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Odmowa terazniejszosci,
czyli o odobywatelnianiu dzieci
i udziecinnianiu obywateli

Celem artykutu jest analiza i krytyka kompetencyjnego modelu edukacji obywatelskiej i spote-
czenstwa obywatelskiego, w §wietle szerszej dekonstrukcji i krytyki paradygmatu rozwojowego,
w ktorej model kompetencyjny jest ulokowany. Pokazuje, w jaki sposob i z jakimi konsekwencjami
wiaze si¢ przyjmowane w naukowym i potocznym dyskursie zalozenie, ze do zycia w spoteczen-
stwie demokratycznym wymagane jest specjalne przygotowanie obywateli. Jednym z jego efektow
jest zjawisko, ktore w oparciu o literaturg przedmiotu nazywam ,,odmowa terazniejszosci”. Oznacza
ono odmoweg uznania podmiotowosci politycznej aktorom spotecznym, a wige uznania ich zdolnosci
do aktualnej politycznej partycypacji. Za G. Biesta i J. Ranciére’em, pokazujg, ze zjawisko to wiaze
si¢ z rodzajem pedagogicznej fikcji myslenia rozwojowego, w ramach ktdrego obywatelsko$¢ rozu-
miana jest jako stan lokowany w przyszlosci, a wigc jako rezultat odpowiedniej i odpowiednio ste-
rowanej $ciezki edukacyjnej. Przy czym zjawisko to odnoszone jest nie tylko do jednostek, ktore
poddane sa, z racji wieku, formalnej i obligatoryjnej edukacji obywatelskiej, ale rowniez do szersze-
go spoteczenstwa, ktére zgodnie z charakterystyczna dla paradygmatu rozwojowego logika pedago-
gizacji, podlega znaczeniowemu przemieszczeniu, a tym samym zamieniane jest w rodzaj szkoty,
z wlasciwym jej hierarchicznym podziatlem: na ucznidéw i nauczycieli. W tak ustrukturowanej, sym-
bolicznej konstrukcji paradygmatu rozwojowego dzieci podlegaja mechanizmowi odobywatelniania,
dorosli natomiast udziecinnianiu i infantylizacji. Charakterystyczne dla perspektywy rozwojowej
myslenie o demokracji i spoteczenstwie obywatelskim staje si¢ tym samym odmiang elitarystycznej
i genetycznie antydemokratycznej racjonalnosci oraz kolejna forma wytwarzania hierarchicznej
spolecznej stratyfikacji.
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telskos¢
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Teoretyczne oraz empiryczne badania nad szeroko pojeta relacja migdzy edukacja
a demokracja koncentruja si¢ zwykle na zagadnieniu kompetencji. W tej perspektywie
edukacja rozumiana jest jako narzedzie ksztaltowania — z zatozenia — niegotowych
jeszcze aktoréw do aktywnego zycia spoleczno-politycznego, a doktadnie mowiac,
aktywnej demokratycznej partycypacji. Znaczenie tego rodzaju badan uzasadnia sig
przede wszystkim w perspektywie diagnozowanego niedostatku, deficytu, kryzysu czy
wrecz upadku demokracji (Wiktorska-Swiecka 2011, s. 11), ktérego zrodet upatruje
si¢ w nieodpowiednim przygotowaniu ludzi do zycia w rzeczywistosci demokratycz-
nej. Szczegdlna waga, jaka przywiazuje si¢ w tym kontekscie do edukacji obywatel-
skiej, z jej zalozona funkcja ksztaltowania kompetencji oraz prodemokratycznych
postaw jednostek, legitymizowana jest uogélnionym, a wigc szeroko rozpowszechnio-
nym réwniez w potocznej swiadomosci, niezadowoleniem z aktualnego stanu demo-
kracji i spoteczenstwa obywatelskiego, wiazanego ze stanem postaw, kompetencji
oraz wiedzy zréznicowanych aktoréw spotecznych'. Zwraca na to uwage G. Biesta,
piszac o obserwowalnym od wielu dekad na calym $wiecie olbrzymim wzro$cie na-
ktadéw na edukacje obywatelska, ktory jest wprost proporcjonalny do wymiaru glo-
szonego deficytu demokracji i obywatelskosci. Zakiada si¢ bowiem, Ze gwarantem
lepszej demokracji jest wytworzenie i wyprodukowanie lepszych obywateli (Biesta
2014, s.9).

Podobnego zdania jest J. Wood, ktory pisze o dwdch, dominujacych obecnie uza-
sadnieniach dla potrzeby edukacji obywatelskiej. Oba przy tym traktujq jednostke
jako nieposiadajqcq odpowiedniej wiedzy, stosownych wartosci, a w konsekwencji
— niezbednych cech przyszlego obywatela (Wood 2013, s. 135). Pierwsze zwiazane
jest z zapoznaniem strukturalnych przyczyn porazki systemow demokratycznych,
przez co odpowiedzialno$¢ za deficyty demokracji przesuwana jest w strong jednost-
kowa. Drugie wiaze si¢ ze zmiana perspektywy w diagnozowaniu przyczyn anty-
spotecznych zachowan, ktore wczesniej taczone byly z mechanizmami strukturalnej
defaworyzacji, a obecnie lokowane sa w moralizatorskich dyskursach dotyczqcych
podklasy (tamze, s. 135).

Efektem jest badawcza ofensywa, ktorej przedmiotem staje si¢ mtodziez, postrze-
gana teraz jako problem (Wood 2013; Ostrowicka 2012). ,,Kompetencyjny”, a jedno-
czesnie normatywny charakter badan realizowanych w obszarze edukacji obywatel-
skiej powoduje, ze koncentruja si¢ one zwykle na przypisywanych miodziezy brakach
(Wood 2013, s. 142). Zaréwno realizowane w Polsce (Koseta 1999; Dolata i in. 2004;
Zielinska 2008; Zahorska, Papior, Roszkowska 2013; Wilkomirska 2013), jak i w Euro-
pie Zachodniej (Torney-Purta, Schwille, Amadeo 1999; Torney-Purta i in. 2001; Kerr
2004; Hoskins, Van Nijlen 2007; Hoskins, Mascherini 2009; Hoskins, Villalba,

! Jest ono na tyle sile, ze rodzi tendencje do ,,moralnej paniki” nawet wtedy, gdy te same badania,
rzekomo potwierdzajace dramatyczne spoleczne diagnozy, wskazuja na zjawiska i procesy catkiem prze-
ciwne (Koseta 2013).
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Saisana 2012), zainteresowane sa pomiarem wiedzy, kompetencji oraz postaw, rozu-
mianych jako warunkujace cheg¢ i mozliwos¢ aktywnego udzialu w sferze publicz-
nej. Ich wyniki staja si¢ z kolei podstawa do wzmacniania, silnie juz obecnej w na-
ukowej i spotecznej swiadomosci, tendencji do indywidualizacji odpowiedzialnosci za
jako$¢ demokracji i spoteczenstwa obywatelskiego.

Co istotne, kompetencyjny model obywatelskosci uderza rowniez w metrykowo
dorostych, a wigc formalnie rzecz biorac — w obywateli. W tym kontek$cie obraz pol-
skiej demokracji budowany jest czesto jako rzeczywisto$¢ niedokonczona albo psuta
przez nieodpowiednio przygotowane do zycia demokratycznego masy. Zaktada si¢
bowiem, ze do zycia w spoteczenstwie demokratycznym potrzeba specjalnego demo-
kratycznego i obywatelskiego przygotowania. Tym samym tendencja do pomiaru
stopnia spelienia kryteriow obywatelskosci na poziomie szkoly reprodukuje te sama
tendencj¢ obecna na poziomie spotecznym do systematycznego badania jakos$ci po-
staw obywatelskich, stopnia zaangazowania w zycie publiczne, czy poziomu kapitatu
spotecznego spoteczenstwa. Tego rodzaju dyskurs byl domena polskiej ,,socjologii
transformacji”, ale — co nalezy podkresli¢ — nadal dominuje w polskiej rzeczywistosci
spotecznej. Jego lejtmotywem od 1989 roku jest debata nad niedostatecznym stopniem
rozwoju spoteczenstwa obywatelskiego w Polsce (Starego 2012; 2012a; 2012b), a tym
samym problematyka ,,naprawiania demokracji” (Wiktorska-Swiecicka 2011, s. 12).
Jak podkresla G. Biesta:

w ujeciu wielu komentatorow zanik sfery publicznej, czy szerzej, , kryzys” demo-
kracji — przejawiajqcy sie w niskiej partycypacji wyborczej, spadkiem zaintereso-
wania cztonkostwem w partiach politycznych, czy organizacjach politycznych oraz
generalnym obnizeniem si¢ zaangazowania w polityke demokratycznq — wynika
z braku zainteresowania i motywacji po stronie obywateli. Taka perspektywa staje
sie podstawq do przerzucania odpowiedzialnosci za kryzys na samych obywatell,
poniewaz zostajq oni uznani za jego przyczyne (2014, s. 9).

