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ABSTRAKT: Autorzy analizujg kryzys w kategoriach teorii rytuatéw i ujec¢ lingwi-
stycznych, jako zawieszenie narracji dotyczacych proceséw spotecznych, co skut-
kuje rizomatycznym rozplenianiem znaczen (w ujeciu Deleuze’a i Guattariego).
Przezwyciezenie kryzysu jest mozliwe pod warunkiem zmiany przedkryzysowych
struktur dyskursu taczacych w okreslony sposob spoteczne zadania i symbole. Zmiana
struktury dyskursu jest warunkiem zmiany trajektorii narracyjnych zablokowanych
w fazie kryzysu. Dzieje sie to przez poddanie klgczowych struktur znaczeniowych
charakterystycznych dla kryzysu procesom hegemonizacji (w ujeciu Laclau). Ta kon-
cepcja ontologiczna stanowi punkt wyjscia do analizy pedagogicznej recepcji prac
Jacquesa Ranciérea — jako przyktadu préb rekonstrukeji znaczenia edukacji. Tego
rodzaju préby teoretyczne maja zdaniem autoréw potencjal zmiany narracji (nie)
réwnosci spotecznych i moga stworzy¢ warunki dla przekroczenia kryzysu teorii
i kryzysu o$wiaty publicznej.
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Organizatorzy inspirujacej nas wroctawskiej konferencji Edukacja w czasach
kryzyséw: reprodukcja, opér, zmiana w znaczacy sposob uzyli w jej tytule liczby mno-
giej: nie wspomnieli o czasie kryzysu, a o czasach kryzysow. Z jednej strony moze to
by¢ relatywizacja naszego obecnego do$wiadczenia (sg i byly inne kryzysy i inne ich
czasy), z drugiej za§ moze to by¢ rozumiane jako przypuszczenie, iz wspotczesny kry-
zys jest ,mnogi’, ze nie ma on jednej natury, ze sklada sie z serii nawarstwionych, ale
ontologicznie odrebnych przesilen. W niniejszym tekscie podazamy tym drugim tro-
pem. Mamy wiele kryzyséw i zakorzenione sg one w réznych wymiarach czasowych,
w réznych temporalnoéciach. Mamy w Polsce ,,dlugi” kryzys spoteczno-ekonomiczny,
ktory trwa od xv1 wieku (monokultura gospodarki rolnej, refeudalizacja struktury
spolecznej i w efekcie 300-letnie niewolnictwo chtopéw zniesione dopiero przez roz-
biory), z ktérego sie mozolnie wydobywamy przy nawracajacych prébach ratowania
szczatkow kultury feudalnej. Inne kryzysy ujawnily si¢ niedawno, jak stynna barnka
kredytowa - ale korzeniami siegaja lat 80. xx wieku, kiedy to kraje Zachodu wyna-
lazly sposdb na podtrzymanie wzrostu gospodarczego przy jednoczesnym demonta-
zu przemystu: system bankowy sam stal si¢ przemystem majacym generowa¢ zyski,
a nie systemem obstugi realnej gospodarki. Inne to kryzysy zachodniej modernizacji
spolecznej, ktéra zadomawia si¢ u nas w przeksztatconej postaci definiowanej jako
modernizacja pdzna, refleksyjna czy ,,post’-modernizacja. Mamy kryzysy kulturowe
wynikajace z kolonizacji, dekolonizacji, migracji i globalizacji - a takze bedace efek-
tem gwaltownych zmian technologii podrézowania i komunikowania. Mamy kryzysy
demograficzne, a w naszej lokalnej perspektywie naktadaja si¢ na to kryzysy wywola-
ne polityczna i ekonomiczng transformacja od socjalizmu do kapitalizmu, dopisujaca
sie w swej logice do kryzyséw wynikajacych z przeobrazen samego kapitalizmu (tj. do
neoliberalnych rewolugji z lat 80.).

Edukacyjne skutki tych przeobrazen byly w Polsce opisywane wielokrotnie. Jesli
chodzi o ostatnie z tu wymienionych (rewolucja neoliberalna i obecne zatamanie sie
neoliberalizmu), to analizy negatywnych skutkéw tej wersji modernizacji pojawiaty
sie w Polsce z wyprzedzeniem w stosunku do zmian zachodzacych w naszych struktu-
rach spotecznych. Poczatki transformowania polskiej edukacji na modle neoliberalng
przypadaly bowiem na czas pierwszych krytycznych podsumowan tego typu reform
w Anglii, Australii czy Nowej Zelandii, po czesci takze w Usa, gdzie zmiany takie
wprowadzano znacznie ostrozniej niz w Europie. Mozna powiedzie¢, ze o skutkach
decentralizacji, prywatyzacji i poddania edukacji logice rynku wiedzieliémy bardzo
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duzo zanim przebudowa polskiego systemu edukacji podobne skutki wywotata (por.
Potulicka, 1993, 1994, 1996; Szkudlarek, 2001). Mimo to - podobnie, jak w wielu
innych krajach - publikowanie krytycznych raportéw okazalo si¢ mie¢ minimalny
wplyw na proces edukacyjnych przeksztalcen, nie liczac drobnych przejawéw mniej
lub bardziej $wiadomego wdrazania postulowanych podejs¢ (zaliczy¢ do nich mozna
niektére rozwigzania w zakresie uspolecznienia szkoly, np. obowiazek powotywa-
nia w szkotach rad rodzicéw - réznie wprawdzie realizowany, ale stabilizujacy sie
w formule gwarantowanego wplywu rodzicéw na edukacje). Najczesciej jednak co$,
co wygladalo nawet z poczatku na praktyke wynikajaca z badawczych i ostrzegaw-
czych konkluzji, szybko ukazywalo swoje rynkowe oblicze, podobnie jak stalo si¢ to
w przypadku tak zwanych Matych szkot, ktére powstawaly w oporze wobec dyktatu
ekonomicznych wskaznikéw, nakazujacych likwidacje jednostek ,,nierentownych”,
a czesto jedynych w srodowiskach wiejskich o$rodkéw zZycia spolecznego (Marzec-
Holka, 2012). Ich ,ludzkie” oblicze, kiedy - uratowane - stawaly sie szkotami nie-
publicznymi, prowadzonymi przez organizacje pozarzadowe i podmioty prywatne,
ulegato blyskawicznej przemianie w warunkach, gdy mienie publiczne okazywato
sie by¢ dobrem prywatnym nowych wtlascicieli, a rozczarowanym rodzicom i na-
uczycielom pozostawala jedynie pomoc prawna, jaka - szczesliwie — otrzymywali od
niezaleznego stowarzyszenia (Mendel, 2010, 2012). Ostrzeganie zatem nie wystarcza.
Prawdopodobnie zmiana polityki spotecznej moze nastapi¢ dopiero w momencie
krystalizacji sprzeciwu w politycznej jego formie, jako populistycznej presji o skali
niemozliwej do zignorowania przez dzialajace w ramach dominujacej racjonalnosci
instytucje. Dobitnym przykltadem pomijania tego rodzaju ostrzegawczych gloséw sa
systemy edukacyjne bardziej niz polski zaawansowane w demontowaniu publicznej
wlasno$ci edukacji, ktéry to demontaz postepuje niemal bez zahamowan pomimo
znacznie silniejszej niz w Polsce opozycji wobec takich kierunkéw zmiany (por. np.
Lipman, 2013; Giroux, 1988, 2007).

W dalszej czeéci tego tekstu chcemy zwiezle podja¢ pie¢ kwestii odnoszacych
sie do tej rozlegtej czasoprzestrzeni kryzysu, w koricowej czesci koncentrujac sie na
jednym jego wymiarze dotyczacym funkeji szkolnictwa publicznego. Po pierwsze,
chcemy pare uwag poswieci¢ ontologii kryzysu, to znaczy przypomniel, czym jest
kryzys w procesie stawania si¢ i przeobrazania sie rzeczywistosci spolecznej. Po dru-
gie, chcemy zwréci¢ uwage na politycznosé kryzysu, takze w obszarach, ktérych zwy-
czajowo z potocznie pojmowang polityka nie wigzemy. Polityczno$¢ rozumiemy tutaj
w duchu Chantal Mouffe i Ernesta Laclau (Mouffe, 2005; Laclau, 1990, 2009; Laclau,
Moulfte, 1989) jako — upraszczajac — ontologie stajacego si¢, samokonstruujacego sie
spoleczenstwa. Po trzecie, chcemy zwrdci¢ uwage na dyskursywnos¢ i narracyjnos¢
kryzysu: na to, ze ,,zyje” on w domenie opowiesci o okreslonej sekwencji narracyjnej,
budowanych w okreslonej strukturze gramatycznej. Bedziemy wiec méwic o tym, ze
wychodzenie z kryzysu zwigzane jest ze zmiang praktyk jezykowych, nieobojetnych
dla charakteru rzeczywistosci po kryzysie (interesujaca jest zwlaszcza ich szczegélna
moc, ktdrg mozna by nazwal profetyczng). Po czwarte, dokonamy zawezenia pola
analiz do jednego ze skutkéw konczacej sie (neoliberalnej) fazy procesu spoteczne-
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go — do niekontrolowanej intensyfikacji proceséw segregacyjnych w przestrzeni spo-
tecznej, dokonywanej przy ogromnym udziale praktyk edukacyjnych. Uznajemy, ze
zjawisko to podwaza jedna z naczelnych funkeji szkolnictwa publicznego. Po piate,
sprébujemy opowiedzie¢ o rysujacych sie perspektywach zmiany praktyk jezykowych,
ktore stwarzaja szanse na wyjscie z kryzysu: ktore przedefiniowuja logike procesu
spolecznego w sposéb, ktdry by¢ moze stworzy warunki wyjscia z kryzysu ku nowej
strukturze.

CO TO JEST KRYZYS?

