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Man experiences their existence constantly experiencing
tension that emerges between that which is and that which
could be, between the actual, known, and the unknown
that barely shines in the horizon. In this uncomfortable
experience, one can find potential for development, hid-
den behind a facade of pretence and camouflage, which,
when disclosed and uncovered can be the “fuel” of satis-
factory change. As a result, education can be in service of
man once again. This process, as a fundamental experi-
ence, will assume the acceptance of truth about the human
condition and the circumstances of its emergence in the
course of life. Education not abandoning man must redis-
cover and re-evaluate such categories as fate, uncertainty,
fragility, unforeseeability.

Postep polega na przejsciu od stéw do
doswiadczen, od fikcji do realizmu

Y. Congar

Wstep
Wydaje sig, ze nigdy nie brakowalo ,,prorokéw” gloszacych, w jak tragicznej sytu-
acji znalazla si¢ ludzko$¢, a tym samym $wiat. Nigdy nie brakowalo tych, ktérzy
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wiedza, jak jest Zle, a przy okazji twierdza, iZ majg cudowne antidotum na cafe zto.
Glosza rowniez, ze gdy ich pomysly zostang zrealizowane, stanie si¢ ,,cud’, zosta-
niemy wyzwoleni z ciemnoty, w jakiej tkwili§my. Sa wsréd nich tacy, wedtug kto-
rych tym cudownym suplementem wplywajacym na jakos$¢ wspdlczesnego swiata,
jest ekonomia, i inni, do ktérych prawdopodobnie nam blizej, twierdzacy, ze aby
mozna bylo przystapi¢ do jakiegokolwiek dzialania, nalezy siegna¢ do podstaw
humanistyki dajacej elementarne pojecie o zasadach dziatania czlowieka na $wie-
cie. Znajomos¢ tych zasad przekiada si¢ na rozumienie tego, co nas otacza. Jednak
zawsze trzeba pamietac o tym, jak to napisal Janusz Korczak: ,,Im wigcej czlowiek
widzi i dtuzej zyje, tym mniej pewien siebie. Zycie wielkie i silne, on staby i maty”
(Korczak, 1939: 101).

O praktyce i teorii dziatania

Wielu wrazliwych naukowcéw konstruuje narzedzia, aby ludzkos$¢ w trudnych sy-
tuacjach swych dziejow nie znalazta si¢ ,na dnie”, dzielac losy nieistniejacych juz
cywilizacji. Budowanie podstaw ludzkiego dziatania to migdzy innymi, formuto-
wanie odpowiedzi dla cykliczne stawianych pytan o ksztalt wiedzy, edukacji, jej
humanistyczny wymiar, jej cel i strategie, jak to napisal profesor Zbigniew Kwie-
cinski, chodzi o odnalezienie odpowiedzi na pytania:

(...) czym i jaka miataby by¢ edukacja humanistyczna, jakie sa jej stale u nas ograniczniki,
a jakie sg konstytutywne elementy szansy na nig. Czy powr6t do tych pytan jest sensowny
(...), anie z pozycji marzyciela, reformatora, buntownika, kaptana, wyznawcéw dogmatdw,
wariata czy zimnego gracza o wlasne interesy? (Kwiecinski, 2011: 109)

To podstawowe pytania, ale dla niektérych moze zbyt banalne. Lecz uzywajac
slow Jose Antonia Mariny, hiszpanskiego pedagoga i filozofa, ktore zostaly zawarte
w jego ksigzce zatytulowanej Porazka inteligencji czyli glupota w teorii i praktyce,
»chodzi o nader pilne dzialanie profilaktyczne, gdyz glupota to choroba, ktorej
atakowi moze ulec kazdy z nas” (Marina, 2010: 7), gdyz:

Inteligencja ludzka ponosi porazke, kiedy nie jest w stanie dopasowac si¢ do rzeczywisto-
$ci, zrozumied, co sie dzieje (czy tez — co si¢ z nami dzieje), kiedy nie potrafimy rozwigza¢
probleméw uczuciowych, spolecznych lub politycznych; kiedy systematycznie popelnia
bledy, kiedy obiera sobie absurdalne cele lub obstaje przy nieskutecznych srodkach; kiedy
marnuje nadarzajace si¢ okazje; kiedy zatruwa nam zycie; kiedy oddaje si¢ okrucienstwu
i przemocy. (Marina, 2010: 9)
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Tragizm edukacyjny, czyli miedzy nieistniejgcq przesztosciq
a niepewnq przysztoscig

Tragizm w dziejach ludzkosci nasilat sie w momentach, gdy proces edukacyjny
nie spetnial poktadanych w nim nadziei, a ludzie zaczynali wtyka¢ swoje ,,brudne
paluchy” tam, gdzie nie nalezalo. Dramatyczne konsekwencje ingerencji cztowieka
we wszystko, to znaczy: zaburzenie cykli natury, przekroczenie edukacyjnego roz-
sadku zwigzane z eksperymentowaniem poprzez modyfikowanie wszystkiego co
sie da, odrzucenie wszystkiego, co moglo kojarzy¢ sie z doswiadczeniem poprzed-
nich pokolen, staly si¢ codziennoscig. Taki stan rzeczy doprowadzil do paradok-
su, ktéry odstonil zasadnos¢ i ,,wielkos¢” tego, co minglo. Zdalismy sobie sprawe
z tego, ze jeszcze nie tak dawno wiekszos¢ ludzi:

