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ABSTRAKT: Glownym celem artykulu jest podwazenie zasadnosci uzycia jezyka
kompetencyjnego w pedagogice krytycznej. W oparciu o literature przedmiotu sta-
ram si¢ pokaza¢, w jaki sposob jezyk kompetencyjny wpisuje sie w indywidualistycz-
ny paradygmat edukacyjny, a tym samym - staje sie bezwartosciowy dla projektu
krytycznego, zainteresowanego emancypacja oraz zmiang spoleczng w kierunku
bardziej réwnego i sprawiedliwego spoteczenstwa, opartego na wartosciach wspol-
notowych oraz solidarno$ci. Moim zamiarem jest réwniez zarysowanie relatywnie
nowej perspektywy teoretycznej dla pedagogiki krytycznej, ktora, w miejsce kon-
centracji na dyspozycjach indywidualnych, stawia w centrum zainteresowania pro-
ces upodmiotowienia, ktérego istote stanowi spoteczne ,,my”. Warunkiem tak rozu-
mianej edukacji jest dialog, wychodzacy jednak poza tradycyjne ujecie, rozumiane
w kategoriach relacji miedzypodmiotowej, w strone idei zaposredniczenia. Oparta
na tym koncepcje nazywam pedagogika ,,trzeciego terminu” lub mediacji, ktorg wy-
prowadzam z teorii takich autordw, jak Jacques Ranciére oraz Paulo Freire.

SLOWA KLUCZOWE: Paulo Freire, Jacques Ranciére, kompetencje, dialog, pedagogi-
ka krytyczna, rzecz, ,trzeci termin”
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[...] niewlasciwe postawienie problemu [...]
wypacza obraz sytuacji, do ktdrej sie odnosi [...]
i, w efekcie, dostarcza blednych rozwigzan
(Giroux, 1984, za: Jackson, 1994a, s. 135).

Jedna z zywo wspdlczesnie krytykowanych tendencji w edukacji jest dominacja

dyskursu kompetencyjnego, a méwigc dokladnie, dominacja opartego na kompeten-
cjach rynkowo zorientowanego modelu uczenia sie (Gadotti, 2008, za: Mayo, 2012).
Mimo ze termin ,,kompetencje” nazywany jest w literaturze przedmiotu pojeciem
-wytrychem (Czerepaniak-Walczak, 1999), czy stownym El Dorado (Norris, 1991),
ktére w spolecznym uzyciu zostalo oczyszczone z wlasciwego mu znaczenia (Go-
ralska, Solarczyk-Szwec, 2012), to jednocze$nie kompetencyjny syndrom roznosi sie
- metaforycznie rzecz biorac — niczym spotecznie przekazywana choroba (Jackson,
1994a).

Pierwotnie zwigzany z edukacja zawodowa, i — co nalezy podkresli¢ - réwniez
silnie w jej ramach krytykowany (Jackson, 1994b), jezyk kompetencji rozprzestrze-
nil si¢ na inne obszary edukacji (Mayo, 2012) i od konca lat 8o-tych robi zawrotna
karijere takze w humanistce (Czerepaniak-Walczak, 1999). Zwrocenie uwagi na jego
neoliberalna proweniencje¢ (Altamirano, Da Rocha, Obradors, 2015; Jurgiel- Aleksan-
der, Jagietto-Rusitowski, 2013; Mayo, 2009, 2012) {aczy wspomniang krytyke z anali-
zg efektoéw obecnosci behawiorystycznie ugruntowanej standaryzacji (Collins, 1983;
Norris, 1991) oraz kultury pomiaru w praktyce edukacyjnej w postaci — miedzy inny-
mi - jej redukeji do ekonomicznie zdefiniowanej transakeji rynkowej (Biesta, 2013a).
Zdaniem Ostrowickiej (2013), dyskurs kompetencyjny wpisuje sie w koncepcje czto-
wieka, rozumianego w kategoriach zasobu, kapitalu oraz przedsiebiorcy samego
siebie, a tym samym pozwala na teoretyczne i ideologiczne uzasadnianie warto$ci
edukacji w kategoriach ekonomicznych.

Ujawniany, redukcjonistyczny charakter celéw edukacyjnych wskazuje zatem
na istotnos¢ jezyka, w jakim wyrazane jest, badZ powinno by¢, to, co w edukacji waz-
ne (Biesta, 2006, 2010a). Jesli bowiem jezyk kompetencji ma opisywac to, co war-
tosciowe dla spoleczenstwa i istotne w edukacji, to, w konsekwencji, warto$ciowe
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i wazne wydaje sie tylko to, co miesci si¢ w kompetencyjnym stowniku (Simons,
Masschelein, 2008).

Pierwszym, podstawowym problemem podejmowanym w artykule jest wlasnie
problem jezyka. Nie chodzi jednak o krytyke kompetencyjnego stownika samego
w sobie, ile raczej o wskazanie na nieadekwatno$¢ jego zastosowania w krytycz-
nym namys$le nad edukacja oraz jej spotecznym kontekstem. Mowa tu o problemie,
na ktdry zwrécil uwage w jednym ze swoich artykuléw Zamojski (2014), iz jezyk
krytyki nie jest w stanie dotrze¢ do innych mozliwosci czy innych konfiguracji $wia-
ta, poniewaz jest ,,niejako ‘przyspawany’ do $wiata, Zywi sie sposobem, w jaki zostat
skonstruowany z tego, co istnieje” (s. 10). Subwersywny w swoich zamiarach dyskurs
krytyczny, a wiec wykorzystujacy kategorie kompetencji krytycznych jako podsta-
we dla budowania edukacyjnego i spotecznego oporu wobec dominujacego trendu
neoliberalizacji i jego dramatycznych, spotecznych konsekwencji, moze by¢ w tym
konteksécie rozumiany jako reprodukcja warunkow, ktore w zamiarze maja zostaé
obalone. Nawet jesli mowa o ich transgresyjnym (Meczkowska, 2003), krytycznym
czy emancypacyjnym charakterze (Czerepaniak-Walczak, 1999, 2006), jezyk, w isto-
cie, pozostaje ten sam, a jego afirmacja moze stanowi¢ niebezpieczna $ciezke, prowa-
dzaca do utrwalania kontestowanego status quo czy technologicznej wizji edukacji
w neoliberalnej badz konserwatywnej odmianie.

Nalezy przy tym podkresli¢, iz sam termin ,kompetencji krytycznych” rzadko
poddawany jest bardziej zlozonej analizie. Czeéciej wystepuje w postaci automa-
tycznego odniesienia tam, gdzie mowa o ,,budzeniu’, ,budowaniu’, ,rozwijaniu” czy

»ksztattowaniu” ,krytycznej $wiadomoséci”. Tak wiec, nawet jesli kategoria kompe-
tencji explicite sie nie pojawia, to w domysle wszystko, co wiaze sie z kategorig kry-
tycznosci i swiadomosci, lokowane jest w paradygmacie kompetencyjnym. Zwykle
chodzi bowiem o co$, czego jednostka nie posiada, a co w procesie edukacyjnym
(rozumianym rozwojowo), nabywane jest w formie - z zalozenia - wzglednie stalych
dyspozycji podmiotowych.

Wskazana kwestia jezyka nie wyczerpuje jednak dtuzszej listy probleméw, przed
jakimi wydaja si¢ stawaé niektére — a wiec wykorzystujace w domysle badz $wia-
domie kategorie kompetencji — krytycznie zorientowane koncepcje edukacyjne. Za-
gadnienie to mozna bowiem podjac z bardziej fundamentalnej perspektywy: ,,Jesli
kompetencje s3 odpowiedzig, to jakie jest pytanie?” (Jackson, 1994a). Problem jezyka
wynika zatem z ontologicznie pierwotniejszego problemu, a wiec identyfikacji Zrodet
sytuacji, na ktéra kompetencje krytyczne maja stanowi¢ remedium. Mowa tu o cha-
rakterystycznej dla tego dyskursu perspektywie podmiotowej (Starego, w druku c),
wzmacnianej przez stricte indywidualistyczny w swojej istocie — bez wzgledu na ide-
ologiczng proweniencje — paradygmat kompetencyjny. Jesli kompetencje krytyczne
sa odpowiedzig, u wladciwych zrddet probleméw wydaje si¢ leze¢ ich brak.