Stowo ,kryzys” nie oznacza zapasci, stanu ze swej natury negatywnego, lecz
przesilenie, stan przejéciowy miedzy dwiema fazami jakiego$ procesu. Oczywiscie
przetomy i przesilenia niosg ze soba zjawiska postrzegane negatywnie. Sg przede
wszystkim okresami niepewno$ci, punktami zwrotnymi, ktorych przekroczenie wiaze
sie z jakim§$ dookre$leniem sytuacji (wyborem, decyzja, zmiang losu, zmiang logiki
systemu etc.), co samo w sobie wywoluje lek i domaga sie nadania owemu stanowi
zawieszenia jakiej$ formy pozwalajacej ludziom zyska¢ elementarne poczucie bezpie-
czenstwa, orientacji w amorficznej sytuacji i jakie$ poczucie mozliwoséci wptywu na to,
co z owego kryzysu moze si¢ wyloni¢. Sytuacje kryzysowe ulegaja zatem szczegélnej
rytualizacji. Jesli kryzys jest realny, tzn. jedli stanowi rzeczywiste przesilenie porzadku
$wiata, dotychczasowe hierarchie spoleczne i hierarchie autorytetoéw przestaja odgry-
wa¢ decydujaca role w organizacji spotecznego zycia.

Sprébujemy rozwing¢ mysl o kryzysie jako zjawisku nie tylko wpisujacym sie w lo-
gike procesu rytualnego, ale w istocie bedgcym procesem rytualnym.

Klasyczne rozumienie rytualéw pozwala uja¢ je jako kulturowo zuniwersalizo-
wane przejscia (van Gennep, 2006; Turner, 2010). W rozwinietej przez Turnera teorii
rytow przejscia (rites de passage) Arnolda van Gennepa, ktéra odnosi si¢ wedtug obu
autoréw do wszystkich dziedzin i obszaréw zycia spolecznego, mowa o dokonuja-
cym sie zawsze w trzech fazach rytuale przejscia ze statusu do statusu; z roli w role,
"z jednego stanu do innego, z jednego $wiata (w ujeciu kosmicznym lub spotecznym)
do drugiego” (van Gennep, 2006, s. 36). W skrocie, kolejne ryty, fazy kazdego rytu-
alu - mniej lub bardziej odczuwanego jako progowy, ale progowego w swojej istocie
- mozna przedstawic, jako 1) faza preliminalna — wylaczenie z dotychczasowego stanu
(separacja), 2) faza liminalna - okres marginalny, przejsciowy, 3) faza postliminalna -
wlaczenie, polegajace na przysposobieniu nowego statusu, roli, wejsciu w nowy stan
i inny §wiat. W rytuatach zaznacza si¢ obecnos¢ sacrum, ale - jak pisze van Gennep
- nie jest ono

kategoria bezwzgledna, ale kategorig manifestujaca sie w szczegdlnych sytu-
acjach [...]. Czlowiek, ktory zyje we wlasnym domu, w swoim klanie, przeby-
wa w rzeczywisto$ci ,profanum”. Do rzeczywistosci ,sacrum” wkracza wtedy,
gdy wyrusza w podroz i jako obcy znajduje sie w poblizu nieznanego miejsca
(van Gennep, 2006, s. 37).
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Owo u$wiecenie nie stanowi jednak niezbywalnej kondycji podrdznika. Istnieje
bowiem zjawisko oscylacji ,,sacrum”, zmiennosci wynikajacej ze zmiany miejsca
w spolecznosci ogélne;j. ,Kazdy kto tych zmian doswiadcza [na przykiad przechodzac
kryzys - dop. aut.] moze obserwowa¢ owa oscylacje i tam, gdzie w danym momencie
widzial »sacrume, moze po jakims$ czasie dostrzegaé »profanume« lub odwrotnie” (van
Gennep, 2006, s. 38). W zwigzku z tym, Ze takie zmiany zakidcajg Zycie spoleczne
i zycie jednostki, van Gennep podkresla tagodzaca te zaktdcenia funkcje rytuatéw
i zwraca uwage na ich cel, jakim jest ograniczenie negatywnego wplywu oscylacji
sacrum (van Gennep, 2006, s. 38).

Postawi¢ mozna w tym miejscu pytanie, czy wspolczesne kryzysy, rozgrywane ry-
tualnie przez spolecznodci, ktérych dotycza, utrwalaja struktury uswiecone w czasie
ich trwania? A co w sytuacji, kiedy okazuja sie one gleboko niesprawiedliwe? Warunki
kryzysowe powoduja, Ze — w aurze sacrum — akceptowane sg rdzne, nawet najbardziej
dziwaczne i nieludzkie rozwigzania. Na przyklad, z wykorzystaniem calej aparatury
panstwa i prawa aresztuje si¢ i deportuje z miasta jego mieszkanicéw pod zarzutem
ich niepasowania do okolicy, albo decyduje sie na wydatkowanie gigantycznych sum
z miejskiej kasy nie po to, by zapewni¢ schronienia ubogim jego mieszkancom, lecz
by zastoni¢ bilboardami te, ktére sami sklecili'.

Program neoliberalnego urbanizmu, z marketingiem miejsc jako jego flagowa
aktywnoscig (kiedy warto$¢ gruntu planowanego do sprzedazy przez miasto, w ro-
zumieniu jego wladz przewyzsza warto$¢, jaka jest jako$¢ zycia mieszkancow), wy-
daje si¢ by¢ elementem tego rodzaju rytualnego odgrywania kryzysu w praktykach
spolecznych. W innych warunkach nie wydaje si¢ mozliwe dziatanie wladz plano-
wo nastawione nie na dobro swoich mieszkancéw i uzytkownikow, lecz sprzyjajace
kumulacji kapitatu i dokonujace kluczowych rozstrzygnie¢ inwestycyjnych na rzecz
rynku wlascicieli. Przykladem moga tu by¢ - opisane przez Pauline Lipman - neoli-
beralne praktyki wladz miejskich doprowadzajace do ruiny szkoty lezace na gruntach
majacych juz swoich potencjalnych nabywcéw (Lipman, 2010, 2013).

Sacrum po kryzysie, takze tym neoliberalnym, jest juz gdzie indziej, ale wypra-
cowane w jego ramach rozwigzania moga trwaé pomimo powrotu racjonalnosci.
Rytualnie obrobiony strach przed oscylacja $wietosci uksztaltowanych w kryzysie
moze petryfikowa¢ nieludzkie reguly zycia spolecznego i ksztattowaé nieludzka rze-
czywistosc.

Ale moze tez by¢ odwrotnie. Kryzys moze generowac i stabilizowa¢ rozwigzania
i porzadki spoteczne, ktére s3 w stanie przetama¢ najbardziej skostniale struktury nie-
réwnosci, odmieni¢ najtwardsze formy spotecznej niesprawiedliwosci i dzieki swojej
zrytualizowanej postaci moze dokonaé tego w sposob trwaty.

Kryzys, jako wylaczenie z istniejacych porzadkow, jest jednostkowym i spotecz-
nym przezywaniem progowego, uswiecajacego stanu. Pisze Turner, Ze warunki limi-
nalne i osoby w nich zyjace ,wymykaja sie sieci klasyfikacyjnej, ktéra zwykle wyznacza
miejsce stanom i pozycjom w przestrzeni kulturowej. Byty liminalne nie przebywaja
ani tam, ani tu. Znajdujg si¢ pomiedzy pozycjami wyznaczonymi i uporzagdkowanymi
przez prawo, zwyczaj, konwencje i ceremonial” (Turner, 2010, s. 116). Chwila, jaka
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przezywaja, jest chwilg w czasie i poza czasem, taczac swieto$¢ i pospolitosé, jednosé
i braterstwo, w warunkach okresowego zaniku rang i réznic (Turner, 2010, s. 116).
Turner okresla taka wspélnote, trwajaca w owym zaniku struktur podporzadkowa-
nia i wladzy, mianem communitas i przeciwstawia ja spoteczenstwu, ,societas, ktore
w koncowej fazie rytualu przejscia odbudowato juz swoja strukture” (Turner, 2010, s.
19). Communitas stanowi wiec niezapomniang wspdlnote przezywana jednostek, kt6-
re doswiadczaja wolnoéci w poczuciu oderwania od rutynowych fadéw i dyscyplin;
wspdlnote ludzi réwnych w statusie, bo go czasowo pozbawionych lub posiadajacych
go w danym czasie w postaci szczatkowej (Turner, 2010, s. 117).

Mozna powiedzie¢, ze rytualy pomagajace przezy¢ wolno$é communitas i stany
towarzyszace pozytywnym i negatywnym stronom zjawiska oscylacji $wieto$ci, same
dzialajg jak oscylatory - generatory ruchu, drgan, ktore pozwalaja zaréwno indywidu-
alnemu, jak spotecznemu podmiotowi utrzymacé réwnowagg, kiedy dzieki nim poru-
sza sie jakby wspoétbieznie wobec oscylujacego sacrum. Ta rGwnowaga bywa i dobra,
izta, a jest z pewno$cig niebezpieczna. Po kryzysie, §wiezo odbudowane, postliminal-
ne societas, plastyczne i czute na wahniecia, moze oznacza¢ wszystko, kazdy — mniej
lub bardziej ludzki - porzadek.

Ta sytuacja prowokuje do opisu pokryzysowych struktur z uzyciem jezyka Gillesa
Deleuzea i Felixa Guattariego, jako to i to, i to, i tamto, i tamto, i to (za: Postola, 2007,
s. 22). Moze to zarazem oznacza¢ ich penetracj¢ w formule rizomatycznej, drogami,
jakie wyznacza nieokielznane, nieprzewidywalne klacze (Deleuze, Guattari, 1986).
Klacze (rhizome) w ujeciu Deleuze’a i Guattariego oznacza zlozone systemy i zalezno-
$ci, opisane w sposob zgeneralizowany w modelu heterogenicznej przestrzeni nomos
pozostajacej w opozycji wobec homogenicznej - logos (Deleuze, Guattari, 1986, s. 32—
40). To przestrzen o cechach rizomorficznych; rizomatyczny, otwarty system, w kto-
rym wazne sg polaczenia, relacje i kontekst. Regula organizacji jest tu dezorganizacja,
zatem to rodzaj domu nomadoéw, stale wedrujacych i zakorzeniajacych sie wszedzie
i nigdzie. Klacze cechuje jednak kilka wlasnosci, ktore pozwalajg jakos ujac tad tego
beztadu. Mozna powiedzie¢ - za tlumaczem nomadologii Gillesa Deleuzea i Felixa
Guattariego, Bogdanem Banasiakiem - Ze s3 to zasady: laczno$ci, heterogeniczno-
$ci, wielosci, nieznaczacego zerwania, kartografii i przekalkowania (Banasiak, 1988).
Dowolny punkt ktacza moze zosta¢ polaczony z dowolnym innym i w dowolnym
porzadku, nieograniczenie; moze zosta¢ przerwane i ulec zniszczeniu, ale posuwa
sie nadal - po linii wlasnej, czy obcej i moze zosta¢ odtworzone, rekonstytuowac sie;
wreszcie klacze jest mapa, a nie odbitka, niczego nie reprodukuje lecz konstruuje, jest
wytwarzaniem, a nie odtwarzaniem.

