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Detrridianska dekonstrukcja jako strategia
odrzucania wartosci prawdy w pedagogice

Wstep

Przedmiotem niniejszej refleksji jest zagadnienie wartosci prawdy. Wioda-
cym tematem XI Bieszczadzkiego Seminarium Naukowego sa przeciez warto$ci
w pedagogice. Prawda w pedagogice wydaje si¢ za§ wartoscig szczeg6lnie cenng
i pozadang. Wartos¢ jest bowiem czyms, co ma dla cztowieka jakie$ znaczenie
[Ostasz 2009: 17]. W pedagogice prawda ma znaczenie. Istotna jest przeciez
prawda o cztowieku podlegajacym procesowi ksztatcenia, prawda o samym tym
procesie oraz celu podejmowanych przez nauczyciela zabiegdéw wychowaw-
czych. Wiele definicji, analiz 1 syntez dotyczacych pedagogicznych warto$ci,
takich jak: odpowiedzialno$¢, wolnos¢ czy tolerancja [Tchorzewski 1998; Tcho-
rzewski, Wotoszyn-Spirka 2000] to przeciez przejaw poszukiwania prawdy na
ich temat. Punktem wyj$cia jest jednak prawda o prawdzie.

Warto$¢ prawdy

Odpowiedz na pytanie, czym jest prawda, nie jest prosta. Jej rozumienie nie
jest jednoznaczne. Przedstawiciele roznych nurtéw, szkot i kierunkow filozo-
ficznych, postugujac si¢ specyficznym dla siebie jezykiem, sformutowali naste-
pujace (najbardziej wptywowe) definicje prawdy: ,,prawda jest uzgodnieniem
intelektualnego poznania i rzeczy” [Krgpiec 1984: 169]. Zdaniem Kartezjusza
prawdag jest to, co poznajemy w sposob ,jasny i wyrazny” [2002: 51, 70-74].
Wedlug sofistow natomiast (zaréwno tych starozytnych, jak i wspotczesnych)
prawda jest to, co cztowiek za prawdg uzna. Prawda moze stanowié¢ tez przed-
miot umowy spolecznej [Reale 1994: 247-248]. Definicje te stanowig za$ kwin-
tesencj¢ toczacego si¢ przez stulecia sporu o istnienie prawdy. W debacie tej
mozna wyrdzni¢ stanowiska: nihilistyczne (pewnos¢ co do nieistnienia prawdy),
dogmatyczne (pewnos¢ istnienia prawdy) oraz posrednie, czyli sceptyckie (pew-
nos¢ co do prawdopodobnego istnienia prawdy) [Breczko 2007: 346-347]. Przy
czym okazuje si¢, iz sceptyk jest zarazem dogmatykiem. Jak bowiem wyjasnia
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Leszek Kotakowski, powiedzenie, ze nie ma prawdy, jest rdwnie dogmatyczne
jak opinie dogmatykéw (Platona czy Arystotelesa). Dogmatyczny sceptyk nie
jest przy tym sceptykiem. Teza o nieistnieniu prawdy jest bowiem wewnetrznie
sprzeczna, gdyz ,,powiedzie¢, ze wiedza jest niemozliwa, to oznajmié, ze si¢
posiadato wiedzg o tym wiasnie, ze wiedza jest niemozliwa” [Kotakowski 2005:
70]. Rownie sprzeczna wewngtrznie jest najstynniejsza mysl filozoficzna, czyli
sokratejskie zdanie: ,,wiem, Ze nic nie wiem”. ,Jesli bowiem kto§ nie wie, to
owo nic musi takze obejmowac¢ wiedz¢ niewiedzy — zatem Sokrates nie moze
takze wiedziec¢, ze nie wie” [Mazur 2008: 42].

Wielo§¢ znaczen nadawanych pojeciu prawdy przypomina sytuacje spod
wiezy Babel, czyli zjawisko pomieszania jezykow. Kategoria prawdy (podobnie
jak inne wazne zagadnienia) poddana jest zatem prawu wielosci pogladéw oraz
prawu rosnacej komplikacji rozwigzan. Prawa te informuja o tym, ze: po pierwsze,
w kazdej epoce istnieje obok siebie wiele sprzecznych pogladow na ten sam temat,
po drugie, stanowiska formulowane w sposéb prosty u zarania swych dziejow
Z biegiem lat coraz bardziej si¢ komplikuja [Bochenski 2009: 209-210].

