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Rownos¢ szans edukacyjnych
jako pojecie nie-pedagogiczne

W artykule analizuj¢ pojecie rownosci szans edukacyjnych w rzadko przyjmowanej perspektywie
pedagogicznej. Punktem wyjscia rozwazan jest hipoteza, wedle ktorej pojecie to, tak powszechnie wyko-
rzystywane w polityce edukacyjnej, w rzeczywistosci jest silnie zakorzenione w polu socjologicznym i od
chwili powstania pozbawione byto pedagogicznej tresci. Hipotezg tg staram si¢ rozwinag, stosujac do po-
jecia réwnosci szans edukacyjnych ramg teoretyczna — typologi¢ trzech typdw ksztatcenia (techniczno-
-instrumentalnej, krytycznej i performatywnej) zaproponowanej przez Piotra Zamojskiego. Podejscie to
pozwala na potaczenie kontekstu ideologicznego i réznic w podejsciu teoretycznym do edukacji. Prze-
prowadzona analiza wskazuje, ze rowno$¢ szans edukacyjnych zrodzita si¢ z myslenia technologiczno-
instrumentalnego i wciaz jest w tym podejsciu mocno zakorzeniona, niezaleznie od zmian ideologicznych,
ktore uksztattowaty znaczenie tego pojecia — od egalitarnego do merytokratycznego. Pojecie rownosci
szans edukacyjnych pomoglo skolonizowaé¢ edukacje i przeksztalci¢ ja w glowne narzedzie polityki spo-
fecznej. Jednak — jak szybko zauwazyli mysliciele nurtu krytycznego — nigdy nie bylo i nie bedzie ono
skutecznym narzedziem w zmienianiu struktury spotecznej. Wreszcie, wybrana przeze mnie rama teore-
tyczna pozwala na ,,przywrocenie”, a moze wrecz nadanie pojeciu rownoscei szans edukacyjnych pedago-
gicznej tresci. Bede go doszukiwac si¢ w mysli Jacques’a Ranciére’a — autora paradoksalnie niekojarzo-
nego z mysla pedagogiczna.
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Rownos¢ szans edukacyjnych a edukacja

W niniejszym artykule analizuj¢ pojecie rownosci szans edukacyjnych w perspek-
tywie pedagogicznej. Punktem wyjscia rozwazan jest hipoteza, wedle ktorej pojecie
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to, tak powszechnie wykorzystywane w polityce edukacyjnej, w rzeczywistosci jest sil-
nie zakorzenione w mysli socjologicznej i od chwili powstania pozbawione bylo peda-
gogicznej tresci. Oczywiscie, granice migdzy dyscyplinami nigdy nie sg ostre, i nie jest
to pierwszy tego typu przypadek w historii nauki, a nauk spotecznych w szczegdlnosci.
Wazne wydaje si¢ jednak przesledzenie konsekwencji ,,kolonizacji” idei rownosci
szans edukacyjnych i wiaczenie jej w obszar refleksji pedagogiczne;.

Refleksja zwiazana z ,,pedagogiczna proznia” pojecia rownosci szans edukacyj-
nych narzucita mi si¢ w wyniku zderzenia socjologicznych analiz z praktycznymi
do$wiadczeniami pracy w szkole. Ujawnila si¢ wtedy nieprzystawalno$¢ myslenia
socjologicznego o rownosci szans edukacyjnych do realnych zachowan i sytuacji
edukacyjnych w klasie. Polityki edukacyjne, ktore badatam jako przyszla socjolozka
(Blumsztajn 2003), skupiajac si¢ prawie wylacznie na czynnikach strukturalnych
i makroprocesach, nie odpowiadaly na pytanie, co oznacza realizowa¢ roéwnos¢
szans edukacyjnych w praktyce. Pojgcie rownos$ci szans — jak si¢ okazalo — nie ma
tresci pedagogicznej, tj. tresci zwiazanej z relacja pedagogiczna, z tym, co wydarza
si¢ podczas nauczania i wychowywania. Moze to zreszta ttumaczy¢ ciagla porazke
programéw wyréwnywania szans edukacyjnych. Jak dotad nie udato sig przeciez
sprawi¢, by mtodziez pochodzaca z roznych spolecznych grup rownie dobrze radzita
sobie w szkole i uzyskiwata podobne szanse zyciowe. To z kolei powoduje, ze
przynajmniej na poziomie deklaratywnym, réwnos¢ szans edukacyjnych stanowi
nadal, nieustajaco od 50 lat, jeden z najczesciej zakladanych celow reform syste-
moéw edukacyjnych.

Postugiwanie si¢ w socjologii edukacji i pedagogice pojeciem réwnosci szans eduka-
cyjnych rozpowszechnito si¢ w latach 60. XX wieku, co mozna wiaza¢ si¢ z poszerza-
niem praw obywatelskich i socjalnych w drugiej potowie ubiegtego stulecia w spoteczen-
stwach zachodnich. Druga wojna $wiatowa i1 rozw¢j gospodarczy lat 50. doglebnie
zmienily ich spoteczna strukture, powodujac szybkie upowszechnianie szkolnictwa na
poziomie §rednim i wyzszym. Zmianom tym towarzyszyta troska o powszechne
uczestnictwo w demokracji i pelne zaspokojenie zapotrzebowania rynku na pracowni-
kow (Boudon 1979; Coleman 1967; Maurin 2007; Dubet 2008). Zaczgto odnosic si¢
krytycznie do nieréwnosci edukacyjnych wciaz formalnie podtrzymywanych przez
systemy edukacyijne', co w latach 70. doprowadzilo do zniesienia (m.in. w Anglii i we
Francji) podziatu na szkoty dla mlodziezy pochodzacej z klas ludowych i te, przeznaczo-

"W wiekszosci krajow wysoko zindustrializowanych w systemach szkolnictwa ponad poziomem
edukacji podstawowej istniatl formalny podziat na szkoty o profilu technicznym lub zawodowym dla
mlodziezy pochodzacej z nizej usytuowanych grup spotecznych i szkoty ogdlnoksztatcace dla mtodziezy
majacej poj$¢ na studia (secondary modern i grammar schools w Anglii). Podobny podzial istniat we
Francji. Ujednolicanie systemow edukacyjnych na poziomie $rednim zaczgto si¢ w poznych latach 60.
we Francji i w Anglii, a dokonato si¢ w latach 70. (Maurin 2007). To samo dotyczy desegregacji rasowej
szkot w Stanach Zjednoczonych (Coleman 1967).
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ne dla klasy $redniej i wyzszej. Silnie rozpowszechnilo si¢ przekonanie, ze pochodzenie
spoteczne lub etniczne dziecka nie powinno determinowac jego edukacyjnej i zawodo-
wej drogi ani osiagnigtej pozycji spotecznej, czego wyrazem stala si¢ idea rownosci
szans edukacyjnych. W epoce wysokiego wzrostu gospodarczego kwestia mozliwosci
zashuzonego awansu spolecznego jednostek, niezaleznie od spotecznego pochodzenia,
stata si¢ fundamentalna, zwlaszcza w konteks$cie rywalizacji ideologicznej ze skraj-
nym egalitaryzmem bloku komunistycznego. Drugim waznym elementem zawartym
od poczatku w mysleniu o réwnosci szans edukacyjnych byta cheé lepszego zaspoko-
jenia zapotrzebowania na kwalifikacje szybko rozwijajacego si¢ rynku pracy, skutecz-
niejszego wykorzystania talentow, ktore w sytuacji faktycznej dyskryminacji, np. os6b
pochodzacych z mniejszo$ci rasowych, byly marnotrawione.

