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Postfoucauldian discourse analysis is a vigorously develo-
ping approach to discourse studies focusing on the analysis
of power, discourse, knowledge and social practice. This
comprises studies deriving from Michel Foucault’s thought,
reinterpreting it, however, with the aim at application to an
analysis of empirical data, also from the field of pedagogy
and education. The purpose of this paper is to present main
concepts and categories of postfoucauldian discourse ana-
lysis (e.g. enunciation, discursive formation, discursive pra-
ctice, procedures for the control of discourse, dispositive,
regime of truth) and guidelines for conducting research on
the example of an analysis of chosen public texts concerning
the debate on liquidation of middle schools in Poland as
a result of the reform of education carried out by Law and
Justice” government.

Odnosnik do prac Michela Foucaulta znajduje si¢ w niemal kazdym opracowaniu
metodologicznym analizy dyskursu, a wiele z tych prezentacji mozna by nazwa¢
przypisem do koncepcji Foucaulta. Rozleglos¢ recepcji i wykorzystania propozycji

* Niniejszy artykut jest owocem warsztatu metodologicznego, ktory odbyl si¢ podczas semina-
rium Dyskurs edukacyjny w ujeciu interdyscyplinarnym. Warsztaty Analizy Dyskursu w Bydgoszczy
w listopadzie 2016 roku. Autorka dziekuje uczestnikom warsztatow za ich uwagi i pytania.
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metodologicznych tego mysliciela moze zaskakiwac¢, jesli pamigta si¢ o tym, ze
wlasciwie nigdy nie analizowal on — w sposoéb systematyczny i spelniajacy pury-
styczne kryteria naukowej weryfikowalnosci - tekstow kultury, wypowiedzi ust-
nych czy przekazéw medialnych. Jednak sprowadzenie jego prac do teoretyzowa-
nia dyskursu bytoby nieuprawniong redukcja. Z rozpraw i wykltadéw tego autora
wylania si¢ bowiem perspektywa analityki dyskursu, zwigzana z postulatem okre-
$lonej wrazliwosci krytycznej badacza i polemiczna wobec tradycji badan struk-
turalistycznych, hermeneutycznych oraz interakcjonistycznych. Ponadto Foucault
nie stronit od czynienia wypowiedzi tekstowych, jak wyimki z traktatéw nauko-
wych, pism administracyjnych czy rozporzadzen organéw wtadzy, ilustracjg em-
piryczng swoich rozwazan albo przyczynkiem do formulowania generalizujacych
ujec¢ spolecznych relacji wladzy.

Foucault (2000: 286) niejednokrotnie podejmowal kwesti¢ metody analizy
wladzy oraz, warunkujacego jej stosowanie, nastawienia badacza na ,permanen-
tnag krytyke naszego historycznego bytu”, a wiec krytyke bez finalnego punktu
dojscia, obierajacg jako swoj przedmiot takze metody i pojecia, za pomoca ktd-
rych ta krytyka jest formulowana. Centralnym problemem metodologicznych
uwag Foucaulta jest konceptualizacja analityki wladzy jako refleksji nad wyta-
nianiem si¢, (nie)ciagloscig i dynamika modelu strategicznego wtadzy, gdzie
»uprzywilejowanie prawa zastepuje si¢ widzeniem celu, uprzywilejowanie zaka-
zu widzeniem taktycznej skutecznosci, uprzywilejowanie wladzy suwerena ana-
lizg wieloaspektowego i ruchomego pola stosunkow sily, gdzie wytwarzajg sig
globalne, lecz nigdy catkowicie trwale stosunki dominacji” (Foucault, 1995: 92).
Badanie dyskursu byloby nieodlagcznym, cho¢ niejedynym (zob. nizej) elemen-
tem analityki wladzy.

Drogowskaz ten nie jest jednak wystarczajaca wskazowka, jak t¢ metode bez-
posrednio stosowa¢ w badaniach empirycznych. Swoista kompletnos¢ i samorefe-
rencyjnos¢ tej optyki zdaje si¢ uniemozliwia¢ jej wtdrne wykorzystanie w aktual-
nych kontekstach spotecznych. Wraz z pierwszymi postfoucaltowskimi analizami
dyskursu rozpoczeta sie dyskusja nad mozliwosciami i ograniczeniami operacjo-
nalizacji poje¢ Foucaulta do analiz, po pierwsze, wzglednie systematycznie probko-
wanych materiatéw empirycznych; po drugie, do badan innych wycinkéw rzeczy-
wisto$ci niz te, z ktorych pojecia te sie wylonily. Warto wspomnie¢ przeglad pole-
micznych wobec siebie glosow opublikowany w tomie Das Wuchern der Diskurse.
Perspektiven der Diskursanalyse Foucaults pod redakcja Hannelore Bublitz, Andrei
D. Bithrmann, Christine Hanke, Andrei Seier (1998) i w zeszycie tematycznym
Forum Qualitative Sozialforschung: From Michel Foucault’s Theory of Discourse to
Empirical Discourse Research (2007), redagowanym przez Andre¢ D. Bithrmann,



Postfoucaultowska analiza dyskursu o edukacji... 199

Rainera Diaz-Bone, Encarnacion Gutiérrez Rodriguez, Gavina Kendalla, Wernera
Schneidera i Francisca Tirado.

Chcac w telegraficznym skrocie podsumowac toczong od przeszto trzech de-
kad dyskusje, mozna syntetycznie wyrdznic trzy glosy. Pierwszy wiaze si¢ z akcen-
towaniem narzedziowosci i prakseologicznego zorientowania koncepcji Foucaul-
ta, a w konsekwencji z postulowaniem wykorzystywania pojec¢ i kategorii z jego
prac jako specyficznej matrycy do badan empirycznych, ktéra kazdorazowo jest
konkretyzowana przez badacza w odniesieniu do stawianego problemu empirycz-
nego (Bithrmann, Schneider, 2007). Charakterystyczne dla drugiego glosu jest
podkreslanie, ze propozycja Foucaulta nie stanowi metody w $cistym znaczeniu,
nie moze zosta¢ standardowo i sekwencyjnie opisana, ale mimo to odgrywa role
metody w jej metawarsztatowym sensie — dotyczacym tego, czym metoda kry-
tycznej analizy by¢ powinna - jest wigc ,raczej teoretycznym, by¢ moze nawet
filozoficznym nastawieniem” do prowadzenia badan (Sarasin, 2003: 8). Trzeci glos
jest najbardziej sceptyczny tak wobec operacjonalizacji Foucaultowskich poje¢, jak
i traktowania tego podejscia jako metody badan empirycznych. W swietle tego sta-
nowiska ten wptywowy mysliciel uprawial osobna i historycznie ulokowang kryty-
ke wladzy, ktora nie spetnia warunkéw klasycznej metody badawczej — nie mozna
tak prowadzonej analizy wladzy powtdrzy¢, sfalsyfikowac ani testowaé za pomo-
cg innych materialéw i kontekstow empirycznych badan spotecznych, zwlaszcza
zasadniczo odbiegajacych od zrdédlowego obszaru, obejmujacego migdzy innymi
chorobe psychiczng, dyscyplinowanie cial, rzadzenie populacjg czy seksualnos¢.
Proby laczenia optyki Foucaulta z metodami badan jako$ciowych takze budza
opor, poniewaz charakterystyczne dla jego postawy krytycznej bylo kwestiono-
wanie szeregu kluczowych poje¢ dla nauk humanistycznych i spotecznych (jak
na przyklad postawy, dzialania, interakcje), a zestawianie jego podejscia z tymi,
ktére odrzucil, prowadziloby do zatracenia sensu i wywrotowego wymiaru jego
perspektywy (Gehring, 2009; zob. takze Klemm, Glasze, 2005).

Przedstawione w niniejszym artykule propozycje i uwagi odsylaja do pierw-
szego stanowiska, dopuszczajacego operacjonalizacje poje¢ Foucaulta na nowych
polach. Prezentowane ujecie miesci si¢ w szerokim obszarze analiz postfoucaul-
towskich, czyli takich, ktére zmieniajg, przeformulowuja i uzupelniajg teoretycz-
ny wywodd filozofa z uwagi na cel, jakim jest aplikacja do badan empirycznych.
Z tego powodu te perspektywe badawczg okresla sie raczej jako postfoucaultowska
niz Foucaultowska. Nieuzasadnione byloby jednak sprowadzenie wykorzystania
w tych analizach jego dorobku do roli ogélnikowej inspiracji.

W pierwszej czesci artykultu zasygnalizowane s watki mysli Foucaulta, ktdre
wigzg si¢ z zagadnieniami pedagogicznymi, oraz kierunki wspdtczesnego wyko-
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rzystania tych rozwazan w badaniach pedagogicznych. Druga czes¢ to przeglad
gléwnych zatozen i poje¢ postfoucaultowskiej analizy dyskursu mogacych znalez¢é
zastosowanie w badaniach przekazéw edukacyjnych i o edukacji. W trzeciej czesci
tekstu prezentowana jest przykladowa analiza wybranych materialéw empirycz-
nych z dyskursu publicznego w Polsce dotyczacego sporu o likwidacje gimnazjow
w ramach reformy autorstwa rzadu Prawa i Sprawiedliwo$ci. Natomiast podsu-
mowanie zbiera zalety i wady postfoucaultowskiej analizy dyskursu - zwlaszcza
w odniesieniu do obszaru badan nad edukacja.

Foucault a pedagogika

Waznos¢ prac Foucaulta dla pedagogiki jako dyscypliny naukowej z jednej strony,
a z drugiej istotno$¢ problematyki pedagogicznej w mysli tego autora sg akcento-
wane nie od dzis. Jak podkresla Helena Ostrowicka (2015: 173), i nie jest w tym od-
osobniona, ,,[p]roblemy relacji wladza - wiedza - podmiot, wyznaczajace gtéwne
osie Iaczace prace filozofa, sg centralnymi kategoriami myslenia pedagogicznego’,
podobnie jak wspolny dla perspektywy francuskiego filozofa i wielu wspotczes-
nych pedagogéw jest krytyczny namysl nad fenomenem dyscypliny czy technik
rzadzenia jaznig. Przedmiotem sporu pozostaje jednak postrzeganie glebokosci
Foucaultowskiej krytyki wiedzy pedagogicznej. Czy celem rozwazan Foucaulta,
tak jak w pedagogice krytycznej, jest opis praktyk edukacyjnych i wskazanie na ich
historyczne uwiklanie w spoteczne mechanizmy sprawowania wtadzy nad jednost-
kami i zbiorowoscia? Czy krytyka Foucaultowska idzie dalej i moze kwestionowa¢
»podstawy perspektywy pedagogicznej jako dyscypliny naukowej i jako profesji,
niezaleznie od tego, czy mamy na uwadze tradycyjne nurty pedagogiki, zakla-
dajace raczej jednokierunkowos¢ oddziatywania wychowawczego, czy tez nurty
interakcjonistyczno-dialogowe, postulujace mozliwie symetryczne relacje miedzy
wychowankiem i wychowawcg” — poniewaz taczy te nurty postulat uksztalttowania
i/lub upodmiotowienia jednostki w relacji pedagogicznej lub poprzez nig (Czy-
zewski, 2013a: 83; 2013b: 45-48)? Podmiot za$ stanowi u Foucaulta, i czesci jego
kontynuatoréw, obiekt bodaj najdobitniejszej krytyki jako rezultat ujarzmiania (fr.
assujettissement) i wytwor wladzy, ktorego zdolnos¢ do stawiania jej oporu takze
uwarunkowana jest charakterem ksztaltujacych jednostke mechanizméw wiladzy'.

