Filosofie van opvoeding, vorming en onderwijs. Deel II

(Korte inhoud)
De cursus beoogt:

· Kritische cartografie van het eigentijdse spreken en denken over opvoeding (Europese ruimte voor hoger onderwijs, inclusie, vraagsturing, kwaliteitszorg, leren leren, levenslang en levensbreed)  (Hoofdstuk2.) 
· Presentatie van filosofische hulpmiddelen voor cartografie en verkenning (Foucault, Arendt, Lyotard, …) (Hoofdstuk 1.)
· Verkenning van een oneigentijds spreken en denken (Hoofdstuk 3.)

Inleiding
kritische cartografie als ontologie van het heden

· De klassieke figuur van de kritische theorie (Max Horkheimer, Theodor Adorno, Walter Benjamin, Herbert Marcuse, Jürgen Habermas) en de kritische of emancipatorische pedagogiek (Klaus Mollenhauer, Wolfgang Klafki, Herwig Blankertz, Paulo Freire) 

· Kritische Cartografie (Michel Foucault):
* zelfkritiek, welwillendheid: kritiek bij wat we onszelf opleggen doorheen hetgeen
    we zelf willen, doorheen wat we vanzelfsprekend vinden

* Nieuwsgierigheid en zorg voor het heden: geen beoordelende houding, maar een
    houding van ‘curiositas’ (van het latijnse ‘Cura’ voor zorg) van nieuwsgierigheid en 
    zorg voor het heden. Vanuit de vraag: wat is er eigen-aardig of singulier in en aan
    het pedagogische heden (waarin verschilt de pedagogische actualiteit van andere
    tijdperken). Wat willen we vandaag in de context van opvoeding, vorming en 
   onderwijs? (Kwaliteit, Inclusie, Leren,…). Vervolgens de vraag: ‘wie zijn wij (welk 
   soort mens of welk soort subject zijn wij), wij die kwaliteit (inclusie, leren, …) 
   willen?

* Grens, experiment: de onderzoeker neemt een grenshouding aan waarin men op
    zoekt gaat naar wat er zich in het pedagogische heden als een noodzakelijke grens 
    aandient, dat wil zeggen zich in het heden als noodzakelijk, fundamenteel,
    vanzelfsprekend voorstelt en zich om die reden opweerpt als de grens waarbinnen
    we vandaag moeten blijven. In deze grenshouding staat de welwillendheid (bijv. wil
    tot kwaliteit) van de onderzoeker mee op het spel. Hij vervreemdt zich van zijn 
   eigen ‘wil’, en daarmee opent zich een ruimte om op een andere wijze naar zichzelf
    en anderen te kijken. (een ruimte voor het experiment).
* Macht, vrijheid, sturing, zelf-sturing: Macht en vrijheid staan niet tegenover elkaar.
    Macht verwijst naar relaties die de wijze sturen waarop mensen zichzelf sturen.

* Technologie & discours: het gedrag wordt gestuurd doorheen concrete
    instrumenten, technieken en procedures, en het wordt gestuurd door de manier
    waarop er gesproken en geschreven wordt (het discours). Het discours is niet 
    datgene wat de werkelijkheid op een bepaalde wijze re-presenteert, maar datgene 
   wat door het gebruik van bepaalde woorden en manieren van denken een
    werkelijkheid presenteert en creeërt.  

* Verlichting, nachtzijde: Het gaat erom onze pedagogische actualiteit, het huis dat
    wij bewonen, de vanzelfsprekendheid waarin we leven, de machine die we laten
    draaien in orde te brengen, te repareren, op te kuisen, zo helder mogelijk te laten
    zien. Het gaat erom de contouren van onze welwillendheid, en de machine die 
    leeft van deze welwillendheid, in kaart te brengen tot het punt waar deze
    welwillendheid niet meer vanzelfsprekend is en de schaduwzijde ervan te zien valt.
    Het punt dus waar het, in een niet-triviale en niet-retorische maar werkelijke zin,
    denkbaar wordt dat wij geen kwaliteit, inclusie, leren … meer willen.

Hoofdstuk I

Filosofische hulpmiddelen
Kritiek, macht, vrijheid, subjectiviteit

A. Macht, Discours, Dispositief, Bestuursvorm
· Michel Foucault: onderzoek van het discours, van de technologie die het weten (discours) effectief maakt, van de wijze waarop ze mensen maakt tot wie ze zijn (tot bepaalde subjecten.

· In de beweging van de de-centrering van het suject (Heidegger, Levi-Strauss, De Saussure, Lacan, Derrida, Lyotard) onderzoekt Foucault de wijze waarop het subject effect en instrument is van de macht

· Hoe kunnen we macht verstaan: macht is geen substantie, maar relationeel

· Tegen het postulaat van de eigendom

· Tegen het schema actief/passief

· Tegen het postulaat van localisatie

· Tegen het postulaat van onderschikking

· Het postulaat van van de werkingswijze (macht is productief)
Samenvattend
· Machtwerking = sturing van zelfsturing (zelfsturing = subjectiviteit, vorm van wil, relatie tot zichzelf en anderen)
· Mogelijk door machtsconfiguratie (geheel van sturingsmechanismen in een bepaalde context en bepaalde tijd)

Die omvat:

· Menselijke technologie (technieken, instrumenten, procedures)

· Discours (orde van het spreken en schrijven, vocabularium, argumentatiewijzen in een bepaalde periode – vormen van weten -we zijn er ons doorgaans niet bewust van, vanzelfsprekend)

· Dispositief = geassembleerd geheel van technologie en discours dat een strategische rol heeft (antwoord op een probleem). Het vormt een apparaat of machine dat een bepaalde werkzaamheid heeft en een bepaalde ‘wil’ nodig heeft om operationeel te blijven (bijv. kwaliteitsdispositief, medisch dispositief, schooldispositief). Die ‘wil’ of subjectiviteit is de energiebron van de machine. Die machine heeft geen ontwerper of architect.

