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Ula dintre finalitatile fundamentale ale sistemului educational
occidental — reproducerea economicd, sociald si culturald a societatii —
cere ca educatia sa dezvolte strategii de a face fatd transformarilor si
schimbarii care provin din afara institutiei educatiei. La nivelul credrii de
politici educationale, aceste eforturi sunt vizibile In anumite componente
orientate spre viitor, incluse 1n justificari, planuri si declaratii referitoare la
scopul educatiei. Un exemplu de document in care aceste componente
sunt puternic articulate este asa-numitul Raport Delors de la mijlocul
anilor 1990 (Delors ef al., 1996). Un document mai recent, proiectul unui
raport asupra programulul ,Education and Training 2010* al Consiliului
Uniunii Europene (2008) incepe cu declaratia ,,Educatia si pregatirea sunt
cruciale pentru schimbarea economica si sociala* (p. 2). In politica post-
Delors, obiectivul instrumental al educatiei, acela de a aduce 1n prim plan
0 anume societate viitoare, este omniprezent, dar din ce in ce mai mult
incurcat intr-o retea haoticd de relatii aparutd din Incorporarea
socioeconomicului si a educatiei In modernitatea tarzie.

Articolul de fatd are in vedere tensiunile dintre educatia pentru
schimbare sociala, formulatd in documentele internationale de politica
educationald, si educatia pentru reproducerea economicd, sociald si
culturald in lumina teoriilor postumaniste. Vom explora modul in care
dimensiunea orientatd spre viitor, instrumentald, a credrii politicilor
educationale, aparent in serviciul ,binelui comun®, genereaza inchideri
particulare in locul deschiderilor pentru viziuni ale schimbarii sociale.
Mai precis, vom observa cum aceste inchideri faciliteazd formarea
anumitor pozitii ale subiectului si disloca altele prin restrangerea spatiului
conceptual si reglementarea conditiilor de formare a subiectului sau, in
cuvintele lui Biesta (20006), ,,come into the world“ (p. ix). Vom realiza



ceea ce ne propunem aducand in dialog teoria educationald si studiile
animalelor asupra politicii educationale ,,postumaniste”, un dialog ale
carui directii filosofice au fost schitate anterior (Pedersen 2010b). Acesta
nu este un refuz al instrumentalitatii educatiei ca atare, ci mai degraba o
tentativd de a crea fisuri, de a introduce un ,,zgomot* postumanist in
interiorul anumitor caracteristici sociopolitice ale aparatului educational
aparute In modernitate.

Am punctat In altd parte importanta deschiderii teoriei educatiei la
dezbateri despre postumanism, in particular cel din directia studiilor
animalelor, pentru a inchide ,,hiatusul dintre cele doud (observabil, spre
exemplu, in fetisizarea educationald a ,,devenirii ca om®, precum si a altor
forme finrudite de performativitate a speciilor'). Am sugerat ca
postumanismul, abordiand intrebari fundamentale in legaturd cu
problematicul proiect al definirii unei ,,naturi umane* esentiale (Wolfe,
2008), conecteaza teoria educatiei cu studiile animalelor prin spatii ale
imperfectiunii  ontologice/epistemologice,  prin  intersubiectivitati
»radicale®, prin modalitati deschise de ,,a veni pe lume* (cf. Biesta,
1998a, b, 1999, 2006; Braun, 2004) si prin descentralizarea subiectului
uman al gandirii umaniste iluministe (Pedersen, 2010b). Prezentul articol,
aflat la confluenta dintre teoria educationala critica si studiile animalelor,
se Intreabd ce anume poate insemna aceasta abordare teoreticd/filosofica
la nivelul politicilor educationale. Plecand de la cinci idei comune privind
relatia dintre educatie i schimbare sociald care apar frecvent in retorica
constructiei de politici educationale din zilele noastre — ,societatea
cunoasterii, ,.societatea democratica®, ,societatea multiculturala®,
»societatea globalizata™ si ,,societatea durabila* — articolul identificd un
numdr de provocari aduse de postumanism teoriilor conventionale despre
productia, medierea §i dezvoltarea cunoasterii institutionalizate
considerate un catalizator al progresului social.

Abordarea analitica

Materialul meu empiric constd in documente de politica
educationald publicate online si accesate pe site-urile a cinci actori majori
ai constructiei de politici educationale pe plan international: UNESCO,
Organizatia pentru Cooperare si Dezvoltare Economica (OCDE), Banca
Mondiala, Comisia Europeand si Consiliul Nordic de Ministri. Am citit
prezentdri ale strategiilor educationale pe site-urile lor si am descarcat
materiale care identifica, raporteaza si contextualizeaza aceste strategii in

1 Prin ,,performativitate a speciilor* inteleg practicile discursive si procesele care produc si
reproduc alteritatea non-umana in contexte particulare ale interactiunii uman-animal. Termenul
este dezvoltat din aﬂlicarea in Birke et al (2804) a notiunii de performativitate a genurilor
apartinand lui Judith Butler la relatiile uman-animal. (pentru o discutie in detaliu a
performativitatii speciilor, vezi Pedersen, 2010a).
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detaliu (un total de noud documente?).

Sistemul de educatie formala este inclus in i, in acelasi timp, co-
creator al formelor de performativitate a speciilor, bazd a criticii
postumaniste (Pedersen, 2010a). Aceastd situatie naste conditii si
delimitari pentru diferite sensuri ale schimbarii sociale; ,,societatile” pe
care educatia, ca instrument, incearca sa le obtind la nivel local, national
si transnational. Pe urmele pedagogiei critice i a analizei critice a
discursului, am analizat documentele de politicd educationald pentru a
clarifica in ce mod descriu actorii de mai sus scopurile educatiei din
punctul de vedere al conceperii societdtilor viitoare. Apoi, am explorat
modul in care teoria postumanistd poate fi utilizatd drept instrument
analitic critic pentru a redesena diferitele functii atribuite educatiei intr-un
context societal mai larg si pentru a evalua prejudecitile referitoare la
relatia dintre dezvoltarea sociala si educationald.

