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Od Redakcji

Korzystaj¹c z zaproszenia Redakcji �Societas/Comunitas�, przedstawia-
my rezultat ponaddwuletniej pracy badawczej grona socjologów i pedago-
gów, któr¹ mo¿na by okre�liæ jako wielokrotne �oswajanie� i minimalizowa-
nie rozlicznych napiêæ wynikaj¹cych z odmiennych odniesieñ, lektur i stanowisk.
Jeden wymiar naszej wspólnej pracy samokszta³ceniowej odnosi³ siê do anali-
zy dzie³a pó�nego Foucaulta i recepcji jego twórczo�ci z tego okresu. Dru-
gim, jak¿e wa¿nym, by³o znalezienie uwspólnionego stanowiska dla przed-
miotu analizy, czyli pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, a zw³aszcza jej postaci
medialnej.

Ma³o znany w polskiej literaturze naukowej termin �pedagogizacja� od-
nosi siê do ekspansji semantyk pedagogicznych w wielu sferach ¿ycia, a tak-
¿e do upowszechniania siê przekonania, ¿e przy pomocy prostych wskazó-
wek �obs³ugi cz³owieka� mo¿liwe stanie siê wyzwolenie i autonomia jednostki.
Tym zagadnieniom po�wiêcone s¹ zawarte w tym tomie teksty. Nale¿y do-
daæ, ¿e jest to pierwsza w polskiej literaturze przedmiotu próba krytycznego
ogl¹du zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego w perspektywie foucaul-
towskiej rz¹domy�lno�ci.

Najogólniej mówi¹c, tematyka zgromadzonych tekstów odnosi siê do
zagadnienia spo³ecznego wytwarzania podmiotu, szeroko pojmowanej spo-
³ecznej pedagogii. Jego obja�nienie i ilustracje mo¿na znale�æ we wszystkich
tekstach zgromadzonych w czê�ci tematycznej tego zbioru, w tym tak¿e w
pierwszych, bezpo�rednio omawiaj¹cych rozwój zjawiska pedagogizacji ¿y-
cia spo³ecznego, jego uwarunkowania i wyodrêbniane odmiany (pedagogi-
zacja instytucjonalna oraz pedagogizacja neoliberalna), które - analizowane
z punktu widzenia nasycenia dyrektywno�ci¹ � mog¹ siê charakteryzowaæ
przep³ywem, przenikaniem i falowaniem. Procesualno�æ i przesuniêcia wi-
doczne w tym zjawisku minimalizuj¹ wra¿enie prostego uporz¹dkowania
typologicznego i id¹c¹ za tym sk³onno�æ do opozycyjnego ujmowania od-
mian pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego.

Inspiracj¹ do podjêcia tego badania by³o zaproszenie do wspó³pracy skie-
rowane do pedagogów przez zespó³ socjologiczny. Jednym z pierwszych ar-
gumentów na rzecz wspólnej pracy by³o dostrze¿enie potê¿nej dynamiki zja-
wiska pedagogizacji w polskiej przestrzeni publicznej. P³aszczyznê rzeczow¹
dochodzenia do uwspólnionego stanowiska poprzez dyskusje stanowi³a se-
minaryjna i indywidualna analiza audycji radiowych i telewizyjnych, która
pozwoli³a na odkrywanie wspó³czesnych odmian pedagogizacji ¿ycia spo-
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³ecznego, ich meandrów, paradoksów, hybrydalno�ci, rozproszenia i wszech-
obecno�ci oraz powi¹zañ medialnego dyskursu pedagogizacyjnego z dyskur-
sami instytucjonalnymi oraz profesjonalnymi.

Dostrze¿ona w tej analizie paradoksalno�æ wskazuje na do�æ wyra�ne
objêcie relacjami w³adzy tych zbiorowo�ci, do których s¹ adresowane komu-
nikaty - pomimo, a w du¿ej mierze za pomoc¹ retoryki emancypacyjnej,
umiejêtnie wykorzystuj¹cej fragmenty wiedzy naukowej i odniesienia do
dyskursu pedagogicznego. Widoczne sta³o siê, ¿e w emancypacyjnym dys-
kursie medialnym obietnica uw³asnowolnienia (empowerment) jednostki
przys³ania mechanizmy foucaultowskiego �ujarzmienia� (assujettissement).
Natomiast w analizach zwi¹zków dyskursów instytucjonalnych i profesjo-
nalnych szczególne miejsce zajmuje stosunek elastycznej normalizacji do sztyw-
nego normowania i obecno�æ obu tych wymiarów w praktyce spo³ecznej oraz
wynikaj¹cych z tego dylematów profesjonalnych.

Z tematyk¹ zeszytu integralnie zwi¹zana jest dyskusja redakcyjna na te-
mat wychowania do obywatelsko�ci, do której zaprosili�my socjologów i
pedagogów, zajmuj¹cych siê tym zagadnieniem. Intencj¹ ukierunkowania
dyskusji na zagadnienia obywatelsko�ci, edukacji do przejawiania takiej po-
stawy, by³o pokazanie rewersu medialnych dyskursów emancypacyjnych
mieszcz¹cych siê w zjawisku pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, które s¹ zo-
rientowane na indywiduum, jednostkê, jej spe³nienie i zaspokojenie. Cho-
dzi³o wiêc o zachêtê do analizy kontekstu spo³ecznego, uwarunkowañ i ewen-
tualnych skutków wynikaj¹cych ze zderzenia powszechnej, rozproszonej,
neoliberalnej pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego z intencjonalnym oddzia³ywa-
niem (wychowaniem) w kierunku kszta³towania postaw obywatelskich. Cho-
dzi³o te¿ o co� wiêcej ni¿ jedynie o ten casus; o podkre�lenie dramaturgii
wyzwañ, jakie zwi¹zane s¹ z konfrontacj¹ stanowisk w³a�ciwych dla emancy-
pacyjnych dyskursów (tak¿e medialnych), zawieraj¹cych wymóg indywidu-
alizmu i wyj¹tkowo�ci, z tymi, które reprezentuj¹ osoby zajmuj¹ce siê nomi-
nalnie i profesjonalnie procesami oddzia³ywania wychowawczego i
kszta³towania jednostki ku obywatelsko�ci. Na tym polu pojawia siê zagro-
¿enie dla edukacji do obywatelsko�ci, co potwierdzaj¹ wypowiedzi uczestni-
ków dyskusji, zgodnych co do tego, ¿e niezbêdne jest pog³êbienie badañ kry-
tycznych nad edukacj¹ do obywatelsko�ci, równie¿ podejmowan¹ w
perspektywie interdyscyplinarnej.

Niezale¿nie od problematyki tego zeszytu warto podkre�liæ jego szcze-
góln¹ cechê, któr¹ jest próba podjêcia pracy badawczej w zespole interdy-
scyplinarnym. Zawarte tu analizy wypracowano w toku intensywnych semi-
nariów badawczych dwóch zespo³ów Uniwersytetu £ódzkiego: Zak³adu
Badañ Komunikacji Spo³ecznej i Katedry Pedagogiki Spo³ecznej, trwaj¹cych
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od stycznia 2011 do czerwca 2013. Czas od czerwca do listopada 2013 roku
wype³niony by³ prac¹ nad tekstami zgromadzonymi w tym tomie. Przebieg i
cele seminarium badawczego, w którym systematycznie uczestniczy³o trzy-
na�cie osób z obu wspomnianych placówek, ewoluowa³y. Odnosi³o siê to
miêdzy innymi do poszukiwania tych elementów przestrzeni badawczej, które
mog³y byæ wy³onione jako wspólne oraz do znalezienia podzielanej przez
wszystkich perspektywy odniesieñ.

Dla czê�ci pedagogicznej naszego seminarium �oswajanie� z my�l¹ Fo-
ucaulta stanowi³o wyzwanie szczególnie trudne, ale i intryguj¹ce, zw³aszcza
z uwagi na Foucaultowsk¹ koncepcjê wytwarzania podmiotu. Spojrzenie z
zewn¹trz pozwoli³o tak¿e na zmianê wstêpnego, do�æ schematycznie utrwa-
lonego pogl¹du na zjawisko pedagogizacji (czyli na uprawiany w Polsce w
latach 60. i 70. XX wieku wariant pedagogizacji instytucjonalnej i dyrek-
tywnej). Z pewno�ci¹ pozosta³o jeszcze wiele pytañ bez odpowiedzi, ale za-
let¹ sam¹ w sobie jest rozpoczêcie interdyscyplinarnej dyskusji na ten temat.
Zapoznanie siê z bogat¹ literatur¹ postfoucaultowsk¹ pog³êbi³o tak¿e nasz¹
samo�wiadomo�æ mo¿liwo�ci zastosowania my�li Foucaulta do innych analiz
zjawisk spo³ecznych. Zauwa¿yæ nale¿y, ¿e mo¿liwo�æ zbli¿enia stanowisk w
obu tych wymiarach dostrzegli�my i zinterioryzowali�my dopiero w toku
pisania tekstów i pracy nad nimi. Werbalizacja pomog³a w mentalnym przy-
swojeniu odmiennych perspektyw.

Zawarte w tym zeszycie teksty stanowi¹ zatem przyk³ad badañ interdy-
scyplinarnych. Interdyscyplinarno�æ, rozumiana jako przeciwstawienie plu-
ridyscyplinarno�ci, jest bardzo wymagaj¹c¹ cech¹ badañ spo³ecznych. Sto-
sunkowo niewiele mamy przyk³adów tak prowadzonych badañ, które od
wszystkich zaanga¿owanych wymagaj¹ �oddania pola�, umiejêtno�ci spoj-
rzenia na w³asn¹ dyscyplinê z zewn¹trz, zdystansowania siê. Wymagaj¹ wiêc
uwa¿no�ci na Innego. Odnosimy wra¿enie, ¿e to siê nam czê�ciowo uda³o.
Ale oceni¹ to sami Czytelnicy. Zapraszamy do lektury!

Redaktorzy
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Dyskusja
redakcyjna
�Societas/

Communitas�

Sonda internetowa
(opracowanie: Gra¿yna Woroniecka)

Wychowanie ku obywatelsko�ci

Jakie cechy sk³adaj¹ siê na pojêcie �obywatel�?

Marcin Kotras: Postulatywne i normatywne koncepcje spo³eczeñstwa
obywatelskiego zmierzaj¹ do stworzenia rejestru cech i zestawu warto�ci, które
sta³yby siê baz¹ normatywnej wizji obywatela. Sk³ada³yby siê na ni¹ trzy
wymiary. Po pierwsze, by³yby to materialno-prawne aspekty obywatelstwa
okre�laj¹ce zale¿no�æ miêdzy jednostk¹ a pañstwem. Po drugie, by³by to ka-
talog praw opisuj¹cych relacje zachodz¹ce miêdzy obywatelem a wspólnot¹
polityczn¹. Trzeci wymiar dotyczy³by form uczestnictwa we wspólnocie, zaan-
ga¿owania jednostki w ¿ycie polityczne, swoistej spo³ecznej inkluzji i upodmio-
towienia. Pierwsze dwa wymiary odnosz¹ siê wiêc do obywatela de iure,
ostatni za� do obywatela de facto. Koncentruj¹c siê zatem na formalnym
wymiarze obywatelsko�ci, tracimy z oczu jej subiektywny charakter odno-
sz¹cy siê do sposobu rozumienia sensu uczestnictwa jednostki we wspólno-
cie i faktycznego zaanga¿owania w jej funkcjonowanie (np. narodowej, lo-
kalnej). Warto dodaæ, ¿e niekorzystne po³o¿enie spo³eczne, narastaj¹ce
rozwarstwienie ekonomiczne maj¹ wp³yw na to, ¿e korzystanie z obywatel-
skich praw i przywilejów pozostaje w sferze formalnych, potencjalnych
mo¿liwo�ci. Konieczno�æ koncentrowania siê w³a�ciwie wy³¹cznie na fizycz-
nym i ekonomicznym bezpieczeñstwie nie zostawia tym jednostkom zbyt wiele
czasu na partycypacjê obywatelsk¹.

Marcin Król: Obywatel to albo pojêcie prawne, opisowe i wobec tego
posiadaj¹ce tre�æ wy³¹cznie zwi¹zan¹ z faktem obywatelsko�ci, albo pojêcie
polityczne i spo³eczne, kiedy to obywatel rozumiany jest jako ��wiadomy�
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lub ��wiat³y� obywatel. ��wiat³y obywatel� jest jednym z bohaterów litera-
tury. Na temat demokracji i na temat jego roli pisz¹ Giovanni Sartori, Robert
A. Dahl, Ian Shapiro oraz wielu innych.

Joanna Madaliñska-Michalak: Wa¿ne mo¿e byæ okre�lenie kryteriów
oczekiwanych zachowañ, dokonanie prezentacji s¹dów warto�ciuj¹cych do-
tycz¹cych preferowanych postaw czy warto�ci, charakteryzuj¹cych podmiot
w tego typu spo³eczeñstwie, czyli samego obywatela. Wzór obywatela wi-
nien byæ pomy�lany jako konglomerat cech, które nieodzowne s¹ do tego,
by poczuwaæ siê do odpowiedzialno�ci za sprawy wspólne, do my�lenia w
kategoriach stanowienia norm zasadnie pretenduj¹cych do powszechnej
wa¿no�ci, do poczucia autonomii i zdolno�ci samostanowienia, a tak¿e cech,
które w warunkach konkretnego spo³eczeñstwa zdaj¹ siê szczególnie deficy-
towe, a zarazem niezbêdne dla urzeczywistniania spo³eczeñstwa obywatel-
skiego. Punktem odniesienia dla okre�lania cech sk³adaj¹cych siê na wzór
obywatela mo¿e i powinna byæ praca Marii Ossowskiej (1945). Jednak, bio-
r¹c pod uwagê wyzwania wspó³czesno�ci, trzeba pój�æ dalej i ponownie prze-
my�leæ tê propozycjê.

Czy zatem obywatelsko�æ ogranicza siê do pewnej roli spo³ecznej, czy te¿
wyra¿a j¹ zespó³ cech uniwersalnych, warunkuj¹cych przynale¿no�æ do spo-
³eczeñstwa?

Tomasz Szkudlarek: Skupiê siê na kwestii obywatelsko�ci w dyskursie
edukacyjnym, rozpoczynaj¹c od czê�ciowo polemicznej odpowiedzi na ostat-
nie pytanie.

Zacznê od odpowiedzi na pytanie, dlaczego retoryka obywatelsko�ci nie
sta³a siê obiektem krytycznych analiz w Polsce. Znam takie analizy (i bêdê
siê do nich odwo³ywa³, p³ynnie przechodz¹c do kolejnych kwestii), ale rze-
czywi�cie nie jest ich wiele. Ich niedostatek mo¿e siê wi¹zaæ z tym, ¿e dys-
kurs obywatelski jest elementem praktyki konstruowania to¿samo�ci zbioro-
wych, które � jak mówi Laclau (2009) � s¹ nieuchronnie niepe³ne,
ufundowane na niedostatku i wykluczeniach. Oprócz momentów Turnerow-
skiej Communitas (Turner 2010) spo³eczeñstwo nie jest �prawdziw¹� wspól-
not¹, nigdy te¿ nie obejmuje wszystkich. Jest to twór niestabilny, chwiej¹cy
siê pod naporem sprzecznych ¿¹dañ �pe³ni� i �inkluzji�. Musi wiêc podlegaæ
re¿ymom stabilizuj¹cym, które Ranciere (2007) nazywa �policj¹�. �Policja�
pe³ni swe zadania, pilnuj¹c granic widzialno�ci okre�lonych problemów i pod-
miotów, jest re¿ymem estetycznym i na polu estetyki (re¿ymów postrzegal-
no�ci) mo¿e byæ kwestionowana. Przemieszczenia prowadz¹ce do w³¹czania
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w pole widzenia nieobecnych w nim wcze�niej podmiotów nazywa Ranciere
(2007) �polityk¹�. W tym kontek�cie obywatelstwo oznacza³oby przede
wszystkim widzialno�æ i przywilej przynale¿no�ci, który w nieunikniony spo-
sób musi byæ ekskluzywny i �policyjnie� chroniony przed naporem preten-
dentów.

Badania spo³eczne mog¹ byæ funkcjonalne zarówno w polu �policji� (gdy
s³u¿¹ klasyfikowaniu, zarz¹dzaniu etc.), jak i rozrywaj¹cej to pole �polityki�
(gdy wprowadzaj¹ do obiegu �niewidzialne� dotychczas kwestie, gdy stwarza-
j¹ problemy, miast je rozwi¹zywaæ). Tu zapewne mo¿na szukaæ jednej z przy-
czyn marginalnej obecno�ci pewnych w¹tków w badaniach spo³ecznych. Byæ
mo¿e jako badacze wolimy dzia³aæ na rzecz stabilizacji ni¿ destabilizacji struk-
tur spo³ecznych, których sami jeste�my czê�ci¹. Jako obywatele dostêpuj¹cy
przywileju legalnej obecno�ci wolimy nie kwestionowaæ retorycznych sposo-
bów tworzenia dyspozycji do bycia obywatelami.

Dawniej przywileje obywatelstwa by³y jawne i prawnie chronione. W spo-
³eczeñstwach republikañskich i demokratycznych z ich proklamacjami in-
kluzywno�ci rzecz siê komplikuje: lud jest suwerenem, wszyscy jeste�my
obywatelami. Pe³na inkluzja oznacza³aby jednak brak granic i zatem brak
struktury; jest ona � mówi¹c jêzykiem Laclau (2009) � �ontologicznie nie-
mo¿liwa�. Z kolei w systemach demokratycznych politycznie niemo¿liwe jest
zadekretowanie tego rodzaju granic, usankcjonowanie wykluczenia okre�lo-
nych podmiotów. W tym punkcie pojawia siê w³a�nie interwencja obywatel-
sko�ci � podmiotowej dyspozycji do bycia obywatelem.

Przemieszczenie od prawnie pojmowanego obywatelstwa do podmioto-
wo lokowanej obywatelsko�ci mo¿emy ujmowaæ jako zwrot ku governmen-
tality w rozumieniu Foucaulta: jako lokowanie instancji kontroli w indywi-
dualnej podmiotowo�ci. Takie pedagogiczne strategie w³adzy ustanawiaj¹
w³a�nie �dyspozycje� � podatno�æ i przydatno�æ jednostek, które � mówi¹c
jêzykiem Althussera (2006) � �same maszeruj¹� tak, jak trzeba. Upodmioto-
wieniu mo¿liwo�ci obywatelstwa odpowiada upodmiotowienie kryteriów
spo³ecznego wykluczenia. Rozplenienie dyscypliny, nasycenie spo³eczeñstw
pedagogiczn¹ praktyk¹ formowania przydatnych podmiotów, lokuje wiêc w
jednostce tak¿e �ród³o jej nieobecno�ci w estetycznym porz¹dku policyjnym
(to nie �oni� mnie odrzucaj¹, to �ja� zawini³em brakiem pilno�ci w przyswa-
janiu sobie zdolno�ci do bycia we wspólnocie). Taka postawa ujawnia siê w
badaniu m³odych ludzi poddawanych negatywnej selekcji w procesie eduka-
cji. Uczniowie szkó³ zajmuj¹cych najni¿sze pozycje w rankingach badani przez
Marcina Boryczko (2012) oraz gimnazjali�ci badani przez Piotra Stañczyka
(2012) wyra�nie lokuj¹ kryteria (braku) ¿yciowego sukcesu w przestrzeni
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w³asnych szkolnych osi¹gniêæ. W badaniach Stañczyka sens tej edukacji na-
biera wymiaru ontologicznego � sukces szkolny jest warunkiem �bycia kim��,
a pora¿ka spycha jednostkê w horror �bycia nikim�. St¹d sprzeczna z po-
tocznymi wyobra¿eniami wizja dobrej szko³y w �wiadomo�ci �s³abych�
uczniów: powinna ona byæ bardziej represyjna, aby zmusiæ ich do wysi³ku
oddalaj¹cego egzystencjaln¹ katastrofê.

Marginalizacja ekonomiczna (z³a praca w wyniku z³ego wykszta³cenia) nie
jest kwesti¹ oboczn¹ wobec obywatelsko�ci. W badaniach Karoliny Starego
(2012), które dotyczy³y dyskursywnej konstrukcji obywatelsko�ci w progra-
mach wiedzy o spo³eczeñstwie, bieda okazuje siê granic¹ przynale¿no�ci
politycznej i to granic¹ niemal otwarcie dekretowan¹ w zawarto�ci niektó-
rych podrêczników i w wypowiedziach czê�ci badanych nauczycieli. Obywa-
telsko�æ jako dyspozycja do bycia obywatelem jest wprost uzale¿niona od
wykszta³cenia, to za� powi¹zane jest ze statusem spo³eczno-ekonomicznym.
Bieda wyznacza �ontologiczne zero� obywatelsko�ci, zidentyfikowane przez
Starego w egzemplarycznej, pojawiaj¹cej siê w jednym z podrêczników figu-
rze �antyobywatela�, ilustrowanego w podrêczniku figur¹ menela: typa nie-
chlujnego, nietrze�wego, bezdomnego.

Przywo³ane tu fragmenty analiz moich kolegów nie s¹ czym� niespodzie-
wanym w kapitalistycznym spo³eczeñstwie demokratycznym. System ustro-
jowy Polski zosta³ skonstruowany na warto�ciach klasy �redniej, któr¹ nale-
¿a³o wyprodukowaæ za po�rednictwem polityk uw³aszczeniowych,
podatkowych i edukacyjnych. Teraz ta klasa zaczyna rozpoznawaæ swoje ist-
nienie i swoj¹ uprzywilejowan¹ pozycjê � st¹d liczne gesty separacji, dystanso-
wania siê i wyznaczania granic, bodaj najsilniejsze w sferze edukacji (rozwar-
stwienie klasowe gimnazjów w wielkich miastach, Dolata 2010), a najbardziej
widoczne w polityce przestrzennej (przeprowadzki �z ulicy Wspólnej na
W³asn¹� w celu �zmienienia s¹siada�, jak g³osz¹ billboardy jednego z trój-
miejskich deweloperów).

Pedagogiczna praktyka �produkuje� zatem zarówno strukturaln¹ segre-
gacjê, jak i jej akceptacjê, tak¿e w �rodowisku ludzi w jej efekcie marginali-
zowanych. Jak s¹dzê, w polskich warunkach �obywatelsko�æ� rozpina siê na
osi tych podzia³ów, ale nak³ada siê na ni¹ kwestia pojmowania polsko�ci.
Analiza tre�ci podrêczników gimnazjalnych przeprowadzona przez Monikê
Popow (2013) wykaza³a przeplatanie siê w nich kulturowej i politycznej
koncepcji narodu. Jest to klasyczna matryca europejskich nacjonalizmów,
które rozwija³y siê na podstawie rozumienia narodu jako wspólnoty budo-
wanej wokó³ instytucji pañstwa albo wspólnoty jêzyka i kultury. Badanie
Popow, identyfikuj¹ce retoryki konstruowania tych dwu odmian narodowo-
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�ci, wskazuje na szereg pustych miejsc w reprezentacjach narodu (np. w pod-
rêcznikach niemal nie ma spo³eczno�ci wiejskich) a tak¿e na dotychczas chy-
ba niezauwa¿ony fenomen przestrzennej ich separacji. Otó¿ identyfikacja
kulturowa o silnie mitycznym charakterze wykazuje tendencjê do zamykania
siê w granicach Polski (�Polska to zamkniêty pojemnik� � a przy tym �dom�,
�osoba chora�, �wiêzieñ�, �szaleñstwo�, itp.; metodologia badania wyko-
rzystywa³a miêdzy innymi koncepcjê metafor konceptualnych Lakoffa i John-
sona, 1988). Z kolei identyfikacja polityczna czê�ciej odsy³a do cz³onkostwa
Polski w Unii Europejskiej i do ekonomicznej globalizacji. Polsko�æ �poli-
tyczna� jest w podrêcznikach konstruowana w relacji do wyzwañ �wspó³-
czesno�ci� i w³a�nie �wspó³czesno�ci� � której podstawowe cechy s¹ definio-
wane poza granicami Polski � dotyczy wiêkszo�æ metafor narodu politycznego.
Znaczna ich czê�æ wi¹zana jest z postawami przedsiêbiorczo�ci. Mówi¹c w
skrócie, jeste�my kulturowym narodem, który musi siê �zmie�ciæ� w poli-
tycznie i ekonomicznie zdefiniowanej ramie uwarunkowañ zewnêtrznych,
europejskich i globalnych. Konsekwencje takiego rozwarstwienia dyskursu
mog¹ oznaczaæ, ¿e Polska �jako taka� nie jest konstruowana jako wspólnota
polityczna. �Tu� mamy kulturê i identyfikacjê mityczn¹; �tam� powstaje
polityka i ekonomia. Polskie obywatelstwo, je�li rozumieæ przez nie udzia³
we wspólnocie politycznej, by³oby zatem � paradoksalnie i pewnie wbrew
zamierzeniom autorów badanych podrêczników � lokowane raczej w prze-
strzeni kosmopolitycznej ni¿ narodowej, przy jednoczesnym silnym zakorze-
nianiu podmiotu w lokalnej, raczej mitycznej ni¿ politycznej wspólnocie
kulturowej. Je�li przyjmiemy, ¿e istot¹ wspólnoty mitycznej jest rytualnie
prze¿ywana jedno�æ (czêsto konstruowana poprzez rytua³y kolektywnej prze-
mocy, por. Mendel 2013), a wspólnoty politycznej � konflikt i gra interesów
(Mouffe 2009), to takie rozwarstwienie by³oby przyczynkiem do rozumie-
nia szeregu problemów z polskim pojmowaniem obywatelstwa.

Miros³awa Nowak-Dziemianowicz: ̄ adna normatywna wizja obywatel-
sko�ci/obywatela w Polsce wspó³czesnej nie mo¿e dzisiaj pe³niæ funkcji regu-
lacyjnej (czyli kszta³towaæ norm i regu³ postêpowania, stanowiæ �ród³a war-
to�ci i ocen moralnych), gdy¿ blokad¹ w rozwijaniu siê obywatelsko�ci s¹
nastêpuj¹ce problemy.

� Anomia (Szafraniec 1986; 2003), bezw³ad, chaos, w miejsce porz¹d-
ku, orientacji na normy i warto�ci.

� Deficyt zaufania. Ujawnia siê w unikaniu bezinteresownych kontak-
tów spo³ecznych � ich liczba dramatycznie maleje. Nawet towarzyskie kon-
takty Polaków koncentruj¹ siê dzisiaj w grupach zawodowych, w grupach
interesów lub pokrewieñstwa (to jeszcze wp³yw tradycji). Nieufno�æ przeja-
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wiaj¹ca siê w stawianiu murów, odgradzaniu siê od wszelkich innych jest
traktowana w naukach spo³ecznych jako zagro¿enie dla demokracji, gdy¿
sprzyja homogenizacji grup spo³ecznych.

� Deficyt demokracji partycypacyjnej. Ludzie czuj¹ siê wykluczeni, zi-
gnorowani, nie maj¹ poczucia wp³ywu (wskazuje na to nieuczestniczenie
w ruchach oddolnych, organizacjach trzeciego sektora), wyczuwaj¹ po stro-
nie w³adzy arogancjê, a nawet pogardê, niekoniecznie manifestowan¹.

� Deficyt uznania. Deprywacja potrzeby szacunku. W konflikcie spo³ecz-
nym, jaki wystêpuje obecnie w Polsce, nie chodzi tylko o wykluczenie spo-
³eczne lub polityczne, lecz o dystrybucjê szacunku spo³ecznego, rolê poczu-
cia szacunku i upokarzania jako czynnika generuj¹cego postawy i reakcje
spo³eczne, które ujawniaj¹ siê w zachowaniach politycznych (Reykowski
2007).

� Konflikt miêdzy tradycj¹ a  nowoczesno�ci¹. Ireneusz Krzemiñski (2006)
twierdzi, ¿e w Polsce trwa konflikt miêdzy dwiema wizjami polityki, a pod-
staw¹ podzia³u jest kwestia to¿samo�ci narodowej. Jedna wizja to polityka
pragmatyczna, która rozwi¹zuje problemy, wyznacza realne cele, by pañstwo
ros³o w si³ê, w grze z partnerami miêdzynarodowymi. Przeciwstawna polity-
ka uznaje, ¿e podstawowym celem jest g³oszenie si³y Polski, polskiego intere-
su w obrotowej opozycji do ca³ego �wiata: Rosji, Niemiec, Unii Europejskiej.
Wizja ta jest oparta na modelu polsko�ci jako no�niku trwa³ych warto�ci
narodowych, odwo³uje siê do tradycji, które da³y o sobie znaæ w czasie ¿a³o-
by, na przyk³ad  roli Ko�cio³a. Badania porównawcze (Lachowicz-Tabaczek
2004; Lachowicz-Tabaczek, Pachnowska 2007) wykaza³y wysoki stopieñ iden-
tyfikacji narodowej Polaków, dorównuj¹cy jedynie W³ochom, a jednocze�nie
du¿e poczucie zró¿nicowania wewnêtrznego w³asnej grupy. Dane te s¹ zgodne
z autostereotypem, ¿e Polacy potrafi¹ siê jednoczyæ jedynie w czasie kryzysu.

� To¿samo�æ symboliczna w miejsce to¿samo�ci pragmatycznej. Janusz
Reykowski (2007) pokazuje, ¿e w Polsce nie mamy do czynienia z dwoma
spo³eczeñstwami, lecz dwoma stanami politycznymi spo³eczeñstwa. W Pol-
sce jest du¿y potencja³ do przyjêcia symbolicznej reakcji to¿samo�ciowej, który
mo¿e siê okazaæ silniejszy ni¿ przyjêcie postawy pragmatycznej.

� Orientacje emocjonalne w miejsce orientacji pragmatycznych. W ta-
kiej sytuacji wszystkie wzory obywatelsko�ci, rozwijane na �wiecie strategie
partycypacji w Polsce mog¹ mieæ wy³¹cznie deklaratywny charakter.

Drug¹ przyczyn¹ tego, ¿e ¿adna normatywna (ani deskryptywna czy kry-
tyczna) wizja obywatelsko�ci w Polsce nie pe³ni funkcji regulacyjnej, jest stan
wspó³czesnych nauk o wychowaniu. Polska pedagogika nie mo¿e sobie po-
radziæ z w³asn¹ normatywno�ci¹. Pierwsz¹ jest normatywno�æ epistemolo-
giczna, przeciwstawiaj¹ca i odró¿niaj¹ca opis rzeczywisto�ci od jej warto�cio-
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wania. Oznacza postawê warto�ciuj¹c¹, pojawiaj¹c¹ siê w miejsce postawy
neutralnej, wolnej od warto�ciowania, czyli postawy opisowej. Normatyw-
no�æ naukowego dyskursu przejawia siê tutaj w zastêpowaniu odpowiedzi
na pytanie o to, jaki jest �wiat, odpowiedzi¹ na pytanie, jaki �wiat byæ powi-
nien. Drugim rodzajem normatywno�ci pedagogiki jest problem jej �stoso-
walno�ci�. Presja dzia³ania przeciwstawiona jest na tej p³aszczy�nie brakowi
intencji dzia³ania, uwolnienia siê od presji u¿yteczno�ci, w miejsce której mo¿e
pojawiæ siê namys³ nad rzeczywisto�ci¹. Ten rodzaj czy typ normatywno�ci
zwi¹zany jest z problemem praktyczno�ci nauki.

Przymus �stosowalno�ci�, u¿yteczno�ci dla tych, których opis naukowy
dotyczy, to codzienny problem wielu dyscyplin. Przeciwstawianie jej teore-
tyczno�ci, tworzenie swoistej dychotomii, opartej na konflikcie czy napiêciu
miêdzy teoretyczno�ci¹ a praktyczno�ci¹ wiedzy naukowej, opisuje ten typ
normatywno�ci. Refleksyjno�æ, badania w dzia³aniu, namys³ nad tym, co robiê,
dlaczego to robiê i jakie mo¿e to mieæ skutki zarówno dla mnie, jak i dla
ca³ej edukacyjnej wspólnoty, to sposoby my�lenia o teoretyczno�ci i prak-
tyczno�ci jako cechach okre�lonej praktyki spo³ecznej, a nie jako dwóch prze-
ciwstawnych sposobach bycia.

Normatywne uwik³anie nauk o wychowaniu nie pozwala traktowaæ ich
jako �ród³a diagnoz spo³ecznych, dotycz¹cych na przyk³ad wychowania w ro-
dzinie, szkole, grupie rówie�niczej (w miejsce diagnoz pojawiaj¹ siê modele),
ani jako impulsu do zmiany spo³ecznej. Jednocze�nie rozpowszechnione ro-
zumienie praktyczno�ci jako mo¿liwo�ci �stosowania teorii w praktyce�, a nie
jako zdolno�ci do pos³ugiwania siê teori¹ (teoriami) przy próbach rozumienia
i interpretacji rzeczywisto�ci spo³ecznej, utrudnia czy uniemo¿liwia rozwijanie
siê kompetencji krytycznych, kluczowych dla rozwoju obywatelsko�ci.

Joanna Madaliñska-Michalak: Zastanawiaj¹c siê nad tym, czy obywatel-
sko�æ odnosi siê do pewnej roli, czy te¿ wyra¿a j¹ zespó³ cech uniwersalnych,
warunkuj¹cych przynale¿no�æ do spo³eczeñstwa, pojawia siê w¹tpliwo�æ: czy
mo¿na abstrahowaæ od historycznych oraz spo³eczno-kulturowych warun-
ków, mówi¹c, czym jest �bycie obywatelem�? Czym innym by³o chyba bycie
obywatelem w antycznym Rzymie, a czym innym jest w dzisiejszej Anglii.

Dyskusja nad tym, jakie cechy decyduj¹ o obywatelsko�ci, koncentruje
uwagê na cechach, które najczê�ciej s¹ powi¹zane z charakterem i predyspo-
zycjami obywatela. Nale¿y przemy�leæ, czy zamiast koncentrowaæ siê na opisie
obywatelsko�ci, a dok³adniej rzecz ujmuj¹c, opisie bycia obywatelem (bo tak
chyba nale¿y rozumieæ �obywatelsko�æ�), za pomoc¹ zespo³u cech uniwer-
salnych, warunkuj¹cych przynale¿no�æ do spo³eczeñstwa, nie nale¿a³oby skie-
rowaæ uwagi na badanie mo¿liwo�ci, jakie posiada dana osoba, by byæ oby-
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watelem, przy za³o¿eniu, ¿e istnieje mo¿liwo�æ rozwijania kompetencji oby-
watelskich, tak aby wybrana osoba mog³a sprostaæ stawianym jej zadaniom.

Marcin Kotras: Wizja obywatelsko�ci zale¿eæ bêdzie równie¿ od proce-
dury podejmowania decyzji w ramach systemu politycznego. W formule agre-
gatywnej podejmowanie decyzji wi¹¿e siê z rywalizacj¹ jednostkowych i gru-
powych interesów, gdzie ostatecznie, dziêki swym dzia³aniom mobilizacyjnym,
decyduje wiêkszo�æ. W formule transformacyjnej porozumienie osi¹gane jest
na drodze intersubiektywnego dialogu, deliberacji. Tak dokonuje siê trans-
formacja preferencji jednostek w celu wyra¿enia woli powszechnej (Juchacz
2006:10�11). Realizacja ka¿dej z formu³ zale¿y równie¿ od tego, na ile tra-
dycja polityczna ma charakter republikañski, gdzie udzia³ obywateli w sferze
publicznej uwa¿a siê nie tylko za potrzebny, ale wrêcz konieczny, a na ile
odnosz¹cy siê do opisu Carla Schmitta (2000), dla którego zasad¹ polityki
jest ci¹g³a rywalizacja podmiotów politycznych definiuj¹cych siebie ka¿do-
razowo jako przeciwników.

Zagadnieniem eksponowanym we wspó³czesnej wizji obywatela i oby-
watelsko�ci jest zaanga¿owanie w funkcjonowanie pañstwa, miasta czy lokal-
nych wspólnot, które zmierzaæ powinno w kierunku samoorganizacji i �wia-
domej partycypacji. Refleksja na ten temat wymaga uwzglêdnienia logiki
�d³ugiego trwania� oraz analizy przemian strukturalnych i instytucjonalnych
dokonuj¹cych siê w obrêbie sfery publicznej, czego wzorem mog¹ byæ roz-
wa¿ania Jürgena Habermasa (2007).

Wa¿nym procesem kszta³towania siê postaw obywatelskich by³a przemiana
narodu ze wspólnoty po³¹czonej wiêzami terytorium i kultury w organizacjê
polityczn¹, czyli zast¹pienie kategorii populus pojêciem civitas. Na pocz¹tku
XIX wieku, w porewolucyjnym okresie narodowej afirmacji, w miejsce wiê-
zi etnicznych pojawi³a siê demokratyczna wspólnota woli (Habermas 1993: 9).
Proces ten dotyczy³ jednak zachodniej czê�ci Europy. By³y to pañstwa, gdzie
kluczow¹ rolê w kszta³towaniu siê figury obywatela i obywatelsko�ci ode-
gra³o mieszczañstwo. W Polsce, gdzie struktura spo³eczna by³a pod przemo¿-
nym wp³ywem feudalnej organizacji gospodarki i spo³eczeñstwa, proces ten
przebiega³ inaczej. Baza dla mieszczañskiego podmiotu obywatelskiego na
pocz¹tku XX wieku by³a niezwykle ograniczona (mieszczanie stanowili oko³o
10 procent spo³eczeñstwa), za� po drugiej wojnie �wiatowej warstwa moder-
nizacyjnego mieszczañstwa w³a�ciwa nie istnia³a. Polska znalaz³a siê w arier-
gardzie obywatelskich przemian.

Wzór obywatela w ustroju demokratycznym, jaki proponowa³a Maria
Ossowska (1992) w po³owie XX wieku, mia³ byæ zespo³em cech, stanowi¹-
cym przedmiot aspiracji cz³onków okre�lonej grupy wspó³tworz¹cych kultu-
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rê. W�ród nich wymienione zostaj¹: aspiracje perfekcjonistyczne, otwarto�æ
umys³u, dyscyplina wewnêtrzna, tolerancja, aktywno�æ, odwaga cywilna,
uczciwo�æ intelektualna, krytycyzm, odpowiedzialno�æ za s³owo, uspo³ecz-
nienie, szacunek dla przeciwnika, wra¿liwo�æ estetyczna, poczucie humoru.
Ten wzór mia³ w du¿ej mierze charakter propagandowy i ku �pokrzepieniu
serc�. Mia³ miêdzy innymi pobudzaæ obywateli do dzia³ania na rzecz swojej
odbudowuj¹cej siê z wojennych zniszczeñ ojczyzny. Zawarty w prezentowa-
nym wzorze zestaw cech, charakteryzuj¹cy idealnego cz³onka danej grupy,
obywatela demokratycznego spo³eczeñstwa pozostaje opisem typu idealnego.
Co wiêcej, znaczenie u¿ytych w tym przyk³adzie pojêæ bêdzie ró¿ne w zale¿-
no�ci od tego, przedstawiciele których �rodowisk politycznych bêd¹ wyja-
�niaæ ich istotê.

We wspó³czesnym dyskursie politycznym i polityki wci¹¿ dostrzec mo¿-
na wymieniane blisko dwie dekady temu, zaznaczaj¹ce siê ró¿nice w sposo-
bie definiowania tego, co oznacza obywatelsko�æ, dobro wspólne i zbiorowa
samo�wiadomo�æ, cechy charakteryzuj¹ce spo³eczeñstwo obywatelskim (Shils
1994: 11). Trudno wskazaæ takie wytyczne i warunki, które w sposób jedno-
znaczny decydowa³yby ka¿dorazowo o obywatelskiej inkluzji b¹d� ekskluzji.
Inaczej wygl¹da to bowiem z perspektywy konkuruj¹cych ze sob¹ organiza-
cji, gdzie zw³aszcza na poziomie jêzyka, �mowy nienawi�ci�, mamy do czy-
nienia z odmow¹ dostêpu do sfery publicznej ró¿nych grup spo³ecznych.

Szukaj¹c cech pozwalaj¹cych mówiæ o obywatelu i obywatelsko�ci w od-
niesieniu do cz³onków spo³eczeñstwa, wskaza³bym na: empatiê, altruizm, so-
lidarno�æ, przestrzeganie wspólnie ustalanych warto�ci, aktywno�æ i od-
powiedzialno�æ w procesie dystrybucji dóbr publicznych. Umo¿liwia³oby to
równie¿ warto�ciowanie, a tym samym okre�lenie stopnia obywatelsko�ci
danego spo³eczeñstwa.

Obywatelsko�æ wymaga wiêc zrozumienia, ¿e prawid³owe funkcjonowa-
nie spo³eczeñstwa wi¹¿e siê z poleganiem na innych. Jednak taka postawa bywa
odbierana jako brak zaradno�ci, nieumiejêtno�æ �dbania o siebie�, b¹d� do jej
opisu u¿ywana jest klisza mówi¹ca o tak zwanej wyuczonej bezradno�ci.

Istotne jest równie¿, aby podstaw¹ obywatelsko�ci by³a odpowiedzial-
no�æ, a nie pos³uszeñstwo (niekoniecznie bazuj¹ce na strachu, ale i na przy-
k³ad bezrefleksyjnej legitymizacji). Problemem wymagaj¹cym namys³u jest
zatem kwestia interioryzacji praw obywatela. Jak zachodzi ten proces, jak
budowana jest normatywna wizja obywatela? Czy jest to krytyczna i pod-
miotowa refleksja, na drodze której jednostka dokonuje akcesu do wspólno-
ty? Czy te¿ mo¿e akceptacja warto�ci nastêpuje wskutek ci¹g³ego ich prakty-
kowania, gdzie to¿samo�æ obywatelska jest traktowana nie jako odkrycie,
ale jako rozpoznanie? Czy kompetencje poznawcze i kulturowe jednostek
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pozwalaj¹ na zrozumienie idei obywatelsko�ci, korzystanie ze zwi¹zanych z
tym praw i wype³nianie obowi¹zków?

Obywatelsko�æ staje siê wspó³cze�nie bli¿sza okre�lonej roli spo³ecznej,
ze zmieniaj¹cym siê scenariuszem, z ró¿nymi nadawcami tej roli, oczekiwa-
niami kierowanymi w stronê obywatela. Dlatego trudno wymieniæ cechy
obywatela warunkuj¹ce jego przynale¿no�æ do spo³eczeñstwa, które mia³yby
charakter uniwersalny. Nawet je�li w�ród cech bazowych wymienimy: wie-
dzê na temat funkcjonowania sfery polityki, partycypacjê polityczn¹, dba³o�æ
o interes spo³eczny (interes wspólnoty), to naiwne by³oby stwierdzenie, ¿e dla
skonfliktowanych grup spo³ecznych, zaznaczaj¹cych sw¹ obecno�æ w sferze
publicznej znacz¹ one to samo. Czy obywatelami s¹ uczestnicy �Parady Rów-
no�ci� i �Marszu Szmat�, czy uczestnicy �Marszu Niepodleg³o�ci�, czy �Mar-
szu dla ¯ycia� nale¿¹cy do ONR? Czy istotne jest samo zaistnienie jakiej�
formy aktywno�ci politycznej, wyst¹pienie w imieniu wspólnoty lub grupy?
Czy powinni�my przede wszystkim odnosiæ siê do charakteru tych wyst¹-
pieñ, ich tre�ci? Na ile bycie obywatelem wymaga ukierunkowania swej ak-
tywno�ci na formy zinstytucjonalizowane, zapo�redniczane przez instytucje
tak zwanego trzeciego sektora? Wreszcie, jak w sytuacji podtrzymywanego
(quasi)-konfliktu politycznego miêdzy g³ównymi si³ami politycznymi i zmie-
niaj¹cymi siê relacjami w³adzy rozumieæ obywatelskie niepos³uszeñstwo?

Czy zatem mo¿emy mówiæ dzi� o wychowaniu do obywatelsko�ci? Czy jest
mo¿liwe odró¿nienie wzoru po¿¹danego i niepo¿¹danego wychowania? A jak
Pañstwo zapatrujecie siê na kwestiê autonomii obywateli: czy promocja
postaw obywatelskich jej sprzyja, czy przeciwnie � jest raczej elementem
procesów tworzenia u¿ytecznych i przewidywalnych podmiotów?

Marcin Król: Mo¿liwie liczna obecno�æ �wiat³ych obywateli to � w inter-
pretacji takich autorów jak na przyk³ad Sartori, Dahl czy Shapiro � niezbêd-
ny warunek dobrego funkcjonowania demokracji. Nale¿y zatem pos³ugiwaæ
siê wszystkimi dostêpnymi �rodkami, aby kszta³ciæ czy wychowywaæ �wia-
domych obywateli. Te �rodki to nauczanie szkolne, edukacja praktyczna osi¹-
gana dziêki dzia³alno�ci rozmaitych organizacji pozarz¹dowych czy wreszcie
edukacja dziêki dzia³alno�ci mediów, chocia¿ tu wszyscy maj¹ rosn¹ce w¹t-
pliwo�ci. Jednak z upowszechnieniem spo³eczno�ciowych form interneto-
wych pojawi³a siê nowa nadzieja na edukacjê obywatelsk¹. S¹dzê, ¿e wszyst-
kie nadzieje zwi¹zane z szansami na wychowanie ��wiat³ych obywateli� s¹
tylko nadziejami, ¿e jedynie praktyka lokalnej czy samorz¹dowej demokra-
cji prowadzi do powstania takiej swoistej elity obywatelskiej, a i to niezbyt
czêsto.
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Wszelako rozwa¿ania na temat �produkowania� �wiadomych obywateli s¹
zwi¹zane z w¹tpliwo�ci¹ zupe³nie zasadniczej natury. Czy rzeczywi�cie w demo-
kracji (lub w jakimkolwiek innym ustroju) a¿ tak wiele zale¿y od liczby �wia-
domych obywateli, czy zale¿y od nich w ogóle cokolwiek? Mam wra¿enie,
¿e teoretycy, którzy ceni¹ demokracjê (ja te¿!), nie zdaj¹ sobie sprawy z jej
aktualnego stanu, to znaczy z tendencji czy te¿ kierunku, jaki obra³a demo-
kracja powojenna, demokracja silnie rozwiniêta w �wiecie zachodnim.

Je¿eli zgodzimy siê, ¿e jest to tendencja do ca³kowitej dominacji demo-
kracji proceduralnej, czyli de facto arytmetycznej, to zupe³nie nie wiadomo,
jaka mia³aby byæ w takiej demokracji nie tylko rola obywatela, a tym bar-
dziej rola �wiadomego obywatela, poza jednym przypadkiem, który tak oto
zosta³ genialnie opisany przez Winstona Churchilla w 1947 roku: �Podstawê
demokracji stanowi niewielki cz³owiek, który wchodzi do niewielkiej kabiny
z niewielkim o³ówkiem i na niewielkiej kartce stawia niewielki krzy¿yk. ̄ adne
debaty i retoryczne dyskusje nie mog¹ podwa¿yæ wagi tego prostego zdarze-
nia�.

Czy niewielk¹ kartkê wrzuca obywatel �wiat³y czy te¿ jego przeciwieñ-
stwo � a zatem obywatel �ciemny�, nie ma najmniejszego znaczenia. Istnieje
jeszcze jeden argument za ��wiat³o�ci¹� obywateli, a mianowicie frekwencja
wyborcza, ale nie jest tak¿e jasne, dlaczego wysoka frekwencja mia³aby mó-
wiæ cokolwiek dobrego o stanie demokracji i co sobie my�l¹ kraje demokra-
tyczne, które wprowadzi³y obowi¹zek g³osowania pod sankcjami prawnymi
(na ogó³ niewielkimi grzywnami). Bo skoro udzia³ w wyborach jest obowi¹z-
kiem i to wymuszanym przez prawo, to sprawa frekwencji staje w innym
�wietle.

Miros³awa Nowak-Dziemianowicz: Edukacji przypisujemy dzisiaj trzy
funkcje: adaptacyjn¹, emancypacyjn¹ i krytyczn¹ (Kwieciñski 2000; Nowak-
Dziemianowicz 2001). Funkcja adaptacyjna umo¿liwia socjalizacjê, odnale-
zienie siê w rzeczywisto�ci spo³ecznej, w �wiecie instytucji, grup i �rodowisk
spo³ecznych oraz legitymizuj¹cych ich funkcjonowanie norm i regu³. Pozwa-
la na zbudowanie to¿samo�ci roli (zawodowej, spo³ecznej, kulturowej).
Umo¿liwia zatrudnienie, skuteczne i efektywne dzia³anie. Edukacja spe³nia-
j¹ca tê funkcjê wyposa¿a ucz¹cych siê ludzi w kompetencje adaptacyjne, tech-
niczne, pozwalaj¹ce efektywnie i skutecznie dzia³aæ, prowadziæ badania,
odnale�æ siê na rynku pracy.

Funkcja emancypacyjna umo¿liwia rozwój, nadawanie sensu, uzasadnia-
nie w³asnego dzia³ania, umo¿liwia komunikowanie siê ze sob¹ oraz z inny-
mi. Pozwala na rozumienie rzeczywisto�ci, w której jednostka funkcjonuje,
relacji, w jakie wchodzi ona sama, a tak¿e wszyscy uczestnicy praktyki spo-
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³ecznej, oraz rozumienie samego siebie, w³asnych mo¿liwo�ci, barier i ogra-
niczeñ. Edukacja spe³niaj¹ca tê funkcjê umo¿liwia zdobywanie kompetencji
emancypacyjnych pozwalaj¹cych na dokonywanie wyborów na podsta-
wie w³asnych potrzeb, uzasadnieñ, warto�ci, ze �wiadomo�ci¹ konsekwen-
cji, jakie s¹ z nimi zwi¹zane.

Funkcja krytyczna umo¿liwia interpretacjê rzeczywisto�ci, relacji ze �wia-
tem oraz w³asnego do�wiadczenia, która przejawia siê w zadawaniu pytañ
o sens i istotê dzia³añ w³asnych oraz dzia³añ innych osób, o prawomocno�æ
tych dzia³añ, o �ród³a wszelkich uprawomocnieñ. Pozwala na dostrzeganie
ukrytych, niejawnych mechanizmów le¿¹cych u podstaw jednostkowych,
grupowych, instytucjonalnych zachowañ i dzia³añ. Pozwala dostrzegaæ opre-
sjê, przemoc symboliczn¹, wszelkie nierówno�ci oraz uzasadniaj¹ce je regu³y
i praktyki spo³eczne. Umo¿liwia nabywanie kompetencji krytycznych.

Dzisiaj w Polsce na wszystkich poziomach edukacji rozwija siê przede
wszystkim kompetencje adaptacyjne. Kszta³cenie zgodne z oczekiwaniami
rynku pracy, pracodawców, dora�nych koncepcji politycznych (w realizowa-
nej przez rz¹d strategii rozwoju naszego kraju Polska traktowana jest jako
rynek zbytu dla towarów z innych krajów, a Polacy traktowani s¹ jako tania
si³a robocza) uniemo¿liwia realizacjê emancypacyjnych i krytycznych funkcji
edukacji. Nie ma dzisiaj przestrzeni dla edukacji obywatelskiej. Jest punkto-
wany (a wiêc gratyfikowany zewnêtrznie) wolontariat jako dodatkowy �bo-
nus� w wy�cigu do kariery zawodowej czy edukacyjnej. Przestrzeñ edukacji
obywatelskiej próbuj¹ wype³niæ instytucje pozarz¹dowe, fundacje dzia³aj¹ce
w trzecim sektorze, jednak ani systemu, ani praktyk w zakresie edukacji oby-
watelskiej w Polsce dzisiaj nie ma.

Proponujê cele edukacji obywatelskiej wyprowadziæ z za³o¿eñ liberali-
zmu politycznego, (odmiennego od liberalizmu ekonomicznego), który ak-
centuje ideê obywatelstwa, sprawiedliwo�ci spo³ecznej, wspólnotê d¹¿eñ i war-
to�ci ludzi funkcjonuj¹cych w ró¿nych kulturach, odmiennych warunkach,
stylach ¿ycia i orientacjach ¿yciowych. Za³o¿enia te maj¹ korzenie w grec-
kiej i rzymskiej tradycji intelektualnej, nawi¹zuj¹ do Sokratejskiego dialogu
i funkcji pytañ. Zakorzenione w tradycji, s¹ one jednocze�nie odpowiedzi¹
na pytanie �czego powinien uczyæ siê wspó³czesny obywatel�. Realizacja
za³o¿eñ liberalizmu politycznego umo¿liwi wspó³czesnym, ucz¹cym siê lu-
dziom:

� zdolno�æ do krytycznego badania samego siebie oraz swojego ¿ycia,
któr¹ za Sokratesem mo¿na nazwaæ gotowo�ci¹ do �namys³u nad ¿yciem�.
Umo¿liwia ona uwolnienie siê od autorytarnych przekonañ, samodzielne,
twórcze ustosunkowanie siê do tradycji i zwyczajów w miejsce bezrefleksyj-
nego podporz¹dkowania, pozwala na samodzielne my�lenie;
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� zdolno�æ do dzia³ania na rzecz grup i rzeczywisto�ci odleg³ych od na-
szej. Wielokulturowa, wielonarodowa i ponadnarodowa rzeczywisto�æ, w ja-
kiej ¿yje dzisiaj wspó³czesny cz³owiek, wymaga od niego ju¿ nie tylko lojal-
no�ci grupowej, nie tylko troski o interes �swoich�, znanych i bliskich.
Potrzebne jest dzisiaj rozumienie ró¿nych sposobów i warunków realizowa-
nia potrzeb i celów wspólnych wszystkim ludziom. Niezbêdne jest rozumie-
nie tego, ¿e mimo identyczno�ci potrzeb i celów, jakie ³¹cz¹ ludzi na ca³ym
�wiecie, w przestrzeni globalnej, sposoby, metody i �rodki ich osi¹gniêcia mog¹
byæ ró¿ne. Akceptacja ró¿nicy po³¹czona ze �wiadomo�ci¹ podobieñstw to
wa¿ne zadanie edukacji;

� zdolno�æ do empatii, rozwijanie w³asnej emocjonalno�ci w celu zdoby-
cia mo¿liwo�ci rozumienia, wyobra¿enia sobie (narracyjna wyobra�nia) sie-
bie samego w po³o¿eniu, jakie staje siê udzia³em innych ludzi, w nieznanych
nam, obcych i odleg³ych kulturach i odmiennych od naszej sytuacjach spo-
³ecznych.

¯eby to umo¿liwiæ potrzebna jest dzisiaj interwencja pedagogiczna. Pe-
dagog organizuj¹cy, opisuj¹cy, badaj¹cy i projektuj¹cy warunki do rozwoju
bêd¹cego celem wychowania to kto�, kto anga¿uje siê we w³asn¹ praktykê,
uzgadnia jej przebieg, warunki, formy i metody z uczestnikami procesu ucze-
nia siê. Interwencja pedagogiczna odbywa siê na poziomie teorii i praktyki.
Na poziomie teorii jest uogólnion¹ wiedz¹ o edukacji i rozwoju, jego warun-
kach, blokadach i sposobach ich przezwyciê¿enia, na poziomie praktyki jest
dzia³aniem na rzecz uczestnicz¹cych w niej ludzi.

Joanna Madaliñska-Michalak: Podnosz¹c kwestiê wychowania do oby-
watelsko�ci, nale¿y na wstêpie zaznaczyæ, ¿e wychowanie pozwala przetrwaæ
spo³eczno�ci, mimo skoñczono�ci jednostek j¹ tworz¹cych. Jednostce za� umo¿-
liwia uczynienie swego ¿ycia prawdziwie i g³êboko ludzkim. Istnienie i konty-
nuacja �wiata ludzkich spraw z konieczno�ci wymaga wychowania. Jednak
w wychowaniu urzeczywistniaj¹cym okre�lony model edukacji do obywatel-
sko�ci tkwi pewne niebezpieczeñstwo, mo¿e bowiem przybieraæ ono ró¿ne
postacie, mieæ ró¿ne oblicza.

Wychowanie do obywatelsko�ci mo¿e byæ bowiem równoznaczne ze
zmierzaniem do realizacji wizji cz³owieka zamkniêtego w obrêbie danej wspól-
noty, jej tradycji, obyczajów, czego przyk³adem móg³by byæ projekt uznania
bezwzglêdnej supremacji komunitariañskiej wspólnoty (zarówno w jej wymiarze
spo³ecznym, jak i politycznym), proponowany przez filozofa moralno�ci i po-
lityki, prekursora nowoczesnego komunitaryzmu, Alasdaira MacIntyre�a
(1996); mia³am sposobno�æ pisaæ o tym w pracy po�wiêconej krytycznej ana-
lizie Alasdaira MacIntyre�a idei wspólnotowo�ci i przedstawionej przez nie-
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go wizji �dobrego spo³eczeñstwa� i �dobrego ¿ycia� (Michalak 2008). War-
to w tym miejscu zauwa¿yæ, ¿e propozycja MacIntyre�a zas³uguje na uwagê,
poniewa¿ wpisuje siê w szersze procesy spo³eczne zachodz¹ce w zachodniej
kulturze, które wyra¿aj¹ siê miêdzy innymi w sporze miêdzy libertariani-
zmem a komunitaryzmem. Podstawowa w¹tpliwo�æ w przypadku tej propo-
zycji odnosi siê do uznania, ¿e wspólnota z³¹czona silnymi wiêzami solidar-
no�ci ma byæ podstaw¹ nieodzownego dla jej istnienia konsensu moralnego.
W krytyce tej koncepcji podkre�la siê, ¿e warto poszukiwaæ �róde³ prawo-
mocno�ci norm ustanawianych przez wspólnoty nie tyle w nich samych, ale
raczej w instytucjach i regu³ach demokracji liberalnej.

My�l¹c o modelach wychowania/oddzia³ywania, o strategiach postêpo-
wania, które s¹/mog¹ byæ wpisane w realizacjê celów edukacji do obywatel-
sko�ci, warto podkre�liæ, ¿e w wychowaniu, kieruj¹c siê Arystotelesowsk¹
zasad¹ roztropno�ci, nale¿a³oby staraæ siê zachowaæ w³a�ciw¹ miarê miêdzy
�nadmiarem� jednych teorii, pogl¹dów i �niedomiarem� innych. Czerpi¹c
wiedzê z ró¿nych podej�æ, stanowisk, nale¿y d¹¿yæ do poszerzania horyzon-
tów poznawczych wychowanka. I w ¿adnej mierze � jak s¹dzê � nie nale¿y w
sposób bezwarunkowy uto¿samiaæ siê z jedn¹ koncepcj¹ teoretyczn¹.

Wychowanie, w którym k³adzie siê nacisk na poszerzanie swej perspek-
tywy, jest zwi¹zane z kszta³ceniem wychodz¹cym od dziedzictwa kulturowe-
go danej wspólnoty, jednak nie zamyka siê tylko w ramach dorobku danej
wspólnoty. Wychowanie, w którym k³adzie siê nacisk na poszerzanie hory-
zontów w wymiarze przestrzennym (obejmuj¹cym wspólnotê ludzi) i czaso-
wym (obejmuj¹cym historyczne dziedzictwo ludzko�ci), pozwala przej�æ od
subiektywno�ci i partykularyzmu do uniwersalno�ci, która pozostaje idea³em.
Wspó³cze�nie, jak argumentuje Odo Marquard, �trzeba mieæ mo¿no�æ po-
siadania wielu mitów � wielu historii: od tego wszystko zale¿y; kto � wespó³
z innymi lud�mi � ma i mieæ mo¿e tylko jeden mit � tylko jedn¹ historiê � ten
�le na tym wychodzi. Strawna jest polimityczno�æ, szkodliwa jest monomi-
tyczno�æ. Kto polimitycznie � ¿yj¹c i opowiadaj¹c � uczestniczy w wielu hi-
storiach, ten zawsze jednej historii zawdziêcza wolno�æ od ka¿dej innej hi-
storii et vice versa� (1994: 101�102).

W �wietle poczynionych refleksji powraca, w nieco ju¿ w innej optyce,
pytanie o rolê nauczyciela w spo³eczeñstwie obywatelskim. Nale¿y zauwa-
¿yæ, ¿e budowanie spo³eczeñstwa obywatelskiego zale¿y w du¿ej mierze od
pedagogów charakteryzuj¹cych siê, by sparafrazowaæ s³owa Ryszarda Kapu-
�ciñskiego, �wyobra�ni¹ czasu przysz³ego�.

David Kerr (2002) � znany brytyjski teoretyk edukacji, doradca polity-
ków o�wiatowych, maj¹cy bogate do�wiadczenie w zakresie rozwijania i prze-
noszenia polityki o�wiatowej z poziomu narodowego na poziom miêdzyna-
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rodowy � dokona³ przegl¹du badañ na temat stanu wychowania obywatel-
skiego w szesnastu krajach na �wiecie i wskaza³ na ró¿nice w podej�ciu do
edukacji obywatelskiej w zale¿no�ci od dominuj¹cego w danym kraju typu
administracji publicznej: scentralizowanej lub federalnej. Ró¿nice te polskie-
mu czytelnikowi przybli¿y³a Eugenia Potulicka, omawiaj¹c jednocze�nie przy-
jête w Anglii rozwi¹zania edukacji obywatelskiej: �Edukacja o obywatelstwie
skupia siê na dostarczaniu uczniom odpowiedniej wiedzy i rozwijaniu rozu-
mienia historii narodowej oraz znajomo�ci struktur w³adzy, procesów rz¹-
dzenia i ¿ycia politycznego. Edukacja poprzez obywatelstwo to uczenie siê
poprzez dzia³anie, przez aktywne uczestnictwo w spo³eczno�ci szkolnej i lo-
kalnej oraz szerszej. Takie uczenie siê utrwala wiedzê. Edukacja dla obywa-
telstwa wi¹¿e siê z wyposa¿aniem uczniów w zestaw narzêdzi (wiedzê, rozu-
mienie, umiejêtno�ci, postawy, warto�ci), które umo¿liwiaj¹ im aktywne i
sensowne pe³nienie ról i wype³nianie odpowiedzialno�ci, z jakim spotykaj¹
siê w doros³ym ¿yciu� (2008: 40).

Marcin Kotras: Jeden z najlepszych opisów tego, kim jest obywatel, od-
najdujemy u Johna Rawlsa. Kiedy okre�la on sposób dzia³ania i rolê obywa-
teli w demokratycznym pañstwie pisze, ¿e �w sytuacji idealnej obywatele
wypracowuj¹ rzeczywist¹ opiniê polityczn¹, a nie jedynie opinie o tym, co
najlepiej s³u¿y³oby ich dowolnym interesom partykularnym jako cz³onkom
spo³eczeñstwa obywatelskiego. Tacy (rzeczywi�cie polityczni) obywatele roz-
wijaj¹ opiniê o tym, co s³uszne i nies³uszne z punktu widzenia sprawiedliwo�ci
i s³uszno�ci politycznej, oraz o tym, czego trzeba dla pomy�lno�ci ró¿nych czê-
�ci spo³eczeñstwa� (2001: 133�134). Realizowany model wychowania do
obywatelsko�ci mija siê jednak z definicyjnymi za³o¿eniami Rawlsa. Zmiany
nastêpuj¹ce w systemie edukacji (pocz¹wszy od poziomu podstawowego, na
wy¿szym koñcz¹c) ka¿¹ w¹tpiæ w to, ¿e mo¿liwa dzi� jest realizacja modeli
wychowania czy edukacji do obywatelsko�ci w szeroko rozumianym syste-
mie szkolnictwa. Akademia przesta³a byæ miejscem, które opuszczaæ maj¹
wra¿liwi na otoczenie spo³eczne obywatele. Jej g³ównym zadaniem jest dzi�
przygotowanie absolwenta-produktu, którego schemat umiejêtno�ci wkom-
ponowany zostanie w oczekiwania �pracodawcy�. Edukacja ma przynosiæ zysk.

System edukacyjny koncentruje siê, jak to okre�la Richard Sennett (2012),
na �karierze otwartej na talent�. We w³a�ciwy sposób wyedukowane jed-
nostki przy coraz bardziej dookre�lonej procedurze osi¹gania sukcesu �od-
twarzaj¹ we w³a�ciwy sposób porz¹dek spo³eczny�, realizuj¹c kolejne etapy
swoich karier.

Jedn¹ ze strategii, która sukcesywnie wprowadzana do systemu edukacji
ma przybli¿yæ spo³eczeñstwo do osi¹gniêcia dobrostanu, jest nacisk na same
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zdolno�ci uczenia siê (które staj¹ siê czêsto wa¿niejsze ni¿ wiedza) oraz wpro-
wadzenie zasad konkurencji miêdzy jednostkami opieraj¹c siê nuiêdzy inny-
mi na zestandaryzowanych procedurach parametryzacji. Przyk³adem tego
mog¹ byæ rozpowszechniane w systemie szkolnictwa testy kompetencyjne
maj¹ce w za³o¿eniu okre�laæ poziom uzdolnienia ucznia (studenta) w po-
szczególnych obszarach nauki (humanistyka, nauki �cis³e) i wkomponowa-
nia go w okre�lone ramy.

Jak jednak zauwa¿ali klasycy, �w rzeczywisto�ci egzamin nie jest tylko
najbardziej uchwytnym wyrazem szkolnych warto�ci i ukrytych wyborów
nauczania. Narzucaj¹c jako godn¹ sankcji uniwersyteckiej spo³eczn¹ defini-
cjê wiedzy oraz sposobu jej ujawniania, staje siê jednym z najskuteczniej-
szych instrumentów wpajania dominuj¹cej kultury i jej warto�ci� (Bourdieu,
Passeron 2006: 234).

Równie¿ naukowcy, badacze spo³eczni, humani�ci zostali uwik³ani w neo-
liberalne strategie zwiêkszania efektywno�ci (niekiedy przy zupe³nym
braku oporu i postawie �zadowolonego niewolnika�). Ideê paidei zast¹pi³a
produkcja absolwentów, którzy nie tyle maj¹ zasilaæ potencja³ obywatelski
spo³eczeñstwa, ile wype³niaæ nisze i luki na rynku pracy, wpisuj¹c siê niein-
wazyjnie w dominuj¹ce t³o kulturowe.

Brakuje dzi� zreszt¹ warunków do miêdzypokoleniowego do�wiadczania
obywatelsko�ci. ¯yj¹ce obok siebie generacje nie s¹ zainteresowane wzajem-
n¹ transmisj¹ wiedzy. Tym, co mog³oby ich po³¹czyæ, mo¿e byæ brak akcep-
tacji kierunku zachodz¹cych zmian, na przyk³ad ekonomicznych. Niezgoda i
próba przeciwstawienia siê porz¹dkowi spo³ecznemu wymaga jednak zmia-
ny sposobu my�lenia o wolno�ci jako jedynie wolno�ci prywatnej. Nale¿y o
niej my�leæ jako udziale we w³adzy politycznej. Ponadto idea obywatelstwa
zwi¹zana jest z ide¹ samostanowienia. W tej formule �naród obywatelski
odnajduje swoj¹ to¿samo�æ nie w jedno�ci etniczno-kulturowej, lecz w dzia-
³aniu swoich cz³onków, którzy w aktywny sposób wykorzystuj¹ swe demo-
kratyczne prawa do udzia³u i komunikacji� (Habermas 1993: 9�10).
Trening socjalizacyjny, jaki przechodz¹ dzi� nie tylko m³odzi ludzie, przenosi
akcent na zupe³nie inne warto�ci ni¿ wolno�æ, samostanowienie i podmioto-
wo�æ. Wolny znaczy dzi� czêsto �pozostawiony sam sobie�. Trafnie opisuje
to Peter Sloterdijk (2011). Charakter wspó³czesnych relacji miêdzy cz³onka-
mi spo³eczeñstwa, a tak¿e ich zachowania pozostaj¹ pod wp³ywem �pewnej�
formy organizowania relacji spo³ecznych i gospodarczych, zwyczajowo dzi�
raczej okre�lanej mianem kapitalizmu. W niewielkim stopniu system ten
nawi¹zuje do kapitalizmu as such, który wymaga³ regularnej kultury przed-
siêbiorczo�ci i zdyscyplinowanego �wiata pracy. Wspó³cze�nie, jak zauwa¿a
Sloterdijk, w dobie �kapitalizmu fortuny� dominuje fenomen niezas³u¿one-
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go zysku, gdzie dochód nie jest wynikiem �wiadczonej pracy. Stylem ¿ycia
staje siê konsumizm, wspomagany trwa³¹ asymetri¹ miêdzy dawaniem a bra-
niem, a �rodki masowego przekazu lansuj¹ lookism, dziel¹c ludzi na tych
beautiful i tych o twarzach nieprzynosz¹cych zysku). Po �ujarzmieniu� jed-
nostki, dziêki odpowiednim praktykom sztuki rz¹dzenia i foucaultañskiej
�rz¹domy�lno�ci�, zyska³y z kolei z³udne poczucie podmiotowo�ci.

Zaczyna siê wiêc �ujawniaæ� syndrom obywatelskiej prywaty i redukcja
roli obywateli do klienta: �Je¿eli prawa rynku, rz¹dz¹ce obrotem towaro-
wym i spo³eczn¹ prac¹, wnikaj¹ tak¿e do sfery zastrze¿onej dla ludzi prywat-
nych jako publiczno�ci, rozprawianie stopniowo zmienia siê w konsumpcjê,
a system publicznej komunikacji rozpada siê na odosobnione � choæ ujedno-
licone � akty odbioru� (Habermas 2007: 308).

To jedna ze sfer ryzyka takiej edukacji do obywatelsko�ci. Czy istniej¹ inne
zagro¿enia?

Joanna Madaliñska-Michalak: Z punktu widzenia dyskusji o spo³eczeñ-
stwie obywatelskim i edukacji obywatelskiej istotne jest, jak wskazuje An-
drzej M. Kaniowski, odwo³anie siê do kategorii �»ponadwspólnotowej wspól-
noty«, czy te¿ »ponadkulturowej rozumno�ci«� (1998: 76). Tak¹ form¹
rozumno�ci w przypadku wspólnoty politycznej, rozumianej jako zorganizowa-
ne w pañstwo �spo³eczeñstwo obywatelskie�, s¹ na przyk³ad procedury i zasady
demokracji liberalnej. Przyznanie pierwszeñstwa instytucjom i regu³om de-
mokracji liberalnej, nie za� wspólnocie i generowanym przez ni¹ normom,
jest tak wa¿ne, dlatego ¿e instytucje te stanowiæ mog¹ ochronê przed zagro-
¿eniami, jakie mo¿e nie�æ z sob¹ wychwalana przez przywo³anego przeze
mnie wcze�niej filozofa MacIntyre�a wspólnota z³¹czona silnymi wiêzami
solidarno�ci, która ma byæ podstaw¹ nieodzownego moralnego konsensu.
Wydaje siê, ¿e wspó³cze�nie � jak dowodzi Richard Schusterman (2005: 238)
czy te¿ Andrzej Szahaj (2000) � powrót do tradycyjnego ¿ycia wspólnotowego
zapewniaj¹cego ¿yciu jednostek narracyjn¹ spoisto�æ, spójno�æ ideow¹, a tym
samym wyrazist¹ to¿samo�æ, jest niemo¿liwy. Wspó³czesne ¿ycie nie da siê
sprowadziæ do prostszych form spo³ecznych �wiata przednowoczesnego (Schu-
sterman 2005: 267).

Wci¹¿ jednak zbyt ma³o uwagi po�wiêca siê zagadnieniom edukacji oby-
watelskiej w programach kszta³cenia przysz³ych nauczycieli. Istotne jest, by
edukacja obywatelska nie jawi³a siê przysz³ym pedagogom jako co� wyab-
strahowanego, bez zwi¹zku z prac¹, lecz by przenika³a ca³y proces kszta³ce-
nia na kierunkach i uczelniach pedagogicznych. Z tego te¿ wzglêdu nale¿y
zwróciæ uwagê na potrzebê akcentowania problematyki edukacji obywatel-
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skiej w procesie kszta³cenia przysz³ych nauczycieli � owych �transformatyw-
nych intelektualistów�. W ramach szeroko rozumianej edukacji obywatel-
skiej za po¿¹dane uwa¿am wychowywanie do ¿ycia w �spo³eczeñstwie otwar-
tym, spo³eczeñstwie opartym na poszanowaniu wolno�ci i godno�ci ka¿dego
cz³owieka, a zarazem na trosce o dobro wspólne� (odwo³ujê siê do idei pro-
pagowanych przez Amitaia Etzioniego oraz innych przedstawicieli komuni-
taryzmu, których pogl¹dy � niemaj¹ce nic wspólnego z komunistycznym
kolektywizmem � mog¹ byæ postrzegane jako interesuj¹ce, choæ mo¿e dla
niektórych kontrowersyjne).

Miros³awa Nowak-Dziemianowicz: Zagro¿enia te lokujê zarówno w ano-
mii spo³ecznej, deficycie zaufania, deficycie partycypacji, orientacji tempo-
ralnej na przesz³o�æ, dominacji symbolicznej reprezentacji rzeczywisto�ci (za-
miast orientacji racjonalnej), jak i w trzech najczê�ciej wystêpuj¹cych
strategiach wobec instytucji edukacyjnych na ka¿dym jej poziomie (tutaj na
poziomie szko³y wy¿szej):

� strategia oporu � odej�cie z uniwersytetu, kiedy uznaje siê, ¿e jego kul-
turotwórcza funkcja siê skoñczy³a, ¿e w obecnych realiach, uwarunkowa-
niach prawnych zmiany od�rodkowe s¹ niemo¿liwe lub z góry skazane na
niepowodzenie;

� strategia zmiany � niezgoda na obowi¹zuj¹ce praktyki przejawiaj¹ca siê
w ró¿nych formach aktywno�ci, jak: apele, rezolucje, stanowiska, protesty,
propozycje nowych rozwi¹zañ.

� strategia niszowa � adaptacja do obowi¹zuj¹cych warunków, okopanie
siê wokó³ w³asnych interesów, koncentracja na sobie i w³asnym rozwoju.

Mo¿liwe s¹ oczywi�cie ró¿ne konfiguracje wymienionych strategii � ka¿-
da z nich z osobna, ró¿ne ich kombinacje. Mo¿na na przyk³ad odej�æ z uni-
wersytetu i równocze�nie inicjowaæ zmiany i uczestniczyæ w zmianie, mo¿na
protestowaæ przeciwko proponowanym rozwi¹zaniom i siê im podporz¹d-
kowaæ w trosce o w³asny interes. Mo¿na tak¿e pozorowaæ udzia³ w zmianie
� uczestniczyæ w zamkniêtych debatach po�wiêconych krytyce uniwersytetu
i sposobom urzeczywistniania (realizowania) idei akademicko�ci, buduj¹c
w sobie i innych przekonanie o w³asnej roli buntownika, a w codziennym
funkcjonowaniu idealnie wype³niaæ narzucone przepisami i kontestowany-
mi rozporz¹dzeniami obowi¹zki. S¹dzê, i¿ wybór okre�lonej strategii zale¿y
miêdzy innymi od sposobu formu³owania celów, jakie przypisujemy eduka-
cji. Jednak dominuj¹c¹ strategi¹ w polskiej edukacji jest dzisiaj kategoria
pozoru. Podporz¹dkowanie edukacji rozumowi instrumentalnemu, powierz-
chownie rozumianej u¿yteczno�ci i stosowalno�ci, zgoda na pozór jako do-
minuj¹c¹ strategiê edukacyjnego dzia³ania, �formatowanie� cz³owieka pod-
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porz¹dkowanego rynkowi, cz³owieka �dora�nego� a wiêc podatnego na
manipulacjê, to przeszkody w rozwijaniu edukacji obywatelskiej.

Marcin Kotras: Instytucjonalna promocja �obywatelsko�ci� nie przek³a-
da siê na poszerzon¹ edukacjê obywatelsk¹ dotycz¹c¹ na przyk³ad rozwi¹zañ
demokratycznych. I choæ trudno przypisywaæ aktorom politycznym (czêsto
zbiorowym, w postaci organizacji) z³e intencje, to trudno równie¿ nie za-
uwa¿yæ, ¿e dzia³ania najbardziej aktywnych dzi� �rodowisk zarówno z poli-
tycznego �mainstreamu�, jak i tych, których g³os jest bardziej radykalny, nie
prowadzi do powrotu jednostek �z rynku na agorê�. Podtrzymywanie quasi-
ideowego charakteru sporu przez g³ówne partie polityczne bywa odbierane
przez obserwatorów jako cel sam w sobie. Namys³u wymagaj¹ równie¿ dzia-
³ania trzeciego sektora, który wielokrotnie nie jest w stanie wyj�æ poza obrêb
�rodowiskowej wymiany zdañ, w niewielkim stopniu zmieniaj¹c jednostki z
milcz¹cych w przynajmniej rezonuj¹ce.

Wspó³cze�nie nasze spo³eczeñstwo nie tworzy opisywanej przez Haber-
masa publiczno�ci �rozprawiaj¹cej�. Procesy demokratyzacji rozpoczête w
�rodkowej Europie z koñcem lat dziewiêædziesi¹tych mia³y doprowadziæ w
efekcie nie tylko do przemian w zakresie relacji gospodarczych, ale i poli-
tycznych. Jednostki, pocz¹tkowo koncentruj¹c siê na podniesieniu swojego
standardu ¿yciowego, mia³y stopniowo wchodziæ w nowy typ relacji (obco-
wania), ³¹cz¹c siê w publiczno�æ (Habermas 2007: 307). Sfera publiczna
zamiast rozwijaæ siê (w miarê) autonomicznie wros³a w obszar konsumpcji;
publicznoprawne zrzeszenia, w tym partie polityczne, zamiast reprezentacj¹
interesów s¹ w wiêkszym stopniu zainteresowane reprezentowaniem w sfe-
rze publicznej swoich cz³onków; a sfera publiczna staje siê dworem, przed
którego publiczno�ci¹ mo¿na demonstrowaæ presti¿ � zamiast w krêgu tej
publiczno�ci uprawiaæ krytykê (Habermas 2007: 368).

Jedna z kluczowych ról w edukacji obywatelskiej obok �znacz¹cych in-
nych�, systemu szkolnictwa i aktorów politycznych nale¿y do mediów. Ich
w³¹czenie siê do tego procesu nale¿a³oby uznaæ za po¿¹dane. Telewizja i In-
ternet to g³ówne �ród³a informacji wspó³czesnego Polaka. Dziennikarze jako
reprezentanci naszych interesów, upowszechnianie debaty publicznej, wpro-
wadzanie w obszar dyskursu politycznego tematów czêsto niewygodnych dla
najwa¿niejszych aktorów politycznych � wszystko to kaza³o widzieæ w nadaw-
cach medialnych sojuszników obywatelskiego zwrotu. Z drugiej strony prze-
kszta³cenia w³a�cicielskie (postêpuj¹ca konsolidacja sprowadzaj¹ca przez to
nadawany materia³ do tak zwanego przekazu firmowego), procesy tabloidy-
zacji, �nauczenie siê� logiki wspó³czesnych mediów przez polityków i domi-
nacja infotainment skutecznie studz¹ zapa³ optymistów. Media jako czê�æ
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elit symbolicznych bior¹ udzia³ w �obróbce� naszego ¿ycia, zachêcaj¹c i na-
k³aniaj¹c nas do akceptacji b¹d� odrzucenia okre�lonych mo¿liwo�ci, bez
nacisku jednak na wzmacnianie obywatelsko�ci.

Za w³a�ciw¹ drogê promocji obywatelsko�ci uznajê prowadzone na przy-
k³ad w £odzi dzia³ania dotycz¹ce inicjatyw w ramach bud¿etu obywatelskie-
go. I choæ te formy aktywno�ci nie s¹ w pe³ni wolne od ewentualnych prób
manipulacji, to nawet kosztem realizacji preferencji najbardziej zorganizo-
wanych grup interesu, jak pokazuje to praktyka na przyk³ad z Porto Alegre,
takie formy partycypacji znacz¹co podnosz¹ �wiadomo�æ mieszkañców i stop-
niowo czyni¹ z nich wspó³uczestników przemian w mie�cie.

Marcin Król: Zostawmy jednak kwestie wyborów i inicjatyw, chocia¿
bardzo wa¿ne, kiedy my�limy o obywatelu, i zastanówmy siê nad jego ewen-
tualnymi innymi funkcjami. Do znudzenia powtarza siê, ¿e obywatel danego
pañstwa ma prawa i obowi¹zki. Katalog praw to katalog praw cz³owieka i
obywatela, katalog coraz bardziej obszerny. Walka o nowe sk³adniki tego
katalogu to walka o wolno�ci obywatelskie, zwi¹zki partnerskie stanowi¹
idealny przyk³ad.

Jednak nie jest jasne, a nawet jest dalece niejasne, jak we wspó³czesnym
pañstwie maj¹ siê prawa obywatela do jego obowi¹zków. Tak¿e ��wiat³ego
obywatela�. Je¿eli wype³niam obowi¹zki, czyli p³acê podatki, jestem gotów
umrzeæ dla ojczyzny, gdy przyjdzie pora, i jej nie zdradzam (chocia¿ nie bar-
dzo wiadomo, jak mia³bym zdradziæ), to czy za to mam prawa? I kto mi te
prawa przyznaje? Dawna, monteskiuszowska, wizja g³osi, ¿e cia³o ustawo-
dawcze. Je¿eli jednak cia³o ustawodawcze albo nie chce, albo nie potrafi mi
przyznaæ praw, jakich siê domagam � na przyk³ad prawa do bezpiecznej in-
tymno�ci i nieingerowania w moje prywatne zachowania w sferze publicznej
� to co mam uczyniæ, na co siê powo³aæ? I dlaczego w istocie mam wykony-
waæ korzystne dla mnie lub niekorzystne wyroki cia³a ustawodawczego, któ-
rego sk³ad, jako�æ oraz pretensje do ingerencji w sprawy mojego sumienia s¹
dla mnie skandaliczne?

Tu rodzi siê pytanie, na które na razie nie ma dobrej odpowiedzi, a mia-
nowicie, jak dalece i na jakiej podstawie cia³o ustawodawcze lub jego odpo-
wiedniki na ni¿szych szczeblach organizacji spo³ecznej s¹ uprawnione do
ingerowania w to, co we mnie niekoniecznie jest obywatelem, ale tylko � i a¿
� cz³owiekiem. Dopóki nie udzielimy chocia¿by wstêpnej odpowiedzi na to
pytanie wszystkie rozwa¿ania na temat roli obywatela, edukacji obywateli i
ich ewentualnej roli w ¿yciu publicznym pozostan¹ czcze. A wobec narasta-
j¹cej tendencji do ingerowania w sprawy sumienia, a nie tylko w sprawy
obywatelskie, rola obywatela staje siê coraz bardziej w¹tpliwa.
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W¹tpliwe albo kluczowe, pal¹ce albo przebrzmia³e� Zgodz¹ siê Pañstwo,
¿e tak czy inaczej retoryka obywatelska wymaga krytycznych analiz. Choæ-
by ze wzglêdu na biegunowe ró¿nice stanowisk. Czy mo¿na uznaæ, ¿e jest
ona obecna w badaniach spo³ecznych i edukacyjnych?

Marcin Kotras: Rozwa¿ania dotycz¹ce obywatelsko�ci rzadko kiedy opusz-
czaj¹ próg akademii. Nie mo¿na jednak powiedzieæ, ¿e badacze spo³eczni nie
podejmuj¹ tego rodzaju zagadnieñ. Wed³ug mnie przyk³adem mog¹ byæ tu
badania dotycz¹ce jêzyka wspó³czesnej debaty politycznej (równie¿ tej odby-
waj¹cej siê w mediach). Uwa¿am zreszt¹, ¿e jest to dzi� jeden z najwa¿niej-
szych kierunków badañ. Gdzie bowiem, je�li nie w jêzyku poszukiwaæ od-
tworzenia praktyk foucaultowskiej �rz¹domy�lno�ci�. Drog¹ do tego mo¿e
byæ badanie dyskursów eksperckich w przestrzeni publicznej pozwalaj¹ce na
identyfikacjê wzorów racjonalno�ci le¿¹cych u podstaw uwiarygodniania
narracji politycznych.

Inne podejmowane próby badañ nad problematyk¹ obywatelsko�ci do-
tycz¹ problemu partycypacji. Zwykle jest to badanie uczestnictwa i dzia³ania
w ramach stowarzyszeñ b¹d� organizacji dzia³aj¹cych w obrêbie wspólnot
(np. miast). Niemniej analizy te w ma³ym stopniu uwzglêdnia³y przedsiê-
wziêcia spoza tak zwanego trzeciego sektora, wymykaj¹ce siê procesom insty-
tucjonalizacji. Interesuj¹ce by³oby równie¿ g³êbsze poznanie specyfiki funkcjo-
nowania nowych ruchów spo³ecznych, owej swoistej na-przemian-czynno�ci
jednostek, które w ró¿nych cyklach b¹d� uaktywniaj¹ siê (np. bior¹ udzia³ w
protestach, w³¹czaj¹ siê w kampaniê wyborcz¹), b¹d� wyciszaj¹ i rezygnuj¹ z
udzia³u w sferze publicznej.

Nale¿a³oby równie¿ po�wiêciæ wiêcej uwagi badañ problematyce straus-
sowskich �aren sporu�. Kto je dzisiaj definiuje i jak dochodzi do ustalenia
hierarchii problemów i warto�ci, wokó³ których ogniskuje siê spo³eczna
uwaga?

Wreszcie, by wymieniæ jeszcze jedno zagadnienie, wymagaj¹ce interdy-
scyplinarnych studiów: niezwykle wa¿kie staj¹ siê problemy zwi¹zane z oby-
watelsko�ci¹ w spo³eczeñstwach wieloetnicznych z pojawiaj¹cym siê mode-
lem obywatela-kosmopolity, który w swym pojmowaniu obywatelsko�ci
przekracza granice pañstwa narodowego.

Joanna Madaliñska-Michalak: Analiza zebranego przeze mnie materia³u
w trakcie badañ nad skutecznym przywództwem w szko³ach (Madaliñska-
Michalak 2012) ods³oni³a wagê kulturotwórczej roli dyrektora szko³y jako
przywódcy edukacyjnego i wskaza³a, ¿e wprowadzane zmiany wymagaj¹ prze-
my�lanego wyobra¿enia na temat szko³y, jej miejsca w spo³eczeñstwie i roli,
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jak¹ ma odgrywaæ. Mówi¹c o wp³ywie dyrektora szko³y na kszta³towanie
kultury organizacyjnej szko³y, trudno by³oby orzec, ¿e mo¿liwo�ci kulturo-
twórcze dyrektora szko³y s¹ nieograniczone. Wrêcz przeciwnie, warto przyj¹æ,
¿e w krótkim okresie mo¿liwo�ci te s¹ do�æ ograniczone, natomiast w d³u¿-
szym czasie znacznie wzrastaj¹. Uzyskane przez mnie wyniki badañ ujawni³y
pewn¹ w³a�ciwo�æ pracy i dzia³añ dyrektorów, która sprzyja³a rozwojowi
kierowanych przez nich szkó³ i osi¹ganiu przez nie sukcesów. Badani, podej-
muj¹c pracê na stanowisku dyrektorów szkó³, k³adli nacisk nie tyle na same
interakcje, co na relacje interpersonalne, w których mia³y dominowaæ syste-
matyczne, bliskie i bezpo�rednie kontakty. Fundamentem kszta³towania tych
relacji mia³o byæ budowanie zaufania w szko³ach. Wszyscy moi rozmówcy,
dyrektorzy szkó³ zarówno polskich, jak i brytyjskich, podkre�lali w toku wy-
wiadów, ¿e bez zaufania w szkole nie uda³oby siê im uzgodniæ celów i rozdzie-
liæ zadañ, których realizacja mia³a sprzyjaæ ich osi¹ganiu.

W literaturze przedmiotu po�wiêconej szkole i jej rozwojowi podkre�la
siê potrzebê g³êbokich zmian w pe³nieniu roli dyrektora szko³y, koniecznych
do tego, aby �stosunki miêdzyludzkie w szkole zdecydowanie opar³y siê na
wzajemnym (relacyjnym) zaufaniu� (Fullan 2006: 47). We wspó³czesnej szkole
wa¿ne jest � jak postuluje Michael Fullan � po³o¿enie nacisku na �nowy
moralny wymiar w kierowaniu szko³¹� (s. 47). Za� powinno�ci¹ dyrektora
szko³y jest konieczno�æ takiego pokierowania zmianami kultury szko³y, by
wzbudziæ pasjê i zaanga¿owanie nauczycieli oraz innych wspó³pracowników
szko³y, uczniów i rodziców, co ma sprzyjaæ podnoszeniu osi¹gniêæ edukacyj-
nych wszystkich uczniów (s. 47).

Zaufanie jest jednym z podstawowych sk³adników buduj¹cych relacje
miêdzy lud�mi i oparte jest ono na za³o¿eniu, ¿e �innych cz³onków danej
spo³eczno�ci cechuje uczciwe i kooperatywne zachowanie oparte na wspól-
nie wyznawanych normach� (Fukuyama 1997: 38). Jak pokazuje Janusz
Czapiñski (2009), z tego punktu widzenia Polska nie spe³nia kryterium spo-
³eczeñstwa obywatelskiego. Pod wzglêdem ogólnego zaufania interpersonal-
nego (obdarzenie zaufaniem ludzi, których nie znamy) Polacy zajêli ostatnie
miejsce w�ród krajów objêtych badaniem European Social Survey w 2002
roku i przedostatnie miejsce w tym samym badaniu w 2006 roku. W Polsce
z opini¹, ¿e �wiêkszo�ci ludzi mo¿na ufaæ�, zgadza³o siê � jak pokazuj¹ wy-
niki badañ dotycz¹ce warunków i jako�ci ¿ycia Polaków (Diagnoza spo³ecz-
na 2009) � zaledwie 10,5 procent respondentów w 2003 i 2005 roku; 11,5
procent w 2007 roku oraz 13,4 procent w 2009 roku.

Przy obserwowanym (Bauman 2008) coraz wiêkszym rozproszeniu spo-
³ecznym, atomizacji, rozpadzie wiêzi, indywidualizmie, braku to¿samo�ci
grupowej, ogromn¹ rolê w budowaniu relacji opartych na zaufaniu powinna
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odgrywaæ szko³a. Dostrzega tê rolê szko³y Maria Dudzikowa, która pokazu-
je znaczenie liderów w uczeniu siê relacji opartych na zaufaniu. Autorka
podkre�la przy tym, ¿e �wa¿n¹ rolê w generowaniu zaufania pe³ni¹ te¿ chary-
zmatyczni liderzy. Mog¹ byæ/s¹ nimi zarówno uczniowie, jak i nauczyciele oraz
rodzice, którzy potrafi¹ artyku³owaæ wspólne cele i warto�ci, porywaæ do dzia-
³ania, zara¿aæ optymizmem i wierz¹ w sens wspólnych poczynañ. Z nich wy-
wodz¹ siê prawdziwe autorytety. Autorytetem nie jest siê bowiem z cudzego
nadania, a szczególnie nie z nadania instytucji� (2008: 255).

Wracaj¹c do problematyki edukacji do obywatelsko�ci, warto postawiæ
pytanie, czy wspó³cze�nie kreuj¹c warunki na rzecz kszta³cenia liderów spo³e-
czeñstwa obywatelskiego, rzeczywi�cie chodzi nam o liderów charyzma-
tycznych, zw³aszcza w �rodowisku szkolnym. W latach siedemdziesi¹tych i
osiemdziesi¹tych ubieg³ego wieku charyzma sta³a siê pojêciem niezwykle
popularnym, a nawet nadu¿ywanym w jêzyku publicystyki i polityki. Wy-
nika³o to g³ównie ze spo³ecznego zapotrzebowania na przywódców cha-
ryzmatycznych, z którymi inni mogliby siê identyfikowaæ (st¹d ich kwalifi-
kowanie w kategoriach politycznie i etycznie pozytywnych) oraz ze
�wiadomo�ci, ¿e charyzma nie nale¿y do zjawisk codziennych, naturalnych,
lecz pojawia siê rzadko, w sytuacjach kryzysu starych struktur i aparatów
biurokratycznych.

Przywódcy charyzmatyczni (House 1977) za pomoc¹ si³y osobistych zdol-
no�ci i mo¿liwo�ci maj¹ wp³yw na swoich zwolenników, potrafi¹ �trafiæ� do
nich, znale�æ ow¹ czu³¹ strunê, za pomoc¹ której s¹ w stanie graæ na emo-
cjach i niejednokrotnie uruchomiæ potê¿n¹ energiê spo³eczn¹. �róde³ przy-
wództwa charyzmatycznego upatruje siê zatem w szczególnego rodzaju ce-
chach przynale¿nych przywódcom. Mo¿na powiedzieæ, ¿e lider zostaje uznany
przez swoich zwolenników za charyzmatycznego, gdy¿ po pierwsze, ma
okre�lon¹ misjê do wype³nienia, a po drugie, jego zwolennicy w sposób
spontaniczny uznaj¹ jego wyj¹tkowe w³a�ciwo�ci. Uznanie to wywodzi siê
najczê�ciej z irracjonalnych odczuæ i emocji, dla których punktem odniesie-
nia s¹ cechy czy zdolno�ci lidera postrzegane na podobieñstwo boskiego styg-
matu.

Koncepcja przywództwa charyzmatycznego, jakkolwiek u¿yteczna w wielu
sytuacjach, spotyka siê z krytyk¹ w literaturze przedmiotu ze wzglêdu na
potencjalne zagro¿enia, jakie niesie ze sob¹. Czes³aw Sikorski (2006) � po-
dobnie jak inni autorzy podchodz¹cy sceptycznie do przywództwa chary-
zmatycznego � dowodzi, ¿e lider charyzmatyczny uwodzi swoich podw³ad-
nych, a przez to ich ogranicza i hamuje rozwój. Osoby, na które oddzia³uje
lider charyzmatyczny, staj¹ siê mniej zdolne do my�lenia za siebie i podejmo-
wania rozs¹dnych decyzji. Autor wrêcz pisze: �Im bardziej dominuj¹cy, silny
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i kreatywny przywódca, tym s³absi i mniej samodzielni staj¹ siê jego pod-
w³adni� (s. 35).

Miros³awa Nowak-Dziemianowicz: Potrzebne s¹ dzisiaj deskryptywne
i krytyczne badania nad edukacj¹ i wychowaniem. Deskryptywne dadz¹ dia-
gnozê tego, co dzieje siê faktycznie na ró¿nych poziomach edukacji. Bada-
niami trzeba by obj¹æ wszystkich uczestników procesów edukacji: nauczy-
cieli, rodziców, uczniów, w³adze o�wiatowe. Badane powinny byæ ich
edukacyjne oczekiwania i potrzeby a tak¿e pewien wzór kulturowy my�lenia
o szkole i edukacji. Badania krytyczne pozwoli³yby zrekonstruowaæ za³o¿e-
nia legitymizuj¹ce ró¿ne praktyki edukacyjne w naszym kraju. Badania doty-
cz¹ce edukacji obywatelskiej czy w ogóle obywatelsko�ci powinny pozwoliæ
na dokonanie:

� diagnozy stereotypów i uprzedzeñ Polaków, dysfunkcjonalnych kodów
kulturowych,

� rozpoznania uniwersalnych wymogów kulturowych warunkuj¹cych
rozwój,

� poznania lokalnych uwarunkowañ drogi rozwoju opartej na zmianie
mentalno-kulturowej.

Zmiana mentalno-kulturowa jest wizj¹ rozwoju naszego kraju, któr¹
w moim przekonaniu mo¿na i trzeba przeciwstawiæ realizowanej dzisiaj wi-
zji rozwoju zale¿nego (od rynków finansowych, oczekiwañ pracodawców,
wydajno�ci pracy i technicznie rozumianej u¿yteczno�ci (Rozwój i edukacja.
Wielkie przewarto�ciowanie 2011; �liwerski 2011).

Stale jednak brakuje takich badañ. Dominuj¹ wiêc ró¿nego rodzaju ide-
ologie, nie�wiadome w³asnych za³o¿eñ, normatywne wizje zamiast zaanga-
¿owanych w emancypacjê i zmianê opisów rzeczywisto�ci � �wiadomych
w³asnych ograniczeñ, uproszczeñ i b³êdów, jednak podejmowanych z inten-
cj¹ interwencji w rzeczywisto�æ rozpoznawan¹ jako opresyjna czy nawet wroga
wobec ¿yj¹cych w niej ludzi.

Zdajê sobie sprawê, ¿e mój g³os jest krytyczny i pesymistyczny. My�lê
jednak, ¿e my, pedagodzy, powinni�my dzisiaj, bardziej ni¿ kiedykolwiek,
reagowaæ na to, co dzieje siê w przestrzeni spo³ecznej. Mam nadziejê, ¿e mój
wyostrzony g³os w dyskusji tak¹ reakcjê wywo³a.

Tomasz Szkudlarek: Mo¿emy powi¹zaæ te elementy w nastêpuj¹c¹ hipo-
tetyczn¹ strukturê edukacyjnego dyskursu obywatelsko�ci w Polsce:

1. Tradycja �narodu kulturowego� spotyka siê w szkole z �edukacj¹ oby-
watelsk¹�, która lokowana jest w politycznej relacji narodu do wspólnoty
europejskiej i spo³eczeñstwa globalnego.
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2. Obywatelsko�æ � podmiotowa dyspozycja do bycia obywatelem �
konstruowana jest jako kompetencja nabywana w drodze dobrej edukacji;
jest zarazem �edukowalna� (potencjalnie dostêpna wszystkim) i ekskluzyw-
na � owa dostêpno�æ warunkowana jest kapita³em kulturowym rodziców, co
oznacza w praktyce, ¿e nie jest ona dostêpna uczniom pochodz¹cym z ro-
dzin o niskim statusie socjoekonomicznym (SES).

3.  �Edukowalno�æ� obywatelsko�ci jest funkcjonalnie spiêta z praktyka-
mi wykluczeñ. Dziêki temu jej wymiarowi mo¿na przypisaæ winê za brak
kompetencji obywatelskich samym uczniom, a nie pozycji spo³ecznej ich
rodziców. W rezultacie tak pojmowana obywatelsko�æ staje siê czynnikiem
legitymizuj¹cym wykluczenia ze sfery publicznej osób biednych, z wyj¹tkiem
pe³nienia przez nich roli obiektów lito�ci ( Popow 2013) lub �dyskursywne-
go zera� obywatelsko�ci (Starego 2012).

4. Uczniowie pochodz¹cy z rodzin o niskim SES, podlegaj¹cy negatywnej
segregacji, sk³onni s¹ przy tym uwewnêtrzniaæ negatywny obraz w³asnych
kompetencji i akceptowaæ w³asn¹ marginalizacjê, a wizjê jej przezwyciê¿enia
wi¹¿¹ z autorytarnymi praktykami zmuszaj¹cymi ich do uzyskania niezbêd-
nych kwalifikacji (Stañczyk 2012). Mo¿na przypuszczaæ, ¿e bêdzie to sprzy-
jaæ autoeliminacji z przestrzeni politycznej.

5. Identyfikacja zbiorowa mo¿e zatem byæ w Polsce dostêpna w dwóch
typach idealnych: jako identyfikacja z mityczn¹ wspólnot¹ narodu i jako iden-
tyfikacja z przestrzeni¹ europejskiej polityki i globalnej ekonomii. Ta pierw-
sza zdaje siê byæ �atrakcyjna� dla osób o ni¿szym, ta druga � o wy¿szym
statusie spo³eczno-ekonomicznym. Ryzykuj¹c pewn¹ nadinterpretacjê, móg³-
bym skonkludowaæ to tak: ludzie biedni edukowani s¹ do politycznego mil-
czenia wpisywanego w mitologiê narodu cierpi¹cego, podczas gdy ludzie
bogaci kszta³ceni s¹ do przedsiêbioczo�ci w przestrzeni globalnego kapitali-
zmu i partycypacji w europejskiej polityce.

W trakcie dyskusji nad rozpraw¹ doktorsk¹ Moniki Popow pojawi³o siê
pytanie (sformu³owane przez Mariê Mendel) o instancje spinaj¹ce dwa wy-
ró¿nione dyskursy narodu lub nierozstrzygalne w wyznaczonej przez nie
przestrzeni. Mendel zwróci³a uwagê, ¿e w tekstach edukacyjnych (ba�nie,
czytanki etc.) pojawiaj¹ siê przypadki swoistej przedsiêbiorczo�ci ludzi bied-
nych, którzy dziêki sprytowi zdolni s¹ wygrywaæ z losem (pó³ królestwa i
ksiê¿niczka), a w aktach jednostkowego heroizmu gotowi s¹ gin¹æ za ojczy-
znê. Instancj¹, która w takim kontek�cie mo¿e wi¹zaæ przepo³owione spo³e-
czeñstwo wzajemn¹ relacj¹, mo¿e byæ dyskurs wojny, w której biedni broniæ
bêd¹ ojczyzny � mitycznej wspólnoty cierpienia, zdradzonej przez bogatych.
Powszechna w polskim dyskursie publicznym retoryka wojenna mo¿e mieæ
takie w³a�nie funkcje spinaj¹ce obywateli i nieobywateli � w konflikcie.
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W krêgu spo³ecznej pedagogii

The main purpose of this paper is to introduce both the problems associated
with the educationalisation of social life and the issue of social pedagogy from
the perspective of post-Foucauldian governmentality studies. First of all, ob-
stacles encountered in the application of Foucauldian ideas in sociology and
pedagogy are discussed. Following this, by using, inter alia, the Foucauldian
concept of problematisation, two varieties of educationalisation are consid-
ered: institutional and neoliberal. The latter is referred to in the findings of
analysis of media discourse presented in brief. The matter of an attitude of
critique, particularly towards neoliberal educationalisation, is an important
aspect of the proposed research approach. As an attempt to draw a balance,
this paper indicates both the strengths and limitations of the governmentality
perspective, as well as the possibilities of its further development, especially
with regard to the issue of social pedagogy.
Keywords: educationalisation, social pedagogy, governmentality, problemati-
sation, critique

Wprowadzenie

�Techniczna modernizacja Polski � mimo pewnego rozgardiaszu � postê-
puje, widzimy to na ka¿dym kroku. Mamy du¿o nowych budynków, dróg,
laboratoriów, maszyn, urz¹dzeñ itd. Pytanie, czy to pozwoli utrzymaæ roz-
wój Polski w dalszej perspektywie? Czy dla rozwoju Polski nie jest wa¿niej-
sza modernizacja spo³eczno-kulturowa � przemiany zachodz¹ce w sferze naszej
�wiadomo�ci, postaw i zachowañ. A je�li tak, to jakich zmian w tej sferze
kulturowo-mentalnej potrzebujemy i jak je realizowaæ? Jak oddolnie ulepszaæ
Polskê, by by³a bardziej przyjazn¹, atrakcyjn¹ i konkurencyjn¹, by by³a lep-
szym miejscem do pracy i ¿ycia. Co my sami mo¿emy zrobiæ dla Polski?�.

Przytoczone zdania pochodz¹ z otwartego zaproszenia do udzia³u w VIII
Kongresie Obywatelskim obraduj¹cym w pa�dzierniku 2013 roku pod ha-
s³em �Jaka modernizacja Polski: od budowy infrastruktury do nowych po-
staw i zachowañ?�1 . Rozliczne wypowiedzi o podobnym przes³aniu mo¿na

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Artyku³y i studia

MAREK CZY¯EWSKI

1 Zaproszenie zosta³o udostêpnione w Internecie miêdzy innymi przez Ogólnopolsk¹ Federacjê Or-
ganizacji Pozarz¹dowych, http://ofop.eu/patronaty/viii-kongres-obywatelski.
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bez trudu odnale�æ we wspó³czesnej publicystyce spo³ecznej, przemówieniach
polityków, a tak¿e w opracowaniach naukowych z zakresu socjologii, polito-
logii i psychologii spo³ecznej. Wszechobecno�æ przekazów apeluj¹cych o �
jakoby niezbêdn¹ dla modernizacji kraju � przemianê mentalno�ci Polaków,
a tak¿e promuj¹cych odpowiednie wzory postêpowania, �wiadczy o ukszta³-
towaniu siê dyskursu, który mo¿na okre�liæ mianem pedagogizacyjnego.
Dyskurs ten zazwyczaj nie staje siê przedmiotem krytycznej refleksji ani ana-
liz naukowych, lecz przeciwnie, jest powszechnie traktowany na mocy oczy-
wisto�ci, a tak¿e sankcjonowany przez autorytet nauki wspó³czesnej, nabie-
raj¹c tym samym cech Foucaultowskiego �re¿imu prawdy�.

Rzecz jasna, dyskurs pedagogizacyjny � jak ka¿da inna odmiana dyskursu
� nie oddzia³uje w pró¿ni, lecz jest sk³adnikiem szerszych urz¹dzeñ spo³ecz-
nych (Foucaultowskich �dyspozytywów�), zawieraj¹cych tak¿e elementy nie-
dyskursowe (np. okre�lone rozwi¹zania instytucjonalne lub typy praktyk
spo³ecznych w dziedzinie szkolnictwa, przedsiêbiorczo�ci czy tzw. spo³eczeñ-
stwa obywatelskiego) [por. Czy¿ewski 2013a: 18].

 W niniejszym artykule zostanie zarysowana perspektywa badawcza, która
stanowi wstêpn¹ propozycjê analizy i krytyki dyskursu pedagogizacyjnego.
Szerszym zagadnieniem, w tym tek�cie jedynie sygnalizowanym, jest kwestia
analizy dyspozytywów (urz¹dzeñ spo³ecznych), w ramach których dyskurs
pedagogizacyjny przejawia sw¹ w³adcz¹ moc, a tak¿e bywa (na ró¿ne sposo-
by) kontestowany b¹d� �omijany� (por. tak¿e Czy¿ewski 2013b).

Inspiracjê dla prezentowanych tu uwag stanowi koncepcja �rz¹domy�l-
no�ci� (gouvernementalité) sformu³owana przez Michela Foucaulta w jego
wyk³adach z lat 1978�1979 (Foucault 2010 i 2011; por. Czy¿ewski 2009)2 .
Od schy³ku wieku XX i z ca³¹ moc¹ od pocz¹tku XXI wieku w obszarze
jêzyka angielskiego i niemieckiego powstaje obfita literatura postfoucaultow-
ska nawi¹zuj¹ca do tej koncepcji (m.in. Rose 1998, 1999a i 1999b; Lemke,
Krasmann, Bröckling 2000; Miller, Rose 2008). Mo¿na nawet powiedzieæ,
¿e wokó³ kierunku badañ nad rz¹domy�lno�ci¹ (governmentality studies)
szybko rozwin¹³ siê swoisty �przemys³� publikacyjny (Korvela 2012: 75). O
ile w literaturze �wiatowej istnieje ju¿ chyba pewien przesyt wielokrotnie
tam referowan¹ koncepcj¹ rz¹domy�lno�ci, czemu zdaje siê sprzyjaæ odtwór-
czy i redundantny charakter sporej czê�ci tekstów z tego zakresu, o tyle na
gruncie polskim perspektywa ta jest nadal w du¿ej mierze nieznana. Tak
wytyczone okoliczno�ci stawiaj¹ polskich zwolenników governmentality stu-

2 W polskich wydaniach wspomnianych wyk³adów (Foucault 2010 i 2011) termin gouvernementa-
lité przet³umaczono jako �urz¹dzanie�, a nie jako �rz¹domy�lno�æ�. W innym miejscu przedstawiam ar-
gumenty przemawiaj¹ce za stosowaniem terminu �rz¹domy�lno�æ� (por. Czy¿ewski 2011: 32�33).
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dies wobec trudnego wyzwania: z jednej strony nale¿a³oby najpierw koncep-
cjê rz¹domy�lno�ci po prostu wprowadziæ w obieg polskich nauk spo³ecz-
nych (zarówno w obszarze my�li teoretycznej, jak i empirycznych zastoso-
wañ), z drugiej jednak warto by³oby zarazem powiedzieæ o niej co� nowego,
na przyk³ad rozwa¿yæ ograniczenia tej optyki lub podj¹æ próbê jej rozwiniêcia.

K³opot z Foucaultem

Wprowadzanie koncepcji Foucaulta do socjologii czy nauk o wychowa-
niu napotyka szereg barier, w�ród których chyba najwiêksz¹ stanowi wy-
wrotowy charakter jego my�li, sceptycznie nastawionej do kluczowych sk³ad-
ników europejskiej tradycji kulturowej, takich jak rozum, wiedza, rozwój,
porozumienie, humanizm czy upodmiotowienie jednostek i zbiorowo�ci. W tych
ideach, a tak¿e w sposobach ich spo³ecznego, politycznego, gospodarczego
czy naukowego u¿ytkowania Foucault dostrzega �wiadectwo wszechobec-
nych, anonimowych i rozproszonych relacji w³adzy.

To Foucaultowskie przes³anie stawia pod znakiem zapytania nie tylko
aksjologiczne podstawy kultury europejskiej (sprowadzaj¹c je do roli dys-
kursów dominuj¹cych), lecz tak¿e powsta³e na ich gruncie takie wspó³czesne
koncepty naukowe, jak na przyk³ad �sprawczo�æ� (agency), �spo³eczeñstwo
obywatelskie�, �uw³asnowolnienie� (empowerment),3  �zaufanie� czy �kapi-
ta³ spo³eczny�, a zatem kategorie odwo³uj¹ce siê do szeroko rozumianej idei
emancypacji jednostki i spo³eczeñstwa z narzuconych na nie ograniczeñ.

Skoro bowiem ka¿da forma wiedzy jest interpretacyjnym podbojem i nie-
rozerwalnie wi¹¿e siê z okre�lonym typem (anonimowych i rozproszo-
nych) relacji w³adzy, a te z kolei zawsze splataj¹ siê z tak¹ b¹d� inn¹ form¹
wiedzy, to nie ma powodu, by z tej regu³y wy³¹czyæ wiedzê naukow¹. Co
wiêcej, wiedzê naukow¹ nale¿a³oby traktowaæ szczególnie nieufnie wówczas,
gdy, jak to siê dzieje dzisiaj, nauka � zgodnie z duchem czasu � staje siê kluczo-
wym no�nikiem retoryki emancypacyjnej. Rola dyskursów naukowych w Fo-
ucaultowskim splocie w³adzy/wiedzy wydaje siê donios³a w �wiecie wspó³-
czesnym tak¿e dlatego, ¿e dzisiaj to w³a�nie na �naukowym� gruncie socjologii,
ekonomii, psychologii, pedagogiki, politologii czy nauk o kulturze ferowane
s¹ oceny rzeczywisto�ci, proponowane kierunki zmiany, formu³owane ich uza-
sadnienia, a tak¿e realizowane rozmaite formy eksperckiej obs³ugi rzeczywi-
sto�ci.

3 Termin empowerment bywa tak¿e t³umaczony jako �umacnianie�, �upe³nomocnienie� lub �upodmio-
towienie�.
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Zaczynaj¹c od w³asnego podwórka, trzeba by³oby powiedzieæ, ¿e z Fo-
ucaultowskiego punktu widzenia ca³o�æ socjologii, pojmowanej jako rozwi-
jany od schy³ku XIX wieku wariant jêzyka naukowego, a tak¿e � byæ mo¿e
w jeszcze wiêkszym stopniu � analogicznie pojmowana ca³o�æ nieco pó�niej
powsta³ej psychologii spo³ecznej, nadaj¹ siê do krytycznego rozpatrzenia pod
k¹tem wielorakich powi¹zañ dyskursu nauk spo³ecznych z procesami mo-
dernizacji. Rzecz jasna, ten sam postulat dotyczy nauk o wychowaniu, psy-
chologii, nauk o kulturze, politologii czy ekonomii.

Wspó³czesna socjologia jest jednak w stanie tolerowaæ elementy Foucaul-
towskiej optyki, oczywi�cie o tyle, o ile poddaæ j¹ mo¿na skutecznej margi-
nalizacji, tak by jako intelektualne dziwactwo nie zagra¿a³a socjologii g³ów-
nego nurtu i zarazem �wiadczy³a o pluralizmie socjologicznej my�li. Natomiast
nauki o wychowaniu maj¹ z Foucaultem k³opot, jak siê zdaje, natury zasad-
niczej. W tym przypadku ma bowiem miejsce � w pewnym stopniu nieusuwal-
ne � napiêcie miêdzy wywrotowym przes³aniem Foucaultowskiej my�li z jed-
nej strony i to¿samo�ci¹ nauk o wychowaniu � z drugiej. Kszta³towanie
cz³owieka nie jest przecie¿ tylko przedmiotem refleksji teoretycznej i badañ
empirycznych w ramach nauk o wychowaniu, lecz tak¿e obszarem wypraco-
wywania przez nie stosownych praktyk spo³ecznych oraz obiektem ich zaan-
ga¿owanej troski.