W tej perspektywie mozna powiedzied, ze nie mamy mozliwosci jednoznaczne;j
identyfikacji struktur postliminalnych, nie mozna bowiem przewidzie¢ kierunkow,
w ktérych rozpleni sie klacze kryzysu. Ale w tej niepewnosci - idac za Deleuzem
i Guattarim - pewna jest rizomatyczna geometria. W tym zrytualizowanym ruchu,
ktory wywolujemy, by zlapa¢ balans w obliczu sacrum oscylujacego w warunkach
kryzysowych, pewno$¢ mamy jedynie co do chaosu klaczowo strukturyzujacego sie
$wiata, paradoksalnie tworzacego warunki jego stabilizacji po kryzysie.
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Przyjmujac, ze tworzgca sie pomiedzy faza liminalng i postliminalng struktura jest
rizomatyczna, rozumiemy, ze mozna ja wyrazi¢ jako to i to, i to, i tamto, i tamto, i to.

POLITYKA I POLITYCZNOSC

Tak rozumiany kryzys jest we wspolczesnych spoteczenstwach zjawiskiem poli-
tycznym?. Kryzys - bez wzgledu na to, jakiej sfery spotecznej dotyczy - zapowiada
bowiem jej zmiane, zaktada spoleczng reorganizacje. Sytuacja kryzysowa moze by¢
zatem postrzegana jako otwarcie przestrzeni instytucjonalnie pojmowanej polityki
(praktyki sprawowania wladzy) na tltumione lub nieuswiadamiane dotad zadania, na
nowe podmioty i na odmienne procedury stanowienia wspoélnot (i to, i to, i tamto...).
Ernesto Laclau (1990, 2009) opisuje tego rodzaju procesy jako ekwiwalencje (réwno-
wazno$¢ zadan) zwigzana z populistycznymi ruchami spotecznymi, ktérych istota jest
odmienna od instytucjonalnie ustabilizowanej polityczna podmiotowo$¢. Populizm
zaczyna si¢ wtedy, gdy — méwigc jezykiem Rzymian — plebs (ci, ktorzy dotychczas
z udzialu w calosci spoleczenstwa byli wykluczeni) domaga si¢ uznania za populus
(lud, prawomocna reprezentacja spotecznej catosci). Podstawowym zadaniem populi-
stycznym jest zadanie ustanowienia totalnosci politycznego ludu. Od tego momentu
kryzysowe klacze (rizom) zostaje poddane ,,obrobce’, ktéra prowadzi do ustanowie-
nia doraznej, zamykajacej okres kryzysu hierarchii (hegemonii). Musi si¢ to wigzaé
z okres$lonymi wykluczeniami - cato$¢ musi mie¢ swoje granice.

Inaczej niz inni badacze populizmu, Laclau widzi w nim nie odstepstwo od de-
mokracji, a jej warunek. Populizm to fenomen o statusie ontologicznym: niezbywal-
na energia polityki, konieczny moment politycznego procesu stanowienia sie spo-
teczenstw. Populistyczna mobilizacja przeksztalca si¢ w nowy polityczny porzadek,
stabilizuje si¢ i instytucjonalizuje. Charakterystyczne dla tej fazy jest przeksztalcenie
zadan populistycznych (zwigzanych z samg konieczno$cig wylonienia si¢ spolecznej
totalnosci, tozsamosci) w zadania okreslane mianem demokratycznych, ktérych istota
jest separacja poszczegdlnych probleméw od zgdania ustanowienia totalnej wspolno-
ty iich odrebna instytucjonalizacja. Ekonomia, kwestie socjalne, prawo czy edukacja
wracaja do wyspecjalizowanych agend rzagdowych i na biurka urzednikéw, lud opusz-
cza place miast i rozprasza si¢ w mniej lub bardziej zreformowanych instytucjach.

»Polityczno$¢” spoleczenstwa, jego otwarto$¢ na zadania i nowe ich polaczenia, oraz
zwigzana z tym $wiadomos¢ arbitralnosci jego konstrukeji skrywa sie wtedy za ,,po-
lityka” zarzadzania rozparcelowanymi i biurokratycznie zarzadzanymi problemami.

NARRACJA I STRUKTURA DYSKURSU

Sam kryzys i zmiana porzadku, jakg on zapowiada, muszg by¢ jednoczeénie uj-
mowane jako praktyki komunikacyjne. Wedtug Laclau (2009) struktura spoteczna
(obiektywno$¢) jest struktura dyskursu i budowana jest srodkami retorycznymi.
Odnoszac to do naszych rozwazan, kryzys ,,dzieje si¢” pomiedzy ludZmi, w rzeczy-
wisto$ci nazywania zjawisk i sporéw o to, jak majg by¢ one nazywane, w rzeczywi-
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sto$ci opowiesci, historii czegos, co bylo i zostalo stracone (zniszczone, zabite, za-
pomniane) i co musi zosta¢ przywrécone (odrodzone, odbudowane, zmienione...).
Jednoczesnie zarazem kryzys - jesli dotyka konstrukeji spotecznej calosci - musi sie
wigzaé z dotkliwym deficytem jezykowych zasobéw pozwalajacych na jego poznaw-
cze opanowanie. Naszym zdaniem warto te procesy opisywaé rozrdzniajac pojecia
narracji i dyskursu.

Narracyjnosc¢ kryzysu wyznacza mu miejsce w okreslonej temporalnosci, w dyna-
mice procesu spotecznego. Jak pisaliémy, kryzys jest zrytualizowang forma wyrazu
zmiany, zawsze po czyms§ i przed czyms; jest elementem opowiesci, ktéra musi sie
»dokona¢” jako trudna do przeskoczenia sekwencja zdarzen, ktéra domaga si¢ perype-
tii, rozpoznania i patosu — jezeliby skorzysta¢ z Arystotelesowskiej matrycy form wy-
powiedzi. Mozna pojs¢ ta droga i zobaczy¢ w kryzysie, jako narracji, sktadniki mythos
- w szczegblnosci w wersji fabuly tragicznej — z wazng funkcja katharsis (Arystoteles,
2008, s. 332-333). Mozna to okresli¢ mianem spolecznej pracy tragedii (Mendel, 2010).
Przyjawszy te ramy dostrzegamy, ze kryzysowa narracja najpierw stanowi odwrocenie
biegu zdarzen w kierunku przeciwnym intencjom dzialania postaci (perypetia). Nic
nie idzie tak, jak by$my chcieli i tracimy poczucie wplywu na zdarzenia, wlasna ich
$wiadomo$¢. Nastepuje potem zwrot od nie§wiadomosci ku poznaniu (rozpoznanie)
i zaczynamy ,,2y¢ w kryzysie” nauczywszy sie jego regul, miedzy innymi tych, ktore
wywotlane sg obecnoscia sacrum (czyli - na przyklad — uswiecajacych tad fundujacy
nawet najgorsze dranstwa, albo - doktadnie przeciwnie - pozwalajacych na ich zla-
manie). Kiedy narracja osigga poziom patosu, w wersji tragicznej przybiera to postaé
bolesnego lub zgubnego zdarzenia, po ktérym jednak nastepuje oczyszczenie uczué
wywotanych w tej formie opowiesci. Kryzys tak opowiadany ma swoj tragiczny, pa-
tetyczny zenit, po ktérym nastepuje katharsis, odstaniajaca widok na stabilizujacg sie
strukture. Spektakularne ujawnienia w sprawach takich jak acta albo WikiLeaks,
a wraz z nimi ruchy Occupy Wallstreet i retoryka 99% czy Indignati, to takze grecki,
nie tylko z grecka nazywany pathos. Kryzys niewatpliwie opowiadamy jako tragedie.

Dyskursywnos¢ za$ oznacza ujmowanie zjawisk w okreslonej strukturze, w grama-
tyce, ktdra ustala pozycje poszczegdlnych znakéw i ich wzajemne zwigzki. W kryzy-
sowej fazie procesu spolecznego, jako w fazie granicznej (liminalnej), mamy do czy-
nienia z ,,zatrzymaniem” obu tych instancji: narracyjnej sekwencji (juz nie to, jeszcze
nie tamto) i dyskursywnej struktury (gramatyki sie rozsypuja, zwiazki znaczeniowe
ulegaja deregulacji, a znaki czekaja na nowe powigzania). Méwimy i spieramy sie,
krytykujemy i ktdcimy si¢ o wizje przysztosci, ale ustalenie czegokolwiek, okreslenie
zwigzkéw znaczeniowych i hierarchii, dokonanie uzgodnien, a nawet przeprowa-
dzenie racjonalnego sporu - okazujg si¢ niemozliwe do czasu wylonienia sie z tej
nieuregulowanej mowy, w ktdrej wszystko moze by¢ powiedziane i nic nie ma wigzg-
cego znaczenia, nie wytoni si¢ nowa struktura. Pisaliémy przy tym, ze w dzisiejszych
kryzysach nie tyle wylania si¢ ona, co rozplenia, rozlazi si¢ chaotycznie jak klacze
i stabilizuje si¢ w tym nieokielznanym ruchu ku nieprzewidywalnemu.

Wyjscie w tych warunkach z kryzysu, ale takie, o ktérym moglibysmy powiedzie¢,
ze ufundowalo lepszy swiat, mozliwe jest, jak si¢ zdaje, dopiero wtedy, gdy pojawia
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sie dyskursywne narzedzia przedefiniowania logiki tego, co bylo i co ma nastgpic.
Musimy mie¢ mozliwo$¢ zmiany jezyka; zmiany dokonanej jako w petni wtasna, pod-
miotowa artykulacja. W czasach kryzyséw powstaja nowe ideologie i nowe teorie.
Kryzys je generuje albo rekonfiguruje ich dotychczasowe pozycje: marginalne lub
zapomniane wizje spolecznej logiki przechodza na pozycje centralne, zatrzymana
w wydarzeniu kryzysu historia czeka na stowa, ktére pozwola jej przerwa¢ rytualnie
powtarzane i donikad prowadzace gesty wlasciwe §wietowaniu tego ,,zerowego miej-
sca” czasu i spolecznej przestrzeni.