In lectura acestor documente, am cautat cuvinte cheie recurente si
concepte care pot fi interpretate drept descriptori ai schimbarilor sociale la
care educatia trebuie sd contribuie. Am discriminat fortele si modele
sociale descrise drept agenti ai schimbarii (pe care educatia trebuie sa ii ia
in seamd) si obiectivele sociale dezirabile. In aceastd lucrare, suntem
interesati mai mult de ultimele (desi, uneori, se intrepatrund cu primele).
Asadar, prezentul articol se concentreaza asupra dimensiunilor normative
ale documentelor educationale. Strategia mea de lecturd a inclus si
notarea acelor cuvinte cheie care apar nu numai Intr-un document in
particular, ci sunt recurente la nivelul unei analize a diferitelor documente
apartinand celor cinci actori. Prin aceastd metodd, am izolat noua
concepte normative in legiaturd cu educatia ca instrument al schimbarii
sociale: ,crestere economicd®, ,,competitivitate”, ,,coeziune sociald®,
»ntelegere interculturald®, ,,democratie”, ,societate a cunoasterii®,
»echitate®, | sandtate si ,,reducere a saraciei”. Am combinat pe sase dintre
acestea pentru a formula patru idei generale pe care le vom analiza in
acest articol: ,,societate a cunoasterii, ,,societate democratica“, ,,societate
multiculturald® si ,,societate globalizata“. Acestora li s-a addugat a cincea,

2 UNESCO's Medium-Term Strategy 2008-2013 (34 C/4)(UNESCO, 2008), The OECD Centre
Jfor Educational Research and Innovation (OECD, 2008a), the Education Sector Stmte%y
(World Bank, 1999), Opening Doors: education and the World Bank (World Bank, 200
Improving Competences for the 21st Century (European Commission, 2008a), Key
Competences for Lifelong Learning: European Refegence Framework (European Commission,
2007), An Updated Strategic Framework for European Cooperation in Education and Training
(Commission of the European Communities, 2005, Draft 2008 Joint Progress Report of the
Council and the Commission on the Implementation of the ‘Education & %raining 2010 Work
Programme ’Deliverinﬁ Lifelong Learning for Knowledge, Creativity and Innovation’—
Adoption (Council of the European Union, 2008?, Norden — en ledande, dynamisk kunskaps och
kompetensregion (Proposal from Nordic Council of Ministers (Nordic Council, 2007). Am
folosit si raportul Delors Learning: the treasure within — report to UNESCO of the International
Commission on Education for the Twenty-first Century (Delors et al, 1996) ca material de
referintd. Trebuie notat faptul ca aceste texte nu sunt exhaustive si nu acopera toata
documentatia in legaturd cu politicile educationale produse de acesti actori. Ele sunt, totusi,
publicate pe Web si, ca atare, asumate ca idei cheie ale pozitiilor formale asupra strategiilor
pentru realizarea politicilor educationale ale actorilor.

il
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,»societatea durabild®, care nu apare In documente in masura in care ne
agteptam’. Cu toate acestea, avand in vedere ca face obiectul Decadei
Educatiei pentru Societatea Durabild 2005-2014 a ONU, am inclus-o ca
fiind o prioritate a sectoarelor educationale a ONU si UNESCO.

Cel mai comun dintre acesti termeni din documentele de politica
educationald, rapoarte si prezentdri este cel de ,.crestere/prosperitate
economicd (nationald)“, care apare in documentele tuturor celor cinci
actori (UNESCO, Banca Mondiald, Comisia Europeand, OCDE si
Consiliul Nordic de Ministri). Impreund cu notiunea de ,,competitivitate*
(regasitd in documentele a trei actori), conceptul respectiv formeaza
notiunea mai larga de ,,societate globalizata®. ,,Coeziunea sociala* apare
in documentele a patru actori si a fost intersectat cu ,,intelegerea
interculturala‘?/, toleranta“/,,comunicarea™ (patru actori) pentru a forma
notiunea de ,.societate multiculturala*. ,,Democratia/valorile demo-
cratiei” apar in documentele a patru actori si formeaza o categorie aparte.
»docietatea cunoasterii/economia cunoasterii apar 1n documentele
apartinand a doi actori® i, in mod similar, formeaza o categorie distincta.
De asemenea, existd si alti termeni pe care i-am omis §i care apar 1n
documentele a trei din cei cinci actori, cum ar fi ,,echitate” (cf. Nota 4),
,,sanatate’ si ,,reducere a saraciei’.

Astfel, cele cinci idei generale — ,societatea cunoasterii®,
,societatea democratica”, ,societatea multiculturala®, ,societatea
globalizatd“ si ,societatea durabild® — nu acoperd toate obiectivele
educatiei asa cum sunt articulate in documentele analizate i nici nu
constituie concepte unificatoare, discrete, coerente. Desi ele nu sunt
construite in mod arbitrar, poseda diferite sensuri, unele dintre acestea
putand fi recunoscute in diferite documente. Spre exemplu, dimensiunile
si implicatiile ,,societatii multiculturale® si ale ,,societatii globalizate* nu
sunt descrise drept obiective sau conditii de obtinut cu ajutorul educatiei,
ci mai degraba drept forte externe educatiei, realitati pe care educatia
trebuie sa le abordeze. Sensurile si implicatiile acestor idei vor fi discutate
in sectiunile urmatoare.

3 Am gasit notiunea de ,,dezvoltare durabila“ numai in documentele UNESCO si in cele ale
Comisiei Europene.

4 Notiunea de ,,coeziune sociald“ are cateva conotatii diferite in documente. Banca Mondiala
(1999) mentioneaza coeziunea sociald in relatie cu echitatea, dar dezvolta termenul in particular
in contextul valorilor educatiei explicand ca ,,educatia transmite valori, credinte si traditii.
Formeaza atitudini si aspiratii, iar competenetele pe care le dezvolta includ abilitati cruciale
inter- si intrapersonale (g 6). La fel, Comisia Europeana, in textul Key Competences for
Lifelong Learning: European Reference Framework (2007) pune in prim plan coeziunea sociala
ca mod de combatere a marginalizdrii, dar o mentioneaza si in contextul , diversitétii sociale‘ si
importantei ,,respectului pentru valorile comune® (p. 10) (coeziunea sociala in relatie cu
dezvoltarea valorilor comune este evidentiata si de OECD, 2009). Pe langa acestea, UNESCO
include coeziunea sociala in intelegerea interculturala si dialog.

