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O potrzebie wychowania humanistycznego.
Wybrane kategorie i ich znaczenie dla rozwoju
indywidualnego i spolecznego
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Wydzial Pedagogiki, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Humanitas hominis humani

Celem artykutu jest wskazanie i krétkie zaprezentowanie wytonionych w trakcie analiz badawczych kategorii,
ktore okazaly si¢ istotne z punktu widzenia wychowania, ukierunkowanego na projektowanie i realizowanie
dzialan podejmowanych przez cztowieka, zaréwno dla jego rozwoju indywidualnego, jak i zaangazowania
spolecznego. W zwiazku z przeprowadzong pod takim katem analiza poréwnawcza roznych koncepcji, rzu-
tujacych na proces wychowania, omawiane zagadnienia oscyluja gtéwnie wokdl nastepujacych wyodreb-
nionych kategorii: $wiadomosci, refleksji, aktywnosci i zrozumienia. Calo$¢ przemyslen dotyczy szeroko
rozumianej troski o czlowieczefistwo we wspélczesnym zglobalizowanym $wiecie z uwzglednieniem sze$ciu
gléwnych obszardéw praxis czlowieka: ekonomii, polityki, religii, etyki, sztuki i pedagogiki. Jak si¢ okazalo,
wychowanie jest i powinno by¢ wychowaniem humanistycznym', wywodzacym sie z paidei i humanitas z ele-
mentami humanistyki i humanizmu.

Stowa kluczowe: pedagogika spoleczna, aktywnogé, refleksja, $wiadomos$é, wychowanie human-

istyczne, rozumienie, zrozumienie.

Wprowadzenie

Zawarte w tytule zalozenie potrzeby
wychowania humanistycznego wynika
z analiz wybranych prac dotyczacych edu-
kacji wspotczesnego czltowieka. Mozemy
z nich wywnioskowa¢ o pewnych brakach
w zakresie dzialan pedagogicznych, edu-
kacyjnych i wychowawczych, ktére rzu-
tuja zaréwno na rozwdj indywidualny, jak
i spoleczny. Wielu przedstawicieli réznych
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dziedzin naukowych (nie tylko pedagogicz-
nych) podjeto juz taka refleksje, lecz bra-
kuje jej szerszego przetozenia na praktyke

! Artykul jest czescig cyklu artykuléow o potrzebie wy-
chowania humanistycznego, rozumianego tutaj bardzo
szeroko, bez odniesien do szkot, teorii pedagogicznych
czy réznych odmian humanizméw, a mianowicie jako
wychowanie w duchu humanistyki, ktéra wedtug Hen-
ryka Kieresia stanowi zesp6! nauk i dyscyplin, ktérych
przedmiotem jest czlowiek historyczny, poznawany
w aspekcie racji i uwarunkowan jego decyzji (wybo-
réw), dzialan oraz ich skutkéw z uwagi na ich doniostos¢
kulturowa (Kieres, bdw.). Wtlasnie tak ujete dziatania
(aktywno$¢) czlowieka, ich uwarunkowania (poprzez
wybory) oraz refleksja nad nimi i ich skutkami (rozu-
mienie) stanowig gléwne elementy/kategorie omawianej
koncepcji wychowania humanistycznego, innymi stowy
wychowania klasycznego odwolujacego sie do takich idei
jak paideia i humanitas.
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wychowawczg (Nussbaum 2008, Neville
2009). We wspolczesnym $wiecie odnajdu-
jemy wiele przyktadow wychowania huma-
nistycznego, jednak w skali systemu eduka-
cji, bez wzgledu na kraj, jest ich stosunkowo
malo. Diagnozy badaczy brzmia do$¢ sp6j-
nie: istnieje edukacja, ale bez wychowania,
gdyz w punkcie wyjscia, jakim jest pocza-
tek edukacji kazdego dziecka, i punkcie
dojscia, jak mozna okresli¢ ksztalcenie
przysztych kadr systemu edukacji, dzialaja
nauczyciele, ale nie zawsze wychowawcy.
Juz samo stowo ,edukacja” nie oddaje
istoty rzeczy, dlatego tresci tego artykutu
dotycza potrzeby wychowania humani-
stycznego. Wyodrebnione w trakcie badan
kategorie stuza réwniez uwypukleniu ich
istoty w dzialaniach pedagogicznych, ktore
ksztaltuja decyzje, wybory i zachowania,
a tym samym czlowieczenstwo.
Przedstawione badania zostaly przepro-
wadzone zgodnie z ogdlnie przyjeta metoda
analizy (Kaminski, 1989), czyli wyodreb-
niono najwazniejsze pojecia/kategorie (ana-
liza poréwnawcza) oraz odkrywano ich sens
i znaczenie w kontekscie przyjetej proble-
matyki (analiza tresci), ktdra dotyczy tutaj
wychowania humanistycznego. Celem byto
réowniez wykazanie znaczacych zwigzkow
w pojmowaniu wyrdznionych kategorii
badawczych w tekstach wybranych autordéw,
mimo istniejacych réznic w ich koncepcjach
czy teoriach ujmowanych calosciowo. W celu
poznania istoty wyodrebnionych kategorii
jako fenomenoéw zastosowano elementy
metody wgladu fenomenologicznego.
Ujecie problematyki w zakresie wycho-
wania humanistycznego podkresla istote
i znaczenie analizowanych kategorii w i dla
rozwoju czlowieka, jego czlowieczenstwa
oraz rozwoju wspdlnot, spolecznosci czy
spoleczenstw (w duchu humanistyki), gdzie
relacja czlowiek-srodowisko przejawia sie
w aktywnym zaangazowaniu na rzecz za-
réwno samorozwoju, jak i rozwoju innych
oraz $rodowiska. Kolejnym celem analiz byto

poréwnanie wykrytych u réznych twoércow
kategorii oraz wydobycie i ustalenie ich sen-
sow i znaczen w kontekécie wychowania
humanistycznego.

Potrzebe wychowania humanistycznego
w literaturze naukowej uzasadniajg przed-
stawiciele réznych dziedzin i nurtéw nauko-
wych. Sg wsrdd nich m.in. tacy badacze jak:
Allan Bloom, Alasdair MacIntyre, Martha
Nussbaum, Margaret Archer, Edgar Morin,
Florian Znaniecki, Bogdan Suchodolski,
Lech Witkowski, Christopher Lasch czy
Bernie Neville.

