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Dyskurs pedagogiczny
jako element urzadzania mlodzieiy1

(...) systemy pojeciowe utworzone w ramach nauk ,,0 cztowie-
ku”, jezyki analizy i wyjasnien przez nie wynalezione, sposoby
mowienia o zachowaniu cziowieka przez nie skonstruowane
zapewnily srodki, za pomocq ktorych ludzka subiektywnosé
i intersubiektywnos¢ mogly wejs¢ do kalkulacji wladz (...)
(Rose 1990, s. 7)

Prezentowany tekst jest kontynuacja moich wczesniejszych analiz i refleksji nad
urzadzaniem® mtodziezy. W tym miejscu chce rozwinaé analize pedagogicznego dys-
kursu o mtodziezy, ktéra w monografii Urzqdzanie miodziezy. Studium analityczno-
-krytyczne (Ostrowicka 2012a) jako jeden z elementow prowadzonego wywodu zo-
stata ukierunkowana przez okreslone kategorie analityczne, zaczerpnigte z Archeologii
wiedzy M. Foucaulta (1977) oraz ograniczona do wybranych doniesien z badan
w formie artykutow naukowych. Podobnie niniejszy tekst nie aspiruje do miana synte-
zy tego, co w przeszto$ci mowiono i dzisiaj mowi si¢ na temat mlodziezy w dyskursie
naukowym. Zadanie takie bytoby karkotomne. Zmierzam do identyfikacji dyskursow,

! Praca naukowa sfinansowana ze $rodkow na nauke w latach 2009-2013 jako projekt badawczy
wiasny nr N106 250937.

2'W polskiej recepcji mysli M. Foucaulta przyjeto si¢ thumaczenie francuskiego terminu gouvernem-
entalité jako ,;rzadomys$lno$¢”. Zgodnie jednak z sugestia francuskiego wydawcy i przektadem wyktadow
M. Foucaulta autorstwa M. Herera (2010; 2011; 2012), méwiac o Foucaultowskim gouvernementalité po-
stuguje si¢ terminem ,,urzadzania”.
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ktore sa uruchamiane we wspotczesnych badaniach pedagogicznych i dostarczaja wie-
dzy dla dyspozytywow urzadzania mlodziezy. Proponowana tu narracja nie jest jednak
zdaniem sprawy z iloSciowej analizy tekstow i nie ro$ci sobie pretensji do reprezenta-
tywno$ci w sensie pozytywistycznym. Jest efektem refleksji nad koncepcjami i kate-
goriami, poprzez ktore mlodziez jest definiowana i rozumiana, i jednoczesnie staje sig
obiektem rzadzenia. Moim udziatem jest bowiem szczegdlny typ analizy dyskursu, to
znaczy takiej, ktora stanowi element analityki urzadzania.

Prezentowane wyniki badan sa propozycja zastosowania kategorii ,,urzadzania”
jako kluczowej dla pedagogicznej analizy dyskursu (w odrdéznieniu od jej lingwi-
stycznej, psychologicznej czy socjologicznej odmiany), poprzez potaczenie zagadnien
produkcji wiedzy, relacji wladzy i konstrukcji podmiotow, ktore to stanowig konsty-
tutywne elementy myslenia pedagogicznego (zob.: Szkudlarek 1997). W perspektywie
poznawczej kategorii rzadzenia przyjmuje, ze dziatanie czlowieka jest pomyslane jako
co$, czym mozna kierowa¢ wedle ,jakiej$” przyjetej racjonalnosci. Racjonalnosci
rzadzenia nadajg sensy i znaczenia zréznicowanym formom oddziatywan, strukturom
organizacyjnym i instytucjonalnym oraz wpisanym w nie relacjom wladzy. Gtéwnym
problemem badawczym, ktéry ukierunkowat moj sposob analizy tekstow pedagogicz-
nych, byta bowiem proba poszukiwania uogélnionych koncepcji mtodosci/mtodziezy,
ktore daja sig zrekonstruowac¢ w wyniku analizy dyskurséw naukowych jako elementy
okreslonych dyspozytywdéw urzadzania miodziezy. Nie chodzito tu o identyfikacje
dyskursu okreslonych autoréw czy ,,szkot” naukowych, osrodkow badawczych, ,.naj-
wazniejszych” publikacji ani o wskazanie na dyskursy dominujace i marginalizowane,
ale o retoryczne powiazania, w ktorych mlodzi ludzie sa reprezentowani, a takze
o szersze dyskursy, ktére znajduja swoje realizacje w urzadzaniu mtodziezy. Opis
przyjetych rozstrzygnigc teoretyczno-metodologicznych, ktore ukierunkowalty moj
sposob myslenia i prowadzonych analiz, przedstawiam ponizej. Zaczng od przyblize-
nia mapy kategorii pojgciowych, w ramach ktérych dyskurs pedagogiczny moze by¢
rozpatrywany jako element urzadzania mtodziezy.

Analityka urzadzania

Pod pojeciem urzadzania kryje si¢ polaczenie spolecznie konstruowanej wiedzy
z wladza, dzigki czemu sytuuje ono problematyke dyskurséw o mtodziezy w szerszym
obszarze racjonalnosci politycznej i technologii rzadzenia. Foucaultowskie ujecie rza-
dzenia wlacza zalozenia na temat ludzkiego zachowania i mozliwosci kierowania nim.
Uwzglednia fakt, iz kazda populacja sktada si¢ z jednostek, ktore wiele rozni, ale za-
razem laczy pewien element staly — pragnienie jako sita napgedowa, wprawiajaca
w ruch cata populacj¢. To stare pojgcie pragnienia, ktére pojawito si¢ w kontekscie
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»Kierowania sumieniem”, powrocito jako kategoria zaznaczajaca naturalny charakter
populacji, a wraz z nia wrocita idea stymulowania pragnien, ktérych realizacja przy-
nosi pozytywne skutki dla catej populacji. W rzadzeniu populacja chodzi zatem o to,
jak podkresla Foucault, aby doprowadzi¢ do realizacji ,,pozytecznych” pragnien
(Ostrowicka 2012a). Dziatanie cztowieka jest pomys$lane jako co$, co mozna regulo-
wacé, ksztattowa¢ i prowadzi¢ ku okreslonym celom wedle okreslonej racjonalnosci’.
W pojeciu rzadzenia tkwi zatem zatozenie mozliwosci kierowania innymi i kierowanie
soba, inaczej mowiac, jest to ,kierowanie kierowaniem”, ,,kierowanie zachowaniem”
(ang. conduct of conduct)’ zgodnie z przyjeta koncepcja cztowieka i jego relacji ze
$wiatem. W tym sensie rzadzenie oznacza ,.konstruowanie pola mozliwego dziatania”,
dziatania na nasze wlasne lub innych ,,obszary wolnosci”. Analityka urzadzania po-
strzega wigc praktyki rzadzenia jako dziatania zgodne z r6znymi prawdami na temat
naszego istnienia i naszej natury jako jednostek ludzkich. Z drugiej strony to rzadze-
nie, kierowanie soba i innymi wywoluje rézne sposoby produkcji prawdy (Dean
2010). Urzadzanie potrzebuje zatem wiedzy, ktéra okre§la dyskursywne pole do ra-
cjonalizowania sprawowania wtadzy.

Przyjmujac zatozenie, iz wiedza i wladza dochodzq do swego okreslenia w dyskur-
sie (Foucault 1995, s. 90), w konkretnych realizacjach dyskursu ujawniaja si¢ one
poprzez swoje efekty. W zwiazku z tym studia nad urzadzaniem uwzglgdniaja badanie
jezyka i sposobdw problematyzowania oraz tacza si¢ z analiza dyskursu w wersji post-
strukturalnej (por. Walters, Haahr 2011). Pojecie urzadzania kieruje jednak analizg
dyskursu w strong zaangazowania w jego techniczne aspekty. Chodzi tutaj bowiem nie
tyle o ukazanie semiotycznych praktyk nadawania znaczen, ich zawegzania, pokazy-
wania zaleznosci, ile o ukazanie ,,materialnosci dyskursu” — praktyk dyskursywnych,
dzigki ktorym potrzeby, aspiracje, interesy istot ludzkich staly sig nie tylko punktem
odniesienia, ale i narzgdziem rzadzenia (Walters, Haahr 2011).

Z Foucaultowskiej perspektywy poznawczej w pojeciu dyskursu tkwi zatozenie, iz
w ramach wiedzy istnieja pewne wspdlne wzorce, regulty i cechy budowania wypo-
wiedzi (Wodak, Krzyzanowski 2011). Idac tropem najwazniejszych tradycji badan
nad dyskursem, uzasadnione jest przyjecie rozroznienia miedzy dyskursem a tekstem’
zgodnie z definicja sformutowana przez J. Lemkego (1995, s. 7 i n.; za: Wodak 2011,
s. 18):

3 Racjonalno$é jest tu rozumiana jako sposéb nadawania sensu, a wigc forma myslenia zmierzajaca
do tego, aby by¢ jasna i systematyczna w odniesieniu do aspektow istnienia rzeczy, tego jakie one sa
i jakie by¢ powinny (Dean 2010).

*M. Foucault wykorzystuje podwojne znaczenie francuskiego stowa conduite, oznaczajacego za-
réwno ,.kierowanie”, ,,prowadzenie”, jak i ,,zachowanie”.