· Bestuursregime = combinatie van dispositieven of strategische machines die een min of meer uitgekristalliseerde vorm van sturen en zelfsturen, een min of meer duurzaam levensritme en een min of meer stabiele organisatie (en ervaring) van tijd en ruimte tot stand brengen. Ze leiden tot herkenbare en min of meer voorspelbare manieren van zich gedragen. (bijv. een liberaal of sociaal bestuursregime).
Machtsmodellen of machtsvormen: veralgemeende vormen van machstuitoefening  en machtswerking die bepaalde periodes en contexten overstijgen (pastorale macht, disciplinaire macht, biomacht)

B. Individualiserende bestuursvormen

1. Pastorale macht (zie tekst: Omnes et Singulatim)
A. In de Hebreeuwse traditie: herder gericht op welzijn van de kudde, op basis van kennis van elk afzonderlijk individu en van de kudde als geheel, waakt dag en nacht)
B. In het christendom: de verantwoordelijkheid van de herder voor details van handelingen op basis van kennis van het individu via gewetensonderzoek (biecht). De band tussen herder en schaap is er een van gehoorzaamheid of onderwerping aan de wil. Pastorale macht: individualiseert en totaliseert op basis van kennis.
C. Vorming van een nieuwe pastorale macht: de moderne staat.(zie tekst: Individualisering door politieke technologieën). Hier spelen twee doctrines en daarmee verbonden individualiserende en totaliserende machtstechnologieën een rol: de staatsraison (statistiek en bureau) en de politie
Ontstaan van disciplinaire machtsvormen
2. Disciplinaire macht ( zie tekst Discipline van Foucault)
Ontstaan van gevangenis, school, hospitaal, fabriek verbonden met een omkering van de macht. Waar de souvereine macht zeer zichtbaar was en de menigte onzichtbaar en vloeiend, wordt nu de macht onzichtbaar, terwijl de menigte plaats maakt voor een verzameling van gescheiden individuen, waarover kennis wordt verzameld. 

A. Omkering van de as van de individualisering en het volgzame lichaam. De discipline vindt haar voorafbeelding in de maatregelen tegen de pest (verschillend van die tegen de lepra, die uitgesloten wordt). Ze vindt haar diagram in het Panopticon van Bentham. Nieuw is: de schaal van de controle op het lichaam, het object (niet de taal, maar de kracht), en de wijze waarop (permanent en in detail).

B. De werking van disciplinaire macht: Via het beheersen van de ruimte (clausuur, parcellering, machines, seriële ruimte); beheersen van de tijd (fragmentatie, segmentering, synthese in series: evolutieve tijd, oefening); hiërarchische blik of toezicht (normaliserende sanctie, onderzoek- examen).

C. De menswetenschappen: de mens als subject en object van kennis. Ontstaan van pedagogiek en psy-wetenschappen. 
3. Controlemacht (zie tekst Deleuze: de controlemaatschappij)

· In de plaats van (of naast) disciplinaire machtsmodel verschijnt het controle-model. Als bevrijding van de afgezonderde, begrensde ruimtes (van de school, de fabriek, de gevangenis, het hospitaal), maar tegelijk als nieuwe machtsvorm die gedrag stuurt via controle. Permanente beweging gaat samen met permanente controle. (De electronische halsband)

· Het synopticon van de media (Mathiessen).

Besluit: de inzet van de kritische cartografie

Nogmaals: Kritiek, macht, vrijheid, subjectiviteit
Net zoals de klassieke kritische pedagogiek heeft deze cartografie de ambitie om machtsverhoudingen aan het licht te brengen. Meer specifiek, stelt ze zich tot doel om aan de hand van de vraag ‘wie zien wij, wie die ... willen?’ de rol van onze welwillendheid (vrijheid, subjectiviteit) in het bestendigen van actuele vormen van machtsuitoefening aan het licht te brengen. Het is een onderzoek dat in kaart brengt wat ons vandaag als betekenisvol verschijnt, een onderzoek van onze hedendaagse ervaring dat ons lot- en tijdgenootschap ter sprake brengt, dat de tijd en de ruimte die wij vandaag bewonen in kaart brengt. De opzet daarbij is dus niet die ervaring en datgene wat ons vandaag betekenisvol lijkt op een begrenzende manier te bevragen vanuit een ideaal, norm of principe dat ons voor ogen zou staan. De opzet bestaat er eerder in doorheen de creatie van een grote herkenbaarheid tegelijk een zekere vreemdheid te introduceren in het vanzelfsprekende en daarmee een bepaalde speelruimte te openen in de huidige machtsconfiguratie, die meteen ook de ruimte is waarin wij zelf op het spel staan, dat wil zeggen wie wij (in de toekomst) zijn (onze subjectiviteit en vrijheid). 

Het type van Verlichting dat deze kritische studies voor ogen staat, heeft veel weg van de activiteit waaraan de stille, immer zwijgende, maar aandachtige hoofdfiguur uit Ben-Jip, een film van de Koreaanse regisseur Kim Ki-Duk, zich wijdt. In de film zien we hoe een jongeman huizen binnendringt waarvan de bewoners voor enige tijd afwezig zijn. Hij leeft enige tijd in die huizen, bewoont ze zoals de (afwezige) bewoners en verkent ze, zonder dat hij iets steelt, beschadigt of vernielt. Integendeel hij houdt het huis netjes, kuist het op en repareert de kleine dingen (bijv. een klok, een wasmachine) die kapot zijn of niet meer werken. Daarna verlaat hij het huis. Wanneer de bewoners terugkeren vinden ze dus hun huis terug, hetzelfde huis als voordien, waarin niets verdwenen is en niets veranderd is, het is zelfs beter dan voordien, niet alleen proper en netjes maar ook wat stuk was, is gerepareerd. Toch overvalt hen precies daardoor een zekere vreemdheid. Het is alsof wat hen zo bekend is, zo vertrouwd is, zonder dat het veranderd is, zonder dat het gecontrasteerd wordt met iets anders (zonder dat het gaat om de beoordeling vanuit een ideaal), toch vreemd is geworden, toch zijn vanzelfsprekendheid heeft verloren. Het huis met zijn inrichting die nu klaarder en helderder is dan voordien, is op een bepaalde manier geen (t)huis meer. Een dergelijke ‘kritische operatie’ wordt beoogd door een kritische cartografie.
Het gaat erom onze pedagogische actualiteit, het huis dat wij bewonen, de vanzelfsprekendheid waarin we leven, de machine die we laten draaien in orde te brengen, te repareren, op te kuisen, zo helder mogelijk te laten zien. Tot het punt waar die actualiteit niet langer als vanzelfsprekend verschijnt en de schaduwzijde ervan te zien valt.

Hoofdstuk II
Cartografie van het hedendaagse leerdispositief

De vraag die in dit hoofdstuk centraal staat, is: Wie bewoont de lerende samenleving? Om een antwoord te formuleren wordt uitgegaan van volgende vragen:

· Welke handelingsmogelijkheden worden vandaag geboden?

· Welke duidingsschema’s worden geboden waarmee mensen hun eigen gedrag en dat van anderen begrijpen en sturen?