W Polsce XXI wieku, w niezbyt szerokiej
debacie dotyczacej potrzeby nauk humani-
stycznych w wychowaniu, mozna jednak
odnalez¢ nieliczne, znaczace glosy. Jednym
z nich sg poglady Michata Hellera, kosmo-
loga i filozofa, ktory pisze:

Dyskusja o potrzebie nauk humanistycznych
jest bezprzedmiotowa, bo czlowiek bez pew-
nego minimum wiedzy humanistycznej nie
wychodzi zbyt daleko poza stan zycia wege-
tatywnego. A spoleczenstwo bez minimum
kultury humanistycznej niewiele rézni si¢ od
jakiegos plemiennego zbiorowiska. Sprawa
jest powazna. Chodzi bowiem o uczlowie-
czenie, o humanizacje ludzi i spoleczenstwa
(Heller, 2014).

ZXkolei przedstawiciel nauk technicznych,
Andrzej Jajszczyk, przypomina, ze humani-
styka jest glowng osig uniwersytetu, ktory
zawsze byl i nadal powinien by¢ miejscem
poszukiwania prawdy (Jajszczyk, 2014).

Mozna jeszcze przywolaé glos historykéw:

Humanistyka, jak i inne dyscypliny nauki, nie
rozwija si¢ normalnie, gdy tkwi w zamknie-
ciu i izolacji. Jak inne nauki, humanistyka
rozwija si¢ w dialogu, poprzez weryfikowanie
hipotez i debate z badaczami o innych pogla-
dach i odmiennych metodach badawczych,
wychowanych w innych uwarunkowaniach
historycznych i kulturach. (...) Ksztalcenie hu-
manistyczne daje jednak, przede wszystkim,
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podstawowa umiejetnos¢: zdolnos¢ do kry-
tycznego oceniania otaczajacego $wiata.
Umiejetnos¢ ta jest dzi§ bardzo pozadana,
gdyz czlowiek krytycznie myslacy nie ulega
tatwo manipulacji (Niesiotowski-Spano i Pie-
nigdz, 2014).

Z dziedziny literatury natomiast prze-
konujaco brzmig stowa Michata Pawta Mar-
kowskiego: ,,Celem humanistyki jest przede
wszystkim uwrazliwienie na wzglednos¢
interpretacji $wiata, pokazanie réznych
sposobow widzenia i artykutowania rzeczy-
wistosci oraz ich czasowosci” (Markowski,
2013, s.79). Jak wynika z przeprowadzonych
analiz, to otwarcie na réznorodnos¢, uwaz-
no$¢ i wrazliwos¢ jest mozliwe m.in. dzieki
uwzglednieniu/zastosowaniu w wychowaniu
przedstawionych kategorii. Ponizej znajduje
sie ich omdwienie.

Aktywnos¢ - sprawstwo — praxis —
dzialanie, czyli nasze codzienne
zZaangazowanie

Pierwsza z kategorii dotyczy codzien-
nej aktywnosci cztowieka, wynikaja-
cej z podejmowanych decyzji, wybo-
réow, a w konsekwencji - ich realizacji.
Codzienna aktywnos¢, okreslana rowniez
jako dziatanie, sprawstwo czy praxis, jest
przedmiotem analiz w wielu koncepcjach
cztowieka, ktore poszukujg odpowiedzi na
pytania, kim, czy tez czym jest czlowiek.
Sa to pytania i zagadnienia dotyczace
jego aktywnosci, takie jak: ,,Powiedz mi,
co robisz, a powiem ci, kim jestes” lub:
»Dlaczego co$ robisz i z kim co$ robisz?”.
W aktywnosci czlowieka istotny jest fakt
moéwienia o niej (ktory juz sam w sobie jest
aktywnoscig, co podkresla m.in. Ricoeur
(Ricoeur, 2005), umiejetno$¢ zdawania
sprawy ze swoich dzialan oraz fakt zgod-
nosci tego, co mowie, z tym, co robie.
Aktywno$¢ wymaga wiec jej $wiadomo-
$ci, refleks;ji i oceny podjetych dziatan, co

z kolei jest §cisle zwigzane z odpowiedzial-
noscig, moralnoscia i etyka.

Po wielowiekowych filozoficznych
dociekaniach w dziedzinie etyki, ktora
czasem sprowadzano m.in. do psycho-
logii moralnosci, socjologii moralnosci,
nauki o obyczajach czy metaetyki, Alas-
dair MacIntyre proponuje powrot do etyki
cnot Arystotelesa, poniewaz tltumaczy
ona przekonujaco, jak mozemy zdoby-
wa¢ praktyczne sprawnosci i dzieki nim
skutecznie realizowa¢ dobro i tym samym
rozwija¢ dang nam nature ludzka (Biesaga,
2002). Arystotelesowska praxis to dbanie
o dobre, cnotliwe i szlachetne Zycie; to
che¢, dazenie do poznawania, zdobywania
wiedzy dla dobrych i pozadanych dzialan
w realizacji siebie, co rzutuje na jakos¢
budowanych wspdlnot oraz spotecznosci,
w ktorych zyjemy.

Aktywnos¢, jak czytamy w ,,Leksykonie
analizy aktywnosci” Jeana-Marie Barbiera,
to ,proces postrzegania i transformacji
$wiata oraz siebie przeksztaltcajacego Swiat,
w ktérym i poprzez ktory jednostka wcho-
dzi w relacje ze swym otoczeniem; etymo-
logicznie aktywno$¢ oznacza mozliwosci,
potencjaly, jakie jednostka ludzka posiada
do przeksztalcania samej siebie i jej otocze-
nia” (Barbier, 2016, s. 46-47). Owo prze-
ksztatcanie - jak pisze w ksiazce ,,Czym jest
cztowiek?” Chantal Delsol (2011) - to pra-
xis pojmowana jako ksztaltowanie w sobie
podmiotowosci oraz ksztaltowanie swojego
srodowiska, otoczenia, o czym z kolei sze-
roko piszg np. Heidegger, Ricouer, Foucault
czy Archer (do ktérych w znacznej mierze
odwoluje sie w dalszej czesci artykutu).
Praktyke dzialan mozemy zatem rozumie¢
jako dyskurs na temat wlasnej aktywnosci.
Taka analiza aktywnosci moze stanowi¢
zaréwno narzedzie badan, jak i narze-
dzie ksztalcenia, a tym samym profesjo-
nalizacji ludzkich dzialan (Barbier, 2016).
Potrzeba refleksji i dyskusji nad wlasna
aktywnoscia jest nieoceniona, a czesto
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takze niedoceniana w codziennej praktyce.
Pozostaje, jak zwykle, pytanie, czy jest ona
uswiadamiana, czy tez pozostaje poza nasza
$wiadomoscig? Fakt ten wyraznie uwi-
dacznia powigzania miedzy wylonionymi
kategoriami, mianowicie §wiadomoscia
i refleksjg. Warto przypomnie¢, iz: ,Akty
dzialania, postrzegania, poznania, wyraza-
nia emocji i konstruowania siebie sa nieroz-
faczne” (Barbier, 2016, s. 23), co wskazuje na
ich wzajemne warunkowanie si¢, ewidentne
miedzy omawianymi kategoriami.

