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Streszczenie

W tekscie dokonuje przegladu i interpretacji wokét pojecia agnotologii, kto-
re stanowi o$ rozwazan w obrebie mysli pedagogicznej wobec zawiedzionych
nadziei emancypacji w nurcie pedagogiki krytycznej. Przywotujac twoérczosc
Tomasza Szkudlarka, Gerta Biesty i Jacques’a Ranciére’a, staratem sie ukaza¢
produktywne i pozytywne znaczenia tego pojecia oraz ukazac jego ,prace”
w dyskursie pedagogicznym, swoistej pedagogii agnotologii. Najwiecej uwa-
gi poswiecam wyktadni Ranciere’a, ktérego uzna¢ wypada za prekursora ba-
danirozprawy z mitami emancypacji w teorii krytycznej pedagogiki. Kategoria
agnotologiii pedagogii agnotologii to zapowiedz jej nieznanych dotad znaczen
w mysleniu pedagogicznym, ktére wzbogacajg odczytanie jako osiowej kate-
gorii w prébach przekroczenia ,mitéw” emancypacji.

Around the concept of agnotology in the contemporary pedagogical
discourse (Summary)

In presented text | would like to overview interpretative efforts concerned with
the conception of agnotology within pedagogical thoughts, especially in the
context of fail the idea of emancipation in the stream of critical pedagogy. I re-
call the works of Tomasz Szkudlarek, Gert Biesta and Jacques Ranciére to show
the productive and positively valuated meanings of the concept of agnotolo-
gy and also document its ,work” in the pedagogical discourse. As we will see
we have to deal with peculiar pedagogy of ignorance. The most valuable are
the efforts of Ranciére in this field, who is the most recognizable figure in the
battle with the myths of emancipation expressed in the theory of critical ped-
agogy and sociology of knowledge. The category of agnotology and the ped-
agogy of ignorance seems to be the sign of unknown meanings in the peda-
gogical thinking, which give the contribution of that category in the attempt
to transcend the myths of emancipation.



We wspotczesnej mysli pedagogicznej z nurtu krytycznych analiz dyskursu pedago-
gicznego, a takze z analiz wywodzacych sie z kregu pedagogiki krytycznej pojawita
sie kategoria niewiedzy oraz ignorancji (Ranciere 1991). Pedagog moze wydawac
sie sfrustrowany tym stwierdzeniem. Wynikac to moze poniekad z faktu negatywnej
waloryzacji pojecia niewiedzy w tradycji racjonalizmu, w ktérej atrybut wiedzy i wie-
dza sama posiada warto$¢ pozytywna; natomiast niewiedza, ignorancja to sg poje-
cia - nie chce powiedzie¢ - niebezpieczne (zgodnie z tradycja jurysdyczna ignorantia
juris nocet), ale tez irytujgce i watpliwe, znamionujace brak, nieobecnos¢ wiedzy, jakis
defekt i porazke. Badacze edukacji wywodzacy sie z nurtu zaangazowanej tradycji
pedagogiki krytycznej uczynili z kategorii niewiedzy pojecie operatywne, wobec
tego ignorancja, jakkolwiek oznaczajaca konstytutywny brak wiedzy, jest jako pojecie
negatywnie nacechowane, jednak pojecie sensowne w prébach dyskusji z kilkkoma
charakterystycznymi mitami edukacji, z analizami zmierzajacymi do wyjasnienia
natury i logiki emancypacji i nieréwnosci spotecznych.

W tym kontekscie pojawia sie w pracy Tomasza Szkudlarka (2017: 86) kategoria
agnotologii — fakt niezbyt rewolucyjny, jednak chciatbym rozwina¢ w tym szkicu kilka
kontekstéw, w jakich mozemy znaleZ¢ slady obecnosci tej kategorii, pracy kategorii
ignorancji w mysli pedagogicznej. Niby zatozenie to sprawia wrazenie ironiczne, ale
pod tg banalnoscia, oczywistoscig ukrywa sie kilka waznych wywrotowych przewar-
tosciowan w badaniach edukacji, praca kategorii ignorancji i jej produktywnosci oraz
sensu. Trop prowadzi do mysli Jaques'a Ranciere’a. Mysle, ze warto podjac krotka
analize, aby ukazac pojecie niewiedzy i jego prace w pozytywnym (eksplanacyj-
nym) znaczeniu. Pojecie to chce ukaza¢ w znaczeniu pozytywnym i produktywnym
w pracy mysli kilku badaczy. Krag badaczy odwotujacych sie do kategorii ignorancji
nie jest zbyt duzy, to zaledwie kilkoro badaczy eksploatujacych wizje rancierowska
emancypacji: Gert Biesta, Jan Masschelein i Maarten Simons, Tomasz Szkudlarek,
Maria Mendel, Karolina Starego, dalekie pokrewienstwo odnalez¢é mozna z mysla
Paola Freirego. Wprawdzie kilka publikacji z pola badawczego i studiéw w nurcie
wspotczesnej tradycji krytycznej odwotuje sie do tej kategorii, ale z rezerwg mozna
powiedzie¢, ze kategoria ignorancji jako narzedzie badawcze to dos¢ ekskluzywna
kategoria dyskursu pedagogicznego. Jednak mozna zauwazy¢ krag badaczy nape-
dzajacych sie wzajemnie w trudach poznawczych odniesien kategorii ignorancji.
W trudach oryginalnych odniesien do ignorancji powstaja zatem w waskim gronie
badaczy opracowania warte przytoczenia. Trudno moéwic o definicyjnych znaczeniach
tej kategorii, ale wyczuwam tutaj pewien sp6r z tradycjg mysli o edukacji w nurcie
socjologii wiedzy oraz implikacji mysli Ranciére’a w badaniach nad edukacja.



