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Stowo wstepne

Z wprowadzenia do Il Kongresu Edukacji Klasycznej

Przed rokiem podczas otwarcia | Kongresu Edukacji Klasycznej méwitem — z pewng nadziejg
— ze w sprzyjajacych okolicznosciach zywotne soki moga znalez¢ droge do martwych z po-
zoru konardéw i przywrdcic je do zycia. Okazuje sig, ze do powstania warunkdéw sprzyjajacych
odrodzeniu sie elementéw edukadji klasycznej przyczynic sie moga ustalane przez Ministra
Edukacji i Nauki kierunki realizacji polityki oswiatowej panstwa. W wytycznych tych, zaréwno
ubiegtorocznych, jak i aktualnych, zapisano m.in. dziatanie na rzecz szerszego udostepnienia
kanonu i zatozen edukacji klasycznej oraz sieganie do dziedzictwa cywilizacyjnego Europy.
Miniony czas pokazat, Ze nie sg to tylko puste deklaracje.

W ubiegtym roku odbyt sie ogélnopolski konkurs retoryczny. W tym roku organizowana
jest réowniez Ogdélnopolska Olimpiada Retoryczna. Jej gtéwng ideg jest wprowadzenie mto-
dych ludzi w krag wysokiej kultury intelektualnej poprzez sztuke wtadania stowem, nauke
porzadnego, precyzyjnego rozumowania.

1. Przed kilkunastu dniami, po wielu tygodniach ciezkiej eksperckiej pracy, MEiN przekazato
do konsultacji spotecznych projekt podstawy programowej przedmiotu jezyk tacinski.
Projekt ten przewiduje, Ze juz od nastepnego roku szkolnego (2023/2024) uczniowie klasy
VIl szkoty podstawowej oraz klasy | liccum ogélnoksztatcgcego i technikum beda mogli
wybrac jezyk tacinski jako drugi jezyk obcy.

2. W listopadzie br. nastagpita rowniez finalizacja innego niezwykle waznego projektu reali-
zowanego na zlecenie Ministerstwa Edukacji i Nauki. Wydane zostato Breviarium Kanonu
Kultury. Dzieto to moze stac sie zacheta do codziennego spotkania z tekstami poetyckimi
reprezentujacymi europejski kanon edukacyjny. Trafi ono do wszystkich szkét ponadpod-
stawowych oraz osrodkéw doskonalenia nauczycieli. Breviarium moze stac sie narzedziem
stuzacym takiemu przemodelowaniu edukacji, aby zorganizowana byta ona wokét kanonu
autoréw, dajac mozliwos¢ skonfrontowania z tym, co niezmienne i ponadczasowe, oraz
naprawiajac zerwania, ktére dokonaty sie w przekazie kultury.

3. Kolejnym wydarzeniem pozwalajacym mie¢ nadzieje na petny renesans klasycznego
podejscia do wychowania i ksztatcenia jest kongres, w ktérym wiasnie uczestniczymy.
Podczas Il Kongresu Edukacji Klasycznej prelegenci z Polski i zagranicy porusza wazne
tematy, takie jak: znaczenie edukacji klasycznej dla wspdtczesnego cztowieka, klasyczna
paideia jako integralna uprawa cztowieka, muzyka jako sztuka wyzwolona. Opowiedza
o miejscu i roli taciny w polskiej edukacji, zaprezentuja wnioski z polskich doswiadczen
zwigzanych z realizacjg w praktyce modelu edukacji klasycznej. Zwienczeniem kongresu
bedzie dyskusja: ,Edukacja klasyczna wobec wyzwarn wspétczesnosci”.

Te cztery wydarzenia to niejako kanaliki, ktérymi poptynety soki przynoszace prawdziwe
zycie. Przypomnijmy, Ze owg zywica jest edukacja klasyczna rozumiana jako dziedzictwo grec-
kiej paidei i rzymskiej humanitas, przejete i dopetnione przez chrzescijaristwo, ktére nastepnie
uczynito z niej swéj wtasny program edukacyjny. Niestety, od progu nowozytnosci nastepowat
proces powolnego odchodzenia od tego programu, a wreszcie, w epoce oswiecenia, doszto



do zerwania z nim. Wspétczesnie ta formuta edukadji, ktéra pozwolita sie rozwina¢ cywilizacji
facinskiej, bywa nazywana - nie bez pewnych nieporozumien - ,edukacja liberalng”.

Miejmy nadzieje, ze ten kongres bedzie dobra okazjg do wymiany mysli i doswiadczen
miedzy przedstawicielami réznych srodowisk zajmujacych sie edukacja klasyczng w réznych jej
aspektach. Od filozoficznego namystu nad cztowiekiem poczynajac, a koriczac na wdrazaniu
narzedzi, ktérych w obszarze wychowania i ksztatcenia dostarcza nam ten model edukacji.
A jego owocem bedzie zwiekszone zainteresowanie, potgczone z checig pogtebionego stu-
dium, wsrdd wszystkich osob i srodowisk zajmujacych sie edukacja. W dalszej za$ perspektywie
nastapi tworzenie miejsc, w ktérych model edukacji klasycznej dostosowany do dzisiejszych
warunkéw realizowany bytby w praktyce. Konieczne do tego jest jednak odrzucenie takiego
rozumienia pedagogiki, ktore zaktada, Ze jej zadaniem jest dostarczanie skutecznych metod
i efektywnych srodkéw do realizacji doraznych celéw wynikajacych z tego, co konwencjonalne
i przemijajace, na rzecz edukacji opartej na tym, co wieczne i niezmienne. Uwazam, ze powrot
do wiasciwie rozumianej edukacji klasycznej, pojmowany jako poszukiwanie prawdziwych
zasad i przyczyn wbrew mniemaniom, schematom i iluzjom, to jedyny ratunek dla edukacji.
Nie nalezy tez liczy¢ na spektakularny efekt, pamietajac, ze wielkie zadania bardzo czesto
realizowane sg poprzez konkretne i ograniczone dziefa. Nietatwa to droga, ale mozliwa.

Z tego miejsca pragne gorgco podziekowac Panu Ministrowi Przemystawowi Czarnkowi,
bez ktérego woli i zaangazowania wydarzenie to nie mogtoby dojs¢ do skutku. Dziekuje takze
Szefowi Gabinetu Politycznego ministra Panu Radostawowi Brzézce. Dziekuje Instytutowi Badan
Edukacyjnych, Osrodkowi Rozwoju Edukacji, Akademii Zamoyskiej oraz wszystkim zaanga-
zowanym osobom — nie sposéb je tu wymieni¢. Kazdemu wedtug zastug i wtozonego trudu.

Artur Goérecki
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Preface

From Introduction to the 2nd Congress of Classical Education

A year ago during the opening of the 1st Congress of Classical Education, | said — with some
hope - that under favourable circumstances, vital sap can find its way into seemingly dead
branches and bring them back to life. It turns out that conditions conducive to the revival of
elements of classical education may emerge through the directions of the state education
policy set by the Minister of Education and Science. These guidelines, both last year’s and the
current ones, include, among others, actions to make the canon and assumptions of classical
education more widely available, and to draw on the civilisational heritage of Europe. The
time that has passed shows that these are not just empty declarations.

Last year, a nationwide rhetoric competition was held. This year, a National Rhetoric Olym-
piad is also being organised. Its main idea is to introduce young people to the circle of high
intellectual culture through the art of using words, and learning sound, precise reasoning.

A number of days ago, after many weeks of the hard work of experts, the Ministry of
Education and Science submitted a draft core curriculum of the Latin language for public
consultations. This draft will enable students of grade VII of primary school and grade | of
general secondary school and technical secondary school to choose Latin as a second foreign
language as of the next school year (2023/2024).

In November of this year, another extremely important project commissioned by the Min-
istry of Education and Science was also finalised. The Breviarium of the Canon of Culture was
published. This work can become an incentive for daily encounters with poetic texts represent-
ing the European educational canon. It will reach all secondary schools and teacher training
centres. The Breviarium can become a tool for remodelling education so that it is organised
around the canon of authors, providing the opportunity to confront what is unchanging
and timeless, and repairing the ruptures that have taken place in the transmission of culture.

Another event that allows us to hope for a full renaissance of the classical approach to
upbringing and education is the Congress we are currently attending. During the 2nd Con-
gress of Classical Education, speakers from Poland and abroad will discuss important topics,
such as: the significance of classical education for modern humans, classical paideia as the
integral cultivation of the person, music as a liberal art. They will talk about the place and role
of Latin in Polish education, and present conclusions from Polish experiences in implementing
the classical education model in practice. The Congress will end with a discussion: “Classical
education in the face of contemporary challenges”.

These four events are in a way channels through which the sap flowed that brought true
life. Let us recall that this sap is classical education, understood as the heritage of Greek
paideia and Roman humanitas, adopted and completed by Christianity, which then made it
its own educational programme. Unfortunately, from the threshold of modernity, a process of
slowly moving away from this programme occurred, and finally, in the Age of Enlightenment,
links with it were broken. Today, this formula of education, which allowed Latin civilization
to develop, is sometimes called - not without some misunderstanding - “liberal education”.



Let us hope that this Congress will be a good opportunity for the exchange of ideas and
experiences between representatives of various communities working on classical education
in its various aspects. From the philosophical reflection on the human being, to the imple-
mentation of tools that this model of education provides us in the area of upbringing and
education. And its fruit will be increased interest, coupled with the desire for in-depth study
among all people and communities involved in education. In the longer term, places will be
created where a model of classical education adapted to today’s conditions would be put
into practice. For this, however, it is necessary to reject such an understanding of pedagogy,
which assumes that its task is to provide effective methods and efficient means to achieve
short-term goals resulting from that which is conventional and transient, in favour of an
education based on what is eternal and unchanging. | believe that a return to a properly
understood classical education, understood as the search for true principles and causes in
defiance of notions, schemes and illusions, is the only salvation for education. However, one
should not count on a spectacular result either, remembering that great tasks are very often
realised through specific and limited works. It's not an easy path, but a possible one.

From this podium, | would like to warmly thank Minister Przemystaw Czarnek, without
whose will and commitment this event would not have been possible. My thanks are also
extended to the Head of the Minister’s Political Cabinet, Mr. Radostaw Brzézka. | would like
to thank the Educational Research Institute, the Centre for Education Development, the
Academy of Zamos¢ and all the people involved - it is impossible to name them all here. To
each according to their merits and contributed effort.

Artur Goérecki
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Edukacja klasyczna dzis? Istota i geneza,
struktura i metoda, cel

WLODZIMIERZ F. DLUBACZ"

Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il, Lublin, Polska

W artykule autor podejmuje zagadnienie pojmowania edukadji klasycznej i jej potrzeby we wspoétczesnej
kulturze. Przedstawia jej istote i geneze, strukture i metode oraz cel. Okreéla edukacje klasyczna jako
program i proces nauczania oraz wychowania ucznia, nawigzujacy do tradycji i majacy na celu petny
rozwdj ludzkiej natury. Autor konczy swe rozwazania refleksjg nad rola filozofii w procesie edukaciji.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja, kultura, osoba, szkota, uniwersytet.

Zagadnienie edukacji nalezy do najwazniejszych zagadnien ludzkiej kultury, albowiem to
edukacja jest jej przekaznikiem i nosnikiem. W niniejszym wystapieniu skupimy sie zasad-
niczo na tak zwanej edukacji klasycznej, przedstawiajac krétko jej istote i geneze, strukture i
metode oraz cel. Na koniec zwrécimy uwage na role filozofii w edukadiji.

1. Istota i geneza edukacji klasycznej

Czym jest edukacja klasyczna? Odpowiadajagc krotko, mozna stwierdzi¢, ze jest to pro-
gram i proces nauczania oraz wychowania ucznia (cztowieka); proces, ktérego celem jest
optymalizacja (petny rozwdj) ludzkiej natury. Zdaniem wielu edukacja klasyczna jest z jednej
strony alternatywa dla edukacji wspotczesnej, majacej charakter utylitarny, wyznaczanej
przez wymogi rynku pracy, a z drugiej strony - ksztatceniem i wychowywaniem cztowieka
opartym na realistycznej antropologii (Maritain, 1993). Jej celem jest usprawnienie cztowieka
jako cztowieka, czyli jego rozumu, woli i uczué¢. Chodzi tu o wyksztatcenie takich umiejetnosci,
ktére pozwalajg cztowiekowi rozpoznawac prawde i dobro oraz panowac nad emocjami, by¢
$wiadomym siebie (swego cztowieczenstwa) wolnym i rozumnym podmiotem (Adamski, 1993;
Chudy, 2009; Curren, 2003, 2007; Janeczek, 2008; Kieres, 2015; Krapiec, 1982; Olbrycht, 2000;
Ratzinger, 2005; Wilk, 2002; Wojtyta, 1982; Woroniecki, 1986).

Juz w starozytnosci odkryto (koncepcja paidei) sposoby usprawniania ludzkiego intelektu i
woli, i idee te przez nastepne stulecia wprowadzano w zycie (Jaeger, 2001, 2002; Krasnodebski,
2011). Powstaje zatem pytanie, czy wspodtczesnie trzeba i w jaki ewentualnie sposéb nalezy
skorzysta¢ z wielowiekowej tradycji edukacji klasyczne;j.

Prawdziwe wyksztatcenie, czyli petne wyksztatcenie odpowiadajace cztowiekowi, ma cha-
rakter madrosciowy, ma stuzy¢ cztowiekowi jako cztowiekowi, aby dobrze, odpowiedzialnie

* E-mail: dlubacz@kul.pl
ORCID: 0000-0001-8684-8616 © Instytut Badan Edukacyjnych



10 DtUBACZ

pokierowat swoim zyciem, aby w swoim zyciu osiagnat jego cel, spetnit sie jako cztowiek.
Madros¢ jest zatem wiedza dla cztowieka najwazniejsza; jest wiedza o catej rzeczywistosci
w $wietle pierwszych jej przyczyn. Wspoétczesnie madros¢ jest rozumiana niewtasciwie, jako
uczonos¢ i wyksztatcenie ma charakter zasadniczo encyklopedyczny. Nie wchodzi w gtab
rzeczywistosci, ale niejako wszerz (ma charakter nie wertykalny, ale horyzontalny). Wiedza
taka ma przekfadac sie na uzytecznos¢ techniczna i wigzac sie z mozliwoscia przeksztatcania
$wiata. Ma ona zasadniczo stuzy¢ zaspokajaniu ludzkich potrzeb o charakterze materialnym.

Zadaje sie dzisiaj pytania o uzytecznos$¢ konkretnego wyksztatcenia. Ludzie mtodzi pytaja
o to, co im ono da, jakie odniosa z niego korzysci. Chodzi im jednak o korzysci w postaci np.
wysokich zarobkéw i mozliwosci wygodnego urzadzenia sie w $wiecie. Nie ma w tym nic
zdroznego, ale cztowiek nie redukuje sie do swego zawodu, nie wyczerpuje sie w $wiecie
tworzonej przez siebie cywilizacji. Winien zy¢ na miare swej osobowej wielkosci. Zeby tak
mogto by¢, musi odkry¢, kim jest, skad pochodzi i dokad zmierza — musi odkry¢ prawde o
sobie, posigs¢ zdolnos¢ rozeznawania dobra i zta (moralnego) (Krgpiec, 2005; Wojtyta, 2000).

Jestesmy poniekad dzie¢mi czasu. Zwraca sie uwage na wystepowanie kryzysu w kulturze
i poszukuje sie na niego lekarstwa. A jest to w istocie kryzys cztowieka - jego zagubienie sie
w Swiecie, ktéry tworzy, albowiem nie zna juz celu swej aktywnosci. Szuka sie wiec remedium
na niego, a wedle niektorych jest nim edukacja pojmowana klasycznie. Cztowiek wyksztatcony
bowiem to cztowiek, ktéry ma prawdziwa wiedze o catej rzeczywistosci, nie tylko materialnej,
ale i duchowej; ktory te rzeczywistos$¢ rozumie i ceni sobie owg wiedze, albowiem wskazuje
mu ona droge i cel zycia. Edukacja klasyczna ma mu takiej wiedzy dostarczy¢, jest rodzajem
wtajemniczenia w $wiat i natury, i kultury, czyli ludzkiego dorobku poznawczego. W edukacji
klasycznej chodzi o petny rozwéj cztowieka jako osoby, zaréwno jej intelektu, jak i woli oraz
uczu¢ (Woroniecki, 2008).

Czy mozna dzi$ reaktywowac klasyczne nauczanie i wychowanie? Nie jest tak, Zze jest ono
catkowicie nieobecne we wspotczesnej szkole. Cho¢ zyjemy w kulturze, poddani oddziatywaniu
zwlaszcza kultury masowej, w ktérej panuja relatywizm i rozrywka, to cenimy sobie prawde,
cho¢ ograniczamy ja do naukowego poznania natury z akcentem na jej uzytecznos¢. Rzec
mozna, ze ,0$wiecenie naukowe” ma zastapic¢ Objawienie, da¢ cztowiekowi petng wizje swiata
jako Swiata samej natury, ktérej cztowiek jest czescig (naturalizm). Dlatego tez wystepuje
nastawienie na praktycznos¢ edukacji. Nie ceni sie znaczenia poznawania prawdy dla niegj
samej, nie docenia sie rozwijania ogélnego potencjatu ucznia. Dzi$ panuje, rzec mozna, ,kult
cztowieka” (antropocentryzm), zgodnie z ktérym cztowiek jest celem ostatecznym. Cztowiek
zagubit wiec transcendentny cel i droge (Dziewiecki, 2002; Jaroszynski, 2005; Krapiec, 2000).

Edukacja klasyczna - zdaniem jej zwolennikéw - to tyle, co edukacja wzorcowa, uniwer-
salna, prawdziwa i wtasciwa, odpowiadajgca cztowiekowi jako cztowiekowi. Przywotajmy wiec
jej geneze, albowiem rzuci to wiecej $wiatta na istote edukaciji.

Cho¢ ,edukacja” jest tacinskim stowem, to jego sens tkwi w kulturze greckiej (aterskiej).
Oznacza catosc¢ dziatan i zabiegéw zwigzanych z formowaniem fizycznym i umystowym oraz
moralnym dziecka. Poczatki idei tkwig w dzietach Homera. Na tej bazie pojawit sie wzorzec
czy ideat cztowieka dojrzatego, madrego, dobrego, obdarzonego cnotami (cnotliwego),
odznaczajgcego sie rozumnoscia i pieknem fizycznym. Osiaga sie to w zyciu ludzkim przez
odpowiednie wychowanie. Teorie wychowania opracowali sofisci (grupa filozoféw greckich w
Atenach, w V wieku przed Chrystusem), uktadajac specjalny program nauczania obejmujacy
gramatyke, retoryke i dialektyke. Wyodrebnili tez szkolnictwo $rednie od elementarnego.
Taka koncepcja byta mozliwa i konieczna zarazem, poniewaz sofisci wyodrebnili cztowieka
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sposréd wszystkich bytow przyrody, akcentujac jego wyjatkowe miejsce w Swiecie (Wilk,
2002; Kupisiewicz i Wojnar, 1996).

Do rozwoju koncepcji wychowania przyczynit sie takze Sokrates, wskazujac na podstawowg
role dobra moralnego w ludzkim zyciu. Nauczat, Zze byle jak zy¢ nie warto. Jego genialny uczen,
Platon, twierdzit, ze cztowiek - mimo wrodzonych uzdolnier - potrzebuje wychowania do
petnego rozwoju. Ono uwolni go od ,wiezienia zmystéw" i skieruje do prawdziwej wiedzy i
do Dobra jako najwyzszego bytu. Droga do owej madrosci jest filozofia (wtasnie umitowanie
madrosci). Jego genialny nastepca Arystoteles zwrécit uwage na to, ze wychowanie powinno
odpowiadac¢ ludzkiej naturze, na ktéra sktada sie i ciato, i dusza; cztowiek jest bytem jednym,
ale o ztozonej strukturze. Natura ludzka jest spotencjalizowana i trzeba ja zaktualizowa¢, co
jest zadaniem wychowania, sama z siebie bowiem sie nie rozwinie (nie speni) (Krapiec, 2010).

Rzymianie w duzej mierze przejeli te koncepcje, rozdzielajac jednak wychowanie (eduka-
cje) i nauczanie (doktryne). Wychowanie pozostawili rodzinie (za Arystotelesem poniekad), a
nauczanie powierzyli nauczycielom (szkole). Wydzielili tez nauki, ktérych celem jest wyksztat-
cenie przecietne (gramatyka, retoryka i dialektyka), oraz nauki dla elit, fakultatywne, takie jak
arytmetyka, geometria, astronomia i muzyka, nazwane artes liberales (naukami wyzwolonymi,
bo nie stuzyty zarobkowaniu) (Wilk, 2002).

Spotkanie chrzescijanstwa z grecka koncepcja edukacji sprawito, ze zostata ona uzupet-
niona czy dopetniona wymiarem nadprzyrodzonym. Chrzescijanie zauwazyli, ze ten wzorzec
wychowania nie moze da¢ wychowania integralnego (petnego), nie zawiera bowiem catej
prawdy o cztowieku ani tez wystarczajacych narzedzi optymalizacji ludzkiego rozwoju. Za
sprawa chrzescijanstwa edukacja zyskuje wiec nowy wymiar, nowe narzedzia i nowe zada-
nia — jest otwarta na nadprzyrodzonos¢ (na Boga i zycie wieczne). Tak rodzi sie klasyczna
koncepcja edukacji (Wielgus, 2014).

Tak wiec to wihasnie starozytni odkryli ludzka nature, jej potencjalnos¢, ktéra wymaga
uprawy, i zwrdcili uwage na wtasciwe tresci i sposoby jej rozwoju (spetniania sie). Za dang
koncepcja edukacji zawsze kryje sie okreslona koncepcja cztowieka. Dzi$ zapomina sie o
istnieniu natury ludzkiej i zawartego w niej programu bycia spetnionym cztowiekiem.

Mysl wspétczesna, redukujac poniekad cztowieka wytacznie do sfery jego swiadomosci
(umystu), wspiera przy okazji takie edukacyjne przekonanie, ze nalezy w nauczaniu dawac
coraz wiecej wiedzy, w tym wiedzy specjalistycznej. Cztowiek nie jest jednak encyklopedia.
Informacje typu encyklopedycznego nie s3 ze sobg powigzane, nie daja jednolitego obrazu
rzeczywistosci, nie sg wiedzg catosciowg, potrzebng cztowiekowi do rozumienia $wiata i sie-
bie. Akcentowanie ksztatcenia intelektu i zapetnianie pamieci nie jest petnym, adekwatnym
do zawartosci natury ludzkiej narzedziem jej rozwoju. W przeciwienstwie do tego edukacja
klasyczna przedstawia sie jako sposéb na adekwatne do zawartosci i potrzeb natury ludz-
kiej (cztowieka jako osoby) dorastanie do petni jej rozwoju (Gogacz, 1993; Ingarden, 1972;
Strézewski, 1993).

2, Struktura i metoda edukacji klasycznej

Generalnie rzecz biorac, metoda edukacji klasycznej jest nauczanie i wychowanie, odwo-
tujace sie do osiggniec¢ mysli klasycznej, to znaczy mysli greckiej, rzymskiej i chrzescijanskiej.
Przewodnikiem na tej drodze jest poniekad filozofia i teologia. Edukacja ta zachowuje pewne
etapy ksztatcenia, pewna kolejnos¢ — od ksztatcenia ogoéinego, podstawowego, do ksztatce-
nia specjalistycznego, zawodowego. Priorytetem jest tutaj cztowiek jako osoba, a w drugiej
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kolejnosci cztowiek jako specjalista. Chodzi o nauczenie cztowieka kolejno czytania, pisania,
logicznego myslenia oraz wyrazania swoich mysli, a takze odpowiedniego zachowania sie.
W zasadzie edukacja klasyczna jest edukacjg humanistyczng, chodzi w niej bowiem o dobro
catego cztowieka. Odwotujac sie do wielkich osiagnie¢ europejskiej kultury na tym polu,
utrzymuje, Ze nie wystarczy ksztatci¢ sam intelekt, ale trzeba formowac takze wole i uczucia,
albowiem uformowany tylko umyst nie wystarcza do bycia dobrym cztowiekiem, wtasciwie
kierujgcym swoim zyciem. Cztowiek jest bytem ztozonym z ciata i duszy, w ktérej zapod-
miotowane sg intelekt i wola. To wszystko skfada sie na nature ludzka, ktéra ma charakter
spotencjalizowany i domaga sie aktualizacji (uprawy) (Krapiec, 1974).

W typie ksztatcenia klasycznego ma wiec miejsce odwotywanie sie do wielkiej edukacyjnej
tradycji europejskiej, do jej dokonan, do kanonu jej dorobku; to miedzy innymi analiza wielkich
dziet z zakresu literatury, filozofii, historii, prawa, polityki czy teologii. Ma ona dawac szerokie
wyksztatcenie ogdlne, podstawy do rozumienia $wiata, cztowieka i Boga. Trzeba wiec ksztatcic¢
intelekt, ale on rozwijany sam nie wystarcza cztowiekowi do godnego zycia. Trzeba uformo-
wac takze wole i wyksztatci¢ charakter. Chodzi wiec tutaj o wychowanie cztowieka, ktérego
dobre dziatanie (postepowanie) kontrolowane jest rozumem pokierowanym prawda bytu.

Uczenie sie (studia) to — wedle zwolennikéw edukacji klasycznej - takze czytanie i oma-
wianie wielkich dziet. Nauczyciel jako przewodnik ma pokaza¢ droge dochodzenia do prawdy.
Edukacja taka ma nauczy¢ kultury racjonalnosci i dlatego nie moze oby¢ sie bez filozofii.
Racjonalnosci w poznaniu nie daje bowiem ani wiedza potoczna, ani wiedza naukowa (typu
science); nie odpowiada na egzystencjalne pytania cztowieka. W filozofii zwraca sie uwage
na rozwijanie ciekawosci uczniéw, ukazywanie wartosci prawdy, na mitos¢ do istniejacej
rzeczywistosci. Nauczanie filozofii w szkole powinno wigzac sie z zyciem i ma by¢ to przede
wszystkim nauczanie filozofowania (metody), a nie historii filozofii, rozumianej jako cmenta-
rzysko ludzkiej mysli. Chodzi o ksztatcenie ludzi, ktérzy mysla krytycznie i twdrczo, rozumieja
sens odkrywania prawdy, wartos¢ uczenia sie. Powinno sie podkresla¢ autorytet nauczyciela
i racjonalnego myslenia. Wszelkie reformy edukacji nalezy rozpoczyna¢ nie od programéw,
tylko od ksztatcenia nauczycieli, a ksztatci¢ ich winny najlepsze uniwersytety. Chodzi tez o
ksztatcenie permanentne, o kontakt z uniwersytetem, a takze o wskazywanie na aspekty wy-
chowawcze nauczanych przedmiotéw. To rozum ma prowadzi¢ cztowieka i nim kierowac. W
tej metodzie ogromna role odgrywa nauczyciel jako mistrz i przewodnik w dziedzinie wiedzy.
Mistrz przekazuje wiedze, jest swoistym autorytetem i wzorem, w ten sposéb formuje umyst
i wole oraz uczucia ucznia (Mazanka i Mylik, 1997; Maryniarczyk, 2005).

3. Cel edukac;ji klasycznej

Pierwszorzednym celem edukacji klasycznej jest sprawnos¢ umystowa i moralna cztowieka
(ucznia), sprawnos¢ jego rozumu i woli oraz panowanie nad emocjami. Nie jest to cel utylitarny,
akcentowany wspétczesnie w edukacji. Na pierwszym miejscu stawia sie tu ksztatcenie ogélne,
podstawowe, bedace poniekad wstepem do dalszej edukacji. Uczer powinien umiec czytac
ze zrozumieniem, pisa¢, mysle¢ logicznie. Ma posigs$¢ podstawowg wiedze o rzeczywistosci
i podstawowe umiejetnosci. To — zdaniem zwolennikéw tej koncepcji edukacji — ma stano-
wi¢ fundament dalszego ksztatcenia; to zarazem podstawowe narzedzia, w ktére powinien
by¢ uczen wyposazony. W procesie ksztatcenia bardzo wazny jest takze rozwdéj pamieci. Ale
edukacja klasyczna - jak wczesniej wspomniano — ma w zasadzie charakter wstepny, chodzi o
nabycie przez ucznia umiejetnosci do wejscia w swiat kultury i w nim swoistego zakorzenienia
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sie. W edukacji klasycznej taka podstawowa droge stanowita szeroko rozumiana filozofia.
Uczono sie wiec poprawnego logicznego myslenia, analizy tekstow, umiejetnosci syntezy,
dowodzenia i perswazji. Dzi$ edukacja klasyczna nie moze sprowadzac sie jedynie do znajo-
mosci jezykow klasycznych, czyli greki i taciny. Zasadniczo chodzi bowiem o czytanie dziet
klasycznych, co ma owocowac rozwojem intelektualnym i moralnym czytelnika.

Trzeba doda¢, ze edukacja klasyczna nie sprowadza sie jedynie do samego czytania
wielkich dziet literackich, filozoficznych czy historycznych. Chodzi o to, aby dziefa te czytac
w aspekcie systematycznym, to znaczy w aspekcie ich tresci uniwersalnych, ponadczaso-
wych, rzucajacych Swiatto na nasze zycie, na nasze ludzkie problemy. Tresci te odnoszg sie
bowiem do cztowieka i jego istotnych probleméw — do cztowieka jako cztowieka, do sensu
i celu jego zycia. Cztowiek wyksztatcony interesuje sie catg rzeczywistoscia, ale wybiera to,
co jest obiektywnie najwazniejsze i na tym skupia swoja uwage. Chodzi o to, aby uczen ro-
zumiat otaczajaca go rzeczywistos¢, myslat samodzielnie, nie pozwalat manipulowac soba,
potrafit odpowiednio sie zachowywac, potrafit analizowac to, co sie wokét niego dzieje, miat
wiasny osad i potrafit tez rozmawia¢. W edukacji klasycznie rozumianej ma miejsce zacheta
do samodzielnego poszukiwania prawdy. Bez takiej postawy cztowieka w kulturze wszystko
upada, pojawia sie kryzys. Do takiego ogdlnego i gtebokiego zarazem spojrzenia na $wiat
— powtdrzmy to raz jeszcze - potrzebna jest wiedza filozoficzna. Nauki szczegdtowe, ktore
dominuja w szkolnictwie, rozktadaja poznawczo rzeczywistos$¢, nie daja ogdlnej wiedzy
bedacej podstawa ludzkiego swiatopogladu, a to swiatopoglad organizuje zycie cztowieka.
Trzeba zatem przywrdécic¢ nalezne miejsce ksztatceniu ogdélnemu, uwzgledniajac takze w
programie filozofie. Chodzi bowiem o petny rozwéj osoby ludzkiej, jej rozwéj intelektualny i
moralny oraz emocjonalny. Cztowieka trzeba wiec wychowad, czyli poméc mu we wiasciwym
rozwoju jego potencjatu. Chodzi o formacje wszystkich obszaréw, w jakich cztowiek wymaga
usprawnienia — zaréwno co do poznania (myslenia), jak i co do postepowania (zachowania).
Trzeba tez wyksztatci¢ w cztowieku swiadomos¢ przynaleznosci do okreslonej kultury, ktéra
przeciez jest jego srodowiskiem zycia. Nalezy wzmocni¢ znajomos¢ kanonu kultury europej-
skiej jako cennej miary i wzorca zycia; dba¢ o Swiadomos¢ historyczng mtodego pokolenia,
zeby mtodzi ludzie lepiej rozumieli $wiat, w ktérym zyja, zeby bardziej wiaczali sie w zycie
spoteczne, polityczne i religijne. To wszystko wigze sie z nauczaniem i wychowaniem; nalezy
tez uwzglednia¢ aspekt wychowawczy wszystkich przedmiotéw. Ludzka rozumnos¢ i wolnos¢
winny by¢ zatem poddane usprawnieniu dla dobra kazdego i wszystkich razem.

Cztowiekowi jako cztowiekowi potrzebna jest wiec wiedza madrosciowa. Aby cztowiek mogt
do niej dazy¢, to oprécz rozwoju jego intelektu, oprdcz usprawnienia rozumu, usprawnienia
wymagajg wola oraz szereg witadz zmystowych. Potrzebne jest takze teoretyczne wsparcie
dorobkiem minionych pokolen (tradycji). Edukacji jako uprawie natury ludzkiej podlega
zatem caty cztowiek - jego porzadek umystowy i porzadek zmystowy — a sfera emocjonalna
winna by¢ podporzadkowana jego woli, ktéra kieruje rozum. Jak trafnie zauwazyt $w. Tomasz
z Akwinu: ,Cztowiek jest tym, czym go rozum czyni”. Chodzi o to, aby cztowiek byt w stanie
poznawac prawde i wybiera¢ dobro. Stuzy temu tak zwane budowanie cnét, czyli sprawnosci
intelektualnych i moralnych (Swiezawski, 1983).

Przy formacji bytu ludzkiego, jakim jest edukacja, potrzebny jest okreslony wzér bycia w
petni rozwinietym cztowiekiem, albowiem do takiego wzoru dobiera sie dopiero odpowiednie
metody. Takim wzorem, wedle edukacji klasycznej, jest ludzka natura i wtasciwe jej rozpo-
znanie - tego, kim jest i kim powinien sie sta¢ cztowiek obiektywnie. Cztowiek ma bowiem
nature, jest istota spotencjalizowang i jest zarazem zadany sobie do realizacji. Wspétczesna
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szkofa (zwtaszcza studia) w zasadzie jest jakby nastawiona na przygotowanie ucznia do pracy
zawodowej - przygotowuje go do tworzenia narzedzi i w pewien sposéb sama go uprzed-
miotawia (Radpath, 2005; Bloom, 1997).

Jest rzecza oczywista, Ze to cztowiek jest podmiotem edukacji. Edukacja, bedac nauczaniem
i wychowywaniem, jest procesem diugofalowym. Rodzaje edukacji moga by¢ ré6zne (Adam-
czyk i Ladyzynski, 2002). Edukacja przez wiele lat formuje kazde pokolenie, zaréwno co do
wiedzy, jak i umiejetnosci, a takze obyczajéw i wrazliwosci. Trzeba wptywad na promowanie
takiej edukacji, ktéra ma na uwadze przede wszystkim rozwoj catego cztowieka - stawanie sie
przez niego bardziej cztowiekiem. Z tego powodu najwazniejszym przedmiotem w szkole jest
jezyk polski, albowiem tresci tam prezentowane najbardziej przyczyniaja sie do humanizagji,
czyli rozwoju cztowieka jako osoby. To jezyk zasadniczo umozliwia nam kontakt z drugim
cztowiekiem; to jezyk jest nosnikiem tradycji i umozliwia nam czerpanie z jej dorobku.

Edukacja petni rézne funkcje, ale dzi$ na ogét ograniczana jest do zdobywania umiejet-
nosci zawodowych - jest towarem wystawianym na sprzedaz. Petna edukacja nie jest jednak
tylko przysposobieniem zawodowym, ale wychowaniem cztowieka, pomoca w zdobyciu
wiedzy i usprawnien pozwalajacych mu na odnalezienie celu i sensu zycia — usprawnien po-
zwalajacych mu na zycie godziwe; jest swiattem oswietlajagcym droge Zycia. Edukacja majaca
systematyczny charakter jest wiec roztozong w czasie forma przekazu wiedzy i umiejetnosci.
Mozna powiedzie¢, ze edukacja jest nosnikiem zycia swoiscie ludzkiego, a takie zycie nazy-
wamy kultura. Tak wiec kultura i cywilizacja wyrdzniaja ludzka edukacje, ktéra jest swoistym
prowadzeniem cztowieka do petni cztowieczenstwa. Symbolem edukacji w kulturze jest
szkota (Kawecki, 2003). To w niej ma miejsce przekaz tego, co uwaza sie za najwazniejsze i
najcenniejsze w dorobku kultury. Szkofa w cywilizacji grecko-rzymskiej stata sie znamieniem
kultury zachodniej. Odkryto, ze cztowiek potrzebuje edukacji (tj. nauczania i wychowania),
ktéra umozliwia mu optymalny rozwoj jego cztowieczenstwa. Tak rozumiana szkota przez wieki
stanowita bezcenny depozyt europejskiej kultury. Szkota grecka, ktéra data temu poczatek,
miata na uwadze wyksztatcenie przede wszystkim wolnego cztowieka. W kulturze klasycznej
wolnos¢ jest zrozumiana pozytywnie, jako wolnos¢ ,do” (dobra). Dzi§ promuije sie jej przeci-
wienstwo — wolno$¢ rozumiang negatywnie, jako wolnos¢ od wszelkich ograniczenh. Znosi to
w konsekwencji odpowiedzialno$¢ cztowieka za swoje zobowigzania. Klasycznie rozumiana
wolnos¢ zakfada caty program edukacyjny — zdobycia i posiadania wiedzy oraz opanowania
okreslonych umiejetnosci (panowania sobie — K. Wojtyta). Pozytywne czy wiasciwe rozumienie
wolnosci potrzebuje wiec edukacji pojmowanej integralnie (Krapiec, 2000).

4, Edukacja klasyczna - podsumowanie i zakonczenie

Na zakonczenie przywotajmy raz jeszcze zagadnienia, ktére byty poruszane w niniejszym
artykule.

Czym jest edukacja klasyczna? Sama edukacja jest ksztatceniem, nauczaniem i wycho-
wywaniem cztowieka (ucznia). Etymologicznie znaczy wyprowadzanie ze stanu natury w
stan kultury (tacinskie ex duco znaczy ‘wyprowadzam’). Wspétczesnie edukacje niestusznie
sprowadzono do ksztatcenia intelektualnego, rezygnujgc poniekad z wychowania. Kultura
jednak nie sprowadza sie do samej wiedzy, a cztowiek do swego rozumu. Edukacja rozu-
miana klasycznie jest sposobem nauczania i wychowania, ktéry odwotuje sie do dokonan
mysli klasycznej wypracowanej w starozytnej Gregji, Rzymie i chrzescijariskim sredniowieczu.
Nawigzuje ona zwiaszcza do celu tej edukacji, jej metod nauczania oraz metod wychowania.
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Celem podstawowym jest tutaj uformowanie wolnego cztowieka, podmiotu, ktéry nad sobg
panuje, ma rozlegta wiedze, potrafi logicznie mysle¢ i méwic. Podstawa takiej edukacji jest
poniekad filozofia rozumiana sapiencjalnie, a jej zwiericzeniem teologia. Ksztatcenie klasyczne
jest sposobem na dorastanie cztowieka do witasnej rozwinietej osoby. Juz w starozytnosci
odkryto, ze nature ludzkg mozna doskonali¢ poprzez odpowiednie zabiegi i ¢wiczenia. W
ten sposob cztowiek moze stac sie rozwiniety, osiagnac sobie wtasciwe optimum, spetnic
sie jako cztowiek.

W edukacji klasycznej jest bardzo wazne wyksztatcenie ogdlne. Jego celem jest ostatecz-
nie wychowanie dobrego, madrego, prawego, uczciwego cztowieka, ktéry pragnie madrosci,
prawdy i piekna. W tej koncepcji edukacji uwaza sie, iz nalezy uczyc sie z przesztosci, nie
lekcewazy¢ tradycji, tam bowiem znajduja sie sprawdzone wzorce (wy)ksztatcenia. Tradycja
edukadiji klasycznej zawiera rozwigzania ponadczasowe, aktualne, niezmienne; uczy zwtasz-
cza tego, jak zy¢, zeby dobrze przezyc¢ zycie, zeby bra¢ za swe Zzycie odpowiedzialnos¢, zeby
odkry¢ sens tego zycia. Dla cztowieka bardzo wazna jest wiedza o tym, jak zy¢ po ludzku. W
wielkiej tradycji europejskiej, klasycznej zadaje sie pytania, jak zy¢ dobrze, po co i dlaczego
tak wiasnie nalezy zy¢. Co to w ogdle znaczy dobrze przezy¢ swoje zycie? Sa to zasadnicze
pytania, stawiane przez cztowieka od zawsze. S to kwestie pierwsze i podstawowe, nad
ktérymi trzeba sie zastanawia¢, a utatwia nam te refleksje wielkie dziedzictwo minionych wie-
kéw. Dzi$ uczniowie zyjg w Swiecie petnym informacji, wiedza wiele, ale nie wiedzg, dlaczego
rzeczy sie maja tak, jak sie maja. Posiadajg wiedze zasadniczg o $wiecie zewnetrznym, ale
brak im wiedzy o cztowieku — o tym, co istotne dla niego jako cztowieka. W procesie edukacji
wazniejsze od gromadzenia wiedzy jest poszukiwanie jej Zzrodet. Wiedza bowiem nie moze
ograniczac sie do samych podrecznikéw i internetu. Uczen powinien mie¢ ogélng wiedze,
ale przede wszystkim powinien posiada¢ umiejetnos¢ jej weryfikacji. Uczenie sie jedynie
dla odnalezienia sie na rynku pracy to za mato dla cztowieka, ktéry jest osoba powotana do
Zycia w wiecznosci.

Mozna i trzeba na zakonczenie zada¢ pytania: Jak wyglada dzi$ edukacja rozumiana kla-
sycznie? Co sie zmienito, a co zostato z niej zachowane? Nalezy zwrdci¢ uwage na ciggtosc i
zmiane, jaka dokonata sie w rozumieniu edukadiji i jej realizacji. Co zachowano? Zachowano
przede wszystkim jej strukture — mamy do czynienia ze szkofg podstawowa, szkota srednig
i szkotg wyzsza. Zmienit sie jednak cel ksztatcenia — z teoretycznego na praktyczny. Zmie-
nit sie takze kontekst kulturowy. Dawniej byty nim swiatopoglad chrzescijanski i kultura
chrzescijanska, dzisiaj jest to swiatopoglad naturalistyczny i cywilizacja techniczna, co nie
sprzyja edukacji rozumianej klasycznie — edukacji humanistycznej. Zmienity sie takze metody
ksztatcenia. O ile w edukacji klasycznej akcent ktadziono na prace uczniéw pod kierunkiem
nauczyciela i odwotywano sie do tekstow klasycznych, uczac ich analizy, my$lenia i rozumienia,
to dzisiaj mamy do czynienia z przyswajaniem sobie ogromnej liczby informacji z r6znych
przedmiotéw. Zmienita sie tez ilos¢ wiedzy — jest to ogromna ilos¢ informacji, ktéra narosta
wraz z rozwojem nauk.

Potozono nacisk na edukacje jako na ksztatcenie intelektu z pominieciem woli i uczu¢ oraz
wychowywania. Do tego wazng zmianga jest zmiana koncepcji cztowieka, jaka temu towarzyszy
w kontekscie takze zmienionej wizji $wiata. Cztowiek jest postrzegany jako element przyrody,
byt zamkniety w Swiecie, skazany przez swa biologiczng nature na doczesnos$¢. Transcendencja
nie istnieje. Ksztatcenie zostato w takiej wizji rzeczywistosci przyporzadkowane i podporzad-
kowane rozwojowi cztowieka jako twércy narzedzi; cztowieka jako tego, ktory przeksztatca
Swiat przyrody i podporzadkowuje go sobie. Otéz ksztatcenie klasyczne jest i powinno by¢
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podporzadkowane dobru wewnetrznemu cztowieka, jego rozwojowi osobowemu, petnemu.
Ksztatcenie wspotczesne, w swej istocie instrumentalne, kladzie akcent na to, co jest poza
cztowiekiem; na dobra zewnetrzne, ktére cztowiek ma tworzy¢ (produkowad), i do tego sie
go przygotowuje.