! W tekscie Podmiot i wladza Foucault (1998: 178) wymienia dwa sensy pojecia podmiotu (fr.
sujet): ,zgodnie z pierwszym podmiot jest »poddany« komus innemu za sprawa odpowiednich me-
tod uzaleznienia i kontroli, zgodnie z drugim - przykuty do swej tozsamosci przez wlasne sumienie
badz samowiedze. Obydwa wskazuja na forme wladzy, ktéra ujarzmia i czyni poddanym” Kwestia ta
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Do odpowiedzi na pytanie o status tematyki pedagogicznej w mysli Foucaulta
moze przyblizy¢ namyst nad kreslong przez niego symbiotyczng relacja wladzy
i wiedzy. Wladza, impersonalna, rozproszona i rozumiana w tym ujeciu jako jed-
noczesne podglebie oraz rezultat stosunkéw mikro- i makrospotecznych, produ-
kuje sytuacje dominacji, nieréwnosci i wykluczenia dzigki wzmocnieniu i uprawo-
mocnieniu poprzez spoleczny autorytet wiedzy (zwlaszcza naukowej). Ta nie tylko
opisuje, ale przede wszystkim uzasadnia i naturalizuje mechanizmy ujarzmiania
jednostek i czynienia z nich podmiotéw zdatnych lub niezdatnych w odniesieniu
do aktualnego ksztaltu fadu spolecznego. Wiedza (czy raczej wladza-wiedza) ak-
tualizuje si¢ w dyskursie regionalnie i relacyjnie, a nie tyle przez wzglad na sama
jej zawarto$¢. Regionalnos¢ wiedzy odsyla do dynamicznego charakteru legitymi-
zacji wiedzy, ktéra dominuje nieabsolutnie, lecz w danym regionie dyskursu czy
polu wiladzy. Natomiast relacyjno$¢ wiedzy oznacza, ze jest wytwarzana i legity-
mizowana zawsze w polu jakiejs sieci polgczen miedzy instytucjami (w tym edu-
kacyjnymi) i praktykami spolecznymi, za pomoca ktérych dang wiedze stosuje sie
i implementuje w $cisle okreslonym kontekscie (zob. Foucault, 1980: 69-70; Risti¢,
Marinkovié, 2016: 31).

Podobnie jak wytonienie sie socjologii w XIX wieku (poczatkowo we fran-
cusko-niemieckim obszarze kulturowym) mozna w ujeciu genealogicznym
(zob. nizej) wigzac z o$wieceniowa wola wiedzy oraz ekspansja wladzy dyscy-
plinarnej nad populacjg, ktora abstrakcyjny koncept spoleczenstwa uczynita
widzialnym, mierzalnym i dajacym si¢ bada¢ (zob. Risti¢, Marinkovi¢, 2016)
- tak i geneze pedagogiki mozna po Foucaultowsku wywodzi¢ z o$wiecenio-
wego projektu ksztaltowania samodzielnego cztowieka i obywatela, a nastepnie
wiaza¢ z nowoczesnymi, w tym pozytywistycznymi, strategiami normalizowa-
nia zachowan spotecznych, takze implementowanymi w sposéb niedyrektywny,
a obudowany w retoryke emancypacji. Wlasnie kategoria rzagdomyslnosci (fr.
gouvernementalité’, zob. Foucault, 2010; 2011) — nowoczesnej formy rzadzenia
populacja i jednostkami za pomoca niedyrektywnych technik, opartych na wy-
wodzonej z chrzescijanstwa wiadzy pastoralnej (autorytecie duchowego prze-
wodnictwa w samodoskonaleniu jednostki) - stala si¢ rama analiz wspdlczes-
nego myslenia pedagogicznego i jego prefiguracji (Simons, Masschelein, 2008:
391-396), mimo watpliwosci zwigzanych ze statusem Foucaultowskich analiz

jest rozwijana w odniesieniu do podmiotowych aktéw gloszenia prawdy w cyklu wyktadéw Rzgdze-
nie Zywymi (zob. zwlaszcza Foucault, 2014: 99-101).

> Problem tlumaczenia na jezyk polski poje¢ rzadomyslnosci i dyspozytywu podejmuje w in-
nym tekscie (Nowicka, 2011).
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rzadzenia. Jak zauwaza Nikolas Rose (1999: 19), s3 one ,empiryczne, ale nie
realistyczne”, nie dotyczg faktow spotecznych, organizacji i procesow bedacych
zasadniczym przedmiotem nauk spolecznych, ale raczej warunkéw mozliwosci
rzadzenia. Dlatego, twierdzi Rose (ibidem), rola tych analiz ,jest raczej diagno-
styczna niz opisowa”.

Najpelniejszy wglad w krytyke proceséw edukacji i wychowania dajg ostatnie
cykle wykladow Foucaulta w Collége de France, z lat 1980-1984 (kursy Rzgdzenie
Zywymi, Subjectivité et Veérité, Hermeneutyka podmiotu, Le gouvernement de soi
et des autres cze$¢ 1 i II), poswiecone starozytnej sztuce zycia, kierowania wlas-
nym i cudzym postepowaniem. Juz w dialogach sokratejskich Foucault odnajduje
impuls do krytyki pedagogii i wychowania. Odroéznia edukacje w sensie $cistym
(fac. educare), czyli ,przekazywanie wiedzy badz praktycznych umiejetnosci’, od
dziatania wychowawczego (tac. educere) polegajacego na wyprowadzeniu jednost-
ki z jednego sposobu bycia ku nowemu, bardziej pozadanemu w optyce tego, kto
wychowuje (zob. Foucault, 2012: 140-141). Wreszcie, celem troski o siebie, ktéra
filozof wywodzi ze starozytnej maksymy epimeleia heautou i ktéra prowadzi go
do przesuniecia akcentu z analityki wladzy nad populacjg ku analityce stosunku
jednostki do samej siebie i do innych, byloby stopniowe uwolnienie si¢ od kura-
teli nauczycieli i przewodnikéw moralno-intelektualnych - i petne zwrdcenie sig
jednostki ku samej sobie bez potrzeby (a moze raczej pokusy?) bycia prowadzona
przez wychowawcdw, reprezentujacych zewnetrzne mechanizmy oddzialywania
na jazn (Fisch, 2011: 380-383).

Foucault nakreséla subtelng, lecz znaczaca réznice miedzy zaleceniem troski
o siebie a instytucjonalnymi i nieinstytucjonalnymi praktykami kierowania po-
stepowaniem i sumieniem. Ta pierwsza oznacza postawe wobec siebie, innych
i $wiata polegajaca na skierowaniu etycznej (a wigc nienarcystycznej) uwaznosci
jednostki na samg siebie poprzez konsekwentne praktyki duchowe, czego zwien-
czeniem moze by¢ wglad w prawde o samym sobie, niedostepna dla podmiotu
jako takiego, ale mogacego do niej dazy¢ jako do zrddta transcendentnego spelnie-
nia czy wrecz zbawienia (Foucault, 2012: 25-40). W czasach rzymskich dochodzi
do rozdziatu troski o siebie i pedagogii, a ta pierwsza staje si¢ tozsama z projektem
praktykowanej przez cale zycie sztuki wlasnej egzystencji, niezaleznej od nakazow
wychowawczych, kontroli spotecznej i polityki (Foucault, 2012: 207-208). Troska
o siebie wigze si¢ wigc ze Swiadomymi (a wigc i etycznymi) praktykami wolnosci,
cedowaniem na samego siebie pelni wladzy nad wtasng jaznig i troska o innych.
Takie ujecie praktykowania wolnosci wyjaskrawia jednak jego elitarny charakter,
stojacy w kontrze do religijnego wezwania kierowanego do wszystkich, aby za-
troszczyli sie w swoje zbawienie.
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W epoce ekspansji chrzescijanistwa w Europie praktyki troski o siebie, twierdzi
Foucault (2013: 212), ,zostajg osaczone przez instytucje religijne, pedagogiczne czy
medyczne i psychiatryczne”. Przeksztalcaja sie w praktyki kierowania jednostkami,
ich sumieniem oraz (w optyce chrzescijanskiej) duszami. Warunkiem koniecznym
kierowania jest dobrowolne podporzadkowanie wlasnej woli innemu - przewod-
nikowi, duszpasterzowi, mentorowi etc. Zamiast przymusu pobierania edukacji
chodzi o subtelne formy cesji indywidualnej suwerennosci, ktérych zadaniem staje
sie ustanowienie relacji z samym sobg pozostajacej w zaleznosci od celéw wladzy
politycznej. Relacja ta opiera si¢ na uwewnetrznionym postuszenstwie, kieruja-
cym postepowaniem jednostki takze wtedy, gdy zadna zewnetrzna instancja nie
wydaje polecen i nie nadzoruje stosowania si¢ do nich (Foucault, 2014: 231-235,
274-275). Do kierowania sobg potrzebna jest jednak umiejetno$¢ badania samego
siebie i samooceny, ktorej trzeba si¢ nauczy¢ - i tu kluczowa role odgrywa wpierw
chrzescijaniskie duszpasterstwo, a nastgpnie sekularna pedagogia. Jej prefiguracje
Foucault (2008: 217, 325) odnajduje w starogreckiej psychagogii, praktykowaniu
filozofii poprzez stosunek do siebie i innych. Od filozofii r6zni pedagogie to, ze jej
warunkiem jest istnienie odbiorcéw, ktérzy chca lub musza stuchaé jej zalecen.
Doswiadczanie filozofii wigze si¢ z jej kontestacja, pedagogia z przelamywaniem
oporu. Dzigki jej praktykom jednostka moze produkowaé samowiedze — nie od-
krywa¢, a wytwarza¢ prawde o sobie, czyli ,,ujmowaé samego siebie w dyskurs”
Dla Foucaulta (2014: 305) upodmiotowienie faczy sie z ,,koniecznym powigza-
niem unicestwiania samego siebie i produkcji prawdy o sobie samym”, czyli de fac-
to odrzuceniem intymnego stosunku do siebie na rzecz postrzegania jazni w kate-
goriach dyskursywnych.