Warto te¿ wskazaæ na szerszy sens pedagogiki. Pomocne w tym wzglê-
dzie mog¹ byæ analogie zaczerpniête z jêzyka socjologii interpretatywnej.
Twórca etnometodologii, Harold Garfinkel, mówi³ o amatorskim i profesjo-
nalnym uprawianiu socjologii, maj¹c na my�li to, ¿e jako uczestnicy ¿ycia
spo³ecznego wszyscy interpretujemy otaczaj¹c¹ nas rzeczywisto�æ, czyli je-
ste�my jej amatorskimi badaczami, natomiast czê�æ spo�ród nas zajmuje siê
badaniem zjawisk spo³ecznych zawodowo. Erving Goffman podkre�la³, ¿e
we wszelkich interakcjach obecne s¹ elementy prezentacji siebie oraz zamie-
rzonego b¹d� niezamierzonego wywierania na innych tego lub innego wra-
¿enia. Teatr natomiast stanowiæ ma zinstytucjonalizowan¹ i sprofesjonalizo-
wan¹ postaæ tych komunikacyjnych zjawisk. Jako socjologiczny intruz
powiedzia³bym, ¿e w analogiczny sposób mo¿na by³oby spojrzeæ na miejsce
pedagogiki w szerszym kontek�cie spo³ecznym. Otó¿ pedagogika � jako for-
ma sprofesjonalizowanej, naukowej samowiedzy spo³eczeñstwa na temat
wszechobecnych w ¿yciu spo³ecznym oddzia³ywañ wychowawczych i quasi-
wychowawczych, a zarazem jako ufundowana na podstawach naukowych spo-
³eczna postawa zaanga¿owania w wychowawcze oddzia³ywanie � wpisuje siê
w szerszy obszar, który roboczo mo¿na by³oby okre�liæ mianem spo³ecznej
pedagogii. Ta ostatnia obejmuje � prócz pedagogiki - zarówno te sposoby kszta³-
towania cz³owieka oraz wyobra¿enia na ten temat, które s¹ udzia³em placó-
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wek wychowawczych w �cis³ym sensie tego terminu, jak i te, którymi posi³-
kuj¹ siê rozmaite inne instytucje spo³eczne, w tym organizacje polityczne
(m.in. pañstwo), urzêdy, przedsiêbiorstwa czy media. Ponadto tak pojmowa-
na spo³eczna pedagogia zawiera mniej uchwytne, pozainstytucjonalne spo-
soby kszta³towania cz³owieka i zwi¹zane z nimi sposoby my�lenia.

Napiêcie miêdzy pedagogik¹ i Foucaultem staje siê w tym �wietle bar-
dziej widoczne. Otó¿ optyka Foucaultowska jest przede wszystkim zaintere-
sowana krytyczn¹ (chcia³oby siê powiedzieæ �dekonstrukcyjn¹�) analiz¹ dys-
kursów i dyspozytywów szeroko rozumianej spo³ecznej pedagogii, nie tylko
nie zachowuj¹c respektu dla uzasadniaj¹cych j¹ wznios³ych idei, lecz ch³od-
nym okiem przygl¹daj¹c siê mechanizmom gwarantuj¹cym ich spo³eczn¹ moc.
Mówi¹c inaczej, szczególne iskrzenie na linii pedagogika�Foucault wynika z faktu,
i¿ g³ówny problem, którym zajmowa³ siê Foucault (nie tylko w ramach kon-
cepcji rz¹domy�lno�ci, lecz tak¿e w pracach wcze�niejszych i pó�niejszych),
odnosi siê w³a�nie do tego, co mo¿na okre�liæ mianem spo³ecznej pedagogii
lub - w sformu³owaniu Foucaulta - do �historii ró¿nych sposobów, za pomo-
c¹ których w naszej kulturze [czyli w kulturze europejskiej � M.C.] istoty
ludzkie s¹ przetwarzane w podmioty� (Foucault 1982: 208). Procesy wy-
twarzania podmiotowo�ci Foucault okre�la³ za pomoc¹ terminu assujetis-
sement (ujarzmienie).4  Z tego punktu widzenia g³ównym przedmiotem ana-
lizy w kategoriach �ujarzmienia� winny byæ wszelkie odmiany szeroko
pojmowanej spo³ecznej pedagogii, a tak¿e wszelkie nurty pedagogiki, nie wy-
³¹czaj¹c tak zwanej pedagogiki �humanistycznej�, �krytycznej� czy �eman-
cypacyjnej�. Z kolei z punktu widzenia pedagogiki jako dyscypliny naukowej
oraz profesji zaanga¿owanej w �dobro wspólne� optyka Foucaultowska mo¿e
budziæ skojarzenia z opisywan¹ przez Roberta Musila �wiedz¹ u�miechaj¹c¹
siê pod w¹sem albo pierwszym spotkaniem ze z³em�, czyli �chêci¹ podstawie-
nia [�] wznios³o�ci nogi, aby upad³a na nos� (Musil 1971: 382�385).

Zatem wszelkie, nie tylko dyrektywne, ale tak¿e niedyrektywne formy
oddzia³ywania wychowawczego stanowi¹, w perspektywie Foucaultowskiej,
tak¹ b¹d� inn¹ odmianê ujarzmienia (subiektyfikacji). Co z pedagogicznego
punktu widzenia byæ mo¿e jeszcze bardziej obrazoburcze, ujarzmieniu (su-
biektyfikacji) podlegaj¹ w tym samym stopniu obie strony wychowawczego
oddzia³ywania: nie tylko wychowankowie, lecz tak¿e wychowawcy. Ujarz-

4 Warto przypomnieæ, ¿e termin assujettissement oznacza dos³ownie podporz¹dkowanie lub podbój,
lecz zawiera w sobie s³owo sujet (podmiot). Polsk¹ wersjê tego terminu, �ujarzmienie� (ze s³ówkiem �ja�
ujêtym w kursywê), zaproponowa³ Tadeusz Komendant. Trzeba podkre�liæ, ¿e Foucaultowski podmiot to
(zgodnie z dwuznaczno�ci¹ francuskiego sujet i w odró¿nieniu od polskiej intuicji jêzykowej) jednostka
zarazem podporz¹dkowana i dysponuj¹ca w³asn¹ podmiotowo�ci¹. Nikolas Rose wprowadzi³ angielski
odpowiednik: subjectification (w spolszczonej wersji � �subiektyfikacja�).
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mienie nie jest bowiem czynno�ci¹ dokonywan¹ przez jednostkê wobec in-
nych jednostek, lecz procesem anonimowym, który wik³a wszystkie strony
interakcji w grê to¿samo�ci i scenariuszy postêpowania.

O ile podobny obraz orientacji dyrektywnej by³by prawdopodobnie do
przyjêcia z punktu widzenia krytycznie wobec niej usposobionej orientacji nie-
dyrektywnej, o tyle trudno by³oby oczekiwaæ od zwolenników szeroko rozu-
mianej orientacji niedyrektywnej, by podpisali siê pod Foucaultowskim z du-
cha przekonaniem, i¿ niedyrektywne regu³y dialogu, autonomii,
odpowiedzialno�ci za siebie, uw³asnowolnienia (empowerment) czy towa-
rzyszenia w rozwoju mog¹ s³u¿yæ ujarzmieniu wszystkich bez wyj¹tku uczest-
ników wychowawczej relacji. Trudno by³oby tak¿e oczekiwaæ, by zgodzili siê
z tez¹, ¿e ujarzmienie w ramach orientacji niedyrektywnej, choæ realizowane
w odmiennym trybie, nie ró¿ni siê nasileniem od ujarzmienia, które jest udzia-
³em orientacji dyrektywnej, odwo³uj¹cej siê do autorytetu wychowawcy eg-
zekwuj¹cego od wychowanków postêpowanie zgodne ze z góry za³o¿onym
programem wychowawczym. Z kolei z Foucaultowskiego punktu widzenia
orientacja niedyrektywna oraz wszelkie odmiany pedagogiki humanistycznej,
krytycznej czy emancypacyjnej � obok równolegle rozwijanych idei w obsza-
rach przedsiêbiorczo�ci, spo³eczeñstwa obywatelskiego, ¿ycia osobistego i in-
tymnego � wpisuj¹ siê w nowoczesn¹ technologiê po�redniego rz¹dzenia
populacj¹, okre�lan¹ mianem rz¹domy�lno�ci.

�Oswajanie� Foucaulta

Dystans pedagogiki (a tak¿e w pewnym stopniu socjologii) wobec per-
spektywy Foucaulta nie mo¿e zatem stanowiæ zaskoczenia. Wprawdzie ju¿
od dziesiêcioleci zainteresowanie pedagogów, socjologów oraz przedstawi-
cieli wielu innych dyscyplin naukowych budzi koncepcja w³adzy dyscypli-
narnej (wyd. polskie: Foucault 1998), czego �wiadectwem na gruncie peda-
gogiki jest miêdzy innymi zbiór pod redakcj¹ Stephena Balla (1992). Jednak
temu kierunkowi recepcji sprzyja nie tyle zrozumienie dla radykalnej wy-
wrotowo�ci Foucaultowskich idei, ile powszechna w naukach wspó³czesnych
niechêæ wobec jawnie rygorystycznych i opresyjnych form organizacji spo-
³ecznej. Foucault czytany z tego punktu widzenia staje siê przede wszystkim
sojusznikiem krytyki skierowanej przeciw jednej z tendencji w dziedzinie kon-
troli spo³ecznej � tendencji dzisiaj zazwyczaj negatywnie ocenianej i postrze-
ganej jako przestarza³a. Konsekwentna awersja Foucaulta wobec wszelkich
wariantów ujarzmienia traci wówczas na wyrazisto�ci.

Znacznie trudniej przychodzi pedagogice, socjologii i innym dyscypli-
nom uporanie siê z koncepcj¹ rz¹domy�lno�ci. Wynika to w pewnym stop-

4.p65 14-02-27, 13:5550



51

W krêgu spo³ecznej pedagogii

niu z opó�nienia publikacyjnego (od wyk³adów Foucaulta o rz¹domy�lno�ci
do ich pierwszej pe³nej publikacji w 2004 roku minê³o oko³o 25 lat). Wszak-
¿e znacznie wa¿niejszym powodem jest zawarty w tej koncepcji potencja³
kontestacji wymierzonej we wszelkie wspó³czesne technologie w³adzy, zw³asz-
cza te, które uchodz¹ za �miêkkie� i nie tylko nie odbieraj¹ jednostkom i zbio-
rowo�ciom poczucia sprawczo�ci, kreatywno�ci i odpowiedzialno�ci za siebie,
lecz przeciwnie, sprzyjaj¹ ich powstawaniu i umacnianiu siê. �Sztuka rz¹dze-
nia� nie polega bowiem na zakazach i nakazach, lecz na oddzia³ywaniu po-
�rednim � na kierowaniu tym, jak ludzie kieruj¹ samymi sob¹5 . W optyce rz¹-
domy�lno�ci przedmiotem analizy staj¹ siê tak¿e wszelkie naukowe dyskursy,
które tego rodzaju technologie w³adzy opracowuj¹, uzasadniaj¹ i zalecaj¹.

Konfrontacja polskiej pedagogiki i socjologii z koncepcj¹ rz¹domy�lno-
�ci dopiero siê zaczyna. Pomieszczone w tym tomie artyku³y stanowi¹ próbê
w tym kierunku podjêt¹. Jest spraw¹ otwart¹, co z tej konfrontacji wyniknie.
Oswajanie Foucaulta mo¿e przyj¹æ ró¿n¹ postaæ. Warto tu wskazaæ dwie szcze-
gólnie cenne mo¿liwo�ci.

Po pierwsze, jak ka¿da orientacja badawcza tak¿e koncepcja rz¹domy�lno-
�ci ma w tym sensie konsekwencje �wiatopogl¹dowe, ¿e zachêca do rozszerze-
nia horyzontów poznawczych i rozwa¿enia nowego obrazu �wiata, w tym
przypadku alternatywnego wobec przekonañ potocznych i naukowych. Z t¹
trudn¹ do przecenienia warto�ci¹ nale¿y siê jednak obchodziæ ostro¿nie.
Nadmierne akcentowanie wymiaru �wiatopogl¹dowego i ogólnoteoretyczne-
go mo¿e bowiem prowadziæ do absolutyzacji tez Foucaulta. Wówczas sens ogól-
nych przes³anek teoretycznych móg³by zostaæ zredukowany do dogmatycznych
zaleceñ w obszarze zaanga¿owania o charakterze politycznym. W przypadku
tego rodzaju recepcji Foucaulta mog³oby chodziæ o na przyk³ad � sk¹din¹d
nieakceptowaln¹ � pochwa³ê bezwarunkowej anarchizacji ¿ycia spo³eczne-
go. Natomiast empirycznie rozstrzygalnym kwestiom (odnosz¹cym siê np.
do granic stosowalno�ci koncepcji rz¹domy�lno�ci) móg³by zostaæ � b³êdnie
� przypisany status zasadniczych rozstrzygniêæ teoretycznych6 .

Po drugie, w grê wchodz¹ zdystansowane zastosowania w ramach badañ
empirycznych i refleksji teoretycznej. Jest kwesti¹ sporn¹, czy i na ile by³oby
to postêpowanie zgodne z my�l¹ Foucaulta. Za odpowiedzi¹ pozytywn¹ prze-

5 W wydaniu polskim odpowiednie sformu³owanie brzmi: �sposób prowadzenia ludzi w ich prowa-
dzeniu siê� (Foucault 2011: 194). Nikolas Rose (1999b) zaproponowa³ termin �rz¹dzenie przez wol-
no�æ�.

6 Na negatywne konsekwencje mylnego przypisywania kwestiom rozstrzygalnym empirycznie statu-
su ogólnych za³o¿eñ teoretycznych i �wiatopogl¹dowych zwracali uwagê miêdzy innymi Stanis³aw Ossowski
(1967: 194�219) w odniesieniu do politycznego u¿ytkowania marksizmu i Jeffrey C. Alexander (1982:
50�55) w odniesieniu do sporów wokó³ teorii konfliktu.
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mawia styl pó�nych wyk³adów Foucaulta (2010 i 2011), wolny od autoryta-
tywnego tonu i zapraszaj¹cy do intelektualnych poszukiwañ. W 1984 roku,
w jednym z ostatnich wywiadów, Foucault podsumowuj¹co okre�la³ dziedzi-
nê swoich badañ mianem �historii my�lenia�, przez co nie rozumia³ �tylko
historii idei lub wyobra¿eñ, lecz tak¿e próbê odpowiedzi na nastêpuj¹ce py-
tanie: jak mo¿e ukszta³towaæ siê wiedza? W jaki sposób my�lenie, o ile ma
odniesienie do prawdy, mo¿e mieæ historiê?� (Foucault 2005: 824). Na rzecz
odpowiedzi negatywnej przemawia jego ostentacyjna deklaracja, i¿ nie jest
naukowcem (w szczególno�ci historykiem � w obiegowym sensie tego s³o-
wa), lecz �kim�, kto chce wp³yn¹æ na rzeczywisto�æ� (np. Foucault 2005:
49�51).

Z tym, jak sam Foucault widzia³ zastosowanie swoich tekstów wi¹¿e siê
pewna doza dwuznaczno�ci. W wywiadzie z 1975 roku, tu¿ po publikacji
Nadzorowaæ i karaæ, nazwa³ w przeno�ni swoje ksi¹¿ki (a uwaga ta, jak s¹-
dzê, odnosi siê tak¿e do jego wyk³adów) �ma³ymi skrzynkami z narzêdzia-
mi�, co mo¿na odczytaæ jako sygna³ autoironicznego dystansu, ale tak¿e jako
wskazówkê autora, by traktowaæ jego dzie³o bez nadmiernego rygoryzmu.
Podkre�la³ zarazem, ¿e ucieszy³by siê, gdyby siêgniêcie po zdania, idee lub analizy
z jego tekstów (podobnie jak siêganie do skrzynki z narzêdziami po �rubokrêt
czy klucz) mog³o s³u¿yæ do wywo³ywania �elektrycznych spiêæ w systemach
w³adzy, do ich dyskredytacji albo nawet zniszczenia� (Foucault 2002b: 887�
888). Ten autokomentarz potwierdza intensywne zainteresowanie Foucaulta
akcjami politycznymi (w szerokim sensie tego s³owa), ale skoro dotyczyæ mia³
tak¿e tych �systemów w³adzy�, z których wy³oni³y siê jego w³asne teksty, to
droga do ich odczytywania pozostaje w pewnym stopniu otwarta � tak¿e na
taki tryb, który uchyla³by siê od kompulsywnej aktywno�ci publicznej (w czym
gustowa³ Foucault) i k³ad³by w zamian nacisk na wypracowanie sposobów
postêpowania badawczego, które pozostawa³oby w dystansie wobec rzeko-
mych prawd zdroworozs¹dkowych i naukowych.

Wreszcie na odnotowanie zas³uguje wp³ywowy w ostatnich latach nurt
recepcji wyk³adów i wypowiedzi Foucaulta z lat 1980�1984, który dostrze-
ga w nich �powrót do podmiotu�. Wed³ug tego rodzaju odczytañ Foucault
mia³ w ostatniej fazie twórczo�ci wycofaæ siê z dotychczasowego �rozmywa-
nia cz³owieczeñstwa� i dokonaæ �rehumanizacji� swojej koncepcji7 . Omó-
wienie wspomnianego wzoru interpretacji ostatnich prac Foucaulta i kon-

7 Korzystam tu z okre�leñ socjolo¿ki Margaret Archer (2013: 23 i 36�37), jednej z wielu zwolenni-
czek tego odczytania tak zwanego ostatniego Foucaulta. Podobne tezy formu³uj¹ tak¿e przedstawiciele
innych dyscyplin, w tym pedagodzy. Przeciwstawne argumenty prezentuje miêdzy innymi filozof Petra
Gehring (2012). Zgodnie z jej analiz¹ Foucault w ostatnich pracach nie tylko nie zrewidowa³, ale dokona³
radykalizacji swego stanowiska.
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frontacja z ich faktyczn¹ zawarto�ci¹ jest osobnym zadaniem, które wykracza
poza ramy tego tekstu. Tu chcia³bym jedynie zauwa¿yæ, ¿e wzór ten, a tak¿e
zwi¹zany z nim niekiedy ton satysfakcji z powodu rzekomego powrotu Fo-
ucaulta (niczym syna marnotrawnego) na grunt my�lenia o rzeczywisto�ci
spo³ecznej w mainstreamowych kategoriach struktury i podmiotowego spraw-
stwa stanowi¹ sposób oswajania Foucaulta, który jest w stanie zneutralizo-
waæ to, co w tej radykalnej i wywrotowej propozycji intelektualnej najwa¿-
niejsze i najcenniejsze.

Pedagogizacja � okre�lenie wstêpne

Próbie badawczego oswajania Foucaulta po�wiêcone by³o dzia³aj¹ce od
2011 roku interdyscyplinarne, pedagogiczno-socjologiczne seminarium Ka-
tedry Pedagogiki Spo³ecznej oraz Zak³adu Badañ Komunikacji Spo³ecznej
Uniwersytetu £ódzkiego. G³ównym przedmiotem naszego zainteresowania
sta³o siê zagadnienie pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, a zw³aszcza jego me-
dialna postaæ � medialna pedagogizacja ¿ycia spo³ecznego.

Precyzuj¹c ogóln¹ charakterystykê (sformu³owan¹ na wstêpie tego tek-
stu), mo¿na powiedzieæ, ¿e pedagogizacja oznacza, po pierwsze, przenosze-
nie wyobra¿eñ i kategorii pedagogicznych do dziedzin ¿ycia bezpo�rednio
niezwi¹zanych z aktywno�ci¹ wychowawcz¹, takich jak gospodarka, polity-
ka, spo³eczeñstwo obywatelskie, kultura czy ¿ycie prywatne. Na tej drodze
problemy nale¿¹ce �ród³owo do �nie-pedagogicznych� obszarów ¿ycia spo-
³ecznego ulegaj¹ przedefiniowaniu i staj¹ siê zagadnieniami wychowawczy-
mi. Po drugie, tym samym jednostki, które w sensie �cis³ym znajduj¹ siê poza
zasiêgiem oddzia³ywañ wychowawczych, staj¹ siê w ramach pedagogizacji
obiektem lub aktywnym instrumentem szerzej pojmowanych oddzia³ywañ
wychowawczych. Po trzecie, pedagogizacja oznacza nie tylko daleko id¹ce
poszerzenie stosowania pedagogicznych semantyk i wychowawczych oddzia-
³ywañ, lecz tak¿e odpowiedni¹ dla danej odmiany pedagogizacji formu³ê
ujarzmienia jednostek w ró¿ny sposób w³¹czonych w pedagogizacjê oraz z³o-
¿ony proces instalowania i podtrzymywania okre�lonego typu stosunków
w³adzy w spo³eczeñstwie8.

Analizy pedagogizacji, a tak¿e wszelkie badania wywodz¹ce siê z Foucaul-
towskiej inspiracji winny wzi¹æ pod uwagê, i¿ chocia¿ Foucault stara³ siê
respektowaæ historyczne fakty (np. przemiany demograficzne, spo³eczne,
gospodarcze czy polityczne), to w pó�niejszych wypowiedziach podkre�la³,
¿e przedmiotem swych d³ugoletnich dociekañ nie chcia³ uczyniæ ani historii

8 Sformu³owania w³asne, oparte na okre�leniach Thomasa Höhnego (2003: 229�232).
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instytucji, wzorów zachowañ i obyczajów, ani historii idei i wyobra¿eñ, lecz
wielow¹tkow¹ i nieci¹g³¹ �historiê prawdy� traktowan¹ jako historia �pro-
blematyzacji� (np. Foucault 2005: 150�151; tak¿e 1996: 178�181 oraz 2005:
824). Ten ostatni, sk¹din¹d kluczowy termin zosta³ przez Foucaulta obja-
�niony zdawkowo i mo¿e sprawiaæ k³opoty interpretacyjne, tym bardziej ¿e
jego sens odbiega od znaczenia obiegowego. O ile w znaczeniu obiegowym pro-
blematyzacja jest konotowana z regu³y pozytywnie (jako nowatorskie i �wie¿e
spojrzenie na kwestie do tej pory niedostrzegane lub rozpatrywane nazbyt
schematycznie), o tyle do zbioru historycznie ukszta³towanych problematy-
zacji w sensie Foucaultowskim nale¿¹ tak¿e (i to, jak siê zdaje, w przewa¿a-
j¹cej ilo�ci) te problematyzacje, które dzisiaj oceniane s¹ zazwyczaj jako,
chcia³oby siê powiedzieæ, ze wszech miar �problematyczne�, na przyk³ad
powszechnie dzi� krytykowane wyobra¿enia dotycz¹ce diagnozy i leczenia
chorób psychicznych.

Ponadto problematyzacjami w ujêciu Foucaulta s¹ zarówno (w �arche-
ologicznym� wymiarze analizy) ró¿ne sposoby, za pomoc¹ których okre�lo-
ne zjawiska (np. szaleñstwo, choroba, zbrodnia, seksualno�æ) stawa³y siê
�problemem� (przedmiotem my�lenia) w okre�lonych spo³eczeñstwach, jak
i (w �genealogicznym� wymiarze analizy) rozmaite praktyki, dziêki którym
mia³o to miejsce. �Archeologiczne� ujêcie skupia siê na samych formach
problematyzacji, natomiast ujêcie �genealogiczne� � na ich formowaniu.
Pojêcie problematyzacji zawiera w sobie zatem zarówno dyskursowe, jak
niedyskursowe sk³adniki, i stanowi �odpowied�� na konkretn¹, realn¹ sytu-
acjê (por. Foucault 2005: 826; 1996: 179)9 .

Nie jest to sprawa oczywista, o czym przekonuje siêgniêcie po przyk³ad
najbardziej znanej koncepcji Foucaulta. W³adzê dyscyplinarn¹, analizowan¹
w Nadzorowaæ i karaæ (wydanie polskie 1998), mo¿na potraktowaæ jako pro-
blematyzacjê � �odpowied�� na sytuacjê spo³eczno-demograficzn¹, w której
technologia w³adzy suwerennej, oparta na karaniu za przekroczenie przepi-
sów, okazywa³a siê niewystarczaj¹ca. Czy w tym przypadku Foucaultowi
chodzi³o w pierwszym rzêdzie o � pojmowany jako intelektualna problema-
tyzacja - dyskurs dyscyplinarny (w tym zw³aszcza o Benthamowsk¹ ideê pa-
noptykonu), czy przede wszystkim o pojmowany jako problematyzacja w sen-
sie praktycznym zobiektywizowany proces historyczny, czyli powstawanie
dyscyplinarnych instytucji oraz spo³eczeñstwa dyscyplinarnego?

9 Bior¹c pod uwagê wcze�niejsze prace Foucaulta, trzeba dodaæ, ¿e rewersem zaistnia³ych problema-
tyzacji jest rozleg³y obszar tego, co siê w dyskursie nie pojawi³o, gdy¿ nie zosta³o zauwa¿one, uleg³o prze-
milczeniu b¹d� marginalizacji poprzez to, co zosta³o powiedziane. Z tego punktu widzenia wa¿nym przed-
miotem analizy s¹ miêdzy innymi mechanizmy �rozrzedzania dyskursu� � sprawiania, ¿e dyskurs ma miejsce
rzadko (por. Foucault 2002a).
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W pracach Foucaulta mo¿na odnale�æ argumenty raczej na rzecz rozwi¹za-
nia trzeciego, polegaj¹cego na analizie powi¹zañ miêdzy dyskursowymi i niedy-
skursowymi elementami rzeczywisto�ci (np. w postaci analizy dyspozytywów,
czyli urz¹dzeñ spo³ecznych). Nie inaczej rzecz siê ma w przypadku pedago-
gizacji: mo¿na j¹ wprawdzie rozpatrywaæ, skupiaj¹c siê raczej na dyskursie
pedagogizacyjnym lub pedagogizacji dyskursu medialnego (jak to ma miejsce
w tym tek�cie, jak równie¿ w wiêkszo�ci artyku³ów pomieszczonych w tym
tomie), ale trzeba pamiêtaæ, ¿e w porównaniu z Foucaultowsk¹ perspektyw¹
badania problematyzacji i dyspozytywów bêdzie to zawê¿enie ogl¹du szer-
szego zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego (rozumianego jako splot jej
dyskursowych i niedyskursowych elementów).

Wspomnian¹ trudno�æ mo¿na w pewnym stopniu os³abiæ wówczas, gdy
przedmiotem badawczego zainteresowania staje siê pedagogizacja medialna.
Wtedy jako pierwszy przedmiot analizy narzuca siê medialny dyskurs peda-
gogizacyjny (np. zachêcaj¹cy do innowacyjnej przedsiêbiorczo�ci b¹d� po-
dejmowania obywatelskich inicjatyw), a zatem forma uczynienia przedmio-
tem my�lenia tego, jak spo³eczeñstwo nale¿y wychowaæ i jak sami powinni�my
kszta³towaæ siebie. Pozostaj¹c w obszarze dyskursów, warto by³oby tak¿e
uwzglêdniæ relacje miêdzy medialnym dyskursem pedagogizacyjnym i peda-
gogizacj¹ dyskursów naukowych (np. uniwersyteckich), politycznych (w tym
w tekstach z zakresu polityk publicznych) oraz dyskursów �praktycznych�
(biznes, administracja, placówki wychowawcze, inicjatywy obywatelskie,
szeroko pojmowana sfera doradztwa). Oczywi�cie nie uchyla to pytania o pe-
dagogizacjê ¿ycia spo³ecznego. Ta szersza optyka wymaga³aby wszak¿e uwzglêd-
nienia relacji miêdzy dyskursami pedagogizacyjnymi ró¿nej proweniencji i rze-
czywisto�ci¹ niedyskursow¹ (np. przemianami organizacyjnej infrastruktury
oraz wzorów postêpowania w obszarze mediów, a tak¿e ¿ycia naukowego,
politycznego, biznesowego czy obywatelskiego).

Z dzisiejszego punktu widzenia warto odnotowaæ dwa aspekty uprzywi-
lejowania dyskursów (dyskursowych sk³adników problematyzacji) w spek-
trum badawczym. Po pierwsze, dyskursowy wymiar problematyzacji (tak¿e tej
pedagogizacyjnej) nabiera szczególnego impetu i swoistych w³asno�ci w dobie
spo³eczeñstw zmedializowanych � takich, w których dokonuje siê intensywne
i wszechobecne medialne komentowanie rzeczywisto�ci i wytwarzanie jej me-
dialnych obrazów � nie tylko poprzez medialne nag³a�nianie jednych i wyci-
szanie b¹d� przemilczanie innych spraw, lecz tak¿e poprzez oferowanie przez
media tych lub innych schematów interpretacji. Co wiêcej, medialne komu-
nikowanie stanowi wzglêdnie now¹ formu³ê spo³ecznej rzeczywisto�ci, oczy-
wi�cie odmienn¹ od procesów w dziedzinie gospodarki czy spo³eczeñstwa
obywatelskiego. Po wtóre, zainteresowanie dyskursami publicznymi i me-
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dialnymi jest zbie¿ne z rosn¹c¹ otwarto�ci¹ wspó³czesnych nauk spo³ecznych
oraz nauk o komunikowaniu na ró¿ne odmiany konstrukcjonizmu, analizu-
j¹cego rozmaicie pojmowane procesy interpretacji. Nie wchodz¹c w szcze-
gó³y, warto tu wymieniæ choæby interakcjonizm symboliczny (badania nad
spo³eczn¹ konstrukcj¹ tzw. problemów spo³ecznych) czy medioznawstwo (ba-
dania dotycz¹ce agenda-setting, czyli ustanawiania agendy medialnej i poli-
tycznej, oraz badania dotycz¹ce �framingu� � �ramowania� ¿ycia publiczne-
go, czyli medialnych schematów interpretacyjnych).

Zachowuj¹c mo¿liwie otwart¹ pespektywê badawcz¹, podkre�liæ trzeba,
¿e postfoucaultowskie analizy pedagogizacji mog¹ dotyczyæ jej ró¿nych aspek-
tów. Prócz tych, które wspomniano do tej pory (problematyzacje, dyskursy,
dyspozytywy), warto by³oby wzi¹æ pod uwagê spory publiczne wokó³ peda-
gogizacji, czyli (je�li mo¿na tak powiedzieæ) dyskursowe problematyzacje
drugiego (i wy¿szego) rzêdu. Nale¿y jednak podkre�liæ, ¿e badanie skoncen-
trowane na analizie dyskursu pedagogizacyjnego nie odpowiada na obiego-
we pytania socjologów i medioznawców o wp³yw przekazów medialnych na
opinie, postawy i zachowania uczestników spo³eczeñstwa. Co wiêcej, w per-
spektywie postfoucaultowskiej badania wp³ywu mediów mo¿na potrakto-
waæ jako jedno z narzêdzi po�redniego rz¹dzenia populacj¹. Tym samym winny
byæ one raczej przedmiotem analizy ni¿ �ród³em wiedzy.

Wreszcie inspiracja Foucaultowska oznacza, ¿e dyskursy pedagogizacyj-
ne nie powinny byæ analizowane pod k¹tem ich empirycznej trafno�ci, nor-
matywnej s³uszno�ci czy ideologicznego uwik³ania, ani, co wa¿ne, pod k¹-
tem spo³ecznej konstrukcji rzeczywisto�ci (czyli tak, jak chcia³by np. symboliczny
interakcjonizm), lecz z uwagi na re¿im prawdy, jaki ustanawiaj¹. Nale¿a³oby
wiêc przyjrzeæ siê spo³ecznej �programatyce�, przy czym w perspektywie Fo-
ucaultowskiej istotne s¹ nie tylko problematyzacje pojawiaj¹ce siê w obszarze
powszechnych sposobów my�lenia, lecz tak¿e (i przede wszystkim) problema-
tyzacje naukowe i eksperckie, wyposa¿one z moc spo³ecznej prawomocno�ci.

Jak wiadomo, Foucault nie proponowa³ ¿adnych konkretnych metod
analizy dyskursu. Je�li Ffoucaultowska inspiracja ma ulec prze³o¿eniu na
empiryczn¹ analizê materia³u badawczego (np. przekazów medialnych, w tym
powszechnie dostêpnych, medialnych przekazów eksperckich), to siêgn¹æ
trzeba po takie metody analizy dyskursu, które � mimo niekiedy g³êbokich
ró¿nic � ³atwiej by³oby z t¹ inspiracj¹ pogodziæ. Na przyk³ad po takie, które
(podobnie jak Foucault) nie zak³adaj¹, ¿e komunikowanie wspiera siê na
aktywno�ci sprawczych podmiotów, lecz nastawione s¹ na badanie anoni-
mowych praktyk komunikowania, miêdzy innymi tych, które polegaj¹ na
przypisywaniu sobie i innym podmiotowej sprawczo�ci lub jej braku. Z tego
wzglêdu dogodniejsze wydaje siê siêgniêcie po etnometodologiczne analizy
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metod interpretacji i Goffmanowsk¹ analizê ramow¹ (frame analysis) ni¿ po
symboliczny interakcjonizm, nierozerwalnie zwi¹zany z ide¹ podmiotu (�ja�-
ni� � self) i podmiotowego dzia³ania.

Dwie odmiany pedagogizacji

Na przestrzeni ostatnich kilkudziesiêciu lat w ramach kultury europej-
skiej wyró¿niæ mo¿na � w du¿ym uproszczeniu � dwa konteksty, w których
identyfikowano zjawisko pedagogizacji10 . Trudno o nich mówiæ, nie posi³-
kuj¹c siê kategoriami zewnêtrznymi, czyli takimi, które ukszta³towa³y siê w
ramach polemik lub analiz dotycz¹cych zjawiska pedagogizacji. Sam termin
�pedagogizacja� jest tak¿e kategori¹ zewnêtrzn¹.

(a) Pedagogizacja instytucjonalna
Pierwsze zastosowania terminu pedagogizacja mia³y miejsce w koñcu lat

piêædziesi¹tych i na pocz¹tku lat sze�ædziesi¹tych XX wieku w ramach za-
chodnioniemieckich analiz socjologicznych oraz sporów publicznych doty-
cz¹cych nowych trendów w dziedzinie polityki edukacyjnej. Za autora pojê-
cia pedagogizacji (Pädagogisierung) uwa¿any jest socjolog Janpeter Kob (1959,
1963 i 1976). Wed³ug Koba (1963: 2) pedagogizacja rozwija siê od pocz¹tku
procesów uprzemys³owienia, równolegle do �postêpuj¹cej technicyzacji i ra-
cjonalnej biurokratyzacji�, i � podobnie jak technicyzacja oraz biurokraty-
zacja � jest niezbêdnym sk³adnikiem nowoczesnego spo³eczeñstwa. W tym
ujêciu pedagogizacja polega na �instytucjonalizacji wychowania ogólnego� �
przejmowaniu przez specjalnie powo³ane do istnienia instytucje wychowaw-
cze czê�ci procesów tradycyjnego formowania i kszta³towania jednostek, re-
alizowanych do tej pory w nieformalnych obszarach ¿ycia spo³ecznego (rodzi-
na, krêgi s¹siedzkie). Instytucjonalizacja wychowania prowadzi do prymatu
wychowania szkolnego (lub wychowania typu szkolnego) nad wychowaniem
w kontekstach niezinstytucjonalizowanych, co oznacza w szczególno�ci re-
dukcjê wychowawczej roli rodziców na rzecz nauczycieli oraz narastaj¹ce
unaukowienie wychowania (Kob 1959 i 1963).

Jak wiadomo, wzrost znaczenia zaawansowanej techniki i biurokratycz-
nej administracji by³ w ówczesnej literaturze socjologicznej i publicystyce
spo³ecznej tematyzowany przez wielu autorów. Z jednej strony zwracano
uwagê na to, ¿e w modernizuj¹cym siê spo³eczeñstwie s¹ to tendencje nie-
uniknione, z drugiej za� (np. w teorii krytycznej) wskazywano, i¿ ich prze-

10 W zbli¿onym kierunku idzie proponowane przez Ewê Marynowicz-Hetkê (w tym tomie) rozró¿-
nienie pierwszej i drugiej fali pedagogizacji.
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rost stanowi powa¿ne zagro¿enie dla nowoczesnej cywilizacji. Natomiast o nie-
uchronnym zwi¹zku modernizacji z pedagogizacj¹ i zagro¿eniach z tym zwi¹-
zanych mówili wówczas autorzy nieliczni: wspomniany, ma³o znany Janpe-
ter Kob, a za nim jego mentor, Helmut Schelsky, jeden z najbardziej
rozpoznawalnych i wp³ywowych socjologów powojennych Niemiec. Kob a tak-
¿e Schelsky przestrzegali tak¿e przed cywilizacyjnym zagro¿eniem, jakie po-
jawia siê, gdy organizacyjny przerost pedagogizacji prowadzi do �pedagogi-
zmu� � �pozbawionego ograniczeñ rozszerzenia pedagogicznego roszczenia�,
kierowanego wobec jednostki traktowanej jako animal educandum przez
ró¿ne �instytucje kierowania� (Führungsinstitutionen) [Schelsky 1961: 162]11 .
Termin �pedagogizm� nie przyj¹³ siê, natomiast termin �pedagogizacja� jest
zazwyczaj stosowany w znaczeniu odpowiadaj¹cym jej przerostowi.

W dosadnej terminologii Schelsky�ego (1961: 162�163 i 134) nadmier-
na pedagogizacja (czyli w sensie �cis³ym �pedagogizm�) oznacza �spo³eczny
totalitaryzm� (1961: 163) wraz z ewidentnym ograniczeniem wolno�ci uczniów,
a tak¿e �tendencjê ku spo³eczeñstwu szkolno-socjalistycznemu�, w którym
rodzice s¹ ze szko³y �wygnani�, a szko³a staje siê �szko³¹ nauczycieli�. W tej
sytuacji �autokratyzm pedagogicznego fachowca w szkole kryje siê za for-
malnym charakterem pañstwowego monopolu edukacyjnego�, podobnie jak
faktyczne �przejêcie w³adzy przez mened¿erów� nie narusza formalnego
prawa do dysponowania firm¹ przez w³a�ciciela (1961: 147).

Polemiczna werwa Schelsky�ego ³¹czy³a siê bezpo�rednio z jego ostr¹
krytyk¹ pod adresem ówczesnej, socjaldemokratycznej polityki edukacyjnej.
Przytaczany tekst (Schelsky 1961) by³ bowiem obszern¹ rozpraw¹ z Planem
ramowym, dokumentem opracowanym w 1959 roku przez niezale¿n¹ Nie-
mieck¹ Komisjê ds. Wychowania i Kszta³cenia. Komisja powsta³a w z³o¿onej
sytuacji: nowe, demokratyczne Niemcy mia³y za sob¹ niedawn¹ nazistow-
sko-totalitarn¹ przesz³o�æ; prócz demokratyzacji w kraju nastêpowa³y potê¿-
ne procesy rekonstrukcji i modernizacji gospodarki i instytucjonalnej infra-
struktury; a ponadto pañstwo mia³o strukturê federaln¹, respektuj¹c¹ du¿y
stopieñ autonomii poszczególnych landów. Wed³ug Planu ramowego nowy
system edukacyjny mia³ stawiæ czo³o wyzwaniom nowoczesnej cywilizacji,
czyli dostarczyæ spo³eczeñstwu jednostki odpowiednio ukszta³towane i wy-
posa¿one w odpowiednie umiejêtno�ci i postawy. Tê ideê autorzy Planu ra-
mowego wi¹zali z wymogami sprawiedliwo�ci spo³ecznej. Wa¿nymi celami
mia³o byæ bowiem stworzenie równych szans kszta³cenia dla dzieci pocho-
dz¹cych z ró¿nych �rodowisk oraz poprawa mechanizmów selekcji uzdol-

11 Schelsky powo³uje siê na artyku³ Koba Erziehung in der gegenwärtigen Gesellschaft z 1959 roku.
Po latach Kob (1976: 92�100) powraca do ró¿nicy miedzy pedagogizacj¹ i �pedagogizmem�.
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nionych uczniów, a tak¿e dostarczenie uczniom s³abszym zachêty do kszta³ce-
nia. Konkretnym rozwi¹zaniem, które mia³o s³u¿yæ realizacji tych zamierzeñ,
by³o postulowane przesuniêcie decyzji o dalszym przebiegu edukacji o dwa
lata: po czterech pierwszych klasach szko³y podstawowej wszystkie dzieci
mia³y przej�æ dwuletnie nauczanie wspieraj¹ce (Förderstufe). Decyzja mia³a
siê kszta³towaæ w ci¹gu tych dwóch lat, a kluczowa rola w tym wzglêdzie
przypada³a nauczycielom. Dopiero wówczas drogi edukacyjne poszczegól-
nych uczniów mia³yby siê rozdzieliæ.

Co ciekawe, sam Plan ramowy popad³ w zapomnienie i dzisiaj istotnym
�ród³em wiedzy na jego temat jest polemika Schelsky�ego. Ponadto doku-
ment opracowany przez Komisjê nie by³ wi¹¿¹cy i - za wyj¹tkiem Hesji - nie
zosta³ w szerszej postaci wprowadzony w ¿ycie. Adaptuj¹c terminologiê Fo-
ucaulta, nale¿a³oby powiedzieæ, ¿e Plan ramowy stanowi³ (dyskursow¹) pro-
blematyzacjê � system edukacyjny powojennych, modernizuj¹cych siê Niemiec
stawa³ siê w ten sposób �problemem�, przedmiotem namys³u i projektowania
zmian. Mo¿na sobie wyobraziæ hipotetyczn¹ sytuacjê, w której Foucault lub
jego dzisiejsze alter ego � wzorem typowych studiów Foucaulta � odnajduje
tekst Planu ramowego i poddaje go analizie, a � w szerszej optyce � rozpatru-
je równie¿ te niedyskursowe praktyki, które doprowadzi³y do jego powsta-
nia, a tak¿e te, które decydowa³y o jego udziale w dalszej regulacji systemu
edukacyjnego.

Z kolei studium Schelsky�ego � które by³o ostr¹ polemik¹ z Planem ra-
mowym � mo¿na by³oby potraktowaæ jako dyskursow¹ problematyzacjê dru-
giego rzêdu i zarazem sk³adnik szerszej debaty publicznej nad Planem ramo-
wym. Posi³kuj¹c siê terminami �pedagogizacja� i �pedagogizm�, Schelsky
atakowa³ nie tylko Plan ramowy, ale (razem z Kobem) poddawa³ krytycznej
analizie realne i jego zdaniem niepokoj¹ce procesy spo³eczne. Znacz¹cy jest
tu tytu³ studium Schelsky�ego: Przystosowanie czy opór? Inaczej mówi¹c,
Schelskystawia³ pytanie, czy system edukacyjny ma konformistycznie ulegaæ
przemo¿nym trendom rozwojowym, czy stawiaæ im opór (Schelsky 1961:
186�187). Rzecz jasna, w �wietle jego analizy by³o to pytanie retoryczne12.

Nale¿y odnotowaæ, ¿e pierwsze u¿ycie kategorii pedagogizacji (Kob, Schel-
sky) uformowa³o siê na gruncie stanowiska prawicowo-konserwatywnego,
które krytycznym okiem przygl¹da³o siê szeroko zakrojonej instytucjonali-
zacji wychowania planowanej w krêgach socjaldemokratycznych. Polemicz-
ne g³osy na temat drugiej, neoliberalnej odmiany pedagogizacji (o której bêdzie

12 Warto odnotowaæ, ¿e nasilaj¹ce siê w roku 2013 polskie kontrowersje wokó³ obowi¹zku szkolne-
go dzieci sze�cioletnich, a tak¿e edukacji seksualnej pod niektórymi wzglêdami przypominaj¹ omawiane
tu niemieckie spory na temat Planu ramowego. Analiza podobieñstw i ró¿nic stanowi³aby wszak¿e osobne
zadanie badawcze.
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mowa poni¿ej) wywodz¹ siê g³ównie ze �rodowisk intelektualnych skupio-
nych wokó³ badañ nad rz¹domy�lno�ci¹ i sceptycznie nastawionych przede
wszystkim do �miêkkich�, po�rednich form rz¹dzenia. Zdanie sprawy z ró¿-
nych sposobów pojmowania zagro¿eñ p³yn¹cych z odmiennie rozumianej
pedagogizacji wskazuje na wielow¹tkowo�æ tego zjawiska.

Prawicowo-konserwatywna krytyka socjaldemokratycznej polityki edu-
kacyjnej sformu³owana przez Koba i Schelsky�ego spotka³a siê natychmiast
z lewicowo-liberaln¹ replik¹ (czyli sprzeciwem wobec sprzeciwu) ze strony
m³odego Jürgena Habermasa. Rozbudowanej polemice z tezami Schelsky�ego
po�wiêcony jest jeden z wa¿niejszych jego tekstów z tego okresu (Habermas
1981b; Wyd. 1 1961). Tym samym spór wokó³ Planu ramowego (i �pedago-
gizacji�) sta³ siê elementem intelektualnej ods³ony zasadniczej kontrowersji
miêdzy ówczesnym konserwatyzmem spo³ecznym i ówczesn¹ wersj¹ tak
zwanego stanowiska liberalno-progresywnego.

Ró¿nice zdañ siêga³y podstawowych wyznaczników ogl¹du rzeczywisto-
�ci. Schelsky (1961: 26) odnotowywa³ nadmierny �pedagogiczny optymizm�
Planu ramowego w spojrzeniu na dwuletni¹ szko³ê �wspieraj¹c¹� i opowia-
da³ siê za realistyczn¹ ocen¹ sytuacji. Habermas (1981b: 92) przenosi³ spór
na poziom za³o¿eñ dotycz¹cych filozofii cz³owieka i przypisywa³ Schelsky�emu
�pesymistyczn¹ antropologiê�. Przy tej okazji wskazywa³ na intelektualne
pokrewieñstwo Schelsky�ego i patrona niemieckiej my�li konserwatywnej
Carla Schmitta. Jak przypomina³ Habermas, Schmitt odró¿nia³ zawodowy
optymizm pedagogiki w zakresie mo¿liwo�ci edukowania i kszta³towania
cz³owieka od z konieczno�ci pesymistycznego wizerunku cz³owieka zawar-
tego w my�li politycznej uwzglêdniaj¹cej nieusuwalny antagonizm w rela-
cjach spo³ecznych (por. Schmitt 2000: 234�235). Sam Habermas stawia³ siê
niejako poza tym sporem, twierdz¹c, i¿ bliski mu historyczno-filozoficzny
punkt widzenia sk³ania do rezygnacji z jakichkolwiek tez o niezmiennikach
w dziedzinie antropologii cz³owieka (Habermas 1981b: 92)13.

(b) Pedagogizacja neoliberalna
W obfitym i rosn¹cym od pocz¹tku XXI wieku zbiorze tekstów z zakresu

badañ nad rz¹domy�lno�ci¹ mie�ci siê tak¿e � prócz analiz o rodowodzie filo-
zoficznym, socjologicznym, medioznawczym, politologicznym czy lingwistycz-
nym � du¿a ilo�æ literatury pedagogicznej, g³ównie anglo� i niemieckojêzycznej

13 Dla pe³niejszego oddania z³o¿ono�ci sporów wokó³ Planu ramowego trzeba dodaæ, ¿e debata ta ob-
fitowa³a w wypowiedzi wielu autorów. Ponadto w nieco wcze�niejszym tek�cie Habermas (1981a; Wyd. 1
1959) krytykowa³ sam Plan ramowy i z uznaniem cytowa³ niektóre wcze�niejsze wypowiedzi Schelsky�ego.
Z kolei Schelsky w Przystosowaniu i oporze (1961) wspiera³ siê niektórymi wcze�niejszymi argumentami
Habermasa. Akt niezgody zawiera dopiero omawiana wy¿ej polemika Habermasa z Schelskym (1981b).

4.p65 14-02-27, 13:5560



61

W krêgu spo³ecznej pedagogii

(m.in. Pongratz, Wimmer, Nieke i Masschelein 2004; Ricken i Rieger-Ladich
2004; Weber i Maurer 2006; Peters, Besley, Olssen, Maurer i Weber 2009;
Simons, Olssen i Peters 2009). To na tym gruncie zagadnienie pedagogizacji
(niem. Pädagogisierung, ang. educationalization, rzadziej pedagogization)
pojawi³o siê w nowym, postfoucaultowskim ujêciu. Istotn¹ rolê odegra³a tu
ksi¹¿ka niemieckiego autora Thomasa Höhnego (2003) oraz prace pedago-
gów belgijskich, Maartena Simonsa i Jana Masscheleina (m.in. 2008). Po-
wsta³y tak¿e zbiory tekstów po�wiêcone pedagogizacji: rocznik czasopisma
�Educational Research� (2008) oraz zeszyt tematyczny czasopisma �Educa-
tional Theory� (2008). Postfoucaultowskie spojrzenie uwzglêdniano miêdzy
innymi w � pomieszczonych w tych zbiorach � artyku³ach przegl¹dowych,
rekonstruuj¹cych dzieje pojêcia pedagogizacji oraz zwi¹zki zjawiska pedago-
gizacji z kolejnymi ods³onami procesu modernizacji (Depaepe, Herman, Sur-
mont, van Gorp i Simon 2008; Depaepe i Smeyers 2008).

Klucza do zjawiska pedagogizacji w ujêciu postfoucaultowskim dostar-
cza zasada przedsiêbiorczo�ci opisana w Narodzinach biopolityki (Foucault
2011). Tam w³a�nie Foucault wskazuje, i¿ homo economicus ukszta³towany
na gruncie neoliberalizmu ma byæ �przedsiêbiorc¹ samego siebie�, dla które-
go dba³o�æ o w³asny kapita³ ludzki staje siê rêkojmi¹ sukcesu. W relacjach
ekonomicznych oznacza to, ¿e jednostka jest �swym w³asnym kapita³em, swym
w³asnym producentem i �ród³em dochodów� (s. 231). Jak po�wiadczaj¹ ba-
dania nad rz¹domy�lno�ci¹, neoliberalny �przedsiêbiorca samego siebie� sta³
siê jednak tymczasem matryc¹, wedle której maj¹ dzisiaj postêpowaæ jed-
nostki w mo¿liwie najszerszym spektrum dziedzin, od polityki, spo³eczeñ-
stwa obywatelskiego, nauki, kultury, sztuki po ¿ycie rodzinne i intymne.

Znaczenie pojêcia (neoliberalnej) pedagogizacji zale¿y w du¿ej mierze od
przyjêcia jednej z dwóch interpretacji neoliberalizmu. Interpretacja pierw-
sza, czê�ciej stosowana i dodatkowo spopularyzowana w toku dyskusji wo-
kó³ kryzysu finansowego, który rozpocz¹³ siê w roku 2007, uto¿samia neo-
liberalizm z ekonomizacj¹ wszelkich dziedzin ¿ycia spo³ecznego, czyli
podporz¹dkowaniem nieekonomicznych dziedzin ¿ycia wymogom i kryte-
riom ekonomicznym. W tym kontek�cie z jednej strony piêtnowany jest
�fundamentalizm rynkowy�, a z drugiej podkre�la siê ró¿nice miêdzy rynkiem
i spo³eczeñstwem obywatelskim, konsumentem i obywatelem lub miêdzy jed-
nostronnie narzuconym rz¹dzeniem i nowymi formami governance. Pierw-
sze cz³ony przytoczonych dychotomii s¹ przedmiotem krytyki, drugie maj¹
stanowiæ oazê chroni¹c¹ przed destrukcyjnym wp³ywem utowarowienia re-
lacji spo³ecznych. Wsparcie dla tego sposobu my�lenia przychodzi z wielu
�róde³, od Noama Chomsky�ego po Zygmunta Baumana, nie bez znaczenia
jest tak¿e g³o�na koncepcja �Imperium� autorstwa Antonio Negriego i Mi-
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chaela Hardta (powsta³a pod czê�ciowym wp³ywem niektórych idei Foucaul-
ta). Dyskurs lewicowych i lewicowo-liberalnych �rodowisk politycznych (u nas
np. Krytyki Politycznej) idzie tu w parze ze spor¹ czê�ci¹ dyskursu wspó³cze-
snej socjologii i nauk politycznych. Dyskurs pedagogiki nie pozostaje w tyle
� wystarczy wspomnieæ teksty Henry�ego Giroux, a na polskim gruncie na
przyk³ad monografiê Eugenii Potulickiej i Joanny Rutkowiak (2012). Przed-
miotem troski staje siê tu obszar edukacji i wychowania, który ma stanowiæ
nie tylko swoist¹ strefê chronion¹ przed realnym i mentalnym urynkowie-
niem, lecz tak¿e zaczyn dzia³añ na rzecz ograniczenia ekonomizacji ¿ycia
spo³ecznego. W ramach zarysowanego, �ekonomicznego� rozumienia neoli-
beralizmu pojawia siê tak¿e krytyczny g³os pedagoga, Ericha Ribolitsa (2009),
skierowany przeciw pedagogizacji realizowanej pod dyktando wymogów
nowoczesnego kapitalizmu, domagaj¹cego siê u¿ytecznych jednostek nowe-
go typu. Ribolits odwo³uje siê w tym wzglêdzie � moim zdaniem nietrafnie �
do Foucaultowskiej koncepcji rz¹domy�lno�ci.

Druga interpretacja neoliberalizmu � mniej znana, natomiast odpowia-
daj¹ca, jak siê zdaje, punktowi widzenia Foucaulta � odrzuca prymat czynni-
ków ekonomicznych i przyjmuje szerokie rozumienie przedsiêbiorczo�ci jako
gotowo�ci do podejmowania inicjatywy we wszelkich dziedzinach ¿ycia. W tym
ujêciu neoliberalna pedagogizacja równie¿ zaciera ró¿nice miêdzy obszarem
pracy i czasu wolnego oraz polityki i aktywno�ci obywatelskiej, a tak¿e miê-
dzy sfer¹ publiczn¹ i sfer¹ prywatn¹, a wyobra¿enie neoliberalnego homo
economicus jest nadal traktowane jako istotny impuls tej tendencji. Jednak
tym razem sens pedagogizacji nie jest w prosty sposób redukowany do eko-
nomizacji ¿ycia spo³ecznego, gdy¿ anonimowe relacje w³adzy ulokowane s¹
na bardziej podstawowym poziomie ni¿ stosunki gospodarcze.

Neoliberalizm w Foucaultowskim sensie odsuwa na plan dalszy mecha-
nizmy jurydyczne (polegaj¹ce na egzekwowaniu kar za przekroczenie praw-
nych zakazów) i dyspozytywy dyscyplinarne (polegaj¹ce na ustawicznym
panoptycznym nadzorze, który sk³ania do gorliwego wykonywania drobia-
zgowych nakazów), a w zamian wprowadza dyspozytywy bezpieczeñstwa �
urz¹dzenia spo³eczne w³¹czaj¹ce du¿e liczby jednostek w zapobieganie sfe-
rom przypadku, ryzyka, zagro¿enia i kryzysu. Mechanizmy jurydyczne oraz
dyspozytywy dyscyplinarne przyjmuj¹ jako punkt wyj�cia okre�lon¹ normê,
która s³u¿y jako ostre kryterium oceny konkretnych zjawisk empirycznych
(np. zachowañ), a tak¿e jako z góry przyjêty model, do którego rzeczywi-
sto�æ ma siê zbli¿aæ. Natomiast dyspozytywy bezpieczeñstwa wymagaj¹ naj-
pierw empirycznej analizy rzeczywisto�ci, z regu³y z u¿yciem narzêdzi statystycz-
nych, by dopiero na tej drodze ustaliæ optymalne strefy normalno�ci i tym
samym okre�liæ, jakie rozk³ady i trendy s¹ bardziej po¿¹dane od innych, a ja-
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kich nale¿y unikaæ. W pierwszym przypadku Foucault mówi o normowaniu,
a w drugim o normalizacji (Foucault 2010).

Neoliberalizm ogl¹dany w Foucaultowskiej optyce jest w mniejszym
stopniu rezultatem bezwzglêdnej dominacji regu³ nowoczesnej gospodarki
rynkowej nad ¿yciem spo³ecznym ani¿eli sposobem rz¹dzenia populacj¹ nowo-
czesnego spo³eczeñstwa w sytuacji, gdy � wobec narastaj¹cej z³o¿ono�ci i nie-
przewidywalno�ci rozmaitych zjawisk spo³ecznych � mechanizmy jurydycz-
ne i dyscyplinarne okazuj¹ siê niewystarczaj¹ce. Pojmowana w tym duchu
pedagogizacja neoliberalna jest, mo¿na powiedzieæ, strategicznym sk³adni-
kiem neoliberalnej rzeczywisto�ci, gdy¿ s³u¿y wytwarzaniu podmiotów mo¿li-
wie umiejêtnie i ochoczo w niej siê poruszaj¹cych, a co najmniej niesprawiaj¹-
cych k³opotu � niezale¿nie od tego, czy chodzi o rolê przedsiêbiorcy w w¹skim
sensie tego s³owa, artysty, naukowca, dziennikarza, zwyk³ego pracownika,
aktywnego obywatela, cz³onka rodziny czy partnera seksualnego. Ani spo³e-
czeñstwo obywatelskie, ani ¿adna z dziedzin ¿ycia nie mo¿e tu byæ traktowa-
na jako ostoja rzeczywisto�ci nieska¿onej relacjami w³adzy.

Neoliberalna pedagogizacja stosuje ogóln¹ zasadê przedsiêbiorczo�ci w ca-
³ym spektrum spo³ecznej pedagogii, oczywi�cie tak¿e w obszarze szkolnic-
twa i wychowania. Z tej w³a�nie dziedziny wywodz¹ siê terminy j¹ ca³o�cio-
wo charakteryzuj¹ce. Poprzednia odmiana pedagogizacji, tu okre�lana mianem
instytucjonalnej, polega³a g³ównie na �gramatyce nauczania szkolnego� (gram-
mar of schooling), natomiast pedagogizacja neoliberalna stawia raczej na
�gramatykê uczenia siê� (grammar of learning) [Simons, Masschelein 2008:
414; por. tak¿e Maaschelein, Simons, Bröckling i Pongratz 2006].

Ju¿ �gramatyka nauczania szkolnego� by³a (i nadal jest) stosowana nie tyl-
ko w szko³ach, ale tak¿e w ramach przeró¿nych szkoleñ oraz w tradycyjnie
rozumianej edukacji medialnej. Natomiast �gramatyka uczenia siê�, wprowa-
dzana w coraz wiêkszym stopniu w obszar szkolnictwa i wychowania, dziêki
swojej z gruntu pozainstytucjonalnej naturze przyjmuje siê we wszelkich mo¿-
liwych dziedzinach ¿ycia. W ramach tej �gramatyki� naszym pomocnikiem nie
powinien ju¿ byæ zwi¹zany z instytucj¹ szko³y nauczyciel (lub jego odpowied-
nik), lecz � o ile to mo¿liwe � instytucjonalnie niezakorzeniony doradca, co-
ach lub mentor. W ka¿dych okoliczno�ciach i w ka¿dej sprawie mamy siê
wykazaæ tymi samymi atrybutami: samodzielno�ci¹, inicjatyw¹, kreatywno�ci¹,
odpowiedzialno�ci¹ i �rezyliencj¹� (resilience). G³ówne zalecenia dotycz¹ce
kierowania siê tymi zasadami formu³owane s¹ w niemal jednobrzmi¹cy spo-
sób, niezale¿nie od tego, jakiej materii dotycz¹. Ilustracj¹ tej tendencji jest
powi¹zanie coachingu biznesowego z coachingiem ¿yciowym (life coaching).

Rzecz jasna, jak ka¿d¹ typologiê budowan¹ w Foucaultowskim duchu,
tak¿e podzia³u na pedagogizacjê instytucjonaln¹ i neoliberaln¹ nie nale¿y
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traktowaæ roz³¹cznie ani przypisywaæ do rzekomo oddzielnych i nastêpuj¹-
cych po sobie faz rozwojowych � nawet gdy za takim rozwi¹zaniem przema-
wia³yby modele fazowe odwo³uj¹ce siê do koncepcji Foucaulta. Modele tego
rodzaju � na przyk³ad sformu³owany przez Nancy Fraser (2003) schemat
przej�cia od fordystycznej �dyscypliny� do postfordystycznego �uelastycz-
nienia� czy proponowany przez Gilles�a Deleuze�a (2007) schemat przej�cia
od �spo³eczeñstwa dyscyplinarnego� do �spo³eczeñstwa kontroli� � nie wytrzy-
muj¹ krytyki z uwagi na wyra�ny sprzeciw Foucaulta wobec ujmowania historii
w kategoriach sekwencji epok, a tak¿e ze wzglêdu na konfrontacjê z empirycz-
n¹ rzeczywisto�ci¹. Liczne elementy pedagogizacji instytucjonalnej maj¹ siê
nadal w najlepsze, natomiast obszary pedagogizacji opartej na zasadzie przed-
siêbiorczo�ci s¹ znane od dawna. Pewne przesuniêcie w dziedzinie sposobów
wytwarzania podmiotów jest wprawdzie ewidentne, ale terminy �pedagogi-
zacja instytucjonalna� i �pedagogizacja neoliberalna� nie s¹ antonimami.

W pierwszym przypadku krytykowana jest pedagogizacja sformalizowana,
³¹cz¹ca wychowanie (Erziehung) z wszechstronnym wyszkoleniem (Ausbildung).
A zatem krytyce podlega tu �ród³owo o�wieceniowy wzór formowania cz³o-
wieka przeniesiony w epokê przemys³ow¹ i poddany organizacyjnym prze-
tworzeniom, zgodnym z równoleg³ymi procesami technicyzacji i biurokraty-
zacji. W odniesieniu do pedagogizacji neoliberalnej mo¿na mówiæ o zjawisku
w pewnym stopniu analogicznym do tego, jakie opisali Luc Boltanski i Ève
Chiapello w Nowym duchu kapitalizmu (2003).

Mówi¹c w najwiêkszym skrócie, autorzy ci wykazali, i¿ g³o�na w latach
sze�ædziesi¹tych XX wieku krytyka kapitalizmu, piêtnuj¹ca anonimowo�æ
relacji spo³ecznych, sztywn¹ hierarchiê organizacyjn¹ i ubezw³asnowolnie-
nie jednostek w sferze pracy i czasu wolnego (a warto dodaæ, ¿e tego rodzaju
zarzuty formu³owane by³y nie tylko z lewicuj¹cego punktu widzenia teorii
krytycznej, lecz tak¿e z punktu widzenia konserwatywnej krytyki kultury),
zosta³a niejako wch³oniêta i instrumentalnie przetworzona przez nowe ten-
dencje w zakresie zarz¹dzania gospodark¹ i spo³eczeñstwem: oto od lat dzie-
wiêædziesi¹tych upowszechniane s¹ neoliberalne zasady elastyczno�ci, inicja-
tywy, kreatywno�ci, autonomii i sprawczo�ci.

Mo¿na powiedzieæ, ¿e w pewnym stopniu podobne zjawisko dokona³o
siê w dziedzinie szeroko rozumianej pedagogii spo³ecznej. Regu³y pedagogi-
zacji instytucjonalnej zosta³y zdyskredytowane pod naporem nie tylko kryty-
ki konserwatywnej, lecz tak¿e zmasowanego naporu koncepcji liberalno-
humanistycznych, stawiaj¹cych na ideê wykszta³cenia w znaczeniu
niemieckiego Bildung (a zatem wykszta³cenia wiod¹cego do autonomii jed-
nostki i jej wszechstronnego rozwoju jako osoby ludzkiej). Zarazem jednak
dokona³a siê zmiana funkcji hase³ uprzednio (w zamierzeniu) emancypa-
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cyjnych: sta³y siê one bazowym leksykonem nowego dyskursu dominuj¹-
cego.

Co ciekawe, o ile pedagogizacja instytucjonalna by³a i jest przedmiotem
krytyki, o tyle pedagogizacja neoliberalna (w sensie Foucaultowskim) nie
spotyka siê ze znacznym oporem w przestrzeni publicznej. Brak debaty oraz
poczucie bezalternatywno�ci s¹ uderzaj¹ce zw³aszcza w krajach wstêpuj¹cych
w proces rozwoju nowoczesnych odmian kapitalizmu i demokracji. Ten stan
z pewno�ci¹ nie bêdzie trwa³ wiecznie i prêdzej czy pó�niej doprowadzi do
powstania problematyzacji wykraczaj¹cych poza niszowy obszar badañ nad
rz¹domy�lno�ci¹. Na razie niemal nieobecna jest w przestrzeni publicznej
teza, do której rozwa¿enia sk³ania dzie³o Foucaulta. Otó¿ � wbrew podnio-
s³ej retoryce tekstów z zakresu polityki edukacyjnej oraz nauk o wychowa-
niu, a byæ mo¿e tak¿e wbrew iluzorycznemu samopoczuciu jednostek naiwnych
� kszta³towanie podmiotów w my�l uogólnionej zasady przedsiêbiorczo�ci nie
jest ani na jotê bardziej samodzielne, sprawcze czy �upodmiotowione�, ani-
¿eli ma to miejsce w ramach pedagogizacji instytucjonalnej. Jedynie tryb ujarz-
mienia jest w obu przypadkach odmienny.

(Neoliberalna) pedagogizacja medialna

Pedagogizacja medialna jest jednym z czterech g³ównych mechanizmów
i strumieni szerszego procesu wspó³czesnej pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego.
Prócz pedagogizacji medialnej wskazaæ mo¿na bowiem na pedagogizacjê
w dziedzinie polityk publicznych, w obszarze instytucji pozanaukowych (fir-
my, urzêdy, placówki) i w obszarze instytucji naukowych (uczelnie, instytuty
badawcze). Wszystkie te (i inne) mechanizmy i strumienie pedagogizacji
pozostaj¹ ze sob¹ w gêstych relacjach wzajemnego wp³ywu i wzajemnej spo-
³ecznej ratyfikacji (spo³ecznego uprawomocnienia) [por. Czy¿ewski 2013b].

Prócz generalnych cech neoliberalnej pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego,
o których by³a mowa wy¿ej, pedagogizacjê medialn¹ wyró¿niaj¹ w³asno�ci
specyficzne, zwi¹zane z charakterystyk¹ mobilizowanego w jej ramach dys-
kursu. W polskim pejza¿u medialnym wyró¿nia siê w tym wzglêdzie Radio
TOK FM, swoista �cytadela� neoliberalnego dyskursu w zakresie ¿ycia go-
spodarczego, obywatelskiego i prywatnego.14

14 Wed³ug tradycyjnych (i schematycznych) kryteriów profil Radia TOK FM nale¿a³oby okre�liæ jako
liberalno-lewicowy. W³a�cicielami Radia TOK FM s¹ spó³ka Agora (wydawca miêdzy innymi �Gazety
Wyborczej�) i spó³ka Polityka (wydawca miêdzy innymi tygodnika �Polityka�). Udzia³ s³uchalno�ci wyno-
si oko³o 1% (dane za III kwarta³ 2013 roku wed³ug raportu Radio Track Millward Brown przygotowane-
go na zamówienie portalu Wirtualnemedia.pl, ). Mimo stosunkowo niskiej s³uchalno�ci Radio TOK FM
zajmowa³o w 2013 roku trzecie miejsce w rankingu najbardziej opiniotwórczych stacji radiowych (dane
wed³ug raportów Instytutu Monitorowania Mediów, ).
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Poni¿ej w skondensowanej postaci nawi¹zujê do rezultatów seminaryjnej
analizy materia³ów pochodz¹cych z Radia TOK FM. Komunikatywne przed-
stawienie pe³niejszej wersji tych rezultatów musi byæ przesuniête do osobnej
publikacji. Wyboru audycji do wspólnej analizy dokonali�my, bior¹c pod
uwagê optykê Foucaultowsk¹ oraz perspektywê badañ nad rz¹domy�lno�ci¹15 .
Podstawê analizy stanowi³a rekonstrukcja strukturalnej organizacji rozmo-
wy na podstawie nagrañ i transkrypcji przy wykorzystaniu elementów etno-
metodologicznej analizy konwersacyjnej16 .

Wstêpne ustalenia w zakresie mikroanalizy audycji radiowych obejmuj¹
kategorie ogólne oraz schemat analizy. Nale¿y je traktowaæ jako tymczasowe
podsumowanie i zarazem propozycjê roboczego modelu analizy audycji pe-
dagogizacyjnych17 . Pytanie o to, jak siê ma neoliberalny dyskurs Radia TOK
FM do jego wariantów w innych mediach, musi na razie pozostaæ bez odpo-
wiedzi18 .

W dziedzinie kategorii ogólnych wyró¿nili�my: (a) cyrkulacjê i zestawy
oraz (b) artykulacjê i monta¿. Przez cyrkulacjê rozumiemy kr¹¿enie dyskur-
sów, które prowadzi do powstawania zestawów. Natomiast zestawy to hete-
rogeniczne konstelacje dyskursowych sk³adników wspó³obecnych w jednej
audycji (tek�cie) i pochodz¹cych z ró¿nych �róde³: ró¿nych tradycji nauko-
wo-intelektualnych, ró¿nych obszarów dyskursu (nauka, ¿ycie instytucjonal-
ne, ¿ycie codzienne). Perspektywie naukowej towarzysz¹ tu notorycznie za-
soby interpretacyjne pochodz¹ce z wiedzy potocznej i zdrowego rozs¹dku.
Mimo swej heterogeniczno�ci, przekazy pedagogizuj¹ce s¹ najczê�ciej spój-
nymi efemerydami � konstelacja pochodz¹cych z ró¿nych kontekstów, wzglêd-
nie niedookre�lonych zasobów interpretacyjnych sprawia (mylne) wra¿enie
logicznie spójnej ca³o�ci. Artykulacja oznacza wi¹zanie niejednorodnych sk³ad-
ników zestawu w monta¿, natomiast termin monta¿ odnosi siê do sposobów
powi¹zania sk³adników zestawu (np. uproszczenie przytaczanego dyskursu, eg-

15 W ramach seminarium analizowali�my g³ównie audycje z cyklu �Psychologia biznesu� oraz �In-
strukcja obs³ugi cz³owieka� (obydwie audycje zesz³y ju¿ z anteny, a w ich miejsce pojawi³y siê nowe, o �
jak siê zdaje � podobnej charakterystyce. Ponadto ju¿ poza ramami seminarium niektórzy z jego uczestni-
ków analizowali inne audycje (por. artyku³y Magdaleny Nowickiej i Karola Franczaka oraz Jerzego Sta-
chowiaka, w tym tomie. Ze swojej strony analizowa³em tak¿e miêdzy innymi audycjê �Transformacje�
Paw³a Sito. Relacji miêdzy medialnym dyskursem pedagogizacyjnymi i dyskursami instytucjonalnymi i
profesjonalnymi dotycz¹ teksty Mariusza Granosika, Izabeli Kamiñskiej, Anny Jarkiewicz i Daniela Szma-
lenberga (w tym tomie).

16 £¹czenie perspektywy Foucaulta z instrumentarium analizy konwersacyjnej mo¿e zaskakiwaæ. Pró-
bê uzasadnienia tego kroku przedstawi³em wy¿ej (por. zakoñczenie fragmentu �Pedagogizacja � okre�le-
nie wstêpne�.

17 Ustalenia te zosta³y wygenerowane w toku zespo³owej pracy uczestników wspomnianego wy¿ej
seminarium pedagogiczno-socjologicznego na U£.

18 Na du¿y stopieñ zbie¿no�ci mo¿e wskazywaæ na przyk³ad artyku³ Katarzyny Gajek (w tym tomie).
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zemplifikacja ogólnej tezy, ³¹czenie fragmentów dyskursów naukowych i tera-
peutycznych, itp.).

W ramach schematu analizy audycji sformu³owali�my seriê z³o¿onych
parametrów, które pozwalaj¹ na dok³adniejszy opis pedagogizacyjnych prze-
kazów, jak równie¿ na odró¿nianie ich wariantów:

� W obszarze relacji interpersonalnych w studio zwracali�my uwagê na
rolê moderatora (jako wzór ustosunkowywania siê do przekazów pedagogi-
zacyjnych) oraz na typy relacji miêdzy moderatorem i zaproszonym eksper-
tem (zarówno bezdyskusyjne odbieranie przekazu eksperta, jak i partnerska
wymiana zdañ z ekspertem wyklucza³y kwestionowanie tego, co powiedzia³
ekspert).

� Na format komunikacyjny sk³ada³y siê odmiany retoryki (np. retoryka
quasi-naukowa i retoryka codziennej intersubiektywno�ci); typy zaleceñ (np.
ogólnikowe metazasady i praktyczne �recepty�); oraz powtarzaj¹cy siê kon-
trast �podmiotowych� tre�ci i dyrektywnego trybu ich przekazywania, wska-
zuj¹cy na paradoks bezalternatywnej autonomii i ³¹cz¹cy siê z ró¿nymi spo-
sobami os³abiania dyrektywno�ci (np. poprzez styl naukowej pogadanki czy
styl kole¿eñskiej rozmowy).

� W odniesieniu do relacji nadawca�odbiorca nasz¹ uwagê zwróci³ za-
warty w audycjach �projekt odbiorcy� (recipient design, termin pochodz¹cy
z analizy konwersacyjnej). Otó¿ adresatem audycji jest pozornie �ka¿dy�,
jednak w rzeczywisto�ci przekaz pedagogizacyjny przewiduje trzy sektory
populacji: �ju¿ przekonanych�, �tych, których mo¿na przekonaæ� oraz do-
my�lny zbiór osób �poza zasiêgiem� (obejmuj¹cy faktyczn¹ wiêkszo�æ spo³e-
czeñstwa). Ponadto odnotowali�my odmiany zbiorowego nadawcy przekazu
(np. duety dziennikarz�ekspert, odwo³ania do poprzednich audycji).

� W dziedzinie obrazu �wiata zwróci³y nasz¹ uwagê trzy kwestie. Po pierw-
sze, generalna diagnoza rzeczywisto�ci spo³ecznej zawarta w przekazach peda-
gogizacyjnych sk³ada siê z dwóch elementów, jawnego i niejawnego. W war-
stwie jawnej (wypowiedzianej) rzeczywisto�æ interpretowana jest w binarnych
kategoriach odnosz¹cych siê do oceny ludzkiej aktywno�ci: jednostka mo¿e
odnie�æ sukces albo ponie�æ pora¿kê. Sukces jest dostêpny ka¿dej osobie i staje
siê mo¿liwy, gdy uwolni ona w sobie nastawienie i umiejêtno�ci w³a�ciwe dla
�przedsiêbiorcy samego siebie�, czemu sprzyja poddanie siê zabiegom peda-
gogizacyjnym. W warstwie niejawnej (niewypowiedzianej) zawiera siê pre-
supozycja, zgodnie z któr¹ du¿a czê�æ spo³eczeñstwa � wskutek spo³eczno-
ekonomicznego wykluczenia lub na w³asne ¿yczenie � znajduje siê poza
zasiêgiem starañ o sukces czy nawet mo¿liwo�ci poniesienia pora¿ki w ich
toku (patrz wy¿ej: �projekt odbiorcy�). Po drugie, osiow¹ cech¹ analizowa-
nego dyskursu by³a de-dyferencjacja, czyli jednolity apel do ró¿nych dzie-
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dzin ¿ycia, co stanowi odwrotno�æ Luhmannowskiego �wyró¿nicowywania�.
W analizowanych materia³ach de-dyferencjacja polega na dyfuzji � przep³y-
wie zasad identyfikowanych z ¿yciem prywatnym (np. zasady uw³asnowol-
nienia, empowerment) do ¿ycia gospodarczego i obywatelskiego oraz na
przep³ywie zasad identyfikowanych z ¿yciem gospodarczym (np. zasady kal-
kulacji) do ¿ycia obywatelskiego i prywatnego. Trzecim elementem obrazu
�wiata okaza³y siê iluzje humanizacji i kolonizacji � myl¹ce wyobra¿enia
zwi¹zane z neoliberaln¹ pedagogizacj¹. Z radykalnie sceptycznego, postfo-
ucaultowskiego punktu widzenia ��wiat ¿ycia� nie mo¿e ulec kolonizacji, bo
w³adza-wiedza, wytwarzaj¹ca te lub inne relacje spo³eczne, jest wszechobec-
na i przenika tak¿e obszar ��wiata ¿ycia�. Tym samym nie jest tak¿e mo¿liwa
re-humanizacja (�de-kolonizacja�) ¿ycia gospodarczego i obywatelskiego.
Trzeba podkre�liæ, ¿e zakwestionowanie Habermasowskiej optyki normatyw-
nej nie musi oznaczaæ rezygnacji z perspektywy normatywnej w ogóle (do tej
kwestii powracam ni¿ej).

� Obszar wytwarzania intersubiektywno�ci obejmowa³ z jednej strony
�lokalne wytwarzanie porz¹dku�. Ten termin twórcy etnometodologii, Ha-
rolda Garfinkla, odnosi siê do podejmowanych w mikroskali zabiegów inter-
pretacyjnych, które stanowi¹ o tymczasowym ³adzie interakcyjnym. W zasto-
sowaniu w³a�ciwym dla analizy konwersacyjnej kategoria ta dostarcza narzêdzi
do analizy zestawów i monta¿y (zob. wy¿ej). Z drugiej strony wa¿ne okaza³y
siê typy komunikowanej wiedzy (analizowane szerzej w artykule Jerzego Sta-
chowiaka, w tym tomie).

Pedagogizacja neoliberalna i problem jej krytyki

Pokrótce podsumowuj¹c przedstawione wy¿ej uwagi mikroanalityczne,
wypada podkre�liæ, ¿e poczynione obserwacje potwierdzaj¹ obecno�æ neoli-
beralnej pedagogizacji medialnej na antenie Radia TOK FM. Ponadto ustale-
nia mikroanalityczne s¹ zbie¿ne z omawianymi wcze�niej makroanalityczny-
mi aspektami neoliberalizmu. Nasuwaj¹ siê w zwi¹zku z tym dwa pytania.
Po pierwsze, czy i na ile neoliberalna pedagogizacja medialna jest obecna
tak¿e innych polskich mediach? I po drugie, czy i na ile neoliberalna pedago-
gizacja medialna wi¹¿e siê z realnymi przemianami wzorów postêpowania,
postaw i opinii w dziedzinie ¿ycia gospodarczego, politycznego, obywatel-
skiego, kulturalnego i prywatnego? Kwestie te wymagaj¹ osobnych, znacz-
nie szerzej zakrojonych badañ.

Ponadto nale¿a³oby rozwa¿yæ mo¿liwo�ci krytyki neoliberalnej pedago-
gizacji � najpierw krytyki w sensie Foucaulta, a zatem szukania mo¿liwo�ci
oporu wobec wyznaczaj¹cych nasz¹ sytuacjê, anonimowych i rozproszonych
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relacji w³adzy. W tym sensie krytyka jest �sztuk¹ bycia nierz¹dzonym� (lub
sztuk¹ polegaj¹c¹ na tym, by �nie byæ na tyle rz¹dzonym�), a tak¿e �sztuk¹
dobrowolnej niesubordynacji� i �przemy�lanej nieuleg³o�ci� (Foucault 1992:
12�15). Dlatego mog³aby, zdaniem Foucaulta, pe³niæ funkcjê punktowego
�od-ujarzmienia� (inaczej mówi¹c � de-subiektyfikacji)19 .

Tak rozumiana krytyka neoliberalnej pedagogizacji nie jest spraw¹ ³atw¹,
gdy¿ roszczenie pedagogizacji neoliberalnej do objêcia swym oddzia³ywaniem
mo¿liwie szerokiego spektrum dziedzin ¿ycia jest, jak siê zdaje, znacznie
potê¿niejsze ni¿ w przypadku pedagogizacji instytucjonalnej. Z jednej strony
sprzyja to skuteczniejszemu zacieraniu jako�ciowych granic miêdzy ró¿nymi
obszarami aktywno�ci i do�wiadczenia, a z drugiej spycha ewentualn¹ kryty-
kê na podatn¹ na dyskredytacjê pozycjê outsidersk¹. Anarchizuj¹cy sprzeciw
wobec neoliberalnej pedagogizacji by³by skierowany tak¿e przeciw pedago-
gizacji instytucjonalnej, gdy¿ stanowi kontestacjê wszelkich uwik³añ jednost-
ki w relacje w³adzy i sterowania. Anarchizuj¹cy i konserwatywni przeciwni-
cy instytucjonalnej pedagogizacji mog¹ wiêc wchodziæ w cz¹stkowy taktyczny
sojusz, choæ obydwie strony nie by³yby zapewne uradowane ze swego towa-
rzystwa. Natomiast konserwatywny sprzeciw wobec pedagogizacji instytu-
cjonalnej mo¿e, choæ nie musi ³¹czyæ siê ze sprzeciwem wobec pedagogizacji
neoliberalnej, co dodatkowo sprzyja marginalizacji ewentualnych polemik z
pedagogizacj¹ neoliberaln¹.

W naukach spo³ecznych, w pedagogice, a tak¿e w dziedzinie filozofii
bardziej znane i wp³ywowe jest odmienne znaczenie krytyki � wywodz¹ce
krytykê z okre�lonych kryteriów, zgodnie z którymi przeprowadzana jest
krytyczna diagnoza rzeczywisto�ci, pozwalaj¹ca na wyra�ne oddzielenie zja-
wisk krytykowanych od wyobra¿enia o ich (realnym lub postulowanym) sta-
nie po¿¹danym. Tego rodzaju binarna zasada jest osi¹ miêdzy innymi �teorii
krytycznej�, a tak¿e �pedagogiki krytycznej� i �emancypacyjnej�. Jest tak¿e
�ród³em zarzutów formu³owanych z deklaratywnie �krytycznego� punktu
widzenia, zgodnie z którymi wad¹ perspektywy postfoucaultowskiej ma byæ
brak politycznie wyrazistej i spo³ecznie no�nej alternatywnej oferty ideowej.
Ma tu miejsce zasadnicza ró¿nica pogl¹dów: to, co dla jednej strony sporu
jest g³ówn¹ s³abo�ci¹ strony drugiej, dla niej samej stanowi jej kluczow¹ za-
letê. Z uwag zg³oszonych w tym tek�cie wynika bowiem paradoksalny wnio-
sek: otó¿ z postfoucaultowskiego punktu widzenia krytyka uprawiana przez
rozmaite nurty �krytyczne� jest w pewnym stopniu bezkrytyczna, gdy¿ poza
zasiêgiem krytyki pozostawia swoje w³asne za³o¿enia i ich uwik³anie w do-
minuj¹ce relacje w³adzy.

19 Szerzej kwestiê krytyki u Foucaulta omawiaj¹ Magdalena Nowicka i Karol Franczak (w tym tomie).
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Jednym z licznych przyk³adów tego rodzaju pozornej krytyki, która w grun-
cie rzeczy reprodukuje bezkrytyczny dyskurs, jest prezentowany miêdzy in-
nymi przez Zygmunta Baumana (2007: 196) kontrast miêdzy, z jednej stro-
ny, kwestionowaniem ekonomicznego dyktatu wolnego rynku i kultury
konsumpcjonizmu oraz, z drugiej strony, apologi¹ �»upodmiotowienia oby-
wateli« [w angielskim oryginale empowering citizens � M. Cz.], któr¹ Komi-
sja Europejska uznaje za nadrzêdny cel »uczenia siê przez ca³e ¿ycie«�. Bau-
man poza zasiêgiem krytyki pozostawia ideê empowermentu i z tradycyjnie
lewicowego punktu widzenia kwestionuje jedynie szanse jej realizacji, a po-
nadto � wspieraj¹c siê tekstem �krytycznego� pedagoga Henry�ego Giroux �
zg³asza postulat edukacji obywatelskiej (s. 197�199)20.

Siêgaj¹c ponownie po sformu³owanie Musila, mo¿na powiedzieæ, ¿e
Foucaultowska optyka sk³ania do tego, by �podstawiæ nogê� idei obywatel-
stwa � podobnie jak innym ideom �podmiotowym� � traktuj¹c je jako sk³ad-
niki neoliberalnych technologii w³adzy. Rzecz by³a wielokrotnie podnoszo-
na przez Nikolasa Rose�a. Wed³ug jednej z wypowiedzi na ten temat �pojêcie
aktywnego podmiotu politycznego powinno [�] byæ pojmowane w katego-
riach jego wspó³brzmienia z rozwojem technologii regulacyjnych, które spra-
wiaj¹, ¿e podmiot mo¿e byæ rz¹dzony »na dystans« w domu i w pracy, w ak-
tach konsumpcji i przyjemno�ci. Powinni�my analizowaæ pojêcia takie, jak
»aktywny obywatel« � nie jako jedynie retorykê lub ideologiê, lecz w katego-
riach sposobów, za pomoc¹ których wspó³czesne racjonalno�ci polityczne
polegaj¹ i u¿ytkuj¹ szereg technologii instaluj¹cych projekt cywilizacyjny
poprzez kszta³towanie i rz¹dzenia podmiotami i wzmaganie ich spo³ecznego
zaanga¿owania, pozostaj¹c jednak poza formaln¹ kontrol¹ »w³adz publicz-
nych«� (Rose 1998: 165; por. tak¿e Czy¿ewski 2010).

O ile krytycyzm kierunków �krytycznych� okazuje siê niekonsekwentny,
o tyle Foucaultowska krytyka mo¿e budziæ w¹tpliwo�ci innego rodzaju. Po
pierwsze, choæ demistyfikacja dominuj¹cych dyskursów naukowych, publicz-
nych i medialnych � czêsto niedoceniana � faktycznie stanowi trudn¹ do
przecenienia warto�æ, to nie mo¿na jednak ca³kowicie uchyliæ pytania, czy
perspektywa Foucaultowska oferuje co� wiêcej. A po drugie, z biegiem lat
analityczny jêzyk postfoucaultowskich badañ nad rz¹domy�lno�ci¹ sta³ siê
dla jego u¿ytkowników samooczywistym dyskursem, w du¿ej mierze unie-
wa¿niaj¹cym refleksjê nad w³asnymi ograniczeniami oraz nad szeregiem do-
nios³ych kwestii, otwieraj¹cych nowe pespektywy na pedagogizacjê i spo-
³eczna pedagogiê. W ten sposób postfoucaultowska krytyka neoliberalnej

20 Paradoksu krytyki, która wpisuje siê w dyskurs krytykowany dotycz¹ artyku³y Magdaleny Nowic-
kiej i Karola Franczaka, Katarzyny Gajek oraz Daniela Szmalenberga (w tym tomie).
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pedagogizacji prowadzi do postawienia pytania o mo¿liwo�ci przekroczenia
perspektywy badañ nad rz¹domy�lno�ci¹ � w sensie ogólnym, a tak¿e w od-
niesieniu do zjawiska pedagogizacji i spo³ecznej pedagogii.

Zakoñczenie � odmiany spo³ecznej pedagogii

O ile instytucjonalna odmiana pedagogizacji sta³a siê (i nadal jest) przed-
miotem rozbudowanej, wielostronnej i pog³êbionej debaty, o tyle nie ma
nadmiaru o¿ywionych sporów wokó³ pedagogizacji neoliberalnej. Zaczynem
szerszej debaty wokó³ pedagogizacji neoliberalnej nie sta³y siê (przynajmniej
do tej pory) jej postfoucaultowskie analizy, zazwyczaj zbywane milczeniem
albo schematycznymi zarzutami. Co wiêcej, oznaki intelektualnego zastoju
mo¿na dostrzec w ramach badañ nad rz¹domy�lno�ci¹. Dogmatyczne trak-
towanie perspektywy postfoucaltowskiej przynosi efekt w postaci monoto-
nii i przewidywalno�ci tekstów z tej dziedziny, co pozostaje w sprzeczno�ci
z metod¹ pracy Foucaulta, która polega³a na dystansie do w³asnych ustaleñ
oraz na ich kwestionowaniu z chwil¹ przej�cia do kolejnego etapu poszuki-
wañ. Dlatego inspiracja Foucaultowska powinna zawieraæ nie tylko element
podjêcia Foucaultowskiej perspektywy, ale tak¿e element jej przekraczania.
Miêdzy miêdleniem formu³ o deficycie kapita³u ludzkiego i spo³ecznego oraz
o potrzebie uwolnienia tkwi¹cych w nas mentalnych rezerw rozwojowych
z jednej strony i nazbyt rygorystycznym stosowaniem koncepcji rz¹domy�l-
no�ci � z drugiej, jest spora przestrzeñ, któr¹ warto by³oby wype³niæ za po-
moc¹ o¿ywienia my�li.

Traktuj¹c postfoucaultowskie pojmowanie pedagogizacji raczej jako jed-
n¹ z heurystycznie cennych perspektyw ani¿eli jako wyznawany �wiatopo-
gl¹d, powróciæ warto do szerszej kwestii pedagogii spo³ecznej, nie wyklucza-
j¹c podjêcia perspektyw badawczych innych ni¿ postfoucaultowska.

Z jednej strony, id¹c tropem analiz postfoucaultowskich, wypada po-
nownie wskazaæ na niepokoj¹ce podobieñstwa miêdzy tymi obszarami neoli-
beralnej pedagogizacji, które odnosz¹ siê do jako�ciowo odmiennych dziedzin
¿ycia. Jak wskazywano, chodzi tu zw³aszcza o zbie¿no�æ regu³ pedagogizacji
w obszarze aktywno�ci gospodarczej, w dziedzinie obywatelskiej oraz sferze
¿ycia prywatnego. Wspólnym mianownikiem jest tu szeroka formu³a �przed-
siêbiorcy samego siebie�.

Z drugiej strony, wychodz¹c poza perspektywê postfoucaltowsk¹, warto
pamiêtaæ o ró¿nicach miêdzy pedagogizacj¹ w zakresie szeroko rozumianej
przedsiêbiorczo�ci i ró¿nymi sferami spo³ecznej pedagogii � na przyk³ad dzie-
dzin¹ kontaktów z kultur¹ w wê¿szym rozumieniu (w tym zw³aszcza ze sztu-
k¹ autonomiczn¹), czy terenem �trudnej� historii (np. w odniesieniu do re-
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lacji polsko-¿ydowskich czy polsko-ukraiñskich). W przypadku sztuki u¿y-
teczne mo¿e siê wiêc okazaæ sformu³owane przez Theodora Adorno (1972)
odró¿nienie pog³êbionego i ¿yciowo donios³ego �wykszta³cenia� (Bildung),
czyli wprowadzenia w �wiat warto�ci estetycznych i prze¿yæ z nimi zwi¹za-
nych, od �wykszta³cenia po³owicznego� (Halbbildung), dostarczaj¹cego po-
wierzchownej, wyrywkowej i pozornej wiedzy o kulturze (na temat autono-
mii kultury por. Czy¿ewski 2012a). Wobec �trudnej� historii nowe horyzonty
otwiera Emmanuela Lévinasa (1998) koncepcja biernego wys³uchania mo-
ralnego �pouczenia� ze strony Innego � przekazu dotycz¹cego jego dotkliwej
kondycji � które mo¿e oznaczaæ g³êbokie do�wiadczenie biograficzne i prze-
warto�ciowanie obrazu �wiata (por. Czy¿ewski 2012b).

Ju¿ te pobie¿ne uwagi wskazuj¹ na potrzebê odrêbnego rozpatrzenia
analitycznych i aksjologicznych perspektyw zwi¹zanych z ró¿nymi odmiana-
mi spo³ecznej pedagogii. Mo¿e siê przy tym okazaæ, ¿e warto bêdzie miêdzy
innymi ponownie rozwa¿yæ formaty komunikacyjnej nierówno�ci, dzi� koja-
rzone zazwyczaj z dyrektywno�ci¹ i jako takie z miejsca dyskredytowane.
Spo³eczna pedagogia jest w spo³eczeñstwie wspó³czesnym wszechobecna. Nie
jest jednak zjawiskiem jednorodnym i nie powinna byæ (afirmuj¹co lub pole-
micznie) uto¿samiana ani z modelem pedagogizacji instytucjonalnej, ani z mo-
delem pedagogizacji neoliberalnej, ani z binarnym schematem tych dwóch
wzorów pedagogizacji. Przeciwnie, spo³eczna pedagogia ma i powinna mieæ
liczne, jako�ciowo ró¿ne odmiany, które domagaj¹ siê od badacza (i krytycz-
nego komentatora) sporej dozy eklektyzmu � zró¿nicowanych narzêdzi ana-
litycznych i zró¿nicowanej wra¿liwo�ci.
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Pedagogizacja ¿ycia spo³ecznego
w optyce spo³eczno-pedagogicznej

The aim of this paper is to analyse the phenomenon of educationalisation of
social life from a socio-educational perspective, the point of reference for this
being the approach and method of Michel Foucault, especially the genealogy
method and the issue of problematisation. Foucault�s research methods con-
stitute inspiration for further analysis.
It is against this background that the tides of the phenomenon of educational-
isation of social life are discussed. It is assumed that as a result of macro-
structural processes (modernisation, globalisation and the democratisation of
education) the development of this phenomenon displays discontinuity and
disruption. However, there are certain reoccurring components that can be
seen in this process.
Keywords: educationalisation, social pedagogy, institutional movements, prob-
lematisation, discontinuity and disruption

Wprowadzenie

Tekst ten, jak inne w tym tomie, stanowi �wiadectwo próby wzajemnego
porozumienia miêdzy badaczami formalnie identyfikuj¹cymi siê z dwiema
dyscyplinami: pedagogik¹ i socjologi¹. Wspólne seminaria badawcze, o któ-
rych mowa w przedmowie do tego tomu, po�wiêcone zagadnieniom peda-
gogizacji ¿ycia spo³ecznego, nie pozosta³y bez wp³ywu na wyra¿one tu po-
gl¹dy i formu³owane hipotezy. Stanowi³y one bardzo cenn¹ przestrzeñ
wymiany, w której pomimo ró¿nicy stanowisk i perspektyw, mo¿na by³o
rozpoznaæ pewne cechy uwspólnionego do�wiadczenia (Dewey 1968). Mo¿-
liwo�æ spojrzenia �z oddalenia� na w³asn¹ dyscyplinê i �pielêgnowane� po-
gl¹dy oraz zderzenie z koncepcj¹ Foucaulta, jak równie¿ dyskursem postfo-
ucaultowskim, by³y niezwykle cennym do�wiadczeniem badawczym.

Przegl¹d literatury postfoucaultowskiej pozwala stwierdziæ, ¿e stosowane s¹
przynajmniej dwa rozwi¹zania wykorzystania jego twórczo�ci. Jedno, czêstsze, jak
siê wydaje, ma miejsce wtedy, gdy koncepcje Foucaulta traktuje siê � jak to sam
zreszt¹ okre�li³ w rozmowie z Rancière�em (Foucault 2001: 427) za pomoc¹ po-
pularnej w jêzyku francuskim metafory � jako �pude³ko z narzêdziami� (une boite
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aux outils)1. Drugie wyra¿a siê w bardziej globalnym spojrzeniu na niektóre tre�ci
podejmowane w twórczo�ci Foucaulta i w ich odniesieniu do koncepcji reprezen-
towanej przez badacza. W tym tek�cie podjêta jest próba drugiego typu. Zastoso-
wanie pierwszego z rozwi¹zañ wymaga³oby bardziej analitycznego podej�cia do
materia³u ilustruj¹cego now¹ falê pedagogizacji i wi¹za³oby siê z konieczno�ci¹
znacznie bardziej pog³êbionych studiów. Dokonam wiêc raczej próby nie tyle
�przy³o¿enia� wybranych koncepcji Foucaulta do stanowisk obecnych w naukach
o wychowaniu, w tym pedagogiki spo³ecznej, ile wykorzystania wybranych aspek-
tów jego koncepcji do zobrazowania rozwoju zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo-
³ecznego w optyce spo³eczno-pedagogicznej. Tym samym mo¿e udaæ siê, choæby
czê�ciowo, spe³nienie postulatu Foucaulta, by teoria sta³a siê praktyk¹. Przyjêcie
takiej postawy wynika tak¿e z odczytania metody Foucaulta, której podstawy
epistemologiczne stanowiæ mog¹ argument na rzecz przekraczania obszarów
analizy i dyscyplin, a mo¿e nawet zachêtê do porównañ czy zbli¿eñ.

Jest to zamiar wymagaj¹cy. Twórczo�æ Foucaulta, obszerna i wielowar-
stwowa, intryguj¹ca sw¹ rozleg³o�ci¹ i nowatorskim spojrzeniem, ma wielk¹
si³ê przyci¹gania i potrafi uwie�æ. Spotykamy siê z jej niejednoznaczn¹ recep-
cj¹ (Bert 2012; Bocquet 2013; Philip 1998), z ocenami bardzo wyra�nymi,
ze stanowiskami afirmuj¹cymi jego my�l b¹d� te¿ j¹ odrzucaj¹cymi. Pos³u¿e-
nie siê jego koncepcj¹ (aparatur¹ jêzykow¹ i narzêdziami) mo¿e byæ wzboga-
caj¹ce, ale równocze�nie, zgodnie z zamiarem autora, mo¿e dekonstruowaæ,
a w najlepszym wypadku modyfikowaæ dotychczasowe pogl¹dy. Budowanie
poprzez demistyfikacjê stanowi sedno jego koncepcji (Philip 1998:80�81).

Dodatkowym utrudnieniem jest wielo�æ faz jego twórczo�ci i zmienno�æ
stanowisk (Czy¿ewski 2013; Gray, Webb 2012: 69�71; McGuire 2005).
Przyjêty w tym tek�cie punkt widzenia na zjawisko pedagogizacji ¿ycia spo-
³ecznego zachêca do tego, by szczególn¹ uwagê po�wiêciæ analizie pogl¹dów
Foucaulta formu³owanych w ostatnim okresie twórczo�ci, który czasami
okre�la siê jako �estetyczny, etyczny, podmiotowy� (Gray Webb 2012: 71).
Chodzi tu zw³aszcza o te stanowiska, które mog¹ mieæ znaczenie dla przyjê-
cia takiego, a nie innego kszta³tu perspektywy epistemologicznej. Uwagê moj¹
zwróci³a metoda genealogii2  i analiza problematyzacji3 . Inspiracj¹ by³a lek-

1 Kiedy Foucault wypowiada siê o pojmowaniu teorii jako �pude³ka z narzêdziami�, podkre�la, ¿e
wówczas �nie konstruuje siê systemu, ale raczej narzêdzie, a wiêc swoist¹ logikê stosunków w³adzy i napiêæ
miêdzy nimi�, za� samo �badanie prowadzi siê stopniowo, rozpoczynaj¹c od refleksji nad dan¹ sytuacj¹�
(Foucault 2001: 427).

2 Niektórzy badacze mówi¹ te¿ o postêpowaniu czy podej�ciu genealogicznym (m.in. Gros 2004).
3 Ten fragment tekstu jest �wiadectwem �procesu oswajania� autorki z twórczo�ci¹ Foucaulta. Na

specyfikê tego procesu zwraca uwagê Marek Czy¿ewski (w tym tomie). Tam równie¿ znale�æ mo¿na charak-
terystykê przywo³ywanych tutaj dwu kategorii epistemologicznych Foucaulta: metody genealogii i zagad-
nienia problematyzacji.
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tura tekstu Marka Czy¿ewskiego (2012: 102�104), a tak¿e Marka Philipa
(1998). Na podstawie przegl¹du opracowañ na temat twórczo�ci Foucaulta
mo¿na sformu³owaæ przypuszczenie, ¿e pewnych inspiracji tej oryginalnej
metody genealogii poszukiwaæ mo¿na (np. Philip 1998: 90�93; Miller 1995;
Bert 2011) w podej�ciu metodologicznym do badañ historycznych w szkole
Annales4 , a zw³aszcza w pracach Ferdynanda Braudela (1999), jak te¿ Ga-
stona Bachelarda (2002). Zdaniem Berta zaznajomienie siê z metod¹ Brau-
dela (1949), uwzglêdniaj¹c¹ odnajdywanie tych elementów/zdarzeñ, które
pozwalaj¹ egzemplifikowaæ linie �d³ugiego trwania� (longue durée), pozwo-
li³o Foucaultowi �wyobraziæ sobie mo¿liwo�æ innego pojmowania historii5 ,
w którym przerwy, fragmentaryzacje i nieci¹g³o�ci (discontinuités) daj¹ mo¿-
liwo�æ rekonstytuowania debat organizuj¹cych pole wiedzy� (Bert 2011: 19).

Inspiracji metodologicznych dla analizy zjawisk z perspektywy podej�cia
genealogii poszukiwaæ mo¿na równie¿ w podstawach filozofii nauki Bache-
larda (2002). Przyznaje to sam Foucault (2001) w swoim ostatnim tek�cie,
przygotowanym pod koniec kwietnia 1984 roku, La vie: l«experience et la
science, w którym poza odniesieniami do pogl¹dów Bachelarda, szczególnie
podkre�la znaczenie dzie³a Georges�a Canguilhema. W warsztacie badaw-
czym Foucaulta odnale�æ mo¿na �lady dwu bardzo wa¿nych tez, które rów-
nie¿ konstytuuj¹ filozofiê nauki Gastona Bachelarda6 . Pierwsza odnosi siê
do uznania, ¿e rozwój zjawisk nie dokonuje siê linearnie, lecz poprzez ze-
rwania i nieci¹g³o�ci. Druga podkre�la szczególny sposób spo¿ytkowywania
przesz³o�ci nie w sensie chronologicznym i linearnym, ale jako t³o dla tego,
co najwa¿niejsze dla zrozumienia tera�niejszo�ci.7

Foucault w swych g³ównych dzie³ach niezbyt czêsto odnosi siê bezpo-
�rednio do prac tych autorów. Czê�ciej powraca do nich w krótkich wypo-

4 Jest to uwaga dyskusyjna. Nie wszyscy interpretatorzy dzie³a Foucaulta podzielaj¹ tê opiniê w ca³ej
rozci¹g³o�ci. Niektórzy (Resweber 2004), uznaj¹ ¿e Foucault �pozostawa³ na marginesie nurtów Annales,
choæ wydaje siê, ¿e [w swych rozprawach � E. M.-H.] zbli¿a³ siê do nurtów trzeciego okresu Annales,
odnosz¹cych siê do historii my�li� (s. 6).

5 Podkre�liæ nale¿y, ¿e �innego� nie oznacza zgodnego ze stanowiskiem Braudela, raczej wprost prze-
ciwnie.

6 O znaczeniu my�li Bachelarda dla twórczo�ci Foucaulta pisze te¿ autor jego biografii James Miller
(1995: 79�82). Podkre�la, ¿e Bachelard mia³ du¿y wp³yw �na m³odego Foucaulta�, który wprawdzie
�nigdy nie mia³ okazji s³uchaæ wyk³adów Bachelarda, ale czyta³ go du¿o jako student� (s. 80). Miller
zauwa¿a, ¿e w Entretien avec Michel Foucault menée par Ducio Trombadori Foucault sam przyzna³, ¿e
�znalaz³ u niego [czyli u Bachelarda] ca³¹ seriê elementów, z których wyci¹ga³ korzy�ci i które ponownie
podj¹³� (za: Miller 1995: 80).

7 Dodaæ nale¿y, ¿e to wyra�nie selektywne poszukiwanie �ladów �pochodzenia� stanowiska episte-
mologicznego Foucaulta i ograniczenie analizy do wybranych aspektów twórczo�ci Braudela i Bachelarda
wynika z tego, ¿e ich pogl¹dy stanowi¹ ramê metodologiczn¹ dla analizy progów i faz rozwoju pedagogiki
spo³ecznej w Polsce. Odnalezienie tych �ladów w twórczo�ci Foucaulta pog³êbia tê analizê. Por. E. Mary-
nowicz-Hetka 2006: 208�217.
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wiedziach o podstawach swego podej�cia metodologicznego (m.in. Foucault
2001). Mo¿na jednak przypuszczaæ, ¿e te w³a�nie przes³anki metodologicz-
ne i epistemologiczne mog³y stanowiæ inspiracjê dla kszta³tu jego twórczo-
�ci, na co tak¿e zwracaj¹ uwagê biografowie (m.in. Miller 1995). Zastoso-
wane w wyk³adach Foucaulta postêpowanie genealogiczne i analiza
problematyzacji wymagaj¹ od czytelnika dobrego przygotowania i wyposa-
¿enia kulturowego. Jest ono niezbêdne, aby zrozumieæ zwi¹zki ³¹cz¹ce deta-
liczno�æ zdarzeñ z liniami d³ugiego trwania.

Problematyzacja8  jest przedmiotem badania, który wymaga dystansu, by
odnale�æ jej przebieg, ujawnianie siê. Procesualno�æ problematyzacji generu-
je ka¿dorazowo odmienno�æ, nowo�æ � jak interpretuje to Bert. W tym sen-
sie mo¿e byæ pojmowana jako swego rodzaju �æwiczenie umys³u�, w którym
nie chodzi o rozwi¹zanie problemów, ale o u�wiadomienie �w jaki sposób
jaka� kwestia/zdarzenie sta³o siê problemem i w jaki sposób ta »problematy-
zacja« zmienia dan¹ rzecz/zdarzenie� (Bert 2001, s. 92). Genealogia pojmo-
wana jest jako pewien typ podej�cia, w którym w mniejszym stopniu wa¿ne
jest poznanie przyczyn(y), a bardziej badanie �pochodzenia� analizowanych
zjawisk (Gray, Webb 202: 75). Szczególn¹ cech¹ tak prowadzonej analizy jest
nieci¹g³o�æ (la discontinuité) [por. Potte-Bonneville 2010: 49�55]. W postê-
powaniu tym mie�ci siê to, co okre�la siê jako �historiê polityczn¹ prawdy�
(Gros 2004: 18�19), pozwalaj¹c¹ na ukazanie w jaki sposób podmioty �wy-
twarzaj¹ siebie�.

Zasygnalizowanie elementów podej�cia metodologicznego Foucaulta jest
istotne dla dalszej, zasadniczej, czê�ci tekstu po�wiêconej próbie analizy �po-
chodzenia� zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego w kontek�cie spo³ecz-
nym ostatnich czterdziestu lat. Pedagogika spo³eczna jako usytuowana w prak-
tyce ma aspiracje bycia (sub)dyscyplin¹ pedagogiczn¹ i równocze�nie
pedagogi¹, orientuj¹c¹ podejmowanie aktywno�ci (dzia³ania). Otwarcie na
inno�æ u³atwia jej rozwój i transgresjê. St¹d zetkniêcie z dzie³em Foucaulta
oraz z pracami postfoucaultowskimi mo¿e spe³niæ tak¿e funkcjê przekracza-
nia granic i rozwoju.

Przedmiotem analizy s¹ trzy g³ówne w¹tki.

(1) Pedagogizacja ¿ycia spo³ecznego, ujmowana w jej rozwoju, w ca³ej
swej z³o¿ono�ci i paradoksalno�ci. W analizie rozwoju tego zjawiska propo-
nujê wyodrêbniæ dwie kategorie: pedagogizacjê pierwszej fali, okre�lanej jako
�dyrektywna� i skoncentrowana, oraz pedagogizacjê drugiej fali, jakiej do�wiad-

8 Por. te¿ tekst Karola Franczaka i Magdaleny Nowickiej, w tym tomie.
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czamy wspó³cze�nie wszechobecnie, okre�lanej jako �niedyrektywna� i roz-
proszona. Celem analizy jest próba opisu tych procesów, dostrzegalnych
przesuniêæ, realizatorów, przestrzeni, w której siê dokonuje, mechanizmów,
a nadto konsekwencji dla jako�ci pedagogii i dyskursu akademickiego.

(2) Miejsce jednostki, indywiduum, w tym procesie, analizowane do�æ
selektywnie w odniesieniu do kategorii Foucaulta �wytwarzania podmiotu�
i w kontek�cie stanowiska pedagogiki spo³ecznej. Jest tu stawiane pytanie o to,
co znajduje siê �w tle� zjawiska pedagogizacji. W �wietle lektury prac Fo-
ucaulta, zw³aszcza pierwszego i drugiego okresu twórczo�ci, jest to zagad-
nienie trudne, ale jego podjêcie wydaje siê niezbêdne dla kompletno�ci ana-
lizy zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego podejmowanej w perspektywie
spo³eczno-pedagogicznej.

(3) Konsekwencje rozszerzania siê zakresu pedagogizacji. Ta analiza skon-
centrowana jest na pytaniu o niebezpieczeñstwo zaw³aszczania sfer ¿ycia
spo³ecznego przez ró¿ne formy pedagogizacji i zwi¹zane z nim efekty. Cho-
dzi tu miêdzy innymi o przejawy deprofesjonalizacji praktyki/pedagogii oraz
kondycjê samej pedagogiki. Zjawisko pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego jest
na tyle powszechne i tak dobitnie obejmuje coraz to nowe obszary, ¿e namys³
ten wydaje siê byæ wa¿ny. Pytaj¹c o znaczenie rozmiarów i zasiêgu tego zja-
wiska dla ¿ycia spo³ecznego i poszukuj¹c odpowiedzi, zrealizowany zostanie
nie tylko cel poznawczy, ale równie wa¿ny cel praktyczny. Odnosi³by siê on
do wskazania pozytywów i zagro¿eñ, a mo¿e i propozycji przeciwwagi dla
postêpuj¹cego procesu pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego.

Rozwiniêcie tych trzech w¹tków przybli¿y g³ówny cel tekstu, jakim jest
analiza zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego ze spo³eczno-pedagogicz-
nego punktu widzenia. Przyjmuje siê, ¿e w wyniku procesów makrostruktu-
ralnych (modernizacja, globalizacja, demokratyzacja o�wiaty), rozwój zjawi-
ska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego charakteryzuje nieci¹g³o�æ i zerwanie.
Mo¿na w nim dostrzec powtarzaj¹ce siê elementy, które sk³adaj¹ siê na linie
d³ugiego trwania tego procesu. Na tym tle omawiane bêd¹ fale i przep³ywy
zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego i jego problematyzacja.

Pedagogizacja ¿ycia spo³ecznego � fale i przep³ywy

Podstaw¹ przeprowadzonej poni¿ej analizy jest przekonanie, ¿e wpraw-
dzie rozwój procesu pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego nie jest linearny, a cha-
rakteryzuje go nieci¹g³o�æ i zerwanie, to jednak mo¿na w nim dostrzec pew-
ne powtarzaj¹ce siê elementy, które sk³adaj¹ siê na linie d³ugiego trwania
tego procesu. W rozwoju tego zjawiska widoczna jest fazowo�æ czy falowa-
nie, w których co najmniej dwa elementy podlegaj¹ modyfikacjom. S¹ nimi:
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zbiorowo�ci, wobec których zorientowane jest (stosowane/obmy�lane) od-
dzia³ywanie pedagogizacyjne oraz sposoby/praktyki ich realizacji. Przyjmu-
j¹c taki punkt wyj�cia, mo¿na wyodrêbniæ dwa nurty procesu pedagogizacji
¿ycia spo³ecznego, przenikaj¹ce siê w koncentrycznym/spiralnym modelu,
od nurtu pedagogizacji �dyrektywnej�9  i skoncentrowanej na jednej zbioro-
wo�ci, do nurtu pedagogizacji, �niedyrektywnej�, rozproszonej, obejmuj¹cej
swym zasiêgiem wiele obszarów ¿ycia spo³ecznego. Trzonem tego modelu oraz
jego fazowo�ci jest to, ¿e w analizie praktyk pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego
obserwowanych na przestrzeni lat dostrzec mo¿na przep³yw i falowanie.

Podkre�liæ nale¿y, ¿e droga do tak sformu³owanego stanowiska wiod³a od
wstêpnie zakre�lonych dychotomicznych typów pedagogizacji: �starej� i �no-
wej�. Dostrze¿enie specyfiki tego zjawiska, wyra¿aj¹cej siê w przenikaniu
elementów w³a�ciwych dla ka¿dego z nurtów, wymaga³o zmodyfikowania
wstêpnej propozycji. W toku analizy zauwa¿ono, ¿e podobnie jak w okresie
intensywnie stosowanych praktyk pedagogizacji �dyrektywnej� i skoncen-
trowanej, widoczne by³y akcenty wyra�nie przynale¿ne do nurtu pedagogi-
zacji �niedyrektywnej� i rozproszonej, tak te¿ obecnie, w okresie wszech-
obecno�ci tej ostatniej formy praktyk pedagogizacji, wcale niemarginalne s¹
praktyki w³a�ciwe pedagogizacji �dyrektywnej� i skoncentrowanej.

Pedagogizacjê �dyrektywn¹� charakteryzuje koncentracja oddzia³ywania na
generacjê doros³ych, zwykle tych, którzy posiadaj¹ dzieci, w celu przygotowania
do roli rodziców z zamierzeniem uprzedzenia albo wyeliminowania zaburzeñ
w rozwoju ich dzieci. Z tego powodu okre�la siê j¹ jako �pedagogizacjê rodzi-
ców�. Najczêstszym terenem tak rozumianych praktyk pedagogizacji jest szko³a.
Tak postrzegana pedagogizacja ingeruje w sferê prywatn¹ (rodzice-dzieci), ale
odbywa siê w sferze publicznej, w placówce szkolnej, i jest realizowana przez
wskazanego eksperta przygotowanego formalnie do wypowiadania siê na temat
problemów wychowawczych. W okresie intensywnej aktywno�ci tego nurtu
pedagogizacji obowi¹zek zadbania o dostarczenie rodzicom uczniów wiedzy i
umiejêtno�ci wychowawczych nak³adano na szko³ê. Zadania te bezpo�rednio
wykonywa³ nauczyciel b¹d� zaproszeni przez niego �eksperci od wychowania�.

