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Pedagogiczna wola mocy*
(w odpowiedzi Wojciechowi Kruszelnickiemu)

Wojciech Kruszelnicki, przejety Nietzscheanska wolag mocy, w artykule Tendencje
nihilistyczne w pedagogice ogolnej usituje obudzi¢ i zagrza¢ do boju pedagogow po-
godzonych z wieloscig §wiatopogladow, niechetnych spieraniu si¢ o wartosci, tym
bardziej w erze panowania tolerancji i politycznej poprawnosci, holdujacym pedago-
gice azylu 1 ogdlnie rzecz biorac, nader beztrosko zaktadanemu modelowi pluralizmu
kulturowego (Kruszelnicki 2018, s. 137).

Aby jednak boj 6w mogt sie rozpoczaé, nalezy oczyscic¢ przedpole walki, tj. porzu-
ci¢ trujace miazmaty hermeneutyki, pograzonej w sceptycyzmie, relatywizmie
1 wrecz postmodernistycznym nihilizmie i zwroci¢ si¢ ku naukom empirycznym, od-
krywajacych np. uniwersalne prawa w rozwoju cztowieka (psychologia rozwojowa
J. Piageta, kontynuowana przez L. Kohlberga) (tamze, s. 148). W. Kruszelnicki, wzy-
wajac do walki z hermeneutyka oraz do zwrotu pedagogiki ku naukom empirycznym,
chyba jednak nie bardzo orientuje si¢ zarbwno w przedmiocie swego ataku, tj. nie tylko
w filozofii hermeneutycznej, ale tez w pracach tych, ktorych zalicza do nurtu her-
meneutycznego w pedagogice, jak i w materii tego, co czyni sojusznikiem swego apelu,
tj. w rzeczywistej istocie tzw. nauk empirycznych.

* Tekst ten, a takze nastepujacy po nim tekst autorstwa B. Sliwerskiego, podejmuja dyskusje z wy-
powiedzig W. Kruszelnickiego opublikowana w poprzednim numerze kwartalnika Terazniejszos¢ —
Czlowiek — Edukacja (przyp. Redakcji).
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Warunek polemiki:
nie czytac tekstu, z ktorym si¢ polemizuje

Autor, powolujac si¢ na moja prac¢ Pytanie o pedagogike (Folkierska 1990),
stwierdza, iz zajmuj¢ tam stanowisko cechujqce si¢ rezygnacjq i sceptycyzmem zache-
cajgcym do sytuowania si¢ ponad ,,sporem o wychowanie” (Kruszelnicki, s. 140).
Niestety, po stwierdzeniu, ze w ksigzce tej powtarzam stowa P. Feyerabenda o kon-
struktywistycznej, nie zas realistycznej strukturze dociekania naukowego (tamze) oraz
przytoczeniu cytatu z P. Feyerabenda, zamiast odwolania si¢ do mojej ksigzki, ktore
jasno i wprost dokumentowatoby owa teze P. Feyerabenda, W. Kruszelnicki odwotuje
si¢ do zupehlie innego mojego tekstu, przytaczajac z drugiej reki fragment jednej
z moich recenzji, dotyczacy niewspoimiernosci teorii naukowych, fragment odnoszacy
si¢ zresztg bardziej do Th.S. Kuhna niz do P. Feyerabenda. Mozna zatem, zasadnie
przypuszczac, ze Autor nie siegnat do ksigzki, do ktorej si¢ rzekomo odwotuje.

Gdyby W. Kruszelnicki zadat sobie trud uwaznego przeczytania tej pracy, to byc
moze spostrzeglby, ze zawiera ona wlasnie to, czego tak bardzo si¢ domaga w swej jakze
btyskotliwej, a zarazem miazdzacej hermeneutyke krytyce, a mianowicie, ze rozumienie
i interpretacja musi angazowac obie strony badania i wymagaé od [badaczy] dania
czegoS$ od siebie wprowadzenia wiasnej, podmiotowej perspektywy w akt rozumienia
(tamze, s. 141). Ot6z wlasnie w ksigzce Pytanie o pedagogike wprowadzona jest owa
»perspektywa podmiotowa” odnoszaca si¢ do konkretnych teorii wychowania,
w tym do kontrowersji migdzy pedagogami o orientacji behawiorystycznej i orientacji
humanistycznej. Polega ona na pokazaniu, ze miedzy tymi dwiema, z pozoru przeciw-
stawnymi, teoriami pedagogicznymi nie ma w istocie roznicy, gdyz u podstaw tych
dwoch orientacji pedagogicznych lezy to samo zatozenie, ten sam punkt wyjscia: istnie-
nie podmiotu. Podmiot, bedgcy zarazem przedmiotem wychowania, jest tu juz dany,
gotowy: istnieje bgdz w postaci dgzgcego do homeostazy organizmu czy ,, struktury re-
gulacyjnej” reagujgcej na zewngtrzne wobec niej bodzce, bgdz w postaci ,,0golnoludz-
kiej natury”, ktora dqzy do aktualizacji swej istoty, tj. do samorealizacji. (...) [S]pornym
pozostaje jedynie pytanie czy owym podmiotem, bedgcym w istocie przedmiotem, zawia-
dywaé, manipulowaé, sterowac itp., czy tez nie przeszkadzaé mu w rozwinieciu tkwig-
cych w nim mozliwosci ,, autentycznego” i ,,spontanicznego” przezycia, wzrostu, roz-
woju, samorealizacji. (...) Innymi stowy, zarowno w jednym, jak i w drugim wypadku
przedmiot wychowania, ktory jest juz ukonstytuowanym podmiotem, osobowosciq, lezy
poza mozliwoscig swego stawania sig rozumianego jako wysilek istnienia, wysitek bycia
(Folkierska 1990, s. 238, 239). Zwracatam tam tez uwagg na to, ze niekiedy pedagogika
dostrzega koniecznos¢ owego wysitku. Tak si¢ dzieje w Hessenowskiej ,,pedagogice
kultury”, w ktorej mowa jest o ,,dorabianiu si¢ osobowosci” , ale 6w wysitek rozumie si¢
tu jako wypeianie zadan w postaci przedmiotowo okre§lonych warto$ci, z gory niejako
wyznaczajacych kierunek tworzenia si¢ osobowosci.



