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Oto proste pytanie: jak powinniSmy nazywac tych, ktérzy sa podmiotami na-
szych dziatan edukacyjnych? Jakie konsekwencje ma uzywanie konkretnych stow
w odniesieniu do nich? Czy to w ogdle ma znaczenie? Stawiajac te pytania, wycho-
dz¢ z zatozenia, ze to, jak nazywamy tych, ktoérzy sa podmiotami naszych dziatan
edukacyjnych, jest niezwykle znaczace. Nie z uwagi na magiczne wlasciwosci jezy-
ka, lecz dlatego, ze slowa tworza powiazania z innymi stowami, zatem uzywajac
pewnych pojgé, w prosty sposdb wywotujemy takie, a nie inne skojarzenie. Nie jest
to zatem kwestia ukrytych zalozen, co mogloby sugerowaé rozrdéznienie migdzy
powierzchownoscia a glebia zjawisk, lecz raczej sprawa trajektorii znaczen i ich
powiazan. Trajektorie te wyzwalaja charakterystyczna odmiang ,,dzielenia postrze-
galnego” (distribution of the sensible), specyficzne dzielenie zdolnosci do ujecia
tego, co odczuwalne (Ranciere 2004, s. 85) i dzigki temu wyrazaja napigcie migdzy
sposobami moéwienia, sposobami dziatania i sposobami bycia’. I wlasnie dlatego
nasze stowa sa wazne'.

! Niniejszy tekst jest przektadem artykutu: Biesta 2010. Wszystkie przypisy u dohu strony pochodza
od tlumacza, przypisy autora zamieszczone zostaty na koncu tekstu.

? Pojecie Ranciére’owskiego partage du sensible w wydaniach polskich przektada sie jako ,,dzielenie
postrzegalnego”.

Drzieleniem postrzegalnego nazywam system odczuwalnych pewnikow, ktore jednoczesnie uwidacz-
niajq istnienie tego, co wspolne i podziatow, definiujqcych jego poszczegolne miejsca oraz czesci. Dzie-
lenie postrzegalnego ustanawia jednoczesnie to, co jest wspotdzielone i jego odrebne czesci. Owo roz-
mieszczenie czeSci i miejsc opiera sie na dzieleniu — przestrzeni, czasu i form aktywnosci — ktore okresla,
w jaki sposob mozliwy jest udzial w tym, co wspolne i jak te wszystkie elementy uczestniczq w samym
procesie dzielenia (Ranciére 2007, s. 69).
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Uczacy si¢

Jezyk angielski dysponuje kilkoma stowami opisujacymi tych, ktorzy sa podmio-
tami dziatan edukacyjnych. Niektore z nich dos¢ tatwo wpisuja si¢ w podobne stowa
w innych jezykach, ale tez inne jezyki dysponuja pojgciami, ktére nie sa jednoznacz-
nie przektadalne na jezyk angielski’. W przypadku tego tekstu jestem szczegdlnie
zainteresowany jednym z takich slow, uzywanym do opisania podmiotéw edukacji,
stowem — ,uczacy si¢” (learner). Jesli moje analizy sa poprawne, a istniejg empi-
ryczne dowody na moja teze (zob.: Haugsbakk, Nordkvelle 2007), stowo to w ciagu
ostatnich dwoch, trzech dekad w §wiecie anglojezycznym znacznie zyskato na zna-
czeniu. Mozemy to dostrzec w dokumentach politycznych, w badaniach edukacyjnych
i w mowie potocznej odnoszacej si¢ do edukacji (zob.: Biesta 2004; 2009a). Wzrost
rangi stowa ,,uczacy si¢” jest czgscia szerszego procesu wylaniania si¢ nowego jezyka
uczenia sig, jezyka, ktory studentow nazywa uczacymi sig, nauczycieli — facylitatora-
mi uczenia si¢, szkoty — miejscami uczenia sig, ksztalcenie zawodowe — sektorem
nabywania kompetencji, a dorostych — uczacymi si¢ dorostymi. Aspiracje jezyka
uczenia si¢ mozna postrzega¢ w kategoriach emancypacyjnych, jako probe przeniesie-
nia punktu cigzkosci z nauczycieli, programow ksztalcenia, szkot i innych ,.elementéw
wejsciowych edukacji” (input factors) na dziatalno$¢ i1 tozsamosci tych, ktorzy maja
by¢ beneficjentami uczenia si¢. Rozwdj jezyka uczenia sig i tendencja do opisywania
uczniéw jako uczacych si¢ moze zatem by¢ postrzegana jako proba emancypacji oséb
uczacych sig.

Punktem wyjscia jest oczywiste zatozenie, ze aby moc nazwac kogo$ uczacym sig,
musi istnie¢ co$, czego mialby si¢ on nauczy¢. To ,,co$” moze dotyczy¢ szerokiej ga-
my obiektéw: treSci wiedzy, wartosci, rozumienia, umiejetnosci, dyspozycji, zdolno-
$ci, kompetencji, krytycznego podejscia, tozsamosci, autonomii itd. Stowem wszyst-
kiego, co jest mozliwe do opanowania, nauczenia si¢. Zasadnicze znaczenie przy
okreslaniu kogo$ jako uczacego si¢ nie wyptywa jednak z tresci uczenia sig, ktore ma
on opanowac, ale z faktu, iz jest on zawsze konstruowany w kategoriach braku. Ucza-
cy sig to ten, ktoremu czego$ brakuje. Uczacy sig to ten, ktory nie jest jeszcze kom-
pletny jako osoba. By¢ moze po ostrzyzeniu dziesigciu owiec mozna poczu¢ si¢ kom-
petentnym postrzygaczem, ale potrzebne jest jeszcze 4990 owiec, a w Queensland
nawet 9990 owiec, by pozby¢ si¢ etykietki uczacego si¢. W Wielkiej Brytanii tozsa-
mos$¢ uczacych sig jest uwidoczniona np. w postaci wielkiej litery ,,L” na samocho-
dach osob, ktore uczestnicza w kursie dla kierowcow i chcg uzyskaé prawo jazdy.
Nazywanie uczniow ,,uczacymi si¢” albo ludzi dorostych ,,dorostymi uczacymi si¢”
zasadniczo si¢ od tego nie r6zni. Oznacza to po prostu, ze przyklejamy im etykiete
uczacego sig, by wskazac, ze znajduja si¢ w stanie swoistego niedopelnienia — sa nie
dos¢ swiadomi, nie dos¢ kompetentni, nie do§¢ autonomiczni i tym podobne. Trudno
zatem postrzegac to tylko w kategoriach wyzwalania.
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Okreslenie kogo$ jako uczacego si¢ wskazuje zatem na istnienie nierownosci mig-
dzy tymi, ktorzy juz si¢ nauczyli i juz wiedza, moga i potrafia, a tymi, ktorzy nadal
uczy¢ si¢ musza, by wiedzie¢, mdc i potrafi¢, czy nawet by¢. Samo w sobie nie jest to
problematyczne. Jesli kto$ chce zosta¢ postrzygaczem owiec czy kierowca, musi opa-
nowac pewien zasob wiedzy i umiejgtnosci, lecz gdy juz to uczyni, powinien by¢ po-
strzegany jako rowny tym, ktorzy opanowali te umiejgtnosci wczesniej. Problema-
tyczne jest zatozenie, ze trajektoria przejscia od ignorancji do kompetencji, od
niewiedzy do wiedzy bezwzglednie wymaga interwencji edukatora, zgodnie z zatoze-
niem, zZe nie jest on jeszcze zdolny do samodzielnego opanowania tresci, nie poradzi
sobie bez nauczyciela. Tak mocna konstrukcja tozsamosci uczacego si¢ zaklada ist-
nienie bardziej zasadniczego braku. Oto uczacy si¢ to nie tylko kto$, kto po prostu
musi si¢ czego$ nauczy¢, uczacy si¢ to ktos zasadniczo niezdolny do uczenia si¢ bez
interwencji edukatora. Argumenty stojace za takim podejsciem sa dobrze znane edu-
katorom i zasadniczo odwotuja si¢ do dwoch typoéw argumentow: logiki rozwoju
i programu ksztatcenia. Argumenty logiki rozwoju dowodza, ze dziecko jeszcze nie
rozwinglo si¢ w stopniu wystarczajacym do samodzielnej nauki. Wskazuje sig, ze
inteligencja dziecka jest nie dos¢ dojrzata lub Ze nalezy czeka¢ na wytworzenie sig
wlasciwych powiazan migdzy ptatami czotowymi. Argumenty dotyczace programu
wskazuja, ze przedmiot nauki jest zbyt trudny do samodzielnego zrozumienia; musi
zatem zostac¢ rozcztonkowany przez nauczyciela na mniejsze fragmenty, ktére po ulo-
zeniu w odpowiedniej sekwencji przekazywane sa uczacemu si¢ krok po kroku w taki
sposob, aby mogt on je zrozumie¢. W ten sposob tymczasowo umieszczamy uczacego
si¢ pod ,,edukacyjnym respiratorem”, do momentu, gdy bedzie gotoéw samodzielnie
oddycha¢é. Poki to si¢ nie stanie, gldwnym zadaniem nauczyciela jest thumaczy¢ ucza-
cemu sig to, czego on sam nie jest w stanie zrozumiec.