A wiec nastapita zmiana akcentéw i celu. W klasycznej edukacji chodzi o uszlachetnianie
cztowieka jako cztowieka, a metoda jest miedzy innymi poniekad ,powrét do Zrédet”, do
klasycznych dziet z zakresu literatury, filozofii, prawa, historii, polityki, sztuki; powrét do pe-
dagogicznego i kulturowego dorobku minionych pokolen. Celem takiej edukacji jest przede
wszystkim poznanie prawdy dla niej samej. Prawda jest tu postrzegana jako warto$¢ podsta-
wowa. Natomiast w edukacji wspdtczesnej potozono nacisk na uzytecznos¢, na panowanie
nad przyroda. Celem takiej edukadiji jest wiec przygotowanie cztowieka do tego, zeby potrafit
panowac nad przyroda. Edukacja rozumiana nieklasycznie ma wiec miec¢ cel praktyczny -
zdobycie wiedzy i umiejetnosci o charakterze praktycznym, technicznym.

Czy zatem powrdt do edukacji klasycznej jest dzisiaj mozliwy? Odpowiedz krotka jest na-
stepujaca: powrét do niej w petni nie jest mozliwy. Dlaczego? Dlatego, ze nastapit w dziejach
ogromny przyrost wiedzy, pojawita sie kultura masowa, pojawit sie swiat wirtualny, pojawito
sie wymuszone przez rozwoj cywilizacji podejscie utylitarne, pragmatyczne. Lekarstwem
czesciowym na to moze by¢ jedynie redukcja programéw nauczania i rozwdj ksztatcenia
0go6lnego, obecnos¢ podstawowych zagadnien filozofii, a takze teologii w programach edu-
kacyjnych. Edukacja klasyczna, petna czy gteboka, moze mie¢ dzisiaj, jak sie wydaje, jedynie
charakter elitarny, a nie powszechny.

Ponadto najwazniejszym zadaniem, jesli chce sie przywracac ten typ edukadji, jest najpierw
ksztatcenie nauczycieli w takim duchu. Ogoélnie — chodzi o powrét do klasykéw w aspekcie
nie historycznym, jak dzis, ale systematycznym, jako do skarbéw wiecznie zywych. Inna tez
powinna by¢ metoda nauczania réznych szkolnych przedmiotéw. Chodzi o ukazywanie dro-
gi, ktéra prowadzi czy doprowadzita do powstania réznych odkry¢, np. w fizyce czy filozofii.
Powinno sie znalez¢ w edukacji czas na kontemplacje, na ,nauke” kontemplacji — zaréwno
$wiata przyrody, jak i wielkich, doniostych osiggnie¢ kultury. Zeby z nich skorzystaé, trzeba sie
na nich zatrzymac poznawczo i wolitywnie. Pospiech i nattok informacji temu nie sprzyjaja.

Lektura literatury pieknej — jak zauwazyt to juz Platon — ma ucznia przygotowac do filo-
zofii (madrosci), a filozofia ma da¢ rozumienie, bedace z kolei podstawa do przyjecia tresci
Objawienia (wiary), co dodato chrzescijaniskie sredniowiecze. Taka byta wizja — ogdlnie rzecz
biorac — wyksztatcenia klasycznego.

W szkole najwazniejszym przedmiotem jest jezyk polski, bo tu sa obecne w pewnym
zakresie owe ,wielkie dzieta” humanizujace ucznia. Jest takze obecna religia (teologia) jako
jeden z przedmiotéw, brak jednak filozofii. Analogicznie rzecz ma sie na studiach - sg wy-
dziaty filozoficzne i wydziaty teologiczne, ale niekoniecznie dziedziny te sa wyktadane na
innych kierunkach (wydziatach). Btedem jest takze redukowanie wykfadania filozofii do historii
filozofii i utozsamiania filozofii z jej historig. W praktyce owocuje to wsrdd studentéw przyj-
mowaniem postawy relatywistycznej. Generalnie idea edukacji klasycznej zostata w pewien
sposéb zachowana, cho¢ w bardzo okrojonym ksztatcie. W takiej postaci nie moze jednak
wywiera¢ wiekszego wptywu na ksztatt ludzkiego Zycia. Kultura to srodowisko utatwiajace
cztowiekowi wzrost i jesli oderwiemy sie od klasykoéw, to jg utracimy - zyjemy bowiem kapi-
tatem kulturowym minionych pokolen.
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5. Postscriptum. Filozofia a edukacja

Filozofia stanowi fundament edukacji humanistycznej (klasycznej). Rola filozofii i w na-
uczaniu, i wychowaniu jest bardzo wazna, albowiem daje ona wiedze fundamentalng, uczy
podstawowych umiejetnosci rozumienia $wiata i cztowieka oraz myslenia o Swiecie i cztowieku;
ksztattuje postawy; uczy rozwigzywania problemoéw. Stowem: to pomoc dla edukacji humani-
stycznej (Dtubacz, 1994). Chodzi oczywiscie przede wszystkim o filozofie jako filozofowanie,
jako pewien proces (metode), pewna droge, ktérg przechodzi sie z kims, kto jest mistrzem i
prowadzi nas do rozumienia istniejgcej rzeczywistosci. Nalezatoby tez zmieni¢ podejscie do
catego procesu dydaktycznego. Chodzi o to, aby rozwaza¢ problemy filozoficzne na réznych
przedmiotach; problemy, ktére leza u podstaw danej nauki. Na przykfad na matematyce
stawiac pytania, czym jest liczba, na historii - czym jest historia, na biologii — czym jest
zycie. Tylko filozofia moze w szkole potaczy¢ fragmentarycznos¢ wiedzy przedstawianej na
réznych przedmiotach, albowiem nie daja one jednolitej i spdjnej wizji Swiata. Nie wydaje
sie wtasciwym model nauczania filozofii jedynie przez historie filozofii; chodzi raczej o to,
aby uczy¢ podejmowania i rozstrzygania zagadnien, a nauczanie powinno mie¢ charak-
ter problemowy. Filozofia (nauczanie filozofii) bezsprzecznie wptywa na sposéb myslenia
uczniéw. Trzeba zauwazy¢, ze wspodtczesnie jest w zaniku system wartosci, ktory przez wieki
wspierat edukacje i wychowanie. Szkota nie jest izolowang wyspa w kulturze. Bez obecnosci
filozofii w kulturze - jak zwraca sie na to uwage — ma miejsce regres cywilizacyjny. Trzeba
spowodowac, aby miodziez chciata wiedzie¢, byta zainteresowana swiatem, cztowiekiem, cafg
kultura. Trzeba w dzieciach wzbudzi¢ zainteresowanie istniejgcym swiatem i nauka, prawda.
Nalezy nauczy¢ mtodych ludzi dziwienia sie temu, co istnieje, albowiem pozytywistycznie
rozumiana nauka ,zabita” poczucie tajemniczosci i cudownosci $wiata. Stowem uczniowie
musza sami chcie¢ wiedzie¢, a na lekcjach filozofii jest miejsce na zadawanie pytan, szukanie
odpowiedzi, budowanie odwagi i umiejetnosci wypowiadania sie, ksztatcenie sprawnosci w
postugiwaniu sie stowem. Chodzi o to, aby uczen posiadt sztuke stawiania pytan, biegtos¢ w
rozumowaniu, umiejetnos¢ syntezy i analizy. Wspétczesnie mamy wyraznie brak zaufania do
kultury duchowej, swoisty batagan myslowy w zyciu umystowym. Bez filozofii jednak grozi
nam ignorancja. To filozofia stwarza okreslony styl myslenia, wchodzi gteboko do sposobu
myslenia cztowieka, takze myslenia o historii czy przyrodzie. Uczy krytycznie podchodzi¢ do
wielkich propozydji intelektualnych, do mody i popularnosci. Filozofia uczy zwtaszcza logicz-
nego argumentowania, myslenia cato$ciowego, ogladu catosci problemu; uczy uwaznego
stuchania, skupienia uwagi, rozwija pamie¢. Erudycja bez tego jest bezuzyteczna, albowiem
trzeba umie¢ operowac posiadang wiedza. Trzeba ksztatci¢ postawe samodzielnosci inte-
lektualnej i moralnej uczniéw oraz odwage cywilng wyrazania i racjonalnej obrony swego
stanowiska. Trzeba uczy¢ krytycyzmu, wystuchiwania racji innych ludzi, rozméwcoéw; nalezy
takze budzi¢ sSwiadomos¢ wiasnej niewiedzy, postawe pokory intelektualnej, przekraczania
wiasnego egocentryzmu, dystansu do wtasnych pogladoéw, kultury dyskusji (i rozmowy),
wejscia w czyj$ punkt widzenia, cnoty obywatelskiej, tworzenia wspélnoty, otwartosci inte-
lektualnej, wrazliwosci moralnej, zainteresowania swiatem i pogladami innych ludzi. Lepiej
jest, jesli uczen dochodzi do wiedzy filozoficznej poprzez rozwigzywanie probleméw, anizeli
przyswaja sobie gotowe rozwigzania, dlatego wiedza powinna by¢ podawana w zwigzku z
problemami do rozwigzania i ze $wiadomoscia, ze te wiadomosci sa uczniom potrzebne. Grozi
nam bowiem rozpowszechniony poglad, ze filozofia nie jest rzecza powazng i nie rozwigzuje
zadnych probleméw, wiec nie ma po co jej sie uczy¢. Myslenie instrumentalne, ktére temu
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towarzyszy, jest dla humanistéw (cztowieka) grozne. ,To mam wiedzie¢, co jest mi potrzebne,
a jest tym to, co uzyteczne tu i teraz” - twierdza przedstawiciele edukacji instrumentalnej.
Rada na to jest powrdt do wyksztatcenia klasycznego (humanistycznego), ktére ujawnia
prawdziwy sens edukacji.
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The topic of education is one of the most important issues of human culture, because
education is its transmitter and carrier. This paper focuses essentially on what is known as
classical education, briefly presenting its essence and genesis, structure and method, and
purpose. Finally, we will turn our attention to the role of philosophy in education.

1. The essence and genesis of classical education

What is classical education? In short, it can be said that it is a program and process of
teaching and educating a student (@ human being); a process aimed at the optimisation (full
development) of human nature. According to many, classical education is, on the one hand, an
alternative to modern education, which is utilitarian in nature, determined by the requirements
of the labour market, and on the other hand, the education and upbringing of a man based
on realistic anthropology (Maritain, 1993). Its aim is to improve man as a human being, i.e., his
mind, will and feelings. It is about developing those skills that allow man to recognise truth
and good, and control their emotions, to be aware of himself (of one’s humanity) as a free and
rational subject (Adamski, 1993; Chudy, 2009; Curren, 2003, 2007; Janeczek, 2008; Kiere$ , 2015;
Krapiec, 1982; Olbrycht, 2000; Ratzinger, 2005; Wolf, 2002; Wojtyta, 1982; Woroniecki, 1986).

Ways of improving the human intellect and will were discovered already in antiquity
(the concept of paideia), and these ideas were implemented over the next centuries (Jaeger,
2001, 2002; Krasnodebski, 2011). Therefore, the question arises whether it is necessary today
to take advantage of the centuries-old tradition of classical education, and if so, in what way.

True education, i.e., a complete education corresponding to an individual, is charac-
terised by wisdom; it is to serve man as a human being, so that he can lead his life well,
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responsibly, so that he can achieve his goal in life, be fulfilled as a human being. Wisdom is
therefore the most important knowledge for man; it is knowledge about all reality in light of
its first causes. Today, wisdom is misunderstood as learnedness and education is essentially
encyclopaedic in nature. It does not go into the depths of reality, but rather across (it is not
vertical, but horizontal). Such knowledge is supposed to translate into technical usefulness
and be associated with the ability to transform the world. It is essentially intended to meet
the material needs of man.

Today, questions are being asked about the usefulness of a specific education. Young
people ask what it will give them, what benefits they will get from it. However, they are inter-
ested in benefits in the form of, for example, high earnings and the ability to live comfortably
in the world. There is nothing wrong with this, but human beings are not reduced to their
professions, they do not wear out in the world of the civilisation people create. They should
live up to their personal greatness. For this to happen, individuals must discover who they
are, where they come from and where they are going - they must discover the truth about
themselves, acquire the ability to discern (moral) good and evil (Krgpiec, 2005; Wojtyta, 2000).

We are, in a way, children of time. Many point to the existence of a crisis in culture and
a cure is sought for it. And this is in fact a crisis of man — becoming lost in the world he is
creating, because he no longer know the purpose of his activity. Therefore, a remedy for this
is being sought, and some believe that it is education in the classical sense. For an educated
person is a person who has true knowledge of all reality, not only material but also spiritual;
who understands this reality and values this knowledge, because it shows him the way and
the goal of life. Classical education is supposed to provide him with such knowledge, it is a
kind of initiation into the world of both nature and culture, i.e.,, human cognitive achieve-
ments. Classical education is about the full development of a human being as a person, both
intellect, will and feelings (Woroniecki, 2008).

Is it possible to reactivate classical teaching and upbringing today? It is not that it is com-
pletely absent from the modern school. Although we live in a culture, influenced especially
by mass culture, where relativism and entertainment prevail, we value the truth, although we
limit it to the scientific knowledge of nature with an emphasis on its utility. It can be said that
“scientific enlightenment” is to replace Revelation, to give people a full vision of the world
as the world of nature itself, of which man is a part (naturalism). Therefore, there is a focus
on the practicality of education. The importance of learning the truth for its own sake is not
valued, the development of the student’s overall potential is not appreciated. Today there is,
one might say, a “cult of the human” (anthropocentrism), according to which the human is
the ultimate goal. Thus, people have lost their transcendent goal and path (Dziewiecki, 2002;
Jaroszynski, 2005; Krapiec, 2000).

Classical education - according to its supporters — is as much as exemplary, universal,
true and proper education, corresponding to individuals as human beings. So let’s recall its
genesis, because this will shed more light on the essence of education.

Although “education” is a Latin word, its meaning is in Greek (Athenian) culture. It means
the whole of activities and treatments relating to the physical, mental and moral formation
of a child. The origins of the idea lie in the works of Homer. On this basis, a model or an ideal
of a mature, wise, good man, endowed with virtues (virtuous), distinguished by reason and
physical beauty, appeared. This is achieved in human life by proper upbringing. The theory
of education was developed by the sophists (a group of Greek philosophers in Athens in the
5th century BC), who created a special curriculum covering grammar, rhetoric and dialectics.
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They also separated secondary education from elementary education. Such a concept was
possible, and necessary at the same time, because the sophists distinguished man from
all natural beings, emphasising his unique place in the world (Wilk, 2002; Kupisiewicz and
Wojnar, 1996).

Socrates also contributed to the development of the concept of upbringing, pointing
to the fundamental role of moral good in human life. He taught that life is not worth living
haphazardly. His brilliant student, Plato, claimed that man - despite his inborn talents — needs
education for full development. It will free him from the “prison of the senses” and direct him
to true knowledge and to Good as the highest being. The way to this wisdom is philosophy
(literally, the love of wisdom). His brilliant successor Aristotle pointed out that upbringing
should correspond to human nature, which consists of both body and soul; man is a single
being, but with a complex structure. The potential of human nature needs to be actualised,
which is the task of upbringing, because human nature will not develop (will not be fulfilled)
by itself (Krgpiec, 2010).

The Romans largely adopted this concept, but separated upbringing (education) and
teaching (doctrine). They left upbringing to the family (following Aristotle to some extent),
and entrusted teaching to teachers (school). They also separated the sciences, which were
intended for an average education (grammar, rhetoric and dialectics) and elective sciences
for the elite, such as arithmetic, geometry, astronomy and music, called artes liberales (liberal
sciences, because they did not serve to earn wages) (Wilk, 2002).

The meeting of Christianity with the Greek concept of education meant that it was sup-
plemented or completed with a supernatural dimension. Christians observed that this model
of upbringing cannot provide an integral (full) upbringing, because it does not contain the
whole truth about man or sufficient tools to optimise human development. Christianity gave
education a new dimension, new tools and new tasks - it is open to the supernatural (to
God and eternal life). This is how the classical concept of education was born (Wielgus, 2014).

Thus, it was the ancients who discovered human nature, its potential, which requires cul-
tivation, and drew attention to the proper content and ways of its development (fulfilment).
Behind a given concept of education, there is always a specific concept of man. Today, the
existence of human nature and the programme of being the fulfilled human contained within
are forgotten.

Contemporary thought, in a way reducing humans solely to the sphere of their conscious-
ness (mind), also supports the educational conviction that increasingly more knowledge,
including specialist knowledge, should be provided in teaching. However, man is not an
encyclopaedia. Pieces of encyclopaedic information are not interconnected, they do not
give a uniform picture of reality; it is not the comprehensive knowledge that man needs to
understand the world and themselves. Emphasis on training the intellect and filling one’s
memory is not an adequate tool for developing human nature, adequate to what it represents.
In contrast, classical education is presented as a way for achieving one’s full development
(the human being as a person), adequate to the content and needs of human nature (Gogacz,
1993; Ingarden, 1972; Strozewski, 1993).

2. The structure and method of classical education

Generally speaking, the method of classical education is teaching and upbringing that
references the achievements of classical thought, that is, Greek, Roman and Christian thought.
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This path is, in a way, led by philosophy and theology. This education maintains certain stages
of education, a certain sequence - from general, basic education to specialised, vocational
education. The priority here is man as a person, and then man as a specialist. It is about
teaching a person to read, write, think logically and express their thoughts, as well as behave
appropriately. In principle, classical education is humanistic education, because it is about the
good of the whole person. Referring to the great achievements of European culture in this
field, classical education maintains that it is not enough to educate the intellect alone, but
one must also form the will and feelings, because having only a formed mind is not enough
to make a person good and able to properly manage one’s life. A person is a being composed
of body and soul, in which intellect and will are objectified. It all adds up to human nature,
which possesses potential and must be actualised (cultivated) (Krapiec, 1974).

Classical education, therefore, makes reference to the great European educational tradi-
tion, to its achievements, to the canon of its output; it includes the analysis of great works
in the field of literature, philosophy, history, law, politics or theology. It is to provide a broad
general education, the basis for understanding the world, humans and God. Therefore, the
intellect needs to be educated, but only developing the intellect is not enough to live with
dignity. One also needs to form the will and develop the character. It is therefore about the
upbringing of man whose good action (conduct) is controlled by reason and guided by the
truth of being.

According to the supporters of classical education, learning (study) is also reading and
discussing great works. The teacher as a guide is to show the way to the truth. Such education
is to teach the culture of rationality and therefore this cannot be done without philosophy. In
fact, rationality in cognition is not provided by common knowledge or scientific knowledge
(of the sciences type); it does not answer the existential questions of man. In philosophy,
attention is paid to developing students’ curiosity, showing the value of truth, and love for
existing reality. Teaching philosophy at school should be related to life, and it should be pri-
marily teaching philosophising (the method), not the history of philosophy, understood as
a graveyard of human thought. It is about educating people who are able to think critically
and creatively, understand the meaning of discovering the truth, the value of learning. The
authority of the teacher and rational thinking should be emphasised. Any reform of education
should start not with curricula, but with teacher training, and the best universities should
educate them. It is also about permanent education, contact with the university, as well as
pointing to the educational aspects of the subjects taught. It is the mind that is supposed
to lead and guide human beings. In this method, the teacher plays an enormous role as the
master and guide in the field of knowledge. The master imparts knowledge, is a kind of
authority and role model; in this way they shape the mind, will and feelings of the student
(Mazanka and Mylik, 1997; Maryniarczyk, 2005).

3. The goal of classical education

The primary goal of classical education is the mental and moral fitness of man (student),
the efficacy of their mind and will, and control over emotions. This is not a utilitarian goal, so
emphasised in education today. Here, general, basic education is in first place, which is, in a
way, an introduction to further education. Students should be able to read, write and think
logically. They should acquire a basic knowledge of reality and basic skills. According to the
supporters of this educational concept, this is to be the foundation for further education;



24 DtUBACZ

these are also the basic tools that a student should be equipped with. Developing memory
is also very important in the educational process. But classical education - as mentioned
earlier —basically has an introductory nature, it's about acquiring skills by the student to en-
ter the world of culture and to essentially take root in it. In classical education, philosophy,
understood in its broadest sense, served as the basic pathway. Thus, proper logical thinking,
text analysis, the skills of synthesis, proof and persuasion skills were taught. Today, classical
education cannot be reduced only to knowledge of the classical languages, i.e., Greek and
Latin. After all, it is fundamentally about reading classical works, which is supposed to result
in the intellectual and moral development of the reader.

It should be added that classical education is not just about reading great works of
literature, philosophy or history. The point is to read these works in a systematic way, that
is, in terms of their universal, timeless content, shedding light on our lives, on our human
problems. These texts refer to people and their essential problems - to the person as a hu-
man being, to the meaning and purpose of his or her life. An educated person is interested
in the whole of reality, but they choose what is objectively most important and focus their
attention on it. The point is that the student should understand the reality surrounding them,
think independently, not let themselves be manipulated, be able to behave appropriately,
be able to analyse what is happening around them, have their own judgement and be able
to converse. In classically understood education, there is an incentive to seek the truth on
one’s own. Without such an attitude of the human in culture, everything collapses, a crisis
appears. For such a general and at the same time profound view of the world - let us state
this once again - philosophical knowledge is needed. The detailed sciences, which dominate
education, cognitively deconstruct reality, do not provide general knowledge that is the basis
of the human world view, and it is the world view that organises human life. Therefore, it
is necessary to restore the rightful place of general education, including philosophy, in the
curriculum. For this is about the full development of the person, their intellectual, moral and
emotional development. A person, therefore, needs upbringing, that is, needs to be helped
with the proper development of their potential. It is about the formation of all areas in which
a person needs improvement — both in terms of cognition (thinking) and in terms of conduct
(behaviour). It is also necessary to develop a person’s awareness of belonging to a specific
culture, which is, after all, their living environment. Knowledge of the canon of European
culture as a valuable measure and model of life should be strengthened; care should be taken
of the historical awareness of the young generation, so that young people better understand
the world they live in, so that they become more involved in social, political and religious life.
All this is related to teaching and upbringing; the educational aspect of all subjects should
also be taken into account. Human rationality and freedom should therefore be improved
for the benefit of each and all together.

Thus, man as a human being needs wisdom knowledge. In order to be able to strive for
it, the will and a number of sensual faculties need to be improved, apart from the develop-
ing the intellect, apart from improving reason. Also needed is theoretical support from the
achievements of past generations (tradition). Education as the cultivation of human nature
is therefore subject to the whole human being - their mental and sensory order — and the
emotional sphere should be subordinated to their will, which is governed by reason. As
rightly observed by St. Thomas Aquinas: “Man is what reason makes him.” The point is that
man should be able to know the truth and choose good. This is achieved by what is known
as building virtues, i.e., intellectual and moral abilities (Swiezawski, 1983).
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In the formation of man that is education, a specific model of a fully developed person
is needed, because only then can appropriate methods be selected to achieve this model.
Such a model, according to classical education, is human nature and its proper recognition
- of who a person objectively is and should become. Humans have in fact a nature, they are
beings with potential, and at the same time they are left to themselves for its realisation. The
modern school (especially higher education) is basically focused on preparing students for
professional work — it prepares them to create tools and, in a way, objectifies them (Radpath,
2005; Bloom, 1997).

It is obvious that it is man who is the subject of education. Education, understood as
teaching and upbringing, is a long-term process. The types of education can differ (Adamczyk
and Ladyzynski, 2002). Education forms each generation for many years, both in terms of
knowledge and skills, as well as customs and sensibility. It is necessary to influence the pro-
motion of such education, which primarily takes into account the development of the whole
person — making them more human. For this reason, the most important subject at school
is the Polish language, because the content presented there contributes most to humani-
sation, i.e., the development of man as a person. It is language that basically enables us to
connect with another person; language is the carrier of tradition and enables us to draw on
its achievements.

Education has various functions, but today it is usually limited to acquiring professional
skills — it is a commodity for sale. A complete education, however, is not only professional
preparation, but the upbringing of a person, help in gaining knowledge and improvements
that allow them to find purpose and meaning in life - improvements that allow them to live a
decent life; it is the light that illuminates the path of life. Thus education having a systematic
character is a phased form of the transmission of knowledge and skills. It can be said that
education is a carrier of a particularly human life, and such a life is called culture. Thus, culture
and civilisation distinguish human education, which is the particular guidance of man to the
fullness of humanity. School is the symbol of education in culture (Kawecki, 2003). It is there
that what is considered the most important and valuable in the cultural heritage is transmit-
ted. In Greco-Roman civilisation, the school became the hallmark of Western culture. It was
discovered that people need an education (i.e., teaching and upbringing) that enables them
to optimally develop their humanity. School understood in this way has been an invaluable
deposit of European culture for centuries. The Greek school that gave rise to this had in mind,
above all, the education of a free man. In classical culture, freedom is understood positively
as freedom “to” (good). Today, its opposite is promoted - freedom understood negatively, as
freedom from all constraints. As a consequence, this removes the responsibility of people for
their obligations. Freedom understood in the classical way presupposes a whole educational
program - acquiring and possessing knowledge and mastering specific skills (control of self
- K. Wojtyfa). Therefore, a positive or proper understanding of freedom needs an integrally
understood education (Krgpiec, 2000).

4, Classical education - summary and conclusion

Finally, let us recall once again the issues that were raised in this paper.

What is classical education? Education itself is the training, teaching and upbringing of a
person (student). Etymologically, it means bringing out of the state of nature into the state
of culture (Latin ex duco means “I bring out”). In current times, education has been wrongly
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reduced to intellectual training, in a way abandoning upbringing. Culture, however, is not
reduced to knowledge alone, nor man - to his reason. Education understood classically is
a method of teaching and upbringing that refers to the achievements of classical thought
developed in ancient Greece, Rome and the Christian Middle Ages. In particular, it refers
to the purpose of this education, its methods of teaching and methods of upbringing. The
primary goal here is the formation of a free man, a subject who has self-control, extensive
knowledge, is able to think and speak logically. The basis of such education is, in a sense,
philosophy understood sapiently, and its culmination is theology. Classical education is a
way for the person to mature into one’s own developed person. Already in antiquity, it was
discovered that human nature can be improved through appropriate treatments and exer-
cises. In this way, a person can become developed, achieve the right optimum for oneself,
fulfil oneself as a human being.

General education is very important in classical education. Its purpose is ultimately to
raise a good, wise, righteous, honest person who desires wisdom, truth and beauty. In this
concept of education, it is believed that one should learn from the past, not underestimate
tradition, because that is where there are proven models of education. The tradition of clas-
sical education contains timeless, up-to-date, unchanging solutions; in particular, it teaches
how to live, to live life well, to take responsibility for one’s life, to discover the meaning of
this life. It is very important for a person to know how to live humanly. In the great European,
classical tradition, questions are asked about how to live well, for what purpose, and why one
should live in this way. What does it even mean to live your life well? These are fundamental
questions that man has always asked. These are the first and fundamental questions on
which we must reflect, and this reflection is facilitated by the great heritage of past centuries.
Today, students live in a world full of information, they know a lot, but they do not know
why things are the way they are. They have basic knowledge about the external world, but
they lack knowledge about humans - about what is essential for them as human beings. In
the process of education, the search for sources of knowledge is more important than the
accumulation of knowledge. Knowledge cannot be limited to textbooks and the Internet
alone. The students should have general knowledge, but above all they should have the
ability to verify it. Learning for the purpose of only finding one’s place in the labour market
is not enough for a person who has been called to live in eternity.

Finally, one can and should ask the following questions: What does education in the classical
sense look like today? What has changed and what has been preserved? Attention should be
paid to the continuity and change that has taken place in the understanding of education
and its implementation. What has been preserved? First of all, what has been preserved is
its structure — we have a primary school, a secondary school and a university. However, the
purpose of education has changed - from theoretical to practical. The cultural context has
also changed. In the past, it was the Christian world view and Christian culture, today it is a
naturalistic world view and technical civilisation, which is not conducive to education in the
classical sense, being a humanistic education. Teaching methods have also changed. Classical
education emphasises the work of students under the guidance of a teacher and reference is
made to classical texts, teaching them to analyse, think and understand, whereas today we
have the assimilation of large amounts of information from various subjects. The amount of
knowledge has also changed - it is a very large amount of information that has increased
along with the development of science.
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Education now emphasises the training of the intellect, omitting the will and feelings
as well as upbringing. Additionally, an important change is the altered conception of man
that accompanies this in the context of a changed vision of the world. Man is perceived as
an element of nature, a being confined to the world, condemned by his biological nature
to temporality. Transcendence does not exist. In such a vision of reality, education has been
assigned and subordinated to the development of man as a tool-maker; man as the one who
transforms the natural world and subordinates it to himself. Alternatively, classical education
is and should be subordinated to man’s inner good, his full personal development. Modern
education, essentially instrumental, emphasises what is external to man; external goods that
man is supposed to create (produce), and this is what man is being prepared for.

So there has been a change of emphasis and purpose. Classical education is about en-
nobling man as a human being, and the method is, so to speak, a “return to the sources,” to
classical works in the field of literature, philosophy, law, history, politics, art; a return to the
pedagogical and cultural achievements of past generations. The purpose of such education
is first of all to know the truth for its own sake. Truth is seen as the basic value here. Modern
education, on the other hand, emphasises utility, mastery over nature. The purpose of such
education is therefore to prepare man to be able to control nature. Education, understood
in a non-classical way, is supposed to have a practical goal - to acquire the knowledge and
skills of a practical and technical nature.

Is a return to classical education possible today? The short answer is that a full return to it
is not possible. Why? Because there has been a tremendous increase in knowledge throughout
history, mass culture has appeared, the virtual world has appeared, a utilitarian, pragmatic
approach has appeared, forced by the development of civilisation. A partial remedy to this
can only be reducing the curricula and developing general education, the presence of basic
issues of philosophy and theology in the educational curricula. Classical education, full or
deep, can, it seems, only have an elite character today, not a universal one.

Moreover, the most important task, if one wants to restore this type of education, is first
to educate teachers in such a spirit. In general, it is a matter of returning to the classics not
in the historical aspect, as today, but systematically, as perpetual treasures. The method of
teaching various school subjects should also be different. It is about showing the path that
leads or led to various discoveries, e.g., in physics or philosophy. There should be time in
education for contemplation, for “learning” to contemplate — both the world of nature and
the great, momentous achievements of culture. To benefit from them, one must consider
them cognitively and volitionally. The rush and flood of information are not conducive to this.

Reading belles-lettres, as Plato already observed, is meant to prepare the student for
philosophy (wisdom), and philosophy is to give understanding, which in turn is the basis for
accepting the content of Revelation (faith), added by the Christian Middle Ages. This was the
vision - in general - of classical education.

The most important subject in school is the Polish language, because, to some extent, the
“great works” humanising students are present here. There is also religion (theology) as one
of the subjects, but there is no philosophy. The same applies to higher education - there are
faculties of philosophy and faculties of theology, but these fields are not necessarily taught in
other study programmes (faculties). It is also a mistake to reduce the teaching of philosophy
to teaching the history of philosophy and to equate philosophy to its history. In practice,
this results in adopting a relativistic attitude among students. In general, the concept of
classical education has been preserved in a certain way, although in a very limited form. In
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this form, however, it cannot exert much influence on the shape of human life. Culture is an
environment that facilitates human growth and if we break away from the classics, we will
lose it - for we are living off the cultural capital of past generations.

5. Postscriptum. Philosophy and education

Philosophy is the foundation of humanistic (classical) education. The role of philosophy
in teaching and upbringing is very important, because it provides fundamental knowledge,
teaches basic skills of understanding the world and humanity, as well as thinking about the
world and humanity; it shapes attitudes; it teaches problem solving. In a word, it is an aid
for humanistic education (Dtubacz, 1994). Of course, we are talking here about philosophy
primarily as philosophising, as a certain process (method), a certain path that is followed with
someone who is a master leading us to an understanding of existing reality. The approach
to the whole didactic process should also be changed. The idea is to consider philosophical
problems in different subjects; problems that underlie science. For example, in mathematics
it is to ask questions — what is a number, in history — what is history, in biology — what is life.
Only philosophy can bring together the fragmentary nature of the knowledge presented in
various subjects at school, for they do not provide a uniform and coherent vision of the world.
The model of teaching philosophy solely through the history of philosophy does not seem
appropriate; rather, it is about teaching how to tackle and resolve issues, and teaching should
be problem-based. Philosophy (the teaching of philosophy) unquestionably influences the
way students think. It should be noted that today the system of values that has supported
education and upbringing for centuries is in decline. The school is not an isolated island in
culture. Without the presence of philosophy in culture - as it is pointed out - civilisation
regresses. It is necessary to make young people want to know, to be interested in the world,
in humanity, and the whole culture. It is necessary to arouse interest in children about the
existing world and science, about the truth. Young people should be taught to wonder at
what exists, because approaching science in a positivistic manner “kills” the sense of mystery
and wonder of the world. In a word, students must want to know themselves, and philosophy
class is the place to ask questions, to seek answers, to build courage and the ability to express
oneself, to develop skills in using words. The point is that students should possess the art of
asking questions, proficiency in reasoning, the ability to synthesise and analyse. Today we
clearly have a lack of trust in spiritual culture, a kind of mental mess in mental life. Without
philosophy, however, we run the risk of ignorance. It is philosophy that creates a specific style
of thinking, it penetrates deeply into the way people think, including thinking about history
or nature. It teaches how to critically approach great intellectual proposals, fashion and pop-
ularity. Philosophy teaches, in particular, logical argumentation, holistic thinking, viewing the
whole of a problem; it teaches attentive listening, focusing attention, it develops memory.
Without it, erudition is useless, because one has to be able to operate with the knowledge
one has. It is necessary to develop an attitude of intellectual and moral independence among
students, as well as the civil courage to express and rationally defend one’s position. What
needs to be taught is criticism, listening to the arguments of other people, interlocutors; it is
also necessary to awaken the awareness of one’s own ignorance, the attitude of intellectual
humility, overcoming one’s own egocentrism, distance to one’s own views, the culture of
discussion (and conversation), taking someone else’s point of view, civic virtue, creating a
community, intellectual openness, moral sensitivity, interest in the world and the views of
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other people. It is better for a student to acquire philosophical knowledge by solving prob-
lems than by assimilating ready-made solutions, therefore knowledge should be provided
in connection with the problems to be solved, and with the awareness that students need
this knowledge. For we are in danger of the widespread view that philosophy is not a serious
thing and does not solve any problems, so there is no reason to learn it. The instrumental
thinking that accompanies this is dangerous for humanists (human beings). “I am supposed
to know what | need, and that is what is useful here and now” - say the representatives of
instrumental education. The solution to this is to return to classical (humanistic) education,
which reveals the true meaning of education.
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Uprawa cztowieka i jego cztowieczeristwa naleza do najwazniejszych spraw ludzkich. Dlatego paideia
(fac. cultura, humanitas) jako uniwersalny ideat wszechstronnego wyksztatcenia i wychowania to nie
tylko uprawa cielesna cztowieka, ale przede wszystkim ksztattowanie jego ducha — rozumnej duszy.
Wychowanie i edukacja sa wazniejsze niz technika, ekonomia i polityka. Nie moga by¢ zatem oderwane
od ,prawdy o cztowieku"” albo co gorsza przypadkowe czy poddane ideologii lub utopii. Podstawg paidei
powinien by¢ metafizyczny i epistemologiczny realizm. Celem mojego artykutu bedzie oméwienie paidei
w swietle filozofii klasycznej, ze wskazaniem na skutki, ktére ona wywotuje na gruncie wychowania
i ksztatcenia cztowieka, prowadzac go do doskonatosci, a nawet swietosci. Zatem wskazane zostang
rézne aspekty konstytuujace paideie oraz to, czym ona jest nie tylko w jej historycznym aspekcie, ale
réwniez w odniesieniu do wyzwan i probleméw nowozytnej i wspdtczesnej pedagogiki. Z racji tego,
Ze uprawie poddaje sie cztowieka, stad omoéwienie antropologicznego wymiaru paidei, wskazanie na
zagadnienie natury, btedu antropologicznego, etyki osobowych relacji, kultury i cywilizacji. Paideia to
integralna uprawa ludzkiej potencjalnosci, czyli catego cztowieka, jego intelektu, woli, uczu¢, wtadz
zmystowych, w tym vis cogitativa. W niniejszej pracy postuguje sie metafizyczng metoda identyfikacji,
wypracowang w tomizmie konsekwentnym Mieczystawa Gogacza.

SEOWA KLUCZOWE: filozofia klasyczna, integralna uprawa cztowieka, paideia, pedagogika, realizm
filozoficzny.

Wprowadzenie

a wstepie pragne sie wytlumaczy¢, dlaczego chce powiedzie¢ o ,klasycznej paidei”. Czy
moze by¢ paideia nieklasyczna? Jezeli przez paideie rozumie sie system integralnego wy-
chowania i ksztatcenia, to niektére nowozytne i wspoétczesne modele wychowania i ksztatcenia
czesto jej nie odpowiadajg, pomimo ze genetycznie sie z niej wywodza. W swojej istocie sg
zbudowane na réznych redukcjonizmach i btedzie antropologicznym oraz stopniowo odchodza
od aretologii. Mozna powiedzie¢, ze dominuja teorie pedagogiczne bez prawdy o cztowieku.
Podkreslajac klasycznos¢ paidei, chciatbym wskazac na jej zwigzek z filozofig klasyczna,
ktéra zdaniem Stefana Swiezawskiego jest filozofig substancji (a nie relacji czy swiadomosci,
jak ma to zasadniczo miejsce w filozofii nowozytnej czy wspétczesnej). Celowo pomijam dys-
kusje na temat rozumienia terminu ,klasyczny”, ktéry nie jest terminem ostrym i wobec tego
czesto bardzo dowolnie jest stosowany na gruncie humanistyki. Filozofia klasyczna obejmuje

* E-mail: mikolajkrasnodebski@gmail.com.
ORCID: 0000-0002-3622-1185 © Instytut Badan Edukacyjnych
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starozytno$c i wieki $rednie, znajdujac swoja kontynuacje w neotomizmie Etienne’a Gilsona,
Mieczystawa A. Krgpca i Mieczystawa Gogacza.

1. Czym jest klasyczna paideia?

Paideia (od gr. pais - ‘dziecko’) to ,formowanie cztowieka od najmtodszych lat przez eduka-
cje i wychowanie; uniwersalna podstawa edukacji lub ideat wypracowany przez starozytnych
Grekéw, a uznany za ogdlnoludzki” (Jaroszynski, 2006, s. 948). Ideat ten jest zwigzany z: 1)
areté, ktore ksztattowato sie na réznych poziomach ludzkiej egzystencji: jako mestwo rycerskie
(u Homera), 2) etosem pracy na roli i w pasterstwie oraz poczuciem sprawiedliwosci (u Hezjoda),
3) cnota demokratyczna, czyli dostepna dla tych, ktérzy chca jg wypracowac' (u Solona) oraz
4) kalokagathia - ideatem piekna i dobra (u Platona) i 5) wielkodusznoscia (u Arystotelesa).
Celem paidei jest doskonatos¢ cztowieka, jego integralny i zgodny z rozumng naturg rozwaj.
Rozum dla Grekéw stanowi podstawe rozumienia rzeczywistosci, jej logicznosci i porzadku,
€O ma swoje przetozenie na gruncie postepowania cztowieka (moralnos¢, polityka, ekonomia,
wychowanie). Rozum wyznacza dziatanie natury. Natura jest rozumna, gdyz jej najwazniejsza
wtadzg jest intelekt, petnigcy nadrzedna role w stosunku do zmystéw i uczu¢ (whadza sen-
sytywna) oraz proceséw biologicznych i rozrodczych (wtadza wegetatywna i wtadza ruchu)
w cztowieku. Intelekt jest odpowiedzialny za poznanie rzeczywistosci, co stanowi najwaz-
niejszy cel cztowieka (Arystoteles), a nawet jest czyms$ boskim (Platon). Bogowie posiadaja
go w petni, ludzie zas dopiero sie go ucza, dochodzac do prawdy i dobra. Dlatego filozofia
nie jest posiadaniem madrosci, ale jej poszukiwaniem i odkrywaniem. Cztowiek dochodzi
do niej, uprawiajac swoj intelekt, wypracowujac sprawnosci (areté) ksztattujace charakter
i dystansujace pozadania oraz zadze, wykraczajace poza porzadek natury i intelektu. Zatem
paideia obejmuje catego cztowieka - jego intelekt, wole, uczucia, zmysty, w tym vis cogitativa.

Starozytni Grecy ukuli dwa terminy odnoszace sie do paidei: (1) pedagogia i (2) pedagogika.
Pochodza one od paidagogos - ‘prowadzacy chtopca’. Paidagogos byt niewolnikiem prowa-
dzacym chtopcéw wolnych obywateli do palestry, czyli miejsca ¢wiczen gimnastycznych.
Gimnastyke, zapasy i generalnie pieciobdj nie tylko uprawiali Grecy ze wzgledu na zdrowie
i estetyke ciata, ale réwniez (@ moze przede wszystkim) z powoddw religijnych. Oddawali w ten
sposéb czesc¢ béstwom olimpijskim, stad instytucja paidagogos wynikata z kultu religijnego.
Wychowanie fizyczne (i oczywiscie zwigzane z nim przysposobienie wojskowe) przyczynito
sie do pojawienia sie ,zawodu” pedagoga. Grecki $wiat nie tylko dbat o rozwdj fizyczny mto-
dego cztowieka, ale przede wszystkim o rozwoj duchowy. Stad zdaniem Stefana Kunowskiego
~wychowanie jest srodkiem, ktérym postuguje sie ludzka spotecznos¢ celem zachowania
i przekazywania swojego fizycznego i duchowego charakteru. [...] Nieskoriczenie bogatsze
mozliwosci rozwojowe kryje w sobie duch ludzki” (Kunowski, 1993, s. 17).

Pedagogia — sprawnos¢ ksztattowania, wychowania i nauczania - to zatem ,zesp6t
czynnosci i umiejetnosci wychowawczych, [ktéry — uzup. MK] staje sie «sztuka sztuk», gdyz
dziata w trudnym materiale ludzkim, ktory przejawia dazenie do samodzielnosci” (Kunowski,
1993, s. 26). Pedagogika to raczej technika (a nawet metodyka) postepowania z dzie¢mi lub

! Pierwotnie areté byto zarezerwowane tylko dla arystokracji, zajmujacej sie obrong polis. Stad etymologicznie
termin ,arystokracja” (od arystos — ‘najlepszy’) zaktada, ze arystokracja jest ta grupa spoteczna, ktéra powinna
wypracowac w sobie sprawnosci intelektu i woli i kierowa¢ sie nimi. Jezeli ich nie ma - faktycznie nia nie jest.
Nastepnie w literaturze stoickiej (ale nie tylko) pojawi sie kwestia ,arystokracji ducha”. Dobrze ujat te zaleznos¢
noblista Henryk Sienkiewicz, ktéry odrézniat arystokracje od magnaterii. Ta ostatnia miata dla niego znaczenie
negatywne w sensie moralnym i spotecznym.
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miodzieza. Technike pedagogiczng mozna ,przekazac innym w ksztatceniu kandydatéw na
wychowawcow” (Kunowski, 1993, s. 26). W tym znaczeniu pedagogia jest blizsza paidei niz
pedagogika, chociaz w starozytnosci sztuka i techne przenikaty sie wzajemnie. Sztuka w sta-
rozytnym katalogu byty: malarstwo, rzezba, taniec, budownictwo, stolarstwo, medycyna,
polityka, retoryka, gramatyka i filozofia oraz sama paideia. W wiekach $rednich analogiczne
rozumienie sztuk znajdziemy u Ryszarda od sw. Wiktora, Piotra Lombarda, Jana z Salisbury
i wielu innych mistrzow Sredniowiecza.