5 UNESCO (2005a) a produs un raport asupra acestei probleme, dar nu se afla printre
documentele pe care le-am studiat.
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»docietatea cunoasterii‘
Flexibilitate, angajabilitate si ,,0 viata de succes*

»docietatea cunoasterii® este un concept utilizat de obicei pentru
descrierea importantei crescande a educatiei, cercetdrii, inovarii §i
pregatirii de experti care schimba rolul educatiei (European Science
Foundation, 2008). Exista o presupozitie larg raspanditd care spune ca
productia, circulatia si intersectarea diferitelor forme de cunoastere creste
atat in intensitate, cat si in complexitate, si cd institutiile educationale
trebuie sé se pregateascd pentru aceste provocari. Cunoasterea este
statelor-natiuni, al corporatiilor, precum si al individului, transformand
cunoasterea mai mult sau mai putin intr-un bun care poate fi
comercializat pe piata globald (ca munca sau alte forme de resurse).
Aceste conditii determind ce forme de cunoastere sunt considerate valide,
eficiente si legltlme pentru a fi diseminate intr-un context dat. In
documentele de politica educationala, ,societatea cunoasterii“ este
asociatd n general unei forte de munca flexibile, angajabile si productive,
iar beneficiile sale pentru vietile umane individuale sunt asteptate in
termenii ,,angajabilitatii‘.

Ratiunile ,,societdtii cunoasterii“ ne indicd, de asemenea, o
necesitate de a integra diferite arii ale cunoasterii si stiintei (UNESCO,
2005a). Totusi, curricula si organizatiile educationale sunt inca structurate
pe baza paradigmelor epistemologice conventionale, separand
cunoasterea 1n arii ale , stiintelor naturii* si ,.stiintelor sociale* iar, de aici,
in ,,naturd” si ,,societate. Aceasta demarcatie este, evident, inadecvata
pentru a intelege si explica complexe relatii ale naturii, tehnologiei si
societatil in modernitatea tarzie si este supusa chestiondrii de catre analiza
postumanistd. Vazand natura drept o ,tema a discursului public®, mai
degraba decat un spatiu fizic, resursa sau esenta, Haraway (2004) indica o
intelegere a ,,naturii* drept co-constructie a actorilor umani si non-umani
si drept spatiu care sd contind teme comune. Aceastd Intelegere
invalideaza limita societate/ naturd care sustine organizatii §i prezentdri
ale cunoasterii conventionale in educatia formald. Cu toate acestea,
procesele interactive uman-nonuman despre care discuta Haraway au loc
in sfera relatillor de putere institutionalizate, guvernate de productia si
acumularea de profit economic care se sprijind pe exploatarea continud a
corpurilor animalelor, a muncii lor §i a capacitdtilor lor de reproducere.

Acest lucru are implicatii semnificative n ceea ce priveste ideea
,»,societatii cunoagterii“. Ce forme de cunoastere apar din fortele care
formeaza conditiile de viatd impartasite de oameni §i animale? In ce
moduri destabilizeaza postumanismul paradigmele epistemologice care
separd cunoasterea in ,stiintd a naturii si ,,stiintd sociala™ i care sunt
implicatiile in domeniul educatiei?
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»docietatea cunoasterii‘
Zoontologii si zooepistemologii

Animalele non-umane intrd in sistemele de productie a
cunoagteril pe cai multiple si pe niveluri diferite. Ele pot Intrerupe sau
deranja formatiunile de cunoastere care ,,ne* sunt familiare si ne atrag
atentia asupra unor forme de cunoastere pentru care (deocamdatd) nu
avem nume. Ele pot aduce o provocare limitelor preconcepute dintre
subiectivitate/obiectivitate, interior/exterior, centru/periferie in producerea
cunoasterii 1 pot, atat in sens literal, cat si figurat, consuma artefactele
care constituie, simultan, produce si semnificanti ai cunoasterii (spre
exemplu, Birke et al [2004] despre agentivitatea ,,sobolanilor de
laborator*).

Zoontologia — termen ce denotd faptul ca ,ontologia“ nu
inseamnda numai ontologia omului (Wolfe, 2003; Rossini, 2006) —
puncteazd cd existd multe moduri de relationare cu lumea, intre care
modul ,,uman“ este numai un mic subset. Natura non-genericd a
animalelor i a agentivitdtii animale poate afecta structura internd a
oricarei discipline (Wolfe, 2009). in mod similar, zooepistemologia
(Miller, 1992) ofera o perspectiva alternativa asupra formelor de
cunoastere si asupra producerii cunoasterii care nu numai ca include
animalele non-umane, ci le aduce in prim-plan drept actori cheie in
diferitele modalitati de ,,a fi in“ si ,,a Intelege™ lumea. Similar, pentru
Pickering (2005), abordarea postumanista asupra producerii de
cunoastere se concentreaza pe relatiile dintre uman si non-uman. Aici, o
»devenire reciproca* a umanului i non-umanului reclama o modificare a
subiectului analizei. Aceastd modificare postumanista deschide un spatiu
diferit si distinctiv de cercetare — studiul conexiunilor si al devenirii
impreuna a umanului i a non-umanului. Pentru Pickering (care ii
urmeaza pe Deleuze si Guattari), postumanismul este un instrument prin
care se depdsesc limitele traditionale ale disciplinelor dintre stiintele
naturale si cele sociale/ umaniste, prin care se studiazd ,,dialectica
evolutiei* dintre agentivitatea umana si cea non-umana.

Din perspectiva propriei sale practici pedagogice ca profesor de
stiinte, Gough (2004), pe urmele lui Latour si Haraway, care intentionau
sa redeseneze discursul umanist in educatia formala, explica cum a
abordat ,,pedagogiile postumaniste*‘:

Realizarea acestor conexiuni dintre corpurile materiale si
formatiunile discursive m-a ajutat sa chestionez aspecte ale propriei
mele practici, aspecte blocate 1n categorii si dualisme epistemologice
si ontologice care subintind discursurile umaniste contemporane
despre scolarizare si educatie superioard, in special cele care 1i separa
pe oameni de ceilalti, cum ar fi distinctiile uman/ animal sau uman/
magsind. (Gough, 2004, p. 255)
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In cadrul acestui proces, Gough vede predarea si invitarea drept
»ansamble material-semiotice de relatii socio-tehnice fixate si realizate
prin modificarea conexiunilor si interactiunilor intr-o varietate de
materiale tehnice, ,,naturale®, organice si textuale* (Gough, 2004, p. 255).

