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0d dyskursu do dyspozytywu:
zarys krytycznej dydaktyki jezykow obcych!

Celem artykutu jest naszkicowanie zrgbow krytycznej dydaktyki jezykow obcych, czerpiacej
z Krytycznej i Postfoucaultowskiej Analizy Dyskursu oraz analizy dyspozytywu. Pierwsza czgs¢
to rekonstrukcja kontekstow politycznych, migracyjnych i integracyjnych, w ktore uwiktana jest
edukacja zawodowo-jezykowa. Krytyczna dydaktyka jezykow obcych majgca za przedmiot swoich
dociekan edukacj¢ zawodowo-jezykowa w Niemczach postrzegana bgdzie jako interdyscyplinarny
program badawczy nawigzujacy do refleksji nad edukacja i wychowaniem (w ramach pedagogi-
ki krytycznej), nauczaniem i uczeniem si¢ (w ramach dydaktyki ogoélnej o nachyleniu krytycz-
nym) oraz edukacja jezykowa i jej specyfika w nauczaniu i uczeniu si¢ poszczegolnych jezykow
(w ramach dydaktyki jezykow obcych). W ostatniej czesci artykutu przedstawione zostang impli-
kacje metodologiczne poprzez wskazanie potencjalnych kierunkéw i pozioméw analizy edukacji
zawodowo-jezykowej w Niemczech oraz proba ich dalszej specyfikacji zmierzajaca w kierunku
krytycznej analizy formowania podmiotu oraz form subiektyfikacji, ktora czerpie z analizy dys-
pozytywu.
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cja zawodowo-jezykowa, pedagogika krytyczna, dydaktyka ogélna, dydaktyka jezykow obcych,
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From Discourse to Dispositive: an Outline of the Critical Foreign Language Didactics

The aim of the article is to outline the foundations of critical foreign language didactics, which
refers to critical and post-Foucauldian discourse analysis as well as dispositive analysis. The first
part of the paper forms a reconstruction of the enmeshment of vocational language education in
a number of contexts (political, migrational, and integrative). Constituting a transformative variant
of language didactics and examining vocational language education, critical foreign language
didactics will be perceived as a research program pertaining to the reflection on education and
pedagogical activity (under the framework of critical pedagogy), teaching and learning (from the
standpoint of the critical trend in general didactics), and language education and its specificity
within teaching and learning particular languages (in the context of foreign language didactics). The
final part of the paper will present methodological implications by indicating potential directions
for — and levels of — vocational language education analysis. It will also offer an attempt at their
further clarification aimed at a critical analysis of subject formation and forms of subjectification
that draws from the dispositive analysis.

Keywords: discourse, dispositive, critique, subject, education, language education, vocational
language education, critical pedagogy, general didactics, foreign language didactics, governmentality

Vom Diskurs zum Dispositiv: Skizze einer Kritischen Fremdsprachendidaktik

Das Ziel des Beitrags besteht darin, die Grundlagen der kritischen Fremdsprachendidaktik zu skiz-
zieren, die sich auf die Kritische und Postfoucault’sche Diskursanalyse sowie die Dispositivanalyse
stiitzt. Im ersten Teil des Artikels werden die politik-, migrations- und integrationsspezifischen
Kontexte rekonstruiert, in die die berufsbezogene Sprachbildung eingebettet ist. Die kritische
Fremdsprachendidaktik, die die berufsbezogene Sprachbildung in Deutschland zu ihrem Gegen-
stand macht, wird als interdisziplindres Forschungsprogramm aufgefasst, das sich auf die Reflexion
tiber Bildung und Erziehung (im Rahmen der kritischen Padagogik), iiber das Lehren und Lernen
(im Rahmen der allgemeinen Didaktik, in ihrer kritischen Variante) und iiber die Sprachbildung
mit all ihren Besonderheiten beziiglich des Lehrens und Lernens einzelner Sprachen (im Rahmen
der Fremdsprachendidaktik) bezieht. Im letzten Teil des Beitrags werden die methodologischen
Implikationen vorgestellt, indem die moglichen Richtungen und Analyseebenen der berufsbezo-
genen Sprachbildung in Deutschland aufgezeigt werden und der Versuch unternommen wird, diese
weiter in Richtung einer kritischen Analyse der Subjektivierungsweise und Subjektivierungsform
zu spezifizieren, die aus der Dispositivanalyse schopft.

Schliisselworter: Diskurs, Dispositiv, Kritik, Subjekt, Bildung, Sprachbildung, Berufsbezogene
Sprachbildung, Kritische Pddagogik, Allgemeine Didaktik, Fremdsprachendidaktik, Gouverne-
mentalitét

1. Kontekstualizacja

Refleksje dotyczaca krytycznej dydaktyki jezykow obcych na przykladzie
edukacji zawodowo-jezykowej w Niemczech chciatbym rozpocza¢ od przyto-
czenia cytatu:
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Amadeus Hempel, cztonek zarzadu IBH (Intercultural Education Hamburg), uwa-
7a, ze polityka jest obecnie bardzo zainteresowana szybkim podejmowaniem pracy
przez uchodzcow, a nie wspieraniem ich w drodze na uniwersytet. Wskazuje na to
rozporzadzenie o wspieraniu zawodowo-jezykowym na przyktadzie j¢zyka niemiec-
kiego (Verordnung iiber die berufsbezogene Deutschsprachférderung), w skrocie
DeuFoV, ktére obowiazuje od dobrego roku. Kursy DeuF6V powinny zwigkszy¢
szanse uchodzcow na rynku pracy i szkolen. Hempel widzi to w ten sposob: ,,Pét mi-
liona ludzi powinno zosta¢ szybko wigczonych do rynku pracy’ (Wellershoff 2017).

Przytoczony fragment artykutu zwraca uwagg na kilka kluczowych dla edu-
kacji zawodowo-jezykowej® w Niemczech watkow. Po pierwsze — jej uwiktanie
w kontekst polityczny, ktéry w przypadku Niemiec zabarwiony jest specyficznie
rozumiang wielokulturowoscia. Poznawczo interesujaca w tym zakresie jest re-
konstrukcja mechanizméw tego uwiklania. Edukacja jest, byla i zawsze bedzie
elementem logiki natury politycznej. W ramach edukacji zawodowo-jezykowej,
skierowanej do uchodzczyn i uchodzcow (badz szerszej: migrantek i migrantow),
zdaje sie odgrywac jedna z kluczowych rol. To ona wyznacza preferowany kieru-
nek rozwoju oferty zawodowo-jezykowej poprzez jej silne zakotwiczenie w in-
stytucjach panstwowych (np. Federalnym Urzedzie ds. Migracji i Uchodzcow,
BAMF) i, co wazne, jest zgodna z oczekiwaniami wigkszo$ci spoteczenstwa
przyjmujacego, ktore to oczekiwania nalezy taczy¢ z rynkiem pracy. To — szcze-
golnie w kontekscie badan dotyczacych integracji — silne sprzezenie edukacji
zawodowo-jezykowej i rynku pracy nie pozostaje bez znaczenia dla r6znych eta-
pow wdrazania i realizacji ksztatcenia jezykowego. Okazuje si¢ bowiem, ze rynek
pracy (specyficznie rozumiany, tzn. przede wszystkim w kategoriach neoliberal-
nych) bedzie wyznaczat koncepcje oraz tresci ksztatcenia jezykowego. Nic w tym
nadzwyczajnego do momentu, w ktorym perspektywa ta nie jest niuansowana,

2 IBH-Vorstand Amadeus Hempel meint, dass es in der Politik inzwischen ein groBes Interes-
se daran gebe,Fliichtlinge eher schnell in Arbeit zu bringen, als sie beim Weg ins Hochschulstudium
zu unterstiitzen. Indiz ist fiir ihn die ,,Verordnung iiber die berufsbezogene Deutschsprachforde-
rung”, kurz DeuFoV, die seit gut einem Jahr in Kraft ist. Diese DeuF&V-Kurse sollen die Chancen
der Fliichtlinge auf dem Arbeits- und Ausbildungsmarkt verbessern. Hempel sicht es so: ,,Eine
halbe Million Menschen soll schnell in den Arbeitsmarkt integriert werden” (ttum. wtasne).