Koncentracja na jednostkowym wymiarze zasobow demokratycznych czy obywa-
telskich powoduje zatem, ze zard6wno przyczyna kryzysu, jak i ewentualna mozliwo$¢
postepu do stanu pozadanego lokowana jest w gestii samych aktoréw. Podobnie jak
w wypadku normatywnych dyskurséw edukacji obywatelskiej, nadbudowujacych si¢
nad wynikami badan dzieci i mtodziezy, wyniki badan dotyczacych obywatelskosci
czy tez jej braku, w odniesieniu do dorostej czgsci spoteczenstwa, staja si¢ podstawa
do rozwijania w przestrzeni publicznej i naukowej moralizatorskiej debaty normali-
zujacej. Jesli wigc sprawa dotyczy dzieci i mtodziezy, remedium na kryzys ma by¢
dobra edukacja obywatelska, w ktorej procesie dzieci maja staé si¢ w przysztosci
dobrymi, odpowiedzialnymi i zaangazowanymi obywatelami. Jesli za§ w centrum
zainteresowania znajduja si¢ dorosli obywatele, pojawia si¢ dyskurs normalizujacy
i wykluczajacy, dzielacy spoteczenstwo na obywatelskich, a wigc dobrych obywateli,
1 niecobywatelskich nie-obywateli (Starego 2012a; 2012b).
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Kompetencyjny charakter edukacji obywatelskiej

W wizji mlodego pokolenia jako przysztego, potencjalnie kompetentnego kreatora
demokratycznej modernizacji implicite zalozona jest instrumentalna i funkcjonalna
(Biesta 2004; 2007; 2011) idea szkoly, oraz kompetencyjna i socjalizacyjna idea edu-
kacji (Biesta 2009; 2011; 2014). G. Biesta opisuje to zjawisko, wskazujac na, najbar-
dziej jego zdaniem rozpowszechniona w dyskursie naukowym i publicznym, koncep-
cje relacji miedzy edukacja a demokracja, ktora opiera si¢ na zewngtrznym wzgledem
siebie stosunkiem obu obszarow (Biesta 2007; 2013). Demokracja i szkota sa w tej
perspektywie wobec siebie zewnetrzne, ale jednoczesnie funkcjonalnie sobie podpo-
rzadkowane. Celem edukacji do/dla demokracji jest wytworzenie przysztych demo-
kratycznych obywateli, a wigc jednostek posiadajacych, po pierwsze, odpowiednia
wiedze, po drugie, odpowiednie umiejetnosci (do deliberacji, zbiorowego podejmo-
wania decyzji, radzenia sobie z réznorodnoscia) i wreszcie, po trzecie, niezbedne dys-
pozycje oraz warto$ci. Relacja ta zachowana jest w rownym stopniu w wypadku idei
edukacji przez demokracje, zakladajacej istotnos¢ sprzyjajacego rozwijaniu kompe-
tencji spolecznych oraz interakcyjnych — demokratycznego srodowiska edukacyjnego
dla uksztaltowania przysztej demokratycznej tozsamosci (Biesta 2004; 2007).

Badacze kierujacy teoretyczne wysitki w strong odzyskiwania idei szkoly z jej
funkcjonalnego podporzadkowania zewngtrznym oraz zewngtrznie ustalanym poli-
tycznym, ekonomicznym oraz spolecznym celom (Masschelein, Simmons 2012),
Zwracaja uwage, ze zjawisko ,,ukompetencyjnienia”’, migdzy innymi edukacji obywa-
telskiej i demokratycznej, zwiazane jest z mechanizmem ,,urzadzania edukacji” oraz
szerszym procesem ,,edukacjonalizacji spoteczenstwa” (Masschelein, Simmons 2008;
2008a). W powyzszym $wietle jako wartosciowe dla edukacji oraz spoteczenstwa jako
calosci moze by¢ tylko to, co zostaje wyrazone jezykiem kompetencji (Masschelein,
Simmons 2008, s. 402). Poniewaz kapital kompetencyjny moze by¢ pomnazany dzigki
edukacji, ona sama staje si¢ newralgicznym elementem zarzadzania zmiana i spolecz-
nym rozwojem (Bridges 2008; Smeyers, Depaepe 2008).

Edukacjonalizacja oznacza zatem proces przedefiniowywania kwestii spotecznych
w kategoriach probleméw edukacyjnych (Masschelein, Simmons 2008; 2008a; Bridges
2008; Szkudlarek 2013, s. 2). To scedowanie rozwiazywania palacych probleméw
spotecznych na instytucje edukacyjne, wiazace si¢ z zatozeniem, iz kazda zmiana
spoteczna, w tym zmiana polityczna, wymaga zmiany w ludziach, ich umiejgtno-
$ciach, postawach, przyzwyczajeniach, zachowaniach, sposobach rozumienia $wiata,
sposobach pracy etc. (Bridges 2008, s. 467), prowadzi do rozprzestrzeniania si¢ gra-
matyki szkoty na calos¢ rzeczywistosci spotecznej (Masschelein, Simmons 2008,
s. 414). Tym samym zjawisko edukacjonalizacji, czy przeszkolnienia (Bridges 2008)
albo pedagogizacji spoleczenstwa (Bernstein 2001, za: Singh 2014; Ranciére 1991;
2010; Biesta 2010; Czyzewski 2013), oznacza przenoszenie poje¢ pedagogicznych do
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obszarow pierwotnie nie zwigzanych z wychowaniem, takich jak: gospodarka, po-
lityka czy, co tutaj najbardziej znaczace, spoteczenstwo obywatelskie (Czyzewski
2013, s. 53).

M. Masschelein oraz J. Simmons umieszczaja w mechanice edukacjonalizacji naj-
bardziej obecnie pozadany typ tozsamosci obywatelskiej, ktory stanowi osobowe od-
zwierciedlenie wspominanego wczesniej modelu kompetencyjnego. Mowa tu o oby-
watelu aktywnym, synonimie osoby uczacej si¢, rozwijajacej i kumulujacej kluczowe
dla demokracji kompetencje: partycypacyjne, moralne, oraz krytyczne. W rezimie
edukacjonalizacji dobry uczqcy sie jest dobrym obywatelem (Masschelein, Simmons
2008, s. 403). W diagnozowanych warunkach erozji spoteczenstwa obywatelskiego,
ujmowanej jako efekt demokratycznego deficytu (poprzez ktéry thumaczy sig szereg
spotecznych problemoéw), interioryzacja modelu tozsamos$ci uczacego si¢ obywatela
oznacza odpowiedzialne zaangazowanie w budowanie demokratycznego spoteczen-
stwa (tamze, s. 403).

Jak podkreslaja autorzy, proces ten jest tylko kolejna forma ekonomizacji tego, co
spoteczne. Warto$¢ skapitalizowanych kompetencji indywidualnych i spotecznych,
ktorych waga podnoszona jest w kontek$cie wzmacniania procesow demokratyzacji,
mierzona jest w ostatniej instancji przektadalnosciag na wzrost produktywno$ci oraz
rozw0j ekonomiczny (tamze). Nawet jesli indywidualna samorealizacja stanowi¢ ma
automatyczne urzeczywistnienie wspdlnotowego i politycznego interesu, dobrobytu,
zdrowia oraz szczgscia narodu, panstwa i spoteczenstwa (Rose 2004, s. 166), a wigc
wypehienie projektu cywilizacyjnego (Rose 1998, s. 166), to tym bardziej wpisuje sig
w paradygmat zekonomizowane] racjonalno$ci zarzadzania zmianami spotecznymi.
To wlasnie figur¢ aktywnego obywatela umieszcza czgsto w literaturze przedmiotu
przywolywany N. Rose. Jego zdaniem, wymiana, jaka nastapita w latach 80. XX wie-
ku, z obywatela panstwa, obywatela praw i obowiazkéw na obywatela spotecznego,
obywatela bioracego sprawy w swoje rece, a wige bedacego zarzadca samego siebie
i tego, co spoteczne w imi¢ spolecznego dobrobytu, stanowi element procesu poste-
pujacej neoliberalizacji (Rose 1998; 2004).

Proces ten ma wigc z demokracja czy demokratycznym zyciem spotecznym raczej
niewiele wspolnego. Co wigcej, katastroficzna forma, jaka przyjmuje dominujacy
dyskurs demokracji i spoleczenstwa obywatelskiego, wieszczacy upadek czy kryzys
obywatelskosci i obywatelskich kompetencji oraz proponujacy sposoby ich przekra-
czania, stanowi raczej symboliczng zastong dymna dla projektow, ktore przypominajq
realizowane na duza skalg projekty spotecznej inzynierii, o czym bedzie jeszcze mowa
w dalszej czesci artykutu.

Niektorzy polscy badacze, podobnie jak wspomniany N. Rose, zwracaja uwage na
neoliberalny charakter tych procesow. Hegemonia dyskursu neoliberalnego w dome-
nie ,,obywatelskosci” identyfikowana jest w mechanizmie odpolityczniania wizji spote-
czenstwa obywatelskiego oraz w wyabstrahowanym z kontekstu politycznego impera-
tywie aktywizmu obywatelskiego (Starego 2012c, s. 264-265). H. Ostrowicka (2012)
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pisze o dyspozytywie obywatelstwa, jako jednym z elementéw neoliberalnego urza-
dzania, bgdacego potaczeniem zinterioryzowanej technologii wladzy w imperatywie
pracy nad soba, z zewngtrznym instytucjonalnym i bezposrednim przymusem, ktore
w retoryce aktywnego obywatelstwa przemycaja przerzucanie odpowiedzialnosci za
przyszte szanse zyciowe oraz stan spoteczenstwa na mlodziez (tamze, s. 197). Badania
D. Hildebrandt-Wypych pokazuja, w jaki sposob w dokumentach unijnych konstru-
owane jest przekonanie o znaczeniu obywatelstwa dla rozwoju gospodarki opartej na
wiedzy (Hildebrandt-Wypych 2014, s. 31). Czyni si¢ to przez podporzadkowywanie
aktywizmu politycznego oraz umiejetnosci spolecznych warto$ciom rynkowym (tamze,
s. 33). Dostrzezenie uzytecznosci konstrukcji obywatelstwa, jak pisze Autorka, uczy-
nito kategori¢ aktywnego obywatelstwa wszystko wyjasniajqcym sloganem, oraz po-
zwolito wypromowacé swoistq ,,mode na obywatelstwo” (tamze, s. 34). Mozna w tym
miejscu za M. Czyzewskim dodaé, ze wyrazony jezykiem przedsigbiorczosci dyskurs
podmiotowosci obywatelskiej otacza nas zewszad, ludzie majq bra¢ sprawy wiasnego
otoczenia w ,,swoje rece’, wykazywaé ,,inicjatywe”, ,,odpowiedzialnos¢” i ,,obywa-
telskiego ducha” (Czyzewski 2010, s. 67).

