé za instytucjonalizacje pojecia ideologii.
Modyfikacje, o ktérych mowa, nie polegaly jedynie na rozwinigciu myséli K. Mark-
sa, uzupelnieniu jej o pewne zdobycze socjologii, lecz takze pozbawily te mysl ra-
dykalnego wymiaru w mysleniu o emancypacji i dzialaniu emancypacyjnym.

W kazdym razie —jak pisze K. Mannheim o podstawowych zalozeniach socjo-
logii wiedzy:

Gléwna teza socjologii wiedzy glosi, ze istnieja sposoby myslenia, ktérych nie mozna
wlasciwie zrozumie¢ bez ujawniania ich spolecznych Zrédel. Prawda, ze tylko jedno-
stki zdolne sa do myslenia. Nie istnieje zaden byt metafizyczny w rodzaju grupowego
umystu, myslacego ponad gtowami jednostek, lub ktérego idee jednostki jedynie od-
wzorowuja. Niemniej jednak falszem byloby wyprowadzanie stad wniosku, ze wszel-
kie idee i uczucia, ktére jednostka powoduja, majq Zrédlo w niej jedynie i Ze mozna je
trafnie wyjasni¢ wylacznie na podstawie zyciowego doswiadczenia owej jednostkil4.

Taki punkt wyjscia, moment zalozycielski subdyscypliny socjologii, ktorej
przedmiotem sg formy wiedzy i myslenia, rodzi mnogosé¢ konsekwencji w postaci
szczegolowych probleméw socjologii wiedzy, w sktad ktérych wchodza histo-
ryczna zmienno$¢ wiedzy i myslenia, ich uwarunkowanie bytowe, zaleznosci
wiedzy i myslenia w relacjach jednostek i spoleczenistwa, zaleznosci miedzy sy-
stemem jezykowym a formami wiedzy i mysélenia. Jednakze sila napedowa dla so-
cjologii wiedzy, bedacej pewna odmiang relatywizmu, sa ,problemy ze
wspolczesna kategorig mysélenia”'s —jak okresla to K. Mannheim — problemy, kt6-

1B g Mannheim, Ideologia..., s. 356.
" Ibidem, s. 313.
15 Ibidem, s. 316.
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re wiaza sie z szeroko pojmowana kategorig mobilnosci. Chodzi o pewna konsek-
wencje wynikajaca ze zmiennosci spoleczenstwa i zmiennosci form wiedzy
i myslenia, co stanowi ,doniosly dla nas i widoczny fakt”, a takze ,zmusza nas do
refleksji nad spolecznymi korzeniami naszej wiedzy”'6. Mobilnos¢, o ktoérej tu
mowa, wigze si¢ z: przemianami spolecznymi, ktére od rewolucji przemystowej
trwaly przez caty wiek XIX, a zatem z historyczna nietrwaloscig form wiedzy i my-
Slenia; migracjami, zatem z powstawaniem pewnego poczucia nieoczywistosci, iz
pewne okreSlone formy wiedzy i myslenia koniecznie utrafiaja w prawde i ze
w ogodle mozliwa jest jaka$ prawda uniwersalna; w koficu z przemieszczaniem sie
jednostek wewnatrz struktury spolecznej, w ktérej pojawiaja sie nowe klasy czy
warstwy spoleczne, a inne traca na znaczeniu lub znikaja'”. Ostatecznie K. Mann-
heim, dajac takze wyraz podstawowemu zalozeniu socjologii wiedzy, zwraca
uwage na to, ze — w przeciwienstwie do ,spoteczefistwa o znacznej stabilnosci” —
demokratyzujace sie spoleczefistwo, w ktérym on zyje, jest — podobnie do
spoleczenstwa greckiego z okresu demokracji atenskiej — jakby idealnym miejs-
cem dla refleksji nad warunkami myslenia i powstawania wiedzy's. Poszukujac
historycznych analogii autor Ideologii i utopii odnajduje podobny rys myslenia
u sceptykow, dokonujac powigzania tej odmiany myslenia z momentem histo-
rycznym, w ktérym dokonuje sie rozpad jednoznacznosci w interpretowaniu
Swiata, a takze struktur aksjo-normatywnych, w zwiazku z wzbierajacym na sile
konfliktem spotecznym, wynikajacym z nierozwigzanych sprzeczno$ci wewnatrz
samego spoleczenstwa'®. Tutaj kolo sie zamyka: wewnetrzne napiecia, bedac
u$wiadamiane przez czlonkow spoleczenstwa, stajq sie przyczyna rozpadu jed-
noznacznosci i warunkiem mozliwosci zadania pytania o korzenie myslenia,
a w konsekwencji przyczyna kryzysu wiedzy i mysélenia, czyli rozpadem , mono-
polistycznego typu myslenia”2. Nikogo nie trzeba przekonywag, ze przypomina
to ogloszony przez Jean-Frangois Lyotarda ,upadek wielkich narracji”?, a zatem
bardziej jeszcze radykalny powrét do pytan, ktére staly sie problemami socjologii
wiedzy.

O jakie pytania chodzi, albo inaczej, zapytujac o ideologie jako forme wiedzy,
o co zapytujemy? Zalozy¢ mozna, ze wszystkie problemy socjologii wiedzy swq
kumulacje uzyskujg w procesach komunikacyjnych, przyjmujac zatem porzadek
zstepujacy (od praktyki jezykowej do materialnych warunkéw bytu), podazajac
za sceptycyzmem socjologii wiedzy nalezy: (1) zapytac o geneze systemu jezyko-
wego i jego spoleczny wymiar, gdyz jednostka ,nie méwi jezykiem swoim, lecz
jezykiem swych wspolczesnych oraz przodkéw?,; wobec czego (2) takze nalezy

Ibidem.
Por. ibidem, s. 316-318.
Por. ibidem, s. 318-319.
Por. ibidem, s. 319.
Ibidem, s. 320.
Zob. ].-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, ttum. M. Kowalska, J. Migasin-
ski, Aletheia, Warszawa 1997.
2 K Mannheim, Ideologia..., s. 313.

21



Pedagogika krytyczna i badania zaangazowane: ideologia, interesy i naiwnos¢ 63

zapytac o zwiazek myslenia z jezykiem, a takze samodzielno$¢ myslenia i komu-
nikowania, gdyz ,[jlednostka tylko w sensie nader ograniczonym sama z siebie
wytwarza przypisywany jej sposob myslenia i méwienia. Méwi jezykiem swej
grupy, mysli w taki sposob, w jaki myéli jej grupa”?; by w koncu (3) zadaé pytanie
o podstawe, ktora wigze sie z doswiadczenie zbiorowym, bo ,[k]azde pojecie, kaz-
de konkretne znaczenie, stanowi krystalizacje doswiadczen pewnej grupy”#, po-
dobnie jak ,specyficzny styl myslenia”, bedacy wynikiem ,wspélnego polozenia
czlonkéw grupy”?. Ostatnie (4) pytanie, ktére jest szczegdlnie wazne z punktu
widzenia teorii edukacyjnej, to pytanie o formy wiedzy i myslenia w kontekécie
procesu ,wpajania tych samych znaczen stéw i tych samych sposobéw deduko-
wania idei”?.

Podanie w watpliwoé¢ form wiedzy, ukazanie ich fragmentarycznosci,
zmiennosci czy ulomnosci, ale nade wszystko ukazanie ich ,interesownosci”%,
wydaje sie idealnym narzedziem krytyki monopolistycznych typéw myslenia,
ktérych spoteczng agenda jest szkola. Jezeli jeszcze za K. Mannheimem dodamy,
ze w zantagonizowanym spoleczenistwie ,zgoda moze by¢ przywrdcona tylko za
pomoca elementéw sformalizowanych”2, a zatem jezyka, to teoretycznie w socjo-
logii wiedzy dopatrzy¢ sie mozna narzedzia ciagle potencjalnie skutecznego
w dekonstruowaniu form wiedzy umozliwiajacych stabilizowanie stosunkéw do-
minacji. Méwiac inaczej, jest to moment, w ktérym autor Ideologii i utopii jest bar-
dzo bliski ortodoksyjnemu, niemal Marksowskiemu wylozZeniu znaczenia pojecia
ideologii, w ktérym chodzi przede wszystkim o zbiorowa nieswiadomo$¢ natura-
lizujaca, a przez to uniemozliwiajaca zniesienie asymetrycznych stosunkéw
spolecznych. Problemem jest jednak pojecie interesownosci jako warunku po-
wstawania form wiedzy i myS§lenia, szczegélnie w kontekscie ukutego przez
K. Mannheima ,totalnego pojecia ideologii”, ktére musi implikowac takze totalne
pojecie interesu, co — w konsekwencji — prowadzi nas do konstatacji, ze wszelkie
formy wiedzy i myélenia sa réwnoczesnie ideologiczne, bo przychodza w sukurs
partykularnej interesownosci. Wyrazajac to z maksymalna logiczng Scistoscia, je-
zeli wszystkie formy wiedzy i myélenia sa ideologiczne, to nie ma nieideologicz-
nych form myélenia, a zatem przez samg niemozliwo$¢ dodania przeczenia,
niemozliwe jest odréznienie form wiedzy i myslenia pod katem kryterium ideo-
logicznosci. Tym samym, pojecie ideologii, ktére ewidentnie posiadato w Ideologii
niemieckiej K. Marksa i F. Engelsa® potencjal ,rozrézniania” ideologii, przez to, ze
w wykladni Mannheimowskiej rozciagga swoj dekonstrukcyjny zasieg, traci swoj
potencjal krytyczny, a zatem i emancypacyjny.
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Ibidem, s. 313.

Ibidem, s. 329.

Ibidem, s. 314.

Ibidem, s. 316.

Por. ibidem, s. 344.

Ibidem, s. 330.

Zob. K. Marks, F. Engels, Ideologia niemiecka, [w:] K. Marks, F. Engels, Dziela wybrane, t. 1, KiW,
Warszawa 1981, s. 197-262.
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Konstatacja i konsekwencje tej konstatacji, iz kazda z grup spolecznych, takze
te defaworyzowane, ma swe interesy i swe ideologie, spotyka sie z krytyka
M. Horkheimera, w duchu, ktéry zostal przedstawiony powyzej. Autor Nowego
pojecia ideologii zauwaza, ze konsekwentna realizacja — zbudowanego na uwarun-
kowaniu bytowym wszelkiej wiedzy i myslenia — postulatu K. Mannheima, , by
marksizm wniknal sam w siebie i poznat takze i swa ideologicznos¢”, bez uw-
zglednienia kwestii podzialéw spolecznych prowadzi pojecie ideologii do jego
»wyzucia z tre$ci”¥®. Jak pisze M. Horkheimer:

Gdziekolwiek w historii narody i klasy usitowaly zapewni¢ swoj stan posiadania nie
tylko za pomoca oreza, lecz i poprzez idee moralne, metafizyczne, religijne, tam wsze-
dzie tez idee te byly ostatecznie narazone na atak poddanych. Batalia przeciw kultu-
rowym podporom stosunkéw spolecznych zwykla rozpoczynaé bunt polityczny
i towarzyszy¢ mu, i to w taki sposéb, ze podzial na strony w walce intelektualnej od-
powiada w zarysie stanowi intereséw, ktéry byt punktem wyjscia walki polityczno-
-ekonomiczne;j3!.

Mowiac inaczej, nie jest wszystko jedno, z jaka ideologia mamy do czynienia,
bo nie jest wszystko jedno, czy pewne interesy konstytuujace formy wiedzy i my-
§lenia sg interesami warstw uprzywilejowanych, a inne warstw emancypujacych
sie. Tymczasem zarzut ideologicznosci, stosowany , po réwno” wzgledem wszel-
kich form wiedzy i my$lenia, moze i jest bardziej ,naukowy”, lecz przede wszyst-
kim jest oddaniem si¢ bez zazenowania wyznawanemu twierdzeniu o bytowym
uwarunkowaniu wiedzy i myslenia: neutralny jakoby akademik rozbraja narze-
dzie emancypacji warstw spotecznie uposledzonych. Jak pisze o tym M. Horkhei-
mer:

Dlatego kwestionowanie wartosci pewnych idei, ktére uzasadniaja, wspieraja, zacie-
mniaja znienawidzony stan rzeczy, jest rownie stare jak i sama ta walka. Atak ten
w mniejszym stopniu charakteryzuje cytowane przez Mannheima renesansowe po-
wiedzenie, Ze inaczej mysli sie¢ w palacu niz w chacie, anizeli stynna mowa, ktéra Ma-
chiavelli w swych Istorie fiorentine (1532) wklada w usta jednego z przywédcow
powstania mas pospoélstwa: ,Spéjrzcie na sposéb postepowania ludzi” — czytamy —
»Zobaczcie, ze wszyscy, ktérzy dochodzg do wielkiego bogactwa i wielkiej wladzy, za-
wdzieczajg to przemocy lub oszustwu. Co za$ przemoca lub podstepem sobie
przywlaszczyli, upiekszaja, by ukry¢ niecno$¢ uzyskania falszywym tytutem zdoby-
czy lub zysku”32.

Stosujac retoryke M. Horkheimera, a wlasciwie Niccolo Machiavellego, by
wyrazié wieksza trafnos¢ strategii réznicowania ideologii, nizli wrzucenia wszel-
kich form wiedzy i myslenia do jednego zbioru oznaczonego pojeciem ideologii,
nalezy powiedzie¢, iz ,bogactwo”, utozsamione z ,wladzg”, ktére maja swe
zrédlaw ,przemocy”, ,oszustwie” i ,podstepnym przywlaszczeniu”, ma swoj re-

30 por. M. Horkheimer, Nowe..., s. 413.
U Ibidem, s. 409.
2 Ibidem.
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wers. Druga strong stosunku, ktéry wyrazony jest w réznicy myslenia w ,patacu”
i ,chacie”, jest bieda i ubezwlasnowolnienie, bycie ofiarg przemocy, oszustwa
i podstepnego przywlaszczenia. Cho¢ moze i naukowo bezstronne i neutralne, to
podejscie K. Mannheima jest podejsciem nietrafnym, bo ... ideologicznym, ale nie
tylko. Do totalnego pojecia ideologii mozna podejs¢ z perspektywy znacznie bar-
dziej aktualnych sporéw, ktérych zapowiedziag moze by¢ taki oto sposéb argu-
mentacji. Jezeli - w nadmiernym uproszczeniu — uznajemy ideologie za bytowo
warunkowana nie$wiadomo$¢, czy wrecz $wiadomos¢ falszywa, konstytuowana
przez interesy, to defaworyzowane (pod dowolnym wzgledem) grupy spoteczne
maja ,najmniej” zafalszowang $wiadomos¢ w zakresie ideologii, ktéra uzasadnia
ich dyskryminowanie, wykorzystanie czy wyzysk. Ujmujac to w kategoriach
Jiirgena Habermasa, przystepujac do analizy i interpretacji (takze oceny) ideolo-
gii, nie jest obojetne, czy dana konstrukcja ideologiczna, poznanie ukonstytuowane
jest przez interes techniczny i praktyczny, czy tez przez interes emancypacyjny®.
Wracajac do sporu E. Laclau i S. Zizka, i warto$ciowania populizméw, nie cho-
dziloby o interes emancypacyjny w ogdle, lecz o to, ze pewien partykularyzm
podnoszony w procesie narzucania hegemonii przez pewien populizm staje si¢
przyczyna wykluczenia jakiejs czesci spoteczenstwa. Wedtug E. Laclau jakas for-
ma wykluczenia jest nieodzowna, takze dlatego, ze nie ma powodu, aby kt6ras
z form dyskryminacji uzna¢ za podstawowa, z czym nie zgadza sie S. Zizek,
uznajac, ze czysto materialne konsekwencje dominacji sg jej stawka, tak samo, jak
sq stawka emancypacji. Zatem — podazajac za S. Zizkiem — mozna znalezé
wspodlna podstawe dla wszystkich ruchéw emancypacyjnych, a wiec mozliwe jest
myslenie w kategoriach jakiego$§ uniwersalizmu w odniesieniu do proceséw
emancypacji. Znéw, wyrazajac to jezykiem J. Habermasa, mamy do czynienia
Z ,emancypacyjno-pojednawczymi” oraz ,represyjno-rozszczepiajacymi” aspek-
tami spolecznej racjonalizacji**, a zatem: E. Laclau, moze i skoncentrowany na
emancypacji, wyklucza pojednanie, gdyz kazdy ruch emancypacyjny konczy si¢
Jrepresyjno-rozszczepiajacg” forma hegemoniczna; K. Mannheim za$ nie oferuje
mozliwosci odrdéznienia ideologii ,emancypacyjno-pojednawczej” od ,repre-
syjno-rozszczepiajacej”. Probujac zatem odpowiedzie¢ na pytanie o warunki mo-
zliwosci badan zaangazowanych, cho¢ tu pojawita sie dodatkowa komplikacja
zwigzana z pytaniem o warunki mozliwoéci badan neutralnych, doszlismy do
proby okreslenia granic sceptycyzmu wobec ,wielkiej narracji” emancypacyjne;.
Tym samym musimy uporac sie z oceng wartosci postmodernizmu, w kontekscie
tego, co J. Habermas okreéla jako ,normatywna zawarto$¢ nowoczesnosci”?,

33 Por.]. Habermas, Interesy konstytuujgce poznanie, [w:] Kierunki filozofii wspdtczesnej, pod red. J. Pa-
wlaka, czeéc 2, UMK, Torun 1995, s. 264-266 i 268-272.
J. Habermas, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci, ttum. M. Lukasiewicz, Universitas, Krakow
2000, s. 380.
%> Por. ibidem, s. 378-430.
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a takze twierdzenia Gregory Ulmera, ze pedagogika ,zawsze byla postmoder-
nistyczna”?%, ale przede wszystkim ze wzgledu na to, ze jest nauka stosowana.

Pedagogika krytyczna i warto$ciowanie postmodernizméw

Préba rozrézniania postmodernizméw, proba dokonania oceny teoretycz-
nych rozwiazan, ktérych ten dostarcza, zorganizowana jest w wywodzie S. Arono-
witza i H.A Giroux podtug kryterium ,korzysci politycznych i pedagogicznych”?,
gdyz perspektywa, w ktorej traktuje si¢ edukacje jako projekt polityczny, jest ich
punktem wyijscia®. W z gruntu modernistycznym zabiegu, autorzy Postmodern
Education tworza binarne opozycje réznicujace postmodernistyczne odmiany my-
§lenia o edukacji, ale i zaproponowana przez nich oceniajaca kategoryzacja za-
wiera dodatkowe zalozZenia.

Pierwsza kategoryzacja — postmodernizm prawicowy v. postmodernizm
emancypacyjny — implikuje takze, zgodnie z Saussure’owska zasada jezyka jako
systemu opozycji, postmodernizm lewicowy (ten emancypacyjny) i anty-, badz
nie-emancypacyjny (ten prawicowy). Podziat ten jest nosnikiem dwéch waznych
zalozen, z ktérych pierwszym jest to, ze S. Aronowitz z H.A. Giroux my3lg tra-
dycyjnymi kategoriami o ksztalcie sceny politycznej i sporéw miedzy prawica ile-
wicg. Autorzy Postmodern Education takiemu tradycyjnemu podzialowi dajq
wyraz, dokonujac gruntownej krytyki konserwatywnych pomysiéw Allana Bloo-
ma i Erica D. Hirsha na ,restauracje kultury Zachodu” w edukacji i poprzez edu-
kacje®. S. Aronowitz i H.A. Giroux maja jednak skionnos¢, by wewnatrz tego
tradycyjnego podzialu umieszczaé — ze wzgledu na tradycyjnoé¢ pogladéw — je-
dynie konserwatywnych teoretykow edukacji, sami czeéciej wybierajac ,eman-
cypacyjnos¢” jako etykiete ich odmiany postmodernizmu. Wobec czego jednak
musza czyni¢ zalozenie, iz co$ takiego jak emancypacja istnieje, a nawet jest
osiggalna, a jezeli ruchy emancypacyjne napotykaja trudnosci, to ze wzgledu na
co$, co mozemy okredli¢ jako ruchy anty-emancypacyjne.

Druga z binarnych opozycji wyrazajacych oceniajacy stosunek S. Aronowitza
i H.A. Giroux wzgledem postmodernistycznych odmian myslenia o edukacji, chy-
ba jeszcze bardziej tkwi w modernistycznych schematach myélenia, ale na pewno
moze by¢ razaca w polskich warunkach, a chodzi mi o podzial na postmodernizm
reakcyjny, wobec jego postepowej odmiany. Ta para opozycyjnych poje¢ impli-
kuje — co kluczowe dla wcze$niejszych sporéow miedzy E. Laclau i S. Zizkiem,
a takze K. Mannheimem i M. Horkheimerem — wizje historii jako procesu maja-

* G. Ulmer, Teletheory. Grammatology in the Age of Video, [za:] T. Szkudlarek, Wstep, [w:] M. Cacko-

wska, L. Kopciewicz, M. Patalon, P. Stanczyk, K. Starego, T. Szkudlarek, Dyskursywna konstrukcja pod-
miotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultury, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk
2012, s. 10.
S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 59.
3 Por. ibidem, s. 117.
¥ Por. ibidem, s. 24-56.
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cego i kierunek, i jakis, moze i odlegly, ale jednak final: emancypacje. Méwiac ina-
czej, autorzy Postmodern Education, probujac oceni¢ warto$¢ postmodernizmu dla
edukagcji, z koniecznosci wiklaja si¢ w trudnosci wynikajace z pragnienia zacho-
wania teoretycznej czystosci przy jednoczesnym niezaprzepaszczeniu waloréw
pragmatycznych teorii edukacji. Problem z edukacyjnym modernizmem pedago-
giki krytycznej moze pojawic sie dopiero w perspektywie dyskursu postmoderni-
stycznego, pierwotnie jednak mozna dokona¢ takich deklaracj:

Teoria edukacji zawsze byla oddana jezykowi i zalozeniom modernizmu. Edukatorzy
(...) podzielali wiare w te idealy nowoczesnosci, ktére akcentowaty ludzka zdolnos¢
do krytycznego myslenia, rozwijania odpowiedzialnosci spolecznej i przeksztalcania
Swiata podtug Oswieceniowego marzenia o rozumnosci i wolnosci40.

Jednakze w perspektywie postmodernistycznej krytyki totalnosci, arbitral-
nych roszczei do uniwersalnej prawdy i w ogole jakichs stalych, powszechnych
i niezmiennych znaczen, oraz wszystkiego tego, co sklada sie na arbitralne do-
mkniecia, o ktérych pisze chocby E. Laclau, nie mozna dalej oddawac sie bezkry-
tycznie ,O$wieceniowemu marzeniu o rozumnosci i wolnoéci”. Jezeli, jak pisze
J. Habermas, ,[r]adykalna krytyka rozumu placi wysoka cene za pozegnanie z no-
woczesnoscig”#, to do rachunku, ktéry wystawiaja nam postmodernistyczne od-
miany myslenia o edukacji, nalezy wliczy¢ utrate nadziei na ostateczng
emancypacje, gdyz ta zawsze moze by¢ postrzegana jako tyrania jakiego$ rodzaju
uniwersalizmu i rodzaj narzuconego, arbitralnego domkniecia. Problem jednak
polega na tym, ze — zdaniem przedstawicieli pedagogiki krytycznej — w obecnej
chwili juz mamy do czynienia z arbitralnym domknigciem, gdyz , [k]ultura polega
na wytwarzaniu i legitymizowaniu pewnych sposobéw zycia, a szkoly czesto
transmituja kulture wlasciwa klasie, plci czy rasie”#. Z jednej strony ,dyskursy
postmodernizmu dostarczyly nowego, silnego jezyka, ktéry umozliwit nam zro-
zumienie przemian dominacji i oporu w spolteczenstwach péznego kapitalizmu”4,
z drugiej ich konsekwencja polega na zachowaniu ostroznosci w odniesieniu do
proceséw edukacyjnych, ktére mozna podwazy¢, uzywajac argumentéw o ich
arbitralnosci.

Pedagodzy krytyczni prébuja pogodzi¢ radykalng krytyke rozumu z utrzy-
maniem nowoczesnej wiary w jego emancypacyjng moc:

Uwazamy, ze poprzez polaczenie (...) modernizmu i postmodernizmu, edukatorzy
moga poglebic i rozszerzy¢ to, co generalnie odnosi sie¢ do pedagogiki krytyczne;.
Musimy polgczy¢ modernistyczne wyakcentowanie indywidualnych zdolnosci do
krytycznego uzycia rozumu w zyciu publicznym z postmodernistyczna troska o to,

0" Por. ibidem, 57.

4 J. Habermas, Filozoficzny..., s. 378.

2g Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 50; por. H.A. Giroux, Resisting Difference: Cultural Studies
and the Discourse of Critical Pedagogy, [w:] Cultural Studies, ed. by L. Grossberg, C. Nelson, P. Treichler,
Routledge, New York-London 1992, s. 201.

3 Ibidem, s. 71.
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jak mozemy doswiadczy¢ sprawstwa w Swiecie konstytuowanym przez réznice nie-
poparte transcendentnymi (...) i metafizycznymi gwarancjami44.

I dalej:

Postmodernizm radykalizuje mozliwo$¢ emancypacyjnego nauczania i uczenia sie,
jako czesci szerszej walki na rzecz demokratycznego zycia wspélnotowego i krytycz-
nej obywatelskosci. Czyni tak poprzez odrzucenie form wiedzy i pedagogii skrywa-
nych za legitymizujacym dyskursem tego, co blogostawione i uswiecone; odrzucenie
rozumu powszechnego jako podstawy spraw ludzkich; domaganie si¢ uznania wszel-
kich narracji za czeéciowe; i poprzez dokonywanie krytycznej lektury wszelkich na-
ukowych, kulturowych, spolecznych tekstéw, jako konstrukgji historycznych i poli-
tycznych#.

Korzysci, jakie ptyna z dyskurséw postmodernizmu, to choéby dowartoscio-
wanie kwestii jezyka, ktére dla pedagogiki krytycznej oznacza skupienie sie na je-
zyku jako medium wladzy, a wlasciwie jako wladzy tekstéw nad jednostka i jej
mysleniem?*, co musi prowadzi¢ — jezeli jesteSmy zorientowani na proces eman-
cypacji — do generowania mozliwosci powstawania ,anty-tekstow” (ang. counter-
text — przyp. P.S.)¥, ktére sa wynikiem pedagogii glosu i swoiscie pojeta polityka
glosu faktow dokonanych. Juz samo zabranie glosu przez ucznia z grupy defa-
woryzowanej jest zabraniem glosu dominujagcemu dyskursowi H.A. Giroux
powoluje si¢ na bell hooks, ktéra uznaje ,przejscie milczenia do méwienia za gest
rewolucyjny”# — gest niemozliwy do teoretycznego ogarniecia bez poststruk-
turalnego dowarto$ciowania jezyka.

Drugim pozytywnym aspektem dyskurséw postmodernistycznych w eduka-
cjijest krytycznosé w odniesieniu do kultury jako calosci® - oto ,,dekonstrukcyjny
trop w pedagogice radykalnej”?!, jak okresla to L. Witkowski, wiazac pedagogike
krytyczna z jej Derridianskimi inspiracjami. Dekonstrukcja w jej praktycznym za-
stosowaniu oznacza ,[r]zucanie wyzwania zdroworozsadkowym zalozeniom
wpisanym w dominujaca ideologie”?, ktére ma prowadzi¢, poprzez przeksztalce-
nia ram jezyka i myslenia, do przedefiniowania wlasnej rolii pozycji os6b zaanga-
zowanych w procesy edukacyjne. Ostatecznie chodzi o upelnomocnienie
inauczycieli, i uczniéw, a to dokonuje sie poprzez konstruowanie sensu, potrzeby

“ Ibidem, s. 117.
*> H.A. Giroux, Border Crossings. Cultural Workers and the Politics of Education, Routledge, New
York-London 1992, s. 134.
° Por.S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 24-56.
7" Ibidem, s. 118-121.
® Por. ibidem, s. 100-103.
" bell hooks [za:] H.A. Giroux, Resisting Difference..., s. 205. Tu tez mozemy dostrzec przenikanie sie
dyskursow i inspiracji pedagogiki krytycznej, postmodernizmu i studiéw kulturowych.
Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 72.
Por. H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykal-
nej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 339-349.
52 Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 93.
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czy wrecz koniecznosci zmiany spolecznej, za pomoca zabiegéw dyskursywnych
minimalizujacych w jaki$ sposéb demobilizujaca site dyskursu hegemonicznego?.

Trzecim kluczowym aspektem dyskurséw postmodernistycznych w mysle-
niu o edukacji jest dostrzezenie probleméw réznicy i tozsamosci, i cho¢ dowartos-
ciowanie pojecia réznicy ma pewien demokratyzacyjny potencjal, to:

Istnieje w tym dyskursie zagrozenie afirmowania réznicy jako takiej, bez dostrzeze-
nia, jak owa réznica jest wytwarzana, wymazywana, przywracana wewnatrz (...) asy-
metrycznych stosunkéw wiadzy54.

Tu doszliSmy do granic dyskursu postmodernistycznego w naznaczonym
modernizmem mys$leniu teoretykéw radykalnej edukacji. Stynne ,celebrowanie
r6éznicy”?, jako wynik postmodernistycznej koncentracji na fragmentarycznosci
i krytyce uniwersalizmu, w odniesieniu do zagadnienia tozsamosci ma swoje gra-
nice. Problem S. Aronowitza i H.A. Giroux polega na okresleniu granic afirmacji
réznicy w tym sensie, ze nie moga sie oni wyzby¢ oceniajacego stosunku wobec
etycznych aspektéw réznicy. Mowiac inaczej, réznica wiaze sie z wladza, a nie po
prostu z ... réznica. Mam tutaj na mysli proces estetyzacji roznicy, ktory wigze sig
z abstrahowaniem od relacji dominacji®. Chodzi o to, ze nie mozna po prostu opi-
sa¢ r6znicy tozsamosci czy styléw zycia i domagac sie, aby osoby z grup defawory-
zowanych ,zostaly sobg”, bo implikuje to takze fakt, ze przedstawiciele grup
dominujacych takze pozostana sobg, a nawet wiecej, majg prawo do zycia swoim
wyestetyzowanym stylem zycia. Tego typu odmiana postmodernizmu jest bez-
radna wobec asymetrii spotecznej (istnieje tylko réznica) i jak pisza S. Aronowitz
z H.A. Giroux: ,[w]laéciwie nie ma teoretycznych préb ukazania, jak dominujace
i podporzadkowane glosy sa ksztaltowane w ideologicznym i materialnym kon-
tekscie rzeczywistego konfliktu i opresji”?. Tymczasem:

Ekonomia polityczna oznaczania nie wypiera ekonomii politycznej; po prostu obiera
wlasciwe jej miejsce jako podstawowej kategoryzacji rozumienia tego, jak tozsamosci sa
zafalszowane wewnatrz konkretnych stosunkéw uprzywilejowania, opresjii wladzy5s.

Tym samym powrécily dwie kluczowe kwestie: ekonomii polityczneji intere-
sow, ktore ,zafalszowujac tozsamosci” przekladaja sie na formy wiedzy i myélenia,
ale takze kwestia roszczenia do tego, by méc w jakis sposéb owe ,zafalszowania”
ocenia¢. Jezeli péjdziemy droga E. Laclau i K. Mannheima, to nie mamy instru-
mentarium do takowej oceny, gdyz albo wszystko jest tylko ,prowizorycznym
zszyciem” spoleczenstwa przez afektywne zaangazowanie w jakie$ tozsamosci,
ktére zawsze oznaczajg wykluczenia grupy niehegemonicznej, albo wszystko jest
ideologicznym ,zafalszowaniem” i niewazne w tym wzgledzie sa ,stosunki

53
54
55
56

Por. ibidem, s. 297.

Por. ibidem, s. 72.

H.A. Giroux, Resisting..., s. 207.

Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 72-73.
57 Ibidem, s. 73.

% Ibidem, s. 116.
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uprzywilejowania, opresji i wladzy”. Zatem jedynie ,teoria intereséw” pozwala
w jakis sposob odrézni¢ postmodernizm reakcyjny od postepowego, czy w ogole
edukacje reakcyjna od emancypacyjnej. Jednak — jak pisze L. Witkowski — z teorig
interes6w jest pewien problem:

Otoéz: teoria ,intereséw” w makrosocjologii i filozofii spolecznej wydaje si¢ newral-
gicznym i najbardziej klopotliwym punktem kazdej koncepgcji i zwykle jest najbar-
dziej watpliwa, podobnie jak to byto w przypadku funkcjonowania pojecia ,intere-
su klasowego”. Wariant teorii interesow, na ktéry powoluje sie¢ P.L. McLaren,
odsylajac do rozwazan H.A. Giroux, nie wydaje si¢ dotad wystarczajaco rozwiniety,
wiec préoba ,materialistycznego” poprawienia strategii dekonstrukcjonizmu na uzy-
tek teorii krytycznej pozostaje bardziej projektem i zapowiedzig niz gotowa kon-
strukcja intelektualng®.

Ten teoretyczny problem jednak praktycznie nalezy przezwyciezy¢, a wiasci-
wie to jest on przezwyciezany, a z pragmatycznego punktu widzenia niemozliwy
do nieprzezwyciezenia. Mam tu na mysli sytuacje, ktéra umozliwia rozréznienie
choc¢by seksizmu od feminizmu® — tak z punktu widzenia skrajnie konsekwent-
nego postmodernizmu kampuséw, czy akademickiej neutralnosci w prowadze-
niu badan, meska dominacja implikuje po prostu réznice genderowa, ktérg
mozna opisac i pokazag, jak zostaje dyskursywnie wytworzona oraz udowodnic,
ze jaka$ inna forma relacji tez bedzie oparta na arbitralnym domknieciu. Zatem ja-
kas forma oceniania réznicy jest konieczna, aby dyskursy postmodernistyczne nie
staly sie czynnikiem konserwowania relacji spotecznych w ich asymetrycznosci.
By moc sie zaangazowac w procesy spoleczne, takze jako badacz, konieczne jest
wartosciowanie ideologicznych form wiedzy i myslenia, takze wlasnych, na row-
ni z koniecznoscig wartoéciowania , pustych znaczacych”, wartosci, ktérym odda-
jemy sie ze wzgledu na afektywna inwestycje.

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

W najlepszym swym rozumieniu pedagogika krytyczna umozliwia nie tylko nauczy-
cielom postrzeganie edukacji jako przedsiewziecia politycznego, spolecznego i kulturo-
wego. To znaczy, jako formy zaangazowanej praktyki, pedagogika krytyczna wzywa
do kwestionowania form subordynacji, ktére tworza nieréwnosci pomiedzy réznymi
grupami (...). Podobnie odrzuca (...) podporzadkowanie sie celom szkolnictwa, definio-
wanym jedynie w nurcie ekonomicznego i instrumentalnego namystu. Oto pojecie kry-
tycznej pedagogii, ktére utozsamia procesy uczenia sie z formowaniem krytycznych
nie za$, co najwyzej, poprawnych obywateli¢!.

¥ H.A. Giroux, L. Witkowski, Edukacja..., s. 349.
6 Antyrasizm, antyseksizm i antykapitalizm sg uznane przez S. Aronowitza i H.A. Giroux za wal-
ki sktadajace si¢ na szersza mobilizacj¢ na rzecz demokratyzacji. Por. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Post-

modern..., s. 123.
L Ibidem, s. 118.
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Pedagogika krytyczna opowiada sie za radykalng odmiang demokracji, ktora
pozostaje w cigglym ruchu na rzecz réwnouprawnienia grup defaworyzowa-
nych, z jednej strony, z drugiej za$ wlaczeniu wszelkich przejawéw praktyki
spolecznej w swe ramy myslenia — ani jaka$ grupa, ani jakas praktyka nie moze
pozostawac niedemokratyczna. Sprzyjanie rozwojowi krytycznych kompeten-
cji obywatelskich stanowi jeden z celéw pedagogiki krytycznej, a jednoczesnie —
na zasadzie opozycji - jest ksztaltowaniem kompetencji sprawiajacych, ze obywa-
tel, cho¢ krytyczny, to ,nie-co-najwyzej-poprawny”. Biorac pod uwagg, iz efekty,
na ktérych koncentruja sie autorzy Postmodern Education, odnosza sie do form
wiedzy i my$lenia, a wlasciwie dekonstrukcyjnego mysélenia wzgledem form wie-
dzy, to postulat przez nich formulowany réwniez odnosi sie¢ do postulowanych
cech badacza spolecznej rzeczywistosci. Reasumujac, badacz krytyczny nie jest
badaczem ,poprawnym”, a badacz ,co-najwyzej-poprawny” nie jest badaczem
krytycznym: niesubordynowanym, bo ogniskujacym swa uwage na nieréwno-
Sciach.

Krytycznosé¢ i niesubordynacja podazaja — w jakims sensie — za formutla uczy-
nienia refleksji spolecznej (takze nad edukacja) refleksja polityczna, ktérej kon-
centracja na stosunkach wladzy legitymizowanej arbitralnymi domknieciami
dyskursu bedzie sprowadzatla sie do pojmowania roboty teoretycznej jako prak-
tycznego rozerwania dyskursu dominujgcego i ponownego jego otwarcia®. Jed-
nym zdaniem, pedagogika krytyczna jest projektem kontrhegemonicznyme®s.
Z drugiej strony musimy mie¢ dyskurs ,poprawny”, nieotwierajacy sie na glos
grup defaworyzowanych, hegemoniczny. Autorzy Postmodern Education dostrze-
gaja w warunkach amerykanskich, w odniesieniu do szeroko rozumianej teorii
spolecznej, deficyt teorii na miare ,klasycznej” tradycji, chocby K. Marksa, M. We-
bera czy E. Durkheima. Jako rewers tego braku wystepuje ,ateoretyczny empi-
ryzm” w odmianie ,statystycznej” lub ,etnograficznej”¢. Co wiecej i co wazniej-
sze, owa ateoretyczno$¢ prowadzi do akumulacji danych i ich interpretacji, ktéra
—zdaniem S. Aronowitza i H.A. Giroux — nie prowadzi do poglebiania rozumienia
zjawisk spotecznych, ale za to w jaki$ sposéb chroni autoréw ateoretycznych ba-
dan przed zarzutem braku neutralnosci’. Niemniej jednak takze w powierz-
chownie niezaangazowanych, bezzalozeniowych, czy wrecz ateoretycznych

62 Zob. m.in. ibidem, s. 122-126; H.A. Giroux, Resisting..., s. 199-212.

% 7ob. T. Bennett, Putting Policy into Cultural Studies, [w:] Cultural Studies, s. 23-37.

% Ppor.s. Hall, Cultural Studies and itd. Theoretical Legacies, [w:] Cultural Studies, s. 278-282; S. Aro-
nowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 43.

S HA. Giroux, On Critical..., s. 59.

% Ppor. S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 18. D. Silverman uzywa natomiast kategorii
,uproszczony indukcjonizm”, ktéry polega na oderwaniu praktyki badan jakosciowych od teorii
spolecznej. Por. D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych. Metody analizy rozmowy, tekstu i inter-
akcji, thum. M. Glowacka-Grajper, ]. Ostrowska, PWN, Warszawa 2009, s. 114-116.

 Por.S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 18.
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ineutralnych z pozoru badaniach ,pracuja po cichu meta-kategorie, ktére sa rzad-
ko lub w ogole nie s3 uswiadamiane”ss.

Skad ta nieSwiadomo$¢ meta-kategorii, ktére stanowia przedzalozenia dla
procedur badawczych? Z afektywnego zaangazowania — powiedzialby E. Laclau.
Przeciez wszystkie formy wiedzy i myélenia sg z koniecznosci ideologiczne — jak
zauwaza K. Mannheim. T. Szkudlarek zas méwi o ,ideologicznym zaangazowa-
niu” lub - co na jedno wychodzi, ale ,lepiej” brzmi- ,hermeneutycznym przedro-
zumieniu”®. Aby méc co$ bada¢, trzeba wiedzie¢, jak to robié, aby wiedzieg, jak to
robi¢, trzeba wiedzie¢, jakie to jest, lecz by wiedzie¢, jakie to jest, trzeba to zbadaé —
kolo, ktére wyraza problem bezprzestankowosci, zamyka sie, a badacze skazani sg
na uruchamianie wiedzy o standardach odbiegajacych od przyjetych i stosowa-
nych przez pozytywistéw i mozliwej do uznania za , obiektywna”. Nie oznacza to
jednak, Zze badacze zorientowani pozytywistycznie lub badacze jakosciowi,
zakladajacy mozliwos¢ bezzalozeniowosci, faktycznie prowadza prawdziwie ne-
utralne badania. Kazde badanie jest formg zaangazowania sie spolecznego, pro-
blem, jaki sie tu pojawia, jest taki, Ze nie jest wszystko jedno, po jakiej stronie
angazujemy sie.

Bardzo ostro problem zaangazowania i niemozliwej neutralnoéci w bada-
niach formuluje P. Freire, piszac o historycznym i spotecznym kontekscie mysle-
nia i dziatania:

Dlatego tez, nie wydaje mi si¢ ani mozliwa, ani do zaakceptowania, pozycja naiwna,
lub gorzej jeszcze, przerazajaco neutralna, z ktérej dokonuje sie badan, bedac biolo-
giem, fizykiem, matematykiem, czy badaczem edukacji. Nikt nie moze by¢ w $wiecie,
ze $wiatem i z innymi, w sposéb neutralny. Nie moge by¢ w swiecie, tworzac jedynie
sady o nim [poznajac go — przyp. P.S.] w rekawiczkach?0.

Bezzalozeniowa i neutralna metodologia jest uznana przez autora Pedagogia
da indignagdo za naiwna w tym takze sensie, ze niemozliwa. Postulat neutralnosci
mozna glosi¢ z wysokosci uniwersyteckich katedr, ale — podazajac za metaforg
P. Freire — obchodzenie sie ze $wiatem w ,bialych rekawiczkach”, aby tylko nie
pobrudzic¢ sobie rak robota badawcza, jest niewykonalne. Méwiac innymi stowy,
kazde badanie uwiklane jest w jakie$ stosunki wladzy, kazde ma walor politycz-
ny, kazde tez dotyczy konkretnych ludzi i prowadzone jest przez badacza, ktéry
takze jest czlowiekiem konkretnym. Tym samym P. Freire uznaje, iz niemozliwe
sa badania dla samych badan, gdyz te zawsze z koniecznoéci implikuja wigczanie

% Por. ibidem, s. 18. Podobnego zdania jest Alfred Schutz, ktéry pisze: ,[n]asza wiedza o $wiecie,

tak potoczna, jak i naukowa, zawiera konstrukty, to znaczy zbiory abstrakgji, generalizacji, formaliza-
cji, idealizagji (...). Scisle méwiac, nie istnieja nagie fakty”. A. Schiitz, Potoczna i naukowa interpretacja lu-
dzkiego dziatania, [w:] Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspdtczesnej, wybor
E. Mokrzycki, ttum. D. Lachowska, PIW, Warszawa 1984, s. 139.

% Por.T.Szkudlarek, Radykalna krytyka, pragmatyczna zmiana, [w:] Alternatywy myslenia o/dla eduka-
cji, pod red. Z. Kwiecinskiego, IBE, Warszawa 2000, s. 277-278.

O P. Freire, Pedagogia da indignacdo. Cartas pedagdgicas i outros escritos, Editora UNSEP, Sao Paulo

2000, s. 37.
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sie do praktyki spolecznej poprzez podejmowanie decyzji i wyboréw lezacych
u podstaw procedur badawczych, a takze dokonywanie interpretacji. Interpreta-
cje za$ sa domeng dyskursu, a wiec interwencjg w sfere kultury, gdyz —jak trafnie
zauwazaja S. Aronowitz z H.A. Giroux — ,ludzie sg albo mobilizowani, albo demo-
bilizowani przez dyskurs””!. Wobec czego nie dziwi seria pytan, jakie P. Freire
proponuje badaczom: ,[z]a czym badasz? Za kim badasz? Przeciwko czemu ba-
dasz? Przeciwko komu badasz?”7>

Silnie pracujaca teoria konfliktu w mysli brazylijskiego edukatora z jednej
strony umozliwia P. Freiremu uzupelnienie pewnej luki wynikajacej z ,ateorety-
cznego empiryzmu”, z drugiej za$, poprzez skoncentrowanie sie na asymetriach
spolecznych i stosunkach dominacji, umozliwia podjecie interwencji edukacyj-
nej. Badanie nie jest celem samym w sobie, jest za$ kluczowym elementem zmia-
ny spolecznej, czy ma by¢ to alfabetyzacja dorostych, czy demokratyzacja. Co
wiecej i co wazniejsze, zdaniem P. Freirego nie mozna obu tych proceséw rozpa-
trywac osobno, bo alfabetyzacja przynosi efekty polityczne, a zmiany polityczne
majg walor edukacyjny. Wobec czego — zdaniem P. Freirego — trudno jest postrze-
ga¢ edukacje jedynie w wasko technicznych kategoriach dydaktycznych, gdyz
kazde z przedsiewzie¢ edukacyjnych winno by¢ postrzegane i planowane jako
dzialanie na rzecz zwigkszania $wiadomosci spolecznej (port. conscientizagio —
przy. P.S.)73. Z drugiej strony procesy polityczne majq walor edukacyjny i przy-
nosza efekty poznawcze, jak chocby reforma rolna™. Autor Extensio ou
Communicagio zwraca uwage na zbyt waskie i naiwne postrzeganie proceséw par-
celacji fazend w kategoriach prawnych i organizacyjnych, gdy te faktycznie
pociagaja za sobg zmiany spoleczne, ktérych kluczowa rola jest wytworzenie ,no-
wej mentalnosci”7, w ktérej Swiat nie moze by¢ dalej postrzegany jako ,dany, sta-
tyczny, niezmienny”76. Poglad P. Freirego w tym zakresie jest z gruntu Marksow-
ski, zmiana w $rodkach produkgji i stosunkach produkcji prowadzi do zmiany
utartych form wiedzy i myslenia, ale co wazniejsze doprowadza do utraty przeko-
nania, ze skoro jest tak jak jest, to zawsze juz musi tak by¢. Proces badania $wiata
(refleksji, uczenia sie, ale tez dzialania) na réznych poziomach moze przynies¢ po-
tencjalnie rewolucyjne zmiany spoleczne.

W kazdym razie kategoria naiwnosci ma we Freirowskiej teorii edukacji trzy
odstony: (1) dotyczy oséb uczacych sie, ktére pozostaja w ,obszarze czystej do-
ksy” lub ,myslenia magicznego”, sa zatem ,bezbronnymi formami poznania
przed-krytycznego””7; (2) dotyczy nauczycieli, ktdrzy postrzegajac $wiat jako nie-

S. Aronowitz, H.A. Giroux, Postmodern..., s. 151.
P. Freire, Pedagogia da indignacio..., s. 37.
Por. tenze, Extensio ou Communicagio, Paz e Terra, Rio de Janeiro 1983, s. 59.
W ,okresie” chilijskim P. Freire czyni z podejscia do reformy rolnej przyklady dwoéch typow
$wiadomosci: naiwnej i krytycznej. Por. P. Freire, Extensdo..., s. 38; por. tenze, Educacio e Mudanga, Paz e
Terra, Sao Paulo 1979, s. 10-11.

75 p, Freire, Extensio..., s. 41.

76 Tenze, Educacdo..., s. 11.

7 Tenze, Extensio..., s. 20.
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zmienny, prowadza swych uczniéw do bezkrytycznej dlan adaptacji, co dla
P. Freirego oznacza ,kompromitacje” powinnosci nauczycielskich?; (3) dotyczy
badaczy - co nas tu najbardziej interesuje, badaczy edukacji — ktérzy pod pozo-
rem neutralnosci badaja $wiat, jakby byl on dany, statyczny i niezmienny, albo
przynajmniej niezmienny pod wplywem badania. L.aczac watki zwigzane z naiw-
noscig, na poziomie badawczym bedziemy mieli do czynienia z naiwnoscig, ktéra
implikujac neutralno$¢, bezstronnos¢ badan, bedzie pomijala kwestie asymetrii
spolecznej, a takze to, ze w asymetrie te uwiklany jest badacz. Bedzie to takze czy-
sta doksa, czy jakby okredlili to S. Aronowitz z H.A. Giroux, ateoretyczny empi-
ryzm, ktérego kolem zamachowym jest — jakby nie bylo — ,magiczne myslenie”
o czystej, nieuwiklanej i neutralnej pracy badawczej. Co jednak wazniejsze —
z etycznego punktu widzenia — i co wikla nas w paradoks niezaangazowania, to
jest to, ze ,niezaangazowanie si¢” jest zaangazowaniem sie po stronie dyskursu
dominujacego, jest tym, co P. Freire okres$la jako kompromis z wyalienowanym
i alienujacym spoteczenstwem, a zatem kompromitacja™. Uzywajac Freirowskiej
kategorii ,edukacji anestetycznej”, ktéra pozostawia edukowanych bezkrytycz-
nymiinaiwnymi wobec $wiata ich zycia®, badacze naiwni podobnie sa znieczule-
ni, u$pieni, bedac pozbawionymi $wiadomosci nieréwnosci spolecznych i zwia-
zanych z nimi form wiedzy i my$lenia.

Tu doszli$my do dwoéch kluczowych problemoéw, istotnych takze dla A. Gra-
msciego, i ktére, poprzez Gramscianskie inspiracje pedagogiki krytycznej, istotne
sa rowniez dzis. Chodzi mi o role intelektualistéw oraz relacje miedzy potoczny-
mi a naukowymi formami wiedzy i myslenia. Punktem centralnym staje sie tutaj
zagadnienie ,zdrowego rozsadku” i stosunku do niego intelektualistow, takze
gdy chodzio ,ich” ,zdrowy rozsadek” — jezeli mozna tak powiedzie¢. Gramsci za-

pytuje:

(...) czy filozofia praktyki odrzuca historie etyczno-polityczng, czyli nie uznaje realno-
$ci momentu hegemonii, czy nie przypisuje znaczenia kierownictwu kulturalnemu
imoralnemu i czy naprawde osadza fakty wchodzace w zakres nadbudowy jako ,po-
zory”? i odpowiada: ,Wprost przeciwnie: ostatnia faza rozwoju tej filozofii polega
wlasnie na »upelnowartosciowieniu« faktéw kulturalnych, dziatalnosci kulturalnej,
frontu kulturalnego, jako elementéw koniecznych obok czynnikéw czysto ekono-
micznych i politycznych”sl.

A. Gramsci nawiagzuje tym samym do obiegowego postrzegania metafory
bazy i nadbudowy, kwestionujac opinie zwolennikéw ekonomizmu o jedno-
stronnej determinacji ideologicznych form wiedzy i myslenia przez warunki
materialno-bytowe. W tym miejscu jesteSmy juz blisko problematyki i rozwigzan

8 Por. tenze, Educacdo..., s. 9-11.
7 P. Freire uzywa tu gry stéw, ktéra bazuje na tym, iz ,kompromis” i ,kompromitacja” maja
wspolny zrédlostow. Por. ibidem., s. 7-13.
Por. P. Freire, Extensio..., s. 55.
81 A Gramsci, Zeszyty filozoficzne, thum. B. Sieroszewska, J. Szymanowska, PWN, Warszawa 1991,

s. 24.
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K. Mannheima (z zastrzezeniem polemiki M. Horkheimera) — hegemonia jest
formg panowania, ktéra wykorzystuje formy wiedzy i myslenia, a takze jezyk,
a zatem $rodki czysto kulturowe. Mamy tu do czynienia z ,rzeczywistoscia ludz-
kich stosunkéw poznawczych”, ktére stanowia jadro uznania stosunkéw domi-
nacji, s3 elementem hegemonii politycznejs2. Co wiecej i co wazniejsze, sami
badacze tkwig w owych stosunkach hegemonicznych, ktére s ich ,rzeczywisto-
Scig stosunkow poznawczych”. Spolecznie warunkowana nauka i wiedza potocz-
na postrzegane sa przez A. Gramsciego jako formy wiedzy bedace w stalym,
dialektycznym kontakcie z wiedza o wyzszych standardach metodologicznych:

Kazda warstwa spoteczna ma wlasny ,potoczny rozsadek” (senso comune) i wlasny
»zdrowy rozsadek” (buon senso), ktére s w gruncie rzeczy najbardziej rozpowszech-
nionym pogladem na $wiat i na czlowieka. Kazdy kierunek filozoficzny zostawia po
sobie osad ,potocznego rozsadku”: jest to Swiadectwem jego historycznej efektyw-
nosciss.

Podobnie i warstwa, ktora sg akademicy, ale co wazniejsze, to oni tworza , kie-
runki filozoficzne”, ktdre ,pozostawiajg po sobie osad” w postaci — jak w innym
miejscu okresla to A. Gramsci — ,folkloru filozofii”#. W kazdym razie to ,zdrowy
rozsadek”, czy tez ,rozsadek potoczny”, jako uwspdlniony poglad na $wiat, staje
sie najwiekszym problemem zwigzanym z hegemonig, gdyz —raz, ze stanowi wy-
raz stosunkéw dominacji i blokade emancypacji, ale dwa, okresla takze formy
wiedzy i myslenia 0séb snujacych refleksje nad bytem spotecznym. Wobec czego
A. Gramsci proponuje:

Poddac¢ krytyce wlasny swiatopoglad znaczy wiec — uczynic go jednolitym i konsek-
wentnym, podciagnaé go do punktu, do jakiego doszla najdalej siegajaca mysl ogol-
no$wiatowa. Oznacza to réwniez poddanie calosci filozofii istniejacej dotychczas
w tej mierze, w jakiej pozostawila ona trwale nawarstwienie w filozofii ludu.
Poczatkiem tej pracy krytycznej jest uSwiadomienie sobie, czym sie jest naprawde,
a wiec pewnego rodzaju ,poznaj samego siebie” jako produkt dotychczasowego pro-
cesu dziejowego, ktéry pozostawil w nas samych nieskoniczona ilos¢ sladéw nagro-
madzonych bez dobrodziejstwa inwentarza. Trzeba zaczaé¢ od zestawienia takiego
inwentarza$.

W podobnym duchu wypowiada sie K. Mannheim — dla obu tych badaczy sto-
sunkéw spolecznych ,poznanie samego siebie” czy ,samopoznanie wlasnej
orientacji w zyciu codziennym” sq warunkiem sine qua non trafnosci procesu bada-
weczego. Jak pisze autor Ideologii i utopii:

Jest nadto jasne, ze kazda diagnoza w naukach spolecznych wigze sie SciSle z ocenia-
niem i nieuswiadomionym ukierunkowaniem badacza i ze krytyczne samopoznanie
w naukach spolecznych nierozlacznie zwigzane jest z krytycznym samopoznaniem

Por., ibidem, s. 50.
8 Ibidem, s. 513-514.
8 Ibidem, s. 239.
8 Ibidem, s. 213.
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wlasnej orientacji w zyciu codziennym. Badacz, ktéry nie przejawia glebokiego zain-
teresowania spolecznymi przemianami etyki swych wlasnych czaséw, ktéry nie uj-
muje probleméw zycia spolecznego w kategoriach napie¢ miedzy warstwami
spolecznymi, ktéry we wlasnym doswiadczeniu nie odkryl jeszcze Sladéw, jakie odci-
ska resentyment, nie zdola nigdy dostrzec opisanej wyzej fazy rozwoju etyki chrzesci-
janskiej, a tym bardziej jej zrozumiecsé.

Jak dodaje -,z ta obnazona nieSwiadomoscia nadal trzeba zy¢”%”, wobec czego
pozostaje ,samo-kontrola” i ,samo-krytyka”, jako droga do ,nowej koncepcji
obiektywnosci”®. Zatem, idac tym tropem, bardziej uczciwg strategia badawczg
jest okreslenie granic wlasnego myslenia i wiedzy lub pozostawienie zalozen, kté6-
re legly u podstaw badan, ocenie czytelnikéw, interpretatoréw, bowiem koncep-
cja badan neutralnych nawet nie tyle, ze konczy sie wraz z wyjSciem w teren, ale
juz samo postulowanie takiego nastawienia jest glosem wspierajagcym naiwny
empiryzm, i — co wazniejsze — petryfikujacym status quo. Jedyny problem z Mann-
heimowska socjologia wiedzy, gdy probuje sie z nig dyskutowaé z pozycji peda-
gogiki krytycznej, dotyczy kategorii intereséw. Wyrazajac to w kategoriach
J. Habermasa, jezeli to interesy konstytuuja poznanie, a takze komunikacje wyni-
kow, to nalezy zadac sobie pytanie o to, z jakiej pozycji méwie, dokonaé ,her-
meneutycznie bezwzglednej krytyki wlasnych presupozycji”®, aby méc okresli¢,
czy jako badacze mozemy uznac interes, jaki nami kieruje, za interes emancypa-
cyjny. Obiektywizm w badaniach bedzie wtedy pewnym rodzajem solidarnosci
z grupami defaworyzowanymi®.

Pozytywne pojecie naiwnosci: zakonczenie

Moglbym zadaé pytanie w tym miejscu, czy tak szczegélowa analiza relacji
miedzy interesami, poznaniem, statusem badacza i naiwnoscia, w kontekscie ba-
dan zaangazowanych, w kontekscie badan lokujacych sie w krytycznym i radykal-
nym paradygmacie pedagogiki byla potrzebna? Przeciez tego typu nastawienie
badawcze doczekalo sie podrecznikowych opracowan, co oznacza, ze doczekalo
sie momentu pozytywnego wykladu bardziej niz problematyzowania®!. Moze za-
tem powinienem byl siegna¢ do prostszych rozwigzan, ktére ograniczytyby si¢ do
krotkiej charakterystyki krytycznego paradygmatu w badaniach jakosciowych,
pod katem jego cech i tego, co r6zni go od paradygmatu pozytywistycznego i kon-

K. Mannheim, Ideologia..., s. 348.
87 Ibidem, s. 350.
Ibidem, s. 349.
J. Habermas, Teoria dziatania komunikacyjnego, t. 1, thum. A. Kaniowski, PWN, Warszawa 1999,
s. 110.
% Por. Ch. Barker, Studia kulturowe. Teoria i praktyka, ttum. A. Sadza, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego, Krakéw 2005, s. 31.

1 Zob.N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody badari jakosciowych, t. 112, PWN, Warszawa 2009 i 2010.
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struktywistycznego®2. Moze powinienem byt zacza¢ niejako od podsumowania, iz
zakladam historyczno$¢ uwarunkowan spotecznych, politycznych, kulturowych,
ekonomicznych, etnicznych i genderowych, i ze uznaje aksjologiczne zaposred-
niczenie wynikéw, a za walor badan uznaje podawanie w watpliwos¢ form wie-
dzy i myslenia, ktérych efektem moze by¢ ,objawienie”, a w konsekwencji
dzialanie i zmiana spoleczna®. Dodac¢ jeszcze, iz jest to jeden z paradygmatéw,
ize chociaz r6zni sie to od funkcjonowania paradygmatéw w naukach przyrodni-
czych, to jednak tak sie robi badania, cho¢ mozna tez robi¢ badania inaczej®.
Faktycznie jednak stawka jest znacznie wyzsza, a chodzi o prawomocnos¢ glosu
ijezeli nie roszczenia do prawdy, to chociaz do tego, by doprowadzi¢ do uznania
interpretacji za mozliwg do przyjecia.

Przy tym wszystkim, cho¢ - jak pisze K. Mannheim - ,catkowite wyelimino-
wanie woli nie ustanawia obiektywno$ci, lecz wrecz przeciwnie, jest zaprzecze-
niem istotnej jakosci przedmiotu”, to ,sytuacja odwrotna — im wyraZniejsza
stronniczo$¢, tym wieksza obiektywnos¢ — nie jest prawdziwa”®. Zatem ,p6jscie
na skroty” w kwestii badan zaangazowanych i zawierajacych interesowne presu-
pozycje — caly czas twierdze, Ze badania nie moga by¢ inne — byloby zignorowa-
niem kluczowego problemu, jezeli chodzi o uprawianie badan spotecznych
w Polsce, a szczegdlnie uprawianie badan jakosciowych. Na problem tego samego
typu natrafia L. Kopciewicz, ktdra lokujac sie w perspektywie feministycznej pe-
dagogiki radykalnejikrytycznej, oraz uznajac strategie jakosciowe za najwlasciw-
sze strategie badawcze dla obranego przez nig przedmiotu, trafia - w warunkach
polskich — jednoczesnie na dwa mozliwe zarzuty, podwazajace prawomocnos¢
procedur, a zatem wynikow i ich interpretacji®. Zarzuty, o ktérych tutaj pisze, to—
w pierwszej kolejnosci — zarzuty w ogoéle przeciwko badaniom jako$ciowym jako
takim, gdyz te, w perspektywie ,twardych” naukowcéw, uchodza za nienaukowa
publicystyke krytyczng, przez to, Ze nie sa wolne od warto$ciowania?”. W drugiej
kolejnosci, cho¢ nie mniej wazne, sa zarzuty spoéréd grona badaczy jakoscio-
wych, ktérzy — myslac ze mozna powstrzymac sie od wartosciowania i presupozy-
¢ji — traktuja takie dzialania jako podnoszace, chyba tylko w oczach badaczy ciagle
wierzacych w scjentyzm, ,naukowa” range badan jakosciowych. Tymczasem
N.K. Denzini Y.S. Lincoln opisuja najnowsza faze (od 2005 roku) badan jakoscio-
wych tymi stowy: ,Osma faza [w rozwoju badan jakosciowych — przyp. P.S.] za-

92 Nawiazuje do typologii i charakterystyki E.G. Guby i Y.S. Lincolna. Por. E.G. Guba, Y.S. Lin-
coln, Kontrowersje wokdt paradygmatdéw, sprzecznosci i wytaniajgce si¢ zbieznosci, thum. M. Bobako, [w:]
N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Metody..., t. 1, s. 283-289.

% Por. ibiden, s. 283-289.

% Ppor, ibidem, s. 281-313, zob. T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Alet-
heia, Warszawa 2009.

5 K Mannheim, Ideologia..., s. 349.
L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie. Szkolna przemoc wobec dziewczgt, Engram-Difin, Warsza-
wa 2011, s. 98-105.

7 NK. Denzin, Y.S. Lincoln, Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka badari jakosciowych, ttum. K. Podem-

ski, [w:] N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Mefody..., t. 1, s. 30.
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daje pytanie o to, czy nauki spoleczne i humanistyka staja sie strong krytycznego
dialogu o demokracji, rasie, plci, klasie, panstwie narodowym, globalizacji, wol-
noéci i wspodlnocie”?s.

W warunkach polskich badania feministyczne — ktérych L. Kopciewicz jest
kluczowa reprezentantka w pedagogice — sa dobrym, jedli nie najlepszym
przykladem badan zaangazowanych spolecznie. Piszac ,dobry przykiad”, mam
nie tylko na mysli, iz jest to trafna egzemplifikacja, ale przede wszystkim jest to
egzemplifikacja trafnosci, dobry przyklad dobrej praktyki badan spolecznie zaan-
gazowanych. Idac za tematami ésmej fazy rozwoju badan jakosciowych mozna
koncentrowa¢ sie na asymetriach spolecznych, wobec czego mozemy mie¢ do
czynienia z badaniami zaangazowanymi w stosunki hegemoniczne konstruowa-
ne w oparciu o kryterium rasy, plci, klasy. Za wyborem tematu idzie dobér metod
i strategii badan zaangazowanych®, co w warunkach polskiej pedagogiki przed-
stawia sie tak: etnografia krytyczna'®, badania feministyczne!?!, krytyczna analiza
dyskursul®, teoria queer'®®, badania uczestniczace!™. To oto s konkretne
przyklady ,stronniczych” badan w ramach ,neutralnej” kultury akademickiej —
jak okresdlaja to Joe L. Kincheloe z Peterem McLarenem!%.

Problem stronniczo$ci powraca, lecz naiwnym mysleniem byloby zalozZenie,
iz oto bezstronnos¢ uzyskuje sie przy pomocy jakichs akademickich gwarancji,
certyfikatéw czy stopni naukowych. Jak zatem prowadzi¢ badania jakoSciowe?
Jezeli centralng kategorig dla tych rozwazan byla kategoria naiwnosci, ktéra obej-
mowala myslenie o neutralnosci sprzed wynalezienia pojecia ideologii, czy
sprzed wejscia tej kategorii do $wiata akademii za sprawg Mannheimowskiej so-
cjologii wiedzy, to czy jest mozliwe, przy zachowaniu stronniczosci przez opo-
wiedzenie si¢ w badaniach za interesem emancypacyjnym (takze swoim),
ustanowienie cho¢by minimalnej dozy naiwnosci, a zatem i minimalnej dozy bez-
stronnosci? Cho¢ kwestia postawiona jest w zlozony sposéb, to rozwigzanie jest
dos¢ proste, ale o ograniczonym zasiegu. Chodzi mi o naiwnoé¢ (i bezstronnos¢,
a zatem i — w jakims$ sensie obiektywizm w badaniach jakosciowych), o ktérej pi-

% Ibidem, s. 22.

% N.K. Denzin, Y.S Lincoln, Rywalizujgce paradygmaty i perspektywy, thum. M. Bobako, [w:] N.K.
Denzin, Y.S. Lincoln, Metody..., t. 1, 5. 272-279.

190 W warunkach polskich udang aplikacja koncepcji P.F. Carspeckena jest opracowanie M. Bo-
ryczko, Migdzy oporem a adaptacjg. Szkota wobec procesow globalizacyjnych, Wydawnictwo UG, Gdansk 2012.

1 por. L. Kopciewicz, Rodzaj i edukacja. Studium fenomenograficzne z zastosowaniem teorii spolecznej
Pierre’a Bourdieu, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej, Wroclaw 2007; ]. Ostrouch-Kaminska,
Rodzina partnerska jako realizacja wspdlzaleznych podmiotow: studium socjopedagogiczne narracji rodzicow
przeci%ionych rolami, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011.

102 7ob. teksty K. Starego i L. Stankiewicza w niniejszym zbiorze.

10 Zob. M.N. Welenc, Konstruowanie znaczeri coming out w prywatnej i publicznej przestrzeni doswiad-
czeni homoseksualnych mezezyzn, UG, Gdansk 2012.

% Zob. H. Cervinkova, B.D. Golebniak, Badania w dziataniu. Pedagogika i antropologia zaangazowane,

Wydawnictwo Dolnoélgskiej Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2010.

1% por. J.L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja, ttum. P. Plucinski,
[w:] N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, Mefody..., t. 1, s. 432—435.
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sze Steinar Kvale, nazywajac postawe badacza w prowadzeniu wywiadu jako-
§ciowego ,rozmyslng naiwnosciq”1%. S. Kvale proponuje pewne rozwigzanie
techniczne, ktére polega na tym, ze ,zamiast zadawac z géry przygotowane pyta-
nia i podsuwac ustalone kategorie”'%”, co ma umozliwi¢ ,otwarto$¢ na nowe i nie-
oczekiwane zjawiska”1%. MOwiac inaczej, aby po stronie odpowiedzi nie znalazto
sie to, co badacz chce, aby sie znalazlo, to, czego badacz ,nie chce”, czego sie nie
spodziewa, to nie powinien o to pyta¢, gdyz uzycie pewnej kategorii w pytaniu
spowoduje, iz znajdzie sie ona po stronie znaczacej, czyli w wypowiedzi badane-
go. Do tego nalezy pozwoli¢ sobie na pewna doze rozmyslnej naiwnosci, gdy
przedmiotem pytan poglebiajacych jest rozumienie uzytych przez badanego
zwrotéw, czy tez zwiazek pomiedzy uzytymi pojeciami. Zatem rozmysélna naiw-
noé¢ znajduje swa praktyczng realizacje w pytaniach poglebiajacych. W tym
wszakze wypadku mamy do czynienia z zabiegiem technicznym i tylko zabie-
giem technicznym, ktéry nawet, gdy dokonywany z wyjatkowa biegloscia, nie
zwalnia badacza z koniecznoéci wyartykutowania metakategorii lezacych u pod-
staw projektu badawczego, bo ta bieglos¢ techniczna nie pozwala na postawienie
sie badacza poza bytem spolecznym. Nic — oprécz wyniesionego z terenu badaw-
czego dysonansu poznawczego — nie zwalnia badacza z koniecznosci przygoto-
wania projektu badawczego i interpretacji wynikéw zgodnie z najlepsza swoja
wiedza, wiedza uprzedniag wzgledem badania. Nic go takze nie zwalnia z krytyki
wlasnych przedzalozen.

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 whatis 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-

1065, Kvale, InterViews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badawczego, ttum. S. Zabielski, Trans
Humana, Biatystok 2004, s. 42—44.

107 Ibidem, s. 44.

18 Ibidem.
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est quarrel between zizek 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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Emancypacja przez wychowanie:
od o$wiecenia do pragmatyzmu

Pojecie emancypacji przyjeto sie kojarzy¢ z druga polowa XX wieku. Wtedy
zaczyna sie go uzywaé w dyskursie pedagogicznym i filozoficznym na wieksza
skale. Jednak jego historia, jak i dzieje samej emancypacji — rozumianej jako wa-
runki umozliwiajgce godne Zycie, autonomie i egalitarny udzial we wspélnocie —
sa o wiele dluzsze. Te historie opowiadam w ksiazce Emancypacja przez wychowa-
nie, czyli edukacja do wolnosci, réwnosci i szczescia (GWP 2011). Rozpoczynam od
Oswiecenia, wokot ktérego narosto wiele stereotypéw, uniemozliwiajacych rze-
telna refleksje nad jego dziedzictwem. W powszechnym odczuciu, czy to konser-
watywnym, czy progresywnym, stanowilo ono epoke tyranii rozumu, wtlaczania
ciala w sztywny kierat, podporzadkowania instytucjom, pogardy dla doswiad-
czenia estetycznego itp. Paradoks polega na tym, ze wiekszo$¢ wartosci eman-
cypacyjnych, ktérym dzi$ holdujemy, ba!, wiekszos¢ wspélczesnie uznawanych
perspektyw krytycznych, pojawilo si¢ wlaénie wtedy. Czy zatem mozna méwié
o liniowym postepie w dziedzinie wrazliwosci, datujacym sie od drugiej polowy
XVII wieku? Oczywiscie nie. Historia doktryn wyzwolenia pelna jest nieciggtosci
i niekonsekwencji. Przejawiajg si¢ one w wykluczeniach i pominigciach, zaprze-
czajacych uniwersalnemu wydzwiekowi pojecia emancypacji. Prowadzac bada-
nia oparte na analizie tekstow Zrédlowych, za swoje zadanie uznalam przesledzi¢
§lady owych historycznych sttumien i ich konsekwencje.

Impuls emancypacyjny stal sie szczegdlnie silny w przededniu Rewolucji
Francuskiej. W refleksji nad wychowaniem, jak i w filozofii spolecznej, za jego
najwazniejsza artykulacje w tym czasie uwaza si¢ twoérczos¢ Jana Jakuba Rousseau.
Jak pamietamy, Emil, bohater jego traktatu pedagogicznego, miat dorasta¢ z dala
od wplywéw spolecznych i samodzielnie uczy¢ sie rozumowania; nie mogla nim
rzadzi¢ ,zadna wladza oprécz wlasnego rozumu”!. Miedzy innymi, samodzielnie
mial wybra¢ religie lub niewiare. Paradoksalnie, indywidualistyczne wychowanie
chlopca prowadzi¢ miato do utworzenia Scisltej wspélnoty, w ktérej jednostkowy
namysl ustepuje dobru ogétu. Logike tego przejscia ujawnia filozofia spoteczna

1 J.J. Rousseau, Emil, t. 2, ttum. W. Husarski, Wroctaw 1955, s. 71.
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Rousseau. Przedstawia ona samowystarczalnego ,dobrego dzikusa”, czyli czlo-
wieka sprzed nastania zlej cywilizacji, ktéra oplata ,girlandami kwiatéw” sku-
wajace ludzi ,zelazne taicuchy”? feudalnych zaleznosci. Alternatywa dla zasta-
nych nieréwnosci nie jest jednak powrdt do natury, ale uspolecznienie na
wyzszym szczeblu: umowa spoleczna. Polega ona na tym, ze jednostki z wlasnej
woli zdaja sie catkowicie na wynik glosowania, w ktérym kazda z nich ma réwny
glos. W wyniku Scierania sie niezgodnych opinii wylania si¢ demokratyczne
jadro: wola powszechna. Jej postanowienia automatycznie stajq sie prawem, kto-
re musi by¢ przestrzegane przez jednostke nawet woéweczas, gdy ogét zdecydowal
odmiennie od niej. W ten sposéb ,wolnos¢ przyrodzona” ustepuje ,wolnosci
spolecznej, ograniczonej przez wole powszechna”?. Odpowiada to dialektyczne-
mu przejéciu od wychowania Emila — najpierw ,dobrego dzikusa”, p6Zniej racjo-
nalnego indywidualisty — do wychowania kolektywnego, opartego na dobro-
wolnej identyfikacji ze wspoélnota réwnych.

Ta dialektyka pojawia si¢ potem u Immanuela Kanta i Fryderyka Schillera.
Pierwszy postuluje ,wyjscie czlowieka z niepelnoletniosci, w ktéra popad! z wias-
nej winy”*i kresli wizje ,panstwa celéw”. Zaden czlowiek nie moze w nim by¢ trak-
towany jako srodek do celu, a zawsze tylko jako cel. Na tej podstawie filozof od-
rzuca istnienie wojska, czyli ludzi traktowanych przedmiotowo na drodze do
zbrojnego zwyciestwa. Wychowanie ma przyblizy¢ realizacje porzadku, w kto-
rym kazdy bedzie traktowany podmiotowo. Dziecko ma nauczy¢ sie mysle¢, za-
miast wierzy¢; samodzielnie decydowa¢, a nie stuchac¢ rozkazéw. Jednak $rodki
pedagogiczne zalecane do realizacji tych szczytnych celéw, uderzaja surowoscia
i nieczulo$cig na konkretne cierpienie. Kant w swoim traktacie pedagogicznym
postuluje iScie wojskowaq dyscypline w stosunku do dzieci?, dorostym natomiast
w Krytyce rozumu praktycznego zakazuje na podstawie wysrubowanych, abstrakcyj-
nych norm moralnych kradziezy i krzywoprzysiestwa nawet w sytuacji zagroze-
nia zycia, z drugiej strony zas nie dopuszcza samobdjstwa w przypadku bélu nie
do zniesienia®. Schiller, ktéry jako mlodzieniec poddany byt rezimowi wycho-
wawczemu opartemu na restrykcyjnych zaleceniach poprzednika, przebudowu-
je te ,odstraszajaca gracje” wizje pedagogiki i moralnosci. Jej surowos¢ zastepuje
swoboda i zabawa, ktére wywodzi z estetyki Kanta, definiujacej piekno jako ,ce-
lowos¢ bez celu”?. Schillerowskie Listy o estetycznym wychowaniu cztowieka stano-
wia wielka pochwale spontanicznodci, swobody i kreatywnosci®. Ten sam

2 ]J. Rousseau, Rozprawa o naukach i sztukach, [w:] Trzy rozprawy o filozofii spotecznej, ttum. H. El-

zenberg, PWN, Krakéw 1956, s. 11.

J.J. Rousseau, Umowa spoteczna, ttum. A. Peretiakowicz, Kety 2002, s. 23.

I. Kant, Co to jest Oswiecenie, ttum. A. Landman, [w:] T. Kronski, Immanuel Kant, Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 1966, s. 164.

> Zob. 1. Kant, O pedagogice, ttum. D. Sztobryn, Wydawnictwo Dajas, £.6dz 1999.

Zob. 1. Kant, Krytyka praktycznego rozumu, thum. J. Galecki, PWN, Warszawa 1984.
Zob. Kant, Krytyka wladzy sqdzenia, thum. J. Galecki, PWN, Warszawa 1986.
Zob. F. Schiller, Listy o estetycznym wychowaniu cztowieka i inne rozprawy, thum. J. Prokopiuk,
I. Kroniska, Czytelnik, Warszawa 1972.
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entuzjazm wyraza jego Oda do radosci, do ktérej muzyke napisat inny wielki zwo-
lennik O$wiecenia, Ludwig van Beethoven.

Odniesienie sie filozofa do twoérczych i witalnych potencjaléw drzemigcych
w czlowieku zostalo podchwycone przez znacznie pdzniejszego teoretyka wy-
zwolenia stlumionych mocy erotyzmu i wyobrazni, Herberta Marcusego. Schiller
jednak nie ceni, tak jak jego nastepca, spontanicznosci dla niej samej. Piekno i za-
bawa nie stanowia u niego samoistnych celéw wychowania czy pozadanych cech
porzadku spolecznego, lecz stuza temu, by popedy zostaly skutecznie zaprzeg-
niete do stuzby rozumowi — temu samemu, na ktérym Kant opart swoja restryk-
cyjna etyke i surowa pedagogike, a takze wizje polityki spotecznej. Wbrew pozo-
rom, ta ostatnia wcale nie jest demokratyczna. Obaj filozofowie obawiali sie dopu-
szczenia do politycznych decyzji klas nizszych i byli zwolennikami monarchii
absolutnej. Jak zauwaza Terry Eagleton®, w ich metaforach uosabia ona rozum,
podczas gdy odpowiadajaca masom natura popedowa ma, wedle sléw Schillera,
»brac¢ udzial w triumfie swigeconym nad nig samg”'°. To samo dotyczy kobiet, ktére
mimo skojarzenia z wychwalanymi przez filozofa wartosciami wrazliwosci i piek-
na, nie zastuguja wedlug niego na prawa obywatelskie. Ten aspekt jego mysli tak-
ze odziedziczony jest po Kancie, ktéry wykluczyt kobiety ze wspélnoty
politycznej na zaskakujacej jak na pacyfiste podstawie. Otéz uznatl on ,kobiete,
obojetnie w jakim wieku” za ,niedojrzala do spraw obywatelskich” z tego powo-
du, iz ,tak jak nie przystoi ich plci, aby ciggnely na wojng, w réwnie matym stop-
niu s3 w stanie broni¢ osobiscie wlasnych praw i samodzielnie zajmowac sie
sprawami wagi panstwowej’!. Warto zauwazy¢, ze militarystyczne elementy
wychowania pasuja do tej wizji obywatelstwa jak ulat.

Obaj przedstawiciele idealizmu niemieckiego (a po nich miedzy innymi Ge-
org Wilhelm Friedrich Hegel) czerpali pod tym wzgledem z filozofii spolecznej
Rousseau. Kobiety nie biorg udzialu w zawigzywaniu umowy spolecznej, a ich
glos nie wchodzi w sklad woli powszechnej. Majg one jedynie stanowi¢ niema
podstawe wspdlnoty politycznej mezczyzn, ktérych potrzeby i pragnienia obo-
wiazane sa realizowac. Nic dziwnego, ze rozdziat Emila poSwiecony wychowaniu
dziewczynki stoi w jaskrawej sprzecznosci z tym, jak traktowany ma by¢ chiopiec.
O ile Emil mial mysle¢ samodzielnie, bez zewnetrznych autorytetéw, o tyle jego
przyszia partnerka Zofia polega¢ ma na nich w petni. Gdy rzecz dotyczy wycho-
wania dziewczynki, Rousseau pisze: ,nalezy podkresli¢, ze do wieku, w ktérym
rozum sie¢ przejasnia, a rodzace sie uczucie budzi sumienie, dobrem i zlem dla
mlodych osob jest to, co uznaje za takie otoczenie. To, co si¢ im nakazuje —jest do-
bre, czego sie im zabrania — jest zle. Nic wiecej nie potrzebuja wiedzie¢”12. Kwestia

T Eagleton, Schiller and Hegemony, [w:] T. Eagleton, The ideology of the aesthetic, Basil Blackwell

Ltd., Oxford—Cambridge 1990, s. 111.

O F Schiller, O wdzigku i godnosci, [w:] F. Schiller, Listy..., s. 274.

"1 Kant, Antropologia w ujeciu pragmatycznym, ttum. W. Buchner, ,Pismo literacko-artystyczne”
1988, nr 4, s. 54.

12 J.J. Rousseau, Emil, t. 2, op. cit., s. 258.
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wyboru religii, tak wazna w przypadku Emila, w ogoéle nie jest stawiana w odnie-
sieniu do Zofii. Ma ona po prostu przyswoi¢ sobie prawdy wiary wyznawanej
przez rodzicéw i przy nich pozosta¢ do konca zycia. Powinna tez trzymac si¢ z da-
leka od nauk abstrakcyjnych, a w cigglej bliskosci lustra, poniewaz to uroda, a nie
samos$wiadomo$¢, ma najwieksze znaczenie, jesli chodzi o jej przyszie losy. Ko-
biety maja w wizji Rousseau przyzwyczajac sie od dziecinstwa do tego, ze meska
opinia rzadzi ich zyciem.

Jak widag, tradycja myslenia o polityce i wychowaniu wywodzaca sie od Jana
Jakuba zaprzecza swoim emancypacyjnym deklaracjom. Dlugo jednak w refleksji
zaréwno filozoficznej, jak i pedagogicznej pomijano milczeniem kwestie wyklu-
czenia kobiet. Zdaniem Carole Pateman, wynikalo to z braku refleksji nad trzecig
obok wolnodci i réwnosci sztandarowa wartoécig Rewolucji Francuskiej. Brater-
stwo przyjelo sie interpretowac jako inne okreslenie miedzyludzkiej solidarnosci,
podczas gdy jej zdaniem nalezaloby rozumie¢ je bardziej dostownie: jako meska
wspolnote, opartg na podporzadkowaniu kobiet’®. Wbrew powszechnym uza-
sadnieniom pominiecia kobiet w koncepcjach filozoficznych jako czego$ we
wczesnej nowoczesnosci oczywistego, nie brakowato wtedy krytyki tego podej-
Scia, a takze alternatywnych koncepcji spolecznej emancypacji. Mary Wollstone-
craft w Wolaniu o prawa kobiety tworzy wizje wychowania, w ktérej dziewczeta
uczg sie samodzielnie rozumowac i nie sa jak dotychczas wdrazane do slabosci
oraz przyuczane do tchérzostwa, co przeklada sie¢ na zawodowsq i osobista nieza-
leznos¢ dorostych kobiet'. Filozofka zwraca uwage na liczne niekonsekwencje
wywodéw Rousseau dotyczacych Zofii, chociazby te, ze skoro kobiety z natury
pragna sie jedynie podoba¢ i stucha¢ mezczyzn, po co postuluje on tak wiele re-
strykcyjnych zabiegéw wychowawczych, by to osiagna¢? Wbrew ,braterskiej”
definicji sfery publicznej, uwaza ona, ze macierzynstwo nie tylko nie przekresla
obywatelstwa, ale przeciwnie, powinno stanowic jedna z jego podstaw, na réwni
z pokojowa dzialalnoscig dla dobra spoleczenstwa. Nie mozna natomiast uzalez-
nia¢ przynaleznosci do wspélnoty politycznej od noszenia broni, armia bowiem
to szkota niebezpiecznego irracjonalizmu.

Krytykiem Jana Jakuba z pozycji emancypacyjnych byt takze wspdlczesny
Wollstonecraft, Jean Antoine Condorcet. Odrzucal on militaryzm Rousseau i wy-
kluczenie przez niego kobiet. Stworzyl projekt bezplatnego, koedukacyjnego
ksztalcenia dzieci i dorostych ze wszystkich klas spotecznych, umozliwiajacego
nauke wykluczonym geograficznie i kulturowo>. Sprzeciwiat sie rasizmowi i od-
rzucat kolonializm, postulowat ,wspoétudzial w niezawistosci, wolnosci i o§wiece-

B oc. Pateman, Braterska umowa spoleczna, ttum. K. Szumlewicz, Biblioteka on-line Think Tanku
Feministycznego: http://www.ekologiasztuka.pl/pdf/pateman.pdf. Jest to rozdzial II ksigzki C. Pate-
man, The Disorder of Women. Democracy, Feminism and Political Theory, Polity Press 1989.

4 Zob. M. Wollstonecraft, Wolanie o prawa kobiety, ttum. zespolowe, Wydawnictwo Mamania,
Warszawa 2011.

15 Zob.J.A. Condorcet, Projekt organizacji wychowania publicznego, ttum. Cz. Jastrzebiec-Kozlowski,
Warszawa 1948.
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niu”’¢ ludzi o innym niz biaty kolorze skéry. Wierzyl, ze postep technologiczny
ulepszy spoleczenistwo, a jego przepowiednie przyszltych wynalazkéw, chociazby
samolotu, zaskakuja trafnoscia. Przestrzegat jednak przed rzadami wiedzacych
elit nad niewiedzacym ttumem, co nie rézniloby sie wiele od wladzy kleru, ze-
rujacego wedlug niego na ciemnocie wiernych. Dostrzegal takze niebezpieczeni-
stwo oparcia si¢ nawet na stusznym entuzjazmie, gdy ten nie dopuszczatl krytyki.
W badaniach naukowych i praktyce dydaktycznej stawial na prawo do bledu,
czego odpowiednikiem, jesli chodzi o spolteczenstwo, bylo przyzwolenie na od-
mienne zdanie oraz krytyke.

Wida¢ stad, ze John Stuart Mill ze swoim Poddaristwem kobiet wcale nie byt
pierwszym filozofem-feminista, jak wynikatoby z dominujacych sposobéw na-
uczania. Walczac o polityczne prawa kobiet, ich niezaleznoé¢ ekonomiczna i wol-
nos¢ osobista, uznawal on za pozadane realizowanie si¢ ich przede wszystkim
w obrebie rodziny. Dopiero po odchowaniu dzieci lub w przypadku ich nieposia-
dania kobiety sg jego zdaniem gotowe do tego, by zaja¢ sie karierg zawodowa lub
polityczna. Inaczej sadzita jego zona, Harriet Taylor Mill, ktéra w eseju The Enfran-
chisement of Women'? postulowala dostep do dzialalnosci obywatelskiej takze dla
kobiet w cigzy i zajmujgcych sig¢ dzie¢mi. Ani u niej, ani u jej meza nie ma jednak
wzmianki o tym, ze to kto$ inny niz matka lub ewentualnie wynajeta do tego celu
kobieta méglby przejaé funkcje opiekuncze. W tym czasie ztobki stanowily juz
postulat czesci socjalistéw. Druga czes¢ lewicy domagata sie... zakazu pracy ko-
biet, potaczonego z placa dla mezczyzn wystarczajaca na wyzywienie rodziny.
Taylor Mill polemizowala z tym pogladem twierdzac, ze znacznie bardziej
pozadany bylby zakaz pracy dzieci. Powolywata si¢ przy tym na Roberta Owena,
filozofa, posta i dzialacza spotecznego, ktéry oburzony tym, ze na poczatku XIX
wieku juz 7-8-latkowie pracowali w fabrykach tak jak dorosli, czyli do 13, a nawet
14 godzin dziennie, zgltosit w 1815 roku do Parlamentu projekt ,humanitarnego
ustawodawstwa fabrycznego”. Polegal on na zakazie pracy dzieci do lat 12 oraz
ograniczeniu jej czasu do 12 godzin z obowigzkowa przerwa 1,5 godziny dla
mlodocianych w wieku 12-18 lat. W znacznie zlagodzonej formie udato sie wpro-
wadzi¢ te postulaty do obowigzujacego prawa po czterech latach.

Owen zwracal tez uwage opinii publicznej na skandal karania proletariackich
ilumpenproletariackich dzieci za przewinienia bezposrednio wynikajace z ich sy-
tuacji lub wywolane niezawiniong przez nie ignorancja's. Otrzymywaly one wy-
roki takie jak dorodli, nie wahano sie orzeka¢ wobec nich kary $mierci. Filozof
stawal takze po stronie dorostych, ktérzy wczesniej byli takimi dzie¢mi, a ich los
bynajmniej nie ulegt zmianie wraz z osiggnigciem pelnoletnioéci. Owen nie po-
przestawatl jednak na pietnowaniu wad systemu karnego i walce o bardziej hu-

161 A. Condorcet, Szkic obrazu postepu ducha ludzkiego poprzez dzieje, ttum. E. Hartleb, J. Strzelecki,
PWN, Krakéw 1957, s. 214.
7 Zob. H. Taylor Mill, The Enfranchisement of Women, http://www.pinn.net/~sunshine/book-
sum/ht_mill3.html.
18 Zob. R. Owen, Wybdr pism, ttum. M. Przyborowska, PWN, Krakéw 1959.
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manitarng polityke zatrudnienia. Jeszcze zanim rozpoczal aktywnos¢ parla-
mentarna, dzialat jako reformator spoleczny na ograniczona, eksperymentalng
skale. W jego tkalniach w New Lanark czas pracy zostat zredukowany i wprowa-
dzono dla pracownikéw oraz ich dzieci szereg zaje¢ edukacyjnych, kulturalnych
irozrywkowych. W zaprojektowanym przez niego idealnym spoleczenistwie — ze
wzgledu na ktére byl zwany ,utopijnym” — miat zostaé zniesiony podzial na boga-
tych i biednych, wie$ i miasto. Ludzie mieli mieszka¢ w estetycznych budynkach,
otoczonych zakladami pracy i rolniczym krajobrazem. Czynnosci gospodarskie,
dotad wykonywane duzym naktadem sit i kosztéw w domu, podjete zostalyby
przez publiczne placowki. Takze wychowanie dzieci w duzej mierze przejalby
kolektyw. Uwolnione od obciazen kobiety zyska¢ mialy pelnie praw osobistych
i politycznych. Religia stalaby sie sprawa wyboru, nie przymusu, za$ potepienie
odstepcow od wiary mialo sta¢ sie niemozliwe, kiedy wierni réznych wyznan
zaczng modli¢ sie razem w tych samych przybytkach kultu.

Charles Fourier radykalizuje poglady Owena, rozwijajac je w kierunku podyk-
towanym przez artystyczna wyobraznie'”. Ludzie maja u niego mieszkac
w palacach, wspdlnie jadac i gotowaé wspaniate, pelne inwencji positki, docenia-
ne przez biesiadnikéw. Zycie osobiste, facznie z erotyzmem, ma przenies¢ sie do
sfery publicznej, gdzie przybierze rozbuchane, libertynskie formy. Realizacja po-
pedow i potrzeba piekna zostaja powiazane z praca, nazwang z tego powodu
»praca atrakcyjng”. Szczegdlna rola przypada w tej wizji dzieciom. Juz niemowle-
ta sa powierzane kolektywowi, ztozonemu z kobiet przejawiajacych autentyczne
zamilowania macierzynskie, obce zdaniem filozofa wiekszosci plci zeniskiej. Po-
tem dzieci trafiajg pod skrzydta... innych dzieci, mianowicie tych ze starszych
grup wiekowych. Wszystkie one aktywnie uczestnicza w zyciu wspdlnoty zwanej
Falansterem, gdzie powierzone im zostajg réznorakie odpowiedzialne funkcje,
miedzy innymi czyszczenie ustepéw, odpowiadajace dzieciecej fascynacji nieczy-
stodciag. W ten sposdéb Fourier dowcipnie i z psychologicznym wyczuciem odpo-
wiada na pytanie zadawane od wiekéw wszelkim utopistom, mianowicie, kto
bedzie w idealnym spoteczenstwie wykonywatl najbrudniejsze prace. Wltadza ma
by¢ w Falansterze na wskro$§ demokratyczna, przy czym kazdy moze nosic tytul,
jaki mu lub jej sie zywnie podoba. To samo dotyczy religii, ktéra wypelnia¢ ma zy-
cie wspolnoty w swoich rozlicznych, nieortodoksyjnych i calkowicie dobrowol-
nych formach, wykluczajacych jedynie dogmaty oparte na nienawisci.

Karol Marks i Fryderyk Engels odnosili sie z dystansem do pogladéw Owena
i Fouriera, od ktérych zapozyczyli jednak wiecej, niz sie do tego przyznawali. Po-
stulowali bowiem prawo do rozwodu i posiadania nie§lubnych dzieci, wprowa-
dzenie ztobkéw dla odciazenia pracujacych matek, publiczne stotéwki i pralnie,
edukacje oparta na szacunku do pracy i zawierajaca jej elementy. Tak samo jak ich
poprzednicy wyczuleni byli na krzywde dzieci w realiach spoleczenstwa kapitali-
stycznego. Potepiali nagminne zatrudnianie ich, opisywali warunki pracy nielet-

19 Zob. Ch. Fourier, Oeuvres completes, t. I-XII, Anthropos, Paris 1966-1968.
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nich w manufakturach, przy ktérych bledng Dantego ,najstraszniejsze fantazje
o piekle”?. Tym, co Marksowi i Engelsowi nie odpowiadalo u socjalistéw utopij-
nych, byla — poza elementem fantastycznym — zbytnia okreslonoé¢ wizji szczesli-
wego spoleczenstwa oraz to, ze mialo ono nasta¢ na drodze pokojowych reform.
Autorzy Manifestu komunistycznego natomiast uwazali, Ze to rewolucja wyloni
ksztalt przyszlego spoleczenstwa, ktérego nie moga przewidzie¢ ludzie uksztatto-
wani przez dotychczasowe realia. Mialo to umocowanie w twierdzeniu o bycie
okreslajacym $wiadomos¢, ale niesprawiedliwie redukowato wychowanie, prak-
tyke o potencjale zmiany nie mniejszym niz rewolucja, do przemian ekonomicz-
nych.

Na pytanie, ,Jak wychowaé wychowawcéw”, odpowiedzi w obrebie marksiz-
mu udziela dopiero Antonio Gramsci?!. Odwolujac sie do stynnego stwierdzenia
z Ideologii niemieckiej, ze ,Mysli klasy panujacej sa w kazdej epoce myslami pa-
nujacymi”?, zauwaza on, ze nigdy nie jest tak, by panowala tylko jedna ideologia
odzwierciedlajaca stosunki materialne. Méwic¢ nalezy raczej o rozmaitych $wia-
domosciowych ,warstwach tektonicznych”, z ktérych czes¢ nie odpowiada juz
materialnym stosunkom, a cze$¢ stanowi przeczucie egalitarnej przysztosci. Rolg
wychowawcéw jest uswiadomié¢ sobie aktualnie panujacy typ ,Swiatopogladu
organicznego” i na niego oddzialaé. Rzecz jasna, najtrudniej przekona¢ ludzi,
zwlaszcza niewyksztalconych, do pogladéw nowych, rewolucyjnych, nawet jesli
wyrazajg one ich interesy. Totez intelektualne dopracowanie wizji emancypacyj-
nej musi by¢ powiazane ze znajomoscig materialnego zycia i sposobu myslenia
ludu. W przysztym spoleczenstwie filozof pragnie wprowadzenia ,szkoty jedno-
litej”, to jest bezplatnej i takiej samej dla wszystkich dzieci. Oddzielataby je ona
w duzej mierze od §rodowiska rodzicow i wprowadzata do ich zycia catkiem
nowe tresci i umiejetnosci, ktérych nie nabylyby one w domach pochodzenia,
przesigknietych ,folklorystycznymi” sposobami mysélenia. Jak widaé, rodzina
w nowoczesnej mysli socjalistycznej nie cieszyla sie dobrg prasg. Miala ona
wplywa¢é na potomkéw w jak najmniejszym stopniu, a jej reformy upatrywano
glownie w oddzialywaniu instytucji zewnetrznych.

W tym samym czasie za Oceanem powstaje inna radykalna koncepcja wycho-
wania. Na pierwszy rzut oka postulaty Johna Deweya nie r6znig sie od europej-
skiej pedagogiki emancypacyjnej. Dzieci powinny wedlug niego zyskiwa¢ w toku
nauczania $wiadomo$¢ praw obywatelskich i réwnosci, a ich zainteresowania
maja rozwijac sie organicznie, co nie znaczy, ze bez udziatu dyscypliny i samodys-
cypliny®. Wazne jest, by zapoznaly sie z kluczowa rola pracy i odczuwaty wobec
niej szacunek. Ma to by¢ polaczone z nabywaniem wrazliwosci artystycznej, ktora

% K. Marks, Kapital. Krytyka ekonomii politycznej (1867), ttum. H. Lauer, M. Kwiatkowski, J. Heryng,
[w:] K. Marks, F. Engels, Dziefa, t. XXIII, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1968, s. 286.

2L Zob. A. Gramsci, Pisma wybrane, t. I-11, thum. B. Sieroszewska, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1961.

2 K Marks, F. Engels, [w:] K. Marks, F. Engels, Dziefa, t. III, op. cit., s. 50.

2 Zob.]. Dewey, Wybdr pism pedagogicznych, thum. J. Pieter, Ossolineum, Wroclaw 1967.
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sprawia, ze praca, tak jak wczesniej nauka, staje sie Zrédltem szczescia i satysfakcji.
Amerykanin jednak proponuje nowa podstawe teoretyczna dla tych celéw. Jego
teoria nie tylko domaga sie demokracji i ttumaczy jej zasady, ale ma stanowic
wprost jej artykulacje. Wiele z dotychczasowych filozofii zawodzilo pod tym
wzgledem, bowiem ,u ich podstaw lezalo zalozenie o jedynej, ostatecznej i nie-
zmiennej wladzy, z ktérej wywodzg si¢ wladze pomniejsze. Ludzie kwestio-
nujacy boskie prawa kréléw czynili to w imie innego absolutu. Glos ludu byt
mitologizowany jako glos Boga”?*. Tymczasem ,ideal demokratyczny” Dewey-
owskiego pragmatyzmu nie ma nic wspdlnego z jakakolwiek odgdrna ahisto-
ryczng prawda, zawsze bowiem wyrasta z biezacej sytuacji, z dominujacych w da-
nej chwili postaw i tendencji jednostek oraz spoleczefistwa. Oznacza to, Ze nie
istnieje zadna zewnetrzna wzgledem materialnego $wiata instancja, a prawde sta-
nowi to, co w danym momencie sprawdza si¢ jako dobre rozwiazanie. Filozof nie
uwazal za nie rewolucji, utrwalajacej jego zdaniem dawne sposoby myslenia,
oparte na binarnych podzialach. Wierzyt natomiast w gruntowne, jednoczesne
reformy sfery ekonomicznej i wychowania.

Skupienie na biezacej sytuacji nie znaczy, ze edukacja obejs¢ sie ma bez histo-
rii. Dzieci majg poznawa¢ dzieje Stanéw Zjednoczonych, uczac si¢ o zmaganiach
pionieréw i nasladujac ich codzienne czynnosci, co wigze sie z rozbudzaniem
praktycznej wynalazczosci. W wizji przeszlosci przekazywanej dzieciom nie ma
mowy o odbieraniu ziemi rdzennym mieszkaficom Ameryki ani o potwornosci
niewolnictwa. Odpowiada temu wizja plodnej mieszanki kultur, wsréd ktérych
filozof nie wymienia afrykanskiej ani indianskiej. Takze jesli chodzi o kobiety,
jego poglady trudno nazwaé¢ emancypacyjnymi. Feminizm byl jego zdaniem
jedna z socjalistycznych skrajnosci, a podwyzszenie pozycji kobiet uwazat on za
pozadane tylko wéweczas, gdy stuzylo polepszeniu relacji w rodzinie i jej ogélne-
mu dobrobytowi. Mimo to pragmatyzm ze swoja niechecia do dualizméw i nieru-
chomej prawdy oraz naciskiem na praktyke stal sie skutecznym orezem ruchéw
obywatelskich w Stanach Zjednoczonych. Wplynat takze na socjologie krytyczna
Jiirgena Habermasa, ktéra jest dla mnie wazna nie tylko jako filozofia emancypa-
cyjna, ale takze pod wzgledem metodologicznym. Wedle jego wytycznych, bada-
nie historii powinno polega¢ na dopuszczaniu do glosu emancypacyjnych dazen
przeszlosci i podejmowaniu z nimi dialogu. Mam nadzieje, ze udalo mi sie to
uczyni¢, a tym samym przyblizy¢ realizacje roszczeh emancypacyjnych, wysuwa-
nych przez terazniejszos¢.

. Dewey, Philosophy and Democracy, [w:] The Essential Dewey, t.1, Pragmatism, Education, Democra-
cy, red. L. A. Hickman, T. M. Alexander, Indiana University Press, Bloomington 1998, s. 77.
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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 1 study the
emancipatory threads presentin 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

Wstep

Celem tegoz artykutlu jest przedstawienie zaréwno genezy, jak i rozwoju pe-
dagogiki religii w horyzoncie paradygmatu krytycznego. Gléwnym zadaniem
jest tu ukazanie dociekan pedagogiczno-religijnych szczegdlnie w XX wieku, jako
zrédlowo zaangazowanych analiz w przestrzeni ideowo-krytycznej interpretacji.
Jest tu mowa o tradycji niemieckiej pedagogiki religii, ktéra powstala na poczatku
XX wieku, a najintensywniej rozwinela sie¢ w czasie miedzywojennym dzieki po-
stulatom teologii liberalnej i tendencjom emancypacyjnym!. Co ciekawe, postula-
ty krytycznej rewizji wychowania religijnego na gruncie Kosciota protestanckiego
w Niemczech byly zainicjowane oddolnie, przede wszystkim przez pedagogéw
i nauczycieli szkolnych. Z kolei najwazniejszymi przedstawicielami tego podej-
$cia w srodowisku naukowym byli Otton Baumgarden i Richard Kabisch, ktérzy
bazujac na pedagogice reformy wnosili emancypacyjne postulaty dotyczace eli-
minacji dominacyjnej pozycji Kosciola zaréwno w zyciu spolecznym, jak i eduka-
cyjnym?2. Edukacja religijna przez nich rozumiana nie miata wprost ksztattowac
ludzkiej religijnosci, teologicznosci, monoteistycznosci czy nawet ewangelicznosci,
ale przede wszystkim miala na celu rozwdj czlowieczefistwa w mozliwie dosko-
nalej postaci jego boskiej konstrukcji. Byly to tezy krytyczne wobec éwczesnego
stanu wychowania i nauczania religijnego, przez co byly niepopularne, wska-
zujacjednoczesnie, ze pedagogika religii jest dziedzing niekorzystnie wplywajaca
na ,interesy” Koscioléw protestanckich. Ten etap rozwoju pedagogiki religii jako
dziedziny naukowej — datowany na poczatek wieku XX - byl powiazany z para-
dygmatem krytycznym, przede wszystkim na poziomie potocznego rozumienia
tej kategorii. Z kolei bezposrednie nawiazanie do mysli krytycznej — szczegdlnie
teorii krytycznej, hermeneutyki i pedagogiki krytycznej — mialo miejsce dopiero
w drugiej polowie XX wieku, szczegdlnie dzieki osobom G. Otto, H.]. 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.
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i ]J. Lotta. Autorzy ci pierwsi zaproponowali radykalng zmiane paradygmatu
w pedagogice religii z kerygmatycznej i konfesyjnej na ideologiczno-krytyczna.
Polegalo to w gléwnej mierze na przyjeciu kryteriéw F.D. Schleiermachera, w od-
niesieniu do relacji miedzy teorig pedagogiczna a praktyka wychowawcza, kto-
rym przystuguje catkowita odrebnoé¢®. W tym przypadku teoria nie musiala
usprawnia¢ czy poprawia¢ efektywnosci danej praktyki, ale przede wszystkim
miala czyni¢ jg bardziej swiadoma — wzgledem mozliwie wszelkich uwarunko-
wan. Na gruncie edukagji religijnej mialo to bardzo powazne konsekwencje, gdy
teoria pedagogiczna odstaniala i uswiadamiala uwarunkowania filozoficzne,
spoleczne, ideowe, itd. w paradygmacie krytycznej interpretacji. W obrebie pod-
stawowych zalozen krytycznej pedagogiki religii w tymze tekscie zaprezentowa-
na bedzie rdwniez problematyka na gruncie polskiej pedagogiki religii nurtu
krytycznego, do ktérej nalezg szczegdlnie prace Cypriana Rogowskiego — np.
w obrebie hermeneutycznej interpretacji symbolu religijnego* oraz prace Bo-
gustawa Milerskiego — np. wokél hermeneutycznej pedagogiki religii®.

Pedagogika religii

Wiek XIX dla pedagogiki religii, byl momentem kluczowym, gdyz zaczeto sy-
stematycznie wlaczac kryteria analizy pedagogicznej w przestrzen edukagji reli-
gijnej. Inicjatorem takiego podejécia byl przede wszystkim F. Schleiermacher,
filozof i teleolog ewangelicki zyjacy jeszcze w XIX wieku, ktéry w 1826 roku pro-
wadzit na Uniwersytecie w Berlinie wyklady z pogranicza pedagogiki i teologii.
W swojej pracy z jednej strony podkreslal pilna potrzebe poszerzenia edukacji re-
ligijnej o wymiar empiryczny i duchowy, z drugiej za$ strony wnosil postulat
otwarcia na wspoélczesng humanistyke. Pomyst ten doprowadzil w tamtym czasie
do powstania zalozen teologii liberalnej, polegajacej przede wszystkim na odno-
wie i uwspolczesnieniu interpretacji tekstow biblijnych. Innymi zwolennikami
reinterpretacji form edukagcji religijnej byli Charles Palmer, ktéry 1844 roku wydat
dzielo o ewangelickiej katechetyce i pedagogice pt. Ewangelicka katechetyka, oraz
Tuiskon Ziller, przedstawiciel herbartyzmu®. Obaj wnosili nie tylko o wlaczenie
analiz humanistyki w przestrzen religijna, ale przede wszystkim o skorelowanie
w réwnym stopniu wplywu nauk spolecznych i teologii. Stanowisko liberalnych
teologdbw w kolejnych latach doprowadzito do zywego sprzeciwu tzw. ruchu
kerygmatycznego, ktérego propagatorami byli Karl Barth (1886-1968) i Gabriel
Bohne (1885-1977), uznajacy pierwotno$¢ i nadrzednos¢ objawienia zawartego
w Biblii wzgledem calego procesu ksztalcenia?.

Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786-790.

Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii. Podrecznik akademicki, Torun 2011.

Zob. B. Milerski, Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pedagogiki religii, Warszawa 2011.
B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN, t. 8, s. 51-53.

M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786-790.
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Pojecie pedagogika religii jako nazwe dziedziny laczacej zakres badan teologii
i pedagogiki wprowadzit jako pierwszy niemiecki teolog i filozof Max Reischle.
Uznal on w swojej rozprawie Pytanie o istote religii. Podstawy metodologiczne filozofii
religii, wydanej w Freiburgu w 1889 r., ze pedagogika religii nie jest dziedzing sa-
modzielng z zakresu religioznawstwa, nalezy natomiast do nauk teologicznychs.
Dzieje sie tak dlatego, ze analizy wchodzace w jej sklad zawsze uwarunkowane sg
rozumieniem w kontekscie konkretnej konfesji. Zagadnienia nauczania i wycho-
wania religijnego majg swoje miejsce w strukturze teologii pastoralnej, jako dzie-
dziny katechetyki. W tym samym czasie w nieco innym tonie wypowiadali sie
Otton Baumgarten i Richard Kabisch, ktérzy w swoich pracach inicjowali nowe
podejscie do edukacji religijnej, opartej na teologii liberalnej i procesach emancy-
pacji w kulturze. GIéwnym ich postulatem byla potrzeba odréznienia katechezy
koscielnej od szkolnego nauczania religii, ktére miato taczyc¢ sie z edukacjg huma-
nistyczna, uprawiang w obrebie edukacji powszechnej. W tym rozumieniu szkol-
na edukacja religijna nie miata nadrzednego, konfesyjnego celu, ale przede
wszystkim cel ogélnokulturowy?.