Niebezpieczne, cho¢ z pewnoscig nieintencjonalne, przemieszczenie $ciezki kry-
tyki — z podejmowanych w paradygmacie radykalnej mysli spolecznej warunkéw
strukturalnych, w strone warunkéw podmiotowych — niepokojaco przypomina tak
kwestionowang z pozycji krytycznych, liberalng, neoliberalng czy nawet konserwa-
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tywna (tylko w bardziej cynicznej postaci) strategie argumentacyjna typu blame the
victim. W jej ramach, nieudany projekt emancypacyjny lokowany jest po stronie sko-
lonizowanej $wiadomosci jednostek, a ewentualna szansa czy porazka w realizacji
celéw krytycznych — w braku krytycznych kompetencji podmiotéw (Starego, w dru-
ku ¢, w druku d).

Przywigzanie do kompetencyjnej koncepcji zmiany, a wiec zmiany podmiotowej,
ktora w zamysle ma w przyszlosci gwarantowa¢ transformacje strukturalng czy sys-
temowa, moze by¢ tlumaczone obawg (cho¢ explicite niewyrazang) o niedostatecz-
na ,,pedagogiczno$¢” teorii strukturalnych, ktore w miejsce rozwijania, budzenia czy
budowania podmiotowej krytycznej $wiadomosci, proponuja rozwigzania osadzo-
ne w koncepcjach zbiorowego i solidarnego dzialania oraz interwencji. W $wietle
obawy o zaistnieniu sytuacji edukacyjnej decyduje, jako jej warunek konstytutywny,
obecnos¢ dystansu (Biesta, 2013b): dystansu pozycji (miedzy uczacym a nauczanym),
dystansu czasu (rozumianego w kategoriach osiggania kolejnym etapéw rozwoju
$wiadomosci krytycznej) oraz dystansu wlasciwosci (zaleznych od zajmowanych po-
zycji i okreslonego etapu rozwoju). Obawa, o ktdrej mowa, jest wiec obawg stricte
modernistyczng. U jej Zrodet stoi definiowanie edukacji w kategoriach indywidu-
alistycznie rozumianego uczenia si¢, postepu i rozwoju, oraz umieszczanie realizacji
jej celow w odlegtej przyszlosci (Biesta, 2013b). Dystans, ktdry zaktada, jest przede
wszystkim dystansem miedzypodmiotowym, alochronicznym (Biesta, 2013b), cha-
rakterystycznym dla nowoczesnych koncepcji pedagogicznych, w ktorych idea kom-
petencji, a $cislej rzecz biorac - ich nabywania (dzieki osobowej interwencji wycho-
wawczej) zawarta byta na dtugo przed tym, zanim pojecie kompetencji pojawilo sie
w jego aktualnym, mniej lub bardziej precyzyjnym, znaczeniu.

W tak zarysowanym kontek$cie ulokowany jest kolejny cel artykutu, a mianowi-
cie rozwazenie nieco odmiennej perspektywy w spojrzeniu na edukacje krytyczna
i zagadnienie emancypacji. Perspektywy, ktéra wychodzi poza dyskurs kompetencji
krytycznych oraz paradygmat podmiotowy (Starego, w druku c) czy $wiadomoscio-
wy w mysleniu o zmianie status quo. Jej punktem wyjscia jest — nieczesto przez bada-
czy podejmowany — watek jednej z najbardziej wptywowych koncepcji krytycznych,
Freirego, oraz populistyczny akcent (Hewlett, 2007) (cho¢ nie tylko), coraz bardziej
popularnej w polskiej pedagogice, teorii Ranciére’a. Chodzi tu o perspektywe, kté-
rag w innym miejscu okreglitam jako perspektywe mediacji oraz zaposredniczenia
przez trzeci termin (Starego, 2010, w druku a). W jej centrum stoi zalozenie o mozli-
wosci przekroczenia nieegalitarnej i elitarystycznej miedzypodmiotowej wizji eman-
cypacji, charakterystycznej dla podejscia kompetencyjnego w edukacji krytycznej,
dzieki - ujmujac sprawe w kategoriach Badiouowskiej dialektyki materialistycznej

- ,przejéciu od Dwéch do Trzech” (Zizek, 2008, s. 342).

Budowana na takim fundamencie idea dialogu, ktéra, w miejsce relacji podmiot-
podmiot umieszcza relacje podmiot-trzeci termin-podmiot, rozumiana jest jako
warunek mozliwosci emancypacji przez zerwanie z, inaugurujaca proces wyzwalania,
relacja zaleznosci. Nie identyfikuje zatem zrddet aktualnych probleméw spotecznych
w braku kompetencji czy dyspozycji (krytycznych) podmiotéw, ale w braku struk-
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turalnych warunkéw dla realizacji podmiotowos$ci. Unika tym samym uwiklania
w zlozong teoretycznie dyskusje na temat ontologicznego pierwszenstwa jednostki
badz wspdlnoty, koncentrujac sie bardziej na kwestii tego, co obiektywnie wobec
jednostek i spolecznodci zewnetrzne, a co potencjalnej zbiorowosci, opartej na so-
lidarnosci i réwnosci wobec tej obiektywnosci, pozwala, méwiac jezykiem Latoura,
ciggle si¢ na nowo splatac.

INDYWIDUALISTYCZNY SLEPY ZAULEK ,,KOMPETENCY]NEI” PEDAGOGIKI
KRYTYCZNE]

Kompetencje krytyczne i emancypacyjne definiowane s zwykle sa przez radykal-
ne oddzielenie od zdecydowanie kontestowanych kompetencji adaptacyjnych. O ile
te ostatnie konceptualizowane sa w kategoriach wasko pojetej wiedzy i umiejetno-
$ci, efektywnodci, instrumentalnosci, teleologicznosci i standaryzacji dziatania oraz
jego efektow, a — w konsekwencji — utraty podmiotowej kontroli (Meczkowska, 2003),
o tyle transgresyjne oraz emancypacyjne zakladaja tworcza aktywnos¢ podmiotu
w konstruowaniu samych struktur oraz warunkéw i celéw dziatania, samodzielne
przetwarzanie wiedzy i my$lenia w powigzaniu z nieustannie odnawiang i rekonstru-
owang zdolnoscia do zaangazowania (Meczkowska, 2003), a tym samym oznaczaja

»gotowos¢ do zmiany, krytyczng ocene aktualnego stanu oraz odwazne projektowa-
nie i odpowiedzialne wprowadzanie nowo$ci” (Czerepaniak-Walczak, 1999, s. 65).
Kompetencje krytyczne bywaja réwniez oddzielane od wasko pojetych kompetencji
zawodowych. W takim przypadku, préby ich terminologicznej dystynkeji wiaza sie
z poszerzaniem zakresu samego pojecia (Mayo, 2009), w ktérym nie chodzi juz o wa-
sko rozumiane kompetencje zawodowe, ale o nomen omen ,,krytyczne, niezbedne dla
autonomicznego uczenia sie oraz aktywnego obywatelstwa’, i zaangazowania (s. 79).
Idea tego holistycznego ujecia pojecia, lokowana w europejskiej w tradycji ksztal-
cenia, rozumianej jako Bildung, zaklada tym samym taki repertuar kompetencyjny,
ktory jako wystarczajaco elastyczny ma pozwoli¢ jednostkom na uzyskanie aktywnej
kontroli nad sobg, wlasng egzystencja oraz zyciowymi wyborami (Mayo, 2009).