Prébe rekonstrukcji zatozen pedagogiki krytycznej oraz wyktadnie przestrzeni spo-
tkania edukacyjnego w jej perspektywie teoretycznej opieram na kilku tekstach
Tomasza Szkudlarka, a przede wszystkim na dwoéch znanych z jego pism przypadkach
ukazujacych dramatyczng sytuacje nauczyciela w tej radykalnej odmianie edukacyj-
nego dyskursu. Wspomniane przypadki to opisywane przez niego dwa zdarzenia:
eksperyment Elisabeth Ellsworth (Szkudlarek 1991) oraz przypadek Suellyn Henke
(Szkudlarek 1995). Dotykaja one problematycznosci autorytetu nauczyciela w jego
profesjonalnej roli oraz, co moze bardziej radykalne, podwazaja legitymizacje szkoty
jako takiej. Dlatego kategoria spotkania edukacyjnego w tej perspektywie dyskur-
sywnej ujawnia jak w soczewce nature realnych napie¢ w pracy nauczyciela, jego
krytyczng Swiadomos¢ w realizacji zawodowej praktyki.

Zdaniem Szkudlarka sg co najmniej dwa powody, dla ktérych myslenie krytyczne
moze by¢ interesujace:

po pierwsze — to demaskujgca, demistyfikujgca moc teorii z tego kregu myslenia, odstania-
jaca ukryte wymiary proceséw edukacyjnych, wyjasniajaca i — co wazniejsze - interpretujaca
te strone szkolnego zycia, ktdra zna kazdy, kto byt uczniem: przymus, przemoc, promowanie
ulegtej bezmysInosci, zabijanie indywidualnosci i niezaleznosci; po drugie - to wyzwanie,
jakie pedagogika krytyczna rzuca pedagogice w ogodle. Kwestionuje same podstawy teo-
retycznosci pedagogiki, a przez to zmusza do ponownego postawienia pytania o istote
mysli o wychowaniu, o jej zwiagzek z praktyka edukacji, o podstawy filozoficzne i mozliwe
drogi konstrukgji teorii (Szkudlarek 1991: 7).

W tej orientacji teoretycznej i krytyce podstaw edukacji wnosi sie, ze szkota rozpa-
trywana funkcjonalnie moze spetniac trzy funkcje:

po pierwsze - jako stuzaca transmisji kultury, przekazywaniu dorobku minionych pokolen
pokoleniom wstepujacym; po drugie - jako instytucja wspomagajaca rozwoj jednostki,
stuzaca indywidualnosci ucznia; po trzecie - moze byc¢ rozumiana jako czynnik zmiany
spotecznej, jako instytucja przyczyniajaca sie do spotecznego postepu (Szkudlarek 1991: 11).

Pedagogika krytyczna wychodzi od trzeciej ze wspomnianych funkgji, a celem krytyki
bedzie odstanianie ,tych aspektéw oswiaty, ktére zmiane spoteczna czynig niemoz-
liwa lub bardzo trudng” (Szkudlarek 1991: 16).

W ramach podjetych w nurcie pedagogiki krytycznej analiz edukacyjnych pojawiaja
sie dwie wersje reprodukcji: reprodukcji ekonomicznej i reprodukcji kulturowej.
W wersji reprodukcji ekonomicznej szkota traktowana jest jako instytucja adaptacyjna
Lprzystosowujgca jednostki do systemu, powielajac istniejace struktury spoteczne,
i przystosowujaca do nich oczekiwania jednostek — a wiec blokujaca szanse jednostek

Ta czes¢ tekstu oparta jest na fragmentach mojej wczesniejszej pracy: J. Marzec, Przestrzen spo-
tkania edukacyjnego, w: Fale istnienia. Moje spotkania z Kenem Wilberem, Gdansk 2019, s. 260-269.



na petne i demokratyczne uczestnictwo w zyciu spotecznym” (Szkudlarek 1991: 20).
Nastepstwem reprodukcyjnej roli szkoty w wersji ekonomicznej jest nieunikniony
konflikt intereséw pomiedzy nauczycielami a uczniami. Jak pisze Szkudlarek:

Natozona na szkote funkcja reprodukowania stosunkéw ekonomicznych prowadzi do nie-
uniknionego konfliktu intereséw miedzy nauczycielami a uczniami: sytuuje ich po przeciw-
nych stronach ,barykady” - nauczyciele, jako przedstawiciele ,klasy sredniej’, s3 bowiem
w szkole reprezentantami systemu. Ich funkcja w systemie polega za$ na posrednictwie
miedzy kapitatem a $wiatem pracy i na petnieniu rél - najogdlniej okreslajac — indoktry-
nacyjnych (Szkudlarek 1991: 21).