W kolejnych latach katechetyka zaréwno katolicka, jak i protestancka coraz
szerzej otwierala si¢ na osiggniecia takich nauk, jak pedagogika czy psychologia.
Na poczatku XX wieku O. Eberhardt oraz J. Gottler spostrzegli stopniowa autono-
mizacje problematyki i metody pedagogiki religii w strukturze katolickich nauk
teologicznych. Wydaje sie, iz pedagogika religii w tamtym okresie rozwijala sie
coraz intensywniej, im mocniej uobecniala sie krytyka tradycyjnej roli religii,
a w szczegodlnosci roli Kosciola we wspélczesnym spoteczenstwie. Potrzeba szyb-
kich zmian zaréwno jezyka, jaki tresci religijnego przekazu, doprowadzity do sto-
pniowej autonomizacji tresci pedagogicznych wewnatrz teologii pastoralne;j°.
W tym tez okresie wokdl rozumienia i potrzeb pedagogiki religii narastala zywa
dyskusja, wielu teologéw i filozoféw réznie rozumialo miejsce, cele i zadania dla
rodzacej sie juz samodzielnej dziedziny. Jednym z nich byt Friedrich Niebergall,
ktéry w 1911 roku opublikowal manifest pt. Rozwdj katechetyki w kierunku pedagogiki
religii. W tekScie tym ukazywal on nowatorsko$¢ i niezalezno$¢ analiz
wchodzacych w skiad pedagogiki religii od klasycznej protestanckiej katechetyki,
oraz wnioskowal potrzebe tworzenia nauki ogarniajacej relacje miedzy pedago-
gika i teologia, z dominujacym uwzglednieniem samej pedagogiki. Bylo to jeden
z pierwszych pomysléw zbudowania metodologicznie niezaleznej od protestanc-
kiej teologii dziedziny pedagogicznej dzialajacej na rzecz pracy katechetycznej
opartej jednak przede wszystkim na kryteriach nauk o wychowaniu. Od tego mo-
mentu mozna zanotowaé poczatek duzego ruchu intelektualnego w obrebie kate-

8 M. Reischle, Die Frage nach dem Wesen der Religion. Grundlegqung zu einer Methodologie der Reli-

gionsphilosophie, Freiburg 1889.
 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 dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 47-49.
g Niebergall, Die Entwicklung der Katechetik zur Religionspidagogik, Berlin 1911.



Krytyczna pedagogika religii — zarys problematyki 93

chetyki protestanckiej, zmierzajacego do zbudowania pedagogiki religii rozu-
mianej jako dziedzina autonomiczna wobec teologii, a szeroko wykorzystujacej
analizy i rozstrzygniecia z zakresu pedagogiki i psychologii ogélnej'2. Podobnie
wygladata sytuacja po stronie katolickich teologéw, gdzie Joseph Gottler, kierow-
nik katedry pedagogiki i katechezy katolickiej na uniwersytecie w Monachium,
wydal prace w duchu pedagogiczno-religijnym. Istnieje jednak w tamtym czasie,
réznica miedzy protestanckim a katolickim rozumieniem nowej dziedziny, gdzie
ta pierwsza sytuuje pedagogike religii jako samodzielna nauke pedagogiczna, na-
tomiast druga, wprost uzaleznia jg od katechetyki, ktérej ma stuzy¢ jako odnowa
metodologiczna®s.

Efektem pracy na rzecz odnowienia i uwspoélczesnienia niemieckojezycznej
edukaciji religijnej bylo powolanie nowych periodykéw i czasopism stricte po-
§wieconych zagadnieniom pedagogicznoreligijnym, m.in. ,Christlich-Pddago-
gische Blatter” wydawany w Wiedniu, ,Katechetische Blatter” oraz ,Zeitschrift
fur den Evangelischen Religionsunterricht” i ,Monatsblatter fiir den Evangelis-
chen Religionsunterricht”, wydawane jednak tylko do lat trzydziestych. Gléwna
problematyka tamtego czasu byl, po pierwsze, wewnetrzny rozwoj calej kateche-
tyki chrzescijanskiej, po drugie, zbudowanie wspoélczesnej, otwartej na aktualne
problemy i dylematy czlowieka XX wieku edukagji religijnej, oraz po trzecie, kon-
testacja dominacji Kosciola ewangelickiego w spoleczefistwie demokratycznym.
Rozwdj edukacji religijnej w tym przypadku byt rozumiany jako wypracowanie
narzedzi skutecznego przekazu tresci religijnych, ktére odpowiadatyby nieustan-
nie zmieniajacej sie sytuacji religijno-spolecznej. Zmiany te dotyczyly zaréwno je-
zyka przekazu, jak i reinterpretacji i uwspoélczesnienia tresci teologicznych.
Pomyst stworzenia nauki pedagogicznej pracujacej na rzecz wspoélczesnej, otwar-
tej edukacji religijnej, miat polegac¢ przede wszystkim na wypracowaniu jak naj-
skuteczniejszych modeli edukacyjnych. Ksztalt tych modeli byl modyfikowany
i zalezny od aktualnych potrzeb spoteczno-kulturowych, natomiast z zalozenia
mial by¢ mozliwy do zastosowania przez rézne koscioty chrzescijaniskie w plurali-
stycznym spoleczenstwie!.

Rozwéj pedagogiki religii w Niemczech zostal zahamowany w latach trzy-
dziestych z powodu sytuacji polityczno-spolecznej, gdzie panstwo nazistowskie
wykorzystujac edukacje religijna do celéw ideologicznych, zredukowalo jej
metodologiczny i naukowy kontekst. Jednocze$nie w latach miedzywojennych
duza popularnoscia cieszyl sie w protestanckiej teologii nurt kerygmatyczny re-
prezentowany przez teologéw katolickich i protestanckich, np. J.A. Jungmanna,
G. Bohne, O. Hammelsbecka czy H. Kittela. Podejscie to z zalozenia w duzej czesci

12 Zob. B. Milerski, Nurty w ewangelickiej pedagogice religii w XX wieku, [w:] Paedagogia Christiana,

t. 8, 2001 Tenze, Elementy pedugogzkl religijnej. Status edukacji religijnej w Niemczech, Warszawa 1998.
B Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 49.
Y Bagrowicz, Edukacja religijna wspdlczesnej mlodziezy, Torun 2000, s. 275-289.
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eliminowalo z zakresu analiz teologii kontekst wspdlczesnej problematyki peda-
gogicznej's.

W kolejnych dekadach XX wieku, juz od lat pie¢dziesigtych pedagogika religii
jako dyscyplina naukowa uzyskiwala coraz wieksze znaczenie w kontekscie wy-
zwan i proceséw spolecznych, takich jak: rewolucja kulturowa, modernizacja
zycia rodzinnego, liczne procesy emancypacyjne, sekularyzacja i krytyka niede-
mokratycznej wladzy w Kosciele. Juz w 1948 roku powolano w Niemczech czaso-
pismo ,Der Evangelische Erzieher”, laczace badania teologii i pedagogiki, a w 1954
roku Kosciét ewangelicki utworzyt centrum Munster Comenius-Instytut, w kto-
rym pracowano na rzecz interdyscyplinarnych badan Iaczacych analize kategorii
teologicznych ze wspoélczesnymi teoriami wychowania. Bardzo intensywna kry-
tyka teologii dialektycznej'¢ i kerygmatycznej koncepcji wychowania” w tamtym
czasie doprowadzila do powstania nowych teorii i modeli edukacji religijnej,
wprost czerpigcej z systemoéw 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-
dzajace metode hermeneutyczna, fenomenologiczna i emancypacyjno-krytyczna
do edukagji religijnej's. Dekady lat siedemdziesiatych i osiemdziesiatych w Niem-
czech byly okresem stabilizacji i szybkiego instytucjonalnego rozwoju na uniwer-
sytetach i w panstwowych instytucjach pedagogiki religii. W tym tez czasie zacze-
to oficjalnie postugiwac sie pojeciem ewangelicka pedagogika religii, oznaczajacym
dziedzine nauk pedagogicznych Iaczaca teologie protestancka z teoriag wychowa-
nia. Réwniez w obrebie Kosciola katolickiego rozpoczeto ksztalcenie w zakresie
katechetyki otwartej na projekty wspoélczesnej teorii edukacji. W 1984 roku
powolano czasopismo ,Jahrbuch der Religionspadagogik”, ktére na stale w za-
kres badan pedagogiczno-religijnych wprowadzito kategorie ponadkonfesyjno-
§ci, otwartosci, dialogu miedzyreligijnego i ekumenicznego?.

Odmienng tradycjg kulturowo-jezykowa byla pedagogika religii uprawiana
w Stanach Zjednoczonych, gdzie poczatkowo zdominowana przez protestanc-
kich teologéw, ale szybko uzyskala charakter interdyscyplinarny i ekumeniczny.
Stalo sie to jednak dlatego, gdyz wyrosta na gruncie juz uprawianej edukacji reli-

15 Zob. J. Bagrowicz, Problematyka katechizacji miodziezy w nurcie katechezy kerygmatycznej, ,Studia
Theologica Varsaviensia” 1996, 34, nr 1, s. 183-200.

6 Teologia dialektyczna to okres w rozwoju teologii XX wieku datowany na lata 1920-1933, do kt6-
rego naleza: Karl Barth, Eduard Thurneysen, Friedrich Gogarten, Emil Brunner, Rudolf Bultmann oraz
Georg Merz. Koncepcja ta byla sprzeciwem wobec teologii liberalnej poczatku XX wieku, oraz starala
sie odpowiadaé na egzystencjalno-teologiczne problemy zwigzane z wydarzeniami I wojny $wiato-
wej. Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786~790.

17 Kerygmatyka to kierunek w teologii katolickiej Iaczacy teologie systematyczng z pastoralng,
w celu skutecznego oddzialywania na rozwéj wiary wspoélnoty chrzescijanskiej. Zob. J. Bagrowicz,
Problematyka katechizacji mlodziezy w nurcie katechezy kerygmatycznej...,s. 183-200.

'8 Zob. B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN..., s. 52-53.

¥ c Rogowski, Czasopisma pedagogicznoreligijne niemieckojezyczne, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,
s. 89-90.
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gijnej opartej na tzw. szkolnictwie niedzielnym, dzialajacym od potowy XVIII
wieku. Byla to inicjatywa purytanskich koscioléw angielskich i kolonialnych, kt6-
re organizowaly nauczanie dla dzieci w niedziele, jako jedynym dniu wolnym od
pracy. Inicjatorem tego ruchu byl angielski teolog R. Raikes (1736-1811), ktéry
prowadzit nauke dla dzieci przede wszystkim w zakresie wiedzy religijnej, ale
réwniez wiedzy ogodlnej. Poczatkowo odbywalo si¢ to na plaszczyznie miedzyko-
Scielnej, nastepnie na plaszczyznie miedzywyznaniowej, gdzie nauczycielami
byly osoby swieckie. W 1803 roku w Wielkiej Brytanii powstal London Sunday
School Union (Londynski Zwigzek Szkot Niedzielnych), ktéry w 1880 roku obej-
mowal nauka 12 milionéw uczniéw. W 1824 roku w Filadelfii powolano The Ame-
rican Sunday School Union (Amerykanska Unia Szkél Niedzielnych), ktérej
organizacyjnym celem dzialania byto powolanie szkoly w kazdej amerykanskiej
miejscowosci. W kolejnych dekadach zasieg szkolnictwa niedzielnego obejmowat
juz cale Stany Zjednoczone.

Pod koniec XIX wieku ujawnila sie potrzeba glebokiej dyskusji i refleksji w ob-
rebie edukaciji religijnej, czego wynikiem bylo powolanie w 1903 roku The Religious
Education Association — REA (Stowarzyszenie Edukacji Religijnej). Przewod-
niczacym zostal William R. Harper — prezydent Uniwersytetu w Chicago, ktory
w swoim odczycie nakreélit otwarty i naukowy charakter dziatalnosci stowarzy-
szenia. Kolejnym prelegentem pierwszego zjazdu byt George A. Coe, jeden z pre-
kursoréw dialektycznej wizji edukacji religijnej. Koncepcja ta polegala na
binarnej perspektywie antropologicznej, uznajacej czlowieka jako byt jednoczes-
nie spoleczny i religijny. W pierwszym rozumieniu cztowiek-dziecko zajmuje
centralne miejsce w systemie ksztalcenia szkolnego, ale jednoczesnie posiada
gleboka nature aksjologiczna i transcendentny punkt odniesienia. W tym przypa-
dku pedagogika religii stuzy dialektycznej edukacji religijnej rozumianej jako je-
den z istotnych elementéw calosciowego procesu ksztalcenia. W pierwszym
zjezdzie uczestniczyl réwniez John Dewey, ktéry w swoim odczycie postulowat,
aby wszelkie badania w zakresie pedagogiki religii spelnialy identyczne meto-
dologicznie warunki, jak pozostale badania o charakterze edukacyjnym. Z powy-
zszej dyskusji wytonil sie jeden najistotniejszy wniosek, mianowicie, wspdlczesna
edukacja religijna winna rozwija¢ sie réwnolegle z edukacja powszechna,
spelniajac tozsame naukowe, jak i spoteczne kryteria weryfikacji?'.

Na kolejnych, corocznych zjazdach sformutowano jednorodny cel edukacji
religijnej, ktérym byla wzajemna, dwustronna korelacja wymiaru religijnego
i edukacyjnego zaréwno w przestrzeni naukowej, jak i spotecznej. W 1906 roku
w Chicago powotano czasopismo ,Religious Education”, ktdre stalo sie centralnym
o$rodkiem rozwoju amerykanskiej otwartej i ekumenicznej mysli edukacyjno-
-religijnej. W 1917 roku G.A. Coe opublikowal pierwsza na gruncie amerykanskim

20" Zob. M. Patalon, Teologia a pedagogika, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 786-790.
1 Zob. B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika, subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji...,
s. 47-48.
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prace w zakresie pedagogiki religii pt. Social Theory of Religuos Education (Spotecz-
na teoria edukacji religijnej). Byla ona poswiecona teoretycznym zatozeniom edu-
kacji religijnej, ktére nie sprowadzaly sie wylacznie do nauk spolecznych czy
teologicznych, ale byly autonomicznym polaczeniem dwoéch zrédlowych nauk
jednocze$nie®.

Obok REA w 1931 roku srodowisko katolickich naukowcéw powotato do ist-
nienia ,Journal of Religious Instruction”, przeksztalcony w 1947 w ,Catholic Edu-
cator”. W tym takze czasie wlaczono w badania edukacyjnoreligijne analizy
z zakresu psychologii, gdzie Granville S. Hall utworzyt ,American Journal of Reli-
gious Psychology and Education”. W kolejnych latach dziatacze REA doprowa-
dzili do szerokiego zainteresowania problematyka edukacji religijnej w zakresie
szkolnictwa wyzszego, dzieki czemu na uniwersytetach zaczety powstawac insty-
tuty i katedry pedagogiki religii uprawianej w obrebie religioznawstwa. Lata sie-
demdziesiate i osiemdziesigte poprzedniego stulecia na gruncie amerykanskim to
czas nie tylko dialogu na rzecz wspdlnej edukacji religijnej miedzy wyznaniami
chrzescijaniskimi, ale réwniez to otwarcie pedagogiki religii na dialog interreligij-
ny, w tym szczegéOlnie chrzescijanistwa z judaizmem, islamem czy religiami
wschodu, a w kolejnym etapie kulturowy dialog religii z ateizmem?.

Ostatnie dekady XX wieku przyniosty rowniez duze pobudzenie na gruncie
brytyjskiej pedagogiki religii, ktéra w odréznieniu od tradycji amerykanskiej
i niemieckiej nie posiadala bogatej naukowej przeszlosci. Dopiero w latach osiem-
dziesiatych za sprawg anglikanskiego dzialacza oswiatowego Johna Hulla ruszyla
praca na rzecz instytucjonalnej budowy pedagogiki religii jako dziedziny nauko-
wej. Od roku 1971, w ktérym Hull stal sie redaktorem naczelnym czasopisma
»The British Journal of Religious Education”, ruszyla praca na rzecz budowy na-
ukowych podstaw w anglikanskiej pedagogice religii. W tym takze czasie dyna-
micznie powstawaly instytuty i katedry pedagogiki religii, ktére jednak nie byty
powolywane na wydzialach teologicznych czy studiéw nad religia, ale wlasnie na
wydzialach edukacyjnych i pedagogicznych. Brytyjska edukacja religijna stata sie
mocnym filarem w przestrzeni miedzynarodowych badan interdyscyplinar
nych?. Druga polowa XX wieku byla dla pedagogiki religii jako subdyscypliny
naukowej czasem bardzo intensywnego rozwoju, stworzono nowe koncepcje
edukacyjne, w ktorych zaréwno pedagogika, jak réwniez filozofia, psychologia
czy socjologia wprowadzaly nowe wymiary analiz. Jest tu mowa przede wszy-
stkim o hermeneutycznej, egzystencjalnej i emancypacyjno-krytycznej pedagogi-
ce religii, a takze powstalej w kolejnych latach psychologii religii odslaniajacej
nieSwiadome, przez co nieobecne do tej pory wymiary badan w zakresie edukacji
religijnej. W kolejnych latach, pod koniec XX wieku, pedagogika religii rozwi-
jajaca sie przede wszystkim na gruncie anglojezycznym i niemieckojezycznym

2 Ibidem, s. 48.
B Ibidem, s. 54.
X Ibidem, s. 48.
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uzyskuje status dziedziny samodzielnej. Powstajace instytuty i katedry stawaly
sie placowkami naukowymi, dzieki czemu otwierala sie mozliwo$¢ wspétpracy
miedzykulturowej.

Sytuacja kulturowo-polityczna konca poprzedniego wieku w krajach demo-
kratycznych byla bardzo zréznicowana, a spoleczenstwa zmagaly sie z wieloma
problemami wynikajacymi ze zmian kulturalno-spotecznych. W tej dynamicznej
strukturze réwniez religia, jak i poszczegdlne Koscioly na nowo poszukiwaly
swojego miejsca w hierarchii spolecznej. W sytuaciji tej pedagogika religii stala sie
dziedzing autorefleksyjna oraz krytyczng, rowniez wobec religii jako takiej. Edu-
kacja powszechna, ktorej czes¢ stanowily rowniez zajecia z religii, wymagala, by
zaréwno tresci, jak i cele edukacji religijnej byly spéjne z podstawowymi zaloze-
niami i organizacja spoleczefistwa pluralistycznego. Poszczegdlne Koscioty naro-
dowe zostaly postawione przed faktem dzialania na rzecz wspodlczesnego
spoleczenstwa, jednoczesnie odpowiadajac na indywidualne i grupowe potrze-
by. Kategorie takie, jak tolerancja, wolnos¢, rownos¢, réznorodnoé, itp. nie byly
juz tylko hastami z przeszltosci, ale staty sie codzienna rzeczywistoscig krajow Eu-
ropy Zachodniej i catego Swiata. W tej oto sytuacji religie Swiata oraz Koscioly na-
rodowe poszukiwaly wspélczesnego narzedzia przekazu, umozliwiajacego
wlaczenie si¢ w debate o wyzwaniach spoleczenstwa XXI wieku?.

W obecnej sytuacji termin pedagogika religii jest kategorig niejednoznaczna,
z kilku co najmniej powodéw. Po pierwsze, istnieje kilka odmiennych tradycji je-
zykowych, z ktérych najwazniejszymi sa niemiecko- i anglojezyczna tradycja. Po
drugie, jest to pojecie stosunkowo mlode, w aktualnym rozumieniu obecne w na-
ukach dopiero od potowy XX w. Po trzecie, nie ma zgody co do wzajemnej relacji
i granic miedzy dziedzinami wchodzacymi w sklad pedagogiki religii, mianowicie
pedagogika i teologia. Po czwarte — co wprost wynika z poprzedniego — brak zgo-
dy wobec relacji miedzy powyzszymi dziedzinami skutkuje niejednorodna tre-
$ciag wchodzaca w sklad analiz i badan pedagogicznoreligijnych?.

Jezykowa r6znorodnos¢ pojecia pedagogiki religii nie wynika tylko z wielosci
ttumaczen, ale réwniez z r6znego rozumienia i interpretacji tak bliskich poje¢, jak:
katechetyka, nauka religii w szkole, edukacja religijna, no i wiasnie pedagogika
religii. W tradycji niemieckojezycznej, z ktorej pojecie to pierwotnie pochodzi, sy-
tuacja jest doé¢ klarowna, gdyz miedzy pedagogika religii — Religionspidagogik
a katechetyka — Katechetic, istnieje r6znica przedmiotowa. Pojecia te w historii nie-
mieckiej pedagogiki i teologii zawsze mialy inny przedmiot i znaczenie, méwiac
najprosciej, katechetyka przynalezata do danej konfesji i stuzyta jej celom, nato-
miast pedagogika religii przynalezala procesowi edukagji religijnej od strony kon-
taktu z instytucja panstwa. Inaczej ma sie sytuacja w tradycji anglojezycznej,
gdzie wprost pojecie pedagogika religii nie wystepuje, a jest zastepowane poje-
ciem edukacja religijna — Religious education badz teoria edukacji religijnej — Theory

% Tenze, Elementy pedagogiki religijnej, Warszawa 1998.
% Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 561-598.
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of religious education. Oba pojecia oznaczaja dziedzine praktycznej i teoretycznej
refleksji pedagogicznej o przedmiocie religia, natomiast pojecie katechetyka — cat-
hetetic oraz nauczanie religii — religius instruction sa pojeciami sporadycznie uzy-
wanymi i przynaleza jako narzedzie ewangelizacji do danego Kosciola czy
konfesji. Sytuacja w Polsce jest duzo bardziej zré6znicowana, szczegdlnie z uwagi
na obecnie toczaca sie dyskusje miedzy przedstawicielami katechetyki i pedago-
giki religii. Polemika ta, najprosciej rzecz ujmujac, polega na postawieniu granicy
miedzy teologia i pedagogika w analizie edukacyjnej oraz na uznaniu badz od-
rzuceniu niezaleznosci powyzszych dziedzin wzgledem siebie? .

Rozwdj i status pedagogiki religii w Polsce wprost zalezat od uwarunkowan
prawnych lekgji religii w powszechnej edukacji panstwowej. W Polsce w XX wie-
ku, przed II wojna $§wiatowa na podstawie konstytucji z 1921 roku, religia byla
przedmiotem obowigzkowym na wszystkich poziomach edukacji dla uczniéw,
ktérzy nie ukonczyli 18 roku zycia. Konkordat z 1925 roku wskazywal na szcze-
g6lna i dominujaca role Kosciota rzymskokatolickiego w strukturze II Rzeczypo-
spolitej. Po wojnie juz od 1945 roku sytuacja zaczela radykalnie sie zmienia¢,
gdy poczatkowo na mocy dekretu Tymczasowego Rzadu Jednosci Narodowej
przestal obowigzywaé konkordat. Nastepnie w 1952 roku zostal wprowadzony
calkowity rozdzial Kosciola od panstwa, co w konsekwencji doprowadzilo do
usuniecia lekgji religii z polskich szkoél. Od roku 1961/1962 lekcje religii odbywaty
sie tylko jako zajecia pozalekcyjne, poza obrebem budynkéw oswiatowych. Sytu-
acja ta trwala do roku 1989, kiedy po wydarzeniach zmian ustrojowych religia po-
nownie wrdcita do szkél. Dopiero w latach dziewiecdziesigtych XX wieku
w Polsce pojawia sie po raz pierwszy w dyskusjach pedagogicznych pojecie peda-
gogiki religii, mimo iz analizy w tym zakresie byly obecne znacznie wczesniej. Na-
lezy tu odnotowac¢ posta¢ Walentego Gadowskiego, ktéry juz na poczatku XX
wieku postulowal poglebienie katolickiej katechezy o Zré6dlowy kontekst pedago-
giczny. Jak réwniez w latach trzydziestych na gruncie ewangelickim Karol Ban-
szel, pragnacy zrealizowa¢ pomysl otwarcia katedry pedagogiki religii na
wydziale teologii ewangelickiej. W tym tez czasie Sergiusz Hessen wskazywat
nowe zrddla i potrzeby rozwoju w polskiej edukacji religijnej. Po Il wojnie $wiato-
wej szczegoOlnie w naukowych srodowiskach KUL-u odnalez¢ mozna prace z za-
kresu edukacji religijnej, uprawianej jednak wylgcznie w duchu konfesji
katolickiej. W latach siedemdziesigtych Stefan Kunowski, co prawda wprost nie
odwolujac sie do zrédel europejskiej pedagogiki religii, ale poprzez faczenie ana-
lizy doktryny katechetycznej Kosciola rzymskokatolickiego z dorobkiem pedago-
giki humanistycznej tworzy podwaliny polskiej pedagogiki religii. Za kolejnego
prekursora mozna uznac Janusza Tarnowskiego, ktéry w osiemdziesiatych latach
z perspektywy pedagogicznej, uwzgledniajac kontekst filozoficzny i teologiczny
opisuje teorie wychowania chrzescijanskiego. Obok badan stricte pedagogicz-
nych nalezy odnotowac¢ prace z zakresu katechetyki, ktére zostaly wzbogacone

¥ Zob.]. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 242-249.
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szerokim kontekstem metodologicznym, jak i bogata perspektywa antropolo-
giczna. Jest tu mowa o pracach Mariana Finke, Mieczystawa Majewskiego, Jana
Charytanskiego, a takze Wladystawa Kubika, gdzie ten ostatni zapoczatkowal
program dydaktyki katechetycznej. Od tego momentu mozna méwic, ze polska
edukacja religijna rozwijala sie w dwoch niezaleznych wymiarach, pierwszym
byt nurt katechetyki tradycyjnej, opierajacy sie przede wszystkim na zrédtach ka-
techetyki i teologii pastoralnej, drugim nurt pedagogiki religii, postugujacy sie
Zrédiami zaréwno z dziedziny religioznawstwa i pedagogiki, jak i filozofii, socjo-
logii i psychologii®.

Do dnia dzisiejszego tocza sie liczne polemiki i dyskusje edukacyjno-politycz-
ne dotyczace statusu i zakresu edukacji religijnej w panstwie polskim. Dopiero na
przestrzeni ostatnich dwudziestu lat obserwujemy duza aktywnos¢ w opracowa-
niach naukowych otwartych na dorobek i bogactwo europejskiej i Swiatowej
pedagogiki religii. Sytuacja spoteczno-polityczna ostatnich lat umozliwila prowa-
dzenie edukacyjnych analiz i badan w obrebie pedagogiki religii, niezaleznie od
badan katechetyki. Dzieki temu pojawila sie sSwiadomos¢ pilnej potrzeby reinter-
pretacji statusu i zasiegu edukacji religijnej w nowej rzeczywistosci. Odnowa
edukacji religijnej wydala si¢ konieczna, z uwagi na dynamiczne zmiany
spoleczenstwa polskiego po roku 1989, ale réwniez dokonana re-konfiguracja sta-
tusu Kosciola rzymskokatolickiego we wspdlczesnym spoteczenistwie. Dyskusja
w zakresie zmian edukagji religijnej trwa do dzi$ i jak si¢ wydaje — niezaleznie od
kontekstu politycznego — koncentrujac sie na analizach i badaniach naukowych.
Pedagogika religii, jak réwniez katechetyka, znalazly sie w realnym impasie wo-
bec rozumienia i odpowiedzi na potrzeby spoleczenstwa polskiego XXI wieku.
Kryzys ten, jak sie wydaje, wynika z kilku co najmniej powodoéw:

— po pierwsze, istnieje niejawny sp6r miedzy zwolennikami i przeciwnikami
pedagogiki religii i katechetyki, ktéry uniemozliwia transponowanie wiedzy
teoretycznej i praktycznej z jednego kontekstu w drugi;

— po drugie, istnieje stala, zamknieta postawa Kosciola rzymskokatolickiego
wzgledem teoretycznych modeli wspoélczesnej edukacji i praktycznych po-
stulatow ich realizacji;

— po trzecie, kontekst dyskursu na temat edukagji religijnej, zdeterminowany
jest relacja wladzy i polityki, a zmarginalizowana jest kwestia metodologii
nauk spotecznych, w tym szczegoélnie nauk o wychowaniu, nauk psychologi-
cznych i socjologicznych;

— po czwarte, edukacja religijna oparta na pedagogice religii jest wcigz dzie-
dzing nowa, ktéra w kontekscie polskiej pedagogiki nie ma statusu dziedziny
samodzielne;j.

% Zob. B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia, Encyklopedia PWN..., s. 54-55.



100 Szymon Dabrowski

Paradygmaty pedagogiki religii

Przedstawiciele wspolczesnej pedagogiki religii, czerpiac z szeroko rozumia-
nej teologii religii??, r6znych systemoéw filozoficznych?, a takze z dorobku peda-
gogiki kultury® oraz pedagogiki krytycznej?? tworza wiasne, autorskie koncepcje
teoretyczne. Obejmujg one rozumienie wychowawczej dzialalnosci konkretnych
Kosciotéw, ale réwniez analizuja religijny wymiar ogélnej edukacji humanistycz-
nej opartej na okreslonej antropologii, odpowiadajacej aktualnym przemianom
spoleczno-kulturowym. Przede wszystkim sa to prace z zakresu pedagogiki i filo-
zofii wychowania, obejmujace konkretna przestrzen tredci religijnych, danego
wyznania lub Kosciola. Wspoélczesna pedagogika religii na $wiecie jest mocno
zréznicowana i niejednorodna, odmiennosci pojawiaja sie zaréwno od strony
kulturowo-jezykowej, ale takze od strony przedmiotowo-problemowej. W tym
miejscu nalezy wymienié¢ srodowiska czy tez pewne paradygmaty mysli pedago-
gicznoreligijnej. Pierwsza plaszczyzng jest tu amerykanska pedagogika religii
szczegodlnie uwzgledniajaca sytuacje w Stanach Zjednoczonych, druga europej-
ska pedagogika religii obejmujaca niemieckojezyczne badania w Niemczech,
Austrii i Szwajcarii oraz kontekst badan krajéow skandynawskich, a takze anglo-
jezyczne analizy w Wielkiej Brytanii. W paradygmacie badan europejskich znaj-
duja sie rowniez nieliczne badania polskiej pedagogiki religii.

Amerykanska pedagogika religii uprawiana w Stanach Zjednoczonych ma
tradycje siegajace XIX wieku i wczesniej. Dzi§ przede wszystkim opiera sie na
trzech fundamentach, neopragmatycznej filozofii, psychologii religii i kulturoz-
nawstwie. Zrédlowe badania pedagogiczne z zakresu psychologii religii pod ko-
niec XX prowadzit]. W. Fowler, profesor teologii i antropologii w Emor University
w Atlancie, za$ w nurcie teorii krytycznej opartej na analizie kulturoznawczej Da-
niel S. Schipani. Bardzo istotnym wydarzeniem w przestrzeni badan pedago-
giczno-religijnych bylo w 2003 roku polaczenie si¢ The Religious Education
Association, tzw. REA, z The Association of Professors, and Researchers in Religio-
us Education, tzw. APRRE, w jedna instytucje REA:APRRE dzialajgca na rzecz ba-
dan ekumenicznych i interreligijnych na kontynencie Ameryki Poélnocnej.
Organizacja ta skupita nie tylko profesoréw i pracownikéw naukowych, ale row-

¥ Zob.]. Pawlik, Teologia religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,s. 797-799; Teologia religii, Chrzesci-
janiski punkt widzenia, red. G. Dziewulski, £6dz-Krakéw 2007; M. Patalon, Pedagogika ekumenizmu...,
s. 159-171.

%0 Zwlaszeza jest tu mowa o filozofii dialogu, egzystencjalizmie, fenomenologii, hermeneutyce
czy filozofii personalistycznej. Zob. M. Buber, Ja i Ty. Wybdr pism filozoficznych, ttum. J. Doktér, Warsza-
wa 1992; E. Levinas, Calos¢ i nieskoriczonosc: esej o zewngtrznosci, ttum. M. Kowalska, Warszawa 1998;
J. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 1990; M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, Warszawa 1994;
H.G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, ttum. B. Baran, Warszawa 2004.

3L Zob. B. Milerski, Pedagogika kultury, [w:] Pedagogika, podrecznik akademicki..., s. 220-231.

% Zob. T. Szkudlarek, Ibidem, s. 363-377.
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niez Srodowiska nauczycieli i duchownych przedstawicieli najwiekszych religii
§wiata. Obecnie najwazniejszymi dzialaczami na gruncie edukagji religijnej sa
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, ktérzy tworza metodologiczna i syste-
mowa baze tej dziedziny na gruncie amerykanskim?3.

Duze znacznie w europejskiej pedagogice religii odgrywata od samego
poczatku do dnia dzisiejszego jej niemieckojezyczna tradycja. Jak si¢ wydaje, klu-
czowym etapem rozwoju tej dziedziny byl okres po Soborze Watykanskim II,
szczegodlnie na przelomie lat siedemdziesiagtych i osiemdziesiagtych, gdy nastgpito
wzajemne otwarcie katolickich i ewangelickich osrodkéw badawczych z Niemiec,
Austrii, Szwajcarii, a takze krajach skandynawskich. Umownie rzecz ujmujac,
proces ten rozpoczal sie w 1978 roku w Niemczech, gdzie srodowisko katolickich
pedagogdéw religii powolalo do istnienia czasopismo ,Religionspadagogische
Beitrdge. Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten”,
wydawane w Kaarst, nastepnie Kassel, a obecnie pod patronatem Arbeitsgeme-
inschaft Katholische Religionspadagogik Katechetik (AKRK) w Moguncji. Nastep-
nie w 1991 roku w Austrii w Graz powstaje ,Osterreichisches Religionspada-
gogische Forum” wzmacniajace wspolprace przedstawicieli roznych konfesji
chrzescijaniskiej pedagogiki religii. Jeszcze w 1982 roku srodowisko ewangelickich
pedagogdéw zainicjowano powstanie czasopisma ,Schulfach Religion” w Wied-
niu, w ktérego tworzenie obecnie wlaczyt sie Wydziat Teologii Uniwersytetu Wie-
denskiego. Od roku 1984 w Neukirchen-Vluyn w Niemczech wydawany jest
rocznik ,Jahrbuch der Religionspddagogik”, w ktérym otwarcie prezentowane sa
ekumeniczne treéci i promowany jest dialog miedzy katolicka a protestancka pe-
dagogika religii. Wazna role w rozwoju ewangelickiej teorii edukacyjnej odegrat
Karl E. Nipkow, profesor Uniwersytetu w Tybindze. Obecnie w europejskich kra-
jach niemieckojezycznych na wielu uniwersytetach i szkotach wyzszych o profilu
teologicznym i pedagogicznym obecne s instytuty i katedry pedagogiki religii.
Aktualnie do najistotniejszych przedstawicieli ewangelickiej pedagogiki religii
naleza: 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.
Zwergel®.

Podobnie wyglada sytuacja w tradycji anglosaskiej, gdzie pedagogika religii
najintensywniej rozwinela sie w latach osiemdziesiatych XX wieku, gtéwnie za
sprawa Johna M. Hulla z Wydzialu Edukacji Uniwersytetu w Birmingham.

3 B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 47-68;
Tenze, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53; ]. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] En-
cyklo&zdia pedagogiczna XXI wieku..., s. 242-248.

B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53; Tenze, Pedagogika religii, [w:]
Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 47-68; ]. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Ency-
klopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 244-248.
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W Wielkiej Brytanii najaktywniejsze sa $rodowiska naukowe bezposrednio
zwiazane 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 takze dzialaja stowarzyszenia i organizacje pedagogiczno-
-religijne The Professional Council for Religious Education i Christian Education.
Zostaly réwniez powolane 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, prowadzace miedzynarodowe badania w zakresie edukacji religijnej na styku
polityki i kultury®.

Polska pedagogika religii otrzymatla mocny intelektualny impuls na poczatku
lat dziewiec¢dziesigtych XX wieku. W 1990 roku zostala powotana sekcja pedago-
giki religii na Wydziale Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego w Krakowie
(dzisiejsza Wyzsza Szkola Filozoficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum”) przez
Wiadystawa Kubika. Od tego momentu termin pedagogika religii zostal na stale
wprowadzony do stownika nauk spolecznych i teologicznych. Nastepnie, row-
niez w Krakowie, zaczeto wydawac¢ ,Rocznik sekcji Pedagogiki Religijnej”, ,Ho-
ryzonty Wychowania”, oraz powolano serie wydawnicza ,Biblioteka Pedagogiki
Religijnej”. Osrodek ten spowodowal powstanie przestrzeni merytorycznej dys-
kusji dotyczacej zakresu wspotpracy teologii i pedagogiki na poziomie akademic-
kim. Drugim bardzo istotnym impulsem dla rozwoju polskiej pedagogiki religii
bylo powolanie Zakladu Edukacji Chrzescijanskiej w Instytucie Pedagogiki UMK
w Toruniu, ktérej kierownikiem zostatl Jerzy Bagrowicz. Kolejnym krokiem byto
zalozenie w 1997 roku pod redakcja Bagrowicza czasopisma ,Peadagogia Chri-
stiana”, na tamach ktoérego trwaly interdyscyplinarne prace faczace zakres teologii
i pedagogiki, a takze widoczna byla préba przezwyciezenia konfesyjnych ograni-
czen. Trzecim impulsem bylo powotanie w ChrzeScijaniskiej Akademii Teologicz-
nej w Warszawie katedry pedagogiki religii, ktérej kierownikiem zostal Bogustaw
Milerski. Byla to inicjatywa tym istotniejsza, ze skupiala badaczy edukacji religij-
nej spoza Srodowiska katolickiego, co umozliwialo zréwnowazenie intelektual-
nych prac w zakresie calego chrzescijafistwa. Kolejne lata przyniosty dalszy
rozw¢j, m.in. w 2001 roku Jerzy Bagrowicz powotal Zaklad Katechetyki i Pedago-
giki Religii na Wydziale Teologii UMK, a rok p6zniej Cyprian Rogowski katedre
o tej samej nazwie na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Warminsko-Mazur-
skiego w Olsztynie. W tym samym czasie w Poznaniu na UAM wydzielono
Zaklad Pedagogiki Chrzescijanskiej i Dialogu, prowadzony przez Romualda
Niparko. Kulminacja i potwierdzeniem miedzynarodowego zasiegu polskiej pe-
dagogiki religii bylo powolanie przez Cypriana Rogowskiego przy wspolpracy
z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim i Uniwersytetem w Wiedniu czasopisma

% B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 53-54; Tenze, Pedagogika religii,
[w:] Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 55-68.
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,Keryks”, zamieszczajacego aktualne badania w polsko- i niemieckojezycznej
wersji%®.

Pedagogika religii w ostatniej dekadzie otrzymala instytucjonalne i organiza-
cyjne podstawy, na ktérych mozliwy jest rozw6j w bardzo szerokim spektrum
przedmiotowym. Badacze w tym czasie podejmowali préby (...) recepcji dorobku eu-
ropejskiej pedagogiki religii, zwlaszcza niemieckojezycznej, wypracowali teoretyczne pod-
stawy edukacji religijnej w roznych srodowiskach dydaktycznych (parafii, szkole, grupach
rowiesniczych itp.), podjeli zagadnienia edukacji religijnej w spoleczeristwie pluralistycz-
nym, pedagogiczny status nauczania religii w szkole czy wychowawczego wymiaru pracy
szkoly?”. Nawigzala si¢ rowniez Scista wspotpraca polskich i niemieckich pedago-
gow, ktérej owocem od 2009 roku sa coroczne polsko-niemieckie Kongresy Peda-
gogiki Religii, a takze tworzenie miedzynarodowego czasopisma ,Keryks”3.

W calej przestrzeni dyskursywnej pedagogiki religii przetomu XX i XXI wie-
ku, jako dziedziny krytycznej wobec wspélczesnych przemian kulturowo-
-spolecznych, wylania si¢ na plan pierwszy silna tendencja do poszukiwania
aktualnych treéci i narzedzi przekazu. Prace te sg obecne szczegdlnie w zakresie
wspolczesnych dyskusji nad ksztaltem tzw. teorii, koncepcji, nurtéw czy modeli
dzisiejszej edukacji religijnej. Wielo$¢ poje¢ w tym przypadku sprowadza sieg jed-
nak do dwoéch kluczowych zagadnien, mianowicie, na jakich teoriach edukacyj-
nych powinna si¢ dzi§ opiera¢ edukacja religijna oraz jakimi narzedziami badz
metodami winna sie postugiwaé w transmisji wlasnych tresci. Obie sprawy sa ze
soba nierozerwalnie powiazane, gdyz najczesciej konkretna teoria pociaga za
soba stosowanie konkretnej metody lub narzedzia teoriopoznawczego. Réwniez
od wybranej teorii uzalezniony jest wymiar przedmiotowy, gdzie wyznaczona
zostaje konkretna relacyjno$¢ miedzy szczegétowymi dziedzinami nauk, a w tym
przede wszystkim miedzy teologia i pedagogika.

Badania krytyczne w pedagogice religii

Druga potowa XX wieku dla pedagogiki religii byta czasem szybkiego rozwo-
juiwchodzenia w badawcze zwigzki z innymi naukami. Niemcy, jak réwniez Au-
stria, Szwajcaria, Wielka Brytania, USA, kraje skandynawskie oraz Polska to tylko
przyklady miejsc, gdzie na gruncie protestantyzmu, katolicyzmu czy anglikaniz-
mu namysl pedagogiczno-religijny stal sie nader istotny dla rozumienia
wspolczesnych przemian kulturowo-spolecznych. Jednoczesnie zrédlowy roz-
woj pedagogiki religii nieustannie wiazal sie z praktyczng analizq miejsca i roli re-
ligii w Zyciu codziennym, pierwotnie w wymiarze indywidualnym, nastepnie
w wymiarze wspélnotowym, a w konsekwencji réwniez w wymiarze spotecz-

% C Rogowski, Pedagogika religii, [w:] Leksykon pedagogiki religii..., s. 561-565.

37" B. Milerski, Pedagogika religii, [w:] Religia. Encyklopedia PWN..., s. 54.

#®C Rogowski, Czasopisma pedagogicznoreligijne niemieckojezyczne, [w:] Leksykon pedagogiki religii...,
s. 89-90.
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nym. Zwiazki miedzy nauczaniem religii w szkotach a ksztalceniem réwnolegtym
w pluralistycznym spoleczenstwie z czasem staly sie gtéwna kategorig opisu i te-
matem prac pedagogiczno-religijnych. Pojawienie si¢ prac z zakresu nauk
spolecznych, ktére jednoczesnie obejmowaly przedmiotowo pojecie religii, wy-
znaczylo nowaq przestrzen, w ktérej szeroko rozumiana edukacja religijna musiata
zosta¢ na nowo zdefiniowana. Jest tu mowa przede wszystkim o relacji edukacji
religijnej wobec takich kategorii, jak: rozwdj cztowieka w procesie wychowania i na-
uczania, rodzina, zmiana spoteczna, pluralizm spoteczny, komunikacja czy wspdltczesne
media, a takze wielu innych wspdlczesnych zjawisk spotecznych®. Dzieki wspdlczesnym
naukom spolecznym, a szczegdlnie psychologii ogélnej i psychologii rozwoju
czlowieka, ujawnilo sie wazne zadanie i miejsce w calosciowym procesie wycho-
wania i nauczania dla pedagogiki religii. Czym jest i jak jest rozumiane w tym
kontekscie caloSciowe wychowanie i nauczanie oraz jakie mialoby by¢ zadanie
dla pedagogiki religii, to kluczowe pytania ponizszego tekstu. Proces nauczania
i wychowania jest tu rozumiany jako caloksztalt zabiegéw majacych na celu
uksztaltowanie czlowieka w obrebie fizycznym, intelektualnym, moralnym, du-
chowym, czy religijnym.

Czlowiek w tym przypadku po pierwsze jest rozumiany jako nierozerwalna
i caloSciowa struktura psychofizyczna, potrzebujaca rozwoju w kazdej sferze
swojego zycia. Jest to o tyle istotne zalozenie catego procesu edukacji, gdyz po-
mysly na ksztalcenie i rozwdj osobowosci ludzkiej tylko w okreslonych przestrze-
niach zawsze uwarunkowane sa konkretna trescig ideologiczna badz polityczna,
ktérych to tylko w historii XX wieku bylo wiele, np: faszyzm — wychowanie
czlowieka w narodowym socjalizmie (dla narodu), nazizm — wychowanie
czlowieka w obrebie kategorii rasy (dla wybranej ,rasy”), czy komunizm — wycho-
wanie czlowieka w §wieckiej wspoélnocie (dla dobra wspélnego). To tylko niektére
przyklady jawnych ideologii edukacyjnych, ktére w intencjonalny sposéb redu-
kowaty antropologie do przestrzeni i form dla siebie ideowo i praktycznie korzy-
stnych. Co ciekawe, w powyzszych dwudziestowiecznych przykladach kategoria
religii nie zawsze byla redukowana badz wykluczana (stalinizm, komunizm itp.),
ale niekiedy pojecie to w systemowy sposéb bylo réwniez wykorzystywane dla
uzasadnienia ideologicznej treéci oraz praktycznych celéw (nazizm, faszyzm itp.).
Calosciowa iintegrujaca struktura wychowania w tym przypadku jawi sie jako al-
ternatywa wobec jawnie ideologicznego wychowania, zaré6wno w indywidualnej

¥ Dookreslenie przestrzeni badan krytycznych zostalo tu dokonane na podstawie najbardziej
aktualnych dyskusji na gruncie polskiej pedagogii religii. Zob. B. Sliwerski, Pedagogika, [w:] Encyklope-
dia pedagogiczna XXI wieku..., s. 100-102; J. Bagrowicz, Pedagogika religii, s. 242-249; Tenze, Pedagogika
chrzescijariska, ibidem, s. 121-125; Z. Marek, Religia w szkole, ibidem, s. 222-223; A. Rynio, Wychowanie reli-
gijne, ibidem, s. 456—457; ]. Nieweglowski, Wychowane chrzescijatiskie, ibidem, s. 333-335; J. Mastalski, Wy-
chowanie w kulturze chrzescijariskiej, ibidem, s. 482-487. Nalezy tu jednak zaznaczy¢, ze wymieniona
problematyka z pewnoscia nie wyczerpuje calej przestrzeni badan krytycznych, ale jest raczej przy-
kladem najbardziej aktualnych dyskusji w tym wymiarze.

0 Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 243-244.
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przestrzeni wolnosci i rozwoju kazdego czlowieka, jak réwniez w wymiarze
wspolnot lokalnych i calych spoleczefistw*!.

Po drugie zaklada sie tu, Ze struktura psychiczna czlowieka potrzebuje przy-
gotowania, wprowadzenia w przestrzen i interakcje spoteczno-kulturowe, ktére
nastepnie umozliwiaja dalszy rozwéj osobowosciowo-spolteczny jednostki. Prze-
strzen ta w sensie historiozoficznym zawsze uwarunkowana jest konkretnymi
regulami, normami czy zasadami danego spoleczenistwa. Reguly i normy, pod
ktérymi w sposéb jawny badz ukryty obecne sie konkretne wartosci pochodzace
z danej etyki, sa rowniez podstawowymi tresciami nauczania w zakresie edukacji
religijnej. Nie jest tu mowa o pojeciach teologicznych przynalezacych do danej re-
ligii czy konfesji, ktére najczesciej sa pierwotna trescig nauczania w tradycyjnie
rozumianej edukacji religijnej. Jest tu mowa o wspodlczesnej edukacji otwartej
i nierozlacznie zwigzanej z pojeciami z zakresu aksjologii, mianowicie: tolerancja,
szacunkiem wobec drugiego czlowieka, odpowiedzialnoscia, umiejetnoscia dialo-
gu oraz $wiadomoscig uczestnictwa i tworzenia kultury, itp.

Po trzecie, w czlowieku znajduje sie sfera przestrzeni osobistej, wyrazajacej
sie w zyciowym realizowaniu wolnosci i potrzebie samostanowienia. Sfera ta row-
niez wymaga u$wiadomienia, wydobycia i uczenia egzystencjalnej realizacji.
Rozwiniecie jej powoduje wzmocnienie zachowan rozumnych, przewidywal-
nych i spdjnych, ale rowniez dokonywanie wyboréw $wiatopogladowych, wy-
bieranie postaw moralnie i spolecznie akceptowalnych. Réwniez tu religia
i zwigzana z nig edukacja nie tylko wprowadza i uzasadnia powyzsze pojecia czy
wartosci, ale przede wszystkim wypracowuje wewnetrznie spdjna systemowa
antropologie. Ona to, jak sie wydaje, odpowiada na aktualne potrzeby danych
jednostek w okreslonym spoleczenstwie — odpowiada nie tyle na spoleczne, ale
wilasnie na indywidualne czy personalne potrzeby czlowieka. Potrzeby te najcze-
Sciej zwigzane sa z proba uchwycenia i rozumienia egzystencjalnie najwazniej-
szych pytan, takich jak cel czy sens wlasnego zycia, kontekst istnienia wartosci
i relacja wobec szeroko rozumianej transcendencji*? .

Wydaje si¢ wiec, ze w ksztalttowaniu i rozwoju osobowosci cztowieka wycho-
wanie religijne moze by¢ elementem wzbogacajacym i poszerzajagcym rozumienie
siebie, innych i Swiata zewnetrznego. Nalezy tu jednak bardzo wyraznie zazna-
czy¢, ze dzieje sie to tylko w zakresie krytycznej pedagogiki religii, ktéra entymema-
tycznie przyjmuje zalozenie, iz celem kazdej edukacji jest umozliwienie
czlowiekowi osiagniecia autonomii i wolnosci, ktére prowadza do wewnetrznej
dojrzalosci. Zalozenie to dotyczy calej edukacji, a w tym réwniez edukacji religij-
nej, w ktérej najwazniejszym celem wydaje si¢ by¢ mozliwo$¢ samodzielnego
zbudowania w czlowieku osobowosci o dojrzatej strukturze religijnej. Jest to sfor-
mulowanie zaczerpniete z psychologii religii, oznaczajace osobowos¢, ktéra z jed-

1 Jednoczesnie refleksja ta jest budowana w $wiadomosci, iz edukacja religijna w istocie swojej
bezposrednio wiaze sie rowniez z szerokim horyzontem uwarunkowan ideologicznych, ktérych
zrédlem moze staé sie rowniez sama religia. Zob. Pedagogika, red. B. Milerski, B. Sliwerski, s. 241-242.

2 Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 244-247.
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nej strony charakteryzuje sie stalg i okreslona struktura treSciowo-normatywna,
z drugiej za$ ma charakter otwarty, procesualny, z zaloZzenia emancypacyjny,
uznajacy za priorytet wolno$¢ i niezaleznos$¢ wlasnej osoby wzgledem wszelkich
struktur kulturowo-spolecznych, w tym réwniez struktur w obrebie danej religii.
Jest to o tyle istotne zalozenie, iz poszukiwana tu tozsamo$¢ i zgodno$¢ miedzy
wymiarem religijnym a psychologicznym dokonuje si¢ wylacznie w obrebie doj-
rzalej psychiki cztowieka, ktéra bardzo czesto stoi w sprzecznosci wzgledem réz-
nych heteronomicznych, tradycyjnych, konserwatywnych czy fundamentalnych
form zycia religijnego. Mozliwoé¢ transponowania tresci z religii do zycia co-
dziennego i odwrotnie, co skutkuje rozwojem autonomicznej osobowosci
czlowieka, jak sie wydaje, jest mozliwe przede wszystkim poprzez otwartos¢ i go-
towos¢ na zmiane, poczucie wlasnej tozsamosci i wartosci oraz umiejetnosci intra-
personalnego i spotecznego dialogu.

Stan dojrzalej religijnosci pozwala na budowanie elastycznej struktury psy-
chicznej, ktéra zapewnia mozliwo$¢ nieustannego rozwoju przede wszystkim
w wymiarze intelektualnym, psychicznym, aksjologicznym czy duchowym.
W tym przypadku bogate uzasadnienie, utrwalenie i hierarchizowanie na pozio-
mie wartoéci moralnych obecne w tresciach religijnych mozne skutkowac
uporzadkowaniem i uwewnetrznieniem norm, wartosci w codziennym Zzyciu
czlowieka. Umozliwia to nie tylko kontestacje czy niezgode na normy i zasady
niespdjne z przekonaniami jednostki a wynikajace z relacji spotecznych, ale row-
niez tworzenie wlasnego systemu wartosci poglebiajacego wewnetrzna tozsa-
mo$¢ i poczucie wlasnej wartosci. Idac dalej, obecna w edukacji religijnej
sakralizacja wartosci oraz odnajdowanie wewnetrznego sensu bedacego odpo-
wiedzia na przemijalno$¢ zycia i nieuchronnosé¢ ludzkiej §mierci moze by¢ czynni-
kiem wzmacniajacym poczucie bezpieczefistwa i stabilizacje emocjonalna.
Réwniez wprowadzenie transcendentnego ukladu odniesienia, wyzszego sensu
czy meta-prawa obecnego w religii w pojeciu Boga, moze skutkowa¢ zgoda
i otwartosciag na wlasny los oraz na tzw. sytuacje graniczne obecne w zyciu po-
przez cierpienie, $mier¢ czy chorobe*.

Kolejna wazna kwestig dla badan krytycznych w pedagogice religii jest relacja
miedzy treSciami edukacji religijnej a zyciem czlowieka w wymiarze rodzinnym#.

3 Istnieje bezposrednia korelacja miedzy religijnoscig niedojrzalg a ideologicznymi formami kul-
turowo-spolecznego uczestnictwa, gdzie im wyzszy stopien religijnoéci niedojrzalej, tym wyzsze praw-
dopodobienstwo wykorzystania religii jako ideologii spoleczno-politycznej. Proces ten moze prowa-
dzi¢ do edukacji jawnie ideologicznej. Zob. Z. Chlewinski, Religijnosc dojrzata i niedojrzata..., s. 111-115;
Pedaﬁog{ka, red. B. Milerski, B. Sliwerski, s. 241-242.

Swiadomie jest tu pomijany fragment problematyki badan krytycznych wyrazajacy sie w anali-
zach wskazujacych na niekorzystne psychologicznie konsekwencje oddzialywania religii na psychike
czlowieka, z uwagi na powyzsze wprowadzenie kategorii religijnie dojrzalej psychiki. Zob. J. Bagro-
wicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI..., s. 243-249; Z. Chlewinski, Religijnos¢ doj-
rzala i niedojrzata..., s. 105-114.

> Intencjonalnie pomija sie tu dyskusje wokét samej definicji rodziny uznajac, iz problematyka
ta wymaga osobnej szczegélowej analizy, na ktérg w tym miejscu nie ma miejsca.
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Niezaleznie od interpretacji wspodlczesnej kondycji rodziny — ktérej ocena prze-
waznie wynika z ideowych zalozen, najczesciej wynikajacych z danego systemu
religijnego badz S$wiatopogladowego - istnieje pewna tozsamo$¢ tresci
wchodzacych w skiad rodziny i religii. Obie te kategorie koreluja w co najmniej
dwoch przestrzeniach: indywidualnym, gdzie rodzina jest elementem pierwot-
nym i analizowana jest niezaleznie od struktury spolecznej, jak i religijnej. Jest tu
mowa o wszelkich przejawach zycia religijnego w praktyce niezaleznej od Ko-
Sciola czy wspoélnoty religijnej, a majacej wplyw na wewnetrzng egzystencje ro-
dziny. Druga przestrzen to poziom spoleczny, w ktérym rodzina nie tylko
istnieje, ale rowniez warunkuje i jest warunkowana w zyciu spotecznym i religij-
nym. Wymiar pierwszy ukazuje korelacje miedzy rodzinng praktyka religijng
a rozwojem rodziny, za$ drugi z szeroko rozumiang wspdlnotowg praktyka reli-
gijna i jej spotecznymi konsekwencjami®.

Ponownie religijnos¢, o ktorej jest tu mowa, z zalozenia zwigzana jest z wy-
miarem religijnosci dojrzalej, ktora, jak sie wydaje, wplywa na horyzont rozumie-
nia i egzystencji rodziny niezaleznie od przyjmowanej roli w strukturze
uczestnictwa. Co wiecej, procesy, o ktérych jest tu mowa, bezposrednio od-
dzialuja na cztonkéw rodziny nie tylko, gdy sa wynikiem §wiadomych zamiaréw,
planéw lub czynéw, ale réwniez, gdy sa nieSwiadome, ale sp6jne z danym syste-
mem dzialan i celéw. Chodzi tu przede wszystkim o wszelkie transponowanie
treéci hierarchii spolecznej, porzadku natury, prawa pierwszenstwa, role
wewnatrzwspolnotowe, prawa jednostki itd., ktére Zrédlowo zaposredniczaja
w tresciach teologicznych, a maja réwniez znaczenie egzystencjalne lub wrecz
praktyczne w zyciu rodziny. Przyktadami beda tu: wspélne positki calej rodziny
interpretowane jako wyraz integracjii waznosci kazdego z jej czlonkéw; wspdlna
modlitwa jako wyraz §Swiadomosci wspdlnych celéw i potrzeb oraz réwnosci wo-
bec prawa, czyli wobec transcendencji; wzmocnienie autorytetu rodzicow w ob-
rebie struktury porzadku i hierarchii wynikajacej z tresci teologicznej; ale takze
wyjatkowosc i indywidualnoé¢ kazdego cztonka rodziny niezaleznie od zajmo-
wanego miejsca czy wykonywanej roli, analogicznie do sytuacji w strukturze
wspolnoty religijnej czy Kosciola. Analiza ta odnosi sie przede wszystkim do wy-
miaru jednostkowego, personalnego, gdzie tresci edukacji religijnej z jednej stro-
ny wplywaja na codzienng praktyke zycia calej rodziny, ale rowniez z drugiej
strony wyznaczaja cele i zadania, a przez to i normy dzialania. Normy te z kolei
obowigzuja w rézny sposob, ale wszystkie jednostki, czyli wszystkich czlonkéw
rodziny, co w konsekwencji odstania kolejny wymiar wspoétdziatania kategorii re-
ligii i rodziny, mianowicie wymiar socjalizacji.

Jak juz byla mowa powyzej, przyklady wzajemnego oddziatlywania religii na
rodzing i odwrotnie mogg wspomagaé harmonijny i integralny rozwéj rodziny,
jakiczlowieka, przede wszystkim, gdy religijnos¢, zwlaszcza w wymiarze wspol-
notowym, opiera sie na dojrzalych kryteriach i normach. Kryteria te wprost wyni-

® Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 245-246.
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kaja z dojrzatej psychiki religijnej, opartej na autonomicznosci i wolnosci kazdego
czlowieka wzgledem danego Kosciola czy wyznania. To z kolei przeklada sie na
autonomie jednostek wobec rodziny jako caloéci oraz suwerennos¢, zalezna od
wieku i sytuacji egzystencjalnej cztonkéw rodziny, ale niezbywalnie przyna-
lezaca kazdej osobie w rodzinie?.

Istnieje duza korelacja miedzy trescia teologiczng w zakresie nauki spolecznej
wiekszosci koscioléw chrzescijafiskich a potrzebami spolecznymi rodziny jako
elementu struktury spolecznej. Zwiazek ten polega na szeroko rozumianej socja-
lizacji, czyli pierwotnie na wlgczeniu jednostki w strukture rodziny, a nastgpnie
rodziny w strukture spoleczna i réwnolegle w strukture wspélnoty religijnej. Ro-
dzina jest tu rozumiana nie tylko jako suma jednostek uczestniczacych, ale przede
wszystkim jako byt czesciowo niezalezny, wykraczajacy poza iloSciowe rozumie-
nie danego zbioru. Byt ten charakteryzuje sie wlasna struktura relacyjnosci, indy-
widualnymi normami i warto$ciami moralnymi. Zaréwno od strony spotecznej,
jakireligijnej rodzina jest podmiotem oddzialywan, co oznacza, ze jest traktowa-
na jako cel sam w sobie — cel ponadjednostkowy. Jest ksztaltowana w zakresie
praw, obowiazkéw, przywilejow, celow spolecznych i religijnych, ktére ukierun-
kowane sg na jej wewnetrzny rozwdj i czeSciowa niezaleznoé¢ wzgledem innych
bytéw spolecznych czy religijnych. Istnieje réwniez kontekst przedmiotowego
rozumienia rodziny, zaréwno na gruncie spoleczno-politycznym, jak réwniez na
gruncie religii — Kosciota. W tym przypadku rodzina staje si¢ argumentem szero-
ko rozumianej walki o wiadze, przez co zostaja uprzedmiotowione nie tylko jej
potrzeby czy wewnetrzne cele, ale réwniez — co wydaje sie jeszcze bardziej ukryte
i czeSciowo nieSwiadome - staje sie elementem ideowym, bedacym jawna trescig
ideologicznej edukacji zaréwno powszechnej, jak i religijnej.

Kolejnym waznym elementem badania i analizy krytycznej zaréwno w edu-
kacji religijnej, jak i edukacji powszechnej, jest kategoria wspolczesnego spoteczen-
stwa, jako spoteczenistwa pluralistycznego. Dzisiejsze spoleczenstwo nie tylko
charakteryzuje sie zwiekszona dynamika komunikacyjna, wysoka technologia,
szybkim przesytem informacji itp., ale przede wszystkim niespotykang jak dotad
w historii otwartoscia i przenikalnoscig tresci kulturowych spoteczenstw lokal-
nych, ktore sktadaja sie na spoteczenistwo globalne. Jest to proces wieloplaszczyz-
nowy i niejednorodny w skali calego globu, jednak w tej dynamicznej strukturze
nieustannych zmian dokonujacych sie w spoleczenstwie XXI wieku czlowiek jak
nigdy dotad pilnie potrzebuje sposobu, narzedzia czy tez jezyka rozumienia ota-
czajacej go rzeczywistosci. Szybkie zmiany spoleczne niosa za soba konkretne
skutki, np. wyobcowania i alienacji, gdzie narzedzie rozumienia zmian daje nie
tylko pierwotny oglad $wiata, ale takze umozliwia znalezienie wlasnego miejsca.
Z uwagina to wiedza pochodzaca zaréwno z edukacji powszechnej, jak i edukacji

o Aspekt uprzedmiotowienia rodziny jako kategorii politycznej w wymiarze edukacji powszech-
nej i religijnej nie jest tu przedmiotem szczegdélowej analizy, natomiast nalezy zaznaczy¢, iz kontekst
ten najczesciej jest bezposrednio zwiazany z kategoria religijnoéci niedojrzalej lub nie w pelni doj-
rzatej. Zob. Z. Chlewinski, Religijnos¢ dojrzata i niedojrzata..., s. 115-119.
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religijnej wydaje sie dla czlowieka nie tylko mozliwoscia, ale i koniecznoscia dla
zbudowania jak najszerszego horyzontu rozumienia. To rozumienie, ta szeroka
perspektywa ogladu tego, co nas tu i teraz otacza, wymaga epistemicznej metody
ogladu zjawiska z réznych stron i réznych perspektyw, z réznych s$wiato-
pogladéw i réznych moralnosci. Jest to metoda trudna, niekiedy uznawana za
utopijng, ale, jak sie wydaje, nie wynika z zalozen teoretycznych, lecz z zyciowej
potrzeby czlowieka XXI wieku. To szerokie rozumienie Swiata i siebie ma pozwo-
li¢ na zbudowanie $wiatoogladu mozliwie wolnego od stereotypéw, mitéw czy
dogmatéw kulturowych, spotecznych, jak réwniez religijnych. Powyzszy rys epi-
stemologiczny ukazuje wzajemna przenikalnos¢ celow i zadan edukacji po-
wszechnej i religijnej wzgledem kategorii spoleczenstwa pluralistycznego.
Wystepuje tu réwniez intensywna korelacja miedzy wymiarem spoteczefistwa
pluralistycznego a wspodlczesnymi religiami. Relacja ta polega na hermeneutycz-
nej zaleznosci wystepujacej w kulturze XXI wieku miedzy spoteczenstwem glo-
balnym a religiami $wiata, gdzie pedagogika religii w tym przypadku poprzez
wewnetrzny kontekst analiz ujawnia wzajemnie relacje i zaleznosci miedzy po-
wyzszymi przestrzeniami. Hermeneutyka powigzan ma co najmniej kilka aspek-
tow, jednak na pierwszy plan wylania sie aspekt socjalizacyjny, gdzie pedagogika
religii, opierajac si¢ na nauce spotecznej danego kosciola lub wyznania, ogniskuje
badawcza uwage, stara sie odpowiedzie¢ na aktualne pytania i rozwigzaé
wspolczesnie najbardziej palace problemy danej grupy wyznaniowej jako
spolecznosci lokalnej. Spotecznym skutkiem takiego dzialania mozne by¢ bar-
dziej $wiadome, gdyz wciaz aktualizujace sie i refleksyjne rozumienie szybkich
zmian spolecznych. W tym przypadku religia bezposrednio oddzialuje na
czlowieka w jego realnym ,tu i teraz”, czyli obecnej egzystencji, modyfikujac
spoleczenstwo w wymiarze lokalnym, a nastepnie w wymiarze globalnym. Istnie-
je jednak druga strona powyzszego oddzialywania, gdzie pluralizm i wcigz
rosngca réznorodnos¢ spoleczno-kulturowa nie tylko jest wyzwaniem dla eduka-
cjireligijnej, ale takze jest przyczyna i motorem dla wewnetrznych przemian w jej
strukturze. Jak si¢ wydaje, oznacza to, ze nie tylko edukacja religijna ma potencjat
wplywania na rozumienie wspélczesnego $wiata przez czlowieka poprzez posze-
rzanie sfery swiadomego uczestnictwa w nim, ale réwniez religie w wymiarze
edukacyjnym sg mobilizowane do wewnetrznego rozwoju i przeformulowywa-
nia wlasnego jezyka przekazu, a niekiedy réwniez wilasnych teorii i dogmatow.
W tym przypadku religie $wiata stymuluja, jak i sa stymulowane do rozwoju
przez otaczajacy $wiat, a wspoélczesna edukacja religijna staje sie jednoczesnie
jednym z hermeneutycznych narzedzi rozumienia $wiata i cztowieka®.

W tej dynamicznej strukturze wspoélczesnego spoleczenstwa pojawia sie roéw-
niez kwestia nowych ruchéw religijnych, gdzie edukacja religijna, a w niej szcze-
golnie pedagogika religii, moze spelnia¢ dos¢ istotna role. Jest tu mowa przede

iz J. Bagrowicz, Pedagogika religii, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku..., s. 248.
Ibidem.
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wszystkim o rzetelnej wiedzy na temat nowych wspélnot i wyznan wewnatrz
konkretnych religii, ale rowniez o grupach o charakterze izolacyjnym czy sekt
ideologicznych. W tej kwestii wspodlczesne media i zaawansowana technika
komunikacyjna spelniajg dwojaka funkcje, z jednej strony sa Zrédlem bardzo bo-
gatej i szybko dostepnej wiedzy na temat religii $wiata i nowych ruchéw religij-
nych, ktéra jeszcze kilkanascie lat wczesniej wymagataby dlugich i Zzmudnych
poszukiwan i studiéw. Natomiast z drugiej strony Zrdédla te moga sluzy¢ powiela-
niu niesprawdzonych i nierzetelnych informacji, co moze skutkowac rozprze-
strzenianiem si¢ organizacji i grup psychologicznie niebezpiecznych, ktére maja
strukture organizacyjng o ksztalcie i kryteriach dzialania sekty kognitywnej, emo-
cjonalnej lub psychologicznej.

Obok kontekstu badan spotecznych, filozoficznych i psychologicznych ist-
niejg przyklady badan krytycznych, ktérych przedmiotem jest sama dydaktyka
imetodologia edukagcji religijnej. We wspdlczesnej pedagogice religii idgc tropem
Bogustawa Milerskiego mozna wyréznic kilka co najmniej gléwnych probleméw
metodologicznych i przedmiotowych, wchodzacych w sklad krytycznego, na-
ukowego dyskursu edukacyjnoreligijnego. Pierwszym jest dyskusja w zakresie
aktualnego statusu naukowego i metodologicznego pedagogiki religii, pole-
gajacego na poszukiwaniu teoretycznych fundamentéw i empirycznych uzasad-
nien w zakresie teorii nauki i metodologii badan. Drugim jest polemika wokot
wzajemnego wkiadu pedagogiki religii i teorii ksztalcenia ogélnego, ktéry zawie-
ra sie w analizach korelacji zaréwno teorii, jak i narzedzi miedzy powyzszymi wy-
miarami edukacji. Trzecim za$ polem dyskusji jest relacja pedagogiki religii
i edukacji miedzykulturowej, jako wspdlnego intelektualnego wysitku pro-
wadzacego do odpowiedzi na wspélczesne potrzeby spoleczenstwa pluralistycz-
nego.

Zakonczenie

Obok wymienionych powyzej wspélczesnych probleméw i dyskusji w zakre-
sie krytycznej pedagogiki religii istnieje duzo wiecej kwestii i zagadnien, ktére
w tym tekscie nie zostaly podjete. Istota jednak badan krytycznych w tym tez miej-
scu jest dostrzezenie momentéw wykorzystywania problematyki religijnej do
niejawnych celéw edukacyjnych, zazwyczaj catkowicie wykraczajacych poza
przestrzen problematyki wychowania i ksztalcenia. Przykladem moze by¢ tu bu-
dowanie, jak sie wydaje, sztucznej opozycji czy tez dychotomii miedzy
porzadkiem edukacji powszechnej i religijnej. Podzialy te najczesciej wynikaja
z politycznych badz ideowych przestanek oraz zazwyczaj opieraja si¢ na redukcji
i zawezaniu mozliwoéci poznawczych czlowieka, odrzucajac zalozenie kumula-
tywnej teorii wiedzy. W tym oto miejscu integrujaca, taczaca czy holistyczna for-

0 B, Milerski, Pedagogika religii, [w:] Pedagogika subdyscypliny i dziedziny wiedzy o edukacji..., s. 60—-67.
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ma edukacji powszechnej, w sklad ktérej niezbywalnie wilacza sie religie, wydaje
sie by¢ czesciowa konsekwencjg krytycznych badan w pedagogice religii. Najpro-
Sciej rzecz ujmujac, poprzez wzajemna korelacje tych wymiaréw edukacji w pier-
wszym rzedzie mozna zaobserwowac, ze w edukacji powszechnej poszerzeniu
moze ulec analiza $wiadomych i ukrytych przestrzeni egzystencji sfery wartosci
aksjologicznej, w edukacji religijnej zas moze skutkowac to otwarciem metodolo-
gicznym oraz dostepem do Zrédlowych analiz spoleczno-kulturowych. Nalezy tu
jednak przypomnie¢, ze priorytetem w krytycznym paradygmacie badan religij-
nych nie jest mozliwos¢ ich zastosowania czy tez zaadoptowania dla aktualnych
potrzeb, ale przede wszystkim budowa samo$wiadomej i samokrytycznej teorii
i praktyki pedagogicznej w sferze zycia religijnego czlowieka.

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 racjonalnosci instrumentalnej
w edukacji menedzerskiej w Polsce

Wprowadzenie

Z perspektywy kulturowej odpowiedzialnosci roli menedzera nie jest bez
znaczenia jakos$¢ edukagji, ktéra przygotowuje do jej pelnienia. Edukacja mene-
dzerska! realizujgca funkcje wdrazania do uczestnictwa w kulturze, w tym do
partycypacji w rzeczywisto$ci organizacyjnej, musi umozliwiac ciagly rozwéj kry-
tycznej refleksyjnosci przez osoby w nig zaangazowane. Zaréwno jako$¢ komuni-
kacji pomiedzy osobami uwiklanymi w proces ksztalcenia, zaangazowane
wartosci czy tre$ci uzyte w procesie edukacji, maja kluczowe znaczenie dla jakosci
kompetencji kulturowych i poziomu kapitalu symbolicznego, ktére rozstrzygaja
o stopniu krytycznej refleksyjnosci decydujacej o odpowiedzialnosci i wrazliwo-
Sci etycznej oraz kulturowej, ktoére stanowia kryterium efektywnosci dzialania
w organizacji. Rola menedzera wiaze si¢ bowiem ze zdolnoscig do rozpoznawa-
nia normatywnego charakteru i strukturalnej zlozonosci tak rzeczywistosci, jak
i realizowanych celow w trosce nie tylko o ekonomiczna sprawnos¢ organizacji,
ale przede wszystkim o kondycje egzystencjalna podmiotéw zaangazowanych
w dziatanie

Niestety edukacja menedzerska w Polsce zdominowana jest wspolczednie
przez imperatyw techniczny, lokujacy gléwne zalozenia normatywne ksztalcenia
menedzerskiego na plaszczyznie racjonalnosci instrumentalnej. Uzywane tresci
ksztalcenia maja charakter przeekonomizowany i przestarzaly, lokujac sie w pro-
filu paradygmatu funkcjonalizmu i pozytywizmu. Komunikacja pomiedzy na-
uczycielami a studentami, a takze kontakt z kulturg symboliczng majg charakter
pozorny, sprowadzajac sie do pamieciowego zapamietywania informacji. Stu-

Pod pojeciem edukacji menedzerskiej w Polsce rozumiem zaréwno studia ekonomiczne, jak
i studia z zakresu zarzadzania (na prywatnych i panstwowych uczelniach wyzszych), a takze studia
pod%/plomowe, w tym MBA.

L. Witkowski, Jak pokonac *homo oeconomicus’? (problem specyfiki zarzqdzania humanistycznego), [w:]
Humanistyka i zarzqdzanie. W poszukiwaniu problemdéw badawczych i inspiracji metodologicznych, pod red.
P. Gérskiego, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2009, s. 115.
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denci zamiast uczy¢ sie sprawnego zarzadzania organizacjg, w tym innymi ludz-
mi, co wymaga rozwinietych kompetencji kulturowych i wyobrazni humani-
stycznej pozwalajacych dostrzega¢ ztozonos¢ zycia organizacyjnego i troszczy¢
sie o dobro drugiego czlowieka, ucza sie jedynie kalkulowac zyski i straty oraz trak-
towa¢ innych ludzi w organizacji jak zaséb konieczny do realizacji celu ekonomi-
cznego. Szerzacy si¢ wérdd polskich menedzeréw analfabetyzm kulturowy wyni-
ka w duzej mierze z faktu, iz edukacja menedzerska, ktéra koncza, stanowi pozor
ksztalcenia zamaskowany domniemanym prestizem dyplomu, miejsca instytucji
ksztalcacej w rankingu i wysokiego czesnego (co szczegodlnie wida¢ w przypadku
studiow MBA3).

Interesujacym, cho¢ w Polsce nierozpoznanym narzedziem badawczym, po-
zwalajacym diagnozowac patologie edukacji menedzerskiej i proponowac zmiany
na jej gruncie, jest nurt krytycznej edukacji menedzerskiej (,,Critical Management
Education”), ktory czerpie podstawowe zalozenia z pedagogiki radykalnej i jed-
nocze$nie stanowi najwazniejsze pole emancypacyjne dla szerszego nurtu kryty-
cznego w naukach o zarzadzaniu (,,Critical Management Studies”). W niniejszym
artykule przyblizam idee obu nurtéw, omawiam fundujace je zalozenia, a takze
przy pomocy proponowanych przez nie narzedzi krytycznych podejmuje probe
krytycznej diagnozy obecnego stanu edukacji menedzerskiej w Polsce. Celem
podjetej refleksji jest przede wszystkim wskazanie zludzenia naturalnosci usytu-
owania zalozen normatywnych edukacji menedzerskiej na racjonalnosci instru-
mentalnej, w tym ukazanie patologii kulturowych wynikajacych z tego usy-
tuowania oraz wskazanie alternatywy w postaci racjonalnosci emancypacyjnej.
Refleksja zostala oparta na wlasnych badaniach teoretycznych, w ktérych
posilkuje sie ideami etyki czytania, autorytetu symbolicznego oraz triady rozwoju
moralnego autorstwa Lecha Witkowskiego. W refleksji wykorzystuje réwniez za-
stane badania empiryczne dotyczace polskich menedzeréw i edukacji menedzer-
skiej.

Nurt krytyczny w naukach o zarzadzaniu

Zrodta

Nurt krytyczny w naukach o zarzadzaniu (,Critical Management Studies”)* to
transdyscyplinarna plaszczyzna krytycznej refleksji humanistycznej nad teorig
ipraktyka zarzadzania i organizowania. Nurt ten przyjal forme zinstytucjonalizo-
wana na poczatku lat dziewiecdziesiatych dwudziestego wieku i cho¢ w zachod-
nim dyskursie zarzadzania zyskuje coraz wieksza popularnos¢, w polskim jest

MBA — Master of Business Administration.
The Oxford Handbook of Critical Management Studies, H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds),
Oxford University Press, Oxford 2009.
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stabo rozpoznanym obszaremd. Zrédla intelektualne nurtu krytycznego s bardzo
szerokie i przede wszystkim obejmuja teorie krytyczna szkoly frankfurckiej, post-
modernizm, poststrukturalizm, krytyczny realizm, pedagogike radykalna, studia
kulturowe i feminizm. Pomimo mnogoéci zrédel zasilajacych nurt krytyczny, kto-
re ewoluowaly i pluralizowaly sie wraz z rozwojem nurtu (i ktére czesto nachodza
na siebie zakresem proponowanych rozwigzah normatywnych), podstawowym
zrédlem stanowiacym baze dla wysitkdw poznawczych pozostaje teoria krytycz-
na szkoly frankfurckieje.

Na plaszczyznie krytycznych studiéw zarzadzania mozemy wyrézni¢ dwa
gléwne podejscia zwigzane z adaptacja teorii krytycznej szkoly frankfurckiej do
badania $wiata zarzadzania i organizowania’. Pierwsze wiaze sie z krytyka ideolo-
gii i nawigzuje do wczesnych prac badaczy wywodzacych sie z tej szkoly. Gtow-
nym punktem zainteresowania w tym podejéciu jest bazujaca na teorii
marksistowskiej krytyka ideologii menedzeryzmu, uwypuklajaca problem wyko-
rzystywania pracownikéw przez menedzeréw. Koncepcje bazujace na tym po-
dejéciu ukierunkowane sa przede wszystkim na krytyke nastepujacych
proceséw: naturalizacja i uniwersalizacja interesow menedzerskich, prymat in-
strumentalnego rozumu i hegemonia wiadzy.

Cho¢ nurt krytyczny czerpie inspiracje z wczesnej szkoly frankfurckiej, bada-
cze zwracaja uwage na niedostatki jej propozycji w kontekscie namystu nad swia-
tem zarzgdzania. Przedstawiciele tej szkoly, tacy jak Max Horkheimer i Theodor
Adorno na przyklad niewielka uwage poswiecili problemom zwigzanym z praca
menedzera, a jesli zajmowali sie tym tematem, to zazwyczaj traktowali menedze-
réw jako homogeniczng grupe agentéw kapitalizmu, ktérzy uciskajg pracowni-
kéw w celu maksymalizacji wlasnych zyskéw. Owa idea czerpigca swoje zrédlo
z marksizmu nie pozwala widzie¢ faktu, iz sami menedzerowie moga by¢ uciska-
ni, a takze tego, ze w organizacji mogga istnie¢ r6zne poziomy zarzadzania wraz
z réznymi rolami organizacyjnymis.

Drugie podejscie do krytycznych badan nad zarzadzaniem i organizowaniem
wiaze si¢ z wykorzystaniem inspiracji poznawczych wynikajacych z przefor-
mulowania paradygmatu teorii krytycznej przez Jiirgena Habermasa. Cho¢ w tym
podejsciu rowniez mozna odnalez¢ elementy zwigzane z krytyka ideologii, to jed-

5 Zob.E. Sutkowski, Epistemologia i metodologia zarzqdzania, PWE, Warszawa 2012; M. Zawadzki,

Rola i miejsce nurtu krytycznego w naukach o zarzgdzaniu, ,Culture Management / Kulturmanagement /
Zarzadzanie Kulturg”, vol. 5 (w druku); M. Zawadzki, Teoria krytyczna w epistemologii nauk o zarzqdza-
niu, ,Przedsiebiorczos¢ i Zarzadzanie” 2011, t. XII, z. 12, s. 13-28.

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. Duberley, P. Johnson, Understanding Management Research: An Introduction to Epistemology,
Sage Publications, London 2003, s. 123.
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nak punkt ciezkosci w wykorzystaniu teorii krytycznej na plaszczyznie zarzadza-
nia zostaje przeniesiony na diagnoze dyskursu zarzadzania w kontekscie trojkata
intereséw poznawczych?, a takze na wykorzystanie koncepcji idealnej sytuacji
komunikacyjnej do diagnozy préb reformowania instytucji poprzez etycznie zo-
rientowany dyskurs®. W pierwszym przypadku badania koncentrujg si¢ na
plaszczyznie epistemologii zarzadzania i polegaja na krytycznej diagnozie para-
dygmatéw obecnych w naukach o zarzadzaniu, w celu ukazania konsekwencji
wynikajacych z przyjmowania okreSlonych zatozenr normatywnych. W drugim
przypadku gléwnym punktem zainteresowania jest badanie komunikacji orga-
nizacyjnej pod katem mozliwosci wyeliminowania zakléceii komunikacyjnych
w kontekscie ukonstytuowania typu komunikacji stanowiacego podstawe dla ra-
cjonalnego, refleksyjnego i moralnego podejmowania decyzji. Ponadto krytyczna
analiza komunikacji w organizacji pozwala na diagnoze roli okreslonych sposo-
béw zarzadzania w podwyzszaniu lub obnizaniu jakosci komunikacji.

Zalozenia normatywne

Nurt krytyczny oparty na zalozeniu koniecznosci troski o czlowieka jako
uczestnika Swiata organizacji szczegdlnie ukierunkowany jest na diagnoze
spolecznych i kulturowych warunkéw relacji dominacji czy opresji w organizacji,
ktore nierzadko stanowig efekt proceséw zarzadzania. Warunki te rozpatrywane
sa jako elementy skladowe takich patologii kulturowych w organizacji, jak ideolo-
gia menedzeryzmu, instrumentalne podejscie do czlowieka czy hegemonia eko-
nomizmu. W zwigzku z krytyczng i humanistyczng orientacja centralnymi
zagadnieniami dla nurtu krytycznego sa: pojecie racjonalnosci i postepu, techno-
kracja i spoleczna inzynieria, autonomia i kontrola, dzialanie komunikacyjne,
wiladzaiideologia, wartoé¢ oporu, a takze fundamentalne dla konstrukcji wiedzy
z dyscypliny zarzadzania kwestie epistemologiczne. Prowadzac badania nad
tymi zagadnieniami, badacze kieruja sie intencja humanizacji dyskursu zarzadza-
nia, a takze troskg o poprawe warunkéw pracy na mocy demokratyzacji relacji
spolecznych, co wiazaloby sie z koniecznoscia ukonstytuowania refleksyjnego
i emancypacyjnego wymiaru ludzkiego bycia w organizacji.

Nurt krytyczny w naukach o zarzadzaniu charakteryzuje si¢ specyficznymi
cechami, ktére pozwalaja odrézni¢ krytycznoé¢ badan prowadzonych z perspe-
ktywy tego nurtu od innych badan prowadzonych w naukach o zarzadzaniu.

K J. Habermas, Knowledge and Human Interests, Beacon Press, Boston 1972; H. Willmott, Organiza-

tion Theory as a Critical Science? Forms of Analysis and ‘New Organizational 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"y, Habermas, Teoria dzialania komunikacyjnego, ttum. AM. Kaniowski, PWN, Warszawa 2002;
J. Forester, On Fieldwork in a Habermasian Way: Critical Ethnography and the Extra-ordinary Character of Or-
dinary Professional Work, [w:] Studying Management Critically, H. Willmott, M. Alvesson (eds), Sage Pub-
lications, London 2003, s. 46—65.
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Nurt ten nie roéci sobie prawa do wskazywania jedynego prawdziwego znacze-
nia krytyki (bylby to zabieg zgodny z mysleniem pozytywistycznym, ktére stano-
wi gléwny obiekt krytyki CMSu'!) — ale argumentuje jedynie za jej rozumieniem
wywodzacym sie przede wszystkim z teorii krytycznej szkoly frankfurckiej, ktére
znaczaco rézni sie od potocznego rozumienia tego pojecia w badaniach nauko-
wych, stojac wobec niego w opozycji i wskazujac na jego braki.

Jak przewrotnie zauwaza Alessia Contu'2, we wspolczesnej cywilizacji szybko-
§ci, innowagji i hiperrefleksyjnosci (aczkolwiek chodzi tu o refleksyjnosc¢ zreduko-
wang do wymiaru oswajania szumu informacyjnego, niemajacego nic wspdlnego
z wiedzg wymagajaca przezycia i krytycznego ogladu) nikt (a szczegolnie nauko-
wiec) nie zadeklaruje sie przeciez jako bezkrytyczny konformista czy dogmatyk.
Jednak z perspektywy teorii krytycznej przyznanie sobie miana bycia krytycz-
nym tylko ze wzgledu na pelniona role (naukowiec) czy ilos¢ oswajanych infor-
magji jest nieodpowiedzialng uzurpacja. Krytycznos¢ wymaga bowiem podjecia
okreslonych strategii wzgledem rzeczywistoéci w procesie jej badania i zmiany.
Adaptacja teorii krytycznej szkoly frankfurckiej na grunt zarzadzania pozwala
wskazac na kilka z nich. Sa to: denaturalizacja, antyperformatywnos¢ i refleksyj-
nos¢, a takze idea zaangazowania badan naukowych w proces dazenia do zmiany
spolecznej na mocy proceséw emancypacji®.

Denaturalizacja (denaturalization) — podstawowa strategia badawcza w nurcie
krytycznym, z ktérej wynikaja pozostale — ukierunkowana jest na podanie
w watpliwos¢ tych elementéw zwigzanych z zarzadzaniem i organizowaniem,
ktére uznane sa powszechnie za naturalne, oczywiste i dla ktérych uznaje sie, ze
nie ma alternatywy (there is no alternative). Badacze podejmuja zatem wysilek uka-
zywania uzaleznienia kazdej refleksji oraz dziatania od partykularnych kontek-
stow czy interes6w, innymi slowy: wskazujq na ich nieuchronnie polityczny i nor-
matywny walor. Idzie to w parze z przyjeciem antyperformatywnego stanowiska
i zaprzeczeniem, jakoby relacje spoleczne w organizacji powinny by¢ rozpatry-
wane jako wylgcznie instrumentalne, to znaczy analizowane w terminach maksy-
malizacji wynikéw za pomoca okreslonych §rodkéw. Na przykiad uznanie, ze
jakos¢ procesow zarzadzania czy pracy menedzera uzaleznione sg jedynie od
zdolnosci do osiggania wzrostu efektywnosci ekonomicznej organizacji, prowa-
dzi do odpolitycznienia refleksji na temat proceséw zarzadzania i organizowania.
Pomija sie bowiem w ten sposéb glebsze etyczne i polityczne kwestie, takie jak
dystrybucja szans zyciowych w organizacji czy stopien demokratyzacji relacji
wewnatrzorganizacyjnych.

! Dziekuje Panu doktorowi Piotrowi Zamojskiemu za zwrdcenie mojej uwagi na ten problem
w trakcie kuluarowych rozméw podczas gdanskiej konferencji ,Pedagogika krytyczna dzis. Pytania
o teorie i praktyke” (Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, 28-29 maja 2012 r.).
12°A_Contu, Critical Management Education, [w:] The Oxford Handbook of Critical Management Studies,
H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds), Oxford University Press, Oxford 2009, s. 538.
Boc Grey, V. Fournier, At the critical moment: Conditions and prospects for critical management studies,
,Human Relations” 2000, no. 53 (1), s. 7-32.
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Wiedza dotyczaca zarzadzania musi zatem zosta¢ uwolniona od dominacji ra-
cjonalnodci instrumentalnej — kryterium wartoéci wiedzy nie moze by¢ jedynie
praktyczna uzyteczno$¢ oparta na regutach efektywnosciowych. W przywraca-
niu etycznego wymiaru wiedzy w naukach o zarzadzaniu pomdc moze postulat
refleksyjnosci (reflexivity), ktéry odnosi sie do zdolnosci widzenia wszystkich za-
gadnien dotyczacych organizacji i zarzgdzania jako zaposredniczonych przez par-
tykularna tradycje ich autoréw, w tym przez przyjmowane przez nich rozstrzyg-
niecia o charakterze zalozen filozoficznych. Tym samym zanegowane zostaje spoj-
rzenie na wiedze i prawde jako obiektywny i autorytatywny wynik pojedynczej
racjonalnosci naukowej na rzecz konstruktywizmu i epistemologicznego plura-
lizmu.

Nurt krytyczny wskazuje zatem na nieuchronno$¢ przyjmowania okreslo-
nych wartosci na kazdym etapie procesu badawczego w naukach o zarzadzaniu,
podkreslajac jednoczesnie, ze oddzielanie wartosci od faktow, majace na celu
spelnienie warunkéw obiektywizmu procesu badawczego, to pozytywistyczna
i niemozliwa do spelnienia iluzja. Badacz nie jest neutralnym obserwatorem, lecz
w proces badawczy zawsze nieuchronnie angazuje osobiste wartosci, ktore
wplywaja na ten proces i na rezultaty badan.

Denaturalizacja, antyperformatywnos$¢ i refleksyjnos¢ wiaza sie ze zobo-
wiazaniem wzgledem praxis. Jest to jeden z najwazniejszych warunkoéw realizacji
celu emancypacyjnego stanowigcego motyw przewodni dla produkcji intelektua-
Inej nurtu krytycznego. Emancypacja jest tu rozumiana jako uswiadomienie sobie
lub innym ludziom (pracownikom, menedzerom, naukowcom, studentom) nie-
koniecznoéci przyjmowania dehumanizacyjnych zalozen w myséleniu i dziataniu
i/lub niekoniecznosci bytowania w uwtaczajacych podmiotowosci i godnosci wa-
runkach, z jednoczesna intencjg zmiany pozwalajacej na glebsza troske o czlowie-
czenstwo i podmiotowosé. Dazenie do zmiany rzeczywistoéci (w tym
organizacyjnej) to jedna z podstawowych cech, ktéra odréznia krytycznoé¢ nurtu
,Critical Management Studies” od innych koncepcji i teorii krytycznych. Celem
nurtu krytycznego nie jest zatem jedynie inne, krytyczne spojrzenie na $wiat
zarzadzania, ale przede wszystkim dazenie do wprowadzenia zmian w teorii
i praktyce zarzadzania i organizowania — rowniez poprzez zmiany na plaszczyz-
nie edukacji, w tym edukacji menedzerskiej'+.

Pola interwencji

Konstruktywistyczne stanowisko nurtu krytycznego w naukach o zarzadza-
niu pozwala na projektowanie badan i metodologii badawczej w kierunku reali-

4 M. Zawadzki, Autorytet symboliczny jako wyzwanie dla edukacji menedzerskiej i nauk o zarzqdzaniu,

[w:] Pedagogika i zarzqdzanie edukacjq i rozwojem. W perspektywie troski o uniwersytet i kulturg humani-
styczng, pod red. L. Witkowskiego, M. Jaworskiej-Witkowskiej, seria: ,Przebudzenia Humanistyczne.
Kolokwia”, t. I, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2010, s. 222-248.
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zacji postulatéw upelnomocnienia i emancypacji. Postulaty te realizowane sg
w odniesieniu do trzech gtéwnych plaszczyzn dyskursywnych i grup docelo-
wych: plaszczyzna naukowego dyskursu zarzadzania i naukowcy (badacze),
plaszczyzna dyskursu organizacyjnego i pracownicy organizacji (w tym mene-
dzerowie), plaszczyzna dyskursu edukacji menedzerskiej i studenci wraz z na-
uczycielami.

Orientacja badawcza nurtu krytycznego na dyskurs naukowy ukierunkowa-
na jest przede wszystkim na diagnoze plaszczyzny epistemologicznej nauk
o zarzadzaniu, gdzie przedmiotem badan krytycznych sa zalozenia przyjmowane
w procesach badawczych oraz skladajace sie na wiedze dotyczaca zarzadzania
i organizowania®. Korzystajac z perspektywy konstruktywistycznej badacze sy-
tuujacy swoje badania w nurcie krytycznym podkreslajg, ze sama konstrukcja
wiedzy z dyscypliny nauk o zarzadzaniu wplywa na dyskurs zarzadzania,
ksztaltujac nie tylko zalozenia stanowiace podstawe dla badaf naukowych, ale
i Swiadomos¢ srodowiska naukowego, zarzadzania i konsultantow, a takze — osta-
tecznie — sposéb funkcjonowania organizacji's.

Badania z zakresu nurtu krytycznego w naukach o zarzadzaniu moga by¢
réwniez przeprowadzane bezposrednio w organizacji. Najczesciej przybierajq
one wtedy forme krytycznej etnografii ukierunkowanej na procesy denaturaliza-
¢ji zastanego porzadku i krytyki dominujacej ideologii. Procesy te bezposrednio
wigza si¢ z celem emancypacyjnym badan krytycznych: badania te nie tylko
zmierzaja do konstrukcji uzytecznej wiedzy na podstawie diagnozy problemu ba-
dawczego i analizy rzeczywistosci, ale maja takze na celu wplyna¢ na postawy
i Swiadomo$¢ badanych ludzi, ktérzy wlgczani sa w proces badawczy?”.

Plaszczyzna edukacji - w poréwnaniu z dwiema pozostalymi — jest najbar-
dziej skutecznym i wptywowym polem do dokonywania zmian, ze wzgledu na
mozliwoé¢ dlugoterminowego wprowadzania impulséw emancypacyjnych, opar-
tego na wzroscie kapitalu kulturowego, warunkujac realnos¢ i gltebokosé¢ od-
dzialywania. Troska o refleksyjny i emancypacyjny wymiar bycia w organizacji
laczy sie w tym wypadku z pogtebiong refleksja nad plaszczyzna edukacji mene-
dzerskiej, spelniajaca kluczowa role w wyposazaniu podmiotéw w kompetencje
kulturowe, decydujace o zdolnosci do upominania sie o (sw6j lub innych podmio-
tow) emancypacyjny wymiar bycia w organizacji. Badania nad tym wymiarem za-
silane sg przez nurt krytycznej edukacji menedzerskiej — ,Critical Management
Education”, ktéry czerpie swoje podstawowe zalozenia filozoficzne z pedagogiki

15 M. Alvesson, S. Deetz, Doing Critical Management Research, Sage Publications, London 2000.

1oN. Harding, The Social Construction of Management. Texts and Identities, Routledge, London-New
York 2003.

7. Duberley, P. Johnson, Critical Management Methodology, [w:] The Oxford Handbook of Critical
Management Studies, H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds), Oxford University Press, Oxford
2009, s. 345-368.
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radykalnej’s. Kluczowe sa w tym kontekscie idee emancypacji oraz upelnomoc-
nienia, ktére wskazuja na fakt, ze od jakosci realizacji przez edukacje misji kultu-
rowej zwigzanej z wdrazaniem jednostek do uczestnictwa w kulturze zalezy
urzeczywistnienie emancypacyjnego wymiaru uczestnictwa w sferze publicznej
—w tym organizacyjnej.

Patologie kulturowe w edukacji menedzerskiej w Polsce

Edukacja i zarzadzanie w perspektywie racjonalnosci instrumentalne;j

Korzystajac z typéw racjonalnosci Jiirgena Habermasa'®, a takze z opartej na
nich koncepcji typéw racjonalnosci Henry Girouxa?, nalezy zauwazyé¢, ze gléwna
patologia edukacji menedzerskiej w Polsce jest oparcie jej zalozerr normatywnych
naimperatywie technicznym, z dominacja racjonalnosci instrumentalnej jako wa-
runkujacg procesy ksztalcenia. Racjonalnos¢ rozumiem za Girouxem jako ,okre-
§lony zbiér zalozen oraz praktyk spolecznych, ktére posrednicza w sposobie,
w jakim jednostka lub grupa odnosza sie do szerszego spoleczenstwa. U podstaw
kazdego typu racjonalnosci lezy zbior intereséw, ktore okreslaja, jak odzwiercied-
la sie Swiat”2.

Dominacja racjonalnosci instrumentalnej (lub jak woli Giroux: technicznej lub
technokratycznej) skutkuje przede wszystkim rytualizacjq pozoru apolitycznosci
edukacji i przekazywanej w jej ramach wiedzy. Model edukacji oparty na prze-
wadze tego typu racjonalnosci charakteryzuje sie brakiem refleksyjnosci na temat
przyjmowanych w jego ramach zalozen normatywnych, a takze (tym samym)
bezrefleksyjnym przekonaniem o niepodwazalnej stusznosci tych zalozen i ich
uniwersalnej obowigzywalnosci. Socjalizacja w takim modelu ksztalcenia spro-
wadza sie do przygotowania jego odbiorcéw do urzeczowiania odpowiednich
§rodkéw, ktore pozwola na realizacje niepodwazalnych celéw. Odbywa sie to po-
przez odkrywanie ,faktéw” méwiacych, jak rzeczy majg sie naprawde — wszystko
to, co znajduje sie poza sfera ,faktéw”, uznawane jest za bezwartosciowa spekula-
gje. Jak zauwaza Giroux, ,pytanie, kto nadaje prawomocnos¢ ‘faktom’ danego
porzadku spolecznego, w tym wypadku jest usuniete z kontekstu pedagogiki
w Kklasie szkolnej i z dyskusji”2.

18 A, Contu, Critical Management Education, [w:] The Oxford Handbook of Critical Management Studies,
H. Willmott, M. Alvesson, T. Bridgman (eds), Oxford University Press, Oxford 2009, s. 536-550;
C. Grey, Reinventing Business Schools: The Contribution of Critical Management Education, ,Academy of
Management Learning and Education” 2004, vol. 3, no. 2, s. 178-186.

J. Habermas, Knowledge and Human Interests, Beacon Press, Boston 1972.

2 H A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, ttum. P. Kwiecinski, A. Nala-
skowski, [w:] Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, pod red. H.A. Girouxa,
L. Witkowskiego, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 149-184.

2 H.A. Giroux, Teoria krytyczna..., s. 153.

2 Ibidem, s. 160.
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Produkcja wiedzy ukierunkowana jest zatem na wzrost efektywnoéci i wydaj-
noéci Srodkéw w kontekscie dazenia do realizacji z gory ustalonych celéw — nie
pojawia sie jednak pytanie ani o prawomocnos$¢ przyjmowanych celéw, ani
o stusznos¢ takiego postepowania analitycznego. Rzeczywisto$¢ pojmowana jest
jako zestaw niezaleznych, zewnetrznych, obiektywnych i stalych elementéw czy
proceséw mozliwych do odkrycia i manipulowania przez czlowieka, ktéry dazy
do poszerzania swojej kontroli nad $wiatem. Elementy te pojmowane sa jako
manipulowalne i wspoéizalezne zmienne, natomiast warto$¢ danej teorii uzalez-
niana jest od jej uzytecznoéci w kontekscie kontroli srodowiska i produkowania
przewidywalnych efektéw. Nauczyciel w tej orientacji jest jedynie pasywnym
przekaznikiem wiedzy, a nie negocjatorem senséw dotyczacych rzeczywistosci.

Edukacja menedzerska w Polsce nastawiona jest gtéwnie na przygotowywa-
nie jednostek do umiejetnosci kalkulacji tak swojego, jak i organizacyjnego intere-
su i do dzialania w zgodzie z ustalonymi procedurami w kontekscie realizacji
z géry narzuconego celu. Podstawowym problemem jest przewazajaca obecnos¢
stechnicyzowanych, opartych na paradygmacie pozytywistycznym tresci
ksztalcenia, akcentujacych techniki efektywnosci ekonomicznej, kosztem rozwo-
ju wyobrazni humanistycznej na mocy kontaktu z tredciami humanistycznymi,
nie wspominajgc o braku otwartosci podmiotéw na realne przezywanie tych tre-
§ci®. Tym samym edukacja ta nie stwarza warunkéw do nabywania kompetencji
kulturowych i poszerzania kapitalu symbolicznego, koniecznych do dzialania
w zlozonej rzeczywistosci i do sprawnego zarzadzania, ktére stanowi spoleczno-
-kulturowy proces nadawania sensu rzeczywistosci.

Zaklada sie, ze praktyka zarzadzania wymaga jedynie instrumentalnych
umiejetnosci, ktére majg pozwoli¢ na racjonalne dzialanie ukierunkowane na
bezkrytyczna realizacje odpowiednich srodkéw, co prowadzi¢ ma na mocy relacji
przyczynowo-skutkowej do urzeczywistniania przyjmowanego w sposéb bez-
alternatywny celu ekonomicznego. Innymi stowy, na plaszczyznie podstawo-
wych zalozen fundujacych wspoélczesng edukacje menedzerska w Polsce
przyjmuje sie model homo oeconomicus® jako idealny konstrukt dla projektowania
roli menedzera: niezaleznie od zlozonosci dylematéw o charakterze normatyw-
nym menedzer ma dazy¢ do maksymalizacji subiektywnie oczekiwanych skut-
koéw swoich dzialafi, przy czym dzialania te zredukowane sg jedynie do
poszukiwania Srodkéw koniecznych do realizacji efektywnosci ekonomicznej.
Jednym ze skutkow tego stanu rzeczy jest brak problematyzujacego wymiaru
ksztalcenia, redukowanego zazwyczaj do jalowej kulturowo strategii socjalizo-
wania do gotowych recept czy rozwigzan, ktére uznaje si¢ za niepodwazalne

% Cowidoczne jestnie tylko na gruncie edukacji menedzerskiej w Polsce, ale i na Zachodzie, zob.

J. Hendry, Management education and the humanities: The challenge of post-bureaucracy, [w:] Management
education and humanities, pod red. B. Czarniawskiej, P. Gagliardi, E. Elgara, Cheltenham—-Northampton
2006, s. 21-44.
# g, Magala, The Management of Meaning in Organizations, Palgrave Macmilian, New York 2009.
% Zob. L. Witkowski, Jak pokonac ‘homo oeconomicus’... , s. 115-142.
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fakty pozwalajace manipulowac rzeczywistoscia. Idzie to w parze z brakiem po-
dejmowania krytycznej refleksji i dyskusji nad omawianymi tresciami lub redu-
kowaniem takiej refleksji jedynie do instrumentalnego zagadnienia potencjatu
danego rozwigzania teoretycznego w kontekscie dazenia do realizacji celu eko-
nomicznego w organizacji.

Nalezy zauwazy¢, ze juz sam charakter tresci serwowanych na gruncie edu-
kacji menedzerskiej w Polsce reprodukuje niezdolno$¢ do autonomicznego my-
§lenia, usprawiedliwiana jednak domniemanym autorytetem tych tresci.
Kluczowa jest w tym kontekscie uwaga Lecha Witkowskiego za Hansem Geor-
gem Gadamerem, ze ,wykladnia jakiego$ tekstu pelni czasem funkcje norma-
tywna (...), narzucajac swoje ujecie jako obowigzujgce”?. Sama konstrukcja
wykorzystywanych w procesie dydaktycznym tresci nasigknietych pozytywi-
stycznymi schematami, perswazyjnie komunikujacymi o ich rzekomym obiekty-
wizmie i uniwersalnej waznosci, generuje ztudzenie o ich autorytatywnosci
i w konsekwencji uruchamia mechanizm zwolnienia z krytycznej refleksyjnosci
nad tym, co proponuja.

Symptomatyczna jest w tym kontekscie konstrukcja polskich podrecznikéw
z zarzadzania wykorzystywanych w edukacji menedzerskiej. Jak zauwaza Stawo-
mir Banaszak: ,(...) prezentuja one albo wylacznie pozytywna strone zarzadza-
nia, w ramach ktérej nawet trudnosci moga by¢ przezwyciezone dzieki
zastosowaniu odpowiedniego algorytmu dziatania, albo prébujg ukaza¢ rzeczy-
wisto$¢ (spoleczna, gospodarcza, organizacyjna) jako nieskomplikowang, ktérej
ewentualne zawilosci i przeciwnosci sa zwigzane z niezrozumieniem jej przez
uczestnikéw organizacyjnego zycia”¥. Idzie to w parze z przeekonomizowanym
punktem widzenia (ekonomia traktowana jako recepta na wszelkie problemy
organizacyjne), ktéry dodatkowo przedstawiany jest jako jedynie obowigzujacy.

Powyzsza patologia idzie w parze z brakiem inicjowania realnej dyskusji pro-
blematyzujacej nabywane treéci, co ostatecznie redukuje edukacyjny wymiar
ksztalcenia do kumulatywnego gromadzenia nieproblematycznych informacji,
ktére w takim wypadku, jak czytamy za Erichem Frommem, przybieraja forme
wyalienowang, poniewaz przyznaje sie im prawdziwos¢ tylko dlatego, ze po-
chodza od uznanego autorytetu®. Wiedza wyalienowana to efekt ,scholastyczne-
go czytania”?, gdzie realny dialog z autorytetem symbolicznym zastepowany jest
przez jego bezkrytyczne uwznio$lenie.

Mechanizm zwalniania z refleksyjnosci pod wplywem wygodnego pod-
porzadkowania sie autorytetowi wzmacnia obecno$¢ w programach ksztalcenia

% L. Witkowski, Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze symbolicznej (przechadzki kryty-
czne w poszukiwaniu dyskursu dla teorii), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009, s. 190.
¥ 5. Banaszak, Edukacja menedzZerska w spoleczeristwie wspotczesnym. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011, s. 171-172. )
E. Fromm, Wolnos¢, determinizm, alternatywizm, ttum. A. Zuk, ,Colloquia Communia” 1990,
nr 1-6(48-53), s. 105; cyt. za: L. Witkowski, Wyzwania autorytetu..., s. 131.
# L. Witkowski, Wyzwania autorytetu ..., s. 168.
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menedzerskiego nienaukowych poradnikéw pisanych przez osoby uznawane za
guru zarzadzania. Jak analizuja ten problem John Micklethwait i Adrian Wooldri-
dge: ,tam, gdzie teoria zarzadzania miesza sie z przemyslem poradnikéw, guru
gmeraja w ludzkich umystach, uczac innych, co maja myséle¢ na kazdy temat, od
porzadkéw na biurku do zycia intymnego”3. Kategoryczne stwierdzenia majace
sugerowac ,jak jest naprawde” i co trzeba zrobi¢, aby odnie$¢ sukces w organiza-
qji, to konstytutywny element tak ksiazek guru zarzadzania®, jak i prowadzonych
przez nich seminariéw, ktére z uwagi na wysoka cene i niewymagajacy glebszego
wysilku my$lowego przekaz staja sie atrakcyjne i przyciagaja chetnych do bezre-
fleksyjnego nasladowania.

Edukacja menedzerska w perspektywie
triady rozwoju moralnego Habermasa-Kohlberga

Konsekwencje wynikajace z dominacji racjonalnosci instrumentalnej w edu-
kacji menedzerskiej w Polsce warto rozpatrzy¢ w kontekscie implikacji wyni-
kajacych z rekonstrukcji koncepgji triady rozwoju moralnego Jiirgena Habermasa
i Lawrence’a Kohlberga dokonanej przez Lecha Witkowskiego® oraz zwigzanych
z ta koncepcja typéw wspoélnoty, gdzie dany typ wspélnoty utozsamiam z danym
typem organizacji. Wydaje sie zasadne stwierdzenie, ze dominujacy w Polsce mo-
del edukacji menedzerskiej socjalizuje studentéw do profilu przedkonwencjonal-
nej ,wspolnoty intereséw” (organizacja intereséw) oraz konwencjonalnej
»wspoélnoty zadan” (organizacja zadaniowa).

