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Wstep
Uwagi i przemyslenia czytelnika

Ksigzka Stanistawa Nicciunskicgo pt. Model sylwetki absolwenta szkoly
wyzszef. Refleksfe psychopedagogiczne jest monografiy omawiajaca w sposéb
kompleksowy edukacyjnie wazkg kwesti¢ pozadanych spolecznie, finalnych
cfcktéw ksztalcenia mlodziezy koriczgeej studia. Zawiera przeglad naukowc;j
literatury poswigconcj przedmiotowi badan, w szczegélnosci pozycji z po-
granicza psychologii i pedagogiki oraz wybranych opracowari z zakresu filo-
zofii i socjologii. Na tle krytycznej oceny zawartego w tych opracowaniach
dorobku, autor rozwija wlasng, oryginalng koncepcje docclowych standar-
dow edukacji wyrazajac je w kategoriach psychologicznych. Redefiniuje w
tym celu szereg podstawowych w naukach o czlowicku tez i pojgé, w tym
idee: subicktywnej wolnosci, osobiste odpowiedzialnosti, semantycznej regulacyi
zachowania sig, zachowarn autowalentnych, dgzen pedmiotu do harmonizowa-
nia swych zwigzkow z otoczeniem, osobowosti dofrzalej spolecznie i psychicznie,
a takze inne.

Konstruowany w ksigzce model sylwetki absolwenta uczelni wyzszcj
konstytuuje zaproponowana w pracy autorska tcoria harmonizowania ukla-
du czlowiek-otoczenie. Nicciufiski przeciwstawia te teori¢ adaptacyjnym
teoriom zachowania, opartym na ideach réwnowazenia relacji: cziowiek-
-otoczenic oraz walki o byt, nazbyt waskich - jego zdaniem — dla wyjasnic-
nia kreatywnych i samorcalizacyjnych, kulturotwérezych form aktywnosci
czlowicka. Wymienione formy aktywnosci $wiadezy o ~ niezrozumialej w
swietle zalozen teorii adaptacji — zdolnosci przekraczania przez jednostki
zastanych warunkéw, okreslajagcych ich funkcjonowanie w aktach celowego
i $wiadomego przeobrazania rzcczywistosci. Sg to — podkresla Autor — akty
intcncjonalne, wyrazajace si¢ dziataniami owocujgcymi dobrami cywilizacji,
przemyslane i kierowane mysly, matcrializujgce konstruowane przez pod-
mioty wizjc, programy i plany realizacji nowych, indywidualnie pozadanych,
dotychczas nieistniejacych stanéw rzeczy.

Wytwarzanic pomysiéw, ktérych realizacja prowadzi do glgbszego
wspotbrzmienia czlowieka z otoczeniem jest mozliwe — stwicrdza Nieciusi-
ski — wskutck semantycznej regulacji ludzkiego zachowania. Jednostki opa-
nowujg te forme regulacji rozwijajac zdolnosci operowania trescig przezyé,
uwolnionych w sferze doznar od determinacji, jakiej podlegajy ich odpo-
wiedniki istniejace realnie, poza polcm osobistych doswiadezer. Mysl wy-
zwolona zc wspomnianych zaleznosci uzyskuje szczegolne — specyficznic
ludzkie — wlasdciwoscl, umozliwiajgce podmiotom m.in.: (*) wnikanic §wia-
domoscig w makro- i mikroprzestrzenie, (*) przekraczanie barier czasu, (*)
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budowanie realnych i fantastycznych modeli rzeczywistosci, {*) ich ocenianie
i wybieranie pomi¢dzy nimi, W konsckwencji ludzie potrafiy przewidywaé
rozwéj zdarzen, a tym samym planowaé, organizowaé i sterowaé wlasnymi
zachowaniami, czyli — jak stwierdza Autor — $wiadomic i celowo harmoni-
zowa¢ lub — przeciwnie — dysharmonizowaé relacje taczace ich z otoczeniem.

Misjg edukacji upatruje Nieciuniski — kicrujac si¢ przedstawionymi wyzej
zalozeniami — w optymalizowaniu tych cech i kompetencji ucznidw, kts-
re usprawniajg harmonizowanie uktadu czlowick-srodowisko. Realizujac te
misj¢ wychowawcy powinni uwzgledni¢ wszystkie plaszczyzny interakcji
wychowankéw z otoczeniem (fizyczng, spoleczna t kulturows), troszezge sie
przy tym o mozliwic pelng integracj¢ podsysteméw psychiki poszezegdlnych
uczestnikéw oddzialywan edukacyjnych. Autor odnosi sformutowany postu-
lat do calego okresu edukacii, a wige do jej kazdego etapu, takze akademic-
kiego, jednak — w odréznieniu od ogdlnooswiatowych oddzialywan w fazie
liccalnej, ksztalcenie akademickie winno byé — jak twierdzi — ksztalceniem
sprofilowanym, spelniajacym wymogi gwarantujgce opanowanie studiowa-
nych w poszczegdlnych przypadkach odrgbnych specjalnosei. Urzeczywist-
nianie wskazanych zadan komplikujg — stwierdza Nieciuriski — stale nasila-
jace si¢ wspélczesnic tendencje do relatywizowania prawdy i utylitaryzacji
wiedzy, owocujgce w efekcie — jego zdaniem — nadmicrnym, nicuprawnio-
nym, ustawicznie wzmagajacym si¢ redukcjonizmem.

Prezentowana czytelnikom praca skiada si¢ z dwu czgéei. W pierwszej
Autor poddaje wnikliwej analizie teorctyczne przestanki konstruowania
modelu sylwetki psychicznej absolwentéw studiéw wyzszych, w drugiej
przedstawia oparty o te przestanki, postulowany w rozwazanym opracowa-
niu, wzorzec osobowoscel. Rozdzial 1. monografii poswigcono oméwieniu
zalozen oraz podstawowych twierdzen teorii edukacji w ujgciu adaptacyj-
nym, ujawniajge (w efekcie ich rzetelnic przeprowadzonej krytyki) liczne,
racjonalne paradoksy wyst¢pujace migdzy ideami i twierdzeniami konsty-
tuujacymi rozwazane ujgcie, rzutujgee negatywnie na praktyke oddziatywan
dydaktyczno-wychowawczych. Wykrytym sprzecznosciom Autor przeciw-
stawil tezy okreglajyce akcentowane w psychologii warunki eliminowania
komplikacji zwigzanych z yymowaniem procesu cdukacji w kategoriach ada-
ptacji, podkreslajac potrzebg uwzglednienia w procesie ksztalcenia zjawisk
samoodlgczenia (w rozumicniu V.E. Frankla, 2011), aktywnosci wlasnej 1
kreatywnosci oséb uczgeych sig.

Wspomniane powyzej okolicznosci uwzgledniono konstruujac autor-
ska koncepcje harmonizacji ukiadu cziowiek-swiat, analitycznie przedsta-
wiong w rozdziale 2. Koncepcja ta rozwiazuje sprzecznoéci, sygnalizowane
w 1. rozdziale, uzasadniajac przekonanie, 2e harmonizacja analizowanego

10
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w pracy systemu: czlowick-swiat, nastgpuje w efekcie krytycznej refleksji
podmiotu nad pojawiajacymi si¢ w tym ukladzie problemami. Poziom tej
refleksji zalezny jest od specyficznie ludzkich zdolnosci samoodliaczenia,
umozliwiajacych diagnozowanie antynomii gencrujacych problemy, formu-
lowanie projektéw ich climinowania oraz realizacje sktadajacych si¢ na nic
idei i planéw postgpowania. W 3. rozdziale scharakteryzowano podstawowe
obszary edukacji odstaniajace si¢ w $wietle proponowanej koncepcji harmo-
nizowama relacji czlowiek-swiat oraz oméwiono zasadnicze czynniki wa-
runkujgce przebicg i cfcktywnos¢ intencjonalnych oddzialywan wychowaw-
czych. Podano réwniez dalsze argumenty, wzmacniajace tcze wyrazong juz
wezesniej, iz na wszystkich etapach oddziatywan dydakeycznych, ich zasad-
niczym celem jest ksztalcenie zdolnosci intelektualnych oraz rozwijanie cech
osobowosci niczbgdnych uczniom do zachowywania wewngtrznej harmonii
oraz wspdibrzmienia z otoczeniem.

Kolejny 4. rozdzial poswi¢cono prezentacji wybranych faktéw z histo-
rii rozwoju réznorodnych tradycji uniwersytceckich, wskazujge wérod nich
przede wszystkim tc wzory kultury, ktére dotgd decydowaly o nieprzemija-
jaccj wartosci uniwersytetu. Autor wyraza przckonanic, Zc gros sposréd nich
zachowuje nadal swojc podstawowe znaczenie, w dalszym ciggu odpowiada
bowiem zaréwno potrzebom, jak 1 wyzwaniom kulturowo-cywilizacyjnym
XXI wicku. Rozdzial 5. zawiera prébe sprecyzowania zasadniczych zadan
wspélczesnych uczelni akademickich, wigzac je bezposrednio z podstawo-
wymi, spolccznymi funkcjami szkoly wyzszej, tj. funkeja: (¢) ksztalcaca, (+)
naukowo-badawczg i (*} kulturotwércza. Wywody te prowadza do konklu-
zji, ze nadrz¢dnym cclem uniwersytetu jest poszukiwanie, przechowywanic
1 szerzenie wéréd kolejnych pokolen rzetelnej, aktualnie dostgpnej, mozliwie
pelnej prawdy o rzeczywistosci.

W 6. rozdziale, a zarazem picrwszym z pozostatych segmentéw stanowiy-
cych druga czese ksigzki, scharakteryzowano przymioty umystu absolwentéw
wyzszej uczelni. Odwolano si¢ w tym cclu do danych z psychologii rozwojowc;j
zestawiajac i poréwnujac ze soba metody rozumowania: (a) liccalistéw i (b) oséb
dorostych. W efekcie ujawniono, zc reprezentanci drugiej z wzmiankowanych
grup, ktorzy osiggaja postformalny poziom rozwoju umystowcgo, sa zdolni —
w odréznieniu od licealistéw ~ do myslenia: relatywistycznego, dialekeycznego,
paradygmatycznego, systemowego 1 intersytemowego. Opanowanc zdolnosci,
ufatwiajg im rozumienic zlozonych zaleznosci wystepujgeych migdzy zjawiska-
mi,umozliwiajac w konsekwencji wieloplaszezyznowe ujmowanic rzeczywisto-
§ci oraz predysponujge ich do podejmowania i cfektywnego wykonywania prac
charakteryzujacych sig duzym stopniem komplikacji, nazbyt trudnych dla fice-
alistéw, dysponujacych zaledwic abstrakcyjnymi formami myslenia.
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WSTEP UWAGI | PRZEMYSLENIA CZYTELNIKA

Przyswojenie zdolnosci cechujacych czlowieka w pelni rozwinigtego in-
telektualnic Autor uznal, w konsckwencji, za podstawowy wyznacznik po-
ziomu umystowej dojrzatosci niezbgdnej absolwentom studiéw. Podkreslit
tez, zc osiggnigeic tej dojrzalosci umozliwia nie tylko intencyjne realizo-
wanie zlozonych zadani zawodowych, lecz takze sprzyja integracji psychiki
podmiotéw. Optymalizuje bowiem rozwdj potrzebnych im do realizowania
ztozonych zadan cech charakteru, m.in. takich jak: refleksyjnosé, krytycyzm,
subiektywna wolnos¢, odpowicdzialnoéé, kreatywnosé, czy zdolnodci samo-
realizacyjne, oméwionych w 7. rozdziale pracy. Zachowania realizowane
z zaangazowanicm wymicnionych cech charakteru wyrézniajg sig — stwier-
dza Autor — specyficzng, wewngtrang motywacig, gencrowang spostrzega-
nymi przez podmiot réznicami migdzy jego: (*) ,ja idealnym” a ,ja realnym”
oraz (*) migdzy ocenami istniejacych a wizjami pozadanych stanéw rzeczy.

Warto podkresli¢, ze rézne czgsei 1 watki przedstawianego tekstu splata-
ja sig wzajemnie, tworzac wywad logicznie spéjny, merytorycznie klarowny
i rzeczowo uzasadniony. Autor akcentuje w tym wywodzie tezg, ze absol-
wenci wyzszych uczelni powinni charakteryzowa¢ sig nie tylko rzetelnym
opanowaniem specjalnosci, odpowiadajacych kierunkom ich studiéw, lecz
takze dojrzala osobowoscig. Stad wnioskuje, iz akademickiego ksztalcenia
w zadnym przypadku nie nalezy sprowadza¢ wylacznie do przckazywania
wiedzy studentom. Wymaga ono takze stymulacji rozwoju, oméwionych w
rozdzialach 6.1 7., postformalnych cech ich myslenia oraz tych przymio-
téw charakteru, ktére ulatwiajg stuchaczom: (a) harmonizacje ich psychiki
i (b) wspoélbrzmienie z otoczeniem.

