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Summary
EDUCATION IN THE PERSPECTIVE OF BERNHARD WALDENFELS’S PHILOSOPHY OF THE ALIEN

The paper considers the question of relationship between Bernhard Waldenfels’s phenomeno-
logy of the alien and education. In the first part it presents the character of the experience of
the alien developed by the German thinker, underlining its double structure — the stage of shock
and surprise with the alien and the moment of response to its “demand”, which philosopher
relates to a certain sort of ethics. In the second part, the article establishes the relationship
between the Waldenfels’s experience of the alien and a transformative mode of learning
understood as the one that makes a place for categories of unexpected and desired in education,
allows for subjectivity formation and strengthens critical thinking. The last part of the text
addresses a question of the place of transformative Bildung based on Waldenfels’s phenomeno-
logical analysis of the alien in the contemporary neoliberal landscape with its shift towards
functional, instrumentalist and consumer-based modes of teaching.
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Sformutowanie koncepgcji uczenia sie, wynikajacej z filozofii Bernharda
Waldenfelsa, jest istotne dla pedagogiki z przynajmniej dwoch powodéw. Po
pierwsze fenomenologiczne ujecie doswiadczania obco$ci wyrazane przez nie-
mieckiego mysliciela implikuje szczegdlng wizje procesu poznawczego i kon-
stytucji podmiotu, ktéra stanowi¢ moze inspirujacy gtos w ramach pedagogiki
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rozumianej egzystencjalnie, hermeneutycznie czy dialogicznie. Waldenfels ana-
lizuje problematyke doswiadczenia obcosci, okreélajac je ,,granicznym” par excel-
lance. Sposéb zas, w jaki ujmuje poznawcze oraz etyczne aspekty tego procesu,
radykalizujacy inicjalny dla fenomenologii projekt Husserlowski, stanowi o orygi-
nalnos$ci i istotnosci jego mysli. Wtasnie dostrzezenie wagi powigzania episte-
mologii i etyki w mys$li Waldenfelsa jest punktem wyjscia dla rozwazan, ktore
proponuje w tym tekscie.

Po drugie, obserwujac dominujace wspoéiczesnie tendencje w sposobach
rozumienia edukacji, zar6wno na poziomie teorii, jak i praktyki, w tym poli-
tyki oSwiatowej, mozna zauwazy¢, ze mamy do czynienia z dominantg pewne-
go dos¢ Scisle okreslonego sposobu myslenia o tym zjawisku. Nie jest czyms$
nowym twierdzenie, ze wspélczesne pomysly oraz rozwigzania w dziedzinie
planowania i organizacji procesu ksztalcenia na wszystkich jego poziomach,
a zwlaszcza akademickim, w coraz wiekszym stopniu przesuwajg sie w stro-
ne waskiego, technicznego sposobu rozumienia procesu uczenia sie, ktérego
warto$¢ rozumiana jest w gtownej mierze instrumentalnie, w tym wypadku ja-
ko warto$¢ rynkowa. Wydane przed kilkoma laty Neoliberalne uwiktania edukacji
(Rutkowiak, Potulicka 2010) czy Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje eduka-
cyjne (Michatkowska 2013), podejmujg watki myslenia w kategoriach neolibera-
lizmu w przestrzeni edukacji. Podobny ton wypowiedzi wybrzmiewa réwniez
w tekstach m.in. Marthy Nussbaum (2015), Henrego Girouxa (2004, 2014), Petera
McLarena (2016), Gerta Biesty (2012, 2015) i wielu innych.

Celem artykutu nie jest jednak poszerzenie krytyki (jakkolwiek stusznej
i uzasadnionej) obecnego stanu rzeczy, ale raczej przypomnienie, w nawigzaniu
do mysli Waldenfelsa, tych wymiaréw doswiadczenia uczenia sie, ktére m.in.
w wyniku uwiklania edukacji w doktryne neoliberalng i logike kapitalizmu nieu-
chronnie ulegajg redukcji, marginalizacji czy zapomnieniu. W zwigzku z tym
nie znajduja swojej formy obecnosci we wspoélczesnych dyskursach i praktykach
edukacyjnych. Wizja uczenia sie bowiem, jaka sformulowa¢ mozna w perspekty-
wie fenomenologicznych wysitkéw niemieckiego mysliciela, zdaje sie sytuowaé
na antypodach wiodacego dzi§ prym sposobu myslenia o charakterze oraz ce-
lach procesu edukacyjnego, rozumianego giéwnie jako ,trening” czy ,;szkolenie”.

Moim dazeniem jest wiec tutaj, w pierwszej kolejnosci, prezentacja feno-
menologicznych rozwazan na temat obcosci — proponowanych przez Walden-
felsa, w drugiej zas — umiejscowienie tych obserwacji w horyzoncie pytania:
»,Czym jest edukacja?”. Na podstawie fenomenologicznej analizy do$wiadcze-
nia obcosci formulowanej przez niemieckiego filozofa, nakre§lam rozumienie
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uczenia sie bliskie transformatywnym modelom edukacji, proponowanym m.in.
przez amerykanskiego pedagoga Jacka Mezirova oraz wskazuje punkty, w kto-
rych refleksja Waldenfelsa wzbogaca te koncepcje. Pytam o miejsce transforma-
tywnego paradygmatu ksztalcenia we wspélczesnym krajobrazie neoliberalnym
— twierdze, ze model edukacji, w ktérego sercu lezy eros — pragnienie uczenia
sie, wiedzy i rozumienia siebie, innych i $wiata inaczej, nie wspéigra z neolibe-
ralnym wzorem ksztatcenia. Podczas gdy edukacja zdominowana przez racjo-
nalnos$¢ rynkowa, hasta optymalizacji, standaryzacji, mierzalnosci i ksztaltowania
kompetencji adaptuje do tego, co zastane, ksztalcenie rozumiane w perspekty-
wie mysli niemieckiego filozofa otwiera przestrzen na to, co nienormatywne,
niezestandaryzowane, niezoptymalizowane, tworcze i podmiotowe. Gléwnym
celem artykufu nie jest wiec analiza relacji miedzy edukacja a kategorig obcosci
od dawna obecng w dyskursie pedagogicznym, ale wskazanie na to, ze edukacja
rozumiana w perspektywie fenomenologii obcosci Waldenfelsa ma wymiar egzy-
stencjalny i transformatywny, otwiera przestrzen do badan nad transcedentnymi
aspektami ksztalcenia oraz wspiera myslenie krytyczne, ktére dla nowoczesnej
edukacji uwiktanej w warunki kapitalizmu i rozpatrywanej jedynie z funkcjonal-
nego punktu widzenia staje sie elementem deficytowym.

