Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja

Tom 21, numer 1(81) ISSN 1505-8808 2018

WOJCIECH KRUSZELNICKI

Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Slaski, Katowice
e-mail: wokrusz@gmail.com

Tendencje nihilistyczne w pedagogice ogolnej

Dominujaca metanarracja w obrazonej na wielkie metanarracje kulturze ,,po-nowoczesnej” po-
zostaje opowies¢ o zmgczeniu poszukiwaniem prawdy uniwersalnej, o pogodzeniu si¢ z niewspot-
miernoscig perspektyw i wielo$ciag swiatopogladéw oraz o uznaniu interpretacji jako naszego wia-
Sciwego sposobu doswiadczania rzeczywistosci. Kt6z dzi§ zechcialby spierac si¢ o warto$ci — tym
bardziej w erze panowania tolerancji i politycznej poprawnosci, gdy goscinnos¢ i ,,pedagogike azy-
lu” ogtoszono warunkiem wstepnym i niezbednym integracji spotecznej w nader beztrosko zaktada-
nym modelu ,,pluralizmu kulturowego”? (zob.: Wtodarczyk 2009). Zgoda, wilasnie fakty nie istniejq,
tylko interpretacje (gerade Thatsachen giebt es nicht, nur Interpretationen) — jak pierwszy powie-
dziat F. Nietzsche (1995, s. 211; 1988, s. 315). Interpretacja jest naszym sposobem bycia — przypi-
sywaniem sensu temu, co jest. Ale czy oznacza to, ze wszystkie interpretacje, tj. wszystkie opisy
$wiata i wszystkie prawdy, wszystkie wyznawane wartosci, sa sobie rowne? Czy nie ma zadnych
kryteriow ich oceny? Esej stara si¢ udzieli¢ odpowiedzi na te pytania. Jest tez proba rozliczenia si¢
z nurtem hermeneutycznym w pedagogice, w ktorym tendencje sceptyczno-relatywistyczne wycho-
dza na plan pierwszy i kulminuja w postawie zabarwionej nihilizmem.

Stowa Kluczowe: pedagogika, hermeneutyka, nihilizm, postmodernizm, historyzm, relatywizm, G. Vattimo,
R. Kwasnica, A. Folkierska, F. Nietzsche

Hermeneutyczne spustoszenie

W pedagogice ogoélnej istnieje wiele glosow, ktore odrzucaja metafizyczny do-
gmatyzm, za to chetnie akceptuja stanowiacy jego lustrzane odbicie relatywistyczny
sceptycyzm, ktory pod pozorem walki z epistemologicznym fundamentalizmem unika
konfrontacji z wyzwaniami epoki, z kwestiami prawdy, etycznosci i normatywnosci
— z kwestig pytania o wychowanie. Spdjrzmy na kilka przyktadow.
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B. Sliwerski, wypowiadajac si¢ o sposobach badania wspétczesnych teorii wy-
chowania, twierdzi, ze:

Zupelnie inaczej funkcjonujq nauki o wychowaniu w spoleczenstwie otwartym,
pluralistycznym, w ktorym nie dqzy sie do ujednolicenia elementow struktury spo-
tecznej. System tego rodzaju Johan Galtung nazywa liberalnym bgdz pluralistycz-
nym, w ktorym tolerowana jest roznorodnos¢ ideologicznych i normatywnych
orientacji i dziatan. ‘Dzis pluralizm jest przede wszystkim kulturowq i polityczng
wizjq ztozonych spotecznosci o zroznicowanych ideologicznie, kulturowo, etycznie
i rasowo grupach ludnosci. Oznacza on jednak cos wiecej. Zaktada ciggly wybor
migdzy alternatywnymi mozliwoSciami. Jest jednoznaczny ze spoteczng rekonstruk-
cjq i cigglg zmiang oraz eksperymentowaniem roznymi Srodkami i roznorodnymi
drogami i metodami’ [za: Gross 1992, s. 37 — przyp. W.K.]. Tak rozumiany plura-
lizm oznacza, ze kazdy moze praktykowac odmienny styl wychowania, wybierac
odmienng droge badan, krytyki i afirmacji okreslonych teorii wychowania (Sliwerski
1998, s. 11).

Powyzsze entuzjastyczne wnioski autor powtarza u konca swojego eseju, twier-
dzac, iz przyjecie takiego stanowiska musi konsekwentnie prowadzi¢ do prawomocno-
Sci istnienia roznych pedagogii z wieloScig wlasnych nurtow, przy jednoczesnej zdol-
nosci kazdej z tych refleksji do odraczania i redukowania bezposredniej perswazji
tresciowej (sic!) (tamze, s. 41).