· Wat is er vandag bespreekbaar en behandelbaar, wat kunnen we over ons zelf zeggen en hoe kunnen we over ons zelf denken?
Deze vragen worden gesteld ten aanzien van het domein van het (hoger) onderwijs, de hulpverlening en de permanente vorming. We hebben daarbij aandacht voor: 

· de discursieve horizon: Welk weten doet de ronde (over welke problemen wordt er gesproken en geschreven, welke vragen worden gesteld)?  

· De technologieën: Welke technologieën (methoden, technieken, procedures) worden ontwikkeld en voorgesteld om die vragen en problemen aan te pakken

Dit weten en deze technologieën vormen geen weergave van de realiteit van het onderwijs, de hulpverlening of de permanente vorming, maar zijn praktijken die die realiteit mee in het leven roepen: ze definiëren problemen, stellen diagnoses, die ze op een bepaalde wijze kaderen en waarvoor ze wegen tot oplossing voorstellen. Ze bieden: handelingsschema’s, duidingsschema’s, een regime van zichtbaarheid en zegbaarheid als een regime van zelfsturing.
A. De Europese Onderwijsruimte 
1. Over ondernemende autonome individuen en autonome ondernemende (hoge)scholen. (Zie Deel 1 van ‘Globale Immuniteit’)
· Autonomie en technologie in een leeromgeving
· De figuur van de zelfstandige leerling of student
· De kapitalisering van het (samen-)leven
· Het beheren of ‘managen’ van het ondernemende zelf en zijn/haar sociale relaties: contractualisering en responsabilisering
· Zelf-mobilisatie en ‘te-werk-stelling’ van kennis, vaardigheden, attitudes
2. Het bestuur van de Europese onderwijsruimte en haar bewoners.

-     De economisering  van het sociale. (Zie Deel II van ‘Globale Immuniteit’). Waar ‘sociale burgers’ (de burgers van de welvaartstaat) zich onderwerpen aan een sociaal of maatschappelijk tribunaal (en haar sociale en maatschappelijke wetten) om hun autonomie en vrijheid te realiseren, daar is de onderwerping aan een ‘permanent economisch tribunaal’ (de vraaggerichtheid) de voorwaarde van de ondernemende vrijheid.

-     Inclusie: wij, de stakeholders
· Het permanente kwaliteitstribunaal (Zie tekst Masschelein/Simons: Het permanente kwaliteitstribunaal in het onderwijs). 
Onszelf onderwerpen aan het permanente economisch tribunaal (vraaggerichtheid) vormt tegelijk de voorwaarde van onze vrijheid én de manier waarop we bestuurbaar zijn d.w.z. dat het bestuur die zelfsturing of vrijheid kan sturen doordat ze aangrijpt op onze vraaggerichtheid. Kwaliteit is daar een voorbeeld van. De zorg voor kwaliteit (en het sturen van ons gedrag door het weten en de eisen betreffende kwaliteit) is onlosmakelijk verbonden met het perspectief van de klant: het zich door de klant (diegene die behoefte/vraag heeft) de wet laten voorschrijven. Het is de klant die behoefte heeft aan kwaliteit. Kwaliteit impliceert het dictaat van vergelijking en permanente verbetering.
· De leer-kracht van het ondernemerschap

· Het project van een ondernemende (hoge)school
B. Vraagsturing en inclusie

- cfr. Teksten: ‘Boerman, et.al. (2001) De ambulante begeleide als ondernemer’ , ‘Masschelein & Simons (2003) De strategie van het inclusieve onderwijsdispositief’.

- Hulpverlening als onderneming: ondernemerschap als houding/attitude. Belang van de kwaliteit van de dienstverlening (dit vereist: productomschrijving, kwaliteitseisen, evaluatieinstrumenten: vergelijkingen). Kwaliteit omschreven als tevredenheid en het bieden van de mogelijkheid van geïnformeerde keuzes.
- vraaggestuurde zorg vereist: kijken door de ogen van uw klant. Het gaat uit van de vraag hoe de klant zijn leven zo kan inrichten als hij wil. Vraaggerichte zorg is dan de wijze waarop en de mate waarin een aanbieder van diensten en producten zijn aanbod afstemt op de vraag. Het vereist de kennis van de klant (de kennis van de omgeving waarin men opereert) en een flexibele, lerende organisatie.

- inclusie is van belang voor het ondernemende zelf, omdat het toelaat de hulpbronnen (Ressources)  te vinden die toelaten bevrediging te produceren (= aan de vraag of behoefte tegemoet te komen), of het eigen kapitaal in te zetten om opbrengsten te genereren. 
C. Levenslang en levensbreed leren

1. Vandaag kunnen we niet over ons zelf en anderen spreken zonder de term ‘leren’ te gebruiken. Wat zijn de actuele problematiseringsvormen: wijze waarop problemen geduid worden in termen van leren en ook oplossingen in termen van leren worden geformuleerd.

1.1. De kapitalisering van het leren

- kennis functioneert als ‘centraal kapitaal’, ‘cruciaal produktiemiddel’, als ‘energiie van de moderne samenleving

- voor de ‘kenniswerker’: ‘werk bestaat tot op grote hoogte uit leren’, en ‘terwijl men leert wordt waarde toegevoegd aan het bestaande menselijke kapitaal’


- het leren wordt losgemaakt van 



haar traditionele institutionele context (de school, beroepsopleiding)



en condities (het onderwijzen)

Leren en permanente vorming worden dus gezien als activiteiten die van uitzonderlijk belang zijn voor de ontwikkeling van de kenniseconomie, en uitdagingen in deze ontwikkeling worden geduid als leerbehoeften of behoeften aan permanente vorming. In die zin is er hier sprake van een problematiseringsvorm waarin zowel het leerproces als de leerresultaten (kennis en competenties) geduid worden als een soort van kapitaal. 
Vandaar dat we deze eerste problematiseringsvorm kunnen samenvatten in de formule ‘kapitalisering van het leren’: leren verschijnt als een kracht die toegevoegde waarde produceert. In onze ervaring verschijnt leren als een kracht die een meerwaarde produceert (leer-kracht)

1.2. Responsabilisering ten aanzien van het leren


- waaraan is er nood met het oog op de zelfverwerkelijking:

Kansen tot levenslang leren:‘de mensheid voorbereiden om zich aan te passen aan verandering, de overheersende karakteristiek van onze tijd’ (Faure, 1979)

- volwasseneneducatie:

Zelfgestuurd leren als een proces waarin de lerende het initiatief neemt (met de hulp van anderen indien nodig) om een diagnose van leerbehoeften te maken, om leerdoelen te formuleren, om menselijke en materiële hulpmiddelen voor het leren te identificeren, om adequate leerstrategieën te kiezen en te implementeren en om de leerresultaten te evalueren (Knowles, 1970,
Bijgevolg is het ook in deze problematiseringsvorm dat problemen op het vlak van individueel welzijn geobjectiveerd kunnen worden als onderwijskundige en/of leerproblemen. Anders geformuleerd: leren wordt geobjectiveerd als een voorwaarde voor individuele vrijheid en mensen worden aangesproken als verantwoordelijk voor het reguleren en beheren van het eigen leerproces. Vandaar dat we deze problematiseringsvorm samenvatten als ‘responsabilisering ten aanzien van het leren.’ We ervaren ons zelf als verantwoordelijk voor het leren
1.3. Leren als object van (zelf)management en (zelf)expertise


-  leren als verandering


-  leren als evenwicht in een omgeving

- de actieve lerende is bewust van het eigen leerproces en de eigen leercapaciteit, in staat om meta-coginitie te gebruiken om het eigen leren te managen
De resultante van deze problematiseringsvorm is dat leren verschijnt als een fundamenteel vermogen en proces dat het mogelijk maakt om te gaan met de omgeving, en dat het managen of reguleren van dit fundamentele proces geleerd kan worden. In deze context zien we ook dat instructie geproblematiseerd wordt in termen van ‘stimulatie’ en ‘facilitatie’ alsook de constructie van een omgeving die lerenden helpt te leren. Wat hier op het spel staat is het ‘beheerbaar worden van het leren’, dit wil zeggen dat leren verschijnt als een proces van constructie dat kan en moet gemanaged worden door de lerende zelf.

2. Leren en het huidige regime van sturen en zelfsturen

2.1. Het strategisch belang van het leren vandaag:

Voorbeelden: leren en professionalisering van leerkrachten, lerende organisaties, permanent veranderende samenleving, werkeloosheid en competenties.

Centraal staat de idee dat ‘de plaats van het individu in relatie tot zijn medeburgers in toenemende mate zal bepaald worden door het leervermogen’ en dat ‘deze relatieve positie, die men de leerrelatie kan noemen, in toenemende mate een kenmerk zal worden van de structuur van onze samenlevingen’ (Europese commissie).
2.2. Van de welvaartstaat naar een voorgezet liberalisme

- de welvaarstaat houdt een bestuur in dat draait rond ‘sociale ‘problemen en wordt bewoond door sociale burgers die zich richten naar normen

- het voortgezet liberalisme houdt een bestuur in waarin ‘leer’problemen centraal staan en worden bewoond door ondernemende burgers die zich bewegen in omgevingen.

2.3. De ethiek van zelfmobilisering en de kapitalisering van het leven:


- oproep tot zelf-mobilisering van het menselijk kapitaal


- verdergaande kapitalisering van het leven

- vereiste: een fundamentele dispositie om zijn menselijk kapitaal aan te passen en te vernieuwen = willen leren en bereid zijn tot leren.

- de kapitalistische ethiek van het ondernemende zelf: is een ethiek van de aanpassing gebaseerd op het volgende maxime: doe wat je wil maar zorg er voor dat je menselijk kapitaal aangepast is.  
2.4. Het besturen doorheen het leren en het leerdispositief.

Voorbeeld :het Euro-pass programma (dat een kader biedt om kwalificaties en competenties transparant te maken) gekoppeld aan een permanente documentering en vermarkting van het zelf en de formalisering van het leren, en verbonden met instrumenten die data genereren waarmee leerprocessen gestuurd kunnen worden en de ‘leer-kracht’ van de bevolking gemeten kan worden

Het leerdispositief: 

· praktijken en discours die ondernemerschap bevorderen evenals de kapitalisering van het leven door de verbestuurlijking van het leren

· de strategische rol van het leren is aanpassing te verzekeren

· de verbestuurlijking van de staat in de naam van het leren:

· instruerende staat

· het beheer van veranderingen en aanpassing is gedelegeerd aan elk ondernemend individu (of gemeenschap, organisatie) afzonderlijk (het is dus geen ‘social engineering).

· Vertaling van alle beleidsproblemen in leerproblemen (werkeloosheid, democratisch burgerschap, gezondheidszorg, …)

· Zoekt om componenten van het leerdispositief te gebruiken om oplossingen te bieden (training, burgerschapsopvoeding, etc.)

· een wil tot leren:

· wij ervaren het leren op een bepaalde manier (als kapitaal, als iets dat we moeten beheren, en wat onze verantwoordelijkheid is)

· is het effect en het instrument van het hedendaagse regime en haar strategie om aanpassing te verzekeren.

4. Het leerdipositief en macht:

Van panoptische macht in de moderne samenleving (en scholen) naar een panotische/synoptische macht in de huidige samenleving (en in leeromgevingen)

D. Het ondernemende zelf

· neemt een berekende en berekenende houding in, zoekt voortdurend naar toegevoegde waarde

· wil worden wie hij wil, beschouwt leven als kwestie van keuzes (project) maken

· maakt geïnformeerde keuzes en verwacht daarom transparantie

· onderwerpt zich aan een economisch tribunaal (vraag- en klantgericht – ik kan klant zijn van mezelf) 

· wil kwaliteit (en voortdurende evaluatie van kwaliteit)

· vraag en kwaliteit bieden hem/haar een oriëntatie (en ‘comfort’)

· vraagt zich af welke zijn/haar zwaktes en sterktes zijn, welke competenties (inzetbare leerresultaten) en kapitaal (in de portefeuille) voorhanden zijn

· wil zich onderwerpen aan voortdurende evaluaties gericht op verbetering en aanpassing

· wil leren (leren leren, levenslang en levensbreed leren), leven = leren

· bereid tot risico’s

· zelfverantwoordelijk (kan aangerekend worden, rekent zichzelf aan)

· ziet sociale relaties als belangrijke investeringen en als dienstverleningsrelaties (of contractuele relaties) in termen van keuzes 

“Ondernemend-zijn is het uittreden van de mens uit de onproductiviteit die hij aan zichzelf te wijten heeft. Onproductief zijn is het on-vermogen zijn menselijke kapitaal te werk te stellen zonder leiding van een ander. Men heeft deze onproductiviteit aan zichzelf te wijten, wanneer de oorzaak ervan niet in een gebrek aan menselijk kapitaal, maar in een gebrek aan vastberadenheid en aan moed ligt, zijn menselijk kapitaal in te zetten zonder leiding van een ander. ‘Durf het zelf te mobiliseren!’. ‘Heb de moed, je eigen kapitaal te werk te stellen!’, is derhalve de zinspreuk van het ondernemend-zijn.”
E. Leerwetenschap en de nieuwe pastoraal-pedagogische houding

Klassieke pedagogisch-pastorale houding:

· missie: zorg voor (de ziel van) de ander

· is vertegenwoordiger van een ‘rijk’

· bewaakt (en bewaart) de toegang tot het rijk 

· expert in wat nodig is (technieken van zelf-onderzoek, zelf-verbetering, etc)

· de zorg (het redden of bevrijden) houdt ook altijd de instelling in van een rijk (en een tribunaal), via het ‘rolmodel’ of het ‘voorbeeld’, die ook aangeven wat de educandus zou moeten hebben, maar mist: de educandus verschijnt vanuit deze instelling

· autonomie of vrijheid worden gewonnen door zich aan een bepaald tribunaal te onderwerpen (haar procedures) en het eigen handelen en denken in het licht daarvan te begrijpen. Het is het tribunaal dat gezag verschaft.

