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ABSTRAKT: Przedmiot artykulu stanowig teoretyczne podstawy oraz wyniki krytycz-
nych analiz dyskurséw polityki edukacyjnej Unii Europejskiej, dotyczacych nierdwnosci
edukacyjnych . Analizy te dokonane zostaly za posrednictwem oficjalnych dokumentéw
strategicznych lub rekomendacyjnych (dokumenty programowe i eksperckie dotyczace
edukacji) oraz na podstawie wywiadéw z przedstawicielami unijnej administracji i eks-
pertami. Punktem wyjécia rozwazan nie jest pytanie o to, czy, wedtug oficjalnych dyskur-
sow, nalezy przeciwdziala¢ nieréwnosciom spolecznym w oswiacie, ale dlaczego nalezy
im przeciwdziala¢. W prowadzonych analizach postuguje si¢ konstruktem ,,porzadkéw
uzasadniania” (fr. régimes de justification) — kategoria rozwijang przez Luca Boltanskiego,
Laurenta Thévenota oraz Eve Chiapello. Celem artykutu jest identyfikacja i rekonstrukcja
obecnych w polityce edukacyjnej dyskurséw reprezentujacych odmienne porzadki uza-
sadniania strategii i praktyk inkluzyjnych oraz préba rozwazenia konsekwencji identyfiko-
wanej réznorodnosci w kontekscie znanej i udokumentowanej przez przedstawicieli nauk
spolecznych tezy o dominacji racjonalnosci ekonomicznej w polityce edukacyjne;j.
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Przedmiotem niniejszego artykutu sg, najogélniej rzecz ujmujac, dyskursy o nie-
réwnosciach edukacyjnych, dyskursy o nieréwnosciach spotecznych w edukacji.
Przedstawiam w nim zarys problematyki oraz gléwne przestanki i odniesienia teore-
tyczne dla podejmowanego zagadnienia sposobéw uzasadniania obecnych w polity-
ce ukierunkowanej na przeciwdziatanie nieréwnosciom w edukacji oraz prezentuje
wstepne wyniki analiz materiatu empirycznego'.

DYSKURSY O NIEROWNOSCIACH JAKO PRZEDMIOT BADAN

Problem nieréwnosci stanowi od wielu lat nawet nie przedmiot, co caly obszar
refleksji pedagogicznej i socjologicznej — caly obszar badan i analiz, zaréwno tych
o charakterze diagnostycznym, prowadzonych w celach pomiarowych, za pomoca
metod ilo$ciowych i narzedzi statystycznych, jak i tych bardziej ,miekkich’, realizowa-
nych w paradygmacie interpretatywnym i nastawionych nie tyle na opis i wyjasnienie
mechanizméw selekeji, segregacji i podtrzymywania spotecznych dystanséw w edu-
kacji, co na zrozumienie znaczenia indywidualnego doswiadczenia marginalizacji,
wykluczenia lub czasem - niejako z drugiej strony — uprzywilejowania. Wérod wie-
lo$ci wymiardéw i ujec problemu, analiza dyskurséw dotyczacych réwnoséci w edukacji
i edukacyjnych nieréwnosci spofecznych nie stanowi gtéwnego, ani nawet jednego
z gtéwnych tematéw, co nie znaczy, ze nie doczekala si¢, réwniez na polskim gruncie,
interesujacych opracowan. Wydaje sie jednak, ze wigkszo$¢ z nich stanowig analizy
o charakterze psychologicznym czy tez mieszczace si¢ w ramach psychologii spofecz-
nej, ktore koncentrujg sie na badaniu indywidualnych i grupowych postaw wobec
kwestii spolecznej solidarnosci, réwnoéci, zasad dystrybucji dobr i ustug, w tym takze
edukacji i na niejako oddolnym tworzeniu si¢ réznych tozsamosci spotecznych i poli-
tycznych, dla ktérych okreslone stanowisko wobec tej kwestii stanowi istotny element.
Niewiele jest analiz, ktore juz w punkcie wyjscia koncentrowalyby sie na sferze debaty
i dyskursu publicznego, czynigc zen podstawowy przedmiot rozwazan. Innymi stowy
- nieréwnosci w edukacji sg traktowane jako realny, bo mierzalny i doswiadczalny
problem spoleczny, wobec ktdrego mozna zajaé okreslone stanowiska, ktore z kolei
moga by¢ poddawane analizom, zwykle jako postawy spoteczne wobec nieréwnosci,
za$ dyskursy o nierdwnosciach ujmowane sg jako odzwierciedlenie tych postaw i ich
uogolnienia. Rzadziej mozna spotka¢ sie z analizami, ktére — odwrotnie i nieco ,,po

64
Forum Oswiatowe 3(50)

Cze$c 11. Z badan


mailto:a.dziemianowicz@ibe.edu.pl

foucaultowsku” - akcentowalyby znaczenie tych dyskurséw dla konstytuowania si¢
stanowisk, postaw czy tozsamosci. Jednym z nielicznych i tym samym wartych przy-
wolania wyjatkéw jest z pewnoscig analiza Zbigniewa Kwiecinskiego, przedstawiona
w artykule zatytulowanym Sprawiedliwa nierownos¢ czy niesprawiedliwa réwnos¢?
Implikacje edukacyjne, w ktérej nie koncentruje si¢ on na postawach Polakéw wobec
nieréwnosci, ale kresli kilka typoéw dyskursu publicznego, reprezentujacych odmienne
sposoby rozumienia kategorii ,edukacyjnej réwnosci” i tzw. ,réwnych szans” Kazdy
z tych sposobdw zasadza si¢ na nieco innym pojmowaniu zrédet i natury spotecznych
nieréwnosci oraz charakteryzuje odmiennym wobec nich stosunkiem. Do przedsta-
wionej ponizej typologii dyskurséw o nieréwnos$ciach Zbigniewa Kwiecinskiego od-
woluje sie takze w innych pracach (por. Dziemianowicz-Bak, 2010, 2012).

Pierwszy z wyrdznionych przez Kwiecinskiego sposobdéw, charakterystyczny dla
myslenia neoliberalnego, réznice spoteczne traktuje jako naturalne i cenne, a réwno$¢
edukacyjnych szans sprowadza do réwnosci formalnej, do wzglednej powszechnosci
dostepu do czesci ustug i placowek edukacyjnych oraz do prawa do nieskrepowanej
rywalizacji i pomnazania posiadanych na starcie korzysci. Dziatania na rzecz tak ro-
zumianej réwnosci edukacyjnych szans nie prowadza do zmniejszania, ale do pogle-
biania sie spotecznych dystansow, jednak jest to catkowicie zgodne z przyjmowanymi
w modelu tym zaloZeniami.