Pedagogiczna wola mocy (w odpowiedzi Wojciechowi Kruszelnickiemu) 129

Jest to pierwsza czg$¢ owej ,,perspektywy podmiotowej”, w ktérej dowodzg istnie-
nia wspolnego przedsadu lezacego u podloza naukowego sporu toczacego si¢ wsrod
pedagogdéw reprezentujacych wzajemnie odmienne podej$cia do wychowania. Czg$¢
druga logicznie wynika z czeSci pierwszej. Twierdze tam, ze podmiot, bedacy
»przedmiotem” wychowania, nie tyle jest, ile si¢ staje, a zadaniem wychowania jest
umozliwienie zdobycia przez kazdego wychowanka jego wlasnej tozsamos$ci,
tj. rozumienia siebie jako §wiadomego, indywidualnego ,,ja”. Ina-
czej mowigc, jest to pytanie o warunki 1 mozliwo$ci przejscia od dzie-
cinstwa do dorostosci. To przejscie moze si¢ dokona¢ w rzeczywiscie wycho-
wujacym doswiadczeniu, ktore, idac za H.-G. Gadamerem, przeciwstawiam pojgciu
doswiadczenia naukowego. Doswiadczenie wychowujace, tj. zmierzajace do zdobycia
tozsamosci podmiotowej, trzeba ujmowaé w jego historycznosci, tzn. w jego procesual-
no$ci. Doswiadczenie naukowe natomiast dgzy do zobiektywizowania swych wynikow,
co ma zapewni¢ powtarzalno$¢ naukowych procedur. W wypadku nauki kolejne do-
$wiadczenia niczego nas juz nie ucza, potwierdzaja jedynie juz wczesniej osiagnigty
rezultat. Dlatego tez nauka postepuje tak samo jak doswiadczenie potoczne; waznosé
doswiadczenia potocznego jest waznoscig pozytywngq, osiggang dzigki z gory zatozonej
presumpcji, jakq jest pewnoS¢ rezultatu. Mowigc o doswiadczeniu wiasciwym postepo-
waniu naukowemu, mowimy w kategoriach wyniku, a nie procesu (tamze, s. 250). Tym-
czasem, podzielajac stanowisko H.-G. Gadamera, stwierdzam w dalszym ciggu wywodu,
ze rzeczywiscie ksztalcace doswiadczenie ma nature negatywna, tzn. pokazuje, ze nie
jest tak, jak si¢ tego spodziewalismy. Horyzont poszerza si¢ i ukazuje ,.rzecz”, o ktorg
chodzi w nowym $wietle.