Tekst ostatniego 8. rozdziatu ksigzki, napisany wspdlnie przez Stanistawa
Nieciunskiego i Szymona Czaplinskiego, zawicra sprawozdanic z préby do-
konania empirycznej weryfikacji proponowanego w pracy modelu sylwetki
absolwenta studiéw wyzszych. W celu dokonania weryfikacji poddano eks-
ploracji 764. opinie studentéw zawierajgce wartoéciowania gléwnych, wy-
nikajacych z tego modelu postulatéw dydaktyczno-wychowawczych. Usta-
lone, ze wigkszoéé badanych: 1) ocenia zawarte w nich pedagogiczne idee i
dezyderaty pozytywnic, 2) wigze z nimi nadziejg¢ na optymalizacje dydaktyki
akademickiej oraz 3) wyraza przekonanie, ze odpowiadajg one edukacyjnym
wyzwaniom XXI wieku. Autorzy podkreslaja, ze referowane przez nich ba-
dania aktualnie nic dostarczaja podstawy do uogdlnien’; dlatego tez traktuja
wlasng wypowiedz jedynic jako glos w dyskusji majacej na celu sprecyzowa-
nic zalozen przeprowadzanej obecnie w Polsce i w Europie, reformy szkol-

I Nie jest to mozliwe m.in. dlatego, Ze eksploracje prowadzono jedynie w dwéch uczelniach:
w Krakowskiej Akademii im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego | Uniwersytecie Pedagogicz-
nym w Krakowie
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nictwa wyzszcgo, odpowiadajacej — w swych zasadniczych zarysach — regu-
lom procesu boloriskiego.

Oceniajyc ogélnic prezentowang monografig stwierdzam, iz zawiera ona
co najmniej kilka nowych, klarownie zdefiniowanych idei i rzeczowo uza-
sadnionych sgdéw, racjonalnic uporzadkowanych przez Autora. Profesor
Ewa Wysocka, autorka poswigcone) omawianej pracy recenzji wydawniczcej,
pisze: {...] , To, co wyréznia publikacj¢ proponowang przez Stanistawa Nie-
ciuriskiego na tle innych, odnoszacych si¢ formalnic do tej samej problema-
tyki, to odnicsicnic do kategorii dojrzalosci osobowej i tym samym zalozer
wynikajacych z psychologii rozwojowej, a odnoszacych si¢ do mechanizméw
stcrowania zachowaniem czlowieka, ktérego mozna uzna¢ za dojrzalego.”
Wartosciujge recenzowany tekst stwierdza: [...] ,Proponowane przez Auto-
ra ujecia teorctyczne s merytorycznie zasadne, ujgcic przedmiotowych za-
gadnieni z perspektywy teoretycznej jest takze bardzo interesujace i moggce
nicwgtpliwic stanowi¢ wazny wklad w rozw6j mysli z zakresu psychopeda-
gogiki szkoly wyzsze).” Zgadzajac si¢ z t3 oceng pragng dodad, iz koncepcje
opracowane przez Autora podwazajg niektére dotychczas przyjmowanc in-
terpretacje procesu regulacji zachowania sig, przy czym — dzigki jego doktad-
nicjszemu niz wezesniej sprecyzowaniu — pozwalajy dookredlié misjg, ccle
oraz sposoby akademickiego ksztalcenia studentéw.

Ksigzka Stanistawa Nieciunskiego jest adresowana przede wszystkim
do psychologéw i pedagogéw oraz innych specjalistéw: organizatoréw i na-
ukowcéw interesujgcych sig problematyks szkolnictwa wyzszego. Moze tak-
ze zainteresowaé wiadze uczelni, wykladowcéw akademickich i studentéw,
jak réwnicz socjologéw i aranzeréw zycia spolecznego, analizujgcych rolg
ksztalcenia uniwersyteckicgo w skomplikowancj, ponowoczesnej rzeczywi-
stodci. Tym bardziej, ze z akceptowanymi powszechnie modelami sylwetki
psychicznej absolwenta studiéw wyzszych z reguly koresponduja wzorce
osobowosci szeroko rozumianej klasy inteligencyi, uznawanej cz¢sto za clitg
spoleczenstwa. Prezentowany tekst moze ulatwi¢ dyskusje nad wspomnia-
nymi wzorcami osobowosci absolwenta uczelni wyzszcj, nic tylko ze wzgledu
na jasny wyklad przedstawionych w nim informacji, lecz takze — precyzyjny
wywod zalozen teoretycznych konstytuujgcych stanowisko autora ksigzki.

dr Maria KIis
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Przedmowa

Od roku 1989 przez okres ostatnich 27 lat zwraca uwage w Polsce dyna-
miczny, iloSciowy rozwdj szkolnictwa wyzszego. W roku akademickim
1990/1991 odnotowano 112 uczelni wyzszych, a juz w roku 2004/2005 byto
ich az 427. Liczba studentéw zwigkszyla si¢ w tym samym czasie odpo-
wiednio z 404 000 do 1 958 000 osdb, a stuchaczy studiéw podyplomowych
z 32 800 do 136 200. Wzrostowi ilodciowemu nie zawsze towarzyszy rozwdj
jakosciowy. Swiadczy o tym m.in. niepokojgco wzrastajaca ilos¢ studentow
przypadajacych na poszezegdlnych nauczycieli akademickich czy sygnali-
zowanc w prasic naukowcj obnizenic poziomu ksztalcenia lub funkcjono-
wanie Zle sprofilowanych, niesp6jnych z potrzebami gospodarki narodowej,
a w cfckcic nicdostosowanych do rynku pracy, kierunkéw studiéw.

Niekorzystnym zmianom nastgpujacym w szkolnictwic wyzszym prze-
ciwdzialano wprowadzajgc kolcjne reformy, przedsigbrane i realizowane
réwniez obecnie. Czgéé przeprowadzanych w ich ramach przcksztaleen, ja-
kim byly i nadal s3 poddawane struktury systemu edukacji akademickiej,
przebiega w ramach tzw. Procesu Boloriskicgo. Jego podstawowe zasady
okresla: Magna Charta Universitatum’ - dokument podpisany 18 wrzeénia
1988 roku w Bolonii przez rektorow 388 najwigkszych europejskich uni-
wersytetéw. Stwierdza si¢ w nim, iz Uniwersytet ma pozostawa¢ instytucja
autonomiczng, prowadzgcy badania naukowe i ksztalcgea mlodziez, a takze
wspierajacg twoérczosé oraz upowszechniajacy kulture, ,wolng od wszelkich
wplywéw politycznych i uwarunkowan ckonomicznych™.

Obecny etap reformy szkolnictwa wyzszego w Europic wigza¢ nalezy
z Deklaracig Sorboriskg, przyjeta 25 maja 1998 roku przez ministréw Wiel-
kiej Brytanii, Frangji, Niemiec i Wioch. Poprzedzata ona Deklaracie Bolon-
skg podpisang 19 czerweca 1999 roku przez ministréw oswiaty 29 panstw
naszego kontynentu, wyrazajjcych wole utworzenia, Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszege (EOSW). W krcowaniu wspomnianego obszaru ak-
tualnie uczestniczy 47 paristw, budujaeych jednorodny, dwu- i trzystopnio-
wy, system Kksztalcenia, oceniania oraz promowania studentéw i absolwen-
tow uczelni wyzszych tych krajéw. Podejmowane wspélnie dziatania majg

' Magna Charta Universitatum, cxyli Wielka Karta Uniwersytetow Europejskich: http:/fwww.
magna—charta.org/resources/files/the—magna—charta/polish.

2 Ibidem; Strategia rozwoju szkolnictwa wyzszego: 2010-2020 — projeks Srodowiskowy, red.
J. Woznicki, E. Chmielecka, C. Kochalski, A. Kragniewski, J, Lubacz, M. Luterek, R.Z. Mo-
rawski, J. Wilkin, Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskicgo, Warszawa 2009.

* N. Potopianek, Rys historyczny Procesu Bolosiskicgo, [w:] Krajowe Ramy Kwalifikacji: hinrokra-
tyczna koniccznosc czy szansa na poprawe jakosct ksztalcenia w uczelniach, red. M. Kapiszewska,

Oficyna Wydawnicza AFM, Krakow 2013, 5. 15-27.
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sprzyja¢ wymianie wykladowcdw i studentéw, doprowadzi¢ do poréwnywal-
nych wynikéw edukacji na wszystkich poziomach akademickicgo ksztalce-
nia, a w konsekwencji zapewni¢ ponadpanstwowsg uznawalnoé¢ dyploméw
ogdhu europejskich wyzszych uczelni®.

Realizacja dazenia do ujednolicenia kryteridow wydawania dyplomow
zasadza si¢ na wdrazaniu Europejskich Ram Kwalifikagi (ERK), wprowa-
dzanych w EOSW z aktywnym wsparciem Komisji Europejskiej. W po-
szczegdlnych panstwach odpowiadaja im Krajowe Ramy Kwalifikaci (KRK),
opracowywane wediug tych samych kryteriow co ERK. Okreélajg one za-
sady konstruowania programéw ksztalcenia na poziomach: licencjackim
magisterskim i doktorskim, precyzujgce wymagania stawianc studentom
w kategoriach oczekiwanych od nich zestawéw wiedzy, umiejetnosei i kom-
petencji spolccznych. Zapewniaja ich poréwnywalnoséé oraz dopetnianie sig
w calym Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego, nie przekreslajac
przy tym specyfiki réznych rodzajéw uczelni oraz osobliwego ukierunkowa-
nia poszczegdlnych szkél i odrgbnych kierunkéw studiéw.

Opracowanie znormalizowanych regul konstruowania programéw i wy-
dawania dyploméw akademickich jest niewatpliwym osiagnigciem wspol-
nej europejskiej polityki dotyczacej szkolnictwa wyzszego. Nic jest jednak
pozbawione usterek, przedstawionych m.in. w ksiazce pod redakejg Marii
Kapiszewskicj, pt. ,Krajowe Ramy Kwalifikacji: biurokratyczna koniccznosé
czy szansa na poprawe jakosci ksztalcenia w uczelniach™. W tym miejscu
nie bede ich rozwazal. Ksigzka przedstawiana czytelnikom ma bowicm na
celu zwrdcenie uwagi na inny rodzaj baricr hamujgeych rozwdj szkolnictwa
wyzszego. Stajg si¢ one widoczne w tle zasadniczych watpliwosci i trudno-
sci pojawiajycych sie w przypadku udziclenia odpowiedzi na pytanie, jakimi
osobliwymi przymiotami charakteru i intelektu powinna wyrézniaé sig oso-
ba uzyskujaca dyplom uczelni wyzszej.

Przedstawiony kwesti¢ syntetycznic wyraza tytul niniejszej pracy, sygna-
lizujacy, ze skupiono si¢ w niej: (1) na prezentacji osobowosci absolwentéw
szk6l wyzszych; (2) usilowano ujac charakteryzujace jg cechy w kategoriach
operacyjnych. O przypisaniu osobliwych przymiotéw jednostkom koni-
czacym studia zdecydowal poglad autora, iz powinna wyrdzniaé ich, obok
kompcetencji zawodowych, dojrzaloéé charakterologiczna i intelcktualna na
poziomie osigganym przez ludzi dorostych. Wyboru cech konstytuujgeych
model dokonano w konsekwencji opierajge si¢ na wiedzy z psychologii roz-
wojowej, charakteryzujgce] mechanizmy sterowania zachowaniem sig, for-
mujace si¢ u ludzi doroslych. Wiaczone w jego zakres przymioty wskazuja

1 Krajowe Ramy..., red. M. Kapiszewska, ap. cit., 5. 9, 155.
5 Ihidem.
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pedagogom 1 organizatorom oéwiaty kierunck oddziatywan cdukacyjnych:
nauczanic 1 wychowanic w kazdej ich fazie zasadzajg si¢ bowiem niezmien-
nie na optymalizacji rozwoju osobowosci podmiotéw pobierajacych naukg.