Pojecie obcosci i fenomenologia

W ostatnich latach pytanie o obcos$¢ stato sie przedmiotem intensywnych
dyskusji w ramach filozofii kontynentalnej, takze w przestrzeni fenomenolo-
gii. Urodzony w 1934 r. Waldenfels jest bodaj najbardziej znanym dzi$, i chyba
takze najbardziej aktywnym (jakkolwiek relatywnie niewielka liczba tekstow
napisanych przez mysliciela dostepna jest w jezyku polskim) europejskim fe-
nomenologiem. Dorobek filozofa to z jednej strony studia, dotyczace czysto
spekulatywnego ogladu jawienia sie zjawisk, z drugiej takze umieszczanie ich
w kontekstach psychologicznym, spolecznym, historycznym czy politycznym. Od
poczatku lat 90. az do ostatnich publikacji, centralnym zagadnieniem swojej
refleksji filozof uczynit zjawisko i doswiadczenie obcosci, ktore analizuje w per-
spektywie fenomenologicznej, ale w ramach badan nad ta kategoria przyglada
sie takze dziejom europejskiej antropologii, etnocentryzmu i nacjonalizmu. W na-
mysle nad zagadnieniem obcego Waldenfels niejednokrotnie komentuje i inter-
pretuje dotychczasowy dorobek nurtu fenomenologicznego, przede wszystkim
we francuskim i niemieckim wydaniu. Nierzadko odwotuje sie takze do tradycji
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psychoanalitycznej i hermeneutycznej. Definiujac sie jako ksenolog tj. badacz
zjawiska obcosci, w ramach wtasnych badan proponuje swojego rodzaju rady-
kalizacje klasycznego projektu fenomenologicznego.

Zainicjowany przez Husserla program fenomenologii przybierat rézne formy
w poszczego6lnych fazach zycia mysliciela. Jak zdajg sie zgadza¢ komentatorzy
mysli filozofa, wynikie z tego poglady nierzadko pozostaja wzgledem siebie
w pewnej niespojnosci czy tez niekonsekwencji. Opis fenomenologii jako jed-
nolitego i catkowicie spéjnego kierunku utrudnia fakt, ze powstate w relacji do
klasycznej jej wersji propozycje rozwinie¢ czy przeksztalcen tej mysli réwniez
zaowocowaly nieco odmiennymi wizjami proponowanych rozwigzan w ramach
tej orientacji filozoficznej. Nie wdajac sie jednak w precyzyjne rozbieznosci
miedzy poszczego6lnymi przedstawicielami kierunku mozna najogoélniej stwier-
dzi¢, ze przez ,powr6t do rzeczy samych” fenomenologia zainteresowana jest
uchwyceniem ,istoty zjawisk” oraz wyeksponowaniem do$wiadczenia jako
glownego Zrodta epistemologicznego. Warto podkresli¢, ze sposob rozumienia
kategorii doswiadczenia w ramach tego ujecia uksztaltowal sie w duzej mierze
jako reakcja na prymat paradygmatu pozytywistycznego, ktérego Husserl byt
zdeklarowanym krytykiem. Uchwycenie ,esencji” zjawisk w ramach bezzatoze-
niowego poznania fenomenologicznego ma charakter intuicyjny. W ramach
podejscia fenomenologicznego akcentuje sie istotowe wiasnosci konkretnego
przezycia, a o prawdziwosci danych twierdzen nie decyduje jedynie ich empi-
ryczna weryfikowalno$¢. Dazac wiec do uchwycenia istoty, poznanie fenomeno-
logiczne zdecydowanie odcina sie od wszelkich psychologizméw, ktore przez
»0jca zatozyciela” kierunku zakwalifikowane zostaly jako integralne elementy fal-
szywej i naiwnej ,,obiektywistycznej” nauki. W ramach tego kierunku przedmio-
tem zainteresowania staje sie to, co zrédlowe, pierwotne, nieuwiklane jeszcze
w schematy myslowe, modele teoretyczne czy konstrukcje poznawcze tj. row-
niez to, co przedrefleksyjne, nienazwane i nieusystematyzowane nabiera w tej
perspektywie istotnego znaczenia. Husserlowski ,powrot do rzeczy samych”,
ktory z czasem stal sie osig programowa fenomenologii, jest jak sie zdaje, kwe-
stig ktora faczy wszystkie liczace sie dzisiaj odmiany tego kierunku, wszystkie
bowiem, w taki czy inny spos6b ustosunkowuja sie do niej.

Wydaje sie, ze fenomenologia, skladajac obietnice mozliwosci odstoniecia
pewnych pol doswiadczenia, stanowi od poczatku perspektywe istotng dla my-
Slenia o ksztalceniu (zob. Manen 1996, Eddles-Hirsh 2015). Z mnogosci per-
spektyw i propozycji zastosowania metody fenomenologicznej w pedagogice,
kwestig zdajaca sie kazdorazowo spaja¢ fenomenologie oraz edukacje jest wy-
obrazenie o transformatywnym charakterze doswiadczenia (Waldenfels nazywa
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fenomenologie ,filozofig doswiadczenia”). Jednoczesnie jednak, fenomenologia
w swoim wydaniu inicjalnym, moze budzi¢ w tym wypadku pewne watpliwosci
czy zastrzezenia. Przynajmniej w wersji wczesnohusserlowskiej, postugujacej sie
kategoriami intencjonalnosci i przedmiotowos$ci sprowadza pole doswiadcze-
nia do tego, co sensowne, tym samym w sposob istotny je ogranicza. W przy-
padku propozycji Waldenfelsa mamy do czynienia z zastapieniem klasycznej
redukcji fenomenologicznej, tj. redukcji do sensu, i radykalizacja projektu fe-
nomenologicznego, co skutkuje poszerzeniem granic dyscypliny i pokazaniem,
ze nieejdetyczna forma fenomenologii dysponuje narzedziami do rozpatrywa-
nia réwniez fenomenéw, wymykajacych sie poza to, co sensowne i racjonalne.
W sposobach ujmowania i opisywania nie dazy on do konkretnej definicji ob-
cosci, o ktorej mowi ze ,jawi nam sie w taki sposob, ze nam umyka” (Waldenfels
2009: 41) oraz ,,im bardziej udaje nam sie obce, wylaniajace sie w doswiadcze-
niu fenomenologicznym, uczyni¢ naocznym, a obce spotykane w do$wiadczeniu
hermeneutycznym uczyni¢ zrozumialym, tym bardziej ono znika” (Waldenfels
2002: 102), co nasuwa skojarzenie z pogladami Martina Heideggera, skadinad
stanowigcymi istotng inspiracje dla mysli Waldenfelsa. Niemiecki mysliciel stara
sie we wlasnej refleksji pokaza¢ obco$¢ w perspektywie okolicznos$ci, w jakich
ona sie wydarza, granic ktére porusza, sposobow w jakich funkcjonuje czy drég,
ktore wyznacza. Dazeniem filozofa jest wiec nie dociekanie zjawiska obcosci
majgce na celu uchwycenie, skonkretyzowanie i opis fenomenu w postaci sztyw-
nej definicji, ale raczej nakreSlenie pewnej jego topografii, ktéra ma jedynie
naswietli¢ okolicznosci, w jakich to, co obce funkcjonuje, jednoczesnie od po-
czatku rezygnujac z préby Scistego uregulowania go w postaci definiowalnej,
konkretnej tresci.

