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The paper elaborates on the concept of the didactics of
immanence. Relying on the discussion contained in a text
entitled “Polityczno$¢ dydaktyki” (“Politicisation of Di-
dactics”), it differentiates between two types of didactics,
one related to transcendence and the other to immanence.
Using the theoretical accomplishments of Deleuze and
Lewis, the author creates a plan to build an educational
machine of war.

Wprowadzenie

W artykule dokonam dalszego rozrysowania réznicy miedzy dydaktyka imma-
nencji a dydaktyka transcendencji. Pierwszy ruch zostal wykonany w tekscie Poli-
tycznos¢ dydaktyki (Szwabowski, 2017) w kontekscie politycznosci teorii i praktyki
dydaktycznej. Wykazalem tam istotowa réznice miedzy politycznymi uwiklaniami
partyjnymi, postpolitycznymi, mikropolitycznymi oraz krytycznymi a politycznie
postpolitycznymi. Odwolujac si¢ do podziatu zastosowanego przez Joanne Bedna-
rek na polityke transcendencji i polityke immanencji (Bednarek, 2012), dowodzi-
tem, Ze to ostatnie dotyczy jedynie politycznie postpolitycznego modelu. Wydaje
sie, ze tak jak miedzy politycznoscig transcendencji a politycznoscig immanencji
istnieje radykalna przepas¢ — nie tyle traktowatbym je jako bieguny, jak czyni to
Bednarek, ale raczej jako sposoby istnienia — tak samo w przypadku réznicy mie-
dzy dydaktyka transcendencji a dydaktyka immanencji mamy do czynienia z dwo-
ma odmiennymi sposobami istnienia i myslenia tego, co dydaktyczne.
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Wspomniane rozwazania dotyczace form politycznosci mialy jedynie cha-
rakter wprowadzajacy, porzadkujacy myslenie o politycznosci dydaktyki, z tego
powodu byly one nacechowane dos¢ wysokim stopniem abstrakcyjnosci. W ni-
niejszym artykule kontynuuje¢ swoje rozwazania w kontekscie samej dydaktyki,
zastanawiajac si¢ nad konsekwencjami dla tej dyscypliny, gdy zastosuje sie wspo-
mniane pojecia. W pierwszej czesci wskaze, ze rdznic miedzy dwiema dydaktyka-
mi nie mozna ujmowac w kategorii paradygmatu, ale réznica ustanawia si¢ miedzy
tym, co paradygmatyczne, a tym, co nieparadygmatyczne. Nastepnie, podazajac
tym tropem, postawie pytanie o pragnienie naukowosci wpisane w oba sposoby
mysélenia i dzialania dydaktycznego i miejsce teorii. To za$ poprowadzi do pytania
o sam status dydaktyki ogélnej. Z perspektywy dydaktyki immanencji teoria nie
jest czyms, co zostaje nadbudowane nad praktyka, ani tez czyms, co poprzedza
praktyke, jako rodzaj instrukcji obstugi. Dodatkowo, nie istnieje nic, co jest ogol-
ne, zadne uniwersalne przepisy na dobre zajecia i wySmienite ksztalcenie. Dodat-
kowo, o ile dydaktyka immanencji jest pojedynczym wydarzeniem, niemozliwym
do reprezentacji, ujecia w stowach, to muzeum, ktérym mogtaby by¢ dydaktyka
ogolna, jest muzeum ruin, wyblaklych zapiséw, nieporozumien i ztych przektadow.
Dydaktyka immanencji jako radykalnie odmienna wizja i sposéb istnienia, pozba-
wiona pragnienia stania si¢ nauke, wytwarza tez wlasne formy zapisu, nowy jezyk
i problemy. Zamiast tworzenia raportéw, opisow i przepisow, kieruje si¢ w strone
intensyfikowania, performowania i prowokowania. Z jezyka pozytywistycznego
przechodzi w jezyka poezji, metafor i plemiennego slangu. To przesunigcie w stro-
ne nie-raportéw (D’Hoest, Lewis, 2015) odciska tez pietno na niniejszym artykule,
ktéry nieumiejetnie oscyluje miedzy pragnieniami.

Paradygmat i to, co nieudomowione

Stwierdzenie o wieloparadygmatycznosci nauki jest juz banalem. Znamy mantre
dotyczaca niewspdtmiernosci paradygmatow, jak rowniez proby dyscyplinarnego
radzenia sobie z wielo$cia poprzez postulowanie swiadomego i konsekwentnego
lokowania si¢ w ktéryms z nich. Mimo ze myslenie to zadomowilo si¢ w pedago-
gice i dydaktyce, to jest ono problemowe. Myslenie paradygmatami w dydaktyce
nie tyle wprowadza tad, co narzuca pewna specyficzng logike zaréwno praktyce,
jak i teorii dydaktycznej. Jest to myslenie techniczne, sam paradygmat jest zbio-
rem sposobow rozwiazywania konkretnych probleméw w oswojonym i rozpozna-
nym $wiecie, w ramach ustalonych juz gier. Jest on sposobem dyscyplinowania
i zamykania $wiata, rugujacym filozoficznos¢ jako wstydliwa przesztos¢, zrodio
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niepewnoéci i nieproduktywna refleksje (Kuhn, 2001). W tym sensie paradygmaty
staja si¢ maszynami dydaktycznymi': zbiorem spdjnych, doskonale pracujacych
trybikow, produkujacych niemalze automatycznie okreslone efekty (Szwabowski,
2014a). Pozwala to niby okresla¢ prawidlowosci i projektowac proces ksztalcenia
przed wszelkim realnym spotkaniem. Niestety, to projektowanie, rady i plany nie
s czyms$ neutralnym. Wytwarzajg one i dyscyplinujg organy, blokujac przeptywy
wewnetrznych pragnien, tamigc klacza (Deleuze, Guattari, 2015), dokonujac reak-
cyjnych i represyjnych zapiséw (Deleuze, Guattari, 2017). Méwiac inaczej, boga-
ctwu, niepowtarzalnosci, pojedynczo$ci wydarzenia narzucaja techniczne reguly,
chaosowi biurokatyczny porzadek, poezji stow laboratoryjng jednoznacznos¢.

