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Dlaczego wartosci i zasady w edukac;ji?

Szkic ten jest proba podsumowania na pewnym etapie prac zespotu
Zakladu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki
Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie, wyrazajacych sie w szesciu
kolejnych konferencjach na temat ,Podstaw edukacji”’. Te spotkania i my-
Slenie naukowe tam wyrazane byly w naszym zamysle pewnym ciggiem
merytoryczno-logiczno-pedagogicznym refleksji nad edukacja. Edukacja,
ktora - jak dowodziliémy na kolejnych spotkaniach - ma/powinna mie¢:

1) w miare jednoznacznie zwerbalizowane zaloZenia epistemologiczne od-
noszace sie do aktualnej praktyki edukacyjnej;

2) $wiadomosé swojego kontekstu historycznego, genetycznych uwarunko-
wan wprowadzanych zmian w edukacji;

3) wyodrebniony pewien obraz edukacji, wyrazajacy sie przede wszystkim
przez status podmiotu tej edukacji. Juz w tym punkcie wyraznie zostata
przypomniana i zwerbalizowana zapomniana sfera etycznego (moralnego)
rozwoju podmiotu;

4) taka koncepcje ksztalcenia, ktéra - jak pisaliSmy - wykraczalaby poza
chaos dotychczasowych pojec i zdarzen dydaktycznych, i

5) adekwatne narzedzia, tzn. takie propozycje metodologiczne, ktére po-
zwola nie tylko opisa¢, wyjasnic¢ i postulowaé powyzsze stany, ale przede
wszystkim wypracowac okreslone instrumentarium, ktoére efektywnie
pozwalaloby na wdrozenie i realizacje tych stanéw - jakiegos spolecznie
akceptowanego systemu wartosci.

W tym momencie, ale inaczej, jeszcze raz powracamy do zapomnianej
sfery etycznego (moralnego) rozwoju podmiotu, prébujac odpowiedzieé
na pytanie juz fundamentalnie sformutowane: Dlaczego edukacja w sferze
wartosci i zasad?

1 Szczegotowe zestawienie konferencii prezentujemy we Wprowadzeniu do niniejszego tomu.
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16 Czes¢ 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

Chcieliby$my tu jednoznacznie wyartykulowa¢, ze nasza refleksja nad
edukacja odnosi sie do jej najszerszego, najbardziej ogélnego znaczenia.
Myslimy o niej jako o ogole zabiegéw podejmowanych w celu rozwoju
podmiotu. Pojecie ,edukacja” wystepuje tu w znaczeniu zblizonym do
pojecia ,formowanie” (zmienianie, rozwijanie), ktérego uzywajq autorzy
(por. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2003, s. 25; B. Milerski, B. Sliwerski, 2000,
s. 54) podrecznikowej definicji edukacji. Nie wchodzgc w tej chwili w szcze-
golowe rozwazania semantyczne, mozemy takze powiedzieé, iz pojecie
~konstruowanie” (ksztaltowanie tozsamosci podmiotu) jest bliskie naszemu
rozumieniu znaczenia efektu edukacji. Takie znaczenie edukacji jest zblizone
do jego potocznego ogladu, akcentujacego przedmiotowe, naturalistyczne,
psychologiczne znaczenie. Nasze myslenie o edukacji jest jednoczesénie pro-
ba takiego postrzegania interesujacego nas fenomenu, ktéry mozemy ujac
antynaturalistycznie, kulturowo, w pewnym znaczeniu teoretycznie. Jest
mysleniem, ktére w tradycji pedagogicznej mozna wyréznic jako myslenie
krytyczno-analityczne.

Wiedza o podmiocie etycznym

Nawiazujac do mysli M. Foucaulta, ktérego strukturalistyczna historia idei
wyznaczona przez kategorie wiedzy/wladzy zapoczatkowala serie badan
pod nazwa ,,analiza dyskursu” oraz zmienita spos6b myslenia o tozsamosci
i podmiotowosci, mozna powiedzied, ze istnieje dtuga i nierozstrzygnieta dys-
kusja na temat tego, co oznacza termin ,autonomia” (wewnatrzsterownosc)
podmiotu, co to znaczy - w sokratejskim znaczeniu - by¢ panem samego
siebie, dzisiaj powiedzieliby$my: by¢ podmiotem. Zdaniem Foucaulta, moz-
liwe jest wyjasnienie historyczne rozumienia tego terminu:

[.] krytyczna funkcja myslenia [...] wywodzi sie z sokratejskiego imperatywu:
Jtroszcz sie o siebie”, tj. ugruntuj swoja wolnos¢ przez panowanie nad soba
(1988, s. 20).

W znaczeniu klasycznym by¢ panem siebie znaczylo przede wszystkim
troszczy¢ sie o siebie, mniej za$ o innych. Jedynie samoopanowanie dawato
szanse i mozliwo$¢ opanowania zachowania innych. Tylko wladza nad soba
stanowila mocng przestanke i uzasadnienie dla zarzadzania innymi. Budo-
wanie wlasnej autonomii ksztaltowalo relacje asymetrii, bez wzajemnosci
z innymi. Zgodnie z tym modelem istnieje pewna ciagloé¢ miedzy zarza-
dzaniem soba, rzadzeniem rodzina oraz rzadzeniem panistwem i wspdlnota.

Swoiste rozumienie (ksztaltowanie) cnét osobistych w tym czasie sy-
tuowato jednostke w takiej formie moralnoéci, ktéra ustanawiala ja jako
podmiot etyczny. To ustanowienie nastepowatlo nie przez uniwersalizacje
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A. Gofron. Dlaczego watosci i zasady w edukacjiz 17

jej zachowania, lecz przeciwnie, przez postawe poszukiwania, ktéra, indywi-
dualizujac zachowanie, ksztattowata je. Stad rodzi sie dzisiaj pytanie: Dzieki
jakim zabiegom poznawczym i praktycznym podmiot uzyskuje mozliwos¢
orzekania o wlasnym zachowaniu, mozliwos¢ konstruowania (ksztatto-
wania) siebie jako podmiotu etycznego? Kiedy kto$ dzisiaj pyta: ,Jaka jest
najwazniejsza zasada moralna filozofii starozytnej?”, nie odpowiadamy
natychmiast: , Troszcz sie o siebie”, lecz sieggamy po zasade: ,Poznaj samego
siebie”. Zdaniem Foucaulta, obecnie zasada ,troszcz sie o siebie” wydaje sie
rodzajem egoizmu, nie za$ zasady etycznej, poniewaz
1) zostaliSmy uksztaltowani przez tradycje chrzescijariskg, ktéra czyni z wy-
rzeczenia sie siebie warunek zbawienia, a ponadto
2) tradycja $wiecka od XVIw. podejmowata krytyke ustanowionej moralnosci
w imie uznania i poznania siebie.

Poznanie siebie, zdaniem nas, nowozytnych, jest bardziej wartosciowe
niz troska o siebie. W filozofii, od Kartezjusza do Husserla, poznanie siebie
nabiera coraz wigkszej wagi jako pierwszy krok w teorii poznania (S. Wr6-
bel, 2002, s. 456-468). Proby, sprawdziany i kontrole przeprowadzane na
sobie umieszczajg kwestie prawdy - prawdy na temat tego, czym sie jest, co
sie robi i do czego sie jest zdolnym - w centrum konstytuowania podmiotu
moralnosci.

Problem relacji taczacych podmiot wiedzy (podmiot poznania/badania)
z podmiotem etycznym jest dyskutowany do dzisiaj. Inspirowany jest Kan-
towskim pytaniem o to, czy podmiot wiedzy jest synonimiczny z podmio-
tem etycznym, czy nie. Rozwigzanie zaproponowane przez I. Kanta polega
w przyblizeniu na odnalezieniu uniwersalnego podmiotu, ktéry w takim
zakresie, w jakim jest uniwersalny, jest zarazem podmiotem wiedzy, wy-
magajacym jednak jednoczesnie spelnienia pewnych wymagan moralnych.
Kant, w ujeciu Foucaulta, powiada zatem:

[...] mam obowiazek rozpoznania w sobie i zarazem uznania siebie za podmiot
uniwersalny, co znaczy, ze musze konstytuowac [konstruowad, ksztattowac -
A.G.] siebie w kazdym moim akcie, w kazdym moim uczynku za sprawa reguty
powszechnej [zasady - A.G ], ktéra mogtaby funkcjonowac¢ jak prawo przyrody
(M. Foucault, 1984, s. 357-358).

Wedlug Foucaulta, wykorzystujac jego ,archeologie wiedzy”, mozna
wyréznié zasadniczo trzy gléwne typy badania siebie:
1) badanie pod wzgledem korespondencji mysli i rzeczywistoéci (model
kartezjarski),
2) badanie pod wzgledem stosunku naszych mysli do regut (model Seneki),
3) badanie siebie pod wzgledem stosunku miedzy skrywana mysla a we-
wnetrzna nieczystoscia.
W tym wlasnie momencie, wedtug Foucaulta, rozpoczyna sie chrzescijan-
ska hermeneutyka siebie, polegajaca na ujawnianiu wewnetrznych mysli:
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18  Czesc¢ 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

»Zaklada ona, Ze jest w nas co$ ukrytego oraz, ze wcigz trwamy w autoiluz;ji
ukrywajacej tajemnice” (2000b, s. 250). Prace Z. Freuda podazaja wlasnie
tym szlakiem. Wydaje sie, jak twierdzi S. Wrébel (2002, s. 467-468), ze dziela
Freuda i Foucaulta stanowia kolejne etapy tej historii. U Freuda zreby ludzkiej
autonomii rodza sie jednocze$nie wraz z uwewnetrznieniem pierwszego
przymusu kulturowego, natomiast u Foucaulta ludzkie Ja rodzi sie z proce-
su ujarzmienia. Czasami odnosi si¢ wrecz wrazenie, ze Foucault przenosi
wiekszo$¢ rozwazan Freuda z przestrzeni aparatu psychicznego w przestrzen
aparatu spoltecznego.

