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Czy moze istnie¢ edukacja bez filozofii?

Summary
CAN THERE BE EDUCATION WITHOUT PHILOSOPHY?

The aim of this paper is to compare two models of education. The first is the instrumental
model which perceives education as a process of preparing students for future professional
life. The second one perceives education as a way to build our individuality. The instrumental
and economical model became very popular in the second half of the 20" century and still
strengthens its position. The second model sees itself as a continuation of long European
history of philosophy of education and serves as the counterbalance to the instrumental model.
In the paper it will be argued that the second (classical) model of education is more useful for
the development of Western liberal democracies while the first one perceives an individual to
a client and replases the development of a culture to an economic growth. It will be argued
that the economic model omits the nature of our cultural identity and misinterprets integral
goals of the process of education.
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If educational policy is blind without the guidance of philosophy,
philosophy rings hollow without critical attention to its educational
import

Amélie Oksenberg Rorty (1998: 2)

Zaczne od przeprosin. Po pierwsze, za trywialne pytanie wyznaczajace te-
mat. Mam jednak nadzieje, ze odpowiedz na nie, nie bedzie réwnie trywialna
i przewidywalna. Po drugie, za to, ze motto zdradza teze, jakiej zamierzam
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tu broni¢. No c6z, jest to strategia grania z czytelnikiem w otwarte karty i nie
ukrywania swoich przekonan pod plaszczykiem pozornie niezaangazowanych
opisow. Tyle tytutem wstepu i wyjasnien odautorskich.

A zatem, czy moze istnie¢ edukacja bez filozofii? Dla pewnej grupy czytel-
nikow, ale takze dla licznych teoretykow edukacji odpowiedz raczej nie wymaga
namystu. Oczywiscie, filozofia moze by¢, i to bez wiekszej szkody, wyelimino-
wana z programow nauczania. Trzeba jednak pamieta¢, iz zazwyczaj zwolenni-
cy tego rozwigzania utozsamiajg filozofie ze zbiorem historycznych doktryn,
pewna czes$cig kulturowej tozsamosci Europy. Jesli zgodzi¢ sie na to, ze filozo-
fia jest jedynie zbiorem hipotez, w duzej czesci zresztg zdezaktualizowanych
przez wspotczesng nauke, nie ma nic skandalicznego w wykreSleniu jej z pro-
gramu szkolnego. Przeciwnicy filozofii—przedmiotu nauczania zazwyczaj wska-
Zuja, Zze we wspoltczesnym Swiecie nie ma ona wiekszego znaczenia, znajomos$¢
jej historii jest raczej rozrywka dla ambitnych, a nie koniecznym warunkiem
uczestnictwa w zyciu spofecznym. Z tego punktu widzenia filozofia podobna
jest do gry na klawesynie: jest umiejetno$cig wymagajacq i elitarna, ale zupelnie
nieprzydatna.

Osoby redukujace filozofie do kulturowego ,nadbagazu” pomijajg dwie
kwestie. Pierwsza z nich dotyczy istoty tozsamos$ci kulturowej, druga zas zwig-
zana jest ze specyficznymi umiejetno$ciami czy tez postawami, ktoére filozofia
pomaga wyksztalci¢. Tozsamo$¢ kulturowa konstytuowana przez dziela lite-
rackie, naukowe, religijne, prawne dostarcza nam stownika, za pomoca ktérego
nie tylko opisujemy $wiat, ale tez go rozumiemy. Uznanie, ze znajomos$¢ tego
sfownika jest nieistotna $wiadczy jedynie o naiwnym ujmowaniu tozsamosci
kulturowej. Ot6z, jej zasadnicza funkcja nie polega na tym, Ze pomaga nam ona
w rozwigzywaniu jaki$ problemoéw, ale raczej na tym, ze to ona czyni nas isto-
tami posiadajgcymi pewne kulturowo-historyczne znaki szczegélne.