Pedagogizacja �niedyrektywna� i rozproszona, wnikaj¹ca niepostrze¿enie
do sfery prywatnej, do codzienno�ci, w sposób zmasowany i wszechogarniaj¹-
cy, przekracza granice audytorium rodziców uczniów i granice instytucji o�wia-

9 Termin �dyrektywno�æ� u¿yty jest tu w znaczeniu nadawanym we francuskich lekturach analizy
instytucjonalnej, a zw³aszcza pedagogiki instytucjonalnej, i oznacza postêpowanie, którego cech¹ jest da-
wanie wytycznych, wskazówek, bezpo�rednio ukierunkowuj¹cych aktywno�æ i wymagaj¹cych wykonania
ich. W szeregu prac (Lapassade 1971; Lobrot 1972: Lourau 1971) tak okre�la siê tradycyjny system
o�wiatowy. Przeciwieñstwem jest �niedyrektywno�æ�, której techniki zosta³y najlepiej opracowane w kon-
cepcji pedagogiki instytucjonalnej (Lobrot 1972). Por. E. Marynowicz-Hetka 2006: 268�298.
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towej. Adresuje swój przekaz do ró¿nych zbiorowo�ci, wyselekcjonowanych
wyra�nie, z punktu widzenia wieku, p³ci, ról spo³ecznych. W odró¿nieniu od
pedagogizacji �dyrektywnej� i skoncentrowanej eksponuje w oddzia³ywaniu
kontakt po�redni. Charakterystyka ta odnosi siê zw³aszcza do pedagogizacji
medialnej, przenikaj¹cej do ró¿nych �rodowisk i osób. W odró¿nieniu od
nurtu pedagogizacji �dyrektywnej� oraz skoncentrowanej, w pewnym sensie
uporz¹dkowanej, zaplanowanej, kontrolowanej i oczekiwanej, ta ma struk-
turê hybrydaln¹ i nieoczekiwan¹. Przebiega w przestrzeni, przekraczaj¹c gra-
nice. Równie¿ w tym procesie istotni s¹ eksperci, ale zakres ich kompetencji
jest du¿o szerszy ni¿ problematyka wychowania. Ta ostatnia staje siê jednym
z wielu tematów dyskusji w specjalnie zaprojektowanych �pedagogizacyjnie�
programach medialnych. W ten sposób dotychczasowy termin �pedagogiza-
cja�, najczê�ciej wi¹¿¹cy siê z terminem �pedagogizacja rodziców�, otrzyma³
now¹, poszerzon¹ konotacjê i straci³ swój utrwalony sens dyrektywnego od-
dzia³ywania na rodziców uczniów. Wiele tekstów zamieszczonych w tym to-
mie po�wiêconych jest analizie nurtu pedagogizacji �niedyrektywnej� i roz-
proszonej. Jednak te analizy wskazuj¹ dobitnie, ¿e we wspó³czesnej pedagogizacji
z ³atwo�ci¹ mo¿na dostrzec elementy �dyrektywno�ci�. Ró¿nica najczê�ciej
odnosi siê do formy. Przep³yw jest widoczny w obu kierunkach.

Przyjmuj¹c uporz¹dkowanie fenomenu pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego,
proponowane w artykule Marka Czy¿ewskiego (w tym tomie), ograniczê siê
do jego charakterystyki poprzez wskazanie ró¿nic i podobieñstw obu nur-
tów pedagogizacji, a tak¿e, u¿ywaj¹c okre�lenia Foucaulta, do zastanowienia
siê nad �genealogi¹� tego zjawiska, wskazuj¹c na zerwania i nieci¹g³o�ci, ale
tak¿e na kontynuacje. Wa¿ne jest zastrze¿enie, ¿e praca ta nie powsta³a w wyniku
systematycznych studiów nad formami pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, ra-
czej stanowi rezultat fragmentarycznej analizy, z celowo dobranymi przyk³a-
dami, które maj¹ ilustrowaæ i wskazywaæ na �pochodzenie� argumentacji
wyra¿onych pogl¹dów. Nale¿y j¹ traktowaæ jako zarys dalszych studiów.

W zaproponowanej kategoryzacji pedagogizacji kluczowa wydaje siê cecha
�dyrektywno�ci�. Nasycenie oddzia³ywania dyrektywno�ci¹ pozwala na zakre-
�lenie kontinuum pedagogizacji. Mo¿na je wyznaczyæ w sposób spiralny, uwzglêd-
niaj¹c rozwój zjawiska. Jego kierunek wyznacza³aby oscylacja od podkre�lania
znaczenia kierowania postêpowaniem jednostek wprost, bezpo�rednio, czêsto
tak¿e w kontakcie face to face, do pozostawienia (pozornej) swobody i kierowa-
nia z dystansu, przy u¿yciu sposobów i �rodków po�redniego kontaktu. Od-
wo³uj¹c siê do interpretacji (Czy¿ewski 2013: 57) kategorii Foucaulta �la
manière dont on conduit la conduite des hommes� (Foucault 2004a: 192)10 ,

10 Por. wydanie polskie Foucault 2011: 194.
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podkre�lenia wymaga nie tylko to, ¿e wyra¿a j¹ jedynie �kierowanie postê-
powaniem ludzi�, ale tak¿e sposób, w jaki siê tego dokonuje. Ten punkt
widzenia, akcentowanie sposobu i si³y odzia³ywania, jest obecny w refleksji
pedagogicznej i w pedagogii. Ró¿nice w interpretacji klasycznej dychotomii
�swoboda � przymus� w wychowaniu wyznaczaj¹ kierunki i style oddzia³y-
wania wychowawczego.

Zastanawiaj¹c siê nad uwarunkowaniami rozwoju zjawiska pedagogiza-
cji ¿ycia spo³ecznego i powstawania w tym procesie nowych jego odmian
upowszechnienia najpierw w instytucjach o�wiatowych, a nastêpnie rozsze-
rzenia na dalsze obszary ¿ycia spo³ecznego, nie mo¿na nie pamiêtaæ, ¿e pro-
ces ten by³ poprzedzony bardzo wa¿nymi wydarzeniami spo³ecznymi � tak
zwan¹ wiosn¹ studenck¹, która rozpoczê³a siê w maju 1968 roku w Pary-
¿u11 . G³ówne has³a tego okresu odnosi³y siê do demokratyzacji o�wiaty. Jed-
no z najbardziej znanych g³osi³o: �Profesorowie, we�cie sobie wakacje od
w³adzy�, i trafnie podkre�la³o to, co Foucault nazwa³by �pochodzeniem�
sporu. Problem w³adzy, asymetrii stosunków i relacji spo³ecznych w placów-
kach systemu o�wiaty, zw³aszcza uniwersytetów, by³ bardzo znacz¹cy dla tego
ruchu. W tym te¿ czasie znalaz³y odpowiednie �rodowisko, od dawna wy-
kluwaj¹ce siê w ruchu antypsychiatrii, propozycje metodyczne (por. m.in.
Lobrot 1972), które zaczêto okre�laæ wspólnym terminem �ruchów instytu-
cjonalnych�12 . Oprócz aplikacji przes³anek usytuowanych w procesach trans-
formacji i d¹¿enia do wyja�nienia mechanizmów zmiany spo³ecznej mia³y
one tak¿e wp³yw na poszerzenie obszarów oddzia³ywania pedagogicznego,
na stopniowe kszta³towanie siê nurtu pedagogizacji �niedyrektywnej� i roz-
proszonej. W pierwszej kolejno�ci dyskusji poddano potrzebê zmian w syste-
mie o�wiatowym, w szkole, wyra¿aj¹c¹ siê w demokratyzacji stosunków spo-
³ecznych w klasie szkolnej. W rezultacie tej dyskusji rozwiniêto szczegó³owy
wariant tego nurtu ruchów instytucjonalnych, to jest pedagogikê instytucjo-

11 Podkre�liæ nale¿y, ¿e odwo³anie do tych wydarzeñ i ich nastêpstw w postaci �ruchów instytucjonal-
nych� spe³nia tu funkcjê ilustracji zjawiska spo³ecznego okre�lanego mianem pedagogizacji. Po�rednio
ukazuje tak¿e kontekst spo³eczny, w jakim powstawa³ raport Faure�a (Uczyæ siê, aby byæ, 1975), analizo-
wany poni¿ej.

12 Terminem �ruchy instytucjonalne� okre�la siê pewien typ niezgody na zastany porz¹dek ¿ycia
spo³ecznego, refleksji krytycznej nad praktyk¹ edukacyjn¹, która prowadzi do formu³owania alternatyw-
nych rozwi¹zañ edukacyjnych, przekszta³cania systemu edukacyjnego i funkcjonowania placówek o�wia-
towych. Ten ca³o�ciowy wymiar jest szczególnie wa¿ny w charakterystyce ruchów instytucjonalnych.
Odró¿nia koncepcjê ruchów instytucjonalnych od innych propozycji wychowania niedyrektywnego, ale
zorientowanych indywidualnie. W tak rozumianym podej�ciu instytucjonalnym szczególne znaczenie ma
badanie tych aspektów procesu wychowawczego, które s¹ niewidoczne (Lapassade 1971). Pojêcie ruchów
instytucjonalnych jest pojemne i obejmuje zarówno analizê instytucjonaln¹, jak i pedagogikê instytucjo-
naln¹ oraz socjoanalizê, najbardziej spo�ród nich metodycznie zorientowan¹. Por. tak¿e E. Marynowicz-
Hetka 2006:277�298.
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naln¹ (Lobrot 1972)13 . Kolejnym wymiarem ruchów instytucjonalnych by³a
analiza instytucjonalna (Lapassade 1971; Lourau 1970; Perspective de ¾ana-
lyse institutionnelle, 1988), która oprócz propozycji metodycznych stano-
wi³a ramy teoretyczne zmiany i wskazywa³a jej cele.

Z punktu widzenia rozwoju zjawiska pedagogizacji istotne by³o to, ¿e
szczególnego znaczenia nabiera³y idee samorz¹dno�ci, samokierowania, sa-
mowychowania, które mia³y umo¿liwiaæ wychowankom interioryzacjê norm
�instytucji zewnêtrznej� i tworzenie tym samym, w sensie symbolicznym,
�nowej� instytucji. Wdro¿enie zasad metodycznych (Hess 1975, 1989) pe-
dagogiki instytucjonalnej zmieni³o wnêtrze szko³y, a zw³aszcza stosunki w³a-
dzy w niej panuj¹ce i dotychczasow¹ rolê nauczyciela, bêd¹cego dotychczas
�stra¿nikiem�. Za� analiza instytucjonalna i inne odmiany ruchów instytu-
cjonalnych, jak na przyk³ad pedagogika instytucjonalna, socjoanaliza, a tak-
¿e pogl¹dy jej przedstawicieli, wyk³adowców Uniwersytetu Nanterre, nie tylko
stanowi³y inspiracjê przes³anek ideologicznych rozwoju i podtrzymywania
ruchów studenckich, ukierunkowanych na demokratyzacjê systemu edukacji
w Europie Zachodniej, ale tak¿e mia³y znaczenie dla modyfikacji stosunków
w³adzy w placówkach nale¿¹cych do ró¿nych obszarów ¿ycia spo³ecznego.
Mo¿na prawdopodobnie powiedzieæ, ¿e mia³y wp³yw na kszta³towanie siê
kultury ¿ycia spo³ecznego we Francji14 .

W czasie prze³omu lat sze�ædziesi¹tych i siedemdziesi¹tych XX wieku
prawie jednocze�nie powstaj¹ dwa raporty o stanie o�wiaty15 . Jeden, o zasiê-
gu �wiatowym z du¿ym zakresem analiz europejskich, przygotowany, praw-
dopodobnie jako reakcja na obserwowane zmiany spo³eczne, pod auspicjami
UNESCO, okre�lany jest jako raport Edgara Faure�a (Uczyæ siê, aby byæ, 1975).
Drugi, (Raport o stanie o�wiaty w PRL, 1973), o zasiêgu krajowym, opraco-
wany zosta³ przez du¿y zespó³ ekspertów pod przewodnictwem Jana Szcze-
pañskiego. Zbie¿no�æ dat wydania obu raportów jest znacz¹ca.

Z raportu Faure�a16  wy³ania siê wyra�ny niepokój �rodowiska akademic-
kiego, du¿ego grona ekspertów o�wiatowych, zwi¹zany nie tylko z procesa-

13 Pedagogika instytucjonalna stanowi jedn¹ z koncepcji przekszta³cania placówki szkolnej wpisuj¹c¹
siê w nurt ruchów instytucjonalnych. Jej przedmiotem jest przestrzeñ wychowawcza w klasie szkolnej,
zjawiska i procesy, jakie w niej zachodz¹ (m.in. wymiany, tworzenia instytucji symbolicznej i spo³eczno�ci/
wspólnoty). W uzasadnieniach dla formu³owania tej koncepcji najczê�ciej podkre�lano konieczno�æ zmia-
ny autorytarnych stosunków spo³ecznych w klasie szkolnej, wskazuj¹cych na istnienie trwa³ej opozycji
miêdzy nauczycielami a uczniami (Laurent 1982; Lobrot 1972).

14 Warto przypomnieæ bogat¹ dyskusjê w prasie francuskiej, w której podsumowywano 30. rocznicê
wydarzeñ majowych. Por. tak¿e wcze�niejsz¹ pracê: G. Mendel (1992).

15 Do takiej analizy, niejako �ponad� i z oddalenia, uprawnia metoda genealogii i problematyzacji
Foucaulta.

16 Analizie poddano zw³aszcza dokumentacjê (raporty cz¹stkowe), stanowi¹ce odniesienia do formu-
³owanych tez w raporcie. Por. O�wiata..., 1979 [1975].
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mi spo³ecznymi zachodz¹cymi w spo³eczeñstwach Europy Zachodniej. Z jed-
nej strony by³y to procesy ogólnospo³eczne: globalizacja, dostêpno�æ nowych
�rodków komunikacji, tendencje deskolaryzacji oraz deinstytucjonalizacji
kszta³cenia i wychowania, zagro¿enie ich deprofesjonalizacji. Z drugiej za�
strony odwo³ywano siê do niekorzystnych prognoz demograficznych (gwa³-
towny przyrost ludno�ci na �wiecie, spadek urodzeñ w Europie Zachodniej
oraz wyd³u¿anie ¿ycia ludzkiego). W�ród propozycji rozwoju edukacji ak-
centowano tendencje do intensyfikowania form kszta³cenia równoleg³ego
(inaczej okre�lanego jako pozaszkolne) oraz kszta³cenia ustawicznego/edu-
kacji ustawicznej, czyli wspó³cze�nie okre�lanego terminem kszta³cenia przez
ca³e ¿ycie, stanowi¹cego jeden z filarów ideologicznych nowej fali pedagogi-
zacji �niedyrektywnej� i rozproszonej.

Porównuj¹c oba dokumenty mo¿na powiedzieæ, ¿e polski raport idzie
zdecydowanie dalej w przenikaniu (nasycaniu) obszarów ¿ycia spo³ecznego
wymiarem edukacyjnym/pedagogicznym. Ta cecha odnosi siê zarówno do
zró¿nicowanego wieku osób, które winny byæ objête takim oddzia³ywaniem
(od ma³ych dzieci do osób starszych), jak te¿ do ró¿nych typów placówek
objêtych tym programem edukacyjnym (od specyficznie edukacyjnych, po-
przez quasi-edukacyjne, do powo³anych dla realizacji zupe³nie innych celów
ni¿ edukacyjne, o�wiatowe, kszta³ceniowe, jak np. wojsko, zak³ad pracy itp.).

W obu raportach nie u¿ywa siê s³owa �pedagogizacja�, ale jest ona wy-
ra�nie obecna w wielu fragmentach. Przenika tre�æ tekstów, zw³aszcza oma-
wiaj¹cych znaczenie mediów dla oddzia³ywania pedagogicznego. Podczas gdy
w raporcie Faure�a wyczuwany jest niepokój zwi¹zany z niekorzystnym wp³y-
wem niektórych �rodków przekazu na dzieci i m³odzie¿, w raporcie polskim
mediom przyznawane jest wa¿ne miejsce w formule spo³eczeñstwa wycho-
wuj¹cego. Raport o stanie o�wiaty w PRL przygotowany by³ perspektywicz-
nie, do 2000 roku. Stanowi³ istotny dokument dla reformowania systemu
o�wiaty w tamtym okresie.

Pedagogizacja rodziców czy pedagogizacja
skierowana do ró¿nych zbiorowo�ci?

W Polsce lat sze�ædziesi¹tych-siedemdziesi¹tych XX wieku pojêcie peda-
gogizacji odnosi³o siê przede wszystkim do pedagogicznego kszta³cenia ro-
dziców (Okoñ 1975: 212�213). Rozumiano je jako: �dzia³alno�æ o�wiato-
w¹, której celem jest zaznajamianie rodziców z problemami wychowania dzieci
i m³odzie¿y w rodzinie i szkole, zw³aszcza ze sposobami zapobiegania ró¿-
nym trudno�ciom wychowawczym i przezwyciê¿ania ich, z problemami roz-
woju biologicznego i psychicznego dzieci oraz zagadnieniami o�wiaty sani-
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tarnej. Dzia³alno�æ ta prowadzona jest przez szko³y, Towarzystwo Przyjació³
Dzieci, Towarzystwo Krzewienia Kultury �wieckiej, uniwersytetu dla rodzi-
ców, Towarzystwo Wiedzy Powszechnej� (Okoñ 1975 212�213).

Zachowawcze rozumienie pedagogizacji wyra¿one w S³owniku pedago-
gicznym pozostawa³o w opozycji do dwu zjawisk. Pierwszym by³o omawiane
wy¿ej stanowisko wszechogarniaj¹cej edukacji, spo³eczeñstwa wychowuj¹-
cego, stanowi¹ce podstawê ideow¹ Raportu o stanie o�wiaty w PRL (1973).
Drugim � upowszechnienie postêpuj¹cego poszerzenia obszarów i form pe-
dagogizacji ¿ycia spo³ecznego w wydanych w tym czasie, pierwszych autor-
skich podrêcznikach pedagogiki spo³ecznej (Wroczyñski 1966; Kamiñski
1972). Podkre�lanie owego poszerzania obszarów wp³ywu znajdowa³o pod-
stawy i argumentacjê w koncepcji stosunku wychowawcy do �rodowiska
spo³ecznego, proponowanej w pedagogice lat trzydziestych XX wieku przez
Zygmunta Mys³akowskiego (1933), a w pedagogice spo³ecznej przez Helenê
Radliñsk¹ (1935).

Analizuj¹c s³ownikowe rozumienie pedagogizacji rodziców, mo¿na do-
strzec pewien sygna³ zmiany. Wyra¿a siê on w przeniesieniu pedagogizacji
rodziców poza szko³ê, wskazuj¹cy na wybrane organizacje spo³eczne. Przy-
znaæ trzeba, ¿e ta nuta orientowania pedagogizacji rodziców wybrzmiewa
równie¿ w najnowszej propozycji s³ownikowej (Winiarski 1999: 184�185).
Jednak w konkretnych praktykach pedagogizacyjnych realizowanych w szkole
wobec rodziców uczniów czêsto powraca siê do najbardziej dyrektywnych
form oddzia³ywania poprzez formu³owanie imperatywów postepowania.

Przez d³ugi okres jedynie pedagogika spo³eczna (Kamiñski 1972; Wro-
czyñski 1968) nie zaprzesta³a szerokiego pojmowania edukacji (Radliñska
1935; Mys³akowski 1933) i nie ogranicza³a mo¿liwo�ci oddzia³ywania do
wieku rozwojowego dziecka. Prze³om nast¹pi³ dopiero z chwil¹ opubliko-
wania Raportu o stanie o�wiaty w PRL (1973), w którego za³o¿eniach czyta-
my, ¿e �System szkolny nie jest dzisiaj jedynym �rodkiem, za pomoc¹ które-
go spo³eczeñstwo realizuje zadania wychowawcze� (s. 26�27).

W rezultacie przyjêcia takiego za³o¿enia w czê�ci pi¹tej raportu � Instytu-
cje pozaszkolne wspó³dzia³aj¹ce z systemem szkolnictwa (s. 295�382) znajdu-
jemy ponad dwadzie�cia typów instytucji, czy obszarów aktywno�ci, w któ-
rych zdaniem autorów raportu realizowane s¹ zadania wychowawcze. Rejestr
obejmuje zarówno sferê prywatn¹, jak i sferê publiczn¹, sam spis tre�ci wy-
ra¿a niepokoj¹c¹ totalno�æ i wszechobecno�æ zamys³u wychowawczego. U¿y-
waj¹c okre�lenia Aleksandra Kamiñskiego (1972), to najbardziej ca³o�ciowy
obraz �panpedagogizacji� spo³eczeñstwa. Tym doskonalszy, ¿e przygotowa-
ny przez szerokie grono ekspertów polityki o�wiatowej tamtego okresu, prze-
³omu lat siedemdziesi¹tych XX wieku. Szczególn¹ cech¹ zamys³u jest per-
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spektywa instytucjonalna wpisuj¹ca siê w zadania polityki o�wiatowej rozpi-
sane na poszczególne lata w planach d³ugoterminowych oraz w szczegó³o-
wych, krótkoterminowych rozwi¹zaniach. Przypuszczalnie niezale¿nie od
zadañ polityki o�wiatowej i formu³owanych oczekiwañ spo³ecznych wa¿nym
odniesieniem dla takiego �rozmachu� pedagogizacji by³y równoleg³e proce-
sy profesjonalizacji w zawodach pedagogicznych (szerzej pomocowych), które
w latach siedemdziesi¹tych XX wieku osi¹ga³y swe apogeum w krajach Eu-
ropy Zachodniej17  (por. np. Rauchenbach 1996; Sa³ustowicz 2003).

Oprócz scharakteryzowanych ju¿ aspektów zjawiska pedagogizacji ¿ycia
spo³ecznego obejmuj¹cych: nasycenie dyrektywno�ci¹, jej usytuowanie oraz
stopieñ koncentracji/rozproszenia, mo¿na wskazaæ na nastêpuj¹ce oscylacje:

� od pedagogizacji zaplanowanej �odgórnie� i wpisanej w celowe od-
dzia³ywania polityki o�wiatowej do pedagogizacji chaotycznie, hybrydal-
nie i niepostrze¿enie wdzieraj¹cej siê równie¿ w prywatn¹ sferê ¿ycia;

� od pedagogizacji realizuj¹cej cele �ogólnej polityki o�wiatowej i wy-
chowawczej� (Raport�: 343) do wyra¿aj¹cej siê w formu³owaniu wskazó-
wek �obs³ugi� nowego cz³owieka;

� od pedagogizacji bêd¹cej no�nikiem w³adzy dyscyplinarnej nad uczniami
ze strony tych, którzy posiadaj¹ wiedzê o oddzia³ywaniu na jednostki i grupy,
do zorientowania na rz¹dzenie przez wolno�æ i rz¹domy�lno�æ wobec ca³ej
populacji (por. Czy¿ewski 2009: 87);

� od pedagogizacji realizowanej przez pedagogów, profesjonalnie przygo-
towanych, w placówkach o�wiatowych (np. pedagogizacja rodziców w szko-
³ach), do podejmowanej przez licznie wystêpuj¹cych przedstawicieli nowych
zawodów, którzy s¹ przygotowani do oddzia³ywania na innych (rz¹dzenia
przez wolno�æ/kierowania postêpowaniem ludzi). Zmienia to jej wyraz i kieru-
nek: z troski o wychowanie �przysz³ego pokolenia�, na troskê o siebie i id¹ce
wraz z ni¹ �techniki siebie� (Foucault 1995, rozdz. Kultura siebie).

Ten niepe³ny zreszt¹ rejestr dostrzeganych oscylacji zjawiska pedagogizacji
¿ycia spo³ecznego zachêca do postawienia dalszych pytañ, które mog¹ stanowiæ
przyczynek do konstruowania narzêdzia analizy skutków nowej fali pedagogiza-
cji ¿ycia spo³ecznego, zw³aszcza pedagogizacji medialnej. Rysuj¹ce siê zagro¿e-
nia wyra¿aj¹ siê w: deprofesjonalizacji dyskursu pedagogicznego, wzmaganiu
niejasno�ci i niepewno�ci poprzez fragmentaryczno�æ, has³owo�æ i powierzchow-
no�æ przekazu. Wszystko to sk³ada siê na obraz paradoksalno�ci wspó³czesnej
pedagogizacji (Depaepe i in. 2008), która wprawdzie ufundowana jest na za³o-
¿eniu rz¹dzenia przez wolno�æ, kierowania z dystansu, nie wprost, ale w istocie,

17 Por. tak¿e analizê nurtu pedagogizacji instytucjonalnej i jego rozwój w krajach europejskich, zw³aszcza
w Niemczech, zawart¹ w tek�cie Marka Czy¿ewskiego, w tym tomie.
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jak¿e czêsto, �sprzyja wpadaniu w pu³apkê wolno�ci, czy te¿ zdelegalizowania
równo�ci� (Ranciere 1987: 218). Do paradoksu �pu³apki wolno�ci� dodaæ na-
le¿y obserwowane w analizie historycznej rozwoju zjawiska pedagogizacji prze-
suniêcia natê¿enia rodzajów w³adzy (od dyscyplinarnej do rz¹domy�lnej i od-
wrotnie), które raz wzmagaj¹ siê, innym razem minimalizuj¹18 . Tym samym
stanowi¹ o zmiennym wymiarze wspó³czesnej pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego.

Przyk³adem tego typu paradoksalno�ci zjawiska pedagogizacji mo¿e byæ
upowszechniane obecnie w niektórych szko³ach podstawowych dwadzie�cia
�twardych� dyrektyw oddzia³ywania wychowawczego, które s¹ zalecane przez
nauczycieli rodzicom uczniów. Ich �miêkka� forma monologu dziecka, skiero-
wanego do rodzica, ma prawdopodobnie u³atwiæ przyswojenie zaleceñ, bo
odwo³uje siê do podstaw afektywnych postêpowania i spo¿ytkowania trans-
akcyjnej zamiany ról (Berne 1987) do osi¹gniêcia powodzenia. To dziecko
poucza, wskazuje rodzicowi, co dobre dla niego, jakie s¹ jego oczekiwania, a
mo¿e nawet roszczenia wobec postêpowania rodziców. Paradoksalnie ta �nie-
dyrektywna� pedagogizacja (³agodna w swej formie, bo wyra¿ona przez �w³a-
sne� dziecko) staje siê �dyrektywn¹ inaczej�. Zalecenia formu³uje nie doros³y,
nie ekspert od wychowania, ale uczestnik i odbiorca praktyk edukacyjnych �
dziecko. W sensie normatywnym s¹ one niebywale zbli¿one do zaleceñ wy-
chowania, które stosowano w pedagogizacji rodziców w pierwszej z analizo-
wanych tu fal pedagogizacji: Odnosz¹ siê one do: traktowania dziecka jako
osobê; znaczenia stosowania zasady konsekwencji w postêpowaniu, niezale¿-
nie od okoliczno�ci; stwarzania przestrzeni dla do�wiadczania ¿ycia; oraz oka-
zywania szacunku i kszta³towania stosunków partnerskich. Jednak wymiar ich
dyrektywno�ci okre�la jêzyk imperatywów: �Nie obawiaj siê postêpowaæ wo-
bec mnie twardo i zdecydowanie. Ja to wolê, bo to daje mi poczucie bezpie-
czeñstwa [�]. Nie ochraniaj mnie przed konsekwencjami. Potrzebne mi s¹
równie¿ do�wiadczenia bolesne [�] Nie przejmuj siê, gdy mówiê: »Ja Ciê nie-
nawidzê«. To nie Ciebie nienawidzê, ale Twojej w³adzy, która mnie niszczy
[�] Nie zmieniaj swych zasad postêpowania ze wzglêdu na uk³ady. To wywo-
³uje u mnie zamêt i utratê wiary w Ciebie [�] Nigdy nawet nie sugeruj, ¿e Ty
jeste� doskona³y i nieomylny. Prze¿ywam bowiem zbyt wielki wstrz¹s, gdy widzê,
¿e jeste� taki� (wyci¹g z ulotki rozdawanej rodzicom na zebraniu klasowym).

Tym samym znika tak wa¿na w oddzia³ywaniu wychowawczym subtel-
no�æ wyrazu i mo¿liwo�æ kszta³towania osoby, pozostaje tresura, najpierw
rodziców, a potem dzieci, w której perspektywa analizy transakcyjnej zosta³a
sprzê¿ona z behawioryzmem. Te i inne przyk³ady odnosz¹ce siê do wspó³cze-
�nie realizowanej pedagogizacji zorientowanej na wyra�nie okre�lon¹ zbioro-

18 Dziêkujê pani Izie Kamiñskiej za komentarz do tego fragmentu.
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wo�æ (rodziców) burz¹ pierwszy, intuicyjny pogl¹d, ¿e analizuj¹c rozwój zjawi-
ska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, mo¿na w sposób precyzyjny wyodrêbniæ
�now¹� i �star¹� pedagogizacjê. Wydaje siê, ¿e zjawisko to istnieje poprzez
zerwania i nieci¹g³o�ci, ale linie d³ugiego trwania s¹ wyra�ne. Widocznej zmia-
nie podlega forma �niby miêkka�, a jednak wyra¿aj¹ca zdecydowan¹ dyrek-
tywno�æ, w istocie wskazuj¹ca na sta³¹ obecno�æ w³adzy dyscyplinarnej.

Co znajduje siê �w tle� pedagogizacji?

Analiza zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego w optyce spo³eczno-
pedagogicznej nie mo¿e pomin¹æ pytania o to, kto?/co? znajduje siê w jej tle.
W pierwszej fali pedagogizacji lat ze�ædziesi¹tych i siedemdziesi¹tych XX
wieku niew¹tpliwie wyra�nie by³a ukierunkowana na jednostki czy grupy,
jak na przyk³ad rodziców. Mia³y tak¿e miejsce praktyki rozproszone (�pan-
pedagogizacja�), które u¿ywaj¹c terminologii Foucaulta, staj¹ siê stopniowo
coraz bardziej rz¹domy�lne, konsekwentnie obejmuj¹c �ca³¹ populacjê za-
mieszkuj¹c¹ terytorium� (Czy¿ewski 2009: 87), aby w drugiej fali, zw³aszcza
pedagogizacji medialnej, osi¹gn¹æ swe apogeum.

W pierwszej fali pedagogizacji adresaci s¹ wyra�nie okre�leni, równie¿
cele s¹ wyra�nie artyku³owane osobowo. Has³a tamtego okresu: �Wszystkie
dzieci s¹ nasze� czy �Dzieci i m³odzie¿ przysz³o�ci¹ narodu�, stanowi³y pod-
stawê ideologiczn¹ praktyk pedagogizacyjnych, wyra�nie wskazuj¹c¹ doro-
s³ych jako adresatów, których powinno�ci¹ jest dba³o�æ o dzieci. Sprzyja³y
takiemu ukierunkowaniu oddzia³ywañ rozwijane w tym okresie koncepcje z
zakresu teorii i metodyki procesów wychowawczych (Wo³oszyn 1998: 93-
94). W praktykach pedagogizacyjnych tej fali wprost widoczny jest adresat �
jednostka lub jaka� konkretna grupa spo³eczna. Natomiast w drugiej fali
pedagogizacji (zdecydowanie bardziej rozproszonej) jednostka jest usytuowana
raczej w tle tych oddzia³ywañ. Wcze�niejsza analiza potwierdza jednak przy-
puszczenie, ¿e zjawisko pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego nie poddaje siê dy-
chotomicznym podzia³om. Czê�ciej znajduje siê �pomiêdzy�.

Tak czy inaczej, analizuj¹c zjawisko pedagogizacji, nie mo¿na pomin¹æ
dyskusji o jednostce/indywiduum/ podmiocie19 . Uwzglêdniaj¹c analogiê zja-

19 Dodaæ nale¿y, ¿e argumentów dla uzasadnienia takiego pogl¹du dostarczy³y mi nasze dyskusje
seminaryjne nad �pedagogizacj¹ ¿ycia spo³ecznego�. Szczególnie owocna dla tego zagadnienia by³a dys-
kusja na seminarium 16 lutego 2012. Zgodzili�my siê wówczas, ¿e �wytwarzanie podmiotów� (Foucault)
� �subiektyfikacja� (Rose 1999) � stanowi kluczowy mechanizm ¿ycia spo³ecznego. Wobec tego oddzia³y-
wanie pedagogiczne (pedagogia) mog³oby byæ pojmowane jako �pewna forma spo³ecznej samorefleksji
nad procesem, który odbywa siê w ró¿nych okoliczno�ciach, w ka¿dym spo³eczeñstwie, a polega na wy-
twarzaniu podmiotów�(M. Czy¿ewski, g³os w dyskusji). Por. tak¿e: (Mc Guire 2005).
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wiska pedagogizacji do cech specyficznych procesu edukacji, warto podkre-
�liæ, ¿e ów proces, je�li takim ma byæ, nie mo¿e byæ neutralny20 , tak¿e nie
mo¿e byæ rozproszony, jest zorientowany indywidualnie, inaczej staje siê
polityk¹ o�wiatow¹. Takie znamiona mo¿na dostrzec w przyk³adach pedago-
gizacji drugiej fali, kiedy to staje siê ona raczej swoist¹ polityk¹ pedagogiza-
cyjn¹, skierowan¹ do ca³ej populacji. Jednostka pozostaje w tle zjawiska pe-
dagogizacji ¿ycia spo³ecznego.

Analiza tego zjawiska w perspektywie mezo� i mikrostrukturalnej wyma-
ga, aby i ten indywidualny wymiar pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego by³ za-
znaczony, wskazuje bowiem na potencjalnego odbiorcê/uczestnika praktyk
pedagogizacyjnych (edukacyjnych/wychowawczych). Dlatego te¿ po�wiêæmy
mu choæby kilka uwag, pamiêtaj¹c jednak o tym, ¿e Foucault nie uto¿samie-
nia �podmiotu� z �cz³owiekiem�, a nawet wyra�nie te kategorie sobie prze-
ciwstawia i programowo odrzuca pojêcie cz³owieka. To ostatnie pojêcie po-
jawia siê u Foucaulta w ró¿nych kontekstach. Na przyk³ad w rozwa¿aniach
nad znaczeniem nauk o cz³owieku i ich roli w ¿yciu spo³ecznym (Foucault
2004b: 273�289)21  czy te¿, jak to formu³uje Gros (2004), w kontek�cie tych
prac, w których �cz³owiek jest analizowany jest jako �animal de la vérité� (s.
13 i nast.). Analiza dzie³a Foucaulta pozwala na odczucie, ¿e cz³owiek i to,
co warunkuje jego ¿ycie spo³eczne, s¹ w sposób po�redni obecne w jego
twórczo�ci. St¹d te¿ szczególnego znaczenia nabiera czêsto cytowane zdanie,
sformu³owane na pocz¹tku tekstu Le sujet et le pouvoir (Foucault 2001: 1042),
¿e �to nie w³adza, ale podmiot konstytuuje przedmiot ogólny moich badañ�.
Dodajmy, Foucaulta zajmowa³ nie tyle �podmiot�, co jego �wytwarzanie�
(assujettissement). Analizie sposobów owego �wytwarzania podmiotu� po-
�wiêci³, jak wyja�nia w tym eseju, ostatnie dwadzie�cia lat swego ¿ycia (tekst
ukaza³ siê w roku 1982 w Chicago).

W tym �wietle istotne jest stanowisko Foucaulta w kwestii zwi¹zków
miêdzy podmiotem i w³adz¹. Szczególnie wyra�nie mówi o tym w Du gou-
vernement des vivants (Foucault 2012). W wyk³adzie z 12 marca 1980 roku
(Foucault 2012: 219�246) miêdzy innymi analizuje, co oznacza �kierowa-
nie� (la direction). Wskazuje na dwa wymiary: zewnêtrzny i wewnêtrzny.
Kierowanie okre�la jako rodzaj techniki, która jakby realizuje cele subiekty-
wizacji (la subjectivation) rozumianej jako kszta³towanie okre�lonego sto-
sunku �od siebie do siebie� (de soi à soi). Na uwagê zas³uguje zmiana u¿ywa-

20 Ten ton jest bardzo wyra�nie wyczuwalny w analizowanym tu zbiorze dokumentów do raportu
Faure�a (O�wiata i wychowanie�, 1979).

21 Chodzi tutaj o tekst zawarty w Les Mots et les choses (1966: 366�376), który autorzy antologii
dzie³ Foucaulta (2004b) zamie�cili w czê�ci pod tytu³em: �Antropologia i jêzyk�. Por. tak¿e w jêzyku
polskim Foucault (2005).
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nego w tym tek�cie pojêcia z �on conduit� na �la direction�. Pierwszy z tych
terminów (�on conduit�) oznacza �prowadzenie� i jest bli¿szy etymologiczne-
mu znaczeniu s³owa �pedagog�, to jest �prowadz¹cy dziecko (ch³opca)�. �La
direction� oznacza przede wszystkim �kierowanie�, które to s³owo ma zdecy-
dowanie mocniejszy wyd�wiêk. Kieruj¹c wskazuje siê rozwi¹zania, a przynaj-
mniej kierunki/ cele podejmowanej aktywno�ci, podczas gdy �on conduit�
mo¿e te¿ byæ rozumiane jako �towarzyszenie�, �bycie obok�. Kluczowe jest
tu dostrze¿enie przynajmniej dwuwymiarowo�ci tego, co stanowi sedno �kie-
rowania � stosunku od siebie do siebie�, czyli subiektywizacji. Stosunek �od
siebie do siebie� (un rapport de soi à soi) ma postaæ wielowymiarow¹, nie
tylko obejmuje d¹¿enia do �osi¹gniêcie bogactwa, zdrowia tego, który jest
kierowany, ale tak¿e doskona³o�ci, spokoju duszy, braku cierpienia, dojrza-
³o�ci, piêkna� (Foucault 2012: 227).

W tym wyk³adzie Foucault nie mówi wprost o podmiocie, jednak rozwa-
¿a relacje miêdzyludzkie, a indywiduum znajduje siê w tle analizy. Pojêcie
�kierowania� (la direction) wyra¿a relacyjnie zakre�lony obraz, na który sk³ada
siê ca³a jego z³o¿ono�æ wskazuj¹ca na paradoksalno�æ, bowiem �drugi i chêci
drugiego s¹ przeze mnie akceptowane, poniewa¿ umo¿liwiaj¹ mi opracowa-
nie pewnego stosunku do mnie samego� (s. 227). Dotyczy to w równym
stopniu tego, kto kieruje i tego, który jest kierowany, w czym wyra¿a siê
ogólny sens pojêcia �la direction�.

Dla praktyki pedagogicznej jest to bardzo wa¿na uwaga, w tym rozumie-
niu o tyle tylko mo¿liwe jest kierowanie jednostkami, o ile one same tego
chc¹, w znaczeniu okre�lenia swego stosunku do siebie (subiektywizacji) i o ile
w tym procesie osi¹gaj¹ modyfikacjê stosunku do siebie samego. Kiedy wiêc
stawiamy sobie podobne pytania, jak czyni to Foucault (2012: 224�225),
pytaj¹c: �co to jest la direction des individus (kierowanie jednostkami), czym
jest to kierowanie duszami (�wiadomo�ci¹), to rz¹dzenie22  duszami, dlacze-
go pozwalamy siê kierowaæ innym, dlaczego chcemy byæ kierowani?� (s. 224�
225) � odpowied� nie zawsze jest prosta. W tym procesie bowiem s¹ zawarte
zawsze dwa cele : zewnêtrzny � chcemy osi¹gn¹æ co� zewnêtrznego (bogac-
two, zdrowie, spokój) � i wewnêtrzny, kiedy chcemy zmodyfikowaæ swój
stosunek do siebie samego. Foucault zwraca uwagê na to, ¿e �trzeba wiêc
poszerzyæ wymiary okre�lenia w³adzy� (Foucault 2001: 1042), poniewa¿ ona
stanowi czê�æ naszego do�wiadczenia.

22 W tym zdaniu Foucault u¿ywa terminu �la direction des âmes� (Foucault 2012: 224), ale w dal-
szych wyja�nieniach pisze o �le gouvernement des âmes�. Utwierdza mnie to w przekonaniu, ¿e u¿yty
termin �la direction�, nie powinien byæ w ¿adnej mierze rozumiany jako �kierowanie zorientowane indy-
widualnie�, ale jako �rz¹dzenie� lub �sztuka rz¹dzenia�.
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W wyniku procesów modernizacyjnych pedagogizacja ¿ycia spo³ecznego
staje siê jedn¹ z powszechnych form �wytwarzania nowego cz³owieka� (Czy-
¿ewski 2012: 103�104). Zjawisko to wpisuje siê dobrze w te cechy systemu
neoliberalnego, które wyra¿a �wycofywanie pañstwa� oraz wzrost znacze-
nia pogl¹dów i praktyk rz¹domy�lnych. Jacques Donzelot, odwo³uj¹c siê do
prac Nikolasa Rose�a, podkre�la, ¿e dotychczasowe rz¹dzenie spo³eczeñstwem
w formie bezpo�redniej staje siê coraz bardziej rz¹dzeniem na odleg³o�æ. Jak
sformu³owa³ to Foucault, jednostki staj¹ siê �przedsiêbiorcami/wytwórcami
siebie samych� (entrepreneur de lui-même)23  (Donzelot 2005: 88)24 . Staj¹
siê �ekspertami samych siebie� w kwestiach swego �cia³a, psychiki, postêpo-
wania, w stosunku do cz³onków rodziny� (s. 88). Te przemiany nie pozosta-
j¹ bez wp³ywu na przemiany oczekiwañ spo³ecznych wobec profesjonalnie
przygotowanych przedstawicieli zawodów spo³ecznych. Maj¹ te¿ istotne
znaczenie dla pog³êbiania siê procesów zró¿nicowania spo³ecznego, wzrostu
postaw lêkowych oraz paradoksalnego narzucania sobie rozmaitych rygo-
rów samodyscyplinuj¹cych.

Dla pedagoga spo³ecznego poszukuj¹cego inspiracji w twórczo�ci Foucaul-
ta w pog³êbianiu perspektywy spo³eczno-pedagogicznej interesuj¹ce mo¿e
byæ spostrze¿enie Rose Goetz (2004) o mo¿liwych zwi¹zkach my�li Paula
Ricoeura z koncepcjami Michela Foucaulta, które dla czytelnika tekstów obu
filozofów z lat 1960�1970 wydaj¹ siê niemo¿liwe. Jednak Rose Goetz do-
strzega je w pracach Ricoeura, opublikowanych ju¿ po �mierci Foucaulta,
zw³aszcza za� w ostatniej rozprawie Paula Ricoeura (2004), w której ten¿e
rozwija koncepcjê cz³owieka zdolnego (homme capable). Zdaniem Rose Goetz
ta kategoria mog³aby byæ analizowana porównawczo z pogl¹dami Foucaul-
ta, zw³aszcza z ostatniego okresu jego twórczo�ci. Innym zagadnieniem, któ-
re mog³oby stanowiæ przedmiot wspólnej analizy, a w pedagogice spo³ecznej
ma swoje wa¿ne miejsce, s¹ kwestie etyczne, zw³aszcza za� oddzielanie przez
obu filozofów etyki od moralno�ci.

Zamiast zakoñczenia � niektóre konsekwencje rozwoju zjawiska

Podjêta próba analizy zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego w per-
spektywie spo³eczno-pedagogicznej, wzbogacona o do�wiadczenie lektury
dzie³ Foucaulta i recepcji postfoucaultowskiej, okaza³a siê byæ zadaniem skom-
plikowanym. Zakres problematyki i jej z³o¿ono�æ wymaga³y szczególnej

23 Por. tekst Jerzego Stachowiaka, w tym tomie.
24 Donzelot odsy³a do francuskiego wydania Foucault 2004a: 235. Por. wydanie polskie Foucault

2011: 231.
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uwa¿no�ci. Cel finalny tego artyku³u jest wyra�nie usytuowany w praktyce,
z pytaniem w tle o przydatno�æ dzie³a Foucaulta dla praktyki edukacyjnej,
dla refleksji nad ni¹, dla pedagogii. Niew¹tpliwie dzie³o to pomaga zrozu-
mieæ nie tylko mechanizmy ¿ycia spo³ecznego, ale i samo zjawisko pedagogi-
zacji, jego �pochodzenie�, przemiany w kontek�cie historycznym. Pokazuj¹c
�pochodzenie� zjawisk, uwra¿liwia na mo¿liwe �problematyzowanie� tym-
czasem niewidocznych przejawów. Szczególnie istotne mo¿e byæ uwra¿liwie-
nie na paradoksalno�æ zdarzeñ.

Nie mo¿na lekcewa¿yæ pogl¹dów (Pädagogisierung�, 2004; za: Depa-
epe i in. 2008: 16), o tym, ¿e rozprzestrzenianie siê pedagogizacji prowadzi
nie tyle do emancypacji, ile podporz¹dkowania i swoistego �oswojenia� (do-
mestification) wyra¿aj¹cego siê w �neutralizacji my�lenia�. Najpowa¿niejsza
konsekwencja mo¿e odnosiæ siê do zmiany wymiaru kszta³cenia ustawiczne-
go, czyli idei, na której w ogóle zosta³a ufundowana pedagogizacja. Na sku-
tek postêpuj¹cych procesów marchandyzacji i uprzedmiotowienia, kszta³ce-
nie ustawiczne traci swój pierwotny wymiar autoteliczny, zorientowania na
poznanie, zg³êbienie wiedzy (Demetrio 2006), jej smakowanie. Coraz po-
wszechniej zaczyna stanowiæ narzêdzie adaptacji do zmieniaj¹cych siê wy-
mogów rynkowych i sprzyja my�leniu w kategoriach homo oeconomicus,
kiedy minimalizacja nak³adów i maksymalizacja zysków staj¹ siê g³ównymi
argumentami podejmowania aktywno�ci nastawionej na rywalizacjê, a nie,
jak nale¿a³oby oczekiwaæ, na wspó³pracê i wspó³dzia³anie.

Przyjêcie tej tezy nie tylko mo¿e podkre�laæ to, co nazywa siê �erozj¹ idei
kszta³cenia przez ca³e ¿ycie�, któr¹ doskonale pog³êbia powszechno�æ ró¿ne-
go rodzaju �szkoleñ�, ale równie¿ spycha do niszy te stanowiska, które od-
wo³uj¹ siê do postulatów kszta³towania cz³owieka w takim kierunku, aby by³
zdolny do podejmowania aktywno�ci (homme capable), zorientowanej nie
tylko na indywidualny sukces, ale na wspó³pracê, tworzenie spo³eczno�ci,
uczestnictwo i realizacjê jej celów. Tak widziana pedagogizacja ¿ycia spo³ecz-
nego, pomimo pozornej wszechobecno�ci, wprowadza �cis³¹ selekcjê i klu-
bowo�æ. Zupe³nie za� marginalizuje homo absusus, cz³owieka w zagro¿eniu25 .

Analizowanie rozwoju fenomenu pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego podaje
w w¹tpliwo�æ odwo³ywanie siê do perspektywy progresywnej. W rezultacie
mo¿emy mieæ do czynienia z kolejnym rozej�ciem siê naukowego dyskursu
pedagogicznego i oczekiwañ spo³ecznych. To wydaje siê przewidywaniem naj-
bardziej gro�nym, tym bardziej ¿e pedagogika (w tym zw³aszcza pedagogika
spo³eczna) zrodzi³a siê jako refleksja nad praktykowaniem wychowania/ opie-
ki/pomocy, praktykom tym s³u¿y i dziêki nim rozwija siê, tworz¹c siê na nowo.

25 O granicach pedagogizacji w tek�cie Mariusza Granosika, w tym tomie.
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Paradoksalno�æ sytuacji jest wyra�nie obserwowana. Pragmatyczne sta-
nowisko przygotowania jednostki do ¿ycia �ostro¿nego� (wed³ug przepisów
�tworzenia nowego cz³owieka�) rozpowszechnia siê i pozostaje w sprzecz-
no�ci z ideami ¿ycia �pe³nego� oraz zorientowanego na uczestnictwo w zmia-
nie i przekszta³caniu �rodowiska ¿ycia.

Taki obraz wymaga tak¿e postawienia pytania, dok¹d zmierza pedagogi-
ka jako dyscyplina akademicka, a szerzej, jakie ma byæ miejsce nauk o wy-
chowaniu w takim obrazie ¿ycia spo³ecznego. Zagro¿eniem widocznym jest
niebezpieczeñstwo rozd�wiêku miêdzy ideami a oczekiwaniami spo³eczny-
mi. Zauwa¿a ten proces Michael Winkler (2010), analizuj¹c kondycjê peda-
gogiki spo³ecznej, a w zasadzie pedagogii, której praktyki zawieszone s¹
miêdzy �kontrol¹ a subiektywizmem�.

Zjawisko pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego rozprzestrzenia siê, w³adza
przenika wszystkie przestrzenie i wszelkie relacje, czyni¹c je tym samym re-
lacjami spo³ecznymi. Dla pedagogii istotne jest pytanie o to, czy istnieje al-
ternatywa dla kultury praktyki (Barbier 2011). Jedna z propozycji odnosi siê
do rozwijania aksjologicznego kryterium podejmowania aktywno�ci i kszta³-
towania relacji spo³ecznych zorientowanych na symetryczno�æ, minimaliza-
cjê nasycenia w³adz¹ i lekkie odwrócenie wektora indywidualizacji oraz kie-
rowanie postêpowaniem innych, usytuowanych w spo³eczno�ci. Ten wektor
móg³by byæ ukierunkowany na mo¿liwo�ci tworzenia spo³eczno�ci �z inny-
mi, dla nich i poprzez nich�, czyli omawianego od pocz¹tków spo³eczno-
pedagogicznej praktyki fenomenu pracy spo³ecznej26 , która odró¿niaj¹c siê
od pracy socjalnej i orientuj¹c swe dzia³ania na tworzenie spo³eczno�ci, stara
siê minimalizowaæ znaczenie w³adzy pastoralnej. Pomys³ prawdopodobnie
zinterioryzowany przez pedagogów spo³ecznych, ale wymaga³by silnej argu-
mentacji na rzecz differencia specifica takiej koncepcji i jej wyra�nego odró¿-
nienia od �sztuki rz¹dzenia�. To najprawdopodobniej temat na inny artyku³.
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Pogranicza pedagogizacji � refleksje
o wielowymiarowo�ci procesów instytucjonalizacji

na przyk³adzie pracy socjalnej

The educationalisation of public discourse is having a significant impact on oth-
er forms of discourse, including professional discourse. Discursive institutional-
ism is an analytical perspective that enables the grasping of this tendency. In the
light of this concept, educationalisation would constitute a kind of pre-configu-
ration of the institutional processes occurring in social organisations.
Applying such a perspective to analysis of the institutionalisation of social work
in a welfare centre reveals a division in professional discourse and as such the
doubled organisation of the social work itself. The first discourse, external,
mainly legitimises methods of work and interpretational models developed in
the centre by steering the discourse in such a way for them to pass as consis-
tent with the key directions of educationalisation. The second discourse, inter-
nal, is essentially the space for resolving specific problems that frequently de-
mand the application of measures not yet legally binding, and as such
incompatible with the main trends in educationalisation.
As a result, the process of educationalisation of public space in specific social
organisations (establishments) forces a distinctive bilingualism: separation of the
language of measures from the language of their description and justification.
Key words: discursive institutionalism, educationalisation, social work, Fou-
cault, professional discourse

Wstêp

W najogólniejszym sensie pedagogizacja to rozci¹ganie zakresu stosowa-
nia semantyk, wyobra¿eñ, modeli pedagogicznych oraz dzia³añ wychowaw-
czych maj¹cych kszta³towaæ spo³ecznie po¿¹dany podmiot (por. Czy¿ewski,
w niniejszym tomie). Zjawisko to, ju¿ z definicji bardzo rozleg³e, wci¹¿ obej-
muje coraz to nowe obszary, ³¹cz¹c siê nie tylko z tradycyjnymi i nowymi
polami wychowania, ale równie¿ kapita³em spo³ecznym, przekszta³ceniami
lingwistycznymi, filozoficznie ujmowan¹ transcendencj¹ czy wreszcie ró¿ny-
mi problemami spo³ecznymi1 . W³a�nie ten ostatni obszar bêdzie przedmio-

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Artyku³y i studia

MARIUSZ GRANOSIK

1 Tak szeroki zasiêg wp³ywów pedagogizacyjnych zakre�laj¹ choæby autorzy specjalnego numeru
�Educational Research� (2008).
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tem mojego zainteresowania w tym artykule, jednak jako pretekst ukazania
szerszej perspektywy postrzegania pedagogizacji w ogóle.

Dla wielu autorów, równie¿ tego tomu, pedagogizacja wi¹¿e siê z dorob-
kiem Michela Foucaulta i jego kontynuatorów. Wa¿n¹ ide¹ niniejszego tek-
stu bêdzie zaproponowanie alternatywnego ujêcia tego zjawiska poprzez
osadzenie go w kategoriach dyskursywnego neoinstytucjonalizmu2 .
Nastêpnie zanalizujê wyselekcjonowane aspekty tego podej�cia, które w efek-
cie z³o¿¹ siê na instytucjonaln¹ konceptualizacjê pedagogizacji. Celowo za-
tem definicja pedagogizacji w proponowanym tu ujêciu nie pojawi siê na
pocz¹tku tekstu, lecz bêdzie stopniowo ods³aniana, znajduj¹c swoje rozwi-
niêcie dopiero na koñcu pierwszej czê�ci artyku³u. Poniewa¿ dyskursywny
instytucjonalizm ³¹czy zainteresowania ró¿nymi poziomami organizacji spo-
³ecznej, druga czê�æ tekstu bêdzie rodzajem empirycznej ilustracji pogranicza
oddzia³ywañ pedagogizacyjnych, ujawniaj¹cego siê w profesjonalnych dys-
kusjach sk³adaj¹cych siê na pracê socjaln¹3 .

Dyskursywny instytucjonalizm i pedagogizacja

Bardzo szeroki, interdyscyplinarny nurt teoretyczny, nazywany od dru-
giej po³owy XX wieku neoinstytucjonalizmem, by³ zwykle dzielony na dwa
podej�cia: oparte na teoriach racjonalnego wyboru oraz historyczne (The-
len, Steinmo 1992). Jednak w nieco pó�niejszych opracowaniach uwzglêd-
niana jest równie¿ trzecia orientacja, zwana nie do koñca s³usznie konstruk-
tywistyczn¹ (Hall, Taylor 1996: 936�57). To w³a�nie w jej ramach pojawi³
siê najbardziej interesuj¹cy z perspektywy podejmowanej tu problematyki
instytucjonalizm dyskursywny.

Instytucjonalizm dyskursywny

Kluczow¹ a zarazem specyficzn¹ cech¹ analizy instytucjonalnej w odmia-
nie dyskursywnej jest ujmowanie instytucjonalizowania rzeczywisto�ci spo-
³ecznej jako procesu dyskursywnego. Zwolennicy tego podej�cia postrzegaj¹
instytucjê, podobnie jak inni instytucjonali�ci, jako zespó³ regu³ (praw i ogra-
niczeñ), jednak dynamicznie ujawniaj¹cych siê, przetwarzanych i co najwa¿-

2 Wykorzystuj¹c bogactwo jêzyka polskiego, termin discursive t³umaczê jako dyskursowy albo dys-
kursywny. Pierwsze okre�lenie stosujê wtedy, kiedy chodzi o usytuowanie jakiego� zjawiska w dyskursie,
drugie � gdy samo to zjawisko ma dyskursywny charakter.

3 Przyjête tu za³o¿enia konwersacyjno-dyskursywnej natury rzeczywisto�ci spo³ecznej pozwalaj¹ trak-
towaæ dyskusjê profesjonaln¹ jako w³a�ciw¹ pracê socjaln¹ (por: Granosik 2013).
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niejsze legitymizowanych w spo³ecznych dyskursach (Torfing 2001: 283), co
stanowi o oryginalno�ci tej perspektywy4 .

Postrzeganie instytucji jako wzglêdnie niezale¿nych, a zatem i zró¿nico-
wanych konstrukcji opartych g³ównie na interakcjach wewnêtrznych (pro-
cesach ustanawiania regu³), nie dawa³o mo¿liwo�ci przekonuj¹cego opisania
zjawisk zachodz¹cych w perspektywie makrospo³ecznej, takich jak ekologi-
zacja, ekonomizacja, globalizacja czy pedagogizacja. Perspektywa dyskursyw-
na, a w szczególno�ci uwzglêdnienie wielopoziomowo�ci dyskursu, da³a szansê
uzasadnienia �wielkich� konstrukcji instytucjonalnych5  bez konieczno�ci
rezygnacji z mikrospo³ecznych mechanizmów interpretacyjnych. Zatem in-
stytucje wytwarzane s¹ i podtrzymywane w dyskursach rozgrywanych na
ró¿nych poziomach ogólno�ci (od dyskursu klienckiego czy wewn¹trzinsty-
tucjonalnego, poprzez profesjonalny a¿ do publicznego), przy za³o¿eniu jed-
nak wzajemnego �sieciowego� powi¹zania mikro-, mezo- i makrowymiaru.

Legitymizacja

Usytuowanie istotnych aspektów procesów instytucjonalizowania prze-
strzeni spo³ecznej w mezo� i makrokontekstach jest uzasadnione przede
wszystkim spo³eczn¹ legitymizacj¹ dyskursów instytucjonalnych. Istotn¹ ram¹
odniesienia dla tego, co dzieje siê w mikroprzestrzeni, staje siê zatem dys-
kurs profesjonalny i publiczny (Torfing 2001: 284), nawet je¿eli mia³yby to
byæ odniesienia oparte na kontestacji6 .

Konsekwencj¹ konieczno�ci sytuowania aktywno�ci instytucjonalnej w kon-
tek�cie publicznym jest jej zale¿no�æ �polityczna�, je¿eli polityczno�æ rozu-
mieæ bardzo szeroko, jako osadzenie w dynamicznych �cie¿kach politycz-
nych (�political path�). Podkre�liæ trzeba, ¿e zale¿no�æ ta ma postaæ

4 W tek�cie rozró¿nione zostaj¹ pojêcia instytucji, definiowanej jak w tym akapicie, oraz placówki
jako fizycznej organizacji spo³ecznej z jej ró¿nymi zasobami (infrastrukturalnymi, materialnymi, ludzkimi,
politycznymi itp.). Pojêcia placówki i organizacji spo³ecznej traktowane s¹ jako równoznaczne.

5 Warto w tym miejscu zaznaczyæ potencjalne podobieñstwo, chocia¿by w zakresie skali, do koncep-
tualizacji rozwijanych przez Michela Foucaulta, który spor¹ czê�æ swojego dorobku po�wiêci³ procesom
instytucjonalizowania �wielkich� zagadnieñ spo³ecznych, takich jak psychiatria, system penitencjarny,
medycyna, nauki humanistyczne. W terminologii instytucjonalizmu dyskursywnego takie konstelacje
mog³yby byæ zaliczone do metadyskursów kotwicz¹cych szersze sieci rz¹dzenia (Sørensen, Torfing 2005)
lub metainstytucjonalizacji (Mohr, Neely 2009).

6 Przyk³adem kontestacyjnej (krytycznej) legitymizacji mo¿e byæ instytucjonalizacja antypedagogiki
(Szkudlarek, �liwerski 1991). Proces ten nie tylko wymaga³ wytwarzania i wprowadzania do pedagogicz-
nego dyskursu wielu uzasadnieñ teoretycznych, ale równie¿, na skutek podkre�lanej ju¿ w nazwie opozy-
cyjno�ci, poszukiwania legitymizacji w szeroko rozumianym dyskursie publicznym (nie tylko profesjonal-
nym). Podobnym przyk³adem jest historia radykalnego wariantu pracy socjalnej, który, jako kontrowersyjny,
wci¹¿ charakteryzuje siê swoist¹ atrakcyjno�ci¹ dyskursow¹.
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�odnoszenia siê do�, a nie determinowania, ma te¿ wzajemny (dwukierun-
kowy), choæ rzadko symetryczny charakter i opiera siê na interpretacjach
argumentacji pochodz¹cej z dyskursu publicznego (Torfing 1998: 137�138;
Torfing 2001: 286�287). Instytucje nie tylko s¹ przez dyskurs strukturyzo-
wane, ale i same (wspó³)tworz¹ dyskursy7 .

Konieczno�æ legitymizowania nie dotyczy jedynie wielkich konstruktów
instytucjonalnych, ale wszystkich poziomów rzeczywisto�ci spo³ecznej, nie
wy³¹czaj¹c struktur najmniejszych, na przyk³ad rodziny, bowiem rodziciel-
stwo w coraz wiêkszym stopniu spe³niaæ musi wyznaczone standardy. Sama
legitymizacja jest te¿ na ka¿dym poziomie powi¹zana z w³adz¹, któr¹ okre-
�lona instytucja mo¿e mieæ, zwiêkszaj¹c swoje wp³ywy, lub której mo¿e byæ
pozbawiona (Torfing at al. 2012: 61).

Referowana tu perspektywa ukazuje instytucjê jako stale rozwijaj¹cy siê
dyskurs (Schmidt 2008: 303�306), mo¿e ona jednak pod¹¿aæ jedynie tym
torem, który zapewni jej spo³eczn¹ legitymacjê. St¹d wielko�æ instytucji zale-
¿y od intensywno�ci dyskursów, które j¹ ustanawiaj¹, jednak jej stabilno�æ
bêdzie w du¿ym stopniu pochodn¹ powi¹zañ z dyskursami pedagogizuj¹cy-
mi, które j¹ uprawomocniaj¹. Takie za³o¿enia przek³adaj¹ siê na specyfikê
jêzyka tej orientacji teoretycznej i zastêpowanie w wielu miejscach pojêcia
instytucji bardziej procesualnym terminem instytucjonalizacji.

W perspektywie tak postrzeganego instytucjonalizmu pedagogizacja oka-
zuje siê nie tylko zjawiskiem zachodz¹cym w dyskursie publicznym, ale wrêcz
narzêdziem legitymizacji, poprzecznie przenikaj¹cym niemal wszystkie war-
stwy dyskursywnej organizacji spo³ecznej od metainstytucjonalizacji, poprzez
instytucje i agendy spo³eczne a¿ do jednostki. Takie usytuowanie znacz¹co
wp³ywa na spójno�æ wymienionych tu warstw dyskursów, zapewniaj¹c ich
wzajemne dopasowanie. Wykorzystuj¹c tu ogóln¹ perspektywê ujmowania
organizacji spo³ecznej przez Michela Foucaulta, mo¿na by u¿yæ okre�lenia �an-
samblizacji�, a zatem wytwarzania zestawów heterogenicznych sk³adników.

Zasoby dyskursowe i rozci¹ganie schematów interpretacyjnych

Dynamiczny charakter koncepcji teoretycznej wymusza wskazanie me-
chanizmów godzenia ze sob¹ stabilnej organizacji podtrzymuj¹cej spójn¹ in-
stytucjonaln¹ to¿samo�æ z niezbêdn¹ elastyczno�ci¹ adaptacyjn¹, daj¹c¹ szansê
na skuteczne dostosowywanie siê do zmieniaj¹cych siê uwarunkowañ, szcze-

7 Przytoczony wcze�niej przyk³ad antypedagogiki, która obecnie jest ju¿ jednym z �g³osów� w dys-
kursie, wyra�nie pokazuje, ¿e instytucjonalizacja kontestacyjna czêsto o¿ywia dyskurs publiczny (kwestia
�bezstresowego wychowania�).
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gólnie nieprzewidzianych �wydarzeñ� dyskursowych. Wspomnianymi me-
chanizmami s¹: mobilizowanie zasobów dyskursowych oraz rozci¹ganie (stret-
ching) schematów interpretacyjnych. (Torfing 2001: 288�290)

Ka¿da instytucja posiada pewn¹ rezerwê dyskursow¹, a wiêc potencja³
podejmowania nowych dyskusji, o ile sytuacja bêdzie tego wymagaæ (dodat-
kowe sformalizowane spotkania, dyskusje w kuluarach itd.). W sytuacji kry-
zysu lub zagro¿enia wypracowanej integralno�ci instytucji takie zasoby s¹
wyzwalane, dziêki czemu w krótkim czasie mo¿liwe jest dostosowanie insty-
tucji do zaistnia³ego problemu. Czêstym efektem ubocznym w takich sytu-
acjach jest daleko id¹ca unifikacja stanowisk, tak by w obliczu trudno�ci in-
stytucja �mówi³a jednym g³osem�. Inn¹ konsekwencj¹ uruchomienia
dyskursowej rezerwy mo¿e byæ wytworzenie nowych konceptualizacji dzia-
³ania (dyskursywna kreacja), jednak innowacyjno�æ polega tu nie na wytwa-
rzaniu nowych jego form, ale raczej na oryginalnym ³¹czeniu starych w ra-
mach wspólnie podzielanej prekonfiguracji (March, Olsen 1989; Scott 1994).
Takie konstrukty maj¹ pocz¹tkowo jedynie �pusty�, koncepcyjny charakter,
a dopiero potem przyporz¹dkowywane s¹ im bardziej okre�lone dzia³ania.

Pedagogizowanie publicznego wymiaru ¿ycia spo³ecznego wi¹za³oby siê
z prekonfigurowaniem rezerw dyskursowych, nowe struktury musz¹ bowiem
mie�ciæ siê w ramach warunków brzegowych, na przyk³ad szacunku dla
wolno�ci i indywidualno�ci czy konieczno�ci bycia gotowym na zmiany8 .

Mechanizm rozci¹gania wzorów interpretacyjnych jest drugim sposobem
dopasowywania siê instytucji do zmiennych uwarunkowañ, bez konieczno-
�ci powa¿niejszych modyfikacji jej podstawowych struktur. Pojawiaj¹cy siê
problem jest koncepcyjnie �oswajany� poprzez w³¹czanie go w zakres kate-
gorii stabilnie funkcjonuj¹cej w ramach dotychczasowej organizacji, inaczej
mówi¹c, �etykieta� zostaje, a rozci¹ga siê interpretacja dzia³añ. Takie zjawi-
sko zachodzi czêsto w sytuacji zmian oddolnych, bêd¹cych niekiedy efektem
pedagogizacji samych pracowników9 . Innym wariantem opisywanego tu zja-
wiska jest nadpisywanie nowych pojêæ na stary porz¹dek dzia³añ podejmo-
wanych w stosunku do klientów. Innymi s³owy instytucje przyjmuj¹ nowe
etykiety dyskursowe (np. usamodzielnienie, podmiotowo�æ, samorozwój) bez
zmian na poziomie mikrodzia³añ, rozk³adaj¹c je jak parasol nad dotychcza-

8 Taka logika konstruowania ³adu spo³ecznego mo¿e byæ odniesiona do foucaultowskiej normalizacji,
czyli taktyk nastawionych na przesuwanie najbardziej niekorzystnych konfiguracji w stronê akceptowal-
nych, a wiêc usytuowanych bardziej centralnie (Foucault 2010: 82).

9 Przyk³ad �rz¹domy�lnego� przemodelowania praktyki w ramach standardowych dzia³añ pracowni-
ka socjalnego znajdzie Czytelnik w niniejszym tomie w tek�cie Anny Jarkiewicz. Opisany tam przypadek
uwidacznia istotne ograniczenie rozci¹gania sposobów interpretowania dzia³ania, jakim jest medialny
dyskurs interwencyjny.
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sowymi praktykami, które ju¿ utraci³y spo³eczn¹ legitymacjê. W tym warian-
cie pedagogizacja modelowa³aby ogólny jêzyk opisu dzia³añ, nie wp³ywaj¹c
jednak znacz¹co na nie same.

Tak opisany mechanizm mo¿e aktywowaæ siê nie tylko w sytuacjach kry-
zysowych, ale równie¿, gdy pojawiaj¹ siê niedostêpne wcze�niej szanse10 .
Istotn¹ korzy�ci¹ z rozci¹gania wzorów interpretacji jest nie tylko mo¿liwo�æ
przetrwania trudnego okresu, ale przetrwanie go przy zachowaniu dotych-
czasowej to¿samo�ci. W tych ramach kluczowe has³a wspó³czesnej pedago-
gizacji (podmiotowo�æ, samokszta³cenie, przedsiêbiorczo�æ) docieraj¹ do in-
stytucji na dwa sposoby: jako formalne etykiety, oficjalnie legitymizuj¹ce
dzia³alno�æ instytucji, oraz przez uformowanych (w kategoriach foucaultow-
skich �ujarzmionych�) pracowników, którzy podlegaj¹ bezpo�rednim oddzia-
³ywaniom pedagogizacyjnym równie¿ poza prac¹.

Perspektywa dyskursywna to równie¿ nieco odmienne postrzeganie dzia-
³ania spo³ecznego. W ramach podej�æ konstruktywistycznych okre�lane by³o
ono poprzez kolektywnie wypracowywane i wspólnie podzielane (czyli in-
tersubiektywne) regulacje, które otwiera³y i zarazem ogranicza³y przestrzeñ
do podejmowania konkretnej aktywno�ci. W orientacji dyskursywnej dzia³a-
nia zosta³y w zasadzie zdefiniowane jako �zabieranie g³osu�, a wiêc jako
dzia³anie konwersacyjne i do tego jeszcze zwykle interpretowane w formule
kolektywnej (g³os reprezentuje jakie� stanowisko). Dzia³anie nie jest postrze-
gane jako aktywno�æ jednostki, ale agendy spo³ecznej lub indywidualnej11.
Przy takiej konwersacyjnej konceptualizacji rozci¹ganie schematów interpre-
tacyjnych w³a�ciwie ju¿ oznacza modyfikacjê dzia³ania, dokonan¹ na pozio-
mie ogólnych kategoryzacji (etykiet) albo na poziomie pracy terenowej.

Metarz¹dzenie

Innym wa¿nym elementem dyskursywnego neoinstytucjonalizmu jest
problematyka wielopoziomowego rz¹dzenia, rozproszonego w sieciach po-

10 Tak¹ szans¹ s¹ pojawiaj¹ce siê coraz czê�ciej mo¿liwo�ci uczestniczenia w programach finansowa-
nych ze �rodków unijnych. Zewnêtrzna okoliczno�æ (dosyæ poka�ne zasoby) stanowi³a dla wielu placó-
wek solidn¹ szansê na rozwój, pod warunkiem jednak, ¿e wpisz¹ siê w wyra�nie opisane w unijnym dys-
kursie kategorie dzia³ania (priorytety). Skorzystanie z takiej mo¿liwo�ci wymaga³o zatem rozci¹gniêcia
dotychczasowych struktur (a dok³adnie ich interpretacji), tak by podjêcie zlecanych zadañ siê w nich
mie�ci³o. Taki zabieg nie tylko dawa³ formalne prawo do uczestniczenia w �dyskursie konkursowym/
przetargowym�, ale co wa¿niejsze, pozwala³ uzasadniaæ wieloletnie do�wiadczenia w oczekiwanym przez
zleceniodawcê obszarze. Ten typ prekonfiguracji, nazwany �EUropeizacj¹�, znajduje swoje rozwiniêcie w
innym moim tek�cie (Granosik 2013a).

11 Kwestia definiowania podmiotu dzia³aj¹cego (aktora) by³a przedmiotem istotnego sporu w ra-
mach neoinstytucjonalizmu (por. Meyer 1996: 241�252), ograniczone ramy tekstu nie daj¹ jednak mo¿-
liwo�ci rozwiniêcia wszystkich szczegó³owych aspektów podejmowanych zagadnieñ.
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wi¹zanych systemem interakcji. Aby taki proces zachodzi³, konieczny jest
spajaj¹cy ca³o�æ metapoziom �rz¹dzenia rz¹dzeniem� (�governance of go-
vernance�), który przyjmuje formê zinstytucjonalizowanych dyskursów pre-
konfiguruj¹cych konkretne akty organizacyjne. Taki system powi¹zañ w ko-
niecznym stopniu stabilizuje i ukierunkowuje interaktywne meta-rz¹dzenie
(Torfing et al. 2012: 130)12 . W efekcie mo¿e byæ ono zdefiniowane jako
�refleksywna praktyka rz¹dzenia wy¿szego poziomu, która obejmuje: (a)
wytwarzanie i upowszechnianie dominuj¹cych norm i idei rz¹dzenia oraz
bycia rz¹dzonym; (b) wybór sposobu rz¹dzenia lub kombinacji ró¿nych spo-
sobów, uwzglêdniaj¹cy wymiar polityczny, normatywny i bie¿¹cy kontekst;
(c) strategiczn¹ strukturyzacjê i zarz¹dzanie poszczególnymi formami rz¹-
dzenia w celu utrwalenia interakcji, zapobiegania dysfunkcji i udoskonalania
poszczególnych celów politycznych� (s. 131). Te trzy wymiary (dyskursowy,
normatywny i strategiczny) mog¹ wyznaczaæ pola analizy zjawiska pedago-
gizacji, tym bardziej ¿e metarz¹dzenie jest w istocie sposobem u¿ywania w³a-
dzy (Torfing et al. 2012: 56�58).

Pedagogizacja jako preinstytucjonalizacja dyskursowa

Pedagogizacja postrzegana z perspektywy foucaultowskiej, mimo ¿e uwi-
dacznia siê w dyskursie publicznym, to jednak ukierunkowana jest g³ównie
na jednostkê, na podtrzymywanie re¿imów cia³a13 , wytwarzanie podmioto-
wo�ci, przedsiêbiorczo�ci14  a nawet pastoralnej ekspercko�ci15 . W perspek-
tywie dyskursywno-instytucjonalnej termin ten odnosi siê g³ównie do for-
mowania ogólnych ram dzia³ania organizacji spo³ecznych. Pedagogizacja
by³aby zatem definiowana jako proces preinstytucjonalizowania przestrzeni
dyskursowej poprzez krystalizowanie dyskursu publicznego (postêpuj¹ce ujed-

12 Warto dodaæ, ¿e definiuj¹c �metarz¹dzenie� Jakob Torfing krytycznie odnosi siê do dominuj¹cych
koncepcji governance, widz¹c w nich nadmiern¹ idealizacjê rzeczywisto�ci oraz marginalizacjê problemu
w³adzy (Torfing, Peters, Pierre, Sørensen 2012: 9 i nast., 49 i nast.). Sam odwo³uje siê do Michela Fo-
ucaulta zarówno w przypadku �rz¹dzenia rz¹dzeniem�, które nawi¹zuje do �kierowania kierowaniem�
(conduct of conduct) (Foucault 1982: 208�226), jak i zinstytucjonalizowanych dyskursów (Foucault 1991:
87�104). Por. Torfing et al. 2012: 65�69, 129�130. Nawi¹zania te nie maj¹ jednak systemowego charak-
teru, a raczej ukazuj¹ jedn¹ z wielu inspiracji, które przeplataj¹ siê zarówno we wcze�niejszej koncepcji
rz¹dzenia sieciowego, jak i nowszej � rz¹dzenia interaktywnego. Sam Torfing wskazuje szereg �róde³ swo-
ich koncepcji, spo�ród których cztery pojawiaj¹ siê najczê�ciej. S¹ to oprócz foucaultowskiej koncepcji
rz¹domy�lno�ci (governmentality theory), teoria wzajemnych zale¿no�ci (interdependance theory), teoria
gotowo�ci do rz¹dzenia (governability theory) oraz teoria integracji (integration theory) [Torfing, Søren-
sen 2005: 205�211; Torfing et al. 2012: 126�134].

13 Por. tekst Katarzyny Gajek, w tym tomie.
14 Rozwija tê kategoriê Jerzy Stachowiak, w tym tomie.
15 Por. tekst Izabeli Kamiñskiej, w tym tomie.
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nolicanie i usztywnianie). Owa krystalizacja opiera siê na bazowych struktu-
rach, które zapo¿yczane s¹ z obszarów pierwotnie wychowawczych, a wiêc
odzwierciedlaj¹cych okre�lone modele wychowawcze, a potem replikuj¹ siê
na innych poziomach dyskursywnej organizacji spo³ecznej. W rezultacie roz-
przestrzenia siê prosty lub nieco bardziej z³o¿ony, ale przezroczysty wzór,
który skoncentrowany jest na kszta³towaniu podmiotu, gotowego podpo-
rz¹dkowywaæ siê ró¿norodnym uprawomocnionym re¿imom ¿ycia spo³ecz-
nego, ale równie¿ wytwarzaæ podobne struktury wokó³ siebie.

Podkre�liæ trzeba, ¿e pedagogizacja w takim ujêciu jest zjawiskiem przede
wszystkim strukturalnym (modeluje relacje interpersonalne, sposoby ³¹cze-
nia kluczowych etykiet, wi¹zania ich z modelami praktyki itd.). Choæ wnosi
ona do dyskursu pewne pojêcia (takie jak np. prawa cz³owieka, wolno�æ,
równouprawnienie, solidarno�æ), to jednak ich zawarto�æ tre�ciowa nie jest
tak istotna, bo mo¿e byæ ró¿nie operacjonalizowana, zwykle te¿ jest znacznie
upraszczana, a do tego jest historycznie zmienna. Pedagogizacja, przenikaj¹c
nie tylko dyskurs publiczny, ale i czê�ciowo inne dyskursy, wytwarza swoiste
uk³ady sieciowe, to znaczy wi¹¿e szersze, heterogeniczne zestawy, które zy-
skuj¹ spo³eczn¹ legitymacjê. Jak poka¿¹ dalsze analizy, zestawy te nie s¹ do-
skona³e, a skuteczno�æ penetracyjna pedagogizacji jest ograniczona, mimo to
jednak zwykle udaje siê uprawomocniæ dzia³ania instytucjonalne w wystar-
czaj¹cym stopniu.

Je¿eli przyj¹æ, ¿e pedagogizacja opiera siê na dwóch podstawowych dys-
kursach pedagogiki: formatuj¹cym jednostkê przy pomocy taktyk dyscypli-
narnych (�dyrektywnym�) i poprzez upodmiotowienie (�niedyrektywnym�)16 ,
to równie¿ instytucje bêd¹ krystalizowaæ jeden lub drugi prawomocny wzór
bazowy.

Poniewa¿ ów proces ma charakter heterogeniczny (odbywa siê na ró¿-
nych gruntach), rezultaty (konkretne konceptualizacje, rozwi¹zania organi-
zacyjne) na poziomie samej instytucji mog¹ byæ zró¿nicowane17, bowiem czêsto
konieczne jest uruchomienie rezerw dyskursowych lub rozci¹gniêcie wzor-
ców interpretacyjnych, tak by uprawomocniæ bie¿¹c¹ praktykê. Jak pokazuj¹
przywo³ane dalej badania, ostatecznie wa¿ne jest, ¿eby obraz, abstrahowany
na potrzeby publicznej debaty, zawiera³ rozpoznawalny zestaw pojêæ w odpo-
wiednim uk³adzie, dopiero wtedy uzyska on spo³eczn¹ legitymacjê. Warto
dodaæ, ¿e uprawomocnienie w jednym (�dyrektywnym�) lub drugim (�nie-

16 Podzia³ ten rozwijany jest jako pierwsza i druga fala pedagogizacji w zamieszczonym w tym tomie
tek�cie Ewy Marynowicz-Hetki. Autorka wskazuje, ¿e pomiêdzy tak zdefiniowanymi falami dostrzec mo¿na
liczne przep³ywy, nieco os³abiaj¹ce ostro�æ podzia³u.

17 Interesuj¹cy przyk³ad takich pomieszanych (dylematycznych) aplikacji modeli bazowych pokazuje
Anna Jarkiewicz w niniejszym tomie.
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dyrektywnym�) modelu pedagogizacji nie jest kwesti¹ dowoln¹, bowiem pew-
ne obszary interwencji spo³ecznej czê�ciej i ³atwiej wi¹¿¹ siê z pierwszym, na
przyk³ad pedofilia, przemoc domowa, uzale¿nienie od alkoholu, a inne z dru-
gim, na przyk³ad niepe³nosprawno�æ fizyczna, choroba psychiczna.

Postrzeganie pedagogizacji w perspektywie makro uwidacznia jej niezwy-
kle silny zwi¹zek z procesami instytucjonalizowania przestrzeni spo³ecznej
(publicznej), który mo¿na nazwaæ ogólnym prekonfigurowaniem tych pro-
cesów. Badawcza dociekliwo�æ wymusza jednak pytanie, jak procesy peda-
gogizowania przestrzeni publicznej wp³ywaj¹ na praktyki mezo- i mikrospo-
³eczne. Perspektywa instytucjonalna nie mo¿e przecie¿ pomin¹æ analizy samej
instytucji, która usytuowana jest w centrum jej zainteresowania. Choæby
robocza odpowied� na to pytanie wymaga krótkiej charakterystyki dyskur-
sów profesjonalnych, z uwagi na ich rozleg³o�æ, jedynie w wybranym obsza-
rze, w tym wypadku w pracy socjalnej.

Dwa typy dyskursu profesjonalnego18

Chocia¿ pedagogizacja jest zjawiskiem zagnie¿d¿onym przede wszystkim
w dyskursie publicznym, to jednak jej konstrukcyjne aspekty przebijaj¹ siê
do dyskursów mniejszego zasiêgu, na przyk³ad rozwijanych w ró¿nych orga-
nizacjach spo³ecznych. Wielo�æ i ró¿norodno�æ potencjalnych obszarów ujaw-
niania siê pedagogizacji19  wymuszaj¹ ograniczenie dalszej refleksji do wy-
branego pola, którym jest dyskurs profesjonalny pracy socjalnej realizowanej
w o�rodkach pomocy spo³ecznej.

Wewnêtrzne podzia³y przestrzeni ró¿nych placówek by³y i wci¹¿ s¹ przed-
miotem zainteresowania nauk spo³ecznych. Podzia³ na �wiat personelu i do-
mowników, wyodrêbnianie swoistych podziemnych praktyk czy gier inte-
rakcyjnych (por. Goffman 2011), a nawet rozdwojenia dyskursów (por.
Gutierrez, Rymes, Larson 1995), w³a�ciwie sta³y siê ju¿ kanonem analiz
organizacji spo³ecznych. Mimo jednak d³ugiej tradycji i co za tym idzie za-
awansowania wspomnianych koncepcji, niewiele jest empirycznych prac

18 U¿ywam przymiotnika �profesjonalny� jedynie dlatego, ¿eby podkre�liæ, i¿ dyskurs ten rozwijany
jest przez profesjonalistów, czyli zwykle do�wiadczonych, etatowych pracowników okre�lonych organiza-
cji spo³ecznych (miejskich i gminnych o�rodków pomocy spo³ecznej). Same dyskursy, jak to zostanie dalej
przedstawione, czêsto nie maj¹ profesjonalnego charakteru w bardziej rozbudowanym i teoretycznie ugrun-
towanym sensie tego s³owa (por. Granosik 2006).

19 Przywo³ana tu ró¿norodno�æ przyjêta jest intuicyjnie i rzec mo¿na, z perspektywy tradycyjnych
koncepcji z³o¿onego rozwiniêtego spo³eczeñstwa. Optyka pedagogizacyjna zdaje siê byæ przyczynkiem do
odmiennego postrzegania przekszta³ceñ modernizacyjnych jako procesów homogenizacji strukturalnej
(por. Czy¿ewski, w druku: 12). Bardziej wnikliwa analiza pobie¿nie przedstawionej tu tezy wymaga dal-
szych studiów empirycznych.
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ujmuj¹cych funkcjonowanie placówek w perspektywie dyskursywnego in-
stytucjonalizmu.

Empiryczny ogl¹d dyskursów profesjonalnych20  ujawnia ich kluczowy, a
przy okazji niezwykle znacz¹cy dla tematu tekstu podzia³ na dyskurs zewnêtrz-
ny i wewnêtrzny. Podzia³ ten odnosi siê do przekonania uczestników o po-
tencjalnych lub realnych odbiorcach dyskursu, i tak pierwszy z nich pojawia
siê zwykle, gdy jednym z odbiorców (w tym czytelników) jest uczestnik ze-
wnêtrzny, czyli nienale¿¹cy do profesjonalnego �wiata, a drugi, gdy dyskusja
ma charakter zamkniêty (wewnêtrzny). Warto zaznaczyæ, ¿e wspomniany
podzia³ nie ma jedynie analitycznego charakteru, lecz niejako operacjonali-
zuje konwersacyjne dzia³ania pracowników socjalnych, którzy niemal bez-
wiednie prze³¹czaj¹ dyskusjê na jeden lub drugi tryb. Nie jest to równie¿
prosta konsekwencja zmieniaj¹cych siê za³o¿eñ przek³adalno�ci perspektyw,
bowiem ró¿nice nie opieraj¹ siê jedynie na produkcji bardziej lub mniej szczegó-
³owych obja�nieñ, ale przede wszystkim na zupe³nie innym sposobie konstru-
owania konwersacji, odniesionej do odmiennych uzasadnieñ, warto�ci i perspek-
tyw interpretacyjnych.

W perspektywie konwersacyjno-dyskursywnej dyskurs wewnêtrzny sta-
nowi j¹dro pracy socjalnej, bowiem aktywno�æ ta polega przede wszystkim
na wytwarzaniu takich sposobów dzia³ania wobec problemu klienta, które
wpisuj¹ siê w ramy dyskursu profesjonalnego. Mimo to wytwarzanie dys-
kursu zewnêtrznego nie zawsze, a mo¿e nawet rzadko, jest tu niechcianym
efektem ubocznym. Bardzo czêsto taka podwójna organizacja jest jedynym
skutecznym sposobem rozwi¹zania dylematu na przyk³ad wysokich standar-
dów humanistyczno-moralnych, wyznaczanych przez �niedyrektywny� mo-
del pedagogizacji i konieczno�ci skutecznego radzenia sobie z zadaniami, które
spo³eczeñstwo �zleca� danej organizacji.

Stwarza to jednak trudn¹ do teoretycznego ujêcia sytuacjê podwójnej
instytucjonalizacji danego obszaru dzia³ania spo³ecznego. Wspomniane dwie
instytucjonalne struktury s¹ nierzadko silnie ze sob¹ zwi¹zane, a nawet wza-
jemnie dopasowane, choæ czêsto ideowo sprzeczne. W takich przypadkach
wydaje siê uzasadnione przyjêcie, ¿e wytwarza siê jedna instytucja o podwój-
nej strukturze, prekonfigurowanej przez dyskurs pedagogizacyjny oraz dys-

20 Prezentowane dalej wnioski oparte s¹ na moich badaniach realizowanych w latach 2010�2012
w ramach dwóch projektów. Pierwszy z nich by³ czê�ci¹ szerszego tematu �Tworzenie i rozwijanie standar-
dów us³ug pomocy i integracji spo³ecznej�, a jego empiryczn¹ baz¹ by³o sze�æ dwugodzinnych wywiadów
grupowych z pracownikami socjalnymi (Dudkiewicz 2011). Drugi to mój autorski projekt �Profesjonalna
dyskusja a praca socjalna/spo³eczna � analiza instytucjonalna z perspektywy konwersacyjnej� oparty na
analizie zapisu kilkunastu godzin dyskusji profesjonalnych odbywaj¹cych siê w o�rodkach pomocy spo-
³ecznej (Granosik 2013).
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kursy profesjonalne. Taka instytucja ma zatem dwa oblicza, dwa typy ram
konwersacyjnych, ale oba akceptowane i wspó³tworzone przez uczestników,
którzy zdaj¹ sobie sprawê, ¿e ujawnienie tego, co ukryte, mo¿e bardziej za-
gra¿aæ instytucjonalnej spójno�ci21 ni¿ podtrzymywanie czê�ciowo niejawne-
go ³adu.

Dyskurs wewnêtrzny

W³a�ciwie z definicji odizolowany od sfery publicznej dyskurs wewnêtrzny
jest strukturalnie ma³o podatny na oddzia³ywania procesów pedagogizacyj-
nych. Odciêcie od bezpo�rednich wp³ywów dyskursu publicznego nie ozna-
cza jednak ca³kowitej izolacji. Po pierwsze, modeluj¹ go medialne dyskursy
interwencyjne, po drugie, ulega on wp³ywom po�rednim, wynikaj¹cym cho-
cia¿by z faktu pedagogizowania profesjonalistów w innych kontekstach spo-
³ecznych. Te po�rednie wp³ywy s¹ jednak mniej istotne z co najmniej trzech
powodów.

Po pierwsze, dyskurs wewnêtrzny czêsto jest konstruowany w opozycji
do dyskursów publicznych, zatem w³¹czanie w jego zakres tematyzacji �pu-
blicznych� oznacza³oby pozbawienie go kluczowej w³a�ciwo�ci, dla której
jest wytwarzany. Jednym z najistotniejszych powodów rozwijania dyskursu
wewnêtrznego jest potrzeba, a niekiedy konieczno�æ zarz¹dzania odpowied-
nim wycinkiem rzeczywisto�ci spo³ecznej w sposób niedaj¹cy siê umie�ciæ
w dominuj¹cych (uprawomocnionych) dyskursach publicznych.

Po drugie, dyskurs wewnêtrzny ma zwykle typowo techniczny charakter, to
znaczy opiera siê na dystrybucji i wypracowywaniu wyspecjalizowanej wiedzy
operacyjnej (proceduralnej), która nie musi byæ i zwykle nie jest odnoszona do
bardziej ogólnych systemów ideowych (ideologicznych). Dyskurs ten nie odnosi
siê równie¿ do samego podmiotu dzia³ania, ujmowanego w kategoriach psycho-
logicznych, czyli jego po¿¹danych cech predyspozycji czy nastawieñ22 .

Po trzecie, dyskursy wewnêtrzne s¹ bardzo silnie powi¹zane z rytualizo-
wan¹ zgodno�ci¹ wszystkich uczestników. Wspólne podzielanie wiêkszo�ci

21 Dyskurs publiczny w sporej czê�ci zorientowany jest na ujawnianie tych wewnêtrznych praktyk
(programy interwencyjne), co zwykle jest dobrym pretekstem do publicznego pedagogizowania krytyko-
wanych dzia³añ (dyskursów), ale równie¿ interwencyjnego dyscyplinowania. Zagadnienia te rozwiniête s¹
we wspominanym ju¿ tek�cie Anny Jarkiewicz.

22 Choæ badania, na których opieraj¹ siê niniejsze analizy, wyra�nie wskazywa³y tak¹ w³a�nie formê
dyskursu wewnêtrznego, to jednak badania wcze�niejsze, realizowane przeze mnie w latach 1997�2000
(Granosik 2006), wskazywa³y wariantywne zró¿nicowanie dyskursu wewnêtrznego na biurokratyczny
(administracyjny) oraz profesjonalny. Ten drugi wariant by³ gruntowany w profesjonalnych ideologiach,
potrzebie samodoskonalenia (pracy nad sob¹ i w³asn¹ rol¹ zawodow¹) i kolektywnej autonomii, ale jed-
nocze�nie krytycznie odnosi³ siê do dyskursu publicznego.
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opinii i pogl¹dów w³a�ciwie wyklucza konstruowanie indywidualno�ci, a kiedy
takie manifestacje siê pojawiaj¹, s¹ niemal od razu traktowane jako atak na
�wspólnotê� i pacyfikowane. Dyskurs ten jest w³a�ciwie oparty na za³o¿eniu
obiektywnego istnienia �sprawdzonych procedur�, które jedynie trzeba roz-
poznaæ. Rytualizowana zgoda podtrzymuje te¿ hierarchiczn¹ strukturê uczest-
ników dyskursu, która ró¿nicuje siê ze wzglêdu na formaln¹ pozycjê (ten kto
jest wy¿ej w formalnej strukturze organizacji, ma bardziej sprawdzon¹ wie-
dzê o procedurach), do�wiadczenie (ten kto d³u¿ej pracuje, wie wiêcej) spe-
cjalizacjê (ten kto jest wyspecjalizowany, lepiej zna wybrane zagadnienia)23.
Nie ma wiêc tu miejsca na podmiotowo�æ, kreatywno�æ czy nawet przedsiê-
biorczo�æ.

Dyskurs zewnêtrzny

Zupe³nie inaczej przedstawia siê kwestia dyskursów zewnêtrznych, które
w³a�ciwie wytwarzaj¹ siê poprzez krystalizowanie struktur pedagogizacyj-
nych. Powi¹zane jest to ze specyficznym zadaniem tego dyskursu, który musi
wykazaæ, ¿e instytucja jest �upedagogizowana�, czyli zaspokaja oczekiwania
kszta³towane w dyskursie publicznym, w tym równie¿ oczekiwania dotycz¹-
ce samego �podmiotu�. Konieczno�æ ta wynika g³ównie z potrzeby legitymi-
zowania procesów instytucjonalizowania pracy socjalnej, by mo¿liwe by³o
tworzenie na jej bazie placówki, czyli pozyskanie �róde³ finansowych i poza-
finansowych, które umo¿liwi¹ gromadzenie niezbêdnych zasobów.

Dyskurs zewnêtrzny, w odró¿nieniu od wewnêtrznego, charakteryzuje
siê zatem silnymi powi¹zaniami z dyskursem publicznym oraz wszystkimi
tendencjami, które w nim prawomocnie zachodz¹.

Po pierwsze, jest on ugruntowany ideologicznie lub co najmniej ideowo.
Zarówno argumenty czy wzory interpretacyjne, jak i szersze struktury s¹ osa-
dzane w prawomocnych (legitymizowanych) ramach. Przyk³adem takich ram w
pracy socjalnej mog¹ byæ flagowe orientacje �niedyrektywnej� pedagogizacji,
jak choæby podmiotowo�æ, indywidualizacja, upe³nomocnienie (empowerment),
samodzielno�æ (przedsiêbiorczo�æ), obywatelsko�æ, refleksyjno�æ itd., które s¹
identyfikowane zarówno jako wskazania do pracy z klientem, jak i samodosko-
nalenia pracowników socjalnych. Czêsto s¹ to te¿ wielkie idee, jak choæby spra-
wiedliwo�æ spo³eczna, subsydiaryzm, prawa cz³owieka. Analiza dyskusji profe-
sjonalnych wykazuje jednak, ¿e zarówno w pierwszym, jak i drugim przypadku

23 Wyj¹tkiem od tak zarysowanej rytualizacji jest sytuacja wewnêtrznego sporu w placówce, nazywa-
nego przeze mnie wieloinstytucjonalizacj¹ (Granosik 2013: 262�270).
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zwykle nie s¹ to idee wyg³aszane z przekonaniem jako efekt pog³êbionej reflek-
sji, ale raczej sytuacyjne argumenty, które czêsto s¹ zastêpowane innymi.

Po drugie, dyskursy zewnêtrzne s¹ silnie nasycane �modnymi� pojêcia-
mi, a w³a�ciwie etykietami, które pe³ni¹ rolê swoistych identyfikatorów,
wskazuj¹cych osadzenie w g³ównych nurtach modernizacyjnych. Taka iden-
tyfikacja jest szczególnie istotna w perspektywie pozyskiwania zasobów (fi-
nansowych, prawnych, politycznych itp.), koniecznych do podejmowania
dalszych dzia³añ, ale równie¿ wyznacza swoist¹ ogólnospo³eczn¹ przek³adal-
no�æ perspektyw. Pamiêtaæ trzeba, ¿e czê�æ dyskursów zewnêtrznych ma cha-
rakter ca³kowicie dokumentarny, a wiêkszo�æ jest w jakiej� postaci rejestro-
wana, wpisuj¹ siê one zatem w specyfikê rzeczywisto�ci dokumentarnej (por.
Atkinson, Coffey 1997).

Po trzecie, przedstawiana tu aktywno�æ jest zorientowana na zewnêtrz-
nego odbiorcê, który z za³o¿enia nie jest kompetentnym u¿ytkownikiem
dyskursu profesjonalnego. W zwi¹zku z tym dyskursy zewnêtrzne s¹ nasyca-
ne obja�nieniami, które maj¹ zapewniæ lepsze rozumienie, a w³a�ciwie ak-
ceptacjê odbiorcy. Nie chodzi tu o rozumienie realnie podejmowanej codzien-
nej praktyki, ale intencjonalnego przekazu, który dla tego odbiorcy jest stale
konstruowany. W tym sensie dyskurs ten jest w wielu obszarach wzbogacany
rezerwowymi zasobami, a wzory interpretacyjne s¹ rozci¹gane tak, by wyka-
zaæ zgodno�æ z upedagogizowanym przekazem publicznym.

Po czwarte, dyskursy zewnêtrzne konstruowane s¹ równie¿ na podsta-
wie krytycznych odniesieñ do praktyk ju¿ nieprawomocnych, czyli na swo-
istej polemice z histori¹ lub wrêcz samokrytyce. Bêd¹c w pewnym nurcie
zmiany spo³ecznej, niejako z konieczno�ci jest siê przeciwko temu, co �sta-
re� lub odmienne. Ten aspekt móg³by potencjalnie dynamizowaæ dyskurs
poprzez wyodrêbnienie tego, co �nowoczesne�, oraz tego co �przestarza³e�,
ale do takich polemik w ramach dyskursów profesjonalnych w³a�ciwie nie
dochodzi, bowiem miêdzy innymi na skutek ujednolicenia prawomocnych
wyobra¿eñ podmiotu (pedagogizacji) praktycznie nie pojawiaj¹ siê g³osy
podtrzymuj¹ce �stary porz¹dek�. Zatem w efekcie równie¿ w dyskursie ze-
wnêtrznym podtrzymywana jest zgoda w dwóch wymiarach: �za� (tym, co
nowe) i �przeciw� (temu, co by³o), tym razem jednak bardziej strategicznie
ni¿ rytualnie.

Wa¿nym uzupe³nieniem tej krótkiej charakterystyki profesjonalnego dys-
kursu zewnêtrznego jest wskazanie jego udzia³u w dyskursie publicznym, jest
on przecie¿ konstruowany dla zewnêtrznego odbiorcy. Co pewien czas pro-
fesjonali�ci zabieraj¹ g³os w publicznych debatach albo pewne elementy ze-
wnêtrznych dyskursów profesjonalnych po�rednio docieraj¹ do mass mediów.
Taki specyficzny wariant przedstawianego tu dyskursu charakteryzuje siê
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przynajmniej dwiema cechami: konkretn¹ problematyzacj¹ oraz zwykle bra-
kiem rytualizowanej zgodno�ci. Pierwsza cecha wynika z faktu masowo�ci
zewnêtrznego odbiorcy, ale i specyfiki audycji radiowej czy telewizyjnej, która
musi byæ na okre�lony temat. W takich okoliczno�ciach mo¿liwe jest nie tyl-
ko podkre�lanie zgodno�ci dzia³ania ze spo³eczn¹ legitymacj¹, ale równie¿
wskazywanie nowych pól aktywno�ci, czyli kreowanie problemów spo³ecz-
nych (Groenemeyer 2010; Granosik 2010), które wpisuj¹ siê, a nawet wyni-
kaj¹ z pedagogizacji (np. edukacji obywatelskiej, por. Hodgson 2008: 129�
134). Druga w³a�ciwo�æ jest konsekwencj¹ orientowania istotnej czê�ci
dyskursu publicznego na �rytualny chaos� (Czy¿ewski, Kowalski, Piotrow-
ski 1997), który nie tylko utrudnia manifestowanie zgodno�ci, ale wrêcz
wymusza rytualn¹ niezgodê. Jednak w dyskursach, w których �rytualny cha-
os� jest czêsto strukturalnie eliminowany (np. zapraszani s¹ g³ównie uczest-
nicy o podobnych profilach: Radio Maryja, Tok FM), pojawia siê rytua³ jed-
nomy�lno�ci, dodatkowo czêsto wzmacniany wychowawczym formatem
rozmowy (mistrz�uczeñ).

Pedagogizacja: �niedyrektywny� parasol
nad nieprawomocnymi taktykami

Zarysowany wcze�niej podzia³ na dyskurs wewnêtrzny i zewnêtrzny wy-
daje siê kluczowy w kontek�cie procesów pedagogizacyjnych, poniewa¿ w³a-
�nie pomiêdzy tymi dyskursami przebiega granica bezpo�rednich wp³ywów
dyskursu publicznego, a zatem i pedagogizacji. Aby jednak obraz sytuacji by³
bardziej kompletny, dodaæ jeszcze nale¿y, poza wspomnianymi trzema typa-
mi dyskursu (publicznym, profesjonalnym zewnêtrznym i wewnêtrznym), pole
dzia³añ pozadyskursowych, a zatem czêsto indywidualn¹ aktywno�æ pracow-
ników socjalnych, która nie jest zgodna ani z prawomocnymi wskazaniami
zawartymi w dominuj¹cym dyskursie publicznym, ani procedurami wypra-
cowywanymi w dyskursie wewnêtrznym. Zwykle dzia³ania te maj¹ nieprofe-
sjonalny charakter i opieraj¹ siê na radykalnej ekonomizacji wysi³ków podej-
mowanych przez pracownika socjalnego. Choæ prawdopodobnie nie jest to
obszar rozleg³y, to jednak jest istotny o tyle, ¿e kontrola nad nim poprzez
dyskurs publiczny, a nawet profesjonalny, jest bardzo ograniczona.

Wszystkie przedstawione do tej pory obszary pracy socjalnej mo¿na zo-
brazowaæ ogólnym schematem (zob. schemat 1).

Przedstawiona na schemacie linia oddzielaj¹ca dyskurs wewnêtrzny i ze-
wnêtrzny stanowi istotn¹ barierê dla procesów powi¹zanych z dyskursem
publicznym (a wiêc pedagogizacji). Granica ta jest ustawicznie podtrzymy-
wana, odtwarzana, a niekiedy i wytwarzana w dyskusjach profesjonalnych,
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jest wiêc istotnym elementem procesu instytucjonalizowania pracy socjalnej.
Ma ona chroniæ te obszary spo³eczne, które musz¹ byæ rz¹dzone przy pomo-
cy narzêdzi w³adzy dyscyplinarnej, choæ nie s¹ to strategie �kompatybilne�
z dominuj¹cym dyskursem publicznym. Innymi s³owy, pewna czê�æ spo³e-
czeñstwa z ró¿nych przyczyn (socjalizacyjnych, ekonomicznych, zdrowotnych)
jest odporna na pedagogizacjê i nigdy nie bêdzie �przedsiêbiorcami samych
siebie�, musi zatem byæ rz¹dzona (kontrolowana) w inny niedyskursowy
sposób, na przyk³ad dyscyplinarnie.

Strukturalnie homogenizowany przez pedagogizacjê dyskurs publiczny
w³a�ciwie delegitymizuje procesy instytucjonalizowania dyscyplinarnie zorien-
towanej pracy socjalnej w stosunku do osób �w trudnej sytuacji ¿yciowej�,
�chorych psychicznie�, �o specjalnych potrzebach� czy �niepe³nosprawnych�.
Skuteczne dzia³anie w tych okoliczno�ciach wymaga nie tylko opracowania
taktyk interakcyjno-konwersacyjnego �dyscyplinowania� klientów (sk³adnik
dyskursywny), ale równie¿ zapewnienia formalnej organizacji (sk³adnik niedy-
skursywny), która bêdzie posiada³a spo³eczn¹ legitymacjê do dzia³ania.

W obliczu tak zakre�lonej sprzeczno�ci zrozumia³e staje siê wytworzenie
dwóch dyskursów i oddzielaj¹cej je bariery, które z jednej strony zapewniaj¹
mo¿liwo�æ efektywnej pracy (kontroli spo³ecznej) w obszarach odleg³ych od
dyskursowego centrum, z drugiej za� chroni¹ samego pracownika socjalnego
przed ryzykiem �ubrudzenia� jego dzia³alno�ci. Pierwszy z wymienionych aspek-
tów oznacza budowanie swoistych przygranicznych przyczó³ków (o�rodków
pomocy spo³ecznej), w których wyspecjalizowani agenci (pracownicy socjalni)
bêd¹ mogli poza publiczn¹ kontrol¹ obserwowaæ, a jak siê uda to i resocjalizo-

Schemat 1. Dyskursowa organizacja pracy socjalne tu w³amaæ schemat

Brak schematu w tek�cie
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waæ zmarginalizowane obszary spo³eczne, instytucjonalizuj¹c je �dyrektywnie�.
Drugi aspekt odnosi siê do ryzyka przekszta³cenia pracy socjalnej w dirty work,
a zatem aktywno�æ o niskiej akceptacji spo³ecznej, w wielu obszarach moral-
nie w¹tpliw¹, niechcian¹ i nieatrakcyjn¹. Bior¹c pod uwagê etos tego zawo-
du, wyrastaj¹cy z gotowo�ci pomagania, oraz ogrom s³u¿b spo³ecznych we
wspó³czesnych spo³eczeñstwach, mog³oby to znacznie utrudniæ skuteczn¹
instytucjonalizacjê pracy socjalnej. St¹d konieczny jest parasol, zas³aniaj¹cy
nieco ten obszar przed spo³ecznym okiem, a równocze�nie daj¹cy nieco cie-
nia tym, którzy owe dzia³ania realizuj¹. Nawet naciski interwencyjnych for-
matów medialnych pe³ni¹ tu o tyle pozytywn¹ rolê, ¿e umo¿liwiaj¹ przyjêcie
interpretacji bycia pod presj¹, dzia³ania niejako wbrew w³asnym przekona-
niom (por. Granosik 2012).

Zas³oniêcie istotnego obszaru pracy socjalnej mo¿e byæ jednak niebez-
pieczne dla ca³ego spo³eczeñstwa. St¹d pojawia siê coraz wiêcej programów
interwencyjnych, ale równie¿ rozwijaj¹ siê bardziej wysublimowane formy
kontroli, takie jak zewnêtrzna superwizja czy specjali�ci od zmian organiza-
cyjnych. Nastêpuje te¿ stopniowa zmiana paradygmatu prowadzenia badañ
pracy socjalnej w stronê podej�æ rozumiej¹cych, a nawet partycypacyjnych.
Takie strategie badawcze umo¿liwiaj¹ przebicie siê przez barierê dyskursu
wewnêtrznego, a nawet po�rednie korygowanie dzia³añ �dyrektywnych�
(badania aktywizuj¹ce).

Wnioski

K³opot z teoretycznym usytuowaniem zjawiska pedagogizacji wynika z ge-
nezy pierwszych jego konceptualizacji, które mia³y niemal polityczny cha-
rakter (Depaepe et al. 2008: 13�15). Bardziej pog³êbiona teoretycznie re-
fleksja nieco pó�niej zwi¹za³a to pojêcie miêdzy innymi z koncepcjami Michela
Foucaulta i jego kontynuatorów. Jednak oprócz perspektywy foucaultow-
skiej pedagogizacja mo¿e byæ usytuowana w optyce neoinstytucjonalnej jako
szczególny typ prekonfiguracji dyskursowej. Choæ, jak to ju¿ odnotowano, nie
s¹ to konceptualizacje opozycyjne, to jednak zauwa¿yæ mo¿na miêdzy nimi
pewne ró¿nice. O ile bowiem pierwsze ujêcie podkre�la montowane w dys-
kursach, g³ównie publicznych, wyobra¿enia podmiotów indywidualnych, czyli
obywateli, rodziców, przedsiêbiorców, o tyle perspektywa instytucjonalna
ukazuje raczej te procesy, których efektem s¹ przekszta³cenia w konkretnych
organizacjach spo³ecznych. Z tego wzglêdu analiza instytucjonalna bêdzie zain-
teresowana powi¹zaniem dyskursu instytucjonalnego i publicznego, a w pew-
nych obszarach nawet dyskursów (konwersacji) potocznych. Trudno te¿ nie
dostrzec ró¿nic uwidaczniaj¹cych siê w koncepcji dzia³ania spo³ecznego, g³ê-
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boko zakorzenionej w ca³ym neoinstytucjonalizmie, a w³a�ciwie obcej Fo-
ucaultowi, nawet na poziomie samej idei. Odmienny jest te¿ stosunek
instytucjonalistów do rz¹dzenia, bowiem nie jest ono przedmiotem ich kry-
tyki, ale raczej poszukiwania w³a�ciwych form sprawowania w³adzy.

Obie perspektywy s¹ ma³o zainteresowane pods³uchiwaniem i podgl¹da-
niem realnych instytucji. Nawet dyskursywny instytucjonalizm, rozwijany
g³ównie w ramach nauk politycznych, w konkretnych badaniach raczej ogra-
nicza siê do rekonstrukcji dyskursu publicznego. Mo¿e z tego powodu ¿adna
z tych koncepcji nie wskazuje precyzyjnych rozwi¹zañ. Orientacja foucaul-
towska skupia siê na krytyce wszelkich form w³adzy, a instytucjonalizm na
konstruowaniu na przyk³ad interaktywnego modelu rz¹dzenia, który jednak
nie jest efektem badañ spo³ecznych, a raczej politycznym projektem.

Obserwacja rzeczywisto�ci spo³ecznej z perspektywy instytucji z pewno-
�ci¹ umo¿liwia ukazanie bardziej z³o¿onych procesów spo³ecznych, których
istotn¹ przyczyn¹ jest pedagogizacja. Samo zjawisko pedagogizacji by³oby jed-
nak prawdopodobnie nieuchwytne, gdyby nie badania dyskursu publicznego.
Zatem jedynie badania obejmuj¹ce obie te sfery, a nawet jeszcze obszar rzeczy-
wisto�ci potocznej, zorientowane na poszukiwanie powi¹zañ miêdzy nimi, mog¹
dostarczyæ przydatnej wiedzy, która mia³aby szansê staæ siê podstaw¹ formu-
³owania postulatów wobec dyskursów instytucjonalnych a mo¿e i publicznych.

Na podstawie przywo³anych wcze�niej badañ rozwi¹zañ mo¿na poszuki-
waæ w obszarze profesjonalizacji dyskursu instytucjonalnego. Dyskurs taki
charakteryzowa³by siê wtedy konieczn¹ autonomi¹ wobec sfery publicznej,
ale jednocze�nie posiada³by spo³eczn¹ legitymacjê, bowiem nie by³by usytu-
owany w opozycji do procesów pedagogizacyjnych. Wiêksza niezale¿no�æ
od sfery publicznej musia³aby siê prze³o¿yæ na silniejsze osadzenie w kontek-
stach lokalnych, a wiêc i dopuszczenie wariantywno�ci. Umo¿liwi³oby to jawne
i uprawomocnione ró¿nicowanie modeli dzia³ania wobec klientów, przy jed-
noczesnym os³abieniu kontrolno-interwencyjnej roli mediów (profesje wy-
twarzaj¹ autonomiczne dyskursy etyczne, które instytucjonalizuj¹ siê zwykle
w postaci formalnych i nieformalnych komisji). W takiej formie dyskurs pro-
fesjonalny mia³by szansê staæ siê dyskursem po�rednicz¹cym, jednak bez ryzy-
ka niekorzystnego rozdwojenia instytucji, jak to czêsto ma miejsce obecnie.
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Narracje emancypacyjne w mediach
� od afirmacji do krytyki

The purpose of this paper is to provide a critique of the proliferation of me-
dia-based narratives, which, by promising a subject�s empowerment, obscure
the subtle relations of domination. Present-day emancipatory narratives are
collages of vernacular knowledge and fragmentary scientific knowledge, past-
ed together with borrowings from educational discourse. Liberation of the
individual is reduced to the effect of broadly-understood education and the
act of self-development that can be carried out using defined procedures.
Emancipatory narratives are becoming one of the dimensions of educational-
isation discourses related to the expansion of educational semantics in numer-
ous spheres of social and private life. From the perspective of Michel Foucault
and his successors, these media-based narratives not only fail to deliver the
promises of liberating the individual from the social relationships of power,
but also serve to control human existence.
A question worth posing here is what conditions would be conducive for there
also to be room in the media for critique of the discourses they affirm. The
concepts of critique and problematisation inspired by Foucault, as forms of
resistance to the dominating discourses, will be illustrated with analysis of a
programme broadcast on TOK FM radio, the participants of which strive to
conduct a critique of emancipatory narratives.
Keywords: educationalisation, narratives of emancipation, critique, problema-
tisation, Foucault

Wspó³czesne media coraz czê�ciej roszcz¹ sobie prawo do roli przewod-
nika �moralno-duchowego� jednostki, proponuj¹c jej okre�lony pakiet ¿y-
ciowych celów i �rodków do ich realizacji. Rdzeniem, wokó³ którego ogni-
skuj¹ siê poszczególne aspiracje (zwi¹zane z has³ami kariery zawodowej, szczê�cia
osobistego, kontroli nad w³asnym ¿yciem itp.), jest idea indywidualnej emancy-
pacji rozumianej bardzo ogólnie jako wyzwolenie jednostki z otaczaj¹cych j¹
barier oraz obudzenie jej zdolno�ci do samostanowienia i samoekspresji.

W medialnych wizjach mo¿na odnale�æ odpryski Kantowskiej koncepcji,
która emancypacjê indywiduum wi¹¿e z �dojrza³o�ci¹�, umiejêtno�ci¹ samo-
dzielnego, krytycznego ogl¹du �wiata. Jednak¿e te �lady zostaj¹ najczê�ciej
sprowadzone do fasadowego elementu w monta¿ach szcz¹tkowej wiedzy
pochodz¹cej z nieprzystaj¹cych do siebie �róde³: psychologii, psychoanalizy,
psychoterapii, ekonomii, nauk spo³ecznych itd. Dlatego zamiast o spójnej
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idei emancypacji obecnej w mediach nale¿y mówiæ o heterogenicznych nar-
racjach emancypacyjnych. Trudno uznaæ je za czê�æ wielkiej �opowie�ci
wolno�ciowej�, której upadek diagnozowa³ w Kondycji ponowoczesnej Jean-
François Lyotard (1997). Kryzys �wielkich narracji� oznacza³ tam kres do-
tychczasowych legitymizacji ludzkiej wiedzy, w�ród których szczególnie wa¿na
by³a idea emancypacji podmiotu indywidualnego lub zbiorowego. Kszta³ce-
nie �ludu� mia³o wprowadziæ go na �cie¿kê postêpu i urzeczywistniæ triumf
wolno�ci � wiedzê tworzono, by dostarczyæ podmiotowi narzêdzi jego �wy-
zwolenia�. Upadek narracji emancypacyjnej to � wed³ug Lyotarda � kryzys
jej wiarygodno�ci. Wiedzy nie daje siê ju¿ uzasadniæ d¹¿eniem do prawdy i
sprawiedliwo�ci, lecz wymiern¹ i obliczaln¹ skuteczno�ci¹.