EDUKACJA - SEGREGACJA

Odniesienie tej narracyjno-dyskursywnej konstrukeji do proceséw edukacyjnych
wymaga zawezenia pola rozwazan. Zatrzymamy si¢ zatem na jednym ze skutkow
spolecznych reform podejmowanych od lat 8o. xx wieku, kiedy to borykajace sie
z 6wezesnym kryzysem panstwa Zachodu z nadzieja przyjety nowy jezyk opisu spo-
tecznej rzeczywistoéci. Ekonomiczna zapa$¢ wywolana przenoszeniem produkeji
przemystowej (a z nig miejsc pracy i przychodéw z podatkéw) do Azji uznana wtedy
zostala za skutek nie tyle proceséw globalizacyjnych, ktére sg niezbedne dla funkcjo-
nowania kapitalistycznej gospodarki, ile spdznionej na nie reakeji ze strony spote-
czenstw Zachodu. Jak wtedy chetnie méwiono, spoleczenstwa te nie w pore zauwa-
zyly, ze rozbudowane zabezpieczenia socjalne wywindowaly koszty zatrudnienia na
poziom wielokrotnie przewyzszajacy koszty pracy we wschodzacych gospodarkach
Azji. Lekarstwem na kryzys powinna zatem by¢ redukcja wydatkéw socjalnych oraz
stworzenie inwestycyjnych zachet dla kapitalistow (obnizenie podatkéw, deregulacja
prawa pracy, tanie kredyty etc.). Dawno zapomniana doktryna leseferyzmu (mini-
malne panstwo i zniesienie ograniczen inicjatywy gospodarczej) stala si¢ jezykiem
diagnozy tego, co zaszto (zapomniano o prawach ekonomii) i nadziei na to, co miato
nadej$¢ (gospodarcze ozywienie przez uwolnienie inicjatywy i zmuszenie ,,socjal-
nych pasozytéw” do roboty). W tym jezyku przedefiniowano pojecia dotyczace nie
tylko ekonomii, ale i calosci zycia spolecznego: spoteczenstwo obywatelskie ma zostaé
»upodmiotowione” i przeja¢ od panstwa funkcje socjalne, edukacyjne, kulturalne itp. -
maja by¢ one realizowane na drodze spolecznej samoorganizacji, a nie przez nalezace
do panstwa instytucje. Typowe dla doktryny liberalnej idee efektywnosci i rynkowej
regulacji relacji miedzy podmiotami od$wiezono na uzytek podmiotéw gospodar-
czych i wynaleziono na uzytek podmiotéw polityki spotecznej. Tam, gdzie rynku nie
byto (w stuzbie zdrowia, w transporcie publicznym, w szkolnictwie, w opiece spolecz-
nej), wprowadzono jego symulacje, sztucznie tworzac koniecznos$¢ konkurencji mie-
dzy szkotami lub szpitalami. Realizacja tych idei okazata si¢ bardzo korzystna jedynie
dla najsilniejszych globalnych graczy, a wigzane z deregulacjg nadzieje na uwolnienie
zycia spolecznego ze sztywnych gorsetoéw biurokracji okazaly sie naiwne. Rynek wy-
maga bowiem miar ekwiwalencji wymiany, jakichs zasad, ktére pozwola ustali¢, ile
burakéw nalezy sie za beczke piwa lub kurczakow za ustuge prawnika. Bez wzgledu
na to, jak okreslimy tego rodzaju parytety, ich podstawowym warunkiem musi by¢
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ich mierzalnos¢. Wprowadzenie zasad rynku do edukacji, medycyny czy stuzb spo-
tecznych musialo zatem doprowadzi¢ do mozolnego procesu ich parametryzacji, do
narzucania tym sferom mierzalnych kryteriow wartosci i efektywnoéci. Biurokracja
zajmujgca sie dystrybucja srodkéw publicznych nie zniknela, za to pojawila sie jeszcze
bardziej drobiazgowa biurokracja szacowania efektywnosci i kontroli jakosci ,,ustug
spotecznych” §wiadczonych przez liczne, konkurujace teraz podmioty.

Ten proces trwa nadal i nie wida¢ jeszcze korca jego rozwoju. Prywatyzacja, uryn-
kowieniem i parametryzacja wartosci obejmowane sa dotychczas nieobjete lub nie
w pelni objete nig dziedziny (na przyklad twoérczo$¢ naukowa i uczenie sie¢ calozy-
ciowe). Jesli wzbudza to zauwazalny opdr, to chyba gtéwnie z powodu gwattownego
przyrostu pracy zwigzanej wlasnie z obstugg aparatu parametryzacji. Sama istota ry-
walizacji, prywatyzacji, czy — szerzej — sam pomyst okreélania zycia spolecznego za
pomocg jezyka kapitatu (intelektualnego, ludzkiego, kulturowego...) nie ulega jednak
wyraznemu zakwestionowaniu. Tymczasem gleboki kryzys przezywaja ekonomiczne
podstawy tego projektu, a przede wszystkim typowe dla gospodarek postindustrial-
nych uczynienie z rynkéw finansowych autonomicznej i nastawionej na zysk sfery
gospodarki. Kryzys bankowy zostal zazegnany przez interwencje panstw (nagle zwol-
nionych z zakazu interweniowania w rynkowe mechanizmy gospodarcze), co dopro-
wadzilo do dramatycznego deficytu finanséw publicznych. Logika kapitatu natozona
na sfere publiczng, miast ulec w tej sytuacji zakwestionowaniu, ulega wiec intensyfi-
kacji: konieczno$¢ redukeji budzetowych wzmaga presje na deregulacje, prywatyzacje
i parametryzacje wszystkiego, co ociera sie o finansowanie publiczne.

Poza oczywistymi i bardzo w Polsce wyrazistymi mechanizmami prywatyzacji
o$wiaty (ostatnio zauwazamy popularnos¢ przekazywania szkot gminnych stowarzy-
szeniom lub osobom prywatnym), logika rynku prowadzi tez do innych i w naszej
ocenie bardzo ryzykownych skutkéw funkcjonowania systemu edukacji. Mechanizmy
rynkowe nie moga funkcjonowaé bez wolnego wyboru oferowanych produktéw,
a logika wyboru szkoty prowadzi w oczywisty sposob do skutkéw segregacyjnych.
Mechanizm ten byl opisywany wielokrotnie i wydaje sie, ze jest on znakomicie roz-
poznawany i akceptowany przez silniejsza, zamozniejszg cze$¢ spoleczenstwa: rodzi-
ce cieszacy si¢ wyzszym statusem spoleczno-ekonomicznym $wiadomie wybierajg
dla swoich dzieci szkoly uzyskujace w opomiarowanych rankingach wyzsze pozycje
i muszg zdawa¢ sobie sprawe z tego, ze w tych szkotach ich dzieci nie spotkajg sie
z dzie¢mi z rodzin o nizszym statusie. Wskazuja na to wyniki badan w zakresie tak
zwanych dziecigcych geografii, ktére dobitnie potwierdzaja dokonujacg sie polaryzacje
przestrzenng — za murami i plotami, bez wzajemnego kontaktu zyja dzisiaj zaréwno
biedni, jak bogaci (Gustafson 2009, 83-101). Co do$¢ interesujace, sytuacja taka jest
spokojnie akceptowana, nie ma w Polsce wyraznych §ladéw buntu wobec takiego
rozwarstwiania edukacji i przestrzeni publicznej. W jezyku teorii Pierre'a Bourdieu
(Bourdieu, Passeron, 1990) okresla si¢ takie zjawisko mianem reprodukcji nieréwno-
$ci spolecznych. Teoria Bourdieu nie pozostawiata watpliwosci co do tego, ze jest to
proces spolecznie szkodliwy i sprzeczny z misjg oswiaty publicznej. Jednym z glow-
nych zadan powszechnej i jednolitej szkoly w modernizujacej si¢ Europie byto za-

22
Forum Oswiatowe 3(50)

Cze$¢ 1. Studia i rozprawy



pewnienie réwnoéci startu edukacyjnego wszystkim dzieciom. Bez wyraznych gloséw
protestu i bez znaczacej publicznej dyskusji na ten temat wlasnie rezygnujemy z tej
funkcji szkoly. Podwaza to podstawy jej publicznego charakteru, przy braku znacza-
cego oporu wobec demontazu tego wymiaru edukacji. Rodzice z politycznie i ekono-
micznie dominujgcej klasy $redniej, dazacy do wypracowania dla swego potomstwa
przewagi nad innymi dzie¢mi, po prostu nie chcg szkoly publicznej. Jej obrona jest
zatem latwo marginalizowana. W Wielkiej Brytanii od kilku lat nastgpuje intensyw-
ne przeksztalcanie szkél publicznych w tak zwane akademie, czyli jednostki prowa-
dzone przez organizacje pozarzadowe i inne podmioty spoza sektora publicznego,
aw Polsce nabywamy wlasnie - znacznie szerszych niz te, zwigzane z wspomnianymi
Malymi Szkotami - do$wiadczen w zlecaniu podmiotom trzeciego sektora realiza-
cji o$wiatowych zadan wlasnych gminy. Gdy piszemy ten tekst, Prezydent Miasta
Gdanska rozwaza 3 drogi zarzadzania nowo wybudowang szkola i jednoznacznie
optuje za wersjg uspoleczniong, polegajaca na zleceniu prowadzenia szkoty organizacji
pozarzadowej (http://www.adamowicz.pl/nowa-szkola-nowa-szansa-dla-gdanskich-
-uczniow; Pobrane 2 grudnia 2013). Mozna spodziewac sig, ze niebawem wladze gmin
odkryja, iz najbardziej oplacalne jest przekazanie temu sektorowi calego tego ciezaru,
figurujacego zwykle na pierwszych miejscach gminnych list wydatkéw budzetowych.
Czy jest to kolejna warstwa wielowymiarowego kryzysu spolecznego? W Polsce
nie, bowiem edukacyjna segregacja dopisuje sie do ciggu dos¢ silnie akceptowanych
przeobrazen zmierzajacych do budowy spoleczenstwa klasowego, o wyraznie zazna-
czonych réznicach statusu. Przedstawiciele nowych elit, a raczej reprezentujacy ich
interesy dziennikarze, postuguja si¢ retoryka, ktorej sens da si¢ zamkna¢ w sloganie
»rowno juz byto” - komuna si¢ skonczyta i teraz mamy prawo do réznic. W wie-
lu krajach $wiata jest to jednak zjawisko postrzegane jako kryzys fundamentalny.
Nadmierne rozwarstwienie spoleczne traktowane jest jako zagrozenie dla calego
systemu wiezi, uderza w podstawy zaufania i poczucia bezpieczenstwa obywateli.
Dlatego od wielu lat podejmowane sg kolejne (i wciaz niewystarczajace) proby blo-
kowania tendencji do wzrostu edukacyjnych nieréwnosci. Wigkszo$¢ tych préb zdaje
sie jednak wpisywaé w logike kryzysu. Jak twierdzi Jacques Ranciére, do ktérego
pogladéw odwotujemy sie w dalszej czesci tekstu, przezwyciezenie logiki reprodukcji
nieréwnosci jest niemozliwe - trzeba ja po prostu porzucic, zignorowac.