~Wspdlnota intereséw” charakteryzuje sie silnym naciskiem na zbieznos¢
partykularnie definiowanych intereséw i stanowi srodek do realizacji celéw ,0d-
noszonych do egoistycznie postrzeganego interesu i pozadanego efektu doraznie
wspolnie podejmowanych dzialan”®. Wspélnota ta konstytuowana jest przez
jednostki znajdujace sie na przedkonwencjonalnym — a wiec najnizszym — pozio-
mie moralnosci, zwigzanym z przyjeciem ,orientacji radarowej” w przestrzeni
spolecznej. Orientacja ta ,wyraza (...) gotowos¢ do uzgadniania i realizowania in-
teresu wlasnego z kazdym interesem aktualnie dominujacym w (...) otoczeniu”3.
Jednostka funkcjonuje zatem na poziomie strategii korzysci-strat, starajac sie
dziata¢ wedtug logiki unikania kar i indywidualnej optacalnosci podejmowanych
dzialan (strategia ,Swietego spokoju”).

30 A Wooldridge, J. Micklethwait, Szamani zarzqdzania, ttum. A.M. Unterschuetz, Wyd. Zysk
i S-ka, Poznan 2000., s. 9.
Zob. np. T. Peters, R. Waterman, In Search of Excellence: Lessons from America’s Best-Run Compa-
nies, Harper & Row, New York 1982.
L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile w edukacji, Wydawnictwo Na-
ukowe Dolnoslaskiej Szkolty Wyzszej, Wroclaw 2010.
% Ibidem, s. 166.
* Ibidem, s. 182.
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Z kolei ,wspdlnota zadan” stanowi zadang realnos¢, ktéra zorganizowana zo-
stala i funkcjonuje wokét sztywno ustalonych celéw i zadan ,nadrzednych wobec
partykularnych perspektyw jednostek funkcjonujacych w niej”?. Wspélnota ta
konstytuowana jest przez jednostki znajdujace sie na konwencjonalnym pozio-
mie rozwoju moralnego, ktére dzialaja wedlug logiki aprobaty dla norm i wartosci
grupowych (organizacyjnych) na mocy bezrefleksyjnej rezygnacji z wlasnej pod-
miotowosci. Uczestnicy organizacji funkcjonuja tutaj zatem na poziomie ,tozsa-
mosci roli”, ktéry nie dopuszcza zaangazowania w dzialania odbiegajace od
zalozonych norm grupowych ze wzgledu na brak swiadomosci problemu pra-
womocnosci tych norm?.

Trzeci typ wspdlnoty to ,wspédlnota jako zadanie”, ktéra urzeczywistniana
jest na mocy ,dialogowo uzgadnianych zasad jej kreacji”?”. Podmiotowos¢ i twor-
czo$é¢ jednostek jest warunkiem koniecznym do jej istnienia, a cele grupowe sta-
nowia swoista pomoc w mozliwosci realizacji celéw indywidualnych, gdzie
jednostki autonomicznie akceptuja (lub podaja w watpliwos¢) stuszno$é norma-
tywna tak wlasnych, jak i grupowych celéw i na mocy krytycznego dialogu rozpa-
truja ich zgodnos¢. Wspoélnota ta konstytuowana jest przez jednostki znajdujace
sie na najwyzszym, to znaczy postkonwencjonalnym poziomie rozwoju moralne-
go, charakteryzujacym sie napieciem aksjonormatywnym zwigzanym z umiejet-
nosciag podawania w watpliwo$¢ obowigzujacych norm, wartosci, zasad, celéw
czy intereséw, jezeli te ograniczaja jednostkowa podmiotowos¢ i uniemozliwiajg
samorealizacje (kompetencja do dzialania w sporze)3.

Zauwazmy teraz, ze —jak wynika z badan Banaszaka® — polski menedzer, kt6-
ry ukonczylt edukacje menedzerska, charakteryzuje sie wysokim poziomem kapi-
tatu spolecznego, z jednoczesnym miernym poziomem kapitatu kulturowego. Co
prawda nie jest uprawnione uogoélnianie wnioskéw wynikajacych z badan empi-
rycznych na cala populacje menedzeréw w Polsce, ale mimo to rezultaty przyta-
czanych badain daja do myélenia. Sprawdza si¢ bowiem symptomatyczna
sugestia Witkowskiego za Pierrem Bourdieu, Ze szczegdlnie w obrebie zjawisk na-
znaczonych sukcesem spolecznym nalezy widzie¢ mozliwos¢ istnienia patologii
kulturowych#.

Wniosek o wysokim poziomie kapitatu spolecznego wynika z faktu, iz badani
menedzerowie posiadaja silng motywacje do rozbudowywania sieci kontaktéw

©w
3]

Ibidem, s. 166.
Ibidem, s. 183.
Ibidem, s. 166.
Ibidem, s. 183.
S. Banaszak, Edukacja menedzerska w spoleczeristwie wspdtczesnym. Studium teoretyczno-empiryczne,
Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2011, s. 188-280. Badania przeprowadzono w latach 2006-2008
przy wykorzystaniu techniki wywiadu poglebionego (31 respondentéw), ankiety (211 respondentéw)
ianalizy zawartosci (portal spotecznosciowy GoldenLine).

L. Witkowski, Jaka kultura? (tezy, dopowiedzenia i podsumowanie), [w:] Jaka kultura? Jaki dyskurs?
Sfera publiczna a spory o edukacje, pedagogike i zarzqdzanie, pod red. M. Jaworskiej-Witkowskiej, ,Pedago-
gium”, Szczecin 2008, s. 19-49.
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z osobami, dzieki ktérym moga uzyskaé egoistyczna korzysé¢, do nieformalnego
popierania gtéwnie tych, ktérzy moga im co$ zaoferowa¢ w zamian, czy do podej-
mowania dzialan wedlug logiki wzajemnego ,zalatwiania” najkorzystniejszych
opcji. Panuje powszechna wsréd respondentéw opinia, ze sukces zawodowy wa-
runkowany jest przede wszystkim przez kapital spoleczny, rozumiany jako od-
powiednie znajomosci i dobre kontakty. Przedkonwencjonalny poziom rozwoju
moralnego i orientacja radarowa, zwigzana z podejmowaniem dzialafn majgcych
na celu realizacje egoistycznego interesu i uzgadnianiem go z kazdym domi-
nujacym interesem w otoczeniu, widoczne sg tu gotym okiem.

Dzialania badanych menedzeréw zdominowane sg przez racjonalnos¢ instru-
mentalna, gdzie srodkiem majacym pozwoli¢ osiggac cel ekonomiczny sa nie tyl-
ko teorie zarzadzania traktowane jako gotowe recepty na sukces, ale takze ludzie
w organizacji, ktérych traktuje sie przedmiotowo jako manipulowalny zaséb eko-
nomiczny. Idzie to w parze z brakiem potrzeby kierowania sie w rzeczywistosci
organizacyjnej zasadami etycznymi i podporzadkowaniem ustalonym procedu-
rom, wzgledem ktérych przyjmuje sie ulegly konformizm. Zarzadzanie traktowa-
ne jest przez menedzeréw jako narzedzie pozwalajace eliminowaé opor
pracowniczy i postawy nonkonformistyczne: przyjmuje sig, Ze im wyzszy poziom
bezkrytycznej akceptacji dla dominujgcych norm i wartoéci w organizacji, tym
wieksza szansa na realizacje z géry przyjetych i narzucanych celéw organizacyj-
nych?. Zatrzymanie si¢ w rozwoju moralnym na konwencjonalnym poziomie
»tozsamosci roli”, skutkujace utrata indywidualnej podmiotowosci i swoista , ko-
rozjg charakteru”#, to kolejna cecha okreslajaca sposéb funkcjonowania mene-
dzeréw w Polsce.

Niski poziom kapitatu kulturowego odzwierciedla si¢ w miernych kompeten-
cjach komunikacyjnych badanych menedzerow, a takze w braku zdolnosci do do-
konywania krytycznej refleksji. Brak umiejetnosci w postugiwaniu sie poprawna
polszczyzna i w wyslawianiu sie przy pomocy logicznej konstrukgji zdan i diuz-
szych narracji to jeden z przejawow braku kompetencji kulturowych — kolejny to
brak umiejetnosci prowadzenia refleksyjnego dialogu opartego na sile argumen-
tu i stosowanie argumentu sily w postaci przemocy symbolicznej wzgledem
podwladnych. Symptomatyczne jest w tym kontekscie to, ze wiekszo$¢ badanych
przez Banaszaka menedzeréw zgadza sie co do koniecznosci stosowania krzyku
jako impulsu motywacyjnego, a takze pozytywnie ocenia strategie bycia bez-
wzglednym w stosunku do podwladnych.

Obraz nedzy kulturowej badanych menedzeréw i ich braku kompetencji
w zakresie zarzadzania dopelnia brak poczucia braku, odzwierciedlony w wyso-

4 Pozytywne ocenianie postaw ukierunkowanych na bezkrytyczny konformizm w organizacji

to cecha charakterystyczna polskiej rzeczywistosci organizacyjnej, co zreszta potwierdzaja inne bada-
nia, zob. np. I. Staniczyk, J. Bugaj, T. Oleksyn, Diagnoza i kierunki zmian w zarzqdzaniu zasobami ludzkimi
w przedsigbiorstwach z Listy 500. Raport z badasi, Oficyna Wydawnicza SGH, Warszawa 2011, s. 119-128.

# R Sennett, Korozja charakteru. Osobiste konsekwencje pracy w nowym kapitalizmie, ttum. J. Dzierzgow-
ski, £.. Mikolajewski, Wyd. MUZA, Warszawa 2006.
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kim poczuciu sprawstwa, wysokim mniemaniu o sobie, demonstracji pewnosci
siebie za pomocg materialnych atrybutéw (samochody, zegarki, gadzety), z jed-
noczesnym przypisywaniem podwladnym cech leniwosci i braku odpowiednich
kompetencji. Deficyt kompetencji kulturowych polskich menedzeréw staje sie je-
szcze bardziej przerazajacy, gdy uswiadomimy sobie, ze menedzerowie stanowia
istotng grupe odniesienia dla pozostatych pracownikéw organizacji, dostarczajac
znaczacych wzorcow etycznych. Jak latwo sie domysli¢, w tej sytuacji o reproduk-
¢je analfabetyzmu kulturowego ukrytego pod plaszczykiem wygodnego nasla-
downictwa i sukcesu ekonomicznego nietrudno.

W kierunku racjonalnosci emancypacyjnej —
etyka czytania jako sposéb bycia menedzera

Pulap postkonwencjonalnego rozwoju moralnego i przygotowania do
dzialania w profilu wspélnoty jako zadania wydaje sie by¢ na dzien dzisiejszy nie-
osiggalny dla polskich menedzeréw, gléwnie z uwagi na braki na plaszczyznie
edukacji. W miernym poziomie kapitalu kulturowego wyraznie wida¢ skutki bra-
ku krytycznych dyskusji podczas zaje¢, braku kontaktu z lekturami charaktery-
zujacymi sie bogatym potencjalem epistemologicznym prowokujacym do
refleksji i skutki braku wyjscia poza przeekonomizowana perspektywe widzenia
rzeczywistosci (w tym organizacji i zarzadzania), redukujgcg wymiar ksztalcenia
do préby odpowiedzi na jalowe pytanie, jak odnies¢ sukces ekonomiczny za po-
moca dostepnych srodkow.

Jak zauwaza Banaszak, ,zarzadcy wspolczesnych organizacji, cho¢ formalnie
dobrze wyedukowani, nie dysponujg wartoéciowa wiedza w zakresach: ludzkiej
natury, potrzeb ludzkich, spotecznych funkcji zakltadu pracy, zasad budowania
zespolow itp.”# Jest to poklosie zamkniecia dyscyplinarnego nauk o zarzadzaniu
w Polsce na wplywy humanistyczne, a takze konsekwencja pozoru kontaktu
z wiedza humanistyczna, ktéra bardzo czesto stanowi jedynie ozdobnik nie-
majacy wiekszego znaczenia dla impotentéw intelektualnych uwiedzionych ra-
jem twardych liczb i ,faktéw”. Widaé¢ to chociazby po redukcji w procesach
ksztalcenia w Polsce zagadnien etycznych do kilkudziesieciu godzin zajec¢ z etyki,
ktére dodatkowo zazwyczaj przybieraja forme rytualizacji pozoru nabywania
wiedzy, gdyz studentom zazwyczaj proponuje sie jalowe zapamietywanie infor-
magcji na temat cech tzw. systemoéw etycznych, bez préby inicjowania dyskusji.

Edukacja menedzerska w Polsce wymaga przesuniecia punktu ciezkosci
z zalozen normatywnych wynikajacych z racjonalnosci instrumentalnej na rzecz
racjonalnosci emancypacyjnej, ktéra stanowi baze dla wysitkéw podejmowanych
w nurcie krytycznej edukacji menedzerskiej. Interes emancypacyjny nurtu kryty-
cznego w kontekscie edukacyjnym ukierunkowany jest na proces upelnomocnie-
nia zarowno studentéw jak i nauczycielii pod katem potencjalu upelnomocnienia

B Banaszak, Edukacja menedzerska..., s. 197.



126 Michat Zawadzki

analizowane sg warunki ksztalcenia menedzerskiego. Gléwnym punktem zain-
teresowania ,Critical Management Education” sa teoretyczne uwarunkowania
konstytuujace mozliwoé¢ urzeczywistnienia na gruncie edukacji menedzerskiej
edukacji obywatelskiej. Krytycznemu ogladowi poddawane sa zatem tresci uzy-
wane w procesach dydaktycznych czy jakos¢ komunikacji w sali dydaktycznej
warunkujaca realno$¢ nabywania kapitatu kulturowego.

Pytania badawcze, jakie nalezy postawi¢ z perspektywy krytycznej, moga os-
cylowaé wokoét nastepujacych zagadnien: czy uzyte tresci ksztalcenia zawierajq
potencjal pluralizmu epistemologicznego (paradygmatycznego) pozwalajacego
na krytyczne i wielowymiarowe spojrzenie na rzeczywisto$¢ organizacyjng czy
moze stanowig zamkniete monoprzekazy, ktére charakteryzuja sie fundamentali-
zmem epistemologicznym, generujac bezrefleksyjnos¢ odbioru przez uwiedzenie
pozytywistyczng lub/i poradnikowg formulg? Czy sposéb odbioru tych tresci opa-
rty jest na krytycznej refleksyjnosci i realnym dialogu z autorytetami symbolicz-
nymi, wywodzacym sie z etyki czytania zwigzanej z przezyciem, przebudzeniem
i przemiang podmiotu poznajacego, czy moze na bezrefleksyjnym, autorytarnym
nasladowaniu tre$ci podejmowanym w imie ztudnego, instrumentalnego celu os-
wojenia informacji zredukowanych do pytania, jak osiagnaé wyzsza efektywnosé
ekonomiczna organizacji? Czy pomiedzy nauczycielem i studentami istnieje
przestrzen realnego, krytycznego dialogu opartego na pobudzajacej wymianie
argumentOéw i poszerzaniu wyobrazni humanistycznej i organizacyjnej, czy na
autorytarnym narzucaniu tre$ci do bezrefleksyjnego zapamietania?

Im wieksza otwarto$¢ krytyczna na poruszane problemy czy na analizowane
teksty w procesie dydaktycznym oraz im wieksza doza otwartosci na krytyczna
dyskusje, tym wigksza szansa na realizacje potencjalu emancypacyjnego na plasz-
czyznie edukacji menedzerskiej. Potencjal ten pozwala na uswiadamianie patolo-
gii opresyjnych relacji wladzy, dominacji ekonomizmu czy nieréwnosci plciowej
tak w tekstach zarzadzania, w praktyce zycia organizacyjnego, jak i na plaszczyz-
nie edukacji. Warto raz jeszcze zaakcentowac emancypacyjne znaczenie krytyki
w CME, ktére ma prowadzi¢ do zmian w rzeczywistosci w intencji troski o ujaw-
nianie patologii kulturowych, a nie sprowadzac sie na przykltad jedynie do rozwa-
zania problemu nieprzystawalnosci wiedzy nabywanej w toku ksztalcenia do
praktyki zarzadzania i organizowania.

Dazenie do realizacji celu emancypacyjnego w edukacji menedzerskiej w Pol-
sce musi wigzac sie dzisiaj z podjeciem okreslonych strategii zmian szczegdlnie na
plaszczyznie curriculum szkot biznesu czy kurséw uniwersyteckich, w sferze ko-
munikacji pomiedzy nauczycielami i studentami, a takze pomiedzy tresciami
ksztalcenia iich odbiorcami. Wspélnym mianownikiem tych strategii zdaje sie by¢
koniecznos¢ oparcia ich zalozeh normatywnych na idei krytycznej performatyw-
noéci, ktéra wymaga wzbogacenia proceséw ksztalcenia o element nabywania
wiedzy poprzez refleksyjne dzialanie.

oA Contu, Critical Management..., s. 545.



Denaturalizacja racjonalnosci instrumentalnej w edukacji menedzerskiej w Polsce 127

Po pierwsze zasadne wydaje sie zdecydowane wzbogacenie programéw
ksztalcenia o teorie krytyczne, ktére pozwolilyby na refleksyjny dystans wzgle-
dem przeekonomizowanych, opartych na imperatywie technicznym tresci obec-
nych w gléwnym nurcie zarzadzania, przyczyniajac sie do ich delegitymizacji,
denaturalizacji i obalenia mitu o braku dla nich alternatywy. Wykorzystanie tych
teorii pozwoliloby zatem na swoista dewiacje od gléwnego nurtu, przesuwajac
punkt ciezkosci refleksji z instrumentalnych rozwazan nad srodkami potrzebny-
mi do osiggniecia sukcesu ekonomicznego organizacji, na rzecz probleméw etycz-
nych, takich jak kwestie nieréwnosci, opresji czy wladzy. Poprzez zaposred-
niczenie myslenia w kategoriach paradoksow, antynomii czy dylematéow etycz-
nych nauczyciele i studenci uzyskaliby mozliwos¢ rozwoju §wiadomosci na temat
politycznoéci zarzadzania i organizowania, co zwrotnie rzutowaloby na umiejet-
nos¢ dostrzezenia zlozonosci normatywnej rzeczywistosci organizacyjnej i bar-
dziej sprawnego w niej dziatania.

Po drugie programy ksztalcenia warto nasyca¢ dziedzictwem symbolicznym
sztuki. Dla przykladu literatura (ale takze film czy teatr) jest wartoSciowym me-
dium przekazu wiedzy na temat zarzadzania, pozwalajac dostrzega¢ nierozpo-
znawalne w dyskursie naukowym paradoksy zycia organizacyjnego®. Rozwdj
wyobrazni humanistycznej przez wspoélczesnego menedzera na mocy kontaktu
z wytworami sztuki wydaje sie by¢ fundamentalny z uwagi na coraz wiekszg
zlozono$¢ normatywna sfery organizacji, a takze koniecznoé¢ postugiwania sie
w procesach zarzadzania intuicjg i wiedza utajong*.

Zauwazmy jednak, Ze samo nasycanie programow ksztalcenia teorig kry-
tyczna czy literaturg nie przyniesie pozadanych korzysci emancypacyjnych, jezeli
kontakt z kulturg symboliczng oparty zostanie na pozornej komunikacji. W kon-
tekscie myslenia o kondycji edukacji menedzerskiej powyzsza sugestia wskazuje
na to, ze samo nasycanie programéw ksztalcenia tresciami humanistycznymi nie
wystarczy, aby edukacja ta mogla spelni¢ swoja funkcje poszerzania refleksyjno-
Sci wéréd podmiotéw zaangazowanych w ksztalcenie. Samo poszerzanie pun-
ktéw widzenia bez zdolnosci do ich uzasadnienia i negocjowania znaczen
skutkowac¢ moze, jak zauwaza Andrzej M. Kaniowski za Ortega y Gassetem?, po-
stawa czlowieka posledniego, ktéra wiaze sie z brakiem umiejetnosci dokonywa-
nia indywidualnych przemyslen,, z jednoczesnym poczuciem posiadania
stusznego zdania i prawa do narzucania go innym. Kryje sie tu zatem pulapka
autorytaryzmu wlasnych sadéw, zwigzana z brakiem otwartosci na ich renegocjo-
wanie.

* Cozostato juz dawno temu dostrzezone na Zachodzie, zob. Good Novels, Better Management. Rea-
ding Organizational Realities in Fiction, B. Czarniawska-Joerges, P. Guillet de Monthoux (eds), Harwood
Academic Publishers, Chur 1994.

® M. Kostera, Organizacje i archetypy, Wolters Kluwer Polska, Warszawa 2010.

¥ A M. Kaniowski, Dyskurs publiczny a podstawy nowoczesnej kultury: kryzys jako wyzwanie, [w:] Jaka
kultura? Jaki dyskurs? Sfera publiczna a spory o edukacje, pedagogike i zarzqdzanie, pod red. M. Jaworskiej-
-Witkowskiej, ,Pedagogium”, Szczecin 2008, s. 77-92.
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Kwestia etyki czytania jako sposobu bycia jest tutaj kluczowa, bo rozstrzyga
o efektach kontaktu z przyswajang trescig®. Na plaszczyznie ksztalcenia — w tym
i menedzeréw — urzeczywistnienie upelnomocnienia wymaga przede wszystkim
stworzenia warunkéw do wzbogacania kapitatu symbolicznego, co zalezy od , go-
towosci do wlaczenia do tresci edukacyjnych mozliwosci wytwarzania wiedzy
z pozycji dos§wiadczenia”#. Etyczno$¢ w omawianym zakresie wymaga w pierw-
szej kolejnosci tego, aby procesy dydaktyczne osadzi¢ na wizji autorytetu sym-
bolicznego jako kogos, z kim warto dyskutowa¢, a nie kogo trzeba nasladowac.
Niezaleznie od formy, jaka przybiera tres¢ (podrecznik akademicki z dyscypliny
nauk o zarzadzaniu, autorska ksigzka naukowa na temat zarzadzania, poradnik
z przestrzeni pop-managementu, powiesc), jej odbiér musi wiazac sie z préba
podjecia dyskusji z autorem z jednoczesnym zaniechaniem strategii obiektywiza-
cji opartej na probie odpowiedzi na jalowe pytanie, ,co autor ma na mysli?”.

Zasadne staje sie zatem wykorzystanie strategii drapieznej pokory?!, ktéra po-
zwala wyszukiwaé emocjonalnie wazne dla czytelnika momenty wybuchowe
w tekscie, bez uleglosci wzgledem autorytetu symbolicznego, ale z jednoczesnym
unikaniem autorytarnosci wlasnego stanowiska normatywnego. Zasadne wydaje
si¢ stwierdzenie, ze bez przezycia treéci nie ma jej rozumienia, co skutkuje jedynie
oswojeniem pewnego zasobu informacji, ktére nie maja szans na stanie si¢ pra-
cujaca w nas i rozwijajaca glebie spojrzenia i jako$¢ uzasadnien wiedza.

Dodajmy, ze z perspektywy idei krytycznej performatywnosci waznym ele-
mentem wzbogacajacym procesy ksztalcenia menedzerskiego jest umozliwienie
studentom nabywania wiedzy poprzez partycypacje w warunkach organizacyj-
nych, a takze poprzez kontakt z pracujacymi menedzerami. Mozliwo$¢ rozwiazy-
wania probleméw organizacyjnych w czasie rzeczywistym wystepujacych
w danej organizacji (np. poprzez wykorzystanie studium przypadku i pracy gru-
powej w przestrzeni organizacyjnej) wydaje sie by¢ kluczowe z perspektywy roz-
woju kompetencji kulturowych i zawodowych. Podobnie realny dialog z mene-
dzerami pozwoli¢ moze na wzbogacenie wyobrazni organizacyjnej i zapoznanie
sie ze zlozonoscig pracy menedzerskiej. Aby jednak ten typ ksztalcenia przyniost
realne korzysci i nie stal sie pozorem uprawianym pod przykrywka marketingu,
partycypacja w warunkach organizacyjnych nie moze sprowadzac sie do wycie-
czki promocyjnej po zakladzie pracy, a kontakt z menedzerem do pustego
wykladu guru promujacego swoja marke. Ponadto trzeba pamieta¢, ze partycy-
pacja w warunkach organizacyjnych moze sta¢ sie zmarnowana okazja na rozwdj

M. Zawadzki, Etyka czytania jako sposdb bycia, ,Tworczos¢” 2010, nr 8(777), s. 129-131.
¥ L. Witkowski, Wyzwania autorytetu ..., s. 448.
50" Ibidem; L. Witkowski, Historie autorytetu wobec kultury i edukacji, Oficyna Wydawnicza , Impuls”,
Krakéw 2011.
1 L. Witkowski, Wstep do problemu fenomenologii czytania (uwagi nie tylko seminaryjne), [w:] Miedzy
pedagogiky, filozofig i kulturq. Studia, eseje, szkice; Tenze, t. IIl Tryptyku Edukacyjnego, Instytut Badan Edu-
kacyjnych, Warszawa 2007, s. 29-66.
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kompetencji menedzerskich w momencie, gdy w sali dydaktycznej bedzie trwat
pozor ksztalcenia, o ktérym pisatem wyzej.

Zakonczenie

Wdrazanie idei krytycznej edukacji menedzerskiej w Polsce wydaje si¢ zada-
niem koniecznym, fascynujacym, ale i szalenie trudnym. Zatozenie dotyczace ko-
niecznosci uczynienia praktyki krytycznej kolektywnym przedsiewzieciem
w naukach o zarzadzaniu, edukacji menedzerskiej i praktyce Zycia organizacyjne-
go napotyka szereg przeszkdd. Po pierwsze zdecydowana wigkszo$¢ osob
majacych kontakt z zarzagdzaniem utozsamia te dyscypline z praktyka skuteczne-
go zarabiania pieniedzy, dodatkowo zamykajac swoje horyzonty myslenia w cias-
nym gorsecie dyscyplinarnym ekonomii. W zwiazku z tym konieczne staje sie
znalezienie sposobu na konstytucje przestrzeni komunikacyjnej, ktéra pozwo-
litaby na realny, transdyscyplinarny dialog pomiedzy przedstawicielami gléwne-
go nurtu zarzadzania i badaczami wywodzacymi si¢ z nauk humanistycznych,
ktorzy zainteresowani sa rozwojem nauk o zarzadzaniu. By¢ moze musi to p6j$é
w parze z odebraniem nauk o zarzadzaniu osobom, ktére roszcza sobie miano do
bycia ich jedynymi rzecznikami i ktére staraja si¢ negowac dorobek wielkich auto-
rytetéw symbolicznych, nie zaslugujacych przeciez na wykorzystanie na polu
zarzadzania z uwagi na przypisana etykietke badaczy spolecznych (takich jak np.
Habermas).

Po drugie warto zwrdci¢ uwage na problem masowosci ksztalcenia na kierun-
kach zwigzanych z zarzadzaniem, ktore od lat sytuuja sie na czele najbardziej po-
pularnych kierunkéw studiéow w Polsce. Ksztalcenie emancypacyjne wymaga
bezposredniego kontaktu pomiedzy nauczycielem i studentami, ktéry musi by¢
oparty na relacji mistrz-uczen. Nieproporcjonalnie mata liczba nauczycieli w sto-
sunku do liczby studentéw nie pozwala na urzeczywistnienie takiej relacji, spro-
wadzajac ksztalcenie do pozoru opartego na masowym zdobywaniu nic
nieznaczacych w sensie kulturowym dyploméw. Malo tego, jak wskazuja bada-
nia Aleksandra Sulejewicza i Mahmooda Zaidi, kadra nauczycielska zwigzana
z edukacja menedzerskg w Polsce charakteryzuje sie zacofaniem intelektualnym
zwigzanym z posiadaniem przestarzalych informacji na temat zarzadzania, z jed-
noczesnym ich zrytualizowanym odtwarzaniem w procesie dydaktycznym w po-
staci prezentacji multimedialnych, zazwyczaj w kilku uczelniach jednoczesnie (co
powoduje, ze nie ma czasu na samoksztalcenie). W sklad owej kadry czesto
wchodzg tzw. ,pulkownicy” — pracownicy naukowi piszacy nic nieznaczace
w sensie kulturowym, ale dajgce awansi prestiz spoleczny ksigzki, ktérych jedyna
rolg jest zaleganie na potkach.

2 A Sulejewicz, M. A. Zaidi, Beyond MBA. Management Education in Transitional Economies, War-
saw School of Economics, Warsaw 2010, s. 143-152.
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Wspomniane patologie kulturowe to jedynie kropla w morzu nedzy kulturo-
wej edukacji menedzerskiej w Polsce, dlatego konieczne zmiany wymagajq szyb-
kosci i radykalnosci reakcji. Warto w tym kontekscie zauwazy¢, ze nie mozna
zamykac poszukiwan przyczyn patologii kulturowych w §wiecie zarzadzania czy
edukacji menedzerskiej w stwierdzeniu, ze rzeczywisto$¢ rynkowa i kapitalisty-
czna takie-juz-sg i same w sobie w sposéb naturalny sa spatologizowane. To
bledne zalozenie, dodatkowo stanowigce wygodne alibi dla impotentéw intele-
ktualnych niepotrafigcych dostrzec wartoéci w powaznej refleksji filozoficznej
nad sfera ekonomii i zarzadzania.

Warto takze podkresli¢, ze krytyczna edukacja menedzerska nie moze by¢ trak-
towana jako jeden z nurtéw czy modeli badawczych (lub dydaktycznych)
wchodzacych w sklad edukacji menedzerskiej w ogéle. Podobnie jak pedagogika
krytyczna nie jest jednym z p6l konstytuujacych przestrzen badawcza pedagogi-
ki. Pedagogika albo jest krytyczna, albo nie istnieje (cho¢ mozna skutecznie pod-
trzymywac pozor jej istnienia)?® — podobnie krytycznos$¢ zaswiadcza o realnosci
istnienia edukacji menedzerskiej. To paradoksalne zalozenie pozwala walczy¢
z niebezpieczenstwem sprowadzenia nurtu krytycznej edukacji menedzerskiej
(jak i pedagogiki krytycznej) do roli oswojonej, wymienialnej i uzytecznej na ryn-
ku naukowym idei. Realizacja tego zalozenia w praktyce wymaga miedzy innymi
przezwyciezenia tendencji ekskluzywistycznych (tzw. kartelizacji) wsrdd oséb
zajmujacych sie pedagogika krytyczna i krytyka edukacji menedzerskiej, na rzecz
strategii otwartosci i wprowadzania za posrednictwem kultury symbolicznej i ka-
pitatu symbolicznego realnych zmian w procesach ksztalcenia menedzerskiego.

Walka o radykalng zmiane w kierunku krytycznej otwartosci emancypacyj-
nej, przezwyciezajacej analfabetyzm kulturowy polskich menedzeréw i oséb zaj-
mujacych sie naukami o zarzadzaniu, jest juz opézniona.

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.

3 Dziekuje Panu profesorowi Lechowi Witkowskiemu za zwrécenie mojej uwagi na te teze pod-
czas wykladu plenarnego rozpoczynajacego konferencje ,Pedagogika krytyczna dzis. Pytania o teorie
i praktyke” (Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, 28-29 maja 2012 r.).
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Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroclawiu

Demokracja i uczenie si¢ w miejscu pracy

Celem niniejszego artykulu jest refleksja nad relacjami zachodzgcymi miedzy
uwarunkowaniami srodowiska pracy wspoélczesnych przedsiebiorstw, jako po-
tencjalnego srodowiska edukacyjnego, a mozliwoéciami uczenia sie partycypo-
wania w miejscu pracy zgodnie z warto$ciami demokratycznymi.

Swoje rozwazania rozpoczne od zastanowienia sie nad szerszym problemem,
ktéry dotyczy dostrzeganego obecnie silnego zwigzku edukacji i neoliberalizmu,
tym samym wlaczajac sie w krytyczny dyskurs wokot tego zagadnienia. ,Zderze-
nie” ze sobg tych dwoéch sprzecznych ontologii (edukacji i neoliberalizmu) stwa-
rza po pierwsze sposobnoé¢ do podjecia dyskusji nad ich nie problematycznym
taczeniem w praktyce spolecznej, po drugie zas otwiera przestrzen dla ukazania
powstatych w wyniku tego ,zderzenia” peknie¢. Obecnie nauczanie i uczenie sie
jest bardzo mocno osadzone w rozmaitych polityczno-ekonomicznych konte-
kstach. W zwigzku z tym pojawia sie pytanie o humanistyczne zatozenia edukacji.
Jakie tak naprawde cele realizuje i komu w istocie stuzy? Przy czym to krytyczne
spojrzenie ma na celu nie tylko rozpoznanie w edukacji narzedzia uprawomoc-
niania i utrwalania istniejacej, neoliberalnej ideologii, ale przede wszystkim ma
stworzy¢ szanse dla zmiany istniejacego porzadku. Chodzi tutaj o takg zmiane,
ktdéra zmierza w strone uczenia sie postaw obywatelskich oraz zdobywania demo-
kratycznej swiadomosci zyjacych w obecnej rzeczywistosci ludzi. Edukacja po-
winna by¢ widziana inaczej. Zgodnie z wartoSciami demokracji powinna by¢
zaangazowana w transformacje na rzecz spoleczenistwa i skutecznie przeciw-
dziala¢ nieréwnosciom oraz praktykom wykluczania. Przede wszystkim powin-
na by¢ $wiadoma swoich politycznych czy ekonomicznych zalozen.

Przejde teraz do ukazania odmiennosci w rozumieniu podstawowych warto-
éciistotnych dla demokracjiineoliberalizmu, by zwrdéci¢ uwage czytelnika na r6z-
nice wystepujaca pomiedzy edukacja dla demokracji i edukacja bedaca na
ustugach neoliberalizmu. Kluczowa sprawa jest uswiadomienie sobie tych cho¢
z pozoru ukrytych, to jednak fundamentalnych sprzecznosci.



132 Monika Noworolnik-Mastalska

Wolnos¢, rownos¢ i sfera publiczna —
przestrzenie dyferencjacji neoliberalizmu i demokracji

Jedna z podstawowych zasad doktryny neoliberalnej jest wolnos¢, ale zredu-
kowana do wolnosci ekonomicznej, tzw. wolnosci rynkowej. Dyskurs ,wolnego
rynku” staje sie narzedziem ideologicznym, ktére nie tylko legitymizuje kapitali-
styczne instytucje, ale i w okreslony sposob definiuje rzeczywisto$¢'. W ten spo-
s6b zapoczatkowany proces urynkowienia stopniowo kolonizuje §wiadomosc¢
jego uzytkownikéw, dlatego obserwowana jest raczej reprodukcja zastanego
porzadku spolecznego, niz wyzwalanie si¢ spod niego. Przy czym ta niczym nie
ograniczana wolnos¢ jednostki, polegajaca na prawie wyboru i realizacji wlas-
nych, indywidualnie obranych celéw, moze by¢ osiaggana nawet mimo kosztéw
ponoszonych przez pozostale jednostki, czy nawet przez cale spoleczenstwo.
Najwieksza wartoscia polityczng jest bezgraniczna wolnos¢, tzw. ,wolnos¢ od”,
a nie demokracja, ktéra wiagze sie z zaangazowaniem i z odpowiedzialnos$cia za
swoje wybory, czyli z wolnoscig rozumiana jako ,wolno$¢ do”. Innym postulatem
jest przyznanie pelni réwnych praw wszystkim jednostkom. Czlowiek zdolny
jest sam o sobie stanowic i by¢ za siebie w pelni odpowiedzialny, dlatego tez ma
prawo do wlasnosci i samoposiadania. Tutaj jednak mamy do czynienia z ,mi-
tem” owej réwnosci, gdyz ta nadrzedna zasada demokratyczna przesuwa sie za-
tem z rzeczywistej rownosci uprawnien i odpowiedzialnosci spotecznych do
szans na réwno$¢ wobec posiadania przedmiotéw?. Jest to demokracja statusu?,
a tzw. ,ekonomiczna sprawiedliwos¢” opiera sie tylko na ,réwnosci zasobow”.
Zwiazek Iaczacy kapitalizm z demokracja jest watly, gdyz pierwszy z nich stuzy
interesom prywatnym, a drugi interesom publicznym, a jak wiadomo, sg to inte-
resy rozbiezne. W zamian dostrzegalna jest bezkrytyczna afirmacja réznicy i zgo-
da na narastajace nieréwnosci, ktére dodatkowo pogtebia edukacja. Neoliberalna
kultura stawia rynek przed spoleczefistwem. Stosuje mechanizmy przejawiajace
sie w postugiwaniu sie populistyczng argumentacja i manipulacja hastami o wol-
nym wyborze, niezaleznosci i prawych rzadach. Proces silnego zubozenia sfery
publicznej i widoczne ostabienie ducha obywatelskosci jest wynikiem specyficz-
nego pojmowania sfery obywatelskiej w neoliberalizmie. Spoleczefistwo obywa-
telskie wyraza sie tutaj poprzez autonomiczne decyzje swoich cztonkéw*. Ma
sens, dopdki stuzy realizacji jakich$ intereséw, jednak samo w sobie jest bezcelo-

! E. Potulicka, Teoretyczne podstawy neoliberalizmu a jego praktyka, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak,

Neoliberalne uwikiania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 53.
E. Potulicka, Pytania o skutki neoliberalizmu. Aspekt jednostkowy, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak,
Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 315.
J. Baudrillard, Spoleczeristwo konsumpcyjne, jego mity i struktury, Wyd. Sic!, Warszawa 2006,
s. 46-47.
4 D Boaz, Libertarianizm, Zysk i S-ka, Poznan 2005, s. 30.
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we. Dlatego tez jego ,atomizacja”, polegajaca na skupianiu sie raczej na jednostce
niz na spoleczenstwie jako calodci, prowadzi do zaniku sfery obywatelskiej,
awraz z nig réwniez do zaniku demokracji. Niemozliwe jest utozsamianie ze sobg
tych ontologii, tym bardziej, ze réznia sie one juz w swoich podstawowych
zalozeniach. Po ogélnych rozwazaniach na tym polu, przejde do gléwnego za-
gadnienia niniejszego artykulu, dotyczacego uczenia si¢ i kondycji edukacyjnego
srodowiska pracy w okreslonym, polityczno-ekonomicznym kontekscie.

Demokracja w miejscu pracy? —
o (nie)uczeniu sie postaw obywatelskich
przez pracownikéw wspolczesnych przedsiebiorstw

By¢ moze juz na samym poczatku u niektérych czytelnikéw kwestia poszuki-
wania praktyk czy postaw prodemokratycznych w miejscu pracy moze budzié
zdziwienie, a nawetisprzeciw. W miejscu tym bowiem, podobnie jak w kazdej in-
stytucji formalnej, istnieje wyrazna struktura i hierarchiczny system zarzadzania.
Co wiecej, obecnie miejsca pracy sa pomyslane raczej tak, aby stuzy¢ ochronie
i dalszej ekspansji neoliberalnej doktryny, niz pracujgcym w nim ludziom. Z pun-
ktu widzenia teorii krytycznej nie ma miejsc politycznie neutralnych, a w kazdym
srodowisku obecne sg pewne, bedace w stalym konflikcie i nieustannie rywali-
zujace ze soba dyskursy. Neoliberalizm, jako dominujaca ideologia globalnego
kapitalizmu, dostrzegalny jest w wielu sferach zycia wspdlczesnego czlowieka.
Najmocniej jednak zakorzeniony i uprawomocniony, ale i najdotkliwiej odczu-
wany jest w miejscu pracy. Tam, gdzie interes publiczny i prywatny powinien sie
laczy¢. Jednak obecnie coraz czesciej praca, ktéra stanowi wazna czeé¢ dziatalno-
Sci ludzkiej, traci niestety swdj etosowy wymiar. Pozostaje w ten sposéb tylko to-
warem, dzialalnodcia, ktéra przelicza sie na posiadane $rodki o wartosci
wymiernej, ekonomicznej. To sprawia, ze srodowisko takie w istocie moze nieko-
rzystnie wplywaé na uczenie sie wéréd pracownikéw postaw prodemokratycz-
nych i stuzy¢ raczej uczeniu sie funkcjonowania wedlug zasad neoliberalnego
rynku. Z drugiej strony coraz bardziej popularna staje sie tzw. ekonomia spotecz-
na, jako przyklad pewnej praktyki, ale odmiennej od tej spotykanej w ,tradycyj-
nych” przedsiebiorstwach. W swoich zalozeniach, ukierunkowanych na
realizacje celéw spotecznych, zaklada funkcjonowanie wedlug regut blizszych ra-
czej demokracji niz neoliberalizmowi, co mogloby pozytywnie wplywac na orga-
nizowanie srodowiska pracy w sposéb korzystny dla samego procesu uczenia si¢
postaw obywatelskich i zaangazowanych w zycie spolecznosci praktyki. Ponadto,
jak wiemy, zjawisko uczenia sie doroslych jest w swej istocie bardzo zlozone i za-
lezy od wielu czynnikéw. Zaréwno tych zewnetrznych, jak np. odgérne zaloze-
nia polityczne czy systemy rynkowe, jak i tych wewnetrznych, takich jak np.
negocjowanie znaczen przez czlonkéw danej spotecznosci praktyki, wytwarzanie
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wlasnych systemoéw firmy, polityki wewnetrznej, itp. Stad tez podobnie w miejs-
cu pracy, nie tylko zalezy ono od samego sposobu organizacji srodowiska edu-
kacyjnego, czy przyjetego systemu edukacji formalnej, ale tez np. od kultury
wytwarzanej w obrebie zawodowych spolecznosci praktyki, bedacej cennym
zrédiem czy wymiarem nieformalnego uczenia sie¢ w danym $rodowisku pracy.
Przy tym fenomen ten jest wynikiem nie tyle kumulowania si¢ tych wszystkich
czynnikow, ile raczej ich wzajemnego korespondowania ze soba, bycia w procesie
charakteryzujacym sie swoista, unikatowa dynamika. Przy zastanawianiu sie nad
zjawiskiem uczenia sie we wspoélczesnych miejscach pracy, nasuneto mi sie pyta-
nie o to, jak istniejace w wiekszosci przedsiebiorstw warunki srodowiska zawodo-
wego, zaprojektowanego wedlug neoliberalnej doktryny oraz wszechobecna
(rynkowa) tzw. ,kultura zysku” mogg utrudnia¢ lub wrecz uniemozliwia¢ ucze-
nie sie prodemokratycznych postaw? A moze przeciwnie, przejawiajac sie w for-
mie oporu stawianego przez pracownikow przedsiebiorstwa wzgledem
narzuconego im sposobu uczenia si¢ funkcjonowania w zgodzie z neoliberalng
doktrynag, jak moga wspiera¢ uczenie sie demokracji uczestniczacej w miejscu
pracy? Gdyz to wlasnie w wyniku tego rodzaju przymusu moze przeciez najszyb-
ciej dojs¢ do nabywania postaw kontestacyjnych. Sprébuje teraz zastanowic sie
nieco diuzej nad najczesciej spotykanymi uwarunkowaniami srodowisk uczenia
sie w miejscu pracy, czyli nad kondycja wspolczesnych przedsiebiorstw.

Neoliberalny kontekst uczenia sie
we wspOlczesnych miejscach pracy

W wiekszosci wspdlczesne przedsiebiorstwa to organizacje przedmiotowe
o cechach totalitarnych, skierowane przeciw czlowiekowi i dziatajgce wedlug
niedemokratycznych zasad. Zmierzaja do celéw sprzecznych z dobrem czlowieka,
aich kierownicy postuguja sie przymusem, wymagajac przy tym bezwarunkowej
dyscypliny i posluszenstwa. Taki typ organizacji oslabia odpowiedzialnos¢, po-
myslowos¢ i aktywnos¢ jej czlonkéw, otepia i zniecheca, nierzadko doprowa-
dzajacich do frustracji. W obszarze zarzadzania stwierdza sie narzucanie ludziom
centralnych rozwigzan, czemu nie towarzysza konsultacyjne rozmowy. Owocuje
to decyzjami arbitralnymi, ktére z dialogiem w miejscu pracy jak i tez poza nim,
w lokalnej spolecznosci, nie majq nic wspélnego. Pracownicy postrzegani sg jako
producenci — maksymalnie wydajni, dyspozycyjni i niewolniczo oddani zatrud-
niajacej ich korporacji, motywowani zewnetrznie, konkurencyjnie nastawieni
wobec innych, egoistyczni, ekspansywni, ale zarazem wewnetrznie pokorni, pod
grozba niemoznosci splacenia swoich kredytéw bankowych. Neoliberalizm
pogtebia charakterystyczny podzial na rynku pracy i dystans spoteczny miedzy
wysoko wykwalifikowanymi profesjonalistami i nisko wykwalifikowanymi pro-
ducentami. Coraz czesciej pracownicy sq zmuszeni podja¢ prace ponizej swoich
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kwalifikacji. Oferuje sie im kontrakty czasowe, ktére pozbawiaja szans na stale za-
trudnienie. Zte warunki pracy, nagminne famanie praw i despotyczne nastawie-
nie pracodawcy sprawia, ze miejsce pracy staje sie dla wspdlczesnego czlowieka
opresyjne. Jednostka zostaje obarczona odpowiedzialnoscia za swéj los w danym
przedsiebiorstwie, cho¢ i tak na swéj pobyt w nim nie ma zbyt wielkiego wplywu.
Korporacjonizm wplywa tez na kulture nauczania i uczenia sie kwalifikacji, nie-
zbednych do wykonywania zawodu. Wyksztalcenie staje sie Zrédlem podnosze-
nia wartosci pracy we wspoélczesnej gospodarce, ktéra wymaga ogdélnych
umiejetnosci analitycznych, zdolnosci rozumowania oraz innowacyjnosci. Moz-
na zdoby¢ je na uczelniach, ale im wigksza jest rola edukacji w tym osigganiu
awansu zawodowego, tym wieksze niebezpieczefistwo poglebiania nieréwnosci
spolecznych®. Celem edukacji bedacej na ustugach polityki neoliberalnej jest
ksztalcenie sily roboczej, co przejawia sie w okrojonych planach nauczania, prze-
kazywaniu konkretnych i waskich umiejetnosci, zamiast wiedzy. W ten sposéb
produkuje sie roznego rodzaju specjalistow, ekspertéw (tzw. ,fachidiotéw”), kto-
rzy posiadaja pewien zakres wiedzy w swojej waskiej dziedzinie, ale kosztem
wiedzy ogolnej, kontekstualnej na dany temat. Zjawisko to moze powodowac nie
tylko negatywne skutki dla spoteczefistwa i srodowiska, ale nawet by¢ Zrodlem
powaznego zagrozenia dla ogélu ludzkosci, w szerszej perspektywie. W dodatku
mozna odnie$¢ wrazenie, ze niestety edukacja rozumiana jako nauczanie w miej-
scu pracy w ogole nie stuzy rozwojowi pracownikéw i podniesieniu jakosciich zy-
cia, ale jest tylko narzedziem uprawomocniajacym dominujaca, neoliberalna kul-
ture. Zaprojektowana najczesciej jest tak, by stuzy¢ gtéwnie celom organizacji,
czyli stalemu pomnazaniu zyskéw przedsiebiorstwa. Podsumowujac, nie sposéb
sie nie zgodzi¢ z tym, Ze ,obecnie ksztalcenie redukuje sie jedynie do powieksza-
nia kapitatu ludzkiego”, zajecia ksztalceniowe do ¢wiczeniowych szkolen prakty-
cznych, nierzadko z elementem ludycznym, etosowe potencjaly ludzi do
instrumentalnej sprawnosci czlowieka optymistycznego i wydajnego producen-
ta, sam za$ ideal ludzkiego wspéldziatania sprowadza sie jedynie do zasad
konkurencyjnoéci”®. Z kolei innym, aczkolwiek nowym i obecnie coraz czesciej
obserwowanym trendem jest organizowanie wspoélczesnych przedsiebiorstw
wedlug zasad ekonomii spotecznej.

°  E.Potulicka, Pytania o skutki neoliberalizmu. Aspekt spoteczny, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neo-

liberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 328.
J. Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] E. Potulicka, J. Rutko-
wiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 33.
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Pomiedzy spoleczefistwem a ekonomia — uczenie sie
w przedsiebiorstwach spolecznie odpowiedzialnych

Coraz czesciej zwraca si¢ uwage na znaczenie odrodzenia sie etosu ekonomii,
ktérej obowigzkiem jest stuzenie prawdzie i interesom Swiatowej spotecznosci?,
a postuluje sie odejscie od centralizacji, specjalizacji czy standaryzacji na rzecz
réznorodnosci, elastycznosci, czy tworczosci w dzialaniu®. Przede wszystkim pre-
feruje sie organizacje podmiotowe zamiast przedmiotowych, czyli takie, ktére
stuza czlowiekowi, a nie gdzie czlowiek jest srodkiem do celu i odnosza sie do jego
wspoldzialania w zespole lub szerzej, w calym spoleczenstwie. Organizacja dla
czlowieka dostosowana jest do jego fizycznych i psychicznych mozliwosci. Pro-
paguje przyjazna kulture pracowniczego wspoélzycia, ktéra polega na poszano-
waniu godnoéci cztowieka. Wiacza pracownika do procesu zarzadzania. Oznacza
to, w pewnym sensie, prymat czlowieka w organizacji, co jednak moze tez powo-
dowac calkowita identyfikacje pracownika z zastanym porzadkiem, pozbawiajac
go jakiejkolwiek dozy krytycyzmu. Wymienionym hastom towarzysza rozwiaza-
nia koncepcyjne w postaci np. przedsiebiorczosci spolecznej, ktéra dotyczy po-
dejmowania dzialalnosci innowacyjnej przez przedsiebiorstwo, ale jednoczesnie
prébuje przy tym zachowywaé wartoéci istotne z punktu widzenia spoteczei-
stwa. W literaturze istnieje wiele r6znych definicji tego zagadnienia. Lidia Zbie-
gen-Maciag® definiuje spoleczna odpowiedzialnos¢ jako moralng odpowie-
dzialnoé¢ firmy i zobowigzanie do rozliczania si¢ przed spoteczefistwem ze swojej
dziatalnosci. Inna grupa definicji, jaka zostala stworzona przez miedzynarodowe
organizacje, takie jak np. Swiatowa Rada Biznesu ds. Zréwnowazonego Rozwoju,
przedstawia spoleczna odpowiedzialno$¢ biznesu jako etyczne zachowanie
przedsiebiorstwa wobec spoleczenstwa. Polega ono na stalym zaangazowaniu bi-
znesu w postepowanie etyczne i przyczynia sie do ekonomicznego rozwoju, przy
réwnoczesnym ulepszaniu zycia pracownikow i ich rodzin, jak réwniez lokalnej
spolecznosci i catego przedsiebiorstwa'?. Najczesciej spoleczna odpowiedzialnos¢
bywa jednak rozpatrywana w takich obszarach, jak: ekonomiczny, polegajacy na
zdolnoéci do tworzenia zysku, ale i polepszania wizerunku przedsiebiorstwa,
wzrostu konkurencyjnoéci i innowacyjnosci, ksztaltowania spolecznej kultury
organizacyjnej, wzrostu zaangazowania i motywacji pracownikéw, zaintereso-
waniu potencjalnych inwestoréw, poszerzaniu swojego kregu statych i lojalnych

Ibidem, s. 30.

B. Ktusek-Wojciszke, M. Losiewicz, Wiedza jako specyficzny zasob przedsigbiorstwa, [w:] Wspdlczesne
przedsigbiorstwo. Zasobowe czynniki sukcesu w konkurencyjnym otoczeniu, pod red. J. Frycy, J. Jaworskiego,
Prace Naukowe Wyzszej Szkoly Bankowej w Gdansku, Gdansk 2009, t. IV, s. 133-146.

L. Zbiegien-Maciag, Etyka w zarzqdzaniu, PNWN, Warszawa 1991, s. 48-49.

10"y, Nakonieczna, Spoleczna odpowiedzialnos¢ przedsigbiorstw migdzynarodowych, Centrum Doradz-
twa i Informagji Difin Sp.z 0.0, Warszawa 2008, s. 19.



Demokracja i uczenie sig w miejscu pracy 137

klientéw, dobrych relacjach z dostawcami, tworzeniu pozytywnych relacji ze
spolecznoscia lokalng, np. wizerunek dobrego pracodawcy, wiarygodnego part-
nera, darczyncy, itp.!; prawny, czyli prowadzenie dzialalnosci gospodarczej, zo-
bowigzan podatkowych, ochrony srodowiska, ochrony konsumenta, prawa
pracy, zobowigzan biznesowych, dotyczacy przejrzystosci i jawnosci dziatalnosci
przedsiebiorstwa, wiarygodnosci i zaufania do inicjatyw przedsiebiorstwa, zapew-
nienie rzetelnosci systeméw rachunkowosci i sprawozdawczosci finansowej
przedsiebiorstwa, rzetelne, terminowe wywigzywanie si¢ ze zobowigzan finanso-
wych, rzetelne wypelnianie i dotrzymywanie postanowienr umoéw, zapewnienie
stabilnej wspotpracy z interesariuszami zwiekszenie atrakcyjnosci i zaufania po-
tencjalnych inwestoréw i instytucji finansowych; etyczny, ktéry polega na
dostrzeganiu skutkéw swojej dzialalnosci oraz ponoszeniu za nie odpowiedzial-
nosci, kierowaniu sie dobrem og6lu, nawet za cene utraty wlasnych korzysci; oraz
obszar filantropijny, opierajacy sie na dziataniach charytatywnych czy umiejet-
nosci dzielenia si¢ z innymi'2. Interesujace jest to, ze wedlug zalozen ekonomii
spolecznej istnieje duze prawdopodobienstwo, iz przedsiebiorstwo, ktére w spo-
s6b $wiadomy, zaplanowany i skoordynowany podejmuje dzialania spolecznie
odpowiedzialne, zyska zaufanie, ktére przelozy sie w dluzszym okresie na
ksztaltowanie efektywnych relacji z przedstawicielami otoczenia i lepsze warunki
finansowe oraz odpowiednig pozycje na rynku®®. Mimo to rezultaty takie, jak
wzrost demokracji w miejscu pracy czy wspolpraca z lokalna spotecznoscia oraz
powstawanie poczucia wspolnoty i poprawa klimatu w firmie sa ciggle bardzo
trudne do zmierzenia, a rezultaty ekonomiczne wciaz sa faworyzowane w stosun-
ku do nieekonomicznych. Rozumienie spolecznej odpowiedzialnosci przez
przedsiebiorstwa moze by¢ pojmowane w kategoriach szerokiego zakresu zobo-
wigzan danej firmy, umiejscawiajac ja w koncepcjach ksztaltowania spolecznej
strefy dzialalnoéci. Jednak czesciej widziana jest przez pryzmat najlepszego spo-
sobu polepszania publicznego wizerunku, bedac czescia dzialan o charakterze
marketingowym. Wciaz czlowiek coraz czesciej stuzy organizacji, organizacja co-
raz mniej ludziom, co znacznie komplikuje Zycie spoleczne. Rezultaty procesu
przedsiebiorczego sa oceniane w sposéb bardzo zawezony, na ogét w odniesieniu
do jednej grupy docelowej. Nie uwzglednia sie oddzialywania na innych (szer-
szych) poziomach, skutkéw funkcjonowania przedsiebiorstwa np. zewnetrz-
nych, w ktérych miesci sie srodowisko czy spoteczenistwo. Niestety, w wigekszosci
zasady spolecznej odpowiedzialnosci sa w opozycji do faktycznej ich realizacji.
Najwieksze znaczenie dla wlascicieli badanych firm maja obszary ekonomiczny
i prawny, mniejszg wage przywiazujg zas do spraw etycznych. Spoleczna odpo-

[T
Ibidem, s. 54.
2 M. Rybak, Etyka menedzera — spoleczna odpowiedzialnos¢ przedsigbiorstwa, PWN, Warszawa 2004 ,
s.29-31.
13 A. Sokotowska, Cechy spotecznej odpowiedzialnosci matego przedsigbiorstwa w dobie kryzysu, [w:]
Wspdlczesne przedsigbiorstwo. Zasobowe czynniki sukcesu w konkurencyjnym otoczeniu, pod red. J. Frycy,
J. Jaworskiego, Prace Naukowe Wyzszej Szkoty Bankowej w Gdansku, Gdansk 2009, t. IV, s. 51-61.
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wiedzialno$¢ traktowana jest w badanych przedsiebiorstwach czesto w ograni-
czony sposob, tzn. bardziej jako narzedzie public relations, w realizacji krot-
koterminowych wskaznikéw finansowych albo jako jednorazowa akcja charyta-
tywna dla poprawy wizerunku, a nie jako celowa, racjonalna i wewnetrznie zinte-
growana koncepcja'*. W moich rozwazaniach, majac na uwadze powiazania
neoliberalizmu i edukacji, musze przyzna¢, ze niewatpliwie, o czym tez przeko-
natam sie duzo wczesniej prowadzac badania w miejscach pracy, neoliberalne
zalozenia maja gléwnie wplyw na jakos¢ srodowiska edukacyjnego. Neolibera-
lizm, czy w ogole jakiekolwiek inne zalozenia polityczne, bardzo silnie oddziatujg
na konkretne miejsca, tworzac w nich jakby ramy, w ktérych toczy sie wewnetrz-
ne zycie spoleczne danej grupy pracowniczej. Widzac ten neoliberalny kontekst
imajac jego Swiadomos¢ nie mozna jednocze$nie zapominac o specyficznej dyna-
mice zycia toczacego sie wewnatrz kazdej organizacji, jej kulturze, itp., gdyz czyn-
niki te maja ogromny wplyw na jako$¢ uczenia sie. Zatem zamiast pytaé
o demokracje w miejscu pracy ulokowana w odgérnych zalozeniach politycznych
i systemach zarzadzania, moze nalezatoby jej raczej szuka¢ w epizodycznych lub
nawet jednorazowych kontekstach sytuacyjnych, podczas zwyklego pracowni-
czego partycypowania w miejscu pracy.

Demokracja uczestniczaca zakorzeniona
w codziennym zyciu spolecznym miejsca pracy

By¢ moze wlasnie owa demokratycznos$é miejsca pracy, czy gotowos¢ ludzi
do zaangazowania w dzialalnoé¢ zgodna z celami spolecznymi, ukryta jest w tzw.
,rzeczach malych”, wytwarzana poprzez uczestnictwo w codziennej praktyce za-
wodowej i obserwowalna za posrednictwem pracowniczych interakcji? Moze
przejawia sie ona bardziej w pewnych taktykach obronnych czy tez tzw. strate-
giach przetrwania albo w oddolnych inicjatywach podejmowanych przez zatrud-
nionych ludzi? Miejsce pracy, pomimo ze jest swego rodzaju instytucjg, w ktorej
dominuje narracja zgodna z polityka neoliberalng, nie determinuje ostatecznie
zycia pracowniczego. Czlowiek mimo wszystko nie jest w swoim $rodowisku za-
wodowym tylko jego odbiorcg, biernym obserwatorem, ktéry sie uczy, jak dosto-
sowa¢ sie do Srodowiska, w ktérym funkcjonuje. Bedac jego waznym
,elementem” zmienia go, a nie tylko bezrefleksyjnie odtwarza pewne zastane
wzorce. Bohaterami i twércami kazdej instytucji sa wlasnie dziatajacy tam ludzie.
Przyjmujac zalozenie, ze ludzie nieustannie tworza i wspéltworza swiat, w kto-
rym zyja, réwniez ich $wiat spoteczny istniejacy w sferze zawodowej bedzie pod-
legal nieustannym de- lub/i re-konstrukcjom w toku codziennych interakcji.
Uczenie sie roli zawodowej i kultury danej organizacji osadzone jest zawsze
w kontekscie, ale kontekst ten nie stanowi tutaj zastyglej struktury systemu neo-

% Ibidem, s. 59.
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liberalnego. Moje doswiadczenia badawcze pokazuja, ze nawet w warunkach
bardzo ograniczonych dla uczenia sie demokracji w miejscu pracy moga mieé
miejsce pewne praktyki wlaczajace pracownikéw w zZycie organizaciji.
Przykladem sa badania prowadzone w duniskim przedsiebiorstwie, gdzie mimo
bardzo zhierarchizowanego sposobu zarzadzania istniala spora przestrzeii do
zagospodarowania dla wszystkich pracownikéw, zgodnie z ich wlasng wizja mie-
jsca pracy. Oznacza to nie tyle sklonnos¢ do interpretowania kontekstow, w kté-
rych czlowiek zyje, ale wrecz wytwarzanie ich przez uczace si¢ podmioty?.
Najczesciej to wlasnie praktyka zycia codziennego, a nawet tylko wzgledy pra-
gmatyczne sprawiaja, ze czlowiek jako podmiot ma w niej spore znaczenie. Nie
tylko poznaje, ale i zmienia zastang rzeczywisto$¢. I w tym wiasnie tkwi potencjal
emancypacyjny jednostki. Stad tez problematyzacji moze ulega¢ zalozenie jedy-
nie o zdolnosci do reprodukcji wlasciwosci kultury neoliberalnej. Majac na wzgle-
dzie przeslanki konstruktywistycznej filozofii, nalezy rozwazy¢ i docenic¢ role
owych mikro$wiatéw, gdyz kultura neoliberalna moze by¢ réznie odbierana.
Postrzegana jako szansa na realizacje wlasnych (prywatnych) intereséw, czy tez
jako szansa na pogtebianie i modyfikowanie wlasnych doswiadczen, w wyniku
czego nastepuje wlasnie uczenie si¢ zachowan kontestacyjnych i na przymus par-
tycypacji w takim opresyjnym srodowisku odpowiada sie po prostu oporem. Stad
tez uwazam, ze jakakolwiek zmiana zastanego porzadku wydaje sie by¢ bardziej
realna w formie samoorganizacji ludzi, stymulujac przemiany oddolne, inicjaty-
wy nieformalne, aktywno$¢ spotecznosci lokalnych czy indywidualnych dziatan
obywatelskich, gdyz tylko realne do$wiadczenia ludzi znajdujacych sie w tych
miejscach sprzyjaja uczeniu sie i zmianie spotecznej. Do tego potrzebna, czy wrecz
niezbedna jest zaangazowana edukacja. Nie chodzi wiec zatem o calkowita nega-
cje czy odrzucanie instytucji, jakimi sa miejsca pracy, jako jednego z obszaréw
zmiany w rzeczywistoéci neoliberalnej i tym samym negowania faktu zrodzenia
sie w nich demokracji, lecz o akcentowanie dzialajacych w nich jednostek stano-
wiacych w istocie trzon tych srodowisk. Oczywiscie moje spostrzezenia w tej
kwestii sa bardzo $wieze i potrzebuja dalszego rozszerzenia problemu w formie
danych empirycznych. Niemniej jednak, z punktu widzenia samej edukacji, jak
tez sposobu organizacji Srodowisk pracy istotne jest prowadzenie badaih w obsza-
rze uczenia si¢ w miejscu pracy. Skoro kazde uczenie odbywa sie w warunkach
spolecznych, bardzo wazne jest zbadanie, jak warunki danego miejsca pracy wraz
zjego zyciem spotecznym i kulturg oddzialywajq na proces uczenia sie. Instytucje
czy przedsiebiorstwa zawsze zorganizowane sg wedlug pewnego, przyjetego od-
gornie modelu, ktéry jest pewnym kontekstem dla uczenia sie. Stad tez badajac
miejsca pracy, powinno sie zwraca¢ uwage na swego rodzaju dialog, czy nawet
~gre” czlonkéw danej spolecznosci uczacych sie z narzuconymi ramami funkcjo-

15 1. Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej: kontestowanie jako wyzwanie dla teorii
ksztalcenia, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakéw 2010, s. 170.
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nowania w danej organizacji. Moze zamiast pytac o to, czy mozliwa jest demokra-
cja w miejscu pracy, nalezaloby zada¢ pytanie, jak jest ona mozliwa? Jest to tez
pytanie o kontekst uczenia sie postaw zaangazowanych, obywatelskich, a wiec
tez pytanie o uwarunkowania srodowiska edukacyjnego, jakim jest miejsce pracy.
Inaczej méwiac, jest to po prostu pytanie o to, jak i w jakim stopniu dane miejsce
pracy mogloby sie sta¢ przestrzenia dla rozwijania postaw prodemokratycznych?
Stosownych odpowiedzi na te pytania (wyzwania) moga dostarczy¢ jedynie
zaangazowane badania w srodowisku 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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Wytwarzanie kapitaléw rodzajowych
w procesie edukacji i jego wplyw
na funkcjonowanie kobiet i mezczyzn

Edukacja w szkole to proces, w ktérym nalezy realizowac¢ zasade réwnosci —
w traktowaniu os6b w nim uczestniczacych, a takze w réwnoéci szans nauki.
Spoleczenstwa demokratyczne powinny uznawa¢ prawo dziecka do nauki na za-
sadzie réwnych szans, o czym traktuje Konwencja praw dziecka'. W powszechnie
praktykowanym modelu koedukacji szkola miata by¢ wolna od nieréwnosci pici,
a wprowadzenie tego modelu na poziomie szkolnictwa $redniego i wyzszego
zwigzane bylo z realizacjg postulatéw ruchu feministycznego, walczgcego o row-
ny dostep do edukacji dla kobiet na wszystkich szczeblach. Dodatkowo postepo-
wi dzialacze o$wiatowi dowodzili, ze taki model szkoly ma wyzszos¢ pod
wzgledem pedagogicznym nad systemem szkolnictwa rozlacznego?. Wskazywa-
no na dobrg atmosfere wychowawcza, kolezenstwo oraz wspétprace w szkotach
koedukacyjnych?. Liczne badania wskazuja jednak, ze w polu* szkoly nastepuje
proces wytwarzania kapitaléw rodzajowych zgodnie z dawnymi stereotypami
plci i odtwarzanie nieréwnosci w traktowaniu chlopcéw i dziewczat ze wzgledu
na plec. Ple¢ okazuje sie mocna linig podzialéw w szkole.

W pracy tej zostanie ukazany mechanizm wytwarzania kapitatléw rodzajo-
wych w przestrzeni szkolnej, ktéry ma niewatpliwie szkodliwy wplyw na funk-
cjonowanie kobiet i mezczyzn w rzeczywistosci spolecznej. Niniejszy tekst bedzie
stanowil przeglad najwazniejszych badan genderowych prowadzonych przez
polskie badaczki i badaczy edukacji, ale rowniez prébe wyjscia poza sama diagno-
ze funkcjonowania szkoly w kontekscie rozwazan genderowych.

Podstawga funkcjonowania szkoly jest zjawisko ukrytej przemocy. Zbigniew
Kwieciniski, powolujac si¢ na P. Bourdieu iJ. Galtunga, opisuje szkole jako miejsce

Konwencja o prawach dziecka, www.unicef.org, dostep: 15.08.2012.

Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 11, pod red. T. Pilcha, Wyd. Akademickie ,Zak”, Warsza-
wa 2003, s. 637.

Ibidem, s. 640-641.
*  P. Bourdieu, L. Wacquant, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Oficyna Naukowa, Warszawa

2001.
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przemocy symbolicznej i strukturalnej. Te dwie formy przemocy sa ukryte ,przed
$wiadomoscia podmiotu i mozliwoscia odczuwania przezen doswiadczonej obie-
ktywnej i poéredniczonej relacji uzycia przewazajacej nad nim sily w celu pod-
porzadkowania jego $wiadomosci, sposobu oceniania zdarzen, ludzi i relacji
w §wiecie spolecznym i kulturowym tak, by przyjmowat je jako naturalne, oczy-
wiste i dlatego usprawiedliwione (...)"s (przemoc strukturalna) i polegajgce na na-
rzucaniu interpretacji symboli i znaczen kultury zastanej (przemoc symboliczna)®.
Przemoc symboliczna, w ujeciu Pierre’a Bourdieu, Srodkami symbolicznymi legi-
tymizuje, utrwala, umacnia realna przemoc, dodajac do niej zniewolenie czysto
symboliczne w sferze wartosci. Mechanizm owej przemocy polega m.in. na
ksztaltowaniu habitusu, ktéry Bourdieu okresla jako ,spolecznie ustanowiong
nature””.

Szkota traktowana jest w tej pracy jako pole spoleczne, bedace jedna z glow-
nych kategorii w teorii spolecznej P. Bourdieu. Pole stanowi w niej ,sie¢ albo kon-
figuracje obiektywnych relacji miedzy pozycjami. Pozycje za$ sa zdefiniowane
obiektywnie ze wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu na uwarunkowania, jakie
narzucaja osobom czy instytucjom je zajmujacym, okreslajac ich aktualng i poten-
cjalna sytuacje (situs) w strukturze dystrybucji réznych rodzajéw wladzy (czy ka-
pitatu)”s. Dostep do korzysci, jakie daje owa wladza, zdaniem Bourdieu, jest
celem gry, ktéra toczy sie w danym polu. Pole spoleczne jest wiec gra — gracze sg
do niej wciagani, walcza, Iaczy ich zgoda na te gre oraz jej stawki, przekonania
(doxa) i uznanie jej istotnosci. Tak jak warto$¢ karty jest zalezna od gry, tak tez hie-
rarchia kapitaléw (kulturowego, ekonomicznego, spotecznego, symbolicznego)
jest odmienna w réznych polach®. Struktura pola jest okre$lona przez stosundki sit
miedzy graczami, natomiast ,zasada dynamiki pola tkwi w szczegélnej konfigu-
racji jego struktury, w dystansie i rozdZzwieku miedzy specyficznymi sitami, ktére
sie tam stykaja”'?. Pole ukierunkowuje i podtrzymuje strategie, za pomoca kto-
rych osoby czy grupy zajmujace okreslone pozycje daza do polepszenia lub za-
chowania swych pozycjiinarzucenia zasad warto$ciowania przychylnych swoim
wytworom!!.

Dziatania stuzgce zachowaniu pozycji uprzywilejowanej i narzucaniu pozycji
podporzadkowanej i okreSlonego warto$ciowania majg miejsce rowniez w przy-
padku meskiej dominacji. Meska dominacja, zdaniem Bourdieu, jest forma prze-
mocy symbolicznej. Owa przemoc jest realizowana ,w akcie poznania i nieroz-
poznania, pozostajacym poza kontrola $wiadomosci i woli, w mrokach schema-

> Z. Kwiecinski, Ukryta przemoc jako podstawa racjonalnosci funkcjonowania szkoty, [w:] Socjopatologia

edukacji, pod red. Z. Kwiecifiskiego, Wydawnictwo Edytor, Warszawa 1992, s. 121.
Ibidem, s. 122.
P. Bourdieu, ].-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, PNN, Warszawa
2011, s. 15-23.
P. Bourdieu, L. Wacquant, op. cit., s. 78.
? Ibidem, s. 78-79.
" Ibidem, s. 80-83.
' Ibidem, s. 83.
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tow, wpisanych w habitus”2. Jak zauwaza P. Bourdieu, porzadek spoleczny sta-
nowi symboliczng machine, ktéra wprowadza w zycie i zatwierdza meska
dominacje, na ktérej owy system jest oparty. Na porzadek ten sktadaja sie: po-
dzial pracy wedlug plci, struktura przestrzeni — opozycja ,rynek” i ,gospodar-
stwo” oraz struktura czasu'®. Meskiej dominacji podporzadkowane sa nawet
percepcja organdw plciowych oraz cial meskich i kobiecych, a takze pojmowanie
stosunku seksualnego'. Réznice ciala kobiecego i meskiego sa wynikiem spolecz-
nego konstruowania — wcielania. Androcentryczna wizja $wiata, ustanawia rézni-
ce biologicznych cial, ,czynigc jg obiektywna podstawa réznic miedzy plciami —
w sensie rodzajéw stworzonych jako dwie odrebne, spotecznie zhierarchizowane
esencje”, a relacja dominacji zostaje wpisana w jej nature biologiczng'®. Struktury
dominacji sg ,wytworem niekorniczacego sie procesu reprodukcji (sa wiec history-
czne), w ktérym uczestniczag zaréwno poszczegdlne podmioty dzialajace (...), jak
iinstytucje: rodzina, Kosciél, Szkola, Pafistwo” 6.

W szkole wystepuje mechanizm wytwarzania kapitalu rodzajowego. Owy
kapital mozna potraktowac jako pewng posta¢ kapitalu symbolicznego’”. Badania
kapitalu rodzajowego wiaza sie miedzy innymi z réznicujgcym umiejscawianiem
jednostek w spolecznej (szkolnej) przestrzeni, poprzez aktywny wspétudziat ka-
dry pedagogicznej w wytwarzaniu réznic w przebiegu kariery szkolnej uczniéw
iuczennic. Nauczyciele dokonuja tego poprzez ,powierzanie im odmiennych za-
dani do wykonania, oczekiwania lub przepowiadanie mistrzostwa w innych do-
menach wiedzy, nastawienia na opanowanie przez nich jakosciowo réznych
sprawnosci, (...) poprzez praktyki podwojnego standardu dajacego o sobie zna¢
W procesie oceniania”’8.

Szkota jest wiec miejscem podtrzymywania systemu rél plciowych, ktéry zda-
niem Sandry Bem wyraza sie w pryzmatach rodzaju, bedacych ukrytymi zaloze-
niami dotyczacymi plci oraz rodzaju (gender i sex), zakorzenionymi w spotecznych
praktykach, normach spoleczno-kulturowych i §wiadomosci jednostek. Bem wy-
mienia trzy konstytutywne pryzmaty rodzaju: androcentryzm, polaryzacje ro-
dzajow i esencjalizm biologiczny'’. Androcentryzm charakteryzuje sie stawianiem
w centrum uwagi pierwiastka meskiego. Mezczyzni i meskie doswiadczenie defi-
niowane s3 jako neutralna norma lub standard, natomiast kobiety i kobiece do-
$wiadczenie jako odchylenie od normy naznaczone plcig. Polaryzacja rodzajow
traktuje réznice miedzy kobietami i mezczyznami jako zasade organizujaca zycie
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Ibidem, s. 165-166.
P. Bourdieu, Mgska dominacja, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004, s. 18.

" Ibidem, . 25-32.

' Ibidem, s. 33.
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7L Kopciewicz, Szkola i dramat plci. Teoria spoleczna Pierre’a Bourdieu w badaniu rodzajowego kapitatu
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spoleczne w okreslonej kulturze. Réznica ta dotyczy wielu aspektéw zycia
spolecznego. Esencjalizm biologiczny racjonalizuje i uzasadnia opisane pryzma-
ty, traktujac je jako naturalng i nieunikniong konsekwencje biologicznej natury
mezczyzn i kobiet. Pryzmaty rodzaju powielaja dominacje meska w spoteczeii-
stwie.

Istotg pryzmatéw, zdaniem Doroty Pankowskiej, sa stereotypy plci. Stereoty-
py, bedace konstrukcja myslowa, zazwyczaj powszechna wéréd cztonkéw okre-
Slonej grupy spotecznej, oparta na uproszczonym i schematycznym postrzeganiu
rzeczywistosci, przekazywane sa w danej kulturze w procesie socjalizacji. Na
ksztaltowanie stereotypdw plci majg wplyw normy oraz role spoleczne (plciowe).
Mechanizm stereotypizacji plci dziala poprzez: przydzielanie mezczyznom i ko-
bietom zréznicowanych zadan i obowigzkéw, ktdre sa zwigzane z rzekomo pew-
nymi cechami psychicznymi, interpretowanie owych cech ,jako wynikajacych
z natury” kobiet i mezczyzn, co umacnia przekonanie, ze mezczyzni i kobiety
stworzeni sq do podejmowania r6znych aktywnosci, a takze rozciggniecie oczeki-
wan zwigzanych z zachowaniami mezczyzn i kobiet takze na inne sytuacje. Jed-
nostki czuja nacisk wynikajacy z norm dotyczacych funkcjonowania w roli
kobiety badZ mezczyzny i podporzadkowuja sig im, realizujgc narzucone wzory
zachowan. Zachowania zgodne z oczekiwaniami potwierdzajg stusznos¢ kobie-
cego i meskiego obrazu, zawartego w stereotypach?!. Jednym z miejsc, w ktérych
zachodzi stereotypizacja (kategoryzacja?) plci w procesie socjalizacji wtérnej, jest
oczywiscie szkola.

Wytwarzanie porzadku spolecznego w kontekscie rél rodzajowych w polu
szkolnym nastepuje za posrednictwem oficjalnego i ukrytego programu. Ukryty
program za Rolandem Meighanem ,to wszystko, co zostaje przyswojone podczas
nauki w szkole obok oficjalnego programu”2. U Meighana zjawisko to dotyczy
przestrzeni szkolnej, rozkladu zaje¢, form organizacji ksztalcenia, oficjalnego pro-
gramu nauczania, oczekiwan nauczyciela oraz jezyka i sposobé6w komunikowa-
nia sie w klasie szkolnej®. Ukryty program dziala réwniez poprzez tresci
przekazywane w podrecznikach szkolnych.

Podreczniki szkolne zawieraja tresci ksztaltujace stereotypowe role rodzajo-
we, co potwierdzaja badania naukowe. Dorota Pankowska przeanalizowata 25
podrecznikéw do nauczania poczatkowego, ktére obowigzywaty w roku 1989,
biorac pod uwage czestos¢ wystepowania kobiet i mezczyzn, ich zawody, wzaje-
mne interakcje, rodzaje aktywnosci, cechy osobowosci i sposoby porozumiewa-
nia sie. Z badan tych wynika, ze w szkolnych podrecznikach mamy do czynienia
zwszystkimi wyznacznikami systemu rél plciowych: zadania podzielone ze wzgle-
du na pte¢ (polaryzacja rodzaju), odmienne cechy psychiczne kobiet i mezczyzn

2 Ibidem, s. 16-17.

2l p, Pankowska, Wychowanie a role ptciowe, GWP, Gdansk 2005, s. 19-20.

R. Meighan, Socjologia edukacji, Uniwersytet Mikolaja Kopernika, Torun 1993, s. 71.
Ibidem, s. 69-190.
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wsérdd bohateréw podrecznikéw (stereotypizacja), dominacja meskosci i mez-
czyzn (androcentryzm).

W analizowanych podrecznikach kobiety wykonuja zawody zwigzane
z uslugami i opiekunczoscia, mezczyzni natomiast dominujg w pozostalych gru-
pach zawodéw. Ponadto, praca mezczyzn wykracza poza lokalne Srodowisko,
a prace, ktore wykonuja kobiety, zwiazane sg z najblizszym Srodowiskiem i nie
wymagaja kwalifikacji oraz mobilnoéci. Swiat kobiet skoncentrowany jest na dzie-
ciach i domu. Rola kobieca jest definiowana z perspektywy macierzynstwa. Swiat
meski natomiast definiowany jest poprzez dynamizm, aktywnos¢, samodzielnoé¢
i réznorodnosé. Mezczyzna otwarty jest na ekspansje, mobilnos¢ i aktywnosc.
Spelnia sie w pracy zawodowej, poprzez swoja prace i spektakularne osiagniecia
zmienia $wiat, stuzac calemu spoleczenstwu. Zdaniem autorki polaryzacja rodza-
ju w podrecznikach wydaje sie nieuchronna i naturalna®. I tak, w tekstach pod-
recznikowych kreuje sie portrety psychologiczne zgodnie ze stereotypami
meskosci i kobiecosci, wyzej wartosciuje sie ogélnie rozumiang meskos¢, ,(...)
w spoleczenistwie bowiem przyjelo sie wyzej ceni¢ prace zawodowa niz domowsa,
dzialalnoé¢ publiczna niz prywatng”2.

Na stereotypowe ukazywanie kobiet i mezczyzn w podrecznikach wskazuje
réwniez Iza Desperak. Autorka pisze, ze pomimo przemian — réwniez w edukacji
— podreczniki szkolne oferuja ten sam wizerunek chlopcéow i dziewczynek, mez-
czyznikobiet. Transformacja spoteczna, zmiany w komunikacji spotecznej czy re-
forma edukacji nie przyczynily sie do zmian w tej sferze. Nadal zaobserwowa¢
mozna podwdjny standard kobiecosci i meskosci?”.

Podreczniki szkolne sg tg sferg, ktéra w duzej mierze wspiera socjalizacje do
tradycyjnych rél zwigzanych z plcia. Na mechanizm wytwarzania kapitatu rodza-
jowego u uczennic i uczniéw maja wplyw réwniez oczekiwania oraz zachowania
nauczycieli wzgledem uczniéw i uczennic.

Mariola Chomczyniska-Rubacha za Kloskowska twierdzi, ze szkola jest
agenda socjalizujaca, uruchamiajaca przekazywanie i przyjmowanie sposobéw
zachowania, modeli i norm oraz okre$lonego zasobu wiedzy odnoszacej sie do
rzeczywistosci®. Chomczynska-Rubacha przeprowadzita badania z zastosowa-
niem metody sondazu diagnostycznego. Wynika z nich, ze w szkole Scierajq sie
dwa $wiaty socjalizacyjne: nauczycielski i uczniowski. Autorka opisuje i interpre-
tuje przekazy dotyczace plci nadawane przez nauczycieli oraz przekazy nadawa-
ne przez uczennice i uczniéw. Na potrzeby niniejszego tekstu przytocze wyniki

24
25
26
27

D. Pankowska, op. cit., s. 96.
Ibidem, s. 96-97.
Ibidem, s. 97-98.
I. Desperak, Podwdjny standard w edukacji. Kobiecos¢ i mgskosc w podrecznikach szkolnych, [w:] Ple¢
i rodzaj w edukacji, pod red. M. Chomczynskiej-Rubachy, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Humani-
styczno-Ekonomicznej w Lodzi, £6dz 2004, s. 139-141.

B M. Chomczynska-Rubacha, Nauczycielskie i uczniowskie przekazy socjalizacyjne zwigzane z plcig,
[w:] Plec i rodzaj w edukacji, pod red. M. Chomczynskiej-Rubachy, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, £.6dZ 2004, s. 53.
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dotyczace przekazow wysylanych przez samych nauczycieli. Przekazy socjaliza-
cyjne w niniejszych badaniach zoperacjonalizowano jako egalitarne, stereotypo-
we i mieszane. Wedlug badain dominujacymi przekazami wobec uczniéw sa
przekazy mieszane — 37%, ponadto nauczyciele uruchamiajg wiecej przekazéw
stereotypowych (zgodnych z dominujaca definicja meskosci i kobiecosci i negatyw-
nie wartosciujgcych przejawy cech uznanych za kobiece u mezczyzn i odwrotnie)
—33%, niz egalitarnych (rezygnujacych z przypisywania mezczyznom i kobietom
charakterystyk behawioralnych i osobowosciowych ze wzgledu na ple¢) — 29%
wzgledem uczniéw i uczennic. Jak wskazuje badaczka, szkola réwnoczesnie
emancypuje, typizuje i uruchamia wieloznaczne przekazy — mieszane®.
Konarzewski przeprowadzil badania w klasach pierwszych czterech warsza-
wskich szkot podstawowych, z ktérych wynika, ze chlopcom i dziewczynkom na-
uczyciele zlecajg zadania o innym charakterze: dziewczynkom zadania-éwicze-
nia, natomiast chlopcom — zadania problemowe. Sukcesy w rozwigzywaniu za-
dan inaczej sytuuja ucznidw i uczennice wzgledem autorytetu nauczyciela.
Chlopcéw uniezalezniaja od nauczycielskiego autorytetu i zachecaja do samo-
dzielnosci, natomiast dziewczynki osigganie sukceséw sklania do podporzadko-
wania autorytetowi, prowadzac do wzrostu interpersonalnej zaleznosci.
Badania nad komunikowaniem si¢ nauczycieli z uczniami w klasach III-IV
podczas zaje¢ z matematyki prowadzila Elzbieta Putkiewicz. Badaczka zauwazyla
statystyczne réznice w odnoszeniu sie nauczycieli do chtopcéw i dziewczynek.
Komunikaty kierowane do chtopcéw byly mniej dogmatyczne, co wiecej, nauczy-
ciele akceptowali wlasna osobe oraz osobe stuchacza. Mato dogmatyczny sposéb
komunikowania si¢ z uczniami jest szansg na wiekszy zakres samodzielnosci ucz-
nia. Dziewczynki, poprzez dogmatyczne komunikaty, sktania sie do przyjmowa-
nia i zapamietywania informacji w sposéb dogmatyczny, podczas gdy chlopcéw
traktuje sie po partnersku. Takie doswiadczenia mogg wplywaé na odmienne efek-
ty ksztalcenia chlopcéw i dziewczat oraz rozwéj ich cech osobowosci.
Nauczycielskie sposoby represjonowania uczennic byly przedmiotem badan
Lucyny Kopciewicz. Podczas analizy danych metoda krytycznej analizy dyskur-
su, autorka wyréznila kilka typoéw nauczycielskich represji i wyraznych odmian
mowy nienawisci. Zostaly one okre$lone mianem formacji dyskursywnych. Dys-
kurs normalizacyjny jest rodzajem prewencji w ,zakresie dziewczecej atrakcyjno-
Sci seksualnej”®. Nauczyciele oceniaja tutaj dziewczecy wizerunek. Powodem
represji sg tutaj: troska o ,nierozpieszczanie chlopcéw podczas lekcji” czy ,nie-
prowokowanie chtopcéw”. Kategoria, ktéra spina wspomnienia oséb badanych,
to kategoria ,prostytutki”. Uczennica w sytuacji represji jest oddzielona od reszty
klasy i widoczna. Dyskurs klasowy ukazuje dziatanie nauczycielek i nauczycieli
z pozycji, ktéra sugeruje wyzszy kapital kulturowy, a uczennice jako bezkrytycz-

29 g
Ibidem, s. 53-62.
L. Kopciewicz, Nauczycielskie ponizanie: szkolna przemoc wobec dziewczgt, Wydawnictwo Difin,
Warszawa 2011, s. 120.
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nie oddajace sie modzie, pozbawione owych kompetencji kulturowych. Nauczy-
cielki i nauczyciele deprecjonuja tandete (biedote) i kicz nowobogackich.
Uczennice komentowane sg publicznie, a nauczyciele i nauczycielki przemawiajg
z pozycji uniwersalnej estetyki, pietnuja brak gustu, bylejakos¢ i kicz. Na gruncie
tego dyskursu pojawia sie figura ,taniego” bezguscia. Elementy ubioru nie pa-
sujace do koncepciji stroju szkolnego traktuje sie jako oznaki deklasujace. Z anali-
zy danych odczyta¢ mozna swoisty kanon wygladu dziewczat w szkole,
zakladajacy nakaz bycia ,przezroczysta”3. W dyskursie poddanstwa traktuje sie
klase szkolng w kategoriach prywatnej przestrzeni nauczycielek i nauczycieli,
ktérzy narzucaja wlasna koncepcje porzadku. Na tym polu dochodzi nawet do
naruszania cielesnoéci uczennic. Nauczycielki i nauczyciele narzucaja twarde pra-
wo, co czesto skutkuje szukaniem winy w sobie przez ofiary i nieszukaniem po-
mocy w instytucji®2. Dyskurs regulacyjny polega na ,wytwarzaniu plci”,
wymuszajac na uczennicach, aby powrécily do stroju dziewczecego. W przypad-
ku oséb niezgodnych ze stereotypem dazy sie tutaj do ,zawracania” odmienica
zdrogi ,dewiacji”. Przykladowym typem prewencji jest tutaj de-homoseksualiza-
cja przestrzeni klasy®. Kolejna formacja dyskursywna (dyskurs samiczy?), w kto-
rej ,nauczyciele i nauczycielki odnosza si¢ (...) do faktéw biologicznych — pietnuja
dziewczeca fizjologie, wySmiewaja zmiany pojawiajace sie w sferze cielesnosci
dziewczat”, ,dochodzi do stworzenia wyjatkowo niekorzystnego Srodowiska
uczenia sie, narzucajacego liczne ograniczenia, napiecie emocjonalne i unikanie
kontaktéw z nauczycielem”, co moze wplywac na rozwoj osobisty i osiggniecia
W nauce.

W polu szkoly za posrednictwem oficjalnego i ukrytego programu, treéci pod-
recznikow, oczekiwan i zachowan nauczycieli wobec uczennic i uczniéw wytwa-
rzane sg stereotypowe role rodzajowe. Ma to daleko idace konsekwencje
w funkcjonowaniu kobiet i mezczyzn w spoleczenstwie. Negatywnymi konsek-
wencjami wychowywania do rél stereotypowo przypisywanych kobietom i mez-
czyznom s3 miedzy innymi zjawiska dyskryminacji i seksizmu.

Dyskryminacja jest nieréwnym traktowaniem, ograniczaniem czyich$ upraw-
nien, w perspektywie socjologicznej — traktowaniem czlonkéw jednej badz kilku
grup spolecznych gorzej od innych. Dyskryminacja plciowa jest wiec nierownym
traktowaniem ludzi ze wzgledu na plec. System rol plciowych, zakladajgcy supre-
macje meskosci, pozwala na jawng dyskryminacje kobiet. Owo zjawisko zachodzi
w wielu obszarach zycia: prawnym, politycznym, edukacyjnym, zawodowym,
obyczajowym i rodzinnym?.

U Ibidem, s. 126-131.
Ibidem, s. 133-139.
Ibidem, s. 140-146.
3 Ibidem, s. 147-156.
D. Pankowska, op. cit., s. 115.
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Wiaze sie to z dostepnoscia do wlasnosci i prawa, systemu sprawiedliwosci,
edukacji, rynku pracy, mozliwosci decydowania o swoim losie®. Pomimo zmian
spolecznych, jakie zaszly ostatnimi czasy w spoteczenistwach zachodnich, nadal
obserwuje sie ukryte formy dyskryminacji ze wzgledu na ple¢. W dalszym ciagu
funkcjonuja dawne stereotypy kobiecosci i meskosci?.

Terminem, ktéry pojawil sie niedawno, jest seksizm, ktéry obejmuje praktyki
spoleczne powodujace stygmatyzacje jednostki ze wzgledu na ple¢, przyczy-
niajace sie do nierownego traktowania kobiet i mezczyzn, ograniczajace grupom
i jednostkom szanse rozwoju. Seksizm wystepuje na 4 poziomach:

1. indywidualnym, odnoszacym sie do jednostek oraz ich postaw wobec rodzaju
i plci. Sg to postawy, gdy przypisujemy ludziom — na podstawie klasyfikacji do
grupy kobiet lub mezczyzn - cechy wigzane stereotypowo z plcia;

2. spoleczno-strukturalnym, w ktérym status przypisywany partnerowi inter-
akcji w zaleznosci od plci manifestowany jest w relacjach grupowych i inter-
personalnych; w androcentrycznym spoleczenistwie wyzszy status przypisuje
sie mezczyznom, co w relacjach z kobietami moze przybiera¢ schemat:
przelozony — podwladny, osoba dominujaca — podporzadkowana;

3. zinstytucjonalizowanym, dotyczy dyskryminacji plciowej w instytucjach oraz
ich strukturze, ideologii, organizacji, wzorcach zachowan — np. nieréwnosci
kobiet i mezczyzn na rynku pracy, réznice w zarobkach, zjawiska szklanego
sufitu, szklane ruchome schody — tatwo$¢ awansu mezczyzn w zawodach sfe-
minizowanych, lepka podloga — zawody o niskim statusie i pozbawione Scie-
zek awansu;

4. kulturowym, ktéry odnosi sie do jawnych i ukrytych zalozen dotyczacych ro-
dzaju i plci, wywierajacych wplyw na zachowanie cztonkéw okreslonej kultu-
ry. Przekonania te sa baza nierdwnosci spotecznych3s.

Czy szkola, ktéra powinna pelni¢ funkcje emancypacyjna, jest w stanie
wypelni¢ swoja role i zapobiec zjawiskom dyskryminacji i seksizmu? W tekstach
pedagogicznych pisze sie o przekraczaniu stereotypéw, partnerstwie i samoreali-
zacji®.

Sandra Bem proponuje natomiast zastanowic sie nad takimi zmianami wzo-
réw organizacji zycia spotecznego i kultury, ktore eliminowalyby polaryzacje ro-
dzaju i androcentryzm na rzecz rodzajowej neutralnosci®. Autorka proponuje
przyjac za aksjomat pewien stopien réznic miedzy mezczyznami a kobietami.
W takiej sytuacji akcent w debatach zostanie przesuniety ,z réznicy jako takiej na
androcentryczne usytuowanie kobiet w strukturze spolecznej”#!. Refleksje do-

% Ibidem, s. 115-116.

5 Ibidem, s. 118.

3 Ibidem, s. 118-128.

¥ Ibidem, s. 131.

5 L. Bem, op. cit., s. 167185
4 videm, s. 173.



Wytwarzanie kapitatdw rodzajowych w procesie edukacji i jego wplyw... 149

tyczace androcentrycznej organizacji zycia spolecznego dotycza miedzy innymi
organizacji pracy, w ktorej, mozna odnie$¢ wrazenie, nie bierze sie pod uwage
faktu zajscia w cigze kobiety. Bem twierdzi, ze instytucje spoteczne i praktyki pod-
trzymywane w spoleczenstwie w sposdb niezauwazalny i automatycznie
sklaniaja rézne grupy obywateli w danym miejscu i czasie, aby wybiera¢ history-
cznie zaprogramowane opcje, czy tez konwencjonalne, standardowe (stereotypo-
we) zachowania®?. Autorka proponuje réwniez utopijng wizje Swiata bez
polaryzacji rodzajoéw. Eliminacja rodzajéw wiazalaby sie z ograniczeniem rozréz-
nienia kobiecy — meski do waskiej sfery zwigzanej z biologiczna reprodukcja®.
Depolaryzacja rodzajow wymagataby, oproécz zmian instytucji spolecznych
i przeksztalcania kulturowych praktyk, rowniez rewolucji psychologicznej do-
tyczacej naszych osobistych odczucd tego, ,kim jesteSmy jako mezczyzni i kobiety,
gleboka zmiana tego, co rozumiemy pod pojeciem pici i jej zwigzku z nasza psy-
chika i naszg seksualnoscia”#. Refleksje Bem sa przyczynkiem do zmian w polity-
ce, uwzgledniajacej kwestie rodzajowe.

System 16l plciowych ulega transformacji, wiec warto dostosowaé swiado-
mo$¢ spoleczna do zaistniatych przeksztalcen oraz poméc jednostkom w wytwa-
rzaniu indywidualnej roli plciowej, ktéra bedzie zgodna z ich potrzebami.
Ponadto obecnie, na co wskazuje Dorota Pankowska, coraz wiecej badaczy i bada-
czek uwaza, ze typizacja plciowa jest dyskryminujaca i wplywa negatywnie na
zdrowie psychiczne®. Na ograniczenia dotyczace tradycyjnego systemu rél picio-
wych wskazuje Krzysztof Arcimowicz, opisujac zmiany w paradygmacie mesko-
Sci na przestrzeni lat*. Wspoélczesnie ukazuje sie cene, jaka kobiety i mezczyzni
placa za odgrywanie tradycyjnych rél ptciowych.

Przytoczone wyniki badan wskazuja na to, ze zmiany sg potrzebne, ale jak ich
dokonaé? Zakonczenie tej pracy bedzie stanowilo pewne propozycje zmian w za-
kresie edukacji. Badania ukazujgq duzy problem, co wymaga¢ moze powziecia ra-
dykalnych krokéw w projektowaniu dzialan edukacyjnych. Potrzeba wiec
projektéw edukacyjnych, ktére beda uwrazliwialy na kwestie dotyczace pici. Ale
jak zaprojektowa¢ edukacje rownosciowg w instytucji szkoly, ktoéra, jak wyka-
zalem wczedniej, powolujac sie na teorie z zakresu socjologii krytycznej, jest miej-
scem ukrytej przemocy i narzucania stereotypowych rél plciowych? To jest
pytanie dotyczace calego systemu.

Nauczyciele/lki wrazliwi/e genderowo mogliby mie¢ mozliwo$¢ prowadzenia
dyskusji, organizowania debat w klasie szkolnej. Debata to jedna z najlepszych
metod mobilizacji podczas zaje¢, umozliwiajaca autentyczne Scieranie sie réznych
pogladéw. Uzasadnione jest uwrazliwianie samych nauczycieli i nauczycielek na
gender. Postawy i oczekiwania nauczycieli i nauczycielek wplywaja bowiem na

Ibidem, s. 178-179.

Ibidem, s. 181-182.

Ibidem, s. 184-185.

D. Pankowska, op. cit., s. 158-159.

K. Arcimowicz, Obraz mezczyzny w polskich mediach, GWP, Gdanisk 2004.
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ich zachowania wzgledem uczniéw i uczennic, a te wytwarzaja kapital rodzajowy.
Co z osobami, ktére mysla w sposdb stereotypowy i kieruja sie uprzedzeniami?

Moze nalezaloby wyjs$¢ poza sama instytucje szkoly i przeprowadza¢ diagno-
ze wsrod osob, ktére beda wykonywaly zawdd nauczycielski? Diagnoza bedzie
trudna w warunkach umasowienia szkolnictwa, zawsze znajdzie si¢ argument, ze
uczelni na to nie sta¢, ale wiadome sa konsekwencje takiej krétkowzrocznosci. Na
wydzialach nauk o wychowaniu potrzebna jest oferta programowa, ktéra
przyszlych nauczycieli uwrazliwi na kwestie genderowe. Gender, jako kategoria
coraz czesciej pojawiajaca sie w dyskursie pedagogicznym mogtaby stanowi¢ ma-
terie w ramach nie tylko zaje¢ fakultatywnych, ale réwniez obowiazkowych:
wykladowych czy ¢wiczeniowych. By¢ moze studentéw pedagogiki nalezy edu-
kowa¢ na temat teorii z zakresu gender, zapoznawa¢ z najnowszymi badaniami
socjopedagogicznymi z zakresu pedagogiki/socjologii gender i zacheca¢ ich do
prowadzenia wlasnych badan nad stereotypami plci i konsekwencjami dziatania
tych stereotypéw.

Studenci/tki mogliby/moglyby mie¢ mozliwoé¢ prowadzenia badan pod
okiem profesorow i doktoréw, ktérzy badaja kwestie genderowe, na przykiad po-
przez uczestnictwo w ich projektach badawczych, co przyszlego nauczyciela
moze zainspirowac do dalszego poglebiania wiedzy w tym zakresie.

Waznym problemem jest tez kwestia stereotypizacji plci w podrecznikach
szkolnych. Jak dziata¢ na rzecz ich zmiany, kiedy ewidentnie — jak pokazujq bada-
nia Pankowskiej czy Chomczyniskiej-Rubachy — powielaja stereotypy plci? Jak do-
trze¢ do os6b, zajmujacych sie konstruowaniem podrecznikéw szkolnych? Jak
da¢ glos osobom wrazliwym genderowo i niebojacym sie podejmowac kwestii
waznych w XXI wieku i sprawi¢, aby mialy wplyw na ustalanie tresci podreczni-
kéw? Problemem jest niewidocznosé tych oséb i odnosi sie wrazenie, ze nie sg one
dopuszczane do debaty publicznej. Pracujmy wiec nad ich widocznoscia i szeroko
pojmowana réwnoscig na miare spoleczenstwa demokratycznego. Sg to wyzwa-
nia dla wspoélczesnej 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 wymiaréw kobiecosci i meskosci

Podmiot jest caty czyms.
M. Merleau-Ponty

W kierunku nieSwiadomosci jako zapomnianego
wymiaru tworzenia wiedzy pedagogicznej

Jesli uznag, ze z jednej strony wiedza ma dawac orientacje w pedagogicznym
dziataniu i orientowac to dziatanie, z drugiej, Ze jest ona rodzajem do$wiadczenia,
ktére nabywa sie w praktyce komunikacyjnej (dialogicznej, ukonstytuowanej
w dialektyce pytania-odpowiedzi), to mozna ja sama rozpatrzy¢ w trzech aspek-
tach. Po pierwsze jest wiedza o nas samych i o Swiecie, wiedza, dzieki ktorej ,ja-
kos” siebie i $wiat rozumiemy — ,jako$” rozumiemy $wiat pedagogiczny i podmio-
ty obecne w tym Swiecie. Mozna ja zatem okresli¢ jako wiedze antropologiczna.
Po drugie jest wiedzg, w ktérej zawiera sie nasz stosunek do §wiata pedagogicz-
nego i do jego podmiotéw, ustanawiajacy ich sens. Bylaby to wiedza aksjologicz-
na i teleologiczna, Zrédlowo zakorzeniona w tego typu pytaniach, jak np.
»dlaczego?”, ,po co?”, ,w jaki spos6b?”. Dwa powyzsze aspekty wiedzy pedago-
gicznej sumarycznie tworza wiedze, ktora okresle jako wiedze kontemplacyjna,
budujaca sie w procesie refleksji nad praktyka i w praktyce'. Wiedza pedagogicz-
na jest zarazem wiedza praktyczna, poniewaz jest wiedza ,dzialajaca w prak-
tyce”. Jak to mozna rozumiec? Przede wszystkim jest to wiedza odnoszaca sie do
sfery dzialan ekstra- i interpersonalnych, ktére stanowia meritum wszelkiego

! Por. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,

pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, t. IT, PWN, Warszawa 2007; A. Walczak, Od refleksji do bycia
refleksyjnym pedagogiem, [w:] taz, Spotkanie z wychowankiem. Ku tozsamosci ipse pedagoga, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2011.
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dzialania pedagogicznego?. Pedagogiczna wiedza praktyczna nie jest odzwier-
ciedleniem zewnetrznej wobec niej rzeczywistosci pedagogicznej. Jej praktycz-
noé¢ odstania i generuje nowe jakosci — wartosci i sensy tejze rzeczywistosci.

Wiedze pedagogiczna w ujeciu trzyaspektowym mozna potraktowac jako pa-
radygmat dzialania pedagogicznego. Bylaby ona wéwczas narzedziem, za po-
Srednictwem ktérego mozna spostrzegaé-poznawac-rozumieé-interpretowac-
-tworzy¢ rzeczywistoé¢ pedagogiczna?®.

Interesuje mnie to, jak wiedza pedagogiczna moze by¢ tworzona w toku prak-
tyki pedagogicznej i dla niej samej. Celowo zatem nie uzywam takich okreslen,
jak nabywanie czy zdobywanie wiedzy, a nawet jej odkrywanie czy uzasadnia-
nie. Wiedza dana, ktéra przybiera posta¢ wiedzy ,wyrozumowanej”, jest taka, jak
Swiat ludzki jest dany czlowiekowi — oswojona, czyli zarazem arbitralna*. Zazwy-
czaj jest to wiedza zajmujaca sie uzasadnieniem rzeczywistosci pedagogicznej, tej
realnej, ale i tej postulowanej. Jest oparta na procedurach rozumu, a $cislej umysle
vel intelekcie, czyli $wiadomej czesci ludzkiej psychiki, ktéra generuje postawe
przystosowania. Wciaz rozum, ktéry za Aling Motycka okreslimy jako pewng zdol-
nos¢ i zarazem pewng postawe jest znanym w kulturze Zachodu instrumentem za-
pewniajacym wiarygodnos¢ i sensownos¢ rzeczywistosci, w ktorej sie partycypu-
je. Dlatego wiedza jest zazwyczaj kojarzona z dzietem ludzkiego rozumu jako
specyficznej ludzkiej zdolnosci. W zakres takiej zdolnosci — pisze Motycka — wchodzi
umiejetnos¢ myslenia pojeciowego (abstrahowania, tj. uzyskiwania pojec), sqdzenia (tj.
otrzymywania sqdéw), myslenia ukierunkowanego (tj. umiejetnosci prowadzenia dyskur-
su), rozumowania argumentujgcego, wyjasniajgcego, uzasadniajgcego; dowodzenia (czyli
myslenia demonstratywnego); jest to réwniez umiejetnosc odbierania i poddawania obrdbee
materiatu dostarczanego przez zmystys. Zatem tworzenie wiedzy nie jest aktem do-
wolnym, bo jej twoérca nie jest wolny od siebie samego. Jest zniewolony przez
wlasny proces tworzenia wiedzy, z jednej strony przez rozum i jego prawidla
iprocedury, ktére kieruja tym procesem i ktére zaleza od ludzkiej woli¢. Z drugiej

Ten aspekt wiedzy pedagogicznej odnosi sie zaréwno do wiedzy tworzonej przez — wciaz dy-
chotomicznie przedstawianych — tzw. pedagogéw-praktykéw, jak i przez pedagogéw-teoretykow,
a to dlatego, ze w obu przypadkach mozna potraktowac ja w kategorii wytwarzanego tekstu, ktéry
,€08” i ,komus” ,co$” komunikuje. To znaczy, ze wiedza pedagogiczna wytwarzana jest w medium
komunikacji i komunikacje podtrzymuje, zmienia, kreuje itp.

Por. T. Kuhn, Dwa bieguny, PIW, Warszawa 1985. W tym miejscu wypada wskazac, ze oprécz
zwiazkoéw i podobienstw miedzy wiedza o rzeczywistosci pedagogicznej a nig sama istnieja réznice, ktdre
mogg wywolywacé napiecia miedzy nimi. To zagadnienie nie jest jednak przedmiotem niniejszego artykulu.

A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce. Zbior rozpraw i szkicow filozoficznych, Eneteia, Warszawa
2005, s. 102.

Ibidem, s. 102.

Por. Giorgio Colli w swej filozofii ekspresji o rozumie jako odpowiedzi na niesamodzielnos¢ lu-
dzkiej ekspresji pisze tak: Rozum narodzil si¢ jako pewne uzupetnienie, ktérego usprawiedliwieniem jest cos
ukrytego, cos na zewngtrz niego, co nie moze byc odzyskane, lecz jedynie wskazane przez ‘dyskurs’. Nastgpnie
przychodzi ztudzenie, Ze rozum jest sam w sobie swoim celem. Pojawia si¢ nowa perspektywa i nowe sformutowa-
nie, trwa postuszeristwo wobec struktury i requt logosu, ktdry jednak pierwotnie byt tylko pewnym narzgdziem
pomocniczym. Tenze, za: H. Buczynska-Garewicz, Prawda i zludzenie. Eseje o mysleniu, Universitas, Kra-
kéw 2008, s. 297.
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jednak strony przez nieSwiadomos¢’. Oba te czynniki, czyli ani rozum jako dys-
pozycja swiadomej czesci ludzkiej psyche, ani nieSwiadomos¢, zespolona ze $wia-
domoécia, nie s3 pustymi naczyniami wypelniajagcymi sie stopniowo w toku
doswiadczenia indywidualnego. Zaréwno rozum - idac $ladami Kanta — zawiera
pewne aprioryczne kategorie, jak i psyche, ktérej nie da sie sprowadzi¢ tylko do
owego rozumu. Korelatem apriorycznych kategorii rozumu sa w psyche nieswiado-
me dyspozycje, ktdre kazdy cztowiek dziedziczy, a nie zdobywa na drodze wlasnego doswiad-
czeniad.

