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Ksztalcenie ogolne czy specjalistyczne?
A moze jedno i drugie...

Dwa nurty w mysleniu: teoretyczny i praktyczny, tak wyraznie widocz-
ne w rozejéciu si¢ myslenia platonskiego i arystotelesowskiego, na zawsze
pozostaly w ludzkiej kulturze, a takze w tym narzgdziu jej zachowywania
i przekazywania, ktorym jest edukacja. W historii r6znie oceniano ich donio-
stos¢. Bywaty okresy, na przyktad sredniowiecze, w ktorych niepodwazalny
byt prymat wiedzy teoretycznej, uznawanej za niezb¢dny warunek wszelkiej
spekulacji i dokonywania rozstrzygnig¢ praktycznych. W innych epokach
z kolei, na przyktad w o$wieceniu czy pozytywizmie, znacznie wigksza wage
przyktadano do praktycznej strony zycia, a w edukacji promowano metode
pogladowa i empiryzm. O ile jednak mozna powiedzie¢, ze tak jak na znanym
fresku Szkota Ateniska Rataela wyczuwamy ducha jednosci: spokojny dialog
filozoféw wskazuje, ze teoretyczne i spekulatywne zainteresowania Plato-
na i bardziej praktyczne podejscie do filozofii, reprezentowane przez Ary-
stotelesa, stanowig cato$¢, ktora poddaje si¢ duchowi racjonalnosci, o tyle
w dziejach obserwujemy stopniowe rozchodzenie si¢ tych dwoch nurtow
myslenia, a w czasach obecnych wrecz przeciwstawianie ich sobie. Zjawisko
to w sposob szczegbdlny obserwujemy w ewolucji filozofii edukacji, ktora
W coraz mniejszym stopniu postrzegana bywa jako przekazywanie kultury
i formowanie szeroko pojetej sfery duchowej w cztowieku. W dzisiejszych
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czasach nasila si¢ bowiem w filozofii edukacji tendencja, aby wiedze trakto-
wac instrumentalnie, jako narzedzie stuzace wylacznie celom praktycznym,
samo w sobie nieprzedstawiajace zadnej wartosci. Wiedza, ktorej nie mozna
»zastosowac” w zyciu, zazwyczaj okreslana nieco pogardliwie jako teoria,
uwazana jest za niepotrzebng, a mtodych ludzi coraz czg¢sciej naucza si¢, ze
poznanie nie jest w swej istocie bezinteresowne i powinno zawsze taczy¢ si¢
z realizacjq jakiego$ praktycznego celu.

Wydaje sie, ze nie ma w dzisiejszym mysleniu o edukacji miejsca dla
antycznego pojecia paidei. W starozytnej Grecji paideia oznaczata formo-
wanie cztowieka, ze wskazaniem na jednosc¢ takich aspektow, jak cywiliza-
cja, kultura, tradycja, literatura i wychowanie. Wychowanie traktowane byto
przy tym nie jako jedynie formalne umiejetnosci czy abstrakcyjna teoria, ale
jako wewngetrzny i niezbywalny element rozwoju sfery duchowej cztowieka.
Zanajcenniejszy element kultury i wychowania starozytni uwazali literature,
sadzili bowiem, ze to w niej zarowno umiejetnosci, jak i teoria znajduja swoj
najpelniejszy wyraz'. Ten problem — konieczno$ci wzajemnych zaleznos$ci
miedzy ksztalceniem ogoélnym a ksztatceniem specjalistycznym — stanowi
gtéwny cel niniejszego artykutu.

Chcac odpowiedzialnie mowi¢ o tym problemie, nalezy przede wszyst-
kim pochyli¢ si¢ nad kategorig ,,masy” w procesie edukacyjnym. Masa jako
kategoria dyskursu w naukach spotecznych ma bez watpienia konotacje
przede wszystkim etyczno-estetyczne. Od czasow Platona naznaczonych
tesknotg do wzniostosci rodzi w nas pewnego rodzaju dysonans miedzy
pigknem a szpetota, miedzy idealnym dobrem a prymitywizmem moralnym.
Masa i masowos$¢ przywoluje bowiem mysl o intelektualnej i duchowe;j ja-
towosci, braku tozsamosci i uposledzonej kondycji cztowieka. Dlatego by¢
moze, przynajmniej od czaséw Oswalda Spenglera, intelektualiSci obawia-
ja sie¢ mas. Przeraza ich wizja dostarczona przez Jose Ortege y Gasseta,
ukazujacego nieokietznang maseg, zbuntowang wobec wartosci w roli zrodta
spotecznej destrukcji’. Wzbudza groze ,.klasyczny” obraz G. Le Bona, opi-
sujacego ttum rzadzony zwierzgcym instynktem i §lepym afektem a stymu-
lowany poczuciem wtasnej mocy’. Niezmiennie rodza obawy analizy doko-
nywane przez Hannah Arendt, przedstawiajace mottoch ,,odpad” burzuazyj-
nego spoleczenstwa w roli sity napedowe;j totalitaryzmu, zas mase, jako jego
site sprawcza®.

