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Uwolnienie podmiotowosci przez u-wolnienie czasu szkoty.
O komodyfikacji tozsamoéci, kulturze kompetencji
i o pewnej mozliwosci wyjscia
z zatrzasku indywidualizacji'

STRESZCZENIE:

Celem artykutu jest z jednej strony przedstawienie mechanizmu komodyfikacji i fety-
szyzacji tozsamosci, ktore, w warunkach opisywanej w literaturze przedmiotu insty-
tucjonalizacji indywidualizacji oraz zwigzanej z nig dominacji racjonalnosci neolibe-
ralnej, wiazg si¢ ze skoncentrowanym na budowaniu przedsigbiorczego ,ja” procesem
tozsamos$ciowym. W artykule opisze rowniez wplyw, jaki mechanizm ten wywiera na
edukacje i przede wszystkim szkole. Opierajac si¢ na literaturze przedmiotu, odniose
sie do dwoch wspdlczesnie identyfikowanych przez badaczy zjawisk: edukacjonaliza-
cji/pedagogizacji oraz redukcji znaczenia szkoly przez koncentracje na kategorii ,ucze-
nia si¢”. Z drugiej strony celem artykulu jest przedstawienie alternatywy w mysleniu
o edukacji i szkole, w ramach ktdrej edukacja oznacza proces de-subiektywizacji i wy-
prowadzania podmiotu z dominujacej racjonalnosci, natomiast szkola - zgodnie z ety-
mologicznym pochodzeniem pojecia — oznacza uwolniony od spotecznej i ekonomicz-
nej determinacji czas wolny. W kontekscie opisanej diagnozy dominujacej racjonalno-
$ci oraz przedstawionej mozliwej wobec niej alternatywy ulokowana jest podstawowa
teza artykulu, méwigca o konieczno$ci przekroczenia ,,podmiotowego paradygmatu”
myslenia o zmianie.

SLOWA KLUCZOWE: fetyszyzacja tozsamosci, neoliberalizacja edukacji, edukacjonaliza-
¢ja, learnifikacja, kultura kompetencji, czas wolny.

Miedzy jedenastym a pigtnastym rokiem Zycia wszyscy
uczniowie, bez wyjgtku, powinni zosta¢ wlgczeni w prace
produkcyjng, przerywang — w polowie lub jednej czwartej
czasu - naukg. W wieku szesnastu lat, a wigc po uzyska-
niu trwatego ,robotniczego” uformowania, powinni wré-
ci¢ do petnowymiarowej edukacji. Te kolejne lata szkolne
nie bedg juz decydowa’ o ich przysztosci, ale bedg dawaé
mozliwos¢ zapoczgtkowywania procedur prawdy (Badiou,
2008, s. 138).

1

Artykutjest rozszerzong wersja referatu przedstawionego na XXIX Letniej Szkole Miodych
Pedagogow (Pultusk 14.09-19.09.2015).
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Przytoczona na wstepie wypowiedz pochodzi z wywiadu, jakiego kilka
lat temu udzielit jeden z wazniejszych zyjacych francuskich filozoféw, Alain
Badiou. Pomimo jej niewatpliwej kontrowersyjnosci, nalezy zwrdci¢ uwage
na kontekst, wobec ktorego i w ktérym stowa A. Badiou nabierajg nie tylko
znaczenia, ale ipoteznej sity perswazyjnej. Chodzi tu o selekcyjny i repro-
dukcyjny, a tym samym silnie determinujacy jednostkowe i grupowe trajek-
torie, system edukacyjny, ktérego istnienie i sposob funkcjonowania sg obec-
niepodporzadkowane logice rynkowej oraz zinstrumentalizowane wobec alo-
kacji jednostek na rynku pracy. Zwraca przy tym uwage na genetyczng wilas-
ciwos¢ tej dominujacej idei szkoty: budowania spolecznych podziatéw oraz
barier oddzielajacych jednostki i grupy spoteczne, ktorych status definiowany
jest uzyskanym wyksztalceniem oraz reprodukowana przez szkole pozycja
klasowg (Badiou, 2008, s. 138; por. Bourdieu, 2006; Dolata, 2008; Boryczko,
2014, 2015; Mikiewicz, 2005; Sadownik, 2011).

W stwierdzeniu A. Badiou miesci si¢ jednak jeszcze dodatkowe znaczenie,
a mowigc bardziej konkretnie postulat de-instrumentalizacji szkoty i eduka-
cji. Jego intuicja kieruje myslenie o zmianie w stron¢ zerwania, ktérego rea-
lizacja wigzataby si¢ z radykalnym oddzieleniem kontekstu szkolnego od
wszystkiego, co zewnetrznie szkote determinuje oraz zewnetrznie ukierun-
kowuje, czy formatuje jej sposob dzialania, cele oraz funkcje. Z drugiej strony
postulowane zerwanie ujmowane jest przez Autora w kategoriach nowych
mozliwosci podmiotowych. Szkota radykalnie wycieta z determinujacego
i formatujacego ja kontekstu, to szkola uwalniajagca podmioty z dominujacej
racjonalnosci.

Problem bowiem polega na tym, Ze z jednej strony edukacja, funkcjonalnie
podporzadkowana neoliberalnej, quasi-rynkowej logice czy ekonomicznym
stosunkom towarowym, stala si¢ rodzajem towaru kulturalnego (Boryczko,
2015, s. 230), a tym samym wpisala si¢ w proces komodyfikacji relacji edu-
kacyjnych oraz jednostkowych i spolecznych tozsamosci (Ball, 2004, s. 4-5).
Strukturalna neoliberalna instrumentalizacja edukacji (Rutkowiak i Potuli-
cka, 2012) umozliwia wpisanie jej efektow w projekt tozsamosciowy, przez co
edukacyjny rezultat jednostkowego procesu tozsamosciowego postrzegany
jest jako mozliwy do sprzedazy na rynku symbolicznym, decydujacym o spo-
tecznym polozeniu jednostek ilegitymizujacym potozenie klasowo reprodu-
kowane. Urynkowienie edukacji jest wiec cze$cia strukturalnego ,,zatrzasku”,
w ktdrym pozostajg jednostki poddane logice rynkowego komodyfikowania
wlasnej tozsamosci, zmuszone do udzialu w niekonczacym sie wyscigu ,,czer-
wonej krolowej” (Stankiewicz, 2014), ktorego stawka jest ich spoleczne istnie-
nie (Stanczyk, 2013, s. 224; Boryczko, 2015, s. 230).
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Nalezy z drugiej strony zaznaczy¢, ze zarysowany proces odbywa sie row-
niez poza murami szkolnymi, ale przy charakterystycznym zachowaniu
wlasciwej mu edukacyjno-towarowej i instrumentalnej logiki. Przywotywany
przez M. Chutoranskiego Bogustaw Sliwerski zauwaza, ze obecnie eduka-
cyjnie relewantne jest niemal wszystko (Sliwerski, 2007, s. 26, za: Chutoran-
ski, 2013, s. 133), a méwiac dokladniej wszystko to, co daje si¢ wyrazi¢ jezy-
kiem kompetencji (Masschelein i Simons, 2008), a tym samym skumulowa¢
w budowanej - z namyslem, pieczolowito$cig i determinacjg — konkurencyj-
nej tozsamosci. Strach przed zostaniem w tyle albo zwykta logika rytualizacji
wzmacnia zaangazowanie jednostek oraz ich wiare w to, ze wszystko sie kie-
dy$ optaci.

Urynkowienie edukacji oraz instytucji edukacyjnych izwigzane z tym
urzeczowienie jednostkowych ispotecznych tozsamosci nie jest zatem zja-
wiskiem niezaleznym od szerszych proceséw kulturowych. Istota problemu
miesci si¢ bowiem wtym, Ze domena edukacji nie jest jedynie przedmio-
tem kolonizacji ze strony racjonalnos$ci rynkowej. Jak pisza Jan Masschelein
i Maarten Simons, idea ,,kolonizacji” przynalezy do takiego wymiaru episte-
mologicznego, gdzie to, co spofeczne (w tym wypadku edukacja) i to, co eko-
nomiczne stanowig dwie odrebne od siebie sfery, a przynajmniej za takie sg
postrzegane (Masschelein i Simons, 2008, s. 408). Tymczasem wspolczesny
problem wynika wlasnie ze $cistej ich integracji. Innymi stowy, ekonomiza-
cja nie jest zjawiskiem autonomicznym, ale calo$ciowym paradygmatem kul-
turowym. Tym samym edukacja, a co za tym idzie szkola, nie jest po prostu
poddawana zabiegom redefinicyjnym, ale jest w catosci uksztaltowana wedle
logiki rynkowej, z jej obsesyjnym nastawieniem na kwestie wydajnosci i efek-
tywnosci oraz przedsigbiorczej podmiotowosci (Masschelein i Simons, 2008,
S. 408).

Latwos¢, z jaka ujmuje si¢ czy wyraza zgode na edukacje rozumiang w ka-
tegoriach rynkowych, nie wynika zatem z rodzaju falszywej $wiadomosci czy
mirazu podmiotowosci oraz mirazu zbiorowego myslenia. Jednostkowa toz-
samos¢ zostala uformowana przez urzeczowienie na diugo przed trafieniem
do urynkowionej szkoty. Innymi slowy, urzeczowienie tozsamosci stanowi
kontekst, ktérego niezbywalnym elementem jest urynkowiona edukacja.
Tym samym szkola czy edukacja stanowig jedynie kolejne elementy podmio-
towych strategii tozsamo$ciowych — zawsze w tym procesie komodyfikowa-
nych - najpierw zewnetrznie narzucanych, a nastepnie przez jednostki zinte-
rioryzowanych.