(...) budzita sie o wschodzie storica i ktadta spa¢ o zachodzie, jadta positki przygotowane
w domu, pracowala nieopodal miejsca zamieszkania. Ludzie méwili o przelotnych chwi-
lach, trwatych wspomnieniach i upominali dzieci, ze ,,co nagle, to po diable”. Opowiesci
zaczynano od stéw: ,Dawno, dawno temu” i rzeczywiscie co$ to znaczylo. Dni podporzad-
kowane byly bardziej obecnosci $wiatla dziennego niz godzinom, a lata bardziej porom
roku niz kartkom w kalendarzu. (Naisbitt, Naisbitt, Philips, 2003: 44)

By¢ moze musimy poczeka¢, az wiele czasu uplynie, aby zatgskni¢ za tym, co
przemineto, Zeby ocali¢ to, co jeszcze mozna. Taka nostalgia to prawdopodobnie
doswiadczenie edukacyjne, ktérego kazdy z nas doswiadczyt, doswiadcza lub do-
swiadczy. Jak mozemy przeczytaé w Innym stowniku jezyka polskiego, wydanym
w 2000 roku przez Wydawnictwo Naukowe PWN pod redakcjg M. Banki, nostal-
gia jest bardzo cennym uczuciem zalu wynikajacym z utraty czego$ lub tez z nie-
dostepnosci minionego $wiata (Banko, 2000). Wydaje si¢ naturalnym odruchem
sprzeciwu wobec tego, co nachalne, co rosci sobie pretensje do bycia pewnikiem.
Jak kiedy$ zauwazyl Hegel, moze jednak nalezy poczeka¢, az wlasnie to, co agre-
sywne, jaskrawe, uporczywie si¢ narzucajace i hatasliwe przeminie, bo przeciez:
»Kiedy filozofia o szarej godzinie maluje swodj $wit, wtedy pewne uksztaltowane
zycie juz sie zestarzalo, a szaroscig o zmroku nie mozna niczego odmlodzi¢; moz-
na tylko co$ poznac. Sowa Minerwa wylatuje dopiero z zapadajacym zmierzchem”
(Hegel, 1969: 21).

Jednak chciatoby sie powiedzie¢, ze czlowiek to nie sowa aktywna, kiedy
dzien minie. Prawdopodobnie nie pojawia si¢ w glowie sowy tesknota za tym,
co bylo, lecz ,tesknota” za aktywnoscig. Nam, ludziom, a przynajmniej czesci
z nas, jednak nie jest ona czyms$ obcym. Moze znajdg si¢ wsrdd nas osoby, dla
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ktorych tesknota za tym, co minglo, jest uczuciem, ktérego nalezy wstydzi¢ sie
i unika¢. Wielu jednak zdaje sobie sprawe, iz nie mozna si¢ jej pozbywac, gdyz
brak refleksji nad tym, co za nami, moze sprowadzi¢ na nasze glowy nieprzewi-
dywalne konsekwencje. Prawdopodobnie znajdzie si¢ takze spora grupa ludzi,
ktéra wytknie mam, ze jestesmy zbyt mato nowoczesni lub tez po prostu okrzyk-
nie nas dziwakami, heretykami, romantycznymi idiotami, tesknigcymi tylko za
tym, co minelo. Na korzys¢ tych ostatnich nasuwa sig¢ cytat biblijny, dotyczacy
relacji z tym, czego juz nie ma: cztowieku zywy ,,Zostaw umarlym grzebanie ich
umartych” (Lk 9,60).

Lecz ten, kto cho¢ odrobine przyswoit sobie wiedzy humanistycznej, odpowie,
ze chodzi o tragizm tych martwych duchowo. Chodzi o tych, ktorzy nie widza we-
wnetrznej sily, inspiracji, brak im wewnetrznych motywoéw do podejmowania ja-
kichkolwiek dziatan lub odrobiny bezkrytycznej dumy z osiagnie¢ czy tez, dorob-
ku przodkow, gdyz, jak zauwazyt Max Scheler: ,,Kolebka tragicznosci — dziedzina,
w ktdrej si¢ moze pojawi¢ — nie sg ani wylacznie stosunki zachodzace pomiedzy
warto$ciami, ani tez same stosunki zdarzen przyczynowych i sil, ktére je niszcza,
lecz szczegdlny zwiazek pomiedzy stosunkami wartosci a stosunkami przyczyno-
wosci” (Scheler, 1976: 51-75).

Nalezy powracac do przesztosci, ktdra faktycznie ma w sobie edukacyjna moc
inspiracji, do tych warto$ciowych doswiadczen, ktére zaowocowaly w przesztosci
wieloma cennymi rozwigzaniami. Lecz nalezy pamietaé, ze nie mozna stawia¢ czo-
ta wyzwaniom nowej epoki, gloszac iluzoryczny powrét do niegdysiejszych zacho-
wan, ale nalezy realnie przywrdci¢ stan z poprzedniej epoki i na przyktad, uzywa-
jac stow profesora Aleksandra Nalaskowskiego, potraktowac ,,siebie na serio, bez
wzgledu na to, co sobie o tym pomysli Europa” (Nalaskowski, 1998: 11).

Tragizm, czyli edukacja jako ,wezel gordyjsk

Pojawila si¢ tutaj istotna i ciekawa kategoria pojeciowa, ktéra moze postuzy¢ jako
element istotny dla naszej refleksji dotyczacej edukacji w kontekscie wspotczes-
nosci, a mianowicie: tragiczno$¢ badz tez tragedia. Co nam powie o tragizmie na
przykltad Stownik terminow literackich? Ot6z tragizm to:

(...) nierozwiazywalny konflikt pomiedzy warto$ciami i konieczno$ciami okre$lajgcymi
zycie bohatera pozbawionego mozliwosci dokonania wéréd nich jakiegokolwiek dla siebie
pomyslnego wyboru. Wszystkie, bowiem dziatania prowadza go do nieuchronnej katastro-
fy: $mierci lub ostatecznej kleski zyciowej. Bohater sam — nie§wiadomie lub $wiadomie -
sprowadza na siebie zgube i niezaleznie od sity charakteru, napiecia uczu¢ i woli, niezwy-
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klos¢ czynow i szlachetnos$ci intencji staje sie zarazem ofiarg i winowajcg. Daremno$¢ jego
dziatan zdeterminowana jest badz przez rzadzace $wiatem ludzkim sity wyzsze: przezna-
czenie, fatum, los wyroki boskie, §lepe prawa natury, badz tez przez réwnie oden niezalez-
ne sprzecznosci miedzy racjami moralnymi, uczuciowymi, spotecznymi i historycznymi
(...). Tragizm realizowa¢ si¢ moze w rozmaitych formach literackich, ale domeng jego jest
przede wszystkim tragedia, w obrebie ktdrej stanowi kluczowa zasade konstrukcji loséw
bohatera oraz podstawowy czynnik ksztattujacy reakcje i przezycia odbiorcy. Ze wzgledu
na estetyczny m.in. efekt tragizmu, zwlaszcza wspoldziatajacego z wzniostoscia, uznaje sie
go za jedng z kategorii estetycznych. (Stawinski, 1976: 467)

Powyzszy opis zjawiska literackiego bez koniecznosci modyfikacji obrazuje
sytuacje edukacji w wielu ,,nowoczesnych krajach”, ktéra, wychodzac z podobne;j
perspektywy, uznala, ze jej elementem konstytutywnym stanie si¢ nierozwigzy-
walny konflikt pomiedzy wartosciami i koniecznosciami okreslanymi przez zycie.

I faktycznie, analizujac wspolczesne systemy edukacyjne funkcjonujace na
$wiecie, mozemy odnies¢ takie wrazenie. Ale przeciez nam chodzi o taka eduka-
cje, w ktorej nastepuje wzniesienie ponad poziom przecigtniactwa intelektualnego,
charakterystycznego dla jednostek prymitywnych, podporzadkowanych wilasne-
mu instynktowi samozachowawczemu. Chodzi o taka edukacje, ktéra bedzie do
minimum redukowata ptaszczyzne, gdzie dominuje nierozwigzywalny wspomina-
ny powyzej konflikt pomiedzy wartosciami i konieczno$ciami okreslajacymi zycie
ludzkie.

Edukacyjny sceptycyzm wpisany w tragicznosé codziennosé

Zadnej epoki, a tym bardziej epoki z perspektywy tego, co sie wydarzyto, co po-
wstalo, dorobku nauki, nie da si¢ uja¢ w jeden uproszczony schemat. Kazda epo-
ka zawiera w sobie réznorodne, nieraz sprzeczne ze sobg prady i tendencje, ma
rézne, mniej lub bardziej wykrystalizowane ideaty, rézne wizje przysztodci. Naj-
czesciej jeden z pojawiajacych sie nurtéow dziejowych uwaza sie za najbardziej
reprezentatywny dla danej epoki, lecz nierzadko te dominujace nurty wyptywaja
z ignorancji ich popularyzatoréw. Nastepstwem tych dziatan jest wylonienie sie
zasadniczo réznych zdan w ocenie przeszlosci, czy tez w edukacyjnym procesie
kreowania obrazu terazniejszosci i przyszlosci. Dlatego my nie wyobrazamy sobie
dokonywania czegokolwiek w $wiecie ludzi, nie zestawiajac tego, co jest i co ma
by¢, z tym, co juz mialo miejsce. Lecz, jak to sformulowat jeden z najciekawszych
wspolczesnych myslicieli Amin Maalouf, libanski pisarz, filozof, antropolog i et-
nolog mieszkajacy od 1976 roku we Frangcji, chrzescijanin z arabskimi korzenia-
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mi, ktéry w 2011 roku wybrany zostal w sktad Akademii Francuskiej, gdzie zajat
miejsce zmarlego Claude Levi-Straussa: ,,odwieczne cywilizacje osiagnety kres
swojego rozwoju; ze doswiadczajg moralnego bankructwa, podobnie zreszta jak
wszystkie inne osobne cywilizacje, ktore dziela ludzkos¢” (Maalouf, 2011: 22).
Chodzi miedzy innymi o poglad gloszacy kres rozwoju ludzkosci, ktéry wynika
z jej bezsilno$ci w kontekscie napisanego i realizowanego przez nig scenariusza
codziennos$ci. W scenariuszu tym tragizm wydaje si¢ opisywac fakty naszej co-
dzienno$ci, a wiec wiszacg nad $wiatem niepewnos¢ czy tez bankructwo wszel-
kich zasobéw czlowieczenstwa.

Faktycznie, by¢ moze dzisiaj nie podzielamy naiwnego czasami optymizmu
naszych ,,romantycznych” poprzednikéw, jestesmy bowiem bardziej sceptyczni
i na naszg zgube coraz mniej spogladamy w przesztos¢, bowiem boimy sie potkna¢
o terazniejszos¢, ktora tak szybko nam umyka, skutkiem czego czesto wywarzamy
drzwi, ktore w przeszlosci zostaly szeroko otwarte. Dlatego tez wielu ludzi odczu-
wa szczegolne ol$nienie, w ramach ktdérego niejedno z dawnych stwierdzen gotowi
s3 przyja¢ dostownie, wierzac, ze jest to dorobek czaséw najnowszych. I tak po-
jawiaja si¢ wcigz te same idee, ktére to wskazujemy jako cechy charakterystyczne
dla naszej epoki. W ten sposob powracajg takie elementy, jak miedzy innymi po-
dejécie do podmiotu, zasada swobodnego rozwoju wolnosci, demaskacja prawdy
jako nieuchronnego kltamstwa czy tez negacja tradycji racjonalizmu (zob. Barn,
1992: 57).

