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Definicje edukacji. Ujecie krytyczne

Stowo ,,edukacja” byto niekiedy uzywane w bardzo szerokim kontekscie —
zwykle dla wskazania sumy wplywdéw wywieranych przez naturg lub innych lu-
dzi na nasza inteligencj¢ 1 nasz charakter. Edukacja obejmuje to, co Stuart Mill
okreslit jako ,,wszystko, co robimy dla siebie i co inni robig dla nas, po to, by
doskonali¢ nasza natur¢. W najszerszym znaczeniu edukacja to posrednie ksztat-
towanie charakteru i zdolno$ci czlowieka przez rzeczy, ktorych cel istnienia jest
zupehie inny — poprzez ustawy, formy rzadzenia, wytwory przemystowe, jak
réwniez przez czynniki fizyczne, niezalezne od woli cztowieka, takie jak: kli-
mat, gleba, rozmieszczenie lokalne”. Jednak ta definicja uwzglednia wiele roz-
nych aspektow zjawiska, wigc nie mozna skupi¢ si¢ na jednym z nich bez ryzyka
pomytki. Wpltyw rzeczy na ludzi jest w swoich procesach i rezultatach bardzo
rozny, gdyz pochodzi od samych ludzi. Wptyw rowiesnikow na rowiesnikow
rozni sig¢ wszakze od tego, ktory dorosli wywieraja na mtodych. To wlasnie ten
ostatni, ktory nas interesuje, jest w konsekwencji tym, dla ktorego zarezerwowane
jest stowo ,,edukacja”. Ale czym jest ten wpltyw sui generis? Odpowiedzi na to py-
tanie sa bardzo r6zne, niemniej moga sprowadzac si¢ do dwoch gtdéwnych modeli.

Wedhug Kanta ,,celem edukacji jest rozwijanie w kazdej jednostce petnej do-
skonatosci, ktéra jednostka jest w stanie w sobie rozwinac¢”. Ale co nalezy ro-
zumie¢ pod pojeciem ,,doskonatos¢”? Doskonato§¢ oznacza najczesciej harmo-
nijny rozwo6] wszystkich ludzkich zdolnosci. Osiagnaé najwyzszy stopien do-
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skonatosci to by¢ zdolnym do realizacji wszystkich pragnien, ktére sa w nas,
zrealizowac je calkowicie, najpehniej jak to tylko mozliwe, bez szkody dla sie-
bie. Doskonato$¢ to ideat, poza ktorym nie ma juz innych ideatéw. Jesli nawet,
W pewnej mierze, ten harmonijny rozwoj jest rzeczywiscie niezbgdny i pozada-
ny, to nie jest on w petni mozliwy, poniewaz stoi w sprzecznosci z inna norma
ludzkiego postgpowania, ktore jest nie mniej wazna i znaczaca. Norma ta naka-
zuje nam poswiecic¢ si¢ realizacji zadania okreslonego i zawezonego. Nie moze-
my 1 nie musimy ksztattowa¢ wszystkich wedlug jednego wzoru zycia, powinni-
$my bowiem zy¢ wedle naszych mozliwos$ci, sprawowaé roézne funkcje i pozo-
sta¢ w zgodzie z tym, co nasze. Nie jesteSmy stworzeni tylko do myslenia — lu-
dziom potrzeba uczué i czyndéw. Odwrotnie, czyny i uczucia nie istnieja bez my-
$lenia. Jednakowoz mys$l nie moze rozwija¢ si¢ w oderwaniu od popedu, ktory
zamyka si¢ w niej, ktory przeksztalca czyny zewngtrzne podmiotu, nadaje im
sens. Stad bierze si¢ pierwsza roznica, ktora powoduje zerwanie stanu rowno-
wagi. Dziatanie w swoich wymiarach, podobnie jak 1 myslenie, moze przybieraé
rozne formy i funkcje. Niewatpliwie ta wtasciwos¢ nie wyklucza wspdlnego tla
oraz — co za tym idzie — zrownowazenia funkcji fizycznych i psychicznych, bez
rownowagi ktorych zdrowie jednostki i spojno$¢ spoteczna sa zagrozone. Do-
skonata harmonia nie moze by¢ wigc przedstawiana jako ostateczny koniec wy-
chowania i edukacji.

