Bogustaw Bieszczad

O przygodnosci (w) wychowania(u)*

Wspolczesna refleksja teoretyczna dotyczgca edukacji coraz czgsciej podejmu-
je analize kategorii redefiniujacych wielorakie konteksty wychowania. Kierun-
ki owych analiz bywaja rozne, by nie powiedzie¢: przygodne, a wyznaczaja
je zaréwno wcigz aktualne wobec sporéw o tozsamo$¢ pedagogiki i jej rewolu-
cje (w rozumieniu Thomasa Kuhna) plaszczyzny paradygmatyczne, jak i sposo-
by oraz interesy towarzyszace odczytywaniu pogranicza wiedzy o procesach
edukacyjnych. Znaczna czg$¢ sugerowanych interpretacji dotyczy wspolczesnej
wieloglosowej kultury stanowigcej swoiste wyzwanie wobec biezacej wiedzy cho¢-
by o procesach akulturacyjnych (socjalizacyjnych). Dzigki takim poszukiwaniom
znaczgco wzbogaca sie stownik wyznaczajacy perspektywy dyskursu o edukacji,
niejednokrotnie konstytuujac na nowo przedmiot owego dyskursu, a przynaj-
mniej niektére jego obszary. Niniejszy tekst nawigzuje do tego rodzaju wyzwan
i stawia sobie za cel rozwazenie jednej z podstawowych kategorii filozofii wycho-
wania. Artykut ma wlasnie uzasadni¢ teze¢ wyrazong w powyzszym zdaniu — wska-
zaé na przygodnos$¢® w jej fundamentalnym dla refleksji o wychowaniu znaczeniu,

! Tak sformutowany, dwuznaczny tytut artykulu ma juz na wstepie sygnalizowa¢ podwojny
niejako sens refleksji o przygodnosci w kontekscie wychowania. Wychowanie jest przygodne, po-
niewaz jest jedng z wielu praktyk koegzystencjalnych, uwiklang w rozmaite relacje z pozostatymi
praktykami i wpltywami socjalizacyjnymi. Jest przygodne, poniewaz jego status wyznaczaja rézne
(czasami przeciwstawne) paradygmaty naukowe znacznie modyfikujace mozliwe obszary reflek-
sji pedagogicznej, cho¢by poprzez rozstrzygniecia antropologiczne — dotyczace kondycji cztowie-
ka, aksjologiczne — dotyczace roli okreslonych wartosci, czy epistemologiczne wyznaczajace sta-
tus, sens i granice wiedzy o wychowaniu. Druga plaszczyzna rozwazan dotyczy z kolei obecnosci
przygodnosci w wychowaniu jako niekwestionowanym bycie spotecznym i sygnalizuje mozliwe,
szczegbdlowe rozstrzygniecia i dylematy dotyczgce interpretacji elementéw procesu wychowania,
na przyktad metod i celéw, w zwiagzku z przygodnoscig rozumiang jako kategoria pedagogiczno-
-filozoficzna. Niniejszy tekst rozwija przede wszystkim watek pierwszy, jako nadrzedny, sytuujac
przestrzen dyskursu w opozycyjnych wobec siebie perspektywach filozoficznych. Stad takze po-
dziat tekstu na dwie czgéci.

2 Dla jasno$ci wywodu przyjmujemy, ze przygodnos¢ jest kategorig nadrzedna wobec przy-
padkowosci. Ta pierwsza dotyczy ,tego, co mogloby tez nie by¢, ta druga, ,,tego, co mogtoby by¢
inne niz to, co jest”. Nie jest to jedyne stanowisko przyjmowane w filozofii, ale dla zalozonych celow
niniejszego artykutu nie jest wskazane dodatkowe réznicowanie obu kategorii.
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jako kategorie konstytuujacg ramy dyskursu o tym zjawisku spotecznym. O ile
zaréwno w filozofii klasycznej?, scholastycznej, jak i w wielu nurtach wspoétczesnej
mysli ponowoczesnej przygodnos$¢ wyraza wazne przestanie tych nurtéw, o tyle jej
~wychowawcze tropy” pozostajg wcigz malo znane. Nie bez znaczenia jest takze to,
ze ze wzgledu na sugerowang w niniejszym artykule redeskrypcje wykorzystujemy
zasadniczo opozycyjne wzgledem siebie nurty filozoficzne. Metafizyczne, esencja-
listyczne ujecia klasycznych systemoéw filozoficznych versus antyfundamentali-
styczne, nieesencjalistyczne i antymetafizyczne propozycje postmodernizmu. Sg-
dzimy, Ze w obrebie opozycyjnych czy wrecz - jak w przypadku neopragmatyzmu
- prowokacyjnych pogladéw filozoficznych moga powsta¢ istotne przestanki do
rekontekstualizacji czasem juz kanonicznych tresci pedagogiki. Jesli przyjmiemy,
ze takie zagadnienia, jak filozoficzna koncepcja czlowieka, problemy historycz-
nosci, czasowosci i przypadkowosci ludzkiego istnienia czy tez zagadnienia te-
leologiczne i aksjologiczne sg podstawowe dla kazdej refleksji o wychowaniu, to
rozwazana tu kategoria wydaje si¢ bardzo istotna dla wielu tradycyjnie obecnych
w teorii wychowania tresci dotyczacych chociazby problematyki socjalizacji, me-
tod, uwarunkowan, celéw i samej istoty aktywnosci wychowawczej w jej réznych
wymiarach. Niniejszy tekst nie jest natomiast apologiag przypadkowosci*, chociaz
stanowi pewien wyraz polemiki ze wszystkimi absolutyzujacymi i totalizujgcymi
wizjami czlowieka jako istoty podlegajacej procesom edukacyjnym. Nie trzeba ni-
kogo przekonywac, ze znaczna czgé¢ tradycyjnej pedagogiki tak wlasnie postrzega
istote dzialalno$ci wychowawczej. Podobnie jak Odo Marquard stowami Hegla’
podsumowywal pewien okres w historii filozofii absolutyzujacy czlowieka, tak,
trawestujac zdanie autora Fenomenologii ducha, mogliby$my stwierdzié, ze reflek-
sja pedagogiczna (w pewnym okresie jej rozwoju) nie miala nic innego na
celu niz tylko usunigcie momentéw przypadkowych,dazac - cho¢
nie zawsze explicite — do wykrycia praw koniecznych. Jasno sprecyzowane i zope-
racjonalizowane cele wychowania, metodyczna dokladnos¢ wykluczajaca odstep-
stwa w stylu: ,dziatanie X w warunkach W wywoluje zmiane Z”%, opdr trakto-
wany jako przejaw niedostosowania spolecznego to tylko niektdre z mozliwych
do przytoczenia argumenty pedagogiki absolutyzujgcej proces wychowania
i jego podmiot (czytaj: przedmiot) pozbawiony prawa do przygodnosci. Przywo-

* Termin ten jest uzywany w wielu znaczeniach, miedzy innymi na okreélenie filozofii upra-
wianej w starozytnej Grecji badz filozofii uwazanej z pewnych wzgledéw za wzorcows, na przyktad
tak zwanej filozofii przedmiotowej w opozycji do nieklasycznej filozofii podmiotowej. W niniej-
szym tekscie odwotujemy sie do klasycznego filozofowania w kontekscie chrzescijanstwa na czele
z Augustynem i Tomaszem z Akwinu, Leksykon filozofii klasycznej, J. Herbut (red.), Towarzystwo
Naukowe KUL, Lublin 1997, s. 223.

* Odwoluje sie tutaj do przestania ksigzki O. Marquarda, Apologia przypadkowosci. Studia filo-
zoficzne, thum. K. Krzemieniowa, Oficyna Naukowa, Warszawa 1994.

> G.WE Hegel, Die Vernunft In der Geschichte (1822/1828/1830), hrsg. Von Georg Lasson,
Hamburg 1955, cyt. za: O. Marquard, Apologia przypadkowosci..., s. 119.