Staboscig transponowania rozwazan Foucaulta o relacjach wladzy, prawdy
i kondycji podmiotu do badan nad empirycznymi praktykami spolecznymi jest
zaréwno niemozno$¢ ich metodycznej weryfikacji (zob. Gehring, 2012), jak i hi-
storyczna relacyjno$¢ oraz regionalno$¢ omawianej koncepcji, co sprawia, ze jej
proste przenoszenie w nowe konteksty (jak rola wspétczesnych dyskursow eduka-
cyjnych i wychowawczych) moze by¢ nieuprawnione (por. Elden, 2016). Pytanie
o miejsce wiedzy pedagogicznej, takze tej silnie krytycznej wobec praktyk upod-
miotawiajacych, pozostaje jednak aktualne. Akceptowalng propozycja dla bada-
czy zainteresowanych krytyka (post)Foucaultowska, ale dalekich od odrzucania
tozsamosci pedagogiki jako pozytywnej wiedzy i praktyki samostanowienia, by¢
moze bytby postulat minimalnej, lecz konsekwentnej krytyki koniecznego uwikla-
nia edukacji i wychowania w relacje wtadzy. Sam Foucault (2013: 236) w jednym
z ostatnich wywiadéw odcina sie od radykalnych sagdéw o pedagogicznej wiadzy
i w prostych stowach kresli plan minimalnej krytyki:
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Nie widze zadnego zta w praktyce kogos, kto w danej grze prawdy, wiedzac wigcej od drugiego,
moéwi mu, co nalezy robié, uczy go, przekazuje mu wiedzg, informuje o technikach; problem
polega raczej na tym, jak unikaé w tych praktykach - gdzie wladza musi sie uobecnia¢ i gdzie nie
jest zfa sama w sobie — skutkow dominacji [nad jaznia - przyp. aut.], ktora sprawia, ze dzieciak
jest podporzadkowany arbitralnemu i bezuzytecznemu autorytetowi nauczyciela, student jest
zalezny od autorytarnego profesora.

Postfoucaultowska analiza edukacji i wychowania ma znaczacy dorobek ba-
dawczy. Ogélna metodologiczng refleksje nad mozliwosciami zastosowania Fou-
caultowskiej optyki w empirycznych badaniach dyskursu zainicjowano w latach
80. XX wieku, natomiast dekade pozniej zaczely si¢ ukazywaé pierwsze podrecz-
niki inspirowanych perspektywa francuskiego filozofa metod badawczych albo
przynajmniej obejmujace rozdzialy poswiecone analizie dyskursu a la Foucault
(zob. Nowicka-Franczak, 2017a). W ostatnim dziesiecioleciu minionego stulecia
do rak badaczy trafily prace bezposrednio odnoszace pojecia i kategorie tego my-
Sliciela do pedagogiki. Sposrod prekursorskich spojrzen na wyrdznienie zastuguja
6wczesne proby genealogii wiedzy pedagogicznej i instytucji edukacyjnych (mie-
dzy innymi Hunter, 1994; Marshall, 1996), a takze prowadzenia Foucaultowskiej
w duchu analityki wladzy regulujacej pole edukacji i wychowania (poczatkowo
koncentrowano sie¢ na wladzy dyscyplinarnej, migdzy innymi Pongratz, 1989; Ball,
1992). Niedlugo po6zniej pojawity sie opracowania metodologiczne, ktérych celem
byta operacjonalizacja perspektywy Foucaulta do badan wspdétczesnych zagadnien
pedagogicznych (miedzy innymi Pongratz, 2004), oraz zbiory nowych odczytan
klasycznych tekstow tego autora przez pryzmat wskazanej tematyki (na przyklad
Ricken, Rieger-Ladich, 2004).

Z uwagi na ograniczong objeto$¢ tego artykutu nie ma tu miejsca na drobiaz-
gowa rekonstrukcje dorobku analiz postfoucaultowskich w obszarze badan nad
edukacjg i wychowaniem. Bogata bibliografia opracowan w jezyku polskim, an-
gielskim i niemieckim znajduje si¢ w pracy Heleny Ostrowickiej pt. Przemyslec
z Michelem Foucaultem edukacyjne dyskursy o mtodziezy (2015). Podobnie jak
w postfoucaultowskiej analizie dyskursu jako takiej, réwniez w odniesieniu do pe-
dagogiki wiecej badan prowadzonych jest dzi§ w krajach anglo- i niemieckojezycz-
nych niz w ojczyznie Foucaulta, ale i tam ukazujg si¢ cenne poznawczo publikacje
(na przyklad Audureau, 2003; Donzelot, Gordon, 2005). Takze w polskiej peda-
gogice recepcja oraz wykorzystanie poje¢ Foucaultowskich i postfoucaultowskiej
perspektywy metodologicznej zatacza coraz szersze kregi. Wsrdd autorow, ktorzy
przyczynili si¢ do wprowadzenia tej optyki w akademicki obieg, nalezy wymie-
ni¢ miedzy innymi (w kolejnosci alfabetycznej): Maksymiliana Chutoranskiego
(2013), Agnieszke Gromkowska-Melosik (2004), Dorote Klus-Stanska (2015),
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Zbyszko Melosika (2009; 2013), Mari¢ Mendel (2007), Astrid Meczkowska-Chri-
stiansen (2006), Helene Ostrowicka (2012; 2015). Ich prace stanowig nie tylko ilu-
stracje szerokiego przekroju problemowego odniesien Foucaultowskich w polskiej
pedagogice (od badan praktyk i dyskurséw instytucjonalnych na réznych etapach
obowigzkowej edukacji szkolnej przez problematyke konstruowania tozsamosci
plciowych i kulturowych w dyskursach edukacyjnych, w tym medialnych, analizy
normalizowania zycia jednostek poprzez mechanizmy biopolityczne i sekuryty-
zacyjne, ktorych nosnikami sg dyskursy neoliberalne, w tym dyskurs nauki legi-
tymizujacy lub przejmowany do legitymizacji aktualnej formy rzadzenia spote-
czenstwem, po refleksje nad mozliwymi strategiami oporu przeciwko narzucane-
mu z zewnatrz ksztaltowi podmiotowosci). Réznig si¢ takze rol, jaka odgrywaja
w tych pracach pojecia zaczerpniete od Foucaulta i badaczy postfoucaultowskich
- i ukfadaja si¢ na kontinuum od zasadniczo teoretycznego po stricte analityczne
zastosowanie tego instrumentarium (zob. Simons, Masschelein, 2006: 421-422).
W ramach badan postfoucaultowskich silnie rozwinieta jest metarefleksja nad
recepcja dziet Foucaulta oraz stopniem adaptacji jego optyki do analiz empirycz-
nych. W stosunku do pedagogiki w Polsce spojrzenie porzadkujace tryby uzytku
z prac tego filozofa w badaniach empirycznych i w podrecznikach akademickich
mozna znalez¢ zwlaszcza w monografiach Chutoranskiego (2013) i Ostrowickiej
(2015). Nie chcac powtarzac ich wnioskéw, skupie sie na jednym aspekcie meto-
dologicznym postfoucaultowskich badan pedagogicznych. Sg one, podobnie jak
analizy socjologiczne czy politologiczne, zalezne od fal ,,mody na Foucaulta” Po
pierwsze, eksplorujg za pomocg metod hermeneutycznych pojemne pojecia, jak
wladza dyscyplinarna, heterotopie, archiwum czy po prostu dyskurs, bez konse-
kwentnego stosowania Foucaultowskich podej$¢ metodologicznych, jak archeo-
logia i genealogia. Po drugie, wpisuja si¢ w prezny nurt studidow nad neoliberal-
na rzagdomyslnoscia, ktérego znaczacymi przedstawicielami w polu badan nad
edukacjg byli (obecnie zmienili punkt cigzkosci swoich zainteresowan) Maarten
Simons i Jan Masschelein, autorzy tylez ptodni, co powtarzalni w diagnozach neo-
liberalnej ekspansji praktyk edukacyjnych wprzegnietych w wytwarzanie nowe-
go typu podmiotu: ,,przedsi¢biorcy samego siebie” . Wreszcie, rozwija si¢ analiza
dyspozytywu. Jej sednem, méwigc najzwigzlej, jest holistyczna analiza jakosciowa
dyskursywnych i niedyskursywnych praktyk, ktére regulujg interesujacy badacza
wymiar rzeczywisto$ci spolecznej i zarazem stanowia skladnik szerszej siatki rela-
cji wladzy, dajacej si¢ bada¢ empirycznie w ograniczony sposob (Nowicka, 2016).
Analiza dyspozytywu siega do kategorii Foucaulta (gléwnie z pdznego okresu)
i do metody analizy dyskursu (Ostrowicka. 2012; Othmer, Weich, 2015). W polu
edukacji i wychowania stosunkowo rzadko prowadzone sg natomiast samodzielne
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postfoucaultowskie analizy dyskursu, zwlaszcza mikroanalizy tekstéw. Foucault
mikroanaliz nie podejmowal, ale zasada postfoucaultowskiej analizy dyskursu
jako takiej sa wlasnie proby przekroczenia oryginalnej perspektywy w kierunku
nowych zastosowan, nie unikajac jej modyfikacji, lecz zachowujac wektor Foucaul-
towskiej krytyki wladzy. Celem kolejnych czesci artykutu jest zacheta do podejmo-
wania takich prob.

Gloéwne zatozenia i pojecia postfoucaultowskiej
analizy dyskursu

Najistotniejsze zalozenia postfoucaultowskiej analizy dyskursu mozna wyabstraho-
wac z samej koncepcji dyskursu u Foucaulta. Ta ewoluowala na przestrzeni lat i stop-
niowo dyskurs z centralnej kategorii, jaka byt w pracach z lat 1961-1970, stat sie
kategorig pomocniczg — wcigz wazng, lecz stanowigcg raczej analityczne zaplecze dla
wysuwajacej sie na pierwszy plan tematyki technik rzadzenia populacja, wytwarza-
nia podmiotéw oraz relacji prawdy i wladzy. Niezmienne pozostato jednak ujmowa-
nie dyskursu jako no$nika dynamicznych relacji spotecznej wladzy i nierozerwalnie
zwigzanej z nig wiedzy (wladzy-wiedzy). Foucault odrzuca dychotomiczny podziat
na dominujgcy dyskurs wtadzy i dyskurs przez nig zdominowany, a podkresla kon-
stytutywna dla dyskursu jako takiego role gry znaczen, ktorej granice wyznaczaja
relacje wladzy. Pojmuje dyskurs jako ,pole strategiczne, ktorego elementy, taktyki,
bron nie przestaja przechodzi¢ z jednego obozu do drugiego i zmienia¢ si¢ miedzy
adwersarzami, i zwraca¢ si¢ przeciwko tym samym, ktorzy je stosujg” (Foucault, 2001
[1976]: 123). Dyskurs to rodzaj (prze)mocy, srodka ,wtadzy, kontroli, ujarzmienia,
kwalifikacji i dyskwalifikacji’, $cidle splecione jest z nim réwniez to, co niewypowie-
dziane, co zamanifestowane w sposobie bycia, w stosunkach spotecznych (ibidem).
W $wietle tej koncepcji dyskurs jest rzadkim, nieciggtym fenomenem, ktory $cisle
filtruje doswiadczenie i ocene rzeczywistosci spofecznej, wykluczajac lub marginali-
zujac wiele mozliwych, alternatywnych spojrzen.