Odpowiedzialnoé¢ za sprowadzenie probleméw etycznych w met-
ne rejony nierozstrzygalnikéw, w obreb tego, co irracjonalne, wedtug
A. Maclntyre’a (1996, s. 5) ponosi O$wiecenie®. Poniewaz Rozum?® jako pod-
miot jest bezradny wobec problematyki moralnej, decyzje etyczne we wspot-
czesnym, postoswieceniowym $wiecie sg rezultatem ,[...] pozaracjonalnego
stosowania sily oraz retorycznych trybéw perswaz;ji, ktére takiemu uzyciu
sity stuza” (A. Maclntyre, 1996, s. 5). MacIntyre upatruje niepowodzenia
projektu o$wieceniowego w niezdolnosci mysélicieli Oswiecenia do ziden-
tyfikowania jednolitego, jednoznacznego zbioru zasad moralnych, ktérych
zadna racjonalna istota nie moglaby nie przyjaé. Po wtére, niepowodzenie
jezyka moralnego polega na tym, ze w kulturze, w ktérej przyszlo nam zy¢,
nie ma zadnego racjonalnego sposobu dochodzenia do moralnej zgody.

Za sprawa krytykow zachodniej racjonalnosci, za sprawa dziewietnasto-
wiecznych filozoféw podejrzen (S. Wrobel, 2002, s. 290-302): F. Nietzschego,
K. Marksa i Z. Freuda, oraz ich wielkich dwudziestowiecznych czytelnikéw
i interpretatoréw: M. Heideggera, M. Foucaulta czy J. Derridy - pewnos¢
i przejrzystos¢ samowiedzy zachodniego Rozumu stala si¢ dzi$ co najmniej
problematyczna. Rozum zostaje skrytykowany jako wtadcza i ujarzmiona
przez anonimowe sily podmiotowos¢, jako wola instrumentalnego pano-
wania. Represyjnos¢ Rozumu, a moze nawet calej sfery kultury* zdaje sie

2 Jeszcze raz wracamy do kwestii mitu O$wiecenia (por. A. Gofron, 2010b; A. Maclntyre,
1996, s. 5).

3 Z epistemologicznego punktu widzenia mozna powiedzie¢, iz wystepuje tu redukcja pod-
miotu wiedzy (poznania), takze podmiotu etycznego, do podstawowej kategorii oswiecenio-
wej, czyli Rozumu. Rozum wystepuje w znaczeniu pierwszej zasady oraz pewnego przyje-
tego i rozpowszechnionego w tym okresie sposobu rozumienia i uprawiania racjonalnosci.
To znaczenie Rozumu pozwala w duzym skrécie na wyréznienie dwoch sposobéw przedsta-
wienia tego pojecia. Pierwsze jest typowe dla znaczenia przedstawionego w tym przypisie,
czyli rozumu jako kategorii spolecznej, gdzie metaforycznie na takie byty spoleczne, jak
panstwo, naréd czy wspélnota kulturowa, przenosi sie tradycyjne znaczenie podmiotu,
a zjednostka wiaze takie terminy, jak Swiadomos¢, mysélenie i racjonalnosé. Rozum wystepuje
tu jako tzw. rozum spoleczny. W drugim znaczeniu termin ten wystepuje jako tzw. rozum
indywidualny, gdzie podmiotowos¢ oraz wigzane z nig aspekty i atrybuty racjonalnosci
myslenia i dzialania przypisuje sie tylko jednostkom. Reasumujgc, mozna powiedzie¢,
Ze podmiot mozna przedstawi¢ ,[...] jako byt indywidualny (jednostka ludzka) badz byt
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A. Gofron. Dlaczego watosci i zasady w edukacjiz 19

dla wielu najpowazniejszym powodem dla jego (jej) odrzucenia. Nietzsche
moéwi: Rozum to nic innego jak tylko moc, perswazyjna wola mocy, ktéra sam
Rozum tak oléniewajaco ukrywa. Foucault bedzie dla tej tezy przez cale swe
zycie poszukiwal materialu dowodowego (S. Wrébel, 2002, s. 291). Powyzsze
tezy stang sie przestankami dla mysli artykulowanej przez M. Horkheimera
iT. Adorna (1994, s. 21). Przedstawiaja oni argumenty przeciwko kalkulujace-
mu intelektowi’, ktory zajat miejsce rozumu. Otéz racjonalnosé, gdy staje sie
powszechna, likwiduje ré6znice miedzy tym, co wazne (aspekt normatywny,
moralny naszego funkcjonowania), a tym, co stuzy samozachowaniu (aspekt
poznawczy, instrumentalny, wladczy naszego postepowania), czyli zaciera
granice miedzy tym, co wazne, a wladza. Z chwilg, gdy roszczenia do wiadzy
i waznosci przenikaja sie z soba, moralnoé¢ i poznanie traca swa podstawe.

Teza, ktora przewija sie powyzej, wyrazajaca sie¢ w stwierdzeniu, iz rosz-
czenia co do waznosci sa zawsze zdeterminowane przez wladze, podwaza
autotelicznos¢ wartosci, ich bezinteresownos¢, a w konsekwencji waznos¢.
Za pozytywistycznymi ideatami obiektywnosci i roszczeniami do prawdy,
za prawniczymi idealami i roszczeniami do stusznosci i sprawiedliwosci,
jakie wlasciwe sa moralnosci uniwersalistycznej, kryja sie dyktaty panowa-
nia. Dla Heideggera (1995, s. 115), ktéry wzorem filozoféw podmiotowosci
opisuje Rozum jako samowiedze, nihilizm jest wyrazem technicznej wladzy
nad $wiatem.

Na pytanie postawione w tytule swojego tekstu: Czym jest Oswiecenie?,
Foucault (2000a, s. 282) odpowiada: jest wiekiem Krytyki (a w zasadzie kry-
tyk)! Ni¢ Iaczaca z Oswieceniem ma zatem polegac

[...] nie na wiernosci doktrynalnym elementom, lecz raczej na nieustannym re-
aktywowaniu pewnej postawy, tzn. filozoficznego ethos, ktéry mozna opisac jako
permanentna krytyke naszego historycznego bytu (M. Foucault, 20004, s. 286)°.

Ten ethos jest sprawdzianem granic, jakie mozemy przekroczy¢, a w konse-
kwengiji jest pracg, ktérg mozemy dokonac na sobie jako istoty wolne! Po ostat-
nich do$wiadczeniach (Z. Bauman, 2002) pytanie o racjonalizm (S. Wrébel,
2002, s. 302)” moze by¢ pytaniem o to, w jakim stopniu podmiot moze poddac

ponadjednostkowy (system spoleczny lub jego sktadowe, kultura jako catos¢ lub jej skia-
dowe)” (K. Zamiara, 2007, s. 10).

W tym miejscu nastepuje kolejna redukcja, tym razem rozumu do intelektu. Jest to, ko-
rzystajac z wezedniejszych rozstrzygnied, przykiad rozumu indywidualnego wraz z jego
podstawowym atrybutem, racjonalnoscia.

Krytyka w takim znaczeniu moze nosi¢ pewne znamiona swoistej interpretacji herme-
neutycznej, ktérej to interpretacji krytyk podejmuje sie sam badz tworzy jej przestanki
i wskazuje na koniecznos¢ jej podjecia kazdej jednostce.

S. Wrébel uzywa tu stwierdzenia ,podmiot podatny na perswazyjne techniki terapeutycz-
ne”; mozna tez zapytac o to, w jaki sposéb podmiot odnosi sie do nowych, proponowanych
rozwigzan.
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20 Czesc 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

rewizji dotychczasowe kategorie poznawcze; w jakim stopniu krytycznie
moze sie odnies¢ do tego, co uznaje sie za uniwersalne i jedynie prawomocne.
Patrzac na wyluszczona wyzej, méwigc wspodlczesnym jezykiem, ka-
tegorie tozsamosci podmiotu, mozna zauwazy¢ pewne niebezpieczenistwo
(S. Wroébel, 2002, s. 283-284). Ot6z czlowiek moze wyjs¢ poza gry jezykowe
naszej codziennosci, korzystajac z obiektywnego® (przedmiotowego) opisu
proceséw $wiadomosciowych. Powstaje jednak pytanie: Gdy juz bedziemy
dysponowac skoriczonym obrazem czltowieka ujetego , obiektywizujaco”, jak
woéwczas mozna oddac istote intencjonalnosci ludzkiego myslenia i dzia-
tania? Ludzie nie tylko podlegaja przedmiotowej determinacji (wladzy/
wiedzy w znaczeniu powyzszym), ale tez dzialaja, sa sprawcami czynéw,
ktére uruchamiaja intencjonalnie i za ktére czuja sie odpowiedzialni! Jak to
sie dzieje, ze podmiot akceptuje lub narusza (z wszelkimi tego faktu konse-
kwencjami) reguly prawne, pojeciowe, moralne, estetyczne itp.? Oczywiscie
istnieja proby naturalizacji Swiadomosci, tak jak istnieja proby sprowadzania
sagdéw normatywnych do zdan opisowych, istnieja préoby wyprowadzania
tredci naszych proceséw mentalnych z proceséw biologicznych, wydaje sie
jednak, ze stale nie siegaja one do réznicy dzielacej Bycie i Powinnoé¢.