Uznanie pluralizmu ofert swiatopogladowych nowoczesnego $wiata, z ktorego
rzekomo wynika koniecznos$¢ przyjecia i pobtogostawienia wielo$ci nurtéw i teorii
wychowania w trybie naiwnej pochwaly postmodernizmu, jest, jak mozna sadzic,
stanowiskiem charakterystycznym dla badaczy, ktérych kontakt z mysla filozoficzna,
zamiast do krytycyzmu, pchnat raczej ku jej bezkrytycznej admiracji, nastgpnie zas ku
sceptycyzmowi 1 relatywizmowi, w mysl ktoérych nie na miejscu jest dzi$ spiera¢ si¢
o wartosci i dba¢ o hierarchig¢ celow edukacyjnych, mozna natomiast uprawia¢ (a raczej
— pozostaje jedynie...) ,,badanie meta-poréwnawcze” (Sliwerski 1998a) lub porow-
nawcze mapowanie teorii edukacyjnych (Paulston 2009). Po co? Po to, by uczy¢ sie
rozpoznawania poglgdow Innego i w ten sposob poszerza¢ naszq wizje oraz nasze
drobne partykularnosci i roznorodnos¢ naszych reprezentacji (tamze, s. 983). Za-
uwazmy, ze owego Innego, ogladanego w innych koncepcjach edukacji, nie krytykuje
si¢ tutaj, nie wydaje si¢ o nim sagddéw, nie mowi si¢ mu ,,tak” lub ,,nie” z perspektywy
wlasnego stanowiska, ktorego chce si¢ broni¢. Co najwyzej mowi si¢: ,,masz prawo
by¢ innym; ja bedg starat si¢ ci¢ zrozumie¢ i moze spotkamy sie¢ w p6t drogi”. Czyz nie
podobng forme przyjmuja niektdre podreczniki pedagogiczne, wywlekajace z przeszto-
$ci bardziej lub mniej zapomniane nazwiska i grupujace ich poglady pod kuriozalnymi
etykietami, takimi jak ,,pedagogika przezwyci¢zania obcosci” lub ,,pedagogika huma-
nistyczna”, a przy tym nigdy nie wchodzgce w spor czy polemike z nimi? Ponowocze-
sne przyswojenie nadmiaru historii owocuje nie tylko paralizujacym historyzmem,
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czyli porzuceniem wiary w mozliwos¢ ponadhistorycznego, uniwersalnego obowia-
zywania pewnych prawd, idealéw i wartosci, skoro sa one historycznie zmienne
i kontyngentne, lecz rowniez uprawianiem historii dla niej samej — Nietzscheanskiej
Hhistorii antykwarskiej” (Nietzsche 2003a, s. 71, 75 i n.) — w ktdrej przeszte idee
traktuje si¢ niczym eksponaty w muzeum bez zadnej préby mediowania pomiedzy ich
przestaniem a problemami teorii i1 praktyki wychowania w kulturze wspotczesnej hic
et nunc (zob.: W. Kruszelnicki 2009). Podejscie to nie ma przy okazji nic wspolnego z
lektura hermeneutyczna, jesli wspomni si¢, iz w rzeczywiscie hermeneutycznym ro-
zumieniu tekstu konieczne jest przekroczenie horyzontu historycznego po to, by poj-
mowac tekst jako mysl skierowanqg do nas, zZyjqcych dzisiaj, a nie zamknigtq we wia-
Sciwej jej historycznosci epoki — epoki, w ktorej powstata (Folkierska 2006, s. 122).
Opisane zjawiska taczg si¢ rzecz jasna z charakteryzowang tu ,,postmodernistyczng”,
lub raczej ,,post-ng”, swiadomoscig epistemologiczng, ktéra dominuje obecnie w pe-
dagogice ogdlnej, lub przynajmniej pozostaje bardzo wptywowa.

W Dwdéch racjonalnosciach... autorstwa R. Kwasnicy odnajdziemy stanowisko za-
stanawiajace, ktore z czasem ma jednak prawo zaczaé niepokoié. Autor dochodzi do
wniosku, ze konstytuujqcy pedagogike (jej paradygmatyczng wersje) spor toczy sie
wprawdzie migdzy dwiema racjonalnosciami, ale jego strukturalne ramy okresla ra-
cjonalnos¢ instrumentalna (1987, s. 111). Oznacza to, ze zarowno pedagogika adapta-
cyjna, jak i pedagogika emancypacyjna, jako dwie glowne orientacje paradygmatyczne
w mysleniu o wychowaniu, postugujg si¢ jezykiem instrumentalnym i w istocie zabie-
gaja, niekoniecznie nawet bedac tego swiadome, o zwigkszenie efektywnosci takich
lub innych technologicznych zabiegéw edukacyjnych. W finale pracy R. Kwasnica
daje wyraz pewnemu znuzeniu toczacym si¢ sporem, tym bardziej ze uznaje go za
nierozstrzygalny. Pragnie si¢ on z tego sporu wypisa¢ i faktycznie czyni to, wystgpu-
jac z koncepcjg innej pedagogiki, ktora nie bgdzie juz bra¢ w nim udziatu, lecz uczyni
go przedmiotem wlasnego namystu, sprobuje zrozumieé, o co wlasciwie i dlaczego tak
wiasnie spierajq si¢ zwasnione strony, oraz co ich dyskusja mowi nam o nas samych
(tamze, s. 112). Ta inna pedagogika ma uzupetnia¢ refleksje pedagogiczng o refleksje
uprawiang w perspektywie pytan drugiego stopnia. Tu przypominane sg podstawy
hermeneutyki, czyli tego jezyka humanistyki, ktorym R. Kwasnica postugiwat si¢
zawsze 1 nigdy go nie porzucil, rezygnujac z prob wypowiadania swojej mysli peda-
gogicznej za pomocg jezykow innych, czy alternatywnych.

Bo tez pytania drugiego stopnia to, najprosciej rzecz ujmujac, te, ktore pytajg o na-
sze przedrozumienie, czyli o wiedzg, zatozenia i przekonania juz to przedteoretyczne,
juz to nie calkiem uswiadomione, sumujace si¢ w transcendentalne warunki umozli-
wiajgce samo doswiadczenie sensu i rozumienie. Pedagogika zadajgca pytania drugie-
go stopnia miataby tlumaczy¢ konkurujace koncepcje wychowania, ale nie poprzez
dyskutowanie i spieranie si¢ z nimi, lecz w trybie wykazywania ich sensu i ich ograni-
czen, odkrywania milczgcej wiedzy, ktora nimi kieruje; ich intencjq nie jest budowa-
nie teorii tej wiedzy, lecz takie jej Humaczenie, ktore czyni styszalnym to, co ma nam
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ona do powiedzenia o ludzkiej egzystencji i o Swiecie jako catosci (tamze, s. 113).
Docieramy niniejszym do sedna problemu, z jakim konfrontuje si¢ pedagogika ogolna
przemieniona przez R. Kwasnice w ,,filozofi¢ sensu”.

Oto bowiem — jak przyznaje sam autor — tzw. pedagogika drugiego stopnia ustawia
si¢ ponad sporem o wychowanie i poza paradygmatem pedagogiki (tamze, s. 111).
Z komfortowych wyzyn stanowiska okreslanego mianem pojednawczej samorefleks;ji
trudni si¢ ona wykazywaniem innym koncepcjom partykularnosci uprawomocniajg-
cych je racji (tamze, s. 115) oraz wynikajacej z tego bezwartoSciowosci wszelkich
roszczen do prawdy i obowigzywania. Horyzont pytan o etycznos$¢, zaangazowanie
1 zmiang w oczywisty sposob znika w tak pomys$lanym trybie refleksji, skoro niedo-
puszczalne w jej ramach jest zglaszanie jakichkolwiek propozycji lub poddawanie
korekcie istniejacych odpowiedzi na pytanie: jakie wychowanie? To kwietystyczne
stanowisko uzasadnia dretwa hermeneutyczna mantra, przez badacza recytowana re-
gularnie. U konca rozprawy czytamy, ze ,,pojednawczy apel”, kierowany przez peda-
gogike drugiego stopnia do pozostatych nauk pedagogicznych, przypominatby im, Ze:

Dzielimy ten sam los: naszym wspolnym udziatem jest niepelny dostep do
prawdy, prawda kazdej wiedzy i kazdego z nas osobna jest prawdqg czgstkowq, za-
korzeniong w jakims przedrozumieniu, ktore z jednej strony wiedze te umozliwia,
a z drugiej — ogranicza.