Wréémy jednak do tezy, iz warto$cig jest co$, co ma dla cztowieka jakies
znaczenie. Tym czyms$ jest wiedza, prawda, pewnos¢. Jak zauwazyt Arystoteles,
,»wszystkim ludziom wrodzone jest pragnienie poznania” [2003: ksigga I, 980].
W zwiazku z tym, wedtug powszechnej opinii, najbardziej cennym narzedziem
poznawczym jest zmyst wzroku, dzigki ktoremu w sposob zréznicowany mozna
poznawa¢ $wiat. Gromadzenie wiedzy, jako efekt zdobywania informacji, nie
jest jednak punktem docelowym poznawczej dziatalnosci cztowieka. Kolejnym
etapem jest bowiem rozumienie, ktére mozna osiggna¢ dzieki znajomosci przy-
czyn, czyli ogolnych zasad nazywanych principiami. Zadawanie pytan o przy-
czyny przychodzi cztowiekowi z tatwoscia. Jak tylko nauczy si¢ méwié, wymu-
sza przeciez odpowiedzi (na temat przyczyn) od osob dorostych poprzez czeste
zadawanie prostych pytan: ,,co to jest” i ,,dlaczego”? ,,Ped” do zadawania owych
pytan wynika ze zdziwienia, ktore z kolei jest spowodowane brakiem wiedzy na
temat zjawisk wywolujgcych owo zdziwienie. Mozna zatem wysnu¢ wniosek, iz
celem poznawania jest ,,poznanie dla samego poznania” (teoria). Dziatanie za$
(praxis) to element wtorny [Reale 1994: 51-56, 479-481]. Odpowiedzi na pyta-
nia za$ moga by¢ rozne: to znaczy realistyczne lub pragmatyczne. Odpowiedz
realistyczna polega na wyjas$nieniu tego, jaka jest rzecz sama w sobie oraz
w relacji do innych rzeczy, a takze na wskazanie jej celu i pochodzenia. Odpo-
wiedz ta, informujaca o faktycznym stanie rzeczy, nie jest konstruowana, lecz
odczytywana z rzeczywistosci. Odpowiedz pragmatyczna za$ nie dostarcza
pewnosci w sensie Scistym. Stanowi bowiem swoistg jezykowa tworczo$¢. Dia-
log jest tu raczej procesem wymiany pogladéow, rozmyslan i negocjacji [Lazew-
ska 2010: 196-203].

Zdobywane ré6znymi drogami ogdlne informacje tworza pewien zasob wie-
dzy oraz madrosci. Skutkiem poznawania jest zatem wiedza i madros¢. Dlacze-
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go jednak wiedza i madro$¢ jest warto$cia, czyli czyms, co ma dla czlowieka
jakies$ znaczenie? Wiedza i madros¢ bowiem, jak wyjasnia Arystoteles, zachgca-
jac do podejmowania filozoficznej refleksji, jest dla cztowieka dobrem najwigk-
Szym — przyjemnym, godziwym i uzytecznym. Po pierwsze: uszlachetnia czto-
wieka, doskonalagc cztowieczenstwo samo w sobie (dobro godziwe). Cztowiek
jest bowiem z natury bytem rozumnym. Po drugie: zaspokaja najglebszg potrze-
be, ktorg jest che¢ poznawania rzeczywistosci (dobro przyjemne) [Arystoteles
2010: 9, 24, 25]. Ponadto wiedza moze powodowa¢ poczucie duchowego bez-
pieczenstwa. I takg swoista ,,ufno$¢ w zycie” daje przekonanie o tym, iz istnieje
roéznica pomiedzy dobrem i zlem oraz prawda i falszem, a takze poglad glosza-
cy, iz zycie ma sens [Breczko 2013: 101]. Po trzecie za$ wiedze¢ mozna wyko-
rzysta¢ w zyciu praktycznym (praxis). ,,Teoria [bowiem] nierozerwalnie taczy
si¢ z praktyka, [a] sposobu myslenia nie mozna oddzieli¢ od sposobu dziatania”
[Gutek 2003: 11]. To znaczy, ze wiedza i madros¢ nie tylko co$ wyjasnia, lecz
réwniez zmienia rzeczywisto$¢. Przyktady dla poparcia tej tezy mozna mnozyc¢,
przywotujac liczne inicjatywy zarowno z czasow starozytnych, jak i wspolcze-
snych [Lazewska 2013: 130-139].