Sposréd koncepcji nieSwiadomosci — obecnych w filozofii i psychologii® —
odwoluje sie¢ w niniejszym artykule do tej, ktéra jest autorstwa Carla Gustawa
Junga. Jest ona zwigzana z takimi osiowymi subkomponentami jego teorii, jak
z koncepcja nieSwiadomosci zbiorowej!!, archetypéw, typow psychologicznych
i ich funkcji, rozwoju osobowosci z koronnym dla niego procesem indywiduacji
oraz koncepcja jednodci przeciwienistw, jak i z koncepcjg synchronicznosci.
Wedlug Junga — a dalej w psychologicznych koncepcjach postjungowskich, a za-
tem we wszystkich kierunkach psychologii glebi — nieSwiadomo$¢ wraz ze Swia-
domoscia sg integralnymi sitami dynamizujacymi indywidualng psyche. Oznacza
to, ze nie mozna utozsamiaé psyche ze Swiadomoscia. Jung pisze (...) psyche stano-
wi bezposrednie doswiadczenie naszego zycia i istnienia. Jest ona sama dla siebie jedynym
i bezposrednim doswiadczeniem, jest conditio sine qua non subiektywnej rzeczywistosci

7 Jak podkreslaja przedstawiciele polskiej psychologii kultury, implikacje psychologii nie-

Swiadomo$ci na obszarze filozofii nauki, wiedzy o kulturze (cho¢ tutaj trzeba byloby wspomnie¢
chociaz teorie S. Halla, . Cambella, E. Neumanna, J. Hillmana), teologii, a takze w socjologii, religioz-
nawstwie czy psychologii religii (oprécz badan K.G. Junga, J. Rudina, A. Moreno, E. Drewermanna),
psychologii jezyka (F. Lacan), i dodajmy — takze w pedagogice (oprdcz np. implantowanej na grunt
polski myéli Bernie Neville’a) — to raczej sprawa przyszlodci. Z. W. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kul-
tury. Doswiadczenia graniczne i transkulturowe, Eneteia, Warszawa 2005. Natomiast zdaniem Junga, jak
pisze o tym Kazimierz Pajor: waznym kryterium naukowosci jest to, czy dana dziedzina jest w stanie otworzyc
sig na poznanie calej rzeczywistosci. Teza ta ma szczegdlne znaczenie w psychologii, ktéra , musi uwzgledniac to,
co irracjonalne” (...). Irracjonalnos¢ nie utozsamia si¢ tu z nierealnosciq i moze oznaczac np. specyfike nieswiado-
mych procesow (...). Tenze, Sladami Junga, Eneteia, Warszawa 2006, s. 181. Uwazam, Ze uwaga ta jest
réwnie stosowna pod adresem pedagogiki.
K. Pajor, Psychologia archetypdw Junga, Eneteia, Warszawa 2007, s. 158.
Patrz: B. Dobroczynski, Ciemna strona psychiki, Ksiggarnia Akademicka, Krakéw 1994; Nieswia-
domosc jako kategoria filozoficzna, pod red. A. Motyckiej, W. Wrzosek, IFIS PAN, Warszawa 2000.

Jak pisze K. Pajor: Jungowska koncepcja nieswiadomosci jest wyjgtkowa, daleko wykracza poza model
Freuda i obejmuje 0g6t proceséw rozwojowych ludzkiego ducha w ogole. Tenze, Psychologia archetypdw Junga...,

s. 21.
11

9

W psychologii jungowskiej niemozliwe jest méwienie o czlowieku, a zapominanie o kulturze.
Jak pisze Zenon Waldemar Dudek: Aby badac zwigzki procesow psychicznych z kulturg, trzeba przyjgc, ze
psychika posiada swoiste , receptory” i ,aktywatory” fenomendw kultury. Sa nimi archetypy, wyrazajace pod-
stawowe wymiary zycia psychicznego, spotecznego i duchowego. Tenze, Psychologia integralna Junga,
Eneteia, Warszawa 2006, s. 141. Istnienie archetyp6w nie jest zalezne od jednostki, od jej czasowego
istnienia, cho¢ z drugiej strony to wlasnie jej psyche stanowi warunek ich istnienia w danej rzeczy-
wistosci kulturowej. Nieswiadomos¢ zbiorowa jest poniekgd rodzajem filogenetycznego skarbea, w ktérym to wszyst-
ko, co czlowiek na przestrzeni tysigcleci ciggle ponownie przezywal, stato si¢ dziedzictwem kazdego indywiduum.
K. Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 172.
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Swiata w 0gdle2. Ale tym, czego bezposrednio nie doswiadczamy, jest psyche nie-
§wiadoma, dlatego nie mozna jej bezposrednio pozna¢. Poznajemy tylko jej prze-
jawy. Psychologiczne procesy nieswiadomosci daja sie badac¢ tylko posrednio,
czyli poprzez skutki, jakie wywoluja. Jest ona nie tyle dostepna w $wiadomosci, co
poprzez nig sie przejawia. Jest to jednak osobliwe przejawianie sie, bowiem jak
moéwi Jung: Niezaleznie od tego, co mozemy powiedziec o nieswiadomosci, i tak zawsze
mdéwimy o swiadomosci, a to dlatego, Ze jej jezyk jest jezykiem akauzalnym, poza-
czasowym i alogicznym™. A nie jest to jezyk, do ktérego przywyklismy, a raczej
nie jest to jezyk, ktéry uchodzilby za prawomocny w zracjonalizowanym $wie-
cie, w ktérym rozum sprowadza sie¢ do umyslu z jego znanymi juz z psychologii
poznawczej funkcjami. Jezyk i myélenie nieSwiadome sg intuicyjne, spontanicz-
ne, instynktowne, niekierowane, czyli charakteryzujg si¢ duza autonomia wobec
woli, w przeciwiefistwie do jezyka i myélenia Swiadomego, zdominowanego
przez zasady logiki umystu, ktérymi rzadzi wlasnie wybér, a ten (...) wymaga kie-
runku, aby jednak mozna bylo wybrac kierunek, nalezy wykluczyc wszystko, co do niego nie
nalezy. Z tego stanu sitq rzeczy wynika jednostronnos¢ znamionujgea orientacje swiado-
mosci**. NieSwiadomos¢ jest jednak rownie zywa, jak i Swiadomos¢, tym samym
nieSwiadoma percepcja — tak istotna dla tworzenia wiedzy — charakteryzuje sie
wysoko rozwinietg intelektualnie aktywnoscia, ktorej efekt przebiega nie tyle auto-
matycznie, co raczej spontanicznie i autonomicznie w stosunku do swiadomosci's. R6z-
nica miedzy $wiadomoscia a nieSwiadomoscia nie dotyczy tylko sposobu ich
funkcjonowania, lecz takze tresci i ich tendengji.

Niniejszy tekst nie jest apoteoza mysli Junga, ale nie zajmuje takze krytyczne-
go do niej stanowiska. Odwolujac sie do niej chce zwrdci¢ uwage na jeszcze jedng
z mozliwych perspektyw w odkrywaniu rzeczywistosci pedagogicznej, jej rozu-
mieniu i interpretacji oraz okreslaniu kierunkéw jej zmiany. W dzisiejszych cza-
sach w dociekaniach nie tylko z zakresu nauk humanistycznych, chcac nie chcac,
natykamy sie na Junga. Tylu, ilu ma zwolennikéw i kontynuatoréw, tylu ma takze
krytykow. Slowem, obok jego psychologii analitycznej i integralnej nie sposéb
przejé¢ obojetnie osobie, ktorej zainteresowania — prosze wybaczy¢ banat — oscy-
luja wokét czlowieka i jego osobowosci oraz jego powiazan z kultura.

Kilka uwag wypada jednak w tym miejscu poczyni¢. W psychologii 6wczes-
nej/wspolczesnej kontrowersyjna okazuje sie jego perspektywa uwzgledniajaca
psyche i nie pomijajaca faktu, ze czlowiek ma dusze, a rozwéj tego, co zwyklo sie
okresla¢ osobowoscia, zasadza sie na rozwoju ducha. To indywiduacja rozumiana
—w do$¢ duzym skrécie — jako proces rozwoju siebie samego poprzez przekracza-
nie indywidualnego ego w kierunku spelniania siebie jako czlowieka, w ktérym to

12

s. 344.
13

14

C.G. Jung, Symbole przemiany. Analiza preludium do schizofrenii, Wrota — KR, Warszawa 1998,

C.G. Jung, Podstawy psychologii analitycznej, Wrota — KR, Warszawa 1995, s. 13-14.
C.G. Jung, Typy psychologiczne, Wrota— KR, Warszawa 1997, s. 764. Dla §wiadomosci typowe jest
mysélenie logiczne, abstrakcyjne, czasowe, przyczynowe i zorientowane na $wiat zewnetrzny.
15 . ) .
K. Pajor, Psychologia archetypow..., s. 165.
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procesie Swiadomos¢ jest zar6wno czescia, jak i swoistym jego warunkiem!®.
Powigzanie tej koncepcji z wizjg kultury — dla niektérych badaczy — w wielu miej-
scach przybiera aspekty redukcjonizmu. Kréluje w tej mysli psychologizm?!’.
Z jednej strony nie mozna sie dziwi¢, bowiem jest to ,tylko sposéb myslenia wy-
chodzgcy od psychicznych cech jednostki, interpretujgcy zjawiska spoleczne jako przejawy
lub pochodne psychiki”, powiedzq przychylnie nastawieni. Psychologizm to jednak czasa-
mi podejscie ,nothing but”, nic poza psychikg — odpowiedzg oburzeni przedstawiciele nauk
0 kulturze's. Odniesienie kultury do czlowieka i czlowieka do kultury nie zatrzy-
muje sie w koncepcji Junga na powierzchni zjawisk. Koncepcja archetypéw nie-
Swiadomoéci zbiorowej to wejscie w najglebsze obszary kultury, a tym samym
wejscie do ,wewnatrz” czlowieka, poniewaz opierala sie ona na analizie zjawisk
i tresci kulturowych ,odbijajacych sie” w jego psychice. Dla Junga odslaniaja one
zaréwno ciemna strone ludzkiej natury, jak i stanowig twoércze tendencje ku inte-
gracji psyche. Czlowiek pozostal tworem kultury, ale nie tylko determinowanym
przez jej spoleczne aspekty i wlasng swiadomos¢, lecz takze przez nieu$wiada-
miane znaczenia. W tym miejscu mozna méwic o esencjalizmie jego teorii, pod-
kreslajac tym samym jej irracjonalizm i idealizm. I tak koncepcja archetypdéw
nie§wiadomosci zbiorowej mialaby by¢ koncepcja pewnych statych, niezmien-
nych i obecnych pod powierzchnia rzeczywistosci istotnosci, ktére — wszak tak sg
okreslane — pelnia role wzorcéw w rozwoju indywidualnym i kulturowym. My-
§lenie Junga idzie jednak nie w kierunku kauzalnym, jak u Freuda, lecz teleologi-
cznym — jest zorientowane na przyszlos¢ i finalizacje. Jung bowiem wyraznie
opowiadal sie, Ze jego wrecz misja jest doprowadzenie tego, co nieSwiadome, do
$wiadomoéci, do wskazania na nie tylko mozliwe, ale i konieczne w rozwoju indy-
widualnym (wiodacym ku indywiduacji) i kulturowym konfrontacje i dialog mie-
dzy nimi.

Teoria Junga jest nasycona psychobiograficznym elementem — dla niektérych
moze wydawac sie wrecz ,pamietnikarska”, pozbawiona zatem obiektywizmu!.

16 Swiadomos¢ moze takze ten proces blokowa¢. Przy czym dla Junga nie sama $wiadomos¢ od-
grywa kluczowa role w caloéci procesu indywiduacji, ale jej stosunek do nieswiadomosci. To bardzo
wazne zaloZenie dla poruszanej w niniejszym artykule problematyki.

7" Sam Jung odzegnywat si¢ od psychologizowania jazni, tym bardziej, ze ona sama nie ma chara-
kteru subiektywnego — jest pewna caloscia, z ktérej indywidualnosé i tozsamos¢ dopiero sie wylania.
Nie 1'gst tez ukoronowaniem rozwoju duchowego, lecz warunkiem wszystkich jego wyzszych form.

A. Pankalla, O spotkaniu kwadratu z kulg. Jung po polsku, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje.
Wspdtczesnosé, pod. red. K. Maurina, A. Motyckiej, Eneteia, Warszawa 2002, s. 219.

¥ Por.F. McLynn, Carl Gustaw Jung, Zysk i s-ka, Poznah 2000. O powyzszej biografii Junga K. Pa-
jor wypowiada sie nastepujaco: Wiele ksigzek poswigconych Jungowi stanowi solidng prezentacje jego osoby
oraz psychologii, ale nie brak tez takich, ktérych autorzy zadowolili si¢ powierzchownoscig, produkujgce lub przyj-
mujgc od innych rézne blgdne poglgdy na temat Junga i jego psychologii. Przykladem jest przettumaczona na je-
zyk polski obszerna biografia Junga, jakg napisat Frank McLynn. Wyczuwa si¢ wprawdzie lekkos¢ jego piora, ale
na tym koniec. (...) Chetnie nazwatbym jq ,krytyczng biografig”, gdyby zastuzyta sobie na to. By¢ moze McLynn
miat nawet takie aspiracje, lecz to, czego dokonat, nie ma nic wspdlnego z naukowo-krytycznym opracowaniem, od
ktdrego wymaga si¢ wnikliwych analiz i zamieszczenia oryginalnych wypowiedzi krytycznie ocenianego autora.
McLynn tymczasem, odwotujgc si¢ do poglgdow Junga, czgsto przytacza nie jego wypowiedzi, lecz wtasne ich in-
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Ten osobliwy styl rowniez doczekal sie krytyki, ktéra w konkluzji nawet odmawia
miana naukowosci jego teorii?. Problemem moze by¢ takze — podkreslany w pole-
mice i krytyce jego myéli — mityczny, a dla niektdérych takze metafizyczny, chara-
kter koncepcji kultury i osobowosci oraz ich symbiozy. Jung, laczac wiele dziedzin
w jedng catos¢, analizowal bowiem zjawiska, ktérych powszechnie nie uznaje sie
za warte naukowego zachodu. Do nich zazwyczaj zalicza sie obecng w jego
dzielach alchemie, okultyzm, astrologie, ale takze magie czy tzw. zjawiska para-
psychologiczne. Studiowat filozofie Wschodu, religie dawnej Europy, gnostyczne
teksty wczesnego chrzedcijanstwa, jak i teksty mitologiczne z kolebki kultury Za-
chodu. Odby! podréze antropologiczne do Ameryki i Afryki. Jednak jego wkiad
do wspdlczesnej antropologii i psychologii sprowadza sie nieraz do kategorii ezo-
terycznej gnozy, a jego samego okre$la sie jako nawiedzonego proroka?. On sam
uwazal sie jednak za empiryka, cho¢ i 6w empiryzm jest réwniez poddawany kry-
tyce za brak respektowania kategorii naukowosci®2. Pisal: Jest rzeczq osobliwg, iz moi
krytycy, z nielicznymi wyjgtkami, przemilczajg to, ze jako lekarz wychodzg od faktdw empi-
rycznych, ktorych sprawdzenie przystuguje kazdemu. Za to jednak krytykujg mnie, jakbym
byt filozofem czy gnostykiem, ktéry udaje, ze dysponuje poznaniem nadzmystowym. Natu-
ralnie, tatwo jest atakowac mnie jako filozofa czy spekulujgcego heretyka. Z tej racji woli sig
przemilczac odkryte przeze mnie fakty®.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o jezyku teorii Junga, ktéry rzutuje réwniez
na jej percepcje. Jest to jezyk czesto nie tylko aluzyjny, ale i wieloznaczny (czy tez
wielowarto$ciowy), co dla niektérych Iaczy sie z brakiem precyzji wypowiedzi.
Tak na przyklad niektére okreslenia jazni uznaje sie za wzajemnie sie wyklu-
czajace. Jazi, bedaca dla Junga centralnym archetypem porzadku psyche i ukie-
runkowania na 6w porzadek, jest takze okreslana —na co wskazuje Zofia Rosiniska
powolujac sie na wyréznienie J. Redfearna — jako:

— jednos¢ kosmiczna, rozumiana analogicznie do wschodnich koncepcji, gdzie oznacza
jednosc ze wszystkimi zjawiskami Zywymi i nieoZywionymi;

- catos¢ indywiduum;

— doswiadczenia catosci;

- sily pierwotne, elementy organizujgce, inne niz swiadome ,ja”;

— organizujgce centrum nieswiadomosci;

terpretacje. W ten sposdb krytykuje Junga, ktdrego sam wykreowal. K. Pajor, Sladami Junga, Eneteia, Warsza-
wa 2006, s. 9-10. Krytyczna recenzje kolejnej ksigzki o teorii Junga autorstwa Richarda Nolla pt. The
Jung Cult. Originis of a Charasmatic Movement napisal Mirostaw Pirég. Tenze, Jung okiem krytyka, [w:] Fe-
nomen Junga. Dzieto. Inspiracje. Wspdlczesnosc..., s. 35-43.

Trywialno$¢inienaukowos¢ oraz sladowy wplyw na filozofie i nauki humanistyczne czesto za-
rzucano takze Freudowi. Zwlaszcza wéwczas, gdy kontakt z jego psychologia byl pobiezny i nasycony
uprzedzeniami. Por. P. Dybel, Okruchy psychoanalizy. Migdzy teorig Freuda i poststrukturalizmem, Univer-
sitas, Krakow 2009.

Por. np. artykuly z czasopism ,Czwarty Wymiar”, ,Nie z tej Ziemi”.

Nie wdaje sie tutaj w dyskusje na temat ujmowania samej ,naukowosci” w nauce. Czytelnika

odwoluje do stosownej literatury na ten temat z zakresu wspoélczesnej filozofii nauki.
3 CG. Jung, za: G. Wehr, Carl Gustaw Jung, Wydawnictwo Dolnoslaskie, Wroclaw 1998, s. 183.
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— ujawniajqce sig fragmenty nieswiadome;j jazni*.

Nie ulega jednak watpliwosci, iz Jung trwale zapisal sie w tych nurtach psy-
chologicznych i psychoterapeutycznych, ktére ukierunkowane s na potencjal
czlowieka, jego aktywnos¢ tworczg, jego wymiar duchowy. Jego wybrane konce-
pcje, jak np. koncepcja typéw psychicznych, archetypéw i nieSwiadomosci zbio-
rowej, wprowadzaja nowe perspektywy w analizach kultury i pozwalaja (a moze
nawet zmuszaja) na reinterpretacje proceséw kulturotworczych?. Podobnie jak
psychoanaliza Freuda, tak i psychologia analityczna i integralna Junga nie jest tyl-
ko teorig psychologiczna, ale wywarla ona réwniez ogromny wplyw na dwudzie-
stowieczng humanistyke. Obie, wprowadzajac nowy dyskurs o czlowieku
i kulturze, inspiruja go w dalszym ciaggu — réwniez poprzez ich krytyke.

Nieswiadomos¢ i wiedza potoczna
jako archeologia wiedzy pedagogicznej

Uwzgledniajac jednoé¢ $wiadomosci i nieSwiadomosci w indywidualnym
rozwoju psyche, wskazuje — za Aling Motycka — na znaczaca role idei w tworzeniu
wiedzy. Bedzie to oznaczalo, ze tworzenie wiedzy zaposredniczone jest w idei
jako tym, co nie jest bezposrednio odczuwane, widzialne i poznawalne, ale nie
jest zupelnie dowolne?. Idea jest nieostra i niewyrazista, ale zarazem to ona jest
uprzednia w stosunku do tworzenia wiedzy o $wiecie, jak i w samej wiedzy tkwi
w sposéb decydujacy o jej strukturalizacji i funkcji oraz jej granicach?. To ona
réwniez decyduje o wyborze dostepnych czlowiekowi sposobéw widzenia i ro-
zumienia $wiata. Idea jako taka — odwolujac sie do psychologii archetypéw Junga,
o ktérej nieco szerzej w dalszej czesci artykulu — obok obrazéw i symboli jest wy-

% 7 Rosinska, JaZn i poczucie sensu, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje. Wspdiczesnosé.. ., s. 101.

W tym miejscu warto dodag, iz Jung jest takze przedstawiany jako uczen Z. Feudaijeden z dy-
sydentéw ruchu psychoanalitycznego. W konsekwengji rodzi¢ to moze opozycyjnosé: albo opowie-
dzenie sie za Jungiem, albo za Freudem. Tymczasem mozna wskaza¢ linie kontynuacji czy
komplementarnosci. Z.W. Dudek pisze: idgc w swoich rozwazaniach w kierunku badania mitéw, symboli, re-
ligii i kultury, Jung raczej dopowiadal do stwierdzeri psychoanalizy swoje , rozszerzajgce” koncepcje (aktywna wy-
obraznia i metoda amplifikacji obok metody swobodnych skojarzen, nieswiadomos¢ zbiorowa obok nieswiadomosci
indywidualnej, freudowskiej, archetypy obok kompleksow itp.). Ale z drugiej strony mozna powiedzie¢, ze to
dzieki Jungowiijego krytyce freudowskiej psychoanalizy, a w dalszej kolejnosci jego studiom kulturo-
wym, Freud podjal w swojej twdrczosci tematy z pogranicza psychologii i kultury, publikujac np. To-
tem i tabu, Kultura jako Zrddlo cierpieri. ZW. Dudek, Freudowska i Jungowska psychologia kultury — konflikt
idiul%g, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje. Wspdlczesnosc..., s. 200.

27 A, Motycka, Rozum i intuicja w nauce..., s. 111-124, 156-157; A. Motycka, Czlowiek wewngtrzny
a epistéme. Zbidr rozpraw i szkicow filozoficznych o nauce, Eneteia, Warszawa 2010, s. 34-41.

Por. Analizujac filozofie ekspresji Giordzio Colli, Hanna Buczyniska-Garewicz w eseju pod zna-
miennym tytulem Kto mowi, pisze: W tym, co obecne, widoczne i dotykalne tkwi bowiem zarazem aluzja do nie-
widocznego, nieobecnego, niedotykalnego. (...) Swiat jako przedstawienie, Isnigcy i polyskujgcy po wierzchu,
kryje w sobie rzeczywistos¢ nieznang i nieuchwytng, a zarazem warunkujgcq wszelkie zewngtrzne pojawienia sig
(...). Taz, Prawda i ztudzenie..., s. 285-291.
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obrazeniem archetypowym, ktére na przestrzeni dziejow, jak rowniez w zyciu
indywidualnym, moze obra¢ rézne formy zracjonalizowania swej tresci®. Tresci
archetypowe, lezg u podstaw wszelkich aktdw myslowych, wszystkich naszych poglgddow
— nawet naukowych — i ktdre w znacznym stopniu na nie wptywajg®. Sa zatem elementa-
mi nieSwiadomoéci zbiorowej, ktore ,przebijaja sie” do indywidualnej nieswiado-
mosci. Uwzgledniajagc w procesie tworzenia wiedzy wage czynnika osobowos-
ciowego, powigzanego nie tylko ze sferg racjonalna, ale takze i z nieracjonalna, to
wlasnie idea archetypowa jako aktywny archetyp ukierunkowuje tworzenie wie-
dzy i na nig oddziatuje. To ona nadaje porzadek i forme materialowi Swiadomosci,
a zatem przejawom racjonalnosci.

W tworzeniu wiedzy pedagogicznej intrygujace jest dla mnie nie tyle, skad
tworzacy wiedze pedagogiczng czerpie material na nig — z jakiej idei ujetej tutaj
jako wyobrazenie —ile to, jak do idei dociera, a raczej, z jakiego obszaru jego oso-
bowosci ,przemawia” do niego jaka idea.

Podstawowym Zrédlem wiedzy czlowieka o otaczajacym $wiecie jest —jak pi-
sze Krystyna Ablewicz: jego potoczne bycie w Swiecie, czy raczej potoczne tegoz swiata
rozumienie3!. Potoczne bycie w swiecie mozna okreéli¢ mianem wiedzy w szerszym
rozumieniu - tak, jak rozumie to na przyklad Janusz Gnitecki. Wéwczas wiedzg
okredliliby$my: (...) wszelki zbior informacji, pogladow i wierzen, ktérym przypisuje sig
wartos¢ poznawczq i/lub praktyczng. W tym ujeciu wiedza moze odnosic si¢ do wielu roz-
nych typow racjonalnosci oraz wykraczac poza wiedz¢ naukowg®?. Na potoczne rozumie-
nie $wiata naklada sie wiedza w wezszym rozumieniu, tzn. wiedza naukowa
(r6znie rozumiana w obrebie poszczegdlnych nauk, jak i w filozofii nauki). Ta wy-
daje sie by¢ kreacja ludzkiego umystu, ktéry zwyklo utozsamiac sie z rozumem,
0 czym pisalam powyzej. Tyle ze w procesie tworzenia i tego typu wiedzy nie mo-
zna juz wyrugowacé czynnikéw, ktére stanowia o calosci czlowieka. Wszak jego
myslenie nie daje sie sprowadzi¢ do myslenia tylko logicznego — ono jest co naj-

% Ppatrz: C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Czytelnik, Warszawa 1976; Tenze, O natu-
rze kobiety, Wydawnictwo Brama — Ksigznica Wtdczegéw i Uczonych, Poznan 1992; Tenze, Podstawy
psychologii analitycznej, Wrota — KR, Warszawa 1995; Tenze, Symbole przemiany...; Tenze, Typy psycho-
logiczne...; K. Pajor, Psychologia archetypow Junga...; M. Pirég, Indywidualnos¢ i archetypy, ,ALBO albo.
Problemy Psychologii i Kultury” 2001, nr 3, Archetypy.

¥ CG. Jung, Symbol przemiany w mszy, Wydawnictwo Sen, Warszawa 1992, s. 115.

30" A. Walczak, (Samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga, [w:] Taz, Spotkanie
z wychowankiem. ..

K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji
wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2003, s. 37. Potoczne bycie w swiecie
to dla mnie heideggerowskie bycie faktyczne, jak ujat to z kolei Marcin Potepa. Tenze, Fenomen faktyczne-
go zycia. Martin Heidegger, Genessis, Warszawa 2004.

32 J. Gnitecki, Wistep do ogdlnej metodologii badati w naukach pedagogicznych, t. I, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2006, s. 17. Por. Gdy zaczynamy analizowac wiedzg potoczng, wychodzi na jaw to, ze jej
czgs¢ stanowi wiedza pochodna, a czes¢ — wiedza pierwotna. Co oznacza, ze w niektdre sktadniki wiedzy wierzymy
tylko z uwagi na cos innego, z czego zostaty wywiedzione, a w inne sktadniki wierzymy ze wzgledu na nie same,
nie opierajqc si¢ na zadnych zewnetrznych swiadectwach. B. Russell, Nasza wiedza o swiecie zewngtrznym,
Aletheia, Warszawa 2000, s. 75-78.
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wyzej efektem myslenia z réznych typow racjonalnosci, jesli zasadne jest w tym
miejscu nadal uzywacé okreslenia ,racjonalnos¢”. Zakladam, ze tworzenie wiedzy
pedagogicznej nadbudowuje sie na wiedze potoczng, zwigzang z faktycznym zy-
ciem, zawiera ja w sobie, pomimo Ze czesto wobec niej zachowuje sie zracjonalizo-
wany dystans. Jest ona wiedza ,przemawiajaca” z nie§Swiadomosci indywidualne;j
psyche, stad majaca znaczenie i w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej w we-
ZSzym znaczeniu.

Konkludujac, wiedza pedagogiczna — nie ta ksiazkowa, lecz zywa, ,dzialajaca
w praktyce” —nie jest tworzona dowolnie i poza wszelkimi zasadami teorii pozna-
nia i metodologii, najczesciej zapoznanych w trakcie ksztalcenia uniwersyteckie-
go. Ale tez do nich sie nie sprowadza. Wazny jest bowiem czynnik osobowos-
ciowy. W tworzeniu wiedzy pedagogicznej nadal kluczowym elementem jest
aspekt poznawczy, jednak znaczenie w tym procesie czynnika osobowosciowe-
g0, ktory staje sie w niniejszym artykule kluczowym zagadnieniem, wynika takze
z przyjecia zalozenia o zniesieniu relacji podmiotowo-przedmiotowej, wyra-
zajacej sie¢ w podziale obszaru poznawczego na podmiot poznajacy i przedmiot
poznawany®. Upodmiotowienie przedmiotu poznania to jego konstruowanie
w procesie jego poznawalnoéci (i dodajmy: rozumienia) przez podmiot po-
znajacy, bez ktérego sam przedmiot nie daje si¢ pomysle¢ poza relacja podmiot-
przedmiot. Bedac pedagogiem, egzystuje sie w $wiecie pedagogicznym (czy be-
dzie to klasycznie okreslany dychotomiczny $wiat teorii czy praktyki — nie ma tu-
taj wiekszego znaczenia) — jest sie wewnatrz niego. Inaczej méwiac — nie mozna,
bedac elementem tworzonej wiedzy pedagogicznej, usytuowac sie na zewnatrz
siebie samego. Tym samym wiedza, bedac tworzona przez czlowieka, nabywa
jego cech — jest konstruowana w zlozonych relacjach kulturowych, bo to jest
gléwne miejsce jego przebywania i okreslania sie, czyli jest konstruowana miedzy
innymi przez pryzmat plici i role z nim zwiazane, klasy, rasy, jezyka i innych kon-
tekstow spolecznych. Tworzenie wiedzy pedagogicznej jest takze tworzeniem
,wiedzy dla nas” — tworzacych te wiedze. Poprzez nig nadaje sie¢ wltasnemu do-
$wiadczeniu znaczenia, ktére w swej istocie s forma przedstawienia sobie tego,
JAK sie JEST tym, KIM sie jest. W tym znaczeniu wiedza pedagogiczna ma swoja
strukture, cho¢ sama w sobie moze by¢ takze niesp6jnoscig przedstawien. Two-
rzona wiedza pedagogiczna jest zatem pewnym uzupelnieniem rzeczywistosci
dzialan pedagogicznych — jest ich Zrédlem, ale i zarazem rodzi si¢ wraz z nimi.
Dlatego zostala wczesniej okreslona jako narzedzie pomocnicze w byciu pedago-
giem — wszak jest to zawsze wiedza czyja$ i dla kogos. Jej uzytecznos¢ polega na
podstawowej funkcji celowosci jej tworzenia — bycie obecnym w rzeczywistosci
pedagogicznej wymaga od uczestnika uchwycenia sensu ,przedstawienia” tej
rzeczywisto$ci. Nie jest wartoSciag samodzielna, jej wartosciowos¢ ujawnia sie ze

3 Por.z podejsciem jako$ciowym w metodologii badan, np. Metody badai jakosciowych, red. N.K.
Denzin, Y.S. Lincoln, t. I, PWN, Warszawa 2009; D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia —
Metodyka — Ewaluacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2010.
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wzgledu na potrzebe usensowniania wlasnych dzialani, nawet jesli w efekcie
skonstatuje sig ich bezsensownoé¢. Takze wiedza nabyta i oswojona oraz stosowa-
na w praktyce przez pedagoga ma swdj sens dopiero za posrednictwem jego oso-
bowosci.

Irracjonalnos$é/nieswiadomosé jest strukturalnym elementem tworzenia wie-
dzy pedagogicznej réwniez wéwczas, gdy wiedze te zapoznaje sie i przyjmuje
z arsenalu dostepnych teorii pedagogicznych. A zatem pojawia sie pytanie o ja-
kos¢ irracjonalnosci w procesie tworzenia sie wiedzy pedagogicznej. I tutaj widze
mozliwos¢ polaczenia interesujgcej mnie kwestii z zagadnieniami z zakresu psy-
chologii archetypow Junga, jak i psychologii postjungowskiej3. To, ze jestem pe-
dagogiem, bo rozwazam siebie samego i to, co robig, jeszcze nie méwi mi o tym,
sjakim” pedagogiem jestem. Moge mysle¢ o sobie, ale to jeszcze nie oznacza, Ze
mysle z glebi siebie samego. Albo moge mysle¢ o sobie, ale gltebia mnie samego
i tak rzutuje na to myslenie. Motywy ruchu mysli moga by¢ rézne, a i sam ruch
myéli takze. Tym samym chce wskazaé¢ na mozliwg zaleznos$¢ miedzy archetypo-
wym wymiarem meskosci i kobiecosci w rozwoju indywidualnej psyche a rodza-
jem, strukturg i funkcja posiadanej i tworzonej wiedzy pedagogiczne;j®.

Anima i Animus jako archetypowe wymiary
zenskosci i meskosci — aspekt pozytywny

Jungowska koncepcja archetypoéw zaklada istnienie struktury w sferze nie-
$wiadomosci zbiorowej odpowiadajacej za wystgpowanie okreslonego materiatu
wyobrazeniowego®. Ta struktura sa wlasnie archetypy, ktére zwyklo okresla¢ sie
jako uniwersalne dominanty nieSwiadomosci zbiorowej, ktore przebijajg przez
swiadomos¢ jednostki nawet whrew jej wlasnej i uksztattowanej przez tradycje woli¥”. Mie-
dzy strukturami nieswiadomosci zbiorowej a ludzkim doswiadczeniem w ogdle istnieje
wzajemne uwarunkowanie, tzn. z jednej strony czynione i wielokrotnie powtarzane do-

M Dlaczego psychologia Junga i postjungowska? OdpowiedZ odnajduje w stowach Z.W. Dudka:

Koncepcje Junga (...) nalezq do pionierskich, dotyczy to zwlaszcza teorii mowigeej o dziedzicznych, archetypo-
wych wymiarach kobiecosci i meskosci (archetyp Animy u mezczyzn i Animusa u kobiet). Wyprzedzity one psy-
chologi¢ akademickg niemal o pol wieku globalnoscig ujecia kobiecosci i meskosci jako wymiardw osobowosci,
swiadomosci, nieswiadomosci oraz postaw spolecznych i tozsamosci kulturowej. Tenze, Ple¢ psychologiczna,
wzorzec kultury i duchowos¢, ,ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury” 2007, nr 2; Cywilizacja i ptec,
s. 63.

¥ K Pajor o jungowskim pogladzie na temat poznania tak pisze: (...) substancjalnos¢ myslenia
czy poznania nie jest zwigzana z faktami fizycznymi, lecz stanowi kwestig psychologiczng, to znaczy, ze jest
uwarunkowana temperamentem. Tenze, Psychologia archetypéw. .., s. 161. [Podkreslenie — A.W.].

% K Pajor, Sladami Junga..., s. 186.

7 Z.W.Dudek, Archetypowe wzorce w rozwoju indywidualnej psyche, ,ALBO albo. Problemy Psycho-
logii i Kultury” 2005, nr 4: Inteligencja archetypow. Typy, stereotypy, symbole, s. 25. Jung pisze: Archetyp —
aby odwolac si¢ do jezyka filozofii Kanta — bylby wigc czyms w rodzaju noumenu obrazu, ktéry intuicja postrzega
i tworzy w akcie postrzegania. Tenze, Typy psychologiczne..., s. 446.
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Swiadczenia stanowig Zrédlo i poczgtek praobrazow, z drugiej natomiast archetypy, jako
formutowane przez doswiadczenie praformy ludzkich przezyc i doswiadczer, muszq mie¢
fundamentalny wplyw na doswiadczenie czlowieka®. Archetypy sa psychodynami-
cznymi silami nie§wiadomosci, ktore, przebijajgc si¢ przez swiadomos¢, organizujq
i usensowniajq oraz normalizujq doswiadczenia na poziomie Swiadomosci indy-
widualnej oraz w wymiarze spotecznym i kulturowym?®. Do podstawowych ar-
chetypéw, obserwowanych w réznych kulturach, epokach i w rozwoju
indywidualnej psyche, Jung zaliczyl: Cien, Animusa, Anime, Wielka Matke, Stare-
go Medrca i Jazn. Przyjmujac jungowskie zalozenie, ze kazdy czlowiek jest nieja-
ko dwuplciowy, to znaczy jego psyche posiada zaréwno meskos¢, jak i kobiecosg,
w niniejszym artykule skoncentrujemy sie na charakterystyce archetypéw Animy
i Animusa jako tych, ktére — obok plci biologicznej i psychologicznej — wyznaczajq
tak zwana ple¢ archetypowa (kulturowa)*.

Anime i Animusa traktuje sie jako podstawowa pare przeciwienstw w rozwo-
juindywidualnej psyche, bedaca personifikacja meskiej i zefiskiej nieSwiadomosci#!.
W charakterystyce tej szczegélne miejsce poswiece ukazaniu niedojrzatych form
asymilacji Animy — pierwiastka zefiskiego u mezczyzny i Animusa — pierwiastka
meskiego u kobiety, przyjmujac zalozenie, ze maja one wplyw na tworzenie wie-
dzy pedagogiczne;j.

Archetypowe cechy nieSwiadomosci pod postaciag Animy i Animusa, oprécz
cech nabytych w rozwoju indywidualnym przez Swiadomosc (czynniki biologicz-
ne, zeniskie i meskie role i kanony kulturowe, zefiska i meska orientacja $wiado-
mosci) okreélaja ple¢ psychologiczng i wypadkowa tozsamosé®. Ple¢ arche-
typowa, na ogoél nieuswiadamiana, ma znak przeciwny niz ple¢ swiadomosci —
biologiczna i psychologiczna. Z drugiej strony to ona dopelnia jednostronny kie-

¥ K Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 156.

Jung przyréwnat archetypy do niewidocznych rezyseréw, ktérzy zza kulis dyryguja przedsta-
wieniem. W kulturze objawiaja si¢ pod postacia symboli. Patrz np. A. Walczak, O symbolu w kulturze i je-
go rozumieniu, ,Kultura i Wychowanie” 2011, nr 1, s. 87-101.

Z.W. Dudek pisze: To, co jest okreslane obecnie jako rodzaj spoleczno-kulturowy zwigzany z ptcig [gender
(...)] mozna rozumiec jako plec kulturowg — meskq lub kobiecq, uwarunkowang wrodzong, archetypowq strukture
psychiki, ktora w naturalny sposéb wyraza si¢ réwniez w kulturze. Tenze, Ple¢ psychologiczna..., s. 63. W jun-
gowskiej i postjungowskiej psychologii plci wychodzi sie poza seksualne (poza erotyczne) jej aspekty.
Jest to myslenie o plci wolne od panseksualizmu.

Jungowska psychologia okreslana jest mianem psychologii integralnej, opierajacej si¢ na przy-
jeciu hipotezy o jednosci $wiata, w ktérym wszystko powigzane jest ze wszystkim innym. Takze psy-
chika czlowieka funkcjonuje na zasadzie przeciwienstw, ktére moga pozostawaé w dynamicznej
réwnowadze, znosi¢ sie lub wzajemne kompensowaé. Jung wyréznil nastepujace pary przeci-
wienstw: $wiadomosé-nieswiadomosé, ekstrawersja-introwersja, uczucie-myslenie, intuicja-percep-
¢ja, duch-materia. Przeciwienistwa nie sa zatem stanem zupelnego wykluczenia, chodzi tutaj raczej — jak
pisze K. Pajor — o odmienne tendencje psychologiczne czy sposoby funkcjonowania psyche w réznych sferach.
Tenze, Psychologia archetypow Junga..., s. 188.

Patrz: cztery wspolczesne wzorce meskosci wg R. Moore i D. Gillete: krél, wojownik, kochanek,
mag oraz cztery wspodlczesne wzorce kobiecosci za T. Wolff (wspétpracownica Junga), ktére ,unowo-
czeénila” Pia Skogemann: matka, hetera, amazonka, posredniczka. Z.W. Dudek, Podstawy psychologii
Junga..., s. 268-271.
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runek $wiadomej orientacji plciowej (zeniskie lub meskie ego). Ple¢ archetypowa
ma kolosalny udzial w procesie budowania wewnetrznej osobowosci kobiety
i mezczyzny oraz rzutuje na ich funkcjonowanie w kulturze, m.in. na ich relacje
wynikajace z rdl spolecznych, tendencje matriarchalne i patriarchalne w stosun-
kach spotecznych, w relacjach interpersonalnych®. Decyduje takze o mozliwosci
skonfrontowania tozsamosci plciowej z wartosciami, jakie niesie pte¢ przeciwna.
Ma fundamentalny wplyw na doswiadczenie czlowieka - (...) na konkretne zacho-
wania, nieswiadome reakcje i spontaniczne wybory zyciowe, ktérych ukryte znaczenie staje
si¢ zrozumiate po dluzszym czasie**.

Animus i Anima jako archetypy moga by¢ zrédlem rozwoju, udzielajac wie-
dzy i przezy¢ archetypowych, albo tez moga stac sie przyczyna dezintegracji ego.
O dojrzalej tozsamosci plciowej decyduje androgynizacja rél plciowych -
zastgpienie polaryzacji rél plciowych przez kontinuum, w konsekwencji to jedno-
czenie przeciwienstw staje sie skladnikiem procesu indywiduacji (tworzenia du-
cha u Junga). Oznacza to rozumienie plci jako komplementarnego wspoiwy-
stepowania elementu meskiego i zeniskiego — uzupelniajagcego wymiary indy-
widualnej psyche®>. Chodzi zatem o wzajemna przynalezno$¢ nie tylko bieguno-
wych wymiaréw (meskosci i kobiecosci), ale o réznorodnosc ich przejawéw. Nie
jest to zatem identyfikowanie sie na zasadzie ,jednakowosci”. Jesli jednak jest
mowa tutaj o ,jednakowosci”, to w tym rozumieniu, ktére ujmuje ,jednos¢” jako
sile¢ wydobywajaca i wykraczajacg ku czemus$ innemu niz to, co jest okreslone
przez pryzmat plci biologicznej, psychologicznej i spoteczno-kulturowego wzor-
ca plci — wykraczajace wlasnie ku czemus$ innemu, co jednoczesnie jest czyms pry-
marnym. Akceptacja w sobie pierwiastka przeciwnego i Swiadomos¢ jego udziatu
w dynamicznej relacji przeciwienistw w jednosci funkcjonowania indywidualnej
psyche pozwala na glebokie przezycie wilasnej tozsamosci jako kobiety czy mez-
czyzny oraz wartosci, jakie wnosi do tego przezycia ple¢ przeciwna*. Oznaka roz-
woju i dojrzatosci Swiadomosci plci jest takze S$wiadomos¢é mozliwosci
podejmowania dialogu miedzy przeciwienstwami, umiejetno$¢ w pewnych sytu-
acjach, jedli to potrzebne, wyboru zachowania charakterystycznego dla danego
bieguna¥. Ta dialogowo$¢ wazna jest nie tylko w sytuacjach codziennych, ale

" Ibidem, s. 255.

“ Ibidem, s. 258.

* E. Badinter, za: P. Gebala, Schematy i transgresja plci, ,ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultu-
ry” 2007, nr 2; Cywilizacja i plec, s. 15.

% cG. Jung, Archetypy i symbole..., s. 69-83; Z.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga..., s. 260-267;
Tenze, Psychologia integralna Junga..., s. 215-227; P. Gebala, Schematy i transgresja plci..., s. 22-23; K. Ko-
walski, Z. Krzak, Tezeusz w labiryncie, Ossolineum, Wroclaw 1989; P. Skogemann, Kobiecos¢ w rozwoju,
Eneteia, Warszawa 2003; O. Vedfelt, Kobiecos¢ w mgzczyznie. Psychologia wspdlczesnego mezczyzny, Eneteia,
Warszawa 2004.

¥ 7.W. Dudek podaje przyklad dostosowania odpowiedniego typu postawy i zachowania z za-
kresu przeciwleglego bieguna do sytuacji: (...) nadmierne pobtazanie z pobudek uczuciowych, ,litowanie si¢”
nie przynosi efektdw, natomiast chtodna logika i zawieszenie uczuc ,na kotku” otrzezZwiajq niedojrzatq psychike
dziecka i dajq do zrozumienia, Ze chodzi o istotng sprawg. Tenze, Podstawy psychologii Junga..., s. 188.



164 Anna Walczak

szczegblnie w sytuacjach przefomowych, do ktérych mozna takze zaliczy¢ do-
$wiadczenia graniczne. Juz samo dostrzezenie przeciwstawnego bieguna (...)
stwarza szansg zwrdcenia uwagi ,ja” na to, co (...) zawiera — nieznanego, ale autentyczne-
g0 i cennego®. Dobrze zasymilowana Anima u mezczyzny i Animus u kobiety sa
przewodnikami po labiryncie ich nieSwiadomosci. Umozliwiaja nieSwiadome,
symboliczne, intuicyjne i uczuciowe porozumienie z plcig przeciwna, co w konsek-
wencji przeklada sie na psychologiczna niezaleznos¢ w relacjach kobieta-mezczy-
zna oraz zdolnoé¢ do relacji partnerskich. Dopelniaja i aktywizuja site i dojrzaloé¢
uczuciowg u mezczyzny (zdolno$¢ do empatii i umiejetnoé¢ wyrazania emocji)
oraz inspiruja do intelektualnej i zadaniowej samodzielnosci u kobiety (zdecydo-
wanie, zaradnos$¢). Sg zrédlem réwnowagi psychicznej w sytuacjach skrajnych
oraz wzbudzajacych lek egzystencjalny. Podsumowujac, mozna zatem wyréznic
nastepujace cechy charakteryzujace osobe o tozsamosci androgynicznej: wysoka
integracja wymiaru meskiego i kobiecego, niezaleznie od posiadanej plci, zdol-
noé¢ do szybkiej adaptacji w nowych warunkach, integracja wielu opcji aksjo-
normatywnych, dobra adaptacja spoleczna, sprawowanie kontroli nad wlasnym
zyciem, niski poziom leku, pewnos¢ siebie, adekwatno$¢ eksponowania cech me-
skich i kobiecych w zaleznosci od sytuacji. Gléwna zasade okreslajaca androgynie
i jej funkcjonalne znaczenie we wspolczesnej kulturze Przemystaw Gebala okre-
§la jako (...) dgzenie do tego, by zachowania spoleczne pozbawione byly nacechowania
plciowego odpowiadajgcego schematom kulturowym oraz mogty byc realizowane niezalez-
nie od uwarunkowar biologicznych®.

Polaryzacja archetypu Animy i Animusa

W procesie asymilacji Animy u mezczyzny i Animusa u kobiety mozna wyr6z-
ni¢ charakterystyczne aspekty postaw wobec przeciwstawnego bieguna, ktore
moéwia o ich polaryzacji®. Pierwsza z nich jest biegunowa opozycja (nieSwiado-
mos¢ jednego bieguna). Nieswiadomy archetyp podlega mechanizmom wypiera-
nia. W konsekwencji dochodzi do ignorowania oséb o przeciwstawnych cechach,
nietolerowanie ich obecnosci, w razie kontaktu z nimi pojawia si¢ agresja, niena-
wis¢, odrzucenie, ktére charakteryzowa¢ moga ogdlng tendencje do dominacji.
Jest to stan alienacji od archetypu, czyli stan utraconej lub zerwanej z nim wiezi.
Alienacja wobec Animy charakteryzuje jednostronnie meski typ mezczyzny, ne-
gatywnie (obronnie lub agresywnie) ustosunkowany do sfery kobiecej (twardziel,
macho, kult meskosci, sily i wladzy). Mezczyzna czesto izoluje sie od kobiet albo
traktuje je instrumentalne. Czesto z nimi walczy. W zyciu zazwyczaj pomija role

% Tenze, Psychologia integralna Junga..., s. 158.
’ p. Gebala, Schematy i transgresja plci..., s. 23.
50 7z w. Dudek, Psychologia integralna Junga..., s. 156-159, 217-229; Tenze, Podstawy psychologii
Junga...,s. 185-189, 267-274; P. Gebala, Schematy i transgresja pici...,s. 17-21; C.G. Jung, Archetypy i sym-
bole..., s. 69-83; Tenze, O naturze kobiety...
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sztuki, piekna, tagodnosci, poezji, rozrywki, wypoczynku. Alienacja wobec Ani-
musa z kolei charakteryzuje jednostronnie zenski typ kobiety. Gléwne cechy
charakterystyczne to: stabe poczucie indywidualnosci i niezaleznosci, unikanie
zréznicowania psychicznego i dojrzalych rél kobiecych, uleganie dzieciom w roli
matki, staba, naiwna, bezkrytyczna postawa wobec partneréw, nasladownictwo
znanych postaci o powierzchownej osobowosci. Niemniej swiadomos$¢ mezczyz-
ny i kobiety moze koncentrowac¢ sie wokoét bieguna przeciwstawnych tendencji
do wlasnej plci biologicznej i psychologicznej. Wéwczas w przypadku mezczyz-
ny ta polaryzacja: W skrajnych przypadkach jest czynnikiem zniewiescienia psychiki me-
Zczyzny, pozostawania w stanie uzaleznienia od kobiety (...), co skutkuje pojawieniem
sie u niego bezladu wewnetrznego, zmiennego usposobienia i sentymentalizmu
oraz w niektérych sytuacjach teatralnego zachowania sie. Natomiast w przypad-
ku kobiety: Nadmierne zintegrowanie sig ego kobiety z archetypem Animusa prowadzi do
wyksztatcenia si¢ meskiego typu kobiety, tzn. dominujgcej, rywalizujgcej bezwzglednie
z mezezyzng (...)%" . Taka kobieta charakteryzuje si¢ egotyzmem i emocjonalnym
chlodem, w kontaktach z mezczyznami nie brakuje jej uprzedzen i insynuacji
oraz krytyki, ktérg wysuwa rowniez pod adresem ,kobiecych kobiet”, z zachowa-
niem jednocze$nie pewnosci co do swoich opinii. Wynika to z ekstremalnej nie-
zaleznosci od stereotypowego wizerunku, bedacego pochodna cech psycho-
logicznych i rél spolecznych, a takze wplywow kulturowych stabej cho¢ pieknej
plci, co czyni ja czesto kobieta samotna.

Wyrézni¢ mozna takze integracje z jednym biegunem, ktorej towarzyszy
mata §wiadomos¢ bieguna przeciwnego. To niedostateczne rozpoznanie bieguna
przeciwnego i/lub wyparcie, czesto zranionej, funkcji psychicznej zwiazanej z da-
nym biegunem. W drugim przypadku balansowaniu miedzy biegunami towarzy-
szy tlumienie bieguna opozycyjnego. Wypierany ze $wiadomosci przeciwny
biegun jest zrédlem tzw. komplekséw, lekéw, niskiego poczucia wlasnej wartosci,
mechanizméw obronnych, unikania zmian, bezradnosci, niepewnosci, ogélnego
napiecia psychicznego. W konsekwencji moze nasilac sie dzialanie mechanizméw
obronnych, takich jak racjonalizacja, zaprzeczenie, unikanie.

I trzecia mozliwa postawa konstytuuje sie na bazie konfliktu przeciwiefistw
(konfrontacji biegunéw). Wowczas nieSwiadomy obraz Animusa u kobiety i Ani-
my u mezczyzny moze kidcic sie z wzorem, ktéry Swiadomie wybieraja’. Rozdar-
cie miedzy dwoma, wzglednie zaktywizowanymi biegunami i balansowanie
miedzy przeciwienstwami mogg przetrwac jedynie silne osobowosci, opierajace

1 7.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga..., s. 269 i 266.

52 Podany przez Z.W. Dudka przyklad pozostawania ego w konflikcie miedzy przeciwiefistwami
mozna potraktowac jako dwubiegunowe zachowanie sie kobiety przezywajacej konflikt miedzy obe-
cnym w niej Animusem a swoja czescia zenskosci. Pisze on: Przyktadem moze byc intelektualne, obiektyw-
ne zachowanie w pracy, a uczuciowe, emocjonalne wsrod przyjaciol i w domu. Do pewnego stopnia jest to
rozwigzanie korzystne, jesli jednak sytuacja domowa wymaga gldwnie obiektywizmu, a z przyzwyczajenia uakty-
wnia sig postawa uczuciowa, kontrola maleje. I odwrotnie, kiedy w pracy trzeba oprzec sig na postawie uczuciowej,
sztywne podejscie intelektualne okazuje si¢ nieprzydatne czy wrecz smieszne. Tenze, Podstawy psychologii Jun-
ga...,s. 187.
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sie na silnym ego. Konflikt migdzy opozycjami spetnia wowczas funkcje mobilizujgce, in-
spirujgce i rozwojowe. Sktania do uswiadomienia sobie znaczenia biegundw®. W przeciw-
nym razie osoby z wybidrcza lub fragmentaryczng asymilacja bieguna
przeciwnego nie potrafig funkcjonowaé w réznych — alternatywnych — srodowi-
skach, poniewaz brakuje im mozliwosci alternatywnego zachowania, o ktérym
decyduje w duzej mierze swiadomy wybér. W konsekwencji ich zachowanie cha-
rakteryzuje sie ulegloscia wobec roznych oséb i sytuacji lub izolacja od nich.

Poznawcza funkcja Animy i Animusa

Animus i Anima, podobnie jak pozostale archetypy, jako zZywe centra nie tylko
nieswiadomosci, lecz catej psyche, stanowia zwarty system psychiczny, petnige w nim
wszystkie istotne funkcje>*. Obok funkgji integracyjnej i powigzanej z nig funkcji
kompensacyjnej — wspdlnych wszystkim opisywanym przez Junga archetypom —
Anima i Animus pelnig funkcje poznawcza i prospektywna (antycypacyjna), czyli
warunkuja spostrzeganie, poznanie i orientacje w $wiecie. Sg one ukierunkowane
przede wszystkim na cel doswiadczenia, a nie na jego przyczyne, co jest z kolei
konsekwencja logicznego funkcjonowania $wiadomosci. S praformami warun-
kujacymi wszelkie poznanie i jego faktorami, na ktérych zasadza sie tworzenie
wiedzy — rowniez wiedzy pedagogicznej. Ale jako znaczacy element czynnika su-
biektywnego, poznanie moga takze zdominowaé. W tym paragrafie skupie sie
gléwnie na prezentacji funkcji poznawczej, dokonujac zarazem préby charakte-
rystyki wiedzy ,wiecznego chlopca” — puer aeternus i ,wiecznej dziewczynki” — pu-
ella aeterna, jako przykladéw polaryzacji wymiaru meskiego i zenskiego,
kreowanych i podtrzymywanych przez wspélczesng kulture Zachodu. W tym
miejscu wypada jednak poczyni¢ uwage, odwolujac sie do stanowiska K. Pajora:
funkcjonowanie archetypdw jako Zywych organdw psyche zachodzi kompleksowo, to znaczy
ich oddziatywanie dokonuje si¢ jednoczesnie w rézny sposob i na roznych plaszczyznach.
Dlatego nalezatoby ich funkcje rozpatrywac w lgcznosci i w odniesieniu do pozo-
statych archetypow. Nie bedzie to jednak przedmiotem niniejszego paragrafu.

Aktywnos¢ archetypéw w procesie poznawczym wynika z ich wlasnej inicja-
tywy i zasadza sie¢ na porzadkowaniu materialu doswiadczenia, ktére przebiega
wedtug okreslonych wzorcéw, praobrazow, ktorymi sq one same, w efekcie czego mate-
rial ten otrzymuje okre$long postac®. Jako motywy porzadkowania materiatu do-

53 Ibidem, s. 57.

K. Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 161.

Ibidem, s. 155.

Ibidem, s. 159. Por. Dan McAdams, dla ktérego tozsamosc¢ opisa¢ mozna w kategoriach narracyj-
nych z tej racji, iz poczawszy od okresu adolescencji kazdy staje sie biografem wlasnego Ja—uwaza, ze
istotnym w narracji czlowieka jest jej glowny watek, ktéry przyréwnuje si¢ do dominujacego motywu
w zyciu danej osoby. To on wyznacza linie tematyczng, jest on ,szkieletem” czy tez jej ogélna kon-
strukcja. Tworzy on linie tematyczng (linie tematyczne), ktéra wraz ze zlozonoscia narracji wiaze
w calo$¢ nastepujace jej kategorie: epizody nuklearne, wyobrazenia, tlo ideologiczne i skrypty genera-
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Swiadczenia w nich samych daja sie takze rozpoznaé — one w nich przedstawiaja
samych siebie. Archetypy, jako znaczacy czynnik subiektywny w procesie pozna-
nia, ujmuja sens materialu poznania, jaki czlowiek za ich posrednictwem rozpo-
znaje i utrwala, cho¢ pierwotnie (i zazwyczaj jedynie tam) dzieje sie to w sferze
nieSwiadomosci.

Stawiam teze, iz wiedza o $wiecie i sobie samym jest poszukiwana i tworzona
ze wzgledu na ,dopasowanie do potrzeb” wynikajacych z polaryzacji wzorcéw
meskosci i kobiecosci (lub z kontinuum — androgynicznosci). Sprébuje to pokaza¢
dokonujac krétkiej charakterystyki ,wiecznego chlopca” (puer aeternus) i ,wiecz-
nej dziewczynki” (puella aeterna) w ich aspekcie negatywnym oraz rodzaju, a prze-
de wszystkim celowosci tworzenia wiedzy. Zanim jednak przejde do tego, krétko
o kryterium doboru przykladu polaryzacji biegunowych wymiaréw zeniskosci
i meskosci. Odwotlam sie tutaj tylko do znanego stanowiska w psychologii kultury
inspirowanej psychologia jungowska, mowiacego o tym, ze te formy wyrazania
si¢ plci meskiej i kobiecej, okreslane jako stabo zréznicowane, u podstaw ktérych
jest zatrzymanie si¢ rozwoju pewnych fragmentdw osobowosci w fazie ,prematuralnej”,
we wspolczesnej kulturze Zachodu sa dos$¢ charakterystycznymi wymiarami
meskosci i kobiecosci.

»+Wieczny chlopiec” kieruje sie tzw. ,psychologia pozytywna” — dla niego za
pozytywne uchodzi to, co jest tatwe, wygodne i przyjemne. Towarzyszy temu
myslenie zyczeniowe, ktére mozna uja¢ w formulke nastepujacej tresci: ,mozna
sobie co$ pomyslec¢ lub wyobrazi¢, a to sie spelni” lub ,wszystko si¢ uda”. Cechuje
go réwniez brak precyzji w mysleniu i dzialaniu, jak réwniez uruchomienie
w mysleniu mechanizméw obronnych, dzieki ktérym zachowuje dobre samopo-
czucie. W trudnych sytuacjach ,wieczny chlopiec” méwi sobie: ,mozna zawsze
odlozy¢ to, co nie jest po mojej mysli lub nie pasuje do moich potrzeb”. Zazwyczaj
dodaje ,na pdzniej”, ale nie okresla czasu, bo zazwyczaj nie znajdzie dogodnych
warunkéw, aby méc przedsiewzigé to, co nie lezy po jego mysli i nie pasuje do
jego potrzeb. Problemy z mysleniem hipotetycznym i perspektywicznym, gdzie
w centrum on sam nie zajmuje znaczacego miejsca, przekladaja si¢ na przekona-
nie, ze popelniane przez niego bledy, poniewaz nieplanowane (,tak wyszto”,
»zlozylo sie”) beda naprawione przez inne osoby lub okolicznosci. Czesto tez czu-
je sie niezrozumiany, przez co jeszcze bardziej hotubi siebie samego jako tworce
~pozytywnego” myslenia. Jesli doswiadcza niemoznosci wyartykulowania swoje-

tywne. Dla poruszanych w niniejszym artykule tresci wazne wydaja sie — oprécz dominujacego moty-
wu narracji - linie tematyczne. Koncentruja si¢ wokél motywu zazyloéci — dazenie do bliskosdi, ciepla,
podtrzymywania zwiazkéw, oraz motywu sily — dazenie do bycia silnym, wywierania wplywu na oto-
czenie, ekspansji, podboju. D.P. McAdams, Biography, narrative and lives: An introduction, ,Journal of
Personality” 1988, no. 56 (1); D.P. McAdams, The Story we Live by — Personal Myths and the Making of the
Self, The Gilford Press, New York 1993; U. Tokarska, W poszukiwaniu jednosci i celu. Wybrane techniki na-
rracyjne, [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci, pod red. A. Galdowej, Wydawnictwo Uni-
wers;rtetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999, s. 181-187.
57" 7.W. Dudek, Plec psychologiczna..., s. 67.
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go stanowiska lub kiedy spotyka sie z krytyka, przejawia duzo chlopiecej agresji,
zalu i resentymentu. Podsumowujac, jego wiedza o nim samym i $wiecie chara-
kteryzuje sie egocentrycznym nadawaniem jej znaczen. To wiedza, w ktérej moze
przejrzec sie jako ,jaidealny”. To wiedza, ktdra uzywa jako ,narzedzie” w projek-
towanych przez siebie kontaktach interpersonalnych. Wéwczas dorosty mezczy-
zna, noszqc cechy syndromu wiecznego chlopca, zachowuje cechy duchowosci dziecigcej
(androgynii), a jednoczesnie operuje instrumentalnym mysleniem dorostego, dzigki czemu
potrafi sterowac innymi, wywolywac skrajne emocje oraz manipulowac grupg®. Z drugiej
strony jest to takze wiedza wiecznie tworzaca sig, wigc w duzym stopniu na kaz-
dym jej etapie niedoprecyzowana. Tworzac ja, ,wieczny chlopiec” pozostawia so-
bie duzg swobode tzw. ,tworczej” interpretacji i przelozenia na praktyke. Jest to
takze wiedza, w ktérej odnajduje uzasadnienie zyczeniowego i pozytywnego
(naiwnego) myslenia o tym, w czym partycypuje — od zycia osobistego, po zycie
zawodowe i spoleczne. W wiedzy tej nie ma miejsca na precyzje ,wlasnych kon-
sekwencji”. Nie bierze odpowiedzialnosci za jako$¢ swojej wiedzy, poniewaz nie
widzi jej jako szkodliwie ingerujacej w rzeczywisto$¢, w ktérej on sam partycypuje.
Ale z drugiej strony, wedlug niego, konsekwencje jej aplikacji do rzeczywistosci
leza po stronie podmiotowych i pozapodmiotowych ,czynnikéw zewnetrznych”.

,Wieczna dziewczynka” wierzy w swoja cudownos¢ i wyjatkowos¢. Dlatego
znaczenie, jakie nadaje swemu ciatu, seksualnosci, inteligencji, kreatywnosci, ro-
dziniei pracy jest podniesione do rangi idealu i misji specjalnej. Opieke nad dziec-
kiem i innymi osobami potrzebujgcymi jej traktuje jako niezwykle zadanie, przy
czym nie widzi jego/ich odrebnosci i indywidualnosci (,Moje dziecko bedzie nie-
zwykle, to moja wizytéwka”). Dlatego zar6wno w strefie zycia osobistego, rodzin-
nego, ale takze spolecznego, w tym zycia zawodowego, jej dzialania opierajqg sie
na egocentryzmie. W tworzonej wiedzy o sobie samej i o $wiecie szuka uzasadnie-
nia swojej pozydji, ale takze uzasadnienia swojej wyjatkowosci na tle innych (,ro-
bi¢ to, czego inni nie robig”). Czesto tez szuka takiej wiedzy, ktérej posiadanie
i wzbogacanie zapewnia rozwoj jej wyjatkowosci, z karierg zawodowa wlacznie.
To wiedza, za posrednictwem ktérej moze realizowac idealny wizerunek siebie
samej i ktéra ten wizerunek potwierdza. To wiedza, ktéra na przyklad podkresla
jej prace jako misje specjalng. Jesli jest to matka lub kobieta-pedagog, wiedza
stuzy w ,oswajaniu” dzieciecego potencjalu na ksztalt przez nig pozadany — po-
szukuje w wiedzy wskazéwek, jak zrobi¢ z béstwa dzieciecego Boga.

Plci — z perspektywy psychologii glebi — nie mozna sobie wybra¢ dowolnie.
Warunkuje nas w duzym stopniu sfera oddzialywania biologiczno-psychologi-
cznego, $wiadomych wymiaréw zycia spoleczno-kulturowego pod postacia ukry-
tych i jawnych wzoréw, ale takze i nieSwiadomosci, ktéra jest powigzania
z glebinowa warstwa kultury, w ktdrej czlowiek zyli zyje. Ta z kolei jest zywa ma-
teriag symboliczna, na ktéra dopiero nabudowuje sie to, co staje si¢ materialnym

8 Ibidem, s. 71.
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i niematerialnym elementem jej samej jako baumanowskiej ,fabryki trwalosci”>.
Wyobrazenia kultury jako fabryki sensu istnienia czlowieka, a tym samym fabryki
jego trwalosci, ulegaja zmianie. We wspodlczesnej kulturze Zachodu — obszarze
wielu transgresji — przestaje si¢ promowac wyraziste i skrajne, najbardziej zr6zni-
cowane pod wzgledem cech plciowych, wzorce kobiece i meskie, jak wyréznione
przez Ole Vedfelta postacie ,syn ojca” (meski typ mezczyzny) i ,cérka matki” (zefr-
ski typ kobiety)®. Do glosu dochodza typy posrednie: ,syn matki” (kobiecy typ
mezczyzny) i ,corka ojca” (meski typ kobiety), o réznym stopniu polaryzacji cech
meskich i zenskich, po spolaryzowanie w przeciwnym kierunku w stosunku do
plci biologicznej, ale takze krétko scharakteryzowane powyzej postacie: ,wieczny
chlopiec” i ,wieczna dziewczynka”. Jak pisze Z.W. Dudek: Z perspektywy psycholo-
gii kultury (...) w cywilizacji transformujgcej si¢ wigkszq pozycje majq jednostki z cechami
wiecznego chiopca i wiecznej dziewczynki oraz przedstawiciele mieszanej plci psychologi-
cznej — syn matki i corka ojca (osoby androgyniczne). Takie osoby uczestniczg bezposrednio
w przemianach kulturowych, w ich psyche rozgrywajq si¢ dramatyczne procesy inicjacyjne
dotyczqce calej wspolnoty kulturowej, subkultury duchowej, catego pokolenia. (...) Jesli cy-
wilizacja poswigca wiele energii na réwnouprawnienie plci, dba o prawa dla jednostek
homoseksualnych, to znaczy, ze szuka nowych wzorcow tozsamosci, ktérych wazng czgscig
jest wymiar meskosci i kobiecosci®.

Konkluzja

Skad dowiadujemy sie o tym, co jest intencjonalnym przedmiotem naszego
poznania (intencjonalnym ukierunkowanym przez innych i tym, przez konkret-
nego czlowieka)? Ot6z — by odwolac sie w tym miejscu do Martina Heideggera —
nie mozemy dowiedzie¢ sie o tym, co jest przedmiotem poznania, czyli zdoby¢
wiedzy o nim, w oderwaniu od wiedzy o samym tym przedmiocie. Z drugiej stro-
ny nie mozna wiedziec¢ czego$ i zarazem od tego, czego ta wiedza dotyczy, abstra-
howa¢. Powyzsze okreslenia wskazywalyby na méwienie o procesie tworzenia
wiedzy w sferze Swiadomej. W tym miejscu chce nawigzac¢ do przedstawionego w
niniejszym tekscie stanowiska psychologii glebi, podkreslajacego aktywny udzial
nieSwiadomosci we wszystkich procesach indywidualnej egzystencji cztowieka,
ale rowniez w procesach kulturowych. Jednoczesnie jesli czego$ nie wiemy na po-
ziomie $wiadomosci, to nie mozemy od tego abstrahowac, poniewaz ta operacja
mentalna przyporzadkowana jest wiasnie sferze Swiadomej. Nie oznacza to jed-
nak, Zze w tworzonej wiedzy nie przebija czynnik nieswiadomego stosunku do
tego, co jest jej przedmiotem. Skonstatuje, trawestujac pewne zalozenia filozoficz-
ne M. Heideggera, iz wiedza jest zaréwno nieSwiadomym, jak i Swiadomym sto-
sunkiem do tego, co jest jej przedmiotem. Pytaniem otwartym pozostaje réwniez

%" 7. Bauman, Smierc i niesmiertelnosc. O wielosci strategii zycia, PWN, Warszawa 1998.
e} Vedfelt, Kobiecos¢ w mezczyznie. ..
61 7Z.W. Dudek, Plec psychologiczna..., s. 71-72.
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ito: ,cojestjej przedmiotem?”. W tworzeniu wiedzy kréluje zasada odnoszaca sie
do jej pewnosci, ktdra staje sie jej podstawa w ogole i zaswiadcza o jej uzasadnie-
niu (nawet jesli ono samo jest tymczasowe). Jak powszechnie przyjmuje sie, o pew-
nosci wiedzy nie przesadza jednak jej przedmiot, lecz to, czy i jak cos jest pewne, nie
zas czym jest to, co jest pewne®. Tworzona wiedza jest wéwczas pewna dla samego
tworzacego, kiedy pokazuje mu rzeczywistosc jako taka, ktéra odpowiada rzeczy-
wistosci. Ale to tylko jedno ze znanych uje¢ pewnoéci wiedzy, polegajace na
odpowiedniosci wiedzy i jej przedmiotu. Dla Heideggera prawdziwa wiedza to
taka, ktora jest wiedzg odkrywajaca. I tutaj pojawia sie podstawowy warunek od-
krycia —aprioryczne zainteresowanie. To, co jest przedmiotem odkrycia, musi by¢
zarazem przedmiotem zainteresowania podmiotu. Poniewaz nie jest mozliwe do-
cieranie do rzeczywistoéci oderwanej od wiedzy, stad to, jaka jest wiedza podmio-
tu, rzutuje na docieranie i odkrywanie tego, co jest jej przedmiotem. Aby jednak
rzecz ukazala si¢ w wiedzy taka, jaka jest, wiedza powinna by¢ wlasnie odkry-
wajaca. Wychodzac z tej heideggerowskiej perspektywy mozna skonstatowac, ze
archetypowe wymiary meskosci i zefiskosci — pozostajace sitami psyche i pierwot-
nie bytujace w sferze nieSwiadomosci — sa tym, co skrywa sie za tym, co jawne,
czyli za ludzka przytomnoscia. Wazne jest, aby treéci archetypow, jako funda-
mentéw psyche, bioracych czynny udzial w tworzeniu wiedzy, mogly przedosta-
wac sie do swiadomosci i wplywac na ten proces — generowaé wiedze do jej
dojrzalszych form. Jest to mozliwe wéwczas, gdy nawiaze sie i utrzyma kontakt
miedzy rzeczywistym, to znaczy aktualnym do$wiadczeniem czlowieka, a arche-
typowymi uwarunkowaniami tegoz doswiadczenia. W gre wchodzi zatem uru-
chomienie $wiadomosci siebie samego jako bycia bytem w byciu faktycznym —
dokonujac w tym miejscu paraleli do ujecia bycia i bytu w filozofii Heideggera —
ktérego doswiadczenie jest uwarunkowane. Dodaje w tym miejscu — uwarunko-
wane archetypami. Sama §wiadomosc tego nie zaswiadcza jeszcze o autentyczno-
§ci bycia bytem — ona raczej wydarza si¢ niz przynalezy do codziennosci (co tez
nie oznacza, ze nie zdarza si¢ w codziennosci, ale codziennoscig jednak nie jest).
Potrzeba zatem, aby na sama wiedze, w ktorej wazne jest to, jak cos jest pewne,
spojrze¢ jako wiedze tworzona na bazie odkrywania tego, co jest pewne. To, co
jest pewne, to takze to, co skrywa sie za tym, co jawne —a zatem tym, co jest pew-
ne w tworzeniu wiedzy, s archetypy, ktore w taki sposéb sa pewne, w jaki sposéb
sami jesteSmy nimi apriorycznie zainteresowani, czyli w jaki sposéb jesteSmy
otwarci na wydarzajaca sie prawde swego bycia.

Wiedza pedagogiczna, ktérej nie mozna sprowadzi¢ do wiedzy metodycznej
w tym sensie, ze ona sama zaopatruje pedagogéw w instrukcje dzialan, jest
wiedzg, ktérg tworza oni sami, nawet jeéli jest to wiedza przyjeta przez nich i za
ich przyzwoleniem (bardziej nieSwiadomym niz §wiadomym) okreslajaca ich
dzialanie. Tworza ja w tym sensie, Ze jej sensowno$¢ podtrzymuja swym

82O tworzeniu wiedzy w ujeciu M. Heideggera patrz: K. Michalski, Zrozumiec przemijanie, Kronos,
Warszawa 2011, s. 66. Czytelnika odwoluje réwniez do dziel samego Heideggeraijego ujecia prawdy —
alethei.
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dzialaniem — konserwuja ja rowniez poddajac ja kontemplacji. Jest to wiedza,
ktéra maja o sobie samych i celowosci pedagogicznego dzialania, jak réwniez o je-
go instrumentarium. Ale taka wiedza — metodycznie badajgca swoj wlasny przed-
miot (tzn. réwniez ich samych) — jest zawsze dopelniana sobg samg jako wiedza
bedaca zjawiskiem prawdy w sensie pierwotnym®. Ta druga strona wiedzy wymyka
sie ujeciu jej jak gdyby z zewnatrz — jest ona na tyle spleciona z samym czlowie-
kiem i z istotg jego zycia, iz nie mozna obserwowac jej z dystansu. Ona zyje wlas-
nym zyciem i tylko dzieki mysleniu — czy szerzej dzieki przytomnosci — mozna
W niej uczestniczy¢. Ale mozna tez poprzez swe uczestnictwo w wiedzy pierwot-
nej zastaniac jej charakter (polaryzacja archetypéw). To znaczy, ze wiedze peda-
gogiczna nie tylko wspdlkonstytuuje pierwiastek osobowosciowy pedagoga, ale
zarazem jest on zrédlowy w stosunku do niej wlasnie poprzez zywa sfere nie-
Swiadomosci przebijajaca sie do swiadomosci.

Jesli nauczyciel/pedagog ma by¢ ,transformatywnym intelektualista”, co po-
stuluje pedagogika emancypacyjno-krytyczna, sprzymierzencem stabszych grup
spolecznych oraz bezposrednim tlumaczem miedzy czlowiekiem i zlozonym
Swiatem spoleczno-kulturowym — pomocnikiem w krytycznym rozumieniu te-
goz $wiata, wazne wydaje sie by¢ to, jak ksztaltuje sie jego kulturowa tozsamos¢
plciowa, ktéra w $wiecie tym jest zakotwiczona przez pryzmat rél zwigzanych
z kategoria plci. Chce jednak wyraznie zaznaczyg¢, iz ,przebijanie sie¢” do nieSwia-
domych poktadéw swojej wiedzy pedagogicznej przez pryzmat tylko ,zewnetrz-
nej” o niej wiedzy nie moze sta¢ sie nalozong na niego powinnoscig
(w sensowno$¢ ktorej i tak nalezaloby watpi¢ z etycznego punktu widzenia).
Zdejmujac ,ré6zowa perspektywe” z osoby pedagoga i schodzac na ,pedago-
giczna ziemie” powiem, iz nie kazdy ma potrzebe posiadania wiedzy o sobie - ta-
kiej, o ktérej pisalam powyzej, to znaczy, ktéra prowadzi na droge rozwoju
osobowo4ci i ktdra tej drogi jest elementem. Przychylam sie w tym miejscu do sta-
nowiska Junga, ktére przytacza K. Pajor: ,wyzszy stopieri uswiadomienia” osiggng ty-
Iko te osoby, ktdre ,majg do tego przeznaczenie i powotanie, to znaczy zdolnosc i ped do
wyzszego zrdznicowania”e.

® Ibidem, . 114.

5 A. Walczak, W kierunku etyki jako sztuki odstaniania i tworzenia pedagogicznego ethosu, [w:] Taz, Spot-
kanie z wychowankiem...

6 Jung, za: K. Pajor, Sladami Junga..., s. 114. Biorac pod uwage przytomnos¢ w dochodzeniu do
pelnej wiedzy — wiedzy prawdziwej, widze paralele stéw Junga z ujeciem myslenia M. Heideggera,
o ktérym K. Michalski pisze tak: (...) myslenie nie jest samo dla siebie, lecz jest za kazdym razem ,odpowie-
dzig” na ,wolanie” bycia — mowigc mniej abstrakcyjnie: myslenie jest odpowiedzig na pewnq potrzebe, tyle, Ze nie
Jludzkq”, lecz potrzebg samej prawdy. Jeszcze inaczej: myslenie ma strukture celowg, jest z istoty mysleniem ze
wzgledu na ujawnianie sig bycia. (...) zawiera si¢ w nim moment niezaspokojenia, niejawnosci — i to jest zaczy-
nem jego dziania si¢. Tenze, Zrozumiec przemijanie..., s. 115-116. Celem myslenia ma by¢ zatem nie roz-
wigzanie problemu, lecz jego odkrycie. Zob.: M. Heidegger, Co znaczy myslec?, [w:] Filozofia wspdtczesna,
pod red. J. Tischnera, Instytut Teologiczny Ksiezy Misjonarzy, Krakow 1989; A. Walczak, Od mysli do
myslenia dialogicznego pedagoga, [w:] Taz, Spotkanie z wychowankiem...
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Na ,namacalng” rzeczywistos$¢ dzialania pedagogicznego, dajaca sie zobaczy¢
i (z)rozumie¢ z perspektywy teorii fenomenologiczno-hermeneutyczno-dia-
lektycznych (i/lub racjonalnie wyjasni¢ — w ramach dostepnych, znanych, prefe-
rowanych itp. teorii pedagogicznych), naklada sie rzeczywistos¢ wiedzy
pedagoga, ktéra warunkuje m.in. jego archetypowa ple¢ — stopiefi (poziom?) asy-
milacji meskich i zefiskich cech w rozwoju indywidualnej psyche. To ,nalozenie”
jest wszak specyficznego rodzaju, bo raczej warunkuje i okresla rozumienie i wy-
jasnianie rzeczywistosci dzialania pedagogicznego niz jest jego dodatkowym ele-
mentem, jakby nadwyzka, czyli swojego rodzaju elementem dekoracyjnym, bez
wzgledu na to, czy pasujacym, czy tez nie, do calosci. Wedlug psychologii jungo-
wskiej i postjungowskiej jest to rzeczywistos¢ ,faktyczna”, bo dzialania symboli-
czne (@ w nich przejawia sie nieSwiadomos$¢) nakladaja sie na warstwe
widocznych dzialan w relacjach interpersonalnych i intrapersonalnych, ktére sta-
nowia meritum dzialan pedagogicznych. Bez pierwszych nie obywa sie zadne
dzialanie pedagogiczne, bez drugich — réwniez, przynajmniej jesli mys$limy o ,do-
brym” pedagogu, to nie powinno sie obywac.

Poniewaz archetypowe wzorce rozwoju indywidualnej psyche pedagoga (np.
rézne formy asymilacji Animy i Animusa) sa dzialaniami ,z glebi”, to w faktycz-
nych relacjach ekstra- i intrapersonalnych, bedacymi $ladami nieSwiadomosci,
trudno je odszyfrowaé. To znaczy, ze ich zawoalowana forma przejawiania sie
(cho¢ obserwowana w konkretnych zachowaniach) nie daje jednoznacznych
konkluzji interpretacyjnych. Tym bardziej, ze ,problemy” z asymilacja Animy
i Animusa mogg utwierdza¢ rytuaty np. dominacji, czy raczej pod- i u-legtosci (ta-
kze w sferze tzw. przemocy symbolicznej) w relacjach interpersonalnych (czesto
przyjete za oczywiste kulturowo z racji bycia kobieta lub bycia mezczyzna)®. Mo-
zna zaryzykowac stwierdzenie, iz pedagodzy, ktérych asymilacja archetypéw
Animy i Animusa przybiera postaé polaryzacji, w przestrzeni dziataii pedagogicz-
nych potrzebuja czegos, co bedzie tegoz kompensacja (zazwyczaj nieSwiadomie,
poniewaz ich dziatania dla nich samych sg nieczytelne). Stad ryty oporu — podkre-
§lane przez pedagogike krytyczna — maja swoje uzasadnienie lub staja si¢ bezza-
sadne w przestrzeni dzialan pedagogicznych. Z drugiej strony jesli chodzi
0 ,dojrzalos¢” rytéw oporu, tych, ktére wpisujq sie w transgresyjnos¢ w drodze ku
szeroko rozumianej emancypacji, przyjmuje, iz zalezg od ,dojrzaloéci” nieswia-
domego wymiaru meskosci i zefiskosci pedagogéw (androgynicznosé, ale takze
konstruktywne cechy ,wiecznego chlopca” i ,wiecznej dziewczynki”, ,syna mat-
ki” i ,corki ojca”).

Przyjmujac hipoteze, ze spolaryzowane formy asymilacji archetypowych me-
skich i zefiskich wymiaréw w rozwoju indywidualnej psyche pedagoga moga nie
pozwalaé lub ograniczaé wejscie na droge ku swiadomosci krytycznej, ku meta-

5 Nieswiadomi swych cech piciowych pedagodzy/nauczyciele sa obecni w szkole, ktéra na zasa-
dzie foucaultowskiej wiedzy-wladzy uznaje ,na powierzchni” pewne ryty oporu, ale ,od wewnatrz”
podtrzymuje tradycje, ktéra opér tylko wzmacnia.
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-dyskursywnemu rozumieniu wlasnego dzialania pedagogicznego, jedne z py-
tan, otwierajgcych horyzont mozliwych badan jako$ciowych, brzmia:

— jakie sg rytualne oznaki nie-zasymilowanego pierwiastka zenskiego i meskie-
go w przestrzeni dzialan pedagogicznych?

— co i przez kogo w strukturze instytucji pedagogicznych jest ,ukrywane”
(kompensowane) i w jaki sposéb?

— jakie sg kulturowe strategie podtrzymujace spolaryzowane formy archetypo-
wych wymiaréw meskosci i kobiecosci w tworzeniu wiedzy pedagogicznej
(np. w edukacji na szczeblu wyzszym)?

Wiedza pedagogiczna jest tworzona w taki sposéb i taka tez sie ja posiada,
w jaki spos6b sie mysli. A myélimy z perspektywy tego, w czym jesteSmy. Wykro-
czy¢ poza te caloé¢, zobaczy¢ jej z zewnatrz nie mozemy w zaden sposéb. Tworzo-
na wiedza pedagogiczna ,w polu praktyki i dla praktyki” moze by¢ niespdjna,
niewyrazalna jezykowo, niepewna i nieprzystajaca do rzeczywistosci — a jednak
bedzie ona zawsze wiedza konkretnego nosiciela. Kreslac mozliwa perspektywe
badawcza, wazne jest zatem to,

— w jakim kontekscie doswiadczen zyciowych jest tworzona wiedza pedago-
giczna?

- wjakim jezyku, a moze raczej, w jakich jezykach?

— cojestjej ,ukrytym programem” i co w nim zostalo ,ukryte”?

— co dzieje si¢ z wiedza, jesli charakteryzuje ja ,skrytos¢” w postaci polaryzacji
archetypowych wymiaréw meskosci i zeniskosci?

To tylko jedne z niektérych mozliwych probleméw badawczych, ktére same
narzucaja sie wowczas, gdy mysli sie o poszerzeniu rozumienia zrédet tworzenia
pedagogicznej wiedzy poprzez ich odkrywanie z perspektywy archetypowych
wzorcOw w rozwoju indywidualnej psyche. Z drugiej strony tak zakre$lony przed-
miot badan oferuje mozliwosc¢ krytycznego myslenia w dochodzeniu do ustalenia
izrozumienia owych Zrédet wiedzy pedagogicznej dla tworzacego te wiedze i ro-
dzajow relacji, w jakie wchodzi z samym soba i z innymi.

Widze takze mozliwo$¢ zastosowania teorii archetypéw w teorii pedagogicz-
nej jako nie tylko kwestii poszerzenia jezyka opisu wybranych zagadnien peda-
gogicznych, ale takze jako kwestii praktycznych rozwigzan, np. w diagnozie
profilu osobowosci pedagoga wedlug archetypowego wymiaru meskosci i kobie-
cosci w ich uwarunkowaniach kulturowych.

Cho¢ kazdy z nas jest sternikiem na wlasnym okrecie, to jednak nie ulega
watpliwosci, ze sztuki plywania nie uczymy sie zupelnie sami. Pomaga nam
w tyminatura,iinniludzie, ktérzy w tej sztuce ,jakos” sie obyli. Stad caly wywéd
warto zamkngé koronnym pytaniem, ktére brzmi — dos¢ prosto, ale zazwyczaj to,
co proste, jest tez i najtrudniejsze w zyciu i do przezycia —jak w toku ksztalcenia,
a dalej w trakcie pracy zawodowej, wspomaga¢ pedagogéw ,w docieraniu” do
wlasnej sfery archetypowych wymiaréw meskosci i kobiecosci, by tworzona
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przez nich wiedza pedagogiczna byla wiedza odkrywajaca przed nimi sens
dzialania — ten jawny i ukryty, ale juz po jego rozjasnieniu?

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 seksualnosci senioréw
jako wyzwanie dla wspélczesnej geragogiki

Kiedy si¢ zastanawiam nad staroscig, cztery widzg
przyczyny, dla ktérych staros¢ zwyklismy uwazac za
nieszczesliwy okres zycia: oddala nas ona od zycia
czynnego, ostabia sity fizyczne, pozbawia nas wszystkich
zmystowych przyjemnosci, bliskq jest Smierci.

Cyceron, Katon starszy o starosci

Spoleczenstwa starzeja sie, a wedlug demograféw zjawisko to bedzie podle-
galo jeszcze wiekszej intensyfikacji. W Polsce obecnie zyje okolo 4,7 mln kobiet
powyzej 60 r. z. oraz 2 mln mezczyzn powyzej 65 . z., a Glowny Urzad Statystycz-
ny przewiduje, Ze liczba ta zwiekszy sie w roku 2030 do 9,6 mln oséb, z czego star-
szych kobiet jest i bedzie dwukrotnie wiecej niz starszych mezczyzn!.
Odpowiedzia na to jest coraz wieksze zainteresowanie nauki jakoscia zycia senio-
réw. Rok 2012 zostal nawet okreslony Europejskim Rokiem Aktywnosci Oséb Sta-
rszych i Solidarnosci Miedzypokoleniowej.

Na tym tle nie dziwi, Ze coraz prezniej rozwija si¢ geragogika, czyli pedagogi-
ka 0s6b starszych, ktéra wspiera procesy adaptacyjne’ do starosci, ,analizuje ona
ostatnia faze rozwojowa zycia ludzkiego, diagnozuje sytuacje zyciowa ludzi sta-
rych, okresla gtéwne czynniki warunkujace proces starzenia sie. Prowadzi bada-
nia nad przedluzeniem i optymalizacja warunkéw aktywnego zycia o0séb
w wieku poprodukcyjnym”. Do jej gléwnych zadafi mozna zaliczy¢ miedzy in-
nymi: wychowanie do starosci, zapobieganie patologiom jesieni zycia, poradnic-

http:/www.stat.gov.pl/gus/5840_648_PLK_HTML.htm, dostep: 6.06.2012.

Informacje o roku tematycznym, 2012 — Europejski Rok Aktywnosci Oséb Starszych i Solidarnosci Mig-
dzypokoleniowej, http://europa.eu/ey2012/ey2012main.jsp?langld =pl&catld =971, dostep: 2.06.2012.

Na procesy adaptacyjne maja wplyw dwie grupy czynnikéw- wewnetrzne (emocje, motywy,
oczekiwania) oraz zewnetrzne (przejawiajace sie¢ miedzy innymi w dzialaniach innych oséb, w ich trak-
towaniu 0s6b starszych), zob. Z. Szarota, Gerontologia spoteczna i oswiatowa. Zarys problematyki, Wydaw-
nictwo Naukowe Akademii im. A. Frycza Modrzewskiego, Krakéw 2004, s. 45.

Ibidem, s. 17.
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two dla senioréw, terapie, aktywizacje, a takze przygotowanie do cierpienia
i $mierci®. Jednak, ,problematyka starosdci traktowana jest na gruncie nauk
spolecznych «wcigz po macoszemu»”¢. Co prawda, powstaje coraz wiecej publi-
kacji naukowych na ten temat, jednak brakuje prac komplementarnych, uj-
mujacych sytuacje czlowieka starszego calosciowo, podejmujacych réwniez
tematy tak trudne, jak seksualnos¢.

Nalezy przy tym wspomnie¢, ze mozemy mowic o kilku réznych teoriach sta-
rzenia si¢ w kontekscie gerontologii spolecznej, do ktorej zalicza sie geragogike,
a mianowicie o teorii deficytu, aktywnosci oraz o teorii kompetencyjnej’. Podsta-
we tej pierwszej stanowi wiara w to, ze starszy czlowiek w miare uplywu czasu
funkcjonuje coraz gorzej — zaréwno fizycznie, psychicznie, jak i spolecznie. Jego
cialo staje sie coraz bardziej podatne na réznego rodzaju choroby, zmniejsza sie
aktywnos¢ spoleczna, maleje inteligencja, spadkowi ulegaja rowniez umiejetno-
Sci adaptacyjne, a on sam staje sie coraz bardziej uzalezniony od otoczenia (rodziny,
lekarzy, terapeutéw, opiekunéw). W czasach dominacji tej teorii nie zauwazano
potrzeby edukowania senioréw, ktéra uwazano za bezcelowa i z gory skazana na
porazke. W jej obrebie rozréznia sie teorie defektu oraz teorie ograniczonego uzy-
wania. Zasadnicza réznica miedzy nimi sprowadza sie do tego, czy uznaje sie se-
nior6w za osoby niemajace wplywu na swoj los i zupelnie poddane wplywom
zewnetrznym, czy tez takie, ktére dzieki indywidualnej aktywnosci moga
przediuzy¢ swoja mtodos¢. Jednak obie te orientacje teoretyczne akcentujg kate-
gorie utraty i w najlepszym wypadku méwia o tym, ze mozliwe jest odlozenie
w czasie postepujacych negatywnych zmian, nie wspominajg natomiast nic o po-
tencjale rozwojowym jesieni zycia. Uwage na to zwracajg dopiero teoria aktyw-
noéci i teoria kompetencyjna. Aktywnos¢ w wieku senioralnym jest wcigz
mozliwa, a nawet zalecana. Wedlug licznych badaczy, zajecia zastepcze wzgle-
dem pracy zawodowej po przejéciu na emeryture, hobby, zwiazki towarzyskie
sprzyjaja zwiekszonemu zadowoleniu z zycias. Ksztalcenie ma wtedy przede
wszystkim pomaga¢ seniorom w przyjeciu nowej roli zyciowej. Z kolei teoria
kompetencyjna zaklada, iz aktywnosc ta ,nie powinna sprowadza¢ si¢ jedynie do
aktywnosci rekreacyjnej. Edukacja pomaga np. utrzymac niezalezno$¢ osob star-
szych i przeciwstawia¢ sie stereotypom i ignorancji w zakresie problematyki
gerontologicznej”. Coraz czgsciej dostrzega sie kapitat spoteczny senioréw i za-
checa sie ich do wysilku edukacyjnego, akcentujac to, ze w tym wieku wcigz moz-
na sie rozwija¢ oraz poszerzaé¢ obszar swojej niezaleznosci, co znaczaco wplywa

Ibidem, s. 19.

Ibidem, s. 10.

J. Halicki, Edukacja senioréw w aspekcie teorii kompetencyjnej. Studium historyczno-pordwnawcze,
Wydawnictwo Uniwersyteckie, Bialystok 2000, s. 9-13; Z. Szarota, op. cit., s. 46-47.

B. Ziebinska, Uniwersytety Trzeciego Wieku jako instytucje przeciwdzialajgce marginalizacji osob star-
szych, Praca doktorska napisana pod kierunkiem prof. zw. dr. hab. Janusza Sztumskiego, Katowice
2007, s. 77-79.

Ibidem, s. 80.
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na jakos¢ zycial®. Gléwnym zalozeniem tej teorii jest przekonanie o tym, ze ,za-
chowanie si¢ w wieku starszym, podobnie jak w kazdej innej cze$ci biografii, musi
by¢ rozumiane jako relacja wymagan wobec 0s6b do zasobéw umozliwiajacych
sprostanie im”, co $wiadczy o jej indywidualistycznym nastawieniu. Kazdy etap
zycia cechuje sie bowiem innymi zadaniami rozwojowymi'?, poza tym zmieniajg
sie wymagania podlegajacej cigglym przemianom rzeczywistosci, a wraz z nimi
zmieniaja sie oczekiwania, jakie stawiamy poszczegélnym grupom wiekowym,
w tym réwniez seniorom. Teoria kompetencyjna kladzie zatem nacisk na ksztatto-
wanie kompetencji os6b starszych, rozumianych w wymiarach: fizycznym, po-
znawczym oraz spolecznym, ktére wspoélnie mozna okresli¢ jako ,zdolnos¢
czlowieka do przyjecia odpowiedzialnosci za swoje zycie i jego samodzielne
ksztaltowanie”’3. W jej obrebie mamy do czynienia z ksztaltowaniem u oséb star-
szych postaw tworczych, afirmacji zycia, realizowaniem wartosci autotelicznych.
Takze wedlug psychologii rozwojowej life-span, ,,cztowiek na kazdym etapie zycia
ustawicznie si¢ rozwija i podejmuje okreslone zadania. Rozwéj seksualny w wie-
ku podeszlym réwniez podlega tym prawidlowosciom” 4.

Na to, jak z owymi zadaniami rozwojowymi radza sobie osoby starsze, maja
wplyw migdzy innymi postawy oséb starszych wobec siebie samych, a takze na-
stawienie mlodszych pokolenn do nich. Seniorzy najczesciej przejawiaja naste-
pujace postawy wzgledem jesieni zycia:

— konstruktywna,
— zaleznoSci,

— obronna,

—  Wwrogosci,

— autodestrukgji”.

Jest to typologia, ktéra ukazuje mozliwe reakcje na swoja staros¢ na kontinu-
um od najbardziej pozadanej, czyli konstruktywnej, az do najbardziej szkodliwej,
autodestrukcyjnej. Sa one uzaleznione od osobowosci danego seniora, jego do-

10 o ; : . ‘s . . .
Oczywiscie lansowanie takiego modelu postrzegania starosci ma takze swoje polityczne uza-

sadnienie — skoro bowiem i tak nie da si¢ zahamowa¢ procesu starzenia si¢ spoleczenstw, nalezy cho-
ciaz wykorzystywac efektywnie kapitat spoleczny senioréw, ktéry moze stanowi¢ pozaekonomiczny
czynnik rozwoju gospodarczego panstw.

1 J. Halicki, op. cit., s. 11.

Wiele z tych zadan dotyczy postaw wobec siebie jako osoby starzejacej sie, w tym m. in. realiza-
qji potrzeby przynaleznosci do danej grupy wiekowej, akceptacji zmian zachodzacych w organizmie
i pogarszania si¢ zdrowia, przygotowania do $mieci partnera/ partnerki itp., zob. E. Kasperek-Golimo-
wska, Staros¢ w perspektywie edukacji promujgcej zdrowie, [w:] Staros¢ w perspektywie studidw pedagogicz-
nych, pod red. A. Tokaj, Studia i Monografie Wyzszej Szkoly Humanistycznej im. Kréla Stanistawa
Leszczynskiego w Lesznie, Leszno 2008, s. 35.

13 J. Halicki, op. cit., s. 13.
* M. Cichocka, Biopsychospoteczne uwarunkowania seksualnosci ludzi starych, [w:] Seksualnos¢ w cyklu
zycia cztowieka, pod red. M. Beiserta, PWN, Warszawa 2006, s. 216.
15 Z.Szarota, op. cit., s. 48 oraz A. Kowgier, Zycie intymno-emocjonalne oséb starszych, Oficyna Wydaw-
nicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 78.
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Swiadczen zyciowych, wsparcia bliskich 0séb lub jego braku, spotecznego odbio-
ru starosci oraz od wielu innych czynnikéw.

Na ewentualne wyksztalcenie sie negatywnych postaw u senioréw maja ol-
brzymi wplyw poglady mlodszego pokolenia, ktére sa dos¢ niejednoznaczne.
Odwolujac sie do badan amerykanskich z lat osiemdziesiatych, wéréd mlodych
ludzi wyodrebni¢ mozna 3 typy wyobrazen pozytywnych o seniorach oraz 8 ne-
gatywnych. Do tych pierwszych zaliczy¢ nalezy obraz wzorowego dziadka, medrca,
liberalnej glowy rodu. Natomiast do tych mniej pochlebnych wizerunek: czlowieka
stabego, bezbronnego, osamotnionego, niezaangazowanego spolecznie, nieznosnego sqsia-
da, zniechgconego, zebraka i wtdczegi, ztosliwcea i sknery, mruka, ponuraka's. Na gruncie
polskim Agata Kowgier przeprowadzila badania, ktérych gléwnym celem byto
odpowiedzenie na pytanie o to, jakie sa opinie studentéw na temat zycia intym-
no-emocjonalnego osob starszych. Ich wyniki wskazujg miedzy innymi na to, ze:

— wiekszoéci badanych studentéw staroéé kojarzy sie negatywnie 7,

— najwiecej respondentéw uznalo, ze kobiety przestaja podejmowac aktyw-
nos¢ seksualng w wieku 56- 60 lat, a mezczyzni powyzej 66. roku zycia'®

— za ustanie aktywnosci seksualnej senioréw odpowiedzialne sa w réwnej mierze
czynniki psychologiczne (44% odpowiedzi), co fizjologiczne (43% wskazan),
natomiast tylko 19% uwaza, ze ma to zwiazek z czynnikami spotecznymi'’,

— niemalze polowa ankietowanych stwierdzila, ze bycie aktywnym seksualnie
seniorem podnosi poziom satysfakji zyciowe;j™.

Geragodzy powinni z tych wynikéw badan wyciagnac wazne wnioski, prze-
de wszystkim, Zze nalezy pracowa¢ nad pozytywnym wizerunkiem starosci i spra-
wié, by kojarzyla sie ona mlodziezy w sposéb mniej negatywny. Jednoczeénie
warto pamietad, ze skoro mlodzi ludzie dostrzegaja zwiazek miedzy aktywnoscig
seksualng o0s6b starszych a ich poziomem zadowolenia z zycia, stanowi to dobra
podstawe do dziatan edukacyjnych w tym zakresie, przede wszystkim do walki
ze stereotypami.

Pojecie stereotypéw oraz mitéw jest niezwykle wazne w kontekscie tematu
tej pracy. Narosto ich wiele wokot Zzycia seksualnego senioréw i umacniaja one
jego tabuizacje oraz sprzyjaja ageizmowi?. Z badan M. Grabowskiej wynika na-
wet, ze na zycie seksualne negatywnie wplywaja nie tylko stereotypy starosci, ale

A. Kowgier, op. cit., s. 51.

Ibidem, s. 152.

Ibidem, s. 164.

Ibidem, s. 168.

Ibidem, s. 170.

Pojecie to ,opisuje (..) negatywne stereotypowe postawy spoleczne wobec starszych oséb. Ne-
gatywne nastawienie znajduje swoje odzwierciedlenie w sposobie traktowania ich przez jednostki, in-
stytucje, w jezyku, w mediach, dowcipach (...)", za: J. Janiszewska-Rain, Okres pdzZnej dorostosci. Jak
rozpoznac potencjal ludzi w wieku podeszlym, [w:] Psychologiczne portrety czlowieka. Praktyczna psychologia
rozwojowa, pod red. A.L Brzezinskiej, GWP, Gdansk 2005, s. 612.
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w przypadku kobiet takze stereotypy plci22. Z kolei R. Bartel wsrdéd siedmiu glow-

nych mitéw dotyczacych starzenia sie i starosci wymienil mit aseksualnosci

czlowieka starego®. Agnieszka i Artur Fabi$ natomiast wéréd najbardziej popular-

nych mitéw dotyczacych aktywnosci seksualnej senior6w wymieniajg ponizsze:

— ,0so0by starsze i schorowane nie interesuja sie seksem,

— osoby starsze i schorowane po 60. roku zycia powinny przystosowac si¢ do zy-
cia w celibacie,

— osoby starsze, ktére mysla o seksie, sg infantylne,

— masturbacja os6b starszych jest niezdrowa,

— mezczyzni po 60. roku zycia sg impotentami,

— u kobiet pozadanie seksualne konczy sie wraz z menopauza,

— kobiety po 60. roku zycia nie przezywaja orgazmow,

— abstynencja seksualna po 60. roku zycia sprzyja utrzymaniu dobrego stanu
zdrowia,

— osoby starsze uprawiaja jedynie kontakty waginalne,

— osoby aktywne seksualnie po 60. roku zycia sa niemoralne
Istnienie tych mitéw obrazuje to, ze wiele 0oséb wciaz nie wie lub ignoruje

osiagniecia wspodlczesnej medycyny, ktérej postep sprawil juz dawno temu, iz

stosunkowo latwo mozna poradzi¢ sobie z rozmaitymi problemami seksualnymi na-

tury biologicznej. Duzo trudniej zmieni¢ obraz seksualnosci senioréw w spolecznym

odbiorze. Niestety wcigz bywa on oceniany w kategoriach estetycznych i etycznych

i poddawany jest ostrej krytyce. Wplyw na to ma weciaz pokutujace, zwlaszcza

w spoleczenstwach katolickich, postrzeganie seksu przede wszystkim jako sposobu

prokreacji®, a takze to, iz wspoélczesnie bardzo silny jest kult mtodosci i ciata2.

724

2 M. Grabowska, Seksualnos¢ we wezesnej, sredniej i pdZnej dorostosci. Wybrane uwarunkowania, Wyd.
UKW, Bydgoszcz 2011, s. 229-237.

A Szarota, op. cit., s. 50.

2 A.iA. Fabis, Aktywnosc seksualna 0sob starszych, [w:] Tabu seksuologii. Watpliwosci, trudne tematy,
dylematy w seksuologii i edukacji seksualnej, pod red. A. Jodko, Wyd. Academica, Warszawa 2008, s. 158.

% K. Imielifiski moéwi nawet o ideologii reprodukgji, ktéra razem z ideologig seksu waginalnego
wplywaja na negatywny obraz seksualnosci senioréw i dlatego nalezy je obali¢, zob. A. Kowgier, op.
cit., s. 102-103.

»Inng forma wspodlczesnego konsumpcjonizmu, wykreowanego przez mode i rynek medialny,
jestkultura powierzchownosci. W skali ludzkiej Lasch (1978) okresla ja jako kulture gtadkiego ciala, cy-
wilizacje depilacji, operacji plastycznych, masazy, gabinetéw kosmetycznych, sitowni i kosmetykéw
przechwytujacych i odbijajacych $wiatlo, a zatem technologii z uporem wygladzajacych i pole-
rujacych narcystycznie skoncentrowane na sobie ludzkie cialo. Zdaniem Baumana (1991) destabilizacja
ekonomiczna, spoleczna i kulturowa wspélczesnych spoleczenstw powoduje, ze zanikaja tradycyjne
podstawy spolecznej tozsamosci, poza wiezia z ludzkim cialem, ujmowanym jako jedyny trwaly czyn-
nik zmiennej tozsamosci. Stad tez we wspolczesnej kulturze pozycja kultu ciala wspomagana kultem
mlodosci i «xpowierzchownosci» jako wartoéci wysoko stawianej w obecnym spoleczenstwie konsum-
pcyjnym. Jogging, dieta, odchudzanie, zabiegi kosmetyczne, upigkszajace, poprawiajace urode,
przedluzajace mlodosé, zachowujace zdrowie i dlugowieczno$cé sa postrzegane jako manifestacja wol-
nosciiwazny czynnik atrakcyjnosci towarzyskiej, seksualnej i zawodowej ludzi. Egzemplifikacjq «kul-
tury powierzchownosci» jest dynamiczny, lawinowy wzrost ustug stuzacych realizacji tej wartosci
ludzkiego zycia, jaka jest uroda, zdrowie i miodos¢”. K. Rembowska, Kulturowy aspekt przemian rynku
ustug, http://www.sse.geo.uni.lodz.pl/uploads/space8/rembowska.pdf, dostep: 10.06.2012.
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Stare cialo mozna postrzegac jako ,fabryke obrzydliwosci, Zrodlo: nedzy
i ohydy, niedoli i udreki”?, w koncu ,wszystko, co mlode, jest piekne, a stare —
wedlug potocznego sposobu mysélenia i méwienia — jest brzydkie”?. Jest to szcze-
golnie widoczne w przypadku kobiet, wobec ktérych presja mlodego i pieknego
ciala jest najsilniejsza®. Jak pisaty B. Bartosz i E. Zierkiewicz: ,O ile starszych mez-
czyzn spostrzega sie jako bedacych w «sile wieku», o tyle starsza kobieta zwykle
nie tylko okreslana jest jako «babcia» czy «staruszka», lecz tak wlasnie jest trakto-
wana, tzn. z poblazaniem, wyrozumiatoscig itp. (...) «Kurczowe trzymanie sie
mlodosci» jest traktowane jako spoleczna koniecznos¢, sankcjonowane przez me-
dia i przestrzegane tez przez same kobiety”®. Dlatego wspomniany kult ciala,
mlodosci i piekna moze wplywac bardzo destrukcyjnie na poczucie wilasnej war-
tosci kobiet, ktére zauwazaja na co dzien postepujace zmiany w swojej cielesno-
Sci. Najwiekszym niebezpieczenstwem takiego dyskursu jest sytuacja, w ktorej
,wiara w to, ze prawdziwa kobieta musi by¢ atrakcyjna fizycznie, sprawia, ze ko-
bieta pie¢dziesiecioletnia moze stac si¢ wrogiem swego ciata”?!. Zaczyna ona wy-
datkowaé swoja energie na walke z oznakami starzenia sie, kupuje preparaty
przeciwzmarszczkowe, probuje oszukaé czas. Niestety zakres dzialania najlep-
szych nawet kosmetykéw nie jest w stanie powstrzymac naturalnych proceséw
starzenia sie organizmu, co w wielu przypadkach moze skutkowaé niechecig
i brakiem akceptacji samej siebie. Bardzo dosadnie wyraza to stwierdzenie: ,moz-
na powiedzie¢, ze kobieta przez swoje mocne powiazanie z ciatem, traci swdj
blask, traci czastke siebie. «Wyglad nie jest po prostu jej [kobiety — przyp. A.Z.,
A.C.,M.B.] cecha, jak w przypadku mezczyzny; ona jest swoim wygladem. Prak-
tycznie kazdy aspekt powierzchownosci kobiety méwi o tym, kim ona jest i jak
nalezy jg traktowaé»"32. Réwniez tutaj wida¢ niezwykle wazne zadanie dla gera-
gogow, a takze pedagogéw w ogdle, ktérzy powinni walczy¢ z ta podwoéjnag dys-
kryminacjq starszych kobiet (ze wzgledu na wiek i ple¢) i juz od dziecifistwa
ksztaltowac postawy pelne zrozumienia dla specyficznej sytuacji kobiet.

Warto tez pamieta¢, iz ,to nie staros¢ jest okresem trudnym, najciezszy jest
sam proces «stawania sie czlowiekiem starym». K. Wisniewska-Roszkowska (1986,
1989) méwi o tzw. sztuce starzenia sie, przez ktérg rozumie umiejetnos¢ przysto-
sowania sie do nowych sytuacji, jakie niesie ze sobg okres starosci i tworzenia na
nowo sensu swojego zycia”®. Takim nowym stanem rzeczy, z ktérym senior musi

7 M. Rusiecki, Etyczno-religijne aspekty starszego wieku, [w:] Demograficzne i indywidualne starzenie

sig, ]%gd red. A. Zych, Wyd. Akademii Swietokrzyskiej, Kielce 2001, s. 65-66.
A. Kowgier, op. cit., s. 37.

2 Zob. M. Grabowska, op. cit., s. 94.

0 B, Bartosz, E. Zierkiewicz, Staros¢ w narracjach kobiet miodych i starszych, [w:] Starsze kobiety w kul-
turze i spoteczeristwie, pod red. E. Zierkiewicz, A. Lysaka, Wyd. MarMar, Wroclaw 2005, s. 13.
' Ibidem, s. 24.
2 A. Cieslik, A. Zubik, M. Bafczarowska, , Staros¢” w narracjach kobiet w drugiej potowie zZycia, [w:]
Starsze kobiety w kulturze i spoleczeristwie, pod red. E. Zierkiewicz, A. Lysaka, Wyd. MarMar, Wroctaw
2005, s. 34.

