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Wydziat Nauk Spotecznych

Wspolczesne konteksty edukacji.
Czy pamiec o chrzescijanskiej disciplina arcani ma jeszcze sens?

Przygladajac si¢ obecnej dyskusji o problemach wspotczesnej edukacji,
ktéra odbywa si¢ przewaznie w kontekscie badz publikacji wynikow egzami-
néw, badz powigzanych z nig sfer materialnej czy politycznej, mozna odnie$¢
wrazenie, ze zyjemy w $wiecie, w ktorym wszystko jest gra, czy to gra po-
zorow, czy interesow, czy tez gombrowiczowska gra na geby. Jezeli w tych
grach jest ukryty jaki$ sens, to pewnie jest nim jedynie stawka, to, o co gra-
my: 0 pozycje, 0 przewage, 0 wrazenie, na pewno stawka tej gry nie jest sens
1 na szczegscie nig nie jest. Dlatego w szkicu tym chcialbym przedstawi¢ kilka
powodow, moim zdaniem najwazniejszych, ktére doprowadzity do kryzysu
wspotczesnego pojmowania relacji edukacyjnej w kulturze.

Gry edukacja i w edukacje

Zestawiajac pojecie edukacji z kategorig gry, nie sposdb poming¢ cytatu
z jednej z wersji polskich thumaczen Alicji w krainie czarow: ,,Ta gra sensu nie
ma, bo sens nie wchodzi w gre” (Marianowicz 1977).

Gra w sens czy tez precyzyjniej gra sensem edukacji przybiera czasem
do$¢ zaskakujace formy. W ankietach ewaluacyjnych zajecia prowadzone
na poziomie uniwersyteckim czesto mozna spotkaé¢ dos¢ zaskakujaca prosbe
skierowang do studentéw: Ocen, czy wyktadowca byt przygotowany meryto-
rycznie do zaje¢. W konteks$cie tak stawianego sluchaczom wyktadow zadania
az trudno nie postawi¢ pytania, dlaczego po akcie immatrykulacji nie wydaje
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si¢ dyplomow, skoro ocenia si¢, ze kompetencje studenta uzdalniajg do wy-
konania tak postawionego polecenia. A moze powinno ono brzmie¢: Ocen,
czy ten wyklad wystarczajaco dobrze bawit studenta. Trawestujac tytut bardzo
waznej w konteks$cie sensu edukacji pracy Neila Postmana (2006), moze nale-
zatoby zapyta¢ studenta: Czy zabawiles$ si¢ na $mierc?

Absurd tego pytania jest tym bardziej bolesny, jezeli zestawi si¢ go z ro-
kiem 430, rokiem konca $wiata §w. Augustyna z Hippony, ktéry umiera w cza-
sie, gdy Wandalowie zniszczyli caly jego $wiat. Byly wtedy dwa pomysty,
dwa scenariusze tego, jak zachowaé si¢ w obliczu nadchodzacej katastrofy,
$w. Augustyn proponowat uporzadkowanie wnetrza, duchowe;j sfery cztowie-
ka, a Marcjanus Kapella proponowal, by uratowa¢ calg wiedze, jaka byla zna-
na w V wieku, i co wigcej zgromadzit ja w 9-tomowym dziele De nuptiis Phi-
lologiae et Mercurii, skad wytonity si¢ znane wszystkim trivium 1 quadrivium
— siedem sztuk wyzwolonych (Ciesielski 2018, s. 106 i nn).

Dzisiaj, znajac histori¢ tego konca $wiata, wiemy, ze kazda z obranych
strategii okazata si¢ dobra, ale tylko razem wzigte, a wigc zardwno droga upo-
rzadkowania duszy, jak i uporzadkowania wiedzy, pozwalaly na sprawne prze-
kazanie skarbu §w. Augustyna i Kapelli przyszlym pokoleniom. Tylko razem
tworzyly one swoisty trialog, ktory dziat si¢ pomigdzy nauczycielem, uczniem
a tym, co bylo ukryte w pracach Augustyna i Kapelli.

By¢ moze wlasnie z potaczenia depozytu wiedzy i duchowosci rodzito sig
pojecie sensu, ktore zaowocowalo catym dorobkiem zaréwno mysli filozo-
ficznej, jak 1 technicznej $redniowiecznej Europy. Niestety wraz z kryzysem
sredniowiecza duchowo$¢ zostata mocno odseparowana od pojecia wiedzy.
Proces ten mozna przesledzi¢, obserwujac przemieszczanie si¢ miejsca i roli
modlitwy w procesie wychowania cztowieka Zachodu. By¢ moze to w tym
momencie odrywania wiedzy od warto$ci, ale 1 umiejetnosci duchowych, po-
szukiwa¢ nalezatoby procesu wyciekania sensu z zabiegdw edukacyjnych.

Poszukiwania wspolczesnej disciplina arcani

Modlitwa — niezbywalny element duchowosci Zachodu, poprzez procesy
sekularyzacyjne, ktorym od czaséw przynajmniej Marcina Lutra byta podda-
wana Europa — byla stopniowo wylaczana z zasobu disciplina arcani w chrze-
Scijanstwie (Gajewski, Gorka 2012). Stata si¢ bardziej metoda radzenia sobie
z problemami natury psychologicznej badz narzedziem wspomagajacym sku-
pienie lub wyciszenie niz umiejetnoscig podejmowania relacji z Bogiem. Mo-
dlitwa indywidualna czy tez wspdlnotowa maja jednak kontekst pedagogiczny,
ktoéry jako taki jest mozliwy do uchwycenia w badaniach kulturoznawczych,
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a ktory jednak byl pomijany w praktykach nowozytnej edukacji europejskiej
(Ciesielski 2018, s. 107).