Drugi z opisywanych przez Kwiecinskiego sposobéw pojmowania réwnosci
w oéwiacie, kojarzony z ideologiami konserwatywnymi, polega na utozsamieniu jej
z réwnym prawem do ,,ubiegania sie o wejécie do elit”. Tutaj réwniez réznice traktuje
sie jako naturalne, za$ réwnos¢ edukacyjnych szans to

zagwarantowany prawem dostep kazdego do najwyzszych osiggniec i pozyciji,
[...] réwne prawo dostepu do najwyzszych szczebli edukacyjnych i najwyzszej
jakosci edukacji. Tak rozumianych réwnosci szans chronig poprawne proce-
dury oceniania i segregacji, a wyroéwnywanie szans edukacyjnych polega na
stalym doskonaleniu tych czynnosci ewaluacji i selekcji (Kwiecinski, 2007, s.
37)-

Trzeci model opiera si¢ na kategoriach ,,réwnego edukacyjnego startu” i ,,sprawie-
dliwej dystrybucji srodkéw”. Gtéwnym narzedziem do zaprowadzenia edukacyjnej
réwnosci ma by¢ zapewnienie ,,réwnej i powszechnej dostepnosci, strzezonej przez
sprawiedliwg i wcigz doskonalong organizacje warunkéw ksztalcenia” (Kwiecinski,
2007, S. 40—41) poprzez przeznaczenie podobnej iloéci srodkéw kazdej jednostce roz-
poczynajacej proces edukacji (idea tak zwanego ,,bonu o$wiatowego”). W przypadku
zastosowania takiego rozwigzania, réwnos¢ na edukacyjnym starcie nie przektada sie
na podobne wyniki i osiagniecia ,,na wyjsciu” z systemu ksztalcenia. W zalezno$ci od
niepodlegajacych wplywom jednostki warunkéw, takich jak miejsce zamieszkania
czy stan zamozno$ci rodziny, dochodzi do szybkiego zréznicowania przebiegu karier
szkolnych. I tu réwniez jest to catkowicie zgodne z przyjmowanymi zalozeniami, jako
ze w modelu tym ,,»réwne szanse« s rozumiane [jedynie] jako podobny wydatek
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panstwa na kazda jednostke w okresie obowigzku powszechnego ksztalcenia. Jak te
»rowng szanse« ktos wykorzystal, to juz jego sprawa” (Kwiecinski, 2007, s. 38).

Kwiecinski opisuje tez czwarty sposob myslenia o réwnosci edukacyjnych szans,
w ktorym dostrzega sie koniecznos¢ ich wyréwnywania kazdorazowo, gdy pojawi
sie niezawinione przez jednostke czy grupe ryzyko jej wykluczenia i marginalizacji.
W odréznieniu od poprzedniego ujecia, nie tyle chodzi tu o réwna dystrybucje wy-
datkowanych na edukacje srodkéw, co o ich sprawiedliwg redystrybucje. W takim
ujeciu pod pojeciem ,,réwnych szans edukacyjnych” nie kryje sie wylacznie réwny
edukacyjny start. Podobnie istotng kwestig, jak zapewnienie réwnych warunkéw wyj-
$ciowych, jest tu state dopetnianie powszechnych edukacyjnych dziatan zabiegami
profilaktycznymi i terapeutycznymi, skierowanymi bezposrednio na obszary ryzyka,
na grupy i osoby zagrozone spoleczng ekskluzjg. U podstaw takiego stanowiska lezy
przekonanie, Ze samo zréwnanie warunkow startowych nie wystarczy, by w sposéb
skuteczny przezwycieza¢ proces reprodukeji spotecznych nieréwnosci. Oprocz tego
nalezy za kazdym razem, gdy

na dowolnym szczeblu systemu o$wiaty obserwowane sg niezawinione przez
jednostki, a znaczace liczebnie grupy i obszary marginalizacji i wykluczenia,
nalezy stwarza¢ warunki i uruchamia¢ dziatania na rzecz wyréwnania szans
i zmniejszania niekorzystnych determinant, proceséw i skutkow rozwoju dzie-
ci, mlodziezy ze stref ryzyka. Dokonywac tego mozna i nalezy poprzez re-
dystrybucje srodkéw pobieranych od tych, ktérzy sa uprzywilejowani, w tym
takze w swych dochodach (Kwiecinski, 2007, s. 39).

W analizie Kwiecinskiego kryteriami réznicujacymi poszczegdlne typy dyskursow
s3, po pierwsze, przekonania co do zrddel, co do pochodzenia tych nieréwnoscii tym
samym, co do ich ,natury”, po drugie za$ ocena i stosunek wobec tych nieréwno-
$ci, wyrazany w planowanych i implementowanych w ramach polityki edukacyjne;j
panstwa dziataniach systemu edukacji, wspieranego przez inne sektory polityki spo-
tecznej. Innymi stowy, Kwiecinski przedstawia pewne spektrum obecnych w debacie
publicznej odpowiedzi na pytanie o to, skad biorg sie nieréwnosci edukacyjne i jak
nalezy, tzn. jak powinno panstwo czy system edukacyjny, sie wobec nich zachowa¢.

Dyskursy dotyczace nierdwnosci edukacyjnych, ktore stanowig przedmiot prowa-
dzonych przeze mnie analiz, s nieco innego rodzaju. Po pierwsze, sg to dyskursy po-
lityki edukacyjnej, a wiec jednego tylko z wymiaréw sfery publicznej (funkcjonujacej
obok tak istotnych, jak dyskurs akademicki/naukowy, dyskurs publicystyczny czy tzw.
dyskurs codziennosci, doksa, dyskurs wiedzy potocznej). W prezentowanym tu zakre-
sie sg to oficjalne i eksperckie dyskursy polityki edukacyjnej na poziomie polityki Unii
Europejskiej. Docelowo analizy obejma takze poziom krajowy i lokalny, natomiast
przedstawiane w niniejszym artykule ustalenia (o, co nalezy podkresli¢, wstepnym
charakterze) oparte sa na analizach wywiadéw z przedstawicielami instytucji euro-
pejskich oraz dokumentdéw strategicznych i rekomendacyjnych dotyczacych polityki
edukacyjnej i spolecznej Unii Europejskiej. Po drugie, i chyba wazniejsze, dyskursy
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o ktérych tu mowa, to nie tyle narracje wyjasniajgce fenomen nieréwnosci spotecz-
nych w edukacji, jak w analizie Kwiecinskiego, co dyskursy uzasadniajgce potrzebe
redukowania dystanséw spotecznych w edukacji i przeciwdziatania poglebianiu sie
nieréwnosciom. Przystepujac do tych analiz, postawitam pytanie nie tyle o to, czy,
zgodnie z dyskursami polityki edukacyjnej, nalezy przeciwdziala¢ nieréwnosciom
spolecznym w oswiacie, ale dlaczego — wedle tych dyskurséw - nalezy im przeciw-
dziataé. Innymi stowy, postugujac sie dobrze znanym na gruncie nauk spotecznych
popperowskim rozréznieniem, mozna powiedzie¢, ze przedmiotem zainteresowania
jest tu nie tyle polityczno-praktyczny kontekst odkrycia nieréwnoéci jako problemu
spolecznego, co kontekst uzasadnienia artykulowanej w ramach dyskurséw polityki
edukacyjnej potrzeby strategicznej i politycznej reakcji na ten problem. Pomijam tym
samym te narracje publiczne czy polityczne, w ktorych potrzeba taka nie jest arty-
kulowana lub wrecz artykulowany jest brak takiej potrzeby.