Niezale¿nie od tego, czy zgadzamy siê z diagnoz¹ Lyotarda, wydaje siê,
¿e filozof nie wzi¹³ pod uwagê mo¿liwo�ci wykorzystania jêzyków emancy-
pacji do celów pragmatycznych i optymalizacyjnych. Obecnie mo¿na bowiem
mówiæ nie o powrocie spójnej �opowie�ci�, lecz rozplenianiu siê heteroge-
nicznych narracji, które obiecuj¹c uw³asnowolnienie (empowerment) pod-
miotu, skrywaj¹ jednocze�nie subtelne relacje panowania.

Tym, co spaja wspó³czesne narracje emancypacyjne, jest przenikaj¹cy je
modernizacyjny Zeitgeist, wspierany przez eksponowane w mediach zapo¿y-
czenia i wp³ywy z dyskursu pedagogicznego. Wyzwolenie jednostki jawi siê
niczym rezultat szeroko rozumianej edukacji, jako akt samodoskonalenia siê,
którego mo¿na siê nauczyæ i który mo¿na przeprowadziæ za pomoc¹ okre-
�lonych praktyk i technik � a wysi³ek jednostki zostanie nagrodzony uzna-
niem ze strony otoczenia. W konsekwencji idea emancypacji jest redukowa-
na do zdroworozs¹dkowej doksy, opakowanej w retorykê sukcesu i modne
pojêcia zaczerpniête z dyskursu naukowego. Zdrowy rozs¹dek i wiedza na-
ukowa maj¹ wiêc legitymizowaæ siê nawzajem, a przez to wywo³ywaæ wra¿e-
nie, ¿e emancypacja stanowi jedyny s³uszny i, co wiêcej, osi¹galny dla cz³o-
wieka cel.

Zadaniem niniejszego artyku³u jest wy³uskanie paradoksów narracji eman-
cypacyjnych obecnych w wybranych przekazach medialnych. Narracje eman-
cypacyjne traktowane tu bêd¹ jako jeden z wymiarów dyskursów pedagogiza-
cyjnych, zwi¹zanych z ekspansj¹ rozmaitych semantyk pedagogicznych w wielu
dziedzinach ¿ycia, miêdzy innymi gospodarce, terapii, czasie wolnym, ¿yciu
rodzinnym i seksualnym (por. Höhne 2003: 229�230, Czy¿ewski, w tym
tomie). W tych obszarach obietnice emancypacji s¹ najczê�ciej ufundowane
na iluzjach wolno�ci i samostanowienia, wpisanych we wspó³czesne nowe
formy rz¹dzenia lud�mi. Co za tym idzie, boom na narracje emancypacyjne
odsy³a do subtelnych mechanizmów ostro¿no�ciowych w warunkach nowo-
czesnego pañstwa. Narracje te nie spe³niaj¹ obietnicy uwolnienia jednostki
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od spo³ecznych relacji w³adzy, s³u¿¹ raczej kontroli ludzkich poczynañ, po-
niewa¿ ideê wolno�ci zawê¿aj¹ do wyboru z okre�lonej puli rozwi¹zañ.

Artyku³ podejmuje tak¿e problem, czy w mediach, które zasadniczo afir-
muj¹ oferowane narracje emancypacyjne w sposób bezdyskusyjny, mo¿liwa
jest g³êboka krytyka tych¿e narracji. Nakre�lone za Michelem Foucaultem
koncepcje problematyzacji i krytyki zostan¹ odniesione do wybranej audycji
radiowej, której uczestnicy � przynajmniej w warstwie deklaratywnej � po-
dejmuj¹ próbê skonfrontowania siê z popularnymi narracjami. Wreszcie,
wyró¿nione zostan¹ podstawowe czynniki warunkuj¹ce podjêcie w mediach
takiej problematyzacji i krytyki.

Narracje emancypacyjne � zarys problematyki

Emancypacja jest sta³ym motywem refleksji spo³ecznej i humanistycznej.
Idee wyzwolenia spod ucisku, uzyskania autonomii, odpowiedzialno�ci, sa-
moregulacji pojawiaj¹ siê ju¿ w klasycznych tekstach kultury europejskiej,
formuj¹c jedno z osiowych zainteresowañ dla tych wszystkich, którzy pó�-
niej bêd¹ zajmowali siê w³adz¹, sprawiedliwo�ci¹, nierówno�ciami czy rewo-
lucj¹. Z uwagi na rozleg³y obszar analiz mo¿na mówiæ o tym tylko w ogrom-
nym skrócie.

Motyw �wyzwolenia� pojawia siê ju¿ w Platoñskiej opowie�ci o jaskini,
w której ludzie zniewoleni s¹ ograniczeniami w³asnych zmys³ów. Ogranicze-
nia te utrudniaj¹ prawdziwe poznanie, emancypacjê �zakutych w kajdany�
i drogê do prawdy. W �redniowieczu emancypacja zostaje �ci�le powi¹zana
z problematyk¹ religijn¹ i kategori¹ zbawienia. Podmiot religijny ma pra-
gn¹æ wyzwolenia poprzez wiarê. Cz³owiekowi obiecuje siê nagrodê ¿ycia
wiecznego w �pañstwie nie z tego �wiata�, gdzie ma byæ uwolniony od z³a
¿ycia doczesnego. Z czasem jednak emancypacja zostaje uto¿samiona z proce-
sem o�wiecenia. Szczególne znaczenie nada³ temu pojêciu Immanuel Kant. O�wie-
cenie to wyd�wigniêcie siê ze stanu niedojrza³o�ci, czyli �nieumiejêtno�ci w pos³u-
giwaniu siê w³asnym rozumem, bez przewodnictwa innych� (Kant 2005: 44).
Co wa¿ne, w tym procesie niezbêdna wydaje siê rola miêdzyludzkiej komuni-
kacji, która umo¿liwia porozumiewanie siê miêdzy lud�mi przekraczaj¹cymi
w³asne egoizmy i granice sfery prywatnej. O�wieceniowy charakter emancy-
pacji u Kanta Jürgen Habermas wi¹za³ z rozwojem sfery publicznej, w obrêbie
której samodzielnie my�le to czyni z rozumu u¿ytek publiczny (Habermas
2008: 219).

Kantowska koncepcja procesu o�wiecenia zdaje siê podkre�laæ znaczenie
wa¿nej dla zagadnieñ emancypacji kategorii spo³ecznej inkluzji. Wydobycie
siê ze stanu niedojrza³o�ci jest szczególnie istotnym zadaniem nie tylko dla
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ludzi uczonych czy zamo¿nych, ale dla ka¿dego, kto potrafi i chce uczyniæ
publiczny u¿ytek ze swojego rozumu. Owa �aspiracja do dojrza³o�ci� uwi-
k³ana jest jednak w dylemat, który zostanie podniesiony daleko pó�niej �
emancypacja dotyczy przecie¿ ludzi �niedojrza³ych�, którzy potrzebuj¹ �o�wie-
cenia� dokonuj¹cego siê w kontakcie z po�rednikiem czy mentorem.

Urzeczywistniaj¹ca siê sfera publiczna powi¹zana z Kantowskim znacze-
niem o�wiecenia ma �wch³aniaæ� kolejne audytoria � w tym szerok¹ publicz-
no�æ. Jak wiadomo, w rzeczywisto�ci bardzo d³ugo by³a to �publiczno�æ
posiadaj¹ca�, która mog³a wykazaæ siê jak¹kolwiek w³asno�ci¹. Dyskusja nad
uprzywilejowaniem znacznych czê�ci spo³eczeñstwa przerodzi³a siê z czasem
w próbê zmiany po³o¿enia ca³ych grup. Problem emancypacji upo�ledzonych
mas dobitnie nakre�li³ Karol Marks w Przyczynku do krytyki heglowskiej fi-
lozofii prawa z 1844 roku i w pó�niejszych pracach. Marksowska eschatolo-
gia sta³a siê rozsadnikiem idei, które do dzisiaj kszta³tuj¹ wyobra¿enia o re-
lacji miêdzy partykularnymi d¹¿eniami grupowymi a uniwersalnymi interesami
ca³ych spo³eczeñstw.

Temat emancypacji wi¹zano nie tylko z rozwojem sfery publicznej, ale
tak¿e z kategori¹ nowoczesno�ci. W idealizowanych za³o¿eniach wskazywa-
no, ¿e to¿samo�æ nowoczesna poci¹gaæ ma za sob¹ kszta³towanie okre�lo-
nych kompetencji podmiotu � umiejêtno�ci, które pozwol¹ cz³owiekowi
�staæ siê sob¹�, �wyzwoliæ�, �osi¹gn¹æ szczê�cie�. Emancypacyjne obietnice
modernizacji � w tym upodmiotowienie cz³owieka � zosta³y z czasem zakwe-
stionowane. Najmocniej podwa¿y³a je Dialektyka o�wiecenia Maksa Hor-
kheimera i Theodora W. Adorna (1994 [1947]), ukazuj¹c, ¿e postêpuj¹ca
racjonalizacja (�odczarowanie �wiata�) i rozbicie mitów za pomoc¹ wiedzy
nios¹ ze sob¹ najczê�ciej przemoc i instrumentalizacjê rozumu. Dyskurs �wy-
zwolenia� obecny w projekcie nowoczesno�ci skrywa opresjê, bowiem o�wie-
cenie, które mia³o byæ procesem znoszenia panowania, samo staje siê jego
medium.

Równolegle z recepcj¹ nowoczesno�ci kszta³towa³y siê inne impulsy eman-
cypacyjne: idea spo³ecznego wyzwolenia kobiet, ¿¹danie prawa do powszech-
nej edukacji, refleksja postkolonialna, aktywno�æ mniejszo�ci etnicznych,
rasowych, z czasem tak¿e seksualnych, czy dzia³alno�æ ruchów ekologicz-
nych. Wiele z nich podkre�la konieczno�æ tworzenia nowych, �wyzwolonych�
to¿samo�ci i podejmowania emancypuj¹cych dzia³añ. Warto zaznaczyæ, ¿e
polityka to¿samo�ci ma zazwyczaj te¿ ciemn¹ stronê, nieu�wiadamian¹ naj-
czê�ciej przez jej gorliwych propagatorów. Dzia³ania �upodmiotawiaj¹ce�
mog¹ bowiem generowaæ nowe ograniczenia, choæby tam, gdzie w ramach
rozwoju partykularyzmów lub w imiê walki o wielokulturowo�æ nastêpuje
reprodukcja spo³ecznych stereotypów.
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W wielu analizach kluczowe wydaje siê po³¹czenie kategorii emancypacji
z ide¹ akademizacji refleksji naukowej (szczególnie tej z obszaru nauk o wy-
chowaniu). Ten trend by³ pocz¹tkowo widziany jako rezultat wzrastaj¹cego
znaczenia w³adzy specjalistów, która rozwija³a siê w procesach unaukowie-
nia pedagogiki i psychologii. Rosn¹ce znaczenie nowych dyscyplin � zarów-
no w sensie merytorycznym, jak i biurokratycznym � pozwala³o coraz czê-
�ciej zajmowaæ siê problemami, które bazowo nie nale¿a³y do pola badañ
pedagogów czy psychologów (Depaepe, Smeyers 2008: 382).

Kwestiê rozwoju dyscyplin, które has³o �emancypacji� wziê³y na sztan-
dary, akcentuje te¿ Nikolas Rose (1998). W swoich pracach odwo³uje siê do
kategorii �wiedzy specjalistycznej� (expertise), ³¹cz¹cej ró¿ne obszary reflek-
sji w kompleksowe know-how. Dotyczy to nie tylko �cis³ego dorobku akade-
mickiego, ale tak¿e ró¿norodnych psychologicznych lub pedagogicznych
praktyk w obrêbie miêdzy innymi kursów, podrêczników, autoterapii, spo-
sobów oceny siebie. Co wiêcej, specjalistyczna wiedza akademicka przenika
do innych wymiarów spo³ecznej aktywno�ci, kolonizuje nowe profesje, do-
starczaj¹c im s³ownika pojêæ, sposobów my�lenia i oceniania oraz konkret-
nych technik. W ten sposób poszerza siê przestrzeñ terapeutycznych i wy-
chowawczych interwencji, a do ¿ycia �powo³ywane� s¹ nowe �patologie�.
Wed³ug Rose�a rozpowszechnienie siê psychologicznego i pedagogicznego
�sposobu my�lenia� nie przyczynia siê do emancypacji podmiotów, ale ofe-
ruje i po czê�ci gwarantuje wytwarzanie obliczalnych jednostek, realizuj¹-
cych przewidywalne dzia³ania skupione na podnoszeniu w³asnych kwalifikacji,
zwiêkszaniu produktywno�ci i poszerzaniu pola osobistej odpowiedzialno�ci.

Dobitnym przyk³adem tak rozumianej akademizacji jest miêdzy innymi
wykszta³cenie siê pedagogiki krytycznej, antypedagogiki i pedagogiki eman-
cypacyjnej � subdyscyplin, dla których wa¿nym zapleczem teoretycznym
pozostaj¹ niektóre ustalenia teorii krytycznej, przede wszystkim przekona-
nie o mo¿liwo�ci uwolnienia potencja³ów emancypacyjnych jednostek lub
grup znajduj¹cych siê w trudnym po³o¿eniu spo³ecznym. Powy¿sze nurty
podkre�laj¹ mo¿liwo�æ niwelowania poprzez edukacjê nierówno�ci spo³ecz-
nych, poszerzania podmiotowej aktywno�ci, podejmowania krytycznych
wyborów, zwiêkszania pola odpowiedzialno�ci; oraz akcentuj¹ rolê � fety-
szyzowanego tak¿e poza pedagogik¹ � podmiotowego sprawstwa. Przyk³ad
pedagogiki emancypacyjnej dowodzi zamiaru propagowania edukacji, w której
tre�ci kszta³cenia maj¹ zagwarantowaæ jednostce rozwój oraz umo¿liwiæ jej
cywilizacyjny awans. Emancypacjê wi¹¿e siê wprost ze zmian¹ to¿samo�ci,
podobnie jak w praktykach psychologicznych, chodzi o przekszta³cenie jed-
nostkowych autodefinicji � porzucenie starych i przyjêcie nowych (Czerepa-
niak-Walczak 2006: 159�161).
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Badaczom inspiruj¹cym siê dorobkiem Michela Foucaulta chodzi o de-
mistyfikacjê tak przedstawianych zamiarów emancypacyjnych. W optyce
sceptyków skrywaj¹ one trudne do uchwycenia procesy wytwarzania po¿¹-
danych spo³ecznie to¿samo�ci. Paradoksalnie, zaanga¿owane projekty inte-
lektualne wpisuj¹ siê w awangardê przemian cywilizacyjnych. Deklaruj¹c
dystans wobec usidlaj¹cych relacji w³adzy, krytyczna my�l pedagogiczna le-
gitymizuje bardziej wyrafinowan¹ formê panowania, opisywan¹ przez Fo-
ucaulta jako �prowadzenie ludzi w ich prowadzeniu siê�, któr¹ Nikolas Rose
wi¹za³ z praktykami �rz¹dzenia przez wolno�æ�. Te subtelne formy kierowa-
nia postêpowaniem ludzi ujawniaj¹ siê w pe³ni w warunkach nowoczesnych
form w³adzy � tak zwanej rz¹domy�lno�ci (zob. np. Foucault 2010) � pole-
gaj¹cych w du¿ym stopniu na kontrolowaniu ¿ycia jednostek przy jednocze-
snym zapewnieniu im poczucia sprawczo�ci. Problematyczne w tym kontek-
�cie wydaj¹ siê powtarzane jak mantra has³a �odpowiedzialno�ci�, �zmiany�,
�innowacji�, �podmiotowego sprawstwa�. Potraktowaæ je raczej mo¿na jako
zasób wspó³czesnej nowomowy, buduj¹cej obowi¹zkowy s³ownik wspó³cze-
snego cz³owieka.

W optyce postfoucaultowskiej intelektualne projekty deklaruj¹ce zainte-
resowanie uw³asnowolnieniem i emancypacj¹ zamiast postulowanej subwer-
sji staj¹ siê wspó³cze�nie no�nikiem subiektyfikacji1 : uczestnicz¹ w proce-
sach wytwarzania po¿¹danych form podmiotowo�ci poprzez anonimowe
relacje w³adzy i zewnêtrzne wobec jednostki dyskursy. Emancypacyjna kon-
cepcja edukacji daleka jest zatem od realnego �wyzwolenia� jednostek i grup.
Mo¿na j¹ rozumieæ raczej jako czê�æ polityki ostro¿no�ciowej � g³ównie ada-
ptacjê ludzi do zachodz¹cych zmian. W krytycznej refleksji akademickiej ³a-
twiej dostrzec przejawy zawoalowanej kurateli i infantylizacji ni¿ szansê na
autonomiê, wyzwolenie i niezale¿no�æ.

Wspó³cze�nie aktywno�æ �emancypacyjna� wychodzi poza mury uniwer-
sytetów i instytucji pañstwowych. Coraz czê�ciej obejmuje inicjatywy oby-
watelskie w instytucjach niepublicznych, organizacjach pozarz¹dowych czy
tak zwanym trzecim sektorze. Poprzez tego typu praktyki pragnie siê poma-
gaæ grupom lub jednostkom wykluczonym, �rodowiskom zagro¿onym ubó-
stwem, osobom bezrobotnym, niepe³nosprawnym, �trudnej m³odzie¿y� czy
ofiarom przemocy. Zak³adana aktywno�æ emancypacyjna obejmuje szerokie
spektrum dzia³añ: od uczenia samodzielno�ci, mobilizowania �rodowisk lo-
kalnych i grup s¹siedzkich, zachêty do spo³ecznej partycypacji, poprzez kre-

1 �Subiektyfikacja� jest propozycj¹ spolszczenia terminu subjectification, którym Rose zdecydowa³
siê t³umaczyæ w swoich ksi¹¿kach Foucaultowskie assujettissement (wcze�niej na jêzyk polski przek³adane
jako ujarzmienie).
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owanie wzorów �aktywnego obywatelstwa� i wzmacnianie pozytywnego
obrazu siebie u grup wykluczonych. �Eksperckie� zaplecze dostarcza uczest-
nikom tych przedsiêwziêæ podstawowych zasobów symbolicznych oraz u¿y-
tecznych kategorii rozumienia siebie. Aktywi�ci i dzia³acze obywatelscy ogra-
niczaj¹ �wykluczonym Innym� spektrum mo¿liwych reakcji, narzucaj¹
porz¹dki znaczeñ opisuj¹cych do�wiadczenia i dzia³ania oraz podsuwaj¹
schematy interpretacyjne, aktywnie wspó³tworz¹ce autodefinicje samych
uczestników. Nie towarzysz¹ �w drodze do autonomii�, ale formu³uj¹ zasa-
dy �dobrego prowadzenia siê�.

Stoj¹ca za wspó³czesn¹ poda¿¹ narracji emancypacyjnych pedagogizacja
splata siê wiêc silnie z kultur¹ terapeutyczn¹, warunkuj¹c¹ spo³eczny popyt
na has³a �autonomii� i �wyzwolenia�. Relacja miêdzy pedagogizacj¹ a kultu-
r¹ terapeutyczn¹ ma symbiotyczny charakter. Kulturowy model narcystycz-
nego pacjenta poddawanego miêkkim procedurom samonaprawy warunku-
je dzi� ekspansjê semantyk pedagogicznych, która z kolei podtrzymuje kult
terapii, czyni¹c z jej dyskursów w³asny rezerwuar symboliczny.

Charakterystyka narracji emancypacyjnych w mediach

Zas³uguj¹cym na osobne omówienie typem �dyskursów wyzwalaj¹cych�
sta³y siê dzisiaj emancypacyjne narracje medialne. Mo¿na wyró¿niæ ich dwa
najwa¿niejsze warianty � co istotne, oba skierowane do szczególnego podty-
pu przedstawicieli klasy �redniej. Chodzi o projektowany przez nadawców
�target� � potencjalnych odbiorców wspó³czesnych hybryd naukowych, na
przyk³ad psychologii biznesu czy przekazów o charakterze terapeutycznym.

Pierwszy wariant to praktyki i komunikaty reprodukuj¹ce fetysz indywi-
dualizmu i kult samodoskonalenia, a realizowane w kontakcie z ekspertem,
specjalist¹ lub terapeut¹. W tym obszarze mieszcz¹ siê przede wszystkim
popkulturowe widowiska medialne, które na potrzeby niniejszej analizy na-
zywamy psychorozrywk¹, na przyk³ad programy wychowawcze, metamor-
fozowe oraz ró¿ne formaty �naprawcze�. Ich uczestnicy poprzez sterowan¹
poprawê swojego wygl¹du, korektê indywidualnych niedostatków albo na-
wet czysto�ci w³asnego mieszkania maj¹ niejako staæ siê lud�mi �wyzwolo-
nymi� z kompleksów i wad.

Program wychowawczy zwi¹zany z konieczno�ci¹ podjêcia wysi³ku zmiany
jest podawany w formule lekkiej, mniej lub bardziej zwulgaryzowanej roz-
rywki. W refleksji medioznawczej od dawna zwraca siê uwagê na konwer-
gencjê funkcji informacyjnej i edukacyjnej mediów oraz rozrywkowej w for-
mu³ach inforozrywki (infotainment) i edurozrywki (edutainment). John
Hartley (1999) wyró¿nia tak¿e demokratorozrywkê (democratainment), czyli
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obszar komunikacji medialnej, gdzie forsuje siê model aktywnej jednostki,
�wiadomej demokratycznych praw i obowi¹zków, która z podawanych jej
wskazówek z³o¿y obywatelsko�æ typu zrób-to-sam (do-it-yourself citizenship),
aby dowarto�ciowaæ w³asne uczestnictwo we wspólnocie i odci¹¿yæ pañstwo,
zobowi¹zane wszak do dbania o nieradz¹cych sobie obywateli. Z kolei nar-
racje emancypacyjne s¹ dystrybuowane zazwyczaj w formule psychorozryw-
ki. £¹czy ona formalne i tre�ciowe elementy widowiska rozrywkowego
z programem wychowawczym, zogniskowanym na has³ach uwolnienia w³a-
snego Ja.

Drugi wariant to dzia³ania i narracje odpowiadaj¹ce na potrzebê material-
nego oraz duchowo-�wiadomo�ciowego zaopiekowania siê jednostkami i gru-
pami wykluczonymi lub spo³ecznie �upo�ledzonymi�. Odbiorców próbuje
siê uwra¿liwiæ na problematykê �wys³uchania�, �wyzwolenia� i �upodmio-
towienia� Innych, zainteresowaæ tak zwanymi trudnymi problemami spo-
³ecznymi, na przyk³ad bezrobociem, losem samotnych matek, dzia³alno�ci¹
instytucji pomocowych itd. Dzia³ania takie wi¹¿¹ siê czêsto z chêci¹ pomocy
grupom lub jednostkom, których g³os i perspektywa jest nieobecna w dys-
kursie medialnym, w tym osobom niepe³nosprawnym, rodzinom wielopro-
blemowym, �trudnej� m³odzie¿y, ofiarom przemocy, wiê�niom, pacjentom
szpitali psychiatrycznych czy wychowankom domów dziecka.

Wa¿ne uzasadnienie w obu typach narracji emancypacyjnych znajduj¹
ró¿ne formy �oddawania siê� ekspertom czy wys³uchania zaproszonego do
studia specjalisty. W tym kontek�cie interesuj¹ca wydaje siê analiza obecno-
�ci w mediach nowych form w³adzy pastoralnej, w której rz¹dzenie jednost-
kami w ci¹g³y i notoryczny sposób ³¹czy siê z oddaniem, opiek¹ i po�wiêce-
niem (Foucault 2000b). Skuteczno�æ �prowadzenia cz³owieka w jego
prowadzeniu siê� gwarantuje nie opresja i przemoc, ale pos³uszeñstwo wzglê-
dem troskliwego przewodnika.

Tak¿e w Polsce dyskurs medialny ch³on¹cy zachodnie wzory zdaje siê
�terapeutyzowaæ� i zarazem �g³askaæ� swojego modelowego odbiorcê. Po
pierwsze, w programach metamorfozowych i korekcyjnych zakodowany jest
przekaz, ¿e ka¿da jednostka nosi w sobie jaki� problem psychiczny czy psy-
chofizyczny, który nale¿y poddaæ terapii. Po drugie, modelowego adresata
przekonuje siê, ¿e ka¿dy mo¿e zostaæ �naprawiony� i osi¹gn¹æ wolno�æ od
wad czy kompleksów, je¿eli podda siê medialnym schematom programowa-
nia stylu ¿ycia.

Piêtno, jakie odciskaj¹ omawiane w niniejszym podrozdziale procesy na
dominuj¹cych wspó³cze�nie narracjach emancypacyjnych, ma dwojaki i w pew-
nej mierze dialektyczny charakter. Z jednej strony idea emancypacji jest sym-
bolicznie pauperyzowana i redukowana do konieczno�ci wyrugowania wad
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charakteru, kompleksów oraz nabycia okre�lonych umiejêtno�ci, które lo-
kuj¹ pojêcie podmiotowo�ci w w¹skiej sferze spo³ecznej praxis. Ta swoista
�troska o siebie� niewiele ma wspólnego z prac¹ nad w³asn¹ ja�ni¹, etycz-
nym rozwojem duszy i skierowaniem intelektualnej uwagi na samego siebie
� ogranicza siê do równania do okre�lonego, pragmatycznego wzorca nor-
matywnego (Foucault 2012). Z drugiej � intymna czy wrêcz ekshibicjoni-
styczna autowiwisekcja indywidualnych barier w obszarze postulowanej sa-
moekspresji urasta do rangi wywrotowego i hurraoptymistycznego
do�wiadczenia, coraz czê�ciej � dziêki uzasadnieniom czerpanym z dyskur-
sów psychoterapeutycznych � traktowanego jako cel sam w sobie: �[t]o, co
jeszcze u Freuda by³o naznaczone traumatyczno�ci¹, we wspó³czesnych nar-
racyjnych »dekonstrukcjach« wpisane zostaje w rejestr kontrkulturowo�ci,
transgresji, subwersji, performatywno�ci i wyzwoleñczej demokratyzacji
wnêtrza� (Jacyno 2012: 79). Efektem jest podwójna iluzja, na której budo-
wane s¹ obietnice emancypacji: ka¿dy mo¿e i ka¿dy musi siê emancypowaæ.

Bezkrytycyzm wobec medialnych narracji emancypacyjnych

Podstawowym problemem, który towarzyszy medialnym narracjom eman-
cypacyjnym, wydaje siê powszechna akceptacja s³uszno�ci i wrêcz dziejowej
konieczno�ci d¹¿enia do emancypacji. Co wiêcej, w dyskursie publicznym
niezwykle rzadko podawana jest w w¹tpliwo�æ rola mediów w tym procesie.
W jawny lub ukryty, ale nieomal¿e zawsze bezdyskusyjny sposób przyznaje siê
mediom s³u¿ebn¹ funkcjê w emancypacyjnym wymiarze pedagogizacji2 . Nie
tyle chodzi tu zreszt¹ o klasyczn¹ rolê medium, czyli po�rednika miêdzy eks-
pertem (wyzwolicielem) a odbiorc¹ (wyzwalanym), lecz coraz czê�ciej o rolê
instancji, która legitymizuje dyskurs terapeutyczny i pod p³aszczykiem d¹¿eñ
do uw³asnowolnienia narzuca jednostkom imperatyw aspirowania do �jeszcze
doskonalszej doskona³o�ci�. O ile kultura masowa, id¹c tropem Horkheimera
i Adorna, nios³a ze sob¹ przekaz: Jeste� przeciêtny i to jest OK, nie musisz siê
zmieniaæ, o tyle wspó³czesna medialna pedagogizacja zdaje siê mówiæ: Nie je-
ste� OK, ale mo¿esz zmieniæ siê na lepsze i media ci w tym pomog¹. W ukry-
tym programie pedagogicznym wspomnianych produkcji medialnych, nieudacz-
nikiem jest ten, kto siê nie doskonali i odrzuca pomocn¹ d³oñ ekspertów.

2 Co prawda, w mediach g³ównego nurtu pojawiaj¹ siê g³osy neguj¹ce warto�æ przekazu p³yn¹cego z
talent show i programów metamorfozowych, jednak podwa¿ana jest przede wszystkim forma i poziom
intelektualny prezentowanych w nich tre�ci, a nie sama idea sterowanej wyzwalaj¹cej zmiany, której me-
dia mog¹ sprzyjaæ (por. m.in. Rigamonti, Janiszewski 2012 � ten i podobne rankingi �og³upiaj¹cych�
audycji wygrywa w Polsce Perfekcyjna Pani Domu zbudowana na jawnej iluzji, ¿e zmiana ¿ycia uczestni-
czek jest mo¿liwa poprzez zapanowanie nad porz¹dkiem we w³asnym domu).
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Mechanizmem, który zdaje siê napêdzaæ w mediach syndrom bezkrytycz-
nej afirmacji opowie�ci emancypacyjnych, staje siê cyrkulacja zasobów wiedzy
naukowej, zaczerpniêtej z ró¿nych dziedzin refleksji nad jednostk¹ i podle-
gaj¹cej nieustannym procesom popularyzacji, a w du¿ej mierze wulgaryzacji.
W mediach wiedza ta, czêsto wyrwana ze �ród³owych kontekstów teore-
tycznych, jest montowana w przystêpny i jednowarto�ciowy przekaz. Dziêki
strategicznym monta¿om wytwarzane i zarazem legitymizowane s¹ okre�lo-
ne modele osobowe, po¿¹dane zestawy kompetencji i warto�ci.

Nie oznacza to jednak, ¿e wy³¹cznie media odpowiadaj¹ za produkcjê
obietnic emancypacji, które maj¹ byæ realizowane w sferze spo³ecznej praxis.
Idea emancypacji nale¿y bowiem do g³ównego nurtu teorii socjologicznej,
upodmiotowienie jest generalnie traktowane jako proces potrzebny i koniecz-
ny, a aktywny i uw³asnowolniony podmiot znajduje siê w centrum zaintere-
sowañ teorii spo³ecznej. Co znamienne, ów nowy typ podmiotowo�ci ma siê
realizowaæ nie poza spo³eczeñstwem, lecz w jego zrekonstruowanych ramach.
W �wietle tych za³o¿eñ (uwarunkowanych w du¿ej mierze nowymi formami
rz¹dzenia spo³eczeñstwem) nauka nieuchronnie splata siê z utylitarnie i in-
strumentalnie rozumian¹ praktyk¹ spo³eczn¹. Zniekszta³ceniu ulega funk-
cjonalno-utylitarna Parsonsowsko-Mertonowska koncepcja miejsca inte-
lektualisty i eksperta w systemie spo³ecznym (Parsons 2009: 274�275; Merton
2002: 267�270). Ich zadaniem, zwlaszcza akademików, mialo byc wytwa-
rzanie prawomocnej wiedzy umozliwiajacej �rozwiazywanie problemów�
spoleczenstwa. Z dzisiejszej perspektywy mozna chyba mówic � zwlaszcza w
mediach � o triumfie karykatury tej wizji. O ile Parsons i Merton widzieli
doniosla role intelektualisty w obszarze niwelacji zasadniczych spolecznych
napiec i wytwarzania tresci kulturowych, o tyle wspólczesni eksperci i �niby-
intelektualisci�, �przedstawiani jako »intelektualisci« w dawnym znaczeniu
tego slowa� (Czyzewski 2012: 80�83) produkuja wiedze jednorazowego
uzytku, stronnicza i wpisujaca sie w dominujacy klimat idei.

W konsekwencji tych przemian na przeciêciu dyskursu nauki i praktyki
od dawna powstaj¹ z³e hybrydy, czyli �destrukcyjne zestawy elementów nale¿¹-
cych do ró¿nych rzeczywisto�ci spo³ecznych�, a �wiê� elementów wywodz¹-
cych siê z ró¿nych rzeczywisto�ci spo³ecznych (nauka � praktyka) i sk³adaj¹-
cych siê na/w hybrydowe pary umacnia siê poprzez wsparcie ze strony
wyobra¿eñ o rzekomej oczywisto�ci owej wiêzi � spo³ecznie wytworzonych
przekonañ uchodz¹cych za zdroworozs¹dkowe� (Czy¿ewski 2012: 89). W³a-
�nie w sferze uzasadniania nale¿y szukaæ szczególnej roli mediów.

Rzecz jasna nie mo¿na odmówiæ mediom prawa do produkowania
okre�lonej wiedzy i do jej spo³ecznej dystrybucji. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê
na samouzasadniaj¹cy i samoafirmuj¹cy siê charakter medialnych narracji
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emancypacyjnych oraz zg³osiæ postulat krytycznego spojrzenia na wytwarza-
n¹ w nich wizjê wyzwolonego cz³owieka. Byæ mo¿e mog³oby ono pomóc
zrównowa¿yæ powszechny w mediach bezkrytycyzm wobec w³asnej dzia³al-
no�ci i wobec pedagogizacji jako takiej. Poni¿sza propozycja zdystansowanej
perspektywy odsy³a do pojêcia problematyzacji i krytyki w sensie Michela
Foucaulta.

Postuluj¹c analizê �procesów problematyzacji�, Foucault próbowa³ od-
powiedzieæ na pytanie �jak i dlaczego okre�lone rzeczy (zachowania, zjawi-
ska, procesy) staj¹ siê problemem� (Foucault 2001: 171). W Historii seksual-
no�ci Foucault (1995) wi¹¿e analizê problematyzacji z g³ównym przedmiotem
swoich badañ, jego �przygoda z histori¹ prawdy� jest mo¿liwa nie dziêki
analizie zachowañ, idei czy ideologii, lecz dziêki poznawaniu tego, jak my�l
odpowiada na okre�lon¹ sytuacjê w spo³eczeñstwie (np. dlaczego niektóre
formy zachowania zostaj¹ scharakteryzowane w danym czasie jako �szaleñ-
stwo�).

W proponowanym przez Foucaulta podej�ciu wa¿ne s¹ analizy zarówno
form problematyzacji (np. praktyk medycznych lub karnych, �zabiegów wokó³
siebie�, wytwarzanych tekstów i obrazów), jak i ich formacji wywiedzionych
z praktyk spo³ecznych i ich modyfikacji (np. modelu dyscyplinarnego czy
okre�lonych regu³ �epistemicznych�) (Foucault 1995: 151�152).

Zatem nie historia idei, a historia my�li � analiza procedur, poprzez któ-
re okre�lone zachowania, praktyki czy instytucje staj¹ siê wyzwaniem dla
ludzi przyzwyczajonych do postêpowania w okre�lony sposób. Foucaulta
interesowa³o, jak bezkrytycznie akceptowane wzorce dzia³ania i do�wiad-
czania zostaj¹ zakwestionowane, powoduj¹ refleksjê i przedefiniowanie do-
tychczasowego nastawienia i zwi¹zanych z nim codziennych rutyn (Foucault
2001: 74).

Inspiruj¹c siê pojêciem problematyzacji, proponujemy wyró¿niæ jego szcze-
gólny podtyp � problematyzacje w wê¿szym rozumieniu, intencjonalnie
wskazuj¹ce sprawy lub zjawiska, które winny byæ potraktowane jako proble-
matyczne i zas³uguj¹ce na takie, a nie inne rozwi¹zanie. Ten szczególny pod-
zbiór wi¹za³by siê z namys³em nad wy³anianiem siê grup i rodzajów zagad-
nieñ, pojêæ oraz idei, które ludzka refleksja (rozumiana szeroko, nie tylko
jako wiedza naukowa czy dyscyplina akademicka) ujmowa³a w kategoriach
dylematu, kwestii wartej wyja�nienia lub rozwi¹zania. W wê¿szym rozumie-
niu problematyzacji nie chodzi³oby wy³¹cznie o �zamach� na dotychczas
prawomocne znaczenia, dzia³ania czy praktyki, ale o sytuacjê, w której ba-
dacz, ekspert czy komentator prezentuje �zorganizowany sceptycyzm� wo-
bec utrwalonych wyobra¿eñ o �wiecie. Dlatego tak rozumiana problematy-
zacja mog³aby, byæ mo¿e, wi¹zaæ siê z krytyk¹ dominuj¹cych sposobów
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t³umaczenia rzeczywisto�ci (w przeciwieñstwie do bezkrytycznego powiela-
nia wyobra¿eñ legitymizuj¹cych status quo).

Nale¿y zauwa¿yæ, ¿e w pó�nych pracach Foucaulta krytyka polega na
sprzeciwie nie tyle wobec jakiejkolwiek w³adzy, ile wobec jej aktualnej, do-
minuj¹cej formy oraz wiedzy, która jest no�nikiem panowania, a wiêc w³a-
dzy-wiedzy3 . Krytyka stawia do pewnego stopnia relatywne pytanie: jak nie
byæ rz¹dzonym w taki sposób, w takiej mierze, takim kosztem, w imiê takich
regu³, przez takich ludzi (Foucault 1990: 36�39, 72�73). Wstêpnym warun-
kiem postawy krytycznej staje siê odrzucenie bezrefleksyjnej aklamacji tego,
co w³adza przedstawia jako prawdê, chyba ¿e jednostka sama wska¿e w³a�ci-
we sobie racje, by zaakceptowaæ to, co jest jej podawane jako prawda.

Krytyka wchodzi w grê z w³adz¹-wiedz¹: �Krytyka pe³ni³aby w istocie funk-
cjê od-ujarzmienia (le désassujettissement), w grze, któr¹ mo¿na by nazwaæ,
jednym s³owem, polityk¹ prawdy� (Foucault: 39). Nale¿y wiêc podkre�liæ, ¿e
mimo i¿ Foucault dostrzega w pewnych aspektach krytyki praktykê autono-
mizuj¹c¹ krytyka wobec relacji w³adzy, nie lokuje jej poza obszarem w³adzy-
wiedzy. Chodzi³oby tu raczej o swoist¹ grê w polu relacji w³adzy, a wiêc kwe-
stionowanie prawd zastanych i wej�cie w konsekwentn¹ polemikê z ró¿nymi
instancjami forsuj¹cymi w³asne oblicze prawdy. Zatem krytyka par excellen-
ce by³aby czym� wiêcej ni¿ tylko podwa¿eniem jednego dyskursu za pomoc¹
drugiego � postaw¹ permanentnego manifestowania niezgody na pewne tre-
�ci i praktyki, wykraczaniem poza nie oraz stawianiem pytañ o mo¿liwo�æ
przesuniêcia granic arbitralnej w³adzy nad jednostkami (por. Foucault 2000a:
289).

 Je¿eli w mediach widzieæ no�nik w³adzy-wiedzy, to postawa krytyczna
by³aby opcj¹ pozwalaj¹c¹ podawaæ w w¹tpliwo�æ istotê medialnych narracji
emancypacyjnych4 . U dziennikarzy, publicystów i ekspertów polega³aby na
zachowaniu marginesu niezale¿nego spojrzenia na dominuj¹c¹ prawdê o ce-
lach i �rodkach wi¹zanych z has³em emancypacji oraz na refleksji nad
wspó³czesnymi dylematami w³adzy i wolno�ci. Warto przypomnieæ, ¿e Fo-
ucault, wprowadzaj¹c kategoriê intelektualisty szczegó³owego (w opozycji

3 �Nie ma relacji w³adzy bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani te¿ wiedzy, która nie zak³ada i nie
tworzy relacji w³adzy� (Foucault 1998: 29).

4 Co znamienne, rudymentów krytyki Foucault szuka w dyskusjach o ksi¹¿kach (analizowana ni¿ej
audycja radiowa tak¿e dotyczy ksi¹¿ki): �Debaty, dyskusje, nawet ¿ywa wymiana pogl¹dów miêdzy ró¿-
nymi ideami nie ma ju¿ dla siebie miejsca. [�] W latach piêædziesi¹tych krytyka w pe³ni dzia³a³a. Przeczy-
tanie ksi¹¿ki, porozmawianie o ksi¹¿ce by³o æwiczeniem, z którego cz³owiek czerpa³ profit dla siebie, bo
dziêki temu siebie samego przekszta³ca³. Wysi³ek dobrego mówienia o ksi¹¿ce, której siê nie lubi, lub
próba mówienia z wystarczaj¹cym dystansem o ksi¹¿ce, któr¹ siê lubi za bardzo, ten wysi³ek sprawia³, ¿e
miêdzy pisaniem a pisaniem, ksi¹¿k¹ a ksi¹¿k¹, dzie³em a artyku³em co� siê dzia³o� (Foucault 1985, za:
Komendant 1994: 205).
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do intelektualisty uniwersalnego � no�nika i stra¿nika uniwersalnych warto-
�ci), ma wszak na my�li nie tylko eksperta w w¹skiej dziedzinie praktyki
spo³ecznej, ale przede wszystkim autora zajmuj¹cego specyficzn¹ pozycjê
wobec re¿imu prawdy panuj¹cego w spo³eczeñstwie, do którego siê zwraca.
Intelektualista tego typu konfrontuje siê z prawd¹, rozumian¹ jako zbiór regu³
panowania odnosz¹cych siê do oddzielenia tego, co spo³ecznie uchodzi za
prawdziwe, od tego, co uchodzi za fa³szywe (Foucault, Fontana, Pasquino
1980: 132).

Czy w mediach krytyka narracji
emancypacyjnych jest mo¿liwa?

Wspó³czesne media s¹ jedn¹ z g³ównych przestrzeni formu³owania pro-
blematyzacji zwi¹zanych z emancypacj¹ i szeroko rozumian¹ kultur¹ tera-
peutyczn¹: od wspominanych wy¿ej programów �psychorozrywkowych� do
dystansuj¹cych siê od kultu terapii metarozwa¿añ z udzia³em ekspertów. Mimo
¿e obserwujemy dzi� rozplenienie siê problematyzacji w mediach, zazwyczaj
nie ³¹cz¹ siê one z mocnym sensem pojêcia krytyki, które rozwa¿a Foucault.
Podstawow¹ trudno�æ rodzi tu wyra¿anie krytyki jako ca³o�ciowej postawy
krytyka wobec rzeczywisto�ci. W dyskursie medialnym i w analizach tego¿
jest ona nieuchwytna. Mimo tych ograniczeñ w badaniach materia³ów empi-
rycznych, wnioski z nich p³yn¹ce s¹ cenne poznawczo, poniewa¿ pozwalaj¹
na wstêpn¹ diagnozê potencja³u krytyki w przestrzeni publicznej oraz daj¹
podstawy do okre�lenia warunków jej sprzyjaj¹cych. Aby inspirowane Fo-
ucaultem kategorie mo¿na by³o odnie�æ do materia³ów medialnych, musz¹ zo-
staæ zoperacjonalizowane, a ich znaczenie w jakiej� mierze uszczuplone i dosto-
sowane do poziomów rzeczywisto�ci spo³ecznej wy³aniaj¹cych siê z dyskursu
medialnego.

Dlatego krytyka w przestrzeni medialnej i publicznej bêdzie tu rozumia-
na jako zwerbalizowane, merytorycznie uargumentowane i konsekwentne
wyra¿anie sprzeciwu wobec dominuj¹cych i uznawanych za prawomocne
prze�wiadczeñ i s¹dów oraz demaskowanie relacji w³adzy (w sensie Foucaul-
towskim), w które uwik³ane s¹ krytykowane prze�wiadczenia i s¹dy.

Ilustracj¹ problematyzacji w mediach oraz rozwa¿añ nad mo¿liwo�ciami
zaistnienia w niej krytyki jest przegl¹dowa i problemowa analiza wybranej
audycji radiowej: Popo³udnie Radia TOK FM z 17 stycznia 2013 roku. Za-
miar prezentacji tego akurat programu wyrasta z przekonania, ¿e na tle in-
nych obecnych w tej stacji formatów pedagogizacyjnych wybrana rozmowa
jawi siê jako wyra�ny kontrapunkt. Ramówka informacyjnego radia TOK
FM obfituje bowiem w przekazy bezkrytycznie pouczaj¹ce i formatuj¹ce
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wspó³czesnych pracodawców i pracowników (Strefa szefa, wcze�niej: Psycho-
logia biznesu), popularyzuj¹ce wiedzê psychologiczn¹ i terapeutyczn¹ (Jazda
po emocjach, Sztuka ¿ycia) oraz rozmaite praktyki i sposoby �zajmowania siê
sob¹� (Weekend Ewy Podolskiej, Tylko dla dojrza³ych), a tak¿e w audycje �uwra¿-
liwiaj¹ce� na problemy spo³eczne, sytuacjê osób wykluczonych czy zagro¿enia
cywilizacyjne (Wywiad pog³êbiony, wcze�niej: Rozmowy o pomaganiu).

W ka¿dym z tych obszarów (dziedzina przedsiêbiorczo�ci, sfera obywatel-
ska, ¿ycie prywatne) dziennikarze i medialni eksperci dostarczaj¹ odbiorcom
zrozumia³ych opisów rzeczywisto�ci oraz produkuj¹ �wiatopogl¹dowo u¿ytecz-
ne narracje edukacyjne, wychowawcze i �opiekuñcze�. Wiedza wytwarzana w
polu nauki lub w ramach refleksji eksperckiej staje siê ofert¹ modeluj¹c¹ spo-
soby motywowania pracowników, wychowywania dzieci czy funkcjonowania
instytucji wychowawczo-opiekuñczych. Audycje pedagogizacyjne dostarczaj¹
tym samym narzêdzi i zasobów interpretacyjnych maj¹cych pomóc w uzyska-
niu poczucia refleksyjnej kontroli nad w³asnym postêpowaniem. Montowany
z nich przekaz proponuje najczê�ciej pewien katalog zasad �dobrego prowa-
dzenia siê� obywatela, pracownika i rodzica, w którym nacisk po³o¿ony zosta-
je nie na dyscyplinê, rygoryzm czy dyrektywno�æ, ale na zapewnienie odbior-
cy, ¿e dysponuje wzglêdnie du¿ym marginesem swobody w wytyczonym przez
eksperta lub specjalistê spektrum postêpowania. W odniesieniu do specyficz-
nych wyzwañ wspó³czesnych czasów (np. konieczno�ci po³¹czenia obowi¹z-
ków zawodowych i rodzinnych, stresu, poczucia niepewno�ci) formu³uje siê
szeroki repertuar ogólnych propozycji, spo�ród których jednostki pragn¹ce
odpowiedzieæ na wezwanie eksperta maj¹ dokonaæ wyboru.

Tak rozumianej pedagogizacji medialnej towarzyszy swoisty �terror tro-
ski o siebie� � rozprzestrzenianie siê samodyscypliny i pluralizacja technik
narcystycznego rz¹dzenia sob¹. Ws³uchiwanie siê w porady medialnych eks-
pertów uzupe³nia inne formy wspó³czesnych �technik siebie�, na przyk³ad
studiowanie stron internetowych, komunikacjê na forach i portalach spo-
³eczno�ciowych (nowy rodzaj wzajemnej �samopomocy�) oraz poddawanie
siê nieustannej ocenie pod³ug kryteriów dostarczanych przez profesjonali-
stów ró¿nych dyscyplin, �otaczaj¹cych� jednostki tak¿e poza mediami.

 Temat wskazanej wy¿ej audycji Popo³udnie Radia TOK FM pozwala³
przypuszczaæ, ¿e zostanie w niej podjêta próba zakwestionowania s³uszno�ci
i oczywisto�ci promowanych w kulturze terapeutycznej narracji emancypa-
cyjnych, a byæ mo¿e tak¿e pedagogizacji w mediach. Go�ciem Grzegorza
Chlasty5  by³ Tomasz Stawiszyñski, autor ksi¹¿ki Potyczki z Freudem. Mity,

5 Audycja z udzia³em Grzegorza Chlasty by³a emitowana w radiu TOK FM do kwietnia 2013 roku.
Obecnie dziennikarz jest pracownikiem Polskiego Radia RDC.
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pu³apki i pokusy psychoterapii (Stawiszyñski 2013), a punktem wyj�cia roz-
mowy � mielizny i paradoksy wspó³czesnego kultu psychoterapii, w tym
demistyfikacja sk³adanych przez ni¹ jednostce obietnic. Mimo ¿e w wypo-
wiedziach Stawiszyñskiego has³o �emancypacji� literalnie nie pada, odnosi
siê on do takiego zestawu wiedzy, technik, prze�wiadczeñ i retoryk, który
mie�ci siê w zarysowanym wy¿ej polu narracji emancypacyjnych.

Jak mo¿na wnioskowaæ z autorskiej deklaracji na ok³adce, ksi¹¿ka powsta-
³a �na przekór psychologom�. Celem nie ma byæ jednak krytyka �freudyzmu�
czy psychoanalizy, ale raczej polemika z tradycj¹ terapeutyczn¹ i psychotera-
peutyczn¹ rozpowszechnion¹ we wspó³czesnej kulturze. W tym podstawo-
wym punkcie zamierzenia autora wydaj¹ siê zbiegaæ z tymi, które w swoich
pracach realizowa³ miêdzy innymi Rose. Stawiszyñskiemu chodzi o rekon-
strukcjê ekspansji idei psychologicznych w nowoczesnym ¿yciu Zachodu oraz
badanie sposobów my�lenia o relacjach miêdzy psychologi¹ i spo³eczeñstwem.
Zasadniczym zamiarem jest krytyczna analiza koncepcji teoretycznych, w po-
wszechnym odbiorze uchodz¹cych za obiegowe prawdy, których prawomoc-
no�æ trudno podwa¿yæ.

Rozpoczynaj¹c rozmowê w studio, Stawiszyñski � podobnie jak w ksi¹¿ce
� deklaruje podejrzliwo�æ wobec powszechnych mitów zaczerpniêtych z psy-
choanalizy, których ilustracj¹ mo¿e byæ na przyk³ad za³o¿enie, ¿e okres
dzieciñstwa determinuje nasze pó�niejsze ¿ycie:

Ja w tej ksi¹¿ce próbujê pokazaæ, ¿e to jest jeden z mitów, jedna z takich
nieprawd w³a�nie uznawanych bardzo powszechnie za prawdê niekwestio-
nowan¹, no i próbujê pokazaæ zupe³nie inn¹ perspektywê my�lenia o dzie-
ciñstwie, ni¿ ta bardzo silnie zakorzeniona w³a�nie we wspó³czesnej terapii
czy we wspó³czesnej kulturze. Przede wszystkim dlatego, i to jest taki jeden
z rdzeni tej argumentacji, któr¹ ja siê pos³ugujê, ¿e w gruncie rzeczy to my�lenie
o dzieciñstwie jako o �ródle, jako o jakim� w³a�nie takim punkcie, który
kszta³tuje nasz¹ osobowo�æ, jest bardzo autorytarnym, represyjnym my�le-
niem, które po pierwsze, no w³a�nie wstawia nas w taki deterministyczny
schemat. Mówi nam: jeste� pewnym efektem okoliczno�ci, które siê kiedy�
dawno temu zdarzy³y, a tych okoliczno�ci ju¿ siê nie da zmieniæ.

Pokazanie oddzia³ywania przekonañ o deterministycznym wp³ywie
dzieciñstwa s³u¿y jako argument dowodz¹cy infantylizacji wspó³czesnej kul-
tury. Przekonanie o roli dzieciñstwa traktuje Stawiszyñski jako strukturê ide-
ow¹, z której nale¿y siê wyzwoliæ. W tym i innych stwierdzeniach powo³uje
siê na amerykañskiego psychologa Jamesa Hillmana, który zarówno w roz-
mowie, jak i w omawianej ksi¹¿ce, jest przedstawiany jako g³ówne �ród³o
prezentowanych tez. Kwestionuj¹c fa³szywe obietnice psychologii, autor
Potyczek z Freudem sam wik³a siê w jêzyk narracji emancypacyjnych, z t¹
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ró¿nic¹, ¿e w jego optyce ma to byæ przede wszystkim �emancypacja po-
znawcza� (wyzwolenie ze struktury ideowej). Nale¿y wiêc zweryfikowaæ nie-
prawomocne zasoby interpretacyjne, wskazaæ deficyty i mielizny problema-
tycznych dyskursów oraz zrewidowaæ akceptowane dot¹d bezkrytycznie opisy.

Prezentowana przez autora perspektywa domaga siê korekty pojêæ i idei,
poprzez które wspó³czesny cz³owiek rozumie siebie i otaczaj¹c¹ go rzeczywi-
sto�æ. Stawiszyñski zdaje siê podwa¿aæ roszczenia p³yn¹ce z kategorii, wy-
obra¿eñ i procedur terapeutycznych, które w powszechnej opinii sta³y siê
samo-przez-siê-zrozumia³e:

To jest próba takiego zrobienia kilku kroków wstecz, przyjrzenia siê pojê-
ciom i ideom, przy pomocy których przywykli�my rozumieæ siebie i rozu-
mieæ rzeczywisto�æ, wiêc jest to w³a�ciwie ksi¹¿ka filozoficzna.

Ca³y ten przekaz ma byæ nie tylko prób¹ zachwiania wiar¹ w mo¿liwo�æ
bezkrytycznego zastosowania psychologii do �obs³ugi� wspó³czesnego cz³o-
wieka, ale tak¿e podkopaniem wyobra¿enia o jej emancypuj¹cym potencja-
le. Konsekwentnie powo³uj¹c siê na Hillmana, Stawiszyñski przedstawia psy-
chologiê i psychoterapiê jako narzêdzia polityczne, dostosowuj¹ce ludzi do
zastanej rzeczywisto�ci:

Ja próbujê zadaæ sobie pytanie o to, do jakiego typu kultury i do jakiego
typu �wiata, psychoterapia nas na powrót adaptuje i czy aby to jest dobrze,
¿e ona nas do tego, do takiego �wiata adaptuje i co wynika z tego imperaty-
wu adaptacji nas do tej rzeczywisto�ci.

W tej optyce kultura terapeutyczna pozbawiona jest �wyzwalaj¹cego�
potencja³u. W jej ramach dokonuje siê adaptowanie ludzi do ¿ycia we
wspó³czesnym spo³eczeñstwie. W rezultacie tego procesu nastêpuje oswoje-
nie �wiata i neutralizacja my�lenia, a nie emancypacja. Zaw³aszczaj¹c¹ prak-
tykê terapeutyczn¹ mo¿na wiêc rozumieæ w kategoriach spo³ecznej harmo-
nizacji: przygotowania jednostki do zachodz¹cych zmian, zapobiegania
kryzysom i unikania ryzyka:

Ta psychoterapia, która szuka tych �róde³ w nas w gruncie rzeczy jest
narzêdziem politycznym s³u¿¹cym konserwowaniu status quo spo³ecznego,
politycznego.

Stawiszyñski przedstawia tezê � znan¹ z literatury przedmiotu, choæ rzadko
obecn¹ w rzeczywisto�ci medialnej � ¿e kultura terapeutyczna raczej konser-
wuje i oswaja porz¹dek spo³eczny, ni¿ pozwala siê od niego zdystansowaæ.
W takiej kulturze cz³owiek staje siê obiektem, celem i zasobem okre�lonych
strategii, taktyk i procedur reguluj¹cych, poprzez które jednostkowa auto-
nomia jest ci¹gle ograniczana. Stawiszyñski podkre�la, ¿e psychoterapia od
dawna bierze udzia³ w przetworzeniu kulturowych determinant na osobiste
problemy, dodajmy, choæby w sytuacji zawodowego czy osobistego niepo-
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wodzenia. W tym procesie �niezale¿no�æ�, �odpowiedzialno�æ� i �samore-
gulacja� po³¹czone zostaj¹ z warto�ciami liberalnymi, obecnymi w jêzyku
terapeutycznej ekspertyzy. Za jej spraw¹ znaczna czê�æ problemów ponad-
jednostkowych formu³owana jest w terminologii psychologicznej. Towarzy-
szy temu zobowi¹zanie do zmiany i ró¿nego rodzaju �procedury napraw-
cze�. Wspó³czesny cz³owiek nabywa wiêc przekonania o wyj¹tkowo�ci
w³asnego do�wiadczenia biograficznego, które ³¹czy siê z nieustannym zo-
bowi¹zaniem do autokorekty. Wiêkszo�æ popularnych dzi� terapii przekonu-
je ludzi do �pracy nad sob¹�, g³ównie po to, aby uzyskaæ autonomiê, kontro-
lê nad w³asn¹ biografi¹ i zdolno�æ kierowania przeznaczeniem.

Dokonywana przez autora problematyzacja uwzglêdnia tak¿e perspekty-
wê historyczn¹. Stawiszyñski skrótowo eksploruje rozwój psychoterapii, istot-
nego punktu zwrotnego szukaj¹c w prze³omie XIX i XX wieku. Rozwijaj¹ca
siê ju¿ wtedy kultura terapeutyczna zamiast dostarczaæ deklarowanych na-
rzêdzi emancypacji, stabilizuje ¿ycie konserwatywnych, zachodnich spo³e-
czeñstw. Co wiêcej, rozwój kultury terapeutycznej nieuchronnie towarzyszy
rozwojowi kultury przedsiêbiorczo�ci. Stawiszyñski punktuje przemycanie
w terapeutycznych ekspertyzach i wiedzy profesjonalnej warto�ci kapitalistycz-
nych, które � jak mówi za Hillmanem � s¹ przeciw duszy, przeciw psyche.

G³ówny zysk poznawczy z formu³owanego wywodu polegaæ ma na zmia-
nie perspektywy. Jednostka zamiast odpowiadaæ na zewnêtrzny przymus i ra-
dziæ sobie z poczuciem winy, powinna skoncentrowaæ siê na krytyce otocze-
nia kulturowego. Stawiszyñski przekonuje, ¿e opresyjna psychoterapia
narzuci³a wspó³czesnemu cz³owiekowi obowi¹zki ponad jego si³y. Przede
wszystkim, w niespotykanym dot¹d stopniu kaza³a wzi¹æ jednostce odpo-
wiedzialno�æ za siebie i swój los. Natomiast proponowana przez go�cia TOK
FM zmiana perspektywy ma uwolniæ jednostkê od frustracji zwi¹zanej z ni-
sk¹ samoocen¹.

Ja tylko proponujê pewn¹ zmianê perspektywy. My�lê, ¿e ta zmiana per-
spektywy ju¿ sama w sobie mo¿e byæ czym� mo¿e nie tyle lecz¹cym, bo tutaj
ten ca³y model medyczny te¿ jest krytykowany, ale w jakim� sensie uwal-
niaj¹cym od takiego poczucia, no, odpowiedzialno�ci, które, czy poczucia
winy, które w nas próbuje wzbudziæ ten wspó³czesny �wiat, nas definiuj¹c
jako niewydolnych, niesprawnych, nieudacznych w najszerszym sensie tego
s³owa.

Wydawa³oby siê wiêc, ¿e Stawiszyñski realizuje w swoich wypowiedziach
elementy krytyki, jednak¿e podszywaj¹ce jego stanowisko strategie argumenta-
cyjno-retoryczne paradoksalnie tak¿e skrywaj¹ funkcje pedagogizacyjne i tera-
peutyczne w stosunku do modelowych odbiorców audycji. Subwersywny
potencja³ wywodu ginie w próbach harmonizowania i racjonalizowania nie-
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korzystnego po³o¿enia spo³ecznego dzisiejszych �przegranych� (np. ofiar
kryzysu gospodarczego). Jedn¹ �strukturê ideow¹� ma zast¹piæ inna. Lekar-
stwem na skompromitowan¹ kozetkê terapeuty ma byæ psychologia Jamesa
Hillmana. Do g³osu mentora Stawiszyñski bowiem regularnie powraca.

Na tle niemal wzorcowych formatów pedagogizacyjnych omawiana au-
dycja jawi siê jako pedagogizacja �o�wiecona�. W ca³ej audycji krytyka jest
wy³¹cznie sygnalizowana, ale nie realizowana. Próba krytyki narracji eman-
cypacyjnych powiela cechy charakterystyczne dla swojego bardziej wyrazi-
stego odpowiednika: popularny format medialny, wymiar psychorozrywki,
kult eksperta i jego intelektualnego zaplecza, podrzêdn¹ rolê prowadz¹cego,
któremu trudno wyj�æ poza bazowe obowi¹zki moderatora. Grzegorz Chla-
sta swoje komentarze ogranicza do banalnych i powierzchownych stwier-
dzeñ (bardzo ciekawy punkt widzenia; po wiadomo�ciach wracamy na tê
kozetkê), rezygnuj¹c tym samym z roli równorzêdnego partnera rozmowy.
Swoje zadania konsekwentnie lokuje w figurze zaciekawionego i trochê na-
iwnego laika, który chce �byæ pouczony� przez zaproszonego specjalistê.
Dwudziestominutow¹ rozmowê puentuje za� konwencjonalnym stwierdze-
niem o skali tego kryzysu nie tylko w wymiarze ekonomicznym, ¿yciowym,
ale w takim sensie kulturowym. Dodaje zdawkowo i zapewne pod presj¹
antenowego czasu: A to ju¿ temat na zupe³nie inn¹ rozmowê.

Co wiêcej, w ca³ej audycji nastêpuje zjawisko �eksterioryzacji krytyki�,
polegaj¹ce na tym, ¿e niedostatki i iluzje zwi¹zane z narracjami emancypa-
cyjnymi s¹ projektowane na zewn¹trz dyskursu, w którym toczy siê rozmowa
w studio � a wiêc dyskursu medialnego. Rozmówcy mapuj¹ problemy i piêt-
nuj¹ tendencje g³ównie w ramach profesjonalnych dyskursów psychotera-
peutycznych, nie dostrzegaj¹c analogicznych deficytów w obszarze dyskursu
medialnego, który �zasysa� elementy wiedzy psychoterapeutycznej. Pod ostrze
krytyki nie dostaje siê ¿aden przekaz z bogatej puli pedagogizacyjnych for-
matów TOK FM.

Przyczyny fiaska g³êbokiej krytyki upatrywaæ mo¿na równie¿ w podsta-
wowych ograniczeniach wspó³czesnych dzia³añ popularnonaukowych �
przede wszystkim w ujmowaniu ich w przystêpne formaty medialne. Popo-
³udniowe pasmo Grzegorza Chlasty by³o typowym magazynem z radiowym
�myd³em i powid³em�. Towarzyskie pogawêdki s¹siadowa³y tam z ambitny-
mi próbami popularyzacji modnych w �rodowisku naukowym tematów.
Zaproszeni go�cie musieli sprostaæ sprzecznym oczekiwaniom � z jednej strony
wpisaæ siê w figurê eksperta, z drugiej � zgodziæ siê na konieczne w mediach
kompromisy, choæby oczekiwanie potocznej zrozumia³o�ci.

Wreszcie, nale¿y zadaæ pytanie, dlaczego taka audycja znalaz³a siê w ra-
mówce stacji, �¿yj¹cej� w du¿ej mierze z przekazów pedagogizacyjnych?
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Wydaje siê, ¿e nie jest to przejaw namys³u nad w³asn¹ dzia³alno�ci¹ i prezenta-
cja alternatywnych interpretacji, lecz przede wszystkim syndrom g³êbokiej ela-
styczno�ci wspó³czesnych nadawców medialnych, �cigaj¹cych siê o �gor¹ce�
nowinki intelektualne. Byæ mo¿e jest to wy³¹cznie �wypadek przy pracy� �
niepoprzedzony refleksj¹ skutek uboczny zabiegów promocyjnych wydawcy
ksi¹¿ki Potyczki z Freudem. Przyjmuj¹c tak¹ cyniczn¹ interpretacjê, ca³e zda-
rzenie to efekt symbiotycznych relacji dwóch przedsiêwziêæ biznesowych.

Warunki krytyki w mediach

Powy¿sza przegl¹dowa analiza wybranej audycji pozwala unaoczniæ sze-
reg paradoksów, w które uwik³ane s¹ podejmowane w mediach próby kryty-
ki narracji emancypacyjnych. Poniewa¿ audycja radiowa jako taka mo¿e byæ
postrzegana jako efekt siatki relacji w³adzy (zwi¹zanych z uwarunkowaniami
instytucjonalnymi, ekonomicznymi i politycznymi produkcji medialnej), kry-
tyka w jej ramach uprawiana zostaje strywializowana i zredukowana do ma³o
znacz¹cej ciekawostki. Jej zasiêg jest ograniczony do tego, co niemedialne
(�eksterioryzacja krytyki�), a wysuwane uwagi nie wp³ywaj¹ w ¿aden sposób
na profil innych przekazów pedagogizacyjnych w danym medium. Niemniej
nale¿y pokre�liæ, ¿e wola krytyki mg³awicowo, lecz jednak pojawia siê w�ród
autorów dyskursu medialnego. Dlatego warto zastanowiæ siê nad tym, jakie
warunki sprzyja³yby temu, aby elementy krytyki w mediach mog³y byæ wpro-
wadzane w sposób pe³niejszy. Poni¿sze uwagi maj¹ postaæ ogólnych, kontr-
faktycznych postulatów � poniewa¿ krytyka (w sensie inspirowanym Foucaul-
tem) przesta³aby byæ krytyk¹, gdyby prowadziæ j¹ wedle konkretnego,
zastanego scenariusza.

Po pierwsze, krytyczna lektura narracji emancypacyjnych mog³aby dy-
stansowaæ siê wobec odczytañ literalnych i postrzegania autorów tych prze-
kazów jako suwerennych podmiotów. Warto pamiêtaæ, ¿e dzie³o nie jest
syntetyczn¹ ekspresj¹ stylu i przekonañ autora, lecz wynikiem szeregu decyzji
� tak leksykalnych, retorycznych, jak i �wiatopogl¹dowych. Dlatego na przy-
k³ad we Freudzie i innych sztandarowych autorach tre�ci uznawanych w kul-
turze terapeutyczno-emancypacyjnej za niekwestionowane �prawdy�, trze-
ba by widzieæ raczej fundatorów dyskursywno�ci, a wiêc funkcjê dyskursow¹,
która determinuje �mo¿liwo�æ i regu³ê tworzenia innych tekstów�: analogicz-
nych, ale i ró¿nicuj¹cych dyskurs fundatora (Foucault 1999: 213�215). Nale-
¿y wiêc szukaæ takiego podszycia krytykowanych tekstów, które zniekszta³ca
ich dos³owny sens, a odniesione do makrokontekstu politycznego i kulturo-
wego ujawnia ukryty program wychowawczy: �adaptowania� jednostek do
okre�lonych praktyk uzasadniania �wiata.
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Po drugie, krytyka narracji emancypacyjnych nie tylko demaskowa³aby
iluzjê obietnic, które p³yn¹ z �prawd� dominuj¹cych, ale refleksj¹ objê³aby
tak¿e to, co proponuje w zamian � czy jednej formu³y w³adzy-wiedzy nie
zastêpuje drug¹, oferuj¹c¹ jako�ciowo inne obietnice, ale w swej istocie rów-
nie iluzoryczne i pozornie harmonizuj¹ce spo³eczeñstwo dziêki, byæ mo¿e,
bardziej subtelnym mechanizmom rozproszonej w³adzy. Rol¹ krytyki by³oby
raczej uczulanie na pu³apki dyskursów pedagogizacyjnych, na ich symbio-
zê z mediami i na retorykê narracji emancypacyjnych, hojnie szafuj¹cych
has³ami �wolno�ci�, �samostanowienia� czy �podmiotowo�ci� ni¿ ustana-
wianie nowych �prawd�.

Krytyk nie tyle ca³o�ciowo odrzuca³by te pojêcia (wtedy podwa¿a³by
bowiem te¿ sens uprawiania krytyki), ile wskazywa³by na bariery i na mo¿li-
we enklawy jednostkowego oporu, o który w postulacie emancypacji te¿
chodzi. Warto tu odnie�æ siê do pojêcia zaproponowanego w jednym z nur-
tów postfoucaultowskich analiz w³adzy � do sprawczo�ci usytuowanej (situ-
ated agency). Jest to koncepcja mniej radykalna ni¿ ta wy³aniaj¹ca siê z pó�-
nych prac Foucaulta. W³¹cza do obszaru rozwa¿añ nad w³adz¹ i wytwarzaniem
podmiotów perspektywê historyczn¹, w �wietle której brak indywidualnej
autonomii nie oznacza braku sprawczo�ci. Cyrkuluj¹ce dyskursy i rozpro-
szona w³adza nie czyni¹ bowiem z jednostek maszyn pozbawionych w³asnych
przekonañ i motywów do podejmowania praktyk, które przynajmniej w mi-
kroskali przekszta³caj¹ otoczenie. S¹ wiêc sprawcze w tym sensie, ¿e wp³y-
waj¹ na aktualnie otaczaj¹c¹ jednostkê rzeczywisto�æ spo³eczn¹ i w jakiej�
mierze mog¹ j¹ zmieniaæ. Sprawczo�æ zostaje wiêc usytuowana w okre�lo-
nym kontek�cie historycznym, wyznaczaj¹cym jednostkom horyzont oporu
(Bevir 2010: 431�433). Przyjmuj¹c tak¹ perspektywê, nale¿y podkre�liæ, ¿e
sprawczo�æ usytuowana, która mog³aby wynikaæ z krytyki dominuj¹cych
narracji medialnych, mia³aby dwojaki charakter. Krytyk stawia³by opór
okre�lonym formom w³adzy-wiedzy, a tym samym móg³by dostarczyæ od-
biorcom tej krytyki szerszego repertuaru w¹tpliwo�ci wobec �prawd� zasta-
nych.

Po trzecie, z postaw¹ krytyka wi¹¿e siê nie tylko bycie �wbrew� konkret-
nym tre�ciom, ale tak¿e stawianie w³asnych warunków uczestnictwa w spo-
rze o prawomocno�æ pewnych prze�wiadczeñ i s¹dów. Oznacza³oby to nie-
zgodê na takie formu³y debatowania, które uwa¿a siê za szkodliwe oraz na
re¿im medialnych formatów (w tym psychorozrywki i prezentowania tre�ci
analitycznych w opakowaniu przyjemnego dla oka i ucha widowiska) nawet
za cenê utraty uk³adów towarzysko-lojalno�ciowych z nadawc¹ medialnym,
szerokiej dystrybucji w³asnego przekazu i mimo braku poklasku dla takiej
krytyki. Nie musi to jednak przek³adaæ siê na brak zaanga¿owania w debatê
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o aktualnej rzeczywisto�ci spo³ecznej i trwanie na pozycjach teoriopoznaw-
czych. Wydaje siê, ¿e krytyk dzia³aj¹cy w ramach g³ównego nurtu komuni-
kowania móg³by d¹¿yæ do stanowisk mo¿liwie zdystansowanych wobec in-
nych g³osów w sporze, nieustannie monitorowaæ swoje bycie �na zewn¹trz�
cudzych formu³ perswazji � byæ nie tyle wyobcowanym, co lokuj¹cym siê w
sferze �pomiêdzy� konkurencyjnymi dogmatami (por. Walzer 1997, 2002).

Co wiêcej, w naszej optyce (odchodz¹cej nieco od stanowiska Foucaulta)
warto�ciowa krytyka zawiera³aby element zapo�redniczania przeciwstawnych
perspektyw i polega³aby na mówieniu �do siebie nawzajem�, a nie �obok
siebie� (pojêcie Karla Mannheima), a wiêc w tym przypadku na nielekce-
wa¿eniu i nieinfantylizowaniu tych stanowisk, które uwa¿a siê za irracjonal-
ne czy zmanipulowanie przez media.

Je¿eli próba krytyki ma wywo³aæ jakikolwiek rezonans u odbiorców prze-
kazu medialnego, to istotnym czynnikiem wydaje siê przygotowanie dzienni-
karza czy moderatora do kompetentnej i wymagaj¹cej intelektualnie rozmowy
z krytykiem � czyli do dyskusji w jakiej� mierze symetrycznej (w analizowanej
rozmowie rola redaktora sprowadza³a siê do biernego s³uchania i upraszcza-
j¹cego podsumowywania monologowych wypowiedzi zaproszonego go�cia),
raczej spolaryzowanej ni¿ nastawionej na wzajemne mitygowanie siê i puste
formu³y honoratywne.

Wreszcie, co najwa¿niejsze i chyba najtrudniejsze, media musz¹ byæ otwarte
na krytykê w³asnej dzia³alno�ci, samoreferencyjne w sensie problematyzo-
wania w³adzy-wiedzy wyp³ywaj¹cej z produkowanych przekazów. W pre-
zentowanej audycji dochodzi³o bowiem do �eksterioryzacji krytyki� poza
obszar, w którym by³a ona podejmowana, i zarazem poza wa¿ny teren dys-
trybucji dyskursów psychoteraupeutycznych i narracji emancypacyjnych �
czyli poza dyskurs samych mediów. W efekcie, z takich przekazów wy³ania
siê redukcyjna konstatacja, ¿e to kultura jest z³a, psychoterapia ³udzi, eksper-
ci manipuluj¹ jednostkami, a media maj¹ �czyste konto�.

Zakoñczenie

Narracje emancypacyjne, zw³aszcza te prezentowane w mediach, skry-
waj¹ relacje w³adzy, stoj¹ce za has³em d¹¿enia do samostanowienia, podmio-
towo�ci i wolno�ci. Celem niniejszego wywodu jest nie tyle totalne dezawu-
owanie tych kategorii ani ich bezwarunkowe odrzucenie, lecz wskazanie na
pu³apki ich bezkrytycznej afirmacji i legitymizacji procesów spo³ecznych, które
je podszywaj¹. Demistyfikuj¹ca rekonstrukcja kariery i przeobra¿eñ idei
emancypacji s³u¿y³aby wyczuleniu na iluzoryczno�æ ³¹czonych z ni¹ obietnic.
Byæ mo¿e nie tyle samo poszukiwanie dróg wyzwolenia powinno byæ przed-
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miotem krytyki, co przede wszystkim bezdyskusyjna aklamacja tego, ¿e ów
�projekt� jest jedyn¹ s³uszn¹ wizj¹ wspó³czesnej pe³nowarto�ciowej jednost-
ki, za� media maj¹ udzia³ w czynieniu ludzi �sprawczymi podmiotami� w³a-
snych, wolnych dzia³añ. O ile bowiem warto siê zastanawiaæ, czy media s¹
konieczne, by dyskursy pedagogizacyjne i emancypacyjne w ogóle mog³y siê
wy³aniaæ, o tyle zasadna wydaje siê teza, ¿e to media odpowiadaj¹ za tempo
ich namna¿ania.

W optyce pó�nych idei Foucaulta sensowny staje siê zatem postulat, aby
publiczny komentator rzeczywisto�ci pozostawa³ radykalnie zdystansowany
(tak¿e wobec w³asnych obja�nieñ i diagnoz), wci¹¿ pow¹tpiewa³ w trafno�æ
zdobywaj¹cych powszechne uznanie opisów oraz sposobów realizacji spo-
³ecznie zdefiniowanych misji. Nieustanna krytyka wymaga przekroczenia
zawodowych zobowi¹zañ i odrzucenia nakazów lojalno�ci wobec w³asnych
�rodowisk (np. naukowych lub profesjonalnych). Dopiero dziêki temu by³-
by mo¿liwy powrót do aktywno�ci publicznej rozumianej jako poszukiwa-
nie, a nie praktykowanie dzia³alno�ci us³ugowej na rzecz mediów, komercyj-
nych zleceniodawców czy czynienie zado�æ inklinacjom politycznym. Wtedy
byæ mo¿e eksperci i profesjonali�ci zape³niaj¹cy media w minimalnym stop-
niu uzyskaj¹ wzglêdn¹ autonomiê, rezygnuj¹c z roli ochoczego kooperanta
polityk publicznych.
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Pedagogizacja medialna i wzór
�przedsiêbiorcy samego siebie�1

This paper presents the relation between the media educationalization and the
realm of knowledge on which the so-called human resources management is
to be based. The characteristics of �the art of management� are considered as
manifestations of a broader phenomena � the governmentality in the sense of
Michel Foucault. The concept of the entrepreneur of himself, which was de-
veloped in The Birth of Biopolitics, constitutes a point of departure for further
empirical investigation. The paper is based on the study of a broadcast of �Strefa
szefa� (TOK FM radio) and it accounts for the analysis of the knowledge transfer
in terms of media educationalization related to the reproduction of the image
of the entrepreneur of himself. There are the main themes of media educa-
tionalization in contemporary entrepreneurship highlighted. The study also
indicates relations between four formal types of communicated knowledge.
According to the thesis advanced in this paper it is already since the beginning
XXth century that prospects of the knowledge-based economy constitutes an
intrinsic element of entrepreneurial discourse. Apart from its specific features,
the current entrepreneurial public discourse consists of a wide range of as-
pects making him quite similar to those known from the era of scientific man-
agement.
Key words: educationalization, knowledge, management, public discourse, en-
trepreneur of himself

Pos³ugiwanie siê sformu³owaniem �gospodarka oparta na wiedzy� jest
wspó³cze�nie jednym z podstawowych sposobów opisywania ekonomicznie
i technologicznie zaawansowanych spo³eczeñstw. W ten sposób na pierwszy
plan wysuwa siê wymierne efekty postêpu, na przyk³ad w dziedzinie wyspe-
cjalizowanej produkcji, globalnego przep³ywu informacji i rozwoju instytu-
cji badawczych. W drugiej kolejno�ci sygnalizowane s¹ przeobra¿enia si³y
roboczej w stronê tak zwanych pracowników wiedzy. Postuluje siê, aby �kom-
petencje i potencja³ osobisty� oraz �umiejêtno�ci technologiczne� jednostek,
które maj¹ byæ no�nikiem i efektem tych zmian, odzwierciedla³y cechy no-
woczesnych instytucji, w tym przedsiêbiorstw. Oba obszary wymagaj¹ jed-

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Artyku³y i studia

JERZY STACHOWIAK

1 Artyku³ powsta³ w ramach projektu badawczego Narodowego Centrum Nauki Jêzyk wspó³czesne-
go kapitalizmu. Analiza dyskursu mened¿erskiego i jego roli w idei gospodarki opartej na wiedzy. (2011/
01/N/HS6/02530).
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nak synchronizacji � dopasowania do siebie sfery organizacyjnej oraz proce-
su formowania i anga¿owania odpowiednich podmiotów.

Jednym ze sposobów dostrajania tych sfer jest dyfuzja i popularyzacja cy-
frowych urz¹dzeñ technologicznych wykorzystywanych (na ten sam sposób
i w tym samym celu) w kontek�cie ¿ycia prywatnego i zawodowego. W ten
sposób powstawaæ ma miêdzy innymi kultura prosumencka (termin Alvina
Tofflera), prowadz¹ca do zaniku odrêbnych ról producenta i konsumenta
dóbr i us³ug. Inn¹ drog¹, mniej oczywist¹ i przebiegaj¹c¹ mniej spektakular-
nie, jest profesjonalizacja, specjalizacja i upowszechnianie siê tak zwanego
zarz¹dzania lud�mi. Nie jest to jednak domena wy³¹cznie nakazowej i ze-
wnêtrznej wobec indywiduum kontroli, ale tak¿e zbiór wyprofilowanych
metod aktywnego poznawania siebie i samokierowania.

Podporz¹dkowanie danej dziedziny zracjonalizowanemu zarz¹dzaniu nie-
jednokrotnie kojarzone jest z idea³em ³adu, przewidywalno�ci¹, racjonalno-
�ci¹ i brakiem dowolno�ci w organizacji indywidualnego i kolektywnego
dzia³ania. Pod tymi wzglêdami �zarz¹dzanie� jest wspólnym mianownikiem
systemów czêsto traktowanych jako opozycyjne lub przynajmniej niewspó³-
mierne � tak zwanego fordyzmu i tak zwanego postfordyzmu, z których pierw-
szy ma byæ oparty na niskiej innowacyjno�ci, hierarchicznych strukturach
organizacyjnych i ograniczaj¹cym indywidualizm nadzorze biurokratycznym,
drugi za� � na dynamizmie dzia³ania, relacjach sieciowych i autonomii kre-
atywnych pracowników. Fordyzm i postfordyzm ³¹cz¹ nie tylko faworyzo-
wanie okre�lonego, choæ jednak w ka¿dym przypadku innego, systemu lub
stylu �zarz¹dzania�, ale tak¿e postulat oparcia gospodarki na wiedzy.

Wspó³cze�nie has³o �gospodarka oparta na wiedzy� oferowane jest nie-
kiedy jako odpowied� na �wyzwania� (kiedy� � �problemy�) bie¿¹cej gospo-
darki, w tym k³opoty demograficzne, niestabilno�æ rynku pracy, wymogi
modernizacyjne czy konieczno�æ nad¹¿ania za postêpem naukowo-technicz-
nym. Tak¹ sam¹ ofertê sk³adali luminarze nurtu naukowego zarz¹dzania
pocz¹tku XX wieku. Technologia, wiedza ekspercka (przede wszystkim na-
ukowa), szkolenie i doskonalenie si³y roboczej oraz przekonanie o wchodze-
niu w now¹ erê wiedzy by³y zwi¹zane z ide¹ �zarz¹dzania� przynajmniej od
pocz¹tków dwudziestowiecznego kapitalizmu. �wiadcz¹ o tym prace ta-
kich klasyków naukowego zarz¹dzania jak Frederic Taylor, Harrington
Emerson, Frank B. Gilbreth czy w Polsce Karol Adamiecki. Zarówno �za-
rz¹dzanie�, jak i �gospodarka oparta na wiedzy� nie stanowi¹ wy³¹cznie
elementu zmiany spo³ecznej � wchodz¹ równie¿ w zakres spo³ecznej nie-
zmienno�ci. Niniejszy tekst omawia wybrane aspekty dzisiejszego wariantu
idei �zarz¹dzania� oraz rodzaje wiedzy, na których oparta jest czê�æ wspó³-
czesnej gospodarki.
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Do powtarzaj¹cych siê motywów ¿ycia gospodarczego zaliczyæ mo¿na
tak¿e postulaty wobec tego, co Harrington Emerson nazwa³ w Educational
Demands of Modern Progress (1913) konieczno�ci¹ produkcji nowego cz³o-
wieka. Warto zauwa¿yæ, ¿e tak¿e na pocz¹tku XX wieku nowy cz³owiek
mia³ powstaæ dziêki wykorzystaniu �rodków edukacyjnych, szkoleñ, tre-
ningów i udoskonaleñ indywidualnych sposobów kooperacji. Jednym z pod-
stawowych zadañ szko³y nowej ery mia³o byæ stymulowanie �w³asnej inicja-
tywy� uczniów � cechy pojawiaj¹cej siê u Emersona jako odpowiednik
dzisiejszej �kreatywno�ci� i �autonomii�. Kwestia ta znajduje siê w centrum
wspó³czesnej odmiany pedagogizacji, rozumianej w prezentowanej pracy jako
pojawianie siê w dyskursie publicznym zbioru � usankcjonowanych specjali-
styczn¹ wiedz¹ o cz³owieku i wyra¿anych w kategoriach uczenia siê � wypo-
wiedzi upowszechniaj¹cych sposoby formowania gotowo�ci do poznawania
siebie, indywidualnej pracy nad sob¹ oraz harmonizowania dzia³añ grupo-
wych. Takie ujêcie oznacza, i¿ tworzenie formy czasownikowej od rzeczow-
nika �pedagogizacja� by³oby nietrafne. Pedagogizacja nie jest bowiem rodza-
jem dzia³ania wykonywanego przez jedn¹ osobê lub grupê wobec innej, lecz
procesem, którego konkretne jednostki mówi¹ce � bez wzglêdu na ich spo-
³eczn¹ przynale¿no�æ � s¹ no�nikami2 .

Pedagogizacja nie nale¿y ani wy³¹cznie do sfery edukowania (w tym
zinstytucjonalizowanego), ani tylko do w¹sko pojêtej gospodarki. Z jednej
strony jednostki maj¹ uczyæ siê celowego wykorzystywania swojego czasu,
emocji czy motywacji, a w niektórych kontekstach tak¿e oddzia³ywania na
postêpowanie innych (rodziny, wspó³pracowników, partnerów ¿yciowych).
Z drugiej strony wymaga siê tak¿e �kapitalizowania uczenia siê� (capitali-
zation of learning, Simons, Masschelein 2008: 396) � traktowania uczenia
siê jako inwestycji, maj¹cej przynie�æ natychmiastowe lub odroczone pro-
fity ekonomiczne. Komplementarne i wzajemnie na siebie wp³ywaj¹ce, pe-
dagogizacja i ekonomizacja wy³aniaj¹ siê w komunikowaniu publicznym
dotycz¹cym szeroko rozumianej przedsiêbiorczo�ci, miêdzy innymi pod
szyldami �zarz¹dzania sob¹�, �zarz¹dzania zasobami� czy �zarz¹dzania
wiedz¹�.

Rz¹dzenie i �zarz¹dzanie�

Z punktu widzenia niektórych reprezentantów postfoucaultowskich stu-
diów nad rz¹domy�lno�ci¹ (governmentality studies) oddzia³ywanie obu pro-

2 Por. szersze uwagi o pojêciu pedagogizacji w tekstach autorstwa Marka Czy¿ewskiego i Ewy Mary-
nowicz-Hetki zamieszczonych w tym tomie.
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cesów (pedagogizacji i ekonomizacji) nale¿a³oby traktowaæ jako wspó³cze-
sne przejawy dominacji pewnego typu sztuki rz¹dzenia, nazywanej rz¹do-
my�lno�ci¹ (la gouvernementalité) [Foucault 2010 i 2011; por. Czy¿ewski
2009]. Przez rz¹dzenie Foucault rozumie zbiór sposobów i �rodków wp³y-
wania, kszta³towania i kierowania postêpowaniem swoim i innych. Odmia-
ny sztuki rz¹dzenia podlegaj¹ historycznym przekszta³ceniom na wszystkich
szczeblach spo³ecznej organizacji, od organów instytucjonalnych (wojsko,
policja, o�rodki tradycyjnie rozumianej w³adzy politycznej) po mikroprakty-
ki wyra¿aj¹ce obyczajowo�æ i mentalno�æ jednostek. Rz¹domy�lno�æ dzia³a
obok mechanizmów kierowania dyrektywnego, wydawania nieodwo³alnych
rozkazów czy zmuszania podw³adnych do postêpowania zgodnie z regula-
minami ograniczaj¹cymi inicjatywê. Neoliberalny wariant sztuki rz¹dzenia
jest nastawiony raczej na �rz¹dzenie przez wolno�æ� � kierowanie postêpo-
waniem podmiotów przekonanych o swojej autonomii, niezale¿no�ci i sa-
mostanowieniu (Rose 1998, 1999). Lokuj¹c zwi¹zek pedagogizacji i ekono-
mizacji na tym tle, mo¿na wyró¿niæ dwa dodatkowe zjawiska.

Po pierwsze, chodzi o uwypuklanie we wspó³czesnym dyskursie publicz-
nym wzoru podmiotu potrzebnego spo³eczeñstwu. Foucault twierdzi, i¿ wraz
z nastaniem ery neoliberalizmu jako okre�lonej filozofii politycznej pojawi³a
siê nowa formu³a w³adzy, której jedn¹ z zasadniczych cech jest wprowadze-
nie wzoru �przedsiêbiorcy samego siebie�. Foucault (2012) pos³uguje siê tym
terminem podczas wyk³adu z 14 marca 1979 roku po�wiêconego odmianom
neoliberalizmu. Przedsiêbiorca samego siebie ma byæ zwieñczeniem i jedno-
cze�nie cech¹ charakterystyczn¹ teorii kapita³u ludzkiego, która pojawi³a siê
w neoliberalizmie typu amerykañskiego.

Foucault opisuje kapita³ ludzki jako zbiór wewnêtrznych w³asno�ci jed-
nostki � cech wrodzonych (np. przekazanych genetyczne) i nabytych (np.
uformowanych pod wp³ywem oddzia³ywania rodziców na dzieci, szko³y na
uczniów, szkoleñ na pracowników). Program neoliberalizmu przekonuje, i¿
korzystanie przez jednostkê ze swojego kapita³u (ludzkiego) oznacza dla niej
ponoszenie kosztów i podejmowanie osobistych inwestycji. Je�li elementem
kapita³u ludzkiego jest gotowo�æ (indywidualna, osobista, �wewnêtrzna�) do
mobilno�ci przestrzennej, to samo migrowanie wymusza koszty psycholo-
giczne, na przyk³ad zwi¹zane z trudami okresu przej�ciowego, jak i ekono-
miczne, wynikaj¹ce z okresowych strat w dochodach przypadaj¹cych na czas
migracji. Przedsiêbiorca samego siebie ma dokonywaæ samodzielnych inwe-
stycji edukacyjnych w swój kapita³ ludzki, ma byæ sk³onny do pomna¿ania
go i ¿ywiæ nadziejê na przysz³e profity z �zarz¹dzania sob¹�. Foucault twier-
dzi, ¿e kultura gospodarcza krajów rozwiniêtych, bêd¹cych pod wp³ywem
neoliberalizmu, zmierza w stronê intensyfikacji kolektywnych i indywidual-
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nych sposobów oddzia³ywania na kapita³ ludzki. Sednem tego d¹¿enia jest
postulowanie konieczno�ci wytwarzania �przedsiêbiorcy samego siebie� � jed-
nostki bêd¹cej swym w³asnym kapita³em, swym w³asnym producentem i �ró-
d³em dochodów (Foucault 2012: 231).

Drugim wa¿nym zjawiskiem wynikaj¹cym z relacji miêdzy pedagogiza-
cj¹ a ekonomizacj¹ jest postulowanie idealnego sposobu kierowania kolek-
tywnie zorganizowanym dzia³aniem wzorowych podmiotów. Wspó³cze�nie
aspektem aktywno�ci przedsiêbiorcy samego siebie jest przyjmowanie na-
stawienia �mened¿erskiego� wobec indywidualnego i kolektywnego dzia-
³ania. Chodzi tu o postêpowanie silnie zracjonalizowane, daj¹ce siê kon-
trolowaæ, planowaæ i kalkulowaæ, a przy tym zharmonizowane ze
spo³eczeñstwem zorganizowanym na wzór przedsiêbiorstwa, w którym
wszystkie ambicje, cele i mo¿liwo�ci dzia³ania jednostek reinterpretowane
s¹ w kategoriach ekonomicznych.

Przedsiêbiorca samego siebie odtwarza specyficzn¹ sztukê zarz¹dzania (art
of management, sformu³owanie Gantta, 1913:41), przejmuj¹c na siebie znacz-
n¹ czê�æ zadañ niegdysiejszych kierowników, administratorów i in¿ynierów
zarz¹dzania (management engineers), ale tak¿e uczy siê orientowania na dzia-
³ania, daj¹ce siê wyraziæ ekonomicznie rozumian¹ efektywno�ci¹. Kapita³
ludzki w rozumieniu dzisiejszego dyskursu publicznego zwi¹zanego z �za-
rz¹dzaniem zasobami� jest wiêc no�nikiem, a nie odpowiednikiem tego, co
kapita³em ludzkim nazywa³ Foucault. Foucault charakteryzuje wymiar psycho-
logiczny kapita³u ludzkiego w znaczeniu nadawanym temu terminowi w jêzy-
ku zarz¹dczym g³ównego nurtu. Gdy dzi� mówi siê o kapitale ludzkim, zwraca
siê zwykle uwagê na tak zwane zasoby ludzkie, czyli swoi�cie pojêt¹ si³ê ro-
bocz¹. Chodzi tu wiêc o przedmiot gospodarowania, zbiór jednostek, któ-
rym siê rozporz¹dza i który jest zachêcany do wykazywania harmonizuj¹cej
samokontroli.

B³êdem by³oby s¹dziæ, i¿ wolno�æ podmiotów jest wy³¹cznie mira¿em
skrywaj¹cym bezpo�redni ucisk, �pionizowanie� i korygowanie niepo¿¹da-
nych zachowañ. Zakres owej wolno�ci �jednostki-przedsiêbiorstwa� jest jed-
nak wyznaczony przez wzorzec przydatno�ci dla �spo³eczeñstwa-przedsiê-
biorstwa�. Aktywno�æ neoliberalnego homo �conomicus definiuje go jako
jednostkê podlegaj¹c¹ w³adzy nieustannego kontrolowania i naprawiania sie-
bie, inwestowania w swój �kapita³ ludzki�, adaptowania siê do zmian i ucze-
nia siê nowych umiejêtno�ci przydatnych w rzeczywisto�ci uregulowanej
wed³ug zasad rynkowych. Foucault przekonuje, ¿e nie chodzi tu wy³¹cznie
o rzeczywisto�æ gospodarcz¹, poniewa¿ w amerykañskiej my�li neoliberali-
zmu model przedsiêbiorcy samego siebie przyjmowany jest jako adekwatny
do wszystkich sfer ludzkiej aktywno�ci.
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Cele analizy

Poni¿ej przedstawiona zosta³a charakterystyka niektórych w¹tków wspó³-
czesnego dyskursu publicznego, zwi¹zanych z pedagogizacj¹ medialn¹ zoriento-
wan¹ na wzorzec cz³owieka odpowiadaj¹cego idea³om dzisiejszej przedsiêbior-
czo�ci. Ilustracyjny materia³ empiryczny stanowi audycja Rozwój duchowy
mened¿erów, wyemitowana 23 lipca 2012 roku w radiu TOK FM w ramach
cyklu �Strefa szefa�3 . Wybór audycji podyktowany by³ jej typowo�ci¹ w odnie-
sieniu do g³ównych aspektów medialnej pedagogizacji dotycz¹cej przedsiêbior-
czo�ci, a zarazem wyrazisto�ci¹ jej komunikacyjnych cech, miêdzy innymi poja-
wiaj¹cej siê metaforyki czy reakcji uczestników na krytykê zg³aszan¹ przez
s³uchaczy. Wa¿n¹ rolê odgrywa tak¿e znaczenie TOK FM jako rozg³o�ni wp³y-
wowej w obszarze mediów liberalno-lewicowych. Na antenie tego radia emito-
wane s¹ liczne programy o charakterze pedagogizacyjnym, których �Strefa sze-
fa� jest przyk³adem. W audycjach tych podejmowane s¹ próby kszta³towania
sposobu wypowiadania siê o postawach i mentalno�ci nowoczesnego cz³owieka
w sferze przedsiêbiorczo�ci, w ¿yciu rodzinnym, partnerskim i politycznym4 .

W analizowanym programie wziê³y udzia³ Monika Olejniczak (MO), tytu-
³owana dyrektorem personalnym w firmie Johnson & Johnson, Monika Dê-
bicka (MD) opisywana jako miêdzynarodowy dyrektor programowy w Inter-
national Association for Human Values oraz Marzena Mazur (MM) �
prowadz¹ca audycjê, prezentowana jako doktor psychologii, praktyk bizne-
su, negocjatorka, coach i doradczyni. Niewiele mo¿na powiedzieæ o s³ucha-
czach audycji, mo¿na natomiast okre�liæ odbiorców zamierzonych. S¹ to
obecni i przyszli prezesi i mened¿erowie firm oraz osoby zainteresowane
kierowaniem lud�mi. Poznajemy ich przede wszystkim z krótkich wypowie-
dzi cytowanych przez prowadz¹c¹ na antenie.

Za po�rednictwem promowanych opinii, instrukta¿y i wiedzy eksperc-
kiej, �Strefa szefa� prezentuje jednostki jako elementy szerszej kategorii �za-
sobów� gospodarowania � �kapita³u ludzkiego�. Analiza audycji pozwoli na
zaprezentowanie przyk³adów ilustruj¹cych pewien typ wypowiedzi, lokuj¹cy
czynniki przes¹dzaj¹ce o sukcesie biznesowym �wewn¹trz� podmiotu, a nie
w czynnikach wobec niego �zewnêtrznych�. Chodzi tu miedzy innymi o wy-
mogi �bycia samodzielnym�, �brania odpowiedzialno�ci�, �kierowania sa-
mym sob¹�, stanowi¹ce elementy rz¹domy�lno�ci, koncentruj¹cej siê na pro-
cesach i sposobach rz¹dzenia przez wolno�æ.

3 Audycja dostêpna na: http://www.strefa-szefa.pl/2011/07/rozwoj-duchowy-szefa, [dostêp:
12.05.2013].

4 Na temat zwi¹zków TOK FM z pedagogizacj¹ por. tekst Marka Czy¿ewskiego w tym tomie.
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Analiza tego w³a�nie wydania �Strefy szefa� pozwoli na zilustrowanie
cech przedsiêbiorcy samego siebie, relacji miêdzy nim a dzisiejsz¹ sztuk¹ rz¹-
dzenia oraz mobilizowanych w ramach medialnej pedagogizacji rodzajów
wiedzy i dyskursu, niezbêdnych do prawomocnego poruszania siê w zaryso-
wanej problematyce. Ten dobór materia³u nie ma gwarantowaæ odzwiercie-
dlenia praktyk codzienno�ci organizacyjnej, nie stawia sobie tak¿e za cel opisu
¿adnego konkretnego miejsca pracy. Ka¿de z nich jest o wiele bardziej z³o¿o-
ne, ni¿ wskazuje na to tre�æ audycji � �wiadcz¹ o tym choæby pojawiaj¹ce siê
na antenie g³osy s³uchaczy. Jedn¹ z potencjalnych korzy�ci p³yn¹cych z ana-
lizy podobnego materia³u mo¿e byæ dostrze¿enie (paradoksalnie) silnie wy-
standaryzowanego charakteru medialnej pedagogizacji, schematycznej repro-
dukcji wzorów komunikacji zarz¹dczej i podporz¹dkowania ró¿norodno�ci
zjawisk kolektywnego dzia³ania wzglêdnie konsekwentnym i powtarzalnym
sposobom uczenia innych jak staæ siê prawomocnym cz³onkiem nowocze-
snego i racjonalnie zorganizowanego spo³eczeñstwa. Celem tego artyku³u
nie jest wskazanie, ¿e rzeczywisto�æ organizacyjna jest faktycznie taka, jak
wynika to z tre�ci rozmowy radiowej, ani ¿e w swojej z³o¿ono�ci nie przysta-
je ona do obrazu kierowania prezentowanego w obrêbie medialnej pedago-
gizacji. Chodzi raczej o to, ¿e odtwarzany w dyskusji wzór komunikowania
jest w kontek�cie owej rzeczywisto�ci du¿o mniej z³o¿ony, jest wyprofilowa-
ny i ekstrahuje z niej pewne aspekty, pomija inne, a czasem tworzy nowe.

Ze wzglêdów teoretycznych samo gospodarowanie powinno byæ wiêc
traktowane szerzej, ni¿ wskazywa³by profil analizowanej audycji, a �lider�
lub �mened¿er� stanowi¹ jedynie rozwa¿any w programie przyk³ad podmio-
tu gospodarowania. Gospodarowanie w przedsiêbiorczo�ci oraz poza ni¹ jest
dzi� komunikacyjne uwspólniane powszechno�ci¹ odwo³añ do konotacji za-
rz¹dczych, a nie jak dawniej � rozleg³o�ci¹ pola semantycznego s³owa �go-
spodarz�. Okoliczno�æ ta stawia kwestiê kierowania postêpowaniem swoim
i innych na tle problematyki neoliberalizmu, jednak z dala od jego �ci�le
ekonomicznego ujêcia oraz w dystansie do sporów dotycz¹cych praw pra-
cowniczych, wolnego rynku, prywatyzacji, zabezpieczeñ socjalnych czy wyklu-
czenia spo³ecznego. Przyjête tu rozumienie pedagogizacji wykracza poza
podzia³ na zwolenników i przeciwników neoliberalizmu.

Pojêciowy model analizy

Poni¿sza analiza ma na celu g³ównie problematyzacjê samego dyskursu,
bez aspiracji do przes¹dzania o procesach w sferze relacji pozadyskursowych.
Niemniej jednym z wa¿nych aspektów analizowanej audycji radiowej (ale i du-
¿ej czê�ci dyskursu medialnego) jest za³o¿enie o mo¿liwo�ci trafnego zdania
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sprawy z procesów i zjawisk pozadyskursowych w toku komunikowania
medialnego. W przypadku badanej tu audycji Rozwój duchowy mened¿erów
chodzi miêdzy innymi o charakterystykê pracy �mened¿era�, po¿¹dane ce-
chy przywódcy w biznesie czy wyznaczniki osobowo�ci �lidera�. St¹d celem
oferowanej analizy jest prezentacja aspektów publicznego transferu i repro-
dukcji wiedzy oraz ich analityczne uchwycenie. Tego typu badanie publicz-
nego obiegu wiedzy eksperckiej mo¿e pozwoliæ na wyodrêbnienie dwóch
aspektów medialnej pedagogizacji: rozprzestrzeniania siê formatów medial-
nej pedagogizacji oraz sposobów utrwalania i legitymizacji zwi¹zanych z ni¹
wzorów komunikowania publicznego w wypowiedziach uczestników roz-
mowy.

W tym wydaniu �Strefy szefa� zarysowuj¹ siê dwie pary pól tematycz-
nych wyró¿nione wed³ug kryteriów obiektu (predyspozycje oraz wspó³dzia-
³anie) oraz typu postêpowania (poznawanie i optymalizowanie). Okre�lenia
te nie pojawiaj¹ siê w toku audycji � zosta³y wytworzone w toku analizy
zapisu jednej audycji i wymaga³yby dalszego testowania na materiale z in-
nych rozmów �Strefy szefa� lub na innych przyk³adach badanego dyskursu.

Ilustracja 1. Obszary tematyczne

Obiekt i postêpowanie stanowi¹ równorzêdne pod wzglêdem istotno�ci
pary obszarów tematycznych. W toku audycji krzy¿uj¹ siê one w taki spo-
sób, i¿ zarówno predyspozycje, jak i wspó³dzia³anie widziane s¹ jako podle-
gaj¹ce poznawaniu oraz optymalizowaniu.

Okre�lenie �predyspozycje� ma za punkt odniesienia Pierre�a Bourdieu (1981)
analityczny podzia³ na dyspozycje i pozycje. Chodzi jednak o to, i¿ w wypowie-
dziach uczestników dyskusji wyra¿ana jest mo¿liwo�æ wp³ywania na dzia³a-
nie profesjonalne w sposób, który mia³by owe dyspozycje w ogóle pomijaæ
i jednocze�nie pozostawaæ bez koniecznego zwi¹zku z pozycjami. Predyspo-
zycje s¹ przedmiotem wypowiedzi, który ma odnosiæ siê do aspektów same-
go podmiotu jako niezale¿nego indywiduum. Predyspozycje dotycz¹ podat-
nego na wolicjonalne modyfikacje �wnêtrza� podmiotu, a nie historii
zinternalizowanej (dyspozycje) lub historii zobiektywizowanej � �zewnêtrza�
podmiotu (pozycje). Predyspozycje maj¹ po czê�ci poprzedzaæ to, co Bour-
dieu nazywa dyspozycjami, maj¹ byæ czynnikiem formuj¹cym sposób widze-
nia siebie i innych, a tym samym modyfikuj¹cym nagromadzone w zinterna-

�ród³o: Opracowanie w³asne.

Obiekt: predyspozycje � wspó³dzia³anie
Postêpowanie:        poznawanie � optymalizowanie
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lizowanej historii sposoby postrzegania siebie i innych. Czê�ciowo maj¹ tak-
¿e kszta³towaæ pozycje (jako instytucjonalnie okre�lone miejsca aktywno�ci
zawodowej), w których jednostka ma dzia³aæ. Predyspozycje s¹ bli¿sze kapita-
³owi ludzkiemu w znaczeniu przypisywanemu temu terminowi w wyk³adzie,
w którym Foucault (2012) podejmuje tematykê przedsiêbiorcy samego siebie.

Predyspozycje prezentowane s¹ jako zestaw czynników ulokowanych
�wewn¹trz� podmiotu, zwi¹zanych z jego osobowo�ci¹, to¿samo�ci¹ i syste-
mem warto�ci. Zmiany zachodz¹ce w sferze predyspozycji nie musz¹ bezpo-
�rednio wp³ywaæ na przebieg i charakter kolektywnego dzia³ania, ale s¹ ko-
niecznym warunkiem wytworzenia po¿¹danych relacji z innymi. Te
wewnêtrzne czynniki, subiektywnie dostêpne cechy osobiste, wp³ywaj¹ na
gotowo�æ podmiotu do dzia³ania w okre�lony sposób, same nie s¹ eksteriory-
zowane, ale s¹ impulsem do dzia³ania dostrzegalnego na �zewn¹trz� i wp³ywa-
j¹cego na innych.

Drugi obszar zwi¹zany jest ze wspó³dzia³aniem jednostki z innymi. Wspó³-
dzia³anie jest intersubiektywn¹ sferê wzajemnego wp³ywu jednostek zorga-
nizowanych wokó³ osi¹gania mniej lub bardziej uwspólnionych celów. Pod-
staw¹ wspó³dzia³ania jest to, co nazywane jest �umiejêtno�ciami osobistymi�
lub �umiejêtno�ciami spo³ecznymi� � �komunikacja�, �wywieranie wp³ywu�,
�otwarto�æ�, �szczere budowanie relacji�. Doskonalenie ich i celowe poru-
szanie siê w�ród nich ma kszta³towaæ wspó³dzia³anie i prowadziæ do sukcesu
tak organizacji, jak i samych jednostek. Nie istnieje wyra�na granica miêdzy
osobistymi, a spo³ecznymi aspektami wspó³dzia³ania. Oba s¹ od siebie zale¿-
ne i wzajemnie siê przenikaj¹.

Podzia³ na predyspozycje i wspó³dzia³anie nak³ada siê na dodatkow¹ parê
kategorii: poznawanie oraz optymalizowanie. Poznawanie zwi¹zane jest ze
zdobywaniem wiedzy o sobie i innych, dowiadywaniem siê �kim� i �jakim
siê jest� oraz budowaniem �wiadomo�ci czynników wp³ywaj¹cych i kszta³tu-
j¹cych postêpowanie. Optymalizowanie dotyczy nadawania w³asnemu po-
stêpowaniu adekwatnego do zamierzeñ kierunku oraz profilowania wspó³dzia-
³ania. Przedmiotem rozporz¹dzania s¹ �zasoby�, czyli dostêpne i poddaj¹ce
siê �wiadomemu kierunkowaniu (w pewnym stopniu tak¿e przekszta³caniu)
�rodki, do których nale¿¹ zarówno jednostki (wszyscy wspó³pracownicy),
jak i w³asne oraz cudze predyspozycje. Optymalizowanie zwi¹zane jest ze
�wiadomym i celowym przekszta³caniem predyspozycji w³asnych i cudzych.
Podmioty okre�lane w audycji jako �lider�, �mened¿er� czy �autorytet� tak-
¿e mieszcz¹ siê w zbiorze �zasobów�. Nie tylko ich wspó³pracownicy maj¹ byæ
obiektem oddzia³ywania, ale tak¿e sami �zarz¹dzaj¹cy�. Podobnie jak w przy-
padku pierwszej pary obszarów tematycznych poznawczy i optymalizuj¹cy
sposób postêpowania mo¿na odseparowaæ od siebie g³ównie analitycznie.
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Zgodnie ze stanowiskami prezentowanymi podczas rozmowy, nale¿y sa-
modzielnie ustanowiæ siebie obiektem aktywno�ci poznawczej. Chodzi wiêc
o poznawanie sfery predyspozycji, w tym o g³êbsze wej�cie w siebie, o spo-
tkanie z samym sob¹ oraz rozumienie siebie i innych5 . Podmiot powinien
poznaæ swoje s³abe strony, czynniki dzia³aj¹ce na niekorzy�æ ¿ycia duchowe-
go (w tym religijnego) � miêdzy innymi napiêcia, ograniczenia, brak �wiadomo-
�ci. W sytuacjach utraty emocjonalnej równowagi, utraty wynikaj¹cej z dzia³a-
nia innych osób, nale¿y przede wszystkim szukaæ �róde³ irytacji w sobie, zadaæ
sobie pytanie co jest ze mn¹, ¿e mnie ta osoba irytuje.

Wa¿nym sposobem poznawania siebie jest introspekcja, ale tak¿e otwar-
to�æ na krytykê, gotowo�æ na pewien dyskomfort zwi¹zany z poznawaniem
siebie w rozmowie z innymi. Zgodnie z wypowiedzi¹ MD przyjêcie feedbac-
ku jest ogromnie pomocnym narzêdziem w poznawaniu samego siebie. Oprócz
przyjêcia predyspozycji jako obiektu poznania (a w³a�ciwie samopoznania)
lider powinien byæ tak¿e obiektem optymalizowania. Nale¿y �kszta³towaæ�,
�doskonaliæ�, a nastêpnie ��wiadomie decydowaæ� o swoich predyspozycjach
w celu osi¹gniêcia �wewnêtrznej spójno�ci� i �transparentno�ci�. �Lider�
powinien nabyæ umiejêtno�æ pokonywania swoich lêków, mierzenia siê z nimi,
u�wiadamiania ich sobie i ewentualnego ich zracjonalizowania. Form¹ zwieñ-
czenia takiej pracy nad sob¹, a zarazem praktycznym rezultatem optymalizo-
wania w³asnych predyspozycji, jest stan, w którym podmiot mówi to, co my�li,
i robi to, co mówi (MD). �Lider� powinien zarówno poznawaæ siebie, jak i opty-
malizowaæ swoje prze¿ycia poprzez rozwój osobowo�ci. W trybie sugestii
dotycz¹cych wzorcowej pracy nad sob¹ MO twierdzi, ¿e mo¿na uczyniæ swój
umys³ i swoje my�li �przedmiotem zarz¹dzania� oraz ¿e przydatne jest po-
rz¹dkowanie tego, co siê dzieje w g³owie, uzyskiwanie w³adzy nad tym, czym
jednostka chce zaj¹æ siê w umy�le.

Poznawanie siebie oraz zsynchronizowane z nim ukierunkowywanie w³a-
snego postêpowania jest wstêpnym etapem do po¿¹danego wspó³dzia³ania. Ma
ono tak¿e istotne znaczenie dla poznawania cudzych predyspozycji i zwi¹za-
nych z nimi mo¿liwo�ciami wp³ywu na wspó³dzia³anie: Je¿eli nie znamy sa-
mych [siebie � przyp. J.S], nie potrafimy zarz¹dzaæ samym sob¹, nie znamy
w³asnego umys³u, w³asnych emocji, nie mamy z nimi kontaktu, jak mo¿emy
zarz¹dzaæ innymi (MD).

W rozmowie pojawiaj¹ siê wypowiedzi �wiadcz¹ce, i¿ poznanie siebie
jest tylko czê�ci¹ spraw, na które nale¿y oddzia³ywaæ, zmierzaj¹c do osi¹-

5 Kursyw¹ zaznaczone zosta³y cytaty z omawianej audycji.

8.p65 14-02-28, 11:55152



153

Narracje emancypacyjne w mediach � od afirmacji do krytyki

gniêcia �sukcesu�. Przedmiotem �wiadomego zainteresowania i poznawczej
aktywno�ci nale¿y uczyniæ równie¿ regu³y i determinanty dzia³ania kolek-
tywnego. W pocz¹tkowym etapie rozmowy MO wypowiada siê na temat roli
�lidera� jako po�rednika miêdzy celami organizacji, w której pracuje, a postê-
powaniem jednostek, z którymi wspó³dzia³a. O ile poznanie siebie jest przede
wszystkim traktowane jako proces niedaj¹cej siê kontrolowaæ aktywno�ci
introspekcyjnej, o tyle wspó³dzia³anie prezentowane jest jako sfera okre�lo-
na przez wzglêdnie trwa³e regu³y oraz mo¿liwa do naukowego usystematy-
zowania.

MO nawi¹zuje do teorii psychologicznej maj¹cej wyja�niaæ naturê gru-
powych relacji w �rodowisku zawodowym. W trybie naukowego uogólnie-
nia formy kooperacji t³umaczone s¹ wp³ywem predyspozycji na wspó³dzia³a-
nie. Zale¿no�æ miêdzy wspó³dzia³aniem a optymalizowaniem wyja�niana jest
dwojako. Po pierwsze uczeniem innych przez �wiadczenie w³asnym przyk³a-
dem o po¿¹danych formach postêpowania. Tutaj ponownie przes³ank¹ nad-
rzêdn¹ jest poznanie siebie. �wiadomo�æ mo¿liwo�ci i stopnia wp³ywu na
w³asne predyspozycje oraz zmierzanie do uto¿samienia siê z realizowanym
celem ma byæ sposobem na rozpoznanie predyspozycji innych i ustanowie-
nie ich obiektem oddzia³ywania. MD twierdzi, ¿e w³a�nie efekty oddzia³y-
wania na predyspozycje innych nadaj¹ charakter pracy �prawdziwego lide-
ra�. Drugim wa¿nym zjawiskiem jest niedyrektywne kierunkowanie zachowañ
innych jednostek, sprawianie, aby mimo braku presji i otwartego przymusu
jednostki, których wspó³dzia³anie siê optymalizuje, postêpowa³y w sposób
adekwatny do celów. Chodzi tu o umiejêtno�ci motywowania, komunikacjê,
umiejêtno�æ zarz¹dzania zespo³em, wyznaczania celów czy wp³ywania na
innych.

Formalne typy komunikowanej wiedzy

Celem powy¿szej jako�ciowej analizy tre�ci by³o omówienie substancjal-
nych aspektów przekazu. Wymaga ono jednak uzupe³nienia analiz¹ aspektu
formalnego przekazywanej wiedzy, do czego pos³u¿y poni¿sza analiza dys-
kusji. Oba ujêcia s¹ komplementarne i umo¿liwiaj¹ prezentacjê bardziej wy-
czerpuj¹cej charakterystyki omawianej audycji i wzoru komunikacyjnego, na
którym ona bazuje. Warto wskazaæ na dodatkowe elementy poruszania siê
przez rozmówczynie po czterech wyodrêbnionych na podstawie audycji Roz-
wój duchowy mened¿erów obszarach tematycznych medialnej pedagogiza-
cji. Zwi¹zane s¹ one z transferem i reprodukcj¹ okre�lonego typu wiedzy.