Drugim typem reprodukcji jest reprodukcja kulturowa szkoty, ktéra w mniej determi-
nistyczny sposéb wytwarza rowniez aspekty reprodukowania systemu kulturowych
znaczen. W tej wersji reprodukgji ,kultura dominujaca, kultura elit tworzy zas ptasz-
czyzne odniesienia dla »kultury szkoty«, dla wyznaczania zadan i oceny osiagnie¢,
dla okreslenia aspiracji zyciowych dla mtodziezy i standardéw rél spotecznych istot-
nych w procesie tworzenia tozsamosci” (Szkudlarek 1991: 22). Kultura szkoty jako
instytucja ,symbolicznej przemocy” (Pierre Bourdieu) prowadzi do wydziedziczenia
kulturowego uczniéw, a kultura sprawia, ze,,narzucajace sie wraz z jej przejmowaniem
sposoby rozumienia (definicje Swiata spotecznego), [sa] umiejscawiajgce jednostke
w takim, a nie innym miejscu struktury spotecznej” (Szkudlarek 1991: 26).

Wsréd podejsc krytycznych najbardziej dojrzate sg propozycje Henry’ego Giroux
i Petera McLarena w postaci pedagogiki oporu. Ich propozycje to,wprowadzenie do
obiegu publicznego jezyka krytyki, umozliwiajagcego analize reprodukcji dominuja-
cych ideologii i praktyk spotecznych przez system oswiaty” (Szkudlarek 1991: 31).
Wedtug autoréw

nalezy wreszcie postrzegac szkoty jako instytucje o pewnej kulturowej autonomii, jako
miejsca mozliwe do przeksztatcenia w ,demokratyczne sfery publiczne’, gdzie obok prze-
mocy wystepuje opdr, obok ideologii dominacji — ideologia opozycji, gdzie tworza sie
alternatywne kultury dajace podstawy identyfikacji dla tozsamosci cztonkéw grup zdomi-
nowanych (Szkudlarek 1991: 32).

Opdr wobec dominujacej kultury stwarza szanse na emancypacje, mozliwos¢ wyzwo-
lenia z opresyjnej kultury i faktu bycia podporzadkowanym. Wedtug Szkudlarka:

Strategia pedagogiki wyzwolenia polega na doprowadzeniu do uczynienia ludzi wtadnymi
postugiwania sie wtasnym gtosem, wyrazania wtasnej wizji $wiata, artykutowania swych
intereséw — i do robienia tego w taki sposoéb, aby osiggnac rzeczywiste wyzwolenia od
narzuconych instytucjonalnie definicji sytuacji, aby przekroczy¢ strukturalne ograniczenia
procesu uczenia sie (Szkudlarek 1991: 37-38).



Oznacza to ksztattowanie kompetencji krytycznej,

kompetencji do rozumienia przekraczajacego ograniczenia sytuacyjne, musi by¢ osadzone
w obu wymienionych tu obszarach - w bezposrednim doswiadczeniu wyznaczonym przez
konkretna pozycje spotecznga, kulturowa tozsamos¢ i sytuacje polityczng, oraz w obszarze
wiedzy o charakterze akademickim. Dopiero krytyczne rozumienie moze z kolei stanowic
podstawe autonomicznych, podmiotowych dziatan prowadzacych do zmiany sytuacji znie-
wolenia (Szkudlarek 1991: 39).

Wracajac do rozwazan na temat przestrzeni spotkania edukacyjnego w perspektywie
pedagogiki krytycznej, nalezy wskaza¢ na ograniczenia realizacji postulatu empower-
ment w eksperymencie Elisabeth Ellsworth - jak pisze Szkudlarek — wynikajacego
z represyjnego mitu pedagogiki wyzwolenia. Drugim przypadkiem opisywanym
w innym miejscu jest przypadek Suellyn Henke (Szkudlarek 1995). Nie ukrywam, ze
niepowodzenie eksperymentu Ellsworth pokazuje, jak dramatyczna jest realizacja
projektéw emancypacyjnych inspirowanych mysla z nurtu pedagogiki krytyczne;j.
Sytuacja opisana stwarza dobry punkt wyjscia dla wstepnego rozpoznania sytuacji
nauczyciela w kulturze postmodernistycznej, skonfliktowanych intereséw i drama-
tycznych wyboréw stojacych przed nauczycielem wypetniajgcym misje emancypaciji.

Przypadek Suellyn Henke, przytaczany przez Szkudlarka w tekscie Edukacja w wie-
loznacznosci: perspektywa postmodernistyczna (1995), odstania sytuacje radykalnie
odmienng od Buberowskiego opisu sytuacji wychowania. Wedtug Martina Bubera to
wychowawca jest zdolny do obejmowania (znajdowania sie na dwéch kraficach sytu-
acji wychowania), ale w przypadku Sue, w skierowanym do niej pytaniu przez ucznia:
~Czemu sie Pani nas czepia? Czemu my nie mozemy zajac sie Panig?’, wida¢ réznice
oraz wyzwanie rzucone autorytetowi nauczyciela i jego przywilejowi do zdolnosci
obejmowania. Pytanie to w ujeciu Bubera nie mogtoby sie pojawi¢, zrywa bowiem
sytuacje zarysowang w jego wizji wychowania, nie przeksztatcajac ja w przyjazn, ale
prébe dekonstrukgcji roli nauczyciela. Sytuacja ta ukazuje mozliwosci ksztattowania
krytycznej swiadomosci nauczyciela oraz podkopana legitymizacje prezentowanej
przez nia narracji. W momencie wyzwania rzuconego nauczycielowi i prébie dekon-
strukgji jego pozycji dopiero kontakt z uczniami staje sie rzeczywistym sporem dwéch
odmiennych wizji $wiata, dwdch porzadkéw, i zarazem ujawnia wpisane z catg swoja
wyrazistoscia réznice i potencjalng konfliktowos¢ pozycji nauczyciela i ucznia. Jak
interpretuje te sytuacje Szkudlarek:

Dziatanie edukacyjne - mimo wyzwalajacych intencji nauczycielki — spotyka sie jednak
z brutalnym oporem uczniéw, ze sprzeciwem wyrazanym tak, jakby to ta wtasnie nauczy-
cielka byta winna doswiadczanej przez uczniéw opresji. Bardzo charakterystycznym elemen-
tem tego oporu jest kwestionowanie szczegdlnego szkolnego sposobu méwienia: ,Czemu
nie mozemy zajac sie Panig?”. Dlaczego — mimo emancypacyjnych intencji - to nauczycielka
decyduje, o czym méwi sie w klasie? Dlaczego to ich, uczniéw, a nie jej, nauczycielki, zycie
jest przedmiotem krytycznej interpretacji? Czyzby emancypacyjne zamierzenie krytycznej
edukacji byto tylko ideologiczna fikcja? (Szkudlarek 1995: 274).



W tej czesci odwotam sie do pracy Szkudlarka On the Politics of Educational Theory
(2017), a zamiar mdj jest skromny i polega na krétkim zaledwie przywotaniu tez
dotyczacych retorycznego charakteru teorii edukacyjnej. Koncepcje te autor roz-
wija poprzez gruntowne studia nad koncepcjg Ernesto Laclau oraz Jacques’a Ran-
ciere’a z licznymi nawigzaniami do twdérczosci Michela Foucault. Przywotywana tutaj
praca wpisuje sie w nurt krytycznych analiz dyskursu edukacyjnego, takze w poszu-
kiwania postkryzysowej tozsamosci dyskursu edukacyjnego (Mendel, Szkudlarek
2013). Zdaje sobie sprawe, ze ksigzka ta stanowi zwienczenie autorskich zmagan
z edukacyjnymi kontekstami teorii Laclau, ktére podejmowat on w wielu tekstach.
W publikacji tej autor bada wspoétczesne analizy na temat teorii spotecznej. Stanowi
tez oryginalne dopetnienie teorii autora o wspotczesne pisma Ranciere’a oraz twor-
czo spina je z propozycjami postfoucauldianskiej wyktadni dyskursu. Zatem nie
podejmuje sie omoéwienia wszystkich podjetych przez autora tropéw interpreta-
cyjnych, zwtaszcza ze porusza on rozlegte obszary teorii edukacyjnych, m.in. teorie
Rousseau, Herbarta, spoteczenstwo wychowujace Znanieckiego czy wspotczesne
spoteczenstwo wiedzy. Zamiast tego, moim zdaniem, niezbednego omoéwienia tych
wszystkich tropéw (co mozliwe bytoby przy petnym przekfadzie tej pracy), chciat-
bym raczej uchwyci¢ intencje, za ktoérg podaza on w rozumieniu teorii edukacyjnych
jako dyskursow i ktorg wyktada w rozdziale pierwszym. Jak zaczyna: ,Ksigzka ta nie
koncentruje sie na politycznej zawartosci teorii edukacyjnych ani na tym, jako one
opisuja czy projektuja edukacje do wymagan danego systemu politycznego” (Szku-
dlarek 2017: 1). Autor podaje rozumienie teorii edukacyjnych jako ,ontologicznych
narzedzi zawartych w konstrukcji spotecznych obiektywnosci” (Szkudlarek 2017: 2).
Przytocze wazna deklaracje autora:

Interesuje mnie, jak teorie sg produktywne i jak one pozycjonuja siebie, ruch znaczacy, ktéry
moze by¢ uzyty do wzmocnienia i zmiany tego, co spoteczne, jak ich pojecia, wyjasnienia,
mitologie i retoryki moga by¢ uzyte w innych dyskursywnych praktykach, ktére zarazem
tworza to, co Laclau nazywa politycznymi hegemoniami, tzn. figurami, ktére dajg spote-
czenstwu jego totalny, historycznie specyficzny ksztatt (Szkudlarek 2017: 2).

Ujecie teorii edukacyjnych jako dyskurséw wykracza poza ich racjonalng i techno-
logiczng wyktadnie. Jak powiada autor, ujmuje teorie edukacyjne jako dyskursy,
jako ,sprawiajgce co$ w przestrzeni i do przestrzeni, w ktérej kraza — nie tylko jako
reprezentatywne, ale takze jako performatywne praktyki” (Szkudlarek 2017: 2). Nie
jest to zatem spojrzenie z metaperspektywy, ale analityczno-dyskursywne podejscie,
ktdére ,nie sytuuje sie ponad, ale raczej obok”, a to powoduje, ze ,koncentruje sie nie
tylko na trwatych podstawach i logicznych strukturach zbudowanych na nich, ale
réwniez na szczatkach, porzuconych, pominietych, nieintencjonalnych, akcyden-
talnych i niekoniecznych, jako tych obecnych w teoretycznych i ich pojeciowych
konstrukcjach” (Szkudlarek 2017: 3). Wedtug autora: ,Widzenie teorii jako dyskursu