' Zob. A. Mgczkowska, Podmiot i pedagogika. Od oswieceniowej utopii ku pokrytycznej
dekonstrukcji, Wroctaw 2006.

2 Zob. J. Ortega y Gasset, Bunt mas, Warszawa 2006.

3 Zob. G. Le Bon, Psychologia tiumu, Warszawa 1986.

4 Zob. H. Arendt, Korzenie totalitaryzmu, Warszawa 2008.



Ksztatcenie ogdlne czy specjalistyczne? 181

Niekiedy jednak przedstawia si¢ mas¢ w roli ofiary. Tak ma si¢ rzecz
w dialektyce oswiecenia uznajacej masowos$¢ za produkt rzekomego postepu
dziejow oswietlanego ,,stoncem kalkulujacego Rozumu™. Nieco w podob-
nym tonie na temat masy pisze Baudrillard, wspominajac o ludziach po-
swiecajacych swoje zycie na rzecz funkcjonalnego istnienia. W kategoriach
ofiary mase postrzega takze Michale J. Oakeshott, uznajac ja za ,,produkt
uboczny” wylonienia si¢ nowozytnego panstwa europejskiego, w wyniku
czego czes$¢ jednostek stabych, niezdolnych do udzwignigcia brzemienia
politycznego sprawstwa, wydziedziczona z bezpiecznego §wiata feudalnych
zalezno$ci, stata si¢ ofiarg narzuconej wolnosci®. Niemniej, odchodzac od
retoryki ofiary, podkreslmy, ze gros my$li poswieconych zjawisku masowo-
Sci traktuje jg jako wytwor okreslonych, historycznie osadzonych praktyk
spoteczno-ekonomicznych i towarzyszacych im konsekwencji dla charakte-
ru mi¢dzyludzkiej wigzi.

Niewiele jest jednak prac, w ktorych przedstawia si¢ mase jako efekt
(ofiarg?) oddziatywan edukacyjnych, mimo Zze w dyskusjach nad zjawiskiem
masowosci wyraznie daje o sobie zna¢ pedagogiczny watek dotyczacy jej
zwigzku z elementarnym brakiem mys$lenia umasowionych indywiduow —
myslenia watpiacego, kwestionujacego, a zarazem odpowiedzialnego, co
w terminach Arendt — rozumiem jako myslenie ‘we wtasnym imieniu’ pota-
czone z odwagg wydawania sagdow.

Sprobuje zatem podjac si¢ proby blizszego rozwazenia kategorii masy
w odniesieniu do problematyki wychowania. Uczyni¢ to, wypunktowujac
podstawowe zagrozenia dla edukacji zwigzane z wychowaniem do masy.

Zagrozenie pierwsze: Masa jako efekt postepu cywilizacyjnego

Masa jako produkt ustanowienia porzadku publicznego i checi usunie-
cia z ludzkiego doswiadczenia wizji przerazajacej ngdzy czy wykluczenia
(kazdy chce by¢ pickny, zdrowy, a nader wszystko bogaty, nadania $wiatu
przejrzystosei, a ludziom poczucia bezpieczenstwa’. Odczuwszy swoja site,
osiggnawszy wzgledny komfort zycia i poczucie bezpieczenstwa — masa
odczuwa samowystarczalnos$¢: nie potrzeba jej elit, bogow, drogowskazow.
Cztowiek umasowiony jest dla siebie jedynym punktem odniesienia i czu-
je sie z tym dobrze. Zbedne sa dla niego wartosci kultury wysokiej, obce mu

5 M. Horkheimer, T. W. Adorno, Dzialektyka oswiecenia, Warszawa 1994, s. 78.
¢ Zob. M. J. Oakeshott, O postgpowaniu cztowieka, Warszawa 2008.

7 J. Michalski, Sens zycia a pedagogika. Impulsy mysli Viktora E. Frankla, Torun 2011,
s. 57-74.
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autorytety. Ufnhy w swoja moc, ,,wspofczesny czlowiek masowy jest faktycz-
nie prymitywem, ktory bocznymi drzwiami w$lizgnat si¢ na starg i szacowng
sceng cywilizacji™.