Przedstawiana praca sklada si¢ z dwoch czgéci, z ktorych pierwsza zawice-
ra pig¢ rozdzialéw prezentujacych przestanki rozumowan doprowadzajgcych
do skonstruowania proponowanego modelu. Cz¢$¢ z nich stanowiy tezy za-
czerpnigte z opracowan ujmujacych problematyke edukacji w kategoriach
przystosowania, oméwione w pierwszym rozdziale ksigzki. Konstytutywng
mys] teorii adaptacji wyraza — jak wiadomo — idea réwnowazenia, zdaniem
autora nic wyjasnia ona jednak typowych dla czlowieka kreatywnych oraz
samorealizacyjnych form regulacji zachowania. Polegaja onc bowiem wia-
énie na ustawicznym przekraczaniu kolejnych stanéw réwnowagi w przed-
sighranych intencyjnie aktach przeobrazania otoczenia, w tym tworzenia
kultury, samodoskonalenia, budowania oraz modyfikowania réznorodnych
narzgdzi 1 obiektéw cywilizacji.

W drugim rozdziale ksigzki oméwiono przestanki krcowanego w niej
modelu, wykraczajace poza teorig przystosowania. Ich punkt wyjécia stanowi
obserwacja, iz formy aktywnosci specyficznie ludzkiej podlegajg ukierunko-
waniu przez osobiste wyobrazenia pozadanych standw rzeczy. Wytworzone
przez jednostke wizje nie zawsze sq wdrazane. Podlegaja realizacji wéwczas,
gdy sterujacy aktywnoscia podmiot lub ich grupa, uzna je za optymalne
w danych warunkach.

Procesy okreslania, tworzenia i wdrazania planéw wiodgceych do urzeczy-
wistnienia wizji pozadanych stanéw rzeczy maja — zdaniem autora — charakter
$wiadomy. Z reguly sg zatem racjonalne i celowe. Stanowia — stwierdza sig
w konsekwencji — wyraz semantycznej regulacji zachowania si¢. Harmonizuje
ona $rodowisko wewngtrzne (intrapsychiczne) i zewngtrzne w tych przypad-
kach, gdy owocuje rozréznionymi w omawianym drugim rozdziale dziatania-
mi o charakterze transgresyjnym, komplementarnym i autowalentnym.

Rozdziat trzeci poswigcono prezentacji wnioskéw  wynikajacych
z wzmiankowanej wyzej koncepcji ,wspdlbrzmienia” dla teorii i praktyki
edukacji. Skoncentrowano sig przy tym na okresleniu obszaréw zjawisk edu-
kacyjnych, zakladajac, iz odpowiadajg one plaszczyznom interakeji migdzy
jednostkg a érodowiskiem. Misja pedagogicznych oddziatywar jest bowiem
stymulacja rozwoju cech i kompetencji umozliwiajacych wychowankom
przezwycigzanie ewentualnych antynomii w ich kontaktach z otoczeniem.
Czlowick jest przeciez nie tylko odrgbng calodcia lecz takze czystka wigk-
szych calodci; zanurzony w nich podlega z ich strony oddziatywaniom, jako
organizm, czlonek grup spolecznych, wytwércea i uzytkownik débr cywiliza-
¢ji oraz osoba upatrujjca w Zyciu sensu — kierujacg si¢ ku wartosciom.
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Czwarty oraz piaty rozdzial zawierajy oméwienic przestanek budowa-
ncgo modclu czerpanych z wiedzy dotyczgeej misji, funkeji oraz konstytu-
tywnych cech uniwersytctu. Idee okreslajgce go jako instytucje, a w efekcie
rzutujgce na funkcjonowanie spolecznosci akademickich, przedstawiono
najpierw w ujeciu historycznym (czwarty rozdzial), a nastgpnie z wspdl-
czesncgo punktu widzenia (rozdzial piaty). Zanalizowano m.in. problem
autonomii szkél wyzszych oraz ich funkeje: (a) ksztalcgeg, (b) naukowo-
-badawezg i (¢) kulturotwdéreza, zwracajgc uwage na ich wzajemnc zlozo-
ne powigzania, Komplikacje i przeszkody w realizacji misji przypisywanych
uniwersytctowi upatruje si¢ gléwnie w charakteryzujgeych XX 1 XXT wiek
tendencjach do relatywizowania prawdy, utylitaryzacji i dyferencjacji wiedzy
oraz wasko analitycznemu ujmowaniu rzcczywistosci, prowadzgeym w kon-
sekwencji do aspektowosci nauki.

Druga cz¢sé¢ pracy zawiera kolejne trzy rozdziaty poéwigcone prezenta-
¢ji autorskiego modclu sylwetki absolwenta szkoly wyzszcj. W pierwszym
z nich (w ksigzce — szdstym) oméwiono przymioty intelektu oczekiwane
u absolwentéw wyzszych uczelni, przy czym odrézniono je i poréwnano
z ccchami charakteryzujacych poziom umyslowego rozwoju mlodziezy
szkél licealnych (maturzystéw). Z rozdzialu wynika, ze studenci stopniowo
uczg si¢ wicloaspektowego ujmowania poznawanej rzeczywistosci wskutek
przyswajania operacji myslenia dialcktycznego 1 relatywistycznego. Rozwdj
gnostyczny wyraza si¢ ponadto osigganymi przez nich zdolnosciami meta-
poznania, szczegdlnie metamyslenia, zasadzajgcymi si¢ na regulacjach auto-
nomicznych, paradygmatycznym, systemowych 1 intersystcmowych.

W siédmym rozdziale prezentowanego tckstu oméwiono przymioty
charakteru oczekiwane u oséb koriczgcych wyisze uczelnie. Koniccznym
warunkicm ich formowania si¢ jest — w mysl rozwazan autora — zdefinio-
wana przez Viktora Frankla, specyficznie ludzka, zdolnosc samooddalenia,
umozliwiajaca jednostce spojrzenie na siebie z dystansu, z niezbedng re-
zerwg. Sprzyja ona rozwojowi, reficksyjnosci i krytycyzmu, stuzy godzeniu,
rozwigzywaniu i transcendowaniu sprzecznosci w ukladzic czlowiek—$wiat
w aktach tworczej pracy i samorealizacji. Wéréd innych cech charakte-
ru niczb¢dnych absolwentom studiéw wskazano, m.in. ich osobista od-
powiedzialnos¢, warunkujaeg cfckrywne dzialanie oraz wole, kompetencje
i subicktywng wolnoé¢, zalezny od swiadomosci, zasadzajacg sie bowiem
na wyrdzniajjcej czlowicka moznosci przemieszezania si¢ mysly w czasie
i w przestrzeni.

Ostatni, dsmy rozdzial ksigzki, napisany wspélnie z Szymonem Czaplin-
skim, zawicra sprawozdanie z empirycznych badad, pt.: Akademickie ksztatze-
nie a psychiczny roxwdy studentéw. Przedmiot eksploracji stanowi w nim kwe-
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stia oczekiwan studentéw kicrowanych pod adresem uczelni, zglaszanych
w zwigzku wyzwaniami i przeobrazeniami cywilizacyjnymi nastgpujacymi
w XXI wicku. Wsréd dokonujacych sig przemian uwzgledniono zjawiska
powodowane globalizacja spoleczenstw, fragmentaryzacjz kultury, postgpu-
jaca informatyzacja kolejnych dziedzin aktywnosci czlowieka, narastajacg
tendencjg do manipulowania innymi ludZmi i innc. W tle wynikéw ustalert
empirycznych poddano analizie problem zmiennosci przedstawionego w ni-
niejszcj pracy modelu sylwetki psychicznej absolwenta szkoly wyzszcj.

*

* %

Serdecznic dzigkujg za uczestnictwo w badaniach empirycznych przed-
stawionych w ostatnim rozdziale ksigzki, wszystkim czlonkom Zespotu Na-
ukowego realizujacym zadanic badawcze pt.: Akademickie ksztalcenie a psy-
chiczny rozwd; studentow”. Jestem wdzigezny przede wszystkim dr Marii Klis,
dr Szymonowi Czapliniskiemu i dr Joannie Aksman, prodziekan Wydziatu
Psychologii i Pedagogiki Krakowskiej Akademii im. Andrzcja Frycza Mo-
drzewskicgo. Wyrazam wdzigcznos¢ dr hab. Ewie Wysockie] za sformuto-
wanie wnikliwych uwag dotyczacych prezentowancj ksiazki, pozwalajacych
udoskonali¢ jej strukture oraz podwyzszy¢ stopied klarownosci wywodu.
Szczegdlne podzigkowania pragng przekazaé Prof. dr hab. Marii Kapiszew-
skiej, prorektorowi ds. nauki i nauczania Krakowskicj Akademii AFM za
wspieranic pracy Zespolu, w tym za stworzenie warunkéw umozliwiajgeych
przeprowadzenic badan empiryeznych.

Gleboka wdzigcznosé za cierpliwosé i wszechstronng pomoc wyrazam
mojej zonie Elzbiecie.
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CZESC PIERWSZA

Przestanki konstruowanego modelu sylwetki
absolwenta studiow



Przedmowa do pierwszej czesci ksigzki

Punktem wyjscia dla rozumowan doprowadzajgcych do zaproponowanego
w niniejszej pracy modelu sylwetki absolwenta uniwersytetu sg refleksje nad
problematyka misji i celow cdukacji. We wstgpnej fazie analizy rozwaza sig
je uwzgledniajac okreslajace je treéci wyrazane w ramach klasycznych kon-
cepcji psychopedagogicznych. Charakterystyce podlegaja, z jednej strony,
ujgcia zwolennikéw Nowego Wychowania i psychologéw humanistycznych
oraz, z drugiej, poglady wyrazane przez reprezentantéw pedagogiki socjo-
logicznej. Tworcy i rzecznicy dwu pierwszych wzmiankowanych przed mo-
mentem nurtow badari akcentuja — jak si¢ okazuje — gtéwnie potrzebe urze-
czywistniania jednostkowych celéw oddzialywan edukacyjnych, natomiast
reprezentanci trzecicgo — wymog formowania u wychowankéw gotowosci
do podporzqdkowania osobistych dgien dobru zbiorowosci spolecznej.

Skonfrontowanc przed momentem dwie grupy pogladéw okazujg si¢ —
jak wynika z powyzszego — przynajmniej czgéciowo sprzeczne. Poniewaz s3
oparte jednak na jasno wyrazonych przestankach i rzeczowej argumenta-
cji, w ksigzce uznaje si¢ je za réwnie wazkie i nawzajem nicredukowalne.
W kolcjnej partii rozwazan zdgza si¢ w konsekwencji do sprecyzowania
warunkéw jednoczesnego urzeczywistnienia obu rodzajow sygnalizowanych
wyzcj ccléw ksztalcenia, Podkresla sig, ze wypetnianiu wigzgcych si¢ z tym
zadan powinna sprzyja¢ wychowawceza atmosfera ulatwiajgca komunikacje
oraz swobodnc przebiegi interakeji spolecznych migdzy uczestnikami grup
edukacyjnych.

Nieskrepowana komunikacja warunkuje, z jednej strony, artykulacjg oso-
bistych dgzen oraz, z drugiej, zmniejsza trudnosci w rozumieniu poglgdéw
i stanowisk wyrazanych przez partnerow. W konsekwencji usposabia ko-
munikujgce si¢ jednostki do uzgadniania wspdlnych definicji sytuacji, do-
strzegania ponadindywidualnych celéw oraz planowania i urzeczywistniania
zbiorowo przedsi¢branych projcktéw. Naturalnic nic jest jedynym warun-
kiem lgcznego (czy réwnoleglego) urzeczywistniania w procesie edukacji
jej rozréznionych wyzej celow. Wspélzycic nic sprowadza sig bowiem do
wspoldzialania, obejmuje takze inne formy interakeji spotecznych, w tym
np. rywalizacjg; za$ urzeczywistnianie w proccesic ksztalcenia jednostkowych
misji zasadza si¢ na rozwijaniu u wychowankéw umiejgtnosci zaspokajania
ich potrzeb osobistych oraz na optymalizacji procesu samorealizagji.

Zdazajac do odslonigeia innych okolicznoéci powodujacych wyklucza-
nie si¢ strategii dzialan edukacyjnych zmicrzajacych do urzeczywistnienia
celow jednostkowych i wspélnotowych zarazem zwrdcono uwagg na pew-
ne niedoskonalodei thkwiace w lezacej u ich podstaw teorii przystosowania.
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Ujawniajy si¢ one na tle wspélczesncej wiedzy o czlowieku, w tym szczegél-
nic w kontckscie empirycznie uzasadnionych oraz sprawdzonych klinicznic
sadéw psychologii poznawczej i psychologii humanistycznej. Czerpiac ze
zgromadzonych w ich ramach informacji podkresla si¢ w kolejnych frag-
mentach tekstu, m.in. niedoceniane w adaptacyjnych koncepcjach regulacji
zachowania sig, regulacyjne znaczenie zjawisk aktywnosci wlasncj i osobistej
tworczosci podmiotu oraz samorcalizacji 1 samooddalenia jednostek. Odno-
towujc si¢ fakt, Ze czlowiek jest nie tylko aktywnym, wzglednie niczaleznym
podmiotem, zdolnym do przeobrazania srodowiska, lecz takze osoby, ktdra
potrafi swiadomie i celowo rozwijaé, ksztaltowaé i formowaé swoj wlasny
charakter.

