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Teorie � jak mog¹ pomóc
w poznawaniu edukacji rodzajowej?

Istniej¹ dwa przeciwstawne stanowiska metodologów: �Nie ma nic lepszego ni¿ dobry
eksperyment�; �Nie ma nic lepszego ni¿ dobra teoria�. Oba stanowiska skupiaj¹ w³a-
snych zwolenników, ale bywa te¿, ¿e wypowiadaj¹ je te same osoby. I nie s¹ one bynaj-
mniej nie�wiadome swoich s³ów. Gromadzenie wyników badañ w jakiej� dziedzinie ma
g³êboki sens, je�li posiadamy narzêdzia ich organizowania i interpretowania. W przeciw-
nym razie zbieramy informacje, których nie umiemy u¿yæ. Funkcjê takiego narzêdzia
pe³ni¹ w³a�nie teorie. Tak wiêc teorie pozwalaj¹ po³¹czyæ nam wyniki badañ w sensown¹
i spójn¹ ca³o�æ, stanowi¹c¹ punkt wyj�cia do wyja�nienia badanego zjawiska. Nie jest to
oczywi�cie wyja�nienie uniwersalne, zamykaj¹ce wszelkie w¹tpliwo�ci, lecz funkcjo-
nuj¹ce w okre�lonym systemie pojêæ. Takie teoretyczne systemy pojêæ stanowi¹ orienta-
cje, poprzez które wyja�niamy interesuj¹ce nas zjawiska. Mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e
teorie stanowi¹ merytoryczny klucz do naukowych konceptualizacji �wiata. Pozwalaj¹
interpretowaæ, nadaæ sens zebranym informacjom.

I w³a�nie w poszukiwaniu kryteriów nadawania znaczeñ wynikom badañ zmierzaj¹
autorzy prezentowanej publikacji. Sprawdzaj¹ oni, jakie teorie mog¹ stanowiæ skutecz-
ne narzêdzia wyja�niania edukacyjnych praktyk i przekazów dotycz¹cych p³ci, kobieco-
�ci i mêsko�ci, weryfikuj¹ czu³o�æ tych teorii na zjawiska zatomizowanych dyskursów
p³ci w edukacji.

Zarówno przegl¹d �wiatowej literatury, jak i zgromadzone w tym tomie teksty poka-
zuj¹ wyra�nie, ¿e w badaniach (nad) gender education dominuj¹ dwie du¿e orientacje
teoretyczne: teorie spo³ecznego uczenia siê oraz teorie poststrukturalistyczne.

Perspektywa spo³ecznego uczenia siê, dominuj¹ca w badaniach nad edukacj¹ rodza-
jow¹ od po³owy lat 70. do koñca XX wieku, przynios³a rezultaty, których przeceniæ nie
sposób. Otworzy³a w zasadzie drzwi naukom spo³ecznym do studiów nad kobieco�ci¹
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i mêsko�ci¹, drzwi pilnie strze¿one przez zwi¹zane z socjobiologi¹ podej�cie esencjali-
styczne. Dostarczy³a dowodów empirycznych wzmacniaj¹cych hipotezê o spo³ecznym
konstruowaniu kobieco�ci i mêsko�ci. Pokaza³a si³ê i skuteczno�æ procesów socjaliza-
cyjnych, których g³ównymi mechanizmami s¹: uczenie siê bezpo�rednie, po�rednie do-
�wiadczanie, modelowanie, identyfikacja, wzmocnienia spo³eczne, na�ladownictwo,
pe³nienie ról spo³ecznych oraz internalizacja. Wiele teorii z tego krêgu pojêciowego
pozwala³o formu³owaæ nowe pytania i hipotezy dotycz¹ce zwi¹zków (rozwoju) to¿sa-
mo�ci p³ciowej z socjalizacj¹, edukacyjnymi przekazami dotycz¹cymi p³ci, praktykami
dyskryminacji p³ciowej, tak kobiet, jak i mê¿czyzn. Teorie te by³y tak¿e impulsami dla
rozwoju ideologii feministycznej, nastawionej na redukcjê ró¿nicy, jako naczelnej kate-
gorii opisuj¹cej mêsko�æ i kobieco�æ w modernistycznym �wiecie. Pojêciem o najwiêk-
szym zasiêgu wyja�niania by³o w obrêbie tych teorii pojêcie to¿samo�ci p³ciowej, jako
wzglêdnie sta³ej organizacji cech definiuj¹cych jednostki w kategoriach mêsko�ci i ko-
bieco�ci. Zarówno teorie, jak i prowadzone dziêki ich operacjonalizacji badania, ujaw-
nia³y mechanizmy kszta³towania siê to¿samo�ci p³ciowej, zw³aszcza w jej wariancie
zgodnym z p³ci¹ biologiczn¹.