Daca animalele, intr-un anume sens, sunt co-producdtoare de
cunoastere, atunci aceastd participare este, de obicei, fortatd, deoarece
cunoasterea care obiectiveaza, tiranizeaza, raneste si extermina animalul
se insinueazd in majoritatea dimensiunilor §i mstitutiilor societatii umane.
In conditille acestea, in care corpurile animalelor sunt instrumente de
productie importante si acumulari de carne, munca si capital (Watts,
2000), aceasta cunoastere functioneazd in moduri mai sofisticate, prin
productie in masd, (re)configurare, instrumentalizare, rationalizare si
control al calitatii animalului. UNESCO (2005a) schiteaza un scenariu
viitor al unor sisteme de management puternice si al unor tehnici de
supraveghere, scenariu in care ,,majoritatea produselor, inclusiv plantele
si animalele domestice, vor fi probabil etichetate prin microcipuri care ne
vor furniza, In timp real, informatii despre starea lor..., locul in care se afla
... si migcarea lor* (p. 48) (cf. Bergman [2005] despre radio-telemetrie ca
forma de bio-putere Tn managementul faunei si florei). Astfel, idealul unei
»forte de munca flexibile, angajabile si productive® isi giseste propria
semnificatie in relatie cu complexul industrial animal (Noske, 1997) in
modernitatea tarzie.

De vreme ce orice relatare asupra ,,societdtii cunoasterii* trebuie
sa fie partiald, incompleta si intr-o stare fluida, coregrafiile inter-specii,
performativitatea si configurdrile din cadrul productiei si utilizarii
hegemonice si contra-hegemonice a cunoasterii necesitd o regandire
radicala a semnificatiilor i implicatiilor societatii cunoasterii. Dupd cum
indicd Fudge (2009), antropocentrismul in productia si diseminarea
cunoasterii este o alegere, nu o esentd inerentad. Mai mult, este o alegere
care pune in lumina deficientele, neajunsurile si delimitarile structurilor si
modelelor de gandire prevalente.

Hyocietatea democratica*
Cetatenie activa, solidaritate si ,,voce*

Educatia formald este de multe ori privita drept o arena
importantd pentru diseminarea valorilor democratice §i  pentru
alimentarea competentei de a participa §i a contribui la o societate
democratica. Spre exemplu, in cercetarea educationald suedeza,
»misiunea“ democraticdi a sistemului educational este rareori
problematizatd sau dezbdtuta (Amot et al, 2007). Educatia pentru
democratie include in general idei cum ar fi toleranta si egalitatea, in
special cu privire la gen si etnie, precum si la alte grupuri sociale
dezavantajate. Banca Mondiald (1999) identificd aceastd contributie a

213



educatiei la democratie in termenii ,ajutordrii cetitenilor pentru a
dezvolta capacitatea de a fi bine informati, a intelege probleme dificile, a
face alegeri intelepte si de a impune ca oficialii alesi sa fie raspunzatori
pentru promisiunile lor* (p. 1). Pentru Comisia Europeand, scolile trebuie
sa asigure realizarea societatilor deschise si democratice prin instructia
persoanelor ca acestea sa fie ,,informate si preocupate de societatea lor si
active 1n aceasta”, prin predarea cetiteniei, solidaritatii si a democratiei
participative (2008b). O altd problema centrald in educatia democratica,
dar si In pedagogia criticd, este notiunea de ,,voce (cf. Banca Mondiald,
2009). In teoria critica a educatiei, ,,vocea“ se refera la gramatica culturala
si la cunostintele anterioare pe care indivizii le utilizeaza pentru a
interpreta si articula experientele si denotd mijloacele pe care studentii le
au la dispozitie pentru a se face ,,auziti si pentru a se autodefini drept
participanti activi in lume (McLaren, 1998)

Teoria postumanistd complicd multe ipoteze legate de relatiile
dintre educatie si democratie si oferd noi perspective asupra notiunii de
,voce™ in contextul marginalizarii §i reducerii la ticere a vocilor
individuale si colective ale grupurilor dezavantajate si subordonate
(umane sau animale). Ce anume ar insemna pentru educatia democratica
araspunde la ,,vocile* si experientele triite de animalele non-umane?

wocietatea democratica*
Prezente politice bio-relationale

Notiunea de ,,dernocratie structureaza relatia dintre individual si
colectiv. Pe urmele unui model al lui Conradt si Roper, List (2004)
argumenteaza ca si grupunle animale se pot angaja in luarea de decizii
,democratice” despre inceperea sau oprirea unei activitati sincrone
(folosind posturi ale corpului, miscari si sunete) in conditii ce contin o
doza de incertitudine, cum ar fi in cazul in care un pradator se afla in
apropiere, cand alimentele se afla intr-un anume loc sau cand trebuie luata
o decizie asupra rutei de parcurs optime. Conform lui List, o decizie
,democraticd“ este mai susceptibild de a corectd decat una despotic, a
unui singur individ. Luand in considerare, totusi, multiplele aspecte
complexe din cadrul notiunii de ,,democratie* din punctul de vedere al
stiintelor educationale si sociale, ale céror definitii ale democratiei merg
dincolo de luarea de decizii in grup®, doresc sd abordez aceastd
auzite in societatea umand, in care antropocentrismul si excluziunea non-
umanilor sunt fundamentale pentru intelegerea si practica democratiei
mostenite de noi (Bingham, 2006)? Cum se pot face ele auzite intr-o
societate caracterizatd de Clark (1997) ca permitand animalelor sa existe
in mprejurimi (Intotdeauna sub amenintarea deportarii) atat timp cat
raman linigtite s mute?
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Jones (2000) se ocupa de relatia dintre individual si colectiv ca
problema primara in interactiunea uman-animal (salbatic). Animalele sunt
supuse unei constructii abstracte sociale a grupului, a speciei, a populatiei,
avand implicatii importante pentru situatia vietii lor ca indivizi care
compun aceste populatii: daca populatiile animale nu sunt afectate in nici
un fel de o actiune umana specifica, suferinta animald individuald si
moartea nu sunt considerate problematice. Acest argument pierde din
vedere perspectiva afacerilor agricole cu animale si pe cea a
biotehnologiei, in care animalele nu sunt amenintate de extinctie, ci
produse in masd si, de multe ori, patentate ca orice altd inovatie
obiectuala. Jones sugereaza cd, pentru ca animalele sa fie prezente politic,
trebuie sd credm valuri in spatiile exploatate ale colectivelor, sa
destructuram spatialitatile opresiunii i s le emancipam de sub tirania
,ycomunului“. As dori sd dezvolt argumentul lui Jones si sd sugerez
articularea unei idei de democratie bio-relationald, pornind de la
interactiunile dintre constelatii particulare sau ansamble de grupuri sau
indivizi non-umani. In aceastd perspectivd, democratia ar fi un spatiu in
care materialul uman $i non-uman si fie reconfigurat interactiv (cf.
Wilbert, 2000). Dupa cum afirma Sanders & Arluke (1993):