Jeszcze mniej satysfakcjonujaca jest utylitarna definicja edukacji, wedlug
ktorej celem edukacji jest ,,wskaza¢ cztowiekowi droge do szczg$cia — jemu i je-
g0 bliznim” (James Mill). Poniewaz szczg$cie jest zasadniczo czyms subiektyw-
nym, czyms, co kazdy przezywa na swoj wlasny sposob, to w §wietle tej formu-
ty cel edukacji jest nicokreslony, a w konsekwencji edukacja sama w sobie jest
pozostawiona arbitralnemu wyborowi jednostki. Spencer miat racjg, gdy probo-
wat obiektywnie zdefiniowaé szczgscie. Wedtug niego warunkiem szczgscia jest
szczgsliwe zycie. Pelne szczgscie to pelne zycie. Ale co rozumiemy przez pelne
zycie? Jesli chodzi wylacznie o zycie fizyczne, mozna powiedzie¢, ze bez niego
nic nie byloby mozliwe — ono bowiem zaktada pewna taczno$¢ migdzy organi-
zmem a jego srodowiskiem. Poniewaz obie struktury sa odrgbne i pozostaja ze
soba w zwiazku, to rownowaga mi¢dzy nimi musi by¢ zachowana. Nie mozna
stwierdzi¢, ze potrzeby zyciowe sa najwazniejsze i najbardziej podstawowe. Dla
cztowieka, zwlaszcza dla czlowieka wspotczesnego, zycie fizyczne nie jest je-
dynym zyciem. Potrzebujemy takze innych rzeczy do zycia niz tylko w miarg
normalnego funkcjonowania naszych organow. Wyksztalcony umyst wolalby
nie zy¢, niz wyrzec si¢ przyjemnosci intelektu. Z tego punktu widzenia, wszyst-
ko, co przekracza potrzeby najniezbedniejsze, staje si¢ zbedne. Standard zycia,
poziom zycia, to — jak mawiaja Anglicy — minimum, ponizej ktéorego nie moze-
my zej$¢. Minimum, ktore stale si¢ zmienia, w zaleznos$ci od warunkow, srodo-
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wisk, czasow. Nie tylko to, co myslelisSmy wczoraj, dzisiaj wydaje si¢ stanowczo
ponizej godnosci cztowieka, ale i to, co czujemy obecnie. Tym samym trzeba
wierzy¢, ze wszystkie nasze wymagania w tym zakresie beda stale rosnac.

Dotykamy tutaj ogdlnych zarzutow, ktore §ciagaja na siebie wszystkie te de-
finicje. Sa one oparte na takim zatozeniu, ze istnieje edukacja idealna, doskona-
fa, ktora odpowiada wszystkim ludziom, i to taka wlasnie uniwersalna i wyjat-
kowa edukacj¢ teoretyk probuje zdefiniowaé. Niemniej, jesli wezmiemy pod
uwagg historig, widzimy, ze nic nie potwierdza podobnej hipotezy. Edukacja jest
nieskonczenie zroéznicowana w zaleznosci od czasu i kraju. W greckich i rzym-
skich miastach szta w kierunku $lepego podporzadkowania jednostki wspolno-
cie, aby stala si¢ wlasnos$cia spoleczenstwa. Dzisiaj edukacja stara si¢ uczynic
z jednostki autonomiczna osobowos¢. W Atenach starano si¢ uformowac¢ umysty
delikatne, madre, subtelne, kochajace miarg i harmonig, zdolne podziwia¢ pigk-