W prezentowanej publikacji wiêkszo�æ tekstów wykorzystuje ten w³a�nie nurt teo-
retyczny. Mamy wiêc m.in. analizy teorii spo³ecznej Pierre�a Bourdieu, schematów �ja�
Hezel Markus, statusów to¿samo�ci Jamesa Marcii, to¿samo�ci p³ciowej Joanne H. Block,
teorii kszta³towania siê rodzaju, teorii emancypacyjnych. Wszystkie te teorie zosta³y
poddane analizie krytycznej, testuj¹cej ich aktualn¹ przydatno�æ do wyja�niania eduka-
cji rodzajowej. Ich wspólna cecha � oparcie na modernistycznym projekcie to¿samo�ci �
stanowi obecnie �ród³o wielu kontrowersji. Zosta³y one zainicjowane przez teoretyków
kwestionuj¹cych centralne metanarracje, a zw³aszcza ich roszczenia do uniwersalno�ci.
Poststrukturali�ci pokazali paradoks ukryty w feministycznych d¹¿eniach do redukcji
ró¿nic rodzajowych, jako efektów praktyk edukacyjnych. Wczesny egalitarny femini-
styczny projekt to¿samo�ci oparty jest na idei ³¹czenia przeciwieñstw, czyli integracji
kobieco�ci i mêsko�ci. Podej�cie takie deprecjonuje ró¿nicê. K³opot jednak polega na
tym, ¿e �ród³em wspó³czesnych nurtów feministycznych jest demokracja liberalna, która
w szczególny sposób celebruje ró¿nicê w³a�nie. Mamy zatem paradoks, który zrodzi³y
ograniczenia teorii spo³ecznego uczenia siê, teorii socjalizacji. Nie mog³y one bowiem
wyja�niæ tych efektów rodzajowych, które wymyka³y siê mechanizmom socjalizacyj-
nym. A diagnoza presji kulturowo-spo³ecznych by³a jednoznaczna: dzia³aj¹ typizuj¹co.
Socjalizacja natomiast by³a postrzegana w kategoriach �kulturowego przeznaczenia�.
I w impas ten wkroczyli zwolennicy teorii ponowoczesnych, ze swym pojêciem �gry
dyskursywnej�, z �g³ównymi rolami� w³adzy i oporu. Zakwestionowali oni moderni-
styczne projekty to¿samo�ci, jako kategorii sta³ej, zakorzeniaj¹cej cz³owieka w rzeczy-
wisto�ci kulturowo-spo³ecznej. Pokazali to¿samo�æ zdecentrowan¹, lokowan¹ w wielu
dyskursach jednocze�nie. Podej�cie takie pozwoli³o wyja�niæ niekonsekwencje w wyni-
kach badañ modernistycznych. Wyja�nienia te zmierza³y do konkluzji, ¿e to¿samo�æ
mo¿e byæ sytuowana w dyskursach oporu lub dyskursach w³adzy. Zw³aszcza kategoria
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oporu otworzy³a nowe mo¿liwo�ci interpretacyjne, akcentuj¹ce aktywno�æ w³asn¹ pod-
miotu, odrzucaj¹cego presje kulturowe, buduj¹cego w³asn¹ to¿samo�æ wbrew przeka-
zom danego dyskursu. Na przyk³ad badania Francis ujawni³y, ¿e dziewczêta i ch³opcy
nie przyjmuj¹ ról uczniowskich pasywnie, lecz aktywnie dekonstruuj¹ w³asn¹ to¿sa-
mo�æ, raz przystosowuj¹c siê do oczekiwañ szko³y, a innym razem stawiaj¹c im opór1.

Przeniesienie akcentów, jakiego dokonali poststrukturali�ci, zasadza siê na tezie, ¿e
to nie socjalizacja konstruuje to¿samo�æ, lecz to¿samo�æ konstruuje �wiat w codzien-
nych oddzia³ywaniach. Konfrontacja tych wielkich nurtów teoretycznych zosta³a poka-
zana w dwóch pierwszych tekstach.

