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Koncepcja edukacji
w kontekscie Platonskiego paradoksu wiedzy

Praca mnicisza ma pokazac wolvw niektorveh rozstrzyvgnied metafizvez-
nych 1 epistemologieznyeh na koncepeje edukacii. Pretekstem do rozwazenia
te] sprawy jest problem mozliwoser przckazywania wicdzy postawiony przez
Platona w dialogu Menon,

Paradoks wiedzy

W dialogu Menon Platon stawia pytanic o granice i rolg definiowania pojec
w nanczanii. Przy tej okazji zarysowwe klasyczng jnuz dzis koneepeje eduka-
¢yi, w ktorej przekazy wanic wiedzy dokonuje sig przez komunikac)y migdzy
nauczyciclem a uczniem Jak zanwazajz bohaterowie dialogu - Sokrates i Me-
non — warunkiem koniccznym komunikagji migdzy nauezyciclem i uczniem
jest posiadanie przez ucznia clementarnych informacyi. kiore umozhiwiajg mu
zrozumignie siéw nauczyeicla. Bez tej wicdzy uczen nic rozumialby, tego co sig
do niego mowa 1 nanczanie nie byloby mozhiwe. W sytnaci. gdy przedmiotem
nauczania jest wiedza bedaca warunkiem komunikowania, kiore z koler jest
warunkiem edukacii. proces nauczania okazuje sic wysoce problemarvezny, bo
ni¢ jest moZliwe nauczenie tego. 0 czvm uczen nic nic wie (bo wiedy nie jost
spelniony jeden z koniceznyeh warunkow komunikacji). a uczenic tego, oo uczeh
juz wic, jest niepotrzebne. Uczen musi posiadaé jakas minimalng przynaimuic)
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wiedze, ktéra pozwala zidentyfikowac to, o czym mdwi nauczyciel. Bez tej
wiedzy uczen nie wie czego stowa nauczyciela dotycza. Bohaterowie Menona
formutuja powyzsza regute w formie paradoksu: Z jednej strony nauczanie po-
winno dawac¢ nowa wiedzg, a z drugiej strony, wiedza ta nigdy nie jest catkiem
nowa. Paradoks powyzszy bedzie si¢ tu nazywaé paradoksem przekazywania
wiedzy lub krécej paradoksem wiedzy'.

Platon nie przeczy mozliwosci przekazywania wiedzy. Pokazuje tylko, ze
bez pewnych epistemologicznych i metafizycznych zatozen dotyczacych inter-
subicktywnosci niektorych pojec¢ klasyczna koncepcja edukacji prowadzi do
paradoksu.

Bohaterowie Menona analizuja warunki zrozumiatosci definicji na przykta-
dzie poje¢ filozoficznych. Przytoczone przez nich przyktady §wiadcza o tym, ze
definicje (w systemie pojec) tworzq ciqgi definicyjne zaczynajqce sie od pojec,
ktore nie majq definicji rownosciowych (w danym systemie), a ktore przyjmuje
sie jako zrozumiate dla stron komunikowania. Przy probie rownosciowego de-
Sfiniowania tych poje¢ (na gruncie systemu) pojawia sie¢ paradoks prowadzqcy
albo do regresu w nieskoriczonosé¢ albo do blednego kola w definiowaniu®.
Mozna definiowac te pojecia tylko w sposob nieréwnosciowy, np. kontekstowo,
intuicyjnie, warunkowo.

Przykladowo, zeby zrozumie¢ zdanie ,,Afryka lezy na potudnie od Europy™

nalezy zna¢ m.in. pojecie stron swiata 1 kontynentu, ktore zaktadaja pojecie

! Alfred Edward Taylor tak okre$la paradoks wiedzy: .,[Platon] ... brings up the ‘sophistic’
puzzle which we have already met in the Euthydemus, that ‘inquiry’ is impossible because you
cannot inquire after something you already know, nor yet after what you do not know (since, in
the second case, you would not even recognize the object you were looking for, if you should
succeed in finding it) Por. Taylor A. E. (1960) Plato. The Man and His Work, New York: Merid-
ian Books, Inc.: 135-6.

2 Definicje rownosciowe zwykle skladaja sig dwu czgsci: cztonu definiowanego (lac.
definiendum) i definiujacego (lac. definiens), potaczonych spojnikiem definicyjnym (,,jest to”,
,»to tyle, co” itp.) Definicje te spelniaja warunek przektadalnosci pod wzglgdem zakresu, gdy
definiendum i definiens maja ten sam zakres, lub pod wzglgdem tresci, gdy definiendum i defi-
niens maja ten sam sens.