Myslenie paradygmatyczne moze wydawac si¢ pozbawione pozytywistycznych
nalecialo$ci, a nawet postmodernistyczne. Niestety, postmodernizm moze naleze¢
jedynie do sfery deklaracji, zwlaszcza gdy zawezi si¢ analize do dokonan dydakty-
ki. Pozytywistyczne myslenie przesigka koncepcje paradygmatow, doprowadzajac
do panowania racjonalnosci instrumentalnej, do technicznego ujmowania ksztat-
cenia — dotyczy to réwniez paradygmatu krytycznego, ktéry odpowiada wyodreb-
nionemu przeze mnie uwiklaniu krytycznemu (Szwabowski, 2017). W kontekscie
kierunku i rozwoju dydaktyki jej cz¢$¢ paradygmatyczna staje przed nastepujaca
alternatywa: albo akceptacja racjonalnosci instrumentalnej i technokratyczne za-
rzadzanie ksztalceniem skoncentrowanym na usprawnianiu wydajnosci okreslo-
nych maszyn i akademickim czuwaniem nad brakiem sprzecznosci, swoista czy-
sto$cig rasowq paradygmatu, albo, poprzez wykazanie technicznego charakteru
kazdego paradygmatu, uwiklanie dydaktyki w jawny lub skryty pozytywizm oraz
ducha biurokratycznego, doprowadzi¢ do zniesienia myslenia paradygmatycznego
i zwigzanej z tym stylem myslenia dydaktycznego.

Przy tak rozumianym paradygmacie mogtbym przypisa¢ paradygmatyczno$é
dydaktyce transcendencji, za$ dydaktyce immanencji antyparadygmatyczno$¢. To
jest istotna roznica. Dydaktyka immanencji nie jest zdefiniowana gra, nie jest roz-
poznanym $wiatem, w ktérym wylaniajg si¢ jedynie techniczne problemy, nie ma
tez sposobow rozpoznawania chaosu.

Ujmujac problem politycznie, dydaktyka paradygmatyczna stanowi maszyne
wspierajaca biopolityczne zarzadzanie wlasciwe polityce transcendencji. Nie tylko
wiaze sie z kapitalistycznym imperatywem rozwoju i fiksacja na efektach (Lewis,

! Maszyna dydaktyczna jest maszyna zamykajaca $wiat, prezentujaca go jako dany, zastygly
i rozpoznawalny w pewnych i jasnych formach. Jest tez maszyna hierarchizacji i reprezentacji, ma-
szyng odtwarzania i reprodukowania. W przeciwienstwie do niej, maszyna wojenna jest horyzontal-
ng siecia przeptywow, otwierajaca $wiat, traktujaca go jako co$ zadanego, przestrzen kreacji, tworze-
nia i wytaniania si¢ nieznanego (zob. Laskowski, 2011; Szwabowski, 2014b).
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2013), ale réwniez nie jest w stanie uchwyci¢ autonomii tego, co oddolne, wpisu-
jac sie¢ w praktyki korumpowania wielosci (Negri, Hardt, 2012; zob. Szwabowski,
2014c) - starajac si¢ narzuci¢ wspolliniowos¢ pragnien i ogélnych celoéw panujace-
go systemu (Lordon, 2012). Dotyczy to zaréwno praktycznego, jak i teoretycznego
wymiaru dydaktyki - o ile wymiary takie mozna wyréznic¢. Tymczasem dydakty-
ka antyparadygmatyczna jest stawaniem sie, horyzontalnym ruchem, czyms nie-
ustannie nowym, nierozpoznanym, niespodziewanym - czyms, co zaskakuje i jest
nienazwane.