Zmiana sposobu myslenia o moralnosci

Sugerowana wyzej mozliwos¢ rewizji dotychczasowych kategorii po-
znawczych, krytyka tego, co uznaje si¢ za uniwersalne i jedynie prawomocne,
moze by¢ podstawa do zmiany myslenia o moralnosci. Nalezaloby wéwczas
mysle¢ o sferze uczynkéw moralnych nie jako o zbiorze zachowan, ktére
maja spelnic abstrakcyjny zestaw regul; przesta¢ mysle¢ o moralnosci w ka-
tegoriach powinnosci i nakazow, a zaczaé myslec o tej sferze w kategoriach
moralistyki greckiej i rzymskiej: jako o sferze kultywowania, pielegnowania
i analitycznego przygladania si¢ cnotom (por. S. Wrébel, 2002, s. 469-482)°.

®

Zjawiska , obiektywne”, a raczej ,,obiektywizujace”, to - najkrécej méwiac - takie zjawiska,
ktére konstatowane sa przez jednostki komunikatywne nalezace do jezyka pierwszego
rzedu semantycznego (potocznego). O pojeciach tak zastosowanych mozna twierdzi¢, ze sg
zastosowane obiektywizujaco. Analogicznie, dane zjawisko mozna zakwalifikowac¢ jako
podmiotowe, jesli konstatujace je pojecia mozna zakwalifikowaé¢ do semantycznej czesci
jezyka wyzszego rzedu, jezyka w jakim$ znaczeniu teoretycznego (por. A. Gofron, 2012).

Zblizona interpretacje zjawisk etycznych przedstawiaja takze A. MacIntyre (identyfikowany
zaréwno z opcjg modernistyczna, jak i mysleniem postmodernistycznym) oraz M. Foucault
(w poézniejszych tekstach). To mysélenie o sferze uczynkéw moralnych wydaje sie takze
swoiscie rozumiang interpretacja hermeneutyczng w znaczeniu przywolanym w przypisie
18, gdzie wspomniane przestanki w tym przypadku odnosza sie do interpretacji zachowan
podmiotéw wobec przedktadanych im regul-zobowigzarn. Moralnos¢ okreslaloby wtedy to,
w jaki sposob jednostki ulegaja lub opieraja sie tym zobowigzaniom (por. A. Gofron, 2010b).

Nel
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A. Gofron. Dlaczego watosci i zasady w edukacjiz 21

Kiedy jedynym imperatywem moralnym wartym spetnienia bedzie powin-
noéc rozpoznania, ujawnienia, rozwiniecia i wreszcie spetnienia swych cnét,
wtedy jasne stanie sig, iz etyka jest w istocie estetyka, estetyka siebie.

W tym miejscu powracamy do wczeéniejszego pojecia ethosu, ktére nawia-
zuje do greckiego stowa ethikos i jest etymologicznym Zrédlem dzisiejszego
ujecia terminu ,etyka”, rozumianego jako ,charakter”. Ethos tlumaczy sie
czasami jako ,zwyczaj” lub ,obyczaj”’, gdyz stowo to odwoluje sie do przy-
jetego w spolecznosci sposobu postepowania. Postepowanie etyczne w tym
ujeciu to postepowanie zgodne z prawym charakterem, zycie etyczne (prawy
charakter) za$ to zycie oddane praktykowaniu swych cnét. Termin ,, mo-
ralnos¢” natomiast pochodzi od tacinskiego moralis; tak etymologicznie
rozumiana moralno$é¢ bardziej dotyczy tego, jakie czyny sa stuszne, a jakie
niestuszne, niz charakteru osoby, ktéra je spetnia (P. Vardy, P. Grosch, 1995,
s. 11). Ustanowienie nowego ujecia etyki wymagaloby zatem odwotania sie do
pierwotnego rozumienia probleméw etycznych i tym samym niezawezania
ich do problematyki moralnej. W etyce nie chodzi wylacznie o wypelnianie
obowiazkéw wobec bliZznich, bez wzgledu na to, jak bylyby stuszne. Nie tylko
postulaty i zobowigzania sktadaja si¢ na moralne zZycie; istnieje poza tym
dazenie do osobistej doskonalosci. Osobista doskonatoé¢, cho¢ w znacznej
mierze polega na prawidlowym postepowaniu wzgledem innych, ma takze
inny aspekt (S. Wrébel, 2002, s. 470).

Etyka w tym sensie to zbiér przemysélanych i swiadomych zabiegéw,
dzieki ktéremu podmiot nie tylko ustala reguly postepowania, ale takze
stara si¢ zmienic siebie, przeksztalci¢ swoj jednostkowy byt i uczynic z wias-
nego zycia dzielo zawierajgce pewne wartosci estetyczne, odpowiadajace
wymogom stylu (M. Foucault, 1995, s. 150). Stowo ,etyka” zastepowane jest
w stowniku Foucaulta przez wyrazenia: ,sztuka zycia”, , estetyka istnienia”,
»techniki samorealizacji” czy ,kultura siebie”.

Stad tez, jesli wigza¢ moralnos¢ z samorealizacja (ksztalttowaniem swej
tozsamosci, w szerokim tego stowa znaczeniu), nalezy raczej przez moralnosé
rozumie¢ nie tyle zespot wartosci i regul postepowania, jakie przedktadane
sa jednostkom i grupom za posrednictwem réznych instytucji narzucajacych
wymogi, ile raczej jako realne zachowania podmiotéw wobec przedkia-
danych im regul-zobowigzarn. Moralnos¢ okreslaloby woéwczas to, w jaki
spos6b jednostki ulegaja lub przeciwstawiaja sie zakazowi badZ wymaganiu-
-zobowigzaniu (M. Foucault, 1995, s. 164-171). Czyn moralny spetniany przez
podmiot mialby wtedy na celu doskonalenie (ksztattowanie/konstruowanie)
samego siebie; bylby tego rodzaju zespolem czynnosci, dzieki ktérym nie
tylko odtwarzalby przymus spoteczny, ale réwniez ksztaltowalby pewien

10z krytyczno-analitycznego punktu widzenia owo filozoficzne ujecie Foucaulta ,bytu
jednostkowego” znaczeniowo zblizone jest do wprowadzonego na wstepie szkicu pojecia
konstruowania, ksztaltowania tozsamosci podmiotu.
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styl zycia charakterystyczny dla podmiotu etycznego, ktéry tym samym
stalby sie rowniez podmiotem estetycznym. W tym znaczeniu, aby dzialanie
zastugiwalo na miano moralnego, nie powinno sprowadzac sie do czynu lub
serii czynoéw zgodnych z reguly, prawem czy wartoscig. Wszelkie dziatanie
moralne zaklada bowiem pewien stosunek do kodeksu, na ktory sie powo-
tuje, jednak implikuje tez stosunek podmiotu do samego siebie (S. Wrébel,
2002, s. 471).

W rezultacie proponowanych zmian myslenia o moralnosci, rewizji
dotychczasowych narzedzi pojeciowych, nie powinien dziwic fakt, iz zycie
wewnetrzne podmiotu (jego tozsamosc) wymaga pracy réwnie intensywnej
jak wytwor sztuki, a rezultat wysitkéw zmierzajacych do przeksztalcenia
(konstruowania) siebie bedzie w naszych oczach zastugiwal na tak wiel-
ki szacunek jak najdoskonalsze dziato sztuki (S. Wrébel, 2002, s. 474). Ow
estetyzujacy wymiar rozwoju moralnego nie jest oczywiscie pozbawiony
tradycyjnie ujetego aspektu poznawczego podmiotowej dziatalnosci. W ten
oto spos6b mozna ponownie - o czym pisaliSmy na wstepie tego szkicu -
odkry¢ dwuznaczne Sokratejskie wyzwanie: miej odwage samostanowienia,
badz swoim Panem, stan sie swoim Dzielem!

Trzy sposoby orzekania o wartoSciach

Przywolujac wczeéniejsze ustalenia i probujac odpowiedzie¢ na pytanie
postawione juz na wstepie szkicu: Jaka jest efektywnos¢ praktyczno-dydak-
tyczna konstruowania tozsamosci podmiotu, a w konsekwencji, jak okresli¢
relacje miedzy celami (warto$ciami) edukacyjnymi a efektami edukacyj-
nymi, jak mierzy¢ efekty edukacyjne (wychowawcze)? - mozna przyjac trzy
sposoby, jak powiedziatby F. Znaniecki, przestrzegania przez podmiot ,tadu
aksjonormatywnego” interesujacej nas sfery kultury. Jest to respektowanie
przez jednostke/podmiot swoistego $wiata wartosci, ktéry mozemy uchwy-
ci¢ intencjonalnie, behawiorystycznie i strukturalistycznie (K. Zamiara, 1987,
s. 753). Ten tad aksjonormatywny mozna ujac teoretycznie. Wynika on - wedtug
L. Kohlberga i R. Mayer (1993, s. 51-95), ktérzy oczywiscie nie uzywaja tego
pojecia - z przyjetego sposobu orzekania o wartoéciach, zbudowanego na
wczeéniej wyartykulowanej teorii wartosci. Korzystajac z powyzszych roz-
strzygnied, te trzy sposoby teoretycznego ujecia wartosci i edukacyjnego ich
stanowienia mozemy przedstawi¢ nastepujaco.