Wszelkie monopolizowanie prawdy (...), wszelkie roszczenie do jej wylqcznosci
zastugujq na sprzeciw, na krytyke, w tym najprostszym rozumieniu ,,krytyki”,
w ktorym oznacza ona odmawianie czemus wartosci.

Skoro zakorzenienie wszelkiej wiedzy w przedrozumieniu jest nieusuwalng ko-
niecznoscig, to to, co nam pozostaje po wyzbyciu sie pretensji do prawdy absolutnej,
Jest wypelnienie sensu prawdy okreslajqcej nasze miejsce i czas (tamze, s. 115).

Podobne stanowisko, cechujace si¢ rezygnacja i sceptycyzmem zachgcajacym do
sytuowania si¢ ,,ponad sporem o wychowanie”, zajmuje A. Folkierska w ksigzce Py-
tanie o pedagogike (1990). Wstrzasy i przemiany epistemologiczne, jakich dokonaty
rewizje filozofii nauki ze strony Th. Kuhna, P. Feyerabenda i innych, zmotywowaty
badaczke¢ do powtorzenia de facto stow P. Feyerabenda o konstruktywistycznej, nie
zas$ realistycznej strukturze dociekania naukowego. Byty postulowane przez nauke nie
sq odkrywane ani nie wyznaczajq zadnego ,,obiektywnego” stadium rozwoju wszyst-
kich kultur i historii jako catosci. Ksztaltowane sq przez poszczegolne grupy, kultury,
cywilizacje — twierdzit filozof (Feyerabend 1996, s. 17). Kontynuujac t¢ lini¢ rozumo-
wania, A. Folkierska pisze, iz teorie naukowe nie sq niewinnymi i bezstronnymi narze-
dziami gwarantujgcymi adekwatny wglgd w badang rzeczywistos¢. Przeciwnie, teorie
te, uwiklane w pozanaukowq strukture spotecznego doswiadczenia, sq juz pewnym
sposobem konceptualizacji owej rzeczywistosci. Nie ma wigc niczego takiego jak teo-
ria w ogole; zatem o wyjasnianiu mozna mowic jedynie w obrebie danej teorii i tylko
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z dang teorig wiqzq sie takie czy inne sposoby wyjasniania (Folkierska 1988, s. 209;
cyt. za: Sliwerski 1998a, s. 17).

Widzimy tutaj ponownie rewerencje dla hermeneutycznego (i postmodernistycz-
nego) przeswiadczenia, ze wszelkie poznanie, rowniez poznanie naukowe, nie jest
wolne od uwiktan w kulturowe prze(d)sady wspolnoty tworzacych ja naukowcow,
charakterystycznych przy tym dla danej epoki historycznej. Dylemat polega jednak na
tym, ze przyjecie tej perspektywy automatycznie skutkuje porzuceniem wartosciowa-
nia istniejacych koncepcji wychowania oraz wyrzeczeniem si¢ formutowania wia-
snych teorii. Z rozpoznania faktu, iz nauki spoteczne maja do czynienia nie z obiek-
tywnie i realnie istniejaca rzeczywistoscia, lecz z uniwersum ludzkich znaczef, ze
$wiatem juz zinterpretowanym i ontologicznie uporzadkowanym, ktory badacze sta-
rajg si¢ zrozumie¢ w kolistym akcie interpretacji (i ktory A. Giddens nazywat ,,po-
dwdjng hermeneutyka nauk spotecznych”), usuwa si¢ koniecznie uzupetniajace twier-
dzenie, ze rozumienie i interpretacja musi angazowac obie strony badania i wymagac
od nich dania czego$ od siebie — wprowadzenia wlasnej, podmiotowej perspektywy
w akt rozumienia. Tymczasem klania si¢ tu postna §wiadomos$¢ pedagogicznej
awangardy. Jak wyjasnial G. Vattimo, prefiks ,, post” obecny w stowie ,, postmoder-
nizm” oznacza pozegnanie z nowoczesnoscig (2006, s. 2), a czyta¢ to nalezy jako
wymknigcie si¢ nowoczesnej logice postepu i ,,zmiany na lepsze”, wymknigcie si¢
iluzorycznej narracji emancypacyjnej oraz pozegnanie z idea krytycznego przezwy-
ciezenia na rzecz nowego ufundowania. Kazde doswiadczenie prawdy jest interpre-
tacja, a doktadniej — interpretacyjnym wyrazeniem przed-rozumienia. A skoro tak
— twierdzg niektorzy — to spor o wychowanie mozna przedstawia¢ sobie jako dobro-
duszne obstawanie przy pytaniach pierwszego stopnia, a nauki, ktore je jeszcze za-
dajg, uznawaé za beznadziejnie zapoznione wzgledem naprawd¢ zaawansowanej
$wiadomosci pedagogicznej w metafizyczne dyskursy, w ramach ktorych zapomina
si¢ o interpretacyjnym charakterze poznania i wymienia si¢ migdzy sobg uciesznymi
bajkami.