Podobna logika, lokujaca odpowiedzialno$¢ za konserwacje badz potencjat kon-
testacji i transformacji status quo w dyspozycjach jednostkowych, charakteryzuje
niezwykle wptywowa w pedagogice krytycznej, a inspirowang teorig intereséw wie-
dzy oraz rozumu instrumentalnego i komunikacyjnego Habermasa, koncepcje racjo-
nalnosci. Wspomnienie o niej jest o tyle istotne, Ze, catkiem prawdopodobnie, byta
jedna z tych, ktore znaczaco, choé w pewnych przypadkach nieintencjonalnie, mogty
sie przyczyni¢ do reprodukeji paradygmatu kompetencyjnego w pedagogice kry-
tycznej. W ujeciu Giroux (2010), racjonalnoé¢ oznacza ,,zbidr zalozen oraz praktyk
spolfecznych, ktére posrednicza w sposobie, w jakim jednostka lub grupa odnosza sie
do szerszego spoleczenstwa” (s. 153), a tym samym - jest okreslana i okresla sposob,
zapo$redniczony przez interesy, na jakie ksztaltowane sg wiedza, przekonania, ocze-
kiwania czy nastawienia jednostek (Giroux, 2010).
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O ile Giroux nie do konca interesuja typy racjonalnosci jednostkowych, ponie-
waz jego uwaga skoncentrowana jest na spotecznych, a wiec zbiorowych procesach
wytwarzania, reprodukowania i kontestowania typéw racjonalnosci, to jednak edu-
kacyjny kontekst teorii pozwala w prosty sposdb przelozy¢ ja na koncepcje indywi-
dualnych dyspozycji czy kompetencji, albo juz uksztaltowanych przez dominujacy
typ racjonalnosci albo w zamiarze ksztalttowanych przez racjonalnos¢ postulowang.
Wspomniana konsekwencja pojawia si¢ w polskim ujeciu Kwasnicy. Tutaj kategoria
racjonalnosci zostaje bezposrednio okreslona jako: kategoria egzystencjalna, kwalifi-
kacja jednostkowego dzialania czy ,,indywidualna koncepcja, w ramach ktérej kazdy
z nas doswiadcza $wiata” (Kwasdnica, 2007, s. 19). Jako wymiar osobowosci czlowie-
ka jest bytem psychologicznym (Kwasnica, 2007) i jako zréznicowana adaptacyjnie
badZz emancypacyjnie decyduje o typie ,,nastawien (preferencji), mozliwosci i kom-
petencji” (s. 33) jednostek. Zblizona zatem zostaje do poje¢, takich jak: mentalnos¢,
kompetencja interpretacyjna czy kompetencja osobista (Kwasnica, 2007), a przez
to odpowiada wczesniej zaprezentowanej kategoryzacji kompetencji: adaptacyjnych
i emancypacyjnych. Swiadomo§¢ procesualnosci rzeczywistosci oraz wlasnej wiedzy
jednostki -- okredlana tu jako samoswiadomos$¢ emancypacyjna - ,zobowigzuje
jednostke do poszukiwania zmian [...]: konieczno$¢ wyzwalania sie z jej dotychcza-
sowych ustalen poprzez znajdowanie alternatywnych, w stosunku do tych ustalen,
rozwigzan” (s. 107).

Jak zaznaczytam na wstepie, obecnos¢ dyskursu kompetencji w pedagogice kry-
tycznej moze by¢ rozumiana jako préba znalezienia edukacyjnego odniesienia dla
spotecznych teorii krytycznych, czy ich ,upedagogicznienia” Zwracaja na to uwage
Blake i Masschelein (2003), piszac, ze o ile edukacja krytyczna moze by¢ rozumiana
jako proces psychoanalitycznie pojmowanej autorefleksji, to edukacja szkolna po-
trzebuje programu. Kompetencje krytyczne staja sie, tym samym, rodzajem eduka-
cyjnej operacjonalizacji teorii krytycznej. Przytaczanym przez Blake’a i Masscheleina
przyktadem, w $wietle ktérego wyrazna staje sie problematyczno$¢ opisanych wcze-
$niej przykladéw rozumienia kompetencji krytycznych i emancypacyjnych, jest edu-
kacyjna reinterpretacja teorii Habermasa przez niemieckiego pedagoga krytycznego
Mollenhauera (jego wptyw na my$l krytyczna w kontekscie europejskim mozna po-
réwna¢ z inspirowanymi Freirem i Johnem Deweyem, pracami Apple’a, Giroux czy
McLarena w Stanach Zjednoczonych; Biesta, 2010a). Wspomnianej operacjonaliza-
cji odpowiadajg tu emancypacyjne kompetencje komunikacyjne (Blake, Masschelein,
2003). Zdaniem autoréw, budowana jako podstawa dla dialogicznej i emancypacyj-
nej edukacji i oparta na kompetencjach komunikacyjnych, komunikacyjna interak-
cja rozumiana jest jako efekt, a nie jako element konstytutywny sytuacji edukacyjnej
i, tym samym, zostaje przechwycona przez instrumentalng logike $rodkéow i celow.
Z kolei, préba uczynienia z niej elementu konstytutywnego edukacji, przy jedno-
czesnym zachowaniu perspektywy kompetencyjnej, skazana jest na porazke z uwagi
na kompetencyjna ,,kotowos$¢” sytuacji (Blake, Masschelein, 2003): cel staje si¢ wa-
runkiem wstepnym mozliwosci wasnej realizacji.
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Bledne koto logiki kompetencyjnej wskazuje na paradoksalno$¢ projektu kry-
tycznego, jednak duzo powazniejszym zarzutem jest kwestia jego potencjalnej instru-
mentalno$ci. Otéz, zdaniem Masscheleina, od pewnego czasu mamy do czynienia
z tendencja do konwencjonalizacji i banalizacji imperatywu nabywania kompetencji
krytycznych, ktore utracity tym samym wlasciwo$¢ motywowania do przekraczania
i transformowania status quo. Co wigcej, zdaja si¢ one doskonale wpisywaé¢ w wy-
magania systemu, bedac zakltadanym, niezbednym warunkiem wstepnym dzialania
i funkcjonowania wewnatrz porzadku neoliberalnego czy pdznokapitalistycznego,
dla ktérego funkcjonalne sg jednostki, posiadajace zdolno$¢ nieustannego dostoso-
wywania si¢ do zmiany (Masschelein, 2003). Podejmowane w tym $wietle, a przed-
stawione wczeéniej, odroznienie kompetencji adaptacyjnych od krytycznych i eman-
cypacyjnych czy transgresyjnych staje si¢ zatem nieaktualne. Jak pisze Bihr (2008),
»pochwata zmiennosci i zmiany, réwna si¢ zadaniu podporzadkowania sie niezmien-
nosci kapitalistycznej dominacji i maskowaniu jej nieprzerwanego trwania” (s. 21).

Mozna te kwestie uja¢ jednak inaczej. Podstawowy problem nie wydaje sie bo-
wiem pierwotnie leze¢, jak chcialtby Masschelein, w instrumentalizacji czy technolo-
gizacji projektu krytycznego, ile raczej w trudnosci wyjscia poza indywidualistyczny
paradygmat krytycznej edukacji, w ktérej kompetencje i indywidualne dyspozycje
stanowig centrum zainteresowania. W takim ujeciu, tym, co bezposrednio odpowia-
da za wspomniang instrumentalizacje, jest genetycznie indywidualistyczny charakter
kompetencyjnej odmiany projektu krytycznego, ktéry dodatkowo opiera si¢ na pew-
nej formie myslenia Zyczeniowego. Jego istota jest bowiem zakladany automatyzm
pozytywnych efektow ksztattowania indywidualnych dyspozycji czy podmiotowych
kompetencji dla tego, co spoleczne czy wspdlnotowe.

Zwraca na to uwage Meczkowska (2007), piszac, ze:

Kultura nowozytna, inspirowana etosem o$wiecenia, niezmiennie — jak sie
wydaje — dominujagcym w ramach ,oficjalnego” dyskursu pedagogicznego,
kiadzie nacisk na ksztaltowanie okre§lonego typu podmiotowosci czlowieka
jako jednostki sprawczej, decydujacej o swoim zyciu i dokonujacej racjonal-
nych wyboréw (emancypacyjna funkcja edukacji), a jednoczesnie respektu-
jacej prawa i powinnosci, wynikajace ze spotecznej umowy |[...]. Zaklada sie
takze, ze ksztaltowanie podmiotowosci indywidudw tworzy podstawe istnie-
nia spolecznej wiezi (rekonstrukcyjna funkcja edukacji), wspéotdecydujacej
o podmiotowosci spoleczenstwa jako catoéci [...]. Powyzsza perspektywa
obejmuje zdecydowanie optymistyczne zalozenie o wystepowaniu zgodnosci
pomiedzy zasadg indywidualnej wolnosci, kryjacej sie w pojeciu sprawstwa,
i zasadg spotecznego uczestnictwa [...]. Dzigki obecnoéci tego zatozenia, pod-
miotowos¢, jako zamierzony efekt edukacyjnych oddziatywan, postrzegana
jest jako ,,pomost” pomiedzy indywidualnym ,,ja” i spofecznym ,,my” (s. 349).