1. Intencjonalny sposéb ujecia wartosci mozemy zaprezentowac jako stra-
tegie pozadanych cech osobowosci badz charakteru, badz zasobu cnét,
czyli enumeratywnego wyliczenia wartosci, jakie powinniémy reali-
zowacé - swoistego Swiata wartosci. Kohlberg i Mayer opisuja go przez
metafore ,,ograniczonego wzrostu”. Méwi ona o wzglednosci wartosci,
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czyli rozpatruje wybor jakich$ ogélnych celéw edukacyjnych (wartosci),
ktérych ocena nie jest odniesiona do potrzeb jednostki/podmiotu czy
spoleczenstwa ujetego globalnie. Mozna w tym miejscu zauwazy¢ duza
dowolnos¢ i wieloznacznosé lezacg u podstaw wszystkich préb uzycia
terminéw okreslajacych cechy osobowosci badz charakteru do definio-
wania edukacyjnych standardéw lub wartosci. Ta dowolnos¢ i niejasnos¢
istnieje zarowno w zestawieniu cech zdrowia psychicznego, jak i w listach
cné6t moralnych tworzacych charakter moralny, takich jak: uczciwosé,
gotowos¢ pomocy, samokontrola. Dowolnos¢ istnieje przy uktadaniu
listy cnét (ich niesprzecznosci). Przy tym znaczenie stowa oznaczajacego
dang pozadana ceche/wartos¢ (cnote) jest zwigzane z konwencjonalnym
standardem kulturowym, ktéry jest zaréwno psychologicznie niejasny,
jak i etycznie wzgledny (np. jedno zachowanie mozna nazywac na rézne
sposoby). Okazuje si¢ bowiem, Ze leksykalne terminy dla osobowosci nie
opisuja ogolnych cech osobowosci, ktére sa stale i mozliwe do przewidzenia
w trakcie rozwoju (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 77-79).

2. Behawiorystyczny spos6b ujecia warto$ci mozna przedstawic jako strategie
przewidywania sukcesu czy tez technologie realizacji celu wykorzystu-
jaca tzw. psychologie przemystowa. Wspomniani autorzy opisuja ja przez
metafore maszyny. Dotyczy ona problemu stosunku stwierdzen psycho-
logicznych obejmujgcych faktyczne cechy (wartosci) dzieciiich rozwéj do
twierdzen psychologicznych na temat cech (wartosci) pozadanych. Kon-
cepcja ta rozpatruje problem powigzania naturalnego ,jest” z etycznym
~powinno by¢”. Analizujac ja, Kohlberg i Mayer (1993, s. 79-82) konstatuja,
iz proba otrzymywania sformutowan dotyczacych tego, co powinno by¢
(cech i wartosci pozadanych), bezposrednio ze sformutowan tego, co jest
(faktycznych cech i wartosci), jest bledem logicznym, nazywanym bledem
naturalistycznym. Tak zwany btad psychologa jest forma bledu naturali-
stycznego. W praktyce psychologicznej btad naturalistyczny jest to bez-
posrednie otrzymywanie sformulowan na temat tego, jaka powinna by¢
natura ludzka, jej wartosci i pragnienia, na podstawie stwierdzen psycho-
logicznych méwiacych o tym, jakie one sa. Tego rodzaju rozumowanie nie
dostrzega r6znicy miedzy tym, co jest upragnione, a tym, czego powinno
sie pragna¢. W przypadku dzieci, z jednej strony, jest to wiara, iz rozwijaja
sie zgodnie z normami etycznymi, a z drugiej postulat etyczny, aby decyzje
na temat tego, co jest dobre dla dzieci, wynikaty z ich wlasnych pragnien,
oraz przekonanie, ze cokolwiek robig, jest dobre.

Taki sposéb rozumowania przyjety jest w mysleniu behawiorystycznym.
Dla behawiorysty dobre rzeczy sa pozytywnymi wzmocnieniami. Uzy-
wajac takiego stwierdzenia, behawiorysta zrownuje lub wyprowadza
wartosciowy $wiat (dobro) z faktycznego $wiata (dodatnie wzmocnienie).
Dla behawiorysty to, co dana grupa ludzi nazywa dobrem, to fakt, ktéry
czlonkowie grupy uznaja za wzmacniajagcy w wyniku ich genetycznego
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wyposazenia i warunkéw spotecznych. Behawiorysta twierdzi, ze kaz-
da kultura ma wlasny zbiér tego, co dobre, a to, co jest dobre dla jednej
kultury, moze by¢ dobre takze dla innej. W tym momencie popetnia btad
relatywizmu wartosci. Miesza fakty z wartosciami (L. Kohlberg, R. Mayer,
1993, s. 67)".

Krytykujac strategie definiowania wartosci (celéw edukacyjnych), ktéra
okresla sie mianem psychologii przemystowej, Kohlberg i Mayer (1993, s. 76)
twierdzg, iz jest ona bardziej ateoretyczna niz podejscie typu zaséb cnot/
cech osobowosci, natomiast pod wzgledem stosunku do wartosci jest bardziej
wzgledna spotecznie. Ocenia ona zachowanie z uwagi na jego uzytecznosc¢
jako srodka prowadzacego do celu lub systemu i skupia si¢ na empirycznym
orzekaniu pézniejszego sukcesu ucznia/studenta/podmiotu. W praktyce
podejscie to koncentruje sie na testach'? i pomiarach, poniewaz orzekajg one
lub przewiduja péZniejszy sukces w systemie o§wiatowym lub spolecznym.
Przekladanie celow (wartosci) edukacyjnych na zaséb cnét (umiejetnosci)
w dziedzinie intelektualnej nie napotyka wszystkich tych trudnosci, ktore
zagrazaja im w dziedzinie spoteczno-emocjonalnej. Dzieje sie tak dlatego,
ze osiggnieta zostala dostateczna dokladnos$¢ w pomiarach intelektualnych
sprawnosci i osiagnie¢, jak réwniez dlatego, ze problemy wartosci w sferze
moralnej czy tez w tzw. zdrowiu psychicznym nie sa tak oczywiste jak cele
definiowane w terminach sprawnosci intelektualnych. Nalezy pamietac réw-
niez o tym, iz istnieje znaczna zgodnos¢ lub korelacja umiejetnosci poznaw-
czych z rozwojem poznawczym (w sensie logiki rozwojowej, o ktérej pisze
ponizej) oraz z powodu ich pokrywania sie z nieedukacyjnymi, biologicznymi
stalymi (sktadnikami) inteligencji ogolnej. Jednak z tego, ze umiejetnosci
poznawcze sa definiowane i mierzone przez pomiar osiggnie¢ edukacyjnych,
nie wynika, iz maja (powinny miec) jakiekolwiek zastosowanie w okreslaniu

1 Mieszanie faktow z wartosciami i powyzszy relatywizm wartosci to oczywiscie z po-
znawczego punktu widzenia dwie rézne kwestie, choé zwigzane z soba. Pierwsza doty-
czy tego, co H. Putnam nazwalby sposobem 1aczenia sie stéw ze Swiatem, czyli tego, co
my nazywamy reprezentowaniem $wiata ze wspotczynnikiem humanistycznym, wraz
z szeroko rozumiang intencjonalnoscig dziatan, ktérych interpretacja humanistyczna
stanowi czynno$¢ badawcza. Druga kwestia natomiast dotyczy relatywizmu kulturowego
(a takze pojeciowego), ktéry wystepuje w postaci tezy o nieprzekladalnosci, czyli neguje
tzw. dualizm miedzy schematem pojeciowym a treécig empiryczng. W przywolywanejjuz
teorii interpretacji jako kategorii poznawczej mozemy sie odwotaé¢ do tzw. relatywizmu
kulturowego przez matler, a w jej ramach do teorii przekladu opartej na teorii prawdy typu
A. Tarskiego. Teoria ta wyklucza nieprzekladalnosé¢ zasadniczg, a tym samym pozostaje
w opozycji do relatywizmu kulturowego jako idei nieprzekladalnosci wzajemnej jezykow
zr6éznymi schematami pojeciowymi; szerzej, idei nieinterpretowalnosci wzajemnej kultur
obejmujacych nieprzekladalne jezyki (por. A. Gofron, 2009, s. 34-40).

Krytyka testéw jako sposobu przewidywania sukcesu w systemie o§wiatowym, przepro-
wadzona przez L. Kohlberga i R. Mayer (1972) juz w 1972 roku, a przypomniana przez
Z. Kwieciriskiego i L. Witkowskiego w 1993, wydaje sie dzis, w 2013, ciaggle aktualna.

12
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celéw edukacyjnych. Propozycja psychologii przemystowej w edukacji polega
przede wszystkim na opracowaniu i rozwinieciu testéw osiagnie¢. Chociaz
w zamierzeniach ich twércéw testy osiggnie¢ nie powstaly do okreslania
operacyjnych celéw edukacyjnych, to jednak byty wielokrotnie uzywane do
tego celu. Bardzo czesto wiele programéw wychowawczych definiuje swe
cele jako ulepszenie wynikéw testéw osiagniec. Z filozoficznego, etycznego
punktu widzenia uzycie testéw osiggnie¢ do mierzenia celéw edukacyjnych
polega na naktadaniu jednego typu relatywizmu na drugi®.

Zadania (i oceny) skladajace sie na test osiggnie¢ nie wynikaja z zadnych
zasad epistemologicznych odpowiednich wzorcow myslenia i wiedzy, lecz
reprezentuja raczej probki wiedzy nauczanej w szkotach. Informacje prze-
kazywane w szkolach sa wzgledne i arbitralne. Nie ma zadnej wewnetrznej
logicznej lub epistemologicznej analizy tych informacji w celu sprawdzenia
uzasadnienia ich wartosci.