Chociaz trudno krytyce neoliberalizacji obywatelskosci nie przyznaé racji, to jed-
nak nalezy podkresli¢, ze w zaden sposob nie przyczynia si¢ ona do zakwestionowania
ukompetencyjnienia obywatelsko$ci oraz demokratycznego zycia. Innymi slowy,
gtownym podejmowanym problemem nie jest tu sama zasadno$¢ mowienia o kompe-
tencjach w kontekscie demokracji i obywatelskosci, tylko ich skapitalizowany charakter
oraz zrodlo ich legitymizacji. Podkreslana przez N. Rose’a i podejmowana przez konty-
nuatoréw zmiana paradygmatu obywatelskiego, ktora miata miejsce w latach 80., do-
tyczy w istocie nie tyle charakteru pozadanego modelu obywatelskosci, ile symbolicz-
nej kontroli nad promowang wizja dobrego obywatelstwa. Kapitalizacja oznacza wigc
tylko przesunigcie wladzy definiowania, z wczesniej dominujacych ,.elit symbolicz-
nych” na rynek. Tym samym jej krytyka stanowi przede wszystkim elitarystyczna
nostalgi¢ za przesztoscia, w ktorej pozadana tozsamosé, w tym tozsamos¢ obywatel-
ska, okreslana jest przez tych, ktorzy sita symbolicznego autorytetu maja mandat do
decydowania o tym, na czym kompetencje obywatelskie powinny si¢ opierac i jakim
celom stuzy¢ (co dotyczy réwniez kompetencji krytycznych, promowanych przez
lewicowa odmiang opisywanego dyskursu).

Jest to szczegodlnie charakterystyczne dla tych odmian krytyki neoliberalizmu, kto-
re koncentruja si¢ na analizie konsumpcjonizmu jako antytezie obywatelskoéci’. Dla
nieswiadomych wilasnego elitarystycznego uwiktania ideologicznego krytykéw kon-
sumpcjonizmu, przystanianego dodatkowo znaturalizowana oczywisto$cia moralnego
oburzenia wobec procesu rynkowej kolonizacji domeny obywatelskosci, problem
lokuje si¢ tylko w naturze zrodla odpowiedzialno$ci za ksztattowanie kompetencji

2 Wiecej o problemie krytyki neoliberalnej w kontekscie obywatelskosci pisze w artykule: Starego
(2015).
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obywatelskich. Albo sa nimi panstwo, edukacja publiczna i szkolne srodowisko ucze-
nia si¢, z gtdéwna rola elit symbolicznych, albo sama jednostka i jej najblizsze otocze-
nie, z gtowna rola rynku w zakresie definiowania tego, co pozadane. W obu wypad-
kach model kompetencyjny nie zostaje naruszony, a kwestia demokracji nadal
opierana jest na kompetencyjnych, a wigc indywidualnych zasobach jednostkowych.
W takiej sytuacji wydaje sig, ze zagadnienie ukompetencyjnienia powinno zosta¢ po-
stawione w inny sposob.

W artykule Time Out: Can Education do and be Done Without Time? G. Biesta
pokazuje, w jaki sposob kluczowe dla edukacji pojgcia, takie jak: zmiana, uczenie sig,
postep oraz rozwo6j odzwierciedlaja modernistyczng, temporalng koncepcj¢ ksztalce-
nia, a tym samym temporalny model $rodowiska edukacyjnego oraz uczacego si¢
dziecka. W kontek$cie zmiany edukacja rozumiana jest teleologicznie i normatywnie,
jako ulatwiajaca i przede wszystkim wymuszajaca przejscie z jednego stanu/etapu do
drugiego. Tym samym uczenie si¢, jako okreslona forma zmiany, oznacza rozcia-
gnigty w czasie proces osiagania stanu pozadanego. Zwigzana z nimi kategoria posteg-
pu dokonuje funkcjonalizacji edukacji wobec stanu pozadanego, jako samego w sobie
warto$ciowego, czy to w odniesieniu do dziecka, wspdlnoty, narodu, czy catej ludzko-
sci. Rozwoj natomiast jest pojeciem temporalnym par excellance. Jego mocne ugrun-
towanie w edukacji, dzigki argumentom rozwojowym psychologii J. Piageta i L. Wygot-
skiego, najbardziej wplynelo, zdaniem G. Biesty, na temporalng konstrukcje ksztatcenia
i upowszechnito przekonanie, ze edukacja musi podaza¢ za rozwojem albo ze prowa-
dzi, badz wspiera rozwdj (Biesta 2013a, s. 77, 78).

Edukacja, a tym samym edukacja obywatelska jest wigc skolonizowana przez
racjonalnos¢ psychologiczna. Stanowi zatem rodzaj pedagogicznej fikcji myslenia
rozwojowego (Biesta 2013, s. 101). Psychologiczny paradygmat rozwojowy przede
wszystkim przejawia si¢ w dominacji jezyka rozwoju, przygotowania, tozsamosci, oraz
kontroli, by w praktyce znalez¢ odzwierciedlenie w nastawieniu na edukacyjny proces
produkeji okreslonego typu jednostek o wysoko waloryzowanych w obszarze obywa-
telskosci cechach, dyspozycjach i kompetencjach (tamze, s. 102, 103). E. Burman,
jedna z gléwnych z przedstawicielek nurtu krytycznego w psychologii rozwojowej,
podkresla, ze koncentracja na dziecigcym rozwoju zawsze podlegala instrumentaliza-
cji w projektach formowania przysztych obywateli oraz promocji demokratycznej
partycypacji (Burman 2008, s. 5). Projekty te z kolei zwykle zwiazane byty z promo-
waniem konkretnego typu tozsamos$ci obywatelskiej (tamze, s. 285).

Charakterystycznym dla paradygmatu rozwojowego modelem obywatelskosSci jest
wige ,,obywatelskos¢ jako osiagnigcie” (Biesta, Lawy 2006), oraz ,,obywatelskos¢ jako
rezultat” (Biesta 2011a). Oznacza ona status, do ktorego mozna zmierza¢ i ktory moz-
na uzyskac¢ przechodzac przez odpowiednia trajektori¢ rozwojowa i edukacyjna (Biesta,
Lawy 2006, s. 42; Biesta 2011, Biesta 2013, s. 111). Tym, co kumuluje si¢ wraz
Z procesem rozwoju i postepu oraz moze by¢ poddawane kwantyfikacji, sa kompeten-
cje. Obecny w dyskursie naukowym i publicznym sposéb mowienia o obywatelskosci
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jest tym samym podporzadkowany nie tyle racjonalno$ci rynkowej, ile racjonalnosci
rozwojowej oraz wpisanej w nig idei modernizacji, w ktérej mechanizm neoliberalizacji
obywatelskosci znajduje ugruntowanie. Istota tej racjonalnosci jest odsuwanie w czasie
badz odmowa gotowosci, wraz z wpisana w nia kontrola kryteriow dostepu.

Konceptualizacja lezacego w samym sercu edukacji obywatelskiej zindywiduali-
zowanego, kompetencyjnego projektu obywatelskiego, jako elementu szerszego
paradygmatu rozwojowego, ktorego szczegdlna wlasciwoscia sa procesy edukacjonali-
zacji/pedagogizacji spoteczenstwa, pozwala na genealogiczna dekonstrukcje¢ znaturali-
zowanego wspotczesnie modelu myslenia o obywatelskosci, spoteczenstwie obywatel-
skim oraz demokracji, ktore przez analogi¢ do koncepcji ,,odmowy réwnoletnio$ci”
(Fabian 2014, s. 31) nazwa¢ mozna ,,odmowa terazniejszosci”.

Odmowa roéwnoletnio$ci wiaze si¢ z opresyjnym uzyciem czasu w procesie kon-
struowania Innego w alochronicznym dyskursie antropologicznym (tamze, s 32). Jest
to dyskurs, ktorego przedmiot zostaje oddalony od czasu terazniejszego piszace-
go/méwiacego antropologa. Zdaniem G. Biesty, koncepcja modernistycznego, alo-
chronicznego dyskursu antropologii w ujgciu J. Fabiana odpowiada modernistycznej
koncepcji edukacji, w ramach ktorej dziecko konstruowane jest jako ,,jeszcze niego-
towe”, a zatem potrzebujace edukacji do wypetnienia czasowej luki rozwojowej. Po-
dobnie wigc jak w antropologicznej odmowie jednoczesnosci istnienia antropologa
i przedmiotu jego studidow, tak w edukacji, ,,czas dziecka” zostaje oddzielony od ,,cza-
su pedagoga” (Biesta 2013a, s. 80). Ten sam mechanizm sita rzeczy znajduje odzwier-
ciedlenie w rozwojowych koncepcjach edukacji obywatelskiej, obywatelskosci i spo-
teczenstwa obywatelskiego, gdzie czasowa przepa$¢ wytwarzana jest w zakladanej
wzorcowej formie obywatelskiej tozsamosci czasu przysziego. Nalezy jednak zauwazy¢,
ze charakterystyczna dla pedagogiki ,,rozwojowej” odmowa jednoczesnosci w wypadku
zagadnienia obywatelskos$ci, przyjmuje dodatkowo formeg ,,odmowy terazniejszos$ci”,
konstruujac ze sfery obywatelskosci niemozliwy do osiagnigcia, ale zawsze bgdacy
w zasiggu wzroku horyzont.