Wikutck samotranscendencji stwierdza Viktor E. Frankl — wyrazajacy
poglady szczegdlnie cenione w niniejsze] ksiazece — podmiot ma moznosé
oddzialywania na siebie w sposdb intencyjny, analogiczny do tego, w jaki
wywiera wplyw na otoczenic. Dzigki wspomnianej okolicznosci oraz zdol-
nosci kontrolowania wlasnych reakeji staje sig w efekcie jednostka wolng od
kompulsywnych reakeji. Juz nie podlega bowiem dyktatowi biologicznych
popedow, nawykéw czy instynktéw, dystansujae si¢ od nich ma moznos¢ pa-
nowania nad nimi i oddzialywania na nie, przcjawiajac zdolnos¢ samokon-
troli oraz umicjgtnos¢ sterowania samym soba. W konsckwencji rozwija sig
i dojrzewa wlasnic jako podmiot, czyli istota racjonalna, zachowujgca poczu-
cie wlasnej odrgbnosci i tozsamodci, zdolna podejmowacé dzialania swiadome
1 zarazem celowe, ukicrunkowane ku wartosciom.

Teorii przystosowania przeciwstawiono w ksigzce koncepcjy barmonizaci
uktadu czlowick-otoczenie, stanowiacy autorska prébe wyeliminowania za-
sadniczych sprzecznosci odnotowywanych w adaptacyjnych interpretacjach
procesu funkcjonowania jednostek w swiecic. Proponowane ujecie, podobnie
jak teoria przystosowania, charakteryzuje w osobliwy sposéb oddzialywa-
nia organizmu oraz $rodowiska, zasadniczo rézni sig jednak od ich opisu
i wyjasnien w kategoriach adaptacji. Po pierwsze, whrew idei odnotowujycej
powszechng walke o byt, akceptowanej w teorii przystosowania, stwierdza, iz
podstawowe dla oddzialywan jednostki i otoczenia sg relacje dopelniania sig,
a nie zwigzki o charakterze antagonistycznym'. Po drugie, ogranicza zakres
obowigzywania prawa réwnowazenia, traktowanego w teorii adaptacji jako
generalna zasada wyznaczajaca interakeje migdzy organizmem a $rodowi-
skiem, przywolujac fakty informujgce, iz w procesie aktywnej regulacji czlo-
wiek prazekracza kolejno osiggane stany réwnowagi.

Mozliwosé wykraczania poza wzmiankowane stany wyjaénia sig wska-
zujac na osobliwg, wyrézniajgcg ludzkie jednostki zdolno$é¢ semantycznef

! Argumentacje uwzgledniajacy t¢ tezg przedstawiono na 5. 33 1 34.
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regulacji zachowania sig. Wyraza sig¢ ona umiejetnosciy przeprowadzania
wewngtranych dzialar, przedsigbranych w procesie przygotowania przez
podmiot jawnych form zachowania si¢. Zasadza si¢ — jak wynika z powyz-
szego — na ruchu mysli (a takze innych przezy¢) zaleznym od ich fresci, nie-
skrgpowanym natomiast wiasnosciami i prawami okreslajacymi interakcje
migdzy fizykalistycznymi desygnatami uczestniczacych w tym procesie idei.
Umozliwia kreowanie, ocenianie, projektowanic i wdrazanic w zycic bytéw
jedynic pomyslanych, wyrazajac si¢: (a) moznoscia generowania obrazéw
i zdarzeri zachowujgeych byt zaledwic fabularny (wirtualny, basniowy); (b)
zjawiskami samowychowania i samorealizacji; (c) zdolnoscig przeprowa-
dzania intencyjnych zmian w otoczeniu.

Ogdlnie mozna by stwierdzi¢, ze dzigki akty wnosci semantycznej ludzie
uwolnieni od fizykalistycznych warunkow, korzystajac z wyobrazni, sq w sta-
nic przckraczaé realnie ograniczajace ich reakcje stany réwnowagi. Tworza
w ten sposob projekty bardziej harmonijnych niz dotychczas relacji mig-
dzy warunkujacymi si¢ nawzajem clementami i poduktadami systemu czlo-
wick—swiat. Czyniac to, opicrajg si¢ oczywiscic na osobistym doswiadczeniu,
stad nie wszystkie ich wizje majg szanse realizacji, a te jedynie, w ktérych sg
uwzglednione realne zaleznosci i prawa rzadzace rzeczywistoscia. Wprowa-
dzanie ich w zycie zasadza si¢ — co warto takZze wyraznic powicedzicé — na
nicwyjasnianej dotad w swietle nauki, lecz codziennie, powszechnie do-
$wiadczanej, szezegdlnej zdolnosci jednostek, polegajacej na moznosci ste-
rowania mysla wlasnymi behawioralnymi reakcjami.

Harmonizacja polega — jak wynika z powyzszych komentarzy — na
tworczym przetwarzaniu i rekonstruowaniu érodowisk wewngtrznego i ze-
wnetrznego, owocujacych znoszeniem pojawiajacych sie w ich obrebie lub
migdzy nimi antynomii. Konstytuuje ja zdolno$¢ wytwarzania nowych,
mniej lub bardzicj rzeczowych pomysiéw, eliminujgeych mozliwe dyshar-
monie destabilizujzce uktad czlowick—otoczenic. Poniewaz nie kazdy z nich
nadaje si¢ do wdrozenia, urzeczywistnienie wytworzonych przez jednost-
ki wizji zazwyczaj zostaje poprzedzone ich ewaluacjs, uwzgledniajgcy sto-
piert racjonalnosci oraz znaczenie prakseologiczne i aksjologiczne projcktéw
zaproponowanych rozwizzan. Wysokic oceny z reguly przypisuje si¢ tym
z nich, ktére skutkuja podwyzszeniem pozioméw wspdtbrzmienia jedno-
stek z otoczeniem, a w konsckwencji owocujg rozwojem ich osobowosci oraz
bezposrednio lub posrednio przyczyniaja si¢ do post¢pu spolecznego, kultu-
rowego 1 cywilizacyjnego.

W mysl prezentowanych rozwazan misjs edukacji na kazdym szezeblu
nauczania i wychowania nie jest zatem, jak to wynika z twierdzen klasycz-
nych teorii psychopedagogicznych, ksztalcenie cech i mechanizmow regulu-
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jacych zachowanie si¢ 0séb uczacych sig, sprzyjajgcych przystosowaniu, lecz
— harmonizowaniu przez jednostki zwigzkéw laczacych je z otoczeniem.
Zadania placéwek ksztalcgeych, w tym szkol wyzszych, polegaja w swietle
tak rozumianej misji, po pierwsze, na tworzeniu warunkéw stymulujgeych
rozwdj, pozadanych u uczniéw/studentow, usprawniajgcych wzmiankowany
proces, przymiotow charakteru, zdolnosci i umiejetnosei. Po drugie, obej-
muj3 dzialalnos¢ polegajjeg na zapobieganiu procesowi przyswajania przez
wychowankéw zachowan dysharmonizujgeych uklad czlowiek—otoczenie.
Realizacja obu wspomnianych zadan skutkowaé¢ powinna, z jednej strony,
rozwajem u jednostek uczqcych sig zachowan transgresynych, komplementarnych
1 autowalentnych, stanowigeych przedmiot analizy w kolejnych partiach wywo-
dow, oraz z drugicj — redukcja ewentualnie przejawianych przez nich reakeji
wycofania sig, lekowego unikania i agresywnych.

W dalszych fazach rozwazan z koncepcji harmonizacji ukladu czlowiek—
otoczenie wyprowadzane s3 kolejne wnioski, precyzujace zakres edukacyj-
nych oddzialywan na uczniéw/studentéw. Punkt wyjscia dla wzmiankowa-
nych konkluzji stanowi konstatacja fakeu, szeroko opisanego tak w literaturze
naukowej, jak i beletrystycznej, iz czlowiek jest zarazem osobg, czyli rela-
tywnie samodziclng, aktywng calostig, a takze (co nie mniej wazne) czgscig
srodowiska — jednym z jego licznych fragmentéw, wycinkéw. Antropologia
filozoficzna oraz szczegolowe dyscypliny nauki o czlowieku charakteryzujg
go jako podsystem przyrody, wymagajacy dopelnienia z zewnatrz, a takze
jako czlonka i uczestnika srodowiska spolecznego, kulturowego i duchowe-
go. Z kazdym z wzmiankowanych wlasnych dopelnieri jednostka pozostaje
w ustawicznej interakeji, czyli podlega ich oddzialywaniu oraz wywiera na
nie wplyw, przy czym — co warto wyraznie podkresli¢ — jest w stanie swiado-
mie i celowo ksztaltowac wlasne otoczenie.

Kierujgc sig tezg, ze misjg szkél, w tym uczelni wyzszych, jest rozwijanie
w wychowankach kompetencji umozliwiajgcych im intencyjne, efektywne
harmonizowanie zwigzkéw lgczgeych ich z otoczeniem, przyjeto w konse-
kwencji, i tresci ksztalcenia powinny obejmowaé cztery relatywnie odrgbne
obszary problematyki wspélbrzmienia elementéw i podukladéw tworzgcych
wspdlnie uklad czlowiek—srodowisko. Zakresy wzmiankowanych obszarow
pokrywaja si¢ z granicami wzajemnych oddzialywar miedzy: 1) jednostkami
a ich fizycznym otoczeniem; 2) interakeji i zwigzkow lgczacych je z inny-
mi ludzmi i spoleczeristwem; 3) osobistych powigzan i ustosunkowan pod-
miotéw wzgledem kultury; 4) personalnych poszukiwar sensu i odniesieri
duchowych. Trzy pierwsze wyréznione przed momentem dziedziny od-
powiadajg — jak latwo zauwazy¢ — odmiennym, uchwytnym empirycznie,
plaszczyznom dopelnieni czlowicka przez otoczenie (w tym takze pojawia-
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jacym si¢ niekiedy migdzy nimi antynomiom). Podstawg dla wyodr¢bnienia
czwartego obszaru stanowi konstatacja faktu, iz podmiot jest istotz samo-
swiadomg i reflcksyjna, usilujgeg w akrach analiz intelektualnych oraz usto-
sunkowar emocjonalnych i wartosciowan (takze wyboréw egzystencjalnych)
uwzgledniaé calg rzeczywistosc.

Proponowany w niniejszej ksigzce model sylwetki absolwenta szkoly
wyzszc) zasadza sig¢ nic tylko na wnioskach wynikajacych z krytyczncj ana-
lizy teorii psychopedagogicznych oraz koncepeji harmonizacii, lecz takze na
wielowickowym dorobku edukacyjnej prakeyki uniwersytetéw. Uwzglednia-
ne s3 konstytuujace jej osiggnigeia idee oraz zasadzajgce si¢ na nich wska-
zowki akcentujgce m.in. uniwersyteckie powinnosci: (a) poznawania praw-
dy; (b) jej ustawicznego zglebiania; (c) gloszenia i rozpowszechniania. Tezy
1 postulaty uznawane za szczegélnie wazne dla organizacji i cfektywnego
funkcjonowania uczelni s3 rozwazanc w tekécie w ujeciu historyeznym oraz
prezentowane poréwnawczo w zestawieniu. Zwraca sig uwagg, iz nickts-
re z nich np. regula postulujgea stuzbg dobru spolecznemu lub kierowany
pod adresem nauczycieli szkél wyzszych wyméyg laczenia pracy naukowe;
i dydaktycznej czy tcz idce korporacyjne okreslajace organizacyjne formy
funkcjonowania uczelni, majy charakter uniwersalny.