3 Edukacja zawodowo-jezykowa jako element samej edukacji i edukacji jezykowej oznaczad
bedzie na poziomie operacjonalizacyjnym ofert¢ kursow realizowang w ramach wyzej wspomnia-
nego rozporzadzenia o wspieraniu zawodowo-jezykowym na przykladzie jezyka niemieckiego
(Verordnung tiber die berufsbezogene Deutschsprachforderung). Jej szczegdlnym wyznacznikiem
bedzie na poziomie koncepcyjnym przygotowywanie uchodzczyn i uchodzcow, szerzej migrantek
i migrantow do wejscia na (co wazne dla tego tekstu, specyficznie pojmowany) rynek pracy i bedzie
tym samym realizacjg okreslonego dyskursu zawodowego, zanurzonego w rozwijanie kompetencji
jezykowych w odpowiedzi na definiowane i empirycznie weryfikowane potrzeby (por. Huhta, Vogt,
Johnson, Tulkki 2013; Vogt 2011).
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aniemym glosem w projektowaniu ré6znych rozwigzan stajg si¢ ich adresaci i ad-
resatki praz towarzyszacy im kontekst migracyjny, kulturowy, humanitarny czy
wreszcie (znowu) polityczny. Edukacja zawodowo-jezykowa bedzie w tym wy-
miarze instrumentem specyficznie rozumianej integracji. Sformutowanie to okres-
la zmiang perspektywy w odniesieniu do krytyki réznych form edukacji. Nie
chodzi bowiem tylko o no$ne w krytycznych refieksjach nad edukacja jezykowa
rekonstruowanie tzw. ukrytego programu nauczania (por. np. Stankiewicz, Zurek
2014), wynikajacego w duzym stopniu z postaw 0sob nauczajacych i uczacych
sig, lecz o krytyczng refleksje nad wszystkimi elementami edukacji, w tym kon-
cepcjami i treSciami ksztatcenia, a szczegdlnie ich efektami zwigzanymi na przy-
ktad z konstruowaniem okreslonych podmiotow edukacji oraz z krytyczng re-
fleksja nad jej uwiktaniem w szersze dyskursy, nie tylko te natury politycznej, ale
takze ekonomicznej. To one bedg konstruowaly interesujaca nas w tym tekscie
edukacje zawodowo-jezykowa, jak i silnie powigzana z nia integracje. W kon-
tekscie tej ostatniej warto w tym miejscu odnies¢ sie do czterech wymiardw inte-
gracji. Yeliz Yildirim-Krannig (2014) wyréznia: wymiar kognitywno-kulturowy
(obejmujacy znajomos$¢ jezyka kraju pochodzenia, jezyka kraju przyjmujacego,
tutaj niemieckiego, oraz uzycie jezyka w zyciu codziennym), wymiar struktu-
ralny (dyplomy ukonczenia szkét, w tym szkot zawodowych, zawdd, sytua-
cj¢ ekonomiczng na rynku pracy, w tym pozycje zawodowa, bezrobocie, sytuacje
mieszkaniowa), wymiar socjalny (zwigzany z identyfikacja z krajem pochodze-
nia i z krajem przyjmujacym, nastawieniem do zmiany obywatelstwa, zamiarami
powrotu do kraju pochodzenia) oraz wymiar wspdlnotowy (wskazniki przestep-
czosci, wskazniki dotyczace zdrowia, uznawanie warto$ci i norm kraju przyj-
mujacego oraz dystans spoleczny). Rozwazania pomogg nam zrozumie¢ zmiany
w podejsciu do edukacji jezykowej w Niemczech oraz specyfike jej wariantu,
czyli edukacji zawodowo-jezykowej. Zmiany te dotycza przede wszystkim od-
chodzenia od edukacji jezykowej ,,obstugujacej” w wigkszym stopniu integracje
kognitywno-kulturowa (tzw. kursy integracyjne zorientowane na komunikacje
codzienng i realizowane do poziomu B1 wedtug skali biegtosci jezykowej Euro-
pejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego) na rzecz wielowymiarowej edu-
kacji zawodowo-jezykowej, zahaczajacej o integracje strukturalna, socjalng oraz
wspolnotowa. Dotyczy to takich watkow, jak zawod, identyfikacja z krajem po-
chodzenia i szczegdlnie z krajem przyjmujacym oraz, co wazne dla tego tekstu,
uznawanie wartosci i norm kraju przyjmujacego. W konteks$cie pojecia integracji
warto na chwile zatrzymac si¢ takze nad glebsza refleksjg nad tym procesem i ob-
serwowanym w literaturze przedmiotu przesunig¢ciem idgcym w kierunku promo-
wania innego poje¢cia tzn. inkluzji (por. np. Firkowska-Mankiewicz 2012; Gebal
2018), ktore nie jest jedynie strategia nominalizacji, gdyz poglebia refleksje nad
procesami kojarzonymi potocznie z integracja. Chodzi o zmiane perspektywy
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polegajacej na odejéciu od koncentrowania si¢ na deficytach osob z ttem mi-
gracyjnym z perspektywy systemu kraju przyjmujacego na rzecz wspolnego
tworzenia zmian, nowej angazujacej i wspolnej jakosci, wyrownywania réznic
z udziatem spotecznosci przyjmujacych, jak i 0sob z ttem migracyjnym. Bedaca
glownym tematem tego tekstu edukacja zawodowo-jezykowa na plaszczyznie
koncepcyjnej oraz na plaszczyznie realizowanych tresci wydaje si¢ daleka od
nowoczesnego podejscia inkluzyjnego, ktore funkcjonuje w Niemczech w ra-
mach dyskursu postulatywnego i programowego okreslonych srodowisk akade-
mickich. By¢ moze tzw. kryzys migracyjny z roku 2015 oraz wojna w Ukrainie
(powigzana z przyjmowaniem takze przez Niemcy uchodzczyn i uchodzcow
z tego kraju), ktore sg kolejnymi i by¢ moze kluczowymi kontekstami eduka-
cji zawodowo-jezykowej w Niemczech, wywarly, wywieraja i beda wywierac
wplyw na ich nowa konfiguracje. Tym bardziej ze sytuacje kryzysowe badz wpi-
sujac sie w dyskurs neoliberalny tzw. wyzwania beda zawsze oznaczaly redefi-
niowanie roznych zatozen i koncepcji, wlaczajac takze potencjalng mozliwos¢
ich produktywnej redefinicji.

Podsumowujac: edukacja zawodowo-jezykowa w Niemczech jest elementem
wplecionym w wiele uwarunkowan: politycznych, gdy przede wszystkim mowa
o instytucjach panstwowych kreujacych i realizujacych polityke jezykowa; mi-
gracyjnych, gdy chodzi o wptyw na zarzadzanie tzw. kryzysem migracyjnym
zwigzanym z czynnikami wobec Niemiec zewnetrznymi, oraz integracyjnych
(szerzej inkluzyjnych), gdy chodzi o logike i strategie wlaczania 0os6b migruja-
cych migdzy innymi do systemu edukacji i rynku pracy. Rozpoczecie tego tekstu
od ilustracji konkretnego obszaru empirycznego (edukacji zawodowo-jezyko-
wej w Niemczech) i jego szeroka kontekstualizacja wigze si¢ z preferowanym
w nim jako programie badawczym podejsciem krytyczno-dyskursywnym, tzn.
jego wymiarem problemocentrycznym. W dalszej czgsci tekstu edukacja zawo-
dowo-jezykowa umiejscowiona zostanie w ramach dydaktyki jezykow obcych
z wszystkimi koniecznymi dla tej ostatniej specyfikacjami i modyfikacjami, co
ma na celu pytanie 0 mozliwo$¢ i zasadnos¢ jej szerokiego otwarcia na refleksje
krytyczno-dyskursywna i1 nakreslenie zrebow krytycznej dydaktyki jezykow ob-
cych rozumianej jako interdyscyplinarnego programu badawczego.

2. 0d pedagogiki krytycznej przez dydaktyke krytyczna po dydaktyke jezykow
obcych

W tym miejscu mozna postawi¢ pytanie, czy dyscypliny, subdyscypliny
badz interdyscypliny naukowe, majace eksplicytnie badz implicytnie za przed-
miot swych rozwazan i badan rézne formy edukacji, dysponuja narzedziami



176 Lukasz Kumigga

umozliwiajagcymi uchwycenie jej wielowymiarowosci i otwarcie na refleksje
o charakterze krytycznym. W literaturze przedmiotu odnajdujemy co najmniej
trzy takie obszary: pedagogike krytyczna, dydaktyke ogolna w jej odmianie kry-
tycznej oraz punktowo dydaktyke jezykow obcych.

Poszukujac inspiracji do krytycznego namystu nad edukacja zawodowo-j¢-
zykowa, nie sposob pominag¢ pedagogiki. Refleksje nad podejsciami z zakresu
pedagogiki nalezy rozpocza¢ od obserwacji, ze maja one charakter wielogtoso-
wy. Pedagogika radykalna, pedagogika krytyczna, pedagogika wyzwolenia, pe-
dagogika emancypacyjna, pedagogika oporu czy pedagogia postmodernistyczna
to obszary niuansujgce rozne istotne dla perspektywy krytycznej aspekty, gdy
ktadzie si¢ nacisk na zmiang spoteczng, reprodukcje ekonomiczng czy kulturo-
wa, kulture dominujacg, wtadze, jezyk, etyke, przemoc, opor, wykluczanie, kre-
owanie pozoru, rozumny podmiot czy ,.stanowiska podmiotowe” (por. Sliwerski,
Szkudlarek 2010).