M. Chutoranski, analizujacy pojgcie rozwoju w kontekscie Foucaultowskiej kon-
cepcji urzadzenia, zwraca uwagg na obecng w mysleniu pedagogicznym ,,permanencj¢
rozwoju”, ktorego nie da si¢ zamknac okreslonym zestawem kompetencji oraz umie-
jetnosci. Rozwoj staje si¢ tym samym roznicq pomiedzy doktadnie rozpoznanym sta-
nem idealnym i niepewnym stanem obecnym (Chutoranski 2012, s. 138). Jak jednak
podkresla Autor, w takiej koncepcji rozwoju nie chodzi o to, aby dziatanie edukacyjne
doprowadzato do jakiego$ stabilnego ,,dorostego” stanu, ale aby podsycaé, pobudzaé
1 podtrzymywaé samo pragnienie rozwoju, a tym samym czyni¢ permanentnie redefi-
niowane stany stabilno$ci i dorostosci ostatecznie niemozliwymi do osiagnigcia (tamze,
s. 140, 141).

W wypadku ,,obywatelskiej” odmiany dyskursu rozwojowego logika jest nieco in-
na, nie chodzi w niej o niekonczacy si¢ proces podtrzymywania indywidualnego pra-
gnienia rozwoju. Kompetencje nie podlegaja bowiem zasadniczej redefinicji. Istota
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jest tu natomiast dystans czasowy, wytwarzany w samej koncepcji przysztych kom-
petencji i zwiazanej z nimi przyszitej obywatelskosci 1 przysztego spoteczenstwa oby-
watelskiego, oraz wynikajacy z niego dystans pozycji, decydujacy o tym, kto definio-
wany jest jako pozbawiony kompetencji, skazany na ciagla prac¢ doganiania i tym
samym wyeliminowany z terazniejszosci, a §cislej rzecz biorac, z ,terazniejszej” toz-
samosci polityczne;j.

Odmowa terazniejszoSci wigze si¢ zatem z obecnymi w samym centrum myslenia
rozwojowego tendencjami antydemokratycznymi oraz z symboliczna wiladza legity-
mizacji/delegitymizacji zréznicowanych tozsamosci spotecznych.

Paradygmat rozwojowy i opresyjnos¢ uczasowienia

Idea rozwoju okreslana jest przez krytykoéw jako jedna z najbardziej zniewalajq-
cych metafor wspotczesnej kultury (Jenks 2008, s. 114), jako forma myslenia i percep-
cja, ktora modeluje rzeczywistos¢ (Sachs 2010, s. xvi), jako magiczna formuta, ktéra
uzyskata status pewnos$ci w spolecznej wyobrazni, do tego stopnia, ze trudno wy-
obrazi¢ sobie rzeczywisto§¢ w innych niz rozwojowe kategoriach (Escobar 1995,
s. vi,5), jako inzynieria spoteczna dysponujqca potezng sitq oddziatywania, przypi-
sujqca sobie wiadze nad dziecmi i dorostymi (Walkerdine 2008, s. 143). I wreszcie,
jako teodycea, ktorej funkcja jest tlumaczenie aktualnych fenomenow, bedacych
w niezgodzie z obietnicami przysztosci, przez odniesienie do przysztej perfekcji (Sbert
2010, s. 216).

Rozw¢j jest jednak przede wszystkim pojeciem historycznym oraz historycznie
formujacym si¢ dyskursem. Jako specyficzna formacja dyskursywna stanowi po
pierwsze wiedze (rozwijana w formie okreslonych przedmiotéw, poje¢ i teorii);
po drugie regulujacy praktyki system wtadzy; oraz po trzecie wynikajace z niego
i przez niego wytwarzane formy podmiotowos$ci, na skutek czego jednostki rozpo-
znaja siebie jako rozwinigte badz nierozwinigte, a ktore we wzajemnych potacze-
niach uruchamiaja okreslony aparat przemocy (Escobar 1995, s. 10). Zdaniem
A. Escobara,

spojrzenie na rozwdj z perspektywy dyskursu oznacza, ze widzi sie go nie tylko jako
utozenie mozliwych przedmiotow w jego domenie, ale przede wszystkim jako me-
chanizm, w ramach ktorego i dzieki ktoremu dochodzi do systematycznego formo-
wania sie przedmiotow, na temat ktorych mowi, ktore opisuje i organizuje, dajqc
im tym samym pewnq specyficzng jednosé. (...) Ta systematyczna kreacja przed-
miotow, pojec, czy strategii determinuje z kolei to, co moze by¢ pomyslane i po-
wiedziane (tamze, s. 40).
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System relacji wytwarza dyskursywne praktyki, ktore ustalaja zasady gry, a wigc
to, kto moze mowic, z jakiej perspektywy, z jakim autorytetem i w odniesieniu do
jakich kryteriow (tamze, s. 41). W takiej perspektywie, rozwoj stanowi centrum po-
teznej semantycznej konstelacji przez co, jak zwraca uwage G. Esteva, nie ma w my-
$leniu modernistycznym niczego innego, co byloby poréwnywalne do jego sily kiero-
wania myS$leniem i dziataniem (Esteva 2010, s. 3).

Biorac wigc rzecz historycznie, era dyskursu rozwojowego to czas modernizmu
(Escobar 1995, s. 11). Jego uniwersalizacja w kulturze zachodniej wynikata z histo-
rycznych warunkow i mozliwosci, a wigc politycznego projektu liberalizmu kreacji
racjonalnego podmiotu (Walkerdine 2008, s. 140). Odkrycie przez opozycj¢ do dzieci
biedoty natury dziecka, w potaczeniu z konkluzjami prowadzonych na przetomie
XVIII i XIX wieku debat na temat projektu cywilizacyjnego, a wigc mozliwosci prze-
ksztatcania ,,Innych” (,,niecywilizowanych”, ,,dzikuséw” i ,biednych”) w jednostki
cywilizowane, doprowadzilo do utrwalenia si¢ ewolucyjnej koncepcji natury ludzkiej
(tamze, s. 139).

Geneza klasowego charakteru natury dziecka, znajdujacego uzasadnienie w ewo-
lucyjnej koncepcji cztowieka w ogole, ktorej finalny etap rozwoju oznacza osiagnigcie
racjonalnosci, pozwala na umieszczenie psychologicznych projektéw rozwojowych
oraz o$wieceniowej idei jednostkowego i spolecznego postgpu w jednym typie racjo-
nalnos$ci. Na ten specyficzny alians zwraca uwage G. Biesta, piszac o epistemologicz-
nej i aksjologicznej jednosci filozofii Kantowskiej i psychologii rozwojowej. Kantow-
skie zatozenie méwiace, ze autonomia myslenia, a tym samym spelnienie racjonalne;j
natury ludzkiej moze by¢ osiagnigte jedynie przez edukacje, stato si¢ zdaniem G. Biesty
centralne dla wielu teorii edukacyjnych, w tym obowiazujacych do dzisiaj teoriach
edukacji obywatelskiej (Biesta 2004; 2007; 2009).

Jak pokazuje w swojej ksiazce M. Lewartowska-Zychowicz, Kantowskie prze-
konanie, ze tylko samoswiadome podmioty sq zdolne do podejmowania niezalez-
nych dziatan politycznych, stato si¢ fundamentem edukacyjnego, klasyczno-libe-
ralnego projektu homo politicus (2011, s. 30). Podkreslanie w tradycji liberalnej roli
edukacji zwigzane bylo zatem z przywiazywaniem wagi przede wszystkim do racjonal-
nosci podmiotu, ktora miata stuzy¢ zar6wno samej jednostce, jak i spotecznemu dobru
ogdlnemu (tamze, s. 44, 127). W. Sachs zwraca uwage, ze dla oSwiecenia cztowie-
czenstwo nie bylo pojeciem empirycznym, ale konstruktem z wbudowana wen
»strzatka czasu”, wyznaczajaca kierunek eschatologicznej przysztosci. Stanowito
efekt oraz osiagnigcie, cos$, co jeszcze nie nadeszto, a co stanowi zadanie do zreali-
zowania, dzigki rozprzestrzenieniu uniwersalnych wartosci cywilizacji (Sachs 2010,
s. 113-114). Z tego wzgledu edukacja i wychowanie byty postrzegane jako jeden
z podstawowych czynnikow wyprowadzania cztowieka ze stanu anomii do stanu
moralnej autonomii i w efekcie do uksztaltowania cztowieka, a nastgpnie obywatela
(Lewartowska-Zychowicz 2011; Mg¢czkowska 2006). Analizowana z tej perspekty-
wy historia edukacji publicznej w spoteczenstwach zachodnich moze by¢ rozumiana
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jako historia zabiegéw konstruowania przez edukacje demokratycznych obywateli
(Biesta 2004, s. 89).

Zdaniem G. Biesty to o$wieceniowe edukacyjne otwarcie stanowito jednoczes$nie
paradygmatyczne zamknigcie dla edukacji, a w szczegdlnosci dla edukacji obywatel-
skiej. Konsekwencja stata si¢ naturalizacja idei racjonalnosci i autonomii, ktéra za-
czeta odgrywac istotna rolg w procesie legitymizacji spotecznego i politycznego wy-
kluczenia, przez umieszczanie po drugiej stronie granicy racjonalnosci wszystkich
tych, ktorzy zgodnie z jej kryteriami nie kwalifikowali si¢ do definicyjnie okreslonego
statusu cztowieczenstwa i obywatelskosci (Biesta 2004; 2007; 2008; 2009).