Opisywany automatyzm opiera si¢ na zalozeniu, ze z dyspozycji indywidualnych
mozliwe jest wyprowadzenie, spolecznie zorientowanej, zbiorowej i opartej na soli-
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darnosci czy zobowiazaniu wobec innych, oraz wobec rzeczywistosci praktyki konte-
statorskiej czy rewolucyjnej. Jest wiec niewyrazanym explicite fundamentem projektu
»spolecznej transformacji, dokonywanej przez formowanie indywiduum” (Massche-
lein, Ricken, 2005, s. 210). Co jednak ciekawe, pomimo braku jakichkolwiek pod-
staw do zalozenia, ze jednostka (posiadajaca krytyczna swiadomos¢, odzwierciedlo-
na w postaci indywidualistycznie rozumianych kompetencji emancypacyjnych czy
krytycznych) bedzie kierowacl si¢ zmystem tego, co wspélne w mysleniu o zmianie
status quo, wyklucza mozliwo$¢ kanalizowania nabytych kompetencji krytycznych
czy emancypacyjnych w stricte indywidualnych celach. Podejmowana z tej perspek-
tywy kompetencyjna teoria krytyczna wydaje si¢ ostatecznie wpisywaé w ,moder-
nistyczng koncepcje jednostki jako pojedynczego i odseparowanego bycia, ktore,
tylko dzieki abstrakeji, moze zosta¢ usytuowane w relacji do innych” (Masschelein,
Ricken, 2005, s. 222). ROwniez analizowany w tym $wietle, a wspomniany wczesniej,
»krytyczny Bildung” jest odzwierciedleniem, jak pisza Masschelein i Ricken (2005),
»nowego absolutyzmu podmiotowosci” i, w istocie, oznacza ,zarzadzanie indywidu-
alizacjg” (Masschelein, 2004).

Problem ten ulega jednak specyficznemu przesunieciu w kontekscie wspol-
czesnych analiz dominujacego porzadku neoliberalnego. W literaturze przedmio-
tu pojawiaja sie bowiem od jakiego$ czasu diagnozy o przechwytywaniu kategorii
kompetencji przez dyskurs neoliberalny czy o dokonywanym w jego ramach Or-
wellowskim odwrdceniu znaczenia (Bihr, 2008), zwigzanych z nia poje¢, takich jak
emancypacja, podmiot sprawczy, dzialajacy, zaangazowany i rozumiejacy, oraz ich
lokowanie w ,,hiper-indywidualistycznej” perspektywie nowej dominujacej ideolo-
gii (Meczkowska, 2007). Mozna si¢ jednak zastanawia¢, czy rzeczywiscie krytyczny
dyskurs kompetencyjny ujawnia wlasng funkcjonalno$¢ dopiero w $wietle opresyj-
nego systemu neoliberalnego i czy, tym samym, kiedykolwiek mogt mie¢ charakter
transgresyjny czy emancypacyjny. Nie jest, oczywiscie, odkrywczym stwierdzenie,
ze kategoria jednostki, oraz budowana na niej indywidualistyczna koncepcja spote-
czenstwa, bedaca fundamentem, na ktérym opierata si¢ réwniez XVII i XVIII-wiecz-
na mysl liberalna, na trwate pozwolita zakietkowac si¢ ideologii neoliberalnej (Bihr,
2008). Zbyt czesto jednak promowaniu idei autonomii indywiduum (czego wyrazem
maja by¢ kompetencje) — jako jednego z istotnych elementéw edukacji zorientowa-
nej krytycznie, emancypacyjnie czy transgresyjnie — towarzyszy zapoznanie jej Zro-
det i, co wiecej, wynikajacych z tego konsekwencji. Jak pisze Bihr (2008), ,,fetyszyzm
indywidualnosci” nieczesto jest u§wiadamiany.

Zalozenie o koniecznoéci wyswobadzania sie z tradycji, zwyczajow, potocznych
sposobdw dzialania i myslenia, dzialania i decydowania o sobie samym, przez wy-
znaczanie sobie celow i regut, budowanie siebie i kierowanie sobg jako bytem zara-
zem wolnym i oryginalnym, jest jednoczesnie oznaka bezosobowego uzaleznienia
od abstrakcyjnych stosunkoéw, ktore ,,nakazuja jednostce autonomie i autonomiczne
dziatanie” (Bihr, 2008, s 98). Co prawda, teoretycznie rzecz biorac, jednostki moga,
jak pisze Bihr (2008), ,,poczu¢ si¢ zmuszone albo po prostu zapragnaé skierowaé
swoja autonomie przeciwko tym stosunkom, uczyni¢ z niej podstawe ich kontesta-
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cji 1 rewolucyjnej transformacji” (s. 100), pod warunkiem jednak, ze dokonaja tego
przez ,wykroczenie poza ramy wlasciwych kapitalizmowi stosunkéw” (s. 100). W in-
nym przypadku, ,,autonomia jednostek stuzy tym stosunkom” i jest ,,modalno$cia
ich funkcjonowania” (Bihr, 2008, s. 100). Paradoks sytuacji polega wigc na tym, ze to,
co ma by¢ warunkiem sine qua non mozliwosci zmiany, jest jednoczesnie warunkiem
niemozliwosci jej zaistnienia.

Jest to problem szerszej natury, ktéry dotyka istoty charakteru obecnosci indywi-
dualizmu i neoliberalizmu na poziomie mikro, mezo oraz makro. O neoliberalizmie
przyzwyczailiémy sie mysle¢ w kategoriach kolonizacji: w takiej perspektywie loko-
wany jest opisany wczeéniej problem przechwytywania poje¢, z zalozenia przyna-
leznych odmiennym ontologicznie i epistemologicznie koncepcjom rzeczywistosci
spofecznej. Podobnie rzecz si¢ ma z podejmowanym w artykule problemem kom-
petencji.

Tymczasem, jak pisza Simons i Masschelein (2008), idea kolonizacji przynalezy
do takiego wymiaru epistemologicznego, gdzie to, co spoleczne (w tym wypadku
edukacja) i to, co ekonomiczne, stanowi dwie odrebne od siebie sfery, a przynajmniej
za takie jest postrzegane. Wspolczesny problem wynika natomiast ze $cistej ich inte-
gracji. Tym samym, edukacja, a co za tym idzie szkofa, nie jest po prostu podawana
zabiegom redefinicyjnym, ale jest w calosci uksztaltowana wedle logiki rynkowe;j
(Simons, Masschelein, 2008). Wyjscie poza ramy status quo, definiowane wedle im-
manentnych dla niego kategorii, zawsze bedzie sie zatem wiaza¢ z reprodukeja, a tym
samym - niemozliwoécig dokonania rzeczywistej zmiany.

Dla pedagogiki najbardziej istotna jest wychowawcza funkcja neoliberalizmu
(Giroux, 2004; Potulicka, Rutkowiak, 2010). W efekcie, wobec zakladanego wplywu,
jaki neoliberalizm moze wywiera¢ na ,,dusze i umysty” ludzi, celem projektowanych
zmian jest zwykle sama jednostkowa tozsamos¢ (Starego, w druku b). Kompetencje
krytyczne stanowig zatem naturalng odpowiedz na kryzys solidarnosci, zbiorowego
dzialania, egoizmu i wynikajacych z tego probleméw z demokracja, czy dominacja
racjonalnosci neoliberalnej, zawsze wtedy, kiedy przyjmiemy kulturalistyczny i indy-
widualistyczny model diagnozowania warunkow utrzymywania sie status quo. W ta-
kim przypadku, podstawowym do przekroczenia problemem jest skolonizowana
neoliberalna mentalnos¢ jednostek. Indywidualistycznie postawiony problem pocia-
ga wiec za sobg indywidualistycznie rozumiane rozwigzania. Dodatkowo, jednostki
zostaja w automatyczny sposob obarczone odpowiedzialnoscig za kryzys i zmiane,
poniewaz grzechy systemu identyfikowane sg jako ,grzechy jednostek, ktorych zy-
ciem system rzadzi” (Ranciére, 2008, s. 107-108).