5 Nie roznicuje zakresu i tresci pojeé tekstu oraz wypowiedzi. Wypowiedzi nie sa jednak tym samym
co zdania, poniewaz okreslona wypowiedz moze zosta¢ wypowiedziana wielokrotnie na wiele réznych
sposobow.
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Kiedy mowie o dyskursie w ogolnosci, zwykle mam na mysli dziatanie spotecz-
ne nadawania znaczenia za pomocq jezyka lub innych systemow symbolicznych
w okreslonej sytuacji lub otoczeniu (...). Za kazdym razem, kiedy nadawane jest
okreslone znaczenie, charakterystyczne dla tych dyskursow, powstaje konkretny
tekst. Dyskursy jako dziatania spoleczne w wigkszym lub mniejszym stopniu podle-
gajqce zwyczajom spotecznym, tworzq teksty, ktore bedq w jakis sposob podobne
pod wzgledem swoich znaczen (...). Kiedy chcemy skupié sie na konkretnych ce-
chach zdarzenia lub sytuacji, mowimy o tekscie. Kiedy chcemy przyjrzec sie wzor-
com, wspolnym cechom, relacjom dotyczqcym roznych tekstow i okazji, mozemy
mowic o dyskursach.

Centralnym obiektem tak rozumianej analizy dyskursu sa zatem teksty, ktore for-
mutuja si¢ w dyskursy posiadajace pewne wspolne wiasciwosci, na przyktad przed-
miot, temat lub podmiot dyskursu. Ze wzgledu na uczestnikow dyskursu mozemy
moéwi¢ m.in. o dyskursie publicznym (realizowanym przez politykow, publicystow),
dyskursie praktycznym (prowadzonym przez nauczycieli, praktykow oswiatowych),
a takze dyskursie naukowym (uczonych, akademikéw).

Pojecie dyskursu pedagogicznego stosuje do okreslenia uwarunkowanych histo-
rycznie 1 epistemologicznie spolecznych dziatan nadawania znaczenia za pomoca
jezyka, poprzez ktore tworzona i przeksztatcana jest naukowa wiedza o szeroko rozu-
mianej edukacji (jej warunkach, przebiegu, celach, rezultatach, uczestnikach). Wyréz-
niony typ dyskursu ze wzgledu na swdj przedmiot osadza niniejsze analizy w polu
pedagogiki ogoélnej i krytycznej, zainteresowanej m.in. ewolucja tozsamosci pedago-
giki — jej przedmiotu i metodologii badan, wrazliwej na zapo$redniczenie wiedzy
przez ksztalttowane spotecznie i historycznie stosunki wtadzy. Z krytyczna perspekty-
wa poznawcza taczy sig¢ kwestia szczegodlnego rozumienia historycznosci wiedzy na-
ukowej i jej konstruktywnego charakteru, odrzucenie mys$lenia o wiedzy wytwarzanej
w nauce w kategoriach zewngtrznych kryteriow prawdy czy falszu tudziez w katego-
riach zawlaszczen i wykorzystania ,,niewinnych” koncepcji (Rose 1990). Celem ana-
lityki urzadzania nie jest bowiem ocena poszczegélnych racjonalnosci, ale proba
identyfikacji 1 opisu racjonalnosci, ktore wspieraja, wzmacniaja lub anuluja okreslone
koncepcje podmiotué. Juz od czasow M. Webera wiemy, ze nauka nie jest wolna od
wartosci, a wiedza nauk spotecznych jest konstrukcja okreslonego miejsca i czasu
historycznego, systemoéw wartos$ci 1 $wiatopogladow. M. Weber przekonywat, by ba-
dacze spoteczni w trosce o ,,obiektywnos¢” nauki ujawniali wlasne wartosciowanie,
poprzez ktore rozumial on oceny jakiegos podlegajacego wplywom naszego dziatania
zjawiska jako zastugujqcego na odrzucenie lub aprobate (Weber 1985, s. 101).

® Tym samym, kryterium, ktére wyznaczato dobor tekstow na potrzeby prowadzonych przeze mnie
analiz, nie jest zwiazane z jakakolwiek ocena ich naukowej wartosci.
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Zatozenia na temat procesu konstruowania wiedzy w naukach spolecznych i jej le-
gitymizacji podlegaja statym wptywom spoteczno-kulturowego kontekstu, na ktory
sktadaja si¢ m.in. $wiatopoglad, idee i warto$ci przyjmowane przez badaczy oraz
spoteczne, polityczne i ekonomiczne oczekiwania wobec nauki i naukowcéw. Do
objecia tych réznych czynnikéw — idei, wartosci i oczekiwan wiazanych z nauka
i naukowym poznaniem proponuj¢, idac tropem Foucaultowskich analiz rzadzenia,
zastosowaé ogolna kategorig interesu. W mysl koncepcji urzadzania to za sprawa inte-
resow okreslona jednostka czy zbiorowos¢ staja si¢ obiektem poznania i przedmiotem
zainteresowania innych jednostek. To wlasnie za posrednictwem intereséw rzadzenie
obejmuje jednostki, dziatania i rzeczy. Racjonalno$¢ rzadzenia (rozum urzadzajacy)
nie odnosi si¢ do owych rzeczy samych w sobie, lecz polega na manipulowaniu intere-
sami (Foucault 2011). Interesy kierujace poznaniem naukowym sa zatem zwiazane
z rzadzeniem, tak jak wiedza nierozerwalnie laczy si¢ z wladza. W tym kontekscie,
dyskurs pedagogiczny rozpatrywany jest jako ,,ztozona gra intereséw” jednostkowych
i zbiorowych, ktore wyzwalaja potrzebg konstruowania (tworzenia i przetwarzania)
roznych rodzajow wiedzy o edukacji (jej warunkach, przebiegu, celach, rezultatach,
uczestnikach). W procesie wytwarzania okre§lonej wiedzy i dyskurséw dochodzi do
manifestacji wladzy. Technologie wladzy w dyskursie pedagogicznym uobecniaja
si¢ np. poprzez pionowa integracje wiedzy naukowej (zob.: Hejnicka-Bezwinska
2008), to jest integracje wynikow badan naukowych z wiedza instrumentalna
wspolczesnych paradygmatow edukacyjnych i dyrektyw praktycznego dziatania’.
Urzadzanie potrzebuje wiedzy, ktorej roézne rodzaje tacza sig, przenikaja, wzmac-
niaja lub ostabiajg wedle jakiej$ racjonalnosci rzadzenia. Racjonalnos¢ rzadzenia jest
sposobem problematyzacji, dostarczajacym uzasadnienia i technicznych wskazowek
dla ,kierowania kierowaniem” — sobg i innymi. Racjonalnosci te stanowia
o zwiazkach i zalezno$ciach taczacych dyskursywne i pozadyskursywne elementy
okreslonych dyspozytywow. Dyspozytyw® to sie¢ relacji zawierajaca instytucje, dzia-
fania i dyskursy wzmocnione prawnie, organizacyjnie, wypowiedzi réznego pocho-
dzenia (m.in. naukowe, filozoficzne, moralne). Tak rozumiany dyspozytyw nie ozna-
cza zbioru elementow autonomicznych wobec siebie, lecz obejmuje kompozycje

" Wielokrotnie w potocznym i publicystycznym uzyciu mowa jest w tym przypadku o dyskursie pe-
dagogicznym w odniesieniu do dyskursu praktycznego, czyli realizowanego przez profesjonalnych
praktykow edukacji (nauczycieli, wychowawcow, pedagogow praktykoéw). Takie zastosowanie kategorii
pojeciowej dyskursu pedagogicznego, np. w odniesieniu do diagnozy pedagogicznej, poradni psycholo-
giczno-pedagogicznych, probleméw pedagogicznych (w znaczeniu probleméw edukacyjnych, wycho-
wawczych) moze by¢ uzasadnione, w moim przekonaniu, jedynie poprzez odniesienie do sensow i zna-
czen pojgcia pedagogii.

8 Poniewaz termin dispositif nie ma prostego przetozenia na jezyk polski (thumaczony jest jako
,urzadzenie”, ,,zastosowanie”, ,,uktad”, zob.: Nowicka 2011) i w dotychczasowych tlhumaczeniach pism
M. Foucaulta, w ktorych pojawia sig to stowo, nie ma co do tego zgody, zdecydowatam si¢ na uzycie
jego spolszczonej wersji (dyspozytyw).
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relacji migdzy nimi, ktéra to kompozycja pelni funkcje¢ mechanizmu wytwarzajacego
wiedzg o $wiecie, reprezentacje zawierajace pewne formy racjonalnosci, legitymizuja-
ce okreslone praktyki spoteczne.

Wychodzac od analizy dyskursu pedagogicznego, podejmuje¢ refleksje nad tym,
w jaki sposob okreslone rodzaje wiedzy o mtodziezy/mtodosci, bedace konstrukcjami,
ktore wyrazaja pewne interesy (systemy uzyteczno$ci, wartosci, §wiatopoglady) stwa-
rzaja warunki mozliwo$ci i uzasadnienia dla istnienia pewnych typow spotecznych
praktyk edukacyjnych: profilaktycznych, naprawczych, doradczych i in. Do opisu tych
ztozonych relacji wykorzystam Foucaultowska kategorie dyspozytywu.

Problem i metoda
— w strong¢ pedagogicznej analizy dyskursu

W pierwszych pracach syntetycznych i krytycznych autorstwa polskich badaczy
wielokrotnie powracal temat specyfiki mys$lenia naukowego o milodziezy/mlodosci
— poczawszy od ksiazki R. Miller (1964) poprzez publikacje M. Kozakiewicza (1984,
1998), A. Kloskowskiej (1987), W. Adamskiego (2013) czy B. Fatygi (1999; 2001).
Stalym elementem rozwazan nad kategoriami pojeciowymi mtodosci i mtodziezy jest
konstatacja niejednoznacznego zakresu i tresci tych pojec, a co za tym idzie, ograni-
czone mozliwosci porownywania i integracji rezultatow ,,badan nad mtodzieza” czy
ich reprezentatywnos$ci (w sensie pozytywistycznym). Badacze wyodrgbniaja i syste-
matyzuja podstawowe teorie i koncepcje mtodziezy/mtodosci (np.: Griese 1996; Ko-
zakiewicz 1998), profile epistemiczne (Kwiecinski 2001), dominujaca problematyke
i ,,ujecia” w badaniach nad mtodzieza (np.: Rosenmayr 1971; Czerepaniak-Walczak
1997; Leppert 2002; Oleniacz 2005; Ostrowicka-Miszewska 2006).