¢ K. Konarzewski, Podstawy teorii oddziatywan wychowawczych, PWN, Warszawa 1982, s. 10.
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tujac za O. Marquardem pojecie absolutyzacji, mamy na uwadze takg jego wyklad-
nie, jaka postrzega cztowieka jako rezultat wylacznie swoich zamierzen i celowego
dzialania. ,Nic co ludzkie nie moze by¢ niezamierzone: nic co ludzkie nie moze
dzia¢ sie poza wyborem [...]. Tylko wtedy bowiem obowigzuje zasada: ludzie nie s3
dzietem swoich przypadkéw, ale tylko i wytacznie dzietem swoich wyboréow™” — pi-
sze autor Apologii przypadkowosci. Tak nakreslony program absolutyzacji
cztowieka wydaje sie wspolny dla znacznej czedci tradycyjnej filozofii, jak i dla
przynajmniej niektérych obszaréw pedagogiki. Tymczasem, juz cho¢by Heidege-
rowska refleksja nad czasem® czy rozwazania Romana Ingardena’ na ten sam te-
mat przypominaja nam, ze wszelkie zakusy na absolut w wydaniu czlowieka moga
by¢ skazane na niepowodzenia z prostej przyczyny: vita brevis. Bedac ,ku $mierci”
(Martin Heidegger), nie mamy czasu na wybory absolutne. Przygodnos¢ nasza
i rzeczywistosci, w ktorej Zyjemy, jest wyzwaniem, z ktérym mozemy (powinni-
$my) sie zmierzy¢ w pierwszej kolejnosci. Czyz nie jest to jedno z podstawowych
zadan pedagoga, szczegdlnie w sytuacji, w ktorej — zdaniem Richarda Rortyego —
tradycyjnych przewodnikéw ludzkosci: teologéw, medrcéw i naukowcow powin-
ni zastapi¢ poeci i pisarze'®? Ci pierwsi, reprezentujagcy kulture metafizyki
(okreslenie Lecha Witkowskiego), przygodno$¢ odnoszg do instancji zewnetrznej
wobec czlowieka, czynigc z niej element metafizycznej tajemnicy podlegly jedne;j
z Wielkich Narracji. Ci drudzy upatruja w przygodnosci mozliwosci jednostko-
wych, niepowtarzalnych, metaforycznych opiséw kondycji czlowieka jako okazji
do promocji wrazliwosci i otwarcia na Innego. Zarysowana opozycja, bardziej
prowokacyjna niz konkluzywna'!, wymaga szerszej interpretacji, ze wzgledu na jej
mozliwe odniesienia do przedmiotu zainteresowan pedagogiki.

Najprostsza odpowiedz na pytanie, na czym polega istota przygodnosci, glosi,
ze na mozliwosci bycia i niebycia. W metafizycznej interpretacji tomistow przy-
godne sg wszelkie byty, ktére nie majg w sobie dostatecznej racji istnienia, czyli
ktdrych istota rozni si¢ realnie od istnienia'?. Wedlug Tomasza z Akwinu, zgodnie
z metafizyczng zasadg przyczynowosci, kazdy byt istniejacy przygodnie zaktada
proporcjonalng przyczyne sprawcza. Stad juz blisko do dowodu na istnienie Boga
- zrodla wszelkiego istnienia. Zasadniczy watek analiz przygodnosci w mniej-
szym badz wigkszym stopniu zaklada(l) jego metafizyczny wymiar. Wobec wie-
loznacznosci pojecia metafizyki warto, jak sadzimy, w konteksécie niniejszych
wywodoéw, sformutowaé jego podstawowe znaczenia. Metafizyka to zatem pod-
stawowy wymiar europejskiej tradycji filozoficznej, zapoczatkowanej przez Ta-

7 O. Marquard, Apologia przypadkowosci..., s. 137.

¢ Por. M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, BKF PWN, Warszawa 1994.

° Por. R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1973.

1 M. Kwiek, Rorty i Lyotard. W labiryntach postmoderny, Wydawnictwo Naukowe Instytutu
Filozofii UAM w Poznaniu, Poznan 1994, s. 38, 78-85.

! Powyzsza teza odnosi si¢ do okre§lonego, poczatkowego etapu pracy analitycznej w niniej-
szym tekscie.

12 Leksykon filozofii klasycznej, s. 454.
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lesa z Miletu i trwajacej do dzisiaj, poddawanej réznorakiej krytyce, ktéra swoje
apogeum osiagneta w nurtach postmodernistycznych'. Metafizyczne przesadze-
nia dotycza przede wszystkim wiedzy o strukturze $wiata transcendujacej calos¢
mozliwego ludzkiego doswiadczenia, konstruowania hipotez dotyczacych gene-
alogii istotowej struktury $wiata oraz afirmacji tezy, ze Zrédlem owej struktury
jest byt o okreslonej naturze (materialnej, duchowej badz pierwotnie duchowej,
a wtornie materialnej). Rozum ludzki uznaje si¢ w tej perspektywie za adekwatny
do bytu i dajacy mozliwo$¢ traktowania struktury $wiata jako racjonalnej, a za-
tem mozliwej do objecia logicznym mysleniem'. W rozwazaniach o metafizycz-
nie ujetej przygodnosci istotne wydaja sie dwa, powigzane z sobg, watki. Pierwszy
z nich dotyczy formuly ex nihilo. Przytoczmy stowa Tomasza z Akwinu: ,,0tdz
stworzenie ma istnienie wylacznie dzigki drugiemu, pozostawione samo sobie
i rozwazane w samym sobie jest niczym”**. Dla autora tych stéw przygodnos¢ jest
w zasadniczy sposob zwiazana z pierwszg przyczyna kazdego istnienia, bowiem
»porzadek trwania” nawigzujacy do biblijnej formuly ,,stworzenia z niczego” wa-
runkuje kazdy byt jako pochodny wobec pierwszej materii. Drugi sygnalizowa-
ny powyzej watek dotyczy potencjalnosci jako atrybutu materii pierwszej. Kon-
kretny, indywidualny byt ukonstytuowany w odpowiedniej formie nie zawiera
w sobie konieczno$ci swego istnienia wlasnie z racji owej potencjalnosci swej
pierwotnej przyczyny. Ta kruchos$¢ wszelkiej materii nie dotyczy jednakze form
wykraczajacych poza status materii. Czy te metafizyczne stwierdzenia dotycza
takze czlowieka? Zapewne tak, zawsze wtedy, kiedy rozpatrujemy go w perspek-
tywie ontologicznej jedno$ci materii i ducha (z wyraznym prymatem ducha) i za
podstawowy jego wymiar uznajemy transcendencje¢ skierowang w strone Abso-
lutu - Boga'®. Nie trzeba dodawa¢, ze takie rozstrzygniecia staly sie fundamen-
tem wielu ideologii i koncepcji wychowania (np. personalizm). Trzeba natomiast
dodag, ze problem cielesnosci, tak eksponowany we wspotczesnej kulturze ma-
sowej rozumianej jako czynnik socjalizacji'’, zostal wspétczesnie znaczaco ,,do-
wartosciowany” i usytuowany w perspektywie edukacyjnej, szczegdlnie w prob-
lematycznym kontekscie rozwojowym cialo — tozsamos¢ (duchowosé)™®. Z kolei
zdaniem Wiladystawa Strézewskiego powyzsze pytanie nie znajduje jednoznacz-

'3 Por. H. Perkowska, Postmodernizm a metafizyka, Scholar, Warszawa 2003.

' Ibidem, s. 9-10.

'* Tomasz z Akwinu, O wiecznosci Swiata [w:] Dzieta wybrane, ttum. i oprac. J. Salij OP, Wydaw-
nictwo W drodze, Poznan 1984, s. 279.

16 Por. W. Szewczyk, Kim jest czlowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Instytut Teologiczny
w Tarnowie, Torun 1993.

17 Por. Z. Melosik, Kultura popularna jako czynnik socjalizacji [w:] Pedagogika. Podrecznik aka-
demicki, Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), PWN, Warszawa 2003.