DLACZEGO WARTO ANALIZOWAC UZASADNIENIA?
— ODNIESIENIA TEORETYCZNE

Podejmujac zagadnienie uzasadnien obecnych na gruncie polityk edukacyjnych
(czy to lokalnych, krajowych, czy tez ponadnarodowych) konieczne jest odniesienie
sie do okre$lonego sposobu definiowania polityki publicznej. Jest to istotne, poniewaz
nie na gruncie kazdego z teoretycznych podej$¢ do tematu procesu politycznego kwe-
stia argumentacji czy uzasadniania jest rownie wazna. Teorie polityczne mieszczace
sie w tzw. paradygmacie decyzjonistycznym (takie jak teoria wyboru publicznego
czy teoria racjonalnego wyboru), postrzegajace polityczny proces decyzyjny jako
skonczony cigg dobrze skalkulowanych wyboréw pomiedzy jasno okreslonymi alter-
natywami, w dokonanie ktérych zaangazowana jest ograniczona liczba aktoréw-de-
cydentdw, nie po$wiecaja problemom argumentacji wiele uwagi, uznajac, ze jedyne
istotne uzasadnienie decyzji politycznej stanowi dokonana wczeéniej racjonalna ana-
liza i rachunek kosztéw i korzysci. Z drugiej strony istnieja — niejako w opozycji do
wciaz dominujacego decyzjonizmu - podejscia akcentujace role debaty publicznej
w procesach politycznych, znaczenie argumentacji, perswazji i wlasnie uzasadnienia.
Jak stwierdza Giandomenico Majone - jeden z wazniejszych przedstawicieli tego pa-
radygmatu - ,,Jak zbyt dobrze wiedza politycy, a zbyt czesto zapominajg naukowcy,
polityka publiczna wytwarzana jest z jezyka. Pisane badz wyglaszane — argumenty
stanowig centrum procesu politycznego na kazdym jego etapie” (Majone, 1989, s. 1).
Procesy decyzyjne tworzace dana polityke publiczng (np. polityke edukacyjna) za-
wierajg, poza rzadko w pelni mozliwg kalkulacja kosztow i korzysci, takze caly szereg
sadow i ocen o charakterze moralnym, ktérych niedostrzeganie jest zdaniem Majone
powaznym ograniczeniem réznych ,decyzjonizméw”. Argumentacja za$ jest tu roz-
poznawana jako kluczowy proces, w ramach ktérego dochodzi do ocen moralnych
i do politycznych wyboréw, dokonywanych w ostatecznym rozrachunku nie tylko
przez samych decydentéw (cho¢ to oni sg za nie odpowiedzialni), ale takze przez
obywateli wyrazajacych (w réznych mozliwych formach i w réznym czasie) popar-
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cie lub sprzeciw, to znaczy przyjmujacych dane uzasadnienie lub tez nie. W swojej
glosnej pracy Dowody, argumenty i perswazja w procesie politycznym Majone zwraca
uwage, ze

argumenty uzasadniajace odgrywaja w polityce nawet wigksza [niz w nauce,
gdzie réwniez zdaniem autora sa niedoceniane — A. D.-B.] role. Podjecie de-
cyzji, nawet stusznej, nigdy nie jest wystarczajace w polityce. Decyzje musza
zosta¢ uprawomocnione, zaakceptowane i wykonane. Po ich podjeciu naste-
puje proces wyjasniania, uzasadniania i perswazji (Majone, 1989, s. 31),

ktéry zdaniem Majone nie jest bynajmniej mniej politycznie istotny od samej
decyzji.

W takim kontekscie teoretycznym badanie dyskurséow uzasadniajgcych okreslone
decyzje czy cele polityki edukacyjnej okazuje si¢ by¢ istotnym elementem badania
samej tej polityki. W odniesieniu do polityki edukacyjnej Unii Europejskiej jest to
tym istotniejsze, ze ze wzgledu na zasade autonomii poszczegélnych panstw czton-
kowskich w zakresie polityki edukacyjnej i praktyczny brak mocnych, ponadnarodo-
wych instrumentéw wplywania na ksztalt tej polityki, rola Unii Europejskiej polega
przede wszystkim na perswazji (polityka rekomendacji, referencji, benchmarkingitp.),
w ktorej, jak wiadomo, argumentacja i formutowanie uzasadnien odgrywaja nieba-
gatelng role.

Kolejng przestanka do podjecia omawianego tu tematu jest przekonanie, ze w spo-
sobach argumentacji i dyskursach uzasadniania ujawniaja si¢ pewne wizje tadu spo-
tecznego. Moéwiac precyzyjniej, ujawniajg si¢ w nich normy i wartosci stanowigce
podstawe i wyznaczajace reguty tego fadu. Rekonstrukeja uzasadnien obecnych w dys-
kursie polityki edukacyjnej jest w tym kontekscie analiza podstaw wizji spoleczenstwa
projektowanych przez ten dyskurs. Jest to stanowisko wyprowadzone z teoretyczne-
go dorobku Luca Boltanskiego, Laurenta Thévenota i Eve Chiapello, a dokladnie ze
stworzonej na poczatku lat dziewieédziesigtych ubiegtego stulecia przez Boltanskiego
i Thévenota koncepcji cité i porzgdkéw uzasadniania, ktora Chiapello i Boltanski pod
koniec wspomnianej dekady rozwineli w wyniku i na potrzeby analiz przemian etyki
wspolczesnego kapitalizmu (Boltanski, Chiapello, 2007; Boltanski, Thévenot, 2007).