Jednym z gléwnych celéw artykulu jest opisanie, wpisanego wlogike
indywidualizacji izwigzanego znig urynkowienia edukacji, mechanizmu



PAREZJA - 1/2016(5) - STUDIAIESEJE - 45

komodyfikacji ifetyszyzacji tozsamosci oraz dominujacego wspodlczesnie
paradygmatu kompetencyjnego. W pierwszej kolejnosci postaram si¢ zatem
pokaza¢, wjaki sposob, w pdznokapitalistycznym paradygmacie spoleczen-
stwa ryzyka (Beck, 2002), ugruntowana w sfetyszyzowanej idei rozwoju (Chu-
toranski, 2013) iorganizujgca nasza wyobraznie kultura kompetencji oraz
zwigzany z nig imperatyw intencjonalnego konstruowania siebie (Rose, 1996;
Ostrowicka, 2012), radykalnie redukuje mozliwosci podmiotowe, ale réwniez
- amoze przede wszystkim — mozliwo$ci w zakresie zmiany status quo.

W tak zarysowanym kontekscie ulokowana jest podstawowa teza niniej-
szego artykulu, ktora kwestionuje dominujace wspodlczesnie w pedagogice
przekonanie, ze mozliwo$¢ wyjécia z neoliberalnej rzeczywistosci wigze si¢
z koniecznoscig przeprowadzenia zwigkszonej indywidualnej, krytycznej
pracy podmiotowej, wyrwania si¢ neoliberalnej racjonalnosci. Teza stoi wigc
w radykalnej opozycji do indywidualistycznego ,,podmiotowego paradyg-
matu zmiany” ibuduje si¢ na przekonaniu, Ze zmiana musi dokonywac sig¢
poza podmiotem, jednocze$nie ten podmiot na nowo ksztattujagc. Miejscem
tego nowego ksztaltowania moze sta¢ si¢ z kolei szkota, ale taka szkota, ktora
- jak postuluja przytoczone na wstepie stowa A. Badiou - jest miejscem rady-
kalnego zerwania z instrumentalizujacg logika kapitatu.

Celem artykulu bedzie tym samym réwniez krétkie przedstawienie nie-
instrumentalnej iniefunkcjonalnej alternatywy w mysleniu o edukacji
i szkole. Jako podstawa tego zamierzenia postuzy koncepcja J. Masscheleina
i M. Simonsa szkotly jako czasu wolnego (Masschelein i Simons, 2013), ktéra
- jak si¢ wydaje — odpowiada, promowanemu przez A. Badiou, postulatowi de-
instrumentalizacji edukacji. Ta nieintuicyjna na pierwszy rzut oka idea, ale
nomen omen wynikajaca z etymologicznego znaczenia stowa scholé, opiera
sie na zalozeniu, ze wobec efektywnie zawlaszczajacej kazde nowe rozwigza-
nie racjonalnosci neoliberalnej (Badiou, 2007; Lyotard, 1997) jedynym dostep-
nym rozwigzaniem moze by¢ tylko radykalne cigcie, dzigki ktéremu szkota
sta¢ sie moze rodzajem czasowego azylu, oddzielong przestrzennie i czasowo
sferg zawieszenia, interpelujacej podmioty (w rozumieniu Louisa Althussera)
(Masschelein i Simons, 2002, s. 589), stechnologizowanej i technologizujacej,
atym samym funkcjonalizujacej jednostkowe biografie oraz spoleczne tra-
jektorie, dominujacej racjonalnosci.

Mozna w tym miejscu zapyta¢: dlaczego akurat szkota? Tym bardziej ze
- po pierwsze - badacze krytycznie zorientowani na procesy reprodukeji spo-
tecznej podkreslajg, iz to wlasnie szkola, dzigki ukrytym mechanizmom alo-
kacyjnym, przyczynia sie do legitymizacji i tym samym utrwalania ,meryto-
kratycznej fantazji ,sprawiedliwego konstruowania nieréwnosci” (Stanczyk,
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2013, s. 230 in.). Po drugie, jak pokazujg analizy realizowane w paradygma-
cie, ktory Piotr Zamojski nazywa ,,postkrytycznym” (Zamojski, 2014), inten-
cjonalne przeciwdzialanie mechanizmom reprodukcji wzmacnia samg repro-
dukcje przez restytuowanie w ideach emancypacji, relacji zaleznosci i domi-
nacji (Ranciére, 1991). Po trzecie, zgodnie z aktualnymi diagnozami, szkota
czyniona jest wlasciwie zbednag przez charakterystyczne dla ponowoczesnego
mechanizmu ,urzadzania” przesuniecie wazno$ci z uczenia (teaching) na
proces uczenia si¢ (learning) (Masschelein i Simons, 2008; Biesta, 2006).

Dlaczego wigc szkota? Odpowiedz jest paradoksalnie prosta. Wlasnie dla-
tego.

Tozsamo$¢ typu ,zréb to sam/a”, czyli o indywidualizacji,

komodyfikacji i fetyszyzacji

Tendencja do klasyfikacji rzeczywisto$ci wedle klucza kompetencyjnego
ma swoje zrédla w charakterystycznym dla pdzniej nowoczesnosci zjawi-
sku indywidualizacji - ,,cichej rewolucji”, ktora niemalze niezauwazalnie, ale
wywolujac diametralne zmiany w sposobie myslenia o $wiecie, wkroczyla
w zycie spoleczne Zachodu (Ingelhart 1977, za: Krzychala, 2007, s. 69). Zda-
niem Stawomira Krzychaly proces emancypowania si¢ jednostki z dawnych,
przednowoczesnych systemoéw patronackich wymusit konieczno$¢ wytwo-
rzenia si¢ nowych mechanizméw integracyjnych oraz orientacyjnych, a tym
samym doprowadzil do wylonienia si¢ nowej autonomicznej instytucji spo-
tecznej: wlasnego zycia. Oznacza to, ze, poza standardowymi ,,kolektywnymi”
instytucjami spolecznymi, istotng role strukturotworcza odgrywa integru-
jacy jednostkowg biografie oraz styl zycia projekt zyciowy (Krzychala, 2007,
s. 112-113). Wobec relatywnego zaniku zewnetrznych czy obiektywnych koor-
dynantéw orientacyjnych, jednostka zostaje zmuszona do samodzielnego,
~refleksyjnego”, a wiec intencjonalnego i odpowiedzialnego zaprojektowania
wlasnego Zycia. Jak pisze S. Krzychata ,[w] procesie indywidualizacji man-
dat okreslania projektu zycia przekazany zostaje w coraz wiekszym zakresie
indywiduum” (Krzychata, 2007, s. 118). Jednostkowa biografia staje si¢ tym
samym ,biografig z wyboru”, ,refleksyjna biografig”, ,biografia do majster-
kowania”, a wig¢c biografig typu ,,zréb to sam” (Krzychala, 2007, s. 119, 121).

W efekcie kazda jednostkowa decyzja, w zakresie zwigzkéw miedzyludz-
kich, wyboru zawodu, sposobu spedzania czasu wolnego etc., podporzadko-
wana jest procesowi planowania wlasnego zycia i staje wskaznikiem ,uda-
nej” czy ,wartosciowej” biografii (Krzychata, 2007, s. 119). W podobny sposéb,
ale odnoszac si¢ do innych tradycji teoretycznych, problem formutuje Niko-
las Rose, ktdrego zdaniem, bedaca centrum naszego wspolczesnego ,rezimu”
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»stwarzania siebie” kategoria ,,samego siebie” oraz pokrewne jej kategorie,
takie jak: autonomia, tozsamos¢, indywidualizm, wolno$¢, wybodr czy spet-
nienie, organizuje nie tylko sposéb myslenia o naszych pasjach czy potrze-
bach, ale réwniez o ksztaltowaniu naszego stylu zycia, wyborze partnerdéw,
malzenstwie, rodzicielstwie, konsumpcji, wyrazaniu gustu, modelowaniu
ciala oraz manifestowaniu wlasnej wyjatkowosci czy odrebnosci (Rose, 1996,
s. 1). Zjawisko to stalo sie, jego zdaniem, rodzajem ,,powszechnej normatyw-
noséci” - odzwierciedlajacej si¢ w ,rodzinnych podobienstwach” regulatyw-
nych idealéw, odnoszonych przez jednostki do wlasnej ,wypracowywane;j”
osoby - ktdra obecna jest we wszystkich ludzkich praktykach (bez wzgledu
na roznice polozenia jednostek w strukturze spotecznej), stajacych sie tym
samym wyznacznikiem samorealizacji, poczucia wlasnej wartosci czy samo-
spelnienia (Rose, 1996, s. 1).

Ostatni z wymienionych efektéw procesu indywidualizacji czy ,reziméw
siebie” (Ostrowicka, 2012) jest tu szczegélnie istotny. Wskazuje bowiem na
bardzo specyficzne zjawisko zwrotnosci aktywnosci autokonstrukcyjnej:
»Kazda posiadana rzecz nasycona jest ‘osobowym’ znaczeniem, a jej wiasci-
wos¢ zostaje zwrotnie odbita w tozsamosci osoby. Naswietla to, kim sie jest
albo kim chcialoby sie by¢” (Rose, 1996, s. 162). Jak w innym miejscu poka-
zuje wraz z Peterem Millerem N. Rose, polegajacy na dokonywaniu wyboréw
proces konstrukeji tozsamosci powoduje, ze ,,[k]azdy aspekt zycia - podob-
nie jak w wypadku towaréw - nasycony jest autoreferencyjnym znaczeniem.
Tym samym kazdy dokonany wybor staje si¢ emblematem naszej tozsamo-
$ci, znakiem naszej indywidualnosci. Kazdy oznacza kierowang do siebie
i innych informacje o tym, kim jesteSmy”, lokujac zawarte w nim znaczenie
w samym ,ja~ (Miller i Rose, 2008, s. 231).