Myslenie przeciw pedagogicznej woli mocy

Zdobywanie tozsamosci zaposredniczone jest rozumieniem $wiata, w ktorym zyje-
my. Rozumienie wymaga dystansu do tego, co chce si¢ rozumie¢, wymaga oswietlenia
»Izeczy” rozumianej z wielu stron. Tu pojawia si¢ edukacyjnie wazne pytanie: jak zdo-
by¢ dystans do $wiata, w ktorym tkwimy z tej racji, ze urodzili§my si¢ w okre§lonym
czasie i miejscu, w okreslonej rodzinie, spoteczenstwie i panstwie, ktorych naciskom na
0go6l bezwiednie si¢ poddajemy od chwili przyjscia na swiat. Kazda rodzina oraz spote-
czenstwo, jak i kazde panstwo zawsze wywiera jaki§ przymus, usilujac kazdego z nas
uksztattowa¢ wedle ich wlasnych wizji §wiata, mniej czy bardziej je narzucajac. Wizje te
moga odbiegac od siebie, a nawet by¢ wzajemnie kontrowersyjne, niemniej sg one nam
znane, jesteSmy z nimi obyci, czujemy si¢ tu ,,swojsko”. Nie mamy mocy wzniesienia
si¢ ponad to zadomowienie si¢ w rodzinie, spoteczenstwie i panstwie po to, by odrywa-
jac si¢ od naszego czasu historycznego, spojrze¢ na nie z gory i w sposob beznamigtny,
niejako ,,obiektywny” poznac je i osadzic.
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Zdobywanie dystansu bedgce warunkiem rozumienia tego, co dzieje si¢ tu i teraz,
dystansu do owej uksztaltowanej w nas bezproblematycznej wi¢zi z wpojong w nas
taka czy inng wizjg $wiata, polega na spotkaniu z tym, co inne, co niezrozu-
miate, co wydaje si¢ obce i co budzi w nas opér. Nie chodzi tu jednak o bierne przy-
swojenie sobie tego, co inne, czy tez o obojetng tolerancje dla innosci. Co wigcej, owa
inno$¢ nie musi wcale oznacza¢ odmiennosci kulturowej; jest ona zawarta w naszej
tradycji, dotyczy naszego §wiata, jesli tylko pojmiemy, ze Swiat ten nie sprowadza si¢
do swej aktualnej postaci. I to wlasnie jest zadaniem edukacji szkolnej: (...) funkcjg
szkoly jest uczenie dzieci tego, jaki jest swiat (...). Skoro swiat jest stary, zawsze star-
szy od nich samych, uczenie nieuchronnie zwraca si¢ ku przesztosci, niezaleznie od
tego, jak wiele Zycia spedza si¢ w terazniejszosci — stwierdza H. Arendt (2011, s. 235).
Przytaczamy tu stowa H. Arendt, poniewaz jej mysl ma wiele wspdlnego z hermeneu-
tyczng mysla H.-G. Gadamera, dla ktérego zdobywanie dystansu dzieje si¢ wlasnie dzie-
ki poszerzaniu horyzontu, co z kolei jest mozliwe, tak jak u H. Arendt, przez zwrocenie
si¢ ku tradycji: Uzyskanie horyzontu oznacza zawsze, ze uczymy sig¢ sigga¢ wzrokiem
ponad bliskos¢ i zbytnig bliskos¢ nie po to, by od niej abstrahowad, lecz by jq lepiej
widzie¢ na tle pewnej wigkszej catosci i we wiasciwych proporcjach (Gadamer 2004,
s. 418, 419). I to jest wlasnie zadanie, przed jakim stoi nauczyciel jako wychowawca:
zadaniem tym jest poszerzanie horyzontu, a to oznacza posredniczenie pomiedzy tym,
co stare i tym, co nowe. Tu jednak chodzi o specjalne predyspozycje tak rozumianego
wychowawcy. Po pierwsze, sama jego profesja wymaga oden niezwyklego szacunku
dla przesztosci (Arendt 2011, s. 233). Kwalifikacje tak rozumianego wychowawczy
nie pokrywaja si¢ wiec z kwalifikacjami nauczycieli poszczegolnych przedmiotow. Po
drugie, nauczyciel-wychowawca, zeby mogt posredniczy¢é miedzy starym $wiatem
a mlodym cztowiekiem, ktory przybywa do §wiata — mowigc stowami H. Arendt — jako
kto§ nowy, kogo tu jeszcze nie bylo, musi mie¢ wsrdd uczniow autorytet. Bez autorytetu
nauczycielskiego, podkreslajg to zarowno H.-G. Gadamer, jak i H. Arendt, edukacja nie
jest mozliwa. W pedagogice koniecznos¢ autorytetu w edukacji bardzo mocno podkre-
slat S. Hessen, ktérego rozumienie tego pojecia jest zresztg blizsze H.-G. Gadamerowi
niz H. Arendt. Zdobywanie dystansu do rzeczywistosci, ktore dzieje si¢ za posred-
nictwem nauczyciela-wychowawczy, jest warunkiem mys$lenia. A przeciez to
wlasnie przede wszystkim w procesie myslenia tworzy si¢ tozsamos¢ osobowa, poj-
mowana jako rozumienie siebie samego.