Wyjasnienie jawi si¢ zatem jako srodek stuzqcy do redukcji nierownosci w relacji
miedzy wiedzqcymi a tymi, ktorzy nic nie wiedzq (Ranciére, w druku). Ale czy tak jest
rzeczywiscie? Proces wyjasniania moze sprawia¢ wrazenie, ze tak si¢ dzieje. Wielu
z nas doswiadczyto sytuacji, w ktorej co§ nam objasniono i po wystuchaniu stwierdzi-
liSmy — ,,teraz rozumiem”. Jednakze nie dokonato si¢ to w sposob transmisyjny, gdzie
tlhumaczacy niejako ,,przekazal” rozumienie uczacemu si¢, a uczacy si¢ musiat sam to
zrozumie¢. By¢ moze zatem w procesie edukacji wyjasnianie jest nie tyle produktem
relacji komunikowania (by zrozumie¢, uczacy si¢ nadal musi samodzielnie rozwiktaé
i odkry¢ to, co jest mu wyjasniane), ile elementem niezbywalnosci wyjasnienia,
zaktadajacym, Zze uczacy sig jest niezdolny do zrozumienia bez wyjasnien. Do takich
wnioskow dochodzi J. Ranciére gdy mowi, ze wyjasnic¢ komus cos to przede wszystkim
wykazac, ze sam nie jest zdolny tego zrozumie¢ (Ranciere 1991, s. 6). Innymi stowy,
wyjasni¢ to wykazac komus niezdolnos¢ (Ranciére, w druku).

Wyjasnianie nie tyle redukuje dystans migdzy wiedzacymi a niewiedzacymi, nie
tyle przeksztatca nierowno$¢ w réwnos¢, ile raczej inicjuje i nieustannie potwierdza
istnienie tej nierownosci (zob.: Derycke 2010; Bingham 2010). Zatem nie jest tak, ze
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uczacy si¢ potrzebuje objasnien. Chodzi raczej o to, ze sam akt wyjasniania konstytu-
uje uczacego si¢ jako niezdolnego do nauczenia si¢ bez wyjasnienia, bez interwencji
,,mistrza-eksplikatora”. Uczacy si¢ jest zatem produktem ,,porzadku wyjasniania”
(explicative order) (Ranciére 1991, s. 4), a nie warunkiem zaistnienia tego porzadku.
Porzadek wyjasniania zbudowany jest na ,,micie pedagogii”, ktory jest przypowiesciq
o swiecie podzielonym na swiatle umysty i ignorantow, na zdolnych i niezdolnych, na
inteligentnych i gtupich (tamze, s. 6). Specjalna sztuczka tych, ktorzy wyjasniaja
(explicators), obejmuje ,,podwojny gest inauguracyjny” (tamze). Z jednej strony orze-
ka on o zapoczqtkowaniu uczenia sie: oto wiasnie rozpoczyna sie akt uczenia sie,
z drugiej strony, pokrywajqc zastonq niewiedzy wszystko, co ma by¢ przedmiotem
uczenia sie, sam wyznacza sobie zadanie uniesienia tej zastony (tamze, s. 6—7). Towa-
rzyszy temu chwalebna intencja, nauczyciel dazy do przekazania wiedzy uczniowi, by
moc niejako wynies¢ go w przysztosci do swojego poziomu znawstwa (tamze, s. 3).
,Artyzm” klasycznego nauczyciela (schoolmaster), ktory stopniowo unosi zastone
tego, czego uczen sam nie mogl zrozumieé, wyraza sie w obietnicy, ze pewnego dnia
uczen stanie sie rowny nauczycielowi (Ranciere, w druku). Lecz czy obietnica ta moze
by¢ kiedykolwiek spetniona? Czy istnieje ucieczka od cyklu wyjasniania? A moze jest
tak, ze kto raz wszed! na $ciezke objasnien, na zawsze na niej pozostanie, wciaz pro-
bujac nadrobi¢ braki, zrozumie¢ to, co dla wyjasniajacego jest jasne, i juz zawsze beg-
dzie potrzebowa¢ wyjasnien nauczyciela, by méc rzecz pojac? W takiej perspektywie
wyjasnianie jest czyms kompletnie odmiennym od praktycznego srodka do osiqgniecia
Jjakiegos celu. Raczej staje si¢ ono celem samym w sobie. Wyjasnianie to ostateczna
weryfikacja fundamentalnego aksjomatu: aksjomatu nierownosci (Ranciére, w druku).
Czy zatem w chwili gdy stajemy si¢ uczacymi si¢, oznacza to automatycznie, ze bg-
dziemy uczy¢ sig przez cate zycie?

Uczen/student

Czy mozliwa jest ucieczka od btednego kota bezsilnosci, ktore przywiqzuje ucznia
do eksplikatora (Rancieére 1991, s. 15)? Czy mozna wyobrazi¢ sobie edukacje, ktora
wyzwala zamiast otgpiac (stultifies)? By¢ moze. Jednak droga do takiej edukacji nie
wiedzie przez bardziej wyrafinowane czy progresywne formy wyjasniania. Rozroz-
nienie migdzy emancypowaniem a otgpianiem nie wynika ze zréznicowania metod
nauczania. Nie chodzi tu o réznice migdzy metodami tradycyjnymi czy autorytarnymi,
a nowymi, aktywizujacymi. Otgpia¢ mozna ( i czgsto tak si¢ dzieje) takze z wykorzy-
staniem aktywizujacych i nowoczesnych metod (Ranciere, w druku). Czy mozliwe
jest zatem nauczanie bez wyjasniania? J. Ranciére w swojej ksiazce The Ignorant
Schoolmaster udowadnia, ze jest to mozliwe. Co wigcej, wskazuje, ze tylko wtedy,
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gdy odejdziemy w edukacji od wyjasniania, mozemy emancypowac, a nie otgpiac. Jak
tego dokonac?