Obcos¢ relatywna i radykalna

Obcos¢ jest w pogladach Waldenfelsa zjawiskiem stopniowalnym. Podczas
wykladu wygtoszonego w trakcie wizyty w Warszawie w 2016 r. filozof pod-
kresla podstawowe dla interesujgcego go zagadnienia rozroznienie, wyszczegol-
niajac obcosc relatywnqg oraz obcosc radykalng jako podobne, ale jednak istotnie
odmienne kategorie:

Relatywne jest wszystko, czego jeszcze nie rozumiemy, nie znamy, nie umiemy, ale cze-
go przyswojenie jest w zasiegu naszych mozliwosci. Natomiast radykalna obcos¢ nalezy do
rzeczy samej w sobie, siega do korzeni tych rzeczy, okazuje sie nieredukowalna i nie moze
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zostaé zintegrowana we wspolng catos¢. Obcos¢ spotyka nas zanim jeszcze zostanie jako$
skonceptualizowana, poddana teoretycznym lub praktycznym regulacjom'.

Uzywane powszechnie wymiennie okreslenia ,,inny” i ,obcy” zyskuja tu wiec
znaczace rozréoznienie. Obcos¢ relatywna, tj. inno$¢ lub odmienno$¢é ma w tym
ujeciu charakter wewnetrzny wobec danego porzadku, tj. pewnej zamknietej,
koherentnej i zrozumialej cato$ci — moze zosta¢ wéwczas uchwycona i opisana
w ramach regut konstytuujacych ten konkretny fad. Dystynkcje, ktére wyni-
kajg z procesu rozgraniczania czynionego przez osoby trzecie okresli¢ mozna
mianem odmiennosci czy innosci, co bliskie bytoby socjologicznemu czy etnogra-
ficznemu rozumieniu kategorii obcosci. Tymczasem obco$¢ radykalna jest zja-
wiskiem zewnetrznym oraz atopicznym wzgledem danego porzadku, a jej istota
nie moze zosta¢ uchwycona w obrebie zasad obowigzujacych w danym ukta-
dzie. Nie moze tez zosta¢ ona zredukowana m.in. wtasnie do swojej etnogra-
ficznej reprezentacji. Przeciwnie niz kategoria obcosci relatywnej, ktora jest
rezultatem ,ustalen” wewnatrz danej organizacji, obco$¢ radykalna pojawia sie
niejako niezaleznie od konkretnego porzadku, spontanicznie i na wtasnych
(nieuchwytnych dla obserwatora) zasadach:

Odseparowania, w ktorych jeden obszar do$wiadczenia sam wyodrebnia sie z innego nie
nalezy myli¢ ze zr6znicowaniem dokonywanym z punku widzenia kogo$ trzeciego |...]. Dlatego
wyodrebnianie (die Absonderung) i wynikajaca stad osobliwo$¢ (das Absonderliche) obcego nie ma
nic wspdlnego z czystym uszczegoétawianiem (die Besonderung), w ktérym co$ ogolnego jest
partykularyzowane (Waldenfels 2009: 112-113).

Widzimy wiec, ze o ile w przypadku odmiennosci mamy do czynienia z rozréz-
nieniami dokonywanymi w sposéb arbitralny przez osoby trzecie, o tyle katego-
ria obcos$ci radykalnej ma charakter daleko bardziej abstrakcyjny, w mniejszym
stopniu konceptualny i deskryptywny oraz w zwigzku z tym, takze mniej
uchwytny. W perspektywie filozofii Waldenfelsa stanowi ona figure pewnego
nadmiaru, ktoéra funkcjonujac wedle wtasnych regul, nie moze zosta¢ catkowicie
oddana w ramach logiki sensu. W Podstawowych motywach fenomenologii obcego
filozof pisze:

Doswiadczenie to ma charakter na wskro$ paradoksalny, co wida¢ takze juz u Husserla.
Mozemy méwié o dostepnosci czego$ w niedostepnosci, o przynaleznosci w nieprzynaleznosci,
o niezrozumialosci w zrozumiatosci [...]. Jezeli istnieje jaki§ Zrodlowe doswiadczenie obcego,

' Wykiad dostepny na: https://www.youtube.com/watch?v=F20SqFZKZg0 (otwarty 10 grudnia
2017).
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ktore tak samo jak doswiadczenie czasu i przestrzeni, musi by¢ mierzone wlasng miarg a nie
poprzez odniesienie do potencjalnej wszechobecnosci to nie polega ono na dajacym sie prze-
zwyciezy¢ braku (Waldenfels 2009: 113-114).

I dalej w tym samym teksScie: ,Radykalng nazywam obco$¢, ktora ani nie da sie
sprowadzi¢ do wtasnego ani tez wiaczy¢ do jakiej$§ catosci, ktéra przeto w tym
sensie jest nieredukowalna” (tamze) i w Topografii obcego takze na ten temat
»,Chodzi mi o doswiadczenie, w ktérym wydarza sie co$, czego nie jest w stanie
doscigna¢ zadna refleksja. W takim doswiadczeniu nie tylko natrafiamy na to,
co obce — obce staje sie nam samo do$wiadczenie” (Waldenfels 2002: 32). Wi-
dzimy wiec, ze kategoria stanowigca centrum waldenfelsowskiej mysli o obcosci
oraz zarazem to, co interesuje nas w ramach niniejszego tekstu, jest zagad-
nieniem dosy¢ ktopotliwym. Problemy pojawig sie — na poziomie juz nie tylko
definicji, ale nawet ogdlnego nakre$lenia pojecia. Jak bowiem wida¢, jedna
z gtownych cech zjawiska — jest niemozno$¢ sprowadzenia go do jakichkolwiek
schematéw poznawczych oraz wymykanie sie wysitkom catkowitego zrozumie-
nia. W zwiazku z tym, wszelkie proby ,tlumaczenia” obcosci w jej radykalnej
postaci, poczynajac juz od usitowania wcielenia jej w dyskurs, po starania obiek-
tywizacji i np. prowadzenia badan empirycznych, zaprzeczajg temu, czym ona
jest w swojej esencji. Jak wyraza sie mysliciel ,do$wiadczenie obcego wraz
Z rosngcym przyswojeniem pozera swdj podmiot” (tamze: 50). Innymi stowy,
wlaczenie w dyskurs tego, co niedyskursywne, uczynienie wtasnym tego, co
obce, musi mie¢ charakter nieuchronnie redukcyjny. W tezie o obcosci radykal-
nej Waldenfels poddaje w watpliwo$¢ nie tylko jakakolwiek konkretna inter-
pretacje, ale sama mozliwo$¢ interpretacji. Rezygnujac wiec z mijajacych sie
z celem, zdaniem filozofa, préb cato$ciowego wyjasnienia tego, czego wyjasnic
sie nie da, decyduje sie on w swoich analizach na nieco inng optyke, w ktorej
na pierwszy plan wysuwa sie swoista sytuacja podmiotu uwiklanego w do-
Swiadczenie obcego.