'8 Mamy tutaj na uwadze kontekst edukacyjny, jak i szerszy, filozoficzny. Por. P. Blajet, Ciafo
jako kategoria pedagogiczna. W poszukiwaniu integralnego modelu edukacji, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu im. Mikotaja Kopernika, Toruri 2006; R. Shusterman, Swiadomos¢ ciata. Dociekania z zakre-
su somaestetyki, ttum. W. Matecki, S. Stankiewicz, Universitas, Krakéw 2008.
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nej odpowiedzi, przynajmniej w klasycznych tekstach Tomasza z Akwinu. Autor
Summa theologiae zmierza raczej w strong mozliwosci przezwyciezenia przygod-
nosci kojarzonej ze skonczonoscia bytu ludzkiego poprzez eksponowanie domi-
nacji duchowosci cztowieka wiodacej go ku nie$miertelno$ci’®. Wyprzedzajac
nieco tok analizy niniejszych rozwazan, zwré¢my uwage, ze gdzie metafizyczny
projekt przygodnosci czlowieka zamyka jego perspektywe w obliczu tajemnicy
Absolutu, tam tez zgota inny projekt eksponujacy ironie®, opor i ambiwalencje
czyni z przygodnosci niemal jedyny fundament ludzkiego zycia w $wiecie po-
zbawionym jakichkolwiek fundamentéw?. Klasyczne rozwazania o przygodnosci
nie dotycza jedynie filozofii bytu, ktérej bodaj najwybitniejszym przedstawicie-
lem byt przywolywany przez nas Tomasz z Akwinu. Interesujace uzupelnienie
moze tu stanowi¢ filozofia $wiadomosci z jej prekursorem — Kartezjuszem, ktére-
go Medytacje wnosza nowe, komplementarne tre$ci do metafizycznego projektu
przygodnosci.

Musze si¢ wigc sam siebie zapyta¢ czy posiadam jaka$ moc, przez ktérg mogtbym spra-
wi¢ abym ja, ten, ktory teraz jestem, moglt istnie¢ takze za chwile [...]. A tymczasem nie
znajduje niczego takiego w sobie, i stad najoczywisciej poznaje, ze jestem zalezny od
jakiego$ roznego ode mnie bytu®

- pisze autor Medytacji o pierwszej filozofii, eksponujac tym samym fakt nieko-
niecznoéci istnienia, prowadzacy do ,,pochodnosci i zaleznosci bytowej” (okresle-
nie Romana Ingardena). I znéw stajemy przed tajemnicg zrédta owej zaleznosci,
zazwyczaj wiazanego ze sfera sacrum. Dzieki Mircei Eliademu wiemy, ze eduka-
cja (kultura) moze by¢ zaréwno Zrédlem, jak i lekarstwem na ,banalizacje do-
$wiadczenia religijnego” zdiagnozowanego przez autora Mitu wiecznego powrotu
w ramach opisywanego przez niego zjawiska desakralizacji wielu wspoétczesnych
spoleczenstw. Przypomnijmy tez, ze sacrum w rozumieniu Eliadego niekoniecznie
musi dotyczy¢ Boga czy bogow - ,,to doswiadczenie zZrddla swiadomosci istnienia
w $wiecie”?. Jesli dodamy jeszcze, Ze problematyka sacrum niekoniecznie wigze
sie z monotematycznym ubdstwianiem, moralizowaniem i ujednoznacznianiem,
odstraszajacym raczej niz inicjacyjnym?, jest natomiast ambiwalentna w swej

9 'W. Strozewski, O wielkosci. Szkice z filozofii czlowieka, Znak, Krakéw 2002, s. 86.

2 W rozumieniu Richarda Rortyego.

1 Por. R. Rorty, Przygodno$¢, ironia i solidarnosé, thum. W.]. Popowski, Spacja, Warszawa 1996.

2 R. Descartes, Medytacje o pierwszej filozofii, t. I, ttum. M. Ajdukiewicz, K. Ajdukiewicz,
PWN, Warszawa 1958, s. 65.

# M. Eliade, Préba labiryntu. Rozmowy z Claude-Henri Rocquetem, ttum. K. Sroda, Studio Sen,
Warszawa 1992, s. 166.

24 Eliade uwazal, ze cala egzystencja czlowieka sklada sie z ,,serii préb inicjacyjnych”. Zadaniem
wychowania jest doprowadzenie do tego, aby byty to proby udane. Lech Witkowski tak ujmuje te
problematyke: ,,Diada wychowanie - socjalizacja wymaga dopelnienia o wypchnigta poza obreb
typowych form instytucjonalnych wspoltczesnego spoteczenstwa logike inicjacyjng (jako rzekoma
pozostalos¢ spoteczenstw prymitywnych). [...] Banalizacja przezycia staje sie podstawowym zréd-
fem degeneracji wartoéci zycia’, L. Witkowski, Meta-aksjologiczne aspekty konfliktéw i deficytow
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istocie przez sgsiedztwo profanum, cholby w dialektyce hierofanii”®, to tatwo
uzmystowimy sobie, jak owa tematyka jest wazna z perspektywy edukacyjne;j. To,
czy reakcja na do$wiadczenie ,,zaleznosci bytowej” bedzie rozpacz, czy tez lek albo
bierno$¢, czy tez - jak chce Paul Tillich - ,,samoafirmacja bytu wbrew faktowi
niebytu”, czyli mestwo, zalezy w duzej mierze od jakosci oddzialtywan wycho-
wawczych, ktére w swym zamystach proponujemy wychowankom. Wtasnie w ta-
kich okolicznosciach, nie tylko, jak si¢ wydaje ,,teoretycznych”, definicja wychowa-
nia autorstwa Witkowskiego, ujmujaca je jako ,etycznie ryzykowng interwencj¢’,
brzmi wyjatkowo dramatycznie.

Powracajac do Heideggerowskiej metafory bycia ku $§mierci, nieuchron-
nie kojarzymy przygodnos¢ z kategorig czasu. Nieprzypadkowo pojawia si¢ w po-
wyzszym zdaniu takze pojecie nieuchronnosci. Zaréwno bowiem w potocznych,
jak i ,filozoficznych” zestawieniach bywaja przedstawiane rozwazane tu pojecia:
przygodnos$ci - czasu - nieuchronno$ci - $mierci. Mozna calg
sprawe potraktowa¢ humorystycznie, cytujac Marquarda: ,, Ludzie musza umierac,
s3 ku $mierci. Niezaleznie od wszelkiej egzystencjalistycznej emfazy teza ta ma
zasadnicze znaczenie filozoficzne i mozna je tez wyrazi¢ bez jakiejkolwiek emfazy:
w calej populacji ludzkiej umieralnos¢ wynosi 100%”%. Interesujace rozwazania
na ten temat mozna tez $ledzi¢ w tekstach klasykdw: Arystotelesa i Augustyna czy
tez Immanuela Kanta i Henri Bergsona. Znaczace interpretacje czasu w kontekscie
zycia czlowieka znajdujemy u fenomenologéw: Edmunda Husserla i - szczegolnie
- u Romana Ingardena w jego ponadczasowej Ksigzeczce o czlowieku®. Po-
niewaz jest to pozycja powszechnie znana, przypomnijmy tylko, ze autor rozwa-
za w niej dwa przeciwstawne ujecia problematyki relacji cztowieka wobec czasu.
O jednej z nich pisze:

W stalym biegu i nieustannej nowosci czasu czuje si¢ wciaz tym samym czlowiekiem
i Zyje w pierwotnym poczuciu, ze i w przyszloéci pozostane sobg. Tozsamo$¢ mnie
oznacza przy tym dwie rézne sprawy: 1. Ze w ciagu calego mego zycia jestem jednym

miedzypokoleniowych. Dorosli i mlodziez jako pedagogiczny przedmiot buntu filozofa [w:] Edukacja
i humanistyka. Nowe konteksty dla nowoczesnych nauczycieli, IBE, Warszawa 2007, s. 305.