Grecka paideia, jak juz zauwazytem, nie ograniczata sie tylko i wytacznie do nauki zawodu,
rzemiosta. Byta uprawa duszy, cztowieczeristwa, areté, nauka kalokagathii i wielkodusznosci.
Paideia wiec to sztuka, ktéra uzupetnia braki natury cztowieka. Wychowanie cztowieka musi
opierac sie na naturze ksztattowanego bytu i dokonuje sie przez nauczanie (didaskalia), uczenie
sie (mathesis) oraz ¢wiczenie (askesis), dzieki ktérym to, czego sie nauczyt cztowiek, staje sie
jego druga natura. Jak gtosi przystowie: ,Przyzwyczajenie to druga natura cztowieka”. Areté
(sprawnos¢, cnota, dzielnos¢, trwata dyspozycja) moze stac sie wtasnie takim ,przyzwycza-
jeniem”?, dzieki ktéremu cztowiek wybiera prawde (sprawnos¢ pierwszych zasad poznania,
wiedza, madros¢) i dobro (prasumienie, sprawnos¢ sztuki, roztropnos¢, sprawiedliwos¢,
umiarkowanie, mestwo).

Jeszcze raz podkreslmy: filozofia klasyczna zaktada, ze paideia obejmuje catego czto-
wieka i polega na uprawie jego potencjalnosci, a zatem istoty — formy substancjalnej i ciata,
poniewaz cztowiek jest ,realnie istniejgcym bytem jednostkowym, duchowo-cielesnym,
podmiotujgcym relacje wyznaczone przez wtasciwosci, ktore posiada on ze wzgledu na swe
istnienie i ze wzgledu na swa istote” (Gogacz, 1991, s. 7). Rozumienie cztowieka (antropologia
filozoficzna) wyznacza zatem rozumienie paidei. Klasyczna paideia obejmuje istnienie osoby,
wymiar duszy i ciata oraz osobowe relacje. W ten sposéb paideia staje sie wychowaniem do
mitosci, wolnosci, prawdy, dobra, suwerennosci, podmiotowosci wobec prawa - i o ile cztowiek
zechce - wychowaniem religijnym. W konsekwencji wizja cztowieka ma takze przetozenie na
filozofie moralng (etyke) oraz na ekonomie i polityke.

2. Filozoficzne punkty wyjscia paidei

Jak wiadomo, w starozytnej Grecji na przetomie Il i IV wieku przed Chrystusem paideia
przestata by¢ domeng tylko poetéw, a przeszta w orbite oddziatywania filozoféw. Odtad
paideia, a nastepnie pedagogika podzielajg nietatwe dzieje filozofii, jej wzloty i upadki. Juz
w starozytnosci sofisci wprowadezili paideie na pole materializmu i relatywizmu poznawczego
i moralnego, przeciwko czemu zaprotestowali Sokrates i Platon, nakierowujac ja na idealizm
i orfizm. Te z kolei przetamat Arystoteles swoja realistyczna metafizyka. Za najwazniejsze
filozoficzne punkty wyjscia mozna uznac:

1) spér realizm contra idealizm,
spér o rozumienie cztowieka,
spoér natura contra kultura,
spor o aretologie i ochrone cztowieka,
) spor o teorie wspdlnot i filozofie cywilizadji.
Ze wzgleddw oczywistych problematyka ta zostanie jedynie zarysowana w niniejszym
tekscie.

GRS

2 Sprawnos$¢ nie jest nawykiem.
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Ad. 1. Wybér realizmu, odrzucenie idealizmu poznawczego i bytowego. Wyrdznia sie
realizm poznawczy (epistemologiczny) i metafizyczny. Realizm poznawczy uznaje, ze pierw-
szoplanowo poznajemy rzeczywistos$¢, a dopiero wtdrnie sam proces myslenia i wtasng swia-
domos¢, przezycia. Rzeczywisto$¢ oddziatuje na poznajacego cztowieka, «odciska» sie w jego
zmystowo-umystowych wiadzach poznawczych. Realizm metafizyczny gtosi zas, Ze istnienie
bytu jest niezalezne od myslenia (Ajdukiewicz, 2004; Stepien, 2001)3. Idealizm - zaréwno na
ptaszczyZnie poznania, jak i bytowania - przyjmuje, ze myslenie jest wazniejsze od realnej
rzeczywistosci, ze jest poznaniem, kreowaniem rzeczywistosci na jej subiektywizacje.

Nalezy tez doda¢, ze terminem «realizm» juz w XIX wieku okreslano réznej masci filozofie ide-

alistyczne, aby w ten sposéb podkresli¢ ich wewnetrzng opozycje np. w stosunku do idealizmu

niemieckiego, co jednak nie czynito idealizmu realizmem. Powstato w ten sposéb zamieszanie,
wyrazajace sie w sptyceniu i zrelatywizowaniu tego terminu. Podejmowane od wiekéw $rednich
préby «pogodzenia» idealizmu i realizmu (filozofia arabska, awerroizm tacinski, Franciszek Suarez,

Fryderyk Wilhelm Jézef von Schelling, Bronistaw Ferdynand Trentowski i inni) ostatecznie prowadza

do idealizmu i koricza sie fiaskiem (Krasnodebski, 2018, s. 25-26).

Takze marksizm pretendowat jako materializm do miana filozofii realistycznej, faktycznie
bedac tylko ideologia.

Obecnie podziat na realizm iidealizm jest krytykowany, ale wydaje sie, ze neologizmy
te (pierwszy zostat ukuty w roku 1817, drugi powstat kilkanascie lat wczesniej, w roku 1796)
wcigz odgrywaja istotng role, nie tylko dydaktyczna. Idealizm w historii filozofii ma kilka od-
ston: materializm, spirytualizm, kartezjanski racjonalizm i postmodernizm, czyli irracjonalizm.

Ad. 2. Egzystencjalne ujecie cztowieka. Sama definicja cztowieka wyznacza nam ptaszczy-
zne integralnej uprawy. Cztowiek to byt spotencjalizowany (posiadajacy moznosc), a wiec byt,
ktéry nie jest skoriczony w sensie pajdetyczno-moralnym. Celem wychowania jest wtasnie
uprawa ludzkiej moznosci, aby osiggna¢ doskonatos¢ na kazdym polu zgodnym z naturg
cztowieka. Chodzi o uprawe intelektu, formacje, a nie deformacje (czyli wady). Cztowiek
z natury posiada braki w wiedzy (koryguje je nauka), dziataniu (etyka), wytwarzaniu (sztuka),
w kontakcie z Transcendencja — osobowym Bogiem (religia). Najwazniejszymi dziataniami, ktére
odpowiadajg za ten proces, sg intelekt i wola cztowieka. Dlatego najczesciej sg atakowane
i ostabiane, stajac sie narzedziami do dezintegracji i deformacji osoby. Dochodzimy w ten
sposéb do zagadnienia ,btedu antropologicznego”. Pojawito sie ono w nauczaniu Jana Pawta
Il w encyklice Centesimus annus (1991, 13). Kilka lat p6éZniej Andrzej Maryniarczyk, nawigzu-
jac do papieskiej encykliki w ramach cyklu wydawniczego Zadania wspétczesnej metafizyki,
redaguje caty tom poswiecony temu zagadnieniu. We Wprowadzeniu do tego tomu pisze,
ze ,btedne rozumienie cztowieka legto u podstaw formowania fatszywej ideologii i systemu
spoteczno-politycznego - socjalizmu [...]. Stad propozycja humanizmu integralnego, a wiec
takiego, ktéry nie jest w stuzbie jakiejs ideologii, ale rzeczywiscie oddaje petny obraz osoby
ludzkiej” (Maryniarczyk, 2003, s. 8-9).

Czlowiek jest osobg, suwerenem, podmiotem. Nie mozemy pozwoli¢ na propagowanie
btednych koncepcji cztowieka, czyli tych, ktére na skutek filozoficznego btedu redukcjonizmu
odczytuja go niepetnie lub niezgodnie z jego bytowa zawartoscia. Mozemy wyréznic pie¢ naj-
wazniejszych koncepcji cztowieka: 1) materialistyczng, 2) spirytualistyczna (orficko-platonska),

3 zak. Ajdukiewiczem wyréznia sie realizm naiwny i krytyczny. Realizm krytyczny (w przeciwienstwie do naiw-
nego) po dokonaniu refleksji epistemologicznej i rozwazeniu stanowiska idealistycznego dokonuje jego krytyki,
przyjmujac niezalezne od myslenia istnienie bytu.
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3) hylemorficzna (arystotelesowska), 4) integralng (tomistyczna), 5) wariabilistyczno-postmo-
dernistyczna.

Pierwsza zaktada, ze cztowiek jest tylko materig, ciatem, uktadem popedéw, agregatem
czesci. Jest to ,mechaniczne” podejscie do cztowieka, ktére nie pozwala w petni wyttumaczy¢
fenomenu jego zycia duchowego. Ponadto koncepcje te cechuje utylitarne i instrumentalne
podejécie do cztowieka. Btad ten prébuje przetamac druga koncepcja, przyjmujaca orficka
wizje cztowieka jako duszy - bytu uduchowionego, niemal anielskiego, ktéry za kare zostat
zamkniety w ciele. W konsekwencji naiwnie pomija sie tu znaczenie tego, co w cztowieku cie-
lesne. Niejako syntezg dwoch pierwszych koncepdji jest antropologia Arystotelesa. Stagiryta
przyjmuje, ze cztowiek jest jednoscig tego, co duchowe, itego, co cielesne. Najwazniejszg
wiadza w cztowieku jest jego intelekt i stad ludzkie dziatanie winno by¢ przenikniete rozum-
noscig. Nie sposob sie ztym nie zgodzi¢. Czy jednak utrata lub brak rozumnosci oznacza
zarazem, ze przestajemy by¢ ludzmi? Jest to jeden z probleméw wskazujacych, ze stanowi-
sko Arystotelesa nie zostato do korica dopracowane. Problem ten wydaje sie przetamywac¢
integralna koncepcja cztowieka (Tomasz z Akwinu). Zaktada ona, Zze cztowiek nie jest tylko
jaka$ funkcja lub czynnoscia. Jako podmiot dziatania przekracza on swoje akty poznawcze
i wolitywne. Jest swoim ,suwerenem”. Oznacza to, ze moze w petni osiggnac swoje cztowie-
czenstwo, odkrywajac i rozwijajac (uprawiajac) swojg nature, nawigzywac osobowe relacje,
decydujac. Koncepcja ostatnia gtosi, ze cztowiek jest zjawiskiem nieuchwytnym, zasadniczo
irracjonalnym. Pomimo Ze ostatnio cieszy sie ona pewng popularnoscia, to jednak nie odpo-
wiada na pytania: ,Kim jestem? Kim jest cztowiek?”. Jej nastepstwem jest relatywizm, jako
zgoda na brak zasad, oraz woluntaryzm - stanowisko filozoficzne negujgce racjonalnos¢
cztowieka i jego poznania. Cztowieka w tej koncepcji mozna dowolnie, subiektywnie ksztat-
towac, urabiajac na dowolny sposéb. Ponadto istnieje niebezpieczenstwo uzycia cztowieka,
poniewaz nawigzuje sie tu do ideologii i utopii (problematyka ta zostata oméwiona szerzej
w: M. Krasnodebski, 2018, s. 23-44).

Ad. 3. W sporze o rozumienie natury zasadniczo zderzajg sie ze sobga trzy ujecia: natura
nie jest zupetnie zepsuta i zta (Tomasz z Akwinu), natura jest zupetnie zepsuta i zta (Martin
Luter), natura jest dobra, zas Zrodtem zta jest kultura (Jean-Jacques Rousseau, liberalizm). Teza
o zupetnym zepsuciu ludzkiej natury podwaza zasadnos$¢ edukacji. Jezeli za$ cztowiek jest
z natury doskonaty, to réwniez nie wymaga edukacji. Uprawe intelektu i sprawnosci zastepuja:
samorealizacja, sukces, antypedagogika, uzytecznos¢ (zamiast prawdy i dobra), samowola,
brak granic (zamiast wolnosci), uzycie (zamiast mitosci dilectio). W ujeciu realistycznym kultura
ma uzupetniac braki natury, usprawniac ja, stanowi zatem ,narzedzie”, ktére moze by¢ dobrze
lub Zle uzywane w sensie moralnym. Cztowiek nie jest doskonaty i powinien dazy¢ do tego,
co piekne, dobre i prawdziwe.

Akwinata pisze o czterech ranach ludzkiej natury po grzechu pierworodnym: stabosci,
nieznajomosci (ignorancja), ztosliwosci i pozadliwosci (Summa theologica, I1-l, g. 85, a. 3).
Utrata umiaru, piekna i porzadku jest skutkiem grzechu (I-Il, g. 85, a. 4). Dodaje, ze ,istota
[...] dziatajgca porusza tylko na podstawie zamierzenia celu. JeZeli bowiem to istota nie byta
skierowana do jakiego$ celu, nie zrobitaby raczej tej rzeczy anizeli czegos innego, gdyz do
wykonania jakiego$ okreslonego skutku konieczne jest skierowanie do czego$ okreslonego,
co miatoby charakter celu” (I-ll, g. 1, a. 2, resp.). Ich przywrdcenie jest wtasnie zadaniem
klasycznej paidei.

Ad. 4. Paideia zaktada aretologie i ochrone oséb na gruncie etyki, dystansujac sie tym
samym od nowozytnych aksjologii, ktére nie zawsze promuja wzory zgodne z rozumna
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naturg cztowieka, bedac ostatecznie niemozliwe do osiaggniecia lub pozbawione dobra -
obiektywnego dobra, ktére ujmuje sie w jego hierarchii jako dobro godziwe (szlachetne),
uzyteczne lub przyjemne.

Ad. 5. Paideia wymaga witasciwego sobie personalistycznego srodowiska wspoélnot oraz
cywilizacji facinskiej (Feliks Koneczny), chronigcego cztowieka przed socjalizmem, komuni-
zmem, nazizmem, faszyzmem, anarchia oraz liberalizmem (Kieres$, 2007 i 2015).

3. Teleologia paidei

Jak zauwazyt Arystoteles, kazde dziatanie do czego$ zmierza (mozna przyktadowo powie-
dzie¢, ze len z wiersza Brzechwy chce zabi¢ swoj czas). Celem cztowieka jest osiggniecie do-
skonatosci (w wymiarze przyrodzonym) i $wigtosci/zbawienia (w wymiarze nadprzyrodzonym).

Dazenie do doskonatosci jest czyms$ naturalnym, wpisanym w nature bytu rozumnego.
Doskonatos¢ jest celem kazdego bytu (sztuka wychowania polega na tym, by ukierunkowac
do sprawnosci, dystansujac od wad). Formowanie cztowieka, paideia - jak pisze Arkadiusz
Robaczewski — zaktada: ,Zdolno$¢ do kierowania wtasnym zyciem, zdolno$¢ do panowania
nad rozmaitymi okoliczno$ciami i zachowanie trwatego dazenia ku dobru, ktérego zwien-
czeniem jest osiggniecie petni Dobra — Boga” (Robaczewski, 1999, s. 31). Celowos¢ dziatan
cztowieka ujawnia sie réwniez na ptaszczyznie spotecznej: osobowych powiazan, decyzji,
kultury i cywilizacji. Stad Tomasz z Akwinu odréznia szczescie (cele prowadzace cztowieka do
doskonatosci) od szczesliwosci (roztropnos¢ ciata, mamona, sukces). Podstawowym kierunkiem
wychowania jest prawda, realna rzeczywistos¢, drugi cztowiek, B6g. Nalezy zatem odréznic
srodki prowadzace do celu od samego celu. Nie jest to takie oczywiste we wspdtczesnej
postmodernistycznej kulturze.

Zdaniem Jacka Woronieckiego:

...zapewne pod wptywem tacinskiego perficere, perfectio utworzylismy wyraz doskonatos¢, ktéry

oznacza stan dokonania, doprowadzenia jakiejs czynnosci do wtasciwego jej konca, celu. Doskonate

jest to, co zostato dokonane i to dokonane tak, ze moze sprawnie stuzy¢ do tego, do czego zostato
przeznaczone. Kazda prace uwaza sie za dokonang, gdy zostata spetniona nie byle jak, ale tak,
jak nalezy, tak, jak zada cel, ktéremu ma stuzy¢: wtedy méwimy, ze zostata wykonana doskonale.

Nie inaczej jest z zyciem ludzkim. | ono, aby byto doprowadzone do konca tak, jak nalezy, czyli

doskonale, winno dotrze¢ do celu, dla ktérego zostato przeznaczone; tylko wtedy bedzie mogto

by¢ nazwane doskonatym (Woroniecki, 1999, s. 397).

Stad o. Woroniecki za Akwinata dodaje, ze doskonatos¢ nie tylko wigze sie z osiggnieciem
szczescia, ale przede wszystkim z obowigzkiem powrotu duszy cziowieka do Stwércy, ktory
powotat jg do istnienia (Woroniecki, 1999, s. 398). Doskonato$¢ nie moze zatrzymac sie wytacznie
na naturze i aretologii, ale takze na fasce i zyciu duchowym, ktére bada ascetyka i mistyka,
wskazujac na droge oczyszczenia, o$wiecenia i ziednoczenia. Nature bowiem udoskonala taska.

Problematyka doskonatosci wskazuje na jej zwigzek z paideig, kulturg oraz cztowieczen-
stwem (humanitas), gdyz jest celem kazdego bytu. Na problem ten zwrocit uwage juz Cyceron.
Imelda Chtodna-Bfach pisze, ze ,wedtug Cycerona ludzka doskonatos¢ nie polega na posiadaniu
jakiej$ znaczacej pozycji ani bogactwa, ale na byciu cztowiekiem madrym, wstrzemiezliwym,
sprawiedliwym” (Chtodna-Btach, 2016, s. 71). Ostatecznie doskonatos¢ uzyskuje swoje zwien-
czenie w wielkodusznosci (Arystoteles), szlachetnosci i Swietosci. Jest ona zwigzana z praca
nad sobg, rozwojem intelektualnym i moralnym. Dazenie do doskonatosci jest czyms natu-
ralnym i wynikajacym z pragnienia szczescia. Aby je osiagna¢, potrzebne sg cnota, wiernos¢
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prawdzie, trud i cierpliwo$¢ oraz dtugomyslnos¢ jako cnota wychowawcy (Robaczewski, 1999,
s. 31). Doskonatos¢ i swietos¢ mozna osiagna¢ dzieki znajomosci ludzkiej natury.

Bardzo wazne na gruncie etyki i pedagogiki sa takze osobowe relacje, konstytuujace
wspolnoty oséb — mitosci, wiary i nadziei. Ich teorie przedstawit Mieczystaw Gogacz (Gogacz,
1985, s. 12-17; Krasnodebski, 2019, s. 109-134).

4, Paideia jako wychowanie i ksztalcenie

Nie wystarczy tylko wyksztatcenie, ale rwnie wazne jest wychowanie. W przeciwnym razie
bedziemy mieli posiadajacego wiedze ,dzikusa”. Proces oderwania wyksztatcenia od wycho-
wania trwa od XVIII wieku. Jan Amos Komeniski aretologie zastepuje dydaktyka. Celowos¢
wychowania jest z kolei podwazana od czaséw Schopenhauera, ktéry uwaza, ze ludzkie zycie
nie ma sensu, ze rzadzi sie slepym popedem. Analogiczny poglad znajdujemy w pedagogice
Zycia, reprezentowanej przez Jeana-Jacques'a Rousseau, Johanna Pestalozziego, Friedricha
Wilhelma Frobla, Maxa Stirnera, Johna Deweya, Jeana-Paula Sartre’a.

W konsekwencji Feliks Wojciech Bednarski (2000, s. 16-35) dzieli wspotczesng pedagogike na:
Pajdocentryzm (pedagogika liberalna), na ktory sktada sie:

hedonizm (Epikur),

kartezjanski racjonalizm (nie jest to intelektualizm w ujeciu tomistycznym),

witalizm i naturalizm (Thomas Hobbes, Ludwik Feuerbach).

Heterocentryzm - totalitaryzm, pedagogika kolektywistyczna (Sparta, Platon, Gottlieb
Fichte, Georg Friedrich Wilhelm Hegel, Karl Marks).

Alternatywa jest 3) chrzescijariska pedagogika (Tomasz z Akwinu). Na tym poziomie od-
najdujemy paideie w przeciwienstwie do pajdocentryzmu lub heterocentryzmu.

Klasyczna paideia nie jest propozycja naiwng, zbyt pesymistyczna ani zbyt optymistyczna.
Jest po prostu realistyczna. Liczac sie z kondycja cztowieka i jego natura, zaktada, ze musi
on pietnowa¢ wtasne wady, a osiggniecie doskonatosci jest bardzo trudne, ale mozliwe.
Trudnosci wynikaja z samej natury cztowieka oraz wspodtczesnej kultury, ktéra nie sprzyja
kontemplacji i madrosci. Wspotczesna kultura, bedac uwiktana w postmodernizm, opiera sie
na irracjonalizmie i emotywizmie.

Locez

N
-

5. Wyzwania, przed ktérymi stoi paideia

Paideia jest zatem konieczna. To ona wprowadza cztowieka w $wiat kultury, pozwala mu
twdrczo rozwinac jego istote, nawigzacé osobowe relacje z innymi: kocha¢, poznawac i wierzyc.
Nie ulegajmy mitowi, ze cztowiek jest doskonaty i nie wymaga edukacji, poniewaz zawsze co$
mozemy udoskonali¢, pozna¢, zrealizowac jakie$ dobro. Paideia nie moze by¢ jednak spontanicz-
na, tak jak spontaniczny nie moze by¢ odbidr kultury i reakcja na nig. Uprawa potencjalnosci wy-
maga rozumnosci, celowosci, regut i ciezkiej pracy, tak jak na przyktad nauka gramatyki. Madros¢,
roztropnos¢, mestwo, umiarkowanie — réwniez. Jest to wymiar uprawy rozumnej natury cztowie-
ka (aretologia). Oprdcz niej jest jeszcze wymiar nadprzyrodzony, ktéry takze wymaga rozwoju.

Porzucenie edukacji stanowi gwatt na naturze cztowieka. To tak jak pozbawienie rosliny
dostepu do $wiatta, ciepta i wody. Rozumna natura cztowieka (niezredukowana do poziomu
popeddw i instynktéw) wymaga wychowania i ksztatcenia. Nie pozostajemy tutaj sami i bez-
radni. Wybor wtasciwej edukacji nie jest bez znaczenia. Mozemy usprawnic swoja potencjal-
nos¢, majac gigantéw kultury naszych czaséw za duchowych przewodnikéw. Sa to: Jacek
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Woroniecki, Karol Wojtyta — Jan Pawet Il, Mieczystaw Albert Krapiec, Mieczystaw Gogacz,
Barbara i Henryk Kieresiowie. Warto wspia¢ sie na ich barki i obejrze¢ z nich otaczajaca nas
realng rzeczywistos¢®. Kontakt z realng rzeczywistoscig powinien zmusi¢ do zmiany myslenia
(metanoia), wywofa¢ postawe pokory (humilitas), potrzebe dyskursu, badan i doprecyzowan,
ktére prowadza do madrosci oséb. Jak stusznie bowiem zauwazyt Etienne Gilson: ,niewiedza
o tym, co byto, umozliwia ztudzenia, ze myslimy co$ catkiem nowego”.
Taka wizje edukacji mozna okresli¢ mianem pedagogiki integralnej (czerpie sie w niej
z dorobku filozofii klasycznej — tomizmu oraz teistycznego personalizmu). tacinskie stowo
integritas oznacza ‘catos$¢’. Jest to zatem pedagogika obejmujaca catego cztowieka, jego ro-
zum, sprawnosci, ciato, uczucia, relacje i istnienie. Trzeba wychowac i ksztatci¢ - powtérzmy
— catego czlowieka, zgodnie ze specyfika kazdej z jego wtadz. Czy kazda z nich jest réwnie
wazna? Nie! Kazda z wiadz spetnia wtasciwe, wyznaczone jej przez rozumna nature zadanie. By
wiasciwie wychowac cztowieka, musza one zosta¢ poddane ,hegemonii” intelektu, ktéry jest
najwazniejszg z nich. Inaczej zatem wychowujemy i ksztatcimy wiadze intelektualne, inaczej
wolitywne, uczuciowe i zmystowe cztowieka. Istnieje tu harmonia i hierarchia. W konsekwencji
uzyskamy jeden zintegrowany byt wierny prawdzie i dobru.
Oto problemy, z ktérymi powinna sie zmierzy¢ klasyczna paideia:
- antymetafizycznos¢, prowadzaca do relatywizmu i negacji prawdy, dobra, piekna, a zatem
normatywnej etyki i teorii sztuki;
— brak realizmu, tego, co rzeczywiste, faktyczne;
- praktycyzm, utylitaryzm, zanik kontemplacji;
- btad antropologiczny: redukcjonizm antropologiczny prowadzi do redukcjonizmu na
gruncie wychowania i ksztatcenia®;
- fenomen/zjawisko ktamstwa i manipulacji;
— subiektywizm, woluntaryzm iirracjonalizm (negacja Logosu);
— konsumpcjonizm, ,roztropnos¢ ciata”, zanik tozsamosci i duchowosci;
— redukcjonistyczne rozumienie wolnosci jako samowoli; zniszczenie faktycznych autorytetéw;
— marksizm kulturowy, dekonstrukcja, zniszczenie tradycyjnych wspélnot: rodziny, szkoty,
Kosciofa, czyli z tzw. cywilizacji nierepresyjnej;
- niebezpieczenstwo uwikfania pedagogiki w ideologie i utopizm (utopizm jako ideologiczne
klonowanie cztowieka, seksualizacja, inwigilacja, narkomania, uzaleznienie od mass mediéw);
- liberalny pajdocentryzm i kolektywny totalizm.
Reasumujac: chciatbym wyakcentowa, ze paideia stanowi antidotum na nihilizm promo-
wany przez wyzej omoéwione btedy.
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The cultivation of the human being and his/her humanity is one of the most important human activities.
This is why paideia (cultura, humanitas in Latin), as the universal ideal of comprehensive education and
upbringing, not only refers to physical cultivation but also, and primarily, the shaping of the spirit - the
rational soul. Upbringing and education are more important than technology, economics and politics.
They can't be separated from the truth about the human being. They also can’t be accidental or serve
any ideologies or utopias. Paideia should be based on metaphysical and epistemological realism. The
aim of this paper to present paideia from the point of view of classical philosophy. It presents the results
of paideia in upbringing and education. The final result of paideia is the perfection of human nature
and even human sanctity. The different aspects constituting paideia are shown in this paper. Apart from
its nature in the historical aspect, the relation of paideia to the challenges and problems of modern
and contemporary pedagogy is presented here. As it is the human being who is being cultivated, this
paper presents the anthropological basis of paideia - human nature, anthropological error, the ethics
of personal relations, culture and civilization. Paideia is the integral cultivation of human potential, i.e.,
of the integral human being, his/her intellect, free will, emotions, sensory potential, including vis cogi-
tativa. In this paper, the metaphysical method of identification, developed in the consistent Thomism
of Professor Mieczystaw Gogacz, is used.

KEY WORDS: classical philosophy, integral cultivation of human being, paideia, pedagogy, philosoph-
ical realism.

Introduction

Let me begin by explaining why | want to speak of a “classical paideia.” Can there be
a non-classical paideia? If paideia means a system of integral upbringing and education,
then some modern and contemporary models of upbringing and education often do not
correspond to it, despite being genetically derived from it. In their essence, they are built
on various reductionisms and anthropological error and are gradually moving away from
aretology. One could say that pedagogical theories are prevailing that lack the truth about
the human being.

By emphasising the classic nature of paideia, | would like to point to its connection with
classical philosophy, which, according to Stefan Swiezawski, is a philosophy of substance
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(and not of relations or consciousness, as is generally the case in modern or contemporary
philosophy). | deliberately omit the discussion of the understanding of the term “classical,”
which is not an unequivocal term and is therefore often used very freely in the humanities.
Classical philosophy covers antiquity and the Middle Ages, finding its continuation in the
neo-Thomism of Etienne Gilson, Mieczystaw A. Krapiec and Mieczystaw Gogacz.

1. What is classical paideia?

Paideia (from Gr. pais — child) is “the formation of a human being from an early age through
education and upbringing; the universal basis of education or the ideal developed by the
ancient Greeks and recognised as universal” (Jaroszyrski, 2006, p. 948). This ideal is related to:
1) areté, which was shaped at different levels of human existence: as knightly valour (in Ho-
mer), 2) the ethos of work on the land and in shepherding and the sense of justice (in Hesiod),
3) democratic virtue, i.e., available to those who want to develop it1 (in Solon) as well as 4)
kalokagathia - the ideal of beauty and goodness (in Plato) and 5) magnanimity (in Aristotle).
The goal of paideia is the perfection of man, his integral development in accordance with
his rational nature. Reason, for the Greeks, is the basis for understanding reality, its logicality
and order, which is translated into human conduct (morality, politics, economics, education).
Reason determines the action of nature. Nature is rational because its most important power
is the intellect, which has a superior role in relation to the senses and feelings (the sensitive
power) and the biological and reproductive processes (the vegetative power and the power
of movement) in man. The intellect is responsible for the knowledge of reality, which is
the most important goal of man (Aristotle), and is even something divine (Plato). The gods
possess it fully, while humans are just learning it, arriving at truth and goodness. Therefore,
philosophy is not the possession of wisdom, but its search and discovery. Man achieves it by
cultivating his intellect, developing the skills (areté) that shape character and distance desires
and cravings that transcend the order of nature and intellect. Thus, paideia encompasses the
whole man - his intellect, will, feelings, senses, including vis cogitativa.

The ancient Greeks coined two terms referring to paideia: (1) pedagogia and (2) pedagogika.
They are derived from paidagogos - “leading a boy.” Paidagogos was a slave leading the boys
of free citizens to the palaestra, or place of gymnastic exercise. Gymnastics, wrestling and
the pentathlon in general were not only practised by the Greeks for reasons of health and
bodily aesthetics, but also (and perhaps especially) for religious reasons. They worshipped
the Olympian deities in this way, hence the institution of paidagogos stemmed from religious
worship. Physical education (and, of course, the associated military training) contributed to
the emergence of the “profession” of pedagogos. The Greek world was not only concerned
with the physical development of the young person, but above all with spiritual development.
Hence, according to Stefan Kunowski, “education is the means used by human society to
preserve and transmit its physical and spiritual character. [...] Infinitely richer developmental
possibilities are hidden in the human spirit” (Kunowski, 1993, p. 17).

! Originally, areté was reserved only for the aristocracy, concerned with the defence of the polis. Hence, etymologi-
cally, the term “aristocracy” (from aristos — “the best”) implies that the aristocracy is that social group which should
have developed the faculties of intellect and will and be guided by them. If they do not have this — then they are
indeed not one of them. Next, the question of the “aristocracy of the spirit” will arise in Stoic literature (but not
only). The Nobel laureate Henryk Sienkiewicz, who distinguished between the aristocracy and the magnates, put
this relationship well. For him, the latter had a negative meaning in the moral and social sense.
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Pedagogia - the proficiency of shaping, upbringing and teaching - is therefore “a set of
educational activities and skills, [which — supp. MK] becomes an ‘art of the arts’ as it works with
difficult human material that manifests a striving for independence” (Kunowski, 1993, p. 26). Rather,
pedagogika is a technique (or even a methodology) for interacting with children or young people.
Pedagogical technique can be “passed on to others in the training of candidates as educators”
(Kunowski, 1993, p. 26). In this sense, pedagogia is closer to paideia than pedagogika, although in
antiquity art and techne permeated each other. The arts in the ancient catalogue were painting,
sculpture, dance, building, carpentry, medicine, politics, rhetoric, grammar and philosophy, as
well as paideia itself. In the Middle Ages, an analogous understanding of the arts can be found
in Richard of St. Victor, Peter Lombard, John of Salisbury and many other medieval masters.

Greek paideia, as | have already noted, was not limited to learning a trade, a craft. It was
the cultivation of the soul, of humanity, of areté, the teaching of kalokagathia and generosity.
Paideia, therefore, is an art that makes up for the deficiencies of man’s nature. The upbringing
of man must be based on the nature of the being that is taking shape, and this is accomplished
through teaching (didascalia), learning (mathesis) and exercise (askesis), through which what
man has learned becomes his second nature. As the saying goes: “Habit is the second nature
of man.” Areté (fitness, virtue, bravery, lasting disposition) can become just such a “habit,”2
through which man chooses the truth (fitness of the first principles of cognition, knowledge,
wisdom) and the good (synderesis, fitness of the arts, prudence, justice, temperance, fortitude).

Let us emphasise again: classical philosophy assumes that paideia encompasses the whole
human being and entails the cultivation of his potentiality and, therefore, of his essence - the
substantial form and the body, since the human being is “a real existing individual entity,
spiritual and corporeal, subject to relations determined by the properties he possesses by
virtue of his existence and by virtue of his essence” (Gogacz, 1991, p. 7). The understanding
of the human being (philosophical anthropology) therefore determines the understanding
of paideia. Classical paideia encompasses the existence of the person, the dimension of soul
and body and personal relationships. In this way, paideia becomes education for love, free-
dom, truth, goodness, sovereignty, subjectivity before the law — and, if man wishes, religious
education. Consequently, the vision of man is also translated into moral philosophy (ethics)
and into economics and politics.

2. The philosophical starting points of paideia

As is well known, in ancient Greece at the turn of the third and fourth centuries BC, paideia
ceased to be the domain of the poets alone and moved into the orbit of influence of the
philosophers. From then on paideia and then pedagogy shared the uneasy history of philoso-
phy, its ups and downs. Already in antiquity, the sophists introduced paideia into the field of
materialism and cognitive and moral relativism, against which Socrates and Plato protested,
directing it towards idealism and orphism. These, in turn, were reformed by Aristotle with
his realist metaphysics. The most important philosophical starting points can be considered:
1) the realism vs. idealism argument,
the dispute over the understanding of man,
the nature vs. culture argument,
the dispute over aretology and the protection of man,

) the dispute over the theory of communities and the philosophy of civilisation.

GRS

2 Fitness is not a habit.
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For obvious reasons, these issues will only be outlined in this text.

Re 1. Choice of realism, rejection of cognitive and existential idealism. A distinction is
made between epistemological realism and metaphysical realism. Epistemological realism
recognises that cognition of reality is primary, and only secondarily does it concern the thin-
king process itself and one’s own consciousness, experiences. Reality influences the cognitive
human being, it “imprints” itself in his sensory-cognitive powers. Metaphysical realism, on
the other hand, claims that the existence of being is independent of thinking (Ajdukiewicz,
2004; Stepien, 2001).3 Idealism - both at the level of cognition and existence - assumes that
thinking is more important than actual reality, that it is cognition, the creation of reality for
its subjectification.

It should also be added that the term “realism” was already used to describe various idealist philo-

sophies in the nineteenth century to emphasise their internal opposition to, for example, German

idealism, but this did not make realism out of idealism. This created confusion, expressed in the
shallowing and relativisation of the term. Attempts made since the Middle Ages to “reconcile” ide-
alism and realism (Arabic philosophy, Latin Averroism, Francis Suarez, Friedrich Wilhelm Joseph von

Schelling, Bronislaw Ferdinand Trentowski and others) ultimately have led to idealism and ended

in failure. (Krasnodebski, 2018, pp. 25-26)

Marxism, too, as materialism, pretended to be a realist philosophy, in fact being only an
ideology.

Today, the division between realism and idealism is criticised, but it seems that these
neologisms (the first was coined in 1817, the second was coined a dozen years earlier in
1796) still play an important role, not only didactically. Idealism has had several guises in the
history of philosophy: materialism, spiritualism, Cartesian rationalism and postmodernism,
or irrationalism.

Re 2. The existential view of man. The very definition of man sets us on the plane of
integral cultivation. Man is a materialised being (possessing potentiality), and therefore
a being that is not finite in the paidetic-moral sense. The aim of education is precisely the
cultivation of human potentiality in order to achieve perfection in every field compatible
with human nature. It is about the cultivation of the intellect, formation, not deformation
(i.e., defects). Man by nature has deficiencies in knowledge (corrected by science), in acting
(ethics), in production (art), in contact with the Transcendent - the personal God (religion).
The most important actions responsible for this process are the intellect and the human will.
Therefore, they are most often attacked and weakened, becoming tools for the disintegration
and deformation of the person. This brings us to the issue of the “anthropological error.” It
appeared in the teaching of John Paul Il in the encyclical Centesimus annus (1991, 13). A few
years later, Andrzej Maryniarczyk, referring to the papal encyclical as part of the publication
series Tasks of Contemporary Metaphysics, edited an entire volume devoted to this issue. In
the Introduction to this volume, he writes that “an erroneous understanding of man lay at the
root of the formation of a false ideology and socio-political system - socialism [...]. Hence the
proposal of an integral humanism, i.e., a humanism that is not in the service of an ideology,
but truly reflects the full image of the human person” (Maryniarczyk, 2003, pp. 8-9).

Man is a person, a sovereign, a subject. We cannot allow the promotion of erroneous con-
ceptions of man, that is, those which, as a result of the philosophical error of reductionism,

3 Following K. Ajdukiewicz, a distinction is made between naive and critical realism. Critical realism (as opposed
to naive realism), after epistemological reflection and consideration of the idealist position, critiques it, assuming
the existence of being independent of thought.
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read him incompletely or incompatibly with his existential content. We can distinguish five
most important conceptions of man: 1) materialist, 2) spiritualist (Orphic-Platonic), 3) hylo-
morphic (Aristotelian), 4) integral (Thomistic), 5) variable-postmodern.

The first assumes that man is merely matter, a body, a system of drives, an aggregate of
parts. This is a “mechanical” approach to man that does not fully explain the phenomenon of
his spiritual life. Furthermore, this concept is characterised by a utilitarian and instrumental
approach to man. The second conception attempts to overcome this problem, as it adopts the
Orphic vision of man as a soul - a spiritualised, almost angelic being who has been confined
to a body as punishment. Consequently, the significance of what is corporeal in man is naively
overlooked here. A synthesis, as it were, of the first two concepts is Aristotle’s anthropology. The
Stagyrite assumes that man is a unity of the spiritual and the corporeal. The most important
power in man is his intellect and hence human action should be permeated by reason. It is
impossible not to agree with this. But does the loss or lack of reasonableness also mean that
we cease to be human? This is one of the problems indicating that Aristotle’s position has
not been fully worked out. This problem seems to be overcome by the integral conception
of man (Thomas Aquinas). It assumes that man is not just some function or activity. As the
subject of action, he transcends his cognitive and volitional acts. He is his own “sovereign.”
This means that he can fully achieve his humanity by discovering and developing (cultivating)
his nature, establishing personal relationships, making decisions. The last conception holds
that the human being is an intangible, essentially irrational phenomenon. Although it has
enjoyed some popularity recently, it does not answer the questions: “Who am I? Who is man?”
Its corollary is relativism, as an acceptance of the absence of principles, and voluntarism,
a philosophical position that denies the rationality of man and his cognition. Man conceived
in this way can be freely, subjectively shaped, fashioned in any way he wishes. Furthermore,
there is the danger of using man, as ideology and utopia are alluded to here (these issues
are discussed further in Krasnodebski, 2018, pp. 23-44).

Re 3. In the dispute over the understanding of nature, three views essentially clash: na-
ture is not completely corrupt and evil (Thomas Aquinas), nature is completely corrupt and
evil (Martin Luther), nature is good and the source of evil is culture (Jean-Jacques Rousseau,
liberalism). The thesis of the complete corruption of human nature undermines the validity
of education. If, on the other hand, man is perfect by nature, then he does not require edu-
cation either. The cultivation of intellect and fitness is replaced by self-realisation, success,
anti-pedagogy, utility (instead of truth and goodness), self-will, lack of boundaries (instead of
freedom), use (instead of love of dilectio). In the realist view, culture is meant to make up for
the deficiencies of nature, to improve it; it is therefore a “tool” that can be used well or badly
in a moral sense. Man is not perfect and should strive for what is beautiful, good and true.

Aquinas writes of the four wounds of human nature after original sin: weakness, ignorance,
malice and lust (Summa theologica, 1-l, g. 85, a. 3). The loss of moderation, beauty and order
is the result of sin (I-1l, g. 85, a. 4). He adds that “But an agent does not move except out of
intention for an end. For if the agent were not determinate to some particular effect, it would
not do one thing rather than another: consequently in order that it produce a determinate
effect, it must, of necessity, be determined to some certain one, which has the nature of an
end” (I-1l, g. 1, a. 2, resp.). Their restoration is precisely the task of classical paideia.

Re 4. Paideia presupposes aretology and the protection of persons on the grounds of
ethics, thus distancing itself from modern axiologies that do not always promote models
compatible with the rational nature of man, being ultimately impossible to achieve or devoid
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of good - the objective good, which is grasped in its hierarchy as a decent (noble), useful or
pleasurable good.

Re 5. Paideia requires a proper personalistic environment of communities and Latin civi-
lisation (Felix Koneczny), protecting humans from socialism, communism, Nazism, fascism,
anarchy and liberalism (Kieres, 2007 and 2015).

3. The teleology of Paideia

As Aristotle pointed out, every action aims at something (we can say, for example, that
the lazy man in Brzechwa's poem wants to kill time). Man's goal is to achieve perfection (in
the natural dimension) and holiness/salvation (in the supernatural dimension).

Striving for perfection is natural, inherent in the nature of rational being. Perfection is the
goal of every being (the art of upbringing consists in directing towards proficiency, distancing
from defects). The formation of the human being, paideia - as Arkadiusz Robaczewski writes —
presupposes: “The ability to direct one’s own life, the ability to control various circumstances
and to maintain a sustained striving towards the good, culminating in the attainment of the
fullness of the Good - God” (Robaczewski, 1999, p. 31). The intentionality of human action
is also revealed at the social level: personal connections, decisions, culture and civilisation.
Hence, Thomas Aquinas distinguishes between perfect happiness (goals leading man to
perfection) and imperfect happiness (prudence of the flesh, mammon, success). The basic
direction of education shall be truth, reality, the other person, God. It is therefore necessary
to distinguish between the means leading to the end and the end itself. This is not so obvious
in today’s postmodern culture.