Z podejmowanej aktywnosci czy praxis
wynika pedagogicznie i spofecznie pozadane
zaangazowanie cztowieka jako osoby w roz-
woj osobisty i obywatela w rozwéj spoteczny.
Jest to zaangazowanie rozumiane jako
potwierdzenie ukierunkowanej, konkretnej
i wybranej swiadomie aktywnosci. Wycho-
wanie natomiast jawi sie jako przygotowanie
do podejmowania $wiadomych, popartych
refleksja decyzji i wyborow.

Wychowanie w proponowanej koncepcji
pojmowane jest zatem jako ksztaltowanie do
dwukierunkowego dzialania, na rzecz siebie
oraz swojej wspolnoty/spotecznosci. Teo-
ria wychowania Friedricha Daniela Ernsta
Schleiermachera przedstawia na przyktad
wychowanie jako praxis ukierunkowana
na troske (troszczenie sie) ,,0 to, aby kazdy
czlowiek wyksztalcil w sobie indywidual-
nos$¢ i byt jednoczeénie zdolny do uczest-
nictwa w zyciu wielkich organizméw spo-
tecznych i do wspoétdzialania w ich rozwoju
przez odpowiedzialne myslenie i dzialanie
(Benner, 2008, s. 43-44). Cytowany autor
w swojej koncepcji edukacji zaklada row-
norzednos$¢ i wspolzalezno$¢ miedzy szes-
cioma rodzajami ludzkiego dziatania: praca
(ekonomia), moralnoscig (etyka), wycho-
waniem (pedagogika), polityka (wladza),
tworczosécia (sztuka) i religijnoscia (reli-
gia); konieczno$¢ i nierozerwalnos¢ inte-
gracji wiedzy historycznej z pedagogiczng;
konieczno$¢ refleksji filozoficznej. Dodaje
réwniez, ze moralnos¢ wymaga specyficznej

troski pedagogicznej i politycznej, natomiast
w praxis zakotwiczone sg wszystkie trady-
cyjne i nowoczesne formy wiedzy pedago-
gicznej na przestrzeni dziejow. Tak rozu-
miana koncepcja wychowania wytycza jego
pewne ramy i kierunki, ktore sprowadzaja
sie do ksztaltowania cztowieka odpowie-
dzialnego za siebie i innych.

Bycie sobg rozumiane jako mozno$¢
dziatania, podejmowania celowych aktyw-
noéci to zalozenia koncepcji Paula Ricoeura.
Ricoeur w swojej hermeneutyce czlowieka
(budowania siebie) podkresla $cisty zwia-
zek filozofii jezyka, filozofii dzialania, toz-
samos$ci i etyki oraz moralno$ci, przy czym
dwie ostatnie rozréznia. Wynika z tego, iz
bycie sobg ma cztery wymiary: jezykowy,
dzialaniowy, narracyjny, a zarazem etyczny
i moralny. Ricoeur zaznacza rowniez, iz
o dziataniu moéwi sie wlasnie w wypowie-
dziach, a same akty mowy (opowiesci) sa
dziataniami (Ricouer, 2005). Z kolei przed-
stawiana przez niego sobo$¢ (ten-ktory-jest-
-sobg) wyraza si¢ w rzeczywistym/faktycz-
nym dziataniu, doznawaniu. Zgodnie z tym,
co powiedziane powyzej, sobo$¢ to rowniez
zdolnos¢ do podejmowania aktywnosci
opowiadania siebie w celu refleksji i oceny
swoich dzialan.

Z kolei Vilfredo Pareto jako ekono-
mista i socjolog pisze o dziataniach m.in:
»Czlowiek przejawia tak silng tendencje do
dolaczania do dziatan logicznych dzialan
pozalogicznych, ze wszystko stuzy mu za
pretekst do oddawania si¢ temu ulubio-
nemu zajeciu” (Pareto, 1994, s. 109). Autor,
podobnie jak australijski psycholog Bernie
Neville, wskazuje na site odzialywania
mitéow greckich i rzymskich w determi-
nowaniu dziatan czlowieka. ,Wedlug gre-
ckich zeglarzy ofiary sktadane Posejdo-
nowi i czynnosci wiostowania stanowity
$rodki jednakowo logiczne, potrzebne do
zeglowania” (Neville, 2009, s. 108). Jak
podaje Andrzej Kojder, autor wstepu do
ksigzki ,,Uczucia i dziatania”, ,Nikt tak
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zdecydowanie jak Pareto nie odrzucat wizji
cztowieka jako istoty racjonalne;j” (Kojder,
1994, s. XIV). Podobnie jak na przyktad
Bourdieu w habitusie czy Neville w emo-
cjach, Pareto podkresla (w uczuciach) poza-
racjonalne, pozalogiczne uwarunkowania
dzialan ludzkich. O kwestii dziatan poza-
racjonalnych pisze rowniez w dalszej cze-
$ci tekstu dotyczacej przekonan i intuicji
w ocenach moralnych.