» Hierofanie w interpretacji Mircei Eliadego to przedmioty uznane za sakralne, ale oddajace
pewna paradoksalng zalezno$¢ pomiedzy sacrum a profanum, pomiedzy absolutem a wzglednoscia
przedmiotéw materialnych symbolizujacych sacrum. ,,Przez sam fakt ujawniania sacrum hierofa-
nie zmieniaja ontologiczny porzadek przedmiotéw. Od chwili, gdy stang sie ucielesnieniem sac-
rum, marny, nic nie znaczacy kamien, drzewo lub zZrédlo staje si¢ bezcenne dla wszystkich” - pisze
Eliade: M. Eliade, Kowale i alchemicy, Aletheia, Warszawa 1993, s. 163. Koncepcje M. Eliadego
w kontekécie mozliwych jej odczytan edukacyjnych omawia L. Witkowski, por. L. Witkowski, Am-
biwalencja i sacrum. Religioznawcze wyzwanie Mircei Eliade wobec pedagogiki [w:] Edukacja wobec
sporéw o ponowoczesnosc, IBE, Warszawa 2007.

2 P. Tillich, Mestwo bycia, ttum. H. Bednarek, Editions du Dialogue, Paryz 1983, s. 153.

¥ 0. Marquard, op. cit., s. 127.

2 Por. R. Ingarden, op. cit.
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indywiduum; 2. Ze w ciagu tegoz zycia pozostaje tym samym czlowiekiem w pelnej
swej jakosciowo niezmiennie okre$lonej naturze?.

W interpretacji tej, na wskro$ metafizycznej, czlowiek jest niezalezny od czasu
i transcendentny wobec swoich przezy¢ - zmiennych i podlegtych czasowi. Rdzen
jego tozsamosci pozostaje niezmienny. W drugiej perspektywie Ingarden powraca
do scholastycznych rozwazan o tym, ze ,istnienie tego co rzeczywiste, nie ptynie
z jego istoty i nie jest konieczne™. Nawigzuje tez do Bergsonowskich watpliwo-
$ci dotyczacych rzeczywistego momentu istnienia cztowieka, ktéry ma problemy
z tym, Ze jest pomiedzy tym, ze byl, a tym, ze bedzie. Pojawia si¢ watek specyficz-
nie doswiadczanych momentéw egzystencjalnych, swoistych szczelin istnienia®.
I znéw powraca edukacyjny problem inicjacji w wychowaniu wobec banalizacji
doswiadczen i przezy¢, ktory dramatycznie wyraza tytul ksigzki Marii Janion: ,,Czy
bedziesz wiedzial, co przezyles?™. To pytanie warto nieustannie zadawaé w gro-
nie pedagogéw odpowiedzialnych za jakos¢ doswiadczen inicjacyjnych mlodych
ludzii - co si¢ z tym wiaze — za poziom i dostepnos¢ autorefleksji (pedagoga i wy-
chowanka) wyznaczajacej rozumienie i twdrcza ekspresje wlasnych doswiadczen.
Powré¢my raz jeszcze do rozprawy Ingardena, by odczytac jej fragmenty w pew-
nym kontekscie sugerujacym istotny zwigzek przygodnosci, czasu i oporu. Nawia-
zujac do Bergsona i jego analiz dotyczacych relacji pomiedzy trwaniem, wolnym
czynem czlowieka a czasem, Ingarden pisze tak:

Istotna w tym wszystkim jest my$l, ze czas jest zjawiskiem pochodnym, zaleznym od
sposobu zachowania osoby ludzkiej, a ogélnie tego co istnieje. Jego postaé, odmiana,
bytaby gdyby to byta prawda, przejawem sposobu istnienia tego, co istnieje. [...] Czas -
bedac czyms pochodnym - bylby zarazem czyms, przed czym trzeba si¢ broni¢ i przed
czym nie zawsze obroni¢ si¢ mozna®.

Otoz, wigzac czas (jego status zaleznosci i ,,istnienia dla” czltowieka) ze spo-
sobem zachowania si¢ jednostki ludzkiej (jej czynem) i umieszczajac go, wbrew
kantowskiej tradycji*, w $wiecie rzeczywistym, stanowigcym pole intencjonalne;j
aktywno$ci, autor otwiera moim zdaniem perspektywe oporu jako sily wyzwa-
lajacej z przygodnosci. ,,Raz powstaly, bez wzgledu na to, z jakich sit i na jakim
podiozu, jestem sila, ktoéra sama siebie mnozy, sama siebie buduje i sama siebie
przerasta™. W tej poetyckiej, czesto przywolywanej i roznie interpretowane;j*
mysli Ingardena dochodzi do glosu swoisty prymat potencjalnego, twdrczego,

2 Tbidem, s. 44.

* Ibidem, s. 52.

3! Por. J. Brach-Czaina, Szczeliny istnienia, PIW, Warszawa 1992.

2 M. Janion, ,,Czy bedziesz wiedziat, co przezyles”, Sic, Warszawa 1996.
3 R. Ingarden, op. cit., s. 72.

3 Kant ujmowat czas jako czysta forme doswiadczenia.

* R. Ingarden, op. cit., s. 73.

% Por. W. Strézewski, op. cit., s. 94-95.
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wlasnie opornego wobec przesadzen czasu dzialania, nawet wbrew rozstrzygnie-
ciom metafizycznym, dotyczacym natury rzeczy. Tak tez czesto okresla sie opor
w filozoficznych interpretacjach, umieszczajac go w dynamicznej perspektywie
przelamywania réznych ograniczen zwigzanych z dzialaniem zorientowanym na
pewien cel i z wysitkiem samorealizacji*’. Podkre§lmy raz jeszcze, opor jest ele-
mentem konstytutywnym dla podmiotowego, kreatywnego i otwartego na przy-
godno$¢ obrazu ludzkiego dzialania. Na szcze$cie mijajg juz czasy, kiedy op6r byt
interpretowany jako trudno$¢ wychowawcza i przejaw niedostosowania spotecz-
nego’*. Konformizm i adaptacja mialy zapewni¢ postep zaréwno w zyciu spotecz-
nym, jak i w rozwoju indywidualnym jednostek, eliminujac wszelka przygodnos¢
jako niegodna nowoczesnych standardéw oé$wiaty. Tylko w takich warunkach
mozna bylo ,,przepowiada¢ sukces” w ramach ,,psychologii przemystowej”*, a za
standard uznawac to, co obiektywne, sprawdzone i — najwazniejsze — powtarzalne,
a wiec pozbawione prawa do jakiejkolwiek przypadkowosci. Dzieki pracom Henry
Giroux i Petera McLarena, a w Polsce — Adama Dubika, Ewy Biliniskiej-Suchanek
oraz Lecha Witkowskiego, kategoria oporu weszta na stale do zasobow leksykal-
nych jezyka wspolczesnej pedagogiki, takze w tym jej wymiarze, ktéry korespon-
duje z refleksjg dotyczacg przygodnos$ci. Ludzkie dziatanie elementarnie sprzezo-
ne z ryzykiem wychodzenia ku czemu$ nowemu, ,wystawione” na przygodnos¢
jest, jak juz wspomniatem, zasadniczo zwigzane z oporem. Szczegdlnym przypad-
kiem, ktory zespala te kategorie w pewien dramatyczny i ambiwalentny zarazem
splot, wpisujacy sie w kondycje jednostki ludzkiej, jest przygodno$¢ aksjologiczna.
W przeciwienstwie do opisywanej dotad przygodnosci ontycznej, ta pierwsza wig-
ze si¢ z ponoszeniem odpowiedzialno$ci i prowadzi nas do rozwazan dotyczacych
»dialektyki osoby i czynu”. Zdaniem Karola Wojtyly czyn zaklada osobe jako swoj
fundament bytowy, nadajac jej jednoczesnie swoisty wymiar moralny*’. Czlowiek
buduje siebie w trudnych, naznaczonych pietnem przygodnosci sytuacjach, w kto-
rych odpowiada za dokonane przez siebie czyny i ich aksjologiczng kwalifikacje.
Poniewaz kazdy czyn jest ,kierowany poza siebie”, nie sposéb kontrolowa¢ jego
przebiegu w zderzeniu z przygodnoscig $wiata. Jak zatem wychowywa¢ do przy-
godnosci w perspektywie aksjologicznej? Jak poradzi¢ sobie z krucho$cig i mozli-
woscia utraty dobra mozolnie budowanego w procesie (samo)wychowania, z opo-
rem stawianym przez warto$ci wyzsze i wpisang w nie ambiwalencja?