· De blik is een door de principes (van het tribunaal) geleide blik. Zorgt ervoor dat de toekomstige inwoners er zich naar richten, legitimeert zichzelf vanuit die principes (en vraagt ook aan anderen dat te doen) en oordeelt en kritiseert ook van daaruit

· Als poortbewaker is hij ook rechter: oordeelt of men voldoet (en daarvoor moet hij natuurlijk wel de aard van zijn ‘schapen’ kennen, en naar hun behoeften luisteren)

· Is gericht op het sturen of besturen van anderen

· Zijn spreken is een ge-adresseerd spreken dat een zekere afwezigheid van de persoon impliceert. Is wel geëngageerd, maar spreekt niet in eigen naam. Hij spreekt in naam van een rijk of tribunaal waaraan hij zichzelf onderwerpt en roept ook anderen op dat te doen en zorgt daar ook voor

· Is in een comfortabele positie (beschermd door het tribunaal)

Actuele dopende houding: 

Pedagogische houding van de ‘goede bedoelingen’, van de  (eindeloze) verantwoordelijkheid ‘in naam van’, van de plaatsvervangende verantwoordelijkheid. 

Houding die definieert en daardoor zichzlf onmisbaar maakt: ‘zonder mij (als pedagoog) geen begrijpen en geen toekomst’

Van hieruit wordt  kind-zijn (ongedoopten, zonder bestemming zijn) gedoopt als kind, leerling, student. En als dwaallichtje dat vraagt om gedoopt te worden
Vandaag lijken we enerzijds de dopende houding opgegeven te hebben (wordt wat je wil), maar anderzijds lijkt nu de houding van de nog betere bedoelingen regel te worden. Elk kind wordt uitzonderlijk, heeft eigen behoeften, vraagt opvolging, maar nu in naam van het leren dwz van het leven zelf. De (orthopedagogsiche) houding die aandacht heeft voor de problemen in het ‘worden wat je wil’, voor leerproblemen en hoogst individuele behoeften.

Wat gestalte krijgt is een pedagogische wetenschap als leerwetenschap die ons doopt als lerende, die ons voorhoudt dat het in ons leven om leren gaat, onze lotgevallen opvolgt en ons geneest van onze eindigheid.
Hoofdstuk III
Een oneigentijds spreken

De inzet:

De (beperkte) cartografie van de ‘Europese pedagogsiche ruimte’ en van het regime dat haar bestuurt heeft ons toegelaten het profiel te schetsen van de gewenste bewoners, van het soort mensen die verondersteld worden ‘Europa’ te bevolken.  De inzet van het derde hoofdstuk kan omschreven worden als (1) de weigering om ‘zo’ bestuurd te worden, de weigering van de ondernemende vrijheid (houding) die ons wordt voorgehouden en de weigering van de oproep om op die manier volwassen te worden en onze kindheid achter ons te laten en (2) de weigering van de dopende pedagogische houding waarin vanuit goede bedoelingen de andere (in naam van het leren) gedoopt wordt als iemand die zich moet richten naar het economisch tribunaal en daartoe de nodige hulp moet krijgen. Deze houdingen maken, dat is de basisstelling van het derde hoofdstuk, e-ducatieve momenten onzichtbaar of irrelevant en ze impliceren een bepaald soort im-munisering. (Cfr. Ook het derde deel van het boekje ‘Globale Immuniteit’). Het gaat er met andere woorden om ons te bevrijden van de subjectiviteitsvorm of de vrijheidspraktijk die van ons gevraagd wordt. Een dergelijke weigering (van het kwaliteitstribunaal, het economisch tribunaal, het leren, het dopen en beoordelen, het ‘worden wat je wil’, de vraagsturing…) is geen conservatieve reflex, geen blindheid voor de realiteit, geen onverantwoordelijke houding, maar wordt gemotiveerd door ‘iets’, een rest in ons, die zich niet herkent in het ondernemenschap en het soort houding die het vraagt. Die houding maakt zoals gezegd educatieve praktijken en momenten onzichtbaar en zinloos. Die momenten en praktijken vragen een andere houding, die ik hier een educatieve houding zal noemen, en ze zijn verbonden met een andere taal en een ander vocabularium, een taal en een vocabularium die vanuit een ondernemende houding ‘belachelijk’ klinken en in elk geval oneigentijds zijn. In die taal gaat het om studeren, converseren, spreken met zichzelf, stappen en wandelen, zichzelf verliezen, ontmoeten, aandachtig zijn, sterven, kinderen … In die taal wordt een ander Europa in het leven geroepen: Europa anno 2006. Vandaar dat we hier met Ian Hacking van een poging tot ‘creatieve ontologie’ kunnen spreken: het creeëren van een ander ‘zijn’.  
En het is hier dat we kunnen beginnen met Rosselini, die ons spreekt over of beter ons iets toont van een dat andere Europa, hij toont ons iets over wat educatieve momenten zijn en wat elementen kunnen zijn van een educatieve houding.

