
















172 Jan F. Jacko 

Do podobnych konsekwencji, jak radykalny konwencjonalizm 

ignorancja nauczyciela, gdy ten nie zdaje sobie sprawy z alternatywnych 

danego problemu, nie zna uzasadnienia przez sie­
bie Wtedy hipotezy z tezami naukowymi, 
twierdzenia prawdopodobne, z pewnymi, statystyczne z normami 

itp. a w efekcie zamiast uprawia 

Konwencjonalizm jest z antydogmatyczny. Radykalny konwen­

cjonalizm nie jest zgodny z relatywizmu kulturowego. Dlatego pro­
wadzi on do podobnych paradoksów jak radykalny sceptycyzm: z jednej strony 
stanowisko relatywizmu kulturowego, a z dmgiej 
strony ta zasada jest od samej siebie. 

Zwykle konwencjonalizm ma która nie absolutyzuje 
zasady relatywizmu kulturowego i jest otwarta na metafizyczne i episte­
mologiczne interpretacje. Na koncepcja paradygmatów naukowych 
Karla Poppera, Imre Lakatosa i in. jest dobrym konwencjonalizmu, 
który nie prowadzi do dogmatyzmu. Ta koncepcja nauki ltiawnia metodologiczne 
granice naukowego uzasadniania i pokazltie konsensusu w 

paradygmatów naukowych, przy tym poznawcze porównania 
ze i oceny paradygmatów 

W konwencjonalizmu, zadaniem nauczyciela jest wprowadze­
nie uczniów w paradygmaty i nauczenie korzystania z nich do 

realizacji celów poznawczych i praktycznych. Przy takim nauczyciel 

musi i Jego kompetencja 

powinna m.in. na kodów (kulturowych, 
paradygmatów naukowych itp.), a w naukach na uzasad­
nienia przez siebie 

Aprioryzm w sensie 

Aprioryzm w szerokim sensie obejmuje stanowiska, które 

pierwotne uniwersalne (w tym sensie 

i Arystotelesowskie jest aprioryzmem). Aprioryzm w sensie jest 
stanowiskiem minimalistycznym, które uznaje pierwotnych, 
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ale unika mocnych założeń epistemologicznych (np. natywizmu, empiryzmu 
genetycznego) i metafizycznych (np. realizmu pojęciowego) przy wyjaśnianiu 

natury pojęć pierwotnych. Na przykład, Immam1el Kant nie rozstrzyga ich ge­
nezy ani tego, jak istnieją ich desygnaty. Zajmuje się głównie wiedzotwórczą 

rolą tych pojęć pokazuje, że są one warunkiem poznania i działania, które 
uznajemy za racjonalne. Jego koncepcja nie rozstrzyga sporu między skrajnym 

i umiarkowanym realizmem pojęciowym a nominalizmem ani nie zajmt~je stano­

wiska w dyskusji dotyczącej genezy pojęć pierwotnych. Dlatego jest otwarta na 

różne metafizyczne i epistemologiczne interpretacje. Podobnie w wielu nurtach 

współczesnej fenomenologii na metafizyczne pytania związane z realizmem 

pojęciowym i pytania epistemologiczne dotyczące genezy pojęć pierwotnych 
udziela się wymijającej odpowiedzi, wskazując np. słabo określoną ideę Ja trans­
cendentalnego, które jest ich źródłem i gwarantem ich intersubiektywność. 

Praktyczne konsekwencje aprioryzmu w edukacji są podobne do podejścia 

platońskiego punktem wyjścia edukacji jest uświadomienie sobie pojęć pier­
wotnych i nauka posługiwania się nimi w zdobywaniu wiedzy i jej komtmiko­
waniu oraz działaniu. 

Nominalizm epistemologiczny 

Metafizyczny nominalizm neguje realizm pojęciowy i jest kompatybilny 
z różnymi teoriami wiedzy, na przykład z konwencjonalizmem, aprioryzmem 
(w wąskim sensie), natywizmem iin. Należy odróżnić radykalny i umiarkowa­
ny nominalizm metafizyczny od nominalizmu epistemologicznego. Radykalny 

nominalizm metafizyczny (reizm) zakłada, że byty są radykalnie jednostkowe 
(nie mają tmiwersalnych aspektów) i przeczy istnieniu ogólnych idei. Natomiast 
umiarkowany nominalizmmetafizyczny podważa tylko uzasadnienie realizmu 

pojęciowego. W myśl tej teorii realizmu pojęciowego nie da się zasadnie 

głosić. 

