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Wprowadzenie

Zabierajac glos w sprawie filozoficznych i politycznych uwiktan
dydaktyki proponuje zatrzyma¢ uwage na edukacji liberalnej. Jest to
temat znany i mocno dyskutowany w anglosaskim $rodowisku
akademickim pod nazwa liberal educationl. Kryje sie pod nig postac
ksztalcenia okoto uniwersyteckiego, w duzej mierze realizowanego w
college’ach liberal arts”, poprzedzajacego specjalistyczne studia
wyzsze. Cho¢ w Polsce nie ma ono wprost takiej reprezentacji?,
przyblizong jego posta¢ - jako ksztatcenia ogdlnego - mozemy
odnajdywac na poziomie naszego szkolnictwa Sredniego, np. w liceach
ogolnoksztatcacych, a takze w formie rozproszonej na uczelniach
wyzszych. Przyjmuje na poczatek, ze bez wzgledu na réznice pomiedzy
nimi, w jednym i drugim przypadku chodzi o wyodrebnienie i
zabezpieczenie wiedzy, umiejetnosci i postaw, o ktorych wartosci nie
decyduje utylitarne kryterium przydatnosci do czego$, np. do
wykonywania zawodu, czy do realizacji innych celéw potrzebujacych
przeszkolenia, treningu. Inaczej modwigc, ksztatcenie ogo6lne czy
edukacja liberalna to nie ksztatcenie zawodowe, profesjonalne,
techniczne, nie przygotowuje ono bowiem do petnienia jakichs
konkretnych rol i zadan. Nie jest to tez synonim edukacji w ogéle, cho¢

1Proponuje sie przyja¢ ttumaczenie liberal education jako ‘edukacji liberalnej’ dla
podkreslenia odrebnosci tej formuly, a tym samym jej niesprowadzalnosci do
‘ksztatcenia ogdlnego’.

253 u nas obecne pojedyncze Wydziaty czy Akademie Artes Liberales, ale w skali kraju
to wciaz wyjatkowa i raczej elitarna oferta uniwersytecka.
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bede sie tu starata argumentowa¢, ze - jako odrebna praktyka ludzka
tworzona i podtrzymywana przez wieki - edukacja zasilana byta i wcigz
zyskuje na wnoszeniu don mys$lenia o wiedzy jako warto$ci
autotelicznej doskonalacej cztowieka, wyrazajacej jego wolno$¢. Wydaje
sie, ze taka dystynkcje odnajdujemy u podstaw réznych odmian
zaré6wno edukacji liberalnej, jak i ksztatcenia ogdlnego. W tym
kontekscie warto przywota¢ grecki humanistyczny ideat enkyklios
paideia - wszechstronnej kultury. W zgodzie z nim edukacja dazyta ,do
rozwiniecia - bez ukrzywdzenia zadnej - wszystkich mozliwoSci istoty
ludzkiej”, przysposabiajac ja ,do mozliwie dobrego powotania wszelkim
zadaniom, jakie postawi przed nig p6zniejsze zycie, warunki spoteczne
albo dobrowolnie wybrany zaw6d” [Marrou 1969, 316]. Stad i lekarz -
pisal Henri-Irénée Marrou - nie poprzestawat na technicznym
przygotowaniu do zawodu, ale pragnat ,sta¢ sie czlowiekiem
wyksztalconym, obeznanym z dzietami klasykéw, umiejacym
przemawiac jak prawdziwy retor i rozprawiac jak filozof” [Marrou
1969, 316].

Majac taki punkt wyjscia zakladam, Ze z punktu widzenia
rozwijanych w naszej rodzimej pedagogice koncepcji ksztatcenia
og6lnego moze sie okaza¢ pozyteczne poznanie argumentacji
sympatykow i propagatoréw edukacji liberalnej jako tych bronigcych
nie tyle (czy nie tylko) ogdlnosci w ksztatceniu, co jego liberalnosci.
Podkresla to sama jej nazwa - liberal education - nawigzujgca wprost
do podtrzymywanej w niej 1gcznos$ci z tradycja nauk i sztuk
wyzwolonych (artes liberales). W pierwotnym, starozytnym jej sensie,
wedle ujecia Arystotelesa, przeznaczona byta dla ludzi wolnych; dzi$
czeSciej okre$la sie ja mianem edukacji wyzwalajgcej, przynoszacej
wolnos$¢ [Nussbaum 2008, Wronska (red.) 2014]3. W dilugim ciggu
swego historycznego rozwoju edukacja liberalna wypracowata pewien
zbior dystynktywnych cech, ktére jg wyrdzniajg i odrdzniajg od innych
postaci ksztatcenia i wychowania. Sg to, w mojej ocenie:

- naped do poznawania rzeczywisto$ci, rozumienia i przezywania débr kultury i
cywilizacji, - wola doskonalenia siebie przez wysitek i zdyscyplinowanie wtasciwe dla
pracy badawczej, dociekan i studidow nad przedmiotem wiedzy, w tym dla lektury i
ogladu zrédet, - dobrowolne zaangazowanie w twdrcze dziatanie wesp6t z innymi

3 W obu przypadkach podkreslona jest w niej wolnos$¢ jako rys cztowieczenstwa.
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oraz - komunikacja, wymiana mys$li, pogladéw, argumentowanie, dowodzenie,
przekonywanie, zadawanie pytan [Wronska 2014, 18].