Za symboliczny moment wprowadzenia pojgcia réwnosci szans edukacyjnych do
nauk spotecznych i polityki edukacyjnej mozna uzna¢ opublikowanie raportu Equality of
Educational Opportunity (Coleman i in. 1966) zamoéwionego przez amerykanski Kon-
gres. Pojgcie to i prezentowane przez nie podejscie uznajace zapewnienie rownosci szans
za jedno z fundamentalnych zadan systeméw edukacyjnych zakorzenito si¢ w mysleniu
o edukacji i rozpowszechnito na tyle, by sta¢ si¢ nieodzownym, ale tym samym nieja-
ko ,,przezroczystym” i rzadko precyzyjnie definiowanym komponentem polityk edu-
kacyjnych:

Nieprecyzyjnie okreslona, ale przez wielu powazana, rownos¢ szans (...) nalezy
do najbardziej trwalych i najpowszechniej uznawanych politycznych ideatow w dwu-
dziestowiecznej Ameryce. Wysitki na rzecz wyrownywania pozycji spotecznoekono-
micznej dorostych zawsze byly kontrowersyjne, ale mato kto nie zgadza sie — przy-
najmniej otwarcie i co do zasady — na danie wszystkim dzieciom prawdziwej
szansy na awans (Gordon 2017, s. 603).

Kluczowa w tym sensie jest zmiana, jakiej ulegl sposéb mys$lenia o rownosci
w wyniku dodania pojecia ,,szans” (opportunities). Oznacza ono, ze chodzi o stworze-
nie pewnego potencjatu rownosci, ktory moze (ale nie musi) zici¢ si¢ w jakim$ mo-
mencie. Co si¢ tyczy rownosci szans edukacyjnych, nie ma jednak jasnosci ani kiedy
miatoby to nastapi¢ (w ramach systemu edukacyjnego czy juz po ukonczeniu ksztat-
cenia?), ani jak (czy wystarczy, ze potencjal zostat stworzony?, czy musi si¢ on zaktu-
alizowac¢ i co wlasciwie miatoby to oznaczac?). Problemy definicyjne zwiazane z po-
jeciem réwnosci szans edukacyjnych wystgpuja od pierwszego jego uzycia az po
czasy wspotczesne (Coleman 1966; 1967; 1975; Dubet 2008; Lazenby 2016). Mozna
jedynie w tym miejscu zaznaczy¢ fundamentalne spory definicyjne, ktore stale mu
towarzysza:

w pierwszym przypadku edukacja moze by¢ narzedziem realizacji jakiejs bar-
dziej ogolnej koncepcji rownosci szans. (...) W drugim, koncepcja rownosci
szans moze dotyczy¢ bezposSrednio edukacji. [To drugie] podejscie nie traktuje



10 Anna BLUMSZTAIN

edukacji wytqcznie jako narzedzie; ale wiasnie zaklada, ze to system edukacyjny
i ci, ktorzy w nim uczestniczq, majq by¢ wylqcznym obiektem troski o rownos¢
szans (Lazenby 2016, s. 70).

Stosowanie pojecia rownosci szans edukacyjnych od poczatku rodzi problem za-
posredniczenia rownosci przez edukacjg. Pytanie to nie pozostaje bez zwiazku z kwe-
stig bardziej precyzyjnego zdefiniowania, co oznaczaja ,,rowne szanse” i jak mozna
stwierdzié, czy sa one réwne — po wktadzie, czy po efektach (Coleman 1966; 1967;
1975). Wreszcie problematyczna wydaje si¢, w konteks$cie troski o awans spoteczny
i egalitarng strukturg spoleczna, relacja stoéw ,,rownosc¢” i ,,szansa”. W ich potaczenie
wpisany jest pewien rodzaj sprzecznosci — zaktada ono bowiem, ze system edukacyjny
bedzie stwarzat rowno$¢ w dochodzeniu do wysokiej pozycji spotecznej, nie kwestio-
nujac jednoczesnie istniejacej spotecznej hierarchii oraz uznajac i legitymizujac ist-
niejace nierownosci.

W dalszych czg$ciach artykutu chciatabym szerzej podjaé te problemy definicyj-
ne i ich konsekwencje dla myslenia o edukacji. Nalezy by¢ §wiadomym, ze pomimo
swej — wspotczesnie — ztudnej oczywistosci, pojecie rownosci szans edukacyjnych
zawsze miato ideologiczne zabarwienie, poniewaz stosunek do szkoty i do celow
zaktadanych dla systemu ksztatcenia zawsze jest funkcja jakiej$ wizji spotecznego
dobrobytu i sprawiedliwos$ci, nawet jesli zwiazki te nie zawsze sa uswiadomione
albo ujawniane. Pojecie réwnosci szans edukacyjnych ma juz swoja historie, silnie
uksztattowana przez zmiany spoleczno-ekonomiczne i ideologiczne ostatnich 50 lat.
Rozstrzygnigceia dotyczace konkretnego znaczenia nadawanego idei rownosci szans
edukacyjnych przez polityki edukacyjne zmieniaja si¢ w zaleznos$ci od tego, czy
dominuja w danym momencie nurty ideologiczne bardziej egalitarne, merytokra-
tyczne czy neoliberalne. Dzisiaj jest to pojgcie wszechobecne w dyskursach na te-
mat edukacji i jeden z gtownych celow formalnych polityk edukacyjnych. Pojecie to
uzywane jest wlasciwie zarowno przez wszystkie funkcjonujace w gtownym nurcie
partie polityczne, jak i migdzynarodowe, panstwowe i pozarzadowe instytucje edu-
kacyjne, niezaleznie od deklarowanej opcji ideologicznej. Rzadko jednak bywa ono
precyzyjnie definiowane. Rozne, niekiedy sprzeczne rozumienia roéwnosci szans
edukacyjnych sa nieustajaco ,,splatane” w debacie publicznej (Kwiecinski 2007).
Dlatego — i to bedzie gtéwnym tematem moich dalszych rozwazan — aby dobrze
zrozumie¢, jak funkcjonuje pojecie rownosci szans edukacyjnych, nalezy powiazaé
jego znaczenie i zwiazane z nim spory definicyjne ze sposobem teoretyzowania
i filozoficznego pojmowania samego pola edukacji. Przydatna bedzie w tym zadaniu
propozycja ramy teoretycznej trzech typow teorii edukacyjnych zaprezentowanej
przez P. Zamojskiego. Uwzgledniajac podwojny kontekst — teoretyczny i ideolo-
giczny — typologia ta porzadkuje odpowiedz na pytanie, jak pojecie rownosci szans
edukacyjnych wpasowuje si¢ w rézne sposoby opisywania i badania edukacji i zja-
wisk pedagogicznych. Ze wzgledu na zlozonos$¢ i obszernos$¢ problematyki definio-
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wania rownosci szans edukacyjnych moge jedynie przedstawi¢ tu zarys takiej anali-
zy, zaznaczajac jej gtowne watki.