Opisana zwrotno$¢ znaczeniowa nie pozostaje oczywiscie bez konse-
kwencji dla samego charakteru procesu tozsamosciowego. Z jednej strony,
wiaczona w proces tozsamosciowy iznaczaca dla tozsamosci wartos¢ komo-
dyfikowanych w tym procesie praktyk symbolicznych czy relacji, umozliwia
znaczeniowe przesuniecie w obrebie samej tozsamosci, dokonujac jej komo-
dyfikacji. Jak parafrazuje Karola Marksa Paul Willis, ,forma towarowa ma
zupelnie podstawowe znaczenie tam, gdzie akumulacja kapitalu dokonuje
sie przez obrdt i wymiane” (Willis, 2005, s. 83). Wspdlczesny mechanizm
komodyfikacji oznacza wigc zastagpienie wartosci uzytkowej przez wartos¢
wymienng albo/i, jak podkresla Stephen ]. Ball, dokonuje si¢ w subtelnych
mechanizmach zakorzeniania kultury konsumenckiej w zyciu codziennym
(Ball, 2004, s. 4-5).
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Analogicznie rzecz biorgc, w procesach tozsamos$ciowych zamiast warto-
$ci czysto uzytkowej, wymienione wyzej dobra (mozna byloby tu doda¢ ich
oczywiscie znaczenie wiecej) czy - $cidlej rzecz ujmujac - ,budulec tozsa-
moséciowy” uzyskuje charakter wartosci wymiennej. O jego wyborze decy-
duje bowiem to, co jednostka moze uzyska¢ w zamian na rynku symbolicz-
nym, i tym samym, co na tym samym rynku umozliwia jej akumulacje kapi-
talu - nie tylko, ale réwniez — ekonomicznego. Wspomniane wcze$niej zwi-
janie si¢ instytucji ,patronackich” obiektywnie, a wigc niezaleznie od jed-
nostki okreslajacych jej polozenie spoleczne, nie pozostawia jednostki jedy-
nie wobec braku okres$lonego poza nig sensu Zycia, ktdre ta sama ma teraz
wypelni¢ znaczeniem, ale przede wszystkim pozostawia jednostke wobec
relatywnej nieobecnosci trwatego wskaznika tego, kim bedzie czy za kogo
bedzie uwazana przez innych. Odpowiednio dobrany budulec pozwala wigc
na zwigkszenie jej notowan.

Z drugiej strony, konstruowany w procesie autokreacji, towarowy charak-
ter tozsamosci prowadzi do jej fetyszyzacji (Willis, 2005, s. 142), w podobny
sposob, na jaki — wopisanych przez K. Marksa kapitalistycznych stosun-
kach produkcji i wymiany - fetyszyzacji podlega towar, a wiec przez ukrycie
lezacych u jego podstaw proceséw spolecznych, a w szczegdlnosci wlozonej
W jego wytworzenie pracy: ,Tajemniczo$¢ formy towarowej polega wiec po
prostu na tym, ze odzwierciedla ona ludziom spoleczny charakter ich wlasnej
pracy jako przedmiotowy charakter samych produktéw pracy [...]. Nazywam
to fetyszyzmem, ktory przylgnal do produktéw pracy [...]. [W]artos¢ prze-
obraza kazdy produkt pracy w spoteczny hieroglit” (Marks, 1951, za: Willis,
2005, s. 82). Zdaniem P. Willisa wspdlczesna, a wiec odnowiona forma fety-
szyzmu, zwigzana jest wlasnie z procesem ksztaltowania si¢ nowoczesnej spo-
tecznej i kulturowej tozsamosci. Tym samym stanowi nie tyle wynik okreslo-
nych warunkéw historycznych czy praktyk produkgji, ale praktyk konsump-
cyjnych oraz warunkéw konsumpcji (Willis, 2005, s. 141).

»Praca na symbolach”, a wigc proces konstruowania wiasnej tozsamosci
przez wykorzystanie znaczgcego potencjatu rzeczy oraz towaréw kulturo-
wych, ,ulega wchlonigciu przez urzeczowiong tozsamos¢ jednostki” (Willis,
2005, s. 141). Tozsamo$ciotworcza praca na symbolach zostaje zatem ,bled-
nie utozsamiona z tym, co wewnetrzne, i obdarzona cechami osoby. Bedac
w rzeczywistosci skutkiem praktyk kulturowych, ktérych centrum stanowi
praca na symbolach, tozsamo$¢ brana jest za oddzielng, rzeczywista rzecz”
(Willis, 2005, s. 141). Szczegdlnie w wypadku towardéw kulturalnych jednostki
w rzeczywisto$ci kupuja ,wlasng zapuszkowang praxis” (Willis, 2005, s. 141).
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Opisywana logika fetyszyzacji jest z kolei $cisle powigzana czy tez nape-
dzana zmyslem dystynkcji (Bourdieu, 2005). Oznacza to, ze logika fetyszy-
zacji, bedaca koniecznym elementem zjawiska indywidualizacji, nabiera zna-
czenia w $§wietle tozsamosciowych strategii roznicujgcych i zwigzanej z nimi
kulturowej legitymizacji spotecznych dystanséw. Innymi stowy, uwolniony
spolecznie proces kreacji wlasnej osoby, ktorego spoleczne warunki tworze-
nia ulegaja ukryciu, odnajduje wlasne kryterium ,jakosci” w efekcie, a wiec
tym, co ma zaswiadcza¢ o dobrze dokonanym wyborze ,budulca tozsa-
mosciowego”, a tym samym na zasadzie zwrotnosci o ,,dobrej jakosci” toz-
samosci. Poniewaz jednak dobra ,jakos¢” efektu moze by¢ okreslona tylko
przez odniesienie do swojego przeciwienstwa, caly proces podporzadkowany
zostaje spolecznym mechanizmom réznicujacym czy, dokladnie mowiac,
mechanizmom zwrotnie zaswiadczajacym o istnieniu fundamentalnej roz-
nicy w jakosci tozsamosci.

Edukacyjna nowomowa i skomodyfikowana kultura kompetencji,

czyli - co z procesu indywidualizacji wynika dla edukacji i szkoly

W niezwykle blyskotliwie, ale i przekonujaco przeprowadzonej reinter-
pretacji teorii P. Willisa, w kontekscie klasowo uwarunkowanej, ,,paradok-
salnej” funkeji szkoly, Marcin Boryczko zwraca uwage na jeden z podstawo-
wych elementéw utowarowienia edukacji — proces kreowania ,,marki szkoty”.
W $wietle problematyki strukturalnych warunkéw réznicowania sie tozsamo-
$ci indywidualnych i spotecznych (klasowych) oraz ich konsekwencji w po-
staci konstruowania si¢ spolecznych dystansow, zjawisko to nabiera pierw-
szorzednego znaczenia. Jak podkresla M. Boryczko, renoma szkoly staje si¢
bowiem ,,wyznacznikiem tozsamosci ucznia” (Boryczko, 2015, s. 195).

Na ugruntowany we wspdlnej percepcji oraz indywidualnym dos$wiad-
czeniu uczniow mechanizm potencjalnego ,tozsamosciotworczego” dzia-
tania szkoly zwracal juz uwage w swoich publikacjach Piotr Stanczyk, ana-
lizujac dychotomiczna strukture znaczeniowa, wedle ktdrej aktorzy eduka-
cyjni konstruujg swoja wizje szkoty. Jak pisze autor, ,,uczniowie sg zaklad-
nikami systemu szkolnego, bronig w nich wymierzong jest proces ewalua-
cji w ogdlnosci, a system oceniania zewngtrznego w szczegdlnosci — stawka
w tej dramatycznej relacji spotecznej jest dalsze zycie ucznia, zycie ‘dobre’ lub
‘z1e”” (Stanczyk, 2013, s. 219): ,bycie kims” lub ,bycie nikim” (Stafczyk, 2013,
s. 221). Jednak M. Boryczko rozwija interpretacje tej — powtarzajacej si¢ tym
razem w jego badaniach - tendencji w mysleniu uczniéw, w kontekscie jakos-
ciowego réznicowania si¢ szkot na quasi-rynku edukacyjnym. Pokazuje tym
samym, ze uwiklana w proces autokonstrukcyjny szkola staje sie¢ dokladnie
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tym, co projekt tozsamo$ciowy zdaje sie jej narzucaé. Innymi stowy, okre-
$lona ,warto$¢” szkoty konstruowana jest w procesie budowania ,wartoscio-
wej” tozsamosci, by na zasadzie zwrotnosci zaswiadcza¢ o prawomocnosci
procesu warto$ciowania.

Oparty na micie merytokracji - legitymizujacym nieréwnosci w dostepie
do ,dobrych” szkét — wybor szkoly elitarnej przypomina nabywanie towaru,
marki, ktoéra poswiadcza¢ ma o ,jakosci” tozsamosciowej uczniow. Jak pisze
M. Boryczko:

Zasoby interpretacyjne uczniéw zaangazowane s3 [...] w uzasadnianie sukcesu

w oparciu o zasady merytokracji. Przypomina to mechanizm nabywania towaru:

‘kupitem dobry produkt, poniewaz na niego zastuguje¢’. Fetyszyzacja ujawniajaca

sie w momencie abstrakcji towaru i odcieciu wiedzy na temat spotecznych uwa-

runkowan ustugi edukacyjnej jest zaposredniczona w ideologii osiagnie¢, ktora

gwarantuje rzekoma naturalno$¢ zajmowania wysokich pozycji w rankingach.

