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SPRAWIEDLIWOSC EDUKACYJNA
JAKO KATEGORIA FILOZOFII KSZTALCENIA

Streszczenie: W artykule przedstawiam najpierw poglad, ze rekonstrukcja sprawiedli-
wosci edukacyjnej jest mozliwa tylko pod warunkiem przeprowadzenia jej w obszarze
filozofii ksztalcenia. W drugiej czesci przeprowadzam taka rekonstrukcje. Jej wynik
mozna podsumowac w nastepujacy sposob: bledem jest interpretowanie sprawiedliwosci
edukacyjnej jako sprawiedliwosci w sferze osiggniec i/lub zdolnosci uczniéw. Nie mozna
réwniez twierdzi¢, ze jest ona rodzajem sprawiedliwosci dystrybutywnej, w ktorej zasada
jest rowny podzial srodkéw materialnych i szans edukacyjnych. Sprawiedliwos¢ edukacyjna
nalezy raczej rozumiec jako swoisty rodzaj relacji. Zgodnie z tym instytucje edukacyjne
i interakcje pedagogiczne s3 sprawiedliwe tylko wéwczas, gdy ucielesniaja w sobie trzy
formy uznania: empatie, respekt moralny i szacunek spoteczny. Twierdzenie to staje si¢
jeszcze bardziej oczywiste, jezeli nawiaze si¢ do niedawnej dyskusji filozoficznej na temat
epistemic justice.

Stowa kluczowe: sprawiedliwos$¢ edukacyjna, filozofia ksztalcenia, empatia, respekt mo-
ralny, szacunek spoleczny

W dyskursie oswiatowo-politycznym kategoria sprawiedliwosci edukacyjnej (niem.
Bildungsgerechtigkeit) jest obecnie bardzo popularna. Szczegélnie wyraznie wida¢
to w Niemczech, ale chyba nie tylko. Tym bardziej musi wiec dziwi¢ fakt, ze do
tej pory nie zostala ona poddana wnikliwej analizie pojeciowej, a jej zawarto$¢
znaczeniowa nie byta przedmiotem systematycznych rekonstrukeji historycznych
i analitycznych. Istotnym powodem takiego stanu rzeczy moze by¢ to, ze ana-
lizy pojeciowe i systematyczne rekonstrukcje semantyczne stanowia ,,cialo obce”
w strukturze wspolczesnej nauki o wychowaniu, ktérej w niemieckim obszarze
jezykowym czesto przyznaje sie prawo do wylgcznosci, jezeli chodzi o wyjasnianie
procesow ksztalcenia.

W pierwszej czesci tego artykulu bardziej szczegélowo wyjasniam zasygnalizo-
wany deficyt w pedagogicznych rozwazaniach nad sprawiedliwo$cig edukacyjna.
Robie¢ to po to, aby w kolejnej czesci wykazac, ze uda sie go zniwelowac tylko wtedy,
gdy omawiang kategorie potraktuje si¢ jako nalezacg do filozofii ksztalcenia - a nie
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wylacznie do nauki o wychowaniu. Rozdzial trzeci i czwarty sg poswiecone rekon-
strukcji najbardziej charakterystycznych cech kategorii sprawiedliwosci edukacyj-
nej i normatywnym implikacjom, ktére z niej wynikaja. W tym celu oddzielam
najpierw t¢ kategori¢ od spokrewnionej z nig sprawiedliwosci zdolnosci i osiggniec,
a nastepnie stawiam teze, Ze sprawiedliwosci edukacyjnej nie nalezy odczytywac
jako specyficznego rodzaju sprawiedliwosci rozdzielczej, lecz wytacznie jako spra-
wiedliwos¢ polegajacg na uznaniu drugiego czlowieka w jego osobowej godnosci
(niem. Anerkennungsgerechtigkeit). W ostatniej czesci artykutu to rozumienie
sprawiedliwosci edukacyjnej zostaje wyjasnione przez odwotanie do toczacej si¢ od
kilku lat miedzynarodowej dyskusji wokdt pojecia epistemic injustice, ktére moim
zdaniem mozna zinterpretowa¢ jako niesprawiedliwos$¢ edukacyjna wynikajaca
z braku lub niedostatecznego uznania drugiej osoby.

Rozbieznos¢ miedzy interesem publicznym odnos$nie do sprawiedliwosci
edukacyjnej a stanem analiz tego pojecia

Przed kilkoma laty Peter J. Brenner trafnie zauwazyl, ze chociaz pojecie sprawied-
liwosci edukacyjnej wkrotce po ogloszeniu wynikéw badan PISA w 2000 roku
zawladnelo debata polityczng w Niemczech, to jednak w naukach o wychowaniu
iksztalceniu - jak do tej pory — nie dokonano szczegétowego dookreslenia go jako
kategorii naukowej (Brenner 2009, s. 29). W prowadzonej swego czasu dyskusji na
temat wynikéw PISA trzeba wlasciwie uznac za rodzaj skandalu to, Ze zaniedbano
problematyzacji tego pojecia, nie méwigc juz o jego wyjasnieniu. Sprawiedliwo$¢
systemu oswiatowego byla w niej ukazywana prawie wyltacznie jako kwestia za-
lezno$ci osiggnie¢ edukacyjnych i zwigzanych z nimi karier zawodowych uczniow
od ich pochodzenia spoteczno-kulturowego. Nie zapytano natomiast w ogole o to,
dlaczego i w jakim stopniu uzaleznienie proceséw ksztalcenia od pochodzenia
spoteczno-kulturowego jest przyczyna niesprawiedliwosdci edukacyjnej oraz czy
istniejag w niemieckim systemie o§wiaty inne jeszcze formy tej niesprawiedliwosci
(tamze, s. 34).