Glownym bohaterem ksiazki J. Ranciéra jest Joseph Jacotot, francuski nauczyciel
na wygnaniu, ktéry w pierwszej dekadzie dziewigtnastego stulecia stworzyt koncepcije
nowego podejscia edukacyjnego, ktora nazwat ,,uniwersalnym nauczaniem” (universal
teaching). Podejscie J. Jacotota wyrosto z odkrycia, jakie poczynil, gdy poproszono
go o nauczenie jezyka francuskiego flamandzkich ucznidéw, ktorych jezykiem on
sam nie mowil. Nietypowos¢ tej sytuacji polegata na braku jezyka, w ktorym mogtby
ich uczyc¢ i w ktorym mogliby rozumiec to, czego chcieli si¢ nauczy¢ od niego (Ranciere
1991, s. 1). Innymi slowy, nie byto jezyka, w ktérym J. Jacotot mogtby im cokol-
wiek wyjasni¢. Mimo to jego uczniom udalo si¢ opanowac jezyk francuski w mowie
i pismie. Osiagneli to, studiujac wspolnie, w wyniku nalegan J. Jacotota, dwujezyczne
wydanie powiesci Fénelona Telemach, i to wlasnie jest kluczowe w argumentacji
J. Ranci¢ra. Podkresla on, ze cho¢ J. Jacotot nie uczyl niczego swoich uczniow
— wszystko, czego si¢ nauczyli wynikato z ich wlasnego zaangazowania w tres¢
ksiazki — to wcale nie oznacza, ze uczyli si¢ bez nauczyciela. Uczyli si¢ bez mistrza-
-eksplikatora (tamze, s. 12). Jacotot nauczyt ich czegos, niczego im przy tym nie komuni-
kujgc (tamze, s. 13). W tym sensie byl ,niewiedzacym nauczycielem”, nauczycielem,
ktory nie przypisywat sobie zadnej wyzszej formy wiedzy czy rozumienia, niezbg¢dnych
do opanowania przez jego uczniow. To, czego ich nauczyl, lub raczej co im zademon-
strowal, to ich wlasna zdolno$¢ do samodzielnego uczenia si¢. Dokonat tego wzywajac
(summon) swoich uczniéw do wykorzystania ich inteligencji.

Zwiazek migdzy J. Jacototem a jego uczniami nie byt zwiazkiem jednej inteligen-
cji z inng inteligencja, ale ,,woli z wola” (tamze, s. 13). Przez odsuniecie wlasnej inte-
ligencji (Jacotot) umozliwit inteligencji jego studentow samodzielne zmaganie sie
z inteligencjq ksiqzki (tamze). Otgpienie zachodzi zawsze wtedy, gdy jedna inteligencja
musi podda¢ sie drugiej, podczas gdy emancypacja wymaga, by inteligencja podlegata
jedynie samej sobie, nawet jesli wola podlega innej woli (tamze). W samym sercu edu-
kacji emancypacyjnej lezy zatem akt odstonigcia inteligencji przed samq sobq (tamze,
s. 28). Wymaga to od ucznia uwagi, absolutnego wyczulenia na postrzeganie, ponow-
ne postrzeganie, mowienie i powtarzanie (tamze, s. 23). Droga, ktora przejs¢ musi
uczen, gdy wzywa si¢ go do wykorzystania wtasnej inteligencji, jest nieznana, ale to,
od czego uciec nie zdota, to wedtlug J. Ranciera, ¢wiczenie (egzekwowanie) wiasnej
wolnosci, ktore dokonuje sig przez trzyczesciowe pytanie: Co widzisz? Co o tym my-
Slisz? Jak to wykorzystasz? I tak dalej, w nieskornczonos¢ (tamze).

Nauczyciel podejmuje tylko dwa fundamentalne zadania: Docieka (interrogates),
domaga sie¢ wypowiedzi, czyli przejawu inteligencji, ktora nie byla swiadoma
wlasnego istnienia lub zaniechata, poddata sie oraz weryfikuje, czy inteligencja
wykorzystywana jest z odpowiedniq uwagq (tamze, s. 29)". J. Ranciére podkresla, ze
dociekanie nie powinno tu by¢ rozumiane w sposob sokratejski, gdzie gldwnym celem
jest doprowadzenie ucznia do punktu z goéry znanego nauczycielowi. O ile moze to by¢
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droga ku uczeniu sie, o tyle w Zadnym razie nie jest to droga ku emancypacji (tamze).
Dla emancypacji kluczowe jest uswiadomienie, jakie mozliwosci ma inteligencja, jesli
tylko uzna sie za rownq innym inteligencjom, a inne za rowne sobie (tamze, s. 39). Oto,
co musi podlega¢ nieustannej weryfikacji — zasada rownosci wszystkich mowiqcych
(tamze) i przekonanie, ze nie istnieje hierarchia zdolnosci intelektualnych, a jedynie
nierownos¢ w przejawach inteligencji (tamze, s. 27). Emancypacja nie jest zatem
czym$ danym nam przez nauczycieli, przez ich wyjasnienia dopasowane do naszego
poziomu inteligencji. Emancypacja jest zawsze emancypacjq zdobytq, nawet wbrew
nauczycielowi, gdzie sami jesteSmy wlasnymi nauczycielami (tamze, s. 99). Potrzebne
jest jedynie wezwanie ludzi do uzycia ich wtasnej inteligencji. Zasadniczo tym, co
otepia zwyklych ludzi nie jest brak wskazowek, ale przekonanie o posledniosci ich
wlasnej inteligencji (tamze, s. 39). Czg$cia powotania nauczyciela-emancypatora jest
niezgoda na zadowolenie rzekomego ,,niewiedzacego” z tego, co wie, na satysfakcje
ptynaca z przekonania, ze jest niezdolny do tego, by wiedzie¢ wigcej (Rancicre,
w druku). Konieczne jest zatem przypomnienie ludziom, ze sa zdolni do samodzielnego
postrzegania i my$lenia i nie musza zdawac si¢ na innych, ktorzy twierdza, ze moga
postrzega¢ i myslec za nich.