Codzienne zaangazowanie u Johna
Deweya - tworcy, ktory wprowadzit do dys-
kursu pedagogicznego kategorie refleksji —
ogniskuje sie wokot rekonstrukeji. Celem
tej rekonstrukcji jest zycie zintegrowane
w poczuciu sprawstwa, ktore polega na
tworczym przeksztalcaniu jakosci doswiad-
czen i ich reorganizacji w taki sposob, aby
byly uzyteczne w aktualnej sytuacji Zycia
codziennego. Rekonstrukcje moga by¢ prze-
prowadzane zaréwno z pozytkiem dla dobra
indywidualnego, jak i ogélnego oraz przy-
sztych pokolen (Dewey, 1963), a takie dotycza
wlasnie procesu wychowania. Dewey pisat
o do$wiadczeniu refleksyjnym sprowadza-
jacym sie do dociekania, ktore ma stuzy¢
poprawie jakosci zycia na podstawie tworze-
nia nowych nawykow w miejsce starych, juz
nieuzytecznych, czy wrecz ograniczajacych,
w mys$l zasady, ze ,,prawdziwym $rodowi-
skiem czlowieka sg rzeczy, wraz z ktérymi
sie on zmienia” (Dewey, 1963, s. 26).

W ten sposob w skrdcie zarysowuje si¢
proponowany zakres wychowania humani-
stycznego, czyli wychowania do aktywnosci
ukierunkowanej, do dziatania przeksztalca-
jacego $wiat fizyczny, spoleczny i mentalny,
ktore stanowi ,,dla podmiotéw i ich partne-
réw jednos¢ funkcji, sensu i/lub znaczenia”
(Barbier, 2016, s. 66), co jak warto podkresli¢,
wskazuje na istote namystu, dyskusji, a takze
wspotpracy/wspoldziatania. Dzialania czto-
wieka nie powinny wiec pozostawaé bez
refleksji, zrozumienia oraz odniesienia do
wartosci w jego codziennym zaangazowaniu,
w odnajdowaniu swojego miejsca w §wiecie.

Swiadomos¢ i samoswiadomos¢, czyli
warunek sine qua non wychowania

Swiadomos¢ wylania sie z aktywnosci
ijestimmanentng cechg cztowieka, nie maja
jej ani organizacje, ani systemy spolfeczne.
W tych krétkich rozwazaniach dotyczacych
$wiadomosci nie chodzi tylko o jej istote, ale
wage refleksji nad nig w wychowaniu kaz-
dego cztowieka. Istotne jest uzmystowienie
sobie, ze $wiadomo$¢ moze by¢ pojmowana
jako esencja jednoczaca ludzi i $wiat w poczu-
ciu wspdlnotowosci, jednosci i duchu odpo-
wiedzialno$ci. Mozna tu zada¢ jedno z pytan
filozoficznych - czy $wiadomos¢ pochodzi ze
$wiata czy $wiat ze $wiadomosci? Refleksja
izastanowienie w tej kwestii stanowig wazne
zagadnienie pedagogiczne w celu poszuki-
wania sensu zycia.

Wedlug Romana Ingardena swiadomo$¢
stanowi podstawe kreowanego wedlug war-
tosci sensu Zycia czlowieka. Bycie sobg (czu-
cie si¢ soba) i bycie wobec wartos$ci sg ze soba
nierozerwalnie zwigzane (Ingarden, 1961).
Aby stawac sie sobg, trzeba wykraczaé poza
siebie. Transgresja ta jest juz szeroko odczy-
tywana rowniez w tworczosci pedagogdw.
Intencjonalno$¢ swiadomosci u Ingardena
wyprzedza bezposrednio$¢ refleksji w rea-
lizacji zycia zadanego przede wszystkim
w koniecznos$ci posiadania, poznawania
i tudziez realizowania wartosci (Ingarden,
1987). Odnoszenie swych dziatan do war-
tosci jest zatem sensem zycia, a $wiadomos¢
tego faktu ma donioste znaczenie w huma-
nistycznym wychowaniu.

Martin Heidegger z kolei dezawuowal
znaczenie $wiadomosci; wprowadzit zamiast
niej pojecie obrazowe ,,bycie-w-$wiecie” jako
scalenie bytu $wiata i bycia w §wiecie. Jak
konkluduje przywotany autor: subiektum to
»$wiadomos¢ w sobie” - nie przedstawienie,
lecz raczej jego ,forma” (Heidegger, 2008).
Kategoria rozumienia to dla niego spo-
sob bycia, a nie sposob poznania. Sposob
bycia implikuje kategorie nieswojosci, czyli
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»bycia-w-nie-swoim-domu”, ktéra wskazuje
na brak umiejetnosci, méwigc potocznie,
odnajdywania siebie w $wiecie, czy swojego
W nim miejsca.

Dla Ricoeura, ktory nawigzuje w swych
badaniach do Heideggera, swiadomo$¢ nie
jest procesem psychologicznym, musi by¢
najpierw $wiadomoscig czego$, a pdzniej
dopiero samo$wiadomoscig, jest zatem,
jak u Ingardena, intencjonalna. Jak suge-
ruje Ricoeur, wrecz pedagogicznie: ,,Lite-
ratura stanowi <«<wielkie laboratorium dla
doswiadczen myslowych>>, w ktérym czlo-
wiek wyprobowuje rézne mozliwosci bycia
w $wiecie, co z kolei prowadzi do zastano-
wienia si¢ nad sobg samym w rzeczywi-
stym zyciu (Ricoeur, 2005, s. 165)”. Stad na
przyktad wychodzenie od opowiesci w celu
odnalezienia sensu sobosci. W miejsce
Bewusstsein, bycia-§wiadomym, stawia on
Bewusstwerden, stawanie-sie-§swiadomym.
Refleksja nad sobg nie stanowi aktu pier-
wotnego, gdyz jak juz wspomniano, §wia-
domos$¢ musi by¢ najpierw $wiadomoscia
czego$, musi by¢ skierowana na zewnatrz,
gdyz wszelki dostep do samego siebie powi-
nien by¢ zapo$redniczony przez symbole czy
znaki (Lorenc, 2003).

Swiadomo$¢ jest zatem jednym z syste-
mow regulujacych dystans czlowieka do
$wiata zewnetrznego (rzeczywisto$ci). Sta-
nowi ona zadanie uswiadomienia sie sobie
samemu, co oznacza u Ricoeura stawanie
sie dorostym. Nie ma poznania bezposred-
niego, zrédlowego ani bezzalozeniowego,
co zakladaja Husserl czy Ingarden; czlo-
wiek jest zanurzony w $wiecie (Lebenswelt),
zanim sam si¢ poznawczo do siebie i do niego
odniesie, co daje w rezultacie zakorzenienie
epistemologii w ontologii. U Ricoeura mamy
do czynienia z poznaniem znakowo i sym-
bolicznie zaposredniczonym, tzw. dluga,
okrezng drogg poznania.