Naukowos¢ a wspotbycie

Dydaktyke w jej transcendencji, biurokratycznym i technicznym pragnieniu,
utrzymuje nie tylko nieszczesne odkrycie paradygmatéw, ale réwniez proba
dowodzenia, ze jest nauky. Tak jak opowiadam si¢ za odrzuceniem myslenia
paradygmatycznego, tak samo wskazuj¢ na potrzebe rezygnacji z naukowosci.
Naukowos$¢ moze by¢ czyms, i czesto jest, co wywlaszcza nas nie tylko z wie-
dzy, ale z egzystencji, jak w przypadku filozofii, ktéra przeradza si¢ w dziedzine
uprawiang przez panstwowych urzednikéw. Nauka nie jest jedynym, ani nawet
uprzywilejowanym, sposobem relacji ze $wiatem i z innymi. Stanowi niekiedy
toporny styl myslenia, ktéry uniemozliwia dotarcie do tych wydarzen, tych prze-
jawow zycia jednostki i wspdlnot, ktdre dla dydaktyki sg istotne. Naukowos¢ nie
tylko jest blokada, pewnym treningiem ,niewidzenia” i specyficznego widzenia
(o nauce widzenia i niewidzenia zob. Lewis, 2012a), co niekiedy staje si¢ nie-
bezpieczna, zwlaszcza wtedy, gdy zostaje ona utozsamiona z wiedzg ekspercka.
Mamy w takiej perspektywie postpolityczng, czy tez szerzej: transcedentalng
politycznos¢, ktora prébuje zapanowaé nad immanentnoscia ,,chaosu” Model
transcendencji ujawni¢ moze wtedy swojag moc suwerenng w pelnej, mrocznej
okazalo$ci, podporzadkowujac zycie matrycy wytworzonej przez administra-
toré6w (Bauman, 2009). Naukowos$¢, w ktérej duch scjentyzmu jest wiecznie
zywy, poszukujac tego, co ogdlne, powtarzalne, pragnac praw i jasnosci, pew-
nosci, odwraca si¢ od przypadkowosci i chaosu zZycia, od stawania si¢ i tego, co
niepowtarzalne. W odgdrnym, wznioslym spojrzeniu dziala niczym ,,maszyna
dydaktyczna” (Laskowski, 2011), zszywajac i reifikujac $wiat. Sprowadzajac go
do zbioru danych-rzeczy, ktérymi kieruja ogélne sity, w zakletym kregu powta-
rzalnosci i tego, samego. Jej pragnienie, jest pragnieniem wladzy: zapanowania
nad $wiatem, nad ludzmi, nad procesem dydaktycznym - zamiast zanurzenia sie
w procesie, podgzania nim i intensyfikowania stawania sie.
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Dydaktyka immanencji nie ma zewnetrznosci, nie jest spojrzeniem wywyz-
szonym, zewnetrznym i pragnacym podporzadkowywaé oraz kierowaé. Rezyg-
nuje z naukowosci na rzecz realnych spotkan, czyli musi si¢ sta¢ ona istotowo
filozoficzna, gdzie filozofia wraca do zrddel, do polaczenia z egzystencja medr-
ca-koczownika, czy moze raczej plemion - ,Wszelka myg¢l jest juz plemieniem,
przeciwienstwem panstwa” (Deleuze, Guattari, 2015: 464). Zamiast poszukiwa¢
prawidlowosci, ktérymi zarzadzaé moga technokraci, zanurza si¢ w konkretnym,
niepowtarzalnym wydarzeniu (ktore jest czyms pojedynczym, zob. Massumi, 2011,
rodzajem mesjanskiego ciecia, zob. Bey, 2001): ,,nauki podrdzne czy koczownicze
nie predestynuja nauki do objecia wladzy ani nawet do samodzielnego rozwoju.
Nie majg po temu srodkéw, poniewaz podporzadkowujg wszystkie swe procedury
zmystowym warunkom ogladu i konstruowania, podgzajgc za strumieniem mate-
rii, sledzgc i tgczgc gladka przestrzen” (Deleuze, Guattari, 2015: 459).

Horyzontalny charakter dydaktyki immanencji wyklucza wszelka zewnetrz-
nos¢, wlasciwg korupcyjnemu charakterowi nauki krolewskiej. W ramach imma-
nentnie rozumianej dydaktyki proces ksztalcenia jest tworzony podczas spotka-
nia, nieustannie modyfikowany, nie tyle przez nauczyciela-menadzera, co przez
samo zlozenie. Zdecentrowanie nauczyciela, rzeczywista réwno$¢, wymaga nie-
ustannego negocjowania wszystkich ze wszystkimi, wspdlprodukowania w ra-
mach pirackich sieci edukacyjnych (Lewis, 2012b), ktére obejmujg znacznie wie-
cej niz ludzkie intelekty, znacznie wigcej niz ludzkie ciala (zob. Gale, Wyatt, 2018;
Lewis, 2010). Spotkanie jest czyms$ nieskoniczonym, a zarazem czyms chwilowym.
Czyms, czego nie mozna powtorzy¢. Czyms, co nie moze by¢ oceniane przez efek-
ty. Czyms, co nie redukuje si¢ do danych, do zbioru elementéw. Czyms, co nie ma
reprezentacji, a kazdy obraz jest klamstwem?®.

Przyklad dydaktyki immanencji, jak i nieporozumien wokot niej, moze stano-
wi¢ ruch Occupy Wall Street. Dostrzegamy w tym przypadku zaréwno manifesta-
cje stawania sie, jak i proby wyjasniania, ktore kierowane sg inng logika, naktadaja
kliszy itd. Ruch OWS byl stawiajacg si¢ wielo$cia i praktyka oporowa, ktora nie tyle
wysuwala zZadania i wiaczala sie w istniejacg polityke, co wytwarzata nowy $wiat
w skorupie starego (Roos, Oikonomakis, 2013). Krytyka nieefektywnosci OWS
jest, z perspektywy proponowanej w niniejszym artykule, przykladem ,,niewidze-