Zatem podejscie J. Jacotota nie jest antyautorytarne. W podejsSciu tym nie probuje
si¢ wyzwoli¢ uczacego si¢ przez usunigcie wladzy edukatora i rozmycie edukacji
W procesie uczenia si¢, indywidualnego lub zbiorowego. Edukator nadal jest obecny,
ale nie jako wyjasniajacy, nie jako nadrzedna inteligencja, lecz jako wola, jako ktos,
kto wymaga wysitku od ucznia i weryfikuje, czy wysitek ten zostal podjety. Nawet
ignorant nauczy sie sam tego, czego jego mistrz nie wie, jesli mistrz uwierzy, ze (igno-
rant) jest do tego zdolny i zobliguje go do wyegzekwowania tej mozliwosci (Ranciére
1991, s. 15). Zmienia to tozsamos$¢ podmiotu edukacji. Nie jest on juz uczacym sig,
nie jest kim$ o posledniej inteligencji, kto podlega innym i potrzebuje wyjasniania,
by moc wznie$¢ si¢ na poziom nauczyciela-eksplikatora”™. Podmiot edukacji zo-
staje wezwany do studiowania i w najbardziej dostownym znaczeniu staje sig¢ stu-
dentem.

Mowiacy

Pojawia si¢ pokusa, by odczytywac idee J. Ranciére’a w kategoriach psycholo-
gicznych i uyymowac je jako teori¢ nauczania i uczenia si¢. Z takiej perspektywy, pew-
ne zatozenia poczatkowe wydaja si¢ sta¢ w sprzecznosci z tym, co wiemy o rozwoju
czlowieka, o programach nauczania, czy procesie ksztalcenia. Z drugiej strony, znane
sa wszak koncepcje harmonizujace z konstruktywistycznym ujeciem ludzkiego ucze-
nia si¢. J. Ranciére’owi nie chodzi jednak o ,,lepsza pedagogie”, lecz o catkiem inna
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$ciezke, wiodaca ku wolnosci (Ranciere 1991, s. 14). Optyka J. Ranciére’a ma cha-
rakter polityczny, a zatem gleboko edukacyjny, o ile tylko spojrzymy na edukacje
szeroko, jako na proces skupiony na emancypacji i wolno$ci (zob.: Biesta 2007a)".
Zasadniczym pytaniem jest tu prosta kwestia: komu wolno méwi¢?

Ponownie, pytanie to nie powinno by¢ odczytywane w kategoriach psychologicz-
nych, nie chodzi tu o umiejgtno$¢ wystowienia sig, czy zdolno$¢ mowy, ktoéra moze
zosta¢ zaburzona w wyniku niepetnosprawnosci czy uszkodzenia aparatu mowy. Py-
tanie dotyczy raczej tego, komu w pewnym sensie pozwala si¢ mowi¢. Sformulowanie
»W pewnym sensie” jest tutaj bardzo wazne. Nie nalezy odczytywac go jako przy-
zwolenia nauczyciela na zabranie glosu przez uczacego si¢. Takie odczytanie sytu-
owaloby nas w ramach filozofii i polityk uznania (Honneth 1996). Filozofia ta wyrasta
z zatozenia nierownosci. Jedni posiadaja wtadzg, na mocy ktérej moga pozwolié in-
nym przemowic, inni, nim odwaza si¢ przemowié, postrzegaja siebie w kategoriach
potrzeby uznania tych, ktorzy maja wladzg, i w konsekwencji wciaz odtwarzaja tg
samg nierownos$¢ i to samo wykluczenie, ktore probuja przezwyciezy¢ (zob.: Biesta,
2007b; 2009b). Mamy zatem do czynienia z kolejnym obrazem tego, co dzieje si¢
w ramach ,,porzadku wyjasniania”. Wyjasnianie widzimy jako prob¢ doprowadzenia
tych, ktorych uznano za jeszcze niezdolnych do moéwienia, do poziomu rozsadku
i zrozumienia, ktory pozwoli im zabra¢ gltos w sposob oceniany jako ,,sensowny”.
Takie ujecie sugeruje cos wiecej, niz tylko to, ze uczacy si¢ na poczatku raczej
»trajkocze”, anizeli jest w stanie ,,zabra¢ glos”. Zaklada sig takze, ze uczacy sig po-
trzebuje mistrza, ktory wyjasni mu, co wlasciwe oznacza jego ,.trajkotanie”. Dojscie
do glosu w taki sposob oznacza, ze mistrz musi powiedzie¢ uczacym sig, co mysla i co
moéwia, co jednoczesnie powoduje ,,nadpisanie” ich wlasnych mysli oraz odmawianie
im zdolnos$ci i prawa do mys$lenia i moéwienia. Zatem pytanie ,.kto moze mowic¢” nie
odnosi si¢ do kwestii pozwolenia na zabranie glosu, lecz wskazuje na szczegolng for-
me¢ ,,dzielenia postrzegalnego”, w ramach ktdrej niektore dzwigki funkcjonuja jako
Ltrajkotanie”, a inne jako ,,glos”. Zdaniem J. Ranciére’a taki podzial nie jest naturalny,
lecz wymuszony historycznie.

Taka forme ,,dzielenia postrzegalnego” J. Ranciére nazywa ,,policja” lub ,,porzad-
kiem policji” ( police)’. W tonie przypominajacym M. Foucaulta, J. Ranciére definiuje
policje jako porzadek bytoéw, ktore wyznaczaja alokacje sposobow dziatania, sposo-
boéw bycia i sposobow mowienia, przypisujac te byty imiennie do poszczegoélnych

3 Jak podkresla J. Sowa, thumacz prac J. Ranciére’a, police czyli policja to jedna z gtéwnych katego-
rii spotecznej i politycznej filozofii tego autora. Pojgcie to jest szczegodlnie trudne do przettumaczenia
i bywa niekiedy przekladane jako ,tad policyjny”. Nie chodzi tu jednak o panstwo policyjne, lecz
o rodzaj przymusowego i hierarchicznego porzadkowania wspdlnoty, ktéremu przeciwstawia si¢ druga,
kluczowa wedtug J. Rancicre’a sita — idealy egalitarne. Wiaze si¢ tez mocno z pojgciem ,,rezimu widzial-
nosci” (Ranciere 2007, s. 79) Jak podkresla J. Ranciere, policja to proces dotyczacy rzadzenia, ktory
polega na organizowaniu we wspolnotg ludzkich zbiorowosci za ich wlasnym przyzwoleniem i opiera sig
na hierarchicznym podziale miejsc i funkcji.
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miejsc i zadan (Ranciére 1999, s. 29) (zob. takze Ruitenberg 2010; Simons, Massche-
lein 2010). To porzadek tych, ktorzy sq widzialni i majq gtos decyduje o tym, ze dana
czynnos¢ staje sie widzialna, a inna nie, zZe dana wypowiedz jest rozumiana jako dys-
kurs, a inna jako jazgot (tamze). Policji nie nalezy rozumie¢ jako sposobu porzadko-
wania zycia spotecznego przez struktury panstwowe. Nie jest to rowniez Haberma-
sowski ,,ucisk” systemu wobec $wiatow zycia, choc ,,policja” taczy w sobie te elementy.
Rozmieszczenie miejsc i rol definiujqcych rezim policyjnosci wyrasta w takim samym
stopniu z zaktadanej spontanicznosci spotecznych relacji, jak i ze sztywnosci funkcji
panstwa (tamze). Policja jest zatem nie tyle ,,dyscyplinowaniem”, ile zasadq rzqdzqcq
ich pojeciowym ujeciem, konfiguracjq funkcji i cech przestrzeni, gdzie funkcje te sq
rozdzielane (tamze, s. 29). Jednym z mozliwych odczytan tej definicji jest postrzega-
nie policji jako porzadku typu all inclusive, w ktorym kazdy ma wyznaczone miejsce,
zadanie, pozycje, i indywidualng tozsamos¢ (zob.: Biesta 2007b; 2009b). Nie oznacza
to jednak, ze kazdy jest wlaczony w rzadzenie porzadkiem. Chodzi raczej o to, ze
kazdy jest w pewien sposob przez porzadek zidentyfikowany. Kobiety, dzieci, nie-
wolnicy i imigranci mieli jasno wytyczone miejsce w demokracji atenskiej — byli tymi,
ktorzy nie uczestniczyli w podejmowaniu decyzji politycznych i nie mieli prawa glosu
w kwestii zarzadzania polis. Ich rola byt brak roli. W ten szczegoélny sposob kazdy
porzadek policji ma charakter all inclusive, cho¢ nie oznacza to, ze w porzadku tego
typu wszyscy moga mowic, generowaé witasny glos.