Z jednej strony s³uchacze maj¹ poznaæ obyczaje prze³o¿onych oraz tajni-
ki ich pracy. Z drugiej za� w programie dostarcza siê kryteriów opisu i oceny
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w³asnej sytuacji przez odbiorców, instrukcji w zakresie prawid³owego odno-
szenia siê do wspó³pracowników i do samego siebie, odtwarza siê po¿¹dany
wzorzec osobowo�ciowy �lidera� i wymienia czynniki prawid³owego har-
monizowania kooperacji. Go�cie programu wystêpuj¹ w roli tak zwanych
praktyków, których autorytet epistemiczny, znawstwo i prawomocno�æ wy-
powiedzi wi¹¿¹ siê ze zdolno�ci¹ odniesienia wiedzy (faktów, wyników ba-
dañ, do�wiadczenia zawodowego, opisów relacji pracowniczych) do realiza-
cji owej wiedzy w dzia³aniu (�zarz¹dzania�, �motywowania�, �komunikacji�
i innych).

Z punktu widzenia problemu transferu wiedzy pojawiaj¹ siê tu dwie zna-
cz¹ce kwestie. Po pierwsze, w przewa¿aj¹cej czê�ci audycji wiedza jest raczej
rozpowszechniana, a wiêc jej przekaz nie ma ani �ci�le wytyczonego odbior-
cy, ani bezpo�redniego formatywnego wp³ywu na s³uchaczy. Wiedza jest po
prostu udostêpniana, staje siê �do wziêcia na w³asny u¿ytek�, a zatem nie
jest przekazywana na wzór typowego edukowania uczniów. Analiza audycji
uwydatnia formy ukierunkowania dyskursu odtwarzanego w programie, to
znaczy zestawy kwalifikowanych wypowiedzi, �prawd�, na temat organiza-
cji pracy i eksperckich sposobów argumentowania. W�ród przytaczanych
przez ekspertów opisów optymalizowania wspó³dzia³ania i rozporz¹dzania
predyspozycjami, w pewnym zakresie mo¿na obserwowaæ to, co wspomnia-
ny wy¿ej postfoucaultowski autor Nikolas Rose (1998: 29, 156) okre�la
mianem the conduct of conduct6 . W ramach transferu wiedzy �prowadzenie
ludzi w ich prowadzeniu siê� zachodzi jednak w takim stopniu, w jakim sama
wiedza jest rozpowszechniana (a nie przekazywana). Po drugie, ze wzglêdu
na ten charakter transferu wiedzy oraz bior¹c pod uwagê ukierunkowanie
dyskursu, w prezentowanej analizie na pierwszym planie znajduj¹ siê �wy-
powiedzi� oraz �wypowiadanie�, a nie �wypowiadanie siê�. Rozmówczynie
odwzorowuj¹ formu³ê i zakres racjonalnych wypowiedzi, okre�laj¹c tym sa-
mym tryb, w jakim samo wypowiadanie jest ukierunkowane i podporz¹dko-
wane odtwarzaniu danego dyskursu. Wypowiedzi rozmówczyñ s¹ istotne nie
z tego powodu, ¿e maj¹ wyra¿aæ ich osobisty punkt widzenia, indywidualne
zapatrywania lub inklinacje wobec takiego czy innego �praktycznego� zasto-
sowania okre�lonej koncepcji, ale dlatego, ¿e egzemplifikuj¹ one szersze zja-
wisko komunikacyjne.

Na podstawie wypowiedzi pojawiaj¹cych siê w programie i w pewnym
uogólnieniu, wiedzê mo¿na formalnie rozumieæ jako zgodno�æ miêdzy opi-

6 Nikolas Rose idzie tu za angielskim t³umaczeniem Narodzin biopolityki Foucaulta. W wydaniu
polskim (Foucault 2011: 194) odpowiednie okre�lenie brzmi �prowadzenie ludzi w ich prowadzeniu siê�.
Mo¿na te¿ mówiæ o po�rednim �kierowaniu postêpowaniem ludzi� (por. Czy¿ewski 2013: 57).
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sem regu³ zachodzenia pewnych zjawisk (np. przebiegu kolektywnej pracy
lub sposobów budzenia zaufania u innych) a sam¹ ich realizacj¹. Prawomoc-
no�æ wiedzy jest zagwarantowana, o ile z jednej strony mo¿na j¹ praktyko-
waæ (dzia³aæ zgodnie z ni¹, wcielaæ w ¿ycie, obserwowaæ pos³ugiwanie siê ni¹),
a z drugiej strony mo¿na dzia³anie zwrotnie uporz¹dkowaæ opisowo i prze-
konuj¹co udostêpniæ. Jest to przes³anka ewentualnego uznania zasadno�ci wy-
powiedzi MO i MD oraz wymóg powodzenia medialnej pedagogizacji. W ana-
lizowanej rozmowie zaznaczaj¹ siê dwa podtypy owej �wiedzy jako
zgodno�ci�. Pierwszy mo¿na nazwaæ eksperckim. O zgodno�ci wiedzy eks-
pertów z rzeczywisto�ci¹ �zarz¹dzania� maj¹ przekonywaæ przytaczane przez
nich badania naukowe, wyniki eksperymentów, nabyte do�wiadczenie za-
wodowe, obeznanie w trendach biznesowych czy znajomo�æ �rodowiska pracy
korporacyjnej. Drugi podtyp � nieekspercki � wprowadzany jest w komenta-
rzach s³uchaczy kwestionuj¹cych prawomocno�æ wiedzy eksperckiej oraz w nie-
licznych momentach wcielania siê przez prowadz¹c¹ w rolê osoby sceptycz-
nie nastawionej do pogl¹dów go�ci.

Od wiedzy jako zgodno�ci nale¿y odró¿niæ tak zwan¹ wiedzê milcz¹c¹
(tacit knowledge). Dotyczy ona aktywno�ci, których systematyzuj¹cy opis
by³oby niezwykle trudno opracowaæ albo nie oferowa³by on wskazówek
przydatnych wykonawcom tych dzia³añ. Ten typ wiedzy mo¿na odnie�æ do
klasycznego ju¿ przyk³adu jazdy na rowerze (Polanyi 1958: 51) � zwykle
demonstracj¹ wiedzy o niej jest sama jazda, a nie opis regu³ utrzymywania
równowagi.

Mo¿na tak¿e wskazaæ na inny formalny typ wiedzy, to jest wiedzê zwi¹-
zan¹ z relatywnie konsekwentnym wypowiadaniem (siê) w okre�lony spo-
sób. W przeciwieñstwie do pierwszego typu, w tym wariancie o posiadaniu
wiedzy na dany temat �wiadczy (siê) sposobem wypowiadania, a nie demon-
stracj¹ zgodno�ci opisu ze zjawiskiem, którego dotyczy. Pod tym wzglêdem
stanowi on odwrotno�æ wiedzy milcz¹cej, poniewa¿ niezdolno�æ do wypo-
wiadania (siê) w dany sposób uniemo¿liwia za�wiadczenie o posiadaniu da-
nej wiedzy. Realizacja tre�ci wypowiedzi w sferze pozadyskursowej (wpro-
wadzenie jej do sfery praktyki, dzia³anie zgodnie z ni¹, prezentowanie zgodno�ci
wiedzy z rzeczywisto�ci¹) jest tu albo drugorzêdna, albo odbiorcy nie mog¹ jej
samodzielnie obserwowaæ. Posiadanie przez kogo� wiedzy mo¿liwe by³oby do
okre�lenia tylko drog¹ jej rekonstrukcji z wypowiedzi, a nie z jej wykorzystania
w dzia³aniu pozajêzykowym. Zdolno�æ do pos³ugiwania siê wiedz¹ wypowie-
dzeniow¹ stanowi warunek konieczny uczestnictwa w procesach spo³ecznej dys-
trybucji wiedzy (Schütz 1984). Odbiorca porusza siê w obszarze �tego, co po-
wiedziane�, a wiedzê rekonstruuje w sposób zawsze nie w pe³ni kontrolowany
przez mówi¹cego. Siêgaj¹c do analizowanej audycji, przedmiotem, a przy
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tym tre�ci¹ wiedzy wypowiedzeniowej by³by model wzorowego �lidera� oraz
jego relacji z innymi.

W rozmowie uczestnicy odwo³uj¹ siê do swojej wiedzy wypowiedzenio-
wej na zasadach �wiedzy jako zgodno�ci�. Wprowadzaj¹ do dyskusji elementy
maj¹ce przekonywaæ o istnieniu �prawdziwej� relacji miêdzy przedmiotem
mówienia a sam¹ wypowiedzi¹. Mimo ró¿nic w indywidualnym do�wiad-
czeniu z przedmiotem wypowiedzi ka¿dej ze stron, wypowiedzi maj¹ doty-
czyæ �tego samego� zjawiska, na przyk³ad �faktycznych� potrzeb �mened¿e-
ra�, oczekiwañ wobec niego w �rodowisku pracy itp.

Ten ostatni typ wiedzy ma szczególne znaczenie w sytuacjach komuniko-
wania medialnego i jest silnie zwi¹zany z ich kontekstem. Jednymi z g³ównych
elementów tego rodzaju wiedzy s¹ sposoby nadawania racjonalnego uprawo-
mocnienia w³asnym wypowiedziom w sytuacji zajmowania pozycji po�redniej
miêdzy �wiatem wiedzy specjalistycznej (np. psychologicznej), do której nie
ma siê bezpo�redniego dostêpu, a nieekspertami (np. s³uchaczami). W ramach
audycji radiowej strony maj¹ do dyspozycji wy³¹cznie swoje wypowiedzi i nie
maj¹ mo¿liwo�ci �na bie¿¹co� odnosiæ ich do danego przedmiotu mówienia.
G³osy podwa¿aj¹ce prawomocno�æ takich wypowiedzi znajduj¹ siê w tych sa-
mych warunkach medialnego zapo�redniczenia, przez co obie strony za�wiad-
czaj¹ o prawomocno�ci wiedzy wypowiedziami bez mo¿liwo�ci ich konfronta-
cji z �realnym� zjawiskiem, którego dotycz¹. Przypisywanie sobie mówienia
�prawdy� bez mo¿liwo�ci publicznej konfrontacji stanowiska z �rzeczywisto-
�ci¹�, o której siê mówi, stanowi zasadniczy kontekst odwo³ywania siê do wiedzy
wypowiedzeniowej. St¹d wa¿ne staj¹ siê sposoby �urealnienia� danego stano-
wiska. Sposoby te s¹ koniecznym warunkiem prawomocnej pedagogizacji.

Wa¿nym punktem odniesienia jest tu sfera nauki. Chodzi tu o nawi¹za-
nia do �teorii psychologicznych�, �eksperymentów� kadrowych prowadzo-
nych w firmach, rozumianej naukowo kategorii �prawdopodobieñstwa�,
ró¿norodno�ci �nurtów� w ramach dziedzin specjalizuj¹cych siê w doskona-
leniu metod kierowniczych, dostarczanie �dowodów naukowych�, badañ
statystycznych. Odwo³ania do nauki stanowi¹ nie tylko element racjonalne-
go uprawomocnienia �emisji� wiedzy, a przy tym medialnej pedagogizacji,
ale tak¿e nadaj¹ potocznie zrozumia³ego sensu aktywno�ci ekspertów w dzie-
dzinie �zarz¹dzania�. Okre�laj¹ one tak¿e wiarygodn¹ podstawê wiedzy
wypowiedzeniowej, której przedmiot (np. predyspozycyjne czynniki maj¹ce
prowadziæ do sukcesu przedsiêbiorstwa) jest niedostêpny w trakcie audycji.

Z racjonalnym i naukowym uprawomocnieniem zwi¹zane jest to, co mo¿-
na by roboczo nazwaæ metaforyk¹ obiektywizuj¹c¹. Chodzi tu o traktowanie
sposobów postêpowania wobec predyspozycji i wobec wspó³dzia³añ jako �tech-
nik� lub �narzêdzi� (por. wy¿ej: Ilustracja 1. Obszary tematyczne). Okre�lenia
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te nale¿¹ do g³ównych i szeroko rozpowszechnionych metafor obiektywizuj¹-
cych. Ich powszechno�æ, wrêcz pospolito�æ odwraca od nich uwagê samych
ich u¿ytkowników, a tak¿e badaczy. W³a�ciwo�ci¹ metafor obiektywizuj¹cych
jest nadawanie temu, co intersubiektywne, rysu niezale¿nie istniej¹cych przed-
miotów. Dziêki tej metaforyce niematerialne odniesienia wypowiedzi mo¿na
odbieraæ jako uchwytne i podlegaj¹ce pe³nej kontroli obiekty. �Narzêdzia�
oznaczaj¹ przedmioty poddaj¹ce siê manipulacji manualnej, okrojone z kszta³-
tuj¹cych ich zastosowanie nieprzewidywalnych czynników kontekstu u¿ycia.
Tak pojêta metaforyka obiektywizuj¹ca jest rozpowszechniona tak¿e w ró¿-
nych kontekstach komunikacji pozamedialnej, pozagospodarczej i nieprofe-
sjonalnej. Audycja dostarcza przyk³adów stosowania wskazanych terminów:

�Techniki� pracy nad sob¹ mia³yby byæ neutralne wobec celu swojego za-
stosowania oraz osób je wykorzystuj¹cych. Podobnie jak �narzêdzia�, �techni-
ki� sugeruj¹ podleg³o�æ wzglêdem sposobu ich u¿ycia oraz przewidywalnego
i w pewnym sensie �nieodwo³alnego� wykonywania przypisanych sobie za-
dañ. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e metaforyka obiektywizuj¹ca wynika z d¹¿enia
do dostarczenia neutralnych i niezale¿nych od czynników indywidualnych �rod-
ków optymalizacji predyspozycji i wspó³dzia³ania w warunkach poszerzania
siê sfery tak zwanej pracy niematerialnej (Hardt, Negri 2005; Lazzarato 1997).
Do pewnego stopnia w podobnym � �obiektywizuj¹cym� � trybie stosowany
jest termin �zarz¹dzanie�, wyznaczaj¹cy w bardzo ogólnym sensie zbiór czyn-
no�ci i procesów maj¹cych kontrolowaæ dzia³ania organizacyjne w osi¹ganiu
przyjêtych celów. Co do sposobu realizacji �zarz¹dzanie� jest pod wp³ywem
czynników predyspozycyjnych, a wiêc indywidualnego stylu pracy. Zgodnie
jednak z definicj¹ MD zarz¹dzanie to jest branie odpowiedzialno�ci, i tak na-
prawdê zarz¹dzamy wszystkim, za co bierzemy odpowiedzialno�æ. W tej szero-
kiej formule pedagogizacyjne edukowanie do �zarz¹dzania� sta³o siê w wielu
obszarach niekwestionowan¹ i jakoby naturaln¹ podstaw¹ wspó³dzia³ania
i rozumienia siebie. Tak¿e pod jej wp³ywem postulowani s¹ przedsiêbiorcy sa-
mych siebie (Foucault 2010) jako wzorcowi �mened¿erowie� pracuj¹cy nad
predyspozycjami, poznaniem, wspó³dzia³aniem i optymalizacj¹.

Osobnym aspektem racjonalnego uprawomocnienia i potocznej zrozu-
mia³o�ci wiedzy wypowiedzeniowej s¹ ekonomiczne powody oddzia³ywania
na predyspozycje i wspó³dzia³anie. Go�cie argumentuj¹, ¿e oddzia³ywanie na
predyspozycje i wspó³dzia³anie zwiêksza wyniki finansowe, poprawia wy-
dajno�æ pracy (MD: Jak wiele siê robi w tej chwili, ¿eby t¹ kulturê korporacji
zmieniæ, dlatego ¿e mówi¹c prosto, pracownik szczê�liwy to jest pracownik,
który naprawdê jest wydajny), jest racjonalne, poniewa¿ tak uzyskana po-
prawa efektywno�ci nic nie kosztuje (MM: Niesamowite! Czyli wystarczy
poprawiæ kulturê!), a rozwój osobisty jest form¹ inwestowania w siebie. To
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w³a�nie miedzy innymi ekonomicznie rozumiana efektywno�æ stawia predys-
pozycje jako obiekt oddzia³ywania i optymalizacji (MM: Medytacja w pani
przypadku siê bardzo prosto przek³ada na efektywno�æ w ci¹gu dnia). Dyrek-
tywno�æ wypowiadania zaznacza siê na poziomie utylitarnym (op³acalno�æ
ekonomiczna) i czê�ciowo moralnym (optymalizowanie rozpoznanych pre-
dyspozycji). Cechy jednostek wi¹zane s¹ ze sfer¹ aksjonormatywn¹ � w niej
ma nastêpowaæ podporz¹dkowanie indywidualnych predyspozycji wymogom
wspó³czesnego zarz¹dzania wszystkim (MD).

Neutralizacja krytyki

Podczas audycji wyst¹pi³y pewne próby podwa¿enia prawomocno�ci wy-
powiedzi zaproszonych go�ci oraz pedagogizacyjnych podstaw rozpowszech-
niania tre�ci. Jest spraw¹ niejednoznaczn¹, na ile konfrontacje te maj¹ wp³yw
na os³abienie autorytetu MO i MD u s³uchacza. Tak czy inaczej g³os s³uchaczy
wyra¿a sceptycyzm wobec niektórych wypowiedzi go�ci programu. W kon-
tek�cie pedagogizacji medialnej zwi¹zanej z transferem wiedzy szczególne zna-
czenie ma sygnalizowanie przez s³uchaczy potencjalnego dostêpu do zjawisk,
które omawiaj¹ rozmówczynie, co z kolei stanowi podstawê do przypisywania
sobie mo¿liwo�ci krytykowania strony przeciwnej. Pojawiaj¹ce siê w trakcie
audycji g³osy polemiczne do pewnego stopnia pozwalaj¹ na wytyczenie granic
prawomocno�ci dyskursu reprodukowanego przez MO, MD i MM.

W trakcie audycji pojawiaj¹ siê wypowiedzi s³uchaczy zg³aszaj¹cych rosz-
czenia do mówienia prawdy o rzeczywisto�ci przedsiêbiorczej. MM wychwy-
tuje te wypowiedzi z internetowej dyskusji prowadzonej równolegle z audy-
cj¹ radiow¹ i wprowadza je do rozmowy z MO i MD. S³uchacze sygnalizuj¹,
i¿ �prawdziwy� opis wspó³dzia³ania w �rodowisku pracy ukazuje rzeczywi-
sto�æ inn¹, ni¿ wynika³oby to z wypowiedzi go�ci �Strefy szefa�. S³uchacz:
Mened¿er musi profesjonalnie zarz¹dzaæ firm¹, lud�mi, realizowaæ bud¿et i
tak dalej. Kreowanie cech mened¿era w przestrzeni uduchowienia nie ma nic
wspólnego z oczekiwaniami rad nadzorczych, walki konkurencyjnej, nieustan-
nego rozwoju firm, aby przetrwaæ na przyk³ad kryzys; kluczowa jest rola
mened¿era w osi¹ganiu celów biznesowych firmy, no bo rozumiem z tego jest
w³a�nie rozliczany przede wszystkim.

W niektórych sytuacjach nawet sama prowadz¹ca sugeruje, ¿e w rzeczy-
wisto�ci (poza dyskursem) mog³oby byæ inaczej, ni¿ twierdz¹ go�cie audycji.
MM mówi, ¿e akcjonariusze firmy mogliby byæ niezadowoleni, gdyby �me-
ned¿er� rozwija³ siê duchowo, a nie opiera³ systemu zarz¹dzania na racjonal-
nych przes³ankach i twardych dowodach. Czêsto w³a�nie w tych momentach
MM sama interakcyjnie ratuje sytuacjê, przywo³uje w¹tpliwo�ci s³uchaczy
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jakby wy³¹cznie po to, aby je zneutralizowaæ. Prowadz¹ca chroni go�ci przed
konfrontacj¹ z g³osem polemicznym, rozmówczynie w studiu zgodnie trak-
tuj¹ rzekomy b³¹d s³uchacza jako k³opot z wypowiedzi¹ (dok³adniej z termi-
nologi¹), a nie z wiedz¹ specjalistek. MM ponownie czyta wypowied� s³u-
chacza: Mened¿erowi potrzebne jest do�wiadczenie i intuicja, wiedza, charyzma,
dobre relacje z podw³adnymi, a nie szamañskie gesty i slogany o czakrach ro-
dem z wró¿ki. Ale rozumiem, ¿e wed³ug pañ w³a�nie te rzeczy, czyli intuicja,
wiedza, charyzma, dobre relacje z podw³adnymi bior¹ siê z rozwoju ducho-
wego. MD: Tak, to s¹ aspekty duchowe, zdecydowanie! Znaczy my�lê, ¿e
tutaj jest niezrozumienie na poziomie s³ów. MM: Mo¿e to jest kwestia termi-
nologii? MD: Terminologii, tak.

MM w imieniu MO i MD odpiera te¿ g³osy s³uchaczy podaj¹cych w w¹t-
pliwo�æ korporacyjne do�wiadczenie go�ci programu. Korporacja jest w wy-
powiedziach rozmówczyñ identyfikowana z organizacj¹ racjonaln¹, w której
spotyka siê racjonalne osoby, choæby nawet prowadzi³y miêkki warsztat z miêk-
kich warto�ci. Powo³ywanie siê na racjonalno�æ osób i instytucji ma �wiad-
czyæ o sensowno�ci i s³uszno�ci oddzia³ywania na, wydawa³oby siê, �niera-
cjonaln¹� sferê predyspozycji. Warto dodaæ, ¿e obrona go�ci przed otwart¹
konfrontacj¹ ze s³uchaczami ma tak¿e znaczenie dla ci¹g³o�ci i harmonijnego
przebiegu samej audycji. Pod tym wzglêdem �Strefa szefa� nie odbiega od
wielu innych programów medialnych, w których moderator/ka najpierw prosi
odbiorców o zabranie g³osu, by nastêpnie ograniczaæ krytykê podwa¿aj¹c¹
autorytet ekspertów. Typowo�æ �Strefy szefa� w tej kwestii znamionuje ogól-
niejsze zjawiska w ramach komunikowania medialnego.

Na poni¿szym diagramie zawarta zosta³a wstêpna charakterystyka relacji
miêdzy formalnymi typami komunikowanej wiedzy w sytuacji zderzenia
dyskursu eksperckiego (uczestnicy audycji) z krytycznymi g³osami podwa¿a-
j¹cymi prawomocno�æ owego dyskursu (s³uchacze).

Ilustracja 2. Relacje miêdzy formalnymi typy komunikowanej wiedzy

�ród³o: Opracowanie w³asne.

wiedza jako zgodno�æ
� ekspercka

wiedza jako zgodno�æ
� nie-ekspercka

wiedza wypowiedzeniowa

wiedza milcz¹ca
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Do konfrontacji wypowiedzi formu³owanych w ramach eksperckiego
i nieeksperckiego typu wiedzy jako zgodno�ci w³a�ciwie nie dochodzi. Neu-
tralizacja krytyki na poziomie formalnym (np. zdefiniowanie nieeksperckiej
krytyki jako efektu nieporozumienia zwi¹zanego z wiedz¹ eksperck¹) ogra-
nicza mo¿liwo�ci intersubiektywnego porozumienia stron co do tre�ci wie-
dzy rozpowszechnianej w ramach medialnej pedagogizacji oraz jej ewentual-
nego przedmiotu odniesienia. S³uchacze wyra¿aj¹ sceptycyzm wobec
charakteru oddzia³ywania pedagogizacji medialnej, pos³uguj¹c siê najwa¿-
niejszym sposobem forsowania w³asnej wiedzy wypowiedzeniowej. Przeko-
nuj¹, i¿ w konfrontacji wypowiedzi go�ci programu z �rzeczywisto�ci¹�,
postulowanie dbania o duchowy rozwój �mened¿era� nie ma sensu. Ma za
tym przemawiaæ w³asne do�wiadczenie s³uchaczy i znajomo�æ �prawdziwych�
wymogów stawianych pracownikom korporacji. Rozmówczynie z kolei
uzgadniaj¹ miêdzy sob¹ diagnozê sytuacji i utwierdzaj¹ siê w przekonaniu, i¿
przyczyny nieporozumieñ le¿¹ w nieadekwatno�ci wypowiedzi s³uchaczy, a nie
w braku zwi¹zku miêdzy wypowiedziami ekspertek z �rzeczywisto�ci¹� biz-
nesow¹. Uczestniczki rozmowy broni¹ granic swojego autorytetu, zapewnia-
j¹c wypowiedziom eksperckim przewagê w obrêbie medialnej pedagogizacji.
Nie oznacza to jednak, ¿e s³uchacze audycji stanowi¹ jednorodn¹ i w pe³ni
podporz¹dkowan¹ ekspertom grupê. Ju¿ sama ich kontestacyjna aktywno�æ
w sferze publicznej, choæ nie tylko ona, sprawia, ¿e pytanie o zale¿no�æ miê-
dzy tak zwanymi grupami dominuj¹cymi i zdominowanymi jest nierozstrzy-
galne na gruncie samej prezentowanej tu analizy.

Zakoñczenie

Na zakoñczenie warto wspomnieæ o dwóch sprawach. Po pierwsze, po-
wy¿sza analiza zmierza³a do ukazania pedagogizacji medialnej jako zjawiska,
na bazie którego promowane jest przekszta³canie jednostek zgodnie z bie¿¹-
c¹ wizj¹ zracjonalizowanego gospodarowania. Tak jak dawniej, i dzi� g³ówn¹
rolê w tym wzglêdzie pe³ni¹ wypowiedzi o charakterze zarz¹dczym. We wspó³-
czesnej wizji gospodarki opartej na wiedzy idealny �kapita³ ludzki� mie�ci
siê we wzorze przedsiêbiorcy samego siebie. Analiza audycji �Strefa szefa�
pokazuje, ¿e ten wzór upowszechniany jest w toku rozmów wokó³ predys-
pozycji, wspó³dzia³ania, poznawania i optymalizowania. Bior¹c pod uwagê
zjawisko pedagogizacji, gospodarka oparta na wiedzy daje siê obserwowaæ
�w dzia³aniu� na poziomie mikrokomunikacyjnym, a nie jak w wielu do-
tychczasowych badaniach o charakterze krytycznym jako aspekt kulturowej
ekonomii politycznej, synonim neoliberalizmu promowanego miêdzy inny-
mi przez g³ównych brytyjskich polityków koñca XX i pocz¹tku XXI wieku
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� mimo wielu dziel¹cych ich ró¿nic (np. zarówno przez Margaret Thatcher,
jak i Tony�ego Blaira), czy zinstytucjonalizowany twór oficjalnych dokumen-
tów Unii Europejskiej (por. Fairclough, Jessop, Wodak 2008; Brine 2006;
Kennedy 2010; Fenwick, Hall 2006). W perspektywie przyjêtej w niniej-
szym tek�cie, gospodarka oparta na wiedzy ma ponad stuletni¹ historiê stop-
niowego kszta³towania �kapita³u ludzkiego� � pocz¹tkowo dziêki organizo-
waniu jego otoczenia, a pó�niej przez ingerencjê we wnêtrze jednostki (m.in.
predyspozycje). Z tego punktu widzenia dzi� obserwujemy zaawansowane
stadium tego procesu, o czym �wiadczy sposób upowszechniania w�ród la-
ików wzoru przedsiêbiorcy samego siebie.

Po drugie, na tle tych g³êbokich przemian mo¿na by omówiæ status wie-
dzy milcz¹cej w analizowanej dyskusji. Jej przedmiot nie jest bowiem w au-
dycji ujmowany jako bezpo�rednio zwi¹zany z tematem rozmowy, choæ czê�æ
szczegó³owych w¹tków poruszanych przez rozmówczynie wchodzi³aby w jej
zakres.

D¹¿enie do nadania gospodarowaniu racjonalnego i przewidywalnego
charakteru zwi¹zane by³o przynajmniej od pocz¹tku XX wieku z próbami
zrozumienia specyfiki wiedzy milcz¹cej jednostek zaanga¿owanych w pracê
podlegaj¹c¹ celowemu kierowaniu. Próby te wp³ywa³y zarówno na sposoby
�zarz¹dzania�, pozostaj¹ce pod wp³ywem procesu ekonomizacji, jak i formy
uczenia (i oduczania) podmiotów pod³ug regu³ pedagogizacji (tak¿e poza-
medialnej). Wydobywanie wiedzy milcz¹cej na jaw, a wiêc tendencja do syste-
matyzowania i kontrolowania wiedzy stoj¹cej za umiejêtno�ciami, wypraco-
wanymi przez lata zdolno�ciami lub podstawami tworzenia intersubiektywnie
trwa³ych wiêzi w grupach pracowników, stanowi³o jeden z celów zarówno
nurtu nazywanego naukowym zarz¹dzaniem, jak i kierunków zarz¹dzania
tak nienazywanych, choæ równie wiele zawdziêczaj¹cych poszukiwaniom o
charakterze naukowym. Formu³owane w ró¿ny sposób i w ró¿nym czasie
postulaty oparcia gospodarki na wiedzy nie zadowalaj¹ siê dowolnym typem
wiedzy, poniewa¿ nie ka¿dy wspó³gra z kierunkami ekonomizacji i sposoba-
mi pedagogizacji w³a�ciwymi danym czasom. Osi¹gniêcie celu w postaci or-
ganizacji harmonijnej i efektywnej (cel ten sformu³owany zosta³ ju¿ przez
Gantta w 1913 r.) kojarzone jest do dzi� z rozpoznaniem wiedzy milcz¹cej
drog¹ naukowego wgl¹du i dysponowaniem ni¹.

Ograniczony zakres, w jakim wiedza milcz¹ca pojawia siê w ramach
medialnej pedagogizacji zwi¹zany móg³by byæ w³a�nie z wymogiem racjonal-
nego zdania sprawy z procesów wspó³dzia³ania oraz formu³owaniem podpo-
wiedzi dotycz¹cych sposobów ich poznawania. Pod tym wzglêdem pedago-
gizacja wymaga dyskursywnego (w pewnym sensie niemilcz¹cego) charakteru.
Pojawia siê jednak pytanie, czy promowanie wzorca przedsiêbiorcy samego
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siebie nie stanowi komplementarnego wobec naukowo-racjonalnego sposo-
bu na opanowywanie tych wzorów dzia³ania, typów wiedzy i form uczenia
siê, które podobnym systematyzacjom póki co nie podlegaj¹? Czy postulaty
�uw³asnowolnienia�, �aktywno�ci� i �samorozwoju� nie oznaczaj¹ przeno-
szenia na przedsiêbiorców samych siebie odpowiedzialno�ci i ryzyka za po-
ruszanie siê w ramach �milcz¹cych� aspektów poznawania i oddzia³ywania
na predyspozycje i wspó³dzia³anie? Je�li tak, to nale¿y spodziewaæ siê, i¿ na
gruncie pedagogizacji medialnej rz¹domy�lna sztuka rz¹dzenia bêdzie nadal
podtrzymywana, rozwijana i wzmacniana pod postaci¹ sztuki �zarz¹dzania�.
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Ujarzmianie kobiet. Feminizm i media

The topic of this article is the issue of subjectification of women considered
from the perspective of the works of Michel Foucault. It analyses the ideological
programs of selected feministic currents (the feminism of equality and the con-
cept of gradual social reforms, as present in the first and second waves of West-
ern feminism), as well as what is communicated by lifestyle television channels,
of similar content. Paradoxically, both emancipatory feministic discourses and
the channel of thematic guidance addressed to women provide examples of the
practices of �normation� and normalisation. The truth produced in these dis-
courses is legitimised by the authority of the humanities and social sciences or
by experts, and it provides symbolic resources, ascribes meaning, and generates
content of the beliefs of individuals, thereby influencing their decisions. This
manner of exercising power continuously produces disciplined and responsible
women who direct their own actions. At the same time, the ideas of freedom,
autonomy and empowerment obscure the mechanisms of their subjectification.
Keywords: power/knowledge, discourse, subjectification

Wprowadzenie

Twórczo�æ Michela Foucaulta dostarcza licznych narzêdzi badania rze-
czywisto�ci. Jego koncepcja ujarzmiania podmiotów za pomoc¹ dyskursyw-
nych postaci w³adzy-wiedzy pos³u¿y za punkt odniesienia proponowanej tu
analizy1 . W niniejszym artykule refleksji poddane zostan¹ dwa rodzaje dys-
kursów: feministyczny oraz medialny. Pierwszy z nich obejmuje zarówno
rozwa¿ania teoretyczne, podejmowane z uwzglêdnieniem perspektywy ko-
biecej, jak i dzia³ania ruchu spo³eczno-politycznego. Drugi rodzaj dyskursu
omawiany jest na przyk³adzie kana³u tematycznego typu lifestyle, tworzone-
go przez kobiety dla kobiet2 .

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Artyku³y i studia

KATARZYNA GAJEK

1 Niniejszy artyku³ jest efektem refleksji, której fundament stanowi³o interdyscyplinarne seminarium
po�wiêcone zagadnieniu pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, zorganizowane przez Katedrê Pedagogiki Spo-
³ecznej oraz Zak³ad Badañ Komunikacji Spo³ecznej Uniwersytetu £ódzkiego. Prezentowana refleksja sta-
nowi przyk³ad mikroanalizy pedagogizacyjnego dyskursu medialnego, zestawionego z pedagogizacj¹ dys-
kursów politycznych i naukowych, natomiast samo zjawisko pedagogizacji zosta³o omówione w tekstach
Marka Czy¿ewskiego i Ewy Marynowicz-Hetki (w tym tomie).

2 Propozycjê roboczego modelu analizy audycji pedagogizacyjnych omawia Marek Czy¿ewski (w
tym tomie), ponadto zastosowana zosta³a równie¿ technika jako�ciowej analizy tre�ci dyskursu medialne-
go (por. Wimmer, Dominick 2008: 209�247).
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Wiedza zawarta w dyskursach w rzeczywisto�ci spo³ecznej legitymizuje
okre�lone twierdzenia i dzia³ania, a tym samym wspiera w³adzê ujmowan¹
jako technologia polityczna. W³adza-wiedza przenika wszystkie wymiary ¿ycia
cz³owieka, a jej oddzia³ywanie na jednostki sprzê¿one jest z równoczesnym
ich ujarzmianiem. Mo¿e przybraæ formê dyscyplinarnej kontroli, która od-
wo³uje siê do precyzyjnie zakre�lonych norm, internalizowanych z czasem,
b¹d� te¿, przez praktyki pozornego upodmiotowienia, zapewnia iluzoryczne
poczucie sprawstwa w kierowaniu sob¹ oraz innymi.

Analiza tre�ci wy¿ej wymienionych dyskursów umo¿liwia odszukanie
wzajemnych zale¿no�ci miêdzy nimi3  oraz okre�lenie spo³eczno-kulturowych
warunków ich powstania, tym samym po�rednio wskazuje na spo³eczne i kul-
turowe wymiary funkcjonowania ludzi w danym czasie historycznym. Po-
zwala równie¿ na odkrywanie powszechnie akceptowanych prawd, znacz¹-
cych tre�ci, istotnych zagadnieñ oraz rekomendowanych wzorów zachowania
czy ram modelu p³ci tworzonych przez grupy uprzywilejowane do wypowia-
dania siê. Ich uczestnictwo w dyskursie, zwi¹zane z mo¿liwo�ci¹ nadawania
znaczeñ czy (re)definiowania rzeczywisto�ci, mo¿e reprodukowaæ spo³ecz-
nie utrwalone struktury i wzory my�lenia b¹d� z nimi walczyæ. Paradoksal-
nie dyskursy emancypacyjne, wytwarzane jako strategia oporu wobec dys-
kursów dominuj¹cych, staj¹ siê kolejnym narzêdziem ujarzmiaj¹cej
w³adzy-wiedzy.

W³adza-wiedza w dyskursie i proces ujarzmiania

Znaczenie pojêcia �rz¹dzenie�, odnosz¹cego siê do ró¿nych odmian w³a-
dzy-wiedzy4 , wskazuje na zale¿no�ci miêdzy formami w³adzy a procesami
wytwarzania podmiotów5 . Kategoria w³adzy-wiedzy analizowana obszernie
w pracach Michela Foucaulta jest ujmowana przez niego w kontek�cie histo-
rycznym, spo³ecznym oraz gospodarczym. Mo¿e dotyczyæ polityki pañstwa

3 Prezentowana analiza dyskursów kobiecych otwiera mo¿liwo�æ prowadzenia podobnych rozwa¿añ
na podstawie dyskursów mêskich (przedmiotem badania mo¿e byæ np. program TVN Turbo). Porówna-
nie wyników analiz mo¿e wskazaæ podobieñstwa i ró¿nice pomiêdzy kana³ami tematycznymi, jak równie¿
uniwersalne czy specyficzne cechy zjawisk oraz procesów charakterystycznych dla p³ci.

4 Foucault uwa¿a, ¿e w³adza i wiedza s¹ wzajemnie powi¹zane, poniewa¿ �nie ma relacji w³adzy bez
skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani te¿ wiedzy, która nie zak³ada i nie tworzy relacji w³adzy� (Foucault
1998: 34).

5 Foucault u¿ywa s³owa �podmiot� w dwóch znaczeniach: po pierwsze to kto� poddany komu� inne-
mu za spraw¹ odpowiednich metod kontroli, po drugie za� kto� przywi¹zany do w³asnej to¿samo�ci przez
sumienie b¹d� samowiedzê. Obydwa znaczenia sugeruj¹ zdaniem Foucaulta podporz¹dkowanie (Foucault
1982: 212).
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czy kontroli populacji, ale tak¿e rz¹dzenia rodzin¹, gospodarstwem domo-
wym oraz kierowania samym sob¹6 .

Foucault (m.in. 1982, 1998) analizuje ró¿ne typy w³adzy (dyscyplinarna,
suwerenna, pastoralna), które za pomoc¹ okre�lonych �rodków, w racjonal-
ny, metodyczny sposób urzeczywistniaj¹ w³a�ciwe sobie cele. Techniki rz¹-
dzenia ustalaj¹ okre�lone stosunki w³adzy, od asymetrycznego panowania, które
d¹¿y do podporz¹dkowania, do rz¹domy�lno�ci (Foucault 2010), w której
kieruje siê jednostkami w ich aktywnym rz¹dzeniu sob¹, za pomoc¹ wiedzy
oraz technik siebie, daj¹c przy tym poczucie wolno�ci i sprawczo�ci. W³a-
dza-wiedza, okre�lona jako technologia polityczna, jest wszechobecna w prze-
strzeni ¿ycia, codziennych sytuacjach, normach kszta³tuj¹cych relacje spo-
³eczne, dyskursach. Posiada produktywny charakter: nieustannie wytwarza
podmioty, jednocze�nie je ujarzmiaj¹c (Foucault 1998: 30 i nast.). W³adza-
wiedza jest zewnêtrzna wobec podmiotu, umo¿liwia jego zaistnienie, ale te¿
jest odtwarzana, ujawnia siê w jego dzia³aniach, stanowi¹c wyraz podpo-
rz¹dkowania i akceptacji. Z drugiej strony �Ja� cz³owieka konstytuuje siê na
skrzy¿owaniu relacji w³adzy-wiedzy oraz strategii oporu wobec niej.

Foucault uwa¿a, ¿e produktywny charakter w³adzy-wiedzy zwi¹zany jest
miêdzy innymi z jej postaci¹ dyskursywn¹7 , natomiast wytwarzanie dyskur-
su w spo³eczeñstwie podlega okre�lonym procedurom, których zadaniem jest
kontrola, selekcja, organizacja i redystrybucja tworzonych znaczeñ (Foucault
2002: 7�26). Istotne staje siê wówczas, kto jest uprzywilejowany lub ma
wy³¹czne prawo do wypowiadania siê, w jakich sytuacjach i co mo¿na powie-
dzieæ. W ten sposób wy³aniane s¹ grupy uprzywilejowane/dominuj¹ce w wy-
ra¿aniu opinii oraz zabieganiu o swoje korzy�ci, a tak¿e podporz¹dkowa-
ne mniejszo�ci kulturowe/grupy zdominowane, których wypowiedzi s¹ zwykle
odrzucane. Otwarto�æ dyskursów, ich dostêpno�æ wi¹¿e siê z uprawnieniami
do zabrania g³osu lub ze sprostaniem okre�lonym wymaganiom (Foucault
2002: 27). Dlatego te¿ obok ekspertów (naukowców, profesjonalistów) pra-
wo do wypowiadania siê mog¹ uzyskaæ osoby �wiadcz¹ce w³asnym do�wiad-
czeniem, relacjonuj¹ce swoje ¿ycie osobiste. Zostaj¹ one dopuszczone do
g³osu, poniewa¿ uprawomocniaj¹, uwiarygodniaj¹ wiedzê, ale przy tym musz¹
sprostaæ oczekiwaniom oraz spe³niæ okre�lone kryteria dotycz¹ce na przy-

6 W opisie kategorii w³adzy-wiedzy pojawia siê pojêcie �kierowania�, które z jednej strony oznacza
prowadzenie innych przy u¿yciu mechanizmów przymusu, a z drugiej kontrolê nad mo¿liwymi rezultata-
mi kierowania sob¹ (Foucault 1982: 220�221). W³adza-wiedza zwi¹zana z kierowaniem sob¹ a tak¿e
rz¹dzeniem innymi mo¿e zatem narzucaæ to¿samo�æ, kszta³towaæ jednostki i wyznaczaæ im pola mo¿li-
wych dzia³añ.

7 Dyskurs zwi¹zany z systemem w³adzy-wiedzy sam w sobie jest przedmiotem po¿¹dania i orê¿em
walki (Foucault 2002: 8).
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k³ad sposobu wypowiadania siê, umo¿liwiaj¹ce akceptacjê upublicznionych
tre�ci wypowiedzi, zachowania czy wykonywanych gestów. Ich mo¿liwo�ci
kszta³towania dyskursu s¹ zatem ograniczane.

Tre�æ naszych przekonañ jest okre�lona przez dyskurs wspierany sieci¹
instytucji, a tak¿e odwo³uj¹cy siê do rozumu, wiedzy i autorytetu ekspertów.
Nauka legitymizuje prawo do wypowiadania siê, poniewa¿ wiedza przez ni¹
tworzona opiera siê na racjonalno�ci, dostarcza wzoru precyzyjnego, logicz-
nego, neutralnego oraz obiektywnego poznania poprzez stosowanie meto-
dologicznych procedur. Jêzyk nauki przekazuje wyniki badania faktów, ko-
munikowane w postaci pojêæ, wpisane w horyzont teoretyczny, paradygmat,
podzielany przez osoby tworz¹ce naukê. Rozpoznawanie i definiowanie zja-
wisk, ustalanie relacji miêdzy nimi daje mo¿liwo�æ przewidywania przebiegu
zdarzeñ na podstawie odkrytych prawid³owo�ci, a nastêpnie wydawania re-
komendacji dla praktyki. Zatem jêzyk nie s³u¿y tylko komunikacji, ale za
jego pomoc¹ wytwarzana jest wiedza i zwi¹zany z ni¹ �re¿im prawdy�, które
stanowi¹ narzêdzia w³adzy. Ka¿de spo³eczeñstwo posiada w³asny re¿im praw-
dy, co oznacza, ¿e pewne dyskursy s¹ powszechnie akceptowane i funkcjo-
nuj¹ jako oczywiste. Na re¿im prawdy sk³adaj¹ siê zatem mechanizmy i in-
stancje, które umo¿liwiaj¹ odró¿nianie twierdzeñ uznawanych za prawdziwe
od tych uznawanych za fa³szywe; �rodki, za pomoc¹ których prawda i fa³sz
s¹ sankcjonowane; techniki, a tak¿e procedury, którym przyznana jest war-
to�æ nabywania prawdy, oraz status osób wyznaczonych do mówienia tego,
co uwa¿amy za prawdê (Foucault 1980: 131). Zasoby symboliczne zawarte
w dyskursach stanowi¹ skuteczn¹ formê sprawowania kontroli nad jednost-
kami, a za ich po�rednictwem nad populacj¹. Wytwarzana wiedza i znacze-
nia s¹ internalizowane przez jednostki, pomagaj¹ im w zrozumieniu siebie,
trosce o w³asne dobro oraz w kierowaniu swoim postêpowaniem, zdyscypli-
nowaniu i samokontroli. Zadanie wytworzenia okre�lonego rodzaju podmio-
tów wpisuje siê w dyskursy pedagogizacyjne, które wykorzystuj¹c semantyki
pedagogiczne, rozprzestrzeniaj¹ siê na ró¿ne dziedziny ¿ycia, które �ród³owo
nie s¹ zwi¹zane z aktywno�ci¹ wychowawcz¹ (por. Czy¿ewski, w tym tomie).

Kobiety w dyskursie feministycznym

Dyskursy kszta³tuj¹ nasze postrzeganie i rozumienie rzeczywisto�ci, prze-
kazuj¹ okre�lone idee, a tym samym oddzia³uj¹ na nasz stosunek do otacza-
j¹cego �wiata. Niektóre z nich posiadaj¹ dominuj¹c¹ pozycjê w kulturze, co
pozwala im wp³ywaæ na politykê i ¿ycie spo³eczne, a dziêki temu kontroluj¹
ró¿ne poziomy ¿ycia ludzi. Dyskursy s¹ uwik³ane w spo³ecznie utrwalone
struktury, nadaj¹c okre�lonym grupom pozycjê wy³¹cznie uprawnionych do
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wypowiadania siê (ze wzglêdu na p³eæ, rasê, klasê, pozycjê spo³eczn¹, seksu-
alno�æ itp.) i tworzenia prawdy. Tym samym podtrzymuj¹ ich spo³eczno-kul-
turow¹ oraz polityczn¹ dominacjê.

Uwarunkowania kulturowe oraz presja spo³eczna wpisuj¹ w to¿samo�ci
kobiet i mê¿czyzn uznane za po¿¹dane dla nich cechy, atrybuty, postawy czy
role spo³eczne, przy czym ich wyznaczanie najczê�ciej opiera siê na konfron-
tacji oraz podkre�laniu ró¿nicy p³ci. Uznawana za naturaln¹ w naszym krêgu
kulturowym supremacja mê¿czyzn by³a (i jest) wspierana przez dyskursy re-
ligijne, a nastêpnie przez dyskurs rozwijaj¹cych siê nauk. Historia, literatura,
prawo, mówi¹c najogólniej nauka, by³y tworzone przede wszystkim przez
mê¿czyzn, w zwi¹zku z tym prawdy obecne w dominuj¹cym dyskursie do-
starcza³y konkretnych zasobów symbolicznych oraz upowszechnia³y okre-
�lony jêzyk wraz z w³a�ciwymi mu kategoriami (np. �kobieco�æ�) opisu rzeczy-
wisto�ci. Brak realnej, alternatywnej interpretacji �wiata, jej sta³o�æ i pewno�æ,
stwarza³y wra¿enie naturalno�ci porz¹dku spo³ecznego, a tak¿e kszta³towa³y
zgodne z ni¹ pogl¹dy.

Wieloletnie wykluczenie kobiet z udzia³u w dyskursie publicznym spo-
wodowa³o, ¿e pozbawione by³y one prawa decydowania o tym, co jest wa¿-
ne w kontek�cie spo³eczno-politycznym, a kwestie kobiece nie by³y dyskuto-
wane i powszechnie podejmowane. Z tego powodu kobiety pozbawione by³y
�wiadomo�ci podobieñstwa swych do�wiadczeñ oraz ujmowa³y swoje pro-
blemy jako sprawê osobist¹, ca³kowicie indywidualn¹. Rozwój oraz mo¿li-
wo�æ upublicznienia wiedzy8  o spo³eczno-kulturowej reprodukcji podporz¹d-
kowania p³ciowego doprowadzi³y do zrzeszania siê grup kobiet oraz zbiorowo
podejmowanych dzia³añ, zmierzaj¹cych do wprowadzenia zmian w struktu-
rach spo³ecznych. Kwestie kobiece zaczêto analizowaæ jako problemy ca³ej po-
pulacji kobiet lub wyodrêbnionych grup obejmuj¹ce nierówno�æ tylko w zakre-
sie p³ci albo znacznie szerzej � jako efekt zmian o charakterze politycznym,
spo³ecznym i gospodarczym (m.in. prace Judith Sargent Murray 1790 czy
Mary Wollstonecraft 1792).

Dyskurs feministyczny by³ g³osem mniejszo�ci postuluj¹cej reinterpreta-
cjê rzeczywisto�ci, która uwzglêdnia³aby punkt widzenia Innych (Beauvoir
2003), czyli kobiet. Si³¹ rzeczy w swojej retoryce pocz¹tkowo nawi¹zywa³
on do dominuj¹cego (mêskiego) dyskursu i postulowa³ zmiany, odnosz¹c siê
do rozs¹dku czy dobra spo³ecznego. Feministki, uzyskuj¹c prawo g³osu, mog³y
wypowiadaæ siê w imieniu wszystkich kobiet. Ta pozorna inkluzja, podykto-

8 Sposobem na wyra¿anie opinii by³y kampanie, petycje, demonstracje czy samodzielnie wydawane
publikacje. Organizowane konferencje sta³y siê przestrzeni¹ rozwijania �wiadomo�ci feministycznej, wy-
miany do�wiadczeñ i propozycji kolektywnych dzia³añ reformuj¹cych struktury spo³eczne.
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wana jedno�ci¹, w efekcie zwi¹zana by³a z wprowadzeniem w dyskurs pro-
cedur kontroli oraz wykluczania wszelkich odmienno�ci w³a�ciwych dla prak-
tyk dyscyplinarnego normowania9  (Foucault 2010: 73 i nast.).

My�l feministyczna posiada d³ug¹ i bogat¹ tradycjê, a przez to jest nie-
zwykle zró¿nicowana. Pluralizm nurtów (Putnam Tong 2002) wskazuje ró¿-
nice ujawniaj¹ce siê w warstwie �wiatopogl¹dów, stosowanych pojêæ oraz
ich definicji, podejmowanych kwestii, a tak¿e propozycji zmiany ³adu spo-
³ecznego. W obrêbie nurtów dyskursu feministycznego mo¿na jednak odna-
le�æ trzy elementy wspólne: uznanie, ¿e nierówna pozycja kobiet i mê¿czyzn
w spo³eczeñstwie jest wynikiem spo³ecznych, a nie naturalnych (wrodzonych)
czynników, przekonanie, ¿e kobiece do�wiadczenie i perspektywa s¹ tak samo
wa¿ne jak mêskie, a tak¿e postulat konieczno�ci podjêcia dzia³añ, które zmie-
rzaj¹ do zniesienia nierówno�ci (Anderson 1988, za: Mizieliñska 2004: 64).

Dyskurs feministyczny, odnosz¹cy siê w swych korzeniach do tradycji
filozoficznej liberalizmu, kszta³tuje wizjê jednostki opart¹ na jego postula-
tach, w zwi¹zku z tym nadrzêdnymi warto�ciami dla aktywistek ruchów fe-
ministycznych sta³y siê: wolno�æ w jej indywidualistycznym wymiarze, war-
to�ci demokratyczne, prawa obywatelskie, zapewniaj¹ce miêdzy innymi udzia³
w ¿yciu publicznym (prawa wyborcze, dostêp do edukacji, pracy), prawa
w³asno�ci i ochrona obywateli. Celem tych dzia³aczek by³o d¹¿enie do uzy-
skania wolno�ci, aby nie podlegaæ ograniczeniom ze strony innych, afirma-
cja w³asnej indywidualno�ci oraz nieskrêpowane korzystanie z przys³uguj¹-
cych praw. Wolno�æ gwarantowa³a równie¿ decyzyjno�æ oraz autonomiê
dokonywanych wyborów, co umo¿liwia³o realizacjê subiektywnych prefe-
rencji. Zdolno�æ do podejmowania niezale¿nych decyzji wymaga³a kierowa-
nia siê racjonalno�ci¹, która podpowiada³a wybór najlepszych i najbardziej
efektywnych rozwi¹zañ.

Analizuj¹c feminizm zachodni w perspektywie historycznej, jego pocza-
tek datuje siê na prze³om XIX i XX wieku oraz najczê�ciej wyodrêbnia siê
trzy jego �fale�10 . Feministki pierwszej fali (Renzetti, Curran 2005: 21�29)
zainteresowane by³y wieloma wymiarami nierówno�ci p³ci, postulowa³y zrów-
nanie kobiet i mê¿czyzn w zakresie praw wyborczych, dostêpu do kszta³ce-
nia czy wykonywania zawodów. Anga¿owa³y siê w kwestie polityczne, refor-
my spo³eczne oraz ruchy na rzecz abolicjonizmu, wypowiada³y siê na tematy

9 Przygl¹daj¹c siê historycznym przeobra¿eniom my�li feministycznej, mo¿na zauwa¿yæ ewolucjê w
zakresie odniesienia do norm spo³ecznych: od dyscyplinarnego normowania najbardziej widocznego w
pierwszej i drugiej fali feminizmu, do normalizacji najczê�ciej wystêpuj¹cej w nurtach trzeciej fali.

10 Ze wzglêdu na dostêpno�æ licznych opracowañ (m.in. Krzy¿anowska 2012; Bradley 2007; Renzet-
ti, Curran 2005; Mizieliñska 2004) charakteryzuj¹cych fale feminizmu zachodniego w tek�cie odniosê siê
tylko do zasadniczych kwestii.
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odsy³aj¹ce do przepisów prawa (rozwód, prawo w³asno�ci). Z czasem zaczê-
³y ujawniaæ siê ró¿nice pomiêdzy kobietami w podej�ciu do kwestii elitary-
zmu i rasizmu, co prowadzi³o do podzia³ów i roz³amów (równie¿ instytucjo-
nalnych). Nasila³a siê krytyka feminizmu jako ruchu bia³ych, heteroseksualnych
kobiet z klasy �redniej. Uzyskanie przez kobiety praw wyborczych os³abi³o ruch
feministyczny i spowodowa³o wycofywanie siê wielu dotychczasowych cz³on-
kiñ z jego dzia³añ. Uzna³y one bowiem, ¿e równo�æ spo³eczna kobiet i mê¿-
czyzn sta³a siê rzeczywisto�ci¹ wraz z formalnym równouprawnieniem.

Druga fala feminizmu (Renzetti, Curran 2005: 29�33; Mizieliñska 2004:
63�119) rozpoczê³a siê w latach sze�ædziesi¹tych XX wieku. Podstawowym
za³o¿eniem tego ruchu sta³ siê pogl¹d, ¿e odmienno�æ sytuacji kobiet i mê¿-
czyzn, przyjmowane role, ich pozycja w strukturze spo³ecznej oraz ³¹cz¹ce
siê z ni¹ mo¿liwo�ci rozwoju s¹ produktem spo³eczno-kulturowym11 . Po-
wstawa³y liczne nurty feministyczne, w obrêbie których zaczyna³y siê wyra�-
nie zaznaczaæ ró¿nice sk³aniaj¹ce do krytycznej analizy podstaw jedno�ci
kobiet. Opresja p³ciowa jest tylko jednym z kontekstów ¿ycia kobiet i wspó³-
wystêpuje z innymi obszary nierówno�ci, jak klasa, rasa, przynale¿no�æ et-
niczna czy orientacja seksualna. Jednorodna koncepcja oparta na kategorii
p³ci odrzuca³a pozosta³e elementy to¿samo�ci kobiet i uniewa¿nia³a inne
wymiary ich do�wiadczeñ.

Trwaj¹ca obecnie trzecia fala feminizmu (Renzetti, Curran 2005: 33�43)
w swych podstawach naukowych nawi¹zuje miêdzy innymi do teorii: kry-
tycznej, queer, postmodernistycznej, postkolonialnej czy ekologizmu. Jest
odpowiedzi¹ na esencjalizm (zwi¹zany m.in. z definiowaniem zjawisk, nada-
waniem etykiet) obecny we wcze�niejszych nurtach i niepowodzenia stoso-
wanych przez nie strategii równouprawnienia. Podkre�la ró¿norodno�æ do-
�wiadczeñ oraz problemów kobiet, podejmuje marginalizowane uprzednio
kwestie, istotne dla grup wykluczanych z udzia³u w dyskursie. Uwzglêdnia wie-
lowymiarowo�æ a tak¿e wspó³zale¿no�æ wymiarów opresji zwi¹zanych z p³ci¹,
ras¹, pochodzeniem etnicznym, klasowym czy orientacj¹ seksualn¹, natomiast

11 Twierdzenie Simone de Beauvoir, ¿e �nie rodzimy siê kobietami � stajemy siê nimi� (2003: 299),
zapocz¹tkowa³o rozró¿nienie, kluczowe dla drugiej fali feminizmu, p³ci biologicznej (sex), odnosz¹cej siê
do struktur biologicznych, i spo³eczno-kulturowej (gender). Kategoria gender przezwyciê¿a biologiczny
determinizm (we wspó³czesnych teoriach gender p³eæ biologiczna tak¿e jest ujmowana jako konstrukt
spo³eczny, por. Butler 2008), wskazuj¹c na zmienn¹ w czasie, spo³eczn¹ konstrukcjê wzorców zachowañ
uznanych za w³a�ciwe dla cia³ okre�lonej p³ci. Pojêcie to odnosi siê do prywatnej sfery ¿ycia (rodzina i
gospodarstwo domowe), ale te¿ do jego publicznych wymiarów, jak: edukacja, ekonomia oraz polityka.
Gender jest zatem konstytutywnym elementem relacji spo³ecznych opartych na postrzeganych ró¿nicach
miêdzy p³ciami, jest te¿ sposobem na oznaczanie relacji w³adzy (Scott 1986: 1067), na przyk³ad poprzez
dostêp do praw, wykszta³cenia czy wykonywania zawodu.
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kobieco�æ i mêsko�æ traktuje jak scenariusze, które w zale¿no�ci od sytuacji
odgrywaj¹ ludzie, �cytuj¹c� zestawy norm, zachowañ i gestów12 .

Kategoria kobiet i kobieco�ci w my�li feministycznej ujmowana jest w nawi¹-
zaniu do przyjêtych, uznanych za naturalne etykiet wytwarzanych przez
mêskie dyskursy lub te¿ ca³kowicie siê od nich odcinaj¹c (feminizm równo-
�ci vs feminizm ró¿nicy � por. �lêczka 1999). W pierwszym sposobie my�le-
nia kobieco�æ wyprowadzana jest z pojêcia mêsko�ci jako punktu odniesie-
nia. Podkre�lany jest brak ontologicznej ró¿nicy miêdzy p³ciami, co mia³oby
zapewniaæ mo¿liwo�æ osi¹gniêcia przez kobiety wysoko waloryzowanych w
spo³eczeñstwie cech mêskich, sukcesu w sferze publicznej, z chwil¹ zniesie-
nia na³o¿onych na nie ograniczeñ spo³eczno-kulturowych. W drugim nato-
miast kobieco�æ rozumiana jest jako sposób istnienia, który nie potrzebuje
zewnêtrznych odniesieñ. Na bazie binarnego podzia³u p³ci kobiety i mê¿-
czy�ni s¹ sobie przeciwstawiani (Beauvoir 2003: 29 i nast.; Mizieliñska 2004:
17 i nast.), akcentuje siê ró¿nice miêdzy innymi. w wymiarze biologicznym
oraz psychologicznym miêdzy nimi, podkre�la odmienno�æ ich do�wiadczeñ
oraz cech im w³a�ciwych, co mo¿e stanowiæ podstawê roszczenia uznania
równo�ci p³ci lub tre�æ teorii o dominacji jednej z nich.

Feministki okre�laj¹ siê równie¿ w wymiarach podobieñstwa lub ró¿nicy
w stosunku do w³asnej p³ci. Programy ideologiczne nurtów feministycznych
pierwszej i drugiej fali, bêd¹ce pod³o¿em ich krytyki, a tak¿e wewnêtrznych
podzia³ów, silnie akcentuj¹ jedno�æ wszystkich kobiet. U¿ywanie zaimka �my�
podkre�la monolityczno�æ grupy oraz wyra¿a troskê o zachowanie spójno-
�ci, wskazuj¹c przy tym na wspólne potrzeby i korzy�ci. W tej sytuacji pogl¹-
dy oraz interesy wszystkich kobiet mia³y reprezentowaæ bia³e, heteroseksu-
alne feministki nale¿¹ce do klasy �redniej lub wy¿szej, a podejmowane przez
nie kwestie opiera³y siê na za³o¿eniu o wspólnocie do�wiadczeñ grupy. Ak-
tywno�æ ruchu kobiecego zweryfikowa³a jednak za³o¿enie, ¿e p³eæ jest pod-
stawowym kontekstem ¿ycia kobiet, wskazywano wyj¹tki, które uwypukla³y
i wzmacnia³y podzia³y.

Niejednorodno�æ my�li feministycznej ujawnia siê tak¿e w obszarze od-
dzia³ywania na strukturê spo³eczn¹ oraz sposób wprowadzania postulowa-
nych zmian. Judith Lorber (1998 za: Renzetti, Curran 2005: 33�37) zapro-
ponowa³a klasyfikacjê perspektyw teorii feministycznej w stosunku do
istniej¹cych kulturowych konstrukcji kobieco�ci i mêsko�ci, wyró¿niaj¹c fe-
minizm reformistyczny, oporu oraz rebeliancki. Mo¿na zatem wyodrêbniæ

12 Judith Butler kwestionuje zarówno rozró¿nienie p³ci biologicznej i kulturowej, jak te¿ binarny
podzia³ p³ci. Wprowadzaj¹c termin �performatywno�ci p³ci� wskazuje, ¿e ró¿nica jest konstruowana przez
powtarzanie norm p³ci w codziennym ¿yciu. Nie jest to pojedynczy akt, ale rytua³ osi¹gaj¹cy efekt dziêki
naturalizacji w postaci cia³a bêd¹cego trwaniem w czasie (Butler 2008: 19).
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koncepcje oparte na stopniowych reformach systemu prawnego, edukacyj-
nego, zapewniaj¹cych wszystkim korzystanie z praw obywatelskich, mo¿li-
wo�æ rozwoju intelektualnego, a tak¿e dostêp do wykonywania zawodów.
Opór wobec mêskiej dominacji zwi¹zany jest z kolei z tendencjami separa-
tystycznymi polegaj¹cymi na tworzeniu przez kobiety odrêbnych organiza-
cji i wspólnot, podej�cie to jednak nie wprowadza ¿adnych rozwi¹zañ w celu
przekszta³cenia istniej¹cego w spo³eczeñstwie porz¹dku. Radykalne nurty
my�li feministycznej akcentuj¹ natomiast potrzebê rewolucyjnych zmian spo-
³ecznych wywiedzion¹ z krytyki nurtów nastawionych na stopniowe refor-
my. Przejê³y one pojêcie �Innego� od Simone de Beauvoir (2003) i dowodz¹,
¿e kobieta jest �inna�, co upowa¿nia j¹ do negowania warto�ci, norm oraz
obowi¹zuj¹cych praktyk kultury patriarchalnej, narzucanych przez dominu-
j¹ce grupy.

Emancypacja kobiet, oparta na uniwersalnych ideach wolno�ci, równo-
�ci i sprawiedliwo�ci oraz na wprowadzaniu stopniowych zmian w struktu-
rach spo³ecznych, zdoby³a du¿¹ popularno�æ w�ród feministek, a tak¿e by³a
mo¿liwa do zaakceptowania przez zwolenników tradycyjnego porz¹dku.
Wi¹za³a siê ze zwiêkszeniem udzia³u kobiet w ¿yciu publicznym, dostêpem
do edukacji oraz aktywno�ci zawodowej, nie uwzglêdnia³a natomiast istnie-
j¹cych miêdzy nimi ró¿nic13 , a przez to konfliktu interesów. Podnoszenie
�wiadomo�ci spo³ecznej oraz samo�wiadomo�ci mia³o przyczyniaæ siê do
wyzwolenia kobiet spod narzuconych norm spo³eczno-kulturowych, odzy-
skania prawa do samostanowienia i samodzielnego kierowania sob¹. Chcia-
³y one uwolniæ siê od ró¿nych form panowania, ucisku, opresji, dominacji,
przemocy, ale te¿ od niezadowolenia z siebie. Oswobodzenie z ograniczeñ
mia³o zapewniæ rozwój potencjalnych mo¿liwo�ci, swobodê wyra¿ania sie-
bie i w³asnych potrzeb. Postulaty wolno�ci, autonomii i indywidualno�ci,
wpisane w dyskurs feministyczny, uzyskiwa³y wsparcie ze strony wiedzy z
zakresu nauk humanistycznych oraz spo³ecznych. Wiedza naukowa i eks-
percka sta³a siê narzêdziem w kierowaniu postêpowaniem ludzi, a tak¿e ich
relacjami z innymi. Kwestia rozwoju jednostek, charakterystyczna dla proce-
su wychowania, przenika³a do ró¿nych obszarów ¿ycia spo³ecznego, a dys-
kursy pedagogizacyjne promowa³y ideê jednostek niepowtarzalnych, kreatyw-
nych, u�wiadomionych i odpowiedzialnych za siebie w ka¿dej sferze ¿ycia
(rodzinnej, seksualnej, zawodowej, obywatelskiej itp.).

13 Spójno�æ ruchu kobiecego wymaga³a wyznaczenia ram optymalnego modelu p³ci, a tym samym
arbitralnego okre�lenia tego, co jest norm¹ (por. dyscyplinarne normowanie � Foucault 2010: 73 i nast.).
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Kobiety w dyskursie medialnym.
Przyk³ad kana³u tematycznego typu lifestyle

Media kobiece w Polsce, tworzone przez kobiety i adresowane do ko-
biet, skupiaj¹ siê na kwestiach istotnych dla tej p³ci w kontek�cie problemów
spo³eczeñstwa kapitalistycznego. Poddany analizie kana³ tematyczny TVN
Style14  oferuje tre�ci skierowane do wspó³czesnych, aktywnych oraz nowo-
czesnych kobiet, które ³¹cz¹ liczne obowi¹zki zawodowe i rodzinne. Ma
charakter poradnikowy, a oferta programowa obejmuje tematykê dotycz¹c¹
stylów ¿ycia, zdrowia, urody, mody, rodzicielstwa czy gotowania15 . Zgodnie
z t¹ autodefinicj¹ TVN Style ma stanowiæ inspiracjê do tego, jak byæ kobiet¹
�na czasie� oraz podejmuje kwestie zwi¹zane z zainteresowaniami i do�wiad-
czeniami tej grupy odbiorców. Wykonywanie pracy zawodowej oraz wymóg
w³a�ciwego gospodarowania czasem stanowi¹ t³o dla porad dotycz¹cych
przede wszystkim sfery prywatnej.

Podstaw¹ prezentowanej poni¿ej refleksji jest mikroanaliza pedagogiza-
cyjnego dyskursu medialnego, oparta na jako�ciowej analizie tre�ci. Obsza-
rem tematycznym sta³ siê kana³ telewizyjny typu lifestyle, poddany badaniu
przez sze�æ miesiêcy (listopad 2012�kwiecieñ 2013). Rozpoznanie dotyczy tre�ci
wszystkich emitowanych w tym czasie programów kana³u tematycznego TVN
Style. Jednostk¹ analizy jest temat, a kategorie tre�ci ustalono w kodowaniu
emergentnym (a posteriori) [por. Wimmer, Dominick 2008: 209�247].

Analiza tre�ci programów pozwala na wyodrêbnienie kilku kategorii te-
matycznych:

� Cia³o � cia³o przeciêtnej kobiety w zestawieniu z prezentowanym ka-
nonem kobieco�ci i piêkna jest najczê�ciej nieestetyczne, �niepos³uszne�,
wymaga zdyscyplinowania za pomoc¹ diet czy æwiczeñ fizycznych. Celem
tych zabiegów jest podniesienie w³asnej atrakcyjno�ci, bêd¹cej równie¿ orê-
¿em w rywalizacji o mê¿czyzn. Programy zajmuj¹ce siê kwesti¹ cia³a ucz¹ jak
o nie dbaæ, czego nale¿y unikaæ (propaguj¹ zdrowy styl ¿ycia16 ), przybli¿aj¹
operacje plastyczne, które staj¹ siê powszechnie dostêpne, oraz podnosz¹
poczucie warto�ci poprzez akcje ratunkowe dla wygl¹du i sposobu od¿ywia-

14 Kana³ TVN Style utrzymuje miano najpopularniejszego w Polsce kana³u telewizyjnego typu lifesty-
le o sta³ym, znacznym wzro�cie udzia³ów w widowni (wed³ug danych Nielsen Audience Measurement, na
podstawie analiz danych telemetrycznych, przygotowanych przez zespó³ analityków rynku zatrudnionych
Atmedia), http://media2.pl/badania/94724-Lifestyle-TV-TTV-przed-Polsat-Cafe-duzy-wzrost-Domoplus-
TVN-Style-liderem.html (dostêp: 08.04.2013).

15 Oferta programowa TVN Style http://reklama.tvn.pl/kanaly/oferta-programowa-tvnstyle/ (dostêp:
08.04.2013).

16 Programy: �Trochê zdrowia�, �Zdrowie na obcasach� (dostêp: 08.04.2013).
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nia17 . Równocze�nie wielokrotnie powtarzaj¹ siê, stoj¹ce w sprzeczno�ci z po-
wy¿szymi informacjami, komunikaty rekomenduj¹ce samoakceptacjê oraz
zadowolenie z w³asnej fizyczno�ci.

� Zwi¹zek partnerski � nowoczesna kobieta potrzebuje �nowego typu�
mê¿czyzny. W analizowanych programach niezwykle du¿o miejsca, je¿eli nie
wprost, to po�rednio, zajmuje kwestia poszukiwania lub odzyskiwania utra-
conej (heteroseksualnej) mi³o�ci. Wyczula siê kobiety na potrzeby mê¿czyzn,
daje wskazówki jak ich uwie�æ i zatrzymaæ przy sobie, a w czasie wspólnego
¿ycia jak dbaæ o partnera oraz dzieliæ z nim obowi¹zki.

� Rodzicielstwo � podkre�lone jest prawo do podjêcia decyzji o macie-
rzyñstwie (np. zap³odnienie in vitro) oraz prawo do opieki nad dzieckiem18 .
Psycholodzy, lekarze a tak¿e terapeuci udzielaj¹ porad na temat wychowania
dzieci, rozwi¹zywania sytuacji trudnych i poprawiania b³êdów rodziców. Ucz¹
budowania sieci wsparcia sk³adaj¹cej siê z osób wspomagaj¹cych proces
wychowawczy, a tak¿e uzyskiwania satysfakcji z rodzicielstwa19 .

� Dom � jest zwi¹zany z obrazem kobiety. Programy podpowiadaj¹ jak
w³a�ciwie prowadziæ dom, dbaæ o niego (musi byæ czysty, dobrze urz¹dzo-
ny), jak dzieliæ obowi¹zki miêdzy domowników20 . Pojawia siê te¿ bardzo
du¿o programów na temat przygotowywania posi³ków wed³ug zasady �szyb-
ko, tanio i smacznie�21 .

� Konsumpcja � prezentacja okre�lonych atrybutów nowoczesnej, ak-
tywnej kobiety, rzeczy typu �must have�22  podnosz¹cych presti¿ spo³eczny oraz
produktów spo¿ywczych i przemys³owych potrzebnych w gospodarstwie do-
mowym23 . Poniewa¿ programy skierowane s¹ do masowego odbiorcy, w kwe-
stiach wymagaj¹cych nak³adów finansowych (metamorfozy wygl¹du, goto-
wanie) czêsto podkre�la siê niewielkie koszta, a tym samym dostêpno�æ oferty.

� Czas wolny/rozrywka � kobietom proponowane s¹ aktywne sposoby
spêdzania czasu wolnego zwi¹zane z ich domem lub w³asnym cia³em24 , ale
te¿ liczne programy, które maj¹ zatrzymaæ je przed telewizorem, oferuj¹c
miêdzy innymi emocje, plotki z ¿ycia innych osób, przegl¹d i ocenê �wiata

17 Programy: �Piêkno boli�, �Ekstremalny kurs piêkna�, �Klinika urody�, �Piêkna i bestia�, �Kasia
Bosacka cudnie chudnie�, �Trinny i Susannah ubieraj¹��, �Chorobliwa oty³o�æ�, �Czary mary Goka�,
�Schudnij z Jillian�, �Agentka do zadañ specjalnych� (dostêp: 08.04.2013).

18 Programy: �Bez oporów�, �Prawo do dziecka� (dostêp: 08.04.2013).
19 Programy: ��wiat wed³ug dziecka�, �Idealna niania�, �Dzieci uzale¿nione od papierosów�, �O

seksie z mam¹ i tat¹� (dostêp: 08.04.2013).
20 Program �Perfekcyjna Pani Domu� (dostêp: 08.04.2013).
21 Programy: �Kurs gotowania z Gordonem Ramsayem�, �Pascal: po prostu gotuj�, �Rewolucja na

talerzu�, �5 sk³adników� (dostêp: 08.04.2013).
22 Program �Pani Gad¿et� (dostêp: 08.04.2013).
23 Program �Wiem, co jem, i wiem, co kupujê� (dostêp: 08.04.2013).
24 Programy �Akademia ogrodnika�, �Maja w ogrodzie� lub æwiczenia fizyczne (dostêp: 08.04.2013).
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show-biznesu, polityki oraz mediów25 . Kobietom oferowana jest przy tym
mo¿liwo�æ zdobywania nowych informacji czy uczenia siê na do�wiadczeniu
innych osób.

Podejmowane w omawianym kanale telewizyjnym zagadnienia oraz pre-
zentowana argumentacja nawi¹zuj¹ przede wszystkim do idei feminizmu
zachodniego pierwszej oraz drugiej fali (w programach na zagranicznych licen-
cjach marginalnie pojawiaj¹ siê odniesienia do feminizmu trzeciej fali), a korzy-
staj¹c z innych kategoryzacji � do feminizmu równo�ci czy te¿ stopniowych
reform spo³ecznych. Dobór tre�ci wskazuje, ¿e g³ównym adresatem s¹ ak-
tywne zawodowo (za³o¿enie to ujawnia siê w ofercie programowej jedynie w
postaci ograniczonego czasu na wykonywanie domowych obowi¹zków),
heteroseksualne kobiety, ¿yj¹ce w zwi¹zku i wychowuj¹ce dzieci.

Mo¿na powiedzieæ, ¿e dotychczasowe formy opresji kobiet, przede wszyst-
kim p³ciowej, ale te¿ ze wzglêdu na rasê, klasê czy orientacjê seksualn¹, ak-
centowane w ró¿nych nurtach feminizmu, zosta³y zast¹pione inn¹ form¹
zniewolenia, zwi¹zan¹ z narzuconym wizerunkiem w³asnego cia³a czy te¿ suk-
cesu na wszystkich polach aktywno�ci zarówno w sferze prywatnej, jak i pu-
blicznej. Wspó³cze�nie kobiety chc¹ siê realizowaæ zarówno w zwi¹zkach
partnerskich oraz w macierzyñstwie, jak te¿ poprzez karierê zawodow¹, tym
samym odczuwaj¹ przymus bycia dobr¹, je�li nie najlepsz¹, matk¹, partnerk¹
i pracownic¹ jednocze�nie 26 .

Simone de Beauvoir (2003: 29�57) czy Adrienne Rich (2000), rozwa¿a-
j¹c atrybuty obu p³ci, stwierdzaj¹, ¿e kobiety przez swoj¹ fizjologiê i funkcjê
rodzenia po�wiêcaj¹ znaczn¹ czê�æ swojego czasu na zadania zwi¹zane z utrzy-
maniem gatunku, co jest dla nich w konsekwencji ograniczaj¹ce, a tak¿e sytu-
uje je w pozycji podporz¹dkowania i zale¿no�ci. Wykluczenie kobiet z uczest-
nictwa w dyskursie publicznym oraz procesie nadawania znaczeñ ogranicza
ich udzia³ w ¿yciu politycznym, w procesie tworzenia czy rozwoju wiedzy.
Macierzyñstwo jest nadal instytucj¹ zamiast osobistym, wzbogacaj¹cym do-
�wiadczeniem, i wi¹¿e kobiety z pojêciem reprodukcji (m.in. biologicznej,
spo³eczno-kulturowej) oraz ze sfer¹ prywatn¹ (prace domowe, wychowywa-

25 Programy: �Rodzice mnie nie chc¹�, �Niezwyk³e strony ¿ycia�, �44 niezapomniane obciachy�,
�Ocaleni od �mierci�, �Dramatyczne adopcje�, �Szpital Zachodni�, �¯ycie w przepychu�, �Mi³o�æ wagi
ciê¿kiej�, �Narzeczona dla grubasa�, �Przyjació³ki z Miami�, �Klub niegrzecznych dziewczynek�, �W roli
g³ównej�, �Taka mi³o�æ siê nie zdarza�, �Tori Spelling i �luby marzeñ�, �Co za tydzieñ�, �Magiel towarzy-
ski�, �Wtedy i dzi��, �Cherry i niezwyk³y �wiat kobiet�, �Policjantki z Cincinnati�, �Misja Martyna�,
�Kobieta na zakrêcie�, �Urodzeni w obcym ciele�, �Ten jeden dzieñ�, �7 kobiet�, �Sekrety kobiet�; �Akta
zbrodni�, �Nikczemne zbrodnie�, �Wojciech Cejrowski. Boso�, �Zawody�, �Milion w minutê� (dostêp:
08.04.2013).

26 Podobne wnioski mo¿na sformu³owaæ w efekcie analizy wzorów kobieco�ci upowszechnianych w
przekazie luksusowych magazynów dla kobiet (por. Zaworska-Nikoniuk 2008: 279�378).
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nie dzieci). Nie oznacza to jednak, ¿e kobiety wykonuj¹ jedynie prace w domu,
wrêcz przeciwnie, s¹ jednocze�nie obecne w sferze zawodowej, a mimo wszyst-
ko nadal s¹ postrzegane przez pryzmat w³asnego cia³a, które jest zarz¹dzane
przez spo³eczeñstwo i ujarzmiane w odniesieniu do celów gatunku. Polityka
prorodzinna, zapomoga z tytu³u urodzenia dziecka (tzw. becikowe) lub ste-
rylizacja okre�lonych grup kobiet27  nasuwaj¹ skojarzenia z w³adz¹, która
zarz¹dza reprodukcj¹, p³odno�ci¹ oraz funkcjonowaniem populacji, nazwa-
n¹ przez Foucaulta (2011) biopolityk¹. Kobiety maj¹ ograniczon¹ w³adzê
nad swoim cia³em, prokreacj¹ i seksualno�ci¹, a kwestie takie jak dostêp do
�rodków antykoncepcyjnych czy aborcja s¹ przedmiotem decyzji politycz-
nych b¹d� te¿ debat publicznych. D¹¿enie do osobistego rozwoju, zdobycia
wykszta³cenia, niezale¿no�ci, mo¿liwo�ci decydowania o sobie, czêsto stoj¹-
ce w sprzeczno�ci z macierzyñstwem, mog¹ byæ ujmowane jako przejawy
egoizmu (Rich 2000: 19). Praca zawodowa jest istotnym elementem ¿ycia,
który mo¿e przynosiæ kobietom satysfakcjê oraz zwiêkszaæ ich poczucie w³a-
snej warto�ci, jednak wykonywana z du¿ym zaanga¿owaniem zwykle odra-
cza decyzjê o macierzyñstwie. Pewna czê�æ kobiet wyzwala siê z tradycyj-
nych ról, wybieraj¹c ¿ycie singielki lub niezale¿nie od istniej¹cej sieci wsparcia,
rezygnuje z macierzyñstwa, uczestnicz¹c w sferze publicznej i rozwijaj¹c ka-
rierê zawodow¹.

W tre�ci przekazu medialnego mo¿na dostrzec sprzeczno�æ popularyzowa-
nych obrazów heteroseksualnego zwi¹zku28 . Z jednej strony ³atwo zauwa¿yæ
model oparty na tradycyjnym podziale ról i obowi¹zków, z drugiej natomiast
pojawiaj¹ siê postulaty d¹¿eñ egalitarnych na gruncie rodzinnym (w tym za-
kresie prowadzone s¹ te¿ kampanie spo³eczne, m.in. �Dziel obowi¹zki. Mnó¿
korzy�ci�). Budowanie zwi¹zków partnerskich oraz zmiany w podziale obo-
wi¹zków domowych maj¹ sprzyjaæ ³¹czeniu aktywno�ci zawodowej z wy-
chowywaniem dzieci, co umo¿liwi zarówno kobietom, jak te¿ mê¿czyznom,
spe³nienie na gruncie rodzinnym oraz zawodowym.

Presja spo³eczna stawia przed wspó³czesnymi kobietami zadanie ³¹czenia
licznych obowi¹zków z wysi³kami dbania o swoj¹ kobieco�æ. Wed³ug Simo-
ne de Beauvoir (2003) kategoria kobieco�ci jest sztucznym idea³em narzuco-
nym spo³ecznie, który odnosi siê do mêskich wyobra¿eñ tego, jak kobieta
ma wygl¹daæ i jakie cechy powinna posiadaæ. Pomimo ¿e ów idea³ nie zosta³
precyzyjnie okre�lony, w dodatku jest zmienny w czasie (symbolem kobieco-

27 Adrienne Rich (2000: 23�24) wskazuje przyk³ady ró¿nic w zakresie decyzji politycznych dotycz¹-
cych praw reprodukcyjnych kobiet ze wzglêdu na ich przynale¿no�æ rasow¹ i klasow¹.

28 W jednym tylko programie, na przyk³ad �Cherry i niezwyk³y �wiat kobiet� prezentowane s¹ od-
mienne, sprzeczne ze sob¹ postawy kobiet wobec omawianej kwestii, na przyk³ad heteroseksualnego
zwi¹zku.

9.p65 14-02-28, 12:29177



Katarzyna Gajek

178

�ci by³a zarówno Marilyn Monroe, jak te¿ Twiggy Lawson), a odczucia este-
tyczne s¹ spraw¹ subiektywn¹, wszystkie kobiety poddawane s¹ nieustan-
nym porównaniom z heterogenicznymi modelami piêkna. Oceniana jest apa-
rycja, postawa, gesty czy sposób poruszania siê, a wygl¹d lub afirmacja cech
okre�lanych jako typowo mêskie29  definiuje kobietê jako ma³o kobiec¹. Nale¿y
przy tym zaznaczyæ, ¿e kobiety s¹ nie tylko depozytariuszkami modeli kobie-
co�ci, ale te¿ bior¹ czynny udzia³ w ich reprodukcji.

Niezwykle istotn¹ kwesti¹ sta³ siê zatem wygl¹d zewnêtrzny odnoszony
do wspó³czesnych, zró¿nicowanych kanonów piêkna, norm, które na kolo-
rowych ok³adkach czasopism czy w programach telewizyjnych narzucane s¹
przez media. Cia³o kobiet mo¿e byæ poddawane systematycznym modyfika-
cjom, re¿imom diet, æwiczeñ fizycznych czy zabiegom chirurgii plastycznej,
aby utrzymaæ m³odo�æ, szczup³o�æ, co niekiedy wyklucza siê ze zdrowiem.
Bezkrytyczna próba sprostania medialnym, wyretuszowanym idea³om piêk-
na mo¿e okazaæ siê destrukcyjna dla jednostki. W dobie kultu cielesno�ci
oraz lipofobii celem praktyk dyscyplinarnych jest d¹¿enie do wytworzenia
cia³a o odpowiednich proporcjach, mierzonego w centymetrach i kilogra-
mach, które bêdzie m³odzieñcze, smuk³e, umiê�nione oraz pozbawione nad-
miaru tkanki t³uszczowej. Dominuj¹cy przekaz kulturowy (m.in. medialny)
³¹czy atrakcyjno�æ fizyczn¹ ze zdrowiem, szczê�ciem, sukcesami, a tak¿e okre-
�lonymi cechami osobowo�ci. Z tej racji sta³a siê ona wa¿nym elementem
samooceny. Cia³o stanowi te¿ powierzchniê do ozdabiania (strój, makija¿,
fryzura, bi¿uteria), a kobieta konsumentka, u¿ywaj¹c towarów okre�lonych
marek, wpisuje w swoj¹ cielesno�æ znaczenia, jakie one ze sob¹ nios¹. Uze-
wnêtrznia w³asn¹ to¿samo�æ, wyja�niaj¹c innym jaka jest.

W kwestii zarz¹dzania cia³em z pomoc¹ kobietom przychodzi nauka.
Chirurgia plastyczna, kosmetyki, lekarstwa, preparaty wzmacniaj¹ce orga-
nizm lub reguluj¹ce przemianê materii, tabletki antykoncepcyjne s³u¿¹ ujarz-
mianiu cia³a lub jego modyfikacjom. Piêkno wspó³cze�nie jest dostêpne dla
wszystkich i tylko od konkretnych jednostek zale¿y, czy s¹ zmotywowane
oraz wytrwa³e w jego uciele�nianiu. W zwi¹zku z tym kobiety nieustannie
wybieraj¹ pomiêdzy rozmaitymi technikami dyscyplinowania siebie, ale nie
rezygnuj¹ z nich , przekonane, ¿e ich sukces, akceptacja oraz presti¿ w znacz-

29 Ró¿nice biologiczne i psychologiczne miedzy kobietami a mê¿czyznami czêsto stanowi¹ tre�æ teo-
rii naukowych o dominacji jednej z p³ci (najczê�ciej mêskiej). Warunki fizjologiczne, istotne z perspekty-
wy dymorfizmu p³ciowego (np. delikatna budowa cia³a, mniejsza si³a miê�ni, zwiêkszone proporcje tkan-
ki t³uszczowej, mniejsza czaszka), nabieraj¹ znaczenia w definiowaniu �naturalnych� kobiecych cech, jak:
pasywno�æ, s³abo�æ, zale¿no�æ, ³agodno�æ, uczuciowo�æ, intuicyjno�æ, mniejsza inteligencja itp., które s¹
tworzone w opozycji do mêskich: aktywno�æ, si³a, skuteczno�æ, samodzielno�æ, brutalno�æ, rozs¹dek, ra-
cjonalizm (por. Buczkowski 2005: 111 i nast.).

9.p65 14-02-28, 12:29178



179

Ujarzmianie kobiet. Feminizm i media

nym stopniu zale¿y od wygl¹du. W skrajnych wypadkach, na przyk³ad w za-
burzeniu od¿ywiania w postaci anoreksji, kontrolowanie organizmu jest
uto¿samiane ze sprawowaniem w³adzy nad w³asnym ¿yciem. Samokontrola
i monitoring swojego cia³a s¹ efektem, podobnie jak w panoptykonie Ben-
thama (Foucault 1998), prze�wiadczenia o nieustaj¹cej widzialno�ci, ci¹g³ym
nadzorze, regularnym byciu obserwowanym, a tak¿e ocenianym przez in-
nych, przez co prowadz¹ do normowania w procesie samoujarzmiania. Ko-
bieta samodzielnie dokonuje pomiarów, sprawdza swoj¹ wagê i odnosi j¹ do
podawanych przez specjalistów wska�ników. Nastêpnie os¹dza siê oraz dys-
cyplinuje, aby uciele�niæ wybrany przez siebie wzorzec kobieco�ci, a dziêki
temu podnie�æ swoj¹ samoocenê oraz osi¹gn¹æ szczê�cie.

Zg³êbiaj¹c tre�æ programów typu lifestyle, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e media
prawem przynale¿nym dyskursom okre�laj¹ przedmiot swoich zaintereso-
wañ oraz to, jak i co mówi siê o kobietach. Dokonuj¹c selekcji informacji,
�rodki masowego przekazu posiadaj¹ w³adzê definiowania tego, co jest wa¿-
ne, i bior¹ udzia³ w nadawaniu znaczeñ. Tworz¹ one, a nastêpnie upublicz-
niaj¹ wzory (my�lenia, zachowania, relacji spo³ecznych, ale te¿ kobiety i jej
rodziny), które maj¹ wywo³aæ chêæ na�ladowania lub stanowi¹ rodzaj prze-
strogi. Dostarczaj¹ wiedzy, informacji, kszta³tuj¹ postawy, zainteresowania
lub organizuj¹ rozrywkê.

Analizowany przekaz medialny zakre�la ramy wizerunku wspó³czesnej
kobiety30 , która zarz¹dza sob¹ oraz innymi osobami, korzysta ze swoich za-
sobów, inwestuje w siebie w ramach idei permanentnej edukacji, przekonana
o w³asnej suwerenno�ci. Stara siê zaplanowaæ zarówno ¿ycie prywatne, jak
te¿ karierê zawodow¹ (kwestia pracy zawodowej poruszana jest w progra-
mach telewizyjnych w sposób po�redni, jako t³o dla obowi¹zków wzglêdem
rodziny). Wolno�æ, niezale¿no�æ i samodzielno�æ zwi¹zane s¹ z odpowiedzial-
no�ci¹ za kierowanie sob¹ oraz ca³kowite wykorzystanie w³asnego potencja-
³u rozwojowego. Postulowana jest przy tym elastyczno�æ, gotowo�æ do wpro-
wadzania ci¹g³ych zmian w sobie, s³u¿¹ca adaptacji do zmiennych warunków.
Rozwój wymaga skupienia siê na sobie oraz w³asnej indywidualno�ci, zatem
zanika potrzeba zrzeszania siê kobiet na rzecz wspólnych potrzeb i intere-
sów. Ka¿da z nich otrzymuje zbiór ogólnych rad, których jest wykonawc¹,

30 Dobór tre�ci analizowanych programów telewizyjnych (analogiczny do zagadnieñ podejmowa-
nych przez pierwsz¹ i drug¹ falê feminizmu) ogranicza przekaz do reprodukcji spo³ecznie zakorzenionych
prawd oraz dopuszczalnych norm postêpowania w sposób w³a�ciwy dyscyplinarnemu normowaniu. Z
drugiej jednak strony wspó³wystêpuje, a tak¿e przenika siê z nim rz¹domy�lna normalizacja, ujawniana
przede wszystkim w sposobie przekazu. Heterogeniczne obrazy kobiet czy aprobata wyra¿ana dla ró¿no-
rodno�ci zwi¹zane s¹ z zakre�leniem pewnego obszaru obiektywizuj¹cej normy bêd¹cej wytworem w³a-
dzy-wiedzy, która jest mo¿liwa do osi¹gniêcia (w mniejszym lub wiêkszym stopniu) poprzez pracê nad
sob¹, samoregulacjê i korektê.
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jednocze�nie bêd¹c obarczon¹ win¹ za w³asn¹ pora¿kê. Wa¿ny jest zatem
w³a�ciwy wybór spo�ród wielo�ci proponowanych rozwi¹zañ, umiejêtne ich
zestawienie oraz zastosowanie.

Nowe wysublimowane formy �rz¹dzenia poprzez wolno�æ� (Rose 1999)
w duchu neoliberalizmu legitymizowane przez dyskursy naukowe i terapeu-
tyzuj¹ce31  s¹ zatem tak¿e wyra�nie obecne w kobiecym dyskursie medial-
nym. W poradnikowy charakter kana³u telewizyjnego wpisana jest obecno�æ
licznych ekspertów dopuszczonych do wytwarzania dyskursu, którzy upra-
womocniaj¹ ka¿dy z rodzajów podawanej wiedzy. Zajmuj¹ siê oni ró¿nymi
(je¿eli nie wszystkimi) dziedzinami ¿ycia i w przystêpnej formie obja�niaj¹
okre�lone zjawiska, udzielaj¹ prostych, krótkich rad, komentuj¹ postêpowa-
nie innych osób. Wzmacniaj¹ przy tym proces uczenia siê przez do�wiadcze-
nie innych, zachêcaj¹ do przejmowania w³a�ciwych sposobów postêpowania
lub unikania zagro¿eñ. Wiedza, któr¹ mo¿na wykorzystaæ we w³asnym ¿y-
ciu, podawana jest wprost lub ma miejsce odwo³anie do wolnej woli odbior-
cy, jednak u¿ywana argumentacja nie pozostawia du¿ego marginesu swobo-
dy, wskazuj¹c na racjonalno�æ czy korzy�ci wynikaj¹ce z postêpowania wed³ug
rekomendowanego wzoru. Celem ekspertów jest uczenie lub rozwijanie kom-
petencji i umiejêtno�ci niezbêdnych ludziom przede wszystkim w ¿yciu oso-
bistym, ale tak¿e w sferze publicznej. Ich wiedza jest uniwersalna, a pozba-
wiona kontekstu pasuje do wielu sytuacji, zatem usprawnia ¿ycie w ró¿nych
jego aspektach. Wykorzystanie tej wiedzy we w³a�ciwy sposób ma podnie�æ
efektywno�æ dzia³ania w wybranych obszarach, �wiadcz¹c o osobistym suk-
cesie cz³owieka. Poniewa¿ to jednostki odgrywaj¹ aktywn¹ rolê w zarz¹dza-
niu sob¹, analogicznie brak okre�lonych umiejêtno�ci czy te¿ niechêæ do ich
zdobycia zwi¹zane s¹ z nieuchronn¹ prywatn¹ pora¿k¹. Omawiane programy
charakteryzuje tak¿e pozorna spójno�æ i logika przekazu (pojawia siê w nich
wiele niekiedy sprzecznych informacji na ten sam temat), przedstawione s¹
ró¿norodne wzorcowe sytuacje, gotowe do na�ladowania, bêd¹ce przyk³a-
dem pomy�lno�ci lub niepowodzenia. Zadaniem kobiet jest dokonanie od-
powiedzialnego wyboru spo�ród ró¿norodno�ci proponowanych rozwi¹zañ,
samodzielna ich kompilacja oraz dopasowanie do w³asnej, niepowtarzalnej
sytuacji.

Taki sposób oddzia³ywania, charakterystyczny dla rz¹domy�lno�ci, pod-
kre�la powi¹zanie technik w³adzy i technik �siebie� (Foucault 2000: 249).
Wskazuje równie¿ na wszechobecno�æ w³adzy-wiedzy w naszym ¿yciu, które
zarazem ³¹czy siê z licencjonowan¹ doz¹ swobody. Techniki w³adzy determi-

31 Dyskursy terapeutyzuj¹ce obja�niaj¹ ¿ycie psychiczne cz³owieka i s¹ zwi¹zane z naukami �psy� �
psychologi¹, psychologi¹ spo³eczn¹, psychoterapi¹ (por. Rose 1998).
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nuj¹ zachowanie jednostek i podporz¹dkowuj¹ je okre�lonym celom, nato-
miast techniki �siebie� pozwalaj¹ im przekszta³caæ siê, aby osi¹gn¹æ szczê-
�cie, m¹dro�æ czy stan doskona³o�ci. Subtelno�æ tych technik rz¹dzenia jed-
nostkami powoduje, ¿e w³adza w sposób niezauwa¿ony wkracza w ¿ycie
ka¿dego cz³owieka, wprowadzaj¹c mechanizmy wewnêtrznej kontroli � �wraz
z mas¹ uprawnieñ jednostka obarczana jest setk¹ warunków� (B³esznowski
2009: 122). Trafnie te¿ przybli¿a koncepcjê Foucaulta metafora w³adzy w ae-
rozolu (Magala 1989: 170�173), wskazuj¹c na jej rozproszenie, mo¿liwo�æ
przenikania bytu spo³ecznego, stosunków miêdzyludzkich i ¿ycia jednostek,
aby je w sposób niezauwa¿ony kszta³towaæ.

Zakoñczenie

Systemy w³adzy-wiedzy, obecne w dominuj¹cym, pocz¹tkowo niedostêp-
nym dla kobiet dyskursie (stanowi³y bowiem one grupê zdominowan¹, któ-
rej wypowiedzi by³y ignorowane), s³u¿y³y podtrzymaniu utrwalonego po-
rz¹dku spo³ecznego, uprawomocniaj¹c pozycjê nierówno�ci pomiêdzy
przedstawicielami obu p³ci. Religia, kultura, tradycje, a pó�niej wiedza na-
ukowa tworzona przez mê¿czyzn sankcjonowa³y mêsk¹ dominacjê oraz pod-
porz¹dkowanie kobiet, reprodukowa³y okre�lony re¿im prawdy, dostarcza³y
zasobów symbolicznych umo¿liwiaj¹cych rozumienie rzeczywisto�ci i two-
rzenie autodefinicji.

W tym kontek�cie pojawienie siê licznych nurtów dyskursu feministycz-
nego mo¿na rozpatrywaæ jako wykszta³cenie siê strategii oporu wobec wszech-
obecnej, ujarzmiaj¹cej w³adzy-wiedzy wpisanej w dominuj¹cy, mêski dyskurs.
Jednak reinterpretacja rzeczywisto�ci w duchu feminizmu, tworzenie nowych
zasobów symbolicznych, wiedzy oraz prawdy uwzglêdniaj¹cych kobiec¹ per-
spektywê, s¹ równie¿ sprzê¿one z mechanizmem wytwarzania i ujarzmiania
podmiotów. Ponadto konsekwencj¹ budowania spójno�ci oraz jedno�ci ru-
chu kobiecego by³o odrzucenie wszelkiej odmienno�ci wykraczaj¹cej poza
ramy wyznaczonej normy. W odpowiedzi na te praktyki dyscyplinarnego
normowania zaczê³y tworzyæ siê nurty rozszerzaj¹ce zakres tego, co dopusz-
czalne, rezygnuj¹ce z jednoznacznych rozstrzygniêæ i definicji, uwzglêdniaj¹-
ce wielowymiarowo�æ ¿ycia.

Wizerunek kobiet kreowany w poddanym analizie kanale telewizyjnym
jest efektem urzeczywistnionych ju¿ postulatów feminizmu równo�ci oraz
reformistycznego, obecnych w pierwszej i drugiej fali. Te ³agodnie feminizu-
j¹ce nurty, mo¿liwe do zaakceptowania przez dominuj¹cy dyskurs, osi¹gnê³y
najwiêksze sukcesy w realizacji w³asnych za³o¿eñ, poniewa¿ nie zmierza³y do
bezpo�redniej konfrontacji z mêskim punktem widzenia, nie prowadzi³y
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otwartej krytyki patriarchatu, a tak¿e zrezygnowa³y z radykalnych pogl¹-
dów i rewolucyjnych rozwi¹zañ. Upowszechnianie rekomendowanych w ten
sposób wzorów my�lenia czy zachowania s³u¿y internalizacji warto�ci oraz
norm le¿¹cych u ich podstaw. W zakresie tre�ci mamy zatem do czynienia z
dzia³aniami w³a�ciwymi dla praktyk dyscyplinarnego normowania, natomiast
sposób przekazu odwo³uje siê do strategii pozornego upodmiotowienia,
wówczas idee wolno�ci, niezale¿no�ci i sprawczo�ci przys³aniaj¹ mechani-
zmy ujarzmiania jednostek.
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Media i dylematyczno�æ dzia³ania w obszarze pracy
socjalnej z osobami �zaburzonymi psychicznie�

The manuscript addresses the issue of the dilemma concerning acting in the
field of social work with people who are �mentally disturbed�. The dilemma
is related to the existence of two types of communications in the media dis-
course (hereinafter referred to as: humanizing discourse and the discourse of
intervention), whose messages are mutually exclusive. Therefore, social work-
ers are not able to adapt to both of them simultaneously. As a result, there
occur dilemmas and tensions in social work, which can be observed while the
activities are being designed.
The types of discourses (humanizing, intervention) were extracted based on
the analysis of empirical material collected in the course of research conduct-
ed in a social welfare center. The aim of the study was the reconstruction of
the reality in which social workers operate and the primary consideration was
to recreate their perspective. Therefore, the analysis focused on only those
communications that were important for social workers in the field of social
work with �mentally disturbed� people.
 In the study, I applied the grounded theory research (Glaser, Strauss 2009).
Due to the nature of the chosen method, it was essential for me that the daily
routine of the social workers become also my daily routine. In my research, I
used the following material sourcing techniques: participative observation,
document analysis and interviews (conversations) with social workers.
Keywords: media, dilemma, humanizing discourse, intervention discourse/dis-
course of intervention, social work with �mentally disturbed� people

Wprowadzenie

Przedmiotem mojej analizy s¹ dyskursy medialne, których komunikaty
maj¹ znaczenie dla konstruowania dzia³añ w obszarze pracy socjalnej z oso-
bami kategoryzowanymi jako zaburzone psychicznie. Dyskursy te kszta³tu-
j¹ w pracownikach socjalnych wyobra¿enia na temat wzorów postêpowa-
nia w tym obszarze. Obserwowana przez tê grupê zawodow¹ niejednolito�æ
dyskursów staje siê przyczyn¹ powstawania napiêæ w pracy socjalnej.

W niniejszym artykule perspektywa pracowników socjalnych jest najwa¿-
niejsza. Oznacza to, ¿e prezentowana analiza jest prób¹ odtworzenia istnie-
j¹cego w obszarze praktycznym pogl¹du na temat roli i znaczenia dyskursów
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medialnych, które podejmuj¹ w¹tki zwi¹zane z prac¹ z osobami zaburzony-
mi psychicznie. Konsekwencj¹ przyjêcia optyki pracowników jest skoncen-
trowanie siê tylko na tych przekazach, które zosta³y przez nich �uwa¿nio-
ne�1 .

Wed³ug pracowników pomocy spo³ecznej dyskursy medialne rozpo-
wszechniaj¹ sprzeczne komunikaty. Z jednej strony dyskurs promuje w spo-
³eczeñstwie takie idee jak wolno�æ, samostanowienie, równo�æ, które maj¹
dotyczyæ wszystkich ludzi, z drugiej za� zawiera zupe³nie odmienn¹ retorykê
interwencji, nadzoru i ci¹g³ej kontroli. Dwutorowo�æ przekazów odczuwana
jest przez pracowników socjalnych jako problem, z powodu którego powstaj¹
ró¿ne napiêcia i dylematy dzia³ania w pracy socjalnej. W artykule bêdê siê
stara³a przybli¿yæ uwarunkowan¹ przez dyskursy medialne problematyczno�æ
dzia³ania w obszarze pracy z osobami �zaburzonymi psychicznie�. Pewne
rodzaje komunikatów zaliczam do przyk³adów zjawiska nazywanego, za
Höhnem (2003), pedagogizacj¹, inne stanowi¹ egzemplifikacjê istnienia jej
granic. W dalszej czê�ci tekstu wyja�niê, czym jest pedagogizacja i dlaczego
jej istnienie w tym obszarze nie jest oczywiste.

Pedagogizacja medialna

Przestrzeñ medialna oferuje wiele programów i audycji, za po�rednic-
twem których mo¿na uzyskaæ informacje na temat ka¿dej niemal sfery ak-
tywno�ci wspó³czesnego cz³owieka. Obecnie zakres tematyki pojawiaj¹cej siê
w mediach znacznie wykracza poza szeroko rozumian¹ sferê publiczn¹, obej-
muj¹c równie¿ zagadnienia charakterystyczne dla sfery prywatnej. Przyk³adem
mog¹ byæ programy i audycje, w których eksperci i profesjonali�ci prezentuj¹
�prawid³owy� obraz b¹d� �w³a�ciwe� formy dzia³añ nie tylko w codziennym
¿yciu publicznym, ale równie¿ prywatnym, radz¹c (edukuj¹c jak nale¿y po-
stêpowaæ, na przyk³ad w sytuacji do�wiadczania kryzysu ma³¿eñskiego, jak
prawid³owo siê od¿ywiaæ czy rozpoznawaæ u siebie objawy depresji i im prze-
ciwdzia³aæ.

1 Empiryczn¹ podstaw¹ stanowi¹ badania przeprowadzone w o�rodku pomocy spo³ecznej. Celem ich
by³o poznanie pracy socjalnej z osobami zaburzonymi psychicznie. Do zbierania i analizy materia³u wyko-
rzystano metodê teorii ugruntowanej (Glaser, Strauss 2009). U¿ywaj¹c pojêcia �uwa¿nianie�, odnoszê siê do
zestawu pojêæ Alfreda Schütza dotycz¹cych struktur spraw wa¿nych i niewa¿nych (za: Czy¿ewski 2009).
�Do obszaru komunikowania w ogólno�ci nale¿y »ustalanie relewancji«, czyli ustawiczne kszta³towanie hie-
rarchii spraw traktowanych jako wa¿ne i niewa¿ne. Alfred Schütz wyró¿nia relewancjê tematyczn¹ (thema-
tische Relevanz � �co��, a nie �co� innego�, skupia nasz¹ uwagê), interpretacyjn¹ (Auslegungsrelevanz � to
�co�� interpretujemy tak, a nie inaczej) oraz motywacyjn¹ (Motivationsrelevanz � wobec tego �czego�� po-
dejmujemy takie, a nie inne dzia³ania). W zwyczajnych sytuacjach ¿ycia codziennego te trzy relewancje s¹ od
siebie wzajemnie zale¿ne, ¿adna nie dominuje nad inn¹� (Czy¿ewski 2009: 9).
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Zjawisko to mo¿na okre�liæ mianem pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego2.
Wi¹¿e siê ono z przekazywaniem w ró¿norodnej formie swojego rodzaju
recept, a niekiedy nawet dyrektyw, jak ukierunkowywaæ samowychowanie,
jak planowaæ swój dalszy rozwój itp. Mówi¹c w skrócie, w tym ujêciu �peda-
gogizacja oznacza przenoszenie wyobra¿eñ i kategorii pedagogicznych do
dziedzin ¿ycia bezpo�rednio niezwi¹zanych z aktywno�ci¹ wychowawcz¹,
takich jak gospodarka, polityka, spo³eczeñstwo obywatelskie, kultura czy ¿ycie
prywatne� (Czy¿ewski, w tym tomie).

W kontek�cie interesuj¹cego mnie obszaru pojêcie pedagogizacji jest pro-
blematyczne, a jego proste zastosowanie wydaje siê trudne. Pierwszym k³o-
potem jest zawê¿enie przez badaczy zjawiska pedagogizacji do tych dziedzin
¿ycia, które bezpo�rednio nie s¹ zwi¹zane z aktywno�ci¹ wychowawcz¹.
Natomiast interesuj¹ca mnie sfera dzia³alno�ci praktycznej w potocznym
my�leniu jest czêsto kojarzona z wychowaniem. Kolejny k³opot zwi¹zany jest
z pytaniem, czy w pracy socjalnej z osobami �zaburzonymi psychicznie� mamy
w ogóle do czynienia z pedagogizacj¹, któr¹ odnosi siê zwykle do praktyk
nazywanych za Foucaultem rz¹domy�lnymi, a wiêc powi¹zanych z rz¹dze-
niem jednostkami przez wolno�æ (Rose 1998, 1999), czy te¿ raczej z kontro-
l¹ i nadzorem, które Foucault opisuje jako charakterystyczne elementy w³a-
dzy dyscyplinarnej.

Zgodnie z przyjêt¹ definicj¹ pedagogizacji zjawiska tego nale¿y poszukiwaæ
poza obszarem zwi¹zanym z dzia³alno�ci¹ wychowawcz¹. W zwi¹zku z tym mog¹
siê pojawiæ w¹tpliwo�ci, czy mo¿na mówiæ o nim w kontek�cie pracy socjal-
nej, która przez wielu ³¹czona jest z wychowaniem. W¹tpliwo�ci te, bior¹c
pod uwagê perspektywê definiowania �pracy socjalnej� i �wychowania� przez
samych pracowników socjalnych, powinny zostaæ jednak ograniczone, a na-
wet ca³kowicie wyeliminowane z pola dalszych rozwa¿añ. Analiza materia³u
empirycznego ujawni³a bowiem, ¿e osoby uprawiaj¹ce zawód pracownika
socjalnego oddzielaj¹ �pracê socjaln¹� od oddzia³ywañ wychowawczych. Praca
socjalna wed³ug opinii pracowników socjalnych jest dzia³alno�ci¹, której ce-
lem jest pomoc, a nie wychowanie. Wskazuje na to analiza materia³u em-

2 W niniejszym tomie przyjmuje siê rozumienie pedagogizacji za Höhnem 2003, które omawia w swo-
im artykule Marek Czy¿ewski. Marynowicz-Hetka (w tym tomie), odnosz¹c siê do spo³eczno-pedagogicz-
nego punktu widzenia, porównuje ten sposób rozumienia pedagogizacji do drugiej jej fali, któr¹ nazwa³a
�niedyrektywn¹�. Pedagogizacja �niedyrektywna� jest �rozproszona, wnikaj¹ca niepostrze¿enie do sfery
prywatnej, do codzienno�ci, w sposób zmasowany i wszechogarniaj¹cy, przekracza granice audytorium
rodziców uczniów i granice instytucji o�wiatowej. Adresuje swój przekaz do ró¿nych zbiorowo�ci, wyse-
lekcjonowanych wyra�nie z punktu widzenia wieku, p³ci, ról spo³ecznych. W odró¿nieniu od peda-
gogizacji �dyrektywnej� pedagogizacja �niedyrektywna� opiera siê na kontakcie po�rednim � na przyk³ad
medialnym. Pedagogizacja drugiej fali ma strukturê �hybrydaln¹ i nieoczekiwan¹� (ibidem) w zwi¹zku z
tym nale¿y odró¿niæ j¹ od procesu wychowania.
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pirycznego, która umo¿liwi³a odtworzenie perspektywy pracowników socjal-
nych na zagadnienie rozumienia �pracy socjalnej i miejsce wychowania w tym
dzia³aniu. Okaza³o siê, ¿e sposób pojmowania �wychowania� przez pracowni-
ków socjalnych, najbardziej zbli¿ony jest do ogólnego jego okre�lenia zapro-
ponowanego przez Okonia. Przyjmuje on, ¿e wychowanie jest ��wiadomie
organizowan¹ dzia³alno�ci¹ spo³eczn¹, opart¹ na stosunku wychowawczym
miêdzy wychowankiem a wychowawc¹, której celem jest wywo³anie zamie-
rzonych zmian w osobowo�ci wychowanka� (Okoñ 1997: 319). Podobnie tê
kategoriê rozumiej¹ badani. Ten sposób pojmowania pojêcia �wychowania�
wskazuje na dwie powa¿ne konsekwencje praktyczne. Po pierwsze, wycho-
wanie postrzegane jest jako jednostronne oddzia³ywanie wychowawcy na
wychowanka. Po drugie, w procesie wychowania mamy do czynienia z rela-
cj¹ niezrównowa¿on¹, opart¹ na uk³adzie mistrz�uczeñ. Wychowanie ³¹czy
siê wiêc z oddzia³ywaniem intencjonalnym i programowo jest realizowane w
placówkach do tego powo³anych. Tak rozumianego oddzia³ywania wycho-
wawczego nie spotykamy w instytucji pomocy spo³ecznej3 .

Sposób postrzegania wychowania przez pracowników socjalnych znacznie
ogranicza mo¿liwo�æ wi¹zania go z prac¹ socjaln¹. Istotn¹ ró¿nic¹ jest brak
odczuwania przez tê grupê zawodow¹ stosunku ³¹cz¹cego pracownika socjal-
nego z klientem w kategoriach relacji wychowawca�wychowanek. Z pomocy
spo³ecznej korzystaj¹ osoby doros³e, które zdolne s¹ do podejmowania decy-
zji we w³asnym imieniu. W zwi¹zku z tym wymagaj¹ one pomocy w rozwi¹-
zaniu trudnej sytuacji ¿yciowej, w której siê znalaz³y, a nie wychowania.

Przyjêcie powy¿szej argumentacji pracowników socjalnych i odniesienie
jej do definicji wychowania proponowanej przez Okonia (1997), które to
znaczenie tego pojêcia podzielaj¹ badani pracownicy socjalni, pozwala za-
proponowaæ oddzielenie praktyki pracy socjalnej od pola semantycznego
pojêcia �wychowanie� i równoczesne w³¹czenie pracy socjalnej w zakres
rozwa¿añ dotycz¹cych zjawiska pedagogizacji.

Wspominana, w drugiej kolejno�ci, trudno�æ zwi¹zana jest z kwesti¹ po-
wi¹zania dyskursów medialnych, koresponduj¹cych z podejmowanym w tek-
�cie obszarem praktyki, ze zjawiskiem pedagogizacji. G³ówna w¹tpliwo�æ

3 Rozró¿nienie wychowania i pomocy mo¿e wydawaæ siê sztuczne i nie w ka¿dym miejscu uprawnio-
ne. Pragnê podkre�liæ, ¿e stanowisko o odrêbno�ci zwi¹zku �pracy socjalnej� od �wychowania� jest wyni-
kiem analizy materia³u empirycznego i odzwierciedla opiniê badanych pracowników socjalnych. W�ród
pedagogów, w tym zw³aszcza spo³ecznych, stanowisko to mo¿e siê wydawaæ kontrowersyjne, poniewa¿
�w my�l za³o¿eñ pedagogiki spo³ecznej wychowawcza internacjonalizacja obejmuje dzia³ania niepostrze-
gane dotychczas jako wychowawcze, zatem równie¿ zawód pracownika socjalnego� (Miko³ajewicz 1999
:13). Celem tego tekstu nie jest konfrontacja powy¿szych stanowisk. Autorka, przyjmuj¹c za³o¿enia meto-
dy teorii ugruntowanej (Glaser, Strauss 2009), stara siê przedstawiæ perspektywê osób badanych, a nie
naukow¹ dyskusjê wokó³ tego zagadnienia.
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dotyczy rodzajów przekazów, które obecne s¹ w mediach, a które korespon-
duj¹ z problematyk¹ pracy z osobami zaburzonymi psychicznie. Czy s¹ to
komunikaty podkre�laj¹ce wolno�æ tych osób i zdolno�æ do samostanowie-
nia o sobie, czy promowane s¹ w nich has³a, których zadaniem jest mobiliza-
cja pracy socjalnej do kontroli, czy nadzoru takich jednostek. W zale¿no�ci
od dominuj¹cego dyskursu pojawia siê pytanie, czy w tym przypadku mamy
do czynienia z pedagogizacj¹, czy jej granicami. Kluczowe dla tego tekstu
zagadnienie dyskursów i ich oddzia³ywania na pracê socjaln¹ zostanie podjê-
te w dalszej czê�ci tekstu. Najpierw bowiem nale¿y przybli¿yæ kategoriê �klient
zaburzony psychicznie�.