W mojej wczesniejszej pracy (Ostrowicka 2012a) podjelam prébe identyfikacji
profili epistemicznych dyskursu naukowego o miodziezy i wyodrebnitam trzy ich
przypadki: naturalizacjg, socjologizacjg i historyzacj¢ problematyki mtodziezowe;.

Korzenie naturalizacji rozumianej jako poznawczy profil badan nad mtodzieza sig-
gaja analiz S. G. Halla opisanych w pracy pt. Adolescence: Its psychology and its re-
lations to physiology, anthropology, sociology, sex, crime, religion and education
(1905), na terenie polskich badan wyraznie zaadaptowanych w badaniach S. Baleya
(1931). Moéwiac o naturalizacji, mam na mysli ten profil poznawczy, ktory identyfi-
kuje kategorie mtodosci z pojeciami okresu dojrzewania i okresu dorastania (adole-
scencji), koncentrujacych si¢ na zwiazku miedzy wzrostem fizycznym a rozwojem
indywidualnej tozsamosci. Naturalizacja mtodziezy w dyskursie naukowym oparta jest
na podziale na grupy wiekowe 1 zatozeniu, iz kategori¢ mtodziezy taczy wystgpowanie
podstawowych cech typowych dla jej biologicznego wieku.
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Natomiast w przypadku socjologizacji koncentracja na mtodosci nie polega na sku-
pianiu uwagi badaczy na nieodtacznych cechach mtodych ludzi, ale na uyymowaniu mto-
dziezy poprzez procesy spoleczne zblizajace ja do dorostego zycia oraz zwiazki mtodych
ludzi z instytucjami, takimi jak rodzina, szkota, rynek pracy. Socjologizacja mlodziezy
w dyskursie naukowym przejawia si¢ w postawieniu na pierwszym planie rdznic spo-
fecznych oraz badaniu zréznicowan i podobienstw migdzy grupami mtodych ludzi dora-
stajacych w innych warunkach politycznych, ekonomicznych i kulturowych. Szczegolna
rolg w rozwoju tego profilu epistemicznego w badaniach mtodziezy odegrata tzw. szkota
chicagowska. W Polsce pierwsze wazne publikacje definiujace mlodos¢ jako element
kultury zawdzigczamy pracom J. Chatasinskiego (1938; 1969).

Z kolei historyzacja dyskursu naukowego o mtodziezy opiera si¢ na badaniu mto-
dosci/mlodziezy jako fenomenu historycznego, czyli zakorzenionego w okre§lonym
miejscu i czasie. Z perspektywy genetycznej rozpatrywane sa tutaj problemy sposo-
boéw manifestacji mtodosci w spoleczenstwach przednowoczesnych i nowoczesnych,
idee 1 koncepcje zwiazane z wiekiem mtodzienczym oraz spoleczne, ekonomiczne
i kulturowe warunki, ktore ksztaltowaty status, miejsce i funkcje mtodziezy w spo-
teczenstwie. Wazne miejsce w dyskursie tego typu zajmuja prace Ph. Ariésa
L’enfant et la vie familiale sous [’Ancien Régime (1973), J.R. Gillisa Youth and
History (1981) czy P. Griffithsa Youth and authority (1996) (szerzej na ten temat:
Ostrowicka 2012a).

Z. Kwiecinski (2001) wyodrebnit siedem profili poznawczych w badaniach nad mto-
doscia: 1) pionowy (rozwojowy), 2) podtuzny (cyklu zycia), 3) przestrzenny (,,$wiata
zycia”) 4) glebinowy (,,$wiata przezywanego”), 5) pokoleniowy, 6) metakulturowy, 7)
paradygmatyczny (,,milczacej wiedzy”, wartosci, ideologii badaczy). Proponowana tu
perspektywa wpisuje si¢ w ostatni z wyroznionych przez Z. Kwiecinskiego profili.
Badania w profilu paradygmatycznym, jak je rozumiem, nie koncentruja si¢ na badaniu
mitodosci, lecz na analizie i refleksji nad zatozeniami, warto$ciami czy ideologiami (inte-
resami), ktore wpisane sa w naukowe reprezentacje mtodosci/mtodziezy. Podobnie ba-
dajac regularnosci, ktore charakteryzuja strukture pedagogicznego dyskursu o miodzie-
7y, poszukiwatam odpowiedzi na pytania o to, kto jest identyfikowany jako miodziez,
jakie sa kryteria tej identyfikacji? Jakie pytania sa stawiane w odniesieniu do mtodziezy
1 za pomoca jakiej retoryki pytania te sa uzasadniane?

Obiektem analizy uczynitam teksty publikowane w wersji papierowej (w niekto-
rych przypadkach, takze w wersji elektronicznej), na podstawie ktorych, w przyjetej tu
definicji dyskursu, uzasadnione jest wnioskowanie o pedagogicznym dyskursie o mlo-
dziezy’. Interesuje mnie bowiem dyskurs naukowy na temat mtodziezy realizowany

? Podstawowa trudnoscia, przed ktora staje badacz dyskursu, jest ustalenie kryterium doboru tekstow,
ktére mozna uzna¢ za istotne dla opisu dyskursu pedagogiki rozumianej jako dyscyplina naukowa. Po-
dobnie istnieje wiele kryteriow, na mocy ktorych mozliwe staje si¢ ujrzenie specyficznych cech i typow
dyskurséw o mtodziezy, a kazdy wybor zawsze ma w pewnym sensie charakter arbitralny.
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w ostatnich latach w polskiej pedagogice. Aby uchwyci¢ cechy owego dyskursu, od-
wotatam si¢ do do$¢ obszernego zbioru tekstow pedagogicznych, ktére dostarczaja
danych na temat sposobow problematyzacji tematu mtodziezy. Byly to opublikowane
w ostatnim 10-leciu pokonferencyjne i pozjazdowe monografie poswigcone mtodzie-
7y, raporty z badan oraz artykuly z czasopism pedagogicznych, ktore w 2011 roku
znalazly si¢ na Liscie czasopism punktowanych'® Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego''. Wybor czasopism punktowanych z listy MNiSW podyktowany jest zato-
zeniem o legitymizacyjnej funkcji tych periodykow, gdy uwzglednimy ztozony proces
recenzencki i ,,dopuszczanie do glosu” okreslonych dyskursow. Pomimo istnienia
rozbieznych ocen tego stanu rzeczy to wlasnie recenzowane czasopisma sa we wspot-
czesnej nauce jedna z najbardziej wptywowych instytucji, poniewaz:

—w sposob charakterystyczny dla spoleczenstw poprzemystowych koncentruja
wladze bez jej centralizacji (Sennet 2006, za: Bielecka-Prus, Horolets 2013);

— sa cenionym miejscem do oglaszania najnowszych wynikoéw badan i idei teore-
tycznych;

— otwieraja droge do zdobycia pozycji akademickiej w my$l zasady publish or pe-
rish, tym samym stanowia wazne zrodlo informacji o ,,cytowalno$ci” i poczytnosci
okreslonych tekstow;

— uczestnicza w gospodarce akademickiej zar6wno w sensie metaforycznym, de-
cydujac o sukcesie zawodowym badaczy, jak i w znaczeniu dostownym jako czesé
wielkich koncernow wydawniczych (Bielecka-Prus, Horolets 2013).

Poszukiwanie interesujacych mnie tekstow naukowych prowadzitam zgodnie
z metoda teorii ugruntowanej, ale w jej wersji konstruktywistycznej. Metoda ta polega
na jednoczesnym gromadzeniu i analizie materialow, ktore w trakcie badan nieustan-
nie dostarczaja nowych informacji, kluczowych dla dalszych poszukiwan (Charmaz
2009). Konstruktywizm metodologiczny oznacza bowiem konstrukcje wiedzy rowniez
przez badacza, ktory nie stoi ,,na zewnatrz” danych empirycznych, lecz jest zaanga-
zowany przez ciagle nadawanie sensOw i1 znaczen badanym obiektom. Konstrukcja
danych rozpoczyna sig od tzw. poje¢ uczulajacych, czyli pewnych kategorii i zatozen
konceptualnych, ktéore wyznaczaja okre$lona perspektywe poznawcza. Analizg tek-
stow opublikowanych w periodykach pedagogicznych rozpoczgtam od sortowania
danych, fragmentdéw raportéw z badan wedtug przyjetego schematu organizacyjnego,

" Byly to: Edukacja. Studia, Badania, Innowacje; Kultura i Edukacja; Studia Edukacyjne; Teraz-
niejszos¢ — Czlowiek — Edukacja; Pedagogika Pracy; Pedagogika Spoleczna; Kwartalnik Pedagogiczny;
Studia Pedagogiczne; Przeglqd Pedagogiczny; Rocznik Pedagogiczny; Ruch Pedagogiczny; Horyzonty
Wychowania; Forum Oswiatowe. Z uwagi na wyrazny profil czasopisma poswigconego edukacji wcze-
snoszkolnej z badan wytaczony zostat periodyk Problemy Wezesnej Edukacyi.