Pierwszy etap doswiadczenia obcego

Punktem wyjscia jest dla mysliciela przyjecie rozumienia obcosci jako sy-
tuacji w najwyzszym stopniu granicznej. Pojawiajace sie w przestrzeni kon-
kretnego porzadku obce, pochodzace spoza jego granic, narusza obowigzujacy
wewnatrz danego ukfadu status quo i kwestionuje oczywisto$ci, codziennosci,
normy i zwyczaje. , Taki porzadek — pisze Waldenfels — nie tylko moze wyrodzi¢
sie w nieporzadek, ale takze przej$¢ w inny porzadek; moze by¢ inny niz jest.
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[...] porzadki, w ktérych sie poruszamy okazujg sie porzadkami w trybie przy-
puszczajacym” (Waldenfels 2009: 15) oraz: ,,Obcos¢ w swojej radykalnej for-
mie oznacza, ze Siebie jest w pewnym sensie poza sobg samym, i ze wszelki
porzadek (die Ordnung) otoczony jest cieniem tego, co sie w porzgdku nie miesci,
tego co nad-zwyczajne (des AufSer-ordentlichen)” (tamze: 114). Zrozumiatla, bez-
pieczna i przewidywalna opowie$¢ o rzeczywistosci istniejaca dzieki produkgji
wiedzy, ktéra te opisuje (i jednoczesnie wytwarza) w spos6b normatywny, traci
spojnos¢ w perspektywie obcosci. ,Nad-zwyczajne” kwestionuje reguly i prawa
obowigzujace do tej pory w danym ladzie i przeistacza dotychczasowy porza-
dek w przynajmniej chwilowy chaos. Owa niecodzienno$¢ w przestrzeni tego,
co znane i oswojone, prowokuje lub ukazuje nieoczywistosci, paradoksy i niesta-
bilnosci tych uktadéw. Doswiadczenie obcos$ci ma charakter niejednoznaczny,
nieoczekiwany, tajemniczy oraz potencjalnie w réwnym stopniu zachwycajacy
i przerazajacy, o czym w nastepujacy sposob pisze filozof:

[...] doswiadczenie obcego od samego poczatku wykazuje pewng ambiwalencje, jawi sie
zarazem jako pokusa i jako zagrozenie i moze sie nasili¢ do postaci horror alieni. Jest zagro-
zeniem, poniewaz obce stwarza konkurencje wobec wiasnego, moze je pokona¢; jest pokusa,
poniewaz obce budzi do zycia mozliwosci, ktére w mniejszym lub wiekszym stopniu byly
wykluczane przez porzadki wlasnego zycia. Ta ambiwalencja przenika réwniez poczatek filo-
zofii, ktéra w réwnej mierze narodzila sie ze zdziwienia, jak i ze strachu, i ktéra tak wigze sie
z erosem, jak i ze $Smiercig (Waldenfels 2002: 42).

Przytoczony fragment oddaje atmosfere nietzscheanskiego zywiotu dionizyj-
skiego, w ktorego dynamice i intensywnosci tragedia miesza sie z upojeniem,
a ktorego istota jest prawda zycia — jego dziko$¢, chaotycznosc¢ i nieokreslonosc.
Podmiot znalaziszy sie w takiej sytuacji jest, jak wyraza sie Waldenfels, nawia-
zujac z kolei do antycznego rozumienia pojecia do$wiadczenie, przez nie ,na-
padniety” lub ,nawiedzony”. ,,Obce nalezy do tego, co nas nachodzi. [...] Jest jak
mysl, o ktorych Nietzsche powiada, ze nie przychodza kiedy chcemy, lecz kie-
dy one chcg” (Waldenfels 2002: 51). Doswiadczenie w tym ujeciu wydarza sie
i przynajmniej w poczatkowym etapie tego procesu pozostaje poza mozliwo-
Scig kontroli ze strony podmiotu, ktéry jest w nie — niejako bezwolnie — wpla-
tany ,Kazde doswiadczenie obcego — pisze Waldenfels — jest i pozostaje [...]
doswiadczeniem kontrastu, wprowadzajagcym obce w gre nie wprost. Zanim
obce wystapi jako temat, daje sie zauwazy¢ jako zaniepokojenie, zaki6cenie,
wzburzenie, ktére w zdziwieniu, albo zaniepokojeniu przyjmuje rézne odcie-
nie afektywne. [...] Obco$¢ mozna na rézne sposoby opisywa¢ bez nazywania
rzeczy po imieniu, takze jako poczatek, ktéorym nie wiadamy” (2009: 123). Owa
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niekontrolowalnos¢ ,,poczatku” ma swdj wyraz w biernosci ,napadnietego”, kt6-
ry w pierwszej fazie przezycia obcos$ci charakteryzowany jest przez oszofomie-
nie, zdumienie, silne emocje i postawe gtéwnie receptywng. Podmiot popada
w specyficzny dyskomfort, zwiazany z zakwestionowaniem lub utrata dotych-
czasowych znaczen i co za tym nastepuje, wyrodzeniem tego, co do tej pory
funkcjonowato jako wiedza i rozumienie — w swoje przeciwienstwa. Prowokuje
to specyficzne uczucie zagrozenia, bliskie heideggerowskiej kategorii nieswoj-
skosci czy freudowskiej niesamowitosci. Odwotujac sie do tradycji psychoanali-
tycznej i metafory narodzin, na ktére nie mozna sie przygotowaé, Waldenfels
moéwi o dosSwiadczeniu, ktore zawsze dzieje sie zbyt wcze$nie: ,Narodziny doty-
czg mnie, lecz nie moge ich sobie przypisac jako aktu, ktory spetnitem. Kazde
narodziny sg narodzinami przedwczesnymi, kazdy narodzony ociaga sie, i to
op6znienie powtarza sie wszedzie tam, gdzie powstaje co§ nowego, co prze-
tamuje istniejace miary. Kazde uformowanie na nowo realizuje sie przeto jako
przeformowanie istniejacych formacji” (2009: 26-27). Widzimy wiec jasno, ze ob-
co$¢ prowokuje, czy tez raczej moze prowokowac, konwersje dotychczasowych
struktur. Dodatkowo, co mysliciel wielokrotnie podkresla, doswiadczenie ktére
nie jest wynikiem systematycznych wysitkéw czy ogolnej aktywnosci podmiotu,
ale raczej ,przytrafia sie” i ,,ogarnia” nieuchronnie naznaczone jest cierpieniem
(gr. pathosem) i afektem — manifestujgcymi sie m.in. w postaciach namietnosci,
rozpaczy, zdumienia czy przerazenia. Te dwie kategorie decyduja o intensyw-
nosci przezycia, ktérego tre$¢, przynajmniej w poczatkowej fazie doswiadcze-
nia, nie moze zosta¢ catkowicie uchwycona przez aparat poznawczy, w zwigzku
z tym nie moze réwniez by¢ w zaden sposo6b zinternalizowana. Nadmiarowos$¢
i przesyt — pierwotne wobec niezrodzonej jeszcze na tym etapie zorganizo-
wanej, logicznej refleksji — stanowig figure myslenia, zgodnie z ktéra intensyw-
nos¢ i nieracjonalno$¢ doswiadczenia poprzedzajg wszelkie rozumienie. W tej
perspektywie bowiem jawi sie ono nie jako proces harmonijny i kumulatywny,
w ktorym wiedza jest efektem systematycznego, planowalnego, kontrolowal-
nego i wzglednie mierzalnego przyrostu, ale wrecz przeciwnie — przyczynkiem
do myslenia jest tu subiektywne uczucie zatamania sie dotychczasowych nar-
racji, zerwania ciagto$ci doswiadczenia, ktérego charakter jest nagly, niespo-
dziewany, silnie inwazyjny i naznaczony skrajnymi emocjami. Stawiajac pod
znakiem zapytania dotychczasowe interpretacje porzadkujace rzeczywisto$¢
i czyniace ja przestrzenia przewidywalna, bezpieczng i oswojona, doswiadczenie
obcosci otwiera na bezgrunt, chaos i pierwotne nieuwarunkowanie oraz przy-
najmniej we wczesnym swoim etapie, jest przede wszystkim doswiadczeniem
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grozy, dezorientacji i bezradnosci. Co zdaje sie ten stan potegowac — przezycie
tego rodzaju ma charakter samotny i wybitnie subiektywny. Doswiadczenie bo-
wiem, ktére ,,wymyka sie” rozumieniu, ktérego tres¢ nie jest w petni dostepna
podmiotowi i pozostaje poza mozliwo$cig wyczerpujacej, catkowitej interpre-
tacji, niemozliwe jest takze do satysfakcjonujgcego zakomunikowania.