oznacza zatem, ze one sg ztozone, naddeterminowane i porowate; sg one przesadne
w swojej zawartosci i jednoczesnie niekompletne, zawierajg elementy, ktére sg obce
w ich pojeciowej logice, ale sg ponadto znaczace” (Szkudlarek 2017: 3). Autor dopo-
wiada za Laclau, ze interesuje go ptaszczyzna ontologiczna, a nie ontyczna, ktéra
Jjest spoteczng obiektywnoscig delegowana przez dyskursywne, a w szczegdlnosci
retoryczne $rodki” (Szkudlarek 2017: 3). Zdaniem autora hermeneutyczne podej-
Scie nie oznacza wytacznie ,demaskowania jak polityka tworzy myslenie o edukacji.
Z mojego punktu widzenia - dodaje autor — odwrotnos¢ jest rownowazna, jesli nie
bardziej interesujaca: jak myslenie o edukacji tworzy to, co polityczne” (Szkudlarek
2017: 4). Oznacza to uznanie,

ze ontologiczne rozumienie dyskursu, najbardziej konsekwentnie propagowane przez
Laclau, sugeruje, ze mozna widzie¢ edukacyjne teorie jako dyskursy aktywne w tworzeniu
spotecznych realnosci, jako struktury i procesy, ktérych wptyw wykracza ponad to, co jest
implementowane w praktykach pedagogicznych. Ponownie: cel polega nie na odkryciu
takiej polityki teorii, poniewaz taka jest zaktadana w podstawach teorii dyskursu. Cel polega
na zrozumieniu, jak taka polityka jest tworzona (Szkudlarek 2017: 4).

Zatem mozna powiedzie¢ za autorem: ,dostep do teorii czyni $wiat relatywnym,
mniej znajomym i stwarza przestrzen, w ktérej inne sposoby zycia i uczenia sg
wyobrazalne” (Szkudlarek 2017: 4). Autora interesuje ,dziwny” nadmiar teorii, co —
jego zdaniem - oznacza, ze

teoria edukacyjna wydaje sie zawiera¢ wiecej, anizeli to potrzebne dla typowych funkcji
naukowego opisu, wyjasniania i prognozowania edukacyjnych proceséw; one sg wypet-
nione normatywnymi stwierdzeniami i petne retorycznych tropéw, ktérych funkcje nie
zostaty jeszcze zidentyfikowane. To implikuje zatozenie, Ze proces teoretyzowania edukacji
moze odgrywac bardziej ztozone funkcje niz ta o rozwigzywaniu technicznych probleméw
nauczania, promujac rozumienie, jak ludzie sie ucza albo pokonuja krytyczny dystans, jak
dzieci zmienia sie w dorostych (Szkudlarek 2017: 10).

Autor rozwaza foucualtowsko-rancierowska gre widzialnego/niewidzialnego i przyj-
muje, ze w odréznieniu od ,analizowania teorii edukacyjnych jako »widzialnych/
niewidzialnych maszyn«’, czyta je ,jako dyskursywne konstrukcje wypetnione przez
retoryczne srodki” (Szkudlarek 2017:13).

Kontynuujmy zamiar przyblizenia kategorii ignorancji z pracy, w ktérej znalazta sie nad
wyraz gruntowna jej prezentacja, bowiem rozdziat,Knowledge, education, and igno-
rance”to zrozmachem zarysowany kontekst badan spoteczenstwa wiedzy. Ignorancja
wszakze posiada kilka réznicujacych znaczen, ale rekonstrukcja autora prowadzi do
konkluzji, ze stanowi ona (niewiedza) negatywny kontekst dla wspotczesnej tradycji
i dominujgcego kodu neoliberalnej filozofii edukacji w horyzoncie lifelong learning.
Prymat ekonomicznej wyktadni edukacji sprawia, ze ignorancja stanowi negatywne
tto, warunek mozliwosci wartosci wiedzy i kapitatu kulturowego the self-menagement



subject. Zgodnie z ta logika staje sie wcigz obecna w polu wiedzy, wartos¢ wiedzy
i kapitat podmiotu konstruowany jest poprzez odniesienie do jego braku, do nie-
wiedzy. Ignorancja wszakze odgrywa role istotng w prébie przyblizenia mysli Ran-
ciere'a dotyczacej rozumienia emancypacji, tradycji przypisanej do nurtu pedagogiki
krytycznej. Tekst ten nie wywiaze sie catkowicie z préby ukazania palety znaczen
kategorii ignorancji i jej pracy w polu dyskursu edukacyjnego, pomimo tego w dalszej
czesci proponuje rozwazania wokot emancypacji w rozumieniu francuskiego filozofa
w rekonstrukgji Gerta Biesty (2010). Zamiarem tego opracowania byt zamyst ogélnego
ujecia kilku kontekstow analizy ignorancji — kategorii, ktéra zawdziecza swojg pozy-
cje od angielskiego ttumaczenia tytutu pracy Ranciere’a The Ignorant Schoolmaster
(1991). Wracajac do rozwazan Szkudlarka, warto wspomnie¢, ze kategoria agnotologii
wywiera podobne wrazenie jak stynna kategoria Lyotarda,paralogia” - stawia pytania
o warunki rozwazan wokoét kapitalizmu wiedzy. Stowo wszak nowe, ale pada w kon-
tekscie zmagan badaczy edukacji z podupadajaca tradycja neoliberalnej hegemonii
i kolonizacji edukacji przez wspomniang wyktadnie ekonomiczna.