Na koniec tej sekcji rozwazan przypomnimy jeszcze koncepcj¢ map paradygma-
tycznych R. Paulstona i przenalizujemy towarzyszace jej zalozenia. W artykule Map-
ping Comparative Education After Postmodernity (2009) badacz podjat pytanie o wy-
zwanie, przed ktorym komparatystyczne badania edukacyjne postawilo przesilenie
postmodernistyczne, i zapowiedzial ustosunkowanie si¢ do idei ponowoczesnego
multi-perspektywizmu. Towarzyszylo mu przekonanie, Zze znajdujemy si¢ w okresie
wymagajacym dobrej woli, translacji i rysowania map kognitywnych, aby pomoc so-
bie w petni ujrze¢ zmieniajgcy sie krajobraz teoretyczny. Nadto przestrzegal, ze nie-
umiejetnos¢ konstruowania przestrzeni stanowisk odbiera nam szanse na zobaczenie
punktu, z ktorego widzisz to, co widzisz (Paulston 1993, s. 101). ,,Z konieczno$ci”
pominiemy tu charakteryzowane i ,,mapowane” przez R. Paulstona perspektywy spoj-
rzenia na zycie spoteczne i o§wiatowe, by przyjrze¢ si¢ gtdwnym wnioskom podjetej
analizy.



142 Wojciech KRUSZELNICKI

Bez wigkszego zaskoczenia zauwazy¢ mozna, ze R. Paulston dotacza do chéru
glosow opowiadajacych si¢ za radosnym przyjeciem pluralizmu teorii wychowania.
Najwicksza zaleta komparatystycznego mapowania niesprowadzalnych do siebie
swiatopogladdéw ma by¢ zrozumienie, ze prawda jest partykularna, nie generalna, my
zas przechodzimy od uznania stanowisk typu albo—albo, ku objeciu bardziej heteroto-
pijnej przestrzeni krytycznie refleksyjnego rozumienia (Paulston 2009, s. 983). Juz na
poczatku eseju autor daje wyraz swojej sympatii wobec postmodernizmu, definiowa-
nego — calkiem zresztg poprawnie — jako ironiczna wrazliwos¢, narastajgca refleksyyj-
na Swiadomos¢, zwigkszona swiadomos¢ siebie samego, przestrzeni i roznorodnosci
(tamze, s. 966). Swiadomo$é ponowoczesna zacheca R. Paulstona do odrzucenia idei
wiedzy uniwersalnej czy hegemonicznej, odrzucenia kazdego rezimu prawdy (...)
i zglasza potrzebe krytycznego antyhegemonicznego pluralizmu w badaniach spotecz-
nych (tamze, s. 966). Dzieki przyjeciu takiej postawy nasza wspolna praca staje sie
bardziej postparadygmatyczna i eklektyczna (...), my zas uczymy sie uznawac poglgdy
Innego, rozszerzajgc w ten sposob spektrum naszego spojrzenia i dostrzegajgc rozno-
rodnosé i partykularnos¢ naszych reprezentacji (tamze, s. 983).

Do R. Paulstona doskonale pasowataby metafora, jaka R. Kwasnica zaproponowat
w celu scharakteryzowania aktywnosci pedagoga zadajacego swoje pytania drugiego
stopnia. Mialby on by¢ etnografem, archeologiem czy historykiem podazajacym za
pedagogika paradygmatyczng z hermeneutycznym komentarzem (Kwasnica 1987,
s. 114). Tak samo i kartograf — przygladajac si¢ obcym, innym koncepcjom edukacji,
nie ocenia ich i nie osadza; nie dysponuje przeciez zadnymi statymi kryteriami nor-
matywnosci, zasadno$ci, racjonalnosci itd. Jego ,,praca terenowa” wymaga jedynie
uczenia si¢ tego, co inne, a wrecz doceniania tego, co egzotyczne i trudne do pojecia.
Tolerancja i empatia wobec odmiennosci okazuje si¢ w tym ujeciu jak najbardziej
wskazana jako jedna z najwazniejszych cnot profesjonalisty. Reasumujac, nastawienie
kartografa-etnografa do badanych teorii czy koncepcji edukacji cechuje — w antropo-
logicznym i epistemologicznym znaczeniu tego stowa — metodyczny relatywizm.

Nazwijmy rzecz po imieniu

F. Nietzschemu zawdzigczamy przenikliwg diagnoze kultury nowoczesnej jako
kultury, w ktorej nastgpita hipertrofia zmystu historycznego. W studium Pozytecznos¢
i szkodliwos¢ historii dla Zycia, zamieszczonym w tomie Niewczesne rozwazania,
F. Nietzsche przedstawia destrukcyjne konsekwencje historyzmu. Najbardziej drama-
tyczng z nich jest nieokietznany relatywizm. Jak pisze P. Pieniazek, nadajgc wszelkim
tresciom duchowym historyczny charakter, historyzm powoduje ostateczne zatamanie
sie tradycyjnych religijno-metafizycznych ideatow, a tym samym zakwestionowanie
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istnienia ponadhistorycznego kryterium, ktore pozwolitoby oceniaé wartos¢ kulturo-
wych, naptywajgcych z glebi historii, systemow wartosci, ideatow i stylow. Wartosci
stajq si¢ wzgledne, obojetne i neutralne, tracqc na znaczeniu (Pieniazek 2006, s. 446).
Historystyczny relatywizm usuwa normatywne podstawy istnienia, podmywa funda-
menty kultury, uruchamiajac trawiacy i rozktadajacy, sceptycki krytycyzm, czyli sza-
leniczo nierozwazne druzgotanie i rozbijanie wszystkich fundamentow, roztapianie ich
w ciggle plynne i rozplywajgce si¢ stawanie, nieznuzone rozskubywanie i historyzo-
wanie tego, co sig¢ stato (Nietzsche 2003a, s. 108).