Zagrozenie drugie: Spoleczenstwo masowe

Spoteczenstwo masowe, termin zbudowany w okresie modernizmu, to
typ formacji spolecznej, bezwiednie asymilujacej wplywy homogenicznej
kultury masowej, w ktorym nastepuje erozja tradycyjnych struktur, wigzi
1 warto$ci, a aktywnos¢ ludzka sprowadza si¢ do kolektywnej rytmiki nie-
refleksyjnych dziatan. O masowosci tej formacji decyduje nie jej liczebnos¢
badz okreslona jakos¢, lecz cata seria brakow, do ktorych zalicza sig:

—  brak spotecznej podmiotowosci, przejawiajacej si¢ brakiem zdolno-

$ci do samostanowienia;

— oslabienie wiezi spotecznych i wycofanie zaangazowania. Spote-
czenstwo masowe jest w gruncie rzeczy zbiorowiskiem jednostek
wyalienowanych;

— brak aspiracji, poczucia sensu i celu, odpowiedzialno$ci i moralne-
go zobowigzania — masa pozbawiona jest moralnej integralnosci,
w zamian mato efektywnej ,,protezy” moralnego porzadku dostar-
cza jej kultura masowa badz ideologia’;

— zanik zmyshu krytycznego, przejawiajacy si¢ w odbiorze §wiata jako
,zastanej danej niezmiennej”;

— rozmyta (niekiedy uznawana za w ogdle nieobecng) forma tozsamo-
$ci, ktora nie koncentruje si¢ wokot wspolnych celow czy wartosci
ani tez przynaleznosci klasowej, etnicznej, religijnej;

— ,utomno$¢” jednostek zrzeszonych w spoleczenstwie masowym
ktore taczy niezdolnos¢ do prowadzenia indywidualnego zycia i tg-
sknota za ,,przytuliskiem jakiej$ wspolnoty”; cztowiek umasowiony
jest istotg reaktywng w przeciwienstwie do cztowieka aktywnego
i racjonalnego;

— zastgpienie zycia zracjonalizowanego spoleczenstwa przez zycie
spoteczne o dominancie empatycznej, co stanowi antyteze procesu
wylaniania si¢ spoteczenstw nowozytnych'’.

Czlowiek umasowiony jest w istocie swej istotg reaktywng w przeci-

wienstwie do cztowieka aktywnego i racjonalnego, cztowiekiem wiecznie

8 J. Ortega y Gasset, dz. cyt., s. 86.
° J. Michalski, dz. cyt., s. 114-116.
19 Por. J. Turowski, Wielkie struktury spoteczne, Lublin 2000, rozdz. 11.



Ksztatcenie ogdlne czy specjalistyczne? 183

tesknigcym do ,,przytuliska jakiejs wspolnoty” rozumianej organistycznie,
a nie konstruktywistycznie.

Zagrozenie trzecie: czlowiek bez wlasciwosci

Jednostke ,,ucielesniajaca si¢” w masie postrzega¢ mozna w katego-
riach zaprzeczenia podmiotowosci. Jako ,,czlowieka bez wlasciwosci”, ktory
uobecnia si¢ jedynie poprzez ,,dostrajanie si¢” do aury zbiorowego do§wiad-
czenia badz namigtnos$ci; ktory oddaje swoje ja nieustannie trwajacej chwi-
li; wykorzenionego ze zrédet, pozbawionego historii a przeto i przysztosci.
Czlowiek umasowiony jest przeciwwaga dla podmiotu heroicznego, beda-
cego Panem samego siebie a zarazem Tworcg historii. Jest on zaledwie oso-
ba mimetyczng ,,odgrywajaca jakas rolg na scenie zycia, zmieniajacg maski
kostiumy i miejsca spektakli. Jest zaprzeczeniem podmiotowej substancjal-
nosci, antytezg nowozytnej indywidualizacji — apoteozy JA, wynoszacej su-
werenno$¢ ludzkiego Cogito. Czyta¢ cztowieka bez wlasciwosci jako osobe,
to czytac ja jedynie w kategoriach retorycznych™!!.