Trzy typy teorii edukacji

Za wstepna ramg teoretyczna przyjmuje zaproponowany przez P. Zamojskiego po-
dzial na trzy typy teorii ksztalcenia albo edukacji: technologiczna (instrumentalna),
krytyczna i performatywna. Jak dotad rama ta zostata jedynie wstgpnie zarysowana
(Zamojski 2014, 2015) i przedstawiona werbalnie, jednak doskonale odnosi si¢ do
przedlozonego wyzej tematu badawczego, dlatego — za zgoda jej tworcy — przywoluje
ja w niniejszym artykule.

Teorie technologiczne osadzone sa w podejéciu pozytywistycznym, w ktéorym
okresla si¢ cele 1 sprawdza, czy zostaly osiagnigte zamierzone efekty. Widza one edu-
kacje — jak kazda dziedzing zorganizowanego spotecznego dziatania w nowoczesnym
spoteczenstwie — jako $rodek do skutecznego osiagania jasno zdefiniowanych, po-
wszechnie pozadanych celow. Wedlug tej teorii, edukacja stuzy wytworzeniu pod-
miotow o okreslonych wiasnosciach (Zamojski 2018). Jej celem moze by¢ przekazanie
odpowiednich tresci z danego obszaru wiedzy, doprowadzenie do opanowania pew-
nych umiejetnosci, ,,zaszczepienie” pewnych postaw, przygotowanie kompetentnych
pracownikow lub aktywnych obywateli. Z punktu widzenia polityki edukacyjnej cele
te moga dotyczy¢ wszystkich albo réznicowac si¢ w odniesieniu do poszczegoélnych
grup spotecznych badz obszaréw geograficznych. Wazne jest to, ze poniewaz najwaz-
niejszym kryterium oceny dzialania jest skuteczno$¢, przyjmowane cele sa zawsze szcze-
gotowo zoperacjonalizowane, tj. sprowadzane do konkretnych, mierzalnych wskaznikow.
W podejsciu technologicznym lub instrumentalnym licza si¢ przede wszystkim zamie-
rzone efekty ksztalcenia i sposoby ich osiagnigcia — sam proces pozostaje ,,czarna
skrzynka”, a niezamierzone efekty sa nieobjete ocena i w duzym stopniu ignorowane.
Celom ogo6lnym rowniez nie poswigca si¢ zbyt wiele refleksji i uwagi — sg one niemie-
rzalne, podlegaja sporom definicyjnym i z tego powodu czgsto traktowane sag jako
oczywiste 1 w pewien sposob deklaratywne.

Krytyczne teorie edukacji zwracaja uwage na fakt, ze za Swiadomym i celowo-
racjonalnym dzialaniem zawsze kryje sig¢ co$ dodatkowego, co trzeba ujawnic, jesli
chcemy si¢ od tego uwolni¢. Edukacja ma shuzy¢ przede wszystkim emancypaciji, a ta
wymaga ujawnienia gleboko zakorzenionych i czgsto niewidocznych wymiardw opre-
sji. Teorie te podejmuja kwestig ideologii, kryjaca si¢ we wszelkich spotecznych
dziataniach, a zatem réwniez w edukacji, wskazuja, ze to wlasnie ignorowane w po-
dejsciu technologiczno-instrumentalnym cele ogdlne systemu (np. wzrost gospodarczy
albo merytokratyczna selekcja) przektadaja si¢ na cele szczegotowe, na ktérych sku-
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piaja si¢ instytucje i polityki edukacyjne (wyksztalcenie wykwalifikowanych pracow-
nikow najemnych, odpowiedni system sprawdzania osiagnig¢ szkolnych). Krytyczne
myslenie o edukacji i systemach ksztalcenia jest w oczywisty sposob reakcja na podej-
$cie technologiczno-instrumentalne. O ile jednak trafnie demaskuje i diagnozuje ono
roézne etyczne, epistemologiczne i kulturowe zalozenia ,,ukryte” w celowo-racjonalnym
podejsciu technologicznym, o tyle rzadko pozostawia miejsce dla nadziei na mozli-
wo$¢ zbudowania prawdziwie emancypacyjnej edukacji.

Fakt ten zauwaza trzeci, najnowszy typ podejScia teoretycznego — performatywny.
Mysliciele nalezacy do tego nurtu wskazuja, ze podejscie krytyczne musi w istocie
podwaza¢ samo siebie, i — nie negujac wartosci analizy krytycznej — zawieszaja ja,
probujac, na podstawie rzeczy w edukacji wartosciowych, wskaza¢ drogg ,,migkkiego”
budowania pozytywnych sytuacji albo wydarzen edukacyjnych. Dla tego podejscia
istotne nie sa cele prowadzace do instrumentalizacji dziatan edukacyjnych, ale pewna
specyfika, szczegolnos¢ tego, co edukacyjne, ktora — o ile wierzy si¢ w nia i ja pielg-
gnuje — ma pewna moc (samo)wytworcza.

Warto na koniec tego opisu doda¢, ze podzial ten jest zard6wno zgodny z opisem
chronologicznym (kazda teoria powstaje po poprzedniej, w reakcji na nia, w konkret-
nych historycznych okresach), jak i przekracza linearnos¢ chronologii — kazdy nastep-
ny typ teorii jest niemozliwy bez poprzedniego, ale nie anuluje go w zaden sposob.
Wspdtczesnie koncepcje instrumentalne, krytyczne i performatywne koegzystuja i dys-
kutuja ze soba. Zaleta tego sposobu porzadkowania teorii edukacyjnych

Jest to, ze zorientowanie ideologiczne edukacji przechodzi w poprzek tego podziatu.
Nie znaczy to jednak, Ze sam ten podziat jest wolny od ideologicznych wartoscio-
wan/uwiktan. Nie stanowi on jakiejs neutralnej matrycy, ale raczej daleko bardziej
otwiera, komplikuje i problematyzuje samq ideologicznos¢ czy politycznosé edukacyi,
zwracajqc uwage na zwiqzki sposobu teoretyzowania i ideologicznego uwiktania
(Zamojski 2018).