2 Nie oznacza to, ze nie mozna podjaé prob - i to przekonujacych - przekladu, reprezentacji,
wyjasnienia. Przykladowo to, co si¢ dzieje podczas spotkania, mozna ttumaczy¢ za pomoca paradyg-
matu konstruktywistycznego czy humanistycznego, jednoczesnie proponujac ,pomoc” prowadzace-
mu, starajac si¢ ,ulepsza¢” dziatania. Tylko Ze oznacza to nic innego, jak natozenie starych struktur,
wytartych klisz interpretacyjnych, na unikalno$¢ wydarzenia, a tym samym proces famania klaczy,
likwidacji tego, co osobliwe (Deleuze, 2016).
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nia” i wyjasniania polityczno$ci za pomoca logiki transcendencji. Krytyka taka nie
dostrzega nie tylko autonomii wielosci, ale rdwniez specyfiki polityki wypracowa-
nej podczas danego wydarzenia, odrebnych stylow uczenia sie, studiowania czy
szerzej, odrebnosci rzeczywistosci OWS (Lewis, 2013; De Zeeuw, 2014; Hannon,
2014; Szwabowski, 2015). Autonomia, specyfika wydarzenia z punktu widzenia
»tradycyjnie” ujetej polityki jest nie do zrozumienia, pozostaje jedynie zreduko-
wana do tego, co znane i oceniona wedtug zewnetrznych kryteriéw. To, co istotne,
OWS jako wydarzenie, sposob innej egzystencji, pozostaje niewidoczne. Niemoz-
liwo$¢ przechwycenia maszyny wojennej OWS przez Panstwo prowadzi do jego
likwidacji, zaréwno fizycznej, jak i na poziomie mysli (Deleuze, Guattari, 2015).
Innym momentem ujawniajagcym granice dydaktyki transcendencji z jej wi-
zja naukowosci i pragnieniem menadzerskim, technologicznej kontroli, byt pro-
jekt ,,Autoetnografie studiowania’, w ktérym uczestnicze wraz ze studentami’.
W trakcie jego realizacji spotykalem sie z osobami prezentujacymi humanistyczne
podejscie, tak samo jak z tymi, ktérzy chcieli motywowac grupe za pomocg kar
i nieustannego nadzoru, inni za$ proponowali poddawac wszystko pod dyskusje,
w przeciwienstwie do tych, co prébowali nakloni¢ mnie do bycia nauczycielem.
Moje lewicowe krytyczne podejscie $cieralo si¢ z prorynkowym, z antydemo-
kratycznym, liberalnym i réznymi, wielorakimi mutacjami, swoistymi kolazami
ideologicznymi. W tej wielosci podejscia przeplataly sie, raz dominowata jedna
strategia, raz inna — sprzecznosci, chaos stanowily nieusuwalny element wspol-
dziatan. Plynnos¢, chaos jawity mi si¢ niekiedy jako wyraz mojego stabego oby-
cia dydaktycznego, jako wynik braku umiejetnosci. Z drugiej strony, proby orga-
nizacji bez dyskusji, planowania, wypaczaly ide¢ projektu jako autonomicznego
wyjécia poza wyalienowang edukacje (Cleaver, 2012) i dydaktyke technologiczna
(Malewski, 2010). Nie lokowalismy naszego dzialania w ramach jakiego$ paradyg-
matu, a jedynie otwierali$my si¢ na mozliwosci. Mysle, ze paradygmat nie byl nam
potrzebny. Malo tego, paradygmat pozbawitby nas wedrowki, wspolnego btadze-
nia, uczenia si¢ od siebie, odnajdywania si¢ w mroku, wskrzeszania ptomieni, gdy
gast w to w jednych to w innych dloniach. Nieparadygmatycznos$¢ sprawiata, ze
sie gubilismy i razem wedrowalismy. Byla to ,nauka bladzaca’, zawsze nieczysta,
zawsze rozmyta, brudna i konkretna (Deleuze, Guattari, 2015: 451). Paradygma-
tyczne podejscie wygasiloby wydarzenie nim by sie pojawito. Narzucaloby mapy
i sposdb stawiania krokdw, tempo poruszania si¢ i czas na biwakowanie. Wojsko-
wy rytm, podporzagdkowujacy maszyne wojenng aparatowi panstwa. Tymczasem

* Projekt realizowany od roku 2015 w ramach prac Katedry Dydaktyki Ogélnej Uniwersytetu
Szczecinskiego.
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my, koczownicza horda, podczas projektu, tak mi si¢ to jawi, nieustannie rysowa-
lismy, kresliliémy fantastyczne mapy - kazdy inne, ciagle inne (Kaczmarek i in.,
w druku). W takim sensie, w jakim bylo to dzialanie antyparadygmatyczne, otwie-
rajace, w takim sensie bylo ono ,,nienaukowe”. Po zakonczeniu, nie bylem w stanie
powiedzie¢, co si¢ dokladnie wydarzylo (zob. Szwabowski, Wezniejewska, 2017).
Wspotbycie pozostawilo ruiny, a nie dane (por. Lewis, 2017).

Poezja wydarzenia

Projekt , Autoetnografie studiowania” nie tylko sproblematyzowal naukowos¢
i role wiedzy dydaktycznej, ale tez postawil nas przed zagadnieniem raportu, kwe-
stig roli za-pisywania tego, co si¢ wydarza i — tym samym — mozliwo$ci wypraco-
wywania teorii w ramach dydaktyki immanencji. Kwestia ta ujawnia kolejng istot-
ng réznice miedzy dydaktyka transcendencji a immanencji.