%7 Por. A. Dubik, Filozofia i opor, Torun 2003.

* Por. nastepujace publikacje: M. Grzegorzewska, Pedagogika specjalna, PWN, Warszawa 1964;
N. Han-Ilgiewicz, Trudnosci wychowawcze i ich to psychiczne, Pafistwowe Zaklady Wydawnictw
Szkolnych, Warszawa 1961.

¥ Powoluje si¢ na okreslenia Lawrence’a Kohlberga i Rochelle Mayer, zawarte w tekscie obojga
autoré6w: Rozwdj jako cel wychowania [w:] Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspot-
czesnych pedagogiach, Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), ttum. U. Zbroja-Maciejewska, Edytor,
Warszawa 1993, s. 51-95.

% K. Wojtyla, Osoba i czyn, Polskie Towarzystwo Teologiczne, Krakow 1985, s. 109.

1 'W. Strozewski, op. cit., s. 104.
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Interesujace dla naszych rozwazan wydaja si¢ te watki oporu, ktére dotycza
kontekstow antropologicznych i przecza wizji czlowieka jako bytu aktualizujace-
go swoje z gory okreslone predestynacje i potencje. Taka wizje cztowieka znaj-
dziemy u Fryderyka Nietzschego i u Richarda Rortyego (o czym bedzie mowa
w dalszej czesci tekstu), podobnie postrzegaja ten problem choéby José Ortega
y Gasset czy Max Scheler ze swymi konstatacjami utozsamiajacymi opér z ,re-
alno$cig istnienia” w perspektywie dziatania®’. Poszukujac inspiracji pedagogicz-
nych, zatrzymajmy si¢ przy wybranych tezach autora Buntu mas, ktéry odwotujac
sie do Nietzscheanskiej inspiracji i wlasnej diagnozy rzeczywistosci spoteczno-
-kulturowej XX wieku, wskazal na dwa opozycyjne wzgledem siebie typy osobo-
we: czlowieka ,,masowego” i czlowieka ,,szlachetnego”. Podazajac ,,droga najmniej-
szego oporu, jaka stwarza rozwoj wypadkoéw”*, cztowiek masowy, wyposazony
w zdobycze techniki i dobrodziejstwa demokracji parlamentarnej, zadowala si¢
przecietnoscia, schlebiajac masowym gustom, albo w ogdle nie dostrzega egzy-
stencjalnego dramatu wlasnej przygodnosci, albo jego postrzeganie wyznaczaja,
by nie powiedzie¢: zawezajg, wylacznie wspdlczesne atrybuty kultury masowej*.
Pytanie, ktdre postawil w podobnych okoliczno$ciach analitycznych Zbyszko Me-
losik, wydaje sie warte powtdrzenia: ,wychowanie, w ktorg strone?” Obok
modelu zycia zadowalajacego sie przecietnoscig, José Ortega y Gasset rysuje takze
ideat zycia wedtug linii najwigkszego oporu, ktéry uznaje za przymiot czlowieka
szlachetnego, wybijajacego si¢ ponad thum.

Tym co charakteryzuje taka jednostke [...] — pisze A. Dubik - jest wyostrzony kry-
tycyzm i ciekawo$¢ realnego dziania si¢ $wiata. Czlowiek 6w swoje walory osobowe
czerpie [...] ze zdolnosci stawiania przed soba nowych, wyzszych, coraz to wyzszych
wymagan, nawet jesli nie zawsze udaje mu si¢ im sprostac®.

Dodajmy - szczegolnie wtedy, kiedy owe ograniczenia i wymagania ,wpisza si¢”
w fenomen przygodno$ci. Raz jeszcze zatem zapytajmy: jak wychowywa¢ w kul-
turze socjalizujacej do braku oporu? Nalezy przy tym pamieta¢, ze kultura popu-
larna, cho¢ wspodtcze$nie dominujgca w swych wplywach socjalizacyjnych, nie jest
jedyna obecng w perspektywie wychowawczej. O kulturze, ktéra antycypuje do-
$wiadczenie oporu poprzez repertuar wartosci promowanych i godnych realizacji,
pisze Anna Palubicka przy okazji refleksji na temat kulturowego wymiaru ludz-
kiego $wiata*. W swoistej dialektyce tego, co jednostkowe, i tego, co spoleczne,
kultura wyznacza kierunki aktywnosci spotecznie aprobowanych, wskazujac na

2 Warto zauwazy¢, ze wszyscy wymienieni autorzy odnosili sie w swoich tezach do E Nietzsche-
go, por. A. Dubik, op. cit., s. 31-101.

#1.0. y Gasset, Bunt mas, ttum. P. Niklewicz, Muza, Warszawa 1995, s. 80.

# Mamy tutaj na uwadze charakterystyke kultury popularnej w kontekscie rozwazan o socjali-
zacji autorstwa Z. Melosika, por. Z. Melosik, Kultura popularna...

* A. Dubik, op. cit., s. 97.

6 Por. A. Patubicka, Kulturowy wymiar ludzkiego swiata obiektywnego, Wydawnictwo Uniwer-
sytetu im. Adama Mickiewicza, Poznan 1990, s. 10, 11.
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dzialania, ktdre trzeba przedsiewzigé, przetamujgc opory indywidualne w dazeniu
do aksjologicznie okreslonych celéw podzielanych przez uczestnikéw danej kul-
tury. Pomiedzy kulturg deprecjonujacg jakikolwiek opdr a kultura promujacg jego
doswiadczanie jako mechanizm uczestnictwa spolecznego sytuuje si¢ nietatwy dla
biezgcej wiedzy o edukacji obszar refleksji, oddajacy w istocie ambiwalentny cha-
rakter procesow inkulturacyjnych. O tym, czy socjalizacja jednostki bedzie wcig-
ganiem w ,wir redukeji kulturowej” (okreslenie Milana Kundery), czy tez wspo-
maganiem tworczej emancypacji, moze decydowac, jak staralem sie wykazad,
szeroko rozumiany (stymulowany przez kulture badz przez samg jednostke) opor.

[...] aby$my sprobowali dotrze¢ do punktu, [...] w ktérym
wszystko — nasz jezyk, nasze sumienie, naszg wspdlnote

- traktowa¢ bedziemy jako wytwor czasu i przypadku.
Osiagnigcie tego stanu oznaczaloby, méwiac stowami Freuda
uznanie przypadku za godny decydowania o naszym losie®.

Sprébujmy zatem ,,rozstac si¢ z filozofig pierwszych zasad™® i rozwazy¢ mysl Zyg-
munta Freuda w perspektywie interpretacyjnej Richarda Rortyego, ktéry — wbrew
metafizycznej tradycji — promuje ,,czystg” przygodnos$é, sytuujac ja w kontekscie
»jezyka, jazni i spotecznosci liberalnej”*. Rorty stawia twdrce psychoanalizy obok
takich filozoféw jak Nietzsche czy Heidegger, przypisujac im role ,odmetafizycz-
nienia” cztowieka.

Aby zaczaé rozumied role Freuda w naszej kulturze, musimy postrzegaé go jako mo-
raliste, ktory pomdgl nam odbostwi¢ jazn, doszukujac sie Zrédet sumienia w przygod-
nosciach naszego wychowania - pisze Rorty i dodaje - wéwczas gdy uchwycimy pewne
kluczowe idiosynkratyczne przygodnosci naszej przesztosci, bedziemy w stanie uczy-
ni¢ z siebie kogo$ wartosciowego. [...] (Z. Freud) proponowat abysmy ganili siebie nie
za niemozno$¢ sprostania uniwersalnym normom, lecz za niepowodzenie w wyzwala-
niu si¢ z owej przeszto$ci®.