ZAWIESZENIE I RETEORETYZACJA: POTRZEBA NOWEGO JEZYKA

Stawiamy tu teze, ze przekroczenie obecnej fazy proceséw modernizacyjnych, na-
znaczonej nalozeniem si¢ punktéw krytycznych wielu proceséw o réznych temporal-
nosciach, wymaga zmiany zasobow jezykowych, jakimi postugujemy sie do ich opisu.
Nie jest to zadna gwarancja przej$cia na drugg strone kryzysu, ale jest to warunek
konieczny. Bez zmiany tych zasoboéw nie bedziemy w stanie nazwac tego, z czym
mamy do czynienia; nie rozpoczniemy procesu identyfikowania istotnych elementéw
tego stanu ani trajektorii, ktore pozwolilyby zarysowa¢ kierunki wyjécia poza jego
granice. Dokonywana tu narracyjno-dyskursywna interpretacja kryzysu nadaje pro-
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bom tworzenia takich jezykéw wymiar ontologiczny. Swiat spoteczny budowany jest
bowiem w dzialaniach komunikacyjnych. Jego struktura to struktura dyskursu, a jej
zmiany to trajektorie narracji. Wielowymiarowos¢ tego $wiata jest jednoczesnie jego
wielojezyczno$cia, a sytuacje kryzysowe dodaja do tej ztozonosci ten tylko element,
ze zaden z tych jezykow nie moze zyskad statusu jezyka definiujacego (nawiazujac do
Laclau, zaden z elementéw Deleuzjanskiego kiacza nie moze zyskaé statusu jezyka
hegemonicznego, zdolnego do zwigzania pozostatych elementéw w dajaca sie zracjo-
nalizowa¢ strukture).

Obecne ,,czasy kryzysow” to zatem czasy wieloglosu i wieloméwstwa. Obok siebie,
bez wyrazistej hierarchii i bez kryteriéw dopuszczalnosci i niedopuszczalnosci, gto-
szone sa dzi$ ideologie do niedawna dominujace i do niedawna skazane na zapomnie-
nie. Ich zwigzki z okreslonymi historiami, interesami i grupami zostaly rozerwane
(i na przykfad Polacy moga wigza¢ nadzieje na lepsza przyszto$¢ z ideologia symbo-
lizowang znakiem swastyki), a prawica i lewica co jaki$ czas ptynnie zamieniajq sie
miejscami w reprezentowaniu intereséw biedoty i bogactwa. To oczywiscie uprosz-
czenie kierowane intencja dokonania silnego skrétu i jednoczesnego wyostrzenia
problemu ideologicznych regulatoréw dyskursu publicznego. Ideologie traktujemy
tutaj w sposéb proponowany przez Slavoja Zizka jako ,,konstytutywne fantazmaty” -
jako praktyki symboliczne nadajace spdjnoé¢ praktykom spotecznym, jako niezbedne
warunki spotecznych tozsamosci (Zizek, 2001).

Niewiele lepiej rzecz wyglada w sferze dyskursu naukowego. Przedstawiciele nauk
spotecznych réwniez méwia wieloma glosami i glosy te tatwiej chyba dzis mozna
klasyfikowa¢ ze wzgledu na ideologiczne orientacje ich autoréw niz ze wzgledu na
stanowiska w pozytywistycznie pojmowanym naukowym sporze. Na zwigzany z tym
zjawiskiem kryzys mitu autonomii nauki zwracal uwage w latach 7o0. J. E Lyotard
(1984).

Chcielibysmy wskaza¢ na jedng z préb reteoretyzacji problemu nieréwnosci spo-
tecznych, ktéra wywoluje ostatnio wyrazne zainteresowanie teoretykow edukacji. Jest
to przyktad jezyka umozliwiajacego ,pomyslenie §wiata” w strukturze kategorialne;
odmiennej od tych, ktére zdominowaly nasze myslenie — zaréwno od tych, ktore
zyskaly pozycje hegemoniczng (neoliberalizm) jak i tych, ktore im si¢ przeciwstawia
(mysl lewicowa domagajaca si¢ zablokowania reprodukcji nierdwnoséci w warunkach
otwartosci spoleczenstw i prawicowa domagajaca sie tego samego — ale w warunkach
rozdzielonych granicami wspélnot narodowych). Nie ma oczywiscie gwarancji, ze
jest to ,ta” kategoryzacja i Ze z nig wlasnie nalezy wigza¢ nadzieje na przekroczenie
spolecznego kryzysu w jego ostatnio wspomnianym wymiarze (praktyki segregacyjne
podwazajace ide¢ o$wiaty publicznej). Nie mamy jednak watpliwosci, ze do$¢ inten-
sywna obecnie recepcja omawianej tu reteoretyzacji ma zwigzek z wyczerpaniem sie
potencjatu dotychczasowych uje¢. Teoria, o ktdrej méwimy, powstaje bowiem od lat
70. XX wieku, ale teraz — dopiero teraz i wlasnie teraz - wychodzi z cienia, staje si¢
przedmiotem analiz pedagogicznych i inspiracjg dla ,,przesiania” dotychczasowych
ujec spotecznych funkeji edukacji i pojmowania znaczenia emancypacji. Mamy na
mysli teorie Jacquesa Ranciérea.
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Ranciére jest emerytowanym profesorem filozofii na uniwersytecie Paris vIII.
W latach 60. wspolpracowal z L. Althusserem nad strukturalistyczng rekonstrukeja
marksizmu (byt wspotautorem pierwszego wydania Czytania ,,Kapitatu”; Althusser,
Balibar, Establet, Macherey, Ranciére, 1965), po czym wycofal si¢ z tego projektu
i podjal badania, ktérych efekt podwaza ,oswojone” (w tym marksistowskie) poj-
mowanie ideologii, polityki, sztuki i edukacji. Jak pisze we wstepie do drugiego
anglojezycznego wydania pracy relacjonujacej swoje badania nad biografiami x1x-
wiecznych robotnikéw, trudno mu bylo sie zgodzi¢ z wizjg klasy robotniczej jako
»masy” zanurzonej w logice wyzysku i ideologicznego oglupienia, niezdolnej do zro-
zumienia wlasnego polozenia, zamknietej w blednym kole przemocy i indoktrynacji:
jako ludzi ,zdominowanych, poniewaz nie rozumiejg, i nierozumiejacych, poniewaz
s3 zdominowani” (Ranciére, 2012, viii). Jego badania nad pamietnikami robotnikéw
wskazuja na problematyczno$¢ lokowania ich biografii w monolitycznej logice wyzy-
sku. Robotnicy x1x-wiecznej Francji majg aspiracje dobrego zycia: uczg sie, czytaja,
chodzg na spacery, publikujg artykuly w gazetach i prébuja pisa¢ wiersze — wszystko
to dzieki $wiadomemu oddzielaniu czasu pracy i czasu wolnego. Zyja w réwnolegtych
$wiatach zarobkowej koniecznosci w dzien i mozliwoéci realizacji wlasnych aspiracji
wieczorami lub w okresach braku zatrudnienia. Te analizy historyczne wspierane
sg rozwazaniami o roli definiowania i wykluczenia ,biednych” w konstruowaniu
dyskursu filozoficznego (od Platona po Marksa i wspdlczesnoéé; Ranciere, 1983), co
prowadzi do przenikliwych analiz spotecznej ontologii (gdzie wykluczenia - stano-
wigce o granicach $wiata spotecznego - konstruowane sg jako praktyki estetyczne,
jako konstrukcje pola widzenia i, szerzej, do$wiadczania §wiata; por. Ranciére, 2007).
Polityczny projekt Ranciérea budowany jest w silnym zwiazku z obserwacjami doty-
czacymi estetyki (polityka musi zaktada¢ zmiane percepcji) i edukacji. Tej ostatniej
kwestii trzeba po$wigci¢ wiecej uwagi.

Za punkt wyjécia mozemy tu przyja¢ klasyczng dzi$ teze Bourdieu i Passerona
(1990) o roli edukacji w procesie reprodukowania spotecznych nieréwnosci, ktéra
Ranciére uwaza za tautologiczng (podobnie do cytowanej wyzej argumentacji na
temat pojmowania ideologii u Althussera). W podobnym duchu o teorii Bourdieu
wypowiadal sie, mniej wiecej w tym samym czasie, Henry Giroux (1983; pisal o niej
jako o ,teoretycznym cmentarzu Orwellowskiego pesymizmu”). Inaczej méwiac,
opisywane w badaniach Bourdieu i Passerona formy kapitatu (ekonomicznego, kul-
turowego, spolecznego, edukacyjnego etc.) sa znakami tej samej nieréwnosci zato-
zonej w modelu poznawczym teorii, ich wzajemne relacje niewiele zatem wyjasniaja.
Skoro raz takie zatozenie zostaje przyjete, bedzie si¢ ono w nieskonczonos¢ powielaé.
Zalozenie nieréwnosci jest nieusuwalne, a w praktykach budowanych na tym zaloze-
niu moze ono by¢ jedynie - nazwijmy to tak — ,odsuwalne’, odraczane w czasie lub
zapo$redniczane przez kolejne instancje; zawsze jednak powrdci. Jest ono po prostu
elementem konstytutywnym okreslonego ,,pola percepcyjnego’, okreslonej struktury
dyskursu czy tez - méwigc jezykiem Ranciérea — estetyki wyznaczajacej ramy ,,policji’,
porzadkujacego rzeczywisto$¢ rezymu postrzegania rzeczywistosci. Dlatego nieréw-
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nosci muszg si¢ reprodukowad. Jesdli z tego blednego kota chcemy wyjsé, to trzeba
dokona¢ zmiany zatozen przyjetych w konstrukeji owego pola.