Bz Szarota, op. cit., s. 44.
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sobie poradzi¢, s wlasnie zmiany w aktywnosci seksualnej. Wsréd osob starszych
zdarzajq sig r6zne postawy z tym zwigzane. K. Imielinski twierdzi, ze mozna mo-
wié¢ o dwdch grupach osob:

— seniorach, dla ktérych zycie seksualne stanowilo zawsze istotng wartos¢ — sa
to jednoczeénie osoby obawiajace si¢ utraty tejze wartosci w fazie starosci,

— seniorach, ktérzy bardzo fatwo godza sie z etykietka osob aseksualnych — seks
prawdopodobnie nigdy nie stanowit dla nich waznej wartosci, a czas starosci
moga nawet postrzega¢ jako wybawienie od tej ucigzliwej sfery™.

Nalezy pamietac szczegodlnie o tej drugiej grupie, by przypadkiem nie popa-
da¢ z jednej skrajnosci w inna i zmienic seniorom etykietke z oséb aseksualnych
na takie, ktore za wszelka cene powinny by¢ seksualne, a zatem znéw narzuci¢ im
presje, tym razem innego rodzaju. Seksualnos¢ ludzka jest bardzo intymnym i de-
likatnym zagadnieniem, a co za tym idzie, niezwykle wazne sg tutaj r6znice mie-
dzyosobowe.

Z kolei inny znany polski seksuolog, Z. Lew-Starowicz pisze o tym, Ze literatu-
ra przedmiotu wyrdznia 3 zasadnicze postawy:

— obronna: ambicjonalna reakcja na niepowodzenia seksualne, strategie uciecz-
kowe, nieprzyznawanie sie do niepowodzen seksualnych, jednostka nie szu-
ka pomocy specjalistycznej ani wsparcia u partnera/partnerki,

— destrukcyjna: rezygnacja z aktywnosci seksualnej w sytuacji pojawienia sie
probleméw seksualnych, izolowanie sie, czesto zmiany depresyjne,

— optymistyczna: jednostka stara sie eliminowac pojawiajace sie trudnosci sek-
sualne oraz doklada staran, aby jej staly zwiazek z partnerem/partnerka byl
satysfakcjonujacy™.

Przyjecie kazdej z tych postaw niesie ze soba pewne, latwe do przewidzenia,
konsekwencje dla danej osoby, ale i dla jej partnera/partnerki oraz ich zwiazku.
Strategie ucieczkowe, izolowanie sig, catkowite zarzucenie aktywnosci seksualnej
itp. —wszystko to, jesli nie jest przedmiotem szczerej rozmowy miedzy kochanka-
mi, moze mie¢ bardzo negatywny wplyw na ich relacje, poniewaz druga strona
bedzie postawiona w sytuacji, ktérej nie rozumie i moze ja sobie racjonalizowaé
w btedny sposéb, np. obwiniajgc siebie. Zmiany w seksualnoci i atrakcyjnoéci fi-
zycznej moga zresztg by¢ przez seniorow postrzegane jako zdarzenie kryzysowe,
a w zwigzku z tym pozadana moze by¢ pomoc specjalisty w tym zakresie, i to nie
tylko medyczna, ale takze, a moze przede wszystkim psychologiczno-peda-
gogiczna, zwiazana z informowaniem, doradzaniem, wspieraniem.

Warto przypomina¢ zaréwno samym seniorom, jak i reszcie spoleczenstwa,
ze seksualno$¢ stanowi integralng czes¢ ludzkiego zycia, bez wzgledu na wiek.
Trafnie ujatl to prof. Z. Izdebski, méwiac na Forum III Wieku w 2011 roku: ,Kwe-
stia wieku w miloéci nie powinna mie¢ znaczenia — mito$¢ to po prostu mitosé i ko-

3 oM Grabowska, op. cit., s. 32.
% Ibidem, s. 34.



184 Agnieszka Imbierowicz

niec. Nie ma co patrze¢ na wiek”3. Mimo ze twierdzenie, iz czlowiek jest istotg
seksualng i bez wzgledu na wiek ma prawo do przezywania mitosci i zycia seksu-
alnego, jest czyms$ oczywistym, nie kazdy jest w stanie je zaakceptowac®. Tym
bardziej, ze watek seksualnosci starszych oséb spowija swoiste tabu, czyli kulturo-
wy zakaz dokonywania pewnych czynéw lub poruszania pewnych tematéw, wy-
nikajacy z obyczajowosci i moralnoéci, posiadajacy sankcje zwiazane z jego
ewentualnym naruszeniem?®. Wedlug Wojciecha Burszty sfera seksualnosci obje-
ta jest tabu w wiekszosci kultur®.

Przelamanie tabu aktywnosci seksualnej senioréw moze przyczyni¢ sie
w sposéb znaczacy do poprawy jakosci ich zycia®, ktérego waznym elementem
pozostaje takze seksualnos$¢. Wiaczenie tej problematyki do zakresu zaintereso-
wan wspolczesnej geragogiki powinno stac si¢ dla niej wyzwaniem, szczegdlnie,
gdy uswiadomimy sobie, iz zagadnienie to do tej pory poruszane bylo gléwnie
z punktu widzenia medycznego, psychologicznego, kulturowego, czy antropolo-
gicznego, natomiast niewiele jest prac pedagogicznych w tym zakresie.

Najwazniejsze jest, by ,nie pozwoli¢ sie mentalnie wykastrowaé: da¢ sobie
wmoéwié, ze w seksie starych jest cod brzydkiego, niestosownego, niewlasciwego,
ze stary satyr i erotomanka w peczkach zmarszczek, ze wyuzdanie, ohyda,
wstret”4l. Seksuolodzy méwia juz coraz wiecej o tym, ze seksualnos¢ czlowieka
podlega co prawda przemianom w trakcie zycia, ale nie wygasa i pozostajemy
istotami seksualnymi do jego konica®2. Ponadto moze ona by¢ wyrazem glebokie-
g0 uczucia, a nie tylko przejawem czystej fizycznosci, nalezaloby ja zatem analizo-
wacé w kontekscie osoby jako catosci, holistycznie. ,Zachwyca to, ze zaczynamy
o tym méwic i dostrzegac istotnosc tego aspektu zycia senioréw. Holistyczna kon-
cepcja czlowieka postuluje wspoélzaleznos¢ umystu, ciala i ducha, nie mozemy
wiec odmoéwié¢ osobom starszym prawa do realizacji ich potrzeb, zaréwno ducho-
wych, jak i tych zwigzanych z seksualnoscig”#. Ponadto do staro$ci w ogoéle po-
trzeba podejscia interdyscyplinarnego*, dlatego tez wspodlczesna geragogika

* M. Wysocka, Nie patrzmy na wiek, http://www.noweperspektywy.org.pl/materialy/press/puls_
medsgcyny_ZOl1_05_25_2.pdf, dostep: 7.06.2012.

M. Beisert, W poszukiwaniu modelu seksualnosci cziowieka, [w:] Seksualnosé w cyklu zycia cztowieka,
pod red. M. Beisert, PWN, Warszawa 2006, s. 8.

8 Zob.W. Kopalinski, Stownik mitow i tradycji kultury, Krakéw 1994, za: A. Tyrpa, Losy slowa tabu w Pol-
sce (od encyklopedii Orgelbranda do prasy popularnej), [w:] Tabu w jezyku i kulturze, pod red. A. Dabrowskiej, ,Je-
zyk a Kultura”, t. 21, Wroctaw 2009, s. 16; A. Dabrowska, Zmiany obszaréw podlegajgcych tabu we wspdlczesnej
kulturze, [w:] Tom jubileuszowy, pod red. A. Dabrowskiej, ,Jezyk a Kultura”, t. 20, Wroclaw 2008, s. 75.

% W. Burszta, Antropologia kultury, Wyd. Zysk i s-ka, Poznah 1998, s. 15.

e jakoéci zycia os6b starszych w sposéb wyczerpujacy pisala Agata Kowgier, ktéra zwrocita
uwage na rozne sposoby definiowania tego pojecia w zaleznosci od przyjecia perspektywy obiektyw-
nej czy subiektywnej, punktu widzenia gerontologii czy medycyny, zob. A. Kowgier, op. cit., s. 54-60.

" B. Pietkiewicz, Urok siwych golgbkdw, http://www.polityka.pl/psychologia/poradnikpsycholo-
giczn;/1503434,1,milosc-na-starosc.read#ixzzlquuImUS, dostep: 3.06.2012.

2 Ibidem.

A Kowgier, op. cit.

4 Staros¢ w perspektywie studidw pedagogicznych, pod red. A. Tokaj, Studia i Monografie Wyzszej
Szkoly Humanistycznej im. Kréla Stanistawa Leszczyniskiego w Lesznie, Leszno 2008, s. 8.



Tabu seksualnosci seniordw jako wyzwanie dla wspdtczesnej geragogiki 185

powinna czerpac z wielu dziedzin wiedzy (np. andragogiki, geriatrii, rehabilitacji
geriatrycznej, psychologii, demografii i socjologii), by méc dostrzec problemy zy-
cia w tym okresie z wielu réznych perspektyw i jak najbardziej efektywnie
wplywa¢ na polepszenie jakosci zycia senioréw. Wazne jest takze pamietanie
o tym, ze aktywnos¢ seksualna osob starszych determinowana jest przede wszyst-
kim przez ,czestotliwosé kontaktow plciowych we wczedniejszych fazach zycia,
zdrowie fizyczne i psychiczne, czynniki psychologiczne”#. Chcialabym jeszcze
raz podkresli¢ znaczenie tych ostatnich, na ktére niebagatelny wplyw maja wias-
nie funkcjonujace w spoleczenstwie stereotypy i uprzedzenia.

A przeciez, wedlug Powszechnej Deklaracji Praw Seksualnych: ,seksualnosé
jest integralna czescia osobowosci kazdej istoty ludzkiej. Jej pelny rozwéj zalezy
od zaspokojenia podstawowych ludzkich potrzeb, takich jak pragnienie konta-
ktu, intymnosci, ekspresji uczué, przyjemnosci, czulosci i milosci”. [Kazdy
czlowiek ma miedzy innymi — przyp. autorka] ,prawo do seksualnej réwnosci.
Odwotluje sie ono do wolnosci od wszelkich form dyskryminacji, niezaleznie od
plci, orientacji seksualnej, wieku, rasy, klasy spolecznej, religii ani fizycznej albo
emocjonalnej niepelnosprawnosci. [Powszechne powinno by¢ takze prawo —
przyp. autorka] do wyczerpujacej edukacji seksualnej. Jest ona procesem
trwajacym przez calte zycie i powinny by¢ w nig wiaczone wszystkie instytucje
spoleczne”#. Wynikaja z tego zatem dwie bardzo wazne rzeczy dla geragogiki. Po
pierwsze, ze wiek nie powinien prowadzi¢ do dyskryminacji w zakresie seksual-
nosci. Po drugie, edukacja seksualna nie jest czyms, co dotyczy tylko i wylacznie
0s6b wkraczajacych w dorosloé¢, celem przygotowania ich do aktywnosci w tej
sferze, ale Ze zapotrzebowanie na nig istnieje na kazdym etapie zycia. By¢ moze
dobrym pomyslem byloby wlaczenie jej w zakres programowy zaje¢ dla senioréw
na Uniwersytetach Trzeciego Wieku, czy polozenie wiekszego nacisku na ten te-
mat w réznych instytucjach i organizacjach dzialajacych na rzecz oséb starszych?
Brakuje bowiem konkretnej oferty edukacyjnej czy poradniczej dla senioréw
w tej kwestii. Zresztg tak samo potrzebne jest poruszanie tej problematyki
z mlodymi ludZmi, by uswiadomic im, Ze jesief zycia nie jest czasem aseksual-
nym. Rzetelna edukacja w tym kontekscie moglaby zwiekszy¢ poziom akceptacji
spolecznej dla aktywnosci seksualnej seniorow. Tymczasem niewiele sie w tym
kierunku robi. Ukazuja sie publikacje dotyczace tego zagadnienia, przeznaczone
dla starszego odbiorcy. Niestety, mimo duzego bogactwa tematycznego tych po-
zycjiich wada czesto jest fakt, iz s one pisane zbyt medycznym jezykiem, a auto-
rzy wiklaja si¢ w bardzo szczeg6élowe zagadnienia biologiczne, co moze znaczgco
utrudnia¢ zrozumienie przekazywanych tresci przez adresatow takich lektur®.
Zreszta z wywiadoéw przeprowadzonych przeze mnie z samymi seniorami wyni-

* A.iA. Fabis, op. cit., s. 162.
S Powszechna Deklaracja Praw Seksualnych, http://www.funpzs.org.pl/deklaracja-praw-seksual-
nych.html, dostep: 7.06.2012.
u Przyktadem moze by¢ publikacja Zygmunta Zdrojewicza, Seksualnos¢ cztowieka w wieku pdéznej
dorostosci, ktora ukazata sie w 2011 roku.
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ka, ze ich zdaniem temat seksualnosci senioréw poruszany jest glownie w gabine-
tach lekarskich oraz w dostepnych tam ulotkach, jednakze niejednokrotnie
wilasnie ich zawily jezyk sprawia, Ze pozostajg one calkiem niezrozumiale, a wigc
inieprzydatne dla przecietnego starszego cztowieka. Moim zdaniem, ignoruje sie
w przestrzeni publicznej temat seksu senioréw z perspektyw innych niz tylko
i wylacznie medyczna (a i to czyni si¢ niezbyt czesto). Nie prowadzi sie akcji
spolecznych na ten temat, debat medialnych czy innych tego typu przedsiewzie¢,
ktére moglyby pozytywnie wplynac¢ na postrzeganie tego zagadnienia zar6wno
przez samych senioréw, jak i mlodsze pokolenia.

Aby sprawdzi¢, jak sami seniorzy postrzegaja temat seksualnosci w jesieni zy-
ciaiczy uwazaja, ze jest ona objeta tabu, a jesli tak, czy nalezy z tym walczy¢, prze-
prowadzilam badania jakosciowe, sktadajace sie z 20 wywiadéw swobodnych
(12 kobiet i 8 mezczyzn). Badani pochodzili z Wroctawia i Rawicza, czyli zaréwno
ze srodowiska wielkomiejskiego, jak i malomiasteczkowego*. Przed przystapie-
niem do badan musialam zdefiniowaé, w ktérym momencie rozpoczyna sie¢ sta-
ros¢. ,Jak twierdzi J. Piotrowski (1973), staros¢ jest zjawiskiem kulturowym,
wywolanym na podlozu biologicznym, zwigzanym z ostabieniem sit (inwolucja).
Nie ma zadnego obiektywnego czy przyrodniczego progu starosci. Wiazanie
poczatku starosci z wiekiem chronologicznym 70, 65, 55 lat jest czysto umowne,
konwencjonalne (...). [Réwniez — przyp. autorka] wiele koncepcji medyczno-bio-
logicznych glosi, ze poczatek starzenia si¢ jest nieuchwytny”#. Przyjetam zatem,
zupelnie umownie, ze wywiady przeprowadze z osobami powyzej 55. roku zycia,
a ostatecznie wsréd badanych znalazto sie 8 oséb w wieku 55-65 lat, 7 0s6b w wie-
ku 66-80 lat oraz 5 os6b w wieku powyzej 80 lat.

Kazdy ze swoich wywiadéw zaczynalam od pytan ,czym jest staro$¢?” oraz
+kiedy sie ona zaczyna?”. Wsr6d odpowiedzi dominowaly watki odnoszace sie do
zakonczenia aktywnosci zawodowej, okresu odpoczynku i spokoju, co obrazujg
ponizsze wypowiedzi badanych:

—  Staros¢ to wiek, kiedy nie trzeba pracowac. Czas opieki nad wnukami (Barbara, 71 lat).
—  Staros¢ to wiek, kiedy cztowiek potrzebuje spokoju, odpoczynku i jest mniej aktywny

(Wlodzimierz, 66 lat).

Pojawialy sie takze bardzo smutne odpowiedzi, ukazujace staroéc¢ jako czas
osamotnienia:

- To cigzka niedotgznosc, cos, co si¢ Panu Bogu nie udato. Wtedy cztowiek staje si¢ niepo-
trzebny, jest cigzarem (Stefania, 87 lat).

Ponadto, zdaniem prawie wszystkich badanych, nie da sie jednoznacznie
okredli¢ poczatku staroéci. Zdecydowana wiekszo$¢ osob wskazywata na role su-
biektywnych odczué w jego definiowaniu. Czesto wspominano o problemach ze
zdrowiem oraz o roli zaprzestania aktywnosci zawodowej jako o kryteriach defi-

* Rawicz to male miasteczko (okoto 25 tys. mieszkancéw) w wojewddztwie wielkopolskim.
http://powiatrawicki.pl/portal/index.php?option=com_content&task=view&id =45&Itemid =46, do-
step: 2.06.2012.

vz Szarota, op. cit., s. 22- 23.
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nicyjnych poczatku starosci. Warta odnotowania jest takze wypowiedz, ktéra
kladzie nacisk na to, ze utrata zyciowego partnera/partnerki moze skutkowaé
przyspieszeniem procesdéw starzenia sie: Osoby samotne szybciej si¢ starzejg
(Wlodzimierz, 66 lat). To krétkie zdanie dobitnie pokazuje, jak wazna jest obec-
nos¢ i wsparcie bliskich oséb dla zdrowia fizycznego i psychicznego senioréw.

Kolejna kwestia poruszang w trakcie przeprowadzonych wywiadéw bylo to,
czy seks jest w ogdle wazny dla 0s6b w jesieni zycia. Tutaj badane osoby réwniez
wskazywaly na znaczenie stanu zdrowia, temperamentu, ale tez réznice miedzy
poszczegdlnymi jednostkami oraz na role, jaka odgrywaja uczucia:

—  Zalezy od temperamentu i zdrowia (Wanda, 61 lat).
—  Kazdy ma inne potrzeby, wazne sq uczucia i zdrowie (Piotr, 66 lat).

Pojawialy sie takze wypowiedzi, w ktérych stanowczo akcentowano to, iz
ludzka seksualno$¢ nie zanika z wiekiem: Wiek nie ma tu nic do rzeczy. Kazdy potrze-
buje czulosci! (Maria, 74 lata). Warta zacytowania jest odpowiedZz pewnej pani:
Oczywiscie, Ze jest, tylko o tym si¢ nie mowi (Krystyna, 68 lat). Pokazuje ona najlepiej,
Ze sami seniorzy zauwazaja problem tabuizacji tego tematu.

W dalszej czesci prowadzonych wywiadéw pytatam o to, czy badani rozma-
wiaja na temat seksu, i ewentualnie z kim to robig. Wiekszos¢ badanych méwila,
ze rozmawia o tym ze wspélmalzonkiem/partnerem; ewentualnie z lekarzem.
Tylko 5 oséb (wylacznie kobiet) wskazalo jeszcze na rozmowy ze znajomymi
i przyjaciotkami. Natomiast kilka 0s6b wyznalo, ze o seksie w ogéle rozmawiaja
bardzo rzadko, prawie wcale. Wyniki te wskazuja na to, ze temat seksualnosci nie
jest przez badanych senioréw poruszany w sposéb swobodny i stanowi obszar
zarezerwowany jedynie dla najblizszych os6b.

Zdaniem badanych, rowniez media nie poruszaja zbyt czesto tego tematu.
Tylko 1 osoba wyrazila przekonanie, ze nie unikajq one tej problematyki. 4 osoby
stwierdzily, Ze jest ona ukazywana w prasie, radiu, telewizji oraz w Internecie, ale
traktuje sie ja w sposob zartobliwy, nieraz nawet obrazliwy. Wedlug wiekszosci,
temat ten jest nieobecny w mediach. Podkreélano jego niemedialnoé¢ oraz to, ze
seks pokazuje sie tylko w kontekscie miodosci i piekna. Nie ma tego w mediach. Jesli
juz, to w serialach, albo mate epizody w filmach, ale na pewno nie polskich (Jadwiga, 59
lat). Cytowana wypowiedZz podkresla takze specyfike polskiej kultury, ktéra
w poréwnaniu z Zachodem jest, wedlug niektérych, bardziej zamknieta na pew-
ne tematy i silniej tabuizuje niektére sfery zycia indywidualnego i zbiorowego.

Dwa poprzednie pytana stanowily wstep do najwazniejszej kwestii, miano-
wicie, czy osoby starsze uwazaja, ze ich seksualno$¢ stanowi temat tabu, i to za-
rowno w perspektywie ogélnospolecznej, jak i na gruncie jednostkowych
biografii. Zdecydowana wigkszos¢ badanych twierdzita, ze tak. Kilka os6b nie po-
trafito jednoznacznie stwierdzi¢. Wielokrotnie podkreslano r6znice miedzy mlod-
szymi i starszymi seniorami:

- Dla mtodszych seniordw moze coraz mniej, ale dla 0séb urodzonych przed wojng na pe-
wno. Oni byli inaczej wychowani. Poza tym, to zalezy tez od wyksztatcenia (Bogdan,

68 lat).
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—  Na pewno tak, chociaz na szczgscie ci mlodsi [seniorzy — przyp. autorka] coraz czg-
sciej o tym rozmawiajg (Wlodzimierz, 66 lat).

Poza tym badani dostrzegali rowniez nieobecnos¢ tego tematu w przestrzeni
publicznej, jego spychanie na margines dyskusji o seksualnosci w ogole.

W rozwinieciu tego watku chcialam sie dowiedzie¢, czy w takim razie fakt, iz
seksualnosc¢ senioréw przez wiekszos¢ badanych zostala uznana za objeta tabu,
stanowi dla nich problem, czy chcieliby, aby taka sytuacja ulegta zmianie. Wsréd
wszystkich wypowiedzi sedna zagadnienia dotykaja przede wszystkim dwie:

— Problem... trudno stwierdzic. Trochg szkoda, ze malo si¢ o tym mowi, bo pdzniej jak
cztowiek czegos nie wie, to nawet nie wiadomo kogo spytac, bo to wstyd przeciez w tym
wieku, a i lekarza nie wypada o wszystko pytac (Maria, 74 lata).

—  Chyba tak, bo przeciez dzisiaj to o wszystkim si¢ mowi, to mozna by i o tym. Ale staros¢
jest brzydka i niepotrzebna, wiec si¢ nie méwi. (...) Kiedys chciatam porozmawiaé
o tym ze znajomg, to mi odpowiedziata, ze w tym wieku to juz lepiej myslec o oszcze-
dzaniu na pogrzeb, niz o takich rzeczach... (Jadwiga, 59 lat).

Poruszaja one dwa wazne aspekty tego zagadnienia. Znajduje w nich po-
twierdzenie teza o tym, ze istnieje zapotrzebowanie wérdd senioréw na dzialania
edukacyjne, poradnicze w kwestii seksualnosci. Poza tym ukazuja one poczucie
wstydu, zazenowania i rozzalenia, ze staro§¢ powszechnie postrzega sie jako asek-
sualna, a osobom starszym nie wypada juz zajmowac sie ta sferg zycia. Okreélenie
staro$ci przez jedng z badanych jako brzydkiej i niepotrzebnej uwidacznia jej prze-
konanie o niskim statusie spolecznym tego etapu zycia. Wlaénie tutaj swoje zada-
nie ma do odegrania edukacja.

Poglady podobne do powyzszych dostarczaja dowoddéw na to, jak wazny jest
spoleczny wizerunek starosci dla samooceny i dobrostanu psychicznego oséb star-
szych. Dlatego tez w swoich badaniach poruszylam réwniez kwestie odbioru sek-
sualnosci seniorow przez miode pokolenia. Odpowiedzi na to pytanie byly naj-
bardziej zréznicowane. Badani czesto wskazywali na dystans miedzypokolenio-
wy iréznice miedzy generacjami jako czynniki, ktére sprawiajg, ze trudno ocenié,
co na podany temat moga mysle¢ mlodzi ludzie: Nie wiem... Kazdy w pewnym wieku
ma inne potrzeby, czasem bardziej liczy sig czutosc... Trudno powiedziec, bo miodzi gene-
ralnie majg inny poglad na zycie (Jozef, 85 lat). Widoczne bylo réwniez pewnego ro-
dzaju zaklopotanie, spowodowane tym pytaniem, ktére by¢ moze wskazywato
na to, ze badani obawiaja sie tego, jak sa odbierani przez mlodziez, a jednoczesnie
jest to dla nich istotne. Czgsto uciekali oni od bezposredniego odpowiedzenia na
pytanie i formulowali odpowiedzi w tonie zyczeniowym: No ja mam nadzieje, ze
miodzi patrzq na to jakos tak normalnie. Tak bym chciala, Zeby bylo...(Barbara, 71 lat).

Zagadnieniem konhcowym poruszanym w przeprowadzonych rozmowach
bylo to, czy w ogdle potrzebne jest czestsze podejmowanie tematu seksualnosci
seniorow, np. w mediach, osrodkach edukacyjnych, za pomoca kampanii
spolecznych, czy w jakikolwiek inny sposéb. Najwazniejszy wniosek z tej czesci
badan byt taki, ze nie pojawil sie ani jeden glos, ktéry negowalby taka potrzebe
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i uznawal ja za pozbawiona sensu. Seniorzy wyrazali opinie podkreslajace natu-
ralnoé¢ potrzeb seksualnych oséb starszych, co juz samo w sobie wskazuje na to,
ze nalezy o tym mowic: Seks w tym wieku nie jest juz na pewno niczym tadnym, ale jest.
Starsze osoby tez majg swoje potrzeby (...). Dlatego trzeba wigcej o tym mowic (Jadwiga,
59 lat). Zdarzaly sie tez wypowiedzi sugerujace, jakie konkretnie tematy powinny
by¢ poruszane oraz w jakiej formie: Tak... glownie jesli chodzi o kwestie zdrowia. Ale
raczej przydatoby si¢ cos na tamach prasy, bo osoby starsze czgsciej czytajg gazety, niz np.
uzywajg Internetu (Barbara, 71 lat). Pozwoliam sobie podsumowac zebrane opinie
jedna krétka wypowiedzia: No przeciez mowic o tym nigdy nie zaszkodzi. Zawsze lepiej
wigcej wiedziec, niz wiedzie¢ za mato (Irena, 60 lat). Zdanie to w sposéb bardzo przy-
stepny obrazuje przekonanie o roli edukacji i o jej potrzebie.

Podstawowa konstatacja plynaca z przeprowadzonych dociekan jest po-
twierdzenie wnioskéw z badan wczedniejszych®, mianowicie, ze staroé¢ zdecy-
dowanie nie jest aseksualna. Jednak wazniejsze od tego niezaskakujacego juz
stwierdzenia jest to, ze w wielu wypowiedziach badanych oséb przejawia sie zal,
czy poczucie presji spolecznej, ze osoby starsze nie powinny sie juz zajmowac te-
matem seksu. Badani seniorzy dostrzegaja brak tego zagadnienia w medialnym
dyskursie oraz w praktyce zycia codziennego i jednocze$nie uwazaja, ze powinno
sie to zmienic¢ i ze warto o tym mowic.

Dlatego tez chcialam wyrazi¢ przekonanie, ze tabu seksualnosci senioréw po-
winno stac si¢ przedmiotem zainteresowania wspodlczesnej geragogiki, ktérej za-
daniem jest miedzy innymi obalanie stereotypéw na temat starosci i podnoszenie
jakosci zycia ludzi w starszym wieku. Geragodzy, wychodzac z holistycznej wizji
czlowieka, nie powinni ignorowac sfery seksualnej oséb starszych, ale wspierac
procesy adaptacyjne zwigzane réwniez ze zmianami w tym zakresie. Ponadto
edukacja dotyczaca seksualnosci w jesieni zycia powinna obejmowaé zar6wno
osoby starsze, jak i mtodsze pokolenia, celem obalania negatywnych stereotypéw,
tworzenia lepszego wizerunku starosci i ksztaltowania bardziej pozytywnych po-
staw wzgledem senioréw, co wplynie takze na ich samoocene i sposéb odczuwa-
nia wlasnej staro$ci. Dowodem na to moga by¢ badania dotyczace wplywu
czynnikéw kulturowych i etnicznych na seksualnosc¢ oséb starszych, ktére zostaty
przeprowadzone przez Winna i Newtona w 1982 roku, poprzez poréwnanie tego
zagadnienia w 106 réznych kulturach swiata. Wéréd wnioskéw z tego projektu
badawczego na uwage zasluguje na pewno to, iz oczekiwania kulturowe

» Na przestrzeni lat przeprowadzonych zostalo wiele badan dotyczacych seksualnosci oséb star-
szych. Warto tu przytoczy¢ chociazby te zrealizowane przez Pfeiffer i wspoéipracownikéw (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 mialy charakter iloSciowy
ikoncentrowaly sie gléwnie na zbadaniu aktywnosci seksualnej senioréw, pomiaréw, jak czesto upra-
wiaja oni seks. Poza tym, badacze ci poddawali analizie ré6zne grupy wiekowe. Niektérzy za osoby
w pdznej doroslosci uznawali te, ktore przekroczyly 60. rok zycia, inni 70., a jeszcze inni 80. Nastrecza
to problemy w poréwnywaniu osiagnietych wynikéw. Jednak wniosek ze wszystkich tych badan jest
jednoznaczny: seniorzy sg aktywni seksualnie. Zob. M. Cichocka, op. cit., s. 219-225.
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i spoleczne nastawienie wzgledem seksualnosci senioréw, jesli sa pozytywne —
wspierajq aktywnosc¢ seksualng w jesieni zycia; jeéli negatywne — oslabiaja ja.
Wida¢ zatem, jak wielkie znaczenie maja postawy spoleczne wobec tego tematu
iw zwiazku z tym, jak wielka role do odegrania ma edukacja®'. Spoleczenstwo po-
winno nauczy¢ sie rozumienia specyfiki zycia oséb starszych, poszanowania ich
potrzeb oraz problemdéw. Ignorowanie tego tematu lub postrzeganie seksu senio-
réw w kategoriach czego$ nieestetycznego i niemoralnego moze by¢ traktowane
nawet jako przejaw ageizmu, a juz na pewno jako element przemocy symbolicz-
nej, ktéra sprawia, ze sami seniorzy zaczynaja czué, ze nie maja prawa do szczesli-
wego i pelnego przezywania tej czesci swojej osobowosci, jaka jest seksualnosc.
Zadaniem wspolczesnej geragogiki powinno zatem by¢ korzystanie takze
z zalozen edukacji emancypacyjnej, ktéra pobudza do krytycznej refleksji nad
mechanizmami opresji i ktéra zauwazajac obszary niesprawiedliwosci spolecznej
i marginalizacji, prowadzi do ich zmniejszania za pomoca dystrybucji wiedzy?2.

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.

oM Cichocka, op. cit., s. 225.
2 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej czlowieka,
GWP, Gdansk 2006.
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Krytyczne konteksty tworzenia wiedzy
na pograniczu pedagogiki radykalne;j
i wspolczesnej sztuki zaangazowanej
(czyli, co moze Iaczy¢ analize dyskursu wspodlczesnej sztuki
z badaniami nad kategorig niepetnosprawnosct)

Artysta w spolecznej optyce postrzegany jest jako szaman, demiurg,
kolorowy ptak, trochg szaleniec, ktos nieustannie chory,

trawiony gorqczky jakiejs nieusuwalnej dolegliwosci.

To jest oczywiscie spotecznie wyprodukowany fantazmat.

I ten wszechobecny fantazmat chroni spoleczeristwo

przed rzeczywistym spotkaniem ze sztukq.

Artur Zmijewski, Drzgce ciata. Rozmowy z artystami

Sztuka jest politykq przez sam dystans przybierany wobec swoich funkcji,
przez wprowadzany typ czasu oraz przestrzeni,

przez sposob, w jaki dzieli ten czas i zaludnia tg przestrzen.

Jacques Rancicre, Estetyka jako polityka

Wprowadzenie

Zastanawiajac sie nad stawianymi w tekstach sktadajacych sie na prezento-
wany tom pytaniami o dorobek i kondycje wspodlczesnej pedagogiki krytycznej
w Polsce, pytaniami o to, w jaki spos6b mozna uprawiaé badania zaangazowane,
jaka jest metodologia badan osadzonych w paradygmacie krytycznym i co z nich
sie wylania, mozna zaproponowac jedna z potencjalnych sciezek, wiodaca ku ob-
szarowi pozornie odlegtej od pedagogiki dziedziny, jaka jest wspdlczesna sztuka,
a zwlaszcza pewne jej nurty czy konkretne prace i dziatania. Przy czym samo po-
jecie sztuki rozumiem tutaj w dwojaki sposéb': jako wszelkie postaci wytworéw

Nie jest to bynajmniej préoba zdefiniowania, czym w ogole jest sztuka, gdyz tego zadania sie nie
podejmuje, lecz jedynie robocze okreélenie przestrzeni, ktéra zajmuje sie w przedstawionych w tym
artykule analizach.
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materialnych i dzialani artystycznych o charakterze symbolicznym (przyjmujace
bardzo r6zna forme ,dzieta” sztuki), czyli to, co mozna roboczo okredli¢ jako dys-
kurs sztuki, jak i dyskurs o sztuce, w ktérego obszarze owe wytwory i dzialania
funkcjonuja, podlegajac analizie i interpretacji (historia sztuki, teoria i krytyka
sztuki).

Analizy przedstawione w niniejszym artykule opieraja sie na zasadniczej te-
zie o istnieniu wspdlnych obszaréw w przestrzeni zorientowanej krytycznie pe-
dagogiki oraz nurtéw wspolczesnej sztuki okreslanej jako krytyczna i politycznie
zaangazowana. Owe punkty styczne wigza si¢ miedzy innymi z tym, ze zar6wno
pole sztuki, jak i pole szeroko rozumianej edukacji sa ksztalttowane przez praktyki
spoleczno-kulturowe, w ktérych obszarze wytwarzane sa symboliczne reprezen-
tacje i produkowane znaczenia, a wigc wytwarzana jest pewna wiedza o ota-
czajacej nas rzeczywistosci. Obie te dziedziny cechuje réwniez pewien rodzaj —
jak to ujmuje w odniesieniu do pedagogiki T. Szkudlarek — interwencji w $wiat
spolecznej organizacji znaczen? polegajacej na modyfikacji funkcjonujacych spo-
sobéw rozumienia i interpretowania réznych zjawisk i zdarzen spolecznych, two-
rzeniu odmiennych konfiguracji i sposobow odczytania spolecznych faktow.
Zaréwno w obszarze pedagogiki, jak i sztuki mozliwe jest przyjecie perspektywy
krytycznej, wyrazajacej si¢ w nastawieniu na demaskowanie rzeczywistosci,
przelamywanie dominujacego dyskursu i oddanie glosu grupom podlegajacym
spolecznej opresji i marginalizacji (wyraznie artykutowana w pedagogice katego-
ria nadziei i zwigzany z nig projekt mozliwosci dokonania spolecznej zmiany)?.
W perspektywie krytycznej bowiem zawarty jest postulat zaangazowanego
dzialania, ktérego celem jest transformacja kulturowych narracji, a co za tym
idzie, takze zmiana rzeczywistosci spolecznej. Pedagogika i sztuka sa formami
spolecznego dzialania silnie przesyconymi politycznoscia. Zdaniem J. Rutkowiak,
politycznoé¢ pedagogiki wyraza sie w przesyceniu mysleniem o wychowaniu
jako procesie nieuchronnie zakorzenionym w zorganizowanej przestrzeni
spolecznej, funkcjonujacej wedlug zasad okreslonego porzadku*. Zwiazki sztuki
i polityki w przekonujacy sposéb ukazuje J. Rancicre, opisujac polityke nie jako
walke o wladze czy tez jej sprawowanie, lecz jako pewien sposéb konfiguracji
przestrzeni spolecznej i okreslonej sfery do$wiadczenia, wydzielania wsp6lnoty
i tego, co jest poza nig. Relacja miedzy estetyka (sztuka) i polityka zawiera sie
wlasnie w sposobie, w jaki praktyki oraz formy widzialnosci sztuki wkraczajq w podziat
zmystowosci i w jego rekonfiguracje, wydzielajg przestrzen i czas, podmioty i przedmioty,

2 T. Szkudlarek, Radykalna krytyka, pragmatyczna zmiana, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji,

pod red. Z. Kwiecinskiego, Gdansk 2000, s. 278.

% 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 takze teksty zamieszczone w pracy H. Girouxa
iL. Witkowskiego, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej, Oficyna Wydawni-
cza ,Impuls”, Krakéw 2010.

Zob. J. Rutkowiak, Z problematyki spotecznego zaangazowania pedagogiki: upolitycznienie i politycz-
nosc jako jej ,pulsujgce” kategorie, [w:] Nauki pedagogiczne w Polsce: dokonania, problemy, wspdtczesne zadania,
perspektywy, pod red. T. Lewowickiego i M. Szymanskiego, Wyd. AP, Krakéw 2004.
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czgs¢ wspolng i wlasngd. Sztuka ksztaltujac elementy wspdlnego doswiadczenia,
komponujac przestrzen prezentacji okreslonych podmiotéw i przedmiotéw ma
charakter polityczny, mozna powiedzie¢, ze polityka stanowi niejako jej istote, jak
pisze Rancicre ,estetyka jest polityka”. Inng wspélna cecha obu obszaréw wydaje
sie by¢ fakt, iz zar6wno pedagogika, jak i sztuka funkcjonuja w stanie istnienia
balansujacym na granicy obecnosci/nieobecnosci w przestrzeni publicznej (peda-
gogika krytyczna jako jeden z nurtéw dyskursu akademickiego, sztuka zaangazo-
wana jako jeden z nurtéw dyskursu wspoélczesnej sztuki), cechujacym sie
przypisaniem do wyizolowanych spotecznie kregéw, postrzeganych czesto jako
elitarne, niezrozumiate, obce i wydumane, oddalone od prawdziwego zycia czy
prawdziwej nauki. Zaréwno dla jednej, jak i drugiej dziedziny wspdlne sa pewne
nurty teoretyczne i interpretacyjne, wigzane najczeéciej z teoria krytyczng (mar-
ksizm, feminizm, dekonstrukcja, postkolonializm, postmodernizm, poststruktu-
ralizm, studia kulturowe). Natomiast na plaszczyznie metodologicznej odnalez¢
mozna pewne wspolne praktyki odnoszace sie do wizualnych aspektéow rzeczy-
wistosci i kategorii dziatania (w obszarze pedagogiki to np. badania audiowizual-
ne, etnografia krytyczna i zaangazowana, badania w dzialaniu, w obszarze sztuki
poza wizualnym aspektem tradycyjnych form artystycznych, takich jak obraz,
rzezba, fotografia, takze charakterystyczne dla sztuki wspoélczesnej performance,
happening, akcje, zdarzenia i eksperymenty artystyczne).

Proces konstruowania wiedzy pedagogicznej inspirowanej ekspresja arty-
styczna oraz pytaniami stawianymi w jej obszarze, treSci i narracje zen sie
wylaniajace, a raczej ich mozliwe interpretacje (proces konstruowania wiedzy na
pograniczu tych dwdch obszaréw), chcialabym ukazaé na przykladzie analizy
znaczen kulturowych wiazanych z kategoria ciala i jego uszkodzen/deforma-
¢ji/dysfunkgji. Cialo funkcjonuje bowiem jako pewnego rodzaju podstawa kon-
struowania jezyka ksztaltujacego myslenie o zjawisku niepetnosprawnosci, a jego
,Miepelnowartosciowos¢” staje sie Zrodlowym atrybutem ustanawiajacym pod-
mioty. Zgodnie z aktualnie obowiazujacg definicja International Classiffication of
Impairments, Disability and Handicapes (ICIDH) i tzw. spolecznym modelem nie-
pelnosprawnosci, przyjetymi przez Swiatowg Organizacje Zdrowia (WHO)s
iakceptowanymi w USA, Kanadzie, Australii i wigkszosci krajéw europejskich, nie-
pelnosprawno$¢ postrzegana jest jako nastepstwo uszkodzenia struktury badz
funkcji organizmu, mogace prowadzi¢ do stanu spolecznego upos$ledzenia
w postaci marginalizacji i wykluczenia. Osobe niepelnosprawna, co wynika z po-
wyzszego sposobu naukowego definiowania niepelnosprawnosci, mozna zatem
okresdli¢ jako jednostke o niskim kapitale biologicznym, ktéry w istotny sposéb

® ] Ranciére, Estetyka jako polityka, tum. J. Kutyla i P. Moscicki, przedmowa A. Zmijewski,

postowie S. Zizek, Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2007, s. 25.

Por. C. Thomas, Disability Theory: Key Ideas, Issues and Thinkers, [w:] Disability Studies Today, red.
C. Barnes, M. Oliver, L. Barton, Polity Press & Blackwell Publishers, Cambridge—Malden 2002, s. 39-43;
D. Goodley, Disability Studies. An Interdisciplinary Introduction, Sage, Los Angeles-Washington DC 2011,
s. 11-12; T. Shakespeare, The Social Model of Disability, [w:] The Disability Studies Reader, red. L.]. Davis,
s. 197-204.
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ksztaltuje jej wpisany w cialo habitus. Jak zauwaza P. Bourdieu, relacja jednostki
ze Swiatem to relacja obecnosdci w $wiecie silnie angazujaca cialo spolecznego
aktora, w ktérym to ciele zapisuje sie porzadek, milczace nakazy i hierarchie struk-
tur spolecznych’.

Cialo i tozsamos$¢ — Zrédla relacji, konteksty uwiktan

We wspolczesnej refleksji humanistycznej cialo pelni niezwykle istotna role,
przekraczajac wyznaczona przez myél Kartezjusza funkcje biologicznego, przy-
naleznego naturze bytu, stojacego w opozycji do sfery obdarzonego racjonalno-
Scia umystu, ktéry konstytuuje autonomiczny, myslacy i obdarzony wolng wola
podmiot. Cialoi cielesne aspekty egzystencji czlowieka staly si¢ impulsem i polem
refleksji w obszarze filozofii, socjologii, antropologii, historii, pedagogiki, studiéw
kulturowych, genderowych i wielu innych dyscyplin, stajac sie waznym i dysku-
towanym elementem refleksji nad kondycja wspolczesnego Swiata i czlowieka.
Cialo, wraz z r6znymi znaczeniami i praktykami z nim wigzanymi, jest obecne
w literaturze i sztuce, stajac sie nie tylko srodkiem artystycznej ekspresji, ale takze
fenomenem z pogranicza natury i kultury, ktéremu uwaznie si¢ przygladamy,
starajac sie zrozumie¢ jego doSwiadczenia, relacje i pozycje zajmowane w Swiecie
spolecznym. Cialo, w ktére nie tylko jesteSmy przyobleczeni niczym w zew-
netrzng szate, ale ktére jest immanentna czescig nas samych, stato sie obecnie
(cho¢ pelnito te role juz od dawna) bytem zarzadzanym, porzagdkowanym i orga-
nizowanym w sposob zgodny z potrzebami i oczekiwaniami spolecznych stru-
ktur, w jakich funkcjonujemy, czego wyrazem jest dziedzina biopolityki, kt6rg
w kategoriach wiedzy/wladzy w fascynujacy sposéb opisal M. Foucault, a ktéra
wspolczesnie pojawia sie w pracach miedzy innymi takich autoréw, jak G. Agam-
ben, M. Hardt, A. Negri czy tez — nie bezposrednio w takim znaczeniu, ale doty-
kajac kwestii z nig zwigzanych — u A. Giddensa i Z. Baumanas?.

7 P. Bourdieu, Medytacje pascaliariskie, ttum. K. Wakar, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006,

s. 197-202. Na temat spolecznej konstrukcji ciala i koncepcji habitusu zobacz takze tegoz autora: Megska
dominacija, ttum. L. Kopciewicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 2004.

Zob. M. Foucault, Historia seksualnosci, Czytelnik, Warszawa 1995 (wyd. I, Wyd. stowo/obraz tery-
toria, Gdansk 2010) oraz Nadzorowac i karac. Narodziny wigzienia, ttum. T. Komendant, Fundacja Aletheia,
Warszawa 1998; G. Agamben, Homo sacer. Suwerenna wladza i nagie zycie, ttum.M. Salawa, poslowie P. No-
wak, Wyd. Prészynski i S-ka, Warszawa 2008; M. Hardt, Imperium, thum. S. Slusarski i A. Kotbaniuk, Wyd.
W.AB., Warszawa 2005; A. Negri, Powrdt: Alfabet biopolityczny. Rozmowy z Anne Dufourmentelle, ttum.
M. Zakowski, Wyd. Sic! Warszawa 2006; A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce
pdznej nowoczesnosci, thum. A. Szulzycka, PWN, Warszawa 2001; Z. Bauman, Ciato i przemoc w obliczu ponowo-
czesnosci, Wyd. UMK, Torun 1995. Termin ,biopolityka” oznacza doslownie ,polityke zajmujaca sie zy-
ciem” i stanowi obecnie intensywnie rozwijany i stosowany nurt w zakresie zréznicowanych dziatan
politycznych zwigzanych z badaniami medycznymi, epidemiologia, profilaktyka zdrowotna, ekonomia,
nurtami ekologicznymi, ale takze kwestiami rasowymi, problematyka kolonializmu, jak i biosocjalnoscia,
etopolityka, biokapitalem, o czym pisze w swojej ksiazce prezentujacej krytyczne analizy nurtoéw i poje¢
wspolczesnej biopolityki Thomas Lemke, Biopolityka, ttum. T. Dominiak, Wyd. Sic!, Warszawa 2010.
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O ciele mozemy moéwi¢ w wielu wymiarach i kontekstach?, stawiajacych pod
znakiem zapytania obecna w ujeciach naturalistycznych swoista ,nieproblema-
tycznosc” cielesnego aspektu zycia cztowieka, sprowadzajaca je do kwestii biolo-
gii, fizjologii i medycyny. W obszarze refleksji filozoficznej obejmujacej cialo, co
zostalo wyraznie wyrazone w pracach fenomenologéow (gléwnie zas w nurcie
przedstawicieli francuskiej fenomenologii, m.in. M. Merleau-Ponty’ego, M. Hen-
ry’ego, F. Chirpaza, J.-L. Nancy’ego), ustanawia zasadniczg relacje czlowieka ze
$wiatem i zakorzenienia w realnosci, stanowiac tym samym podstawe konstytuo-
wania si¢ podmiotu i jego egzystencji. W wymiarze spoleczno-kulturowym ciato
jest postrzegane jako spoleczna konstrukcja, ktérej przypisywane sa rézne zna-
czenia'®, mozliwe staje sie ujmowanie go jako zywego palimpsestu, na ktérym zapi-
sywane sa kolejne, uwarunkowane czasem i dominujacymi wartos$ciami, teksty
opisujace nasza egzystencje. W tym kontekscie cialo ludzkie staje sie tworzywem
i miejscem zapisu historii i kultury. Mozna zatem méwic o swoistym jezyku ciala,
jego znakach czy tez cielesnej ekspresji ujmowanej za pomoca Derridianskiej me-
tafory pisma ciala. Istotnym aspektem wigzanym z ciatem jest takze kwestia jego
potencjalnie negatywnego naznaczenia, wyrazajaca sie w stosunku spoleczeni-
stwa do wszelkich nieprawidlowosci, deformacji i uszkodzen, jakim cialo moze
podlega¢. W klasycznej juz pracy antropologicznej po§wieconej ustanawianiu
spolecznego porzadku przez tworzenie kategorii przynaleznych sferom sacrum
i profanum, na przykladzie analizy funkcjonowania tzw. wspélnot pierwotnych
i wspélczesnych spoleczenstw, M. Douglas zwracala uwage na pewne tabu
wiazane z ludzka cielesnoscia. R6znego rodzaju anomalie cielesne bytuja na po-
graniczu sfery sacrum, stanowiacej obszar wladzy nad nadawaniem znaczen i wy-
twarzaniem regul oraz sfery profanum, w ktérej pojawiaja sie zjawiska i dzialania
wykraczajace poza pierwszy obszar, niemieszczace sie w nim, wigzane z kwestio-
nowaniem norm ksztaltujacych strukture spoleczng. Anomalie ciala czesto by-
waja skaza, nieczystoscig, spotecznym brudem, ktéry nie mieséci si¢ w sferze
ustalonego spolecznego porzadku i schematéw interpretacji, a reakcja nan moga
by¢ blizsze profanum dyskwalifikacja, kontrola i dystans, zepchnigcie w sfere tabu
lub tez przesunieta w strone przeciwnego bieguna sakralizacja i wlgczenie w ob-
reb rytuatu!’.

W kontekscie krytyczno-emancypacyjnym cialo jest poddawana opresji
spoleczng konstrukcja, w ktérg wpisane sa mechanizmy wladzy i dominacji, ale
takze oporu. O ciele jako swego rodzaju zobiektywizowanym konstrukcie

Przywoluje jedynie skrétowo kilka wybranych perspektyw, istotnych dla prezentowanych
analiz i zgodnych z przyjetymi zalozeniami teoretycznymi.

Socjologiczne analizy problematyki ciala podejmuje B.S. Turner w znanej, wydanej po raz pierw-
szy w 1984 roku pracy The Body and Society. Explorations in Social Theory, 3-rd edition, Sage, Los Angeles—
Singapore 2008, w ktdrej analizuje rézne manifestacje cielesnosci obecne w wielu dzialaniach i rela-
cjach miedzyludzkich oraz sposoby zarzadzania cialami i ustanawiania porzadku w $wietle réznych
teorii spotecznych.

1 Z0b. M. Douglas, Czystosc i zmaza, ttum. M. Bucholc, wstep J. Tokarska-Bakir, PIW, Warszawa
2007, s. 71-81.
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spoleczno-kulturowym, ktéry poddawany jest okrelonym, zazwyczaj opresyj-
nym, lecz zarazem majacym zdolnos$¢ konstytuowania podmiotéw praktykom,
pisali miedzy innymi M. Foucault i P. Bourdieu. Kwestie opresyjnego charakteru
jezyka, kultury i praktyk spotecznych utrwalonych w ciele podejmowata réwniez
J. Butler, podajac w watpliwoé¢ powszechnie funkcjonujgce spolecznie i odwo-
tujace sie do atrybutéw biologicznych znaczenia wiazane z plcig'2.

Cialo, niepetnosprawnos¢ i kultura —
proba badawczej egzemplifikacji

Refleksja nad zagadnieniami ciafa i cielesnosci w kontekscie zjawiska nie-
pelnosprawnosci pozwala dostrzec jeden z podstawowych probleméw, ktéry
moze generowac pewien konflikt poznawczy. Z jednej strony mozna postrzegac
6w zwiazek w perspektywie naukowej obiektywizacji wytwarzajgcej weryfiko-
walna i zgodna z obserwowanymi faktami wiedze na temat biologicznych uszko-
dzen i brakéw charakteryzujacych niepelnosprawna osobe oraz ich nastepstw.
Z drugiej natomiast mozna przyjac perspektywe swoistego kulturowego zaanga-
zowania, rodzacego wiele pytan odnoszacych sie do kwestii tego, co znaczy okre-
Slona dysfunkgcja ciala, jak moze by¢ postrzegana, jakie emocje sie z tym wiaza, co
to znaczy by¢ niepelnosprawnym, mie¢ dane uszkodzenie, jakie stowa o tym
moéwia, co owe slowa znaczg, jakim jezykiem mozemy o ,anomaliach” ciata badz
umyslu méwié, w jaki dyskurs/y ten jezyk sie wpisuje's.

Aby przyblizy¢ znaczenia, mogace si¢ pojawi¢ przy probach udzielenia odpo-
wiedzi na tego typu pytania, sprobuje przedstawi¢ rezultaty poszukiwan badaw-
czych, ktérych celem byla préba identyfikacji obszaréw obecnosci uszkodzonego/
zdeformowanego/chorego/stabego ciata (cialo w stanie fizycznej i symbolicznej opresii)
oraz jezyka (dyskurséw i znaczen) niosacych pewien potencjat zmiekczania, roz-
rzedzania i transformacji silnie opozycyjnych i normatywnych kategorii (np.
zdrowy/chory, normalny/nienormalny). Cel badan wiazal sie z poszukiwaniem
interpretacji przelamujacych dotychczasowe narracje i wykraczajacych poza sfe-
re przekonan ksztattujacych profesjonalny, ,naukowy” dyskurs niepelnospraw-
nego ciala/umystu. W tekstach go tworzacych mozna dostrzec wyraznie obecna,
cho¢ od dawna juz nieartykulowana wprost, wyrosta na gruncie episterme moder-
nizmu, tradycje wykluczenia, ktéra wyznacza zjawisku niepetlnosprawnosci role
odstepstwa od normy, spychajac je w sfere patologii i dewiacji. Tradycja ta wydaje
sie by¢ wspoélczesnie pogltebiana i wzmacniana dyskursem kultury promujacym

12° 7. Butler, Uwiktani w ple¢. Feminizm i polityka tozsamosci, ttum. K. Krasuska, wstep. O. Tokarczuk,
Wyd. Krytyki Politycznej, Warszawa 2008.

! Szerzej na ten temat pisze w tekScie Niepetnosprawnos¢ i pedagogika. Pytanie o podmiot a kwestia toz-
samosci i zmiany paradygmatycznej dyscypliny, ,Studia z Teorii Wychowania” 2011, nr 2(3), s. 267-283.
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zdrowe, silne, sprawne i piekne cialo, co staje sie Zzrodlem swoistej ,estetycznej
dyskryminacji” i wzmocnieniem marginalizacji osob niepelnosprawnych!.

Obszarem badan uczyniono wybrane prace z nurtu krytycznie zorientowanej
i politycznie zaangazowanej polskiej sztuki wspoélczesnej (lata 90. XX wieku), nur-
tu stanowigcego swoista ,krytyke spoleczna”, ktorej przedstawicielami sa miedzy
innymi Grzegorz Kowalski (prowadzacy w warszawskiej ASP pracownie rzezby,
tzw. ,Kowalnie”) i wywodzacy sie z tej pracowni Artur Zmijewski, Pawet Altha-
mer i Katarzyna Kozyra, a takze Zbigniew Libera, Joanna Rajkowska, Katarzyna
Gorna, Andrzej Kara$, Jacek Markiewicz. Jak okredlita D. Jarecka: (...) istotq ich
sztuki jest nie jest tylko (...) podwazanie ustalonych rdl spolecznych, ale wychodzenie na-
przeciw temu, co zte'>. Ta zwiezla charakterystyka prosto i celnie oddaje idee i po-
stulaty obecne takze w nurcie krytycznie zorientowanej i spolecznie
zaangazowanej pedagogiki. I. Kowalska zauwaza, iz tzw. sztuka krytyczna tego
okresu poddata analizie mechanizmy ubezwlasnowolnienia ciata przez wspdlczesng kultu-
rg, czyniac widzialnymi strategie jego dyscyplinowania. Ludzkie ciato, pokazywa-
ne na rézne sposoby, w réznych sytuacjach i stanach stafo si¢ podstawowym
obszarem artystycznych dyskusji na temat tozsamosci cztowieka. Poprzez ukazywanie
granicznych stanéw fizycznej egzystencji, choroby, Smierci, seksualnosci, sztuka
zaczela naruszac wspdlczesne obszary tabu's, Natomiast A. Zmijewski, artysta, ktorego
wybrane prace staly sie badawczym tworzywem w projekcie dotyczacym feno-
menu niepelnosprawnosci, okreslit sztuke krytyczna jako (...) nurt myslenia i two-
rzenia oporu w postaci wiedzy’.

Podstawowy problem badawczy sprowadzal sie do pytania o to, co zna-
czy/moze znaczy¢ ,uszkodzone/dysfunkcjonalne” cialo oraz co sie z tym wigze,
o to, jakie znaczenia moga/ stanowia podstawe identyfikacji indywidualnych
i zbiorowych tozsamosci podmiotéw postrzeganych jako niepelnosprawne?
Gloéwna strategig analityczng byla analiza dyskursu, rozumiana jako préba odczy-
tania i dekonstrukcji znaczen tekstu, czy tez, jak ujmuje to D. Howarth: proces ana-
lizowania praktyk znaczeniotwdrczych jako form dyskursywnych, w ktérych tekstem
moga by¢ wszelkie rodzaje jezykowych i pozajezykowych materialow?s. Przyj-
mujac za M. Foucault!® rozumienie dyskursu jako uwarunkowanego historycznie,
a zatem cechujacego sie zmiennoscia systemu znaczen ksztattujacego podmioty
poprzez okreslone systemy stosunkéw i praktyki spoteczne funkcjonujace w da-

“op Hughes, Disability and the Body, [w:] Disability Studies Today, s. 70 i n.
15D, Jarecka, Malowanie zta, artykul zamieszczony w portalu internetowym ,Gazety Wyborczej”
z dn. 25 marca 2005 r.; www.gazeta.pl, dostep: 27.07.2011.

o1 Kowalczyk, Problematyka ciata w polskiej sztuce krytycznej lat 90, strona internetowa Interdyscy-
plinarnej Grupy Gender Studies Uniwersytetu Wroclawskiego; www.gender.uni.wroc.pl/index.php?
lang gartykuly, teksty online), dostep: 21.06.2012. )

Cytat pochodzi z rozmowy Sebastiana Cichockiego z Arturem Zmijewskim, stanowiacej wstep
do ksiazki A. Zmijewskiego, Drzgce ciala. Rozmowy z artystami (Seria Krytyki Politycznej, t. IT), Galeria
Kronika&Korporacja Halart, Bytom—Krakéw 2006.

18 p, Howarth, Dyskurs, ttum. A. Gasior-Niemiec, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008, s. 25.
9 M. Foucault, Porzgdek dyskursu, ttum. M. Koztowski, Wyd. stowo/obraz terytoria, Gdanisk 2000.
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nym czasie, w analizach korzystalam takze z zalozen i metod krytycznej analizy
dyskursu (KAD). Jest ona definiowana jako sposéb badania dyskursywnych aspek-
tow podmiotu i stanowi jedna z gléwnych strategii badawczych wykorzystywa-
nych w obszarze studiow kulturowych?.

Material badawczy poddany analizie stanowily obrazy bedace rezultatem
fotograficznej rejestracji portretéw i sytuacji ukazujacych ludzi z widocznymi
deformacjami ciala, a wiec ludzi, ktérzy w potocznym oraz naukowym odbiorze
moga by¢ okresleni mianem niepelnosprawnych. Wybrane fotografie (zdjecia
oryginalnych prac) wchodzace w sktad cyklu ,Oko za oko” Artura Zmijewskiego
pochodzily z ogdlnodostepnych Zrédel internetowych oraz katalogu towa-
rzyszacego wystawie zorganizowanej w polskim pawilonie na 51 Miedzynarodo-
wym Biennale w Wenecji?!, cze$¢ materialéw badawczych ilustrowala wywiady
prasowe z artysta. Czestym tematem podejmowanym przez artyste jest obraz
ciala poddawanego réznym formom opresji, a charakterystycznym sposobem
pracy, swoista metoda artystycznego dzialania — zgromadzenie ludzi i postawie-
nie ich w sytuacji zadania, trudnej emocjonalnie, czesto kontrowersyjne;j.

Analiza materialu badawczego obejmowala réwnoczesnie dwie plaszczyzny:
traktowane jako tekst fotografie oséb z widocznymi uszkodzeniami ciata (wyge-
nerowane w polu sztuki wytwory artystycznych dzialan, ,dzieta sztuki”) oraz te-
ksty w postaci wypowiedzi samego twoércy i innych oséb zawarte w wywiadach,
artykutach, recenzjach, polemikach itp. (dyskurs wygenerowany w obszarze teo-
rii i krytyki sztuki, zwigzany ze spoleczng percepcja wytworéw sztuki). Pozwolila
wyodrebni¢ rézne obszary znaczen grupujace sie w kilka kategorii, takich jak: wi-
zualny poziom opisu, tytul, emocje, odwrdcenie sytuacji/zmiana porzadku, in-
noé¢/hybrydyzacja, przekraczanie/naruszanie granic, terror zdrowych/terror
niepelnosprawnych, przy czym granice miedzy poszczegélnymi grupami oraz
sieci znaczen w obrebie poszczegdlnych kategorii sa ptynne i nawzajem si¢ prze-
nikaja, tworzac kolejne konfiguracje i struktury.

Na poziomie opisu tego, co wida¢ na fotografiach, przedstawiaja one stojace,
siedzace lub lezace postaci, ktére nie sa kompletne, gdyz brakuje im pewnych cze-
Sci ciala, reki lub nogi. Okaleczeni, zdekomponowani ludzie pozuja do zdjec¢
wspierani przez zdrowych, posiadajacych wszystkie konczyny, ktérzy stuza im
jako protezy. Wspdlnymi sitami prébuja utworzy¢ ,petne”, sprawne, zdolne do
dzialania cialo. Wéréd ludzi obecnych na fotografiach, jak zauwaza D. Jarecka
nawigzujac do cyklu obrazéw Andrzeja Wréblewskiego ,Rozstrzelania”: (...) jedni
sq cali i zdrowi, inni uszkodzeni, w kawatkach. Nie wiadomo dlaczego. Tak rozdano karty.
Zdrowi czujq si¢ winni? Co z tego? Nie uratuje to kalek?2. Tego rodzaju interpretacja sy-
tuacji uwidocznionych na zdjeciach zwraca uwage na zlo obecne w $wiecie, w na-

2 Zob. prace: Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podejscie do komunikacji spotecznej, pod
red. A. Duszak i N. Fairclough, Universitas, Krakow 2008.
LA Zmijewski, If it happened only once it’s as if it never happened. Co stalo sig raz nie stalo si¢ nigdy, Za-
cheta Narodowa Galeria Sztuki, Warszawa 2005.
2 D. Jarecka, Malowanie zta...
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turze, ktérego zrédel nie rozumiemy i ktére stanowi pewna zagadke, tajemnice,
na postrzegany jako Slepy i okrutny los. Sens takiej interpretacji moze odnalez¢
potwierdzenie w czgsto obecnym w doéwiadczeniach oséb niepelnosprawnych
badz ich bliskich pytaniu: dlaczego ja, dlaczego to wilasnie mnie si¢ przytrafito?

Druga grupe znaczen tworzy tytul cyklu zdje¢ ,Oko za oko”%, wokot ktérego
organizowany jest pewien symboliczny porzadek. Na bardziej bezposrednim po-
ziomie interpretacji mozna go opisa¢ nastepujaco — zdrowe ciala zastepuja bra-
kujace konczyny, sa ,magazynem konczyn”, tworzac wspodlnie z cialami
okaleczonymi swoistg hybryde, nieprzypominajaca typowego schematu ludzkie-
go ciala. Na wyzszym poziomie symbolizacji mozna owe obrazy interpretowac
w perspektywie metafory zados¢uczynienia krzywdy w poczuciu winy, wéwczas
zdrowi oferujg pomoc i wsparcie tym, ktérzy sa okaleczeni nie tylko w dostow-
nym sensie, ale rowniez przez opresyjne praktyki kulturowe. Mozna tutaj row-
niez odwolac¢ sie do metafory rewanzu, zemsty ze strony kalek, wykorzystujacych
zdrowych w instrumentalny i zarazem wyczerpujacy fizycznie i emocjonalnie
sposob. Ale te ludzkie hybrydy mozna takze potraktowac¢ zgodnie z duchem in-
terpretacji biblijnej, ktéra moéwi nie tyle o rewanzu czy zemscie, ile o potrzebie za-
chowania zyciowej rownowagi.

Kolejna grupa znaczen wyodrebnionych w toku analizy wiaze sie z emocja-
mi. Patrzac na fotografie mozna dostrzec bardzo duze zréznicowanie silnych
emocji, takich jak zaskoczenie, zdumienie, niepewnos¢, lek, strach, zazenowanie,
wstyd, niesmak, wstret, obrzydzenie, ciekawos¢, wspolczucie, litos¢, zal, poczucie
winy, ulga. Przedstawione obrazy i towarzyszace im szerokie spektrum emocji sil-
nie koncentruja na sobie uwage odbiorcy i sprawiaja, ze trudno oderwa¢ od nich
wzrok. Maja w sobie pewng specyficzng zdolnoé¢ uwodzenia. Sam Artur Zmijew-
ski w jednym z wywiadow stwierdzil, iz kalectwo moze uwodzic tak samo jak uroda,
fizyczna deformacja wyrdznia. To cos niezwyklego, niesamowitego, trzeba uczynic wysilek,
zeby je pojac®*. Odmiennos¢ przedstawianego obrazu od tego, co zazwyczaj jest po-
kazywane w kontekscie ciala, odkrycie i ,bezwstydne” ukazanie tego, co raczej
jakoludzie staramy sie zakry¢ischowa¢, moze wrecz prowadzi¢ do wrazenia epa-
towania kalectwem, bombardowania widza wizerunkami cial nieodpowia-
dajacych powszechnie panujacym kryteriom estetycznym.

Jeszcze inny zbidr znaczen, jaki wytonit sie w toku analizy, skupia sie wokét
zmiany pewnego typowego porzadku i odwrédcenia sytuacji, do jakiej zazwyczaj
jesteSmy przyzwyczajeni, skutkujacej dekonstrukcja i rekonfiguracja znaczen. Na

» Tytul ten nawiazuje do fragmentéw Ksiggi Wyjscia i Ksiggi Kaplariskiej Starego Testamentu. Jezeli
zas ona poniesie jakqs inng szkodg, wowczas on odda Zycie za zycie, oko za oko, zqb za zqb, reke za reke, noge za
noge, oparzenie za oparzenie, rang za rang, siniec za siniec (Ksigga Wyjscia 21, 23-25). Ktokolwiek skaleczy bliz-
niego, bedzie ukarany w taki sposob, w jaki zawinil. Ztamanie za ztamanie, oko za oko, zqb za zgb. W jaki sposdb
ktos okaleczyt blizniego, w taki sposob bedzie okaleczony (Ksiggn Kaptariska 24, 19-20). Cytaty pochodzg z: Pis-
mo Swigte Starego i Nowego Testamentu. Biblia Tysigclecia, Wyd. Pallotinum, Poznan 2003, s. 88 i 131.

2 Cytat pochodzi z przeprowadzonego przez K. Bielas i D. Jarecka wywiadu z artysta, zaty-
tulowanego Magazyn koriczyn, zamieszczonego w magazynie ,Duzy Format” (dodatku ,Gazety Wybor-
czej”) z dn. 16 maja 2005 r., s. 3.
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analizowanych fotografiach ludzie zdrowi zostali zredukowani do roli dostarczy-
cieli koficzyn, sg traktowani jak przedmioty i postrzegani przez pryzmat pewnych
posiadanych atrybutéw oraz wlasnej uzytecznosci, musza dostosowac sie do sy-
tuacji, w ktérej uczestnicza. Tego rodzaju doswiadczenia bywaja najczesciej
udzialem oséb niepelnosprawnych, postrzeganych przede wszystkim w perspek-
tywie wlasnych uszkodzen i ograniczen i stawianych wobec koniecznosci adapta-
cji do regul otaczajacego ich $wiata. Dzialania oséb zdrowych i tych pozbawio-
nych koficzyn jawia si¢ ambiwalentnie: z jednej strony mozna je interpretowac
jako prébe pomocy ze strony oséb sprawnych, ale z drugiej owa pomoc i wspar-
cie, przedstawione w postaci dostownego, fizycznego podpierania uszkodzonych
iniesamodzielnych cial, moze by¢ takze pewnym rodzajem przemocy wobec nie-
pelnosprawnych, préba ich ,naprawienia” badz dopelnienia, uczynienia komple-
tnymi, co wpisuje sie silnie w spoleczny dyskurs normatywnosci i dyskurs
normalizacji zycia oséb niepetlnosprawnych. I. Kowalczyk piszac o cyklu ,Oko za
oko” stwierdza, iz jest w nim ukazana pozytywna wizja symbiozy os6b spraw-
nych i niepetnosprawnych, w ktorej zacieraja sie dzielace ich r6znice, co sprawia,
ze podzial na sfere normalnoscii tego, co zostaje z niej wykluczone, przestaje mie¢
znaczenie. Wyeksponowana ulomno$¢, pokazana w sytuacji wspolistnienia z ty-
mi, ktérzy sa jej pozbawieni, prowadzi autorke do interpretacji méwiacej, ze tylko
poprzez poznanie ,Innego”, moze on zostac wigczony w catosc. Jego utomnosc nie jest (...)
zanegowana, zostaje wlgczona w zamknigty obszar relacji spotecznych?®. Ale poznanie In-
nego skutkujace jego wigczeniem w okreslong caloé¢, okreslony porzadek i dys-
kurs moze by¢ rowniez odebrane jako zawlaszczajacy akt przemocy, kolonizacja
odmiennej, wymykajacej sie przyjetym regutom tozsamosci tego, ktéry postrze-
gany jest jako ,gorszy Inny” (pojecie subaltern A. Gramsciego). Kolonizatorem za$
moga by¢ zdrowi, ,normalni” przedstawiciele spoleczenstwa, takze sam artysta,
ktérego praca poddaje sie wielu interpretacjom, stajac sie réwniez potencjalng
przestrzenia symbolicznej przemocy badz aktem artystycznej prowokacji. Innym
zrédlem pojawiajacej sie ambiwalencji jest interpretacja, w $wietle ktdérej osoby
niepelnosprawne mogga by¢ traktowane jako odbiorcy pomocy, jednostki stabe,
pokrzywdzone przez los, ale réowniez jako zrédlo opresji dla zdrowych, co A. Zmi-
jewski okreslil jako gwatt uposledzonych na zdrowych?.

Jeszcze inna interpretacja nietypowego charakteru przedstawionych sytuacji
moze odnosic sie do wspomnianego juz wczeéniej bezposredniego ukazania tego,
co raczej trzyma sie w ukryciu (zdeformowane cialo). Wydobycie na jaw i uczy-
nienie widzialnym mozna interpretowac jako ,gltos kalek”, przedstawienie ich zy-
cia i realnoéci, ich wersji rzeczywistosci, ktéra niekoniecznie musi by¢ taka, jakiej
chcieliby zdrowi (r6zne artykulacje, r6zne dyskursy, rézne wersje prawdy). Ob-
raz wyczerpujacych i niedoskonalych préb utworzenia jednego, sprawnego ciala

> Kowalczyk, Problematyka ciata w polskiej sztuce krytycznej lat 90...
% Magazyn koriczyn, wywiad K. Bielas i D. Jareckiej z A. Zmijewskim, ,Duzy Format” (dodatek
,Gazety Wyborczej”) z dn. 16 maja 2005 r., s. 3.
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zdolnego utrzymac réwnowage czy tez poruszac sie, bytby w takim ujeciu swoi-
stym zmaganiem w walce o znaczenia, o wlasna wersje prawdy.

Kolejna grupa znaczeh wyodrebnionych w toku analizy zostala wpisana
w obszar kategorii inno$é/odmienno$é/hybrydyzacja, a wigze sie ona z obecna na
fotografiach ekspozycja cielesnej odmiennosci i narracjami na temat ludzi i ich hi-
storii zapisanych w ciele. Manifestacja nieprzekraczalnej innosci, na ktéra trudno
pozostaé obojetnym, jej uporczywa, wrecz nachalna obecnos¢ skiania do jakiejs
reakcji, wzywa do odpowiedzi w sensie racjonalnym i etycznym. Zdeformowane
ciala budza w nas Levinasowskie wezwanie Drugiego, do ktérego musimy si¢
ustosunkowaé. W tej kategorii mozna réwniez potraktowac spotkanie zdrowych
i okaleczonych jako obszar negocjacji réznic, wylaniania réznic znaczacych, usta-
nawiajacych podmioty. Powstajace z polaczenia sprawnych i niesprawnych cial
twory moga symbolizowaé¢ proces hybrydyzacji tozsamosci, w ktérym -
odwolujac sie do strategii konstruowania tozsamosci opisanych przez H. Bhabbe
— mimikra oznacza upodobnienie po to, by znikna¢, roztopic¢ sie w cudzej, obcej
tozsamosci, emulacja oznacza upodobnienie po to, by nie stac sie gorszym, zas opor
staje sie odwréceniem dotychczasowego porzadku badz emancypacja?.

Przedostatnia wyodrebniona kategoria analizy grupuje znaczenia skupione
wokol kwestii przekraczania/naruszania granic. Sceny przedstawione na zdje-
ciach dotycza uczestnictwa w sytuacji bardzo intymnej, emocjonalnie trudnej, sy-
tuacji odkrywania i pokazywania dostownych i symbolicznych ,ran”, swoistego
,dotykania blizn” w bliskim kontakcie z innymi, w tym takze z widzem
ogladajacym fotografie. Obnazenie choroby, pokazanie ,nagiej” prawdy, ukaza-
nie sfery tabu i zmierzenie sie z bardzo trudnym aspektem ludzkiej egzystencji
w wymiarze indywidualnym i spoleczno-kulturowym moze rodzi¢ opér wobec
calej sytuacji, ale tez opér wobec dominujacego dyskursu zdrowego, silnego,
sprawnego i pieknego ciala. Fizyczne wejscie w sytuacje pelng ironii, nieuchron-
na groteskowos¢ i irracjonalnos¢ przedstawionych figur, zderzenie przeciwstaw-
nych uczu¢ moze budzi¢ niepewnos$¢, emocjonalny dysonans, dyskusje
z normami politycznej poprawnosci.

Ostatnia grupa znaczenn zostala okreslona jako terror zdrowych/niepeino-
sprawnych. Wiaza sie one z interpretacjami, w swietle ktérych niepelnosprawni
moga zosta¢ zaakceptowani tylko jeéli stang sie podobni do zdrowych. Tak wiec
dyskurs normatywnosci staje sie warunkiem bycia w $wiecie, przyjecie tozsamo-
Sci ,niepelnosprawnego” jedyna mozliwoscig ustanowienia podmiotu. W inter-
pretacji E. Toniak kalekie ciato staje si¢ na chwilg normalne, uzupetnione o brakujgce
fragmenty®. Proby uczynienia kalek zdrowymi, swoistego dopelnienia uszkodzo-
nego ciala/podmiotu, ,domkniecia” tozsamosci w obszarze typowych, oswojo-
nych znaczen jest jednak niemozliwe, zas wysilek skupiony na tym zadaniu jest

¥ Zob. T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu, Oficyna Wy-
dawnicza ,!Impuls”, Krakow 1993, s. 203-224.
B A Zmijewski, If it happened only once it’s as it never happened...,s. 177.
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skazany na niepowodzenie, gdyz hybrydalne twory nie przypominaja normal-
nych cial. Inna mozliwa interpretacja odnosi sie do ,terroru niepelnosprawnych”,
ktérzy swoja obecnoécia zakt6caja spokdj zdrowych, zmuszajac ich do konfronta-
¢ji z tym, co budzi egzystencjalny lek, jest odsuwane i czesto wypierane ze Swia-
domoéci jednostek, a takze z zycia spolecznego.

Dyskurs nauki, dyskurs sztuki —
Swiatoobraz rézny, lecz nieodlegly

Czynigc przedmiotem badawczych analiz wytwory w postaci kulturowego
tekstu wygenerowanego w obszarze sztuki, przyjelam zalozenie, iz projekt arty-
styczny moze by¢ zrédlem wiedzy o podmiotach i spoleczenstwie. Podstaw takiej
decyzji mozna upatrywac z jednej strony w postulowanym przez pedagogike
krytyczna przekraczaniu granic dyscyplin i poszukiwaniu nowych przestrzeni
wytwarzania wiedzy, z drugiej natomiast w relacjach miedzy pedagogika (kry-
tyczna, radykalna, zaangazowana) a sztuka, ktérych Zrédla daja sie wywies¢ z ob-
szaru samej sztuki, jak i dyskursu o sztuce. Sprébuje nieco przyblizy¢ te relacje na
przykladzie kilku wypowiedzi artysty, ktérego prace poddawane byly analizie®.

Artur Zmijewski w jednym z wywiadéw stwierdzit: Nie ma podziatu na sztuke
i zycie. Sztuka to zZycie. W tym zdaniu zaréwno zycie, jak i sztuka (podobnie jak
wszelka edukacja i dziedzina okreslana mianem pedagogiki) sa realnymi prakty-
kami dziejacymi sie w okreslonym czasie i przestrzeni, ktére cos nam moéwig o ota-
czajacej rzeczywistosci i w obszarze ktorych podejmowane sg pewne dzialania
ingerujace w zastang rzeczywisto$¢, ksztaltujace ja, dokonujace pewnych zmian.
W innej rozmowie z dziennikarzem, na pytanie, czy uprawia sztuke politycznie
zaangazowana, odpowiedzial: Sztuke, ktdra jest zainteresowana tym, co si¢ dzieje, za-
biera glos w dyskusji. Milczenie moze byc potraktowane jako zgoda, potwierdzenie status
quo. Musisz cos powiedziec, zeby bylo wiadomo, jakie masz zdanie. Ta wypowiedzZ zwra-
ca uwage na konieczno$¢ zabrania glosu, wyartykulowania sprzeciwu wobec
ustalonego porzadku, niezgode na milczaca aprobate zla i niesprawiedliwosci
dziejacych sie wokél. Kategorie gfosu i oporu, ktére sie tutaj pojawiaja, stanowig
jedne z podstawowych poje¢ pedagogiki radykalnej, postulujacej ,polityke
glosu” jednostek i grup spolecznie marginalizowanych i uciskanych, artykulacji
ich tozsamosci oraz emancypacji i oporu przeciw spolecznie usankcjonowanym,
opresyj- nym praktykom.

Inny cytat z wypowiedzi artysty: Sztuka (...) wykluczana jako wiedza (...) prze-
chowuje te ,niepojetq” metode podgzania za intuicjq, za tym, co wyparte, a co sztuka potrafi
odzyskiwac, przywracac publicznej debacie, ukazuje atrybuty sztuki jako sfery zycia
niedostepne czy moze raczej nieobecne w innych dyskursach, dajace jej zdolnos¢

» Przywolywane cytaty pochodza z serwiséw: Newsweek.pl; kultura.tréjmiasto.pl oraz z rozmo-
wy stanowiacej wstep do ksiazki: Drzgce ciata. Rozmowy z artystami...
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krytycznej refleksji i demistyfikacji ukrytych w regutach spolecznego porzadku
mechanizméw dominacjiiopresji. Podobne postulaty formutuje takze projekt po-
litycznie zaangazowanej pedagogiki radykalnej. W innym cytacie zaczerpnietym
z jednego z wywiadow czytamy, iz (...) artysta jest uzywany przez spoleczeristwo.
Spoleczeristwo zadaje pytania, a on udziela odpowiedzi, a w kolejnym, ze sama sztuka
moze przestac twierdzi¢ uparcie, Ze dawane przez nig odpowiedzi sq pytaniami. W tych
wypowiedziach odnajdujemy swoista redefinicje statusu wypowiedzi sztuki, na-
danie jej zdolnosci nie tylko przedstawiania i komentowania rzeczywistosci, lecz
takze formutowania odpowiedzi na ré6znego rodzaju problemy i kwestie spotecz-
ne. Jest wiec w nich obecny, podobnie jak w zorientowanej krytycznie pedagogi-
ce, pedagogice oporu, jezyk mozliwosci, ktéry daje nadzieje na dokonanie
zmiany. Dostrzeganie spolecznych probleméw, ich wydobywanie na powierzch-
nie i polityczne zaangazowanie w ich rozwigzywanie rodzi postawe artysty, po-
dobnie jak i pedagoga/nauczyciela okreslonego przez H. Girouxa jako myslacy
krytycznie i nieufny wobec doxy ,transformatywny intelektualista”, ktéry tworzy
warunki do przeksztalcania rzeczywistosci.

Prowadzac przedstawione w tym tekscie badania mozna postawi¢ pytanie
o to, jakiego rodzaju wiedza zwiazana z kategoria ,uszkodzonego” (niepetno-
sprawnego) ciala wylania sie z powyzszej analizy i jakie moga by¢ tego nastep-
stwa dla pedagogiki i zmiany spotecznej? OdpowiedZ na nie mozna strescic,
przywolujac pojecia réznorodnosci, niejednoznacznosci i ambiwalencji, wyra-
zajace sie w niemoznoéci uchwycenia i jednoznacznego okreélenia znaczen ,usz-
kodzonego ciata”, w balansowaniu na granicy uchwycenia tozsamosci podmiotu
irelacji znim (préba uchwycenia tozsamosci ,niepetnosprawnego” podmiotu sta-
je sie bezustanna ,pogonia za kroliczkiem”, ktéry wydaje sie by¢ tuz tuz, lecz
wcigz nam umyka, nie mozemy go ztapa¢, czyli nazwag, sklasyfikowac i okresli¢
cechujace go wlasciwosci). Prezentuje je zatem wielo$¢ stanowisk podmiotowych,
réznorodnoé¢ mozliwych ,domknie¢” znaczenia, otwarcie na rézne spoleczne
ontologie niepelnosprawnosci, rozumiane za E. Laclau jako zbiory znaczen za-
mkniete w strukturach okreslonych dyskurséw®. W rezultacie konieczna staje si¢
krytyczna refleksja nad charakterem obiektywizacji dokonywanych w obszarze
tradycyjnego dyskursu pedagogiki, w ktérym niepelnosprawnos¢ traktowana
jest, explicite lub coraz czedciej implicite, jako anomalia, odstepstwo od normy.
Wyjscie poza teren powszechnie praktykowanych pedagogicznych poszukiwan
i poszerzenie ich o sfere sztuki pozwala nie tylko szuka¢ pewnych wspélnych ob-
szarow, zalozen, dyskursow i znaczen pogranicza przelamujacych dominujacy
dotychczas glos, ale takze odnajdywac¢ odmienne interpretacje, nowe watki, ina-
czej konstruowane definicje rzeczywistosci. Pozwala wiec wytwarza¢ odmienny
rodzaj wiedzy dotyczacej poznawanych w obszarze pedagogiki probleméw i ka-
tegorii, przyjmowac inny horyzont interpretacyjny, inny model rzeczywistosci

% E. Laclau, Rozum populistyczny, przeklad zbiorowy, Wyd. Naukowe DSW, Wroctaw 2009,
s. 63-64.
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i relacji spolecznych. Ponownie odwotam sie do stéw artysty, A. Zmijewskiego,
wedlug ktérego sztuka i nauka generujg odmienne typy wiedzy, kazdy z nich jed-
nak moze powiedzie¢ nam co$ waznego?!. Dyskurs nauki tworzy ustrukturalizo-
wana sie¢ odsylajacych do siebie nawzajem poje¢, definicji i analiz. Zawiera ona
silne punkty wezlowe (wiedze na temat pewnych zjawisk uwazana za pewna
i prawdziwa) oraz puste miejsca, ktérych nauka nie potrafi jeszcze wypelni¢, sku-
piajace problemy, ktérych nie potrafi wyjasnic¢ i rozwigzaé, a nawet dostrzec. Na-
tomiast dyskurs sztuki tworzy sie¢ znaczen niestrukturalizowanych, w ktérej nie
ma punktéw wezlowych, lecz jedynie lokalne zawirowania grupujace pewne fra-
gmenty wiedzy. Poniewaz elementy w obrebie sieci mogg sie swobodnie i dowol-
nie przemieszczaé, mozliwe sa wszelkie re-konfiguracje senséw i znaczen, nie ma
wiec ,niemozliwych skojarzen”. Typ wiedzy generowany w obszarze powigza-
nych ze sobg sztukii dyskursu o sztuce pozwala zatem przekraczaé granice dyscy-
plin, podwaza¢ uwazang za oczywista i naukowo usankcjonowana ,prawde”,
oddaje glos ,wiedzy lokalnej”, osobistym doswiadczeniom bytujacym na margi-
nesach wiedzy dominujacej. Co z tego faktu wynika dla rozwazan nad zjawi-
skiem niepelnosprawnosci postrzeganym jako zjawisko spoleczne i kulturowe
oraz pewna kategoria teoretyczna? W obszarze pogranicza pedagogiki i sztuki oraz
poruszajacego sie w nim pedagoga jako ,wedrowca pogranicza” (border-crosser),
przekraczajacego granice dyscyplin i obszar6w32, drzemie potencjal przelamywa-
nia nieuchronnej opozycyjnosci znaczen (pojec) ksztattujacych dyskurs normaty-
wnosci i wyrastajace z obudowujacej go tradycyjnej wiedzy praktyki dzialania,
ktére niosa ze sobg okreslone ideologiczne uwiklania oraz stosunki dominacji
i opresji. Jest, jak to okreslil S. Hall, ,aktem kulturowego odzyskiwania” tego, co
przez dyskurs normatywnosci bylo spychane na marginesy zycia spolecznego
i w obszar ,specjalnej” wiedzy na temat niepelnosprawnosci. Moze zatem stano-
wi¢ punkt wyjscia do zmiany, do politycznie $wiadomych dzialati ukierunkowa-
nych na opresje¢, wymagajacych jednak zrozumienia jej mechanizmoéw, czesto
niewidocznych, ukrytych za praktykami pomocy i wsparcia. Moze stanowi¢ pod-
stawe i poczatek zmiany, ktéra w odniesieniu do fenomenu niepetnosprawnosci,
silnie zakorzenionego w biologicznym determinizmie charakterystycznym dla
esencjonalnych uje¢ podmiotu, jest obecna juz w samej mozliwosci dostrzezenia
i uznania, ze 6w odmienny punkt widzenia jest mozliwy.

31 A Zmijewski, Drzgce ciata. Rozmowy z artystami... (cytat pochodzi z fragmentu rozmowy S. Ci-
chockiego z artystg ze Wstgpu do ksigzki).
2 Zob. H. Giroux, Pedagogia pogranicza w wieku postmodernizmu, [w:] Edukacja i sfera publiczna. Idee
i doswiadczenia pedagogiki radykalnej..., s. 227.

W dyskursie pedagogicznym wiedza ta jest konstruowana i kumulowana w obszarze pedago-
giki specjalnej, a jej Zrédel mozna poszukiwaé w biologii, medycynie (gléwnie rehabilitacji, neurologii,
psychiatrii i genetyce) oraz psychologii (zwlaszcza klinicznej i rozwojowej) i socjologii (np. socjologii
dewiagji, teorii tozsamosci spolecznej, socjologii grup).
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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. Zmijewski ,An Eye for an Eye” series [1998], is presented.
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Polska edukacja na tamach opiniotwoérczych
tygodnikéw. Analiza dyskursu w praktyce

Celem artykulu jest przedstawienie wynikéw badania tekstow na temat edu-
kacji, opublikowanych w latach 2009-2010 na famach pigciu opiniotwdrczych
tygodnikéw: ,Polityka”, ,Wprost”, ,Newsweek”, ,Gos¢ Niedzielny” i ,Przeglad”.
Analizie poddano 522 numery czasopism, w ktérych ukazalo sie 115 tekstow na
temat szkoly i edukacji. Przedmiotem moich zainteresowan badawczych uczy-
nilam rozpoznanie sposobéw, w jakie prasa przedstawia szkole i edukacje;
zakladam bowiem, Ze sposoby te odgrywaja wazna role w tym, co Polacy mysla
o szkole: jak okreslaja jej role i jakie wskazuja zadania'.

W prezentowanym tekscie zajmuje sie rozpoznaniem metafor, stosowanych
przez dziennikarzy piszacych teksty o edukacji. Metafore traktuje jako zabieg je-
zykowy polegajacy na zamierzonych przemianach znaczenia stéw, ktére nabie-
raja nowego sensu. Zabieg ten wzmaga ekspresje, dodaje wypowiedziom
barwnosci, sprzyja zapamietywaniu. Metafory sa dogodnym sposobem ukierun-
kowania myslenia odbiorcy i przekazania mu zamierzonego znaczenia wypowie-
dzi. Podstawowa funkcja metafory jest funkcja eksplanacyjna, polegajaca na tym,
ze poprzez metafore ksztaltuje sie sposéb myslenia i swiatopoglad odbiorcy.

Analiza metaforycznych okreélen szkoly i edukacji pozwala sformulowaé
wniosek o zaangazowaniu opiniotwoérczej prasy w zmiane uksztalttowanej przez
tradycje mentalnosci polskiego spoleczenstwa i przebudowanie myslenia o edu-
kacji. Celem tej przebudowy jest uzyskanie akceptacji dla ograniczenia wydat-
koéw panstwa na edukacje i przynajmniej czesciowego przesunigcia tej dziedziny
zycia spolecznego do sektora prywatnego.

Publikowane w tygodnikach wypowiedzi prasowe traktuje jako dyskurs
iw zwiazku z tym nie ograniczam sie do relacjonowania prezentowanych w arty-
kutach informacji i sadéw, lecz usituje dociec intencji autoréw tekstow, odstonic
Scieranie sie — czy moze nawet walke — odmiennych poglad6w i interesow, wydo-

! Dokladna analiza lingwistyczna przedstawiona zostala w ksigzce Obraz edukacji w polskim dys-

kursie prasowym.
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by¢ na Swiatlo dzienne ukryte cele, niekiedy takze zdemaskowa¢ manipulowanie
informacjami przez uczestnikéw dyskursu, dazgcych do wykreowania najbar-
dziej pozadanej dla siebie wersji rzeczywistosci.

Przyjmuje poglad T.A. van Dijka?, ktéry pisze o dwoch typach spolecznej
analizy dyskursu: o analizie deskryptywno-eksplanacyjnej, zorientowanej na
bezstronne, aspirujace do obiektywnego badanie wypowiedzi oraz o analizie
krytycznej, badajacej wystepujace w dyskursach przypadki dominacji czy
nieréwnosci lub jakies inne ukryte interesy. Opublikowane w opiniotwdérczych
tygodnikach teksty na temat wspolczesnej polskiej szkoly i — szerzej — calego
polskiego systemu edukacji wyrazaja tyle emocji, Scieraja sie tutaj tak rézne
koncepcje reform o$wiatowych i zderzaja tak sprzeczne opinie, ze celowe wydaje
si¢ zastosowanie drugiego z wymienionych przez van Dijka typéw analizy
dyskursu, to jest analizy krytyczne;j.

Takie stanowisko badawcze zobowigzuje do zajecia sie w pierwszej kolejnosci
jezykiem dziennikarskich wypowiedzi, do przeprowadzenia analizy lingwistycz-
nej tekstéw, rozpoznania srodkéw wykorzystanych na r6znych poziomach jezy-
ka w celu nadawania pozadanych znaczen, szczegodlnie za$ Srodkéw majacych
doprowadzi¢ do tego, aby czytelnik przyjat okreslony punkt widzenia.

Teksty o edukacji, publikowane w analizowanych przeze mnie tygodnikach,
zawieraja szereg metaforycznych okreslen szkoly i edukacji, ktére mozna przy-
porzadkowac do dwoéch grup:

— szkola i edukacja w metaforze batalistycznej,
— szkola i edukacja w metaforze rynkowe;j.

Metaforyka batalistyczna obecna jest juz w tytulach analizowanych arty-

kulow:

Do szkoly jak na wojng (,Newsweek” 2010, 46)

Szkola seksualnego napastowania (,Przeglad” 2010, 49)
Operacja ,matura” z matematyki (,Przeglad” 2010, 12)
Ammnestia dla dwdjarzy (,Przeglad” 2010, 22)

Ankietq w profesora (,Przeglad” 2010, 47)
Mekamatyka (,Polityka” 2009, 25)

Dziewczynka z nozami (,Polityka” 2010, 39)

Dzieci rewolucji (,Newsweek” 2009, 20)

Smierc entuzjasty (,Newsweek” 2009, 36)

W samych artykulach owa wojenna czy bitewna metaforyka pojawia si¢ zna-
cznie czedciej. Oto przyklady.

Kiedy Alek wchodzi do szkoty, koty [to znaczy uczniowie miodszych klas] chowajg
si¢ po kgtach; jak raz przywalil koledze, to ztamatl mu nos; oberwat tak mocno, bo na koryta-
rzu zwrdcit starszemu koledze uwage, zeby go nie potrgcal. (...) W ich [gimnazjalistow]
srodowisku obowigzuje bardzo przejrzysta struktura, na szczycie kidrej stoi czterech

o 0N WD

2 T.A.van Dijk, Badania nad dyskursem, [w:] Dyskurs jako struktura i proces, pod red. T.A. van Dijka,

ttum. G. Grochowski, PWN, Warszawa 2001, s. 31-35.
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chtopakow. To oni sq w szkole gwiazdami. Co jakis czas sciggajq haracz od tych, ktorzy stojg
nizej w hierarchii.

W artykule opublikowanym w czasopi$mie ,Newsweek” dziennikarka z troska
pisze o dzieciach rozpoczynajacych nauke w szkole: 350 tysigcy dzieci urodzonych
w 2003 roku padnie ofiarg edukacyjnej rewolucji. Przygotowana przez minister Katarzyne
Hall reforma nauczania poczqtkowego niepotrzebnie je skrzywdzi*.

Joanna Podgoérska w artykule Samotnos¢ katechety, piszac o lekcjach religii
w polskich szkolach, postuguje sie batalistyczna metaforyka nieco innego rodza-
ju. Artykul zaczyna sie zdaniem: Wielu katechetdw ma poczucie, ze Kosciot wystat ich
na front i pozostawit samych sobie; spotkania z rodzicami na wywiadéwkach kojarza
sie jak najgorzej, z czyms pomiedzy sqdem kapturowym bez obecnosci podejrzanego-ska-
zarica a wykonaniem wyroku, a jeden z katechetéw moéwi wprost dziennikarce: moim
najwigkszym problemem, gdy ruszam do szkoly, jest to, ze jestem sam. Nie mam nikogo, kto
mi poda reke. Nie mam sprawnej broni i amunicji (podreczniki i pomoce), nikt mnie nie
ostania®.

Z cytowanych wyzej artykuléw wylania sie przygnebiajacy obraz szkoly jako
miejsca niebezpiecznego, wrecz groznego. Trudno sobie wyobrazi¢, by taka
szkola mogta realizowac szczytne cele okreslone w ministerialnych dokumen-
tach. W atmosferze ciaglego zagrozenia, a nawet strachu przed atakiem, nie moz-
na przeciez wprowadzaé uczniéw w Swiat wartosci, uczy¢ szacunku dla drugiego
czlowieka, ksztaltowaé wrazliwosci, empatii.

Trzeba jednak zaznaczy¢, ze metafora batalistyczna obecna jest wylacznie
w tekstach méwiacych o bezplatnej edukacji panstwowej, nieoplacalnej z eko-
nomicznego punktu widzenia. Teksty na temat platnych szkél: prywatnych,
spolecznych, katolickich, pokazuja zupelnie inne oblicze edukacji. Wyraznie wi-
da¢ tutaj manipulowanie czytelnikami, ktérzy otrzymuja wybiércze informacje:
pozytywne o edukacji prywatnej i negatywne o edukacji panstwowej.

Czasopismo ,Gos¢ Niedzielny” opublikowalo tekst o dzialalnosci Katolic-
kiego Niepublicznego Gimnazjum i Liceum w Sosnowcu. Z artykulu wylania sie
niezwykle pozytywny obraz szkoly, ktéra poza tym, ze $wietnie uczy, rozwija
zainteresowania uczniéw, wychowuje, wspiera, pomaga w rozwiazywaniu
problemoéw.

W zaleznosci od zapotrzebowania ucznidw powstajg kétka zainteresowan. Od lat
dziata szkolny teatr i schola. Przed lekcjami albo po nich odbywajq si¢ zajecia dodatkowe
z przedmiotow, z ktérych mlodziez ma problemy. Ale korzystajq z nich réwniez przygoto-
wujgey sig do olimpiad i konkurséw przedmiotowych. Bo co roku szkota ma kilku finalistow
i olimpijczykow — przede wszystkim z geografii i historii. W minionym roku szkolnym ucz-
niowie zdali egzamin na tak wysokim poziomie, zZe znaleZli si¢ w czolowce nie tylko sosno-
wieckich szkdt. (...) Dlatego szkota przycigga. Uczniowie dojezdzajg tu nie tylko z miast

V. Ozminkowski, Do szkoly jak na wojng, ,Newsweek” 2010, nr 46.
Z. Wojtkowska, Dzieci rewolucji, ,Newsweek” 2009, nr 20.

3
4
5 J. Podgorska, Samotnos¢ katechety, ,Polityka” 2010, nr 50.
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Zaglebia Dgbrowskiego, ale i Siewierza, Olkusza, a nawet Katowic, Mystowic, czy ze
Slgska. Choc przeciez trzeba placic czesne. Jesli ktos ma trudne warunki finansowe, zawsze
jestesmy gotowi obnizyc oplaty — mowi pani dyrektor®.

Z kolei Joanna Podgorska na famach , Polityki” opisuje szkoly spoteczne jako:
otwarte, przyjazne, demokratyczne. Pielegnujq inteligencki etos i postawy obywatelskie.
(...) Dla Doroty Dobroczytiskiej [matki ucznia] szkoty spoleczne to nie zadne cieplarnie,
tylko miejsca, gdzie panuje normalna atmosfera, w jakiej powinno wychowywac si¢ dziecko.
Takie, ktdre czuje wsparcie i bezpieczeristwo, tatwiej poradzi sobie ze swiatem niz to, ktdre-
mu ciggle przycina si¢ palce. Twarda szkola kar, upokorzen, presji daje bagaz, z ktérym
w dorostym zyciu trzeba sig uporac. (...) To nie jest szkola dla nowobogackich. Dla wielu ro-
dzicow czesne to jedna z najpowazniejszych pozycji w budzecie. Traktujemy je jako inwes-
tycje w nasze dzieci. Sq tu fantastyczni nauczyciele, ktérzy potrafig w naturalny sposob
pobudzac aktywnosc intelektualng, bez przecigzen i presji’.

Réwnie popularna jak batalistyczna jest metaforyka rynkowa obecna i w ty-
tulach, i w tresci szeregu artykuléw. Zwréémy uwage najpierw na tytuly:
Dyplomy z zieleniaka ,Newsweek” 2009, nr 26
Glupio wydane pienigdze, ,Newsweek” 2009, nr 34
Dorastajgcy biznes, ,Newsweek” 2010, nr 15
Szkoly z kasq ,Polityka” 2009, nr 40
Z dyplomem bez pracy, ,Przeglad” 2009, nr 40
Uniwersytet sp. z 0.0., ,Newsweek” 2010, nr 8
Magister bez pracy, ,Przeglad” 2010, nr 30
Uniwersytet z przeceny, ,Wprost” 2010, nr 4
Pisanie o szkole w metaforyce rynkowej prowadzi do upowszechnienia eko-
nomizacji myslenia o edukagcji i jest obecnie powszechne, mozna nawet powie-
dzie¢, ze stato sie swoista norma. Nie mozna sie temu dziwi¢. Uznanie wolnego
rynku i rzadzacych nim praw za optymalny mechanizm krazenia débr, prowadzi
do tworzenia wolnego rynku spolecznego, ktérym rzadza prawa ekonomii, obo-
wiazuje zasada zysku, wszystkie dobra sa wymierne i policzalne, a tym, co je
laczy, jest pienigdz. Znowu kilka cytatow:

Ponad 200 tys. ztotych w swoje pierwsze przedszkole zainwestowata Katarzyna Zych
z Krosna. (...) Dzis ma 40 podopiecznych, 6 pracownikow i okoto 20 tysiecy przychodow
miesigcznie, z czego ponad polowe pochlaniajg place personelu. Zyskow jeszcze sig nie doli-
czyla, ale tez nie doklada do interesus.

Absolwent to dla pracodawcy inwestycja, na dodatek — nieraz niepewna. Nikt przeciez
nie zagwarantugje, ze mtody czlowiek, kiedy juz nauczy si¢ podstaw dziatania w danej bran-
zy, nie ucieknie szybko do konkurencji°.

XN

B. Gruszka-Zych, Sosnowiecki Katolik, ,Goé¢ Niedzielny” 2009, nr 36.
J. Podgorska, Efekt cieplarniany, ,Polityka” 2009, nr 14.

L. Grzegoérska, Dorastajgcy biznes, ,Newsweek” 2010, nr 15.

A. Grabau, Z dyplomem bez pracy, ,Przeglad” 2009, nr 40.
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W 131 patistwowych szkotach jest na studiach stacjonarnych 807 tys. oséb. Rok nauki
jednego studenta kosztuje podatnika 14 tys. zt. Zaskakujgco duzo, biorgc pod uwage, ze na
najlepszych prywatnych uczelniach w Warszawie — w Akademii Leona KoZmiriskiego
i Szkole Wyzszej Psychologii Spotecznej — czesne za rok najdrozszych stacjonarnych stu-
diow magisterskich wynosi niespetna 8 tys. zH0.

W kolejnym artykule mowa jest o ,pompowaniu pieniedzy”, ,wydajnej pra-
cy” i ,ekonomicznym przymusie”.

Najwigksze zyski z inwestycji daje pompowanie pienigdzy nie w tych, ktorzy osiggajg
najlepsze czy nawet srednie wyniki, ale tych, ktdérzy zostali z tylu. Ksztalcenie wykluczo-
nych przynositoby korzysci nie tylko im samym, lecz takze calym gospodarkom, bo dzigki
temu wzrostaby wydajnosc pracy i produkt krajowy. (...) Ekonomista z Harvardu James
Heckman ocenia, ze programy przedszkolne dla dzieci z trudnych srodowisk kosztujg 10
tys. dol. rocznie na ucznia — a wigc niemato — jednak dajg rocznie zwroty rzedu 16 proc.’

Niektore artykuly przedstawiaja edukacje jednoczesnie w metaforze rynko-
wej i metaforze batalistycznej. Jeden z takich tekstéw opublikowany zostal w ty-
godniku ,Polityka” i zatytulowany jest Wyzsza szkola kuszenia'2. Autorki tego
artykulu zwracaja uwage, ze w sytuacji nizu demograficznego trwa wielka bitwa
o studentdw. Bitwa, ktérg rzadza twarde prawa rynku. W wielu uczelniach nauka trak-
towana jest jak towar, wigc i pomysty marketingowe, i retoryka promocji bywajq identyczne
jak w hipermarketach.

Ekonomizacja myslenia o edukacji rodzi powszechne rozczarowanie jej efek-
tami, obarczanie wing za bezrobocie i podwazanie sensu uczestniczenia w niej.
Pisanie o edukacji jezykiem ekonomii prowadzi do upowszechnienia myslenia
o niej rowniez w kategoriach ekonomicznych, czyli w kategoriach inwestycji i zy-
sku. Inwestowanie w edukacje polega na ponoszeniu kosztéw w postaci wysitku,
czasu, energii. Zyskiem jest natomiast kariera zawodowa i bedacy jej konsek-
wencjg ekonomiczny sukces. Méwiac inaczej, wysitek wlozony w edukacje powi-
nien sie zwréci¢ w postaci dobrze platnej pracy zawodowej. Pozostajac przy
ekonomicznej nomenklaturze, mozna stwierdzi¢, ze inwestycja w edukacje obar-
czona jest dzisiaj duzym ryzykiem. Poniesione dla zdobycia wyksztalcenia koszty
czesto nie zwracaja sie. Stad coraz czeéciej i glosniej zadawane sa pytania: po cosie
uczy¢, po co studiowaé, skoro i tak nie bede pracowaé¢ zawodowo. Dotychczas
wyksztalcenie byto wartoscia autoteliczng: zapewniato czlowiekowi madros¢, po-
zwalalo rozwija¢ zainteresowania, dawalo szacunek spoleczny. Dzi§ nie ma to
zadnego znaczenia. Wartos¢ edukacji jest uzalezniona wylacznie od tego, czy
przygotowuje ona do prawidlowego funkcjonowania na rynku pracy. Wy-
ksztalcenie stato si¢ ,dobrem”, ktére koniecznie nalezy posiada¢ (podobnie jak
np. samochdd czy telefon komérkowy) i coraz czesciej jedynie brak srodkow fi-
nansowych, za ktére mozna kupi¢ dyplom, jest przeszkoda, by zyskac status jed-
nostki wyksztalconej.

10 E, Barlik, R. Omachel, Uniwersytet sp. z 0.0., ,Newsweek” 2010, nr 8.
g Theil, Gtupio wydane pienigdze, ,Newsweek” 2009, nr 34.
12 B, Igielska, A. Listo$, A. Sterczyniska, Wyzsza szkola kuszenia, ,Polityka” 2010, nr 32.
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Jeszcze kilka lat temu zakupem [pracy magisterskiej] zainteresowani byli gtéwnie ci,
ktorzy na trzecim, czwartym roku studidw rozpoczeli kariery zawodowe i nie mieli czasu na
pisanie pracy. Czgsto takze studentki, ktore nie mogty pogodzic obowigzkdw macierzyi-
skich z naukg. — Teraz zglasza si¢ coraz wigcej 0s6b, ktore po prostu nie umiejg napisac pra-
cy. Rozbrajajgca jest ich szczerosc: przyznajg, ze zawsze Sciggali na egzaminach, od lat
kupowali prace zaliczeniowe i sq juz na to skazani — mowi 45-letni Pawel z Gdariska, ktdry
od 12 lat Zyje z pisania prac z kierunkow ekonomicznych'.

Informowanie czytelnikéw, ze edukacja ma sens tylko wtedy, gdy prowadzi
do zdobycia pracy, uzna¢ mozna za szkodliwe. Wiadomo przeciez, ze przyczyny
trudnosci na rynku pracy nie tkwig wylacznie w zlej edukagji i nie sq specyfika
wylacznie polskiego rynku zatrudnienia. O globalnym wzroscie bezrobocia
wséréd mlodych ludzi na calym $wiecie informuja wszystkie miedzynarodowe ba-
dania, a prognozy na przyszlos¢ nie napawaja optymizmem. Przewiduje sie bo-
wiem, ze juz niedlugo wieksza czes¢ spoleczenstwa zmuszona bedzie zy¢ bez
stalego zatrudnienia. Dzi$ nie mozna juz traktowa¢ edukacji jako swoistej ,tram-
poliny”, ktéra pozwoli uczniowi wskoczy¢ na wysoka pozycje spotecznej drabiny
i odnies¢ ekonomiczny sukces. Taki scenariusz sprawdzi sie w odniesieniu do nie-
wielkiej grupy dzieci. Realna za$ ocena rzeczywistosci nakazuje spojrzenie na
wspolczesnych ucznidw jak na potencjalnych bezrobotnych i opracowanie pro-
gramow przygotowujacych do sensownego zycia mimo braku etatowej pracy.
Tymczasem prasa utwierdza czytelnikow w przekonaniu, ze edukacja ma sens
tylko wtedy, gdy prowadzi do zdobycia atrakcyjnej pracy. W innym przypadku
nie warto sie uczy¢. Dzi§ w edukacji zapanowal ekonomiczny pragmatyzm.
Wrysilek, czas, pieniadze zainwestowane w wyksztalcenie powinny jak najszyb-
ciej ,zwrocic sie”, inaczej aktywnos¢ edukacyjna jest pozbawiona sensu.

W kryzysie kazdy chce pokazac, ze jest najlepszy. Lecz w normalnych warunkach stu-
diowanie dwdch, trzech kierunkow to nic innego jak nadmierna inwestycja w edukacje. Ab-
solwent i tak pracuje w okreslonym zawodzie. Podobnie jest z tytutem doktora. To moze, ale
nie musi byc sygnat dla pracodawcy, Ze jestes dobry. Doktorat ma sens, jesli ktos przysztos¢
wigze z pracq w instytucjach i osrodkach badawczych. (...) Niewielki pozytek wynika tez ze
studidw podyplomowych'.