Nalezy doda¢, iz czlowieka poznajacego bardziej zadowala uzyskanie in-
formacji prawdziwych niz falszywych, o czym §wiadczy zdroworozsadkowe
spostrzezenie, iz tatwo spotka¢ wielu, ktorzy oszukuja, lecz trudno tych, ktorzy
chca by¢ oszukiwani [Augustyn 1992: 309]. Jednak empiria informuje tez o tym,
iz niektorzy ludzie przywiagzujg si¢ do swych ztudzen, iluzji i falszywej pewno-
$ci, ceniac je wyzej niz prawde [Tischner 2008: 11-12]. Wspolnym elementem
obu tych postaw jest jednak dazenie do zrozumienia czego$, zdobycia jakiej$
pewnosci. Nihilista byl bowiem pewny, ze nie ma pewnosci, dogmatyk byt pew-
ny, iz pewnos¢ istnieje, sceptyk natomiast miat pewnos¢ co do prawdopodobne-
go istnienia pewnos$ci [Breczko 2007: 346-347].

Przewarto$ciowanie wartosci prawdy

W czasach nam wspoélczesnych, nazywanych postmoderna, wartos¢ wiedzy,
prawdy i pewno$ci zostata przewartosciowana zgodnie z sugestia Fryderyka
Nietzschego. Filozof ten przenicowat jedno z najbardziej znanych i trafnych
spostrzezen Arystotelesa majacych swe uzasadnienie w rzeczywistosci, iz kazdy
czlowiek z natury pragnie wiedzie¢. Nietzsche za§ stwierdzil: ,przypusémy,
iz chcemy prawdy: czemuz nie nieprawdy raczej? I niepewnos$ci? Niewiedzy
nawet?” [Tischner 2004: 9]. Ten swoisty sen o niewiedzy niejako stat si¢ rze-
czywistoscia. Wiedza, prawda, pewnos$¢ zmienita swoj priorytet, jej miejsce
w hierarchii warto$ci zostato zmodyfikowane. Mozna nawet przypuszczaé, iz
idea prawdy zostata porzucona [Rorty 2000: 146]. Przy czym nalezy zauwazyc¢,
iz wspomniane przewarto§ciowanie odbylo si¢ za pomoca wartosci, gdyz ,,prze-

167



warto§ciowujgc wartosci, nie wychodzi si¢ poza nie, [lecz] pozostaje si¢ z nimi
dalej w grze” [Ostasz 2009: 120]. Nadrzednymi warto$ciami, dyktujacymi regu-
ly owej gry, jest za$ pragmatyzm, utylitaryzm, instrumentalizm.