Manilio Sodi (2012, s. 140 i nn) w tekscie Wychowanie do liturgii drogq
do wlasciwego jej przezywania, w ktorym odwotuje si¢ do koncepcji integral-
nej formacji cztowieka w kulturze, jednoznacznie wskazuje, ze wychowaw-
cza funkcja modlitwy wspolnotowej jest zwigzana z ksztattowaniem uczestni-
ka modlitwy do bycia w pelni chrzescijaninem. Drogg do realizacji tego celu
Sodi wyznacza poprzez wykorzystanie najwazniejszych zatozen edukacyj-
nych, ktoérych sens znajduje w okresleniach:

e liturgia jako Zrédto formacji,

e stopniowe wchodzenie w doswiadczenie poszczegodlnych celebracji litur-
gicznych,

e znajomos¢ reformy liturgicznej,

skuteczne mediatyzowanie tresci liturgicznych adekwatne do usposobienia

uczestnikow liturgii,

e wykorzystywanie trojmianu: celebracja, zgromadzenie, ksigga liturgiczna,
ktéry gwarantuje powodzenie formacji.

Uczestnictwo w liturgii Sodi rozumie przede wszystkim jako udziat
w praktykach modlitwy wspdlnotowej. Autor nie rosci pretensji do indywidu-
alizowania zachowan mozliwych do uchwycenia takze w tej formie modlitwy.
Sposob realizacji procesu edukacyjnego dla oséb uczestniczacych w litur-
gii (modlitwie wspolnotowej) proponowany przez Sodiego prowadzi przede
wszystkim do mozliwos$ci opisu powstania splotu kultu z kulturg, w ktorym
wydarzenia modlitewne maja miejsce. Proponuje on, by ten punkt styczny ry-
tuatu z miejscem i czasem jego wydarzania si¢ zostalt wykorzystany poprzez
zwrdcenie w nim uwagi m.in. na: historyczne konteksty rozwijania si¢ kultu
chrzescijanskiego; wskazanie na relacj¢ dziejaca si¢ pomiedzy Biblig, modli-
twa wspolnotowa a kultura; role postaci historycznych przepowiadajacych po-
dobne tresci; poboznos¢ ludowa, uwarunkowania literatury powstalej w tym
kregu kulturowym (lustro literatury); zbiezng dla modlitwy wspolnotowej
1 kultury terminologi¢ oraz na konteksty estetyczne, wychowanie do pigkna.

Taki sposob rozumienia edukacyjnego wymiaru modlitwy jest zakorzenio-
ny w trzech plaszczyznach: w swoistej formie disciplina arcani — stopniowe-
go wtajemniczania w znaczenia ukryte w modlitwie, w odczytywaniu Biblii
oraz w historii i kulturze spoteczno$ci, w ktorej wydarza si¢ akcja modlitwy
liturgicznej. By¢ moze takie rozumienie edukacji, ktéra ma zrédto w modli-
twie, w sposob najbardziej wyrazny wskazuje na jednoznaczne oderwanie jej
od chrzescijanskiego ideatu wychowania, od edukacji klasycznej, wywodza-
cej si¢ jeszcze z epoki hellenistycznej, wytozonej w powstatym w reakcji na
upadek Rzymu przywotywanym wcze$niej dziele prokonsula Marcjanusza



26 REMIGIUSZ T. CIESIELSKI

Kapelli De nuptiis Philologiae et Mercuri, prezentujagcym siedem sztuk wy-
zwolonych.

W kontekstach zasad edukacji klasycznej

Jak zauwaza Pawel Milcarek (2014, s. 7-14), konkurentkg edukacji kla-
sycznej stata si¢ edukacja humanistyczna typu renesansowego. Jednak dopie-
ro programy o$§wieceniowe i pozytywistyczne doprowadzity do prawdziwego
zwrotu w rozumieniu fundamentéw edukacji. Polegal on na usunigciu orienta-
cji teologicznych i na zmianie fundamentu antropologicznego. Niemal wszyst-
ko, co klasyczne, zostato badz wyeliminowane, badz sprowadzone do pozycji
reliktu majacego za jedyny cel zabawi¢ snobow, a wystraszy¢ zwyktych ludzi.
Autor dodaje, ze sensem takiego rozumienia edukacji jest zwrocenie uwagi
przede wszystkim na stron¢ reaktywng procesu edukacji.

Jak stusznie zauwaza P. Milcarek, ratujac stan wspodtczesnej edukacii,
ignoruje si¢ zupehie sfere duchowosci w przypadku diagnozowania kondy-
cji edukacji. Bardziej uzasadnia si¢ sens istniejacych juz elementow w kon-
cepcji edukacji wspolczesnej, a te, ktore nie znajduja wystarczajacego uzasad-
nienia, s3 administracyjnie eliminowane. To, co miato by¢ efektem przejscio-
wym w nauczaniu w Polsce po 1989 roku, stato si¢ jedynym wzorem, wobec
ktérego analizuje si¢ kolejne stadia ewolucji, ktorym ta przejsciowa w swej
genezie koncepcja edukacji podlega. Brak swiadomosci istnienia jakiegokol-
wiek idealnego systemu edukacji (no moze poza ,,mitycznym” sukcesem mo-
delu edukacji w Finlandii) generuje kolejne problemy, ktorym ten przejSciowy
model, pewnie przez zastanie odczytywany jako model wzorcowy, podlega.
Co wigcej w skutecznos¢ tego modelu i tak juz dzi$ nikt nie wierzy.