O czym w takim razie powinniémy bezwzglednie pamieta¢? Po pierwsze,
o powracajacej jak bumerang w pismach wspolczesnych naukowcow ,zasadzie
subiektywnosci’, cogito, ergo sum, wskazanej przez Kartezjusza, ktéry obwieszczat
wszem i wobec, Ze zrywa z bezwarto$ciows tradycja, gloszac pierwszenstwo woli
nad wszystkim. Po wtore, nie mozemy zapomnie¢ o zasadzie swobodnego rozwoju
wolnosci podmiotowej, ktoéra prowadzi w konsekwencji do Heglowskiej ostatecz-
nosci ducha absolutnego, bedacego wcielonym pieknem, czyli syntezg rzeczywi-
stoéci z mysla, formy z trescia, czy tez idei ze zjawiskami.

No i uwaga dla tych mieniacych siebie humanistami. Zostaje nam jeszcze
krytyka racjonalizmu (np. w wydaniu Husserla) pod hastem ,,z powrotem do
rzeczy’, prowadzaca do polaczenia rozumu z do$wiadczeniem. Jak napisal Jozef
Tischner: ,,szfo o to, by rozum umial, jako rozsadek — dobiera¢ srodki do celu,
ale réwniez - jako zasada madrosci — byl w stanie ustanowic¢ cele cztowieka”
(Tischner, 1995: 15).

Ten obraz powracajacych wcigz elementdw stanowi ogromne uproszczenie.
Perspektywa, ktora si¢ nam ukazala, to tragizm osamotnionego cztowieka w spote-
czenstwie, tragizm jego ignorancji, tragizm niejednoznacznosci, tragizm wielosci
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istniejacych rozwigzan, przy jednoczesnej redukeji, koniecznosci dokonania wy-
boru, braku jednoznacznych odpowiedzi na stawiane pytania, nieumiejetnosci do-
bierania srodkéw w drodze do celu. Dzigki tym cechom ludzka egzystencja poja-
wia sig, jako ,,genetycznie” obcigzona tragizmem, czy tez tragicznoscia. Gdybysmy
jednak zaprezentowana powyzsza perspektywe rozumienia kategorii pojeciowej,
jaka jest ,tragizm’, oswoili oraz zaprzegli do uzytecznej pracy edukacyjnej, okazac
by si¢ moglo, ze, jak twierdzit Arystoteles, celem tak rozumianego edukacyjnego
tragizmu statoby si¢ ,,budzenie uczu¢ bojazni i litosci, by sprowadzi¢ blogie oswo-
bodzenie od tego rodzaju uczu¢” (Tatarkiewicz, 1976b: 8).

W takim kontekscie tragizm ujawnia sie jako przestrzen twodrczej inspiracji,
wynikajgcej z poziomu wrazliwosci emocjonalnej nabudowanej na rozumie. A to
wszystko po to, aby zapanowac nad natura.

Edukacyjny tragizm jako konsekwencja pesymizmu
tkwigcego w egzystencji

Pesymizmu w kontek$cie kategorii pojeciowej ,tragizm” mozemy doszuka¢ si¢
w pismach wspoélczesnych myslicieli. Taki kontekst tragizmu dostrzegal Wtady-
staw Tatarkiewicz:

W zyciu los uktada si¢ niekiedy réwnie tragicznie jak na scenie Edypowi czy Fedrze. M6-
wimy o rzeczywistych ludziach, ze znaleZli si¢ w polozeniu tragicznym. Temu, kto zapyta,
co to znaczy, mozna odpowiedzie¢: ludzie ci znaleZli si¢ w potozeniu, z ktérego nie ma
wyjécia. Scislej: z ktérego nie ma dobrego wyjécia. To wlasnie jest potozenie tragiczne. (Ta-
tarkiewicz, 1976a: 122)

Jednak dla tych jakze odmiennych perspektyw rozumienia tragiczno$ci moz-
na odnalez¢ elementy wspolne. Ot6z w ludzka egzystencje konstytutywnie wple-
cione sa wydarzenia, ktoérych przewidzie¢ nie sposob. Niszcza one misternie tka-
ne plany i ustalenia. Lokuja czlowieka w sytuacji zupelnego ,,odkrycia si¢”, a tym
samym bezradnosci. Wobec nich nie ma mozliwosci ,,grania” kogo$ innego. Sg
doswiadczeniem najglebiej indywidualnym, podczas ktérego jedyne, co pozosta-
je, to stawi¢ im czola przy zaangazowaniu wszystkich mozliwych sil (wartosci).
A wigc jednak nie jest to perspektywa ,,bez wyjscia’, chociaz takie podej$cie moze
by¢ zwigzane z nieuchronnie pojawiajacym si¢ ,,nieprzewidywaniem” tego, co nas
czeka. Pedagogia przezycia, w sensie odkrywania tego, czego nie znamy, tego, co
nieprzewidywalne, a z czym musimy sobie radzi¢, to perspektywa, o ktdrej pisat
wybitny polski socjolog Jan Szczepanski:
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(...) mozliwo$ci nieprzewidziane, jako postawienie czlowieka w obliczu sil, zjawisk, na
ktére czlowiek zostaje wystawiony i z ktérymi musi sobie radzi¢, na ktore nie ma wplywu,
ktore sg zupelnie od niego niezalezne i ktdre niekoniecznie sg zapisane w ukladach ge-
néw i w strukturach spotecznych, w naturze porzadku kultury. Chodzilo o los jako probe
wartos$ci cztowieka, jego sily, kiedy cztowiek zostaje wystawiony na préby, na ktére nie ma
wplywu i o istnieniu ktorych nie wiedzial nic, poki nie objawily sie¢ nagle jako zlowroga
potega. (Szczepanski, 1984: 322)