H.-G. Gadamer ktadl nacisk na to, Zze proces myslenia dzieje si¢ w dialogu z trady-
cja, jak tez okreslal warunki mozliwosci prowadzenia owocnego dialogu, w ktoérym
pierwszenstwo ma zawsze pytanie i w wyniku ktorego wyltania si¢ co$, co bylo wcze-
$niej niedostrzegane, jakas nowa prawda, niemajaca jednak statusu niewzruszonej
prawdy obiektywnej; jest to prawda ,rzeczy”, ktora wytania si¢ dzigki wielostronne-
mu jej o$wietleniu, co oznacza, ze to, co wczesniej uznawaliSmy za prawde, okazuje
si¢ teraz nieprawdziwe. Jest to Heglowskie doswiadczenie, ktorego swiadomos¢ zapo-
sredniczajac si¢ w tym, co inne, robi na sobie samej. H. Arendt, podobnie, ktadzie
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nacisk zaréwno na procesualno$¢ myslenia, jak i na jego aspekt dialogiczny, ale nie
zwraca si¢ ku Heglowi i nie wdaje si¢ w filozoficzne rozwazania dotyczace prawdy;
dla niej inspiracjg jest Sokrates, ,mysliciel nieprofesjonalny”, taczacy w sobie dwie
odmienne namietnosci: myslenia i dziatania, lecz nie w sensie gotowosci stosowania
swych mysli czy tworzenia teoretycznych standardow dziatania, natomiast w znacznie
istotniejszym sensie znajdowania si¢ w jednakiej mierze u siebie w obu tych obszarach
i swobodnego przechodzenia z jednego do drugiego, podobnie jak my wszyscy stale
przechodzimy od doswiadczenia w Swiecie zjawisk do koniecznosci refleksji nad nim
(Arendt 1991, s. 230, 231). Z wychowawczego punktu widzenia (choc¢ nie tylko) istotne
sa konsekwencje odwotania si¢ do Sokratesa: sg to konsekwencje natury moralnej. Nie-
mniej, takze H.-G. Gadamer, czynigc centralnym pojgciem swojej hermeneutyki pojecie
rozumienia, zwraca si¢ ku mysli starozytnej, co prawda nie do Sokratesa, ale wprost do
Arystotelesowskiej Etyki nikomachejskiej, zawierajacej podstawowe dla niej i1 istotne
dla hermeneutyki pojgcie phronesis. Te dwa punkty widzenia zwigzane z mysleniem
i moralno-etycznymi konsekwencjami, jakie z niego wynikaja, poniekad si¢ dopetniaja.
W obydwu kfadzie si¢ nacisk na racjonalno$¢ dzialania moralno-etycznego. Wedle
H.-G. Gadamera dzialanie przebiega w granicach wyznaczonych z jednej strony przez
ethos tego, kto dziata, z drugiej przez sytuacj¢, w jakiej znajduje si¢ ten, kto dziala. Ad-
resatem Etyki nikomachejskiej sa ci, ktorych ethos juz jest uksztaltowany w procesie
wychowania. Dzialajacy, zeby postgpi¢ stusznie, musi rozumieé sytuacje, w jakiej si¢
znajduje on sam oraz ten, na rzecz ktorego podejmuje dziatanie. Arendt natomiast poka-
zuje, ze dziatanie, mimo ze ma zwigzek z mysleniem, jest czyms$ od niego ré6znym. Co
wiecej, wskazuje tez na to, ze miedzy mysleniem a dziataniem posredniczy inna wlasciwa
czlowiekowi wladza: wladza sadzenia. U H.-G. Gadamera sam namyst nad pytaniem, ,,co
mam uczyni¢ w tej sytuacji”, jest juz rbwnoznaczny z ,,0sadzeniem” konkretnej sytuacji
jako ,niestusznej”, ktorej ,,stusznos$¢” checemy przywroci¢ wlasnym dzialaniem.

Z wychowawczego punktu widzenia nacisk musimy polozy¢ na ksztaltowanie si¢
tego, co nazwatam indywidualng tozsamoscig ,,ja”. H.-G. Gadamer tworzenie si¢ tej
tozsamosci bedzie upatrywat w filozoficznym dialogu z tradycja, wierzac w to, ze
tradycja, cho¢ niejednolita, ciagle na nas oddziatuje. H. Arendt, przeciwnie, konstatu-
jac fakt zerwania tradycji, ktéra podtrzymywana przez filozoféw pouczala nas
o tym, co mamy mysle¢ i jak postepowac, tym mocniej akcentuje role edukacji rozu-
mianej jako wprowadzanie w $wiat. Nie chodzi o to, by trzyma¢ si¢ tradycyjnych spo-
sobow myslenia i dziatania, o ktorych pouczala nas mysl filozoficzna czy (dodajmy)
pedagogiczna, ale przeciwnie, o to, by kazdy z nas sam zdobywat owo rozu-
mienie $§wiata, ktory jest naszym wspolnym $wiatem, cho¢ zarazem wspdlnota
ta nie oznacza tego, ze jest w ten sam sposob rozumiany.

Myslenie niewatpliwie dzieje si¢ w okreslonej tradycji, ale tradycja ta, mimo Ze stra-
cita juz swoj normatywny wymiar (czego takze jest Swiadomy Gadamer), jest horyzon-
tem, w jakim nasze myslenie, a tym samym rozumienie $wiata przebiega. Caly tzw.
postmodernizm jest rowniez w tej tradycji zakorzeniony. M. Foucault czy J. Derrida
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odwohujg si¢ do niej we wszystkich swoich tekstach, cho¢ roz§wietlajg ja we wlasciwy
im sposob, zmuszajac zarazem do poglebionego namystu nad nasza wspolng przeszio-
$cig, tj. nad dziejami ludzkiego umyshu.