Tozsamos$¢ kulturowa z powodzeniem mozna poréwna¢ do tozsamosci in-
dywidualnej. Jesli zastanowi¢ sie nad tym, co sklada sie na nasza tozsamos$¢
osobowa, to oprécz zbioru witasciwych nam cech fizycznych i predyspozycji
psychicznych, jej integralnym elementem bedzie takze indywidualna historia.
Nie jest jednak ona jedynie prostg sumg przesztych zdarzen, ale nieuchronnie
odsyta do innych. Inni s3 w nig zaangazowani nie tylko jako uczestnicy badz
obserwatorzy, ale takze jako aktywni twércy. Poczatek naszego zycia, cho¢ bar-
dzo czesto uwieczniony jest na zdjeciach lub filmach, przekazywany jest nam
w formie opowiesci. Materialne $lady wydarzen minionych potrzebujg og6lnych
ram nadajacych im spoisto$¢ i to wlasnie zapewniajg male narracje tworzone
przez naszych bliskich. Jednak ich rola nie ogranicza sie jedynie do wypelnia-
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nia luki w naszej pamieci, sg oni takze najwazniejszym ogniwem f3aczacym na-
sze losy z historig rodzinng. Wiedza o naszej przesztosci, ktorej pamietac nie
mozemy i powigzanie naszego losu z zyciem poprzednich pokolen nie jest chy-
ba dla nas czym$ obojetnym. Swiadczy¢ o tym moze chocby fakt, ze nawet
w jezyku praw zostala rozpoznana i uregulowana potrzeba wiedzy o tym, skad
pochodzimy i kim sg nasi przodkowie. Trudno wyobrazi¢ sobie, jak bolesny
musi by¢ los ,cztowieka bez przesziosci”, cztowieka nie posiadajacego takich
punktéw odniesienia.

Jesli zgodzi¢ sie na to, iz znajomos$¢ przesztosci rodzinnej jest fundamen-
talnym aspektem ksztaltowania wtasnej tozsamosci, to mozna zastanawiac sie,
dlaczego z taka tatwoScig uznaje sie wiedze o naszej kulturowej (narodowej
lub szerzej europejskiej) przynaleznosci za zbedny ciezar. Zbiér rzeczy powie-
dzianych i napisanych konstytuujgcych dang tradycje nie jest jedynie pakietem
danych, ale — podobnie jak jest to w przypadku wiedzy o przesztosSci jednostko-
wej — formuje nasza tozsamos$¢. Oznacza to, ze oprocz funkcji informacyjnej
zawiera w sobie wymiar normatywny.

Wiasnie dlatego znajomo$¢ naszej przeszloSci nie powinna by¢ usuwana
Z programow nauczania, ale raczej stanowi¢ przedmiot troski. Horyzont wspol-
nej kultury zapewniajacy nam poczucie przynalezno$ci do pewnej zbiorowosci
jest czym$ znacznie wiecej niz tylko tg samg strukturg gramatyczng i stowni-
kiem, jest historyczna struktura sensu budowang i modyfikowang przez kazda
generacje. Stad znajomos¢ wlasnej historii i tradycji stanowi konieczny waru-
nek petnego uczestnictwa w tak rozumianej wspoélnocie.

Moze wydawac sie, ze zarysowang tu koncepcje wspolnoty kulturowej prze-
nika gteboko konserwatywna nadzieja na pelng identyfikacje kulturowa. Otéz,
budowanie wiezi z tradycja nie musi, ba, nie powinno przyjmowac postaci bu-
dowania jednorodnego, niepoddajacego sie kwestionowaniu obrazu przesziosci.
Dystans, krytycznie nastawienie wobec wtasnej historii, stanowi niezbywalny
element dojrzatego uczestnictwa w tejze historii.

Te podwdjng relacje wobec tradycji najpetniej wyrazit Jacques Derrida, piszac:

Dziedzictwo nigdy nie ulega skupieniu w jednos¢, nigdy nie stanowi jednosci z samym
soba. Jego domniemana jednos¢, o ile istnieje jako taka, moze zawierac sie jedynie w nakazie
uznania i potwierdzenia poprzez wybor. [...] Krytyczny wybér, jakiego wymaga wszelkie uznanie
i potwierdzenie dziedzictwa, jest rowniez, podobnie jak sama pamie¢, warunkiem skonczonosci
(Derrida 2016: 40).