Perspektywa edukacyjna - ,bac sie i by¢”

Tak tragizm, jak i los eksponuja zjawisko okreslane jako katharsis. Sytuacja ogo-
focenia z pozoréw i zycia na niby stwarza — paradoksalnie — mozliwos¢ najgleb-
szego doswiadczenia siebie. Do$wiadczenie tragicznosci w sytuacjach dominacji
losu ujawnia stabo$¢ wyobrazen o czlowieku jako absolutnie wiadajacym swoim
zyciem. W perzyne zostaja obrocone wizje czlowieka no problem, szczesliwego,
bez trosk, idacego przez zycie ,jak torpeda”. Tragiczno$¢ ujawnia ztozonos¢ ludz-
kiej egzystencji, nieustannie wystawianej na dzialanie sit od niej niezaleznych,
majacych jednoczesnie moc dokonywania radykalnych zmian. Mikolaj Bierdiajew
twierdzi wrecz, Ze to wlasnie te nieprzewidziane wydarzenia, w ktorych doswiad-
czamy tragicznosci i rozdarcia, majg najistotniejsze znaczenie, poniewaz w pelni
ujawniaja kondycje czlowieka:

(...) w istnieniu osoby najwazniejszy jest los niosgcy ze sobg bol, antynomiczne polacze-
nie wolnosci i przeznaczenia, nieodwracalnos¢ losu (...). Osoba jest zywa sprzecznoscia,
sprzeczno$cig miedzy tym, co osobowe i spoleczne, miedzy forma i trescig, migdzy skon-
czonoscig i nieskoniczonoscia, miedzy wolnoscig i losem. Dlatego wlasnie osoba nie moze
by¢ uznana za zakonczong, nie jest dana jako przedmiot, ale tworzona, tworzy siebie sama,
jest dynamiczna (...). Osoba, zmieniajgc sie, jest zarazem taka sama, tozsama sobie, wierna
sobie. Takie polaczenie zmian i niezmiennosci, wiecznej nowosci i tozsamosci najbardziej
ujawnia sie w $wiadomosci wlasnego powotania i losu. (Bierdiajew, 2002: 95)

W Nieznosnej lekkosci bytu Milan Kundera wielokrotnie ujawnia swoje zadzi-
wienie ,niedomknietnoscig” czlowieka i zwigzanym z tym do$wiadczeniem tra-
gicznosci. W $wiecie, ktory wielbi procedury, standardy, ustalone wzorce osiggania
sukcesu, uznanie za prawdziwg ludzkiej nieprzewidywalnosci nie moze spotkac
sie z uznaniem. Swiadomo$¢ jednorazowosci zycia potgczona z obserwacja $wia-
dectw jego przemijania czyni zycie wydanym na doswiadczenie nieodwracalnej
jego utraty. ,,Czlowiek nigdy nie moze wiedzie¢, czego ma chcie¢, poniewaz dane
mu jest tylko jedno Zycie i nie moze go w zaden sposéb poréwnac ze swoimi po-
przednimi zyciami... szkic do czego$, czego nie bedzie” (Kundera, 2019: 9).
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Ten egzystencjalny tragizm, bedacy edukacyjng platforma, przypomina czasa-
mi chocholi taniec, w ktérym pojawia si¢ nieredukowany problem wyboru part-
nera, pomiedzy politycznymi uwiklaniami a checig przekroczenia tego zaczarowa-
nego kregu poprzez czerpanie idei zawartych w intelektualnej spusciznie gatunku
ludzkiego.

Tragizm upolityczniony, czyli o edukacyjnym wiktaniu

Tragizm jako kategori¢ pojeciowa upolityczniong znajdujemy miedzy innymi
u Hannah Arendt. Wskazuje ona na przepas¢, ktora w kulturze Zachodu pojawita
sie okolo IV wieku przed nasza era w Grecji. W tym czasie wydawalo sie, ze spo-
teczenstwo politycznie stoi nad przepascig. Chodzilo o przepas¢, ktéra powstata
pomiedzy mysleniem a dziataniem. Jak pisala Hannah Arendt:

Wszak aktywno$¢ myslowa niebedaca zwyklym przeliczaniem $rodkéw ze wzgledu na za-
mierzone czy pozadane cele, lecz troszczaca sie, najogdlniej biorac, o sens, zaczela odgry-
wac role ,,refleksji”, czyli czegos, co pojawia si¢ dopiero wtedy, gdy dzialanie przesadzilo juz
o ksztalcie i charakterze rzeczywistoéci. Z kolei samo dziatanie zostalo skazane na przeby-
wanie w pozbawionej sensu dziedzinie przypadku i slepego losu. (Arendt, 2005: 40)

Interesujaca edukacyjna perspektywa, na ktorg zwracala uwage Arent, to taka,
w ktorej myslenie ma charakter wtorny, poprzedzony przez dzialanie, i dotyczy
tylko zabiegéw zwigzanych z dokonaniem bilansu powstatych szkéd.

Tragizm to takze moment, jak podkresla Hannah Arendt, gdy w chwili §mierci
Sokratesa, ktdra to byta efektem katastrofy wynikajacej ze stabosci perswazji, jaka za-
stosowal w stosunku do sedziego i przyjaciol, Platon stracil wiare w gloszone wczes-
niej poglady. Chodzilo o przekonania, ktére dotyczyly polis oraz podstaw skon-
struowanej przez siebie koncepcji prawdy, dla ktérych to nie odnalazt on zadnego
alternatywnego pogladu godnego przyjecia (Arendt, 2005: 41). Ten tragizm sytuacji,
w jakiej znalazl si¢ filozof, to ,tragizm beznadziejnych alternatyw™. Stad wydaje si¢
uzasadnione stanowisko prezentowane przez José Ortega y Gasseta w ksigzce Po co
wracamy do filozofii, gdzie miedzy innymi napisal: ,,dana epoka jest zbiorem tenden-
cji pozytywnych i negatywnych; bystros¢ i dalekowzrocznosc¢ idg w parze z glupota
i $lepota. Epoke charakteryzuje nie tylko pragnienie pewnych rzeczy, ale rowniez
zdecydowana niechec¢ do innych” (Ortega y Gasset 1992: 95).