Teza o koniecznosci stawania si¢ obywatelem obecna jest w gtownych ideach no-
wozytnej europejskiej mysli politycznej (Dziubka 2008, s. 12). Zalozenie mowiace, iz
obywatelem nie jest si¢ z urodzenia, ale przez obiektywnie okreslony proces formo-
wania, a tym samym, ze przez zaprojektowanie badz autoprojektowanie jednostki
mozna zaplanowaé spoleczenstwo, ma swoje zrodla w oswieceniowej idei postgpu
(Popkewitz 2006 za: Friedrich, Jaastad, Popkewitz 2010; Meczkowska 2006, s. 10, 11).
Dzisiejsze ,,domyslne” rozumienie spoteczenstwa obywatelskiego jako osiggniecia
ludzkosci (...) czegos do czego sie aspiruje i co sie zdobywa, a nie czegos zastanego
czy danego (Szacki 1997, s. 13), uksztaltowala zatem normatywna, zarzadzajaca sym-
bolika strzatki czasu (Burman 2008, s. 7) i chronologii, o§wieceniowa idea postgpu
i rozwoju.

W XVII- i XVIll-wiecznej politycznej mysli liberalnej oraz konserwatywnej aspi-
racyjng ideg spoleczenstwa obywatelskiego, rozumianego jako stan ucywilizowania,
budowano w opozycji do wytworzonego dla tych potrzeb konstruktu spoteczenstwa
naturalnego, zacofanego czy barbarzynskiego (Perez-Diaz 1996, s. 71), oraz taczono
je z procesem doskonalenia natury ludzkiej (Szacki 1997, s. 13). W XVIl-wiecznych
koncepcjach kontraktualistycznych, T. Hobbesa i J. Locke’a, odzwierciedlenie tej idei
odnajdujemy w teorii umowy spotecznej, rozumianej jako hipotetyczny akt ustano-
wienia zasad stabilnego porzadku spotecznego, oraz regut jego legitymizacji. Stabil-
no$¢ spoleczna w umowie budowana jest w opozycji do konstruowanego na zasadzie
myslowego eksperymentu stanu natury, bedacego metaforg stanu przed-spolecznego,
a wigc stanu, w ktorym z racji niesprzyjajacych okolicznosci nie mogta w pelni reali-
zowac si¢ racjonalna natura czlowieka. W takiej formie, w jakiej byta konstruowana,
umowa spoteczna stanowita tym samym ostrzezenie i jednoczesnie zapowiedz nowego
tadu. Wyliczajac czynniki charakterystyczne dla stanu przed-spotecznego, zagrazajace
spotecznemu porzadkowi, ustanawiata — przez opozycj¢ — uniwersalne warunki stabil-
nego porzadku (Starego 2015).

Tradycja modernizmu, jak pisze A. Escobar, oparta jest na dychotomii (Escobar
1995, s. 78). Podobnie jak w wypadku obywatelskiego projektu oswiecenia, tak i w psy-
chologicznych koncepcjach rozwojowych, istotne miejsce zajmuje dychotomiczny
podzial na to, co spoteczne i nie-spoteczne (Burman 2008, s. 37). Binarno$¢ obu od-
mian dyskursu rozwojowego $ci$le wiaze si¢ z lokowaniem przez nie aspiracji nauko-
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wych w naukach przyrodniczych. W psychologii rozwojowej przej$cie od stanu przed-
spotecznego do spotecznego ujmowane jest w kategoriach ewolucyjnych oraz
w perspektywie spotecznego darwinizmu (tamze, s. 4, 19). Zaangazowanie j¢zyka
przyrodniczego w naukach spotecznych, a $cislej méwiac, w mechanicystycznych
koncepcjach rzeczywistosci spolecznej, zaowocowato dyskursem regulacyjnym, ozna-
czajacym projekty w zakresie technologii nadzoru populacji (Kopciewicz 2012,
s. 119). Autorzy, ktorzy poddaja krytyce i dekonstrukcji paradygmat rozwojowy
w edukacji, rowniez przede wszystkim zwracaja uwage na jego normalizujace konse-
kwencje, takie jak opresyjne praktyki unifikujace (Klus-Stanska, Gawlicz 2013),
w ramach ktorych dzieci pozostajq we wiadzy wierzqcych w normalizacje ekspertow,
pod czujnq diagnostycznq obserwacjq, poddane wyrownawczej trosce (Klus-Stanska
2014). Tym samym zar6wno zewngetrzny, represyjny system instytucjonalny, zwiaza-
nym z ekspercka wiedza, praktykami zarzadzania, klasyfikacji i oceny (Dahlberg,
Moss, Pence 2013), jak i zinterioryzowany system samokontroli rozwojowej (Chuto-
ranski 2012; Kopciewicz 2012), opieraja si¢ na mechanizmie normalizacji rozwoju
oraz zalezne sa od procesu standaryzacji, ktory wytwarza zalezno$¢ miedzy tym, co
normalne i anormalne (Burman 2008; Walkerdine 2008; Chutoranski 2012; Kopcie-
wicz 2012).

Normalizacja rozwoju czyni z kolei anormalno$¢ mozliwa (Burman 2008, s. 20, 21;
Escobar 1995, s. 41). Zar6wno w wersji psychologicznej, jak i politycznej/spoteczne;j,
przez konstrukcje uniwersalnej figury normalnos$ci, dojrzatosci czy stabilnosci, tworzy
tym samym obiektywizowane narzg¢dzia klasyfikacji i pomiaru (Burman 2008;
Dahlberg, Moss, Pence 2013), i jako taka stanowi immanentny element procesu two-
rzenia hierarchii bytow: racjonalny/cywilizowany versus nieracjonalny/niecywilizo-
wany, ale rowniez rozwiniety/dojrzaty versus niedorozwiniety/infantylny (Kopciewicz
2012, s. 119).

W procesie tym istotng rolg odgrywa mechanizm zarzadzania czasowoscia. Nowo-
czesni narzucaja temporalnos¢ na porzadek czasu, tworzac z niego nieodwracalng os,
kapitalizacje 1 postep (Latour 2011, s. 100). Zdaniem Z. Baumana w teorii postgpu
uczasowieniu podlega rowniez konstruowana Inno$¢: w ujeciu nowoczesnym uptyw
czasu hierarchizowat osadzone w nim zajscia i stany — ,,pozniej” znaczylo tyle, co
lepiej”, gdy , ,gorsze” bylo zarazem ,,przestarzale” lub w najlepszym wypadku ,, nie-
dorozwiniete” (1996, s. 52). Temporalnos¢ konstruuje zatem czasowy porzqdek ucy-
wilizowania (Aleksander 2013, s. 130). Podobnie o polityce czasu pisze przywotywa-
ny wczesniej J. Fabian. Czas nalezy jego zdaniem do politycznej ekonomii relacji
migdzy jednostkami, klasami oraz narodami (Fabian 2014, s. xxviii). Na przyktadzie
analizowanego dyskursu antropologicznego J. Fabian zwraca uwagg, ze pretensje do
wladzy nie sa nigdzie bardziej widoczne niz w opresyjnym uzyciu czasu w procesie
konstruowania Innych (jako obcych, dzikich, prymitywnych). Co wigcej, to wlasnie ta
specyficzna antropologiczna epistemologia dostarczyla polityce i ekonomii wiarg
w ,,naukowa” ewolucje czasu i wypromowata schemat, w ramach ktoérego nie tylko
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przeszie kultury, ale rowniez wszystkie istniejace spoteczenstwa sa umiejscawiane na
stoku czasowym. Tym samym naukowos$¢ takich poje¢, jak ,.cywilizacja”, ,.,ewolucja”,
,,ozwo0j”, ,,akulturacja” czy ,,modernizacja”, wyprowadzana jest z politycznej koncep-
cji czasu ewolucyjnego (tamze, s. 17).

H. Ostrowicka, analizujaca wspolczesne dyskursy dotyczace mtodziezy, za M. Fou-
caultem uzywa kategorii ,,czasu dyscyplinarnego”, opartego na idei linearnosci, ku-
mulatywnosci i ciaglosci, ktory wpisany jest w teorie rozwoju cztowieka i spoteczen-
stwa 1 ktory tym samym zostaje wiaczony w mechanizmy zarzadzania jednostkami
i spoteczenstwami (Ostrowicka 2012, s. 117). Podobnego zdania jest przywotywana
wczesniej E. Burman, dla ktdrej projekt rozwoju jednostki (dziecka) zostat potaczony
z szerszym modelem spolecznego i ekonomicznego rozwoju (Burman 2008, s. 15),
a tym samym dziecigce cechy rozwojowe zaczely by¢ instrumentalizowane w mode-
lach rozwoju narodowego i spotecznego (tamze, s. 99).

Ta instrumentalizacja stata si¢ mozliwa dzigki obecnemu juz w o$wieceniu oraz
utrwalonemu w XIX wieku semantycznemu przesunigciu, wynikajacemu z powszech-
nej owczesnie praktyki porownywania dzieci i spoleczenstw ,,prymitywnych”. Jak
pokazuje J. Sachs, dla o$wiecenia ,,dzicy”, ktorym przypisano status dziecigctwa,
ucielesniali ,,dziecigcy etap historii” i tym samym okreslani byli jako ci, ktorzy muszq
dorosnqc (Sachs 2010, s. 113). Z kolei w pierwszych, XIX-wiecznych antropologicz-
nych i psychologicznych teoriach rozwojowych, dla zrozumienia ,neurotycznych”
i,,patologicznych” zachowan dziecigcych, analizowano ,,dzikie” wierzenia i zachowa-
nia, a tym samym, przez rozwijanie zbiorow podobienstw, koncepcja dziecka odno-
szona byla do ,dzikiego”, ktory przez porownanie uzyskiwal cechy neurotyczne
(Burman 2008, s. 15). W perspektywie rozwijanej przez H. Ostrowicka, za N. Lesko
i A. McClintock, koncepcji dyscyplinarnego czasu panoptycznego dzieci i miodziez
stanowia analogi¢ dla spoteczenstw ,,prymitywnych” (Ostrowicka 2012, s. 119). Umoz-
liwito to rozumienie stanu stabilno$ci jako stanu dorostosci, w opozycji do dziecin-
stwa konstruowanego jako immanentnie niestabilnego: Jakakolwiek niestabilnosc jest
czesto rozumiana jako dziecinna i regresywna rozwojowo (Walkerdine 2008, s. 142).