Idzmy dalej za F. Nietzschem. Nadmiar czy tez przerost refleksyjnosci i §wiado-
mosci historycznej zastgpuje kulturotworcza aktywno$¢, uniemozliwiajac wartoscio-
wanie, hierarchizowanie i wybieranie warto$ci. Ujrzymy to najlepiej u R. Kwasnicy
oraz w $Srodowiskach zachwalajacych to, co sami naukowcy nazywajg podej$ciem
hermeneutycznym. Naturalnie prowadzi ich ono najpierw do przyjecia postawy iro-
nicznej, nastgpnie za§ do cynizmu gotowego ,.hermeneutycznie”, czyli ,,poszukujac
prawdy o nas samych i o naszych czasach”, usprawiedliwia¢ bieg historii. W tym celu
R. Kwasnica jest nawet gotéw przywotywac posepng Heideggerowskg opowies¢ o Seins
Geschick, przeznaczeniu Bycia i powtarzaé: ,.tak wtasnie musialo si¢ sta¢, jak teraz
wlasnie si¢ dzieje... Takim a nie innym musial sta¢ si¢ cztowiek, jacy dzisiaj jeste-
$my...”. Konkretniejszego przyktadu rzeczonej postawy dostarcza fragment tekstu
Terazniejszos¢ jako czas metafizyki, w ktorym R. Kwasnica raz jeszcze powtarza, ze
nowym zadaniem pedagoga jest porzucenie sporu o wychowanie i zapytywanie o to,
Jjak mozliwe jest rozne rozumienie wychowania i w ten sposéb dbanie o to, by roznice
ujawniajqce sie w sporze o wychowanie, postrzegac jako swiadectwo naszego czasu
(Kwasnica 1995, s. 34, 35). Dzi¢ki temu — utrzymuje autor — pogiebialibysmy nie tylko
rozumienie wychowania, ale takze swiata, w ktorym zyjemy i docieralibysmy nie tylko
do glebszego sensu tego sporu, ale wigczalibysmy sig¢ takze do rozmowy poszukujgcej
samowiedzy terazniejszosci (tamze, s. 35).

Teraz — by rzecz nazwac po imieniu, tj. by adekwatnie i z pomoca jednego terminu
scharakteryzowa¢ wyzej przegladane stanowiska z pola pedagogiki ogoélnej — naleza-
foby przywotaé pojecie nihilizmu. W niezréwnanie precyzyjny sposob nihilizm europej-
ski opisat wlasnie F. Nietzsche, a rozpoczynat od konstatacji, ze jest to stan, w ktéorym
najwyzsze wartosci tracq wartos¢ (Nietzsche 2003b, s. 11). Stan 6w charakteryzuje
brak tego, ktory by usprawiedliwial (tamze, s. 9), brak celu, brak odpowiedzi na pyta-
nie: ,,dlaczego?”. Chcialoby si¢ obejs¢ wole, chcenie jakiegos celu, ryzyko nadania
sobie samemu celu, chciatoby sig zrzuci¢ z siebie odpowiedzialnos¢ (tamze, s. 12).

Powiedzmy otwarcie: orientacja hermeneutyczna w pedagogice jawi si¢ — w swej
hipertrofii zmystu krytycznego i historycznego, w swej apoteozie nadmiernej, nie-
skoniczenie deliberujacej refleksyjnosci — jako kliniczny przyktad nihilizmu. Jest nie-
tworcza i uwiktana w ruch przekraczania i odwartosciowywania wartosci, podwazania
i relatywizowania wszelkich normatywnych podstaw namystu pedagogicznego. Ka-
muflowana za hastem ,,pedagogiki drugiego stopnia”, a takze postmodernistycznego
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potepienia ,totalizujgcych narracji” (zob. Melosik 1995), kryje si¢ niezdolnos¢ do
czynu, ktérym towarzyszy i ktore funduje aksjologiczna oboje¢tnos¢ i neutralizm. Zno-
sza one wszelkie roznice i hierarchie oraz celebrujg nierozstrzygalno$¢ i niewspot-
mierno$¢ koncepcji odwazajacych si¢ jeszcze prezentowaé swoje ujecia ,,prawdy”
i czyni¢ to w formie mediatyzowanego przez ludzkg pasj¢ realizowania wyznawanego
ideatu, urzeczywistniania warto$ci. Fakt zakorzenienia wiedzy w przedrozumieniu
interpretuje si¢ w omawianej perspektywie jako powod wystarczajacy, by zrezygno-
wac z rozstrzygania migdzy ,,Tak” i,,Nie”. Zapomina si¢ nader tatwo, ze owszem, nie
ma prawdy i faktow, sg tylko interpretacje, ale istniejg interpretacje lepsze lub gorsze
z wielu réznych powoddw, tak samo jak sa rozwigzania i propozycje edukacyjne bar-
dziej lub mniej pilne, wzigwszy pod uwage ogdlng kondycje kultury i spoteczenstwa.
Zapomina si¢ tez o stowach Kazimierza Sosnickiego piszacego, ze:

o procesie wychowania mowimy jako o pewnym ciggu zmian prowadzgcych do
nowego stanu fizycznego i psychicznego cztowieka. Osiggniecie tego stanu uwa-
zamy chociazby chwilowo za zakonczone. Ale gdy idzie o wychowanie, stan ten nie
Jjest nam obojetny pod wzgledem jego tresci: jest on przez nas wartosciowany
(Sosnicki 1964, s. 7-8).

Dokonana przez R. Kwasnice i innych karykaturalizacja instrumentalnego i tech-
nologicznego aspektu dzialania pedagogicznego kulminuje w defetystycznym gescie
wypisania si¢ ze sporu o wychowanie i umknieciu na pozycje hermeneutyczne, w ra-
mach ktérych spor o prawomocno$¢ celowo organizowanych dziatan edukacyjnych
traci znaczenie. Bedac w istocie sporem o warto$ci migdzy teoria wychowania adapta-
cyjnego i emancypacyjnego, aranzowanym w ramach upiornej racjonalnosci instru-
mentalnej, musi pozostac¢ dla uczestniczqcych w nim sporem sensownym, a przy tym
— nierozstrzygalnym, w ktdrym racje majg pono¢ obie strony w ich wilasnych per-
spektywach aksjologicznych. Jak wszelkie racje — puentuje badacz przewidywalnie
— sq one partykularne i stronnicze (Kwasnica 1987, s. 111).