Powyzsza ocena prowadzonej wowczas dyskusji jest nadal aktualna. Ten sam
deficyt ujawnia si¢ réwniez w nowszych studiach. Co prawda w najnowszym
narodowym raporcie na temat wynikow badania PISA, ktéry zostal ogloszony
w 2012 roku, termin ,,sprawiedliwo$¢ edukacyjna” (odpowiadajacy ,,réwnosci
szans”) jest uzywany z duzg ostroznoscia, jednak bez jakiejkolwiek (chocby tylko
zalazkowej) analizy systematycznej. Jego autorzy zadowalaja si¢ enigmatycznie
sformulowanym wskazaniem na stan odno$nej dyskusji w ramach teorii spra-
wiedliwosci. Zdaniem niektorych badaczy we wspomnianej publikacji termin
~sprawiedliwos$¢ edukacyjna” jest tozsamy po prostu z equity (Miiller, Ehmke 2013,
s. 245). Poza tym jej autorzy catkowicie ignorujg fakt, ze istnieje caly szereg zna-
nych i uznanych koncepcji sprawiedliwosci nieegalitarnej i ze w migdzynarodowej
dyskusji odnos$nie do kategorii sprawiedliwos$ci rozwaza si¢ rozmaite odmiany



SPRAWIEDLIWOSC EDUKACYJNA... 189

egalitaryzmu i rézne formy equity. Niektore z tych odmian i form zostang omé-
wione w dalszej czesci artykulu.

Wskazane powyzej w znacznej mierze zaniedbane zadanie systematycznej i moz-
liwie wszechstronnej analizy kategorii sprawiedliwosci edukacyjnej w ramach
skoncentrowanej przede wszystkim na empirycznych badaniach terenowych nauce
o wychowaniu i dynamicznie rozwijajacej si¢ w niej dziedzinie badan edukacyjnych
staje si¢ jeszcze bardziej donioste i politycznie niecierpigce zwloki, gdy uzmysto-
wimy sobie specyfike epistemologicznego charakteru tej kategorii.

»Sprawiedliwo$¢” w ogdlnosci, a ,,sprawiedliwos¢ edukacyjna” jako jej specy-
ficzny przypadek, nalezg do kategorii terminéw o silnym tadunku ideologicznym
(Gohler iin. 2004). W nomenklaturze anglo-amerykanskiej opatruje sie je uwaga es-
sentially contested concepts (Gallie 1964, s. 157-191). Terminy te wywoluja zazwyczaj
pelne emocjonalnego napiecia kontrowersje, gdyz stuza nie tylko do systematyzuja-
cego opisu pewnych stanéw rzeczy, lecz réwniez do bezposredniego warto$ciowania
zwigzanych z nimi praktyk politycznych. Innymi stowy pojeciom tym towarzyszy
nieodlgczna tre$§¢ normatywna i dziatanie na korzys¢ lub niekorzys¢ obiektow na-
lezacych do zakresu ich denotacji. Wynika z tego wprost wniosek, ze w dyskusjach
toczacych sie woko! tych poje¢ do rzeczowych argumentéw dolacza si¢ z reguly
ideologicznie zabarwione figury retoryczne, za ktérymi skrywaja si¢ grupy intere-
séw wraz z prowadzonymi przez nie ,grami”. Przykladowo w tym wlasnie sensie
niektdérzy aktorzy niemieckiej sceny politycznej przedstawiajg sprawiedliwosé
edukacyjng jako ,sprawiedliwos¢ uzdolnien””, mimo ze taka interpretacja - jak
wyjasni¢ ponizej — nie ma zadnego odzwierciedlenia w rzeczywistosci, o ktorg
tutaj chodzi. Postugujacy sie nig politycy wykorzystujg termin ,,sprawiedliwos¢
edukacyjna” jako parawan dla utrzymania wysoce selektywnego, tréojwarstwowego
systemu szkolnego w Niemczech, w ktérym klientela watpliwych stowarzyszen
i politykow cieszy si¢ duzymi przywilejami (Stojanov 2011, s. 119).

Sprawiedliwo$¢ edukacyjna jako domena filozofii ksztalcenia

Gléwnego powodu opisanej powyzej rozbieznosci miedzy stopniem spotecznego
zainteresowania sprawiedliwoscig edukacyjng a niezadowalajagcym stanem jej anali-
tycznego zglebienia nalezy doszukiwac si¢ przede wszystkim w tym, ze do niedawna
w niemieckojezycznym obszarze jezykowym postulowano powierzenie obszaru
badawczego obejmujacego system oswiatowy (wlacznie z pytaniami i problemami
sprawiedliwos$ci edukacyjnej) nauce o wychowaniu, jednak dyscyplina ta - z po-
wodu swojego ukierunkowania epistemologicznego - nie byla w stanie bezstronnie
przeprowadzic¢ systematycznej i analitycznej rekonstrukcji normatywnie naladowa-
nych terminéw teorii ksztalcenia. Podobnie ma si¢ rzecz z najmlodszym dzialem
badan edukacyjnych, ktéry pozbawia tradycyjnie rozumiang nauke o wychowaniu
jej dominujacej pozycji w badaniach pedagogicznych i zawlaszcza problematyke
ksztalcenia wylacznie dla siebie. Réwniez tutaj mamy do czynienia z niemoznoscia
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sprostania wskazanemu zadaniu, ktéra nie wynika bynajmniej z uwarunkowan
zewnetrznych, lecz z wewnetrznej struktury owego dzialu.

Na przelomie lat 60. i 70. XX wieku Wolfgang Brezinka ukul formute: ,,od
pedagogiki do nauki o wychowaniu”, ktéra nie tylko wyrazata w skrécie zmiane
paradygmatyczng, jaka dokonatla si¢ w tamtym okresie w niemieckiej refleksji
pedagogicznej, lecz rowniez ustalata na przyszlte dziesigciolecia najwlasciwszy
sposob badania fenomenow wychowania i ksztalcenia (Brezinka 1968). Wedlug
niego (nowa) nauka o wychowaniu powinna odgraniczy¢ si¢ od (starej) pedagogiki
humanistycznej (niem. geisteswissenschaftliche Pidagogik) przede wszystkim po-
przez przyjecie zdecydowanie nienormatywnej orientacji. Zgodnie z tym rozumo-
waniem w (prawdziwej) nauce nie wolno dokonywac jakichkolwiek warto$ciowan
ani formulowac czy uzasadnia¢ normatywnych zasad dziatania. Postgpowanie
naukowe powinno si¢ raczej ograniczy¢ do formutowania zdan opisowych, ktore
mozna poddawac empirycznej falsyfikacji (tamze, s. 441).