W. Kruszelnicki odwoluje si¢ do krytyki historyzmu, jakiej dokonat F. Nietzsche.
Odwolanie to jest ze wszech miar stuszne, nie bierze jednak pod uwage tego, ze histo-
ryzm jest tylko jednym z wymiaréw §wiadomosci historycznej, tj. naszego stosunku
do przesztosci. Historyzm usituje wyjasni¢ okreslone zjawisko docierajace do nas
z przesztosci przez sprowadzenie go do kontekstu jego powstania. Prowadzi to do
tego, ze patrzymy na przeszto$¢ wylacznie jako na proces nieustannych, nastepujacych
po sobie zmian, ze wazno$¢ tego, co przeszlte, ogranicza si¢ do jego czasu i miejsca.
To, co przychodzi, niejako uniewaznia to, co byto wczesniej. Zaktada si¢ przy tym
mozliwo$¢ catkowicie obiektywnego wniknigcia w owag przeszios¢ i opisania jej
w sposob wolny od jakichkolwiek zatozen. Jednak to linearne rozumienie historii nie
jest jedynym mozliwym jej pojmowaniem. Duzo plodniejszym z pedagogicznego
punktu widzenia jest ten wymiar §wiadomosci historycznej, ktéry mozna nazwa¢ hi-
storycznos$cia. Jest to Swiadomo$¢ uwiklania naszego rozumienia Swiata w mniej
czy bardziej u§wiadomione zatozenia. Chodzi teraz o to, zeby te zalozenia sproblematy-
zowac¢, pokazac¢ ich nieoczywistos¢ i1 niekoniecznos$¢. I to jest wlasnie zadaniem eduka-
cji. Wychowanie nie moze sprowadzac¢ si¢ do tresury, urabiania mtodych ludzi wedtug
z gory narzuconych zasad czy ,,wartoéci”, ktore miatyby ukierunkowywaé ich myslenie
i dziatanie. (Pomijam tu elementarne konwencje zachowan, bez ktorych ludzkie wspot-
bycie nie bytoby mozliwe). Zeby mozna bylo moéwi¢ o wychowaniu jako zdobywaniu
indywidualnej tozsamosci, dorabiania si¢ osobowos$ci, musi by¢ ono przeniknigte wolno-
$cig, ktorej nie mozna myli¢ z dowolnos$cia. Zadaniem pedagogiki jest stwarza¢ warunki
do samodzielnego myslenia, a nie poucza¢ mtodych ludzi o tym, co majg mysle¢ i jakim
regutom ma by¢ poddane ich zachowanie.