Przywotanie stanowiska Daniela R. DeNicoli, ktéry poswieca
edukacji liberalnej dzielo pt. Learning to Flourish. A Philosophical
Exploration of Liberal Education, moze pomdc odSwiezyC nasze
rodzime spojrzenie nie tylko na ksztatcenie ogoélne ale na edukacje jako
taka. Precyzyjnie rzecz ujmujac, proponuje, w ramach wymiany
doswiadczen i otwarcia na pomysty rozwijane gdzie indziej, wesprze¢
sie eksploracja filozoficzng tego autora, liczac przede wszystkim na
rozszerzenie Kkoncepcji ksztalcenia ogoélnego o liberalne elementy
edukacji. Ale w dalszym kroku licze tez na wzmocnienie tg droga
pojecia edukacji jako takiej. Te za$ rozumiem jako praktyke ludzka,
wyrozniajacg sie sposrdd innych praktyk zesrodkowaniem staran o
jako$¢ zaréwno ksztatcenia, jak i wychowania. Wychowanie wpisane w
edukacje oznacza, ze proces ksztatcenia nie daje sie zamkng¢ w ramach
szkolenia, treningu i instruktazu, czynnos$ci skadinad bardzo
pozytecznych, ale niekoniecznie wymagajacych rozbudowanych
instytucji ksztatcenia formalnego typu gimnazjum, liceum czy akademii.
Celnie owa autotelicznos$¢ celéw edukacji wypowiedziat John Stuart Mill
w swojej rektorskiej mowie z 1867 r., definiujgc edukacje jako ,kulture,
ktoérg kazde pokolenie z zamystem przekazuje w sukcesji kolejnemu, w
celu podtrzymywania jej na poziomie, ktory sie otrzymato, a nawet - o
ile to mozliwe - podniesienia jej na wyzszy poziom” [Mill 1931, 133].
Podkres$lat to tez w latach 20-tych minionego wieku Alfred North
Whitehead, gdy pisat o uniwersytecie jako miejscu dla zaangazowanych
w uczenie sie, gdzie spotyka sie wiedza i zapat do zycia dzieki
potaczeniu jednego i drugiego, czyli gdzie ma miejsce zgtebianie wiedzy
petlne tworczej wyobrazni [Whitehead 1967, 91-96], a slowa te
formutowal w zwigzku z powotaniem szkoly biznesu w Harvard
University, chcgc tym samym odnie$¢ sie do niezbywalnej funkcji
uniwersytetu jako instytucji taczacej edukacje z prowadzeniem badan.
W tym samym tonie wypowiadal sie tez Michael Oakeshott, piszac
obszernie o edukacji liberalnej jako zorganizowanej aktywnoSci
cztowieka, ktorej sprzyja atmosfera schole, czasu wytchnienia od
koniecznosci zyciowych, miejsca wspotpracy i konwersacji, swoistej
»,rozmowy ludzkosci”, a nie treningu w sprawnosciach potrzebnych do
zarabiania na zycie [Oakeshott 2001, 105-117]. Wasko pragmatyczne
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podejscie do nauki zagraza, wedlug Oakeshotta, uniwersytetom,
przypominajacym przez to szkoty zawodu a nie akademie.

Précz uzawodowienia edukacji, ktére ja instrumentalizuje, ze
zubozong wersja ksztalcenia mozemy miec tez do czynienia w tej jego
odmianie, gdy w imie podtrzymywania dziedzictwa kultury
zorientowane jest ono na przekaz kanonicznych tresci, ale w formie
gotowej, do wyuczenia, ewentualnie do przyjecia po linii i w ksztatcie
przekazanym przez nauczajacych, z odwotaniem do ustalonych
standardéw wiedzy i ram interpretacyjnych przyjetych autorytatywnie.
W tym przypadku jest obecny aspekt uczenia sie postulujacy dbatos¢ o
wartosciowe (cenne dla siebie) treSci nauczania z réznych dziedzin
wiedzy, podobnie jak w edukacji liberalnej, ale pozostate wyrdzniki
liberalnej edukacji, czyli dbato$¢ ,szeroka perspektywe poznawcza
opartg na rozumieniu oraz o niedogmatyczny i nienarzucajgcy przekaz
treSci z odwotaniem do dobrowolnos$ci i gotowoSci przyjecia go przez
uczniow” [Wronska 2014, 16] sa3 w mniejszym lub wiekszym stopniu
zarzucone. Mozna wiec wnosi¢, ze ideal wszechstronnego
wyksztalcenia zasila zaré6wno koncepcje ogélnego, jak i liberalnego
ksztalcenia, ale jego realizacja w oparciu o nieprzymuszong i krytyczng
aktywno$¢ uczacej sie osoby wyrédznia gtéwnie juz te druga.

Sadze, ze argumenty DeNicoli id3 w podobnym kierunku, tzn.
zalezy mu, by edukacje fundowa¢ na mocnym gruncie humanistycznych
ideatéw prawdy, wolnosci, demokracji i autonomii [DeNicola 2012,
141-157]% Te zas$ dobrze zabezpiecza wtasnie edukacja liberalna,
opisywana przez niego jako praktyka, ktéra potrafi igczy¢ we
wspolnote komunikacyjng podmioty dazace do wiedzy, chcace sie
uczy¢, poznawac, rozumiec¢ i dyskutowa¢ studiowang wiedze. Uczenie
sie ma tu swoj cel, jest nim dobre, kwitnace (flourishing) zycie. Jak ten
cel realizowa¢, autor pokazuje stojac na pozycji teorii waskiej (thin) a
nie petnej (thick). Dzieki temu udaje mu sie przywota¢ az piec
paradygmatow, w ramach ktérych edukacja liberalna rozwijata sie w
dziejach, i ktére wcigz - jak argumentuje — moga ja ozywiac i pomagac
w tworzeniu jej nowoczesnych realizacji. [ wtasnie ten aspekt
rozbudowanej eksploracji filozoficznej DeNicolj, czyli

4 Dla DeNicoli s3 to podstawowe wartosci edukacji liberalne;j.
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wieloparadygmatyczno$¢ edukacji liberalnej, chciatabym w ponizszym
opracowaniu blizej przeanalizowad, liczac na osiggniecie postawionego
celu badawczego, tj. rozszerzenie pojecia ksztatcenia ogoélnego o
elementy wchodzace w zakres przywotywanej koncepcji, a tym samym
wzmocnienie samego pojecia edukacji. Zaktadam, ze moze ono zyskac
przez siegniecie do podmiotowych sktadnikéw ksztatcenia, tak mocno
podkreslonych w edukacji liberalnej, a wiec jako ,ksztatcenia sie”, a nie
tylko ,ksztatcenia w czym$”. Proponuje przyjrze¢ sie tym
paradygmatom, w ramach ktorych rozwijata sie edukacja liberalna, by
nastepnie - pod katem pytania o ich aktualno$¢ - rozwazy¢ ich
uzyteczno$¢ w uzasadnianiu dzisiejszego modelu ksztatcenia ogélnego.