Innym relatywistycznym aspektem testow osiggniec jest zaznaczenie
na krzywej. Prowadzi to do czego$, co mozna by nazwaé kompensacyjnym
definiowaniem celéw wychowania przez podniesienie calego kraju powy-
zej 50% w tescie osiagniec. Kolejny relatywizm stanowiacy podloze testow
osiggniec¢ pocigga za sobg przepowiadanie sukcesu w systemie bez pytania
o to, czy system wyznacza sukces w etycznie uzasadniony sposéb lub czy
sam sukces jest etycznie uzasadnionym celem. Pierwotnym impulsem
etycznym do stworzenia testow osiggniec bylo zréwnanie mozliwosci edu-
kacyjnych przez bardziej bezstronny system selekcji niz stopnie nauczycieli,
rekomendacje i jakos¢ szkoél. Zostato to dokonane przy relatywistycznym
zalozeniu, ze pojeciowa tres¢ szkoly i jej wymagania sg mechanizmami
zmiany statusu spolecznego'. Z psychologicznego i rzeczowego punktu
widzenia mozna powiedzie¢, ze istnieja przynajmniej dwa podstawowe
powody, iz tak nie jest. Po pierwsze, nie mozna myli¢ korelacji lub predykcji
z przyczynowoscia. To, ze stopnie i rezultaty osiagnie¢ w szkole podstawo-
wej pozwalaja przewidywaé poréwnywalne rezultaty w szkole éredniej, nie
znaczy wcale, iz przyczyng osiggniecia danego wyniku jest wczedniejsze
osiggniecie szkolne. Badania podtuzne wskazuja, ze stabilnos¢ i/lub moc

13 Przywotujac jeszcze raz H. Putnama, mozemy méwié o tym, jak pozytywistyczny jest
w gruncie rzeczy nurt relatywizmu. Zaréwno relatywistom, jak i pozytywistom klopot
sprawia w zwiazku z problemem reprezentowania to, ze reprezentowanie, czyli inten-
cjonalnosé, nie pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata. Nie zwazajac na czastkowosé tego
obrazu, jak pisze Putnam: ,[...] pozytywisci oraz relatywisci staraja si¢ kontentowac grubo
uproszczonymi, w istocie jawnie absurdalnymi rozwigzaniami problemu intencjonalnosci”
(1990, s. 107).

Jesli prawdziwos¢ (czy oplacalnoéé, jak twierdza inni) owej idei to po prostu efektywnosé
w $wietle naszych standardéw kulturowych, to wéwczas cata przesztos¢ staje sie rodzajem
logicznej konstrukcji wylonionej z czyje$ wlasnej kultury. Wida¢ tu po raz kolejny, jak
dalece pozytywistyczny jest w gruncie rzeczy nurt relatywizmu (A. Gofron, 2009, s. 36).

14
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przewidywania testéw osiggnie¢ szkolnych jest w najwiekszym stopniu
spowodowana czynnikami ogolnej inteligencji badZ wynikami klasy spo-
tecznej skorelowanymi z wynikami ilorazu inteligencji. Po drugie, mylne
jest przekonanie, ze sukces w dowolnym systemie czy szkotach pocigga za
soba sukces w innych dziedzinach zZycia. Piszac o sukcesie zawodowym,
mozemy stwierdzié, iz ci, ktérzy odpadli z wyzszych uczelni, poczynajq sobie
réwnie dobrze jak ci, ktérzy nie studiowali; absolwenci o niskich wynikach
osiggnied i stopniach maja sie tak samo dobrze jak ci o dobrych wynikach.

Badania podiuzne wskazuja, Ze osiggniecia szkolne nie zapowiadaja niczego

o wartosci innej niz one. Powyzsza krytyka wskazuje wyraznie na arbitralny

charakter obecnych szkolnych celéw ksztalcenia oraz na brak mozliwosci

takiego zastosowania metod testowania edukacyjnego, aby te arbitralnos¢

zlikwidowac (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 79-82).

3. Strukturalistyczny spos6b ujecia wartosci to wspomniana juz strategia
logiki rozwojowej. Kohlberg i Mayer wyrazaja ja metaforycznie jako ,, mo-
del postepu idei w dyskursie i konwersacji”. Przez takie ujecie wartosci
probuja odpowiedzie¢ na pytanie, jak zbudowac ,racjonalng i praktyczna
progresywna ideologie edukacji, tj. zbiér poje¢ definiujacych pozadane
cele, tredcii metody wychowania” (1993, s. 52). Dzisiaj jest to pytanie o taka
koncepcje edukacji, ktéra bedzie adekwatna do potrzeb zmieniajacego sie
spoleczenistwa ponowoczesnego. Wydaje sie, ze mozemy przyjaé zasadnosé
konstatacji Kohlberga i Mayer w tej mierze, iz o ile nie ma zgody co do
doktadnego sformutowania waznych zasad moralnych i wyboru prioryte-
tow miedzy zasadami, to mozna méwic o zgodzie na to, ze oceny moralne
musza by¢ osadzone lub uzasadnione przez odniesienie do takiej wiasnie
sfery zasad. Wtedy takZze mozna moéwi¢, ze pewne wartosci lub zasady
powinny by¢ uniwersalne i Ze s3 one odmienne od regut dowolnej kultury.
Rzeczona zasada to zdolny wéwczas do uniwersalizacji, bezstronny spo-
sob definiowania lub oceniania, a nie konkretna regufa kulturowa. Jako
przyklad takiej zasady autorzy przytaczaja tu imperatyw kategoryczny
Kanta: dzialaj tak, jak chciatbys, aby kazdy zachowywat sie w takiej sytu-
acji. Jest to wskazanie do wyboru miedzy zachowaniami, nie za$ recepta
na zachowanie. Ma ona uniwersalne zastosowanie.

Powyzsze stanowisko odrzuca tradycyjne standardy i relatywizm warto-
Scina korzysé sadow etycznych - zasad etycznych. Zasady te prezentowane
sa w toku procesu krytycznego kwestionowania, ktéry tworzy swiadomos¢
podstaw i ograniczen racjonalnej zgody; postrzegane sa tez jako znaczace
dla uniwersalnych kierunkéw we wtasnym spolecznym i moralnym rozwoju
dziecka. Racjonalne zasady etyczne, a nie wartosci rodzicéw lub kultury sa
ostatecznymi arbitrami wartosci w definiowaniu celéw edukacyjnych. Takie
zasady moga wymagac konsultacji z rodzicami, spoteczeristwem i dzie¢mi
podczas formulowania celéw, ale nie gwarantujg uczynienia ich ostateczny-
mi arbitrami co do celéw. To zasady etyczne okredlaja cele i srodki edukacji.
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A woéwczas (np. w przypadku praw dziecka) nie tylko prawa dziecka musza
by¢ respektowane przez nauczyciela, lecz réwniez rozwoj dziecka ma by¢ tak
stymulowany, aby moglo szanowac i broni¢ wtasnych praw i praw innych.
W konkluzji autorzy przyjmuja poglad R.S. Petersa, iz jedynie psychologia
(epistemologia) i etyka moga wyzwoli¢ edukacje ze stadium praktycznych
regul oraz wynies¢ szkole do roli takiej instytucji, ktora uczestniczy w naj-
wiekszej ze wszystkich konstrukcji: budowaniu wolnego i silnego charak-
teru, w ogodlnej koncepcji ,rozwoju ego/ja” (ego-development) w znaczeniu
formutowanym wyzej (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 73-74)"*. Nasuwajacy
sie ewentualnie zarzut o indoktrynacje (narzucanie zasad) autorzy odrzucajg,
twierdzac, iz ich propozycja opiera si¢ na regufach etycznych i epistemolo-
gicznych oraz jest zgodna z przyjeta koncepcja, ze te reguly przedstawiaja
rozwojowo zaawansowane lub dojrzale stadia rozumowania, uzasadniania
i dziatania. Poniewaz sg one kulturowo (ze wzgledu na tresci kulturowe)
uniwersalnymi stadiami lub sekwencjami rozwoju moralnego, to stymulacja
rozwoju dziecka do nastepnego kroku w naturalnym kierunku jest zatem
rownowazna dalekosieznemu celowi uczenia zasad etycznych. Poniewaz
rozwdj tych zasad jest naturalny, nie sa one narzucane dziecku, ale ono samo
je wybiera. Podobne rozwojowe podejscie stosuje si¢ do wartosci intelektual-
nych. Ksztalcenie intelektualne w ujeciu progresywnym nie jest jedynie prze-
kazywaniem informacji i umiejetnosci intelektualnych, ale przekazywaniem
wzoréw i metod naukowej refleksji i badan. Wzory te odpowiadaja wyzszym
stadiom rozumowania logicznego, formalnym operacjom J. Piageta. Zgodnie
z tym ujeciem istnieje wazna analogia miedzy naukowymi i etycznymi wzor-
cami uzasadniania i rozwigzywania probleméw oraz istnieja pokrywajace
sie czeSciowo podstawy logiczne dla edukacji intelektualnej i etyczne;j.