Temporalizacja obywatelskosci

We wspomnianych wcze$niej studiach nad urzadzaniem mtodziezy H. Ostrowicka
diagnozuje dziatanie mechanizmu dyspozytywu wieku, ktdérego konsekwencj¢ stanowi
temporalizacja doswiadczenia mtodziezy (Ostrowicka 2012, s. 109, 113). Jednym
z jego nastepstw jest zjawisko, ktore wezesniej okreslone zostalo ,,odmowa terazniej-
szosci”. Jak pisze Autorka, w procesie kategoryzacji mtodosci jako czasu przejscia
terazniejszos¢ zostaje wzigta w nawias. Tym samym marginalna pozycja czasu teraz-
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niejszego prowadzi do trywializacji praw miodych ludzi i ich pefnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym (tamze, s. 131). Problem ten jest $ciSle zwigzany z dominacja pa-
radygmatu rozwojowego nie tylko w naukach spotecznych, ale i w spotecznej optyce
oraz praktyce spotecznej i polityczne;.

W modernistycznym paradygmacie rozwojowym utemporalnieniu podlega row-
niez tozsamo$¢ jednostkowa, jako z jednej strony ,,jeszcze nie” dorosty, a z drugiej,
,brak”, ktory wymaga wypeknienia w procesie edukacyjnym’. Konstruowanie osoby
uczacej si¢ czy uczacego si¢ dziecka w kategoriach braku zwiazane jest, jak pisze
G. Biesta, z bardziej fundamentalnym brakiem. Uczacy/a si¢ nie tylko z zalozenia nie
posiada wiedzy, umiejetnosci czy kompetencji, ale rowniez samej zdolnos$ci do ucze-
nia si¢ bez interwencji uczacego/edukatora/nauczyciela (Biesta 2010). Decyduje to
o kolonialnym charakterze tego modelu, ktory wynika z zawartych w nim relacji wta-
dzy. Pozycja, jaka zajmuje dziecko, zaklada hierarchicznie wyzej upozycjonowana
w stosunku do niej figurg nauczyciela/wychowawcy, ktorej zadaniem jest wypeltnienie
braku (Biesta 2013, s. 80).

W wypadku edukacji obywatelskiej efektem tego wypelnienia ma by¢ przyszta
»dojrzata” tozsamos$¢ obywatelska. W literaturze przedmiotu model kompetencyjny
edukacji obywatelskiej zaktada, ze podmiotem demokratycznej partycypacji — ktora
ma by¢ celem i efektem ksztalcenia obywatelskiego — jest dojrzaly obywatel, a wigc
posiadajacy kompetencje, okres§lajace poznawcza i normatywna gotowo$¢ do dzialania
spotecznego (Wiktorska-Swiecicka 2011, s. 12). U podstaw lezy tu opisywane wcze-
$niej o§wieceniowe przekonanie, iz nikt nie rodzi sie (dobrym) obywatelem, lecz staje
sie nim dopiero pod wplywem zamierzonego wysitku nad doskonaleniem samego sie-
bie i swoich relacji ze Swiatem zewnetrznym. Innymi stowy civilitas jest efektem celo-
wego i Swiadomego rozwoju cech osobowosciowych jednostki (Dziubka 2008, s. 11).

Uczenie sig dla przyszlej obywatelskosci definiuje obywatelskos¢ jako doswiad-
czenie zwigzane z dorostoscia, a wige z przysztoscia (Biesta 2011a, s. 17). M. Brzo-
zowska-Brywczynska uzywa w tym kontekscie kategorii ,,dorostocentryzmu” jako
dominujacego sposobu myslenia o obywatelskos$ci, gdzie dziecinstwo rozpatrywane
jest z perspektywy skonczonego projektu dorostosci (Brzozowska-Brywczynska 2013,
s. 29). Tym samym dzieci, jak podkreslaja badacze, podlegaja wykluczeniu z obszaru
obywatelskosci na dwa sposoby: przez wytaczenie poza ramy dorostocentrycznego
pojecia obywatela oraz przez opisywanie ich jako przysztych obywateli (Szczepska-
-Pustkowska 2012; Brzozowska-Brywczynska 2013). T. Taylor okresla to zjawisko
jako ,,peadophobia” (Taylor 2013, s. 26). Opiera si¢ ono na modelu uogdlnionego
dorostego, rozumianego w kategoriach moralnej dojrzatosci i samokontroli przeciw-
stawionej mlodosci jako nieposiadajqcej moralnego kregostupa i samokontroli (tam-

* Dopracowane w modernizmie zrodta modelu adultystycznego dziecka, jako ludzkiej ,, poczwarki”,
niepeitnej osoby, oraz projektu i produktu, M. Szczepska-Pustkowska lokuje juz w filozofii Arystotelesa,
dla ktérego, mowiac lakonicznie, dziecko jeszcze nie jest (Szczepska-Pustkowska 2011, s. 68—72).
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ze, s. 26), w odniesieniu do ktoérego dziecigce spojrzenie na rzeczywistos¢ jawi sig
jako nazbyt przygodne, a wigc niewiazace; nazbyt prywatne, a wigc trudne do eks-
trapolacji; oraz nieracjonalne (Brzozowska-Brywczynska 2013, s. 40). Tym samym
argumenty wymieniane przeciwko dziecigcej obywatelskosci wiaza si¢ z przypisy-
wanym dzieciom brakiem adekwatnych doswiadczen spotecznych oraz brakiem
odpowiednich kompetencji (tamze, s. 41), ktére w procesie edukacyjnym dziecko
ma dopiero nabyc¢.

Tozsamo$¢ obywatelska, ktérej cechy budowane sa z perspektywy koncepcji doj-
rzalej, stabilnej i racjonalnej dorostosci, jest zatem kwestia przysziosci, stanowi efekt
nabywania okre$lonych kompetencji. Podobnie rzecz si¢ ma w wypadku spoleczen-
stwa obywatelskiego, ktore w dyskursie socjologicznym, politologicznym oraz pu-
blicznym konstruowane jest jako bedace w procesie nieustannej budowy. Tak jak dla
dominujacego dyskursu pedagogicznego dziecinstwo i obywatelskos¢ to dwa wyklu-
czajace si¢ stany, cecha charakterystyczna dla dominujacego dyskursu polskiej socjo-
logii oraz dyskursu publicznego jest diagnozowanie obywatelskiego, a wigc kompe-
tencyjnego deficytu u dorostej czesci spoteczenstwa, a tym samym ,,udziecinnanie”
dorostych obywateli.

W lokalnym polskim kontekscie opisany represyjny mechanizm manipulacji cza-
sowoscig stanowil istotny element dyskurséw towarzyszacych refleksji nad procesem
i efektami spotecznej transformacji po 1989 roku. To, co najbardziej istotne z punktu
widzenia podejmowanego problemu, to rola, jaka dyskursy te odgrywaty w budowie
spoteczenstwa obywatelskiego (Eyal, Szelényi, Townsley 2000), ktore stanowito i nadal
stanowi kluczowy element dominujacej w Polsce koncepcji modernizacji.

Badacze, krytycznie analizujacy potocznie pojmowana w Polsce ideg¢ rozwoju
zwracaja uwage na jej ciazenie w kierunku paradygmatu modernizacyjnego (Sowa
2011, s. 445), bedacego jedna z podstaw ideologicznych transformacji (Sowa 2010,
s. 36). W jej ramach rozwdj traktowany jest w kategoriach teleologicznych, jednoli-
tych, linearnych, normalizujacych oraz technicznych (Domanski 2004, s. 8, 9). Jak
pisze B. Domanski,

[s]woistq wersjq pojecia rozwoju jako modernizacji stalo sie podejscie do pro-
ceséw przemian spoleczno-gospodarczych w Europie Srodkowej i Wschodniej po
upadku socjalizmu. Proces transformacji postsocjalistycznej sprowadzany jest cze-
sto do upodabniania do Europy Zachodniej. Mieszkancy krajow i regionow
wschodniej i Srodkowej czesci kontynentu traktowani mogq by¢ po prostu jako za-
cofane spoleczenstwa, ktore nie rozwinely nowoczesnych idei, gospodarki i insty-
tucji politycznych. Wynika z tego, ze powinny one nadrabia¢ zalegtosci, przyjmujqc
cechy spotykane w Europie Zachodniej (tamze, s. 9).