Paradygmaty edukacji liberalnej

DeNicola analizuje pie¢ szkdét myslenia o edukacji liberalnej i jej
praktykowania. Nazywa je paradygmatami, zastrzega jednak, ze nie w
znaczeniu nadanym przez Kuhna, a jako rdéwnolegle i odrebnie
rozwijane style myslenia, czesto pozostajace w kontrascie i wzajemnej
polaryzacji, ale kazdy z wtasnym wktadem w rozumienie i uzasadnienie
waznosci edukacji liberalnej. Wérdd nich umieszcza paradygmaty: -
transmisji  kultury, - samorealizacji, - rozumienia $wiata, -
zaangazowania spotecznego oraz — umiejetnos$ci uczenia sie. W kazdym
z nich moze sie rozwija¢ edukacja liberalna w znaczeniu procesu i
dziatan umozliwiajacych doskonalenie sie czlowieka, dzieki ktorym
jednostka moze wie$¢ dobre zycie i prosperowa¢ (dostownie
srozkwitac” - flourish). Pierwszy model - transmisji kultury - sprzyja
edukacji liberalnej rozumianej jako miedzypokoleniowa transmisja
dziedzictwa  kultury; drugi - umozliwia formutowanie i
ukierunkowywanie edukacji na samorealizacje jednostki w znaczeniu
formowania sie normatywnej indywidualnos$ci; trzeci - umozliwia i
angazuje edukacje w rozumienie Swiata w znaczeniu rozpoznawania
jego mechanizmoéw (sit) i praw, ksztattujacych (formujacych) ludzkie
zycie; czwarty — pozwala celowaé w zaangazowanie sie jednostki w bieg
spraw toczacych sie w $wiecie; i piaty - wyposaza i skupia uwage na
dbatosci o umiejetnosci uczenia sie, w sensie nabywania i doskonalenia
szeroko rozumianych sprawnos$ci umystowych [DeNicola 2012, 58-59].
Kazdy z wymienionych paradygmatéw ma swoich sprzymierzencow,
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obroncéw, ale tez przeciwnikéow i krytykéw. Na szczeg6lng uwage
zastuguje, w mojej ocenie, obrona przez DeNicole paradygmatu
pierwszego - transmisji kultury, ktéry w dyskursie pedagogiki, nie tylko
polskiej, od dluzszego czasu ma zlg opinie i w jednej z interpretacji
traktowany jest jako model tradycyjny, skontrastowany z modelem
romantycznym, oceniany jako rygorystyczny, podajacy, skupiony
wyraznie na przedmiocie nauczania, odporny na nowoczesne zmiany w
edukacji. W tej wykladni model progresywistyczny miatby by¢
propozycja na miare nowoczesnosci, nhaprawiajacg stabosci czy
jednostronnos$ci dwoch wczesniejszych [Kohlberg, Mayer 1993, 51-95].
Tematyka paradygmatéw czy modeli mys$lenia w pedagogice ma juz
oczywiscie o wiele wiecej dokonan na naszym polskim i europejskim
gruncie, pojawity sie tez takie, ktoére odwotuja sie do pojecia
wieloparadygmatycznoéci. Swiadcza o tym m.in. propozycje B. Joyce’a,
E. Calhoun i D. Hopkinsa, nastepnie B.D. Gotebniak, D. Klus-Stanskiej
czy A. Sajdak. Kazda z nich wnikliwie rozwaza interesujacy nas problem
paradygmatéw w pedagogice i prezentuje wilasne stanowisko w tej
sprawie bronigce wielosci stylow mys$lenia, niezatrzymujgce sie na
podejsciu dychotomicznym i spolaryzowanym. Propozycje DeNicoli
mozna potraktowac jako kolejny wazny glos wypowiadany na rzecz
wieloparadygmatyczno$ci w pedagogice. Tym, co go szczegOlnie
wyrdznia, jest afirmatywno$¢ w ocenie transmisji kultury jako
paradygmatu niewymienialnego na inny i argumentujgcego w sposéb
istotny za, eksplorowang przez niego, edukacja liberalng. Przy czym
dotaczenie don argumentow ze strony kolejnych paradygmatow tworzy
razem szeroka, pojemng, ale wcigz otwarta game uzasadnien dla
ksztatcenia cztowieka wolnego i zaangazowanego, chcacego zy¢
dobrym, prosperujgcym zyciem, na miare kondycji ludzkie;.

Transmisja kultury

W ujeciu DeNicoli celem edukacji liberalnej jest przekaz
kulturowego dziedzictwa z pokolenia na pokolenie, by mogly one
prosperowac (rozkwita¢) [DeNicola 2012, 68]. W tym jednym zdaniu
zostaje uchwycony zarazem integralny zwigzek ksztatcenia z
wychowaniem za sprawg wtasnie transmisji kultury, ktora z kolei jest
dobrem wewnetrznym edukacji liberalnej. Na tej podstawie edukacja
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jako taka przestaje by¢ samym instruktazem, treningiem, szkoleniem,
bo nie tylko wyposaza w quantum wiedzy oraz w kompetencje
umystowe jednostki przydatne w pracy zawodowej i wdraza do norm
spotecznych ale zarazem ksztattuje, podnosi ja w czlowieczenstwie i
godno$ci. To wiasnie transmisja kultury a nie inny paradygmat,
przekonuje DeNicola, pozwala na kontakt z oryginalnymi dzietami, w
ktérych jest wiecej zapisane niz moze zachowa¢ w pamieci umyst
cztowieka, a ktore stanowig cenne Zrédta wiedzy o naturze cztowieka, o
ludzkim Zyciu. Stad pomyst kanonu ksiag czy wielkich ksigg, ktérych
lekture warto uwzgledni¢ w ciggu swojej edukacji. Wéréd zwolennikow
i propagatoréw idei kanonu ksiagg byli m.in. William Whewell, Robert
Maynard Hutchins, Mortimer Adler, Stringfellow Barr, Scott Buchanan,
Allan Bloom i Michael Oakeshott [DeNicola 2012, 73-76]>. DeNicola
dotacza do nich dodajac od siebie wtasne argumenty z uwzglednieniem
krytycznego ogladu cato$ci zagadnienia. Jak przyznaje, praktyka
nauczania wedle kanonu zamieniata sie czesto w czysto podajaca jego
formute, a ze strony ucznia w oczekiwang receptywnos$¢ a nawet
aprobatywno$¢ przekazywanych tresci, czyli wymagane deklarowanie
pozytywnych ocen i identyfikacji z postawami i warto$ciami bohaterow
arcydziet. Nie dziwi wiec rzad krytykéw takiej formy ksztatcenia.
DeNicola prébuje jednak broni¢ transmisji kultury pomimo tak
kojarzonej z nig pasywnos$ci w jej odbiorze. Po pierwsze, jak pisze, juz
samo czytanie ,angazuje kompleks proceséw poznawczych” i 6w odbiér
»nie jest tylko biernym ostemplowaniem znaczka” [DeNicola 2012, 71].
Po drugie, lektura wymaga dodatkowych aktywnych proceséw, bo nie
ogranicza sie do samej percepcji. Nie siega sie do lektury po same
informacje, chodzi jeszcze o rozumienie tekstu. Dlatego omawianie
tekstu nie ogranicza sie do jego streszczania, zapamietania sekwencji
zdarzen, ale staje sie podstawa do jego analizy, interpretacji, do
formutowania komentarzy, rozwinie¢ i ocen. Wymaga to, argumentuje
DeNicola, nie samej uwagi, ale tez umiejetnego zaangazowania, pracy
wyobrazni i wtadzy sadzenia. Rozumienie znaczen zawartych w
czytanych, ogladanych i stuchanych tekstach kultury pogtebia sie i
poszerza, o ile zaprasza sie uczestnikéw ,rozmowy ludzkosci” do