Powyzsza postawa miata doprowadzi¢ do odrzucenia wszystkich terminéw
nacechowanych normatywnie. Proces ten Brezinka przedstawil na przyktadzie
terminu ,ksztalcenie” (tamze, s. 444). W po6zniejszych latach mozna go bylo z fa-
twoscig obserwowac we wszystkich obszarach nauki o wychowaniu i odnosnie do
réznych poje¢, nie wylaczajac wspomnianej powyzej kategorii sprawiedliwosci'.

Jednym z katastrofalnych skutkow takiego rozumienia nauki bylo to, ze analizy
pojeciowe zostaly z géry zepchnigte na margines zainteresowan ,,nowej” nauki
o wychowaniu. Kategorie, ktdrymi na co dzien postugiwano si¢ przy wymianie
mysli, rzadko poddawano krytyce, jesli chodzi o ich znaczenie, albo nie robiono
tego w ogdle. Wskutek tego byly one czesto definiowane w sposéb arbitralny, to jest
bez poddawania ich systematycznej rekonstrukcji czy konfrontacji z rzeczowg argu-
mentacja pochodzaca z przyjecia innych punktéw widzenia (Paschen, Wigger 1992,
s. 61-65). Nie powinno to wlasciwie nikogo dziwi¢, zwlaszcza jezeli uwzgledni sie
fakt, ze istnieje $cisty zwigzek miedzy rozwojem analitycznych badan pojeciowych
a ich wykorzystaniem przy tworzeniu nowych koncepcji teoretycznych. Badania
te rozwijaja sie przede wszystkim w ramach normatywnych podej$¢ badawczych,
ktére mogg uchodzi¢ za catkowicie uprawnione co najmniej od ukazania si¢ po
raz pierwszy w 1971 roku dzieta Johna Rawlsa pt. Teoria sprawiedliwosci, przy
czym rehabilitacja ich dokonata si¢ — o ironio! - w tym samym czasie, w ktérym
powstawala nauka o wychowaniu jako dyscyplina nienormatywna (Horn, Scarano
2002, 8. 335). Systematyczne analizy i rekonstrukcje poje¢ sytuowane s3 w centrum

! Nalezy zauwazy¢, ze Brezinka, w przeciwienstwie do zdecydowanej wiekszosci ,,naukow-
cOéw od wychowania” (niem. Erziehungswissenschaftler) i empirycznych badaczy tego zjawi-
ska, przypisywal duze znaczenie rozwojowi autonomicznej ,filozofii wychowania” (niem.
Erziehungsphilosophie), ktora jego zdaniem jest odpowiedzialna za kwestie normatywne doty-
czgce systemu wychowania i ksztalcenia. Jednakze blednie umiejscowit owa filozofie wychowania
obok nauki o wychowaniu - a nie w jej wnetrzu (Brezinka 1978, s. 26).
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poszukiwan naukowych, gdy ferowane sg oceny moralne i probuje sie je uzasad-
ni¢. To sprawia, ze konieczne staje sie¢ dociekanie znaczen kategorii moralnych,
takich jak na przyktad sprawiedliwos¢, w ich normatywnej funkgji i ttumaczenie
ich w sposdb racjonalny, nie za§ dogmatyczny. To z kolei wigze si¢ z odpowiedzig
na pytanie, ktdre z tych znaczen sg wiarygodne i moga stanowi¢ norme dla wy-
wodzacego si¢ z nich dziatania spolecznego. Innymi stowy — ktére maja szanse na
przetrwanie proby uniwersalizacji. Jezeli natomiast, jak to sie stalo w omawianym
okresie w przypadku nauki o wychowaniu, z gory zaniecha si¢ prowadzenia po-
szukiwan normatywnych, wéwczas mozna réwniez zaoszczedzi¢ sobie zmudnej
pracy analitycznej’.

Normatywnie ukierunkowane analizy pojec sg obce bynajmniej nie tylko nauce
o wychowaniu. Réwniez najnowsza dziedzina empirycznych badan edukacyjnych
z dominujacym w niej ,ukierunkowaniem na fakty”, ktére wyraza si¢ miedzy in-
nymi w postulacie ,,polityki opartej na faktach” (W6ssmann 2007, s. 66), pozostaje
w znacznej mierze odporna na tego typu analizy. W zwigzku z tym postulatem
najczesciej pomija sie po prostu to, ze fakty majg tylko wowczas sens, gdy sg za-
kotwiczone w schematach pojeciowo-teoretycznych i interpretacyjnych, ktérych
nie da si¢ wyprowadzi¢ z tychze faktéw. Jesli si¢ tego nie zrozumie, woéwczas tatwo
popas¢ w dobrze znany ,,mit tego, co dane” (Sellars 1997, s. 13—25). Niektdre dane
statystyczne mozna kojarzy¢ ze sprawiedliwoscig edukacyjng tylko wtedy, gdy
uprzednio zostang analitycznie okreslone cechy i standardy owej sprawiedliwosci.
Jednak w empirycznych badaniach edukacyjnych najczesciej zaklada sie owe cechy
arbitralnie. Gdy uwzgledni si¢ programowe ,,ukierunkowanie na fakty” tej galezi
nauki o wychowaniu, staje si¢ oczywiste, dlaczego daje si¢ z niej wyodrebnic tylko
takie cechy omawianej sprawiedliwosci, przy ktdrych z géry mozna zakladac, ze bez
wiekszych trudnosci da si¢ je statystycznie uzasadnic, jak na przyklad zaleznos¢
karier edukacyjnych od pochodzenia.