Co tak szeroko zakrojona wizja dyskursu oznacza w perspektywie analitycz-
nej? Przede wszystkim wigze si¢ z postulatem krytycznej rekonstrukcji porzadku
dyskursu, sposobu regulacji wytwarzania wypowiedzi wchodzacych w sklad dys-
kursu, ich selekeji, kontroli, organizacji i dystrybucji (Foucault, 2002: 7). Z kolei
wypowiedZ — podstawowa jednostka analizy w postfoucaultowskich badaniach
dyskursu - nie jest tu rozumiana ani jako struktura gramatyczna, ani konwencjo-
nalny akt mowy, ani miara tekstu. Mozna ja poréwna¢ do fragmentu dyskursu,
funkcjonalnej catostki, przywolujacej pewna wiedze i sposoby klasyfikacji opisy-
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wanego wycinka rzeczywistosci oraz implikujacej okreslong pozycje podmiotu
mowiacego wobec przedmiotu wypowiedzi. W praktyce badawczej materialng
forma wypowiedzi jest najczesciej tekst lub jego fragment (na przyklad zdanie,
akapit, paragraf aktu prawa), graficzne zestawienie danych statystycznych, slogan
z towarzyszacym mu obrazem. Co wazne, te drobne realizacje dyskursu maja przy-
pisang funkcje wypowiedzeniowa: stuza miedzy innymi diagnozie, argumentacji,
orzekaniu (zob. Bacchi, Bonham, 2014).

W ramach postfoucaultowskiej analizy dyskursu metodologiczne ,,obchodze-
nie si¢” z wypowiedziami moze przybra¢ rézny ksztalt. Wybierajac $ciezke wezes-
nych prac Foucaulta, gdzie ten eksploruje podejscie zwane przez niego archeo-
logicznym, badacz podaza traktem analizy socjolingwistycznej oraz refleksji nad
historycznoscig dyskursu i regul jego formowania. Celem archeologii jest opis
archiwum - za tym pojeciem kryje sie nie tyle kolekcja wypowiedzi zaistnialych
w okres§lonym kontekscie czasowym, kulturowym i spolecznym, co rezerwuar re-
gul wyznaczajacych w danej epoce i regionie wiedzy zakres tego, co moze zostac
wypowiedziane i moze sta¢ si¢ czescig prawomocnego dyskursu. Perspektywa ar-
cheologiczna daje posredni wglad w porzadek wiedzy o $wiecie spotecznym, ktory
to porzadek wytwarza, petryfikuje, ale i zmienia spoteczne hierarchie oraz uklad
sit miedzy jednostkami i zbiorowosciami. Funkcja porzadku wiedzy, ktérego
oprzyrzadowaniem jest porzadek dyskursu, wydaje si¢ zasadniczo zbiezna z za-
sada oddzialywania pedagogicznego tak wobec indywiduum, jak i w kontekscie
podtrzymywania fadu spotecznego.

W Archeologii wiedzy pojawia sie czesto cytowane, ale sprawiajace wiele kto-
potéow w interpretacji stwierdzenie, iz dyskurs to ,,zbiér wypowiedzi nalezacych
do jednej formacji dyskursywnej” (Foucault, 1977: 150). Ten zesp6t jakosciowych
regul ksztaltujacych wypowiedzi i wigzacych je w dyskurs obejmuje aspekt:

1) zbieznego przedmiotu (na przyklad reforma edukacji);

2) modalnosci - sposobu uwiarygodniania wypowiadanej formy tresci, tak-
ze poprzez zajmowanie przez podmiot mowigcy okreslonej pozycji wobec
tego, co mowione (na przyklad eksperckie odwotania do wiedzy naukowej,
kwalifikowanej lub rodzicielska mobilizacja emocji i wiedzy ptynacej z co-
dziennego doswiadczenia);

3) koherencji poje¢ i klasyfikacji wystepujacych w wypowiedziach (na przy-
ktad odniesienia do progresu/regresu edukacyjnego, wyréwnywania szans
miedzy uczniami z réznych $rodowisk, unowoczesniania szkoly);

4) celu strategicznego, ktéremu podporzadkowana jest wypowiedz (na przy-
ktad uzasadnienie celowosci reformy edukacji, rozliczenie politycznych
przeciwnikéw albo krytyka dziatan rzadu).
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Analiza nie zatrzymuje si¢ na poszukiwaniu regularnosci w zbiorze wypo-
wiedzi. Istotnym krokiem jest wskazywanie miejsc niezgodnosci, niespojnosci,
zerwan miedzy wypowiedziami i lokowanie ich w konstelacji spotecznych dyskur-
soéw, a wiec rekonstrukeja interdyskursywnych stosunkéw opozycji, oddzielenia,
analogii czy komplementarno$ci, unaoczniajacych to, co zostalo z badanego dys-
kursu wykluczone (Koller, Liiders, 2004: 62).

Foucault dos¢ swobodnie uzywat kategorii formacji dyskursywnej, tak w licz-
bie pojedynczej, jak i mnogiej. W analizie empirycznej ta niejednoznaczno$¢ ro-
dzi pytanie: czy dyskurs nalezy utozsamia¢ z jedng formacja dyskursywna, czy
w danym dyskursie jest miejsce dla wielu formacji? Bioragc pod uwage szeroko$é
samego pojecia dyskursu u Foucaulta, przychylam sie do drugiej opcji, poniewaz
immanentng cechg dyskursu jest niecigglos¢ i zmiana generujgca opor, manifesto-
wany rowniez w polu dyskursywnym. Ewolucja problematyki pedagogicznej takze
dokonuje si¢ poprzez pojawianie sie tresci, pojec i celéw rozumianych opozycyjnie
wobec dotychczasowych wizji tego, jak uczy¢ i wychowywac oraz jakie podmioty
ksztaltowad. Stad miejsce dla wigcej niz jednej formacji dyskursywnej w obrebie
pozostajacego w ruchu dyskursu, rozgrywajacego dynamiczne relacje wtadzy.

Zasygnalizowana w podejsciu archeologicznym problematyka przygodnosci
dyskursu wybrzmiewa zwlaszcza w perspektywie genealogicznej i socjologiczno-
-historycznym nurcie badan postfoucaultowskich’. Genealogia postuluje badanie
labilnych taktyk i strategii wladzy, a w odniesieniu do dyskursu - praktyk dys-
kursywnych. Tak okresla si¢ zaréwno reguly formacyjne, jak i procedury kontroli
dyskursu, wewnetrzne i zewnetrzne wobec niego, jako rezultat powigzan miedzy
réznymi instancjami wladzy-wiedzy. Genealogia oznacza poszerzenie horyzontu
analizy o sfere praktycznego — nie tylko dyskursywnego — wytwarzania hierar-
chicznego oraz typizujacego postrzegania i wyjasniania rzeczywistosci.

Konsekwencja proby tak rozleglego spojrzenia jest silne wlaczenie (a w pdz-
nych i ostatnich pracach Foucaulta postawienie w centrum zainteresowania) kwe-
stii podmiotu jako fundamentalnego wytworu mechanizméw wiladzy-wiedzy. Te
ostatnie mozna uszeregowac od jawnych, jaskrawych, zwigzanych z dyscyplinowa-
niem cial i nierzadko przejawiajacych sie w formie fizycznej izolacji lub przemocy
wobec jednostek (na przyktad kary cielesne, tzw. osle fawki, szkolny ostracyzm czy
architektura i organizacja przestrzeni w placowkach pedagogicznych, utatwiaja-
ca nadzorowanie podopiecznych), po te niejawne, subtelne, ale niekiedy znacznie
skuteczniej przeksztalcajace czlowieka w podmiot ,zatroskany o siebie” w okre-

3 Scisle rozdzielanie perspektyw badawczych archeologii, genealogii i analizy dyspozytywu wy-
daje sie bezprzedmiotowe. Zazwyczaj ich elementy sa obecne tacznie w postfoucaultowskich bada-
niach empirycznych.
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$lony sposdb, swiadomy wtasnego wplywu na swoj dobrostan, pozycje w spote-
czenstwie i dobrowolnie, w oparciu o nabyta samowiedzg, realizujacy scenariusze
tozsamosciowe podsuwane z zewnatrz. Waznym watkiem u omawianego myslicie-
la, odnoszacym sie tez do postfoucaultowskich badan pedagogicznych, jest to, iz
nauka, nawet autokrytyczna i wyczulona na mechanizmy wiladzy, doklada poprzez
krytyke stanu poprzedniego cegietke do galerii praktyk stuzacych klasyfikacji pod-
miotéw i projektowaniu ich nowego typu: mniej uprzedmiotowionego i bardziej
samos$wiadomego. Paradoks ten nie omija postfoucaultowskich analiz dyskursu
i dyspozytywu, ktére wrecz potrzebuja oznaczania podmiotu i jego typow do uza-
sadnienia ,,doniostosci” swoich ustalen. Prowadzac empiryczne badania dyskursu
i dyspozytywu, nalezy jednak pamieta¢, ze to nie dyskurs wytwarza podmioty, lecz
wladza i porzadek wiedzy poprzez dyskurs i zwigzane z nim praktyki (Schneider,
2015: 28-29).

W ujeciu genealogicznym stuzg temu wyrdznione przez Foucaulta (2002:
7-14, 27) procedury kontroli dyskursu. Do zewnetrznych wobec dyskursu proce-
dur zalicza wykluczenie pewnych zdan i stanowisk. Nastepuje ono z uwagi na za-
kaz wypowiadania okreslonych tresci: bez wzgledu na okolicznosci albo w wybra-
nych kontekstach sytuacyjnych czy poprzez udzielanie przywileju méwienia tylko
szczegolnym typom podmiotéw. Wykluczeniu sprzyja kreslenie opozycji rozumu
i szalenstwa, a na jej mocy odrzucanie tresci uznanych za irracjonalne, oraz opozy-
cji prawdy i falszu, podbudowanego autorytetem wiedzy naukowej klasyfikowania
tresci jako prawdziwe/falszywe. Procedury te majg wymiar historyczny i dopiero
analiza dtugich okreséw lub analiza poréwnawcza pozwala rozstrzygnac o zakresie
i formie wykluczenia.