W technicznie zorientowanej dydaktyce, nastawionej na rozwigzywanie (abs-
trakcyjnie) konkretnych probleméw?, spisanie raportu jest logiczng konsekwencja
zewnetrznej, instrumentalnej racjonalnosci, z fatwoscig przeskakujacg na poziom
reprezentacji i urzeczowienia. Inaczej w przypadku dydaktyki immanencji raport
wydaje si¢ zdrada. Niewybaczalnym zaklamaniem i brutalnym zawlaszczeniem,
ktore skazane jest na utrate swoje ,przedmiotu”, dokfadnie w tym momencie,
w ktérym wydarzenie uzna za przedmiot. Raport staje si¢ niemozliwy, a wszel-
kie odwolania do wspomnianego projektu bardzo ryzykowne - zwlaszcza gdy
w euforii zaczynam uzywac ,my’. ,,Ja” niestety nie rozwigzuje problemu, gdyz za-
tarciu ulega réznica miedzy ,ja-piszacym’, a ,ja-bedacym-wtedy-z-innymi’, ,ja-
-stajgcym-sie-nimi’, ,,ja-stajagcym-sie-projektem’, kobieta, mezczyzng, studentami,
nauczycielem, badaczem, tulaczem, dfonmi piszacymi... Zgodnie z logika wyda-
rzenia miedzy upodmiotowieniem w wydarzeniu a poza wydarzeniem istnieje ra-
dykalna réznica, wprowadzajaca maszyny ttumaczace na jalowy bieg.

Swiadomo$¢ wspomnianych trudno$ci skierowata mnie w strone eksperymen-
towania z raportami i tworzenia nie-raportéw. Zaproponowalem uczestniczkom
i uczestnikom napisanie wspoélnej relacji z projektu. Dzieki temu mialem nadzieje
unikniecia reprezentowania i redukowania glosu uczestnikow do danych, zasobu,
poddanych nastepnie naukowym operacjom przez ja-badacza. W moim odczu-
ciu nie-raport stal si¢ kolejnym, osobnym wydarzeniem, jedynie luzno zwigzanym
z tym, co mialo miejsce wczesniej. Malo tego, wielo$¢ spotkan wokot pisania spra-

* Nauka krolewska nie jest konkretna, bo nie potrafi ptynac ze strumieniem.
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wiala, ze kazde takie spotkanie mialo wlasng dynamike, wlasne upodmiotowie-
nia i prawa, a samo pisanie nie tyle bylo reprezentacja, wyjasnianiem, co technika
podtrzymujaca zlozenie, intensyfikujaca wspotbycie, wspol-stawanie sie (szerzej
zob. Plawski i in., 2018).

Ponadto, typowy stownik zaczynal sie kruszy¢. Stalismy si¢ obcymi we wtas-
nym jezyku. Ja w swojej dziedzinie. Cele? Efekty? Dajcie nam spokdj, biurokra-
ci. Dawno to, co zalozytem, przestalo mie¢ znaczenie, pojedynczosci odnajdy-
waly cos, niekiedy wspdlnego, niekiedy innego, i ukazywal innym, co znalazly.
Albo zostawialy to dla siebie, albo nic nie znajdowaly. Studiowanie pochtoneto
nas, stato si¢ celem samym w sobie, miejscem, w ktérym zamieszkalismy. Lub
nie. Ludzie opuszczali obdz, czasami co$ wyjasniajac, niekiedy w milczeniu czy
trzaskajac drzwiami. Studiowanie pochlaniato, wyczerpywalo, wywotywato
konflikty zaréwno z wladzami, jak i wérod uczestnikow czy studentow, ktorzy
nie mogli dopasowac si¢ do dziwnego stylu. Albo majaczyto, ciala wtdczegdw
przybieraly monstrualne ksztalty. Moze stawali si¢ po prostu niewidoczni. Row-
niez dla mnie.

Poszedlem do Croatan? Poszli do Croatan? Poszliémy do Croatan? Czy widzi-
cie zielonookich Indian? (zob. Bey, 2001).

Kryzys stownika to tez kryzys stylu. Tak jak typowo ,,naukowy” stownik dy-
scypliny stawal si¢ toporny, tak tez proby typowo akademickiego pisania stawaly
sie niemozliwe. Intensyfikowanie wspolstawania si¢ wymagato przejscia w strone
sztuki, jezyka poezji i ulicy, slangu i prowokacji. Jezyk, tak jak i wiedza produko-
wana w ramach ztozen, stal si¢ przedmiotem swobodnej gry — wytwarzal efekty,
a nie reprezentowal. Tworzyl, a nie odkrywal. Zaskakiwal zamiast dawa¢ prawa.
byt jednym z tworzyw, ktére sklejalo nomadyczne maszyny wojenne.

Dydaktyka ogéina jako muzeum ruin

Wymienione trzy granice, trzy rdznice, stanowia wyzwanie dla akademicko-po-
tocznej dydaktyki w jej zanurzeniu w pragnieniu menedzerskim, pozytywizmie
z jego technologicznym nastawieniem. Przede wszystkim, antyparadygmatycz-
nos$¢, antypozytywizm, niemozliwos$¢ raportu, ktory nie bylby zdradg, ktamstwem,
reprodukowaniem dominujacych wyjasnien iluzji wlasnych i dyscypliny, stawia
przed dydaktyka ogdlng istotne wyzwanie, wyzwanie, ktére rzuca calej krélewskiej
nauce: jej autonomii. Przyjmujac immanentng wizje dydaktyki, musimy odrzucic¢
pozytywistyczne nastawienie, aby tworzy¢ prawidtowos$ci mogace by¢ implikowa-
ne, stuzace mniej lub bardziej szczegdétowemu opracowywaniu procesu ksztalcenia
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oraz oceniania jego przebiegéw i efektu koncowego. Ponadto, w ramach imma-
nentnej dydaktyki nie ma miejsca na reprezentacje, a juz tym bardziej uogélniania
doswiadczen wydarzenia.