According to Jacek Woroniecki:

...probably under the influence of the Latin perficere, perfectio, we coined the word perfection,

which denotes the state of accomplishment, of bringing some action to its proper end, its purpo-

se. Perfection is that which has been accomplished, and accomplished in such a way that it can
efficiently serve the purpose for which it was intended. Any work is considered accomplished
when it has been fulfilled, not in an inadequate manner, but in the right way, as required by the
purpose it is intended to serve: then we say that it has been done perfectly. It is no different with
human life. And it, in order to be brought to completion as it should be, i.e., perfectly, must reach

the goal for which it was intended; only then can it be called perfect.” (Woroniecki, 1999, p. 397)

Hence, Fr. Woroniecki, following Aquinas, adds that perfection is not only connected with
the attainment of happiness, but above all with the obligation of the human soul to return
to the Creator who called it into existence (Woroniecki, 1999, p. 398). Perfection cannot stop
at nature and aretology alone, but also at grace and the spiritual life, which asceticism and
mysticism explore, pointing to the path of purification, enlightenment and union. For nature
is perfected by grace.

The problem of perfection points to its relationship with paideia, culture and humanity
(humanitas), as it is the goal of every being. Cicero already drew attention to this problem.
Imelda Chtodna-Btach writes that “according to Cicero, human excellence does not consist
in having some significant position or wealth, but in being a wise, temperate, just man”
(Chtodna-Bfach, 2016, p. 71). Ultimately, excellence achieves its culmination in magnanimity
(Aristotle), nobility and holiness. It is linked to work on oneself, intellectual and moral de-
velopment. The pursuit of perfection is natural and stems from the desire for happiness. In
order to achieve it, one needs virtue, fidelity to the truth, toil and patience, and long-term
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thinking as a virtue of the educator (Robaczewski, 1999, p. 31). Perfection and holiness can
be achieved through knowledge of human nature.

Personal relationships, constituting communities of persons - love, faith and hope - are
also very important in ethics and pedagogy. Their theory was presented by Mieczystaw
Gogacz (Gogacz, 1985, pp. 12-17; Krasnodebski, 2019, pp. 109-134).

4, Paideia as upbringing and education

Education alone is not enough, but upbringing is equally important. Otherwise we will
have a knowledgeable “savage.” The process of separating education from upbringing has
been going on since the 18th century. Jan Amos Comenius replaces aretology with didactics.
The purposefulness of education, in turn, has been questioned since the time of Schopen-
hauer, who believes that human life has no meaning, that it is governed by blind drive. An
analogous view is found in the pedagogy of life represented by Jean-Jacques Rousseau,
Johann Pestalozzi, Friedrich Wilhelm Frébel, Max Stirner, John Dewey, and Jean-Paul Sartre.

Consequently, Felix Wojciech Bednarski (2000, pp. 16-35) divides contemporary pedagogy
into:

1) Paidocentrism (liberal pedagogy), which consists of:

a) hedonism (Epicurus),

) Cartesian rationalism (it is not intellectualism in Thomistic terms),

) vitalism and naturalism (Thomas Hobbes, Ludwig Feuerbach).

) Heterocentrism — totalitarianism, collectivist pedagogy (Sparta, Plato, Gottlieb Fichte,
Georg Friedrich Wilhelm Hegel, Karl Marx).
The alternative is 3) Christian pedagogy (Thomas Aquinas). At this level we find paideia

as opposed to paideocentrism or heterocentrism.

Classical paideia is not a naive, overly pessimistic or overly optimistic proposal. It is simply
realistic. By reckoning with man’s condition and nature, it assumes that he must stigmatise his
own faults and that achieving perfection is very difficult but possible. Difficulties arise from
the very nature of man and modern culture, which is not conducive to contemplation and
wisdom. Contemporary culture, being steeped in postmodernism, is based on irrationalism
and emotivism.

N O T

5. The challenges facing paideia

Paideia is therefore essential. It is what introduces man to the world of culture, allows him
to creatively develop his being, to establish personal relationships with others: to love, to
know and to believe. Let us not succumb to the myth that man is perfect and does not need
education, because we can always improve something, know something, realise some good.
Paideia, however, cannot be spontaneous, just as the reception of culture and the reaction
to it cannot be spontaneous. The cultivation of potentiality requires reason, expediency,
rules and hard work, just as, for example, learning grammar. Wisdom, prudence, fortitude,
moderation - too. This is the dimension of the cultivation of man’s rational nature (aretology).
In addition to it, there is the supernatural dimension, which also needs to be developed.

Abandoning education is violence against human nature. It is like depriving a plant of
access to light, heat and water. The rational nature of man (not reduced to the level of drives
and instincts) requires education and upbringing. We are not left alone and helpless here.



CLASSICAL PAIDEIA AS THE INTEGRAL CULTIVATION OF THE HUMAN BEING 47

Choosing the right education is not insignificant. We can improve our potentiality by having
the cultural giants of our time as spiritual guides. These are: Jacek Woroniecki, Karol Wojtyta
— John Paul Il, Mieczystaw Albert Krapiec, Mieczystaw Gogacz, Barbara and Henryk Kieres. It
is worth climbing onto their shoulders and then viewing the reality around us from there.4

Contact with actual reality should force a change of thinking (metanoia), evoke an attitude of

humility (humilitas), a need for discourse, research and clarification that leads to the wisdom

of individuals. For as Etienne Gilson rightly observed: “ignorance of what has been enables
the illusion that we are thinking something entirely new.”

Such a vision of education can be described as integral pedagogy (it draws on the
achievements of classical philosophy — Thomism and theistic personalism). The Latin word
integritas means “whole.” It is therefore a pedagogy that embraces the whole person, his or
her reason, faculties, body, feelings, relationships and existence. It is necessary to educate
and train - let us repeat — the whole man, according to the specificity of each of his powers.
Is each of these equally important? No, each of the organs has its own specific task assigned
to it by rational nature. In order to properly educate a human being, they must be subjec-
ted to the “hegemony” of the intellect, which is the most important of them. Therefore, we
educate and train the man'’s intellectual faculties differently from the volitional, emotional
and sensual ones. There is harmony and hierarchy here. As a consequence, we obtain one
integrated being, faithful to truth and goodness.

- These are the problems that classical paideia should confront:

— anti-metaphysicality, leading to relativism and the negation of truth, goodness, beauty
and therefore normative ethics and art theory;

— lack of realism, of what is actual, factual;

- practicalism, utilitarianism, the disappearance of contemplation;

— the anthropological fallacy: anthropological reductionism leads to reductionism on the
grounds of education and upbringing;5

— the phenomenon of lying and manipulation;

— subjectivism, voluntarism and irrationalism (denial of the Logos);

— consumerism, “prudishness of the body,” the disappearance of identity and spirituality;

— areductionist understanding of freedom as arbitrariness; the destruction of de facto
authorities;

— cultural Marxism, deconstruction, destruction of traditional communities: family, school,
Church, i.e., from the so-called non-repressive civilisation;

- the danger of entangling pedagogy in ideology and utopianism (utopianism as the
ideological cloning of human beings, sexualisation, surveillance, drug addiction, mass
media addiction);

- liberal paidocentrism and collective totalism.

To summarise: | would like to stress that paideia is an antidote to the nihilism promoted
by the errors discussed above.

4 The full quotation is: “Bernard of Chartres used to say that we were like dwarfs seated on the shoulders of giants.
If we see more and further than they, it is not due to our own sharp eyes or tall bodies, but because we are raised
on high and borne up by their gigantic size.” “Dicebat Bernardus Carnotensis nos esse quasi nanos, gigantium
humeris incidentes, ut possimus plura eis et remotiora videre, non utique proprii visus acumine, aut eminentia
corporis, sed quia in altum subvehimur et extollimur magnitudine gigantea.” John of Salisbury, Metalogicon, 1955,
11, 4. PL 199, 900 C.

> For, as Aristotle rightly observed, parvus error in principio magnus est in fine (“a small error at the beginning is
a great one at the end”).
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O edukacji klasycznej i progresywnej
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Debata miedzy obroricami edukacji klasycznej, na czele z Robertem Maynardem Hutchinsem i Morti-
merem Adlerem, a zwolennikami edukacji progresywnej, na czele z filozofem pragmatykiem Johnem
Deweyem, miata miejsce w Stanach Zjednoczonych w XX wieku. Dewey argumentowat, ze pedagodzy
winni zastapic filozoficzna tradycje Arystotelesa i Tomasza z Akwinu wiedzg zakorzeniong w filozofii
doswiadczenia i metodach nauk empirycznych. Pomimo wysitkéw Hutchinsa, Adlera i innych zwyciezyta
edukacja progresywna, czego efektem byt system oswiatowy charakteryzujacy sie pragmatyzmem
i pozytywizmem. Jednym z powoddw, dla ktérych edukacja progresywna odniosta sukces, jest to, ze
tradycja edukacji klasycznej wywodezi sie ze spoteczenstw arystokratycznych, z rozréznieniem na sztuki
wyzwolone i wytwdrcze, podczas gdy edukacja progresywna wydawata sie bardziej odpowiednia dla
spoteczenstwa demokratycznego. To, czego potrzebujemy dzisiaj, to integracja edukacji liberalnej
i zawodowej, aby wszyscy studenci, w tym studenci biznesu i innych profesji, mogli otrzymac klasyczne
wyksztatcenie i zrozumie¢, co to znaczy zy¢ cnotliwie, pracujac na zycie. Neotomistyczny filozof Jacques
Maritain moze nam pomadc w zastanowieniu sie, jak uzyskac te zintegrowana edukacje.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja klasyczna, edukacja progresywna, edukacja zintegrowana, sztuki wy-
tworcze, sztuki wyzwolone.

P rzemiany kulturowe, jakie dokonaty sie w Stanach Zjednoczonych w XX wieku, obejmowaty
rywalizacje miedzy obroricami edukacji klasycznej a zwolennikami edukacji progresywne;j.
Celem edukacji klasycznej nie jest przygotowanie uczniéw do wykonywania okreslonego
zawodu czy realizacji okreslonej kariery, lecz przysposobienie ich do zapoczatkowania
trwajacego cate zycie procesu osiggania ludzkiej doskonatosci, zaréwno intelektualnej, jak
i moralnej. Tradycja edukacji klasycznej zakorzeniona jest w przekonaniu, ze wielkie umysty
przesztosci odkryty wazne prawdy o swiecie i roli w nim cztowieka, ktére pozostaja aktualne
do dzis. Edukacja klasyczna pomaga uczniom urzeczywistni¢ ich potencjat poprzez uczenie
sie i wprowadzanie w zycie madrosci wiekow, ktéra przetrwata prébe czasu. Jako zywa tra-
dycja, edukacja klasyczna nie jest statyczna, ale stale poszerza nasza wiedze, przyktadajac
niezmienne prawdy do nowych problemoéw.

Edukacja progresywna ,powstata w latach 90. XIX wieku jako wielostronny protest przeciw
pedagogicznej ograniczonosci i nieréwnosci” (Cremin, 1959, s. 160). Intelektualnym przywddca
progresywnego ruchu edukacyjnego byt John Dewey (1859-1952), przedstawiciel amerykan-
skiej szkoty filozoficznej zwanej pragmatyzmem, ktéra gtosi, ze ,ideologia lub stanowisko
jest prawdziwe, jesli dziata zadowalajgco” oraz ze ,znaczenie danego stanowiska odnajdu-
jemy w praktycznych konsekwencjach jego przyjecia, a idee niepraktyczne nalezy odrzuci¢”
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(McDermid, 2022). Dewey uwazat, zgodnie ze swym filozoficznym pragmatyzmem, iz istnieje
pilna potrzeba ,filozofii wychowania opartej na filozofii doswiadczenia” (Dewey, 1938, s. 29).

Dewey rozumiat, ze podstawowg alternatywa dla jego progresywnej edukacji byta tradycja
zakorzeniona w starozytnej i Sredniowiecznej Europie:

Kazdy ruch w kierunku nowego porzadku idei i kierowanych przez nie dziatar wczesniej czy pdzniej

wzywa do powrotu do tego, co wydaje sie prostszymi i bardziej podstawowymi ideami i praktykami

z przesztosci — czego przyktadem sa podejmowane w dzisiejszej oswiacie préby ozywienia zasad

starozytnej Grecji i Sredniowiecza (Dewey, 1938, s. 5-6).

Ubolewat, ze ,nasza dzisiejsza oswiata” jest ,prawie catkowicie zdominowana przez sre-
dniowieczna koncepcje uczenia sie” (Dewey, 1915, s. 24), i rozumiat debate miedzy edukacja
klasyczna a progresywna jako rywalizacje miedzy wiara w niezmienne prawdy a zaufaniem do
metody naukowej: ,Krytycy edukacji progresywnej dowodza, ze nauka i jej metoda musza by¢
sobie podporzadkowane; ze musimy powrdéci¢ do logiki ostatecznych zasad podstawowych,
wyrazonych w logice Arystotelesa i $w. Tomasza” (Dewey, 1938, s. 85). Dewey dostrzegat tylko:

...dwie alternatywy, miedzy ktérymi edukacja musi wybiera¢, jesli nie ma dryfowac bez celu. Jedna

z nich jest préba naktonienia wychowawcéw do powrotu do intelektualnych metod i ideatéw, ktére

powstaty wieki przed opracowaniem metody naukowej [...]. Druga alternatywa jest systematyczne

wykorzystywanie metody naukowej jako wzorca i ideatu rozumnej eksploracji oraz wyzyskiwanie

potencjatu tkwigcego w doswiadczeniu (Dewey, 1938, s. 85-86).

Cho¢ empiryczne metody badawcze z pewnoscia odniosty spory sukces w naukach
przyrodniczych, nie jest bezzasadne pytanie, czy sama metoda hipotetyczno-dedukcyjna
jest najodpowiedniejszym narzedziem badawczym do pogtebienia naszego zrozumienia
tego, w jaki sposéb zdobywa wiedze osoba ludzka posiadajaca niematerialng dusze i wolng
wole. Niemniej jednak Dewey utrzymywat, Zze ,metoda naukowa jest jedynym wiarygodnym
srodkiem, jakim dysponujemy, aby zrozumie¢ znaczenie codziennych doswiadczen $wiata,
w ktérym zyjemy” (Dewey, 1938, s. 88).

Dewey byt socjaldemokrata: ,Poczatkowo liberalizm uwazat odrebne i konkurujace dziatania
ekonomiczne jednostek za srodek do dobrobytu spotecznego jako celu. Musimy odwréci¢
perspektywe i dostrzec, ze gospodarka uspoteczniona stanowi srodek do swobodnego rozwoju
jednostki jako celu” (Dewey, 1935, s. 90). Jego filozofia wychowania ujawnita swe wptywy nie
tylko w Stanach Zjednoczonych, lecz takze w Rosji i Zwigzku Radzieckim: ,W przedrewolu-
cyjnej Rosji idee Deweya zostaty przyjete jako czes¢ oswiatowego ruchu reformatorskiego,
ktéry dopiero po rewolucji zaczat by¢ oficjalnie promowany przez rzad bolszewicki” (Biesta
i Miedema, 1996, s. 9). Dewey zostat wiceprezesem Amerykanskiego Stowarzyszenia do spraw
Relacji Kulturalnych z Rosja oraz odwiedzit Moskwe i Leningrad w 1928 roku na zaproszenie
sowieckiego komisarza ds. oswiaty. W trakcie tej podrézy poznat Nadiezde Krupska, wdowe
po Wiodzimierzu Leninie, ktéra czytata i pisata o pracy Deweya, a w 1929 roku zostata zastepca
komisarza ds. oswiaty. Dewey wychwalat ,cudowny rozwdj postepowych idei i praktyk edu-
kacyjnych pod opieka bolszewickiego rzadu” (Dewey, 1984, s. 227). Istnieja znaczace punkty
wspolne taczace filozofie wychowania Deweya z filozofig Antona Makarenki (1888-1939),
ktérego zwano niekiedy ,Johnem Deweyem Zwigzku Radzieckiego”. W roku 1937 Dewey
zostat przewodniczacym komisji $ledczej w sprawie zarzutéw postawionych Lwu Trockiemu
w procesach moskiewskich, ktéra stwierdzita, ze Trocki byt niewinny.

Najsilniejsza krytyke progresywizmu i obrone edukacji klasycznej prowadzili Robert May-
nard Hutchins (1899-1977) i jeden z bytych uczniéw Deweya, Mortimer Adler (1902-2001).
Hutchins napisat w 1936 roku: ,Najbardziej uderzajgcym faktem dotyczacym szkolnictwa
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wyzszego w Ameryce jest zamieszanie, ktére je neka [...]. Zamieszanie jest tak wielkie, Zze
nawet naszym studentom nie jesteSmy w stanie wyjasni¢, co usitujemy czyni¢” (Hutchins, 1936,
s. 1, 23). Zidentyfikowat on korzenie btednego rozumienia ,postepu” w filozofii Kartezjusza,
Davida Hume'a i Jeana-Jacques'a Rousseau, ktérzy zaczeli ,myslec¢ tak, jakby nikt wczesniej
nie myslat” (Hutchins, 1936, s. 25). Postep zaczeto rozumiec jako przyrost informacji uzyskiwa-
nych metodami badan empirycznych. W konsekwencji ,nauki jedna po drugiej odrywaty sie
od filozofii, a potem od siebie”. Ostatecznie, jak pisat Hutchins, ,cafa struktura uniwersytetu
upadta, a rozstrzygajace zwyciestwo empiryzmu zostato odniesione, gdy nauki spoteczne,
prawo, a nawet sama filozofia i teologia staty sie empiryczne, eksperymentalne i postepowe”
(Hutchins, 1936, s. 26). W 1942 roku Hutchins skrytykowat takie rozumienie postepu, ktére nie
jest zainteresowane intelektualnymi debatami poprzednich stuleci: ,Atakujemy stare pro-
blemy, nie wiedzac, Ze sa stare i popetniamy te same btedy, poniewaz nie wiemy, ze zostaty
popetnione” (Hutchins, 1943, s. 32).

Dewey odpowiedziat Hutchinsowi, krytykujac jego wiare w odwieczng madros¢ jako
niezgodng z postepem naukowym:

Ruch reakcyjny jest niebezpieczny (lub bytby, gdyby poczynit powazne postepy), poniewaz ignoruje

zasade badania eksperymentalnego i obserwacji bezposredniej i w efekcie zaprzecza temu, co jest sita

napedowg catego postepu nauk scistych — postepu tak cudownego, ze w poréwnaniu z nim postep

wiedzy dokonany w niezliczonych poprzednich tysigcleciach jest prawie niczym (Dewey, 1989, s. 267).

Hutchins wierzyt w istnienie naturalnego prawa moralnego, ktére winno kierowac kaz-
dym cztowiekiem, poniewaz wszyscy cztonkowie rasy ludzkiej majg wspolng ludzka nature.
Dewey odrzucat to przekonanie jako ,wyraz prowincjonalnego i konwencjonalnego punktu
widzenia, kultury, ktéra jest przednaukowa w takim sensie, w jakim nauka jawi nam sie dzisiaj”
(Dewey, 1989, s. 267).

Adler przyznat, ze klasyczna edukacja w Stanach Zjednoczonych podupadta pod koniec
XIX wieku, jednak argumentowat, Zze progresywizm stanowit przesadng odpowiedz: ,Edu-
kacja progresywna we wszystkich swych formach byfa rozsadna i szczerg reakcjag na skrajng
jatowosc i pusty formalizm edukacji klasycznej, ktéra pod koniec ubiegtego wieku osiggneta
granice wiasnej degradacji. Niestety, jak zawsze, reakcja posuneta sie za daleko” (Adler, 1939,
s. 140). W artykule dotyczacym nauczania jezyka angielskiego Adler skrytykowat ,sytuacje
w naszych postepowych szkofach, gdzie pisanie i czytanie odbywa sie w catkowitym ode-
rwaniu od jakiejkolwiek znajomosci zasad gramatyki i logiki” (Adler, 1941, s. 662). Z kolei
w artykule poréwnujacym i przeciwstawiajgcym edukacje dzieci i dorostych wyrazit swe
niskie powazanie dla postepowej oswiaty: ,Z wyjatkiem tych postepowych szkét, w ktérych
nauczyciele btednie prébuja zréwnac sie ze swymi uczniami, ktadac sie z nimi na podtodze
i pytajac ich o zdanie na kazdy temat, sytuacja w klasie jest taka, iz to nauczyciel ma role
nadrzedng” (Adler, 1952, s. 65).

W 1946 roku Hutchins i Adler uruchomili program Wielkie Ksiegi Swiata Zachodu na
Uniwersytecie w Chicago:

Najlepsza droga do liberalnej edukacji na Zachodzie sa najwieksze dzieta, jakie Zachéd wytwo-

rzyt” (Hutchins, 1952, s. XIV). Oswiadczyli wprost, ze 6w zestaw 54 tomdw, obejmujacy okres od

Homera do XX wieku, zostat zaproponowany w opozycji do edukacji progresywnej: ,Wierzymy, ze

z biegiem czasu zlekcewazenie tych ksigg w XX wieku zostanie uznane za aberracjeg, a nie - jak to

sie dzi$ czasem okresla — za oznake postepu. Uwazamy, ze postep, szczegdlnie postep w oswiacie,

uzalezniony jest od wtaczenia zawartych w tym zestawie idei i obrazéw w codzienne zycie kazdego

z nas, od dziecinstwa az po staros¢ (Hutchins, 1952, s. XI).
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Pomimo argumentéw Hutchinsa i Adlera edukacja progresywna odniosta w Stanach Zjed-
noczonych zwyciestwo nad edukacja klasyczna. Prace Deweya sg teraz obowigzkowa lektura
dla kazdego, kto chce uzyskac stopient akademicki z pedagogiki. Tradycja prawa naturalne-
go, cnét moralnych i dobra wspdlnego ma jedynie znaczenie historyczne, o ile w ogéle ma
jakiekolwiek znaczenie. Dominuje pragmatyzm i pozytywizm. Edukacja rozumiana jest jako
poznawanie ,faktow”, ktére mozna udowodnié¢ matematycznie lub empirycznie. Metafizyka,
etyka i religia nalezg do domeny ,wartosci” lub ,opinii”, ktére nie dotycza tego, co myslimy
lub wiemy, ale tego, co czujemy. Nastepuje przesuniecie nacisku z nauki dobrego czytania
i pisania na nauke uzyskiwania wysokich wynikéw w standardowych testach dostarczajacych
danych matematycznych, ktére mozna analizowac za pomoca technik statystycznych: ,Re-
forma szkolnictwa podstawowego i sredniego skupita sie prawie wytacznie na poprawianiu
osigganych przez uczniéw wynikéw standaryzowanych testow” (Arum i Roksa, 2011, s. 126).
Praca pisemna uczniéw ma by¢ oceniana za pomoca ,rubryk”, a nie rozwaznego osadu, tak
aby ,dane” byty wolne od stronniczosci.

Jedli chodzi o finansowanie badan i osiagniecia naukowe, amerykanskie uniwersytety
naleza do najlepszych na swiecie. (Wiele sposréd tych badan jest realizowanych przez nie-
amerykanskich doktorantéw i profesjonalnych badaczy). Natomiast amerykanskie szkolnictwo
podstawowe, Srednie i licencjackie jest wyjatkowo stabe. Niektére prywatne szkoty podstawowe
i Srednie s doskonate, ale jednoczesnie zbyt drogie dla przecietnej amerykanskiej rodziny.
Cze$¢ programow studidw licencjackich jest rowniez doskonata, w tym kilka wcigz zapewnia-
jacych edukacje klasyczna. Jednak wielu amerykanskich studentéw studiéw licencjackich jest
nieprzygotowanych do standardéw dyscypliny akademickiej odpowiednich dla college’u lub
uniwersytetu z powodu stabosci wiekszosci publicznych szkét podstawowych i srednich: ,Duzo
studentéw przychodzi na studia z tak nieadekwatnym poziomem przygotowania, ze musza
poswiecac duza cze$¢ wczesnego etapu studiowania na zajecia wyréwnawcze, podczas ktérych
mato prawdopodobne jest nabycie krytycznego myslenia wyzszego rzedu i ztozonego rozu-
mowania” (Arum i Roksa, 2011, s. 126). Konsekwencja niepowodzenia wiekszosci publicznych
szkot podstawowych i srednich w zapewnieniu odpowiedniego poziomu nauczania jest to,
Ze wielu studentéw nie czyni nalezytych postepow na studiach licencjackich: ,Coraz wieksza
liczbe studentdéw wysyta sie na studia po coraz wyzszych kosztach, ale u sporej czesci z nich
korzysci w zakresie krytycznego myslenia, zZtozonego rozumowania i komunikacji pisemnej
sg albo niezwykle mate, albo empirycznie nieistniejgce” (Arum i Roksa, 2011, s. 121). Cho¢
niektdérzy studenci wyrdzniaja sie w trakcie studiéw licencjackich, wielu nigdy nie zblizy sie
do doskonatosci akademickiej: ,Zapisuja sie na kursy, ktére nie wymagaja od nich solidnego
czytania lub pisania; rzadko, jesli w ogole, wchodzg w interakcje ze swymi profesorami poza
salg lekcyjng, a takze definiuja i rozumieja swe doswiadczenie uniwersyteckie jako zoriento-
wane bardziej na rozwdj spoteczny niz akademicki” (Arum i Roksa, 2011, s. 122). W rezultacie
znaczna liczba absolwentéw amerykanskich college’dw i uniwersytetéw nie jest w stanie
napisa¢ poprawnego gramatycznie akapitu w swym ojczystym jezyku.

Allan Bloom, przedstawiciel tradycji Wielkich Ksiagg Uniwersytetu w Chicago, napisat pod
koniec XX wieku: ,Jednej rzeczy nauczyciel akademicki moze by¢ absolutnie pewien: prawie
kazdy student rozpoczynajacy nauke na uniwersytecie wierzy, albo moéwi, ze wierzy, ze praw-
da jest wzgledna” (Bloom, 1987, s. 25). Dzisiaj wyszlisSmy poza relatywizm prawdy i zyjemy
w ,$wiecie postprawdy” (Turchynovskyi, 2019, s. 11). Przypisywanie Deweyowi i jego uczniom
wszystkiego, co jest nie tak w dzisiejszej oswiacie, bytoby niesprawiedliwym uproszczeniem.
Niemniej jednak jego wptyw jest jedng z gtéwnych przyczyn obecnego stanu rzeczy.
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Wsréd powodow, dla ktérych edukacja progresywna skutecznie wyparta edukacje kla-
syczna, nalezy wymienic fakt, ze jawi sie ona jako bardziej odpowiednia dla spoteczenstwa
demokratycznego: ,Jedna z rzeczy zalecanych przez ruch postepowy jest to, ze wydaje sie on
bardziej zgodny z demokratycznym ideatem, ktéremu nasz naréd jest oddany, niz procedury
tradycyjnej szkoty” (Dewey, 1938, s. 33). Edukacja klasyczna miata swoj poczatek w kregach
arystokratycznych starozytnosci. Jeszcze stosunkowo niedawno w historii Zachodu formalna
edukacja byta dostepna dla nielicznych uprzywilejowanych grup, a nie dla ogétu spoteczenstwa.

Argumenty Platona i Arystotelesa, iz demokracja jest gorsza od arystokracji, sa wciaz waz-
kie. Tomasz z Akwinu uwazat, Ze najlepsza forma rzadéw jest ustrdj mieszany, z elementami
monarchii, arystokracji i demokracji (Aquinas, wyd. 1920, I-Il, g. 105, a. 1). Wsp6tczesni badacze
tacy jak Ryszard Legutko (2012) i Patrick Deneen (2018) zwrdcili nasza uwage na wady liberal-
nej demokracji. Niemniej jednak dzisiejsze spoteczenstwo amerykanskie jest w przewazajacej
mierze demokratyczne (z elementami oligarchii i plutokracji). A progresywizm Deweya jest
edukacja dla spofeczenstwa demokratycznego: ,Spoteczenstwo, dla ktérego rozwarstwie-
nie na odrebne klasy bytoby zgubne, musi zadbac¢ o to, aby mozliwosci intelektualne byty
dostepne dla wszystkich na rownych itatwych warunkach” (Dewey, 1916, s. 87-88). Mimo
wielu rozbieznosci Adler zgodzit sie z Deweyem, ze w demokracji formalna edukacja winna
by¢ otwarta dla wszystkich: ,Z politycznego punktu widzenia jestesmy spoteczeristwem
bezklasowym. Nasi obywatele jako catos¢ to nasza klasa rzagdzaca. W wymiarze o$wiatowym
wiec powinnismy by¢ spoteczeristwem bezklasowym” (Adler, 1982, s. 5).

Jednym z nastepstw udostepnienia edukacji uniwersyteckiej znacznie wiekszej liczbie oséb
jest podziat na realizowana w ramach uniwersytetéw edukacje liberalng i edukacje zawodowa,
zwlaszcza edukacje w zakresie biznesu. Jak zauwaza Dewey: ,Przypuszczalnie najgtebsza
antyteza, jaka pojawita sie w historii o$wiaty, jest ta miedzy edukacjg przygotowujaca do
przydatnej pracy a edukacjg do zycia w stanie wolnym"” (Dewey, 1916, s. 250). Podczas gdy
niektorzy studenci sg zainteresowani ,wiedza dla niej samej” lub wiedza w celu prowadzenia
lepszego zycia, wielu, by¢ moze wiekszos$¢, postrzega nauczanie uniwersyteckie jako inwe-
stycje czasu i pieniedzy w celu realizowania bardziej intratnej kariery. W jaki sposéb edukacja
klasyczna moze istnie¢ w uczelnianej relacji z ksztatceniem w dziedzinie biznesu, zwtaszcza
jesli przyjmuje sie za aksjomat, ze ,spoteczng odpowiedzialnoscig biznesu jest pomnazanie
zyskéw” (Friedman, 1970)?

Dewey rozumiat, ze ta dychotomia miedzy sztukami wyzwolonymi i wytwdrczymi (zwany-
mi réwniez mechanicznymi, uzytecznymi czy praktycznymi) istnieje juz od epoki klasycznej:

Oddzielenie edukadji liberalnej od zawodowej i przemystowej siega czasu Grekéw i zostato sfor-

mutowane wyraznie na podstawie podziatu klas na te, ktére musiaty pracowac na utrzymanie, i te,

ktére zostaty zwolnione z tej koniecznosci (Dewey, 1916, s. 251).

W obecnym punkcie historii, zupetnie innym spotecznie i ekonomicznie od wiekéw, w kto-
rych zakorzenita sie edukacja klasyczna, musimy zintegrowac edukacje liberalng i zawodowa
oraz otworzy¢ edukacje klasyczng dla wszystkich, w tym studentéw zarzadzania.

Myslac o tym, jak zapewni¢ klasyczne wyksztatcenie wszystkim studentom, wigcznie
z tymi, ktérzy przygotowuja sie do kariery w handlu, mozemy czerpa¢ z prac francuskiego
neotomisty Jacques'a Maritaina (1882-1973). Chociaz ,ich poglady na edukacje maja tendencje
do reprezentowania biegunowych przeciwienstw” (Gutek, 2005, s. 247), Dewey i Maritain sg
zgodni co do tego, ze powinnismy wyeliminowac segregacje edukadiji liberalnej i praktyczne;j.

Maritain uwazat, ze ,demokratyczny styl zycia wymaga przede wszystkim liberalnej edu-
kacji dla wszystkich” (Maritain, 1943, s. 20), i pytat:
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Jak mozna rozszerzy¢ liberalng edukacje i ksztatcenie humanistyczne nie dla nielicznych, bardziej

lub mniej stworzonych do wolnego zycia, ale na wszystkich, ktdrzy sa przeznaczeni do trudéw

i niepokojéw codziennej pracy oraz ciezkiej koniecznosci zarabiania na zycie i ktérzy potrzebujg

do tego szkolenia zawodowego i technicznego? (Maritain, 1962, s. 93-94).

Uwazal, ze odpowiedzig jest osiggniecie ,integralnej edukacji dla integralnego humanizmu”
(Maritain, 1943, s. 88). Rozumiat, Ze jesli ludzie maja uniknac zycia podzielonego, ich edukacja musi
by¢ ujednolicona: ,Cate dzieto wychowania i nauczania musi dazy¢ do ujednolicenia, a nie rozpro-
szenia; musi dazy¢ do pielegnowania wewnetrznej jednosci w cztowieku” (Maritain, 1943, s. 45).

Dzisiejsza oswiata cierpi z powodu dwdch wad. Po pierwsze, jest zdominowana przez
pozytywistyczna, pragmatyczng, postepowa filozofie wychowania, ktéra uwaza edukacje
klasyczng za przestarzatg i nieistotng. Wiedza rozumiana jest przede wszystkim jako wiedza
o faktach, ktére mozna zweryfikowaé empirycznie lub matematycznie. Po drugie, klasyczna
edukacja, pozostajac wciaz zywa, jest oddzielona od przygotowania do kariery, ktéra wiek-
szo$¢ wspodiczesnych obywateli rozpoczyna po ukonczeniu studidéw. Edukacja progresywna
ma przewage konkurencyjng w stosunku do edukacji klasycznej, poniewaz jest to edukacja
dla spoteczenstwa demokratycznego, a nie dla spoteczenstwa arystokratycznego, ktérego
juz nie ma. Aby dzi$ promowac edukacje klasyczna, musimy zintegrowa¢ sztuki wyzwolone
i praktyczne. Rozwazania Jana Pawta Il na temat podmiotowego wymiaru pracy (Jan Pawet
I, 1981, 6) ucza nas, ze cztowiek moze stac sie cnotliwy nie tylko przez kontemplacje, lecz
takze przez prace. Cho¢ tradycja klasyczna rozréznia madrosc teoretyczng i praktyczng, obie
sg cnotami. Uczenie studentéw, co to znaczy dobrze 2y¢, i uczenie ich, jak zarabia¢ na zycie,
winno by¢ rozumiane jako jednos¢, a nie jako dwa odrebne projekty. Maritain wyobrazat
sobie ,swiat jutra, w ktérym godnos¢ pracy bedzie prawdopodobnie uznana w bardziej wy-
razny sposob, a podziat spoteczny miedzy homo faber i homo sapiens zostanie zlikwidowany”
(Maritain, 1943, s. 46). Edukacja klasyczna winna by¢ zintegrowana z edukacja zawodowa,
zwlaszcza z ksztatceniem w dziedzinie biznesu, aby studenci zrozumieli, co oznacza zy¢
cnotliwie w $wiecie pracy.
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he cultural transformations that took place in the United States in the twentieth century

included a contest between defenders of classical education and proponents of progressive
education. The purpose of classical education is not to prepare students to enter particular
professions or embark on particular careers, but to equip them to begin the life-long process
of attaining human excellence, both intellectual and moral. The tradition of classical education
is rooted in the conviction that great minds of the past have discovered important truths
about the universe and humanity’s role within it that remain true today. Classical education
helps students actualize their potential by learning and putting into practice the wisdom of
the ages that has stood the test of time. As a living tradition, classical education is not static
but is constantly expanding our knowledge by applying immutable truths to contemporary
problems.

Progressive education “arose during the 1890’s as a many-sided protest against pedagogi-
cal narrowness and inequity” (Cremin, 1959, p. 160). The intellectual leader of the progressive
education movement was John Dewey (1859-1952), a member of the American philosophical
school known as “pragmatism,” which claims “that an ideology or proposition is true if it works
satisfactorily, that the meaning of a proposition is to be found in the practical consequenc-
es of accepting it, and that unpractical ideas are to be rejected” (McDermid, 2022). Dewey

* E-mail: dlutz@hcc-nd.edu.
ORCID: 0000-0001-6727-0185 © Instytut Badan Edukacyjnych



ON CLASSICAL AND PROGRESSIVE EDUCATION 57

believed, in consistency with his philosophical pragmatism, that there was urgent need of
“a philosophy of education based upon a philosophy of experience” (Dewey, 1938, p. 29).

Dewey understood that the primary alternative to progressive education was the tradition
rooted in ancient and medieval Europe:

Every movement in the direction of a new order of ideas and of activities directed by them calls out,

sooner or later, a return to what appear to be simpler and more fundamental ideas and practices

of the past—as is exemplified at present in education in the attempt to revive the principles of

ancient Greece and of the middle ages. (Dewey, 1938, pp. 5-6)

He lamented that “our present education” is “dominated almost entirely by the mediaeval
conception of learning” (Dewey, 1915, p. 24) and understood the debate between classical
and progressive education as a contest between belief in immutable truths and trust in the
scientific method: “It is argued [by the critics of progressive education] that science and its
method must be subordinated; that we must return to the logic of ultimate first principles
expressed in the logic of Aristotle and St. Thomas” (Dewey, 1938, p. 85). Dewey could see only

...two alternatives between which education must choose if it is not to drift aimlessly. One of them

is expressed by the attempt to induce educators to return to the intellectual methods and ideals

that arose centuries before scientific method was developed.... The other alternative is systematic
utilization of scientific method as the pattern and ideal of intelligent exploration and exploitation

of the potentialities inherent in experience. (Dewey, 1938, pp. 85-86)

Although empirical research methods have certainly been quite successful in the natural
sciences, it is not unreasonable to ask whether the hypothetico-deductive method alone is
the most appropriate research tool for increasing our understanding of how human persons
with immaterial, immortal, spiritual souls and free will gain knowledge. Nevertheless, Dewey
maintained that “scientific method is the only authentic means at our command for getting at
the significance of our everyday experiences of the world in which we live” (Dewey, 1938, p. 88).

Dewey was a democratic socialist: “Earlier liberalism regarded the separate and competing
economic action of individuals as the means to social well-being as the end. We must reverse
the perspective and see that socialized economy is the means of free individual development
as the end” (Dewey, 1935, p. 90). His philosophy of education was influential not only in the
United States, but also in Russia and the Soviet Union: “In prerevolutionary Russia, Dewey’s
ideas were adopted as part of an educational reform movement that only after the revolution
became officially promoted by the Bolshevist government” (Biesta & Miedema, 1996, p. 9).
Dewey became a Vice President of the American Society for Cultural Relations with Russia
and visited Moscow and Leningrad in 1928 at the invitation of the Soviet Commissar for Edu-
cation. During this trip, he met Nadezhda Krupskaya, widow of Vladimir Lenin, who had read
and written about Dewey'’s work and who became Deputy Commissar for Education in 1929.
Dewey praised “the marvelous development of progressive educational ideas and practice
under the fostering care of the Bolshevist government” (Dewey, 1984, p. 227). There are si-
gnificant points of agreement between Dewey's philosophy of education and that of Anton
Makarenko (1888-1939), who is sometimes called the “John Dewey of the Soviet Union.” In
1937, Dewey became Chairman of the Commission of Inquiry into the Charges Made against
Leon Trotsky in the Moscow Trials, which concluded that Trotsky was not guilty.

The strongest critique of progressivism and defense of classical education was led by
Robert Maynard Hutchins (1899-1977) and one of Dewey’s former students, Mortimer Adler
(1902-2001). Hutchins wrote in 1936: “The most striking fact about the higher learning in
America is the confusion that besets it.... Our confusion is so great that we cannot make clear
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even to our own students what we are trying to do” (Hutchins, 1936, pp. 1, 23). He identified
the roots of an incorrect understanding of “progress” in the philosophies of René Descartes,
David Hume, and Jean-Jacques Rousseau, who began “to think as though nobody had ever
thought before” (Hutchins, 1936, p. 25). Progress came to be understood as increase of in-
formation, acquired by empirical research methods. As a consequence, “the sciences one by
one broke off from philosophy and then from one another.” Finally, “the whole structure of
the university collapsed and the final victory of empiricism was won when the social sciences,
law, and even philosophy and theology themselves became empirical and experimental and
progressive” (Hutchins, 1936, p. 26). In 1942, Hutchins criticized an understanding of progress
that is uninterested in intellectual debates of previous centuries: “We attack old problems
not knowing they are old and make the same mistakes because we do not know they were
made” (Hutchins, 1943, p. 32).

Dewey responded to Hutchins, criticizing his belief in perennial wisdom as inconsistent
with scientific progress:

The reactionary movement is dangerous (or would be if it made serious headway) because it

ignores and in effect denies the principle of experimental inquiry and firsthand observation that

is the lifeblood of the entire advance made in the sciences—an advance so marvelous that the
progress in knowledge made in uncounted previous millenniums is almost nothing in comparison.

(Dewey, 1989, p. 267)

Hutchins believed in the existence of a natural moral law that should guide all human
persons, because all members of the human race share a common human nature. Dewey
rejected this belief as “the expression of a provincial and conventional point of view, of
a culture that is pre-scientific in the sense that science bears today” (Dewey, 1989, p. 267).

Adler acknowledged that classical education in the United States had deteriorated in the
late nineteenth century, but argued that progressivism was an overreaction: “Progressive
education in all its forms was a sound and genuine reaction against the extreme aridity and
empty formalism of classical education, which had reached the limit of its own degradation
at the end of the last century. Unhappily, as always, the reaction went too far” (Adler, 1939,
p. 140).In an article about teaching the English language, Adler criticized “the situation in
our progressive schools where writing and reading are done in complete isolation from any
acquaintanceship with the rules of grammar and logic” (Adler, 1941, p. 662). And, in an artic-
le comparing and contrasting the education of children and adults, he communicated his
low regard for progressive education: “Except for those progressive schools where teachers
mistakenly try to become equal with their pupils by getting on the floor with them, and by
asking their opinions about everything, the classroom situation is one in which the teacher
is superior” (Adler, 1952, p. 65).

In 1946, Hutchins and Adler created the Great Books of the Western World program at
the University of Chicago:

The best way to a liberal education in the West is through the greatest works the West has produced”

(Hutchins, 1952, p. xiv). They stated explicitly that they offered this set of fifty-four volumes, ranging

from Homer to the twentieth century, in opposition to progressive education: “We believe that in

the passage of time the neglect of these books in the twentieth century will be regarded as an
aberration, and not, as it is sometimes called today, a sign of progress. We think that progress, and
progress in education in particular, depends on the incorporation of the ideas and images included

in this set in the daily lives of all of us, from childhood through old age. (Hutchins, 1952, p. xii)



ON CLASSICAL AND PROGRESSIVE EDUCATION 59

Despite the arguments of Hutchins and Adler, progressive education gained the victory
over classical education in the United States. Dewey’s works are now mandatory reading for
anyone seeking an academic degree in education. The tradition of natural law, moral virtues,
and the common good is of merely historical interest, if of any interest at all. Pragmatism
and positivism are dominant. Education is understood as learning “facts” that can be proven
mathematically or empirically. Metaphysics, ethics, and religion are in the domain of “values”
or “opinions,” which are not about what we think or know, but about how we feel. There
is a shift in emphasis from learning to read and write well to learning how to achieve high
scores on standardized tests, which yield mathematical data that can be analyzed by the
techniques of statistics: “Elementary and secondary educational reform has focused almost
exclusively on improving students’ standardized test scores” (Arum & Roksa, 2011, p. 126).
When students do write, their work is to be graded by means of “rubrics,” not prudential
judgment, so that the “data” is free of bias.