Do wewnetrznych procedur kontroli dyskursu nalezy komentarz, zasada auto-
ra i organizacja dyscyplin. Zadaniem komentarza jest takie ,powtdrzenie” lub ,,do-
powiedzenie” pierwotnej wypowiedzi, ktére zmienia jej sens lub ma ukierunko-
wywac jej strategiczne odczytanie. Mianem zasady autora okresla sie strategie wy-
dzielania zbioru wypowiedzi na podstawie przypisania ich do okreslonego autora
— nie tyle osoby, co funkcji dyskursu stuzacej ,,stemplowaniu” wypowiedzi jako
rzekomo jednorodnych, spéjnych (pod katem sensu, modalnosci lub strategicz-
nego celu) i pozwalajacych sie zaklasyfikowa¢ z uwagi na figure ich autora. Orga-
nizacja dyscyplin dotyczy z kolei regulacji sposobéw formutowania wypowiedzi,
tak aby mogly zosta¢ zaszeregowane do specyficznego obszaru wiedzy i uznane za
prawomocny przekaz. Ponadto Foucault wspomina procedure rozrzedzenia pod-
miotéw moéwigcych poprzez stawianie im warunkéw dotyczacych na przyktad ich
wiedzy, kwalifikacji oraz kontekstu, w jakim dane podmioty miatyby pelni¢ funk-
cj¢ autoréw prawomocnych tresci.
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Tym niemniej to analiza materialno$ci dyskursu daje wglad, cho¢ niebezpo-
$redni, w porzadek wiedzy i mechanizmy spolecznej wladzy. Nie nalezy stawia¢
znaku réwnosci miedzy postfoucaultowska analiza dyskursu a rekonstrukeja
struktur tekstow. Rekonstrukcja porzadku dyskursu nie stanowi tez finalnego celu
analizy, a daje podstawy do wnioskowania abdukcyjnego o niedyskursywnej siatce
relacji wladzy, rzutujacej na dyskursywizowane w wypowiedziach opisy rzeczy-
wistosci, problematyzacje zjawisk spolecznych, klasyfikacje i projekty podmiotow
indywidualnych lub zbiorowych. Nadrzednym zadaniem, mozliwym do realiza-
cji w ograniczonym stopniu, jest opis reziméw prawdy, nieuswiadomionych dla
jednostki zasobdéw i granic prawomocnego rozumienia $wiata. Rezimy prawdy
to ,rodzaj[e] relacji wigzacych akty ujawniania prawdy i wlasciwe im procedu-
ry z podmiotami dokonujacymi owych aktéw lub bedacymi ich swiadkami badz
przedmiotami” (Foucault, 2014: 117). Socjolog czy pedagog probujacy uchwycic
aktualny ksztalt rezimu prawdy wpada nieuchronnie w jego putapke, gdyz dziala-
nie badacza polega wiasnie na proponowaniu prawomocnej diagnozy rzeczywi-
stoéci w jakims$ obszarze kultury i zycia spolecznego (por. Audureau, 2003: 26),
w tym przypadku diagnozy ,kierowanej” pojeciami Foucaulta.

Podsumowujac: w postfoucaultowskiej analizie dyskursu stawiane sg naste-
pujace pytania badawcze: Jaka prawda, w jaki sposob wytwarzana, opisuje dany
obszar rzeczywistosci? Jakie pojecia, modalnosci i strategie argumentacyjne s
wykorzystywane do tego? Jaka wiedza reguluje badany problem, jaka ptynie z pro-
ponowanych rozwigzan? Jaki podmiot ma by¢ efektem zmiany, jaki jest podmiot
moéwigcy o tej zmianie? Co zostalo wykluczone z dyskursu, uniewaznione, zmar-
ginalizowane lub catkowicie pozbawione glosu?

Dyskurs o edukaciji - przypadek sporu o gimnazja

Przedmiotem przegladowej i ilustracyjnej analizy jest spor o zasadnos¢ likwidacji
gimnazjow i powrotu do ustroju edukacji powszechnej, ktéry obejmuje osiem klas
szkoly podstawowej, cztery klasy liceum ogolnoksztalcacego, pig¢ klas technikum
i dwa do trzech lat nauki w innych typach szkét ponadpodstawowych. Wprowa-
dzenie reformy wiaze si¢ z konieczno$cig opracowania nowej siatki szkot w Polsce,
likwidacjg lub wygaszaniem gimnazjéw i obawami o redukcje etatéw nauczycieli
uczacych w tym typie szkol. Wielu komentatoréw podkresla tempo wprowadzania
zmian - ustawa Prawo o$wiatowe z 14 grudnia 2016 roku, opublikowana w Dzien-
niku Ustaw 11 stycznia 2017 roku zmienila organizacj¢ nauki w szkotach juz od
wrzesnia 2017 roku. Kwestia gimnazjow to tylko jeden aspekt wcielanej przez rzad
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Prawa i Sprawiedliwosci reformy i niejedyne zarzewie konfliktu miedzy Mini-
sterstwem Edukacji Narodowej, samorzadami, dyrektorami szkét, nauczycielami,
zwigzkami zawodowymi, rodzicami i uczniami. Jednak to problem likwidacji gim-
nazjoéw ogniskuje uwage duzej czesci uczestnikéw sporu i publicznosci obserwu-
jacej go w mediach. Publiczna reprezentacja sporu zostala skonstruowana wokot
tematu gimnazjow, to przez jego pryzmat podnoszone i oceniane s inne sporne
sprawy (miedzy innymi zarobki nauczycieli czy wydatki samorzadow).

Wigkszo$¢ wypowiedzi w sporze o gimnazja, zwlaszcza te w mediach publicy-
stycznych i spotecznosciowych, trudno uznac za elementy dyskursu edukacyjnego
lub pedagogicznego w klasycznym sensie. Nalezg one do szerokiego publicznego
dyskursu o edukacji. W jego polu znajduja si¢ glosy eksperckie, przekladajace je-
zyk wiedzy naukowej na argumentacje skierowang do laika, enuncjacje wpisujace
dyskusje o gimnazjach w spor stricte polityczny czy §wiadectwa oparte na wlas-
nym doswiadczeniu (nauczyciela, rodzica, ucznia). Laczy je to, ze dostownie lub
posrednio stawiaja problem ksztaltu systemu edukacji, jego spotecznej odpowie-
dzialnosci za formowanie wiedzy i charakteréw mtodych ludzi. Dlatego warto dys-
kurs o edukacji analizowa¢ w perspektywie postfoucaultowskiej, gdyz dotyka cen-
tralnych dla tej analityki wladzy zagadnien, jak rzadzenie istotna czescia populacji
(dzieci i mlodziez) oraz projektowanie podmiotéw ,,dojrzatych” do okreslonych
zadan spotecznych. Przykiad dyskursu o edukacji, jakim jest spér o gimnazja, wia-
ze si¢ tez z dyskursywnymi i niedyskursywnymi praktykami oporu wobec zmian
w systemie o$wiaty i publicznymi aktami prawdy o polskiej szkole formulowanymi
przez uczestnikoéw konfliktu. Rdzen sporu to pytanie o prawde i prawomocne spo-
soby jej wyrazania, a jego efekt to wytworzenie wielu konkurencyjnych ,,prawd”
osadzonych w dynamicznym porzadku wiedzy.

Dla potrzeb warsztatowej analizy zebrano niewielkg prébe przekazéw (21), ktore
pojawily sie w ogolnopolskich mediach lub internetowych bazach danych od wrzes-
nia 2016 roku (publikacja projektu ustawy Prawo o$wiatowe) do marca 2017 roku
(ogolnopolskie strajki rodzicow i nauczycieli). Kryterium doboru materialéw nie
byto wiec dazenie do zbudowania korpusu wyczerpujacego pod katem stanowisk
i typéw argumentacji proporcjonalnie do ich widocznosci w sporze. Zastosowano
kryterium formalne i podmiotowe. Celem bylo zebranie przykladéw prezentuja-
cych rézne formy i funkcje medialnego przekazu oraz odmienne pozycje podmiotu
mowigcego wobec podejmowanej tematyki. W analizowanym zbiorze znalazly sie:
projekt ustawy, informacja kierowana do szerokiej publicznoséci poprzez strong in-
ternetowg MEN, wypowiedzi eksperta i nauczycielki gimnazjum dla prasy, dzien-
nikarskie glosy, wpisy rodzica i innych oséb w mediach spotecznosciowych, wykres
z wynikami badan opinii publicznej, baner protestacyjny, uchwata i list zwigzku
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zawodowego, fragment telewizyjnej audycji publicystycznej, fragment wywiadu ra-
diowego z rodzicem, zapis obrad rady miejskiej i oficjalne stanowisko MEN wobec
strajku nauczycieli. W przypadku relatywnie dlugich i wielowatkowych materiatow
jako wypowiedzi poddane analizie potraktowano te fragmenty, ktére albo ekspli-
cytnie odnosily sie do kwestii nowego ustroju oswiaty, albo mozna bylo przyporzad-
kowa¢ im okreslong funkcje wypowiedzeniowa — w przypadku sporu zwigzang za-
zwyczaj z zajeciem stanowiska wobec przedmiotu dyskusji i jej uczestnikow. Dobor
wypowiedzi byt wigc w pewnej mierze arbitralny, podyktowany warsztatowym cha-
rakterem niniejszej analizy i koncentracja na wyrazistych przykltadach.

Kwestie problemowe obejmujg przedstawione w poprzedniej czesci artykulu
ogolne pytania badawcze charakterystyczne dla postfoucaultowskiej analizy dys-
kursu. Dodatkowe pytania wynikaja z tego, ze analizie poddano wypowiedzi teks-
towe powstale w okreslonym kontekscie czasowym, politycznym i spotecznym.
Pytania te dotycza:

1) zbieznosci i rozbieznosci w kategoriach, pojeciach i zasobach wiedzy ak-

tualizujacych sie w wypowiedziach reprezentujacych rézne stanowiska
W sporze o gimnazja;

2) obserwowalnych na poziomie tekstu skutkéw procedur kontroli dyskursu
(uwaga: w $wietle tej perspektywy istotne s konsekwencje praktyk dyskur-
sywnych, nie zas spekulowanie o intencjach podmiotéw méwiacych);

3) relacji migdzy wypowiedziami i odniesient do innych nieedukacyjnych dys-
kurséw;

4) formy wtadzy nad populacja bedacej podstawa produkeji tych wypowiedzi.