W analizach tych - w ktorych materiatem empirycznym byly teksty zawieraja-
ce wskazowki etyczne dla biznesu - Boltanski i Chiapello koncentruja sie na zmie-
niajacych sie postaciach tego, co nazywaja duchem kapitalizmu. Duch kapitalizmu
to najogdlniej rzecz ujmujac ideologia, ktdra sprawia, ze kapitalizm trwa — jest ona
niezbedna, poniewaz kapitalizm jako taki jest systemem absurdalnym, skazujacym
jednych na stan permanentnego nienasycenia, innych na stan alienacji wobec owo-
c6w swojej pracy (Chiapello, Fairclough, 2008, s. 375). Duch kapitalizmu jest wigc
niezbedny jako ideologia, ktéra uzasadnia zaangazowanie ludzi w kapitalizm i spra-
wia, ze jest on dla nich, pomimo swej absurdalnosci, atrakcyjny. Robi to poprzez do-
starczanie i uprawomocnianie okre$lonych form motywacji, kategorii bezpieczenstwa
i kryteriéw sprawiedliwo$ci - te trzy wymiary stanowig jego swoistg strukture. Wraz
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z przemianami systemu kapitalistycznego, ktdérego ciagta transformacja jest, jak wia-
domo dzigki Marksowi i nie tylko, jego immanentng cecha, zmienia sie takze i jego
»duch”. Francuscy autorzy dostrzegaja przynajmniej trzy historyczne postaci kapitali-
zmu — wersje ,pierwotng’ — dziewig¢tnastowieczna, powojenna — zwiazang z welfare
state, 1 wspolczesna wersje neoliberalna, ktora stanowi gtéwny przedmiot rozwazan
Boltanskiego i Chiapello. Kazda z tych form charakteryzuje si¢ innym rodzajem
dostarczanej motywacji, odmiennymi formami bezpieczenstwa zapewnianego tym,
ktorzy angazuja si¢ w podtrzymywanie kapitalizmu oraz, co dla prowadzonych tu
rozwazan najistotniejsze — wprowadzaniem swoistego dla danej postaci pojecia spra-
wiedliwo$ci i wspdlnego dobra.

Tabela 1
Trzy ,duchy” kapitalizmu

POSTAC PIERWSZA — POSTAC DRUGA POSTAC TRZECIA

KONIEC XIX WIEKU - 1940-1970 - OD LAT 8o0.
Sposoby akumu- Firmy o malym kapitale ~ Firmy menedzerskie Firmy usieciowione
lacji kapitatu Kapitalizm miesz- Duze przedsigbiorstwa Internet i biotechnologia
czanski Produkcja masowa Finanse globalne
Polityka ekonomiczna Zréznicowana i zmienna
panistwa produkcja
Motywacja Wolno$¢ od miejsco- Mozliwos¢ kariery Brak apodyktycznych szefow
wych spolecznosci Pozycje wladzy Rozmyta organizacja
Postep Efektywnos¢ mozliwa Innowacja i kreatywnos¢
w ,wolnych krajach” Ciagla zmiana
Sprawiedliwos¢ Polaczenie sprawie- Merytokracja cenigca Nowa forma merytokracji
dliwosci rynkowej efektywnos¢ cenigca mobilnos¢, zdolnosé
i domowej Zarzadzanie przez cele do utrzymywania wiezi
Kazdy projekt jest okazjg do
rozwoju wlasnej atrakcyjnosci
jako pracownika
Bezpieczenistwo Wtasno$¢ osobista Diugoterminowe Mobilnym i potrafigcym si¢
Relacje migdzyludzkie planowanie dostosowac oraz tym, ktorzy
Dobroczynnosé Kariera wiedza, jak soba zarzadza¢,

firmy dostarcza odpowiednie
ku temu srodki

Paternalizm Panistwo opiekuricze

Zrédto: Chiapello, E., Fairclough, N. (2008). Nowa ideologia zarzadzania: podejécie transdyscyplinarne kry-
tycznej analizy dyskursu i nowej socjologii kapitalizmu. W: A. Duszak, N. Fairclough (red.), Krytyczna anali-
za dyskursu. Interdyscyplinarne podejscie do komunikacji spotecznej (s. 373-404). Krakéw: Wydawnictwo
Universitas, s. 379.

Jednym z istotnych wymiaréw przemian ducha kapitalizmu sa, jak zostalo juz
wspomniane, zmiany dotyczgce powszechnego pojecia sprawiedliwosci, czyli zmiany
tego, co Boltanski i Thévenot okreslaja albo za pomoca terminu cité (w j. francuskim
miasto, ale tez panstwo) albo jako porzadki uzasadniania (fr. régimes de justifica-
tion). Cité u autoréw francuskich oznacza, méwigc najprosciej, ogolna konwencje
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oceniania sprawiedliwo$ci rozwigzan spolecznych, obowigzujacg w danej formacji
spoleczno-politycznej. Uzycie terminu cité, znaczeniowo bliskiego greckiej polis, jest
tu nieprzypadkowe — Boltanski i Thévenot jawnie nawiazuja do tradycji klasycznych
filozofii polityki, ktére zajmowaly si¢ rozwazaniem naczelnej zasady fundujacej po-
rzadek spoleczny, czyli sprawiedliwosci wlasnie. Odmiennie jednak niz w przypadku
klasycznych filozofii polityki, Boltanski i Thévenot uznajg, ze we wspolczesnych, zto-
zonych spoleczenstwach na tej samej spotecznej przestrzeni moze wspolistnie¢ wiele
porzadkéw uzasadniania i zwigzanych z nimi wizji fadu spolecznego, czyli cités. To
znaczy, ze moze jednocze$nie wspolistnie¢ wiele konwencji dostarczajacych kryteria
sprawiedliwosci, z ktérych kazda odwoluje sie do innego zestawu norm i warto$ci.
Boltanski i Thévenot poczatkowo wyrdznili sze$¢ takich porzadkéw, postugujac sie
przy tym figurami sze$ciu historycznych reprezentantéw mysli spoteczno-politycznej
i ich dziet?, ktére nastepnie Boltanski wraz z Chiapello uzupelnili o jeszcze jeden,
uznajac, ze ducha ,nowego kapitalizmu” nie sposéb opisaé za pomocg dotychczas
wyréznionych porzadkéow. Stworzony w ten sposdb katalog cité/porzadkow uzasad-
niania skfada si¢ z siedmiu typ6w, z ktorych kazdy zsadza si¢ na innej normie ogdlne;
i odsyta do nieco innej wizji spoteczenstwa - innej pod wzgledem tego, co - jakie
cechy, zachowania, normy sg w nim uznawane za spelniajace owa norme. I tak autorzy
ci wyrdzniaja:

» cité inspiracyjne — odwolujace si¢ w uzasadnieniach do figury $wietosci, do
kategorii przyrodzonych praw i pozycji, do wartosci takich jak kreatywno$¢,
wizjonerstwo, autentycznos¢;
cité domowe - odwolujace sie do warto$ci zaczerpnietych z tradycyjnych,
hierarchicznych modeli wspélnoty politycznej rozumianej jako uogdlnienie
wzorcow podporzadkowania charakterystycznych dla wspélnoty domowej
(hierarchia wazno$ci, szacunek dla glowy rodziny, trwato$¢, stabilnos¢, bez-
pieczenstwo);
cité stawy - gdzie wartoscig jest publiczne uznanie i szacunek innych;

» cité obywatelskie — gdzie warto$cig jest wspolna wola i dobro wspdlnoty;

» cité rynkowe — w ktérym szczegolng wartoscia jest rentowno$¢ i konkuren-

cyjnos¢;

» cité industrialne (przemystowe) — w ktorym wartoscig jest efektywno$¢, wy-
dajna praca, oceniana z pozycji ponadindywidualnych;

» cité projektu (inaczej cité sieciowe) — w ktérym ogélnym standardem jest ak-
tywnos¢, wysoko cenionymi warto$ciami sg innowacyjnos¢, mobilnos¢, ela-
stycznosc.