Rownos¢ szans jako cel

Raport Colemana (1966), ktéory upowszechnit w naukach spotecznych pojecie
rownosci szans edukacyjnych, to drugie najwigksze w historii badanie spoteczne za-
mowione przez amerykanski rzad. Raport zaczyna si¢ nastgpujaco: w zwiqzku z fun-
damentalnym wspolczesnie znaczeniem szans edukacyjnych dla wielu innych spotecz-
nych spraw, Kongres zamowit badanie szans edukacyjnych opisane w tym dokumencie
(Coleman i in. 1966, s. 1). Wstep ten nie tylko jasno pokazuje ze publikacja raportu
rozpoczyna sigganie po wyniki nauk spotecznych na potrzeby decyzji publicznych, ale
— jak od poczatku postrzegano edukacje — stawia na porzadku dnia réwnos$¢ szans
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edukacyjnych jako kluczowa dla realizacji innych spotecznych celow, takich jak
efektywny rynek pracy lub wigksza spoteczna mobilnos¢ (Dubet 2008). Jednoczesnie
raport zrodzit nowy nurt edukacyjnych badan, a jego wyniki wywotaly powszechna
dyskusje, ktorej echa sa zywe do dzi$”.

H. Hill w artykule opublikowanym w zwiazku z 50. rocznica raportu Colemana
opisuje, jak socjologicznie pojgta réwnos¢ szans edukacyjnych zmienita sposob my-
$lenia o badaniach szkolnictwa:

[badacze edukacyjni] nie byli sami z siebie zainteresowani stratyfikacjq spotecznq
— ideq, ze szkola i edukacja mogq odgrywac¢ waznq role w reprodukowaniu raso-
wych i klasowych roznic. Socjologowie edukacji mysleli w ten sposob o szkole, ale
wowczas mato kto zajmowat sie tymi sprawami inaczej niz przywotujqc anegdoty
lub argumenty filozoficzne. Ale z raportem [Colemana] przyszta radykalna zmiana:
dzieci mozna poddawaé testom, a ich wyniki umaczyé wplywami cech rodziny,
klasy szkolnej i samej szkoty (2017, s. 12).

Pojgcie rownosci szans edukacyjnych weszto do refleksji edukacyjnej z innych
dziedzin — socjologii, ekonomii, instrumentalizujac edukacje¢, podporzadkowujac ja
logice i celom innych systeméw (poczatkowo polityki spotecznej, p6zniej rynku pra-
cy) oraz roznym politycznym i ideologicznym wizjom struktury spoleczne;j.

Wiara w to, ze publiczna edukacja jest zdolna do odwrdcenia nierownych szans
i wyeliminowania biedy jest jednq z najbardziej charakterystycznych cech amery-
kanskiej polityki spotecznej. To szczegolnie oczywiste, jesli analizuje sie program
,No child left behind” (NCLB), ale wiara w skutecznos¢ edukacji jako ochrona
przeciwko ryzyku i niepewnosciom wolnego rynku to nic nowego w amerykanskiej
polityce federalnej. Od pot wieku, od momentu, w ktorym Lyndon Johnson wybrat
edukacje zamiast budowy Nowego Ltadu i tworzenia silnego panstwa opiekuncze-
go, reformy edukacji staly sie ulubionq odpowiedziq rzqdow federalnych na kwe-
stie zwiqzane z biedq, nierownosSciami i brakiem ekonomicznego bezpieczenstwa
(Kantor, Lowe 2013, s. 25).

Autorzy dalej pokazuja, ze pomyst na Great Society wprowadzony przez L. John-
sona w polowie lat 60. — ktérego jednym z pierwszych konkretnych dziatan byt wta-
$nie raport Colemana — stawiat na edukacje jako na kluczowy sposob wptywania na
biedg i strukturg spoteczna. Im bardziej ograniczane sa polityki redystrybucyjne i wal-
ki z bieda, tym wigcej oczekuje si¢ od systemow edukacji. Stad nazwa nadana przez
autorow temu zwrotowi lat 60. i 70. XX wieku — ,,edukacjonalizacja panstwa opie-
kunczego”. Zamiast bezposrednio, za pomoca zasitkow, programéw mieszkaniowych,
progresywnych podatkow, pomocy spotecznej lub polityki wobec rynku pracy wy-

? Dowodem na znaczenie tego raportu i jego aktualnosé sa liczne publikacje zwiazane z 50. rocznica
jego ukazania sig, m.in. specjalne wydanie The Annals of the American Academy of Political and Social
Science (2017, vol. 674) 1 History of Education Quaterly (2017, vol. 57, 4)).
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rownywaé warunki zycia w spoteczenstwie, oczekuje si¢ od edukacji, iz rozwiaze ona
problemy nieréwnosci i niedostatku. To samo dzieje si¢ we Francji. Glowna rola sys-
temu edukacji staje si¢ selekcja 1 dystrybucja 0s6b do poszczegélnych zawodowych
1 spotecznych pozycji (Dubet 2008).

Wielu autoréw zauwaza, jak wraz z ewolucja dominujacego klimatu ideologiczne-
g0 zmienia si¢ znaczenie przypisywane pojgciu rownosci szans edukacyjnych i za-
warto$¢ polityk wyrownywania szans, w tym i sam J. Coleman (Coleman 1975;
Alexadiou 2002; Dubet 2008; Ranciére 2010; Kantor, Lowe 2013). Od lat 80. ubie-
gtego wieku widoczny jest np. rozjazd miedzy zwrotem bardziej merytokratycznym,
czyli bardziej selektywnym wcieleniem rownos$ci szans edukacyjnych w krajach an-
glosaskich (Alexadiou 2002), a pozornie bardziej inkluzywnymi politykami we Fran-
cji stanowigcymi reakcj¢ na podejscie krytyczne do réwnosci szans edukacyjnych
(Ranciére 2010). Jednoczesnie, jak juz zostalo wspomniane, w poprzek zmian zacho-
dzacych w definiowaniu waznych spolecznie wartosci (np. rownosci) albo podziatow
ideologicznych, w tych koncepcjach rownosci szans edukacyjnych, ktoére wiasnie bar-
dzo trafnie mozna okresli¢ jako technologiczno-instrumentalne, ujawnia si¢ pewien
charakterystyczny stosunek do edukacji. Laczy on — co logiczne — zamyst wykorzy-
stywania edukacji do osiagnigcia zdefiniowanych praktycznych celow pozaedukacyj-
nych (najczesciej zwiazanych ze struktura spoteczna, rynkiem pracy albo polityka)
z podej$ciem nastawionym na precyzyjne i obiektywne mierzenie efektywnosci sys-
temu w osiaganiu tychze celow.