Zagrozenie czwarte: grawitacyjny opor i (post)polityczna moc

Dynamika funkcjonowania mas ksztaltowana jest przez przemozng site
grawitacji. Masa zawsze bowiem ,,Sciaga w dol”. Wyzuta z aspiracji i am-
bicji, pragnie sprowadzi¢ wszystkich i wszystko do swojego poziomu — po-
ziomu przecigtnosci. Cztowiek masowy sam czujac si¢ pospolitym, zada, by
pospolito$¢ byta prawem i odmawia uznania jakichkolwiek nadrzgdnych wo-
bec siebie instancji. Odmowa mas wobec wartosci ,,wyzszego $wiata” — czy
to uyymowanego w kategoriach humanistycznego dziedzictwa Grecji, Rzymu,
Jerozolimy, czy tez ,,swoiscie ludzkiego” pragnienia sensu — przybiera forme¢
oporu. Jest to opdr czysto fizyczny, nie czerpiacy z sity krytycznej refleksji
a zawdzigczajacy swg moc sile bezwladu. Jest oporem przejawiajacym si¢
w milczeniu 1 hiperkonformizmie. Praktyki ,,oporu” wyrazanego przez masy
maja charakter czysto ,,organiczny”. Wazna jest w istocie jakas§ forma ,,spo-
lecznej wigzi” przez nie wytwarzana, a nie to, ku czemu sg one zwrocone.
Jest to opor zwierzecy — dajacy mozliwos¢ fizycznego przetrwania, opor
bierny — a jednocze$nie wskazujacy na niepojeta moc zycia bez wlasciwo-
$ci, ukazujgcy witalizm mas. Opér wyzwala moc przetrwania — chodzi tu

' Por. D. Wajsprych, Pedagogia agatologiczna. Studium hermeneutyczno-krytyczne
projektu etycznego Jozefa Tischnera, Olsztyn—Torun 2011, s. 13—15.
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0 moc, ktérej nie nalezy myli¢ z wladza, chodzi o moc, ktéra pozwala dosto-
sowac si¢ do ograniczen nie ulegajac im catkowicie. Chodzi o to, by ludzkie
zwierze wcigz miato si¢ dobrze'.

Zagrozenie piate: intelektualizm umasowiony

Zagrozeniem tym rzadzi zasada absolutnej rownosci. ROwnos$¢ ta nie
jest rownoscig w sensie politycznym, lecz ma fizyczny charakter zrowna-
nia: gustow, aspiracji, zachowan, etc'>. Masowos$¢ zyskuje posta¢ uniwersal-
ng; posiada moc obejmowania wszystkich warstw i1 grup spotecznych: czy
to reprezentantow ekonomicznych i spotecznych czy lumpenproletariatu;
posiada moc organizowania spoteczenstwa bez klas i podziatow. Popada¢
w intelektualizm umasowiony, to nic innego jak wypowiadac¢ si¢ jezykiem
mas, powtarza¢ glupstwa, przejaé ktotliwosé, powierzchowno$¢ myslenia,
emocjonalng nature i histeryczne reakcje'*.

Zagrozenie szoste: ,,wychowanie”, ktore nie tgczy i nie rozdziela

Jest to aporia nawigzujaca do ducha krytycznej Szkoty Frankfurckie;j,
a mowigca, ze masowos¢ jest wytworem konkretnych okolicznosci spotecz-
no-kulturowych, w tym — edukacji. Mysle tu o edukacji, ktéra uposledza
cztowieka w dwoch wymiarach wskazanych przez Arendt: z jednej strony —
edukacji blokujgcej proces indywidualizacji; z drugiej — alienujacej z mig-
dzyludzkich wigzi.

Roéwnolegle zachodzace procesy socjalizacji i indywidualizacji stanowia
jedng z aporii procesu wychowania — procesu, w ktorym rozwoj cztowieka,
prowadzacy do osiggania zdolno$ci samookreslenia, krytycznego — zdecen-
trowanego myslenia i wydawania sagdéw moralnych, zachodzi w kontekscie
spotecznych interakcji i towarzyszy mu budowanie migdzyludzkich wiezi
oraz zwigkszajace si¢ poczucie odpowiedzialnos$ci za zamieszkiwany §wiat.
Nie istnieje mozliwo$¢ rozerwania tego zwigzku, bo zard6wno myslenie roz-
wija si¢ w naturalnym $rodowisku miedzyludzkiej komunikacji, dojrzewa-
jaca $wiadomos$¢ Ja potrzebuje jakiego$ My, do ktorego musi si¢ odniesc,
a same procesy socjalizacji maja refleksyjny, zaposredniczony w autonomii

12 Por. J. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci albo kres sfery spolecznej, Warszawa
2006, s.124-126.

13 H. Elzenberg, Wartos¢ i cztowiek, Torun 2005, s. 175-184.

4 Por. J. Ortega y Gasset, dz. cyt., 131 in.
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podmiotu, nie za§ mechaniczny, charakter. Nie mozna zatem mowi¢ o wy-
chowaniu dobrym i udanym inaczej niz w kategoriach socjalizacyjnej indy-
widualizacji jako dialektycznego zwigzku obydwu tych czynnikow.