Ponizej znajduja sie propozycje analitycznej interpretacji trzech przyklado-
wych wypowiedzi z wykorzystaniem omawianych wyzej kategorii i pojec.

Przyktad 1

Waznym elementem projektow ustaw jest uzasadnienie planowanej zmiany prawa.
Zawiera je takze projekt ustawy Prawo o§wiatowe z wrzesnia 2016 roku. Pierwsza
cze$¢ stuzy klasyfikacji dotychczasowego systemu oswiaty jako porazki — zarow-
no pod wzgledem organizacji placéwek, jak i realizacji celu wyréwnywania szans
edukacyjnych migdzy o$rodkami wielkomiejskimi a wiejskimi; druga to opis pla-
nowanej zmiany na réznych szczeblach powszechnej edukacji. Przywolywana jest
wiedza naukowa, kwalifikowana — raporty z badan PISA (Miedzynarodowego Pro-
gramu Oceny Umiejetno$ci Uczniow OECD) nad kompetencjami polskich 15-lat-
kéw w poréwnaniu z ich réwiesnikami z innych panstw. Podkresla sie¢ migedzyna-
rodowy charakter badan, co ma dodatkowo uprawomocnia¢ ich wynik. Wnioski
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z badan PISA, wbrew obiegowej dumie z dobrych rezultatéw mtodych Polakdow, sa
tu prezentowane jako dowdd na to, ze gimnazja nie poprawiaja znaczaco poten-
cjalu ucznidw i pogtebiaja réznice w osiagnieciach mlodziezy uczeszczajacej do tej
samej szkoly. Ukryta strategig uzasadnienia do projektu ustawy, cho¢ utrzymane-
go w modalnosci profesjonalnej, biurokratycznej i bezstronnej, jest uniewaznienie
dyskursu poprzedniego rzadu o sukcesie modernizacyjnym polskiej szkoty w bu-
dowaniu europejskiego ,,spoleczenstwa opartego na wiedzy” poprzez wyposazenie
mlodziezy w odpowiedni pakiet umiejetnosci (zob. Ostrowicka, 2012: 194-198).
Nie oznacza to, ze w uzasadnieniu nie ma miejsca dla racjonalnosci ekonomiczne;
i dla gry miedzy formacjami poje¢ typowymi dla dyskursu neoliberalnego (koja-
rzonego z przeciwnikami politycznymi autoréw ustawy) oraz dla nieliberalnego
dyskursu powrotu do tradycyjnych wartosci. Do zestawu pojec i kategorii formu-
jacych znaczenie uzasadnienia nalezg miedzy innymi: dzialalno$¢ innowacyjna
(w szkotach) oraz dostosowanie ksztalcenia do potrzeb rynku pracy; postawy kre-
atywnosci i przedsigbiorczosci czy partycypacja w osiagnieciach cywilizacyjnych
spoleczenstwa (u uczniow).

Przedmiotem szczegdtowego namystu jest fragment uzasadnienia z paragrafu
pt. Wzmocnienie roli szkoty w budowaniu kompetencji niezbednych do funkcjono-
wania we wspotczesnym Swiecie, ktéry proponuje traktowac jako osobna wypo-
wiedz, pelniaca funkcje aksjonormatywnej deklaracji ustawodawcy, odrdéznienia
nowej wizji edukacji od dyskursu podtrzymujacego status quo i wezwania okreslo-
nych podmiotéw do wdrazania zmiany.

Gléwnym obowigzkiem szkoly, rodziny i spoleczenistwa XXI wieku jest ksztalcenie i wycho-
wanie mlodego pokolenia w poszanowaniu wartosci, odpowiedzialnosci, wspotpracy. Istot-
ne jest zaréwno ksztaltowanie postaw patriotycznych, obywatelskich, poczucia tozsamosci
i $wiadomosci narodowej, kulturowej i indywidualnej, jak rowniez umiejetno$¢ kreatywnego
mys$lenia, otwarto$¢ na poszukiwanie nowych rozwigzan i umiejetnos$¢ sprawnego poruszania
sie w zmieniajacym si¢ wspotczesnym $wiecie. Realizacja tego obowigzku wymaga partner-
stwa i odpowiedzialnoéci oraz budowania dobrych relacji miedzy rodzicami, nauczycielami
i uczniami.

Obecnie, jak wskazuja pedagodzy, w znacznej mierze utracit aktualno$¢ tradycyjny model szko-
ty. W efekcie znaczaco ostabit si¢ autorytet szkoly, jako instytucji. W zwiazku z powyzszym za-
proponowano zmiany w przepisach art. 1 ustawy Prawo o$wiatowe, [ktdre — przyp. aut.] tworza
ramy do lepszego funkcjonowania szkot w dzisiejszym $wiecie, a tym samym do odbudowy
prestizu spolecznego i autorytetu instytucji oswiatowych.

Nadanie zadaniom wychowawczym realizowanym w szkotach i placéwkach systemu o$wiaty
odpowiedniej rangi wymagalo zaakcentowania jego [wychowania — przyp. aut.] znaczenia -
przez wymienienie go wérdd szczegélnych zadan systemu o$wiaty. Takie przepisy wskazuja
jednocze$nie na nadrzedna role wychowania oraz wspierajaca i uzupelniajaca rolg profilaktyki
probleméw dzieci i mlodziezy. (Uzasadnienie, 2016)
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Wypowiedz rozpoczyna si¢ od katalogu zadan szkoly w powiazaniu z obo-
wigzkami rodziny i spoleczenstwa jako calosci. Zwraca uwage kolejnos¢ wskazan,
implikujgca hierarchiczny porzadek: w pierwszej kolejnosci szkota ma ksztattowac
postawy patriotyczne, w drugiej obywatelskie, w pierwszej — poczucie tozsamosci
narodowej i kulturowej, w drugiej — indywidualnej. Wreszcie, jej funkcja ma by¢
stymulowanie kreatywnego myslenia, otwartosci na nowe i elastyczno$ci w dyna-
micznym $wiecie. Pojecia formujgce t¢ wypowiedz wydaja si¢ rezultatem cyrkula-
cji neoliberalnego dyskursu edukacyjnego, ktdrego odpryski zostaja przejete przez
dyskurs tradycjonalistyczny, lecz roztozenie akcentéw pozwala rozpoznaé miejsca
opozycji wobec tego pierwszego. Modalno$¢ wypowiedzi ma wymiar explicite po-
stulatywny - chodzi o budowanie symetrycznych (partnerstwo) i dobrych relacji
miedzy rodzicami, nauczycielami i uczniami. Jednak sam zapowiadany akt prawny
jest dyrektywny, okresla i dyscyplinuje postepowanie wyzej wymienionych pod-
miotéw. Uzasadnienie projektu ustawy stanowi apel do odpowiedzialnych pod-
miotéw, czyli takich, ktére popra i wdroza zmiang, za$ celem stanowienia prawa
jest unormowanie praktyk edukacyjnych w populacji.

W wypowiedzi tej znajduje si¢ odwotanie do wiedzy naukowej, czyli ,,praw-
dziwej”, ale traktowanej niczym wiedza potoczna. Jacys pedagodzy wskazujg na
kryzys tradycyjnego modelu szkoly — nie wiadomo jacy, ilu, z jakiej pozycji wy-
stepujacy etc. Funkcja tego odwolania nie jest jednak dyskusja z réznymi ty-
pami wiedzy, ale poprzez diagnostyczno-mobilizacyjny charakter i temporalne
odniesienia wigze si¢ ona z problematyzacja (w sensie stosowanym przez Fou-
caulta [1995]: historycznego wylaniania si¢ pewnych kwestii jako problemoéw,
przedmiotow wypowiedzi oraz obiektéw gry miedzy kategoriami prawdy i fal-
szu) obnizajacego si¢ autorytetu instytucji oswiatowych w spoleczenstwie, kto-
ry to problem trzeba rozwigzaé. Srodkiem naprawczym ma by¢ nowe prawo,
w dyskursywnej warstwie wysoko rangujace wychowawczg role szkoty (ktorej
tradycjonalistyczno-neoliberalny wektor byt wskazany na poczatku wypowie-
dzi). Pytaniem dla badacza pozostaje za$ to, jakie praktyki instytucjonalne i nie-
dyskursywne towarzysza aktowi prawnemu, aby zmieni¢ polska szkole nie tylko
w obszarze dyskursu na jej temat.

Analizowany przyklad konczy uwaga o problemach dzieci i mtodziezy. To ta
grupa spofeczna jest w calym uzasadnieniu ustawy zaréwno gtéwnym podmio-
tem zmiany (ma si¢ ksztalci¢ na nowego Polaka i obywatela), jak i podmiotem
najsilniej uprzedmiotowionym jako zZrédto ryzyka niepowodzenia planowanego
przedsiewzigcia i obiekt prewencji (por. Ostrowicka, 2012: 177-180). Reasumu-
jac: wydaje sie, ze praktyki dyskursywne warunkujace t¢ wypowiedz wlaczaja ja
w pole rzagdomyslnosci, rozumianej jako niedyrektywna forma wladzy nad po-
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pulacja. Jednak instytucjonalne i niedyskursywne konsekwencje wprowadzenia
postulowanych tu zmian moga juz by¢ przejawem wiladzy dyscyplinarnej i nor-
mujace;j.