I wlasnie takim pragmatycznym projektem jest derridianska dekonstrukcja.
Za autora projektu dekontrukcji uznaje si¢ francuskiego filozofa Jacques’a Der-
rida (1930-2004). W oparciu o takie dzieta (tworzace swoiste corpus derridia-
num): O gramatologii, Marginesy filozofii, Pozycje, Pismo i roznica, Glos i fée-
nomen mozna wskaza¢ na zasadnicze teoretyczne zatozenia oraz przejawy dzia-
fania owej strategii. | tak fundamentalnym aksjomatem tego projektu jest prze-
konanie, iz prawda ostateczna (absolutna, uniwersalna) nie jest osiggalna. Nawet
gdyby mozna bylo ja poznad, to i tak nalezy jej sie pozby¢, gdyz prawda to ro-
dzaj metafizycznej przemocy, swoisty stan zniewolenia [Banasiak 1997: 54, 82,
85, 87, 155]. Opresyjny charakter posiadaja tzw. binarne opozycje, ksztattujace
zachodnioeuropejski styl myslenia, ktorego zrédlem sg logocentryczne przemy-
$lenia greckich filozofow. Do owych opozycji mozna zaliczy¢ takie pary prze-
ciwienstw, jak: prawda/falsz, teoria/praktyka, przyczyna/skutek [Zigba 2009:
36-37]. Poniewaz pierwszy element dominuje nad drugim, czyli jest niejako
bardziej wartosciowy, mys$lenie w tych kategoriach pozwala odrozni¢ to, co
lepsze, od tego, co gorsze. Po usuni¢ciu owych binarnych opozycji pozostaje
zatem pluralistyczny §wiat roznic. Przestrzen swobodnej kreacji prawd i sensow.
Jacques’a Derrida interesowata bowiem przede wszystkim mozliwos¢ ,,wykaza-
nia problematycznos$ci wszelkich »scentralizowanych« dyskurséw ufundowa-
nych na pojeciach prawdy, obecnos$ci, zrddta lub ich ekwiwalentow, a takze
przemieszczania pojeciowych granic Metafizyki Obecno$ci” [Burzynska 2013:
45]. W zamysle tworcy dekonstrukcji strategia ta szuka tzw. ,,nierozstrzygalni-
kéw”, czyli miejsc stawiajacych opor wobec zrozumienia czegos$. Celem dekon-
strukcyjnych zabiegow nie jest dowiedzenie, iz znalezienie sensu w danym
przypadku jest niemozliwe, lecz wykazanie, Ze nie istniejg takie miejsca, ktore
uniemozliwiajg to zrozumienie [Burzynska 2001: 429].

Dekonstrukcja zatem rozni si¢ od wezesniejszych strategii (sceptyckich czy
dogmatycznych). Ich efektem bylo uzyskanie jakiej§ pewnosci (na przyktad
pewnosci tego, ze nic nie jest pewne). Natomiast dekonstrukcja wprowadza
rozmowce w doswiadczenie aporii, duchowej rozterki, sytuacji bez wyjscia.
Powoduje stan niepewno$ci, utrzymuje permanentny kryzys rozstrzygnie¢. De-
konstrukcja ,,destabilizuje,” ,,wykorzenia,” ,,dekomponuje” [Zieba 2009: 45].

Przewarto$ciowanie wartosci prawdy w pedagogice

Na podstawie pewnych charakterystycznych symptoméw mozna przypusz-
czaé, iz derridianska strategia dekonstrukcji dziata nie tylko w Zyciu spotecznym
[Welsch 1998: 280], lecz rowniez w przestrzeni edukacyjnej XXI wieku, prze-
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ksztatcajac proces nauczania i wychowania, rozumienie kompetencji nauczycie-
la oraz relacje zachodzace pomigdzy nim a uczniem. Znaczny wptyw wywiera
za$ na aksjologiczny klimat wspotczesnej szkoty.

Mozna przyjac teze, iz wychowanie i ksztalcenie jest zawsze wychowaniem
ku warto$ciom lub wychowaniem do wartosci. Trescig oddziatywan szkoty sa
zawsze jakie§ warto§ci — wybrane 1 wyselekcjonowane przez spoteczenstwo oraz
ich przedstawicieli, do ktérych nalezg tez nauczyciele i wychowawcy [Satacin-
ski 2010: 67]. Wartoscig wskazang przez szkote XXI wieku jest za$ ,,rezygnacja
z prawdy”. Naczelng teza stalo si¢ przekonanie, iz epoka pewnikow juz przemi-
neta. Proces ksztalcenia i wychowania, jako pochodna przyjetych teorii (w tym
przypadku zalozen aksjologiczych), jest za$ na miar¢ owych zatozen, gdyz teoria
i praktyka edukacyjna tak si¢ maja do owych zalozen jak skutek do przyczyny.
Po odrzuceniu regulatywnej funkcji prawdy zostaje juz tylko pluralistyczny
$wiat réznic. ,,Pluralizacja jest [bowiem] kluczem do $wiata istniejacego poza
metafizyka” [Welsch 1998: 197].