Wspotczesne wychowanie 1 edukacja masowa — opierajac si¢ na zatoze-
niach emancypacyjnych, dazy¢ powinna do realizacji funkcji przygotowania
wschodzacego pokolenia do spotecznego i kulturowego uczestnictwa, prze-
ciwstawiajac sie¢ faktowi bierno$ci mas'>.

Dobrym podsumowaniem dotychczasowych analiz moze by¢, jak sa-
dzg, mysl , klasyka™'s. Kolataj pisat: w edukacji chodzi o ,,0$wiecenie sys-
tematyczne”,

ktére by rozniecito $wiatto po catym kraju, lecz ktore by go nie obciazylo proz-
niackimi pétmedrkami; aby, mowig, rolnik, rzemieslnik, wie$niak, mieszcza-
nin, ubogi i bogaty znalezli stosowne do swego losu oswiecenie, bez podniety
préznego szperania w naukach wyzszych nad swoj stan, [...] im pomagajac
wznies$¢ sie tak wysoko, jak tylko moznos¢ ludzka pozwala.

Jej celem nie jest uzyskanie mozliwie najwyzszego wyksztatcenia, lecz
poszerzanie obszaru kompetencji (intelektualnych, spotecznych, etycznych),
budowanie orientacji w $wiecie, zwigkszanie mozliwosci zyciowych i ksztat-
towanie si¢ poczucia tozsamosci. Wychowanie jako spotkanie 0sob jest tego
zywym potwierdzeniem.

Wydaje sie wiec — jak zaznaczono na wstepie - ze nie ma w dzisiejszym
mysleniu o edukacji miejsca dla antycznego pojecia paidei, ktore w ksiazce
pod tym wlasnie tytutem przyblizyt wspotczesnemu czytelnikowi Werner Ja-
eger'’. Podkresla on, ze w pdzniejszym rozwoju historycznym dzigki takiej
wlasnie formacji duchowej Hellada, ,,straciwszy wszystko, co liczy si¢ na
tym $wiecie: panstwo, potege, wolnos¢ i zycie obywatelskie w klasycznym
rozumieniu tego stowa, mogta mimo wszystko powiedzie¢ za swoim ostat-
nim wielkim poeta Menandrem ,,To, czego nikt nie mozna zabra¢ cztowie-
kowi, to paideia'. 1deat paidei, ktory uksztattowat si¢ w epoce klasycznej,
miat bowiem tak wielka sitg, ze odegrat decydujaca role rowniez w rozwo-
ju poézniejszej cywilizacji grecko-rzymskiej. Uksztattowane przez greckich
geniuszy wychowania ,,ideaty kulturowe przetrwaty niepodlegty byt poli-

5 H. Arendt, dz. cyt., s. 56.

1o H. KoHataja Zasady wychowania publicznego, [w:] Stan oswiecenia w Polsce w ostat-
nich latach panowania Augusta III (1750—1764), opr. J. Hulewicz, Wroctaw 1953.

17 Zob. W. Jaeger, Paideia, Warszawa 2001; tenze, Wczesne chrzescijaristwo i grecka
paideia, Bydgoszcz 2002.

8 Tenze, Paideia, s. 10.
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tyczny narodu i przeszly w posiadanie innych ludow starozytnych oraz ich
nastepcow jako najdoskonalszy wyraz humanizmu™".

Rozejscie sie dwoch nurtow poznania: teoretycznego i praktycznego, co
obserwujemy w czasach wspolczesnych, jest — jak si¢ wydaje — wyrazem
tendencji odwrotnej w stosunku do zasady organicznej jednosci i ciggloscei,
zgodnie z ktora rozwijata si¢ kultura grecka w swoim postrzeganiu $wiata
jako catosci. Mozna powiedzie¢, ze to wlasnie dzigki jedno$ci aspektu teore-
tycznego i praktycznego w mysli greckiej 0Owczesna filozofia, matematyka,
muzyka i rzezba stanowity swoista jedno$¢ w roznorodnosci. Co wiecej, spa-
jajacy wszystkie te dziedziny ideatl paidei sprawial, ze najwyzsze zdobycze
kultury na kazdym etapie jej rozwoju wywieraly wpltyw na kolejne pokole-
nia, to za$ — niejako przez sprzezenie zwrotne — stymulowato jej harmonijny
rozwdj i cigglosc.