In locul unei lumi separate in subiecti (oameni de stiintd, barbati, cei
puternici) si obiecte (animale, femei, , salbatici”), imaginea lumii
devine compusa din subiecti-in-interactiune, actori umani §i non-
umani, in cooperare §i in luptd cu fortele culturale, politice si istorice
care fixeaza activitdtile lor: (Sanders & Arluke, 1993, p. 386)

Pe urmele acestui argument, o intrebare centrala in situatia luarii
de decizii ar fi: Interpretarea conventionald a democratiei este potrivita si
suficienta pentru bunastarea si in interesul fiecarui corp afectat de aceasta
decizie sau actiune? Ceea ce se intrezdreste aici poate ca nu este un
mparlament al lucrurilor (chiar dacd, in cuvintele lui Latour [1993],
Hucrurile nu sunt nici ele lucruri® [p. 138]), dar reprezintd cel putin
procese democratice in care non-umanii sunt prezenti din punct de vedere
politic. Din partea educatiei s-ar cere o responsabilitate reconstituitd
similard (cf. Biesta, 2006, p. 70) care sa abordeze intersectiile de
gen/postcoloniale/postumane®.

Hyocietatea multiculturala*
Incluziune, comunicare si ,,valori comune*

Dintr-un punct de vedere educational, ideea unei societdti
democratice si a unei societiti multiculturale sunt inter-conectate. Ambele

6 Vezi Adrzejewski et al (2009) pentru sufestii privind dezvoltarea curriculumului pentru
educatie critica interspecii. Pentru o abordare mai dezvoltatd privind non-umanii si educatia,
vezi Heslep (2009).
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concepte implicd modele de interactiune non-represive in care, ideal,
oricine posedd oportunitati si valoare egale. O societate multiculturala
este deschisa la diversitatea identitatilor, expresiilor si stilurilor de viata.
Hegemonia culturala este, din acest punct de vedere, problematica, iar in
documentele de politicd educationald respectul pentru diversitatea
lingvisticd si culturald constituie una din competentele cheie pe care
educatia trebuie sa le dezvolte (ex. Comisia Europeana, 2007). Totusi,
notiunile de ,,incluziune sociald“ si ,,coeziune* care apar in documente fie
par a implica o ,meta-naratiune” a identititii culturale (cum ar fi
»identitatea europeand‘), fie scot in evidentd promovarea unor ,,valori
comune’ (Organizatia pentru Dezvoltare si Cooperare Economica, 2009).

Indiferent de orice ambivalente din aceste documente, trebuie sa
fie clar ca o societate multiculturald are nevoie de o varietate de mijloace
de comunicare, nu numai de cele limitate la o cunoastere reglementata in
limba nationald, canonica (Cope & Kalantzis, 2000). Acest lucru ne ofera
posibilitatea unei notiuni extinse a ,,alfabetizarii“. Mai mult, perspectiva
postumanistd asupra ,,societatii multiculturale® (si definitiile multiple ale
alfabetizarii) argumenteaza faptul cd o astfel de societate trebuie sa
sustind nu numai o varietate de stiluri de viata, ci si o varietate de forme
de viatd. Dupa cum remarca Armstrong & Simmons (2007) autoritatea
aparentd a modalitatilor de expresic umane se sprijind pe ignorarea
,multor limbaje, tehn101 culturi, inteligente, intentii si actiuni ale
animalelor non-umane® (p. 20). Cum se poate aborda alteritatea animald
sl cum pot comunicarea i semnificarea uman-animal sa devind o parte a
educatiei pentru o societate multiculturala? Cum poate diversitatea
culturilor animale si ajute si sa fie ajutatd de dezvoltarea educatiei
multiculturale?

»Societatea multiculturala®
Zoo-alfabetizarea si eforturile trans-specii de .,a
fiinta o lume*

Pentru a Incepe cu notiunea de ,,alfabetizare®, Sloterdijk (2009)
considerd cd umanismul ca atare poate fi inteles drept consecintd a
alfabetizarii:

Astfel, putem urmari fantezia comunitara care sta la baza intregului
umanism ncd de la modelul unei societiti literate, in care participarea
prin intermediul lecturii canonului indici o iubire comund a
mesajelor care produc inspiratie. In inima umanismului inteles astfel
descoperim o fantezie de club sau de cult: visul solidaritatii
pompoase a celor ce au fost alesi s aiba permisiunea de a citi.
(Sloterdijk, 2009, p. 13)

In viziunea lui Sloterdijk, alfabetizarea a avut un efect puternic de selectie
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a celor , literati** si a ,,analfabetilor, comparabil cu diferentierea speciilor.
Sloterdijk argumenteaza in continuare ca existenta in comun a oamenilor
in societatile prezentului s-a stabilit pe baze noi, postumaniste, si ca
umanismul modern (si mediile literare, umaniste) nu mai serveste ca
model pentru educatie din motivul c& structurile politice si economice nu
mai pot fi organizate dupd modelul societatilor literate. Conform lui
Sloterdijk, ,,lectura™ este, in realitate, un camuflaj al ,,reproducerii, iar
scopul traditional al educatiei i alfabetizarii a fost acela de a Tmbunatati,
de a imblanzi si de a de-bestializa omul prin expunerea lui la influente
potrivite. Sloterdijk pune intrebarea: ,,Ce poate imblanzi pe om, cand
rolul umanismului ca scoald a umanitatii s-a prabusit?* (p. 20). Raspunsul
pe care il indicd este noul program de reproducere biopoliticd sau
,,antropotehnologlca ce duce la formarea unei ,gradini zoologice
umane* in care caracteristicile speciilor pot fi ameliorate.