5 W obszarze polskiej humanistyki warto wymieni¢ Wtadystawa Koztowskiego,
ktérego tekst Co czyta¢? z poczatku XX wieku byto dla wielu ,samoukow”
przewodnikiem po kanonie ksiag.
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wyrazenia wiasnej, krytycznej, polemicznej oceny i interpretacji danego
dzieta [DeNicola 2012, 71]. Po trzecie, czytelnicy czesto sami tworza
wilasne teksty a ta praca z pewnosciag wymaga aktywnych dziatan po
stronie uczacego sie. I wlasnie te game zréznicowanych proceséw
poznawczych, od poczatkowo biernej i prostej receptywnosci,
wymagajacej zapamietywania i precyzji w odtwarzaniu wiedzy az po te
zaawansowane i ztozone, rozwijajace kreatywnos$¢ i samodzielno$¢
myS$lenia, umiejetno$ci krytycznego i opartego na wyobrazni
interpretatywnego ujmowania poznawanych treSci, wspoétczesni
adwokaci ksztatcenia w paradygmacie transmisji kultury tak wysoko
sobie cenig. Transmisja kultury, wedtug nich, przyczynia sie do
pogtebienia rozumienia kultury, a posrednio samego cztowieka jako jej
twércy. Umozliwiajac zetkniecie sie z doskonato$cig, odstaniang w
konkretnych dzietach, daje szanse na przezycie podziwu i zachwytu dla
wielkich dokonan ludzi. Owa cenna sama w sobie wiedza, podKkreslana
przez Richarda Stanleya Petersa jako wyréznik edukacji liberalnej
[Peters 1964, 24-33], umozliwiajgca przezycie wartosci perfekcyjnych
[Elzenberg 2005, 15-19], ma w sobie tadunek formujacy (tak mocno
obecny w stowie Bildung), budujacy ludzki charakter, doskonalacy i
podnoszacy go w cztowieczenstwie.

Nie da sie ukry¢, ze ta linia argumentacyjna wzbudzata od
poczatku gtosy sprzeciwu. Jak przyznaje DeNicola, jest wiele powodow
do atakowania transmisji kultury i wcale nie chodzi tylko o jej krytyke
od strony dydaktycznej. Kontrargumenty uderzaja w same podstawy
tego paradygmatu. | tak, kwestionowana jest mozliwo$¢ zebrania w
catos¢ dorobku Swiatowej kultury, a ta, ktéra jest oferowana w
paradygmacie transmisji kultury, jednoznacznie wyréznia dziedzictwo
zachodniej cywilizacji kosztem co najmniej kilku znaczacych kultur
Dalekiego Wschodu, a nawet broni pozycji eurocentryzmu. Na ten
zarzut DeNicola odpowiada, ze cho¢ ambicjg rzecznikdw transmisji
kultury jest dokonanie selekcji wielkich tekstéw, tworzacych
dziedzictwo kultury, to jednak nie ma przestanek ttumaczacych
ograniczanie sie do jednej konkretnej kultury i opieranie sie na jakims$
przyjetym standardzie selekcji wartoSciowych dziet [DeNicola 2012,
78-79]. ,Jesli kwitnace zycie jest celem - konstatuje DeNicola - to owe
wybory powinny by¢ dokonywane z wielka wrazliwoscig dla tych
kultur, w ktorych zyja i beda zy¢ studenci” [DeNicola 2012, 79]. Inny
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zarzut dotyka zatozenia o uniwersalnej ludzkiej naturze, ktéra jakoby
wyraza sie w tekstach kultury, a ktore dzisiejsze pokolenia dziedzicza
po poprzednich. W nich jakoby zapisane jest ludzkie uniwersalne
doswiadczenie. W tym przypadku nie sposéb odeprze¢ krytyki, o ile nie
zgodzimy sie na cho¢by umiarkowang wersje uniwersalizmu, czyli na
uznanie co najmniej minimum humanistycznych cech (common
minimum) [Berlin 2004, 16-17], wspo6lnych nam ludziom, a
odrézniajacych nas od innych zywych istot. A wiec, ze mozemy
rozpoznac¢ siebie w doswiadczeniu naszych przodkéw i czego$ sie od
nich nauczy¢. DeNicola takie stanowisko, rzecz jasna, popiera, cho¢
przyznaje, ze woli méwi¢ o nim jako o hipotezie lub zasadzie
wymagajacej sprawdzania lub dowodzenia, a nie przyjmowania za
pewnik. W przeciwnym razie musialby siega¢ po etnocentryczne
argumenty, ktore wczesniej sam krytykowat. W swojej linii obrony
wielkich tekstéw akcentuje zarazem, Ze nie wymaga ona zaktadania, Ze
wszyscy jesteSmy podobni do siebie. Mogg one poméc rozpoznawac
siebie a nawet cieszy¢ sie z tego, jak dalece jesteSmy od siebie rézni.
Zrbéznicowanie jest przeciez réwniez znamieniem ludzi jako wolnych
istot, ktora to ceche podkreslali tacy XIX-wieczni liberalowie i zarazem
zwolennicy edukacji liberalnej (w anglosaskiej odmianie liberal
education i niemieckiej Bildung), jak Wilhelm von Humboldt czy John
Stuart Mill. Obok tych zarzutéw pojawia sie kolejny, wskazujacy na
arbitralnos¢

i subiektywno$¢ wpisang w =zasade selekcji wielkich tekstow.
Odpowiedz DeNicoli w tym przypadku polega na przyznaniu, ze
faktycznie tak jest, ale w jego ocenie, dokonywanie selekcji jest wpisane
w profesje edukacyjng i jest to cze$¢ pedagogicznej odpowiedzialnosci.
Decyzje co do wyboru mozna podejmowac indywidualnie, jak to jest
najczesciej w praktyce akademickiej, gdzie prowadzacy kurs okresla
liste lektur wymaganych do zaliczenia, jak i w oparciu o zespotowe
ustalanie kanonu ksztatcenia w danym przedmiocie. Nie chodzi wiec o
rezygnacje ze stosowania zasady selekcji materiatu, ale o to, jakie
kryterium selekcji wybra¢ [DeNicola 2012, 79-80]. Gdyby przekazac te
sprawe w rece uczacej sie osoby, proces edukacji, czyli ksztatcenia i
wychowania, zamienitby sie w samoksztatcenie. DeNicola nie
lekcewazy takze tych krytycznych gtoséw, ktére wypominajg obroficom
transmisji kultury skupienie uwagi gtéwnie na czasie minionym, bez
wystarczajgcego zainteresowania przysztoscia, do ktorej wedtug nich
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powinna edukacja przygotowywa¢ w pierwszym rzedzie. To
zatrzymywanie sie na juz zgromadzonym doswiadczeniu zndéw
pozostawia uczaca sie osobe w pozycji reflektujacej czyjes przezyte
doswiadczenia, a wiec biernego odbiorcy a nie podmiotu wtasnego
doswiadczenia, o ktdre tak sie dopominat John Dewey [Dewey 1997]. W
dodatku 6w paradygmat w opinii krytykéw wyrézniat w swych dziejach
glownie doswiadczenie okrojone do aktywnos$ci i zashlug
intelektualnych, pomijajagc badZ nizej wartosciujagc inne ludzkie
przymioty i przestrzenie aktywnosci cztowieka. W cieniu pozostawata
cata sfera uczu¢, zmystowoSci, cielesno$ci i mniej zaszczytne formy
ludzkiego zaangazowania, jak np. opieka [DeNicola 2012, 80].