Na skoncentrowany na jednostkowych dyspozycjach projekt krytyczny mozna
zatem spojrze¢ w jeszcze jeden sposob, ze wzgledu na zawarty w nim deficytowy
(w sensie braku kompetencji krytycznych) obraz jednostki. Z definicji, wymaga
on zatozenia w punkcie wyjscia hierarchicznej struktury wyprowadzania z zalezno-
$ci, przez co rozwigzaniem neoliberalnych probleméw ma by¢ powrdt do symbo-
licznej dominacji ,,krytycznych elit”, przejmujacych ster (w miejsce neoliberalizmu)
zarzgdzania indywidualizacjg (Starego, w druku d). Podejmowany w takim $wietle
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kompetencyjny paradygmat pedagogiki krytycznej moze by¢ postrzegany jako resty-
tuowanie relacji zaleznosci i fundamentalnej nieréwnosci, w projekcie emancypa-
cji dokonywanej ,,z zewnatrz” (Biesta, 2010b): ,,proces emancypacji wymaga kogos,
w zalozeniu posiadajacego $wiadomos¢ niepodporzadkowang relacjom wiladzy, kto
tym samym dostarczy $wiadomosci podporzadkowanej rozumienia obiektywnych
warunkow, ktore ja uksztaltowaly” (s. 44). Jest wiec odzwierciedleniem takiej logi-
ki ,,dzielenia postrzegalnego” — postugujac si¢ jezykiem Rancierea — ktéra w miejsce
réwnosci, ustanawia nieredukowalny podzial (Ranciére, 2007a) na tych, ktorzy wie-
dzg i rozumiejg, oraz na ignorantéw. W efekcie, ,,[d]ziatanie ugruntowane na krytyce
przyjmuje w ten sposob zalozenia, ktére chce przezwyciezy¢ (ludzie nie sa réwni),
i odtwarza je, odsuwajac realizacje zmiany status quo w nieskonczono$¢” (Zamojski,
2014, 5. 9). W centrum idei nabywania kompetencji krytycznych i rozwoju krytycznej
$wiadomosci mieéci sie¢ budowany na fundamentalnej nieréwnosci dystans: pozycji,
rozumienia oraz czasu (Ranciére, 1991), ktéry, podobnie jak wczesniej omdwiona
perspektywa indywidualistyczna, nie taczy ludzi w potencjalnym zbiorowym dziata-
niu, ale z definigji ich dzieli.

Tego rodzaju krytyka edukacyjnych teorii krytycznych podejmowana jest coraz
czesciej w anglojezycznej oraz rodzimej literaturze przedmiotu (por. Gur-Zeev, 2010;
Starego, w druku d; Zamojski, 2014). Wychodzac z zalozenia o obecnym w pedago-
gice krytycznej niebezpieczenstwie instrumentalizacji, technologizacji czy elitaryza-
cji projektowanej sytuacji edukacyjnej, autorzy zwykle upominajg sie o odnowienie
namystu nad edukacja, ktére umozliwi, méwigc najbardziej ogélnie, stworzenie wa-
runkéw dla ksztattowania sie relacji wspolnotowych, ale w konsekwentnie demokra-
tycznie rozumianym kontekscie edukacyjnym. Chodzi wiec o taka wersje edukacji,
ktora - jak doskonale wyrazila to przywolywana juz Meczkowska (2007) - bedzie:

proba redefiniowania sensu wychowania w kierunku odejécia od rozumienia
wychowania jako oddziatywan zorientowanych na ksztaltowanie podmio-
towosci wychowywanego, tj. na stymulowanie rozwoju mniej lub bardziej
okreslonych dyspozycji indywiduum, a w zamian zwrécenia sie ku problema-
tyce ksztaltowania relacji pomiedzy czlowiekiem a jego srodowiskiem [...].
Idaca w tym kierunku rekonceptualizacja pedagogicznego myslenia dazytaby
do stymulowania w procesie edukacyjnym mechanizméw interakcji pomie-
dzy czlowiekiem a spoleczng, kulturows i przyrodniczg rzeczywistoécia, nie
za$ uprzedniego w stosunku do owej interakeji, ksztaltowania ,gotowego
podmiotu”, obdarzonego okre§lonymi walorami (s. 355).

Bedaca odzwierciedleniem podzielanego przeze mnie i przywolanego powyzej
rozumienia edukacji, perspektywa lokuje sie w nowym polu pedagogicznej krytyki.
W najogdlniejszym zarysie chodzi w niej o koncentracje na zréznicowanych teore-
tycznie probach odnowienia teorii i praktyki krytycznej edukacji. Jej punktem wyj-
$cia nie jest wiec twierdzenie o potencjalnej niezdolnosci podmiotéw do zbiorowego
dziatania i tym samym, imperatyw wychowawczej koncentracji na indywidualnych
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w swoim charakterze dyspozycjach, ktore do tego dzialania mialyby przygotowywac.
Tak postawione cele interwencji wychowawczej mieszczg si¢ bowiem w socjalizacyj-
nych i kompetencyjnych ideatach edukacyjnych (Biesta, 2010a), ktérych adaptacyjny,
instrumentalny oraz indywidualistyczny charakter nie moze zosta¢ zniesiony przez

proste zastgpienie terminéw niekrytycznych bardziej progresywnymi czy krytycz-
nymi. Proces redefinicji edukacyjnych celow stawiany jest raczej w $cistym zwigzku

z zagadnieniem ,,edukacyjnej organizacji i konfiguracji” (Biesta, 2010), ktéra mogta-
by umozliwi¢ realizacje ideatéw wspdlnotowych, solidarno$ciowych oraz budowa-
nego dzieki nim zbiorowego dziatania. W takim ujeciu celem edukacji nie jest do-
starczenie okreslonych kompetencji indywidualnych, ale upodmiotowienie (Biesta,
2010a). Szczegdtowym rozwinieciem tej kwestii zajme sie w kolejnej czesci artykutu.

» TRZECI TERMIN” ORAZ FREIREGO I RANCIERE’A IDEA DIALOGU
ZAPOSREDNICZONEGO

O ile teoria Rancierea wydaje si¢ naturalnym zasobem dla kontestowania per-
spektywy kompetencyjnej, to przedstawianie koncepcji Freirego jako edukacyjnej
alternatywy dla projektu kompetencyjnego moze wydawac¢ si¢ problematyczne
w $wietle dominujacej wykladni jego teorii. Otdz, w pedagogice przyjelo sie podej-
$cie, czerpigce inspiracje przede wszystkim z idei poglebiania krytycznej swiado-
mosci oraz koncepcji $wiadomosci zdominowanej. W ksigzce Education for Critical
Consciousness Freire (1973) pisze o trzech typach $§wiadomosci: naiwnej, czesciowo
przechodniej oraz krytycznej, z ktorych tylko ostatnia decyduje o mozliwosci prze-
kroczenia fanatyzmu, autorytaryzmu, myslenia magicznego i fatalistycznego, w stro-
ne dialogicznych form zycia oraz zdystansowanej, krytycznej analizy rzeczywisto$ci.
Rozwijana w tym $wietle sztandarowa dla Freirego (1973) idea conscientizagdo, ozna-
cza ,proces budzenia si¢ krytycznej $wiadomodci [...], dzieki krytycznej edukacji”
(s. 19). Jak pisze Freire (1973), tylko za sprawa edukacji mozliwe jest wyjscie z naiw-
nej $wiadomosci, a tym samym wzrost ludzkiej zdolnosci do dostrzegania wyzwan
wspotczesnosci.

Koncentracja na tym aspekcie mysli Freirego pozwala, z jednej strony, na wpi-
sanie jej w szersza perspektywe podmiotowego, edukacyjnego zarzadzania zmiang
spofeczng, a tym samym - w krytykowany w pierwszej czesci artykutu paradygmat
kompetencyjny. Z drugiej natomiast, stanowi podstawe dla krytyki Freirego z per-
spektywy koncepcji Rancierea. W pierwszym przypadku pojawia sie tendencja
do psychologizowania teorii autora Pedagogiki ucisnionych przez lokowanie jej w pa-
radygmacie psychologii rozwojowej oraz czytanie jej z Habermasowskiej perspekty-
wy kompetencyjnej (Morrow, Torres, 2002). W drugim przypadku, teoria Freirego
postrzegana jest albo przez swoj potencjalnie psychologiczny wymiar jako psycho-
logizujaca figure ucznia/dziecka, a tym samym ,psychologiczna, a nie polityczna®
(Bingham, Biesta, 2010, s. 69), albo jako pedagogika braku, ktéra odmawia w figurze
uci$nionych czy opresjonowanych zdolnoéci do myslenia i dziatania, ustanawiajac
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tym samym fundamentalng, wyj$ciowa nieréwnoséci w projekcie emancypacyjnym
(Friedrich, Jaastad, Popkewitz, 2010).