In terms of research funding and research output, American universities are among the
best of the world. (Much of this research is produced by non-American postgraduate students
and professional researchers). American primary, secondary, and undergraduate education,
in contrast, is remarkably weak. Some private primary and secondary are excellent, and are
also too expensive for the average American family. Some undergraduate programs are also
excellent, including a few that still provide classical education. But many American undergra-
duate students are unprepared for the standards of academic rigor appropriate for a college
or university, because of the weakness of most public primary and secondary schools: “Many
students come into college with such inadequate levels of preparation that they must spend
much of their early coursework in remedial education classes where gains in higher-order
critical thinking and complex reasoning are unlikely to occur” (Arum & Roksa, 2011, p. 126).
The consequence of the failure of most public primary and secondary schools to provide
an appropriate level of education is that many students do not make appropriate academic
progress as undergraduates: “Growing numbers of students are sent to college at increasingly
higher costs, but for a large proportion of them the gains in critical thinking, complex reasoning
and written communication are either exceedingly small or empirically nonexistent” (Arum &
Roksa, 2011, p. 121). Although some students excel as undergraduates, many never approach
academic excellence: “They enroll in courses that do not require substantial reading or writing
assignment; they interact with their professors outside of classrooms rarely, if ever; and they
define and understand their college experiences as being focused more on social than on
academic development” (Arum & Roksa, 2011, p. 122). The consequence is that a remarkable
number of American college and university graduates are unable to write a grammatically-
correct paragraph in their native language.

Allan Bloom, of the University of Chicago’s great books tradition, wrote near the end of
the twentieth century, “There is one thing a professor can be absolutely certain of: almost
every student entering the university believes, or says he believes, that truth is relative”
(Bloom, 1987, p. 25). Today, we have moved beyond the relativism of truth and live in a “po-
st-truth world” (Turchynovskyy, 2019, p. 11). To attribute all that is wrong in education today
to Dewey and his disciples would be an unjust oversimplification. Nevertheless, his influence
is a major contributor.

One reason progressive education has been successful in supplanting classical education
is that it appears to be more appropriate for a democratic society: “One thing which has re-
commended the progressive movement is that it seems more in accord with the democratic
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ideal to which our people is committed than do the procedures of the traditional schoo
(Dewey, 1938, p. 33). Classical education began in antiquity within aristocratic societies. Un-
til relatively recently in Western history, formal education was for a privileged few, not the
general population.

Plato’s and Aristotle’s arguments that democracy is worse than aristocracy are still relevant
today. Thomas Aquinas believed that the best form of government is a mixed regime, with
elements of monarchy, aristocracy, and democracy (Aquinas, 1920, I-Il, g. 105, a. 1). Contem-
porary scholars such as Ryszard Legutko (2012) and Patrick Deneen (2018) have called our
attention to the vices of liberal democracy. Nevertheless, American society today is predomi-
nantly democratic (with elements of oligarchy and plutocracy). And Dewey’s progressivism
is education for a democratic society: “A society to which stratification into separate classes
would be fatal, must see to it that intellectual opportunities are accessible to all on equable
and easy terms” (Dewey, 1916, pp. 87-88). Despite their many disagreements, Adler agreed
with Dewey that, in a democracy, formal education should be open to everyone: “We are
politically a classless society. Our citizenry as a whole is our ruling class. We should, therefore,
be an educationally classless society” (Adler, 1982, p. 5).

One consequence of making university education possible for many more people is
a divide within universities between liberal and professional education, especially business
education. As Dewey makes the point, “Probably the most deep-seated antithesis which has
shown itself in educational history is that between education in preparation for useful labor
and education for a life of leisure” (Dewey, 1916, p. 250). While some university students are
interested in “knowledge for its own sake,” or knowledge for the sake of living a more excellent
life, many, perhaps the majority, understand university education as an investment of time
and money for the purpose of pursuing a more lucrative career. How can classical education
exist in a collegial relationship with business education, especially if it is assumed as axiomatic
that “the social responsibility of business is to increase its profits” (Friedman, 1970)?

Dewey understood that this dichotomy between the liberal and servile (or mechanical,
useful, practical) arts has existed since the classical era:

The separation of liberal education from professional and industrial education goes back to the

time of the Greeks, and was formulated expressly on the basis of a division of classes into those

who had to labor for a living and those who were relieved from this necessity (Dewey, 1916, p. 251).

At this point in history, one that is quite different socially and economically from the cen-
turies in which classical education took root, we need to integrate liberal and professional
education and open classical education to all, including students of business administration.

In thinking about how to provide classical education to all students, including those who
are preparing for careers in commerce, we can learn from the works of French neo-Thomist
philosopher Jacques Maritain (1882-1973). Although “their ideas on education tend to repre-
sent polar opposites” (Gutek, 2005, p. 247), Dewey and Maritain are in agreement that we
should eliminate the segregation of liberal and practical education.

Maritain thought that “the democratic way of life demands primarily liberal education for
all” (Maritain, 1943, p. 20) and asked:

How is it possible to extend liberal education, and training in the humanities, not to a few, more

or less destined to a life of leisure, but to all, destined as they are to be involved in the toils and

anxieties of daily labor and the hard necessity of making a living, and who need, for this, vocational

and technical training? (Maritain, 1962, pp. 93-94).
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He believed the answer was to achieve “an integral education for an integral humanism”
(Maritain, 1943, p. 88). He understood that, if people are to avoid living divided lives, their
education must be unified: “The whole work of education and teaching must tend to unify,
not to spread out; it must strive to foster internal unity in man” (Maritain, 1943, p. 45).

Education today suffers from two vices. First, it is dominated by a positivist, pragmatic,
progressive philosophy of education that considers classical education to be antiquated and
irrelevant. Knowledge is understood primarily as knowledge of facts that can be verified
empirically or mathematically. Second, the classical education that still survives is separated
from preparation for the careers that most citizens of contemporary democracies will pursue
upon graduation. Progressive education has a competitive advantage relative to classical
education, because it is education for a democratic society, not for an aristocratic society
that no longer exists. In order to promote classical education today, we need to integrate
the liberal and practical arts. John Paul II's discussion of the subjective dimension of work
(John Paul 11, 1981, 6) teaches us that human persons can become virtuous not only through
contemplation, but also through work. Although the classical tradition makes a distinction
between theoretical and practical wisdom, both are virtues. Teaching students what it means
to live a good life and teaching students how to earn a living should be understood as a unity,
not as two separate projects. Maritain envisioned a “world of tomorrow, where the dignity
of work will probably be more clearly recognized, and the social cleavage between homo
faber and homo sapiens done away with” (Maritain, 1943, p. 46). Classical education should
be integrated with professional education, especially business education, so that students
understand what it means to live a virtuous life in the world of work.
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Muzyka jako sztuka wyzwolona

ANTONINA KARPOWICZ-ZBINKOWSKA®

Kwartalink ,Christianitas”, Polska

Artykut wyjasnia miejsce muzyki wéréd sztuk wyzwolonych w ramach tzw. quadrivium, obok arytmetyki,
geometrii i astronomii. Muzyka w $wiecie antycznym miata znaczenie nie tylko estetyczne, ale przede
wszystkim matematyczne i metafizyczne, jak rowniez wychowawcze. Whasciwie uprawiana muzyka
jako sztuka wyzwolona stanowita podstawe edukacji klasycznej.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja klasyczna, quadrivium, musica speculativa, muzyka, sztuki wyzwolone.

darza sie, ze nie mozemy zrozumiec istoty jakiejs rzeczy i nawet nie zdajemy sobie

sprawy, ze dawno temu juz starozytni rozwigzali ré6zne kwestie, z ktérymi obecnie sie
borykamy. Odpowiedzieli na wiele pytan, ktérych my nawet nie umiemy jeszcze sformuto-
wacd. Wydaje sie nam, ze zyjemy w wysoko rozwinietej kulturze, a tymczasem w niektérych
obszarach poruszamy sie niczym w ciemnosciach. Nasza kultura bowiem zapomniata wiele
z tego bogactwa wiedzy, ktéra posiadali Grecy. Tak jest z pewnoscia z zagadnieniem muzyki.
Naszego wspdtczesnego wyjasniania jej natury nie da sie nawet poréwnac z tg zapierajaca
dech w piersiach wizja muzyki, ktéra stworzyli Grecy. Koncepcje te przejeli pdzniej Rzymianie,
a po nich ludzie sredniowiecza. Spréobujmy przedstawi¢ zapomniang dzisiaj teorie, zaczynajac
od miejsca muzyki wsréd sztuk wyzwolonych.

Przez pojecie sztuki starozytni rozumieli umiejetno$¢ wytwarzania czego$ wedtug pewnych
zasad i regut. Arystoteles definiuje sztuke jako ,trwatg dyspozycje do wytwarzania zgodnego
z trafnym rozumowaniem” (Arystoteles, wyd. 1982, s. 211). Starozytne pojecie sztuki odpowiada
zatem naszemu pojeciu techniki.

Platon dzielit sztuki na wytworcze, jak np. architektura, i odtworcze, jak malarstwo. Stosowat
tez podziat na: sztuki wytwarzajace rzeczy realne, jak architektura, oraz sztuki wytwarzajace
obrazy rzeczy, jak malarstwo (Platon, wyd. 2003, s. 316). Arystoteles dodaje jeszcze podziat
sztuk na te, ktére uzupetniaja przyrode, i te, ktdre ja nasladuja (Arystoteles, wyd. 2010, s. 108).

Samo pojecie sztuk wyzwolonych wywodzi sie z charakterystycznej dla tamtych czaséw
pogardy dla pracy fizycznej. Sztuki wyzwolone to te, ktérymi zajmuja sie ludzie wolni. Nie
wymagaja one wysitku fizycznego, angazuja jedynie umyst. Stad — mimo ze rézne ze sztuk
wchodzity w sktad sztuk wyzwolonych — wahano sie np. z zaliczeniem do nich sztuk pla-
stycznych, jako Ze wymagaja one jednak pewnego wysitku fizycznego. Sktad siedmiu sztuk

T Juzte podziaty sztuk wskazuja na to, jak bardzo antyk byt nastawiony na nasladowanie natury. To ukierunkowanie
byto elementem systemu musica mundana, humana, instrumentalis, w rekach cztowieka nie mogto powstac nic
doskonalszego niz to, co nasladuje doskonata harmonie kosmosu.

* E-mail: tonisia0@gmail.com. © Instytut Badan Edukacyjnych



64 KARPOWICZ-ZBINKOWSKA

wyzwolonych zmieniat sie wielokrotnie. Najbardziej znana jego wersja zostata sformutowana
w Il wieku po Chrystusie przez lekarza Galena (Tatarkiewicz, 1988, s. 62 nn.) i obejmowata
gramatyke, dialektyke, retoryke, arytmetyke, geometrie, muzyke i astronomie.

Kazdy wyksztatcony cztowiek, zaréwno w Gregji, jak i Rzymie, zgtebiat wiedze w tych wia-
$nie dziedzinach. Jak zauwaza Henri Marrou, opisujac sciezke edukacyjna, ktéra przechodzit
$w. Augustyn, dla syna posiadacza drobnego majatku ziemskiego studiowanie sztuk wyzwo-
lonych byto jedyna droga do zrobienia kariery, osiggniecia stanowiska nauczycielskiego czy
urzedniczego (Marrou, 1966, s. 15).

Quadrivium to druga czes¢ sztuk wyzwolonych, ktérej kanon zostat sformutowany w IV
wieku przed Chrystusem przez pitagorejczyka Archytasa. Potem temat ten podjat Platon
w Paristwie, omawiajac edukacje filozofa (James, 1996, s. 78). Na przestrzeni dziejow kanon
ten sie zmieniat, jednak najczesciej quadrivium obejmowato arytmetyke, geometrie, astro-
nomie i muzyke.

Boecjusz w swoim dziele Wprowadzenie do arytmetyki stwierdza stanowczo, ze bez stu-
diowania quadrivium cztowiek nie ma mozliwosci odkrycia prawdy, a bez dociekania prawdy
nie ma z kolei szans na wiasciwe uprawianie filozofii (Kijewska, 2011, s. 292). Stanowisko to
jest zgodne z podejsciem Platona, ktéry podobnie widziat konieczng edukacje cztowieka
pragnacego posigs¢ madrosc.

Kasjodor pisze w swoim liscie do cesarza Teodoryka, Zze boecjuszowe ttumaczenia na tacine
dziet muzycznych Pitagorasa, astronomicznych Ptolemeusza, matematycznych Nikomacha
z Gerazy i geometrycznych Euklidesa otworzyty facinnikom owg ,poczwérng brame wiedzy”
(Kijewska, 2011, s. 46-47).

Boecjusz opisuje przedmiot kazdej ze sztuk wchodzacych w skfad quadrivium. W jego uje-
ciu arytmetyka zajmuje sie ilosciami samymi w sobie. Geometria bada wielkosci nieruchome,
natomiast przedmiotem badan astronomii sg wielkosci znajdujace sie w ruchu. Muzyka za$
zajmuje sie stosunkami wielkosci (Boethius, 1860, s. 1190). Innymi stowy: muzyka to nauka
o proporcjach.

Zajmijmy sie zatem kwestig miejsca muzyki w quadrivium. Dla wspdétczesnego cztowieka
obecnos¢ jej w tym zestawie moze sie wydawac elementem zaskakujgcym, a nawet budzacym
podejrzenia, Ze znalazta sie wsréd powaznych nauk scistych jedynie przypadkiem.

Obecnie w Polsce raczej nikt nie odwazytby sie na powaznie podwazac zasadnosci
i celowosci powszechnego i obowigzkowego nauczania matematyki w szkotach, ta udo-
wodnita bowiem wielokrotnie swojg przydatnos¢, stojac u podstaw wszelkiego postepu
technologicznego ludzkosci. Natomiast muzyka nie jest nauka, ktéra miataby réwnie tatwe
do wykazania korzysci wynikajace z jej uprawiania. Jest ona w petnym tego stowa znaczeniu
sztuka wyzwolong, a wiec przeznaczong do uprawiania dla niej samej, a nie dla praktycznych
korzysci, ktore ze sobg niesie.

W Swiecie wspdétczesnym nadano jej nowe znaczenia i cele, ktére nie maja nic wspolnego
ztym, jaka role petnita w starozytnosci. Obecnie muzyka bowiem kojarzy nam sie najczesciej
ze sztuka uzytkowa, rozrywkowa, graniem w tle, ,muzyka do windy” itd. Ewentualnie zywe
jest rowniez traktowanie muzyki w ramach paradygmatu romantycznego, jako tchnacej pa-
tosem wielkiej formy wokalno-instrumentalnej rodem z XIX-wiecznej swigtyni sztuki, czyli
filharmonii. Miata na celu uduchowi¢ cztowieka, wznies¢ jego kondycje na wyzyny. Wreszcie,
zwiaszcza w dobie catkowitego poluzowania zasad rzadzacych kompozycja, muzyke traktuje
sie jako miejsce nieskrepowanego wyrazu artystycznego.
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Zadne z tych uje¢ nie odpowiada temu, jak muzyka byta traktowana w starozytnosci. Otéz
aby zrozumie¢ to szczegdélne miejsce muzyki w kanonie sztuk wyzwolonych, nalezy najpierw
nakresli¢, w jaki sposob starozytni postrzegali rzeczywistosc.

Dla starozytnych najwazniejsza postacig zwigzang z muzyka byt Pitagoras. Poniewaz jest
on jednak postacig na poty legendarng i nie pozostawit po sobie Zadnych pism, w historii
filozofii, a takze w historii estetyki muzycznej méwi sie raczej o szkole pitagorejskiej, a nawet —
zracji tego, ze w historii filozofii wyrdznia sie kilka generacji pitagorejczykdéw - o szkotach
pitagorejskich.

Dla pitagorejczykéw swiat byt przede wszystkim tadem. To oni wprowadzili do filozofii
pojecie ,kosmosu - tadu”. Swiat urzagdzony jest wedtug pewnego porzadku, ktérego podstawa
jest harmonia, czyli zestrojenie przeciwienstw. Harmonie mozemy obserwowac na trzech po-
ziomach: harmonijnie urzadzony jest swiat w makroskali, a wiec swiat ciat niebieskich, harmo-
nijnie zbudowana jest takze dusza ludzka (Arystoteles, wyd. 2011, s. 221) i wreszcie harmonig
jest muzyka. Pitagorejczycy rozszerzyli wiec koncepcje harmonii z muzyki na wszystkie byty.

Drugim kluczowym pojeciem w pitagorejskiej wizji Swiata jest liczba. Wszystko, co istnieje,
sktada sie z liczb. Liczba jest zatem arché - zasada wszelkiego bytu. Co wiecej, to wiasnie liczba
stanowi o tym, Ze rzeczywistos¢ jest poznawalna. To liczba sprawia, Ze mozemy poznawac
poszczegdlne rzeczy i relacje pomiedzy nimi (Fubini, 1997, s. 31).

Tak referuje poglady pitagorejczykéw na ten temat Arystoteles:

Tak zwani pitagorejczycy pierwsi zajgwszy sie naukami matematycznymi nauki te rozwineli, a za-

prawiwszy sie w nich sadzili, ze ich zasady sg zasadami wszystkich rzeczy. Skoro tedy liczby zajmuja

pierwsze miejsce wsrdd tych zasad, a w liczbach w wiekszym stopniu niz w ogniu, ziemi i wodzie,
mozna dostrzec, jak sadzili, wiele podobienstw do rzeczy istniejacych i powstajacych [...]; dostrzegli
tez w liczbach wihasciwosci i proporcje muzyki; skoro wiec wszystkie inne rzeczy wzorowane sa, jak

im sie zdawato, w catej naturze na liczbach, a liczby wydaja sie pierwszymi w catej naturze, sadzili,

ze elementy liczb sa elementami wszystkich rzeczy, a cate niebo jest harmonia i liczba (Arystoteles,

wyd. 1984, s. 17).

Pitagorasowi przypisuje sie odkrycie zaleznosci pomiedzy muzyka i matematyka. To on
odkryt, ze kazdy interwat, czyli odlegtos¢ pomiedzy dzwiekami, da sie opisac proporcja licz-
bowa. | tak oktawe mozna opisa¢ proporcjg 2 : 1, kwinte — 3 : 2, kwarte — 4 : 3. W ten spos6b
Pitagoras stat sie ojcem muzyki jako nauki o matematycznych zaleznosciach rzadzacych mu-
zyka. Od tej pory Grecy traktowali ja jako nauke o proporcjach, czyli o stosunkach pomiedzy
wysokosciami tondw. Jej znaczenie nie zamyka sie jednak do samej matematycznej analizy
dZzwiekdéw. Muzyka stanowi bowiem w ujeciu pitagorejczykdéw najbardziej uchwytny model
harmonii powszechnej, a relacje pomiedzy dzwiekami wyrazalne liczbami stanowig model
tej harmonii (Fubini, 1997, s. 32). Mozna zatem powiedzie¢, ze dla Grekédw caty wszechswiat
ma nature muzyczna. Ludzka natura réwniez jest muzyczna. Muzyka, ktéra tworzy cztowiek,
jest tylko odwzorowaniem tamtej, niestyszalnej ludzkim uchem muzyki sfer.

Ten muzyczny model swiata wyjasnia nie tylko nature muzyki, lecz takze nature swiata
jako jednosci oraz nature wptywu muzyki na ludzka dusze. Rézne rodzaje harmonii moga
bowiem na siebie wzajemnie wptywaé przez pewien rodzaj rezonowania. Stanowi to pod-
stawe greckiego systemu etyki muzycznej.

Grecy najczesciej przypisywali kazde zjawisko jakiemus konkretnemu bogu. Poniewaz za-
uwazali dwojaki wptyw muzyki na ludzka dusze, jego Zrédto przypisywali kolejno Apollinowi
i Dionizosowi. Apollina w opisach znaczenia muzyki najczesciej reprezentuje jego syn Orfeusz,
ktéry potrafi muzyka oczarowywac nie tylko nature, lecz takze wtadcow swiata podziemnego.
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Apollinski wptyw muzyki akcentuje rozumny charakter zaréwno muzyki ludzkiej, jak i ludzkiej
duszy, a wreszcie catego kosmosu, i wykracza nawet poza granice tego, co $miertelne.

Natomiast w opisach muzyki dionizyjskiej jej wptyw na cztowieka reprezentuje czasami
Marsjasz, cho¢ w mitach o muzyce najczesciej wystepuje sam Dionizos, ewentualnie pojawiaja
sie jego bachantki. O ile muzyka apollinska potrafi oczarowywac cztowieka, o tyle muzyka
dionizyjska powoduje odejscie od zmystéw i rozumu. Samo to mitologiczne ujecie konfliktu
pomiedzy reprezentantami Apollina i Dionizosa (Marsjasz zostaje obdarty ze skoéry przez
zazdrosnego Apollina, natomiast Orfeusz zostaje rozszarpany przez bachantki) wyrazato
intuicje Grekéw w temacie gtebokiej nieprzyjazni pomiedzy tymi dwoma rodzajami muzyki.
Muzyka ma zatem jasno okreslone dwa rodzaje wptywu na cztowieka: pozytywny i negatywny,
konstruktywny i destrukcyjny.

Obok zatem matematycznego i metafizycznego watku w rozumieniu muzyki Grecy bardzo
silnie podkreslali tez jej aspekt etyczny. Ich zdaniem kazdy modus, czyli kazdy rodzaj tonacji
muzycznej, miat swoj etos, czyli charakter, a zatem mogt w konkretny sposéb wptywac na
cztowieka. Stad starozytni mieli bardzo rozwinieta teorie wychowawczego wptywu muzyki.

O wadze, jaka Grecy przypisywali muzyce pod wzgledem jej wptywu na dusze ludzka,
$wiadczy postac zyjacego w V wieku przed Chrystusem filozofa i muzyka Damona, na ktérego
Platon powotuje sie w Paristwie. Damon tak gteboko wierzyt we wptyw muzyki na dusze, ze
postulowat upolitycznienie wychowania muzycznego, gdyz za jego posrednictwem wptywa
sie nie tylko na jednostki, ale tez na cate spoteczenstwo. Goraco przestrzegat przed wpro-
wadzaniem innowacji muzycznych, poniewaz grozi to naruszeniem porzadku publicznego
i godzi w ustrdj polityczny (Fubini, 1997, s. 36-39).

Tak Platon referuje poglady Damona w tym zakresie:

Trzeba sie wystrzegac przetomédw i nowosci w muzyce, bo to w ogdle rzecz niebezpieczna. Nigdy

nie zmienia sie styl w muzyce bez przewrotu w zasadniczych prawach politycznych. Tak méwi

Damon, a ja mu wierze. [...] famanie praw muzyki tatwo wslizguje sie niepostrzezenie. [...] Bo ono

i nie przynosi — dodat - zadnej innej szkody, tylko pomatu i po cichu wchodzi w zwyczaj i podptywa

pod obyczaje i sposéb bycia. Stad wiekszym strumieniem zaczyna zalewac stosunki wzajemne

i interesy, a zintereséw przechodzi na prawa i ustroje polityczne juz bez zadnej tamy i hamulca,

méj Sokratesie, az w koricu przewraca do géry nogami cate zycie prywatne i publiczne (Platon,

wyd. 2003, s. 122-123).

Platon, bedac pod wielkim wrazeniem pogladéw Damona, postulowat, aby w idealnym
panstwie wychowanie muzyczne mtodziezy odbywato sie pod $cista kontrolg parnstwowa,
gdyz ma to bezposredni wptyw na sprawy nie tylko obyczajowe, ale réwniez polityczne.

Pitagorejskie ujecie muzyki zostato przejete przez chrzescijaristwo. Zwilaszcza dwie postaci
z pbéznej starozytnosci miaty decydujacy wptyw na pdzniejsza recepcje antycznych koncep-
¢ji filozoficznych na temat muzyki. Pierwsza z nich jest sw. Augustyn, ktory jest swiadkiem
greckiej i tacinskiej tradycji muzycznej. Ujmuje on ja juz w kategoriach chrzescijanskich. Jego
traktat O muzyce powstat jako podrecznik do sztuk wyzwolonych.

Augustyn miat poczatkowo ambicje stworzy¢ takie podreczniki do wszystkich tych sztuk.
Tak pisze pod koniec zycia w Sprostowaniach:

W tym czasie, kiedy przebywatem w Mediolanie w oczekiwaniu na przyjecie chrztu, prébowatem

takze pisac ksiazki na temat réznych dyscyplin, wypytujac tych, ktérzy przebywali razem ze mna

i nie stronili od tego rodzaju nauki, pragnac niczym krokami poprzez rzeczy cielesne dojs¢ albo

doprowadzi¢ innych do niecielesnych. Sposréd nich udato mi sie jedynie ukonczy¢ dzietko O gra-

matyce, ktére pozniej zgineto z mojej szafy, oraz sze$¢ ksiag O muzyce, ale dotyczace jedynie tej
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czedci, ktéra nosi nazwe rytmu. Jednak owe szes¢ ksigg napisatem juz po otrzymaniu chrztu i po

powrocie z Italii do Afryki. W Mediolanie jedynie zaczatem zajmowac sie ta dyscypling. Na temat

innych pieciu dyscyplin réwniez tam rozpoczetych: dialektyki, retoryki, geometrii, arytmetyki

i filozofii pozostaty mi jedynie same wstepy, cho¢ i je zgubitem, ale mysle, ze ktos musi je mie¢

(Augustyn, wyd. 1979, s. 194).

Ostatecznie zatem powstat i zachowat sie do naszych czaséw tylko traktat Augustyna
O muzyce, w tym wiasciwie tylko czes$¢ o rytmie. Wspoétczesny czytelnik, siegajac po niego,
moze poczuc sie jednak zawiedziony. Nie jest to bowiem wykfad dotyczacy muzyki w naszym
dzisiejszym rozumieniu.

Natomiast gdy zastosuje sie prosty zabieg polegajacy na potraktowaniu tego tekstu jako
traktatu pitagorejskiego, oczom naszym ukaze sie jego bogactwo: jest to traktat o liczbach,
ktére znajduja sie wszedzie, a w sposéb szczegdlny wtasnie w muzyce. Dzieto to opowiada
o liczbowej naturze wszechswiata, o jego wewnetrznej harmonii i ,logicznosci”, ktérej mu-
zyka jest eksplikacja. Oczywiscie Augustyn nie bytby sobg, gdyby muzyka nie byta dla niego
pretekstem do méwienia o Bogu. Muzyka jest dla niego rowniez teofania, czyli objawia nam
takze nature Boga.

Muzyka jest wiec dla Augustyna wszystko, na wszystkich poziomach bytu: zaréwno harmo-
nijnie uporzadkowany kosmos, wszystkie procesy zachodzace w przyrodzie, relacje pomiedzy
dusza i ciatem ludzkim, wreszcie wszelka dziatalno$¢ ludzka poczawszy od fizjologii cztowieka
(wszak krew pulsuje w nas rytmicznie, oddychamy rytmicznie, chodzimy i méwimy rytmicznie),
przez sztuke i piekno wytwarzane przez niego, az do samej filozofii i teologii. Mozna zatem
powiedzie¢, ze biskup Hippony ochrzcit Pitagorasa i za posrednictwem swojego wywodu
0 muzyce przekazat jego sposéb rozumienia rzeczywistosci cywilizacji chrzescijanskiej.

Tak referuje Augustyn pitagorejskie przekonanie o wszechobecnosci liczb:

Przypatrz sie niebu i ziemi, i morzu, i temu wszystkiemu, co w ich granicach jasnieje w gorze, petza

na dole, lata lub ptywa. To wszystko ma ksztatty, poniewaz ma liczbowe wymiary. Odbierz je, a nic

nie pozostanie z tych rzeczy. Od kogo wiec pochodza, jak nie od Tego, kto stworzyt liczbe? Przeciez

liczba jest warunkiem ich istnienia (Augustyn, wyd. 1999, s. 568).

Liczba, w ujeciu Augustyna, staje sie miernikiem piekna:

| ludzie-artysci, ktérzy tworzg przedmioty materialne o wszelkich ksztattach, postuguja sie w pracy

liczbami. Z nimi uzgadniaja swe dzieta. | dop6ty podczas pracy wykonuja ruchy reka i narzedziem,

dopdki zewnetrzny ksztatt dzieta, poréwnywany z blaskiem liczb, ktéry jasnieje wewnatrz, nie osiggnie
dostepnej dla siebie doskonatosci i nie spodoba sie za posrednictwem zmystéw wewnetrznemu

sedziemu wpatrzonemu w zaziemskie proporcje (Augustyn, wyd. 1999, s. 569-569).

Swoje spostrzezenia na temat oceny piekna, zwtaszcza piekna w muzyce, Augustyn ujat
w formie catej teorii, ktédra mozna nazwac teorig hierarchii liczb. Liczbami w muzyce sg ryt-
miczne i melodyczne stosunki tonéw. Augustyn wyrdznia pie¢ kategorii tych liczb: dzwieki
ustyszane, wrazenie styszacego, czynnos$¢ wypowiadajacego, wartosc iloczasowa dzwieku
istniejaca w pamieci oraz tzw. liczby osadzajace, ktdérymi sg istniejagce w duszy wieczne wzor-
ce, pozwalajgce nam postrzega¢ harmonie. Ten ostatni rodzaj jest udziatem duszy ludzkiej
w harmonii sfer. Dusza, wgladajac w siebie, moze ogladac wieczne proporcje, dzieki ktorym
moze ocenia¢ piekno ziemskie. Gdy ciato odczuwa piekno zmystowe, dusza wpatruje sie
w tamte pozaziemskie wzorce. Harmonia pomiedzy liczbami cielesnymi i wiecznymi daje
za$ poczucie piekna i rozkoszy.

Ta teoria jest niezwykle uniwersalna, moze by¢ bowiem zastosowana do kazdego rodzaju
i gatunku muzyki, a jednoczesnie wskazuje na obiektywnos¢ piekna. Cztowiek moze by¢
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»sedzig” piekna dzieki swej rozumnej naturze, a takze dzieki temu, Ze natura $wiata rowniez jest
rozumna. Wszystko to zas dzieje sie dzieki liczbie, ktéra znajduje sie u podstaw wszystkiego?.
Augustyn zauwaza, ze sama nazwa ,muzyka” pochodzi od muz, ktére sg patronkami sztuk.
Muzy za$ wedtug mitologii byty cérkami Jowisza i Memorii. To na poty boskie ich pochodze-
nie moéwi tez wiele o samej naturze muzyki. Otéz liczby zawarte w muzyce sg nieSmiertelne,
jednak same dzwieki naleza do swiata zmystowego, przemijajg i pozostajg jedynie w pamieci.
Obrazuje to owa podwadjna nature muzyki — zmystowo-umystowa (Augustyn, wyd. 1999, s. 222).
Druga postacig $wiata starozytnego, ktéra wywarta decydujacy wptyw na pdzniejszy
ksztatt muzyki jako nauki w sredniowieczu, byt Boecjusz. Majac swiadomos¢, ze przekazuje
dorobek swiata antycznego pdzniejszym pokoleniom, zebrat on catg tradycje pitagorejska
na temat muzyki i skodyfikowat w spojny system trzech wzajemnie odbijajacych sie w sobie
zwierciadet: harmonii kosmicznej (musica mundana), harmonii duszy ludzkiej (musica humana)
oraz harmonii w muzyce bedacej dzietem cztowieka (musica instrumentalis). Muzyka-wzorcem
jest musica mundana, a pozostate rodzaje muzyki s jej odzwierciedleniami i o ich doskonatosci
stanowi stopien, w jakim przypominaja harmonie kosmosu i w niej uczestnicza. Oczywiscie
dla Boecjusza muzyka to nauka spekulatywna. Prawdziwym muzykiem jest zatem ten, kto
zdobyt wiedze o muzyce i prawach nig rzadzacych, a nie ten, kto umie grac¢ albo $piewac.

Powracajac zatem do kwestii miejsca muzyki wsréd sztuk wyzwolonych, nalezy stwierdzic,
ze nie tylko byta ona koniecznym dopetnieniem quadrivium, ale ze wszystkie pozostate sztuki
quadrivium tez w jakims sensie byty muzyczne. Mozna réwniez powiedzie¢, ze wszystkie artes
liberales byty muzyczne. Bo caty $wiat dla starozytnych byt muzyka i harmonia.

Sredniowiecze przejeto to antyczne ujecie muzyki. Sredniowieczne traktaty muzyczne
referowaty wiernie ujecie boecjanskie, traktujace muzyke jako zwierciadto, w ktérym odbija
sie muzyka kosmiczna. Przyktadem jest Xll-wieczny traktat Jakuba z Liége pt. Speculum
musicae, czyli Zwierciadto muzyki. Typowym wczesnosredniowiecznym ujeciem muzyki byto
traktowanie jej jako sztuki przede wszystkim dla oka, a nie dla ucha. Dla oka, bo uczony
musicus, przygladajac sie zapisowi muzycznemu, nie tyle odnosit go do dzwiekéw kryjacych
sie za znakami muzycznymi, co raczej analizowat proporcje matematyczne kryjace sie za
nimi oraz dokonywat wgladu w prawa rzadzace kosmosem. Styszalnos¢ muzyki, jej piekno
i przyjemnos¢, ktéra ze soba niosta, byty w pewnym sensie jej skutkiem ubocznym, a nie
gtéwnym celem (Witkowska-Zaremba, 1992, s. 5-7).

Praktyka kompozytorska sredniowiecza miata swoje zZrédto wtasnie w tym pitagorejsko-bo-
ecjanskim nurcie traktowania muzyki jako styszalnego zapisu niezmiennych praw rzadzacych
kosmosem. Nawet brzmienie tej muzyki jest prosta konsekwencja pitagorejskiej zasady, ze
doskonate sa nie te wspétbrzmienia, ktére moga sie naszym uszom wydawac stodkie, tylko te,
ktére stanowiag doskonate i proste proporcje matematyczne. To dlatego muzyka sredniowiecz-
na przepetniona jest doskonatymi wspétbrzmieniami, czyli oktawami, kwintami i kwartami,
ktére pamietamy z legendy o Pitagorasie. To brzmienie jest podyktowane przez typowa dla
pitagorejsko-platonskiego porzadku hierarchie waznosci bytéw: od niesmiertelnych idei do
bytéw czysto zmystowych.

Oczywiscie z biegiem czasu pitagorejskie ujecie muzyki ewoluowato w teorii muzyki, nie-
mniej muzyka sredniowieczna stanowi faktyczne zaaplikowanie pitagorejskich zasad muzycz-
nych do praktyki kompozytorskiej. Od Xl wieku rozwija sie w Europie Zachodniej polifonia,
ktdra jest rozszerzeniem i praktycznym zastosowaniem pitagorejskiej teorii harmonii. Przez

2 $w. Augustyn ptynnie przechodzi z pitagorejskiego wywodu do egzegezy biblijnej, rozwazajac werset z Pisma
Swietego: ,[Alles Ty wszystko urzadzit wedtug miary i liczby, i wagi!” (Mdr 11,20, por. Augustyn, wyd. 1999, s. 558).
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nastepne stulecia kolejne generacje kompozytoréw beda doskonali¢ sztuke kontrapunktu, czyli
muzyke uprawiang na sposéb sztuki wyzwolonej, spekulatywnej nauki o wspétbrzmieniach jako
proporcjach matematycznych. Wéréd najwiekszych twércdw sztuki kontrapunktu nalezy wymie-
ni¢ kolejno: Guillaume de Machauta, Guillaume Dufaya, Josquina des Prés, Orlanda di Lassa czy
Giovanniego Pierluigiego da Palestrine. Zwiericzeniem zas wszystkich dokonan kolejnych poko-
len kompozytoréw doskonalacych sztuke kontrapunktu jest twérczos¢ Jana Sebastiana Bacha.
Bach jest kompozytorem szczegdlnym, bo o jego wielkosci nie stanowi wcale innowa-
cyjnosc tej tworczosci. Jak pisze biograf artysty Albert Schweitzer, wielkos¢ Bacha polega na
tym, Ze on zbiera catos¢ dokonan cywilizacji zachodniej na polu muzyki i tworzy jej synteze.
Wedtug Schweitzera:
Jakakolwiek $ciezka zaczniemy i$¢ poprzez poezje i muzyke $redniowiecza — zawsze dojdziemy
do niego. Wszystkie wspaniatosci, jakie stworzyta piesn koscielna od Xl do XVIII w. — zdobig jego
kantaty i pasje.

Haendel i inni pozostawiajg cenny skarb melodii choratowych niewykorzystany. Chcg uwolnic sie
od przesztosci. Bach czuje inaczej. Z choratu czyni fundament swojej twérczosci.

Sledzac historie harmonizacji choratu, znowu dojdziemy do niego. To, do czego dazyli mistrzowie
faktury polifonicznej: Eccard, Praetorius i inni, urzeczywistnit on. Tamci potrafili jedynie harmoni-
zowac melodieg; Bach w ukfadzie swoim oddaje jednoczesnie dZzwiekami tekst.

Nie inaczej przedstawia sie kwestia przygrywek choratowych ifantazji choratowych. Pachelbel,
Bohm i Buxtehude, mistrzowie w tej dziedzinie, tworza formy. Nie dane im jest jednak tchna¢ w nie
ducha. By dazenia do ideatu nie okazaty sie daremne, musi pojawic sie ktos wiekszy, kto swoje
fantazje choratowe przeksztatci w muzyczne poematy.

Z motetu powstaje pod wptywem wioskiej i francuskiej muzyki instrumentalnej kantata. Od Schiitza,
przez cate sto lat, koncert koscielny walczy o swoje miejsce i swobode w kosciele. Czuje sig, jak
muzyka traci liturgiczny grunt. Coraz bardziej wytamuje sie z kultu, pragnac by¢ samodzielnym dra-
matem religijnym, a w formie dazac do podobienstwa z opera. Zaczyna sie ksztattowac oratorium.
W tym czasie pojawia sie Bach i tworzy kantate, ktéra przetrwa. [...] Z tesknych pragnien pokolen,
ktére nie stworzyty nic trwatego, jeden jedyny raz zrodzito sie pragnienie, ktére jest tak wielkie,
jak ideat przyswiecajacy dwém poprzednim generacjom, i ktére posréd wszelkich btadzen epoki
triumfuje tylko dzieki wielkosci mysli.

Z koricem XVII w. muzyczny dramat pasyjny chce przenikna¢ do kosciota. Wybucha spér za i przeciw.
Bach ktadzie mu kres, piszac dwie pasje, ktore tekstowo i formalnie uzaleznione sg catkowicie od
typowych dziet epoki, duch jednak, ktéry w nim zyje, uwznio$la je i przenosi ze sfery doczesnej
w wiecznos¢.

Tak wiec Bach jest kresem. Nic od niego nie wychodzi; wszystko tylko do niego prowadzi

(Schweitzer, 2011, s. 18-19).

Twérczos¢ muzyczna Bacha obejmuje m.in. utwory religijne, ktére byt zobowigzany
komponowac na uzytek kosciofa $w. Tomasza w Lipsku, gdzie piastowat stanowisko kantora,
a takze kompozycje stanowiace realizacje idei musica speculativa, czyli muzyki bedacej przede
wszystkim przedmiotem ogladu intelektualnego.
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Wiele utworéw Bacha mozna rozpatrywac w kategoriach musica speculativa, jednak
szczegdlne miejsce w jego tworczosci zajmuje cykl Die Kunst der Fuge, ktéry stanowi zebranie
catego dziedzictwa sztuki kontrapunktu. To zbiér czternastu fug i czterech kanonéw opartych
na prostym, wrecz ascetycznym temacie, ktdry jest opracowywany za pomoca wszystkich
znanych do tej pory technik kontrapunktycznych: augmentacji, dyminucji, odwrécenia, in-
wersji, kontrapunktu lustrzanego itd., a takze w zestawieniach w réznych kombinacjach po
kilka technik kontrapunktycznych stosowanych w jednym utworze.

Dzieto to ma wybitnie teoretyczny i wrecz szkolny charakter. Szkolnos¢ Die Kunst der Fuge
jednak jest tutaj zaletg, poniewaz daje prosty wglad w caty katalog technik kontrapunktycznych.
Wspétczesdnie istniejg dziesigtki najrozmaitszych nagran tego cyklu: na kwartet smyczkowy,
kwartet dety, na organy, fortepian itd., itp. Bach jednak nie opatrzyt cyklu wskazéwka, na
ktére instrumenty jest on przeznaczony, co swiadczy o tym, ze traktowat go bardziej jako
traktat naukowy niz dzieto przeznaczone do publicznego wykonywania. | tez nie wymaga
ono koniecznie rzeczywistego wykonania. Wtasciwie spetnia swdj cel i jest doskonate, nawet
istniejac wytgcznie w postaci zapisu nutowego. Stanowi bowiem zapis doskonatej realizacji
zasad kontrapunktu rozumianego jako analiza stosunkéw pomiedzy dZzwiekami, czyli jest
zrealizowaniem boecjanskiej idei musica instrumentalis.

Przy analizie zapisu nutowego Die Kunst der Fuge nawet pobiezna znajomos$¢ nut pozwala
zrozumie¢, jaka zelazna konsekwencja rzadzi tam przebiegiem kazdego z gtoséw oraz wza-
jemnymi pomiedzy nimi relacjami. Zadna nuta nie znalazta sie tam przypadkowo, kazda jest
wynikiem przyjetych zasad prowadzenia gtoséw zgodnie z regutami sztuki kontrapunktu.

Wobec bogactwa zapomnianej obecnie tradycji uprawiania muzyki jako sztuki wyzwo-
lonej - jakie wnioski praktyczne mozna wyciaggnac¢ dla nauczania muzyki we wspoétczesnej
szkole? Przede wszystkim muzyka nie moze by¢ postrzegana jako niepraktyczny, nikomu
niepotrzebny dodatek, wypchniety wiasciwie ze szkét ogoélnoksztatcacych do szkdt muzycz-
nych, traktowanych jako szkoty zawodowe dla muzykoéw.

Nie tudze sie, ze zdnia na dzien we wspodiczesnej edukacji przywrdcimy nauce muzyki
nalezne miejsce i znaczenie. Warto jednak mie¢ przynajmniej przed oczami dwojaki jej cel. Po
pierwsze, nauczanie muzyki jako sztuki wyzwolonej ma znaczenie analogiczne do nauczania
matematyki i innych przedmiotéw $cistych — uczy poprawnego myslenia, dostrzegania i po-
znawania prawidtowosci rzadzacych kosmosem. Po drugie, chodzi o cel estetyczny, zwigzany
jednoczesnie z rozbudzaniem wrazliwosci na piekno. Tu nie do przecenienia jest rola pozna-
wania tzw. literatury muzycznej, czyli wielkich dziet muzycznych.

Potaczenie obu sposobéw obcowania z muzyka, czyli stuchanie i prosty odbiér estetycz-
ny wraz z poznawaniem zasad rzadzacych kompozycja, kontrapunktem czy harmonia, daje
mozliwos¢ stuchania arcydziet kompozytoréw takich jak Bach, Monteverdi czy Josquin des
Prés nie tylko dla przyjemnosci czysto zmystowej, ale i intelektualnej. Taki sposéb obcowania
z muzyka prowadzi do zachwytu nad genialnosciag wewnetrznej konstrukgji dzieta muzycz-
nego, jego matematyczng logika i uporzadkowaniem.