Trudno zrozumie¢ te¢ rejterad¢. Zmonstrualizowane w opisach R. Kwasnicy dziata-
nie instrumentalne jest przeciez u J. Habermasa emanacja jednego z trzech, konstytu-
tywnych dla ludzkiej wiedzy, interesow poznawczych. Orientacja na techniczng kon-
trole, na wzajemne porozumienie i na emancypacje od jawigcych sie jako naturalne
ograniczen ustanawia specyficzne perspektywy, dzigki ktorym jestesmy w stanie ujmo-
wac rzeczywistos¢ jako takq w kazdy sposob — zaznacza J. Habermas (1971, s. 311).
Te trzy interesy, z ktorymi powiazana jest ludzka wiedza, sg rownoprawne, wzajemnie
si¢ uzupetniajace 1 — jak sie rzeklo — transcendentalne, jako ze wskazuja na niezaprze-
czalne, bazowe wiasciwosci naszego doswiadczenia. Pedagogika stuzy — w réznych
skalach — owym trzem interesom i naprawdg nie jest zadng katastrofa, ze gdy wyzna-
cza cele wychowania i wskazuje $rodki prowadzace do tego celu, funkcjonuje jako
nauka techniczna. Pedagogika staje si¢ natomiast nauka krytyczng i emancypacyjna
wtedy, gdy zajmuje si¢ analizq tych okolicznosci, dla jakich wychowanie ma si¢ od-
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bywaé, przy czym analiza ta tgczy sie z wartosciowaniem (Sosnicki 1964, s. 30-31),
gdy przyglada si¢ stosunkom spotecznym, moralnym i kulturowym $rodowiska
i z uwagi na nie formutuje cele i srodki wychowania (por. tamze, s. 31). To wtasnie
robi radykalnie pojeta pedagogika H. Giroux, P. McLarena i P. Freire, w ktorej pofg-
czenie uczenia sie ze zmiang spoteczng (Giroux 2005, s. XXVII) jest stale podkreslanym,
imperatywnym celem edukacji, wywiedzionym z rudymentarnej moralnej refleksji nad
kondycja spoteczenstwa zyjacego w systemie tylko fasadowo demokratycznym. Ale
przeciez R. Kwasnica musi jg uzna¢ — w ramach tego jednego humanistycznego stow-
nika, jakim postuguje si¢, od kiedy siggamy pami¢cia — za pedagogike, ktdrej racje sa
partykularne i stronnicze, totez twierdzi, ze nic nas nie upowaznia do tego, bysmy je
traktowali jako wiedze lepszq (w sensie — bardziej godng zaufania) od tej, ktorej do-
starcza pedagogika adaptacyjna (Kwasnica 1987, s. 108).

Podsumujmy. Istot¢ nihilizmu F. Nietzsche upatruje w stopniowym wyczerpywa-
niu si¢ sensogennych zasobow kultury zachodniej, w postepujacym relatywizmie
1 sceptycyzmie, w utracie poczucia sensu, w braku poczucia wyzszego celu ludzkiej
aktywnoS$ci poznawczej, wreszcie w paralizu woli — niezdolnoéci do dziatania. Posta-
we t¢ przypisujemy R. Kwasnicy oraz wszystkim teoretykom edukacji apoteozujagcym
postmodernistyczne rozprzg¢zenie aksjologiczne, a niedostrzegajacym tego, ze w isto-
cie stanowi ono przyspieszenie i dalsza radykalizacje procesu potwornej kulturowe;j
relatywizacji, mistyfikowanego w figurach pluralizmu, perspektywizmu czy wolnego
od metafizycznych zatozen humanizmu.

O ile F. Nietzsche diagnozuje i zapowiada nihilizm (to, co opowiadam, jest histo-
rig dwoch najblizszych stuleci — czytamy w notatkach z ostatniego okresu tworczosci
— Nietzsche 2003b, s. 5), o tyle kultura péznonowoczesna wydaje si¢ juz w nim cat-
kowicie pograzona. Paradygmatyczne przyswojenie wlasnej historycznosci powotuje
w nauce nowy rodzaj filozofii — filozofi¢ interpretacji. Jak ttumaczy G. Vattimo, sta-
nowi ona wynik pewnego ciggu wydarzen (teorii, przeobrazen spotecznych, kultural-
nych w szerokim rozumieniu, technologii i odkry¢ naukowych) (2011b, s. 18) i jako
taka — tj. podlegta nihilistycznej logice nowoczesnosci po Smierci Boga — jawi si¢ jako
podsumowanie historii, ktorej nie podejmujemy si¢ opowiedzie¢ inaczej niz
w jezyku nihilizmu, jaki po raz pierwszy odnajdujemy u Nietzschego (tamze, s. 18).
Dlatego G. Vattimo moéwi o nihilistycznym powotaniu hermeneutyki (tamze, s. 21),
ktora po F. Nietzschem 1 M. Heideggerze wyraznie zas§wiadcza o zwigzku istniejacym
miedzy teorig interpretacji a nihilizmem: nihilizm oznacza dla Nietzschego przewarto-
Sciowanie wartosci najwyzszych oraz fabularyzacje swiata: nie ma faktow, sq tylko
interpretacje, co rowniez jest interpretacjqg (tamze, s. 23).

Biorac pod uwage diagnoze kultury wspotczesnej jako kultury bez reszty pograzo-
nej w nihilizmie, trudno spiera¢ si¢ z teza G. Vattimo, ze hermeneutyka stata si¢ swe-
go rodzaju nowgq koiné — wspolnym, nie tylko filozoficznym, idiomem kultury Zachodu
(tamze, s. 11; zob.: Vattimo 2013). My$1 wloskiego filozofa skupia si¢ na ilustrowaniu
konsekwencji wynikajacych z uogoélnienia pojecia interpretacji do poziomu, na ktorym
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wspotwystepuje ona z samym doswiadczeniem $wiata i dyktuje przemian¢ naszego
rozumienia prawdy. Jest to robione w sposob niezwykle inspirujagcy w obszarze samej
filozofii, nastgpnie za$ religii, sztuki, nauki i polityki. Zastanawia jednak i niepokoi
niefrasobliwe dokooptowanie tej filozofii do refleksji pedagogicznej w epoce alarmujgco
wrecz rozpuchnigtej samowiedzy wraz z zaleceniem, ze poszukiwanie samowiedzy te-
razniejszosci winno by¢ hermeneutycznym zadaniem pedagoga (Kwasnica 1995,
s. 35). Z faktu, ze wszelka wiedza jest zakorzeniona w przedrozumieniu, wcale nie
musi wynika¢ sceptyczno-nihilistyczne zwatpienie w istnienie kryteriow, ze wzgledu
na ktore porownywaé¢ mozna, powiedzmy, teorie edukacyjne i ich wychowawcze po-
stulaty. Tymczasem w polskiej mysli pedagogicznej opinia ta zdaje si¢ do$¢ popular-
na. Z wielu glosow przywotajmy znoéw A. Folkierska, ktora siega do konwencjonalne-
go arsenalu hermeneutycznej dekonstrukcji, by orzec, iz istnienie takiego kryterium
wydaje si¢ niemozliwoscig, jesli uprzytomnic sobie, ze za kazdq teorig kryjq sig niewy-
razone explicite przeswiadczenia natury ontologicznej (Folkierska 1990, s. 43). Nie
zaszkodzi znéw powtorzy¢, ze przyjecie ekstremalnie hermeneutycznego, tj. nihili-
stycznego, w sensie G. Vattimo stanowiska, uniemozliwia warto$ciowanie lub — pre-
cyzyjniej rzecz ujmujac — zajmowanie stanowiska podmiotowego w trybie rozstrzy-
gnig¢ etycznych. Zabija jednocze$nie pasj¢, wielkie namigtnosci 1 potezne wizje,
a promuje beznamigtne, niwelujace ,,reflektowanie”, ktoére kazdy sens obraca w nie-
rozstrzygalng dwuznaczno$¢ i dziata przy tym jak proznia wsysajaca wszelka tresé.