W miejscu proby ucieczki pojawia sie utozsamienie z towarem, ktéry sprawia,

ze uczen staje si¢ ‘kimg’ lub stanie si¢ ‘kim§’ w perspektywie przysztego zatrud-

nienia. Konsumowanie dobrej szkoly oznacza dobre zycie w przyszlosci, swoista

eschatologie konstruowana w oparciu o kryteria ekonomiczne. Podobnie jak styl
konsumowania w gospodarce kapitalistycznej jest wyznacznikiem statusu, tak

w konsumpcji towaru edukacyjnego determinacja okazuje si¢ mie¢ kluczowe zna-

czenie dla osadzenia jednostki w strukturze zatrudnienia (Boryczko, 2015, s. 232).

M. Boryczko pokazuje tym samym, ze sytuacja utowarowienia jest bar-
dziej ztozona, niz mogloby si¢ wydawaé. Dobra marka szkoly (,towar ‘dobrej
jakosci™”), dzieki ktdrej uczniowie moga przyklei¢ sobie metke dobrej jakosci
tozsamosci, jest bowiem wspotkonstytuowana przez samych uczniow. W sy-
tuacji tylko formalnie funkcjonujacego obowigzku uczeszczania uczniéw do
szkoly w swoim rejonie, a tym samym w sytuacji wolnego wyboru szkoty (co
jestjednym z podstawowych elementéw quasi-rynku edukacyjnego; Boryczko,
2014), szkoly buduja swoja marke przez przycigganie uczniéw, ktérych tozsa-
mos¢ — dzigki polozeniu spoleczno-ekonomicznemu rodzicéw, a tym samym
dzigki kapitalowi kulturowemu - jest juz uprzednio ,ometkowana” jako

»dobrej jakosci”. W innym wypadku nie stanowitaby wartosci dodanej dobrej
marki szkoly, czy wiecej, nie markowataby szkoly w ogdle w kategoriach
»dobrej jakosci™ ,’dobrg’ szkole tworza ‘dobrzy’ uczniowie, co w perspekty-
wie ‘rynku edukacyjnego’ oznacza, ze dobrej jakosci ustuga edukacyjna jest
uzalezniona od jej ‘klienta’, czyli ucznia” (Boryczko, 2015, s. 211). Jednoczes-
nie ,,[p]rzekonaniu, ze szkola jest staba [...] odpowiada druga strona réwna-
nia: stabg szkole tworza stabi uczniowie” (Boryczko, 2015, s. 219). Jak podkre-
sla M. Boryczko, mechanizm réznicowania ,jakosci towaru” edukacyjnego
odpowiada neoliberalnym funkcjom edukacji: réznicowania, ale i jednoczes-
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nego zacierania $ladéow reprodukowanych, ale i w wielu wypadkach genero-
wanych przez szkole podzialéw klasowych (Boryczko, 2015, s. 231, 235).

O ile wopisanym wypadku szkota zinstrumentalizowana wobec insty-
tucji indywidualizacji — czego realizacja umozliwiona jest czy przynajmniej
zostaje ulatwiona przez urynkowienie edukacji — zachowuje swoje ,namasz-
czajace” tozsamos¢ znaczenie, o tyle w wypadku kolejnego — réwniez zwigza-
nego z indywidualizacja - zjawiska, o ktérym bedzie mowa za chwile, szkota
czyniona jest wlasciwie zbedng, a przynajmniej jej zasadnicze znaczenie
zostaje drastycznie zredukowane. Zdaniem Gerta Biesty zjawisko to jest ci-
$le zwigzane z dramatyczng transformacjg, jaka dokonala sie na przetomie
ostatnich kilku dekad w edukacyjnym jezyku. Podstawowg kategorig stata sie
bowiem - w miejsce i przy redukcji znaczenia ,,nauczania” - kategoria ,,ucze-
nia si¢” (Biesta, 2006, s. 14). Edukacja w tej perspektywie to ,dostarczanie
warunkéw dla uczenia si¢ lub umozliwianie nabywania doswiadczen lear-
ningowych” (Biesta, 2006, s. 15).

Poniewaz kategoria ,uczenia si¢” denotuje jedynie proces oraz aktyw-
nos¢, podlega tym samym wydrenowaniu z rzeczywiscie edukacyjnej zawar-
tosci oraz wlasciwych jej celow, stajac sie pojeciem pustym (Biesta, 2013, s. 63),
atym samym w prosty sposob podlega wypelnieniu przez to, co aktualnie
dominuje. W efekcie pytanie o edukacje moze by¢ stawiane tylko w katego-
riach technicznych, a wiec w kategoriach wydajnosci oraz efektywnosci, co
w szerszej perspektywie podporzadkowuje zagadnienie zawartosci oraz celow
edukacyjnych silom rynkowym (Biesta, 2006, s. 22-23). Wedle tych kryte-
riéw edukacja rozumiana jest w ekonomicznych kategoriach kontraktowych
i redukowana, w najogolniejszej formie, do umowy zawigzywanej miedzy
dostarczycielem ustug a konsumentem (Biesta, 2006, s. 25). Nalezy zauwa-
zy¢, ze perspektywa kontraktowa stanowi istotny element przeobrazenia sto-
sunkoéw edukacyjnych w stosunki towarowe (Bihr, 2008, s. 200). Tym samym
przedefiniowanie procesow i relacji edukacyjnych w kategoriach ,transakcji
ekonomicznej” oznacza, ze uczacy si¢ jest potencjalnym, posiadajacym spe-
cyficzne potrzeby konsumentem, nauczyciel czy, szerzej, edukacyjne insty-
tucje sa dostarczycielami okreslonych z gory konsumenckich potrzeb, z kolei
sama edukacja oznacza w tej strukturze ,towar”, ,rzecz”, ktéra moze zostaé
dostarczona i skonsumowana i, co wiecej, ktdrej wartos¢ okreslana jest przez
kryterium rozliczalnosci (Biesta, 2006, s. 19-20).

G. Biesta lokuje to dramatyczne rozprzestrzenienie jezyka ,uczenia si¢”
w zlozeniu sie¢ w ciggu ostatnich - teraz juz prawie trzydziestu - lat kilku
kluczowych trendéw edukacyjnych, spolecznych i politycznych, takich jak:
nowe teorie edukacyjne, postmodernizm, idea calozyciowego uczenia sig,
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oraz erozja panstwa opiekunczego. W pierwszym wypadku chodzi o wzrost
popularnosci konstruktywistycznych oraz socjokulturowych teorii ucze-
nia, w perspektywie ktérych — najogélniej rzecz ujmujac — wiedza oraz rozu-
mienie postrzegane sg jako aktywnie konstruowane przez uczacego sie, co
umozliwia przesuniecie zainteresowania (nie tylko pedagogéw) z aktywnosci
nauczyciela na aktywnosci uczniéw. W drugim wypadku chodzi o zmiang
kierunku zainteresowan projektu edukacyjnego, a wigc w strone wyzwolenia
i emancypacji, rozumianych w kategoriach dostarczania racjonalnosci i kry-
tycznej $wiadomosci. Trzeci trend zwigzany jest z promowaniem zrdéznico-
wanych form edukacji nieformalnej i pozaformalnej. Z kolei zwijanie si¢ pan-
stwa opiekunczego i zwigzany z tym wzrost znaczenia, a w efekcie dominacji,
rynkowej ideologii neoliberalnej, uformowato i ugruntowalo ,kulture rozli-
czalnosci iindywidualnej odpowiedzialnoéci”, a tym samym doprowadzilo
do upadku idei edukacji jako dobra wspdlnego (Biesta, 2006, s. 17-19).

Do wymienionych przez G. Bieste trendéw mozna doda¢ kolejny, najwaz-
niejszy z punktu widzenia celu niniejszego artykulu. Mowa tu o specyficz-
nym przesunieciu w ramach zjawiska - coraz czesciej podejmowanego przez
zachodnich oraz polskich badaczy - edukacjonalizacji/pedagogizacji spofe-
czenstwa. Oznacza ono fenomen rozprzestrzenienia sie jezyka czy gramatyki
szkolnej na calo$¢ rzeczywistosci spolecznej, czyli do sfer pierwotnie z edu-
kacja niezwigzanych, oraz, po drugie, lokowanie rozwigzan probleméw spo-
tecznych w instytucjach edukacyjnych (Smeyers i Depaepe, 2008; Czyzewski
2013; Ostrowicka, 2014). Przesunigcie oznacza natomiast proces, bedacy efek-
tem opisanej wczesniej zmiany w obrebie samego jezyka edukacyjnego.

Zmiana jezyka izwigzana znig redukcja znaczenia instytucji eduka-
cyjnych, a przynajmniej zawezenia ich roli do wdrazania uczniéw w pro-
ces zarzadzania wlasnym uczeniem sie (uczenie tego, jak sie uczy¢ samemu)
i ulokowania odpowiedzialnosci za ksztalcenie po stronie jednostek, dopro-
wadzilta do specyficznej infiltracji rzeczywistosci spotecznej przez gramatyke
szkolng, dokonywang jednak w oderwaniu od jej instytucjonalnego zaple-
cza, a wiec za pomocg zindywidualizowanego jezyka ,uczenia si¢”. Katego-
ria ,uczenia si¢”, odlagczona od obszaru edukacji formalnej, zostata przypo-
rzadkowana do indywidualnej akumulacji kapitatu, ktérym mozna zarza-
dza¢, ktéry ma by¢ uzyteczny i za ktory odpowiedzialna jest sama jednostka
(Masschelein i Simons, 2008, s. 192).