Dystans staje sie w tej perspektywie niezbednym, budujgcym momentem
relacji przynaleznosci do okres$lonej tradycji. Wpisanie obowigzku poddawa-
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nia wilasnej kultury permanentnej krytyce odnajdziemy i u myslicieli opowia-
dajacych sie za nieco bardziej radykalng koncepcjg interpretowania wiasnego
dziedzictwa', i u przedstawicieli nieco bardziej umiarkowanych nurtéw herme-
neutycznych.

Zwracam uwage na ten do$¢ osobliwy watek zachowywania tradycji po-
przez jej krytyczng transformacje, aby unikna¢ mozliwych nieporozumien doty-
czacych wartosci przypisywanej tradycji w ramach i szeroko rozumianej tradycji
hermeneutycznej, i w mysli dekonstrukcyjnej lub myslicieli wykorzystujacych
pewne elementy derridianskiej dekonstrukgji. Tradycja nie jest postrzegana ja-
ko warto$¢ bezwzgledna, to znaczy taka, ktora zastuguje na zachowanie mimo
wszystko. Oczywiscie, rozpoznaje sie konieczno$¢ odwotania do tradycji, ale nie
oznacza to, iz wszystko co w jej ramach powiedziano nalezy potraktowaé jako
cenne. Przyjecie zasady selekcji historycznego przekazu kulturowego powodu-
je, ze i hermeneutyka, i dekonstrukcja sg w stanie jednoczes$nie uznac¢ tradycje
za niezbedny horyzont naszego myslenia oraz wprowadzi¢ zasade ,postepu”,
stanowigcego w istocie modyfikacje czy tez odstapienie od tradycji. Jednym
stowem, docenia sie wage tradycji, ale jednocze$nie nakiada obowigzek statego
sprawdzania tej ostatniej i przekraczania, jesli okazuje sie ona ograniczajaca
czy btedna.

Wspolczesnie — i nie odnosi sie to jedynie do debat dotyczacych edukacji
— zaznacza sie wyraznie tendencja rozumienia kultury europejskiej w hory-
zoncie jej terazniejszych osiagnie¢ badz przysztosci. O przesziosci, dokonaniach
kulturowych, wydarzeniach i procesach konstytuujacych teraZzniejszo$¢ mysli
sie jako o ciezarze, encyklopedycznej i nieuzytecznej wiedzy. Aktualnos¢ sta-
je sie jedyna przestrzenig nie tylko dla dziatania, ale takze dla myslenia.

Rzecz jasna, nie ma nic zlego w tym, ze zaprzegamy intelekt do rozwigzy-
wania probleméw otaczajacego nas Swiata. Instrumentalne uzycie rozumu nie
jest rownoznaczne, cho¢ niektérym filozofom sie tak wydawato, z zakwestio-
nowaniem godno$ci myslenia. Tym jednak, co powinno niepokoi¢ jest préba

! Sama granica oddzielajaca rézne odmiany filozofii, ktére podejmowaly problem wilasciwe-
go nastawienia do wlasnej przesztosci jest do$¢ umowna. Stosujac to nieco pokretne okreslenie,
ide za sugestig samego Derridy, ktory nazywajac swoj projekt dekonstrukcjg, wyraznie odcinat sie
od tradycji hermeneutycznej, ktéra uznawal za zbyt zwiazang z tradycja metafizyczng. Odrebna
sprawg pozostaje, czy ocena Derridy jest stuszna, ale nie wymagataby ona szerszego potrak-
towania, na co nie pozwalaja rozmiary niniejszego tekstu. O tym, ze granica miedzy dekonstruk-
cja a hermeneutyka jest plynna, swiadcza dzieje wspolczesnej hermeneutyki wyznaczane przez
Gianni Vattimo i Johna Caputo. Zaréwno Vattimo, jak i Caputo okreslaja swoje projekty mianem
hermeneutyk, ale jednoczesnie podkreslaja, ze ich myslenie o hermeneutyce zawdziecza wiele
derridianskiej dekonstrukgji.
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redukcji wszelkich funkcji rozumu do jego praktycznych, instrumentalnych za-
stosowan. Kiedy kazda aktywno$¢ intelektualna musi sie uprawomocnia¢ przez
okreslenie swojej uzytecznosci lub wskazanie mozliwych w przysziosci zastoso-
wan, myslenie uchylajace sie przed wskazaniem takiej praktycznej legitymizacji,
zostaje uznane za niepowazne. Myslenie jako czynno$¢ autoteliczna staje sie
rozrywka nielicznych, ale rozrywka pozbawiong mocy krytycznej i, co gorsza,
spotecznego znaczenia.