Definicje nierownosciowe (pseudodefinicje, definicje czastkowe) nie spelniaja warunku
przektadalnosci. Sa to zdania lub zachowania okreslajace definiendum np. wyliczajac przyklady
tego, co definiowane (definicje intuicyjne), wskazujac na desygnat definiendum (definicje osten-
sywne), przyktady postugiwania sig danym terminem definiowanym (definicje kontekstowe),
warunki zaistnienia desygnatu definiendum lub warunki poprawnosci postuzenia sig definiendum
(definicje warunkowe, aksjomatyczne itp.) iin.
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relacji przestrzennych, ato wiedz¢ o wiclowymiarowej przestrzeni, ktora sta-
nowi warunck konieczny poprawnego zrozumienia informacji zawartej w tym
zdaniu. Pozniejsze analizy kategorii przestrzennosci przeprowadzone m.in.
przez Immanuela Kanta potwierdzaja intuicje Platona: Pojgcia przestrzeni nie
da si¢ wyprowadzi¢ ani z doswiadczenia ani z innych pojg¢. Musi by¢ znane,
by przy jego pomocy zdobywac 1 komunikowa¢ wiedz¢ empiryczna. Podobnie
jest z innymi pojgciami, ktore Kant nazywa apriorycznymi kategoriami, a w
niniejszej pracy nazywac si¢ je bedzie pojeciami pierwotnymi. Nie trzeba by¢
kantysta, zeby dostrzec rol¢ poje¢ pierwotnych w przekazywaniu wiedzy. Wielu
myslicieli w roznych systemach filozoficznych opisuje wspomniana tu rol¢ pojgc
pierwotnych w komunikowaniu i zdobywaniu wiedzy. Na przykfad w dialogu De
Magistro sw. Augustyn z Hippony wskazuje na semiotyczny aspekt paradoksu
wiedzy, zwiazany z warunkami mozliwo$ci uczenia jezyka. Jurij Eotman?, Saul
Kripke* i.in. analizuja analogiczne paradoksy, do ktérych prowadzi denotatywna
koncepcji znaczenia (zarysowana m.in. przez Ludwiga Witgensteina w Traktacie
logiczno-filozoficznym). Willard van Orman Quine wyraza paradoks wiedzy teza
,hiezdeterminowanego przektadu” w kontekscie komunikowania migdzykultu-
rowego (migdzysystemowego), [Quine W. (1999)], a Nelson Goodman wskazuje
paradoks wiedzy w naukach empirycznych analizujac warunki, ktore musi

speti¢ indukcja empiryczna’.

3 Paradoks w koncepcji Lotmana mozna streéci¢ twierdzeniem ,Nie jestesmy w stanie
poznawac tego, czego catkiem nie znamy, a nie potrzebujemy poznawac tego, co juz znamy.”
Por. King P. (1998) Augustine on the impossibility of teaching. Metaphilosophy 29(3): 179-95:
Kull K. (2005) Semiosphere and a dual ecology: Paradoxes of communication. Sign Systems
Studies 33.1: 175-89.

4 Saul Kripke pokazuje paradoks wiedzy analizujac denotatywna koncepcj¢ znaczenia,
w mysl ktorej znaczenie jest wyznaczone warunkami (kryteriami) jego prawdziwosci. Jak
pokazuje Kripke, ta teoria prowadzi do sceptycyzmu: jesli rozumienie znaczenia polega na
stosowaniu kryteriow prawdziwosci, to rozumienie tych kryteriow wymagatoby zastosowania
nastgpnych kryteriow, co prowadzi¢ musi do regresu w nieskonczonos¢. Dlatego albo przyjac
nalezy, ze znaczenia sa znane w momencie definiowania pojg¢ pierwotnych systemu albo, ze
komunikacja migdzyludzka jest ztudzeniem. Por. Kripke S. (1984) Wittgenstein on Rules and
Private Language Oxford. Wronski L. (2001) Sceptycyzm dotyczacy znaczenia. Rubikon 3—4
(14-15): 100-5.

3 Nelson Goodman wskazuje na warunek wiedzy indukcyjnej, jakim jest znajomosé pojeé
pierwotnych, dzigki ktorym mozliwe jest porownywane ze soba przypadkow branych pod uwage
w indukcji. Por. Goodman N. (1955) Fact, Fiction and Forecast Cambridge, Massachusetts.
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Nawet, jesli nie wszyscy wspomniani tu mysliciele nawiazuja do Platona, to
dochodza oni do podobnego jak on wniosku: bez zalozenia o intersubiektywnym
charakterze niektorych poje¢ teoria wiedzy prowadzi do paradokséw. Praca ni-
niejsza nie bedzie dyskutowac¢ powyzszych sformutowan paradoksu wiedzy. Ma
ona tylko zarysowadé nicktore ogélne warianty jego rozwiazan i wskazaé nicktore
konsekwencje tych rozwigzan w praktyce komunikowania i edukacji.