Nominalizm epistemologiczny prócz założeń radykalnego nominalizmu 
metafizycznego zawiera rozstrzygnięcia epistemologiczne przeczy intersu­

biektywności pojęć pierwotnych i uznaje ogólne pojęcia za rodzaj złudzenia 
poznawczego. Prowadzi zwykle do idealizmu immanentnego i agnostycyzmu. 
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W myśl nominalizmu epistemologicznego pojęcia pierwotne są niepowta­
rzalnymi dla każdego człowieka albo dla każdej sytuacji sposobami ujmowania 

rzeczywistości. Przy takim założeniu zbieżność sposobów rozumienia świata 

między ludźmi albo jest wykluczona (bo każde pojęcie w ludzkim umyśle jest 
inne) albo jest bardzo mało prawdopodobnym i niemożliwym do stwierdzenia 
zbiegiem okoliczności (nawet, jeśli przez przypadekjacyś ludzie żywiąpodob­

ne pojęcia pierwotne, nie ma sposobu by tę zbieżność stwierdzić). Na przykład 

w myśl radykalnego nominalizmu, nie ma metody, która pozwoliłaby zasadnie 

stwierdzić, czy druga osoba spostrzega kolor czerwony tak samo jak ja. Mogę, 

co prawda sprawdzać to, na przykład, pytając ją o kolory różnych przedmiotów. 
Gdy moje spostrzeżenia są zgodne z jej sposobem użycia słowa "czerwony", 

mogę mieć wrażenie, że spostrzegamy kolor w ten sam sposób, ale w myśl 

radykalnego nominalizmu takie założenie jest dogmatyczne, bo powyższą 

zbieżność można wyjaśnić w inny sposób, na przykład dyspozycją do takiego 
a nie innego używania danego słowa [por. Kripke S. (1984): 23 25]. Możliwe, 

więc, że przedmioty, które w zieleń (lub w sposób dla mnie nieznany) i tylko 

posługqje się słowem "czerwony" tak jak ja. Wtedy za jego i moim użyciem tego 

słowa kryją się inne pojęcia. 

Jak widać, radykalny nominalizm nie rozwiązt~e paradoksu Platona. Przeczy 

on tylko jednej z przesłanek, na której się ten paradoks opiera, jakąjest możli­

wość komunikowania wiedzy. W indywidualistycznym wariancie radykalnego 

nominalizmu człowiek może rozumieć swoje własne pojęcia pierwotne, ale nie 

jest w stanie rozumieć pojęć pierwotnych żywionych przez innych ludzi. W sy­
tuacjonistycznym wariancie tego stanowiska człowiek może rozumieć swoje 

własne pojęcia pierwotne, ale tylko w kontekście danej sytuacji, w której je żywi. 

Indywidualistyczna postać radykalnego nominalizmu dopuszcza możliwość 

komunikowania się wyłącznie z samym sobą, a sytuacjonistyczny wariant tego 
stanowiska wyklucza nawet tę możliwość tu komunikacja z samym sobąpoza 

daną sytuacją (np. zrozumienie swego własnego pamiętnika sprzed kilku lat) 

jest sprawą bardo wątpliwą6. 

6 Jacko J. F. (2002) Love and other options. Some critical remarks concerning the situation­
istic conception ofbenevolence. NeoLit OnLine l (3), http://neolit-online.us.edu.plltranscendence/ 
articles/jacko.htm. Wizyta 01.01.2003. 
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Jeśli znaki tracą swój intersubiektywny sens, komunikacja i edukacja może 

być, co najwyżej ekspresją stanów poznawczych nauczyciela. Taka ekspresja n i e 

pełni i pełnić nie może ftmkcji przekazywania (komunikowania) wiedzy. W tym 

ujęciu nauczyciel nie jest w stanie wypowiedzieć swojej wiedzy znakami, które 

miałyby intersubiektywne znaczenie. Nie ma on też metod, które pozwalały­

by mu sprawdzić jak uczeń rozumie te znaki, bo taicie metody musiałyby się 

oprzeć na jakichś intersubiektywnych pojęciach. Nauczyciel może, co najwyżej 

sprawdzić, czy uczeń naśladuje jego sposób mówienia i zachowania. Jeśli jednak 
edukacja polegałaby wyłącznie na ewokowaniu jakiegoś oczekiwanego sposobu 
mówienia, wartościowania i działania bez możliwości sprawdzenia tego jak 

uczeń je zrozumie, trudno wskazać jakąś istotną różnicę między tak rozumianą 

edukacją a tresurą. Takie nauczanie nawet nie zasługiwałoby na miano indok­
trynacji, bo ona zakłada intersubiektywność znaków. W kontekście skrajnego 
nominalizmu edukacja powinna ograniczyć się do przymuszanie uczniów do za­

pamiętywania tekstu i umiejętności posługiwania się cytatami bez sprawdzania 
tego, jak rozumieją zapamiętane słowa. Taki model edukacji był przedmiotem 
krytyki Sokratesa, a potem jego ucznia Platona. 