Warto przy tym pamigtac, ze ideat greckiej paidei oparty byt na prze-
konaniu, ze ,,przekazywanie kultury nie jest mozliwe bez wyobrazenia sobie
ideatu czlowieka, jakim by¢ powinien, przy czym niewazny, a w kazdym ra-
zie nieistotny, staje si¢ wzglad na praktyczny pozytek, natomiast miarodajne
okazuje si¢ to kalon, tj. pickno jako ideat zobowigzujacy i pociagajacy do na-
sladowania”?. Kontynuacje¢ tej idei odnajdujemy w cywilizacji chrze$cijan-
skiej, ktora przejawszy najcenniejsze osiggniecia doby antyku, wskazywata,
ze owym idealem 1 wzorem zobowigzujacym do nasladowania jest Chrystus,
Syn Bozy, a zarazem ,,najpiekniejszy z ludzi”'. Juz we wczesnym chrze-
Scijanstwie wychowanie postrzegane bylo jako $wiadomie podejmowane
pielegnowanie ideatu doskonatosci ludzkiej, jako proces podobny do budo-
wania, ktorego istotg¢ dobrze oddaje niemieckie stowo Bildung, oznaczajace
zarazem ksztattowanie i ksztatcenie. Chociaz kultura greckiego antyku — jak
rowniez kultura chrzeécijanska w pierwszych okresach swojego rozwoju —
nalezata w zasadzie do warstw wyzszych, jej istotnymi wspotczynnikami
byly racjonalizm i uniwersalizm, ktore predestynowaty ja do tego, by sta-
fa sie¢ kultura ogdInoludzka.

Jesli kultura ma byt ,,przywilejem” naleznym ,,szlachetnemu urodzeniu”, to nie
ma stuszniejszych uprawnien do tego przywileju niz te, ktére leza w naturze
cztowieka jako stworzenia rozumnego. Dzigki temu zamiast doprowadzi¢ do
zwulgaryzowania tego, co bylo szlachetne w kulturze greckiej, potrafita ona

19 Tamze.
20 Tamze, s. 48.

21 J. Ratzinger, Zraniony strzala pigkna. Krzyz i nowa ,,estetyka” wiary, ,,Ethos” 1-2
(2004), s. 18.
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uszlachetni¢ caly rodzaj ludzki, dajac mu program i wzér wyzszej formy zycia,
zycia zgodnego z rozumem?.

To wiasnie z greckiego przekonania o godnosci cztowieka, przekonania
ubogaconego rowniez poézniejszymi wpltywami rzymskimi, a przede wszyst-
kim ,,rewolucja”, ktorg dla myslenia o czlowieku stanowito chrzescijanstwo,
wyrosto pojecie zindywidualizowanej osobowosci, bedace podstawa dzisiej-
szej psychologii i pedagogiki. Podkreslajac godno$¢ i niepowtarzalng war-
tos¢ kazdej osoby ludzkiej, chrzescijanstwo podkreslato zarazem, ze zycie
ludzkie na ziemi jest dgzeniem ku ostatecznemu celowi cztowieka — Bogu,
a istotnym instrumentem tego dazenia, wyznaczajacym zarazem jego calo-
Sciowy kierunek, jak i konkretne drogi ludzkiego postepowania, jest pozna-
nie. W slowach wypowiedzianych przez Chrystusa, ,,najpigkniejszego z lu-
dzi”: ,,I poznacie prawdg, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32), odnajdujemy
chrze$cijanskie zwigzanie z sobg teoretycznego i praktycznego aspektu ludz-
kiego poznania, kulminujgce w poznaniu Boga.

Jak ukazuje historia, wraz z rozchodzeniem si¢ nurty poznania teo-
retycznego i praktycznego — poczatki tego zjawiska odnalez¢ mozna juz
w mys$li renesansowej, a punkt zwrotny w teorii i praktyce spotecznej doby
o$wiecenia — w kulturze zarysowywac si¢ zaczyna nowa koncepcja czlowie-
ka. Przestaje on by¢ postrzegany jako przede wszystkim byt rozumny, byt,
ktorego zasadniczym wyrdznikiem — obok jego niepowtarzalnej godnosci —
jest intelekt stuzacy interioryzacji wiedzy i umozliwiajacy postugiwanie si¢
nig za pomoca operacji logicznych, intuicji i empatii. W szeroko pojetej no-
wej koncepcji antropologicznej, ktora chetnie przejmujg wspotczesni meto-
dolodzy nauczania poszczeg6lnych przedmiotéw szkolnych, cztowiek jest
postrzegany jako byt przede wszystkim emotywny, kierujacy si¢ tak w po-
znawaniu $§wiata, jak 1 w postgpowaniu emocjami, ktore sg rowniez posred-
nikami w nabywaniu przez niego wiedzy (mys$l ta jest szczegdlnie widoczna
cho¢by w nowoczesnych koncepcjach metodycznych dotyczacych naucza-
nia jezykow). Nauczanie jest zatem rozumiane jako oddziatywanie zwlasz-
cza na sfer¢ emocjonalna, mniej za$ na intelektualng. Obserwujemy w nim
réwniez odchodzenie od metod dedukcyjnych, ktore zastepowane sg ¢wi-
czeniem przez ucznidw — juz na najnizszym poziomie ksztatcenia — umiejet-
no$ci wnioskowania indukcyjnego, zdaniem teoretykow, przyczynia si¢ ona
bowiem do rozwoju samodzielno$ci mtodych ludzi i do tworzenia przez nich
wiasnych uogoélnien. Jednoczesnie zdobywana w ten sposob wiedza przesta-
je stuzy¢ wyrazaniu mysli, interpretowaniu $wiata i uzasadnianiu przyjmo-
wania okre$lonych postaw zyciowych (chociazby takich, jak wybor partii