Muzyka uprawiana na sposéb sztuki wyzwolonej jest poréwnywalna do matematyki nie
tylko pod wzgledem trudnosci, lecz takze pod wzgledem doswiadczanego w niej piekna.
Méwi sie bowiem czesto wiréd matematykéw, ze na pewnym poziomie uprawianie mate-
matyki daje satysfakcje czysto estetyczna, a dowody matematyczne im sg prostsze, tym sg
piekniejsze i bardziej eleganckie. Podobnie jest z rozwigzaniami kontrapunktycznymi, ktére
zawsze mozna udoskonalac i szukac tego prostszego i piekniejszego.
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Muzyka jednak jest o tyle bardziej uprzywilejowana niz matematyka, ze moze da-
wac przyjemnos¢ dwa razy: raz na samym poczatku, przy prostym obcowaniu z nig, bez
znajomosci jej zasad i praw, a drugi raz na koncu, juz jako przyjemnos¢ wyzszego rzedu,
czyli zmystowo-umystowa, po rozbudzeniu w uczniu zainteresowania jej wewnetrzng
konstrukcja i wyksztatceniu umiejetnosci analizy matematycznych zasad kontrapunktu
i harmonii.

Nie zapominajmy jednak o wtadzy muzyki nad ludzkimi uczuciami, o ktérej nauczaja
nas starozytni. Obcowanie z muzyka stanowi bowiem gre na ludzkich emocjach niczym na
instrumencie. Nie jest zatem obojetne, jakiej muzyki stuchamy my i nasze dzieci.
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here are times when we cannot understand the essence of a thing and do not even realise

that long ago, the ancients already solved various issues that we are facing today. They
answered many questions that we do not even know how to formulate yet. We think we live
in a highly developed culture, yet in some areas we move around as if in the dark. For our
culture has forgotten much of the wealth of knowledge that the Greeks possessed. This is
certainly the case with music. Our modern explanation of its nature cannot even be compared
to the breathtaking vision of music that the Greeks developed. This concept was later adopted
by the Romans, and after them by the people of the Middle Ages. Let us try to present the
theory that is forgotten today, starting with the place of music among the liberal arts.

By the term art, the ancients meant the ability to produce something in accordance with
certain principles and rules. Aristotle defines art as the “productive disposition of a properly
ordered, practical intellect” (Aristotle, 1982, p. 211). The ancient concept of art thus corresponds
to our concept of technique.

Plato divided the arts into productive arts, such as architecture, and reproductive arts,
such as painting. He also used a division between arts that produce real things, such as
architecture, and arts that produce images of things, such as painting (Plato, 2003, p. 316).
Aristotle further adds the division of the arts into those that complement nature and those
that imitate it (Aristotle, 2010, p. 108).!

The very notion of liberal arts derives from a disdain for manual labour characteristic of the
time. The liberal arts are those pursued by free people. They do not require physical effort;
they engage only the mind. Hence, although various arts were included in the liberal arts,
there was some hesitation, for example, in including the visual arts, as they require a certain
amount of physical effort. The composition of the seven liberal arts has changed many times.

! These divisions of the arts already indicate the extent to which antiquity was oriented towards the imitation of
nature. This orientation was part of the system of musica mundana, humana, instrumentalis; the hands of man could
create nothing more perfect than that which imitated the impeccable harmony of the cosmos.

* E-mail: tonisia0@gmail.com. © Instytut Badan Edukacyjnych



74 KARPOWICZ-ZBINKOWSKA

The best known version was formulated in the second century after Christ by the physician
Galen (Tatarkiewicz, 1988, p. 62 ff.) and included grammar, dialectics, rhetoric, arithmetic,
geometry, music and astronomy.

Every educated person, both in Greece and Rome, explored knowledge in these particular
fields. As Henri Marrou notes in describing the educational path followed by St. Augustine,
studying the liberal arts was the only way for the son of a small landowner to achieve a career,
to attain a teaching or clerical position (Marrou, 1966, p. 15).

The quadrivium is the second part of the liberal arts, the canon of which was formulated
in the fourth century BC by Archytas from the Pythagorean school. Later, the subject was
taken up in Plato’s Republic, discussing the education of the philosopher (James, 1996, p.
78). Throughout history, the canon varied, but the quadrivium tended to include arithmetic,
geometry, astronomy and music.

In his work De Arithmetica, Boethius states emphatically that without studying the quad-
rivium, man has no possibility of discovering truth, and without inquiring about truth, in turn,
he has no chance of practising philosophy properly (Kijewska, 2011, p. 292). This position is
in line with Plato’s approach, who similarly saw the need for the education of a man wishing
to possess wisdom.

Cassiodorus writes in his letter to the Emperor Theodoric that Boethius’ translations into
Latin of the musical works of Pythagoras, the astronomical works of Ptolemy, the mathematical
works of Nicomachus of Gerasa and the geometrical works of Euclid opened this “quadruple
gate of knowledge” for Latinists (Kijewska, 2011, pp. 46-47).

Boethius describes the subject matter of each of the arts that make up the quadrivium. In
his view, arithmetic concerns quantities in themselves. Geometry studies immobile quantities,
while the object of astronomy is quantities in motion. Music, on the other hand, concerns
ratios of quantities (Boethius, 1860, p. 1190). In other words: music is the science of proportions.

Let us therefore address the question of music’s place in the quadrivium. To a modern
person, its presence in this set may seem surprising, and even lead to suspicion that it has
found its way among the serious sciences only by chance.

Today in Poland, no one would rather dare to seriously question the validity and purpose
of the universal and compulsory teaching of mathematics in schools, as it has proven its
usefulness time and again, being the foundation of all technological progress of humankind.
Music, on the other hand, is not a science with equally easily demonstrable benefits coming
from its practice. It is, in the full sense of the word, a liberal art, and therefore meant to be
practised for its own sake and not for the practical benefits it provides.

In the modern world, it has been given new meanings and purposes that have nothing to
do with the role it played in antiquity. For today, we usually associate music with the applied
arts, entertainment, playing in the background, “lift music,” etc. Alternatively, music is also
vividly regarded within the Romantic paradigm as a grand vocal and instrumental form born
in the 19th century temple of art, the philharmonic hall. It was intended to spiritualise man, to
elevate his condition to the heights. Finally, especially in the age of the complete loosening of
the rules governing composition, music is treated as a place of unfettered artistic expression.

Neither of these approaches corresponds to how music was treated in antiquity. Well, in
order to understand this special place of music in the canon of the liberal arts, one first needs
to outline how the ancients perceived reality.

For the ancients, the most important figure associated with music was Pythagoras. How-
ever, as he is a semi-legendary figure and did not leave behind any writings, in the history of
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philosophy as well as in the history of musical aesthetics, one tends to speak of the Pythag-
orean school, or even - due to the fact that in the history of philosophy several generations
of Pythagoreans are distinguished - of Pythagorean schools.

For the Pythagoreans, the world was above all order. It was they who introduced the
concept of “cosmos - order” to philosophy. The world is organised in accordance with a cer-
tain order, the basis of which is harmony, i.e., the alignment of opposites. Harmony can be
observed on three levels: the world on a macro scale, i.e., the world of the celestial bodies,
is arranged harmoniously, the human soul is also arranged harmoniously (Aristotle, 2011, p.
221) and finally, music is harmony. The Pythagoreans thus extended the concept of harmony
from music to all entities.

The second key concept in the Pythagorean worldview is number. Everything that exists
is made up of numbers. Number is therefore the arché — the principle of all being. Moreover,
it is number that makes reality cognisable. It is number that makes it possible for us to know
particular things and the relations between them (Fubini, 1997, p. 31).

This is how Aristotle refers to the Pythagoreans’ views on the subject:

The so-called Pythagoreans first took up the mathematical sciences and developed these sciences,

and having become skilled in them, they thought that their principles were the principles of all

things. Since, therefore, numbers occupy the first place among these principles, and they believed
that in numbers, to a greater extent than in fire, earth and water, one can see many similarities with
existing and emerging things [....]; they also perceived the properties and proportions of music in
numbers; since it seemed to them that all other things in all of nature are modelled on numbers,
and numbers appear to be first in all of nature, they believed that the elements of numbers were

the elements of all things, and that the whole heaven is harmony and number. (Aristotle, 1984, p. 17)

Pythagoras is credited with discovering the relationship between music and mathemat-
ics. It was he who discovered that every interval, i.e., the distance between sounds, can be
described by a numerical ratio. Thus, an octave can be described by the ratio 2 : 1, a fifth by
3:2 and a quarter by 4 : 3. Pythagoras thus became the father of music as a science of the
mathematical relationships governing music. From then on, the Greeks treated it as a science
of proportion, that is, of the relations between pitch tones. However, its significance is not
confined to the mere mathematical analysis of tones. Indeed, in the Pythagorean view, music
constitutes the most graspable model of universal harmony, and the relations between tones
expressed by numbers constitute the model of this harmony (Fubini, 1997, p. 32). Thus, it can
be said that the entire universe has a musical nature for the Greeks. Human nature is also
musical. The music that a person creates is only a reproduction of the music of the spheres,
inaudible to the human ear.

This musical model of the world explains not only the nature of music, but also the nature
of the world as a unity and the nature of music’s influence on the human soul. This is because
different types of harmony can influence each other through a certain kind of resonance. This
forms the basis of the Greek system of musical ethics.

The Greeks most often attributed each phenomenon to a particular god. As they noted
the dual influence of music on the human soul, its source was attributed in turn to Apollo and
Dionysus. Apollo is most often represented in descriptions of the significance of music by his
son Orpheus, who is able to use music to enchant not only nature, but also the rulers of the
underworld. The Apollonian influence of music accentuates the rational character of both
human music and the human soul, and ultimately the entire cosmos, and even transcends
the limits of that which is mortal.
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By contrast, in descriptions of Dionysian music, its effect on humans is sometimes repre-
sented by Martias, although Dionysus himself is most often featured in myths about music,
or his bacchantes appear there. While Apollonian music is able to enchant a human, Diony-
sian music causes a departure from the senses and reason. This mythological depiction of
the conflict between the representatives of Apollo and Dionysus (Martias is skinned by the
jealous Apollo, while Orpheus is torn apart by the Bacchantes) expressed the Greeks' intuition
about the deep enmity between the two types of music. Music thus clearly has two types of
influence on humans: positive and negative, constructive and destructive.

Thus, in addition to the mathematical and metaphysical strand in the understanding of
music, the Greeks also strongly emphasised its ethical aspect. In their view, each modus, i.e.,
each type of musical key, had its own ethos, i.e., character, and could therefore influence
human beings in a specific way. Hence, the ancients had a highly developed theory of the
educational influence of music.

The importance that the Greeks attributed to music in terms of its influence on the human
soul is evidenced by the philosopher and musician Damon, who lived in the fifth century
BC and whom Plato cites in the Republic. Damon believes so profoundly in the influence of
music on the soul that he advocates the politicisation of musical education, as it influences
not only individuals, but society as a whole. He strongly warns against the introduction of
musical innovations, as this threatens to undermine public order and harm the political sys-
tem (Fubini, 1997, pp. 36-39).

This is how Plato refers to Damon'’s views in this regard:

One must beware of breakthroughs and novelties in music, for this is a dangerous thing in gen-

eral. One never changes a style in music without an upheaval in the fundamental political laws.

That’s what Damon says, and | believe him. The [..] violation of the laws of music easily slips in

unnoticed. [...] For it does no other harm, he added, but slowly and quietly enters into habit and

taps into customs and manners. From here it begins to flood mutual relations and interests with

a greater stream, and from interests it passes on to laws and political systems already without any

dam or brake, my Socrates, until finally it turns the whole of private and public life upside down.

(Plato, 2003, pp. 122-123)

Plato, greatly impressed by Damon'’s views, advocated that, in an ideal state, the musical
education of youth should be under strict state control, as this has a direct impact on matters
not only of a moral but also of a political nature.

The Pythagorean view of music was adopted by Christianity. Two figures from late antiquity
in particular had a decisive influence on the later reception of ancient philosophical concepts
about music. The first of these is St. Augustine, who witnessed both the Greek and Roman
musical traditions. He already put it in Christian terms. His treatise On Music was written as
a textbook for the liberal arts.

Augustine originally had ambitions to create such manuals for all these arts. This is what
he writes towards the end of his life in the Retractions:

At that time, while | was in Milan awaiting baptism, | also attempted to write books on the various

disciplines, inquiring of those who resided with me and did not shy away from such learning, desiring

by like steps through corporeal things to arrive at or lead others to the incorporeal. Of these, | only
succeeded in completing the work On Grammar, which was later lost from my cupboard, and the
six books On Music, but concerning only that part called rhythm. However, | had already written
these six books after my baptism and after my return from Italy to Africa. In Milan, | only began to
address this discipline. On the other five disciplines also begun there: dialectics, rhetoric, geometry,
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arithmetic and philosophy, only the introductions themselves remain, though | have lost them too,

but | think someone must have them. (Augustine, 1979, p. 194)

In the end, therefore, only Augustine’s treatise On Music was written and has survived
to our times, actually including only the section on rhythm. However, the modern reader,
reaching for it, may be disappointed. For it is not a lecture on music as we understand it today.

However, if we take the simple step of treating this text as a Pythagorean treatise, its
richness becomes apparent: it is a treatise on numbers, which are to be found everywhere
and especially in music. This work tells of the numerical nature of the universe, of its inner
harmony and “logicality,” of which music is an explication. Of course, Augustine would not
have been himself if music had not been a pretext for him to talk about God. For him, music
is also a theophany, that is, it also reveals to us the nature of God.

Music, then, is everything for Augustine, at all levels of being: both the harmoniously
ordered cosmos, all processes in nature, the relationship between the soul and the human
body, and finally all human activity from human physiology (after all, the blood pulsates in
us rhythmically, we breathe rhythmically, we walk and speak rhythmically), through the art
and beauty produced by it, to philosophy and theology itself. It can therefore be said that
the Bishop of Hippo baptised Pythagoras and, through his argument about music conveyed
his understanding of the reality of Christian civilisation.

This is how Augustine refers to the Pythagorean belief in the omnipresence of numbers:

Look at the heavens and the earth, and the sea, and all that within their limits shines above, creeps

below, flies or swims. All these things have shapes because they have numerical dimensions. Take

them away and nothing remains of these things. From whom, then, do they come, if not from the One

who created number? After all, number is the condition of their existence. (Augustine, 1999, p. 568)

Number, in Augustine’s view, becomes a measure of beauty:

And people-artists, who create material objects of all shapes, use numbers in their work. With

them they align their works. And they continue to make movements with their hand and tool while

working, until the outer shape of the work, compared with the brilliance of the numbers that shine
within, reaches a perfection accessible to itself and pleases, through the senses, the inner judge

gazing at the unearthly proportions. (Augustine, 1999, pp. 569-569)

Augustine put his insights into the appreciation of beauty, especially beauty in music,
in the form of a whole theory that can be called the theory of the hierarchy of numbers.
Numbers in music are the rhythmic and melodic relations of tones. Augustine distinguishes
five categories of these numbers: the tones heard, the impression of the hearer, the action
of the utterer, the time-value of the sound existing in memory, and the so-called judging
numbers, which are the eternal patterns existing in the soul that allow us to perceive harmony.
This last type is the human soul’s participation in the harmony of the spheres. The soul, by
looking into itself, can see the eternal proportions by which it can judge earthly beauty. As
the body experiences sensory beauty, the soul gazes at those otherworldly patterns. In turn,
the harmony between the corporeal and eternal figures gives a sense of beauty and delight.

This theory is extremely universal, as it can be applied to any type or genre of music, and
at the same time points to the objectivity of beauty. Man can be a “judge” of beauty thanks
to his rational nature, and because the nature of the world is also rational. All this, in turn,
happens thanks to the number that is at the root of everything.?

2 st Augustine moves seamlessly from the Pythagorean argument to biblical exegesis by considering the Scripture
verse: “But Thou hast arranged all things by measure and number and weight!” (Wisdom 11:20, cf. Augustine, 1999,
p. 558).
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Augustine notes that the very name “music” comes from the Muses, who are the patrons
of the arts. According to mythology, the Muses were the daughters of Jupiter and Memoria.
This semi-divine origin also says a lot about the nature of music itself. The numbers contained
in music are immortal, but the sounds themselves belong to the sensual world, passing
away and remaining only in memory. This illustrates the dual nature of music - sensual and
intellectual (Augustine, 1999, p. 222).

Boethius was the second person of the ancient world who had a decisive influence on
the later shape of music as a science in the Middle Ages. Aware that he was passing on the
achievements of antiquity to later generations, he brought together the entire Pythagorean
tradition on the subject of music and codified it into a coherent system of three mirrors re-
flecting each other: cosmic harmony (musica mundana), harmony of the human soul (musica
humana) and harmony in music created by humans (musica instrumentalis). The model music
is musica mundana, and the other types of music are reflections of it and their excellence
is determined by the degree to which they resemble and participate in the harmony of the
cosmos. Of course, for Boethius, music is a speculative science. A true musician, therefore,
is one who has acquired knowledge of music and the laws that govern it, not one who can
play or sing.

Returning to the question of the place of music among the liberal arts, it must be said that
not only was music a necessary complement to the quadrivium, but that all the other arts of
the quadrivium were also musical in some sense. It can also be said that all the artes liberales
were musical. As the whole world for the ancients was music and harmony.

The Middle Ages took over this ancient view of music. Medieval musical treatises faithfully
referenced the approach of Boethius, treating music as a mirror in which cosmic music is
reflected. The 12t century treatise by Jacques of Liége entitled Speculum musicae, or Mirror
of Music, can serve as an example here. The typical early medieval view of music was to treat
it as an art primarily for the eye rather than the ear. For the eye, because the musicus scholar,
when looking at musical notation, did not so much relate it to the sounds behind the musical
signs, but rather analysed the mathematical proportions behind them and made insights
into the laws governing the cosmos. The audibility of music, its beauty and the pleasure it
brought with it were, in a sense, its side effect rather than its main purpose (Witkowska-Za-
remba, 1992, pp. 5-7).

The compositional practice of the Middle Ages had its origin precisely in this Pythagore-
an-Boethian current of treating music as an audible record of the immutable laws governing
the cosmos. Even the sound of this music is a simple consequence of the Pythagorean prin-
ciple that perfect are not those consonances which may seem sweet to our ears, but those
which constitute perfect and simple mathematical proportions. This is why medieval music
is filled with perfect consonances, i.e., octaves, fifths and fourths, which we remember from
the legend of Pythagoras. This sound is dictated by the typical Pythagorean-Platonic order
of importance of entities: from immortal ideas to purely sensual entities.

Of course, over time the Pythagorean view of music evolved in music theory, but medieval
music nevertheless represents the actual application of Pythagorean musical principles to
compositional practice. From the 12 century onwards, polyphony developed in western Eu-
rope as an extension and practical application of Pythagorean harmony theory. For centuries
to come, successive generations of composers would perfect the art of counterpoint, or music
practised in the manner of a liberal art, the speculative science of consonance as mathematical
proportion. The greatest exponents of the art of counterpoint include Guillaume de Machaut,
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Guillaume Dufay, Josquin des Prés, Orlando di Lassa and Giovanni Pierluigi da Palestrina. And
the culmination of all the achievements of successive generations of composers perfecting
the art of counterpoint is the work of Johann Sebastian Bach.

Bach is a special composer, because his greatness is not at all determined by the innova-
tion of his work. As the artist’s biographer Albert Schweitzer writes, Bach's greatness lies in
the fact that he brings together and synthesises all the achievements of Western civilisation
in the field of music. According to Schweitzer:

Whatever path we begin to follow through the poetry and music of the Middle Ages — we will always

arrive at it. All the grandeur created by church song between the 12" and the 18" centuries - adorn

his cantatas and passions.

Haendel and others are leaving a precious treasure of chorale melodies untapped. They want to free
themselves from the past. Bach feels differently. He makes the chorale the foundation of his work.

Tracing the history of the harmonisation of chorale, we come to it again. What the masters of
polyphonic texture were striving for — Eccard, Praetorius and others — was realised by him. Those
others were only able to harmonise the melody; Bach, in his arrangement, renders the text with
sounds at the same time.

The question of chorale preludes and chorale fantasies is no different. Pachelbel, B6hm and Buxte-
hude, masters in this field, create forms. However, it is not given to them to breathe the spirit into
them. For the pursuit of the ideal not to prove futile, someone greater must emerge to transform
their chorale fantasies into musical poems.

From the motet, the cantata is developed under the influence of Italian and French instrumental
music. From Schiitz onwards, for a whole hundred years, the church concerto struggled for its place
and freedom in the church. It feels like music was losing liturgical ground. It breaks out of worship
more and more, wanting to be a religious drama in its own right, and in form striving for similarities
with opera. The oratorio begins to take shape. At this time Bach appears and creates a cantata that
endures. [...] Out of the yearning desires of generations that have created nothing lasting, a desire
is once and for all born that is as great as the ideal guiding the two previous generations, and
which, in the midst of all the blunders of the age, triumphs only through the greatness of thought.

With the end of the 17t century, the musical passion drama wants to penetrate the church. An
argument for and against erupts. Bach puts an end to it by writing two passions which, textually
and formally, depend entirely on the typical works of the period, but the spirit that lives in him
elevates them and transports them from the temporal sphere into eternity.

Thus Bach is the end. Nothing comes out of him; everything only leads to him. (Schweitzer, 2011,

pp. 18-19)

Bach's musical output includes, among other things, religious works that he was obliged
to compose for the use of St. Thomas Church in Leipzig, where he held the position of can-
tor, as well as compositions implementing the idea of musica speculativa, i.e., music that is
primarily an object of intellectual insight.

Many of Bach’s works can be considered in terms of musica speculativa, but a special
place in his output is occupied by the cycle The Art of Fugue, which represents a gathering
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of the entire heritage of the art of counterpoint. It is a collection of fourteen fugues and four
canons based on a simple, even ascetic theme, which is developed using all the contrapuntal
techniques known to date: augmentation, diminution, reversal, inversion, mirror counterpoint,
etc., as well as in juxtapositions of several contrapuntal techniques used in a single work in
various combinations.

The work is eminently theoretical and even school-like in character. The school-like nature
of The Art of Fugue, however, is an advantage here, as it provides a simple insight into a whole
catalogue of contrapuntal techniques. Today there are dozens of the most diverse recordings
of this cycle: for string quartet, wind quartet, organ, piano, etc,, etc., etc. Bach, however, did not
accompany the cycle with an indication of which instruments it was intended for, indicating
that he regarded it more as a scholarly treatise than a work intended for public performance.
And it also does not necessarily require actual performance. It essentially fulfils its purpose
and is perfect, even existing only as a score. For it is a record of the perfect realisation of the
principles of counterpoint understood as an analysis of the relations between sounds, i.e.,
a realisation of the Boethius' idea of musica instrumentalis.

When analysing the score of The Art of Fugue, even a cursory knowledge of the notes
allows one to understand what iron consistency governs the course of each voice and their
mutual relations. No note is there by chance, each is the result of the accepted principles of
conducting the voices in accordance with the rules of the art of counterpoint.

In view of the richness of the now forgotten tradition of practising music as a liberal art
— what practical conclusions can be drawn for the teaching of music in the modern school?
First and foremost, music must not be seen as an impractical, unnecessary add-on, pushed
virtually out of general schools into music schools, treated as vocational schools for musicians.

I am not deluding myself that we will restore the study of music to its rightful place and
importance in modern education overnight. However, it is at least worth keeping its two-
fold purpose before our eyes. First, the teaching of music as a liberal art has an analogous
significance to the teaching of mathematics and other science subjects - it teaches one to
think correctly, to perceive and learn the regularities governing the cosmos. Second, there is
the aesthetic aim, which at the same time relates to awakening a sensitivity to beauty. Here,
the role of learning about so-called musical literature, i.e., great works of music, cannot be
overestimated.

The combination of both ways of communing with music, i.e., listening and simple aes-
thetic reception together with learning the principles governing composition, counterpoint or
harmony, provides the opportunity to listen to the masterpieces of composers such as Bach,
Monteverdi or Josquin des Prés, not only for purely sensual pleasure, but also for intellectual
pleasure. This way of experiencing music leads to admiration for the brilliance of the inner
structure of a musical work, its mathematical logic and orderliness.

Music practised in the manner of a liberal art is comparable to mathematics not only in
terms of difficulty, but also in terms of the beauty experienced in it. Indeed, it is often said
among mathematicians that, at a certain level, practising mathematics gives purely aesthetic
satisfaction, and that the simpler the mathematical proofs, the more beautiful and elegant
they are. The same is true of contrapuntal solutions, which can always be refined, seeking
a simpler and a more beautiful one.

Music, however, is so much more privileged than mathematics in that it can give pleasure
twice: once at the very beginning, when simply interacting with it, without knowledge of its
principles and laws, and a second time at the end, already as a pleasure of a higher order, i.e.,
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sensory-intellectual, once the student has awakened an interest in its internal structure and
developed the ability to analyse the mathematical principles of counterpoint and harmony.

However, let us not forget the power of music over human feelings, as the ancients teach
us. For exposure to music constitutes playing on human emotions as if they were an instru-
ment. Therefore, it does matter what music we and our children listen to.
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Cui bono?
Dlaczego warto ratowac nauczanie taciny
w polskiej edukagji

RAFAL TOCZKO®

Nauczanie jezyka tacinskiego przez ostatnich 30 lat byto konsekwentnie rugowane z polskich szkét.
Zdaniem autora tego tekstu jest to proces szkodliwy dla polskiego spoteczenstwa. Artykut ten prezentuje
argumenty, w formie exempléw, czyli krotkich historycznych przyktadéw, by dowies¢ tezy, ze poprzez
wieki obecnos¢ edukacji klasycznej w zachodniej tradycji nauczania byta korzystna dla catych spote-
czenstw, poniewaz kultura klasyczna inspirowata konkretne jednostki do myslenia i dziatania w sposéb
oryginalny, kreatywny i zdyscyplinowany. Edukacja klasyczna jest tutaj rozumiana jako obcowanie
z kulturg grecka i taciriska mozliwie bezposrednio dzieki opanowaniu tych dwéch starozytnych jezykéw.

SEOWA KLUCZOWE: edukacja klasyczna, kultura klasyczna, tacina, recepcja antyku.

Exordium

Cui bono? Dla czyjego dobra mamy uczy¢ mtodziez taciny i zapoznawac ja z kultura klasycz-
na w jednym z jej dwdch jezykéw? W tym tekscie prébuje dowodzi¢, Ze mamy to robi¢
dla dobra nas wszystkich, innymi stowy: pro publico bono. Postuguje sie tutaj dowodzeniem
indukcyjnym, argumentujac przez przypomnienie konkretnych 10 exempléw z historii starej,
nowszej i najnowszej. Wybitne osoby, ktérym poswiecona jest ta narracja, zyty w réznym czasie,
reprezentowaty rézne systemy wartosci i dziataty na réznych polach. taczy je to, ze przeszty
przez dtugi i dogtebny kurs taciny, a najczesciej i greki w okresie dorastania (z wyjatkiem jednej
osoby, ktéra zetkneta sie z tymi jezykami dopiero na studiach). Jesli edukacja klasyczna przez
wieki potrafifa i nadal potrafi pomagac¢ w ksztattowaniu wyjatkowych jednostek, jesli potrafita
i potrafi poprzez te jednostki oddziatywac pozytywnie na $wiat, jaki jest powdd, zeby zamykac
polskim uczniom $ciezke dostepu do niej? A w Polsce od 30 juz lat ztym witasnie mamy do
czynienia — z pozbawianiem oséb uczacych sie dostepu do nauki taciny. Czas z tym skonczy¢.

1. Exemplum primum

Kiedy Swiety Augustyn przebywat pod koniec IV wieku w Mediolanie, doszedt do szczytow
swojej profesji, zarabiajac na zycie i zdobywajac uznanie oraz spoteczny prestiz jako nauczy-
ciel retoryki na dworze cesarskim (Augustyn, Wyznania, wyd. 2002, ksiegi V-VIII). Wcze$niej
pozostawit za sobg katedre retoryki w Kartaginie. Jednym z jego uczniéw byt mato znany
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Eulogiusz, ktéry potem w stolicy afrykanskiej prowingji takze uczyt retoryki. Pewnego razu
zadat on swoim studentom do przeanalizowania fragment z podrecznika retoryki O inwen-
¢ji, napisanego za mtodu przez Cycerona. Dopiero po czasie, przygotowujac sie wieczorem
do zaje¢, zorientowat sie, ze sam nie do korca rozumie fragment, ktéry zadat studentom.
Wpadt w panike, a nie miat nikogo zaufanego, do kogo mégtby sie zwréci¢ o pomoc. Nic
dziwnego, ze potwornie zestresowany nie umiat zasna¢. Gdy w koricu zaczety mu sie klei¢
powieki, we $nie przyszedt do niego byty nauczyciel — Augustyn — i wyttumaczyt mu, o co
doktadnie w danym fragmencie chodzi (Augustyn, De cura pro mortuis gerenda, wyd. 2010,
11, 13). Moze dziwi¢, ze ludzie wspoétczesni Augustynowi, ktérzy przeciez méwili po tacinie,
nie rozumieli dzieta Cycerona. Dlatego w pdznej starozytnosci powstaty pierwsze obszerne
komentarze do dziet Wergiliusza, Terencjusza czy Cycerona. Uczono z nich w szkole kultury
klasycznej i klasycznej faciny.

De inventione to mtodziencze dzieto Cycerona poswiecone najwazniejszej czesci retoryki,
czyli sztuce argumentacji. Sktada sie z dwdch ksigg, ktére opisuja, kiedy ijakie schematy
argumentacyjne nalezy stosowac (Cicero, wyd. 2013). System stworzony przez Hermagorasa,
a przeszczepiony na grunt tacinski przez Cycerona, opierat sie na teorii status (po grecku sta-
seis) (Hermogenes, wyd. 2012). Stanowita ona przedsionek do nauki dialektyki i logiki. Byt to
dos¢ skomplikowany system, ktéry opanowywano pamieciowo, podobnie jak my wkuwamy
tabliczke mnozenia albo wzory z fizyki. Teoria status, podobnie jak wzory fizyczne, przydawata
sie pbézniej w zyciu pozaszkolnym. Augustyn przez lata byt nauczycielem retoryki, przezyt na-
wrdcenie, zrezygnowat z planu zatozenia rodziny, przyjat chrzest, zatozyt wspdlnote zakonna,
a potem zostat biskupem. Przez caty okres biskupstwa prowadzit liczne ideologiczne walki,
a jedna z nich byta walka o przydatnosc¢ spuscizny retoryki klasycznej dla chrzescijan. Musiat
sie zmierzy¢ z obskurantyzmem tych, ktérzy twierdzili, ze Jerozolima nie ma nic wspdlnego
z Atenami i ze retoryka to jest diabelska sztuka. Augustyn uwazat, ze kultura klasyczna, ktérej
retoryka i filozofia byty waznymi elementami, jest potrzebna do sprawiedliwego zorganizowania
panstwa na ziemi i do zbawienia. Ze wszystkich walk wyszedt zwyciesko i w duzej mierze nadat
kierunek facinskiej kulturze religijnej na Zachodzie, wiasnie dlatego, ze tak znakomicie — dzieki
wyksztatceniu i niezwyktemu talentowi — wtadat sztuka ukfadania argumentéw (Conybeare,
2014). Nie ulega zadnej watpliwosci, ze to dzieki geniuszowi i klasycznemu wyksztatceniu
retorycznemu takich ludzi jak $w. Augustyn, sw. Ambrozy czy $w. Hieronim chrzescijaristwo
zatryumfowato na Zachodzie na dtugie wieki.

Miedzy innymi dzieki Augustynowi De inventione nie tylko nie znikneto z powierzchni ziemi,
ale stato sie na wieki jednga z najczesciej czytanych ksigzek w oryginale, badz tez w postaci
wyimkéw i parafraz, znanych w catej Europie, a potem Nowym Swiecie. Retoryka Arystotelesa
byta wiasciwie nieznana, a pdzne dzieta retoryczne Cycerona, takie jak De Oratore, zaczety sie
cieszy¢ popularnoscig dopiero w epoce renesansu. W sredniowieczu traktat De inventione byt
pierwszym podrecznikiem retoryki (rhetorica prima). Kazdy, kto przyjechat np. na studia do
Bolonii, przechodzit kurs sztuki argumentacji z dzieta Cycerona (Ward, 2018). Uczyt sie tego
jeszcze William Szekspir w Anglii (Skinner, 2014).

Juz w IV wieku tacina klasyczna i dzieta w tym jezyku zapisane wymagaty komentarza,
a ksztattujaca sie whasnie wtedy edukacja oparta na gramatyce, retoryce, dialektyce i filozofii
pochylata sie nad tekstami Cycerona, Wergiliusza, Terencjusza i historykéw rzymskich w bardzo
podobny sposéb, jak robimy to do dzis. Studenci i nauczyciele wspdlnie analizowali teksty,
czyli rozktadali je na czynniki pierwsze, bo nie byty one dla nich oczywiste, a poza tym wi-
dzieli, Zze jest to wiedza przydatna.
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2. Exemplum secundum

Posiadamy liczne dokumenty, w tym mowy, ktére dotycza programu nauczania w XVII-
i XVIll-wiecznych szkotach krakowskich (Grzelecki, 1984). Podstawowym zatozeniem edukacji
renesansowej — co widoczne jest w pogladach tukasza Piotrowskiego, profesora Kolegium
Nowodworskiego — byto to, ze stuzy ona do ksztatcenia jak najlepszych obywateli (reipublicae
optimus civis et pervigilis tutor), a takze chrzescijan, cho¢ z czasem aspekt religijny zszedt na
dalszy plan. W mowie Pallas Jana Marcinkowskiego czytamy, ze nauka pozwala kontrolowa¢
emocje, rugowac wady, uczy cnét i doskonatej formy myslenia. Dla wszystkich stato sie oczy-
wiste, Zze najlepszym srodkiem do osiagniecia tych celéw byto, jest i bedzie zanurzenie sie
w kulturze klasycznej, i to nie tylko facinskiej, ale i greckiej gramatyce, poezji, historii, retoryce
i filozofii. Podobne mowy wygtaszali bracia Marek i Jan Sobiescy. Wiemy, Ze ojciec przysztego
kréla szczegdlny nacisk kfadt na to, by obaj mtodziercy wystani na nauke do Krakowa uczyli
sie pilnie taciny:
Lacinskiego jezyka beda uczy¢ sie w szkole, et stilum exercendo [i przez ¢wiczenie w stylul, ale do
tego trzeba i tacinskiej konwersacyjej, bo wszystkich jezykdéw najpredzej konwersacya nauczy. Przeto
doma u siebie, gdy obcych nie bedzie (bo ich ten kapelan, ktéry z niemi bedzie jadat, za obcego
miec¢ go nie trzeba) i przy obiedzie, i doma inszych godzin, kiedy gosci nie bedzie, bedg méwi¢
z Panem Rozenkiewiczem i z swoim wyrostkiem Pana [Aleksandra] Wydzgi, podsedka synem, ktéry
kilka lat juz stuchat retoryki u Jezuitéw w Sandomirzu (Sobieski, wyd. 2017, s. 301-302).
Oczywiste byto, ze poznaja w oryginale Eneide Wergiliusza. To z tego dziefa uczyli sie cnot.
Jak pisze Barbara Strycharczyk:
Miodzi Sobiescy czytajac Eneide poznawali nie tylko losy rzymskiego bohatera narodowego opo-
wiadane jak w powiesci przygodowej, lecz takze zasady, jakimi sie kierowat ten Trojariczyk uznany
przez Rzymian za przodka. Ukazane przez Wergiliusza zasady postepowania Eneasza stanowity
rzymski kodeks obywatelski, ktéry ksztattowat pokolenia dzielnych Rzymian i pozwolit im podbi¢
Swiat - jak go nazywali orbis terrarum. Jakub Sobieski chciat przygotowac swych synéw, jak to sam
napisat: «<Nie do oderwanego lub spokojnego zycia, [...] lecz do zycia publicznego albo wojskowe-
go i obozowego trudu». Bohater o niezachwianej odwadze, dzielny w boju i w znoszeniu trudéw,
twardy, sprawiedliwy, wyrozumiaty, a przede wszystkim z poczuciem obowiazku wobec ojczyzny,
bogoéw i bliskich byt bardzo dobrym przyktadem do nasladowania dla mtodego cztowieka, ktéry
przygotowywat sie do kariery pierwszego obywatela w panstwie. Te lekture znat réwniez ojciec
Jakub Sobieski, uchodzacy za jednego z najlepiej wyksztatconych polskich magnatéw, znat réw-
niez i dziad Stanistaw Zétkiewski, na ktérego grobie wyryto stowa z Eneidy wypowiedziane przez
Dydone: Exoriare aliquis nostris ex ossibus ultor — oby powstat z moich kosci jakis msciciel. | tak jak
Dydone - kartagifska krélowa miat pomséci¢ Hannibal, tak i mécicielem Zétkiewskiego miat by¢ Jan
Il Sobieski (Strycharczyk, 2008).
Sita klasycznych exempléw nie stabta.

3. Exemplum tertium

John Adams, jeden z ojcéw zatozycieli Stanéw Zjednoczonych, podsumowujac w wieku
75 lat swoje doroste zycie, w ktére wkraczat na Harwardzie jako mitosnik nauk scistych, stwier-
dzit: ,[Kloniecznoscig dla mnie byto ograniczy¢ sie do Cycerona” (John Adams, za: Schutz i Adair,
1996, s. 142, ttum. wiasne). W latach 50. i 60. XIX wieku Adams celowo czytat niemal wylgcznie
klasykow, to znaczy Demostenesa, Seneke i przede wszystkim Cycerona, ktéry jako homo novus
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(podobnie jak Adams) stat sie dla niego modelem obywatela walczacego o dobro wspdline.
Po latach Adams podsumowat, Zze kiedy w mtodosci zaznajamiat sie z biografig Cycerona,
miat wrazenie, ze czyta historie wszystkich narodéw, a zwtaszcza whasnego. Wystarczytoby
zmieni¢ imiona, by wiasciwie kazda anegdota mogta dotyczy¢ jego czaséw i postaci, ktore
znat (Schutz i Adair, 1996). Pod koniec lat 80. w listach do swojego studiujacego syna pisat:
W towarzystwie Sallustiusza, Cycerona, Tacyta, Liwiusza poznasz Madros¢ i Cnote. Ujrzysz je ukazane
z catym wdziekiem, jakim jezyk i wyobraznia dysponuja, ujrzysz tez Wade i Glupote odmalowane
w catej ich brzydocie i grozie. Na zawsze zapamietasz, ze ostatecznym celem studiowania jest
uczynienie z siebie dobrego Cztowieka i pozytecznego Obywatela (John Adams, za: Butterfield
i Friedlaender, 1963-1973, t. IV, 5. 117).
Adams doradzat synowi, by ,strzegt Laciny i Greki jak Zrenicy swojego oka” (Adams, 1903,
s. 125-126). Ten prawy cztowiek, ktéry nie posiadat niewolnikéw, byt pierwszym wiceprezy-
dentem i drugim prezydentem USA, swojg prawos¢, poglady polityczne (wedtug wiasnego
sadu), styl oratorski i skuteczno$¢ w polityce zawdzieczat - wedtug badaczy - kontaktowi
ztacing i kultura klasyczna. Dzieki temu potozyt podwaliny pod amerykanski republikanizm.
Utozyt tekst aktualnej do dzi$ konstytucji stanu Massachusetts, pierwszego takiego dokumentu
w historii, ktéry stat sie wzorem dla Konstytucji Stanéw Zjednoczonych.

4, Exemplum quartum

Romantycy, pod tak wieloma wzgledami rézni od swoich o$wieceniowych kolegéw, pod
jednym wzgledem byli do nich podobni - uwazali, Ze nalezy uczy¢ sie faciny i greki oraz
poznawac $wiat antyczny. Encyklopedia francuska z 1765 roku pod hastem ,jezyk” podaje
informacje o facinie jako powszechnym jezyku naukowcédw europejskich. Wkrétce by¢ nim
przestanie, ale tez bez klucza antycznego nie bedzie sie dato otworzy¢ wrét do twérczosci np.
Goethego, ktéry w mtodziericzym wieku chciat zosta¢ profesorem faciny. Kiedy w 1808 roku
w Erfurcie Napoleon pyta, czy Goethe nie mégtby poswiecic sie napisaniu dzieta o wspotcze-
snych wydarzeniach, ten odpowiada po francusku, Ze wymagatoby to raczej pidra jakiego$
pisarza antycznego. Goethe uczyt sie taciny od ojca, ktéry méwit do niego w tym jezyku;
greke zgtebiat od dziecinstwa do péznych lat. Ttumaczyt z obu jezykéw (Stroh, 2013). Wiedza
ta byta owocem nauczania domowego, w ktérym nacisk kfadziono, jak w przypadku edukacji
Sobieskich, zwtaszcza na uzycie taciny w mowie. Dlatego mtodziericze przekfady Goethego
nie sa specjalnie szkolne ani doktadne, cho¢ z Metamorfoz Owidiusza, ktére byty jego pierwsza
literacka fascynacja, znat wiele passuséw na pamiec. Miat wida¢ dobrych nauczycieli, ktérzy
rozumieli, ze mtodego poete rozpiera inwencja i energia twodrcza, i by¢ moze dlatego tacina
nie stata sie dla niego wedzidtem, ale inspiracja, zwtaszcza po wizycie w Rzymie. Nie byto
roku w zyciu Goethego, Zzeby regularnie nie czytat w oryginale Owidiusza, Tacyta czy tragikdéw
greckich. W dzietach tych znajdowat inspiracje dla swojej twoérczosci poetyckiej, prozatorskiej
i filozoficznej (Koller, 1919).

5. Exemplum quintum

Johann Theodor van der Kamp, wyksztatcony klasycznie w Rotterdamie, Dordrechcie
i Lejdzie, niespokojny duch, lekarz i filozof, poswiecit zycie na walke o zniesienie niewolnictwa
w potudniowej Afryce. Juz w wieku 16 lat wygtaszat po tacinie szkolng mowe o zabdjstwie
Juliusza Cezara. tacina przydata mu sie w czasie podrézy do Afryki, bo bez trudu porozumiewat
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sie z Portugalczykami, a po przybyciu na miejsce sprawnos¢ lingwistyczna przyczynita sie do
opanowania jezyka miejscowych Hotentotéw. Sprowadzit do Kapsztadu facinskie podreczniki
i gramatyke jezyka starogreckiego. Do szermierki polemicznej ze zwolennikami niewolnictwa
wykorzystywat — podobnie jak John Philip, szef placowki Londyrskiego Towarzystwa Misjo-
narzy w Kapsztadzie — nabyte w szkole umiejetnosci retoryczne i caty zestaw argumentéw
z pism Cycerona, Seneki i innych (Hilton, 2011).