Milcarek jednak nie utyskuje nad tym stanem, widzi droge wyjscia z kry-
zysu edukacji, z ktorej wyciekt sens. Twierdzi, ze wcigz mozliwy jest powrot
do zalozen, jaki miala tzw. edukacja klasyczna. Co prawda wspolczesnie juz
samo uzywanie nazwy ,,edukacja klasyczna” grozi skazaniem si¢ na o$mie-
szanie, jednak mozna by podja¢ probe odszukania zagubionej drogi do zrodet
edukacji europejskiej, a nastepnie zacza¢ prace nad dostosowaniem zapomnia-
nych praktyk edukacyjnych do wymogéw wrazliwosci cztowieka wspolczes-
nego.

Myslac o celach nauczania w szkole, koncentrujemy uwage na uzyskiwaniu
sprawnosci intelektualnych takich jak pojetnosc (intellectus), wiedza i madros¢,
ale utrzymujemy w polu uwagi takze to, co stanowi blizszy cel wychowania:
uzyskiwanie cndt, takich jak roztropno$¢, sprawiedliwos¢, umiarkowanie 1 me-
stwo. Sprawnos$ci umystowe, ktére ma na wzgledzie edukacja klasyczna, nie sg
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ani mechanicznie wypracowanymi nawykami, ani wyeksponowanymi elementa-
mi wrodzonych predyspozycji jednostkowych, ani nagromadzonym do$wiadcze-
niem praktycznym lub zasobem wiadomosci, ani tylko samymi umiejetno$ciami
technicznymi. Sg umiejetno$ciami umystowymi, ktére z jednej strony wymagaja
dtuzszego etapu cierpliwego wyéwiczenia (a nie bltyskawicznego mechanicznego
wytrenowania), a z drugiej strony — udzielajg cztowiekowi wiekszej samodziel-
nos$ci w dziataniu (a nie tylko uruchamiania gotowych wariantow rozwigzan).
[...] Edukacja klasyczna jest wlasnie takim systemem. Ograniczony w swych an-
tycznych poczatkach jedynie do ,,ludzi wolnych” system ten zostat wraz z nadej-
sciem cywilizacji chrze$cijanskiej rozszerzony potencjalnie na kazdego (Milcarek
2014, s. 13).

Sprawnos$ci wskazywane w uwagach poczynionych przez P. Milcarka to
przede wszystkim cnoty rozumiane na sposob §w. Augustyna i to one sg pod-
stawowym celem edukacji klasycznej, ktory moze by¢ tatwo realizowany na
sposob wypracowany przez Kapelle w dziele zawierajgcym siedem ,,sztuk wy-
zwolonych”. Milcarek podkresla, ze artes liberales nazywa si¢ czasami edu-
kacja liberalng. Uzupelnia przy tym, ze sztuki te powinno rozumie¢ si¢ przede
wszystkim jako umiejetnos$ci, a nie jako przedmioty.

Edukacja oparta na uzyskaniu przez ucznia biegtosci w powyzszych sztu-
kach jest najistotniejszym wstepem do uzyskiwania wiedzy rozumianej juz
jako kategoria wspolczesna.

Historia uczy, ze w starozytnych o$rodkach edukacji zamiast zalozonego w ideale
programu enkyklios pajdeja, czyli harmonijnego polaczenia humanistyki i ma-
tematyki — realizowano w praktyce edukacje jednostronnie ,literacka”, z zanie-
dbaniem ,,matematyk”. Podobnie, juz w obszarze trivium z reguly tatwiej byto
rozbudowywaé studium na rzecz retoryki, a do$¢ pobieznie przechodzi¢ przez
dialektyke czy filozofie. Tak bywato w rzeczywisto$ci, z réznych przyczyn —
a przeciez nigdy nie oznaczato to $wiadomego zarzucenia ideatu, w ktérym jeden
i ten sam cztowiek powinien otworzy¢ swoj umyst zarowno na mowe stow, jak
i na mowg liczb (Milcarek 2014, s. 8).

Milcarek jest przekonany, ze odrodzenie modelu edukacji, w ktorej chrze-
scijanska tradycja edukacji klasycznej dosztaby w pelni do glosu, jest mozli-
we. Trudniej jest jednak aplikowa¢ do tego modelu tresci, ktore sg powigza-
ne z rzeczywistym sensem edukacji opartej nie tylko na koncepcji siedmiu
sztuk wyzwolonych, ale i na podnoszonym w tym tekscie postulacie ducho-
wosci wypracowanej przez $w. Augustyna. Problemy te sa dostrzegane przez
wspomnianego wczesniej Sodi. Widzi on je np. w wykorzystywaniu modlitwy
wspolnotowej w kontekscie wychowawczym. Przestrzega, ze moze to niestety
prowadzi¢ takze do nieprzemyslanych efektow edukacyjnych, np. zwigzanych
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z emocjonalnym podej$ciem do tego typu modlitwy, ktére powstato w kregach
szeroko pojmowanych duchowosci protestanckich. Edukacja obecna w prak-
tyce modlitwy wspolnotowej jako przedmiot niczym niezakldconego proce-
su w powyzszym konteks$cie moze stac si¢ jedynie fasada disiciplina arcani,
gdyz jest przede wszystkim podporzadkowana swoistemu wezwaniu do spo-
koju w przestrzeni przekazow, wynikajacych z réznorodnych procesow edu-
kacyjnych, dziejacych sie¢ w przestrzeni danej wspolnoty.