Okazuje sie, Ze ostatnie dwa zarzuty pod adresem transmisji
kultury sg na tyle trudne do odparcia, Ze Swiadom tego autor Learning
to Flourish przyznaje, Ze trzeba by przed nimi ustgpi¢, o ile nie
dysponuje sie innymi modelami myslenia o edukacji liberalnej. 1 tu
otwiera sie przestrzen pozostatych paradygmatow: samorealizacji,
rozumienia $wiata, zaangazowania spotecznego i umiejetnosci uczenia
sie, ktore DeNicoli udaje sie potaczy¢ z pierwszym, cho¢ wiemy, Ze
tworzyty sie niejednokrotnie w opozycji do niego. Owe alternatywne
ujecia edukacji pozwalajg uzupetni¢ myslenie o niej o elementy
zaniedbane czy nieobecne w tym wyjsciowym i naznaczonym brakami
paradygmacie. Kazda z nich z osobna nie wystarczytaby do budowania
nowoczesnej koncepcji edukacji liberalnej, zadna tez nie powinna by¢
pominieta, bo stanowitoby to uszczerbek w realizacji jej podstawowego
celu, jakim jest dobre, kwitnace zycie. Tym bardziej nie chodzi o to, by
zastapi¢ nimi transmisje kultury. Podwaliny pod wigzanie dobrego
zycia z edukacja tworzyly sie w ramach paradygmatu transmisji
kultury, wiec bez niej tez cata konstrukcja bytaby wadliwa; tracitaby
swoOj mocny grunt, zatozycielski fundament. W ujeciu DeNicoli, piec¢
paradygmatéw edukacji liberalnej tworzy komplementarng catosc.
Kazdy wnosi co$ od siebie i udoskonala to, co w pozostatych jest
problematyczne. ,Ich mieszanie sie, rownowazenie i napiecie - jak pisze
- daje efekt synergii” [DeNicola 2012, 81].
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Synergia wieloparadygmatycznosci edukacji liberalnej

Piszac o transmisji kultury obok samorealizacji mozna wywota¢
niemate zamieszanie. Jest to wynik kojarzenia obu paradygmatéw jako
stojacych po swojej przeciwnej stronie, gdzie jeden zorientowany jest
na przedmiot wiedzy, drugi - na podmiot uczacy sie [Kohlberg, Mayer
1993, 53-55]. Trzeba jednak pamietac, ze DeNicola umieszcza kazdy z
paradygmatéw w kregu mys$lenia teleologicznego, w zwigzku z czym
dystans miedzy nimi mozna skréci¢. A samorealizacja przez
ukierunkowanie na dobre, kwitngce Zycie moze znalez¢ w edukacji
liberalnej swoja reprezentacje. Ow drugi paradygmat w ujeciu DeNicoli
ostatecznie pozwala wzmacnia¢ samorealizacje ukierunkowang na
ynormatywng indywidualno$¢” [DeNicola 2012, 83]. Jest to podejscie
perfekcjonistyczne, zakladajace, Ze jednostka dzieki ksztatceniu i
wychowaniu nie tylko sie rozwija, ale doskonali swojg ludzka nature. I
edukacja liberalna, je$li ma realizowa¢ cel w postaci stwarzania
warunkow do zycia dobrego i prosperujacego, powinna by¢ w zwigzku
z tym skupiona na podmiocie uczacym sie, czyli na jego samorealizacji.
Oznacza to, ze dobre zycie powinno by¢ indywidualizowane, czyli
interpretowane pod katem jednostkowych potrzeb i potencjalnosci
osoby. Nie spos6b oming¢ w tym miejscu takich edukacyjnych
adwokatow samorealizacji, jak Friedrich Froebel, Maria Montessori czy
Alexander Sutherland Neill. Jednak DeNicola dla wzmocnienia
filozoficznej eksploracji tego zagadnienia dotacza do tej listy Davida L.
Nortona, filozofa reprezentujgcego nurt etycznego indywidualizmu. W
jego mys$li znajduje bowiem podobng do swojej linie argumentacyjna, z
odwotaniem do eudaimonii Arystotelesa, uzasadniajaca potrzebe
indywidualizacji procesu edukacyjnego ale bez gubienia jej
normatywnego charakteru. Paradygmat samorealizacji pozwala
rozwija¢ koncepcje dobrego zycia w oparciu o to, co jednostka moze
odnaleZ¢ w sobie jako jej wlasng mozliwos¢ i przeznaczenie, co moze i
powinna zaktualizowa¢ i o czym powinna sama zdecydowac, aby by¢
spetniong osobg®. Pomimo, Zze sam Norton nie znajduje dla realizacji
swojej koncepcji samorealizacji miejsca w szkole, DeNicola wiacza ja do
swojej ,szkolnej” listy paradygmatow, tj. akademickiej edukacji

6 Podobienstw do tego ujecia samorealizacji mozna szukaé np. w Etyce autentycznosci
Charlesa Taylora (2006, wyd. polskie).
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liberalnej. Dzieki niej, jak pisze, koncepcja kwitngcego zycia jest
bogatsza o wewnetrzne aspekty ludzkiego zycia [DeNicola 2012, 95].
Ow paradygmat takze zbiera duzo gtoséw krytyki i to nie tylko ze
strony obroncéw transmisji kultury. Najpowazniejszym wydaje sie by¢
ten zarzucajacy mu zbyt mocne zatrzymywanie uwagi na swoim ,ja”, na
wlasnym rozwoju, a zaniedbywanie potrzeby budowania relacji z
innymi, uwzgledniania spotecznych i etycznych pozioméw zycia,
poznawania dziedzictwa kulturowego [DeNicola 2012, 94]. DeNicola
jest Swiadom, Ze argumenty w obronie paradygmatu moga pozostawiac
niedosyt. Nie zmusza go to jednak do porzucenia tego modelu myslenia,
tylko do wilaczenia do gry kolejnych paradygmatéw. Koncepcja
samorealizacji jako normatywnej indywidualno$ci, ktérg sam
proponuje, tworzy ni¢ powigzan z transmisjg Kultury ale wrcigz
pozostaje duzo miejsca do wypetnienia. Zobaczmy, jak zyskuje edukacja
liberalna, gdy dotacza do nich Kkoncepcje rozumienia $wiata,
zaangazowania spotecznego i umiejetnos$ci uczenia sie.