6. Exemplum sextum

W pruskim liceum w Trewirze mtody Karol Marks uczyt sie taciny przez osiem lat po osiem
godzin tygodniowo, a poniewaz byt zdolnym i inteligentnym mtodziericem, jego wypracowanie
maturalne napisane zgrabna facing profesorowie pochwalili, oczywiscie po tacinie, za ,solid-
nos¢ argumentacji (argumenti tractatio), wiedze historyczna (historiae cognitio), zwtaszcza zas
za dbatosc o piekna tacine (Latinitatis studium); przerazenie wzbudzit w nich jedynie okropny
charakter pisma (Verum quam turpis littera!)" (Stroh, 2013, s. 262). Jego dysertacja doktorska
dotyczyta réznic miedzy filozofig przyrody Demokryta i Epikura, dwoch greckich materialistow.
Przygotowujac sie do niej, zapisat siedem notatnikéw, ktére zachowaty sie do dzi$ i Swiadcza
o bardzo gtebokiej znajomosci kultury klasycznej (Barbour, 2023). Charles Barbour, badacz
twdrczosci Marksa, stawia teze, Ze cata jego wczesna twérczos¢ wynika z przesigkniecia kulturg
tacinska. Barbour rozumie jg jako polityczng, teologiczng i intelektualng kulture, ktéra byta
zorganizowana wokét taciny (Barbour, 2023). Byfa to kultura ucielesniona w facinie, wspélnota
praktyk i instytucji, co$ wiecej niz po prostu jezyk, ktérym méwiono. | co wiecej, nie nalezata
do jednego narodu ani panstwa, rozciggata sie przez wieki ilady, programowata umysty
wielu ludzi. Marks bronit tezy doktorskiej na uniwersytecie w Jenie, ale zaczat swa prace
pisac z zamiarem obrony w jezyku tacinskim w Berlinie, co tam byto wéwczas praktykowane.
Drobiazgowe studia Marksa nad presokratykami i Arystotelesem znajdujg odbicie nie tylko
w notatnikach i pracy doktorskiej, polemikach z wybitnymi specjalistami filozofii antycznej
jego czasoéw, takimi jak Friedrich Adolf Trendelenburg, lecz takze w koncepcji materializmu,
przez ktérg zamknat sobie $ciezke kariery uniwersyteckiej, ale otworzyt nowy rozdziat w hi-
storii mysli politycznej i polityki.

7. Exemplum septimum

W Wadowicach nauczycielem taciny byt niski i grozny Zygmunt Damasiewicz. Anegdota
z nim zwigzana dobrze ilustruje pézniejsze zmiany w polskim systemie oswiatowym. Popularny
»,Damazy” wyjatkowo nie cenit zdolnosci ucznia Feliksa Gwizdza. Miat nawet stwierdzi¢, ze
kaktus wyrosnie mu na rece, jesli mtodzieniec ten zaliczy mature ztaciny. Gwizdz nie dos¢,
Ze mature zdat, to jeszcze po kilku latach zostat dyrektorem gimnazjum w Wadowicach. ,Da-
mazy” wzigt woéwczas roczny urlop (Gil, 2013). Dla przysztego papieza Zygmunt Damasiewicz
byt jednak wymarzonym nauczycielem. Wojtyta - jak wspomina kolega szkolny Eugeniusz
Mréz - byt zawsze przygotowany do zajec i huragan pytan ,Damazego” konczyt sie czesto
wtasnie na nim, bo jako jedyny z klasy znat odpowiedzi. Mréz stwierdza, ze w ostatnich
klasach gimnazjum swiat Wojtyly stanowita przede wszystkim czytana w oryginale poezja
niemiecka, tacinska i grecka. Pasjonowat sie Horacym, Owidiuszem, Wergiliuszem, lliadg,
Odysejq i Norwidem (Instytut Tertio Millennio, 2007). Nic dziwnego, ze egzamin maturalny
po o$mioklasowym gimnazjum klasycznym, ktére koriczyto wiasnie swoj zywot na skutek
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reformy jedrzejowiczowskiej, 18-letni Wojtyta zakonczyt ocenami bardzo dobrymi z greki
i faciny, co raczej nie zaszkodzito przysztemu swietemu zostac¢ gtowa Kosciota.

8. Exempla octava

Czy jest do pomyslenia, by ktos z dzisiejszych rodzicéw postat swoje dziecko do klasy
o profilu humanistycznym z rozszerzong tacing, marzac o tym, zeby mtody cztowiek rozwijat
sie w naukach $cistych, zostat wybitnym fizykiem lub matematykiem? W 2018 roku najwyzsza
nagrode w dziedzinie matematyki, czyli Medal Fieldsa, odebrat Wtoch Alessio Figalli, ktéry
swoja mtodosc¢ spedzit w liceo classico — typie wioskiego liceum, gdzie przez pie¢ lat tydzien
w tydzien uczyt sie faciny. Przez dwa lata byto to pie¢ godzin tygodniowo, potem byty cztery
i dodatkowo cztery godziny greki (tez dwa lata), na koniec trzy godziny. Tydziern w tydzien.
Sam méwit o tym z dumg we wtoskim wydaniu ,Vanity Fair”, podkreslajac, ze czas poswie-
cony jezykom martwym nie byt czasem straconym (Coviello, 2018). Przyktadat sie do nauki,
wiec byt ztaciny i greki prymusem (Di Redazione, 2018). Nie on jeden, gdyz wybitny fizyk
Enrico Fermi réwniez ukonczyt ten typ liceum humanistycznego we witasciwym tego stowa
znaczeniu, tzn. liceo classico obfitujgce w godziny greki, taciny i filozofii. Kiedy jako uczen
liceum szedt po Campo di Fiori, wpadto mu do reki najwazniejsze XIX-wieczne kompendium
z zakresu fizyki — Elementorum physicae mathematicae, napisane w 1840 roku po facinie przez
jezuite Andree Caraffe. Szybko przeczytat to dzieto i tak sie zaczeta jego przygoda z naukami
$cistymi. Réwniez najwybitniejszy polski matematyk Stefan Banach, podobnie jak Karol Woj-
tyta, ukoriczyt gimnazjum klasyczne. Nie przeszkodzito mu to w karierze matematyka, wrecz
przeciwnie — Banach przyznawat, Ze myslenia scistego nauczyt sie nie na matematyce, ktéra
byta wyktadana w niedostateczny sposob, ale na lekcjach faciny. Bez dokonan klasycznie
wyksztatconych Fermiego i Banacha trudno wyobrazi¢ sobie rozwdj cywilizacji naukowo
-technicznej na Zachodzie. Umiejetnosci, ktére przystuzyty sie nam wszystkim, doskonalili
oni, czytajac, analizujac i komentujac dziefa klasyczne w jezykach martwych.

9. Exemplum nonum

Madeline Miller, podobnie jak Stowacki, od dziecka obcowata z epika Homera:
Te dwa starozytne poematy po raz pierwszy zainteresowaty mnie w dziecinstwie, kiedy moja
mama czytata mi ich fragmenty na dobranoc. Wcigz pamietam, gdy lezac pod kotdra, styszatam,
jak mama wypowiada pierwszy wers lliady: «<Spiewaj bogini, o wiciektosci Achillesa, niszczycielskiej
wiéciektosci...». Natychmiast wciggnat mnie ten tekst i nie zmienito sie to do dzis. Swiat Homera
jest rozlegty, ekscytujacy, tragiczny, intymny, peten cudéw i tajemnic (The Book Smugglers, 2018).
Potem Miller poszta do szkoty z facing, skonczyta filologie klasyczng na Brown University,
zostata nauczycielka faciny, greki i nagradzang pisarka. Dzieki inspiracji antykiem napisata
niezwykle popularng powies¢ mtodziezowa o mitosci Achillesa i Patroklosa oraz nagradzang
powies¢ feministyczng o antycznej bogini Kirke, kobiecie-czarodziejce. W ten sposéb autorka
odswieza tradycje klasyczna, czyni ja przystepng i ciekawg dla mtodych oséb niekoniecznie
w niej rozkochanych. Pokazuje wspdtczesnosc¢ starych greckich opowiesci bez patosu wtasci-
wego np. Zbigniewowi Herbertowi czy Thomasowi Stearnsowi Eliotowi, dla ktérych antyk nie
tylko byt ciekawszy niz wspétczesnos¢, ale takze moralnie doskonalszy, co po pierwsze — wielu
miodych dzi$ odstrasza, a po drugie — niekoniecznie jest prawda, o czym przekonywat juz
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Petrarka, ptaczac nad odnalezionymi listami Cycerona. Ten z listéw bowiem to zwykty czto-
wiek, peten ludzkich stabosci, zupetnie inny niz Cyceron znany z méw czy pism filozoficznych.

10. Exemplum decimum

Znana pisarka Joanne Kathleen Rowling zostata poproszona o wygtoszenie mowy rozpo-
czynajacej rok akademicki na Uniwersytecie Harvarda w 2008 roku, co dzi$ pewnie nie bytoby
juz mozliwe (Rowling, 2008). Podzielita sie tam swoimi doswiadczeniami na temat tego, ze
pochodzi z prowindji, z niezbyt zamoznej i stabo wyksztatconej rodziny. Ambicje i marzenia
jej rodzicéw byty dos¢ przyziemne i typowe. Jak wspomina Rowling:

Rodzice mieli nadzieje, ze zostane inzynierem, a ja chciatam studiowac literature angielska. W wy-

niku nikogo niezadowalajagcego kompromisu posztam na filologie nowozytna. Samochéd moich

rodzicéw jeszcze nie zniknat za oknem, kiedy rzucitam germanistyke i ruszytam pedem korytarzem

w kierunku filologii klasycznej” (Rowling, 2008, thtum. wiasne).

Rowling nie ocenia negatywnie motywacji rodzicéw. Ttumaczy ich pragmatyczny sposéb
widzenia $wiata. Chcieli, by ich dziecko, ktére jako pierwsze w rodzinie poszto na studia,
studiowato co$ praktycznego, co sie moze przyda¢ w zyciu i da¢ dobra pensje. Na pewno nie
sadzili, ze bedzie to mitologia grecka, a jednak tak sie wtasnie stato. Fakt, ze Rowling zetkneta
sie w szkole wyzszej z kulturg klasyczng, tacing i greka jest bezposrednio powigzany z powsta-
niem serii o Harrym Potterze. Bez wzgledu na ocene wartosci ideowej tej sagi nalezy przede
wszystkim zauwazy¢, ze jest to ksigzka, dzieki ktérej miliony dzieci na swiecie nauczyty sie
czytac i, co wazniejsze, zrobity to z przyjemnoscia. Nie bede tu wspominat o tym, Zze spotkanie
z kultura klasyczna okazato sie dla Rowling - a takze brytyjskiego skarbu panstwa, Hollywood,
sporej grupy aktoréw, wydawcédw, tlumaczy, a nawet ksiegarzy, stowem dla tysiecy oséb —
o wiele bardziej dochodowe, niz gdyby studiowata informatyke czy medycyne. Wazniejsze
wydaje mi sie co innego. Rowling w swoim przeméwieniu zauwaza:

Jedna z wielu rzeczy, ktérych nauczytam sie na korncu tego korytarza z filologia klasyczng, gdzie

zapuscitam sie w wieku 18 lat w poszukiwaniu czegos, czego nie potrafitam wtedy zdefiniowa¢,

byto to, co napisat grecki autor Plutarch: «To, czego dokonamy wewnatrz siebie, zmieni zewnetrzng
rzeczywisto$¢» (Rowling, 2008, ttum. wiasne).

Peroratio

Kto$ moze mi zarzuci¢, ze mato w moim tekscie pisze o nauczaniu faciny we wspotczesnej
polskiej edukacji. Po pierwsze dlatego, Ze jest to bardzo krétki temat — taciny w polskiej szkole
wiasciwie nie ma, a poza filologig klasyczng wtasciwie nie ma jej tez na uniwersytecie. Po drugie
dlatego, ze chciatem mozliwie dogtebnie odpowiedzie¢ na tytutowe pytanie: Cui bono? Piszac
o spotkaniu z tacing i kultura klasyczna wyzej wymienionych oséb, nie miatem na mysli jednej
godziny tygodniowo przez jeden rok ani faciny dla tzw. klas prawniczych, uczonej po godzinie
tygodniowo przez dwa lata z godzin dyrektorskich. Nie, mowa tu byfa o setkach godzin spe-
dzonych w szkole i na uczelni w celu opanowania jezyka antycznego w stopniu pozwalajacym
na samodzielng lekture tekstéw. Nie jest to sytuacja wtasciwa Sredniowieczu, jak niektérzy
gotowi mniemac. Takze i dzi$ uczerr w Bawarii moze sie uczy¢ okoto 900 godzin taciny w szkole
$redniej, a nieco mniej, ale podobnie, Wtoch i Austriak, natomiast Belg czy Francuz dostanie
potowe tego czasu (Toczko, 2014). U nas najdtuzszy wymiar nauki taciny w obecnym systemie
to 240 godgzin, ale dotyczy to tak naprawde dwudziestu kilku klas w catym roczniku szkolnym
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w Polsce, kilkuset wybrancow. Trzeba otwarcie powiedzie¢, Zze wszystkie poprzednie rzady od
powstania lll RP, chcac nie chcac, rugowaty facine ze szkoty i zapobiegaty tym przemieniajacym
$wiat spotkaniom. Nie wiem, w imie czyjego dobra. Co by byto, gdyby J.K. Rowling nie poszta
na filologie klasyczna, tylko na marketing i zarzadzanie? Czy Karol Wojtyta zostatby papiezem,
gdyby nie miat faciny i greki na maturze? Jak pisaliby Stowacki, Goethe, Miller, gdyby nie czytano
im Homera od kotyski? Czy Stefan Banach zostatby genialnym matematykiem, a Enrico Fermi
fizykiem? Czy powstataby republika amerykanska, gdyby ojcowie tego panstwa nie czytali
w oryginale Cycerona? Czy mielibysmy wéwczas w ogdle konstytucje? Lacina nie jest nieprak-
tyczna. Przez wieki lekcje faciny przystuzyty sie nam wszystkim na tysigce réznych sposobdw.

tacina i kultura klasyczna byty i nadal w wielu miejscach $wiata sg pewnym zestawem
¢wiczen, pewng forma i trescia, ktére — oddziatujac poprzez konkretne osoby — przynosity
i przynosza kulturze $wiatowej pozytek. Lekcje taciny i spotkanie z kultura klasyczng, co staratem
sie pokazag, inspirowaty osoby wybitne do tworzenia nowych idei, dziet sztuki, form zycia
politycznego. Istotne jest to, ze osoby te byty kompletnie rézne, zyty w zupetnie innych czasach,
ich spotkanie z tacing i kulturg klasyczng na zawsze zmienito jednak $wiat. Sw. Augustyn, Karol
Marks, Stefan Banach i wszyscy inni bohaterowie mojej opowiesci doskonalili formy myslenia
i sposoby opowiadania, ¢wiczac sie na dzietach Cycerona, starozytnych tragikéw i filozoféw.
Bracia Sobiescy, John Adams, J.K. Rowling, czytajac, piszac, a niekiedy myslac w martwym
juz dzi$ jezyku, przyswajali sobie swiat antyczny, by przemieni¢ swdj. Jak moéwit Plutarch:
to, co osiggneli wewnatrz siebie, zmieniato rzeczywistos¢ na zewnatrz. Kultura klasyczna
jest przy tym na tyle uniwersalna, ze inspirowata socjalistéw i konserwatystéw, chrzescijan
i feministki, abolicjonistéw, demokratéw i monarchistow, fizykéw, matematykéw i poetdw.
I nic w tym dziwnego, bo kwestia nauczania faciny w szkole nie jest kwestig ideologiczng
albo swiatopogladowa, ale zdroworozsagdkowa. Stworzone i rozwiniete w grecko-rzymskim
antyku gramatyka, retoryka, filozofia, poezja tragiczna iliryczna byty i sg praktyczna szkota
rozwoju intelektualnego i duchowego nie tylko humanistéw i lekkoduchéw.

Odcinanie uczniéw polskich od mozliwych inspiracji, ktére sprawdzaty sie przez wieki, jest
natomiast z pewnoscia szkodliwe. Doceniajac obecne wysitki Ministerstwa Edukacji i Nauki, by
odwrocic te zta tendencje, pragne wyrazi¢ nadzieje, Ze opinia publiczna w najblizszych latach
okaze sie na tyle dojrzata, by zrozumie¢, ze zwiekszenie liczby 0séb uczacych sie w Polsce
taciny nie jest zadnym powrotem do sredniowiecza albo ideologicznym projektem konser-
watystéw, ale sensownym dziataniem, ktére moze przyczynic sie do dobra wspdlnego. Bo tak
przez wieki byto: wnikliwe studiowanie w oryginale wybitnych arcydziet literatury antycznej
(co staratem sie wykazac) jest nie tylko pozyteczne, ale (na co juz zabrakto mi czasu) jest
fantastyczna duchowa i intelektualng przygoda, ktérej zycze jak najwiekszej liczbie mtodych
0s0b zyjacych w naszej zwasnionej republice.
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Cui bono?
The reasons for saving the teaching of Latin
in Polish schools
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In the last thirty years, the teaching of Latin has been disappearing from Polish schools. The scale of
this phenomenon is unprecedented. The author of this paper claims that this process is detrimental to
Polish society. The paper presents arguments in the form of exemplars, i.e., short historical narratives, to
present the thesis that throughout the centuries the presence of classical education in Western schools
has benefited whole societies by inspiring certain individuals to think and act in original, creative and
disciplined ways. Classical education is understood here as the exposition to Latin and Greek cultures
through the medium of these two ancient languages.
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Exordium

Cui bono? For whose good are we to teach young people Latin and introduce them to clas-
sical culture in one of its two languages? In this text | try to argue that we are supposed
to do this for the good of us all, in other words: pro publico bono. | use inductive proof here,
arguing by recalling 10 specific exemplars from distant, more recent and most recent history.
The eminent people to whom this narrative is dedicated lived at different times, represented
different value systems and were active in different fields. What they have in common is that
they went through a long and in-depth course in Latin and, more often than not, Greek during
their adolescence (with the exception of one person who only came into contact with these
languages at university). If classical education has for centuries been able and still is able to
help shape exceptional individuals, if it was able and is still able to have a positive impact
on the world through these individuals, what reason is there to close off the path of access
to it for Polish students? And this is what we have been reckoning with in Poland for 30
years now — depriving learners of access to the study of Latin. It is time to put an end to this.

1. Exemplum primum
When Saint Augustine was in Milan at the end of the fourth century, he reached the pinnacle
of his profession, earning a living and gaining recognition and social prestige as a teacher of

rhetoric at the imperial court (Augustine, Confessions, 2002, books V-VIII). He had previously
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left behind the chair of rhetoric at Carthage. One of his pupils was the little-known Eulogius,
who later also taught rhetoric in the capital of the African province. On one occasion, he asked
his students to analyse a passage from the rhetoric textbook On Invention, written by Cicero
in his youth. Only later, while preparing for class in the evening, did he realise that he himself
did not fully understand the passage he had asked his students to read. He panicked, and
had no one he trusted to whom he could turn for help. Not surprisingly, terribly stressed, he
was unable to sleep. When his eyelids finally began to close, a former teacher - Augustine -
came to him in his sleep and explained to him exactly what the passage meant (Augustine,
De cura pro mortuis gerenda, 2010, 11, 13). It may come as a surprise that people contemporary
to Augustine, who after all spoke Latin, did not understand Cicero’s work. This is why the
first extensive commentaries on the works of Virgil, Terentius or Cicero were written in late
antiquity. They were used to teach classical culture and classical Latin in school.

De inventione is Cicero's youthful work on the most important part of rhetoric, the art
of argumentation. It consists of two books that describe when and what argumentative
schemes should be used (Cicero, 2013). The system created by Hermagoras, and transplanted
into Latin by Cicero, was based on the theory of status (staseis in Greek) (Hermogenes, 2012).
It provided a vestibule for the study of dialectics and logic. It was a rather complex system
that was mastered by memory, much like we learn the multiplication table or the formulas
in physics. Status theory, like physical formulas, came in handy later in life outside school.
Augustine was a teacher of rhetoric for years, experienced conversion, gave up his plan to
start a family, was baptised, founded a religious community and later became a bishop.
Throughout his episcopate he waged numerous ideological battles, one of which was over
the usefulness of the legacy of classical rhetoric for Christians. He had to contend with the
obscurantism of those who argued that Jerusalem had nothing to do with Athens and that
rhetoric was the devil’s art. Augustine believed that classical culture, of which rhetoric and
philosophy were important elements, was necessary for the just organisation of the state on
earth and for salvation. He emerged victorious from all the battles and largely gave direction
to Latin religious culture in the West, precisely because he employed so brilliantly — thanks to
his education and extraordinary talent - the art of laying out arguments (Conybeare, 2014).
There is no doubt whatsoever that it was thanks to the genius and classical rhetorical training
of men such as St. Augustine, St. Ambrose and St. Jerome that Christianity triumphed in the
West for centuries to come.

Thanks, among other things, to Augustine, De inventione not only did not disappear from
the face of the earth, but became for centuries one of the most widely read books in the
original, or in the form of excerpts and paraphrases, known throughout Europe and then
the New World. Aristotle’s Rhetoric was virtually unknown, and Cicero’s late rhetorical works,
such as De Oratore, only started to become popular during the Renaissance. In the Middle
Ages, the treatise De inventione was the first textbook on rhetoric (rhetorica prima). Everyone
who came to study in Bologna, for example, took a course in the art of argumentation from
Cicero’s work (Ward, 2018). It was still taught to William Shakespeare in England (Skinner, 2014).

As early as the fourth century, Classical Latin and the works written in that language required
commentary, and the education based on grammar, rhetoric, dialectic and philosophy that
was taking shape just then leaned towards the texts of Cicero, Virgil, Terentius and the Roman
historians in much the same way as we still do today. Students and teachers would analyse
the texts together, that is, break them down into constituent elements, as their meaning was
not obvious to them, and besides, they saw that it was useful knowledge.
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2. Exemplum secundum

We have numerous documents, including speeches, about the curriculum of the 17th- and
18th-century schools in Krakéw (Grzelecki, 1984). The basic premise of Renaissance education
— as can be seen in the views of tukasz Piotrowski, professor at Nowodworski College - was
that it served to educate the best possible citizens (reipublicae optimus civis et pervigilis tutor),
as well as Christians, although the religious aspect receded into the background over time.
In Jan Marcinkowski’s Pallas speech, we read that science allows one to control emotions,
eradicate vices, teaches virtues and is the perfect form of thinking. It became obvious to
everyone that the best means of achieving these goals was, is and will be immersion in clas-
sical culture, and not only Latin culture, but also Greek grammar, poetry, history, rhetoric and
philosophy. Similar speeches were given by the brothers Marek and Jan Sobieski. We know
that the father of the future king placed particular emphasis on the two young men sent to
study in Krakéw and learning Latin diligently:

They will learn the Latin language at school, et stilum exercendo [and by practising in style], but for

this they need also Latin conversation, for all languages are most quickly taught by conversation.

Therefore, at home, when there are no strangers (because their chaplain, who will eat with them,

does not have to be a stranger) and at dinner, and at home at other times, when there are no

guests, they will speak with Mr Rozenkiewicz and with their apprentice Mr [Aleksander] Wydzga,
the son of the magistrate, who has already spent several years listening to rhetoric at the Jesuits

in Sandomierz. (Sobieski, 2017, pp. 301-302)

It was obvious that they would learn about Virgil's Aeneid in the original. It was from this
work that they learned the virtues. As Barbara Strycharczyk writes:

Reading the Aeneid, the young Sobieski learned not only about the fate of the Roman national hero

told as in an adventure novel, but also about the principles that guided this Trojan recognised by

the Romans as their ancestor. Virgil's portrayal of Aeneas’ principles of conduct constituted the

Roman civic code that shaped generations of brave Romans and enabled them to conquer the

world - orbis terrarium, as they called it. Jan Sobieski wanted to prepare his sons, as he himself

wrote: ‘Not for a detached or quiet life, [...] but for public life or military and camp toil.” A hero of
unwavering courage, brave in battle and in enduring hardship, tough, just, understanding and,
above all, with a sense of duty to his homeland, gods and loved ones, he was a very good example
to follow for a young man preparing for a career as the first citizen of the state. His father, Jakub

Sobieski, regarded as one of the best-educated Polish magnates, also knew this reading, as did

his grandfather Stanistaw Zétkiewski, on whose tomb the words from the Aeneid spoken by Dido

are engraved: Exoriare aliquis nostris ex ossibus ultor - may an avenger arise from my bones. And
just as Dido, the Carthaginian queen, was to be avenged by Hannibal, so Jan Il Sobieski was to be

Z6tkiewski's avenger. (Strycharczyk, 2008)

The power of classical exemplars did not wane.

3. Exemplum tertium

John Adams, one of the founding fathers of the United States, summarising his adult life at
the age of 75, which he started at Harvard as a devotee of science, stated: “I chose to confine
myself to Cicero” (John Adams, after Schutz and Adair, 1996, p. 142). In the 1850s and 1860s,
Adams deliberately read the classics almost exclusively, that is, Demosthenes, Seneca and,
above all, Cicero, who, as homo novus (like Adams), became for him the model of a citizen
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fighting for the common good. Years later, Adams stated that when, in his youth, he became
acquainted with Cicero’s biography, he had the impression that he was reading the history
of all nations, especially his own. It would have been enough to change the names so that
virtually every anecdote could apply to his time and to the people he knew (Schutz and Adair,
1996). In the late 1780s, in letters to his studying son, he wrote:

In the company of Sallust, Cicero, Tacitus, Livy you will learn about Wisdom and Virtue. You will

see them depicted with all the charm that language and imagination have at their disposal, and

you will also see Vice and Folly painted in all their ugliness and horror. You will always remember
that the ultimate aim of study is to make yourself a good Man and a useful Citizen. (John Adams,

after Butterfield and Friedlaender, 1963-1973, vol. IV, p. 117)

Adams advised his son to “guard Latin and Greek as the pupil of his eye” (Adams, 1903, pp.
125-126). This righteous man, who owned no slaves, was the first vice-president and second
president of the USA, owed his integrity, his political views (according to his own judgment),
his oratorical style and his effectiveness in politics, according to scholars, to his exposure to
Latin and classical culture. Through this, he laid the foundations of American republicanism.
He drafted the text of the Massachusetts state constitution, the first such document in history,
which became the model for the US Constitution.

4, Exemplum quartum

The Romantics, in so many ways different from their Enlightenment counterparts, were
similar to them in one respect - they believed that Latin and Greek should be studied and
that the ancient world should be learned. The French Encyclopaedia of 1765, under the heading
“language,” reports Latin as the common language of European scholars. It will soon cease to
be so, but also without the key of antiquity it will not be possible to open the floodgates to
the works of, for example, Goethe, who wanted to become a professor of Latin in his youth.
When, in 1808, in Erfurt, Napoleon asked if Goethe could not devote himself to writing a work
on contemporary events, he replied in French that this would rather require the pen of an
ancient writer. Goethe learned Latin from his father, who spoke to him in that language; he
studied Greek from childhood until his late teens. He translated from both languages (Stroh,
2013). This knowledge was the fruit of home schooling, in which the emphasis was, as in the
case of Sobieski's education, especially on the use of Latin in speech. Goethe’s youthful trans-
lations are therefore not particularly scholarly or accurate, although he knew many passages
from Ovid’s Metamorphoses by heart, which was his first literary fascination. He evidently
had good teachers who understood that the young poet was bursting with invention and
creative energy, and perhaps this is why Latin did not become a snare for him, but an inspi-
ration, especially after his visit to Rome. There was not a year in Goethe’s life that he did not
reqularly read Ovid, Tacitus or the Greek tragedians in the original. In these works he found
inspiration for his poetic, prose and philosophical works (Koller, 1919).

5. Exemplum quintum

Johann Theodor van der Kamp, classically educated in Rotterdam, Dordrecht and Leiden,
restless spirit, physician and philosopher, devoted his life to the fight for the abolition of
slavery in southern Africa. As early as at the age of 16, he gave a school speech in Latin on
the assassination of Julius Caesar. Latin came in handy when he travelled to Africa, as he was
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able to communicate effortlessly with the Portuguese, and on arrival his linguistic prowess
contributed to his mastery of the language of the local Hotentots. He brought Latin textbooks
and a grammar of the ancient Greek language to Cape Town. For polemical fencing with sup-
porters of slavery, he used - like John Philip, head of the London Missionary Society outpost
in Cape Town - the rhetorical skills he had acquired at school and a whole set of arguments
from the writings of Cicero, Seneca and others (Hilton, 2011).

6. Exemplum sextum

At the Prussian Lyceum in Trier, young Karl Marx studied Latin for eight years, eight hours
a week, and because he was an able and intelligent young man, his matriculation essay,
written in neat Latin, was praised by his professors, in Latin of course, for “the soundness
of his argumentation (argumenti tractatio), his historical knowledge (historiae cognitio), and
especially his attention to beautiful Latin (Latinitatis studium). They were horrified only by
the atrocious character of the writing (Verum quam turpis littera!)" (Stroh, 2013, p. 262). His
doctoral dissertation was on the differences between the natural philosophy of Democritus
and Epicurus, two Greek materialists. To prepare for it, he filled seven notebooks, which are
still preserved today and testify to a very deep knowledge of classical culture (Barbour, 2023).
Charles Barbour, a scholar of Marx’s work, posits that all of Marx’s early works stem from his
immersion in Latin culture. Barbour understands it as a political, theological and intellectual
culture that was organised around Latin (Barbour, 2023). It was a culture embodied in Latin,
a community of practices and institutions, more than simply a language that was spoken. And
what is more, it did not belong to a single nation or state, it stretched across centuries and
lands, and programmed the minds of many people. Marx defended his doctoral thesis at the
University of Jena, but began writing his thesis with the intention of defending it in Latin in
Berlin, as was the practice there at the time. Marx’s meticulous study of the Presocratics and
Aristotle is reflected not only in his notebooks and doctoral thesis, his polemics with eminent
specialists in ancient philosophy of his time, such as Friedrich Adolf Trendelenburg, but also
in his conception of materialism, by which he closed the path of his university career, but
opened a new chapter in the history of political thought and politics.

7. Exemplum septimum

In Wadowice, the short and menacing Zygmunt Damasiewicz taught Latin. An anecdote
relating to him is a good illustration of later changes in the Polish educational system. The
popular “Damazy” exceptionally underestimated the abilities of his pupil Feliks Gwizdz. He
even said that a cactus would grow on his hand if the young man passed his baccalaureate
in Latin. Not only did Gwizdz pass the baccalaureate exam, but a few years later, he became
the headmaster of a secondary school in Wadowice. “Damazy” then took a year’s leave of
absence (Gil, 2013). For the future pope, however, Zygmunt Damasiewicz was a teacher of
his dreams. Wojtyta — as schoolmate Eugeniusz Mréz recalls — was always prepared for class
and the hurricane of questions from “Damazy” often ended with him, because he was the
only one in the class who knew the answers. Mr6z notes that in the final years of secondary
school, Wojtyfa's world consisted mainly of German, Latin and Greek poetry read in the orig-
inal. He was passionate about Horace, Ovid, Virgil, the lliad, the Odyssey and Norwid (Tertio
Millennio Institute, 2007). Not surprisingly, the matriculation exam after the eight-year classical
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secondary school, which was just coming to an end as a result of the Jedrzejowicz reform, was
completed by the 18-year-old Wojtyta with very good grades in Greek and Latin, which does
not seem to have stood in the way of the future saint in becoming the head of the Church.

8. Exempla octava

Is it conceivable that any of today’s parents would send their child to a school specialising
in the humanities with extended Latin, with the dream of seeing the young person develop in
the sciences, become an outstanding physicist or mathematician? In 2018, the highest award
in mathematics, the Fields Medal, went to Alessio Figalli, an Italian who spent his youth in
a liceo classico - a type of Italian secondary school — where he studied Latin week after week
for five years. For two years it was five hours a week, then there were four and an additional
four hours of Greek (also two years), and finally three hours. Week in week out. He himself
spoke about it proudly in the Italian edition of Vanity Fair, stressing that the time dedicated to
the dead languages was not a waste of time (Coviello, 2018). He applied himself to his studies,
so he was a top student in Latin and Greek (Di Redazione, 2018). He was not the only one,
as the eminent physicist Enrico Fermi also graduated from this type of humanist secondary
school in the proper sense of the word, i.e., a liceo classico laden with hours of Greek, Latin
and philosophy. When, as a secondary school student, he was walking along the Campo
di Fiori, the most important 19th century compendium on physics, Elementorum physicae
mathematicae, written in 1840 in Latin by the Jesuit Andrea Caraffa, fell into his hands. He
quickly read that work and so his adventure with the sciences began. Poland’s most eminent
mathematician, Stefan Banach, also graduated from a classical secondary school, as did Karol
Wojtyta. This did not prevent him from pursuing a career as a mathematician; on the contrary,
Banach admitted that he learned scientific thinking not from mathematics, which was taught
in an inadequate manner, but from Latin classes. Without the achievements of the classically
trained Fermi and Banach, it is difficult to imagine the development of scientific and techno-
logical civilisation in the West. They honed skills that have served us all by reading, analysing
and commenting on classical works in dead languages.

9. Exemplum nonum

Like Stowacki, Madeline Miller was exposed to Homer's epics since childhood:
| first became interested in these two ancient poems as a child, when my mother read passages from
them to me at bedtime. | can still remember when, lying under my comforter, | heard my mother
say the first line of the lliad: ‘Sing, O goddess, sing of the rage of Achilles, son of Peleus, that mur-
derous anger... | was immediately drawn into the text and that hasn’t changed to this day. Homer’s
world is vast, exciting, tragic, intimate, full of wonder and mystery. (The Book Smugglers, 2018)
Miller then went to school with Latin, graduated with a degree in classical philology from
Brown University, became a teacher of Latin, Greek and an award-winning writer. With her
inspiration from antiquity, she wrote a hugely popular young adult novel about the love of
Achilles and Patroclus and an award-winning feminist novel about the ancient goddess Kirke,
a female sorceress. In this way, the author refreshes the classical tradition and makes it acces-
sible and interesting for young people who are not necessarily in love with it. She shows the
contemporaneity of the old Greek stories without the pathos characteristic of, for example,
Zbigniew Herbert or Thomas Stearns Eliot, for whom antiquity was not only more interesting
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than modernity, but also morally more perfect, which, first, puts off many young people today,
and second, is not necessarily true, as Petrarch had already demonstrated when weeping over
the letters of Cicero he had found. For the one in the letters is an ordinary man, full of human
frailties, quite different from the Cicero known from his speeches or philosophical writings.

10. Exemplum decimum

Renowned author Joanne Kathleen Rowling was asked to give the commencement speech
for the academic year at Harvard University in 2008, something that would probably no
longer be possible today (Rowling, 2008). There, she shared her experiences of coming from
a provincial background, from a not very wealthy and poorly educated family. Her parents’
ambitions and dreams were quite mundane and typical. As Rowling recalls:

So they hoped that | would take a vocational degree; | wanted to study English Literature. A compro-

mise was reached that in retrospect satisfied nobody, and | went up to study Modern Languages.

Hardly had my parents’ car rounded the corner at the end of the road than | ditched German and

scuttled off down the Classics corridor. (Rowling, 2008)

Rowling does not pass a negative judgement on her parents’ motivations. She explains
their pragmatic way of seeing the world. They wanted their child, who was the first in the
family to go to university, to study something practical that could be useful in life and pro-
vide a good salary. They certainly didn’t think it would be Greek mythology, and yet that’s
exactly what happened. The fact that Rowling encountered classical culture, Latin and Greek,
at university is directly linked to the creation of the Harry Potter series. Regardless of the as-
sessment of the ideological value of this saga, it should be noted first and foremost that this
is the book through which millions of children around the world learned to read and, more
importantly, did so with pleasure. | will not mention here that the encounter with classical
culture proved to be much more profitable for Rowling - as well as for the British treasury,
Hollywood, a large group of actors, publishers, translators and even booksellers, in a word,
for thousands of people - than if she had studied computer science or medicine. Something
else seems more important to me. In her talk, Rowling remarks:

One of the many things | learned at the end of that Classics corridor down which | ventured at the

age of 18, in search of something | could not then define, was this, written by the Greek author

Plutarch: ‘What we achieve inwardly will change outer reality’. (Rowling, 2008)

Peroratio

Someone may accuse me of writing little in my text about the teaching of Latin in con-
temporary Polish education. First, because it is a very short subject - there is virtually no Latin
in Polish schools and, apart from Classical Philology, there is virtually no Latin at university.
Second, because | wanted to answer the title question as thoroughly as possible: Cui bono?
When | wrote about the encounter with Latin and classical culture of the above-mentioned
people, | did not mean one hour a week for one year or Latin for the so-called law classes,
taught one hour a week for two years out of department head’s hours. No, | was referring to
the hundreds of hours spent in school and university to master the ancient language to the
extent of being able to read texts independently. This is not a situation peculiar to the Middle
Ages, as some are prepared to believe. Even today, a student in Bavaria can study Latin for
around 900 hours in secondary school, while students in Italy and Austria get slightly less, but
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a similar amount, while a student in Belgium or France can spend half of that time (Toczko,
2014). In our country, the longest amount of time one can study Latin under the current system
is 240 hours, but this actually applies to twenty or so classes in the entire student cohort of
Poland, a few hundred chosen ones. It has to be said openly that all previous governments
since the establishment of the Third Republic of Poland have, willy-nilly, eradicated Latin from
schools and prevented these world-changing encounters. | don't know in whose interest. What
if J.K. Rowling had not gone to study Classics, but chose Marketing and Management? Would
Karol Wojtyta have become pope if he hadn't had Latin and Greek in his secondary school
exam? How would Stowacki, Goethe, Miller have written if they had not been read Homer
from the cradle? Would Stefan Banach have become a brilliant mathematician and Enrico Fermi
a physicist? Would the American republic have been founded if the fathers of that country
had not read Cicero in the original? Would we even have had a constitution then? Latin is not
impractical. Over the centuries, Latin lessons have served us all in a thousand different ways.

Latin and classical culture were, and still are in many parts of the world, a certain set of
exercises, a certain form and content, which - influencing through specific individuals — have
benefited and continue to benefit world culture. The lessons of Latin and the encounter with
classical culture, as | have tried to show, inspired outstanding individuals to create new ideas,
works of art, forms of political life. The important thing is that these people were completely
different, they lived in completely different times, their encounter with Latin and classical
culture, however, changed the world forever. St. Augustine, Karl Marx, Stefan Banach and all
the other protagonists of my story perfected forms of thought and ways of telling stories
by practising on the works of Cicero, ancient tragedians and philosophers. The Sobieski
brothers, John Adams, J.K. Rowling, by reading, writing and sometimes thinking in a now
dead language, assimilated the ancient world to transform their own. As Plutarch said: what
they achieved inwardly changed outer reality. At the same time, classical culture is so uni-
versal that it has inspired socialists and conservatives, Christians and feminists, abolitionists,
democrats and monarchists, physicists, mathematicians and poets. And this is not surprising,
because the question of teaching Latin in school is not an ideological or worldview issue, but
a common-sense one. Created and developed in Greco-Roman antiquity, grammar, rheto-
ric, philosophy, tragic and lyrical poetry were and are a practical school for intellectual and
spiritual development not only for humanists and light-hearted people.

Cutting Polish students off from possible inspirations that have been proven for centuries
is, instead, certainly harmful. While | appreciate the current efforts of the Ministry of Educa-
tion and Science to reverse this bad trend, | would like to express the hope that the public
will, in the coming years, prove mature enough to understand that increasing the number of
people studying Latin in Poland is not a return to the Middle Ages or an ideological project
of conservatives, but a sensible action that can contribute to the common good. For this is
how it has been for centuries: in-depth study in the original of outstanding masterpieces
of ancient literature (as | have tried to demonstrate) is not only useful, but (for which | have
already run out of time) is a fantastic spiritual and intellectual adventure, which | wish for as
many young people living in our feuding republic as possible.
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Ars longa, vita brevis.
Trzy wnioski po przeprowadzeniu 4000 lekg;ji
z zakresu edukacji klasycznej
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Celem zatozonym przez autora jest podzielenie sie praktycznymi wnioskami wynikajacymi z doswiad-
czenia prowadzenia lekgcji z zakresu edukacji klasycznej, rozumianej jako tradycja sztuk wyzwolonych
(zwtaszcza trivium). Podstawowym wnioskiem jest dostrzezenie paradoksalnosci, ktéra wynika z samej
natury sztuki: skoro jest ona wynikiem uogdélnionego doswiadczenia, nie da sie przekaza¢ wiedzy o niej
poza doswiadczeniem. Analizujac przyktady z literatury Grecji i Rzymu, autor wskazuje na pedagogicz-
ny geniusz starozytnych, ktéry polegat miedzy innymi na gtebokim zrozumieniu zaréwno mocy, jak
i ograniczen komunikacji werbalnej. Dostrzezenie strategii pedagogicznych Grekéw i Rzymian pozwala
nie tylko zrozumie¢, jak mozna przezwyciezy¢ dydaktyczny paradoks w przekazywaniu umiejetnosci
sztuk wyzwolonych, lecz réwniez daje klucz do zrozumienia, jak nalezy korzysta¢ z zachowanych
podrecznikéw klasycznych, ktére tak réznig sie od ich wspdtczesnych odpowiednikéw. Autor podaje
przyktady konkretnych realizacji dydaktycznych opartych na podrecznikach do retoryki i gramatyki,
aby wskazac na trudnosci, ktére moze spotkac wspoétczesny nauczyciel inspirujacy sie ideg edukacji
klasycznej, jak réwniez korzysci, ktére po przezwyciezeniu owych trudnosci staja sie wspélnym dobrem
nauczajacego i ucznia.

SEOWA KLUCZOWE: dialektyka, edukacja klasyczna, gramatyka, paideia, pedagogika, retoryka, sztuki
wyzwolone, trivium.

owienie o sztukach wyzwolonych - albo inaczej: konceptualizowanie sztuki (techne) jako
wolnej, ktére oddaje sprawiedliwos¢ jej naturze — obarczone jest przynajmniej dwojaka
paradoksalnoscia. Po pierwsze, upojeciowienie zaktada abstrakcje i bezczasowos¢, podczas
gdy kluczowym elementem sztuki jest doswiadczenie (empeireia u Arystotelesa, por. Metaf.,
wyd. 1984, 981a), a wiec cos, co z koniecznosci rozciagniete jest w czasie i zaktada zaangazo-
wane dziatanie ciafa i jego zmystéw. Po drugie, rozumienie sztuki jako wyzwolonej - to znaczy
takiej, ktorej dziet nie wykonuje sie ze wzgledu na jaka$ zewnetrzna korzys¢, lecz dlatego, ze
stanowig one dobro samo w sobie — wydaje sie dostepne tylko dla tych, ktérzy samej sztuki
i jej dobrodziejstw juz zakosztowali, co z kolei préoznym czynitoby zamiar opowiadania o tym.
Czujemy jednak, i stusznie, ze paradoksalnos¢ ta musi by¢ przezwyciezalna, chociazby
dlatego, Ze sztuka jest jedng z tych dziedzin, w ktérej objawia sie rozumnos¢ cztowieka, odréz-
niajaca go od zwierzat. Doswiadczenie bowiem, bedace warunkiem powstania sztuki, opiera
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sie na $Swiadomym powtarzaniu okre$lonego dziatania i zapamietywaniu go. Przeciwienstwem
za$ doswiadczenia jest przypadek (Arystoteles, Metaf., wyd. 1984, 981a). Stad scholastyczna,
trudna do przetozenia na polszczyzne definicja sztuki jako recta ratio factibilium, ktéra faczy
ze sobg wihasnie te dwa elementy: racjonalnosci i dziatania-wytwarzania.