Kategoria �klient zaburzony psychicznie�

Eksploruj¹c teren badañ, odkry³am pewn¹ odmienno�æ w sposobie rozu-
mienia pojêcia �zaburzenie psychiczne� oraz �kategorii klienta zaburzonego
psychicznie�. Pojêcia te czêsto nie mie�ci³y siê w medycznym sposobie ich
definiowania. Sytuacja ta zmusi³a mnie do poszukiwania innych odniesieñ,
mo¿liwie jak najbardziej zbli¿onych rzeczywisto�ci. Pomocn¹ ram¹ teoretyczn¹
okaza³a siê tu koncepcja kategoryzowania klientów zaproponowana przez
Mariusza Granosika (2006).

W artykule przyjmujê spo³eczno-kulturow¹ perspektywê postrzegania za-
burzeñ psychicznych. Przyjêcie tej optyki zwi¹zane by³o z celem badania,
jakim by³a rekonstrukcja punktu widzenia pracowników socjalnych. Pojmo-
wanie terminu �zaburzenie psychiczne� w o�rodku pomocy spo³ecznej ró¿ni
siê od tego, jak jest ono rozumiane na przyk³ad w szpitalu psychiatrycznym
czy instytucjach paramedycznych, które choæ nie s¹ placówkami stricte me-
dycznymi, to jednak ich praca adresowana jest do osób chorych4 . We wspo-
mnianych placówkach dominuje przede wszystkim podej�cie medyczne, a za-
burzenia psychiczne postrzegane s¹ w tej optyce jako patologia. Rodzi to
obowi¹zek leczenia5  i konieczno�æ �ustalenia rozpoznania, które wskazywa-
³oby objawy i zespó³ ich przynale¿no�ci klasyfikacyjnej, fazy czy raczej okre-
�lonego punktu rozwoju sprawy chorobowej� (Jaroszyñski 1989: 12). Oso-
b¹ uprawnion¹ do rozpoznania zaburzenia czy choroby psychicznej jest tylko
psychiatra, którego wskazania nie zawsze dotycz¹ tylko procesu leczenia. Zdarza

4 Pracê w szpitalu psychiatrycznym oraz w instytucjach �paramedycznych� mia³am okazjê obserwo-
waæ w trakcie wolontariatu oraz kilkumiesiêcznej pracy jako pracownik socjalny w tego typu placówce.
Ponadto w roku 2012 wraz z Mariuszem Granosikiem oraz grup¹ studentów uczestnicz¹cych w progra-
mie Erasmus Intensive w Norymberdze realizowa³am projekt, którego celem by³o rozpoznanie obszaru
wspó³pracy pomiêdzy wolontariuszami a instytucjami dzia³aj¹cymi w obszarze zdrowia psychicznego.

5 Zdarza siê, ¿e wbrew woli samego zainteresowanego.
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siê bowiem, ¿e lekarze psychiatrzy daj¹ wskazówki do pracy z pacjentem po-
zosta³ym cz³onkom personelu, na przyk³ad pracownikowi socjalnemu, tera-
peucie itp., które dalej dzia³aj¹ zgodnie z jego wytycznymi. Sytuacja taka �wiad-
czy o dominuj¹cej pozycji nauk medycznych oraz lekarzy w tym obszarze.

Kwestia ta wygl¹da inaczej, gdy spojrzymy na zaburzenie psychiczne przez
pryzmat koncepcji spo³eczno-kulturowych. Zakres semantyczny tego pojê-
cia jest tutaj znacznie szerszy, bowiem, mówi¹c w uproszczony sposób, za
zaburzenie uznaje siê to, co w danej kulturze zosta³o nim nazwane, a cho-
rym/zaburzonym jest osoba za tak¹ uznawana. W obrêbie tego podej�cia wy-
mieniane s¹ miêdzy innymi nastêpuj¹ce koncepcje i teorie: interpersonalna
teoria psychiatrii Harry�ego S. Sullivana (1947), teoria komunikacyjna gru-
py Palo Alto (m.in. Bateson (1972) i Watzlawick (1967), antypsychiatria (Laing
1995, Torrey 1981), jak równie¿ bardziej wspó³czesne teorie choroby,
uwzglêdniaj¹ce w �ródle jej powstawania kulturê (Barret, Jenkins, eds, 2005).
Na oddzielne wspomnienie zas³uguje Foucault (1987), który przez wielu (np.
przez cytowanego wcze�niej Jaroszyñskiego), uznawany jest za przedstawicie-
la antypsychiatrii. Sam Foucault zaprzecza³ jednak jakoby by³ jednym z przed-
stawicieli tego ruchu. Trudno jednak nie zgodziæ siê z pogl¹dem, ¿e jego my�li
stanowi³y wa¿ne �ród³o inspiracji antypsychiatrii. W krótkim tek�cie niemo¿-
liwa jest bardziej dok³adna charakterystyka tych kierunków. Warto jednak
zaznaczyæ, ¿e mimo wielu ró¿nic tym, co je ³¹czy, jest podkre�lenie znaczenia
�rodowiska spo³eczno-kulturowego w definiowaniu, powstawaniu, leczeniu
i rehabilitacji zaburzeñ psychicznych.

Stosuj¹c termin �zaburzenie psychiczne�, nie odnoszê go do diagnozy
psychiatrycznej, ale do sposobu pojmowania i definiowania zaburzenia przez
�rodowisko pracowników socjalnych. W trakcie swojej obecno�ci w terenie
zaobserwowa³am, ¿e pracownicy socjalni, nazywaj¹c kogo� �klientem zabu-
rzonym psychicznie� nie zawsze maj¹ na my�li osobê posiadaj¹c¹ medyczn¹
diagnozê (czêsto nazywani w ten sposób klienci w ogóle jej nie mieli). Naj-
bardziej znacz¹ce przy przypisywaniu komu� to¿samo�ci osoby chorej/zabu-
rzonej, s¹ natomiast do�wiadczenia interakcyjne pracowników z konkretn¹
osob¹.

Pracownicy socjalni dziel¹ swoich klientów na przynajmniej kilka kate-
gorii, które ró¿nicowane s¹ zazwyczaj w zale¿no�ci od postrzeganego przez
pracowników socjalnych problemu (np. alkoholicy, bezdomni, zaburzeni
psychicznie). Konstruowanie planu pomocy z ka¿d¹ ze wspomnianych grup
problemowych wygl¹da nieco inaczej. Tworzenie go przez pracowników
socjalnych opiera siê na informacjach, które udaje im siê uzyskaæ na temat
klientów. Pozyskiwanie informacji i ich ocena s¹ nieustaj¹cym procesem, który
stanowi jeden z najwa¿niejszych elementów pracy socjalnej (Granosik 2006).
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Proces ten prowadzi do przypisania klienta do okre�lonej grupy, nazywanej
dalej, za Granosikiem, �kategori¹�. Badania tego autora wykaza³y, ¿e w o�rod-
kach pomocy spo³ecznej istniej¹ dwa poziomy kategoryzacji. Pierwszy z nich
ma charakter uzewnêtrzniany (kategoryzacja I rzêdu) oraz drugi wewnêtrz-
ny (kategoryzacja II rzêdu).

Kategoryzacje uzewnêtrzniane funkcjonuj¹ zarówno w�ród pracowników,
jak i w relacji pomiêdzy pracownikiem a klientem. Dotycz¹ zwykle cech
pozytywnych b¹d� charakterystycznych, ale nie ewidentnie stygmatyzuj¹cych
(Granosik 2006: 63). Kategorie te to na przyk³ad �rodzina wielodzietna�,
�ubóstwo�, �bezrobocie�. Ich nazewnictwo wynika bezpo�rednio z Ustawy
o pomocy spo³ecznej (DzU z 2 lipca 2008 Nr 115 poz. 728), w której do-
k³adnie okre�lone s¹ problemy, które uprawniaj¹ do korzystania z pomocy
spo³ecznej.

Wewnêtrzne kategoryzacje klientów s¹ wytworem �rodowiska pracow-
ników socjalnych i tylko im s¹ znane. Czêsto wiêc osoba, której udzielana
jest pomoc, nie zdaje sobie z nich sprawy. Kategorie te czêsto maj¹ charakter
pejoratywny (Granosik 2006: 63). Nadanie kategorii II rzêdu odbywa siê
poprzez do�wiadczenia interakcyjne z klientem na podstawie na przyk³ad
charakterystycznej cechy lub zespo³u cech danego klienta. Jako egzemplifi-
kacjê mo¿na wykorzystaæ przypadek nazywania przez jednego z pracowni-
ków socjalnych klientów pos¹dzanych o zaburzenia psychiczne ��wirusami�.
Bior¹c pod uwagê interakcyjny charakter kategorii II rzêdu, nale¿y dodaæ, ¿e
w przeciwieñstwie do kategoryzacji I rzêdu, która jest stosunkowo stabilna,
kategorie wewnêtrzne mog¹ ulec modyfikacjom, przekszta³ceniom, utrwale-
niom, które uzale¿nione s¹ od kolejnych do�wiadczeñ. Istotn¹ konsekwencj¹
jest równie¿ fakt, ¿e kategoria II rzêdu, choæ nie istnieje w oficjalnej dokumen-
tacji, odgrywa niekiedy wa¿niejsz¹ rolê w doborze metod pracy z klientem.
Mam tu na my�li sytuacje, w których pracownik socjalny nie mo¿e zapisaæ
w karcie klienta, ¿e dana osoba jest zaburzona psychicznie, poniewa¿ nie ma
diagnozy lekarskiej, ale pomimo tego, konstruuj¹c plan pomocy, uwa¿a za
bardzo istotne, aby tak¹ osobê w ten sposób traktowaæ6 .

Oczywi�cie nie tylko sama interakcja z klientem stanowi podstawê do
orientowania dzia³ania z nim. Innymi wa¿nymi elementami s¹ indywidualne
przekonania, uwarunkowania instytucjonalneczy wreszcie przekazy medial-
ne, którym chcia³abym przyjrzeæ siê dok³adniej.

6 Pragnê wspomnieæ na marginesie, ¿e zdarzaj¹ siê równie¿ sytuacje, w których pracownik socjalny
nie zgadza siê z opini¹ lekarsk¹ wykluczaj¹c¹ zaburzenie psychiczne klienta. Wtedy to, pomimo braku
epikryzy, pracownik, opieraj¹c siê na w³asnym do�wiadczeniu, czêsto nie przestaje podtrzymywaæ swoich
racji i konsekwentnie pracuje z t¹ osob¹ jak z zaburzon¹ psychicznie.
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Zmedializowana rzeczywisto�æ, w której ¿yjemy, oddzia³uje na pracê i ak-
tywno�æ cz³owieka, nawet tak¹, która wydaje siê byæ bardzo odleg³a od
medialnego kontekstu �jak praca socjalna. W trakcie badañ w o�rodku po-
mocy spo³ecznej przekona³am siê, ¿e pracownicy o�rodka pomocy spo³ecz-
nej na skutek oddzia³ywania mediów potrafi¹ niekiedy ca³kowicie przeorien-
towaæ swoje dzia³anie. Zmiana ta jest wynikiem ich interpretacji przekazów
medialnych odnosz¹cych siê do obszaru pracy socjalnej i wzorów (w³a�ciwe-
go) profesjonalnego dzia³ania. Rekonstruuj¹c pogl¹d pracowników socjal-
nych, zauwa¿y³am, ¿e przypisuj¹ oni znaczenie, po pierwsze, tym przeka-
zom, które koncentruj¹ siê na chêci pomocy, wys³uchania, zrozumienia
cz³owieka, po drugie za� takim, które ogniskuj¹ siê wokó³ skandali, afer itp.

Wyra�n¹ zale¿no�æ pomiêdzy prac¹ socjaln¹ i komunikatami medialnymi
mo¿na dostrzec w momencie podkre�lania przez pracowników socjalnych ko-
nieczno�ci okre�lonego dzia³ania, którego podjêcie uzale¿nione jest od mediów,
a nie od ich wiedzy lub do�wiadczenia. W opinii pracowników, przedostanie siê
do publicznej informacji jakiego� wycinka praktyki socjalnej mo¿e zaszkodziæ
zarówno im samym, jak i wizerunkowi pomocy spo³ecznej. Medialny obraz s³u¿b
spo³ecznych zarysowywany jest najczê�ciej negatywnie i koncentruje siê wokó³
afer i skandali. W zwi¹zku z tym chêæ unikniêcia negatywnego rozg³osu medial-
nego staje siê wystarczaj¹cym argumentem przyst¹pienia do interwencji.

Rekonstruuj¹c perspektywê pracowników socjalnych, mo¿emy wyró¿niæ
w dyskursie medialnym dwa najwa¿niejsze warianty przekazów (dyskursów)
oddzia³uj¹cych na ludzi, wykonuj¹cych ten zawód.

Pierwszy wariant przekazów to praktyki i komunikaty reprodukuj¹ce idee
humanistyczne odnosz¹ce siê do podmiotowo�ci cz³owieka, poszanowania
jego godno�ci i tolerancji wobec odmienno�ci. Za po�rednictwem tych prze-
kazów próbuje siê uwra¿liwiæ odbiorców na problematykê osób do�wiad-
czaj¹cych na co dzieñ trudnych, czêsto nierozwi¹zywalnych, problemów
spo³ecznych, jak sieroctwo, bezrobocie, ubóstwo czy choroba lub zaburzenie
psychiczne. Czêstym celem tej praktyki jest zaistnienie nieobecnej w dyskur-
sie medialnym perspektywy osób dotkniêtych wykluczeniem czy marginali-
zacj¹ spo³eczn¹, na przyk³ad pacjentów szpitali psychiatrycznych. W tym
obszarze bêd¹ siê mie�ciæ programy realizowane w kontakcie z ekspertem,
specjalist¹ czy terapeut¹7 , jak na przyk³ad audycja w radio TOK FM �Roz-

7 Ciekawe wydaje siê, ¿e perspektywa osób wykluczonych przedstawiana jest przez specjalistê, a nie
�eksperta�, rozumianego jako osoba posiadaj¹ca konkretny problem. Mo¿na powiedzieæ, ¿e paradoksal-
nie, chc¹c uwra¿liwiæ spo³eczeñstwo na problemy takich ludzi, eskalujemy ich wykluczenie poprzez nie-
dopuszczenie ich reprezentantów do zabrania g³osu w dyskursie medialnym.
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mowy o pomaganiu�, której uczestnicy rozpowszechniaj¹ idee pracy z pod-
opiecznymi/klientami opartej na symetrii i podmiotowo�ci. Celem jej jest usa-
modzielnienie/uw³asnowolnienie osoby, której udzielana jest pomoc. Warto w
tym miejscu dodaæ, ¿e z t¹ ide¹ zbie¿ne s¹ niektóre dyskursy pedagogiczne lub
spo³eczno-pedagogiczne (np. te, które akcentuj¹ postulat empowermentu)8 .

W opinii pracowników socjalnych ten sposób postêpowania jest teore-
tycznie s³uszny. Równocze�nie jednak uznaje siê, ¿e bezpo�rednie przeniesie-
nie go w obszar praktyki socjalnej jest trudne, a nawet niemo¿liwe (teoria,
teori¹ a praktyka, praktyk¹9 ). Pierwszy wariant dalej bêdê nazywaæ dyskur-
sem humanizuj¹cym. Pewn¹ trudno�æ sprawia dostarczenie konkretnego
przyk³adu programu lub audycji, które w szczególny sposób poruszy³y pra-
cowników socjalnych i do których odwo³uj¹ siê po kilku miesi¹cach b¹d� na-
wet latach od jej pojawienia siê w mediach. Jak mia³am okazjê zaobserwowaæ
w trakcie badañ, pracownicy jako osoby zaanga¿owane w kwestie spo³eczne
�ledz¹ na przyk³ad zmiany w ustawodawstwie, które przek³adaj¹ siê bezpo-
�rednio na ich pracê, interesuj¹ siê równie¿ przekazami medialnymi kore-
sponduj¹cymi z ich praktyk¹. Czê�ciej jednak ni¿ do konkretnej audycji odwo-
³uj¹ siê do wybranych nazwisk, na przyk³ad polityków, psychologów czy
terapeutów, których mo¿na uznaæ za reprezentantów elit symbolicznych w me-
dialnym dyskursie.

Zaistnienie w przestrzeni praktycznej komunikatów humanizuj¹cych ma
charakter dora�ny. Jako przyk³ad ilustruj¹cy te s³owa odwo³am siê do jednej
z sytuacji, zaobserwowanej w trakcie badañ:

Jeden z PS [pracowników pomocy spo³ecznej] w³a�nie zaczyna³ swój dy-
¿ur. Wszed³ do pokoju, przywita³ siê z pozosta³ymi PS. W jego zachowaniu
zauwa¿alne by³o pewne podekscytowanie, którego przyczyna zosta³a ujaw-
niona w nastêpnym jego zdaniu.

PS 1: s³yszeli�cie wczoraj tê audycjê? [tu podaje nazwê, której nie zd¹¿y³am
zanotowaæ. Chodzi jednak o audycjê, której scenariusz podobny by³ do �Roz-
mów o pomaganiu� w Radiu TOK FM. Zaproszony go�æ (ekspert) wypowia-
da³ siê na temat konieczno�ci zmian w sposobie pracy z klientem pomocy spo-

8 Zbie¿no�æ dotyczy proponowanego zarówno w dyskursie pedagogicznym, jak i humanizuj¹cym,
sposobu traktowania osób dotkniêtych problemem, na przyk³¹d d³ugotrwale bezrobotnych, bezdomnych
itp., który nakazuje respektowanie wolno�ci i uszanowanie decyzji drugiego cz³owieka, nawet w sytuacji,
gdy z punktu widzenia pedagoga wydaj¹ siê niew³a�ciwe. Celem empowermentu jest d¹¿enie do pe³nej
samodzielno�ci cz³owieka, która osi¹gana jest nie poprzez korygowanie zachowañ niew³a�ciwych, ale
wzmacnianie, zachêcanie do zaanga¿owania i rozwijania realnego wp³ywu na w³asn¹ sytuacjê ¿yciow¹
(np. Marynowicz-Hetka 2006).

9 Tekstykursyw¹ s¹ cytatami pochodz¹cymi z moich notatek prowadzonych w trakcie badañ. Cytat
mo¿e nieznacznie ró¿niæ siê od orygina³u, poniewa¿ notatki nie by³y sporz¹dzane w czasie rozmów z
pracownikami. Skrót �PS� oznacza pracownika socjalnego.
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³ecznej opartej na wspó³pracy, towarzyszeniu i poszanowaniu jego prywatno-
�ci].

PS 2: Tak, s³ysza³am i co o tym my�lisz? Piêknie mówi³, co? Fajnie, gdyby
tak mo¿na by³o pracowaæ.

PS 1: Ta, niech ten m¹dru� przyjdzie tu, do nas, chocia¿ na miesi¹c po-
pracowaæ, ciekawe jak d³ugo bêdzie tak mówi³.

Dyskusja wokó³ tego zagadnienia trwa³a kilka minut, po czym naturalnie
wygas³a. Nie zauwa¿y³am, ¿eby w kolejnych dniach do niej powracano.

Najbardziej poruszaj¹c¹ i bulwersuj¹c¹ kwesti¹ w tego rodzaju przeka-
zach jest dla pracowników ich nierealno�æ, to znaczy brak mo¿liwo�ci zasto-
sowania promowanych w nich idei w pracy z wiêkszo�ci¹ klientów pomocy
spo³ecznej. Generalnie pracownicy zgadzaj¹ siê z tymi tre�ciami. W ten spo-
sób chcieliby pracowaæ i czuj¹, ¿e tak nale¿y. Wiedz¹ jednak, ¿e jest to czêsto
niemo¿liwe. W efekcie powstaje w nich poczucie frustracji i napiêcia10 .

Drugi wariant przekazów reprezentowany jest przez przekazy medialne
o charakterze interwencyjnym, które s¹ reaktywne wobec wydarzeñ tragicz-
nych i bulwersuj¹cych. Komunikaty te maj¹ zazwyczaj wywo³aæ ozdrowieñ-
czy wstrz¹s i zmotywowaæ spo³eczeñstwo do my�lenia o zmianach w struk-
turach instytucji, jak na przyk³ad o�rodek pomocy spo³ecznej, szpital, policja,
których obraz i ocena w kontek�cie przedstawianych wydarzeñ s¹ zazwyczaj
negatywne. Takie programy telewizyjne jak �Uwaga� czy �Sprawa dla Re-
portera�, dziêki obrazowej prezentacji �wiadectw zaniedbañ i b³êdów pope³-
nionych przez pracownika socjalnego osi¹gaj¹ cel, jakim jest demaskowanie
nieprawid³owo�ci w funkcjonowaniu instytucji i pokazanie spo³eczeñstwu
�jak byæ powinno�. Wariant ten bêdê nazywaæ dyskursem interwencyjnym.

W przeciwieñstwie do dyskursu humanizuj¹cego dostarczenie przyk³adu
dyskursu interwencyjnego jest bardzo ³atwe. Ilustracj¹ mo¿e byæ na przyk³ad
fala doniesieñ medialnych na temat g³o�nej sprawy z 2003 roku, okre�lanej
przez pracowników socjalnych jako problem �dzieci w beczkach�11.

Przypadek ten jest szeroko znany i ci¹gle wspominany przez pracowni-
ków pomocy spo³ecznej z powodu stygmatyzacji tego z nich, który zajmowa³
siê rejonem, w którym dosz³o do dramatycznych zdarzeñ. Wspomniany pra-

10 Wart¹ wspomnienia jest zauwa¿ona w trakcie cyklu spotkañ pedagogów spo³ecznych z Katedry
Pedagogiki Spo³ecznej oraz socjologów z Zak³adu Badañ Komunikacji Spo³ecznej U£ kwestia paradoksów
dyskursu humanizuj¹cego. Podczas analizy jednej z audycji, �Rozmowy oPpomaganiu� w Radiu TOK
FM, zwrócili�my uwagê na dwoisto�æ obecnego tam dyskursu, która charakteryzuje siê, z jednej strony
promowaniem idei humanistycznych, odwo³uj¹cych siê do podmiotowego traktowania ludzi i poszano-
wania ich wolno�ci, z drugiej za� nawo³ywaniem do napiêtnowania i eliminacji praktyk, które s¹ rozbie¿-
ne z jego g³ównymi ideami. Analiza pozwoli³a odkryæ drugie dno dyskursów humanizuj¹cych.

11 Mam tu na my�li sprawê zamordowania przez rodziców czworga dzieci i przetrzymywania ich cia³
w beczkach.
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cownik zosta³ oskar¿ony przez media o powa¿ne zaniedbanie, które sta³o siê
przyczyn¹ tragedii. Powi¹zanie go z tym wydarzeniem opiera³o siê na in-
formacji, ¿e rodzina ta korzysta³a z pomocy spo³ecznej, a w zwi¹zku z tym osoba
zajmuj¹ca siê tym �rodowiskiem powinna zorientowaæ siê, ¿e dzia³o siê w nim
co� niepokoj¹cego i zapobiec kolejnym zdarzeniom. Prawd¹ jest, ¿e w o�rodku
znajdowa³a siê karta tych osób jako klientów, jednak z uwagi na fakt okazjo-
nalnego korzystania przez nich z pomocy s³abo znani byli pracownikom i byli
uznawani za tak zwane �rodowisko nieaktywne12 . Informacje te nie znalaz³y
odzwierciedlenia w mediach, natomiast podawano do publicznej wiadomo-
�ci, ¿e osoby zatrudnione w pomocy spo³ecznej s¹ niekompetentne i dopusz-
czaj¹ siê ra¿¹cych zaniedbañ. Oto wypowied� jednego z pracowników so-
cjalnych, opisuj¹cego sposób przedstawiania tej sytuacji w mediach:

PS: wygl¹da³o to, tak jakby�my nic wiêcej nie robili, jak tylko popijali
kawkê zza biurka. A powinni�my dzia³aæ. Najlepiej zabraæ im te dzieci jak
tylko weszli�my do ich domu�13.

Wydarzenie to do dzisiaj oddzia³uje na tê grupê zawodow¹, a has³o �dzieci
w beczkach� w jêzyku pracowników socjalnych pojawia siê w ró¿norodnych
kontekstach. Mo¿e byæ u¿yte na przyk³ad jako przestroga (�lepiej zrób co�,
aby nie mieæ kolejnych »dzieci w beczkach«�), ale pojawia siê równie¿ w
sytuacjach quasi-¿artobliwych, kiedy jeden z pracowników mówi do drugie-
go, niezupe³nie powa¿nie, ¿eby przypadkiem �nie odkry³ »dzieci w becz-
kach«�14.

Konsekwencj¹ tego oraz innych, opartych na podobnej, interwencyjnej,
konstrukcji komunikatów medialnych jest wykszta³cenie w�ród pracowni-
ków socjalnych pogl¹du o wrogo�ci mediów wobec ich profesji. Do�wiad-
czenia jednego z nich, potraktowanego przez media jako �biernego sprawcê
tragedii�, sta³y siê przestrog¹ przed mediami i ich dzia³aniami wobec �pomy-
³ek� i �niedopatrzeñ� pracowników socjalnych15. Sprawa ta znalaz³a swoje
odbicie w konstruowaniu dzia³añ ze �rodowiskami podejrzewanymi o mo¿-
liwo�æ dopuszczenia do równie �skandalotwórczych� sytuacji. Nale¿y jed-
nak podkre�liæ, ¿e nie dotyczy to wszystkich klientów, mo¿na nawet powie-

12 Niekontynuuj¹ce wspó³pracy z pomoc¹ spo³eczn¹. Karty klientów przechowywane s¹ w kartotece
pracownika socjalnego, nawet kiedy taka osoba nie korzysta ju¿ od lat z pomocy spo³ecznej.

13 Osoba, która relacjonowa³a mi tê sytuacjê, nie bra³a udzia³u we wspomnianych wydarzeniach.
Forma �my� odnosi siê tu do �my � pracownicy socjalni�.

14 Nale¿y podkre�liæ, ¿e termin �dzieci w beczkach� zosta³ ca³kowicie odpersonalizowany, kiedy wiêc
pracownicy socjalni u¿ywaj¹ tego sformu³owania, nie odnosz¹ siê do tragedii konkretnych osób. �Dzieci
w beczkach� funkcjonuj¹ jedynie w wymiarze dyskursowym i obrazuj¹ nierówno�æ si³ pracowników so-
cjalnych wobec mediów.

15 S³owa �pomy³ek� i �niedopatrzeñ� zosta³y ujête w cudzys³ów, co oznacza, ¿e sytuacja ta wygl¹da
odmiennie w perspektywie pracowników socjalnych i tylko media tak j¹ nazywaj¹.
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dzieæ, ¿e jedynie w¹skiej ich grupy. Dobór problemów, przy zetkniêciu z któ-
rymi nale¿y zachowaæ szczególn¹ ostro¿no�æ ze wzglêdu na ryzyko ich �ume-
dialnienia�, dokonywany jest samodzielnie przez pracownika socjalnego. Przy-
padki klientów �zaburzonych psychicznie� s¹ jako takie wskazywane. Poni¿ej
bêdê tê kwestiê rozwija³a, odnosz¹c siê do konkretnej sytuacji. Tymczasem,
podsumowuj¹c ten fragment, podkre�liæ trzeba, i¿ rekonstruuj¹c perspekty-
wê pracownika socjalnego, mo¿na dostrzec dwa warianty przekazów me-
dialnych (dyskurs humanizuj¹cy i interwencyjny), które jednocze�nie oddzia³u-
j¹c na niego, wywo³uj¹ napiêcia i paradoksy pracy socjalnej. Oddzia³ywanie
tych dyskursów mo¿na zaobserwowaæ w trakcie konstruowania planu pomo-
cy. Dyskurs humanizuj¹cy uznaæ mo¿na za zbie¿ny z pedagogizacj¹ i praktyka-
mi rz¹domy�lnymi, poniewa¿ ³¹czy siê miêdzy innymi z promowaniem pod-
miotowo�ci. Z kolei drugi wariant g³osi potrzebê nadzorowania klientów,
kontrolowania i wymuszania na nich prawid³owych sposobów zachowania.

Przedstawiony poni¿ej przyk³ad poka¿e trudno�ci, które s¹ efektem wspó³-
istnienia obydwu typów dyskursu w przestrzeni praktycznej.

Opis przypadku

Sytuacja, która ukazuje zwi¹zki miêdzy przekazami medialnymi i orien-
towaniem dzia³ania pracownika socjalnego, dotyczy dwóch kobiet (matki,
ok. 52 lat, i córki, ok. 30 lat). Brat zmar³ego mê¿a jednej z nich (matki)
zg³osi³ je do pomocy spo³ecznej. Kobiety nie wnioskowa³y o pomoc (i byæ
mo¿e, gdyby nie brat, nigdy pracownik socjalny by siê o nich nie dowie-
dzia³), zosta³y zatem klientkami pomocy spo³ecznej niejako przymusowo.

Pracownik socjalny rozmawia³ ze mn¹ na temat tej sytuacji wielokrotnie,
staraj¹c siê ze szczegó³ami opisaæ wygl¹d klientek, ich zachowanie oraz miesz-
kanie16:

PS: czego� takiego to ja jeszcze nigdy nie widzia³am. Paznokcie tej córki,
normalnie tak d³ugie, a¿ siê zaczê³y zakrêcaæ jak u Hindusów. W domu ciem-
no, nie dosyæ, ¿e to mieszkanie takie na poddaszu, z ma³ymi oknami, to jesz-
cze wszystkie pozas³aniane jakimi� pud³ami, brudno. Panie ubrane w jakie�

16 Pracownicy socjalni, mówi¹c o w jakim� stopniu wyj¹tkowych klientach (np. osobach zaburzonych
psychicznie) s¹ bardzo dok³adni w opisie. Tego typu szczegó³owo�æ interpretujê jako chêæ podkre�lenia
�nienormalno�ci�, niecodzienno�ci sytuacji. Problemy klientów pomocy spo³ecznej i proponowane roz-
wi¹zania zazwyczaj nie ró¿ni¹ siê od siebie. To, co sk³ada siê na unikalno�æ danego przypadku, jest zawar-
te w do�wiadczeniach pracownika socjalnego z klientem, które wyra¿ane s¹ poprzez szczegó³ow¹ charak-
terystykê zachowañ, wygl¹du, sposobu mówienia klienta itp. Uwypuklanie �dziwno�ci� ma równie¿ za
zadanie przekonanie s³uchacza (np. innego pracownika socjalnego albo jak mia³o to miejsce w powy¿-
szym przypadku, badacza) o prawdziwo�ci interpretacji i tym samym jej ugruntowanie, co z kolei wi¹¿e
siê z podejmowanymi przez pracownika socjalnego dzia³aniami.
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brudne szlafroki. Ale jak siê o co� pyta³am, to odpowiada³y tak przytomnie.
Ale z nimi musi co� byæ, bo przecie¿ kto normalny tak ¿yje.

W procesie gromadzenia informacji pracownik socjalny dowiedzia³ siê,
¿e kobiety nie wychodz¹ w ogóle z mieszkania i ¿e taka sytuacja trwa ju¿ od
co najmniej piêciu lat. Kobiety nie posiada³y ¿adnych aktualnych dokumen-
tów, jak dowód osobisty, paszport itp., nie wykazywa³y równie¿ ¿adnych
�róde³ dochodu.

PS: ...one nawet dowodu osobistego nie mia³y, normalnie nic. By³am w
poradni a tam ¿adnej karty nic! Tych kobiet po prostu NIE MA!

Wszystkie informacje na temat klientek utwierdza³y pracownika socjalne-
go w interpretacji, ¿e ma do czynienia z problemem zaburzenia psychicznego.
Uruchomi³o to rutynowe my�lenie na temat sposobu postêpowania w sytuacji
zetkniêcia z takim przypadkiem, takiego jak: konsultacja psychiatryczna i pó�-
niejsza hospitalizacja. Pewnym problemem w uruchomieniu tych procedur
by³o przekonanie pracownika socjalnego, ¿e to same klientki powinny pod-
j¹æ decyzjê o leczeniu, a nie zostaæ do niego zmuszone. S¹dowy przymus
leczenia pracownik uznawa³ za rozwi¹zanie, które nie przyniesie pozytyw-
nych efektów, natomiast mo¿e wyrz¹dziæ sporo krzywdy ludziom, którzy po
raz pierwszy od piêciu lat zaczêli ufaæ cz³owiekowi z zewn¹trz (pracownikowi
socjalnemu). W efekcie rozmowa na temat leczenia by³a odk³adana w czasie,
co wi¹za³o siê z nadziej¹, ¿e kolejne spotkania z klientkami spowoduj¹ u�wia-
domienie posiadanego przez nie problemu i podjêcie samodzielnej decyzji o
hospitalizacji.

W ten sposób pracownik socjalny dawa³ sobie mo¿liwo�æ lepszego po-
znania ca³ej sytuacji i obu kobiet. Od³o¿enie standardowych procedur, mimo
odczuwanego przez pracownika ryzyka medialnego nag³o�nienia tego kon-
trowersyjnego przypadku, mo¿na wyt³umaczyæ wielo�ci¹ czynno�ci, które
nale¿a³o wykonaæ w zwi¹zku z prowadzeniem tego �rodowiska, jak na przy-
k³ad pozyskanie niezbêdnych dokumentów (jak dowód osobisty), uzyskanie
uprawnieñ do pobierania �wiadczeñ (renty rodzinnej) po zmar³ym mê¿u,
uzyskanie ubezpieczenia zdrowotnego oraz zatrudnienie opiekunki z agencji
us³ug opiekuñczych, której zadaniem mia³oby byæ sprz¹tanie, gotowanie,
robienie zakupów itp.

W efekcie pozyskanego czasu pracownik socjalny mia³ okazjê zaobser-
wowaæ funkcjonowanie klientek w �rodowisku. Doprowadzi³o go to do
wniosku, ¿e sposób ¿ycia klientek, byæ mo¿e dla niego kompletnie niezrozu-
mia³y, okazuje siê akceptowalnym, gdy porzuci siê w³asn¹ definicjê �normal-
nego i satysfakcjonuj¹cego ¿ycia�. Kiedy wiêc wszystkie wymienione uprzed-
nio czynno�ci zosta³y wykonane, pracownik socjalny kolejny raz stan¹³ przed
dylematem, czy ma rozpocz¹æ rozmowy na temat leczenia i ewentualnych

10.p65 14-03-02, 18:06197



Anna Jarkiewicz

198

dzia³añ, je¿eli klientki na nie siê nie zgodz¹. Jednak wówczas decyzja o lecze-
niu nie by³a ju¿ tak oczywista, jak na pocz¹tku pracy w tym �rodowisku. Tym,
co nie pozwala³o pracownikowi socjalnemu trwale porzuciæ my�lenie o hospi-
talizacji klientek, by³a gro�ba wybuchu medialnego skandalu, gdyby pozo-
stawionym bez opieki lekarza psychiatry klientkom sta³o siê co� z³ego, na
przyk³ad umar³yby z g³odu17. Pracownik socjalny zdawa³ sobie sprawê, ma-
j¹c w pamiêci wcze�niejsze sytuacje (np. �dzieci w beczkach�), ¿e ¿adne media
nie próbowa³yby wtedy zrozumieæ i poznaæ jego motywacji stoj¹cych za
podjêtymi dzia³aniami, tylko skupi³yby siê na tragedii oraz poszukiwaniu
odpowiedzialne za ni¹ osoby.

Warto podkre�liæ, ¿e kategoryzacja klientek jako zaburzonych psychicz-
nie ma niezwyk³e znaczenie dla przyjêcia potencjalnych dalszych interpreta-
cji zdarzeñ. Uznanie kogo� za �zaburzonego psychicznie� niemal automatycznie
dyskredytuje tak¹ osobê jako niezdoln¹ do podejmowania decyzji i prowadze-
nia samodzielnej egzystencji. W zwi¹zku z tym pracownik socjalny nie s¹-
dzi³, ¿e ktokolwiek przyjmie za s³uszne jego t³umaczenie odnosz¹ce siê do
prawa samostanowienia i wolno�ci. W dyskursie interwencyjnym prawa te
odmawiane s¹ osobom zaburzonym psychicznie. Negowanie ich zwi¹zane
jest z powszechnym w spo³eczeñstwie pogl¹dem o nieobliczalno�ci takich
osób i ryzyku doprowadzenia do tragedii w sytuacji braku nadzoru.

W pracy socjalnej z osobami zaburzonymi psychicznie mo¿emy napotkaæ
wiele podobnych sytuacji, które zwi¹zane s¹ z zarysowanym dylematem.
Pracownicy socjalni, na których oddzia³uj¹ humanizuj¹ce przekazy medial-
ne, chc¹ traktowaæ klienta w sposób podmiotowy, uznaj¹c jego wolno�æ do
decydowania o w³asnym ¿yciu i dokonywania wyborów, które nie zawsze
musz¹ byæ zrozumia³e. Jednak �wiadomo�æ potencjalnego wzbudzenia zain-
teresowania mediów ich metodami pracy i pos¹dzenia o zaniedbanie, czêsto
obliguj¹ praktyków do bardziej dyscyplinarnych dzia³añ, takich jak podej-
mowanie decyzji za klienta, przymuszanie go do okre�lonych, spo³ecznie
po¿¹danych rozwi¹zañ czy sposobów zachowania itp.

Spo³eczne roszczenia normalno�ci � normalizacja
czy normowanie

Do analizy przedstawionej powy¿ej sytuacji mo¿na wykorzystaæ pojêcia
�normalizacji� i �normowania� zaproponowane przez Foucaulta. Normo-
wanie wed³ug tego autora polega na �uprzednim ustanowieniu pewnego
modelu, optymalnego modelu, nakierowanego na osi¹gniêcie okre�lonego

17 Argument podany przez pracownika socjalnego.
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rezultatu. Chodzi o to, by ludzi, ich gesty i dzia³ania dopasowaæ do owego
modelu, za normalne uznaj¹c to, co zdolne do takiego dopasowania do nor-
my, za nienormalne za� � to, co nie spe³nia tego warunku� (Foucault 2010:
75). Podejmowane w tym duchu dzia³ania, które maj¹ za zadanie podkre�liæ
�pierwotny i podstawowy charakter normy� (s. 75), bêd¹ zbie¿ne z postula-
tami i praktykami w³adzy dyscyplinarnej, a wiêc kontrol¹, nadzorem, dyscy-
plinowaniem i eliminowaniem zachowañ i zjawisk uznawanych za niepo¿¹-
dane czy wymykaj¹ce siê normie.

Z odmienn¹ sytuacj¹ mamy do czynienia w przypadku normalizacji, gdzie
�wychodzi siê od ustalenia, co jest normalne, a co nie, by nastêpnie �ledziæ
ró¿ne krzywe normalno�ci, przy czym normalizacja polega na wygrywaniu
jednych rozk³adów przeciw innym, tak by te najbardziej niepo¿¹dane spro-
wadziæ do poziomu tych, które s¹ do przyjêcia. Wychodzi siê wiêc od tego,
co normalne i uprzywilejowuje pewne jego rozk³ady, uznane � by tak rzec �
za bardziej normalne, a w ka¿dym razie: bardziej po¿¹dane od innych. To
w³a�nie te rozk³ady funkcjonuj¹ jako norma. Norma bierze siê z pewnej gry
w obrêbie zró¿nicowanych poziomów normalno�ci� (s. 82). W przypadku
normalizacji wiêc norma jest czym�, co wynika dopiero z analizy tego, co
normalne. Normalizacja i zwi¹zane z ni¹ praktyki przypisaæ nale¿y w³adzy
rz¹domy�lnej, w której zwykle umiejscawia siê zjawisko pedagogizacji. Nie
d¹¿y siê tu bowiem do ca³kowitego wyeliminowania czy skorygowania dzia-
³añ, które uznane zostaj¹ za niepasuj¹ce do normy, ale dopuszcza siê warian-
ty normalno�ci, szacuj¹c jednocze�nie zwi¹zane z ich przyjêciem ryzyko.

Opisywany w poprzednim fragmencie przypadek pokazuje, ¿e dzia³ania
o charakterze normalizuj¹cym przypisaæ mo¿na pracownikowi socjalnemu,
który ustali³ najpierw to, co jest normalne dla jego klientek, a dopiero pó�-
niej okre�li³ normy dla tego �rodowiska. Dopiero na podstawie tych norm
podj¹³ okre�lone dzia³ania, planuj¹c na koñcu ca³kowite wycofanie siê z tego
�rodowiska z powodu braku uzasadnieñ do dalszej pracy socjalnej z rodzin¹,
która zaczê³a radziæ sobie na satysfakcjonuj¹cym j¹ poziomie. Tym, co stanê-
³o pracownikowi socjalnemu na przeszkodzie w realizacji powy¿szego scena-
riusza, by³a przyjêta przez niego interpretacja spo³ecznych, a w³a�ciwie me-
dialnych oczekiwañ i ich mo¿liwa reakcja wobec potencjalnego zagro¿enia.
Ryzyko medialnego nag³o�nienia przypadku zwi¹zane by³o, jak wspomina-
³am wcze�niej, z zakwalifikowaniem klientek do kategorii zaburzonych psy-
chiczne, a wiêc osób, którym przypisywana jest przez spo³eczeñstwo nie-
zdolno�æ do podejmowania racjonalnych, w pe³ni warto�ciowych decyzji:
pracownik socjalny nie mia³ w¹tpliwo�ci, ¿e pozostawienie klientek w domu,
z którego nie wychodz¹ ju¿ od piêciu lat, nie zostanie uznane za �normaln¹�
decyzjê. Roszczenia mediów i spo³eczeñstwa wobec dzia³añ pracownika so-
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cjalnego z osobami zaburzonymi psychicznie mo¿na uznaæ za przyk³ad nor-
mowania, bowiem ich celem mia³oby byæ podporz¹dkowanie i dopasowanie
klientów do modelu zachowania, uznanego za zgodny z obowi¹zuj¹c¹ nor-
m¹.

Na szczególn¹ uwagê zas³uguj¹ strategicznie taktyki normowania (profe-
sjonalnie) stosowane przez pracownika socjalnego. Celem tych taktyk by³o
uniemo¿liwienie innym osobom (nieznaj¹cym klientek) szybkiej demaskacji
tych problemów klientek, których odkrycie niew¹tpliwie ³¹czy³oby siê ze
spo³ecznym roszczeniem do normowania, w foucaultowskim tego s³owa
znaczeniu. Jako przyk³ad mo¿na podaæ dzia³ania eliminuj¹ce najbardziej wi-
doczne elementy ujawniaj¹ce nienormalno�æ sytuacji, na przyk³ad obciêcie
�nienormalnie� d³ugich paznokci, posprz¹tanie w domu i zdjêcie worków
na �mieci zas³aniaj¹cych okna. Do tego typu dzia³añ mo¿na by³oby równie¿
zaliczyæ zachêcanie klientek do wyj�cia z domu, choæ to ostatnie dzia³anie �
na skutek wielu trudno�ci, których pokonanie okaza³o siê niemo¿liwe � zo-
sta³o zamienione na wprowadzenie do �rodowiska sta³ej pomocy opiekunki.

Dziêki ró¿nym zabiegom stosowanym przez pracownika uda³o siê rozto-
czyæ nad klientkami swoisty parasol ochronny, który ma umo¿liwiæ im ¿ycie
w sposób uznawany przez nie za normalny i satysfakcjonuj¹cy. Utworzenie
tej bariery skaza³o jednocze�nie pracownika na dzia³anie w ci¹g³ym poczuciu
zagro¿enia �umedialnieniem� tej sprawy.

Wnioski

Prezentowany przypadek ilustruje przenikanie i wspó³wystêpowanie no-
woczesnych form sprawowania w³adzy, tak zwanej rz¹domy�lno�ci oraz w³a-
dzy dyscyplinarnej. Zwi¹zane z nimi dwa odmienne warianty przekazów me-
dialnych (humanizuj¹cy i interwencyjny) stanowi¹ o jednej z trudno�ci w
pracy socjalnej. �wiadomo�æ tej dwoisto�ci uniemo¿liwia bowiem pracowni-
kowi socjalnemu dopasowanie dzia³añ, które odpowiada³yby jednocze�nie
postulatom jednego i drugiego dyskursu. Zmusza go to do dzia³añ quasi-
konspiracyjnych i balansuj¹cych w jego opinii na granicy prawa. Pedagogiza-
cja medialna w swym wariancie humanizuj¹cym, wpisuj¹ca siê w �rz¹dzenie
przez wolno�æ�, w zetkniêciu z dalekim od powszechnie uznawanego poczu-
ciem normalno�ci, jak mia³o to miejsce w opisywanym przypadku, traci moc
aplikacyjn¹. Humanistyczne idee kwestionowane s¹ choæby przez spo³eczne
roszczenia normalno�ci i w rezultacie wypierane s¹ przez mniej subtelne prak-
tyki, charakterystyczne dla w³adzy dyscyplinarnej, które promowane s¹ przez
dyskursy interweniuj¹ce. W opinii pracowników socjalnych spo³eczeñstwo i me-
dia w obliczu spotkania z osob¹ zaburzon¹ psychicznie nie chc¹ daæ takim
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osobom przyzwolenia na �¿ycie po swojemu�. Domaga siê natomiast jego
naprawy, czyli dopasowania do powszechnie istniej¹cego modelu �normal-
nego ¿ycia� przy u¿yciu nawet bardzo drastycznych metod, jak na przyk³ad
czasowa lub trwa³a izolacja poprzez umieszczenie w szpitalu lub domu po-
mocy spo³ecznej.

Charakteryzuj¹c sytuacjê pracownika socjalnego znajduj¹cego siê pomiê-
dzy dwoma wykluczaj¹cymi siê dyskursami, mo¿na odwo³aæ siê do koncepcji
�podwójnego wi¹zania� (double� bind) zaproponowanej przez grupê badaczy
z Palo Alto (m.in. Bateson 1972). �Podwójne wi¹zanie� oznacza do�wiadcza-
nie przez jednostkê sprzecznych komunikatów pochodz¹cych od tej samej,
znacz¹cej dla jednostki osoby. Rejestrowanie przez odbiorcê sprzecznych ko-
munikatów powoduje niemo¿no�æ dostosowania siê do obu sygna³ów jed-
nocze�nie. Przyk³adem podawanym przez Watzlawicka jest matka upomina-
j¹ca swojego doros³ego syna, by w koñcu znalaz³ sobie pracê. Ton g³osu matki
oraz wyraz jej twarzy sugeruj¹ jednak odbiorcy, ¿e nadawca komunikatu nie
wierzy, aby to kiedykolwiek nast¹pi³o. Je¿eli taka sytuacja powtarza siê czê-
sto w uk³adzie interpersonalnym, który jest dla odbiorcy wa¿ny i z którego
odbiorca nie mo¿e siê uwolniæ (np. uk³ad dziecko�rodzic), mo¿e to � zda-
niem niektórych autorów (Watzlawick i in. 1967) � prowadziæ do trwa³ych
zaburzeñ.

W innym kontek�cie teoretycznym powiedzieæ mo¿na, ¿e podwójny prze-
kaz medialny (humanizuj¹cy i interwencyjny) wytwarza profesjonalny dyle-
mat, paradoks pracy socjalnej18 , który zmusza pracownika socjalnego do ci¹-
g³ego balansowania pomiêdzy sprzecznymi oczekiwaniami co do jego
dzia³ania. Z jednej strony do stosowania technik dyscyplinarnych (których
domaga siê dyskurs interwencyjny), z drugiej � technik rz¹domy�lnych (które
reprezentowane s¹ przez humanizuj¹cy wariant przekazów medialnych i wspó³-
czesne dyskursy pedagogiczne).

Praca socjalna z osobami zaburzonymi psychicznie ods³ania tabuizowa-
ny obszar, który jest �wiadectwem istnienia granic pedagogizacji. Pokazuje,
¿e rz¹dzenie przez wolno�æ i retoryka empowermentu jest w rzeczywisto-
�ci apelem tylko do wybranych jednostek, a �miêkka� pedagogizacja, kie-
rowana do ka¿dego, jest fikcj¹. Pomimo tego pracownicy socjalni dostrzegaj¹
w mediach obecno�æ dwóch dyskursów, z których ¿aden nie jest w ich opinii
dyskursem prawomocnym. Istniej¹ca pomiêdzy nimi niespójno�æ i zarazem

18 O paradoksach dzia³ania profesjonalnego w pracy socjalnej pisa³ F. Schütze (1992, 1994). Wyró¿-
ni³ w�ród nich m.in.: dysproporcje w³adzy i wiedzy; ró¿nice zaanga¿owania; konieczno�æ prognozowania
rozwoju lub skutków wydarzeñ mimo braku dostatecznych podstaw oraz podejmowania znacz¹cych dzia-
³añ na podstawie tych w³a�nie prognoz; umiejscowienie dzia³añ profesjonalnych w �wiecie organizacji i
instytucji.
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wzajemne wykluczanie, powoduj¹ powstawanie napiêæ, paradoksów i spiê-
trzeñ w pracy socjalnej, które mo¿na zaobserwowaæ w trakcie konstruowa-
nia dzia³añ. Na zakoñczenie nale¿a³oby dodaæ, ¿e opisywana tu sytuacja mo¿e
staæ siê równie¿ argumentem na rzecz krytyki dyskursów emancypacyjnych.
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Dyskurs ekspercki w obszarze pomocy spo³ecznej
na tlepedagogizacji medialnej

The article concerns a variant of expert discourse in the form of training courses
organized for family assistants in welfare institutions. In Foucauldian optics,
expert discourse is seen as a tool of �subjectification� of specialists dealing with
assistance. The aim of the analysis is to answer the question: what is the ex-
pected direction of creating a defined type of entity appointed as an expert in
assistance? In the later section of the article, the specific character of expert
discourse in a welfare institution is discussed against the background of educa-
tionalisation in the media.
Keywords: expert discourse, subjectification, power/knowledge, economisation,
educationalisation

Wstêp

Wspó³czesne spo³eczeñstwo wykorzystuje wiedzê jako narzêdzie zarz¹-
dzania wzrostem gospodarczym pañstwa i przypisuje jej warto�æ rynkow¹.
Jest to zatem �spo³eczeñstwo oparte na wiedzy� (knowledge-based society)
[m.in. Drucker 1999], w którym dyskursy eksperckie zaczynaj¹ odgrywaæ
coraz wa¿niejsz¹ rolê.

Bior¹c pod uwagê powy¿sze przemiany o charakterze makrospo³ecznym,
warto uwa¿niej przyjrzeæ siê wycinkowi dyskursu eksperckiego, rozwijanego
obecnie w instytucjach pomocy spo³ecznej, w których realizowana jest praca
socjalna1 . �ledz¹c ów dyskurs, kszta³towany miêdzy innymi przez inicjatywy

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Artyku³y i studia

IZABELA KAMIÑSKA

1 Dyskurs ekspercki definiowany jest w niniejszym artykule w w¹skim znaczeniu, jako dyskurs wkracza-
j¹cy z zewn¹trz do przestrzeni instytucjonalnej, ale zajmuj¹cy w niej znacz¹ce miejsce ze wzglêdu na to, ¿e
stanowi zasoby dyskursowe dla jego odbiorców-praktyków realizuj¹cych pracê socjaln¹. Podstaw¹ ustaleñ jest
analiza próbek dyskursu eksperckiego zawartego w skryptach pochodz¹cych ze szkoleñ dla asystentów rodzin.

Korpus analizowanych danych stanowi³y materia³y szkoleñ: �Praca Asystenta Rodziny� (przygoto-
wany przez firmê realizuj¹c¹ szkolenia i analizy gospodarcze, szkolenie zorganizowane przez Regionalne
Centrum Polityki Spo³ecznej, �Procedury i procesy pracy z rodzin¹ na rzecz jej reintegracji� (przygotowa-
ne przez instytucjê psychoterapeutyczn¹ i szkoleniow¹, �Mediacje rodzinne� (przygotowane przez firmê
consultingow¹ w ramach projektu �Wsparcie i podnoszenie kwalifikacji zawodowych kadr pomocy i inte-
gracji spo³ecznej�, Program Operacyjny Kapita³ Ludzki), �Kryzys w rodzinie. Rozpoznawanie i diagnozo-
wanie problemów rodziny oraz dobieranie poziomu dyrektywno�ci i odpowiednich form pomocy w za-
le¿no�ci od diagnozy� (przygotowane przez firmê szkoleniow¹). Na gruncie polskim dyskurs ekspercki
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unijne nios¹ce na sztandarach has³o rozwoju kapita³u ludzkiego, dostrzec
mo¿na, ¿e w du¿ej mierze sk³ada siê on z odwo³añ do kryteriów ekonomicz-
nych. Taki stan rzeczy mo¿na wyt³umaczyæ ekonomizacj¹ rozumian¹ jako
przep³yw semantyk i retoryk z obszarów ekonomicznych do pozaekonomicz-
nych (por. Höhne 2012: 797). Podobne procesy zachodz¹ w dyskursie edu-
kacyjnym (por. Szkudlarek 2001: 167).

Warto zaznaczyæ, ¿e równolegle z procesem ekonomizacji w obrêbie dyskursu
eksperckiego, na przyk³ad w o�rodku pomocy spo³ecznej, ma miejsce inne zjawi-
sko, które mo¿na zaobserwowaæ tak¿e poza tym obszarem. Chodzi o pedagogiza-
cjê, w tym pedagogizacjê medialn¹, która rozprzestrzenia semantyki pedagogicz-
ne, równie¿ te charakterystyczne dla pracy socjalnej, poza dyskurs pedagogiczny,
do obszarów nie-pedagogicznych, czyli dziedzin ¿ycia bezpo�rednio niezwi¹za-
nych z aktywno�ci¹ wychowawcz¹, takich jak gospodarka, polityka, spo³eczeñ-
stwo obywatelskie, kultura czy ¿ycie prywatne (por. Höhne 2003: 229�230).

Na tle zachodz¹cych zmian zwi¹zanych z �cyrkulacj¹�2  dyskursów peda-
gogicznych i ekonomicznych interesuj¹ce wydaj¹ siê przemiany dyskursowe
w obszarze instytucjonalnej pracy socjalnej, w obrêbie której, zdaniem Fo-
ucaulta, funkcjonuj¹ ��wieccy pasterze�, kontynuatorzy chrze�cijañskiej w³a-
dzy pastoralnej (Irving 2012: 73). Do ich grona zaliczyæ mo¿na pracowni-
ków socjalnych, asystentów rodziny, koordynatorów pieczy zastêpczej,
specjalistów do spraw przemocy, street-workerów, konsultantów itp.

Pierwsza czê�æ artyku³u stanowi próbê odpowiedzi na pytanie, jakiego
typu �zestaw�3  zasila dyskurs ekspercki obecny w instytucji pomocy spo-
³ecznej. Chodzi jednak nie tylko o okre�lenie specyficznej konstelacji sk³ad-
ników dyskursowych, ale równie¿ zobaczenie ich w kontek�cie instytucjo-
nalnym/spo³ecznym, by rozwa¿yæ kwestiê oddzia³ywania uformowanego
narzêdzia �w³adzy-wiedzy�4  s³u¿¹cego do �ujarzmienia�5  podmiotu.

realizowany przez firmy szkoleniowe odzwierciedla oczekiwania Ministerstwa Pracy i Polityki Spo³ecznej
oraz Ministerstwa Rozwoju Regionalnego, z Departamentem Zarz¹dzania Europejskim Funduszem Spo-
³ecznym na czele. Materia³y eksperckie kierowane by³y do asystentów rodziny, przedstawicieli profesji
spo³ecznej, którzy realizuj¹ pracê socjaln¹ jako formê wsparcia skierowan¹ do rodzin.

2 �Cyrkulacja� oznacza kr¹¿enie dyskursów, które prowadzi do powstawania heterogenicznych ze-
stawów dyskursowych (zob. Czy¿ewski, w tym tomie).

3 �Zestaw� to heterogeniczna konstelacja sk³adników dyskursowych ze sob¹ wspó³obecnych, pochodz¹cych
z ró¿nych �róde³, ró¿nych tradycji naukowo-intelektualnych, ró¿nych obszarów (zob. Czy¿ewski, w tym tomie).

4 Pojêcie �w³adzy-wiedzy� zostanie omówione w paragrafie zatytu³owanym �Przejawy oporu wobec
dyskursu eksperckiego�.

5 �Ujarzmienie� to spolszczona wersja francuskiego pojêcia assujettissement, które mo¿e byæ rów-
nie¿ rozumiane jako podporz¹dkowanie lub podbój. Angielskim odpowiednikiem assujettissement jest
termin subjectification, który wprowadzi³ do literatury anglojêzycznej Nikolas Rose (np. 1998). Polska
wersja tego pojêcia to �subiektyfikacja�. Pojêcie �ujarzmienia� rozumiane jest w artykule jako �proces
wytwarzania podmiotu�, formowania podmiotowo�ci, który ma miejsce w ramach wszechobecnych sto-
sunków w³adzy i stawiania im oporu (Foucault 1982: 212).
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Druga czê�æ artyku³u kre�li obraz dyskursu eksperckiego w instytucji
pomocy spo³ecznej na tle dyskursu medialnego6 , w którym dostrzegalne s¹
przejawy pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego. Chodzi tu o nieco inne zagadnienie
� jakie s¹ ró¿nice i podobieñstwa w sposobie wykorzystania dyskursu (jako
narzêdzia �w³adzy-wiedzy�, s³u¿¹cego do ujarzmienia podmiotu) w obszarze
instytucji pomocy spo³ecznej i w przestrzeni medialnej. Poszukuj¹c odpo-
wiedzi na to pytanie, przyjmujê stanowisko krytyczne wobec neoliberalnych
przemian dyskursowych, co nie pozostaje bez wp³ywu na charakter formu-
³owanych wniosków.

Warto dodaæ, i¿ w tym artykule wypowiada siê pedagog spo³eczny. Dla-
tego na zakoñczenie rozwa¿añ pojawia siê epilog sygnalizuj¹cy mo¿liwe
wyzwania zwi¹zane z wykorzystaniem perspektywy Michela Foucaulta do
namys³u nad pedagogik¹ spo³eczn¹ rozumian¹ jako (sub)dyscyplina akade-
micka, ale równie¿ jako orientacja dzia³ania spo³ecznego.

Niniejszy tekst jest rezultatem wnikliwego przestudiowania materia³ów
szkoleniowych, zgromadzonego do�wiadczenia oraz szeregu obserwacji uczest-
nicz¹cych, które poczyni³am podczas pracy w o�rodku pomocy spo³ecznej jako
asystent rodziny. Dodatkow¹ inspiracj¹ by³o uczestnictwo w seminarium po-
�wiêconym analizie zjawiska pedagogizacji ¿ycia spo³ecznego, w tym zw³asz-
cza pedagogizacji medialnej7 . Artyku³ jest wynikiwm namys³u nad przemia-
nami dyskursowymi zachodz¹cymi w obszarze instytucji pomocy spo³ecznej.
Stanowi tak¿e zaproszenie do dyskusji.

Charakterystyka dyskursu eksperckiego

Istotn¹ zmian¹ w obszarze instytucji pomocy spo³ecznej by³o wprowa-
dzenie do organizacji i administracji publicznej technik �nowego zarz¹dza-
nia publicznego� (Penna, O�Brien 2012: 160). Wraz z nowym zarz¹dza-
niem pojawi³y siê: biurokratyczna standaryzacja, korporacyjny jêzyk,
zarz¹dzanie bud¿etem, wyznaczaj¹ce logikê kierowania instytucjami pomo-
cowymi (ibidem). Tego rodzaju neoliberalne przemiany doprowadzi³y do
ekonomizacji dyskursu eksperckiego w obrêbie pracy socjalnej, który zdo-
minowa³y kategorie efektywno�ci kszta³cenia i skuteczno�ci zarz¹dzania
(por. Szkudlarek 2001: 167). Aby bli¿ej przyjrzeæ siê temu zjawisku, ziden-
tyfikowano zestaw dyskursowy zasilaj¹cy dyskurs ekspercki. Wyró¿niono
nastêpuj¹ce czê�ci sk³adowe zestawu: dyskurs quasi-naukowy, dyskurs eko-

6 Chodzi o próbki dyskursu medialnego z audycji Radia TOK FM analizowanych na wspólnym semi-
narium Katedry Pedagogiki Spo³ecznej oraz Zak³adu Badañ Komunikacji Spo³ecznej U£.

7 Zob. przypis 6.
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nomiczny oraz �jêzyk tresury�. W dalszej czê�ci artyku³u kolejno omówiê
wymienione elementy.

Skrypty szkoleniowe spe³niaj¹ funkcjê instrukta¿ow¹, co powoduje, ¿e
stylistyka materia³ów ma bardziej uproszczony, schematyczny charakter.
Dostrzegalny jest w pewnym stopniu zwulgaryzowany sposób serwowania
wiedzy z obszaru dyskursu naukowego. Przytaczane teorie, koncepcje na-
ukowe przedstawiane s¹ w sposób ogólnikowy, niekiedy z pominiêciem au-
tora tekstu, a bardzo czêsto z pominiêciem odniesienia do �ród³a, z którego
pochodzi przedstawiona interpretacja. Pozwala to uprawiaæ quasi-naukowy
dyskurs ekspercki, w którym niekiedy umieszcza siê schematyczne instrukta-
¿e �obs³ugi cz³owieka�. Ilustruje to poni¿szy fragment:

[fragment szkolenia]: Po¿¹dane cechy mêskie zapobiegaj¹ce rozwojowi
osobowo�ci sprawców przemocy wobec kobiet i dzieci. Wytrwa³o�æ: wyko-
nuj¹c swoje role spo³eczne nie «zbacza z kursu». Stanowczo�æ: jako partner
i ojciec konsekwentnie realizuje swoje cele ¿yciowe. Wiarygodno�æ: jako
partner i ojciec jest obecny zawsze wtedy, kiedy jest potrzebny. Nigdy nie
odmawia pomocy. Rodzina zawsze mo¿e na niego liczyæ i mieæ do niego
zaufanie. Integralno�æ: dotrzymuje obietnic i wype³nia swoje zadania nawet
wobec trudno�ci. �wiadomy siebie: ma �wiadomo�æ wp³ywu, jaki wywiera
na swoj¹ rodzinê, �wiadomie zaanga¿owany w losy rodziny, zdolny do po-
dejmowania ryzyka. Chêtnie ucz¹cy siê w ¿yciu: niepowodzenia traktuje jako
lekcje ¿yciowe.

By nadaæ szkoleniu status naukowo�ci, u¿ywa siê zwrotu-wytrycha �ba-
dania naukowe wskazuj¹/potwierdzaj¹�, za którym nie idzie sposób prezen-
tacji wyników badañ, pozwalaj¹cy na identyfikacjê �ród³a. Tego rodzaju za-
biegi retoryczne, zwi¹zane z upraszczaniem czy wrêcz wulgaryzowaniem
wiedzy naukowej, poprzez usuwanie odniesieñ do �róde³, informacji o auto-
rach, skrótowym, niekiedy wyjêtym z kontekstu, przytaczaniem wiedzy, mo¿na
traktowaæ jako sposób legitymizacji dyskursu eksperckiego. Wybrany frag-
ment obrazuje powy¿ej wymienione zabiegi retoryczne.

[fragment szkolenia]: Badania naukowe dotycz¹ce wychowywania dzieci
wskazuj¹, [�] ¿e czêste stosowanie dialogu stymuluje rozwój osobowo�ci dziec-
ka, co znajduje swój wyraz w moralnym zachowaniu dziecka nawet wtedy, gdy
inni nie wywieraj¹ presji, by takie zachowanie przejawiaæ oraz w odczuwaniu
winy przez dziecko, gdy zachowa³o siê ono niemoralnie. Stosowanie przez
rodziców �rodków opartych na w³adzy, powoduje przejawianie przez dzieci
zachowañ moralnych, motywowanych wy³¹cznie chêci¹ unikniêcia kary.

Wulgaryzacja dyskursu naukowego jest tym bardziej istotna, ¿e teksty
naukowe w pewnym sensie przekraczaj¹ w³asne formu³y, �zosta³y wypowie-
dziane, s¹ wypowiadane i pozostaj¹ wci¹¿ do wypowiedzenia� (Foucault 2002:

11.p65 14-03-02, 18:44208



209

Dyskurs ekspercki w obszarze pomocy spo³ecznej na tlepedagogizacji medialnej

17). To powoduje, ¿e poprzez procedury kontroli polegaj¹ce na �uszczupla-
niu� (Czy¿ewski 2011: 29�30) dyskursu naukowego mo¿e on byæ nadal
wykorzystywany do legitymizacji quasi-naukowej wiedzy eksperckiej bez
konieczno�ci podporz¹dkowywania siê jego regu³om.

Dyskurs ekspercki, jak ju¿ sygnalizowano, zasilany jest dyskursem eko-
nomicznym, co wyra�nie widaæ ju¿ na poziomie analizy doboru tre�ci skryp-
tów, w których wiedza pedagogiczno-psychologiczna przeplata siê z tre�cia-
mi typowymi dla przedsiêbiorczo�ci. Momentami, czytaj¹c skrypt, powstaje
w¹tpliwo�æ, czy pochodzi on ze szkolenia aktywnego mened¿era, czy asy-
stenta rodziny. Semantyka ekonomiczna, a wraz z ni¹ terminologia: �efek-
tywno�æ�, �elastyczno�æ�, �sukces�, �zysk�, �wydajno�æ�, �zarz¹dzanie cza-
sem�, �zarz¹dzanie zasobami ludzkimi�, �cross-financing� itd., bez pardonu
�rozpycha siê ³okciami� w przestrzeni dyskursywnej instytucji pomocy spo-
³ecznej. Przyk³adem obecnym w skryptach i ilustruj¹cym tê tendencjê mo¿e
byæ budowanie argumentacji dotycz¹cej efektywnego zarz¹dzania czasem �
nale¿y rozwa¿yæ, na co po�wiêcane jest 20 procent czasu, który pozwala
uzyskaæ 80 procent rezultatów i wyeliminowaæ to, co zbêdne, co nie przy-
czynia siê do 80 procent zysków8 . W skryptach wymieniana jest równie¿
popularna w coachingu zasada zarz¹dzania czasem, wykorzystywana przez
Dwighta Davida Eisenhowera, prezydenta Stanów Zjednoczonych i genera³a.
Stosowanie tej zasady pozwala na u³o¿enie dzia³añ we �w³a�ciwej kolejno�ci�,
tak by dzia³aæ strategicznie poprzez eliminacjê prac niewa¿nych z punktu wi-
dzenia przyjêtej taktyki dzia³ania. Tego rodzaju fragmenty szkoleñ profiluj¹
specjalistów od pomagania na wzór mened¿era i stratega zarazem, podejmu-
j¹cego decyzje zgodnie z tabel¹ zysków i strat okre�lanych przez ekonomicz-
ne kalkulacje. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e oczekiwania wobec ekspertów od po-
magania w obszarze pomocy spo³ecznej dotycz¹ udowodniania ekonomicznej
u¿yteczno�ci poprzez wydajny sposób pracy, okre�lany przez pryzmat racjo-
nalno�ci ekonomicznej pojmowanej jako priorytetowa. Poni¿szy fragment re-
prezentuje tre�ci skryptów szkoleniowych, w których przekazywane s¹ zesta-
wienia kosztów. Podobna retoryka zajmuje znaczn¹ czê�æ niektórych skryptów.

[fragment szkolenia]: Kalkulowany u�redniony koszt wsparcia w zakre-
sie aktywnej integracji na osobê wynosi w ramach:

� Indywidualnego Programu Usamodzielnienia, do 5000z³/os.

8 Tego rodzaju argumentacja legitymizowana jest poprzez przywo³anie postaci klasyka socjologii,
Vilfredo Pareto. W dziedzinach zwi¹zanych z marketingiem, zarz¹dzaniem, biznesem, spopularyzowana
zosta³a tzw. �zasada Pareto� (por. http://www.findict.pl/akademia/zarzadzanie/zasada-pareto-w-biznesie),
sformu³owana podczas badañ nad rozk³adem bogactwa w spo³eczeñstwie. Pareto odkry³, ¿e ok. 80%
gruntu we W³oszech jest w posiadaniu zaledwie 20% obywateli. Zauwa¿ono, ¿e podobne zale¿no�ci wy-
stêpuj¹ równie¿ w innych obszarach.
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� Integracji spo³eczno-zawodowej, do 4000 z³/os.
� Osób niepe³nosprawnych, przy znacznym stopniu niepe³nosprawno-

�ci, do 5000z³/os.
� Programu Aktywno�ci Lokalnej, do 3000 z³/os.
UWAGA: w przypadku stwierdzenia, i¿ wydatki w ramach kontraktu

socjalnego i pochodnych programów s¹ zbyt niskie w ujêciu u�rednionym
(warto�ci podane powy¿ej) beneficjent ops/pcpr [o�rodek pomocy spo³ecz-
nej/powiatowe centrum pomocy rodzinie � I.K.] ma mo¿liwo�æ przyjêcia
wy¿szej kalkulacji kosztów, jednak jest zobligowany do wykazania kosztów
jednostkowych w szczegó³owym bud¿ecie projektu9.

Jednym s³owem, w dyskursowym �wiecie instytucji pomocy spo³ecznej umac-
nia swoj¹ pozycjê dyskurs ekonomizacyjny, który rozprzestrzenia siê i pleni,
blokuj¹c dostêp dyskursowi pedagogicznemu. Dyskurs ekonomizacyjny ro-
zumiany jest tu jako heterogeniczny zestaw sk³adaj¹cy siê z dyskursu spo-
³eczno-humanistycznego czy te¿, wêziej, pedagogicznego oraz ekonomiczne-
go. Natomiast dyskurs pedagogiczny definiowany jest jako ukierunkowany
na ideê �zarz¹dzania humanistycznego� (Witkowski 2010: 84), u pod³o¿a
którego le¿y podkre�lanie symbolicznej warto�ci relacji spo³ecznych.

Kolejny, wyra�nie zaakcentowany element widoczny w dyskursie eksperc-
kim obecnym w instytucjach pomocy spo³ecznej, nazwano �jêzykiem tresu-
ry�. W tej kwestii zostanie zaprezentowana analiza materia³ów szkolenio-
wych przeprowadzona w oparciu o koncepcjê w³adzy dyscyplinarnej Michela
Foucaulta.

�Jêzyk tresury� rozumiany jest jako narzêdzie �kontroli aktywno�ci�
Foucault 2009: 144�151) pod postaci¹ precyzyjnie sformu³owanych, sche-
matycznych instrukcji dotycz¹cych sposobu organizowania procesu poma-
gania, co widaæ w poni¿szym fragmencie:

[fragment szkolenia]: Cele w planie dzia³ania musz¹ byæ pouk³adane w ci¹-
gu logicznym, tj. w pierwszej kolejno�ci obejmowaæ powinny problemy:

� mieszkaniowe,
� materialne � uzyskanie zasi³ku celowego (asystent jest odseparowany

od procesu przyznawania zasi³ku),
� zdrowotne � nawi¹zywanie kontaktu z poradniami specjalistycznymi,
� prawne � asystent pomaga w wyrobieniu niezbêdnych dokumentów,

pisaniu pism urzêdowych, uzyskaniu ubezpieczenia zdrowotnego,

9 Fragment dotyczy kosztów rozpisanych w ramach zadania �Rozwój i upowszechnianie aktywnej
integracji� przeznaczonego dla o�rodków pomocy spo³ecznej w ramach �Programu Operacyjnego Kapita³
Ludzki�.
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� psychologiczne cz³onków rodziny, tj.: emocjonalne, rodzinne, wystê-
puj¹ce w grupach rówie�niczych.

W dalszej kolejno�ci obejmowaæ powinny: aktywno�æ spo³eczn¹, ³ago-
dzenie konfliktów s¹siedzkich i rodzinnych, kontynuowanie nauki, w tym
wybór odpowiedniej szko³y lub kursów, motywowanie do podnoszenia kwa-
lifikacji zawodowych.

Tego rodzaju sformu³owania, podobne w swej retoryce do regulaminów
czy te¿ instrukcji, na przyk³ad bezpieczeñstwa przeciwpo¿arowego, bezpie-
czeñstwa i higieny pracy, szczegó³owo informuj¹ jak przeprowadziæ �postê-
powanie pomocowe�. Instrukcje tego rodzaju niewiele ró¿ni¹ siê od przyta-
czanych przez Michela Foucaulta jako egzemplifikacja dyscyplinarnej kontroli
aktywno�ci. Jeden z przyk³adów dotyczy regulaminu du¿ych XVII-wiecznych
manufaktur, w którym czytamy: �Wszystkie osoby podejmuj¹ce rano zajêcia,
zanim przyst¹pi¹ do nich, musz¹ umyæ rêce, ofiarowaæ Bogu swoj¹ pracê,
uczyniæ znak krzy¿a i zacz¹æ pracowaæ� (s. 145).

Obecno�æ �jêzyka tresury� podczas szkoleñ dla asystentów rodziny mo¿na
wi¹zaæ z organizacyjn¹ kultur¹ o�rodka pomocy spo³ecznej, która wykorzy-
stuje logikê sprawowania nadzoru, polegaj¹c¹ na zmniejszaniu �autonomii�
pracy socjalnej poprzez obowi¹zek dokumentowania ka¿dej wizyty w rodzi-
nie, uzgadnianie szczegó³owych aspektów dzia³añ pomocowych, nieuregu-
lowanych za pomoc¹ dokumentów prawnych (ustaw, rozporz¹dzeñ). Ilustracj¹
niech bêdzie fragment wywiadu narracyjnego, przeprowadzonego z asysten-
tem rodziny.

Powiem tak, czasami jest taki miesi¹c, ja mia³em, ostatni miesi¹c � czer-
wiec, wygl¹da³ w ten sposób, ¿e naprawdê mia³em bardzo ma³o czasu i y na
to, ¿eby wype³niaæ dokumentacjê zwi¹zan¹ z wizytami. Tam s¹ ee formula-
rze dotycz¹ce tego, ¿e trzeba opisaæ ka¿d¹ wizytê. Teraz jeszcze nam dosz³y
formularze, w których musimy wpisaæ ee, ee, konkretne jakby dzia³ania, czyli
podpisaæ kontrakt, rozliczaæ siê, hy, z tym kontraktem, wiesz, z naszymi
podopiecznymi, z klientami. I szczerze powiedziawszy, usiad³em wczoraj
pierwszy raz, ¿eby zakoñczyæ ten miesi¹c i mi siê nie uda³o. Zrobi³em 70 pro-
cent tego, co mia³em zrobiæ. Ee, a w zwi¹zku tylko i wy³¹cznie z tym, ¿e potrze-
bowa³em konsultacji pani kierownik, która do nas przysz³a na punkt I i dogady-
wali�my siê, w jaki sposób formalnie móg³bym zakoñczyæ wspó³pracê z trzema
rodzinami, z którymi nie da siê po prostu dalej pracowaæ. Jedna dziewczyna
jest po prostu taka, która, jej nigdy nie ma w domu i nie ma z ni¹ kontaktu,
nie odbiera telefonów, nie mogê siê z ni¹ umówiæ. To jest jedna, to jest g³ów-
na przyczyna, która powoduje, ¿e nie mogê z ni¹ wspó³pracowaæ.

Byæ mo¿e powodem, dla którego w tego rodzaju instytucjach �jêzyk tre-
sury� jest komunikowany wprost, bez poszukiwania bardziej zawoalowanych
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formu³, jest kontekst spo³eczno-polityczny. W Polsce nadal obecny jest wa-
riant polityki spo³ecznej, która przybiera postaæ �re¿imu postkomunistycz-
nego�10 . Polska jako kraj bloku postkomunistycznego pozby³a siê centralnie
sterowanej przez pañstwo gospodarki na rzecz wolnego rynku, jednak nie zre-
zygnowa³a z autokratycznego sposobu zarz¹dzania instytucjami, kierowanymi
przez sektor polityki spo³ecznej, jakimi s¹ instytucje pomocy spo³ecznej.

Przejawy oporu wobec dyskursu eksperckiego

Warto przypomnieæ dotychczasowe ustalenia dotycz¹ce zestawu dyskur-
su eksperckiego w instytucjach pomocy spo³ecznej. Otó¿ na dyskurs ten sk³ada
siê dyskurs quasi-naukowy zbudowany g³ównie z elementów wiedzy peda-
gogiczno-psychologiczno-ekonomicznej. Wiedza naukowa podawana jest w
zwulgaryzowanej formie, gdy¿ pe³ni rolê legitymizuj¹c¹ dyskurs ekspercki,
w którym dominuje retoryka podyktowana zarz¹dzaniem ekonomicznym oraz
semantyka charakterystyczna dla dziedzin marketingowych. Ca³o�æ przepla-
ta �jêzyk tresury� przypominaj¹cy w swojej strukturze dyskursywne formy
kontroli aktywno�ci, które prezentowa³ Michel Foucault w swoich rozwa¿a-
niach na temat w³adzy dyscyplinarnej (2009).

W perspektywie Foucaulta dyskursy eksperckie nale¿y pojmowaæ jako
narzêdzie ujarzmienia jednostek. Jako ilustracjê mo¿na miêdzy innymi przy-
toczyæ analizowane przez Foucaulta przekszta³cenia dyskursu dotycz¹cego
seksualno�ci. Rola dyskursu eksperckiego polega³aby zatem na regulowaniu
indywidualnych to¿samo�ci i praktyk oraz na eliminowaniu czy opanowy-
waniu wystêpuj¹cych anomalii poprzez dopasowanie jednostek do naukowo
wyznaczonych kryteriów �normy� i �patologii�11  (Tomanek 2012: 111�114).

Foucault postrzega³ wiedzê jako nieroz³¹cznie zwi¹zan¹ z w³adz¹. U¿y-
wa³ pojêcia �w³adza-wiedza�, rozumianego jako �historycznie ukszta³towa-
ne sploty anonimowych relacji w³adzy i dominuj¹cych postaci wiedzy� (Czy-

10 Formu³uj¹c now¹ klasyfikacjê sposobów podej�cia pañstwa do polityki spo³ecznej, Esping-Ander-
sen zaproponowa³ zast¹pienie u¿ywanego dotychczas pojêcia �modele� pojêciem �re¿imy�. Uzna³, ¿e
pañstwo mo¿e traktowaæ politykê spo³eczn¹ w ró¿noraki sposób, realizuj¹c re¿im liberalny, re¿im konser-
watywno-korporacyjny, re¿im �ródziemnomorski, re¿im socjaldemokratyczny lub re¿im postkomunistyczny.
Por.: http://biurose.sejm.gov.pl/teksty_pdf_06/i-1249.pdf (dostêp: 01.04.2013).

11 Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e dopasowywanie do kryteriów �normy� i �patologii� mo¿e odbywaæ
siê na dwa sposoby. Mo¿na bowiem ustaliæ okre�lon¹ normê i staraæ siê dopasowaæ do niej ludzkie dzia-
³ania. Wtedy mamy do czynienia z �normowaniem�, czyli postêpowaniem, w którym za normalne uznaje
siê to, co mo¿na dopasowaæ do wykreowanej normy, a za nienormalne, to, co nie poddaje siê takiemu
dopasowaniu. (Foucault 2010: 75). Natomiast w przypadku �normalizacji�, postêpowanie przebiega ina-
czej. Punktem wyj�cia nie jest okre�lenie normy, lecz analiza �krzywych normalno�ci�, która umo¿liwia
�grê w obrêbie zró¿nicowanych poziomów normalno�ci� (Ibidem, s. 82). Chodzi o to, by stopniowo
korygowaæ rozk³ady zmiennych, tak by sta³y siê do przyjêcia (Ibidem).
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¿ewski 2012: 83). Wiedzê, w tym wypadku kszta³towan¹ w instytucjonal-
nym dyskursie eksperckim w obszarze pomocy spo³ecznej, mo¿na potrakto-
waæ jako narzêdzie ujarzmienia. Warto zastanowiæ siê nad zestawem tego¿
dyskursu w odniesieniu do szerszego kontekstu: instytucjonalnego i spo³ecz-
nego, by poszukiwaæ zale¿no�ci miêdzy tym, co dyskursywne, a tym, co nie-
dyskursywne, lecz widzialne. Pod¹¿aj¹c za postulowanym przez Foucaulta
sposobem analizy relacji w³adzy, nale¿y rozpatrzeæ tak¿e formy oporu i pró-
by zdysocjowania tych relacji. Taka optyka pozwala lepiej zrozumieæ relacje
w³adzy, ich pozycjê, sposób dzia³ania, metody (Foucault 1982: 211).

Ocena jako�ci pracy socjalnej w instytucjach pomocy spo³ecznej jest bez-
po�rednio podporz¹dkowana celom ekonomicznym, co redukuje jej z³o¿ono�æ.
Takie tendencje rodz¹ sprzeciw w �rodowiskach teoretyków pracy socjalnej.
Oto fragment Deklaracji wiedeñskiej w sprawie ekonomizacji i profesjonali-
zmu w pracy socjalnej (Wiener Erklärung zur Ökonomisierung und Fachlichke-
it in der Sozialen Arbeit), w której czytamy, ¿e �Nacisk na op³acalno�æ i konku-
rencyjno�æ zdaje siê implikowaæ, ¿e wzrosty wydajno�ci pracy socjalnej s¹
nieuniknione. W ka¿dym przypadku praca socjalna ma udowodniæ sw¹
u¿yteczno�æ w kategoriach ekonomicznych, co przy narzuconej supremacji
ekonomii prowadzi do podporz¹dkowania profesjonalnych standardów ce-
lom biznesowym i utraty profesjonalnego samookre�lenia pracy socjalnej.[�]
Z³o¿ono�æ pracy socjalnej nie mo¿e byæ dostatecznie rozumiana poprzez po-
strzeganie jej jako jednoznacznej relacji miêdzy �rodkami i celami� (2007: 1).

Sprzeciw, którego wyrazem jest przytoczona Deklaracja, dotyczy niezgo-
dy na polityczno-ekonomiczn¹ strategiê przekszta³cania instytucjonalnego
obszaru pracy socjalnej w przedsiêbiorstwa podporz¹dkowane twardej eko-
nomii, co powoduje redukowanie problematyki pracy socjalnej do �jedno-
znacznej relacji miêdzy �rodkami i celami� (ibidem). W �rodowiskach akade-
mickich zajmuj¹cych siê prac¹ socjaln¹ bywa odczuwalna dezawuacja
symbolicznego kapita³u dyskursu pedagogicznego, który na si³ê ³¹czony jest
z racjonalno�ci¹ ekonomiczn¹. Tymczasem w sytuacji szkolenia praktyków
realizuj¹cych pracê socjaln¹ (asystentów rodziny) retoryka zarz¹dzania kapi-
ta³em ludzkim nie wywo³uje specjalnej irytacji. Silny sprzeciw powstaje do-
piero w momencie pojawienia siê �jêzyka tresury�12 . Dzieje siê tak byæ mo¿e
dlatego, ¿e na tle kontroli instytucjonalnej dyskurs ekonomizacyjny nie wy-
daje siê nadmiernie opresyjny, a wrêcz mo¿e stanowiæ kapita³ symboliczny
w postaci dyskursywnych zasobów przydatnych do u¿ycia w dyskursie ze-

12 Warto dodaæ, ¿e nie wszystkie analizowane szkolenia zawiera³y �jêzyk tresury�, jednak tam, gdzie
siê pojawia³, ka¿dorazowo mia³ tak¿e miejsce sprzeciw.
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wnêtrznym13 . Z drugiej strony niektórzy praktycy-eksperci od pomagania
uzasadniaj¹ swoj¹ niezgodê wobec �jêzyka tresury� tym, ¿e czuj¹ siê wt³acza-
ni w rolê pracowników produkcji, gdzie �ci�le okre�la siê tempo, przebieg pracy
i sposób jej wykonania. Pojawia siê pytanie, czy ta niezgoda wynika z poczucia
sprzeciwu wobec marszandyzacji relacji spo³ecznych14  czy te¿ jest efektem
zawê¿ania �autonomicznej� przestrzeni dzia³ania. Odpowied� wymaga³aby
systematycznych badañ. W ka¿dym razie skonstatowany w toku analizy opór
wydaje siê ciekawy równie¿ z tego wzglêdu, i¿ mo¿e byæ potraktowany jako
konstytutywna cze�æ procesu ujarzmienia. Z tego punktu widzenia asysten-
ci, sprzeciwiaj¹c siê ograniczaniu im swobody dzia³ania, wskazuj¹ jednocze-
�nie na wizjê tego, na czym polega ich dzia³anie, jak winno przebiegaæ, czym
powinno siê charakteryzowaæ. Dokonuj¹ zatem internalizacji specyficznej wizji
siebie w roli ekspertów od pomagania.

Dotychczas stara³am siê sygnalizowaæ swoje spostrze¿enia dotycz¹ce dys-
kursu eksperckiego rozumianego jako uformowane narzêdzie �w³adzy wie-
dzy�. W dalszej czê�ci tekstu chcia³abym scharakteryzowaæ ów dyskurs na
tle dyskursu medialnego, gdzie obserwowalne jest zjawisko pedagogizacji ¿ycia
spo³ecznego. Czyniê to, by porównaæ ze sob¹ wykorzystanie dyskursu jako
narzêdzia �w³adzy-wiedzy� w przestrzeniach pomocy spo³ecznej i medialnej.

Ekonomizacja dyskursu eksperckiego
na tle pedagogizacji medialnej

Przemiany dyskursywne, spiête klamr¹ pedagogizacji, charakteryzuje re-
toryka specyficzna dla dziedzin pedagogicznych, psychologicznych czy sze-
rzej, za Nikolasem Rosem, �nauk psy�, którym towarzyszy orientowanie siê
na samodoskonalenie, �autonomiê� i rozwój15 . Przestrzeñ medialna obfituje
w programy telewizyjne czy te¿ audycje radiowe, które na ró¿ne sposoby
transmituj¹ przekaz �jak byæ� kreatywnym pracownikiem, perfekcyjn¹ go-
spodyni¹ domow¹, jak lepiej siê od¿ywiaæ, radziæ sobie ze stresem, poszuki-
waæ kreatywnych rozwi¹zañ � jednym s³owem, jak byæ twórczym i samodo-

13 Podzia³ na dyskurs wewnêtrzny i zewnêtrzny w obszarze instytucjonalnym przyjêty zosta³ za Gra-
nosikiem. Rozró¿nienie wewnêtrznego i zewnêtrznego poziomu dyskursu wyznacza przekonanie uczest-
ników o potencjalnych lub realnych odbiorcach dyskursu. Zatem dyskurs zewnêtrzny to ten, w którym
jednym z odbiorców (w tym czytelników) jest kto� nienale¿¹cy do profesjonalnego �wiata, natomiast dys-
kurs wewnêtrzny wystêpuje, gdy dyskusja ma charakter zamkniêty-wewnêtrzny (Granosik, w tym tomie).

14 Marszandyzacja relacji spo³ecznych polega na przekszta³caniu tych relacji na wzór wymiany �co�
za co��, w której brakuje miejsca na la gratuité (nieodp³atn¹/bezinteresowno�æ) [Marynowicz-Hetka 2010:
9�10].

15 Rose (1998: 42) za nauki psy uznaje psychologiê, psychiatriê i inne dyscypliny z przedrostkiem
�psy� stanowi¹ce re¿imy wiedzy, poprzez które jednostki rozpoznaj¹ siê jako okre�lone byty.
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skonal¹cym siê podmiotem we wszystkich sferach ¿ycia. Nikolas Rose zwraca
uwagê, ¿e tego rodzaju przekaz oddzia³uje na �osoby przewidywalne� (calcu-
lable individuals) [1998: 88�89], których zachowanie da siê przewidzieæ i któ-
rymi mo¿na zarz¹dzaæ (s. 88). S¹ to jednostki obdarzone okre�lonym pozio-
mem inteligencji, zdolno�ci, motywacji � kreatywne podmioty posiadaj¹ce
potrzebê samorozwoju (s. 65).

Dyskursy pedagogizacyjne umo¿liwiaj¹ szczególny sposób kierowania
�jednostkami przewidywalnymi�, który polega na pozostawianiu im �auto-
nomicznej� przestrzeni. Taki sposób kierowania pozwala decydowaæ o tym,
co i jak robiæ, sprawia, by�my chcieli robiæ to, co robimy, lubili to, co robi-
my, odnajdywali w tym sens, wreszcie, by�my d¹¿yli do mistrzostwa w tym,
co robimy (por. Pink 2011: 116�137). Podobnie jak w przypadku ekonomi-
zacji rozlewanie siê okre�lonego typu semantyki, a wraz z ni¹ retoryki cha-
rakterystycznej dla nauk psy, na obszary pozapedagogiczne wi¹¿e siê z okre-
�lonym typem racjonalno�ci. Ten typ dobrze egzemplifikuje koncepcja
�motywacji 3.0�, któr¹ Daniel H. Pink opisa³ w ksi¹¿ce Drive (2011).

Pink opisuje �piêtra� motywacji, pocz¹wszy od poziomu 1.0. Jest to
motywacja oparta na instynkcie przetrwania biologicznego, której towarzy-
szy potrzeba zaspokojenia potrzeb pierwszorzêdowych, umieszczonych przez
Abrahama Maslowa u podstawy piramidy potrzeb. Kolejne piêtro to moty-
wacja 2.0, stanowi¹ca kwintesencjê behawioralnych teorii uczenia siê, które
udowadniaj¹, ¿e ludzkim zachowaniem kieruje zasada zwiêkszania przyjem-
no�ci i unikania kary. Praktycznym wykorzystaniem tej wiedzy jest system
zarz¹dzania kieruj¹cy siê zasad¹ �kija i marchewki�. Poziom ten, jak udo-
wadnia Pink, nie jest wystarczaj¹cy w pracy wymagaj¹cej �my�lenia�, które
wykracza poza proste, rutynowe, powtarzalne czynno�ci. Ostatnie piêtro to
motywacja 3.0, czyli motywacja wewnêtrzna, oparta na ciekawo�ci poznaw-
czej, chêci rozwoju i zaanga¿owane w dzia³anie. Skuteczne wzmacnianie tego
poziomu motywacji wymaga odej�cia od sposobów zarz¹dzania opartych na
behawioralnych strategiach oddzia³ywania. Chodzi o to, by robiæ co� dla samej
tej aktywno�ci, dla celu, do którego ona prowadzi, a nie dla ewentualnej
nagrody czy z uwagi na gro¿¹c¹ karê. Nale¿y zatem wzmacniaæ tendencje do
samoukierunkowywania i zaanga¿owania w wykonywanie zadañ. Na przy-
k³ad firma Google pozwala zatrudnionym w niej in¿ynierom przeznaczaæ 20
procent czasu ich pracy na projekty, które ich interesuj¹, lecz nie s¹ bezpo-
�rednio zwi¹zane z dzia³alno�ci¹ Google. Celem jest w³a�nie podtrzymanie
motywacji 3.0.

W realizacji takiego kierunku wytwarzania �twórczych� jednostek po-
maga dyskurs pedagogizacyjny, który zaszczepia idee zwi¹zane z samodo-
skonaleniem, maksymalnym wykorzystaniem swoich mo¿liwo�ci, kreatyw-
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no�ci¹, potrzeb¹ autonomii. Ów dyskurs stanowi swoiste �know-how� (por.
Rose 1998: 86), heterogeniczny zestaw dyskursowy, w którym poprzez u¿y-
cie wiedzy z zakresu pedagogiki czy psychologii uwypukla siê kreatywno�æ,
innowacyjno�æ i samorozwój. Tymczasem ekonomizacyjny dyskurs eksperc-
ki, obecny w instytucji pomocy spo³ecznej i omówiony w poprzedniej czê�ci
artyku³u, zwraca uwagê przede wszystkim na efektywno�æ i wydajno�æ za
pomoc¹ wykorzystywania odpowiednich, okre�lonych metod i technik za-
rz¹dzania lud�mi, czasem, �rodkami. To wyra�na ró¿nica pomiêdzy analizo-
wanymi próbkami dyskursu ekonomizacyjnego i pedagogizacyjnego.

Zaszczepianie idei samorealizacji, w którym bierze udzia³ dyskurs peda-
gogizacyjny, dokonuje siê miêdzy innymi poprzez stosowanie ró¿nego ro-
dzaju stylów komunikacyjnych, na przyk³ad stylu quasi-naukowego16 , który
przypomina naukow¹ pogadankê, czy stylu ��niadaniowego�17  polegaj¹cego
na przekomarzaniu siê w sympatycznej, niemal rodzinnej atmosferze. Dla
przyk³adu na poziomie deklaratywnym liczne audycje w Radiu TOK FM nie
maj¹ charakteru dyrektywnego. Natomiast przes³anie, jakie towarzyszy prze-
kazywaniu tych tre�ci, posiada mniej lub bardziej dyrektywny charakter.

Oto fragment jednej z audycji18.
LM: [�] potrzeba autonomii to jest co� takiego, co wi¹¿e siê nie tyko

z niezale¿no�ci¹. Znowu to jest specyficzne rozumienie pojêcia �autonomia�.
Raczej jeste�my sk³onni, chodz¹c na skróty umys³owe, uwa¿aæ, ¿e �«autono-
mia�, to g³ównie niezale¿no�æ. Otó¿ w tym rozumieniu motywacyjnym po-
przez autonomiê. Raczej to jest taka umiejêtno�æ bycia, która po pierwsze
daje nam wybór, to znaczy, ¿e patrzymy na �wiat alternatywnie, a nie czê-
sto tylko na zasadzie jednej alternatywy: w lewo lub w prawo, czarne albo
bia³e, tylko kilku alternatyw. Czasami siê mówi, ¿e zamiast alternatyw, mówi
siê o podej�ciu scenariuszowym, to szko³a harvardzka w tej chwili bardzo to
akcentuje, ¿e, ¿e

KD: mhy
LM: w³a�nie nie mo¿emy pozostawaæ w dwóch, tylko co najmniej trzech

wariantach, wtedy dopiero mamy autonomiê, wynikaj¹c¹ z tego, ¿e wybie-
ramy które� z tych wyj�æ i co wiêcej, znowu to pojêcie �autonomii�, jest,

16 Styl komunikacyjny obecny w ramach (nieistniej¹cej ju¿) audycji �Psychologia biznesu� w Radiu
TOK FM.

17 Autork¹ tego pojêcia jest Magdalena Nowicka, której artyku³ znajduje siê równie¿ w tym tomie.
Tego rodzaju styl komunikacji widoczny by³ w ramach audycji Gra¿yny Dobroñ, �Rozmowy o pomaga-
niu� w Radiu TOK FM.

18 Wykorzystano fragment jednej z audycji z Radia TOK FM z cyklu �Psychologia biznesu�, zatytu-
³owanej �Efekt Tomka Sawyera�, w której jako ekspert wypowiada siê Leszek Melibruda (LM), natomiast
w roli prowadz¹cego wystêpuje Kamil D¹browa (KD), (dostêp: 01.05.2013). Zapis: Karol Franczak.
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zawiera w sobie t¹ dojrza³¹ umiejêtno�æ zaakceptowania wspó³zale¿no�ci.
No to jest pewien paradoks. My�my ju¿ niejednokrotnie mówili o tej zasa-
dzie i i dominuj¹cej w

KD: tak
LM: to jest zasada, która odkrywa równie¿ ró¿nego typu wybory, wyni-

kaj¹ce z wspó³zale¿no�ci na ró¿nych zasadach, to nie musi byæ tylko jedna
zasada, no bo muszê, bo jestem uzale¿niony od na przyk³ad szefa, czy od
¿ony, czy od mê¿a tylko

KD: to jest zasada, która odkrywa równie¿ ró¿nego typu wybory, wyni-
kaj¹ce z wspó³zale¿no�ci, na przyk³ad w pracy. No tu siê okaza³o, ¿e rzeczy-
wi�cie, w tych firmach, w których jest respektowana tak rozumiana autono-
mia i nawet wzmacniania. Takie firmy cechuje wy¿sze zadowolenie
pracowników i wiêksza skuteczno�æ dzia³ania [�].

Powy¿szy fragment wprost egzemplifikuje �paradoks bezalternatywnej
autonomii�19 , który przewija siê przez wiêkszo�æ audycji w Radiu TOK FM
w sposób mniej lub bardziej wysublimowany. Chodzi tu o projektowanie
po¿¹danego sposobu �bycia�, który jest jedyn¹ �cie¿k¹ prowadz¹c¹ do od-
niesienia sukcesu. Czêsto bowiem taki w³a�nie obraz binarnej rzeczywisto-
�ci, podzielonej na tych, którzy odnosz¹ sukces b¹d� ponosz¹ pora¿kê, obec-
ny jest audycjach Radia TOK FM. Dostrzega siê w nich bardziej lub mniej
jawny przekaz pedagogizacyjny. Najczê�ciej jest taki: ka¿dy posiada �auto-
nomiczny� wybór, ale je�li nie jest on zgodny z po¿¹danym modelem �by-
cia�, nie gwarantuje sukcesu. W wybranym fragmencie w³a�nie na tej zasa-
dzie opisywane jest pojêcie �autonomii�, któr¹ prezentuje siê de facto jako
rodzaj zale¿no�ci opartej na konformizmie.

Pedagogizacyjny dyskurs medialny, obserwowany na przyk³adzie audycji
w Radiu TOK FM, ujawnia �rz¹domy�lny�20  kierunek ujarzmienia, w któ-
rym nie wystêpuje �jêzyk tresury�, jak mia³o to miejsce w omawianym in-
stytucjonalnym dyskursie eksperckim, natomiast na pierwszy plan wysuwa
siê przes³anie preferowanego sposobu �bycia� samodoskonal¹cego siê pod-
miotu. Warto zaznaczyæ jednak, ¿e nie mamy tu do czynienia z ca³kowitym
wyparciem dyscypliny przez rz¹domy�lno�æ. Mo¿na powiedzieæ, ¿e te ro-

19 Pojêcie sformu³owane podczas seminariów dotycz¹cych pedagogizacji medialnej przez Marka
Czy¿ewskiego i jego zespó³.

20 Rz¹domy�lno�æ to zdaniem Foucaulta �zespó³ tworzony przez instytucje, procedury, analizy i re-
fleksje, kalkulacje i taktyki, pozwalaj¹ce sprawowaæ tê bardzo specyficzn¹, choæ z³o¿on¹, formê w³adzy,
której zasadniczym przedmiotem jest populacja, najwa¿niejsz¹ postaci¹ wiedzy ekonomia polityczna, za-
sadniczym za� narzêdziem � urz¹dzenia bezpieczeñstwa� (2000: 183).
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dzaje w³adzy s¹ wobec siebie komplementarne: im wiêcej rz¹domy�lno�ci,
tym mniej dyscypliny i odwrotnie (por. Czy¿ewski 2009: 87)21.

�Monta¿�22  dyskursu medialnego pozwala na stworzenie kamufla¿u pod
postaci¹ tre�ci eksponuj¹cych indywidualizm, które maskuj¹ zawoalowane
formy perswazji. Mo¿na zatem przypuszczaæ, ¿e �paradoks bezalternatywnej
autonomii� nie jest dostrzegalny przez wielu odbiorców tego dyskursu, co
sprawia, ¿e przyjmuje siê go bez odpowiedniej dawki krytycyzmu. Zwa¿yw-
szy na powy¿sze konstatacje, warto rozwa¿yæ nastêpuj¹c¹ kwestiê: czy istnieje
zale¿no�æ pomiêdzy poziomem krytycyzmu odbiorców dyskursu pedagogiza-
cyjnego i wystêpowaniem oporu wobec niego. Chodzi o namys³ nad tym, na
ile obni¿ony poziom krytycyzmu ze strony odbiorców wi¹¿e siê z wiêksz¹ ten-
dencj¹ do akceptacji tre�ci pedagogizacyjnych. Nie mam gotowej odpowie-
dzi, chcê jedynie zasygnalizowaæ, ¿e aby móc rozstrzygaæ o skuteczno�ci
narzêdzia ujarzmienia, jakim jest dyskurs pedagogizacyjny, nale¿a³oby po-
szukiwaæ odpowiedzi na tak postawiony problem.

Tymczasem warto rozwa¿yæ inne zagadnienie: czy porównywane ze sob¹ he-
terogeniczne dyskursy obecne w obszarze mediów (np. Radio TOK FM) i instytu-
cji pomocowych maj¹ ze sob¹ co� wspólnego. W sformu³owaniu odpowiedzi
pomo¿e wprowadzenie w zjawiska spo³eczne zwi¹zane z pedagogizacj¹.

Zacznijmy od fragmentu materia³u medialnego � krótkiej czê�ci wyk³adu
Charlesa Leadbeatera �The Era of Open Innovation�, udostêpnionego na
YouTube.

By³em kiedy� w Szanghaju, w biurowcu, który sta³ tam, gdzie jeszcze piêæ
lat temu by³o pole ry¿owe. To jeden z dwóch i pó³ tysi¹ca wie¿owców zbudo-
wanych w Szanghaju w ostatniej dekadzie. Jad³em obiad z facetem, który siê
nazywa Timothy Chen. Wycofa³ siê z Internetu, zachowa³ pieni¹dze i wszed³
w gry komputerowe. Teraz prowadzi firmê o nazwie Shanda. To najwiêkszy
producent gier komputerowych w Chinach. W ca³ym kraju firma ma dziewiêæ
tysiêcy serwerów i dwie�cie piêædziesi¹t milionów u¿ytkowników. W ka¿dej
chwili cztery miliony osób graj¹ w jedn¹ z jego gier. Ilu pracowników za-
trudnia do obs³ugi takiej populacji? Dwie�cie osób. Jak dwustu pracowni-
ków mo¿e obs³u¿yæ dwie�cie piêædziesi¹t milionów ludzi? Ich siê w³a�ciwie
nie obs³uguje [podkre�lenie moje � I.K.]. Zapewnia im siê platformê, kilka
zasad i narzêdzi, a pó�niej aran¿uje konwersacjê, organizuje dzia³ania, ale
wiêkszo�æ zawarto�ci tworz¹ w³a�ciwie sami u¿ytkownicy. I to tworzy klej
spajaj¹cy spo³eczno�æ u¿ytkowników z firm¹. I to naprawdê mocny klej.

21 W taki sposób mo¿na równie¿ spojrzeæ na dyskurs ekspercki w instytucji pomocy spo³ecznej, gdzie
niekiedy silniej zarysowuje siê w³adza dyscyplinarna (gdy na przyk³ad pojawia siê �jêzyk tresury�), a zmniej-
sza w³adza rz¹domy�lna. Obydwa typy w³adzy siê jednak wzajemnie przenikaj¹.

22 �Monta¿� oznacza sposoby powi¹zania sk³adników zestawu (zob. Czy¿ewski, w tym tomie).

11.p65 14-03-02, 18:44218



219

Dyskurs ekspercki w obszarze pomocy spo³ecznej na tlepedagogizacji medialnej

Najlepiej widaæ to w jednej z jego gier, gdzie wymy�lamy sobie postaæ, któr¹
rozwijamy w trakcie gry. Je�li nie zadzia³a karta kredytowa albo jest jaki�
inny problem, traci siê swoj¹ postaæ. I s¹ dwie opcje. Albo tworzymy now¹
postaæ, trac¹c historiê poprzedniej postaci, co kosztuje oko³o stu dolarów,
albo lecimy do Szanghaju i stajemy w kolejce przed biurem Shandy, co kosz-
tuje oko³o Sze�ciuset-siedmiuset dolarów. Tak mo¿na odzyskaæ postaæ z hi-
stori¹ gry. Co rano pod drzwiami biura stoi sze�æset osób, chc¹cych odzy-
skaæ postacie. Wiêc chodzi o firmy zbudowane na spo³eczno�ciach, które
daj¹ spo³eczno�ciom narzêdzia, zasoby i platformê, któr¹ mo¿na dzieliæ (Le-
adbeater 2005).

Przytoczony fragment wyk³adu wskazuje na specyfikê spo³eczeñstwa sie-
ci, któr¹ opisa³ Manuel Castells. Sk³adniki sieci s¹ równocze�nie autonomiczne
i zale¿ne, mog¹ byæ równie¿ elementami innych sieci (Castells 2007: 179).
Tworzenie dynamicznych sieci jest kolejnym krokiem na drodze budowania
globalnego konsumpcjonizmu. Sieci te, kieruj¹c siê potrzeb¹ samorealizacji i
ulepszania siebie, bêd¹ kreowa³y nowe konsumenckie potrzeby, samodziel-
nie je wytwarzaj¹c, poprzez korzystanie z przestrzeni swobody dzia³ania.
Przyk³ady tego rodzaju sieci konsumenckich mo¿na odnale�æ w obszarze
YouTube, gdzie coraz wiêcej osób wykorzystuje wirtualn¹ przestrzeñ do by-
cia w dyskursie medialnym jako reporter, komentator, showman itp. Gro-
madz¹ oni swoich odbiorców, którym udostêpniaj¹ szeroki wachlarz mo¿li-
wo�ci uczestnictwa we wspó³tworzeniu vlogów23 : od spotkañ online, przez
komentowanie i zg³aszanie pomys³ów, po wspó³tworzenie i aktywne uczest-
nictwo w procesie twórczym. Jak �grzyby po deszczu� wyrastaj¹ nowe pro-
pozycje internetowych vlogów, które stanowi¹ coraz powa¿niejsz¹ alternaty-
wê dla programów telewizyjnych. Najpopularniejszy polski vloger, Niekryty
Krytyk, posiada 650 tysiêcy subskrypcji i miliony ods³on.

Pedagogizacyjny dyskurs wpisuje siê w mechanizmy w³adzy rz¹domy�l-
nej, która spleciona z celami ekonomicznymi wytwarza idealnych konsumen-
tów, poddaj¹cych siê �rz¹dzeniu przez wolno�æ�24 . Dyskurs ten szermuje
has³ami emancypacji, innowacyjno�ci, twórczego podej�cia do rozwi¹zywa-
nych problemów, by wspomóc wytwarzanie podmiotu przystosowanego do
spo³eczeñstwa �gospodarki wiedzy�25 . Pedagogizacja, podobnie jak ekono-

23 Programy internetowe o szerokiej tematyce odpowiadaj¹cej potrzebom internautów. Istniej¹ vlogi
skoncentrowane na testowaniu gier internetowych, publicystyczno-reporta¿owe, popularnonaukowe,
rozrywkowe itp.

24 Rz¹domy�lne mechanizmy w³adzy oddzia³uj¹ po�rednio � kieruj¹ tym, jak inni kieruj¹ samymi
sob¹. Nikolas Rose (1999) okre�li³ ten sposób dzia³ania w³adzy terminem �rz¹dzenie przez wolno�æ�.

25 �Gospodarka wiedzy� wykorzystuje wiedzê jako g³ówn¹ si³ê napêdow¹ wzrostu gospodarczego.
W takiej gospodarce wiedza jest efektywnie przyswajana, tworzona, przekazywana i wykorzystywana do
przyspieszenia rozwoju gospodarczego (Burawski 2008: 49).
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mizacja, podporz¹dkowane s¹ wytwarzaniu spo³eczeñstwa konsumenckie-
go, co uwspólnia celowo�æ wytwarzania tych heterogenicznych dyskursów.
Mo¿na przypuszczaæ, ¿e tym, co to¿same dla obserwowanych przemian dys-
kursowych, które uwidaczniaj¹ siê przez powstawanie ekonomizacyjnych i
pedagogizacyjnych dyskursów, jest wytwarzanie homo oeconomicus.

Perspektywa Foucaultowska zachêca pedagoga spo³ecznego do refleksji
dotycz¹cej uwik³ania pracy socjalnej i edukacji w szerszy kontekst mechani-
zmów w³adzy, przez pryzmat których mo¿na uwypukliæ zale¿no�ci na pozio-
mie makro-, mezo� i mikrospo³ecznym sk³adaj¹ce siê na proces bycia rz¹-
dzonym. Pojawiaj¹ siê jednak pytania o mo¿liwo�ci spo¿ytkowania
perspektywy Michela Foucaulta do namys³u nad pedagogik¹ spo³eczn¹ ro-
zumian¹ jako (sub)dyscyplina akademicka, ale równie¿ orientacja dzia³ania
spo³ecznego. Udzielenie rzetelnej odpowiedzi wymaga³oby przygotowania
odrêbnego tekstu. W ostatniej czê�ci artyku³u jedynie zosta³y zasygnalizowa-
ne mo¿liwe kierunki dalszych rozwa¿añ wobec tak postawionego pytania.

Epilog � perspektywa Foucaultowska
jako wyzwanie dla pedagoga spo³ecznego

Na zakoñczenie warto rozwa¿yæ, jakie wyzwania stoj¹ przed pedagogiem
spo³ecznym, który postanawia zmierzyæ siê z perspektyw¹ Michela Foucaul-
ta26 . Chodzi tu w pierwszej kolejno�ci o postulat �pracy jako do�wiadcze-
nia� (work as experience) [Foucault 1991]. Foucault okre�la³ siebie bardziej
jako tego, który do�wiadcza, ni¿ teoretyzuje (s, 27). Poniewa¿ zale¿a³o mu
na tym, by zmieniaæ siebie podczas pisania, wykorzeniaæ siê z poprzednich
schematów my�lenia, nie chcia³ odzwierciedlaæ historycznych prawd (s. 25�
36). Chêæ do�wiadczania, czynienia teorii praktyk¹, tak jak widzia³ to Fo-
ucault, wymaga odpowiedniej dozy intelektualnej gotowo�ci, �odwagi po-
rzucenia dotychczasowej perspektywy i zaanga¿owania w niekomfortow¹
praktykê� � przy czym praktykê nale¿y tu rozumieæ jako teoretyzowanie
(Simons, Masschelein, Quaghebeur 2005: 829). Tego rodzaju podej�cie jest
dostêpne byæ mo¿e tylko niewielu w sposób, w jaki czyni³ to sam Foucault.
Jednak zal¹¿ek tej idei mo¿e byæ istotn¹ inspiracj¹ do zdobycia siê na wysi³ek
innego spojrzenia na w³asn¹ dyscyplinê akademick¹. Tak te¿ stara³am siê uczy-
niæ podczas pisania niniejszego artyku³u, w którym pos³ugiwa³am siê niektóry-

26 Maj¹c �wiadomo�æ wielo�ci faz twórczo�ci Foucaulta i zmienno�ci stanowisk, u¿ywam sformu³o-
wania �perspektywa Michela Foucaulta�, by zasygnalizowaæ pewne znacz¹ce rysy jego my�lenia, takie jak
optyka pozwalaj¹ca na badanie dziejów wytwarzania podmiotowo�ci, a tak¿e idea ci¹g³ego konstruowa-
nia narzêdzi analizy poprzez dekonstruowanie ich poprzednich wersji (por. Marynowicz-Hetka, w tym
tomie).
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mi pojêciami Foucaulta jak �pude³kiem z narzêdziami�. Cenne w takim do-
�wiadczeniu jest stworzenie przestrzeni do transgresji dotychczasowego spo-
sobu my�lenia. Nie nale¿y jednak zapominaæ równie¿ o zagro¿eniach (por.
Marynowicz-Hetka, w tym tomie). Wydaje siê, ¿e dla pedagoga spo³eczne-
go, traktuj¹cego pedagogikê spo³eczn¹ jako orientacjê dzia³ania, intelektual-
na gotowo�æ odrzucenia utrwalonych schematów my�lenia mo¿e byæ ryzy-
kown¹, aczkolwiek donios³¹ drog¹ konstruowania siebie jako profesjonalnego
podmiotu, zdolnego do uruchamiania ró¿nych typów refleksyjno�ci: kszta³-
towania postawy refleksyjnej, refleksji retrospektywnej (nad i dla dzia³ania),
asymilacji do�wiadczeñ i wiedzy (Marynowicz-Hetka 2011: 139�140).