Problem emancypacji za sprawa twoérczosci Ranciére’a stat sie zagadnieniem szeroko
dyskutowanym w obrebie wspotczesnego dyskursu edukacyjnego, idea emancypacji
oraz,nowa logika emancypacji” wytozona w pracy The Ignorant Schoolmaster inspiruje
wielu badaczy edukacji. Na zakonczenie rozwazan w tym artykule chce przyblizy¢
ten wazny problem, stanowiacy istote edukacyjnego projektu emancypacyjnego
w nurcie pedagogiki krytycznej. Zamierzam przyblizy¢ rozwazania Biesty (2010)
nad istota ,nowej logiki emancypacji” wedtug Ranciéere’a. Jak zauwazyt Biesta, idea
emancypacji odgrywa centralng role w modernistycznych teoriach i praktykach
edukacyjnych, ktére wraz z projektem oswiecenia zdominowaty cel edukacji. Idea
ta zmierza ,do uczynienia uczniéw niezaleznymi i autonomicznymi, zdolnymi do
myslenia dla siebie, wydawania wtasnych sadéw i wyciggania wiasnych konklu-
zji” (Biesta 2010: 39). Jak podkresla Biesta: ,emancypacyjny impet jest szczegdlnie
znaczacy w krytycznej tradycji i w podejsciach, w ktérych cel edukacji postrzegany
jest jako emancypacja uczniow z opresyjnych praktyk i struktur w imie spotecznej
sprawiedliwosci i ludzkiej wolnosci” (Biesta 2010: 39). Dlatego takie kategorie, jak
~demistyfikacja” czy ,wyzwolenie zdogmatyzmu” petnig kluczowa funkcje w edukacji
krytycznej. Gtdwng ideg emancypacyjnego podejscia w nurcie krytycznej pedago-
giki jest zatozenie, ze ,emancypacja moze jedynie by¢ zrealizowana »z zewnatrz«, co
0znacza, z pozycji nie uwarunkowanej przez relacje wtadzy” (Biesta 2010: 40). Dlatego
~celem krytycznych edukatoréw jest uczynic¢ widzialnym to, co ukryte jest dla tych,
ktérzy sg obiektem emancypacyjnych zabiegéw. Podobnie celem krytycznych nauk

Ta czesc tekstu oparta jest na fragmentach mojej wczesniejszej pracy: J. Marzec, Przestrzeri spo-
tkania edukacyjnego, w: Fale istnienia. Moje spotkania z Kenem Wilberem, Gdansk 2019, s. 260-269.



spotecznych staje sie uczynienie widzialnym tego, co ukryte jest z codziennego
pola widzenia” (Biesta 2010: 40). Natomiast wedtug Ranciére’a w logice emancypacji
ukryta jest zalezno$¢,bo ten, ktéry ma by¢ emancypowany, pozostaje zaleznym od
prawdy i wiedzy wyjawionej przez emancypatora” (Biesta 2010: 40). W ten sposdb,
zdaniem Ranciére’a, zostaje ustanowiona pozycja mistrza. Wedtug Biesty ,w catej
swojej tworczosci Jacques Ranciére pracuje nad artykulacja alternatywnego podej-
Scia — alternatywnego sposobu rozumienia i czynienia emancypacji — zaréwno na
poziomie edukacji, jak i na poziomie filozofii i teorii spotecznej” (Biesta 2010: 41).
Zdaniem Biesty Ranciere probuje unikna¢ pozycji mistrza w podejsciu do emancy-
pacji, ,ktéra nazywa stopograficznym« sposobem pisania, ktéry wyraza »egalitarng
czy anarchistyczna« pozycje teoretyczna, ktéra nie zaktada tej wertykalnej relacji ze
szczytu na dot” (Biesta 2010: 41). Wedtug Biesty historia emancypacyjnych projektow
edukacyjnych, poczawszy od oswiecenia, ukazuje nam pewnga logike, w ktérej istotne
sg zatozenia, ze: ,emancypacja jest rozumiana jako co$, co jest czynione komus”;
LUjawnia rowniez, ze emancypacja jest oparta na fundamentalnej nieréwnosci pomie-
dzy emancypatorem, a tym, kto ma by¢ emancypowany” (Biesta 2010: 44). Réwnos¢
jest efektem emancypadji i staje sie czyms, co nalezy do przysztosci. Wedtug Ranciera
natomiast rownos¢ to zatozenie, wyrdzniony punkt emancypacji, zatozenie o ,réw-
nosci inteligencji wszystkich ludzi”. Biesta twierdzi, ze ,w sercu »nowej logiki eman-
cypacji« lezy pojecie »réwnosci inteligencji« jako dobra wyprzedzajacego zaréwno
inteligencje, jak wspolnote, jako warunek, ktéry kazdy musi starac sie zweryfikowac
na wiasny rachunek” (Biesta 2010: 53). Pisze, ze

Jednym z centralnych ustalen Ranciére’a jest to, ze dotad jak projektujemy rownos¢ w przy-
sztosci i postrzegamy ja jako cos$, co mozemy osiggnac poprzez szczegdlne interwencje
i aktywnosci w celu przezwyciezenia istniejacych nieréwnosci — takich jak edukacja dla
mas czy integralna pedagogizacja spoteczenstwa — nigdy nie osiaggniemy réwnosci, ale
bedziemy reprodukowac nieréwnosci (Biesta 2010: 57).