Ze wzgledu na podejmowany w ramach tekstu temat edukacji zawodowo-je-
zykowej i zamiaru poddania go refleksji krytycznej istotnym punktem odniesienia
bedzie pedagogika krytyczna, ktéra wyrasta z proby sformutowania kierunkow
krytyki edukacji. Tomasz Szkudlarek (Sliwerski, Szkudlarek 2010: 12-16), ba-
zujac przede wszystkim na dorobku pedagogiki amerykanskiej, wyrdéznia trzy
gtdwne nurty myslenia krytycznego w kontekscie edukacyjnym: konserwatywny
(domagajacy si¢ kanonu podstawowych poje¢ i lektur odwotujacych si¢ do dzie-
dzictwa kulturowego Zachodu), liberalny (wigzany z postulatami wolnosci, indy-
widualizmu i tworczosci uczacych sig) i zorientowany na zmiang (nazywany tak-
ze w innych opracowaniach transformatywnym, por. Klaus-Stanska 2018: 187),
dotyczacy odstaniania aspektow edukacji, ktore owa zmian¢ uniemozliwiajg badz
utrudniajg. Drugim kluczowym zagadnieniem bgdzie postrzeganie samej eduka-
cji w ramach pedagogiki krytycznej. Szkudlarek (Sliwerski, Szkudlarek 2010)
za Henrym Giroux (1983) interpretuje ja w kategoriach reprodukcji systemu
spotecznego w ramach reprodukcji ekonomicznej, kulturowej i reprodukcji
struktury panstwa. Reprodukcja ekonomiczna w kontekscie edukacji osadzana
jest na dwoch poziomach. Po pierwsze na poziomie programu jawnego, ktory
wigzany jest z przystosowaniem uczacych si¢ do rynku pracy. Na poziomie tzw.
ukrytego programu nauczania (co jest kluczowym watkiem pedagogiki krytyczne;j
w tym wariancie) mamy do czynienia z ,ideologia uzasadniajagcg” program
jawny. Chodzi tutaj o uzasadnianie ,,zycia podporzadkowanego istniejacym
autorytetom, ich racjonalnosci i ich interesom” (Sliwerski, Szkudlarek 2010: 18),
ktore — co wazne dla nurtu krytycznego — ,,sprzedawane” jest w tej optyce jako
naturalne badz oczywiste. Chodzi zatem o demaskowanie tej konstruowane;j ja-
ko oczywisto$¢ wizji rzeczywistosci spoleczno-ekonomicznej. Nauczajacy beda
tutaj reprezentantami systemu, a uczacy si¢ jego pasywnymi adresatami.
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Drugi wariant reprodukcji, nazywany kulturowym, operuje pojgciami kultu-
ry wspoélnej (ogolnonarodowej), dominujacej i kultury ciszy. To wladza bedzie
tym czynnikiem, ktéry wyznacza kulture dominujgca w kontekscie edukacyj-
nym, dotyczaca definicji §wiata i tozsamosci. ,,Wyciszanie” innych kultur bedzie
odbywato si¢ na zasadzie opisywanego przez Pierre’a Bourdieu ,,symbolicznego
gwaltu”. Trzeci z wyszczegolnionych typow reprodukcji, tzn. reprodukcja struk-
tur panstwa, to wariant posredni, faczacy reprodukcje ekonomiczng z kulturowa.

Jak wynika z powyzszego opisu, reprodukcja ekonomiczna w konteks$cie
edukacji bedzie silniej determinowana przez system niz reprodukcja kulturowa.
Modele te beda zaproszeniem do uchwycenia i opisywania mechanizméw sze-
roko pojmowanej reprodukcji spotecznej w kontekscie edukacyjnym. Powsta-
je w tym miejscu wazne dla koncepcji o podtozu krytycznym i wpisujacym si¢
w nurt transformatywny pytanie o zmiane (spoleczna). Szkudlarek (Sliwerski,
Szkudlarek 2010) rekonstruuje kilka zasadniczych przej$¢ w rozumieniu i reali-
zowaniu kierunku tej zmiany: empatyczna identyfikacja ze strong zdominowana,
tworzenie 1 wprowadzanie do obiegu publicznego jezyka krytyki edukacji, two-
rzenie tzw. jezyka mozliwosci, jezyka nadziei, czynienie z kategorii oporu nowej
perspektywy w pedagogice krytycznej, taczenie kategorii oporu z uczacymi sig,
wigzanie mozliwo$ci zmiany systemu z nauczajacymi, rozwijanie kompetencji
krytycznej, ksztalcenie wyzwalajace.

Rozwazania te dopelione zostaja krytyka podejscia krytycznego w pedago-
gice, ktora moze by¢ postrzegana w kategoriach kreowania pozoru emancypacji,
a — co wazniejsze — tworzenia praktyk umozliwiajacych unikniecie jego §wiado-
mosci i — co najwazniejsze — reprodukowania okreslonych, czgsto nieeksplicytnie
zdefiniowanych intereséw ideologicznych, opatrzonych nie do konca jasnym ha-
stem krytycznosci. Refleksja ta, szczegolnie w dobie negacji modernizmu, odsyta
nas dalej do pytania o mozliwo$¢ istnienia pedagogiki krytycznej i pedagogiki
jako takiej. Swego rodzaju uwienczeniem wszystkich ,,zwrotow” pedagogiki
o implicytnym badz eksplicytnym nachyleniu krytycznym staje si¢ postmoderni-
styczna pedagogia Giroux (por. Sliwerski, Szkudlarek 2010).

Rekonstrukcja pedagogiki krytycznej, jej kluczowych elementow (krytyka
teorii 1 praktyki edukacji, ukryte zatozenia i programy edukacji, demaskowanie
mitéow 1 pozoréow edukacji) pokazuje ztozonos¢ catego procesu edukacji, jego
uwiktanie w réznorakie konteksty. Szczegolnie interesujacy 1 wazny dla tego ar-
tykutu jest kontekst ekonomiczny, tzn. traktowanie edukacji jako elementu repro-
dukcji ekonomicznej, wspodtczesnie skupionej wokot neoliberalizmu, ale takze
wszystkie jej paradoksy. Zostala tutaj przywotana, poniewaz otwiera mozliwo$¢
myslenia o edukacji w optyce krytycznej, a takze wprowadza do refleksji nad
edukacja w ramach innych dziedzin namyst krytyczny, ktéry jeszcze bardziej
zmierza w kierunku odnajdywania szczegolowych kontekstow i elementow
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edukacji zawodowo-jezykowej. Takg dziedzing bedzie dydaktyka ogodlna, ktora
dzigki naukowym 1 koncepcyjnym powigzaniom z pedagogika krytyczng otwo-
rzyta si¢ na nurt krytyczny.

Dydaktyka ogolna zaprasza do refleksji nad nauczaniem i coraz cze¢sciej tak-
ze nad uczeniem si¢. Jest zatem w stosunku do pedagogiki dziedzing zawe¢zajaca
obszar badan, jesli pedagogike definiujemy szeroko jako nauke o wychowaniu.
Dorota Klaus-Stanska (2018) wyrdznia w ramach dydaktyki ogolnej trzy para-
dygmaty: obiektywistyczny (dydaktyka normatywna, dydaktyka instrukcyjna,
neurodydaktyka), interpretatywno-konstruktywistyczny (dydaktyka humani-
styczna, konstruktywistyczna i konektywistyczna) oraz transformatywny (dydak-
tyka krytyczna i libertarianska). Dydaktyka krytyczna osadzana w paradygmacie
transformatywnym, tzn. poszukujagcym zmiany spolecznej, wyrasta¢ bedzie ze
zreferowanej wyzej pedagogiki krytycznej. Jest to w polskiej przestrzeni nauko-
wej dziedzina nowa, reagujaca na dtugi zastdj we wiaczaniu do refleksji nad szkotg
badz szerzej nad edukacja specyficznie rozumianego namystu krytycznego, ktéra
stawia sobie za cel rekonstrukcje i krytyke ukrytego oddziatywania szkoly w za-
kresie wszystkich elementow ksztalcenia (Klaus-Stanska 2018: 202). Do tych
elementow zaliczane sg szczegolnie: narzucane przez wladze listy przedmiotow
i ich tres$ci, konstruowane w podstawie programowej efekty uczenia sig, testy
i egzaminy, elementy dydaktyczne, takie jak nacisk na aktywnos$¢ werbalng, mar-
ginalizacja wiedzy technicznej, dobdr lektur, koncentracja tre$ci historycznych
na zagadnieniach polityki, indywidualistyczno-rywalizacyjna kultura nauczania,
wdrazanie w rozumienie zycia wartosciowego jako polegajacego na zdobywaniu
kolejnych formalnych, zbiurokratyzowanych szczebli os§wiatowych, model lekcji
oparty na wladzy jednej osoby nad innymi (por. Klaus-Stanska 2018: 203). Pod-
sumowujac ten watek, mozna uzna¢, ze materialnymi i niematerialnymi przed-
miotami specyficznie pojmowanej refleksji w ramach dydaktyki krytycznej staja
si¢: program nauczania, tresci ksztatcenia, strategie ksztatcenia i formuty lekcji.

Podobnie jak pedagogika krytyczna, takze dydaktyka krytyczna — bedac
konsekwentng w postrzeganiu siebie jako dziedziny zanurzonej w paradygmacie
transformatywnym — bedzie stawiata sobie za cel zmian¢ okres$lang jako ,,na-
prawienie programu nauczania oraz nasycenie szkolnego uczenia si¢ uczniow
tresciami 1 strategiami, ktore umacniajg ich angazowanie si¢ w tworzenie $wia-
ta wyznaczonego przez krytycznie rozumiang sprawiedliwos$¢” (Klaus-Stanska
2018: 207). Dydaktyka krytyczna zahacza tym samym o kwestie etyczne i od-
wotujac si¢ do Zbigniewa Kwiecinskiego (2007), postuluje ,,alfabetyzacje kry-
tyczng”. Bedzie tym samym w ,,naprawianiu” programu ksztalcenia preferowa-
fa okreslone tresci (prawa cztowieka, edukacje polityczng, refleksje krytyczng
nad fake news’ami, treSci zwigzane ze spotecznosciami lokalnymi i szkolnymi)
oraz okreslone strategie (zmiana regul komunikacji — orientacja na komunikacje,
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ukazywanie niejednoznaczno$ci, wzmacnianie idei debaty, czytanie krytyczne,
orientacja na potrzeby uczniow i srodowisk lokalnych). Nauczajacy w dydaktyce
krytycznej to ,,transformatywni intelektualisci”.