Rozumienie S$wiata zestawione z samorealizacja zndéw, na
poczatek, rodzi pewne trudnosci, mamy tu bowiem, jak sie wydaje,
powro6t do dwoch przeciwnych kierunkéw uwagi, w strone przedmiotu,
badz w strone podmiotu edukacji. Rozumienie swiata jako cel edukacji
liberalnej, w ujeciu DeNicoli, pozwala przenie$¢ sie z poziomu
aktualizacji wewnetrznych potencjalno$ci podmiotu uczacego sie na
poziom aktualizacji $wiata zewnetrznego [DeNicola 2012, 98]. Jak
ttumaczy, mowa tu o wszystkim, co oddziatuje na zycie cztowieka z
zewnatrz. S3 tu wiec mechanizmy i prawa Swiata przyrodniczego, ale
tez cata dziedzina zycia spotecznego, ekonomicznego, kulturalnego i
psychologicznego, i Swiat w catosci, tacznie z idealnymi obiektami
Swiata jako przedmiotami poznania i rozumienia. Ten paradygmat w
dziejach edukacji liberalnej zaczal sie intensywnie rozwija¢ wraz z
ekspansja badan w obszarze nauk przyrodniczych, pdzZniej tez
spotecznych i rozszerzal stopniowo przedmiot wiedzy, ktéry na
poczatku tworzyt ramy siedmiu sztuk wyzwolonych. DeNicola
podkresla wybitny wplyw na rozwoéj tego paradygmatu takich
uczonych, jak Henry Newman, Philip Phenix i Paul Hirst. Kazdy z nich
zaproponowat oryginalng linie interpretacyjng rozumienia nauk jako
przedmiotu ksztatcenia, wychodzac z zatozenia, Ze wyksztatcenie
cztowieka powinno speinia¢ kryterium  wszechstronnosci i
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zintegrowania, sama za$§ wiedza powinna by¢ przez uczacg sie osobe
zdobywana [DeNicola 2012, 101-102]. DeNicola wigczajac ow
paradygmat do swojej koncepcji edukacji liberalnej idzie jednak o krok
dalej. Podkresla bowiem, Ze nie o samg zdobytg wiedze tu chodzi;
wszak ta w dalszym ciggu pozostawa¢ moze tylko posiadang przez
kogo$ wiedza. Celem ksztalcenia sie w réznych obszarach wiedzy, o ile
ma by¢ ono, w mys$l zatozen DeNicoli, nastawione na umozliwianie
dobrego zycia, nie jest samo opanowanie wszechstronnej i
zintegrowanej wiedzy, ale wiedza poddana refleksji, pogtebionemu
rozumieniu, pozwalajgca rozumie¢ $wiat w roznych jego aspektach.
Owym aspektom $wiata, ktore sie tu postuluje rozpoznawac,
odpowiada z jednej strony struktura wiedzy w poszczegdlnych jej
dyscyplinach, na co zwrdcit szczegélng uwage Hirst, z drugiej strony
rézne perspektywy poznawcze, w jezyku Phenixa ,sfery znaczen”, za
posrednictwem ktorych owe dyscypliny da sie zgtebia¢ [DeNicola 2012,
106]. DeNicola przyznaje, ze mozna ten postulat gtosi¢ w wersji mocnej
i stabszej, w pierwszej identyfikujgc rozumienie i kontemplacje
rozumianego $wiata z dobrym Zyciem jako takim, w drugim wskazujac
na rozumienie $wiata jako czynnik sprzyjajacy dobremu Zyciu
[DeNicola 2012, 107]. W takiej wersji, gdy ksztalcacy sie podmiot jest
zaproszony, wespo6t z innymi, do uczenia sie rozumienia $wiata, ktérego
jest czescia i ktérego prawa chce rozpoznawacd, 6w paradygmat traci na
opozycyjnosci wobec paradygmatu samorealizacji, ktory wydawat sie
tak ostry na poczatku. Jest tez do pogodzenia z transmisja kultury, bo
przeciez lektura wielkich tekstow pozwala nie tylko podziwia¢ piekno i
kunszt artystyczny twércéw roznych epok, ale zarazem daje mozliwos¢
wgladu i rozumienia wybranych aspektéw zycia w Swiecie.

Nie ma w tym paradygmacie, jak sadza z kolei jego krytycy,
wystarczajgcego zorientowania na praktyczne potrzeby i koniecznoSci
zycia jednostek, ani odpowiedzi na oczekiwania ze strony gospodarki i
polityki o$wiatowej panstwa, ktore stawiajg edukacji cele bardziej
pragmatyczne, postuluja jej profilowanie pod katem przydatnosci do
wykonywania przysztego zawodu, zamawiajgc i finansujgc konkretne
efekty ksztatcenia. Cze$¢ zarzutow jednakze trudno wybroni¢, chocby te
formutowane przez Johna Deweya. W jego filozofii edukacji, jak wiemy,
nacisk zostaje potozony nie na wiedze jako taka, ale na zdobywanie
doswiadczen na drodze rozwigzywania problemoéw, najlepiej z innymi,
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dzieki czemu uczacy sie podmiot rozwija sie i angazuje w zycie wokét
siebie. Nie tyle wiec ma mie¢ wiedze o $wiecie i go rozumie¢, ale ma
umie¢ w nim dziata¢, by¢ podmiotem rozwijajgcym sie przez
wspoétprace z innymi i wspélne rozwigzywanie problemoéw dotyczacych
Swiata woko6t, a wiedza ma mu w tym pomédc. W paradygmacie
rozumienia $wiata akcenty potozone s3 inaczej. Wychodzi sie tu od
naturalnej ciekawos$ci Swiata, zaspokajanie ktorej w kontakcie z wiedza
daje asumpt do dziatania. Jest tu obecne zatozenie o warto$ci poznania i
dazenia w nim do prawdy jako atrybutu cztowieka, bez zaangazowania
ktdérego, dobre zycie natrafia na istotne trudnosci. Lepiej jest wiec dla
cztowieka wiedzie¢ i rozumieé¢ niz nie wiedzie¢ i nie rozumied,
powiedziatby DeNicola i obroncy tego paradygmatu. Ignorancja za$ jest
nie do pogodzenia z dobrym Zyciem. I tak chyba ttumaczg rodowo6d
dtugowiekowej praktyki edukacji. Znajduje to odzwierciedlenie w
odpowiedziach, jakich sam DeNicola udziela ttumaczac, dlaczego nie
widzi racji po temu, by cel edukacji umieszcza¢ po stronie
rozwigzywania probleméw i przez wykorzystanie do tego wiedzy. Po
pierwsze, zmienitoby to hierarchie wartos$ci na niekorzy$¢ rozumienia,
ktére ma warto$¢ sama w sobie. ,Inne dobra dopiero z tego moga - jak
pisze - wynika¢” [DeNicola 2012. 109]. Po drugie, rozwigzywanie
probleméw, cho¢ wazne, nie moZe zastapi¢ szerszego nastawienia na
dazenie do wiedzy jako takiej, bo dopiero w nim Zycie cztowieka w
catosci, a nie tylko w aspekcie danego problemu, zostaje uchwycone.
Potrzebna jest szersza poznawcza perspektywa, niezawezona do ,tu i
teraz” konkretnego, praktycznego problemu do rozwigzania [DeNicola
2012, 109-110]. Ale na koniec, i po trzecie, edukacja liberalna w
obrebie tego paradygmatu nie wyczerpuje catego tematu. Argumenty za
mocniejszym zwigzaniem treSci ksztatcenia z praktycznym zyciem
mozna przywota¢ siegajac do kolejnego paradygmatu edukacji
liberalnej - zaangazowania w §wiecie. Dla pragmatycznie nastawionych
filozofé6w edukacji dopiero tu znajduje sie wtasciwe uzasadnienie dla
podejmowania procesu ksztatcenia’.