Niektore warianty rozwiazan

Platonski paradoks wiedzy inspirowat rozne odpowiedzi na pytanie o geneze
1 natur¢ pojeé pierwotnych. Natywizm za Platonem zaktada, ze sq wrodzone.
Wedtug genetycznego empiryzmu (tradycja arystotelesowska) uczymy si¢ ich
przez interpretacje doswiadczen zmyslowych. Stanowiska powyzsze mozna
uszezegotowié¢ nadajac im odmienne metafizyczne interpretacje. Na przyktad,
radykalny realizm pojeciowy, za ktérym opowiadatl si¢ Platon przypisuje desy-
gnatom poje¢¢ pierwotnych byt rzeczywisty 1 samoistny. W tym uj¢ciu pojecia
pierwotne dotycza wiecznych 1 niezmiennych idei. Umiarkowany realizm po-
Jeciowy Arystotelesa nie przeczyt realnosci desygnatow poje€ pierwotnych, ale
przyznawal im byt niesamoistny, ufundowany w przedmiotach jednostkowych.
W kontekscie sredniowiecznego sporu o uniwersalia, pojawiaja si¢ nowe roz-
wigzania dotyczace natury poje¢ pierwotnych. Przy czym dyskusja dotyczyla
wtedy ogolnych okreslen bytu zwanych uniwersaliami, ktore sa swoistym
rodzajem poj¢¢ pierwotnych. Spor o uniwersalia dotyczyl glownie tego, czy
istnicja uniwersalne pojgcia pierwotne, przy pomocy ktérych myslimy o bycie
oraz ich natury. Umiarkowane stanowisko w tym sporze zaj¢li zwolennicy
konceptualizmu, zaprzeczajac realnosci desygnatu uniwersaliow, ale broniac
ich intersubicktywnosci i uniwersalnosci. Najbardziej radykalne rozwiazanie
paradoksu wiedzy zaproponowali radykalni nominalisci, uznajac uniwersalnosé
pojec pierwotnych za rodzaj ztudzenia.

Jesli odrozni si¢ metafizyczny, psychologiczny i epistemologiczny aspekt
powyzszego sporu, typologia rozwigzan okaze si¢ bardziej skomplikowana.
W aspekeie metafizycznym, wyznaczonym pytaniem o desygnaty uniwersa-
liow, wyrdzni¢ nalezy skrajny i umiarkowany realizm pojgciowy oraz skrajny



1 68 Jan F. Jacko

i umiarkowany nominalizm. W psychologicznym aspekcie sporu, zwigzanym
z pytaniem o geneze¢ poje¢ pierwotnych, wskaza¢ mozna m.in. natywizm, em-
piryzm genetyczny i konceptualizm.

Pytanie o intersubicktywnos¢ poj¢¢ pierwotnych wyznaczato epistemolo-
giczny aspekt sporu 1 prowadzito badz do rozwiazan nominalistycznych, ktore
odmawialy poj¢ciom pierwotnym jakiejkolwiek intersubiektywnosci, konwen-
cjonalistycznego, ktére ograniczalo ich uniwersalno$¢ i intersubiektywnosé
do konwencji (jezykowych, kulturowych, poznawczych itp.) obowiazujacych
w danej grupie spolecznej 1 apriorystycznego, przyjmujacego, ze niektore po-
jecia pierwotne stanowia uniwersalny warunek wiedzy. Te stanowiska moga
krzyzowac si¢ ze soba, co daje dos¢ duzo mozliwych kombinacji, ale najbardzie;
znaczacych jest 5 stanowisk podejscie platonskie, arystotelesowskie, konwen-
cjonalizm, aprioryzm oraz nominalizm. Dlatego ich gtéwnie dotyczy¢ beda
rozwazania niniejszej pracy.

Platon — natywizm, anamneza i realizm pojeciowy

W ujeciu Platona nauczanie polega gtéwnie na przypominaniu wiedzy (pro-
ces anamnezy odpomnienia) Zakladal on zZe cztowiek rodzi si¢ z zasobem
poje¢ pierwotnych, ktore sa intersubiektywne i uniwersalne. Stanowisko nosi
nazw¢ natywizmu, gdyz przyjmuje, ze pojgcia te sa wrodzone. Koncepcja jest
wspierana Platoniska metafizyka skrajnego realizmu pojg¢ciowego, wedtug ktore;
pojecia pierwotne dotycza wiecznych 1 niezmiennych idei.