Nurt krytyczny w dydaktyce ogdlnej nalezy ocenic¢ jako gtos wazny, gdyz za-
prasza do refleksji nad r6znymi elementami proceséw ksztatcenia, ktore nie tylko
s jej warte, ale wrecz si¢ jej domagaja. Idac dalej tropem poszukiwan odwotan
krytycznych i zblizajac si¢ coraz bardziej do gtownego przedmiotu tego tekstu,
jakim jest edukacja zawodowo-jezykowa, nie sposob nie zahaczy¢ o dydaktyke
jezykdéw obcych, zwang tez glottodydaktyka. W polskiej przestrzeni naukowe;j
oprocz punktowych badz implicytnych odniesien w tym zakresie brakuje wy-
dzielonego obszaru badawczego, ktory wpisywatby si¢ — ze wszystkimi koniecz-
nymi specyfikacjami — w obszar pedagogiki oraz dydaktyki krytycznej i ktory
mozna by byto okresli¢ mianem krytycznej dydaktyki jezykoéw obcych.

Nurty dydaktyki jezykéw obcych mozna dzieli¢ wedtug klucza koncepcyj-
nego (nurt behawioralny, kognitywny oraz konstruktywistyczny) i klucza me-
todycznego (nurt audiolingwalny/audiowizualny, komunikacyjny i dzialanio-
wy). Przygladajac si¢ krytycznie rozwojowi dydaktyki jezykow obcych, mozna
zauwazy¢ pewne punkty ciezkosSci, forsowane przez teoretykow tej dziedziny,
tzn. ich skupianie si¢ na kwestiach koncepcyjnych przede wszystkim z zakresu
lingwistyki badz szczegodlnie psycholingwistyki i na zagadnieniach stricte me-
todycznych?. Nie umniejszajac roli tych watkéw dla calej dziedziny dydaktyki
jezykow obcych, refleksja humanistyczna, tak silnie akcentowana na przyktad
w ramach pedagogiki i dydaktyki ogdlnej, na obecnym etapie zdaje si¢ by¢ jes-
zcze nie w pelni postrzegana jako warto$¢ dodana, jako swego rodzaju kluczo-
wa nadbudowa koncepcyjna tej dziedziny. Sytuacja ta jednak si¢ zmienia. Nurt
dzialaniowy czerpigcy z konstruktywizmu ukazuje pewne otwarcie na watki
humanistyczne, w tym krytyczne i tym samym transformatywne, gdyz postulu-
je wyposazanie uczestnikow procesu dydaktycznego w sprawczos¢ zanurzong
w ich glebokiej autonomii.

Idac dalej w ramach dydaktyki jezykdéw obcych tropem otwierajagcego per-
spektywe krytyczng konstruktywizmu, odnajdujemy odwotania do tej mysli,
ktore wskazuja na tym tle nowe badz na nowo definiowane aspekty procesu dy-
daktycznego. Marzena Zylifiska (2009) méwi w tym kontekscie o ,,konstrukty-
wistycznej dydaktyce jezykoéw obcych”, Grazyna Lewicka (2007) interpretuje
proces glottodydaktyczny dyskursywnie. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze
recepcja konstruktywizmu oznacza istotng zmiang perspektywy i wpisuje si¢ im-
plicytnie w nurt krytyczny badz transformatywyny. Dotyczy to m.in. indywidu-
alizacji procesu uczenia si¢, nowych sposob definiowania podmiotow procesu
ksztatcenia, w tym szczegdlnie 0osob nauczajacych i uczacych sie.

4 W tym miejscu warto doda¢d, ze wspolcze$nie metodyka pojmowana jest jako subdziedzina
dydaktyki jezykow obeych.
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Osobnym watkiem tematyzowanym w ramach preparacji i ewaluacji mate-
riatéw glottodydaktycznych jest ukryty program nauczania (Stankiewicz, Zurek
2014). Co ciekawe, koncepcja ukrytego programu nauczania przewija si¢ w roz-
nych kontekstach naukowych, w tym empirycznych, jak na przyktad we wspo-
mnianych wyzej pedagogice krytycznej i dydaktyce krytycznej. Koncepcja ta po-
przez posiadanie duzego potencjatu krytycznego i interdyscyplinarnego stata si¢
waznym punktem odniesienia w konteks$cie krytycznej refleksji na temat procesu
glottodydaktycznego, cho¢ ogranicza si¢ tylko do wybranych jego elementow.
Katarzyna Stankiewicz i Anna Zurek (Stankiewicz, Zurek 2014), wychodzac od
Hanny Rylke (1984), definiujg ukryty program (w odniesieniu do kontekstu kultu-
rowego nauczania polskiego i niemieckiego jako jezykow obcych) jako stosunek
0s6b odpowiedzialnych za proces ksztalcenia jezykowego (tj. autoréw podreczni-
kow, nauczycieli oraz kierownikow instytucji edukacyjnych) do: 1) nauczania tre-
sci jezykowych i kulturowych (obejmujgcego m.in. cele ksztatcenia, dobor tresci,
metody, podejscie do nauczania); 2) kultury ucznia (ujawniajgcy si¢ m.in. poprzez
formy zwracania si¢ do ucznia, sposoby przedstawiania jego kraju, wartosciowa-
nie kultury itp.), 3) kultury wlasnego kraju (przejawiajacy si¢ w przekazywanym
obrazie wlasnego kraju, w stosunku do jezyka i dorobku kulturowego oraz r6znych
wspolnot kulturowych na poziomie regionalnym, narodowym czy europejskim).

Podsumowujac, w ramach rekonstruowanego tutaj obszaru dydaktyki jezy-
kéw obeych obserwujemy co najmniej trzy zasadnicze dla ponizszych rozwazan
tendencje: po pierwsze — otwarcie na nurty konstruktywistyczne, po drugie — na-
wigzanie do kategorii dyskursu, po trzecie — wpisywanie si¢ w refleksje krytycz-
ne (por. np. Gebal, Kumigga 2020; Kumigga 2020a). Uwidaczniajg one powolne
otwieranie si¢ tego obszaru na zagadnienia tak szeroko recypowane w ramach
pedagogiki czy dydaktyki ogblnej, cho¢ pokazuja rowniez ich punktowosc¢ i za-
wezanie do wybranych elementéw procesu glottodydaktycznego. To, w jaki spo-
sOb mozna si¢ inspirowa¢ podejsciem krytyczno-dyskursywnym z jednej strony
W szerszym obszarze empirycznym, dotyczacym roznych ptaszczyzn edukacji
jezykowej, w tym zawodowo-jezykowej, z drugiej strony w sposdb integrujacy
na poziomie rozwazan teoretyczno-metodologicznych, taczacych kluczowe dla
tych wymiarow teorie 1 metodologie, przedstawi¢ w dalszej czesci tekstu.

3. Zatozenia teoretyczne

Autor tego tekstu stoi na stanowisku, ze kategorig uspojniajaca wielo-
wymiarowos¢ réznych form edukacji jezykowej poprzez jej wlaczajacy charak-
ter bedzie kategoria dyskursu i jej cale zaplecze teoretyczne, metodologiczne
i metodyczne w postaci (inter)dyscyplinarnych badan nad dyskursem, przede
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wszystkich tych czerpiacych z krytycznej analizy dyskursu (KAD) oraz post-
foucaultowskiej analizy dyskursu (PAD). Myslac zatem o dydaktyce jezykow
obcych w wyzej naszkicowanym zakresie, nie sposob nie wyj$¢ od kategorii
kluczowej dla tej perspektywy, ktora bedzie bez watpienia kategoria dyskursu’,
kategoria tylko pozornie wieloznaczna, gdyz odpowiednio — tzn. w nawigzaniu
do okreslonych tradycji teoretycznych skonstruowana — bedzie probowata
uchwyci¢ wazne dla analizy danego obszaru empirycznego watki. Waldemar Cz-
achur (2020: 130-147) wyr6znia w tym kontek$cie cztery sposoby pojmowania
dyskursu w ramach praktyk badawczych, tych pochodzacych z polonistycznych
i germanistycznych badan nad dyskursem, ktore jednak z powodzeniem mozna
odnalez¢ w innych tradycjach badawczych: dyskurs jako tematycznie powigzane
ze soba teksty; dyskurs jako seria (medialnych) dziatan komunikacyjnych, inter-
akcja i praktyka spoteczna; dyskurs jako kulturowy model/wzorzec komunikacji
spotecznej; dyskurs jako selekcjonowanie wiedzy i proces negocjowania sensow
zbiorowych.