Zwraca na to rowniez uwagg D. Jovi¢, krytycznie analizujacy transformacje w Euro-

pie Srodkowo-Wschodniej. Podaje on w watpliwo$¢ antycypacyjny, a wiec nieko-
niecznie opisowy charakter potransformacyjnych teorii zmiany spolecznej, funkcjo-
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nujacych pod zbiorcza nazwa tranzytologii. Jej normatywne zaangazowanie w konkret-
nie ukierunkowana zmiang spoleczng wytworzyto tendencje do konstruowania narze-
dzi pomiaru stopnia realizacji projektu demokratycznego (Jovi¢ 2010). Celem miata
by¢ demokracja uniwersalistycznie definiowana na sposob zachodni, co dawato bada-
czom mozliwo$¢ realizacji analiz poréwnawczych przez tworzenie rankingéw, a wigc
skal demokratyzacji, w przechodzeniu spoteczenstw z systeméw autorytarnych do
demokracji (tamze, s. 54). D. Jovi¢ podaje przyktad najbardziej radykalnej, ale jedno-
czesnie najbardziej, jak pisze, typowej dla potransformacyjnej tranzytologii, teorii
T. Vanhanena i stworzonego przez niego indeksu demokratyzacji. Jest to przeniesienie
Darwinowskiego, naturalistycznego paradygmatu nauk przyrodniczych do analiz spo-
tecznych. W jego $wietle zmiana spoteczna dokonuje si¢ linearnie przez przechodze-
nie z nizszych do wyzszych etapéw rozwojowych. Oparta na dychotomii migdzy po-
stgpem (demokratyzacja, westernizacja) a zacofaniem (komunizm, Batkany, Europa
Wschodnia), mierzonych wskaznikami ilosciowymi, takimi jak na przyktad partycy-
pacja spoteczna, pozwala — zdaniem jej autora — powiedzie¢, w jakim stopniu dane
spoteczenstwo jest demokratyczne, a w jakim autorytarne (tamze, s. 55-57).

W kontekscie polskiej transformacji idea spoteczenstwa obywatelskiego oraz
zwiazanej z nig partycypacji spotecznej, stanowita normatywnie okreslony stan doj-
$cia projektu modernizacyjnego, a tym samym podstawowe kryterium oceny proce-
sow demokratyzacji. Co istotne, na poziomie dyskursywnym budowana byta jako
ideologiczny fundament nowego tadu moralno-spotecznego w opozycji do etatyzmu
realnego socjalizmu (Szacki 1994, s. 123). Podobnie wigc jak w wypadku nowozyt-
nych koncepcji umowy spotecznej, nowy potransformacyjny porzadek, ktorego
uwienczeniem mialo by¢ spoteczenstwo obywatelskie, budowal swoja legitymizacje
w opozycji do anomijnej rzeczywisto$ci przedtransformacyjne;.

Podobienstwo ujawnia si¢ jeszcze na jednym poziomie, a mianowicie w cigzacym
ku indywidualistycznemu paradygmatowi rozumienia zmiany spotecznej jako przede
wszystkim zmiany osobowej. W takim ujeciu transformacja rozumiana jest jako wa-
runkowana przeprowadzona z powodzeniem zmiana ,,mentalnosci”’ spoteczenstwa.
Tym samym ,,socjologia transformacji” bardzo szybko skierowala swoje ,kulturali-
styczne” zainteresowanie na budowanie modeli osobowych manifestacji réoznych po-
rzadkow spotecznych. Najbardziej uderzajacym i znaczacym przyktadem jest szeroko
juz omoéwiona i zanalizowana, w literaturze krytycznie podejmujacej temat transfor-
macji, osobowo$ciowa hipostaza realnego socjalizmu, a wigc rozumiana w katego-
riach cywilizacyjnego zacofania figura homo sovieticus (Sztompka 1993). Z jednej
strony pelnita ona funkcj¢ ostrzegawcza w nowej potransformacyjnej rzeczywistosci,
a z drugiej budowana byta jako rzeczywisty czynnik zaburzajacy stabilno$¢ porzadku
spolecznego.

T.H. Marshall, klasyczny badacz problematyki obywatelstwa, podkreslat, ze spofe-
czenstwa, w ktorych obywatelstwo jest instytucjq podlegajacq rozwojowi, konstruujq
jego idealny wizerunek, stanowiqcy zarowno kryterium oceny dotychczasowych spo-
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tecznych osiqgnieé jak i miare spotecznych aspiracji (Marshall 1950, s. 28, 29, za:
Biesta 2012, s. 34). Chociaz zainteresowanie T.H. Marshalla skierowane byto na pro-
cesy realizacji obywatelstwa w wymiarze cywilnym, politycznym oraz socjalnym, to
jego konstatacje bez watpienia mozna odnies¢ do rzeczywistosci transformacyjne;.
Ideologia spoteczenstwa obywatelskiego, jako konstytutywny element projektu mo-
dernizacyjnego, stanowiacego silng krytyke irracjonalizmu i paternalizmu realnego so-
cjalizmu, oraz jego hipostazowanych wersji osobowych, budowana bylta jako odzwier-
ciedlenie spoteczenstwa dorostych i dojrzatych obywateli (Eyal, Szelényi, Townsley
2000, s. 91). Jak pisze B. Buden, [n]igdzie postkomunistyczny ideat dojrzatego oby-
watela nie oddzialywal z tak wielkq moca, jak przy jednym z najwazniejszych zadan,
Jakie towarzyszq transition to democracy — mianowicie przy rozwoju ,,spoleczenstwa
obywatelskiego (Buden 2012, s. 38). W ten sposob samo spoleczenstwo obywatelskie
jak i odpowiadajaca mu pozadana forma obywatelskiej tozsamosci, rozumiane byly
jako ideaty rozwojowe, do ktorych realizacji miata migdzy innymi zmierza¢ nowa
potransformacyjna rzeczywisto$¢ spoteczna, ale i wedle ktorych oceniany byt stan
wyjs$ciowy oraz kolejne etapy jego rozwoju.

Jak autokrytycznie napisata kilkanascie lat po transformacji M. Marody, odnoszac
si¢ do normatywizmu i moralizatorstwa polskiej potransformacyjnej socjologii:

Pojecie spoteczenstwa obywatelskiego jest jednym z tych kluczowych pojec,
wokol ktorego od lat ogniskujq sie podejmowane przez socjologow analizy prze-
obrazen zachodzqcych w Polsce po 1989 roku. Gorqczkowemu poszukiwaniu
symptomow istnienia spoteczenstwa obywatelskiego w badaniach przez nas pro-
wadzonych towarzyszy zazwyczaj diagnoza o jego zbyt wolnym rozwoju. Mozna
wrecz powiedzie¢, ze ganienie spoleczenstwa polskiego, iz jest niedostatecznie
obywatelskie, stanowi ulubione, by nie rzec podstawowe, zajecie naszych elit — tak
politycznych, jak i intelektualnych (Marody 2005, s. 211).

Tak rozumiany projekt modernizacji byt bez watpienia przewidzianym na skalg spo-
teczna projektem edukacyjnym i wychowawczym (Starego 2012a, s. 244; Buden 2012,
s. 37), w ktorego centrum stat ideat wychowania do dojrzatosci (Buden 2012, s. 37).
Jego warunkiem podstawowym bylo zjawisko, ktore B. Buden nazywa represyjna in-
fantylizacja (tamze, s. 33). Jesli spoteczenstwo obywatelskie okreslano jako nierozwi-
nigte i stabe, to uznano, ze nalezy je wychowaé, wyksztalci¢, ,,postawi¢ na nogi”. Tym
samym ludzie w postkomunistycznej rzeczywistosci zostali ,,zamienieni” w dzieci i zmu-
szeni do przyjecia roli pokornych wychowankow (tamze, s. 39, 32). Diagnozujac me-
chanizm udziecinniania, B. Buden zwraca uwage na charakterystyczng metaforyczng
retoryke okresu przetomu: wychowanie do demokracji, szkota demokracji, egzamin
z demokracji, demokracja, ktorej potrzeba pieluch, ktora rosnie i dojrzewa, wciqz nosi
krotkie majteczki, czy demokracja cierpiqca na dzieciece choroby (tamze, s. 32).

Jak wczesniej podkreslano, kazdy projekt rozwojowy wiaze si¢ po pierwsze
z okresleniem kryteriow, wedle ktorych moga zosta¢ ocenione postepy i etapy roz-
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wojowe, oraz, po drugie, wytwarza ,,anormalnos¢”. Jesli chodzi o pierwsza kwestig, to
w rzeczywistosci potransformacyjnej rolg kluczowego kryterium odgrywato zjawisko
kapitatu spotecznego, ktore w klasycznych, zachodnich koncepcjach spoteczenstwa
obywatelskiego identyfikowane jest jako jego glowny wskaznik (Putnam 1995;
Putnam 2008). W polskim kontek$cie, dyskurs kapitatu spotecznego stal si¢, w ra-
mach obsesji pomiarowej obywatelskosci, rodzajem ideologii politycznej (Mikiewicz,
Szafraniec 2009, s. 116). M. Czyzewski zwraca uwage, ze zjawisko pedagogizacji
zycia spotecznego przejawia si¢ wilasnie miedzy innymi w nieustannym miedleniu
formut o deficycie kapitatu ludzkiego i spotecznego (Czyzewski 2013, s. 71). I tak
jednym z podstawowych elementow dyskursu potransformacyjnego, kwestionujacego
predestynacje do systemu demokratycznego znacznej czgSci populacji, byta dyskusja
na temat deficytu czy patologicznosci kapitatu spolecznego w Polsce (Starego 2012,
s. 169).

Jesli chodzi o mechanizm produkowania anormalno$ci, czy odstgpstw rozwojo-
wych, idealny model spoleczenstwa obywatelskiego, oraz jego osobowe odzwiercie-
dlenie w postaci dojrzalej tozsamosci obywatelskiej, umozliwit proces symbolicznego
konstruowania spoleczenstwa nieobywatelskiego (Starego 2012), ktore sktadalo sig
z calej gamy symbolicznie wytwarzanych dorostych nie-obywateli (Starego 2012;
2012b; 2012c¢). Poza wspomnianym juz homo sovieticusem: urasowionych grup defa-
woryzowanych, ofiar transformacji, uposledzonych ekonomicznie, mieszkancéw ob-
szarow popegeerowskich, ludzi starszych (pozniej starszych stuchaczy Radia ,,Maryja”),
robotnikow walczacych o prawa pracownicze czy o zachowanie miejsc pracy, oraz
pozostajacych bez zatrudnienia (Starego 2013; Bobako 2010; Dunn 2008; Buchowski
2006).