Etyka responsywna

Struktura doswiadczenia obcego w ujeciu Waldenfelsa jest jednak dwoista.
Pewnym novum, ktére wnosi on do fenomenologii jest swojego rodzaju etyka
responsywna, z punktu widzenia ktorej, przemysla on dotychczasowa tradycje
fenomenologiczng i hermeneutyczng. Pisze o niej w nastepujacy sposéb:

Patos |...] ujawnia sie nam jako nigdy nie dajaca sie wykorzysta¢ w pelni nadwyzka, jako
co$, co nalezaloby okresli¢ jako bezcelowe i bezsensowne, skoro rozrywa sieci sensu, przefa-
muje konstrukcje regut i w ten sposéb dekontekstualizuje wydarzenie. [...] Aby mozliwa byta
tematyzacja takiego wtargniecia patosu, niezbedna jest responsywna epoche, albo responsyw-
na redukcja, za posrednictwem ktérej sensowne, zgodne z regulami i donioste wypowiedzi
mogg zostac¢ sprowadzone do tego, na co odpowiadajg (Waldenfels 2009: 49).

To, co poczatkowo nienazwane, bez-sensowne i przerazajgce, ma szanse
zosta¢ przekute w decyzje i odpowiedz. Zdaniem mysliciela, sytuacja szoku
i zametu poznawczego wymaga responsywnej formy fenomenologii, w ktoérej
odpowiedZz podmiotu na sytuacje, w ktoérej sie znalazt, ma charakter etyczny.
Etyke formutowang w kontekscie doswiadczenia obcego, mysliciel okreéla jako
cos$ glebszego niz filozofia moralnosci, ktéra od poczatku powoluje sie na regu-
ty, prawa czy wartos$ci (zob. Waldenfels 2009: 53). Propozycja mysliciela zakta-
da bowiem moment amoralnosSci, usytuowania podmiotu poza dobrem i ztem,
prawem i bezprawiem, bez czego niemozliwe bytoby udzielnie na ,zadanie” czy
sroszczenie” obcego odpowiedzi rzeczywiscie wlasnej, a wiec takze tworczej,
wcielajacej nowy fad. Przyjrzyjmy sie wiec logice odpowiedzi jako formie radze-
nia sobie z obcosScig oraz kwestii odpowiedzi twoérczej i schematycznej, ktore
mysliciel okre$la mianem produktywnego i nieproduktywnego responsu.