Wedtug Ranciere’a idea nowej logiki emancypacji wyraza sie poprzez zalecenie:

Dziata¢ na podstawie tego zatozenia oznacza stata weryfikacje — nie w celu aby zbada¢, czy
zatozenie to jest prawdziwe w abstrakgji, ale w celu praktykowania prawdy tego zatozenia,
€0 0znacza, uczynic je prawdziwym w konkretnych sytuacjach (Biesta 2010: 57).

Aby ukaza¢ problematycznos¢ promowanego stanowiska Ranciére’a w pracy The
Ignorant Schoolmaster (1991), chce w podsumowaniu rozwazan wokét relacji mistrz —
uczen jeszcze raz odwotac sie do analizy Biesty, tym razem z ostatniej jego pracy, ktéra
zamyka - jak sam pisze — trajektorie kwartetu dziet, poczawszy od Beyond Learning
(2007), poprzez Good Education in an Age of Measurement (2010), The Beautiful Risk of
Education (2013), do wspomnianej pracy, wienczacej jego zmagania — The Rediscovery
of Teaching (2017). Celem tego omowienia jest rozwiniecie dyskusji, jaka toczy Biesta
z mysla Ranciere’a w rozdziale pt.,Nie daj sie ogtupi¢ przez nauczyciela ignoranta”



Stowem - wkraczamy dzieki temu do podejmowanej wyzej tematyki relacji mistrz —
uczen w sercu wspoétczesnej krytyki praktyk emancypacyjnych w nurcie pedagogiki
krytycznej. By¢ moze dzieki temu ukaze sie nam nowa formuta dla wytozonej przez
Ranciére'a w The Ignorant Schoolmaster idei emancypacji. Temat ten podejmuje row-
niez Szkudlarek w pracy On the Politics of Educational Theory (2017), prezentujac
rozwazania wokot idei agnotologii. Wyraznie widoczne jest w tych tekstach inspi-
rujgce oddziatywanie tekstow Ranciére'a. Oczywiscie ten ograniczony zamyst mojej
prezentacji wydaje sie znaczaco niewystarczajacy — ale podjatem w swoim artykule
temat absolutnie gruntowny dla rozwazan toczacych sie w dyskursie pedagogiki
nad upadajacym autorytetem nauczycielskiego etosu w neoliberalnej perspektywie.
Po tych kilku uwagach chce powrdci¢ do gtéwnego i zapowiadanego watku dyskusji
Biesty z Ranciere’em.

We wspomnianym rozdziale pracy The Rediscovery of Teaching (2017) Biesta prze-
prowadzit gruntowng analize i wyktadnie projektu emancypacji w nurcie pedago-
giki krytycznej, w wersji ,pedagogii ucisnionych” Paula Freirego oraz - co dla mnie
wymaga zatrzymania - réwniez przywotat projekt Ranciére’a jako projekt eman-
cypacji. Zdaniem Biesty praca The Ignorant Schoolmaster zawiera projekt emancy-
pacji, a nie 0go6lna teorie nauczania. Wedtug niego stanowisko Ranciére’a wymaga
jednak gruntownego zbadania, zwtaszcza uchwycenie relacji pomiedzy ignorancja
nauczyciela a jego pozycja jako nauczyciela. Wedtug Biesty nalezy obali¢ teze, ze
emancypacja dokonuje sie dzieki wiedzy - co zaktada projekt Freirego, ale takze
nieporozumienie zwigzane z ideg emancypacji dzieki wyjasnieniu (explanation).
Chciatbym jedynie zasygnalizowac tkwiace tutaj napiecie, ktére moze byc radykalnym
zerwaniem z dominujaca postawg - ze skoro nauczyciel ignorant nie posiada wiedzy
do przekazania uczniowi, to zarazem niemozliwa bedzie tez emancypacja. Zdaniem
Biesty emancypacja, wedtug Ranciére’a, nie opiera sie na wiedzy (stad nauczyciel
ignorant) ani na wyjasnieniu; raczej zakfada réwnos¢ inteligencji oraz weryfikacji, co
mozliwe jest do osiggniecia dzieki temu zatozeniu ,tu i teraz” Postaram sie krétko
zebrac konkluzje Biesty odnoszace sie do projektu emancypacji wedtug Ranciére'a:
- emancypacja dotyczy ujawnienia inteligencji jako takiej;
- oznacza to przerwanie czy odrzucenie zaprzeczenia ucznia w jego wtasng wolnos¢;
- emancypacyjny nauczyciel jestignorantem - ale dzieki odegraniu specyficznej inter-
wencji czy przerwania zabrania tym, ktérzy maja by¢ wyemancypowani, satysfakg;ji
ze stwierdzenia, ze sg niezdolni do uczenia, myslenia i dziatania dla siebie;
- emancypacyjny nauczyciel jest nauczycielem ignorantem - nie dlatego, ze nie
posiada wiedzy, ale dlatego, ze logika emancypacji nie opiera sie na wiedzy;
- emancypacja nie polega takze na prawdzie o naturze istoty ludzkiej ani na prawdzie
o obiektywnym potozeniu tego, kto ma by¢ wyemancypowany;
- poniewaz emancypacyjny nauczyciel nie powinien by¢ rozumiany jako nauczyciel,
ktéry posiada wiedze, dlatego emancypacyjny nauczyciel jest charakteryzowany
jako ignorant;