Astfel se termina cu ,,multiculturalismul®. Cred ca existd spatii
pentru a gandi provocdrile postumaniste la adresa notiunilor de educatie
multiculturald si multi-literatd (si legaturile sale uman-animal) intr-un
mod mai putin determinist. Sunt de acord cu Sloterdijk ca ideile ortodoxe
ale prevalentei comunicarii scriptice (si logocentrice) nu mai sunt
suficiente. Totusi, nu avem nevoie de noi programe de reproducere
antropotehnologica, ci de o intelegere radical diferita a ,,bestializarii* in
constructia sensului. Pentru Bartowski (2008), trebuie sd obtinem noi
forme de alfabetizare pentru a sti cum ,,sa citim schimbarile bioetice,
biopolitice si biosociale de indatd ce se produc™ (p. 19). As adauga ca
acest lucru depinde de formarea unui nou tip de zoo-alfabetizare care sa
recunoasca influentele animalelor non-umane asupra comportamentului
nostru lingvistic uman, dar si in ce fel notiunea traditionala de alfabetizare
supune si reduce la tacere pe animal §i cum o reproiectare a acestor
notiuni poate fi utilizatd In cadrul eforturilor trans-specii de ,a fiinta o
lume* peste bio- si culturo-sfere; o lume in care limbajul uman este
considerat o parte dintr-un sistem semiotic natural-cultural mai larg
(Gifford, in Wheeler & Dunkerley, 2008). In aceasta interpretare
lyotardiand, limbajul este eterogen, multi-dimensional si apartine atat
oamenilor, cat i animalelor. In consecintd, nu numai specnle dar si
indivizii, au propriul lor mod de a ne vorbi* (Kuperus, in Schaefer,
2008) si, chiar dacd nu suntem capabili s ,,comunicam® cu acestia, avem
mesaj 1n variate modun Aceasta inseamna ca ,,mva;(area) sa fie
afectat(3)”, sd dezvoltim o sensibilitate si o atentie la Lebenswelt a
celorlalti (p. 489).

Intr-o cerere de contributii recenta din partea Asociatiei Filosofice
din Mexic (2009) pentru un congres dedicat dialogului filosofic, verbul ,,a
dialoga™ a fost definit ca ,,a relationa In mod expresiv*‘ si inteles ca
practica radicald. Aceasta cerere de contributii interpreteaza dialogurile in
contingent ,,sustinute precar in existenta cotidiand intre agenti atit de
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diferiti incat nu pot fi numiti persoane in acelasi mod®, incluzand si specii
diferite. Aceste conceptualizari ale dialogului merg dincolo de fantezia
habermasiana a deliberarii prin procese democratice comunicationale care
se bazeazd pe forme de rationalitate comunicationala si care a fost
imbratisata de cercetdtori ai educatiei din, spre exemplu, domeniul teoriei
curriculumului (ex. Englund, 2006; Gustafsson & Warner, 2008).

O perspectiva similard se aplicd notiunii de ,,culturd™. Nash &
Broglio (2006) sugereaza ca agentivitatea animald este o abordare a
culturii lecturii, In masura in care ceea ce ,,noi” numim culturd este
»ntotdeauna deja“ afectatd, contracaratd, plind si chiar schimbatd de
prezenta si actiunea animala. Totusi, doresc sd adaug aici cd cultura
umand, in manifestarile sale ortodoxe antropocentrice, poate subordona,
dauna si oprima animalele in nenumarate feluri. Educatia poate aborda si
dezvolta o alfabetizare eficd multi-specii prin dezbaterea critica a
particularitatilor de actiune ale acestor manifestiri antropocentrice si,
deci, poate deschide spatii de predare si invatare pentru a pune intrebari
alternative.

»docietatea globalizata*
Adaptabilitate, productivitate si competitivitate

Relatia educatiei cu procesele globalizarii include dimensiuni
precum tipare ale migratiei, impactul noilor tehnologii si schimbarea
rolului statului-natiune (Fundatia Europeand pentru Stiintd, 2008). in
vreme ce sunt construite retele si aliante transnationale intre actori
educationali, educatia 1n sine devine o problema globald, iar produsele
sale sunt potential importate sau exportate Intr-o ,,economie globala a
cunoasterii“. Banca Mondiala (1999) vede globalizarea ca pe o tendinta
cheie in schimbarile majore din educatie:

Capitalul global, transmisibil peste noapte dintr-o parte a globului in
alta, cautd Tn mod constant oportunitati mai favorabile, inclusiv forta
de munca bine pregatita, productiva si la costuri atractive in medii
stabile din punct de vedere politic si economic. Angajatorii,
observand ca pietele locale sunt expuse mai mult competitiei globale,
cer ca procesele de productie sa fie mai rapide, sa asigure rezultate de
incredere si de calitate superioard, si aibd o varietate mai mare si
inovare continud si sa reducd intransigent costurile, deoarece marjele
de profit mici duc la rezultate vitale. Aceste presiuni, la randul lor,
transforma tipurile de muncitori cerute. Muncitorii de méaine vor
trebui sa se inscrie in educatie pe tot parcursul vietii, sa invete lucruri
noi rapid, sa realizeze activitati non-rutiniere §i sa rezolve probleme
mai complexe, sd ia mai multe decizii, sd inteleagd mai mult despre
ceea ce produc, sd aiba nevoie de mai putind supraveghere, sa 1si
asume mai multe responsabilitati si — ca instrumente vitale pentru
aceste finalitati — sa aibd competente cantitative, calitative, rationale,
de lectura si de expunere superioare. (Banca Mondiald, 1999, p. 1)
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Banca Mondiala afirmd 1n continuare ca educatia este un factor cheie in
acest proces, iar esecul de a recunoaste importanta investitiilor in capitalul
uman si In pregatirea muncitorilor pentru provocarile viitoare i va
,handicapa sever (1999, pp. 1-2). Mai mult, se sustine cd, in aceasta
economie de piatd globald hiper-competitivd, ,,cunoasterea inlocuieste
rapid materialele brute si munca in calitate de activitate critica pentru
supravietuire si succes® (p. 2). ,,Gradina zoologica umana‘“ a lui Sloterdijk
cu programele sale biopolitice de reproducere nu pare a fi foarte departe.
Cresterea economica si competitivitatea sunt probleme majore pentru
educatie in societatea globalizatd. Astfel, educatia si modul in care este
organizatd contribuie la formarea ,societatii globalizate”, dar
documentele de politica educationald nu recunosc baza materiald de care
depinde aceasta societate. O parte semnificativa a acesteia este compusa
din ,,economia animald“ in care animalele, corpurile lor, munca lor si
capacitatea lor reproductiva sunt incorporate in lantul globalizat al
bunurilor §i in naratiunile politico-economice ale progresului si
dezvoltarii (Emel & Wolch, 1998). Emel & Wolch (1998)au identificat
»economia animala“ drept afacere agricola cu animale globalizata,
exterminarea speciilor invazive odatd cu intensificarea utilizarii
terenurilor, pescuit i vandtoare, capturarea, comertul si reproducerea
animalelor pentru circuri, laboratoare, ca animale de companie, trofee,
sport si alte scopuri, precum si biotehnologia. Multe dintre aceste practici
sunt tinte ale investitiilor majore din partea actorilor publici si privati:

De-a lungul ultimelor doua decenii, economia animald a devenit din
ce in ce mai intensiva i mai extensiva. Sunt obtinute profituri mai
mari de pe urma fiecdrei vieti animale, mai rapid, in vreme ce
industriile care au ca materie prima animalele au crescut in asa fel
incat includ toate tarile in curs de dezvoltare. (Emel & Wolch, 1998,

p.2)

Variile moduri in care sistemele educationale iau parte la reteaua
globald a economiei animale se reflectd (si sunt reproduse activ) in
activitdtile scolare cotidiene, care sunt legate de branding al corporatiilor
si strategii de identitate ale companiilor mari (Pedersen, 2010a). Ce
inseamna ca educatia sd-si examineze propria pozitie in economia
animald (s1 umana)? Care sunt implicatiile pedagogice ale lucrului cu
notiunile de corporalitate si fizicalitate umana/animala, structurate si puse
in legatura de procesele globalizate ale comodificarii?

wyocietatea globalizata“
Cercetare critica a formelor de biocapitalizare

Modurile in care animalele si conditiile lor de viatd sunt legate de
procesele globalizarii sunt numeroase, complexe si universale. Capitalul,

219



cunoagterea, informatia genetica, afectiunile si toate substantele materiale
circuld prin retele globale conectand produsele si munca animald cu
activitatile si tehnologiile umane. Economia animala globala este implicata
in fenomene diverse, de la telefonia celulard, la zoonoze si la tipare de
comert, pentru a numi doar cateva; productia si acumularea plusvalorii din
fiecare fragment al corpurilor de care este nevoie pentru ca masinaria sa fie
prospera. Shukin (2009) dezvolta o analiza a acestor procese In asemenea
detaliu si la 0 asemenea scara incat notiunile de ,,animal‘ si ,,capital” devin
sinonime (vezi si Watts, 2000; Boyd, 2001).

O modalitate prin care educatia poate raspunde acestor conditii ar fi
prin urmdrirea si cartografierea tlparelor de circulatic a cap1talulu1
materialelor §i cunoasterii prin munca si corpurile animale ($1 umane) intr-
un spatiu particular de productie si localizarea oricaror activitati
educationale care au loc in acest lant. Daca bazele materiale ale societatii
sunt construite pe corpurile animale si pe aproprierea proprietdtilor lor
productlve si reproductive, o intelegere a functionarii acestui aparat este
necesard la toate nivelurile educatiei. Prin identificarea si analiza critica a
propriei sale pozitii in modul capitalist de productie animala, educatia poate
crea instrumente de cercetare a fixarii sale in complexul naturd/ tehnologie/
societate Intr-o lume globalizatd: cum functioneaza corpurile animale drept
locuri ale acumularii si circulatiei cunoasterii, cum se bazeaza biocapitalul
cunoagterii pe accesibilitatea si productia in masa a corpurilor animale?
Cum sunt jucate relatille dintre corp, capital si cunoastere, care sunt
efectele? Animalul ca subiect al analizei si ca punct de plecare in dezbaterea
despre globalizare este o forma de ,,pedagogie postumana“ care porneste de
la centrul si de la periferia globalizarii in acelasi timp. Circulatia corpurilor,
cunoagterii, muncii si a capitalului este un fenomen central al societatii
contemporane; cu toate acestea, animalul individual de care depinde
intregul proces este de cele mai multe ori marginalizat, fragmentat i
invizibil in discursurile educatiei si in alte parti.

»Societatea sustenabila“
Preocupari cu privire la climat (de investitii) si
viitorul nepotilor ,,nostri*

Desi Natiunile Unite au numit perioada 2005-14 Decada
Educatiei pentru Dezvoltare Durabild, in cele mai multe documente de
politicd educationala pe care le-am analizat, conceptul de durabilitate a
mediului este utilizat doar ca punct de sprijin. Intr-o publicatie speciala,
OCDE a definit ,,provocarile globale de mediu“ drept o tendinta care
modeleaza educatia in 2008 (OCDE, 2008b), dar nu abordeaza problema
pe Web. Desi Banca Mondiald vorbeste despre durabilitatea mediului ca
parte a Obiectivelor de Dezvoltare ale Mileniului 2015 si 1n ciuda Intelegerii
educatiei drept ,,un dialog intre prezent si viitor™ (2009, p. 8), preocuparile

220



Bancii Mondiale cu privire la climat par a fi limitate la ,imbunatatirea
climatului de investitii'* (2009, p. 11, s.a.). Comisia Europeana (2008a)
recunoaste schimbarea climei drept o provocare ce va cere o adaptare
radicala si mentioneaza ca sprijinul pentru dezvoltarea durabila este o parte
a competentelor sociale si civice pe care educatia trebuie sa le predea
(2007), dar aici par sa se opreasca preocuparile Comisiei in ceea ce priveste
durabilitatea mediului.

UNESCO, pe de altd parte, a produs un numar de documente
despre Decada Educatiei pentru Dezvoltare Durabila, in care este abordata
in particular problema societatii durabile. Pentru UNESCO, Educatia
pentru Dezvoltare Durabild inseamna in chip ambitios ,.educatia care
permite oamenilor sd prevadd, sd atace si sd rezolve problemele care
amenintd viata pe planeta noastrd“ (2005b, p. 5). Cu ce scop? In
conformitate cu prefata aceluiasi document, pentru a avea ceva de transmis
mai departe, pentru a ,,promite o planetd durabild si o lume mai sigurd
copiilor nostri, nepotilor nostri si urmasilor lor** (p. 3). In alt document
informativ (UNESCO, 2005c), dezvoltarea durabila este definitd drept
Intretinere a pacii, lupta impotriva incalzirii globale, reducerea inegalitétilor
dintre Sud si Nord si lupta impotriva saraciei, a marginalizarii femeilor $1
fetelo. UNESCO (2005d), totusi, recunoaste si paradoxul faptului ca
natiunile cele mai educate sunt cele care lasa cele mai adanci urme in
ecosistem; deci, societatile durabile nu pot fi obtinute numai prin productia
unei cantitdti mai mari de educatie, ci prin reorientarea continuturilor
acesteia.