,,quanie" czy ,roszczenie” obcego, ktére domaga sie odpowiedzi, jest isto-
ta pierwszego etapu doswiadczenia obcosci. O ile moment napasci i przekrocze-
nia dotychczasowych granic wiaze sie z zametem, dysonansem, sprzecznoscig
i ambiwalencja, o tyle w drugiej, ,responsywnej” fazie doswiadczenia, pojawia
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sie szansa na tworczg i konstruktywng rekonfiguracje dotychczasowych zna-
czen. Do tej pory cierpiace Ja, zagubione i giéwnie receptywne, ma szanse prze-
ksztalcic sie w Ja aktywne, decyzyjne i podmiotowe. Wraz z tym rozpoczyna sie
transformacja, ktora zwigzana jest juz nie tylko z cierpieniem i rozpadem, ale
takze z mozliwoscia narodzenia sie jakiej$ formy nowego, spojnego projektu
egzystencjalnego. Poczatkowa dezintegracja wynikajaca z ,napasci” przez nie-
oczekiwane, w akcie odpowiedzi ma szanse przejs¢ w koherentny konstrukt
w pewnym stopniu asymilujacy to, co poczatkowo jedynie przerazajace i osza-
tamiajace. W tym kontekscie odpowiedz jest takze forma obrony przed chao-
sem, ktéra tagodzi poczatkowy zamet i rozpad. Wiasnie w akcie odpowiedzi
moze zamanifestowac sie powstajaca sprawczos¢, a wszystkie konstytucje sensu
i znaczenia, musza byé w tej perspektywie rozwazane jako wyrastajace z pro-
cesu odpowiadania. To, co z niego powstaje jest juz czym$ uchwytnym, dys-
kursywnym i pojmowalnym. Autor Topografii obcego podkresla, ze to swoiscie
~rozwojowe” nastepstwo — zwigzane z przeksztalceniem dotychczasowej struk-
tury w kontek$cie kontaktu z obcoS$cia nie jest czym$ koniecznym czy natu-
ralnym w tej okolicznos$ci. Mysliciel méwi o produktywnej i nieproduktywnej
odpowiedzi. Pierwszy jej rodzaj zwigzany jest z faktyczng kreacjg i powolywa-
niem do zycia czego$ radykalnie nowego. ,Roszczeniu — pisze filozof — ktore
wymaga czego$ ode mnie odpowiada odpowiadanie (response) wkraczajgce w sfere
propozycji i roszczen innego, a nie tylko wypetniajace luki w wiedzy i dziataniu.
Takie odpowiadanie nie daje czego$, co juz ma, lecz co$, co dopiero wynalezio-
ne zostaje w odpowiadaniu” (Waldenfels 2009: 57-58). W tym sensie produk-
tywna odpowiedz jest czym$ do pewnego stopnia paradoksalnym, podmiot
bowiem daje w niej réwniez to, czego — nie posiada, w czym widoczne sg
pierwotne dla odpowiedzi ,napas$¢” i patos: ,JesteSmy wynalazcami tego, co
odpowiadamy, lecz nie tego, na co odpowiadamy i co nadaje wage naszej mo-
wie i naszym czynom” (tamze: 64). Podczas gdy odpowiedz produktywna po-
woluje do zycia nowe sensy, porzadki i struktury, odpowiedz nieproduktywna,
taczy sie — zdaniem mysliciela — z pewna schematyzacja: ,Ten, kto oczekuje
na gotowe odpowiedzi, nie ma nic do powiedzenia, gdyz wszystko zostalo juz
powiedziane. Kto na odwrét, méwi nie odpowiadajac, takze nie ma nic do po-
wiedzenia, gdyz dla niego nic takiego nie istnieje. Brak odpowiedzi jest tak-
ze formga responsu. Podobnie jak odwrocenie spojrzenia stanowi pewna forme
przygladania sie, a milczenie — pewng forme moéwienia” (tamze).

Innymi stowy, nie mozna w tej perspektywie moéwi¢ o ,naturalnym” czy
»koniecznym” rozwoju implikowanym przez pierwotny szok poznawczy. Mimo
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ze doswiadczenie obcosci jest niejako dane, bowiem nie pojawia sie w wyniku
staran i wysitkow podmiotu, ale jest wynikiem pewnego spontanicznego wy-
darzenia — to nalezy rozpatrywac je raczej w kategoriach jedynie pewnej szansy
na transformacje tego, co zastane. | rozumiec¢ je tylko jako mozliwos¢ przeor-
ganizowania i zmiany dotychczasowych porzadkéw, nie zas jako gwarant tak
postrzeganego procesu rozwojowego. Obco$¢ w takim ujeciu otwiera horyzont
mozliwosci, nie zmusza jednak do skorzystania z nich. Samowiedza, autokreacja
i formacja podmiotowa, ktére moglyby z tego zdarzenia wyniknaé, lezg w tej
perspektywie w duzej mierze po stronie aktywnosci podmiotu, ktéry poczatko-
wo ,wciagniety” w doswiadczenie, tj. gtéwnie bierny i receptywny, ma szanse
zamanifestowac¢ wlasnie rodzacg sie subiektywnos$¢ w gescie odpowiedzi. Od-
powiedZ tworcza wymaga jednak chociazby chwilowego zdystansowania sie od
dotychczasowych regutf, norm i praw. Przekroczenie tak rozumianej sfery mo-
ralnoéci tj. udzielenie produktywnego responsu jest zrodlem etyki responsywne;j.

Fenomenologia obcosci Waldenfelsa a ksztalcenie

Propozycja rozumienia procesu uczenia sie, jaka sformulowaé mozna w per-
spektywie waldenfelsowskiego doswiadczenia obcosci ma zgota odmienng
logike niz klasyczne Bildung, proces zréwnowazony i kumulatywny. Natomiast
mozna zauwazyC istotne paralele miedzy koncepcja rozwoju, formutowang
w odniesieniu do mysli niemieckiego filozofa a propozycja transformatywnego
Bildung, z ktérym kojarzy sie m.in. nazwisko amerykanskiego pedagoga Jacka
Mezirova. Zdaniem badacza istotg transformatywnego ujecia procesu uczenia sie
jest doswiadczenie, ktére dotychczasowe przekonania i perspektywy czyni nie-
wystarczajacymi, i ktore sprawia, ze stajg sie one nieaktualne lub nieadekwatne.
Inaczej moéwiac, stajemy sie $wiadomi brakéw dotychczasowych perspektyw.
Chcac podkresli¢c moment zagubienia czy konfuzji nieodlaczny dla doswiadcze-
nia nieciggfosci czy negatywnosci, Mezirow moéwi o ,,dezorientujgcym dylemacie”
(disorientating dillema) (Pleskot-Makulska 2007: 90) jako pierwszym etapie pro-
cesu zmiany, ktérego efektem ma by¢ swoista rewolucja poznawcza, chwilowo
uwalniajaca od dotychczasowych schematow, zwyczajowej bezrefleksyjnosci
i utartej interpretacji w rozumieniu wlasnego doswiadczenia (tamze: 82). Edu-
kacja rozumiana nie jako transmisja wiedzy — obliczona na z goéry zamierzony
efekt, ale jako indywidualne doswiadczenie o charakterze transformatywnym,
mozliwa jest dzieki subiektywnemu doswiadczeniu nieciggfosci, ktére w tej
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perspektywie staje sie kategoria opisu pewnej edukacyjnej rzeczywistosci.
Waldenfels rozszerza to zagadnienie, eksponujac opisang we wczesniejszej cze-
Sci tekstu responsywng forme doswiadczenia, w ktérym podmiot konstytuuje
sie w procesie przekraczania granicy i udzielania odpowiedzi, wcielajac nowy
porzadek. W perspektywie pogladéw filozofa, odpowiedz i nowy tad nie sg cal-
kowicie przynalezne ani niezaleznej aktywnosci podmiotu uczacego sie, ani
niezaleznej aktywnos$ci obcego, dzieja sie raczej w sferze Iaczacej obie prze-
strzenie. Nie wspolgra to wiec ani z modelem ksztatcenia przez zewnetrzne
oddzialywanie, ani ,wyzwalanie” tego, co wewnetrzne, gdzie proces edukagji
rozumiany jest niejako autonomicznie. Uczenie sie jawi sie w tym ujeciu raczej
jako subiektywna egzystencja pogranicza, nieodigcznie zwiazana z kategoriami
obcosci i réznicy, ktéra zanim przejdzie w decyzje, aktywno$¢ i sprawczo$¢ ma
swoj nieracjonalny poczatek wyrazony w rozsadzajacym reguly sensu zadaniu
obcego. Tak ujmowany proces rozwojowy mozliwy jest — wlasnie dzieki wpty-
wowi tego, co poza pozostaje mysla i wyobrazaniem, a obce — chaos — irracjo-
nalnos¢ nie jest w tej perspektywie btedem, ale warunkiem mozliwos$ci pewnej
edukacyjnej rzeczywistosci i indywidualnej prawdy. Ten ryzykowny (prawdopo-
dobnie warto uwazaé, aby nie popas¢ w tzw. zargon autentycznosci) potencjat to
sracjonalno$¢ nieracjonalnego”, skutkujgca wspomnianym juz doswiadczeniem
nieciggfosci czy negatywnosci, ktére w takim ujeciu jawi sie jako swojego rodzaju
teoretyczna podstawa pedagogiki.