Patrz¹c na prezentowan¹ ksi¹¿kê z perspektywy ca³o�ciowej, mo¿na powiedzieæ, ¿e
odzwierciedla ona moment przesilenia teorii modernistycznych opartych na kategorii
uczenia siê i socjalizacji, które zmagaj¹ siê z coraz silniej obecnym w literaturze �wiato-
wej nurtem poststrukturalistycznym. Sytuacja ta niesie ze sob¹ wiele sprzeczno�ci i trud-
no�ci teoretycznych, które w d³u¿szej perspektywie czasowej mog¹ przynie�æ kryzys
badañ nad edukacj¹ rodzajow¹, albo stworzyæ now¹ ich jako�æ dostosowan¹ do aktual-
nych tendencji spo³eczno-kulturowych, z których szko³y i edukacji wypreparowaæ nie
mo¿na.

Prezentowana praca zosta³a zrecenzowana przez Pani¹ Profesor El¿bietê Pakszys
z Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, której sk³adam serdeczne podziê-
kowania za wszystkie uwagi i sugestie.

Mariola Chomczyñska-Rubacha

1 Francis B., Modernist reductionism or post-structuralist relativism: Can we move on? An evalu-
ation of the arguments in relation to feminist educational research, �Gender and Education�, 1999,
nr 4, s. 382.
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Modernizm, postmodernizm, feminizm.
Teoretyczne konfrontacje

Zbyszko Melosik

Wprowadzenie: akademickie uprawomocnienie
modernizmu i postmodernizmu

Dekadê temu spór miêdzy zwolennikami modernizmu i postmodernizmu w naukach
spo³ecznych znalaz³ siê w swoim apogeum. Postmoderni�ci � jako najbardziej radykal-
ny od³am w dziejach Akademii zdawali siê odrzucaæ wszystko co u�wiêci³a naukowa
tradycja. �Koniec� � to s³owo w nieuchronny sposób pojawia³o siê we wszystkich post-
modernistycznych tekstach. Koniec nauki i prawdy, wiedzy i moralno�ci, koniec historii
i  cywilizacji. Koniec wszystkiego, co by³o wa¿ne i cenne dla o�wieceniowej tradycji
Zachodu.

Moderni�ci szybko przeszli do kontrataku. D¹¿yli do zdeprecjonowania postmoder-
nizmu i uniemo¿liwienia nowemu podej�ciu zdobycia statusu naukowo�ci. W tym kon-
tek�cie, najbardziej typowa reakcja na postmodernizm przejawia³a siê w postawie �to
nie istnieje� � w ignorowaniu nowych debat i nowej problematyki. Inne reakcje uosabia-
³y siê w sformu³owaniach takich, jak: �to ju¿ by³o tyle razy� (postmodernizm jako �zu-
pe³nie nic nowego�), �to jest niepowa¿ne� (postmodernizm jako chwilowa moda, która
wkrótce przeminie i znowu bêdzie mo¿na spokojnie uprawiaæ �powa¿n¹ naukê�), �to
jest nihilistyczne� (postmodernizm jako zakwestionowanie zasad etycznych), �to jest
efekt inflacji dyskursów� (postmodernizm jako szybka droga do uzyskania akademic-
kiej kariery przez naukowców, którzy nie potrafi¹ prowadziæ �prawdziwych� badañ).

Mija³y lata, temperatura debat nieco opad³a. Wydaje siê, ¿e przedstawiciele dyskur-
su postmodernistycznego znale�li swoje trwa³e miejsce w �wiecie akademickim, a dzie-
³a (w tym prace �na stopieñ�), mieszcz¹ce siê w tym podej�ciu nie s¹ ju¿ traktowane
z lekcewa¿eniem lub niechêci¹. Trudno ju¿ dzi� zgodziæ siê z twierdzeniem, i¿ kolejne,
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mieszcz¹ce siê w ramach podej�cia postmodernistycznego dzie³a stanowi¹ tylko �efekt
Szecherezady� � rezultat �niekoñcz¹cych siê narracji akademików, zainteresowanych
w³asnym uwiecznieniem i odwróceniem uwagi od ich wzrastaj¹cego oderwania siê od
¿ycia� (Connor, 1989: 8). Sk¹d wynika ta zmiana?