Znaczenie tego przesuniecia podkreslaja w swoich publikacjach J. Massche-
lein i M. Simons, piszac — podobnie jak G. Biesta - o ,gramatyce uczenia si¢”
oraz nowym ,aparacie learningowym”, w ramach ktérego jednostkowe i spo-
teczne problemy definiowane sg jako deficyty edukacyjne iktorych rozwia-
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zanie ma gwarantowaé uwewnetrzniony przez jednostki imperatyw uczenia
si¢ (Masschelein i Simons, 2008). W konsekwencji méwienie o wlasnej toz-
samosci, o wszystkich sferach jednostkowego zycia, w ktérych zachodzi jej
ksztaltowanie, oraz o spoleczenstwie w ogdlnosci nie jest mozliwe bez odnie-
sienia do kategorii uczenia si¢ (Masschelein i Simons, 2008, s. 391). I co réw-
nie istotne, ponowoczesna czy pdznokapitalistyczna aranzacja, ktéra wymu-
sza wypelnienie kategorii uczenia si¢ nowg trescia, zmienia rdwniez sam spo-
leczny i tozsamosciowy stownik. Wracajac do opisanej wczedniej kategorii
indywidualizacji, mozna powiedzie¢, ze zaden projekt tozsamosciowy nie
moze si¢ obecnie oby¢ bez odniesienia do ,,uczenia si¢”.

J. Masschelein i M. Simons identyfikuja cztery charakterystyczne dla
nowego jezyka czy nowego ,urzadzenia uczenia si¢” aspekty: kapitalizacje
uczenia sie, zindywidualizowanie odpowiedzialnosci za uczenie si¢, menadze-
ryzacje uczenia sie¢ oraz ,zatrudnialno$¢” jego efektow (jednostkowe korzy-
$ci na rynku pracy). Pierwszy, $cisle powiazany zidea gospodarki opartej
na wiedzy, wymusza myslenie o wlasnej tozsamosci w kategoriach kapitatu
ludzkiego. Uczenie si¢ oznacza wtym wypadku produkowanie - istotnej
z ekonomicznego punktu widzenia — wartosci dodanej. W drugim wypadku
mamy do czynienia z ukryciem pod ideami samoaktualizacji i samorealiza-
cji jednostkowej odpowiedzialnoséci za adaptacja do zmiany, ktéra polega na
umiejetnosci indywidualnego inicjowania oraz kierowania wlasnym, przy-
noszacym wymierne efekty, procesem uczenia sie. Trzeci odnosi si¢ nie tylko
do umiejetnosci samozarzadzania procesem uczenia sig, ale i dokonywania
autoewaluacji czy autoekspertyzy. Ostatni z kolei dotyczy kwestii samych
zyskow, jakie jednostka moze uzyskaé na rynku pracy (Masschelein i Simons,
2008).

Z uwagi na powyzsze, rozumienie instytucjonalizacji indywidualizacji
oraz wpisanej w nig neoliberalnej ,koncepcji” projektu tozsamosciowego
powinno zosta¢ ulokowane w kontekscie diagnozowanej ,kultury przedsie-
biorczosci” (Rose, 1996, s. 153) oraz dyscyplinarnego w swoim charakterze
imperatywu samorozwoju. Umozliwia to teoretyczne wydestylowanie domi-
nujacej, normatywnej wizji ,ja” jako zarzadcy samego siebie:

Przedsiebiorcze ja zamienia wlasne zycie w przedsigbiorcze przedsiewziecie. Dazy

do maksymalizacji wlasnego kapitatu ludzkiego, projektuje siebie w przysztosc,

izmierza do przeksztalcenia siebie w taki sposéb, by sta¢ sie tym, kim chciatoby

by¢. Bedac jednoczeénie aktywnym ikalkulujagcym ‘ja’, nieustannie dokonuje
kalkulacji oraz ewaluacji samego siebie oraz swoich dzialan, by jak najlepiej sie

zrealizowa¢ (Rose, 1996, s. 154).
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Z punktu widzenia stownika tozsamosciowego, wszystkie z wymienio-
nych wczesniej aspektéw nowego edukacyjnego paradygmatu dostarczajg
jednostkom nie tylko kategorii deskryptywnych dla myslenia i méwienia
o wlasnej tozsamosci. Jako kategorie o charakterze normatywnym, wymu-
szaja podejmowanie wynikajacych z nich i powigzanych z nimi dziatan oraz
okreslaja kryteria, wedle ktérych jednostkowa tozsamo$¢ moze zosta¢ oce-
niona. Szczegdlnie istotny jest wtym wzgledzie ostatni z wymienionych.
Whptlynat on dramatycznie takze na to, jak wyobrazamy sobie wtasciwe cele
edukacji szkolnej. Mowa tu o uruchamianym przez wymoég ,,zatrudnialnosci”
jezyku kompetenciji.

Jak podkreslitam na poczatku pierwszej sekcji, instytucjonalizacja indy-
widualizacji, ktérej istotnym elementem stal sie réwniez nowy stownik edu-
kacyjny, wymusita klasyfikacje rzeczywistosci wedle klucza kompetencyj-
nego. Jak pisza J. Masschelein i M. Simons, wszystko, co wartosciowe dla
spoleczenstwa i edukacji ma by¢ wyrazane jezykiem kompetencji, i z drugiej
strony, warto$ciowe wydaje sie by¢ tylko to, co miesci si¢ w kompetencyjnym
stowniku (Masschelein i Simons, 2008, s. 402). W tej perspektywie lokowane
sg rowniez indywidualne projekty ,,udanego zycia” (Masschelein i Simons,
2008, s. 402). Zwigzane ze sferg prywatna, zwykle - wydawatoby si¢ — aktyw-
nosci, takie jak: jedzenie, komunikacja, podrézowanie czy spedzanie czasu
wolnego okazujg sie by¢ oparte na kompetencjach oraz wyuczonych umiejet-
no$ciach (Masschelein i Simons, 2008, s. 391).

Odpowiedzialne za proces ciagltego konstruowania wlasnej tozsamosci
jednostki zmuszone sa do autoewaluacji wedle ilosciowych kryteriow kom-
petencyjnych. Jesli rzeczywistos¢ interpeluje podmioty do stalego procesu
uczenia sig, a efektem tegoz majg by¢ oceniane wedle ich potencjalnej warto-
$ci wymiennej kompetencje, spoteczny kontekst jednostkowego zycia zostaje
zredukowany do tego, co w $wietle kompetencyjnego kryterium konstruo-
wane jest jako wartosciowe.

Zjawisko rozprzestrzenienia sie jezyka uczenia si¢ oraz kompeten-
cji, atym samym jego wytworzona w tym procesie niezbednos¢ do mysle-
nia imoéwienia o sobie, innych oraz o spoleczenstwie wjego kategoriach,
ma bardzo powazne polityczne konsekwencje. Zwraca na to uwage G. Bie-
sta, piszac o ontologicznie indywidualistycznym charakterze opisanego
stownika (Biesta, 2006, s. 18). Jezyk uczenia oraz zwigzanych z nim kompe-
tencji kieruje jednostke ku samej sobie, dokonujac jej alienacji z relacji spo-
tecznych lub kapitalizujac same te relacje. W pierwszym wypadku realiza-
cja tozsamosci w kategoriach wspolnotowych wydaje si¢ trudna do wyobra-
zenia i realizacji, co w dalszej perspektywie utrudnia czy nawet uniemozliwia
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powstanie spolecznych wiezi, ale i stanowi jedng z podstawowych barier dla
spolecznej solidarnosci. Rzeczywisto$¢ spoleczna przyjmuje forme gry o su-
mie zerowej. Jednostki stajg si¢ dla siebie raczej konkurencja, a przynajmniej
negatywnym punktem odniesienia w dystynktywnych procesach tozsamos-
ciowych. W drugim wypadku, a wigc kapitalizacji spotecznych relacji, spo-
teczne relacje staja sie towarem, w ktéry mozna inwestowac liczac na przy-
szly zwrot (Ball, 2004, s. 23). Jezyk kompetencji stuzy tu jako kryterium okre-
$lajace udane badz nieudane zarzadzanie tym, co spoleczne. Pisze o tym S.
Krzychala, podkreslajac konieczno$¢ posiadania ,sporych kompetencji spo-
tecznych” przez ,menadzerow spotecznej sieci” (Krzychala, 2007, s. 191), czyli
jednostki.

W krytycznej wobec powyzszego perspektywie A. Wittel zwraca jednak
uwage, ze specyficzna poznokapitalistyczna forma, w jakiej lokujemy to, co
spoleczne, skutkuje utowarowieniem spolecznych relacji: ,,cechg charaktery-
styczng paradygmatycznej formy péznego kapitalizmu oraz nowej ekonomii
kulturowej jest zjawisko asymilacji pracy i zabawy [...], a takze postepujaca
komodyfikacja spolecznych relacji, postrzeganych teraz w kategoriach kapi-
talu spofecznego” (Wittel, 2001, s. 71, za: Ball, 2004, s. 23). Tym samym spo-
teczne relacje ,,nie sg po prostu czyms, co posiadamy, ale czyms, nad czym
nieustannie musimy pracowac i czym musimy zarzadza¢” (Ball, 2004, s. 23).
Zdaniem A. Wittela zjawisko to prowadzi z kolei do odspolecznienia (Wittel,
2001, S. 64, za: Ball, 2004, s. 23).