W prowadzonych analizach odwoluje sie do niektérych z tych porzadkéw - to
znaczy dostrzegam w dyskursach polityki edukacyjnej na temat nieréwnosci spotecz-
nych w edukacji obecno$¢ niektérych z typéw uzasadnien siegajacych do wymienio-
nych wartosci. Bardziej jednak niz 6w katalog porzgdkéw uzasadniania istotna wydaje
sie by¢ sama, zaproponowana w teorii Boltanskiego i Thévenota, swoista ,,ontologia
dyskursu”, a w szczegolnosci wskazanie na mozliwos$¢ jednoczesnego wystepowania,
wspdlistnienia tych porzadkéw w danym momencie historycznego rozwoju okre-
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$lonej formacji spolecznej, a takze, co réwnie wazne, powiazanie za pomoca jezyka
warto$ci uzasadnienia z wizja spotecznego fadu.

POLITYKA EDUKACYJNA WOBEC NIEROWNOS$CI - CHARAKTERYSTYKA
UZASADNIEN OBECNYCH W DYSKURSACH POLITYKI UNIJNEJ

W analizach, ktorych wstepne rezultaty przedstawiam ponizej, wykorzystane
zostaly dwa Zrédta materiatu empirycznego. Pierwszym z nich byty wywiady swo-
bodne z przedstawicielami unijnej administracji (urzednikami Dyrekeji ds. Edukacji
i Kultury, Europejskiego Centrum Rozwoju Szkolenia Zawodowego, Rady ds.
Edukacji, Mtodziezy i Kultury) oraz pracownikami europejskich instytucji eksperc-
kich typu think-tank (Centrum Studiéw nad Polityka Europejska, Instytut Education
International), ktorych przedmiotem byta problematyka polityki edukacyjnej U
w zakresie przeciwdzialania nieréwnosciom i wspierania spojnosci spotecznej w pan-
stwach cztonkowskich i miedzy nimi®. Drugie ze Zrédel stanowily unijne dokumenty
strategiczne (,,Edukacja i Szkolenie 2020%, ,,Europa 2020”) oraz opracowania o cha-
rakterze eksperckim i rekomendacyjnym, przede wszystkim realizowane na zamo-
wienie i/lub z dotacji Komisji lub Parlamentu Europejskiego, ale takze finansowane
z innych Zrédel.

Wstepne efekty tych analiz pozwalaja wyrézni¢ dwa gléwne typy narracji uza-
sadniajacych polityke zorientowang na przeciwdzialanie nieréwnoéciom spotecznym
w edukacji. Narracje czy dyskursy uzasadniajgce pierwszego typu maja charakter
pragmatyczny, chwilami wrecz instrumentalny. Koncentrujg si¢ one na argumentacji
o charakterze inwestycyjnym, tzn. traktuja dzialania polityczne zmierzajace do reduk-
cji dystansow spolecznych w edukacji w kategoriach inwestycji w przyszto$¢. Narracje
drugiego typu maja nieco bardziej idealistyczny charakter i siegaja w argumentacji do
wartosci i norm przedstawianych jako autoteliczne czy uniwersalne.

W pierwszym, ,inwestycyjnym” typie mieszczg sie zasadniczo dwa, nieco odmien-
ne dyskursy uzasadniajgce orientacje na przeciwdziatanie nieréwnosciom w polityce
edukacyjnej. Pierwszy z nich mozna nazwac dyskursem kosztow spotecznych — akcen-
tuje on bowiem znaczenie spojnosci spolecznej dla efektywnosci realizacji innych
ustug publicznych i §wiadczen spolecznych. Zmniejszenie spotecznych nieréwnosci
w edukacji, prowadzace do mniejszego rozwarstwienia spotecznego, powinno zgod-
nie z tg argumentacja przyczynic si¢ do poprawy efektywnosci realizacji ustug pu-
blicznych zwigzanych z réznymi sferami zycia, np. z ochrong zdrowia (im mniejsze
rozwarstwienie, tym zdrowsze spoleczenistwo), z zapewnieniem $wiadczen socjal-
nych (mniejsze rozwarstwienie sprzyja spadkowi bezrobocia, utatwia zaspokajanie
potrzeb socjalnych), z realizacja funkcji porzadkowej (bardziej réwne spoteczenistwo,
to mniejsza przestepczo$é, a zatem nizsze koszty policji, wieziennictwa). Odwolujac
sie do typologii Boltanskiego i wspolpracownikdw, mozna uznaé, ze jest to uzasad-
nienie z porzadku industrialnego - gléwna warto$cia i standardem, wedtug ktérego
ocenia sie dziatania (w tym przypadku polityke zorientowang na przeciwdziatanie
nieréwno$ciom), jest tu bowiem efektywnos¢.
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Dyskurs ten ma takze swoja wersje idealistyczng — w ktorej bardzo podobne ar-
gumenty - jak na przyklad ten o mniejszej przestepczosci w spoleczeristwach mniej
rozwarstwionych, czy argument ,,ze zdrowia” — ujete s3 nie tyle w kategoriach koszto-
chlonnosci, np. aparatu represji czy systemu publicznej opieki zdrowotnej, co w kon-
tekscie wartosci takich jak bezpieczenstwo i stabilizacja czy spoleczny dobrostan.
W tej wersji tego dyskursu widoczne sg uzasadnienia zaréwno z cité domowego (po-
jawia si¢ np. argument mniejszego ryzyka niepokojow spotecznych - warto$¢ stabili-
zacji, bezpieczenistwa), jak i z porzadku obywatelskiego (dobro wspolne, dobrostan).
Widac¢ to wyraznie w ponizszym fragmencie z raportu eksperckiego i rekomendacyj-
nego, przygotowanego w ramach wspieranego przez Komisje Europejska programu
EPASI (Charting Educational Policies to Address Social Inequalities in Europe):

Bardziej réwne spoleczenstwo, gdzie dostep do débr spotecznych i status eko-
nomiczny poszczeg6lnych grup jest relatywnie podobny, spéjnos¢ spoteczna
jest wigcksza za$ ryzyko niepokojow spolecznych mniejsze. Wigcej ludzi uczest-
niczy w zyciu obywatelskim, poniewaz wierzg, ze ich glos zostanie wystuchany,
a ich zaangazowanie ma znaczenie i moze co$ zmieni¢ (Ross, 2009, s. 4).