P. Bourdieu pisze, i¿ �dziedzina naukowa jest polem (to znaczy przestrzeni¹ gry)
walki konkurencyjnej, która nastawiona jest na szczególn¹ stawkê � [...] monopol kompe-
tencji naukowej rozumianej jako zdolno�æ mówienia i dzia³ania w sposób uprawomoc-
niony (to znaczy w sposób autorytatywny i z autorytetem)�. W istocie, pisze P. Bourdieu,
�chodzi zawsze o stawkê, któr¹ jest mo¿no�æ narzucenia w³asnej definicji nauki�, za-
wieraj¹cej zakres problemów, metod i teorii, uznawanych za naukowe. W walce tej �pa-
nuj¹ ci jej uczestnicy, którym uda³o siê narzuciæ innym w³asn¹ definicjê nauki, tzn. tak¹,
wedle której doskona³o�æ w uprawianiu nauki polega na posiadaniu, byciu i czynieniu
tego, co oni sami posiadaj¹, czym s¹ i co sami czyni¹� (Bourdieu, 1984: 87, 95�95).

Struktura pola naukowego w danej dyscyplinie w zakresie nauk spo³ecznych jest
wiêc w ka¿dym momencie okre�lona �przez stan uk³adu si³ miêdzy walcz¹cymi strona-
mi, indywidualnymi graczami b¹d� instytucjami�, przy czym �panuj¹cy na danym polu
nauki s¹ zwolennikami strategii konserwuj¹cych, maj¹ oni bowiem na celu zapewnienie
trwa³o�ci istniej¹cemu porz¹dkowi naukowemu, którego sami s¹ czê�ci¹ sk³adow¹� (tam-
¿e: 98, 11). Wychodz¹c z za³o¿eñ poststrukturalizmu, mo¿na stwierdziæ, ¿e ró¿norodne
formy wiedzy walcz¹ w Akademii o uzyskanie statusu naukowo�ci (normalno�ci i uni-
wersalno�ci). D¹¿¹ te¿ do wykluczenia wersji alternatywnych. Niekiedy te¿ podnosz¹
w³asn¹ teoriê do rangi jedynie reprezentatywnej, wszechogarniaj¹cej, totalnej i ca³o-
�ciowej � uznaj¹c j¹ za jedyne i ostateczne kryterium wyja�niania rzeczywisto�ci.

W takiej perspektywie, zmiany obowi¹zuj¹cych i powszechnie akceptowanych form
wiedzy akademickiej s¹ nie tylko (i nie zawsze) rezultatem postêpu w nauce, ale tak¿e
(i czêsto) rezultatem zwyciêstwa w dyskursywnej walce o w³adzê w ramach Akademii,
której istot¹ jest rozstrzyganie, co stanowi prawdziw¹ wiedzê. Zwolennicy dominuj¹ce-
go sposobu my�lenia naukowego, stanowi¹cego swoisty kanon akademicki, d¹¿¹ do za-
blokowania alternatyw i zwi¹zanych z nimi pól problemowych. Z kolei nowe formy
wiedzy i spo³ecznie skonstruowanej prawdy próbuj¹ zakwestionowaæ zawarto�æ kanonu,
dokonaæ swoistego przewrotu lub przynajmniej staæ siê jego czê�ci¹ (staæ siê oficjalnym
dyskursem intelektualnym). Tak wiêc, aby przywo³aæ rozwa¿ania P. Bourdieu, nowicjusze
w Akademii mog¹ przyj¹æ strategiê sukcesji, �zapewniaj¹c¹ im w sposób przewidywalny
karierê�, b¹d� � znacznie bardziej ryzykown¹ � strategiê przewrotu (tam¿e: 111�112),
która czêsto uniemo¿liwia im zdobycie statusu samodzielnego pracownika nauki (tenure
lub habilitacji). Na marginesie mo¿na stwierdziæ, ¿e w tym kontek�cie celem socjologii
wiedzy by³oby badanie, �w jaki sposób jeden dyskurs, który wytwarza rzeczywisto�æ
[naukow¹] staje siê uprzywilejowany ponad inne�, w jaki sposób wytwarzana jest obiek-
tywno�æ nauki w Akademii, która, jak to ujmuje R.H. Brown, �oznacza intersubiek-
tywno�æ tak szerok¹ i g³êbok¹, tak uznan¹ z góry za naturaln¹, ¿e wynikaj¹ca z tego
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uniformizacja percepcji widziana jest jako rezultat cech zawartych immanentnie w sa-
mych obiektach� (Brown, 1993: 155�157).