Badania empiryczne musi z koniecznos$ci poprzedzac rekonstrukcja i analiza
cech podstawowych terminéw stosowanych w tych badaniach i norm dotyczacych

?> Jedna z form takiego odstgpienia od systematycznych poszukiwan analityczno-normatywnych
i rekonstruowania znaczen terminéw jest niewatpliwie historyzm, ktéry wydaje si¢ bardzo
rozpowszechniony, zwlaszcza wsréd wyspecjalizowanych i empirycznie zorientowanych ba-
daczy edukacyjnych. W tym $wietle mozna zrozumie¢, dlaczego Ronald Reichenbach i Anna
Park uwazaja, ze ksztalcenie nie jest w istocie rzeczy terminem logicznym, lecz historycznym
(Reichenbach, Park 2014, s. 309). Ich zdaniem uwidocznia si¢ to m.in. w tym, Ze interpretacje
tego pojecia, a w szczegolnosci zawarte w nim obrazy $wiata i ludzkiej natury, s3 naznaczone
»politycznym i kulturowym klimatem wspdtczesnosci” (tamze, s. 310). Moim zdaniem przy ta-
kim ujmowaniu ignoruje si¢ po prostu dobrze znane, nieomalze trywialne rozrdznienia miedzy,
zjednej strony, geneza i waznoscig, to znaczy miedzy logiczng strukturg znaczen danego pojecia
a jego roszczeniem do bycia waznym, z drugiej natomiast, miedzy czynnikami historycznymi,
politycznymi, kulturowymi, biograficznymi itp., ktére oddzialywaly na powstanie i rozwoj
danego pojecia.
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ich prowadzenia. Jest to klasyczna sfera filozofii. Z tej konstatacji wynika, ze szcze-
gétowa analiza terminu ,,sprawiedliwos¢ edukacyjna” jest zadaniem filozofii ksztal-
cenia, ktora postrzega sama siebie jako galgz filozofii w ogéle®. Réwnoczeé$nie musi
ona znajdowac si¢ na poziomie stanu badan i dyskusji metodologicznej prowadzonej
w innych subdyscyplinach filozoficznych, a zwlaszcza w filozofii politycznej, ktora
zajmuje si¢ kategoria sprawiedliwosci jako swoim pojeciem centralnym. Tak rozu-
miana filozofia ksztalcenia moze stac si¢ niezaleznym partnerem do wspdtpracy
dla empirycznych badan pedagogicznych i dla nauki o wychowaniu - a nie tylko
subdyscypling tej ostatnie;j.

Sprawiedliwo$¢ edukacyjna versus sprawiedliwos¢ zdolnosci
i sprawiedliwos¢ osiggniec

Wskazana powyzej filozoficzna analiza pojecia sprawiedliwosci edukacyjnej jest
nie tylko warunkiem koniecznym do prowadzenia odpowiednio zréznicowanych
empirycznych badan pedagogicznych. Sama w sobie moze réwniez mie¢ pewne
oddzialywanie korygujace na wystepujace w debacie publicznej bledne interpretacje
sprawiedliwosci edukacyjnej. Zgodnie z moim stanem wiedzy w prowadzonych
do tej pory badaniach pojawily si¢ co najmniej dwa rodzaje blednych interpretacji
sprawiedliwo$ci edukacyjnej, ktdre trafnie oddajg uzyte w tytule tego podrozdziatu
terminy ,,sprawiedliwos$¢ zdolno$ci” (niem. Begabungsgerechtigkeit) i ,,sprawiedli-
wos¢ osiagnie¢” (niem. Leistungsgerechtigkeit) (Stojanov 2011, s. 113-136).

Jak to juz zaprezentowalem w moich wczesniejszych opracowaniach (np.
Stojanov 2013), bledne odczytanie sprawiedliwosci edukacyjnej jako sprawiedli-
wosci zdolnosci czy talentéw polega na zalozeniu, ze system edukacyjny bedzie
sprawiedliwy wéwczas, gdy dokona sie podziatu dobr edukacyjnych wystepujacych
w postaci mozliwosci ksztalcenia i potwierdzajacych je swiadectw nie ze wzgledu
na pochodzenie uczniéw, lecz na ich uzdolnienia, czyli wyj$ciowe uwarunkowania
kognitywne. W zwigzku z tym zaklada si¢ posiadanie przez jednostke uzdolnien
odpowiadajacych ,,rozwojowemu potencjalowi intelektualnemu” jeszcze przed
rozpoczeciem nauki w szkole®.

* Odnoénie do tego rozumienia zob. Siegel 2012, s. 3-5.