Edukacja, rozumiana jako wprowadzanie mtodych w stary $wiat, jest zatem wa-
runkiem mozliwosci samodzielnego myslenia. Myslenie jest jednak czym innym niz
rozumowanie poddane zasadom logiki, z ktérym utozsamia je modny dzi$ pedago-
giczny kierunek zwany ,,filozofig dla dzieci”. Myslenia nie mozna si¢ nauczy¢, tak jak
nie mozna si¢ nauczy¢ stawiania pytan. Myslenie jest ruchem, dzianiem si¢ mysli. Jest
dialogiem prowadzonym z innym, ktérym moze by¢ rownie dobrze przekaz docieraja-
cy do nas z przesztosci, jak i inna osoba. Niemniej sam akt myslenia jest wewnetrz-
nym dialogiem prowadzonym przez ,,ja” z nim samym. H.-G. Gadamer podkresla to,
ze w dialogu wylania si¢ nowa prawda ,,rzeczy”, o ktérg w nim chodzi, H. Arendt
natomiast, odwotujac si¢ do tradycji sokratejsko-kantowskiej, ktadzie nacisk na nie-
sprzeczno$¢ wewnetrzng myslacego ,,ja”’. Z etyczno-moralnego punktu widzenia nie
chodzi o caritas, ktéra bylaby, jak pisze W. Kruszelnicki ponowoczesnym imperaty-
wem kategorycznym i czymsS w rodzaju postsekularnej wartosci absolutnej (Kruszel-
nicki 2018, s. 149), ale o zgodnos¢, niesprzecznos$é ,,ja”” z samym soba. Mimo réznic
w akcentowaniu tego, co wazne dla obojga myslicieli, punkty widzenia H.-G. Gada-
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mera i H. Arendt niemal si¢ pokrywaja. Obydwoje zwracajg uwage na to, ze rozmowa
zaktada juz warunek jej mozliwosci: nie moze opierac si¢ na wrogosci migdzy roz-
mowcami, nie jest tez walka na argumenty, w ktorej wygrywa silniejszy argument, ale
na tym, co dialog umozliwia, tj. na przyjazni. Sokrates odkryt, ze Zyjemy sami z sobg,
tak samo jak z innymi, oraz ze te dwa typy stosunkow pozostajq we wzajemnym zwiqz-
ku. (...) Podstawowym doswiadczeniem jest (...) przyjazn, nie samotnosc¢. Najpierw
mowie z innymi, zanim zaczng mowic ze sobq, sprawdzajgc, czy rozmowa jest mozli-
wa, i wtedy odkrywam, Ze moge prowadzi¢ dialog ze sobq, a nie tylko z innymi.
Wspolne jednak jest to, ze dialog jest mozliwy jedynie pomiedzy przyjaciotmi, a jego
naczelnym prawem i podstawowym kryterium jest zasada: nie przecz sobie (Arendt,
1991, s. 257, 258). Sam proces my$lenia, cho¢ nie przynosi zadnych trwatych rezul-
tatow, przeciwnie bowiem, musi by¢ ciagle ponawiany, gdyz ustawicznie napotykamy
nowe trudnosci, ktore trzeba przemysle¢, zwigzany jest z inng zdolnos$cia: zdolno-
$cia sadzenia. Jest to zdolnos¢ osqdzania zjawisk indywidualnych, bez podporzgd-
kowywania ich ogolnym zasadom, ktore mogq by¢ nauczane i przyswajane, az prze-
ksztatcq sie w nawyki i mogq zostac¢ zastgpione przez inne zasady i nawyki (tamze,
s. 263). Brak myslenia, wyrazajacy si¢ w bezmys$lnym podporzadkowywaniu si¢ aktu-
alnym i powszechnie wyznawanym wartosciom czy zasadom powoduje tatwo$¢ przy-
stosowywania si¢ do nowych zasad i1 wartosci, jesli tylko spoteczenstwo zdecyduje, ze
stare zasady stracily swa aktualno$é. DIla niemyslenia wazne jest jedynie to, zeby
jakie$ zasady obowigzywatly, zeby mozna byto podporzadkowa¢ im okreslone zacho-
wania. My$lenie natomiast odmawia wspotuczestnictwa w tej bezmy$lnej powszech-
nos$ci, uruchamiajac wladze sadzenia, ktéra przejawia si¢ w $wiecie zjawisk jednost-
kowych jako protest przeciw konkretnym wydarzeniom, osadzanym przez myslace ego
jako zte (niesprawiedliwe, szpetne itp.). Sumienie jest zatem ubocznym, ale jakze waz-
nym, produktem myslenia, sqgdzenie (...) urzeczywistnia myslenie, uobecnia je w swiecie
zjawisk, gdzie nigdy nie jestem sam i gdzie zawsze jestem zbyt zajety, by mysle¢ (tamze).
Czlowiek myslacy, nie chcac utracié tej wewngtrznej przyjazni siebie z soba, nie moze
uchyli¢ sie od osadzania tego, co dzieje si¢ w Swiecie zjawisk, a tym samym musi si¢
W nim pojawi¢ 1 wyrazi¢ swoj sad, co rownoznaczne jest z podjeciem dziatania w sferze
publicznej. To swiadome dla kazdego ,,ja”” powiazanie wlasnego myslenia z sadzeniem
i dziataniem stanowi o indywidualnej dojrzatosci pojedynczej ludzkiej istoty.