Nasuwa sie pytanie: jak model uczenia sie, rozumianego jako subiektyw-
ne i transformatywne doswiadczenie o charakterze egzystencjalnym, dla kto6-
rego kolizja z tym, co niezrozumiate, ma decydujaca role, plasuje sie na tle
nowoczesnej logiki edukacji? Z wielokrotnie formufowanych diagnoz i ocen do-
tyczacych problemoéw edukacji uwiktanej w neoliberalizm i logike kapitalizmu
(Nussbaum 2015; Potulicka 2012; Biesta 2012, 2015; McLaren 2016; Giroux 2004,
2014) wylania sie wizja procesu ksztalcenia rozumianego przede wszystkim
funkcjonalnie. Doktryna neoliberalna charakteryzowana przez ,monetaryzm,
teorie transakcji spotecznych, teorie kapitatu ludzkiego, teorie publicznego
wyboru, teorie agengcji i teorie kosztow transakcyjnych” (Michatowska 2013: 14)
stanowi nie tylko pewna koncepcje pozytywna, ktéra majac skadinad dobre
ugruntowanie w badaniach empirycznych, urasta réwniez do teorii normatywnej
tj. zbioru zasad i warto$ci wyznaczajacych kryteria postepowania i oceniania.
Niejednokrotnie konceptualizowana jest réwniez jako ideologia ,Jezeli kluczo-
we — pisze Kevin B. Smith — zalozenia normatywne wolnego rynku w edukacji
nie moga by¢ potwierdzone empirycznie oraz jezeli nie przyczyniaja sie one do
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normatywnego i legalnego uzasadnienia edukacji publicznej (a co najmniej jej
nie szkodza), wowczas rynek nie spelnia kryteribw pozytywnej i normatywnej
edukacji. Jest ideologig stuzaca interesom grupowym” (Smith 2003 za: Potulic-
ka 2012: 25). Neoliberalizm rozumiany jako ideologia, stanowi domyslny uktad
kultury wspolczesnej, promujacy okreslone ,wartosci” i cenigcy konkretny typ
podmiotowosci (jednoczes$nie marginalizujacy i wykluczajacy inne). Edukacja
wpisana w ekonomie rynkowa oraz logike aktywnos$ci gospodarczej wielokrot-
nie przeciwstawiana jest edukacji akcentujacej istotno$¢ myslenia w kategoriach
dobra wspdlnego. Wskazuje sie tez na zwigzki miedzy problemem neolibera-
lizmu w edukacji a wyzwaniami stojacymi przed pedagogami zorientowanymi
krytycznie (Canaan 2013; Giroux 2004; Giroux 2014). Wydaje sie, ze wspolczes-
ne dyskusje akademickie woko6t prymatu racjonalno$ci rynkowej w przestrzeni
ksztalcenia w nieco mniejszym stopniu akcentuja zalezno$ci miedzy dominantg
logiki neoliberalnej w obszarze edukacji a problemami zwiazanymi ze zrobie-
niem w jej przestrzeni miejsca na praktyki transformatywne i ksztalcenie ro-
zumiane jako formacja podmiotowa. Uczenie sie w perspektywie neoliberalnej
rozumiane jest wiec przede wszystkim funkcjonalnie, jako nabywanie pewnych
uzytecznych, tj. przektadalnych na wymierny zysk, kompetencji psychometrycz-
nych, ,nauke rzemiosta”, gdzie proces ksztalcenia rozumie sie jako konkretny
plan, majacy prowadzi¢ do realizacji z gory okreslonych, mierzalnych i zopty-
malizowanych celéw. ,,Owo uczenie sie — pisze Joanna Rutkowiak — staje sie
instrumentalne, spolaryzowane (wytwarza nieréwnosci szkolne wynikajace z ra-
dykalnego statusowo-ekonomicznego zréznicowania jakosSci i poziomu uczenia
sie dzieci biednych i bogatych), jest jednostronnie praktycystyczne, sympli-
fikowane — wrecz zinfantylizowane — i pasywne” (2010: 9). Edukacja wpisana
w kulture pomiaru i ekonomie korporacyjng wspoéligra z potrzebami rynku pra-
cy i dostarcza argumentéw do finansowania uczelni wyzszych przez panstwo.
»Edukacja kompetencyjna” — jak moéwi Gert Biesta — zdominowala dzisiejsze
myslenie o edukacji w ogéle, czego przejawy widoczne sag w jezyku, ktérego
wspolczesne przesuniecie badacz okres§la wtasnie mianem learnification of edu-
cation (dostepny na: https://www.youtube.com/watch?v=CLcphZTGejc, otwarty
20.12.2017), réwnoznacznym z tendencja do ograniczenia rozumienia cafosci
proceséw ksztatcenia do formowania $cisle okreslonych umiejetnosci tj. kom-
petencji czy kwalifikacji. Tymczasem cele nauczania wyrazone jedynie w tym
paradygmacie — maja charakter nieuchronnie redukcyjny oraz dramatyczne spo-
teczne konsekwencje (tamze). Edukacja, w ramach ktérej cztowiek funkcjonuje
jako ,kapital” czy ,zas6b” ludzki, niejednokrotnie ogranicza sie do wytwarzania
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pewnych statych dyspozycji podmiotowych (nawet jesli stowo kompetencje nie
pada). Minimalizacja rozumienia proceséw uczenia sie tylko do tego poziomu,
skutkuje kreacja podmiotowosci zewnatrzsterownej, nastawionej na wzbogaca-
nie CV i osiaganie ,sukcesu zyciowego”, rozumianego w tym wypadku gléwnie
jako sukces ekonomiczny i indywidualny zysk. Neoliberalny projekt wzmacnia
te forme podmiotowosci, ogranicza jednocze$nie zainteresowanie nie-instrumen-
talnymi i transformatywnymi wymiarami edukacji (zob. Fraser, Lamble 2015),
niejednokrotonie poddajacymi w watpliwo$¢ dominujgce narracje oraz kwestio-
nujagcymi zasady, ktérych winno sie przestrzegaé, aby osiggnaé zawodowy suk-
ces. W aktualnym systemie odniesien, korzysci ptynace z nie-instrumentalnego
podejscia do edukacji nie sg rozpoznawalne natychmiastowo i ewidentnie, po-
niewaz nie moga by¢ zmierzone narzedziami, ktérymi kultura audytu dyspo-
nuje (tamze). W takim ujeciu ,myslagca” edukacja spotyka sie z oporem nie
tylko instytucjonalnym, ale takze uczniéw czy studentéw, ktérych oczekiwania
~wyprodukowane” w dobie powszechnosci wartosci neoliberalizmu niejedno-
krotnie wyrazone sa raczej w paradygmacie kompetencyjnym. Pojawia sie wiec
réwniez pytanie, na ile uczen/student ,wychowywany” na skutek oddzialywa-
nia proceséw, o ktorych logice decyduje przede wszystkim kryterium racjonal-
nosci rynkowej, jest zainteresowany nie-instrumentalnymi aspektami edukagji,
proceséw — dla ktérych istota jest uczenie sie poprzez pasje poznawania,
niekoniecznie pokrywajace sie z realizacja programu nauczania, spefnianiem
kryteriow do uzyskania zaliczenia, oceny, a w koncu tytutu zawodowego? Dla
nauczycieli, ktérzy sadza, ze edukacja jest czym$ wiecej niz transmisja infor-
magji, to jest, ktorzy uwazaja, ze powinna ona wzmacniaé postawy watpienia
i kwestionowania tego, co zastane oraz generowac grunt dla szerszej zmia-
ny spolecznej i politycznej — wspolczesny krajobraz zdaje sie wygladac raczej
zniechecajaco. Znikoma obecno$¢ zagadnien nie-instrumentalnych i transforma-
tywnych aspektow doswiadczenia edukacyjnego, zarbwno na poziomie teorii,
praktyki (w tym polityki oSwiatowej), jak i badan edukacyjnych, w istotny spo-
so6b obniza jako$¢ pomystéw oraz oddzialywan w przestrzeni ksztatcenia.