no i rados$¢ czystej spekulacji. W Rzymie chciano przede wszystkim, aby dzieci
staty si¢ ludzmi czynu, gotowymi poswigcic si¢ chwale wojskowej, obojetnymi
wobec tego, co dotyczy literatury i sztuki. W S$redniowieczu edukacja byta
przede wszystkim chrze$cijanska. W renesansie nabrala charakteru bardziej
$wieckiego i literackiego. Dzisiaj edukacja ma tendencje do zajecia miejsca, kto-
re zajmowata niegdy$ sztuka. Oznacza to, iz jest daleka od ideatu. Mowi sie, ze
edukacja zmienita si¢ dlatego, ze ludzie pogardzili tym, czym chciata by¢. Tym
samym, jesli rzymska edukacj¢ cechowat indywidualizm porownywalny do na-
szego, rzymskie miasto nie mogtlo si¢ utrzymac, cywilizacja tacinska nie mogta
si¢ ukonstytuowaé, ani w nastgpstwie stworzy¢ naszej nowoczesnej cywilizacji,
ktora czesciowo upadia. Chrzescijanskie spoteczenstwa doby $redniowiecza nie
mogtyby przetrwac, gdyby ustapity z miejsca, w ktorym dzis je spotykamy. Ist-
nieja wigc w tym wzgledzie pewne nieuniknione koniecznosci, ktérych nie moz-
na poming¢. Czyz bowiem mozna sobie wyobrazi¢ edukacjg, ktora bytaby mar-
twa dla spotecznosci, ktora wprowadza ja w zycie?

To zatozenie jest tak watpliwe, ze samo przez si¢ prowadzi do btedu bardziej
ogolnego. Jesli zaczniemy od zapytania, jaka powinna by¢ idealna edukacja,
abstrahujac od wszelkich warunkoéw czasu i miejsca, to implicytnie zakladamy,
ze system edukacyjny nie jest prawdziwy sam w sobie. Nie widzimy w nim ze-
stawu praktyk i instytucji, ktore sa powoli zorganizowane w czasie, ktore sa in-
tegralng czg$cia innych instytucji spotecznych i ktore je wyrazaja; ktore przeto
nie moga dowolnie zmieniac sig, jak ta struktura spoteczenstwa. Wydaje si¢ jed-
nak, ze to bylby wtasny system koncepcji realizowanych, ktore jako takie wyda-
ja si¢ by¢ w zwiazku z wlasciwa sobie logika. Wyobrazamy sobie, ze ludzie za
kazdym razem organizuja go dobrowolnie, aby osiagna¢ okreslony cel, ze jesli ta
organizacja nie jest wszgdzie taka sama, to pomyliliSmy si¢ co do natury i celu,
ktory nalezy kontynuowac, jak rowniez srodkow, ktore pozwalaja na jego reali-
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zacje. Z tego punktu widzenia wychowanie z czas6w przesztych jawi si¢ jako
calkowicie lub czgsciowo blgdne, nie jest zatem brane tam pod uwagg. Nie mo-
zemy solidaryzowac¢ si¢ z btedami obserwacji lub logika naszych poprzednikow,
ale mozemy i musimy postawi¢ sobie problem, nie zajmujac si¢ rozwiazaniami,
ktore sa w nim dane — to znaczy, pomijajac wszystko, co bylo, musimy zada¢
sobie pytanie, co powinno by¢. Lekcja historii powinna nam stuzy¢ co najwyzej
po to, by zaoszczedzi¢ powtorzenia btedow, ktore zostaty popetnione.