''W gromadzeniu materialéw badawczych uczestniczyli studentki i studenci I roku studiéw II stop-
nia w zakresie pedagogiki bez specjalnosci UKW w Bydgoszczy w ramach zaj¢¢ z przedmiotu Dyskursy
edukacyjne, prowadzonego przeze mnie w roku akademickim 2011/2012. Za udostegpnienie tych mate-
riatow do badan wtasnych wszystkim Panstwu serdecznie dzigkuje.
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aby odpowiedzie¢ na pytania o powierzchnie wylaniania si¢ przedmiotu dyskursu,
instancji odgraniczajacych i schematow wyszczegolniajacych dyskursy (Ostrowicka
2012a). Po zapoznaniu si¢ z ,,danymi” reprezentowanymi przez te kategorie wyodreb-
nitam dwie podkategorie powierzchni, w ktérych wytania si¢ mtodziez jako przedmiot
dyskursu: mtodziez jako uczniowie oraz mlodziez jako nastolatki. Przyjrzatam sig
typowej leksyce oraz teoriom i sposobom konceptualizacji badan, ktore wypehiaja
tre$cia wyodrgbnione kategorie, takie jak: aspiracje zyciowe, plany edukacyjne i edu-
kacyjno-zawodowe, motywy edukacyjne, oczekiwania zawodowe, cele zyciowe, pla-
ny zyciowe, preferowane warto$ci, postawy, obrazy siebie, tozsamos$ci. Na tym etapie
analizy zauwazylam, ze wyodrgbnione przeze mnie kategorie nie sa kompletne 1 ze
w zwiazku z tym potrzebuj¢ wigkszej ilosci danych, aby je wzmocni¢ i uzupetnic.
W tym celu zastosowalam strategie teoretycznego pobierania probek, ktora polega na
szukaniu i gromadzeniu danych istotnych dla udoskonalenia kategorii tworzacych
wylaniajaca sig teori¢ (Charmaz 2009). Siggnetam do innych tekstow pedagogicznych
— publikacji pozjazdowych, pokonferencyjnych, monografii po to, aby sformutowaé
1 nasyci¢ wtasno$ci kategorii oraz zwiazki i réznice migdzy nimi. Strategia ta pozwo-
lita mi na poréwnanie wczesniej ustalonych kategorii. Zauwazytam, ze kategoria mto-
dego jako ucznia wymaga stworzenia odrgbnych kategorii, ktére zawierajq charaktery-
styczne koncepcje miodosci: mtodosci rozumianej jako zasob oraz miodosci
rozumianej jako przej$cie. W kategorii nastolatkow, ktora ogniskowala dane o cha-
rakterystycznych cechach dojrzewajacego, mtodego osobnika wylonity si¢ dwie pod-
kategorie mtodosci jako problemu. Rezultaty przeprowadzonych badan przedstawiam
ponizej.

Dyskurs pedagogiczny o mlodziezy
jako element urzgdzania

Wyniki analizy zgromadzonych tekstow pozwalaja na stwierdzenie, iz mtodziez
jako obiekt badan pedagogicznych identyfikowana jest wedlug statusu spotecznego
(ucznia, studenta, maturzysty) i/lub wieku (wyselekcjonowane sa do badan grupy,
np. 17- lub 18-latkow). Te kryteria klasyfikacji wskazuja zatem na dwie podstawowe
identyfikacje mlodziezy jako obiektu badan: mlodziez to podmiot uczacy si¢ lub/i
mlodziez to nastolatki.

Analiza sposoboéw problematyzacji i kategorii pojeciowych stosowanych do opisu
wspotczesnej mlodziezy doprowadzita mnie do wyodregbnienia trzech charaktery-
stycznych dyskursow uruchamianych w procesie konstruowania wiedzy o mtodziezy.
Gdy identyfikowatam typy dyskursow czy racjonalno$ci rzadzenia miodzieza, nie
chodzito mi o wskazanie catkowicie odrebnych, wykluczajacych si¢ systemow czy
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struktur wiedzy, lecz o ukazanie, iZ mamy do czynienia z trzema réznymi, spojnymi
sposobami myslenia i nadawania znaczenia ,,mlodziezy” i ,,mlodosci”. Zastosowana
przeze mnie w analizie ,,logika strategii” w przeciwienstwie do ,,logiki dialektycznej”
opiera si¢ na zatozeniu, iz roznorodnos¢ nie jest nigdy zasadq wykluczenia, ze — inny-
mi stowy — nie kloci sie ona ze wspolistnieniem ani polqczeniem, powigzaniem (Fo-
ucault 2011, s. 66). Migdzy wyodrgbnionymi systemami wiedzy i dyskursami pedago-
gicznymi istnieja liczne powiazania i mosty, dzigki ktorym moga one wspotistniec i ze
soba wspotdziala¢ w dyspozytywach urzadzania mtodziezy (opisanych w ostatniej
czesci artykutu).

Zainspirowana stylistyka L. Witkowskiego, wyodrebnione dyskursy o mlodziezy
nazwatam terminami rozpoczynajacymi si¢ na liter¢ ,,k”. I tak wyodrgbnitam dyskurs
kompetencji, dyskurs kartografii i dyskurs kondycji.

Dyskurs kompetencji

W dyskursie kompetencji cztowiek konstruowany jest jako istota uczaca sig.
W dyskursie tym funkcjonuje, cho¢ niejednoznacznie, optymistyczna wiara w mozli-
wosci poznawcze czlowieka, a tym samym w moc sprawcza celowosciowych proce-
sow edukacyjnych: ksztatcenia i wychowania. Wiedza o mtodziezy konstruowana jest
w odniesieniu do problematyki formalnej i nieformalnej edukacji. Tym samym miody
cztowiek utozsamiany jest z uczniem, tworzona wiedza o miodziezy opiera si¢ na
wynikach badan nad uczniami — uczestnikami edukacji szkolnej na wybranym pozio-
mie. Ten typ dyskursu o mtodziezy cechuje powiazanie z polityka o$§wiatowa — aktu-
alna i planowana oraz wysoki stopien ,,europeizacji” wiedzy. Europeizacja wiedzy
obejmuje wlaczanie polskiego kontekstu do badan mig¢dzynarodowych, przeptyw da-
nych i informacji, tworzenie organizacji, sieci i instytucji badawczych w skali euro-
pejskiej (Lawn, Grek 2012). Wiedza pochodzaca z badan poréwnawczych stanowi
istotny element dla ksztaltowania europejskiej polityki o$wiatowej ksztaltowanej
przez dane (evidence-based policy) (Borer, Lawn 2013). Obraz milodziezy jako
uczestnika formalnej edukacji konstruowany jest m.in. w dyskursie bazujacym na
wynikach migdzynarodowych badan poréwnawczych PISA — Programu Migdzynaro-
dowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (Programme for International Student As-
sessment), koordynowanych przez OECD i prowadzonych rowniez w polskich szko-
fach. Centralne miejsce w dyskursie tego typu zajmuja pojecia wiedzy, kompetenciji,
analfabetyzmu i osiagnig¢ szkolnych.

W dyskursie kompetencji zauwazy¢ mozemy wspotwystegpowanie dwoch réoznych
retoryk — nurtu gtdéwnego, wpisujacego si¢ w dyskurs o stanie systemu oswiaty, jego
reformach i ich konsekwencjach (np. Domalewski, Mikiewicz 2004) oraz bardziej
radykalna, czy inaczej mowiac krytyczna, wlaczajaca do dyskursu o osiagnigciach
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szkolnych mtodziezy problemy nieréwnosci plci i klasy spotecznej, stratyfikacji spo-
tecznej (np.: Stanczyk 2009; Sadownik 2011). Niemniej dyskurs pedagogiczny tego
typu wilacza swoj glos w praktykach konstruowania ,,mtodego” jako ucznia i jego
powiazan ze szkota jako podstawowa instytucja systemu oswiaty. Tym samym w polu
problemowym stawia przekonujace, cho¢ dyskretne ,,oczywistosci” konstrukcji pod-
miotu, ktory jest motywowany do uczenia si¢. Mlodziez opisywana jest poprzez od-
niesienie do jej funkcjonowania w roli uczacego si¢ podmiotu, np. w badaniach nad
trudnosciami w uczeniu si¢ (Domagata-Zysk 2008). Od lat 80. ubiegltego wieku do-
strzega si¢ zmiang, okre$lana jako zmiana paradygmatyczna (Malewski 2010), ktéra
wiagze si¢ z zastapieniem w dyskursie pedagogicznym terminu ,,edukacja” pojgciem
,uczenia si¢”, pretendujacego do zajecia centralnego miejsca w mysleniu o praktyce
edukacyjnej (Hejnicka-Bezwinska 2008). To przeniesienie akcentu z nauczania na
uczenie si¢ uwypukla role uczacego si¢ podmiotu w projektowaniu wiasnej eduka-
cyjnej biografii i jego odpowiedzialnos¢ za efekty uczenia si¢. W dyskursie o mto-
dziezy poprzez odniesienia do idei ,,uczenia si¢ przez cale zycie” mowa jest juz nie
tylko o znaczeniu dla przysztosci mtodego czlowieka edukacji formalnej, ale i nie-
formalne;.

W dyskursie kompetencji mtodos¢ racjonalizowana jest jako zasob, kapitat. Mo-
wiac o kapitale, mam na mysli te idee, ktore wiaza z mlodoscia okre§lony potencjal,
wartos¢, ktorej powigkszenie, rozwoj ma znaczenie spoleczne, ekonomiczne (gospo-
darcze) i polityczne. Teoretycznego ugruntowania dla koncepcji mtodosci jako zasobu
dostarcza teoria kapitatu ludzkiego, w mysl ktorej edukacja mlodziezy jest opisywana
w kategoriach ekonomicznych jako inwestycja w siebie, a inwestycja w wiedze,
umiejetnosci i kompetencje mtodziezy — ideologicznie i1 teoretycznie uzasadniona.
Konsekwentnie, korzystajac z zaplecza dyskursywnego jezyka ekonomii, mtody czto-
wiek opisywany jest jako producent i/lub konsument. W wiedzy o mtodziezy dyskursu
,suczenia si¢ przez cale zycie” zawarta jest idea ,,przedsigbiorcy samego siebie”,
przedsigbiorcy, ktory produkuje swoje wlasne zaspokojenie — zaspokojenie aspiracji
i potrzeb samorealizacji, samodoskonalenia, sprawczos$ci. ktory jest swym wilasnym
kapitatem, swym wtasnym producentem i zrodtem dochodow (Foucault 2011, s. 231).
Uczenie si¢ jest w tym kontekscie aktywnoscia przedsigbiorcza, dzigki ktorej miody
cztowiek dokonuje inwestycji w siebie, inwestycji, ktorej efekty upatrywane sa
w przysztosci. Racjonalnos¢ rzadzenia, w mys$l ktorej mtodos¢ jest zasobem, przeja-
wia si¢ przypisywaniem mtodziezy wyjatkowej roli w spoleczenstwie oraz powierza-
niem jej misji zwiazanej z budowaniem spoteczenstwa przyszlosci. Z ta szczeg6lna
pozycja w spoteczenstwie przypisywana miodziezy wiaze si¢ poszukiwanie odpowie-
dzi na pytania o poziom jej wiedzy i sposoby rozumienia poj¢¢, zjawisk i wydarzen
(np.: Zielinska 2007; Ostrowicka-Miszewska 2008; Witkomirska 2011).