- stanie sie wyemancypowanym - ale bardziej poprawnie méwiac: by¢ wyeman-
cypowanym - nie jest czyms$, co wymaga uczenia, ale polega na uzyciu wtasnej
inteligencji przy zatozeniu réwnosci;

- przyjecie tego zatozenia jest raczej wpisaniem w polityczny projekt rownosci;

- oczywiscie, aby uzy¢ whasnej inteligencji, zaden nauczyciel nie jest potrzebny;

- rola nauczyciela polega na zaprzeczeniu i odmowie tej opcji, zaréwno przez twier-
dzenie, Ze uczniowie sg niezdolni do myslenia i dziatania dla siebie, jak tez przez
wypowiadanie, ze oni nie chca myslec i dziata¢ dla siebie (Biesta 2017).

Od niedawna mozemy poznac kilka fragmentéw dzieta The Ignorant Schoolmaster
takze w polskim przektadzie pt.,O nauczycielach, ktorzy nie wiedza” (2020). Aby nie
odtwarzac ponownie tak gruntownie przeprowadzonej analizy Biesty, pozwole sobie
przytoczy¢ tutaj kilka mysli Ranciere’a. Ukaza one znaczenia,niewiedzy” nauczycieli,
ktérzy nie wiedza. Jak pisze on: ,Czym jest owa cnota niewiedzy? Kim jest nauczy-
ciel, ktéry nie wie?” (Ranciere 2020: 6). Wedtug Ranciére’a mamy tutaj trzy poziomy
rozumienia:

1) empiryczny: ,Na najbardziej bezposrednim, empirycznym poziomie, nauczyciel,
ktory nie wie, to nauczyciel, ktéry uczy tego, czego nie wie” (Ranciere 2020: 6);

2) instancja rozumu pedagogicznego: ,nauczyciel, ktéry nie wie”: nie jest to ignorant,
ktory upart sie, by sie bawi¢ w nauczyciela, lecz nauczyciel, ktéry uczy — w tym sensie,
ze jest dla kogos innego powodem wiedzy — cho¢ nie przekazuje zadnej wiedzy.
Jest to zatem nauczyciel, ktéry ujawnia rozdziat miedzy kompetencja nauczyciela
a jego wiedza; wskazuje, ze to, co nazywamy ,przekazywaniem wiedzy”, obejmuje
w istocie dwa splecione stosunki, ktére nalezatoby rozdzieli¢: stosunek woli do woli
i stosunek intelektu do intelektu” (Ranciere 2020: 7);

3) zatozenie o réwnosci: ,Rozum nauczyciela, ktéry nie wie, traktuje rownos¢ jako za-
tozenie wymagajace weryfikacji. Sytuacje nieréwnosci w relacji nauczyciel - uczen
odnosi on nie do obietnicy przysztej réwnosci - ktéra zreszta nigdy nie nadejdzie -
lecz do pierwotnej faktycznej réwnosci: zeby niewiedzacy wykonat zadanie, ktére
poleca mu nauczyciel, trzeba juz, zeby rozumiat, co nauczyciel do niego méwi”
(Ranciére 2020: 13).

Wybratem tych kilka mysli, ktére poprzednio takze rekonstruowat Gert Biesta. Mysle,
ze stanowig one jedynie ,zadatek” dla studiowania dzieta Jacques'a Ranciere’a, takze
w wersji anglojezycznej; chociaz wspomniane polskie opracowanie nalezy docenic.



Na zakonczenie warto powiedzie¢, ze to pojecie jest jedynie propozycja innego ujecia
problemu wychowania. Nie jest zatem dyskursem ustabilizowanym, jednak kategoria
ta staje sie waznym elementem w rozwazaniach kilku polskich badaczy, ograniczam
sie tutaj do szkicowego podejscia do tej problematyki. Agnotologia, podobnie jak
paralogia Lyotarda, otwiera przestrzen dyskursu na inne wymiary edukacji, pozostaje
wcigz tylko propozycja, ale kilka jej znaczenh zaczerpnietych z Ranciére’a inspiruje
badaczy edukacji rowniez w Polsce. W tekscie nie prowadze rozwazan na temat gene-
alogii tego rozumienia dyskursu publicznego, ani nie przeprowadzitem zrédtowych
badan nad pojeciem agnotologii (a-gnozja), ktére jednak warte jest rozwazenia, nie
zawsze bowiem pojecie agnotologii jest jasno uchwytne poprzez przytoczone roz-
wazania badaczy edukacji. Chce wyzna¢, ze podobnie jak w swoim debiucie nauko-
wym na temat ,narratologii” termin ten staje sie nosny, znaczacy, ale nie przesadza
to sprawy jego obecnosci w dyskursie naukowego namystu nad edukacja. Inspiracje
jednak daje dla wspdtczesnej filozofii wychowania, ponadto zmusza do refleksji
i dystansu wobec niektorych ,modnych” terminéw - zbyt pochopnie moze tworzy
sie ,agnotologie’, zamiast tego trudnego terminu, trzeba jednak zachowa¢ zdrowy
rozsadek i wspomniany dystans.
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