Tutaj, przed dyskursywna i krytyczna specyfikacja edukacji zawodowo-jezy-
kowej, warto zatrzymac si¢ na chwile nad probami okreslenia zakresu dydaktyki
jezykow obcych jako dziedziny nauki, przy czym warto zwroci¢ uwage na fakt,
ze w Polsce byty one dokonywane przede wszystkim w ramach tzw. glottodydak-
tyki. Franciszek Grucza (1978), nawigzujac do modelu komunikacji, wyznaczyt
jego trzy zasadnicze elementy, do ktorych naleza: nauczyciel, kanat (zastgpiony
potem platformg dydaktyczng) i uczen, pokazujac tym samym interdyscyplinar-
ny charakter glottodydaktyki, taczacy refleksj¢ jezykoznawcza z dydaktyczno-pe-
dagogiczng. Warto rowniez wspomnie¢ o koncepcji Waldemara Pfeiffera (2001).
Elementami uktadu glottodydaktycznego sg tutaj: warunki nauczania, nauczy-
ciel, jezyk, uczen, materialy dydaktyczne, metody nauczania i uczenia si¢ jezy-
kow. Na tej ptaszczyznie dostrzegamy zatem probe specyfikacji elementéw ukta-
du glottodydaktycznego, ktore dalej uzupetniane sg o watki spoleczne, takie jak:
obiektywna rzeczywistos¢, sSrodowisko spoteczne, sSrodowisko szkolne, polityka
edukacyjna panstwa, ktore sg uktonem w stron¢ dyskursywnego konstruowania
procesu dydaktycznego, uwzgledniajacego jego kontekst spoteczny. Przemystaw
Gebal (2013), idac tropem Pfeiffera, postrzega w swoim modelu glottodydaktyke
szeroko, wyznaczajac jako jego elementy: nauczajacego, uczacego si¢ (stosowa-
na w tym zakresie strategia nominalizacji ma na celu podkreslenie procesualnego
charakteru tych dwoch podmiotow modelu glottodydaktycznego), kanat, ksztat-
cenie nauczycieli i typ uczacych si¢. Dwa ostatnie elementy, w tym szczegolnie

5 Podobnym tropem podaza pedagogika krytyczna, na co uwage zwraca Bogustaw Sliwerski
(2015: 500-501): ,,We wspotczesnej pedagogice krytycznej dyskurs jest centralnym pojeciem kon-
cepcji analitycznej Michela Foucaulta, w ktorej jest rozumiany jako system wiedzy, koncepcji lub
mysli uciele$nionych w praktykach spolecznych, a majacych miejsce w realnym $wiecie”.
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ostatni, podkresla¢ beda wazne dla perspektywy krytyczno-dyskursywnej watki
tozsamosciowe, wigzane z konstruowaniem podmiotu w procesie glottodydak-
tycznym. Kontekst spoleczny tego modelu dopetniaja dwa jego inne elementy,
tzn. polityka edukacyjna panstwa oraz — nazwijmy go szerzej kontekstem euro-
pejskim — idea wielojezycznosci, ktora to Gebal wiaze z postulowaniem szczegdl-
nego odtamu glottodydaktyki, tzn. glottodydaktyki porownawczej (Gebal 2013).

Przygladajac si¢ zatem poszczegdlnym modelom uktadu glottodydaktyczne-
g0, obserwujemy coraz wigksza jego ztozonos¢ i coraz szersza kontekstualizacje.
W tym kierunku zmierza takze ten tekst oraz zawarta w nim propozycja krytycz-
nego i dyskursywnego interpretowania edukacji zawodowo-jezykowej w Niem-
czech, a takze stawianie pytania o krytyczng dydaktyke jezykow obcych.

Wspominajac o zasadniczym celu podejs¢ okreslanych w literaturze przed-
miotu jako zorientowane krytycznie, do ktorych nalezy krytyczna analiza dys-
kursu, warto powroci¢ do jednego z jej gtownych zrodet inspiracji, ktorg jest tzw.
lingwistyka krytyczna, dostarczajaca informacji w zakresie owego celu: ,,ling-
wistyka krytyczna probuje, analizujac najdrobniejsze detale struktury jezyka
w $wietle spolecznej i historycznej sytuacji tekstu, doprowadzi¢ do ludzkiej
swiadomosci wzorce przekonan i warto$ci zakodowane w jezyku — a umykajace
uwadze kazdego, kto akceptuje dany dyskurs jako naturalny” (Fowler 1991: 67,
za Duszak 1998: 65). Rozwijanie, nazwijmy to, $wiadomosci dyskursywnej, byto
zatem celem lingwistyki krytycznej, ktérej mysl kontynuuje program badawczy
krytycznej analizy dyskursu w ramach wielu kontekstow empirycznych.

Wracajac do zasadniczego w tym miejscu pytania o mozliwos¢ wlaczenia
tradycji krytyczno-dyskursywnej do refleksji nad edukacja zawodowo-jezykowa,
nalezy przywolac jej gtowne zatozenia, ktére Anna Duszak i Norman Fairclough
(2008: 15-18) okreslaja, patrzac z lotu ptaka na wiele wariantow KAD, w nastg-
pujacy sposob:

- ,,KAD zajmuje si¢ procesami i problemami spotecznymi”,

— ,.dyskurs jest kluczowym czynnikiem w konstrukcji zycia spotecznego”,

— ,,dyskurs jest waznym elementem relacji wtadzy”,

— ,.krytyczna analiza dyskursu zawiera element szczegdtowej analizy tekstu”.

Oznacza to, ze KAD jest programem badawczym o nachyleniu problemo-
centrycznym, czerpiacym z konstruktywizmu, podkreslajacym wiadzotwoérczose
dyskursu oraz wazko$¢ poglebionej analizy tekstow rozumianych w kategoriach
fragmentoéw dyskursywnych i sladow szerszych proceséw spotecznych.

W toku operacji logicznych bedzie to oznaczato traktowanie interesujacej
nas w tym tekscie edukacji zawodowo-jezykowej jako: 1) procesu i problemu
spotecznego, co bedzie oznaczalo jego szeroka kontekstualizacje, 2) dyskursu,
ktory (wspot)konstruuje rzeczywistos¢ spoleczna, 3) elementu reprodukujacego
zlozone relacje wiadzy oraz 4) fenomenu, ktory jest rekonstruowalny za pomoca
tekstow (por. Gebal, Kumiega 2020; Kumigga 2020a).
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Konsekwencja przyjetych zatozen jest rozroznienie trzech poziomow edu-
kacji zawodowo-jezykowej, pojmowanej w kategoriach dyskursywnych:

— poziomu zwigzanego z instytucjami odpowiedzialnymi za edukacje zawodo-
wo-jezykowa (dyskurs edukacji zawodowo-jezykowej);

— poziomu zwigzanego z instytucjami pozaedukacyjnymi, mowigcymi badz
piszacymi o edukacji zawodowo-jezykowej (dyskurs o edukacji zawodowo-
-jezykowej);

— poziomu zwigzanego z osobami nauczajacymi i uczacymi sie (dyskurs pod-
miotow edukacji zawodowo-jezykowej) (por. Kumiega, Nawracka 2020).
Okreslone powyzej zatozenia KAD odniesione do edukacji zawodowo-

jezykowej i wyrdznienie jej poziomow odsytaja dalej do pytania o specyfike

konkretnego obszaru empirycznego, ktory ma by¢ poddany analizie. Jest nim
rzeczywistos¢ dydaktyczna w Niemczech zwigzana z procesami migracyjnymi.

4. Kontekst empiryczny

W tym miejscu nalezy przyjrze¢ si¢ doktadniej ofercie zwigzanej z eduka-
cja jezykowa w Niemczech, skierowanej do imigrantek i imigrantow®. Jednymi
z glownych aktoréw odpowiedzialnych za projektowanie, wdrazanie i koordy-
nowanie niemieckiej polityki edukacyjnej, w tym jezykowej oraz zawodowo-
-jezykowej, w kontekscie migracji sa Federalny Urzad ds. Migracji i Uchodzcow
(Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge — BAMF), Urzedy ds. Cudzoziemcow
(Ausldnderbehorde) oraz Urzedy Pracy (Agentur fiir Arbeit), a podstawowym ak-
tem prawnym w tym zakresie jest Ustawa o prawie pobytu z 1 stycznia 2005 r.

Wtasnie od 2005 roku oferowane sa w Niemczech tzw. kursy integracyjne
(Integrationskurse), okreslane w tym tekscie jako jeden z elementéw edukacji
jezykowej, ktore zorientowane sg na rozwijanie kompetencji w zakresie komu-
nikacji codziennej. Obejmujg one 300 godzin podstawowego kursu jezykowego,
300 godzin rozszerzonego kursu jezykowego (prowadzacego docelowo do uzy-
skania poziomu B1 wedtug skali biegtosci jezykowej Europejskiego systemu opi-
su ksztatcenia jezykowego) oraz 100 godzin kursu orientacyjnego, dotyczacego
spotecznych, politycznych i kulturalnych aspektow zycia w Niemczech. Koncza
si¢ one uzyskaniem certyfikatu kursu integracyjnego (Deutschtest fiir Zuwande-
rer — DTZ). Oprocz tego oferowane sa takze specjalne kursy integracyjne np. dla

¢ Ponizsze informacje sa wynikiem analizy dokumentéw Federalnego Urzedu ds. Migracji
i Uchodzcodw dostepnych pod adresem: https://www.bamf.de/ (ostatni dostgp 10.10.2022) i zostaly
pierwotnie przedstawione na potrzeby innego projektu w tek$cie Kumiega, Nawracka (2020) oraz
szerzej dospecyfikowane w kontekscie refleksji na temat edukacji zawodowo-jezykowej w tekstach
Kumiggi (Kumigga 2020a i 2020b).
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kobiet, rodzicéw, mlodziezy, kursy alfabetyzacji dla niepi§miennych (1000 go-
dzin) czy kursy intensywne (430 godzin).