Uprzywilejowanie myslenia nastawionego jedynie na realizacje praktycz-
nych celéw nie jest zjawiskiem nowym, demaskowanie putapek z nim zwigzanych
to jeden z ulubionych tematéw filozoféw. Poczawszy od Edmunda Husserla
i Martina Heideggera, a skonczywszy na Derridzie i Jean-Francois Lyotardzie,
filozofowie zwracali uwage, ze myslenie naukowo-techniczne nie moze, a raczej
nie powinno przejmowac funkcji zarezerwowanych dla myslenia filozoficznego,
czyli nie powinno wyznacza¢ ogélnych celéw rozwoju kultury. Bezgraniczne
zaufanie do mozliwo$ci nauki i techniki, co pokazata historia, bywa nie tylko
ztudne, ale prowadzi do dramatycznych konsekwencji.

Proces powolnego zagarniania wszelkich funkcji mys$lenia przez wzorzec
racjonalnosci instrumentalno-technicznej nadal okre$la charakter kultury euro-
pejskiej, a nawet pogtebil sie od momentu, gdy spoteczenstwa zachodnie staly
sie spoteczenstwami opartymi na wiedzy. O ile rozwdj nauki i techniki zawsze
byt zwigzany z ekonomig, o tyle pojawienie sie spoleczenstwa opartego na wie-
dzy jeszcze bardziej zwiazalo, a raczej podporzadkowalo wytwarzanie wiedzy
procesom ekonomicznym.

O istnieniu takiej silnej zaleznosci $wiadczy cho¢by rozpowszechniony spo-
s6b myslenia o edukacji, jej miejscu i podstawowych funkcjach. Znaczaca jest
sama zmiana jezyka, ktory z jezyka nacechowanego etycznie staje sie coraz
bardziej jezykiem ekonomicznym (Brown 2015: 30). Nie méwimy juz o eduka-
cji, a czesciej o ustugach edukacyjnych, za$ relacje uczen-nauczyciel przeksztat-
camy w model ustugodawca-ustugobiorca. To, co moze wydawac sie nieznaczng
zmiang stylu, oznacza w istocie fundamentalng transformacje wzorca myslenia.
Zmianie stfownika towarzyszy ogélna redefinicja podstawowych zadan edukagji.
Proces edukacyjny przestaje by¢ przekazywaniem wiedzy oraz ksztalceniem
specyficznej postawy, a staje sie transmisjg kompetencji. Przy okazji warto zwré-
ci¢ uwage, ze zwolennicy trybu ksztatcenia ,kompetencyjnego” jednoczesnie
podnosza, ze tradycyjny model edukacyjny — to znaczy oferujgcy uczniowi, obok
kompetencji, wiedze ogdélng — jest skrajnie nieefektywny ze wzgledu na to, ze
wymaga od uczniow przyswajania wiadomosci nieuzytecznych. W argumen-
tacji stosowanej przez zwolennikéw tego modelu edukacyjnego kryja sie pewne
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rozstrzygniecia — przemilczane badz nieuswiadomione — natury filozoficznej. Nie
chodzi tu jednak jedynie o przekonania bezposrednio zwigzane z samg edukagja,
lecz o pewne ogélne zalozenia dotyczace tego, czym jest spoteczenstwo i jakie
cele powinno realizowac.