Edukacja w kontekście paradoksu wiedzy 

Paradoks wiedzy dotyczy kluczowego dla pedagogiki pytania o to, czy 

edukacja w klasycznym sensie jest możliwa, a jeśli tak, to co powinno być jej 
punktem wyjścia. Jak starałem się pokazać na przykładzie radykalnego nomi­
nalizmu i dogmatycznego konwencjonalizmu, można odrzuć klasyczny sens 

edukacji i potraktować ją tak, jakby polegała na indoktrynacji albo tak, jakby 

była swoistym rodzajem tresury. Wtedy jednak paradoks wiedzy nie jest roz­

wiązany bo neguje się jedną z jego przesłanek, jakąjest intersubiektywność 

pojęć pierwotnych. 
Inne omówione tu rozwiązania różnie interpretują punkt wyjścia i cel edu­

kacji w zależności od swoich założeń epistemologicznych i metafizycznych. 
W podejściu platonizującym edukacja zaczyna się od i prowadzi do anamnezy, 
czyli polega na przypominaniu uczniowi posiadanej przez niego wirtualnie wie­
dzy o wiecznych i niezmiennych ideach. W ujęciu arystotelesowskim ptmktem 
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wyjścia edukacji jest formowanie intuicji intelektualnej ucznia, tak by był on 
w stanie samodzielnie ująć istotę tego, co jest przedmiotem nauczania. Aprio­

ryści powiedzieliby zapewne, że punktem wyjścia edukacji jest uświadomienie 

uczniowi zawierających się wirtualnie w jego doświadczeniu pojęć pierwotnych 
i pomoc w opanowaniu umiejętności samodzielnego posługiwania nimi w celach 
poznawczych i praktycznych. Natomiast w umiarkowanym konwencjonalizmie 

punktem wyjścia nauczania są nierównościowe (intuicyjne, kontekstowe, wa­

runkowe, deiktyczne itp.) definicje pojęć pierwotnych danego systemu (kodu, 
paradygmatu itp.), a celem kompetencja w danym kodzie (językowym, kul­
turowym, naukowym itp.) oraz kompetencja międzykulturowa, polegająca na 

umiejętności korzystania z kilku kodów (systemów, paradygmatów naukowych 
itp.) naraz. W każdej z teorii, które podejmująpróbę rozwiązania paradygmatu 
wiedzy bez negowania możliwości komunikacji międzyludzkiej, wniosekprak­
tyczny jest bardzo podobny: Punktem wyjścia nauczania jest wiedza posiadana 
przez ucznia, a celem edukacji jest umiejętność krytycznego myślenia, które 
powinno go prowadzić do samodzielnych odkryć. 

Jak starałem się pokazać epistemologiczne i metafizyczne założenia teorii 

mają wpływ na koncepcję edukacji. Nie zajmowałem w pracy określonego 

stanowiska, pokazując tylko związki niektórych teoretycznych rozwiązań z ich 
implikacjami w teorii nauczania. W naszych czasach dalej trwają nadal spory 
o właściwy model edukacji. Biorąc w nich udział warto sięgnąć do klasyki, by 

nie wyważać otwartych drzwi i nie powtarzać starych błędów. 

Theories o f education in the context of Platonic paradox of knowledge 

The essay discusses the concept of education in theories that attempt to sohlVe 

o f the paradox of knowledge. This paradox bas been first introduced by Plato 

in his dialogue Meno, where he brought up the 'sophistic' puzzle, which states 
that inquiry is impossible for one bas no need to inquire after something one 

already knows, nor yet after what one do not know, since, in the second case, one 
would not even recognize the object one were looking for, i f one should succeed 
in finding it. The essay analyzes main approaches to the above paradox, such 
as classical theories of education introduced by Plato and Aristotle, and some 
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minimalist solutions, among others ones that can be found in some conventional 

(J. Łotman, K. Popper, K. Ajdukiewicz) aprioristic (1. Kant), and nominalistic 

theories. 