* Do zobrazowania takiego rozumienia sprawiedliwo$ci edukacyjnej moze postuzy¢ wymowny
przyklad ekspertyzy Rady Edukacji (Aktionsrat Bildung) z roku 2007. Rade¢ te powolato
Stowarzyszenie Pracodawcéw Bawarii (Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft). Do jej grona
naleza najwybitniejsi badacze problematyki o§wiatowej w Niemczech. We wspomnianej eks-
pertyzie stwierdza sie m.in.: ,Relatywnie male zainteresowanie dzieci i mtodziezy niemieckiej
zdobywaniem jak najlepszych §wiadectw nie jest bynajmniej rezultatem niesprawiedliwosci
edukacyjnej, lecz systemu selekcji. Gdyby te selekcje usprawiedliwialy same tylko osiagniecia,
to znaczy gdyby majacy wystarczajace mozliwosci kognitywne [podkr. K.S.] mieli rowniez
zagwarantowany dostep do oferty ksztalcenia na wyzszym poziomie, to zb¢dne byloby méwienie
o niesprawiedliwo$ci miedzy poszczegdlnymi grupamiio marnowaniu zasobéw edukacyjnych.
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W nieco innym podejsciu do sprawiedliwosci edukacyjnej, niz wskazana powy-
zej sprawiedliwo$¢ uzdolnien, uwaga badaczy koncentruje si¢ na wysoko wspoét-
czes$nie cenionej kategorii osiggnie¢ edukacyjnych, ktorg niektdrzy z nich uwazaja
nawet za jedynie wiarygodne kryterium sprawiedliwego podzialu mozliwosci
zakumulowanych w systemie oswiatowym. W mysl tego podejscia instytucje edu-
kacyjne s3 sprawiedliwe wowczas, gdy pozycje zawodowe i mozliwosci awansu
rozdziela si¢ w nich nie wedtug klucza uzdolnien czy potencjaléw posiadanych
przez jednostki, lecz wynikdw rzeczywiscie osigganych przez uczniéw i uczennice.
Czesto s3 one okreslane mianem efektow ksztalcenia. I tak zdaniem Helmuta
Fenda szkola powinna spelnia¢ swoja funkcje alokacyjng, kierujac si¢ wylacznie
osiggnieciami uczniow - bez wzgledu na ich pochodzenie, kolor skory, pte¢, wy-
glad zewnetrzny czy inne cechy przekazane im genetycznie przez urodzenie. Co
wiecej, taki sposdb postepowania nalezy zaszczepi¢ w swiadomosci uczacych sie
jako jedynie sprawiedliwy (Fend 2006, s. 46). Podobnie wedlug wspomnianego juz
w tym artykule Petera ]. Brennera selekcja szkolna jest sprawiedliwa tylko wowczas,
gdy dokonuje si¢ jej zgodnie z zasadg ,,jakie wyniki - takie szanse” (Brenner 2010,
S. 34 1n. orazs. 103-112).

Do szkicowo przedstawionej powyzej redukcji sprawiedliwosci edukacyjnej
do sprawiedliwos$ci uzdolnien doszlo przede wszystkim wskutek zlekcewazenia
podejs¢ filozoficznych dyskutowanych we wspotczesnej debacie na temat sprawied-
liwosci. John Rawls w swojej klasycznej juz teorii sprawiedliwosci sformulowatl
zasade, zgodnie z ktdra sprawiedliwe spoteczenstwo mozna rozpozna¢ po tym,
ze zabiega si¢ w nim o polepszenie polozenia jednostek i grup spotecznych znaj-
dujacych si¢ w niekorzystnej sytuacji nie tylko z racji pochodzenia, lecz réwniez
ze wzgledu na ,,dary naturalne” (Rawls 1994, s. 121, 336). W zwigzku z tym Rawls
postuluje, zeby w szkole wiecej uwagi poswigcano uczniom ,,mniej uzdolnionym
niz zdolnym” (tamze, s. 121in.). W kazdym razie nieréwnosci wynikajace z ,,daréw
naturalnych” sg niezastuzone w takim stopniu, jak te spowodowane przez réznice
pochodzenia. Stad zadng miarg nie mozna uwazac zdolnosci za ostateczne kryte-
rium sprawiedliwego podziatu szans edukacyjnych (tamze, s. 121).

Jednak zwolennicy sprawiedliwo$ci opartej na zdolnos$ciach ignorujg aktu-
alny stan dyskusji nie tylko w sprawie teorii sprawiedliwosci, lecz réwniez samej
kategorii zdolnosci. Jak przed kilkoma laty sugestywnie przedstawila Claudia
Schumann, wspdlczesng dyskusje na temat zdolnosci zdominowat sp6r miedzy

Jednak podstawa wspomnianej selekcji nie jest ocena indywidualnego potencjalu uczniow.
Udzial w systemie ksztalcenia na wyzszym poziomie zalezy od innych warunkow wstep-
nych niz tylko te natury kognitywnej [podkr. K.S.]. Za szczegdlnie istotne czynniki ryzyka
powodujace brak gotowosci do siegania po propozycje edukacyjne na wyzszym poziomie i do
konczenia nauki szkolnej swiadectwami nalezy uzna¢ przynaleznos¢ do warstw czy grup spo-
tecznych oddalonych od ksztalcenia i/lub legitymizujacych si¢ pochodzeniem migracyjnym”
(Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft 2007, s. 12).
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dwoma stanowiskami: statyczno-substancjalnym i dynamiczno-procesualnym
(Schumann 2010, s. 5). W pierwszym z nich zdolnosci sg rozumiane jako stale
statyczne, ktore tuz po urodzeniu, a najpozniej we wczesnym dziecinstwie ulegaja
uwarunkowanemu genetycznie zdeterminowaniu. Wokdt drugiego stanowiska
skupiaja sie¢ adwersarze tego pogladu, ktérzy opowiadaja si¢ za dynamicznym
ujmowaniem zdolnosci. Ich zdaniem cechy okreslane mianem zdolnosci powstaja
i rozwijaja si¢ gléwnie dzieki spolecznym doswiadczeniom jednostek (tamze,
s. 7-8). To oznacza, Ze instytucje o§wiatowe sg w stanie ,,obdarza¢” zdolnosciami
dzieci i mlodziez, ktdre sie¢ w nich uczg. Jednak dzieje si¢ tak tylko wowczas, gdy
bezwarunkowo uznaje si¢ w nich dzieci i mtodziez za osoby zdolne do rozwoju.
To z kolei zaklada, ze nie usiluje si¢ ich z géry zdyskwalifikowa¢ przez odwolanie
do tzw. predyspozycji genetycznych.

Zasadniczy btad myslowy tkwigcy w odczytywaniu sprawiedliwosci edukacyj-
nej jako sprawiedliwo$ci osiagniec polega na tym, ze pomija si¢ w nim fakt bycia
przez uczniéw i uczennice jeszcze niedojrzalymi ludzmi, ktérzy nie moga by¢
traktowani w obszarze edukacji jako (w pelni) samodzielni i odpowiedzialni za
swoje dzialania i ich rezultaty. Dlatego tez szans zawodowych i mozliwosci kariery,
ktore sg $cisle zwigzane z tokiem ksztalcenia szkolnego i osiggnietymi w nim wy-
nikami, nie powinno si¢ uwazac za zasluzone lub zawinione przez sam podmiot.
Szkoly bowiem nie majg do czynienia z autonomicznymi indywidualnos$ciami,
lecz z osobami dorastajacymi, u ktérych zdolno$¢ do samodzielnosci dopiero sie
rozwija. Zadaniem szkoly jest stworzenie sprzyjajacych warunkow do tego roz-
woju. Jak trafnie zauwazyl Martin Heinrich, w merytokratycznym podejsciu do
sprawiedliwosci edukacyjnej usituje si¢ przerzuci¢ na barki samych dorastajacych
odpowiedzialnos¢ za przebieg i rezultaty ich procesow ksztalcenia - tymczasem
to nie nalezy do nich (Heinrich 2010, s. 1271 n.).