22 'W. Jaeger, Paideia, s. 51.
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politycznej w wyborach), a staje si¢ narzgdziem pozwalajacym sprawnie
poruszac si¢ w §wiecie, na poziomie zycia praktycznego, bez konieczno$ci
czynienia wysitku jego rozumienia. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze
w czasach wspoltczesnych edukacja ulegta sptaszczeniu: jej wymiar ducho-
wy — tak mocno podkreslany przez Grekow w pojeciu paidei 1 stanowiacy
nastgpnie podstawe kultury chrzescijanskiej — ulegt redukcji do wymiaru
psychologicznego. Wydaje sie, ze dla wielu dzisiejszych teoretykow, de-
cydujacych tak o ,,obowigzujacej” filozofii ksztalcenia, jak i o konkretnych
wzorcach i metodach nauczania poszczegdlnych przedmiotow szkolnych,
cztowiek w pewnym sensie przestal by¢ tajemnica, a stat si¢ bytem, ktory
dziata wedhug okre$lonych mechanizmoéw — przewidywalnych i mozliwych
do szczegdtowego poznania. By¢ moze dlatego w dzisiejszej polskiej (cho-
ciaz nie tylko polskiej) szkole tak niewiele jest miejsca dla wielkiej litera-
tury, ktéra — zdaniem Grekow — ujawnita to, co w cztowieku najglebsze.
By¢ moze dlatego na lekcjach jezykow obcych uczniowie nie zdobywaja juz
umiejetnos$ci wyrazania swoich mysli i pogladow ani rozumienia senséw je-
zykowych, ale ¢wicza, jak praktycznie poruszac si¢ w Swiecie nieznanej im
kultury, wtasciwie ,,reagowac” na ustyszane wypowiedzi i ,,konstruowac”
wypowiedzi wlasne. By¢ moze tez dlatego na egzaminach pisemnych z j¢-
zyka polskiego sprawdzajacy nie ma mozliwo$ci docenienia tworczego cha-
rakteru pracy ucznia, gdyz ci, ktorzy uktadajg testy, nic uwazajg tej cechy
wypowiedzi za istotng dla cato$ciowej oceny egzaminu.

Problem ,,nowej edukacji” dotyczy jednak nie tylko szerokiego filozo-
ficzno-kulturowego tta, na jakim zachodza obecne przemiany w mysleniu
o wychowaniu, ale rowniez catego szeregu kwestii znacznie cze¢sciej podno-
szonych przez nauczycieli-praktykow, ktorzy zadanie edukacji i wychowa-
nia mlodziezy realizuja na co dzien w szkotach réznego stopnia. Pierwsza
z nich jest juz sam egalitaryzm, ktory wkroczyt do instytucji edukacyjnych
nie tylko w naszym kraju. Niegdys elitarna i z tego wzgledu wysoko ceniona
edukacja — wraz z upowszechnieniem praw czlowieka, w tym rowniez prawa
do wyksztalcenia — stracita obecnie swoj uprzywilejowany w spoteczenstwie
charakter. W polskich warunkach widzimy, jak spada prestiz powszechnej
edukac;ji jako takiej: ludzie nie cenig sobie tego, co zdobywaja bez wysitku,
na co nie musza zastuzy¢ ani zapracowac (chociaz z drugiej strony cenione
sa umiejetnosci praktyczne, ktoére mozna zdoby¢ w szkole i1 ktore utatwiaja
znalezienie pracy). Szkoly sg czesto miejscem ,,usrednienia” mtodziezy (po-
ziom nauczania rzadko dostosowywany bywa do uczniéw lepszych), a nawet
demoralizacji, co jest zjawiskiem szczegolnie bolesnym w przypadku matych
dzieci, ktére dopiero rozpoczynaja nauke na poziomie podstawowym. Cze-
sto zagubiona zostaje w szkole indywidualno$¢ poszczegoélnych uczniow,
ktorzy staja si¢ dla nauczycieli — niebedacych w stanie pozna¢ wszystkich
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swoich wychowankéw — numerami w dzienniku lekcyjnym. Powstaje zatem
nieco prowokacyjne pytanie, czy powszechny obowiazek szkolny rzeczy-
wiscie stuzy edukacji. Z pytaniem tym laczy si¢ inna kwestia: czy szkoty,
od podstawowych poczynajac, a na wyzszych konczac, oraz inne instytucje
edukacyjne powinny pozostawa¢ wtasnoscig panstwa? Czy — z drugiej stro-
ny — calkowicie prywatne szkolnictwo oznaczatoby, ze w szkolach zaniknie
element wychowawczy, a stang si¢ one ustugowymi instytucjami ksztatce-
niowymi, ktore dziatajg kierowane wyltacznie prawami rynku?