Edukacja zanurzona w emocjach

Rowniez Bruno Cescon (2012, s. 136-137) w pracy La liturgia nel postmo-
derno zwraca uwage na ewolucj¢ rozumienia etyki, i to zarbwno w konteks-
cie obecnosci eucharystycznej Ofiary w nowoczesnych spoteczenstwach, jak
1 w jej wykorzystywaniu edukacyjnym. W znaczeniach wywotywanych przez
Ofiar¢ wciaz sa obecne, ale na bardzo dalekim planie, wspomnienia rzeczywi-
stej symboliki rytuatu, co jest dostrzegane dopiero w wydobywaniu z Ofiary
glebszych sensow i1 znaczen. Jednak bez tego wyraznego religijnego posred-
nictwa Ofiary jako takiej uzywany w modlitwie liturgicznej symbol po prostu
przyjatby etyczna funkcje zbiorowego rozkazu. Takie rozumienie symbolu co
prawda pomaga w sprawnej regulacji stosunkow spotecznych, ale utrudnia od-
krycie glebiej ukrytych wartosci w przekazie liturgicznym. Ma to ogromne
znaczenie dla szeroko rozumianego procesu edukacji w kulturze wspotczesne;.

Cztowiek poznajacy rytualy obecne we wspdlnotowej modlitwie liturgicz-
nej, w takiej atmosferze upraszczania symbolu, w momencie odkrycia jego
mocy zamyka si¢ w sobie, co moze prowadzi¢ do wybuchu konfliktu miedzy
jego wolnoscig wynikajaca z odkrywania prawd religijnych a respektowany-
mi we wspolnocie ogdlnymi zasadami spotecznymi. W atmosferze niespdjnej
edukacji nie ma mozliwosci, aby edukacja wspolnotowej modlitwy liturgicz-
nej i edukacja publiczna spotkaly si¢ 1 uzupehity, zatem by byly zgodne co
do istoty i kierunku. Cescon postuluje, aby te dwa rdznigce si¢ od siebie ro-
dzaje edukacji funkcjonujace w danej spotecznosci staraty si¢ omija¢ punkty
sprzeczne, obecne w ich przekazach. Proponuje on, aby modlitwa liturgiczna
w symbolicznym wymiarze odczytywania rytuatu poszia w strone antropo-
logii i etyki spolecznej rozumianej przez niego w kontekscie szeroko pojetej
pomocy socjalnej. Takze ten kontekst rozpatrywania badan kulturoznawczych
nad obecnoscig i rolg modlitwy w badanej spotecznosci powinien by¢ wyraz-
nie dostrzegany i opisywany.

Warto w tym kontekScie przypomnie¢ ustalenia Richarda Schaefflera
(2007, s. 117-118). W pracy O jezyku modlitwy mowi o réznorakich formach
modlitwy, a ich klasyfikacja stuzy rozréznieniu gléwnych tresci obecnych
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w modlitwie, jak: chwata Boza, dzigkczynienie badz prosba, nierzadko taczo-
na ze skarga. Jednak, co zauwaza takze Hennig Graf Reventlow (2009) w pra-
cy o modlitwie w Starym Testamencie, w wielu modlitwach tresci te $cisle sig
ze sobg tacza. Niezbedne staje si¢ zatem odtworzenie relacji, dzigki ktorym
te tresci tacza si¢ w jednos¢ modlitwy. Mozna zatem przyja¢ hipoteze, zgod-
nie z ktora skarga, podzigka, prosba oraz inne tresci modlitewne rozwijajg sig,
jesli chodzi o ich specyficznie religijne znaczenie, na gruncie dziatania jezy-
kowego. Mogga si¢ przy tym uwidacznia¢ ogolne zwigzki — nieograniczone do
modlitwy — ktore wszakze w kontekscie modlitwy uzyskuja specyficzng po-
sta¢. Zagadnienie to jest bardzo wazne w dookresleniu znaczenia modlitwy,
zarowno w jej kontekstach historycznych, filologicznych, jak i psychologicz-
nych. Samo przesledzenie tresci modlitwy jako opowiesci doprecyzowuje akt
relacji modlitewnej; sadze jednak, ze sama obserwacja tego aktu moze do-
prowadzi¢ do istotnego zaburzenia autentycznosci modlitwy, zwlaszcza jesli
jest to obserwacja jawna uczestniczaca — zauwazana przez osob¢ modlacg si¢
(Ciesielski 2012; 2014).

Relacyjna strona procesow edukacyjnych; odbudowa dialogu

Sadze, ze analogie komunikacyjne zwigzane z praktykowaniem modli-
twy w katolicyzmie moga by¢ nie tylko pomocne, ale i inspirujace, w proce-
sie zrozumienia nie tylko tego, jak powinny wyglada¢ skutecznie prowadzone
dzialania pedagogiczne i edukacyjne, ale i tego, jak odbudowac jej prawdziwa
funkcje, jaka pelni ona w kulturze — dowartosciowanie sensu, ktory powinien
stanowi¢ glowny cel tego procesu (Ciesielski 2015).