! Sformulowanie ,,tragizm beznadziejnych alternatyw” rozpowszechnione zostalo przez Maria-
na Brandysa.
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Mozna by zaryzykowac twierdzenie, ze ta nieche¢ zwigzana jest ze Swiadomos-
cig miedzy innymi: przej$ciowosci, odchodzenia okreslonych idei wraz z pokole-
niem, ktdre jest ich nos$nikiem, przypadkowosci okolicznosci sprzyjajacych po-
wstawaniu tychze, wreszcie tragizmu sytuacji, wymagajacej dokonywania ciagtych
wyboréw (por. Janion, 1975). Sytuacje te wyznaczaja $ciezki ludzkich ,,uwiklan”
W ten to sposéb pokolenie przychodzace okresla tych, ktérzy odchodzg, jako ofia-
ry swojej epoki. Mozna tutaj przytoczy¢ stowa Zbigniewa Kwiecinskiego, ze na
przyklad w polskiej sytuacji:

(...) mamy (...) do czynienia z ludZmi o réznych orientacjach, przednowoczesnej i po-
nowoczesnej, oczekujacej i aktywnej, reprezentujacych stary porzadek, sprzed przetomu
1989 roku (z praca dla wszystkich, bezpieczenstwem socjalnym i schronieniem religijnym)
i nowy porzadek z demokracja, wolnym rynkiem, wlasnos$cig prywatng i tolerancja, jako
jego filarami. (Kwiecinski, 2002: 74)

Uwiklania czy tez zniewolenia sg zjawiskami majacymi swg wewnetrzna, jak
i zewnetrzng edukacyjng warto$¢. Z jednej strony to one dotykaja bezposrednio
okreslonych jednostek, z drugiej za$ posrednio dotykaja otoczenia oraz obserwa-
torow — kibicow. Zjawiska te w pewnym stopniu wydaja si¢ naturalng konsekwen-
cja ewoluujacego swiata. Amin Maalouf zauwazyt:

I tak i nie. To, ze ludzkie spotecznosci, co nieuchronne, takze konflikty stajg sie coraz bar-
dziej otwarte, to istotnie normalny skutek rozwoju $rodowiska komunikacji. Natomiast to,
nad czym wolno nam ubolewaé, to, co powinnismy potepiaé, to fakt, Ze temu postepowi
technologicznemu nie towarzyszy zwiekszona $wiadomos¢ pozwalajaca chroni¢ ludzkosé¢
wrzucong wbrew swej woli w zawieruche historii. (Maalouf, 2011: 57)

Za tym nasuwa si¢ pytanie. Czy ,tragedi¢” mozemy traktowac jedynie jako
zjawisko edukacyjne, czy tez jako zespot ustalonych wydarzen ,,przynalezacych”
tylko do okreslonych jednostek lub grup spotecznych? Takie potraktowanie zjawi-
ska tragicznosci prowadziloby do redukcji wielowymiarowego zjawiska edukacyj-
nego, do konkretnych przypadkéw. Dlatego chcialoby sie powiedzie¢, ze nikt nie
ma wylacznosci na traktowanie swojego doswiadczenia w kategoriach wytaczno-
$ci, gdyz jego dzialania wynikajg z funkcjonowania wewnatrz spotecznosci, ktéra
wspottworzy caly kontekst.

Edukacyjny zwrot ku pierwotnemu doswiadczeniu

Gdy spojrzymy na edukacje jako celebracje tajemnicy wiedzy opartej na dialogu
pomiedzy przewodnikiem-edukatorem a chérem, pojawi si¢ skojarzenie tego wy-



O edukacji w perspektywie tragizmu 29

miaru z antyczng tragedia, ktdra to zlozona byla z nastepujacych po sobie etapow:
prologu, paradoksu, epejsodionu, stasimonu, kommosu oraz eksodosu. W tym
kontekscie tragedia staje si¢ dla nas modelem inicjacji rozumianej jako brama,
przez ktérg wybrani wchodzg do ,wnetrza $wiata’, do $wiata edukacji, stanowiacej
jadro cztowieczenstwa. Roznica jest tyko jedna, ze tragedia grecka konczyla sie
katastrofg. Dzieki zestawieniu dokonanemu w tabeli 1 tatwiej mozemy dostrzec
mechanizmy oraz zasady, jakie charakteryzowaly poszczegolne etapy tragedii.