Oczywiscie, nie jest tak, ze rzecznicy wspoéiczesnego, instrumentalnego mo-
delu nauczania w zadnym punkcie nie zgadzaja sie z obroncami tradycyjnego
wzorca’. Na przykiad przystaliby na to, ze nauczanie jest jedna z podstawo-
wych funkgji spoleczenstwa, gwarantujaca temu ostatniemu trwalos$¢ i rozwoj.
Jednak rozbiezno$¢ pojawitaby sie prawdopodobnie w momencie okre$lenia
tego, co wlasciwie zapewnia trwalo$¢ porzadku spolecznego oraz co uznaje-
my za rozwoj. Zwolennicy modelu instrumentalnego wskazywaliby zapewne, ze
czynnikiem zapewniajacym element trwalos$ci jest silniejsze niz dotychczasowe
wpisanie ,sektora ustug edukacyjnych” w horyzont potrzeb ekonomicznych.
Tu trwato$¢ jest rozumiana przede wszystkim jako stabilnos¢ porzadku eko-
nomicznego. Szkofa w tej perspektywie ma dostarczac¢ przede wszystkim przy-
szlych pracownikéow, a program nauczania powinien odzwierciedla¢ charakter
i potrzeby rynku.

Jednak wzorzec instrumentalny catkowicie pomija pewien integralny ele-
ment ksztalcenia, ktoéry byl mocno eksponowany w modelu tradycyjnym. Ot6z
chodzi o dostrzezenie socjalizacji rozumianej jako przystosowywanie do funkgji
obywatela. Model instrumentalny podporzadkowuje lub zgota zapomina o tym,
ze obecnie jednostka funkcjonuje w dwoch zasadniczych wymiarach, ktére
sktadajg sie na jej tozsamos$¢: pracownika i obywatela (Bourdieu 2012: 100).
| ostatecznie redukuje problem edukacji do pytania o to, jak wyksztalfci¢ dobre-
go pracownika.

2 Na uzytek niniejszego tekstu bede postugiwala sie przeciwstawieniem wspoétczesnego i kla-
sycznego modelu nauczania. Pierwszy z nich uznaje, ze celem edukacji jest dostarczanie wie-
dzy i wyksztalcanie kompetencji umozliwiajacych bycie dobrym pracownikiem. W ramach tego
podejscia edukacja i socjalizacja rozumiane sa bardzo wasko, to znaczy przede wszystkim ja-
ko przygotowanie do zajecia okre$lonej pozycji w ramach spoteczenstwa. Dodatkowo owo
umiejscowienie jednostki oznacza jedynie jej miejsce w porzadku ekonomicznym. Drugi model
nieco szerzej rozumie i samego czlowieka, i funkcje edukacji. Cztowiek to nie tylko pracownik,
ale takze obywatel, za$ edukacja nie tylko powinna przygotowywaé do przysziej kariery, ale
umozliwia¢ petnienie funkcji obywatelskiej. Co wiecej, niektorzy z przedstawicieli owego obozu
jeszcze szerzej definiujg cele procesu edukacyjnego, piszac o tym, ze powinien on wyposazac
uczniéw w narzedzia pozwalajace na realizacje ich czlowieczenstwa. Licze na wyrozumiatos$¢
dla tego dosy¢ topornego rozréznienia, ale stosuje je, by nieco uporzadkowa¢ stanowiska, cho¢
jestem swiadoma, ze nie jest to podzial wyczerpujacy. Poza tym samo okre$lenie ,tradycyjny”
wymagatoby osobnego rozwiniecia, na co nie pozwalaja ramy tego tekstu.
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Zanim przejde do omoéwienia alternatywnych wobec modelu instrumental-
nego wzorcow myslenia o edukacji, pozwole sobie na malg dygresje. W calej
debacie dotyczacej najbardziej pozadanego ksztaltu wspoiczesnej edukacji daje
sie zauwazy¢ pewna osobliwa i niezrozumiata skfonno$¢ do pomijania eduka-
¢ji podstawowej i Sredniej. Jesli spojrze¢ na prace poswiecone ewolucji w po-
strzeganiu edukacji, to zauwazy¢ mozna, ze wiekszo$¢ badaczy skupia sie na
instytucji uniwersytetu. Jesli zadaje sie pytania o instrumentalizacje nauczania,
o miejsce nauk humanistycznych, to pytania te stawia sie prawie wylgcznie
w odniesieniu do uniwersytetu. Teze te potwierdza naprawde bogata literatu-
ra poSwiecona temu zagadnieniu. Co najmniej od lat 70., wraz z pojawieniem
sie pierwszych prac opisujacych narodziny spofeczenstwa postindustrialnego,
czynigcego z wiedzy site ekonomiczna®, pojawiaja sie projekty przeksztalcenia
szkolnictwa w taki sposob, aby wpisywalo sie ono w nowy porzadek. Pro-
jektom reformy edukacji towarzyszy, jak to zwykle bywa, refleksja krytycznie
oceniajgca postepujaca ,ekonomizacje” nauczania oraz same projekty reform
edukagji.