Drugim z ,,inwestycyjnych” czy pragmatycznych dyskursow jest dyskurs wykorzy-
stujacy argumenty o charakterze ekonomicznym, przedstawiajacy wyksztalcenie jako
warto$¢ rynkows, akcentujacy ryzyko ,zmarnowania” cennych zasobéw Gospodarki
Opartej na Wiedzy w postaci tzw. kapitatu ludzkiego. Co ciekawe i jednoczesnie sp6j-
ne z rozpoznaniami Boltanskiego i Chiapello odno$cie do nowego ducha kapitalizmu,
niedajacego sie opisa¢ za pomoca pierwotnie wskazanych szeéciu cités, w dyskursie
tym wida¢ uzasadnienia nie tylko z porzadku rynkowego, ale takze projektowego.
Charakterystyczna jest tu bowiem nastgpujgca linia argumentacyjna: im mniejszy
czy mniej powszechny jest dostep do edukacji i wszystkich mozliwosci (w znaczeniu
ang. opportunities, nie chances) z nig zwigzanych, tym bardziej ograniczona jest inno-
wacyjnos¢. Podnoszona jest takze kwestia mobilnosci i ryzyka jej ograniczenia, ktére
przeklada sie na ograniczenie transferu wiedzy rozpoznawanej jako kapital wiedzy
wspolczesnych gospodarek.

Jezeli chodzi o nieinstrumentalny typ uzasadnien, to, poza wspomnianym dys-
kursem dotyczacym spotecznego dobrostanu i stabilnosci, w analizowanym materiale
wystepuje takze dyskurs wykorzystujacy kategorie praw cztowieka, zorganizowany
wokot argumentu, zgodnie z ktdrym nieréwny dostep do edukacji czy nieréwne moz-
liwosci korzystania z ustug edukacyjnych moga prowadzi¢ do ograniczenia mozli-
wosci korzystania z tych praw. Podkreslany imperatyw tych praw i ich przyrodzony,
niezbywalny charakter moze, jak sadze, sugerowadl, ze w dyskursie tym mamy do
czynienia z odwolaniem si¢ do wartosci charakterystycznych dla porzadku inspira-
cyjnego.
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TYP INWESTYCYJNY TYP
AKSJONORMATYWNY

(PRAGMATYCZNY,
INSTRUMENTALNY) (IDEALISTYCZNY)

DYSKURS SPOLECZNYCH KOSZTOW DYSKURS WSPOLNOTOWY

efektywno$¢, wydajnosé stabilizacja, bezpieczenstwo,
dobro wspdlne, dobrostan

cité industrialne
cité domowe

cité obywatelskie
DYSKURS EKONOMICZNY

gospodarno$¢, konkurencyjno$é, DYSKURS UPRAWNIEN
innowacyjnos$¢, mobilnosé

imperatyw praw czlowieka

cité rynkowe

cité projektu cité inspiracyjne
Rysunek 1.
Typy dyskurséow uzasadniajgcych przeciwdziatanie nieréwnosciom spotecznym w edu-
kacji.

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Poza rekonstrukejg tych sposobéw uzasadniania mozliwa i potrzebna wydaje sie
takze analiza relacji migdzy nimi. Pewne wyrazenia jezykowe, stosowane raczej w wy-
powiedziach rozméwcéw niz w analizowanych dokumentach, pozwalaja na taka ana-
lize. Takim wyrazeniem jest, na przyklad, konstrukeja taczna: ,,nie tylko ..., ale takze

... (ang. correlative conjunction: ,not only ..., but also...”). W wypowiedziach moich
rozméwcow to sformulowanie pojawia si¢ stosunkowo czesto i zwykle w sposéb, kto-
ry sytuuje argumenty z dyskurséw mieszczacych sie w typie aksjonormatywnym po
jednej, argumenty ,,inwestycyjne” po drugiej stronie:

Zmniejszanie nieréwnoséci powinno zaprzataé mysli rzadéw nie tylko dlatego,
ze jest moralnie stuszne, ze ich rolg jest dba¢ o prawa swoich obywateli, ale
takze dlatego, ze edukacja, ksztalcenie jest w dzisiejszych czasach kluczowym
czynnikiem rozwoju gospodarczego. Jak przekonuje oEcD, edukacja to inwe-
stycja, nie wydatek (Urzednik, Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury).

Wydaje sig, ze taki sposéb wystepowania wyrdznionych typéw dyskursu uzasad-
niajacego przeciwdziatanie nierdwno$ciom zwigzany jest z postrzeganiem uzasadnien
o charakterze idealistycznym jako powszechnie akceptowalnych, by nie powiedzie¢
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oczywistych, za$ argumentacji, ktérg okre$lam tu mianem pragmatycznej czy instru-
mentalnej - jako dyskursu o znacznym potencjale perswazyjnym. Jest to oczywiscie
ostrozna interpretacja, a przyjecie zdecydowanej wyktadni wymaga dokladniejszych
analiz — w kazdym jednak razie mozna powiedzie¢, Ze nawet jesli relacyjnos¢ czy
hierarchiczno$¢ poszczegélnych porzgdkow uzasadniania nie jest widoczna (a przy-
najmniej nie ewidentna) w tekstach oficjalnych dokumentéw, to jej slady widaé w wy-
powiedziach 0s6b zwigzanych z tworzeniem lub implementacja polityki edukacyjne;j.

WIELOSC DYSKURSOW — I CO Z TEGO?