J. Ranciére wyraznie odrdznia pojecie ,,policji” ( police) od ,,polityki” ( politics).
Polityka to sposob dziatania, ktory zaburza uktad (porzadku policji) (Ranciére 2003,
s. 226) i czyni to w powiazaniu z rownoscia’. J. Ranciére rezerwuje zatem pojecie
,.polityki” dla opisu skrajnie zdeterminowanych dziatan, antagonistycznych wzgledem
policyjnosci: wszystko, co zrywa z namacalnym ukiadem, w ktorym strony i grupy lub
ich brak sq definiowane przez zatozenie, ktore z gory nie moze mieé¢ miejsca w tym
ukladzie (Ranciére 1999, s. 29-30). Owo zerwanie jest pewnym manifestem, seria
dziatan, rekonfigurujacych przestrzen, w ktorej grupy, role lub ich brak, sa definiowa-
ne (tamze, s. 30). Tak ujmowana dziatalnos¢ polityczna sprowadza si¢ do wszystkiego,
co odsuwa ciato od miejsca, ktore mu przypisano (...) Czyni widzialnym to, co wcze-
Sniej nie musiato by¢ dostrzegane, czyni styszalnym to, co wezesniej uchodzito jedynie
za hatas (tamze).

Dzialalnosé polityczna jest zawsze odmianq ekspresji, ktora odczynia postrzegalny
podziat porzqdku policji przez przyjecie zalozenia o zasadniczym zroznicowaniu tych,

* W istocie polityka nie jest sprawowaniem wladzy ani walkq o wladze. Jest raczej konfiguraciq
specyficznej przestrzeni, podziatem szczegdlnej sfery doswiadczenia, przedmiotow traktowanych jako
wspolne i istotnych dla podejmowania wspolnej decyzji, podmiotow uznanych i zdolnych do okreslenia
tychze przedmiotow oraz argumentacji w swojej sprawie. (...) Polityka polega na rekonfiguracji dzielenia
postrzegalnego, definiujqcego, co jest wspolne dla danej wspolnoty, na wprowadzaniu tam nowych pod-
miotow, uwidacznianiu tego, co nie byto widoczne, oraz uimowaniu jako istoty mowiqce tych, ktorzy byli
postrzegani jako halasliwe zwierzeta (Ranciére 2007a, s. 24-25).
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ktorym nie przypisano roli, zatozen, mowiqcych o tym, ze w ostatecznym rozrachunku
ewidentna wielos¢ porzqdkow i rownosci wszystkich mowiqcych bytow (istot) w relacji
do innych mowiqcych istot wyraza sie samoistnie (tamze). Polityka odnosi si¢ zatem
do wydarzenia, w ktérym spotykaja si¢ dwa ,heterogeniczne procesy’: proces policji
i proces rownosci. Ten drugi wiaze sig¢ z otwartym zestawem praktyk napedzanych
zatozeniem o rownosci miedzy jakimkolwiek, kazdym mowiqcym (bytem) i troskq
o testowanie tej rownosci (tamze). Zetknigcie si¢ tych dwoch proceséw J. Ranciére
nazywa ,dyssensem’™. Dyssens nie jest zatem przeciwstawieniem interesow czy
pogladow, ale ich heterogenicznym wytwarzaniem w zdeterminowanym, postrzegalnym
swiecie (Ranciére 2003, s. 226). Dyssens, inaczej rzecz ujmujac, zasadniczo nie jest
sporem, ale lukq w samej konfiguracji pojec¢ postrzegalnych, dysocjacja wprowadzong
przez powiqzania miedzy sposobami bycia, sposobami dziatania, postrzegania i mowie-
nia (Ranciere, w druku). Oznacza to, ze rowno$¢ dokonuje si¢ w trybach spotecznej
maszyny poprzez dyssens. J. Ranciére podaje tu przyktad Jeanne Deroin, ktora,
w 1849 roku, zglosita swoja kandydatur¢ do wyborow, w ktorych nie miata prawa
startowa¢. W ten sposob zademonstrowata sprzecznos¢ w powszechnym prawie
wyborczym, ktore wykluczato jej pte¢ z owej powszechnosci (Ranciére 1999, s. 41). To
wlasnie inscenizowanie sprzecznosci jako takiej miedzy logikq policji a logikq polityki
czyni z tego akt polityczny (tamze). To doprowadzenie do zwiqzku miedzy dwoma
niepowiqzanymi rzeczami staje sie miarq tego, co niewspotmierne miedzy dwoma
porzqdkami i co wytwarza zarowno nowe inskrypcje rownosci w ramach wolnosci, jak
i nowq sfere tego, co widzialne i mozliwe do wykazania w przysziosci (tamze, s. 42).
Oto dlaczego u J. Ranciére’a polityka nie wyrasta z relacji wladzy, ale z ,relacji
migdzy Swiatami” (tamze).

Dyssens moze by¢ zatem postrzegany jako akt upodmiotowienia®, w ktorym i po-
przez ktory podmiot — lub by¢ moze szerzej, ,,podmiotowo$¢” — staje si¢ obecna (zob.:
Biesta 2006). J. Ranciére opisuje upodmiotowienie jako wytwarzanie, poprzez serie
dziatan, ciata i zdolnosci do wyrazania tego, co wczesniej nie bylo identyfikowalne
w danym obszarze doswiadczania, gdzie identyfikacja jest elementem rekonfiguracji
obszaru doswiadczania (tamze, s. 35). Upodmiotowienie rozni si¢ zatem od identyfi-

5 Dyssens nie oznacza konfliktu intereséw, opinii czy wartosci. Oznacza wprowadzenie rozlamu
w obreb ,,zdrowego rozsqdku”. Jest spieraniem sie o to, co zastane, o ramy, w ktorych postrzegamy cos
Jjako dane z gory (cyt. za: Sultana, Loftus 2012).