Na tym tle pojawia sie pytanie: jezeli ani uzdolnienia, ani osiaggnigcia nie nadaja
sie do tego, zeby stuzy¢ jako miara sprawiedliwego podziatu débr edukacyjnych, to
w takim razie co moze nig by¢? Ale by¢ moze to pytanie jest zle postawione. Czy
edukacja jest w ogdle dobrem, ktére da si¢ (roz)dzieli¢? Ta kwestia jest tematem
kolejnego podrozdziatu.

Sprawiedliwo$¢ edukacyjna poza dystrybucja débr

Nie zaglebiajac sie w wieloaspektowa dyskusje, jaka od dawna toczy si¢ na temat
kategorii ksztalcenia (niem. Bildung), ani w wielowiekowg histori¢ tego terminu,
mozna z obu tych zrédet wydoby¢ wspdlny motyw. Jest nim, moim zdaniem,
podzielane przez wszystkich przeswiadczenie, ze ksztalcenie jest kategorig peda-
gogiczng oznaczajacg proces przechodzenia, albo lepiej rozwoju, do coraz bardziej
autonomicznej i zdolnej do autonomii indywidualnosci (Nida-Riimelin 2013, s. 60).
Ta zdolno$¢ nie moze by¢ jednak przedmiotem jakiejkolwiek dystrybucji czy
redystrybucji, poniewaz - w odréznieniu np. od obdzielania tortem - posiadanie
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wiekszej porcji tej zdolnosci nie pocigga z koniecznosci za sobg tego, ze inni ludzie
muszg miec jej mniej (Kotzee 2013, s. 343). Przez te argumentacj¢ nie chce si¢ jed-
nak zaprzeczy¢ faktowi, ze oczywiscie zinstytucjonalizowane dzialania na rzecz
uzdolnienia kogo$ do kierowania si¢ rozumng autonomia wymagaja funduszy
i zasobdw w postaci nauczycieli, ksigzek, pomocy dydaktycznych itp. To wlasnie jest
punkt, w ktérym problematyka dystrybucji tych doébr nabiera duzego znaczenia.
Chociaz bowiem edukacja sama w sobie jest dobrem niepodzielnym, to jednak
jej rozpoczecie i prowadzenie zalezy od débr materialnych, ktére powinno sie
rozdziela¢ sprawiedliwie. Wedlug wspomnianej Rawlsowskiej zasady polepszania
pozycji jednostek i/lub grup znajdujacych si¢ w niekorzystnej sytuacji sprawiedliwy
podzial oznacza wezwanie do przeznaczania wiekszych nakltadéw na rzecz np.
uczniow, ktdrzy s3 marginalizowani z powodu pochodzenia lub stanu zdrowia.

Zapewnienie bazy materialnej jest co prawda warunkiem koniecznym, lecz nie
wystarcza do tego, zeby mozna bylo méwic o osiggnieciu stanu sprawiedliwosci
edukacyjnej. Zakladajac, ze materialne podstawy edukacji zostaly zagwaranto-
wane, wlasciwy proces ksztalcenia w postaci postepujacego rozwoju indywidualne;
autonomii jednostki nie zalezy juz od podziatu débr materialnych, lecz od jakosci
interakcji pedagogicznych i relacji spotecznych w ramach instytucji edukacyjnych.
Zgodnie z tym rozumowaniem system o$wiatowy moze by¢ uznany za sprawiedliwy
wowczas, gdy w sposob zinstytucjonalizowany przygotowuje i oferuje takie sche-
maty dzialania pedagogicznego, ktore wspieraja rozwoj autonomii podmiotowe;j
u wszystkich niepelnoletnich uczestnikow procesu ksztalcenia.

Z pomocg wzbudzajacej wspolczesnie spore zainteresowanie teorii uznania
godnosci osobowej (niem. Anerkennungstheorie) jesteSmy w stanie zidentyfikowaé
wspomniane powyzej schematy dzialania sprzyjajace rozwijaniu autonomii pod-
miotowej i konceptualizowa¢ je jako normy okreslajace zasady sprawiedliwosci
edukacyjnej. W $cisly sposob wiaze sie to z ujeciem teoretycznym, ktére od ponad
dwoch dekad rozwija Axel Honneth, a ktdre jest ukierunkowane na poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie: jakie (jakiego rodzaju) musza by¢ stosunki spoleczne, zeby
wspieraly proces zdobywania autonomii?

W rzeczy samej Honnethowi udato si¢ dotrze¢ do wiarygodnej odpowiedzi na
powyzsze pytanie. Mozna by jg stresci¢ nastepujaco: stosunki spoteczne wspierajg
autonomie i edukacje wowczas, gdy s zgodne z normami zawartymi w formutach
wyrazajacych empatie, moralny respekt i spoleczny szacunek (Honneth 1992,
s. 211). Sposoby wyrazania uznania obejmujg formy eksponujace zaréwno strone
emocjonalng, jak i poznawcza rozwoju indywidualnosci, przy czym znajduja si¢
one wzgledem siebie w strukturze zaleznosci, ktérg trafnie oddaje Heglowska fi-
gura myslowa: negacja negacji. Empatia, w szczego6lnosci ta okazywana dziecku na
pierwszych etapach rozwoju jego podmiotowosci, ma ogromne znaczenie. Oznacza
ona praxis pedagogiczna, polegajaca na wczuciu si¢ osoby dorostej w sposob po-
strzegania i przezywania $wiata przez dziecko oraz na rozpoznawaniu jego potrzeb
i pragnien. Odzwierciedlenie tych potrzeb i pragnien przez osoby znaczace jest
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warunkiem koniecznym do tego, zeby (stajaca si¢) indywidualnos¢ byta w ogole
w stanie odnalez¢ dostep do swojego $wiata wewnetrznego, co stanowi podstawowy
rys osobowosci i warunek procesu jej ksztaltowania.