Tym samym ,nowe formy spolfecznej integracji”, o ktdrych z nadzieja
pisze S. Krzychata (Krzychata, 2007, s. 192), oznaczaja w istocie krétkotermi-
nowe sojusze czy kontraktowe umowy, zawigzywane miedzy bedacymi dla
siebie potencjalnym zasobem jednostkami. Z drugiej strony stanowig pew-
nego rodzaju legitymizacje opisywanych wczesniej, strukturalnych u pod-
staw, spotecznych podzialéw. Klasowa idystynktywna forma grupowego
doboru oraz proces spolecznego ,grodzenia” moga by¢ wtej perspektywie
usprawiedliwione zracjonalizowanym i zneutralizowanym jezykiem korzysci,
a wiec zsubiektywizowang formg oceny przydatnosci jednostki dla wykalku-
lowanych indywidualnych i grupowych proceséw tozsamosciowych. Zjawi-
sko utowarowienia relacji spotecznych stanowi zatem kolejny element opisy-
wanej wczesniej logiki fetyszyzacji tozsamosci oraz jest analogicznym w swo-
jej strukturze do zwrotnej relacji ,markowania” szkoly mechanizmem kon-
struowania ,markowej tozsamosci”. Tym razem dokonuje si¢ dzieki nawia-
zywanym przez jednostki relacjom spolecznym, a méwigc dokladnie, dzieki
stojacej u podstaw logice ich budowania. Oznacza to, ze ,jakos¢ jednostki”
klasyfikowana jest wedle jej grupowej przynaleznosci i, bioragc problem
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ponownie w jego zwrotnosci, o jakosci grupy decyduje ,marka” tozsamosci,
ktore do niej przynaleza.

Dokonujac pewnego podsumowania dotychczasowych ustalen, mozna
powiedzie¢, ze dominujgca kultura kompetencji, w ramach ktérej kompe-
tencje postrzegane sa jako kwantyfikowalny efekt koniecznego do zinterio-
ryzowania imperatywu ,uczenia si¢”, stanowi istotny element zjawiska indy-
widualizacji oraz fetyszyzacji tozsamosci. Na spolecznym rynku symbolicz-
nym, gdzie jednostkowa biografia podlega ciaglej subiektywnej i obiektywnej
ocenie wedle klucza kompetencyjnego, obowiazuje efekt zwrotnosci. Kazdy
wybdr (indywidualizacja), przy jednoczesnym ukryciu jego spotecznej genezy
(fetyszyzacja), poswiadczaé ma o ,,jakosci” indywidualnego zycia.

W takiej sytuacji jednostki nie moga po prostu wylaczy¢ sie z biegu.
Innymi stlowy, proba wyrwania si¢ fetyszyzujacym tozsamo$¢ mechanizmom
moze zostaé przyplacona spolecznym wykluczeniem, a nawet spolecznym
»hieistnieniem” czy skazaniem na ,ometkowanie” wlasnej tozsamosci zlej
jakosci ,marka” — przed czym jednostki sg nieustannie przestrzegane:

Nie bedziesz w stanie podja¢ wyzwan wspodlczesnego zycia, jesli nie staniesz sie

calozyciowym uczacym sie! Spoteczenstwo nie bedzie spoleczenstwem zréwno-

wazonego rozwoju, jesli nie stanie sie spofeczenstwem uczacym sig! [...] W erze
uczenia si¢ jeste$my otoczeni i zasypywani przez stwierdzenia moéwigce, ze samo

w sobie jest ono czym$ dobrym i pozadanym. Czyms$, co musimy robi¢, i z czego

nie mozemy rezygnowac. Co wigcej, czyms, co odbywa sie nie tylko w szkofach

czy uniwersytetach, ale co powinno trwa¢ przez cale nasze zycie, bedac tym

samym wydluzone czasowo (idea calozyciowego uczenia si¢) oraz poszerzone
przestrzennie (idea rozwijajacego Zycie, przenikajacego wszystkie jego aspekty

uczenia si¢) (Biesta, 2013, s. 61).

Relewantno$¢ zawartej w powyzej zaprezentowanych stwierdzeniach
grozby umozliwiona jest przez istotny kontekst zjawiska indywidualizacji,
jakim jest paradygmat ,spoteczenstwa ryzyka” (Beck, 2002). W jego ramach
jednostki uwewnetrzniaja edukacyjny/rozwojowy/kompetencyjny dyskurs
dyscyplinarny, aby zapobiec spolecznie budowanemu scenariuszowi przy-
szlej biograficznej katastrofy. Spoteczna pogon za kompetencyjng dystynk-
cja napedzana jest bowiem przez przekonanie, ze cze$¢ nabywanych umie-
jetnosci czy dyspozycji ulega szybkiej dewaluacji, a tym samym traci warto$¢
na spolecznym rynku symbolicznym (Starego, w druku). Zdaniem Heleny
Ostrowickiej, ta wszechogarniajaca ,,atmosfera ryzyka” stanowi skuteczne
wsparcie dla neoliberalnego dyskursu ,technologii siebie”, ktére maja stuzy¢
redukcji zagrozenia oraz niepewnosci (Ostrowicka, 20124, s. 161). Powszechne
przekonanie, ze wlasciwe zachowanie w sytuacji niepewnosci wiaze si¢ z in-
dywidualng odpowiedzialnos$cia za przyszle zyciowe powodzenia, uruchamia



PAREZJA - 1/2016(5) - STUDIAIESEJE - 5§57

indywidualne strategie ,inwestowania w siebie”, a wiec w rozumiang jako
kapital, ktéry nalezy kumulowa¢, wiedze, umiejetnosci oraz kompetencje
(Ostrowicka, 2012, s. 13). Jednostki czuja si¢ tym samym zobligowane do coraz
bardziej kompulsywnego ,inwestowania” w rozwoj indywidualny (Starego,
w druku). Maksymilian Chutoranski twierdzi nawet, zZe opisany proces kon-
centracji na kategorii rozwoju doprowadzit do jego autonomizacji, czyniac go
»permanentnym”. Rozwoju nie da si¢ juz bowiem zamkng¢ okreslonym zesta-
wem kompetencji. Tym, co pozostaje — to nieustanne podsycanie i podtrzy-
mywanie samego pragnienia rozwoju (Chutoranski, 2013, s. 140-141).

Jak w takiej sytuacji mozliwe jest méwienie o zmianie dominujacego sta-
tus quo? A jedli tak, to jak mozna ja opisa¢? Temu zagadnieniu po$wiecona
bedzie kolejna i ostatnia sekcja artykutu.

Uwolnienie podmiotowosci przez u-wolnienie czasu szkoly

W projektowaniu normatywnej wizji tego, jak by¢ powinno, nalezy by¢
ostroznym. Nie chodzi tu o kwestie wickszej czy mniejszej utopijnosci pro-
jektowanej alternatywy, ale raczej o problem wlasciwego okreslenia tego, co
zmianie moze czy powinno podlega¢. Innymi stowy, chodzi tu o ostroznos¢
w identyfikowaniu Zrédet problemu.

W pedagogicznej krytyce neoliberalnego urzadzenia rzeczywistosci przy-

wyklismy bowiem podaza¢ tropem perspektywy podmiotowej. Jesli dla
pedagogiki najbardziej istotna jest wychowawcza funkcja neoliberalizmu,
atym samym dramatyczny wplyw, jaki neoliberalizm moze wywiera¢ na
»dusze iumysty” ludzi, celem projektowanych zmian jest zwykle sama jed-
nostkowa tozsamo$¢. Innymi stowy, dyskurs krytyki najpierw kieruje swoje
ostrze w indywidualne, a wpisujace si¢ w dominujaca obiektywno$¢ projekty
zyciowe, by nastepnie postulowa¢ podjecie heroicznego, podmiotowego gestu
wyrwania si¢ temu, co projekty te radykalnie zaweza czy je instrumentalizuje.
W efekcie podmioty po raz kolejny, ale tym razem z innej perspektywy, zmu-
szane s3 do wziecia odpowiedzialno$ci za wlasne wyzwolenie czy wyzwolenie
sie z wlasnej ,neoliberalnej mentalnosci”.

Zarysowany problem mozna podja¢ z dwdch komplementarnych perspek-
tyw: pierwsza wigze si¢ z kwestig jezyka, druga z problemem funkcji projek-
cyjnej aktywnosci krytykéw neoliberalizmu.

Na problem jezyka krytyki zwrocil uwage P. Zamojski, piszac, ze nie jest
ona w stanie dotrze¢ do innych mozliwosci czy innych ,konfiguracji $wiata”,
poniewaz jest ,niejako ‘przyspawana’ do $wiata, zywi si¢ sposobem, w jaki
zostal on skonstruowany z tego, co istnieje” (Zamojski, 2014, s. 10). Innymi
stowy, w sposobie w jaki méwi o zmianie, dokonuje reprodukcji tego, co kry-
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tyce podlega. W wypadku podejmowanego, a omdéwionego wczesniej nowego
rezimu edukacyjnego, w ramach ktérego kluczowsa kategoria opisujaca zobo-
wigzania podmiotu jest kategoria uczenia sie¢, przedmiotem ,,przyspawania”,
o ktérym pisze P. Zamojski, jest jezyk kompetencji (Starego, w druku a).