Rozstanie z catoscig i przejscie do wielosci odbywa si¢ przy pomocy dekon-
strukcyjnego sposobu mys$lenia, ktérego efektem jest (miedzy innymi) rozpro-
szenie autorytetu nauczyciela. Tradycyjna relacja pomigdzy nauczycielem
a uczniem stanowi przeciez wspomniang juz binarng opozycj¢ podporzadkowa-
nia, ktorej §ladow poszukuje wlasnie dekonstrukcja. Po odkryciu owej ,,meta-
fizycznej hipoteki” stara si¢ ja zdekomponowaé. Sladem dekonstrukcyjnego
myslenia jest poglad, wpajany wspodtczesnym nauczycielom, gloszacy za$, iz
obecnie ,,[n]auczyciel rzetelnie podchodzacy do problematyki wychowania
i warto$ci powinien jasno sobie zda¢ sprawe z tego, ze nie ma wartosci »wilasci-
wych, tj. wartosci »ogolnie« uznanych [...]. Nie moga one zatem staé si¢ punk-
tem cigzkosci zadnego przekazu” [Satacinski 2010: 116]. Przyjecie owej tezy nie
byloby mozliwe bez uprzedniego zlekcewazenia warto$ci prawdy oraz wydania
intelektualnej zgody na to, ze nie ma prawdy obiektywnej, Swiat za$ jest obiek-
tywnie spluralizowany. Takiej wtasnie intelektualnej postawy (swoistej kompe-
tencji) wymaga sie¢ od wspodlczesnego nauczyciela i wychowawcy. Zjawisko to
przeczy gloszonym wielokrotnie tezom, iz w poprzedniej epoce (choéby jeszcze
pod koniec XX wieku) nauczyciel byt obligowany do wpajania uczniom okre-
slonych, odgornie narzuconych, wartosci. Dopiero teraz zas, jako autonomiczny
i wolny podmiot, bedzie mogt tworczo realizowac program nauczania, wchodzac
w partnerskie relacje z uczniami. I jezeli poprzednia sytuacja byta okreslana
mianem fikcji czy iluzji, a nawet poréwnywana do ,,mgielnego kregu” [Satacin-
ski 2010: 298], to tym bardziej stan obecny mozna uzna¢ za kolejne pedagogicz-
ne zludzenie.

Pod wptywem dekonstrukcyjnego sposobu myslenia nauczyciel tradycyjny
— ,,straznik wartosci” [Skarga 2007] ustepuje miejsca nauczycielowi alternatyw-
nemu — studze idei pogranicza. Pogranicze za$ to przestrzen niepewnosci i nie-
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rozstrzygniecia [Witkowski 2007: 162, 164]. Forma stuzby pograniczu jest na-
tomiast (migdzy innymi) progresywna koncepcja wychowania do wartosci. Nau-
czyciel nie moze podawac gotowych rozwigzan, wskazujac na to, co jest dobre,
a co zte, stuszne lub niestuszne. Nie moze o niczym rozstrzygaé. Jego rola wiec
jest wprowadzanie ucznia w sytuacje konfliktu, stawianie wobec konkretnego
dylematu etyczno-moralnego. Dylemat ten powinien przy tym dotyczy¢ ,,trudno-
§ci w jednoznacznej ocenie okreslonych zjawisk, zdarzen lub dobr” [Satacinski
2010: 100]. Istotne jest, aby uczen konkretyzowal kolejne pytania i trudnosci.
Natomiast w trakcie konfrontacji z innymi uczestnikami nie nalezy dazy¢ do
osiagniecia konsensusu. Warto§ciowym elementem tej rozmowy jest wlasnie
otwieranie sporu, a nie jego zamykanie. Naturg dekonstrukc;ji, jak uwaza Derrida
[1997], jest przeciez niekonczacy sig ruch.