Dopeieniem kurséw integracyjnych sg zajecia niemieckiego jezyka zawo-
dowego (Berufsbezogene Deutschsprachforderung), okreslane w tym teksScie
mianem edukacji zawodowo-jezykowej i realizowane na poziomach A2, B2,
Cl, C2 (aktualnie zwigkszone do wymiaru 600 godzin) w ramach tzw. kursow
podstawowych laczacych komunikacje zawodowg z komunikacja codzienng
badz w ramach kurséw specjalistycznych dedykowanych np. réznym zawodom
medycznym.

Innym programem w tym zakresie jest ESF-BAMF finansowany z Euro-
pejskiego Funduszu Spolecznego, ktory obejmuje zajecia jezykowe, zwiedzanie
zaktadow pracy, zajecia specjalistyczne, praktyki zawodowe (730 godzin) i jest
przyktadem silniejszego powiazania nauki jezyka niemieckiego z ksztatlceniem
zawodowym.

Podsumowujac: kursy integracyjne i kursy zawodowo-jezykowe w Niem-
czech charakteryzuje z jednej strony duza instytucjonalizacja i struktura, co jest
bez watpienia ich zaleta. Z drugiej strony mozna jednak stawiac¢ pytania o wady
tych rozwigzan, ktore maja charakter wielowatkowy: symboliczno-przemocowy
zwigzany z obligatoryjnym uczestnictwem w kursach wybranych grup imig-
rantow 1 imigrantek, standaryzacja w obszarze testowania, z heterogeniczno$cia
kulturowa i czesto edukacyjng grup jezykowych, szczeg6lnie tych realizujacych
kursy integracyjne, czy unifikacjag w obszarze forsowania okreslonego obrazu
miegdzy innymi imigranta badz imigrantki w materiatach dydaktycznych.

5. Analiza dyskursu i dyspozytywu a edukacja zawodowo-jezykowa: zatozenia
teoretyczne i metodologiczne

Wracajac do gléwnych zalozen krytycznej analizy dyskursu nalezy w tym
miejscu dostrzec w edukacji zawodowo-jezykowej w Niemczech (realizowane;j
przede wszystkim w ramach programu Berufsbezogene Deutschsprachforde-
rung) jej wymiar spoleczny (por. Gegbal, Kumigga 2020; Kumigga 2020a). Jest to
mozliwe, gdy wszystkie zwigzane z nig wytwory (panstwowe, wydawnicze, jed-
nostkowe) potraktujemy, mowigc za Foucaultem, w kategoriach urgence, czyli
jako okreslong spoteczng sytuacje przetomu. Sam tzw. kryzys migracyjny z roku
2015 bedzie tutaj waznym elementem, ale takze istotne staja si¢ pytania zwigzane
z wplywem migracji na niemiecki rynek pracy. W ten sposob wylania si¢ kon-
kretny przedmiot analizy, ktory rekonstruowany na przyktadzie wybranych teks-
tow/fragmentow dyskursywnych moze by¢ skonfrontowany z nastepujacymi
pytaniami badawczymi, nawigzujacymi do lingwistyki krytycznej i tym samym
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krytycznej analizy dyskursu (por. Duszak, Fairclough 2008; Fowler, Hodge,

Kress, Trew 1979):

— Pytanie 1: Jakie ,,wzorce przekonan i wartosci zakodowane w jezyku” sg wi-
doczne lub niewidoczne w edukacji zawodowo-jezykowej w Niemczech?

— Pytanie 2: Jakie wzorce sg nieobecne lub sg (nie)Swiadomie pomijane?

— Pytanie 3: Czy wylaniajg si¢ wzorce preferowane, by¢ moze narzucane, czy
maja badz moga one mie¢ charakter przemocowy?

Stawiajac w centrum analizy pytanie o przekonania i warto$ci zakodowa-
ne w jezyku, w tym przypadku w edukacji zawodowo-jgezykowej w Niemczech,
nie sposob nie skonfrontowaé tej mysli z hastami przewijajacymi si¢ w réznych
kontekstach spotecznych, takze w tym, bedacym glownym przedmiotem poniz-
szego tekstu. Mowa tutaj o takich hastach, jak: ,,gospodarka oparta na wiedzy”,
»zarzadzanie ludzmi”, ,,zarzadzanie zasobami”. ,,zarzadzanie sobg” (por. Sta-
chowiak 2013). Myslac o powaznej refleksji nad edukacja zawodowo-jezykowa
w Niemczech i w odniesieniu do zreferowanej powyzej pedagogiki krytycznej,
nie sposob zatem poming¢ aspektow zwigzanych z reprodukcja systemu spotecz-
nego w ramach reprodukcji ekonomicznej i zorientowaniem na przystosowywa-
nie uczacych si¢ do rynku pracy. I w tym miejscu trzeba powrdci¢ do kwestii
natury metodologicznej. Preferowana w tym tekscie krytyczna analiza dyskursu
dostarcza wszak wielu refleksji 1 narzedzi badawczych (por. np. Reisigl 2010),
jej empiryczne sprofilowanie na dyskursy na ,,prawo od prawo”, zaktadajac,
ze ta etykieta jest wspotczesnie jeszcze funkcjonalna, moze ogranicza¢ surowe
1 wyostrzone spojrzenie na rézne wytwory dyskurséw ekonomicznych, w tym
szczegolnie dyskursu neoliberalnego w ramach edukacji zawodowo-jezykowej
w Niemczech. Dlatego niezbedne wydaje si¢ uzupetnienie krytycznej analizy
dyskursu o perspektywe postfoucaultowska’, co zostanie przeprowadzone na
dwaoch ptaszczyznach: po pierwsze wskazana zostanie warto$¢ dodana kategorii
rzagdomyslnosci i studiow do niej nawigzujacych w refleksji nad edukacja za-
wodowo-jezykowa w Niemczech, po drugie zdefiniowana zostanie kategoria
podmiotu, co ma na celu specyfikacje KAD jako krytyczng analiz¢ formowania
podmiotu i form subiektyfikacji.

Myslac o edukacji zawodowo-jezykowej w kategoriach (re)produkowania
systemu spotecznego, warto odwota¢ si¢ do foucaultowskiego pojecia rzado-
my$Inosci 1 rozwijanych studiow nad rzadomyslnoscia (governmentality studies)
(por. w tym zakresie Czyzewski 2009, Foucault 2012, Nowicka 2016, Stacho-
wiak 2013). RzadomysIno$¢ jako pojecie wprowadzone przez Foucaulta pod
koniec lat 70. minionego stulecia bedzie oznaczata okreslong forme¢ wiadzy,
tlhumaczacg globalne procesy wytwarzania ,,porzadku” spotecznego, a studia nad

7 W polskiej pedagogice nawiazania do perspektywy postfoucaultowskiej znajdziemy u He-
leny Ostrowickiej (2017).



186 Fukasz Kumigga

rzagdomyslnoscig beda dotyczyty neoliberalnych sposobdw rzadzenia, realizowa-

nych np. w ramach programow spoteczno-politycznych czy dziatan terapeutycz-

nych, ktorych istotg jest ,,rzadzenie” populacja poprzez transformacje jednostek

w jednostki rzadzace samymi sobg. W tym nurcie, co wazne, takze empirycznym,

pojawia si¢ kategoria, ktora w kontekscie planowanych analiz edukacji zawodo-

wo-jezykowej, uwzgledniajacej jej charakter spoteczno-, wiedzo-, wtadzo- oraz
przede wszystkim podmiotowo- i tozsamo$ciowotworczy, powinna stac si¢ istot-
nym punktem odniesienia, inspiracjg do dalszych specyfikacji czy wrecz figu-
rag myslowa. Mowa tutaj o ,,przedsicbiorcy samego siebie”, ktory dla Richarda

Sennetta (1998) jest ,,elastycznym cztowiekiem kapitalizmu”. Jerzy Stachowiak

(2013: 144-145) w oparciu o literature przedmiotu okresla gtbwne wyznaczniki

»przedsigbiorcy samego siebie”:

»Przedsigbiorca samego siebie ma by¢ zwienczeniem i jednoczesnie cecha

charakterystyczng teorii kapitatu ludzkiego, ktora pojawita si¢ w neoliberali-

zmie typu amerykanskiego”;

— ,,Przedsicbiorca samego siebie ma dokonywa¢ samodzielnych inwestycji
edukacyjnych w swoj kapitat ludzki, ma by¢ sktonny do pomnazania ich i zy-
wi¢ nadziej¢ na przyszte profity z zarzadzania sobg”;

— ,,Przedsi¢cbiorca samego siebie odtwarza specyficzng sztuke zarzadzania (...),
przejmujac na siebie znaczng cze$¢ dzialan niegdysiejszych kierownikow,
administratorow 1 inzynieréw zarzadzania, ale takze uczy si¢ orientowania
na dzialania, dajace si¢ wyrazi¢ ekonomicznie rozumiang efektywnos$cia”;

— ,,Wspolczesnie aspektem aktywnosci przedsigbiorcy samego siebie jest
przyjmowanie nastawienia menedzerskiego wobec indywidualnego i kolek-
tywnego dzialania. Chodzi tu o postgpowanie silnie zracjonalizowane, da-
jace si¢ kontrolowac, planowac¢ i kalkulowa¢, a przy tym zharmonizowane
ze spoteczenstwem zorganizowanym na wzor przedsigbiorstwa, w ktorym
wszystkie ambicje, cele i mozliwosci dziatania jednostek reinterpretowane sa
w kategoriach ekonomicznych”.