Wspomniana powyzej druga posta¢ uznania — okazywanie respektu moral-
nego — nie odnosi si¢ do poszczegdlnych wlasciwosci czy cech jednostki, lecz do
jej abstrakcyjnego statusu, ktory polega na tym, ze jest ona formalnie zréwnana ze
wszystkimi innymi ludZzmi i dysponuje takimi samymi prawami jak oni. W sza-
cunku moralnym nadrzedng role odgrywa godnos¢, ktéra przystuguje kazdemu
cztowiekowi i okresla jego pryncypialng zdolno$¢ do samoodniesienia i autono-
micznego dzialania. Postepujac zgodnie z ta3 norma, nalezy abstrahowa¢ od spe-
cyficznych cech danej osoby. Tylko pod tym warunkiem jednostka moze rozwing¢
w sobie motywacje i kompetencje poznawcze, ktdre umozliwig jej zrozumienie
perspektywy ogotu. To z kolei pozwoli jej na odpowiedzialne i rzeczowe uczest-
niczenie w debacie publiczne;j.

W koncu spoteczny szacunek jest pewnego rodzaju syntezg partykularnego
przejawu uznania, jakim jest empatia, i uniwersalnego respektu moralnego. Norma
dzialania pedagogicznego nakazujaca okazywanie szacunku spotecznego mowi, ze
w kazdym czlowieku nalezy docenic jego specyficzne umiej¢tnosci czy mozliwosci,
ktére maja lub moga mie¢ znaczenie z punktu widzenia zbiorowosci. Tylko pod
warunkiem takiego uznania poszczegdlne jednostki moga rzeczywiscie rozwing¢
umiejetnosci i potencjaly, i je w sobie urzeczywistni¢ (Honneth 1992, s. 148-211;
Stojanov 2006, s. 123-140).

Na tak zarysowanym tle sprawiedliwy system edukacji cechuje si¢ zinstytucjo-
nalizowaniem opisanych powyzej trzech form, a mianowicie empatii, moralnego
respektu i szacunku spolecznego. To zinstytucjonalizowanie stuzy jako miara
umozliwiajaca rozpowszechnienie obowigzkowych standardéw dziatan eduka-
cyjnych. W zwigzku z tym nierdwnosci zwigzane z niejednakowym wyposaze-
niem instytucji edukacyjnych w sprzety i inne dobra materialne nie sa bynajmniej
podstawowym rodzajem niesprawiedliwosci tkwiacych w systemie edukacji, lecz
jest nim lekcewazenie potrzeb i doswiadczen uczacych si¢ 0sob. Przejawia si¢ ono
w statycznym przyporzadkowaniu ich do esencjalistycznie rozumianych talen-
tow i uzdolnien kognitywnych oraz ignorowaniu ich specyficznych potencjalow
i kompetencji. Te zaniedbania, stygmatyzacje i ignorujacy stosunek jako symptomy
niesprawiedliwos$ci edukacyjnej mozna jeszcze lepiej opisac, jezeli odwotamy sie
do koncepcji epistemic injustice. Temu wlasnie bedzie poswiecony kolejny rozdzial.

Sprawiedliwo$¢ uznania a epistemic injustice

Miranda Fricker w swojej przetomowej ksigzce z 2007 roku pt. Epistemic injustice
wyodrebnila dwie zasadnicze formy niesprawiedliwosci epistemicznej. Pierwsza
wynika z braku dostepu do produkcji wiedzy i mozliwosci jej pozyskiwania, a przez
to — i jest to druga forma tej niesprawiedliwodci - do ksztalcenia. Nazwala je
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odpowiednio: testimonial injustice i hermeneutical injustice (Fricker 2007, s. 1).
W obu chodzi o lekcewazgce praktyki, ktére utrudniajg dostep do débr i, patrzac
z punktu widzenia teorii uznania, stanowig mieszaning braku empatii, dyskry-
minacji i spolecznej pogardy.

Z testimonial injustice mamy do czynienia wowczas, gdy ignoruje si¢ wiedze
i poglady 0s6b z powodu ich niskiego statusu spoteczno-kulturowego, odmawiajac
im jednoczesnie zdolnosci do udziatu w kolektywnych procesach zdobywania
wiedzy (tamze, s. 145). W szkotach zaprzecza si¢ istnieniu tej formy niesprawied-
liwosci przez to, ze nauczyciele i nauczycielki bez empatii reaguja na opinie i po-
glady wyrazane przez uczniéw pochodzacych ze spotecznie zmarginalizowanych
zbiorowosci. W Niemczech w szczegdlny sposéb tym zjawiskiem dotkniete sg
dzieci z rodzin migracyjnych, ktore po zakonczeniu szkoty podstawowej zazwyczaj
otrzymuja gorsze rekomendacje odnosnie do kolejnego etapu ksztalcenia niz ich
koledzy i kolezanki z klasy pochodzacy z rodzimego $rodowiska, mimo ze wedlug
niektorych badaczy w testach kompetencyjnych osiggneli podobne, a niekiedy
nawet lepsze wyniki od tych drugich (Baumert i in. 2001, s. 353).