Kondycji wspélczesnych szkél akademickich poswigca si¢ rozwazania
prezentowane w rozdziale ostatnim, precyzujgeym zalozenia lezgee u pod-
staw tworzoncgo w ninicjszym tekscie modelu absolwenta szkoly wyzszcj
(przedstawianego w drugiej czgscl ksigzki). Analizic podlegajg obecnie m.in.
kwestic misji 1 funkcji wspolczesnego uniwersytetu, problematyka zadan
cdukacyjnych stawianych aktualnie szkolom wyzszym, zagadnicnia kiero-
wanych pod ich adresem oczckiwai 1 wymogéw spoleczno-kulturowych.
Kondycje wyzszych uczelni rozwaza sig analitycznic oraz cwaluuje na tle
dokonujgcych si¢ aktualnic przcobrazen cywilizacyjnych, m.in. takich jak
globalizacja zycia zbiorowosci ludzkich, fragmentaryzacja kultury, tworzenie
si¢ spoleczenstwa informacyjnego. Zasadnicze trudnodci i zaklécenia w pra-
cy uniwersytetéw wynikajs — w mysl prezentowanych wywodoéw — przede
wszystkim z dyfcrencjacji wicdzy i stale nierozwigzanego (poglgbiajacego si¢
ustawicznie} problemu aspektowosci nauki 1 utylitaryzacji aktywnosci po-
znawczej oraz nasilajacych si¢ dazen do urynkowienia szkél wyzszych i za-
chwiania proporcji migdzy wysokescig naktadéw finansowych na badania
podstawowe oraz stosowane.
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1. Przestanki konstruowanego modelu absolwenta
wynikajace z teorii edukacji w ujeciu adaptacyjnym

Misja i cele edukacji s3 przedstawione oraz analizowane w ninicjszym roz-
dziale w $wictle twicrdzen klasycznych koncepcji psychopedagogicznych.
Uwzgledniajge je bezskutecznie podejmuje si¢ probe operacjonalizacii stra-
tegii oddzialywar dydaktyczno-wychowawczych umozliwiajacych jedno-
czesny (czy réwnolegly) realizacje osobistych (jednostkowych) i zbiorowych
(spotecznych, wspolnotowych) celéw ksztalcenia. Zrodta niepowodzenia po-
niesionego w tym zakresie autor odnajduje w interpretacji ludzkich zacho-
wan w §wictle twicrdzen teorii adaptacii, konstytuujacej klasyczne koncepeje
psychopedagogiczne. Wskazywane s3 tkwigce w niej wazkie uproszezenia po
czym, w kolcjnych partiach tckstu, zostaja ujawnionc nicktére warunki efek-
tywnej realizacji celu dgzeri ukierunkowujacego rozwazania prezentowane
w niniejszym rozdziale.

1.1. Misja edukadji

Ksztalcenic w szkole wyzszej ma charakter edukacji, po pierwsze, dowolnej,
po drugie, instytucjonalnej. Poprzedza je — jak wiadomo — wicloletnia nauka
konczgea sig swiadectwem dojrzalosci, stanowigcym konieczny, wstepny wa-
runek ubiegania si¢ o indeks studenta szkoly wyzszej. Oswiatg akademickg
nalezy traktowac — jak wynika z powyzszego — jako kontynuacje procesu na-
uczania~uczenia si¢ na trzech nizszych poziomach edukacji: poczgtkowym,
podstawowym, gimnazjalnym 1 ponadgimnazjalnym (w liceach lub techni-
kach). To za$ oznacza, iz wlasciwosci i strukturg oddzialywar na studentéw
nalezy rozwaza¢ na tle ogélnych przymiotéw, charakteryzujgeych wzmian-
kowane procesy, lacznic stanowiace funkcjonalng calose.

Kazimiera Paclawska pisze: ,Edukacja to prowadzenie drugiego czlowicka
ku wyiszym stanom rozwojowym i jego wlasna aktywnosé w osigganiu pelnych
i swoistych dlan mozliwoéci™. W wychowaniu instytucjonalnym prowadzenie
wychowankéw przez wychowawcéw ma naturalnic charakeer infencyiny, czyli
w znacznym stopniu $§wiadomy 1 przemyslany. Przebiega w instytucjach za-
trudniajgcych wykwalifikowang kadrg specjalistéw—nauczycicli, rozwijajacych
dziatalnoé¢ odpowiadajacy wymogom poszezegdlnych faz ksztalcenia. Ich ak-
tywnoé¢ jest ukicrunkowana przez przy$wiccajacy im misje edukacyi, ustalang
i w zaleznoéci od potrzeb korygowang — w migdzyludzkim dyskursic nad rolg
oswiaty: (a) w zyciu spolcczenistw; (b) w zaspokajaniu indywidualnych po-
trzeb ich czlonkéw {w tym oczywiscie wychowankdow).

! Informator Studium Pedagogicznego na rok akademicki 2000/2001, Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Jagielloniskiego, Krakéw 2001, s. 13.
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1.2. Jednostkowe i wspdlnotowe cele edukagji i ich zbiezno$¢

Zbigniew Kwiecifiski pisze: ,Edukacj¢ mozna okresli¢ jako ogot wply-
wow na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi, aby
w najwyzszym stopniu staly si¢ one $wiadomymi i twérczymi czlonkami
wspélnoty spolecznej, kulturowej 1 narodowej oraz byly zdolne do aktywnej
samorealizacji wlasnej tozsamosci i wlasnego JA [...]"2 Autor podkresla, jak
wynika z podanego okreslenia, wymog realizacji dwu relatywnie odrgbnych
rodzajéw celow ksztalcenia, a to: jednostkowego 1 wspdlnotowego. Picrw-
szemu z nich odpowiada postulat optymalizowania rozwoju osobowosti,
w tym pielegnowania poczucia tozsamoséci wychowankéw, umacnianie ich
indywidualnosci, wyzwalania aktywnosci twérczej i samorealizacyjnej. Dru-
gi wyrézniony cel wyraza si¢ z kolei pedagogiczng potrzeby przygotowania
uczniéw do aktywnego uczestnictwa w zyciu réznych zbiorowosci ludzkich,
rozwijania ich indywidualnych umiejgtnosci i odpowiednich motywacji pre-
dysponujacych do odpowicdzialnego i sumiennego wypelniania powicrza-
nych im, spolecznych obowigzkéw.

Potrzebg podazania w procesie edukacji ku jednostkowym celom od-
dzialywan pedagogicznych akcentujg w naukach o nauczaniu i wychowaniu
m.in. reprezentanci socjologii humanistycznej, psychologowic humanistycz-
ni (np. Carl Ransom Rogers®) i zwolennicy progresywizmu pedagogicznego
(w tym przedstawiciele Nowego Wychowania). Zasadniczym warunkiem
efektywnej realizacji wzmiankowanych celéw jest — ich zdaniem — dosto-
sowanic wykorzystywanych przez pedagogdw metod i srodkéw ksztalce-
nia do wiasciwoscl wieku, indywidualnych cech 1 osobistych zainteresowan
uczniéw. Barbara Pigtkowska, przedstawiajac rozwazane stanowisko, pisze:
wprogresywizm pedagogiczny przyjmuje, iz celem wychowania jest pelny roz-
wdj jednostki, a wychowanie powinno stwarzaé warunki, ktére temu sprzy-
jaja™. Henryka Kwiatkowska dodaje: nauczyciel opierajgc si¢ na empirycznej

2 Ibidem. Patrz rownieZ: 7. Kwieciriski, B. Sliwerski, Pedagogika, t. 1, PWN, Warszawa 2003.
}Rogers C.R., The interpersonal velationship. The guidance,[w:| Person to person, red. C.R. Rogers,
B. Stevens ef al., Pocket Books Lid., New York 1972; eadem, On becoming a person. A thera-
pist’s view of psychotherapy, Constable und Company, London 1961; cadem, Toward a modern
approach to values. The valuing process in the mature person, [w:| Person to person, op. cit., red.
C.R. Rogers, B. Stevens ef al; eadem, Uezyé sig jak byé wolnym, [w:] Przefom w psychologii,
red. K. Jankowski, Warszawa 1978, s. 289-302; C.R. Rogers, R. Dymond with contributions
from E.T. Gendlin, .M. Schlicn, N.W. Van Duscn, R. Dymond, Psychotherapy and personality
change, University of Chicago, Chicage 1978; C.R. Rogers, R. Dymond with contributions
from E.T. Gendlin, .M. Schlien, N.W. Van Dusen, A4 new trend in psychology, Pocket Books,
New York 1972; C.R. Rogers, Sposdb bycia, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2012; eadem, O sta-
waniu sig osobg, Wydawnictwo Rebis, Poznan 2015.

* B. Piytkowska, Pedagogika. Wybrane zagadnienia. Skrypt dia studentéw, Wydawnictwo Paa-
stwowej Wyizszej Szkoty Pedagogicznej w Waltbrzychu, Wathezych 2004,

30



Przestanki konstruowanego modelu absolwenta wynikajgce z teorii edukacji w ujeciu adaptacyjnym

wiedzy, charakteryzujacej prawidlowosci rzadzace zachowaniem si¢ i rozwo-
jem czlowieka, powinien wydobywaé w procesie edukacji cenne przymioty
osobowosci wychowankdw, a zarazem podwyzszaé poziom ich twérczych
kompetengji’,

Zdaniem reprezentantéw Nowego Wychowania — zauwaza Bogusiaw
Sliwerski ~ istotnym celem edukacji yjest wyposazenie dziecka w zdolno-
sci, ktore by mu umozliwialy urzeczywistnienic przewagi ducha nad materig
w jego zyciu codziennym®. [...] Nauki i przygotowanie do Zycia o charak-
terze ogdlnym uwzglednia¢ powinny wrodzonce zaintercsowania dziecka,
to jest te, ktére budzg si¢ u niego samorzutnie i1 znajdujy swéj wyraz [...]:
w pracach recznych, w tworczosci intelektualne, estetycznej, spoleczncj
i tym podobnych™. Jan Sobezak zauwaza: ,zdaniem przedstawicieli Nowe-
go Wychowania szkola powinna by¢ przede wszystkim ‘drogg dziecka ku
samcmu sobie’. [...] Rozwijajace si¢ ‘od wewnatrz’ dziecko nie stykajac sig
ze zdemoralizowanym $wiatem osobnikéw dorostych, wydobedzic z siebie
wrodzone dobro lub nauczy sig, w zespole nieskazonym przez wlasciwe do-
roslym uklady spoleczne, rozwigzywaé konflikty z korzyscig dla otoczenia
i samego siebie™

Poglad, iz spontaniczny rozwéj wrodzonych zadatkéw owocuje ucze-
nicm si¢ przez dzicel bezkonfliktowego regulowania wlasnych spolecznych
zachowari opiera si¢ na zalozeniu, ze ludzkic jednostki s3 dobre z natury.
Jest to znane twierdzenie, pojawiajyce si¢ juz u J.J. Rousseau®, podtrzymy-
wane m.in. przez wspomnianych wyzcj psychologéw humanistycznych®
i zwolennikéw Nowego Wychowania. Podkreslona przez nich cecha natury
czlowieka (przyrodzona dobroc) umozliwia i w konsckwengji nicjako zo-
bowigzuje wychowawcéw do tworzenia sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych
rozwojowi reakgji 1 tendencji bechawioralnych pojawiajacych si¢ u jednostck

5 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomigq a autonomig, Gdafiskic Wydawnic-
two Psychologiczne, Gdarisk 2005.

6 B. Sliwerski, Pedagogika dziecka. Studium przypadia, Gdafiskic Wydawnictwo Pedagogiczne,
Gdansk 2007.

7 Ihidem.

# J. Sobezak, .Nowe ny(bowrmia” w polskie) pedagogice okresu Drugiej Rzeczypospolite] (1928—
-1939), Wydawnictwo WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1998, s. 11.

? ].J. Rousscan, Emil, czyfi o wychowaniu, t. 1, Zaklad Narodowy im. Ossolisiskich, Wroctaw
1955.

' E.S. Perls, Ego, hunger and aggression, Vintage Baoks, New York 1947; cadem, Four lectures,
[w:] What is Gestalt therapy?, red. J. Fagan, 1.L. Shephard, Perennial Library, Harper and
Row Publishers, New York-Ewanston—-San Francisco-London 1973; eadem, Gestalt Therapies
verbat im, Real Peaple Press, Calif., Lafayctte, 1969; L. Perls; One Gestalt therapist’s approach,
[w:] Gestal therapy now, red. . Fagan, 1.L. Shephard, Harper and Row Publishers, New York-
Ewanston—San Francisco—I.ondon, Harper Colophon Books, 2014,
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spontanicznie, same z siebie. Dziecko jest przeciez — jak dowodzg Ekkehard
von Braunmuhl i Hubertus von Schoenebeck — istotg zdolng samodziclnie
spostrzegad 1 kierowad si¢ ku wartoéciom, a stad wynika, Ze nalezy w proce-
sie edukacji bezwzglednie uszanowaé jego wlasng prawos¢ i aksjologiczng
suwerennosc!.