Niewatpliwie gléwny wniosek, jaki nalezaloby wyciagnac¢ z przywotywanych po-
wyzej, dotychczasowych analiz zgromadzonego materiatu jest taki, Ze w ramach ofi-
cjalnych dyskurséw polityki edukacyjnej funkcjonuje wiele sposobow uzasadniania
potrzeby przeciwdzialania nierdwnosciom spotecznym w edukacji. Co jednak wynika
z dostrzezenia owej wielosci? Poza tym, Ze wniosek ten jest sp6jny z samym w sobie
ciekawym rozpoznaniem Boltanskiego i Thévenota o mozliwo$ci wspotistnienia wielu
porzgdkéw uzasadnienia, wielu odmiennych konwencji sprawiedliwosci, standardéw
oceniania zjawisk i dzialan spotecznych, czy w koncu - wielu wizji spolecznego tadu,
to wydaje on sie takze interesujacy w kontek$cie dobrze i bogato zilustrowanej, czesto
powtarzanej przez krytycznie zorientowanych pedagogdw, socjologdw, badaczy, ale
takze publicystow i innych obserwatoréw zycia publicznego, tezy o ekonomizacji je-
zyka i narracji o edukacji, ktdra to teza wpisuje sie w ogdlniejsza diagnoze o ekonomi-
zacji zycia i probleméw spofecznych. Krytyka dominacji racjonalno$ci ekonomicznej
w polityce edukacyjnej zajmuje wazne miejsce tak w rodzimych, jak i zagranicznych
analizach ,,neoliberalnych uwiklan edukacji”. Emiliano Grimaldi zwi¢Zle wyraza tres¢
tej krytyki piszac: ,Edukacja zostata podporzadkowana niekwestionowanemu, eko-
nomicznemu imperatywowi gospodarczego wzrostu, zatrudnialnoséci (employabili-
ty) i globalnej konkurencyjno$ci” (Grimaldi, 2012, s. 1133). Stephen J. Ball nie mniej
kategorycznie stwierdza, ze ,w polityce edukacja rozwazana jest przede wszystkim
z perspektywy ekonomicznej”. Zdaniem brytyjskiego socjologa, spoleczne zadania
edukacji zostaly zignorowane, zmarginalizowane i podporzadkowane polityce bu-
dowania konkurencyjnosci gospodarczej (Ball, 2008, s. 11-12). W podobnym duchu
wypowiada sie Tomasz Szkudlarek:

[...] pojecia stanowiace podstawe dyskursu pedagogicznego (,wiedza’, ,.czlo-
wiek’, ,,spoleczenstwo”) znalazly sie obecnie w centrum dyskursu ekonomicz-
nego. W jego ramach ulegajg przedefiniowaniu i ekonomicznej operacjonali-
zacji, zostajg ,dopasowane” do szerszej ramy racjonalnosci ekonomicznej. Jesli
jednostka, spofeczenstwo i wiedza zostaly uznane za istotne elementy systemu
gospodarczego, to jest niejako oczywiste, Ze system ten chce nimi zarzadza¢,
i to zarzadza¢ tak, jak czyni to w odniesieniu do pozostatych elementéw sys-
temu, czyli efektywnie. To za$ oznacza koniecznos¢ poddania tych elementow
operacjonalizacji, ktéra uczyni z nich pewne przeliczalne wielkosci. [...] Sam
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fakt zajecia sie tradycyjnie humanistycznymi kategoriami przez ekonomie nie
jest oczywiscie niczym problematycznym, wprost przeciwnie — prowadzi do
humanizacji tej sfery wiedzy, laczac ja silnie z szerszym polem nauk spolfecz-
nych. Jest tu jednak pewien problem [...]. Skoro edukacja (czyli inwestycja
w kapital ludzki) sie oplaca, to po co nam inne wyjasnienia? To jest najprost-
sze, wymierne i w dodatku najtatwiej je ,,sprzedac’, najtatwiej przemawia do
wszystkich. W rezultacie innych argumentdw ,,nie potrzeba”[...]. W ten spo-
sOb nastepuje kolonizacja dyskursu - przedefiniowanie i zawlaszczenie kate-
gorii jednego jezyka przez inny. Konsekwencje tego procesu przedefiniowywa-
nia znaczen nie s obojetne dla praktyki spotecznej (Szkudlarek, 2007, s. 39).

Jak zatem do tezy o owej ,kolonizacji dyskursu” odnies¢ wielo$¢ porzadkéw uza-
sadniania, ktore to przeciez traktowa¢ trzeba nie inaczej, ale jako odmienne porzadki
dyskursu? Wydaje sie, ze mozliwe do rozwazenia sg dwie interpretacje.

Jednoczesne istnienie wielu porzgdkéw uzasadniania w obszarze polityki eduka-
cyjnej moze sugerowac, ze znajdujemy si¢ w momencie przejscia, momencie swoiste-
go ,.kryzysu tozsamosci” polityki edukacyjnej czy spolecznej i zwigzanej z tym mo-
mentem sytuacji ,walki na dyskursy”, walki na uzasadnienia, ktéra w rzeczywistosci
jest walka o wizje fadu spolecznego. Jesli rzeczywicie tak jest, to teza o kolonizacji
dyskursu polityki edukacyjnej i dyskursu pedagogicznego przez ekonomie miataby
(szcze$liwie) ograniczone zastosowanie, a glebsze rozpoznanie wielo$ci dyskurséw,
prowadzace do rozpoznania ,,zywych™ wizji sprawiedliwosci spotecznej, mogtoby
sie okaza¢, poza dzialaniem czysto poznawczym i eksploracyjnym, takze dziataniem
o potencjale strategicznym i politycznym. Byloby ono bowiem wéwczas wskazaniem,
ze ,istniejg tysigce alternatyw”, ktére juz tkwig w samym ,,systemie’, w samej narracji
polityki edukacyjnej. Bytoby tez sugestia, ze by¢ moze wartg rozwazenia strategia
dzialania tych, ktorzy dostrzegaja zagrozenia zwigzane z zawlaszczeniem sfery zycia
spolecznego przez dyskurs instrumentalny, jest — obok strategii demaskacji zabie-
gow kolonizatorskich dokonywanych przez racjonalno$¢ ekonomiczna - strategia
polegajaca na wzmacnianiu, rozwijaniu i uprawomocnianiu dyskurséw zasilajacych
»konkurencyjne” wobec niej racjonalnosci. Pierwszg droga interpretacji byloby zatem
uznanie, ze oto znajdujemy sie w fazie przemieszczenia, dyslokacji (odwoluje si¢ tu do
rozpoznan zespotu gdanskich pedagogéw na temat sekwencyjnego modelu konstru-
owania (si¢) podmiotowosci; por. Cackowska i in., 2012) w momencie potencjalnego
uwalniania si¢ od dominujgcej struktury i wkraczania w stan dyskursywnej wieloci,
w stan, ktory, jedli rozpatrywac go na nieobcym dla refleksji pedagogicznej dialektycz-
nym kontinuum determinacji i mozliwosci, sytuowatby sie zdecydowanie po stronie
potencjalnosci; stowem w stan, w ktérym wiecej jest mozliwe, niz konieczne.