W ksigzce Maitre ignorant (wyd. angielskie pt. The Ignorant Schoolmaster w 1991)
Ranciére opisuje poglady i doswiadczenia praktyczne Josepha Jacotota, xviiI-
wiecznego nauczyciela, ktéry stanat w obliczu koniecznoéci nauczania jezyka fran-
cuskiego student6w, z ktérymi nie mogt sie porozumie¢ w zadnym jezyku. Postugujac
sie dwujezycznym wydaniem Telemacha wypracowal metode nauczania, ktdrej zato-
zenia nastepnie opisywat i wielokrotnie sprawdzal w praktyce - uogdlniajac je jedno-
cze$nie do postaci wlasnej filozofii ksztalcenia. Jej podstawowe zatozenia sg takie, ze
wszyscy ludzie moga nauczyc¢ sie oraz nauczaé wszystkiego pod warunkiem, ze beda
przestrzegaé metody polegajacej na odpowiedniej organizacji pracy. Rolg nauczyciela
nie jest tu przekazywanie wiedzy, a organizacja procesu samodzielnego jej zdobywa-
nia przy wsparciu odpowiednich narzedzi (jak — w pierwotnej wersji - dwujezyczna
publikacja). Sama ta metoda nie jest dzi$ niczym oryginalnym, natomiast wysoce
oryginalne pozostaja dokonane przez Jacotota uogolniajace wnioski. Po pierwsze,
jest to przeswiadczenie o radykalnej réwnosci inteligencji wszystkich ludzi (wszyscy
moga nauczac i nauczy¢ si¢ wszystkiego; w xvii-wiecznej Europie szczegélnie rady-
kalnie brzmiata teza, iz wyposazony w odpowiedniag metode ojciec analfabeta moze
nauczy¢ swoje dzieci czytaé). Po drugie, i ta kwestia jest dla Ranciére’a najwazniejsza,
Jacotot jasno i dobitnie okredlit status owego prze$wiadczenia: nie jest to sad wy-
prowadzony z doswiadczenia (jest kontrfaktyczny), a aprioryczny. Idea radykalnej
réwnoéci nie jest takze punktem dojscia (ani w my$leniu, ani w pedagogicznym dzia-
taniu), a punktem wyjscia - i nie tylko w epistemologicznym, ale takze w politycznym
i pedagogicznym sensie. Co to dokladnie oznacza? To, ze dzialajac pedagogicznie
(i politycznie, dodaje Ranciere) zaktadamy intelektualna réwno$¢ wszystkich ludzi,
a nasze dzialanie oparte na tym zalozeniu organizujemy tak, aby je zweryfikowac -
w pierwotnym sensie tego stowa: to znaczy nie tyle sprawdzi¢ czy ono jest prawdziwe,
ile uczynic je prawdziwym (veri - facere tyle doktadnie oznacza: czyni¢ prawdziwym).
Podsumowujac: zakladamy, ze ludzie s réwni pod wzgledem intelektu i kazdy moze
wszystko. Przyjmujac takie zatozenie dzialamy z ludZmi i sprawdzamy ,,jak daleko
mozna dotrze¢”. Do$wiadczenie Jacotota i teoretyczne wywody oraz historyczne ba-
dania Ranciére’a wskazuja, ze mozna zaj$¢ znacznie dalej niz wtedy, gdy w punk-
cie wyjécia przyjmujemy nierdéwno$¢, niekompetencje i stabos¢. Ich wyréwnywanie
i kompensacja beda juz tylko potwierdza¢ nasza wyzszo$¢ nad tymi, z ktérymi pracu-
jemy, bowiem - jak twierdzi Jacotot — to sam proces wyjasniania ludziom rzeczy, co
do ktérych zakladamy, ze ich nie rozumiejg, przyczynia sie do ich oglupienia.

Wracajac do politycznych rozwazan Ranciére’a, przytoczmy dluzsze fragmenty
z jego wstepu do 2. wydania Proletarian Nights podsumowujace ustalenia dotyczace
zycia robotnikéw i roli teorii w ,,zarzadzaniu” ich sytuacja. Nawiazujac do haset re-
wolucji 1968 roku, Ranciére przeciwstawia postmarksowskim wizjom teoretycznym
(Althusser, Bourdieu) doswiadczenia i dzialania robotnikéw, ktérych dzienniki ana-
lizowat. Jak pisze, ich biografie z trudem mieszczg sie¢ w wizji ,,robotnika’, ktéry sam
ulega mechanizacji przez prace w zmechanizowanej fabryce, redukowanego przez
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modernistyczne teorie spoteczne do wymiardw alienujacej pracy i buntu. Blizej tym
biografiom do dawnych wizji rzemieslnika, czlowieka §wiadomego wartosci swojej
i swojej pracy:

»Badz realista, Zadaj niemozliwego” - glosili demonstranci w maju 1968 roku.
Dla robotnikdéw z roku 1830 wazne bylo nie to, by niemozliwego sie domagac,
ale by niemozliwe realizowal. Aby odzyska¢ czas, ktérego im odméwiono,
ksztalcili wlasng wrazliwos¢ [perceptions] i myslenie tak, aby uczyni¢ si¢ wol-
nymi w dos§wiadczaniu codziennej pracy [i poza nia,] dzigki wyrywaniu z noc-
nego wypoczynku czasu na dyskusje, pisanie, uktadanie wierszy lub tworzenie
filozofii. Tak uzyskiwany czas i wolno$¢ nie byly zjawiskami marginalnymi
ani zbaczaniem z drogi ku budowaniu ruchu robotniczego i jego wielkich ce-
léw. To one byly rewolucja, zardwno dyskretng jak radykalna, ktéra czynita te
cele mozliwymi, dzieki ktérej mezczyzni i kobiety wyrywali sie z tozsamo$ci
nadanej im przez dominacje i utwierdzali sie jako mieszkaficy majacy pet-
ne prawa do wspolnego $wiata, zdolni do wyrafinowania i powsciagliwosci
uprzednio zarezerwowanych dla klas wolnych od codziennej troski o chleb
i prace (Ranciere, 2012, ix).

Odnoszac swoje badania do czaséw wspolczesnych, Ranciére pisze:

Wspdlczesne formy pracy przywracajg zjawisko dzielenia czasu i réwnolegte-
go udziatu w kilku $wiatach doswiadczenia, ktére opisywalem w Proletarian

Nights: oscylacja pracy i bezrobocia, wszelkie formy pracy nieetatowej i tym-
czasowej, masy ludzi dzielgcych czas miedzy edukacjg i zarabianiem pieniedzy;
wreszcie masy ludzi wyksztalconych do robienia innych rzeczy niz w rzeczy-
wistoéci robig, Zyjacych w jednym $wiecie, a pracujacych w innym - co jest
réwniez doswiadczeniem emigracji. W takim $wiecie zawsze chodzi o odwro-
cenie porzadku czasu narzuconego przez dominacje, o zerwanie jego ciaglosci

i przeksztalcenie ,,przerw’, jakie ona narzuca, w odzyskiwang wolnos¢. Chodzi

o scalenie tego, co logika dominacji rozdziela i rozdzielenie tego, co przez nig
zwigzane, dzigki utwierdzaniu — wbrew menedzerom, rzadom i ekspertom —
zdolno$ci do myélenia i dziatania, ktéra jest wspolna wszystkim [...] Rowno$¢

inteligencji pozostaje najbardziej ponadczasowa mysla dotyczaca spolecznego

porzadku, jaka warto pielegnowa¢ (Ranciére, 2012, xi-xii).

Przypomnijmy: réwno$¢ pojmowana jako zafozenie, ktore nalezy czyni¢ prawdzi-
wym w dzialaniach politycznych i pedagogicznych rozrywajacych wciaz rekonstru-
owany ,,policyjny” porzadek $wiata, w ktérego podtrzymywaniu potezng role odgry-
wajg systemy organizacji postrzezen — w tym system edukacji.
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PODSUMOWANIE

Pisarstwo Ranciére’a nie stanowi programu przekroczenia wspdlczesnie si¢ krzy-
zujacych kryzysow, zreszta ze wzgledu na wielowarstwowos¢ i ,wieloczasowos¢” tych
kryzyséw nie mozna sobie wyobrazi¢ jednego takiego programu. Z pewnych wzgle-
dow stanowi jednak silny impuls do poszukiwan innych, niz dotychczasowe ujecia
teorii edukacji. Proponuje ono bowiem nie tylko zmiane metod i technik zarzadzania
problemami spotecznymi, ale — przede wszystkim - zmiane kategorii opisujacych
samo ich pole. Propozycje te sg przy tym dostatecznie uzgadnialne z kilkoma innymi
projektami teoretycznymi, by mozna bylo méwic o szansach pewnego zwrotu w teo-
riach spolecznych. Ewidencje takich uzgodnien i réznic znajdziemy np. w ostatnim
rozdziale ksigzki Laclau (2009)>.

Implikacje edukacyjne mysli Ranciere’a, przede wszystkim jego przekonania
o mozliwosci (i koniecznosci) zafozenia radykalnej réwnoséci w punkcie wyjscia dzia-
tan politycznych (przypomnijmy - idea ta wywiedziona zostata z obszaru pedagogiki),
badane sg wspolczesnie przez wielu autoréw, czesto z fascynujacymi rezultatami (por.
Szkudlarek 2013a). Problemy, jakie sg w tych tekstach podejmowane, to na przyktad:

» Tozsamos¢ a podmiotowo$¢é: w ujeciu Ranciere’a tozsamos¢ traktowana jest
jako ,utozsamienie” (identification) bedace skutkiem dominacji, narzucenia
jednostkom lub spoteczenistwom okreslonych rol i pozycji. Upodmiotowienie
wymaga zatem — w pierwszym gescie — deindentyfikacji, zerwania z narzuco-
nym sposobem bycia w §wiecie. Gesty deidentyfikacji poprzedzaja pozytywne
podmiotowe samookre$lenia (Masschelein, Simons, 2013a, 2013b; w odniesie-
niu do tozsamosci kolektywnych — Mendel, Zbierzchowska, 2010; Mendel,
2013).