Scisty zwigzek pomiedzy aktywno$cia
(sprawstwem) a samo$wiadomoscig oma-
wia Margaret Archer. Jest jedng z badaczek,

ktora nie godzi sie na zredukowanie ludzi
do punktéw wezlowych, przez ktdre prze-
kazywane sg wiadomoséci oraz rozproszenie
jazni w strukturach dyskursywnych, gdyz
niemozliwe jest zerwanie relacji Iaczacych
ludzi ze $wiatem, a poczucie jazni (samo-
$wiadomos¢) wylania si¢ w konsekwencji
naszej praktycznej aktywnosci w $wiecie
(Archer, 2013). Zdaniem tej autorki, $wia-
domos¢ siebie jest pochodng naszych ucie-
lesnionych praktyk w porzadku natural-
nym, spolecznym i praktycznym, ktérych
nie mozna rozdzieli¢. Nalezy podkresli¢,
iz jazi indywidualna (tozsamos¢ osobista)
jest ksztaltowana we wszystkich trzech
wymienionych porzadkach, natomiast jazn
spoteczna (tozsamos¢ spoleczna) jest defi-
niowana jedynie w kategoriach spotecznych.
»Kazdy z nas musi - za posrednictwem ucie-
le$nionych praktyk — odkry¢ réznice miedzy
jaznig a tym, co od niej odmienne, nastepnie
pomiedzy podmiotem a przedmiotem, by
w koncu zmierzy¢ si¢ z rdznicg miedzy jaz-
nig ainnymiludzmi” (Archer, 2013, s. 11-12).
To uciele$nione wspomnienia i praktyka daja
czlowiekowi poczucie ciaglosci jazni (m.in.
Locke, Merleau-Ponty), a unikatowe poczu-
cie cigglosci jazni daje mu z kolei zakorze-
nienie w jednostkowej (osobistej) tozsamosci
nadanej przez sposob porzadkowania trosk.
Pojawienie si¢ natomiast owej tozsamosci
osobistej jest uwarunkowane wyksztalce-
niem dojrzalej zdolnosci do refleksyjnego
ogladu trzech porzadkéw rzeczywistosci:
naturalnego, praktycznego i spotecznego,
w ktore jestesmy z konieczno$ci zaangazo-
wani (Archer, 2013). Naturalne relacje ze
$wiatem sg zrodiem nie tylko $§wiadomo-
$ci, ale rowniez refleksyjnosci, ktora z kolei
stanowi podstawe poczucia jazni, poniewaz
zdaniem autorki by¢ cztowiekiem to zna-
czy by¢ refleksyjnym podmiotem dziatania
poprzez tzw. konwersacje wewnetrzng.
Powyzsze przyklady rozwazan na temat
$wiadomoéci, jazni cztowieka, jego poczu-
cia sensu Zycia oraz poczucia posiadania



48 JOACHIMOWSKA

swojego miejsca w §wiecie moga stanowic
przyczynek do szerokich badan i dyskusji
na temat istoty i znaczenia $wiadomosci
w wychowaniu humanistycznym, wycho-
waniu ku sobie i ku drugiemu cztowiekowi
- w sprawiedliwych instytucjach, chciatoby
sie dodac za Ricouerem - oraz ku budowaniu
dobrych wspdlnot.

W podsumowaniu rozwazan nad katego-
rig $wiadomosci w wychowaniu warto posta-
wic sobie pytania takie jak: ,,Czy jestesmy
$wiadomi swoich przekonan?, Czy zdajemy
sobie sprawe z wplywu sytuacji, kontekstu
na nasze zachowania?, Czy wiemy, jakie sg
realne motywacje naszych decyzji i wybo-
réw?, Czy analizujemy swoj sposob rozu-
mowania?, Czy jesteSmy $wiadomi swoich
ograniczen?, Czy jestesmy $wiadomi mani-
pulacji, jakim ulegamy?”. W ewolucji czto-
wieka, jak pisze Andrzej B. Legocki, ,,Swia-
domos¢ pojawita sie jako wtorny wytwor
jezyka (...), dzi$ natomiast patrzac na $wiat,
w ktorym Zyjemy, $wiadomos¢ zdaje sie sta-
nowi¢ uboczny produkt mediow, ktérych
bynajmniej nie mozna uznac za straznikow
humanizmu (Legocki, 2008, s. 21).

Rozumienie i zrozumienie, czyli o pewnej
hermeneutyce Zycia

Kategorie rozumienia i zrozumienia
stanowig zaréwno element, jak i cel wycho-
wania humanistycznego. Sa one cze$cig
pewnej teorii sztuki rozumienia Zycia, bez
oceniania i negowania, zgodnie z zawarta
w ,Traktacie politycznym” sugestig Spi-
nozy ,ludzkich postepkéw nie wysmiewac,
nie optakiwac i nie potepia¢, lecz je zro-
zumiec”, gdzie istota jest zrozumienie, ale
nie ocenianie (Spinoza, 1916, s. 355). Zna-
czacg definicje rozumienia jako naczelnej
funkcji zycia odnajdujemy w hermeneu-
tycznej koncepcji filozofii Zycia Wilhelma
Diltheya, ktéry ujmuje Zycie jako istnienie
rozumujace, rozumiejace zwracanie sie
zycia do $wiata. Ten prekursor herme-
neutyki okresla rozumienie jako ,proces,

w ktérym na podstawie znakow z zewnatrz
dostarczanych przez zmysty poznajemy
sfere wewnetrzng”, a z kolei ,,analiza rozu-
mienia jest jednym z gléwnych zadan dla
uzasadnienia nauk humanistycznych”
(Dilthey, 1982, s. 292 i 315). ,Rozumienie
jest ujmowaniem sensu i aktem sprowa-
dzania znaczen do jednosci. Interpretacje
za$ to yjmowanie znaczen poprzez badanie
historyczne, to przekladanie sensu na dys-
kurs” (Brogowski, 2004, s. 66).