,»Rzadomys$Ino$¢” to zatem specyficzna forma rzadzenia, forma specyficz-
nej kontroli i regulacji zachowan ludzkich, ,,przedsi¢biorca samego siebie” to
okreslony model podmiotu, a edukacja zawodowo-jgezykowa to miejsce, w kto-
rym ta forma rzadzenia i ta forma podmiotu moga by¢ dyskursywnie i niedys-
kursywnie reprodukowane. Celem tak zakrojonej analizy bedzie zatem pytanie
o przejawy i zakres tej formy rzadzenia i tego modelu podmiotu. Juz nawet
pobiezna analiza samych podrecznikow do nauczania niemieckiego jezyka za-
wodowego® pozwala okresli¢ ich dyskursywne punkty ci¢zkosci:

8 Przygladajac si¢ polityce niemieckich wydawnictw, mozemy wyr6zni¢ trzy typy materiatow
dydaktycznych, tzn. materiaty ,,obstugujace” réwnolegle jezyk specjalistyczny i codzienny ogoélny
jezyk potoczny, materiaty komunikacyjne i dziataniowe zorientowane na rozwijanie kompetencji
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— akcentowanie wigkszej mobilno$¢ spotecznej jednostek,

— podkreslanie rosngcego znaczenia indywidualnych osiggni¢¢ i indywidual-
nych $ciezek edukacyjnych,

— mniejsze znaczenie pochodzenia i statusu spotecznego,

— silniejszy nacisk na zachowania indywidualne (w przeciwienstwie do zacho-
wan ksztattowanych przez grupy spoteczne),

— wigksza indywidualna odpowiedzialnos¢ i swoboda wyboru,

— samokontrola oraz samorealizacja’.

W tym momencie dochodzimy do ubrania KAD uzupetnionej perspektywa
postfoucaultowskg w szaty analiz zainteresowanych kategorig podmiotu. W bez-
posrednim nawigzaniu do ,,przedsi¢gbiorcy samego siebie” podmiot bedzie ro-
zumiany w kategoriach foucaultowskich, tzn. jak zauwaza Magdalena Nowicka
(2016), nie jako ,,wykonawca autonomicznego, wolnego dziatania, lecz indywi-
duum ujarzmione, a wigc poddane zewnetrznej i wewngtrznej kontroli”. Podmiot,
obok wiedzy i wladzy, bedzie jednym z kluczowym aspektéw foucaultowskiego
rozumienia dyskursu. Powracajac do przywotanych wyzej sposobéw rozumienia
kategorii dyskursu w praktykach badawczych, perspektywa ta bedzie miescita si¢
w pojmowaniu dyskursu jako ,,selekcjonowanie wiedzy i proces negocjowania
sensOw zbiorowych” (Czachur 2020: 138).

Zastanawiajac si¢ bardziej szczegdétowo nad uczynieniem z podmiotu jednego
z kluczowych watkoéw planowanego badania, nalezy dookresli¢ sposoby jego ro-
zumienia i metodologicznego uchwycenia. W tym kontekscie pomocne okazg si¢
dwie kategorie, tzn. formowanie podmiotu i formy subiektyfikacji, zaczerpniete
z tzw. analizy dyspozytywu. Analiza dyspozytywu to propozycja o charakter-
ze przede wszystkim metodologicznym. Zmierza ona w kierunku uchwycenia
watkéw wymykajacych sie perspektywie dotyczacej Scisle dyskursywnych as-
pektow konstruowania rzeczywistosci spotecznej i otwiera tym samym dyskusje
na temat zwigzkéw pomiedzy elementami dyskursywnymi i niedyskursywnymi,
co czyni, odwotujac si¢ do kategorii dyspozytywu nakres§lanej przez Foucaulta
W nastepujacy sposob:

strategicznych w zakresie komunikacji specjalistycznej bez szczegolnego uwzgledniania konkret-
nych odmian jezykow specjalistycznych i wreszcie materiaty specjalistyczne dedykowane konkret-
nym zawodom, np. medycznym. Na poziomie instytucji panstwowych, jak i samych wydawnictw,
uwidacznia si¢ preferowanie ogdlnej edukacji jezykowej, zorientowanej na szeroko rozumiane po-
trzeby zawodowe.

° Opracowanie wlasne wynikajgce z do§wiadczen z prowadzenia kurséw niemieckiego jezyka
zawodowego w szkole jezykowej ASG Bildungsforum w Diisseldorfie w ramach programu Be-
rufsbezogene Deutschsprachférderung na podstawie podrecznika FOKUS DEUTSCH, Cornelsen
Verlag.
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(...) tym, co prébuje¢ oznaczy¢ za pomoca tej nazwy, jest, po pierwsze, zdecydowanie
heterogeniczny ansambl [ensemble], zawierajacy dyskursy, instytucje, zabudowe ar-
chitektoniczng, regulaminy, prawa, przepisy administracyjne, wypowiedzi naukowe,
twierdzenia filozoficzne, moralne, filantropijne; krotko mowiac: to, co powiedziane,
jak i to, co niepowiedziane; oto wtasnie elementy dyspozytywu. Sam w sobie dyspo-
zytyw jest siecig, ktéra mozna ustanowi¢ miedzy tymi elementami.

Po drugie, tym, co chcialbym oznaczy¢ mianem dyspozytywu, jest wlasnie natura
powigzania, ktore moze istnie¢ mi¢dzy tymi heterogenicznymi elementami. W ten
sposob pewien dyskurs moze pojawi¢ si¢ raz jako program jakiej$ instytucji, a raz,
przeciwnie, jako element, ktory pozwala uzasadnia¢ i zastania¢ praktyke, ktora sama
pozostaje niema, albo funkcjonuje on jako wtorna reinterpretacja tejze praktyki, da-
jac jej dostgp do nowego pola racjonalnosci. Krétko méwiac, miedzy tymi elementa-
mi, dyskursywnymi badz niedyskursywnymi, toczy si¢ jakby gra zmianami pozycji,
modyfikacjami funkcji, ktore takze moga by¢ bardzo zréznicowane.

Po trzecie, przez dyspozytyw rozumiem rodzaj — powiedzmy — formacji, ktorej, w da-
nym momencie historycznym, glowna funkcja byto odpowiadaé w sytuacji nagtej ko-
niecznosci (urgence). Dyspozytyw pelni wigc przede wszystkim funkcje strategiczna.
To moze oznaczaé, na przyktad, resorpcje¢ wahliwej masy populacji, ktora spoteczen-
stwo z gospodarka w wysokim stopniu merkantylistyczna uznatoby za zawadzajaca:
istnial tam imperatyw strategiczny grajacy role matrycy dyspozytywu, ktory stat si¢
stopniowo dyspozytywem kontroli-ujarzmienia szalefstwa, chorob psychicznych
i neurozy” (Foucault 1994: 299, tham. M. Nowicka, por. Nowicka 2011).

Ta ztozona préba definicji dyspozytywu ukazuje jego co najmniej trzy wy-
miary (por. Kumiega 2013; Kumiega, Nowicka 2012). Po pierwsze, wymiar
ekstensjonalny, dotyczacy okreslenia elementow dyspozytywu, zaréwno tych
dyskursywnych, jak i nieartykulowanych w dyskursie manifestacji wtadzy, ktore
materializujg si¢ np. w spotecznej dystrybucji wiedzy. Po drugie, w wymiarze
intensjonalnym dyspozytyw nie oznacza zbioru zatomizowanych praktyk, ale
odnosi si¢ do siatki zaleznos$ci migdzy nimi. Po trzecie, w wymiarze strategicz-
nym dyspozytyw rozumiany jako ansambl odgrywa role mechanizmu produ-
kujacego pewna wiedze o Swiecie, spoteczenstwie i cztowieku, ktoéra narzuca
temu ostatniemu kryteria ,,racjonalnego” dziatania. Perspektywa ta oddala si¢
zatem od traktowania dyskursu jako kategorii totalnej, za pomocg ktérej mozemy
thumaczy¢, interpretowaé czy tez konstruowac réznorodne przedmioty refleks;ji
naukowej. W wymiarze metodologicznym otwiera ona dyskursowg przestrzen
naukowa na watki dotyczace: 1) praktyk (dyskursywnych i niedyskursywnych),
2) podmiotu, 3) symbolicznych i materialnych obiektywacji oraz 4) spoteczne;j
sytuacji przetomu i relacji miedzy nimi (Bithrmann, Schneider 2008: 92-96).