Kolejna konsekwencja ekonomizacji myslenia o edukagji jest utrata wysokiej
pozycji spotecznej, ktérg szkola i nauczyciele zawsze mieli i upowszechnienie
przekonania o powaznym kryzysie w tej sferze zycia spolecznego, przy czym kry-
zys edukacji jest, przez prase, utozsamiany wylacznie z trudnosciami na rynku
pracy. A przeciez szkolna edukacja nie jest w stanie sprosta¢é nowym wymaga-
niom stawianym przez pracodawcéw. Obecni absolwenci, nieprzygotowani do
rynku pracy, uczestniczyli w edukacji 10-15 lat temu, gdy obowigzywaly zupelnie
inne standardy wyksztalcenia. Wtedy jeszcze zdobyte wyksztalcenie wystarczalo
na duza czeé¢ zawodowego zycia. Obecnie sytuacja wyglada zupelnie inaczej,

3B Mikolajewska, Pokolenie kopiuj-wklej, ,Polityka” 2010, nr 21.
14 p Igielska, Co studiowac?, ,Polityka” 2009, nr 13.
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szacuje sie, ze wyksztalcenie ulega dezaktualizacji juz po 15 latach, a niebawem
czas ten jeszcze sie skroci. I nie ma w tym zadnej winy szkoly, sytuacje taka
wywolujg gwaltowne zmiany technologiczne.

Poza tym kryzys na rynku zatrudnienia stale narasta, a jego przyczyny siegaja
znacznie glebiej niz edukacja. Na skutek rozwoju technologii drastycznie zmniej-
sza sie liczba mozliwych do obsadzenia stanowisk pracy i nie ma mozliwosci ,do-
pasowania” edukacji do tego nieustannie kurczacego sie rynku. Gospodarka
zmienia si¢ caly czas i generuje ciggle nowe potrzeby, edukacja za$, mimo nie-
przerwanej reformy, nie jest w stanie tych potrzeb zaspokoi¢. Rodzi to oczywiscie
powszechne rozczarowanie edukacjg, obarczanie jej wina za bezrobocie i podwa-
zanie sensu uczestniczenia w niej. W tej sytuacji coraz mniej oséb odczuwa dysko-
mfort z powodu oszukiwania, $ciggania, plagiatow. Skoro w powszechnym
odczuciu ,edukacja nic nie daje”, z ekonomicznego punktu widzenia inwestowa-
nie w aktywno$¢, ktéra nie przynosi zyskow, jest pozbawione sensu. Redukcja ko-
sztow za$ jest najwieksza, gdy dyplom, poswiadczajacy wyksztalcenie, miody
czlowiek po prostu kupi. Zachowanie takie wydaje sie by¢ racjonalne, zwlaszcza
ze towarzyszy mu przekonanie o braku zwiazku miedzy uzyskaniem dyplomu
a posiadaniem wiedzy i kompetencji. W tradycyjnym $wiecie uzyskanie wy-
ksztalcenia bylo konsekwencja rozwoju osobowosciowego oraz kumulowania
wiedzy, kompetencji i kwalifikacji. Dzi$, dla wiekszosci uczniow, liczy sie wylacz-
nie uzyskanie dyplomu, nazywanego w prasie ,papierkiem”.

Portale internetowe, za posrednictwem ktdrych mozna zlecic komus odrobienie lekcji
czy napisanie pracy — od rozprawki po pracg dyplomowq — odwiedzajq kazdego miesigca mi-
liony 0sdb. — Od wtasnego syna, 12-latka, ustyszatam niedawno: ,po co mam odrabiac le-
kcje? Przeciez jest Internet!?” — mowi nauczycielka polskiego w jednym z tédzkich liceow'®.

Jesli uzna¢ eksplanacyjna funkcje metafory za wiodaca, trzeba zastanowic sie,
jak taki spos6b pisania o edukacji zmienia mysélenie czytelnikow o tej sferze zycia
spolecznego.

Wydaje sie, ze krytyka obecnego systemu szkolnego sluzy¢ powinna przede
wszystkim uswiadomieniu kryzysowej sytuacji polskiej edukacji i wynikajacej
z niej koniecznosci zmian. Takie dziatanie prasy uzna¢ mozna za stuszne. Kryzys
edukacji (nie tylko polskiej) powoduje koniecznos¢ wprowadzenia pilnych
dzialan naprawczych. System szkolny stworzony dla potrzeb spoleczenstwa
industrialnego nie moze przygotowywac do funkcjonowania w spoteczenistwie
informacyjnym. Dyskutowali o tym uczestnicy VI Kongresu Obywatelskiego, kto-
ry obradowal w Warszawie 5 listopada 2011 roku. Dyskusja pozwolila sfor-
mulowa¢ wniosek na temat koniecznosci bardzo glebokich zmian w calym
systemie szkolnym, a wlasciwie zbudowania nowej koncepcji edukacji, edukacji,
ktora sprostalaby wymaganiom wspdlczesnego Swiata. Aby jednak taka zmiana
byta mozliwa, musi pojawic sie spoleczne zapotrzebowanie na inng szkole. Tym-

S Mikolajewska, Pokolenie kopiuj...
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czasem zaréwno rodzice, jak i nauczyciele nie wyobrazaja sobie szkoly innej niz
ta, ktéra funkcjonuje i ktérg sami ukonczyli.

Krytyka zamieszczona w opiniotwoérczej prasie nie sluzy jednak zrozumieniu
trudnego polozenia wspoélczesnej szkoly, nie pomaga w budowaniu zapotrzebo-
wania na nowa edukacje. Krytyce tej nie towarzysza bowiem préby odslaniania
mechanizméw dzialania edukacji czy dotarcia do przyczyn jej nieudolnosci. Ana-
lizujac poziom krytycznych tekstéw na temat edukacji, trudno nie zauwazyg¢, ze
sposob pisania o tej sferze zycia spolecznego odpowiada obserwowanej dzi$ we
wszystkich mediach pogoni za uatrakcyjnieniem przekazéw. W zmediatyzowa-
nym $wiecie tendencja ta nie dziwi, media musza dzi§ walczy¢ o odbiorce, a atrak-
cyjny i sensacyjny przekaz gwarantuje odbiorcéw. Utrzymanie na rynku danego
tytutu prasowego uzaleznione jest bowiem od tego, czy publikowane w nim
teksty zostang przez czytelnika odebrane, czyli czy zwréca i zatrzymajq na sobie
jego uwage. W interesie spolek wydawniczych lezy takie konstruowanie przez
dziennikarzy tekstow, by wywrze¢ na odbiorcach jak najwieksze wrazenie. Oto
kilka przykladéw tak wiasnie skonstruowanej krytyki.

W 2004 r. cata Polska dowiedziata si¢ z medidw, ze pewna nauczycielka z klas I-111
z popegeerowskiej wioski w Warmirisko-Mazurskiem utrzymuje, iz Krzysztof Kolumb
wielkim polskim uczonym byt, wieloryb to ryba, a nurkowiec to zawdd zwigzany z wodg.
Kto nie przyswajal tych mgdrosci, nazywany byl gamoniem, nieukiem, ciemnogrodem?s.

13 lat miala dziewczynka, ktéra na poczqtku wrzesnia tego roku omal nie zabita kole-
zanki w czasie przerwy w jednym z krakowskich gimnazjow. Kamera zarejestrowata, jak
13-letnia Agata dZga jq kilkakrotnie nozem. Zarejestrowata tez, ze przechodzgca obok na-
uczycielka, widzqc szarpaning, odwrdcita glowe".

Wielu nauczycieli nie tylko nie walczy z plagq kupowania prac, ale wrecz na niej zara-
bia. Piszq anonimowo prace na zlecenie, sprzedajq prace maturalne swych uczniow bez ich
wiedzy i zgody's.

A co sig dzieje [na szkolnych lekcjach religii], najlatwiej zobaczyc na filmikach
wrzucanych na YouTube, ktore uczniowie nagrywajg komorkami podczas lekcji. Po klasie
latajq papiery i nadmuchane prezerwatywy. Chlopcy wrzeszczq, tariczq pod tablicg, skaczg
po tawkach. Ktos udaje atak epilepsji, ktos wychodzi przez okno, inny prébuje poczgstowac
kompletnie bezradnego katechete skretem™.

Opiniotworcza prasa nie pomaga w budowaniu zapotrzebowania na nowa
edukacje, banalizuje jej problemy, wskazujac bardzo proste ich rozwigzanie. Zda-
niem autoréw prasowych artykuléw remedium na cale zlo w polskiej edukacji
jest zmiana sposobu jej finansowania: ograniczanie finansowania edukacji pan-
stwowej i zwiekszanie obszaru edukacji prywatnej — rzekomo przyjazniejszej
i skuteczniejszej, gwarantujacej uczniom odniesienie zyciowych sukceséw.

B. Igielska, Nauczyciel non-fiction, ,Polityka” 2010, nr 15.
V. Ozminkowski, Do szkoty jak...

B. Mikolajewska, Pokolenie kopiuj...

J. Podgorska, Samotnosc katechety...
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W USA powszechne jest przekonanie, ze w paristwowych szkotach uczq si¢ gtéwnie
dzieci z gorzej sytuowanych rodzin. Prywatne szkoty cieszq sig lepszg reputacjg, bo zapew-
niajg wigkszy wybor programow, nauke w mniejszych klasach i wigksze bezpieczeristwo.
(...) Od lat w rankingach szkot srednich w Wielkiej Brytanii na pierwszych miejscach sq
wylgcznie prywatne placowki. (...) Szwajcarska Federacja Szkét Prywatnych liczy 260 pla-
cowek. Sq to jedne z najlepszych i najstarszych szkot w kraju.

Caly prasowy dyskurs zdaje sie wiec potwierdza¢ przewidywania Tomasza
Szkudlarka, ktéry juz w 2004 roku prognozowal, Ze toczace sie wéwczas dyskusje
na temat racjonalizacji zarzadzania o$wiatg stuza wylacznie budowaniu spotecz-
nej akceptacji dla ograniczania wydatkéw panstwa na edukacje!.

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”, ,Gos¢ Niedzielny”, ,Przeglad”) 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.

20 A Sijka, Kuznie elit, ,Wprost” 2009, nr 1/2.
! Szerzej na ten temat: T. Szkudlarek, Pozdr i zmiana: o epistemologicznych unikach pedagogiki — deka-
de i trochg pozniej, ,Ars Educandi” 2004, t. IV.
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Kontrola interpretacji i interpelacja podmiotéw.
Mozliwosci zastosowania Krytycznej Analizy Dyskursu
w badaniu podrecznikéw szkolnych (na przyktadach
wynikéw badan dyskursu wybranych podrecznikéw
Wiedzy o spoleczenstwie dla gimnazjum)!

Celem artykutlu jest po pierwsze wskazanie mozliwosci, jakie wynikaja z ba-
dania podrecznikéw szkolnych w paradygmacie krytycznym?, w szczegdélnosci
w perspektywie Krytycznej Analizy Dyskursu (dalej KAD). Po drugie, pokazanie
— na wybranych przyktadach wynikéw badan wlasnych nad wybranymi pod-
recznikami ,Wiedzy o spoleczenstwie” do gimnazjum?-— mozliwych efektéw ana-
liz wykorzystujacych narzedzia dostarczane przez KAD. W artykule klade
szczegoblny nacisk na zjawisko, ktére okreslane jest jako kontrola interpretacji oraz
na koncepcje interpelacji podmiotéw w dyskursie Normana Fairclougha. Zreali-
zowane badania pokazaly, ze wykorzystane mechanizmy dyskursywne oraz je-
zykowe stuza przede wszystkim procesowi legitymizacji oraz usprawiedliwieniu
konstruowanej w podrecznikach reprezentacji rzeczywistosci spotecznej, a ich ce-
lem jest opanowanie potencjalnej ambiwalencji znaczeniowej podrecznikowej
wiedzy. Zastosowanie perspektywy KAD oraz skonstruowanej w jej ramach me-
todologii pozwala na ujawnienie srodkéw, za pomoca ktérych dokonujq sie wy-
zej wymienione efekty.

W pierwszej, bardziej obszernej czesci artykulu, przedstawiam po pierwsze
istote badan krytycznych nad podrecznikami szkolnymi, dla ktérych wypracowa-

1 . .
Prezentowane w artykule badania teoretyczne oraz empiryczne zostaly przeprowadzone w ra-

mach projektu badawczego, finansowanego przez MNiSzW, pt.: ,Dyskursywna konstrukcja podmio-
tu w wybranych obszarach kultury wspdlczesnej”, nr 3637/H03/2007/32, realizowanego w latach
2007-2011 na Uniwersytecie Gdanskim, przy Zakladzie Filozofii Wychowania i Studiéw Kulturowych.
2 ].L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja, [w:] Metody badari jako-
sciowych, t. I, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, PWN, Warszawa 2009.
Badanie podrecznikéw bylo elementem wiekszego projektu badawczego, skiadajacego sie
z trzech elementéw: badania narracji nauczycieli, uczniéw, oraz dyskursu podrecznikéw szkolnych. Na-
lezy wigc podkredli¢, Ze badaniu nie podlegaly wszystkie dostgpne na rynku podreczniki Wiedzy
o spoleczeristwie, ale tylko te, ktore byly wykorzystywane na lekcjach WOS-u przez badanych nauczycieli.
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na na gruncie perspektywy KAD metodologia stanowila podstawe konstrukeji
metod i narzedzi badawczych. Po drugie, opisuje przyjmowana perspektywe teo-
retyczng, oparta na wybranych koncepcjach KAD. Z kolei druga czeé¢ artykutu
poswiecona jest prezentacji przyktadowych efektéw przeprowadzonych analiz.

Perspektywa krytyczna oraz KAD
w badaniu dyskursu podrecznikéw szkolnych

Jason Nicholls wyréznia cztery podstawowe podejécia do badan nad podrecz-
nikami szkolnymi: pozytywizm, postmodernizm, hermeneutyke oraz teorie kry-
tyczna*. Przyjmowana przeze mnie ostatnia z wymienionych perspektyw, ktorej
gléwnym przedstawicielem jest zdaniem Nichollsa Michael W. Apple, podejmuje
tresci podrecznikéw przede wszystkim w ich funkcji wytwarzania materialnych
warunkéw procesu ksztalcenia w szkole oraz definiowania tego, co legitymizo-
wane, elitarne i konieczne do przyjecia®. Jak pisze Falk Pingel, istotnym elemen-
tem zawartosci podrecznikéw szkolnych sg uznane za wazne: normy, zasady,
pozadane sposoby zachowan etc., czyli to wszystko, w co generacja wytwarzajaca
wiedze podrecznikowq wierzy, a przede wszystkim zyczy sobie wpoi¢ mlodym
pokoleniomé. Do tego inkulturacyjnego i w istocie reprodukcyjnego spojrzenia na
funkcje podrecznikéw szkolnych teoria krytyczna dodaje kolejny istotny ele-
ment, a mianowicie relacje wladzy, hegemonie oraz ideologie. W tej perspektywie
okredlona generacja czy spoleczenstwo w swoim konkretnym momencie histo-
rycznym nie istnieje jako cialo zuniwersalizowane i niezréznicowane. Jak pisze
Apple, to nie ,spoleczenstwo” jako calos¢ konstruuje teksty podrecznikéw szkol-
nych (tak jak programy szkolne), ale dzialajaca w nim okreélona grupa ludzi’.
W ten sposéb podreczniki odgrywaja istotna role w definiowaniu tego, czyja kul-
tura jest uczona i przekazywanas®.

* ].Niholls, The Philosophical Underpinnings The Philosophical Underpinnings of School Textbook Rese-

arch, ,Paradigm” 2005, 3/1.

M.W. Apple, Teachers & Texts. Political Economy of Class & Gender Relations in Education, Routledge,

New York-London 1986, s. 81.
® F Pingel, UNESCO Guidebook on Textbook Research and Textbook Revision. 2n@ Revised and Updated
Edition, Unesco, Georg Eckert Institute for International Textbook Research, Paris/Braunschweig 2010, s. 7.

M.W. Apple, Official Knowledge. Democratic Education in a Conservative Age, Routledge, New
York-London 2000, s. 47.

J[plpodreczniki sa bez watpienia istotne zaréwno same w sobie jak i dla siebie. Majg znaczenie
przez swoja zawarto$¢ jak i forme, przez konstruowanie okreslonej rzeczywistosci, oraz proces selekcji
i organizacji rozlegtego uniwersum mozliwej wiedzy. Ucieles$niaja to, co Raymond Williams nazywat
selektywnq tradycjg: czyjas selekcja, czyjas wizja uprawomocnionej wiedzy i kultury, ktéra w procesie
uwlaszczania kapitatu kulturowego jednych grup wywlaszcza inne. Teksty tak naprawde sa wiado-
mosciami traktujacymi o przyszlodci i skierowanymi w przyszloé¢. Jako cze$¢ programu szkolnego,
uczestnicza w zorganizowanym systemie wiedzy spolecznej. Biorg udzial w tworzeniu tego, co
spoleczenstwo identyfikuje jako uprawomocnione i prawdziwe. Pomagaja w ustalaniu kanonu praw-
dziwodci i jako takie przyczyniaja sie do konstrukcji punktu odniesienia dla tego, czym tak naprawdg
jest wiedza, kultura, wierzenia i moralnosc¢”. Ibidem, s. 46.
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Zblizone do tej tradygcji jest podejscie traktujace podreczniki jako produkty
spoleczne, ktére analizowane sa w odniesieniu do konkretnego kontekstu spo-
teczno-historyczno-kulturowego®. Kulturalistyczna perspektywa réwniez skon-
centrowana jest na analizowaniu wplywéw ideologii na ksztatt tresci podreczni-
kowej, kontestuje perspektywe badan tradycyjnych, w kregu zainteresowania
ktorych lezg przede wszystkim mozliwosci realizacyjne zalozonych, oficjalnych
i deklaratywnych celéw ksztalcenia'®. Podrecznik jest tutaj nadal postrzegany
jako jedna z najwazniejszych pomocy nauczyciela i ucznia', jednak takze tutaj
przyjmowana koncepcja ukrytego programu nauczania wymaga denaturalizacji
jego podstawowych funkcji. W ten sposéb analizy kieruja sie z jednej strony na
kreowane w podrecznikach wizje $wiata, w tym rzeczywistosci spoleczneji tozsa-
mosci oraz z drugiej, na identyfikacje sposobéw, na jakie proces ten sie dokonu-
je'2. Zagadnienia, jakie w tym kontekscie badawczym sa podejmowane, to miedzy
innymi Zrédla legitymizacji zabiegéw konstrukcyjnych, ktére wplywaja na tresé
podrecznikow?.

Podreczniki, rozumiane w kategoriach artefaktéw kulturowych, ujmowane
sa wiec przede wszystkim w swoich zwiazkach z ideologia. W tej perspektywie
postrzegane sa jako kluczowe instrumenty w procesie legitymizacji ideologii oraz
jako odzwierciedlenie wierzen, wartosci i wiedzy uprzywilejowanych grup
spolecznych. Ich treé¢ analizowana jest jako przejaw kulturowej, ideologicznej
oraz politycznej przewagi grup dominujacych, ktére dzieki konstruowaniu obo-
wiazujacej wiedzy na temat $wiata, oraz promocji pozadanych postaw, podtrzy-
muja wlasng hegemonie kulturowa!®. W ten sposéb podreczniki dostarczaja
zaposredniczonych ideologicznie ,intelektualnych map”'5, dzieki ktérym wytwa-
rzany w nich $wiat moze by¢ postrzegany jako obiektywny i konieczny.

Zawarte w podrecznikach ideologie, jak pisze Anyon, mimo ze stanowia
(dzieki praktyce przekladu oraz interpretacji) reprezentacje rzeczywistosci, jawia
sie jako rzeczywisto$¢ obiektywna. Obiektywna obowigzywalno$¢ reprezentacji
zachodzi dzieki uzyskiwaniu przez nig statusu prawdziwosci, jako efektu proce-

I Anyon, Ideology and Unites States History Textbooks, ,Harvard Educational Review” 1979, vol.

49, no. 3, s. 361.

M. Chomczynska-Rubacha, D. Pankowska, Wtadza, ideologia, socjalizacja. Politycznosc podreczni-
kéw szkolnych, [w:] Podreczniki i poradniki. Konteksty — Dyskursy — Perspektywy, pod red. M. Chomczy-
skiej-Rubachy, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2011, s. 19.

N Wartosci i manipulacje w podrecznikach szkolnych, pod red. E. Stawowego, Oficyna Wydawnicza
,,Im]fzuls”, Krakow 1995, s. 3.

M. Chomczyniska-Rubacha, D. Pankowska, Wiadza, ideologia..., s. 26.

B E Zamojska, Rownos¢ w kontekstach edukacyjnych. Wybrane aspekty réwnosci w polskich i czeskich
podrﬁznikach szkolnych, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2010, s. 142.

K. Crawford, The Role and Purpose of Textbooks, ,International Journal of Historical Learning,
Teaching, and Research” 2003, vol. 3, no. 2, s. 5.

15 pG. 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, Teaching History 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.
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sow usprawiedliwiania, racjonalizacji oraz legitymizacji'é. Przejawem interesow
grupowych czy klasowych jest miedzy innymi ideologiczna selekcja, ktéra moze
przyjac¢ forme albo ,oczywistego wykluczenia”, albo ,ukrytych przedzalozen”.
W ten sposob, jak pisze Anyon, analiza wiedzy szkolnej, rozumianej jako produkt
spoleczny, polega na ujawnieniu partykularnego, a zuniwersalizowanego intere-
su uprzywilejowanych grup, ktére demonstruja wlasng koncepcje rzeczywistosci
jako ulegitymizowana. W dalszej kolejnosci pozwala to na identyfikacje grup,
ktére nie sg upelnomocnione, przez ujawnienie punktéw widzenia, dziatan, czy
praktyk, ktére nie zostaly uwzglednione w programie szkolnym i w szkolnych
podrecznikach.

Ewa Zalewska umieszcza podejécie do podrecznika szkolnego, rozumianego
jako ,konstruktorium”'8, oraz konstruowanej w nim wiedzy — ujmowanej w kate-
goriach reprezentacji — w perspektywie, ktéra nazywa analityczno-dyskur
sywna' (w odréznieniu od ujecia ,konwencjonalnego”). W jej ramach, proces
konstruowania podrecznikéw (oraz stojacych u ich podstaw programoéw
ksztalcenia) Zalewska okresla jako ,dyskursywnie uwiktany”2!.

Przyjecie perspektywy dyskursywnej w badaniu tekstow podrecznikéw
szkolnych pozwala na owocne wykorzystanie metodologii wypracowanych na
gruncie podejscia badawczego, jakim jest KAD2. Podstawowym elementem wy-

16 7. Anyon, Ideology..., s. 361-363.

7" Ibidem, s. 363.

18 E. Zalewska, Programy ksztatcenia i podreczniki szkolne w edukacji poczqtkowej jako ,wybor z kultury”,
[w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, pod red. D. Klus-Staniskiej, M. Szczep-
skiej-Pustkowskiej, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009, s. 510.

" Ividem, s. 521.

2 Podejscie konwencjonalne zwiazane jest z konceptualizacja podrecznika jako ,ksiazki dydak-
tycznej”, natomiast badania realizowane w takim ujeciu skupiaja sie, jak pisze Zalewska, przede wszy-
stkim na funkcji dydaktycznej oraz na ocenie poprawnosci merytorycznej. Ibidem, s. 519, 521.

! Ibidem, s. 509. Oznacza to, ze wiedza tworzona w podreczniku ma charakter dyskursywny,
a wieg, jak pisze Zalewska: ,podreczniki prezentuja uczniom rzeczywistos¢ z okreslonej perspektywy
politycznej, kulturowej i spotecznej. Miesci sie¢ w nich obraz $wiata, w ktérym skupiaja sie ‘kolektywne
przekonania uczestnikéw kultury i reguly stuzace do sporzadzania tych przekonan’; tak skonstruowany
obraz $wiata staje si¢ narzedziem socjalizacji. (...) uzna¢ mozna, ze programy i podrecznik konstruowa-
ne sa w odwolaniu do “procedur wykluczania’ —idei, typéw wiedzy, wartosci, stanowisk i pogladéw nie-
zgodnych z wyobrazeniami i sagdami o tym, co pozadane, legalne i prawdziwe”. Ibidem, s. 511-512.
Warto podkredli¢, ze w ujeciu tworcéw tego kierunku badawczego KAD nie jest sam w sobie
metoda badawcza ani subdyscypling analizy dyskursu. W pismach przedstawicieli KAD pojawiaja sie
okreslenia takie jak: ,podejscie badawcze”, ,krytyczna perspektywa badan”, czy ,analiza dyskursu
zpostawa”. 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 podejsciu badawczym, jakim jest KAD, miesci sie szereg okreslonych metodologii badawczych
oraz perspektyw teoretycznych. Nie jest to zatem pojedyncza specyficzna teoria czy metodologia ba-
dawecza. Studia w perspektywie KAD charakteryzuja si¢ réznorodnoscig, zréznicowaniem podstaw
teoretycznych, niejednorodnoscia w wyborze danych do analizy oraz przyjmowana metodologia czy
rozmaitoscig podejs¢ do kwestii jezykowych 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
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rézniajacym jest —w perspektywie ontologicznej i epistemologicznej —zatozenie o
dyskursywnym lub czesciowo dyskursywnym charakterze rzeczywistosci®, a po
drugie wspomniana wyzej postawa, jaka jest krytycyzm spoleczny oraz kulturo-
wy?. Tak jak kazda nauka krytyczna, KAD stawia wiec przede wszystkim pytanie

York 2007, s. 12. Réznice wynika¢ moga z przyjmowanej w badaniach perspektywy, ktéra w zaleznosci
od tego, czy analizy skoncentrowane sa bardziej na kwestiach mikrolingwistycznych, makrolingwi-
stycznych, tekstualnych, dyskursywnych czy kontekstualnych, staje sie perspektywa bardziej filozo-
ficzng, socjologiczna lub historyczng. R. Wodak, What CDA is About —a Summary of its History, Important
Concepts and its Developments, [w:] Methods..., s. 8. Roznice mogg tez by¢ generowane przez konkretne
podejscie teoretyczne, decydujace o tym, czy w centrum uwagi znajduje sie na przyklad perspektywa
reprodukgji albo innowacyjnosci (dyskursu), procesy socjokognitywistyczne albo gatunki (z uwagina
ujmowanie relacji mediacji miedzy tekstem i tym co spoleczne), czy tez wielofunkcyjnos¢ tekstu (po-
dejscie systemowo-funkcyjne do jezyka) lub jego dyskursywnos¢ (podejécie 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.

? Jak przyjmuja jedni z gléwnych, wspélczesnych przedstawicieli teorii dyskursu — Ernesto Lac-
lau oraz Chantal Mouffe — ktdrych teoria uwzgledniana jest przez autora kluczowych dla moich badan
koncepdji Fairclougha: ,dyskurs jest podstawowym obszarem budowania obiektywnosci”. E. Laclau,
Rozum populistyczny, thum. A. Alchimowicz, ]. Dgbrowska-Patalon, J. Hajduczenia, E. Okroy, K. Pekala,
L. Stankiewicz, P. Stanczyk, T. Szkudlarek, M. Tomczak, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej
Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2009, s. 63. Oznacza to, ze jest mechanizmem, ktéry odgrywa funda-
mentalng role w konstytuowaniu i ksztalttowaniu rzeczywistosci spolecznej. Zdaniem Laclau i Mouffe,
+kazdy przedmiot konstytuowany jest jako przedmiot dyskursu”, ale uznanie istnienia dyskursywno-
4ci zjawisk nie oznacza konsekwencji nieistnienia empirycznej rzeczywistodci, a jedynie uznanie, ze
w przestrzeni symbolicznej istnieja przedmioty, ktérym przypisywane sa okreslone znaczenia, zalez-
ne od ,sposobow strukturyzacji pola znaczeniowego”. E. Laclau, Ch. Mouffe, Hegemonia i socjalistyczna
strategia. Przyczynek do projektu radykalnej polityki demokratycznej, ttum. S. Krélak, Wydawnictwo Nauko-
we DSWE TWP, Wroctaw 2007, s. 112, 117-118. Co istotne, nie oznacza to jednak, ze w relacji dyskurs —
rzeczywisto$¢ spoleczna mamy do czynienia z jednostronnym determinizmem. Wiekszos¢ koncepcji
dyskursu, jak i teorii konstruowanych w ramach KAD przyjmuje zaloZenie o istnieniu dialektycznej
relacji miedzy tymi dwoma elementami. Jak pisze Wodak, ,[z] jednej strony, dyskursy sa ksztaltowane
przez sytuacyjny, instytucjonalny, oraz spoleczny kontekst, z drugiej strony same dyskursy wplywaja
na dyskursywne, oraz niedyskursywne procesy i dziatania spoteczne”. R. Wodak, Introduction: Theory,
Interdyscyplinarity..., s. 22.

Specyfika KAD nie wynika zatem z uznania przez badaczy konkretnego modelu metody za
przepisowy, ale z podstawowego celu postepowania badawczego, jakim jest szukanie zwiazku mie-
dzy dyskursem a spotecznymi nier6wnosciami. P. Tomanek, O swoistosci socjologicznej analizy dyskursu,
[w:] Analiza dyskursu w socjologii i dla socjologii, pod red. A. Horolets, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2008, s. 31. Postawa krytyczna oznacza koncentracje na problemach spolecznych, a w szczegoél-
nosci na roli dyskursu w wytwarzaniu i reprodukowaniu relacji wladzy, ktérych konsekwencja sa
spoleczne nieréwnosci. 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 zalozeniami krytycznej nauki
spolecznej, KAD przypisuje sobie ,cele emancypacyjne”, przez koncentracj¢ na problemach, przed
ktérymi stajq ,przegrani” — biedni, spolecznie wykluczeni, poddani opresji tozsamosci rodzajowej czy
rasowej — wewnatrz konkretnej sytuacji spotecznej. N. Fairclough, Critical Discourse Analysis as a Met-
hod in Social Scientific Research, [w:] Methods..., s. 125.
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o odpowiedzialnos¢, interesy oraz ideologie?. Ma za zadanie analizowanie prze-
jawiajacych sie w jezyku transparentnych, a jednoczesnie strukturalnych relacji
dominagcji, dyskryminacji, wladzy, kontroli, oraz czynnikéw utrwalajacych czy le-
gitymizujacych spoleczne nieréwnosci%, jednoczesnie zawsze ,obierajac strone
uci$nionych i krytycznie analizujac dzierzacych spoteczng dominacje”?. Ponie-
waz z kolei ideologiczna dominacja, zwigzana z hegemonicznymi partykularny-
mi interesami, zawsze podlega naturalizacji, celem nastawionej krytycznie
analizy dyskursu jest ,denaturalizacja”, polegajaca na ukazywaniu zwigzkéw
miedzy dyskursem a okreélona (ukontekstowiong) struktura spoleczna?.

KAD wiaze sie z silnym okreéleniem podstawy teoretycznej?, ktéra przez ba-
daczy dyskursu jest zwykle wyrazana explicite. U podstaw zrealizowanego bada-
nia przyjelam miedzy innymi nastepujace (najistotniejsze w perspektywie
niniejszego artykulu) zalozenia: reprezentatywng i formatywna koncepcje dys-
kursu?; zalozenie o socjokognitywnym charakterze proceséw dyskursywnych?!,

% T.A.van Dijk, Racism in the Press, Arnold, London 1986, s. 4, za: R. Wodak, What CDA is About...,
s. 1.

% R Wodak, What CDA is About...,s. 2.

¥ TA.van Dijk, Racism..., s. 4.

%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.

¥ M. Meyer, Between Theory, Method..., s. 17.

0w jednej ze swoich ksiazek Fairclough w nastepujacy sposob definiuje dyskurs: ,Dyskursy uz-
naje za zréznicowane sposoby reprezentacji r6znych aspektéw $wiata materialnego, takich jak proce-
sy, relacje oraz struktury; mentalnego, takich jak myéli, odczucia, wierzenia; oraz $wiata spolecznego.
Zréznicowana reprezentatywnos¢, oraz zréznicowanie perspektyw widzenia $wiata powoduje wiec
konieczno$¢ uwzglednienia w analizie relacji miedzy odmiennymi dyskursami. Te zr6znicowane per-
spektywy zaleza przede wszystkim od relacji ludzi do $wiata, ktére z kolei uwarunkowane s3 podmio-
towymi pozycjami, spolecznymi i jednostkowymi tozsamosciami oraz relacjami interpersonalnymi.
W efekcie tegoz, dyskursy nie przedstawiaja po prostu swiata takiego jakim jest (czy raczej jakim jest
postrzegany), ale sa projektujace, zawieraja element wyobrazeniowy oraz przedstawiaja $wiaty mozli-
we, umozliwiajac tym samym projekcje zmiany spolecznej. Relacje miedzy réznymi dyskursami sta-
nowig istotny element relacji miedzy ludzmi. Dyskursy moga sie uzupelniaé, rywalizowa¢ ze soba
oraz dominowa¢. Sktadaja sie na zasoby, z ktérych ludzie korzystaja w trakcie wzajemnych interakcji—
izolacji, kooperacji, rywalizacji i dominacji — oraz umozliwiaja odnajdywanie nowych sposobéw wza-
jemnego odnoszenia sie do siebie ludzi”. N. Fairclough, Analysing Discourse. Textual Analysis for Social
Research, Routlege, London—-New York 2004, s. 124.

Poznanie, realizujace sie¢ w kontekscie podzielanych przez dang spoteczno$¢ przekonan, ozna-
cza tutaj, jak pisze Dijk, proces wzajemnego oddzialywania miedzy dyskursem a spoleczenstwem,
a struktury poznawcze ujmowane sg jednoczesénie na poziomie indywidualnym i spolecznym (w kon-
tekscie wladzy ideologii, norm, i wartosci). Zdaniem Dijka, podejscie socjokognitywne daje zatem
podstawe do konceptualizacji procesu wzajemnego oddzialywania wymiaru makro (spolecznego)
oraz mikro (interakcji). Wiedza w perspektywie dyskursywnej jest bowiem spoleczna w podwdéjnym
sensie. Z jednej strony jako spolecznie dzielone przekonania, z drugiej jako wytwarzane reprezentacje
sytuacji dyskursywnej. W ten sposéb konstruowane reprezentacje, jako jednocze$nie jednostkowe
i ugruntowane spotecznie, integruja indywidualne i jednostkowe do$wiadczenia, cele, czy interesy
uzytkownikéw jezyka, skoro sam jezyk jest u podstaw spoleczny. T.A. van Dijk, Contextual Knowledge
Management in Discourse Production. A CDA Perspective, [w:] A New Agenda 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.
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teorie legitymizacji’? oraz koncepcje interpelacji podmiotéw w dyskursie. Ostat-
nia koncepcja zostanie opisana bardziej szczegélowo.

W swojej koncepcji Fairclough przyjmuje zalozenie o trzech poziomach dys-
kursu, rozumianego kolejno jako tekst, jako interakcja/praktyka dyskursywna
oraz jako kontekst (historyczno-polityczno-ekonomiczny etc.) /praktyka spotecz-
na®. Wszystkie one pozostaja wzgledem siebie w relacji dialektycznej, co w tym
wypadku oznacza wzajemne zaposredniczenie. Kazdy moment zawiera sie w ko-
lejnym, na wyzszym poziomie ogélnosci. Najszersza perspektywa jest kontekst
spoleczny. Decyduje on o dostepnych dla agenséw spotecznych mozliwosciach
znaczeniotwoérczych, ktére Fairclough nazywa ,zasobami spolecznymi” (members
resources). Zasoby te stanowig wymiar kognitywny, poniewaz okreslaja uwewne-
trznione, spolecznie generowane, ale i spolecznie modyfikowane zasoby znacze-
niowe, ktérych ludzie uzywaja w procesach konstrukeji, rekonstrukcji oraz
interpretacji®.

Oznacza to, ze produkcja oraz interpretacja generowane sa przez zazebiajace
sie wzajemnie, po pierwsze, zinternalizowane przez agenséw spolecznych ,zaso-
by spoteczne” (znaczeniowe), oraz po drugie, wzorce produkcji tekstow, ktore po
zdekodowaniu stanowia klucze interpretacyjne tekstow. Wykorzystywanie zaso-
béw oraz proces dekodowania wzorcéw jest automatyczny i w duzym stopniu
nieSwiadomy?®. Jak pisze Fairclough, tekst moze co$ dla kogo$ oznacza¢, jesli ten
kto$ juz, niejako przedwstepnie, uznal znaczenie tekstu, oraz jest w stanie
wyciagnaé ,wlasciwe” wnioski na temat znaczen, mimo nieobecnosci ,jawnych”
wskazoéwek co do interpretacji. Teksty czy dyskursy tym samym ,interpelujg”
podmioty, co oznacza, ze pozycje dla interpretujacych teksty podmiotéw sa juz
»Z gory” ustalone w procesie produkcji*®, a tym samym implicite zawarte w samym
tekscie.

W tej perspektywie Fairclough przyjmuje (czesciowo zmodyfikowana) teorie
ideologii Louisa Althussera, a w szczegdlnosci jej zalozenia dotyczace po pierwsze
zmaterializowania ideologii w praktykach dyskursywnych, po drugie ideologicz-

2w tym wypadku teorie legitymizacji Wodak i Theo van Leeuwena oraz Petera Bergera i Tho-
masa Luckmana. W pierwszym ujeciu legitymizacja jest jedna ze strategii dyskursywnych, nastawio-
nych na utrzymanie i utrwalanie okreslonych struktur znaczeniowych. Ich celem jest wspieranie,
utrzymanie i reprodukcja wytworzonych form tozsamosci oraz usprawiedliwienie status quo. Legity-
mizacja odnosi do tego, ,dlaczego spoteczne praktyki, albo ich cze$¢, musza realizowac sie w ten wias-
nie sposéb. Odpowiedz na pytanie ‘dlaczego’ nie jest natomiast nigdy wewnetrzna wobec samej
praktyki, ale tak jak ona musi zosta¢ skonstruowana w dyskursie”. T. van Leeuwen, R. Wodak, Legiti-
mizing Immigration Control: A Discourse — Historical Analysis, ,Discourse Studies” 1999, vol. 1(1), s. 93, 98.
W drugim ujeciu legitymizacja oznacza forme obiektywizacji: ,'wyjasnia” porzadek instytucjonalny,
przypisujac jego zobiektywizowanym znaczeniom wazno$¢ poznawcza”. P.L. Berger, T. Luckman,
Spoteczne tworzenie rzeczywistosci, thum. J. Niznik, Pahstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1983, s. 151.

5N Fairclough, Language and Power, Longman Pearson Education, London 2001, s. 21; N. Fairclo-

ugh, Discourse and Social Change, Polity Press, Cambridge 2009, s. 73.

2N Fairclough, Language..., s. 20-21.

B N Fairclough, Discourse and Social..., s. 80.

3 Ibidem, s. 84.
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nej interpelacji podmiotowosci, i po trzecie walki klasowej, ktérej stawka oraz
miejscem sg ,ideologiczne aparaty panstwowe”. Zgodnie z tg koncepcja o pod-
miotach mozemy mowi¢ zawsze juz tylko w perspektywie ideologii, ktora,
moéwiac jezykiem Althussera, interpeluje jednostki do tego, zeby staty sie podmio-
tami®”. W efekcie nie mozemy moéwic o podmiotach poza ideologig oraz poza ma-
terialnym wypelnianiem przez nie ideologicznych dziatan.

Koncepcje te najkrécej mozna zobrazowaé nastepujacym fragmentem autora:
»ogromna wiekszoé¢ (dobrych podmiotéw) maszeruje dobrze catkiem sama, to
znaczy zgodnie z ideologia (...). ‘Rozpoznajg’ one istniejacy stan rzeczy, ktéry po-
lega na tym, ‘Zze jest prawdziwie, co jest tak wlasnie, a nie inaczej”3. Oznacza to,
ze rozpoznanie siebie w porzadku ideologicznym daje gwarancje uzyskania pod-
miotowosci. Althusser obrazowo przedstawia ten mechanizm opisujac sytuacje,
w ktorej jednostka odwraca sie na zawolanie policjanta: ,Hej, ty tam”, a jej reakcja
jest automatyczng identyfikacja z wzywajacym (i nazywajacym) ja systemem.
Aby jednak upodmiotowienie bylo mozliwe, podmioty musza ,maszerowac
same”, co oznacza, ze animowane przez system, powinny zachowac pewnga auto-
nomie, a wiec zapoznacé zrédla wlasnego upodmiotowienia®.

W koncepgji Fairclougha mechanizm ten oznacza sam udzial w praktyce dys-
kursywnej, w ramach ktérej pozycje podmiotowe sa czeSciowo okreslone. W wy-
padku podrecznikéw szkolnych sa to te elementy tekstu, ktére za pomoca
§rodkéw jezykowych umieszczajg poszczegdlnych uczestnikéw sytuacji eduka-
cyjnej w okreslonym porzadku. We wspoélczesnych odmianach teorii dyskursu,
o juz zaznaczano, mechanizm ten nie jest postrzegany jako deterministyczny.

Proces produkgji oraz interpretacji jest jednak w duzym stopniu spolecznie
ograniczony. Z jednej strony jest ograniczony przez wspominane juz zinternali-
zowane przez agensoéw ,spoleczne zasoby” znaczeniowe (ktére funkcjonuja tutaj
jako rodzaj ,mapy mentalnej” porzadku spolecznego®), z drugiej natomiast,
przez konstrukcje spotecznej praktyki, w ramach ktérej produkcja oraz interpre-
tacja sie dokonuje, a od ktorej zalezy selekcja dokonywana na poziomie wykorzy-
stywanych zasoboéw#!. Fairclough wprowadza w tym miejscu dwa rodzaje
sposobow skutecznie ograniczajacych mozliwosci interpretacyjne, w warunkach
potencjalnej ambiwalencji tekstow. Pierwszym z nich jest ,kontekst” (konkretnej

7 L. Althusser, Ideologie i aparaty ideologiczne paristwa, Studenckie Kolo Filozofii Marksistowskiej
(Uniwersytet Warszawski), Warszawa 2006, Zrédlo internetowe: http://skfm.dyktatura.info/downlo-
ad/althusser05.pdf, dostep: 10.10.2008, s. 22.

S Ibidem, s. 26-27.

¥ Identyfikacja mozliwa jest zatem przez proste rozpoznanie siebie w ideologii, ,Ze wszyscy je-
steSmy zawsze juz podmiotami, i jako podmioty bez przerwy praktykujemy rytualy rozpoznania
ideologicznego, gwarantujace nam w pelni bycie konkretnymi podmiotami, indywidualnymi nie do
pomylenia z kim$ innym i (oczywiscie) niepowtarzalnymi”. Ibidem, s. 23. Udzial w rytualach potwier-
dza zatem podmiotowosc.

" Ividem, s. 82.

' Ibidem, s. 80, 83.
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praktyki dyskursywnej, w ramach ktérej produkowany jest tekst), drugim ,sp6j-
nos¢”.

Dzialanie kontekstu oznacza, ze agensi dokonuja interpretacji, biorac jedno-
cze$nie pod uwage (nieSwiadomie) caly kontekst spotecznej praktyki, ktorej tekst
jest czeScig. Kontekst oznacza wiec po pierwsze przedzalozenia co do znaczen
tekstu, ktére umozliwiajg eliminacj¢ ambiwalencji wynikajacej z wielosci mozli-
wosci interpretacyjnych, po drugie background agenséw spotecznych, precyzujacy
ich pozycje podmiotowe (ktére wytwarzane sa w tekScie na etapie procesu pro-
dukgcji)®2. Sp6jnos¢, odniesiona do procesu interpretacji (a nie cechy samego
tekstu), oznacza, ze teksty ,interpeluja” podmioty, oraz zwigzane z pozycjami
podmiotowymi mozliwe interpretacje®.

Kazda instytucja czy okreslony model interakcji spotecznych (ugruntowa-
nych w konkretnych praktykach spolecznych) stanowi podstawowa rame odnie-
sienia, decydujaca o mozliwosciach interpretacyjnych bioracych w nich udziat
jednostek. W wypadku szkoly i wykorzystywanych w niej podrecznikéw ozna-
cza to, ze kazda zawarta w tekstach ambiwalencja (oznaczajaca mozliwos¢ poja-
wienia sie zréznicowanych interpretacji) podlega przede wszystkim kontroli ze
strony kontekstu. Najszerszym kontekstem, jak powiedziano, jest rzeczywistosc¢
spoleczna (a méwiac konkretniej, jej hegemoniczna reprezentacja).

Kontekst spoleczny jest wiec istotny nie tylko jako rama, w ktdrej podrecznik
wystepuje jako tekst czy wiedza — ktéra jako istotny element produkcji tekstu
podrecznikowego jest wytwarzana — ale réwniez jako okreélanie celéw, ktére
temu procesowi produkcji towarzysza, czy u podstaw ktérego stoja. Co nalezy
podkredlié, w przyjmowanej tutaj perspektywie relacja miedzy kontekstem
a konstruowana w podrecznikach wiedzg oraz celami ksztalcenia stojacymi
u podstaw programéw podrecznikow szkolnych nie jest bezposrednia. W perspek-
tywie KAD kategoria, ktora opisuje relacje miedzy praktyka spoleczng charakte-
rystyczng dla okreslonego kontekstu a dyskursywng reprezentacja tej praktyki
w ramach innej, jest kategoria rekontekstualizacji*.

2 Ibidem, s. 81.
" Ibidem, s. 83-84.

Kategorie rekontekstualizacji jest przez przedstawicieli KAD zapozyczona z teorii Basila Bern-
steina, ktérego teoria ,dyskursu pedagogicznego” jest w duzej mierze zbiezna z formacyjna koncepcja
dyskursu, przyjmowang w ramach KAD. U Bernsteina spoleczna praktyka klasy szkolnej jest postrze-
gana jako konstytuujaca nie tylko wiedze pedagogiczng, ale tez tozsamoéci oraz relacje miedzy 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, chociaz sam
w sobie nie jest dyskursem (,dyskurs bez dyskursu”), to rozumiany jako zasada, dotyczy uzgadniania
czy dopasowywania innych dyskurséw. W tym sensie oznacza przede wszystkim rekontekstualizacje
czy zasade rekontekstualizacji. B. Bernstein, Pedagogy, Symbolic Control and Identity. Theory, Research,
Critique, Taylor&Francis, London 1996, s. 46—47. Jako zasada rekontekstualizacji, dyskurs pedagogicz-
ny uciele$nia dwa podstawowe dyskursy: umiejetnosci i ich wzajemne relacje (dyskurs instrukgji),
oraz dyskurs porzadku spolecznego (dyskurs regulacji), w efekcie dzialania ktérych wytwarzany jest
dyskurs wyobrazeniowy, a wraz z nim wyobrazeniowe podmioty. Ibidem, s. 46—47.
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Jak pisze Fairclough, ,[k]azda praktyka (i wszystkie sieci spolecznych praktyk
— wszystkie pola) rekontekstualizujg inne spoteczne praktyki, zgodnie z charak-
terystycznymi dla nich zasadami ich funkcjonowania”#. W ten sposéb kategoria
rekontekstualizacji odnosi sie do relacji miedzy produkcja i reprezentacja®. Jesli
przyjmujemy, ze kazda rekontekstualizacja pociaga za sobg transformacje, ktéra
z kolei warunkowana jest przez zainteresowania, wartosci czy cele tekstu w jego
wlasnej spolecznej praktyce* (w tym wypadku podrecznika szkolnego w prakty-
ce spolecznej, jaka jest edukacja), to dlatego, ze rekontekstualizowana spoteczna
praktyka dyskursywna (badZ niedyskursywna) realizowana jest poza kontekstem
praktyki, ktéra jest reprezentowana.

Nawet jesli proces interpretacyjny podlega tak rozlegtej kontroli, nigdy nie
moze by¢ catkowity, chociazby z powodu zréznicowania spolecznych zasobéw
jednostek i grup. Niemniej jednak zalozenie o istnieniu dominujacej racjonalno-
$ci oraz hegemonii okreslonej opcji ideologicznej pozwala spojrzec na proces edu-
kacyjny, jaki dokonuje sie przy udziale podrecznikéw, w perspektywie
klasycznej Bourdieu’owskiej teorii przemocy symbolicznej. Nalezy przy tym pod-
kresli¢, ze wartosciowos$¢é KAD dla tego typu badan nie wynika z samej koncepcji
przemocy, jaka dokonuje si¢ przy wspoétudziale praktyk dyskursywnych, ale
przede wszystkim z mozliwosci uchwycenia logiki oraz zasad dzialania samych
tych procesow, ktérych efektem jest utrzymujaca sie hegemonia. Tak wiec ewen-
tualna krytyka KAD podkreslajaca jej kotowy charakter jest po prostu nietrafiona.
Nie chodzi bowiem o to tylko, by udowodnic¢ to, co sie uprzednio zaklada: prze-
moc, relacje wladzy etc., ale o to, by pokaza¢, za pomoca jakich srodkéw i jakich
strategii proces ten si¢ dokonuje.

Przykltady wynikéw zastosowania KAD do analizy dzialania
mechanizméw interpelacji i kontroli interpretacji obecnych
w badanych podrecznikach

Uwzglednienie analizy mechanizméw kontroli interpretacji nie stanowito
pierwotnego zamierzenia badawczego. Podstawowym celem badania byla rekon-
strukcja i analiza reprezentacji obecnych w podrecznikach Wiedzy o spoleczen-
stwie dla szkoly gimnazjalnej* oraz mechanizméw dyskursywnych, za pomoca

¥ N. Fairclough, Discourse, Social Theory and Social Research: The Discourse of Welfare Reform, zrédlo
internetowe: http://ccs.ukzn.ac.za/files/Discourse,.pdf, dostep: 16.08.2012, s. 24.
6 Ibidem, s. 24.
7N Fairclough, Media discourse, Hodder Education, London 1995, s. 114-115.
8 T.van Leeuwen, R. Wodak, Legitimizing..., s. 96.

Analizie poddano 8 podrecznikéw ,Wiedzy o spoleczenstwie” wydanych w trzech réznych
wydawnictwach: 2 podreczniki wydane przez Centrum Edukacji Obywatelskiej (1. A. Pacewicz,
T. Merta (red.), Ksztalcenie obywatelskie w szkole samorzgdowej. Podregcznik i ¢wiczenia dla uczniow gimnazjum,
Czesé¢ I, CEO, Warszawa; 2. A. Pacewicz, T. Merta (red.), Ksztalcenie obywatelskie w szkole samorzgdowej.
Podrecznik i cwiczenia dla uczniéw gimnazjum, Czeé¢ II, CEO, Warszawa); 3 podreczniki wydawnictwa
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ktorych reprezentacje te sa konstruowane. W trakcie analizy okazalo sie jednak,
ze tekst podrecznikowy stanowi rodzaj sterowanej interakcji z zakladanym od-
biorcg, jakim przede wszystkim jest uczen. Tym samym wiedza konstruowana
w podrecznikach nie podlega prostej autorytarnej formie transmisji czy perswa-
zji, ale ze procesowi jej przekazu towarzyszy jednoczesny mechanizm uspra-
wiedliwiania oraz legitymizacji*.

Dan B. Fleming zwraca uwage, ze obszar nauk spolecznych jest ,obszarem
drazliwym”, ktéry z koniecznosci odnosi do saddw wartoéciujacych. Autorzy tego
typu podrecznikéw nie zawsze s wystarczajaco krytyczni w odniesieniu do
wlasnego spoleczenstwa®. W perspektywie krytycznej wspomniany tutaj ,brak
krytycyzmu” nie jest przypadkowy. Zgodnie z zalozeniem o dominacji okreslonej
reprezentacji rzeczywisto$ci wynikajacej z hegemonii konkretnej grupy czy grup
spolecznych, ideologiczna ,inwestycja” normatywna uwarunkowana jest okre-
§lonym kontekstem, w ramach ktérego dokonuje sie produkcja, legitymizacja
oraz usprawiedliwienie podrecznikowej wiedzy. Innymi stowy, usprawiedliwie-
nie oraz legitymizacja odnoszg sie do tych aspektéw rzeczywistosci, ktére w za-
mierzeniu tworcéw — a wiec explicite — odzwierciedlaja rzeczywisto$¢, natomiast
implicite sa reprezentowane w formie okreslonej wiedzy (zaposredniczonej ideo-
logiczne), konstruowanej w podrecznikach. Ideologiczno$¢ i partykularnosé
moga wiec zosta¢ zapoznane w efekcie procesu legitymizacji i usprawiedliwiania,
ktérych skutkiem jest naturalizacja i reifikacja arbitralnych reprezentacji obe-

Juka (3. ]. Krolikowski, To jest wazne. Zyje wsréd innych. Wiedza o spoleczeristwie. Podrecznik z cwiczeniami
dla gimnazjum 1, Juka; 4. J. Krélikowski, To jest wazne. Zyje wsrod innych. Wiedza o spoleczeristwie. Podrecz-
nik z cwiczeniami dla gimnazjum 2, Juka; 5. K. Brzakalik, To jest wazne. Pracuje, zarabiam, gospodaruje. Wie-
dza o spoleczeristwie. Podrecznik z ¢wiczeniami do gimnazjum 3, Juka); 3 podreczniki wydawnictwa Nowa
Era (6. K. Kryszk, R. Kryszka, T. Kowalewska, Dzis i jutro 1. Wiedza o spoleczeristwie — podrecznik z cwicze-
niami dla klasy pierwszej gimnazjum, Nowa Era; 7. A. Kucia, T. Mackowski, Dzis'i jutro 2. Wiedza o spoteczeri-
stwie — podrecznik z cwiczeniami dla klasy drugiej gimnazjum, Nowa Era; 8. I. Janicka, A. Janicki, A. Kucia,
Dzis'i jutro 3. Wiedza o spoleczeristwie — podrecznik z ¢wiczeniami dla klasy trzeciej gimnazjum, Nowa Era). Po-
wyzej przyporzadkowane numery odpowiadaja kodom wystepujacym w przytaczanych fragmen-
tach E)odrqcznik(’)w.

' Nie oznacza to, ze w podrecznikach nie wykorzystuje sie ,standardowych” form oddziatywan,
takich jak: indoktrynacja (mechanizm stuzacy pozyskiwaniu zwolennikéw okreslonej opcji ideologi-
cznej), manipulacja (tendencyjne przedstawianie informacji), autorytaryzm (uzywanie moralizator-
skiego i dyrektywnego tonu), sakralizacja (uzywanie sformulowan pelnych patosu i przesady),
dogmatyzm (brak krytycyzmu), blokada i selekcja informacji (mieszanie faktéw z ocenami, opisow
z interpretacjami, prawidlowosci empirycznych z pozadanymi wzorcami, uzywanie definicji perswa-
zyjnych), dobor i selekcja tresci tekstow, informacji czy materiatu graficznego, wybidrcza reprezenta-
tywno$¢ zjawisk spolecznych, waloryzacja okreslonych wersji rzeczywistosci, tendencyjne sposoby
warto$ciowania, hierarchizowanie oraz kwalifikowanie epitetowe, idealizacja oraz odproblema-
tyzowywanie rzeczywistosci, przywolywanie niekwestionowalnych tez i argumentéw. M. Chom-
czynska-Rubacha, D. Pankowska, Wiadza.. ., s. 26-28. Przeciwnie, stanowig one znaczna cze$¢ procesu,
o ktérym mowa. Niemniej jednak podstawowym zjawiskiem, jakie pojawia sie¢ w podrecznikach, jest
mechanizm wywolywania czy generowania zgody po stronie odbiorcéw co do okreslonych reprezen-
tacji.
" 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.
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cnych w podrecznikach, co zreszta stanowi istote mechanizmu kontroli inter-
pretacji, w efekcie ktérego konstruowana wiedza o rzeczywistosci nie wydaje sie
czyms§ arbitralnie narzuconym, ale racjonalnie, a przede wszystkim samodzielnie
uznanym.

Nalezy zaznaczy¢, ze mowienie o strategiach dyskursywnych — szczegodlnie,
jesli dotycza kwestii interpretacji — bez uwzglednienia problematyki reprezentacji
jest problematyczne. Strategie dyskursywne w KAD podejmowane sa przede
wszystkim w perspektywie ich materialnych efektow. Analiza mechanizméw for-
malnych (czyli tego, jak dziata dyskurs) podporzadkowana jest bowiem temu, co
jest artykulowane w konkretnym dyskursie (a co w KAD interpretowane jest
w perspektywie teorii hegemonii). Poniewaz jednak reprezentacje nie stanowia
zasadniczego zagadnienia tego artykulu®, postaram si¢ w skrdcie wskazywacg, je-
§li bedzie taka potrzeba, z jakim typem reprezentacji Iaczy sie dany przyklad kon-
troli interpretacyjnej.

Intertekstualnos$¢ —
obiektywizacja i legitymizacja jako kontrola interpretacji

Podobnie jak w wiekszosci szkolnych podrecznikéw, w analizowanych mate-
rialach pojawia sie wiele tekstow Zrédlowych. Selekcja oraz sposéb ich doboru,
a takze umiejscowienie w strukturze poszczegélnych tematéw pozwala na okre-
Slenie ich niezakladanych (ukrytych), ale realizowanych funkcji. Punktem wyj-
§cia do ich zrozumienia moze by¢ koncepcja ,intertekstualnosci’® (jedna
z kluczowych kategorii wykorzystywanych w KAD). Oznacza to, ze kazdy tekst
peten jest fragmentéw innych tekstow, a w zwiazku z tym kazdy proces interpre-
tacji jest generowany i warunkowany przez calo$¢ faficucha intertekstualnego,
jaki w danym tekscie sie pojawia. Fairclough nazywa to zjawisko ,jawna interte-
kstualnoscig”>.

Konstruowanie podmiotowosci czy tez interpelacja podmiotowosci w dysku-
rsie za pomoca intertekstualnosci dokonuje sie, jak pisze Fairclough, dzieki temu,
ze ,[t]eksty postulujg oraz implicite ustanawiaja pozycje interpretatywne dla inter-
pretujacych podmiotéw, ktére staja sie w ten sposéb zdolnymi do uzycia zatozen
wynikajacych z ich do§wiadczenia, oraz do zrekonstruowania zwigzkéw miedzy
poszczegdlnymi elementami intertekstualnymi i w ten sposéb do wytworzenia

52 Elementy tego zagadnienia zostaly poruszone w innych miejscach: K. Starego, Obraz porzqdku
spotecznego i tozsamosci obywatelskiej na przyktadzie wybranych podrecznikow wiedzy o spoleczeristwie, [w:]
Podreczniki...; K. Starego, Obywatelstwo, [w:] Dyskursywna konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstru-
keji pedagogiki kultury, M. Cackowska, L. Kopciewicz, M. Patalon, P. Staficzyk, K. Starego, T. Szkudlarek,
Ars Educandi Monografie, t. III, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdansk 2012.

Kategoria intertekstualnosci, ktéra za Michailem Bachtinem i Julig Kristeva stosuje Fairclough,
0pistije zjawisko wewnetrznego zréznicowania tekstowego kazdego pojedynczego tekstu.

N Fairclough, Discourse and Social..., s. 85, 117.
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spojnej interpretacji”®. Calos¢ procesu ma natomiast $ciéle ideologiczny charakter
i wytwarza ideologiczne efekty.

W analizowanych podrecznikach mozemy wyr6zni¢ przede wszystkim dwa
podstawowe sposoby, na ktére dzieki intertekstualnosci dokonuje sie kontrola in-
terpretacji. Zwigzane s one z dwiema podstawowymi — obecnymi w podreczni-
kach — funkcjami intertekstualnosci, ktére mozna okresli¢ jako obiektywizacje
oraz legitymizacje. W ramach pierwszej mamy do czynienia z procesem wytwa-
rzania ramy dyskursu okreélajacego konstruowang obiektywnosé. W tym wypad-
ku pojawiajace sie w podrecznikach cytowania (ktére sa dobrane tematycznie)
znajduja sie na poczatku tekstu. Taka struktura dominuje w 3 podreczniku dru-
giej serii (dotyczacym zycia gospodarczego) oraz podrecznikach trzeciej serii.
Warto wspomnie¢, ze na poczatku jednego z podrecznikéw — dotyczacego wie-
dzy o gospodarce — pojawia sie cytat z Friedricha Hayeka (ktérego mysl zaliczana
jest do klasyki ideologii neoliberalnej*), jako motto podrecznika:

najlepszg drogq do zrozumienia, jakim to sposobem funkcjonowanie systemu rynkowe-
g0 prowadzi nie tylko do wytworzenia tadu, lecz réwniez do wielkiego wzrostu wynagro-
dzen, jakie ludzie otrzymujq za swoje wysitki, jest rozwazenie tego systemu jako gry. (...)
Jest to gra tworzqca bogactwo, to znaczy prowadzgcea do powigkszenia strumienia débr
i wzrostu szans na zaspokojenie potrzeb wszystkich jej uczestnikow (5,4).

Zastosowanie intertekstualnosci jako usprawiedliwienia buduje w tym wypad-
ku reprezentacje systemu rynkowego jako sily regulacji i powszechnie podziela-
nego dobrobytu.

Czesto pojawiaja sie wyselekcjonowane Zrédla prasowe, przy czym wie-
kszo$¢ z nich stanowia Zrédla o proweniencji konserwatywnej badz konser-
watywno-liberalnej”. Jej elementem jest zwykle autoryzacja osobowa (dzien-
nikarze, politycy), oraz bezosobowa? (prasa jako ulegitymizowana reprezentacja
zjawisk). W wypadku autoryzacji osobowej w podreczniku pojawia sie opis przy-
wolywanej osoby, jej funkcji i znaczenia, np.: Stowa te wypowiedziat Tadeusz Mazo-
wiecki, wybitny polski polityk, premier pierwszego rzqdu (...) (4,5); Dariusz Filar
(profesor ekonomii Uniwersytetu Gdariskiego) (5,63); Autorem tekstu, ktory przeczytales,
jest laureat Nagrody Nobla w dziedzinie ekonomii w 1974 roku — Friedrich von Hayek —
wybitny XX-wieczny ekonomista, prawnik, socjolog i filozof (5,4).

Czesto punktem wyjscia jest uprzednia delegitymizacja porzadku, wobec kto-
rego nastepnie (przez negatywne odniesienie) budowana jest pozytywnosc.
Przykladem moga by¢ tematy, ktére budujg sie na uprzednim odniesieniu do
realnego socjalizmu. Na przyklad, w temacie dotyczacym gospodarki rynkowej

% Ibidem, s. 135.
Co jest istotne, jesli weZmiemy pod uwage, ze podrecznik dotyczy wiedzy o gospodarce.
%7 Takie jak: ,Wprost” oraz ,Rzeczpospolita”, czasem ,Tygodnik Powszechny”, rzadziej ,Polity-
ka” i ,Gazeta Wyborcza”.
8 Autoryzacja osobowa oraz bezosobowa stanowia przejawiajace sie dyskursywnie formy legity-
mizacji, ktére dokonuja sie przez odwolanie do autorytetu (osobowego badz bezosobowego). T. van
Leeuwen, R. Wodak, Legitimizing..., s. 104-105.
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irynku legitymizacja porzadku gospodarczego po ‘89 roku budowana jest w opo-
zycji do PRL. I tak cytatem wprowadzajacym jest opisane w ,Rzeczpospolitej”
wspomnienie przedsiebiorcy z PRL. Usprawiedliwienie porzadku przez negaty-
wne odniesienie, poza samym zestawieniem, polega réwniez na polaczeniu
z praca intertekstualnosci, legitymizacji przez warto$ciowanie.

W cytowanym fragmencie dominuja stowa nacechowane negatywnie, z kolei
w podrecznikowym opisie systemu rynkowego — odwrotnie — slowa wywolujace
pozytywne konotacje. I tak w pierwszym wypadku mamy slowa i zwroty takie,
jak: ,odebrano”, ,przejelo je”, ,rozdzielanie”, ,panstwo najlepiej wie”, ,ustalano
centralnie”, ,kolejki”, ,kryzys”, ,wiele godzin czekano”, ,zlej jakosci”, ,marnotra-
wiono”, ,brakowalo”, ,nie udawalo sie zdoby¢”. W drugim natomiast: ,nikt nie
nakazuje”, ,nie musza juz pisa¢”, ,wszystko...mozna kupi¢”, ,obfitos¢”, ,zapom-
nieliSmy o pustych pétkach”. W tak budowanej ramie okreslona forma porzadku
potransformacyjnego, poza samoreifikacja, zyskuje réwniez automatyczna legi-
tymizacje, ktéra zabezpiecza przed mozliwoscig jej zakwestionowania albo sta-
wiania w watpliwosc.

Funkcja zabezpieczania wytwarzanej reprezentacji status quo realizuje sie do-
datkowo przez kontekstowa (kontekst kompozycji lekcji) kontrolg interpretacji.
W ramach kompozycji lekcji funkcje posrednika miedzy przedstawiong za po-
moca intertekstualnosci reprezentacja (cytat z Balcerowicza) a legitymizowana re-
prezentacja wspélczesnego systemu spolecznego pelnig pytania do uczniéw,
ktére pojawiaja sie w ostatniej czesci lekeji i ktére koresponduja z wymienionymi
na poczatku lekeji celami:

dowiesz sig, skqd wzigly si¢ niektore polskie problemy gospodarcze...; zrozumiesz,
w czym tkwi Zrodlo trudnosci, jakie przezywamy wspdiczesnie. . .; zastanowisz si¢ nad tym,
czy proces naprawy polskiej gospodarki zostal juz zakoriczony. ..; zdobyte umiejetnosci po-
zwolg ci sformutowac wiasne opinie dotyczqce przeksztatceri gospodarczych w naszym kraju.

Jakie sq, zdaniem autora tekstu, Zrddla najpowazniejszych polskich problemow?; Czy
zgadzasz sig z twierdzeniami profesora Leszka Balcerowicza?; Jakie problemy gospodarcze
sq, twoim zdaniem, obecnie najbardziej dotkliwe dla spoleczeristwa?; Sprobuj samodzielnie
wskazac przyczyny tych problemow; Czego nie udato sig, twoim zdaniem, zreformowac
w ciggu ostatnich dwdch lat?; Jakie dziedziny gospodarki powinny byc przeksztalcane
w pierwszej kolejnosci?

W przygotowanym wcze$niej uniwersum znaczeniowym oraz interpretacyj-
nym (wyznaczanym przez cytat z Balcerowicza) pojawia sie proces legitymizacji
reform gospodarczych, zorientowanych przede wszystkim na zwijanie pafhstwa
socjalnego, redukcje funkeji socjalnych panstwa etc. Ostatnim elementem tego
mechanizmu jest powtérzenie procesu legitymizacji, dzieki odpowiednio skon-
struowanym pytaniom kontrolnym (zamykajacym temat):

Czy wprowadzenie tak radykalnych zmian byto konieczne?; Czy moglismy si¢ bez nich
obejsc?; Jakie koszta spoleczno-gospodarcze musielismy poniesc?
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Innym przykladem obiektywizacji, uzyskiwanej za pomoca delegitymizacyj-
nej roli intertekstualnodci, jest przytaczanie badan statystycznych w formie dowo-
du na brak skrajnego ubdstwa w Polsce, czy delegitymizacji twierdzen o jego
poglebianiu sie. Strategia ta pojawia sie w temacie dotyczacym dochodéw i wydat-
kéw gospodarstw domowych. Jako wskaznik ubdstwa uznana zostaje ograniczo-
na konsumpcja débr trwatych. Przywolane statystyki pokazuja, jak w Polsce od
’89 roku wzrastata konsumpcja débr trwalych. Po czym w koncowej czesci lekcji
»Co tu jest wazne?”, pojawiaja si¢ nastepujace pytania do uczniow:

Czy zgadzasz si¢ z powszechnie wyrazanym twierdzeniem, Ze Polacy w latach dziewigc-
dziesigtych stale ubozeli? Czy mozna udowodnic to twierdzenie, postugujgc si¢ danymi sta-
tystycznymi dotyczqcymi wydatkow 1 wyposazenia gospodarstw domowych w dobra
trwatego uzytku? Dlaczego zatem ludzie sqdzq, ze sq coraz biedniejsi? (5,33).

Co istotne, wczesniej w tredci tematu pojawia sie twierdzenie, ktére ma stano-
wié odpowiedzZ na ostatnig cze$¢ pytania do uczniow:

W latach dziewigcdziesigtych coraz wigcej gospodarstw domowych zaopatrywato sig
w takie dobra, co swiadczy o wzroscie zamoznosci, a nie o ubozeniu naszego spoleczeristwa.
Odczucia ludzi sq jednak inne — czgsto twierdzq oni, Ze sq biedni, gdy nie potrafig zaspokoic
wszystkich swoich potrzeb. Nie zawsze oznacza to zycie w ubdstwie (5,29).

We wszystkich analizowanych podrecznikach, poza opisywanymi powyzej
tekstami zrédtowymi, mamy do czynienia z krétkimi cytatami , okolicznoéciowy-
mi”. Maja one formg wtracen, pojawiajacych sie miedzy ré6znymi, wyrdznionymi
wczeéniej czedciami kompozycji tekstu. W takim wypadku ich podstawowa
funkcja jest legitymizacja wczesniej skonstruowanej wiedzy. Przykladem moze
by¢ legitymizacja przez autoryzacje, ktorej istotnym elementem jest ,mitotwor-
stwo”?. W jednym z podrecznikéw w temacie dotyczacym ,kosztu alternatywne-
g0” pojawia sie bajka La Fontaine’a. Jest to przyklad ciekawy, poniewaz pokazuje,
w jaki spos6b na kontrole interpretacji zawarta w samym zjawisku intertekstual-
noésci naktada sie dodatkowo kontrola interpretacji w postaci przypisanego do cy-
towanego fragmentu ¢wiczenia. Jak w kazdej bajce, podstawa jest silny przekaz
normatywny, moralizowanie oraz przeciwstawianie bohateréw ,pozytywnych”
(zwykle nagradzanych) oraz ,negatywnych” (ktérych zachowanie zwykle zostaje
ukarane).

W przytaczanej bajce Swierszcz i mrdwka (2,91), w kontekécie tematycznym
podrozdzialu, bohaterem konstruowanym jako przyklad do nasladowania jest
mréwka, pokazana jako pracowita, odpowiedzialna, myslaca o przyszlosci, ktora
swoja ciezka praca zapewnila sobie zimowe przetrwanie; w roli bohatera nega-
tywnego przedstawiony jest Swierszcz, ktéry opisany jest w kategoriach bezmysl-
noéci, braku odpowiedzialnosci oraz braku perspektywicznosci myslowej (kiedy
mréwka cale lato pracowata, Swierszcz beztrosko w tym czasie $piewal). Chociaz

¥ Mitotwérstwo réwniez jest forma dyskursywnie konstruowanej legitymizacji, ktérej mecha-
nizm polega na opowiadaniu historii. Moga by¢ one przedstawiane jako ,opowiesci moralizatorskie”,
stanowiace dowdd istnienia ogélnych, wskazanych norm zachowania, albo jako ,opowieéci ostrzega-
weze”, sluzace do przedstawienia pietnowanych odstepstw. Ibidem, s. 110.
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interpretacja przedstawionych w bajce charakteréw moglaby zosta¢ ulozona od-
wrotnie (skapa mrowka, ktéra odmawia pomocy $wierszczowi, ktéry z kolei po-
$wiecil wlasny interes na rzecz interesu ogdtu — uprzyjemnianie §piewem zycia
wszystkim mieszkancom aki etc.), to zadanie skierowane do uczniéw (znajdujace
sie pod tekstem) nie pozostawia miejsca na taka interpretacje. Zalozonym sposo-
bem interpretacji (znajdujagcym odzwierciedlenie w pytaniach do uczniéw) jest
uznanie decyzji $wierszcza (o §piewaniu cale lato) jako decyzji ekonomicznej, kto-
ra posiada koszt alternatywny (mozliwo$¢ zbierania zapaséw, a wiec i przetrwa-
nia zima). W ten sposéb decyzja ta ostatecznie moze zosta¢ rozumiana jako
nieracjonalna i nieodpowiedzialna.

Fragment ten pokazuje, w jaki sposob intertekstualnos¢, oraz nakladajace sie
na siebie dwa typy kontroli interpretacji, odnosza sie nie tylko do legitymizacji
wiedzy, ale przyczyniajg si¢ do konstruowania modelu mentalnego odbiorcy,
w ktérym rézne typy zachowan beda podlegaly ocenie w perspektywie ,racjonal-
nych wyboréw” jednostkowych, z ktérych kazdy ma swoje wliczone w koszta
konsekwencje. W takiej sytuacji konsekwencje, jakie kazda jednostka podejmuje
w kontekscie kosztu alternatywnego, beda uprawomocnione jako jej wlasny pro-
blem (konsekwencja kazdej nieodpowiedniej decyzji ekonomicznej musi by¢ po-
niesienie kary — w sytuacji §wierszcza jest to kara doé¢ ostateczna).

Kontrola interpretacji w zadaniach

Przedstawienie kontroli interpretacji w odniesieniu do ¢wiczen, jakie ucznio-
wie majg za zadanie wykonaé¢ na podstawie materialu przedstawianego w ra-
mach okre$lonego tematu, jest o tyle trudne, ze wymaga uwzglednienia
kontekstu tematycznego i sposobu reprezentacji zréznicowanych zjawisk, warto-
Sciowan, legitymizacji etc. Zadania pojawiajace si¢ w podrecznikach mozemy po-
dzieli¢ na dwie podstawowe kategorie: zadan problemowych i zadan
odtworczych (odtwarzajacych wiedze). Co wazne, wigkszo$¢ z nich ma by¢ reali-
zowana w grupach. W wypadku kontroli interpretacji obecnej w ¢wiczeniach (w
zalozeniu problemowych) trudno oddzieli¢ strategie od tresci, poniewaz kontrola
taka ma na celu przede wszystkim legitymizacje zagadnien pojawiajacych sie
wczesniej w okreslonym temacie.

Jedna z przykladowych jej form jest mechanizm, ktéry mozna okresli¢ jako
»pozorowanie dylematéw ideologicznych”. W tym wypadku proces kontroli in-
terpretacji zwiazany jest albo z brakiem realnych mozliwosci opowiedzenia sie za
inng, niz preferowana przez podreczniki, opcja ideologiczng, albo z brakiem real-
nego konfliktu zawartego w ¢wiczeniu. Z takim zjawiskiem mamy do czynienia
w ¢wiczeniach, ktére w podrecznikach pierwszej serii opatrzone sg symbolem
i oznaczaja pojawiajgce si¢ na lekcjach dylematy, czyli wyjgtkowo trudne do rozstrzygnie-
cia pytania (1,VII). W takiej perspektywie istotne jest po pierwsze to, co w takich
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¢wiczeniach pojawia sie jako problem (uznany wiec jako trudny do rozstrzygnie-
cia), z drugiej strony, sugerowany sposob jego rozstrzygniecia przez kontrole in-
terpretacji, ktéra pracuje nie tylko przez sposéb sformulowania dylematu, ale
réwniez przez kontekst, w jakim dany dylemat sie pojawia.

Najczestsza strategia jest zalozenie wlasciwej odpowiedzi przez odniesienie
do tresci tematu, w ramach ktérego okreslone ¢wiczenie sie pojawia, a z ktérego
jasno wynika, ktéra z opcji zderzonych ze soba w ¢wiczeniu jest odpowiednia.
Przykladem sg nastepujace ¢wiczenia: Dzialac czy nie dziala¢? Cwiczenie pojawia
sie w kontekscie tematu dotyczacego sposobéw uczestnictwa obywateli w zyciu
publicznym. Opis wyglada nastepujaco:

»Szkoda czasu”, , Po co ci si¢ meczyc?”, I tak sig nic nie zmieni” — mowiq niektdrzy.
,Ci, ktérzy dziatajg spolecznie, na pewno majg w tym jakis prywatny interes” — dodajg
inni. Wielu mlodych ludzi uwaza, ze angazowanie si¢ w sprawy publiczne to rzecz raczej
nudna, a nawet podejrzana. A co ty sqdzisz na ten temat? (2, 5).

IS¢ czy nie is¢ na wybory?. Ten z kolei ,dylemat” pojawia si¢ w kontekscie tema-
tu, ktoérego tytul brzmi: Marsz na wybory! Zalozenie jakiejkolwiek mozliwosci poja-
wienia sie dylematycznej sytuacji rOwniez zostaje na wstepie wyeliminowane.
Oto tres¢ ¢wiczenia:

(...) Ludzie, ktérzy nie chodzq na wybory, twierdzq, ze polityka ich nie interesuje, ze
wszyscy kandydaci sq nieodpowiedni albo ze glos wyborcy i tak sig nie liczy. Niektorym po
prostu nie chee si¢ wyjs¢ z domu. Wy tez juz za kilka lat staniecie za tym dylematem —
glosowac czy nie. Czy gdy skotriczycie juz 18 lat, weZmiecie udziat w wyborach? Dlaczego?
(2,8).

Pomijajac na moment kwestie zalozonej odpowiedzi, a przez to pozorowania
dylematu, nalezy zwrdci¢ uwage na konstruowane tutaj negatywne odniesienie
i proces delegitymizacji okreslonych zachowan (zakltadanych jako powszechnie
wystepujacych w rzeczywistosci spolecznej). Tego typu ¢wiczenia oparte sg na
uprzednim zalozeniu dzialan pozadanych i niepozadanych, do ktérych przypisa-
ne sa z kolei okreslone wzorce mysélowe (odzwierciedlane przez pojawiajace sie
w (¢wiczeniach uzasadnienia stanowisk sprzeciwu wobec obywatelskiego
dzialania oraz uczestnictwa w wyborach). Cwiczenia nie majg zatem na celu
stworzenia rzeczywistej sytuacji dylematu, ale napietnowanie i wyeliminowanie
postaw, ktére zdiagnozowane sa jako czesto wystepujace w rzeczywistosci
spolecznej. Co wiecej, za pietnowaniem postaw idzie dalej napietnowanie jedno-
stek, ktore do takich postaw moga zostaé przypisane.

Cwiczenia z drugiej analizowanej serii podrecznikéw, w ktérych pojawia sie
mechanizm wytwarzania pozornych dylematéw ideologicznych, wymagaja
dokladniejszego omdéwienia. W tym wypadku mamy do czynienia z osobna pod-
kategorig ¢wiczen ,dylematéw”, gdzie bardzo istotng role odgrywa kontekst
i catos¢ kompozydji reprezentacji wiedzy. Cwiczenia te opierajq sie na zadaniu
przeprowadzenia dyskusji ,za” i ,przeciw” jakiemu$ stanowisku, problemowi,
pytaniu etc., w oparciu o przygotowane przez autoréw argumenty. Opis argu-
mentéw pojawia si¢ w tabeli zatytulowanej: Podyskutujmy. Pod tabelg znajduja si¢
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pytania kontrolne do tematu (sa to zwykle pytania dotyczace tresci podrecznika,
pojawiaja sie jednak réwniez problemowe, ale te zawsze sa juz sugerujace). Do-
piero pod pytaniami mamy zadanie dla uczniéw, ktérzy stawiajac si¢ po stronie
ktérejs z alternatyw i w oparciu o podane argumenty, maja dyskutowaé. Pod opi-
sem zadania znajduje sie kolejna tabela: Chcg wiedziec wigcej. Tak szczegdtowy opis
pojawiajacych sie po sobie elementéw jest konieczny z punktu widzenia mozli-
wosci doktadnego wyttumaczenia logiki kontroli interpretacji, ktéra warunkuje
réwniez pozorno$¢ przedstawianego dylematu ideologicznego, jako ze od pod-
staw zaklada ,wlasciwa” perspektywe myslowa, w ktdra uczniowie sg kierowani.

Pierwszy przyklad takiego ¢wiczenia dotyczy problemu: Czy zysk jest sprawie-
dliwy? (5,12). Cwiczenie pojawia sie w kontekscie tematu: Rynek dobr i ustug. Co
nalezy podkresli¢, w poprzedzajgcej zadanie treéci tematu konstruowana jest (za
pomoca strategii reifikacji) reprezentacja rynku jako zjawiska regulowanego
przez sity obiektywne (analogicznie do praw przyrodniczych). Dodatkowo two-
rzona jest reprezentacja rynku jako pola generujacego tylko porozumienie mie-
dzy zréznicowanymi dzialajgcymi w jego ramach aktorami. Jednostki reprezen-
towane s jako z istoty posiadajace ekscesywne potrzeby, ktérych nie sposéb zrea-
lizowa¢. I tak adekwatne czy korespondujace z tematem sg tylko argumenty na
~tak”, wykorzystuja bowiem wytlumaczone oraz podejmowane w treéci tematu
kategorie (np. zysk jako bodziec, przedsiebiorczos¢). Dodatkowo jeden z argu-
mentéw wykorzystuje strategie autoryzacji osobowej przez jawng intertekstu-
alizacje, majaca funkcje legitymizujacego ,glosu z zewnatrz” (cytat z ksigzki na te-
mat zarzadzania). W przeciwienstwie do nich argumenty na ,nie” wykorzystuja
zagadnienia, ktére do tej pory nie byly podejmowane w zadnym kontekscie,
w zadnym z podrecznikéw (np. zysk jednych wynika z pracy drugich, niespra-
wiedliwo$¢ spoleczna, niemoralno$¢ nadmiernego zysku etc.).

Podrecznik w kazdym tego typu ¢wiczeniu wytwarza dwa obszary, obszar
uprawomocnionej wiedzy oraz obszar delegitymizowanego common sense,
z zalozeniem, ze drugi moze by¢ udziatem czesci spotecznej Swiadomosci (w tym
uczniéw), ktéra ma podlec delegitymizacji, czy nawet nihilacji, a nastepnie reso-
cjalizacji przez alternacje®. I tak prezentowane argumenty na ,nie” odwotuja sie
do emocji czy moralnosci (co istotne, skonstruowana reprezentacja rynku wyklu-
cza mozliwo$¢ moralnej oceny efektéw jego dzialania), prezentowane sa nazbyt
ogolnie czy nawet populistycznie, w formie opinii, a nie zobiektywizowanych

0w koncepdji legitymizacji Luckmanna i Bergera ,nihilacja”, ,resocjalizacja” oraz ,terapia” sa
sposobami, na jakie okreslone uniwersum symboliczne radzi sobie z elementami, ktére maja podlegac
wykluczeniu. Nihilacja jest rodzajem ,negatywnego uprawomocnienia” i polega na zaprzeczeniu rea-
Inosci zjawisk czy tozsamoéci, albo takiej ich reinterpretacji, aby mogly zosta¢ wpasowane do danego
uniwersum. P.L. Berger, T. Luckmann, Spoteczne tworzenie..., s. 181-183. ,Resocjalizacja” stanowi wa-
runek legitymizacji. Konieczno$¢ resocjalizacji, rozumianej tutaj w kategoriach ,zmiany $wiatow” (czy
uniwersow symbolicznych) pojawia sie zawsze tam, gdzie mamy do czynienia z potrzeba wypracowa-
nia ,kontrdefinicji rzeczywistosci”. Jedng z mozliwosci tego procesu jest dokonywanie catkowitej mo-
dyfikacji, nazywanej przez autoréw ,alternacja”. Ibidem, s. 240-241.
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Jfaktow” (co istotne, kazdy z analizowanych podrecznikéw konstruuje ten po-
dzial jako kryterium oceny kazdej wypowiedzi) etc. Uzywane w nich sfor-
mulowania s niezrozumiale, a przynajmniej niejasne, przez brak korespondencji
z podrecznikowa trescia. Ale przede wszystkim nie znajduja uprawomocnienia
we wczeéniej konstruowanej wiedzy. W efekcie sytuacja dylematyczna dylema-
tyczna nie jest, ale stuzy do napietnowania pogladéw niezgodnych zideologiczna
wykladnia, stojaca u podstaw konstruowanej w podrecznikach wiedzy.

Jedli chodzi o kontekst, to zadanie dyskusji nie pojawia sie bezposrednio po
prezentacji argumentacji, ale po ¢wiczeniu sprawdzajacym Co tu jest wazne, a za-
wierajacym pytania odnoszace sie do tematu i powtarzajace jego tres¢. Po prze-
prowadzonej dyskusji natomiast uczniowie maja odpowiedzie¢ na pytania,
migdzy innymi o to:

Dlaczego ludzie uwazajg, ze zysk jest niesprawiedliwy? Czy taki poglad jest — waszym
zdaniem — uzasadniony? Czy mozliwe jest ustalenie wysokosci ,sprawiedliwego” zysku?
(5,12).

W tak sformulowanych pytaniach, po raz kolejny, ewentualna niesprawiedli-
wos¢ zwigzana z zyskiem podlega subiektywizacji, tzn. odniesiona jest do opinii
0sob, a nie ,faktycznej” rzeczywistosci. Zresztg zakwestionowanie mozliwosci
dokonania obiektywnego rachunku pojawia sie takze w trzecim pytaniu suge-
rujacym (w tym wypadku niemozliwo$¢é wprowadzenia kryterium obiektywnego).

Calos¢ strategii kontroli koniczy sie jednak dopiero wraz z ostatnia czescig te-
matu, a mianowicie tabelg zawierajaca fragmenty artykuléw prasowych (zaty-
tutowana jest: Chce wiedziec wigcej i stanowi zakonczenie kazdego podrozdziatu),
ktérych przedmiot koresponduje z tematem, ale i ktérych funkcja jest legitymiza-
cja przedstawianej wczesniej reprezentacji. W ramce pojawia sie fragment
z ksigzki Miltona R. Friedmana (kolejnego z gtéwnych przedstawicieli mysli neo-
liberalnej) na temat ,niewidzialnej reki rynku”, w ktérym dodatkowo znajduje sie
podstawa do delegitymizacji twierdzenia o niesprawiedliwosci zysku:

Wiekszos¢ niepowodzeri gospodarczych wywodzi si¢ z lekcewazenia tej prostej prawdy,
z nawyku myslenia, ze majgc placek — jedni mogq na jego podziale zyskac tylko kosztem
drugich (5,14).

Duza czes¢ tego typu ¢wiczen obecnych w podreczniku dotyczy ideologicz-
nych sporéw o sprawiedliwo$¢ spoleczng, w réznych jej kontekstach. Gdyby nie
opisany na przykladzie mechanizm kontroli interpretacji, mozna by przypusz-
czaé, ze tego typu ¢wiczenia majq za zadanie ukazanie zr6znicowania ideologicz-
nych podstaw rozumienia okreslonych probleméw spotecznych. Dzieje sie
jednak inaczej, zréznicowanie ideologiczne stuzy tutaj jako przedmiot delegity-
mizacji, a nastepnie reinterpretacji. Co wiecej, strategia kontroli interpretacyjnej
dziala nie tylko na materiale podrecznika, kontrolujac mozliwe interpretacje jego
tresci, ale rowniez przez wywolywanie probleméw, ktére nastepnie poddane zo-
staja nihilacji, czy delegitymizacji. Wyglada to zatem tak, jakby kontrola dotyczyta
nie tylko interpretacji reprezentacji dyskursu podrecznikowego, ale przenosila sie
na kontrole dyskursu spolecznego (wczesniej nie reprezentowanego), ktéry pod-
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recznik stara sie¢ wywolaé, a nastepnie opanowa¢, by uprzedzi¢ jego mozliwy
wplyw na $wiadomos$¢ uczniéw, albo ewentualnie usungé jego potencjalnie moz-
liwe istnienie w $wiadomosci.

Pozycjonowanie podmiotu w dyskursie

W tej perspektywie przedmiotem analizy byly wykorzystywane w tekstach
zaimki osobowe, takie jak ,ja”, ,ty”, ,my”, ,wy”, ,oni/one”, oraz brak zaimkéw
osobowych i wykorzystanie form bezosobowych. Jak pisze Malgorzata Lisow-
ska-Magdziarz, analizujac dyskurs, nalezy zastanowic nad tym, ,co — wedlug na-
dawcy — stanowi wspdlny z odbiorcami punkt wyjscia, lub jaki rodzaj poznawczej
i emocjonalnej wspoélnoty zakladaja partnerzy rozwijajacy dyskurs”s!. Wykorzy-
stanie w tekscie zaimkéw takich jak ,my” sluzy, jak pisze Fairclough, tworzeniu
okreslonego rodzaju wspélnoty miedzy nadawca/autorem dyskursu a jego odbio-
rcami, analogicznie zatem uzycie okreslen takich jak ,oni/one” oznacza prace eks-
Kluzji. Z drugiej strony ,my” moze wskazywac¢ na manifestacje wiadzy, kiedy
uzywajacy tego zaimka pozycjonuje siebie w miejscu uprawnionym do méwienia
w interesie jakiego$ okre$lonego ogoétu. Z kolei ,ty” moze wigzac sie z tworzeniem
relacji solidarnosci miedzy nadawca/autorem dyskursu a jego odbiorcami, oraz
oznaczac rodzaj wezwania do zajecia okre$lonej pozycji wobec pojawiajacego sie
w tekscie problemu®2.

Tworzenie jednosci z odbiorca/odbiorcami wynika ze stojacego u podstaw ka-
zdego dyskursu procesu tworzenia ,wyobrazonego” audytorium. Oznacza to, ze
okreslony odbiorca czy odbiorcy sa do pewnego stopnia projektowani w tekscie,
podlegaja procesom modelowania, ktérych efektem jest idealny czy typowy,
zbiorowy badz indywidualny odbiorca®. Jak pisze Lisowska-Magdziarz, autor
,[m]oze wybra¢ taka strategie komunikacyjna, ktéra podkresla wspdlnote, jed-
nos¢, probuje budowac wspoélna tozsamosé wsrdd cztonkéw zbiorowosci odbior-
czej’®, a w ten sposéb dokona¢ ujednolicenia lub zréznicowania wewnatrz
audytorium.

W analizowanych podrecznikach uzycie zwrotéw osobowych oraz bezosobo-
wych stuzy miedzy innymi celom takim, jak: ,dystrybucja doswiadczeniowosci”,
dystrybucja sprawczosci oraz dystrybucja dostepu. W pierwszym wypadku cho-
dzi o te obszary spolecznej rzeczywistoéci, ktére konstruowane s jako bliskie albo
dalekie oraz abstrakcyjne. Blisko$¢ do§wiadczenia oznacza z kolei mozliwos¢ po-
dejmowania okre$lonych dzialan w konkretnym obszarze tego, co spoleczne,
oraz w konsekwencji dostepnosé do samych tych obszaréw. Jest to szczegdlnie

1 M. Lisowska-Magdziarz, Analiza tekstu w dyskursie medialnym. Przewodnik dla studentéw, Wy-

dawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, Krakéw 2006, s. 55.
62 N. Fairclough, Language..., s. 106-107.
M. Lisowska-Magdziarz, Analiza tekstu..., s. 62.
* Ibidem, s. 63.
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istotne w perspektywie zagadnienia wplywu podmiotéw na rzeczywistosé
spoleczng, a wiec ksztaltowania okreslonej postawy wobec rzeczywistodci
spolecznej. Innymi slowy, uzycie form osobowych badz bezosobowych stuzy
konstruowaniu reprezentacji zakresu spolecznego sprawstwa podmiotéw jedno-
stkowych i spotecznych. Przykladem sa nastepujace fragmenty:

Jest takie powiedzenie: cztowiek cztowiekowi wilkiem. Ma ono znaczyc, ze kazdy z nas
dba tylko o swoje interesy, a dgzqc do ich zaspokojenia, gotow jest zabierac innym, dziataé
na ich szkodg (...). Kazdy z nas ma oczywiscie potrzeby i interesy. Dgzymy do zdobycia pie-
nigdzy, aby kupic jedzenie, ubrania, samochod, a dzieciom ksigzki i zabawki, aby wyjechac
na urlop itp. Ale staramy si¢ zdobyc wyksztaicenie, przede wszystkim po to, by wykonywac
ciekawy zawdd, by robic w zyciu cos sensownego. Chcemy miec rodzing, bo potrzebg
cztowieka jest tez kochac i byc kochanym. Jak widac,_mamy nie tylko potrzeby materialne
(pienigdze), ale i tak zwane potrzeby wyzsze (mitosc, wiedza) czy duchowe (sens zycia). Co
wigcej, czlowiek nie zawsze kieruje si¢ tylko swoimi potrzebami czy swoim interesem. Kaz-
dy z nas robi codziennie mndstwo rzeczy dla swoich bliskich (...). Angazujemy sig tez
w dziatania na rzecz wspolnych interesdw grupy czy spolecznosci lokalnej (...). Robimy cos
dla innych tym chetniej, im blizszy czy bardziej podobny do nas jest to cztowiek. Latwiej po-
magac swoim krewnym niz ludziom obcym. Ale potrafimy tez pomagac osobom dalekim
i innym od nas, uczestniczqc w zbidree pienigdzy dla dzieci chorych na nowotwory czy dla
ofiar wojny w Kosowie, Afganistanie, czy Iraku (1,35).

Organami wladzy wykonawczej w Polsce sq prezydent i rzqd. Prezydent wybierany
Jest w wyborach powszechnych na pigcioletnig kadencije. Jest glowq paristwa, a jego glow-
nym zadaniem jest nie tyle bezposrednie sprawowanie rzqdow, ile czuwanie nad tym, by
nie dochodzito do powaznych konfliktow migdzy réznymi organami wladzy. Prezydent ma
wigc byc przede wszystkim arbitrem, tym silniejszym, ze dysponujgcym mandatem zaufa-
nia wigkszosci obywateli, ktérzy wybrali go w bezposrednich wyborach. Prezydent RP dys-
ponuje oczywiscie typowymi uprawnieniami glowy panistwa, takimi jak prawo
ratyfikowania umdw migdzynarodowych (jednak na ratyfikacje wazniejszych umdw musi
sig zgodzic parlament), mianowania i odwoltywania ambasadoréw reprezentujgcych Polske
w innych krajach, nadawania odznaczen, nadawania polskiego obywatelstwa, stosowania
prawa taski (2, 51).

Przede wszystkim zaimki osobowe: ,my”, ,oni”, ,wy”, ,ty”, oraz dzierzawcze
.Mnasz”, ,wasz” czy ,ich” pojawiaja si¢ czesciej w tematach, w ktérych wystepuje
wiecej strategii legitymizacji. Tam, gdzie wiedza jest po prostu przedstawiana
w formie opisu procedur, definicji etc., mamy do czynienia czesciej z formami
bezosobowymi albo przesunigciami obiektywizujacymi pozycje podmiotowe:
,obywatele”, ,konsumenci’, pracodawcy”, ,pracownicy”’, ,klienci”, ,dzieci’,
,uczniowie” etc., w tematach wykorzystujacych czesciej strategie legitymizacji
dochodzi do wytworzenia wrazenia upelnomocnienia. Przy petnej kontroli inter-
pretacji uczniowie kierowani sa w strone z gory zalozonych wnioskéw, ale sama
koniecznoé¢ podazania za logika wywodu, a co wiecej koniecznos$¢ deklaracji
zgody (niezgoda, jak sie wydaje, w zadnym wypadku nie jest mozliwa) wytwarza
przekonanie, ze wiedza jest do pewnego stopnia wspottworzona. Co wiecej, mie-
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dzy nadawca/autorem tekstu a odbiorca zawigzana zostaje specyficzna wiez pod-
leglosci wobec porzadku od tych dwdéch stron niezaleznego: opinia wiekszosci,
zdanie autorytetow, przyjete formy zachowan, zdroworozsadkowa argumenta-
cja etc., ktéorym wspolnie i odbiorca, i nadawca musza przyznaé moc perswazyjna.
Z kolei w tematach, w ktérych wiedza jest przedstawiana jezykiem zobiektywizo-
wanym, a nastepnie wynikajaca z niej praktyka podlega iteracji, autor/nadawca
tekstu jawi sie w kategoriach przekaznika, a w kazdym razie sprawozdawcy
z obiektywnego porzadku, ktéry musi zosta¢ po prostu przyjety.

Uzycie zwrotéw osobowych, szczegdlnie podkreslajacych wspélnote doswiad-
czenia nadawcy i odbiorcy, nawet nie tyle zbliza i kontekstualizuje wiedze w do-
$wiadczeniu, ile odbiera temu, co jest konstruowane i przekazywane, status wie-
dzy. Stojace u podstaw tych wywodéw koncepcje czy teorie naturalizuja sie
w postaci zdrowego rozsadku, a tym samym uzyskuja wieksza moc perswazyjna.
Zadaniem odbiorcy staje sie nie tyle przyswojenie tak skonstruowanej wiedzy, ile
odkrycie opisywanych w niej prawidlowosci w swoich wlasnych zachowaniach.
W sytuacji, kiedy teksty zawieraja duza ilo$¢ terminéw formalnych, wytwarzana
w nich wiedza zostaje zdekontekstualizowana, a miejsce autora czy nadawcy zo-
staje ukryte. Co wigcej, przedmiot wywodéw zostaje w wyniku zastosowania
obiektywizujacego jezyka catkowicie oddzielony od doswiadczenia odbiorcy. Co
nalezy podkresli¢, zblizenie czy oddalenie od do$wiadczenia nie oznacza tutaj
opisu mozliwosci udziatu czy jego braku w przedstawianym zjawisku, ale uzycia
okreslonej formy medium jezykowego, ktére samo w sobie moze dzialac jako na-
rzedzie oddalenia, np. przez uzycie nalezacego do innego porzadku niz codzien-
nos¢ jezyka.

Formy osobowe, oznaczajace blisko$¢ doswiadczenia, oraz w efekcie mozli-
wosci dostepu oraz wplywu na rzeczywistos¢ spoleczna, pojawiaja sie w tema-
tach, takich jak: grupy, spolecznosé¢ lokalna, dziatania obywatelskie, rynek. Z kolei
z oddaleniem oraz uabstrakcyjnieniem mamy do czynienia w odniesieniu do ta-
kich obszaréw, jak: rzad, samorzad, polityka, demokracja etc. W efekcie mozemy
moéwié miedzy innymi o nastepujacych efektach materialnych ww. mechaniz-
moéw: kontroli dystrybucji politycznosci; zakreslaniu granicy wladzy i wplywu;
przeniesieniu konfliktéw spolecznych na antagonizm spoleczenstwo — wladza/
panstwo; homogenizacji tego co spoleczne; romantyzacji lokalnosci; oraz formali-
zacji demokracji. W pierwszym i drugim wypadku mamy do czynienia z procesem
okreslania granic obywatelskiego sprawstwa, ktére w analizowanych podreczni-
kach zostaje silnie oddzielone od wladzy i wiazacej sie z niag mozliwosci prze-
ksztalcania rzeczywistosci, w efekcie czego obywatelskie dzialania traca wymiar
polityczny stajac sie jedynie manifestacja okreslonych potrzeb psychologicznych.
W trzecim, czwartym i piatym wypadku spoleczenstwo pozbawiane jest wymiaru
konfliktu. Efektem tego jest niemozliwo$¢ ujawnienia relacji dominacji oraz me-
chanizméw sprzyjajacych budowaniu spolecznego dystansu. Taka perspektywa
nie pozwala réwniez na postawienie pytan, a co za tym idzie, zakwestionowanie
istniejacych nieréwnosci spolecznych, bedacych efektem okreslonej spolecznej
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stratyfikacji. Wreszcie sama demokracja traci wymiar spolecznego doswiadcze-
nia, stajac si¢ jedynie zespolem sformalizowanych instytucji i procedur.

Opisane powyzej trzy przyklady analizy dzialania mechanizméw kontroli in-
terpretacji pokazuja, w jaki sposéb okreslone reprezentacje (zr6znicowanych wy-
miaréw spolecznej rzeczywistosci) zostaja relatywnie zabezpieczone przed
mozliwoscig ich zakwestionowania oraz podwazenia podtrzymywanej przez nie
okreslonej formy ideologicznego status quo.

Zaprezentowanie mozliwosci analizy KAD, w szczegdlnosci w perspektywie
opisanej w pierwszej czesci, kontroli interpretacji oraz interpelacji podmiotéw
w dyskursie, dostarcza narzedzia badania procesu dyskursywnego konstruowa-
nia wiedzy w szkole. Co istotne, narzedzia te podporzadkowane sa przede wszy-
stkim krytycznemu zainteresowaniu tej odmiany analizy dyskursu. Dzigki temu
perspektywa KAD pozwala w dalszej kolejnosci na dokonanie interpretacji ujaw-
nianych mechanizmoéw dyskursywnych oraz jezykowych w szerszej perspekty-
wie spolecznej, a w szczegdlnosci w perspektywie podtrzymywania oraz
wspierania dominujacej formy racjonalnosci. Co wiecej, KAD umozliwia rowniez
zbadanie relacji (nie pojmowanej jednak w kategoriach waskiego determinizmu)
miedzy dyskursem wytwarzanym i odtwarzanym (w tym wypadku za pomoca
podrecznikéw) w szkole oraz hegemonicznymi praktykami spotecznymi. Co istot-
ne, perspektywa KAD nie moze by¢ postrzegana tylko jako sposéb na ujawnianie
(de facto zakladanych) dziatania hegemonicznych praktyk dyskursywnych, ale
jako podejscie badawcze sluzgce wykazaniu, w jaki sposob praktyki te sie doko-
nuja i za pomocy jakiego rodzaju Srodkéw hegemoniczny efekt moze sie pojawic
oraz utrzymywac.

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 studentdw na uniwersytecie przysziosci —
analiza wybranych dokumentow
z debaty nad reforma szkolnictwa wyzszego

Zmiany uniwersytetu polskiego po 1989 roku byly wypadkowa potrdjnej pre-
sji— z jednej strony checi liberalizacji pozbawionego autonomii systemu skonstruo-
wanego w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej; z drugiej koniecznosci pod-
porzadkowania sie procesom uniformizacji systeméw akademickich dokonywa-
nym w ramach organizacji ponad- i miedzynarodowych (w Europejskim
Obszarze Szkolnictwa Wyzszego i Unii Europejskiej); z trzeciej korekt wyni-
kajacych z funkcjonowania polskich szkét wyzszych w warunkach postkomu-
nistycznego ,zwijania” panstwa opiekunczego, polaczonego z wysokim
prywatnym popytem na edukacje akademicka. W ostatnich latach do wymienio-
nych powyzej zrédet presji dolgczylo czwarte, zwigzane z postrzeganiem eduka-
cji wyzszej jako systemu, od ktérego zalezny jest rozwo6j gospodarczy panstwa
i jako potencjalnie zglobalizowanej galezi przemystu ustugowego.

W trwajacym od kilku lat procesie formutowania wprowadzanej obecnie refo-
rmy systemu szkolnictwa wyzszego (SW) role odegraly wszystkie z wymienio-
nych powyzej czynnikéw. Procesowi przygotowywania reformy towarzyszyla
szeroka debata publiczna, pozwalajgca zréznicowanym aktorom spolecznym na
ekspresje swoich intereséw i przekonan dotyczacych reformy i pozadanego
ksztattu systemu SW. W debacie wzieli udziat potezni aktorzy, tacy jak panstwo,
wynajeci przez ministerstwo eksperci, akademickie organizacje branzowe, a tak-
ze szereg aktorow o mniejszym znaczeniu — ,zwykli” akademicy, studenci, admi-
nistracja akademicka, przedsiebiorcy i inni interesariusze spoleczni.

Jedna z osi debaty byl stosunek pomiedzy umasowieniem edukacji wyzszej,
ktére dokonato sie w Polsce w przeciggu ostatnich dwudziestu lat, a potrzebami
panstwa, gospodarki i kwestig jako$ci nauczania. ,Problem” umasowienia SW,
tak samo w Polsce, jak i innych krajach, ktére we wczeséniejszych dekadach prze-
chodzity ten proces, wigze si¢ ze zderzeniem intereséw studentéw (lub potencjal-
nych studentéw) z interesami panstwa (niebedacego w stanie finansowac
powszechnej edukacji trzeciego stopnia) i akademikéw (chronigcych autonomie
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swoich instytucji). W ramach polskiej debaty dominujacy glos nalezal do potez-
nych instytugji i organizacji, a przedstawiciele studentéw nie odegrali w niej wigk-
szej roli. Celem niniejszego artykulu jest analiza, na podstawie dwo6ch dokumen-
tow, ktdre odegraly istotna role w debacie, sposobu, na jaki dominujacy aktorzy —
panstwo i akademicy konceptualizowali przyszla pozycje studentéw, aktora
obdarzonego znacznie mniejsza zdolnoscia do publicznej artykulacji swoich inte-
resow.

Kontekst badania

Reformy polskiego SW po 1989 roku wigzaly sie z przywréceniem wolnosci
akademickiej, zwigkszeniem autonomii uniwersytetéw, umozliwieniem tworze-
nia niepublicznych szkét wyzszych i pobierania przez szkoly publiczne czesnego
za ustugi edukacyjne, o ile nie jest nim objeta wiecej niz polowa studentéw. Zmia-
nom tym towarzyszylo znaczace ograniczenie stosunku wydatkéw publicznych
na edukacje wyzsza i nauke wobec calosci Produktu Krajowego Brutto (PKB)!, co
w polaczeniu z opisang wyzej liberalizacjg doprowadzilo do powstania szerokie-
go rynku edukacji trzeciego stopnia. Rynek ten umozliwit doptyw prywatnych
§rodkéw do publicznych i niepublicznych uniwersytetéw, wymuszajac jednocze-
$nie zwiekszenie produktywnosci kadry akademickiej (liczba studentéw wzrosta
w latach 1989 — 2010 pieciokrotnie? przy nieznacznej zmianie liczby nauczycieli
akademickich?). Tak samo jak w wypadku innych poréwnywalnych epizodéw
naglego umasowienia edukacji wyzszej spowodowalo to obawy o pogorszenie sie
jakosci nauczania. Poniewaz proces tworzenia nowych kierunkéw byt catkowicie
poddany mechanizmom rynkowym —to znaczy byt zalezny od kosztu prowadze-
nia zaje¢ danego rodzaju i popytu na nie, dodatkowym Zrédlem negatywnej oce-
ny systemu stala sie struktura nauczania, w ktoérej dominuja kierunki z zakresu
humanistyki, nauk spolecznych, zarzadzania i prawa. Struktura nauczania opie-
rajaca si¢ na dominacji studentéw z tych kierunkéw jest oceniana jako nieadek-
watna wobec dominujacych modeli teoretycznych przedstawiajacych funkcjo-
nowanie gospodarek rozwinietych i potrzeb polskiego rynku pracy. Innym ele-

M. Kwiek, Finansowanie szkolnictwa wyzszego w Polsce a transformacje finansowania publicznego

szkolnictwa wyzszego w Europie, Center of Public Policy Studies ,Research Papers” 2010, vol. 16.

World Bank, Tertiary Education in Poland, Biuro Banku Swiatowego w Polsce, Warszawa 2004,
s. 2; Eurostat, Students in Tertiary Education, uzyskane 10 wrzesnia 2012 z: http://epp.eurostat.ec.euro-
pa.eu/tgm/table.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tps00062&plugin=.

Wedlug zazwyczaj podawanych informacji liczba etatéw nauczycieli akademickich w Polsce
wzrosla z poziomu okolo 64 tys. w roku 1989 do 103 tys. w roku 2010 (wzrost 0 61%) i utrzymuje sie na
tym poziomie (GUS, Rocznik statystyczny 2011, Zaklad Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2012,
s. 343). Jednoczesnie istnieja zrédla sugerujace, ze po wzigciu pod uwage wielozatrudnienia rzeczywista
liczba nauczycieli akademickich w tym okresie spadla 0 10% (M. Papuzinskia, J. Ciesla, Szkoly wyzsze —
reforma i mity, uzyskane 10 wrze$nia 2012 z: http://www.polityka.pl/spoleczenstwo/artykuly/1513512,
1,szkoly-wyzsze—-reforma-i-mity.read.).
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mentem systemu, ktéry zostal poddany negatywnej ocenie, sa osiagniecia nauko-
we — uznane za nieadekwatne wobec potencjalu pafistwa, a takze staba wspot-
praca z przemyslem i komercjalizacja wiedzy co, jak w wypadku struktury na-
uczania, jest oceniane negatywnie ze wzgledu na dominujace teoretyczne modele
gospodarki, nawet pomimo relatywnie niskiej wiedzochtonnosci polskiego prze-
mystu*irelatywnie wysokiego (wéréd krajow OECD) procentu badah kontrakto-
wanych i finansowanych przez firmy prywatne i publiczne®.