Wydaje mi siê, ¿e wszystkie przedstawione wy¿ej uwagi wykorzystaæ mo¿na do zro-
zumienia walki o status teorii postmodernistycznej w ramach � tradycyjnie modernistycz-
nego � �wiata akademickiego. Postmodernizm postawi³ nowe pytania i wyznacza nowe
pole problemowe. Zwolennicy postmodernizmu czynnie uczestniczyli w dyskursywnej
walce o kszta³t definicji pojêcia �nauka�. D¹¿enia do marginalizacji postmodernizmu by³y
niczym innym, jak prób¹ obrony istniej¹cego akademickiego status quo. Zwolennicy no-
wego podej�cia �wdarli siê� do Akademii, atakuj¹c bezpardonowo dawne dyskursy. Z kolei
ich w³asna wiarygodno�æ naukowa by³a (i jest) nieustannie podwa¿ana przy u¿yciu kryte-
riów i przes³anek natury epistemologicznej, etycznej i ideologicznej.

A jednak gro�ba upadku wielowiekowego gmachu wiedzy przesta³a stanowiæ tre�æ
nocnych koszmarów zwolenników tradycyjnego sposobu uprawiania nauki. Teoretycz-
ny radykalizm postmodernizmu nie doprowadzi³ do wywrócenia uniwersytetu do góry
nogami. Zdaje siê nawet, ¿e postmodernizm ucywilizowa³ siê � jego zwolennicy dostoso-
wali siê do regu³ gry akademickiej. I bez w¹tpienia trzeba przyznaæ racjê L. Menandowi,
gdy pisze on: �Uniwersytet rzeczywi�cie ma wewnêtrzne problemy [...] jednak postmo-
dernizm i wielokulturowo�æ, jakkolwiek by tych pojêæ nie definiowaæ, nie s¹ w�ród nich
[...]�, tym bardziej ¿e �jak znakomicie o tym wie ka¿dy naukowiec z nauk humanistycz-
nych w podej�ciu postmodernistycznym istnieje ca³y zestaw niekwestionowanych za³o-
¿eñ, metodologiczna ortodoksja i kanoniczne teksty� (Menand, 1996: 5, 13�14).

Istota fundamentalnej niezgody miêdzy tymi dwoma podej�ciami pozosta³a jednak
niezmieniona. Wynika ona z nieprzek³adalno�ci na siebie epistemologii modernizmu i post-
modernizmu i radykalnie odmiennych sposobów postrzegania �wiata i uprawiania nauki.
Wynika ona równie¿ z faktu, i¿ ró¿nice w tym zakresie dotycz¹ problemów absolutnie
podstawowych i nie jest mo¿liwe znalezienie ¿adnego ostatecznego rozstrzygniêcia, bo-
wiem � aby do sporu miêdzy modernizmem a postmodernizmem raz jeszcze wykorzystaæ
my�li P. Bourdieu � �nikt nie jest dobrym sêdzi¹, poniewa¿ nie ma sêdziego, który by sam
nie by³ równocze�nie stron¹� (Bourdieu, 1984: 98). W podobny sposób zagadnienie to
postrzega T. Kuhn, który pisze, ¿e teorie rozwoju wiedzy �nie dysponuj¹ ¿adnymi kon-
kluzywnymi i uniwersalnymi kryteriami [...] wyboru miêdzy konkurencyjnymi teoriami�
(por. Kuhn, 1985: 494). W takim ujêciu, nigdy nie bêdzie wiêc mo¿liwa jednoznaczna
odpowied� na banalne pytanie: kto ma racjê � moderni�ci czy postmoderni�ci?