Liste mozna by wydhizy¢. Co wigcej, podlega ona ciaglej i systematycznej aktuali-
zacji w publicznym i naukowym dyskursie. Jej wydluzanie jest mozliwe tak dalece, jak
daleko sigga cel niekonczacego sig, a przynajmniej jeszcze nie skonczonego w spotecz-
nej wyobrazni, procesu rozwojowego. Jak powiedziano na poczatku, cel rozwoju wydaje
si¢ ciagle oddalajacym si¢ horyzontem. Jaka$ trudna do zrealizowania obietnica stanu
dorostego. Jak pisze przywotywany przez B. Budena, R. Spaemann, dojrzatos¢ nie stuzy
Juz poszerzaniu kregu dojrzalych, ale wiasnie mnozeniu tych, ktorych nalezy wpierw
oglosi¢ niedojrzatymi (Spaemann 1971, s. 94-102, cyt. za: Buden 2012, s. 39).

Odmowa terazniejszosci

Paradoksalna, bo wytwarzajaca paradoksalne konsekwencje w postaci fikcji nie-
obecnosci, logika opartego na kryterium kompetencyjnym odobywatelniania i udzie-
cinniania, przypomina t¢, ktora opisywana byta przez J. Staniszkis w odniesieniu do
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realnego socjalizmu. Proby modelowania zZycia spotecznego na wzor ideologicznego
projektu doprowadzily w socjalizmie do powstania tworu o statusie heglowskiego pozo-
ru. Sq to bowiem rozwiqzania systemowe i instytucje, juz w samym okresleniu skazane
na to, iz nie mogq sta¢ sie tym, co o sobie zaktadajq (Staniszkis 1989, s. 8). Pozornos¢
oznacza z jednej strony ujawnienie si¢ niemozliwosci realizacji zalozen zawartych
w porzadku rzeczywistosci zatozeniowej, z drugiej natomiast niemozliwosci samej real-
nosci, odnoszonej do rzeczywistosci zatozeniowej i nieznajdujacej w niej wilasnego
okreslenia. Realno$¢, z perspektywy zatozen, staje si¢ pozorem (tamze, s. 7, 8).

Zalozeniowy status rozwojowej, a tym samym opartej na kompetencjach koncepcji
spoleczenstwa obywatelskiego i obywatelskosci staje si¢ podstawa albo do odmowy
realnosci terazniejszo$ci, albo do jej represjonowania, zamieniajac si¢ tym samym
w rodzaj blednego kota edukacyjnego. W tej perspektywie nie moze by¢ mowy
o podmiotach, ktére moglyby by¢ tu i teraz uznane za obywatelskie. Zgodnie z zalo-
zeniami rozwojowymi jednostki, po pierwsze, albo dopiero maja uzyska¢ kompeten-
cje, albo zgodnie z normalizujacym modelem wykazuja w tym zakresie rozwojowe
zap6znienie. Po drugie, nawet jesli przechodza przez edukacyjny proces ksztalcenia
kompetencji, nie moga by¢ uznane za kompetentne, jesli, jak pokazuja badania, z roz-
nych powodéw ich nie uzyskuja. Co wigcej, trudno w ogdle mowic¢ o mozliwosci uzy-
skania kompetencji, jesli sam system podlega rozwojowi, a tym samym trudno znalez¢
podmioty, ktore beda spetniaé kryteria zatozonego stanu przysztego. Jesli nie ma ta-
kich podmiotow, ktore spetnialyby kompetencyjne kryteria obywatelskosci, rzeczywi-
sto$¢ zostaje zatrzasnigta migdzy czekajacym na przekroczenie lub resocjalizacj¢ cza-
sem przeszlym a czekajacym na realizacjg czasem przysztym.

W opanowanym przez zatozeniowa rzeczywistos¢ rozwojowa dyskursie edukacji
obywatelskiej i spoleczenstwa obywatelskiego funkcjonuje co$, co swietnie scharakte-
ryzowal B. Barber: zaklada sig, ze istnieje cos takiego jak obywatelskos¢, co funkcjo-
nuje i jest dobre; caly zas problem polega na tym, ze niektorzy ludzie jej nie rozumiejq
lub nie wiedzq, jak ona dziala (Barber 2013, s. 174). Jest to rodzaj ,,zatrzasku”, ktore-
go paradoksalno$¢ mozna opisac przez analogig do ,,btednego kota” teorii reprodukc;ji,
opisywanego przez J. Ranciere’a (Ross 1991, s. xi—xii): ,,Nie-obywatele” nie sa oby-
watelscy, poniewaz nie wiedza, czym jest obywatelsko$¢; i nie wiedza, czym jest
obywatelskos¢, poniewaz nie sa obywatelscy.

Idac dalej tropem J. Ranciére’a, mozna powiedzie¢, ze zjawisko odmowy realnosci
czy odmowy terazniejszo$ci pelni swoja funkcj¢ w obszarze logiki panowania.
W paradygmat rozwojowy, jak wcze$niej opisywano, wpisany jest mechanizm koloni-
zacji oraz relacje wladzy. Idee postepu i rozwoju sa nowymi sposobami na orzekanie
nierownosci (Ranciére 1991, s. 119). Wpisana w nie temporalno$¢ jest momentem,
w ktorym spotykaja si¢ i wzajemnie zawiazujq dwie logiki oparte na systemowym
aksjomacie nier6wnos$ci: pedagogiczna oraz spoteczna (Ranciére 2010, s. 1-6). Dla
szkoty oznacza ona praktyke ,,oghupiania” (stultification) (Ranciére 1991), dla spote-
czenstwa — ktore w tym procesie podlega pedagogizacji — infantylizacj¢ (tamze,
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s. 133). W tej oligarchicznej wizji szkolnego spoteczenstwa spoteczenstwo przypomi-
na rozlegta szkole, ktora wytwarza swoich dzikich do cywilizowania (Ranciere 2010,
s. 13). Podobnie szkota — oparta na pedagogicznym micie eksplikacji — dzieli ludzi na
dwie kategorie: tych, co wiedza i tych, co sa ignorantami, dojrzatych i niedojrzatych,
inteligentnych i ghupich (Ranciére 1991, s. 6).

Idea rozwoju podtrzymuje zatem oparta na nierownos$ci kompetencji matryceg pa-
nowania, w ramach ktorej wladze dzierza ci, ktoérzy okreslaja kompetencyjna zawar-
tos¢, przebieg oraz cel rozwoju. Tak dlugo, jak dlugo istnieje zalozony cel procesu
rozwojowego, tak dlugo swoj status utrzymuja ci, ktorzy okreslaja warunki jego reali-
zacji i czuwaja nad procesem jego przebiegu. Mozliwy finat rozwoju do dojrzatosci
okreslaja wychowawcy, ktorzy moga rowniez — o ile lezy to w ich interesie — decydo-
wac o jego niekonczacym si¢ procesie (Buden 2012, s. 39). Tym samym, tak jak uczen
nigdy nie dogoni mistrza, tak lud nigdy nie dogoni oswieconej elity (Ranciere 1991,
s. 120). Postep i rozwoj jako pedagogiczne fikcje wbudowane sa w fikcje spoteczen-
stwa jako catosci, z centralng dla niej reprezentacjq nierownosci, jako opodznienia
w czyims rozwoju (tamze, s. 119).

Kompetencyjny model edukacji obywatelskiej i spoteczenstwa obywatelskiego ja-
wi si¢ zatem, w perspektywie dekonstrukcji paradygmatu rozwojowego, jako kolejna
forma wytwarzania spotecznej stratyfikacji. Zwiazana z nim odmowa terazniejszosci,
a wigc odmowa uznania podmiotdéw za catkowicie zdolnych tu i teraz do demokra-
tycznego dziatania w demokratycznej rzeczywistosci — co oznacza rowniez korygo-
wanie 1 poszerzenie demokracji — jest tym samym odmiang elitarystycznej, a wigc
genetycznie antydemokratycznej racjonalnosci rozwojowe;j.
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Denial of the Present. On Treating Children
as Non-Citizens and Adult Citizens as Children

The main purpose of this paper is to analyze and criticize the competence-based model of civil soci-
ety and citizenship education. The critique also deals with the developmental paradigm on which the
competence model is based. Thinking about civil society and citizenship using the logic of the develop-
mental paradigm is common in the scientific and popular discourses. In the paper I will describe this
logic and explain the consequences of a presupposition, that people in democratic countries must possess
certain skills and attitudes to be considered “true” citizens. One of the consequences is a phenomenon
which I call “the denial of the present”. It is a denial to recognize social actors’ political subjectivity and,
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in effect, a refusal to treat them, here and now, as citizens able to participate in the political life. I would
like to show, using the ideas of G. Biesta and J. Ranciére, how the “denial of the present” is a part of the
pedagogical fiction of the developmental paradigm, in which citizenship is seen as a future identity, and
an outcome of an education. I will describe how this logic has an impact on obligatory citizenship educa-
tion of children but also how it is reflected in a wider process of educationalization of society. A society
that is educationalized is described using the language of school, with its hierarchical division between
teachers and pupils. The use of the discourse of the developmental paradigm enables treating the children
as non-citizens and adult citizens as children. I argue that the mode of thinking about civil society and
democracy characteristic for the developmental paradigm has at its core a rationality that is both elitist
and antidemocratic, legitimizing the hierarchical social stratification of society.

Keywords: citizenship education, citizenship, civil society, educationalization, development