Na teori¢ Freirego mozna jednak spojrze¢ z innej strony, rownie wyraznie za-
znaczonej w jego pracach. W literaturze przedmiotu pojawiaja sie zreszta, co nalezy
podkresli¢, starania, by wyprowadzi¢ jego teorie z mylnie psychologizujacej czy in-
dywidualizujacej interpretacji (por. Roberts, 2000). Po pierwsze, jak podkresla Ro-
berts, pojawiajace si¢ we wczesnych pracach Freirego odniesienia do hierarchicznie
uporzadkowanych typéw $wiadomosci nie powinny by¢ czytane w kategoriach uni-
wersalnego, ahistorycznego modelu etapowego rozwoju indywidualnej $wiadomosci.
Sam Freire, zreszta, unikal méwienia o wzroscie $wiadomosci w pozostatych swoich
ksigzkach, artykutach i wywiadach (Roberts, 2000). Po drugie, tym, co kluczowe
dla procesu $wiadomosciowego, to praxis i kolektywne dziatanie. Zmiana $wiado-
mosciowa oznacza wiec — w miejsce rozwojowej koncepcji $wiadomosci, opisujacej
przechodzenie od jednego do kolejnego jej etapu/poziomu - transformacje, rozu-
miang jako przechodzenie od myslenia w kategoriach ,,ja” do myslenia w kategoriach

»my” (Roberts, 2000). Tym samym, przedmiotem edukacyjnej interwencji nie jest
$wiadomo$¢, ale edukacyjne warunki, ktére majg pozwoli¢ na wylonienie sie wspol-
nego/kolektywnego dziatania, zmieniajacego w dalszej kolejnosci sposéb myslenia
aktorow.

Rozumiana w taki sposdb teoria Freirego wychodzi poza deficytowa i kompeten-
cyjna perspektywe edukacyjng i moze by¢ czytana w kategoriach jednej z najbardziej
egalitarnych koncepcji pedagogicznych, Ranciere’a. Podobne proby teoretycznej in-
tegracji obu autoréw pojawiajg sie juz od jakiego$ czasu w literaturze pedagogicznej
(Galloway, 2012; Lewis, 2009; Starego, 2010; Vlieghe, 2013). Ich zainteresowanie do-
tyczy zwykle tego, co w teorii Freirego i Ranciérea warunkuje proces emancypacji.
Chodzi tu o nieczgsto dostrzegany element ich koncepcji, tego, co zewnetrzne wo-
bec aktoréw edukacyjnych, a co posredniczy czy mediuje w edukacyjnym dialogu.
Vlieghe (2013) nazywa taka koncepcje pedagogiczng ,,pedagogika skoncentrowang
na rzeczy’. Ja, z kolei, budowang na tej idei pedagogike nazywam pedagogika ,trze-
ciego terminu” czy mediacji (Starego, 2010).

Opiera sie ona na zalozeniu o koniecznosci przesuniecia edukacyjnego zaintere-
sowania jednostka, czy méwigc dokladniej, jej indywidualnymi kompetencjami kry-
tycznymi, w strone¢ warunkow, ktore pozwalajg na upodmiotowienie. Jesli koncen-
tracja na jednostce umozliwia reprodukcje mechanizmu neoliberalnego zarzadzania
indywidualizacja lub odtwarza konserwatywng zalezno$¢ struktury wyzwolenia,
przesuniecie dotyczy¢ musi tego, co jednostki otacza, i co, tym samym, je formuje
(Starego, w druku d).

W takiej perspektywie upodmiotowienie rozumiane jest w kategoriach dokonu-
jacego sie ustawicznie procesu zawigzywania zbiorowosci wokot czego$, co wobec
niej zewnetrzne. Nie oznacza wiec efektu uprzednio nabywanych dyspozycji jednost-
kowych, ale konstytucje podmiotowosci w procesie zbiorowego dialogu i dziatania,
ktore, realizujac sie woko? jakich$ problemow, rzeczy, czy zjawisk, czyni je jedno-
cze$nie dobrem wspdlnym zbiorowoséci wokot nich ksztattowanych. Podejmowane
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w takim ujeciu upodmiotowienie stanowi efekt realizowanego ciagle na nowo spaja-
nia si¢ tego, co wspdlne, przez co brak osobowy zostaje zatem zastapiony o brakiem
nieosobowym (ktérego charakter zalezny jest od pozycji spotecznej jednostek i grup,
ktorej dotyczy): albo tego, co jako zewnetrzne wobec podmiotéw (indywidualnych
badz zbiorowych) mogloby konstytuowac solidarne podstawy dla zbiorowego dzia-
tania, albo/i warunkow dla realizacji samego dzialania.

W przypadku Freirego, idea ,trzeciego terminu” pojawia si¢ w kontekscie rozrdz-
nienia trzech typow relacji: podmiot-przedmiot, podmiot-podmiot oraz podmiot-
podmiot w odniesieniu do zewnetrznego obiektu. O ile ta pierwsza stanowi istote
zdehumanizowanych i opresyjnych stosunkéw miedzyludzkich i miedzygrupowych,
trzecia z wymienionych opisuje najbardziej pozadang wersje relacji komunikacyjnej
(Morrow, Torres, 2002). Jak pisze Freire (1973),

[i]ntersubiektywno$¢, albo komunikacja migdzy podmiotami stanowi pier-
wotng wlasciwo$¢ kulturowej i historycznej rzeczywistosci. Jej funkcja gno-
seologiczna nie moze by¢ tym samym zredukowana do prostej relacji miedzy
Podmiotem, ktory wie, a poznawalnym obiektem. Bez relacji komunikacji
miedzy Podmiotami, ktére wiedza, oraz ich wzajemnej relacji do poznawal-
nego obiektu zanika akt poznania. Gnoseologiczna relacja nie polega zatem
na poznawalnosci obiektu. To skoncentrowana na obiekcie komunikacja mie-
dzy jednostkami stanowi istote intersubiektywnosci (s. 35).

Zdaniem Galloway (2012), koncentracja Freirego na dialogu, bedacym przeci-
wienistwem zdehumanizowanych relacji opresji, a tym samym podkreslanie spo-
tecznego charakteru edukacji dialogicznej, wyréznia jego koncepcje z dominujacej
zachodniej tradycji o$wieceniowej, gdzie celem edukacji jest formowanie racjonal-
nych, autonomicznych i niezaleznie myslacych jednostek. W jej ujeciu, podstawo-
wym problemem dla Freirego, podobnie zresztg jak dla Ranciére, jest sprzyjajacy
opresji proces dychotomizacji. Jego istota jest, z jednej strony, oddzielanie cztowieka
od $wiata, a z drugiej, oddzielanie refleksji od dziatania. Dychotomizacja odpowiada
zatem za pojawianie si¢ sytuacji ograniczenia, charakterystycznego dla spoteczen-
stwa opresyjnego, ktorego konsekwencja jest alienacja cztowieka z fizycznego $wiata,
a tym samym jego ograniczone zaangazowanie w $wiat (Galloway, 2012).