Zdaniem Mirandy Fricker z hermeneutical injustice stykamy si¢ w sytuacjach,
gdy nie opracowano powszechnie akceptowanych poje¢, za pomocg ktérych czton-
kowie grup spolecznie marginalizowanych mogliby da¢ wyraz swoim doswiad-
czeniom i nastrojom. Z tego rodzaju niesprawiedliwo$cia mamy do czynienia
réwniez wowczas, gdy nie werbalizuje si¢ ani nie docenia szczegolnych umiejetnosci
i kompetencji posiadanych przez przedstawicieli tych grup (Fricker 2007, s. 6-7). Jak
przekonujg niektérzy autorzy opracowan o charakterze empiryczno-jakosciowym,
jezyk, za pomocg ktérego koncypowane sg zajecia edukacyjne w niemieckich
szkotach, stuzacy do opisywania szkolnych doswiadczen nauczycieli, ztozony
jest prawie wylagcznie z okreslen wskazujacych na deficyty ,,ucznidéw i uczennic
z kontekstem migracyjnym”. Nie daje on owym uczniom prawie zadnych szans
na to, zeby zwerbalizowali zdolno$ci, ktérymi wielu z nich moze si¢ poszczycic,
a mianowicie spontaniczne przechodzenie z jednego jezyka na drugi i ttumaczenie
za pomocg roéznych poje¢ tych samych tresci. W kontekscie ogélnospotecznym
zdolnosci te sg nie tylko niedoceniane, lecz nawet uwazane za kulturowy deficyt
i dostateczny powdd do ektykietowania dysponujacych nimi uczniéw (Mannitz
2002, S. 319-320; Mannitz, Schiffauer 2002, s. 87-100; Stojanov 2011, s. 131-135,
145-148). Tym sposobem uczniowie ci doswiadczajg jednoczesnie dyskryminacji
i spolecznej pogardy.

Z pewnoscig trudno jest — nawet w ogélnym zarysie — przedstawic ideal szkoty,
ktéra nie dopuszcza zadnych form epistemic injustice i jednocze$nie przezwycieza
ignorancje, dyskryminacje i spoteczng pogarde. Taka szkota musialaby uwzgledniac¢
(przed-)wiedze, idealy i doswiadczenia ucznidow oraz nie tylko te (przed-)wiedze,
idealy i doswiadczenia wplata¢ w codzienne nauczanie szkolne, lecz réwniez uczy-
ni¢ z nich jego konstytutywny punkt wyjscia. W szkole takiej praca musiataby
sie odbywa¢ przy pomocy otwartych, inkluzyjnych i elastycznych programéw
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nauczania, ktére nie bytyby ukierunkowane wylgcznie na obraz §wiata i jezyk klasy
sredniej. Przez to stalaby sie ona miejscem nauczania umozliwiajacego wszystkim
dzieciom i mlodziezy osiggniecie autonomii opartej na rozumie, a jednoczesnie
od strony technicznej dobrze wyposazonym do inicjowania i realizacji tego typu
zadan. Z pewnoscig w Niemczech jestesmy jeszcze bardzo oddaleni od tego ideatu.

Whioski i perspektywy

W artykule staralem si¢ wykaza¢, ze szeroko rozpowszechniona interpretacja
sprawiedliwosci edukacyjnej jako sprawiedliwosci osiggnie¢ i/lub zdolnosci jest
nie tylko merytorycznie bledna, lecz réwniez pociaga za sobg katastrofalne kon-
sekwencje polityczne i pedagogiczne z tego powodu, Ze sama w odniesieniu do
uczniow generuje rézne formy niesprawiedliwosci. Przedstawiona jako alternatywa,
bazujgca na sprawiedliwosci uznania koncepcja sprawiedliwosdci edukacyjnej, ktdra
w nawigzaniu do terminu Mirandy Fricker mozna by opatrzy¢ mianem epistemic
justice, pozostawia szereg nierozwigzanych probleméw i pytan dotyczacych jej
przelozenia oswiatowo-politycznego i pedagogicznego. Jezeli zaprezentowane
rozumienie sprawiedliwosci osiggnie¢ ugruntowane jest w samym systemie ksztal-
cenia, to czy da sie przezwyciezy¢ szeroko rozpowszechnione mniemanie, ze system
szkolny ma do spelnienia przede wszystkim funkcje selekcyjna i alokacyjna? Jak
silnie w kontekscie szkolnym oddziatuja do§wiadczenia braku szacunku (respective
epistemic injustice) na motywacj¢ edukacyjng dzieci i mlodziezy pochodzacych
ze srodowisk marginalizowanych? Jakimi zasobami dydaktycznymi i sposobami
dziatania pedagogicznego daloby si¢ zamieni¢ na praktyke dyrektywe mdéwigca
o tym, ze (przed-)wiedzg, idealy i doswiadczenia uczniéw nalezy wplata¢ w naucza-
nie szkolne i czynic¢ z nich jego punkt wyjscia? Czy nie nalezy w szczegdlny sposob
zastosowac tej dyrektywy do przedmiotéw takich jak religia, etyka i filozofia, ktore
wydaja si¢ bardziej otwarte na codzienne doswiadczenia uczniéw i wiedze¢ z nich
wynikajacg niz przykladowo przedmioty przyrodnicze? Znalezienie odpowiedzi
na te i tym podobne pytania wymaga dalszych studiéw i analiz pojeciowych, em-
pirycznych i dydaktycznych.

Z jezyka niemieckiego przettumaczyt Dariusz Stepkowski
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EDUCATIONAL JUSTICE AS A CATEGORY OF
PHILOSOPHY OF EDUCATION

Abstract: In this paper I first argue that we can reconstruct the norms of educational
justice only if we understand and treat it as a category of the Philosophy of Education.
In the second part of the paper I undertake such reconstruction which outcomes could
be summarized as follows: it is wrong to interpret educational justice in meritocratic
terms, that is, as fair distribution of educational resources and opportunities according to
achievements and/or assumed talents of the students. Moreover, I argue that it is generally
incorrect to spell out educational justice as distributive justice. Instead, educational justice
should be understood as relational justice. According to that understanding, educational
institutions and pedagogical interactions are just, if they embody the recognition forms
of empathy, moral respect and social esteem. This claim becomes particularly plausible,
if we link it to the recent philosophical discussion on epistemic justice.
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