Zwroémy uwage na rysujaca sie na marginesie owych rozwazan znaczaca reinter-
pretacje samego wychowania i jego roli w rozwoju jednostki. Juz nie wychowanie
»W cieniu przeznaczenia’, rozwijajace z gory okreslone potencje w sztywnym sche-
macie metodycznej i powtarzalnej doktadnosci jakiego$ ,,stownika finalnego’, ale
takie, jakie stymuluje narracyjny opis innych i samych siebie ,,przy jednoczesnym

¥ R. Rorty, Przygodnosc, ironia..., s. 43.

* Por. O. Marquard, Rozstanie z filozofig...

# Odwoluje sie tutaj do kolejnych podrozdzialéw z ksigzki R. Rortyego, por. R. Rorty,
Przygodnos¢, ironia...

%0 Tbidem, s. 59.
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okreslaniu na nowo nas samych”'. Indywidualny opis jednostkowych biografii
dokonany niekoniecznie jezykiem filozofa, teologa, medrca, niekoniecznie w ra-
mach teorii jednej z nauk humanistyczno-spotecznych. Okazuje sie, ze zwrot ,,od
teorii ku narracji’, ktéry Rorty postrzegal jako element swej utopijnej wizji kultury,
spoleczenstwa, a takze samej filozofii pojmowanej jako kind of writting, moze tez
by¢ jedna z mozliwych redeskrypcji samej kategorii wychowania oraz nauki o wy-
chowaniu. Dyscyplina®® zajmujgca sie problemami edukacji miataby w takiej per-
spektywie porzuci¢ wszelkie zapedy unifikujgce i kodyfikujace przedmiot swoich
zainteresowan, na rzecz narracyjnego, niedyscyplinarnego, otwartego na kulture
i sztuke (literature i jej gatunki literackie, na przykiad opis etnograficzny, powies¢)
opisu. Rola Freuda polega tu takze na tym, ze samo wychowanie uczynit odpo-
wiedzialnym za radzenie sobie jednostki z jej przygodnosciami i idiosynkrazjami
z przesztosci jako warunek samookreslenia si¢ na przysztos¢. ,,Proces poznawa-
nia siebie, stawiania czota wlasnej przygodnosci, tropienia swych przyczyn jest
tozsamy z procesem wynajdywania nowego jezyka — to znaczy wymyslania pew-
nych nowych metafor. Kazdy bowiem dostowny opis naszej indywidualnosci [...]
z koniecznosci si¢ nie powiedzie™ — dodaje z kolei Rorty, otwierajac tym samym
perspektywe przygodnosci jezyka, ktorej warto si¢ przyjrze¢ nieco blizej. Autor
Przygodnosci, ironii i solidarnosci upatruje w jezyku glownej roli w autokreacji jed-
nostki, ktéra poprzez jezyk ksztaltuje siebie w nieustannym procesie reinterpreta-
cji kontekstow, w ktérych funkcjonuje. Jezyk jest tez wylacznym depozytariuszem
prawdy, jako ze ,tylko zdania moga by¢ prawdziwe’, a sama prawda to, idac tro-
pem Nietzschego, ,ruchliwa armia metafor”, ktorg si¢ ,,raczej tworzy niz odkrywa”.
Jezyk, kultura, sumienie, tozsamo$¢ to produkty przygodnosci, niezliczonych dar-
winowskich mutacji, ktére dzietem czystego przypadku (podobnie jak samo zycie)
akurat uzyskaty prymat. Sami tez jeste$my pewna siecig przekonan i potrzeb, ktére
na skutek ewolucji przybraly do$¢ ztozong postal. Jezyk, ktérym operujemy, ni-
czym ,skrzynka z narzedziami” ma nam zapewnic¢ realizacje naszych potrzeb. Jest
dzietem przygodnosci, podobnie jak my sami, a jego uzywanie stanowi element
wittgensteinowskiej gry jezykowej, w ktdrej akurat bierzemy udzial**. Czy mogli-

*! Ibidem, s. 15.

52 Uzywam tutaj konwencjonalnej nazwy ,,dyscypliny naukowe;j” dla pewnej jasnosci wywodu,
$wiadomy faktu, iz dla Rortyego taka ,konwencja” bytaby kontrowersyjna z racji swego pojmowa-
nia nauki.

> Ibidem, s. 51.

* Rorty konsekwentnie odrzuca wszystkie teorie znaczenia, ktore maja ,wertykalny” charakter,
to znaczy odnoszg znaczenie do ,,czego$” poza jezykiem. Mamy tu na uwadze teorie referencyj-
ne, mentalistyczne i teorie bazujace na idealizmie platonskim. W neopragmatyzmie, podobnie jak
w wigkszoéci nurtéw postmodernistycznych, znaczenie jest funkcjg kontekstu, a jezyk nie reprezen-
tuje niczego poza soba samym. Stad bierze si¢ swoisty antylogocentryzm Rortyego i innych filozo-
fow ponowoczesnych, por. R. Rorty, Filozofia a zwierciadlo natury, ttum. M. Szczubiatka, Spacja,
Warszawa 1994; A. Szahaj, Ironia i mitos¢. Neopragmatyzm Richarda Rortyego w kontekscie sporu
o postmodernizm, Leopoldinum Fundacji dla Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1996, s. 76-84.
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bysmy wskazac¢ tutaj na role edukacji? Gdyby utozsamic¢ wiedze o edukacji z nauka
(w rozumieniu Rortyego), rola ta miataby polega¢

na opisywaniu na nowo i w nowy sposdb mnostwa rzeczy, az stworzymy wzorzec za-
chowania jezykowego, ktory zechce przyja¢ dorastajace pokolenie, co z kolei sktoni je
do poszukiwan odpowiednich nowych form zachowania pozajezykowego, takich jak
na przyktad przyjecie nowej aparatury naukowej albo nowych instytucji spotecznych®.

Oto (neo)pragmatyczna wizja rozwoju spoleczenstwa wraz z elementami jej
sinfrastruktury” spoleczno-kulturowej. Pragmatyczno-nominalistyczna kultura
wraz z edukacjg, rezygnujac z teorii i metastownikéw usitujacych w ramach mo-
dernistycznej racjonalnosci za wszelka cene scali¢ zycie cztowieka z wertykalna
strukturg przesadzen metafizycznych, ma si¢ skupi¢ na urzeczywistnianiu wolno-
$ci rozumianej jako ,,uznanie przygodnosci”. Celem edukacji bytaby zatem wolno$¢
polegajaca na akceptowaniu wszechogarniajacej przygodnosci oraz autonomia. Dla
scharakteryzowania postaci uosabiajacej te wartoéci Rorty postuguje si¢ modelo-
wa dla catej kultury ponowoczesnej figurg ,liberalnej ironistki™. Pominmy w tym
miejscu liberalny kontekst rozwazan, skadinagd bardzo istotny w calej koncepcji
Rortyego, skupiajac sie na istocie postawy ironicznej, bowiem jako kategoria
centralna dla filozofii neopragmatycznej moze ona by¢ potraktowana jako ,,cel”
wychowania. Ot6z ironista to ktos, kto stale odnosi sie z dystansem i ma watpli-
wosci wobec stownika, ktérego uzywa (uznaje przygodnos¢ wlasnego stownika),
wlacznie ze stownikiem finalnym®, i pozostaje otwarty na stowniki nowe (obce).
Rortianiska ironia nie ma oczywiscie nic wspolnego z potocznymi konotacjami
tego pojecia wigzanymi z szyderstwem, obrazg czy cynizmem. Wprost przeciwnie,

mozemy wrecz méwi¢ o powadze ironii io niecheci, jaka zywi R. Rorty do ra-
nienia innych przez ironi¢ (w tradycyjnym znaczeniu). Ironia nie jest dlan sposobem
obrony przed $wiatem, lecz drogg do rozwiniecia wrazliwosci etycznej. Stuzy jedynie
obronie przed pulapka dogmatyzmu, zabezpiecza przed catkowitym uwiedzeniem
przez jaki$ stownik. W ten sposdb broni przed fundamentalizmem Wiedzy i Wiary
i sprzyja gotowosci do podjecia ponownej proby autoidentyfikacji przez dialog z inny-
mi, konfrontacje wlasnego stownika z innymi stownikami. Ostatecznym celem ironisty
jest wcigz ponawiana proba autokreacji, dokonujaca si¢ na podstawie swobodnie wy-
branych warto$ci, o ktorych si¢ wie, ze nie sg absolutne®,

poniewaz sg przygodne. Brakiem taktu wobec czytelnika bylaby préba ,,pedago-
gicznej” interpretacji powyzszych tez Andrzeja Szahaja interpretujacego postulaty
Rortyego. Wszak to jest wlasnie refleksja o edukacji odniesiona do zaplecza filozo-

> R. Rorty, Przygodnos¢, ironia..., s. 26.