Niemozliwo$¢ napisania raportu i zmiana stownika, jak i odrzucenie para-
dygmatu oraz nauki, wigze si¢ z wytonieniem innego zespotu problemoéw. Przy-
ktadowo, efektywnos¢, wydajnos¢, efekty, wyodrebnione metody nie stanowig
juz przedmiotu zainteresowania, zamiast tego wspolrozwaza si¢, w konkretnych
warunkach, melancholi¢ studiowania, wyczerpanie, wygnanie, wycofanie — ktére
nie s3 od razu jednoznacznie traktowane jako problemy, co raczej jako elementy
mapy, ktére moga by¢ szlakami, istniejacymi o tyle, o ile nimi si¢ podaza.

Tak ujety zespot problemowy dydaktyki immanencji nie moze zosta¢ sprowa-
dzony do kwestii techniki. Nie-raport nie jest rowniez opisem. Skoro nie-raport
nie odkrywa praw ani prawd, o ile pisanie nie-raportéw jest integralnym elemen-
tem samego procesu, to kwestionuje to rowniez pozytywistyczne rozdzielenie na
teorie i praktyke. Teoria, w ramach dydaktyki immanencji, nie jest uogélnieniem
i usystematyzowaniem doswiadczen, nie jest rowniez ogdlng refleksja nad pro-
cesem dydaktycznym, nie jest zbiorem twierdzen, ktére si¢ stosuje, martwa wie-
dza, ktérg ozywia si¢ w trybie zombie w klasie czy innej przestrzeni, formalnej
i nie, edukacji. Teoria nie jest nad ani pod, jest w i to nie jako wyodrebniony byt.
W kontekscie powyzszych ustalen klasycznie (podrecznikowo) definiowane cele
dydaktyki jako dyscypliny akademickiej przestaja obowigzywac, sa jezykiem nie
tyle obcym, co nawet wrogim. W ramach dydaktyki immanencji rola dydaktyki
ogolnej jako dyscypliny akademickiej ulega transformacji.

Mozna tez, zaostrzajac mys$l, zastanowic sie, czy nie ulega ona zniesieniu, gdyz
jako ,ogolna” zdaje sie przynaleze¢ do nauki krolewskiej, z koniecznosci przeska-
kujac na poziom autonomii i reprezentacji, zajmujac si¢ przedmiotami. Mozliwe,
ze dydaktyka ogélna jako dyscyplina moglaby stanowi¢ muzeum, w ktérym two-
rzy¢ si¢ bedzie kolekcje ruin pozostalych po spotkaniach, gromadzi¢ efemeryczne
zapisy minionych sieci, urywki zdan nieznanych autoréw, melodii i nastrojéw; sto-
sy nie-raportow, ktore staja si¢ tajemnymi ksiegami, gdzie okreslona praktyka du-
chowa stanowi klucz interpretacyjny, otwierajac na magie stow. Muzea dydaktyki
ogodlnej nie gromadza juz wiedzy pewnej, recept i przepisoéw, lecz rozmazane lady,
mogace nas zainspirowa¢ do wedréwki. Dydaktyka ogolna jako nie-nauka staje si¢
wtedy skazanym na porazke strozem spotkania i poeta wychwalajacym i budza-
cym pragnienie wedréwki w nieznane, skoku w otchfan. Niemniej, kolekcjonowa-
nie nie moze by¢ rozumiane jako proces zawlaszczania klejnotéw nomadycznych
hord, ale jako nomadyczna odbudowa klaczy, co podwaza wszelka ogélnos¢, uni-
wersalizacje, na rzecz wielo$ci.
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»Zrywajac z przymusem uzytecznosci i akumulacji, uciele$niona warto$¢, po-
dobnie jak milosne tlumaczenie, nie mogta polega¢ na katalogizowaniu rzeczy,
zdarzen czy tekstow. Sednem kolekcjonerstwa byloby odbudowywanie za pomo-
ca kolekeji kigczy potamanych przez kapitalistyczng deteorytorializacje” (Pospi-
szyl, 2016: 141). Nie chodzi tutaj o zapisywanie przeszlosci, podporzadkowanej
policyjnym archiwom, ale o ,,danie glosu”, o uruchomienie okreslonych praktyk,
o odbudowe tego, co zostala wyparte, wykarczowane przez nauke krolewska i ma-
szyny akumulujace. Kolekcja opisowi, wnioskom, sadom, przeciwstawia aforyzm
(Deleuze, Guattari, 2015: 464), ich zestawienia, bojowe konstelacje.

Wspomnianego zatopienia si¢ w praktyce nie nalezy traktowa¢ jako reduk-
cjonistycznego stanowisk, przeciwstawiajgcego abstrakcyjnej teorii, konkretng
praktyke. Myslenie w tych kategoriach wymagaloby uznania istnienia poziomu te-
oretycznego i praktycznego, a tym samym wigzatoby si¢ z pewna zewnetrzno$cia
czy/i wertykalng wizja bytu, obu tych cech brak w immanencji. Nie nalezy rozu-
mie¢ tez tego jako dowarto$ciowania kazdej praktyki. Powtarzajac: praktyka dy-
daktyki immanencji to praktyka zwigzana z wydarzeniem albo, ujmujac to innymi
stfowami, ze studiowaniem (Lewis, 2013).