Wyjscie z neoliberalnego zatrzasku musi si¢ zatem wigza¢ - zdaniem
krytykéw - z nabywaniem kompetencji krytycznych. W tej perspektywie,
podobnie jak w wypadku lokowania odpowiedzialnosci za spoteczne prob-
lemy w deficytach edukacyjnych jednostek, a méwigc bardziej dokladnie
deficytach wynikajacych zbraku uwewnetrznionego imperatywu uczenia
sie, problem dominacji neoliberalizmu lokowany jest w deficycie kompetencji
krytycznych jednostek. Uderzajace podobienstwo postulatéw pochodzacych,
wydawaloby sig, z calkowicie odmiennych sposobéw myslenia o jednostko-
wej tozsamosci ijej spotecznym otoczeniu, wynika z obecnego wjednym
i w drugim przypadku zjawiska, ktére J. Masschelein nazywa ,,zarzadzaniem
indywidualizacja”, i czego odmiane stanowi ,krytyczny Bildung” (Massche-
lein, 2004, s. 359). Tym samym krytyczne kompetencyjne projekty edukacyjne
same stajg si¢ instrumentalne i funkcjonalne wobec systemu, a w konsekwen-
cji technologiczne: ,pozostaja podporzadkowane tej samej instrumentalnej
logice, ktora potepiaja, a ktora lezy w samym centrum systemu kapitalistycz-
nego” (Blake i Masschelein, 2003, s. 50).

Z drugiej strony ta symptomatyczna niemozliwos¢ przezwyciezenia kom-
petencyjnego stownika wynika z wizji edukacji formowanej przez zjawisko,
ktére wczesniej okreslono jako edukacjonalizacja czy pedagogizacja. Ozna-
cza to, ze edukacja, awtym wypadku edukacja krytyczna, stanowi¢ ma
narzedzie rozwigzywania spofecznych probleméw wynikajacych z domina-
cji racjonalnosci neoliberalnej. W tym wypadku remedium na learnifikacje,
a wiec odmiane pedagogizacji neoliberalnej spoteczenstwa (Czyzewski, 2013),
ma by¢ jego pedagogizacja/edukacjonalizacja, ale w formie instytucjonalnej
(Czyzewski, 2013), korespondujaca ostatecznie z ukrywang pod postulatami
wyzwalania iupelnomocniania konserwatywna wizja relacji edukacyjnej.
Oznacza to, ze mimo radykalnych celéw edukacji krytycznej restytuowana
jest oparta na zaleznoéci forma ich realizacji. W tym miejscu pojawia si¢
drugi z wymienionych wczesniej probleméw, a wigc spoteczna funkeja kry-
tycznego dyskursu kompetencyjnego. Idac dalej tropem metafory P. Zamoj-
skiego, o ,,przyspawaniu” krytyki, mozna powiedzie¢, ze tym razem dyskurs
krytyczny dokonuje kroku wstecz. Rozwigzaniem neoliberalnych problemoéw
ma by¢ powrét do symbolicznej dominacji ,krytycznych elit”, ktdre majg
przejac ster zindywidualizowanego w neoliberalizmie zarzadzania tozsamos-
cig.
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Wyjscie z ,,podmiotowego impasu”, ktéry wymusza na jednostkach badz
indywidualne zarzadzanie wlasng emancypacja, badZ poddanie si¢ - w pro-
cesie emancypowania — kierowniczej roli elit krytycznych, wydaje si¢ moz-
liwe do osiagniecia przez przesunigcie perspektywy zainteresowania zrédltem
zmiany. Intuicja ta wydaje sie¢ wiec istotna z powodu dominujacego w uje-
ciach krytycznych - a wigc tych, ktére w zmianie dominujacej racjonalnosci
s szczegllnie zainteresowane - reprodukowanego z opcji liberalnej podej-
$cia typu blame the victim. Podejscia, ktére umieszcza, z jednej strony, nie-
udany projekt emancypacyjny po stronie skolonizowanej §wiadomosci jed-
nostek, iz drugiej, ktdre upatruje porazki w realizacji celow krytycznych
w braku, opartych na nich, krytycznych kompetencji podmiotéw (Starego,
w druku b).

Jesli koncentracja na podmiocie umozliwia reprodukcje mechanizmu
neoliberalnej, komodyfikacyjnej indywidualizacji (przebranej w szaty ,kry-
tycznej $wiadomosci”) lub odtwarza konserwatywng zaleznos$¢ struktury
wyzwolenia, przesuniecie dotyczy¢ musialoby tego, co podmiot otacza, i co
tym samym go formuje. W takim wypadku uwolnienie podmiotu oznacza¢
musialoby w pierwszym rzedzie uwolnienie szkoly.

Zapowiedziany na poczatku postulat de-instrumentalizacji szkoty wpi-
suje si¢ w tak postawiong koncepcje zmiany. Wigze si¢ bowiem z catkowi-
tym zerwaniem z opisywang we wczesniejszych sekcjach logika systemu. Nie
chodzi przy tym - co mam nadziej¢ wzarysowanym kontekscie jest oczy-
wiste — 0 argument za jeszcze bardziej elitarystyczna tesknota do uczynienia
ze szkoly miejsca dla intelektualnych wartosci ,wyzszych”, feudalizujacych
dostep do ,wiezy” wiedzy ,,z koéci stoniowe;j”. De-instrumentalizacja czy ode-
branie edukacji wymiaru funkcjonalnego nie oznacza tutaj jej automatycznej
fetyszyzacji. Wrecz przeciwnie. Zerwanie nalezy raczej rozumiec jako prébe
wprowadzenia calkowicie nowej logiki. Dokonania spektakularnego odwro-
cenia. Jesli instrumentalna i funkcjonalna logika szkoty rozprzestrzenila sie
na calos¢ rzeczywistosci spolecznej, to moze nalezatoby szkote pomysle¢ jako
miejsce bezproduktywne. Jako bezproduktywny (z punktu widzenia domi-
nujacej racjonalnosci) czas poza czasem, ktory zwykle jest zorientowany na
przyszle profity wynikajace z potencjalnej tozsamosciowej dystynkeji.

W takim ujeciu zadaniem edukacji bylaby, w miejsce celéw socjalizacyj-
nych iadaptacyjnych oraz wpisujacych si¢ wlogike status quo celéw kry-
tycznych (Zamojski, 2014), de-socjalizacja. Edukacja i szkota mialaby przy-
ja¢ w tej perspektywie forme¢ wyprowadzania z dominujgcego porzadku, co,
jak podkreslaja autorzy koncepcji, laczy sie z etymologicznym pochodzeniem
stowa: e-ducere, a wiec wyprowadzania poza (Masschelein, 2010). W wypadku
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wspolczesnej dominacji uczenia si¢ i kompetencyjnego rozwoju oznacza to de-

-subiektywizacje — bycie wyprowadzanym poza siebie, uwolnionym od siebie
samego (Masschelein i Simons, 2008, s. 415) czy przemieszczonym (Massche-
lein, 2010). Chodzi wigc o odlaczenie podmiotu od samego siebie, a méwigc
dokladnie od tego, co podmiot ten uksztaltowalo — anihilacje, konstytuowa-
nej wedle wspdlczesnego rezimu tozsamosci, i odwrécenie rezimowego pro-
cesu konstytuowania podmiotu (Masschelein, 2004, s. 364, 365).

Taka e-dukacja stanowi istote procesu — fundamentalnego z punktu widze-
nia istoty tego, czym jest szkola — formowania. Stojac w opozycji do aktyw-
nosci uczenia sie, jest ono kierowaniem czy byciem kierowanym na zewnatrz,
a wiec do $wiata - tego, co podmiot otacza i jest wobec niego zewnetrzne i ze-
wnetrzne zawsze pozostanie. O ile uczenie sie stanowi w swojej istocie pro-
ces introwertyczny — uczgca sie podmiotowos¢ jest skoncentrowana na kom-
petencyjne i kognitywne rozwijanie swojego ,ja” w izolacji od innych, o tyle
formowanie oznacza ruch ekstrawertyczny (Masschelein i Simons, 2013, s. 45—
46). Jest przemieszczeniem podmiotu w taki sposéb, by maégl on skupi¢ swoja
uwage (czy spojrzenie - jak pisze J. Masschelein, 2010) na tym, co niezalezne
od niego/niej, co inne izewnetrzne (Masschelein i Simons, 2013, s. 45-46),
oraz poddac si¢ jego formatujacej wlasciwosci (Masschelein, 2010). Formowa-
nie jest wiec byciem prowadzonym na zewnatrz siebie i w efekcie transcen-
dowaniem siebie oraz otwarciem siebie na nowe wplywy (Masschelein i Si-
mons, 2013, s. 46), ktére przez odlaczenie ,ja” od obsesyjnej koncentracji na
sobie bedzie mogto si¢ skierowac na to, co wspodlne i podzielane, a wytwa-
rzane w samym procesie zwrocenia uwagi i koncentracji (Masschelein i Si-
mons, 2013). Zdaniem J. Masscheleina i M. Simonsa proces ten mozliwy jest
do realizacji w szkole o tyle, o ile szkota powroci do wlasciwego sobie znacze-
nia, a nawet, jak piszg Autorzy, na nowo znéw stanie si¢ szkola (Masschelein
i Simons, 2013).