W dyskursie kompetencji pedagogika wlacza swdj glos w wielowiekowa tradycje
myslenia o mtodziezy zgodnie z idea: takie bedq Rzeczypospolite, jakie ich miodziezy
chowanie. To powiazanie perspektyw rozwoju spotecznego z (wy)ksztatceniem mto-
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dego pokolenia ujawnia jednoczesnie to, co jest przedmiotem troski i obaw dorostej
czgsci spoleczenstwa. Rola poszezegolnych kategorii mtodziezy jest jednak zréznico-
wana. Na szczegolng grupeg kreowana jest m.in. mtodziez akademicka, ktora w nieod-
leglym czasie wkroczy w samodzielne, doroste Zycie, wspottworzqc nie tylko najblizsze
sobie srodowisko, lecz takze calq przestrzen Zycia spoleczno-politycznego. Z tej grupy
wywodzi¢ si¢ bedzie wielu , jutrzejszych” politykow, parlamentarzystow, dziataczy
spotecznych i nauczycieli, a zatem 0sob petniqcych stuzbe spoleczng, odpowiedzial-
nych za obywatelskosc¢ przysztych pokolen (Ozga 2007, s. 113). Mlodziez utozsamiana
jest zatem z mlodzieza uczaca si¢ i w dyskursie pedagogicznym stawiane sa pytania
o efekty ksztalcenia, selekcje szkolne, odpad szkolny.

Problematyka uczenia si¢ w powigzaniu z warunkami rynku pracy, mozliwo$ciami
zatrudnienia, uwarunkowaniami kariery zawodowej wpisuje si¢ z kolei w dyskurs
kartografii zorganizowany wokot idei mtodosci jako przejscia.

Dyskurs kartografii

Dyskurs kartografii operuje idea czlowieka jako wedrowca, ktory planuje, projek-
tuje zycie i kresli mape z okreslonym drogami, $ciezkami, progami, granicami.
W ramach tego pola dyskursywnego stawiane sa pytania i konstruowana wiedza na
temat planow i orientacji zawodowych i1 zyciowych, uwarunkowan sukcesu i kariery
zawodowej (np.: Wiatrowski 2009). W dyskursie kartografii uruchamiana jest kon-
cepcja mtodosci jako przejScia rozumianego jako linearny proces od szkoty do pracy,
z okreslonym punktem docelowym, celem zyciowych lub/i zawodowym. Mfodosé jest
okresem przejscia od dziecinistwa do dorostosci (Miller 1964, s. 5) — tymi stowami
rozpoczyna si¢ jedna z pierwszych w Polsce ksiazek poswigconych teoriom mtodosci.
Przejscie to dobrze oddaje zaadaptowana w dyskursie pedagogicznym kategoria $cie-
zek edukacyjnych. Metafora $ciezki konstruuje mtodych ludzi jako tych, ktoérzy po-
dejmuja wybory migdzy wyraznymi i widocznymi, niczym na mapie, szlakami two-
rzacymi ,,oczywisty”, przewidywalny krajobraz. Zgodne z koncepcja mtodosci jako
czasu przejécia sa encyklopedyczne definicje ujmujace mtodziez jako grupg osobni-
kéw znajdujacych si¢ pomiedzy okresem dziecinstwa a dorostosciq (Adamski 1993,
s. 380), bedacych na etapie przygotowania do petnienia waznych w spoleczenstwie rol
spotecznych: matzonka, rodzica, pracownika.

W dyskursie pedagogicznym stawiane sa pytania o zwiqzek planowanych przez
miodziez jej wlasnych pozycji spoteczno-zawodowych z ich rozmieszczeniem w roz-
nych typach szkot (Kwiecinski, 2002, s. 65). Decyzje o wyborze szkoty 1 w efekcie
znalezienie si¢ na okreslonej ,,$ciezce edukacyjnej” rozpatrywane sa w kategoriach
nadziei na dobrq pozycje spoteczno-zawodowq, na wysokq jakosé¢ Zycia (tamze, s. 11).
To powiazanie problematyki formalnej edukacji z problemami pracy i zatrudnienia



Dyskurs pedagogiczny jako element urzqdzania miodziezy 61

silnie pobrzmiewa takze w badaniach pedagogicznych prowadzonych w ostatnich
latach. Dyskurs ten konstruowany jest w oparciu o badania longitudinalne, ktore zo-
rientowane sa na Sledzenie losow absolwentéw oraz badania sondazowe na duzych
probach badawczych (np.: Borowicz 2000; Piorunek 2004).

Konstrukcjami jezykowymi, ktore obrazuja przydatno$¢ metafory przejscia w dys-
kursie o mtodziezy, sa kategorie pojgciowe progéw edukacyjnych oraz drog eduka-
cyjnych i edukacyjno-zawodowych (Wojtasik 2005; Piorunek 2005). Terminy te ak-
centuja proces, ruch, poruszanie si¢ na krawegdziach, granicach. Zastosowanie idei
progu do opisu przejscia jako jakoSciowej zmiany, przekroczenia granicy i wejécia na
kolejny etap drogi w rezultacie dokonania ,trudnych wyborow” konstruuje miodziez
jako t¢ grupe, ktora jest ,,w drodze” i inspiruje do stawiania pytan o to, Jak radzi sobie
miodziez w poszukiwaniu kolejnych zyciowych drog, czy projektuje kolejne etapy swej
edukacyjnej i zawodowej przysziosci (Piorunek 2005, s. 186). Tg ideg progu w dyskur-
sie kartografii oddaje termin ,,pomigdzy”, ktory zaznacza sytuacjg przejSciowa mtodo-
$ci, stan miedzy dziecinstwem a dorostoscia. W odniesieniu do dyskursu o mlodziezy
znaczenie przyimka ,,pomiedzy” z jednej strony oznacza¢ moze doswiadczenie zma-
gania si¢ mtodego cztowieka z koniecznoscia dokonywania trudnych i waznych zy-
ciowych decyzji, z drugiej natomiast moze ujawnia¢ jego potencjat w zakresie kre-
owania swojej przysztoSci 1 poszukiwania swojego miejsca w $wiecie (por.:
Ostrowska 2000; Oleniacz 2005). Ta ambiwalencja pozwala odrézni¢ dyskurs karto-
grafii od dyskursu kondycji i kompetencji. Zawieszenie pomigdzy, bycie w drodze
stwarza przestanki dla racjonalizowania interwencji w kategoriach doradztwa, wspar-
cia, poradnictwa. Niemniej jednak metafora przejscia jako ukierunkowanej ,,$ciezki”
oznacza marginalizacj¢ idei cyklicznosci biografii (szkota — praca — szkota — praca
itd.), zmiennoS$ci aspiracji i decyzji zawodowych, charakteru wykonywanej pracy,
pierwszych doswiadczen zawodowych. Koncentrujac si¢ na przyszlosci, zapoznaje
terazniejszo$¢ mtodego czlowieka, jego ,.tu i teraz”. Typowa dla tego typu dyskursu
leksyka zawiera pojecia Sciezki zyciowej, planow edukacyjnych i zawodowych, pro-
goéw edukacyjnych, projektowania, planowania, orientacji zyciowej, orientacji zawo-
dowej. Dyskurs pedagogiczny operujacy idea przej$cia uwypukla znaczenie dorostosci
w zyciu cztowieka i zadan zyciowych przewidzianych dla cztowieka dorostego.