Przyktad 2

Na réznych etapach sporu o gimnazja ,Gazeta Wyborcza”, dziennik o profilu li-
beralno-lewicowym, systematycznie publikowata teksty (wywiady, glosy dzienni-
karskie, informacje i opinie) podwazajace zasadno$¢ likwidacji gimnazjow. Wiele
z nich jest zgodnych pod wzgledem przedmiotu, pojec i celu strategicznego z ak-
tualnym dyskursem krytyki rzagdu Prawa i Sprawiedliwosci. Do artykulowania
stanowiska politycznego nierzadko jest zaprzegnieta wiedza naukowa i podmiot
moéwiacy z pozycji eksperta. Przykladem takiego strategicznego uzycia wiedzy
jest wywiad z 18.10.2016 roku Justyny Sucheckiej (dziennikarki specjalizujacej sie
w tematyce edukacji) z dr. Maciejem Jakubowskim, ekonomistg. W nocie towarzy-
szacej rozmowie ujeta jest polityczna, profesjonalna i naukowa tozsamo$¢ autora:
W latach 2012-14 wiceminister edukacji, przedtem w zespole zarzgdzajgcym bada-
niem PISA w OECD w Paryzu. Byt konsultantem Banku Swiatowego, OECD, UNDP
oraz rzqgdow w Europie i Azji. Autor kilkudziesigciu artykutow, ksigzek i raportéw.
Caly przebieg rozmowy reguluje zasada autora: wypowiada si¢ doswiadczony eks-
pert, zwigzany z poprzednim rzadem, ceniony na $wiecie, a wiec gtos prawomocny
w polu formacji dyskursywnej, do ktorej nalezy ten wywiad. Pierwsza cze$¢ do-
tyczy zdecydowanie pozytywnej oceny reformy z 1999 roku, ktéra wprowadzala
gimnazja, druga czes$¢ stuzy podwazaniu zasadnosci obecnej reformy, trzecia pre-
zentuje zalecenia eksperta odno$nie systemu o$wiaty, z akcentem potozonym na
role ksztalcenia ogdlnego. W calej rozmowie waznymi punktami odniesienia sg
Francja, Holandia i kraje skandynawskie jako wzdr organizacji oswiaty dla Pol-
ski (i wzdr postepu cywilizacyjnego); badania PISA, prezentowane tu (w przeci-
wienstwie do przykladu 1) jako dowdd na edukacyjny sukces gimnazjow; oraz
katalog kompetencji ogdlnych, ktére zdaniem eksperta mtodzi Polacy powinni
zdoby¢, zwlaszcza transversal skills, czyli umiejetnosci przydatne w wielu zawodach
(na przyklad zdolnos¢ do samorozwoju, uczenia si¢ przez cale zycie, pracy projek-
towej). Spotykaja sie tu elementy neoliberalnego dyskursu edukacyjnego, z kre-
$leniem opozycji Centrum-Peryferia i z normalizujacym projektem spotecznym
artykulowanym w polu dyskursu eksperckiego (por. Tomanek, 2012: 111).

Analizie poddano wypowiedz ze srodkowej czesci rozmowy, wpisujacg spor
o gimnazja w kontekst polityczny i jawnie odnoszaca si¢ do okreslonego porzadku
wiedzy.
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Czemu gimnazja tak przeszkadzaja rzadzacym?

- Mysle, ze interes polityczny i ideologia sa tu najwazniejsze. Ze znanych mi ekspertow czy tez
naukowcow zajmujacych sie badaniami edukacji nikt nie jest za likwidacjg gimnazjow i skroce-
niem okresu ksztalcenia ogélnego. Z tego, co wiem, reforme wspieraja tylko byly minister prof.
Legutko i wykladowca z Krakowa prof. Wasko. Cho¢ oni tak naprawde ekspertami od reform
edukacyjnych nie sa. Jeden jest specjalista od filozofii, drugi od jezyka polskiego. Maja zakodo-
wane i mocno wbite w glowe, ze gimnazja nie dzialaja. Ale zadnych badan na to nie maja, bo
ich nigdy nie robili. Ich interesuje wprowadzenie ,,zdrowe;j” ideologii do programéw nauczania,
a przy tym widoczny jest tez ich sentyment do PRL-owskiego systemu, gdzie do licedw, a tym
bardziej na studia, szla tylko elita.

Ta antyreforma ma tez przynie$¢ wymierne korzysci polityczne. Spowoduje olbrzymi zamet tuz
przed wyborami samorzadowymi. Niezbedne beda masowe zwolnienia nauczycieli, bo inaczej
na przyklad samorzady wiejskie po prostu zbankrutuja. Nie ma mozliwosci, zeby gmina wiejska
przezyla w spokoju sytuacje, gdy zabraknie jej jednej dziewiatej subwencji o$wiatowej, a bedzie
zmuszona do zatrudnienia tej samej liczby nauczycieli. Ten cel polityczny, czyli zamet przed
wyborami samorzadowymi, a przy tym okazja do wymiany kadr dyrektorskich i nauczycielskich
w szkotach, moze podobac si¢ kierownictwu PiS. To jedyne racjonalne wytlumaczenie, dlaczego
partia rzadzaca tak upiera si¢ przy tych zmianach.

I tym sposobem minister Zalewska przygotowuje zmiany w ogole nieadekwatne do dzisiejszych
potrzeb. Cokolwiek by ta ekipa moéwila, to jest powrét do PRL-u. Centralizacja zarzadzania
o$wiatga, powr6t starej struktury szkolnej, a do tego regres w mysleniu o nauczaniu.

Wszyscy maja uczy¢ sie tego samego, w tym samym czasie, zakresie. Maja zapamietywa¢ fakty,
uczy¢ sie historii, wielkich wierszy na pamie¢. Do tego wycofuja sie z przedmiotéw przyrodni-
czych. Pani minister je zabija! Skasowanie sprawdzianu z tych przedmiotéw po szkole podsta-
wowej oznacza, ze dzieciaki w ogdle nie beda sie ich uczy¢. Bo po co? Jesli to sie stanie, to nie
mamy szans na innowacyjna gospodarke za 20 lat.

Ta ekipa traktuje nauczycieli jak biurokratow, ktorymi trzeba zarzadzaé, a ucznidow jak male
dzieci. Proponowane zmiany zmierzaja do odebrania autonomii szkole. A obawiam sig, Ze na-
stepnym krokiem bedzie odebranie wtadzy samorzagdom. (Suchecka, 2016)

Wypowiedz, ukierunkowana pytaniem dziennikarki, rozpoczyna si¢ od pe-
joratywnej diagnozy politycznej i ideologicznej motywacji stojacej za projektem
reformy edukacji. Kluczowym argumentem za taka klasyfikacja dziatan rzadza-
cych jest odwolanie sie do opinii anonimowych, ale znanych podmiotowi mo-
wiacemu ,,prawdziwych” naukowcow i ekspertéw od edukacji, z grona ktérych
wykluczani sg akademicy wspierajacy zmiany jako reprezentanci dyscyplin wie-
dzy nieadekwatnych do prawomocnego wypowiadania si¢ w kwestii gimnazjow.
Mozna powiedzie¢, ze podstawq dla tej argumentacji s3 zewnetrzne procedury
kontroli dyskursu, polegajace miedzy innymi na wykluczeniu okreslonych glo-
s6w poprzez odmowe przywileju méwienia wobec okreslonych typéw podmio-
tow. Naukowcy zaszeregowani jako prorzadowi sa wykluczani z prawomocnego
pola dyskursu takze w oparciu o kreslenie opozycji prawdy i falszu (ekspert musi
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moéwic ,,prawde” przeciw falszowi politycznej ideologii, zakorzenionej w ustroju
komunistycznym). Nastepnie akcentowane sg zagrozenia, ktore zdaniem eksperta
niesie ze sobg reforma PiS, zwigzane z organizacyjno-ekonomicznymi konsekwen-
cjami nowego systemu oswiaty. W pewnej mierze naznacza t¢ wypowiedz takze
opozycja rozumu i szalefistwa. Twierdzi si¢ bowiem, ze nie mozna racjonalnie
uzasadni¢ planowanej zmiany, bo przyniesie ona zamet i masowe zwolnienia na-
uczycieli, zwlaszcza na wsi. Zatem musi za nig sta¢ motywacja irracjonalna z punk-
tu widzenia spoleczenstwa, ale bedaca elementem polityczno-szalenczego planu
rzadzacej partii. Potem prezentowany jest projekt antypodmiotu ucznia, ktdry
w nowej szkole bedzie edukowany w sposéb regresywny, odtworczy, jednolity i ha-
mujacy fetyszyzowang w neoliberalnym dyskursie edukacyjnym innowacyjng go-
spodarke. Jednoczesnie wskazywane jest uprzedmiotowienie nauczycieli i uczniow
jako obiektow dyscyplinarnego rzadzenia, ktéremu w dalszej czgsci wywiadu jest
przeciwstawiana wizja niedyrektywnego, elastycznego rzadzenia mltodziezg i pe-
dagogami.

Przyktad 3

O ile dwie poprzednie wypowiedzi zawieraly juz na poziomie realizacji jezyko-
wych wyrazne przestanki do krytyki postfoucaultowskiej, o tyle ten przyklad nie
wydaje si¢ tak klarowny. Jest to list Stawomira Broniarza, prezesa Zwigzku Na-
uczycielstwa Polskiego, skierowany do rodzicéw dzieci w wieku szkolnym przed
ogolnopolskim strajkiem nauczycieli przeciw reformie edukacji, zaplanowanym
na 31 marca 2017 roku*. Wedlug danych organizatoréw wzieto w nim udzial 37%
placowek szkolnych w Polsce, co czyni go najliczniejszym od 2007 roku. Jednak
zdaniem MEN do protestu wiaczylo sie kilkakrotnie mniej szkot (11%), ponadto
poparcia nie udzielit mu drugi najwiekszy zwigzek zawodowy nauczycieli i pra-
cownikéw oswiaty NSZZ ,,Solidarnos¢”. Celem ponizszego listu jest uzyskanie
wsparcia rodzicow dla strajku poprzez hastowe i emocjonalne wskazanie okres-
lonych racji. Proponuje spojrze¢ na te¢ wypowiedz w szerokim kontekscie relacji
wladzy regulujacych spor o gimnazja.

Drodzy Rodzice!

W piatek, 31 marca 2017 roku pracownicy oswiaty przyjda do szkol, ale nie beda pracowal.
Strajkujemy, bo zalezy nam na edukacji i przysztoéci naszego zawodu.

Zdecydowali$my sie na ten niefatwy dla nas - wychowawcéw - krok, wiedzac, ze strajk pracow-
nikéw oé$wiaty moze skomplikowaé Wam zycie rodzinne i zawodowe. Jednak to bedzie tylko

* Oficjalne postulaty dotyczyly zadan placowych i gwarancji zatrudnienia, impulsem do organi-
zacji strajku byly jednak obawy zwigzane z nastepstwami likwidacji gimnazjow.
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jeden dzien. Tymczasem reforma edukacji spowoduje wieloletni chaos, bo nie polega tylko na
likwidacji gimnazjow. Jej negatywne skutki odczujg wszyscy: od trzylatkéw, dla ktorych zabrak-
nie miejsc w przedszkolach po uczniéw ostatnich klas szkoly podstawowej i gimnazjalistow.
Jak podkreslajg rodzice z koalicji ,,Nie dla chaosu w szkole”, w tej zmianie nie chodzi o dobro
uczniow.