Wymienione powyzej oceny zostaly sformulowane w trakcie debaty publicz-
nej° towarzyszacej procesowi formutowania tresci reformy szkolnictwa wyzsze-
go. Intencja przeprowadzenia reformy zostala zakomunikowana przez MNiSW
przy nowo powstatym rzadzie Platformy Obywatelskiej w 2007 roku. W debacie
wokoét wezesnych projektow reformy brato udzial samo Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego (MNiSW), media, organizacje branzowe (reprezentujace
rektorow szkoét wyzszych i studentéw), pozarzadowe i w pewnej formie — komer-
cyjne. Istotne znaczenie dla debaty miaty réwniez wczeéniejsze raporty organiza-
cji miedzynarodowych dotyczace SW w Polsce — szczegélnie raport OECD z 2007
roku’, plany strategii rozwoju kraju i szkolnictwa wyzszego formulowane w la-
tach poprzednich?, a takze dokumenty, takie jak Autodiagnoza polskiego srodowiska
naukowego®, bedaca raportem z badan przeprowadzonych przez naukowcéw
z Collegium Civitas.

Jednymi z najistotniejszych dokumentéw, ktére powstaly w trakcie debaty,
byly dwie kompletne strategie rozwoju szkolnictwa wyzszego i reformy ist-
niejacego systemu. Pierwsza z nich zostala przygotowana przez Instytut Badan
nad Gospodarka Rynkowga (IBnGR) i Ernst&Young Business Advisory (E&Y)"0 —
zwyciezcOw w przetargu na przygotowanie strategii zorganizowanego przez
MNiSW. Druga przez Konferencje Rektoréw Akademickich Szkél Polskich

* OECD, OECD Science, Technology and Industry Outlook 2008, uzyskane 10 wrzesnia 2012 z:

http://dx.doi.org/10.1787/453711056038.

OECD, OECD Reviews of Tertiary Education Poland, OECD Publishing 2007, s. 149.

Streszczone tutaj oceny stanu SW mozna znalez¢ w wielu wypowiedziach medialnych, a takze
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stytut Badan nad Gospodarka Rynkowa, Diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego w Polsce, Instytut Badan
nad Gospodarka Rynkowa, Warszawa 2009; Konferencja Rektoréw Akademickich Szkoét Polskich,
Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego 2010—-2020 — projekt srodowiskowy, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2009.
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Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Strategia rozwoju nauki w Polsce do 2015 roku, War-
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Polski, Warszawa 2008; Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Narodowe strategiczne ramy odniesienia
2007-2013, Warszawa 2006; Ministerstwo Rozwoju Regionalnego, Program operacyjny kapitat ludzki,
Warszawa 2006; Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Wyniki narodowego programu Foresight.
Polska 2020, Warszawa 2009.
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0 Ernst & Young Business Advisory & Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa, Strategia rozwo-
ju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku, Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowsa, Warszawa
2009.
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(KRASP)", akademicka organizacje branzowa. Dokumenty te przedstawiaja po-
zycje dwoch najbardziej znaczacych aktorow debaty — z jednej strony pafstwa
reprezentowanego przez postugujace sie wiedza ekspercka i w zalozeniu neutral-
ne wobec toczacego sie wokot reformy sporu organizacje pozarzadowe (IBnGR)
i komercyjne (E&Y), z drugiej — przedstawicieli wladz akademickich. Obie strate-
gie zawieraja kompleksowgq ocene stanu SW w Polsce i proponuja zmiany w spo-
sobie jego finansowania i zarzadzania.

W swoim badaniu skoncentrowalem sie na tych dwoéch dokumentach strate-
gicznych, poniewaz w najpelniejszy sposéb wyrazajg one punkt widzenia dwéch
glownych aktorow debaty, a wizje przedstawiane w ich ramach sg kompleksowe
i spojne. Oba dokumenty prezentuja caloéciowy obraz SW i powiazan pomiedzy
aktorami funkcjonujacymi w ramach tego pola organizacji, zaréwno w jego stanie
obecnym, jak i docelowym. Moim gléwnym punktem zainteresowania byly réz-
nice i podobienstwa widoczne w sposobie konceptualizacji pozycji studentéw —
aktora, ktéry nie koncentrowal na sobie uwagi medialnej, ani nie doprowadzit do
publikacji dokumentu o podobnej wadze jak dwie gléwne strony sporu.

Teoretyczne podstawy badania

Debate dotyczaca szkolnictwa wyzszego traktuje jako majacy miejsce w prze-
strzeni publicznej spor dotyczacy jej przyszlego ksztaltu. Aktorzy sporu
postuguja sie dyskursywnymi modelami po to, by zdefiniowac¢ zaréwno stan obe-
cny jakiprzyszly pola, ktére jest przedmiotem ich zainteresowania. Modele te de-
finiuje za Fairclough’em jako imaginaria, czyli dyskursywne konstrukty majace
na celu: ,projekcje mozliwych stanéw rzeczy, mozliwych $wiatéw (...), mozli-
wych praktyk spolecznych i ich sieci, ustalenie mozliwych przyszltych form aktyw-
noéci, podmiotéw, relacji spolecznych, instrumentéw, obiektéw, wartosci, form
$wiadomosci”12. Jak pisze Bob Jessop'3, opisujac spory pomiedzy sitami spoleczny-
mi dotyczace ksztaltu ich instytucjonalnego otoczenia w warunkach kryzysu in-
stytucji: ,To, ktére rozwigzanie zostanie wybrane, jest czeSciowo zaposred-
niczone przez dyskursywne spory co do natury i znaczenia kryzysu i tego, co
moze po nim nastapi¢. W okresach spolecznej restrukturyzacji éciera sie ze sobg
wiele zréznicowanych ekonomicznych, politycznych i spoteczno-kulturowych
narracji, ktére staraja sie nadac znaczenie zaistnialym problemom przez interpre-
tacje ich w kategoriach przesztych zaniechan i nadchodzacych szans. Zréznico-
wane, prywatne i publiczne sily spoleczne proponuja nowe wizje, projekty
i programy”14.

! Konferencja Rektorow Akademickich Szkot Polskich, Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego
2010-2020...
2N Fairclough, The Dialectics of Discourse, , Textus” 2001, 14(2), s. 233.
3B Jessop, The Future of Capitalist State, Polity Press, Cambridge 2002.
" Ibidem, s. 92.
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To spotkanie idei nie dokonuje sie bez konfliktu: ,Istnieje przestrzen dla kon-
kurencji pomiedzy sitami spotecznymi, dotyczacej strategii akumulacji, proje-
ktéw panstwowych i hegemonicznych wizji (...). Kluczowa role odgrywa w niej
rywalizacja indywidualnych i kolektywnych sil (...) artykulujacych strategie, pro-
jekty i wizje majgce zalagodzi¢ sprzecznosci i konflikty i rozwigza¢ dylematy do-
tyczace rozmaitych obszaréw i skal dziatania” (Gramsci 1971; Jessop 1990; Portelli
1973). Gléwnymi sitami zaangazowanymi w te rywalizacje sg grupy interesu, par-
tie polityczne i ruchy spoleczne, przy czym to media masowe raczej niz sfera pub-
liczna posiadaja centralng pozycje pozwalajaca na zaposredniczenie sporu
dotyczacego hegemonii”’s. Teoria Jessopa (ktéry podobnie jak Fairclough
posluguje sie pojeciem imaginariéw) odnosi sie gléwnie do sporéw pozwa-
lajgcych na konstytuowanie sie, w momencie kryzysu, kolejnych reziméw gospo-
darczych. W perspektywie tego badania wykorzystuje ja jako model sporu
o wezszym zakresie. Nalezy przy tym pamietac, ze wspolczesne spory dotyczace
SW nie dotycza jedynie ,o$wiaty”, ale dzieki popularnym teoriom dotyczacym
powiazan pomiedzy systemem SW a gospodarka i aparatem panstwowym, sg
przez samych zaangazowanych w nie aktoréw rozumiane jako spory o przyszla
ekonomiczng i polityczng pozycje¢ calego panstwa.

Z tego, co napisane powyzej, wynika, ze spory dotyczace ksztattu pewnych
instytucji majg miejsce (a) w przestrzeni publicznej czy medialnej, (b) uczestnicza
w nich aktorzy kierujacy si¢ interesem wlasnym (c) i wykorzystujacy jako narze-
dzia sporu pewne zasoby dyskursywne (imaginaria), ktére sa (d) sp6jnymi, abs-
trakcyjnymi, zawierajacymi informacje o podmiotach i ich stosunkach modelami
sytuacji. Celem aktoréw jest przedstawienie takich imaginariéw, taczacych pod-
mioty nalezace do bedacego przedmiotem sporu pola, ktére rozwiazatyby ,sprze-
cznosci” i ,dylematy”, jakie w danym momencie temu polu zagrazaja. Poniewaz
caloé¢ dowolnego pola ludzkiej dziatalnosci jest zbyt skomplikowana, by by¢
przedmiotem caloSciowego zrozumienia czy namystu, opisujace ja imaginaria sg
selektywne i niepelne. Jednym z gléwnych celow ich formutowania jest ustalenie,
czy mozliwe jest ,unieruchomienie” (fixing) pewnych elementéw jako mozliwych
przedmiotéw ingerencji czy panowania'é. Formulowane przez aktoréw sporu
,teorie” opisujace dane pole dzialania stuza wiec jednoczesnie wytworzeniu wie-
dzy na temat przedmiotu sporu, jak i zdobyciu kontroli przez okreélenie tego
w danym polu, co moze by¢ jej przedmiotem. Implementacja imaginarium kon-
stytuuje skladajace sie na nie podmioty, nawet jesli wczesniej nie istnialy one
w polu. W ten sposéb wiedza, a przynajmniej wiedza dotyczaca stosunkow
spolecznych, zar6wno dotyczy pewnej sfery, jak i przyczynia sie do jej ukonsty-
tuowania.

15 Ibidem, s. 50.
16 Ibidem, s. 120; patrz tez M. Foucault, Nadzorowac i karac, ttum. T. Komendant, Aletheia, Warsza-
wa 1998, s. 158-165.
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Imaginaria nie sa tworzone w prézni, lecz w kulturowym kontekscie, powo-
dujacym, ze pewne rozwigzania sa preferowane wobec innych. Wplyw tego kon-
tekstu na lokalne rozwigzania i wyobrazenia dotyczace dzialania poszczegélnych
pol spolecznych jest przedmiotem teorii dyskursu'’, a takze instytucjonalnej teorii
organizacji'® czy (w specyficznej formie) teorii aktora-sieci®. W kontekscie tego
badania dokladne zdefiniowanie sposobu, na jaki dokonuje sie transfer, czy spo-
sobu, w jaki na lokalne praktyki wptywaja Dyskursy przez duze ‘D', logiki insty-
tucjonalne?!, racjonalne mity?, czy ukryte w czarnych skrzynkach (blackboxed)
zestawy praktyk® — nie jest konieczne. Nie oznacza to, ze sam transfer czy wplyw
nie ma miejsca —istnieje pewien kanon dyskurséw/mitéw/modeli/teorii, poza kto-
ry aktorzy debaty nie wychodza i w ramach ktérego konstruuja wlasne imagina-
ria pola. By unikna¢ niejasnosci, w dalszej czesci tej pracy te zewnetrzne elementy
teoretyczne, na ktérych bazujg lokalne imaginaria, beda nazywane, za instytucjo-
nalna teorig organizacji, racjonalnymi mitami. Z perspektywy tego artykutu istot-
niejsze od wplywu rozprzestrzeniajacych sie globalnie racjonalnych mitéw jest
to, ze analizowane dokumenty sg produkowane przez aktoréw bedacych przed-
stawicielami pewnych grup interesu. Dzialania takich grup maja na celu zabez-
pieczenie wlasnej pozycji, zdefiniowanie przyszilosci pola tak, by dani aktorzy
zachowali sw¢j instytucjonalny ,stan posiadania”. Racjonalne mity (majace cze-
sto zasieg globalny) sa w tym celu reinterpretowane, lokalizowane i modyfikowa-
ne tak, by znalazlo sie¢ w nich miejsce na podmioty, praktyki i sposoby dzialania,
ktére dokonujacy reinterpretacji aktorzy uznaja za zgodne ze swoim interesem.
Dyskursywny sp6r rozgrywa sie na poziomie tych proceséw redefinicji — poszcze-
golni aktorzy definiuja ,wlasne” pozycje (to znaczy te, ktére w ich rozumieniu
beda zajmowac w systemie, ktory zaistnieje) jako dominujace, racjonalne i pod-
miotowe, tym samym redefiniujac pozycje innych aktoréw, z ktérymi beda, zgod-
nie z imaginarium, wchodzi¢ w interakcje, jako podporzadkowane i muszace
podlegac¢ stalemu nadzorowi pozycje przedmiotowe. Poniewaz imaginaria sg
sp6jnymi mapami praktyk, pozycji podmiotowych etc., wiec nie ma w nich miejs-
ca, jak w mniej sformalizowanych formach narracji, na czysto utopijne ,pogodze-
nie sprzecznosci” zachowujace interesy wszystkich stron. Aktorzy skrupulatnie
projektujac przyszly system instytucjonalny, definiuja réwniez pozycje wladzy

7N Fairclough, Language and Power, Longman, London, New York 1989; M. Foucault, Archeologia
wiedzg/, ttum. A. Siemek, Aletheia, Warszawa 2002.

8 R R. Friedland, R. Alford, Bringing Society Back in: Symbols, Practices, and Institutional Contradic-
tions, [w:] The New Institutionalism in Organizational Analysis, pod red. W. Powell, P. DiMaggio, Univer-
sity of Chicago Press, Chicago 1991, s. 232; ]. W. Meyer, B. Rowan, Institutionalized Organizations: Formal
Structure as Myth and Ceremony, ,American Journal of Sociology” 1977, s. 340.

? B. Latour, Splatajgc na nowo to co spoteczne, thum. K. Abriszewski, A. Derra, Universitas, Krakow
2010.
20 J.P. Gee, An introduction to Discourse Analysis Theory and Method, Routledge, London, New York 1999.
R. Friedland, R. Alford. Bringing society...

J.W. Meyer, B. Rowan, Institutionalized Organizations...
B. Latour, Pandora’s Hope: Essays on the Reality of Science Studies, Harvard University Press, Cam-
bridge 1999.
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(pozycje podmiotowe) i pozycje podporzadkowane (przedmiotowe), zawsze sta-
rajac si¢, by miejsca zajmowane przez nich samych, lub ich klientéw, nalezaty do
pierwszej z tych kategorii.

Celem niniejszego badania jest poréwnanie skonstruowanych w dwéch do-
kumentach stworzonych na potrzeby debaty dotyczacej systemu szkolnictwa wy-
zszego imaginariéw tego systemu. Gléwnym przedmiotem zainteresowania sg
studenci, ktérzy, podobnie jak niektére inne grupy funkcjonujace w ramach SW,
posiadaja niejasny (w poréwnaniu ze ,standardowym” aktorem ,standardowej”
organizacji) status — znajduja sie oni jednoczeénie poza organizacja (jako jej klien-
ci), i naleza do niej (np. jako ,uczniowie” przygotowywani przez ,mistrzéw” do
dziela jej reprodukcji). Ustalenie tego, czym sa wobec uniwersytetu (produktem,
klientem, uczniem wobec akademickich mistrzéw, cztonkami spotecznosci etc.),
jest konieczne dla kazdego spéjnego imaginarium uniwersytetu. Ich niejasny sta-
tus jest wyjatkowo podatny na reinterpretacje i ,unieruchomienie” (fixing) w ra-
mach narracji debaty, w ktérej ze wzgledu na swdj niski status spoleczny i brak
dostepu do zinstytucjonalizowanych narzedzi wyrazania swojej opinii biorg oni
bardzo ograniczony udzial. Zajmuja wiec oni pozycje, ktéra musi by¢ zdefiniowa-
na, ale sami nie majq wielkiego wplywu na proces definiowania.

Material do badania (dwa dokumenty strategiczne) podlegl kodowaniu ze
wzgledu na dwa elementy — rodzaje aktoréw wymienianych w dokumentach
i skladajacych sie na wewnetrzny i zewnetrzny ,ekosystem” SW, i projektowane
przez autor6w dokumentéw pozadane stosunki pomiedzy tymi aktorami. Umoz-
liwilo to ustalenie, ktére z pozycji maja by¢ pozycjami wladzy, ktére maja by¢
podporzadkowane, i to, jakie sa przyczyny i jakie maja by¢ mechanizmy tego
podporzadkowania.

Wyniki

Modele przedstawione w obu strategiach mozna uznac za cze$ciowo anta-
gonistyczne. Po publikacji ich autorzy prowadzili krétkotrwaly spér na lamach
prasy?. Jednoczesnie w obu wypadkach nie mamy do czynienia ze znaczacymi
réznicami, jesli chodzi o racjonalne mity, ktére sa wykorzystywane do tworzenia
narracji dotyczacej uniwersytetu. Zaréwno w wypadku strategii E&Y/IBnGR, jak
i KRASP najwazniejszymi punktami odniesienia sg: koncepcje Gospodarki
Opartej na Wiedzy Uczacego sie spoteczeistwa®, Nowe Zarzadzanie Publiczne?,
a takze analogiczne dokumenty (raport OECD) i modele systemu akademickiego

% p, Weglenski, Magister brojler, ,Polityka”, 16 marca 2010, uzyskane z: http:/www.polityka.pl/

kraj/analizy/1504212,1 jaka-strategia-dla-szkol-wyzszych.read.; B. Wyznikiewicz, Zerwany pakt o nie-
agresji, ,Polityka”, 24 marca 2010, uzyskane z: http:/www.polityka.pl/kraj/analizy/1504428,1,zerwany-
-pakt-o-nieagresji.read.

% B. A. Lundvall, The University in the Learning Economy, Aalborg Universitet, Aalborg 2002.

2 J.E. Lane, New Public Management, Routledge, London, New York 2000.
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(model amerykanski). Zadna ze strategii nie powoluje sie np. na tradycje Humbold-
towska, autoteliczng warto$¢ wiedzy etc. — do niedawna podstawowe skiadniki
imaginariow uniwersytetu w kontynentalnej Europie.

Mimo zbieznosci ,jezykow”, jakimi postuguja sie aktorzy, obie strategie zna-
cznie réznia sie proponowanymi rozwigzaniami kwestii finansowania i zarzadza-
nia szkolami wyzszymi. Strony sporu dokonuja odmiennej reinterpretacji
wymienionych powyzej racjonalnych mitéw, konstruujac wlasne wersje imagi-
nariow SW, zgodnie z ktorymi to aktorzy spoteczni reprezentowani przez auto-
réow danego dokumentu powinni sprawowaé podmiotowa kontrole nad
podstawowymi instytucjami SW, ograniczajac tym samym podmiotowos¢ swoich
przeciwnikéw w debacie?.

Kwestia statusu studentéw nie stanowila centrum debaty, byta jednak silnie
wpleciona zar6wno w narracje dotyczacg przyczyn ,kryzysu” polskiego SW, jak
iw proponowane tego kryzysu rozwigzania. Studenci, a raczej wywierany przez
nich za pomoca rynku edukacyjnego wplyw, sa w obu dokumentach pozycjono-
wani jako jedna z podstawowych przyczyn kryzysu. Obie strony prezentuja od-
mienne, zbiezne z ogdlng logika ich wywodu koncepcje sposobu, na jaki wplyw
studentéw powinien zosta¢ ograniczony tak, by osiagnaé pozadany ksztalt syste-
mu SW.

Studenci jako konsument i produkt

Sposéb, w jaki interpretowany jest statusu studenta, jest wyrazony wprost
w strategii E&Y/IBnGR:

(I) Czolowa rola uniwersytetéw jako motoru postepu cywilizacyjnego i innowacji za-
czela by¢ kwestionowana, cho¢ z drugiej strony wyraznie wzrosto zapotrzebowanie
na ich najwazniejszy produkt: wysoko kwalifikowana sil¢ robocza (E&Y/IBnGR,
s. 58).

Studenci nie sa tutaj tratowani jako podmiot interakcji tworzacych pole SW, ale
raczej produkt tego pola. Taka reinterpretacja automatycznie zmienia status osob
uczacych sie na uniwersytetach z podmiotowego — pozwalajacego na wspol-
ksztaltowanie organizacji za pomoca rozmaitych narzedzi, na przedmiotowy —
pozwalajacy jedynie na bycie ksztaltowanym przez innych aktoréw obecnych
w polu.

7 Zar6wno Nowe Zarzadzanie Publiczne, jak i Gospodarka Oparta na Wiedzy sa teoretycznymi
konstrukcjami dobrze dopasowanymi do dostarczania dyskursywnej ,amunicji” obu stronom konfli-
ktu. Mozna je z latwoscig reinterpretowac albo na korzys$¢ szerokiej autonomii uniwersytetéw (czy
dokladnie, ich manageréw), albo precyzyjnej, cho¢ dokonywanej za pomoca mechanizméw quasi-
-rynkowych, kontroli ze strony panstwa. Obie strony korzystaja rowniez z rozbieznosci pomiedzy de-
klarowanymi zalozeniami obu koncepcji a wyprowadzanymi z nich w réznych krajach zréznicowany-
mi praktykami.
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Reinterpretacja ta dokonuje sie przez zmiane sposobu rozumienia pozada-
nych powiazan pomiedzy poszczegdlnymi aktorami, ktérzy sktadaja sie (czy po-
winni sie skladac) na pole SW: uniwersytetow, pafistwa, rynku pracy i studentow.
Uzasadnieniem dla niej jest negatywnie oceniana struktura ksztalcenia, blisko
powiazana ze struktura finansowania uniwersytetéw.

Jedng z podstawowych zmian w strukturze finansowania proponowanych
w strategii E&Y/IBnGR jest zastapienie dotacji stacjonarnej (przynalezacej
wszystkim uczelniom publicznym i wyliczanej na podstawie algorytmu) dotacja
dydaktyczna przyznawang w procesie konkursowym oglaszanym przez ministe-
rstwo. Konkurs (czy przetarg) mialby dotyczy¢ prowadzenia kierunkéw, ktore,
zgodnie z analizami ekspertéw, pozwola na ,dopasowanie struktury ksztalcenia
na poziomie wyzszym do potrzeb spolecznych, w tym rynku pracy” (E&Y/IBnGR,
s. 85). Potencjalnym problemem zwigzanym z takim (biurokratyczno-eksperc-
kim) mechanizmem przyznawania dotacji jest:

(I) Niedostosowana do potrzeb gospodarki struktura ksztalcenia studentéw ze
wzgledu na ekspercki (a nie rynkowy) sposob okreslania tej struktury (E&Y/IBnGR,
s. 85).

Ekspercki charakter prognoz dotyczacych tego, jakie kierunki maja by¢ zamawia-
ne przez panstwo:

(IT) Pocigga za sobg mozliwoé¢ popelnienia bledéw, ktére nie wystepuja w przypad-
ku kontraktowania bazujacego na rozwiazaniach rynkowych (E&Y/IBnGR, s. 119).

W dalszej czesci strategii ryzyko to jest oceniane jako mozliwe do przyjecia, ze
wzgledu na to, Ze:

(IV) Funkcjonowanie rozwiazan rynkowych w obszarze szkolnictwa wyzszego nie
zawsze prowadzi do struktury ksztalcenia optymalnego z punktu widzenia rozwoju
gospodarki. (...) Duza cze$¢ niekorzystnych zjawisk w szkolnictwie wyzszym koncen-
truje sie w sektorze uczelni niepublicznych, ktére funkcjonuja na zasadach zblizo-
nych do rynkowych (E&Y/IBnGR, s. 120).

W powyzszych fragmentach mamy do czynienia z obrazem sytuacji, w ktorej
panstwo ma powolywa¢ do istnienia kierunki ksztalcenia ze wzgledu na interes
,rynku pracy” czy gospodarki — rzeczywistych konsumentéw uniwersyteckich
wytworéw. Rynkowy sposéb ustalania, jakie kierunki majg powstag, jest jedno-
cze$nie przedstawiany jako rozwigzanie pozwalajace potencjalnie unikna¢
bledéw w konstrukgji struktury ksztalcenia zwigzanych z (postulowana tu) scen-
tralizowang kontrolg biurokratyczna (fragment III) i jako Zrédlo wiekszosci pro-
blemoéw, z ktérymi mamy do czynienia obecnie (wedlug fragmentu IV). Pozorna
sprzeczno$¢ obecna w tych twierdzeniach wynika z istnienia dwéch rozbieznych
interpretacji tego, czym sa ,rozwiazania rynkowe”. W pierwszym wypadku (frag-
ment III) okres$lenie to odnosi sie do rynku, na ktérym konsumentami sa praco-
dawcy a produktem studenci, w drugim (fragment IV) takiego, na ktérym kon-
sumentem sa studenci a produktem usluga edukacyjna.
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W ocenie E&Y/IBnGR studencki konsumeryzm przyczynia sie do patologiza-
gji struktury nauczania w polskim SW. Aktorem, ktéry moze zaradzi¢ tej sytuacji,
jest panstwo przyjmujace na siebie role posrednika ksztaltujacego akademie
zgodnie z interesem prawdziwego klienta uniwersytetéw (rynku pracy, gospo-
darki), nie pozwalajgc tym samym na wypaczenia struktury ksztalcenia, ktére
powstaja, gdy produkt (student) staje sie klientem.

Na zblizong ocene sytuacji natrafiamy w strategii KRASP. Podsumowujac wy-
niki wspominanego wczesniej raportu OECD o sytuacji SW w Polsce, autorzy tej
strategii pisza:

(V) O ofercie dydaktycznej szko6l wyzszych decyduja warunki podazowe, przy bar-
dzo slabej lub zerowej komunikacji z rynkiem pracy (KRASP, s. 48).

Natomiast w jednym z wczesniejszych fragmentéw analizujacych strukture po-
dazy i popytu na ksztalcenie, czytamy:

(VI) Rynek (...) poszukuje specjalistow z nauk technicznych, matematycznych i fizycz-
nych, uczelnie za$, zmieniajac oferte, w niewielkim stopniu uwzgledniaja te informa-
cje, kierujac sie raczej oczekiwaniami maturzystow. Nie bez znaczenia jest takze ich
kondycja finansowa — selektywnos¢ oferty kierunkowej jest w duzym stopniu po-
chodng kosztéw ksztalcenia (KRASP, s. 44).

W interpretacji KRASP niewtasciwa struktura nauczania wynika z popytu matu-
rzystéw, niedostatecznego finansowania przez panstwo zmuszajace uniwersyte-
ty do prowadzenia ,tanich” kierunkéw i braku komunikacji z ,rynkiem pracy”, co
jest zwiazane z jego ,nieprzejrzystoscia” (KRASP, s. 44). Winny obecnym proble-
mom jest wiec ,nadmiar” informacji plynacych z rynku, na ktérym studenci sg
klientem, i niedobdr informacji ptynacych z rynku, dla ktérego sa oni produktem.

Rozbieznos¢ miedzy dwiema interpretacjami dotyczy gtéwnie adekwatnosci
lub nieadekwatnosci poziomu finansowania przez panstwo —jest to element, kt6-
ry KRASP uznaje za jeden z kluczowych czynnikéw negatywnie wplywajacych
na Polskie SW zaréwno w aspekcie jakosci edukacji, jak i nauki. Zbieznosci wyra-
zajq sie w podziale rynkdéw na dwa rodzaje — nieracjonalne (bo wypaczajace struk-
ture ksztalcenia) rynki, w ktérych studenci kupuja ustugi edukacyjne, i racjonalny
rynek pracy, z ktérego informacja powinna ksztaltowaé podaz kierunkéw uni-
wersyteckich.

Rozwiazania, ktére maja umozliwi¢ poradzenie sobie z ta sytuacja, sa w obu
wypadkach odmienne. Biurokratyczno-ekspercki nadzér ministerstw propono-
wany przez E&Y/IBnGR wiaze sie z ustalaniem listy kierunkéw niejako ponad
glowa uniwersytetéw, rynku pracy i rynku edukacyjnego; z kolei KRASP widzi
sposob na zmiane struktury ksztalcenia w:

(VII) [Wspoéldzialaniu] uczelni z pracodawcami oraz przedstawicielami organizacji
i stowarzyszen zawodowych, jak tez instytucji zycia publicznego, w ramach organow
uczelni, podejmujacych decyzje dotyczace procesu i programu studiéw (KRASP,
s. 73).
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(VII) Misje poszczegolnych szkét wyzszych beda okreslane przez nie autonomicznie
we wspolpracy z interesariuszami zewnetrznymi, ale zr6znicowane w celu dosto-
sowywania dziatalnoéci uczelni do jej wlasnej wizji rozwoju, w tym profilu naukowe-
go i obszaréw ksztalcenia oraz do potrzeb spolecznych i preferencji kandydatéw na
studia (KRASP, s. 64).

W tym rozwiazaniu uczelnie s autonomicznymi aktorami, ktérzy w swoich decy-
zjach biora pod uwage zaréwno informacje z rynku pracy, jak i konsumenckie
preferencje studentow.

To ostatnie nie zmienia faktu, ze celem obu aktoréw jest przedstawienie takiej
wizji struktury SW, w ktérej inni aktorzy (uczelnie i studenci z punktu widzenia
strategii przygotowanej dla MNiSW oraz panstwo i studenci z punktu widzenia
strategii KRASP) zostana w jakim$ stopniu pozbawieni podmiotowosci. Celem
autoréw obu strategii jest takie zdefiniowanie sytuacji, by to oni (lub ich klient)
byli interpretatorami sygnatéw plynacych z rynku pracy, ktéry w obu wypadkach
jest traktowany jako jedyne zrédlo spolecznej racjonalnosci. Zaréwno w pier-
wszej, jak i drugiej strategii wymaga to przedstawienia mechanizmu, za pomocg
ktérego pozbawieni tej czedci swojej wladzy, ktéra plynela z ich statusu konsu-
mentéw, studenci beda ksztaltowani zgodnie z potrzebami innych aktoréw
spolecznych. W obu wypadkach jednym z gléwnych elementéw wyobrazonej
struktury przyszlego uniwersytetu majg by¢ systemy sluzace kontroli, kierowa-
niu w odpowiednie $ciezki i wreszcie podzialowi na zréznicowane kategorie
»produktu”, ktéry w obecnym systemie deformuje strukture ksztalcenia za po-
moca swoich konsumenckich wyboréw.

Fantazje kontroli

Podstawowa kwestig, z ktéra musieli zmierzy¢ sie autorzy obu strategii, jest
niemozliwos¢ wlaczenia do ich imaginariow SW rynku i konkurencji jako elemen-
tow automatycznie rozwigzujacych problem struktury ksztalcenia. Rozwigzania
rynkowe byly preferowane w czasie polskiej transformacji i rynkowy fundamen-
talizm?, znacznie stabszy w krajach zachodu od czasu wybuchu ,wielkiej recesji”
lat 2008-2012, nadal jest dominujaca perspektywa ideologiczna w Polsce?. Slady
tego ideologicznego podejscia wida¢ w strategii E&Y/IbnGR, gdzie krytyka sposo-
bu, w jaki rynki edukacyjne uksztaltowaly strukture ksztalcenia (fragment III),
wystepuje strone po rytualnym (tzn. niemajacym zadnego wplywu na dalsza
cze$¢ wywodu) potwierdzeniu wyzszosci rozwigzan rynkowych nad biurokraty-
cznymi (fragment II). Zgodnie z teorig zaleznosci od zasobow3® wplyw, jaki pod-

% G. Soros, The Crisis of Global Capitalism: Open Society Endangered, Public Affairs, New York 1998;
J.E. Stiglitz, Globalizacja, PWN, Warszawa 2004.
T. Kowalik, www.polskatransformacja.pl, Warszawskie Wydawnictwo Literackie Muza SA, War-
szawa 2009.
0 J. Pfeffer, G. Salancik, The External Control of Organizations: A Resource Dependence Perspective,
Stanford Business Books, Stanford 2003.
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mioty z otoczenia organizacji moga na nig wywiera¢, zwigzany jest ze stopniem,
w jakim przetrwanie danej organizacji zalezy od zréznicowanych zasobéw uzy-
skiwanych dzieki kontaktom z tymi podmiotami. Struktura opisana zaréwno
w strategii KRASP jak i E&Y/IBnGR wskazuje, ze uniwersytety s zalezne od pan-
stwa i placacych czesne studentéw. Panstwo nie wywiera na zalezne od siebie
organizacje nalezytego wplywu, poniewaz pienigdze na utrzymanie uniwersyte-
tow sa dzielone zgodnie z niemodyfikowanym w zaleznosci od efektéw pracy da-
nej instytucji ,algorytmem” lub przez przyznajace granty niepolityczne ciala
eksperckie. Z kolei studenci wywieraja na uniwersytety znaczny wplyw za po-
moca mechanizméw rynkowych. Jest to wplyw patologiczny, poniewaz zamiast
kierowaé powstawaniem kierunkéw zgodnie z zapotrzebowaniem swoich praw-
dziwych ,klientéw” (przedsiebiorcéw) na swoje prawdziwe ,produkty” (wykwa-
lifikowanga sile robocza), uniwersytety musza sprzedawacé uslugi edukacyjne nie
zorientowanym w tym, co jest potrzebne polskiej gospodarce, maturzystom (frag-
menty V, VI). Proba wyobrazenia sobie sposobu regulacji takiego systemu jest
zlozona, poniewaz uniwersytety nie sa bezposrednio zalezne finansowo od
przedsiebiorcdw, rynku pracy, gospodarki etc. — to znaczy, ich ,prawdziwi” klien-
ci nie maja na strukture ksztalcenia zadnego wplywu. Obie strategie zawierajg
wstepne propozycje rozwigzania tego problemu opisane w poprzedniej czesci ar-
tykulu. Pierwsze z tych rozwiazan, obecne w strategii powstalej na zamoéwienie
panstwa, znaczaco ograniczatoby wolno$¢ akademicka, redukujac ja do ,wolno-
§ci” dobrego wykonywania zadan zlecanych przez podmioty zewnetrzne wobec
akademii. Drugie rozwigzanie, proponowane przez akademickie wtadze, ograni-
czaloby z kolei wplyw panstwa na uniwersytety — byloby ono oddzielone od
zarzadu uniwersytetéw siecia odpolitycznionych cial eksperckich, a rola interpre-
tatora potrzeb gospodarki zostalaby przejeta przez same szkoly wyzsze. Ten spor
o wladze i podmiotowo$¢ nie odnosi sie jednak do studentéw, poniewaz obie stra-
tegie zgadzajq sie na koniecznoé¢ ograniczenia ich wplywu. W tym celu konstruo-
wane s3 imaginaria systeméw kontroli, w ramach ktérych przesadna,
nieracjonalna konsumencka wolnos¢ ustgpitaby drobiazgowej kontroli dokony-
wanej zgodnie z potrzebami prawdziwych klientéw SW.

KRASP

System kontroli w strategii KRASP zaklada interakcje pieciu aktoréw — szkot
wyzszych, panstwa, liceow, rynku pracy i gospodarki wiedzy. Panstwo ma
spelnia¢ funkcje doradcza i informacyjng, jego celem ma by¢:

(IX) Zapewnienie (...) powszechnej dostepnosci informacji dotyczacej:

— aktualnego stanu rynku pracy, w tym r6znic w zarobkach absolwentéw poszcze-
gblnych (...) uczelni;
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— przewidywanych (w horyzoncie kilku lat) potrzeb rynku pracy i poziomu wyna-
grodzen w réznych zawodach;

— przewidywanych dlugookresowych zmian na rynku pracy (...) oraz wspieranie
zinstytucjonalizowanych form doradztwa i pomocy w zakresie planowania karie-
ry zawodowej, adresowanych przede wszystkim do uczniéw szkoét érednich, ale
takze do studentéw (KRASP, s. 74).

Dzialalno$¢ panstwa ma sie wiec ogranicza¢ do dostarczania informacji do-
tyczacej perspektywicznych z punktu widzenia studentéw wyboréw, co umozli-
wiim podjecie ,racjonalnej” decyzji na podstawie danych o zarobkach.

Rola uczelni jest szersza i ma obejmowac interakcje z przyszlymi studentami

na poziomie szkolnictwa I i Il stopnia, a takze wspoélksztaltowanie doswiadczenia
edukacyjnego w szkolach podstawowych i Srednich:

(X) Upowszechnianie réznych form ksztalcenia ,przedmaturalnego” (...), stuzacych
lepszemu przygotowaniu do podjecia studiow i zwiekszeniu motywacji do studiowa-
nia w obszarach nie cieszacych sie dostatecznym zainteresowaniem kandydatow,
a istotnych z punktu widzenia realizacji celow spolecznych, zwtaszcza rozwoju go-
spodarki opartej na wiedzy (KRASP, s. 74).

Kierowanie studentéw na kierunki cieszace sie mniejszym zainteresowaniem na
rynku wigzaloby sie réwniez ze stosowaniem zachet finansowych:

(XI) Stosowanie zachet dla studentéw do podejmowania studiéw w obszarach waz-
nych ze wzgledéw spolecznych i gospodarczych w postaci odpowiednich rozwigzan
w systemie pomocy materialnej (KRASP, s. 74).

Kierowanie studentéw na éciezki edukacji ,wazne ze wzgledéw spotecznych i go-
spodarczych” jest rtownoznaczne ze wsparciem wzbudzajacych relatywnie niskie
zainteresowanie na rynku edukacyjnym (i kosztowniejszych dla uczelni) kierun-
kéw z zakresu nauk przyrodniczych, inzynieryjnych i technicznych. Jest to
dzialanie zwigzane z wizja rozwijajacej sie¢ gospodarki opartej na wiedzy — seg-
mentu jednoczesnie elitarnego i wlasciwie w Polsce nieistniejacego, do powstania
ktérego uniwersytety miatyby sie we wspélpracy z panstwem i przemystem przy-
czyni¢. Ta misja budowy nowej gospodarki r6zni sie od dzialan, ktérych celem ma
by¢ przygotowanie studentéw do wymagajacego innego zestawu umiejetnosci
Jrealnie istniejacego” rynku pracy. W diagnozie istniejacej obecnie sytuacji czytamy:
(XII) Niektére poszukiwane przez pracodawcéw umiejetnosci w ogdle nie byty
iciagle w wystarczajacym stopniu nie sa przedmiotem zainteresowania wielu uczelni
(-..). Umiejetnos¢ uczenia sie i che¢ doskonalenia kwalifikacji sa znaczacym argumen-
tem przemawiajgcym za zatrudnieniem absolwenta, nawet jesli jego wiedza kierun-
kowa, czy specjalizacyjna nie do konca pasuje do profilu firmy. Wazna jest rowniez
przedsiebiorczosé, bo praca na wlasny rachunek (do ktérej uczelnie powinny przygo-
towac swoich absolwentéw), to znaczna czes$¢ rynku przysztosci (KRASP, s. 45).

Zapewnienie konwergencji pomiedzy umiejetnoéciami studentéw a realnie ist-
niejgcym rynkiem pracy wymaga wspolpracy z tym ostatnim, przy czym, inaczej
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niz w strategii E&Y/IbnGR, ma to by¢ wspolpraca rownych partneréw, a nie pod-
porzadkowanie akademii ekspertyzom panstwa, ktére we wlasnym zakresie roz-
poznaje potrzeby gospodarki.

Podziatowi gospodarki na dwie czesci— stanowiacg wspolny projekt panstwa,
uniwersytetéw i przemystu gospodarke oparta na wiedzy i posiadajacy raczej
ograniczone wymagania rynek pracy odpowiada podziat edukacji na dwie $ciezki
— masowgq i elitarng. Rozréznienie to jest utozsamiane z wprowadzonym w ra-
mach Procesu Boloniskiego podzialem na studia I i II stopnia. W strategii KRASP
sugeruje sie ,miekkie” metody sluzace zréznicowaniu tych pozioméw w celu
uczynienia magisterskiego poziomu studiéw poziomem elitarnym:

(XIII) Podniesienie poziomu ksztalcenia na studiach II stopnia przez ograniczenie od-
setka 0s6b podejmujacych studia II stopnia bezposrednio po ukonczeniu studiéw
I stopnia metodami administracyjnymii przez ,ostra” selekcje kandydatéw jest niere-
alne i nie byloby wlasciwe. Konieczne jest wiec podejscie ewolucyjne, poprzez
dzialania ksztaltujace wsréd pracodawcéw wlasciwy obraz kompetencji oséb
koniczacych studia I stopnia (KRASP, s. 80).

Sytuacja, w ktérej wiekszosc¢ uczacych sie konczy studia magisterskie, jest ocenia-
na jako patologiczna (z perspektywy zalozen Procesu Bolonskiego), ale perswa-
zyjne czy edukacyjne dzialania majg tutaj by¢ skierowane nie tylko do studentéw,
lecz réwniez do pracodawcédw. Studenci maja by¢ motywowani do podejmowa-
nia niepopularnych studiéw, a pracodawcy do obnizenia swoich wymagan co do
wyksztalcenia pracownikéw.

Ogolny obraz strategii KRASP wskazuje na che¢ zachowania autonomii przez
uczelnie — interakcje z ich otoczeniem maja by¢ dobrowolne, partnerskie i nieza-
posredniczone, a panstwo ma spelniac¢ jedynie role doradcza i koordynacyjna. Pa-
tologie wywolane przez rynki uslug edukacyjnych maja by¢ zmniejszone dzieki
zastosowaniu ,miekkich” metod perswazyjnych i edukacyjnych. Istotng role ma
spelniaé swego rodzaju ,edukacja do edukacji’, gdzie ingerencja uczelni w proces
nauczania zaczyna sie juz na poziomie szk6l podstawowych, gimnazjéw iliceéw.
Celem tych ingerengji jest pokierowanie przysztymi studentami tak, by ich wybo-
ry zaspokajaly wielkie kompleksy racjonalnosci spolecznej — zaréwno istniejace
(rynek pracy), jak i majace powstaé (gospodarke oparta na wiedzy). Ostatecznym
celem edukagji jest wiec produkowanie funkcjonalnych elementéw spoteczei-
stwa, poprzedzone przez uswiadomienie elementom, co oznacza by¢ poprawnie
funkcjonalnym. Oznacza to, ze w perspektywie tej strategii zaklada sie, ze ogol
ludnosci nie jest w stanie racjonalnie oceni¢ wtasnych potrzeb i ze jedynymi
zrédlami racjonalnosci sa: rynek (przedsiebiorcy), eksperci wypowiadajacy sie
o tym rynku, do$wiadczenie krajow wyzej rozwinietych, zamkniete w imagina-
riach takich jak gospodarka oparta na wiedzy i dziatania podmiotéw majacych na
celu realizacj¢ tych imaginariéw (uczelni, firm, agend panstwowych). Jednoczes-
nie wprowadzenie ,miekkich” systeméw kontroli nie ma sie wigzac¢ z ogranicze-
niem, a raczej ze zwiekszeniem autonomii szkét wyzszych. Jednym z elementéw,
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ktéry nie zostal objety ta ogélna wizjg, jest kryterium dystynkcji pozwalajace po-
dzieli¢ studentéw na grupy majace stanowié¢ produkt masowy i elitarny. To kryte-
rium dystynkcji stanowi centrum fantazji kontroli w strategii E&Y/IBnGR.

E&Y/IBnGR

Podziat studentéw na kilka grup otrzymujacych edukacje o zréznicowanej ja-
kosci jest jednym z podstawowych celow strategii E&Y/IBnGR:

(XIV) Uczelnie musza zapewniac ksztalcenie odpowiednie do podjecia zréznicowa-
nych zadan: od rutynowej pracy umystowej (tzw. ,umyslowi robotnicy”), przez za-
dania szczegdlnie uzyteczne spolecznie (leczenie, ksztalcenie), po dokonywanie
odkry¢ naukowych i tworzenie innowacji technologicznych (E&Y/IBnGR, s. 46).

Najnizszy poziom edukacji - multidyscyplinarne programy licencjackie maja by¢
wedlug opisywanej tu strategii odpowiednikiem amerykanskich koledzy:

(XV) Programy multidyscyplinarne beda musialy zawiera¢ przedmioty z réznych
dziedzin wiedzy (wymaganie réznorodnosci) oraz klas¢ nacisk na ksztalcenie umieje-
tnodci tranzytywnych niezbednych przy wykonywaniu réznych zawodéw
(E&Y/IBnGR, s. 48).

Ich celem ma by¢ w opisywanym tu modelu szkolenie najnizszej, niewyspecja-
lizowanej kategorii pracownikéw umyslowych przygotowanych do czestych
zmian zatrudnienia. Sa to umiejetnosci analogiczne do tych, ktérych uczenie po-
stuluje sie w strategii KRASP jako reakcje na potrzeby ,realnego” rynku pracy
(fragmenty XII, XIII).

W uzasadnieniu dla wprowadzenia kurséw multidyscyplinarnych (poza po-
trzebami rynku pracy) autorzy strategii podajg réwniez cele wychowawcze:

(XVI) Odroczenie wyboru specjalizacji, ktére pozwala studentom na ocene swojego
potencjatu i wykorzystanie go w najlepszy sposéb. Jak wskazuja badania, wyboru
kierunku dokonuje sie przewaznie w oparciu o opinie innych oséb (nauczycieli, ko-
legow, rodzicow). Op6znienie wyboru specjalizacji i zapewnienie szerokiej bazy wy-
ksztalcenia ogélnego daje szanse na lepsze zrozumienie konsekwencji tego wyboru
iuniezaleznienie sie od opinii Srodowiska, co jest szczeg6lnie istotne ze wzgledu na
dazenie do wyré6wnywania szans edukacyjnych (E&Y/IBnGR, s. 50).

(XVII) Samodzielne ksztaltowanie programu studiéw, co uczy odpowiedzialnosci za
wlasne decyzje edukacyjne i zyciowe, pozwala rozwija¢ zainteresowania, a takze
ksztalci umiejetnos¢ uczenia sie (E&Y/IBnGR, s. 50).

Dzieki tym procesom wychowawczym studenci studiéw masowych, przyszli ro-
botnicy wiedzy, maja mie¢ lepsza szanse na ocene wlasnych perspektyw na rynku
pracy. Ta zakladana niezdolnos¢ uczniéw studiéw licencjackich do wlasciwej oce-
ny wlasnych perspektyw (co ma swoje analogie w strategii KRASP, tam jednak
wobec calej ,populacji” studentéw — patrz fragmenty VI, X, XI) moze wynika¢
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z zakladanego w strategii niskiego kapitatu intelektualnego, spolecznego i finan-
sowego grupy, ktéra ma stanowi¢ ich podstawowych klientéw. Jak czytamy
w jednym z pézniejszych fragmentow:

(XVIII) Nadanie studiom I stopnia i tytutowi licencjata odpowiedniego statusu jest
Kkluczowe dla procesu wyréwnywania szans edukacyjnych i efektywnego wykorzy-
stania kapitatu ludzkiego w gospodarce. Z jednej strony, osoby pochodzace z grup
o nizszym statusie spolecznym i ekonomicznym moga uznawac perspektywe stu-
diéw dwustopniowych za zbyt dluga (zwlaszcza gdy sa to studia platne). Z drugiej
za$, kompetencje zdobywane na I stopniu studiow sa czesto wystarczajace do podje-
cia pracy w wielu zawodach bazujacych na pracy umystowej (E&Y/IBnGR, s. 54).

Proces wychowawczy ma wiec, w zamierzeniach E&Y/IbnGR, pozwala¢ studen-
tom z klas nizszych na racjonalne rozpoznanie i wziecie odpowiedzialnoéci za
wlasng, klasowo zdeterminowana $ciezke Zzyciowa.

W przeciwienistwie do licencjackich programéw multidyscyplinarnych, moz-
liwos¢ rozpoczecia nauki na Sciezkach I1i I1I stopnia (studia magisterskie i dokto-
ranckie) mialaby by¢ ograniczona w celu zwiekszenia wagi tych studiow:

(XIX) W Polsce udziat studentéw studiéw II stopnia w calej populacji studentéw jest
wyraznie wyzszy niz w krajach OECD. Ksztalcenie I stopnia powinno wiec by¢ otwar-
te dla coraz wiekszego odsetka absolwentéw szkét srednich, a ksztalcenie II stopnia
powinno stawac si¢ dobrem dostepnym selektywnie i dla najlepszych (E&Y/IBnGR,
s. 54-5).

W przeciwienstwie do 0séb o niskim statusie materialnym i spolecznym, ktérych
przeznaczeniem jest zajecie pozycji robotnikéw wiedzy, ,najlepsi” studenci nie
wymagaja wedlug strategii E&Y/IBnGR dodatkowych procesow wychowaw-
czych, pomimo Ze ich przeznaczeniem jest zajecie bardziej uprzywilejowanych
i odpowiedzialnych pozycji w hierarchii spolecznej. Gtéwnym celem proceséw
wychowawczych wydaje sie wiec by¢ raczej ograniczenie niz rozbudzanie czy
(jak w strategii KRASP) kierowanie ambicjami edukacyjnymi.

Strategia sugeruje, ze powinna istnie¢ droznoé¢ pomiedzy poszczegdélnymi
poziomami edukacji:

(XX) Absolwent dowolnego typu programu moze ubiegac sie o przyjecie na dowolny
program wyzszego stopnia. (...) Przy przejsciu z nizszego na wyzszy stopien studiow
(...), uczelnia bedzie mogta okresli¢ zakres kompetencji, ktérych posiadanie przez
kandydata bedzie weryfikowane w drodze egzaminu. W celu zwiekszenia droznosci
miedzy poszczegdlnymi grupami programéw dyplomowych, uczelnie beda mogly
prowadzié¢ odplatne kursy wyréwnawcze (por. 7.E) pozwalajace kandydatom uzu-
pelnié braki wiedzy i kompetencji wymaganych do podjecia studiéw na danym pro-
gramie dyplomowym (E&Y/IBnGR, s. 49).

,Droznos¢” pomiedzy stopniami edukacji wiaze sie wiec z wprowadzeniem pod-
wdjnej bariery — administracyjnej zwiazanej z koniecznoscig zdania egzaminu i fi-
nansowej. W ten sposéb, pomimo formalnego zachowania mozliwosci
przechodzenia pomiedzy stopniami studiéw, mozliwos¢ zdobycia ,elitarnych”



254 Lukasz Stankiewicz

form edukacji przez osoby z niskim statusem spoleczno-ekonomicznym jest w
strategii E&Y/IBnGR ograniczana w jeszcze wiekszym zakresie.

W poréwnaniu do strategii KRASP, proponujacej ,miekkie” ksztaltowanie
wyboréw studentéw na podstawie porozumienia elitarnych aktoréw spotecz-
nych, strategia E&Y/IBnGR zawiera szerszy zakres celéw spolecznych.

Po pierwsze zaklada ona, ze wlasciwg forma upodmiotowienia studentéw
jest sktanianie ich do internalizacji ich pozycji klasowej. Jednym z celéw przezna-
czonego dla nich rodzaju szkét jest umozliwienie im dokonania ,wolnego” wybo-
ru tego, co w rozumieniu autoréw strategii jest konieczne.

Po drugie widzi ona w strukturze studiéw tréjstopniowych, wprowadzonej
w ramach Procesu Boloniskiego, szanse na restytucje dystynktywnej funkcji edu-
kaciji, ograniczong przez wystepujace wobec ,nadmiernej” iloéci studentéw II stop-
nia i braku zr6znicowania szkét podtug ich jakosci zjawisko ,inflacji dyplomoéw”31.

Po trzecie, specyficzng innowacja strategii E&Y/IBnGR jest pojecie ,efektyw-
noéci wykorzystania kapitatu ludzkiego” (patrz frag. XVIII), oznaczajace kierowa-
nie 0s6b z odpowiednio nizszym lub wyzszym wejsciowym kapitatem ludzkim
na mniej lub bardziej wymagajace i prestizowe $ciezki edukacyjne. Chociaz zabie-
gi tego rodzaju rzeczywiscie sg ,efektywne” w tym sensie, ze szkolenie os6b z de-
ficytem kapitatu spolecznego do prostych prac, a 0séb z grup uprzywilejowanych
do prac bardziej wymagajacych wymaga mniejszych nakladéw i ,marnuje” mniej
istniejacego juz kapitalu, cel ten, w formie, w jakiej zostat przedstawiony, mozna
utozsami¢ z planowa, sztywna reprodukcja istniejacej struktury klasowej
spoleczefistwa.

Podsumowanie

Ograniczenia powyzszego badania wigza sie po pierwsze z definiowaniem
studenckiej podmiotowosci wylgcznie w kontekscie roli studentéw jako konsu-
mentéw ustug edukacyjnych, po drugie ze statusem samych badanych dokumen-
tow, bedacych wypowiedziami stron sporu politycznego, rozwiazanego
ostatecznie na sposob, ktéry nie zawdziecza wiele zadnemu z analizowanych tu
dokumentéw. Uwazam jednak, ze wobec pozytywnych wynikéw liberalizacji
polskiego SW dos¢ jednoznacznie wrogie podejscie wielu aktoréw spolecznych
do podstawowego efektu tej liberalizacji — umasowienia edukacji wyzszej,
zastluguje na analize, nawet jesli jest to analiza intencji raczej niz dokonan. Jedno-
cze$nie nie istnieje material, ktéry dawatby nam lepszy wglad w intencje poszcze-
golnych aktoréw spotecznych w odniesieniu do SW niz materialy wytworzone
podczas debaty dotyczacej biezacej reformy.

o Jej klasyczny opis mozna znalez¢ w P. Bourdieu, Homo Academicus, Stanford University Press,
Stanford 1990.
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Obie analizowane wizje sa wizjami konserwatywnymi. Wizja KRASP zaklada
ochrone akademickiej autonomii przed studenckimi wyborami konsumenckimi,
wizja E&Y/IBnGR probuje sformutowaé obraz spoleczenstwa, ktérego struktura
klasowa jest ostaniana przed nadmierng ambicja klas nizszych i dewaluacja trady-
cyjnych Zrédet racjonalizacji przewagi klas uprzywilejowanych. Podmiotowos¢
rozumiana raczej jako podmiotowos¢ konsumenta niz czlowieka czy obywatela,
by nie stanowila zagrozenia dla cenionych przez autoréw poszczegélnych strate-
gii instytucji spolecznych, musi zostaé, za pomocg skomplikowanej spolecznej
maszynerii, przeksztalcona w podmiotowos¢ poddajaca sie kontroli. W wypadku
strategii KRASP jest to podmiotowos¢ funkcjonalnego elementu gospodarki ryn-
kowej, instruowanego o tym, czego wymaga od niego racjonalno$¢ machiny
spolecznej i budujacego swoja Sciezke zyciowa w oparciu o to zrozumienie.
W strategii E&Y/IBnGR jest to podmiotowos¢ klasowa, pozwalajaca zrozumieé
poszczegdlnym przedstawicielom wspdlnoty, gdzie znajduje sie przeznaczone
dla nich miejsce w spotecznej piramidzie, nawet jesli zrozumienie to musi si¢ do-
kona¢ wbrew nadmiernym ambicjom wzbudzonym w nich przez ,nauczycieli,
kolegoéw, rodzicéw”. Tym, co w analizowanych tu strategiach jest elementem naj-
bardziej paradoksalnym, jest polaczenie ich hierarchicznego konserwatyzmu
i strategii odgdrnej kontroli opartej na porozumieniu elit z koncepcjami gospo-
darki opartej na wiedzy, zakladajacymi upowszechnienie wiedzy, ,kreatywna
destrukcje”3? istniejacych struktur gospodarczych, a takze istnienie zaufania po-
miedzy wspolpracujacymi ze sobg grupami wytwércoéw wiedzy?*. Chociaz wobec
trwajacego wcigz kryzysu mozna watpic¢ w stusznosc jakichkolwiek teorii gospo-
darki, to jednoczesnie trudno wyobrazi¢ sobie model spoteczny mniej przystoso-
wany do potencjalnego rozkwitu gospodarki wiedzy niz spoleczenstwo klasowe,
zmudnie reprodukowane podlug planéw zarysowywanych przez elity, uznajace
ludowa ambicje za zagrozenie dla ksztaltu swoich instytucji i dla legitymizacji
swojej pozycji spolecznej. Autorzy, dbajac gtéwnie o wlasne statyczne wizje
spoleczne, wydaja sie zapominaé, ze wspodlczesne rynki wysokich technologii
wziely swéj poczatek z deliberacji prowadzonych raczej w garazach niz 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-

52 J. Schumpeter, Kapitalizm, socjalizm, demokracja, PWN, Warszawa 1995, s. 99-105.
3 B. A. Lundvall, The Social Dimension of the Learning Economy, DRUID, Aalborg University, Aal-
borg 1996.



256 Lukasz Stankiewicz

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 (HEISs) 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 Gdansk 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 HEISs 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 przestrzen miejska:
Bajkobus Wroctawskiego Teatru Lalek

Teatr, ze wzgledu na oczywistoé$¢ swojego charakterku oraz jego wielowy-
miarowos¢ moze by¢ postrzegany w kategoriach miejsca pedagogicznego. Szcze-
gblnego znaczenia nabiera w tym $wietle idea Bajkobusu — teatru wedrownego —
ktéry rozumie¢ mozna w kategoriach heterotopii.

Za Marig Mendel — prekursorka kategorii pedagogiki miejsca na gruncie pol-
skim — Wychowanie, ktdre niezaprzeczalnie jest ingerencjg, zawsze dokonuje si¢ ,gdzies”
ima swoje ,miejsce”, a w zwigzku z tym, ze stanowi wejscie w dialektyczny zwigzek wycho-
wanka ze Swiatem, jest tez metafizykg, ontologig, rozgrywajgcq si¢ w warunkach wzajem-
nosci i transcendencji'. Mendel w swoich rozwazaniach na temat przestrzeni i kul-
tury wychodzi od, ale tez przekracza rozumienie miejsca proponowane przez
Michela Foucault. Opisane przez filozofa heterotopie — ,miejsca inne” — zdefinio-
wane zostaly poprzez przeciwstawienie ich terminowi utopii, ktéra jest miejscem
bez miejsca, przestrzenia nierzeczywistg. Heterotopia zatem stanowi miejsce rze-
czywiste, istniejace w spoteczenstwie, a raczej na jego ,obrzezach” i ksztaltowane
przez to spoleczenstwo?. W rozumieniu Mendel kultura tworzy przestrzen, gdyz
zlozona jest z przenikajacych sie ,naszych” miejsc, ktérym my sami nadajemy
znaczenie. Innymi slowy, wspéttworzymy Swiat, czynigc go ,naszym”, ,miesz-
czac sie w nim”, co znaczy ,majac w nim miejsce (miejsca)” 3. Jezykiem autorki, kul-
tura ,stanowi miejsce miejsc”, ktére przecina sie w ludzkich spojrzeniach*— odbi-
ciach materialnego wycinka rzeczywistosci — a ujrze¢ je moze jedynie osoba
,bedaca-w-miejscu (heideggerowskie ,bycie w $wiecie”) i wchodzaca z nim w in-

! M. Mendel, Wstep, [w:] Pedagogika miejsca, pod red. M. Mendel, Wydawnictwo Naukowe Dol-

noslaskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroclaw 2006, s. 9.

M. Foucault, Of Other Spaces (1967), Heterotopias [online], dostep: 18.04.2012, dostepny w Inter-
necie: http:/foucault.info/documents/heteroTopia/foucault.heteroTopia.en.html.

M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel (red.), Obraz, przestrzen, popkultura. Inspiracje badawcze
w polu pedagogiki spotecznej, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun 2007, s. 169-170.

M. Mendel odnosi sie do lustra postrzeganego przez M. Foucault zar6wno w kategorii utopii,
jakiheterotopii. Lustro stanowi przeciecie sie istniejacego — heterotopii i nieistniejacego — utopiii spoj-
rzenia osoby przed nim stojacej; M. Foucault, Of Other Spaces...; M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel
(red.), op. cit., s. 170.
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terakcje”. Sa to wiec Miejsca realne, ale mozliwe do spotecznego zaistnienia, jedynie
w warunkach spolecznej interakcji i zdystansowanego ,0glgdu”, dokonujgcego sie, jak
w lustrze, na zasadzie dwukrotnego, oddalajgcego sig i wracajgcego w to samo miejsce spoj-
rzenias.

Owa wielowymiarowos¢ sensOw miejsca zaobserwowaé mozna takze w przy-
padku Bajkobusu Wroctawskiego Teatru Lalek, ktory Roberto Skolmowski (spra-
wujacy od wrzesnia 2007 do grudnia 2011 roku funkcje dyrektora naczelnego
i artystycznego) nazywa wedrownym teatrem z tradycjami: Lalkarze przez cate stu-
lecia przychodzili ze swoim teatrem tam, gdzie nie bylo Zadnego teatru i temu ,tez stuzy
Bajkobus”s.

Bajkobus — fenomen, fajerwerk roku

Bajkobus jest sceng nalezaca do Wroctawskiego Teatru Lalek (WTL), zlokali-
zowanego w neobarokowym budynku znajdujacym sie przy placu Teatralnym 4.
Teatr w swoich zasobach poza mobilna scena plenerowa dysponuje trzema scena-
mi stalymi oraz sezonowgq Sceng Letnig”. Mimo iz WTL swojq nazwe zawdziecza
lalkom, w roli jego publicznosci wstepuja nie tylko dzieci, ale takze mlodziez i do-
rosli. W repertuarze dzieciecym teatr dysponuje adaptacjami zaréwno klasycz-
nych basni (,Czerwony Kapturek”, ,Piekna i Bestia”, ,Kot w Butach, ,Kopciu-
szek”), jak i utwordw z kanonu literatury dzieciecej (,Konik Garbusek” Piotra Jer-
szowa czy ,Och, Emil” Astrid Lindgren) oraz tworzy spektakle w oparciu
0 wspélczesne sztuki (réwniez napisane specjalnie dla WTL)3.

Bajkobus ,jest unikalng, jedyng w Europie mobilng sceng teatralna, replika
neobarokowego budynku Teatru Lalek. Cata przestrzen sceniczna — nadbudowa
Bajkobusu — zostala zrobiona recznie i zachwyca dbaloscig o szczegéty i dosko-
nalym oddaniem piekna oryginalnego budynku”®. Duza mobilno$¢ ,sceno-pojaz-
du” (spektakle moga odbywac¢ sie ,wszedzie”) mozliwa jest dzieki wyposazeniu
g0 W najnowoczesniejszy sprzet oswietleniowy i akustyczny: ,Pozwala to zaréw-
no na prowadzenie intensywnej polityki repertuarowej jak i na realizacje spotecz-
nej misji Teatru”!°. Bajkobus posiada trzy sceny: ,Scena na gérze, na dachu, ktéry
sie automatycznie otwiera, gdzie mozemy gra¢ przedstawienia kukietkowe”,
mowi Skolmowski, ,scena z tylu — marionetkowa, gdzie gramy opowiesci

> M. Mendel, Spoleczeristwo i rytuat. Heterotopia bezdomnosci, Wydawnictwo Adam Marszatek, To-

run 2001, s. 16-17.

O Teatrze [online], dostep: 10.03.2012, dostepny w Internecie: http:/www.teatrlalek.wroc-
law.;)l/index,php/o-teatrze.

Wynajem [online], dostep: 10.04.2012, dostepny w Internecie: http:/www.teatrlalek.wroc-
law.yl/index.php/wynajem-sal.
O Teatrze, op. cit., dostep: 10.03.2012.
Bajkobus [online], dostep: 28.02.2012, dostepny w Internecie: http:/www.teatrlalek.wroc-
law.Pl/index.php/separator/o—bajkobusie.

O Ibidem, dostep: 29.02.2012.
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o wroclawskich krasnoludkach, i scena teatru cieni”!!. Bajkobus jest teatrem we-
drownym (posiada wlasna scene), co zdaniem dyrektora jest wazna misjq pojaz-
du: ,To jest powrdt do tradycji. Przeciez teatr lalek powstat po to, by dociera¢ do
widza. (...) Chcemy, zeby Wroclawski Teatr Lalek ze swoimi przedstawieniami
w Bajkobusie mogl, dzieki tej technologii, temu, Ze nic nie potrzebujemy,
wszystko mamy ze soba, (...) docieraé tam, gdzie teatr nie moze dotrze¢, do dzieci
w catym Dolnym Slgsku”12. Koniecznoé¢ poszukiwania widza uwydatnia takze
Katarzyna Krajewska — sekretarz literacki teatru. Za sprawa Skolmowskiego, kon-
tynuuje K. Krajewska, WTL podejmowal si¢ w szczegdlnosci zadan o charakterze
edukacyjnym (dzialalno$¢ rozrywkowa zeszla na dalszy plan). Pracownicy i ze-
spol teatru skupili sie na popularyzacji tekstow i spektakli posiadajacych duzy po-
tencjat edukacyjny. I tak, niezwykle istotnym celem bylo ,dotarcie do oséb, ktére
niekoniecznie poszukuja teatru i ktére niekoniecznie go znaja”'3. Dyrekcja i ze-
spol teatru zamiast wyczekiwaé¢ odbiorcy, postanowili wyjs¢ mu naprzeciw,
a dokladniej w przestrzefh miejska, postanowili ,ruszy¢ teatr z budynku”4. Co
wiecej, ,zawlaszczyli” miejsca dotychczas niekojarzone z teatrem jako takim. Tym
samym powstaly spektakle poza deskami WTL, takie jak: ,Rekiny w basenie”!?
majace miejsce w Aquaparku Wroclaw czy tez spektakle w Domu Handlowym
Renoma na Scenie Nova's. Owo zawlaszczenie przestrzeni pojawia sie rowniez
u podwalin powstania Bajkobusu. U podstaw jego dzialalnosci lezy idea grania
spektakli dla dzieci zamieszkujacych peryferie wojewddztwa, pochodzacych
z najmniejszych miejscowosci, ktére nie majg mozliwosci uczestnictwa w zyciu
teatru. Takim tez sposobem bajkowy pojazd na poczatku swej kariery odwiedzal
zakatki calego Dolnego Slaska. Drugim zalozeniem przy$wiecajacym mu w mo-
mencie powstania byly spektakle rozgrywane w samym Centrum Wroclawia, ce-
lem dotarcia do widza nieposiadajacego wystarczajacych srodkéw finansowych,
badz, postugujac sie nomenklatura Pierra Bourdieu, widza z ograniczonym doste-
pem do kapitalu kulturowego i ekonomicznego, badZ widza z ograniczonym pra-
wem do takiego dostepu'”.

Zgodnie z ta tendencjg, poza gmachem WTL powstaly sceny teatralne, wpi-
sujac go w nowoczesny trend wkraczania sztuki do przybytkéw rozrywki. I tak,
w owe sceny zmienily sie wyznaczone powierzchnie Miejskiego Ogrodu Zoologi-

" Ibidem, dostep: 06.03.2012.

2" Ibidem, dostep: 06.03.2012.

3 Badany 1, Wywiad 1 z Sekretarzem Literackim Wroctawskiego Teatru Lalek — Katarzyng Krajewskg,
Rozmowe przeprowadzila Agnieszka Janik.

* Ibidem.

A Saraczynska, Teatr Lalek w Aquaparku: Na ratunek porwanej syrence [online], ,Gazeta.pl
Wroclaw”, dostepny w Internecie: http:/wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35771,7615318, Teatr_Lalek_w_aqua-
parku__Na_ratunek_porwanej_syrence.html.

Zob. Wroctawski Teatr Lalek zaprasza [online], dostep: 18.02.2012, dostepny w Internecie:
http://www.renoma-wroclaw.pl/wroclawski-teatr.

17 Badany 1, Wywiad 2 z Sekretarzem Literackim Wroclawskiego Teatru Lalek — Katarzyng Krajewskg,
Rozmowe przeprowadzila Agnieszka Janik.
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cznego czy Wroclawskiego Parku Wodnego, otwarta zostala takze Scena Renoma
w Domu Handlowym Renoma we Wroclawiu. Na potrzeby Bajkobusu zaanekto-
wane réwniez zostaly najstarsze przestrzenie Wroctawia. Innymi stowy, spektakle
odgrywane sa przy ,Bajkoprzystnkach” zlokalizowanych w atrakcyjnych tury-
stycznie przestrzeniach miejskich (Ryc. 1.), takich jak: Rynek-Pregierz, Rynek-
-Kuznicza, Plac Gotebi, Ostréw Tumski, Kosciét Sw. Elzbiety, Ogrod Staromiejski,
Hala Stulecia czy Aquapark Wroclaw!s. Sg to miejsca nieprzypadkowe, sa to hete-
rotopie.

Z drugiej strony, Bajkobus to takze daleko idacy przyktad nowoczesnej kam-
panii marketingowej. Jak zauwaza K. Krajewska, teatr spotyka sie z coraz wieksza
konkurencjg w postaci szerokiego spectrum instytucji kulturowych i rozrywko-
wych, w wiekszosci komercyjnych, takich jak galerie handlowe czy kina'. Tym
samym teatr nie ma juz stalego grona odbiorcéw, ktére ,i tak do niego trafi”. Inny-
mi slowy, o widza trzeba zabiega¢, a Bajkobus, jak méwi Krajewska, to ,jezdzaca
reklama Teatru Lalek. Bajkobus niesie przeslanie, ze teatr jest otwarty, przyjazny,
demokratyczny. Bajkobus przelamuje bariery”. Komercjalizacja pojazdu ujaw-
nia sie rowniez w jego odplatnej dziatalnosci?!. Niepodwazalnym faktem jest na-
tomiast, iz gromadzi on przed sobg jednorazowo setki odbiorcéw, a widownia
WTL wciaz wzrasta. ,Nie wiemy, na ile jest to zastuga samego mobilnego teatru —
moéwi Krajewska — ale zostal on okrzykniety fenomenem”22.

18 Bajkobus — rozklad jazdy [online], dostep: 06.03.2012, dostepny w Internecie: http://www.teatrla-
lek.wroclaw.pl/index.php/separator.

19 Ciekawy aspekt stanowi coraz glo$niejsza dyskusja podejmujgca kwestie komercjalizacji publi-
cznych scen teatréw i wypuszczenia ich na wolny rynek. Aktorzy oraz zespoly teatréw wroctawskich
podejmuja préby zaradzenia istniejacej sytuacji, miedzy innymi poprzez apele kierowane do odbior-
cow (dla przykladu przez Mariusza Kiljana, aktora Teatru Polskiego we Wroclawiu podczas spektaklu
,Dwadziescia naj$Smieszniejszych piosenek na Swiecie” dnia 15.03.2012 r., Scena Kameralna). W tym
$wietle niezwykle istotna staje si¢ dzialalnos¢ WTL — watek zaanektowania przestrzeni komercyjnej
przez teatr. Spektakle odbywajace si¢ na Scenie Renoma (od lutego 2009 do czerwca 2010 roku) spot-
kaly sie z r6znym przyjeciem ze strony spolecznosci lokalnej oraz z negatywnym odbiorem przez sro-
dowisko teatralne. Otwartym pytaniem pozostaje to o granice, ktérg moga poruszyc¢ teatry w drodze
pozyskiwania klienta, zob. R. Pawlowski, Teatr to nie produkt... [online], dostep: 12.04.2012, dostepny
w Internecie: http:/www.wysokieobcasy.pl/wysokie-obcasy/1,114377,11431304, Teatr_to_nie_produkt..html.

2 Badany 1, Wywiad 2..., op. cit.

! Podczas gdy w dalszej czesci pracy skupiam sie na nieodplatnej aktywnosci wedrownego teatru,
réwniez na plaszczyznie charytatywnej, warto zauwazy¢, ze osoby chcace skorzystac z ustug Bajkobu-
su musza ponie¢ zwigzane z tym koszta (oplata aktoréw, benzyny, zespolu pracujacego przy
obstudze pojazdu i tym podobne).

2 Warto réwniez zauwazy¢, ze podczas gdy Bajkobus zbiera jedynie pozytywne opinie zwrotne,
zaréwno ze strony srodowiska spolecznego, jak i kulturalnego, wspomniane wcze$niej spektakle na
Scenie Renoma w galerii handlowej badZ we wroctawskim parku wodnym budzily wiele kontrowersji
oraz spotkaly sie z nieprzychylnym przyjeciem przez srodowisko teatralne; Badany 1, Wywiad 2...,
op. cit.
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Ryc. 1. Bajkoprzystanki
Zrédto: http://www.teatrlalek.wroclaw.pl/index.php/separator [dostep: 05.03.2012].

Niezwykle wazng kategorie heterotopii, odnosnie do analizowanych przeze
mnie watkéw pedagogiki miejsca, stanowia spektakle, na ktére zaprasza Bajko-
bus, wkraczajac, tudziez ,najezdzajac” nie tylko na przestrzen miasta, ale takze na
jego tradycje, praktyki spoteczne czy towarzyszace miejscom legendy. Poszcze-
gblne inscenizacje odgrywane sa w miejscach, o ktérych opowiadaja (dla
przykladu za scenerie dla sztuki przedstawiajacej dzieje Katedry Wroctawskiej
stuzy sama Katedra, dzieje Piwnicy Swidnickiej opowiadane sq pod Piwnica
Swidnicka), w ktére ,wkracza/ najezdza Bajkobus” i ktére tym samym staja sie
heterotopiami tak samo teatru jako takiego, jak i teatru w odniesieniu do porusza-
nych zagadnieni i probleméw spotecznych oraz miejskich.

Spektakle prezentowane w ramach Bajkobusu podzieli¢ mozna na cztery ka-
tegorie w zwiagzku z poruszana tematyka. Ot6z s to:

1. Powrdét Mamuta,

2. Legendy wroclawskie,

3. Wroclawskie krasnoludki,
4. Spacerownik z Bajkobusem.

Jedna z kluczowych sztuk Bajkobusu jest ,Powr6t Mamuta”. Z pozoru blaha
historia opowiadajaca o losach malego zwierzecia odnalezionego przez lodziarza
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w bryle lodu?, zahacza o wazny spolecznie problem — zanieczyszczanie prze-
strzeni miejskiej (w szczegolnosci parkéw i terenéw trawiastych) psimi odchoda-
mi. Agata Saraczynska na tamach ,Gazety Wyborczej” pisze wprost, ze jest to
,Sztuka wymierzona w psig kupe zostawiong na chodnikach”?. W polemike
z dziennikarka wchodzi Skolmowski, dla ktérego psie odchody staja sie pre-
tekstem do edukowania widza i walki ze ztymi nawykami przy uzyciu wszelkich
dostepnych i skutecznych metod, a odbiorca tych dziatan sa dzieci. Skolmowski
zauwaza: ,Nasza rolg nie jest stawianie kubléw, ale pokazanie, ze powinny by¢
tam, gdzie sg potrzebne, czyli wszedzie. (...) Jestem przekonany, ze dzieci po na-
szym spektaklu bedq bardziej dba¢ o swoje otoczenie. (...). Nie méwimy wprost,
ze brudzenie jest zle, tylko to obrazujemy. Pokazanie w krzywym zwierciadle jest
skuteczniejsze od powaznego, pelnego argumentéw wywodu (...)"%.

Drugg istotng dla tej pracy kategorie spektakli stanowi cykl ,Legendy wroc-
tawskie”. Jest to adaptacja czterech opowiesci (,Czarownica z mostka”, ,Dzwon
grzesznika”, ,Piwniczna opowies¢”, ,Opowies¢ Kamiennej Glowy”), ktére pre-
zentuja prawdziwe badz fikcyjne dzieje Wroctawia zebrane w postacilegend i po-
dan miejskich opracowanych przez Mariusza Urbanka, w rezyserii Jozefa
Frymeta?. Kazda z legend inscenizowana jest w miejscu dla siebie pierwotnym
i wlasciwym, w miejscu, ktére nierozlacznie wigze sie z losami bohateréw. I tak,
podczas ,Opowiesci Kamiennej Glowy” widzowie maja okazje dowiedzie¢ sie
i zaobserwowag, skad wziela sie tajemnicza, tytutowa gtowa na potudniowej Scia-
nie wiezy Katedry. Podczas ,Piwnicznej opowiesci” akcja rozgrywa sie przy jed-
nej z najpopularniejszych wroctawskich restauracji — Piwnicy Swidnickiej.
Z kolei, ,Czarownica z mostka” i ,Dzwon grzesznika” przenosza odbiorcéw do
kosciola $w. Marii Magdaleny. Warto doda¢, ze muzyke do ,Legend wroc-
tawskich” skomponowal znany jazzman Piotr Baron, a spektakle przewiduja takze
efekty pirotechniczne i widowiskowe sceny z udzialem kaskaderéw?. Tym sa-
mym sztuka ze spektakularnymi efektami udostepniana jest przypadkowym
przechodniom.

Kolejnej perspektywy dziatalnosci edukacyjnej Bajkobusu (ktéra pozwole so-
bie nazwaé podsumowujaca projekty Bajkobusu) dostarcza ,Spacerownik z Baj-
kobusem”, taczacy w sobie elementy lekcji historii, spektaklu plenerowego oraz
wycieczki z przewodnikiem. Autorami gawedy o ciekawostkach i historii stolicy
Dolnego Slaska sa dziennikarze ,Gazety Wyborczej” Beata Maciejewska (history-

» Spektakle Bajkobusu [online], dostep: 06.03.2012, dostepny w Internecie: http://www.teatrla-

lek.wroclaw.pl/index.php/separator/spektakle.

A Saraczynska, Rozmowa z Robertem Skolmowskim, dyrektorem Wrocltawskiego Teatru Lalek [onli-
ne], ,Gazeta.pl Wroclaw”, dostep: 06.03.2012, dostepny w Internecie: http://wroclaw.gazeta.pl/wroc-
law/1,35771,8013844,Sztuka_wymierzona_w_psia_kupe_zostawiana_na_trawnikach.html#ixzz1oMf
NtobN.

® Ibidem, dostep: 06.03.2012.

% Spektakle [online], dostep: 03.02.2012, dostepny w Internecie: http://www.bajkobus.za.pl/spe-
ktakle.htm.

7 A. Saraczynska, Rozmowa z..., dostep: 06.03.2012.
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czka, podczas spektaklu wystepuje na dachu Bajkobusu) oraz wspomniany wcze-
$niej M. Urbanek, rezyserem jest z kolei Skolmowski. Podczas widowiska
publicznoé¢ zwiedza Ostréw Tumski — najstarszg czes¢ Wroclawia. Miejscami na
wyspie, ktérym artysci i aktorzy WTL nadajg inne znaczenie (znaczenie heteroto-
pii), sa miedzy innymi: Koscioty $w. Idziego i Marcina, Katedra czy Kluskowa Bra-
ma2. Tak opowiedziana historia staje sie atrakcyjna réwniez dla dzieci. Stowami
Anny Broniszewskiej: ,Teatralny wehikul przenosi publicznos¢ w swiat legend
i historii ludzi niegdys$ zamieszkujgcych ten urokliwy zakgtek miasta znad Odry”#.

Kolejna, wazng kategoriag w ramach rozpowszechniania i udostepniania sztu-
ki warstwom spolecznym niewyposazonym w kapital kulturowy czy ekonomicz-
ny jest wspomniany wczeéniej przestrzenny zasieg zjawiska Bajkobusu (poza
wystepami lokalnymi na Dolnym Slasku, pojazd w 2009 roku rozpoczat misje wy-
jazdowa na terenie calej Polski, a w 2010 roku odbyly sie pierwsze wyjazdy zagra-
niczne)¥. Ponadto, lokalno-patriotyczna idea, jak nazywa bajkopojazd A. Broni-
szewska, objeta zostala patronatem medialnym — ,Polska The Times — Gazeta
Wroclawska”, co umozliwilo przyciagniecie jednorazowo kilkuset oséb przed sce-
ne teatru i zadecydowalo o jego odbiorze na duza (mozna rzec masowg) skale3!.
Ogromna popularnoé¢ inicjatywy potwierdzaja dane statystyczne prowadzone
przez WTL. Lacznie widownia Bajkobusu (w latach 2007-2010) liczyla sobie 46 270
odbiorcéw (przy czym w 2007 roku zgromadzil on okolo 1000, w 2008 r. — 5390,
w 2009 r. - 16 300, a w 2010 r. — 14 580 widz6éw), podczas gdy ,Spacerownik z Baj-
kobusem” przyciagnat 2350 stuchaczy w przeciagu dwdch miesiecy. Teat- ral-
ny i spoteczny sukces Bajkobusu zostal potwierdzony nie tylko przez liczng
widownie, ale réwniez poprzez otrzymane tytuly i nagrody, jak chocby ,Fajer-
werk roku 2008” nadany przez prase w kategorii teatru czy nagroda Marszatka
Wojewddztwa Dolnoslaskiego dla Najwazniejszego Teatralnego Wydarzenia
Artystycznego 2008 roku. Ponadto Bajkobus wielokrotnie bral udziat w najwie-
kszych wroclawskich eventach odbywajacych sie dla przykladu w Duszpaster-
stwie Akademickim ,Maciejéwka”, w ramach akcji ,Wroctawianie na polanie”,
podczas duzych imprez charytatywnych (Wielka Orkiestra Swigtecznej Pomocy
2008-2011, akcje Miejskiej Biblioteki Publicznej 2008, Dreamnight we wroctaw-

8 Spacerownik z Bajkobusem [online], dostep: 11.03.2012, dostepny w Internecie: http://www.teatr-
lalek.wroclaw.pl/index.php/separator/spektakle/spacerownik-z-bajkobusem.

9 A. Broniszewska, Spacerownik po Ostrowie Tumskim [online], ,Dziennik Teatralny”, dostep:
11.03.2012, dostepny w Internecie: http:/www.teatry.art.pl/n/czytaj/22361.

B. Maciejewska, Bajkobus rusza w swiat. Odwiedzi Niemcy i Czechy [online], ,Gazeta.pl Wroctaw’”,
dostep: 10.03.2012, dostepny w Internecie: http://wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35771,7847174,Bajko-
bus_rusza_w_swiat_ Odwiedzi_Niemcy_i_Czechy.html#ixzzlok3Xmcjg.

! Oprécz wydania wroctawskiego, aktualnosci odnosnie do grafiku jazdy czy recenzje spektakli
odnalez¢ bylo mozna w wydaniach regionalnych, na przyklad w Zgorzelcu i Opolu, [bidem, dostep:
11.03.2012.

32 Aktywnos¢ Bajkobusu kontynuowana byta réwniez w roku 2011 i 2012, jednak wzigwszy pod
uwage fakt, iz WTL nie przeprowadzit tak dokladnej statystycznie analizy, powyzsze dane zebrane
zostaly przede wszystkim na podstawie dzialalnosci do roku 2010 wigcznie, Bajkobus, op. cit., dostep:
10.03.2012.
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skim ZOO 2008-2010, Noc Muzeéw w Muzeum Narodowym we Wroclawiu
2009-2010, projekt ,Voltek” dla dzieci z doméw dziecka w Jeleniej Gérze 2008).3

Heterotopia teatru. Pozadana praktyka spoleczna

W tym miejscu pragne powrdci¢ do nakreslonego wraz ze wstepem pojecia
heterotopii, proponowanego przez Foucaulta. Bajkobus i przy$wiecajaca mu idea
przeciwstawia sie wizji teatru jako instytucji dostojnej i elitarnej. Mianowicie,
podczas gdy teatr jako taki (na przykladzie budynku WTL — Ryc. 2) postrzegany
jest jako budowla monumentalna, ociezaly gmach uzurpujacy sobie okazanie sza-
cunku przez osoby przekraczajgce jego progi, chocby poprzez zachowanie odpo-
wiedniej atrakcyjnosci wygladu czy powagi sytuacji przez swoich odbiorcow
(teatr to nie miejsce dla dzieci), innymi stowy, podczas gdy do teatru przyj$¢ moga
jedynie wybrane grupy spoleczne, ktére, méwiac jezykiem Bourdieu, wyposazo-
ne zostaly w toku reprodukgji kapitaléw w odpowiedni kapitat kulturowy i eko-
nomiczny, Bajkobus (Ryc. 3) — miejsce inne teatru, jawi si¢ jako lekka forma
rozrywki nieniosgca za sobg koniecznosci wydatku finansowego, niewymagajaca
uprzedniego przygotowania, przeznaczona dla ogéiu spotecznosci, réwniez ubo-
giej w wymienione kapitaly. Bajkobus pozwala na zetkniecie sie¢/ skrzyzowanie
dwoch swiatéw: kultury uprzywilejowanej vs. kultury podporzadkowanej, stabi-
Inosci vs. mobilnosci, patosu i ceremonialnosci vs. lekkosci i codziennosci, war-
stwy inteligenckiej vs. spoleczefstwa, teatru dla dorostych vs. teatru dla catych
rodzin, zamystu vs. przypadkowosci. Wreszcie sztuki, spektaklu, rozrywki vs.
sztuki, spektaklu, rozrywki.

Powréce teraz do rozumienia heterotopii proponowanego przez Mari¢ Men-
del. O ile w ujeciu M. Mendel heterotopie ,fenomenologicznie przytrafiajg si¢
wiec i zdarzaja, a nie sa zawsze”, i aby je ,zobaczy¢”, badacz musi podja¢ wysitek
wejscia w interakcje z czlowiekiem, ktéry tworzac zyciowa narracje ,widzi” siebie
i swoj $wiat oraz pozwala dostrzec te wizje innym?, o tyle kategoria spoleczna,
jaka tworzy Bajkobus, wykracza poza przeciecie sie spojrzen badacza, kultury
i rzeczywisto$ci. Bajkobus nie tyle lezy na przecigciu sie owych znaczen, ile sam
wychodzi i pozwala sie dojrze¢ badaczowi, ale i tumowi (jednorazowo nawet
kilkutysiecznemu) przypadkowych oséb, naruszajac ich dotychczasowe postrze-
ganie i rozumienie miejsca (w przestrzeni miejskiej), poddajac refleksji ich zycio-
we narracje i poniekad zmuszajac do reinterpretacji swojego dialektycznego
zwiazku z przestrzeniami, ktore ich ksztaltujg, ale tez ktére sg przez nich ksztalto-
wane. Tym samym mozna stwierdzi¢, ze Bajkobus jest kreatorem nowych prak-
tyk spotecznych, jezykiem antropologii kulturowej tworzy nowe rytuaty, cho¢by

B Ibidem; J. Bryndza, Bajkobus bawil przed ratuszem w Jeleniej Gorze [online], ,Gazeta wroclawska”,
dostep: 10.03.2012, dostepny w Internecie: http:/www.gazetawroclawska.pl/artykul/161715,baj- ko-
woz-bawil-przed-ratuszem-w-jeleniej gorze,idt.html.

* M. Mendel, Spoleczeristwo i rytual..., s. 17.
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Ryc. 2. WTL - budynek
Zrédto: http://www.rekreacja.wroc.pl/bazy_obiekt.php5?id=102.

Ryc. 3. Bajkobus WTL
Zrédto: http://wrocnam bikestats.pl/520356,Dzien-siedemdziesiaty-siodmy.html.



268 Agnieszka Janik

poprzez zmuszanie odbiorcow (poprzez tresci przekazywane w swoich przedsie-
wzigciach, takie jak podjecie tabu spolecznego — psie odchody na trawnikach) do
krytycznego namystu nad rzeczywistoscig, rozpatrywana w kategoriach czasu,
przestrzeni, ludzi i kultury, w ktérej wszystkie te czynniki wspoétegzystuja i wza-
jemnie siebie formuluja.

Powrdce na moment do rozumienia kapitatéw przez Bourdieu. Socjolog roz-
patruje kapitat kulturowy jako podstawowy czynnik determinujgcy spoleczng
stratyfikacje. Kapitat kulturowy, rzadzac sie¢ prawami akumulacji, wymiany i in-
nymi prawami rynku w coraz wiekszym stopniu przyczynia sie do determinowa-
nia spolecznych pozycji i szans dostepu do débr i ustug®. Kapital ten mozna wiec
rozumie¢ jako pewne dyspozycje kulturalne, ktére jednostki otrzymuja w ramach
swego pochodzenia spolecznego, zawdzieczaja nabytemu wyksztalceniu, przy-
naleznosci klasowej czy pozycji w instytucji¢. W tym $wietle Bajkobus moze by¢
postrzegany jako wyjatek przeciwstawiajacy sie reprodukcji kulturowej poprzez:
aktywna promocje (wiekszos¢ spektakli Bajkobusu jest bezplatna, co implikuje
rozpowszechnianie i promowanie dzialalnosci teatru wsréd ré6znorodnych srodo-
wisk spotecznych i wychowawczych Dolnego Slaska), zawlaszczenie przestrzeni
miejskiej, czy krzyzowanie spojrzen przypadkowych odbiorcéw (aktywne po-
szukiwanie widza poprzez organizowanie przedstawien na obrzezach miasta
i wojewo6dztwa dolnoslaskiego — jako pierwotne zalozenie dziatalnosci bajkopo-
jazdu) i wyposazanie ich w kapital kulturowy, stajac si¢ heterotopia teatru.

Sytuacja nie jest jednak na tyle klarowna, jak by moglo sie wydawac. Przy
calym dobrodziejstwie, ktére niesie ze soba Bajkobus, warto zastanowic sie, na ile
oplacalne bylyby to praktyki, gdyby nie ,jezdzaca reklama” niosaca ze sobg
przestanie przyjaznego teatru. Innymi stowy, na ile Bajkobus jest pozadana akcja
spoleczng wpisujaca sie w nurt krytycznych teorii postulujacych emancypacje
umystu i wyzwolenie spod jarzma kapitalizmu i konsumpgji, a na ile jedynie prak-
tyka neoliberalng doskonale wpisujaca si¢ w kapitalistyczne zabiegi rynkowe?
Ponadto, warto przyjrzec sie glebiej zjawisku masowego dotarcia do widza. Wy-
kluczone kulturowo (i te zagrozone wykluczeniem) $rodowiska spoteczne
Wroclawia czy obrzezy miasta z utrudnionym dostepem do kultury wysokiej to
docelowe targety dzialalnosci Bajkobusu, ale jedynie w jego pierwotnych zaloze-
niach. Bajkobus w praktyce jezdzi do miejsc nader atrakcyjnych turystycznie i tu-
taj warto postawi¢ pytania: Ile oséb z rodzin patologicznych/ Srodowisk
wykluczonych badz zagrozonych wykluczeniem spedza niedzielne popotudnia
na Rynku czy w Ostrowie Tumskim? A takze: Na ile jednorazowe przedstawienie
jest w stanie wyposazy¢ przypadkowego odbiorce w kapital kulturowy, zachecié
do péjscia do teatru, gdy nie posiada sie kapitalu ekonomicznego? Odpowiedz
zdaje sie by¢ oczywista.

% P. Bourdieu, J-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy Teorii Systemu Nauczania, thum. E. Neyman,
PWN, Warszawa 2006, s. 346.
% Ibidem, s. 107.
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W tym kontekscie istotnym zagadnieniem sa tez inne rodzaje przedsiewzie¢
z szerokiego spectrum inicjatyw podejmowanych przez WTL. Jednym z takich
przykladéw jest Park Staromiejski (otwarty po przebudowie ponad 1,4 hektara
Parku Kopernika, dawniej Parku Hanki Sawickiej, wraz z dniem 11 wrzesnia 2010
roku). Teren zagospodarowano w taki sposéb, aby przypominat przedwojenny
miejski ogréd ze starannie utrzymanymi trawnikami, wysokim kutym ogrodze-
niem oraz alejkami w odtworzonym ukladzie z XIX wieku, gdyz wlasnie XIX-
-wieczne Ogrody Tivoli stanowily inspiracje dla projektantéw?. Mimo iz park jest
w posiadaniu Miasta Wroclaw, najczesciej bywa kojarzony z WTL — gléwnie ze
wzgledu na swoja lokalizacje (od strony poludniowej graniczy z Promenada Sta-
romiejska, od strony péinocnej z ulica Teatralng, od strony wschodniej z budyn-
kiem Proximy i Promenadg Staromiejska, a od strony zachodniej z budynkiem
WTL)3*. Skolmowskiemu miasto zawdziecza przedwojenny design ogrodu, ktéry
zostal pozytywnie przyjety i wcielony w zielone Zycie alejek®. Ponadto monito-
ring, calodobowa ochrona, a takze wysokie ogrodzenie posiadajace brame zamy-
kana na noc* chronig ogréd przed zniszczeniami oraz nadaja miejscu prestiz
zjednej strony, a z drugiej zmuszaja do postawienia pytania o jego ukryta funkcje
(program). Brak mozliwosci przejscia przez park — wejscie z jednej strony, plac za-
baw ograniczony plotem, karuzela ,strzezona” przez Pana z Melonikiem, szero-
kie alejki wraz z faweczkami wzdtuz nich zrecznie sugeruja: nie chodz po trawie,
nie dotykaj, nie niszcz. Ponadto nad wszystkim czuwa ,wielki brat”, ktéry spraw-
nie monitoruje, w jaki sposéb potencjat (pedagogiczny) tego miejsca jest wyko-
rzystywany. Jednym stowem, w Parku na mieszkafica Wroclawia czeka
,swoboda”, ,zabawa” i ,wolnos¢”.

Kolejnym, zastanawiajacym zagadnieniem (w kontekscie dostepu do kapi-
talu kulturowego) jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: z jakich Srodowisk
spolecznych pochodza dzieci uczestniczace w inicjatywach podejmowanych
przez teatry w ogole, a w przypadku niniejszej pracy przez WTL. Udzielenie tako-
wej odpowiedzi nie jest w pelni mozliwe. Odbiorcami teatréw sa nie tyle dzieci,
co ich rodzice, badz nauczyciele pelnigcy funkcje wychowawcéw szkolnych, kto-
rzy zabiorg dzieci do teatru, jako osoby za nie odpowiedzialne. Srodowiska
spoleczne grup szkolnych oraz indywidualnych widzéw uczeszczajacych na pro-
ponowane zajecia i przedsiewziecia sa réznorodne i niejednolite — do teatréw
przybywaja zaréwno dzieci ze szkét publicznych, jak i prywatnych. Ponadto, do-
tykany problem $cisle faczy sie z promocjq instytucji. Media, takie jak telewizja, ra-
dio czy gazeta, mogace dotrze¢ do najszerszego grona odbiorcéw, rzadko sa
wykorzystywane w upowszechnianiu przedsiewzie¢ teatralnych skierowanych

5 Ogrod Staromiejski [online], dostep: 09.04.2012, dostepny w Internecie: http://www.teatrla-

lek.wroclaw.pl/index.php/park-staromiejski.

8 Wynajem [online], dostep:10.04.2012, dostepny w Internecie: http://www.teatrlalek.wroclaw.
plindex.php/wynajem-sal.

9 Badany 1, Wywiad 2..., op. cit.

0 Ogrdd Staromiejski, op. cit., dostep: 09.04.2012.
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do dzieci w wieku wczesnoszkolnym (z wyjatkiem Bajkobusu, ktérego patrona-
tem medialnym zajela si¢ miedzy innymi ,Gazeta Wroctawska” — akcja w szcze-
golnosci aktywna w roku 2008). Najczestszym sposobem promogcji, jakie
podejmuja teatry, jest prowadzenie stron ,www” oraz aktualizacja wszelkich in-
formacji dotyczacych podejmowanych inicjatyw edukacyjnych. We Wroctawiu
mozna dostrzec wiele plakatéw i kolportowanych ulotek promujacych spektakle
i inne widowiska, ale znowu, niekoniecznie te poswiecone dzieciom. Wniosek
z poczynionych obserwacji jest nastepujacy: aby dowiedzie¢ sie o szczegdlnym
rodzaju inicjatyw podejmowanych przez teatry (WTL) na rzecz dzieci, trzeba po-
czyni¢ wysilek i ich poszukaé. Zatem adekwatnym pytaniem bedzie, kto taki
wysilek poczyni?

Postugujac sie terminologia Bourdieu, wysilek ten podejma osoby, ktére sa
teatrem zainteresowane i owo zainteresowanie chca zaszczepi¢ w swoich dzie-
ciach. Innymi slowy, sa to osoby posiadajace dostep do kapitalu kulturowego,
czyli kompetentni i $wiadomi odbiorcy kultury, ktérzy wiedze na temat teatru
oraz przyjemno$c¢ korzystania z jego ustug stawiajg na wysokim miejscu w swojej
hierarchii wartosci. Mozna sie domysla¢, ze do takich rodzicéw z pewnoscia nie
naleza ci pochodzacy z ubogich srodowisk spolecznych badz dotychczasowo
niezainteresowani zyciem kulturalnym miasta, czyli méwigc stowami Bourdieu,
warstwy nieuprzywilejowane, posiadajace ograniczony badZz nieposiadajace
w ogoble dostepu do kapitatu kulturowego czy spolecznego.

Wracajac do meritum i podsumowujac powyzsze rozwazania uwazam, ze
Bajkobus, mimo ze nie stanowi przykladu radykalnych dziatah emancypacyj-
nych, na tle innych przedsiewzie¢ zaréwno WTL, jak i takich teatréw, jak Teatr
Polski czy Wroctawski Teatr Wspoélczesny im. Edmunda Wiercinskiego, postrze-
gany jest przeze mnie jako pozadana praktyka spoteczna w odniesieniu do
ksztalcenia i edukacji pozaformalnej dzieci w wieku wczesnoszkolnym (szcze-
golowiej edukacji kulturalnej, w wezszym znaczeniu teatralnej), jako wyjatek
przeciwstawiajacy sie reprodukgji kulturowej i wychodzacy naprzeciw modnej
ostatnimi czasy kategorii gettoizacji przestrzeni miejskiej (powstajacym zamknie-
tym, strzezonym osiedlom — gett dostatku i biedy)*.

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

1 B. Jatowiecki, W. Lukowski, Gettoizacja polskiej przestrzeni miejskiej, Wydawnictwo Naukowe

Scholar, Warszawa 2007.
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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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Od pedagogiki krytycznej ku postkrytycznej pedagogii
(z metoda Montessori w tle)

Krytyka pedagogiki krytycznej

Kluczowa kwestia dla pedagogiki krytycznej wydaje sie by¢ zmiana
spoleczna a demaskacja; nazywanie obszaréw zniewalania, opresji i wykluczenia
oraz krytyczna refleksja dotyczaca praktyk edukacyjnych stanowia imperatywy
badan pedagogicznych jawiacych sie jako badania krytyczne!. Owe badania,
zgodnie z powyzszym zalozeniem, demaskujg, nazywaja, krytykujg — lub innymi
stowy — pokazuja jak i dlaczego instytucje o$wiatowo-wychowawcze (czy tez
szerzej: kultura) amputujg rozum ucznia?, wéwiczajg go w role ustalone przez
neoliberalny porzadek swiata3, reprodukuja nieréwnosci spoteczne* czy plciowes.

Owe demaskatorskie badania sa w pedagogice niezbedne, a ich walor pozna-
weczy jest nie do przecenienia, co $wiadczy nie tylko o wrazliwosci i przenikliwosci
badaczy, ale takze o dojrzaloéci paradygmatycznej pedagogiki krytycznej jako
akademickiej dyscypliny naukowej. Jednoczesnie warto zwréci¢ uwage na to, ze
jej aparat pojeciowy staje sie coraz bardziej wysublimowany, zniuansowany i her-
metyczny. Pedagogika krytyczna staje si¢ intelektualng forma zabawy?®, a rewolu-

Jak pisze J. Wink: Aby praktykowac pedagogike krytyczng w klasie szkolnej musimy wpierw zatrzymac
sig i spojrzec krytycznie na procesy edukacyjne, ktorych jesteSmy uczestnikami kazdego dnia. J. Wink, Critical Pe-
dagogy: Notes from the real world, Longman, New York 1997. Por.: T. Szkudlarek, Po co nam dzis pedagogika
krytyczna?, [w:] H. Giroux, L. Witkowski, Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki radykal-
nej, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2010.

D. Klus-Staniska, Mitologizacja transmisji wiedzy, czyli o koniecznosci szukania alternatyw dla szkoly,
ktdra amputuje rozum, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2008, nr 2 (8), s. 35-44.

J. Rutkowiak, E. Potulicka, Neoliberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kéw 2010.

P.Bourdieu, ].C. Passeron, Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania, PNN, Warszawa 2006.
Trzeba dodacéjednak, ze pedagogika feministyczna nie tylko stara si¢ dokonywac krytyki status
quo, ale takze proponuje pewne rozwigzania.

P. Zamojski, Utrzymywanie si¢ w zywiole myslenia jako zadanie pedagogiki, Referat wygloszony
w trakcie konferengji: ,Kondycja Pedagogiki — dzisiaj. Kontynuacja, inspiracje i wyzwania pedagogiczne
z perspektywy Gdanskiej”, Uniwersytet Gdanski, 06.05.2005.
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cja, ktéra miataby sie wydarzy¢ przy jej udziale, jest swoistym opium dla
intelektualistow?.

Ten proces ma jednakowoz aberracyjny charakter. Z jednej strony tlumaczy¢
go mozna faktem, Ze teoria krytyczna pierwszego i drugiego pokolenia frankfurt-
czykow rozpoznata pewne formy zniewalania jednostki przez strukture. Owe fo-
rmy — z perspektywy dnia dzisiejszego — mialy tatwo identyfikowalny charakter.
To powodowalo, ze teoria krytyczna (a za nig pedagogika krytyczna) demasko-
wala obszary i przejawy opresji struktur zachowujac przy tym potencjal transfor-
macyjny poprzez komunikowalno$¢ dla rozmaitych aktoréw rzeczywistosci
edukacyjnej, czy tez szerzej spolecznej.

Poszukujac innych/kolejnych wymiaréw wykluczania, budowania tozsamo-
Sci czy opresjonowania, nastepne pokolenia krytycznie zorientowanych badaczy
spolecznych zwrécily sie ku glebszym, bardziej skrywanym, zakamuflowanym
formom przemocy, co musialo skutkowaé wykorzystaniem bardziej wysublimo-
wanego aparatu pojeciowego. Paradoks opisywanej tu sytuacji polega na napie-
ciu pomiedzy dazeniem do coraz doskonalszych sposobéw badania opresji
a utratg komunikowalnosci w szerszych kregach spotecznych, a co za tym idzie,
oslabieniem potencjalu transformacyjnego pedagogiki krytycznej. W tym mo-
mencie nalezy zatem postawi¢ pytanie o to, w jakim celu niektérzy z ,krytycz-
nych” badaczy spotecznych uprawiaja swoje badania. Jedna z mozliwych hipotez
mozna skrétowo opisa¢ metafora: rewolucja jako opium intelektualistéw, albo: rady-
kalna przemiana szkoly jako opium dla pedagogdéw krytycznych. Jest to sytuacja,
w ktorej rzeczone opium/haslo nie tylko staje sie nieistotnym cliche, ale takze
odurza oslabiajac krytycyzm wobec wlasnych poczynan (réwniez naukowych)s.
Badacz oddala sie od podmiotéw, ktérym mial pomagac¢, okopujac sie¢ w okowach
swojego towarzystwa dyskursu®, ktére maja za zadanie zachowywac lub wytwarzaé
dyskursy, lecz tak by krqzyty one w zamknigtej przestrzeni (...)'.

Drugie z pytan, ktére nalezy tu postawic, jest pytaniem o to, jak mozna rozu-
mie¢ cel procesu ksztalcenia. Takie pytanie postawil Piotr Zamojski w ksigzce Py-
tanie o cel ksztatcenia — Zaproszenie do debaty". Zdaniem autora o celu mozna myslec¢
na trzy sposoby. Pierwsze dwa sposoby ujmulja cel jako co$ zewnetrznego wobec
dziatania. Cel jest zatem opisem idealnego stanu rzeczy, ku ktoremu i ze wzgledu na ktd-
ry podejmujemy jakgs aktywnosc'? Taki sposéb myslenia o celu ma dwie odmiany

R. Aron, Opium intelektualistow, Muza, Warszawa 2000.
Podobny problem podnosi E. Domarnska, opisujac spér pomiedzy amerykanskimi marksistami
a przedstawicielami tzw. French Theory. Ci pierwsi twierdza, ze zamienita ona [French Theory] konkret-
ne problemy spoleczne na dyskusje o tekstach, ze sama idea konfliktu stata si¢ metaforyczna, a ,walka klasowa, ra-
sowa czy pleiowa” zastqpiona zostata sporami migdzy tekstami. E. Domanska, Co zrobit z nami Foucault?, [w:]
French Theory w Polsce, red. E. Domanska, M. Loba, Wyd. Poznanskie, Poznan 2010, s. 66-67.
M. Foucault, Porzgdek dyskursu. Wyktad inauguracyjny wygloszony w College de France 2 grudnia
1970, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2002.
10 Ibidem, s. 29.
p, Zamojski, Pytanie o cel ksztalcenia — Zaproszenie do debaty, Wyd. UG, Gdansk 2010.
12 Ibidem, s. 301-302. Podkreslenie autora.
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r6znigce sie od siebie osiagalnoscia owego celu. W sytuacji, w ktorej taki idealny
stan rzeczy uznamy za nieosiggalny (...), obowigzuje nas finalizm utopijny*3, zas wtedy,
gdy 6w idealny stan rzeczy mozna zrealizowac, méwimy o finalizmie eschatologicz-
nym,

Warto zwréci¢ uwagge, ze zgodnie z obiema formami finalizmu edukacja przy-
gotowuje do $wiata, ktérego jeszcze nie ma. Cel jest zatem czyms$ zewnetrznym,
czyms§, co stanowi odrebny od subiektum byt. Taki spos6b myslenia o celu (zwlasz-
cza w wersji utopijnej) jest, jak sadzimy, charakterystyczny wiasnie dla (cho¢ by¢
moze nie tylko) pedagogiki krytycznej's.

Zgola odmiennym sposobem myslenia o celu ksztalcenia jest procesualizm?.
W tym ujeciu cel rozumiany jest jako sens dzialania'”. Jak pisze Autor:

Cel rozumiany jako co$, co sie dzieje, co sie wydarza (co proceduje), nie moze by¢ roz-
patrywany w oddzieleniu od dzialania, w ktérym sie wydarza. Cel dzieje sie zawsze
w jakim§ dzialaniu, nigdy nie jest od niego odrebny!s.

Nadawanie celu dzialaniu pedagogicznemu w tym ujeciu jest czynnoscig
usensawiania interakcji wydarzajacej sie pomiedzy uczestnikami procesu
ksztalcenia, jest racjonalnoscia dziatania, czy tez horyzontem dziatania. Taki spo-
s6b myslenia o celu ksztalcenia nie jest juz zatem ani zestawem instrukgji, ktére
maja prowadzi¢ do okredlonego, osiagalnego punku' (co jest w pewnym stopniu
zgodne z finalizmem eschatologicznym, a takze zalozeniami pedagogiki konser-
watywnej i liberalnej), ani utopijna wizja lepszego Swiata (finalizm utopijny) cha-
rakterystyczna dla pedagogiki krytycznej®. Uwazamy, ze procesualizm jako
zasade myélenia o celu ksztalcenia mozna traktowac jako post-krytyczna perspek-
tywe, ktéra umozliwia projektowanie i dzialanie pedagogiczne, ktore z jednej
strony inspirowane bedzie pedagogika krytyczna (ktérej zalozenia przyjmujemy
jako wilasny horyzont dzialania), a z drugiej strony przetamie jej niemoc, o ktérej
mowa byta wyzej.