Trzeba powiedzieé, ze obecnie literatura dotyczaca procesu przeksztal-
cania tradycyjnego® uniwersytetu prezentuje sie naprawde imponujaco. Oprocz
klasycznych prac Blooma, Readingsa, Lyotarda czy Derridy ukazato sie wiele prac
polemicznych wobec stanowisk reprezentowanych przez wymienionych mysli-
cieli. Nalezy pamieta¢, ze mamy do czynienia z nowym pokoleniem badaczy,
ktorzy przeprowadzajg krytyke instytucji uniwersytetu z zupetnie nowych po-
zycji, jak chocby Gigi Roggero wykorzystujacy teoretyczne zaplecze wtoskiego
operaizmu czy Wendy Brown lub zupetnie niezwykly Peter Euben. W ostat-
nich latach ten prad krytycznej refleksji o sytuacji wspéiczesnej edukacji wyz-
szej mocno zaznaczy! sie takze w Polsce. Debata o powinnoS$ciach wyzszych
uczelni z polemiki publicystycznej przeksztalcita sie w naukowa debate. Poja-
wily sie bardzo rzetelne, cho¢ reprezentujgce krancowo odmienne stanowiska
prace Marka Kwieka i Krystiana Szadkowskiego. Warto tez zwrdéci¢ uwage na
swoisty zapis wewnetrznej toczacej sie debaty, jakim jest praca Idea uniwersy-
tetu. Reaktywacja.

Jednak mimo catej r6znorodnosci prezentowanych stanowisk, wielkim nie-
obecnym w catej debacie o przysziosci edukacji wyzszej i miejsca humanistyki

® Warto przypomnie¢, ze pierwsze prace Touraine’a i Bella pojawily sie juz pod koniec
lat 60. (Touraine) i na poczatku lat 70. (Bell).

*W pracach filozoficznych klasyczny model uniwersytetu najczeSciej oznacza wzorzec
Humboldtowski.



130 URSZULA ZBRZEZNIAK

w procesie ksztalcenia jest nauczanie podstawowe i $rednie’. JeSli sie o nim
wspomina to tylko w tej mierze, w jakiej przygotowuje do studiéw. Natomiast
nie dostrzega sie, ze sama edukacja podstawowa i Srednia powinna realizowac
pewien autonomiczny program, dostarczajacy zaréwno odpowiedniej wiedzy,
jak i wyksztatca¢ w uczniach postawy pozwalajace im by¢ dobrymi obywatelami.

Podkreslenie znaczenia edukacji obywatelskiej to watek obecny w filozofii
wlasciwie od poczatku jej istnienia. Dlatego mysliciele opowiadajacy sie za za-
chowaniem badz przywréceniem tradycyjnego (tj. pelnigcego owa podwdjng
funkcje) wzorca edukacji wprost wskazujg na rézne tradycje. Nussbaum opo-
wiada sie za modelem Sokratejskim (Nussbaum 2016: 66) skoncentrowanym na
wyksztatceniu autonomicznej i krytycznej jednostki, z kolei Bourdieu wskazuje
na francuska tradycje republikanska (Bourdieu 2012: 100).

Mozna wymieni¢ takze innych filozoféw, reprezentujacych zupeinie od-
mienne nurty (Rorty, Brown, Henry Giroux, Paulo Freire, Paul Fairfield), ktorych
taczy przekonanie, ze edukacja obywatelska stanowi fundament spoleczenstwa
demokratycznego. Tak rozumiane nauczanie musi ucieleSnia¢ pewna wizje
dobra wspoélnego, cho¢ w porzadku demokratycznym jest ona czyms$ labilnym,
poddawanym krytycznemu namystowi. Jednocze$nie — mimo rozpoznania wszel-
kich réznic, jakie musi uwzgledni¢ porzadek demokratyczny, a takze specyficz-
nych wyzwan zwigzanych z funkcjonowaniem we wspoéiczesnym Swiecie — pewne
elementy pozostajg niezmienne. Zdolno$¢ krytycznego mys$lenia i rozwijanie
wyobrazni stanowigcej droge budowania rozumienia odmiennych modeli zycia
oraz poczucia wspolnoty (Rorty 2009: 152) stanowig wlasnie takie warunki pod-
stawowe. Edukacja demokratyczna, niezaleznie od kontekstu historycznego
i kulturowego®, odwotuje sie do zdolnosci argumentowania, otwartosci na in-
ne perspektywy, ale przede wszystkim zdolno$ci do modyfikowania swojego
wyjSciowego stanowiska, wlaczania w nie nowych elementéw.