Z kolei wedlug znawcoéw tematu rozu-
mienie we wspodlczesnych spoteczenstwach
sprowadza si¢ do $wiata medioéw, w ktérym
najistotniejsza role odgrywaja obrazy i sym-
bole/znaki. O powstalym imperium znaku
zamiast imperium sensu pisze zatrwazajaco
Jean Baudrillard. Méwi o zwigzanej z nim
zapasci przedstawienia i zapadci dzialania,
a tym samym wycofaniu z zaangazowa-
nia (Baudrillard, 2005). Swiat obrazéw nie
sprzyja ani nie pomaga wzajemnemu Zro-
zumieniu, o czym pisza réwniez Martin
i Schumann (Martin i Schumann, 2000).
Ten brak dotyczy rozumienia tekstu, sytua-
cji, siebie i innych, a takze rozumienia prze-
mian wspolczesnego swiata. O ewidentnym
i doskwierajagcym braku myslenia, a w rezul-
tacie rozumienia we wspolczesnych spole-
czenstwach pisze, wrecz krzyczy, ekonomista
Lester Thurow:

»Wizualno-werbalne media pod wieloma
wzgledami cofajg nas do $wiata analfabety-
zmu (...), wpajajac zespol antyprodukeyj-
nych, konsumpcyjnych wartosci, w telewizji
zadecydowanie brakuje tworcéw i budowni-
czych (...), gdzie majg by¢ wytworzone war-
to$ci wspierajace konieczne inwestycje w edu-
kacje, badania i rozwdj oraz infrastrukture?”
pyta, w tak okreslonym kontekscie, autor
(Thurow, 1999, s. 115, 117, 411).

I pesymistycznie konkluduje, iz w $wie-
cie mediéw najwazniejsze jest emocjonalne
i wizualne odwotywanie si¢ do uczu¢ lub
lekow, a zupelnie nieobecne jest logiczne ope-
rowanie abstrakcyjna, rygorystyczng mysla.
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Koniecznos$¢ rozumienia swojego srodo-
wiska jest niezbedna réwniez, by poczu¢ sie
bezpiecznie w nowym miejscu, gdyz trzeba
rozumie¢ $rodowisko, w ktérym zyjemy
(Thurow, 1999). Rozumienie jest podstawa
odnajdowania oraz ustalania swojego miej-
sca, a tym samym uczestnictwa w zyciu
spotecznym. Podobne ustalenia wynikaja
réwniez m.in. z tekstow przedstawicielki
polskiej pedagogiki antropologicznej Kry-
styny Ablewicz czy tworczyni polskiej peda-
gogiki spotecznej Heleny Radlinskiej. Warto
przytoczy¢ takze konkluzje z badan dwéch
socjolozek:

Jednym z podstawowych warunkéw zaanga-
zowania sie ludzi w dzialania na rzecz spraw
publicznych jest wiec to, ze bedg rozumieli
$wiat, w ktoérym zyja — ze beda mieli dostep
do wiarygodnej, prostej i zrozumialej infor-
macji. A tymczasem... kto z nas wie, jaki
jest poziom bezrobocia w naszym powie-
cie? Albo jaki jest procent kobiet pasywnych
zawodowo? Jak wydawany jest budzet naszej
gminy? Jakie wyniki uzyskaly na tescie kon-
czacym podstawowke dzieci z naszej szkoty
na tle innych szkél w naszym rejonie lub
w Polsce? Ile pieniedzy europejskich pozyskat
nasz samorzad? (Giza-Poleszczuk i Komen-
dant-Brodowska, 2012, s. 8).

O waznym aspekcie rozumienia, a mia-
nowicie rozumienia dziatania drugiego/
innego czlowieka pisze rowniez cytowana
wcze$niej Archer, podkreslajac, ze klu-
czowg role w rozumieniu zachowan czlo-
wieka odgrywa zrozumienie znaczenia,
jakie nadaje on swojemu dziataniu/zacho-
waniu. Nadawanie znaczen, ktore u Archer
jest zwigzane z formulowaniem tzw. trosk
ostatecznych, jest zatem istotnym elemen-
tem w omawianym tu wychowaniu huma-
nistycznym.

Ponadto rozumienie w my$leniu pozwa-
la cztowiekowi rozrdznic to, co wiem, od te-
go, co rozumiem, oraz fakty od przekonan
(ktore moga stanowi¢ kolejng kategorie
w wychowaniu humanistycznym). W rezul-
tacie pozwala wiedzie¢, co rozumiem, a cze-

go nie rozumiem, i odpowiedzie¢ sobie na
pytanie, czy i naile jestem $wiadomy rozu-
mienia swojego myslenia (siebie samego)
i jego uwarunkowan (Wawszczak, 2007).
To bardzo istotna wskazdéwka dla wycho-
wawcOw, nauczycieli i kazdego, kto jest
zaangazowany w samowychowanie i samo-
rozwoj. By¢ moze za cel zycia wspolczes-
nego czlowieka wystarczy przyjac tylko,
aby wiedzie¢ wiecej i rozumiec lepiej (Lego-
cki, 2008)? Jak méwi Rabindranath Tagore,
podkreslajac w zrozumieniu wzajemnosc¢:
»wiedza moze da¢ nam potege, ale pelnie
osiggamy tylko dzigki zdolnosci wzajem-
nego zrozumienia”.

Refleksja - refleksyjnos¢ - dialog -
dyskusja - dyskurs

Refleksja stanowi zrédlo m.in. ludzkiej
$wiadomosci, podmiotowosci, indywidu-
alnos$ci, osobowosci, poznania, dziatania,
racjonalno$ci, samopoznania, samodoskona-
lenia, rozumienia i zrozumienia. Ma zatem
réznorodne i szerokie aspekty: filozoficzny,
religijny, etyczny (moralny), antropologiczny,
psychologiczny, pedagogiczny, socjologiczny,
polityczny, ekonomiczny itp. Stanowi wiec
kategorie w najszerszym stopniu lgczaca
wczesniej omowione, wymaga tzw. calo$cio-
wego, kontekstowego ujmowania problemow
i sytuacji, ich zfozonosci w czasie i prze-
strzeni, czyli ich historycznosci.