W tym podejsciu rowno$¢ szans to pewna ,,cecha”, ktora systemy edukacyjne maja
dostarcza¢ spoteczenstwu: rownos¢ szans jest w tym podejs$ciu traktowana jako ocze-
kiwany cel dziatania systemu edukacji. Zeby go osiagnaé, potrzebne sa operacyjne
definicje i precyzyjne miary. Cel ten, co warto zaznaczy¢, daje si¢ osiagnac na pozio-
mie strukturalnym catego systemu, a nie poszczegolnych jego podmiotéw — uczniow,
nauczycieli badz szkot. Wynika z tego, ze rowno$¢ szans edukacyjnych mierzy sig
przede wszystkim na poziomie makro, wskaznikami ilo§ciowymi. Raport J. Colemana
upowszechnit myslenie o rownosci szans edukacyjnych jako o poréwnaniu wktadow
(inputs) 1 wynikow (outputs) edukacji dla réznych kategorii spotecznych uczniow lub
szkot. Wyniki sa oczywiscie mierzone porownywalnymi rezultatami w testach umie-
jetnosci. Wszystkie zmienne zoperacjonalizowane sa w sposob statyczny, jako cechy
przyshugujace jednostkom lub instytucjom na poczatku i na koncu procesu edukacyj-
nego, ktory sam traktowany jest jak czarna skrzynka, tak jakby byt do tych wskazni-
koéw sprowadzalny.

W catym ponadsiedmiusetstronicowym opracowaniu badan brane sa pod uwage
tylko precyzyjnie mierzalne elementy wkladowe (umiejetnosci werbalne nauczycieli
mierzone sa np. 30-pytaniowym testem) oraz oczekiwane efekty procesu ksztatcenia
— stopnie 1 wyniki w testach, ktore sa porownywane dla statystycznie zdefiniowa-
nych kategorii uczniow. H.C. Hill (2017) pokazuje, jak w wyniku ukazania si¢ ra-
portu J. Colemana rozwingty si¢ metody ilo§ciowe i statystyka w badaniach eduka-
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cyjnych, zwlaszcza te wzigte z socjologii i ekonomii. Mozna bez watpienia powie-
dzie¢, ze myslenie w kategoriach rownosci szans edukacyjnych przyczynito si¢ do
trwatego przyjecia nie tylko w badaniach, ale rowniez w praktyce edukacyjnej, bar-
dziej ,,obiektywnych”, iloSciowych, mierzalnych (bo poréwnywalnych) sposobow
oceniania osiagni¢¢ uczniéw. Inny przyklad, bardziej wspotczesny, pokazuje, jak
myslenie w kategoriach rownos$ci szans edukacyjnych wptywa na sama praktyke
edukacyjna:

(...) naukowcy zaczeli studiowad, jakie efekty ma wymog zapisany w NCLB, zeby
wyniki testow podawacé w podziale na podgrupy. Zapis wprowadzono w Kongresie
pod naciskiem liberatow, ktorzy uwazali, ze wyniki zagregowane zaciemniajq roz-
nice osiqgnie¢ pomiedzy roznymi grupami uczniow. Ale, poniewaz nauczyciele
i administracja szkot z duzq liczbq biednych i nie-biatych uczniow musiata zmie-
rzy¢ sie z historycznie niewykonalnym zadaniem podniesienia wynikow testow licznych
[zagrozonych — A.B] podgrup (...), probowala osiqgnqc ten cel, przykrajajac pro-
gram w swoich szkolach tak, by kosztem innych przedmiotow skupic sie na przy-
gotowywaniu studentow do wymaganych testow z czytania i matematyki. W tym
samym okresie, szkoly dla klasy Sredniej, w ktorej byto znacznie mniej [zagrozo-
nych — A.B] podgrup, nie zmienity znaczqco swojego programu nauczania, propo-
nujqc szeroki wybor zajec. W ten sposob zdezagregowanie wynikow testow, ktore
miato by¢ najbardziej progresywnq cechq NCLB, w rzeczywistosci dato wyniki re-
gresywne (Kantor, Lowe 2013, s. 37).

Skupienie na osiagnigciu zamierzonego, wasko zdefiniowanego efektu przystonito
niezamierzone skutki dziatan, dzialajac wbrew bardziej ogdlnemu celowi, jakim jest
wyrownanie zyciowych szans studentow z réznych spotecznych grup. Takie rozumie-
nie rownosci szans edukacyjnych jest do dzisiaj najbardziej powszechne — mierzone
statystycznie, porownywane wedle zobiektywizowanych sytuacji wyjsciowych osia-
gnigcia edukacyjne réznych spoteczno-ekonomicznych grup. Za przyktad postuzyé
moze opublikowany w 2016 roku we Francji najwigkszy panstwowy raport o nierow-
nosciach szkolnych (Chesné 2016). Rownos$¢ szans edukacyjnych mozna uznaé za
przyktadowe dziecko technologiczno-instrumentalnego sposobu myslenia o edukacji.
Cele ogdlne sa rzadziej ujawniane i doglebnie analizowane, liczy sig¢ sprawne osia-
gnigcie mierzalnego celu szczegdtowego, z ktérego mozna system edukacji rozliczy¢.
Z tym, ze w przypadku rownosci szans edukacyjnych cele te wiazaty si¢ od poczatku
z refleksja poza-edukacyjna, przede wszystkim socjologiczna:

idea ta zdaje si¢ by¢ blizsza ,, edukacji, ktora prowadzi do rownosci szans doro-
stych” niz rzeczywiscie rownych szans edukacyjnych. W tym sensie edukacja jest
srodkiem do celu, nie celem samym w sobie, a rowne szanse odwotujq sie do zZy-
cia w przysztosci raczej niz do samego procesu edukacyjnego. I albo stowo
, FOWnosc¢” jest zbyt mocne, albo stowo ,,szanse” musi oznaczac czysto formal-
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ne, a nie realne mozliwosci: Rownos¢ realnych szans jako dorosty jest — po-
wiedzmy to jeszcze raz — nie do osiqgniecia za posrednictwem szkolnictwa, na-
wet szkolnictwa nierownego, ktore dqzytoby do kompensowania poczqtkowych
deficytow (Coleman 1975, s. 28).

Cytat ten jasno wskazuje, ze to nie proces edukacyjny jest tu istotny, a jego efekty
dla przysztosci i dla spoteczenstwa jako calosci, analizowanego przez pryzmat struktury
spotecznej. Niedlugo potem dodaje J. Coleman, ze idea réwnosci szans edukacyjnych
angazuje systemy edukacyjne w realizacje nieosiqgalnego celu (tamze). Nie zaskakuje,
ze to glownie socjologowie nurtu krytycznego jako pierwsi zwrodcili si¢ przeciwko idei
réwnos$ci szans edukacyjnych. Udowodnili oni, Ze tak rozumiana réwno$¢ szans — po-
mimo coraz bardziej precyzyjnych metod pomiaru i rozbudowanych polityk edukacyj-
nych — nie jest i nie moze by¢ przez system edukacji osiagana. Pokazali, ze nigdzie sys-
temy edukacyjne nie sa w stanie zapewni¢ uczniom pochodzacych z ré6znych srodowisk
statystycznie rownych szans na dostgp do dobrych szkot, uniwersytetow i cenionych
zawodow (np. Chesné 2016; Hill 2017; Gordon 2017), wskazali takze kilka fundamen-
talnych probleméw zwiazanych z instrumentalno-technologicznym pojmowaniem réw-
nosci szans edukacyjnych.