7 Takie ujecie uczenia sie mozemy wyraznie odnalez¢ juz u Locke’a, np. w tekscie Of
Study z 1677 a potem juz w dlugim ciggu nastepujacego po nim utylitarnie
zorientowanego nurtu mysli edukacyjnej, jak choéby u H. Spencera (O wychowaniu
umystowym, moralnym i fizycznym, 1960 wyd. polskie). Zdobywanie wiedzy, ktére
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Czwarty juz z kolei paradygmat spotecznego zaangazowania, w
ocenie DeNicoli, mocniej niz inne akcentuje te cze$S¢ prosperujacego
zycia czlowieka, ktéra - dzieki edukacji - objawia sie w dziataniu.
Kwitngce zycie to nie bierne, ale czynne zycie, przejawiane np. w sferze
zycia obywatelskiego, w sferze polityki, kultury, krytyki spotecznej czy
w dziatalno$ci charytatywnej. W tle tego przekazu znajduje sie
przestanie kierowane do studiujgcych, by w wyksztatcenie wpisac
przygotowanie do szlachetnej stuzby, na rzecz reformy, zmiany $wiata
na lepsze. DeNicola wymienia w tym kontekscie Isokratesa jako
pedagoga, ktory zainicjowat wigzanie nauki pieknej wymowy z
poznaniem zasad moralnych w stuzbie sprawiedliwosci [Marrou 1969,
135-144]. Miato to stanowi¢ wiasciwe przygotowanie do petnienia
publicznej dziatalnosci. Pozostaje tu jednak watpliwo$é, na ile w
dzisiejszych warunkach wiedza i ksztatcenie umystu moga stanowic
wystarczajacg baze, by przygotowa¢ do inicjowania réznorodnych
dziatan ze szlachetnych pobudek. Czy nie jest tak, ze spoteczne
zaangazowanie wymaga jeszcze innych wysitkéw edukacyjnych, poza
praca umystowg, a takze codziennej praktyki, ¢wiczacej potrzebne do
dziatania umiejetnosci. Czy uczestnictwo studentéw w organizacjach
studenckich, klubach sportowych, zZycie w kampusie i podejmowane
tam aktywnosci, na ktére w tym paradygmacie edukacji liberalnej tak
sie zwraca uwage, jest wystarczajace, by nauczy¢ sie spotecznego
zaangazowania? Krytycy tego paradygmatu nie dajg sie tym przekonac.
Uwazajg, ze absolwenci college’6w ,liberal arts” gtéwnie ucza sie
aktywnosci pod katem przysziej pracy w korporacjach czy instytucjach
rzagdowych, a wiedza, ktérg zdobywajg, jest stabo powigzana ze
sprawnosciami, ktére s3 tak przydatne w dziataniu spotecznym
[DeNicola 2012, 121]. DeNicola bedzie jednak bronit linii
argumentacyjnej tego paradygmatu podkres$lajac, Zze w edukacji to nie
umiejetnosci jako takie - np. zreczno$¢ w podejmowaniu decyzji czy w
prowadzeniu debaty - wyznaczaja jej normatywne standardy, ale
wartos$ci, ktérym te umiejetnosci majg stuzy¢ [DeNicola 2012, 123].
Brzmi to przekonujgco. Natomiast sam proces uczenia sie i doskonalone
w nim umiejetnosci pozyskujag u DeNicoli odrebne miejsce na liscie
zasilajacych edukacje liberalng paradygmatéow.

miatoby spetniac sie jako cel sam dla siebie, dotaczatoby do aktywnos$ci w wolnym
czasie, bytoby - wedtug nich - forma rekreacji.
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Edukacja liberalna spetnia sie na koniec jako praktyka, ktéra
dostarcza narzedzi do uczenia sie, dzieki czemu jednostka po
ukonczeniu formalnego etapu ksztatcenia potrafi i ma che¢ uczenia sie
dalej. Nie tylko ma wiedze (wie, Ze) ale umie sie uczy¢ (wie, jak) za
sprawg umiejetno$ci w toku ksztatcenia nabytych i doskonalonych
[DeNicola 2012, 126]. W edukacji liberalnej szczegélng wage
przywigzuje sie do umiejetnosci krytycznego myslenia, umiejetnosci
komunikacyjnych, spotecznych, kreatywnych i twoérczych, uwaznego
stuchania, poprawnego rozumowania logicznego, etycznego,
sprawnosci w korzystaniu z technicznych i informatycznych rozwigzan
i utatwien, a takze umiejetnosci studiowania, w tym robienia uzytku z
najefektywniejszych dla siebie stylow uczenia sie [DeNicola 2012, 130].
By wzmocni¢ przekonanie o wadze tego paradygmatu, DeNicola
przywotuje dtuga tradycje trivium, praktyki skupiajgcej uwage na
»Sztuce” Ksztatcenia (bardziej niz na wiedzy przedmiotowej, dla ktérej
wyrazniejsze miejsce przewidziano na poziomie quadrivium). Ale
pytanie, czy umiejetno$ci uczenia sie mogg tworzy¢ odrebny
paradygmat, pozostaje jednak aktualne. Prébg odpowiedzi jest szukanie
dla nich przez DeNicole mocniejszych sformutowan. Mozna je wiec tez
nazywac intelektualnymi i moralnymi warto$ciami, wsréd ktorych
autor umieszcza: intelektualng ciekawos$¢, otwarty umyst, jasnosc¢ i
klarowno$¢ mysli, szacunek dla odmiennosci, uczciwo$¢, odwage wobec
wtasnych przekonan [DeNicola 2012, 135]. Mozna sadzi¢, ze o
dotaczeniu do wieloparadygmatycznosci edukacji liberalnej réwniez
umiejetnosci uczenia sie zdecydowata ostatecznie pragmatyka, czyli
autorskie przekonanie, ze  lepiej wychodzi docenienie
tej kwestii, czyli jej wyodrebnienie, niZ omawianie poszczegdlnych
umiejetnos$ci w ramach pozostatych czterech paradygmatow w rzedzie
aplikacyjnych elementéw tychze. Ku takiemu rozwigzaniu przychyla sie
tez wiele wspotczesnych koncepcji edukacji liberalnych. Jest to zarazem
duzy - w mojej ocenie bardzo cenny - ukton w strone nowoczesnych
rozwigzan dydaktycznych uzupetniajacych jakze wazny punkt widzenia
teorii wychowania o zakres postulatow teorii ksztatcenia. W koncepcji
DeNicoli w efekcie nie tylko zostaje zachowana rdéwnowaga i
komplementarno$¢ poszczegdlnych sktadnikéw procesu uczenia sie, ale
- na drodze synergii - cata konstrukcja otrzymuje przekonujace
uzasadnienie i zdynamizowanie jako ludzka praktyka w stuzbie
dobremu zyciu. Cato$¢ zyskuje przez podkres$lanie i godzenie roznych
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wymiarow edukacji, ksztatcacego i wychowawczego, treSciowego i
formalnego, przedmiotowego i podmiotowego.