8 Z upodmiotowieniem w sensie ogélnym mamy do czynienia, gdy nazwa podmiotu i forma predykacji
wytwarzajq miedzy terminami nieznang do tej pory tqcznosé i w ten sposob wyznaczajq sfere nieznanego
dotychczas doswiadczenia, sfere, ktorej nie sposob wiqczy¢ w istniejqce podzialy, nie doprowadzajac jedno-
czesnie do rozerwania regut inkluzji i trybow widzialnosci, ktore nimi rzqdzq. (...) Upodmiotowienie
tworzy to, co wspolne, w istocie rozrywajqc je. W oparciu o ten podstawowy rdzen logiczny mozna pojacé,
ze upodmiotowienie tworzy wspolnote, uwspolniajqc to, co nie jest wspolne, deklarujqc, iz aktorami
w tym, co wspolne, sq ci, ktorzy byli tylko prywatnymi osobami, sprawiajqc, ze wagi nabierajq publiczne
dyskusje na temat spraw odnoszqcych sie do sfery domowej itp. (Ranciére 2008).
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kacji (zob.: Rancieére 1995, s. 37). Identyfikowanie si¢ dotyczy wchionigcia, objecia
istniejacej tozsamosci, czyli sposobu bycia i mowienia, bycia identyfikowalnym
1 widzialnym, ktory jest mozliwy w ramach istniejacego porzadku. Z kolei upodmio-
towienie jest zawsze ,,dys-identyfikacja”, wyrugowaniem z naturalnosci miejsca (tamze,
s. 36). Upodmiotowienie zapisuje podmiot jako byt odmienny od innych identyfiko-
walnych skladowych spolecznosci (tamze, s. 37). Upodmiotowienie to ukazanie sig,
uobecnienie sposobu bycia, ktore nie moglo mie¢ miejsca ani przewidzianej roli
w istniejacym porzadku rzeczy. Upodmiotowienie jest zatem forma suplementu do
istniejacego porzadku, poniewaz co$ do niego dodaje, i wlasnie z tego powodu suple-
ment jednocze$nie dzieli i redystrybuuje istniejacy porzadek, istniejace podzialy czy
sposob dzielenia postrzegalnego (zob.: Ranciére 2003, s. 224-225)". Upodmiotowie-
nie zatem redefiniuje obszar doswiadczenia, ktory daje kazdemu tozsamos$¢é wraz
z miejscem (Ranciere 1995, s. 40). Dokonuje dekompozycji i rekompozycji zwiqzkow
miedzy sposobami dziatania, bycia i mowienia, definiujqacymi dostepny percepcji spo-
sob organizacji wspolnoty (tamze).

Dystynkcja miedzy upodmiotowieniem a identyfikacja sugeruje zatem istnienie
dwodch sposobdw, na ktore jednostka moze si¢ wypowiada¢ — lub raczej — dochodzié¢
do gtosu (come to speech) (zob. takze: Hallward 2005; Ruitenberg 2010). Z jednej
strony mozemy moéwi¢ w ramach danego podzielania doswiadczenia. W tym przypad-
ku mowa to kwestia identyfikacji, objecia juz istniejacej tozsamosci, istniejacego
miejsca w istniejacym porzadku. Z drugiej strony, mowa moze by¢ aktem upodmio-
towienia, jesli nie ograniczy si¢ do objgcia tozsamosci gotowej, juz na nas czekajacej,
lecz bedzie suplementem, naddatkiem do istniejacego dzielenia postrzegalnego
i wprowadzi elementy, ktore sa heterogeniczne wzgledem juz istniejacego dzielenia
postrzegalnego, by moc ,,testowac” réwnos¢ wszystkich podmiotéw méwiacych. Roz-
nica migdzy dwoma sposobami dojscia do glosu — identyfikowaniem si¢ i upodmioto-
wieniem — jest by¢ moze mniej ostra, niz poczatkowo to si¢ wydaje. Patrzac
z pewnego poziomu, wydaje sig, ze tylko ten drugi rodzaj mowy — mowa jako upod-
miotowienie — ma moc ,,dekompozycji i rekompozycji” specyficznego dzielenia po-
strzegalnego. W tym kontekscie mozemy uznaé potencjalnie ,,polityczne” skutki mo-
Wy, W rozumieniu, jakie polityce przypisuje J. Ranciére. To taki rodzaj mowy, ktory
wytwarza ,,nowe inskrypcje réwnosci” w ramach porzadku policji (Ranciére 1999,
s. 42).

Sita takiej inskrypcji rownosci zalezy nie tylko od jakosci, ale tez od ilosci. Mowa
jako akt upodmiotowienia wytwarza takze nowe, odmienne mozliwosci identyfikowa-
nia si¢ — wytwarza nowe obszary tego, co widzialne i ,,demonstrowalne w przysztosci”
(tamze); identyfikacja taka naklada si¢ na to, co mozemy nazwac ,.sita” inicjujacego
politycznego dziatania. Mowienie jako identyfikowanie si¢ nie jest zatem jednoznacz-
nie pozbawione politycznego znaczenia. Najwazniejsze jest to, czy identyfikacja wpi-
sana jest w ,,inskrypcje rownosci” w ramach porzadku policji, czy nie. Sama idea in-
skrypcji rowno$ci wskazuje zatem, ze nie powinnismy postrzegac rozréznienia migdzy
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porzadkiem policji a polityka w kategoriach moralnych — ,,zto” kontra ,,dobro”, czy
Lhierowno$¢” kontra ,,réwnos$¢”. J. Ranciére (1999, s. 30-31) podkresla, ze istnieje
gorsza i lepsza odmiana policji — dlatego wlasnie instytucje sa wazne, a mowa jako
identyfikowanie si¢ moze takze by¢ znaczaca w kategoriach politycznych. Lepsza
odmiana policji to jednak nie ta, ktora stosuje si¢ do rzekomo naturalnego porzadku
spotecznego czy do nauk prawodawcow, lecz ta, w ktorej wszelkie wytomy w wyko-
naniu egalitarnej logiki doprowadzaja do wytrzasania z niej logiki ,,naturalnej” (tamze,
s. 31). J. Ranciére przyznaje zatem, ze porzadek policji moze wytwarzac takze rézno-
rakie korzysci, a pewne odmiany policji moga by¢ nieskonczenie bardziej pozadane
niz inne. Ale porzadek policji, nawet ,,stodki i tagodny” nadal stoi w opozycji do po-
lityki.

Kiedy do podmiotéw naszych dziatan edukacyjnych odnosimy si¢ jak do ,ucza-
cych si¢”, natychmiast pozycjonujemy ich jako tych, ktérzy nadal musza uczy¢ sig,
i ktorych edukacja zalezna jest od naszych wyjasnien. Uznajemy zatem, Ze jeszcze nie
moga oni samodzielnie przemoéwié. Uznajemy roOwniez, ze czasowo, poki edukacja sig
nie zakonczy, sa w stanie jedynie trajkotaé, a zdolnos¢ mowy uzyskaja tylko dzigki
naszym wyjasnieniom, ktore z tego hatasu pozwola im wydoby¢ stowa. Jak wykaza-
fem wczesniej, oznacza to, ze nigdy nie przemowig wiasnym glosem. Kiedy do pod-
miotow naszych dziatan edukacyjnych odnosimy si¢ jak do ,,studentdw/ucznidow”,
zaktadamy, ze sa zdolni do uczenia si¢ bez naszych wyjasnien, bez potrzeby eduka-
cyjnego ,respiratora”. W ten sposob oglaszamy i by¢ moze — nalezy tu doda¢ — inicju-
jemy zwiazek zupelie innej natury, zwiazek woli z wola, a nie inteligencji z inteli-
gencja. W ten sposob zaprzeczamy przekonaniu, ze nasz student/uczen powinien
uzyska¢ jakas nowa, dodatkowa formg inteligencji, t¢, ktora posiada ,,mistrz-eksplikator”
(zob.: Ranciere 1991, s. 8). To wilasnie kryje si¢ za akcentowaniem przez J. Ranciére’a,
iz edukacja emancypacyjna ma swoje zrodlo w zatozeniu rownosci inteligencji wszyst-
kich istot ludzkich. Nie oznacza to, ze wszystkie dziatania wszystkich inteligencji sa
takie same. Chodzi raczej o podkreslenie, ze we wszystkich dzialaniach intelektual-
nych mamy do czynienia tylko z jednq inteligencjq (Ranciere, w druku). Nauczyciel-
emancypator nie czyni niczego wigcej (ale i nie mniej), aby student zrobil uzytek ze
swojej inteligencji. Nie zgadza si¢ na zadowolenie rzekomego ,niewiedzacego”
z tego, co wie, satysfakcje ptynaca z przekonania, ze jest niezdolny do tego, by wie-
dzie¢ wigcej (tamze).