Ignorancja: podmiotowe dzialanie mozliwe jest nie tylko w efekcie deidenty-
fikacji - nierzadko podmioty po prostu ignorujg narzucone identyfikacje, nie
wiedzac o nich lub je wypierajac. ,Niewiedza o niemozliwo$ci” staje si¢ tozsa-
ma z mozliwoécig, chociaz sama owa niewiedza czesto wymaga okreslonych
praktyk aktywnego konstruowania ignorancji (Mendel, 2013).

» Wolnoé¢ i podmiotowos¢ w edukacji: edukacja nie jest jednolitym progra-
mem formowania podmiotu, jej poszczegélne cele pozostaja ze sobg w na-
pieciu. Gert Biesta (2010) méwi w tym kontekscie o socjalizacji, kwalifikacji
i upodmiotowieniu (subjectification - por. uwaga nt. tozsamosci), przy czym
tylko ten ostatni wymiar, zwigzany z ideg wolnosci, jest swoisty dla edukacji
i jest wlasciwym polem badan pedagogiki.

Temporalno$é: Rancieére (1991) zwraca uwage na to, ze dominacja czesto wiaze
sie z traktowaniem podmiotéw zdominowanych w kategoriach opodznienia
(»jeszcze nie s3” podmiotami). Jest to wyrazne w konstrukcji kategorii dzie-
cinstwa i np. w relacjach kolonialnych. To, co istotowo zwigzane z edukacja,
czyli wolnos¢ i podmiotowo$é, zdaje sie jednak rozgrywac ,,poza czasem’, tu
i teraz (Biesta, 2013; Safstrom, 2013).

»

4
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» Pedagogiczno$¢é: wspomnielismy juz o identyfikowanej przez Bieste kwestii
wolnoéci i atemporalnoéci jako specyficznej dla pedagogicznego ujmowania
podmiotu. Istotne s3 w tym wzgledzie takze specyficzne kulturowe formy re-
lacji pedagogicznych (Simons i Masschelein pisza szczegétowo o publicznym
wykladzie i seminarium jako kulturowych formach relacji z przedmiotem za-
interesowania i mysla, ktére ,wylaczajg” jednostki z narzuconych im identy-
fikacji i s areng wolnej eksploracji) oraz sama idea publicznej szkoly (jako
scholé, czasu wolnego ,wyjetego” z linearnej temporalnosci i jej ograniczen)
(Masschelein, Simons, 2013a, 2013b).

Réwnos¢: ta idea jest podstawg wspominanych tu rekonstrukeji pedagogiki.
Jest to idea ,,niemozliwa” w sensie policyjnych ograniczen narzucajacych okre-
slone podzialy pola do$wiadczen zbiorowych i jednostkowych (estetyki pet-
nigcej funkeje policyjne) i wlasnie przez to przemieszczajaca te estetyki i roz-
rywajaca ich granice. W ujeciu pedagogicznym, jak wspominali$émy, réwnos¢
jest zatozeniem, ktore uruchamia praktyki nakierowane na uczynienie go praw-
dziwym, co wiaze si¢ z ignorancjg nierdéwnosci i niemozliwosci. Podstawowsa
plaszczyzng dajaca pole praktykowaniu (weryfikowaniu) zalozenia réwnosci
jest fakt, ze wszyscy jesteSmy podmiotami méwigcymi, zatem zdolnymi do
kreowania nowych znaczen ,,poetami” (Safstrom, 2013).

Tych wymiaréw jest znacznie wiecej, a te, ktére wymienilismy, bynajmniej nie
wyczerpuja propozycji formutowanych przez przytaczanych autoréw. Sadzimy jedno-
czeénie, Ze wspomniane tu proby reteoretyzacji pedagogiki jako ,,praktykowania row-
nosci” wbrew ustabilizowanym rezymom widzialnosci/niewidzialnosci, styszalnosci/
niestyszalno$ci, sensownosci/bezsensownosci etc., maja swoje odniesienia w do-
$wiadczeniach praktyki edukacyjnej, i to niekoniecznie najnowszych. Masschelein
i Simons odsylaja np. do idei $redniowiecznego uniwersytetu. W pedagogicznych
opisach idei réwnoséci mozemy rozpoznaé caly palete mysli i praktyk zblizonych do
znanych nam wizji edukacji, od Pestalozziego przez Korczaka i Freirea, po np. - ide-
ologicznie z Freirem niespdjne — koncepcje mastery learning promowane niegdy$
w UsA. Problem nie polega bowiem na wynajdywaniu nowych metod ksztalcenia,
a na praktykowaniu idei réwnosci, ktdra lezy u podstaw projektu publicznej edukacji.
Dawne i nowe metody, techniki i koncepcje organizacyjne moga by¢ do tego zadania
angazowane w dowolnym zakresie, jego istota jest bowiem wprowadzanie napiecia
pomiedzy ,,zamrozone” identyfikacje a radykalnie pojmowane mozliwosci upodmio-
towienia niekoniecznie spdjnego z porzadkiem socjalizacji i z wymaganiami zdo-
bycia kwalifikacji pozwalajacych sprzeda¢ swa prace. To napiecie, zidentyfikowane
przez Ranciére’a w biografiach x1x-wiecznych robotnikéw, caly czas pracuje w polu
publicznej edukacji. Zmierzamy do tego, ze Ranciére i jego kontynuatorzy zmieniajg
sens historii, ukazujg czas robotnikéw badz pedagogike $redniowiecznego uniwersy-
tetu jako procesy budowane na odmiennie niz dotychczas ujmowanych opozycjach.
Teoria pelni zatem role rekonfiguracyjng w polu dyskursu edukacyjnego i jako taka
- zgodnie z naszymi poprzednimi spostrzezeniami — umozliwia nie tylko uchwycenie
relacji zachodzacych (badz wlasnie niezachodzgcych, deficytowych) tu i teraz, ale tak-
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ze ,przepowiedzenie” calej narracyjnej trajektorii taczacej przeszlos¢, terazniejszos¢
jako czas jej kryzysu i wizje mozliwej przysztosci.

Podsumujmy. Sadzimy, ze optyka Rancierowska pozwala na istotnie odmienne

»opowiedzenie” historii edukacji i jej kryzysu: na zdefiniowanie jej obecnego impa-
su i na przypomnienie jej istotnych, swoiscie edukacyjnych form kulturowych. By¢
moze uda si¢ na tej podstawie naszkicowa¢ trajektorie wyprowadzajace nasze mysle-
nie z obecnego zawieszenia w kierunku przysztosci. Co istotne, optyka ta wskazuje
tez na polityki, ktére zdaja sie nie nie$¢ ze soba potencjatu przelamywania kryzysu,
nieotwierajace narracji edukacyjnych i politycznych ku temu, co moze nadejs¢, po-
wielajace w nieustannym zapetleniu estetyki wlasciwe obecnemu rezymowi widzenia.
Nie znaczy to, naszym zdaniem, ze nalezy porzuci¢ krytyke reprodukcji nieréwnosci
i polityki jej przeciwdziatania: sg to jednak dzialania moderujace i przemieszcza-
jace pole nieréwnosci, osadzone w tej samej logice, ktdra je wcigz (re)konstruuje.
Przypuszczalnie stuzg one kwestii spolecznego bezpieczenstwa. Odraczaja bunt ,,do
jutra” z nadzieja, ze jutro znéw uda sie go odroczy¢, sa wigc raczej ,policyjne” niz
»polityczne” w rozumieniu Ranciére’a i nie pozwalajg na odblokowanie, zamrozonej
dzi§ w bezruchu, spotecznej narracji zmiany. Kolejne istotne cechy tego dyskursu to
wyraziste i istotowe powiazanie edukacji i polityki, bez czego nie mozna sobie wy-
obrazi¢ sensownych prob kryzysowej mysli spotecznej. Dalej, tym teoretycznym i po-
zornie utopijnym ideom odpowiada wiele dziejacych si¢ obecnie praktyk spotecznych
(pedagogicznych, jak dostrzegany dzi$ renesans Freire’a, por. np. Gutstein, Peterson,
2013; Mayo, 2012; religijnych, wydobywanych z instytucjonalnego zapomnienia przez
pontyfikat Franciszka; artystycznych, w postaci silnego ruchu sztuki w przestrzeni
publicznej, wprost stawiajacej sobie zadania przemieszczania rezymoéw widzialnosci;
politycznych, w postaci populizmu ruchu oburzonych, i tak dalej), ktére nie moga
doczeka¢ sie uspdjnienia do postaci jakiego$ wyrazistego ruchu edukacyjnego i poli-
tycznego. I ostatnia kwestia, jak sadzimy istotna dla potencjatu tej perspektywy. Ani
ona sama, ani jej kontynuacje i aplikacje, nie daja si¢ jasno osadzi¢ na znanych nam
osiach doktryn ideologicznych. Radykalizm zalozenia réwnosci przy jednoczesnym
krytycznym dystansie do tradycji marksistowskiej, przenikliwie krytyczna identyfi-
kacja policyjnych rezyméw (nie)widzialnosci przy jednoczesnym podkredlaniu, ze
emancypacja moze mie¢ zawsze i jedynie charakter lokalny, indywidualny - nie sta-
nowia konstruktu spojnego z ustabilizowanymi pojeciami lewicy i prawicy. By¢ moze
jest to kolejny atut tej teorii, bowiem obie te ideologie zdaja sie traci¢ sity zyciowe
duszac sie w diugoletnim wzajemnym uscisku.

Jak wspominali$my, wyjscie z kryzysowej fazy proceséw spotecznych, traktowane;
przez nas jak liminalna faza procesu rytualnego, wymaga zmiany praktyk jezykowych.
Kryzysowa communitas - przez zawieszenie hierarchii, dekompozycje struktur spo-
tecznych i klaczowe rozplenianie sie niezhierarchizowanych znaczen - stwarza wa-
runki do bardziej swobodnej gry znakami, z ktérej moga wytonic sie nowe artykulacje,
nowe zwiazki spotecznych zadan i odpowiadajacych im symboli. Taka rekonstrukeja
struktury dyskursu moze wplynac na pojmowanie procesu spolecznego, a zatem - na
stworzenie narracji odmiennej od tej, ktora ulegta ,zawieszeniu” w fazie kryzysu.
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Przywolana przez nas rekonstrukcja pola znaczen teorii spotecznej proponowana
przez Ranciére’a niesie ze sobg, w naszym przekonaniu, tego rodzaju potencjat.