Fakt istnienia u jednostek naturalnej skionnosci do poszukiwania i czy-
nienia dobra podkreslaja takze, juz wspomniani wyzej, psychologowie hu-
manistyczni. ,Dziecko z latwodciy rozpoznaje to, co lubi, a czego nie znosi
— stwierdza C.R. Rogers — [...] mogloby sig $émiaé z naszych zainteresowar
wartoéciami, gdyby moglo je zrozumie¢"'2. Orientacjg ku wartosciom umoz-
liwia mu — dodaje — wrodzony mechanizm ocen organizmalnych, dostarczajacy
jednostkom uzasadnieri dla dokonywanych prze nie wyboréw, opartych na
aktualnie odbieranych pobudzeniach zmystowych i niewerbalnym doéwiad-
czeniu organizmu. Generuje on motywacj¢ niezmiennie kierujaea podmioty
ku dobru pod warunkiem, iz jego funkcjonowanie nie zostaje sttumione czy
zakldcone przez zjawiska introjekcji, powodowane bigdami wychowawczy-
mi,

Mechanizm organizmalny nie jest — zdaniem Rogersa — jedynym dzia-
lajgcym podukiadem umozliwiajgcym dziecku wykorzystywanie subiek-
tywnego doswiadczenia w procesie podejmowania autonomicznych decy-
zji. Drugim, réwnie wazkim instrumentem umozliwiajagcym gencrowanie

't Srad — dodajy — ,w procesic edukacji nalezy zdecydowanie odrzuci¢ klasyczng pedagogiczng
postawg, w ktérej wychowawca, zachowujac sig roszczeniowo, stwierdza: ,ja wiem lepicj niz ty,
<o jest dla cicbie dobre”— H, Von Schoencbeck, Antypedagegika: byc i wspierac zamiast wycho-
wywaé, Warszawa 1994, 5. 38, H. Von Schoenebeck, Antypedagogita w dialogu: wprowadzenie
w rozmysianie antypedagagiczne, Torus 1991; patrz takze: M. Rauch, Antypedagogika - znaki
zapytania, Kwartalnik Edukacyjny” 1993, nr 2; L. Pytka, Antypedagogika, socjologia i resacja-
lizacja, ,Opieka — Wychowanic — Terapia” 1994, nr 3; B. Sliwicrski, Antypedagogika, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1990, nr 1; eadem, Antypedagogita a wyzwolenie 2 pedagogiki, ,Forum
Oswiatowe” 1993, nr 7.

2 C.R, Rogers, B, Stevens with contributions from E.T. Gendlin, ]. M. Schlien, N.W. Van
Duscn, Person to person. The problem of being human. A neww trend in psychology, Pocket Books,
New York 1972,5. 8.

13 Pojgciem introjekcji C.R. Rogers nazywa proces wpajania jednostee tzw, wartosci wykoney-
powanych, czyli narzucanych jednostce przez otoczenie. Rozwifa sig on wowezas, gdy dziecko
pragnqe xastuzyc na milos¢ osob dorostych hamuje spontaniczne reakije i zaczyna zachowywac sig
zgodnie z akceptowanym wzorem. Wiclokrotnic wzmacniane przez odpowiednie kary i na-
grody uczy sig wowczas, Ze to co jemu si¢ podoba, czgsto nie podoba sig innym ludziom
i 10, czego ono pragnie, czgsto wzbraniajy mu partnerzy interakeji oraz to, co samo odezuwa
jako dobre, czgsto jest czyms ziym w oczach 0séb kentrolujacych jego postgpowanie. Kolefny
krok polega na wrbudzaniu analogicznych uczuc adresarwanych do samego sichie, ujawniajgeych sig
w rezultacie imputowania dziecku prackonania, iz jest sip kims zlym, gdy dazy sig do prayjemnosti,
korzystajge x wilasnego doswiadezenia i mgdrosci swojego organizmu.

32



Przestanki konstruowanego modelu absolwenta wynikajqce z teorii edukagji w ujeciu adaptacyjnym

zmian o charakterze rozwojowym pojawiajacych sie w procesach wychowa-
nia i samowychowania jest mechanizm samoakiualizaci, czyli wykorzysty-
wania 1 swobodnego poszerzania mozliwosci tkwigcych w jednostce. Oba
stuzg przystosowaniu podmiotéw do wymogdéw srodowiska naturalnego
i spolecznego, a ponicwaz — zdaniem Rogersa — czlowiek z natury jest isto-
ta dobrg, zatem decyzje kierujgee jednostki ku wartosciom dzieci s3 zdolne
podejmowaé spontanicznic, bezproblemowo. ,W jaki sposéb — pisze autor —
ktokolwiek méglby sig myli¢ w rozpoznawaniu tego, co on sam lubi, a czego
nic lubi, co jest dla nicgo dobre, a co nie jest™.

Analogiczne poglady, wskazujace na drzemiace w jednostce witalne sily
kicrujace ja ku dobru wyrazajg Franciszek Perls oraz Abraham H. Maslow
podkredlajacy fakt istnienia u czlowieka dazed samorcalizacyjnych. Drugi
z wzmiankowanych autoréw przedstawia je jako naturalng tendencjg do
»pelnego stosowania przez ludzi oraz wykorzystywanie wlasnych talentéw,
zdolnosci, mozliwosci, itp. [...] Ludzie samorealizujgcy si¢ [...] zdaja sig
spelnia¢ swoje mozliwoéci i robi¢ to, do czego sg zdolni, najlepicj jak potra-
fig, co nam przypomina wezwanie Nietzschego: ‘Stan si¢ tym, kim jestes’. Sg
ludzmi, ktérzy rozwingli sig lub rozwijajg sig tak, by osiggna¢ peing miare
tego, do czego s3 zdolni™.”

Psychologowie i pedagodzy zgadzajg sig, iz wychowaniu sprzyjajg érodo-
wiska cdukacyjne optymalizujace samorealizacyjne dgznoéei uczniow. Moga
je wspiera¢ w réznorodny sposéb, m.in.: tworzac korzystne warunki dla roz-
woju silnych stron ich osobowosci, umozliwiajge realizacje osobistych zain-
teresowarl, zapewniajgc $rodki niezbgdne dla doskonalenia talentow 1 umie-
jetnosci wychowankdw. Powinni zwracad przy tym uwage na wypowiadane
przez mlodziez poglady oraz czynione przez nig zamicrzenia i plany, kieru-
jac si¢ wskazéwka, iz warunkiem samorealizacji jest swobodna aktywnosé
i spontaniczna kreatywnos$¢ podmiotéw. Kazdego wychowanka winni trak-
towad, jako istot¢ odrgbng o niepowtarzalnym $wiecie osobistych przezyé
oraz psychofizyczng caloéé, orientujges si¢ w swiccie, ujmujgc rzeczy wistodé
i dzialajacg w nicj w sposéb tylko jej wiasciwy.

Zalozenie, ze czlowiek jest dobry z natury zostalo przyjgte jednak a priori.
Stad podlegato krytyce, przeprowadzonej najwezesniej przez Franciszka Ba-
cona, tworcy znanego twierdzenia bomeo homini lupus est'®, nastepnie w psycho-
logii przez Zygmunta Freuda, upatrujgcego w nieswiadomych poktadach oso-
bowoéci ,id” popgdu agresji i émierci i w socjologii przez Emile Durkheima,

" C.R. Rogers, Toward a modern approach to values. The valuing process in the mature person,
{w:] Person to person. .., op. cit., 5. 8.

% A.H. Maslow, Motywaca i osobowost, PWN, Warszawa 1990,5.213, 214,

1 Patrz: K. Lesniak, Franciszek Bacon, Mydli i Ludzic” 1961.
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autora znanego wyrazenia Aemo dupleks (czlowick rozdwojony)'” oraz Alberta
J. Reissa, Ivana F. Nyc i Travisa Hierschicgo. Rozdwojenie to 1 w konsekwencji
wewngtrzne rozdarcie czlowieka — stwierdza Durkheim — jest konsekwencia
sprzecznosci mi¢dzy nicjednorodnymi skladnikami natury ludzkiej. Stanowia
ja bowiem, z jednej strony, pierwiastki zwierzgee, bezosobowe 1 antyspoleczne
oraz, z drugicj, specyficznic ludzkic, spoleczno-kulturowym.

Tkwigce w jednostce tendencje aspoleczne nic ujawniajg si¢ tylko wtedy,
gdy jednostki podlegaja scislemu nadzorowi, kontrolowane przez, dzialaja-
cy w danej zbiorowosci spolecznej, sprawnie i spéjnic funkcjonujgey system
aksjonormatywny. Jest to mozliwe jednak tylko w spoleczenistwach dobrze
zintegrowanych. W spoleczeristwach niedostatecznie spéjnych, w ktérych
kontrola spoleczna zostaje oslabiona, pozadliwoéé jednostek ludzkich nie-
pomicrnic wzrasta, staje si¢ otchlanig bez dna. ,Nic nie jest w stanie jej
wypeini¢™®, czlowiek Zgda dobrobytu, wygody i dostatku ponad miare, nic
zachowuje sig jak istota dobra, przeciwnie okazuje si¢ raczej podmiotem roz-
pustnym, pazernym, nienasyconym.

Z sagdami negujycymi, czy nawet jedynie podwazajacymi poglad, iz czlo-
wiek jest z natury dobry, koresponduja pedagogiczne koncepcje akcentujgee
potrzebg kicrowania si¢ w procesic edukacji ku celom wspélnotowym. Auto-
rami wyrazanych w nich pogladéw sy przede wszystkim reprezentanci nurtu
pedagagiki socjologicznej, upatrujgcy cele aktywnosci pedagogicznej w stuzbie
spolcczenstwu. Pelnienie jej wymaga — ich zdaniem — przysposabiania wy-
chowankéw do umiejgtnego i odpowiedzialnego wykonywania potencjalnic
przypisywanych im 74/ spolecznych (wieku, plei, rodzinnych zawodowych
itd.). To bowiem poprzez nic jednostki biorg udzial we wspélnocie i wlasnie
w jcj ramach wykonujg powierzane im do realizacji wymogi funkcjonalne
grup ich osobistego uczestnictwa oraz calej zbiorowosci spolecznej®.

Zrédel przedstawionego pogladu, akeentujacego potrzeb¢ kierowania
si¢ w procesie edukacji ku celom wspélnotowym, upatrywaé nalezy — jak
wynika z powyzszego — w twicrdzeniach twércow socjologicznych teorii
nurtéw organicystycznych®, holistycznych? oraz funkcjonalistycznych?.
W mysl idei konstytuujgcych dwa pierwsze wzmiankowane nurty socjolo-
gii spoleczenstwo stanowi organiczng caloéé; w funkcjonalizmic przyjmuje

V7 P. Fabis, Entite Durkbeim jako teoretyk kultury, ,Poznanskic Studia Etnologiczne”, Wydaw-
nictwo Poznanskie, Poznan 2008, s. 176.

* E. Durkheim, Samobajstwo: Studinm z sogjologii, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006, s. 500.
" B. Pigtkowska, Pedagogika, Wybrane zagadnienia. Skrypt dla studentow, Wydawnictwo Pari-
stwowe] Wyiszej Szkoty Pedagogicznej w Walbrzychu, Watbrzych 2004.

X . Szacks, Historia mysli sogjologicznes, Wyd. nowe, PWN, Warszawa 2010.

2P, Sztompka, Sogjologia. Analiza spoleczenstaca, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2012,

2 M. Malinowski, Szkice z teorit kultury, Warszawa 1958,
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si¢ ponadto, iz role spoleczne przypisywanc czlonkom zbiorowosci ludzkich
s9 podporzgdkowane ich ponadindywidualnym ,potrzebom”. Wskazuje sie
wéréd wzmiankowanych ,potrzeb”, odpowiadajace im wymogi gospodarcze,
prokreacyjne, bezpieczenistwa, socjalizacyjne, komunikacyjne, kontroli i inne
okolicznosci niczbgdne dla normalnego funkcjonowania dancgoe spoleczei-
stwa. Gdy s3 one spclniane — stwierdzajg reprezentanci omawianej teorii —
organizm spolcczny charakteryzuje si¢ zdolnoscia zachowania wewngtrznc;
spéjnosci i ciaglodci w czasie, gdy nie sg realizowane — podlega dezorganiza-
¢ji, ulega zaburzeniom 1 w koricu przestaje istnicé.

Ze wzgledu na uwypuklone organizacyjne i egzystencjalne znaczenie
poziomu zaspokojenia ponadindywidualnych ludzkich potrzeb okredla sig
je w socjologii réwniez mianem wymogow funkionalnych spoleczenstwa.
Wzmiankowanc wymogi sg — jak stwicrdzono — zlecane do realizacji wy-
konawcom odpowiadajacych im rél spoiecznych, przy czym wzory kultu-
rowe okreslajgee sposéb ich pelnienia stopniowo ulegaja instytucjonalizaci,
podlegajg normalizacji 1 w konsekwencji zostajy sformalizowane. Przepisy
regulujgee zachowania si¢ wykonawcdw rél pozostaja w efekcie w znacznym
stopniu sprecyzowanc, a oczekiwane od aktoréw formy aktywnoscl zostajg
oblozone sankcjami spolecznymi oraz podlegajg kontroli spolecznej. Stajg
si¢ w konsckwengji sklfadowymi aksjonormatywnego systemu regulacji spo-
lecznego zachowania sig, przyczyniajac si¢ w ten sposéb do zachowywania
okreslonego fadu spofecznego.