Ale samo stwierdzenie, ze uczniowie powinni studiowa¢, nie wystarczy. Nalezy
jeszcze dokonaé krytycznego rozrdznienia migdzy tymi, ktorzy studiuja wyjasnienia
innych — a $wiat jest peten takich wyjasnien — a tymi, ktérzy poruszaja si¢ po wilasnej
,»orbicie” (zob.: Ranciére 1991, s. 59). Wazne jest zatem nie tyle to, aby student stu-
diowat, ile to, aby mowit. Jak sugeruje J. Ranciére, podstawowq cnotq naszej inteli-
gencji jest cnota jej poetyckosci (tamze, s. 64). W akcie mowy czlowiek nie dokonuje
transmisji wiedzy, lecz tworzy poezje, dokonuje przektadéw i zaprasza innych, by
czynili to samo. Oto dlaczego nauczyciel-emancypator domaga sie wypowiedzi, czyli
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przejawu inteligencji, ktora nie byla swiadoma wlasnego istnienia lub zaniechata,
poddata si¢ (tamze, s. 29).

Edukacj¢ emancypacyjna mozemy zatem opisac jako te, ktora rozpoczyna si¢ od
zatozenia, ze kazdy student potrafi mowi¢, czy — bardziej precyzyjnie — ze kazdy stu-
dent juz potrafi mowic. U jej zrodet lezy przekonanie, ze studenci posiadaja zdolnos¢
mowy i nie jazgocza. Rozpoczyna si¢ od zatozenia, ze kazdy student jest istota mo-
wiaca. Oczywiscie zwolennicy porzadku wyjasniania ujeliby to zupelnie inaczej. Oni
widzq mate zwierzqtko, obijajqce sie o rozne rzeczy, eksplorujqce swiat, ktorego nie
Jjest w stanie jeszcze dostrzec, i tylko wtedy si¢ go dopatrzy, gdy go nauczq, jak to ro-
bi¢ (tamze 1991, s. 11). Nauczyciel-emancypator rozpoczyna od zatozenia, ze ludzkie
dziecko to przede wszystkim istota mowiqca (tamze). Dziecko powtarzajace zastyszane
stowa i flamandzki student pochlonigty lektura Telemacha nie dziataja zgodnie z logi-
ka poprawnosci i btedu. Caty ich wysitek, ich poszukiwania podporzadkowane sa
jednemu celowi — kto$ skierowal do nich stowa, ktoére pragna rozpoznac¢ i na ktore
chca odpowiedzie¢. Czynia tak nie jako studenci czy osoby wyksztalcone, ale jako
ludzie — tak, jak odpowiadasz swemu rozméwcey, z ktorym pozostajesz w relacji row-
nosci, a nie egzaminatorowi (tamze).

Oczywiscie dzwigki, ktore wydaja noworodki, brzmig dla nas dos¢ obco, ale uzna-
jac je za hatas, nie stwierdzamy faktu z dziedziny psychologii, a dokonujemy rozréz-
nienia o charakterze politycznym. Twierdzac, ze nie s zdolne do wypowiedzenia sig,
sugerujemy, ze nalezy im powiedzie¢, co oznaczaja wydawane przez nich dzwigki,
zatem uwazamy, iZ mozemy im to objasni¢. W tym przypadku na starcie zaktadamy
nierowno$¢ i domykamy koto bezsilnosci. Alternatywne podejscie nie skupia sig
na probach kompensacji czy zasypywania rdznic nieréwnosci, lecz na wyjsciu z inne-
go punktu, z zatozenia, ze wszystkie istoty mowiace sa sobie rowne. Krag witadzy
dziata skutecznie tylko wtedy, jesli ma charakter publiczny (tamze 1991, s. 15). Row-
no$¢ nie jest ani dana, ani deklarowana, jest praktykowana i weryfikowana (Ranciére
1999, s. 137). Ale uchwyci¢ ja mozna jedynie ,,jako tautologi¢ lub absurd” (Rancicre
1991, s. 15), poniewaz wprowadza do kregu wiladzy elementy wzgledem niego hete-
rogeniczne. Wyjscie od zalozenia, Zze studenci s3 istotami moéwiacymi, jest zatem
,hajtrudniejsza petla”, ktora jednak musimy odwazy¢ si¢ rozpoznac i podazac za nia,
jawnie weryfikujac jej site (tamze, s. 16).

Wyjscie z zalozenia o réwnosci wszystkich mowiacych nie oznacza naiwnego
przyjecia, ze rownosc¢ istnieje. Nie oznacza tez posiadania sekretnego wgladu w ist-
nienie nierdéwnos$ci ani recepty na przekucie jej w rownosé. Nie ma w nierownosci
niczego, co moglibySmy poznawaé¢ — twierdzi J. Ranciére. Ani nier6wnos$¢ nie jest
bytem danym i transformowalnym dzigki wiedzy, ani r6wno$¢ nie jest celem osiagal-
nym dzigki transmisji wiedzy. Rownos¢ i nierowno$¢ to nie dwa odrgbne stany. To
dwa typy ,,pogladow”, dwa odrebne aksjomaty, na podstawie ktérych moga funkcjo-
nowa¢ edukacja i ksztalcenie, dwa aksjomaty, ktére nie maja ze soba nic wspodlnego.
Mozemy jedynie zweryfikowac aksjomaty, ktore sa nam dane. Eksplanacyjna logika
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nauczyciela aksjomatycznie wywotuje nierownos¢. (...) Logika niewiedzqcego na-
uczyciela zaktada rownosé jako weryfikowalny aksjomat. Odnosi sie do stanu nierow-
nosci w relacji student — nauczyciel nie jako do obietnicy rownosci, ktora ma sie zi-
Sci¢, ale nigdy sie nie unaoczni, lecz jako do rzeczywistosci elementarnej rownosci. By
niewiedzqcy mogt wykonac¢ polecenia mistrza, musi najpierw zrozumiec¢, co mistrz do
niego mowi. Rownosé istot mowiqcych jest nadrzedna wzgledem relacji nierownosci,
ktora buduje zaplecze dla istnienia nierownosci jako takiej (Ranciére, w druku). Krot-
ko méwiac, nie chodzi o to, by dowies¢ rownosci inteligencji, lecz o dostrzezenie co
mozna uczynié, dziatajac na podstawie samego zatozenia (tamze, s. 46).