Interakcjonizm miedzy podmiotem poznawczym
i moralnym, a w konsekwencji takze estetycznym

Mysélenie o koherencji (interakcjonizmie) podmiotu moralnego, podmio-
tu estetycznego (w sensie wyluszczonym wyzej) i podmiotu poznawczego
mozemy uzasadni¢, korzystajac z teorii poznawczo-rozwojowej Kohlberga
i Mayer (1993, s. 51-95). Autorzy ci pisza, ze zawsze istnieje poznawczy

15 Odniesienie do psychologii, a wlasciwie do epistemologii w przywolywanym przez nas
znaczeniu, o czym piszemy szczeg6lowo ponizej, to problem tradycyjnej, zorientowanej
normatywnie epistemologii. Epistemologii wyrazonej w terminach, z jednej strony, opiso-
wych, z drugiej zas normatywnych. Minimalny komponent normatywny pozwala méwi¢
o epistemologii (w sensie szerszym), zgodnie z zasadg, iz ,[...] w takiej tylko mierze mamy
do czynienia z epistemologia jako dziedzina filozofii, w jakiej w gre wchodzi formutowanie
norm i dyrektyw metodologicznych” (K. Zamiara, 1992, s. 27).
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sktadnik rozwoju podmiotu, nawet w obszarze jego rozwoju spotecznego,
moralnego i estetycznego. W swojej tworczosci odnosza sie do podstawy
teoretycznej, jaka jest tzw. strategia logiki rozwojowej, ktorej przestanki
mozna juz zauwazy¢ w pracach filozofa i pedagoga J. Deweya oraz psycho-
loga J. Piageta. Kohlberg i Mayer twierdzg, Ze rozwdéj podmiotu jest czyms$
wiecej niz tylko rozwojem poznawczo-logicznym. Jednym z centralnych
jego obszaréw jest rozwdj moralny, zdefiniowany przez niezmienne stadia
moralnego rozumowania. Z jednej strony, stadia te maja sktadnik poznaw-
czy; osiagniecie danego stadium poznawczego Piageta jest niezbednym,
cho¢ niewystarczajagcym warunkiem dla jednoczesnego stadium moralnego.
Z drugiej strony, stadia moralnego rozumowania odnosza si¢ do dziatania;
zasadnicze rozumowanie moralne okazuje sie warunkiem wstepnym pryn-
cypialnego zachowania moralnego. Jakkolwiek w propozycji tej nie zostaje
wykluczona kategoria wiedzy, to jednak tzw. zdobywanie wiedzy progre-
sywisci widzg jako aktywna zmiane we wzorcach myslenia w okreslonych
okolicznos$ciach czy tez aktywna zmiane we wzorach reakcji na problemowe
sytuacje spoteczne. Zachowanie i stan wewnetrzny podmiotu progresywisci
sytuuja w funkcjonalnej epistemologii umystu. Poglad ten uznaje doswiad-
czenie wewnetrzne, usilujac obserwowac raczej proces myslenia niz zacho-
wania jezykowe. Jest to takie ujecie teoriopoznawcze, ktore jest w wiekszym
stopniu funkcjonalnie niz introspekcyjne. Jest to propozycja, ktéra stara sie
integrowaé dwudzielnos¢ tego, co wewnetrzne, i tego, co zewnetrzne, tego,
co bezposrednie, z tym, co oddalone w czasie, jednostkowego z ogélnym.
Podejscie poznawczo-rozwojowe skupia sie na empirycznym poszukiwaniu
kontynuacji miedzy wewnetrznym stanem i zewnetrznym zachowaniem,
miedzy bezposrednia reakcja i odlegtym wynikiem (L. Kohlberg, R. Mayer,
1993, s. 56, 62-64)".

Warto w tym miejscu przywotaé, z punktu widzenia uprawianej przez
nas pedagogiki teorio-krytycznej zorientowanej humanistycznie, podnoszona
przez autoréw norme metodologiczng, czyli owo empiryczne poszukiwanie
kontynuacji miedzy wewnetrznym stanem i zewnetrznym zachowaniem,
przyjeta w ich strategii logiki rozwojowej. Ta deklaracja teoretyczna sytuuje
ich poszukiwania w pewnym sposobie myslenia, ktéry ma juz swoja historie
(A. Gofron, 2009, s. 29-34) w polskiej mysli humanistycznej/pedagogicznej.
Ten polski spos6b myslenia czerpie inspiracje z kilku Zrédel. Jednym z nich
jest idea logiki empirycznej K. Ajdukiewicza, postulujaca badanie z wyko-
rzystaniem logicznego aparatu pojeciowego, natomiast metode logicznej
rekonstrukcji proponuje upowszechniony w Polsce hipotetyzm K.R. Pop-
pera. Nawigzanie do hipotetyzmu skorygowatlo poglad na zwiazek teorii
z doswiadczeniem i dostarczylo argumentéw podwazajacych neopozyty-

16 Ta deklaracja epistemologiczna autoréw wyczerpuje, jak sie wydaje, znamiona wspomnianej
wyzej epistemologii wraz z zawartymi w niej normami i dyrektywami metodologicznymi.
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wistyczne rozstrzygniecia tych kwestii. Pewne intuicje Poppera stanowity

impuls do podjecia refleksji nad statusem humanistyki i ewentualnej specyfiki

badar humanistycznych. Doprowadzilo to do wypracowania koncepcji me-

todologicznych zwigzanych z szeroko rozumiang i podnoszong juz wczes-

niej tradycja antynaturalistycznej filozofii humanistyki. Obecnie w Polsce

nawigzuje ona m.in. do:

1) strukturalizmu jako wiodacej orientacji metodologicznej,

2) szkoty frankfurckiej z jej koncepcja krytyki, ideq vérité d faire czy, ogélniej,
zaposredniczenia poznania przez rézne ,interesy” spoleczne,

3) idei postmodernizmu, zwlaszcza tzw. kontekstualizmu.
Z epistemologicznego punktu widzenia istotne jest, iz propono-
wana przez Kohlberga i Mayer strategia logiki rozwojowej, progresy-
wistyczna w swojej filozoficznej istocie, ma swa sktadowa psycholo-
giczno-podmiotowa. Prébuje okredli¢ to, co wartosciowe, w terminach
rozwojowych. W terminie ,rozwdéj podmiotu” miesci sie pojecie méwiace
o tym, ze bardziej rozwiniety stan psychologiczno-podmiotowy jest bar-
dziej wartosciowy lub odpowiedni niz stan mniej rozwiniety. Stad tez
strategia logiki rozwojowej podmiotu stara sie wyjasni¢ i uzasadni¢ kon-
cepcje adekwatnosci zawartg implicite w pojeciu rozwoju. Czyni to przez:
1) opracowanie formalnej psychologicznej teorii rozwoju podmiotu - teorii
pOZnawczo-rozwojowej,

2) opracowanie formalnej etycznej i epistemologicznej (filozoficznej) teorii
zwiazanej z teoria psychologiczna,

3) powiazanie obu tych teorii z faktami dotyczacymi rozwoju w okreslonym
obszarze,

4) opisanie empirycznych sekwencji rozwoju podmiotu wartych pielegno-
wania (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 77).

To enumeratywne wyliczenie (psychologia na pierwszym miejscu) budzi
pewne watpliwosci. Ot6z wydaje sig, Ze autorzy popelniaja btad psychologi-
zmu, ktéry ujawnia sie zreszta i wspoélczesnie jako wpltywowy sposéb my-
$lenia w humanistyce/pedagogice, a ktéry wynika z nastepujacej przestanki
podstawowej: wszelkie twierdzenia humanistyki/pedagogiki dadza sie
ostatecznie zredukowac eksplanacyjnie do psychologii (badZ nawet powinny
by¢ redukowane w ten sposob). Nie do korica jesteSmy przekonani o bledzie,
o czym za chwile, ale mozemy przyjaé, iz jest mozliwa, wrecz konieczna
merytoryczna wspolpraca pedagogiki teoretycznej z psychologia. Konieczne
i niezbedne jest bowiem dla empirycznego uzasadniania poszczegolnych
hipotez rzeczonej teorii psychologicznej przeanalizowanie procesu, ktory
wiedzie od spoleczno-pedagogicznego (antynaturalistycznego) funkcjono-
wania teorii do jej indywidualnego przyswajania - uczenia sie. To ostatnie
tworzyloby taka dziedzine teoretycznie opracowanych faktow empirycz-
nych, bez uwzglednienia ktérych wszelka pedagogiczna teoria wisiataby
w powietrzu. Psychologia jednak, zdolna do postulowanej tu wspétpracy
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merytorycznej z owa teorig, musiataby uznac jej pierwotnos¢ teoretyczno-
-eksplanacyjna (A. Gofron, 2011, s. 2-5).

Jednoczesnie w podsumowaniu Kohlberg i Mayer, odnoszac sie do progre-
sywizmu (A. Gofron, 2011, s. 92)"” jako wiodacej idei ich poczynar, twierdza,
iz z poznawczego punktu widzenia proponowana koncepcja zbudowana jest
na filozoficznych i etycznych zalozeniach oraz empirycznej, psychologicznej
weryfikacji. Zaklada przyjecie (,zrozumienie”, jak pisza) logicznych i etycz-
nych zasad, ktore stanowia gléwne cele wychowania. To zrozumienie jest
wedlug nich filozoficznym odpowiednikiem stanowiska psychologicznego.
Przyjmuje sie, ze dziecko w swoim wyzszym, poznawczym i moralnym
stadium rozwoju samo tworzy logiczne i etyczne (estetyczne) zasady, ktore
z kolei s3 opracowywane przez badania i filozofie. Ot6z wydaje sig, ze kate-
goria zrozumienia wydaje sie newralgicznym punktem, ktéry moze stanowic¢
lub nie o owym bltedzie. W tym momencie i za chwile, gdy przyjrzymy sie
ogoélniejszemu pojeciu, tzw. rozwojowi ego, wprowadzonemu przez Kohl-
berga i Mayer, mamy pewne watpliwosci co do sposobu wyartykutowania
rzeczonej kategorii zrozumienia. Mozna przyjac (A. Gofron, 2010b, s. 17-18),
Ze zrozumienie (rozumienie), wyjasnianie - interpretowanie to nic innego
jak przyjecie hipotezy, iz osoba, ktérej wypowiedz poddana jest postepo-
waniu interpretacyjnemu, znajduje sie w zasiegu okreslonego jezyka, tj.
tworzacych go norm i dyrektyw (semantycznych, syntaktycznych, leksy-
kalnych i fonetycznych). Ta interpretacja drugiego rzedu (por. J. Kmita,
1971, 1995; A. Gofron, 2008, s. 5-6), tj. interpretacja profesjonalnej praktyki
humanistycznej, nie jest jedyna. Jest jedna z mozliwych metainterpreta-
cji, a problem innych metainterpretacji pozostawia jako otwarty. W tym
punkcie wydaje sig, ze nie do korica w sposéb precyzyjny Kohlberg i Mayer
wyluszczaja przestanki przyjetej przez siebie hipotezy metainterpretacyjne;j.
Przypomnijmy, ze owa hipoteza to nic innego jak podstawowy element eks-
planansu interpretacji humanistycznej. Nie jest to ustalenie filozoficzne, lecz
pewien naturalny opis badanego, humanistycznego, w naszym przypadku
edukacyjnego fragmentu rzeczywistosci.