Nie jest to jednak jedyna dokonujaca si¢ dzi$ rekonstrukcja. Wiele z nich niesie
ze sobg potencjal wojny, ktéra z wielu wzgledéw jest dogodnym sposobem przetamy-
wania kryzysowych stanéw zawieszenia (por. Turner, 2005). Z tego wzgledu rozple-
niajace si¢ w czasach kryzyséw dyskursy trzeba nieustannie analizowa¢ pod katem
»niepustych konsekwencji” ich pustych znaczacych (Laclau, 2009), bowiem zawsze
niosg one ze soba zapowiedz wykluczen, a te muszg by¢ rozpatrywane z perspektywy
etycznej (Szkudlarek, 2013b).

BIBLIOGRAFIA

Althusser, L., Balibar, E., Establet, R., Macherey, P,, Ranciere, J. (1965). Lire le Capital.
Paris: Editions Francois Maspero.

Arystoteles. (2008). Retoryka. Retoryka dla Aleksandra. Poetyka. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PwN.

Banasiak, B. (1988). Ogrdéd koczownika. Deleuze - rizomatyka i nomadologia.
Colloquia Communia, 1-3, 267-268.

Biesta, G. (2010). Good Education in an Age of Measurement: Ethics, Politics, Democracy.
Boulder, co: Paradigm Publishers.

Biesta, G. (2013). Time Out: Can Education Do and Be Done Without Time? W: T.
Szkudlarek (red.), Education and the Political. New Theoretical Articulations (s.
75-88). Rotterdam: Sense Publishers. Doi: 10.1007/978-94-6209-383-6_6

Bourdieu, P, Passeron, J.-C. (1990). Reprodukcja: elementy teorii systemu nauczania.
Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo Naukowe.

Deleuze, G., Guattari, E (1986). Nomadology: The War Machine. New York, Ny:
Semiotext(e).

Giroux, H. (1983). Theories of reproduction and resistance in the new sociology of
education. A Critical Analysis. Harvard Educational Review, 53(3), 257-293.

Giroux, H. (1988). Schooling and the Struggle for Public Life: Critical Pedagogy in the
Modern Age. Minneapolis, MN: University of Minnesota Press.

Giroux, H. (2007). The University in Chains: Confronting the Military-Industrial-
Academic Complex. Boulder, co: Paradigm Publishers.

Gustafson, K. (2009). Konstruowanie dzieciecych tozsamosci a spoleczna geogra-
fia szkoly. W: M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel (red.), Obraz, przestrzen,
popkultura. Inspiracje badawcze w polu pedagogiki spotecznej (s. 83—-101). Torun:
Wydawnictwo Adam Marszatek.

Gutstein, E., Peterson, B. (2013). Rethinking Mathematics: Teaching Social Justice by
the Numbers. Milwaukee, wi: Rethinking Schools.

Laclau, E. (1990). New Reflections on the Revolution of our Time. London: Verso.

Laclau, E. (2009). Rozum populistyczny. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzsze;j.

Laclau, E., Moufte, C. (1989). Hegermony and Socialist Strategy. London: Verso.

31
Maria Mendel, Tomasz Szkudlarek

Kryzys jako dyskurs i narracja. Konteksty edukacyjne



Lipman, P. (2010). Education and the right to the city: The intersection of Urban
Policies, education, and poverty. W: M. W. Apple, S. J. Ball, L. A. Gandin (red.),
The Routledge International Handbook of the Sociology of Education (s. 241-252).
New York, Ny: Routledge.

Lipman, P. (2013). The New Political Economy of Urban Education: Neoliberalism, Race,
and the Right to the City. New York, Ny: Routledge.

Lyotard, J. E (1984). The Postmodern Condition: A Report on Knowledge. Minneapolis,
MN: University of Minnesota Press.

Marzec-Holka, K., Rutkowska, A. (red.). (2012). Male szkoly w wojewddztwie ku-
jawsko-pomorskim: studium pedagogiczno-socjologiczne. Bydgoszcz: Agencja
Reklamowo-Wydawnicza ArtStudio.

Masschelein, J., Simons, M. (2013a). In Defense of the School: A Public Issue. Leuven:
E-ducation, Culture & Society Publishers.

Masschelein, J., Simons, M. (2013b). The Politics of the University: Movements of
(de-)Identification and the Invention of Public Pedagogic Forms. W: T. Szkudlarek
(red.), Education and the Political: New Theoretical Articulations (s. 107-119).
Rotterdam: Sense Publishers. Doi: 10.1007/978-94-6209-383-6_8

Mayo, P. (2012). Echoes from Freire for a Critically Engaged Pedagogy. New York, NY:
Bloomsbury Publishing.

Mendel, M. (2010). Uspolecznienie szkoly: mikrohistoria demokracji. W: E. Gorloft,
R. Grzybowski, A. Kotakowski (red.), Edukacja w warunkach zniewolenia i auto-
nomii (1945-2009) (s. 457-478). Krakéw: IMPULS.

Mendel, M. (2012). Polish minischools. Microhistories of democracy and portraits of
parental involvement. International Journal about Parents in Education, 6(1), 69-79.
Pobrane z: http://www.ernape.net/ejournal/index.php/17pE/article/view/190/128

Mendel, M. (2013). Toward the Ignorant Gdansk Citizen: Place-based Collective
Identity, Knowledge to Refuse and the Refusal to Know. W: T. Szkudlarek (red.),
Education and the Political: New Theoretical Articulations (s. 121-131). Rotterdam:
Sense Publishers. Doi: 10.1007/978-94-6209-383-6_9

Mendel, M., Zbierzchowska, A. (red.). (2013). Tozsamos¢ Gdatiszczan: budowanie na
(nie)pamigci. Gdanisk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Mouffe, C. (2005). The Democratic Paradox. London: Verso.

Postola, M. (2007). Nie zakochuj sie we wladzy. W: J. Ranciére J., Dzielenie postrzegal-
nego. Estetyka i polityka. Krakéw: Korporacja Halart.

Potulicka, E. (1993). Nowa Prawica a edukacja (Tom 1). Poznan: Edytor.

Potulicka, E. (1994). Nowa Prawica, jej ideologia oraz strategia reformy edukacji.
Acta Universitatis Nicolai Copernici. Nauki Humanistyczno-Spoleczne. Socjologia
Wychowania, 12(285), 99-107.

Potulicka, E. (1996). Nowa Prawica a edukacja (Tom 2). Poznan: Edytor.

Rancieére, J. (1983). Le Philosophe et ses pauvres. Paris: Fayard.

Ranciére, J. (1991). The Ignorant Schoolmaster. Five Lessons in Intellectual Emancipation.
Stanford, ca: Stanford University Press.

32
Forum Oswiatowe 3(50)

Cze$¢ 1. Studia i rozprawy


http://www.ernape.net/ejournal/index.php/IJPE/article/view/190/128

Ranciére, J. (2007). Estetyka jako polityka. Warszawa: Wydawnictwo Krytyki
Politycznej.

Ranciére, J. (2012). Proletarian Nights. The Workers’ Dream in Nineteenth-Century
France (Wyd. 2). London: Verso.

Séfstrom, C. A. (2013). Stop Making Sense! And Hear the Wrong People Speak. W:
T. Szkudlarek (red.), Education and the Political: New Theoretical Articulations (s.
133-141). Rotterdam: Sense Publishers. Doi: 10.1007/978-94-6209-383-6_10

Szkudlarek, T. (2001). Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego.
Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja, numer specjalny, 166-191.

Szkudlarek, T. (red.). (2013a). Education and the Political: New Theoretical Articulations.
Rotterdam: Sense Publishers.

Szkudlarek, T. (2013b). Identity and Normativity: Politics and Education. W: T.
Szkudlarek (red.), Education and the Political: New Theoretical Articulations (s.
61-74). Rotterdam: Sense Publishers. Doi: 10.1007/978-94-6209-383-6_5

Turner, V. (2005). Gry spoleczne, pola i metafory: symboliczne dziatanie w spolecze-
stwie. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego.

Turner, V. (2010). Proces rytualny: Struktura i antystruktura. Warszawa: Panstwowy
Instytut Wydawniczy.

van Gennep, A. (2006). Obrzedy przejscia: systematyczne studium ceremonii. Warszawa:
Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Zizek, S. (2001). Wzniosly obiekt ideologii. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego.

CRISIS AS DISCOURSE AND NARRATIVE. EDUCATIONAL CONTEXTS

ABSTRACT: The authors propose to analyse the situation of social crises in ritual and
linguistic terms, as suspension of narratives concerning social processes which leads
to uncontrollable, rhizomatic proliferation of meanings (in Deleuze’s and Guattari’s
sense). Overcoming crisis is possible on the condition that pre-critical discursive
structures of articulation of social symbols and demands are reinvented so that new
narrative trajectories can be built. This can be done by subjecting rhizomatic struc-
tures conceived in liminal conditions of the crisis to the logic of hegemony (in Laclau’s
terms). This ontological structure is used to analyse the pedagogical reception of
Jacques Ranciére’s, though as an attempt to rearticulating the meaning of education.
Those theoretical attempts have the potential to change the narratives of (in)equality
and create perspectives for re-thinking education beyond the current crisis of public
schooling and educational theory.

KEYWORDS: crisis, discourse, liminality, narrative, theory of education.
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1. Jak w przedolimpijskich Atenach i wielu innych miastach w stanie kryzysu, ogarnietych szalem zbli-
zajacych sie igrzysk — zob.: http://thetyee.ca/News/2009/10/14/OlympicsHomelessLaws/ (Pobrane 2
grudnia 2013).

2. We wspolczesnych w tym sensie, ze w spoleczenstwach pierwotnych trudno méwic o polityce.

3. Jest to oczywiscie ewidencja teorii zblizonych do koncepcji Laclau, ale ma tam swoje miejsce takze
Ranciére, ktérego mysl Laclau uznaje za najbardziej zblizong do wlasnej sposréd wspdtczesnych
filozofii polityki.
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