To wladnie z tak okreslonego, ponadindywidualnego punktu widzenia
Emile Durkheim ujmowal, charakteryzowal i usilowal sprecyzowaé zada-
nia pedagogiki. Pisal on: [...] ,Wychowanie jest oddzialywaniem pokolen
doroslych na te, ktére jeszcze nic dojrzaly do zycia spolecznego, przedsig-
branym w celu przekazania im systemu aksjonormatywnego danego spole-
czenistwa™. Do idei tych nawigzywalo, powtarzalo je oraz twérezo rozwija-
lo wiclu autoréw, m.in. Zbignicw Bauman, formulujac w szeéédziesigtych
latach ubieglego stulecia postulat tzw. wychowania uspoleczniajgcego. [...]
»Podstawowym rysem charakteryzujacym zachowanie jednostki uspolecz-
nionej — stwierdzal wspomniany autor — jest dzialalnos¢ na rzecz grupy jako
calogei. [...] Polega ona — dodawat — na dobrowolnym podcjmowaniu za-
dan, ktére stuzg ogélowi i ktérych pelnienie nie wynika ani z lojalnosei, ani
z zyczliwosci wobcec jakicjkolwick pojedynczej osoby, lecz jedynie ze zrozu-
mienia interesow gromady?.

~Czlowick uspoleczniony przystgpuje bez oporéw na swoim odcinku do
realizacji celéw zbiorowych, lub tez do dzialan, w ktérych widzi spoleczny

2 ]. Szacki, op. cit.
2 Cytat za: M. Lobocki, Teoria wychowania, Wydawnictwo Impuls, Krakéw 2010, s. 33.
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pozytek®. [...] Jego uspolecznicnic — zauwaza — przejawia si¢ takze w po-
staci biernej: w umiejetnosci powstrzymywania si¢ od czynéw szkodliwych
dla interesu spolecznego®. [...] Charakteryzujace go formy aktywnosc
iw konsckwencji osobowosé¢ — konkluduje autor — cechuja sig¢ osobliwym ry-
sem wyrazajacym sig¢ w sposobie peinienia roli czlonka zbiorowosci ludzkicj,
a to: zdolnoscig zachowywania dyscypliny spolecznej. [...] Polega ona na
podporzgdkowaniu si¢ regulom obowigzujacym kazdego czlonka gromady
oraz na umicj¢tnosci ofiarnego dzialania na wyznaczonym stanowisku w ra-
mach organizacji Zycia i dzialania gromady™.

Fakty opisywane przez psychologéw humanistycznych i reprezentan-
téw progresywizmu pedagogicznego wskazuja, ze jednostki sg subicktyw-
nie odr¢bnymi $wiatami”, wspdltworzacymi swoje dobre  zle cechy, co
—jak si¢ wydaje — samo w sobie uzasadnia potrzebg realizac)i jednostkowego
celu edukacji. W tle socjologicznej wicdzy o cztowieku posrednio dowodza
takze slusznodci postulatu kierowania si¢ w pracy oswiatowej ku cclowi
wspolnotowemu, osiggnigcia podmiotéw zazwyczaj zalezg bowiem nie tyl-
ko od nich samych, lecz takze od innych ludzi. Homo sapiens zyja przccicz
w zorganizowanych zbiorowosciach spolecznych, komunikuja sig, precyzu-
ja wspdlne cele, konstruujy instytucje warunkujace ich urzeczywistnicnic,
okreslajg role spoleczne czlonkéw wspédlnoty. Spostrzezenie, iz zdolnosé
cfcktywnego uczestnictwa jednostek w spoleczeristwie zalezy w znacznym
stopniu od ich osobistych przymiotéw zwrotnic uswiadamia nam ponow-
nic sygnalizowang wyzcj potrzebg kierowania si¢ w procesie edukacji ku jej
celowi jednostkowemu.

Uwzgledniajac powyzsze spostrzezenia przyjmuje, 2ze w procesach na-
uczania i wychowania nalezy realizowad oba wyzej przestawione cele. Wydaje
si¢ to stuszne m.in. dlatego, ze czlowieczeristwo wyraza sig zaréwno indywi-
dualnoscia podmiotéw jak i ich uspolecznieniem. Z jednej strony, przcjawia
si¢ zdolnosciy aktywnego uczestnictwa jednostck w ludzkicj wspélnocie,
w tym umicjetnoscig kooperowania z partnerami oraz z drugiej, zasadza sig
na osobistej dojrzalosci i indywidualnych kompetencjach. Przy czym i co-
dzienne doswiadczenie, i wyniki badari empiryeznych wskazujg dostatecznie
wyraznie, 2e poszczegdlne osoby nic sg ani postaciami z gruntu ztymi, jak
sadzil Z. Freud czy E. Durkheim, ani tez calkowicie dobrymi, jak zalozyli
F.R. Perls czy C.R. Rogers.

O stusznosci postulatu gloszgcego potrzebg podazania w procesie eduka-
cji ku sygnalizowanym obu punktom docelowym dowodzg takze badania nad

B Z. Bauman, Zarys secfologii, PWN, Warszawa 1962, 5. 351.
% Thidem, s. 352.
2 Ihidem,
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rozwojem spotecznym jednostek®. Wskazujg one mianowicie, ze przyjete
w dancj kulturze wzory okreslajace sposoby zaspokajania potrzeb osobistych
oraz oczekiwan spolecznych stanowig oddzialujgce aktywnie na psychike,
specyficznic ludzkic, czynniki osobotwoércze. Kultywowane w zbiorowo-
§ciach spolecznych wzory kultury, pod wplywem oddzialywan partneréw
intcrakeji i instytugji, s3 bowicm - jak wiadomo — uwewngtrzniane przez
jednostki. Wskutek poglebiajgcej si¢ interioryzacii stajg si¢ w efekcie sklado-
wymi ich osobowosci, a przecicz z genetycznego punktu widzenia reguly sg
same — jak wiadomo — wytworami czlonkéw spoleczedistwa, generowanymi
w ustawicznic prowadzonym przcz nich dyskursic spolecznym.

O potrzebie zbieznej realizacji celéw jednostkowych i wspolnotowych
$wiadcza, niczaleznic od obscrwacji odnoszacych si¢ do zachowari pozada-
nych przez spoleczefistwo, takze spostrzezenia dotyczgce czynéw niepoza-
danych (nicprzystosowanych spolccznic)®. Pobudki tego rodzaju czynéw
tkwiz bowiem - jak wskazuja wyniki empirycznych badag® - zaréwno
w aspolecznych sklonnosciach oséb przckraczajacych obowigzujace zasa-
dy postgpowania, jak i w brakach w opanowaniu kompetencji niezbednych
w procesie rozwiazywania nurtujacych je problemoéw w sposéb spolecznic
akceptowany. Zwolennicy feorii stygmatyzagi twierdzy wreez, 12 zagrozen
dla porzgdku spolecznego nie nalezy upatrywaé gléwnie w cechach charak-
teru dewiantdw, lecz przede wszystkim w dysfunkcjonalnej organizacji calo-
sci spolecznych. Dewiantami stajg si¢ bowiem z reguly jednostki stabsze od
innych, kozdy gfiarne podmiotéw silnicjszych, ich pastwy i ofiary oskarzanc
o powodowanie zaburzen w funkcjonowaniu spoleczenistwa bez rzeczowego
i racjonalnego uzasadnienia®’.

Na potrzebe realizacji tak jednostkowych, jak i wspclnotowych celow
edukacji wskazuje ponadie fakt, iz jednostki poddanc stygmatyzacji pod-
legajg réwnolegle: (a) degradacji spoleczno-kulturowej; (b) wewnetrznej,
generowanej autodeprecjacja. Drugi z tych proceséw inicjuja — jak sadzg
— przede wszystkim rozbieznosci wystgpujace migdzy samoocenami weho-
dzacymi w zakres ja” realnego i ,ja” idealnego podmiotu. Zestawianic tre-
sci zawartych w tych obu strukturach wywoluje bowiem w jednostce dyso-
nans poznawczy, a w efekcie dgznoséé do climinowania rozbicznych danych
o samym sobie. W przypadku, gdy nie pozostawia si¢ podmiotowi szans
na efektywngy realizacj¢ ,ja” idealnego pod wplywem przezy¢ gencrowanych

8 Thidem.

¥ J. Piaget, Rozwdj acen moralnych, PWN, Warszawa 1967; 1., Kohlberg, Stage and sequence,
Handbook of Socialization Theory and Research, McGraw Hill, New York 1969.

% 1. Pospiszyl, Patologic spoleczne. Resocjalizacja, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2011,

M Thidem.
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dysonansem bywa, ze pozwala on narzuci¢ sobic rolg £oz/a efiarnego odpo-
wiadajacg jego ,ja” realnemu, uznajge sam siebie za dewianta.

Samooceny i oceny odgrywaja — jak wynika z powyzszego — istotng rolg
samowychowawczg. Za posrednictwem dysonansu 1 konfliktu poznawezego
uruchamiajg bowiem procesy korygujgce struktury psychiczne regulujgee za-
chowanic nic w pelni dostosowane do istniejacych warunkéw. Nastgpujace
w tym zakresie korekty umozliwiajg podmiotom nie tylko bardziej subtelne
niz dotychczas rozumienie samych siebie, lecz takze doktadnicjsze niz weze-
s$niej rozpoznanie sytuacji warunkujacych realizacj¢ wlasnych dazes, a tym
samym bardzicj cfektywne niz dotad sterowanie jawnym zachowanicm.
Dzieje sig tak, poniewaz kazda samoocena jest osobliwg miarg dystansu mie-
dzy ,ja”idealnym a ,ja” realnym podmiotu, a ocena — szczegdlnym, poznaw-
czo-emocjonalnym, wskaznikiem informujjcym go o odleglosci dziclacej
stan rzeczy spostrzegany jako rzeczywisty od widzianego jako optymalny,
pozadany (czy upragniony).

Czlowick zle znosi mozliwy w tym zakresic nadmierny dystans, stad ze-
stawia obrazy umyslowe charakteryzujace wspomniane stany rzeczy, poréw-
nuje je oraz poszukuje rozwigzan umozliwiajgcych zmniejszenie wystepuja-
cej migdzy nim odleglosci. Nie koficzy na tym dzialar, w kolejnych aktach
wybiera rozwigzania najwlasciwsze z wlasnego punktu widzenia (czasami
najwygodnicjsze). Po czym, decydujac si¢ wdrozyé je w zycie, usituje wia-
snym zachowaniem wplynaé na przebieg zdarzer. Oddzialujac na nic zara-
zZem zmienia otoczenic oraz wspéltworzy samego siebie, przy czym czyni to
celowo i swiadomie, a wige — intencyjnie.

1.3. Interakcje wychowawcze jako warunek konieczny realizagji ceiéw edukagji

Edukacje okresla si¢ m.in. jako optymalizacjy rozwoju, a takze jako in-
terakcyjne oddzialywanie na wychowankéw. Drugic z wzmiankowanych
okresleni zawiera ideg, iz kontakty edukacyjne generujy przemiany we-
wnetrzne, nastgpujace w psychice wychowankéw. Interakcje owocujg bo-
wiem — jak juz stwierdzono — podwdjnie, a to: (1) rozwojem osobowosti
komunikujgcych si¢ jednostek; (2) uzgodnionymi przez nic definicjami
sytuacsi i w efekcie — oryginalnymi regulami zachowania sie, a zarazem no-
wymi wzorami kultury®. Tresé uzgodnionych opinii ma bowiem charakter
zobicktywizowany w tym sensie, iz wigze i zobowigzuje ponadindywidual-
nie, stajac si¢ za posrednictwem wyrazajacych ja oznaczed (znakéw, sym-

32 Patrz: D. Zebrowska, Wplyw stygmatyzacii na niedostosowanie spolecane dzieci i milodziezy,
[w:] Zjawiska patologii spolecznej i zachowan dewiacyinych mbodziezy, red. ], Zebrowski, Gdan-
skie Towarzystwo Naukowe, Gdarisk 2001.
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boli, czy uméw) regulatorem Jadu spolecznego, ustaloncgo wspdlnie przez
uczestnikéw dialogu®.