Whnioski

W scharakteryzowanej wyzej autorskiej eksploracji edukacji
liberalnej zawiera sie, w mojej ocenie, nie tylko uzasadnienie jednej z
odmian ksztalcenia. Dzieki przyjeciu perspektywy
wieloparadygmatyczno$ci, amerykanskiemu filozofowi edukacji udato
sie tez zaprezentowac mysSlenie o edukacji jako takiej, w ktorej stawka
jest zycie cztowieka w catosci, zycie dobre, przynoszace spetnienie i
rozkwit sit. A takie Zycie, gdy wsréd ludzkich wartos$ci akcentuje sie
wolnos$¢, autonomie, demokracje i prawde, nie sposéb wie$S¢ w stanie
ignorancji, bez uczenia sie, czyli bez spotkania z kulturg, bez
poznawania siebie, bez znajomoSci i rozumienia §wiata, bez wspotpracy
z innymi i bez wprawiania w ruch, a wiec ¢wiczenia wtasnego umystu.
Edukacja, w ktérej ma miejsce ksztalcenie i wychowanie osoby
myslacej, wrazliwej i zaangazowanej, to propozycja, ktérag pozwolita
zasili¢ koncepcja edukacji liberalnej. Na tym przyktadzie wida¢, jak
umiejetnos¢ filozoficznego argumentowania za jednym z obszaréw
ksztatcenia podnosi range calej dziedziny edukacji jako praktyki, w
ktorej przejawia sie kondycja cztowieka. Ale jesli przyjmiemy, Ze nauki i
sztuki wyzwolone buduja tez polska tradycje edukac;ji to nic nie stoi na
przeszkodzie, by nasza rodzima koncepcje ksztatcenia ogolnego
rozbudowywaé przez sieganie po wielo§¢ paradygmatéw. Ow
najstarszy, transmisja kultury, jak wiemy, przez wieki strzegt przed
zredukowaniem ksztatcenia do wymiaru szkolenia, przygotowania do
zawodu. Dzi$ mdéglby takze spetni¢ swojg role, jednak juz nie sam ale w
otoczeniu innych, w tym bardziej podmiotowych paradygmatéw. Jak
pokazat DeNicola, filozoficzne uzasadnienie dla edukacji nie wyczerpuje
sie w staraniach, by ja broni¢ przed instrumentalnym uzyciem i
zachowywac jej utrwalong pozycje jako strzegacej dziedzictwa kultury;
réwnolegle wymaga, by nadawac jej pozytywny sens wigzac ja z zyciem
cztowieka w catosci i z jego celem. Czyli samg wielo$¢ paradygmatéow
tez trzeba umie¢ uzasadni¢, np. przez powigzanie ksztatcenia z dobrym
zyciem. U DeNicoli dobre zycie to zycie wolnej, autonomicznej,
rozumnej i wrazliwej osoby. Edukacja liberalna, t3czac wiedze z
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rozumem i wolno$cig, jest jej naturalnym sprzymierzeficem, a wraz z
nig uczenie sie jako aktywno$¢ wpisana w kondycje cztowieka -
ksztatcgcego sie podmiotu.

Ksztatcenie ogolne tez poddaje sie analogicznej eksploracji, bo
tez mozemy je przeswietli¢ pytaniem o to, czy i w jaki spos6b sprzyja
dobremu, kwitngcemu zyciu. Sadze, Ze warto to pytanie zadawac i
sprawdza¢ na réoznych szczeblach ksztatceniad. Cho¢ w amerykanskim
modelu realizowane jest w college’ach, to w polskich realiach,
zwazywszy na upowszechniony model studiéw licencjackich, czyli
zawodowych, najwiekszg przydatnos¢ miatoby juz na poziomie
szkolnictwa $redniego. Jednoczes$nie na szczeblu wyzszym powinno
uzupetia¢ cykl ksztatcenia w formie wybieralnych Kkurséw
niezawodowych. Jesli sie pamieta o enkyklios paideia, czyli o greckim
ideale wszechstronnej kultury, wyzwalajacej do petni zycia, ksztatcenie
og6lne  zasilone liberalnymi sktadnikami, naswietlonymi w
prezentowanych wyzej paradygmatach, moze tylko zyska¢ a wraz z
nimi edukacja w cato$ci jako ztozenie ksztatcenia i wychowania.

8 Na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum ksztalcenie zgodne z zatozeniami
edukacji liberalnej sprawdza sie wydatnie pod postacig uniwersytetéw dzieciecych.
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ABSTRACT

Paradigms of liberal education in a philosophical
exploration of Daniel DeNicola

The text presents thoughts of American philosopher of education Daniel
R. DeNicola on liberal education contained in his book under the title
,Learning to Flourishing. A Philosophical Exploration of Liberal
Education”, published in 2012. He describes education realised in
American Liberal Arts Colleges. Analysing paradigms in which liberal
education developed and created its long and differentiated tradition,
starting from the transmission of culture up to the skills of learning,
DeNicola argues that none of them lost their validity. Building the thin
(not thick) normative theory of liberal education aimed at the
flourishing life, he states that we can still recall them all and rebuild the
sense of that education. Its axiological distinctive features are freedom,
autonomy, democracy and truth. DeNicola’s proposition is worth of
discussing in Polish pedagogy where the prevalent equivalent of liberal
education is general education. The main aims of the text are to
strengthen the philosophical argument in favour of understanding
general education more linked to liberal education because of its liberal
elements, consequently to renew the sense of education as whole and
finally to strengthen didactics philosophically.

SLOWA KLUCZOWE: -edukacja liberalna, ksztatcenie ogdlne,
paradygmaty edukacji liberalnej, dobre zycie, rozkwit cztowieka,
uczenie sie, transmisja kultury

KEYWORDS: liberal education, general education, paradigms of liberal
education, good life, human flourishing, learning, transmission of
culture
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