Edukacyjnym odzwierciedleniem tej sytuacji jest, kontestowana przez Freirego
(2007), idea edukacji bankowej, ktéra opiera sie, po pierwsze, na dychotomicznej,
a wiec opresyjnej w swoim charakterze, relacji miedzypodmiotowej, ufundowane;j
na sprzeczno$ci miedzy nauczycielem i uczniem, gdzie uczen staje sie w procesie
edukacyjnym przedmiotem nauczycielskiego przekazu; po drugie, dychotomii czlo-
wieka i §wiata, gdzie obiektywnie konstruowany $wiat ma by¢ przedmiotem pozna-
nia, a nie interwencji. Jak pisze Freire, szkolne do$wiadczenie w edukacji bankowej,
przenikniete jest dychotomia miedzy ,,czytaniem stéw i czytaniem $wiata”. Opiera sie
na separacji ,czytanego’ $wiata symbolicznego od $wiata, ktory jest doswiadczany
przez uczniow:
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szkota stanowi szczegdlne miejsce, w ktérym nauczyciele uczg czytania zna-
kéw dostarczanych przez szkole, a nie czytania rzeczywistosci. Ten drugi $wiat,
$wiat faktow, $wiat zycia, $wiat, w ktérym wydarzenia sa realne, $wiat walki,
dyskryminacji, i ekonomicznych kryzyséw [...], jest oddzielony od uczniow
przez znaki, ktérych dostarcza szkota (Shor, Freire, 1987, s. 135).

Uzasadnieniem tak rozumianej koncepcji edukacyjnej jest, podobnie jak w uje-
ciu Ranciérea, zalozenie o niezdolno$ci podmiotu/ucznia/dziecka do dzialtania.
W idei bankowej, wiedza rozumiana jest bowiem jako dar, ktérym obdarzani sg i,
na ktérych projektowana jest absolutna ignorancja, usprawiedliwiajaca jednocze$nie
istnienie tych, ktorzy wiedza i maja prawo nauczaé (Freire, 2007).

Bedaca jej przeciwienstwem, oparta na dialogu, wyzwalajaca i humanizujaca

»edukacja stawiajaca problemy”, pociaga wiec za sobg w pierwszym rzedzie zniesienie
dychotomii miedzy uczniem a nauczycielem (Freire, 2007). Dzieje si¢ to przez umiej-
scowienie, niezaleznego od aktoréw edukacyjnych, obiektu na zewnatrz relacji mie-
dzypodmiotowej, a tym samym jej odprzedmiotowienie. Relacja dialogiczna zaklada
zatem poznawczg kooperacje aktoréw w odniesieniu do tego samego poznawalnego
obiektu (Freire, 2007). Oznacza wiec wiare w ludzi, a tym samym horyzontalng rela-
cje miedzy uczestnikami (Freire, 2007). Tym, co stanowi istote zaposredniczenia, jest
natomiast §wiat, skonkretyzowany w formie problemu, oraz skoncentrowane na nim
wspolne dzialanie: ,, Dialog jest mediowanym przez $wiat spotkaniem ludzi, ktérego
celem jest jego nazywanie” (Freire, 2007, s. 88). Albo przywolujac bardziej obszernie
stowa Freirego (2007):

Bez dialogu nie ma komunikacji, a bez komunikacji nie moze by¢ mowy
o prawdziwej edukacji. Prawdziwa edukacja, ktéra umozliwia zniesienie
sprzecznosci miedzy nauczycielem i uczniem zachodzi w sytuacji, w ktorej
jedni i drudzy kieruja swoj akt poznania w strone obiektu, mediujacego za-
chodzaca miedzy nimi relacje. [...] nie jest zatem realizowana przez ,,A” dla
»B” lub przez ,,A” na temat ,,B’, ale raczej przez ,,A” razem z ,,B”, a wigc w me-
diowanej przez $wiat relacji (s. 93).

Jak podkresla Freire, istotnym dla tego podejscia jest przedmiot dialogu - to,
czego dialog dotyczy. Podczas gdy w edukacji bankowej kwestia zawartosci zostaje
sprowadzona do alienujacego programu nauczania, to w dialogicznej chodzi o ,,zor-
ganizowang, systematyczng i ciagle rozwijang ,reprezentacj¢’ $wiata’, a wiec ,aktu-
alng, egzystencjalng i konkretng sytuacj¢” ludzi, bioracych udziat w dialogu (Freire,
2007, S. 95).

Podczas gdy dla Freirego terminem posredniczacym jest $wiat, skonkretyzowa-
ny w konstruowanej przez aktoréw edukacyjnych reprezentacji, Ranciére kieruje sie
w strone bardziej fizycznego rozumienia elementu posredniczacego (Starego, 2010).
Co prawda, w przypadku Freirego, kwestia materialnosci czy fizycznosci nie zostaje
calkowicie wyeliminowana. Reprezentacja obecna jest bowiem w sytuacji dialogu
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edukacyjnego w formie fizycznej materialéw edukacyjnych. Ich pierwotna material-
nos¢ zostaje jednak uprzednio przetworzona w procesie interpretacji rzeczywistosci
w postaci generowanych przez uczestnikéw tematéw kluczowych. Z tego wzgledu,
koncepcja Freirego podatna jest na krytyke reprezentacji (Masschelein, 1998). W jej
$wietle, tym, co stanowi rzeczywistg podstawe do oporu wobec systemu, a co wymy-
ka sie jednoczesnie jego logice, to pozajezykowe do$wiadczenie kontaktu z czyms
calkowicie zewnetrznym, a wiec nieprzetworzonym przez czyjakolwiek reprezenta-
cje (Masschelein, 1998). Taka role pelni u Ranciérea ,absolutnie surowa w swojej
materialnosci, nowa w swojej obecnosci i zawieszajaca wszelkie uprzednie upozycjo-
nowanie podmiotéw” (Starego, 2010, s. 158) ksiazka.

Idea ,trzeciego terminu” w postaci ksigzki oznacza u Ranciérea obecno$¢ ele-
mentu posredniczacego, ktory, oddzielajac nauczyciela ucznia, jednoczesnie ich wia-
ze. Przez ,oddzielenie, wywtaszczenie i zdrade” (Ranciére, 2007b, s. 317) dokonuje
sie zawieszenia dotychczasowych rdl i czyni wszystkich uczestnikéw ignorantami.
Nie w $wietle wiedzy, ktdra jest badz nie jest w ich posiadaniu, ale w $wietle pozycji
przypisywanych wiedzy. Dzieki temu, wszyscy staja si¢ réwni i moga wykorzystywaé
swoja wladze inteligencji (wlasciwej kazdemu bez wyjatku):

punkty wyjscia i punkty weztowe, od ktérych mozemy zacza¢ uczy¢ sie czego$
nowego, sa wszedzie. Wystarczy odrzucié, po pierwsze, zalozenie dystansu,
po drugie, dystrybucje rél, po trzecie, granice miedzy terytoriami [...]. Punkt
wyjscia jest obojetny. Wystarczy pozna¢ jedng rzecz i odnie$¢ do niej wszyst-
kie pozostate (Ranciére, 2007Db, s. 318-319).

Materialno$¢ w koncepcji Ranciére’a nabiera znaczenia w $wietle diagnozowa-
nego przez niego podstawowego warunku nieréwnosci, jakim jest porzadek ekspli-
kacyjny, ktéry zawarty jest rowniez w idei reprezentacji. Jego podstawowa funkcje
stanowi ustanawianie podzialu: ,na wiedzacych i ignorantéw, dojrzatych i niedoj-
rzalych, zdolnych i niezdolnych, oraz inteligentnych i gtupich” (Ranciere, 1991, s. 6).
Fizyczno$¢ ksiazki czy spisanego tekstu oznacza tymczasem brak czegokolwiek poza
nim samym: ukrytego znaczenia, idei, ktéra ma zosta¢ zrozumiana, wyja$niona badz
przekazana tym, ktorzy w calym procesie ukonstytuowani zostajg jako niekompe-
tentni lub potencjalnie kompetentni: ,,Pod wypelniong literami strong nie ma nicze-
go ukrytego, zadnego rzekomego spodu, ktéry wymagalby pracy zewnetrznej inte-
ligencji eksplikatora; zadnego jezyka pana, Zadnego jezyka wypowiadajacego stowa
i zdania w imieniu stéw i zdan tekstu” (Ranciére, 1991, s. 9-10). W takim ujeciu, za-
daniem czytajacych, do ktérych zostaja skierowane stowa, jest odpowiadanie, ale nie
w roli studentéw czy uczniéw-egzaminowanych, ale jako ludzi, a wigc w warunkach
fundamentalnej réwnosci (Ranciére, 1991). Fizyczno$¢ ksiazki czy tekstu, jako ele-
mentu posredniczacego, podmienia relacje miedzy wolami (charakterystyczng dla
porzadku nieréwnosci) relacja miedzy inteligencjami: ksigzka jest rzecza wspdlna,
egalitarnym intelektualnym lacznikiem miedzy nauczycielem i uczniem (Ranciére,
1991). Jak pisze Ranciére (1991):
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Ta moc réwnosci jest jednoczesnie moca rozdzielenia i mocg uwspdlnienia
[...]. Rzecz wspolna, umiejscowiona miedzy dwoma umystami jest wskazni-
kiem réwnosci w dwojakim sensie. Po pierwsze i przede wszystkim, material-
na rzecz jest jedynym komunikacyjnym fgcznikiem miedzy dwoma umystami.
Lacznik ten jest przejéciem, ale jednoczesnie ustanawianym dystansem. Ma-
terialno$¢ ksigzki utrzymuje dwa umysty w réwnym dystansie, podczas gdy
eksplikacja stanowi anihilacje jednego przez drugi. Po drugie, rzecz jest row-
niez zawsze dostepnym zrédtem weryfikacji: sztuka egzaminatora ignoranta
jest zawrdcenie egzaminowanego z powrotem do materialnego obiektu, do rze-
czy, ktorg moze zweryfikowac sam za pomocg swoich zmystow. Egzaminowany
jest zawsze zobowigzany do weryfikacji w otwartej ksigzce, w materialnosci
kazdego stowa, w krzywiznie kazdego znaku (s. 32).