Refleksyjnos¢ w analizach naukowych,
podajac najogélniej za klasykiem, to: ,,Ak-
tywno$¢ intelektualna explicite czynigca te-
matem swych dociekan procesy interpreta-
cyjne, zktorych czerpie badacz” (Habermas,
1999, 5. 231). Zdaniem Archer refleksyjnos¢,
obok osobowosci, pamieci i emocjonalnosci,
jest jednym z atrybutéw czlowieczenstwa.
Ten antropologiczny wymiar refleksyjno-
$ci jest szeroko opracowany w antropologii
kulturowej, gdzie refleksyjnos¢ oznacza
$wiadomo$¢ cztowieka w badaniu samego
siebie i spoteczenstwa (kultury). Jak zauwaza
Michael Herzfeld:
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Najbardziej przydatny rodzaj refleksyjnosci
to nie czyste autobadanie, lecz refleksyjnos¢
poddajaca w watpliwo$¢ zalozenia kultu-
rowe etnografa [mozna odczyta¢: ,kazdego
badacza”, MJ] - refleksyjnos¢ wyjasniajaca
etnograficzne spotkanie wraz z jego ogra-
niczeniami jako istniejace na podstawie
niedoskonalego zazebiania si¢ dwoch roz-
nych kodéw, z wieloscig przeréznych kodow
i domystow (Herzfeld, 2004, s. 77).

O spolaryzowanym stanowisku wobec
refleksji w nauce moze $wiadczy¢ nastepu-

jacy cytat:

W $wietle najbardziej wptywowych nurtow
filozofii wspoélczesnej myslenie, refleksja
i wrecz $wiadomos¢ jako taka (,samoobec-
no$¢” lub ,,obecno$¢ przy sobie”, jak ujmo-
wal to Sartre, odrézniajacy intencjonalng
refleksje od sposobu, w jaki do$wiadcza sie-
bie §wiadomos¢ nierefleksyjna) okazuja sie
zjawiskami wtdrnymi wobec nieswiadomych
popedow, stosunkéw spoteczno-ekonomicz-
nych, jezyka lub po prostu rzeczywistosci
fizyczno-biologicznej. Akt bezposredniej
refleksji (Iub ,,prerefleksyjnej samoobecno-
$ci”) uchodzi dzi$ na ogoét za akt nie tylko nie
zrodlowy, ale tez poznawczo jalowy lub, co
gorsza, majgcy charakter samomistyfikacji
przestaniajacej rzeczywista nature ludzkiego
(i wszelkiego) bytu (Kowalska, 2005, s. VII-
VIII).

Potrzeba wynikajgcego z refleksji* dia-
logu oraz uwaznej, zaangazowanej wymiany
mysli jest wskazywana przez wielu tworcow,
zwlaszcza w dziedzinie nauk o komunika-
cji spotecznej (np. Habermas, Schulz von
Thun). W praktyce mamy potwierdzenie
tej potrzeby, cho¢by w szerokim zaintere-
sowaniu warsztatami poprawy komunika-
cji, treningami ksztaltujacymi kompetencje

> Szerzej na ten temat w: Joachimowska, M. (2016).
Humanistyka w ksztalceniu (nie tylko) pracownikow
socjalnych. Wybrane zagadnienia. W: J. Kurtyka-Cha-
tas, M. Kawinska (red.). Praca socjalna jako dyscyplina
naukowa? Wspolczesne wyzwania wobec ksztalcenia i pro-
fesji. Warszawa: Wydawnictwo UKSW.

w skutecznym porozumiewaniu si¢ itp.
Jednak przeniesienie zdobytych kompeten-
cji w sfere zycia prywatnego i publicznego
nie jest oczywiste, tatwiej bowiem zdoby¢
wiedze¢ o np. asertywnosci czy technikach
dobrej rozmowy niz stosowaé jg w prak-
tyce Zycia codziennego. Okazuje si¢ po raz
kolejny, iz dobra teoria nie zapewnia dobrej
praktyki, sedno tkwi w sposobie edukacji
i wychowania. Stad znajduje potwierdzenie
rozwazana tutaj propozycja niezbednych
kategorii w wychowaniu humanistycznym
ku skutecznemu dziataniu, nie tylko w poro-
zumiewaniu sie, ale we wszelkich przejawach
aktywnosci czlowieka.

Wnhioski z analiz, czyli co tekst wnosi do
wiedzy o wychowaniu

Istotg przedstawionego zakresu wycho-
wania humanistycznego jest ksztaltowanie
wrazliwosci, wewnetrzny rozwdj, samodziel-
noé¢ i dzielno$¢ zyciowa, co wskazuje na nie-
unikniony powrdt do takich idei jak: paideia,
sokratejska dociekliwo$¢, sztuki wyzwo-
lone, par exemplum Foucaulta, wychowanie
ku dialogowi, dyskursowi itp. Ujmowanie
czlowieka i rzeczywistosci §wiata w spo-
sob kompleksowy, a zarazem kontekstowy
w calej jego zlozonosci odnajdujemy w twor-
czoéci Edgara Morina, ktéry z calym prze-
konaniem sugeruje myslenie kompleksowe
zamiast myslenia redukcyjnego, kaleczacego,
izolujgcego, katalogowego charakteryzuja-
cego naszg wspolczesno$¢. Nastawienie na
odnajdywanie roznic i tylko réznic w ana-
lizach myslenia Marthy Nussbaum (Nuss-
baum, 2008) koreluje ze zdiagnozowanym
przez Morina oddzieleniem/antagonizmem/
oderwaniem zamiast wspoélpracy i facze-
nia (Morin, 1998). Autorzy zgodnie opo-
wiadajg si¢ za potrzebag reformy myslenia
wraz z uwzglednieniem odpowiedzialno-
$ci za myslenie, co oczywiscie pociaga za
sobg potrzebe reformy systemoéw edukaciji.
W Polsce od wielu lat o powyzsze ubiegaja
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sie z glebokim zaangazowaniem w swo-
ich licznych i istotnych z punktu widzenia
omawianej problematyki publikacjach oraz
wystgpieniach Lech Witkowski®, ktory wska-
zuje na potrzebe kategorii m.in. duchowosci,
i Zbigniew Kwiecinski?, domagajacy si¢ m.in.
madrosci w wychowaniu, kulturze i calym
zyciu wspolczesnego czlowieka.