Desi dezvoltarea durabild, in mare masurd, se concentreaza asupra
conditiilor de viata ale generatiilor prezente si viitoare de oameni, o parte
din cercetarea Educatiei pentru Dezvoltare Durabila argumenteaza
necesitatea unei recunoasteri mai acute a animalelor dincolo de functia lor
ecologica instrumentald de reprezentanti ai speciilor (ex. Selby, 1995, 2000;
Kahn, 2003, Andrzejewski et al, 2009). Kahn (2003) si altii au propus o
criticd impotriva educatiei pentru durabilitate in multe dintre formele sale
contemporane ca fiind antropocentrice, tehnocratice, prea legate de
programele guvernamentale si de cele ale corporatiilor, esuand in ceea ce
priveste abordarea adecvatd a chestiunii justitiei sociale. Dat fiind
potentialul sau de a privi dincolo de ideile de ,,umanitate* si ,,animalitate‘
drept categorii fixe si stabile, cum poate postumanismul sa
problematizeze mai departe rolul educatiei in crearea unei ,societati
durabile*? Si, pentru a o parafraza pe Haraway (2009), ce inseamna a
educa intr-o vreme a extinctiei, exterminarii i mortii industriale in masa?
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wdocietatea durabila“
Futurism reproductiv?

Sugestia mea pentru un raspuns postumanist la problema
»~durabilitatii, in special cum este ea constituitd in discursul politicilor
educationale, include o interogare profunda a presupusei liniaritati a
conceptului. Aceasta liniaritate are mai multe articuldri, una dintre acestea
parand a fi teoria lui Edelman (2004) despre ,.futurismul reproductiv®.
Edelman noteaza faptul ca heterosexualitatea produce un viitor al
»aceluiasi, o 1deologie a necesitatii reproducerii in care figura
hegemonlca este Copilul (a nu se confunda cu experlentele reale traite de
copii) ca simbol al reproducerii ordinii sociale in discursul politic. In
conformitate cu Edelman, pozitia si prezenta imaginii Copilului nu este
negociabila, este fetisizatd, universalizatd si obligatorie ca si viitorul
insusi. Institutia educatiei, care are pe Copil drept tintd principala i baza a
subzistentei, joacd un rol esential in acest proces al reproducerii
ideologice. In viziunea lui Edelman, Copilul nu produce nimic altceva
decat predeterminarea sensului. Analiza sa se plaseaza in opozitie cu
majoritatea filosofilor educatiei, precum Hannah Arendt, pentru care
,flecare nastere [umana] [este] o sperantd la ceva complet diferit care va
veni §i va rupe lantul eternei recurente* (Habermas, 2003, p. 58). As dori
sa adaug ca fantezia ,,noului inceput perpetuu a natalitatii (Greenaway,
1992, p. 33) si liniaritatea sa inerentd sunt complicate nu doar de
Edelman, dar si de limitele propriilor sale conditii de sustinere a vietii.
Teoriile rezistentei ne invatd cd, odatd expuse la presiuni excesive,
sistemele socio-ecologice nu se comportd in mod necesar in maniera
liniara cel mai facil de conceptualizat si elaborat. Reformulatd in termenii
postumanismului, dominatia umana poate fi inteleasd ,,nu ca atribut
inerent si esential, ci ca pozitie negociata in interiorul unui sistem, pozitie
ce poate fi rasturnata* (Bartlett & Byers, 2003, p. 29). Ce inseamna asta
construitd aceastd axa temporala liniara in logica educat,:lel (sia ) sistemului
educational) si cum trateaza ea posibilitatea unei distrugeri planetare
complete si a unei extinctii in masa a speciilor (inclusiv a celei umane)?
Educatia, ca exemplu elaborat al unei inventii a interventiel umane,
trebuie sd abordeze negativitatea radicala a futurismului reproductiv si sa
ajungd la un compromis in ceea ce priveste ideea subiectului uman auto-
regenerant, intotdeauna deja manifestat in imaginea securizantd a
Copilului, ca speranta si motiv de a salva lumea si viitorul.

222



Concluzii

Doresc sa ma intorc pe scurt la introducerea acestui articol, in
care discutam despre patru zone de intersectie care, am sugerat in alta
parte, leagd teoria educatiei si studiul animalelor intr-un cadru
postumanist: imperfectiune ontologicd/ epistemologica, intersubiectivitati
Hradicale”, moduri deschise de ,a fiinfa in lume* si descentrarea
subiectului uman (Pedersen, 2010b). Aici, am utilizat aceste intersectii
pentru a realiza o interventie criticdi in bazele antropocentrice si
exclusiviste ale constructiei internationale de politici educationale. In
fiecare dintre presupusele ,,societdti” prezente si viitoare unificatoare —
adica, ideile care subintind discursurile despre relatia dintre educatie si
schimbare sociald pe care le-am analizat in acest articol — aceste
intersectii postumaniste au implicatii particulare si indica diferite
probleme, insa converg intr-o critica mai ampla.

Argumentez ca ideologia structural-antropocentrica pe care se
sprijina politica educationald dominanta are consecinte drastice nu numai
pentru formele de cunoastere care sunt asteptate sa ,.fiinteze o lume*
(Gifford, in Wheeler & Dunkerley, 2008; Wolfe, 2010), dar si pentru cine
anume este invitat sa participe la procesele de realizare a lumii. Din
aceastd perspectivd, politica educationald este implicatd intr-o forma
particulard de performativitate a speciilor prin care nu doar pozitii ale
subiectului, ci si repertorii ale subiectului sunt produse si, simultan,
restrictionate sever. Identific repertoriile subiectului drept gama si cdmpul
Repertoriile subiectului din documentele de politica educationala
recenzate in acest articol creeaza limite ale educatiei, pentru a produce nu
doar ,,omul* ca rezultat teleologic (cf. Boggs, 2009), ci o anumita specie
de Homo sapiens sapiens, pentru a dialoga cu Sloterdijk (2009), menita
sa implineasca imperativele capitalismului global. Pentru scoate la lumina
in intregime fortele hegemoniilor cunoasterii in care functioneaza
politicile educationale in prezent, aceste repertorii ale subiectului cer o
regandire de pe pozitii postumaniste. De pe aceste pozitii, prezenta
animalelor non-umane scoate la iveald implicatiile coercitive si exclusive
ale documentelor politice atat pentru animale, cat si pentru oameni.
Educatia trebuie sa-si gindeasca serios propria fixare in practici
reproductive si tipare de gandire si sa ia masuri eficiente in directia
transformarii sale. Cum remarca simplu Wolfe (2010), ,,noi* nu suntem
,,cine’‘ credeam ca suntem.
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