Ironia sokratejska, ironia derridianska

Dekonstruowanie przypomina beztroskie banalizowanie, niekiedy postuguje
si¢ zartem lub kping [Zigba 2009: 94-86, 105, 132-133]. Strategia dekonstrukcji
wykorzystuje wiele specyficznych dla siebie ,,argumentow”. Jednym z nich jest
wskazywanie na iluzyjny charakter danego zjawiska. Innym, typowym dekon-
strukcyjnym argumentem jest twierdzenie, iz jakie§ zjawisko (na przyktad
autorytetu nauczyciela) to jedynie efekt przyzwyczajen, konwencji lub wiary.
Tradycyjne rozumienie autorytetu jest zbyt uproszczone i banalne. Uleganie auto-
rytetowi paralizuje krytyczne mys$lenie, powodujac zanik tworczej aktywnosci
podmiotu. Powodem kierowania si¢ wskazowkami nauczyciela moze by¢ za$
strach, liczenie si¢ z jego przewaga lub zapewnienie sobie komfortowej sytuacji
w celu przetrwania okresu szkolnego [Witkowski 2009: 266, 391, 306, 388].

Efekty dekonstrukcyjnych zabiegow poroéwnuje si¢ niekiedy do dziatalnosci
Sokratesa. Ten grecki, starozytny filozof demaskowat pozornos¢ i ztudnos¢ wie-
dzy Atenczykoéw. Postugiwat sig przy tym ironia, ktora nicodtacznie towarzyszy-
fa prowadzonym przez niego rozmowom. | tak przejawem owej ironii byta so-
kratejska prosba o pouczenie lub udzielenie rady kogos$, o ktorym filozof ten
wiedziat, iz wie mniej od niego. Pewny siebie rozmowca udzielat odpowiedzi,
w ktorych Sokrates wskazywat na stabe strony. Kolejne za§ dopowiedzenia ze-
stawial, wykazujac ich sprzecznos¢. W ten sposob osoba ta, doswiadczajac stanu
aporii, zaczynata watpi¢ w pewno$¢ swoich wczesniejszych pogladow. Jednak
nie o$mieszenie bylo celem sokratejskiej ironii. Tym celem nie byto tez pozo-
stawienie rozmoéwcy w aporetycznej sytuacji bez wyjscia. Sokrates bowiem,
kontynuujac dialog, poszukiwal, wraz z rozmowca, obiektywnej prawdy o war-
tosciach moralnych. Mysliciel ten uwazal, iz warto$ci moralne sg odwieczne
i niezmienne. Nie mogg zatem podlega¢ spotecznym modyfikacjom [Kronska
1989: 83-85; Reale 1994: 376-378].
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Ironia i aporia to rowniez nieodlaczny sktadnik dekonstrukcyjnego sposobu
myslenia. Jednak celem derridianskiego projektu jest wlasnie pozostawienie
rozméwcy w stanie ,,sytuacji bez wyjscia”, w poczuciu permanentnej niepewno-
$ci. Dlatego dekonstrukcja jest strategia odrzucania wartosci prawdy w przeci-
wienstwie do sokratejskiego dialogu jako strategii dazenia do prawdy.

Na koniec mozna przywola¢ poezj¢ Tadeusza Rozewicza, ktory w wierszu
Spadanie, czyli o elementach wertykalnych i horyzontalnych w zyciu wspoicze-
snego cztowieka pisze o spadaniu i do§wiadczaniu dna bedacego skutkiem owe-
go spadania. Pierwszy rodzaj spadania polega na tym, aby spas¢, dotknaé czy-
telnego dna oraz odbi¢ si¢ od niego. Takim rodzajem spadania bytby sokratejski
dialog. Drugim rodzajem spadania jest za$ rozpadanie si¢ ,,w réznych kierun-
kach jednocze$nie” [Witkowski 2007: 56].

I tym bylaby derridianska strategia dekonstrukciji.

Podsumujac réznorodne watki niniejszej refleksji, mozna spostrzec, iz
wspoélczesna kultura, bedaca pod wptywem strategii dekonstrukcji, nie tylko
przypomina wieze Babel, lecz rowniez, postugujac si¢ sformulowaniem J. Bau-
drillarda, przedstawia sytuacje po orgii. ,,Cokolwieck mogloby by¢ wyzwolone —
zostato wyzwolone” [za: Bauman 1996: 143-167]. W zdekonstruowanej szkole
natomiast panuje ,,normatywny, znaczeniowy i aksjologiczny batagan” [Nala-
skowski 2009: 26-27]. Droga od wiary w pewniki do apoteozy niewiedzy i nie-
pewnosci doprowadzita za$ do aksjologicznej pustki [Zycinski 2007: 13, 17].
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