Platon za Sokratesem krytykowal rozpowszechniony w jego czasach styl edu-
kacji ograniczajacej si¢ do pamigciowego opanowania materiatu. Jego zdaniem
edukacja, to przede wszystkim nauka samodzielnego myslenia, gdzie nauczy-
ciel pomaga uczniowi samodzielnie odkrywac¢ prawde, dobro 1 pickno oraz je
realizowa¢ w rozumny sposob. Gtownym zadaniem edukacji jest przywotanie
(przypomnienie) uczniowi wiedzy o ideach. Jest to najwazniejszy cel i srodek
edukacji w ujgciu Platona.



Tabela 1. Stanowiska a problemy komunikacyjne w dialogu

- funkeja intuicii intelektualnej

Aspekt metafizyczny: " . Aspekt epistemologiczny:
S'P}:ﬁg‘:‘-ﬁglz A Co jest desygnatem pojeé ogél- Jaka | eﬁ?%iﬁeg?:;:l:gliz;%tny ch? Czy pojecia pierwotne
nych? ’ s3 intersubiektywne?
Platon Skrajny realizm pojeciowy Natywizm: Pojecia ogéine sg wrodzone Tak
Arystoteles Umiarkowany realizm pojeciowy Empiryzm genetyczny: abstrakcja doswiadczenia Tak

Nominalizm

Skrajny nomina-
lizm metafizycz-
ny (reizm)

Byty sa radykalnie
jednostkowe,
niepowtarzalne

i nieporéwnywalne
do siebie

Umiarkowany
nominalizm
metafizyczny
(nominalizm
sceptyczny)

Nie da sie
poprawnie uza-
sadnic realizmu
pojeciowego.

pierwotnych

Konwencjonalizm - konwen-
cje spoleczne sa Zrodlem pojec

Tak, pojecia pierwotne sg intersubiek-
tywne, ale tylko w ramach konwencii

Konceptualizm

Aprioryzm (np. Kant) — pojecia
ogolne sg warunkiem racjonal-
nego myslenia i postepowania

Tak, pojecia pierwotne sg niezmienne
(uniwersalne), ale mozna je roznie infer-
pretowaé na gruncie systemow wiedzy

Nominalizm

epistemologiczny Ehiczang

Nie
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Rozwigzanie Arystotelesa

Arystoteles zgadza si¢ z krytyka edukacji ograniczonej do pamigciowego
opanowania materialu. Uwazat jednak, Ze nie trzeba przyjmowac Platoniskich za-
fozen metafizycznych 1 epistemologicznych, takich jak skrajny realizm pojeciowy
1 natywizm, by unikna¢ paradoksu wiedzy. Stargirda przyjal inne rozwiazanie

zatozyt, Ze rzeczywisto$¢ ma uniwersalne rysy, do ktérych mamy poznawczy
dostep dzigki wladzy rozumu zwanej intuicjq intelektualng, ktéra umozliwia
abstrakcje¢. Abstrakcja to swoista intelektualna obrdobka danych zmystowych,
ktora pozwala uchwycié istot¢ rzeczy. Dzigki intuicji intelektualnej cztowiek
jest zdolny do odczytania (wyabstrahowania) ogolnej istoty (formy) w bytach
jednostkowych. Zdaniem Arystotelesa nie ma wiedzy wrodzonej (cztowiek rodzi
si¢ jako ,,niezapisana tablica”). Wrodzona jest tylko zdolnos¢ do abstrakcji.

W ujeciu Platona wrodzone idee petnia podobna rolg jak reguly abstrake;ji
w koncepcji Arystotelesa pozwalaja ujac¢ forme (istot¢) przedmiotu poznania.
W kontekscie empiryzmu genetycznego pojawia si¢ problem, ktory mozna wyrazi¢
pytaniem ,,Jesli nie ma wiedzy wrodzonej, to skad biora si¢ reguty abstrakeji?” albo
»Skad mtelekt wie, ktore cechy sg istotne, a ktore istotnymi nie sg?”’ Pozniejsza
scholastyczna koncepcja rozumu czynnego napotyka podobny problem (rozum
czynny ,,wychwytuje” istot¢ rzeczy w danych rozumu biernego). Natywizm mogl-
by by¢ odpowiedzia na powyzsze pytanie, ale tego Arystoteles i jego kontynuatorzy
starajg si¢ go uniknac, bo bytby to powrdt do stanowiska Platona.