Warto w tym miejscu odwota¢ si¢ do ustalen dotyczacych tego, czym
jest sens i jego znaczenie przywolanych w tekécie Krzysztofa Sniezynskiego
(2008, s. 216-217) Filozofia sensu jako odpowiedz na kryzys metafizyki. Autor,
przywolujac m.in. ustalenia Paula Tiedemanna, zauwaza, Ze utozsamienie sen-
su i celu pokazuje, jak trudno jest nada¢ pojeciu ,,sensu” jakies samodzielne
znacznie. JesteSmy przyzwyczajeni do tego, aby nasze istnienie usprawiedli-
wia¢ przez bycie pozytecznym dla kogo$ lub czego$. Czynimy to wtedy, gdy
kierujemy si¢ w strong celow, ktorym shuzymy. Sniezynski stawia zasadnicze
dla rozumienia celu edukacji wspotczesnej pytanie: Czy pojgcie sensu ma ja-
kie$ samodzielne znaczenie i jak je odrézni¢ od jakiegos celu? Odpowiedz
na tak postawione pytanie by¢ moze jest ukryta w waznym dla wspotczesnej
filozofii obszarze znaczen nadanych kategoriom przez jezyk niemiecki. Ger-
manska etymologia stowa ,,sens”, tak jak relacjonuje ja Sniezynski, jest oparta
na stowie Sinn (‘sens’), ktore sigga do gockiego wyrazenia
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sinps = ,,Gang” (‘chod’, ‘krok’, ‘przechadzka’, ‘bieg’) i sinpan = ,,gehen” (‘i$¢”).
W jezyku starowysokoniemieckim spotykamy slowo sinnan = reisen (‘podrozo-
wac’) 1 sind = Heerzug, Reise (‘przemarsz wojska/armii’, ‘podr6z’). W jezyku
nowowysokoniemieckim tgczy si¢ z tym stowo senden w sensie jemanden gehen
machen (,,posyta¢ kogo$”). W znaczeniu przeno$nym sinnan juz w starowysoko-
niemieckim znaczy takze geistig einer Sache nachgehen (,,wnika¢ intelektualnie
w jaka$ kwesti¢”). Z tego podstawowego znaczenia powstaja dwa odmienne spe-
cjalne znaczenia, a mianowicie: znaczenie pierwsze, Sinn (,,sens”) jako ,,poda-
zanie za” w formie duchowego zwrocenia si¢ podmiotu do §wiata w sposob ko-
gnitywny — w odniesieniu do Swiata zewngtrznego mowimy o zmysle dotyku lub
zmystowos$ci; w odniesieniu do §wiata wewnetrznego mowimy o namysle (Ge-
sinnung) lub sposobie myslenia (Sinnesart); znaczenie drugie, Sinn (,,Sens”) jako
interpretacja stosunku, w jakim cztowiek znajduje si¢ wobec swojego $wiata
(Sniezynski 2008, s. 217).

Aby dobrze przeprowadzi¢ t¢ interpretacje, potrzebny jest dialog z prze-
wodnikiem, kims$, kto pomaga zrozumie¢, kto jest odpowiedzialny za eduka-
cje. Mam wrazenie, ze w praktyce oceny skutkow procesow edukacyjnych,
strona relacji dialogu w edukacji jest umniejszana kosztem oceny opisu efek-
tow, uzyskanych umiejetnosci czy kompetencji.

Odbudowanie miejsca intymnego, rzeczywiscie relacyjnego dialogu ja —
ty (mistrz — uczen) w edukacji jest jeszcze mozliwe. Moze on mie¢ miejsce
wtedy, kiedy w zglebianiu poznawania $wiata uczniowi bedzie towarzyszyt
prawdziwy przewodnik, nauczyciel pelen pasji, a nie poszukiwany ze wzgle-
du na braki kadrowe pracownik w placowce edukacyjnej. Mistrz ten bedzie
miat kompetencje podobne do przewodnictwa duchowego rozumianego tutaj
w klasycznym sensie najstarszych przekazow chrzescijanskich o sposobach
nauczania. Szukajac takiego modelu edukacji, nalezaloby zatem przyjrze¢ si¢
metodom podejmowanym np. w procesach edukacyjnych ojcéw pustyni.

Warto zauwazy¢, ze ojcowie pustyni nie opracowali jakiej$ teoretycznej
metody nauczania, oni byli przede wszystkim wiarygodnymi §wiadkami wy-
powiadanych przez nich stéw w praktyce ich codziennego zycia. Odpowie-
dzi ojcOW na stawiane im przez uczniéw pytania nie byly ani teoretyczne, ani
przepetnione prostym psychologizowaniem, tre$¢ ich byta mozliwie krotka
1 przyjmowata forme zwigztych sentencji, ktoérych wtasciwym celem bylo od-
niesienie praktyczne. Co wigcej, waznym walorem tych praktycznych odnie-
sien bylo ich zindywidualizowanie, podkresli¢ nalezy — pozbawione odniesien
psychologicznych. Jak podkresla Stanistaw Lucarz! w doskonatym szkicu po-
swieconym kierownictwu duchowemu okresu patrystycznego:

' S. Lucarz, Kierownictwo duchowe w pierwszych wiekach Kosciota, http://czechowice jezuici.
pl/?7p=608
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Ojcowie byli przede wszystkim znawcami ludzkiego serca z jego wewnetrzng
duchowa walka, ktorej aspekty psychologiczne sg jednym i to niekoniecznie naj-
wazniejszym elementem. Gdy za§ méwimy tu o sercu, to mamy na mysli jego
biblijne i starozytne znaczenie jako centrum osoby, gdzie zapadaja najwazniejsze
decyzje 1 gdzie tez toczy si¢ walka pomiedzy dobrem a ztem. Dzi$§ zagraza nam
psychologiczny redukcjonizm, przed ktérym przestrzega Henri de Lubac, ktory
tak pisze: ,,Czysta psychologia nie jest zdolna, w kazdym razie w najsubtelniej-
szych przypadkach, do wykrycia rdznicy pomiedzy tym, co autentyczne a tym
co tandetne, pomiedzy rzeczywisto$cia duchowg a iluzja. Przyttacza jedno i dru-
gie, wspaniale nad nimi tryumfujac. Myli upojenie alkoholowe lub narkotyczne
z upojeniem Duchem Swictym”. Ojcowie byli na antypodach takiego my$lenia?.

Idac tropem wynikéw badan uzyskanych przez S. Lucarza, po analizie
pism ojcOw pustyni mozna nakresli¢ trzy najwazniejsze cechy metody edu-
kacyjnej opartej przede wszystkim na akceptacji sensu nauczania przez na-
uczyciela prowadzacego proces edukacyjny: wolno$¢ ucznia, prawda o sobie
1 rozeznanie.

Poszanowanie wolno$ci ucznia nie wynika z intelektualnych rozwazan
0 godnosci czy prawach ucznia. Ojcowie mieli petng $wiadomos$¢ tego, ze
wolno$¢ musi by¢ ciagle na nowo zdobywana, a raczej otrzymywana i odbie-
rana jako taska.

Doprowadzanie ucznia do prawdy o sobie miato na celu przezwyci¢zenie
iluzji ucznia co do siebie samego 1 u§wiadomienie mu, jak jest on do tej iluzji
bardzo przywigzany. Ojcowie mieli petng swiadomos¢ tego, ze proces rozwo-
ju edukacyjnego ucznia zostanie zablokowany, jesli nie u§wiadomi on sobie
owej glebokiej prawdy o sobie, ktora odziera go z tych iluzji. Metoda, jaka
uzyskiwali ten efekt, bylo stawianie istotnych dla ucznia pytan o nim samym
1 $wiecie, w jakim Zyje, 1 jak go postrzega. Dialog, ktory si¢ rodzit na kanwie
tak postawionych zagadnien, nie byt przystuchiwaniem si¢ czy wyjasnianiem
stanOw rzeczy, ale aktywng interwencja, umocnieniem w wypowiedzeniu tego,
o co wilasciwie chodzi w dochodzeniu do dojrzatosci cztowieka w kulturze.

Rozeznawanie to kluczowy element procesu edukacyjnego. Lucarz przy-
wotuje tu ustalenia poczynione przez Gabriela Bunge: ,,Bardzo subtelnie za-
rysowuje si¢ tutaj granica miedzy dziataniem ludzkim i Bozym: ludzki, du-
chowy ojciec prowadzi ku cnocie i poznaniu Boga, lecz dopiero sam Pan
udziela Bozej madrosci. Zatem ojciec duchowy nie rodzi swoich synow dla
siebie, lecz dla (ze wzgledu na) cnoty i poznania Boga™. Takie kompetencije,
ale i przyzwolenia, jakie nadaje si¢ nauczycielowi, sg oparte na wskazniku
aksjologicznym, busoli moralnej, jaka powinna cechowa¢ nauczyciela. Cechy

2 Cyt. za: tamze.
3 Cyt za: tamze.
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te wydaja si¢ naturalne dla cztowieka, ktoremu powierza si¢ nauczanie juz od
starozytnosci chrzescijanskiej. Lucarz znajduje tego dowody w jakze waznym
dla rozumienia edukacji Zachodu dziele Augustyna Wyznania®.

Augustyn dzigkuje Bogu, ze dat mu oparcie w roztropnosci nauczyciela
Symplicjana.

Zestates mi wowczas natchnienie, dzigki ktéremu uznalem, ze nalezy si¢ udac
do Symplicjana. Wiedziatem, ze jest to dobry Twdj stuga, jasniejacy Twoja ta-
ska. Powiedziano mi tez, ze od wczesnej mtodosci byt bezgranicznie Tobie od-
dany. A zdazyt juz si¢ postarze¢. Skoro tak dtugo kroczyt po dobrej, przez Ciebie
wyznaczonej drodze, musi by¢ bardzo doswiadczony i bardzo wiele wiedziec.
W tym si¢ nie mylitem. Chciatem, aby Symplicjan duchem wniknat w moja udre-
ke i wythumaczyl, w jaki sposob taki jak ja cztowiek moglby staé si¢ zdolny do
kroczenia owa drogg Twoja’.

Relacja nauczyciel — uczen niedoceniana przez zarzadzajacych wspotczes-
nymi sposobami edukacji stanowi, moim zdaniem, najwazniejszy problem
w ocenie efektywnosci proceséOw pedagogicznych. Uczniom powinno si¢
gwarantowa¢ mozliwo$¢ jak najczestszych indywidualnych rozmoéow ze swymi
nauczycielami, nie zapominajac o tym, ze rzeczywistym celem tych rozmow
powinno by¢ rozeznanie, ktore pozwala uciec uczniowi od posiadanych przez
niego iluzji o jego sytuacji w procesie edukacji, co kieruje go w strong rzeczy-
wistej oceny siebie.