I tak w kontekscie edukacji zawodowo-jezykowej w Niemczech mozna za
przedmiot refleksji nawigzujacych do analizy dyspozytywu uczyni¢ watek do-
tyczacy podmiotu. Zmierzajac tropem dalszych specyfikacji, Andrea Bithrmann
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(2007) odroznia formowanie podmiotu od form subiektyfikacji. I tak formy su-
biektyfikacji odnosza si¢ do sposobu, w jaki ludzie postrzegaja, doswiadczaja
i interpretujg siebie 1 innych na poziomie empiryczno-faktycznym. Formowanie
podmiotu to termin majacy na celu opisanie, w jaki sposob ludzie ucza si¢ pew-
nych praktyk lub programéw na poziomie normatywno-programowym. Formy
subiektyfikacji to zatem co$, co lezy u podstaw poznania, a formowanie podmiotu
to co$ podporzadkowanego, w sensie manipulowanego, zreifikowanego podmio-
tu (por. Biihrmann 2007: 642). Wracajac do kategorii ,,przedsigbiorcy samego
siebie”, Bithrmann (2012) stawia pytanie, czy mozna traktowac ja ,,tylko” w ka-
tegoriach formowania podmiotu, czy takze w kategoriach form subiektyfikacji.
Przytoczone rozréznienie i postawione pytanie ma w tym zakresie konsekwencje
dla planowanego badania, ze bedac wiernym zatozonej powyzej szerokiej kon-
tekstualizacji, takze metodologicznej, i traktujac materiaty dydaktyczne (pod-
reczniki) jako wytwory dyskursu edukacji zawodowo-jezykowej i jako punkt
odniesienia, analizy tego typu powinny uwzglednia¢ dwie fazy: prepodreczniko-
wa 1 postpodrecznikowa. Analiza formowania podmiotu dotyczy¢ bedzie zatem
oprécz materiatow dydaktycznych takze dyskursu instytucji europejskich (Rada
Europy), panstwowych (np. BAMF), naukowych, pozarzadowych, wydawnictw
(faza prepodrecznikowa), dyskursu publicznego o edukacji zawodowo-jezyko-
wej, w tym szczegblnie dyskursu mediow (faza pre- i postpodrgcznikowa). Ana-
liza form subiektyfikacji dotyczy¢ bedzie badania dyskursu lektorek i lektorow
oraz uczestniczek i uczestnikow kursow (obserwacja uczestniczaca, dyskusja
grupowa, badania ankietowe, wywiady), czyli zwigzana bedzie z faza postpo-
drecznikowa.

Analiza formowania podmiotu bedzie traktowala ,,przedsigbiorce samego
siebie” jako figure myslowa, stuzaca empirycznej weryfikacji sposobow kon-
struowania podmiotow w ramach edukacji zawodowo-jezykowej. Co cickawe
i symptomatyczne dla analiz tego typu to formowanie podmiotu na zasadzie
binarnych opozycji (podmiot ,,preferowany” vs. podmiot ,,deficytowy”), re-
alizowanej w kontekscie rzadomyslnosci wzdtuz kryterium porazki i sukcesu,
ktore to jest wyznacznikiem ekonomii politycznej pojmowanej jako przedtuze-
nie panstwowej racji stanu (por. Nowicka 2016). Analiza form subiektyfikacji
to pytanie o przyjmowanie, redefiniowanie lub odrzucanie zrekonstruowanego
i preferowanego modelu podmiotu zardwno przez nauczajacych, jak i uczacych
sie. W kontekscie ,,przedsiebiorcy samego siebie” bedzie to pytanie podwojnie
wazne, gdyz adresuje takze kwestie zwigzana z ,,przyjmowaniem” preferowane-
go modelu podmiotu by¢ moze nie w kategoriach ,,0odnajdywania siebie” (niem.
Selbstfindung), lecz jako ,,wymyslania siebie” (niem. Selbsterfindung), co bedzie
zawierato komponent manipulacji i fikcji (por. Bithrmann 2007: 69).
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6. Wyzwania krytycznej dydaktyki jezykow obcych

Powyzsza refleksja miala na celu szeroka kontekstualizacj¢ edukacji zawo-
dowo-jezykowej w Niemczech w odniesieniu do multiperspektywicznego cha-
rakteru kategorii dyskursu i dyspozytywu, z ktorymi edukacja ta jest laczona
(wskazujac na jej wymiar polityczny, spoleczny, ekonomiczny, integracyjno-
-inkluzyjny, ale takze wiedzo-, wladzo-, podmiotowo- i tozsamosciowotwor-
czy). Czerpigc z podejs¢ krytyczno-dyskursywnych, postfoucaultowskich oraz
tych zwigzanych z analizg dyspozytywu doprowadzita do sprofilowania analizy
dyskursu jako narzedzia rekonstrukcji formowania podmiotu i form subiektyfi-
kacji, odnoszac je do rzadomysInosci jako okreslonej formy wiadzy/rzadzenia
1 ,,przedsigbiorcy samego siebie” jako figury myslowej. Wracajac do rozwazan
o charakterze dziedzinowym, pokazata obecnos¢ refleksji krytycznej w takich
obszarach, jak pedagogika krytyczna oraz krytyczna dydaktyka ogolna, i odkryta
jedynie punktowe nawigzania do tej perspektywy w ramach dydaktyki jezykow
obcych. W kontekscie tej ostatniej powstaje w tym miejscu pytanie o0 mozliwos¢
praktykowania krytycznej dydaktyki jezykéw obcych. Jest to realne przy kilku
kluczowych zatozeniach. Po pierwsze, przy wiaczeniu do refleksji glottodydak-
tycznej kategorii dyskursu i dyspozytywu, operujacej wzdluz triady pojeciowe;j
wladza-wiedza—podmiot'®, po drugie, przy traktowaniu wszystkich instytucji
1 aktorow edukacji zawodowo-jezykowej, jak i wszystkich elementow procesu
dydaktycznego jako (re)produkujacych systemy spoleczne i wreszcie, po trze-
cie, przy traktowaniu krytycznej dydaktyki jezykéw obcych jako programu ba-
dawczego o charakterze transformatywnym. Oznacza to, ze krytyczna dydaktyka
jezykdéw obcych stanie si¢ kolejnym krytycznym glosem nad edukacja, bedzie
stawiata pytania o granice wladzy i w jej kontekscie zawodowo-jezykowym od-
wroci nurt pedagogiki krytycznej zorientowanej na krytyke z perspektywy libe-
ralnej, ukazujac jej putapki i ograniczenia. Nie bedzie jednak chodzito o krytyke
totalng, domagajacg si¢ absolutnego wykluczenia edukacji zawodowo-jezykowe;j
opierajacej si¢ na dyskursie neoliberalnym, lecz o zwrdcenie uwagi na jego niu-
ansowanie, na konieczno$¢ dostrzegania jego ,,naturalizowania” i dopuszczania
w tak istotnym kontek$cie edukacyjnym takze innych, pewnie mniej ,,popular-
nych” perspektyw. Obecny w krytycznych glosach nad nurtami krytycznymi za-
rzut wytwarzania pozoru emancypacji bedzie niuansowny poprzez odwotanie si¢
do foucaultowskiego rozumienia krytyki, gdy chodzi w nim o to, jak nie by¢
rzadzonym w taki sposob, w takiej mierze, takim kosztem, w imig¢ takich regut,
przez takich ludzi (Foucault 1990: 36-39, za Nowicka 2016). Co dalej wazne,

10 Multiperspektywiczno$¢ kategorii dyskursu i wielo§¢ jej definicji bedzie takze otwierata
mozliwos¢ jej innego konstruowania na potrzeby dalszego rozszerzania tej optyki w ramach badan
nad r6znymi formami edukacji.
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krytyka ta moze by¢ realizowana na trzech poziomach: tekstowym, spotecznym
i prognostycznym, tzn. gdy dotyczy odpowiednio ujawniania niespdjnosci badz
wewngtrznej sprzecznosci analizowanych tekstow z jednoczesnym wskazaniem
na ich funkcje, rekonstruuje strategie manipulacyjne i perswazyjne w dyskur-
sach, identyfikuje tzw. momenty problematyczne z punktu widzenia wladzy (por.
Kopytowska, Kumigga 2017).W tej triadzie mozna doszukiwac si¢ szczegolnej
funkcji krytycznej dydaktyki jezykéw obcych. Traktujac powaznie wszystkie
elementy ksztatcenia zawodowo-jezykowego i pokazujac efekty formowania
w jej ramach podmiot(6w), jak i rekonstruowania form subiektyfikacji, mierzy
si¢ z pytaniami dotyczacymi integracji, jak i moze odstania¢ sposoby dyskursyw-
nego formowania podmiotow, tak by zblizy¢ si¢ do postulowanego w niektorych
kregach akademickich podejscia inkluzyjnego. Dziatania na poziomie dyskur-
sywnym w wymiarze inkluzyjnym moga okazac si¢ bardziej skuteczne w kontek-
$cie zorientowanego na statystyki zdawalnosci egzaminow jezykowych dyskursu
politycznego 1 medialnego niz dziatania zorientowane na modyfikowanie (idace
w kierunku obnizania) wymagan i standardéw egzaminacyjnych oraz koncypo-
wanie tekstow dedykowanych wybranym grupom oséb z tlem migracyjnym (por.
certyfikat kursu integracyjnego Deutschtest fiir Zuwanderer — DTZ).
Podsumowujac, krytyczna dydaktyka jezykow obcych bedzie wypehiata
istotng luke w humanistycznej i dyskursowej refleksji nad edukacja zawodowo-
-jezykowa, znacznie poszerzajagc obecne w ramach dydaktyki jezykow obcych
punktowe nawigzania do tej tradycji mys$lenia. Naszkicowane w tym tekscie per-
spektywy stanowig pierwsza probe okreslenia zrebow tak profilowanej dydaktyki
jezykow obceych i sg zaproszeniem do dalszych, bardziej poglebionych refleks;ji,
ktore mierza si¢ z bardzo kompleksowym obszarem akademickim i empirycznym.
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