Pozostaje pytac: czy dzi§ naprawd¢ mozemy sobie pozwoli¢ na wygodne umiej-
scowienie si¢ ,,ponad sporem o wychowanie”? Czy kondycja tego spoleczenstwa i tej
kultury do niczego pedagogicznie nie zobowigzuje?

Nietzsche — repryza

Czyz zycie nie jest ocenianiem, przedkladaniem, byciem
niesprawiedliwym, chceniem, by by¢ ograniczonym, by by¢ réznym?

Nietzsche 2005, s. 16

Ogtoszenie przez F. Nietzschego w Zmierzchu bozyszcz, ze oto ,, Swiat prawdziwy”
stat si¢ w koncu basnig (Nietzsche 2000, s. 41 i nn.), wcale nie musi uniemozliwiaé
tworzenia kulturogennych prawd-pozorow wciaz jednak kierujacych dziataniem. Owe
nie-metafizycznie ugruntowane prawdy mozna opiera¢ na imperatywie etyczno$ci
1 milosci blizniego, zaangazowania i transformacyjnego dzialania, jak czynit P. Freire
(2008), zas wole wiedzy, jak radzit F. Nietzsche, utwierdza¢ w o wiele bardziej potez-
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nej woli: woli nie-wiedzy, niepewnosci, nieprawdy! Nie jako jej przeciwienstwie, lecz
— jako jej wysubtelnieniu (Nietzsche 2005, s. 211). Czy fakt, ze opowiadamy sobie
nawzajem basnie-interpretacje na temat otaczajacego Swiata, nie za§ wyrazamy praw-
dy o $wiecie istniejgcym obiektywnie, znosi koniecznos¢ uzgadniania migdzy sobg
tego, na co umawiamy sie, ze jest ,,prawda”, wartoscia, ideatlem, a nastepnie traktuje-
my jako obowiazujace?

W kwestii pluralizmu i sceptycyzmu miedzy F. Nietzschem a formacja postmoder-
nistyczng i hermeneutyczng porozumienie jest doprawdy mniej nawet niz pozorne.
Pokazat to w ksigzce Drogi francuskiej heterologii M. Kruszelnicki (2008), przepro-
wadzajac rozumowanie, ktore warto w tym miejscu zaprezentowac.

Pluralizm autora Poza dobrem i ztem dotyczylby wielo$ci bytu, racjonalnosci, po-
gladoéw, interpretacji wreszcie, przez co uchodzi on za propagatora idei ,,pluralizmu”.
Tylko ze u F. Nietzschego owa wielo$¢ prawd i pogladéw, owa mnogos¢ perspektyw
i interpretacji nie implikowata relatywizmu i1 permisywizmu w kwestii tego, ktora
i dlaczego z owych perspektyw i interpretacji nalezy wybraé. Wrecz odwrotnie, dopie-
ro wtedy, gdy zniesiemy uniwersalny wzor wykladni §wiata, gdy pozwolimy na ist-
nienie wielu o nim prawd, umozliwione zostanie rownoprawne $cieranie si¢ perspek-
tyw, czyli kulturogenna batalia stojacych za nimi woli mocy, ktére w dazeniu do
panowania nieustannie mierzg si¢ z innymi wolami.

F. Nietzsche nie godzitby si¢ na ponowoczesny ideat przyrastajgcej mnogosci po-
gladow, na Lyotardowskie hasto niekonczacego si¢ poroznienia (le différend) oraz
wolnej gry interpretacji, na Derridianskie otwarcie na proliferacj¢ znakoéw 1 ich wy-
ktadni, kontaminujace prawd¢ i falsz w znoszacej wszelkie réznice tkance tekstu
(...ani to, ani to; i to, i to...). Nie zaakceptowalby postulatu M. Foucaulta nieustannego
wymykania si¢ zastanym, automatycznie wigc ,,niebezpiecznym” formom bycia i my-
$lenia w celu osiagnigcia upragnionej ,,mojosci”. Chyba tez nie godzitby si¢ na nowy
etos filozofowania stworzony przez $wietnie glossujacego go G. Deleuze’a, wedlug
ktérego myslenie — niczym ruchoma i niepowstrzymana nomadyczna maszyna wojen-
na — ma by¢ agresywne, gwattowne, kwestionujgce i negujace przyjete oczywistosci
i utrwalone zasady, ma sta¢ si¢ procesem, ktory bezustannie si¢ wydtuza, przerywa
i podejmuje na nowo. F. Nietzsche nie godzilby si¢ na to wszystko o tyle, o ile w per-
spektywie jego pluralizmu nie mozna mowi¢ o bezmiernosci interpretacji, gdyz osta-
tecznie wszystko mierzy miara zycia; ptodno$¢ jest miarg zmian, mnogos$¢ nie opiera
si¢ tu na tolerancji i dobrej woli, lecz na walce interpretacji. Gléwnym kryterium oce-
ny interpretacji jest jej efektywnos¢ — skutecznos¢ w podnoszeniu poziomu mocy. Tak
jak wedhug niemieckiego filozofa ludzie nie sg réwni, tak i interpretacje bywaja lepsze
i gorsze. Wielo$¢ prawd i ich perspektywiczno$¢ nie oznacza wcale, ze ich proliferacja
jest stanem pozadanym per se. Konstruowane zawsze na nasz prywatny uzytek, a wigc
fikcyjne 1 pozorne prawdy maja raczej do maksimum podnosi¢ intensywno$¢ naszego
przezywania §wiata i pomaga¢ nam w aktywnym radzeniu sobie z przyrodzong mu
tragicznos$cig. Oznacza to, ze interpretacja jest nie tylko aktywnos$cig poznawczg, ale
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i zyciowg, ma stuzy¢ tego zycia wzmacnianiu, by¢ dla niego pozyteczna. Wzmocnie-
nie nie nastegpuje za$ inaczej, jak poprzez walke, spor 1 hartowanie w ogniu woli mocy.
Tworcza interpretacja spetnia si¢ w obarczaniu rzeczy swg wolg i w probie narzucenia
swej perspektywy innym uczestnikom sporu. Tym wlasnie, wedtug F. Nietzschego,
z istoty swej jest zycie: jest zawlaszczaniem, kaleczeniem, przemaganiem obcych i stab-
szych, uciskiem, twardosciq, narzucaniem wiasnych form, wcielaniem, a przynajmniej,
mowigc najlagodniej — wyzyskiem (Nietzsche 2005, s. 178).