Praktykowanie jako nie-badanie

Odrzucenie naukowosci, podziatu na teorig i praktyke, jak réwniez zastagpienie tego,
co ogolne, tym, co pojedyncze, niepowtarzalne i niereprezentowalne, stawia przed
dydaktyka ogélna wyzwanie, ktére moze wyrazac sie jej zniesieniem. Proponowa-
ne zatopienie si¢ w wydarzeniu i jego intensyfikowanie oraz gromadzenie tego, co
zostalo, jako inspirujacych kolekcji, moze zosta¢ odczytane jako dowartosciowanie
praktyki i mistrzostwa poprzez dziatanie. Byloby to jednak bledne odczytanie.

Stanowisko, ktdre prezentuje, jest modyfikacja i radykalizacja mysli Zaczyn-
skiego (Zaczynski, 1988). Zgadzajac si¢ z tym, ze pozytywistyczne, scjentystyczne
nastawienie nie jest w stanie dostrzec specyfiki dydaktyki, jak réwniez z propo-
nowanym punktem wyj$cia, wigzacym si¢ z praktyka, nie uznaje mozliwosci two-
rzenia wiedzy opartej na licznych doswiadczeniach. Praktyka, o ktorej méwie, to
praktyka wydarzenia.

Wydarzenie jest pojedyncze, to oznacza, ze wszelkie proby powtorzenia ska-
zane sg na porazke. Trudno tez méwi¢ o mozliwosci przekladania doswiadczenia
z jednego wydarzenia na drugie. W pierwszy przypadku, to, co bylo, oddziela nas
od tego, co jest. Poprzez poréwnania nie mozemy otworzy¢ si¢ na to, co nadcho-
dzi, staje si¢. Stosujac kalke, zapominamy, ze to zloZzenie jest innym zlozeniem,
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majacym wilasng dynamike. Proba kopiowania blokuje jej rozwoj. Moze doprowa-
dzi¢ do ,,zfej” melancholii i rozbudzi¢ pragnienie technologiczne, aby zorganizo-
wac proces tak, by stawat si¢ powtarzalny i to, co wyjatkowe, stalto si¢ powszechne.
Nastepuje koncentracja na odtwarzaniu, a nie tworzeniu. To zte pragnienie niejed-
nokrotnie sprawialo, ze projekty si¢ rozpadaty.

Wydawac by si¢ moglo, ze kolejne projekty sprawia, ze bede dziala¢ coraz lepiej,
ze mniej bledow bede popelnial. W takim mysleniu ujawnia si¢ rys technologicz-
nego myslenia o dydaktyce. Zaklada, ze wydarzenia nie s pojedyncze, ale stanowia
powrdt tego samego — semestr za semestrem, zajecia za zajeciem — zlozenia sg iden-
tyczne, niezaleznie od pogody. Tymczasem pojedynczos¢ zaklada nieprzekladalnos¢
doswiadczenia. W kazdym wydarzeniu pojawiaja si¢ inne przeplywy, inne uklady -
pozornie moze podobne, ale tylko pozornie. Nie oznacza to jednak, ze s3 one ra-
dykalnie oddzielone — doswiadczenie zostaje i poprzednie wydarzenie wplywaja na
wydarzenie, ale na innej zasadzie niz ujawnianie praw i prawd, przepiséw i rad. Nie-
ktore zlozenia rzezbig w self bruzdy, ktére pézniej modyfikuja aktualne przeptywy.
Przykladowo, przeszte konflikty wplywaja na aktualne relacje poprzez przywotywa-
nie upioréw. Niekiedy upiory sg pozytywnymi wspomnieniami, ktére napelnia od-
waga i nadziejq. Przeszte wydarzenia sa czym$ w rodzaju warstw, ktére uruchamiajg
sie, ale nie jako instrukcje obstugi, ale widmowo modyfikujace przeptywy.

Praktyka, wydarzenie nie jest wigc czyms, co tworzy wiedze, ale samym wspot-
byciem. Rolg dydaktyki ogélnej nie bytoby wiec produkowanie teorii na podstawie
wyblaklych obrazéw. Muzeum ruin byloby raczej przestrzenia inspiracji. W naj-
lepszych przypadkach stawaloby sie samo przestrzenia studiowania. Gromadzenie
ruin samo stawaloby sie wydarzeniem. Mozna powiedziec, ze poza kolekcjonowa-
niem, dydaktyka ogdlna immanencji stawalaby si¢ praktyka praktyki, studiowa-
niem studiowania. Nie oznacza to przejscia na jaki$ metapoziom, jak w przypadku
dydaktyki transcendencji, ale rozmnazanie, wytwarzanie. Zanurzenie si¢ w wyda-
rzeniu powoduje zwielokrotnienie, nie za$ przeniesienie.

Zakonczenie

Zarysowalem radykalng opozycje miedzy dwiema dydaktykami, ukazujgc jedno-
czednie, ze w ramach dydaktyki immanencji dydaktyka ogdlna ulega transforma-
cji, ktora z perspektywy akademickiej moze wydawa¢ si¢ rOwnowazna z jej znie-
sieniem. Prezentowalem dydaktyke immanencji gléwnie poprzez réznicowanie.
W zakonczeniu postaram si¢ dokona¢ pozytywnej charakterystyki, z pelna swia-
domoscig niemozliwosci reprezentacji procesu, o ktéorym opowiadam.
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Dydaktyka immanencji staje si¢ nierozréznialna od samej sieci, jest w taczach,
a nie jakim$§ wyodrebnionym jednym potaczeniem. Istnieje tylko w sieci, w tej
konkretnej. ,Wiedza’, ktora si¢ w niej produkuje, nie jest teoria badacza ani nie
jest refleksyjnoscig nauczyciela, lecz raczej przynalezy do tymczasowego intelektu
rojowego (Lewis, 2010). To znaczy, nie tylko nie jest ,wlasnoscig” indywidualne-
go podmiotu, ale nawet ludzkiego podmiotu - jest wytworem zlozenia réznych
rzeczy. Wiedza ta nie urzeczowia si¢ w reprezentacji, nie moze zosta¢ oddzielony
od spotkania/ztozenia i ulega rozproszenia wraz z rozpadem sieci. Jest integralnie
zwigzana z forma wspoétbycia.