% Ibidem, s. 107-110.

%7 Stownik finalny w rozumieniu Rortyego zawiera katalog kategorii i sformulowan okreslaja-
cych decydujace i ostateczne wybory $wiatopogladowe (w szerokim pojmowaniu tego stowa) jed-
nostki, por R. Rorty, Przygodnosé, ironia...

8 A. Szahaj, op. cit., s. 88.
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ficznego jednego z najglosniejszych filozoféw drugiej polowy XX wieku. Jednym
z najistotniejszych elementdw jezyka, od ktorego, jak wykazalismy powyzej, zalezy
proces autokreacji, jest metafora jako najwazniejszy instrument w procesie zmiany
szeroko rozumianej, od indywidualnej perspektywy tozsamosci, az po rewolucje
w nauce i przetomy w kulturze. Metafora jest takze biograficznym, przygodnym
efektem socjalizacji i jako taka poddaje si¢ ja rozlicznym, symbolicznym trans-
formacjom i transgresjom. Réwnie przygodnie moze si¢ zdarzy¢, ze jedna z ta-
kich symbolicznie przetworzonych metafor uzyska prymat w jakiejs dominujace;j
grze jezykowej, przypadkowo wpisujac sie w publiczne (wspdlnotowe) potrzeby
i ,wygrywajac nowe przeciwko staremu’, okresli ksztalt aktualnej wersji kultury.
W swojej koncepcji metafory Rorty odwoluje si¢ do Donalda Davidsona, ktéry
w opozycji do tradycyjnych teorii*® postrzega metafore jako ,,nieznajomy (dotad)
sposéb uzycia dzwiekow i znakéw”. Metafory ,,nie maja miejsca” w dotychczaso-
wych grach jezykowych, sg ,jak nagle przerwanie rozmowy, by zrobi¢ mine [...]
jak wyciagniecie z kieszeni fotografii [...] jak wymierzenie rozmdwcy policzka™.
Nie majgc ustalonego miejsca w grze jezykowej, nie sa ani prawdziwe, ani falszy-
we, s3 ,,kandydatami do warto$ci logicznej’, ktérag moga uzyska¢, ,,umierajac na
dostowno$¢”. Rozwazania o metaforze majg dla nas znaczenie nie tylko ze wzgledu
na fakt, ze okreslajg kondycje ponowoczesnego czlowieka, przygodnie bytujacego
w $wiecie, w ktorym tylko jezyk stanowi mozliwg sfere zmiany, pokazujg takze
fundamentalng sile przygodnosci w §wiecie bez jakichkolwiek fundamentoéw.

W pozytywistycznej wersji historii kultury jezyk pomatu przybiera ksztalt odpowia-
dajacy zarysom $wiata fizycznego. W wersji romantycznej jezyk jest stopniowym do-
prowadzaniem Ducha do samoswiadomosci. Nietzschearska historia kultury i filozofia
jezyka D. Davidsona postrzegaja jezyk tak, jak widzimy obecnie ewolucje, jako proces
ciagtego wypierania starych form zycia przez formy nowe — nie po to, zeby zrealizowa¢
jaki$ wyzszy zamyst, lecz na slepo®’.

Czy mozemy zatem w takiej perspektywie umiesci¢ edukacje? Aby sprébowac
odpowiedzie¢ na to pytanie, na obecnym etapie analiz warto, jak sadze, odnies¢
nasze rozwazania do szerszej perspektywy wyznaczanej wspdlczesnie przez spor
pomiedzy modernistycznym, dla niektérych wcigz ,,niedokonczonym projektem”
(Jurgen Habermas) edukacji a jego postmodernistycznymi probami dyskwali-
fikacji. Odrzucenie o$wieceniowych Wielkich Narracji, prymatu rozumu, ra-
cjonalnosci i ,jedynej” prawdy sprowadzily wartosci bedace podstawa edukacji
do lokalnych, historycznie okreslanych, uwiktanych w stosunki wiadzy i wiedzy
dyskurséw. Modernistyczne, abstrakcyjne pojecia wyznaczajace absolutne i po-
nadczasowe cele edukacyjne (na przyktad réwnosé¢, postep demokracja, wolnos¢)
zostaly pozbawione swej uniwersalnej mocy na rzecz partykularnych artykula-

¥ R. Rorty, Przygodnos¢, ironia..., s. 39.
¢ Ibidem, s. 37.
¢! Tbidem, s. 39.
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cji. Postmodernizm podwazyl uniwersalne uzasadnienia dla epistemologicznych,
moralnych i politycznych twierdzen pedagogicznych. Bioragc pod uwage analizo-
wang w tekscie kategorie przygodnosci, za Melosikiem spéjrzmy na ten problem
z trzech aspektéw: wiedzy pedagogicznej, dezintegracji dyskursu edukacyjnego
oraz zakwestionowania potencjalu emancypacyjnego pedagogiki®®. Milczacym
»dogmatem” modernistycznych metanarracji pedagogicznych bylo zalozenie
o obiektywno$ci zaréwno wiedzy o edukacji, jak i wiedzy szkolnej. W perspek-
tywie ponowoczesnej wiedza ta przestaje by¢ uniwersalna i homogeniczna takze
z powodu jej zwigzku z przygodnosciami ludzkich doswiadczen, dziatan i funkcjo-
nowania w kulturze rozproszenia, ktéra sama jest przygodna. Szczegoélnego zna-
czenia nabiera idiosynkratyczna przygodno$¢ biografii nauczyciela, ktory — sam
uwiklany w ambiwalencje wlasnej roli — nie moze przeciez przekazywaé wiedzy
»haturalnej” i uniwersalnej. Wiedza szkolna jest zatem ,,podwdjnie” przygodna,
bo obarczona przygodnoscia tego, ktory ja przekazuje (tworzy, rekonstytuuje),
a jednoczesnie stanowi element przygodnej kultury z jej tre§ciami rozgrywanymi
w ramach lokalnych kreacji, dylematéw wiladzy i wiedzy oraz gier jezykowych.
Dezintegracja dyskursu edukacyjnego zwigzana jest natomiast z dyskredytacja
jej metafizycznych oraz epistemologicznych zatozen. Dodajmy na marginesie, ze
owa dyskredytacja ma, jak starali$my sie wykaza¢, zasadnicze znaczenie w sporze
o przygodnos¢. Taka edukacja traci swoje kulturowe i filozoficzne®® uprawomoc-
nienie, a decydujacym argumentem na rzecz jej rozproszenia i dekompozycji jest
wlaénie jej przygodny i przypadkowy status. Wszak kazda préba zbudowania sy-
stemu (edukacyjengo) musi w pierwszej kolejnosci wyeliminowaé przypadki.
Trzeci z proponowanych przez Melosika aspektow dotyczacych kontrowersji
uprawomocniajacych projekt modernistycznej edukacji jest zwigzany z emancy-
pacyjnym potencjalem pedagogiki wynikajacym dos$¢ jednoznacznie z idei ogdl-
nego postepu ludzkosci wpisanego w kanon myslenia modernistycznego. Kazdy
projekt emancypacyjny znajdowat swoje Zrédlo w przekonaniu o ponadczasowym
charakterze poje¢ — nosnikéw idei emancypacji, a co za tym idzie, w zasadnosci
istnienia metajezyka wyrazajacego ostateczny sens i cel istnienia ,,coraz lepszego”
$wiata. Rortianska przygodnos¢ jezyka, jak starali$my sie pokaza¢, zakwestiono-
watla wszelkie ,,zapedy” na absolutyzacje jakiegokolwiek jezyka, chociaz spér doty-
czacy jego statusu jest wcigz otwarty®. Wobec przygodnosci aktualnej wersji $wia-
ta spofeczno-kulturowego i jezyka, poza ktérym ,nie ma niczego’, trudno zatem
mowié o jakiejkolwiek emancypacji aspirujacej do miana uniwersalnego projektu.
O potrzebie ,unaocznienia przygodno$ci”® pisze takze Witkowski przy okazji de-
bat o zdecentralizowanej kulturze z jej pograniczami i ,niewspotobecnoscig” (Mi-

62 Z. Melosik, Postmodernistyczne kontrowersje wokét edukacji, Edytor, Torunn—Poznan 1995, s. 45.

¢ Mam tu na uwadze filozofie w jej wymiarze platofisko-kantowskim, por. R. Rorty, Przygod-
nosé, ironia...