Drodzy Rodzice,

w imieniu strajkujacych nauczycieli i pracownikéw o$wiaty prosze o zrozumienie naszej decyzji.
Wspierajcie nas 31 marca! Badzcie z nami! (Broniarz, 2017)

Wypowiedz utrzymang w nieoficjalnej i mobilizacyjnej modalnosci rozpoczy-
na wyjasnienie przebiegu strajku i uznanie jego problematycznych skutkéw dla
rodzin w dniu protestu. Te racjonalizowane s3 jednak ,,konsekwencjami dziejowy-
mi’, ktore ma przynies¢ reforma: wieloletni chaos dotykajacy wszystkie uczace sie
dzieci i ich rodzicéw, niepewng przyszlo$¢ zawodu nauczyciela i edukacji jako ta-
kiej. Z uwagi na wydzwigk tej wypowiedzi, alarmistyczny i demaskatorski, a takze
kontekst momentu sporu, w jakim zaistniala (pare miesigcy po uchwaleniu ustawy
Prawo o$wiatowe, a w konsekwencji sprowadzeniu protestow do dziatan ,bezna-
dziejnych”), mozna rozpatrywa¢ parezjastyczny wymiar tego glosu polegajacy na
moéwieniu prawdy, ktéra w tym przypadku ma by¢ ukrywana przez rzadzacych,
a ujawniana przez nauczycieli i rodzicdw: nie chodzi o dobro uczniow. Odnoszac
ten glos do centralnej w ostatnich wykladach Foucaulta kategorii parezji, trzeba
zaznaczy¢, Ze nie ma tutaj radykalnego jej wariantu zwigzanego z ryzykiem, nie-
kiedy wrecz cielesnym, jakie ponosi méwiacy wlasng, niechciang prawde o rze-
czywisto$ci. Bylby to raczej przyklad quasi-parezji czy wspolczesnej parezji poli-
tycznej, egzekwowania (demokratycznego) prawa do mdéwienia pewnej prawdy,
niewygodnej dla wladzy politycznej, gdzie jednoczesnie akt mowienia tej praw-
dy oznaczalby zajecie stanowiska w polu politycznym (por. Foucault, 2008: 141).
W wypowiedzi tej mozna widzie¢ narzedzie wprowadzania do dyskursu publicz-
nego konkurencyjnej (wobec rzagdowej) wiedzy i prawdy o przedmiocie sporu.

W warstwie metadyskursywnej wystepuja zbieznosci miedzy formacjami, ro-
boczo nazwanymi na potrzeby tej analizy, ministerialng i zwigzkows. Obie pro-
jektuja model podmiotu wspdlpracujacego rodzica, zatroskanego o przyszios¢
dziecka, a takze uprzedmiotawiaja uczniéw poprzez wpisanie ich losu w okreslona
wizje edukacji i spoleczenstwa oraz odebranie - jako dzieciom - prawa do moéwie-
nia we wlasnej sprawie. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, iz mimo przeciwnych
celow strategicznych, ktore przy$wiecajacg tym formacjom, s one wytworem zbli-
zonego rezimu prawdy. Laczy si¢ on z wezwaniem do méwienia prawdy o spofe-
czenstwie poprzez pryzmat tego, jak jest/ma by¢ rzadzona mlodziez i jaki projekt
podmiotu powinna realizowac¢ dla spoteczenstwa, gospodarki, narodu (tresciowo
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ta ,,prawda” moze by¢ kazdorazowo inna, ale tu chodzi o mechanizm samego aktu
prawdy). Na takim rezimie prawdy wydaje sie tez ufundowany neoliberalny dys-
kurs edukacyjny. Formacje zwigzkowa od ministerialnej czy eksperckiej odréznia
staba obecnos¢ odniesien gospodarczo-optymalizacyjnych (jak na przyklad idea
gospodarki opartej na wiedzy i innowacji). Jednak wykluczenie czy marginalizacja
tych pojec¢ i kwestii w ramach tej formacji nie oznacza jej autonomii. Przeciwnie,
takie niezgodno$ci mozna w perspektywie postfoucaultowskiej czytac jako ele-
ment gry toczonej w obszarze sporu.

Podsumowanie

Nie ma tutaj miejsca na szczegétowe omawianie wnioskow z warsztatowej ana-
lizy pozostalych wypowiedzi. Trzeba jednak zasygnalizowa¢ kierunek ogolnej
refleksji z niej ptynacej. Wiekszos$¢ analizowanych wypowiedzi, cho¢ rézni sig
modalnoscig i celem strategicznym, ,méwi” podobnym stownikiem poje¢, do
ktérego nalezg migdzy innymi dobro dzieci, podmiotowos¢, szanse edukacyjne,
innowacje, efektywnos¢, przyszios¢ spoteczenstwa, badania, testy PISA. Stano-
wig one elementy dyskursu osadzonego w szerszej wiedzy o $wiecie, niz ta doty-
czaca bezposrednio szkoly. Wiele z nich jest ugruntowanych racjonalnoscia eko-
nomiczng, owszem - zhumanizowang, akcentujacg afekty indywidualne i zbio-
rowe, ale jednak zwigzang z postulatem okreslonej formy rzadzenia populacja
poprzez wytwarzanie podmiotéw mniej lub bardziej subtelnie kierowanych ku
dos¢ stabilnemu katalogowi cech, ktore nalezy posia$¢ dla dobra wlasnego i 0go-
tu. W dynamicznym polu sporu dochodzi do licznych przecie¢ i cyrkulowania
formacji dyskursywnych. Natomiast réznicuje je zaréwno polityczna afiliacja,
jak i uzytek czyniony z wiedzy naukowej i potocznej oraz miejsce lub jego brak
dla odniesien narodowych i kolektywnych.

Zasadniczym podmiotem planowanej zmiany w edukacji lub oporu przeciw
niej s rzad centralny, samorzady, nauczyciele oraz rodzice, stawiajacy opdr i mo-
bilizowani do poparcia tej czy innej strony sporu. Gdzie w tej konstelacji jest miej-
sce dla nastolatkéw, obecnych lub niedoszlych gimnazjalistéw? W funkcji ucz-
nia, czasami dziecka, a wigc w kategoriach demograficzno-pedagogicznych, za$
bardzo rzadko jako podmiot méwiagcy (w analizowanym zbiorze znalaz! si¢ tylko
jeden material o mtodziezy bronigcej swojego gimnazjum zawierajacy wypowie-
dzi uczniéw). W $wietle wiedzy regulujacej spor o gimnazja uczniami trzeba rza-
dzi¢, troszczy¢ o nich, ale jednocze$nie stanowig oni grupe najsilniej wykluczong
z produkgji dyskursu, w ktérym tyle sie o nich méwi. Prawda czy raczej prawdy
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wylaniajace sie z wypowiedzi wytwarzanych w sporze o gimnazja niosa ze soba
diagnoze kryzysu polskiej edukacji lub ryzyka badz zagrozenia zwiazanego z jej
reforma, ktérym nalezy przeciwdziala¢. Formy naprawy/przeciwdzialania sg jed-
nak takze problematyczne i budzace opor, a w czasie gdy powstaje ten artykul, spor
0 gimnazja wcigz trwa.

Podsumowujac zebrane tu propozycje i uwagi metodologiczne, trzeba przypo-
mnie¢, ze podstawowym zadaniem postfoucaultowskiej analizy dyskursu jest jego
badanie w relacji do problematyki wladzy, wiedzy i podmiotu, a takze préba wy-
tuskania regul i uwarunkowan, reglamentujacych wytwarzanie dyskursu, poprzez
co ukierunkowuje si¢ i zaweza spektrum pojmowania i klasyfikowania spotecznego
doswiadczenia oraz spektrum podejmowanych praktyk. Petniejsza realizacje tych
celow umozliwialaby mikroanaliza (w $cistym tego stowa znaczeniu) zgromadzo-
nych materialéw. Wymaga ona uzupelnienia rozwazan prowadzonych z pomoca
kategorii Foucaulta takimi technikami badania tekstu, ktore nie stoja w sprzeczno-
$ci do jego ogolnej koncepcji dyskursu. Mozna si¢ tu positkowa¢ miedzy innymi
analizami lingwistycznymi, analiza retoryczng, argumentacyjng, narracyjng lub
konwersacyjng - i takie proby sg juz czynione (migdzy innymi Baxter, 2002, Nowi-
cka-Franczak, 2017b). Ponadto badanie powinno opierac si¢ nie tylko na bardziej
przekrojowym i wyczerpujacym zbiorze materiatéw empirycznych, ale takze obok
analizy synchronicznej (ktorej wycinkiem jest powyzsza prezentacja) uwzglednia¢
analiz¢ diachroniczng dynamiki badanego dyskursu czy sporu. Wartym rozwaze-
nia krokiem jest otwarcie si¢ na wzmiankowang analize dyspozytywu i rozszerzenie
zbioru danych o te dotyczace codziennych praktyk edukacyjnych i komunikacyj-
nych w gimnazjach, ich infrastruktury, organizacji pracy i przestrzeni oraz symbo-
liki tam obecne;j.

Staboscig postfoucaultowskiej analizy dyskursu jest to, Ze jej niewystanda-
ryzowany charakter moze przeklada¢ si¢ na arbitralnos¢ wielu decyzji badacza
i sktania¢, by dopasowywaé materialy do z gory zalozonej tezy. W tym przypadku
testem dla wyboréw badacza moze by¢ znowu uzycie instrumentarium mikroana-
lizy retorycznej, konwersacyjnej etc. do krytycznej weryfikacji wnioskow. Deficy-
tem optyki postfoucaultowskiej jest takze bardzo powierzchowne zainteresowanie
afektywnym wymiarem dyskursu i relacji wladzy, czyli jedng z centralnych kwe-
stii dla pedagogiki. Stosunkowo od niedawna problem emocji jest podejmowany
przez badaczy postfoucaultowskich — wcigz raczej jako postulat badawczy niz jego
pelna realizacja (por. Maesse, 2011).

Analiza postfoucaultowska nie rozstrzyga, kto ma racje w sporze, kto mowi
prawde, kto wypowiada si¢ etyczny sposéb. Dla czgsci badaczy bedzie to zrod-
fem niedosytu, dla innych atutem tej perspektywy, gdyz unika ona dyrektywnego
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moralizowania, a wiec tego aspektu dyskursow o edukacji i wychowaniu, ktére sa
w tej optyce jednym z gtéwnych przedmiotéw krytyki. Bodaj najwigksza zaleta
omawianej tu perspektywy jest to, Ze zmusza ona do rozumowania ,,pod wios”,
do przekraczania myslenia w kategoriach binarnych opozycji, dychotomii wtadzy
i uczula na strategiczny wymiar calosci komunikacji spofecznej. Najtrudniejszym
wyzwaniem jest natomiast postawa zdystansowania i pewnej nieufno$ci wobec
wnioskéw z prowadzonych analiz. Warto bowiem mie¢ na uwadze, Ze nie s3 to
ustalenia ostateczne i pewne, ktére nie moglyby zosta¢ poddane krytyce i podwa-
zone, takze w oparciu o podobng optyke analityki wladzy. Réwniez ta skromna
warsztatowa propozycja jest tylko jednym z mozliwych postfoucaultowskich spoj-
rzen na polski spor o gimnazja.
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