Spojrzenie na rzeczywisto�æ spo³eczn¹ z hiperkrytycznej Foucaultowskiej
perspektywy, pozwala z kolei zobaczyæ historiê formowania siê podmioto-
wo�ci nas samych. Umo¿liwia spojrzenie na w³asn¹ dyscyplinê akademick¹
jako na narzêdzie �w³adzy-wiedzy�. Taka optyka wydaje siê byæ ciekaw¹ in-
spiracj¹ do namys³u nad zmieniaj¹cym siê akademickim dyskursem pedago-
giki spo³ecznej jako uwik³anym w relacje w³adzy. Mo¿e byæ te¿ zachêt¹ do
stosowania dyskursu nieafirmatywnego, a raczej krytycznie zdystansowane-
go, ukazuj¹cego ograniczenia i niebezpieczeñstwa wynikaj¹ce ze wspó³cze-
snych form w³adzy. By³oby to zgodne z d¹¿eniami Michela Foucaulta do bycia
w miarê niezale¿nym poprzez zaburzanie równowagi pomiêdzy relacjami
w³adzy i wiedzy (Kapusta 2002: 170). Realizacja wolno�ci w tym wypadku
polega na uwolnieniu siê nie od w³adzy, ale od pewnych jej form: �wolno�æ
produkuje w³adzê, ale ju¿ inn¹� (s. 179). Jest to istotna konstatacja, z której
wynika, ¿e nie sposób oczekiwaæ od pedagogów spo³ecznych jako przedsta-
wicieli nauki praktycznej, ¿e opracuj¹ plan wyzwolenia siê spod oddzia³ywa-
nia w³adzy i jej mniej lub bardziej rz¹domy�lnych przejawów. Tym, co pe-
dagodzy spo³eczni mog¹ jednak robiæ, s¹ próby uruchomienia krytyki
mechanizmów w³adzy w celu udostêpniania przestrzeni �przemy�lanej nie-
uleg³o�ci� (por. Czy¿ewski, w tym tomie). Mo¿na równie¿ wykorzystaæ optykê
Foucaulta wbrew jej przeznaczeniu, by wyostrzyæ, wyczuliæ swoj¹ uwagê na
jako�æ pedagogiczno-spo³ecznego dyskursu akademickiego, co pozwala do-
strzec, na ile ma on jeszcze charakter symboliczny, inspiruj¹cy do krytyczne-
go i refleksyjnego my�lenia o przestrzeni dzia³ania spo³ecznego.
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Sztuka wspó³czesna jako narzêdzie pedagogizacji

dzia³añ obywatelskich
The article analyses contemporary practices and artistic discourses referring
to the concept of citizenship. The specific way of understanding this concept
is shown here as one associated with the mechanisms of Foucault�s govern-
mentality, characteristic of the neo-liberal model of governance. This relation-
ship can be seen on three levels. First, the discourses of so-called �civic art�
can be inscribed in the pervasive tendency to educationalise more and more
areas of everyday life. Second, the most important determinant of social rela-
tions in the discourses analysed here is the category of broadly-defined indi-
vidual or group interests. Third, the model of citizenship used by the artists
mentioned in the paper refers to characteristics such as activity, responsibility
and subjectivity. This model also promotes participation in local policies and
inclusion of the excluded. In addition, these practices are often presented by
the model�s proponents as an opposition to neoliberal policies. The validity of
this opposition is called into question based on the reference to Foucault�s
reconstruction of the concept of homo economicus as the fundamental catego-
ry of neoliberalism.
Keywords: neoliberalism, citizenship, participation, educationalisation, govern-
mentality

Aleksandra Kubiak zaprasza wroc³awskich Romów, by w lokalnym mu-
zeum etnograficznym zbudowali dom sk³adany ze znajdowanych odpadów �
taki, w jakim mieszka wiele z przenosz¹cych siê z miejsca na miejsce rom-
skich rodzin. Grzegorz Drozd odwiedza podwarszawskie osiedle, na które
przesiedlani s¹ lokatorzy mieszkañ komunalnych w centrum miasta, je�li nie
p³ac¹ czynszu. Po konsultacjach z mieszkañcami, choæ bez ich wyra�nej zgo-
dy, maluje na szczytach bloków murale nawi¹zuj¹ce do modernistycznych
motywów znanych z dzie³ Kazimierza Malewicza i Pieta Mondriana.

Te i wiele innych zdarzeñ to czê�æ coraz popularniejszego w ostatnich
latach nurtu polskiej sztuki wspó³czesnej. Publicystka Dorota Jarecka mówi
o �sztuce wiêzi�, artysta Roman Dziadkiewicz o �sztuce obywatelskiej�.
Dostrzec mo¿na tu odwo³anie do obecnej od lat 60. XX wieku tak zwanej
community art. Kierunek ten, zapocz¹tkowany w Wielkiej Brytanii, obecny
by³ równie¿ w Polsce, czego przyk³adem s¹ wieloletnie dzia³ania toruñskiej
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Grupy 11 we wsi Lucim. Mimo ¿e nawi¹zania te s¹ czytelne, to � jak pisze
Anna Ptak (2008: 49) � idei community arts nie definiuje �przywi¹zanie do
okre�lonych mediów czy jednakowy sposób pracy [artystów � D.S.]�. Twór-
ców �³¹czy przede wszystkim przekonanie, ¿e praca z innymi lud�mi zaczyna
siê od umiejêtno�ci s³uchania�. Opis taki mo¿na uznaæ za raczej ogólnikowy
i pozostawiaj¹cy mo¿liwo�ci rozmaitych interpretacji. Nie jest to przeszkod¹
dla artystów, jednak utrudnia u¿ycie tego zwrotu jako definicji. Dlatego da-
lej bêdê pos³ugiwa³ siê wyra¿eniem �sztuka obywatelska� w odniesieniu do
dzia³añ wpisuj¹cych siê w schemat zarysowany poni¿ej i jednocze�nie opisy-
wanych przez autorów lub komentatorów w ramach dyskursów obywatel-
skich (o których dalej). Taki opis wydaje mi siê dystynktywny w odniesieniu
do innych nurtów sztuki wspó³czesnej, a równocze�nie uwzglêdnia pewn¹
zmienno�æ omawianych praktyk. Mówi¹c choæby o kontakcie artysty ze
spo³eczno�ci¹, nie mam na my�li wy³¹cznie pe³nego porozumienia i harmo-
nijnej wspó³pracy miêdzy nimi, a raczej kontinuum miêdzy tak¹ wspó³prac¹
a zaledwie wzajemnym rozpoznaniem siê.

Cech¹ wspóln¹ omawianych tu dzia³añ artystycznych jest swoisty sche-
mat ich realizacji. Na pocz¹tku artysta nawi¹zuje kontakt z dan¹ wspólnot¹,
grup¹, spo³eczno�ci¹ � najczê�ciej niezwi¹zan¹ bezpo�rednio ze �wiatem sztuki.
Nastêpnym krokiem jest zdefiniowanie problemu i okre�lenie dzia³añ lub
celu, który ma zostaæ osi¹gniêty � na którym koncentruje siê uwaga artysty
i w zamierzeniu uwaga wspólnoty. Kolejnym etapem s¹ konkretne dzia³ania
uczestników projektu.

Celem niniejszego tekstu jest ukazanie zwi¹zków tak rozumianej �sztuki
obywatelskiej� z dyskursami neoliberalnymi: pedagogizacyjnymi, konsensu-
alnymi i obywatelskim (okre�lenia te zostan¹ wyja�nione dalej). Projekty ar-
tystyczne o podobnym profilu bywaj¹ opisywane w literaturze i prasie po-
�wiêconej sztuce, jednak powy¿sze w¹tki niezbyt czêsto pojawiaj¹ siê w takich
publikacjach.

Sztuka i spo³eczeñstwo
Miêdzy w³adz¹ a buntem

Najczê�ciej spotykane, choæby u Grzegorza Dziamskiego (1996: 113),
sposoby rozumienia spo³ecznego zaanga¿owania sztuki neoawangardowej
odsy³aj¹ do narracji kontrkulturowych i emancypacyjnych. Korzenie takich
interpretacji siêgaj¹ epoki romantyzmu, kiedy to nast¹pi³a kulminacja prze-
mian dotycz¹cych miejsca sztuki w kulturze Zachodu. A¿ do wieku XVIII to,
co dzi� nazywamy sztuk¹, postrzegane by³o raczej jako dziedzina rzemios³a,
nie posiada³o specyficznych dla siebie konwencji wytwarzania i postrzega-

12.p65 14-03-02, 19:12226



227

�Bariera pomagania� Sztuka wspó³czesna jako narzêdzie pedagogizacji dzia³añ obywatelskich

nia. Artysta funkcjonowa³ jako rzemie�lnik, który móg³ osi¹gn¹æ wiêksz¹ lub
mniejsz¹ maestriê w swym fachu, lecz jego zdolno�ci mia³y charakter raczej
techniczny ni¿ duchowy. Spo³eczne oddzia³ywanie sztuki wynika³o przede
wszystkim z jej powi¹zañ z w³adz¹ polityczn¹, ekonomiczn¹, religijn¹ i si³¹
rzeczy s³u¿y³o interesom tej w³adzy.

Oko³o XVIII wieku sztuka i inne praktyki artystyczne zaczê³y funkcjono-
waæ jako �osobna�, rz¹dz¹ca siê w³asnymi prawami dzia³alno�æ. Jacques
Rancière (2004) wskazuje, ze s³owa �literatura� w jego dzisiejszym znacze-
niu u¿yto po raz pierwszy w roku 1800. Wcze�niej, przynajmniej w kulturze
frankofoñskiej, mówiono raczej o belles lettres. Zmiany te wi¹za³y siê z usa-
modzielnieniem siê sztuki, choæ autonomia wzrasta³a równocze�nie na ró¿-
nych polach. Wed³ug Ranciere�a (2004: 17) w porównaniu z belles lettres
literatura postrzegana by³a w ramach nowego �systemu widzialno�ci�. Zna-
czenie jako takie �przesta³o byæ relacj¹ miêdzy jedn¹ wol¹ a inn¹, a sta³o siê
zwi¹zkiem miêdzy jednym znakiem a innym�. Niejako oderwa³o siê od nadaw-
cy i odbiorcy, zyskuj¹c nowy status.

Odwo³anie do my�li Ranciere�a nie jest tu przypadkowe. Wa¿nym w¹t-
kiem w jego dorobku jest zwi¹zek przemian �systemów widzialno�ci� sztuki
� a wiêc jej miejsca w kulturze � i szeroko pojêtych przeobra¿eñ w sferze
politycznej. Wspomniane uprzednio zmiany ³¹czy³y siê bowiem z nowymi
tre�ci dzie³ artystycznych i literackich oraz przeobra¿eniami rynku sztuki.

Wiek XVIII by³ okresem wzrostu potêgi mieszczañstwa. Oznacza³o to, ¿e
dwór królewski w wielu zachodnich pañstwach nie by³ ju¿ wszechmocnym
cenzorem. Na pocz¹tku stulecia w Anglii graficzne karykatury przesta³y por-
tretowaæ zabawne, choæ poczciwe sceny i sta³y siê zjadliw¹, bezlitosn¹, rów-
nie¿ dla króla, satyr¹ (Hollingsworth 1992: 392). Z biegiem czasu ta nowa
forma rozprzestrzenia³a siê w innych monarchiach europejskich. Nowe me-
chanizmy rynku sztuki równie¿ zwi¹zane by³y ze wzrostem znaczenia
mieszczañstwa. Wy³aniaj¹ca siê w³a�nie klasa zasobna w kapita³ oznacza³a
now¹ klientelê. To ju¿ nie dwór ani nie Ko�ció³ by³ najwa¿niejszym odbior-
c¹, lecz liczna i anonimowa grupa mieszczan, wokó³ której formowa³a siê
literacka sfera publiczna (Habermas 2008; Hauser 1974). Artysta nie by³
wiêc uzale¿niony od ¿adnego ze swoich klientów, poniewa¿ mia³ wielu in-
nych. Zmiana ta oznacza³a równie¿, ¿e afirmowano inne warto�ci ni¿ w sztuce
dworskiej. Kultura mieszczañska odnosi³a siê raczej do wewnêtrznego ¿ycia
jednostki ni¿ do tematów biblijnych lub heroicznych.

Szczytowym okresem zarysowanych powy¿ej przemian by³ pocz¹tek XIX
wieku. Dominuj¹cy wówczas romantyczny model kultury zak³ada³ du¿¹ au-
tonomiê i wysok¹ warto�æ niedawno wyodrêbnionej sfery sztuki. Artysta z
rzemie�lnika przedzierzgn¹³ siê nieomal w kap³ana, wieszcza zdolnego uwo-
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dziæ i porywaæ odbiorców swym talentem. Z jednej strony sztuka mog³a staæ
siê warto�ci¹ autoteliczn¹, �sztuk¹ dla sztuki�. Z drugiej strony nie oznacza-
³o to, ¿e przesta³a s³u¿yæ celom zewnêtrznym, ale ¿e sfery w³adzy nie de-
terminowa³y ju¿ poczynañ artystów, a przynajmniej ¿e model sztuki dwor-
skiej lub ko�cielnej utraci³ pozycjê hegemoniczn¹. W pewnym stopniu sztuka
zyska³a funkcjê przeciwn¹. Zaczê³a byæ postrzegana jako czynnik zmiany ist-
niej¹cego porz¹dku. Zamiast s³u¿yæ legitymizacji w³adzy, mog³a istotnie
wp³ywaæ na kierunek zmian spo³ecznych � nie tylko politycznych, ale i oby-
czajowych, moralnych. Arty�ci przestali byæ wy³¹cznie narzêdziami w rêkach
dysponentów w³adzy, ale sami zaczêli pe³niæ funkcje polityczne. Przyk³adami
takiej postawy s¹ ¿yciorysy twórców, którzy stali siê symbolami polskiego
romantyzmu � Juliusza S³owackiego i Adama Mickiewicza. Polityka nie by³a
dla nich dodatkiem lub narzêdziem sztuki, sztuka za� nie by³a narzêdziem
uprawiania polityki. Sfery te nawzajem, by tak rzec, uwznio�la³y siê, zyski-
wa³y dziêki sobie now¹ jako�æ, i by³o to po³¹czenie jako�ciowo nowe.

Zmiany te nie oznacza³y, ¿e jeden sposób postrzegania sztuki (bunt) stop-
niowo zastêpuje inny (s³u¿bê w³adzy), lecz ¿e sposoby te z czasem nak³adaj¹
siê na siebie i wspó³wystêpuj¹, tworz¹c now¹ jako�æ. Przyk³ad sztuki kon-
struktywistycznej, której przedstawicielami byli choæby Aleksander Rodczenko
i W³odzimierz Tatlin, pokazuje, ¿e sztuka zrodzona z buntu i walki politycz-
nej ³atwo mo¿e siê przerodziæ w narzêdzie totalitarnego (w tym przypadku
sowieckiego) re¿imu. Dwudziestowieczne totalitaryzmy sta³y siê za� skraj-
nym przyk³adem tego, z jak wielkim zaanga¿owaniem arty�ci bywali gotowi
popieraæ i wspó³tworzyæ zbrodnicze idee.

O ile wiêc granica miêdzy buntem, a s³u¿b¹ w³adzy, z biegiem czasu rozmy-
wa³a siê, o tyle nadal by³y to dwa bieguny, miêdzy którymi zawiera³a siê wiêk-
sza czê�æ twórczo�ci spo³ecznie zaanga¿owanej. Neoawangardowa zmiana
paradygmatu estetycznego oko³o po³owy XX wieku, któr¹ Grzegorz Dziam-
ski (2009: 6) nazywa prze³omem konceptualnym, sprawi³a, ¿e powy¿sze roz-
ró¿nienie przesta³o wystarczaæ do opisu sztuki wspó³czesnej. Jak pisze Iza
Kowalczyk (2013), po okresie �zdystansowanej� sztuki modernistycznej lat
60. i 70. XX wieku nast¹pi³ zwrot w stronê zaanga¿owania spo³ecznego arty-
stów. Przejawia³ siê on miêdzy innymi w popularno�ci sztuki krytycznej, choæ
jak siê zdaje, trwa nadal pomimo mniejszego zainteresowania tym nurtem.

Nieadekwatno�æ rozró¿nienia buntu i s³u¿by w³adzy polega w tym przy-
padku nie na uniewa¿nieniu tych kategorii, lecz na tym, ¿e sztuka funkcjo-
nuje na przeciêciu ró¿nych, niekiedy przeciwstawnych dyskursów i praktyk,
na ró¿nych p³aszczyznach wytwarza si³y o odmiennych kierunkach. Pierwsze
projekty z nurtu community arts realizowano w latach 70. XX wieku w brytyj-
skich miastach regionu West Midlands za �rodki finansowe pochodz¹ce z pañ-
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stwowych instytucji (Council of Arts), podwa¿aj¹c równocze�nie uprawo-
mocnione ju¿ wtedy przez pañstwo dyskursy neoliberalne (Ptak 2008). Stwier-
dzenie, ¿e tak praktykowany opór jest nieszczery, pozorny, nieskuteczny,
by³oby nadmiernym i nieuprawnionym uproszczeniem. Jest to opór jako-
�ciowo inny od buntu romantycznego, podobnie jak pos³uszeñstwo w³adzy,
na przyk³ad poprzez powielanie dyskursów, którymi siê ona pos³uguje, jest
ju¿ innym pos³uszeñstwem.

Spo³eczny status dzie³a sztuki

Naszkicowane powy¿ej przemiany autonomiczno�ci pola sztuki nie by³y
jedynymi, jakie zachodzi³y w interesuj¹cym nas obszarze. Do pewnego stop-
nia mo¿na na³o¿yæ na nie ramê teoretyczn¹ odnosz¹c¹ siê do sposobu funk-
cjonowania dzie³a w �wiecie spo³ecznym. Koncepcj¹ nieco dzi� przykurzon¹,
ale byæ mo¿e dziêki temu umo¿liwiaj¹c¹ odniesienia do tradycyjnej � przed-
neoawangardowej � estetyki jest jeden z nurtów obecnych w dorobku Anto-
niny K³oskowskiej, czyli jej refleksje na temat kultury w wê¿szym rozumie-
niu zawarte w Socjologii kultury (2007: 106�130).

W koncepcji tej wytwory kultury mog¹ spe³niaæ funkcjê autoteliczn¹, czyli
nastawion¹ na sam fakt obcowania z nimi. Chodzi przede wszystkim o este-
tyczne motywy i doznania w obszarze sztuki, ale tak¿e o autotelicznie wy-
twarzan¹ lub odbieran¹ wiedzê czy o zabawê stanowi¹c¹ cel dla samej siebie.
Autorka zwraca te¿ uwagê na czasowy wymiar tej funkcji. Jej warto�æ polega
na satysfakcji z prze¿ywania chwili.

Ponadto wytwory kultury mog¹ pe³niæ wed³ug K³oskowskiej funkcjê in-
strumentaln¹. Religia, nauka lub sztuka s¹ lub bywaj¹ wykorzystywane do celów
wykraczaj¹cych poza nie same, poza kontakt z nimi. Mog¹ propagowaæ okre-
�lone postawy, tworzyæ nowe technologie, s³u¿yæ ekspresji czyich� emocji.

Autorka zaznacza, ¿e funkcje autoteliczna i instrumentalna nie wykluczaj¹
siê wzajemnie. Przywo³uje przyk³ad zaczerpniêty z Fausta Goethego, w któ-
rym bohater wo³a �trwaj chwilo, jeste� piêkna� dopiero wtedy, gdy zdaje mu
siê, ¿e jego starania przynios¹ po¿ytek ca³ej ludzko�ci. Aspekty czasowy (�trwaj
chwilo�) i estetyczny (�jeste� piêkna�) przydaj¹ dzia³aniom Fausta w jego
w³asnym spojrzeniu wymiaru autotelicznego. Jednak dochodzi do tego wte-
dy, gdy ¿ycie bohatera spe³nia siê w wymiarze instrumentalnym (dobro ludz-
ko�ci).

Jakkolwiek wymiary te mog¹ byæ widoczne w tym samym utworze lub
dzia³aniu, to w tradycyjnym zachodnim paradygmacie sztuki ³atwo je anali-
tycznie wyodrêbniæ. Odnosi siê to do dzie³ tak ró¿nych, jak choæby Pan Ta-
deusz Adama Mickiewicza i feministyczna w swej wymowie Sztuka konsump-
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cyjna Natalii LL z lat 70. XX wieku. W obu przypadkach mo¿na wskazaæ
specyficzne warto�ci estetyczne i wyra�nie oddzieliæ je od funkcji politycz-
nych odnosz¹cych siê do rzeczywisto�ci poza samymi dzia³ami i poza sfera-
mi sztuki.

�Sztuka obywatelska� mo¿e stanowiæ krok w stronê zatarcia ró¿nic miê-
dzy tymi wymiarami kultury, przy czym nie chodzi tylko o trudno�æ w wyty-
czeniu granic miêdzy nimi, lecz tak¿e o now¹ jako�æ praktyk artystycznych.
Przyczynków do takiego stwierdzenia jest kilka. Po pierwsze funkcja instru-
mentalna (na przyk³ad mobilizacja mieszkañców do odnowienia zaniedba-
nego podwórka) jest w tym wypadku to¿sama z materialn¹ form¹, a wiêc
wymiarem estetycznym. Zjawisko to jest przejawem wzglêdnie nowej, cha-
rakterystycznej dla twórczo�ci neoawangardowej tendencji w sztuce, pole-
gaj¹cej na zaniku artefaktu. Przywo³any wcze�niej Dziamski (2009: 8) pisze,
¿e zjawisko to polega na �wyj�ciu poza materialno-przedmiotowy paradyg-
mat sztuki. [Dzie³o] mo¿e pozostaæ ide¹ prezentowan¹ za pomoc¹ dowol-
nych �rodków� i przestaje mieæ ³atwo uchwytny wymiar materialny, w od-
niesieniu do którego mo¿na by mówiæ o tradycyjnie rozumianych warto�ciach
estetycznych. �Sztuka obywatelska�, jak siê zdaje, nale¿y do najdalej id¹cych
przejawów tej tendencji, poniewa¿ niemal zupe³nie pozbawiona jest tego, co
Bogus³aw Jasiñski (2009: 51) nazywa ram¹ � materialn¹ i symboliczn¹ granic¹
miêdzy fikcj¹ a rzeczywisto�ci¹ � a co za tym idzie, pozbawiona jest równie¿
elementu kreacji, czyli jasnej dla ka¿dego uczestnika fikcyjno�ci sytuacji.

Drug¹ przes³ank¹ stwierdzenia, ¿e �sztuka obywatelska� rozmywa grani-
ce funkcji kultury symbolicznej mo¿e byæ nie zawsze oczywisty artystyczny
kontekst projektów. Nie tylko postronny obserwator, ale i mieszkañcy odna-
wiaj¹cy podwórko nie musz¹ mieæ �wiadomo�ci, ¿e osoby ich do tego nama-
wiaj¹ce wystêpuj¹ w roli artystów. Równie¿ sami arty�ci i aktywi�ci spo³ecz-
ni nie s¹ zgodni co do tego, na ile powinno siê oddzielaæ od siebie nawzajem
ich role1.

Obywatelsko�æ, pedagogizacja, konsens

Nakre�liwszy, z konieczno�ci skrótowy, obraz przemian miejsca sztuki
w kulturze zachodniej, przyjrzê siê uwa¿niej samej sztuce obywatelskiej jako
jednemu z przejawów zaanga¿owania spo³ecznego artystów. Jak wspomnia-

1 Wypowiedzi uczestników panelu dyskusyjnego �Bunt miast, bunt sztuki. Aktywizm, samoorganiza-
cja, partycypacja wspólnota�, jaki odby³ siê w Muzeum Sztuki w £odzi 26 lutego 2013 roku. Uczestnicy
to miêdzy innymi Marcin Polak z Grupy Pewnych Osób, Katarzyna S³oboda z Muzeum Sztuki � kieruje
projektem �Ekologie miejskie� realizowanym przez Muzeum.
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³em wy¿ej, projekty takie czêsto odbywaj¹ siê wed³ug schematu, w którym
artysta podnosi jaki� problem. Temat ten staje siê nastêpnie przedmiotem
rozmaitych dzia³añ cz³onków wspólnoty i samego artysty.

Same problemy i dzia³ania odznaczaj¹ siê pewn¹ powtarzalno�ci¹. Rela-
cje, jakie artysta stara siê wytworzyæ wewn¹trz spo³eczno�ci, i takie, które
mia³aby ona nawi¹zaæ z otoczeniem spo³ecznym, to przede wszystkim sym-
boliczne i materialne w³¹czenie grupy w obrêb spo³eczeñstwa (inkluzja),
nak³onienie spo³eczno�ci do podjêcia aktywno�ci maj¹cej zmieniæ sytuacjê
wykluczenia, przyjêcie postawy obywatelskiej zwi¹zanej z poczuciem odpo-
wiedzialno�ci za otoczenie i sprawczo�ci w kierowaniu ¿yciem jednostek,
wspólnoty. Wiêkszo�æ podobnych projektów (w tym wymienione na wstê-
pie) odnosi siê w jaki� sposób do kilku w¹tków tematycznych, takich jak
wykluczenie ekonomiczne, spo³eczne, degradacja przestrzeni publicznej, pro-
blemy imigrantów. Powy¿sze cechy sprawiaj¹, ¿e tak rozumian¹ sztukê oby-
watelsk¹ mo¿na postrzegaæ jako przejaw kilku tendencji obecnych we wspó³-
czesnej kulturze.

Po pierwsze, mo¿e ona byæ odbierana jako kolejna forma edukacji oby-
watelskiej. Po drugie, jak siê zdaje, sztuka okazuje siê jednym ze sposobów
tak zwanej pedagogizacji kolejnych sfer ¿ycia. Po trzecie, promuje ona defi-
niowanie postulatów i roszczeñ jako interesów, opinii lub preferencji. Taka
interpretacja czyni³aby �sztukê obywatelsk¹� jednym z narzêdzi foucaultow-
skiej rz¹domy�lno�ci i wpisywa³aby j¹ w szereg dyskursów neoliberalnych,
co spróbujê uzasadniæ dalej.

Edukacja obywatelska

Aktywno�æ i partycypacja, do których odwo³uje siê �sztuka obywatel-
ska�, nie s¹ pojêciami specyficznymi wy³¹cznie dla niej. Podobne dyskursy s¹
wa¿nym zasobem interpretacyjnym obecnych w zachodniej kulturze tenden-
cji. Jeszcze przed trwaj¹cym w³a�nie kryzysem finansowym �deficyt demokra-
tycznej legitymacji� i bêd¹ce odpowiedzi¹ nañ programy edukacyjne bywa³y
przedmiotem refleksji (Simons, Masschelein 2008). Zanim na hiszpañskie uli-
ce wylegli Oburzeni, a Grecy zaczêli podpalaæ policyjne samochody, �wia-
dectwem tego deficytu mia³y byæ sympatie europejskich wyborców dla skrajnie
nacjonalistycznych ugrupowañ politycznych. Has³a g³oszone przez te ugru-
powania opisywane bywa³y jako sprzeczne z poszanowaniem dla praw cz³o-
wieka, rasistowskie lub ksenofobiczne. W po³¹czeniu z nisk¹ frekwencj¹
wyborcz¹ mia³y �wiadczyæ o zaniku postaw obywatelskich rozumianych jako
aktywne uczestnictwo w ¿yciu publicznym przy zachowaniu szacunku dla
praw wszystkich tego ¿ycia uczestników i interesariuszy. Pisz¹c o �miejskich
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partyzantach�, czyli ³ódzkiej Grupie Pewnych Osób, Piotr Bielski przywo³u-
je tezê Zygmunta Baumana o �czasach wielkiego odanga¿owania� (Bielski
2010), czyli zaniku wiêzi polegaj¹cych na powa¿nych i trwa³ych zobowi¹za-
niach. Odnosi siê ono zarówno do polityk pañstw (na przyk³ad outsourcing
us³ug zwi¹zanych z opiek¹ spo³eczn¹), jak i ¿ycia codziennego, w którym
zwi¹zki miêdzy lud�mi trwaj¹ tak d³ugo, jak przynosz¹ zadowolenie. Jednym
z przejawów �odanga¿owania� mia³by byæ równie¿ brak solidarno�ci spo³ecz-
nej i brak zainteresowania mieszkañców miast swoim otoczeniem i polityk¹
w³adz.

Odpowiedzi¹ na ów deficyt sta³y siê rozmaite zachodnioeuropejskie (i nie
tylko) programy edukacji obywatelskiej finansowane zarówno przez rz¹dy
pañstw, organizacje miêdzynarodowe, jak Unia Europejska i ONZ, czy orga-
nizacje pozarz¹dowe (w Polsce choæby Fundacja imienia Stefana Batorego).
Taka edukacja wprowadzana jest poprzez system szkolny, kampanie spo³ecz-
ne w mediach lub projekty kierowane do konkretnych spo³eczno�ci. Warto-
�ci propagowane w owych programach to aktywno�æ obywatelska, czynny
udzia³ (partycypacja) w ¿yciu publicznym, na przyk³ad poprzez uczestnictwo
w wyborach, rola wspólnot lokalnych, respektowanie praw mniejszo�ci i roz-
maitych spo³ecznych grup interesów, a co za tym idzie inkluzja grup pod
ró¿nymi wzglêdami wykluczonych (np. ubogich lub starszych). W role edu-
katorów obywatelskich wcielaj¹ siê te¿ dzia³acze organizacji pozarz¹dowych,
a pograniczem tej sfery jest wiele �partycypacyjnych� projektów artystycz-
nych.

Wychowanie obywatelskie nie jest nowym �wynalazkiem�. Nowoczesne
pañstwa narodowe od swego powstania uzale¿nione by³y od gotowo�ci oby-
wateli do oddania ¿ycia w obronie ojczyzny. Wi¹za³o siê to z konieczno�ci¹
wytworzenia w jednostkach choæby elementarnej identyfikacji z narodem i pañ-
stwem jako tworem politycznym.

Wspó³czesne obywatelstwo polegaj¹ce na aktywno�ci i partycypacji nie
s³u¿y ju¿ przede wszystkim kszta³towaniu dos³ownie rozumianego pos³uszeñ-
stwa i bezwarunkowego oddania ojczy�nie. Dzia³ania obywatelskie mog¹
nawet sprzeciwiaæ siê dzia³aniom w³adz (niekiedy s¹ tym cenniejsze), je�li te
ostatnie godz¹ w okre�lone interesy spo³eczne. Na tym za³o¿eniu opiera siê
idea coraz popularniejszych w polskich miastach konsultacji spo³ecznych.
Konsens osi¹gniêty na drodze konfliktu z w³adz¹ sprawia, ¿e podjête w ten
sposób decyzje zyskuj¹ tym wiêksz¹ legitymacjê demokratyczn¹, a wiêc s¹
jeszcze trudniejsze do symbolicznego podwa¿enia ni¿ wcze�niejsze podejmo-
wane w sposób bardziej autorytatywny.

Wspomniany we wstêpie Grzegorz Drozd mówi o swoim dzia³aniu na
osiedlu Dudziarska jako sprzeciwie wobec prowadzonej przez w³adze War-

12.p65 14-03-02, 19:12232



233

�Bariera pomagania� Sztuka wspó³czesna jako narzêdzie pedagogizacji dzia³añ obywatelskich

szawy polityki wykluczania i �gettoizacji� grup ubogich lokatorów: �Ja chcia-
³em co� robiæ z lud�mi, ustawiæ ich przed blokiem, zjednoczyæ tak, ¿eby za-
manifestowali swoja pozycjê, ¿eby w tych ludziach obudziæ �wiadomo�æ spo-
³eczn¹ (�) W³adze, które s¹ odpowiedzialne za istnienie osiedla, buduj¹ front
przeciw moim dzia³aniom� (Hudzik 2010: 127). Artystyczni aktywi�ci Gru-
py Pewnych Osób noc¹ przesuwaj¹ s³up og³oszeniowy utrudniaj¹cy przechod-
niom przej�cie chodnikiem. Jak sami mówi¹, �bierzemy sprawy w swoje rêce,
bo nie mo¿emy doczekaæ siê reakcji s³u¿b powo³anych do tych celów�. Dzia-
³alno�æ GPO jest o tyle symptomatyczna, ¿e nie polega na wspó³pracy z jak¹�
wyodrêbnion¹ spo³eczno�ci¹. Jej cz³onkowie sami uwa¿aj¹ siê za przedstawi-
cieli lokalnej spo³eczno�ci. Dodaj¹, ¿e �chc¹ poprawiæ przestrzeñ. W koñcu
nale¿y do nas� (Stañczyk 2012).

Pedagogizacja

Tendencja polegaj¹ca na odgórnym nak³anianiu do wykazywania siê po-
staw¹ obywatelsk¹ splata siê czêsto z inn¹ tendencj¹ wspó³czesnych polityk
spo³ecznych i kultury zachodnich spo³eczeñstw, a mianowicie tendencj¹ do
pedagogizacji kolejnych sfer ¿ycia. Pojêcie pedagogizacji rozumiem tu jako
sk³onno�æ do postrzegania rozmaitych sfer ¿ycia przez pryzmat schematów pe-
dagogicznych wcze�niej w tych sferach nieobecnych. Chodzi o sytuacjê, w któ-
rej jednostka powinna uczyæ siê kierowaæ swoim ¿yciem w odpowiedni sposób,
nie za� bezrefleksyjnie pozostawiaæ bieg spraw w³asnemu losowi. Wa¿ne jest tu
wiêc �wiadome, odpowiedzialne i sprawcze kierowanie swoim ¿yciem. Jednak
taka podmiotowo�æ mo¿e byæ wy³¹cznie wynikiem wysi³ku nauki i wdra¿ania
odpowiednich schematów. Coraz czê�ciej okazuje siê, ¿e powinni�my uczyæ
siê nie tylko tego, jak byæ dobrym obywatelem, dobrym kochankiem, ale
równie¿ jak byæ szczê�liwym.

Pedagogizacja to tak¿e, widoczna choæby na rynku pracy, rosn¹ca presja
nieustannego dokszta³cania siê równie¿ po ukoñczeniu edukacji szkolnej.
Zjawisko to okre�lane bywa jako lifelong learning, przy czym nie chodzi tyl-
ko o naukê odbywaj¹c¹ siê w rozmaitych instytucjach, ale te¿ szeroko pojête
samodoskonalenie siê, zdobywanie nowych umiejêtno�ci. Oficjalne i medialne
dyskursy pe³ne s¹ pouczeñ o tym, ¿e na wspó³czesnym rynku pracy zdobyte
za m³odu umiejêtno�ci i wiedza nie wystarcz¹ do wykonywania danego za-
wodu przez ca³e ¿ycie. Kolejne osoby szukaj¹ce pracy dowiaduj¹ siê zewsz¹d,
¿e aby j¹ zdobyæ, musz¹ odbyæ jeszcze jeden kurs. Przy tym mo¿e to byæ kurs
daj¹cy umiejêtno�ci techniczne, ale i taki, który uczy szukania pracy w ogó-
le, lub kurs ucz¹cy, jak nale¿y siê uczyæ. W dyskursach pedagogizacyjnych
problem braku pracy (i wiele innych kwestii) przestaje byæ problemem struk-
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tury gospodarki, wadliwej polityki spo³ecznej, a staje siê przede wszystkim
zagadnieniem edukacyjnym.

Model lifelong learning, podobnie jak edukacja obywatelska, bywa ha-
s³em rozmaitych programów spo³ecznych wdra¿anych przez organizacje
miêdzynarodowe, rz¹dowe lub pozarz¹dowe. Jest wiêc istotnym sk³adnikiem
wspó³czesnych polityk spo³ecznych i dyskursów z nimi zwi¹zanych.

W dzia³aniach spod znaku �sztuki obywatelskiej� dostrzec mo¿na sk³on-
no�æ do pedagogizacji zarówno problemów spo³ecznych, jak i samych relacji
artystów z przedstawicielami spo³eczno�ci. Ci pierwsi wystêpuj¹ w dwoja-
kiej roli. Po pierwsze s¹ tymi, którzy potrafi¹ dostrzec problem, zidentyfiko-
waæ dane zjawisko jako problem, co nie zawsze jest dla pozosta³ych uczestników
zdarzenia oczywiste. Cytowany ju¿ Grzegorz Drozd, opowiadaj¹c o swoich
kontaktach z mieszkañcami osiedla, dodaje: �wielu ludzi nie ma �wiadomo-
�ci, gdzie siê znajduj¹, kiedy im opowiada³em o historii, czuli siê oburzeni�.
Po drugie s¹ tymi, którzy proponuj¹ okre�lone dzia³ania maj¹ce w jaki� spo-
sób zmieniæ negatywnie warto�ciowan¹ sytuacjê (wykluczenia, bierno�ci
obywatelskiej). W omawianym tu przypadku artysta zaproponowa³ namalo-
wanie murali na szczytowych �cianach bloków mieszkalnych.

Jan Masschelein i Maarten Simons (2010), wspó³cze�ni interpretatorzy
zjawiska pedagogizacji, podkre�laj¹ jej aspekt polegaj¹cy na przenoszeniu do
ró¿nych sfer ¿ycia relacji nauczyciela i ucznia. Mo¿na tu dostrzec analogie z
relacj¹ artysta � osoba �wykluczona�, poniewa¿ artysta zawsze wystêpuje
jako osoba, która co� rozumie (np. potrzebê �rewitalizacji� podwórka) i musi
wyt³umaczyæ to osobie, która nie rozumie (dot¹d uznawa³a, ¿e nie warto siê
w tak¹ aktywno�æ anga¿owaæ). Jak pisz¹ autorzy, �wyja�niaj¹c co�, nauczy-
ciel zak³ada, ¿e uczniowie s¹ zdolni go zrozumieæ. Jednak ta zak³adana rów-
no�æ intelektu natychmiast przekszta³ca siê w relacjê nierówno�ci, poniewa¿
nauczyciel zak³ada, ¿e bez jego wyja�nieñ uczniowie nie s¹ w stanie niczego
zrozumieæ�.

Jak podkre�la Goele Cornelissen (2010), nierówno�æ ta obecna jest rów-
nie¿ w tak zwanym progresywnym modelu nauczania. Jego za³o¿enia to
miêdzy innymi uwzglêdnianie indywidualnych predyspozycji ka¿dego ucznia,
jego kapita³u kulturowego, nak³anianie do samodzielnego zdobywania wiedzy
i dochodzenia do w³a�ciwych rozwi¹zañ. Model ten jest zdecydowanie bli¿szy
relacji, jak¹ staraj¹ siê nawi¹zaæ arty�ci z uczestnikami projektów. W sytuacji
typowej dla �sztuki obywatelskiej� nierówno�æ �nauczyciela� i �ucznia� tak-
¿e nie jest zniesiona. Nawet je�li artysta pozostawia osobom wspó³pracuj¹-
cym du¿¹ swobodê, to on decyduje o definicji sytuacji a czêsto sugeruje roz-
wi¹zanie. Jak mówi pracuj¹ca z Romami Aleksandra Kubiak, �w tym projekcie
by³am artystk¹, operatork¹, kuratork¹, ale te¿ dba³am o jedzenie, zbiera³am
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grupê w ca³o�æ, prowadzi³am negocjacje. Od pocz¹tku wiedzia³am, ¿e nie
rozwi¹¿ê tej sytuacji, choæ mogê przyczyniæ siê do sprowadzenia jej w eks-
perckie, etnograficzne rejony (�) Spowodowa³am, ¿e znale�li�my siê w prze-
strzeni, w której rozmawia siê o kulturze� (Koz³owski 2012). To artysta musi
najpierw zdefiniowaæ, a wiêc w³a�ciwie zrozumieæ sytuacjê jako wymagaj¹c¹
lub przynajmniej usprawiedliwiaj¹c¹ jego � osoby rozumiej¹cej lub wrêcz
eksperta � interwencjê.

Partycypacja i interes

Przywo³ani ju¿ Simons i Masschelein zwracaj¹ uwagê tak¿e na inny, oprócz
wspomnianej wcze�niej nierówno�ci, aspekt pedagogizacji, a mianowicie na
�pedagogiczn¹ subiektyfikacjê�. Pojêcie to odnosi siê w³a�nie do odgórnie
wdra¿anych polityk partycypacji i inkluzji. Jak pisz¹ autorzy, �instrumenty
partycypacji maj¹ funkcjê pedagogiczn¹: egzekwowanie praw do partycypa-
cji w z góry okre�lonych ramach wymaga od »uczniów« nie tylko asertywno-
�ci, dojrza³o�ci, kreatywno�ci, ale te¿ gotowo�ci do formu³owania swoich
argumentów w okre�lonym porz¹dku� (Simons i Masschelein 2010:XXX).

Ów porz¹dek, wymuszany przez instrumenty partycypacji, Simons i Mas-
schelein okre�laj¹ jako konsensualny. Nie chodzi tu jednak o konsens pole-
gaj¹cy na iluzji bezkonfliktowego spo³eczeñstwa lub na aktywnym neutralizo-
waniu konfliktów. Jest to raczej okre�lony, neoliberalny, sposób formu³owania
postulatów, argumentów; sposób formatowania relacji miêdzy jednostkami,
grupami, instytucjami. Konflikty s¹ konstytutywn¹ czê�ci¹ porz¹dku kon-
sensu, ale rozgrywaj¹ siê w z góry okre�lonych ramach, które tak opisuj¹
autorzy. �Definiowanie siebie i �wiata spo³ecznego w kategoriach »stawek«
(preferencji, interesów i opinii) zak³ada okre�lony rodzaj samo-wiedzy, ró¿-
ny na przyk³ad od prawnych lub ideologicznych sposobów rozumienia sie-
bie.(...) [Praktyki partycypacji i inkluzji � D.S.] sk³aniaj¹ ludzi do przedzierz-
gniêcia siê w podmioty demokratyczne, czyli takie, które chc¹, by ich stawki,
interesy zosta³y wziête pod uwagê, które postrzegaj¹ inkluzjê i konsens jako
warunek w³asnego dobrobytu� (Simons, Masschelein 2010). Jak spróbujê
wykazaæ dalej, ten konkretny sposób upodmiotowienia jest praktyczn¹ im-
plementacj¹ technologii w³adzy nazywanej przez Foucaulta rz¹domy�lno�ci¹.
Taki model rz¹dzenia zak³ada, ¿e interesy i opinie jako element procedur
kalkulacji, modyfikacji, translacji i procesów decyzyjnych s¹ podatne na prak-
tyki s³u¿¹ce neoliberalnej formie kontroli.

Wspomniana ju¿ akcja przestawienia s³upa przez Grupê Pewnych Osób
wskazuje wiêc na istotny interes mieszkañców, czyli bezpieczeñstwo pieszych
lekcewa¿one przez w³adze kosztem interesów kierowców. Pomija za to wy-
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miar prawny dzia³ania, który bywa istotny w przypadku innych dzia³añ Gru-
py, jak malowanie pasów dla pieszych w miejscu tych wytartych ju¿ i niewi-
docznych. Podobnie inicjatywa tej¿e Grupy polegaj¹ca sadzeniu rabatek na
zaniedbanych trawnikach miejskich akcentuje estetykê przestrzeni publicz-
nej jako interes mieszkañców i ponownie pomija aspekt prawny problemu.
Z kolei coraz liczniejsze ruchy obrony lokatorów, jak inicjatywa skupiaj¹ca
artystów i aktywistów w obronie mieszkañców kamienicy przy ulicy Stolar-
skiej w Poznaniu, podnosz¹ interes lokatorów jako równoprawny wobec
interesów w³a�cicieli lub administracji, pos³uguj¹c siê choæby has³em �loka-
torzy to nie towar�.

Warto dodaæ, ¿e pojêcie �subiektyfikacji� Simons i Masschelein zapo¿y-
czaj¹ raczej od Foucaulta ni¿ Ranciere�a, Jest to o tyle istotne, ¿e porównanie
koncepcji obu filozofów jest tematem przywo³anego artyku³u. U Ranciere�a
(1995: 35) pojêcie �subiektyfikacji� odnosi siê raczej do zbiorowo�ci i po-
zbawione jest �ostrza� krytycznego. To proces rzeczywistego upodmiotowienia
i uzyskiwania to¿samo�ci. U Foucaulta ujarzmienie (czyli to, co Simons i Mas-
schelein okre�laj¹ s³owem subjectification bêd¹cym angielskim t³umaczeniem
assujettissement) to zjawisko ambiwalentne, poniewa¿ jest narzêdziem i skut-
kiem relacji w³adzy.

Granice inkluzji

Dalej Simons i Masschelein (2010: 592) przytaczaj¹ opiniê Ranciere�a,
który stwierdza, ¿e �w naszych czasach wszyscy mamy zostaæ »w³¹czeni« [in-
cluded] w totalno�æ definiowan¹ w kategoriach konsensu, jako konglomerat
grup, z których ka¿da winna mieæ w³asn¹ to¿samo�æ. Granica/linia podzia³u
sta³a siê niewidzialna�. Na problem granicy dyskursów i praktyk partycypa-
cyjnych wskazuje Kerlijn Quaghebeur (2006), opisuj¹c miêdzynarodowy
projekt szkolenia liderów lokalnych spo³eczno�ci w krajach Afryki i Azji.
Oprócz aspektów omawianych przez Simonsa i Masscheleina (czyli wymu-
szanego definiowania problemów w kategoriach konsensualnych), autorka
wskazuje te¿ na swoiste bariery wej�cia, czyli choæby znajomo�æ angielskiego
potencjalnych kandydatów do odbycia kursu, lub sam¹ techniczn¹ mo¿li-
wo�æ dowiedzenia siê o kursie (dostêp do internetu) co mo¿e prowadziæ do
zakwestionowania uniwersalizuj¹cych tendencji dyskursów partycypacji su-
geruj¹cych, ¿e wszyscy mog¹ i powinni zostaæ �w³¹czeni�.

Realizuj¹ca inny projekt wspó³pracy ze spo³eczno�ciami romskimi ku-
ratorka Agata Siwiak zauwa¿a, ¿e �»prze³amanie nieufno�ci jest bardzo trud-
ne« (�) W tym wypadku jednak siê uda³o. Mo¿e dlatego, ¿e organizatorki
podjê³y wspó³pracê z Romami mniej konserwatywnymi, a bardziej stabil-
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nymi finansowo i sk³onnymi do dialogu. Gdyby spróbowa³y zrobiæ to samo
z inn¹ romsk¹ grup¹, w innym miejscu, mog³aby je spotkaæ niemi³a niespo-
dzianka� (Krasny 2012). Ten krótki katalog ograniczeñ mo¿e byæ równie¿
zestawem kryteriów, wed³ug których jednostka mo¿e zostaæ wykluczona z
porz¹dku konsensu. Wskazywanie granic jest jednak raczej sprzeczne z oby-
watelskimi postulatami w³¹czania wszystkich do wspólnoty interesów i sta-
wek.

Dobrym przyk³adem owej niewidzialno�ci granic, o której pisze Rancie-
re, s¹ dyskursy zwi¹zane ze sztuk¹ wspó³czesn¹. W innych sferach opanowa-
nych przez dyskursy pedagogizacji i empowermentu (polityka spo³eczna,
edukacja) napiêcia zwi¹zane z praktykami partycypacyjnymi nie s¹ proble-
matyzowane, je�li w ogóle wspominane. W swego rodzaju kompendium prak-
tyk i dyskursów �obywatelskich�, czyli w zbiorze Partycypacja, Przemys³aw
Sadura pisze o �rozumie ewaluacyjnym� (Sadura 2012: 186). Instytucje i gru-
py realizuj¹ce projekty partycypacyjne maj¹ sk³onno�æ do opisywania swo-
ich dzia³añ w raportach koñcowych (pisanych na potrzeby �grantodawców�)
jako sukcesu, poniewa¿ s¹dz¹, ¿e fundatorzy grantu tego w³a�nie oczekuj¹ �
opowie�ci o tym, ¿e wszystko siê uda³o, uczestnicy stali siê aktywnymi oby-
watelami, wykluczeni zostali w³¹czeni we wspólnotê. Dlatego w oficjal-
nych dyskursach tworzonych przez najbardziej zainteresowanych partycypa-
cja jest niekwestionowanym dogmatem. Taki idylliczny obraz mo¿e ³atwo
budziæ podejrzenia co do swojej autentyczno�ci, rzeczywistej inkluzji i wspó³-
uczestniczenia.

Autorzy tekstów wspomnianego zbioru zatytu³owanego Partycypacja,
mimo nieco krytycznego podej�cia do oficjalnych dyskursów, równie¿ nie
podwa¿aj¹ dogmatu wspó³uczestnictwa. Krytyce mog¹ podlegaæ jedynie par-
tycypacja �le zorganizowana i b³êdy, które celowo lub nie niwecz¹ po¿¹dany
skutek, czyli inkluzjê. W¹tpliwej warto�ci okazuje siê te¿ partycypacja wdra¿a-
na z niew³a�ciwych pobudek, jak ta w fabrykach Toyoty. Jak uwa¿a Jaros³aw
Urbañski (2010: 342) pracownicy mieli ograniczony, jednak realny i dobrze
zdefiniowany, a wiêc niepozorowany wp³yw na funkcjonowanie fabryk. Skaz¹
takiego w³¹czenia pracowników do procesu zarz¹dzania by³ fakt, ¿e s³u¿y³o
ono wy³¹cznie podniesieniu ekonomicznej efektywno�ci przedsiêbiorstwa.
Sam paradygmat partycypacji jest natomiast w swej istocie niewzruszony,
nieska¿ony w¹tpliwo�ciami.

Mimo braku owych w¹tpliwo�ci, dyskursy zwi¹zane ze sztuk¹ nie filtruj¹
informacji tak �ci�le, jak oficjalne dokumenty. Mog¹ wiêc byæ �ród³em infor-
macji o sytuacjach kryzysowych, podwa¿aj¹cych idee partycypacji. Zdarzaj¹
siê sytuacje, w których potencjalni uczestnicy odmawiaj¹ udzia³u w prakty-
kach partycypacyjnych i aktywnie sprzeciwiaj¹ siê realizacji takich projek-
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tów2 . Sztuka wspó³czesna staje siê jednym z niewielu, je�li nie jedynym ob-
szarem, na którym mo¿liwe s¹ pora¿ki pedagogizacyjno-obywatelskiego
modus operandi. Zdawaæ by siê wiêc mog³o, ¿e jest to te¿ obszar, na którym
mo¿liwe jest ukazanie wewnêtrznych napiêæ i granic porz¹dku konsensu.
Jednak zazwyczaj dzieje siê inaczej. Zdarzenia, które mog³yby byæ okazj¹ do
takiej krytyki, staj¹ siê pretekstem do umocnienia porz¹dku, poniewa¿ ich
interpretacje co prawda podwa¿aj¹ oficjaln¹ idyllê �rozumu ewaluacyjnego�,
ale nadal zamkniête s¹ w ramach uniwersalizuj¹cego dyskursu konsensual-
nego.

Dorota Jarecka w jednym z artyku³ów opisuje dzia³anie El¿biety Jab³oñ-
skiej, która zaprosi³a robotników z ³ódzkiego Unionteksu na specjalnie dla
nich zorganizowany bankiet. Robotnicy jednak niechêtnie odnie�li siê do
pomys³u artystki i bez entuzjazmu wchodzili do sali bankietowej. Jarecka,
interpretuj¹c zachowanie robotników, pisze, ¿e �nie bardzo mog¹ uwierzyæ,
¿e kto� chcia³ dla nich co� zrobiæ za darmo. I tu jest pewnie bariera pomaga-
nia. Artysta mo¿e wyci¹gn¹æ rêkê do ludzi, postaraæ siê o nawi¹zanie kon-
taktu, natomiast nie jest pewne, czy jakakolwiek zmiana w spo³ecznej struktu-
rze nast¹pi� (Jarecka 2005: 14). Z kolei Joanna Erbel, pisz¹c o wspomnianym
ju¿ projekcie Kontener_art, opisuje mieszkañców kontenerów protestuj¹cych
przeciwko obecno�ci artystów. W jej interpretacji konflikt ten mia³ przede
wszystkim pod³o¿e ekonomiczne, poniewa¿ alkohol w barze postawionym
przez aktywistów by³ za drogi dla mieszkañców kontenerów (Erbel, ¯akow-
ska 2012). Zarówno Erbel, jak i Jarecka, opisuj¹c sytuacje, w których dosz³o
do niezrozumienia lub oporu, pozostaj¹ w ramach porz¹dku konsensualne-
go. Próbuj¹ rozpoznaæ interesy sprzeczne z interesami artystów, nieuwzglêd-
nione przez nich, lub przypisuj¹ uczestnikom tak¹ interpretacjê (�kto� chcia³
zrobiæ dla nich co� za darmo�). Z perspektywy rzeczników partycypacji na-
le¿y wiêc uwzglêdniæ interesy �lokalnych� interesariuszy, czyli samych wy-
kluczonych, którzy maj¹ zostaæ w³¹czeni � jeszcze lepiej zastosowaæ siê do
wymogów porz¹dku konsensu � i to rozwi¹¿e problem.

Równie¿ Markus Miessen, autor ksi¹¿ki Nightmare of Participation
(2010), dostrzega, ¿e partycypacja �odgórna�, wywo³ywana z zewn¹trz, jest
�nieproduktywna� i bezskuteczna, poniewa¿ mo¿e rodziæ opór. Postuluje wiêc,
by staraæ siê raczej �u�wiadamiaæ� potencjalnych wykluczonych, ni¿ przy-

2 Przypadek projektu Kontener_art koordynowanego przez Joannê Rajkowsk¹. W³adze Poznania w 2012
roku utworzy³y osiedle kontenerów mieszkalnych, do których zostali przesiedleni �uci¹¿liwi� lokatorzy
mieszkañ komunalnych, na przyk³ad zalegaj¹cy z op³atami czynszowymi. Na terenie osiedla realizowano
projekt artystyczny, który mia³ zwróciæ uwagê na sytuacjê lokatorów i postawê w³adz miasta. W czasie jego
trwania lokatorzy z³o¿yli w poznañskim magistracie wniosek o odebranie artystom pozwolenia na realiza-
cjê projektu na terenie osiedla kontenerów.
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muszaæ ich do podjêcia dzia³añ, do których nie s¹ przekonani (Jeziorek 2013:
86). Równie¿ tym razem odpowied� na pora¿ki partycypacji brzmi: wiêcej
tego samego, niedostatki dyskursów partycypacji oznaczaj¹, ¿e nale¿y lepiej
zastosowaæ wiêcej narzêdzi partycypacji.

Z kolei w manife�cie think tanku Niepartycypacja (którego cz³onkini¹
jest Erbel) znale�æ mo¿na typowe postulaty partycypacji (�chcemy zapew-
nienia warunków mo¿liwo�ci uczestnictwa, chcemy wypracowania nowych
form konsultacji spo³ecznych�). Podsumowaniem manifestu jest passus:
�Nieuczestnictwo nie wynika wy³¹cznie z bierno�ci, ale pozostaje w zwi¹zku
z kapita³em kulturowym i spo³ecznym oraz ilo�ci¹ wolnego czasu, jakim siê
dysponuje. Nieuczestnictwo te¿ jest uczestnictwem� (Think tank Nieparty-
cypacja 2012: 97). Wzi¹wszy poprawkê na retoryczn¹ przesadê w³a�ciw¹
formie manifestu, mo¿na chyba jednak za³o¿yæ, ¿e cytat ten mówi co� istotne-
go. Mówi mianowicie, ¿e nieuczestnictwo równie¿ jest form¹ manifestacji
okre�lonych interesów lub pomijania tych interesów (wykluczenia), a wiêc
wpisuje siê w porz¹dek konsensu. De facto nie da siê �naprawdê� wyj�æ poza
ów porz¹dek, poniewa¿ on nie ma zewnêtrza, nie przewiduje takiej mo¿liwo-
�ci. Nieuczestnictwo te¿ jest uczestnictwem. Nieuczestnictwo jest niemo¿liwe.

Miêdzy sprzeciwem a symbioz¹
Obywatelstwo i neoliberalizm jako antynomia

Dyskursy zwi¹zane ze �sztuk¹ obywatelsk¹� oprócz po¿¹danych warto-
�ci i postaw (aktywno�æ, partycypacja) zawieraj¹ te¿ negatywny punkt od-
niesienia. Punktem tym s¹ dyskursy neoliberalne stawiane czêsto w opo-
zycji do postaw obywatelskich. Zakres znaczeniowy takiego ujêcia
neoliberalizmu jest stosunkowo w¹ski, poniewa¿ odnosi siê wy³¹cznie do sfery
wymiany pieniê¿nej. Oznacza to, ¿e �wiatopogl¹d neoliberalny mia³by ak-
centowaæ znaczenie wolnego rynku jako najwa¿niejszego czynnika zarówno
determinuj¹cego wielko�æ dochodów, ich redystrybucjê, jak i wskazuj¹cego
na symboliczn¹ �warto�æ� jednostek i ich dzia³añ. Warto�æ rynkowa, si³a
ekonomiczna mia³by wiêc rozstrzygaæ choæby o tym, czy ubodzy mieszkañcy
powinni mieæ prawo do mieszkañ komunalnych w centrach miast, czy te¿
powinno siê przeznaczaæ je na bardziej �produktywne� cele; na ile prawo-
mocne jest stygmatyzowanie bezdomnych lub ubogich mieszkañców centrów
miast jako �¿eruj¹cych� na tych, którzy uczciwie i ciê¿ko pracuj¹ oraz zara-
biaj¹ pieni¹dze.

Czêsto przywo³ywan¹ tu antynomi¹ jest w³asno�æ prywatna i publiczna.
Pierwsza z nich faworyzowana jest przez zwolenników neoliberalizmu, co
powiêksza i tak ju¿ istniej¹c¹ przewagê zamo¿nych nad ubogimi. Zwiêksza-
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nie roli w³asno�ci publicznej pozwala z kolei zniwelowaæ nierówno�ci wyni-
kaj¹ce z przewag ekonomicznych i spo³ecznych i ta jej w³a�ciwo�æ akcento-
wana jest w dyskursach obywatelskich.

Przyk³adem takiego spojrzenia jest tekst o charakterze manifestu zamiesz-
czony na internetowej stronie czasopisma artystycznego �Obieg�. Autorami
s¹ filozofka Ewa Majewska, artysta Rafa³ Jakubowicz i krytyczka sztuki Iza
Kowalczyk, a wiêc osoby mniej lub bardziej zwi¹zane ze �wiatem sztuki (Ewa
Majewska by³a pomys³odawczyni¹ przystrojenia w pielêgniarski czepek war-
szawskiej palmy Joanny Rajkowskiej w czasie protestów pielêgniarek pod
kancelari¹ Prezesa Rady Ministrów w 2006 roku). W manife�cie znajdziemy
wiêc tezy o �pêkniêciu miêdzy neoliberaln¹ ideologi¹ sukcesu oraz neolibe-
raln¹ praktyk¹ skazywania coraz wiêkszych grup spo³ecznych na skrajn¹ bie-
dê (...) jako dwóch stronach tego samego zjawiska. (�) Spo³eczna znieczuli-
ca wobec sytuacji lokatorów komunalnych kamienic, przez lata wykluczaj¹ca
solidarno�æ z nimi, jest wytworem logiki neoliberalnej gospodarki. Tylko od
naszej pracy mia³o rzekomo zale¿eæ to, jak bêdzie nam siê powodziæ� (Ma-
jewska, Jakubowicz, Kowalczyk 2012).

Powy¿sze cytaty dobrze oddaj¹ sposób definiowania neoliberalizmu we
wspó³czesnych dyskursach obywatelskich. W takim ujêciu neoliberalizm i oby-
watelskie zaanga¿owanie s¹ nie tylko ca³kowicie ró¿ne, lecz tak¿e wrêcz prze-
ciwstawne. Funkcjonuj¹ one jako wrogie wobec siebie i wykluczaj¹ce siê
nawzajem. Tak wiêc neolibera³ w oczach spo³ecznego aktywisty jest pazer-
nym i bezwzglêdnym egoist¹ d¹¿¹cym do zysku po trupach s³abszych. Akty-
wi�ci z kolei, solidaryzuj¹c siê z wykluczonymi, chêtnie cytuj¹ slogany, jak
ten firmuj¹cy Program Przeciwdzia³ania Procederowi ¯ebractwa prowadzo-
ny przez w³adze Poznania: �¯ebractwo to wybór, nie konieczno�æ�.

Obywatelstwo i neoliberalizm � wspólne korzenie

Mimo antagonizmu wy³aniaj¹cego siê z zaanga¿owanych spo³ecznie tek-
stów i akcji, mo¿na dostrzec swoiste pokrewieñstwo dyskursów obywatelskich
i neoliberalnych. O zwi¹zku tym mówi³ Michel Foucault (2012) w swoich
pó�niejszych wyk³adach po�wiêconych zagadnieniom rz¹domy�lno�ci (gou-
vernmentalité). W my�l jego koncepcji ideologia neoliberalna rozwija ideê
podmiotu rozumianego jako narzêdzie i efekt procedur w³adzy stosowanych
w kulturze Zachodu od klasycyzmu. Jednostka nie tylko ma byæ �wiadoma
siebie, ale ma te¿ czuæ siê odpowiedzialnym sprawc¹ swych dzia³añ, dokonu-
j¹cym samodzielnych wyborów. Jest to niezbêdne do prawid³owego funkcjono-
wania przestrzeni i mechanizmów wolnego rynku, w którym fundamentaln¹
rolê odgrywa konkurencja przedsiêbiorców i wolno�æ wyboru konsumentów.
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Wolny rynek, wed³ug filozofa, sta³ siê czym� wiêcej ni¿ form¹ organizacji
¿ycia gospodarczego, systemem zale¿nym od struktur administracyjnych. Na
przyk³adzie powojennych Niemiec Foucault wskazywa³, ¿e to wolny rynek
sta³ siê instancj¹ legitymizuj¹c¹ istnienie pañstwa, co by³o odwróceniem
modelu dzia³aj¹cego od stuleci w pañstwach zachodnich. Idea podmiotu
dokonuj¹cego wolnych wyborów sta³a siê fundamentem nowego sposobu
rz¹dzenia � nie poprzez w³adzê suwerenn¹ ani dyscyplinarn¹, lecz poprzez
w³adzê projektuj¹c¹ przestrzeñ spo³eczn¹ w po�redni sposób. Cele rz¹dz¹-
cych osi¹gane s¹ na drodze dostosowywania i regulowania sfer spo³ecznych
� na przyk³ad prawodawstwa � do potrzeb i sk³onno�ci jednostki wolnej,
odpowiedzialnie podejmuj¹cej decyzje. Ów nowy model relacji w³adzy Fo-
ucault nazwa³ rz¹domy�lno�ci¹. Dla prawid³owego (z punktu widzenia rz¹-
dz¹cych) funkcjonowania systemu niezbêdny by³ obywatel dzia³aj¹cy jako
samodzielny i odpowiedzialny podmiot.

Dwa ze swoich wyk³adów filozof po�wiêci³ koncepcji homo oeconomicus,
jako wspó³czesnego idea³u obywatela. Ekonomiczno�æ tak rozumiana w du¿ym
stopniu pokrywa siê z pojêciem interesu nakre�lonym przez Simonsa i Massche-
leina opisuj¹cych narzêdzia partycypacji. Foucault twierdzi bowiem, ¿e �tym,
co jednoczy ludzi na gruncie spo³eczeñstwa obywatelskiego, jest mechanika
analogiczna do mechaniki rz¹dz¹cej sfer¹ interesów, choæ nie idzie tu o inte-
resy w �cis³ym sensie tego s³owa, interesy ekonomiczne (�). Nie jest to
maksymalny zysk z wymiany, lecz ca³y szereg interesów, które mo¿na by
okre�liæ mianem »obojêtnych«. (�) Homo economicus i spo³eczeñstwo oby-
watelskie nale¿¹ wiêc do jednego zbioru, zbioru technologii urz¹dzania typu
liberalnego [gouvernementalité libérale]� (2012: 300).

Foucault przedstawia genezê stanu, który diagnozuj¹ przywo³ani ju¿ Si-
mons i Masschelein. Przyczyniaj¹c siê do przeniesienia roszczeñ z obszarów
prawa lub moralno�ci � na przyk³ad nielegalnie sadz¹c rabatki lub blokuj¹c
eksmisjê zalegaj¹cych z czynszem lokatorów � na p³aszczyznê interesów, ar-
ty�ci dzia³aj¹ na rzecz powiêkszenia obszaru prawomocno�ci dyskursów neo-
liberalnych. Niejako stwarzaj¹ lokatorów i podziwiaj¹cych rabatki prze-
chodniów jako nowe podmioty � podmioty interesu.

Dlatego uwa¿am za uzasadnion¹ tezê, ¿e formu³owanie roszczeñ i postu-
latów jako stawek, interesów, opinii i preferencji, co ma miejsce we wspó³-
czesnych dyskursach obywatelskich, nie mo¿e byæ uwa¿ane za ca³kowicie
sprzeczne z ideologi¹ neoliberaln¹, a wrêcz z niej wyrasta. Inkluzja wyklu-
czonych polega³aby wiêc nie tyle na zakwestionowaniu paradygmatu neoli-
beralnego, ile na wpisaniu siê w jego szerszy wymiar sprowadzaj¹cy prze-
strzeñ spo³eczn¹ nie tylko do gry kapita³u ekonomicznego, lecz tak¿e do gry
interesów i interesariuszy (stakeholders).
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Abstrahuj¹c od ocen prawomocno�ci dyskursów neoliberalnych, mo¿na
dostrzec ambiwalencjê sytuacji, w której bierne dot¹d osoby staj¹ siê odpo-
wiedzialnymi za swoje otoczenie obywatelami. Taka aktywno�æ, przedsta-
wiana czêsto jako wyraz oporu wobec w³adzy zarówno ekonomicznej, jak i
politycznej lub administracyjnej, jest w gruncie rzeczy zgodna z postulatami
firmowanymi przez instytucje w³adzy, a czêsto jest skutkiem programów fi-
nansowanych przez te instytucje. Sprawia to, ¿e nowo zdobyta i oczekiwana
sprawczo�æ i odpowiedzialno�æ ju¿ w chwili narodzin ska¿ona jest nie tyle
zewnêtrzn¹ wobec samego podmiotu proweniencj¹, ile niezbywalnym zwi¹z-
kiem z w³adz¹ niejako wytwarzaj¹c¹ ów podmiot dla w³asnych potrzeb.

Zakoñczenie

Niniejszy tekst nie jest prób¹ dyskredytacji, lecz krytycznym spojrzeniem
na wspó³czesne praktyki i dyskursy obywatelskie w takiej formie, w jakiej
dzi� najczê�ciej wystêpuj¹. W polu sztuki wspó³czesnej dyskursy te najczê-
�ciej nie s¹ problematyzowane, lecz reprodukowane i wytwarzane. Reakcje
na projekt Grzegorza Drozda czêsto odwo³ywa³y siê do formu³owanych od
lat wobec innych artystów tez o �u¿yciu� lokatorów do w³asnych celów. Takie
uprzedmiotowienie postrzegane by³o w sposób dos³owny i potêpiane (Ko-
walska 2010) lub interpretowane jako dzia³anie subwersywne, w drastyczny
sposób zwracaj¹ce uwagê na problemy mieszkañców (Rypson 2010).

Zilustrowanie niektórych fragmentów niniejszego wywodu dzia³aniami
Grzegorza Drozda na osiedlu przy ulicy Dudziarskiej mo¿e budziæ w¹tpli-
wo�ci. W koñcu, jak przyznaje artysta, po rozmowach z mieszkañcami on
sam zdecydowa³ o namalowaniu murali bez uzyskania zgody lokatorów (Hu-
dzik 2010). Takie dzia³anie mo¿na okre�liæ raczej jako prowadzone ponad
g³owami, niemal �kolonizatorskie� wobec cz³onków spo³eczno�ci. K³óci siê
to z przywo³ywanymi wcze�niej has³ami usamodzielnienia i aktywizacji, któ-
rymi opisuje siê �sztukê obywatelsk¹�.

S¹dzê jednak, ¿e na podstawie postawionych wcze�niej tez � o pokrewieñ-
stwie dyskursów neoliberalnych i obywatelskich oraz ich zwi¹zkach z szeroko
pojêt¹ w³adz¹ � mo¿na postawiæ pytanie, czy rzeczywi�cie dzia³ania Drozda
radykalnie ró¿ni¹ siê od projektów skupiaj¹cych siê na porozumieniu i wspó³-
pracy z lokaln¹ wspólnot¹. Byæ mo¿e obie sytuacje s¹ przyk³adem relacji
pedagogicznej, w której artysta pe³ni rolê tego, który rozumie, wobec cz³on-
ków wspólnoty, którzy nie rozumiej¹, tego ¿e s¹ ofiarami lub tego, jak mo¿na
ten stan zmieniæ. Ró¿nica tkwi³aby w takim wypadku w charakterze relacji
miêdzy artyst¹ a spo³eczno�ci¹. Grzegorz Drozd pe³ni³by tu rolê staromodne-
go nauczyciela korzystaj¹cego z autorytetu i w³adzy, by narzuciæ uczniom

12.p65 14-03-02, 19:12242



243

�Bariera pomagania� Sztuka wspó³czesna jako narzêdzie pedagogizacji dzia³añ obywatelskich

rozwi¹zania, które uwa¿a za w³a�ciwe. Aleksandra Kubiak, która pracowa³a
z Romami, d¹¿y³a do nawi¹zania z nimi porozumienia. Pod¹¿aj¹c za analogi¹
� wciela³aby wiêc w ¿ycie progresywny model nauczania, w którym nauczy-
ciel powinien wykorzystaæ indywidualny potencja³ ucznia i umo¿liwiæ mu
osobist¹ ekspresjê. Artystka zachowa³a dla siebie, jak stwierdza w przytoczo-
nym ju¿ cytacie, rolê koordynatora i eksperta. Chc¹c ukazaæ podobieñstwo
obu modeli nauczania, mo¿na powtórzyæ za Goele Cornelissen (2010), ¿e pro-
gresywny model nie usuwa fundamentalnej nierówno�ci i nauczyciela i ucznia
oraz nie znosi relacji w³adzy miêdzy nimi.

Zarzuty uprzedmiotowienia pojawiaj¹ siê nie od dzi� w odniesieniu do
dzia³añ artystów zaanga¿owanych spo³ecznie, by wspomnieæ choæby szereg
prac Artura ̄ mijewskiego. Nie twierdzê, ¿e s¹ one bezzasadne, ale podobnie
jak najczêstsze odpowiedzi na takie zarzuty s¹ znane od lat i zdaj¹ siê zawieraæ
ma³o potencja³u poznawczego. Byæ mo¿e to nie �uprzedmiotowienie�, a rze-
kome upodmiotowienie � urzeczywistnione lub spodziewane � nale¿a³oby
poddaæ krytycznej refleksji.

Tam bowiem � w polu neoliberalnej �podmiotowo�ci� � przecinaj¹ siê dys-
kursy emancypacji, technologii w³adzy, sfery publicznej, obywatelsko�ci i zna-
cz¹cych przemian w innych obszarach wspó³czesnej kultury. Trudno oczeki-
waæ, by splot ten by³ badany w popularnych dyskursach medialnych (Franczak,
Nowicka w tym tomie). To w ramach praktyk wspó³czesnych sztuk wizual-
nych arty�ci czêsto analizuj¹ zarówno znaczenie w³asnych dzia³añ, jak i ka-
na³ów, którymi w³adza niepostrze¿enie wkrada siê do ¿ycia codziennego.
Ledwie kilka lat temu nazwisko Foucaulta i jego pojêcie wiedzy-w³adzy od-
mieniano przez wszystkie przypadki w publikacjach po�wiêconych �sztuce
krytycznej� (por.: Kowalczyk 2002; Zydorowicz 2005).

Powy¿sze okoliczno�ci pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e dyskursy sztuki wspó³czesnej s¹
w pewien sposób predestynowane do eksplorowania meandrów wspó³czesnej
kultury � równie¿ na poziomie w³asnego uwik³ania w mechanizmy w³adzy. Tak
siê jednak, jak pokaza³em na powy¿szych przyk³adach, zazwyczaj nie dzieje.

Byæ mo¿e nale¿a³oby zastanowiæ siê nad potencjalnymi konsekwencjami
takiej tendencji. W praktyce �sztukê obywatelsk¹� mo¿na by uznaæ za kolej-
ny sposób legitymizowania dzia³añ bêd¹cych przejawem rz¹domy�lno�ci.
Rezygnuj¹c z parasola ochronnego oficjalnych aktów prawnych, arty�ci ko-
rzystaj¹ ze specyficznej instytucji spo³ecznej, jak¹ jest sztuka. Jej wyj¹tko-
wy status pozwala im wystêpowaæ w roli, w jakiej nie móg³by wystêpowaæ
urzêdnik i ingerowaæ w ¿ycie wspólnoty w sposób wykraczaj¹cy poza kom-
petencje administracyjne i z pominiêciem uci¹¿liwych procedur.

Z kolei przywo³any ju¿ Ranciere (1995) mówi wrêcz o �depolityzuj¹-
cym� potencjale podobnych praktyk obywatelskich. Uwa¿a on, ¿e wytwa-
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rzanie okre�lonego obrazu spo³eczeñstwa � takiego, a nie innego podzia³u
na wykluczonych i �nale¿¹cych� � przyczynia siê do swoistego rozparcelo-
wania i zagospodarowania pok³adów potencjalnego buntu przed jego wybu-
chem.

Otwartym polem do dyskusji jest równie¿ kwestia, w jaki Ranciere�owski
�system widzialno�ci� wpisuje siê tak pojmowana �sztuka obywatelska�.
Zwa¿ywszy, ¿e przesta³a ona istnieæ jako osobny artefakt, nie poddaje siê ju¿
tradycyjnym klasyfikacjom ze wzglêdu na swoje funkcje. Jak stara³em siê
wykazaæ za Ranciere�em w czê�ci pierwszej, forma dzie³a sztuki i warto�ci,
jakie ono niesie, zawieraj¹ pewien ³adunek polityczno�ci determinowany przez
relacje z innymi sferami kultury. �Sztuka obywatelska� jest za� pod tym wzglê-
dem, jak równie¿ stara³em siê wykazaæ, spor¹ innowacj¹. Sytuacje dysonan-
sów i napiêæ w dyskursach obywatelskich pokazuj¹, ¿e potencja³ polityczny
tych praktyk jest niema³y. W pewnej mierze pozostaje on jednak nierozpo-
znany i nieprzepracowany.
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How The Historical Experience of The Polish �Solidarno�æ�...

Thirty years ago Eegil Aarvik in his Presentation Speech on October 10,
1983 when the Nobel Peace Prize was awarded to Lech Wa³êsa, the leader of
then banned first independent and self-governing SOLIDARNO�Æ trade
union in the Communist country said: �Solidarity has come to represent the
determination to resolve conflicts and obliterate disagreement through peace-
ful negotiation, where all involved meet with mutual respect for one anoth-
er�s integrity�. To commemorate this event the Institute of Applied Social
Sciences, University of Warsaw acting under the patronage of Professor Bar-
bara Kudrycka, Polish Minister of Higher Education and Science called young
scholars all over the world to participate in an international competition for
an Innovative Essay on: How the historical experience of the Polish �Solidar-
no�æ� movement could be used for peaceful change in the world today.

In this volume we presented, three of the seven awarded competition
essays.
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Z warsztatów
badawczych

How The Historical Experience of The Polish
�Solidarno�æ� Movement Could Be Used For

Peaceful Change In The World Today?

Prelude

In Plato�s Utopia (described in The Republic), Plato is convinced that the
best king has to be a philosopher (Plato, 380 B.C.). Such a prerequisite en-
sures the strength of the leader�s beliefs and integrity even in dire circum-
stances. But Plato is more than aware that such a philosopher king will be
unlikely to prevail in real society. This is due to the philosopher�s preference
to stay away completely from politics, or to spend a greater amount of time
contemplating their own thoughts (Evans, 2012). However, Lech Wa³êsa
showed that, through his days of leading non-violent strikes and Solidar-
no�æ, it is not a necessity to be a philosopher in order to have strong beliefs
and integrity. His devotion to Catholicism, and not fanaticism as he so often
stressed, certainly firmly supported his belief in non-violence (Wikipedia,
2013a). This was further enhanced through the visits of Pope John Paul II,
who continuously supported his idea of non-violence and freedom (Wikipe-
dia, 2013b). Such an idea of non-violent opposition in the face of military
repression is truly admirable, and is one of the main reasons for how the son
of a peasant farmer could become the leader of a country. Few could rival
such an achievement, and the more so using negotiation as its means. His
honesty and sense of justice were a breath of freshness in the arena of poli-
tics. A comparative example of rise to power could be made with Napoleon
Bonaparte, who became the first Emperor of the new French monarchy
through his cunning and astute mind-set. Napoleon, though, had the advan-
tage through his third class nobility. But perhaps they do share a certain
similarity; Wa³êsa had the same amount of passion and ambition as Napo-
leon Bonaparte, who once declared: �Ambition is never content, even on the
summit of greatness� (Dwyer, 2009). But stark contrasts exist in their man-
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ner of expressing these ambitions, with one choosing words as his weapons
and the other a sword. Perhaps the perfect representation of Wa³êsa�s choice
of weapon comes from the East, from a brilliant military general and strat-
egist, Sun Tzu. In his book �The Art of War�, Sun Tzu declares: �The su-
preme art of war is to subdue the enemy without fighting� (Tzu, ~500 B.C.).
Wa³êsa certainly achieved this in his days with Solidarno�æ. But given that
everything has a price, Wa³êsa too paid for his freedom and the freedom of
his countrymen with a less successful private life and career, much of which
is revealed in the recent biography by his wife, Danuta Wa³êsa (D. Wa³êsa,
2011). Government arrests frequently separated him from his family, while
his constant involvement in Solidarno�æ resulted in an ever-crowded home,
where intimacy within his family was often sacrificed. His activities with
trade unions also resulted in his retrenchment on multiple occasions, placing
his family in a rather tight economic situation. However, I believe that no
one is to be blamed because they simply made their choices. Lech Wa³êsa
knew very well how his struggle for freedom would affect his family.

Lech Wa³êsa & Solidarno�æ

As (Lech) Wa³êsa stood in the chaos of the �Bloody Thursday� strike of
1970, listening to shots fired and witnessing falling bodies, he realised that
this was not the type of scene he would like to witness, nor was it the type
of strike he wanted (Craig, 1987). He did not want to clear the corpses, he
did not want to watch the burials at night, nor did he want to stand and
watch the weeping relatives of the victims. He knew that he was responsible
for the victims of the �Bloody Thursday� strike. After the strike, he admitted
his mistake, saying: �I didn�t have the slightest notion of how to manage a
strike, I was out of my depth� (Vicente, 2012). He admitted this, and learned
from his mistakes. With such a traumatising experience, and in addition re-
minded of the tragedy of the strike led by Nikita Khrushchev in 1956, he
vowed to himself that he would only organise non-violent strikes in the fu-
ture, in order to avoid such sacrifices. His ban on alcoholic beverages and
insistence on order during marches echoed his beliefs and sentiment for non-
violent strikes. Admirably, even in the face of repeated military repressions
and casualties, Wa³êsa was capable of controlling and ensuring calm, both
within himself and in Solidarno�æ. Such action proves Wa³êsa�s intense con-
viction of ensuring non-violence to avoid larger casualties, and proves the
strength of his integrity. But such non-violent strikes would mean nothing
against a totalitarian regime if not for other significant factors supporting
Solidarno�æ. The root of Solidarno�æ began in the form of a trade union
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established in the Lenin Shipyard. This trade union organised orderly strikes
in protest against the government�s action of unjustified price increase for
goods, the stagnation of wages and other policies that threatened the well-
being of the Polish workers. After the formal establishment of Solidarno�æ in
1980, its membership quickly rose to about 10 million, half of the entire
working population of Poland, in about a year (Wikipedia, 2013c). The enor-
mity of Solidarno�æ proved a stumbling block for the ruling communist re-
gime in its attempts at suppressing its voice and power. Further difficulty in
suppression derived from Solidarno�æ�s insistence on reforming, not over-
throwing, the government and its bureaucracy (Kozlowski, 2011). Solidar-
no�æ perceived socialism as a good system if it listened to the voice of the
people. As such, the communist regime was incapable of destroying Solidar-
no�æ without providing the people of Poland with a clear justification, as it
would have been contradicting its own ideology. Yet, despite its gigantic size,
Solidarno�æ was capable of ensuring equality of benefits among the work-
force across Poland. If a minority of the workforce experienced repression,
the entire organisation could go on strike in defence of this minority. Such
action is an example of justice and democracy that organisations and coun-
tries must strive to achieve today. This action is also the main point of divi-
sion between most trade unions and Solidarno�æ. Upon the first agreement
at the Lenin Shipyard, Wa³êsa refused to stop his pursuit of justice and equality
(Richman, 2000). He insisted on the benefits they received from the agree-
ment being extended to embrace workers across Poland, and as such he went
to the pain of traveling across the country to ensure that justice was served
to each and every worker. Any rebuttal of the smaller factions by the gov-
ernment could have resulted in strikes erupting across the country. In spite
of that, Wa³êsa and Solidarno�æ realised that strikes should be used sparingly
(Craig, 1987). An ill-considered strike would have simply given the govern-
ment reason to repress or ground Solidarno�æ. The overuse of strikes would
have resulted in pressuring the Soviet government so far that it may have led
to Solidarno�æ being wiped out.

Another crucial element of Solidarno�æ�s survival lay in its genuine care
for the workers� humanitarian causes. Solidarno�æ fought for the workforce�s
freedom to strike, the freedom to associate, an increase in wages for workers
in the midst of price hikes and many other workers� benefits. This fighting
for genuine causes significantly increased the unity amongst its members,
the size of its international support, and the number of its members despite
the loss of benefits associated with Solidarno�æ membership. The importance
of international support cannot be understated, as observed in the re-legal-
isation of Solidarno�æ in 1988. In 1986, Mikhail Gorbachev had declared
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his intention to not interfere in the governance of any country other than his
own. This left the Polish government of the day in a one-on-one negotiation
battle with Solidarno�æ. Later, It was the bans and loan rejections from the
international community that weakened the foothold of Poland�s govern-
ment (Senser, 1989). This weakening of the authorities resulted in the first
semi-free elections for 40 years in the entire Eastern Bloc. The international
funding support also ensured the continuity of Solidarno�æ and their activi-
ties even during the period when martial law was declared, when Solidar-
no�æ was banned and had to operate underground (Wikipedia, 2013c). As
Wa³êsa pointed out, the visit by the British Prime Minister, Margaret Thatcher,
provided a leap of faith for members of Solidarno�æ and increased its inter-
national reputation (Heights, n.d.). After this visit, members of Solidarno�æ
felt noticed and appreciated by the world around them. Solidarno�æ was also
versatile in utilising the media, such as newspapers and radio broadcasts, as
their means of communications within and beyond the Iron Curtain. How-
ever, Wa³êsa�s efforts in traveling around the country to promote free trade
unions and Solidarno�æ must not be undervalued. He identified with the
workers through his words and attire, even when giving his speeches. One
of Wa³êsa�s greatest assets was his ability to give speeches impromptu on all
formal and informal occasions. He was known well for speaking only the
right amount of words and gesturing at the right moments to raise the audi-
ence�s spirits (Vicente, 2012). His sloppy dressing was once criticised while
he was on stage, but he cleverly and humbly rebutted that he is a worker and
he will dress like one (Craig, 1987). His humility was certainly well known
among his colleagues at the Lenin shipyard. He garnered strong support in
the shipyard, to such an extent that he convinced them to join multiple strikes
from the 1970s to the 1980s.

Besides its genuine care for workers� humanitarian cause, Solidarno�æ
had members who stuck firmly to their beliefs and resolution during the
days when martial law was imposed in Poland. Even when their leaders and
a significant number of their members were arrested, the organisation con-
tinued to function, albeit underground. Perhaps the printing of magazines
and papers slowed down, but they continued to be published (Wikipedia,
2013c). International support didn�t dwindle either, and in fact it grew as
Western countries sympathised with their underground status. This could be
seen in the support given by Pope John Paul II and the visit by the British
Prime Minister of the day, Margaret Thatcher, who described the visit as the
high point of her entire term in office (Heights, n.d.). Upon his release, Wa³êsa
found himself faced with choosing a lucrative government offer or days of
struggle to secure freedom with Solidarno�æ. For most people, such an offer
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would have seemed too good to decline (Senser, 1989). But Wa³êsa�s sense
of justice was too strong for him to be tempted, and he resolved to achieve
equality and free trade unions, turning down the privileges offered to him
by the government. And so he went back to Solidarno�æ, once again fighting
for their freedom and leading the simple life of an electrician at the Gdansk
Shipyard.

So how does all of the above relate to the problems of today? As we start
our day and enjoy our morning cup of coffee while flipping through the
newspapers, we come to realise the appalling reality of problems. Suddenly,
through the newspapers, herds of problems appear before our eyes, such as
poverty, hunger, suicide bombings, inter-religious disputes, civil wars and
financial frauds; and the list goes on and on. These problems appear to be
unending, and at times even worsening. All the resulting damage and death
demands that we ask ourselves: �Are We Really The Most Intelligent Beings
On Earth?� Regardless of the answer, there is much to learn from Solidar-
no�æ for all organisations involved in the above disputes, wars and prob-
lems. Because disputes, wars, hunger and fraud often coexist within an enti-
ty. The concept of nonviolence would have saved the majority of the people
involved, significantly reducing the amount of damage and heartache for the
victims and their relatives. However, a different way of thinking to that of
Solidarno�æ has, for various reasons, frequently dominated today�s demon-
strators. Throughout their active days of striking, the number of Solidarno�æ
victims was almost always kept to below 10 across the country for any strike
(Wikipedia, 2013c). This number could have easily escalated 100 times or
more, had the strikes turned violent. For the sake of comparison, the current
United Nations� estimate of the overall death toll of the Syrian civil war,
which has been ongoing for approximately 2.5 years, is at 120,000 people
(Muir, 2013). Such is the enormity in the difference between violent and
non-violent efforts in changing the governmental system of a country. Hence,
as aforementioned, Solidarno�æ�s methods are the ideal role models for pro-
posing governmental change, regardless of the time frame.

Examples where non-violent efforts could have been made instead of
violent ones in enacting government change are the ongoing Syrian civil war
between its government and the opposition, the revolution in Egypt, and
Libya. Perhaps coordinated strikes would have been preferable as a way of
getting the people�s messages to the government instead of putting a bullet
through Gaddafi�s head. On top of the loss of life, the economic costs of war
are exorbitant. Its costs can even affect the economic superpower, the Unit-
ed States of America (USA). The effects are so bad that even now the USA is
still recovering from the costs of the Iraq war, 12 years later. All of this
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money could have been used to support the lives of those in need. It could
have been used to support research for renewable energy, for better agricul-
tural seeds, for greater good. If these wars had been avoided, then instead of
rebuilding destroyed houses the funds could have been used to improve them.
Yet in contrast these costs were incurred in destroying houses, cities and
infrastructure, which has to be rebuilt in the aftermath. Bearing in mind
such a comparison, it is clear to see what a major debt Poland would be in
had Solidarno�æ or some other opposition organisation attempted to over-
throw the government through violent means. However, non-violent efforts
at reforming a government require very stringent criteria. Such non-violent
efforts are only possible if there are leaders with strong resolutions and be-
lief in them, such as Wa³êsa. Such leaders are even harder to find in the
world today, where speed is regarded more and more as one of the most
important elements in every aspect of life. As such, the mind-set of the peo-
ple, including the leaders, is oriented towards a speedy resolution. Too much
emphasis is therefore placed on resolving conflicts through the fastest means,
despite the prospect of a large number of victims. Patience is in short supply
as well, as crowds rally uncontrollably against the government, overwhelmed
by their emotions and further rallied by the people around them, just as in
the case of the Lenin Shipyard strike in the 1970s (Craig, 1987). The ability
to control one�s emotions is no longer seen as a necessity and privilege as
practised by many in the past, including Greek philosophers and the famous
Austrian-born psychologist, Victor Frankl. Just as Wa³êsa�s father suffered in
a Nazi concentration camp, so did Victor Frankl (Frankl, 2006). What hope
could a man stripped of his every single right and privileges have? That is
what Victor Frankl found in the Nazi concentration camp. Regardless of
their circumstances, he found that humans always have the right to choose
their response to events. They are not merely slaves to their emotions, they
are and should be the master of their emotions. These emotional skills are,
perhaps, one of the elements lacking in strikes today. So perhaps instead of
brute force and excellent grades or academic records, the world today should
look up to people�s leadership skills. Without powerful leaders who believe
in peaceful means, the crowd will simply run amok and ravage cities and
their infrastructure, as we have witnessed so often in many of the latest dem-
onstrations. Without leaders who are emotionally intelligent, organisations
will not know when they should stand their ground and when they have to
cut their losses. A fine example of how Solidarno�æ�s leaders were emotion-
ally intelligent is when the government insisted that the state labour organ-
isation kept the assets and properties confiscated from Solidarno�æ follow-
ing the declaration of martial law. The leaders of Solidarno�æ, aware of the
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volatile position, agreed to the terms while requesting the government�s as-
sistance in finding replacement assets. However, they stood their ground
when the government-appointed judge insisted on altering Solidarno�æ�s
constitution, a constitution that ensured the rights for an independent trade
union. Many leaders of our generation share a similar emotional intelligence,
but they do not fear bloodshed because they associate �fear� with negative
emotion. The population has become so abundant that a single life or small
groups of life no longer hold the same meaning it used to. As such, violent
means seem a viable method of conveying political messages. But, in reality,
fear may not necessarily be a negative emotion. Once, Solidarno�æ leaders
told Wa³êsa that he would never be a good politician because he feared blood-
shed (Vicente, 2012). And Wa³êsa did not deny that. In fact, he built himself
upon that, as we observed from his insistence over non-violent strikes. A more
radical approach is also taken nowadays because the aim of the opposition is
to revolutionise, and not reform, the government. As such, the current gov-
ernment will regard such an approach as a major threat to its existence.
Consequently, destruction of the opposition will be the ultimate fate the
government has for the opposition. If the opposition takes the stance of
reforming the government, this will be more agreeable and less threatening
to the current government. Any rash attempt at destroying such an organisa-
tion would be suicide for the current government, as it would be overturn-
ing its own ideology. From Solidarno�æ�s perspective, Socialism is not bad as
long as the voices of the people are taken into account. Similar thoughts
could be applied to Indonesia, my home country. In 1998 there was a shift
of governmental system from dictatorship to democracy. The change came
about through violent means, despite the fact that it was brought about by
University students and workers. Looting, rape, the erratic burning of prop-
erties, oppression of minorities and other crimes were prevalent during this
period. Instead of liberating the people from dictatorship, such revolution
suppressed and horrified society. Nobody wandered the streets, businesses
were registering losses day after day, and those who benefitted were the
demonstrators who looted, raped and murdered the very citizens they claimed
to be fighting for. Such violence and horror would not have prevailed had
those strikes been organised in a non-violent manner, and had genuine care
for society existed among participants in the strike. These strikes, supposed-
ly held to improve the country�s system, stained the history of Indonesia
forever. Perhaps they also lacked the virtuous and powerful leaders that
Solidarno�æ had. Such a stark contrast underlies the difference between the
violent revolutionary hunger of the Indonesian strikes and the non-violent
reforming nature of the Solidarno�æ strikes. Politically, the demonstrators in
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Indonesia were represented by over 40 organisations during the next gener-
al elections, indicating a certain amount of confusion in regard to how Indo-
nesia should move ahead. Again, this is in stark contrast to Solidarno�æ in
Poland. Upon its establishment, Solidarno�æ avoided involvement in politics
as stated in Gdansk Agreement (Senser, 1989). However, following negoti-
ations in 1989, Solidarno�æ was pressured to become involved with a polit-
ical role. Given their genuine care for the workers and people of Poland, it
is no wonder that they won almost all the seats allowed in the Sejm. This
shows how the reform brought about by Solidarno�æ had a genuine purpose,
unity and a clear idea of how Poland should move ahead. The result of Po-
land�s transformation may not have been instantaneous. However, as Poland
stands today, the seeds that Solidarno�æ planted have definitely helped Po-
land become a better place for the people and the workers. In contrast, since
the Indonesian revolution in 1998, the crime level in Indonesia has spiralled
upward due to a relaxation in weapon acquisition and lack of law enforce-
ment. Although the economy may have benefited in general, the income
disparity between the rich and the poor may not have necessarily decreased.
In fact, it may have increased due to the amount of corruption in the coun-
try, despite ongoing efforts by the government to eliminate corruption. Over-
all, the world is averse to the idea of dictatorship, yet sometimes we have to
accept that there is no one solution for all. Until such times as the people are
educated sufficiently well to make wise decisions, some countries may be
better under certain governmental systems other than democracy. It is im-
portant to remember that the governmental system has to be dynamic. It
should evolve along with progress in society, at least in the educational and
economic aspects. However, also important is that note be taken of the gov-
ernment never neglecting the voice of the people. As such, care should be
taken to ensure freedom of expression for the people, and willing ears on
the part of the government.

Another feature of Solidarno�æ that could and should be adopted today is
their acceptance of diversity among its members, and using this diversity as
the creative power of the Union. Acceptance of diversity will allow for a peaceful
world where people will accept differences in beliefs and views as part of
nature. Hence, instead of using diversity as a reason to act against one other,
people will be more graceful and use diversity as part of creativity and idea
enhancement. From this perspective, the ongoing dispute of the Holy City
of Jerusalem could have been resolved in a more peaceful manner. Instead of
military intervention and suicide bombings, a more cultured approach of
organised demonstrations could have been undertaken. Perhaps a well-de-
fined regional and budgetary division could have been developed to avoid
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further conflict. It is saddening to realise that the Holy City has become the
division, instead of unifier, between countries where violence occasionally
happens because of it. Ultimately, the inhabitants of Jerusalem are the vic-
tims who have suffered physically and psychologically because of their geo-
graphical home. Acceptance of diversity can also reduce and eliminate racial
issues currently embroiling all over the globe. Such action would allow peo-
ple to appreciate the variety of cultures existing on Earth, instead of attempt-
ing to converge all cultures into a single mould. However, it is imperative to
note that politeness must be taught and extended regardless of race and or-
igin, as it should be the behavioural language of the universe.

But the greatest trait to be learnt from Solidarno�æ is their unity in fight-
ing for common causes despite the adverse effects associated with it. Today,
our world is virtually divided for many reasons, ranging from hereditary
(such as race) to man-made reasons (such as social status). Such division
only occurs due to the prevailing perception of each respective society. These
differences (that resulted in the division) could have been valued as variety
and diversity, which could have represented the uniqueness of our commu-
nity. Yet the greater tendency is to view them as differences in a negative
manner, while creating a border between those who are and those who are
not. Unity would have assisted in preventing civil wars, and racial or nation-
wide disputes. As the Dalai Lama once said, �We are, after all, humans�, and
therefore unity should not be a major struggle given our common ground
(Lama & Cutler, 1998). To a greater extent, even in the face of the looming
energy crisis, humanity fails to view itself as a unity and continues to field
campaigns on differences, with people fighting for their own respective causes
and not for common causes. Perhaps, with greater certainty of species sur-
vival (compared to the younger days of humanity), with better living and
medicinal knowledge, humanity has started to prioritise other causes that
may not necessarily be more important than their survival, freedom or hap-
piness. Without unity, it would have been impossible for Solidarno�æ to en-
sure equality of benefits among all the workers, and more so ensuring its
existence. Likewise, without unity, it will be impossible for the world to ensure
equality of rights among the people of the world, and most likely the Earth
will face global threats. Again, In order to ensure equality, it is necessary to
have powerful leaders who believe in justice for all, as Wa³êsa showed with
Solidarno�æ. Without such a leader, the people who are not involved or who
have benefited from certain policies may not necessarily stand up or voice
their opinion to fight for the rights of those involved or yet to benefit from
the same policies. However, one of the main challenges in creating unity
today is identifying a common cause to strive for. The basic human instincts
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for survival and freedom served well as common causes to strive towards
in the earlier days. But given the current situation, in which humanity is in
the midst of abundance rather than scarcity, our survival instincts as a group
have dwindled rather significantly. However, since fuel depletion, warring
states and other problems are starting to cast shadows over the future of
humanity, it will be necessary for us to unite and struggle for a better fu-
ture. When those days come, the inspiration and model of Solidarno�æ will
certainly provide strong grounds for non-violent approaches toward a so-
lution. Even as this essay is being written, more are more parties are con-
stantly being convinced to follow non-violent approaches. The author of
this essay hopes that the nuclear program of missiles across the globe will
be abandoned in the future. And that efficient nuclear power will serve
humanity for a greater good, as a source of power and not a source of
destruction. In the current negotiations over the nuclear program in North
Korea, the correct non-violent path has been taken. The insistence on solving
the problem through negotiation has certainly avoided much bloodshed
and, possibly, irreversible damage to the Earth. In spite of certain provoc-
ative behaviour by North Korea, the rest of the world (especially its neigh-
bour, The Republic of South Korea) has responded with calm but cautious
nerves to ensure no rash decisions entail. Care has to be taken to not over-
pressure North Korea with bans, as famine and poverty have significantly
stressed the society and government. However, if negotiations are success-
ful, a nuclear confrontation will have been avoided. Furthermore, one can
only hope that such efforts could extend to the complete dismantling of
nuclear power as a means of conquering across the globe. The last yet cru-
cial point in Wa³êsa�s and Solidarno�æ�s struggle to freedom will certainly
shine a light on how everyone in the world can achieve things they once
dreamt of.

Daunting his struggle might have been, but hope never faded in Wa³êsa�s
mind as he constantly strived to achieve freedom for his people and work-
ers, even in the face of a totalitarian regime and military repressions (L. Wa³êsa,
1988). A constant ray of hope stared from his eyes, even as his hands were
cuffed, his body was imprisoned, and his thoughts were stifled. And so we
should not give up hope in realising how one day in the future mother Earth
will live in peace. How Jerusalem will no longer be a centre of dispute, but
the true Holy City it is meant to be. How the long struggle for equality will
reach its goal and people will be able to appreciate the value and uniqueness
of a diverse world. How men can look at each other as a unity with an
unbreakable common purpose. And how life can be as enriching and as beau-
tiful as it will finally be.
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SVETOSLAV D. NAOUMOV
SOLIDARITY RESTARTED

It is 2013 now. I am standing in front of the Sigismund�s Column in
Warsaw on a beautiful autumn day. I see a group of young people drinking
beer and having a good time. Yes, they�re having fun, freedom is all around
them. They can use it for good, they can misuse it, and they can even waste
it. Whatever they decide, this very same freedom will continue to surround
them and the generations beyond.

Freedom... I suddenly start remembering the crowds in 1988 in Warsaw
and Krakow, chanting: �Freedom! Wolno�æ! Solidarno�æ! Solidarity! There
is no freedom without Solidarity! There cannot be any freedom without
solidarity!� I still see the Solidarity flag alongside the Polish flag. �Yes, it
would not be the same Poland without Solidarity,� I say to myself. A sudden
nostalgia overwhelms me. The dissident movements in Eastern Europe, in
Poland, in my Bulgaria... All the hopes and dreams. All the great love toward
peace, freedom, democracy and solidarity.

I return to the reality of 2013. The young generation is rather lacking
in hope. Apathy is in everyone and everything. It is hard to persuade a
young person that contemporary values are something magnificent, or at
least a little bit attractive. It is hard to explain to those in their 20s how the
world to the east of the Iron Curtain looked back in 1988. But I am still
trying to explain. Whatever it might take me, I will not tire of explaining,
discussing, and making comparisons. For it is the comparison that some-
times might make somebody think twice over the details of our common
reality.

Today they speak of togetherness. And I like what they say. For together-
ness is nothing but a nice synonym for solidarity. Nowadays we need soli-
darity again. Occupy movements all over the world are not trying to destroy
democracy, but to reshape it through the means of the old Solidarity inde-
pendent labour union. Polish workers in the 1980s were attempting to peace-
fully change the system, to get rid of the totalitarian element and to build a
fair society for all. A society based on freedoms, liberties, on the rule of law,
free enterprise, and respect for human rights. At present we lack a lot of this.
Banks, corporations, mafia, media, stock exchanges, politics, religion, secret
societies, etc., are all in the hands of 1-2% of the planet�s total population.
It does not take a genius to predict that such a situation could inevitably lead
to a mass peaceful change of mind. Hence, such a change of mind would
produce a solidarity type of thinking. And a solidarity type of thinking in

Svetoslav D. Naoumov, Solidarity Restarted
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turn becomes this part of society which makes rallies and demonstrations,
which discusses, debates, questions, and THINKS... Changes occur due to
questioning the reality. Thinking makes somebody exist in full, never con-
forming oneself to authority, never compromising with freedom, never let-
ting the establishment dominate the human mind, never allowing institu-
tions to dictate over pure reason. Some would argue here that this is utopia.
Well, I am not a Utopian myself. I stick to the common sense quite often.
And, going by commonsense thinking, I am convinced that every stage of
social development produces its own Solidarity movement. Otherwise, there
would be no progress at all.

In this way of thinking, and when talking about questioning reality and
arguing that a Solidarity type of movement is something much needed now-
adays, there are a few questions worth asking: What exactly is mass mad-
ness, and to what extent has it overtaken our reality? Why is the young
generation disappointed with today�s world leaders, with the banks, corpo-
rations, the media and politics, etc.? What is the source of evil here?

One possible answer is called Raptus. Raptus is a social phenomenon
which itself is a mass madness. It possesses the minds of some of the current
leaders and this inevitably leads to disappointment among us, the ordinary
people on this planet.

First, the clash with the planet�s elite, with the representatives of the
highest social groups, brought me to the threshold of helplessness. I expect-
ed to receive sources of truth and light, I longed to enter that most select
and most high society of the god-like ones. I will not hide from you that my
human ambition was to take advantage of you in order to build a trampoline
to a better, established, wonderful and easy life. I intended to get in touch
with at least one world leader, possibly with more, in order to make a light-
ning career.

And I was about to succeed. But there was some strange little spring
inside me, the curse of the scientist, which prevented me from nodding my
head obediently while hearing the madness of the world. Passivity, stereo-
type and conformism would have had to become my cornerstone. That was
the only way I could have achieved that longed-for entry into the global
processes managed by expert and powerful hands. It had to be my credo for
forging an iron shield against the wear and tear of life. But in vain!

Alas! I am three hundred thousand times sorry that I am a thinking hu-
man being. So, that little spring continually resisted the reality that I con-
fronted, and it wouldn�t let me succumb to the ubiquitous, malignant para-
digm containing an unprecedented urge towards an escape from common
sense.
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I can hear you asking me: �Why, Svet, haven�t you read Fromm1 ?�
�But of course I have, in most detail,� I would have replied, becoming

aware that I had read him mechanically. Obviously, I had been just a book-
worm sort of scientist then, while now I have experienced a number of the-
ories all at one time in living reality. Well, dear friends, I wonder why I had
not orientated myself at the time to some other science not dealing with the
issues of man, for instance botany?�

Second, the world leaders � those guys� confidence in their own only
possible rightness!

Is it really as easy as this, like them, to believe in oneself as in a world
institution of last instance?

At first I thought there was some element of playacting about them, some
sort of social theatre, or a higher pose if you want. I watched their behaviour
profoundly, the formulation of their thoughts. I even analysed the intimate
motivation of their actions. The platform I stepped on turned out to be wrong,
and I changed it quickly. For it turned out that I faced a new phenomenon.
It was phenomenal. I agree that in most of the observable layers of human
history known to us there have existed rudiments, elements, even whole
chains of behaviour similar to Raptus. I do not think it is of recent origin, or
that you and I are the first ones who have paid attention to it. However,
indisputably, in the course of the investigation, and mostly in the process of
the analysis, the rare opportunity showed up for me to outline the entire
structure, the formula and even the logarithm of insane behaviour. More-
over, I do not mean individual deviations or disorder of the subject. The
strangest thing is that a definite type of stratum-related insanity, possible
only within the framework of a system of human beings sharing a specific
order of views, developed clearly, as upon a negative.

And as a result of the above conclusion, the question to inevitably emerge
was: What is the extent of the impact of the fast-flowing Raptus stream on
the general social midstream? Or, in other words, what is the proportion of
mixing, respectively: the disproportion? Is there a reciprocity, a reverse motion
of the social reflex (something like an antidote); how does the toxic diffu-
sion take place; and what is the point of critical mass or critical mixture
beyond which social processes can become irreversible?

Svetoslav D. Naoumov, Solidarity Restarted

1 Erich Seligmann Fromm (March 23, 1900 � March 18, 1980) was an internationally renowned
social psychologist, psychoanalyst, humanistic philosopher and democratic socialist. He was associated
with what became known as the Frankfurt School of critical theory. Author of the famous scientific work
�Escape from Freedom�, first published in 1941. He became a US citizen in 1940.
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When I set myself the task of finding the answers to the above questions,
I had to create a one-off system of my own to monitor all indicators and
their variables in the course of the analysis. Thus, having set the initial pa-
rameters and by monitoring their mutation I was able to follow the entire
function of the social cycle. I acquired a scientific means, a precise instru-
ment with whose help I would answer those questions without bypassing
any factor which had an impact on the process.

And here is what turned out:
The vector of Raptus is a food chain of ideas, idols, rules, religions, dog-

mas, and doctrines; scientific, political and religious platforms. Its enormous
increase during the last decade has been marked by an accompanying phe-
nomenon: a decrease in the forces of resistance of society as a whole. The
disintegration of experienced or traditional values, the existence of X num-
ber of interpretations of each assertion, the continuous process of dynamic
social oscillation around the closed (not to say vicious) circle of thesis-coun-
terpoint, where whichever exposition can have to its credit neither glory nor
the categorical nor even the vague recognition of global society, fed (or per-
haps bred artificially?) with sufficient contradicting initial points of support,
such disintegration puts society itself in a position of being unable to resist
Raptus efficiently. The social drive, or to put it straightforwardly, the urge
itself drives society into the trap of its own voluntary degradation. It turns
out to be so, since each contaminated admixture in the cycle of society leads
to a geometric progression of deviation. We cannot expect, when the social
streams, rivers and lakes are contaminated, to have rain of pure values fall-
ing from the sky above our humble planet. Nor can we hope for a pure
world ocean of conscience. According to the analysis of the investigation,
the limit of society�s resistance has recently been surpassed. This means that
currently we have sufficient grounds in logic to establish that there is a pos-
sibility of Raptus turning into a social dominant. Raptus has long since sur-
passed its childhood years, both its teens and its youth, and at the moment
it is in the last phase of its virus-like growth and development: that of ma-
ture dysfunction, when under whatever anti-system, born from or seized
entirely by the R (Raptus) factor, it begins to cause qualitative social devia-
tion of a negative type, while at the same time there is a powerful transmis-
sion of the proportional influence. This suggests that each small, but elite
group, taken ill or rather seized by Raptus, is able to contaminate, rule, de-
stroy, disintegrate or manipulate, etc. millions of masses of people. It was
not by chance that doctors at the old hospitals used to take drastic measures
against Raptus, their only purpose being to protect the rest of their patients
from mass madness. Given our new world situation, in which the ego-mind
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is ever stronger, it is necessary to act extremely decisively on your side, since
it is no more a matter of an ordinary collective madness, but a doctrinarian
usurped vocation to manage the world. The groups I have investigated seri-
ously believe that they will be determining the destinies of humans and the
entire course of human history. And the point is that the insane mechanism
of their approach is mixed with a glow of magnetism, social charm and an
insistent continuous brain-washing to an extent allowing the leaders (by whom
we all swear either affectedly, or sincerely, or by an iconographic obligation)
something incredible: to make it possible to suck out the healthy juice from
the brains of billions of human beings, and to inject the powerful and fast-
acting poison of Raptus. In this way the priests of the new global wigwam
that was conceived by them will avail of a sufficiently strong infusion for
some ominous world tea.

And, third, very briefly: the information.
I have discovered that this is precisely the necessary instrument and nu-

tritious medium for Raptus. The platform (a short-lived female acquaintance
of mine insisted on calling it a �matrix�) of an elemental, bombarding knowl-
edgeability has established itself in the place of the saint ignorance. Society
is flooded with trillions of tons of information. Even though deliberately
torn apart on the surface, multi-directional, contradictory and chaotic, it
manages to play its main role: multiple consciousness disorder. A disarranged
mind easily falls prey to Raptus. All one needs is a powerful megaphone, a
broadcaster of information covering more and more points of the world.
And since, as of today, technology makes this possible, it becomes more and
more possible for elite communities, mouthpieces and front-line promoters
of Raptus, to directly influence the individual apperception. The time is near,
dear friends, when you and I will wonder at an ultramodern inventiveness
and an information inrush. I do not see on the near horizon anything but
gigantic broadcasters, like megalights turning east, west, north and south,
working at the frequency necessary to the people I have met. Irradiating
everything around them, day after day, they create an appropriate basis for
the transformation of their own madness into a world norm.

Thus the last possible paradox will be achieved: the fight for truth will
be proclaimed a utopia, while the maintenance of a dark utopia in the peo-
ple�s consciousness will be proclaimed a truth.

Is there anything nobler than being a corporate boss these days? There
isn�t anything more prestigious. And nobler than this are most of the human
occupations. CBEMM stands for Corporations, Banks, Exchanges, Mafia,

Svetoslav D. Naoumov, Solidarity Restarted
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Media. Your life. Our life. Everything that exists in the wide world. CBEMM
tells you: �Our world is yours, right?� I know what you think. Spoiled mag-
nates and billionaires. Yes, that�s what they are. And they thank you. They
thank all the people � this beneficial mankind whose true name is Market.
Our market religion does not allow a word to be said against free initiative.
What�s important to me at the moment is to find out what you are dealing
with once you have already achieved the power of money. We all know how
it has been made, and we are not interested in hearing about gold apples in
combination with inheritances from aunts. Our mutual hatred is the best
instrument to come to know the truth which will otherwise run away ban-
ished by financial superiority. We are at a crossroads. When you are at the
Top, you are actually on the cutting edge. Not that we have anything more
left to dream of�. But we are responsible before the course of days. If the
financial gurus are honourable, say that they are honourable. If they are
ghouls, don�t spare it in your scientific reports and research. If they are cra-
zy, explain to the world that they are such. Because whatever they are, they
are a product and offspring of an old and tired out God. A gold one? Yes,
with diamond fingernails and sparkling eyes of pure emerald, a ruby tongue
and emerald teeth. Sitting from time immemorial on a platinum throne, flour-
ishing his whip knitted out of fear, and holding the sceptre of success. Lame
ducks fall at his feet and pray for mercy. And then he slays them. A wise
choice of nature called natural selection. Do you think human society should
merely follow natural instincts? The law of the jungle? CBEMM leaders have
been put in this situation since their birth. They have inherited it. They have
achieved success in this, not in some other situation. They cannot bear re-
sponsibility for its origin. Rich and guilty � yes, they are such, but not the
creators of guilt. �The laws of Nature are not responsible for their own or-
igin.� Yes, John Stuart Mill was right. Bear in mind that all the cards have
already been played. So what does that mean? It means that all variants of
civilisation have been tried, all models. Therefore, there is no salvation and
getting rid of CBEMM now or in the future. Without them, without the
market, competition and compulsion, society becomes corrupt. Look what
happened to Socialism. Human nature was simply not prepared for it. And
will it ever be prepared? No, it won�t, or at least, not in the near future.
That�s why they are the gurus of the only economic order possible. This
sounds to me like two things: an evil parable or a goodnight story. But I am
going to say something else too: that I am not a slave. And this is arguable,
too. We are all salaried slaves, as Jack London put it. The human mind?
They have chained that too! Don�t we really know that social misery gives
rise to spiritual misery as well? And scared of such a destiny, we succumb to
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their whip ourselves. I cannot deny it. This is the simple truth of it. Do I by
any chance use the methods of memetics2 ? Not quite. But I definitely keep
an eye on keywords, concepts and ratiocinations. It is called examination of
thought. Well, their thought is flat, but efficient: �More money!� There�s
nothing higher than the exchange game. To announce tomorrow�s exchange
session volatile3  is easy when we have this trumpeted around to all newspa-
pers, radios, televisions, the Internet, etc. Then they would inject some of
their black cash tomorrow and purchase anything and everything, mostly in
the power industry. Even The President of the Federal Reserve will not be
allowed to control the situation. There is always some enthusiast, who pleads
for spirituality in journalism. Some even take the liberty of talking about
morality. But the media legionnaires control everything in this business. First
they will defame �the enemy� with an article, then, if it�s worth it, through
radio and TV broadcasts. �The enemy� will relapse into depression. That�s
why the great and powerful Federation CBEMM has seen to it that special
attention be devoted to the science of psychology. A minimum of two floors
in every library. That is why most publications and broadcasts are full of
shrinks, analysts and psycho-stabilisers. Those are specific gurus of modern
civilisation. They keep writing series of books in which they give prescrip-
tions and formulae for happiness: how to succeed in life, how to cope with
this, to fight that� These books are published by the ton, and this way the
gurus suffocate the so-called �true art.� They put the stress on psychology.
Through it they tyrannise the intellectuals. What�s nice about these psycho-
stabilisers is that they are read both by the elite and the masses. In addition,
concerning the masses, gurus cannot do without tons of sport, sporting bets,
mass sport broadcasts, and total sport domination in mass culture. And what
about the movies? CBEMM�s production houses spew them out by the thou-
sands. They love dim-witted characters and blurred, rather downright nutty
stories. They prize the colour pale green. This brings about a multiple break-
down of personality. They stupefy the masses successfully. They subconscious-
ly depress them secondarily. You get back home having worked all day long
in the corporations, turn on the TV, and look! There are the same gurus
again! And in between the movies they like to release meaningless television

Svetoslav D. Naoumov, Solidarity Restarted

2 Memetics is a term coined by Douglas Hofstadter in the 1980s, relating to the notion of meme,
introduced by Richard Dawkins, as genetics relates to that of gene. A meme (pronounced [mi:m], is a
postulated unit of cultural ideas, symbols or practices, which can be transmitted from one mind to ano-
ther through speech, gestures, rituals or other imitable phenomena. Supporters of the concept regard
memes as cultural analogues to genes, in that they self-replicate and respond to selective pressures. Me-
metics purports to be an approach to evolutionary models of cultural information transfer.

3 Unstable exchange session.
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games: win a million; watch the neighbour�s wife bathing in the bathroom;
then watch her bikinis float away to a deserted island where they survive in
a beastly battle with a multitude of other bikinis. Just marvellous. They try
their best not to leave any niche for the so-called serious books or movies.
No way.