Z.akonczenie

Esej ten powstal po to, by przypomnie¢, ze sytuowanie si¢ ponad sporem o wy-
chowanie jest stanowiskiem nie do przyjecia, gdyz albo nie zdaje sobie sprawy ze
swoich implikacji nihilistycznych — nieakceptowalnych dla pedagogiki rozumiane;
jako dyscyplina metahumanistyczna i centralna dla humanistyki, albowiem wymusza-
Jgca krytyczng refleksje nad jakoscig naszej intencji humanistycznej (Witkowski 2007,
s. 70) — albo je po prostu lekcewazy. Nie jest tak, Ze nie mozna rozstrzygac¢ o prawo-
mocnosci 1 warto$ciowosci jednych celow i srodkoéw edukacji ponad innymi. Nie kaz-
dy cel wychowania jest ,,dobry” i nie kazda teoria wychowania ma taka samg wartosc.
Nasze interpretacje rzeczywistosci, do ktorej dopasowywane sg cele edukacyjne, mu-
sza by¢ opierane nie na stronniczych §wiatopogladach czy ideologiach, lecz na na-
ukach empirycznych, odkrywajacych np. uniwersalne prawa w rozwoju cztowieka
(psychologia rozwojowa J. Piageta, kontynuowana przez L. Kohlberga) i na krytycz-
nym rozpatrzeniu sytuacji spoteczno-politycznej, domagajacej si¢ nieraz tak czy ina-
czej pojetej interwencji. Doskonale pokazali to L. Kohlberg i R. Mayer w studium
Rozwoj jako cel wychowania. Dowiedli oni, ze

problem zaproponowania wychowania bez indoktrynacji, opartego na zasadach
etycznych i epistemologicznych, jest czesciowo rozwigzany poprzez przyjecie kon-
cepcji, ze zasady te przedstawiajg rozwojowo zaawansowane lub dojrzate stadia
rozumowania, uzasadniania i dziatania. Poniewaz sq one kulturowo uniwersalny-
mi stadiami lub sekwencjami rozwoju moralnego, to stymulacja rozwoju dziecka
do nastgpnego kroku w naturalnym kierunku jest zatem rownowazna dalekosiez-
nemu celowi uczenia zasad etycznych (Kohlberg, Mayer 2000, s. 45).

Prawda jest taka, ze trudno jest zadomowi¢ si¢ w $wiecie zrelatywizowanych dys-
kurséw, istniejacym watle i1 stabo. Koniec metafizyki nie oznacza nadejicia czasu
absolutnej swobody interpretacji uwolnionej od obowigzku mowienia prawdy o By-
ciu. Przypomnijmy, ze wedlug G. Vattimo pluralizmowi i wynikajacemu zen nieunik-
nionemu konfliktowi interpretacji przy$§wieca¢ ma nieprzerwanie idea caritas — troski,
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bedacej ponowoczesnym imperatywem kategorycznym i czym$ w rodzaju postseku-
larnej warto$ci absolutnej. Kierujac si¢ caritas, zdajemy sobie sprawe, ze nie osigga-
my porozumienia, gdy odkrylismy prawde. Mowimy, ze odkrylismy prawde, gdy osig-
gnelismy porozumienie. Innymi stowy, dobroczynna Zyczliwosé¢ [charity] zajmuje
miejsce prawdy (Vattimo 2011b, s. 77). To, co uniwersalne, otrzymac mozemy tylko po
przejsciu przez dialog, przez zgode lub, jak kto woli, przez caritas... Prawda rodzi sig
tylko ze zgody i poprzez zgode (Vattimo 2004, s. XXVI).

Tylko — wracajac do pytania: czy i dlaczego wychowanie? — jak moze istnie¢ 6w
peten troski i zyczliwosci dialog, skoro znaczaca czes¢ umystow pedagogicznych
twierdzi, ze jest juz ,,ponad”?
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Nihilistic tendencies in general pedagogy

The dominant meta-narrative in “post-modern” culture — resentful, as it remains of grand meta-
narratives — is the story of the fatigue with the search for universal truth, of our coming to terms with
incommensurability of perspectives and multitude of worldviews, and the recognition of interpretation as
the proper mode of human experience of reality. Who would ever wish to argue about values today — in
an era of axiological weariness, when tolerance and political correctness reign supreme and hospitality
and “pedagogy of the asylum” have been applauded as imperative conditions of social integration — in
a much light-heartedly presumed state of “cultural pluralism” (Wtodarczyk 2009)? It goes without say-
ing: there are no facts, only interpretations — as Friedrich Nietzsche first observed. Interpretation is our
way of being — it is ascribing sense to what there is. But does that mean that all interpretations: all ac-
counts of the world and all truths, are equal? Are there not any criteria of their assessment and valuation?
The essay tries to provide answers to these questions. It is also an attempt at settling accounts with the
hermeneutic current in pedagogy in which skeptical and relativist tendencies come to the fore and culmi-
nate in positions tainted by nihilism.

Keywords: general pedagogy, hermeneutics, nihilism, postmodernism, historicism, cultural pluralism,
skepticism and relativism, F. Nietzsche, G. Vattimo, R. Kwasnica, A. Folkierska