Zarysowanemu tu modelowi edukacji demokratycznej zarzuca sie, iz jest on
zbyt wymagajacy, ze nakfada sie tu na jednostke (szczegoélnie dotyczy to matych
dzieci) przesadne wymagania intelektualne oraz zada sie dojrzalosci emocjo-
nalnej. No c6z, na taki zarzut mozna odpowiedzie¢ jedynie, ze na tym polega

> Tu wyjatkiem jest Martha C. Nussbaum opowiadajgca sie za stosowaniem tego samego,
sokratejskiego modelu niezaleznie od poziomu ksztalcenia. Co interesujgce Rorty, bliski pod
wieloma wzgledami Marcie Nussbaum, odgranicza edukacje nizsza od wyzszej jako podporzad-
kowanej zasadniczo odmiennej celowosci (Rorty 2013: 170).

® Cho¢ i w tym punkcie mozliwe sg spory niektorzy badacze, jak Fairfield piszg w pewnych
wewnetrznych warunkach definiujagcych edukacje, co zakiada istnienie pewnego ponadhistorycz-
nego modelu edukacji (Fairfield 2009: 4).
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uczestnictwo w kulturze bedacej ,naturalng” przestrzenig cztowieka. Czlowie-
czenstwo nie jest przeciez jedynie faktem (przynaleznoscig do homo sapiens), ale
projektem zaktadajgcym zdolnos$¢ do samoprzeksztatcania i samodoskonalenia.

Na koniec chciatabym wroéci¢ do zasadniczego pytania o mozliwo$¢ edu-
kacji bez filozofii. Ot6z, nie ma edukagcji bez filozofii rozumianej jako pewna
koncepcja czlowieka i §wiata wspierajaca dany model ksztaicenia. Model instru-
mentalny, cho¢ sam wypowiada sie w imie rzeczywistosci, tak naprawde skrywa
okreslony model rozumienia cztowieka jako homo economicus. Niepokojace jest
jednak to, ze model ten skutecznie zaciera granice miedzy normg a faktem.
Z kolei model tradycyjny zdaje sprawe z istnienia takiej normatywnosci, bada
jej funkcjonowanie i poddaje krytycznej analizie. Stad wydaje sie, ze jest on
niestychanie cenny jako narzedzie dla badaczy zajmujacych sie problematyka
ksztalcenia.

W kwestii zas obecnosci filozofii w programach nauczania, to jej wartosc¢
polega nie tylko na tym, ze pozwala uczniom zbudowaé¢ $wiadomos$¢é przy-
naleznosci do tradycji, ale sprzyja wyksztalceniu umiejetnosci, ktére czynig
jednostke w pelni niezalezng. Jednak uznanie, ze tak pojeta autonomia jest
wlasciwym celem edukagji, to pewien wybo6r. Mozna argumentowac, jak czynia
to przywotlani wczes$niej mysliciele, ze jest ona koniecznym elementem stuza-
cym podtrzymaniu politycznego wyboru swiata zachodniego. Jesli cenimy de-
mokracje liberalng, powinniSmy opowiedzie¢ sie za sprzyjajacym jej modelem
edukacji. W istocie wybér kulturowy sprowadza sie do tego, co uznamy za naj-
wladciwszg cze$¢ naszej kultury: czy projekt spoteczenstwa zorganizowanego
wylacznie wokét procesu wzrostu ekonomicznego, czy wokot rozwoju demo-
kracji liberalnych oraz pogtebiania wartosci z nimi zwigzanych.
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