I dalej:

Ksiazka [...] umieszczona miedzy dwoma umystami zawigzuje idealng
wspolnote wpisang w materialno$¢ rzeczy. Ksiazka jest rownoscig inteligencji
[...] pieczetuje nowa relacje miedzy dwoma ignorantami, ktdérzy od tej chwi-
li rozpoznaja w sobie nawzajem inteligentne byty. Ta nowa relacja niweczy
oglupiajaca relacje ksztalcenia oraz edukacje oparta na moralizowaniu (s. 32).

W ten sposdb Ranciére (2011), w miejsce o$wieceniowej koncepcji edukacji, kto-
ra obrazowo mozna wyrazi¢ w formie pytan: ,,Co moge wiedzie¢? Co powinienem
zrobi¢? Na co moge mie¢ nadzieje?” (s. 3), stawia inna, populistyczng w swojej isto-
cie idee pedagogiki uniwersalnej: a wigc pedagogike tego, ,,Co widzeg? Co mysle?
i Co moge z tym zrobi¢? (s. 32).

Tym, co, moim zdaniem, kluczowe dla obu autoréw, a co jednocze$nie pozawala
pedagogice krytycznej wyjs¢ poza indywidualistyczny impas paradygmatu kompe-
tencyjnego, to, konstytuowana dzigki zaposredniczeniu przez zewnetrznoéé, fun-
damentalna réwno$¢ podmiotéw edukacyjnych, a wiec stawiane w punkcie wyjscia
zalozenie o ich absolutnej zdolnosci do myslenia i dziatania. Ani fizyczny $wiat czy
ulokowane w nim spolfeczne problemy u Freirego, ani materialno$¢ rzeczy/ksiazki
u Ranciere’a nie stawiajg jednostek w relacji podporzadkowania. Sytuacje podpo-
rzagdkowania generuje wylacznie relacja miedzy podmiotami, ktére we wzajemnej,
po Heglowsku pojmowanej, walce o uznanie - dokonywanej czy to za pomoca repre-
zentacji, symbolicznej przemocy, czy tez bezposrednich aktéw dominacji - lokuja
sie, badz sg rozlokowywane, w pozycjach hierarchicznych. Istotna czescig tego me-
chanizmu jest réwniez zawlaszczanie §wiata, rzeczywistosci czy rzeczy, za posrednic-
twem ktorych dokonuje si¢ wtérne wywlaszczenie osobowe (czy to indywidualnie
czy grupowo/klasowo pojmowane). W ten sposob, fizyczny, ale réwniez symboliczny,
$wiat staje si¢ stawka i zasobem spolecznego konfliktu. W efekcie, jak pokazuje Fre-
ire, niektére grupy zostajac pozbawione dostepu do rzeczywistosci, zostaja réwniez
pozbawione mozliwosci w nig interweniowania.

48
Forum Oswiatowe 28(1)

Sekcja tematyczna



Jezyk kompetencji stanowi immanentng czes¢ tego mechanizmu. Jego istota jest
proces oddzielenia, przez redystrybuowane z pozycji panowania uznanie, zdolnosci
do dzialania i myslenia. W takim wypadku nie tylko odmowa, ale i uznanie, opar-
te na arbitralnie ustanawianym kryterium kompetencyjnym odzwierciedla mecha-
nizm przemocy. Tymczasem zaréwno fizyczny $wiat, jak i materialne rzeczy - brane
w swojej bezposrednioéci — zaswiadczaja o pierwotnej zdolnoéci (niewarunkowane;j
niczyim uznaniem) podmiotéw do dziatania. W takiej perspektywie moga sta¢ sie
kluczowym elementem procesu odzyskiwania dostepu oraz kontroli, a tym samym,
emancypacji. W takim ujeciu pedagogika krytyczna nie dotyczy mozliwej emancy-
pacji, realizowanej w przysztosci przez cyklicznie rozwijajace swoja zdolno$¢ do niej
podmioty, ale emancypacji tu i teraz. Wspominany wczesniej Vlieghe (2013) pisze
wrecz o pedagogice skoncentrowanej na rzeczach, jako ,,pedagogice w samej sobie
emancypacyjnej” (s. 185).

Gléwnym przedmiotem zainteresowania i Freirego i Rancierea jest dokonanie
rozrdznienia miedzy edukacja socjalizujaca podmioty do ,,opresyjnego spoteczen-
stwa’, oraz edukacja emancypujaca (Galloway, 2012). Nalezy jednak pamigta¢, ze dla
obu dana i obowigzujaca organizacja edukacyjnej teorii i praktyki nie jest czyms,
co pozostaje w izolacji wobec porzadku spolecznego, ale stanowi jej bezposrednie
odbicie czy odzwierciedlenie (Freire, 2007; Ranciére, 2010). System edukacyjny: nie-
egalitarny, czy bankowy, jest wiec kluczowym elementem duzo szerszej zasiegiem
obowiazujacej logiki dzielenia postrzegalnego. Ujmowany w tym $wietle projekt spo-
tecznej zmiany, ktéry ma sie dokonywac przez uformowanie adekwatnych, a wiec
posiadajacych odpowiednie kompetencje (krytyczne, emancypacyjne, czy transgre-
syjne) do jej realizacji podmiotéw, nie tylko mija si¢ z celem, ale dodatkowo repro-
dukuje jej strukture. Nie chodzi bowiem, co wczesniej podkreslatam, o indywidualne
w swoim charakterze dyspozycje, ktore magia myslenia zyczeniowego ich autoréw
maja wykrzesa¢ gotowos¢ do wspolnotowej, solidarnej i egalitarnej postawy jedno-
stek wobec rzeczywistosci oraz wobec innych, ale o taki proces upodmiotowienia,
ktory dokonuje sie wedle zupelnie innej logiki dzielenia postrzegalnego. A wiec takiej
logiki, ktora sama w swojej strukturze zaktada juz czy tez konstytuuje to, co wspdlne,
solidarne i egalitarne.
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Sekcja tematyczna



BEYOND COMPETENCE: PAULO FREIRE, JACQUE RANCIERE AND THE USE
OF THE ‘THIRD TERM’ IN CRITICAL PEDAGOGY

ABSTRACT: The main purpose of this paper is to call into question the use of the
language of competence in critical pedagogy. I intend to show that the language of
competence lies within the individualistic paradigm of education and is, in effect,
useless to the critical project that aims to support social change toward a society
based on community, solidarity, justice and equality. I also intend to outline a new
theoretical perspective for critical pedagogy. Instead of being based on individual
dispositions, this perspective focuses on process of subjectification, rooted in the
“social ‘we”” The individualistic framework is transcended through dialogue that is
based not solely on the interpersonal relation, but also on the notion of mediation.
I call this concept of pedagogy, based on theories of such authors as Jacques Ranciére
and Paulo Freire, “the pedagogy of the third term” or “the pedagogy of mediation”

KEYWORDS: Paulo Freire, Jacques Ranciere, competence, dialogue, critical pedagogy,
third term
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