Niezaleznie od roznic epistemologicznych i metafizycznych Arystoteles zga-
dza si¢ z Platonem w sprawie pedagogicznej: Nauczyciel powinien ksztattowaé
intuicj¢ intelektualng ucznia tak, by umial on samodzielnie odkrywac prawde.

Konceptualizm

W éredniowieczu, gdy rozgorzatl spér o uniwersalia, konceptualisci jeszeze
bardziej uszczuplili metafizyczne zalozenia wyjasniajace genezg i funkcj¢ pojeé
pierwotnych. Odrzucili oni przekonanie realizmu pojgciowego, ze pojgcia ogolne
maja realny desygnat. Ich zdaniem pojgcia pierwotne istniejg tylko w umystach
ludzi. Sg intersubiektywne, ale nie maja realnego desygnatu.
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Konceptualizm moze mie¢ konwencjonalistyczna lub aprioryczng inter-
pretacje. W ujeciu konwencjonalistycznym pojgcia pierwotne maja charakter
konwencji przyjetych w danej grupie spotecznej. Zas w ujeciu apriorycznym,
pojecia pierwotne sg uniwersalnym warunkiem poznania 1 dziatania.

Konwencjonalizm

Konwencjonalizm opiera si¢ na zasadzie relaty wizmu kulturowego, w mysl kto-
rej uniwersalia powstaja 1 1stnieja jako konwencje (jezykowe, kulturowe, naukowe
paradygmaty myslenia etc.) przyjete 1 respektowane przez dang grupg spolteczng.
Sq intersubiektywne, mimo ze sg tworem spolecznym, bo sa utrwalone w wytwo-
rach czlowieka np. w jezyku. Konwencjonalizm w czystej postaci (jako relatywizm
kulturowy bez dodatkowych zalozen metafizycznych i psychologicznych) jest
trudny do utrzymania 1 dlatego zwykle zwolennicy tego stanowiska przyjmuja
dodatkowe zalozenia wyjasniajace nature pojgé pierwotnych. Tak wzbogacony
konwencjonalizm moze wigzac si¢ na przyktad z natywizmem. Ta drogg idzie np.
Noam Chomski, ktory przyjmuje, ze niektore uniwersalne struktury gramatyczne
sq wrodzone. Konceptualizm nickiedy prowadzi do aprioryzmu, o ktorym bedzie
mowa w czgscei 5.2. Mozna go tez pogodzi¢ z nominalizmem, ktéremu poswigcona
bedzie czgs¢ 6. Zanim przejdziemy do analizy tych rozwigzan, nalezy wspomnie¢
o niektoérych konsekwencjach konceptualizmu w praktyce nauczania.

Konceptualizm jest bardzo ptodny w edukacj miedzykulturowej przez to,
ze uwrazliwia na réznice kulturowe i tworzy dobry intelektualny klimat dla
tolerancji 1 poszanowania odmiennosci.

W koncepcjach edukacji nieco inne konsekwencje ma radykalny (dogmatycz-
ny) konwencjonalizm a inne konwencjonalizm umiarkowany. Konwencjonalizm
radykalny to stanowisko dogmatycznie odrzucajace mozliwosc¢ jakiejkolwiek
racjonalnej oceny wiedzy i traktujace relatywizm kulturowy tak, jakby byt
bezdyskusyjnym zalozeniem teorii poznania. W kontekscie tak rozumianego
konwencjonalizmu nauki (zwlaszcza nauki humanistyczne) sa traktowane tak,
jakby byly niczym wigcej niz mniej lub bardziej uporzadkowanym logicznie
swiatopogladem naukowcow, a ich uczenie  z propagowaniem tego Swiatopogla-
du. W tym kontekscie edukacja zblizona jest do indoktrynacji i propagandy.
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Do podobnych konsekwencji, jak radykalny konwencjonalizm prowadzié¢
moze ignorancja nauczyciela, gdy ten nie zdaje sobie sprawy z alternaty wnych
rozwigzan danego problemu, badz nie zna uzasadnienia gloszonych przez sie-
bie twierdzen. Wtedy moze myli¢ hipotezy wyjasniajace z tezami naukowymi,
twierdzenia prawdopodobne, z pewnymi, statystyczne prawidtowosci z normami
postgpowania itp. a w efekcie  zamiast uczy¢, uprawia jakas propagandg.