Relatywizm w walce z relatywizmem

W. Kruszelnicki zarzuca hermeneutyce niepoparty zadnymi racjami relatywizm,
nie zauwazajac tego, ze jego tekst wzywajacy do pedagogicznej woli mocy jest wia-
$nie relatywizmem przenikniety. Zgadzajac si¢ z F. Nietzschem co do tego, ze nie ma
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zadnych faktoéw, gdyz istniejg jedynie interpretacje, Autor zadaje dramatyczne pytanie:
Ale czy oznacza to, ze wszystkie interpretacje, tj. wszystkie opisy swiata i wszystkie
prawdy, wszystkie wyznawane wartosci, sq sobie rowne? (Kruszelnicki 2018, s. 137).
Alez to whasnie F. Nietzsche pokazat, ze uymowanie idei dobra, prawdy i pigkna w kate-
goriach warto$ci rozpuszcza owe idee w relacjach spotecznych i tym samym znosi ich
transcendentng moc normatywna. Pojecie ,,wartos¢” jest proweniencji ekonomicznej;
dobrze oddaje to, co dzieje si¢ w sferze rynkowej, opartej na procesach wymiany.
Towar, tj. rzecz wystawiona na sprzedaz, nie ma wartosci absolutnej, jego wartos¢
zmienia si¢ w zaleznos$ci od aktualnego popytu na nig. Na owa wzgledno$¢ wartosci
zwracal juz uwage A. Schopenhauer: Wszelka wartosé¢ jest oceng jakiejs rzeczy
w pordownaniu z jakqs inng, jest wiec pojeciem porownawczym, a zatem wzglednym,
i wlasnie ta wzglednosé stanowi istote pojecia wartosci (Schopenhauer 1994, s. 67).
H. Arendt akcentuje nieodlaczng od pojecia ,,warto$¢” wymienno$¢: Wartosci sq to-
warami spotecznymi, ktore nie majq znaczenia same przez sig, lecz jak inne towary
istniejq jedynie w zmieniajqcej si¢ ciggle wzglednosci powigzan spotecznych i handlu.
Na skutek tej relatywizacji zarowno przedmioty produkowane przez cztowieka na wia-
sny uzytek, jak i normy, wedle ktorych zyje, przechodzg znamienne przeobrazenie;
stajq si¢ przedmiotami wymiany, zas nosicielem ich ,,wartosci” jest spoteczenstwo,
a nie czlowiek, ktory wytwarza, uzytkuje i osqdza. ,,Dobro” traci swoj charakter idei,
normy, za pomocq ktorej mozna rozpoznawac i mierzy¢ to, co dobre i to, co zle, i staje
sig wartoscig, ktorg mozna wymieni¢ na inne wartosci, jak zaradnosé¢ lub wladza
(Arendt 2011, s. 40). Operowanie pojeciem ,,wartosci absolutnych”, co niekiedy przy-
trafia si¢ pedagogom, jest odwotywaniem si¢ do pojgcia wewnetrznie sprzecznego, tak
jak 1 poszukiwanie uniwersalnych kryteriow oceny wyznawanych wartosci. Przypo-
mina to poszukiwanie przez Marksa takiej wartosci, ktéra moglaby by¢ miarg oceny
wszystkich innych warto$ci. W dyskusji nad tym, czy Zrodlem wartosci jest praca, czy
kapital, na ogol traci si¢ z oczu fakt, Ze az do poczqgtkow rewolucji przemystowej nie
uwazano, iz wartosci, a nie rzeczy, sq wynikiem ludzkiej zdolnosci wytworczej, ani tez,
ze wszystko, co istnieje, odnosi si¢ do spoleczenstwa, a nie do cztowieka ,roz-
patrywanego w izolacji” (tamze, s. 41; podkr. A.F). F. Nietzsche bardzo dobrze
pokazatl, ze rozpuszczajac niezmienne idee w wartosciach, tj. w zmiennych relacjach
spotecznych, stajemy w obliczu nihilizmu, odrzucajagcego wszystko to, co jest dane;
nic bowiem, co jest ujete w kategoriach wartosci, nie jest state. Jak stwierdza
H. Arendt: sam Nietzsche nihilista nie byl; przeciwnie, usitowal nihilizm przezwycig-
zy€. Niestety, kiedy (...) oglosil, ze odkryt ,,nowe, wyzsze wartosci”, pierwszy padt
ofiarq ztudzen, ktore sam dopomogt rozwiac, przyjmujqc starq, tradycyjng koncepcje
mierzenia za pomocq jednostek transcendentnych w jej najnowszej i najbardziej od-
razajgcej formie i wnoszgc w ten sposob ponownie wzglednos¢ i wymiennos¢ wartosci
wiasnie w te dziedziny, ktorych absolutng godnosé chciatl utwierdzi¢ moc, Zycie i umi-

! Poprawiam blad w thumaczeniu: powinno by¢ transcendentny, a nie transcendentalny [A.F].
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towanie przez cztowieka jego ziemskiej egzystencji (tamze, s. 42). Pytanie, ktore zadaje
W. Kruszelnicki, okazuje si¢ z punktu widzenia hermeneutyki nie tyle pytaniem dra-
matycznym, ile pytaniem pozornym, poniewaz nie spetnia podstawowego hermeneu-
tycznego warunku, jakim jest zakreslenie horyzontu, wyznaczajacego kierunek, z kto-
rego moze nadej$s¢ odpowiedz. Ponadto, i to jest duzo wazniejsze, w pytaniu tym
zawiera si¢ juz intencja podporzadkowujaca indywidualne myslenie, sadzenie i dzia-
fanie jakiej$, blizej nieokreslonej, zbiorowej pedagogicznej woli przypisujacej sobie
moc narzucania wszystkim tego, co maja mys$le¢ i wedle czego powinni si¢ oriento-
waé zarowno w osadzaniu konkretnych zjawisk rzeczywistosci, jak i w wynikajagcym
z tego osadu dziataniu. Chciatoby si¢ tez zapyta¢ Autora, gdzie dostrzega on, zwlasz-
cza w naszym spoleczenstwie, owa tolerancj¢ i ,,polityczng poprawnos¢”, o ktoérych
z takim przekgsem pisze.