Global Politics� force is in gravity. Light moves along the line of least
resistance, therefore they can predict the way of water and light. For centu-
ries now, little by little, their job has become a special kind of craft, a kind of
a cream of what has been made by human hands. You might ask: �Why?�
Because humankind needs an organisation, a system. And behold: politi-
cians come, they draw up the matrix of the system, and they predetermine
the sines and the cosines, the tangents and the cotangents in the complex
trigonometric equation of ideology. And what is it? Ideology is the blood of
nations. But also of classes, of political parties, etc. It is hard to make your
way into politics because all the cards were played on the table a long time
ago. And is there no room left for a new political card? There isn�t in prin-
ciple. Given the present situation of humankind, nothing outside the exist-
ing cards is allowed by contemporary politics and won�t be allowed because
it would be extremely dangerous and destructive. They allow a set of possi-
bilities. They extend, so to say, as far as the temperate geographic zone of
the political spectrum. Our planet must be moderate. And the politicians
believe they have come from a divine order of natural hierarchy. They often
exploit the Divine Command Theory, The Euthyphro dilemma. But It is not
just Plato. It involves also Kabbalah, Zohar, Saint Thomas Aquinas, Mai-
monides, Descartes, Abu al-Hudhayl, Ibrahim an-Nazzam, Leibniz, Duns
Scotus, William of Ockham, Martin Luther, John Calvin and so many oth-
ers. Moreover, most major religions deal with this theory, including Chris-
tianity, Judaism and Islam. Having made clear to the world that they are
holding all the political cards, and having disclosed to humankind that no
new cards are allowed for the moment, you would guess that they are the
called-upon, the authorised, and the ones responsible for the creation of a
unified, planetary, political platform. They are already bored with keeping
up the farce of ostensible difference. It is a semicircle: from moderate left,
through the centre to moderate right. Actually, all platforms, matrices, par-
ties, movements and leaders, call them as you like, are the product of the
same guys, but they are play-acting willy-nilly this trite farce in order to
maintain meekness in the masses, to induce in them the feeling of democra-
cy, and to wheedle them in the long run for a little while more, until they
finally manage technologically to perform their modern dictatorship. Now
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there is a critical mass, and they need the farce. When there are as many as
they need left, they will give them faith, freedom and hope for that new
stage: the unified Absolute Doctrine. It provides man with super strength
for a new life. It emancipates man. It provides prevalence of man over his
own low-spirit and suffering. It saves and reproaches the weak ones (if by
any chance any of the weak ones have escaped the reduction), it elevates the
new man into a new, conscientious, and sagacious politician, who will firmly
serve his renewed planet. Everyone will feel involved with the deed because
no one can escape from his own virtually divine origin. And a unified origin
will mean unified and united humankind. How do you react to ideology?
Politicians perceive and they strongly believe that the human brain cannot
function properly without an ideology. Ideology is like software for the brain.
And it so happens that the Global Politicians are exceptionally chosen to
hold the source code to that software. Why? Let us start with the Creation.
Creation led to the Macro-Cosmos (that is, the Universe, stars, etc.) and
subsequently to the Micro-Cosmos � our Earth. Now, Earth is governed by
politicians. So, the politics and the politicians are an essential part of the
chain of events, called the Great Biography of the Universe. Therefore, pol-
itics are a logical and inevitable result of the Creation. Furthermore, the
Global Political Leaders take the highest place in the Intellectual Hierarchy
on Earth. They have reached the status of Self-Realisation. They insanely
believe they are a direct product of God�s intelligence. They are given the
burden of the toughest responsibility and the task of the toughest work in
the field of the Intellectual Hierarchies. They are fluent in Mystics and
Metaphysics. They have come to fruition. They uphold the highest possible
ethical and moral standards. They believe that in the mechanism of the Di-
vine Command they are given the key role of Messengers of God�s virtue.
They have eventuated. They are self-aware, self-confident, and have the high-
est possible self-esteem. They have achieved the level of Self-Centredness
and Self-Creation. They are also very Self-Sufficient. They possess the most
refined Self-Knowledge. Finally, they could freely state that the word �Poli-
tician� is equal to the word �Self �. Now. Their Monolith of Truth is called
Ideology. That is why Ideology is their Absolute. It is their Philosopher�s
Stone. They are monitoring and investigating the world�s ideologies all the
time. And their source code is the Absolute. But access to the Absolute is
prohibited to the general public.

That�s right, it�s prohibited to everyone, except for the Global Political
Leaders. The Absolute will help them establish the new order on Earth. The
Absolute will give them knowledge, experience, technologies, energies, ev-
erything. They will create paradise again. When they succeed in recreating
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humankind, Global Politics will grow into a Union of the Absolute Com-
monwealth. Ancient alchemists were trying to invent the Absolute Substance.
It was supposed to dissolve all other substances in the world. But they ran
into a contradiction: if the Absolute Substance dissolves everything else around
it, then what would be the container for it? For the container itself would be
dissolved. If the Absolute Substance is invented, there will be no power on
Earth to hold it still. Similarly, global politicians are creating Chaos in Poli-
tics. They cause Chaos in certain places on our planet in order to rule entire
countries, nations, or regions. They perceive Chaos as their almighty polit-
ical tool. But in the end they have realised that once initiated, Chaos cannot
be controlled by anyone. This is their present contradiction. That is why
they have the same problems the ancient alchemists had. Their Chaos be-
came the uncontrollable Absolute Substance destroying everything in its path.
They thought they could be the rulers of Chaos until they finally realised
they had only created a monster which escaped their hands forever.

And finally, our Global Politicians have managed to carry out one of their
most important strategic tasks so far. Namely, they put an end to the tradition-
al understanding of politics. Now no one is talking about �statesmen�, �public
figures�, �ruling authorities�, etc. No one requires politicians to be responsible,
to take fatherly care of their nations, or similar antiquated nonsense as found
in cock-and-bull stories. They have established successful new terms: �make
politics�, �deal in politics�, �the business of politics�. Doesn�t that tear them
away from the essence of the processes? In the ancient world a politician was
indeed a responsible ruler, a statesman and a committed leader. A tyrant or
not, a good or a bad man, a politician nevertheless identified himself with the
public process. And he was not even called a politician, because that was an
inadequate, incomplete and careless qualification. And he failed! Modern
politicians do not need this. They have managed to replace the contents at a
semantic, lexical, and practical level. Now, when they say �I make politics�, it
sounds extremely close to �I conduct business� or �I shoe horses�, or �I sell
pretzels�. Or, one is a hairdresser, another one a restaurateur, a third one a
fitter, a fourth one a banker, and a fifth one a politician. We have turned the
vocation of the public figure into a term and that term into a profession. Isn�t
that a debasement of the statesman�s role? To a certain extent, yes. But on the
other hand, such a profanation of politics releases the statesman from respon-
sibility. He is not a public leader, but simply works as a politician. And how
does he rule? Well, through craft methods necessary and characteristic of ev-
ery profession and guild. And what are the methods of the politician crafts-
man? Everyday small tactic moves, creating interpersonal diversions, rolling
about in some warm bed with media icons, maintaining agents, blackmailing,
replacing values, purchasing temporary friendships, sacrificing true friendships.
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Let me state again at the end, that the last possible paradox will thus be
achieved: the fight for truth will be proclaimed a utopia, while the mainte-
nance of a dark utopia in the people�s consciousness will be proclaimed a
truth.

Unless there is Solidarity Restarted.
Sofia � New York
September, 2013

LI TING TAN

The historical experience of the Polish Solidarno�æ movement is one that
is impossible to summarise in a few words. However, one could attempt to
describe it as the emergence of a Polish trade union, the first non-communist
party controlled trade union in a Warsaw Pact Country. This followed a se-
ries of policies perpetuating social inequality and injustice imposed by the
government, while the actual trigger was the rise in food prices coupled with
stagnant wages. The Solidarno�æ trade union was a broad, anti-bureaucratic
social movement, which embraced solidarity as its philosophy and strategy
and employed the method of civil resistance to advance its cause and fight
for workers� rights. It was also the trade union which successfully overthrew
communism in Poland when the Round Table Talks between the govern-
ment and Solidarity-led opposition resulted in semi-free elections in 1989.
Subsequently, a prominent leader of the movement, Lech Wa³êsa, was elect-
ed president of Poland in 1990. However, what the Solidarno�æ movement
managed to achieve was not without many struggles and obstacles. Mainly,
the Stalinist dictatorial government of the time was very opposed to the
Solidarno�æ movement and the threat it posed to its power, and as such
implemented numerous measures in a bid to crack down on the union. Such
measures included the period of martial law which was imposed in the early
1980s and the period of political repression when many prominent leaders
in the movement, including Lech Wa³êsa, were apprehended and jailed. Post
1989, Solidarno�æ became more of a traditional trade union, exerting little
influence on the political scene of Poland. Despite Lech Wa³êsa being elect-
ed president of Poland in 1990, the movement itself did not manage to gain
the 5% required to enter Parliament in 1993. In addition, although the
movement reformed itself and subsequently won the 1997 elections under
the name of Electoral Action Solidarity (AWS), forming a government with
the liberal Freedom Union (UW), the electoral alliance was unable to over-
come the fragmentation of the party, which suffered from internal conflicts
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while in government. These were accompanied by frequent clashes with the
president, Aleksander Kwa�niewski, and the departure of the Freedom Union
from the government. Its failure to continue representing the interests of the
country�s citizens became apparent when it suffered a huge defeat in the
2001 elections.

Examining the philosophical meaning of the historical experience of the
Solidarno�æ movement, the reason for the union�s existence was simple: it
was necessary.

And how do we arrive at such a conclusion?
Looking at history retrospectively, a trade union would not have gar-

nered ten million members, accounting for one third of the total working
age population of Poland, had it not been necessary.

And why was it so necessary?
Because it is only right that every human being should be able to be human.
But what does it mean to be human?
Being human, as the United States Declaration of Independence puts it

much better than I ever could, means that we are endowed by our Creator
with certain unalienable rights, among which are Life, Liberty and the pur-
suit of Happiness. But this does not summarise it all. Being human encom-
passes much more than that. Humanity is only relevant in the context of
other humans and it is inborn in every human being that, in the fight for the
rights to life, liberty and pursuit of happiness, we do not compromise oth-
ers� rights to the same. And that is a fine line to draw. In the world today,
along with globalisation, everything is interconnected. One man�s fight for
liberty ultimately closes the door to another man�s freedom.

This therefore serves as a compelling explanation of why the principles
which the Solidarno�æ movement was based upon are now more relevant
than ever. Solidarity means to achieve unity in the intellect of society and
the world, and to fight for what one holds to be true and just, while holding
deep respect for others� opinions and rights and honouring the dignity of
others, even if this means that �others� in this context represents the opposi-
tion. And while fighting for a cause with the welfare of literally everyone
(including those against the cause) in mind, the choice of strategy and weap-
on to fight with becomes self-evident. This is clearly illustrated in the Soli-
darno�æ movement, when the choice of method to use was civil resistance
and the fight was for the right to negotiate. The willingness to negotiate sent
across a clear message: a willingness to compromise and show respect for
others.

In addition it takes courage to stand in the open, unarmed, against peo-
ple who are in the dark holding powerful weapons or, in this case, holding
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power as a weapon. But the leader of Solidarno�æ did what was tremendous-
ly courageous, despite the many struggles and obstacles, allowing the histor-
ical experience of the Solidarno�æ movement to serve as an inspiration.

However, the Solidarno�æ movement failed to avert its decline. One can
postulate various reasons for this. One likely reason is that after the collapse
of communism, what Solidarno�æ had set out to do had been achieved, and
its significance as a political force subsequently dwindled. Secondly, it is also
possible that there were many conflicts within the trade union, and unity in
thought and intellect no longer existed.

Having summarised the history and principles of the Solidarno�æ move-
ment, this essay will now look towards how we can use these ideas for peaceful
change in the world today, while providing a balanced perspective, includ-
ing on the limitations of the Solidarno�æ movement.

For a start, we need to examine the context of peaceful change. In my
opinion, peaceful change could mean the following: change that is equiva-
lent of peace, or change that is brought about by peaceful means, or both. To
put in simply, it means having change which is both peaceful in terms of the
means and the end.

Focusing on the ends first, peace is defined as a state of harmony charac-
terised by the absence of violence and conflictive behaviour, and in which
there is freedom from the fear of violence. To define it politically, it refers to
the absence of hostility and existence of healthy interpersonal or interna-
tional relationships, prosperity in matters of social and economic welfare,
the establishment of equality, and a working political order that serves the
true interests of all.

Looking from the perspective of the above definition of peace, it is evi-
dent how we can apply the principles of Solidarity to achieve it. In an ideal
world, solidarity takes into account everyone�s opinions and rights, and aims
to fulfil the interests of all. If such an aim can indeed be achieved to a signif-
icant extent, the majority of the world would be content, while hostility and
violence � which by its very nature refers to disagreements and conflicts
between groups or individuals � would naturally disappear, and social and
economic welfare prevail. Moreover, solidarity means that the fight is never
about the fight to win. Rather, it is the fight for the right to be heard, to
negotiate, and the fight to alter social circumstances such that almost the
whole of society at large would probably benefit. This was apparent when
the leaders of the Solidarno�æ movement signed a 90-day truce of no strikes
in spring 1981. This action signified the acceptance of the �leading role� of
the communist party by the Solidarno�æ movement, and demonstrated that
its aim was not to overthrow the government but to achieve social rights
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that were only legitimate. This is a concept that is essential to grasp, because
when the fight is not about winning, conflicts of interests between the rev-
olutionaries and the opposing forces are now largely diminished while the
outcome of the revolution may be broad in scope, including various conces-
sions, granting the possibility of cooperation between the opposing sides
rather than just the extreme consequence of one side having to win and
successfully annihilate the opposing side. Henceforth, it is then possible to
reach an outcome which will not be as violent in nature, allowing for peace-
ful change.

Therefore, this changes the nature of the question. Under such circum-
stances, it is not whether we can apply the principles of solidarity to achieve
peace, but rather how to apply the principles of solidarity so as to achieve
peace. In order to serve the interests of all, we must first know and under-
stand the interests of others. If there is one thing evolution has taught us, it
is that humans are genetically engineered to be selfish. �Survival of the fit-
test� and �to each his own� tell us that we all aim to maximise our own ben-
efits. We tend to see things from our own point of view, have our own moral
beliefs and principles in regard to what�s right and wrong that have been
engendered in us since we were young. And such perspectives, principles
and beliefs form the looking glass through which we see the world and judge
other people. And to ask creatures who have been thus coded to think for
themselves to start seeing others� viewpoints is indeed an uphill task, yet a
task so crucial for the application of the principles of solidarity to help achieve
peaceful change in the world today. We live in a world so fearful of conflict
and offending others that we forget that diversity is the single greatest thing
that has ever helped humans move forward and improve as a race in history.
We censor media, speech, and believe that people should only be allowed to
speak their minds using proper and correct channels, for fear of repercus-
sions that are disastrous and too much to handle.

And maybe this is respect for others, veiling your own views for fear that
someone will be hurt by what you say or how you feel, but maybe it is hy-
pocrisy disguised as a form of respect. You refuse to state your opinions and
allow others to rebut you in return because, deep down, you are so pro-
foundly convinced that the other party will not be able to handle your views,
and that this will lead to the inevitable consequence of hurt. There is not
even any room allowed for the possibility that you might accept the oppos-
ing views after you have actually heard and considered them for yourself.
Similarly, refusing to let someone speak their minds, for fear of these people
impinging on the rights of others, is in itself impinging on the rights of these
people.
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In my opinion, to be able to apply the principles of solidarity, we need to
allow people to speak their minds, to encourage free media and freedom of
speech. One could argue that individual opinions should not be entertained
or broadcast in the media so as to avoid the unwanted imposing of opinions
on naïve citizens. Instead, facts should be stated as they are. However, one
fails to mention that facts in the media are never purely just facts. No matter
how objectively reported they are deemed to be, the dissemination of facts is
still being executed by humans, and that in itself involves some form of dis-
tortion that could be wrapped with subtlety yet be profoundly dangerous.
Besides, although there is indeed the possibility of oppression, disrespect
and citizens being fed opinions by groups with vested interests, the only
befitting credible censorship of a free media is itself. In a free media, the
most extreme of views will find opponents from the other extreme, and
those without a view will be forced to have one. Everyone will form opin-
ions on issues that are relevant and personal to them, and these opinions will
not just be like those that someone wants them to have, but opinions bom-
barded by various other possible arguments and that which actually survived.
Through this battle of opinions and positions we get to hear what others
have to say and allow everyone an equal chance to fight for themselves.
With this whole melting pot of perspectives, citizens can only move forward
to being more educated, generating more and better opinions and stances. If
this really can occur, then thinking in terms of the interests of others, which
is the most fundamental principle solidarity was built on, will exist, leading
to a change equivalent to that of peace.

Secondly, we can look now into how the change can be achieved via peace-
ful means. Using the Solidarno�æ movement as an example, civil resistance was
the choice of strategy and weapon used back then. Civil resistance, also known
as nonviolent resistance, is used to describe political action that uses non-violent
methods by civil groups to challenge a particular power, force, policy or regime.
Such methods have included demonstrations, vigils, petitions, strikes, go-slows,
boycotts, sit-ins, occupations, and the creation of parallel institutions of
government. In the case of the Solidarno�æ movement, one can deduce that the
civil resistance was chosen for both practical and ethical reasons. Practically, by
using civil resistance, the number of casualties and losses from the revolution
could be reduced remarkably. Applying solidarity, one needs to consider for both
oneself and the opposition, and it is clear that not only would violent measures
have been harmful to Solidarno�æ, but the opposition (Polish Government) at
that time would not have been able to handle mass chaos and disorder in its
economy, as Poland was recovering from the War and Polish foreign debt was at
more than $20 billion around 1 July 1980.
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It is important to note that the past is not that different from today.
From the atomic bombings of Hiroshima and Nagasaki during World War II
to the 9/11 attacks on the World Trade Centre, it is clear that violence can
result in catastrophic consequences which the world may take years to re-
cover from. Other than the immediate loss of lives during the incidents, the
blow to the country�s and the global economy and the health problems cre-
ated may take a tremendous amount of human effort and time to get over
and return things to the way they were, so much more than what was hoped
to achieve from the act of violence. In addition, looking at the world today,
with increasing research being done on nuclear technology and countries
building up their defence and weapons, we are now more blessed and cursed
than ever with the potential and power to inflict damage, losses and pain to
what humanity has painstakingly built and recovered from over the years.

Therefore, the reasons behind Solidarno�æ�s decision to use civil resis-
tance have not become obsolete. Instead, using the basis of ethics and prac-
ticality, they have emerged more pertinent than ever.

Nonetheless, to say that civil resistance is the best and foolproof measure
under all circumstances is to provide a tunnel view which is extremely narrow.

Firstly, using the bombing of Nagasaki and Hiroshima during World War
II as an example, if a drastic and immediate measure, i.e. using the nuclear
bombs, had not been employed, Japan might have remained in power, with
its leaders then continuing to use and justify cruelty to fellow human beings.
On the other hand, had civil resistance been used back then, it would have
taken a much longer time for World War II to end and the course of human-
ity would most likely have taken a turn for the worse. This is not to con-
clude that violence can be justified or preferred under certain circumstances.
In my opinion, violence always leads to consequences that do not sufficient-
ly justify its use, and what one should derive from the above argument is the
conclusion that civil resistance may not be the best measure in certain cir-
cumstances.

However, the scenario in the past is different from now. Our world to-
day is becoming an increasingly connected place, with globalisation and the
internet, including social media such as Facebook, Twitter and YouTube, and
it is now easier than ever to spread messages across the world and raise
awareness to a cause, encouraging transnational cooperation that is becom-
ing progressively easier to coordinate. For instance, the news about the Oc-
cupy Wall Street movement spread across the world even to Egyptian activ-
ists who sent a letter to the movement expressing their support. In addition,
the anti-WTO protests in Seattle in 1999 also prove that the internet does
play a role in shaping social movements� tactics and campaigns. By means of
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the open network that is the internet, various groups of activists from differ-
ent organisations could band together and coordinate their actions against
the WTO summit, both offline as evident in the street demonstrations, and
online in cyberspace. Clearly, the internet has provided a new and innova-
tive tool for society to advance their social cause. To elaborate, other than
the classical street demonstrations and modes of action present in the defini-
tion of civil resistance above, it is now possible for virtual forms of protest
such as online petitions, email bombings and the hacking of websites of or-
ganisations. This increases the variety of tactics that social organisations can
now adopt, enhancing the effectiveness of the process. Thus we can con-
clude that henceforth the process of civil resistance can now be made much
more robust in a much shorter amount of time than in the past, as it is get-
ting much simpler to raise awareness to a cause, and to employ a myriad of
techniques to advance it, thus streamlining the process and increasing its
effectiveness.

Nonetheless, it would be unwise to conclude that the internet has only
paved the pathway for minimising social inequality. On the contrary, it may
actually have accentuated that inequality, via the phenomenon known as the
�digital divide�. As the world has evolved digitally, there have inevitably been
people left behind. Such disadvantaged groups may lack the physical tools
such as computers or internet access, or they may be restricted by their own
lack of knowledge regarding the new technology. As such groups are likely
to be socially weaker groups in society, usage of the internet may further
accentuate social inequality. In addition, not all social organisations have
employed this technology to the same extent. It is possible that a cause may
accumulate a higher level of international support simply because the op-
posing cause has not managed to get their cause and plight widely publi-
cised. Lastly, it is also possible that a social cause that employs the internet
may be diminished because the internet provides a tool so convenient and
easy that many, even those without a genuine cause, can make use of it,
discrediting groups that have real causes they firmly believe in. Moreover,
ties created via the internet are undoubtedly weaker than those created in
actual person, and this may diminish the principles of solidarity, which relies
heavily on the union of human minds.

Consequently, in order to make use of civil resistance effectively, one
needs to move forward with the times and encourage evolution of the inter-
net. Addressing the issues of �digital divide� and other problems as indicated
in the previous paragraph, one needs to look into the fundamental problems
of society and the world at large, including the issues of income inequality
within and between countries, the prevalence and quality of education, tar-
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geting how one can distinguish between social causes which should be brought
to attention and others which serve as pointless and threatening distractions,
focusing on how the internet can be employed so as not to compromise the
principles of solidarity.

Secondly, civil resistance, albeit less destructive than violence, is not en-
tirely without consequences. The 2009 Thailand political unrest which last-
ed from 26 March 2009 to 14 April 2009, and involved approximately
100,000 people in a series of demonstrations and protests against the then
Abhisit government, saw over 120 people injured, with at least 2 fatalities,
and property damages of approximately 10 million Baht (around 300,000
USD), with damage to the tourism industry estimated at as much as 200
billion Baht by the Federation of Thai Tourism Industry, and approximately
257,000 jobs lost. Thus civil resistance still has its undesirable consequenc-
es, ones that may not be justifiable by its initial cause, and as such it is not
foolproof.

Moreover, it is important to consider the consequences of civil resis-
tance. Civil resistance is a method that employs the power of the majority,
where leaders are present but are largely hidden and protected behind the
veil of citizens who support their cause. Often, history has demonstrated
that a revolution�s success merely means a switch of dictators. Time and
again, people who �win� the revolution fail to fulfil their promises and achieve
what they swore to do for the citizens during the time of revolution, and
people then realise that the nature of the situation has remained stagnant,
and changes for the better are absent. The oppressed are still being oppressed,
while the oppressors merely take on new names. There is the possibility that
civil resistance may be thought of negatively as a convenient measure with
little responsibility for people who claim to fight for a cause beneficial to
society, and is taken advantage of by such manipulators. However, despite
civil resistance entailing fewer responsibilities for the leaders involved, this
is not a disadvantage solely applicable to civil resistance, but in fact a disad-
vantage present in all revolutions. So the fundamental question to be asked
here is: how can we ever be sure that what a revolutionary leader is telling
us is true?

This is a lesson we can take from the historical experience of the Solidar-
no�æ movement. It takes tremendous courage to stand out in the open, un-
armed, against people in the dark holding powerful weapons, or in this case
with power as a weapon. But Lech Wa³êsa displayed that courage, and along
with it such strong faith in his cause that many were inspired to stand forth
and alongside him to fight for their own rights. When one shows that cour-
age to stand up for something, even when the odds are stacked against him,
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others can be almost certain that he is deeply convinced in his beliefs, provid-
ing substantial reasons for others to place their faith in him, entrust him with
their lives. But one man�s conviction and courage is not enough. History has
clearly taught us in the example of Adolf Hitler that one man of conviction
can turn out to be the most dangerous of men. Adolf Hitler was so convinced
in his own beliefs that he managed to convince many beneath him to support
him and even commit atrocities, including the notorious genocide of Jews that
he claimed was only right. Nothing is more valuable in civil resistance than
well-informed citizens, people who do not join a crowd due to pressure or any
other reason except that they are deeply convinced by and feel so strongly for
the cause that it becomes personal and relevant to their lives. And the only
way to have well-informed citizens is via education. Education here refers not
to that which aims to load unsuspecting citizens with knowledge and informa-
tion and impose viewpoints shared by the government or which are consid-
ered appropriate or safe or which will benefit society. True education is to
endow the mind with the ability to think for itself, to provide it with the ca-
pacity to weigh the benefits and drawbacks of varying opinions and to finally
realise that there is no such thing as the �best� viewpoint. Every viewpoint is
limited in its own manner, and no one should ever belittle other viewpoints or
human beings for how they think. However, education should grant the ma-
turity and confidence needed to disagree with opposing viewpoints from oth-
ers, and enable humans to use the gift of language to express their thoughts
appropriately for constructive debate and discussion. Truly educated individ-
uals, accompanied by a leader with strong conviction and bravery, will then
constitute the well-informed citizens who make civil resistance a potent meth-
od for advancing a social cause.

In addition, one can draw much from the obstacles, struggles and even-
tual decline of the Solidarno�æ movement. In spite of the failures experi-
enced by the movement as described in the first paragraph of the essay, the
Solidarno�æ movement never really failed, in the truest meaning of the word.
Its purpose was always about the fight to be heard and not to win, and the
fact that the government had to go to such drastic measures in order to limit
the spread of the union�s power only goes to show that the union achieved
what it set out to do. Other than that, examining the reasons for its decline
suggests that a true revolution built on the principles of solidarity should not
cease to exist after it has achieved its primary aim, simply because solidarity
is about fighting for the rights of the majority and the nature of the rights
can keep on changing but the rights of the majority will never cease. In other
words, a cause worth fighting for can change and alter, but the nature of the
fight should persevere. Hence, the reason why the Solidarno�æ movement

Li Ting Tan

13-15.p65 14-03-03, 08:13278



279

How The Historical Experience of The Polish �Solidarno�æ�...

was unable to remain relevant was most likely mainly a result of internal
rifts within the movement and a breakdown in the unity of the union, caus-
ing the principle of solidarity to become impossible to apply. This serves as
a valuable lesson and highlights the importance in many revolutions of com-
munication and the unity of intellect and thought within the group.

Other than the above arguments, there is more that the Solidarno�æ
movement can do today. It serves as a success story, and we all are inspired
by success stories. The fact that a revolution succeeded on the basis of soli-
darity and civil resistance and managed to bring the cause forward, despite
going through multiple struggles, means that others can envisage the possi-
bility of success of another such revolution as a reality and inspire them to
follow in the footsteps and attempt to recreate this legacy. In fact, there have
been movements similar to that of Solidarno�æ in the world today. One such
example is the Occupy Wall Street movement which, albeit not stated im-
plicitly, must have drawn strength and inspiration from the Solidarno�æ
movement, judging from the similarities between the two.

To conclude, the historical experience of the Solidarno�æ movement can
be used for peaceful change in the world today to a significant extent. Its
principle of solidarity continues to be relevant and has the potential to lead
humanity onto the right path of social equality if applied properly, true to its
definition. In addition, its choice of civil resistance as the method, despite its
many drawbacks, has many evident benefits over other methods, particularly
over violence, and can be improved on with time and the evolvement of tech-
nology to better suit the world today. Thirdly, we can also draw inspiration
from the personal attributes of the leaders of the Solidarno�æ movement, and
thereby identify the criteria for a successful revolution such as that of Solidar-
no�æ. Fourthly, we can examine the reasons behind Solidarno�æ�s obstacles,
struggles and decline, and learn what to avoid and not repeat today. Lastly, the
presence of the Solidarno�æ movement serves as inspiration for future similar
revolutions. By integrating the various ways in which the Solidarno�æ move-
ment can be used for peaceful change in the world today, there is one key
conclusion that must eventually be reached: anyone who is looking to win,
especially in a fight to benefit himself, will surely lose.
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Ewa Biñczyk, Technonauka w spo³eczeñstwie ryzyka. Filozofia wobec niepo¿¹-
danych nastêpstw praktycznego sukcesu nauki, UMK, Toruñ 2012, 450 stron

Technonauka w spo³eczeñstwie ryzyka to ksi¹¿ka poruszaj¹ca problema-
tykê spo³ecznych, politycznych i etycznych konsekwencji dzia³alno�ci nauko-
wej i innowacji technologicznych. Podkre�la niebagateln¹ rolê czynników
pozaludzkich (przedmiotów, artefaktów, wynalazków) w ¿yciu spo³ecznym
(w tradycyjnym sensie tego s³owa) i zajmuje miejsce w uformowanym miê-
dzy innymi pod wp³ywem Brunona Latoura nurcie zalecaj¹cym przej�cie od
badania spo³eczeñstw do analizy zbiorowo�ci. Wychodz¹c od filozoficznych,
kognitywistycznych i spo³ecznych badañ nad poznaniem, Technonauka�
znacznie dowarto�ciowuje takie podej�cie, rzadko niestety obecne w polskiej
literaturze.

Praca w jasny sposób zdaje sprawê ze stawianych sobie celów i ju¿ na
pocz¹tku zapowiada sposoby ich planowanej realizacji. Zgodnie z przedsta-
wionymi we Wstêpie zamierzeniami badawczymi celem pracy jest budowa
syntetycznego stanowiska teoretycznego oraz transdyscyplinarnego i precy-
zyjnego s³ownika, umo¿liwiaj¹cego dialog miêdzy dziedzinami badañ nad
nauk¹ oraz rekonstrukcjê i dyskusjê nad ich za³o¿eniami. Wymienione zosta-
j¹ stereotypowe tezy, które Technonauka� obiecuje obaliæ lub sproblematy-
zowaæ. Punktem wyj�cia jest omówienie bogatej tradycji spo³ecznych badañ
nad nauk¹, uwzglêdniaj¹ce kontekst powstania tak zwanego mocnego pro-
gramu socjologii wiedzy, nurt publicznego rozumienia nauki, koncepcjê roz-
proszonego poznania, analizy kontrowersji naukowych i tak zwanego zwro-
tu ku rzeczom. Pomocne w recepcji tej z³o¿onej problematyki s¹ punktowe
podsumowania stanowisk i tematów omawianych w kolejnych czê�ciach.

W czê�ci pierwszej (Postkonstruktywizm w badaniach nad nauk¹) przed-
stawione zosta³y podstawowe cechy ogólnej optyki badawczej, maj¹cej
uwzglêdniaæ rolê czynników pozaludzkich i unikaæ s³abo�ci spojrzeñ typowo
socjologicznych. Wymienione zostaj¹ zalety postkonstruktywizmu i metodo-
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logiczne zakorzenienie tej orientacji. Ta czê�æ pracy przybli¿a kwestiê tak
zwanego niedookre�lenia praktyki laboratoryjnej oraz eksponuje wersjê filo-
zoficznego realizmu, który wspó³gra z zamierzeniami rozprawy.

W drugiej czê�ci (Modelowanie technonauki) pojawia siê omówienie prak-
tyk laboratoryjnych widzianych przez pryzmat studiów nad nauk¹. Do wa¿nych
w¹tków podejmowanych w tej czê�ci nale¿y zjawisko �delegowania� kompeten-
cji poznawczych do otoczenia (przedmiotów, modeli, urz¹dzeñ). Wyra¿ony zo-
staje tak¿e pogl¹d, sk¹din¹d znany z literatury przedmiotu od lat, i¿ formu³owa-
ne wspó³cze�nie opisy codziennych praktyk laboratoryjnych pozwalaj¹ na
odrzucenie wielu przesz³ych ujêæ nauki, które ogranicza³y siê do analizy final-
nych efektów postêpowania badawczego � gotowych teorii naukowych.

Trzecia czê�æ (Czynniki pozaludzkie. W stronê globalnego synchronizo-
wania) k³adzie nacisk na zwi¹zki miêdzy procesami globalizacyjnymi a roz-
przestrzenianiem siê okre�lonych �czynników pozaludzkich�. W ten sposób
Technonauka� chce zilustrowaæ efekty wytwarzania innowacji technologicz-
nych sprzê¿onego z rozpowszechnianiem siê artefaktów modyfikuj¹cych ¿ycie
�czynników ludzkich�. Chodzi zarówno o osi¹gniêcia naukowo-techniczne
w postaci zaawansowanych technologicznie urz¹dzeñ, wystandaryzowanych
narzêdzi pomiarowych, jak i o kana³y ich dystrybucji � instytuty badawcze,
korporacje czy wojsko. Omówiona zostaje tak¿e teoretyczno-metodologicz-
na odpowied� na te przeobra¿enia, okre�lana mianem posthumanizmu lub
krytyki antropocentryzmu.

W �wietle organizuj¹cej ten nurt idei artefakty (rzeczy, obiekty, urz¹dze-
nia, technologiczne sieci powi¹zañ) stabilizuj¹ spo³eczeñstwa, eksternalizuj¹
i utrwalaj¹ relacje miêdzy �czynnikami ludzkimi� oraz prowadz¹ do standa-
ryzacji i koordynacji dzia³añ zbiorowych. Jednocze�nie za� wytwarzane s¹
nowe obszary ryzyka warunkowane przez niedaj¹ce siê satysfakcjonuj¹co
oszacowaæ nastêpstwa u¿ywania tych innowacji.

Wieloaspektowemu omówieniu kwestii ryzyka po�wiêcona jest czwarta
czê�æ pracy (Technonauka i ryzyko systemowe). Zagêszczenie i z³o¿ono�æ
globalnych powi¹zañ miêdzy pañstwami, korporacjami czy instytucjami na-
ukowo-badawczymi ma byæ funkcj¹ proliferacji materialnych efektów prac
naukowych, które w zamierzeniu mia³y czyniæ �wiat bardziej uporz¹dkowa-
nym i przewidywalnym. Sukcesy w dziedzinie tworzenia innowacji prowa-
dz¹ jednak do niezamierzonych konsekwencji w perspektywie ich nasilone-
go wykorzystywania, na przyk³ad intensyfikacja produkcji ¿ywno�ci prowadzi
do pojawiania siê nowych chorób, a wirtualizacja ¿ycia towarzyskiego (np.
gra Second Life) w nieprzewidziany sposób modyfikuje zdolno�ci szacowa-
nia niebezpieczeñstw w kontaktach z innymi, rodz¹c tym samym z³o¿one
dylematy etyczne.
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Czê�æ pi¹ta (W trosce o przysz³o�æ zbiorowo�ci) po�wiêcona jest w znacz-
nej mierze omówieniu politycznych i etycznych mo¿liwo�ci odpowiedzi na
problemy spo³eczeñstwa ryzyka. Koncepcje Ulricha Becka oraz, jak w ca³ej
pracy, Brunona Latoura stanowi¹ tu teoretyczne drogowskazy. Uzupe³nia je
omówienie wybranych normatywnych rozwi¹zañ instytucjonalnych, mecha-
nizmów monitorowania innowacji oraz zasad etycznych.

Ostatnia czê�æ (Zakoñczenie) stanowi podsumowanie pracy oraz ogóln¹
refleksjê na temat tego, co uda³o siê, a czego nie mo¿na by³o w niej osi¹gn¹æ.
Znajduje siê w niej podkre�lenie filozoficznego charakteru podejmowanej
tematyki oraz rekapitulacja rozwijanych w kolejnych czê�ciach w¹tków.

Z punktu widzenia ca³o�ci w Technonauce� mo¿na zrekonstruowaæ dwa
wzglêdnie autonomiczne obszary tematyczne. S¹ one do�æ rozbudowane i
odnosz¹ siê do wystarczaj¹co bogatego zaplecza dostêpnych ju¿ prac, by sta-
nowiæ ca³o�ci relatywnie samodzielne, jednak w Technonauce� s¹ one jed-
noznacznie spajane. G³ównymi sposobami na tworzenie pomostów miêdzy
usytuowanymi lokalnie badaniami (siêgaj¹cymi nieklasycznej socjologii wie-
dzy, filozofii jêzyka, antropologii nauki, kognitywistyki � czê�æ pierwsza i
druga) a studiami nad przemianami o zasiêgu �wiatowym (globalizacja, spo-
³eczeñstwo ryzyka, modernizacja � czê�æ trzecia, czwarta i pi¹ta) jest podkre-
�lanie homologii miêdzy aspektami prac Latoura i Becka oraz akcentowanie
wspólnego � laboratoryjnego � �ród³a innowacji technologicznych i nieprze-
widywalno�ci zagro¿eñ. Technonauka� zmierza wiêc w kierunku podsuniê-
tym jej przez Latoura1 .

Pojawia siê jednak pytanie: czy mamy faktycznie do czynienia z og³asza-
nym we Wstêpie �syntetycznym stanowiskiem teoretycznym�. W przewa¿a-
j¹cej mierze owa synteza jest budowana bez komentarza odnosz¹cego siê do
ewentualnej spójno�ci szerszych podej�æ badawczych, z których wywodz¹
siê tezy wybrane do kompilacji. Technonauka� oferuje zakrojone na szero-
k¹ skalê przegl¹dowe poszukiwania wspólnego mianownika prac czo³owych
badaczy z ca³ego �wiata, ale jednocze�nie nie unika konsekwencji syndromu
³¹czenia wszystkiego ze wszystkim. Jest spraw¹ osobn¹, i¿ w przypadku Tech-
nonauki� chodzi w gruncie rzeczy o zadanie ekwilibrystyczne: jednocze�nie
deskryptywne, normatywne, czêsto bazuj¹ce na stanowiskach niewspó³mier-
nych, a czasem ze sob¹ polemizuj¹cych. Poniek¹d innej drogi nie ma � Techno-
nauka� ma pasowaæ w równej mierze do perspektyw osadzonych w niejed-

1 Zwi¹zki ANT (actor-network theory) z koncepcj¹ spo³eczeñstwa ryzyka odnotowuje sam Latour w
Polityce natury (2009 [1999]: 45). Na ten temat w Technonauce� (s. 316) widnieje odno�nik do The
Promises of Constructivism (Latour 2003: 36), gdzie mia³aby byæ wskazana odpowiednio�æ miêdzy kate-
gori¹ sieci i koncepcj¹ ryzyka. Jednak w podanym miejscu zestawienie to nie pojawia siê.
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nokrotnie uprzywilejowywanym przez badaczy nauki podej�ciu etnograficz-
nym (Latour, Woolgar 1979; Latour 2001:26; Knorr-Cetina 1981: vii�viii),
jak i do globalnego spojrzenia na procesy transformacji cywilizacyjnej. Tech-
nonauka� bierze na siebie wszystkie zamierzone i niezmierzone nastêpstwa
tworzenia syntezy syntez.

Szczególnie we Wstêpie i Czê�ci I, usystematyzowane zosta³y sk³adowe
s³ownika charakterystycznego dla orientacji teoretyczno-metodologicznej, w
której Technonauka� ma siê uplasowaæ. Pojawiaj¹ siê definicje i omówienia
sposobu u¿ycia wa¿nych dla pracy terminów, takich jak: �nauka�, �techni-
ka�, �technonauka�, �artefakt�, �innowacja�, �zbiorowo�æ�, �czynniki po-
zaludzkie�, �postkonstruktywizm�, �niedookre�lono�æ praktyki laboratoryj-
nej� i wiele innych. W ten sposób Technonauka� prezentuje siê jako
rozbudowany przewodnik po obszarze aparatury pojêciowej postkonstruk-
tywizmu i ANT, a przy okazji � warto to tak¿e podkre�liæ � po wa¿nym sek-
torze koncepcyjnego zaplecza jednego z najwa¿niejszych polskich �rodowisk
akademickich zajmuj¹cych siê szeroko pojêtymi badaniami nad nauk¹ i wie-
dz¹ (por. Zybertowicz 1995; Abriszewski 2008; Sojak 2004; Afeltowicz
2011)2 .

Co ciekawe, poza tym podstawowym instrumentarium teoretycznie spre-
cyzowanych odniesieñ znalaz³ siê, sk¹din¹d o osiowym znaczeniu, termin
�polityka�. W pracy jest on stosowany dwojako: albo w u¿yciu wê¿szym,
nawi¹zuj¹cym do tradycyjnego rozumienia polityki jako sfery sprawowania
instytucjonalnej w³adzy publicznej przez wybrane o�rodki administracyjne,
albo, jak u Latoura, a jednocze�nie zgodnie z wieloma g³ównymi stanowi-
skami wspó³czesnej humanistyki, czyli w wariancie tak pojemnym, ¿e trudno
znale�æ zjawiska, które nie by³yby �polityczne�. Zdarza siê, ¿e prowadzi to
do osobliwych sformu³owañ maj¹cych jakoby zawieraæ w sobie stosunek
wynikania3 . Tekst ka¿e siê tak¿e samodzielnie uporaæ z wyja�nieniami kilku
innych podstawowych terminów4 . Problem nie le¿y w oczywistej wielo�ci
sposobów ich u¿ywania, ale w przywo³ywanych obja�nieniach, które nie-
s³usznie traktowane s¹ jako niewymagaj¹ce ju¿ dalszego komentarza. Jest to

2 Z t¹ ostatni¹ prac¹ Technonauka� dzieli tendencjê do komasowania nazwisk, publikacji i nurtów
badawczych do postaci z³o¿onej kompilacji, w której ginie wyrazisto�æ autorskiego stanowiska.

3 Oto przyk³ad trudnego do uchwycenia wynikowego zwi¹zku miêdzy zdaniami: �Nie mo¿na ju¿
d³u¿ej zaniedbywaæ roli badaczy, in¿ynierów, przedsiêbiorców i technologów, którzy nie tylko nieustannie
tworz¹ nowe sieci powi¹zañ, ale tak¿e aktywnie uczestnicz¹ w podtrzymywaniu ich istnienia ju¿ po wy-
tworzeniu. Laboratoria to zatem obszary, w których rozgrywa siê polityka [wyró¿nienie � J.S.]� (s. 316).

4 Choæby: technologie �to raczej rozleg³e transformacje kulturowe, materialne, spo³eczne oraz poli-
tyczne� (s. 319), a sieæ to �pl¹tanina niespodziewanych zale¿no�ci miêdzy heterogenicznymi elementami�
(s. 316). Jest kwesti¹ osobn¹, ¿e nie wiadomo, jak siê ma wykorzystywane rozumienie tego terminu do
�sieci� opisywanych przez wielu innych autorów, na przyk³ad Manuela Castellsa (2011).
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o tyle k³opotliwe, i¿ w pracach, z których siê podobne terminy wywodz¹,
czêsto spe³niaj¹ one rolê wspierania kompromisu miêdzy precyzacj¹ w³asnej
perspektywy (i tym samym ograniczaniem pola jej obowi¹zywania) a uod-
pornieniem jej na próby falsyfikacji. Technonauka� jest zmuszona do czy-
nienia podobnych ustêpstw i czyni to sprawdzonymi sposobami.

W �wietle objêto�ci pracy, wielow¹tkowo�ci wywodu oraz niezwykle
bogatego zaplecza bibliograficznego, Technonauka� niew¹tpliwie wyró¿nia
siê rozleg³ym zasobem teoretycznych i filozoficznych niuansów klasycznych
i wspó³czesnych wariantów socjologii wiedzy, filozofii nauki i epistemologii.
Czê�æ z nich jest ju¿ na dobre osadzona w perspektywie, w której mie�ci siê
Autorka i powtarza siê za Jej wcze�niejszymi publikacjami5 .

W planie ogólnym Technonauka� wiedzie czytelnika przez g¹szcz za-
gadnieñ zwi¹zanych z rol¹, nastêpstwami i badaniami nad rozwojem nauko-
wo-technologicznym. Uwzglêdnione zostaj¹ w¹tki spo³eczne, ekonomiczne,
polityczne, technologiczne, etyczne, epistemologiczne i wiele innych. Za-
znacza siê preferencja w stosunku do teorii aktora-sieci oraz koncepcji Bru-
nona Latoura. Jej niemal sta³¹ obecno�æ w tle wywodu dostrzec mo¿na nie
tylko dziêki otwarcie wyra¿onym inklinacjom do tego ujêcia, ale tak¿e zwra-
caj¹c uwagê na selekcjê, traktowanych jako poznawczo istotne, stanowisk
teoretycznych i formu³ê ich abstrakcyjnego rozpatrywania.

Praca opiera siê bowiem w znacznej mierze na ci¹g³ym, niemal nieustan-
nym, przytaczaniu, referowaniu oraz odsy³aniu do koncepcji innych bada-
czy. W efekcie oddzielenie w³asnego stanowiska autorki i tez przywo³ywa-
nych autorów staje siê czêsto niemo¿liwe. Ten ogólny i towarzysz¹cy ca³ej
pracy rys znamionuje gama zacieraj¹cych ow¹ granicê �rodków stylistycz-
nych, z których wyró¿niaj¹ siê dwa. Pierwszy � wielokrotnie powtarzaj¹ce
siê w ka¿dym podrozdziale sformu³owania takie jak: �musimy chyba zgodziæ
siê z A��, �jak s³usznie zauwa¿a B�� oraz �w opinii C��, �jedna z g³ów-
nych tez D brzmi��. Drugi � formu³owanie wypowiedzi sugeruj¹cej w³asn¹
opiniê lub autorski sprzeciw wobec funkcjonuj¹cego w literaturze stanowi-
ska, po którym nastêpuje odno�nik bibliograficzny do cudzej pracy6 . Cha-
rakterystyczna formu³a prowadzenia wywodu sprawia wra¿enie d¹¿enia do

5 Zarówno w tej, jak i poprzedniej ksi¹¿ce (2007) pojawia siê omówienie tezy Duhema-Quine�a oraz
wybranych elementów podstawowej terminologii ANT, powraca tak¿e (choæ w innym otoczeniu tema-
tycznym) omówienie relacjonizmu. Wiele z tez zawartych w Technonauce�, szczególnie z czê�ci I i V,
opublikowanych zosta³o niemal równolegle w Monitorowanie technonauki? Uwagi z pozycji (post)kon-
struktywistycznych (Biñczyk 2012a). Por. te¿: Biñczyk 2002; 2010.

6 Por. dla przyk³adu nastêpuj¹ce sformu³owanie: �Wybrane tezy wymienionych tu autorów bêd¹
pojawiaæ siê ni¿ej. Jednak to w³a�nie ujêcie Latoura mo¿na uznaæ za najbardziej oryginalne teoretyczne
osi¹gniêcie w obszarze studiów nad nauk¹ i technologi¹ (por. Sismondo 2010: 92)� (s. 11). Przytoczony
cytat nie pozostawia czytelnika bez w¹tpliwo�ci, czyje stanowisko autorka wyra¿a.
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wykonania postawionych pracy niezwykle ambitnych zadañ drog¹ wskazy-
wania na teksty innych autorów, którzy ju¿ wcze�niej wykonali decyduj¹ce
kroki w tym kierunku.

Nagromadzenie takich sformu³owañ i zabiegów stylistycznych jest zro-
zumia³e i u¿yteczne, bior¹c pod uwagê opracowanie spójnego stanowiska.
Mo¿na jednak pytaæ, czy tak istotne podporz¹dkowanie w³asnego wywodu
innym perspektywom nie prowadzi do � by nawi¹zaæ do podtytu³u pracy �
niepo¿¹danych nastêpstw praktycznego korzystania z dobrodziejstw inter-
tekstualno�ci. Paradoksalnie podobne zjawiska opisywa³ tak¿e Latour na
przyk³adzie odwo³ywania siê przez badaczy do wybranych tekstów jako tak
zwanych sprzymierzeñców, których si³a, gwarantowana odpowiedni¹ ilo�ci¹
przypisów, cytatów, odwo³añ i pozycji bibliograficznych, ma �wiadczyæ o
powadze i niekwestionowalnej pozycji w³asnego tekstu oraz umo¿liwiæ jego
ochronê przed atakami adwersarzy (Latour 1989: 87�151)7 . Technonauka�
dzieli z teori¹ aktora-sieci zainteresowania poznawcze, ale nie przyjmuje jej
strategicznego nastawienia na ci¹g³e odró¿nianie w³asnego stanowiska teo-
retycznego od ju¿ reprezentowanych.

Nale¿y siê zgodziæ z ocen¹, i¿ Latour jest jednym z najbardziej oryginal-
nych, aktywnych i radykalnych reprezentantów badañ spo³ecznych nad na-
uk¹ oraz stronników perspektywy posthumanistycznej. Cechy te budz¹ jed-
nak u jego czytelników i innych autorów opinie zró¿nicowane, a nieraz nawet
biegunowo przeciwstawne. Zdania na temat �mia³ych tez tej pod wieloma
wzglêdami kontrowersyjnej postaci rozk³adaj¹ siê równomiernie na konti-
nuum: od bezkrytycznej przychylno�ci po radykaln¹ dyskredytacjê. Nato-
miast Technonauka� wiedzie czytelnika przez fascynuj¹cy i rzadko w pol-
skiej literaturze podejmowany obszar studiów nad nauk¹, technologi¹ i
ryzykiem torami wyznaczonymi w znacznej mierze przez stanowisko ANT,
choæ ono samo nie zostaje ulokowane w spektrum sporów, które wywo³uje.
Nie chodzi tylko o to, ¿e czêsto obszernie cytowane propozycje Latoura (np.
s. 325) nie s¹ w ogóle komentowane8 , ale tak¿e o to, ¿e jego radykalizm
nieraz sam stanowi³ i nadal tworzy przedmiot kontrowersji w nauce (sk¹d-
in¹d temat bliski samemu Latourowi i zwi¹zany z wy¿ej wskazanym strate-
gicznym nastawieniem na odró¿nianie siê).

Tym bardziej w tak bogatej, ambitnej 450-stronicowej pracy nie powin-
no zabrakn¹æ omówienia zró¿nicowanych reakcji, jakie w gronie samych
badaczy budzi³a ugruntowana w ANT problematyzacja publicznej istotno�ci

7 Technonauka� zawiera 34 strony bibliografii i oko³o 50-60 przypisów w ka¿dej czê�ci ksi¹¿ki.
8 W pracy bardzo rzadko pojawiaj¹ siê elementy dyskusji z Latourem (lub Beckiem), cennym wyj¹t-

kiem jest s. 330.
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nauki, charakterystyka nauk przyrodniczych czy redefiniowanie niektórych
tradycyjnych zagadnieñ epistemologii. Pojawi³y siê przecie¿ g³osy, na przy-
k³ad reprezentantów nauk przyrodniczych, zreszt¹ niepozostawione bez ri-
posty ze strony Latoura, którzy, zgadzaj¹c siê z jego niektórymi tezami, za-
rzucali mu brak stosownej znajomo�ci koncepcji naukowych bêd¹cych
przedmiotem jego omówieñ oraz czynili obiektem ataków jego manierê pi-
sania (Sokal, Bricmont 1998:124)9 . Na marginesie: mo¿liwe, ¿e to ów styl
jest odpowiedzialny za ryzykowne przypisywanie Latourowi tezy, i¿ �powin-
ni�my byæ rozs¹dnie antynowocze�ni� (s. 323). Uwzglêdnienie kontekstu tego
zdania (Latour 2011: 20) pozwala dostrzec, ¿e nie pojawia siê ono jako au-
torska zasada normatywna, ale jako retorycznie sprofilowane zdanie wykrzyk-
nikowe10 .

Szczególnie w drugiej po³owie ksi¹¿ki postaci¹ narzucaj¹c¹ ton, choæ nie
stale eksponowan¹, jest Ulrich Beck. Omówiona zostaje tematyka tak zwa-
nej subpolityki i zwi¹zane z ni¹ problemy demokratycznego uprawomocnie-
nia decyzji politycznych, podejmowanych w instytucjach poza jawnym zasiê-
giem procedur publicznego legitymizowania � korporacji, koncernów
farmaceutycznych, gigantów przemys³owych czy instytucji naukowo-badaw-
czych. Ta nieznana wcze�niej sytuacja ³¹cz¹ca globalne rozprzestrzenianie siê
innowacji technologicznych (w tym ich nieprzewidywalnych konsekwencji)
oraz os³abienie tradycyjnych mechanizmów sprawowania w³adzy politycz-
nej ma wymuszaæ �podwy¿szenie kontroli przysz³o�ci� � przyjêcie nowych
formu³ oddolnego kierowania rozwojem cywilizacyjnym i nowe uprawomoc-
nienia etyczne.

Technonauka� wylicza mo¿liwe recepty na globalne zagro¿enia (Czê�æ V).
W�ród nich znalaz³y siê procedury miêdzy innymi technology assessment (wy-
twarzanie opinii publicznej na temat technologii i jej skutków zamiast odrzu-
cania postêpu technologicznego), prowadzenie otwartych dyskusji o proble-
mach powstawania i dystrybucji innowacji wed³ug modelu demokracji
partycypacyjnej (w miejsce deliberacji), globalne zaanga¿owanie polityczne
³¹cz¹ce humanistów, socjologów, etyków, ekonomistów a tak¿e laików (w za-
mian za paternalistyczne narzucanie stanowisk eksperckich), postkonstruk-
tywistyczne i relacjonistyczne spojrzenie na technonaukê (zamiast antropo-

9 Tak zwana sprawa Sokala, maj¹ca w zamierzeniu ilustrowaæ niekompetencjê wielu badaczy spo³ecz-
nych (w tym i Latoura) w zakresie analizowanych przez siebie nauk �cis³ych, nazywana jest w Polityce
natury �burz¹ w szklance wody�.

10 W wersji francuskiej pojawia siê ono jako zdanie sformu³owane w trybie rozkazuj¹cym: �soyons
résolument antimodernes� � b¹d�my rozs¹dnie antynowocze�ni (Latour 1997: 19). Chodzi o pewn¹ reak-
cyjnie wobec modernizacji nastawion¹ grupê (�czê�æ z nas�) znajduj¹c¹ siê w zró¿nicowanym zbiorze
�ludzi Zachodu�.
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centryzmu i utopii scjentystycznych), czy dzia³anie wed³ug globalnej etyki
prewencyjnej, uwzglêdniaj¹cej tak zwan¹ zasadê ostro¿no�ci (zamiast reago-
wania na powsta³e zagro¿enia technologiczne). W Technonauce� pojawia
siê tak¿e opinia, i¿ globalizacja sama ju¿ wy³oni³a nowe formy wra¿liwo�ci
etycznej, na przyk³ad trend fair trade czy ogólno�wiatowe telewizje, dziêki
którym �coraz czê�ciej traktujemy odleg³e sprawy jako w³asne, uto¿samiamy
siê z problemami ludzi, których nigdy nie spotkamy� (s. 372).

Zwraca tu uwagê nik³y dystans wobec tych propozycji oraz pochodny
wobec niego niski poziom wywa¿enia diagnoz. Istniej¹ przecie¿ krytyczne
punkty widzenia na czê�æ zaoferowanych ujêæ. Tylko jeden z nich, choæ wca-
le nie obligatoryjny, to znana autorce perspektywa foucaultowska (por. Biñ-
czyk 2000, 2001). W pracy pojawiaj¹ siê Michel Foucault � wymieniony
w Czê�ci IV i w Zakoñczeniu � oraz Thomas Lemke (s. 363), ale wy³¹cznie
jako ogniwa w nieprzerwanym ³añcuchu autorów maj¹cych wspieraæ tezy
promowane w Technonauce� Jednak¿e w odczytaniu uwzglêdniaj¹cym spe-
cyfikê badañ postfoucaultowskich etyczno-polityczny wariant odpowiedzi
na globalne zagro¿enia stanowi formê zdecentralizowanego opanowywania
populacji i kierowania dzia³aniami zbiorowo�ci (tak¿e w znaczeniu latourow-
skim, por. Lemke 2004). W odniesieniu do medialnego kszta³towania wra¿-
liwo�ci etycznej rzekomych globalnych obywateli kontrargumentów dostar-
czaj¹ niektóre studia z zakresu analizy dyskursu (Chouliaraki 2008; Boltanski
1993)11 .

Techononauka� to bez w¹tpienia znacz¹cy w polskiej literaturze g³os
w sprawie rzekomej �niewinno�ci� nauki i postêpu technicznego. Jest to
tak¿e ksi¹¿ka zachêcaj¹ca do redefinicji roli humanistów i badaczy spo³ecz-
nych w sferach zdominowanych przez faworyzowanie rozwoju technologicz-
nego. Warto rozwa¿aæ oba te w¹tki równolegle, nie trac¹c jednak z oczu
zalet i deficytów stanowisk, które do tej poszerzonej refleksji sk³aniaj¹.

Bibliografia

Abriszewski K. (2008), Poznanie, zbiorowo�æ, polityka. Analiza teorii
aktora-sieci Bruno Latoura, Kraków: Universitas.

Beck U. (2002), Spo³eczeñstwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesno-
�ci, Warszawa: Scholar.

11 Warto dodaæ, ¿e prace Boltanskiego (np. L�amour et la Justice comme compétences, 1990) by³y
nieraz przez Latoura przywo³ywane i czasem, jak w przypadku De la justification (Boltanski, Thévenot
1991), nazywane �wielkimi� (Latour 2011: 67�69, 1989: 103).

16.p65 14-03-03, 08:28288



289

ANT i reszta �wiata

Biñczyk E. (2000), �Nieobecno�æ podmiotu jako zasada teorii dyskur-
sów Michela Foucault�, praca magisterska, UMK, Toruñ. .

Biñczyk E. (2001), Praktyki medyczne w ujêciach nieklasycznych: Mi-
chel Foucault i Actor-Network Theory, �Medycyna Nowo¿ytna. Studia nad
kultur¹ medyczn¹� 8: 53�73.

Biñczyk E. (2002), W stronê programów nieklasycznych. Ewolucja so-
cjologii wiedzy, �Zagadnienia Naukoznawstwa� 3: 399�414.

Biñczyk E. (2010), Szko³a Edynburska � odczytanie po czterdziestu la-
tach. Przes¹dzenia filozoficzne a metodologia badañ nad nauk¹. �Studia
Philosophica Wratislaviensia� 5/1: 27�47.

Biñczyk E. (2012a), Monitorowanie technonauki? Uwagi z pozycji
(post)konstruktywistycznych, �Principia� LVI: 83�100.

Boltanski L. (1990), L�Amour et la Justice comme compétences. Trois es-
sais de sociologie de l�action, Paris : Métailié.

Boltanski L. (1993), La souffrance à distance. Morale humanitaire, médias
et politique, Paris: Métailié.

Boltanski L., Thévenot L. (1991), De la justification. Les économies de la
grandeur, Paris: Gallimard.

Castells M. (2011), Spo³eczeñstwo sieci, Warszawa: WN PWN.
Chouliaraki L. (2008), W stronê analityki mediacji, w: Duszak A. Fairc-

lough N. (red.), Krytyczna analiza dyskursu. Interdyscyplinarne podej�cie do
komunikacji spo³ecznej, Kraków: Universitas, s. 305�342.

Latour B. (1989), La science en action. Introduction à la sociologie des
sciences, Paris : La Découverte.

Latour B. (1997), Nous n�avons jamais été modernes. Essai d�anthropo-
logie symétrique, Paris: La Découverte.

Latour B. (1999), Politiques de la Nature: comment faire entrer les scien-
ces en démocratie, Paris: Decouverte.

Latour B. (2003), The Promises of Constructivism, w: Ihde D., Selinger
E. (eds), Chasing Technoscience: Matrix for Materiality, Bloomington: India-
na University Press.

Latour B. (2009), Polityka natury, Warszawa: Wydawnictwo Krytyki
Politycznej.

Latour B. (2011), Nigdy nie byli�my nowocze�ni. Studium z antropologii
symetrycznej, Warszawa: Oficyna Naukowa.

Lemke T. (2004), Disposition and determinism � genetic diagnostics in
risk society, �The Sociological Review� 4: 437�618.

Sojak R. (2004), Paradoks antropologiczny. Socjologia wiedzy jako per-
spektywa ogólnej teorii spo³eczeñstwa, Wroc³aw: Fundacja na Rzecz Nauki
Polskiej.

16.p65 14-03-03, 08:28289



Jerzy Stachowiak

290

Sokal A., Bricmont J., (1998), Modne bzdury. O nadu¿ywaniu pojêæ z
zakresu nauk �cis³ych przez postmodernistycznych intelektualistów, Warsza-
wa Prószyñski i S-ka.

Zybertowicz A. (1995), Przemoc i poznanie: studium z nie-klasycznej
socjologii wiedzy, Toruñ: Wydawnictwo UMK.

16.p65 14-03-03, 08:28290



291

Wasza klasa

Wasza klasa

Maciej Gdula, Przemys³aw Sadura (red.), Style ¿ycia i porz¹dek klasowy
w Polsce, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2012, 353 stron

1
Recepcja pism Pierre�a Bourdieu nie jest w polskiej literaturze nowo�ci¹.

Ju¿ w Socjologii kultury Antoniny K³oskowskiej (1981) znalaz³o siê krótkie
omówienie koncepcji tego socjologa. Dorobkowi Bourdieu po�wiêcano ko-
lejne artyku³y, t³umaczono jego ksi¹¿ki. W literaturze tej widoczne s¹ dwa
g³ówne w¹tki: metody naukowej oraz wyników prowadzonych przez Bour-
dieu badañ, zw³aszcza wyra¿anych przez niego opinii na temat relacji i struk-
tur spo³ecznych.

Pierwszy w¹tek najczê�ciej wi¹¿e siê z analiz¹ takich bourdiañskich pojêæ
jak choæby pole, czyli warunkowo autonomiczna przestrzeñ spo³eczna ze
specyficznymi warunkami gry i stawkami. W literaturze tego typu pojawiaj¹
siê równie¿ odniesienia do wyników analiz Bourdieu i do jego s¹dów o cha-
rakterze okre�lonych relacji spo³ecznych. Nacisk k³adzie siê jednak na pro-
blem narzêdzi badawczych, a uzyskane dziêki nim wyniki s¹ przywo³ane ra-
czej ogólnikowo lub jako ilustracja (por. Rych³owska 1994). Drugi w¹tek obejmuje
ustalenia autora dotycz¹ce okre�lonego charakteru pól i relacji w ramach spo³e-
czeñstwa francuskiego II po³owy XX wieku. Jest tu wiêc mowa na przyk³ad
o sposobach dystynkcji klasowej ze wzglêdu na wyznawane warto�ci, upra-
wiane sporty, preferowane cechy przyjació³.

Wiele, je�li nie wiêkszo�æ prac ³¹czy oba w¹tki, obejmuj¹c zarówno me-
todê, narzêdzia badawcze, jak i wyniki. Taki charakter maj¹: najrozleglejsza
w polskiej literaturze analiza my�li Bourdieu (Jacyno 1997), praca dotycz¹ca
problemu uczestnictwa w kulturze w spo³eczeñstwie polskim (Matuchniak-
Krasuska 2010) i rozprawa zwracaj¹ca uwagê na krytyczny aspekt dorobku
tego socjologa (Sztandar-Sztanderska 2010).

Jakkolwiek prace poruszaj¹ce wspomniane wy¿ej w¹tki ró¿ni¹ siê przed-
miotem opisu, to ³¹czy je studialny charakter. Publikacje te stanowi¹ przede
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wszystkim rekonstrukcje, interpretacje (niekiedy krytyczne) lub dyskusje z do-
robkiem Bourdieu. Nurtem stosunkowo nowym jest natomiast aplikacja i wery-
fikacja jego teorii spo³ecznych w realizowanych samodzielnie badaniach te-
renowych.

2
Style ¿ycia i porz¹dek klasowy w Polsce pod redakcj¹ Macieja Gduli i Prze-

mys³awa Sadurskiego zaliczyæ mo¿na do nowego � aplikacyjnego � nurtu
refleksji nad my�l¹ Bourdieu. Teksty zawarte w tym zbiorze s¹ owocem serii
badañ z lat 2008�2011 prowadzonych najczê�ciej przez redaktorów tomu
oraz ich studentów, a tak¿e po�wiêconego tym badaniom seminarium w In-
stytucie Socjologii UW. Lista badañ nie odzwierciedla sposobu redakcji tomu,
poniewa¿ kolejne rozdzia³y nie s¹ omówieniem poszczególnych badañ, ale
ukazuje swoisty profil dostêpnych badaczom �róde³. We wstêpie oprócz
metodologicznych kulis powstania tomu zamieszczono listê tych¿e badañ.
Obejmuje ona takie pozycje jak: �Wp³yw pochodzenia i przynale¿no�ci kla-
sowej mieszkañców Warszawy na stosunek do transportu rowerowego�,
�Ludzie i ich zwierzêta. Wp³yw przynale¿no�ci klasowej na stosunek do
zwierz¹t�, �Klasa i biografia. Do�wiadczenia biograficzne osób mobilnych spo-
³ecznie�, �Obywatelstwo w perspektywie spo³ecznej� oraz badania dotycz¹ce
wp³ywu sztuki wspó³czesnej na sposób postrzegania przestrzeni miejskiej.

Dalej zbiór dzieli siê na dwie czê�ci. Pierwsz¹ otwiera rozdzia³ pióra redak-
torów tomu. W ich intencji mia³ on stanowiæ wskazówkê dla pozosta³ych au-
torów. Tekst ten daje syntetyczny opis teorii spo³ecznej Bourdieu, a wspomniane
badania stanowi¹ �ród³o przyk³adów ilustruj¹cych poszczególne tezy. Poka-
zuje te¿, jak redaktorzy oceniaj¹ dotychczasowy odbiór prac socjologa w
Polsce, a ocena ta ma stanowiæ kontrapunkt dla ich podej�cia. Kolejne, bar-
dziej szczegó³owe analizy zamieszczone w pierwszej czê�ci po�wiêcone s¹
rozmaitym zagadnieniom spo³eczno-kulturowym. Joanna Erbel opisuje zmien-
no�æ odbioru sztuki w przestrzeni publicznej w zale¿no�ci od przynale¿no�ci
klasowej badanych. Jan Strzelecki pisze o rynku pracy z perspektywy podzia-
³u na fordowskie i postfordowskie modele stosunków pracowniczych. Marta
Ko³odziejska i Miko³aj Hnatiuk analizuj¹ pojêcie homo sovieticus i jego zwi¹-
zek z dyskursami klasowymi, te za� odnosz¹ do postaw respondentów. Jan
Kastory i Kamil Lipiñski przedstawiaj¹ sposób postrzegania rozmaitych sfer
spo³ecznych przez przedstawicieli elit biznesu. Przemys³aw Sadura proble-
matyzuje temat klasy �redniej i opisuje jej cechy. Karol Templewicz analizuje
stosunek do zwierz¹t domowych jako element habitusu. Krzysztof �wirek
kre�li obraz tego, jak relacje spo³eczne postrzegane s¹ przez przedstawicieli
ró¿nych klas.

17.p65 14-03-03, 09:44292



293

Wasza klasa

Nie dla wszystkich autorów Bourdieu bywa najwa¿niejszym punktem
odniesienia. Jan Strzelecki (s. 87) pos³uguje siê przede wszystkim kategoriami
fordyzmu i postfordyzmu jako modelami regulowania stosunków pracy, po-
wo³uj¹c siê przy tym na koncepcje Reinharda Bendiksa. Bourdieu jest w tym
ujêciu swego rodzaju filtrem, który pozwala opisaæ jeden z aspektów prze-
strzeni definiowanej wed³ug innych ram teoretycznych (fordyzm a postfor-
dyzm). Stosunek autorów do dorobku Bourdieu mie�ci siê wiêc na kontinuum
miêdzy g³ównym punktem odniesienia, inspiracj¹ i optyk¹ analizy, a dodatko-
wym pryzmatem teoretycznym.

Druga czê�æ tomu zawiera studia przypadków osób mobilnych spo³ecz-
nie. Otwieraj¹cy j¹ rozdzia³ Marii Ferenc kre�li szeroki obraz tego problemu
wy³aniaj¹cy siê ze wspomnianych badañ. Trzy nastêpne teksty: Agaty Toma-
szuk, Tomasza Rawskiego i Doroty Olko, opisuj¹ kolejno ¿yciorysy osób
spo³ecznie awansuj¹cych: ksiêdza, ¿o³nierza LWP i mened¿era. Ostatni roz-
dzia³ Maciej Gdula po�wiêci³ przypadkowi deklasacji osoby z rodziny inteli-
genckiej.

Jak zdradza tytu³ zbioru, teksty w nim zawarte koncentruj¹ siê wokó³
zró¿nicowania stylów ¿ycia, strategii ¿yciowych i postaw w zale¿no�ci od
przynale¿no�ci klasowej. Tematowi temu Bourdieu po�wieci³ swe opus ma-
gnum, czyli pracê Dystynkcja. Zdaniem redaktorów tomu wiêkszo�æ dotych-
czasowych interpretacji jego my�li przyczynia³o siê raczej do rozmycia ni¿
zrozumienia tej koncepcji. Dlatego zaznaczaj¹, ¿e ich punktem wyj�cia by³o
�do�æ ortodoksyjne zastosowanie jego teorii, aby dopiero z czasem i w kon-
frontacji z zebranym materia³em dokonaæ jej reinterpretacji� (s. 7). Przyk³a-
dy takiej reinterpretacji bez trudu znale�æ mo¿na w tomie. Tomasz Rawski
analizuje przypadek wysokiego rang¹ wojskowego, który drogê swego awansu
z klasy ni¿szej �redniej opisuje raczej jako szczê�liwe dla niego zbiegi okolicz-
no�ci ni¿ zas³u¿ony efekt w³asnej ciê¿kiej pracy. Taka narracja k³óci siê z wize-
runkiem self-made mana, jaki mog³aby chcieæ stworzyæ osoba od niedawna
zajmuj¹ca stosunkowo wysok¹ pozycjê spo³eczn¹.

Jak zdradzaj¹ we wstêpie redaktorzy, Style ¿ycia... s¹ swego rodzaju od-
powiedzi¹ na wiele w¹tpliwo�ci, z jakimi spotyka³y siê koncepcje Bourdieu
nie tylko w Polsce. Samo pojêcie klasy bywa podwa¿ane jako nieprzystaj¹ce
do wspó³czesnych zachodnich �postklasowych� spo³eczeñstw. Klasy spo³eczne,
rozumiane w typowo marksowski sposób, wed³ug stosunku do �rodków pro-
dukcji, ale i wed³ug stratyfikacji ekonomicznej, przesta³y byæ czynnikiem
wyja�niaj¹cym w sposób istotny i znacz¹cy zró¿nicowanie spo³eczne. Mia³y
utraciæ sw¹ pozycjê na rzecz choæby stylów ¿ycia, zwi¹zanych raczej z przysto-
sowaniem siê do pó�nonowoczesnej rzeczywisto�ci spo³ecznej. Podobne opi-
nie id¹ w parze z popularno�ci¹ autorów akcentuj¹cych bardziej rolê i znacze-
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nie jednostki szukaj¹cej indywidualnych strategii ¿yciowych, takich jak Ulrich
Beck czy Anthony Giddens.

Inn¹ czêsto podnoszon¹ kwesti¹ jest ograniczony do spo³eczeñstwa fran-
cuskiego lat 70. XX wieku zasiêg teorii oddzia³ywania, a co za tym idzie,
niemo¿liwo�æ jej ekstrapolacji1 . W odniesieniu do Polski zwraca siê uwagê na
ró¿n¹ historiê obu kultur. O ile we Francji struktura klasowa mo¿e byæ w du¿ym
stopniu postrzegana jako spadek po spo³eczeñstwie stanowym, niejako prze-
chowanym i nadal mog¹cym odciskaæ swe piêtno na tamtejszej strukturze
spo³ecznej, o tyle nie mo¿na �automatycznie� przenosiæ tez jego dotycz¹-
cych na spo³eczeñstwo polskie.

Autorzy tomu kwestionuj¹ zasadno�æ takich opinii. Zwracaj¹ uwagê na
specyficzno�æ pojêcia klasy u Bourdieu. Nie rozumia³ on tego terminu w spo-
sób tradycyjnie marksowski � jako podzia³u na wyzyskiwanych i wyzyskiwa-
czy � ani jako prostej stratyfikacji, czyli swego rodzaju drabiny ze szczeblami
od najni¿szych do najwy¿szych. Klasy s¹ tu raczej rzeczywisto�ciami spo³ecz-
nymi lub � jak w rozdziale pierwszym pisz¹ Gdula i Sadura � �rywalizuj¹cy-
mi uniwersalno�ciami�, w których i miêdzy którymi tocz¹ siê gry z u¿yciem
kapita³u ekonomicznego, kulturowego i spo³ecznego. Takie postrzeganie klas
pozwala wyodrêbniaæ je nie tylko dziêki obiektywnym czynnikom (jak po-
wy¿sze mniej lub bardziej mierzalne rodzaje kapita³u), ale te¿ dziêki ró¿nej
warto�ci, jak¹ nadaj¹ ich przedstawiciele rozmaitym zasobom. Nadaje to
podzia³om klasowym wymiar relacyjny, a nie prostej ró¿nicy w ilo�ci posia-
danego kapita³u.

Relacyjno�æ tê widaæ w przywo³anych w Stylach ¿ycia... wypowiedziach
dotycz¹cych stosunku do pracy. Jan Strzelecki stwierdza, ¿e dla responden-
tów z klas ni¿szych praca jest przede wszystkim (bo nie wy³¹cznie) sposobem
zarobienia pieniêdzy i utrzymania siê przy ¿yciu. Klasy wy¿sze odznaczaj¹ siê
tym, ¿e praca jest dla osób do nich nale¿¹cych przed³u¿eniem ¿ycia prywat-
nego � robi¹ to, co lubi¹. Respondenci z klasy wy¿szej pracowaliby, nawet
gdyby nie musieli, poniewa¿ praca nie jest dla nich dzia³alno�ci¹ przyziemn¹
(zwi¹zan¹ z konieczno�ci¹ zdobycia pieniêdzy) ani zwi¹zan¹ z potrzeb¹ pod-
niesienia lub utrzymania swojego statusu spo³ecznego. Taka postawa jest wiêc
manifestacj¹ wolno�ci od jakiegokolwiek przymusu, a nawet interesu, a wol-
no�æ ta jest w teorii Bourdieu cech¹ dystynktywn¹ klas wy¿szych. Tak wiêc
ten sam zasób � praca � posiadany przez respondentów jest przez nich zupe³-
nie inaczej warto�ciowany.

1 Przyk³adem takiej opinii by³a wypowied� profesor Barbary Fatygi podczas panelu dyskusyjnego
w Muzeum Sztuki Nowoczesnej w 2011 roku. Zapis wideo spotkania na stronie vimeo.com/22703177,
dostêp 13.04.2013.
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Z wypowiedzi osób badanych przywo³anych przez Gdulê i Sadurskiego
w pierwszym rozdziale wy³ania siê nie tylko zarys ich postaw, ale i obraz obiek-
tywnych (lub przez respondentów za takie uwa¿anych) warunków, w jakich
¿yj¹. Przedstawiciele klas ni¿szych opisuj¹ rynek pracy jako bardzo ograni-
czony, zmuszaj¹cy do podejmowania ogromnych wysi³ków w celu znalezie-
nia pracy i do podjêcia jakiegokolwiek zajêcia, które mog³oby staæ siê �ró-
d³em zarobków. Przedstawiciele klas wy¿szych czêsto opisuj¹ pracê jako co�,
co �samo ich znajduje�. Poszukiwanie jej nie ³¹czy siê z ¿adnym wysi³kiem
ani przymusem, poniewa¿ w ogóle nie musz¹ szukaæ. Ów brak przymusu
ponownie odsy³a do kategorii wolno�ci od konieczno�ci, która u Bourdieu
jest cech¹ dystynktywn¹ klas wy¿szych i strukturyzuje zarówno osobowo�æ
badanych, ich upodobania i subiektywne opinie, jak i sposób postrzegania
przez nich �wiata zewnêtrznego, niezale¿nego od nich.

Z powy¿szego opisu wy³ania siê zakorzeniony w ¿yciu i w ¿ywym jêzyku
respondentów splot postaw i zasobów interpretacyjnych z obiektywnymi
warunkami niezale¿nymi od jednostek. Bourdieu uwa¿a³, ¿e w³a�nie ta klu-
czowa w³a�ciwo�æ jego teorii sprowadza nañ krytykê o tyle nieuzasadnion¹,
o ile czêsto nie by³a ona niczym wiêcej ni¿ prób¹ obrony to¿samo�ci podwa-
¿anych przez tê teoriê. Socjolog s¹dzi³ bowiem, ¿e odkrywa spo³eczne uwa-
runkowania tego, co chcieliby�my uwa¿aæ za swoj¹ osobowo�æ, charakter
lub gust i co mia³oby �wiadczyæ o naszej wyj¹tkowo�ci, uzasadniaæ nasz¹
pozycjê spo³eczn¹.

3
Walorem Stylów ¿ycia... jest wyra�ne wskazanie, ¿e polski kontekst nie

uniewa¿nia tez Bourdieu. Z powodzeniem mog¹ staæ siê one narzêdziem
analizy rodzimych danych jako�ciowych. Oczywi�cie kszta³t rozmaitych pól
spo³ecznych w Polsce pocz¹tku XXI w. jest inny ni¿ we Francji lat 70. XX w.
Jednak specyficzna bourdiañska optyka analityczna mo¿e siê okazaæ cennym
narzêdziem poznania, a tom Gduli i Sadurskiego dobrze to ilustruje. Zreszt¹
analizy biografii osób awansuj¹cych spo³ecznie, jak i osoby zdeklasowanej
ukazuj¹, ¿e masowy awans spo³eczny w czasach PRL nie zanegowa³ wcze�niej
istniej¹cych struktur spo³ecznych. Agata Tomaszuk, Tomasz Rawski i Dorota
Olko ukazuj¹ w swoich tekstach sposoby zmagania siê badanych ze swego
rodzaju klasowymi sentymentami, �klasowymi ranami�. Zmagania te widocz-
ne s¹ w wypowiedziach wysokiego rang¹ wojskowego, ksiêdza i mened¿era
wysokiego szczebla, wszystkich pochodz¹cych z klasy �redniej lub ni¿szej2 .

2 Pojêcie klasowych ran (injuries of class) autorzy zapo¿yczyli od Y. L. Wong.
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Redaktorzy tomu deklaruj¹ we wstêpie, ¿e poprzez tê publikacjê chcieli
rzuciæ nowe �wiat³o na koncepcje Bourdieu i podwa¿yæ pewno�æ siebie czê-
�ci jego krytyków. Jak stara³em siê wykazaæ, zamiar ten mo¿na uznaæ w du¿ej
czê�ci za zrealizowany. Warto jednak zwróciæ uwagê na kwestiê, która jak siê
zdaje, umknê³a uwadze Gduli i Sadurskiego. Jak we wspomnianej ju¿ pracy
wskazuje Karolina Sztandar-Sztanderska (2010: 16), jednym z fundamen-
tów my�li Bourdieu by³a �zasada refleksyjno�ci�. Ka¿dy badacz spo³eczny
powinien problematyzowaæ swoje miejsce w badanej zbiorowo�ci, na przy-
k³ad zachowaæ krytycyzm wobec takich w³asnych s¹dów, które mog¹ wyni-
kaæ z przynale¿no�ci klasowej.

Tymczasem w zbiorze Gduli i Sadurskiego znajdziemy analizy niemal wszyst-
kich klas oprócz zdominowanej frakcji klasy dominuj¹cej, czyli równie¿ pra-
cowników naukowych. Wypowiedzi respondentów z tej grupy pojawiaj¹ siê
w niektórych tekstach. Frakcja ta nie doczeka³a siê jednak osobnego, po�wiêco-
nego jej rozdzia³u. Brak ów mo¿na by z³o¿yæ na karb swoistego profilu prowa-
dzonych badañ. Przeciwko takiemu wyja�nieniu przemawia fakt, ¿e autorzy zbioru
sami prowadzili wiêkszo�æ opisanych wcze�niej badañ, a wiêc mogli spróbowaæ
uchwyciæ specyfikê zbiorowo�ci, do której siebie zaliczyli. Poza tym sk³onno�æ
do wy³¹czania siê z opisywanych struktur widaæ w niuansach, które mog¹ zda-
waæ siê trywialne, lecz da siê je zinterpretowaæ zgodnie z teori¹ Bourdieu.

Krzysztof �wirek pisze, ¿e klasa ludowa jest �najciekawsza dla socjologa�
(s. 209). W tekstach i zdaniach dotycz¹cych innych klas podobne sformu³o-
wania nie padaj¹. Inne klasy s¹ �po prostu� przedmiotem refleksji, ani lep-
szym, ani gorszym, jednym z wielu. Klasy ludowe okazuj¹ siê jednak obiek-
tem, nad którym przedstawiciele elit, naukowcy spo³eczni uznali za stosowne
pochyliæ siê i zbadaæ go, uznaj¹c za �ciekawy�. W rozdziale pierwszym Ma-
ciej Gdula i Przemys³aw Sadura zauwa¿aj¹, ¿e �konserwatywna tolerancja
jest dla niej [klasy ludowej � D.S.] najwiêkszym hamulcem przy uruchamia-
niu uniwersalnego potencja³u, jaki tkwi zarówno w familiaryzmie, jak i prakty-
cyzmie tej klasy� (s. 64). Nie jest to wyraz potêpienia ze strony autorów, lecz
¿yczliwa wskazówka sformu³owana wobec zbiorowo�ci, któr¹ nale¿y poin-
struowaæ. Co znacz¹ce, podobne rady dotycz¹ce �uruchamiania potencja³u�
nie pojawiaj¹ siê w tym samym tek�cie w podrozdzia³ach dotycz¹cych klasy
wy¿szej i �redniej. Mimo ¿e w kilku rozdzia³ach zamieszczonych w tomie
ró¿ni autorzy, na przyk³ad Marta Ko³odziejska i Miko³aj Hnatiuk, a tak¿e
sam przywo³any tu Krzysztof �wirek, narzekaj¹ na pozbawienie klasy ludo-
wej g³osu i przemawianie elit w jej imieniu (s. 134, 209), to w tym samym
zbiorze mo¿na dostrzec sk³onno�æ do egzotyzacji lub paternalizmu wzglê-
dem klasy ludowej. Protekcjonalny dyskurs elit staj¹cych w obronie uciska-
nego ludu jest wiêc równocze�nie krytykowany i powielany.
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Zasygnalizowana wcze�niej nieobecno�æ m³odej wielkomiejskiej inteligen-
cji jako przedmiotu analiz kontrastuje z przywo³anymi ju¿ trzema szczegó³o-
wo opisanymi ¿yciorysami osób awansuj¹cych z klasy ludowej na wysokie
pozycje w strukturach wojskowych, ko�cielnych czy korporacyjnych. Kon-
trast jest tym wyra�niejszy, ¿e wszystkie trzy analizy w du¿ej mierze powta-
rzaj¹ te same tezy o wyrzutach sumienia i poczuciu wyobcowania osób awan-
suj¹cych. Nie jest wiêc tak, ¿e niekompletno�æ obrazu struktur klasowych
wynika z ograniczonej objêto�ci pracy.

Okazj¹ do przyjrzenia siê stylom ¿ycia m³odej inteligencji by³ choæby tekst
Joanny Erbel o obecno�ci sztuki wspó³czesnej w przestrzeniach miejskich.
Autorka pisze o �s³abym sojuszu� klas wy¿szej i ludowej przeciwko estetyce
klasy �redniej. Nie dowiadujemy siê jednak, o jak¹ klasê wy¿sz¹ chodzi � czy
o polityków i w³a�cicieli du¿ych firm, czy w³a�nie o studentów sztuki lub
nauk spo³ecznych dyskutuj¹cych o �przestrzeni publicznej�. Tymczasem, jak
siê zdaje, to w³a�nie sztuka w przestrzeniach miejskich mo¿e byæ postrzegana
jako istotny element stylów ¿ycia wielkomiejskiej inteligencji.

Czytelnik Stylów ¿ycia... mo¿e te¿ odczuwaæ niedosyt ze wzglêdu na ra-
dykalizm, z jakim sam Bourdieu wkracza³ na opisywane przez siebie �tere-
ny�. Polski zbiór odnosi siê do tematów bezpiecznych, de facto niezagra¿aj¹-
cych niczyjemu (zw³aszcza autorów) dobremu samopoczuciu. Có¿ bardziej
niewinnego ni¿ opisany w pierwszym rozdziale przez Gdulê i Sadurskiego
profesor mówi¹cy, ¿e je�dzi do pracy na rowerze, bo lubi czuæ wiatr we w³o-
sach, zestawiony z robotnikiem je¿d¿¹cym do pracy na rowerze, poniewa¿
nie staæ go na bilet autobusowy?

Wywrotowo�æ koncepcji Bourdieu polega³a miêdzy innymi na tym, ¿e za
klasowo determinowane uwa¿a³ równie¿ normy moralne. W Dystynkcji
stwierdza, ¿e �oczekuj¹c osobistego i zawodowego zbawienia od narzucenia
nowych doktryn zbawienia etycznego, nowe drobnomieszczañstwo [w tym
tak zwani nowi intelektuali�ci � D.S.] jest predestynowane do odgrywania
awangardowej roli w walkach o to, co tyczy siê (�) ¿ycia domowego oraz
konsumpcji, stosunków miêdzy p³ciami i miêdzy pokoleniami, reprodukcji
rodziny i jej warto�ci. Przeciwstawia siê ono (...) represywnej moralno�ci
degradowanego drobnomieszczañstwa, którego religijny b¹d� polityczny
konserwatyzm czêsto wybucha w moralnym oburzeniu� (Bourdieu 2006:
449). Równie¿ estetyka, w tym sk³onno�æ do preferowania sztuki tradycyj-
nej lub nowoczesnej, by³a u Bourdieu zwi¹zana z przynale¿no�ci¹ i aspiracja-
mi klasowymi. Obie te sfery (moralno�æ i estetyka) czêsto staj¹ siê dzi� aren¹
walk spo³ecznych o presti¿ i prawomocno�æ, a dla wielkomiejskiej inteligen-
cji bywaj¹ wrêcz emblematami to¿samo�ciowymi. W walkach tych dyskursy
nauk spo³ecznych i sztuki czêsto wykorzystywane s¹ po której� ze stron (nie
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tylko po jednej z nich). W Stylach ¿ycia... etyka i etos to tematy marginalne.
Dotycz¹cy ich podrozdzia³ w tek�cie Krzysztofa �wirka (s. 219) odnosi siê
tylko do etyki pracy, natomiast kwestie egzystencjalne czy obyczajowe nie s¹
w zbiorze podnoszone.

Znacz¹cy brak autorefleksji widoczny w Stylach ¿ycia... w �wietle teorii
i metody Bourdieu jest nie tyle wad¹ �techniczn¹�, ile powa¿nym, etycznym
nieomal uchybieniem wobec fundamentów tej teorii. Dlatego, choæ publika-
cja Gduli i Sadurskiego jest inicjatyw¹ na polskim gruncie nowatorsk¹, wa¿-
n¹ i potrzebn¹, nie wykorzystuje w pe³ni potencja³u dorobku Bourdieu, a
obietnica rzucenia nowego �wiat³a na jego teoriê zostaje spe³niona po³owicz-
nie.
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MAREK CZY¯EWSKI � dr. hab. prof. nadzw. U£, kierownik Zak³adu Ba-
dañ Komunikacji Spo³ecznej w Instytucie Socjologii U£, g³ówne zainte-
resowania: analiza dyskursu publicznego i retoryki publicznej, jako�cio-
we badania spo³eczne, teoria spo³eczna, opinia publiczna i demokracja,
jêzyk wrogo�ci i mowa nienawi�ci, spo³eczeñstwo wiedzy i �rz¹domy�l-
no�æ�

KAROL FRANCZAK � doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Zak³adzie
Badañ Komunikacji Spo³ecznej, Instytut Socjologii U£, socjolog i kultu-
roznawca, zajmuje siê problematyk¹ w³adzy i komunikacji, sfery publicz-
nej oraz analiz¹ dzia³alno�ci wspó³czesnych elit symbolicznych. Autor
ksi¹¿ki Kalaj¹cy w³asne gniazdo. Arty�ci i obrachunek z przesz³o�ci¹ (Uni-
versitas 2013). Publikowa³ w czasopismach naukowych, m.in. �Przegl¹-
dzie Socjologicznym� i �Kulturze i Spo³eczeñstwie� oraz w prasie spo-
³eczno-kulturalnej, m.in. w �Odrze� i �Tygodniku Powszechnym�.

KATARZYNA GAJEK � doktor nauk humanistycznych, Uniwersytet £ódz-
ki, Wydzia³ Nauk o Wychowaniu, Katedra Pedagogiki Spo³ecznej, zain-
teresowania: praca socjalna jako pole dzia³ania pedagoga spo³ecznego
(zjawisko wykluczenia spo³ecznego, przemocy domowej, handlu lud�mi),
teorie feministyczne, Gender Studies, Women�s Studies, edukacja rów-
no�ciowa, metodologia badañ spo³ecznych.

MARIUSZ GRANOSIK � doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Kate-
drze Pedagogiki Spo³ecznej Uniwersytetu £ódzkiego (od 2001 roku).
Zainteresowania: sposoby organizowania (instytucjonalizowania) pracy
socjalnej, interpretatywne metody badañ spo³ecznych (teoria ugrunto-
wana, analiza konwersacyjna, analiza dyskursu, wywiad narracyjny), pe-
dagogiczna diagnostyka interpretatywna.

HENDRIK HANS � doktorant w Massachusetts Institute of Technology oraz
School of Mechanical and Aerospace Engineering Nanyang Technologi-
cal University.

ANNA JARKIEWICZ � asystentka w Katedrze Pedagogiki Spo³ecznej na
Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £ódzkiego. Zainteresowa-

SOCIETAS/COMMUNITAS 2(16) 2013

Nasi Autorzy

18.p65 14-03-03, 09:58299



Nasi Autorzy

300

nia badawcze: problematyka zaburzeñ psychicznym w polu pracy socjal-
nej. Przygotowywana rozprawa doktorska dotyczy pracy socjalnej z oso-
bami kategoryzowanymi jako zaburzone psychicznie.

IZABELA KAMIÑSKA � magister pedagogiki spo³ecznej, asystent w Kate-
drze Pedagogiki Spo³ecznej Uniwersytetu £ódzkiego. Zainteresowania
badawcze: proces konstruowania to¿samo�ci profesjonalnej w polu asy-
stentury rodzinnej; paradoksy/dylematy dzia³ania profesjonalnego w pracy
socjalnej z rodzinami wieloproblemowymi; spo³eczny wymiar choroby
psychicznej.

MARCIN KOTRAS � Adiunkt w Katedrze Socjologii Polityki i Moralno�ci
Instytut Socjologii U£. Sekretarz redakcji �Folia Sociologica�, redaktor
prowadz¹cy �W³adzy S¹dzenia�. Zainteresowania: problematyka zwi¹-
zana z socjologi¹ polityki, zw³aszcza za� koncepcje w³adzy we wspó³cze-
snym spo³eczeñstwie, komunikacja polityczna, przywództwo polityczne.

MARCIN KRÓL � prof. dr hab., filozof, historyk idei i publicysta, Kierow-
nik Katedry Historii Idei i Antropologii Kulturowej w ISNS UW. W 1978
za³o¿y³ i pe³ni³ rolê redaktora naczelnego opozycyjnego, liberalnego pi-
sma �Res Publica� (obecnie �Res Publica Nowa�); wspó³pracownik �Ty-
godnika Powszechnego�, �Dziennika� oraz od niedawna �Wprostu�. Autor
licznych publikacji ksi¹¿kowych, dotycz¹cych zw³aszcza historii idei po-
litycznych: ostatnio opublikowa³ Czego nas uczy Leszek Ko³akowski?
(2010).

JOANNA MADALIÑSKA-MICHALAK � dr hab. prof. U£, kierownik Za-
k³adu Dydaktyki i Kszta³cenia Nauczycieli na Wydziale Nauk o Wycho-
waniu Uniwersytetu £ódzkiego. Zainteresowania naukowe: pedagogika
szko³y, pedeutologia i pedagogika porównawczej. Prowadzone badania
dotycz¹ w g³ównej mierze problematyki zawodu nauczycielskiego i szko-
³y, a zw³aszcza takich zagadnieñ, jak: edukacja nauczycieli (kszta³cenie,
doskonalenie i dokszta³canie zawodowe nauczycieli), rozwój zawodowy
nauczyciela i jego uwarunkowania, profesjonalizm w zawodzie nauczy-
ciela i profesjonalizacja zawodu nauczycielskiego, etyka w zawodzie na-
uczyciela i przywództwo edukacyjne.

EWA MARYNOWICZ-HETKA � prof. dr hab., Katedra Pedagogiki Spo³ecz-
nej, Wydzia³ Nauk o Wychowaniu, Uniwersytet £ódzki. Zainteresowa-
nia naukowe: narzêdzia analizy pola dzia³ania pedagoga spo³ecznego;
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kszta³cenie do pola praktyki; pedagogika spo³eczna jako dyscyplina aka-
demicka i jako orientacja dzia³ania.

SVETOSLAV D. NAOUMOV � ......................
...............
................

MIROS£AWA NOWAK-DZIEMIANOWICZ � dr hab. prof. DSW, Dolno-
�l¹ska Szko³a Wy¿sza we Wroc³awiu, Dziekan Wydzia³u Nauk Pedago-
gicznych DWS w Wroc³awiu. Zainteresowania naukowe: pedagogika
rodziny, pedagogika szko³y oraz pedagogika ogólnej. Naukowo zajmuje
j¹ przede wszystkim problematyka wspó³czesnej rodziny, relacje spo³ecz-
ne, edukacyjne konteksty budowania to¿samo�ci cz³owieka wspó³czesne-
go, metodologiczna orientacja interpretatywna w badaniach spo³ecznych.

MAGDALENA NOWICKA � doktor nauk humanistycznych, adiunkt w Za-
k³adzie Badañ Komunikacji Spo³ecznej, Instytut Socjologii U£. Zajmuje
siê problemami komunikacji spo³ecznej, dyskursem publicznym i medial-
nym wokó³ pamiêci zbiorowej, rol¹ intelektualistów w przestrzeni pu-
blicznej oraz metodologi¹ analizy dyskursu. W 2013 r. obroni³a rozpra-
wê doktorsk¹ pt. �G³os z zewn¹trz � gry figur¹ obcego w sporach o pamiêæ
zbiorow¹�. Publikowa³a m.in. w �Kulturze i Spo³eczeñstwie�, �Przegl¹-
dzie Socjologicznym�, �Tekstach Drugich� oraz pismach popularno-na-
ukowych i publicystycznych. Redaktorka kwartalnika artystyczno-kultu-
ralnego �Arterie�.

JERZY STACHOWIAK � asystent w Zak³adzie Badañ Komunikacji Spo³ecz-
nej Instytutu Socjologii U£. Zainteresowania badawcze zwi¹zane s¹ z
komunikowaniem publicznym, problematyk¹ spo³ecznej dystrybucji wie-
dzy, kulturowymi przeobra¿eniami kapitalizmu oraz wp³ywem wiedzy
naukowej na ¿ycie spo³eczne.

TOMASZ SZKUDLAREK � prof. dr hab. Uniwersytet Gdañski � Wydzia³
Nauk Spo³ecznych, Instytut Pedagogiki, Kierownik Zak³adu Filozofii
Wychowania i Studiów Kulturowych oraz Studiów Doktoranckich w
zakresie Pedagogiki i Nauk o Polityce. Zainteresowania: polityczne i kul-
turowe wymiary edukacji, analiza dyskursu, wspó³czesna filozofia poli-
tyki i filozofia kultury.
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DANIEL SZMALENBERG � mgr, absolwent Wydzia³u Dziennikarstwa i Nauk
Politycznych Uniwersytetu Warszawskiego, doktorant w Zak³adzie Ba-
dañ Komunikacji Spo³ecznej, Instytut Socjologii Uniwersytetu £ódzkie-
go. Zainteresowania: kultura wizualna oraz dyskursy z ni¹ zwi¹zane.

LI TING TAN � studentka NUS National University of Singapore.

GRA¯YNA WORONIECKA � dr hab. prof. Uniwersytetu Warszawskiego,
przewodnicz¹ca Sekcji Etosu i Tradycji Naukowej Komitetu Naukoznaw-
stwa PAN. Zainteresowania naukowe: metodologie jako�ciowe, antro-
pologia kulturowa, interakcjonizm symboliczny, socjologia nauki, socjo-
logia polityki.
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Informacje
dla Autorów

Warunki przyjêcia tekstu

Redakcja �Societas/Communitas� przyjmuje artyku³y naukowe z dziedzi-
ny nauk spo³ecznych; zarówno teoretyczne, jak i metodologiczne oraz po-
�wiêcone omówieniom wyników badañ empirycznych (ilo�ciowych i jako-
�ciowych).

Artyku³y nie powinny przekraczaæ 25 stron znormalizowanego wydru-
ku komputerowego (1800 znaków na stronie, czyli ok. 30 wierszy, 60 zna-
ków w wierszu), a doniesienia z badañ i komunikaty nie powinny przekra-
czaæ 15 stron. Teksty nale¿y poprzedziæ abstraktami (maks. 150 s³ów) oraz
list¹ pojêæ kluczowych (od 3 do 5) w jêzyku polskim i angielskim. Recenzje
i polemiki mog¹ mieæ do 10 stron. Niezbêdne s¹ krótkie informacje o au-
torze.

Wszystkie teksty prosimy dostarczaæ w formie elektronicznej na adres
redakcji societas@isns.uw.edu.pl

Recenzje i przyjêcie do druku

Poszczególne numery pisma maj¹ charakter monotematyczny. Do druku
kwalifikowane s¹ prace oryginalne, wcze�niej niepublikowane, tak¿e wykra-
czaj¹ce poza temat danego numeru, a przedstawiaj¹ce doniesienia z warszta-
tów badawczych. Redakcja uznaje zg³oszenie tekstu, który zosta³ jednocze-
�nie zg³oszony do druku w innym miejscu, za nieetyczne. Redakcja zastrzega
sobie prawo zwrotu prac, które s¹ niezgodne z profilem pisma, jak równie¿
decyzji o kolejno�ci i terminie ewentualnego druku tekstów zg³oszonych
a niezamówionych, o czym osoby zainteresowane bêd¹ informowane na bie-
¿¹co. Wszystkie artyku³y naukowe s¹ recenzowane przez dwóch, a w uza-
sadnionych wypadkach przez trzech niezale¿nych recenzentów z zachowa-
niem anonimowo�ci. Ostateczn¹ decyzjê o publikacji oraz zalecenia co do
ewentualnych poprawek przekazuje Autorowi redaktor prowadz¹cy dany
numer, po akceptacji zespo³u redakcyjnego.

Autor otrzymuje egzemplarz autorski.
Raz w roku na stronie internetowej pisma jest publikowana lista recen-

zentów.
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Zjawiska ghostwriting1  i guest authorship2  s¹ przejawem nierzetelno�ci
naukowej, a wszelkie wykryte przypadki bêd¹ demaskowane, w³¹cznie
z powiadomieniem odpowiednich podmiotów (instytucje zatrudniaj¹ce au-
torów, towarzystwa naukowe, stowarzyszenia edytorów naukowych itp.). Dla-
tego te¿ do ka¿dego tekstu nale¿y do³¹czyæ o�wiadczenie, ¿e Autor jest jedy-
nym autorem tekstu lub ujawniæ wk³ad osób trzecich (z podaniem ich afiliacji
oraz kontrybucji, tj. informacji, kto jest autorem koncepcji, za³o¿eñ, metod,
protoko³u itp. wykorzystywanych przy przygotowaniu publikacji).

Format tekstu

� Artyku³y zamówione i niezamówione przez Redakcjê powinny byæ nade-
s³ane w wersji anonimowej z osobn¹ stron¹, na której znajduje siê imiê i na-
zwisko Autora/Autorki i krótka notka wskazuj¹ca stopieñ (tytu³) naukowy,
miejsce pracy i zainteresowania naukowe.

� Po tytule artyku³u powinien byæ zamieszczony abstrakt (150 s³ów
w jêzyku polskim i angielskim) oraz maksymalnie 5 s³ów kluczowych (w jê-
zyku polskim i angielskim).

� Tytu³ i podtytu³ oraz �ródtytu³y powinny byæ pisane zwyk³¹ czcionk¹
(odpowiednio 16, 14 i 12); prosimy nie boldowaæ, nie podkre�laæ, nie u¿y-
waæ innych znaków utrudniaj¹cych formatowanie.

� Tekst powinien byæ napisany czcionk¹ w rozmiarze 12, Times New
Roman, z podwójnym odstêpem, akapity zaznaczone tabulatorem.

� Tabele, diagramy, rysunki musz¹ mieæ kolejne numery, tytu³y i podane �ród³a.
Tabele powinny byæ sformatowane jak najpro�ciej; rozmiar czcionki 11 lub 10.

� Adresy bibliograficzne w tek�cie wed³ug wzoru: (Kowalski 1999: 12).
� Na koñcu powinna byæ umieszczona literatura cytowana wed³ug wzoru:
� Szczepañski J. (1972), Elementarne pojêcia socjologii, Warszawa: PWN.

Je�li trzeba podaæ rok pierwszego wyd., wtedy Szczepañski J. (1972[1963]).
� �wida-Ziemba H. (2006), Indywidualizm m³odych a wiê� spo³eczna,

�Societas/Communitas� 1: 27�144.
� Winch P. (1992), Rozumienie spo³eczeñstwa pierwotnego, prze³. T.

Szawiel, w: Mokrzycki E. (red.), Racjonalno�æ i styl my�lenia, Warszawa:
IFiS PAN, s. 242�295.

1 Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy kto� wniós³ istotny wk³ad w powstanie publikacji,
ale nie ujawniono jego udzia³u jako jednego z autorów lub nie wskazano jego roli w podziêkowaniach
zamieszczonych w publikacji (http://www.nauka.gov.pl/).

2 Z guest authorship (honorary authorship) mamy do czynienia wówczas, gdy udzia³ autora jest zni-
komy lub w ogóle nie mia³ miejsca, a pomimo to jest autorem/wspó³autorem publikacji (http://www.na-
uka.gov.pl/).
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� Dla zapewnienia podwójnej anonimowo�ci procesu recenzyjnego ode-
s³ania do publikacji w³asnych Autora/Autorki w egzemplarzu recenzowanym
powinny byæ oznaczone jako (Autor/ka: 12), a pozycje Autora/Autorki usu-
niête z bibliografii.

� Przypisy w tek�cie powinny byæ zamieszczone na dole strony.

Teksty nie spe³niaj¹ce powy¿szych warunków nie bêd¹ akceptowane
i poddawane recenzji. Powy¿sze zasady dotycz¹ równie¿ numerów wydawa-
nych w jêzyku angielskim.
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Zapowiedzi
kolejnego numeru

DR AGATA DZIUBAN, IS UJ
DR PAWE£ TOMANEK, ISNS UW

�Societas/Communitas� � numer tematyczny:
Cultural Reflexivity in Poland and Beyond

Zapraszamy do nadsy³ania tekstów do anglojêzycznego numeru tema-
tycznego �Societas/Communitas� (9 punktów na li�cie czasopism MNiSW)
po�wiêconego zjawisku refleksyjno�ci kulturowej � jego formom, czynnikom
i konsekwencjom we wspó³czesnej kulturze polskiej i globalnej.

Pojêcie refleksyjno�ci kulturowej obejmuje dla nas wszystkie sytuacje,
w których jednostki lub aktorzy grupowi �wiadomie wykorzystuj¹ zasoby
wiedzy, tekstów i obrazów dostêpnych w obiegu kulturowym, aby za ich
po�rednictwem kszta³towaæ w³asn¹ praktykê i to¿samo�æ. Tak rozumiane po-
jêcie refleksyjno�ci nawi¹zuje przede wszystkim do koncepcji Anthony?ego
Giddensa (refleksyjno�æ instytucjonalna) i Scotta Lasha (refleksyjno�æ este-
tyczna, refleksyjno�æ hermeneutyczna). Koncepcje te podsuwaj¹ równie¿ kilka
pytañ, które proponujemy uwzglêdniæ w artyku³ach:

1) Z jakich �róde³ aktorzy najczê�ciej czerpi¹ wiedzê lub formy estetycz-
ne? Czy w danej dziedzinie dominuj¹ �ród³a �instytucjonalne� (media, eks-
perci), czy �samorodne� (�laicy� tworz¹cy i upubliczniaj¹cy swoje wytwory
na w³asn¹ rêkê)? Jak wygl¹daj¹ relacje miêdzy tymi �ród³ami?

2) W jaki sposób aktorzy wykorzystuj¹ uzyskan¹ wiedzê lub przyswojo-
ne formy estetyczne? Czy poddaj¹ je modyfikacjom, dostosowuj¹ do w³a-
snych potrzeb i kontekstu u¿ycia?

3) Jaki wp³yw wywieraj¹ refleksyjne praktyki na jednostkow¹ to¿samo�æ?
Czy wzmacniaj¹ one jej spójno�æ i ci¹g³o�æ biograficzn¹, czy raczej sprzyjaj¹
jej fragmentaryzacji i epizodyczno�ci?

4) Czy zjawisko refleksyjno�ci sprzyja ujednoliceniu praktyk kulturowych w
danej dziedzinie (przez poszerzanie wspólnego zasobu kognitywnych lub este-
tycznych punktów odniesienia), czy raczej ich heterogenizacji (wielo�æ wzorów)?

Dok³adny wybór dziedziny empirycznej zostawiamy pomys³owo�ci Au-
torek i Autorów, a zarazem przedstawiamy krótk¹ listê proponowanych ob-
szarów tematycznych:
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� kultura terapeutyczna, poradnictwo psychologiczne i grupy samopo-
mocowe;

� medykalizacja ¿ycia codziennego, kana³y uzyskiwania wiedzy medycz-
nej, poszukiwanie i przyswajanie wiedzy z zakresu medycyny alternatywnej;

� refleksyjno�æ religijna � wp³yw nowych �róde³ i mediów rozpowszech-
niania wiedzy religijnej na indywidualne wierzenia i praktyki;

� estetyczne formy kszta³towania w³asnego cia³a, wizerunku i otocze-
nia;

� dzie³a estetyczne (filmy, literatura, piosenki i in.) jako punkty odnie-
sienia dla jednostkowych i grupowych narracji to¿samo�ciowych;

� �egzotyzacja� ¿ycia codziennego � wzbogacanie go o formy praktyki
zaczerpniête z innych krêgów kulturowych;

� nowe media jako �ród³o materia³u dla narracji to¿samo�ciowych i fo-
rum ich ekspresji.

Abstrakty tekstów (w jêzyku polskim lub angielskim) prosimy nadsy³aæ
do 31 marca 2014 r., natomiast gotowe teksty (w jêzyku angielskim) do 31
maja 2014 r.

Informacje dotycz¹ce formy tekstu znajdziecie Pañstwo tutaj:
http://societas-communitas.isns.uw.edu.pl/sc/sc-INFORMACJE-DLA-

AUTOROW-ANG.pdf
Agata Dziuban, agata.dziuban@uj.edu.pl
Pawe³ Tomanek, pawel.tomanek@uw.edu.pl

Zapowiedzi kolejnego numeru
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Koncepcja i pomys³ stworzenia czasopisma Societas /Communitas, w którym znajd¹
siê obok siebie wypowiedzi �nale¿¹ce� czy te¿, zgodnie z naukowym obyczajem,
zaliczane do ró¿nych dyscyplin, a zarazem po³¹czone jakim� wspólnym pytaniem,
powsta³ w �rodowisku pracowników Instytutu Stosowanych Nauk Spo³ecznych UW.
Jest to �rodowisko szczególne, w³a�nie ze wzglêdu na wielokierunkowo�æ i ró¿no-
rodno�æ prowadzonych badañ i oferowanych studentom propozycji edukacyjnych.
Ró¿norodno�æ ta ma jeszcze jeden znacz¹cy wymiar. Prócz badañ i analiz teoretycz-
nych powstaje tu wiele projektów o charakterze praktycznym, stanowi¹cych podsta-
wê ekspertyz oraz konkretnych rozwi¹zañ problemów spo³ecznych.
Uwa¿amy, i¿ owa wielokierunkowo�æ my�lenia i dzia³ania skupiona w ramach jed-
nego Instytutu jest warto�ci¹, gdy¿ stwarza realn¹ mo¿liwo�æ, wrêcz zmusza do sta-
³ej konfrontacji ró¿nych perspektyw poznawczych, kategorii opisu i kierunków in-
terpretacji �wiata spo³ecznego oraz sytuacji ludzi w tym coraz bardziej
skomplikowanym i nieprzejrzystym �wiecie.

Dotychczas ukaza³y siê:
Nr 1 Problemy wiêzi spo³ecznej
Nr 2 O mediach
Nr 3 Socjologia wiedzy
Nr 4/5 Ruchy Spo³eczne
Nr 6 Kobiety, mê¿czy�ni, p³eæ
Nr 7 Sociology of Law
Nr 8 Polityki pamiêci
Nr 9 W kierunku spo³eczeñstwa sieciowego
Nr 10 Jêzyk propagandy a kreacje rzeczywisto�ci
Nr 11 Antropologia polityczna
Nr 12 Sociology of Law II
Nr 13 Kobiety, migracja i praca
Nr 14 Socjologia emocji
Nr 15 Sociology of Law III: History and Development

Sprzeda¿ i prenumerata:
http://societas-communitas.isns.uw.edu.pl/sprzedaz_i_prenumerata.html
Zamówienia mo¿na przesy³aæ mailem societas@isns.uw.edu.pl
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Problematyka podjêtych
przez autorów badañ ma za-
sadnicze znaczenie dla anali-
zy zmian, jakie dokona³y siê
w Polsce na poziomie w³adz
samorz¹dowych po 1989 roku,
zw³aszcza po w³¹czeniu Pol-
ski w struktury UE. Unijna
akcesja rozszerzy³a zakres
dzia³añ samorz¹dów, zwiêk-
szy³a ich mo¿liwo�ci inwesty-
cyjne, wzmocni³a potrzebê
artykulacji i reprezentacji lo-
kalnych interesów na szcze-
blu europejskim.

Wymusi³a jednocze�nie na w³adzach samorz¹dowych i podleg³ych im
urzêdnikach zmiany w dotychczasowych strategiach dzia³ania, wy-
znaczy³o nowe wzory dzia³añ politycznych �rodowisk lokalnych
wychodz¹cych zdecydowanie poza dotychczasowe krêgi wy¿szych
w³adz pañstwowych na szczebel ponadnarodowy. Rozpoznanie tych
zjawisk i tendencji strukturalnych, zw³aszcza w kontek�cie uczest-
nictwa w UE, jest niezbêdne dla diagnozy oraz prognoz dotycz¹cych
funkcjonowania polskiej demokracji.

* * *

Ksi¹¿kê w cenie 45,00 z³ mo¿na nabyæ w Bibliotece Instytutu
Stosowanych Nauk Spo³ecznych Uniwersytetu Warszawskiego,
ul. Nowy �wiat 69 lub pod adresem:
www.isns.uw.edu.pl w zak³adce Wydawnictwa.
Zamówienia mo¿na przesy³aæ mailem societas@isns.uw.edu.pl
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W ksi¹¿ce otrzymujemy bar-
dzo aktualny i nadzwyczaj
interesuj¹cy zbiór rozpraw
przybli¿aj¹cych �wiat zjawisk,
które � jak ujmuj¹ to etno-
metodologowie � choæ na co
dzieñ przez nas �widziane, to
jednak nie dostrzegane�. Au-
torzy wykazali siê spor¹ intu-
icj¹ badawcz¹ i rozeznaniem
w literaturze tematu, by z ota-
czaj¹cej nas rzeczywisto�ci
spo³ecznej i kulturowej takie
zjawiska wy³uskaæ, szczegó³o-
wo je opisaæ i poddaæ inter-
pretacji socjologicznej i antro-
pologicznej.

Zebrane w publikacji monografie i eseje uk³adaj¹ siê w do�æ spójny
obraz przemian naszej wspó³czesnej obyczajowo�ci � podporz¹dko-
wanej i kszta³towanej przez media, powierzchownej i coraz bardziej
odrywaj¹cej siê od tradycji, zorientowanej na warto�ci ludyczne,
a niekiedy wrêcz infantylnej. Do�æ dobrze oddaj¹ one obyczajowy
klimat pó�nej nowoczesno�ci, z jej zorientowaniem na hedonizm,
konsumpcjê, powierzchowno�æ.

Jest to ksi¹¿ka nie tylko dla socjologów i antropologów, ale dla szer-
szego grona Czytelników zainteresowanych problematyk¹ przemian
wspó³czesnej obyczajowo�ci i kultury.

dr hab. Wojciech Pawlik, prof. UW

* * *

Ksi¹¿kê w cenie 25,00 z³ mo¿na nabyæ w Bibliotece Instytutu
Stosowanych Nauk Spo³ecznych Uniwersytetu Warszawskiego,
ul. Nowy �wiat 69 lub pod adresem
http://www.isns.uw.edu.pl/wydawnictwa_isns.php
Zamówienia mo¿na przesy³aæ mailem societas@isns.uw.edu.pl
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