Jak na tym tle ocenia¢ wprowadzana wcze$niej i aktualnie (mozna po-
wiedzie¢ ciggle) w Polsce reforme edukacji? Zmierza ona bowiem nie tylko
do upowszechnienia obowigzku szkolnego na poziomie podstawowym, ale
do zwigkszenia liczby obywateli legitymujacych sie¢ wyksztatceniem $red-
nim i wyzszym, a to dzieje si¢ najczgsciej kosztem usrednienia poziomu na-
uczania i zaniedbania zdolno$ci uczniow najlepszych?®.

Wydaje sig, ze przestanie ptynace z powyzszych analiz streszczaja naj-
lepiej stowa, ktore wypowiedzial w rozmowie z Patrycja Mikulskg dtugo-
letni lubelski wychowawca mtodziezy Michal Bobrzynski: ,,Szkota ma wy-
chowywac poprzez rzetelne uczenie. Szkota dobrze wypetnia swoja funkcje
wychowawczg, gdy solidnie uczy, gdy wymaga spetnienia obowigzku, a to
zaktada i rzetelno$¢ i uczciwo$¢ — czyli wychowanie”. Stowa te wskazu-
ja dzi$ na potrzebe powrotu do paidei, ktora — jak przypomina Jaeger, cy-
tujac Menandra — ,,jest portem schronienia dla kazdego cztowieka”*. By¢
moze odzyskanie tej idei pozwolitoby réwniez myslicielom naszego czasu
umiesci¢ si¢ w ponadczasowej harmonijnej wspolnocie mitosnikéw madro-
$ci, tak przekonujagco sportretowanej przez Rafaela w jego picknym fresku.

General or Specialised Education? Or Maybe Both...
(Summary)

Two trends in thinking: a theoretical and a practical one, so evident in differences
between Platonic and Aristotelian thinking, have forever remained in human culture
and in education, which is a tool for preservation and transmission of culture. Their
significance was evaluated differently in the past. There were times, for instance
during the Middle Ages, when theoretical knowledge was definitely more important
and was considered a necessary condition for any reasoning or practical decision
making. In other periods of history, however, for example during the Enlightment
or Positivism, much more attention was given to the practical aspect of life, and

2 Zob. B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci, Torun 2013.
24 'W. Jaeger, Paideia, s. 10.



190 Jarostaw Michalski

sensory experience as well as empirical evidence was promoted within the area of
education. However, while on the one hand it can be said that on Raphael’s famous
fresco The School of Athens a spirit of unity can be sensed — the peaceful dialogue
between philosophers indicates that theoretical and speculative interests of Plato
and the more practical approach towards philosophy represented by Aristotle make
a whole which surrenders to the spirit of rationality — on the other hand, it can be
seen that over the centuries these two trends of thinking grew apart, and currently
are in opposition. This phenomenon is evident especially in the evolution of the
philosophy of education, which is considered less and less as transmission of culture
and formation of broadly understood spiritual sphere of man. These days there is
a growing tendency in the philosophy of education to treat knowledge instrumentally,
as a tool that serves only practical purposes and does not have any value itself.
Knowledge that cannot be applied practically in life, usually rather contemptuously
referred to as theory, is considered to be unnecessary and young people are taught
more and more often that cognition is not selfless and should always be linked to
achieving some practical goals.

It appears that in the contemporary thinking about education there is no place
for the ancient concept of Paideia. In ancient Greece, Paideia referred to education
process that combined such aspects of life as civilisation, culture, tradition, literature
and moral refinement. Education was seen not only as teaching merely formal skills
or abstract theory, but also as focusing on the development of the inner, spiritual
realm of human existence. Literature was considered the most valuable element
of culture and education because the ancient thinkers believed that both skills and
theory find their fullest expression in this discipline. This issue — the necessity for
interdependence between general education and specialised training — is the main
focus of this article.