A.  Rosselini: Zichzelf verliezen (Cfr. eerste tekst uit Europa 2006)
Het is een film over de gebeurtenis en de ‘singuliere macht’ die de gebeurtenis tegemoetkomt of er op antwoordt. Die macht toont zich in de wijziging van het ‘begrijpen’, van het ‘zien’ en van de wijze waarop het subject (Irène) één was met dit zien. Die macht is niet de macht van de verwerking van een trauma, maar de macht van het denken als macht van de herinnering van een denkend subject aan zijn ‘bestemming’ of ‘zin’, als macht van de aandacht. Deze macht voltrekt zich in het samenkomen van drie imperatieven: ‘weten wat gezegd is’, ‘ergens anders gaan kijken’, ‘zich zichzelf herinneren’.
Weten wat gezegd is: weten waarin de gebeurtenis verband houdt met zeggen (spreken), wat het ‘niets’ zegt. Het ‘niets’ dat het kind zegt wanneer het gevraagd wordt naar zijn klachten, het ‘niets’ dat Irène antwoord wanneer de psychiater haar taken voorlegt om te herkennen (Rorschach –test), het ‘niets’ als duizeling bij het appel van de leegte (bijv. de leegte  van het trappenhuis, de leegte achtergelaten door het kind). De gebeurtenis heeft betrekking op niets, op het radicale ontbreken van elke reden en precies daarom kan ze de beweging van het denken (zich herinneren) provoceren. Die beweging wordt verbonden met de vraag: ‘wat heeft hij gezegd’? Het gaat er niet om te weten waarom het zich heeft omgebracht, maar wat het heeft gezegd over zijn duizeling. Dat is wat de beweging van Irène naar haar waarheid in genag zet: het mysterie van de woorden die het kind zou gezegd hebben in het hospitaal en die ze gaat vragen aan haar neef, de communistische journalist. Maar die zal haar een therapeutische (pedagogische) reis voorstellen: de reis naar het lijdende volk, zodat ze zal beseffen dat haar lijden gerelativeerd moet worden. Het meesterschap van de kritische journalist (we zouden ook kunnen zeggen van de pedaggog) bestaat erin de werkelijkheid te ontsluieren, te laten zien wat ‘achter’ de schijn of de façade ligt, of wat zich onder de oppervlakte bevindt. In relatie tot deze beweging, zal een tweede gebeurtenis plaats vinden:
Irène gaat elders kijken. Ze stapt uit het kader, ze ‘bekeert zich’ en ze verliest zich. De ruimte is gedesoriënteerd, de weg (van de therapie) is verloren, ze vindt geen ‘thuis’ meer ook niet in het ‘thuis’ van de ander. Zo ziet het begin van haar waanzin er uit, die verdwaling. Dan is de tijd voorbij van het verklaren en genezen, nu gaat het om iets anders: het gaat erom de gebeurtenis te herhalen, zelf te gaan kijken. Maar dit zelf gaan kijken is geen kwestie van het zich bewustworden, maar van een transformatie die een verlies is van zichzelf (een ‘waanzin’), ze wordt vreemde voor zichzelf, weet niet meer waar ze is, en waar ze naar toe gaat. Deze vervreemding heeft met vertrouwen te maken, namelijk met de bevestiging dat niemand kan zien voor hen die niet zien, maar dat iedereen kan zien. En het probleem daarbij is niet te weten wat men doet, het probleem is te denken aan wat men doet:
Zich zichzelf te herinneren. Deze arbeid is geen arbeid van het ontsluieren, maar van het omcirkelen, het singulariseren van zichzelf en de andere, wat dus een soort bevrijding is van de blik die samen gaat met het zelf elders gaan kijken. Het is de blik van de vreemdelinge, die ons de waarheid van een wereld doet raken. Het gaat er om de blik te bevrijden van een dubbele gevangenneming: die van de ontlading (van stimuli – het werken aan de ketting en de electroschocks) en die van het interpreteren. Het is deze bevrijding die de blik haar souvereiniteit geeft, en het is deze blik die

het vinden van het juiste gebaar mogelijk maakt . Het juiste gebaar is de geste die rust brengt en redt, dat wil zeggen, het gebaar dat troost en daarmee iets nieuws mogelijk maakt. Het denken (zich zichzelf herinneren) leidt niet tot een juiste interpretatie, maar tot het vinden van het juiste gebaar. Het meesterschap is niet de kunst om de steen te bezielen, of om iets te onthullen (zoals de journalist), maar ligt precies in de juistheid van de geste. 

B. Martin Walser & Jorge Larrosa: Converseren en Spreken met zichzelf

Martin Walser geeft ons aanduidingen van wat een ‘educatief spreken’ (en dus een element van een educatieve houding) zou kunnen zijn, en hij stelt zelfs een ‘karaatsbepaling’ voor van dat spreken (p.55). Dit educatief spreken is een spreken waarin mij op een bepaalde manier tot anderen wend vanuit een spreekhouding die gelijkenis vertoont met die van de romanschrijver (p.54).  Over dit spreken zegt hij: “Het zou ideaal zijn voor anderen te spreken zoals met mezelf” (p.51). En hij stelt:

· in zo’n spreken zou ik het meest aanwezig zijn (omdat men in het gesprek met zichzelf het meest aanwezig is)

· zo’n spreken zou niet geadresseerd zijn (niet gericht op het bewerken van iets bij de toehoorders, niet de poging de andere voor te schrijven wat hij moet begrijpen van wat gezegd wordt)
· het zou een spreken zijn in een onwillekeurige, niet-toegepaste, on-gedoopte of ongezegende taal

· het zou anderen meer mee-delen, dan gelijk welke mening

· het zou een sprekend handelen zijn: de toehoorder zou een soort vrijheid ervaren en tegelijk een soort gemeenschap. Het zou ‘kritisch’ en ‘verlichtend’ zijn: “het tijdgenootschap op zo’n manier ter sprake [te] brengen, als het in geen van de gangbare adresserende talen openbaar wordt” (p.54)

· het zou zijn: “zeggen wat men te zeggen heeft” (dat is de eigen mogelijkheid en opgave) (p.58) (cfr. het ‘weten wat zeggen wil zeggen’ bij Rosselini).
· Het is een spreken dat te maken heeft “met de noodzakelijkheid om op een ervaring te antwoorden”, met “wat ervaringen in ons aangericht hebben” (p.49). 