Konwencjonalizm jest z zalozenia antydogmatyczny. Radykalny konwen-
cjonalizm nie jest zgodny z zatozeniem relatywizmu kulturowego. Dlatego pro-
wadzi on do podobnych paradoksow jak radykalny sceptycyzm: z jednej strony
stanowisko glosi bezwyjatkowa zasadg relatywizmu kulturowego, a z drugiej
strony zaktada, ze ta zasada jest wyjatkiem od samej siebie.

Zwykle konwencjonalizm ma umiarkowang posta¢, ktéra nie absolutyzuje
zasady relatywizmu kulturowego 1 jest otwarta na rozne metafizyczne 1 episte-
mologiczne interpretacje. Na przyklad, koncepcja paradygmatow naukowych
Karla Poppera, Imre Lakatosa 1 in. jest dobrym przykfadem konwencjonalizmu,
ktory nie prowadzi do dogmatyzmu. Ta koncepcja nauki ujawnia metodologiczne
granice naukowego uzasadniania 1 pokazuje rol¢ konsensusu w obowigzywaniu
paradygmatow naukowych, dajac przy tym poznawcze narz¢dzia porownania
ze soba 1 oceny roznych paradygmatéw myslenia.

W kontekscie konwencjonalizmu, zadaniem nauczyciela jest wprowadze-
nie ucznidw w rozne paradygmaty myslenia 1 nauczenie korzystania z nich do
realizacji celow poznawezych i praktycznych. Przy takim podejsciu nauczyciel
musi wykazac sig¢ intclektualng uczciwoscia i bezstronnoscia. Jego kompetencja
polega¢ powinna m.in. na znajomosci roznych kodow jezykowych (kulturowych,
paradygmatow naukowych itp.), a w naukach gléwnic na znajomosci uzasad-
nienia gltoszonych przez sicbie twierdzen.

Aprioryzm w waskim sensie

Aprioryzm w szerokim sensie obejmuje rozne stanowiska, ktore zaktadaja,
ze pojgcia pierwotne sg uniwersalne (w tym sensie rozwiazanic Platonskie
i Arystotelesowskie tez jest aprioryzmem). Aprioryzm w sensic waskim jest
stanowiskiem minimalistycznym, ktére uznaje uniwersalnosc pojg¢ pierwotnych,
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ale unika mocnych zalozen epistemologicznych (np. natywizmu, empiryzmu
genetycznego) 1 metafizycznych (np. realizmu poj¢ciowego) przy wyjasnianiu
natury pojec pierwotnych. Na przyktad, Immanuel Kant nie rozstrzyga ich ge-
nezy ani tego, jak istnieja ich desygnaty. Zajmuje si¢ gtownie wiedzotworeza
rola tych poj¢¢ pokazuje, Ze sa one warunkiem poznania i dziatania, ktore
uznajemy za racjonalne. Jego koncepcja nie rozstrzyga sporu mi¢gdzy skrajnym
i umiarkowanym realizmem poj¢ciowym a nominalizmem ani nie zajmuje stano-
wiska w dyskusji dotyczacej genezy pojec pierwotnych. Dlatego jest otwarta na
rozne metafizyczne i epistemologiczne interpretacje. Podobnie w wielu nurtach
wspoltczesnej fenomenologii na metafizyczne pytania zwigzane z realizmem
pojeciowym i pytania epistemologiczne dotyczace genezy pojeé pierwotnych
udziela si¢ wymijajacej odpowiedzi, wskazujac np. stabo okreslona ideg Ja trans-
cendentalnego, ktore jest ich zrodlem 1 gwarantem ich intersubiektywnosc.

Praktyczne konsekwencje aprioryzmu w edukacji sa podobne do podejscia
platoniskiego punktem wyjscia edukacj jest uswiadomienie sobie pojec pier-
wotnych i nauka postugiwania si¢ nimi w zdobywaniu wiedzy i jej komuniko-
waniu oraz dzialaniu.

Nominalizm epistemologiczny

Metafizyczny nominalizm neguje realizm pojgciowy i jest kompatybilny
z r0znymi teoriami wiedzy, na przyklad z konwencjonalizmem, aprioryzmem
(w waskim sensie), natywizmem iin. Nalezy odrézni¢ radykalny i umiarkowa-
ny nominalizm metafizyczny od nominalizmu epistemologicznego. Radykalny
nominalizm metafizyczny (reizm) zaktada, ze byty sa radykalnie jednostkowe
(nie maja uniwersalnych aspektow) i przeczy istnieniu ogolnych idei. Natomiast
umiarkowany nominalizm metafizyczny podwaza tylko uzasadnienie realizmu
pojeciowego. W mysl tej teorii  realizmu pojeciowego nie da si¢ zasadnie
glosic.