Tabela 1. Schemat tragedii antycznej z punku widzenia jej edukacyjnych zasad

Etapy tragedii Scenariusz edukacyjny Zasady edukacyjne tragedii

Prolog pojawienie si¢ przewodnika, ktory zapo- | zasada decorum - odpowiedzialnosci co
wiadal temat do tresci oraz formy

Paradoks zaistnienie choéru z pie$niami zasada jednosci - czasu miejsca — akcji —

okreslona liczba aktoréw (brak akeji zbio-
rowych), indywidualizacja

Epejsodion rozwoj akeji, gra aktorow zasada — konieczna. Pojawienie si¢ kon-
fliktu
Stasimon wystapienie choru zasada mimesis — nasladowania (odzwier-

ciedlenie rzeczywistosci)

Kommos piesn lamentacyjna postaci zasada uschematyzowania

Eksodos ostatnia piesn choru, opuszczenie sceny | zasada zestawienia podsumowania

Zrédlo: opracowanie wlasne

Tragedia w tym wymiarze byla dzialaniem zespalajacym doznania zmystowe
z intelektualna nad nimi refleksjg. W tym starozytnym dzialaniu mozemy zaobser-
wowa¢ budowanie jednego obrazu wiedzy. Dostrzegl to réwniez laureat Nagrody
Nobla w dziedzinie literatury w 1946 roku Herman Hesse: ,,Czuja to wszystkie
dzieci, cho¢ nie wszystkie z t3 samg intensywno$cia i subtelnoscia, a u wielu ginie
to wraz z przyswojeniem pierwszych liter alfabetu. Inne zachowuja tajemnice dzie-
cinstwa przez diugi czas, a $lady i echa pozostaja w nich az do dni siwych wloséw
i staros$ci” (Hesse, 1991: 10).

Doswiadczenie stato sie podstawg sformulowanej przez Martina Heideggera
jednej z gtéwnych dyrektyw poznawczych $wiata nauki: ,,aby pozna¢, trzeba po-
zwoli¢ by¢” (Heidegger, 2008). Co znaczy dla pedagoga ,,pozwoli¢ by¢”? I posit-
kujac si¢ w tym miejscu innym wybitnym filozofem niemieckim Maxem Schele-
rem, sprobujmy odpowiedzie¢ na postawione pytanie nastepujaco: ,pozwoli¢ by¢”
to znaczy uznad, zaakceptowac juz samo istnienie drugiego, ktore jest wartoscia
funkcjonujaca w ramach przynaleznej mu wolnoséci. Tutaj wydaje sie, ze w pe-
dagogiczna regule ,,pozwoli¢ by¢” wpisuje si¢ kategoria pojeciowej ,tolerancja”
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w swoim pierwotnym znaczeniu, bardzo czesto pomijanym. Tolerancja pochodzi
od facinskiego stowa tolerantia — ,,cierpliwa wytrwalo$¢” oraz od tacinskiego cza-
sownika folerare — ,wytrzymywac’, ,znosi¢ w bolu”. Znosi¢, czyli zaakceptowaé
sWoja niemoc w zmienianiu $wiata na swoja modle, czyli hamowac¢ swdj egoizm,
uzgadniajac go z innym egoizmem, ktéry funkcjonuje w ramach przystugujacej
mu rozsadnej wolnosci, a tym samym skazania obydwu egoizméw na przymusowsa
koegzystencje, przymusowe ograniczenie.

Co w takim razie z ,,byciem’”, gdy ogranicza sie cztowiekowi nalezacg mu prze-
strzen wolnosci? Czy taka jednostka tez moze ,by¢”? Antoni Kepinski, wybitny
lekarz i humanista, znany miedzy innymi jako twdérca koncepcji psychiatrii aksjo-
logicznej, prowadzac badania nad bylymi wiezniami obozéw koncentracyjnych,
w ich zachowaniu zauwazyl pewng istotng prawidlowos¢, bardzo cenng zwlaszcza
dla wspolczesnej teorii pedagogicznej, wynikajaca z tego ze:

(...) imperatyw biologiczny jest niestychanie silny i niemato trzeba wysiltku, by nie mysle¢
tylko o chlebie, gdy sie jest glodnym, o wodzie, gdy si¢ chce pi¢, lub o bolagcym miejscu,
gdy boli. Wysilek ten byt jednak konieczny dla zachowania wewnetrznej swobody — wolnej
przestrzeni, w ktérej mozna bylo swobodnie mysle¢, marzy¢, planowa¢é, powzia¢ decyzje,
uwolni¢ si¢ od koszmaru chwili obecnej. Jezeli w zyciu obozowym, w tym anus mundi, tyle
byto poswiecenia, to wlasnie dzieki wewnetrznej wolnosci. (Kepinski, 1972: 3)

Wewnetrzna wolnos¢, o ktérg chodzilo profesorowi Kepinskiemu, to autono-
mia dojrzalego cztowieka, dojrzalego ,ja’, czyli zdolnos¢ uksztaltowana w proce-
sie wychowawczym do odnoszenia si¢ przez dojrzala, rozwinieta kompetencyjnie
wrazliwo$¢ do innego ,ja”. Tego typu podejscia miedzy innymi do pedagogiki jako
szczegdlnej kompetencyjnej wrazliwosci mozna odnalez¢ w dorobku naukowym
miedzy innymi profesora Zbigniewa Kwiecinskiego, tworcy polskiej szkoty socjo-
logii edukacji, ktéry definiuje edukacje jako:

(...) ogot wplywéw na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajace takiemu ich rozwojowi, aby
w najwyzszym stopniu staly si¢ one §wiadomymi i twdrczymi cztonkami wspdlnoty spo-
tecznej, kulturowej i narodowej oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji wlasnej toz-
samosci i rozwijania wlasnego JA poprzez podejmowanie zadan ponadosobistych, poprzez
utrzymywanie cigglosci siebie w toku spetniania zadan dalekich. (Kwiecinski, 1991: 89)

Zakonczenie

W logice, ktora ksztaltuje systemy edukacyjne na §wiecie, mozna dostrzec pewna
prawidlowos¢. Jest nig odrzucanie wszystkiego, co wydaje si¢ niepotrzebne lub nie-
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konieczne w strategii dzialania polityki panstw. Wielu edukacyjnych wizjoneréw
obwiescito nawet koniec pedagogiki jako nauki. Miedzy innymi Ricardo Massa,
niezyjacy juz byly dyrektor Instytutu Pedagogiki na Wydziale Humanistycznym
Uniwersytetu w Mediolanie.