¢ Mam tutaj na uwadze wspolczesnag, filozoficzng dyskusje dotyczaca filozofii jezyka.

& L. Witkowski, Ambiwalencje tozsamosci pogranicza kulturowego [w:] Edukacja wobec sporéw
o ponowoczesnos¢, IBE, Warszawa 2007, s. 184.
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chat Bachtin) w ramach nowej estetyki pedagogicznej. Okazuje si¢, ze prosta oko-
licznos¢ ,wielkiego splotu okolicznosci” obejmujaca przeszlos¢ i terazniejszo$¢
naszych biograficznych do$wiadczen jest rdwnie prostym uzasadnieniem potrze-
by tolerancji i otwartosci na wszelkg inno$¢. Nie chodzi tutaj przy tym, jak dodaje
Witkowski, o promocje relatywizmu. Wrastajac we wlasna, wyznaczong (przygod-
nie) czasoprzestrzen kulturows, wigzemy z jej aksjonormatywnymi atrybutami
okreslone preferowane wartoéci. Nie oznacza to jednak jakichkolwiek uzurpacji
i ,przemieszczania si¢” z owymi warto$ciami w strone centrum, z ,,piedestatu’”,
z ktérego mogliby$smy je komukolwiek narzuca¢. Konsekwencja przygodnosci
wydaje si¢ takze moralne prawo do odmiennosci, ktére promujac otwarcie na
drugiego czlowieka, zwielokrotnia w istocie przestrzen dyskursu, buduje wspol-
note w duchu wolnosci i dostarcza jednostkom wiedzy o nich samych w procesie
samoidentyfikacji. Tego typu refleksja staje sie okazja dla wprowadzenia do stow-
nika pedagogicznego nowych metafor postaw pedagoga intelektualisty. Juz nie
»przewodnik” i ,egzekutor”, a raczej ttumacz miedzykulturowy, czytelnik ,,majacy
dostep do bibliotek swiata, otwierajacy te biblioteki innym, snujac opowiesci o pe-
rypetiach wlasnych lektur”®. By¢ moze tak realizowana rola wychowawcy pozwoli
wychowankowi, wérdd wielu przypadkowych spotkan (takze tych ,,kulturowych”),
rozpoznac i to, ktére na podobienstwo iluminacji wyznaczy nowe horyzonty w zy-
ciu. Dla personalistow takie Spotkanie jest najbardziej wlasciwg i pozadang
plaszczyzna wychowania® - tyle ze przygodng wlasnie. Przypomina o tym Ste-
fan Kunowski, interpretujac wychowanie jako przygotowanie do zmierzenia si¢
z losem®. Okazuje sie zatem, ze spotkanie to jedna z tych istotnych kategorii
wychowawczych, ktéra w swej polisemantycznej® perspektywie taczy dwa skraj-
ne ujecia przygodnosci — transcendentalny i metafizyczny los oraz powszechny
przypadek. Zwréémy przy tym uwage, ze w zredukowanej, metodycznej plasz-
czyznie pedagogiki, w obu wersjach, wychowanie moze by¢ interpretowane jako
przygotowanie do stawiania czola przygodnosci, jakkolwiek teoretyczne zaplecze
owego przygotowania moze by¢ zupelnie odmienne. We wspolczesnej pedagogi-
ce tak wyznaczany dyskurs wydaje si¢ bardzo wazny. Konfrontowanie skrajnych
ujeé moze wytaniaé wartosciowe poznawczo obszary refleksji, ktdre majg szanse
na ponowne sproblematyzowanie przynajmniej niektorych tre$ci wiedzy o wy-
chowaniu. Wbrew pozorom nie jest to problem wylacznie teoretyczny. Poza syg-
nalizowanym powyzej, praktycznym wymiarem ,,metodyki” konfrontowania wy-
chowankéw z przygodnoscia (,czasem’, ,,przemijanienm’, ,przypadkiem”) istotna

% Tbidem, s. 185.

¢ B. Bieszczad, Spotkanie ptaszczyzng wychowania? [w:] Wychowanie. Interpretacja jego warto-
sci granic, B. Gawlina (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 1997.

¢ S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Wydawnictwo Salezjaniskie, Warszawa 1993,
s. 178.

% W kontekscie niniejszych rozwazan réwnie wlasciwe byloby okreslenie ,wieloparadygma-
tycznej”.
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wydaje sie takze problematyka ksztalcenia pedagogdéw jako krytycznych uczestni-
kéw i odbiorcéw kultury.

W ramach konkluzji warto, jak sadze, odnie$¢ analizowana w tekscie kate-
gorie do zasad mys$lenia i dziatania pedagogicznego. Biezace dyskusje o przed-
miocie zainteresowan pedagogiki, jej wielorakie uwiktanie w interdyscyplinarng
wspolprace z innymi dyscyplinami, wreszcie sygnalizowane takze w niniejszym
artykule kontrowersje dotyczace statusu i wyznacznikéw nauki dos¢ jednoznacz-
nie uzasadniaja potrzebe takiego wilasnie odniesienia kazdej nowej kategorii
w ramach jej pedagogicznej kontekstualizacji. Regulatywne oraz konstytutywne
zasady mys$lenia i dzialania maja tutaj znaczenie fundamentalne”. Teza, ktdra
chce zasugerowad, jest nastepujaca: kategoria przygodnosci w obu swych inter-
pretacjach, konfrontowanych w niniejszym tekscie, znaczaco wzmacnia i doo-
kresla znaczenie wszystkich zasad wyznaczajacych sens dziatalnosci pedago-
gicznej. Pominmy w tym miejscu, skadinad ciekawa, dyskusje dotyczaca zZrddet
stanowienia owych zasad oraz apriorycznej formuly zasad konstytutywnych. Bez
wzgledu na to, czy podatnos¢ na wychowanie i wezwanie do samodzielnosci
majg ahistoryczne ambicje i roszczenia, jak chce tego Ditter Benner, czy tez ich
zasadnos$¢ jest potwierdzana ,,tylko” przez histori¢ rozwoju ludzkosci i cywiliza-
cji, przygodnos¢ zestawiona ze wskazanymi zasadami czyni z nich zasady ,.ko-
nieczne” wlasnie z racji ,wyzwania’, ktore niesie analizowana przez nas kategoria.
Wezwanie do wolnego, samodzielnego dziatania uzyskuje w obliczu przygodno-
$ci wymiar antropologiczny i odsyla nas do innej, takze analizowanej w artykule
kategorii oporu. Podobnie rzecz si¢ ma z zasadami regulatywnymi. Przypomnij-
my, ze dotycza one spolecznej strony praktyki pedagogicznej i ,majg duze zna-
czenie dla formulowania wymagan stawianych przed dziataniem pedagogicznym
przez pozapedagogiczne obszary praktyki””!. Jedli przyjmiemy, Ze przygodnos¢
jest elementem wspolkonstytuujacym wszystkie spofeczne praktyki, to wymog
ich reinterpretacji w kategoriach interesu edukacyjnego calego spoteczenstwa jest
tym bardziej doniosly. Na marginesie dodajmy, ze to kolejny argument na rzecz
praktycznej przydatnosci tytutowej kategorii.
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