Sztuka zakfada zatem dziatanie i do wtasciwego dziatania usprawnia. Réwniez sam pro-
ces przekazania sztuki, a wiec proces edukacji, jest sztuka, ktéra nie jest wyjeta spod prawa
wspomnianej wyzej paradoksalnosci. Geniusz Grekéw polegat miedzy innymi na intuicyjnej
zdolnosci jej przezwyciezania poprzez takie uzycie stéw, ktére jednoczesnie popychato do
dziatania.

lliada i Odyseja petne sa rozwazan wokot sity stowa, dokonujacych sie niejako en passant,
pedem samej fabuty. Tutaczka Odyseusza, jak pamietamy, konczy sie wraz z przybyciem na
dwor Feakéw. Tam, dzieki szczesliwemu splotowi zdarzen, moze on bezpiecznie ujawni¢ swoja
tozsamos¢, a dzieki dzielnosci i sile whasnej opowiesci zostaje nie tylko hojnie obdarowany
przez Alkinoosa, ale réwniez we $nie przetransportowany magicznym statkiem do domu. Klu-
czowa postacia ksiegi VIl Odysei, poprzedzajacej rozpoznanie Odyseusza, jest aojda Demodok.
Wstuchujac sie w jego piesni na krélewskiej uczcie, Odyseusz nie potrafi ukry¢ wzruszenia, co
wzbudza podejrzenia Alkinoosa. Demodok $piewa o zdarzeniach spod Troi, $piewa o dzietach
samego kréla Itaki. Podczas gdy biesiadnicy stuchaja opowiesci z przyjemnoscig, Odyseusz
pod wptywem wypowiedzianych stéw na nowo przezywa trudy wojny i optakuje utraconych
przyjaciét (zob. Homer, wyd. 2014).

Pozwalam sobie na przypomnienie tego literackiego obrazu, poniewaz stanowi on wspania-
t3 ilustracje do omawianego tu tematu (zwilaszcza Ze - jak goscie Alkinoosa - réwniez zebrani
jestesmy na sympozjonie). Homer dobitnie ukazuje r6znice miedzy stuchaczami pozbawionymi
doswiadczenia a Odyseuszem - stuchaczem doswiadczonym w tym, o czym moéwig stowa.
Co wiecej, kontrast wyrazny jest rowniez miedzy Odysem a Demodokiem - niewidomym
aojda. Niewidomym, a wiec z koniecznosci, po ludzku, wyjetym ze sfery dziatania, co Homer
pieczotowicie podkresla w scenach z udziatem $piewaka, gdy ten zostaje za kazdym razem
przyprowadzony przez woznych, bo nie moze sie porusza¢ samodzielnie. | cho¢ Demodok
wielokrotnie, réwniez przez Odyseusza, rozpoznany jest jako boski wystannik muz, to jednak
Homer nie przekazuje jego piesni, lecz podaje jedynie ich zwiezte streszczenie. Petny gtos
odda za$ dopiero Odyseuszowi, ktory przez nastepne cztery ksiegi bedzie relacjonowat swoje
przygody. Homer przedktada wiec relacje $wiadka nad opowies¢ natchnionego aojdy. Autor
Odysei woli, abysmy uczestniczyli raczej w dzietach dziatajgcego niz w dziele $piewaka-herolda
(skracajac niejako dystans miedzy stowem a dziataniem). Gdyby jednak nie piesni Demodoka,
by¢ moze nie bytoby ani opowiesci Odysa, ani jego szczesliwego powrotu do domu. Wreszcie
ostatni szczegét — powrotna podréz Odyseusza dokonuje sie we $nie, catkowicie poza sferg
stéw, jakby Homer chciat powiedzie¢, ze samo dojscie do celu jako dziatanie nie podlega
werbalizacji.

U zarania greckiego namystu nad paideiq, wchodzac w dialog z Homerem, podobng mysl,
cho¢ inaczej rozktadajac akcenty, w swej stynnej Pochwale Heleny przedstawit Gorgiasz: logos
dynastes megas estin — stowo jest wielkim mocarzem, ale dopiero wtedy, gdy potrafi odstonic
zludng moc opowiesci i zmusi¢ stuchaczy do skonfrontowania sie z wtasnymi nieprzemysla-
nymi pogladami (Gorgiasz, wyd. 1984).

Zanim przejde do przykfadéw bezposrednio wyjetych z podrecznikéw sztuk, odwotam
sie jeszcze tylko do Platona (wyd. 1994), ktéry ustawiajac sie na antypodach podejscia sofi-
stow, dodat inny gtos do greckiej polifonii. Platon bowiem nie miat zaufania do mocy stowa
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w procesie przekazywania wiedzy i umiejetnosci: w $lepocie aojdéw i w ich natchnieniu
widziat raczej stabos¢ niz prawdziwie boski dar. Dlatego jeszcze wiekszy nacisk ktadt ojciec
Akademii na moc samej pamieci (anamneza), ktéra rozciggat w czasie az do preegzystendji
duszy i pozawerbalnego dziatania umystu w procesie zdobywania wiedzy. Nie miejsce tu na
polemike z metafizyka Platona — dos¢ powiedzie¢, ze autor Dialogéw jest mistrzem heurezy,
dlatego warto wzig¢ pod uwage przynajmniej tropy, ktére proponuje. Pytanie bowiem o to,
jak stowa moga zachowac pamiec o sztuce, jest naszym pytaniem dzi$, gdy nasza kultura
w tej dziedzinie niemal catkowicie zostata dotknieta amnezja.

Leksykon edukacji klasycznej jest wcigz obecny w naszym stowniku, jednak dojscie do
wiasciwych znaczen uzywanych stéw wymaga dodatkowego dziatania, jakiej$ formy anam-
nezy. Studiujac dzieje aforyzmu, przy niematym zdumieniu uswiadomitem sobie, Ze za ojca
tego gatunku, przynajmniej literalnie, uwaza sie Hipokratesa, a samo okreslenie ,aforyzmoéw”
pochodzi od tytutu jego dzieta (zob. wyd. 2013). Dzieto to bedace witasnie zbiorem krétkich
sentencji zaczyna sie od jednego z najstynniejszych powiedzen z tej kategorii, w facinskim
przektadzie brzmigcego jako ars longa, vita brevis. Zdumienie moje wynikato stad, Zze ze szkoty
wyniostem rozumienie tej frazy na sposéb Horacjanskiego exegi monumentum (wyd. 1896)
i zawsze spotykatem sie z jej Schopenhauerowska interpretacja, kontrastujaca uniesmiertelnia-
jaca moc sztuki z kruchoscia i ulotnoscia zycia. Interpretacja ta nie ma jednak wielkiego sensu,
skoro aforyzm zostat wypowiedziany przez lekarza w dziele majacym przekaza¢ doswiadczenie
medyczne przysztym adeptom sztuki lekarskiej. Potoczne rozumienie jest zresztg réwniez
btedne na poziomie jezykowym. Otéz gdy méwimy ,sztuka”, myslimy tu raczej o ,dziele
sztuki” — w kontekscie sztuk pieknych umiejetnos¢ umiera przeciez wraz z artysta, lecz dzieto
trwa, przechodzac ponad krétkosciag zycia. Wiecej jeszcze: to, co uznajemy za dzieto sztuki,
uznajemy je za takie wtasnie dlatego, ze jest na swdj sposdb niepowtarzalne, niemozliwe
do podrobienia, unikatowe i oryginalne. A wiec pod wzgledem umiejetnosci ponownego
wykonania nieprzekazywalne! Tymczasem Hipokrates chce przekaza¢ sztuke-umiejetnosg,
albowiem ,okazja ulotna, doswiadczenie niebezpieczne, sad nietatwy”, jak brzmi dalsza,
zapomniana czes¢ tego aforyzmu: zycie jest krotkie, wazne, zeby lekarz go dodatkowo nie
skracat, uczac sie na wiasnych btedach i majac do dyspozycji wzglednie krétki czas praktyki.
Ars longa, vita brevis — sztuka jest diuzsza niz zycie, gdyz zawiera w sobie doswiadczenie wielu
pokolen. Co wiecej, jako sztuka przestaje by¢ juz jednostkowym doswiadczeniem, lecz jest
czyms, co moze by¢ przekazywane w trakcie zycia wielu ludzi.

Przykfad Hipokratesa jest o tyle dobitny, Zze bardziej dziata, jak sadze, na naszg wyobraznie
niz analogiczne przyktady z interesujacej nas dziedziny sztuk wyzwolonych. Otéz jesli ktos by
mnie zapytat, czy chciatbym by¢ leczony przez kogos, kto medycyny uczyt sie z aforyzméw
lekarza z Kos, odpartbym, ze... nie! Jesli weZmiemy w nawias wiedze o rozwoju medycyny,
czyniaca to pytanie zupetnie anachronicznym, to jasne stanie sie, ze jedyny sens Hipokrate-
sowych aforyzmoéw ukaze sie jedynie temu, kto sam sztukg medyczng juz by sie parat (stad
zreszta taka ich forma literacka, ktéra wyjatkowo zaprasza czytelnika do dialogu i zmusza do
Jtrawienia” tresci zamiast bezrefleksyjnego $ledzenia suchego wywodu). Innymi stowy, w pew-
nym sensie wazniejsze jest to, czego w tekscie nie ma, ale juz jest w zalagzku w czytelniku, niz to,
co sam tekst zawiera, lecz i tak nie moze przekazag, jesli trafi sie czytelnik niemajacy zadnego
doswiadczenia ze sztuka. Nie inaczej rzecz ma sie z klasycznymi podrecznikami artes liberales.

Nawet w tak obszernych podrecznikach jak Ksztatcenie méwcy Kwintyliana (wyd. 1951)
opisy poszczegdlnych ¢wiczen sg zdawkowe. Zazwyczaj ¢wiczenia czy zakres tematow sg
jedynie wyliczone z ewentualnym wskazaniem na powdd ich uzytecznosci. Jesli kto$ chciatby
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potraktowac taki podrecznik jako gotowy materiat dydaktyczny i z marszu prowadzi¢ na jego
podstawie lekcje, spotka go raczej niemite rozczarowanie. Panuje tu bowiem ta sama niepisana
zasada: jesli zajmujesz sie nauczaniem, to znaczy, ze juz w takiej lub innej formie praktykujesz
te ¢wiczenia. Autor podrecznika proponuje tylko ich ukfad i wyréznia najwazniejsze elementy.

Swoja droga préba rekonstrukcji genezy poszczegdlnych ¢wiczen jest prawdopodobnie
skazana na porazke — mamy tu do czynienia z historycznym przykfadem ,snu Odyseusza”.
Zarys sztuk wyzwolonych (przynajmniej w zakresie trivium) pojawia sie praktycznie ,znikad”,
ale juz w dojrzatej formie u Arystotelesa (wyd. 2011). Reszta to albo komentarze, albo pod-
reczniki szkolne rozwijajace jaka$ konkretng metode, albo préby nowych syntez u autoréw
po6zniejszych.

Jedyny wiec sposéb, aby wejs¢ w dialog z podrecznikiem, to przejs¢ droge, ktéra on
wskazuje. Oto kilka przyktadéw, powiedzmy, widokéwek ze szlaku.

1. Jako wstepne ¢wiczenia gramatyczne, jeszcze przed objasnianiem podstawowych figur
poetyckich, Kwintylian wprowadza objasnianie archaizméw, solecyzmow, barbaryzmoéw i tym
podobnych zjawisk jezykowych obecnych w poezji. Wydaje sie to mato intuicyjne. Czemu
wystawiac¢ dzieci na prace z trudnymi tekstami, zawierajagcymi wyrazenia odbiegajace od
normy (my pracowaliSmy na poezji Jana Kochanowskiego)? Po co pracowac na tekstach
pisanych kilkaset lat temu i méwigcych o innym $wiecie mato zrozumiatym jezykiem? Otéz
korzysci sa wielorakie. Poniewaz nasza pojetnos¢ zasadniczo dziata tak, ze potrzebujemy
dane zjawisko umiesci¢ w szerszym, znanym kontekscie i uchwyci¢ istotng dla niego ceche
wyrdzniajaca — tak wyglada budowa definicji klasycznej (czego skadingd uczniowie dowiaduja
sie na lekcjach dialektyki), to praca z tekstem do pewnego stopnia zrozumiatym i znajomym,
ale zawierajacym liczne réznice jezykowe pozwala ugruntowac zarébwno norme jezykowa,
jak i wskazac na procesy rzadzace funkcjonowaniem i rozwojem jezyka. Wystarczy przyjrzec
sie wszystkim rodzajom archaizméw, zeby opowiedzie¢ o najwazniejszych aspektach mowy:
sktadni, semantyce, fonetyce, fleksji i stowniku. Co wiecej, juz na wstepie daje sie uczniom
narzedzie radzenia sobie z wypowiedziami zawierajgcymi bardziej skomplikowane niz potocz-
ne wyrazenia, co ma kapitalne znaczenie dla dalszej pracy szkolnej. Bez takiego narzedzia
uczniowie fatwo wchodza w tryb mechanizmu obronnego, polegajgcego na ignorowaniu
fragmentdéw niezrozumiatych, co mogtem obserwowac podczas prowadzenia zastepstw na
lekcjach nauk szczegdtowych, gdy uczniowie nierzadko nie byli w stanie nawet poprawnie
przepisa¢ definicji danego terminu z podrecznika, poniewaz sam ksztatt definiowanego stowa
nie miat dla nich zadnego znaczenia. Rada Kwintyliana idzie pod prad przekonania, ze nalezy
chroni¢ dzieci przed trudem kontaktu z tekstem, ktérego ,na pewno” nie zrozumieja. Madros¢
sztuk polega wihasnie na tym, Zze wystawia sie ucznia na kontakt z rzecza trudna, ale od razu
podaje sie tez narzedzie, ktére pozwala sobie z nig poradzi¢. Nie potrzebujemy narzedzi
gramatyki opisowej, zeby zrozumie¢ proste zdanie wypowiedziane w jezyku potocznym;
w kontakcie z trudnym tekstem bez narzedzi gramatycznych nie poradzimy sobie wcale. To
kolejna korzys$¢: uczniowie widza, ze to, czego sg uczeni, ma bezposrednie zastosowanie do
rozwigzania jakiego$ problemu poznawczego.

2. Widokéwka druga i znéw Kwintylian — tym razem ze wstepnych lekgcji do retoryki,
w ktérych proponuje analize |, Il iIX ksiegi lliady, wskazujac, niezwykle lakonicznie, na bo-
gactwo styléw retorycznych uzytych w znajdujacych sie tam mowach. O ile analiza stylow
moze by¢ dla nas problematyczna, cho¢by ze wzgledu na kwestie przektadu, o tyle okazuje
sie, ze na podstawie tych wiasnie trzech ksiag mozna przeprowadzi¢ wstepny kurs retoryki,
nie tylko wprowadzajgcy w nowos¢ myslenia retorycznego o tekscie — a wiec w spojrzenie
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na tekst jako medium perswazji miedzy méwigcym a audytorium - lecz réwniez pozwala-
jacy ugruntowac podstawowe pojecia, takie jak stawka, motyw, argument i kontrargument;
wprowadzi¢ elementy aksjologiczne dzieki symbolice genezy dziatania retorycznego (scena
w ktorej Dobra Mysl — Atena ukazuje sie Achillesowi, podsuwajac mu mozliwos¢ walki o swoja
racje stowem zamiast mieczem) czy alegorii dobrego méwcy w scenie poselstwa wystanego
przez Agamemnona za radg Nestora do Achillesa; czy wreszcie przedstawic¢ figure méwcy
doskonatego (oczywiscie Odyseusz!) w kontrascie do anty-méwcy (Tersytes). (Pamietajmy, ze
mamy juz do czynienia z uczniami po kursie gramatycznym, a zatem kontakt z archaizujgcym
przektadem poetyckim nie powinien by¢ przeszkoda). Trudnos¢ w realizacji tego pomystu
jest oczywista: wymaga ona czasu. Zgoda na powolna, niewybioérczg lekture z komentarzem
i parafrazg, by uczniowie wraz z nauczycielem odkrywali dane zjawisko i nadali mu wtasciwg
nazwe, jest kolejnym elementem, ktéry staje w poprzek przyzwyczajeniom dydaktycznym
wynikajacym z przetadowania informacyjnego.

3. Na koniec jeszcze jeden przyktad retoryczny, mianowicie Progymnasmata, czyli zestaw
wstepnych ¢wiczen retorycznych. Od bez mata dekady dzieki Towarzystwu Naukowemu
KUL mamy dostepny polski przektad wyboru takich ¢wiczen dokonany przez prof. Henryka
Podbielskiego (2013), wiec chciatbym dopisa¢ na marginesie (ale za to grubym czerwonym
markerem), Ze jest to prawdziwy skarb. Powinna to by¢ obowigzkowa lektura przynajmniej
dla polonistéw. Cwiczenia zaprezentowane w tym zbiorze sg juz obszerniejsze i opisane
bardziej szczeg6towo. Niektérzy autorzy, co jest niezwykle pomocne, podajg nawet przy-
ktady rozwiagzan. Wciaz pozostaje jednak wiele elementéw, do ktérych dopiero trzeba dojs¢
w pracy, najlepiej oczywiscie w pracy z uczniem. Skupie sie na pierwszym z tych elementéw
— bajce. Autorzy sa tu dos¢ zgodni, poza definicjg - ,nieprawdziwa opowies¢, z ktérej wynika
prawdziwe pouczenie” — otrzymujemy liste ¢wiczen wraz z podstawowymi wskazéwkami:
parafraza, rozszerzenie (amplifikacja), ocena. Juz sama definicja domaga sie objasnienia —
w jaki bowiem sposéb z nieprawdy moze wynika¢ prawda? Srodkiem jest tu alegoria; jej
zjawisko nalezy objasni¢ oraz wprowadzi¢ klucze interpretacyjne, ktére w bajce zwierzecej
beda albo naturalne, albo konwencjonalne. Parafraza bedzie polegata na przetozeniu tekstu
poetyckiego na proze wedtug schematu definicyjnego, a wiec poza zdaniem relacji z samej
fabuty bedzie objasniata, jak i dlaczego wynika z niej morat. Rozszerzenie to miejsce na roz-
winiecia fabuty tak, by wzmocni¢ przekaz bajki. | tu ciekawostka: pracujac z bajkami Fedrusa
(w Swietnym ttumaczeniu Joanny Stadler, 2015), ktore powstaty w rzymskim $rodowisku
szkolnym, odkrywalismy, Ze sg one nieréwne, czy to pod wzgledem kompozycyjnym, czy to
alegorycznym, czy wreszcie w aspekcie moratu. Im dtuzej pracowalismy, tym bardziej rosto we
mnie przekonanie, Ze to celowy zabieg autora, wynikajgcy wiasnie z uzytku, jaki robiono z bajki
w szkole. Musze przyznad, Ze niejednokrotnie zaskakiwata mnie pomystowos¢ i btyskotliwos¢
przerdbek uczniowskich majacych na celu poprawienie znalezionych wad. Najciekawszym
¢wiczeniem byta jednak zawsze ocena bajki, ktéra z kolei domagata sie objasnienia, na czym
polega wydanie intersubiektywnego i racjonalnego sagdu wartosciujgcego o jakims$ zjawisku
(uczniowie we wszystkich rocznikach ijak jeden maz byli zawsze przekonani, Ze oceny sa
jedynie i wylacznie subiektywnymi wyrazami indywidualnych wrazen). Na koniec trzeba
byto wypracowac toposy, czyli schematy argumentacyjne dla oceny fabuty, alegorii i moratu.

To tylko stenograficzny skrét drogi, jakg mozna przejs¢ (z pewnoscia nie jest to jedyna
droga), idac za wskazéwkami klasycznych podrecznikéw sztuk wyzwolonych. Wejscie na te
droge wymaga trudu i ducha eksploracji. Nie chciatbym jednak, aby brzmiato to zniecheca-
jaco. Po pierwsze, nie przeprowadzamy tu kolejnego eksperymentu dydaktycznego, ktéry
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obiecuje rozwigzania instant. Wchodzimy bowiem na droge, ktéra szty pokolenia uczniéw
i nauczycieli przez 2500 lat. Fakt tradycji stanowi historyczna legitymacje tej metody - co
wazniejsze jednak, nie chodzi tu wcale o to, aby dokfadnie zrekonstruowac te czy innq hi-
storyczng metode. Edukacja klasyczna nie jest gnoza, a szkota nie powinna zamieniac sie
w grupe rekonstrukcyjna.

Kazda sztuka ma w sobie komponent racjonalny — inaczej nie bytaby sztuka, lecz dziata-
niem z przypadku. Moga jednak by¢ sztuki i rzemiosta bardziej przez rozumnos¢ przeswie-
tlone i takie, ktére mniej sie poddaja, jesli tak mozna powiedzie¢, racjonalizacji. Im bardziej
umystowe dzieto danej sztuki, tym bardziej racjonalna jest ta sztuka, a co za tym idzie — tym
bardziej wolna od materii towarzyszacych jej zmian i okolicznosci. Im bardziej za$ sztuka
jest wyzwolona, tym bardziej uniwersalne sg jej prawidfa. Podejrzewam, ze sa sztuki, ktére
ludzkos¢ zapomniata bezpowrotnie lub zapomni, gdy wygasnie ich potrzeba albo zmienia
sie okolicznosci zycia. W przypadku sztuk wyzwolonych — przeciwnie, mozemy mie¢ prze-
konanie, ze umyst wyéwiczony w argumentacji, analizie, kompozycji czy interpretacji bedzie
dziatat podobnie dzis$, jak dziatat w XIIl wieku w Paryzu czy w IV wieku przed Chrystusem
w Atenach. Co wiecej, jestem tez przekonany - zeby zawezi¢ temat do kwestii edukacji — ze
z tego samego powodu wielu dobrych nauczycieli w swojej codziennej pracy stosuje umie-
jetnosci, ktére nalezg do sztuk wyzwolonych, cho¢ prawdopodobnie nie nazywaja oni tego
w ten sposéb. Edukacja klasyczna, ktéra nawigzuje do sztuk wyzwolonych, jest propozycja
wejscia na droge sprawdzong, poniewaz ars longa, vita brevis.

W ramach podsumowania kilka obiecanych wnioskéw. Po pierwsze, jedynym sposobem,
zeby w petni zrozumiec i docenic¢ to, czym sa sztuki wyzwolone, jest uprawianie ich. Piesni
Demodokoéw sa wazne, bo bez muz - cérek Mnemosyne — nie przetrwa pamiec. Jednak pil-
nie potrzebni sg Odyseuszowie, ktérzy odwazga sie wyruszy¢ w podréz, zostawiajac za sobg
pielesze przyzwyczajen, bo ostatecznie tylko oni bedg mogli w petni te piesni zrozumiec. Nie
jest to droga krétka, choc wiele szlakéw zostato juz przetartych — cho¢by za oceanem, gdzie
renesans edukacji nawigzujacej do artes miat poczatek juz prawie 100 lat temu. Aby dodac
nieco perspektywy czasowe;j: jedna z pierwszych uczelni, ktéra weszta na te droge - St. John's
College (Annapolis w stanie Maryland) — rozpoczeta swdj program w 1937 roku. Jego ewa-
luacja wraz curriculum zostaty opublikowane dopiero 18 lat pézniej! Przed nami wcigz wiele
pracy polegajacej chocby na adaptacji ¢wiczen gramatycznych i retorycznych do polszczyzny,
nie wspominajac o konieczno$ci anamnezy — przypomnienia wtasciwego znaczenia stéw, za
ktérymi kryja sie sztuki. Ale to, jak prébowatem podkresla¢, dokonuje sie juz w trakcie drogi.

Po drugie, przemiana ze stuchacza rozsmakowanego w opowiesci Demodoka (a przeciez
taka postawa juz jest czyms$ nietuzinkowym w naszym swiecie!) w dziatajgcego Odysa nie jest
wecale taka prosta. Jest pewna ironia w tym, Zze w Swiecie okreslajacym sie jako ,liberalny”,
najtrudniejsze do podjecia sa dziatania w petni wolne, a wiec niepodejmowane ze wzgledu
na zewnetrznq wobec nich korzys¢. Taki za$ rodzaj dziatania — wolnego i bezinteresownego -
zaktada edukacja klasyczna w swym rdzeniu. Ten charakter edukacji opartej na tradycji sztuk
wyzwolonych sprawia tez, Ze nie jest ona kolejng propozycja rewolucji edukacyjnej, lecz raczej
stanowi narzedzie tego, co Grecy nazywali metanojq — przekraczaniem uwarunkowan wtasnego
myslenia i dziatania. (O ile rewolucja obiecuje polepszenie bytu cztowieka poprzez zburzenie
istniejacych instytucji i zastapienie ich nowymi, o tyle metanoja zaktada poprawe cztowieka
oraz jego instytucji poprzez doskonalenie samego cztowieka). Opér przed tego typu wolnym
dziataniem wyraznie obserwowatem nie tylko u ucznidéw, ktérzy zostali poddani procesowi
uczenia, ale rowniez wsrdd rodzicow i nauczycieli, ktdrzy ten proces mieli ksztattowac. A jednak,
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co wazniejsze, z biegiem czasu coraz czesciej mogtem by¢ raczej swiadkiem przemiany nie
tylko postaw, ale réwniez sprawnosci umystowych uczniéw, co zawsze stanowi najwieksza
rados¢ i nagrode dla nauczyciela.

Na sam koniec wniosek, ktéry — mam nadzieje — przynajmniej implicite zawarty byt juz
w tym, co zostato dotychczas powiedziane, a mianowicie odpowiedzZ na pytanie: ,Czy da sie
i czy warto?”. Tak, da sie i warto. Ale o tym, Szanowni Paristwo, porozmawiajmy, gdy wspdlnie
ucztowac bedziemy juz na Itace.
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The author’s stated aim is to share the practical conclusions drawn from the experience of teaching
lessons in classical education, understood as the liberal arts tradition (especially the trivium). The basic
conclusion is to see the paradoxical nature of art itself: since it is the result of a generalised experience,
it is impossible to convey knowledge about it outside of experience. Analysing examples from Greek
and Roman literature, the author points to the pedagogical genius of the ancients, which consisted,
among other things, in a profound understanding of both the power and limitations of verbal com-
munication. Recognising the pedagogical strategies of the Greeks and Romans not only allows us to
understand how the didactic paradox in the transmission of liberal arts skills can be overcome, but
also provides the key to understanding how the surviving classical textbooks, which are so different
from their modern counterparts, should be used. The author gives examples of specific didactic im-
plementations based on textbooks on rhetoric and grammar, in order to point out the difficulties that
a contemporary teacher inspired by the idea of classical education may encounter, as well as the benefits
that, once these difficulties are overcome, become a common good for the teacher and the student.
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o speak of the liberal arts - or in other words: to conceptualise art (techne) as free, which

does justice to its nature — is fraught with at least two paradoxes. First, conceptualisation
presupposes abstraction and timelessness, whereas the key element of art is experience
(empeireia in Aristotle, cf. Metaph., 1984, 981a), and thus something that is necessarily exten-
ded in time and presupposes an engaged action of the body and its senses. Second, an
understanding of art as liberated - that is, one whose works are not performed for the sake
of some external benefit, but because they constitute good in themselves — seems accessible
only to those who have already tasted art itself and its benefits, which in turn would render
the intention of talking about it vain.

However, we feel, and rightly so, that this paradoxicality must be overcome, if only be-
cause art is one of those domains in which man’s rationality, which distinguishes him from
animals, is revealed. For experience, which is the condition for the creation of art, is based
on the conscious repetition of a certain action and the memorisation of it. The opposite of
experience, on the other hand, is chance (Aristotle, Metaph., 1984, 981a). Hence the scholastic
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definition of art as recta ratio factibilium, difficult to translate into Polish, which combines
precisely these two elements: rationality and action-creation.

Art, therefore, presupposes action and facilitates proper action. Also, the very process of
passing on art, and therefore the process of education, is an art that is not exempt from the
law of the aforementioned paradoxicality. The genius of the Greeks lay, among other things,
in their intuitive ability to overcome it by using words in such a way that at the same time
pushed for action.

The lliad and the Odyssey are full of reflections around the power of words, accomplished,
as it were, en passant, through the momentum of the plot itself. Odysseus’ wandering, as we
remember, ends with his arrival at the court of the Phaeacians. There, thanks to a fortunate
chain of events, he is able to reveal his identity safely, and thanks to his bravery and the
strength of his own story, he is not only generously endowed by Alcinous, but also transported
home in a dream in a magical ship. The key figure of Book VIl of the Odyssey, preceding the
recognition of Odysseus, is the aoidos Demodocus. Listening to his songs at the royal feast,
Odysseus cannot hide his emotion, which arouses the suspicions of Alcinous. Demodocus
sings about the events at Troy, singing about the works of the King of Ithaca himself. While
the revellers listen to the tale with pleasure, Odysseus, influenced by the words spoken, relives
the hardships of war and mourns for lost friends (see Homer, 2014).

| take the liberty of recalling this literary image because it provides a wonderful illustra-
tion for the topic under discussion here (especially since, like Alcinous’ guests, we are also
gathered at a symposium). Homer emphatically demonstrates the difference between the
inexperienced listeners and Odysseus - a listener experienced in what the words are saying.
Moreover, the contrast is also clear between Odysseus and Demodocus - the blind aoidos.
Blind and therefore, of necessity, humanly speaking, taken out of the sphere of action, which
Homer carefully emphasises in the scenes involving the singer, when he is brought along
each time by ushers because he cannot move on his own. And although Demodocus is re-
peatedly recognised, including by Odysseus, as the divine messenger of the muses, Homer
does not convey his songs, but gives only a brief summary of them. Instead, he only gives
the full voice to Odysseus, who, over the next four books, will relate his adventures. Homer
thus prefers the account of a witness to that of an inspired aoidos. The author of the Odyssey
prefers us to participate in the works of the actor rather than the work of the singer-herald
(shortening, as it were, the distance between word and action). However, had it not been
for the songs of Demodocus, perhaps there would have been neither Odysseus’ story nor
his happy return home. Finally, a concluding detail — Odysseus'’s return journey takes place
in a dream, completely outside the realm of words, as if Homer wanted to say that reaching
the destination itself as an action is not subject to verbalisation.

At the dawn of Greek reflection on paideia, entering into a dialogue with Homer, a similar
idea, albeit with a different distribution of emphasis, was put forward by Gorgias in his famous
Praise of Helen: logos dynastes megas estin — the word is a great power, but only when it can
unveil the illusory power of a story and force listeners to confront their own unconsidered
views (Gorgias, 1984).

Before moving on to examples directly extracted from the manuals of the arts, | will refer
only to Plato (1994), who, positioning himself at the antipodes of the sophists’ approach, added
another voice to the Greek polyphony. For Plato had no confidence in the power of the word
in the process of imparting knowledge and skill: he perceived the blindness of the aoidoi and
their inspiration as a weakness rather than a truly divine gift. For this reason, the founder of



ARS LONGA, VITA BREVIS. THREE CONCLUSIONS AFTER CONDUCTING 4,000 LESSONS IN CLASSICAL... 109

the Academy placed even more emphasis on the power of memory itself (anamnesis), which
he stretched all the way back to the pre-existence of the soul and the non-verbal action of the
mind in the process of acquiring knowledge. This is not the place to polemicise with Plato’s
metaphysics — suffice it to say that the author of the Dialogues is a master of heuresis, so it is
worth considering at least the steps he proposes. For our question today is how words can
preserve the memory of art, given that our culture in this area has been almost completely
affected by amnesia.

The lexicon of classical education is still present in our vocabulary, but arriving at the
correct meanings of the words used requires an additional activity, some form of anamnesis.
Studying the history of the aphorism, I realised with no small amount of astonishment that
Hippocrates is considered to be the father of this genre, at least literally, and that the very
term “aphorisms” comes from the title of his work (cf. 2013). That work, which is precisely
a collection of short sentences, begins with one of the most famous sayings in this category,
rendered in Latin translation as ars longa, vita brevis. My astonishment arose from the fact that
| had come from school with an understanding of this phrase in the manner of the Horatian
exegi monumentum (published in 1896), and had always encountered a Schopenhauerian in-
terpretation of it, contrasting the immortalising power of art with the fragility and transience
of life. This interpretation makes little sense, however, since the aphorism was uttered by
a doctor in a work intended to convey medical experience to future medical students. The
colloquial understanding is, moreover, also wrong on a linguistic level. Well, when we say
“art,” we tend to think of the “work of art” — in the context of the fine arts, after all, the skill
dies with the artist, but the work endures, passing beyond the shortness of life. More still:
what we recognise as a work of art, we recognise as such precisely because it is in its own way
exceptional, impossible to imitate, unique and original. And therefore, in terms of its ability
to be made again, incommunicable! Meanwhile, Hippocrates wants to pass on the art-skill,
for “opportunity is fleeting, experience is dangerous, judgement is not easy,” as the further
forgotten part of this aphorism goes: life is short, it is important that the doctor does not
shorten it further by learning from his mistakes and having a relatively short practice time at
his disposal. Ars longa, vita brevis — art is longer than life because it contains the experience
of many generations. Moreover, as art, it ceases to be an individual experience anymore, but
is something that can be passed on during the lives of many people.

The example of Hippocrates is all the more striking, | think, because it has more of an
effect on our imagination than analogous examples from the field of liberal arts that interests
us. Well, if someone were to ask me if | would want to be treated by someone who learned
medicine from the aphorisms of a doctor from Kos, | would say... no! If we take into account
the knowledge of the development of medicine, which makes this question completely
anachronistic, it becomes clear that the sole meaning of Hippocrates’ aphorisms is revealed
only to those who have already practised the art of medicine (hence their literary form,
which uniquely invites the reader to engage in dialogue and forces him or her to “digest” the
content instead of unreflectively following a dry argument). In other words, in a sense, what
is not in the text, but already in embryonic form in the reader, is more important than what
the text itself contains, but still cannot convey, if it encounters a reader with no experience
of art. This is no different from the classical textbooks of the artes liberales.

Even in such comprehensive textbooks as Quintilian’s The Orator’s Education (1951), the
descriptions of individual exercises are perfunctory. Usually, the exercises or range of topics
are merely enumerated with a possible indication of why they are useful. If anyone would
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like to treat such atextbook as ready-made teaching material and conduct lessons on its
basis straight away, they will be rather unpleasantly disappointed. The same unwritten rule
applies here: if you are involved in teaching, you are already practising these exercises in one
form or another. The author of the handbook only proposes their layout and highlights the
most important elements.

By the way, the attempt to reconstruct the genesis of the individual exercises is probably
doomed to failure — we have here a historical example of an “Odysseus dream.” The outline
of the liberal arts (at least as far as the trivium is concerned) appears virtually “out of nowhe-
re,” but already in mature form in Aristotle (2011). The rest are either commentaries, school
textbooks developing some particular method, or attempts at new syntheses in later authors.

Thus, the only way to enter into dialogue with the textbook is to walk the path it indicates.
Here are some examples, say, of postcards from the trail.

1. As an introductory grammatical exercise, even before explaining the basic poetic figures,
Quintilian offers an explication of archaisms, solecisms, barbarisms and similar linguistic phe-
nomena present in poetry. This seems hardly intuitive. Why expose children to working with
difficult texts containing expressions that deviate from the norm (we worked on the poetry
of Jan Kochanowski)? Why work on texts written several hundred years ago and speaking
about a different world in a language that is not very easy to understand? Well, the benefits
are manifold. Since our comprehension generally works in such a way that we need to place
a given phenomenon in a broader, familiar context and grasp its essential distinguishing
feature - this is how a classical definition is constructed (which, by the way, students learn
in dialectics lessons), working with a text that is to some extent comprehensible and fami-
liar, but which contains numerous linguistic differences, allows us to consolidate both the
linguistic norm and to point out the processes governing the functioning and development
of language. A look at all types of archaisms is enough to tell us about the most important
aspects of speech: syntax, semantics, phonetics, inflection and vocabulary. What's more,
students are already given a tool at the outset for coping with utterances containing expres-
sions more complicated than colloquial ones, which is of vital importance for further school
work. Without such a tool, pupils easily fall into the defence mechanism mode of ignoring
incomprehensible passages, as | was able to observe when conducting substitute classes in
the sciences, when pupils were often unable to even correctly transcribe the definition of
a given term from a textbook, because the very shape of the defined word had no meaning
for them. Quintilian’s advice goes against the grain of the notion that children should be
protected from the hardship of dealing with a text that they “certainly” will not understand.
The wisdom of the arts lies precisely in exposing the learner to the difficult thing, but also
immediately providing a tool to cope with it. We do not need the tools of descriptive grammar
to understand a simple sentence spoken in everyday language; when working with a difficult
text, we cannot cope at all without the tools of grammar. This is another benefit: students
see that what they are being taught is directly applicable to solving a cognitive problem.

2. Postcard two and again Quintilian - this time from his introductory lessons in rhetoric,
in which he offers an analysis of books |, Il and IX of the lliad, pointing out, extremely laco-
nically, the wealth of rhetorical styles used in the speeches therein. While an analysis of the
styles may be problematic for us, if only because of the issue of translation, it turns out that
an introductory course in rhetoric can be given on the basis of these very three books, not
only introducing us to the novelty of rhetorical thinking about the text — and thus looking at
the text as a medium of persuasion between the speaker and the audience - but also allowing
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us to consolidate basic concepts such as stakes, motive, argument and counter-argument;
introduce axiological elements thanks to the symbolism of the genesis of rhetorical action (the
scene in which Good Thought - Athena appears to Achilles, suggesting to him the possibility
of fighting for his cause with words instead of swords) or the allegory of the good speaker in
the scene of the messenger sent by Agamemnon on the advice of Nestor to Achilles; or, finally,
to present the figure of the perfect orator (Odysseus, of coursel) in contrast to the anti-orator
(Thersites). (Let's remember that we are already working with students after a grammar course,
so contact with an archaising poetic translation should not be a hindrance). The difficulty in
implementing this idea is obvious: it takes time. Agreeing to a slow, non-selective reading
with commentary and paraphrasing, so that students together with the teacher discover the
phenomenon in question and give it a proper name, is another element that stands in the
way of teaching habits resulting from information overload.

3. Finally, one more rhetorical example, namely the Progymnasmata, a set of introductory
rhetorical exercises. For almost a decade now, thanks to the Scientific Society of the Catholic
University of Lublin, we have a selection of such exercises translated into Polish by Professor
Henryk Podbielski (2013), so | would like to add in the margin (but with a thick red marker)
that this is a real treasure. It should be at the very least compulsory reading for Polish studies
specialists. The exercises presented in this collection are already more extensive and descri-
bed in greater detail. Some authors even provide examples of solutions, which is extremely
helpful. However, there are still many elements that have yet to be worked out, preferably,
of course, with the student. | will focus on the first of these elements - the fable. The authors
are quite consistent here, apart from the definition - “a false tale from which a true instruction
arises” — we get a list of exercises with basic guidelines: paraphrase, extension (@amplification),
evaluation. The very definition calls for an explanation - for how can truth arise from untruth?
The means here is allegory; its phenomenon must be explained and interpretative keys in-
troduced, which in the animal fable will be either natural or conventional. Paraphrasing will
involve translating the poetic text into prose in accordance with a definitional scheme, so as
well as giving an account of the plot itself, it will explain how and why a moral follows from
it. Extension is the place to develop the plot so as to reinforce the message of the fable. And
here’s an interesting fact: working with the fables of Phaedrus (in Joanna Stadler’s excellent
translation, 2015), which were written in a Roman school environment, we discovered that
they were uneven, whether in terms of composition, allegory or finally, in terms of the moral.
The longer we worked, the more the conviction grew in me that this was a deliberate effort
on the part of the author, stemming precisely from the use that was being made of fairy tales
in school. I must admit that | was repeatedly surprised by the ingenuity and brilliance of the
students’ alterations to correct the flaws they found. The most interesting exercise, however,
was always the evaluation of the fairy tale, which in turn demanded an explanation of what
it meant to make an intersubjective and rational value judgement about a phenomenon (the
students in all year groups were always convinced that evaluations were merely subjective
expressions of individual impressions). Finally, topoi, or argumentative schemes for evaluating
the plot, allegory and moral, had to be developed.

This is just a shorthand summary of the path one can take (certainly not the only path)
by following the guidance of classical liberal arts textbooks. Embarking on this path requires
effort and a spirit of exploration. However, 1 do not wish to sound discouraging. For one
thing, we are not conducting yet another didactic experiment here that promises instant
solutions. For we are embarking on a path that generations of students and teachers have
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walked for 2,500 years. The fact of tradition is the historical legitimacy of this method - but
more importantly, it is not at all about reconstructing this or that historical method exactly.
Classical education is not gnosis, and the school should not turn into a reconstruction group.

Every art has a rational component to it - otherwise it would not be art, but an activity of
chance. There may, however, be arts and crafts that are more scrutinised by rationality and
those that yield less to rationality, if we may say so. The more mental the work of a given art,
the more rational that art is, and thus more free from the matter of accompanying changes
and circumstances. In turn, the more liberated the art is, the more universal are its laws.
| suspect that there are arts that humanity has irretrievably forgotten or will forget when the
need for them expires or the circumstances of life change. In the case of the liberal arts, on
the contrary, we can be convinced that a mind trained in argumentation, analysis, composition
or interpretation will work just as well today as it did in 13th-century Paris or 4th-century BC
Athens. Moreover, | am also convinced - to narrow the topic down to education - that, for
the same reason, many good teachers apply skills that belong to the liberal arts in their daily
work, although they probably do not call it this. Classical education, which refers to the liberal
arts, is a proposal to embark on a proven path, because ars longa, vita brevis.

By way of summary, a few promised conclusions. First, the only way to fully understand
and appreciate what the liberal arts are is to practise them. The songs of Demodocus are
important, because without the muses - the daughters of Mnemosyne — memory will not
survive. However, what is urgently needed are Odysseuses who dare to embark on the journey,
leaving behind the caverns of habit, for ultimately only they will be able to fully understand
these songs. It is not a short road, although many paths have already been blazed - if only
overseas, where the renaissance of education drawn upon the artes began almost 100 years
ago. To add some time perspective: one of the first colleges to embark on this path — St. John's
College (Annapolis, Maryland) — began its programme in 1937. Its evaluation, along with the
curriculum, was not published until 18 years later! There is still a lot of work ahead of us in
terms of adapting grammatical and rhetorical exercises to Polish, not to mention the need
for anamnesis — a reminder of the proper meaning of the words behind the arts. But this, as
| have tried to emphasise, is already being done along the way.

Second, the transformation from a listener indulging in a story by Demodocus (and yet
such an attitude is already something uncommon in our world!) to an acting Odysseus is not
all that simple. There is a certain irony in the fact that in a world describing itself as “liberal,”
the most difficult actions to take are those that are fully free, and therefore not taken for the
sake of an advantage external to them. And this is the kind of action - free and disinterested
- that classical education presupposes at its core. This character of education based on the
liberal arts tradition also makes it not another proposal for an educational revolution, but
rather an instrument of what the Greeks called metanoia - transcending the conditioning
of one’s own thinking and acting. (Whereas revolution promises to improve man’s existence
by tearing down current institutions and replacing them with new ones, metanoia involves
improving man and his institutions by improving man himself.) | clearly observed resistance
to this kind of free action not only in the students who were subjected to the learning pro-
cess, but also among the parents and teachers who were supposed to shape this process.
And yet, more importantly, as time went on, | could witness the transformation not only of
the attitudes but also of the mental faculties of the students, which is always the greatest
joy and reward for a teacher.
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At the very end, a conclusion that | hope was at least implicit in what has been said so far,
namely the answer to the question “Is it possible and is it worth it?” Yes, it is possible and it
is worth it. But let’s talk about this, ladies and gentlemen, when we are already celebrating
together in Ithaca.
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