Interpretacja ta, niewatpliwie pociagajaca, bo dajaca nadzieje, zasilajaca wiare, ze
»inny $wiat jest mozliwy”, nie jest jednak jedyna, jaka nasuwa sie¢ w wyniku rozpozna-
nia wielosci wspolistniejacych narracji ksztaltujacych przestrzen publicznego dys-
kursu, sygnalizowanych przez obecno$¢ odmiennych sposobéw uzasadniania zadan
polityki spofecznej i edukacyjnej. Moze by¢ bowiem réwniez i tak, ze diagnozowana
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tutaj wielo$¢ ma charakter pozorny, a jej rola jest stworzenie wrazenia chaosu, funk-
cjonalnego wobec utrzymujacego sie stanu dominacji racjonalnoéci ekonomiczne;j.
Niewykluczone, Ze racje ma przywolywany juz wczesniej Grimaldi twierdzac, ze cho¢

problemy zwigzane ze sprawiedliwoscia spoteczna, réwnoscig i inkluzjg weiaz
pojawiaja sie¢ w dokumentach polityki edukacyjnej, wcigz zajmujg istotne
miejsce w krajowych programach i strategiach wielu panstw [i cho¢] jeste$my
$wiadkami préb pogodzenia dyskurséw pozostajacych w nieustannym napie-
ciu i polgczenia racjonalnosci ekonomicznej ze sprawiedliwo$cig spoteczng
[to jednak ostatecznie] to, z czym mamy do czynienia to nie wspolistnienie,
ale marginalizacja i podporzadkowanie oddanych spotecznej sprawiedli-
wosci i edukacyjnej inkluzji stanowisk hegemonii neoliberalnego dyskursu
(Grimaldi, 2012, s. 1133).

Taka interpretacja bylaby takze spdjna z ustaleniami Boltanskiego i Chiapello po-
czynionymi w ich, wspominanym juz, monumentalnym dziele Nowy duch kapitali-
zmu, w ktérym starajq sie pokazac, ze to wlasnie ,,poprzez przemieszczenia kapitalizm
emancypuje sie od swej krytyki” (Boltanski, Chiapello, 2007, s. 516). Doskonalym
przyktadem takiej ,,emancypacji” jest francuski maj 68’ i to, co stalo si¢ z kapita-
lizmem po tym, jak zetknal sie ze swa radykalng krytyka. Stanowisko Boltanskiego
i Chiapello w tym wzgledzie mozna wyrazi¢ zwiezle — nie bylo Zadnej rewolucji. To, co
nastapito, bylo jedynie reorganizacja, ,,przegrupowaniem szykéw” kapitalizmu, w kto-
rego kulture instrumentalnie wlaczone zostaly kontr-dyskursy majowych protestow.
Najwazniejszym skutkiem 6wczesnej, antykapitalistycznej krytyki byto przyswojenie
przez kapitalizm gtéwnych narracji tej krytyki. Na tym polegato, zdaniem francuskich
autordéw, pozornie tylko nieptynne przejscie od fordowskiej do post-fordowskiej po-
staci kapitalizmu, ktérej ideologie okreslaja wlasnie jego ,nowym duchem’.

Krzysztof Gubanski tak opisuje rozpoznania Boltanskiego i Chiapello na temat
maja 68

hipisowski kontr-dyskurs zostal zawlaszczony i stal si¢ nowa forma legitymi-
zacji systemu — systemu wolnego od sztywnej biurokracji i technokratyzmu
a promujacego kreatywnos¢ i indywidualizm. Trudno emancypujacym sie
krytykowac kogos, kto operuje tymi samymi pojeciami i deklaruje cele zblizo-
ne do ruchéw emancypacyjnych. Bunt jest pozbawiony sensu (Gubarnski, 2013).

Ostatnie zdanie tego opisu, o ile nie odnosi sie¢ wylacznie do buntu zmateriali-
zowanego w postaci fizycznej rebelii (a moze nawet i wéwczas), nie oddaje jednak
precyzyjnie stanowiska socjologéw. Wprost stwierdzaja oni bowiem, ze odpowiedz
na pytanie, czy

kapitalizm siegnie swych granic, czy tez jego nieskrepowana ekspansja wraz
z wszystkimi jej destrukcyjnymi skutkami trwata bedzie nadal [...] zalezy od
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dzialania tych, ktorzy zaangazowani sa w oceng terazniejszoéci, a w szcze-
golnosci od energii, jakg wladaja oni w wyzwalajaca moc krytyki (Boltanski,
Chiapello, 2007, s. 531).

Nie jest to zatem stanowisko fatalistyczne. Poswigcajac bowiem wiele uwagi so-
cjologicznej analizie krytyki, Boltanski i Chiapello nie przesadzaja o koniecznosci jej
funkcjonalnej wobec podtrzymania systemu roli.

To, jaka w rzeczywistosci bedzie ta rola, wcigz wiec zalezy od tych, ktorzy w kry-
tyke te zdecydujg si¢ zaangazowac.
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»WHY?” INSTEAD OF ,WHETHER?” EDUCATIONAL
POLICY AGAINST INEQUALITY — THE PROBLEM OF JUSTIFICATION

ABSTRACT: The subject of the article is focused on the theoretical basis and the results
of critical discourse analysis of educational policy of the European Union concerning
educational inequalities. These analyzes were made through the official strategy or
recommendation documents (programming documents and expert concerning ed-
ucational aspects) and are based on interviews with representatives of the Eu admin-
istration and experts. The starting point for this discussion is not the question about
“whether”;, as according to the official discourse, one should prevent social inequalities
in educational system, but “why” should we counteract them? In conducted analysis,
I used the construct of “regimes of justification” (fr. régimes de justification) - category
developed by Luc Boltanski, Laurent Thevenot and Eve Chiapello. This article’s aim
is to identify and reconstruct educational policy discourses present in educational
policy, which represent different “regimes of justification” of policies and practices of
inclusion and an attempt to consider the consequences of this variety of discourses in
the context of well-known and documented in social sciences thesis of the dominance
of economic rationality in educational policy.

KEYWORDS: critique, discourse, educational policy, Eve Chiapello, Laurent
Thévenot, Luc Boltanski, regimes of justification.

s

1. Zgromadzonego w znacznej cze¢sci (wywiady) w listopadzie i grudniu 2010 roku, podczas wizyty
studyjnej: ,,Educational policy of the European Union. Equity, social cohesion and active citizenship
as the goals of the new strategic framework for European cooperation in education and training” w
Brukseli, mozliwej dzieki wsparciu Fundacji im. Friedricha Eberta, za ktdre autorka pragnie serdecz-
nie podziekowa’.

2. Autorzy De la justification odwotuja si¢ do: Paristwa Bozego Augustyna, Polityki... Bousseta, Lewiatana
Hobbesa, Umowy Spolecznej Rousseau, Bogactwa Narodéw Smitha, O systemie industrialnym Saint-
Simona.

3. Niezbedne jest tu jednak wyjasnienie — wywiady te nie byly realizowane jako element projektu badaw-
czego po$wieconego omawianemu tu zagadnieniu - jako problem badawczy zostalo ono rozpoznane
juz po zgromadzeniu i wstepnej analizie materialu empirycznego.

4. W pragmatycznym znaczeniu, jakie ,,zywotnoéci” nadal William James.
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