Rownos¢ szans edukacyjnych jako mistyfikacja

Podejscie krytyczne do edukacji, odwrotnie do technologiczno-instrumentalnego,
szuka w procesach edukacyjnych rzeczy nieoczywistych, niewidzialnych — efektow
niezamierzonych zwiazanych ze stosunkami wiladzy i dominacji, ktére sa zawsze
wytwarzane w spoleczenstwie. Socjologowie z nurtu krytycznego szybko i trwale
podwazyli mys$lenie o szkole i edukacji jako o skutecznych mechanizmach wyrowny-
wania zyciowych szans. Nie tylko — wskazuja oni — nie udaje si¢, pomimo procesow
umasowienia i demokratyzacji kolejnych pozioméw edukacji, osiagna¢ rownosci spo-
fecznych losow mtodziezy z roéznych spotecznych srodowisk, ale zamiast — zgodnie
z oczekiwaniami — wyrownywac szanse, system edukacji sam jest waznym czynni-
kiem reprodukowania nierownosci.

Najbardziej wymowne wydaja si¢ prace P. Bourdieu, a zwlaszcza wydana juz
w 1970 roku z J. C. Passeronem Reprodukcja (2012), ktora pokazuje, jakimi specy-
ficznymi dla edukacji mechanizmami szkota przyczynia si¢ do wzmocnienia domina-
cji klas wyzszych. P. Bourdieu i J.C. Passeron pokazuja, ze ze wzgledu na petniona
przez niego nieusuwalng funkcje segregacyjna system szkolny (bgdacy przedtuzeniem
systemu hierarchii i dominacji w spoleczenstwie) reprodukuje wzorce kulturowe
(habitus) klas panujacych. Jednoczesnie system szkolny wzmacnia ich dominacje,
ustanawiajac jako mniej zalegitymizowane i warto§ciowe tresci kulturowe przynalezne
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nizszym klasom spoleczno-ekonomicznym, zarazem zapewniajac wigkszy sukces tej
czgSci mtodziezy, ktora habitus klas wyzszych opanowata jako swoj jeszcze przed
pojsciem do szkoty. W jezyku uzywanym w szkole, w relacjach spotecznych, w auto-
rytecie pedagoga-nauczyciela, w treSciach programowych, w sposobie oceniania
ukryte sa oczekiwania odpowiadajace kulturze, wartoSciom i habitusowi klasy domi-
nujacej. Uczniowie z klas nizszych, gorzej wyposazeni w tego rodzaju umiejetnosci
niz ich koledzy z klas wyzszych, traktuja te oczekiwania jako obiektywne i uniwersal-
ne, internalizuja je i akceptuja tym samym swoja podlegtosé, traktujac swoje gorsze
oceny jako wynik sprawiedliwego wysScigu. Szkota wigc nie tylko reprodukuje ze-
wngetrzne formy dominacji, ale przyjmujac pozory roéwnego traktowania, ,,naturalizu-
je” te dominacje, uzasadniajac ja réznicami w zdolnosciach lub talentach. Wytaniajaca
si¢ z dziatania systemu edukacji hierarchia spoteczna uznawana jest za sprawiedliwa,
poniewaz zaklada sig, ze szkota traktuje wszystkich rowno. W rzeczywistosci szkota,
oceniajac to, co miatoby wynika¢ z naturalnych zastug lub pracowitosci, bazuje na
wymogach odpowiadajacych warunkom socjalizacji klasy dominujacej, ktora w ten
sposoOb utrzymuje swoja przewage.

Wedlug podejscia krytycznego pojecie rownos$ci szans stuzy zatem do legitymi-
zowania dziatania instytucji szkotly, ktora pod pretekstem wyréwnywania szans
przyczynia sig nie tylko do reprodukcji nierownosci spotecznych, ale do ich ,,natu-
ralizacji”:

Skqdinad mozna traktowa¢ takq polityke jako zgodnq z interesem pedagogicz-
nym klas zdominowanych tylko pod warunkiem utozsamienia interesu obiektywne-
go tych klas z sumq interesow indywidualnych ich cztonkow (na przykiad w zakre-
sie mobilnosci spotecznej lub awansu kulturowego), co oznacza zapomnienie, ze
kontrolowana mobilnos¢ ograniczonej liczby jednostek moze stuzy¢ utrwaleniu
struktury stosunkow klasowych lub, innymi stowy, pod warunkiem zatozenia moz-
liwosci generalizacji wiasciwosci — ktore, z socjologicznego punktu widzenia, mo-
ga przystugiwaé pewnym cztonkom klasy jedynie o tyle, o ile pozostajq zarezerwo-
wane dla niektorych, a zatem wzbronione ogotowi klasy jako takiej — na catq klase
(Bourdieu, Passeron 2012, s. 134).

W istocie wywod ten dobrze thumaczy brak znaczacego wplywu polityk wyrow-
nywania szans edukacyjnych na awans spoteczny i przeobrazenia struktury spotecznej
w spoteczenstwach, w ktorych byly realizowane. Ujawnia on swoisty paradoks, ktory
od poczatku towarzyszy pojeciu réwnosci szans edukacyjnych: zaktada ono istnienie
hierarchicznej struktury spotecznej oraz bardziej sprawiedliwa ,,przepustowosé” w ra-
mach tej hierarchii (czy to mierzona na wejsciu, czy na wyjsciu), wzmacniajac osta-
tecznie nierownosc.

Waznym wnioskiem wynikajacym z prac P. Bourdieu i J.C. Passerona jest ulokowa-
nie swoistego czynnika reprodukujacego nierdwnosci, lub — moéwiac jezykiem P. Bour-
dieu — dominacje w stosunku pedagogicznym. Poniewaz, wedtug P. Bourdieu, domina-
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cja jest niesiona w procesach kulturowych, takich jak habitus, kapital kulturowy lub
jezyk, a nie tylko ekonomicznych, szkota, jako systemowe miejsce przekazywania
kultury dominujacej, musi odgrywaé w tym procesie decydujaca rolg. Centralng kwe-
stia Reprodukcji jest pokazanie, jak dominacja i hierarchia spoleczna reprodukowane
sa wladnie przez stosunek pedagogiczny (relacje pedagogiczng) i przystugujacy na-
uczycielom autorytet pedagogiczny. P. Bourdieu i J.C. Passeron méwia jasno, ze hie-
rarchizujaca i reprodukujaca dominacj¢ musi by¢ kazda relacja pedagogiczna w obrg-
bie systemu szkolnego, poniewaz ré6znym grupom spotecznym ,,przynalezne sa” rdzne
kody kulturowe, a gtdwnym zadaniem szkoty jest utrwalanie dominacji jednych nad
drugimi’.