Wryniki przedstawionych analiz wska-
zujg na konieczno$¢ ujmowania w wycho-
waniu humanistycznym omodwionych
kategorii z uwzglednieniem ich istoty, zna-
czenia oraz licznych znaczacych powigzan
i uwarunkowan miedzy nimi. Niemozliwe
wydaje si¢ wychowanie czlowieka wraz-
liwego, refleksyjnego, zaangazowanego,
uduchowionego, madrego i szczesliwego
bez uwzglednienia wymienionych kategorii
w permanentnym procesie wychowawczym,
gdzie role wychowawcoéw, obok rodzicow,
nauczycieli i nielicznych wychowawcow
w pelnym tego stowa znaczeniu, podejmuja
bardzo r6zni znaczacy dla nas ludzie, tacy
jak: artysci, przyjaciele, liderzy (a takze nie-
stety celebryci i politycy). Potrzebna oka-
zuje si¢ Swiadomo$¢ siebie samego, swojego
pochodzenia, sposobu myslenia i dziatania
oraz refleksja nad swoim cztowieczenstwem
i $wiatem oraz ich przysztoécia. Niezbedne
jawi sie zrozumienie natury czlowieka
oraz $wiata i mechanizméw zachodzacych
w nim zjawisk, a takze zrozumienie licznych
powigzan miedzy nimi i wzajemnych uwa-
runkowan, ktére wplywaja na ksztaltowa-
nie cztowieka i $wiata we wszystkich sferach
jego aktywno$ci/dziatania.

> Nie sposob wymieni¢ tu wszystkich publikacji, nato-
miast dzietem w najwigkszym stopniu spajajacym
dorobek L. Witkowskiego w zakresie potrzeby i istoty
humanistyki w edukacji jest ,,Humanistyka stosowana.
Wirtuozeria, pasje, inicjacje. Profesje spoteczne versus
ekologia kultury”, Krakow 2018, Impuls.

* W dorobku Z. Kwiecinskiego najbardziej scalajaca
wydaje si¢ publikacja zawierajaca nowe teksty oraz
przedruki ,,Pedagogie postu. Preteksty — konteksty —
podteksty”, Krakow 2012, Impuls.

Na podstawie analizowanych tekstow
mozna wysnu¢ wniosek, iz w systemie
edukacji niewielu nauczycieli spetnia role
wychowawcow. Dzisiejsza edukacja bar-
dziej przypomina produkcje nastawiong na
rezultat, zamiast by¢ przekazem nastawio-
nym na owoc (Delsol, 2011). Samodzielne
myslenie, refleksja, wrazliwo$¢ spoteczna,
wyobraznia narracyjna oraz tzw. edukacja
wyzwolona to niektdre ze spdjnych punk-
tow weztowych w koncepcji Marthy Nuss-
baum, zwolenniczki ksztalcenia huma-
nistycznego - autorka nie uzywa pojecia
»~wychowanie humanistyczne” (Nussbaum,
2008). Dyscypliny humanistyczne i arty-
styczne ksztaltujg m.in. umiejetnosci: kry-
tycznego myslenia, wykraczania poza siebie
(transgresji), poza wiezy lokalne i spojrze-
nia na globalne problemy z perspektywy
~obywatela $wiata” (Nussbaum, 2008),
wspdélodczuwania i zrozumienia trudnej
sytuacji drugiej osoby (Nussbaum, 2016)
oraz wytyczania zyciowych celéw, i méwiac
jezykiem Archer, trosk ostatecznych.

Przedstawione w powyzszym powiaza-
niu kategorie, a doktadnie ich §wiadomos¢
i podjecie trudu refleksji nad wlasnymi
przekonaniami pozwalaja lepiej zrozu-
mie¢ siebie, innych oraz §wiat, w ktérym
zyjemy. Nierozerwalno$¢ $wiadomosci
siebie, swoich przekonan oraz refleksja
nad nimi w dialogu czy dyskursie jest
ewidentna w przedstawionych analizach.
Bez wzgledu na czas powstawania przyta-
czanych dziel czy tez réznice epistemolo-
giczne oraz ontologiczne, istnieje zgoda
co do potrzeby zaistnienia omdéwionych
kategorii humanistycznych w praktyce
wychowania sprzyjajacego czlowiekowi
i cztowieczenstwu, wychowania, ktore
zacheca do zaangazowania w rozwdj,
zaré6wno osobisty, jak i spoteczny. Jest to
wychowanie, ukierunkowane na dbato$¢
o siebie, innych, $rodowisko, a nawet,
w pewnych wymiarach, caly $wiat. Jego
celem jest wyksztalcenie, uksztaltowanie
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ludzi zdolnych sprosta¢ globalizacji zycia
spolecznego, potrzebie interdyscypli-
narnos$ci wiedzy, a przede wszystkim
potrzebie umiejetnosci oddzielenia tego,
co doniosle zZyciowo, od tego, co przypad-
kowe (Judycki, 2012).

Ponadto z przeprowadzonej kwerendy
wynika m.in. kolejna bardzo istotna kwestia
dla postulowanego wychowania humani-
stycznego, a mianowicie potrzeba stworzenia
wspdlnej platformy wymiany mysli, wrecz
nowej dyscypliny zogniskowanej woké? sze-
rokiej, zweryfikowanej interdyscyplinarnie
wiedzy o czlowieku i jego czlowieczenstwie
w $wiecie, co zamierzam uczyni¢ przedmio-
tem kolejnych analiz badawczych w omawia-
nej dziedzinie.
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On the need for humanistic education. Selected categories and their importance
for individual and social development

Humanitas hominis humani

The aim of the article is to indicate and briefly present the categories emerging from the research
analyses that are important from the point of view of rearing and education, focused on the design and
implementation of activities undertaken by people, both for their individual development and involvement
in society. In relation to the comparative analysis, undertaken within this perspective, of various concepts
that have an impact on the education and rearing process, the discussed issues oscillate mainly around the
following distinguished categories: awareness, reflection, action and understanding. The reflection in its
entirety examines the broadly understood concern for humanity in the modern globalized world, taking
into account six main areas of human praxis: economics, politics, religion, ethics, art, and pedagogy. As it
turned out, education is and should be humanistic education, derived from paideia and humanitas with
elements of the humanities and humanism.

Keyworps: social pedagogy, activeness, reflection, awareness, humanistic education, comprehension,
understanding.