Poszukiwania rozwiazan

Doskonale sens powyzszych zatozen edukacyjnych podsumowat kard. Jo-
seph Ratzinger (2009, s. 197) w przemowieniu z okazji wreczania nagrody
Gaurdiniego. Pozwole sobie w tym miejscu na przytoczenie waznych, moim
zdaniem, fragmentow tego wystapienia.

Czymze jednak wlasciwie jest ,,dialog”? Dialog nie polega na tym tylko, ze si¢
méwi. Sama gadanina jest wrecz zaprzestaniem dialogu, jego porazka. Dialog na-
wigzywany jest tam, gdzie nie tylko padajg stowa, ale gdzie tez si¢ stucha méwig-
cego, 1 gdzie poprzez wzajemne stuchanie si¢ dochodzi do spotkania, a poprzez
spotkanie do relacji, za$ poprzez relacje do zrozumienia w znaczeniu pogtebienia
i przemiany wlasnego jestestwa” (Ratzinger 2009, s. 197).

4 Tamze.
5 Cyt za: tamze.
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Ratzinger, przemawiajac do spolecznosci bawarskiej Akademii Teolo-
gicznej, zauwaza znaczenie, jakie ma kategoria dialogu w sposobie interpre-
towania poznawanej rzeczywistosci. Dialog nie jest jedynie rozmowsg, aby
zaistnial, musza zosta¢ spetnione konstytuujace go wymogi. Ratzinger tak je
charakteryzuje.

Najpierw stuchanie. Jest to proces otwierania si¢, stawania si¢ otwartym na in-
no$¢ i na innego. Winnismy mie¢ $wiadomos¢, jak wielkg sztuka jest umiejetnosé
stuchania. To nie to, co zrgczno$¢ potrzebna do obstugi maszyny, ale to umiejet-
no$¢ angazujaca catg osobg — umiejetnos¢ bycia sobg. Stuchanie oznacza pozna-
nie i uznanie drugiego, dopuszczenie go w przestrzen wlasnego ,,ja”, gotowos¢ do
wchtoniecia — jako wlasnych — jego stow 1 jego bytu. I odwrotnie: oznacza goto-
wos¢ do bycia zasymilowanym przez niego. Akt stuchania sprawia wigc, ze staje
si¢ kim$ innym, ze mdj wlasny byt zostaje wzbogacony i poglebiony, poniewaz
zespala si¢ z bytem drugiego, a przez to z bytem $wiata (Ratzinger 2009, s. 197).

Tak przedstawia si¢ podstawowa zasada bycia w relacji mistrz — uczen.
Otwieranie si¢ na siebie wzajemnie to podstawa dialogu takze w kontekscie
edukacyjnym.

Wszystko opiera si¢ na zatozeniu, ze stowa drugiej osoby — wypowiadane w dialogu
—nie naleza tylko do sfery jakiej$ wiedzy, nie sa zwykla informacja, czyms, co doty-
czy pewnej zewngtrznej mozliwosci. Mowigc o dialogu w istotnym sensie, mamy na
mysli stowa wyrazajace w jakiej$ mierze sam byt, samg osobe, powigkszajace nie tyl-
ko zasob wiedzy czy mozliwosci, ale dotykajace istoty bytu osoby ludzkiej, oczysz-
czajace 1 poglebiajace zdolnos¢ do takiego zaistnienia (Ratzinger 2009, s. 197).

Kolejnym elementem dialogu jest méwienie, odpowiedzialne wypowiada-
nie stow. Joseph Ratzinger odwotuje si¢ tutaj do uwag Augustyna.

Oto spogladajac wstecz i analizujac te rozmowy, Augustyn dochodzi do wnio-
sku, ze wspolnota przyjaciot dlatego potrafita nawzajem stucha¢ si¢ i rozumieé,
poniewaz wszyscy razem wstuchiwali si¢ w wewngtrznego mistrza — w prawde.
Ludzie sa w stanie nawzajem si¢ rozumieé, gdyz nie sg odizolowanymi wyspami
bytu, lecz komunikujg si¢ w kontekscie tej samej prawdy. Spotykaja si¢ ze sobg
tym bardziej, im bardziej dotykaja tego, co ich w istocie jednoczy, czyli prawdy.
Dialog pozbawiony owego wewnetrznego wshuchiwania si¢ we wspdlne zrdodto,
pozostatby jedynie dysputa pomiedzy ghuchymi (Ratzinger 2009, s. 198).

Mowienie staje si¢ sprawnoscig dopiero wtedy, kiedy zaréwno moéwig-
cy, jak 1 wystuchujacy stow komunikujg si¢ w tym samym systemie znaczen,
w kontekscie wynikajacym z tej samej prawdy.
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Drugim elementem zwigzanym z dialogiem opisywanym w kontekscie
edukacyjnym jest wolnos¢. Ratzinger rozumie wolno$¢ w sposéb dualny.