Wspélbycie jest formg exodusu z maszyn akumulujgcych, z edukacji wyalieno-
wanej i martwych form wiedzy. Z edukacyjnych fabryk postuszenstwa, zastygtych
form wspieranych przez maszyny dydaktyczne (Laskowski, 2011). Jest nie-bada-
niem, jako praktyka uruchamiania przeplywdw, otwierania $wiata i tworzenia,
ktore jest zawsze niepowtarzalne — wydarzeniem, ktére tworzy horyzontalne sieci
i ktore przez te sieci jest wspierane.

Nie wyodrebniajac teorii jako czego$ zewnetrznego, nie uznajac ogdlnych
prawd i praw, przeformutuje dydaktyke ogolna jako swoistg praktyke studiowania
studiowania oraz tworzenia muzedw pelnych inspirujacych kolekcji.

Tak jak miedzy polityka transcendencji a polityka immanencji nie ma pola
stycznego, ale stanowig dwa odrebne sposoby myslenia czy Zycia’, tak nie ma tacz-
nosci miedzy odpowiadajacymi im dydaktykami. W stosunku do praktyk zwigza-
nych z technicznym mysleniem, dominujacych praktyk szkolenia czy biopolitycz-
nego uczenia si¢ i wymagan stawianych w ramach dydaktyki technokratycznej,
dydaktyka immanencji wydaje si¢ bezradna®. Dylematy tej ostatniej sg nieistotne
dla pierwszej, zostaja odrzucone jako element ,zlej polityki”. Analogicznie jest
w przypadku dydaktyki. Nie oznacza to, ze dydaktyka immanencji nie jest w sta-
nie wplywa¢ na ,zfe praktyki” W tym kontekscie rozpoczecie studiowania stu-
diowania moze doprowadzi¢ do unieruchomienia maszyny i uruchomienia innej
produkcji wiedzy w ramach logiki wewnetrznego zerwania. Wspomnienia oporu
moga inspirowa¢ nowe powstania.

*> Doskonale radykalna roznice ukazuja najnowsze ruchy spoteczne (Day, 2001), ktore urucha-
miaja polityke wydajaca sie zaréwno dla pafstwowych naukowcéw, jak i zawodowych politykéw,
czym$ niepolitycznym. Sam za$ ruch, jak na przyklad w Argentynie czy Chiapas, wysuwa tylko jed-
no zadanie: ,wszyscy musza odej$¢”, co nalezy tlumaczy¢ jako exodus wielosci z aparatu panstwa
i funkcjonujacych w jego ramach logik, uruchamiajac wlasne maszyny wojenne o emancypacyjnym
potencjale (Sitrin, 2006; Pradzynska, 2014).

¢ Nieprzystawalnoé¢ tych perspektyw widaé¢ chociazby na poziomie immanentnych ruchéw
spolecznych i oficjalnej polityki.
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Podsumowujac, dydaktyka immanencji, jako dydaktyka uwiktana politycznie
postpolitycznie, jest radykalnie odmienna od technokratycznej dydaktyki trans-
cendencji uwiklanej czy to partyjnie, czy to krytycznie, czy tez postpolitycznie. Jej
istotowa filozoficznos¢ nie tyle oznacza przyjecie tej czy innej koncepcji filozoficz-
nej i proby czytania dydaktyki czy implikowania do procesu dydaktycznego jej tez,
pojec czy co tam zostalo urzeczowione. Filozoficznos¢ nie jest tozsama z dyscypli-
ng akademicka, ale z doswiadczeniem egzystencjalnym, z okreslonym stylem zycia
i stosunkiem do innych. Stanowi ona element dziatajacych sieci, saczac sie wraz
z dydaktyka, jej liniami i weztami. Wspomniane cechy znajduja odzwierciedlenie
w metodologii, ktdrg mozna okresli¢ jako forme ,,dociekan robotniczych” (Szwa-
bowski, 2016) czy tez jako metodologii anarchistycznej opierajacej si¢ na braku
metody — my$l koczownicza jest mysla bez metody (Deleuze, Guattari, 2015: 464;
zob. Manning, 2016). Dydaktyka immanencji przywraca kluczowe miejsce przy-
jazni i milosci, pragnieniu, ktére nie definiowane jest przez brak, ale posiada wlas-
ng, immanentna rado$¢ (Deleuze, Guattari, 2015: 186), a tym samym bezcelowos¢
wlasciwg studiowaniu. Pragnienie napedzajace dydaktyke immanentng nie zosta-
je podporzadkowane pragnieniu nadrzednemu (nauczyciela, instytucji, systemu,
prawdy, itd.), tym samym blokujac droge technikom ustanawiana wspétliniowosci
- pragnienie to raczej si¢ rozlewa, a jedyna linig, jaka rysuje, to linia ujscia.
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