Z.akonczenie

,Porzadek wyjasniania” nie jest jedynie logika edukacji. Jest to jednocze$nie i by¢
moze przede wszystkim logika spoteczna, a imig tej logiki — ,,postep”. Postep jest
pedagogiczng fikcjq wbudowanq w fikcje spoleczenstwa jako catosci. W samym sercu
pedagogicznej fikcji lezy reprezentacja nierownosci jako zapoznienia w czyims roz-
woju (Ranciére 1991, s. 118). Dlatego postgp wymaga publicznego instruowania jako
swego ,,Swieckiego ramienia” (tamze, s. 131). Lecz gdy tylko wkroczymy na $ciezke
postepu, ustawiajac si¢ na pozycji tego, ktory stanowi réwne spoteczenstwo z niero6w-
nych ludzi, pozostaje tylko jedna droga — integralna pedagogizacja catego spote-
czenstwa — catkowita infantylizacja jednostek, ktore je tworzq (tamze, s. 133). Pozniej
— dodaje J. Ranci¢re — nazwiemy to dalszym ksztalceniem (continuing education)
czyli prolongata instytucji wyjasniajacych w spoleczenstwie. W tym kontekscie
J. Ranciére wyrdznia Josepha Jacotota jako samotnego w dostrzeganiu zatarcia row-
nosci pod presjq postepu, czy emancypacji pod presjq instruowania i jedynego, ktory
odrzucal wszystkie postepowe i pedagogiczne ujecia emancypacyjnej rownosci (tamze,
s. 134). J. Ranciere formutuje przestroge, ze emancypacja mediowana przez instytucje
spoteczne jest niezgodna z takim podejsciem (zob. takze: Biesta 2010a). Za dostrzeze-
nie, ze nie istnieja etapy wiodace do rownosci (gdy tylko, bowiem zaczniemy mysle¢
o rownosci jako o czyms, co mozna wyprowadzi¢ z nierownosci, rezygnujemy z samej
mozliwosci istnienia rownosci), trzeba zaplaci¢ wysoka ceng — oto nie istnieje spo-
teczna emancypacja ani emancypacyjna szkota (Ranciére, w druku). Dzieje sig tak,
poniewaz jesli wyjasnianie jest metoda spoleczna, za pomoca ktoérej nierownos¢ jest
odwzorowywana i reprodukowana, a instytucje sa miejscami, w ktorych te reprezenta-
cje funkcjonuja, to emancypacja intelektualna musi by¢ niezbywalnie oddzielona od
spotecznej i instytucjonalnej logiki. A zatem jesli ma znaczenie, jak nazywamy tych,
ktorzy sa podmiotami dziatan edukacyjnych, to znaczenie to wyraza si¢ w postaci
weryfikowalnos$ci aksjomatu rownos$ci. Nie jest to rodzaj strategii, ktora mozna ob-
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jasni¢ i wdrozy¢ w szkotach, tak by uczyni¢ je bardziej postgpowymi czy emancy-
pacyjnymi. Innymi stowy, nie da si¢ zastapi¢ porzadku wyjasniania porzadkiem
emancypowania. Krag bezsilno$ci mozna przerwac, jedynie rozpoczynajac w innym
miejscu, wychodzac z innego zatozenia, zalozenia réwnosci, i zobaczy¢, co mozna
uczyni¢ dzialajac na podstawie takich zalozen (Ranciére 1991, s. 46). A zatem, suge-
stia, by odnosi¢ si¢ do naszych studentéow jako do istot méwiacych, jest takim punk-
tem wyjscia — nie konkluzja.

Przektad 7 jez. angielskiego
Adrianna Nizinska
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Przypisy

i Cheiatbym podzigkowaé Birthe Lund i Paoli Valerze za mozliwo$é przedyskutowania niektorych
z moich pomystow, ktore szczegdlnie wptyngly na ksztalt tego tekstu, za co jestem im wdzigezny. Dzig-
kuje¢ rowniez Stephenowi Lermanowi i wszystkim uczestnikom seminarium Postmodern Learner, (Dania,
pazdziernik 2008) za stymulujaca debate.

i Podejrzewam, ze stowo ,,student” jest dos¢ powszechne we wszystkich krajach, ktore znalazly sie
pod wptywem jezyka lacinskiego. W mniejszym stopniu moze to dotyczy¢ stowa learner, uczacy sig,
cho¢ na przyktad w jezyku holenderskim istnieje stowo leering o podobnym znaczeniu i brzmieniu.
Francuski stowo éléve jest nieco trudniejsze w przekltadzie na jezyk angielski. Pochodzi od czasownika
élever, ktory oznacza ,,wznosi¢ si¢” i w tym znaczeniu wzmacnia logiczny wydzwigk towarzyszacy
podobnym stowom w jezyku angielskim. Patrz takze kolejny przypis.

i Nalezy podkresli¢, ze tym, co podlega weryfikacji nie jest rezultat wykorzystania inteligencji, po-
niewaz ponownie skierowaloby to caly proces na drogg wyjasniania, ale fakt samego wykorzystania
inteligencji, czyli jej dziatania, ktore dokonuje si¢ z nalezyta uwaga.

¥ Tu mozemy znalez¢ uzasadnienie dla francuskiego stowa éléve.

¥ Nie ma tu miejsca na szczegdtowa prezentacj¢ moich pogladow na temat zwiazku miedzy edukacja
a polityka. Jedna ze wspolnych cech jest z pewnoscia zainteresowanie opisanym ponizej zjawiskiem
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upodmiotowienia. Inna cecha to podzielane zainteresowanie mowa. Nie sugeruj¢ przy tym, ze polityka
i edukacja sg podobnymi praktykami, zachodzacymi w podobnych ramach instytucjonalnych. Szczeg6l-
nie wazna réznica dotyczy roli edukatora i kwestii edukacyjnej odpowiedzialnosci. Ten artykul odnosi
si¢ do powyzszych kwestii, poniewaz sposob, w jaki odnosimy si¢ do naszych studentow, jednoczesnie ma
konsekwencje dla sposobu, w jaki definiujemy edukatora, czy tez, jak moéwi Ranciére, mistrza-nauczyciela
(schoolmaster). Wigcej na temat zwiazku migdzy edukacja a polityka zob.: Biesta 2006 i 2010b oraz
Ruitenberg 2008.

Y'W angielskich przektadach prac J. Ranciére’a francuskie stowo partage bywa tlumaczone jako po-
dziat lub jako dystrybucja. Partage oznacza takze ,,dzieli¢”, zarbwno w znaczeniu ,,podziela¢ cos, by¢
czescig czegos$”, jak i ,,rozdzieli¢ co$, dokonaé podziatu”.

Student, learner, speaker
— why it matters how we call those we teach

In this paper I discuss three different ways in which we can refer to those we teach: as a learner, as
a student or as a speaker. My interest is not in any aspect of teaching but in the question whether there
can be such a thing as emancipatory education. Working with ideas from Jacques Ranciére I offer the
suggestion that emancipatory education can be characterised as education which starts from the assump-
tion that all students can speak. It starts from the assumption, in other words, that students neither lack
a capacity for speech, nor that they are producing noise. The idea of the student as a speaker is not of-
fered as an empirical fact but as a different starting point for emancipatory education, one that positions
equality at the beginning of education and not at its end.