Nominalizm epistemologiczny procz zalozen radykalnego nominalizmu
metafizycznego zawiera rozstrzygnigeia epistemologiczne przeczy intersu-
bicktywnosci pojgé¢ pierwotnych i uznaje ogolne pojecia za rodzaj ztudzenia
poznawczego. Prowadzi zwykle do idealizmu immanentnego i agnostycyzmu.
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W mys$l nominalizmu epistemologicznego pojgcia pierwotne sg niepowta-
rzalnymi dla kazdego czlowicka albo dla kazdej sytuacji sposobami ujmowania
rzeczy wistosci. Przy takim zalozeniu zbieznos¢ sposobdw rozumienia swiata
miedzy ludzmi albo jest wykluczona (bo kazde pojecie w ludzkim umysle jest
inne) albo jest bardzo mato prawdopodobnym i niemozliwym do stwierdzenia
zbiegiem okolicznosci (nawet, jesli przez przypadek jacys ludzie zywia podob-
ne pojecia pierwotne, nie ma sposobu by t¢ zbieznos¢ stwierdzi¢). Na przyklad
w mysl radykalnego nominalizmu, nic ma metody, ktora pozwolilaby zasadnie
stwierdzi¢, czy druga osoba spostrzega kolor czerwony tak samo jak ja. Mogg,
co prawda sprawdzac to, na przyktad, pytajac ja o kolory réznych przedmiotow.
Gdy moje spostrzezenia sa zgodne z jej sposobem uzycia stowa ,,czerwony”,
moge mie¢ wrazenie, ze spostrzegamy kolor w ten sam sposdb, ale w mysl
radykalnego nominalizmu takie zatozenie jest dogmatyczne, bo powyzsza
zbieznos¢ mozna wyjasni¢ w inny sposob, na przyklad dyspozycja do takiego
a nie innego uzywania danego stowa [por. Kripke S. (1984): 23 25]. Mozliwe,
wige, ze przedmioty, ktore w zielen (lub w sposob dla mnie nieznany) i tylko
postuguje si¢ stowem ,,czerwony” tak jak ja. Wtedy za jego 1 moim uzyciem tego
stowa kryja si¢ inne pojecia.

Jak wida¢, radykalny nominalizm nie rozwigzuje paradoksu Platona. Przeczy
on tylko jednej z przestanek, na ktorej si¢ ten paradoks opiera, jaka jest mozli-
wos¢ komunikowania wiedzy. W indywidualistycznym wariancie radykalnego
nominalizmu czlowick moze rozumieé swoje wlasne pojgcia pierwotne, ale nie
jest w stanie rozumiec pojec pierwotnych zywionych przez innych ludzi. W sy-
tuacjonistycznym wariancie tego stanowiska czlowick moze rozumie¢ swoje
wlasne pojgcia pierwotne, ale tylko w kontekscie danej sytuacji, w ktorej je zywi.
Indywidualistyczna postac radykalnego nominalizmu dopuszcza mozliwos¢
komunikowania si¢ wylacznie z samym soba, a sytuacjonistyczny wariant tego
stanowiska wyklucza nawet t¢ mozliwos¢ tu komunikacja z samym soba poza
dana sytuacja (np. zrozumienic swego wlasnego pamigtnika sprzed kilku lat)
jest sprawa bardo watpliwa®.

6 Jacko J. F. (2002) Love and other options. Some critical remarks concerning the situation-
istic conception of benevolence. NeoLit OnLine 1 (3), http://neolit-online.us.edu.pl/transcendence/
articles/jacko.htm. Wizyta 01.01.2003.
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Jesli znaki traca swoj intersubiektywny sens, komunikacja i edukacja moze
by¢, co najwyzej ekspresja standw poznawczych nauczyciela. Taka ekspresja nie
peini 1 peinic¢ nie moze funkcji przekazywania (komunikowania) wiedzy. W tym
ujeciu nauczyciel nie jest w stanie wypowiedzie¢ swojej wiedzy znakami, ktore
mialyby intersubiektywne znaczenie. Nie ma on tez metod, ktore pozwalaty-
by mu sprawdzi¢ jak uczen rozumie te znaki, bo takie metody musiatyby si¢
oprzec na jakichs intersubiektywnych pojgciach. Nauczyciel moze, co najwyzej
sprawdzi¢, czy uczen nasladuje jego sposob mowienia 1 zachowania. Jesli jednak
edukacja polegalaby wylgcznie na ewokowaniu jakiegos oczekiwanego sposobu
mowienia, wartosciowania 1 dziatania bez mozliwosci sprawdzenia tego jak
uczen je zrozumie, trudno wskazac jakas istotng roznicg migdzy tak rozumiang
edukacja a tresurg. Takie nauczanie nawet nie zastlugiwaloby na miano indok-
trynacji, bo ona zaktada intersubiektywnos¢ znakéw. W kontekscie skrajnego
nominalizmu edukacja powinna ograniczyc¢ si¢ do przymuszanie uczniow do za-
pamigtywania tekstu 1 umiejgtnosci postugiwania si¢ cytatami bez sprawdzania
tego, jak rozumiejg zapamigtane stowa. Taki model edukacji byl przedmiotem
krytyki Sokratesa, a potem jego ucznia Platona.