Jednoczesnie P. Bourdieu wciaz lokuje zroédto nierownosci i dominacji poza
systemem szkolnym, ktory je jedynie utrwala (Dubet 2008, s. 83). Podstawa jego
krytycznej teorii spotecznej sa trwate konsekwencje nierdwnej dystrybucji r6znego
rodzaju kapitalow (ekonomicznego, spotecznego i kulturowego) w spoleczenstwie.
Pochodzenie spoteczne determinuje rodzaj socjalizacji, ksztattuje habitus, czyli
sposdb bycia jednostki w §wiecie, na state przypisujac ja do pewnej spotecznej kla-
sy. Uznajac szkolna kulturg i wiedzg jako przynalezng klasom dominujacym, i de-
kretujac nieche¢ mlodziezy z klas nizszych do oczekiwan szkoly, P. Bourdieu urze-
czywistnia nieréwnosci edukacyjne, sam przenoszac na grunt edukacji pewne
rozroéznienia wzigte z typowo socjologicznego myslenia w kategoriach klas spotecz-
nych. Pojecie rownosci szans edukacyjnych, rowniez w swym wcieleniu krytycz-
nym, nie jest w stanie wyj$¢ poza kategorie spoleczne (rasa, klasa, pte¢), ktore ana-
lizuje jako przyczyny nierownosci i wladzy, tym samym nadajac tym podziatom
realno$¢ i moc.

O ile wigc podejscie krytyczne stusznie demaskuje wyréwnywanie szans eduka-
cyjnych jako nieosiagalny cel majacy za zadanie przede wszystkim legitymizowaé
selekcyjna funkcje systemow edukacji, o tyle jednak nie wychodzi ono poza instru-
mentalizacje szkoly: zamiast traktowaé edukacje jako narzedzie wigkszej spotecznej
sprawiedliwosci, pokazuje, w jaki sposob szkola stuzy reprodukcji spotecznej do-
minacji. Relacje 1 praktyki pedagogiczne sa w teorii P. Bourdieu zaprzggnigte do
wyjasniania sposobu, w jaki utrwala si¢ hierarchia roznych habitusow i postuguja-
cych sig¢ nimi grup spotecznych. Wykazanie ukrytej funkcji i nieosiagalnosci row-
no$ci szans tylko wyrazniej wskazuje na podlegtos¢ edukacji wobec reszty systemu
spolecznego.

3Warto zauwazy¢, ze w innych swoich pracach P. Bourdieu wskazuje na pewna wzgledna autonomie
szkoty wobec systemu spotecznego i na mozliwos¢ emancypacyjnego dzialania instytucji szkolnej przy
gruntownej reformie jej sposobu dziatania (Bourdieu, Passeron 1964; Bourdieu 2006). Nie ma tu niestety
miejsca na omowienie tego watku.
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Rownos¢ jako zalozenie

W typologii P. Zamojskiego najciekawszy wydaje si¢ wymiar trzeci — performa-
tywny, i jego stosunek do podejscia krytycznego. To ostatnie pozostawito badaczy
1 praktykéw edukacji o bardziej progresywnych lub egalitarnych przekonaniach w po-
czuciu pewnej bezradnosci wobec nieziszczajacego si¢ potencjalu emancypacyjnego
edukacji. Analizy P. Bourdieu, a takze np. B. Bernsteina (1990) lub R. Meighana
(1993), silnie zakorzenione w danych empirycznych, nie pozostawialy wielkiej na-
dziei na to, ze edukacja faktycznie moze przyczynia¢ si¢ do urzeczywistnienia bar-
dziej rownego albo nawet sprawiedliwego spoleczenstwa. Wydawalo sig, ze im bar-
dziej polityka spoteczna skupiala si¢ na wyrdwnywaniu szans, wybierajac sobie
edukacje jako srodek, tym bardziej oddalat si¢ jej cel. Podejscie performatywne sta-
nowi ucieczke od pesymistycznych wnioskéw myslicieli krytycznych, nie kwestionu-
jac zarazem ich zasadnos$ci. Punktem taczacym rézne podejscia, ktore mozna nazwaé
performatywnymi, w kontekscie przedmiotu tego artykutu jest, w moim przekonaniu,
skupienie si¢ na specyfice sytuacji edukacyjnej i proba uchwycenia w niej tego, co
mogtoby pozwoli¢ na urzeczywistnienie rownos$ci. Kluczowa wydaje si¢ rezygnacja
z mys$lenia w kategorii rownosci szans, ktora — w wersji najbardziej egalitarnej — bu-
duje perspektywe rownosci majacej si¢ w przysztosci zisci¢ poza edukacja, na rzecz
definiowania rownos$ci w terazniejszosci praktyki edukacyjnej. Najlepiej uchwycit ten
problem J. Ranciére, odnoszac si¢ do rozwazan edukacyjnych P. Bourdieu i do opar-
tych na nich francuskich polityk edukacyjnych lat 80. XX wieku:

socjologowie i republikanie kiocili sie o to, jakie sq najlepsze sposoby, by dzieki
szkole uczynic¢ rownymi tych, ktorych porzqdek spoteczny uczynit nierownymi. To
jest, wedle nauk Jacquotot, odwrocenie sprawy do gory nogami. Rownos¢ nie jest
celem, ktory rzqdy i spoleczenstwa mialyby stara¢ sie osiqgnqc. Ustanowic¢ row-
nos¢ jako cel do osiqgniecia, wychodzqc od nierownosci, to ustanowienie dystan-
su, ktory bedzie w nieskonczonos¢ reprodukowany przez kazda kolejnq probe zre-
dukowania go. Kto wychodzi od nierownosci, moze by¢ pewien, ze odnajdzie jq na
mecie (2010, s. XI).

Dopdty — mowi J. Ranciere — dopoki rownos¢ traktowana bedzie jako cel, a nie-
roéwnosci uznawane za fakt, co z zatozenia wpisane jest w pojecie rownosci szans, cel
bedzie oddala¢ si¢ w miare prob jego osiagnigcia, przede wszystkim dlatego, ze trak-
tujac ludzi w nierdwny sposob, pojawia¢ si¢ beda wciaz nowe nierdwnosci. Wizja
rownosci w edukacji, ktora przedstawia J. Rancicre, wskazuje na istnienie alternaty-
wy: Trzeba zaczqc¢ od rownosci, od tego minimum rownosci, bez ktorego zZadna wiedza
nie jest przekazywana, zadne polecenie nie jest wykonywane, i pracowac nad rozsze-
rzaniem tego minimum w nieskonczonos¢ (2010, s. XI). Potraktowanie réwnos$ci nie
jako punktu dojscia, ale jako punktu wyjscia, jako zatozenie, wedtug ktorego sig
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dziata, a nie jako empiryczny stan do osiagnigcia, jest fundamentalnym przesunigciem,
ktére uwalnia nas od determinizmu spolecznego przenikajacego analizy P. Bourdieu
1 J.C. Passerona.