Dyskurs kondycji

Dyskurs kondycji odwotuje si¢ do wielowiekowej tradycji badan mtodziezy,
w ktérych mtodos$¢ postrzegana jest jako problem, jako trudny czas ,,burzy i stresu”,
kryzysow tozsamos$ciowych, ,,szalejacych hormondéw” i szczegdlnej podatnosci czlo-
wieka na réznego rodzaju ,,zagrozenia”. Centralne miejsce w dyskursie tego typu zaj-
muja pojecia okresu dojrzewania i okresu dorastania (adolescencji), ktore koncentruja
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si¢ na zwiazku miedzy rozwojem biologicznym a tozsamoscia jednostki (Ostrowicka
2012a). Od kiedy dojrzewanie zostaje zidentyfikowane jako punkt zwrotny w rozwoju
czlowieka, zaczyna si¢ skrupulatne i pelne troski badanie potencjalnych zagrozen,
a takze obserwacji i charakterystyk zachowania oraz moralno$ci miodziezy. Koncep-
cja mtodosci jako problemu koncentruje si¢ na zagrozeniach wpisanych w okres doj-
rzewania (ptciowego, psychicznego, spotecznego). Okres mtodosci jest uznawany za
,druga faze zagrozenia bytu ludzkiego” (Griese 1997, s. 217), poniewaz do zagrozen
biologiczno-egzystencjalnych w momencie narodzin dochodza ,,drugie narodziny
spoteczno-kulturowe” w okresie mtodosci jako fazie ksztaltowania tozsamosci. Zgod-
nie z teoriami psychologii rozwojowej okres dojrzewania jest postrzegany jako czas
ryzyka, zachwiania pewnosci siebie, labilnosci i wrazliwosci na spoteczne wpltywy.
W pedagogicznym dyskursie szczegélnie eksploatowana jest teoria tozsamosci
E.H. Eriksona — funkcjonuje ona jako zrodto teoretycznych zatozen na etapie uzasad-
nienia badan oraz interpretacji uzyskanych rezultatow (np.: Cylkowska-Nowak 2009;
Krause-Sikorska 2010; Krzychata 2007). Pojgcie ryzyka stosowane jest do opisu
1 wyjasnienia zachowan problemowych lub ryzykownych wsrod mtodziezy. W bada-
niach pedagogicznych mowa jest o angazowaniu si¢ mtodych ludzi w ryzykowane
zachowania, takie jak uzywanie substancji psychoaktywnych, podejmowanie wcze-
snego wspotzycia seksualnego czy wchodzenie w destruktywne grupy subkulturowe
(np.: Prajsner 2003; Sottysiak 2005). W ostatnich latach odzyt réwniez nurt psycho-
analityczny w pedagogicznym dyskursie o mtodziezy, ktory dostarcza kategorii poje-
ciowych 1 leksyki (takiej, jak fantazjowanie, regresja, nie§wiadomosc¢, mit) dla opisu
1 wyjasnienia ,,fantazmatow miodocianych kibicow” (Skuza 2007, s. 69). Dyskurs ten
pracuje réwniez na wyobrazeniu szczegdlnej sytuacji mtodych ludzi jako ,,skompli-
kowanej i trudnej”. Zgodnie z koncepcja cytowanego przez pedagogow C.G. Junga:
Jesli do regresji dojdzie w wypadku miodego czlowieka, wowczas jego indywidualne
zycie zastqpi archetypowy dramat bogow — dramat tym bardziej dlan zlowieszczy, im
mniej wychowania, jakie odebrata jego swiadomosé¢, dato mu narzedzi niezbednych do
rozpoznania, co jest grane (...) (Jung 1998, s. 397; za: Skuza 2007, s. 66).
Wyrdzniony typ dyskursu o mtodziezy zawiera dwie podkategorie mtodosci rozu-
mianej jako problem. Pierwsza opiera si¢ na opisanym wyzej wyobrazeniu, ze mlo-
dos¢ stanowi problem dla spoteczenstwa, w drugiej za$ zaktada sig, iz mlody cztowiek
ma problem z samym soba. Jako problemy miodziezy opisywane i dyskutowane
w badaniach pedagogicznych sa np.: kryzys rozwoju psychospotecznego, zaburzenia
odzywiania, osamotnienie intymne, stres bezrobocia, mechanizmy przystepowania do
sekt (Wawro 2007), poczucie odpowiedzialnosci (Marek 2003), samoocena (Turow-
ska 2008), poczucie tozsamosci (Siggien 2006; Cybal-Michalska 2011), kryzys tozsa-
mosci (Ksigzopolska 2007), alokacja kontroli (Turowska 2009), wyuczona bezradno$¢
(Cizkowicz 2009) i inne ,,problemy” wspotczesnej mlodziezy. Mowa jest tutaj takze
o ubogich ,,zasobach emocjonalnych” mtodych ludzi, co przejawia sie u nich wyraznq
przewagq emocji dysfunkcjonalnych nad emocjami kreatywnymi (Borowska 2007,
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s. 55). W dyskursie kondycji problematyzowane jest to, co mlodziez robi sama ze
soba, w sensie realizowanych relacji ze $wiatem, z otoczeniem, rowiesnikami, tym, co
okreslane jest ,,czasem wolnym” czy udzialem w kulturze (Przectawska, Rowicki
2000; Kossowski, Swierczynska-Jelonek 2007).

Podsumowujac te czes¢ refleksji, chce jeszcze raz podkresli¢, iz wyodrebnione
trzy typu dyskursow o mlodziezy: dyskurs kompetencji, kartografii i kondycji zo-
staly zidentyfikowane przeze mnie w oparciu o analiz¢ tekstow pedagogicznych.
Wyrazaja one jednak szersze spoteczno-kulturowe nastawienia i racjonalnos$ci rza-
dzenia obecne, m.in. w potocznej wiedzy o miejscu i roli mtodziezy w spoleczen-
stwie (tabela 1).

Tabela 1. Dyskursy o miodziezy

Dyskurs kompetencji Dyskurs kartografii Dyskurs kondycji
Konstrukcja Mtody czlowiek jako Mtody cztowiek jako Mtody cztowiek jako istota
tozsamosci istota uczaca si¢ wedrowiec (homo viator) |z deficytami
Racjonalno$¢  |Mtodos¢ to zasob (kapitat) [Mlodo$¢ to przejscie Mtodos¢ to problem
rzadzenia
Typowe Wiedza, kompetencje, Sciezka zyciowa, plany Ryzyko, czynniki ryzyka,
kategorie efekty ksztalcenia, osia-  |edukacyjne i zawodowe, czynniki chroniace,
poznawcze gnigcia szkolne, kapitat  |progi edukacyjne, orientacje |zagrozenie, bezpieczenstwo,
intelektualny, poziom zyciowe, orientacje zawo- |zachowania ryzykowne,
alfabetyzacji, selekcje dowe, zadania zyciowe, patologia, zaburzenia, kryzys,
szkolne, odpad szkolny  |orientacje temporalne dojrzewanie, dorastanie,
odpowiedzialno$é
Typowe Inwestycja, samodosko-  |Przygotowanie, doradztwo, |Opieka, prewencja, pomoc,
kategorie nalenie, partycypacja, poradnictwo, prognoza, profilaktyka, ochrona, terapia,
rzadzenia zaangazowanie projektowanie, planowanie |korekcja
(relacje wladzy)
Potoczna Takie bedq Rzeczypospo- |Mtodos¢ to etap pomiedzy |Mlodosé jest nam dana po to,
reprezentacja |lite, jakie ich mlodziezy  |dziecinstwem a dorostosciq |zeby czynic¢ glupstwa
chowanie — Jan Zamoyski — Ernest Hemingway

Zro6dto: opracowanie wlasne.

Zidentyfikowane dyskursy operuja charakterystycznymi definicjami mlodosci
wpisanymi w racjonalnos$ci rzadzenia, podtrzymujac okreslone konstrukcje podmio-
tu/tozsamosci. Urzadzanie potrzebuje wiedzy, ktora okresla dyskursywne pole do ra-
cjonalizowania sprawowania wtadzy. W polu tym odnajdujemy definicje i teorie mio-
dziezy, dojrzewania, rozwoju i inne teoretyczne ujgcia, ktoére poprzez definicje
obiektéw, problemow i mozliwosci ,.kierowania zachowaniem” dostarczaja argumen-
tow 1 uzasadnien dla strategii rozwiazania probleméw edukacyjnych. Z drugiej strony,
racjonalnos$¢ rzadzenia konstytuuje formy interwencji — procedury, instytucje, agendy,
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formy prawne, ktore stwarzaja strukturalno-organizacyjne mozliwosci rzadzenia mlo-
dzieza.

Polityka edukacyjna (i polityka mlodziezowa) we wspotczesnych panstwach jest
nie do pomyslenia bez pewnej koncepcji ,,mtodego cztowieka”, i odwrotnie — rzadze-
nie prowadzi do produkcji wiedzy na temat edukacji, rozwoju, zagrozen itd. wspotcze-
snej mtodziezy. Migdzy r6znymi, heterogenicznymi dyskursami istniejq liczne powia-
zania 1 mosty, dzigki ktorym dyskursy te moga wspotistnie¢ i dostarcza¢ wiedzy
w dyspozytywach urzadzania mlodziezy.

Dyspozytywy urzadzania mlodziezy

Sprawne urzadzanie postrzegam jako efekt dziatania wielu dyspozytywow, ktore
pozwalaja uczyni¢ ze zroznicowanych koncepcji, norm, wartosci, technik czy form
organizacyjnych pewne ,racjonalne”, sensowne calosci. Dyspozytywy urzadzania
milodziezy sa kompozycja relacji migdzy wiedza, tym, co dyskursywne i niedyskur-
sywne, instytucjami i organizacjami roznego zasiggu i pochodzenia, ktore — w sensie
najbardziej ogdlnym — taczy idea stymulowania pragnien. W odniesieniu do zidentyfi-
kowanych typéw dyskursu pedagogicznego wyodrebni¢ mozna co najmniej trzy dys-
pozytywy, ktore ,,usprawniaja” wspolczesne urzadzanie mtodziezy'>. Sa to w moim
przekonaniu:

a) dyspozytyw wieku,

b) dyspozytyw zagrozenia,

c) dyspozytyw ksztatcenia (sig).

W postaci schematycznej relacje miedzy wyodrgbnionymi dyspozytywami a dys-
kursem pedagogicznym o mlodziezy/mtodosci przedstawiono na rysunku 1.