Wolno$¢ oznacza przy tym w istocie dwie sprawy. Jest to najpierw moznos¢ po-
mys$lenia wszystkiego, pytania o wszystko oraz powiedzenia wszystkiego, co
w toku zmagan o prawde jawi si¢ jako godne powiedzenia, zapytania czy pomy-
$lenia. Do tego miejsca w pelni poruszamy si¢ w obszarze tego, co dzisiaj kazdy,
przynajmniej w teorii, uznaje i czego gotéw bylby broni¢. Trzeba jednak zapytac:
Co usprawiedliwia ten — w pewnych okolicznos$ciach tak niebezpieczny — wymiar
wolnosci? Na czym on si¢ zasadza? Po co podejmuje si¢ to ryzyko? Odpowiedz —
jedynie zadowalajgca — brzmi: sama prawda jest na tyle cenna, ze uzasadnia takie
postepowanie; poza nig nie ma innego uzasadnienia (Ratzinger 2009, s. 199).

To sens wynikajacy i zakorzeniony w prawdzie definiuje obszar wolnosci.
Niezbywalny element dialogu zostaje wiec ograniczony do tego, co uzywajac
zwrotu Herbertowskiego, ukryte jest dzi§ w bardzo subiektywnie pojmowanej
,.kwestil smaku”.

Staralem si¢ wskaza¢ na, moim zdaniem, najistotniejsze problemy zwig-
zane ze wspolczesnym pojmowaniem kryzysu edukacji. Sadze, ze wskazane
w tekscie konteksty powigzane z edukacja pojmowang jako swojego rodza-
ju dydaktyczna rozrywka, ktorg nauczyciel jest winny stuchaczowi, prowadzi
do wyznaczenia przynajmniej trzech sfer, wokot ktorych warto prowadzi¢ re-
fleksje nad wspotczesng edukacja i wyciekajacym z niej prawdziwym sensem,
ktorym jest obiektywna prawda. By¢ moze rozwigzaniem problemu wspot-
czesnosci jest ponowne przemyslenie drog proponowanych przez Augustyna
i Kapelle u progu catkowitego zniszczenia Europy przez plemiona Wandalow,
wiec powrdt do zasad edukacji klasycznej, dostosowanej do zasad wrazliwo-
sci kultury wspoétczesnej. Na tych zasadach mozliwe jest odrodzenie rozumie-
nia sensu opisywanego w edukacji poprzez odrodzenie klasycznych ram du-
chowosci katolickiej, a wiec takze takiego praktykowania modlitwy, ktore jest
przede wszystkim ¢wiczeniem, a nie emocja jej praktykowania.

By¢ moze wystarczy wroci¢ w edukacji do poprawnie rozumianego praw-
dziwie relacyjnego dialogu opartego zaréwno na konkretnych kompetencjach,
jakie powinien mie¢ wspodlczesny nauczyciel, ale 1 na zasadach, jakich prze-
strzega¢ powinien dzisiejszy uczen.

Mysle, ze problem edukacji jest takze zawarty w poczuciu pamictania
tego, co traci si¢, bedac nieprzygotowanym do dialogu z nauczycielem badz
majac w edukacji mysli zaprzatane sprawami zbyt biezagcymi, by miaty one
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mozliwo$¢ obiektywnego postrzegania rzeczywistosci. Sytuacj¢ te doskonale
uchwycit Sandor Marai (2018, s. 358), snujac refleksje nad tekstem Henry’ego
Jamesa Bestia w dzungli.

Sensem zycia jest nie to, co przezywamy, tylko to, co zaprzepaszczamy; natu-
ralnie nie chodzi o mozliwos$ci i szanse, tylko o to, ze spotkaliSmy w zyciu co$
istotnego — cztowieka albo zadanie — i byliSmy zbyt egoistyczni, leniwi, opieszali,
wygodni, by zblizy¢ si¢ do tego czego$ w chwili, gdy znajdowalo si¢ obok nas, na
wyciagniecie reki. Ta osoba czy zadanie byto istotne, dlatego ze wtasnie my, oso-
biscie i jedynie my, mogliSmy nada¢ temu ksztalt, bo nalezalo tylko do nas, nam
byto przeznaczone. Ale zignorowali$my to. I pod koniec zycia u§wiadamiamy so-
bie, ze to byl nasz najwigkszy grzech, ,,opieszato§¢ w czynieniu dobra”.

Moze wigc najwazniejszym celem w dyskusjach o wspotczesnej edukacji
jest odtworzenie §wiadomosci, ze w poszukiwaniach nowych drog w rozwoju
sprawnosci procesow edukacyjnych mozna byto zrobi¢ co$ lepiej, roztropniej.
Skutki naglych unowocze$nien procesow edukacyjnych najmocniej uobecnia-
ja sie w spotecznej §wiadomosci tego, jaka jest kondycja wspotczesnej eduka-
cji. Niestety skutki te sg takze widoczne zardowno w §wiadomosci ucznia, jak
1 nauczyciela.

CONTEMPORARY EDUCATION CONTEXTS.
DOES THE CONCEPT OF MEANING STILL MAKE SENSE?

SUMMARY

The aim of the text is to indicate the possible causes that led to the crisis of mod-
ern education. Replacing the dialogue with speaking and knowledge with news has
led to a change of the teacher’s place in contemporary culture and upbringing. How-
ever, one can find ways out of this crisis to renew the teacher’s role as a master and
learn to put knowledge at the forefront of this process. The author finds this path in
rethinking the principles of education and classical and early Christian culture.

Keywords: education; prayer; manners; dialogue; culture; religion; liturgy

Stowa kluczowe: edukacja; modlitwa; wychowanie; dialog; kultura; religia; liturgia
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