Koniec pedagogiki, z pewnoscig, ale takze niezdolno$¢ filozofii, dydaktyki i nauk eduka-
cyjnych do zdania sobie z tego sprawy, zatem do staniecia na wysokosci zadania zastapie-
nia jej, do skutecznego przyczynienia si¢ do rozwigzywania teoretycznych i praktycznych
probleméw edukacji. Otwiera si¢ tu przestrzen, na rozlegltym polu dyskurséw i prakty-
ki codziennosci wobec nauczania i ksztalcenia, do niefikcyjnego i niepodstepnego prze-
obrazenia pedagogiki. Jest to przestrzen dla nowej pedagogiki jako ,kliniki ksztatcenia”
zwréconej na odszukiwanie symbolicznej i materialnej struktury zdarzenia edukacyjnego,
przeciw zdradliwo$ci wszelkiego utozsamiania obszaru pedagogicznego z filozofig, teorig
przygotowania do zawodu czy doroslosci, badaniami eksperymentalnymi, czy okreslong
epistemologia, co tez wszystko byto znéw zaproponowane w tym cyklu rozwazan. By to
jednak dokona, trzeba podja¢ (w pedagogice) tacznie przynajmniej trzy inne pytania, py-
tania, ktorych nie podjecie zaznaczylo si¢ koncem jej wlasnego obrazu w kulturze wspot-
czesnej. Jakie miejsce, jaka publicznosci zatem jaki jezyk, nowej mozliwoéci pedagogiki?
(Massa, 1988: 199)

Edukacja wydaje si¢ wymusza¢ rozmaite sztuczne, nienaturalne reakcje od
swoich odbiorcéw, sprowadzajac swoje dziatanie li tylko do estetyzacji $wiata,
a tym samym pozbawiajac odbiorcéw mozliwosci wtasciwych reakcji na to, co si¢
dookota nich dzieje. Dwa edukacyjne wymiary estetyzacji podsumowujg nasze
rozwazania dotyczace tragizmu. Chodzi tutaj o sterylizacje oraz partykularyza-
cje. Pierwszy rodzaj podejscia do przestrzeni edukacyjnej, zawierajacej okreslone
tresci czy tez formy przekazu, zwigzany jest z ,,czyszczeniem” potocznych wyobra-
zen, gdzie wszechogarniajgcym mechanizmem jest przerost formy nad trescia, co
powoduje zepchniecie edukacji ku formie ,,pop”. Drugi model edukacyjnej estety-
zacji z kolei charakteryzuje si¢ podej$ciem roszczeniowym do wylacznosci tresci
oraz metod. W tym podejsciu partykularyzacyjnym stosuje si¢ do§¢ marng me-
tode unaukowienia oraz wskazania unikalnych waloréw naukowych uzytecznych
wylacznie dla tych, ktérzy je prezentuja.

Stad pojawiajaca si¢ potrzeba spojrzenia na edukacje¢ jako na plaszczyzne
kreowania poczucia wewnetrznej wolnosci, jak pisal Kazimierz Dabrowski — psy-
cholog, psychiatra, filozof oraz pedagog, tworca teorii dezintegracji pozytywne;j.
Staje sie ona podstawg procesu wychowawczego, w ktérym nie ma miejsca na
kreowanie, panujacego i to, prawie wszechwladnie okrutnego wspoéizawodnictwa
we wspodlczesnym spoleczenstwie, gdzie ,,przyjmuje sie oficjalnie ktamstwo i pry-
mitywny egoizm w polityce, tworzac dobrze rozbudowane, cho¢ dla wnikliwych
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ludzi, przejrzyste pozory sprawiedliwoéci dla mas, ktére nie maja czasu i sily inte-
ligencji, aby sobie te sprawy uzmystowi¢ z powodu krétkowzrocznosci, i to krétko-
wzrocznosci opartej na realizacji wlasnych, ograniczonych intereséw” (Dabrow-
ski, 1991: 18).

Tabela 2. Estetyzacyjny tragizm edukacji

Rodzaje este'tyz.aq ! Typowe zachowania Nastepstwa
edukacyjnej

Sterylizacja ~czyszczenie” potocznych wyob- | u-kiczowienie;
razen; »populizm”.
przerost formy nad trescia, Ze-
pchniecie ku formie ,,pop”

»Za posrednictwem nie-specja-
listycznych powszechnie dostep-
nych srodkéw przekazu”

Partykularyzacja pozbawianie ,zagadnied” ich | uzurpacja (przywlaszczenie)
powszechnego dostepu - po- | roszczenie do wylacznosci przez
wszechno$ci. unaukowienie oraz wskazanie

unikalnych waloréw naukowych.

Zrédlo: opracowanie wlasne

Dlatego tez sytuacja wychowawcza, okreslana przez nas jako ,pozwoli¢ by¢”,
bedaca wynikiem dzialania pedagogéw w ramach kompetencyjnej wrazliwosci,
to, korzystajac z inspiracji, ktérej moze udzieli¢ teoria naukowa opracowana przez
Kazimierza Dabrowskiego, synteza indywidualnych wlasciwosci jednostki, jej ta-
lentéw i uczu¢, oraz wlasciwosci spotecznych jednostki, jakimi sa miedzy innymi
autonomia, empatia czy tez odpowiedzialnos¢. Sam Dabrowski te dwie plaszczy-
zny okreslal jako: esencje indywidualng oraz esencje spoleczng. Dlatego tez sama
kompetencyjna wrazliwo$¢ bedzie podazaniem w kierunku konkretnego, empi-
rycznego idealu cztowieczenstwa. Jak twierdzit Dabrowski, konsekwencja zaniku
esencji bedzie gorsza od $mierci czy tez nie-istnienia.
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