Charakterystyczny dla dyskursu o mtodziezy dyspozytyw wieku dziala w oparciu
o zalozenie, ze zmiany nast¢puja w czasie i poprzez czas, co wigcej ,,przyrost” czasu
utozsamiany jest ze wzrostem i z czasem przejscia do ,,wyzszych” poziomow rozwoju
(Ostrowicka 2012a). Jego elementy dyskursywne konstruuja wiedz¢ o rozwoju i doj-
rzewaniu cztowieka widzianych jako linearna zmiana w kierunku wyznaczonym
»strzatka” czasu. Mtodos¢ widziana jest jako droga przejscia migdzy dziecinstwem
a dorostoscia. W wymiarze instytucjonalnych, zorganizowanych praktyk dyspozytyw
wieku w urzadzaniu mlodziezy obejmuje instytucje szkolne, wraz z wpisana w jej
normy kategori¢ wieku szkolnego, instytucje opiekunczo-wychowawcze, resocjaliza-
cyjne, poprawcze, stworzone dla os6b w okreslonym wieku, zréoznicowane procesy

2 Nie wyklucza to wspolistnienia i wzmacniania tudziez ich anulowania przez inne dyspozytywy,
np. dyspozytyw seksualno$ci (Foucault 1995).
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instytucjonalizacji cyklu zycia jednostki w oparciu m.in. o kategori¢ niepelnoletnosci,
dyskursow przejscia ,,ze szkoty do pracy” oraz ,,wej$cia w dorostos¢”. Racjonalnosé¢
rzadzenia zasadza si¢ na koncepcji mtodosci jako czasu ,,pomiedzy”, w ,,stanie two-
rzenia”, ktory nalezy doprowadzi¢ do tego, aby rozwinat si¢ w odpowiednim kierun-
ku, stymulowa¢ pragnienie osiagania coraz wyzszych etapow (stadiow) rozwoju, utoz-
samianych z okreslonym wiekiem, wlasciwym czasem dla uzyskania ,,dojrzatosci”
w réznych sferach funkcjonowania. Racjonalne i sensowne sa wigc dziatania dorad-
cze, wspierajace podejmowanie decyzji, tworzenie prognoz, dzialania preorientujace.
Wazne miejsce zajmuje tutaj dyskurs kondycji operujacy kategoriami wieku dojrze-
wania i dorastania wraz z cala wiedza-wladza, jaka ze soba niesie.

dyspozytyw
wieku

dyskurs
pedagogiczny
o miodziezy/mtodosci

Rys. 1. Urzadzanie mtodziezy w dyskursie pedagogicznym.
Zr6dto: opracowanie wlasne

Dyspozytyw wieku pozycjonuje i kategoryzuje jednostki wedle grup wiekowych,
w urzadzaniu mlodziezy tworzy sie¢ relacji migdzy pozycjami, rolami i instytucjami
spotecznymi, do ktoérych dostgp jest reglamentowany, sankcjonowany osiagnigciem
tzw. pelnoletno$ci. Dzialaja kategorie ,,przedwczesnego macierzynstwa”, ,nastolet-
nich ciaz”, ,,op6znionego rozwoju”’. Tym samym upowszechniane sa uniwersalizujaca
wiedza o mlodziezy i techniki kierowania nia. Wystarczy jeden rzut oka na wiek
cztowieka, aby zostala uruchomiona cata seria gotowych do zastosowania koncepcji,
teorii 1 wyobrazen wraz z systemem argumentacji i uzasadnienia okreslonych oddzia-
tywan typu: opieka, prewencja, profilaktyka, ochrona. Przyklady takiego dzialania
wiedzy w celu ,,oswajania” naglych, nieprzewidzianych zdarzen, jak samobdjstwo
gdanskiej gimnazjalistki, opisalam w mojej wczes$niejszej pracy (Ostrowicka 2012a).
Zasadnicze znaczenie odgrywa tutaj wiedza, ktora dostarcza opisu, wyjasnien i inter-
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pretacji dla kategoryzacji spotecznej wedle grup wiekowych, zadan zyciowych zwia-
zanych z wiekiem i uzasadnienia dla ograniczenia zjawisk, wydarzen niepozadanych,
czyli ,,nie w swoim czasie”.

Z kolei dypozytyw zagrozenia dziata w oparciu o przekonanie, iz czlowiek to
istota z deficytami i jako taka potrzebuje nie tylko pomocy, wsparcia, ale i kontroli
niezbgdnej dla zapewnienia bezpiecznego zycia — jednostkom i catemu spoteczenstwu.
Stawka dyspozytywu zagrozenia jest redukcja niepewnosci. Dyspozytyw zagrozenia
jako zlozony uktad, relacja miedzy czynnikami, ktore stymuluja i podtrzymuja zbio-
rowe pragnienie zniesienia tego, co niepewne w imig¢ bezpieczenstwa, dziata tak, aby
kazdy z nas chcial podda¢ si¢ praktykom, ktore to bezpieczenstwo maja zapewnic.
W praktykach terapeutycznych i wychowawczych czy psychologicznych relacjach
,»wyznania prawdy” o sobie wytwarzane sa podmioty gotowe poddac si¢ ocenie, dia-
gnozie, kontroli i w efekcie — prowadzeniu przez ekspertow od zagrozen. Wiedza
o ryzyku zajmuje tutaj centralng pozycjg, jest posrednikiem migdzy formacjami dys-
kursywnymi i niedyskursywnymi: instytucjami i praktykami spolecznymi. Uznanie
ryzyka przynosi legitymizacje dla rozmaitych dziatan — od wizyjnego monitoringu
w instytucjach oswiatowych po bardziej subtelne techniki ,.kierowania zachowaniem”
przez internalizacj¢ normy ograniczania roznie zdefiniowanych zagrozen. Definicje te
konstruuja nowe formy polaryzacji spotecznej i tereny sprzecznosci interesow miedzy
tymi, ktorzy tworzq definicje ryzyka, a tymi ktorzy je konsumujq, miedzy tymi, ktorzy sq
ofiarami ryzyka, i tymi, ktorzy z niego czerpiq korzysci (Beck 2004, s. 61). Istnieje cos$
takiego jak strefy szczegolnego zagrozenia (Foucault 2010, s. 80). Na gruncie analizy
statystycznego rozkladu przypadkow rozpoznawane sa stopnie ryzyka dla poszcze-
g6Inych grup wiekowych i zawodowych. Dyskursy o mtodziezy wpisuja si¢ w dys-
kurs ryzyka, bedacy niewyczerpanym zréodtem kreowania i zaspokajania potrzeb.
Dzisiaj toczy sig¢ gra o to, co stanowi ryzyko, a co jest jego ograniczaniem, co przy-
czyna, a co skutkiem i jakie sa konieczne metody ochrony przed zagrozeniami. In-
nymi stowy, wspoélczesne urzadzanie mlodziezy wykorzystuje potencjat uswiado-
mionego ryzyka.

Wiedza o ryzyku, znajdujaca swoje teoretyczne ugruntowanie rowniez w teoriach
rozwoju czlowieka, dostarcza przestanek dla identyfikacji mtodziezy zagrozonej i dzia-
fan prewencyjnych. W urzadzaniu mlodziezy to wyobrazenie przysziego zagrozenia
i ryzyka na podstawie naukowych ewidencji uobecnia si¢ w dwoch wymiarach. W pierw-
szym chodzi o reprezentacje mtodziezy, w ktorych mtodzi ludzie stanowia zagrozenie
dla samych siebie (swojego zdrowia, swojego rozwoju i swojej przysztosci), w drugim
za$ o zakladane ryzyko, jakie mlodziez niesie dla reszty spoteczenstwa (Ostrowicka
2012a). Tu pobrzmiewa wielowiekowa tradycja tworzenia wiedzy o mlodosci jako
czasie nieuniknionej ,,burzy i stresu”, kryzysu tozsamosci i sktonnosci do ryzykow-
nych zachowan. ,,Eksplozja dyskursu” ryzyka w ostatnich latach ma swoje konse-
kwencje dla mlodziezy — mtodzi ludzie stali si¢ obiektem, narzedziem i celem mecha-
nizmoéw urzadzania redukujacych ryzyko i zagrozenia, zarowno w skali jednostki, jak
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i spoteczenstwa. Dzisiaj dyspozytyw zagrozenia opiera si¢ raczej na drobiazgowym
gromadzeniu danych i informacji o czynnikach ryzyka, miejscach i obiektach zagro-
zonych niz na bezposrednich ingerencjach (O’Malley 2008). Wzrostowi zapotrzebo-
wania na informacje towarzyszy konsekwentny przyrost wiedzy o zagrozeniach
i mozliwosciach ich redukowania. Poszukiwaniu pewnos$ci w odniesieniu do mlodzie-
7y sprzyjaja mnozace si¢ w ostatnich latach raporty z badan nad wspodtczesna mto-
dzieza, realizowane przez instytucje w tym celu powotane. W Polsce najwazniejsze
programy i strategie polityki panstwowej skierowanej do mlodziezy odwoluja si¢ do
paradygmatu ryzyka (czynnikéw ryzyka i ryzykowanych zachowan), np. Strategia
Panstwa dla Mtodziezy na lata 2003-2012, Strategia Polityki Spotecznej na lata 2007—
2013, Program Zero tolerancji dla przemocy w szkole czy Krajowy Program Zapobie-
gania Niedostosowaniu Spotecznemu i Przestepczosci wsréd Dzieci 1 Mtlodziezy
(Ostrowicka 2012a).

Natomiast wspotczesny dyspozytyw ksztalcenia (sig)”’ odsyta do oczywistosci
,calozyciowego uczenia si¢”, czyniac z tej praktyki edukacyjnej przeznaczenie wspot-
czesnego cztowieka. W dyskursie pedagogicznym mtody cztowiek niecodtacznie wia-
zany byl z instytucjami os$wiaty i konstruowany jako uczen — obiekt celowosciowych
procesow edukacyjnych, wychowania i ksztatcenia, tradycyjnie kojarzonych ze szko-
ta. Dzisiaj urzadzanie mtodziezy w oparciu o dyspozytyw ksztalcenia (si¢) wpisuje si¢
w dominujace dyskursy edukacyjne ,,spoleczenstwa uczacego si¢”, ,,spoteczenstwa
opartego na wiedzy” i tworzenia ,,przestrzeni europejskiego szkolnictwa wyzszego”.
W dyskursie tego typu pojecie uczenia si¢ zostalo odlaczone od wychowania i na-
uczania, i odniesione do rodzaju kapitatu, czyli czegos, za co kazdy uczen jest osobi-
scie odpowiedzialny, co moze i powinno by¢ zarzadzane, i co decyduje o zatrudnieniu
(Simons, Masschelein 2008).