Zeby wytlumaczy¢ i niejako zobrazowaé aksjomat rownosci, J. Ranciére (2004)
powotuje si¢ na eksperyment edukacyjny prawnika Jacotota, pod ktorego przewod-
nictwem studenci nauczyli si¢ francuskiego, mimo iz ten ich go nie uczyt. Jacotot, a za
nim J. Ranciére, podwazaja hierarchi¢ inteligencji: wszystkie zdania, a w zwiqzku
z tym wszystkie inteligencje, ktore je wytwarzajq, sq podobnej natury. Jesli tak, mozna
i nalezy zatozy¢, ze sa rowne. Nie ma wiedzy, ktora kto§ komu$ musi przekaza¢ lub
wytlumaczy¢. Nie ma tez wiedzy, kultury przeznaczonej dla klas wyzszych, a niepoj-
mowalnej przez zdominowanych. Zrozumieé, to nic wiecej jak tylko przettumaczyc,
czyli podac odpowiednik tekstu, a nie przedstawié jego racje (Ranciére 2004, s. 30).
Rownos¢ inteligencji, powszechna, uniwersalna mozliwos$¢ czytania i méwienia — oto
fundament edukacji dla J. Ranciere’a. Rola nauczyciela jest wylacznie zadbanie o to,
by kazda inteligencja mogta si¢ odkry¢.

Wedle tej koncepcji stawka nie jest tu awans spoteczny, poprawa zajmowanej po-
zycji w przysziosci (co legitymizowatoby przeciez hierarchi¢ samej struktury), ale
wyzwolenie si¢ z ograniczen wynikajacych z zajmowanej pozycji spotecznej, zawie-
szenie dzialania spotecznej struktury, ktora rzekomo wyznacza, kto ma mysle¢, a kto
pracowaé: chodzi o dostepne kazdemu doswiadczenie swojej wiasnej inteligencji. Co
wazniejsze, u J. Ranciére’a to rownos¢, czyli wyrwanie sig¢ z tozsamosci kulturowych
funkcjonalnych wobec nieréwnosci wlasnie lezy u podstaw samego procesu uczenia
i relacji pedagogicznej, w ktorej nauczyciel ma doprowadzi¢ do tego, by kazdy poczut
swdj intelektualny potencjal i zdecydowal, jak go uzyje (tamze, s. 12).

Wida¢ to dobrze w zainspirowanej tworczoscia J. Ranciére’a Obronie szkoty prze-
prowadzonej przez J. Masscheleina i M. Simonsa. Proponuja oni koncepcje szkoty
jako schole, czyli jako czas wolny. Specyfika szkolty, moéwia oni, jest migdzy innymi
to, ze gromadzac wszystkie dzieci w jednym czasie i miejscu, a nastepnie skupiajac
ich uwage na czyms$ okreslonym przede wszystkim w tym czasie i miejscu, niejako
zawiesza ona rézne procesy dziejace si¢ na zewnatrz, w tym obciazenie przesztosci
(pochodzenie spoleczne, rodzina) oraz grozbeg przysziosci (pozycja na rynku pracy):

Szkota to czas i miejsce, kiedy uczniowie mogq uwolnic sie od wszelkiego rodzaju
socjologicznych, ekonomicznych, rodzinnych i kulturowych oczekiwan i zasad. Inny-
mi stowy, nadawanie szkole ksztaltu, robienie szkoly jest zwiqzane z jakims rodza-
jem zawieszenia ciezaru tych zasad. (...) Szkota wytwarza rownos¢ doktadnie w tej
mierze, w jakiej robi czas wolny, czyli o ile uda jej sie zawiesi¢ albo oddali¢ prze-
sztoS¢ i przysztosé, tworzqc wyrwe w linearnym czasie (Masschelein, Simons 2013,
s. 35, 36).

Dwie koncepcje krotko wyzej zarysowane maja zilustrowac, jak bardzo performa-
tywne podejscie do edukacji stanowi zerwanie zar6wno z instrumentalnym, jak i z kry-
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tycznym pojmowaniem réwnosci szans edukacyjnych. Zaktada ono, ze rownos¢ lezy
u zrodet tego, co dla edukacji najbardziej szczeg6lne i wartosciowe. Czy, jak robi to
J. Ranciére, proces uczenia si¢ i rozumienia §wiata oprzemy na réwnosci potencjatu
wszystkich inteligencji, czy, jak proponuja J. Masschelein i M. Simons, zobaczymy
szkote jako instytucje, ktdra miast reprodukowac, zawiesza reguly dzialania systemu
spotecznego, wartos¢ tego, co edukacyjne, jest nierozerwalnie zwigzana z rownoscia:
zarazem oparta na niej i wytwarzajaca ja wciaz na nowo.

W artykule tym prébowatam odtworzy¢ korzenie pojecia rownosci szans eduka-
cyjnych, zarysowujac jego teoretyczne relacje z mysleniem o edukacji oraz implikacje
dla polityki i badan edukacyjnych. Kluczowe wydato mi si¢ ukazanie, jak bardzo to
pojecie wywodzi si¢ z takiego myslenia o edukacji, ktore ustanawiajac cele edukacji
poza nia sama i podporzadkowujac ja pewnej ilosciowej i stratyfikacyjnej logice, wita-
$nie uniemozliwia jej dzialanie zgodnie z jej fundamentalnym zaloZzeniem, jakim jest
réwnos¢. Poniewaz pojecie to jest nadal czolowym hastem wielu — rowniez progre-
sywnych — reform edukacyjnych, refleksja nad putapkami tak instrumentalnie poj¢tej
rownosci w edukacji wydaje si¢ waznym polem do dalszych dociekan.
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Equality of opportunities as a non-educational concept

The paper reflects on the concept of equality of educational opportunities from the perspective of peda-
gogy, which is seldom used to analyze it. The main thesis of the paper assumes that the idea of equality of
educational opportunities, so commonly used in educational policymaking, comes from a sociological
background and therefore does not have a strictly educational content and meaning — which has conse-
quences for the way it interacts with education. To develop this thesis, I will use a theoretical framework
proposed by Piotr Zamojski. It is based on the classification of three phases or types of educational theo-
ries — technological-instrumental, critical and performative ones. Such approach allows to combine the
ideological context with differences in the theoretical approach to educational research when analyzing
the history of the concept of equal opportunities. The analysis shows that the concept is born in the tech-
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nological-instrumental paradigm, and is still firmly rooted there, despite the shifts in its ideological con-
tent (from the egalitarian to the meritocratic). The concept of equal opportunities has helped “colonize”
education, making it a major instrument of social policy from the 60’s onwards. But — as thinkers represent-
ing the critical perspective exposed — that tool was not, and could not have been a successful one in really
changing the social structure. The paper finally gives voice to the third perspective, the performative one,
which gives us hope for (re)filling the concept of equality of educational opportunities with educational
meaning and sense, mainly through the propositions of Jacques Ranciére.

Keywords: equality of educational opportunities, instrumentalism, educational theory, P. Bourdieu,
J. Ranciere