W rzeczywistosci kazde spoteczenstwo, analizowane w danym momencie
swojego rozwoju, posiada system edukacji, ktory stanowi dla jednostek ogolnie
nicodparta sit¢. Nie ma sensu wierzy¢, ze mozemy wychowac nasze dzieci tak,
jak chcemy. Istnieja obyczaje, ktére jestesmy zobowiazani zachowac; jesli od-
stapimy od nich zbyt daleko, to zemsci sig to na naszych dzieciach. Te, jako do-
rosli, nie beda w stanie zy¢ w $rodowisku swoich rowiesnikow, z ktoérymi nie
pozostang w zgodzie. Jesli zostalty wychowane wedlug idei zbyt archaicznych
lub zbyt postgpowych (to nie ma znaczenia), to — tak w jednym, jak i w drugim
przypadku — nie zyja one we wiasciwym dla siebie czasie, w zwiazku z czym nie
funkcjonuja w normalnym — czyli terazniejszym — zyciu. Istnieje zatem w kaz-
dym momencie czasu pewien regulator wychowania, od ktérego nie mozemy
odstapi¢ bez napotkania silnych oporéw, ktore wykazuja sktonnosci do sprzeci-
wu. Jednak zwyczaje i idee, ktore tworza ten regulator, to nie jesteSmy my — lu-
dzie, ktorzy je stwarzamy. Sa one produktem wspolnego zycia i potrzeb, ktore
wyrazaja. Sa jednako, w przewazajacej czesci, dzietem przesztych pokolen. Cata
przesztos$¢ ludzkosci przyczynita si¢ do powstania zbioru maksym, ktore kieruja
edukacja dzisiaj. Cata nasza historia pozostawita w niej $lady, tak samo jak hi-
storia ludzi, ktorzy nas poprzedzali. To dlatego organizmy wyzsze niosa za soba
jak echo $lady kazdej ewolucji biologicznej, ktérej sa wynikiem. Rozwazajac hi-
storycznie sposob, wedhug ktorego sa utworzone i rozwijane systemy edukacji,
zdajemy sobie sprawg, ze zaleza one od religii, organizacji politycznej, stopnia
rozwoju nauki, stanu przemystu itd. Jesli pominiemy wszystkie te historyczne
aspekty, staja si¢ one niezrozumiate. Jak wigc, od tego czasu, jednostka moze
rosci¢ sobie prawo do rekonstrukcji przez siebie wysitkdw swojej osobistej re-
fleksji, jesli ta nie jest dzietem myslenia indywidualnego? Cztowiek nie funk-
cjonuje jako czysta tablica, na ktorej moze zapisywac to, co chce, ale w zasta-
nych warunkach, ktorych nie moze ani stworzy¢, ani zniszczy¢, ani dobrowolnie
przeksztatcic. Wpltywa na $wiat zewnetrzny tylko w tym stopniu, w ktérym na-
uczyt si¢ go poznaé, w ktérym wie, jaka jest jego natura i warunki istnienia. Jed-
nostka dochodzi do wiedzy nie tylko wtedy, kiedy dostaje si¢ do szkoty, lecz
kiedy zaczyna obserwowac $wiat, tak jak fizyk obserwuje surowa materig, a bio-
log — zywe organizmy.
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Jak zreszta zrobi¢ inaczej? Kiedy chcemy okresli¢ pewna dialektyke, ktora
powinna stac si¢ edukacja, trzeba zacza¢ od postawienia kilku celow, jakie ona
musi spetniaé¢. Ale c6z mozemy powiedzie¢? Ze edukacja ma takie cele, a nie
inne? Nie wiemy, co a priori jest funkcja oddechu lub krazenia wsrod zywych
istot. Jaka wiedzg musieliby$my uzyska¢, zeby pozna¢ funkcje edukacji? Oczy-
wiscie mozna odpowiedzie¢, ze edukacja stuzy wychowaniu dzieci. Ale takie
postawienie problemu w skrajnie roznych warunkach nie jest rozwiazaniem. Na-
lezy powiedzie¢, na czym opiera si¢ to wychowanie, do czego prowadzi, jakie
ludzkie potrzeby zaspakaja. Jednakze nie mozemy odpowiedzie¢ na te pytania
dopdki nie zaczniemy obserwowac, na czym edukacja si¢ opierata, jakie potrze-
by zaspokajata w przesztosci. W ten sposob tworzymy wstepna koncepcje edu-
kacji, aby okresli¢ przedmiot, ktory nia nazywamy. Obserwacja historyczna wy-
daje sig¢ tutaj niezbedna.