W wersji neoliberalnej dyspozytyw ksztalcenia korzysta z repertuaru dyskursyw-
nego ekonomii 1 marketingu (moéwigc m.in. o franchisingu, akumulacji, dostarczaniu
efektow uczenia si¢, posiadaniu umiejetnosci i kompetencji, audycie umiejgtnosci,
kapitale ludzkim i spolecznym) i jest jednym ze $rodkéw, za pomoca ktorych ksztat-
tuje si¢ wspoltczesny sposob myslenia o edukacji, marginalizujacy, a nawet wyklu-
czajacy inne mozliwe sposoby jej konceptualizacji (Trowler 1998, za: tamze). Mtodzi
ludzie stanowia swoisty obszar inwestycji na drodze do ,,gospodarki opartej na wie-
dzy”. Rzadzenie tego typu ma zapewni¢ sie¢ konkurencyjnosci, aby jak najowocniej

13 M. Chutoranski proponuje, aby na okreélenie takiego rodzaju wiedzy-wladzy, ktéry tworzy pro-
blem wiedzy o rozwoju, zastosowa¢ termin ,,urzadzenie edukacyjne”. Gtownym zadaniem tak rozumia-
nego urzadzenia edukacyjnego jest uczynienie z rozwoju obiektu, ktory mozna nazwacé obiektem pragnie-
nia (Chutoranski 2013, s. 67). Odrézniajac od dyspozytywu edukacyjnego dyspozytyw ksztalcenia (sig),
podkreslam znaczenie dla urzadzania mlodziezy kategorii uczenia sig¢, ktéra uwypukla techniczne
aspekty wspolczesnego dyskursu pedagogicznego. W tym sensie racjonalnos¢ rzadzenia zasadza si¢ nie
tyle na efektach edukacji, specyficznych stanach, ile na realizacji koncepcji podmiotu uczacego sig, na
kierowaniu mtodym cztowiekiem w taki sposob, aby chciat, pragnat ,,uczy¢ si¢”.
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wykorzysta¢ indywidualny i instytucjonalny potencjal oraz energi¢. Podmiotem neoli-
beralnego projektu jest przedsigbiorca samego siebie, ktory jest swym wilasnym kapi-
tatem, swym witasnym producentem i zrodtem dochodow (Foucault 2011, s. 231). W
tym kontekscie ,,uczenie si¢” jest aktywnos$cia przedsigbiorcza, dzigki ktorej mitody
cztowiek dokonuje inwestycji w siebie, inwestycji, ktorej efekty upatrywane sa
w przysztosci. Europejskie programy mobilnosci mtodziezy, programy ,,uczenia sig¢
przez cale zycie”, ksztattowania ,,przydatnosci do zatrudnienia” maja charakter inwe-
stycji pomys$lanej na zwigkszenie dochodu — mierzonego nie tylko w kategoriach
stricte ekonomicznych, ale réowniez w kategoriach psychologicznych gratyfikacji
(Ostrowicka 2012b).

W $wietle ogromnego znaczenia, jakie przypisuje si¢ dzisiaj zjawisku uczenia sig,
uzasadniane sa technologie ,,optymalizacji rezultatow” (Walters, Haahr 2011), standa-
ryzacja i poréwnywalnos¢ efektow, ktore odzwierciedlaja potaczenie osobistych
1 instytucjonalnych aspiracji, potrzeb doskonalenia i sprawczosci. W mechanizmie tym
istotne miejsce zajmuje ciagla ewaluacja postgpu i wzajemne poréwnywanie uzyska-
nych efektow. Jako przypadki dyspozytywu ksztatcenia (sig) rozpatrywaé¢ mozna np.
otwarta metod¢ koordynacji w europejskiej polityce mtodziezowej (Ostrowicka
2012a) czy migdzynarodowe badania porownawcze PISA. Wazne miejsce zajmujq
wige tutaj dyskursy kompetencji i przejscia z wpisana w nie logika pokonywania
kolejnych progéw i poszukiwania wtasciwych drog realizacji osobistych celow i za-
mierzen.

Z.akonczenie

Z poznawczej perspektywy pedagogiki analityczno-krytycznej'® zatozenia, pro-
blemy, koncepcje i wyjasnienia obecne w dyskursie pedagogicznym sa wewngtrznie
powiazane z jego zdolnoscia do dziatania poprzez to, w jaki sposdb myslimy o sobie
i innych oraz o naszych mozliwosciach ,kierowania zachowaniem”. Konsekwencje
dziatania wiedzy mozemy rozpoznawac nie tylko w technologiach i strategiach wta-
dzy, ale rowniez w relacjach z samym soba, w ,technikach siebie”, jak mawiat
M. Foucault.

Do opisu tych ztozonych relacji wiedzy—wladzy—podmiotu stosuj¢ koncepcje
urzadzania, uwypuklajac miejsce, jakie zajmuje w naszym ,,rozumie urzadzajacym”
dyskurs pedagogiczny. Niewatpliwie wiedza konstruowana w badaniach pedagogow
wpisuje si¢ w szersze profile epistemiczne naukowego dyskursu o mtodziezy/mtodosci

14 B. Sliwerski (1998) nurt pedagogicznego myslenia bazujacy na dorobku M. Foucaulta nazywa pe-
dagogika analityczno-krytyczna.
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(Ostrowicka 2012a). Dyskursy kompetencji, kartografii i kondycji operuja charaktery-
stycznymi koncepcjami mtodosci, kategoriami teoretycznymi i racjonalno$ciami, ktore
taczac si¢ i przenikajac, dostarczaja wiedzy dyspozytywom urzadzania mlodziezy.
Dyskursy te, w ztozonej grze intereséw kierujacych poznaniem naukowym, wyzwa-
laja potrzebg konstruowania (tworzenia i przetwarzania) réznych rodzajow wiedzy,
opartej na kategoryzacji wedtug wieku, uswiadomionym ryzyku i uznaniu dla uczenia
si¢ jako przeznaczeniu (mtodego) cztowieka. Rzadzenie pociaga za soba nie tylko
relacje wiedzy i wladzy, ale rowniez zagadnienia podtrzymywania i tworzenia tozsa-
mosci. Ujmujac rzecz bardziej schematycznie, mozemy powiedzie¢, ze wiedza, wtadza
1 tozsamos$¢ wyznaczaja trzy generalne osie rzadzenia mtodzieza (zob.: rys. 2).

(naukowa,
potoczna,
filozoficznaiin.),
profile
epistemiczne i
"rezimy" prawdy

RZADZENIE
MEODZIEZA

TOZSAMOSC,
WLADZA, konecepcja siebie i
techniki "siebie" swojego miejsca
i techniki wiadzy wéwmaez
{testy, wyznania, knns_trukqa
badaniai in.) podmiotu, np.
jake ucznia

Ryc. 2. Wiedza, wtadza, tozsamos¢ jako osie rzadzenia mtodzieza
Z16d1to: opracowanie wlasne

W zwiazku z tym analiza dyskursu pedagogicznego pozwala na identyfikacj¢ wie-
dzy, wladzy i tozsamosci, ktore staja si¢ widoczne, gdy pomyslimy o mtodziezy jako
o obiekcie podlegajacym rzadzeniu, zarowno na poziomie mikro (np. w relacji na-
uczyciel — uczen, ale takze w relacji z samym soba jako podmiotem uczacym sig), na
poziomie mezo (np. w ramach grup spotecznych, organizacji, instytucji), jak i makro
(np. w polityce os§wiatowej panstwa czy Unii Europejskiej). Dyskursy pedagogiczne
operujace okreslonymi koncepcjami miodosci ksztaltuja i transformuja nasz sposob
mys$lenia nie tylko o mtodziezy, ale i o nas samych i naszym zawodzie. Urzadzanie
mlodziezy jest dzialaniem zgodnym z okre$lonymi prawdami na temat naszego istnie-
nia i naszej natury jako jednostek ludzkich. Podejmujac probg ukazania regularnosci
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w pedagogicznym dyskursie o mtodziezy, uwypuklitam te koncepcje mtodosci, ktore
wyrazaja charakterystyczne racjonalno$ci rzadzenia, to jest problematyzowania kate-
gorii mtodosci jako zasobu, jako problemu i jako przejscia. Te ogolne racjonalnosci
uruchamiaja, podtrzymuja i wspieraja dyskursy o mtodziezy w retoryce kompeten-
cji, kondycji 1 kartografii. W odniesieniu do tych racjonalno$ci rzadzenia wyodrgb-
nitam trzy dyspozytywy urzadzania mlodziezy, w ktorych tacza si¢ i przenikaja,
wzajemnie wyzwalaja i uruchamiaja dyskursy o mtodziezy i czynniki pozadyskur-
sywne obecne w instytucjach edukacyjnych oraz polityce oswiatowej i mtodziezo-
wej. Z tej perspektywy np. szkota i uniwersytet moga by¢ rozpatrywane jako ele-
menty urzadzania mtodziezy, w ktorych dziataja dyspozytywny wieku, zagrozenia
i ksztatcenia (sig).
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Pedagogical discourse as an element of constructing young people

The presented article is an effect of reflections on concepts and categories by the means of which the
knowledge about youth is designed in the pedagogical discourse. In the research a specific type of dis-
course analysis had been used by the means of combining the issues of knowledge production, power
relations and the construction of subjects. It is expressed as an element of the constructing analytics.
Starting from the analysis of the pedagogical discourse a reflection has been made on the ways of how
specific types of knowledge about young people/youth, which are the constructions expressing certain
interests (utility systems, values, viewpoints) create conditions of possibilities and justification for con-
structing young people. The youth concepts which express characteristic rationalities of ruling were
underlined, i.e. considering the category of youth as a resource, problem and transition.