Rzeczone zrozumienie, przypomnijmy, zaklada wedtug nich zréwnanie
zasad z celami wychowania. Jednoczesnie Kohlberg i Mayer pisza:

[..] jesli rozwojowo pojete wychowanie moralne wyprowadza formy wycho-
wania poznawczo-rozwojowego poza pojecia czysto poznawcze, to powstaje
szersza kategoria, nazwana ,rozwojem ego”, ktérej czeSciami sa zaréwno rozwoj
poznaweczy, jak i moralny (1993, s. 90).

7 W tym momencie i w kolejnych nie do korica jestesmy przekonani o wspomnianym btedzie
Kohlberga i Mayer, ktérzy tu i za chwile odnosza sie do progresywizmu jako wiodacej
idei (filozofii edukacyjnej) wraz z jej sktadowymi: etyka i zasadami etycznymi, ktérych
zrozumienie stanowi centralne cele wychowania.
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Ta szersza kategoria ,rozwdj ego” Kohlberga i Mayer wydaje sie bliska zna-
czeniowo wczes$niejszej, przywolywanej przez nas kategorii Ja czy tez takiej
kategorii, ktéra dzisiaj - naszym zdaniem - lepiej oddaje uprzednie intuicje
tworcow, czyli kategorii , konstruowanie”, ksztattowanie tozsamosci pod-
miotu. Kohlberg i Mayer przytaczaja argumenty na rzecz tezy, iz edukacja
dla ogdlnego rozwoju poznawczego podmiotu, a moze nawet edukacja dla
jego rozwoju moralnego musi by¢ osagdzona przez swéj wklad do bardziej
ogolnej koncepcji rozwoju ego/ja. Piszg, iz nalezy pamietac o tym, Ze rozwoj
ego/ja jest terminem psychologicznym okreslajacym sekwencje, ktéra musi
mie¢ tez podstawe filozoficzng. Jednym biegunem rozwoju ego/ja jest samo-
Swiadomosé, wyzej definiowana jako samowiedza; réwnoleglym biegunem
jest sSwiadomosé/samowiedza Sswiata. Wzrastajaca Swiadomosé/samowiedza
podmiotu jest nie tylko poznawcza, ale takze moralna, estetyczna i metafizycz-
na; jest ona Swiadomoscig/samowiedza nowych znaczen w zyciu podmiotu
(L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 89-90). W przypadku tak szeroko ujetej kate-
gorii rozwoju ego/ja, ktéra zakresowo z jednej strony ograniczona jest przez
ujeta podmiotowo kategorie samoswiadomosci/samowiedzy, z drugiej zas
ujeta przedmiotowo kategorie Swiadomosci/samowiedzy, i zbudowana jest
na podstawach filozoficznych - nasze wczesniejsze watpliwosci dotyczace
tzw. bledu psychologizmu wydaja sie w tym kontekscie niezasadne. W tym
fragmencie Kohlberg i Mayer wykraczaja poza klasyczne, naturalistyczne
uprawianie nauki i wkraczajg w taki spos6b myslenia humanistycznego
(pedagogicznego), ktory charakteryzuje sie specyficznym dualizmem, licza-
cym sie z komplementarna dwoistoécig uwarunkowan: podmiotowego (su-
biektywnego) i przedmiotowego (funkcjonalnego). To pierwsze zdaje sprawe
z regulatywnej funkcji kultury (§wiata, dla Kohlberga i Mayer) wzgledem
ludzkiego postepowania spolecznego, to drugie z zaleznosci wigzacych
kulture (§wiat) z praktyka spoleczna i jej obiektywnym kontekstem. Wydaje
sig, ze sygnalizowana propozycja chce by¢ swoistym przediuzeniem akade-
mickiego myslenia humanistycznego, przenoszac kwestie prawomocnosci
tego myslenia na teren mozliwego jego przedtuzenia epistemologicznego.

Podsumowujac i formulujac wnioski odnoszace sie do praktyki edu-
kacyjnej, Kohlberg i Mayer pisza, iz stanowisko okreslane przez nich jako
progresywne (w znaczeniu nadanym mu przez Deweya) wydaje sie jednak
raczej idealistyczne niz pragmatyczne. Proponowany idealizm jest jed-
nak weryfikowany przez odkrycia psychologiczne (tu nastepuje kolejne od-
niesienie do Piageta). Stanowisko to zaktada, ze wszyscy uczniowie (takze ci
z biednych rodzin, tzw. opdznieni) sa filozofami zamierzajacymi zorganizowaé

18 Czyli nie sa, jak sie wydaje, rzecznikami indywidualno-podmiotowego sposobu widzenia
zjawisk humanistycznych, rozwijanych np. przez naturalistycznie ujeta cognitive science,
a stajg sie przedstawicielami ponadjednostkowego punktu widzenia zjawisk humani-
stycznych.
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swe zycie w uniwersalnych wzorcach znaczenia (zasadach): poznawczych,
moralnych, estetycznych. Kohlberg i Mayer (1993, s. 93) twierdza, ze nie-
zaleznie od organizacji systemu ksztalcenia i jego niesprawiedliwosci jako
immanentnej cechy proponowane przez nich ujecie rozwoju podmiotu jest
jedynym realnym sposobem demokratyzacji procesu edukacyjnego.

Owa podkreslana przez autoréw realnosc¢ to taka propozycja, ktéra
lokuje pedagogike poza jej Swiatopogladowsq (intencjonalng) badz psy-
chologiczna (behawioralng) sferg, w miejscu, ktére okresliliSmy mianem
strategii logiki rozwojowej (ujecie strukturalistyczne). Ta strukturalistyczna
propozycja méwi o tym, ze obraz edukacji formulowany przez okreslona
teorie moze by¢ ujety w kategoriach systemu relacyjnego, pewnej struk-
tury, czyli zbioru obiektow i opisanych na nim relacji. Podmiot/jednostka
jest wiec tutaj skladnikiem pewnej przedmiotowej struktury funkcjonal-
nej. Ta struktura funkcjonalng moze by¢ podmiot z szeroko rozumianym
otoczeniem spotecznym, kulturowym, edukacyjnym itp. Z edukacyjnego
punktu widzenia istotne jest rozréznienie tych dwoch sfer: sfery edukacji
w jej znaczeniu kulturowym (edukacja jako struktura) oraz funkcjonowania
(uczestnictwo) podmiotu/jednostki w tej sferze. Ten antynaturalistyczny
sposob widzenia zjawisk edukacyjnych przez Kohlberga i Mayer z ich
dualizmem (ambiwalencja, jak powiedzieliby inni) i kontekstem stanowi
przestanke swoiscie dzisiaj rozumianego przedtuzenia epistemologicznego,
ktére mozemy okresli¢ mianem konstruktywizmu.

Wskazanie na konstruktywizm
jako propozycje ujecia teoretycznego edukacji

Powyzsze konstatacje wymagalyby pewnej rewizji myslenia w zakresie
podnoszonych w szkicu kategorii: rozw6j ego/ja, swiadomosé/samowiedza
podmiotu czy konstruowanie, ksztaltowanie tozsamosci podmiotu. Wyma-
galyby konceptualizacji podmiotu jako takiego, ktéry idzie nieco pod prad
(S. Wrobel, 2002, s. 47)* wspolczesnych teorii psychologicznych. W teoriach
tych osobowo$¢ coraz czesciej traktowana jest jako wiazka cech determi-
nowanych genetycznie, a podmiot zostaje juz niejako stworzony lub co
najwyzej asystuje w rozwoju wlasnej jazni, ktéry to rozwoéj poréwnywalny
jest raczej z dojrzewaniem struktur anatomicznych ciata niz z aktem samo-
doskonalenia czy choc¢by konstruowania tozsamosci. W przeciwienistwie
do tej anatomicznej metafory dojrzewania wiadz umystowych niczym
organdw wewnetrznych - metafory zaréwno przenikajacej dzieto psycho-

19 Oczywiscie z zastrzezeniem formulowanym i opisanym wyzej, a dotyczacym tzw. bledu
psychologizmu.
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lingwistyczne N. Chomsky’ego i ]. Fodora, jak i charakterystycznej dla wspot-
czesnej psychologii ewolucyjnej i genetycznej - wydaje sie, ze nalezaloby
raczej i8¢ droga konstruktywizmu?®, wyznaczona przez prace J. Piageta, L. Wy-
gotskiego i J. Brunera.