Het spreken met zichzelf is wat men ‘traditioneel’ denken noemt, een vorm van zelfonderzoek waarin het niet gaat om overtuigen of om meningen.. Het vindt plaats in een taal, die niet de taal is van het optreden, van het gelijk willen hebben. Het is een ervaren van de grenzen van de socialisatie (van het niet samenvallen met de positie in een bepaalde samenleving, in een bepaalde orde). De standaardzin van het spreken voor anderen zoals men spreekt met zichzelf: “Heb je vannacht gebeden Desdemona”? Die zin staat tegenover de standaardzin van de geadresseerde taal: “Gaat heen en onderwijst alle volkeren”. 
Het spreken voor anderen zoals men spreekt met zichzelf, is uiteindelijk een soort dichterlijk spreken. Dat is precies een spreken dat geen gelijk wil hebben en ook een spreken dat zichzelf wil weerleggen. Het is een spreken waarin men aanwezig is (dus een spreken van iemand), een spreken in een taal om te converseren.
En zo komen we terecht bij datgene waar Jorge Larrosa op wijst, namelijk dat niet zozeer belangrijk is ‘wat we zeggen’ en zouden kunnen zeggen, maar ‘hoe we het zeggen’: “de wijze waarop verschillende manieren van zeggen onze verhoudingen bepalen met de wereld rondom ons, met anderen en met onszelf” én de wijze waarop we luisteren of horen (62). Veel van wat vandaag gezegd wordt en circuleert in de communicatienetwerken wordt gezegd in een taal die van niemand is, dat wil zeggen waarin niemand aanwezig is. En dat betekent dat het ook een taal is die niet kan gevonden worden ‘tussen ons’. 
De taal om te converseren is verbonden met een spreken dat niet het spreken is van een ‘tribale taal’, ook niet het spreken ‘in naam van’, in naam van de realiteit of in naam van de toekomst. Het is een spreken in de eerste persoon, in eigen naam, het is een spreken van iemand. (p.68-69). En het is een spreken in de taal van de ervaring:
“Ervaring kan nooit geanticipeerd worden, ze staat buiten de lineaire tijdschaal van het plannen, het voorzien, het voorspellen en voorschrijven, een tijd waarin ons niets gebeurt zonder de realisatie van wat niet voorzien, voor(ge)zegd, voor(ge)schreven kan worden. Daarom is ervaring altijd iets wat niet gekend is, niet kan zijn, niet gewild kan worden, iets dat niet afhangt van onze kennis, onze macht of onze vrije wil. Ervaring is altijd verbonden met niet-weten, daarbuiten aan de grens van wat geweten kan worden. Met de ervaring is er altijd het element van ‘ik weet niet wat mij gebeurt’, en daarom kan ze nooit herleid worden tot een dogma. De ervaring is altijd verbonden met het niet-spreken, aan de grens van wat gezegd kan worden. In ervaring is er altijd een element van ‘ik weet niet wat te zeggen’ – daarom kan ze nooit uitgedrukt worden in de beschikbare taal, de algemeen aangenomen taal, de taal die zegt ‘we weten al wat te zeggen’. Ervaring is altijd verbonden met niet-kunnen, aan de grenzen zelf van de macht. Er is altijd het element van ‘ik weet niet wat ik kan doen’ en daarom kan ze nooit uitgedrukt worden in imperatieven en praktische regels.

….

 Wanneer ik zeg dat we een ‘taal voor de ervaring’ nodig hebben, dan bedoel ik dat ik zou willen spreken met u, denken met u. In neem daartoe de vrijheid u uit te nodigen de dominante pedagogische talen achter u te laten, of ze nu technisch zijn, op kennis berusten of op macht gebaseerd, zoals de talen van de kritiek, de vrije wil en de actie. … En als ik zeg ‘ik zou met u willen spreken’, dan is dat omdat ik niet weet in welke taal; we zouden een taal moeten vinden in het midden tussen ons. Het enige dat ik weet is dat deze taal noch de uwe, noch de mijne kan zijn, en ook nooit zal zijn. We kunnen enkel hopen dat we allebei zullen trachten ze te spreken, in onze eigen naam en met onze eigen stemmen.

Spreken (of schrijven) in eigen naam betekent de zekerheid achter zich laten van enige linguistische positie om je zelf bloot te stellen aan de onzekerheid van je eigen woorden, van je eigen denken. Anders dan diegenen die spreken (of schrijven) voor niemand of voor vreemde abstracties als de specialist, de student, de expert, de professional, de publieke opinie, betekent spreken (of schrijven) in eigen naam spreken (of schrijven) met en voor iemand.” (p.71-72)

Dit spreken en deze taal, die verbonden kunnen worden met een educatieve houding ‘laten ons toe in de wereld te leven’ en laten ‘een ervaring van vrijheid’, dat wil zeggen van mogelijkheid toe.

C.  Le Fils: een aanwezige/ aandachtige/genereuze/ aanvaardende houding

‘Le fils’, ‘De zoon’, een film die ons iets leert over de gebeurtenis (over wat het wil zeggen ‘dat iets gebeurt’) en geschikt is om het te hebben over de generositeit en aandacht eigen aan een educatieve houding. De aandacht en het genereuze verwijzen naar het (zich) in het spel brengen, zonder verwachting van een opbrengst (return). 

Er zijn drie klassiek pedagogische scènes in het spel:

1. Vader-zoon 

Wat betekent dat vader zijn en zoon zijn? Is het een natuurlijke relatie, aangeboren, of is het (ook) een sociale verworven relatie? Is het misschien bij uitstek een niet-natuurlijke, niet vanzelfsprekende relatie, één die moet ingesteld worden? (Is er in dat opzicht een verschil tussen vader en moeder?) Welke verantwoordelijkheden houdt het in, welke verwachtingen zijn ermee verbonden. Het is in elk geval een klassieke pedagogische scène, waarbij echter in dit geval de relatie tussen Olivier en Francis precies datgene wat het betekent vader en zoon te zijn zelf in het spel brengt.

2. Meester-leerling(gezel)

Olivier onderwijst schrijnwerkerij, of liever, hij onderwijst de gestes, de gebaren van de schrijnwerkerij: het meten, de snede, het kiezen, zagen en verbinden van het hout. Er wordt zeer weinig gezegd, alles wordt getoond. Olivier geeft niet enkel zijn tijd, zijn energie, hij is ook een voorbeeld. Hij geeft door, en zo lijkt het, zelfs een beetje tegen zijn zin, dat wat hem doet leven (en niet enkel wat hem in leven houdt in de zin van levensonderhoud), dat wat hem bezighoudt en passioneert. Dat is ook een klassieke pedagogische scène, die van het ambachtelijke leren, het leren als ambacht, het doorgeven van. Maar er is hier niet enkel het doorgeven van, of beter gezegd, datgene wat doorgegeven wordt is geen zuiver technische vakbekwaamheid, het gaat om passie. Haast zonder woorden wordt getoond wat dat wil zeggen.