Przyjmujac, ze cel procesu ksztalcenia stanowi horyzont okreslonego systemu
dydaktycznego rozumianego jako: catoksztatt zasad organizacyjnych oraz tres|ci], me-
tody, i srodki nauczania-uczenia sig, tworzgce spojng wewnetrznie strukture (...)%, trzeba

> Ibidem, s. 302.

™ Ibidem, s. 303.

5 Ten watek jest rozwijany ostatnio przez P. Zamojskiego m.in. w tekscie dotyczacym relacji filo-
zofii i ksztalcenia. Zob.: P. Zamojski, Educational theory as rationality of action. Towards a post-critical rela-
tion between philosophy and educational practice, Referat wygloszony 9 czerwca 2012 r. podczas konferencji
»The Second Biennial International Theorising Education Conference” — University of Stirling, Szkocja.

16 p. Zamojski, Pytanic..., s. 312 i dalsze.

7" Ibidem, s. 315.

*® Ibidem.

19 p, Zamojski, Educational...

2 Ibidem. Zob. takze: 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.

2 Cz Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, PWN, Warszawa 1974, s. 35.
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powiedzie¢, ze pytanie o cel musi by¢ pierwszym i ciagle obecnym pytaniem
w kazdym dzialaniu pedagogicznym, i to z niego wlasnie wynika dobér tresci,
metod i srodkéw dydaktycznych.

Dialektyka> jako racjonalnoé¢ dziatania pedagogicznego
— ku postkrytycznej pedagogii

Jedli nasza propozycja mialaby mie¢ szanse na uznanie za pewien system dy-
daktyczny, nalezatoby po pierwsze znalez¢ taka logike, ktéra jest spdjna z proce-
sualistycznym pojmowaniem celu ksztalcenia, a nastepnie pomyslec o tresciach,
metodach i §rodkach nauczania, a w konsekwencji i o nauczycielu, tworzgcymi
sp6jna wewnetrznie strukture ksztalcenia. Prezentowany przez nas system dyda-
ktyczny opiera sie na dialektyce zaproponowanej przez Moacira Gadottiego®,
zgodnie z ktéra edukacja:

prébuje uchwyci¢ powigzania, jednosé i ruch, ktére rodzg, opozycjonuja, i sprawiaja,
ze przeciwstawne elementy nakladaja sie na siebie znoszac sie i przewyzszajac?4.

Owa edukacja musi zatem charakteryzowac sie czterema cechami.

Pierwsza z nich stanowi calo§ciowos¢ (totality), co oznacza, ze wszelkie ele-
menty Swiata sa ze sobg powiazane i nie nalezy ich rozpatrywaé w izolacji, lecz —
jak mowi autor — w swojej konkretnej calociowosci (concrete totality). Kolejna sta-
nowi ruch, ktéry rozumiany jest tu jako immanentna jako$¢ wszelkich wymiaréw
rzeczywistosci. To zalozenie jest odrodzeniem heraklitejskiej idei pantha rei.
Wszystkie elementy rzeczywistosci sa zatem nie tylko powiazane ze soba, ale tak-
ze pozostaja w cigglym ruchu podlegajac zmianom (zalozenie trzecie). Ostatnie
zalozenie dotyczy sprzecznosci rozumianych jako gry przeciwienstw. Sprzecz-
nos¢ (contradiction) — jak pisze Gadotti — stanowi fundamentalne prawo dialektycz-
nej edukacji®.

Moéwiac o strukturze dowolnego systemu dydaktycznego, zalozyliSmy, ze na
kazdym jej stopniu przenika ja cel procesu ksztalcenia. W tym miejscu stawiamy
hipoteze, ze wladnie cel ksztalcenia w ujeciu procesualistycznym moze by¢ opisa-
ny cechami charakteryzujacymi dialektyczna edukacje w ujeciu Gadottiego.
Catosciowos¢ celu ksztalcenia znajduje swoje odzwierciedlenie w pojeciu racjo-

= Abstrahujemy tu od zr6znicowania semantycznego tego pojecia, bowiem nie to jest celem na-
szego wystgpienia. Nie wspominamy réwniez krytyki wymierzonej w logike dialektyczna, np. z pozy-
qji lo§iki formalnej.

# M. Gadotti, Pedagogy of praxis. A dialectical philosophy of education, State University of New York
Press, New York 1996. Dialektyczna koncepcja ksztalcenia ma takze polska literature, cho¢ jej rozumie-
nie jest odmienne od tego, ktére probujemy tu prezentowac. Zob np. R. bukaszewicz, Dialektyczna kon-
cepcja ksztalcenia, Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroclaw 1983.

H. Lefebvre, Formal logic, Dialectical logic, Civilizacao Brasiliera, bmw, 1975; cytat za: M. Gadotti,
op. cit., s. 21.
" Ibidem, s. 19.
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nalnos$ci dzialania. Myslenie, w ktérym dziatamy? jest wszechobecne w dzialaniu
pedagogicznym w tym sensie, ze stanowi rodzaj filtra czy okularéw, bez ktérych
niepodobna dziala¢ sensownie.

Tak rozumiany cel jest oczywiscie ruchliwy. Nie jest, lecz wydarza sie. Usen-
sawianie dziatania, czyli nadawanie mu celu — jak méwi M. Heidegger —(...) samo
jest drogg. Odpowiadamy tej drodze tylko tak, ze pozostajemy w drodze?. Owa ruchli-
wos¢ celu wiaze sie z jego transformatywnoscia.

Transformatywno$é¢ - wymuszona niealgorytmicznymi sytuacjami edukacyj-
nymi, wobec ktérych stajemy jako pedagodzy, oznacza¢ musi zatem jakosciowq
zmiane celu w konkretnych warunkach, w interakcji z konkretnym czlowiekiem,
w interpretacji konkretnego zdarzenia.

Owe redefiniowanie odbywa sie w sytuacji spotkania uznanego przez nas
temporalnie sensu dzialania z sensem dzialania innych uczestnikéw tej interakcji.
Nie jest to jednak proste zastgpienie celu nauczyciela przez cel ucznia (jak chcieli-
by niektérzy oredownicy antypedagogiki czy pewnych nurtéw pedagogii liberal-
nych) lub odwrotnie (pedagogika transmisyjna). Idzie tu raczej o wytwarzanie
wspdlnie uznanego sensu przewyzszajacego sensy partykularne.

Powracajac do zdefiniowanego wczesniej systemu dydaktycznego oraz cech
edukacji dialektycznej nalezy sie teraz odnies¢ do tresci procesu ksztalcenia i wy-
nikajacych zeh metod i srodkéw dydaktycznych. Wpierw jednak nalezy poczynic
pewne zastrzezenie.

Jak pokazuje Dorota Klus-Stanska, niekiedy w dydaktyce wystepuje rozumie-
nie procesu ksztalcenia przez metody, sygnalizujac tym samym trudnosé/niemoz-
noé¢ w transformacji na poziomie koncepgji czlowieka (tu: ucznia i nauczyciela).
Innymi slowy, tym co ruchome, sg wlasnie metody, tresci, srodki dydaktyczne.
Niezmienne natomiast (i dodajmy: statyczne) pozostaja cele ksztalcenia i lezace
uich podstaw koncepcje cztowieka. Modyfikacje metod, treécii srodkéw stuza za-
tem wylgcznie zwigekszeniu efektywnosci realizacji zalozonych wczesniej (i zew-
netrznych wobec samego procesu) celéw ksztalcenia.

Prébujac ustrzec sie takiej redukcji podkreslamy raz jeszcze sposéb rozumie-
nia przyjetego przez nas celu ksztalcenia. Jesli propozycje dydaktyczng, ktéra tu
prezentujemy ma stanowi¢ wewnetrznie spdjna struktura myslowa, to nie sposéb
jej budowac wylacznie (czy nawet przede wszystkim) poprzez zmiany na pozio-
mie metod, tresci, Srodkow.

Niekiedy tresci ksztalcenia bywaja definiowane jako podstawowe umiejetno-
$ciiwiadomosci przewidziane do opanowania przez uczniéw podczas ich pobytu
w szkole?, co oznacza, ze sa one wczesniej ustalone, domkniete, obiektywne wo-
bec podmiotu usilujacego je zrozumieé. Rzecz jasna takie rozumienie tresci nie

% p, Zamojski, Myslenie, w ktdrym dziatamy (przeciw kawitacji mitycznej ogdlnosci pedagogiki), ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 2005, nr 4 (198).
7 M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem, PWN, Warszawa—Wroctaw 2000, s. 174.
% D, Klus-Stanska, Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen, Zak, Warszawa 2010, s. 106 i dalsze.
? Cz Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, PWN, Warszawa 1976.
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odpowiada przyjetej przez nas koncepcji ksztalcenia. Nalezy tu przyjaé, na
przyklad za J. Brunerem, ze tresci to:

zasob wiedzy strukturyzowanej tak, aby charakteryzowala sie ona wtasciwoscia two-
rzenia nowych twierdzen oraz rozszerzania operatywnosci danego zasobu wiedzy
ucznia o okreslonych zdolnosciach w okreslonej sytuacji®.

Tresci ksztalcenia nie sa zatem zbiorem informacji do przyjecia (cho¢ informa-
cje sa oczywiscie niezbedne), a stanowia raczej procedury postepowania z infor-
macjamid.

Z tak rozumianych tresci wynikaja okreslone metody dydaktyczne. W tym
wypadku takze definicja zaproponowana na przyklad przez W. Okonia® nie wy-
daje sie by¢ spojna z opisywanym pomyslem dydaktycznym. Za metode nale-
zaloby tu uznac takie tworzenie srodowiska uczenia sie, w ktérym uczen mialby
okazje konstruowac i rekonstruowaé wiedze za posrednictwem $rodkéw dyda-
ktycznych, ktére stwarzaja takg mozliwosé33. O ile w tradycyjnym ujeciu Srodek dyda-
ktyczny stuzyt jako ilustracja okreslonych tresci, to w koncepcji interakcyjno-poznawczej
pelni rolg rzeczy do manipulowania, przeksztatcania i eksperymentowania z nimi**. Cho-
dziloby tu chyba zatem o to, co J. Kruk nazywa otwartym srodkiem dydaktycz-
nyms3.

Jak wida¢ z powyzszych ustalefy, nasza propozycja dydaktyczna nie jest ani
autorska, ani nowa. Czytelnik szybko zauwazy jej zgodnos$¢ z konstruktywi-
styczna wizja edukacji i moze zadac sobie pytanie:

Co miatoby wyrdzniac rzekomo postkrytyczng pedagogic od dobrze juz znanej pedago-
giki opartej na konstruktywizmie?

Idzie nam wszakze o to, ze nie opowiadamy sie tu po stronie jakiego$ kon-
struktywizmu, a otwarcie chcielibySmy identyfikowa¢ si¢ z jego krytyczno-
-emancypacyjng wersja* —i dodajmy —budowac pozytywny projekt dydaktyczny.

Pozostaje jeszcze odpowiedzie¢ na pytanie, jaki nauczyciel méglby realizo-
wac taki zamyst dydaktyczny. Wydaje sie, ze jest to osoba usensawiajaca swoje
dzialanie, nie stronigca od kontrowersyjnych kwestii spolecznych, obyczajowych,

30 J.S. Bruner, Kultura edukacji, Universitas, Krakow 2006.

31 D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Wyd. Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego,
Olsztzyn 2000, s. 951 n.

32 W. Okon, Zarys dydaktyki ogdlnej. Wersja programowana, PZWS, Warszawa 1970, s. 194. Jak pisze
autor: Metoda to systematycznie stosowany sposéb pracy nauczyciela z uczniami, umozliwiajgcy uczniom opano-
wanie wiedzy wraz z umiejetnoscig postugiwania si¢ nig w praktyce, jak rowniez rozwijanie zdolnosci i zaintere-
sowar umystowych.

J. Kruk, Przestrzen i rzeczy jako Srodowisko uczenia si¢, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjo-
nalne, Warszawa 2009, s. 487 i n.

3 Ibidem, s. 496.

Zob. J. Kruk, Dziecko w Swiecie przedmiotdw: studium projektowe pomocy dydaktycznych, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2002.

% Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczep-
ska--Pustkowska, Wyd. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009.
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politycznych?¥. Taka edukacja wymagalaby (...) od nauczyciela kompetencji intele-
ktualno-rekonstrukcyjnej i odwagi pedagogicznej®s, a celnie, jak sadzimy, opisuje ja za-
proponowana przez H. Girouxa koncepcja nauczyciela jako transformatywnego
intelektualisty®.

Pedagogia Montessori jako pedagogia postkrytyczna?

Podjeta przez nas proba interpretacji dokonan stynnej Wtoszki jako pedagogii
postkrytycznej wydaje sie zadaniem jesli nie karkolomnym, to co najmniej ryzy-
kownym. Pierwszym problemem jest rodowdd —jak mdéwita o niej sama autorka —
metody.

Po pierwsze, metoda Montessori wywodzi sie z ruchu Nowego Wychowania
i bywa utozsamiana z pedagogika liberalna romantycznego nurtu, a zatem z pe-
dagogika ostro skrytykowana przez Nowa Socjologie Oswiaty.

Po drugie, zarzuca si¢ jej skupienie na rozwoju ruchowym i sensorycznym za-
poznajac wiedze o $wiecie®, a zatem o kompetencjach kluczowych w mysl peda-
gogiki krytycznej.

Po trzecie, wolnoé¢ w granicach, ktéra proponuje Montessori, jest sztucznie
wypreparowanym Srodowiskiem uczenia sie, w ktérym uczen nie moze podjaé
decyzji, jak manipulowaé wybranym przez siebie materialem rozwojowym, a za-
tem - tak naprawde odbiera mu si¢ szanse na samorzutne aktywnosci, a deklaro-
wana wolnoé¢ wyboru jest iluzja.

Po czwarte, podnosi sie niekiedy kwestie nadmiernej wiary Montessori w aso-
cjacjonizm psychologiczny, czyli przekonanie o tym, ze wszelkie zlozone akty
psychiczne powstaja poprzez kojarzenie*!, co w zadnym razie nie da si¢ obroni¢
po konstruktywizmie.

Powyzsza lista nie jest oczywiscie wyczerpujaca i mozna z powodzeniem roz-
budowywac ja o kolejne argumenty. Nie podejmujac sie jednak w tym miejscu
opracowywania kontrargumentéw, zwracamy uwage, ze utrzymuja one swojg
wazno$¢ wylacznie w pewnym sposobie rozumienia tekstu pedagogicznego.

Jolanta Kruk podjawszy problem rozumienia tekstu*? zwrdcita uwage na fakt,
iz znaczna czes$¢ 0sob, ktére badala, uznata tekst za rodzaj pisemnej lub ustnej wypo-
wiedzi stanowigcej zamknigtq catos¢. Takie rozumienie tekstu jest nie tylko pewnym

7" Ibidem.

% Ibidem, s. 73.

¥ H. Giroux, Teachers as intellectuals — toward a critical pedagogy of learning, Bergin &Garvey Inc.,
Westgort, Connecticut — London 1988, s. 121 i dalsze. )

40" Zob np. Krytyka S. Hessena w stosunku do Montessori. S. Kot, Historia wychowania, t. 2, Zak,
Warszawa 1995, s. 338.

1 B. Nawroczynski, Zasady nauczania, wyd. 3, Wroctaw—-Warszawa-Krakéw 1961, s. 181.

], Kruk, Pedagogiczne znaczenie rozumienia tekstu — miedzy jednoznacznoscig a interpretacjq, Praca

doktorska napisana pod kierunkiem J. Rutkowiak, Gdansk 1997, s. 202.
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zawezeniem?*, ale rOwniez stanowi swoistg blokade do jego interpretowania. Do-
minacja jednoznacznosci, przejawiajaca sie¢ w dazeniu do ostatecznego odczyta-
nia mysli autora*, odbiera zatem szanse na jego kontekstowanie* w okres§lonym
miejscu i momencie historycznym.

Moéwiac nieco inaczej, ,dialog” z mysla danego autora albo krytyka jego te-
kstéw funkcjonuje — méwiac za Wanda Frankiewicz — na poziomie stosowania te-
orii w praktyce, w ktérym teoria oceniana jest na podstawie jej uniwersalistycznie
pojmowanej prawdziwosci.

Zaréwno W. Frankiewicz jak i J. Kruk pokazujg, ze interakcja z tekstem moze
przedstawia¢ sie zgola inaczej*’. Cho¢ nie mozna postawi¢ znaku réwnosci po-
miedzy tym, co pierwsza autorka nazywa inspiracja, a druga interpretacja, to jed-
nak laczy je mysl wypowiedziana onegdaj przez B. Skarge, ktéra moéwi, ze:

Mistrza trzeba mie¢ nie dlatego, aby mu by¢ postusznym przez cale zycie, aby powage
jego na kazdym kroku podtrzymywaé wbrew wdzierajacym si¢ faktom nowej rzeczy-
wistosci, lecz by méc go przescignac. Trzeba sie przeciwko mistrzom buntowag, trzeba
zdobywszy to, co nam przekazali, i$¢ dalej4s.

Teksty Marii Montessori traktujemy zatem jako inspiracje wlasnie, interpre-
tujac jg krytycznie w kazdym dzialaniu pedagogicznym. Taka interakcja z te-
kstem wiloskiej pedagozki otwiera — jak sie nam wydaje — mozliwosci jej
postkrytycznego odczytania.

Od idei ku praktyce (krok pierwszy)
czyli pietrzace sie problemy i watpliwosci

Intencja tej czesci tekstu jest opis praktyk edukacyjnych, ktérych jesteSmy
uczestnikami, praktyk, dla ktérych horyzont stanowi naszkicowana powyzej
koncepcja dydaktyczna. Jest to rowniez moment, w ktérym pragniemy podzieli¢
si¢ z Czytelnikiem watpliwosciami i dylematami zaréwno o charakterze normatyw-
nym, jak i realizacyjnym. Nie podejmujemy sie tu natomiast cho¢by préby kon-
kluzywnego ujecia przedstawianej rzeczywistosci edukacyjnej, zatem szczegol-

2 Biorac pod uwage np. ustalenia P. Ricoeura. Zob. P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja: wybdr
pism, PIW, Warszawa 1989.

a4 J. Kruk, op. cit., s. 213.

I, Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej: kontekstowanie jako wyzwanie dla teorii
ksztatcenia, [w:] E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Im-
puls”, Krakow 2010.

# W. Frankiewicz, Nasladowanie — stosowanie - inspiracja — jako mozliwe odmiany dialogu z pedagogikg
Celestyna Freineta, [ w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. J. Rutkowiak, PWN, Warszawa 1992; zob. takze:
M. Szuksta, M. Mendel, Wspdtczesne tendencje w nauczaniu inspirowane metodami M. Montessori, C. Freine-
ta, R. Steinera, Iwanowski, Ptock 1995.

7 Por. L. Witkowski, Wyzwania autorytetu, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow 2009.

% B. Skarga, ,Przeglad filozoficzno-literacki” 2007, nr 3—4 (18), http://www.pfl.uw.edu.pl, dostep:

27.05.2012.
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nie te czes¢ tekstu traktujemy wylacznie jako zaproszenie do wspétmyslenia, jako
»my$l stabg”#. Owo przemyséliwanie nalezy poprzedzi¢ deskrypcja perspektywy,
z ktorej osmielamy sie zabierac glos.

JesteSmy nauczycielami jezyka angielskiego w prywatnej szkole jezykowe;.
Pracujemy z dzie¢mi, miodziezg oraz dorostymi na ré6znych poziomach zaawan-
sowania pod wzgledem znajomoéci jezyka obcego.

Podstawowy dylemat zwigzany z nasza praktyka okresla termin jezykowego
ludobéjstwa (linguistic genoside)®. Gldéwne argumenty przemawiajace za naucza-
niem jezyka angielskiego (zwlaszcza w specjalnie powolanych do tego celu pla-
cowkach) byly i sa przedmiotem krytyki przedstawicieli jezykoznawstwa
krytycznego®!, ktérzy upatruja w tej praktyce hegemonizacji i neokolonizacji kul-
tury okreslonych grup oséb —a w naszym przypadku, uczniéw, ktérych glos staje
sie nieslyszalny, bowiem nie operuje kodem preferowanym przez szkote. Tutaj —
nieco inaczej niz u B. Bernsteina® — kod wyznacza przynaleznos¢ do kultury jezy-
ka angielskiego. Idac tym tropem, nalezaloby stwierdzi¢, Ze nasza praca jest prak-
tyka kolonizujaca, a my wystepujemy w roli funkcjonariuszy Centrum?.

Wspominany wyzej dylemat wiaze sie takze z kolejnym problemem, ktéry
stanowi nieegalitarny charakter szkoly. To by¢ moze wlasnie tu przedstawiciele
uprzywilejowanych grup spotecznych jeszcze bardziej oddalajg sie od peletonu
pedzacych po sukces i pozycje. Jesli tak jest, to nauczyciele tu pracujacy jawia sie
jako osoby wspierajace procesy selekcyjne.

Co wiecej, szkola jezykowa jako placéwka prywatna — aby istnie¢, musi gene-
rowac zysk. To moze powodowa¢, ze dziatania tu realizowane beda organizowa-
ne tak, aby zadowoli¢ poszczegdlne strony zainteresowane. Dla uczniéw moga to
by¢ na przyklad takie zajecia, ktére, zgodnie z zasada: oto jestem — baw mnie, beda
stanowily rodzaj lekkiej, fatwej i przyjemnej rozrywki, lub w innej wersji beda to
zajecia nastawione li tylko na budowanie karier poszczegélnych indywidudw.

Innymi stowy, bedzie to ksztalcenie przesycone cechami charakterystyczny-
mi dla uczenia sie w kontekscie neoliberalizmu, a zatem: instrumentalizacja, pola-
ryzacja, jednostronnoscia, symplifikacjg, infantylizacjg oraz pasywizacja®.

¥ G. Vattimo, Dialektyka, réznica, mysl staba, , Teksty Drugie” 2003, nr 5.

% Sam termin ludobdjstwa ukul Rafal Lemkin, taczac greckie yévog génos z tacinskim — cidium,
uzupelnienie tego pojecia o przymiotnik jezykowe zawdzieczamy 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.

1 Mamy tu na mysli cho¢by R. Phillipsona. R. Phillipson, Linguistic Imperialism...

2 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, PIW, Warszawa 1990.

> Na marginesie trzeba doda¢, ze problem kolonizowania jezykéw narodowych przez jezyk an-
gielski obejmuje réwniez §wiat akademicki, w ktérym polski autor pisze tekst o polskim stynnym pe-
dagogu, w polskim czasopi$mie skierowanym wylacznie do polskiego czytelnikaiczynito ... wjezyku
angielskim. Powierzchniowo wydawac sie moze, ze jest to praktyka majaca na celu wylacznie zgroma-
dzenie wiekszej iloéci punktéw, ale jest to przeciez gra, w ktéra graja ludzie akademii, i jest w rzeczy
samel przejawem jezykowego imperializmu.

%], Rutkowiak, Uczenie si¢ w warunkach kultury neoliberalnej..., s. 165-166.
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Dla rodzicéw za$ bedzie ono musialo charakteryzowac sie obserwowalnymi
efektami w postaci ,podniesienia” ocen w szkolach, do ktérych uczeszczaja ich
dzieci, zdobyciem wigkszej iloéci punktéw w kolejnych egzaminach zewngtrz-
nych, czy tez uzyskaniem okreslonego certyfikatu potwierdzajacego znajomosc¢
jezyka na okreslonym poziomie, co réwniez wpisuje si¢ w hipoteze o edukacyjnym
programie ekonomii korporacyjnej, charakterystycznej dla neoliberalizmu?.

Prébujac mierzy¢ sie z zasygnalizowanymi (sila rzeczy wybranymi’é) proble-
mami musieliSmy dookresli¢ nasza intersubiektywng normatywnos¢. Dzialanie
nauczyciela jest przeciez, jak sagdzimy, koniecznie etyczne. W tym kontekscie fun-
kcjonowanie jako agent kolonizujacego Centrum jest przez nas nie do zaakcepto-
wania. ].W. Goethe mial powiedzie¢, ze kto nie wie nic o jezykach obcych, ten nie wie
nic o swoim jezyku ojczystym®. W stowach Goethego znajdujemy argument, zgod-
nie z ktérym pozbawianie uczniéw szansy na poznanie jezyka angielskiego ozna-
cza w istocie wylaczanie ich z mozliwosci korzystania z pewnego zakresu kultury
symbolicznej obecnego $wiata, cokolwiek bySmy o niej mysleli. Zbigniew Kwie-
cinski przedstawiajac potencjat kategorii ,braku”, a jednoczesnie referujac P. Bour-
dieu, przybliza rozréznienie na smak wolnosci i smak koniecznosci®®. ,Smak wolno-
§ci” to wybory prawdziwe charakterystyczne dla klasy sredniej opierajace sie¢ na
dostrzeganiu wachlarza mozliwosci (réwniez rozumien) w codziennej egzysten-
qji, podczas gdy ,smak konieczno$ci” moze byc definiowany tylko negatywnie, poprzez
brak, przez niedostepnos¢ innych stylow zycia®. Poznawanie jezyka angielskiego
jako pewnej sfery kultury symbolicznej bytoby zatem (réwniez) alfabetyzacjq kul-
turowgq niezbedna do krytycznego ogladu $wiata i jego ewentualnego zmieniania®,
czyli by¢ moze do rozwoju smaku wolnosci.

% ], Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] E. Potulicka, J. Rutko-
wiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010.

6 Rezygnujemy w tym miejscu z charakteryzowania innych probleméw. Jednym z nich jest kul-
tura szkoly. Uczniowie przychodzacy na nasze zajgcia, wéwiczani w kulture ciszy i biernego odbioru,
maja poczatkowo ogromne trudnosci w ,znalezieniu sie” w sytuacji koniecznosci partycypacji w pro-
cesie ksztalcenia (réwniez jego planowania). Nie wiedzg i czgsto nie potrafig wzia¢ odpowiedzialnosci
za swoje uczenie sie, co niechybnie wywoluje réznorakie problemy wychowawczo-dydaktyczne. Ko-
lejnym problemem jest zalecany przez M. Montessori nieprzerwany czas samodzielnej aktywnosci
ucznia, ktéry wedle Wiloszki powinien by¢ nie krétszy niz 3 godziny. Tylko taki bowiem odcinek samo-
dzielnych eksploracji uruchamia samorzutne formy aktywnosci uczniéw. Zachowanie takiego czasu
pracy w warunkach, o ktérych wspominalismy wczesniej (tj. np. specyfika dzialalnosci szkoét jezyko-
wych jako placowek oferujacych popoludniowe zajecia dodatkowe, niewidzialny uscisk neoliberaliz-
mu itd.), nastrecza pewne trudnosci.

57 http://quotationsbook.com/quote/22375, data dostepu: 14.09.2012.

% 7. Kwieciniski, Migdzy patosem a dekadencjq. Studia i szkice socjopedagogiczne, Wyd. Naukowe
DSWE TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2007, s. 143.

? Ibidem.

60 Podobny argument formutuje H. A. Giroux w rozmowie z Manuelg Guilherme méwiac, ze oby-
watelskos¢ globalna wymaga nie tylko umiejetnosci rozumienia jezyka nowych technologii i wyszuki-
wania informacji, ale rowniez zdolnosci transgranicznego zaangazowania, uczenia sie, rozumienia
i odpowiedzialno$ci za kwestig innosci i réznorodnosci. H. A. Giroux, On critical pedagogy, Continuum,
New York 2011, s. 170.
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Co wiecej, glos uczniéw — czestokro¢ zagluszany w ich szkotach w trakcie za-
je¢ z jezyka angielskiego — zaposredniczony jest wlasnie analfabetyzmem kultu-
rowym w tym zakresie. W tym kontekscie nasze dzialania moga jawic sie jako
umozliwienie ekspresji uczniom niejako z wnetrza dyskursu. Wychodzimy bo-
wiem z zalozenia, ze zmiana w kulturze symbolicznej szkoly mozliwa jest wylacz-
nie z jej wnetrza, czyli trzeba zna¢ zasady jej gry, zeby je zmieni¢ lub w ogole
zanegowac jej sensownos¢, tym bardziej, ze ponad 70 procent uczestnikéw na-
szych zaje¢, to nie liderzy peletonu, co raczej ciezko pedalujacy, zmeczeni kolarze
okupujacy tyly wyscigut!. Aby go zatrzymaé albo zawréci¢, musza oni by¢
liczacymi sie w tej rozgrywce zawodnikami, wtedy bowiem trudniej bedzie ich
zignorowaé. Méwiac jeszcze inaczej — widzimy szanse w zmianie makrokontek-
stu poprzez zmiany na poziomie mikro i to tylko z wnetrza gry - w przeciwnym
wypadku ich glos bedzie jedynie nieistotnym goobledygook.

Jak w kazdej placowce o§wiatowej, tak i w szkole jezykowej, w ktorej pracuje-
my, spotykaja sie r6zne interesy, a zatem i zréznicowane sa cele realizowanych
tam dziatan. Sadzimy, ze towarzyszaca tej instytucji racjonalnoé¢ ekonomiczna
jest wylacznie jednym z horyzontéw jej dzialania. Naturalnie emancypacyjna,
upelnomocniajgca jej funkcja moze sta¢ w opozycji do rzeczonej ekonomicznosci.
Nie wyklucza to jednak, a jedynie moze niekiedy utrudniag, realizacje dziatan, co
do ktérych sadzimy, ze majg wlasnie taki potencjal. Uznanie prymatu ekonomicz-
nosci jako racjonalnosci dominujacej (b)lokowaloby wszelkie nasze dzialania. Uz-
nawszy, ze oérodek determinuje kazde dzialanie, ktdre sie w nim odbywa, czyni
zen katalizator swojej hegemonicznosci, oddalibySmy pole walkowerem. Nie do
konica by¢ moze ugruntowana wiara nie pozwala nam na bierna akceptacje takiej
mozliwosci. Méwiac inaczej, zwiazek osSrodka z dziejacym sie wen dzialaniem
okredliliby$my jako przygodny, a nie konieczny®

Od idei ku praktyce (krok drugi) czyli migawka z praktyki

Tto, ktére chcemy tu szkicowo przedstawi¢, obrazuje jedno z cyklu zaje¢, kto-
re wspOlnie organizujemy dla uczniéw miodszych klas szkoty podstawowej, cho¢
grupa jest heterogeniczna pod wzgledem wiekowym. Planujac te zajecia inspi-
rowaliSmy sie zar6wno fragmentem koncepcji Marii Montessori — tzn. tak zwa-
nym wychowaniem kosmicznym®, jak i czerpaliSmy z metodyki nauczania jezyka
angielskiego opartej na podejéciu CLIL#, ale podstawowym wskazaniem okazal

1 Na podstawie badan wilasnych autoréw.

W przeciwnym razie wszelki odpér z wewnatrz bylby niemozliwy.
Czytelnika zainteresowanego ta problematyka odsytamy np. do: M. Montessori, The Montessori
Method, Frederick A. Stokes Company, New York 1912.

Content Language Integrated Learning — podejscie, ktére czyni trescig zajec¢ okreslone aspekty ota-
czajacej rzeczywistosci, np. historie, biologie czy geografie i stara sie je realizowac za posrednictwem
jezyka obcego. Jezyk obcy nie jest tu zatem trescia zaje¢, a jedynie medium, za posrednictwem ktérego
poznaje sie $wiat. Jest to zatem podejscie, w ktérym integruje sie jezyk obcy i okreslony , przedmiot”.
Zob.np. D. Lasagabaster, ]. M. Sierra, Language attitudes In CLIL and traditional EFL classes, ,International
CLIL Research Journal” 2009, vol. 1(2), www.icrj.eu/12/articlel.html, dostep: 27.09.2012.
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sie by¢ dla nas opisywany przez J. Ranciere’a przykiad nauczyciela jezyka francu-
skiego Josepha Jacotot. Ranciere jest dla nas interesujacy w dwdjnasob.

Dyskutujac z deterministycznym i obezwladniajacym podejsciem znacznej
czesci przedstawicieli Nowej Socjologii Oswiaty, proponuje, aby przyjaé réwnoscé
nie jako co$, do czego by¢ moze mozna bedzie dojs¢ (finalizm utopijny w mysle-
niu o celu ksztalcenia) w nieokreslonej przyszlosci. Tak rozumiana réwnosc bu-
duje bowiem dystans pomiedzy o$§wieconym nauczycielem i uczniem-jeszcze-
-ignorantem®.

Wilasnie wtedy natomiast, gdy réwnos¢ staje sie dla nas horyzontem
dzialania, wtedy gdy jest praktykowana (postkrytyczne, procesualistyczne rozu-
mienie celu), mozliwa jest pedagogia emancypacyjna.

Co wiecej, nalezy stworzy¢ warunki, w ktérych zaréwno nauczyciel, jak i ucz-
niowie staja wobec takich samych trudnoéci edukacyjnych — lub méwiac nieco
inaczej — charakteryzuja sie ta sama ignorancja. Tak byto w przypadku rzeczone-
go nauczyciela. On nieznajacy jezyka uczniéw, oni nieznajacy jego jezyka. W tej
sytuacji jezykowe ,tlumaczenie nie jest konieczne, aby naprawié¢ niezdolnoé¢ do
rozumienia. Przeciwnie, ta wlasnie niezdolnoé¢ zapewnia strukturyzujaca fikcje
wyrazajaca koncepcje Swiata. To [wlasnie] wyraziciel jest tym, kto potrzebuje nie-
zdolnego, a nie odwrotnie”¢”.

Owga strukturyzujaca fikcjg uczyniliémy historie naturalna $wiata, ktora jest
treScia wychowania kosmicznego®. My, nieznajacy historii naturalnej, potrzebu-
jemy siebie do objasniania istotnych momentéw w dziejach Ziemi, i w tym sensie
jestesmy réwni sobie swojg ignorancja.

Zajecia rozpoczynaja sie rozwazaniem nad tym, jak powstal $wiat. Wszyscy
czlonkowie grupy, wybranymi przez siebie sposobami wynajdowania informacji
przynosza na zajecia ,swoje” wersje powstania planety Ziemia, ktére przecza so-
bie nawzajem. Kazdy konstruuje swojg opowies¢ o powstaniu $wiata, operujac
kodem wybranym przez siebie. Tworzy sie koto, na ktére sktadaja sie¢ zebrane
wersje. Nauczyciel rowniez opowiada jedna z historii, niektérzy uczniowie nie do
konica rozumieja, starajg sie wiec dopyta¢, ale nie jest to latwe, bo rozmawiaja
w réznych jezykach. Niemniej jednak wszyscy eksperymentuja z jezykiem, gdyz
che¢ poznania jest silniejsza niz ignorancja w danym zakresie.

Gasnie $wiatlo, ktos nadmuchat balon. Inni czekaja w ciemnosciach. Nagle ba-
lon wybucha i wysypuja sie z niego papierowe okruchy. Jeden z uczestnikow za-
je¢ wladnie stara sie ttumaczy¢ ,Big Bang Theory”. Fikcja strukturyzujgca
koncepcje Swiata.

At the beginning there was nothing...

%5 J.Ranciere, The ignorant schoolmaster — Five lessons in intellectual emancipation, Stanford University
Press, Stanford CA, 1991.
0 Ibidem, s. 7.
o7 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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Uniwersytet Gdanski

O dwéch rodzajach krytycznego podejscia do zmiany
wsréd neofilologéw na polskich uniwersytetach

Zmiany nie mozna wprowadzac na silg.

Zmiana jest procesem i nie przebiega wedtug gotowych schematéw.
Problemy sq nieuniknione i trzeba je polubic.

Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowanie moze Cig zaslepic.
Dziatania indywidualne i zespolowe majq jednakowe znaczenie.

Ani centralizacja, ani decentralizacja oddzielnie nie mogq funkcjonowac.
Konieczne sq zwigzki z szerszym srodowiskiem.

Kazdy jest agentem zmiany'.

Wprowadzenie

W Swietle cytowanych powyzej atrybutéw zmiany, prezentowany artykut
stanowi probe krytycznego spojrzenia na sposéb, w jaki srodowisko neofilologéow
i glottodydaktykoéw postrzega zmiane instytucjonalng oraz paradygmatyczng
zwigzang z wdrazaniem reformy szkolnictwa wyzszego. Celem tego tekstu jest
wynikajaca z badania sondazowego diagnoza sytuacji powstalej po lub w trakcie
pracy nad dostosowywaniem programéw studiow i przedmiotéw do wytycz-
nych Krajowych Ram Kwalifikacji, wprowadzonych wchodzaca w zycie 1 paz-
dziernika 2012 roku, a podpisang 5 kwietnia br. nowelizacja ustawy z 18 marca
2011 roku dotyczaca prawa o szkolnictwie wyzszym?. Celem jest takze zaobser-
wowanie, czy lub na ile posuniecia wygenerowane przez zalozenia reformy po-
woduja u przedstawicieli tej dyscypliny akademickiej zmiane w postrzeganiu
swej pracy, siebie samych oraz otaczajacych ich uwarunkowan spoleczno-zawo-
dowych. Zagadnienie jest o tyle szczegdlne, ze ta wilasnie grupa zawodowa jest
niejako podwdjnie ,naznaczona” w obecnym kontekscie zmiany. Z jednej strony
wydawaloby sie, ze jest uprzywilejowana ze wzgledu na wysoka kompetencje

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.

J. Jablkowska, A. Rézalski, Zmiany w ustawach, Kronika. Pismo Uniwersytetu L.odzkiego 2011,
nr2(124), s.7.
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w zakresie jezyka obcego, pozwalajaca na lepsze i sprawniejsze funkcjonowanie
na globalnym rynku pracy. Posiada narzedzia, ktére z zalozenia umozliwiajg
przekraczanie kulturowych granic, szerokie wejrzenie w mechanizmy innych kul-
tur (poprzez jezyk), oraz daja poczucie panowania nad $wiatowq literatura w za-
kresie poszczegdlnych dyscyplin. W czysto ekonomicznym wymiarze kompeten-
cje jezykowe przynosza tez zyski ptynace z mozliwosci wykonywania tlumaczen
ustnych czy tez pisemnych. Z drugiej jednak strony neofilolodzy zajmuja obecnie
pozycje niekoniecznie az tak komfortowa. Sg w powszechnej opinii uwazani za
,warsztatowcéw”, mistrzéw od jezyka i jego dydaktyki. Mimo iz studia filologicz-
ne ksztalca humanistéw (naucza sie przeciez elementéw historii, kulturoznaw-
stwa i literaturoznawstwa), w ostatnich dekadach przeloméw lingwistycznych,
kulturowych, a co za tym idzie metodologicznych i paradygmatycznych, neofilo-
log jawi sie przede wszystkim jako dobry mdéwca, znawca i nauczyciel obcego je-
zyka. Jednak flagowa niejako kompetencja jezykowa, nawet wsparta szeroka
wiedzg kulturoznawczg i historyczng, stracita juz na wartosci na dzisiejszym ryn-
ku pracy. Na rynku tym, bedacym nieuchronnie pod wplywem tendencji neolibe-
ralnych, wiedza ta po prostu jest niewystarczajaca, gdyz jest jedynie
humanistyczna. Trudno sie wiec dziwi¢, ze ta sytuacja z reguly nie podoba si¢
przedstawicielom dyscypliny. Zwlaszcza w obliczu narastajacego wspolczesnie
konfliktu miedzy zwolennikami o§wieceniowej tradycji uniwersytetu, za Kantem
podkreslajacej role uniwersalnego rozumu i wolnosci®, a tymi, wedlug ktérych
XIX-wieczne naduzywanie wladzy rozumu doprowadzito do przemocy, chociaz-
by symbolicznej, i zmusito uniwersytet do poddania sie neoliberalnym standary-
zacjom. Punktem zapalnym staja sie wiec wszystkie mozliwe procedury, ktére
zmierzaja do zmiany sytuacji dawnej, znanej, skutkujacej jakoscia edukacji
zupelnie inng anizeli przyjmowane dzisiaj standardy wytyczane procesem bolon-
skim i unijnymi przepisami. Pojawia si¢ polemika, czy jako$¢ ta jest gorsza, czy po
prostuinna. Pojawia sie dysonans w przekonaniach, czy jest to zjawisko negatyw-
ne, czy po prostu konieczne i takie, za ktérym nalezy podazaé. Poslugujac sie
stowami Tomasza Szkudlarka, polemizujacego na temat edukacji przyszloscii za-
uwazanych w niej tendencji, wariant ,nadgzania” moze si¢ okaza¢ fantazja edu-
kacji dla mas, za$ wariant ,ignorowania” —dla elit. Stajemy sie obecnie $wiadkami
tworzenia si¢ nowych podzialéw na wzér prawie ze rewolucyjnego, ponownie
powolujac sie na Szkudlarka, kreowania spoleczenstwa wiedzy zlozonego z elit
suciekajacych od przecietnosci” oraz mas podazajacych za nowym hegemonem,
jakim jest instytucja prawodawstwa unijnego.

W duzej mierze pozywka dla tego typu kontrowersji staje sie profil wspoélcze-
snych studentéw. Od paru juz lat zaobserwowaé¢ mozna niepokojace postawy
mlodych rekrutéw studiéw anglistycznych, ktérzy bedac ludZmi nowej epoki,

3 M. Gdula, Wiadza krytyczna i sita wyobrazni, [w:] Uniwersytet zaangazowany. Przewodnik krytyki po-

litycznej, Zespot KP, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2010.
T. Szkudlarek, Edukacja przysztosci: Tendencje, fantazje i scenariusze: http://www .instytutobywatel-
ski.pl/2285/komentarze/edukacja-przyszlosci-tendencje-fantazje-i-scenariusze, dostep: 31.08.2011.



286 Beata Karpinska-Musial

kompetentnymi medialnie i kulturowo, a nierzadko i spotecznie, zderzajaq sie z sy-
stemem edukacji wcigz rozdajacym bilety do zakorzenionych w przeszltosci prak-
tyk i metod. Wielu z tych mtodych ludzi przejawia duze zdolnosci adaptacyjne,
a w celu ukonczenia formalnej edukacji przestaja mysle¢, bo ze strony systemu
dochodzi do nich glos, ze There is no alternative. Zaczynaja zy¢ w pewnej schizofre-
nii pomiedzy zyciem i wlasnymi mozliwosciami (nierzadko juz pracg w trakcie
studiéw), a oferowana w akademii wiedzg, metoda jej podania oraz kompetencja-
mi, ktore $wiadczy¢ maja o jakosci wiedzy, ale nie wszedzie i coraz gorzej przy-
staja do potrzeb rynku pracy. Zanim reforma szkolnictwa wyzszego formalnie
upodmiotowi i upelnomocni studentéw (w ich mniemaniu bowiem nie s oni je-
szcze nalezycie upelnomocnieni), i nauczy ich konstruowaé wlasng wiedzg, stu-
denci, ktérzy w zyciu pozaakademickim nie raz pelnig juz funkcje spoteczne,
jakie zadziwilyby starsze pokolenia, sa jeszcze wciaz zdziwieni, gdy chce sie im
udzieli¢ glosu nawet na zwyktych zajeciach i seminariach. Postrzegani przez wie-
lopokoleniowa kadre jako og6t miodziezy az nadto wyemancypowanej (laptopy,
dobory fakultetow, prawa studentéw itp.), oni sami czujq sie zlapani w pulapke
systemu edukacyjnego wciaz przypominajacego dryl szkolny. Zarzuca sie im
brak refleksyjnosci we wlasnym dzialaniu, ale zarazem tej refleksyjnosci sie ich
nie naucza i nie pozwala jej rozwijaé. Wedlug Ryana, studenci aspirujacy do bycia
nauczycielami czesto usituja sprosta¢ zadaniom opartym na refleksji, ktore skut-
kowatyby profesjonalnym uczeniem sig, zmiana i udoskonaleniem siebie’. To wy-
maga ogromnego wysitku, poniewaz, jak czytamy za Altrichterem: ,profesjo-
nalne uczenie sie nie jest po prostu intelektualnym procesem przyswajania i sto-
sowania wiedzy, ale takze procesem praktycznego dzialania, w ktérym wiedza
jest uaktywniana poprzez refleksyjnosé i rozwéj”¢. Czyli powinni moéc przekuwaé
swe ambicje i strategie uczenia sie w dzialanie, realizowaé model learning by doing.
Okazuje si¢ jednak, ze nie jest to takie proste, poniewaz idzie za tym zupelna re-
definicja oczekiwanych i ksztalconych kompetencji, w tym takze jezykowych.
Temu zjawisku towarzyszy postawa kadry akademickiej wobec zmiany zar6wno
w sensie instytucjonalnym, jak i dotyczacym redefinicji treéci i poziomu ksztalce-
nia. Jest to postawa z gruntu krytyczna, jednak nie w znaczeniu dzialaniowym,
a raczej pasywnym i odrzucajacym. Wspomniane w tytule artykulu dwa rodzaje
krytycznego podejscia majq znamionowac te wlasnie dwa znaczenia: krytyczny
jako negujacy, oraz krytyczny jako radykalnie poszukujacy. Celem wywodu pre-
zentowanego ponizej jest by¢ moze wskazanie, ktory rodzaj krytycyzmu na dzien
dzisiejszy dominuje w srodowisku akademikéw obcych filologii. Czy, idac za su-
gestia Gduli, perspektywa krytyczna, jesli w ogoéle dotykata kiedykolwiek srodo-
wisko neofilologiczne, zamknela sie dzisiaj ,w blednym kole oporu i demaskacji”
oraz ,dawaniu §wiadectwa”, czy tez moze zastanawia si¢ ono, jakim jezykiem

e Ryan, The Reflexive Classroom Manager, ,A Required Pre-Service Mode Networks”, Spring

2007, vol. 9, issue 1.
® H. Altrichter, The role of the “professional community in action research’, ,Educational Action Rese-
arch” 2005, 13(1), s. 11; T.G. Ryan, op. cit., s. 2, ttum. z j. angielskiego B. Karpifiska-Musial.
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,poszerzaé obszary wolnosci”?. Moze $rodowisko to ma szanse nie tylko dystanso-
wac sie i krytykowag, ale wlasnie poprzez wkodowany szacunek dla innych kul-
tur i innodci podazy¢ za Humboldtowska ideg uniwersytetu badawczego,
inkorporujacego autonomie badacza i zewnetrzng kulture, i traktujac ja jako
facznik, a nie co$, co dzieli, tworzy¢ nowe rozwiazania w nowych sytuacjach?

Krytycyzm negujacy ma swoje uzasadnienie. Wystarczy powolac si¢ na pam-
flet Ewy Nawrockiej zamieszczony w ,Gazecie Wyborczej” z 5-6 maja 2012, za-
wierajacy opinie wygloszone 18 maja 2012 r. na konferencji UG ,Wscieklosé
i oburzenie. Obrazy rewolty w kulturze wspdlczesnej”. Stuchajac przytaczanej
przez autorke argumentacji trzeba istotnie przyznaé, ze poziom intelektualny
oraz jezykowy (co najbardziej oburza neofilologéw) mlodziezy aplikujacej na filo-
logiczne studia uniwersyteckie obniza sig®. To, z czym zmierzamy si¢ na uczelni
wyzszej, uwazane jest za gorzki, niechciany owoc reformy nizszych szczebli edu-
kacji, poniewaz to tam nastepuje ,produkcja” maturzystéw ,oéwiczonych” w te-
stach i mysleniu schematycznym, fragmentarycznym i stechnicyzowanym.
Mlodzi sg szybcy, mniej lub bardziej zdolni, sprawni i ambitni, ale nie w sposéb,
w jaki oczekuje tego humanistyczna tradycja akademicka. Dotyczy to w duzej
mierze tradycji ksztalcenia jezykowego, gdyz to w ramach filologii sformutowano
zalozenia ksztalcenia retorycznego i usiluje sie wyksztalci¢ w miodych ludziach
sztuke wyslawiania sie, umiejetnosci rozumienia tekstow méwionych i czyta-
nych, pisania i dekodowania tekstow. Z ta rozbieznoscia miedzy zatozeniami
u zrédel a dzisiejszymi ich ,owocami” ma sobie poradzi¢ grono neofilologow.
Moze byloby tatwiej to zrobi¢, gdyby krytyczno$¢ w sensie bycia transformacyj-
nym intelektualistg (transformative intellectual) H. Giroux, miata wieksza racje bytu
w srodowisku. Tymczasem ona dopiero wola o glos i szuka swojego miejsca na
wydzialach filologicznych. Stycha¢ na nich niezgode na rzeczywisto$¢, ale nie
wiadomo jeszcze, jakie konkretne dzialania moglyby te niezgode niwelowac lub
zaspokajac.

Geneza badania i metoda badawcza

Ciekawa poziomu owej niezgody na rzeczywisto$¢, a takze w imie promowa-
nej przez Ryana refleksyjnosci akademickiej, przeprowadzitam w lutym i marcu
2012 roku anonimowy sondaz diagnostyczny wsérdéd nauczycieli wydziatéw
neofilologicznych i filologicznych siedemnastu® uniwersytetow klasycznych
w Polsce. Dotyczyl on stosunku do wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji dla

M. Gdula, op. cit., s. 221-222.

E. Nawrocka, Na diabla nam taka edukacja, ,Gazeta Wyborcza” z dnia 5-6 maja 2012.

Badanie objeto nastepujace uczelnie: UG, UAM, UJ, UW, US, UMK w Toruniu, UMCS oraz
KUL w Lublinie, Uniwersytet Wroctawski, Uniwersytet £.odzki, Uniwersytet w Bialymstoku, Uniwer-
sytet Szczecinski, UKW w Bydgoszczy, UWM w Olsztynie, Uniwersytet Opolski, Uniwersytet Zie-
lonogoérski, Uniwersytet Rzeszowski.
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szkolnictwa wyzszego na wydziatach filologicznych i zostal przeprowadzony
droga internetowa. Uzyskane wyniki oraz wypowiedzi respondentéw pokazuja
dos$¢ wyraznie i w sposdb zaskakujaco emocjonalny, jak trudno jest przefor-
mulowaé swoje przekonania wobec rzeczywistoéci akademickiej poddawanej
zmianie. Nie jest celem tego artykulu ocena, czy przytaczane wypowiedzi respon-
dentéw sa uzasadnione, czy nie. Nie poczyniono przy ukladaniu tego wywiadu
pisemnego zadnych zalozen. Jego cel jest wylacznie diagnostyczny i ma pokazac
przezyciowy charakter stosunku do zmiany, bez oceny jej wad lub zalet. Z drugiej
strony, badanie to ma tez stuzy¢ jako przykiad dzialania prowokujacego refleksje
u nauczycieli, ktérzy wypowiadajac sie w ankiecie zostali niejako ,wywolani” do
namyslu nad sytuacja. Nalezy bowiem zgodzi¢ sie z Lewisem, Ze samoocena jest
dzisiaj popularna w studiach nad edukacja, poniewaz to wlasnie udoskonalanie
oraz budowanie ,0d wewnatrz” stanowia szeroko pojety cel edukaciji. Jak pisze na
ten temat Ryan: ,JesteSmy zobowigzani kwestionowac rzeczywisto$¢ w celu ana-
lizowania i udoskonalania nauczania, naszych programéw dydaktycznych i nas
samych. Nauczyciel badacz nieustannie dodaje co$ do aktualnej wiedzy i umiejet-
noéci poprzez budowanie na tym, co juz istnieje. Czesto te nowe konstrukcje wy-
magaja znaczacych modyfikacji, aby pokona¢ inercje, zastale struktury i ustalone
normy” 0. Co wiecej, cytowany przez niego Lewis twierdzi dalej, ze refleksyjny
nauczyciel-badacz przypomina spolecznego konstruktora, ktéry konfrontowany
jest z koniecznoscig brania swoich pogladéw w cudzystéw, dystansowania sie do
nich w sposéb ciggle podwazajacy ich zasadnos¢, po to, by unikna¢ subiektywiz-
mu w ocenie $wiata i wlasnego ,ja”. Taka postawa outsidera wobec wlasnych
przekonan jest bardzo pojemnym i silnym narzedziem krytycznego (w znaczeniu
dzialaniowego) podejécia do efektéw wlasnych posunieéi przemyélen. Jest narze-
dziem pozwalajacym na rozwéj i aktywng zmiane!'.

Oprécz wynikéw badania w postaci procentowych obliczenr wybranych od-
powiedzi w sondazu, nie pomine tez jako$ciowej analizy wybranych wypowiedzi
respondentéw, uzyskanych w postaci zamieszczanych przez nich komentarzy do
okreslonych pytan. Sg to wypowiedzi, ktére méwia same za siebie: mamy duzy
problem i nie wiemy, jak go rozwigza¢ tak, by wszyscy byli zadowoleni.
Niewatpliwie prezentowane przyklady sa tylko kropla w morzu problematyki,
jednak poprzez pewna demaskacje oporu wobec zmiany wskazuja poniekad na
wspomniane dwa rodzaje podejscia krytycznego. Niektére wypowiedzi nauczy-
cieli bowiem, mimo przewazajacej krytyki i oburzenia, pozwalaja sadzi¢, ze ko-
nieczno$¢ zmiany jest dobrze us§wiadamiana i nawet akceptowana. Szwankuja
jednak sposéb jej wprowadzania, zaplecze infrastrukturalne, a takze, co wazne,
brak checi do wspdtpracy zespolowej. Pojecie kompetencji kluczowych, do kté-
rych taka wspdlpraca nalezy, bywa niekiedy zupelnie nierozpoznawalne jako po-

e Ryan, op. cit., s. 4, ttum. z j. angielskiego B. Karpifiska-Musial.
Y. Lewis, The self as a moral concept, ,British Journal of Social Psychology” 2003, 42(2), s. 231;
T.G. Ryan, op. cit, s. 4, thum. z j. angielskiego B. Karpinska-Musial.
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jecie teoretyczne. Zaliczane do procesu demokratyzacji edukacji i jej umaso-
wienia (kosztem krytykowanego spadku jakosci), kompetencje kluczowe wydaja
sie by¢ tworem obcym niektérym sposrédd przedstawicieli dyscypliny. Mimo
wszystko czeé¢ respondentéw, jakkolwiek nieliczna, wydaje sie by¢ gotowa na
zmiany, chociazby na razie pozostajac w sferze rezygnacji raczej niz aprobaty
i checi do dzialania.

Procedura i wyniki badania

Opinie neofilologéw zbadano anonimowg ankietg online w lutym i marcu
2012 roku. Uzyskany zostal zwrot od 188 respondentéw. Przedstawione ponizej
wybrane pytania i odpowiedzi pogrupowane zostaly w dwa bloki tematyczne:
pierwszy dotyczacy ogdlnego stosunku do reformy szkolnictwa wyzszego, pro-
cesu i elementéw zmiany instytucjonalnej rozumianej jako zestaw nowych proce-
dur (5 pytan), oraz drugi, skupiajacy sie na stosunku do zmiany w kontekscie juz
stricte glottodydaktycznym (3 pytania)'2. Pytania te dotyczyly oceny ogdlnej sy-
tuacji w glottodydaktyce w kontekscie kompetencji nauczycielskich, wlasnego
postrzegania funkcji i pozycji neofilologa w procesie reformy szkolnictwa wy-
zszego, oraz najbardziej kontrowersyjnego problemu w jej zalozeniach: obnize-
nia progu kompetencji jezykowych wobec kandydatéw oraz absolwentéw
studiow filologicznych. Ostatnie pytanie jest pytaniem podsumowujacym i zapy-
tuje o indywi- dualne ustosunkowanie do zjawiska zmiany.

Ogo6lny stosunek do reformy i zmiany instytucjonalnej

Krytyka negatywna wobec przejawéw wprowadzanej reformy ujawnia sie
w odpowiedziach na dwa sposréd pytan dotyczacych formutowania celéw i efe-
ktéow ksztalcenia w ramach tworzenia sylabuséw przedmiotéw akademickich.
Pytania te oraz statystyke odpowiedzi zawieraja dwa wykresy: Wykres 1. i Wy-
kres 2.

Wykresy te pokazuja, ze dla ponad potowy badanych koniecznos¢ dostoso-
wania sie¢ do wytycznych KRK stanowila utrudnienie i ,czasochlonne zadanie,
pozbawione wiekszego sensu merytorycznego”. Takze komentarze umieszczane
pod tymi pytaniami wskazuja na zdecydowanie negatywny stosunek badanych
do procedury wprowadzania Krajowych Ram Kwalifikacji w szkolnictwie wy-
zszym. Krytyka jest na tyle doglebna, ze siega nawet calego procesu boloniskiego
ijego widocznych juz, w mniemaniu respondentéw negatywnych, efektéw. Jako
zrédlo takiego przekonania wskazywany jest np. brak odpowiednich szkolen dla

12 Cata ankieta o tytule: Proces wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji na Wydziatach Filologicznych
oraz Neofilologicznych skladala sie z 22 pytan.
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pracownikow (pracownikom nie zostaly szczegotowo przedstawione cele i istota KRK; do-
stalismy szczgtkowe dane, czemu ma to stuzyc?).

60%
50%
40%
30%
20% -
10% -
0% - M Innowacjg wymuszong przez proces bolonski, ograniczajgcg de
T I T 1
. . facto tzw. wolnos¢ akademicka
Formutowanie celéw
oraz efektéw ksztatcenia
wg wytycznych KRK m Okazjg do weryfikacji wiasnych dziatan dydaktycznych oraz do
wobec dotychczasowych wzmozonej wspotpracy kadry akademickiej w celu polepszenia
form i tresci nauczania na jakosci edukacji
studiach o o . ) )
neofilologicznych jest | Utrud‘menlem administracyjnym i czasochtonnym zadaniem,
wedtug mnie: bez wigkszego sensu merytorycznego
Wykres 1.
60%
50%
40%
30%
20%
10% -~
0% T T T
Koniecznosc M Sprawita mi duza trudnoé¢ merytoryczng
sformutowania celow
oraz efektow ksztatcenia
wobec dotychczasowych [ Stanowita interesujgce wyzwanie mimo czasochfonnosci
form i tresci moich
przedmiotow wedtug W Byfa zrodtem duzej irytacji i frustracji przede wszystkim ze
wytycznych KRK: wzgledu na brak czasu
Wykres 2.

Opinie wskazujgce na wysoki poziom krytycyzmu zawarte byly zaréwno
w ostro sformutowanych zdaniach:

To, co ogranicza wolnos¢ akademickq (nie ,tak zwang!”), to uogdlnione, a przez to
niestychanie prymitywne kryteria. Poza tym — odwrdcenie kolejnosci dziatan: najpierw
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opisuje sie efekty (CO ABSOLWENT MA UMIEC), a potem tok nauczania, ktéry ma
do efektow prowadzic. Jak wiadomo, efekty to cos, na czym najlepiej si¢ znajg pyskaci
publicysci i PR-owcy, a nie nauczyciele akademiccy, ktérzy dajg wiedze, podstawe
wszelkich UMIEJETNOSCI;

Proces bolotiski, podobnie jak tzw. wskazniki skolaryzacji, jest zjawiskiem na dluzszq
metg zdecydowanie negatywnym, powodujgcym obnizenie poziomu polskiej edukacji
(co juz teraz wyraznie widac na neofilologiach). Coz, rozumiem, Ze jest to dziatanie ce-
lowe, majgce na celu zniszczenie polskiej edukacji, bo wiadomo, ze gtupszymi latwiej
rzqdzic;
jak i tagodniejszych:
Sposéb wdrazania KRK, zwlaszcza obowigzek konstruowania sylabuséw w trakcie
roku akademickiego sprawia, ze nowe sylabusy sq ucigzliwym obowigzkiem admini-
stracyjnym. Mam wiele innych obowigzkdéw, sylabus bede przygotowywac w pospie-
chu i na ostatnig chwile.
W wielu sytuacjach wyrazane opinie wskazujg na niedoinformowanie pracowni-
kow iich ogolng dezorientacje w temacie, co zostalo juz ujgte powyzej przy okazji
braku szkolen:

Uczestniczytam w opracowaniu KRK dla studiow I stopnia w naszym zaktadzie, potem
z poziomu Instytutu tabelki wrocity do nas i wyglgdaly zupetnie inaczej; wigkszos¢
0s0b u nas, takze tych opracowujgcych, nie ma pojecia, o co chodzi, inni sq szczesliwi, ze
nie musieli si¢ w to angazowac, informacje byly naciggane i efekt koricowy w naszym
zakladzie napawa mnie niezadowoleniem...
Zdarzaly si¢ takze komentarze wskazujace na niedostosowanie procedur reformy
do procesu ksztalcenia akademickiego, konkretnie na przykladzie wlasnie for-
mulowania we wskazany sposob celéw i efektéw ksztalcenia:

To komplikuje proces dydaktyczny, poniewaz ogranicza formalny wkiad prowadzgcego
do kopiowania standardowych fraz z szablonu. Zastandwmy sig, czy stosowany tu ter-
min ,reforma” nie jest naduzyciem semantycznym...;

Komplikuje proces, ale nie dlatego, ze zmusza do konsekwencji. Wyktadowca moze by¢
konsekwentny i bez ram. Proponowane efekty ksztatcenia nie sq przekladalne na studia
akademickie. Kiedys to szlo si¢ na uniwersytet po wiedzg, bo ,umiejetnosci”, czyli
zgodnie z udostepniong nam definicjg , zdolnos¢ do stosowania wiedzy i rozwigzywa-
nia probleméw” kandydat posiadal, zas bez ,kompetencji spotecznych” nikt by si¢ na
studia nie dostal.

Zaistnialy tez takie, ktére krétko i rzeczowo prognozowaly przysziosé reformy:
Krétkie uzupetnienie: reforma (jesli si¢ powiedzie) zlikwiduje rzetelng wiedzg i praw-
dziwie poglebiong refleksje — zostang tytuty, stopnie i sprawozdania (ale bedg za to tad-
nie, w uporzqd- kowany sposéb napisane).

Ogolne niedoinformowanie oraz czysto organizacyjne utrudnienie prowadzonej
w ciagu roku dydaktyki zdaje sie by¢ dominujacym argumentem przeciwko KRK.
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Uwidacznia sie bowiem w niektérych wypowiedziach (co prawda mniej licznie)
pewne przekonanie, ze gdyby nie one, to sama procedura ma jednak jaki$ sens
i pozytywny wydzwiek. Te wlaénie nieliczne opinie pozwalaja sadzi¢, ze przy lep-
szej organizacji procesu, skuteczniejszej instrukcji oraz by¢ moze wiekszej ilosci
czasu do dyspozycji, formulowanie sylabuséw nie wzbudziloby u respondentéw
tylu negatywnych emocji.

Ogdlnie jest w tym sens, ale forma tych opisow jest zdecydowanie zbyt skomplikowana,

zagmatwana i niejasna dla przecigtnego odbiorcy — tylko przeszkolony urzednik jest

w stanie przedrzec sig przez taki opis;

Jest to okazja takze do uporzqdkowania pewnych spraw, ale chyba nie jest to najlepszy
z mozliwych sposobow takiej weryfikacji.
Dobrze jest zastanowic sig nad dziataniami dydaktycznymi, ale konstruowanie tabelek

do tego nie zmusza. Bytoby to owocne, gdyby zatrzymalo si¢ na etapie ustalenia, jakg
wiedzg i umiejetnosci powinien posiadac student po ukoriczeniu danego kursu.

Na niewielka doze optymizmu pozwala jeden wynik z Wykresu 1., w ktérym po-
jawilo sie ponad 20% odpowiedzi sugerujacych, ze jednak KRK bylo pewna
okazja do weryfikacji wlasnych dzialan dydaktycznych oraz wzmozonej
wspolpracy miedzy kadra akademicka, podobnie jak i ponad 20-procentowy wy-
nik odpowiedzi na Wykresie 2., méwiacych, iz bylo to interesujace wyzwanie po-
mimo czasochfonnosci.

70%

61%
60%

50%

40%

30%

20%
11%

20%

10%

0%

M Jest moja osobiétq szansg na pog{ebienié samoswiadomosci

Zmiana, 2 jakq pedagogicznej i udoskonalenie praktykiglottodydaktycznej

spotykam sie obecnie w
zwigzku z reforma Jest szansg na zmierzenie si¢ mojej instytucji z wzorcami

szkolnictwa wyiszego: europejskimii Swiatowymi

M Jest dla mnie kolejnym zestawem nieefektywnych procedur

Wykres 3.

Kolejne pytanie kwestionariusza z zadziwiajaca konsekwencja wskazuje na
zblizony procentowy uklad odpowiedzi pokazujacych krytyke negatywna. Tym
razem dotyczylo zmiany w kontekscie instytucjonalnym (czy jest ona postrzega-
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na jako zmierzanie ku wzorcom europejskim) oraz czysto indywidualnym (czy
jest szansa na poglebienie wlasnych kompetengji).

Jak wida¢, ponownie wigekszos¢é respondentéw (ponad 60%) uwaza zmiane za
,kolejny zestaw nieefektywnych procedur”. Dla 20% jest to jednak szansa na
podazanie za europejskimi wzorcami, ale tylko dla 11% reforma jest uwazana za
szanse osobistego rozwoju zawodowego. Dodawane komentarze potwierdzaja ten
niewysoki wynik ostatniej odpowiedzi, opisujac zmiane w nastepujacy sposob:

Jest kolejnym etapem dezintegracji polskiej kultury akademickiej;

Bedzie powodowata radykalne obnizenie poziomu wiedzy studentdw, ktdrzy potem zo-
stang nauczycielami;

Poglebia rowniez frustracje i chec opuszczenia polskiego srodowiska akademickiego;

Bedq one bardzo efektywne [zmiany — przypis aut.], jesli chodzi o zniszczenie srodo-
wiska mysli krytycznej na uniwersytetach.

Krytyczny jest tez komentarz: slepo i bezrefleksyjnie jestesmy zapatrzeni w ,Swiatowe
wzorce”. Tytulowe §wiatetko w tunelu, poszukiwane we wspomnianych wyzej
20% odpowiedzi o postrzeganiu zmiany jako szansy, moze mialoby mozliwosé
zablysniecia w komentarzach typu: Idea wprowadzania nowych modeli jest jak najbar-
dziej inspirujgca, problem stanowi SPOSOB JE] WDRAZANIA, z biurokracjg przesta-
niajgeq sens catego przedsigwzigcia; lub tez: Z jednej strony jest szansg, ale przy minimal-
nych wymaganiach wobec studenta i obnizeniu progu wymagan staje si¢ nieefektywna.
Wida¢ jednak, ze administracyjna strona reformy przeslania jej blask przynaj-
mniej na moment obecny. (Mogto byc gorzej, sq pewne pozytywne aspekty, ale zasadni-
czo reforma kuleje).

W grupie pytan o ogdlny stosunek do zmiany powodowanej reforma, zna-
lazlo sie tez jedno zapytujace o nowy system skltadania wnioskéw o granty bada-
wcze do Narodowego Centrum Nauki. Jest to jedno z nielicznych pytan, ktore
uzyskalo najwyzszy procent (41%) odpowiedzi uznajacych nowy system za , zro-
zumialg konieczno$c¢ ze wzgledu na sposéb finansowania badan”. Trudno ocenic,
czy jest to postawa optymistyczna, czy po prostu adaptacyjna. Zwlaszcza, ze bliski
wynik w wysokosci 31% uzyskala odpowiedz, ze system ten jest ,utrudnieniem
proceduralnym bez wymiernych korzysci”, czyli wpisujaca sie w krytyke nega-
tywna. Podobny wydzwiek maja tez zamieszczone komentarze, ktére wydaja sie
akcentowac w tym przypadku finansowy aspekt tej procedury. (Uwazam, ze gran-
ty badawcze nie mogy zastgpic podwyzek, ktore nalezg si¢ pracownikom naukowym). Od-
powiedzi na to pytanie ksztaltowaly sie nastepujaco:

Warta zauwazenia jest takze uwaga na temat kompetencji potrzebnych do
zlozenia takiego wniosku o grant, podkreslajaca, ze tak naprawde nalezaloby to
zadanie powierzy¢ specjalistom. Konieczno$¢ zachowania wszystkich regut oraz
wymogéw wniosku badawczego w postaci wypelniania okolo szeéc¢dziesieciu
stron formularza istotnie jest zadaniem wymagajacym i czasochlonnym, do ktére-
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go nie kazdy moze czuc si¢ predysponowany. Taka opinia wytania sie np. z ko-
mentarza:

Uwazam, zZe ten sposéb moze dziatac efektywnie, o ile instytucje zdecydujq si¢ zainwes-
towac w zatrudnienie ,doradcy grantowego”; pomyst, by kazdy oddzielnie studiowat
ministerialne requty i przedzieral si¢ przez ggszcz biurokratyczny, uwazam za komplet-
nie absurdalny. Mam wizje podziatu kadry naukowej na dwie grupy: 1/ zajmujgcych
sig pozyskiwaniem grantéw i 2/ zajmujgcych si¢ pracq naukows.

45% 41%
40%
35% 31%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

W Inspirujgce wyZwanie merytoryczne, gdyz projekty podlegaja

Nowy system sktadania wiekszej konkurencji

whnioskéw o granty
badawcze do
Narodowego Centrum Zrozumiatg koniecznos¢ ze wzgledu na sposéb finansowania badari

Naukiuwazam za:

M Utrudnienie proceduralne bez wymiernych korzysci, a na pewno
finansowych

Wykres 4.

Zaledwie jedna osoba zamiescita komentarz: Inspirujgce wyzwanie, ale zbyt ra-
dykalnie obnizajgce mozliwosci finansowania elementarnych potrzeb jednostki.

Stosunek do zmiany w kontekscie glottodydaktycznym

Poniewaz kontekst artykulu oraz calego badania jest przede wszystkim glot-
todydaktyczny, czes¢ pytan kwestionariusza dotyczy zagadnien zwigzanych bar-
dziej bezposrednio z dydaktyka jezykéw obcych. Na poczet tego tekstu
przytoczone zostang trzy z nich: jedno pytajace o to, jaka jest wedlug badanych
relacja miedzy teorig glottodydaktyki a praktyka, drugie sondujace percepcje
swojej pozycji w procesie reformy jako neofilologa oraz trzecie, dotykajace klu-
czowej kwestii obnizania oczekiwanego poziomu kompetencji wobec studenta
studiow filologicznych. Posréd komentarzy udzielonych przy okazji tego pytania
przede wszystkim uderzato mniej lub bardziej bezposrednie przyznanie sie re-
spondentéw, ze nie do konca jest dla nich jasne, o co chodzi w sformulowaniu
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Jteoretyczny opis kompetencji” lub ,opracowania teoretyczne” dotyczace zagad-
nien glottodydaktyki. (Nie wiem, na czym opiera si¢ 6w ‘teoretyczny opis’ i skqd sie
wzigt. Chetnie bym przeczytata, ale ankieta nie podaje danych bibliograficznych; Nie mam
pojecia, czym sq kompetencje kluczowe, a czym przedmiotowe). By¢ moze rzeczywiscie
jest to sformulowanie zbyt ogélne. Winna zatem jestem tutaj wyjasnienie, ze cho-
dzilo po prostu o literature przedmiotu dotyczaca rozwoju badan w glottodyda-
ktyce, zagadnien teoretycznych, opisu kompetencji nauczycieli, uaktualniania
metodyki nauczania oraz rosnacej koniecznosci podazania tej dyscypliny za defi-
niowanymi specyficznymi wymaganiami uczniéw szczegoélnie uzdolnionych, lub
tez tymi z trudnos$ciami w uczeniu sie.

45%
40%
35%
30%
25%
20% M Ich teoretyczny opis w zrodtach naukowych pokrywa sie coraz bardziej
’ z uniwersytecka praktyka dydaktyczna glottodydaktykow (rosng ich
0,
15% - kompetencje przedmiotowe oraz kluczowe)
10%
Opracowania teoretyczne nie znajdujg odzwierciedlenia w praktyce
5% :
dydaktycznejnauczycieli ze wzgledu na ich psychologiczny opor przed
0% T zmiang i famaniem dawnych nawykow metodologicznych !
Zwazywszy na szeroki
wachlarz zalecanych w M Opracowania teoretyczne istniejg obok praktyki, gdyz odbiegaja od
literaturze przedmiotu rzeczywistosci szkolno-akademickiej (utrudnienia infrastrukturalne,
kompetencji nauczyciela finansowe)
ngykoyv b e W Opracowania teoretyczne nie znajdujg pokryciaw praktyce ze wzgledu
uwazam, ze w ostatniej S AR -
dkadsie: na brak czasu kadry akademickiej do doksztatcania sie i podgzania za
: zmianami paradygmatycznymi
Wykres 5.

Uznalam, ze literatura przedmiotu wskazuje na sytuacje i rozwigzania
pozadane, godne aplikacji i nasladowania. Pytania o relacje teorii z praktyka
mialy na celu poznanie zdania badanych na temat przyczyn ewentualnych roz-
bieznosci miedzy nimi lub jej braku. Jak sie okazalo, najwieksza liczba 0séb (41%)
uwaza, ze teoria odbiega od praktyki ze wzgledu na finansowe i infrastrukturalne
problemy rzeczywistosci szkolno-akademickiej. Jako drugi w kolejnosci pojawil
sie argument braku czasu na doksztalcanie sie kadry, a zaledwie 13% uznalo, ze
rozwdj teorii pocigga za soba dobre praktyki dzieki rosnacym kompetencjom klu-
czowym i przedmiotowym. Taki wynik wydaje sie by¢ ostrzem krytyki wymie-
rzonym przez nauczycieli przeciwko sobie samym i cenng forma autorefleksji.
Sluza jej takze zamieszczone uwagi potwierdzajace powyzsze wyniki:

Nauczyciele jezykow obcych coraz mniej sq humanistami, a coraz bardziej zwyklymi

wyrobnikami, ktérzy nie potrafig zrozumie¢ dtuzszego artykutu publicystycznego,

a tym bardziej akademickiego;
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Nie czytam literatury przedmiotu.

Szczegoblnie ostatnie zdanie powinno wzbudzi¢ niepokéj i refleksje na temat przy-
czyn takiego stanu rzeczy. Przy okazji tego pytania warto takze zwréci¢ uwage na
siegajacy zaledwie 20% wynik odpowiedzi wskazujacej na zauwazana rozbiez-
no$¢ miedzy teoria a praktyka z powodu psychologicznego oporu przed zmiana u
nauczycieli w ogoéle. Mozna chyba spojrzeé¢ na ten wynik pozytywnie, na zasadzie
szklanki prawie pustej, a nie niezupelnie peinej. Oznaczaé by to moglo bowiem,
ze respondenci bardziej czuja sie uwiklani w okolicznosci zewnetrzne i od nich nie-
zalezne, anizeli odczuwaja osobistg nieche¢ lub opér przed nowymi rozwigzania-
mi. Pozwala to znowu lekko zajasnie¢ Swiatetku w tunelu, jesli za takowe uwazac
otwartos$¢ na przeksztalcenia formalne i administracyjne zmierzajace do ustalenia
postanowien reformy. Mimo wszystko jednak jej potencjalne korzysci sa nadal
zbyt odlegle i nie pozwalaja zniwelowa¢ dojmujacej goryczy, jaka wyziera np.
z ponizszego komentarza:
Jezeli mowimy o nauczycielu na poziomie akademickim, caty problem tkwi w tym, ze
nic go nie motywuje do dobrej pracy i nikt, zupetnie nikt go nie kontroluje. Wystarczy
byc na zajeciach, trzeZwym i obecnym (gdy jest si¢ starszym wyktadowcg). Osoby na
etatach naukowych muszg zrobic duzo, by si¢ utrzymac, duzo w dziedzinie nauki...
W kwestii dydaktyki za nic nie dostaje si¢ punktéw. Poza tym wszyscy muszq zara-
biac... przy takich pensjach wszyscy pracujemy na 3 etatach... To jak mamy pracowac
dobrze? Jak ma nam zaleze€, by sig ksztalcic, zmieniac, czytac w dziedzinie, za ktorg jest
zero punktow?! To bardzo smutne (bo jak wyksztatcimy naszych studentdw, taki potem
bedziemy mieli nardd), ale tak jest.

Kolejne pytanie mialo na celu sprawdzenie, czy badani respondenci w jakikol-
wiek spos6b postrzegaja swoja pozycje neofilologa jako inng od innych dyscyplin
humanistyki lub tez nawet pozostalych nauk. Inng ze wzgledu na kompetencje
jezykowe i przez to teoretycznie utatwiony dostep do tekstéw innych kultur. Jak
pokazuje Wykres 6., dominowalo przekonanie (44% odpowiedzi) o braku znacze-
nia przedmiotowych kompetencji neofilologa dla procesu wdrazania KRK oraz
sprostania pisaniu sylabuséw. Potwierdzaly to zamieszczane komentarze o naste-
pujacej tresci:

Nie mam na nic wplywu, wiec moja znajomosc jezyka nie jest do niczego potrzebna;

Oczywiscie zmiana merytoryczna NIE MUSI korelowac ze znajomoscig jezykdw ob-

cych;

Nie widzg¢ merytorycznosci zmiany;

Bez znaczenia, bo nie ma tu Zadnego meritum. Wbrew pseudo-reformie, bedziemy robi¢
swoje, tzn. ksztatcic humanistow, ktérzy bedg w stanie rozumiec rzeczywistosc mig-
dzyludzkg, kulturowq i polityczng, nas otaczajgcg. Tylko tacy potrafig podejmowac
wlasciwe wybory obywatelskie i ekonomiczne;

Dla umystu naukowego nie powinno to miec znaczenia (znajomosc jezykdw jest oczy-
wista).
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rejestr, mozliwos¢ poréwnan z podobnymi materiatami
obcojezycznymiitp.)

_ ) W Bedaca bez znaczenia, merytoryczna zmiana nie koreluje z profilem
Swojg pozycje jezykowym
neofilologa wobec
reformy szkolnictwa

. . M Korzystng ze wzgledu na mozliwosci dokonywania ttumaczen
wyZszego uwazam za:

Wykres 6.

Mimo wszystko jednak 20% ankietowanych uwaza te pozycje za uprzywilejo-
wang, a niewielu (6%) ,korzystna ze wzgledu na mozliwosci dokonywania ttuma-
czen”. Istotny jest jeden z komentarzy: Nie tyle znajomos¢ jezyka jest wazna, co
znajomos¢ systemdw ksztalcenia w innych paristwach europejskich, gdzie ten system juz
dziata od lat, ktéry stabym Swiatlem, ale rozpala znowu mate Swiatetko i teoretycz-
nie wskazuje kierunek poszukiwania rozwigzan dla trudnej sytuacji w polskim
szkolnictwie wyzszym. Opinia ta nie sugeruje, czy inne kraje odniosty sukces, czy
porazke, ale proponuje zrozumienie mechanizmu i prébe odniesienia sposobu
jego dzialania do rodzimej problematyki. Jest to, wydaje mi sie, dobry przyktad
kietkujacego krytycyzmu dzialaniowego, opozycji wobec opozycji, jest to propo-
zycja zarzucenia wedki w kierunku krytycznego spojrzenia na wlasne ,wody”.

Chyba najwiecej emocji oraz rozbudowanych komentarzy wywolalo pytanie
dotyczace koniecznosci formalnego obnizenia poziomu jezykowego wymagane-
go od studentéw na poczatku oraz na koncu studiéw. Praktyczna nauka jezyka
obcego na neofilologiach od zawsze stanowita bardzo kluczowy element progra-
mu studiéw i swiadczyla o klasie oraz jakosci studiéw jezykowych. Dlatego tez
obnizenie wymagan w tym zakresie jest najbardziej krytykowanym rezultatem
umasowienia edukacji uniwersyteckiej. Za niestuszne uwaza ten fakt 63% ankie-
towanych, podczas gdy tylko dla 14% jest to posuniecie stuszne. Chcac zinterpre-
towaé¢ ten wynik nalezaloby chyba skupi¢ si¢ na tych wlaénie kilkunastu
procentach, gdyz wskazujg one na nieliczny, ale jednak istniejacy odsetek oséb
uznajacych zejscie z poziomu dotychczasowych wymagan za sluszny. Jakie moga
by¢ przyczyny takiej opinii? Moze jest nig np. przeniesienie nacisku z kompeten-
¢ji przedmiotowych na kluczowe, co jest ogélnoeuropejska i Swiatowa tendencja?
Moze osoby te upatruja w umasowieniu edukacji perspektywy podniesienia jako-
Sci funkcjonowania spoleczenstwa sensu largo?
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Niestety wiekszos¢ komentarzy potwierdza ostra krytyke takiego stanu rzeczy:
Straszne!; Niestuszne i karygodne; Jest to kompromis wobec ruiny szkolnictwa Sred-
niego; Tragiczne i zatosne;

Jest to upadek filologii angielskiej — cofnigcie si¢ do czaséw przedwojennych i zrowna-
nie poziomu jezyka absolwenta z poziomem uzdolnionego licealisty. Na anglistyce bedg
wylgceznie kandydaci niewiele lepsi od poczgtkujgcych.

Spora czes¢ badanych poswiecila czas na bardziej rozbudowane uwagi, opisujace
postrzegana rzeczywisto$¢ i motywy, ktére doprowadzily do obecnej sytuacji:

Od lat zauwaza sig postgpujgce pogorszenie poziomu opanowania jezyka i 0gdlnej wie-
dzy filologicznej studentdw. Filologia powoli staje sig trochg bardziej zaawansowanym
kursem jezykowym, bo przeciez niczego juz od studentéw nie mozna wymagac. KRK
nie przewidziata jednej kompetencji, ktorg uniwersytet ksztalcil: student kiedys potra-
fit myslec. Dzisiaj ma byc praktycznie przygotowany do pracy;

Jako metodyk szkoty jezykowej obserwuje staly spadek kompetencji jezykowych na-

uczycieli rozpoczynajgcych prace w zawodzie, co z kolei przekiada si¢ na obnizenie po-
ziomu ksztalcenia uczniow;

Te wymagania dotyczq wszystkich studentow studidw humanistycznych (np. historii
czy filozofii), ktorzy na tym poziomie powinni znac jakis jezyk obcy (zazwyczaj angiel-
ski). Na filologiach efekty kierunkowe powinny wskazywac na wyzszy poziom wyjscio-
wy (w przeciwnym razie godzimy si¢ na to, Ze ksztalcenie jezykowe na filologii jest
pordwnywalne z ksztalceniem jezykowym na filozofii, gdzie studenci majg lektorat
z j. obcego).

70% 63%
60%
50%
40% M stuszne
30% bedace bez znaczenia
20% 140 M niestuszne
10% - L
0% -
Obnizenie stopnia wymaganego
swejsciowego” oraz ,wyjsciowego”
poziomu jezykowego dla studentow
podejmujgcych studia na filologii obcej
uwazam za:

Wykres 7.
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Na uwagge zastuguje jeden komentarz, w ktérym poruszony zostal problem ogoél-
nego spadku formy intelektualnej mtodych ludzi i trudnos¢, jaka stanowi préba
~wyprodukowania” z nich w ciggu zaledwie trzech lat nauczycieli jezyka obcego:

To jest w 0gdle temat rzeka — po pierwsze, poziom 0g6lny studentéw w ciggu ostatnich
dwdch lat obnizyt si¢ diametralnie, sq to mtodzi ludzie, ktérzy nie potrafig si¢ wypowia-
dac nawet w jezyku ojczystym, nie czytajg ksigzek (przychodzgc na filologie dziwig sig,
ze trzeba czytac ksigzki), nie potrafig si¢ uczyc!!! Po drugie, w obecnej sytuacji, gdy
mamy tylko trzy lata na nauczenie ich jezyka i uczynienie z nich nauczycieli, przy jed-
noczesnym obnizeniu liczby godzin przeznaczonych na zajecia, nasza praca i wszelkie-
go rodzaju wymogi sq absolutng abstrakcjq. Caty czas zastanawiam sig, kiedy ci, ktorzy
formutujq te fantastyczne wymogi, zejdg na ziemig i zainteresujq si¢ rzeczywistym sta-
nem edukacji w Polsce.
Pytanie to wywolalo jednak takze sporo reakcji innego typu, mianowicie pewne-
go rodzaju rezygnacji i akceptacji nieuniknionosci opisywanego zjawiska. Przy
calej jego kontrowersyjnosci, wielu ankietowanych przyznaje, ze jest ono niestusz-
ne, ale niestety konieczne, lub tez niestuszne ze wzgleddw merytorycznych, ale zrozu-
miale ze wzgleddw ekonomicznych, gdyz inaczej nie mielibysmy studentéw. Zdrowo-
rozsadkowe podejscie ujawnia sie w komentarzu:

Takie obnizenie jest po prostu konieczne, poniewaz w ostatnich latach przy srednio 100

przyjetych osobach 15 znajdowato si¢ na poziomie C1, a nastgpnie poziom spadat az do
poziomu AO. Stojgc przed wyborem nieprzyjecia 90% kandydatow i zwolnienia 90%
pracownikdw a obnizenia poziomu wniosek nasuwa sig sam.

Pragmatyzm natomiast i utylitarne podejscie ujawnia sie¢ w uwadze typu:
Jest niz demograficzny i nie mamy wyjscia, jesli postawimy na jakosc¢ na dzieri dobry,
zabraknie nam ilosci... Przeciez wszyscy chcemy miec prace... Dlatego przyjmujmy

wszystkich i stawiajmy na postep... Oczywiscie bez przesady, ale stawiajmy raczej na
postep niz na to, ze wyksztatcimy absolwentow Oxfordu.

Wiasna tozsamo$¢ wobec zmiany

W og6lnym, podsumowujacym ankiete pytaniu o percepcje wlasnego usto-
sunkowania do zmiany, prawie polowa badanych uznala, Ze do zmian podchodzi
co prawda sceptycznie, ale jednak ,uwaznie i sumiennie za nimi podaza”. Co wie-
cej, takze 40% badanych ,lubi nowe wyzwania zawodowe i z latwoscig adoptuje
sie do nowo stawianych wymagan”, a tylko 1% uwaza sie za osoby nielubiace
zmian. Wyniki te przedstawia Wykres 8.

Powyzsze odpowiedzi wydaja sie sta¢ w sprzecznosci z opiniami wyrazanymi
we wczedniejszych pytaniach, ktére to opinie z gruntu negowaly zachodzaca obe-
cnie zmiane. Jednak mozna zaryzykowac stwierdzenie, ze po prostu ta akurat
zmiana i sposob jej przeprowadzania (prawdopodobnie ten wlasnie aspekt)
wywoluja opér i krytyke, nie zas zmiana jako czyste zjawisko oznaczajace rozwdj
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i nowe wyzwania. Spogladajac na przytoczone we wstepie tego artykulu aspekty
zmiany sformulowane przez Fullana, nalezy pamietaé, ze zmiana jako wielka nie-
wiadoma bedzie zawsze wywolywac opdr. Z drugiej jednak strony, ,kazdy jest
agentem zmiany”, zatem wlasny wkiad w jej proces moze przynosic¢ satysfakcje
i poczucie sprawstwa. By¢ moze tak wiasnie myslat jeden z respondentéw, ko-
mentujac swoja odpowiedz nastepujaco:

Pod warunkiem, ze widze SENS w proponowanych zmianach. Dotychczasowe poczy-
nania zwigzane z reformq budzq moje nieustanne zadziwienie — czy ludzie, ktorzy pra-
cujg nad reformg, majg choc cieri pojecia o pracy filologa, jej warunkach, specyfice???
Smiem watpic. Jesli zatem widze ciekawe wyzwanie, to je podejmuje — ciggly rozwdj
i samoksztatcenie to dla mnie niezbedny warunek bycia naukowcem. Ale stosunek mi-
nisterstwa do humanistow i humanistyki w ogdle... brak stéw.

60%

49%
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40%
40%

30%

20%

B Lubi nowe wyzwania zawodowe i z fatwoscig adoptuje sie

10% do nowo stawianych wymagan
1%
0% - v : .
Uwazam sie za osobe, Do zmian proceduralnych, administracyjnych lub
ktora: paradygmatycznych podchodzi sceptycznie, aczkolwiek

uwaznie i sumiennie za nimi podgza

M Nieczuje sie dobrze w obliczu zmiany, cokolwiek ona
oznacza

Wykres 8.

Podsumowanie i wnioski

Prezentowane fragmenty badania obrazuja opinie reprezentantéw polskiej
neofilologii na temat wdrazanych elementéw reformy szkolnictwa wyzszego.
Mimo planowanej bezzalozeniowosci badania prébowalam posréd wypowiedzi
respondentéw doszuka¢ sie jakiegokolwiek cienia watpliwosci wobec domi-
nujacej krytyki negatywnej, stwierdzenia, ze moze jednak reforma nie niesie
wylacznie degradacji polskiej tradycji akademickiej i ze mozna spojrze¢ na nig jak
na przebudowe rusztowania wokét nowej budowli. Innymi stowy, usitowatam
wyodrebni¢ dwa rodzaje krytycyzmu, z ktérych jeden opieralby sie nie jedynie na
kontestacji, a na innych pobudkach, anizeli wylacznie przerazenie spadkiem ja-
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kosci ksztalcenia powodowanym najczesciej trudna sytuacjag ekonomiczna uni-
wersytetow i nauki polskiej. By¢ moze na zaakceptowaniu, ze ta jako$¢ powinna
by¢ traktowana jako inna, a nie gorsza. Opisuja ja inne parametry, kryteria sto-
sowalnosci, poparte istniejacymi juz opracowaniami naukowymi (English Lingua
Franca Core’®, metodyka nauczania jezyka angielskiego jako jezyka miedzyna-
rodowego — International English' etc.). Takze postawa i kompetencje glottodyda-
ktyka jako Miedzykulturowego Uzytkownika Jezyka (Intercultural Speaker)
zmienily sie od czasu ideatu aspirujacego do bycia nieomal native-speakerem’s.
Whnioski, jakie nasuwaja sie w zwigzku z wynikami ankiety, nie pozwalaja na
razie sadzi¢, ze Srodowisko neofilologéw w Polsce zaakceptowalo nowe reguly
dziatania. Przy wysokiej swiadomosci teoretycznej, rozbudowywanej w publika-
cjach naukowych, wciaz pojawia sie problem z przekladaniem teorii na praktyke.
Skrzetnie rozbudowywany jest zakres wiedzy o nowoczesnej szkole i metodach
nauczania jezykow obcych w powiazaniu z kultura, ale wcigz panuje przekona-
nie, ze przekazanie tej wiedzy mlodym adeptom sztuki nauczycielskiej, jak row-
niez nauczenie ich jezyka na miare brytyjskiego Received Pronunciation stanowia
trzon dzialania glottodydaktycznego. Jak wynika z badania, wiekszo$¢ neofilolo-
gow w Polsce uwaza, w imig tradycji Kantowskich, ze przyjmujac te wiedz¢
i umiejetnosci, mtode pokolenia maja budowac jakos¢ intelektualna (i jezykowa)
nieustepujaca tej sprzed kilkunastu lub kilkudziesieciu lat. Na pewno w postawie
tej przebija dawna nuta krytyczna, glos uniwersytetu, ktéry swiadom konieczno-
§ci transformacji, walczy jeszcze o utrzymanie dawnego status quo. Zarazem jest to
juz takze nuta sentymentalna. Prawda jest, ze tradycyjne ksztalcenie filologiczne,
jesli przyjac¢ za nie edukacje sprzed reformy szkolnictwa w 1989 roku, jakie wiek-
sz0$¢ z respondentéw pamieta, to przede wszystkim ksztalcenie humanistyczne,
a niejako przy okazji kuznia méwienia w obcym jezyku. Moze dlatego tez nale-
zaloby sie zgodzi¢ z Klausem Bachmannem, ktéry pisze w kontekscie krytyki ten-
dengji neoliberalnych, ze wspélczesnie po pierwsze ,uczelnie nie s3 w stanie

B Np.]. Jenkins, The Phonology of English as an International Language, Oxford University Press, Ox-
ford 2000; J. Jenkins, A sociolinguistically based, empirically researched pronunciation syllabus for English as
an Internutlonal Language, Applied Linguistics 2002, 23, s. 83-103.

Np B.B. Kachru, Standards, Codification and Sociolinguistic Realism: the English Language in the Outer
Circle, CUP, Cambridge 1985; B. Seidlhofer, A concept of International English and related issues: From ‘real
English’ to ‘realistic English’?, Language Policy Division, Council of Europe, Strasbourg 2003; A. Maura-
nen, E Ranta (eds), English as a Lingua Franca: studies and findings, Cambridge Scholars Publishing 2005.

Np E. Bandura, Nauczyciel jako mediator kulturowy, Wyd. Tertium, Krakéw 2007; L. Bredella, For
a Flexible Model of Intercultural Understanding, [in:] G. Alred, M. Byram, M. Fleming, Intercultural Expe-
rience and Education, Clevedon, Multilingual Matters, 2003, s. 31-49; M. Byram, Intercultural Communica-
tive Competence: the Challenge for Language Teacher Training, [in:] British Studies: Intercultural Perspectives,
A. Mountford, N. Wadham-Smith (eds), Longman 2000; M. Byram, K. Risager, Language Teachers, Poli-
tics and Cultures, Clevedon, Multilingual Matters, 1999; B. Karpinska-Musial, Intercultural Speaker jako
odpowiedz na wspdlczesne wyzwania globalnego spoleczeristwa wiedzy. Analiza procesu nabywania kompetencji
migdzykulturowej przez ucznia i nauczyciela jezykow obcych, [w:] Komunikacja jezykowa w spoleczeristwie info-
rmacyjnym, red. J. Krieger-Knieja, U. Paprocka-Piotrowska, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 2005,
s. 261-272.
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przewidzie(, jak sie rozwinie rynek pracy za 4-5 lat, a nawet gdyby mogly, i tak nie
bylyby w stanie przyuczy¢ studentéw do konkretnych zawodéw, poniewaz per-
sonel uniwersytecki nie ma ani wiedzy, ani umiejetnosci, aby ksztalci¢ w konkret-
nym zawodzie”'6. Akademicy nie uwazajg siebie za mistrzow przyjmujacych
u siebie czeladnika lub praktykanta przyuczajacego sie do zawodu tlumacza lub
nauczyciela (pomimo takowego celu studiéw 1 stopnia). Wciaz spora ich czes¢
twierdzi, ze ,0d absolwenta wyzszej uczelni wymaga sie posiadania jakiego$ obo-
wigzujacego minimum wiedzy encyklopedycznej w swojej dziedzinie”'”. Bach-
mann krytykuje jednak zarazem tradycyjna, elitarng forme ksztalcenia uniwer-
syteckiego, twierdzac, ze przekaz encyklopedycznej wiedzy powinien wspélczes-
nie ustepowac pokazywaniu, jak swa wiedze uaktualnia¢ i samemu odnajdywac,
w jaki sposéb praktycznie zaaplikowac hasta kreatywnosci lub interkulturowosci
w nauczaniu, jak nauczac kultury w powiazaniu z jezykiem w sposéb pogladowy.
To w taki sposéb naukowcy de facto powinni uprawiac nauke: przechodzi¢ od po-
staw pozytywistycznych do transformacyjnych.

Uleganie tendencjom neoliberalnym w edukacji uniwersyteckiej jest az na-
zbyt widoczne wlasnie w zakresie ksztalcenia jezykowego i trudno sie dziwi¢, ze
neofilolodzy znalezli si¢ na rozdrozu. Oczekuje si¢ od nich praktycznego
ksztalcenia zawodowego, podczas gdy oni chcieliby zaoferowa¢ jeszcze co$ wie-
cej: humanistyczng i kulturowo-jezykowa oglade. Takie idealistyczne dazenia
majg swoje wysokie uzasadnienie wobec faktu, ze urynkowienie edukacji, jak
czytamy za Woodsem i Courpassonem oraz Cleggiem'® promuje pewne cele,
zalozenia i praktyki, jednocze$nie marginalizujgce inne. Promuje bowiem trakto-
wanie mlodych ludzi jako potencjalne jednostki poddane dziatlaniom ekonomicz-
nym, u ktérych takie umiejetnosci, jak elastycznoé¢ i zespolowos¢ musza by¢
wkalkulowane obok atrybutow, ktére zachowaja spoteczna spdjnosé (np. poczu-
cie obywatelskiej odpowiedzialnosci). I chociaz takie cechy same w sobie, jak
pisza wspomniani autorzy, nie sa zle, to podejécie edukacyjne, za pomoca ktérego
sa ksztalcone, i ktérego wizja wylania sie z doswiadczanych do tej pory procedur
reformy, sprowadza wizje edukacji do rozwijania cztowieka w sposéb ostatecznie
zdefiniowany i wartosciujacy go w kategoriach instrumentalnego przystawania
do danego systemu spoleczno-ekonomicznego. Jak czytamy u ww. autoréw, ,do-
minujacym celem, planowanym efektem dajacym sie zinstytucjonalizowaé w sy-
stemie, jest uksztaltowanie ludzi w taki sposéb, ze wewnetrznie i calym swoim
jestestwem staja sie przedsiebiorcza, instrumentalnie ukierunkowang osobowo-
Scia, obiektem racjonalnosci typu «wszystkie srodki dozwolone o ile prowadza do
celu». Taka osobowos¢ jest ceniona przez wspoélczesne rynki i nowe formy biuro-

16 k. Bachmann, Co z tego, Ze wiedzqg, jesli nie potrafig, ,Gazeta Wyborcza”, 1213 maja 2012, s. 19.

17 K. Modzelewski, Uniwersytet musi czuc problemy swojego czasu, [w:] Uniwersytet zaangaZowany...,
s. 56.

8 p Courpasson, S. Clegg, Dissolving the Iron Cages? Tocqueville, Michels, Bureaucracy and the Perpe-
tuation of Elite Power, ,Organization” 2006, 13/3, s. 319-343; Alternative Education for the 21st Century Phi-
losophies, Approaches, Visions, P. Woods, G. Woods Palgrave Macmillan.
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kracji”?. Gdzie zatem pozostawiono miejsce na rozwoj wykraczajacy poza instru-
mentalng definicje funkcjonalnej przystawalnosci? Obroncy elitarnej edukacji
wyzszej majq jawne podstawy do zalu i zlosci.

Nie jest moim zamiarem obrona wizji studenta oraz nauczyciela dostosowa-
nych do nowego systemu, ani tez trzymanie warty pod brama twierdzy dotych-
czasowej formy edukowania neofilologicznego. Problemem kazdego z nas jest
obecnie znalezienie sposobu, w jaki z tym nieuniknionym zjawiskiem i wbudo-
wana w nie sprzecznoscig sobie poradzi¢ijak sie w nim odnalez¢. Wedtug McCor-
macka®, potrzeba do tego sporej dawki wewnetrznej sily i umiejetnosci
dokonywania refleksji. Na pewno refleksja nad wlasng praktyka jest podstawo-
wym narzedziem pozwalajacym na przyjecie postawy krytycznej: albo wobec in-
nowagcji, podazajac droga mato konstruktywnej krytyki negatywnej, albo wobec
tradycyjnych metod dzialania, przyjmujac wyzwanie krytyki konstruktywnej
i budujacej. Pedagogika krytyczna, ktérej wspodlczesnie narzucona rolg (takze
krytykowana ze wzgledu na niemoc wyjscia poza krag jedynie demaskacji) jest
miedzy innymi obnazanie sytuacji problematycznych i odstanianie dyskursywnie
tworzonej rzeczywistosci spolecznej, mogloby stanowi¢ pozyteczne narzedzie
dla skonsternowanych akademikéw. Nabierajac najpierw samej $wiadomosci
krytycznej, mogliby z wiekszym dystansem spojrze¢ na zmieniajaca sie rzeczywi-
stoé¢ edukacyjna, a potem wlasnym glosem (ktérego opisane badanie jest jakims
przyktadem) przejs¢ do etapu dzialania. Dzialaniem tym moze by¢, jak pisze
Gdula, drugi wariant krytyki, ktérym jest ,otwarcie na politycznos¢ i koniecznos¢
szukania sojusznikow dla tworzenia $wiata, w ktérym zyloby sie lepiej wiekszej
liczbie aktoré6w”?!. Tradycyjny bowiem, emancypacyjny rys teorii krytycznej, kt6-
ry w omawianym przypadku oznacza op6r wobec utylitarnych procedur admini-
stracyjnych na rzecz obrony struktur i jakosci elitarnej, moze okaza¢ sie matlo
efektywny. Z czystej emancypacji lub nawet Swiadomosci problemu, ku podnie-
sieniu ktérej zmierzalo zaprezentowane badanie, nie zrodzi si¢ bowiem od razu
komfort i dobra praktyka. Nalezaloby moze w sposéb mniej emancypacyjny
(w sensie jedynie buntowniczej demaskacji), a raczej systematyczny i racjonalny
zbudowaé nowa jakos¢. Ta racjonalnos¢ jednak musi by¢ pozbawiona rysu do-
gmatyzacji i raczej opierac sie na pewnej translacji racjonalnosci dawnej na racjo-
nalno$¢ oczekiwang wspodlczeSnie. Moze powinnoscia nauczycieli jezykow
obcych jest wejé¢ na proponowany przez Zalewska? postkonwencjonalny po-
ziom $§wiadomosci wlasnej tozsamosci zawodowej, pozwalajacy na dystans, reflek-
sje i autonomie ,,do”, a nie ,0d”. Majac w reku szczegd6lny klucz do wielokulturo-

9 P.A. Woods, G. ]. Woods, Introduction. Alternative Education for the 21st Century.Philosophies, Ap-
proaches, Visions, Palgrave Macmillan 2009, s. 2-3, tlumaczenie z j. angielskiego: B. Karpifiska-Musial.
A. McCormack, Classroom management: problems, strategies and influences in physical education,
»European Physical Education Review” 1997, 3(2), s. 102-113; [w:] T.G. Ryan, op. cit., s. 5.
21 .
M. Gdula, op. cit., s. 225.
2 B. Zalewska, Tozsamos¢ zawodowa nauczyciela w ,edukacji otwartej” i ,edukacji zamknigtej”, [w:] In-
spiracje, otwarcia, krytyki w edukacji, red. E. Rodziewicz, Wyd. UG, Gdansk 1995.



304 Beata Karpinska-Musial

wosci, jakim jest jezyk obcy, maja oni szanse podazy¢ takim rodzajem krytycyz-
mu, ktéry Gdula opisuje jako ,wziecie odpowiedzialnosci za kazde konkretne
rozwiazanie jako za swdj wlasny wytwér — mozliwos¢ posréd innych mozliwosci”2.
Dzieki temu, by¢ moze beda wspoéltworzy¢ ,model uniwersytetu, ktéry moze
pelni¢ funkcje kanalu artykulacji w sytuacji otwarcia na politycznos¢, poszukiwa-
nie sojusznikéw i tworzenie nowych form zycia spotecznego”>. W sytuacji tak
realizowanej wizji uniwersytetu (by¢ moze zmodyfikowanej wersji idei Humboldta)
Krajowe Ramy Kwalifikacji ani inne systemy kodéw nie beda nikogo przerazaly,
gdyz beda po prostu czysta porzadkujaca formalnoscig, jednym z kanatéw ,arty-
kulacji intereséw”, niezagrazajagcym meritum. A przede wszystkim niezagra-
zajacym osobowosciom uczestnikéw zmiany. Aby to jednak stalo sie faktem,
nalezy pamietac o czysto ludzkim, psychologicznym aspekcie zmiany i podazania
za nia, na ktéry sklada sie wiele czynnikéw. Ich analiza wykracza poza rozmiar
i ramy tematyczne tego tekstu, zatem pozwole sobie tylko tytulem zakoniczenia
zacytowac za Schwahn i Spady’'m pare ,regul” spolecznego aspektu zmiany.
Moje natomiast wnioski i refleksje oparte na przedstawionym badaniu niech
postuza za punkt wyjécia do rozwijania dalszych analiz w temacie stosunku do
zmiany instytucjonalnej w ksztalceniu filologicznym.

Ludzie nie zmienig si¢, dopdki nie polgczy ich odpowiedni powdd, by si¢ zmienic;
Ludzie nie zmienig sig, dopdki nie majg wilasnego udziatu w zmianie;

Ludzie nie zmienig sie, dopdki ich przywddcy nie pokazg, ze sami traktujg zmiang po-
waznie;

Ludzie nie bedg chetni zmianie, dopoki nie dostang konkretnej wizji, co ta zmiana da im
w wymiarze personalnym;

Ludzie nie dokonajg zmiany, ani tez nie utrwalg jej efektéw, dopdki nie otrzymajg
wsparcia organizacji w tej sferze?.

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-

2 M. Gdula, op. cit., s. 224.

2! Ibidem, s. 225.

% Na podstawie: C. Schwahn, W. Spady, Why Change Doesn’t Happen and How to Make Sure it Does,
»Educational Leadership. ASCD”, April 1998, vol. 55, no. 7, s. 45-47; P.M. Keys, Empowering Teachers in
School and University Partnership, ,Learning Communities. International Journal of Learning in Social
Contexts”, March 2008, no. 1, s. 53-67.
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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.



Noty o Autorach

Szymon Dabrowski — doktorant, Wydzial Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdan-
skiego

Justyna Dobrotowicz — starszy wykladowca, Zaklad Pedagogiki Ogoélnej i Meto-
dologii Badan, Instytut Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu im. Jana Kochanow-
skiego w Kielcach

Agnieszka Imbierowicz — Instytut Pedagogiki, Wydzial Nauk Historycznych i Pe-
dagogicznych Uniwersytetu Wroctawskiego

Agnieszka Janik — magister, Uniwersytet Wroclawski, czlonkini miedzynarodo-
wej grupy badawczej Discourse, Power, Resistance

Jarostaw Jendza — asystent, Zaklad Dydaktyki w Instytucie Pedagogiki Uniwersy-
tetu Gdanskiego

Beata Karpinska-Musial — adiunkt, Katedra Jezykoznawstwa, Wydziat Filologicz-
ny Uniwersytetu Gdanskiego

Lucyna Kopciewicz — profesor, Zaklad Filozofii Wychowania i Studiéw Kulturo-
wych w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego

Monika Noworolnik-Mastalska — doktorantka, Dolnoslaska Szkola Wyzsza we
Wroclawiu

Agata Rzeplinska — studentka, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego
Jolanta Rzeznicka-Krupa — adiunkt, Zakiad Pedagogiki Specjalnej w Instytucie
Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego

EFukasz Stankiewicz — doktorant, Wydzial Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdan-
skiego

Piotr Stanczyk — adiunkt, Zaklad Filozofii Wychowania i Studiéw Kulturowych
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego

Karolina Starego — asystentka, Zaklad Pedagogiki Ogolnej w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Gdanskiego

Przemystaw Szczygiel — student, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego
Katarzyna Szumlewicz — adiunkt, Zaklad Teorii i Metod Pracy Socjalnej, Wydziat
Stosowanych Nauk Spotecznych i Resocjalizacji Uniwersytetu Warszawskiego
Bogustaw Sliwerski — profesor, Wydzial Pedagogiczny Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie

Anna Walczak - adiunkt, Katedra Pedagogiki Spotecznej, Wydziat Nauk o Wy-
chowaniu Uniwersytetu L.odzkiego

Lech Witkowski — profesor, Kujawsko-Pomorska Szkola Wyzsza w Bydgoszczy
Michat Zawadzki - adiunkt, Instytut Kultury, Wydzial Zarzadzania i Komunika-
cji Spotecznej Uniwersytetu Jagiellonskiego