Wspomniane na wstepie artykulu odniesienie do greckiego zrodtostowu,
gdzie szkola - scholé - oznacza scholastyczny czas wolny, a wigc czas na stu-
diowanie i praktyke (Masschelein i Simons, 2013, s. 9), pozwala zobaczy¢, jak
w codziennym uzytku czas jest permanentnie instrumentalizowany, a wiec
zajmowany iwypelniany aktywno$ciami podporzadkowanymi zewnetrz-
nym celom: spofecznym, ekonomicznym, politycznym, religijnym czy psy-
chologicznym. Jak winnym miejscu zauwaza J. Masschelein, czas opisy-
wany przez psychologow, terapeutéw, pedagogéw czy kaplandw, to zawsze
czas zajety, a wiec czemus stuzacy, majacy swoje przeznaczenie, sens oraz cel:
rozwdj, wzrost, wyzwolenie, optymalizacje, reforme, innowacje, inwestycje,
czy produkcje (Masschelein, 2011, s. 530). Tymczasem rozumiana we wlasci-
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wym sensie szkola dostarcza czasu wolnego, a wigc czasu nieproduktywnego,

a tym samym oddzielonego od czasu spolecznego oraz czasu domowego.
[Ulczeszczanie do szkoly i samo bycie w szkole dotyczy w istocie czasu wolnego.
To, co wspdlczesnie czesto nazywamy szkolg jest tak naprawde od-szkolniong
szkola. Z tego wzgledu naszym celem jest zarezerwowanie kategorii szkoty dla
warunkéw wytwarzania specyficznych form wolnego lub nieproduktywnego
i niezdefiniowanego czasu, do ktdrego dostep otwarty jest dla wszystkich tych,
ktorzy poza szkola nie moga sobie na niego pozwoli¢. Czas poza szkola, a wiec
w domu czy pracy jest zwykle na rézne sposoby zajety. Nie chodzi nam przy
tym o rozumienie czasu wolnego jako czasu relaksu [...], ktéry wistocie réw-
niez zostal zamieniony w czas zajety [...]. Szkola we wilasciwym sensie, pojawia
sie wwarunkach materializacji czy uprzestrzennienia czasu, ktdry literalnie
rzecz biorac, oddziela uczniéw od, i tym samym przenosi ich poza (nieréwny)
porzadek spoleczny i ekonomiczny (porzadek rodziny, ale réwniez porzadek spo-
feczenstwa jako calosci), dostarczajac luksusu czasu egalitarnego [...]. Oznacza
to, ze w miejsce transferu wiedzy albo rozwoju talentéw, to czas wolny pozwala
na bycie wyprowadzonym poza swoja pozycje spoleczng (Masschelein i Simons,
2013, S. 29).

Nie chodzi przy tym o wyeliminowanie ze szkoly wiedzy czy umiejetno-
éci, ale o ich oddzielenie czy uwolnienie od konwencjonalnego, a wigc zin-
strumentalizowanego spolecznego uzycia oraz zamiane przedmiotéw szkol-
nego programu w przedmiot studiéw i namystu (Masschelein i Simons, 2013,
s. 32) — podobnie jak w przedstawionym na poczatku, Badiouowskim wezwa-
niu do zajmowania si¢ procedurami prawdy. Z tego wzgledu J. Masschelein
oraz M. Simons uzywaja w odniesieniu do uwalnianej szkoty kategorii zawie-
szenia i profanacji. Pierwsze oznacza uczynienie czegos$ nieproduktywnym
i niefunkcjonalnym z punktu widzenia zwyklego, codziennego kontekstu,
drugie z kolei, oddzielenie czego$ od regularnego uzytku, znaczenia czy
przypisanego temu sensu. W takim ujeciu wiedza czy umiejetnosci zostajg
pozbawione tradycyjnego uzytku i tym samym uwolnione (Masschelein i Si-
mons, 2013, . 32). Zawieszenie i profanacja to, innymi stowy, czynienie czego$
obcym, nieodpowiednim, de-socjalizacja oraz de-prywatyzacja (Masschelein,
S. 531).

Jak pisze J. Masschelein, ,[bJanalizacja szkoly, ktéra dokonuje si¢ przez
identyfikacje czasu szkolnego z (naturalnym) czasem wzrostu, dorastania czy
rozwoju, a wiec (produktywnego) czasu uczenia si¢ czy czasu politycznych
projektéw maskuje oddzielenie, jakie obecne jest w podziale na ‘uzyteczny,
produktywny czas ekonomiczny’ i ‘czas wolny”” (Masschelein, 2011, s. 534).
Tym samym postulowane zawieszenie oraz profanacja oznaczaja proces
odzyskiwania szkoty przez odzyskiwanie jej czasu — niepodporzadkowanego
przysztym rozliczalnym profitom. Jednoczesnie zanurzona w takim czasie
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podmiotowos¢ zostaje poddana nowemu formatowaniu, ktore dzieki wlasnej
bezuzytecznosci (z punktu widzenia dominujacej racjonalnosci) pozwala na
jej uwolnienie. Szkota uwolniona od instrumentalizacji, sprofanowana szkota
zawieszajgca obowigzujace, zewnetrzne wobec niej wymagania, to szkota
uwalniajaca podmiotowos¢.

Jak pokazalam w dwdch pierwszych sekcjach artykutu, wspolczesna toz-
samos$¢, nazywana czesto tozsamoscig ,neoliberalng”, zostata zatrzasnieta
w imperatywie czynienia wszystkiego: rzeczy, symboli, wiedzy, umiejetno-
$ci, relacji spotecznych oraz wlasnego ,ja” uzytecznymi, w sensie mozliwosci
wymiany kumulowanych zasobéw na poczucie nietrwalego bezpieczenstwa
w ryzykownej rzeczywistoéci. Pokazalam réwniez, ze wyjscie z tej sytuacji
nie moze by¢ rozumiane w kategoriach praktyk podmiotowych, ktére wia-
zane s3 zwykle z koniecznosciag nabywania kolejnych kompetencji, majgcych
gwarantowac uzyskanie trwalego dystansu do dominujacego status quo i tym
samym zmiane. Uniknigcie kolejnej formy zarzadzania indywidualizacjg czy,
co nawet gorsze, reprodukowania konserwatywnej idei zalezno$ci w procesie
wyzwalania, wymusza zatem wyjscie poza czesto promowang wspodlczesnie
podmiotowa koncepcje zmiany.

Idea przeniesienia zrédla zmiany w strone tego, co podmiot otacza i co
w zwiazku z tym moze go na nowo uformowaé, dokonujac najpierw spek-
takularnego wyprowadzenia czy odpodmiotowienia, wydaje si¢ wtej per-
spektywie koncepcjg na tyle przekonujacg, by sprobowaé¢ dokona¢ namystu,
w jaki konkretny sposéb mogloby by¢ to mozliwe i mozliwe do zrealizowania.
Szkota - jak wczesniej podkreslatam — stanowi istotna czes¢ wspdlczesnego
rezimu zarzadzania podmiotowoscig oraz cze$¢ instrumentalizujgcej logiki
kapitatu. Idee rozliczalnosci, kontroli i pomiaru wydajg si¢ by¢ juz na tyle
oczywiste, ze namyst nad szkolg inna, czy, jak pisza ]J. Masschelein z M. Si-
monsem, szkolg wlasciwg jest czesto postrzegany jako bezuzyteczne hotdo-
wanie utopii.

Tymczasem by¢ moze wlasnie w tej bezuzytecznoscilezy sedno mozliwosci
zmiany, skoro to, co bezuzyteczne z punktu widzenia dominujgcego rezimu
pozostaje poza jego formujacym wplywem?. Jesli dla jednostek stawka indy-
widualnego sprzeciwu wobec status quo w postaci ,bezuzytecznienia” toz-
samosci jest za wysoka, i tym samym niemozliwa do realizacji, szkota moze
odzyskac istotne znaczenie przez uczynienie samej siebie bezuzyteczna i tym

By¢ moze nalezaloby raczej uzy¢ wtym kontekscie okreslenia: ,bezwarto$ciowosc”,
w miejsce ,bezuzytecznosci”, jako Ze stota problemu jest warto$¢ wymienna (a nie wartos¢
uzytkowa), ktéra odzwierciedla wpisanie edukacji oraz proceséw tozsamo$ciowych
w logike kapitatu.
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samym wazng, jako miejsce i czas skoncentrowany na formowaniu podmiotu
itym samym - w dialektycznym zwigzku czlowieka ze $wiatem - samego
$wiata. Sensem szkoly jako scholé jest czas bez przeznaczenia i bez celu, ale za
to czas skoncentrowany na tym, co wspdlne, komunistyczny czas koncentra-
¢ji i namystu nad $wiatem i tym samym $wiat ten komunizujacy (Massche-
lein, 2011, s. 532-533).
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SUMMARY

The release of subjectivity by freeing up school time.
On the commodification of identity, culture of competence
and a certain possibility of escaping compulsory individualization
The main purpose of this paper is to describe the mechanisms of commodification and
fetishization of identity, which in the neoliberal, individualistic context, are tied with
the process of the creation of entrepreneurial self. My aim is also to describe how these
processes function in schools and in the wider, educational context. Two phenomena,
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described by contemporary educational research - the educationalization/pedagogiza-
tion, and the reduction of the importance of schools that comes with the popularity of
the notion of “learning” - play important role in my analysis. My second purpose is to
present an alternative way of thinking about education - understood as a process of de-
subjectivization, of leaving the dominant rationalities behind; and schools understood
as places where people are free from the influence of social and economic factors and
thus experience “free time”. In this context I locate the main thesis of the paper - about
the necessity of breaking with the subject-centered paradigm of change.

KEY WORDS: fetishization of identity, neoliberalization of education, educationalization,
learnification, culture of competence, free time.