3. Hulpverlener-clïent

Olivier onderwijst schrijnwerkerij in een sociaal centrum voor de reïntegratie van delinquente jongeren in de samenleving, een pedagogisch initiatief waarbij jongeren een vak kunnen leren waardoor ze misschien opnieuw een plaats kunnen verwerven binnen de maatschappij. Nog een bekende pedagogische scène: die van de reïntegratie en de heropvoeding. Maar precies die pedagogische scène, waarin men een duidelijk doel heeft, een te volgen weg of programma om tot het doel te komen, en dat vanuit een uitdrukkelijke goede pedagogische bedoeling, precies die scène zal Olivier verlaten, en tegelijkertijd zal hij ook de andere bekende scène verlaten van de vader die de last draagt van de vermoorde zoon (een onherroepelijk en onnoemelijk gegeven).  Olivier zal die scènes verlaten. Hij stapt uit het kader (maar niet uit het beeld), wat te maken heeft met wat we een gebeurtenis kunnen noemen: de moordenaar van zijn zoon wordt één van zijn leerlingen, of juister, de moordenaar van zijn zoon komt naar het sociaal centrum waar Olivier werkt. De pedagogische ruimte (de ruimte van de bekende scènes) wordt daardoor gedesorienteerd, er is iets dat niet simpelweg te situeren valt, er is een gebeurtenis. En die gebeurtenis manifesteert zich letterlijk in de verplaatsing of wending van zijn lichaam en van zijn blik. De kunst van de cineasten is dat ze precies deze wending tonen in haar zintuigelijkheid, haar tonen in de concrete gestes, de concrete bezoeken, quasi-gesprekken en gesprekken, de toon, …  
De ‘wending’ is geen goddelijke ingeving, maar de torsie van een lichaam, de verstolen blikken, de letterlijke stappen, het gaan naar (de kamer van de jongen bijv.), het gaan met, het samen rijden, …

Olivier wil niet weten waarom, maar horen wat Francis te zeggen heeft, hij wil zelf zien, zelf horen, hij vraagt zich af hoe erop te reageren, wat wordt spreken met zo iemand, wat hiermee te doen. Datgene wat hier van belang is, is precies die houding van Olivier, die houding waarin hij zich zelf op het spel zet, door zich bloot te stellen.

Er is op geen enkel moment een moraliserende houding, geen houding waarin Olivier de jongen zegt hoe hij zich moet voelen, hoe hij zich moet gedragen, hoe slecht hij wel is. Er is geen moraliserende houding (vanuit de zekerheid van de betekenis van goed en kwaad en de plaatsvervangende verantwoordelijkheid à la Langeveld), er is ook geen therapeutiserende houding (het gaat uitdrukkelijk niet om empathie, er is geen luisterbereidheid of acceptatie à la Rogers), en er is vooral ook geen ‘natuurlijke’ houding, niet de houding die we zouden verwachten van iemand wiens zoon is vermoord en nu oog in oog staat met de moordenaar ervan. De ‘natuurlijke’ krachten net als de psychologische, sociologische krachten spelen niet.

‘Pourquoi fais-tu ça?’ Waarom doet ge dat? En hij antwoordt: “je ne sais pas”, ik weet het niet. Ik weet niet waarom ik het doe, er is geen verklaring, geen waarom, er valt niets te weten – en dat op zich is natuurlijk schandalig, dat is het schandaal van de gebeurtenis - , maar er is ook geen waartoe, geen verwachting, geen project, ik heb geen opbrengst of voordeel op het oog, ik heb geen objectief, geen doel, ik weet niet wat ik er zou mee kunnen winnen of eruit zou kunnen volgen.. Er is niets, er is niet iets, en de afwezigheid van een oorzaak of reden en van een objectief, vertaalt zich in de opschorting van een oordeel en de opschorting van het zoeken naar een voordeel. Het ‘je ne sais’ pas is niet zomaar een vaststelling van een niet-weten (in de cognitieve zin), maar brengt Olivier zelf in het spel (wie hij is, als vader van een vermoorde zoon, echtgenoot, sociaal werker, ambachtsman – en dus ook wat vader-zijn betekent, echtgenoot-zijn betekent) 

Hij geeft zichzelf uit de hand, hij laat zich in (brengt zichzelf in het spel). De relatie is niet meer in ‘natuurlijke’ (ook niet humanistisch psychologische), legale, contractuele of institutionele termen te begrijpen.  De relatie tussen hem en de jongen (zijn zoon?) is geen relatie van ruil (jij geeft me dit in ruil voor dat, jij geeft me de mogelijkheid tot wraak of verzoening in ruil voor mijn bereidheid), het gaat ook niet om het begrijpen, om het orde op zaken stellen, er is ook geen sprake van empathie of sympathie, of identificatie, maar Olivier laat zich in met, scheept zich in. Hij steekt een hand uit, niet om vrede te sluiten, maar ook niet om de ander te leiden. Misschien is het juister te zeggen dat hij zich uit handen geeft.

Olivier gaat, Olivier en Francis gaan een gevecht aan, maar niet voor een tribunaal (en daarom is het ook geen oorlog  - zoals Gilles Deleuze aangeeft, worden oorlogen altijd in naam van iets gevoerd, of vanuit aanspraken op), ze gaan een gevecht aan als wezens die door alles van elkaar gescheiden zijn, maar aan elkaar zijn overgeleverd, het met elkaar moeten doen.
Het is duidelijk in de film, dat Olivier aanwezig is, dat wil zeggen aandachtig is. Aandachtig zijn is op een bepaalde manier open staan voor de wereld. 
Het betekent, zoals het in het Nederlands zo mooi luidt, aanwezig zijn, dat wil zeggen ‘daar/er’ zijn zodat dat daar mij kan raken, dat ik er aan blootgesteld ben op zo’n wijze dat ik veranderd kan worden of besmet of meegenomen kan worden, dat mijn blik in zekere zin bevrijd kan worden.  Aandachtig zijn is het tegenovergestelde van afwezig zijn.

De aandacht is, zo schrijft de joodse filosofe Simone Weil (1909-1943), de meest zeldzame maar wel zuiverste vorm van generositeit. En, zo schrijft ze ook, aandacht is het enige waar het in de opvoeding om draait. 

En natuurlijk is de film in zekere zin een mirakelfilm. Geen spektakelfilm, maar wel een mirakelfilm. Namelijk in de zin dat de film ons toont dat we niet onherroepelijk bepaald zijn door ons verleden of door de context, dat zelfs zoiets onherroepelijks als de dood van een kind of de moord op een kind ons leven niet vastlegt, dat er iets kan gebeuren, dat wil zeggen dat de keten van oorzaken en gevolgen kan doorbroken worden, dat zoals Simone Weil het noemt, de zwaartekracht niet het laatste woord heeft, de zwaartekracht als de kracht van natuurlijke, sociale, psychologische, morele wetten die ons handelen lijken te bepalen. Niet door heroïsche ingrepen, niet door vanuit goede bedoelingen geplande interventies, maar door een genereuze aandacht die een ‘ontknoping’ kan meebrengen, waardoor nieuwe knopen kunnen ontstaan.  
D. Oikoten : Laat ons gaan
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