Edukacja w kontekscie paradoksu wiedzy

Paradoks wiedzy dotyczy kluczowego dla pedagogiki pytania o to, czy
edukacja w klasycznym sensie jest mozliwa, a jesli tak, to co powinno by¢ jej
punktem wyjscia. Jak staralem si¢ pokazac na przyktadzie radykalnego nomi-
nalizmu i dogmatycznego konwencjonalizmu, mozna odrzué¢ klasyczny sens
edukacji i potraktowad ja tak, jakby polegata na indoktrynacji albo tak, jakby
byla swoistym rodzajem tresury. Wtedy jednak paradoks wiedzy nie jest roz-
wiazany bo neguje si¢ jedna z jego przestanck, jaka jest intersubicktywno$é
pojec pierwotnych.

Inne oméwione tu rozwiazania réznie interpretuja punkt wyjscia i cel edu-
kacji w zaleznosci od swoich zalozen epistemologicznych i metafizycznych.
W podejsciu platonizujacym edukacja zaczyna si¢ od i prowadzi do anamnezy,
czyli polega na przypominaniu uczniowi posiadanej przez niego wirtualnie wie-
dzy o wiecznych i niezmiennych ideach. W ujgciu arystotelesowskim punktem
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wyjscia edukacji jest formowanie intuicji intelektualnej ucznia, tak by byl on
w stanie samodzielnie ujac istotg¢ tego, co jest przedmiotem nauczania. Aprio-
rysci powiedzieliby zapewne, ze punktem wyjscia edukacji jest uswiadomienie
uczniowi zawierajacych si¢ wirtualnie w jego doswiadczeniu poj¢c pierwotnych
1 pomoc w opanowaniu umiejetnosct samodzielnego postugiwania nimi w celach
poznawczych 1 praktycznych. Natomiast w umiarkowanym konwencjonalizmie
punktem wyjscia nauczania sa nierownosciowe (intuicyjne, kontekstowe, wa-
runkowe, deiktyczne itp.) definicje pojeé pierwotnych danego systemu (kodu,
paradygmatu itp.), a celem kompetencja w danym kodzie (je¢zykowym, kul-
turowym, naukowym itp.) oraz kompetencja migdzykulturowa, polegajaca na
umiejgtnosci korzystania z kilku kodow (systemow, paradygmatow naukowych
itp.) naraz. W kazdej z teorii, ktore podejmuja probe rozwiazania paradygmatu
wiedzy bez negowania mozliwosci komunikacji migdzyludzkiej, wniosek prak-
tyczny jest bardzo podobny: Punktem wyjscia nauczania jest wiedza posiadana
przez ucznia, a celem edukacji jest umiejetnosc krytycznego myslenia, ktore
powinno go prowadzi¢ do samodzielnych odkry¢.

Jak staralem si¢ pokaza¢ epistemologiczne 1 metafizyczne zatozenia teorii
maja wplyw na koncepcj¢ edukacji. Nie zajmowatem w pracy okreslonego
stanowiska, pokazujac tylko zwiazki niektorych teoretycznych rozwigzan z ich
implikacjami w teorii nauczania. W naszych czasach dalej trwajq nadal spory
o wlasciwy model edukacji. Biorac w nich udziat warto siggnac¢ do klasyki, by
nie wywazac¢ otwartych drzwi 1 nie powtarzac starych bledow.

Theories of education in the context of Platonic paradox of knowledge

The essay discusses the concept of education in theories that attempt to soluve
of the paradox of knowledge. This paradox has been first introduced by Plato
in his dialogue Meno, where he brought up the ‘sophistic’ puzzle, which states
that inquiry is impossible for one has 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, if 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. Lotman, K. Popper, K. Ajdukiewicz) aprioristic (I. Kant), and nominalistic
theories.
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