Ten pierwiastek edukacyjny ma juz swoja historie w mysli pedagogicznej
i siega do dialogu sokratejskiego, tworczosci J.A. Komeniskiego, J. Korczaka,
M. Montessori, H. Parkhurst, O. Declory’ego, W. Kilpatricka i J. Deweya21.
Przede wszystkim jest jednak mysla progresywistyczna (charakterystyczna
dla Kohlberga i Mayer), nawiazujaca do pragmatyzmu Deweya. To jego po-
glady odegraty duza role w rozwoju ré6znych koncepcji tzw. nowego wycho-
wania oraz koncepcji dydaktycznej, ktéra jako tzw. nauczanie problemowe
jest stosowana do dzisiaj. To, co istotne z punktu widzenia rzeczonego
konstruktywizmu, to utozsamianie przez Deweya procesu uczenia z proce-
sem badania. Proces badawczy, poszukiwanie, to aktywnos¢ konstrukcyjna
umystu, ktéremu dotychczasowe zZrédia nie wystarczaja do wywolywania
nowych czynnosci. Jego teza o jednosci mysli i dziatania prowadzi do ujecia
czynnosci poznawczych jako czynnoséci praktycznych. Jest wiec pewna szcze-
golna interpretacja rozwoju poznawczego podmiotu. Istota tej interpretaciji
jest negacja odréznienia podejscia teoretycznego od podejécia praktyczne-
go - myslenie jako czynno$¢ ma nature praktyczng, czynnosci teoretyczne
zostajg przeinterpretowane na zdarzenia praktyczne (por. A. Gofron, 2010a,
s. 235). Mysl Deweya ze wzgledu na jej zasadniczg niesprzecznoéc¢ z niekto-
rymi przynajmniej tezami postfilozofii (szczegélnie poststrukturalizmu)
jest odczytywania i kontynuowana do dzisiaj w Stanach Zjednoczonych.
Jeden z jej czolowych przedstawicieli tak charakteryzuje mysl Deweya: jego
antyrealizm ontologiczny (wyrazajacy sie¢ w kwestionowaniu klasycznej
teorii prawdy), epistemologiczny antyfundamentalizm oraz ,detranscenden-
talizacja podmiotu” wynikaja z jednej podstawowej tezy dotyczacej natury
wiedzy: wiedza jest u Deweya tworem konkretnych, uwiktanych w relacje
wladzy praktyk spotecznych. Wiedza jest produkowana i zdobywana w wielu
praktykach (nie w jednej zuniwersalizowanej praktyce). Taki obraz wiedzy
jest zgodny ze wspolczesnymi tezami poststrukturalizmu (T. Szkudlarek,
1993, s. 51).

Ot6z owo produkowanie, konstruowanie wiedzy wydaje sie centralna
kategorig edukacyjnych rozstrzygnie¢ konstruktywistycznych. Rozstrzyg-

20 Mamy $wiadomos¢, ze konstruktywizm jest dzisiaj takim stanowiskiem poznawczym,
a raczej zbiorem stanowisk, ktére swoja historia siegaja transcendentalizmu I. Kanta oraz
tradycji mysli neokantowskiej. Nas interesuje wspomniane dzisiejsze jego przedluzenie
epistemologiczne, ktdre jest swoista hipoteza (interpretacja) zalozen konstruktywistycznych
odnoszacych sie do interesujacych nas zjawisk edukacyjnych.

Tak szerokie nawigzanie charakteryzuje S. Dylak (Konstruktywizm...), rozpatrujac kon-
struktywizm z punktu widzenia ,aktywnego ucznia oraz na nauczyciela organizujacego
mu $rodowisko uczenia si¢”.

21
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nig¢, ktére w tym przypadku redukuja konstruktywizm do jednej z jego
perspektyw, tej mianowicie, gdzie konstruktywizm rozumiany jest jako
teoria wiedzy. To pedagogiczne znaczenie konstruktywizmu jako teorii
wiedzy ma dwa pewne wsparcia/zalozenia i dwa zasadnicze twierdzenia
epistemologiczne (por. S. Dylak, Konstruktywizm...)?. Jest to, z jednej strony,
neurobiologiczna teoria funkcjonowania mézgu i koncepcje pedagogiczne
wskazujace na efektywnosc regut dzialania pedagogicznego wyprowadzo-
nych z zalozen konstruktywizmu (wsparcie), z drugiej za$ stwierdzenie,
ze wiedza jest aktywnie konstruowana przez podmiot poznajacy i dochodze-
nie do wiedzy jest procesem adaptacyjnym, w ktérym nastepuje organizacja
doswiadczanego $wiata.

Powyzszy punkt widzenia stanowi jedng z odmian konstruktywizmu,
ktéra mozna okresli¢ mianem stabszej postaci perspektywy konstruktywi-
stycznej, w odréznieniu od mocnej postaci perspektywy konstruktywistycz-
nej, w my$l ktérej czlowiek konstruuje nie tylko wiedze o $wiecie, ale réwniez
sam $wiat, rozumiany przez nas jako rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa.
Roéznica miedzy staba a mocna postacia perspektywy konstruktywistycznej
sprowadza sie do tego, ze nie kazdy badacz konstruktywista przyjmujacy
postac stabsza bedzie zarazem sklonny do przyjecia konstruktywizmu
w wersji mocnej, bardziej radykalnej. Z punktu widzenia podnoszonych
w szkicu kategorii (rozwdj ego/ja czy ,konstruowanie”, ksztattowanie
tozsamosci podmiotu) wydaje sie celowe przyjecie stanowiska drugiego,
mocniejszego. W artykulowanym przez nas stanowisku epistemologicz-
nym, przyjetej hipotezie, ktora to hipoteza - przypomnijmy - to nic innego
jak podstawowy element eksplanansu interpretacji humanistycznej, pewien
naturalny opis badanego, edukacyijnego fragmentu rzeczywistosci. Ow opis
to nic innego jak pewna konstrukcja, obraz $wiata wynikajacy z przyjetych
przestanek interpretacyjnych. Te przestanki sg przediuzeniem, kontynuacja
epistemologiczng artykulowanych wyzej stanowisk progresywistycznych,
pragmatycznych (Dewey), strukturalistycznych (Piaget), a jednoczesnie -
podkres$lmy - przyjmuja podstawowe zalozenie antynaturalistyczne, ktére
moéwi, Ze istnieje skonstruowany przez cztowieka swiat i wiedza o nim, a ten
$wiat jest rzeczywistoscig spoteczno-kulturowa.

2 Wydaje sie, ze musimy ciggle pamietac o tym, ze konstruktywizm to przede wszystkim
jedno ze stanowisk poznawczych, przyjety sposéb badania, z ktérego dopiero wynika
co$, co mozna nazwaé narzedziowoécia edukacyjna (w znaczeniu, jakie nadat temu
pojeciu E. Cassirer, a wczedniej wyartykulowal M. Heidegger). Wyodrebnienie dwoch
punktow wsparcia w konstruktywizmie wydaje sie opowiedzeniem za takim programem
metodologicznym (antyparalelizmem), u ktérego podstaw lezy zalozenie o swoiscie po-
jetej identycznosci stanéw rzeczy z dziedziny $wiadomosci indywidualnej z fizycznymi
stanami rzeczy (bodZcami czy reakcjami/procesami mézgowymi). W swietle naszych
wczeéniejszych rozwazan wydaje sig, ze przyjeta hipoteza metainterpretacyjna w ramach
konstruktywizmu powinna raczej faczy¢ te dwa stanowiska, a nie zréwnywac.
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Streszczenie

Szkic ten jest nawigzaniem do sposobu myslenia o koherencji (interakcjo-
nizmie) miedzy poznawczym i moralnym (w konsekwencji tez estetycznym)
rozwojem podmiotu, prezentowanym przez Kohlberga i Mayer. Proponowany
przez nich sposéb widzenia zjawisk edukacyjnych stanowi przestanki swoiscie
dzisiaj rozumianego ,przedluzenia” epistemologicznego, ktére mozna okresli¢
mianem konstruktywizmu.

Powyzsze konstatacje wymagaja pewnej rewizji myslenia w zakresie
podnoszonych w pracy kategorii: rozw6j podmiotu, czy tez ,konstruowanie”,
ksztattowanie tozsamosci podmiotu. Wymagaja takiej konceptualizacji pod-
miotu jako takiego, ktéry wyznaczony bylby przez prace Piageta, Wygotskiego,
Brunera, czy tez filozofie pragmatyzmu Deweya, wraz z jego podstawowa teza
dotyczaca natury wiedzy. Wiedzy, ktéra jest ,produkowana” nie tylko w jednej,
zuniwersalizowanej praktyce.

Powyzszy punkt widzenia stanowi jedng z odmian konstruktywizmu, ktérg
mozna okresli¢ mianem ,stabszej postaci perspektywy konstruktywistycznej”
w odréznieniu od ,,mocnej postaci perspektywy konstruktywistycznej”, w mysl
ktorej cztowiek konstruuje nie tylko wiedze o $wiecie, ale réwniez sam $wiat,
rozumiany jako rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa.
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Summary

This sketch is a reference to a way of thinking about the coherence (interac-
tionism) between cognitive and moral (in consequence also aesthetic) develop-
ment of the subject, presented by Kohlberg and Mayer. Proposed by them way
of seeing educational phenomena, constitutes premises peculiarly understood
~continuations” epistemological today, which it is possible to describe with name
of the constructivism.

Above theses require the sure search of thinking in categories which are
presenting at the article: development of the subject or ,constructing”, form-
ing of the identity of the subject. They require so conceptualisation of subject
as such which would be appointed in texts of Piaget, Wygotski, Bruner, or also
philosophy of the pragmatism of Dewey, with his basic thesis concerning the
nature of the knowledge. It is ,,produced” not only in one, universal practice.

An above point of view is one of kind of the constructivism which it is pos-
sible to describe with name ,for weaker figure of the perspective constructivis-
tic” unlike ,for strong figure of the perspective constructivistic”, in accordance
which the subject is constructing not only the knowledge about world, but also
very world, understood as social-cultural reality.
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