Konkluzje

Filozofia Waldenfelsa prowokuje do krytycznej refleksji nad zagadnienia-
mi, ktére majg fundamentalne znaczenie dla rozumienia edukacji, w tym nad
znaczeniem dos$wiadczenia obco$ci w konstytucji ludzkiej podmiotowosci.
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Bedac inspiracja do refleksji na temat subiektywnych, egzystencjalnych oraz
transformatywnych aspektéw edukacji, otwiera réowniez pole do badan nad
transcendentymi wymiarami ksztalcenia. Doswiadczenie obcosci, skfadajace sie
zarébwno z etapu ,nawiedzenia” przez obce, niepoznawalne i dezorientujace,
jak i fazy przekucia tego swoistego nadmiaru w konkretna nowag tres¢, jawi
sie jako moment generatywny, z ktérym zwiazany jest swojego rodzaju etos
transformatywny. Indywidualno$¢ i podmiotowos$¢ nie sg w tej perspektywie
czescig istniejacego porzadku, ale czyms, co jeszcze sie nie narodzito, pozostaje
w horyzoncie mozliwosci i do zaistnienia wymaga zakwestionowania i chocby
chwilowego przekroczenia obowiazujacego uktadu. Obce stanowi wiec swoistg
potencjalnosc¢, otwarcie perspektywy i ewentualno$¢ innej rzeczywistosci. Skta-
nia do wypowiadania tego, czego jeszcze nie ma, a wiec do tworzenia. Sktadajac
propozycje, pociaga jako szansa na konwersje dotychczasowych znaczen, zmiane
oraz rozwqj. Jawi sie jako droga do samowiedzy i lepszego rozumienia, ktore
paradoksalnie mozliwe jest wowczas, kiedy nie dochodzi do konkluzji. Doswiad-
czenie tego rodzaju kwestionuje sztywne dualizmy, rozszerza normalizujace
kategorie i prowadzi do transgresji.

Szkota rozumiana w tej perspektywie jest miejscem — ktore porusza, uwi-
dacznia niewidzialne i powoluje do zycia nie-terazniejsze. Nie stanowi za-
mknietego, zestandaryzowanego, przewidywalnego i kontrolowalnego schematu
odpowiadajacego na potrzeby neolibrealnego fadu, ale robi miejsce na obce,
nieznane, nieoczekiwanie i upragnione, to jest na kategorie, ktore stanowig
katalizatory praktyk transformatywnych. Procesem uczenia sie nie kieruje ze-
wnetrzna potrzeba, ale wewnetrzne pragnienie. Tak rozumiana edukacja ma
szanse stac sie wymiarem wolnosci, nie za$ zniewolenia — jest bowiem zachetg
do kontestowania norm, niezadowolenia sie prostymi odpowiedziami, stawia-
nia pytan podstawowych i radykalnych oraz wzmacniania postawy watpienia.
Nie stuzy podtrzymywaniu statusu quo, ale wrecz przeciwnie, jest jego kwestio-
nowaniem i gotowos$cig do redefinicji dotychczasowych znaczen — prowoku-
je krytyczne myslenie oraz tworczo$¢. Logika tak rozumianego uczenia sie jest
zgola odmienna niz charakter edukacji podporzadkowanej racjonalnosci rynko-
wej, kulturze pomiaru i teleologii. Hasta treningu zawodowego i ksztaltowania
kwalifikacji szeroko obecne w rozmaitych dyskusjach i projektach edukacyjnych
petnia okre$long i wazng funkcje, niemniej nie wyczerpuja zjawiska ksztalcenia.
Rozpatrywane ono bowiem jedynie z funkcjonalnego punktu widzenia, z pomi-
nieciem egzystencjalnych i transformatywnych jego aspektéw, zdecydowanie
traci jako idea. Brakujacym ogniwem sa bowiem woéwczas te wymiary procesu
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edukacyjnego, ktére pozwalaja na indywidualizacje i formacje podmiotowa,
zwiekszanie zakresu niezalezno$ci i samodzielno$ci myslenia oraz dziatania. Wy-
eliminowanie z procesé6w edukacyjnych tych aspektéw prowokuje zasadne pyta-
nia o warto$¢ tego rodzaju oddzialywania oraz jego spoteczne konsekwencje.
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