W celu krystalizacji tezy o niemo¿liwo�ci przerzucenia epistemologicznego mostu
miêdzy modernistami a postmodernistami warto siêgn¹æ po argumentacjê L. Witkow-
skiego. Twierdzi on, i¿ zwolennicy nowych teorii (w tym przypadku postmodernizmu)
�na porz¹dku dnia stawiaj¹ problem prawomocno�ci, dla ich przeciwników nieodwra-
calnie rozstrzygniêty� (Witkowski, 1988: 32). �Nie ma przy tym na ogó³ mo¿liwo�ci
kompromisu poznawczego. Merytoryczna dyskusja staje siê czêsto niemo¿liwa poza
obrêbem danej grupy [...]�. W konsekwencji, jak podkre�la L. Witkowski, �zderzenie
nastawieñ poznawczych generuje zniekszta³cenie komunikacji a¿ po niezdolno�æ do
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rozumienia w³asnych argumentów� (tam¿e: 20). Porozumienie jest tym bardziej niemo¿-
liwe, ¿e � jak zauwa¿a I.G. Barbour � kryteria, wed³ug których oceniaj¹ siê wzajemnie
zwolennicy ró¿nych paradygmatów (tu: modernistycznego i postmodernistycznego), same
w sobie s¹ czê�ci¹ tych paradygmatów (Barbour, 1984: 14). Zmiany strategii pojêciowej
czy jêzykowej przynosz¹ nowe widzenie ca³ego pola badañ, jego restrukturalizacjê,
reinterpretacjê uznanych dot¹d faktów, które staj¹ siê czym� innym ni¿ by³y. Wbrew
kumulatywnej koncepcji rozwoju nauki, zmiany te s¹ punktami nieci¹g³o�ci procesu.
W rezultacie, przeskakuj¹cy do innego paradygmatu (np. z modernistycznego do post-
modernistycznego) uczony �znajduje siê nagle w nowym �wiecie� (por. Kuhn, 1985: 492).

W tym kontek�cie wielu badaczy pisze o wzajemnej niewspó³mierno�ci teorii, która
� jak twierdzi P. Feyerabend � powstaje wówczas, gdy �warunki budowania pojêæ jednej
teorii nie pozwalaj¹ na budowanie podstawowych pojêæ innej teorii�. Teorie � w tym
przypadku modernistyczna i postmodernistyczna � s¹ niewspó³mierne, poniewa¿ od-
nosz¹ siê do ró¿nych �wiatów, a ró¿ne spo³eczno�ci naukowe (¿eby powtórzyæ raz jesz-
cze) �rywalizuj¹ o to, która z »definicji sytuacji« � daj¹cych odniesienie przedmiotowe
teorii � bêdzie prawomocnie reprezentowa³a wiod¹cy »naukowy« obraz �wiata� (por.
Lukes, 1992: 134).

Na czy wiêc polega owa fundamentalna niezgoda miêdzy zwolennikami moderni-
zmu i postmodernizmu? Warto przedstawiæ kilka kontekstów tego problemu.

Postmodernistyczna krytyka
modernistycznej teorii spo³ecznej

Unikatowo�æ postmodernistycznej krytyki tradycyjnej teorii spo³ecznej wynika z fak-
tu, ¿e kwestionuje ona koncepcjê nauki podzielan¹ przez wszystkie dotychczasowe szko³y
i paradygmaty. Postmodernizm podnosi problemy maj¹ce fundamentalne znaczenie dla
przysz³o�ci nauk spo³ecznych. Kwestionuj¹c podstawowe kategorie tych nauk i sta-
wiaj¹c siebie na zewn¹trz wszystkich wspó³czesnych paradygmatów, postmodernizm
stanowi �jedno z najwiêkszych intelektualnych wyzwañ dla ustanowionej wiedzy dwu-
dziestego wieku� (J.O. Wisdom, Challengeability in Modern Science, Dorset, 1987;
za: Roseanu, 1992: 5), kwestionuj¹ce metafizyczne za³o¿enia le¿¹ce w sercu filozofii
Zachodu (Smart, 1990: 34).

Teoretyczne dyskursy modernizmu uznawa³y rozum za �ród³o wiedzy oraz postêpu
w ¿yciu spo³ecznym. Zak³adano, i¿ rozum posiada kompetencje pozwalaj¹ce mu na od-
krycie teoretycznych i praktycznych norm, na podstawie których mo¿na budowaæ �sys-
temy my�li i dzia³ania� oraz przekszta³caæ spo³eczeñstwo (Best, Kellner, 1991: 2).
W zwi¹zku z tym, w modermizmie uprzywilejowano takie � zwi¹zane z rozumem �
kategorie, jak prawda i obiektywna, naukowa wiedza.