Warunek nie-myslenia: wewnetrzna sprzecznos$¢

A zatem, jesli przyjac, ze kryterium myslenia nie jest zewnetrzna prawda, ktora
myslenie ma pozna¢ i ktéra ma by¢ regulatorem dziatan, ani tez prawda, co do ktorej
umawiamy sie, ze jest ,,prawdq”, wartosciq, idealem, a nastepnie traktujemy jako
obowigzujgce, jak proponuje W. Kruszelnicki (2018, s 147), ale wewnetrzna nie-
sprzeczno$¢ myslacego ego, to trzeba zapyta¢ o to, czy kryterium to funkcjonuje
u Autora opowiadajacego si¢ za Nietzscheanskim odwréconym platonizmem, a tym
samym oskarzajgcego orientacje¢ hermeneutyczng o ,,niezdolno$¢ do czynu” (tamze,
s. 144). Pytanie to jest o tyle istotne, o ile uprzytomnimy sobie, ze to wlasnie dzisiaj
kazdy z nas zyje pod presja koniecznosci ustawicznego czynienia czegos: organizo-
wania, uczestniczenia, zmieniania, udoskonalania itp., a wigc robienia wszystkiego,
byleby tylko nie pozostawi¢ miejsca na myslenie, na zastanowienie si¢ nad rzeczywi-
sto$cig wymuszajaca takie czy inne zachowania. Ot6z W. Kruszelnicki z jednej strony
zgadza si¢ z F. Nietzschem co do tego, Ze nie istnieja fakty, a jedynie interpretacje,
z drugiej za$, odwoluje si¢ do ,,uniwersalnych praw naukowych”. ktére odkrywaja
nauki empiryczne. Trudno nie zauwazy¢ tu sprzecznosci. Trzeba by si¢ zdecydowac:
albo rezygnujemy z wiary w istnienie faktow opartych na empirycznej ewidencji, co
pocigga za sobg niemozliwos¢ postugiwania si¢ pojeciem uniwersalnych praw, albo,
bedac w zgodzie z F. Nietzschem porzucamy uniwersalne prawa, pozostajac przy po-
jeciu pedagogicznej mocy kreowania rzeczywisto$ci. Sam F. Nietzsche stwierdzal, ze
nie ma zadnej nauki bez a priori (Nietzsche, MCMXIII, s. 184). I dalej: To, na czym
nasza wiara w nauke spoczywa, to wcigz jeszcze wiara metafizyczna (tamze,
s. 185). Owo a priori nauki w postaci nastgpujacych po sobie paradygmatow przeko-
nujaco pokazat w swych pracach Th.S. Kuhn. Szkoda, ze W. Kruszelnicki, broniac
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istnienia uniwersalnych praw, nie podjal polemiki z ta3 nowa samowiedzg nauki, dajac
tym samym definitywng odprawe konstatacjom poczynionym zaréwno przez Th.S. Kuhna,
jak 1 przez P. Feyerabenda; sama wiara w istnienie owych praw to watly argument
w naukowej polemice.

Co do przywolywanych przez W. Kruszelnickiego uniwersalnych praw rozwojo-
wych czlowieka rzekomo odkrytych przez J. Piageta i L. Kohlberga, to sprawa o tyle
si¢ komplikuje, ze jesli wzig¢ pod uwage interpretacje wykonanych przez J. Piageta
eksperymentow odnoszacych si¢ do myslenia dzieci, jakiej dokonata M. Donaldson
(1986), to prawa te mocno zaczynaja si¢ chwiac¢. Spor dotyczy pojecia decentracji;
zdolno$¢ do niej lub brak tej zdolnosci u dzieci ma donioste konsekwencje dla prze-
swiadczen dotyczacych dziecigcych dzialan moralnych. Zarowno wspotczesna samo-
wiedza nauki, jak i1 Nietzscheanska teza o interpretacji tworzacej ,,fakty” znajduja tu
swoje potwierdzenie. W zalezno$ci od tego, czy wyjdziemy od teorii J. Piageta, czy
tez wezmiemy pod uwagg interpretacj¢ M. Donaldson, owe ,,fakty” przedstawiajg si¢
zgota odmiennie, co z kolei odzwierciedla si¢ we wzajemnie sprzecznych teoriach
pedagogicznych.

Pedagogiczna wola mocy zaprezentowana przez W. Kruszelnickiego jawi si¢ za-
tem jako nie-myslenie i jako odmowa myslenia, co z wychowawczego punktu widze-
nia wydaje si¢ mocno watpliwe. Moze zatem zamiast nawotywan do czynu pozbawio-
nego rozumienia rzeczywistosci, w ktorej ma si¢ on przejawié, lepiej by bylo, gdyby
edukacja zadbala o zapewnienie warunkoéw mozliwosci samodzielnego myslenia, wy-
razajacych si¢ w pokazywaniu mtodym ludziom tego, jaki jest $wiat, do ktorego przy-
byli, i dlaczego jest taki, jaki jest. Wprowadzanie w $wiat, ktory nie zawsze byt taki,
jaki jest dzisiaj i bedzie zmieniany przez nowych przybyszy, jest niezbywalnym wa-
runkiem mozliwo$ci samodzielnego myslenia, osadu i dziatania, a wigc tworzenia si¢
indywidualnej, $wiadome;j siebie tozsamosci ,,ja”.
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