Osobotwérezy i zarazem strukturotwérezy rolg interakeji spotecznych
akcentujy w naukach o spoleczeristwie gléwnie reprezentanci symbolicz-
ncgo interakcjonizmu (Ralph H. Turner™, Talkot Parsons®, czy Erving
Goffman™), a réwnicz przedstawiciele konstruktywizmu spolecznego®,
fenomenologii i etnometodologii*®. Oba wzmiankowanc rodzaje przemian
(wewngtrzne i zewngtrzne) s3 generowane, ich zdaniem, przcz sytuacje
nowe, budzace ponadindywidualne zaintercsowanic. Skianiajg one czton-
kéw zbiorowosci spolecznej do wzajemnie nieobojetnych dziatan i w cfekeic
uruchamiajg wspomniany juz w poprzednim akapicie proces wzajemnego
uzgadniania postaw. Koordynacja aktywnosci dokonuje si¢ dzigki konstru-
owaniu — w plaszczyznie komunikacyjno-scmantycznej — takze wczedniej
wzmiankowanych — ponadindywidualnych definicji rozgrywajgeych sig zda-
rzert oraz budowaniu porozumicn regulujgcych aktywno$é uczestnikéw
interakcji {w tym uméw normujgcych ich wzajemne relacje i okreslajacych
zachowania kierowane na otoczenic).

Rcalizacja jednostkowych celéw edukacji jest w znacznym stopniu uwa-
runkowana zdolno$cig $wiadomego wykorzystywania przez wychowawcow
przedstawionych wyzej pogladéw, stwierdzajacych, iz definiowanie sytuacii
rozwija u wychowankéw psychiczne struktury uczestniczace w sterowaniu
ich zachowanicm. Aktywnos¢ jednostek inicjowana wymiang pogladdw,
a przy tym oparta na informacjach biczaco naplywajgcych z otoczenia,
sprzyja bowiem — z jednej strony — formewaniu si¢ ich wiedzy i samowie-
dzy oraz — z drugiej — generuje czynnosci przypisywania poznawanym przez
nich zjawiskom, osobistych znaczeri. Przetwarzane przez jednostki danc sa
przy tym organizowanc w struktury regulujace ich kolejne reakcje tworzac
w cfckeic funkcjonujgce w obrgbie psychiki mapy poznawcze, schematy
umystowe, skrypty, pojecia, kategoric i scenariusze zachowania sig. Dorosle
osoby nic tylko porzgdkujg docierajace de nich informacjc, lecz ponadto in-

ST, Parsons, Struktura spoleczna a osobowost, Panstwowe Wydawnictwo Ekonomiczne, War-
szawa 1969.

*T.M., Newcomb, R.H. Turner, P.E. Converse, Psychologia spoteczna. Studium interakeji mig-
dxyludzkich, PWN, Wroctaw 1970,

% Patre: J.H. Turner, Struktura teorii socjologicznes, PWN, Warszawa 1985,

*T. Parsons, Struktura spoleczna. .., ap. cit.

7 E. Goftman, Cxlowiek w teatrze ycia codzienncgo, PWN, Warszawa 2008,

® M. Wendland, Wiele twarzy konstruktywizmu. Roznorodnosc stanowisk konstrubtywistycz-
nych i ich klasyfikacje, hrrp://www.kulturaihistoria.umes.Jublin.pl/archives/5004, [pobrano:
23.06.2015], red. B. Balicki, D. Lewiniski, B. Ryz, E. Szczerbuk, Wydawnictwo Gajt, Wro-
claw 2012.
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tegruja wiedz¢ w systemy, ktére znowu poréwnuja i 13czg wzajemnie, postu-
gujac si¢ procesami interpretowania zdarzen, metamyslenia, wartosciowania
1 podejmowania decyzji.

Do biezgcego opracowania informacji, naplywajacych czy to z otoczenia, czy
tez czerpanych w procesie komunikacji od partneréw, jednostki s3 obligowane
przez stawiane przed nimi problemy Zzyciowe, wymagajace rozwigzania. Zghe-
biajae je, dostrzegajg m.in., ze ich poprawnemu rozstrzyganiu moze sprzyjac
znajomosé¢ odnoszacej sig do nich wiedzy, zgromadzonej wezesniej przez inne
osoby. Spostrzezenie to, coraz wyrainiej uswiadamiane przez podmioty, z reguty
zachgca je do aktywnosci samoksztalceniowej, a takze do uczestnictwa i angazo-
wania si¢ w réznych formach instytucjonalnego ksztalcenia. W uczeniu sie pelni
zatem istotng funkcje motywacyjng, a poprzez zwigzany z tym osobisty wysitek
uczniéw i uzyskiwane w nim rezultaty ksztaltuje ich charaktery i zarazem sprzy-
ja intencyjnemu sterowaniu wlasnym zachowaniem.,

Przyswajane informacje komunikowane przez partneréw interakeji
1 naplywajgce z otoczenia sg przetwarzane przez jednostki wskutek ich ak-
tywnosci wlasnej, a wiec w sposdb unikalny. Stad swiaty esobistych przezyc
podmiotéw sg niepowtarzalne. Niemniej ludzie sg w stanie dzieli¢ si¢ prze-
zyciami*’. Przy czym podejmujac dyskurs z partnerami, pod wplywem ich
narracji oraz powodowanych nimi wzajemnych ustgpstw 1 uzgodnier kon-
struuj ponadindywidualnie porozumienia.

W ramach wspomnianych porozumieri podmioty okreslajz, m.in. wha-
sne role spoleczne, jak i partneréw interakeji oraz wspélne wartosci, cele,
potrzeby 1 zadania, chronige w obrebie granic zakreslonych zawartymi umo-
wami tak dobra osobiste (indywidualne), jak i ponadindywidualne. W skali
ogdlnej funkcje chronigeg wzmiankowane dobra pelnig, m.in. obowigzujg-
ce w danym spoleczeristwie reguly, zasady 1 nomy wspélzycia spolecznego.
Ksztalcenie zdolnosci przestrzegania ich, a takze rozwijanie umiejetnosel
uzgadniania wlasnych definicji sytuacji z partnerami interakeji i w obrg-
bic grup spolecznych oraz wypelniania wynikajgcych z nich zobowigzar
traktowaé nalezy — jak sadzg — jako wstepny, konieczny warunek realizacji
wspolnotowych celéw edukacji. Zdaniem reprezentantéw konstruktywizmu
spolecznego analogiczng rolg w procesie uspolecznienia 1 w efekcie rozwoju
ludzkich osobowosci pelnia wszystkie spolecznie symbole i znaki, poniewaz
to wlasnie za ich posrednictwem czlowiek spostrzega, ujmuje 1 charaktery-
zuje obiektywng rzeczywistosé,

¥ A. Schiitz, Potoczna i nankowa interpretacia ludzkiego dziatania, thom, 1), Lachowska, [w:]
Kryzys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspolezesney, red. E. Mokrzycki, PIW,
Warszawa 1984, s. 137—192.

* A. Schiitz, Potoczna | nankowa interpretacia. .., op. cit.
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Warto zwrdci¢ uwage ponadto, ze wspdlne skonstruowane definicje sy-
tuacji umozliwiajg uczestnikom interakeji spolecznych scalanic aktywnosci
w struktury zbiorowo wykonywanych czynnosci. £.3czg ich bowiem porozu-
mienia zawierane w imi¢ ponadindywidualnego dobra, zazwyczaj tym sil-
nicjsze i trwalsze — co nalezy podkreslic — im w wigkszym stopniu wyrazaja
ich wlasng wolg. Uwaga ta odnosi si¢ naturalnic do wszystkich mozliwych
kontraktéw mi¢dzy jednostkami, a takze do uzgodnien zawieranych w ma-
tych i duzych grupach spotecznych. Styd, negocjowanic pedagogicznych
kontraktéw niczmicnnie powinno polega¢ na mozliwie swobodnej wymia-
nie narracji, wspélnie wyrazajacych osobiste poglady, nadzicje i obawy jed-
nostck wigzacych si¢ wspélnie przyjmowanym porozumieniem.

1.4. Antynomie miedzy celami jednostkowymi a wspdinotowymi
ujawniajace sie w swietle adaptacyjnej teorii regulacji zachowania sie

1.4.1. Ujecie ktasyczne (biologiczne)
Postulat lycznego realizowania jednosthowyeh i wspéinotowych celéw edukacii,
podkreslony w poprzednim podrozdziale, uswiadamia wazkie pedagogiczne
pytanie dotyczyce niezb¢dnych warunkéw ich jednoczesnego urzeczywist-
nicnia. W $wictle teorii adaptacji, stale dominujacej w naukach o czlowickuy,
okolicznodci te moga okaza¢ si¢ dos¢ trudne do spelnienia, wzmiankowane
cele wydaja si¢ bowiem przynajmniej cz¢éciowo sprzeczne. Rozwijanie daz-
noéci do realizowania wspélnotowych zamicrzeri skiania przeciez do podpo-
rzadkowania si¢ spolcczenistwu, a wige przejawiania aktywnosci konformi-
stycznej, podporzgdkowanej obowigzujycym wzorom, regulom czy normom
spoleczno-kulturowym. Urzeczywistnianie indywidualistycznego celu, prze-
ciwnie, koncentruje uwage podmiotéw na radzeniu sobie, a wige usposabia do
zabicgania o partykularne korzysci, co znowu — w przypadku sprzecznych
intereséw — generuje zachowania cgocentryczne {nickicdy egoistyczne).
Czyzby oznaczalo to, ze laczna realizacja obu grup przeciwstawionych
wyzej celéw edukacji w rzeczywistoécel nic jest mozliwa? A moze okazuje
si¢ tylko w jakim§ zakresie ograniczona? W jaki sposéb nalezaloby godzi¢
rozwijajace si¢ u wychowankéw tendencje do oceniania wszelkich zdarzen
z punktu widzenia zwigzanych z nimi osobistych korzysci z formujgeymi
si¢ u nich réwnolegle nastawicniami altruistycznymi {prospolecznymi)? Sg
to pytania wymagajace rozwazenia z réznych powodéw, chocby dlatego, ze
przedsigbrana przez ludzi dzialalnoé¢ przebicga w ustawicznie zaostrzajace;
si¢ wspolczesnic grze réznorodnych, sprzecznych interesow.
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Teoria adaptacji w jej klasycznym (biologicznym) ujeciu opisuje szezegélny
przypadek znoszenia si¢ rozwazanych przez nas sprzecznosci. Réwnowazg sig
one mianowicie drogg dostosowania potrzeb, funkgji i warunkéw egzysten-
¢ji wiclu réznych organizméw zyjacych w tym samym srodowisku, tworzgce
lacznie symbiozy, biocenozy lub szerze] — ekosystemy. Z organizmem czlowieka
pozostajg w symbiozie m.in. liczne szczepy bakterii, wéréd nich miliony 4ifide-
bacterium, bacterioides i lactobacillus. S3 one — stwicrdzaja biolodzy — niezbed-
ne organizmowi, pelnig w nim bowiem wazkie Zyciowo funk¢je. W tym np.:
zwickszajy stopient wykorzystania sktadnikéw zywnosci, uczestniczg w synte-
zie witamin, hamujg rozwéj patogenéw i szkodliwych mikroorganizméw.

Aktywnosci symbiotycznej nie sposéb uznaé jednak za specyficznie
ludzka formg regulacji zwigzkéw czlowiek—otoczenie. Wéréd tych ostat-
nich form regulacji — a to wlaénie przede wszystkim one powinny podlegac
ksztalceniu — mozna by wskazaé np. typowg dla homo sapiens zdolno§é celo-
wego oddzialywania na §wiat. Umozliwia ona intencyjne przeobrazanie rze-
czywistosci, przy czym sama pozostaje uwarunkowana kolejnymi szczegdl-
nymi umiejetnosciami cziowieka, w tym moznosécia wykrywania i stawiania
nowych probleméw, dostrzegania prawidlowoéci, logicznego rozumowania
oraz przewidywania i wartoéciowania zdarzeri. Swiat ludzki jest — jak wy-
nika z powyzszego — rzeczywistoscig $wiadomie i celowo wprowadzanych
przecbrazen, w tym zmian kulturowych i cywilizacyjnych zaktadajacych re-
alizacjg pomystéw wykraczajacych poza zbiory informacji dane w punkcie
wyjscia.

Twérezych przeobrazen rzeczywistosci, a wiadnie takie odpowiadajg jed-
nostkowym i wspdlnotowym celom edukacji, nie da si¢ jednak wyjasnic —
jak sadz¢ — w swietle twierdzesi klasycznej (biologicznej) teorii adaptacii.
Uwzglednia ona przeciez — jak wiadomo — jedynie dwa podstawowe Zr6-
dla zmian nastgpujacych w procesie regulacji zwigzkéw taczacych jednostki
z otoczeniem, a mianowicie: (*) mutacje genéw; (*) mechanizmy réwno-
wazenia. Wskazane uwarunkowania nie objasniajg jednak typowych prze-
obrazenn nast¢pujacych w ontogenezie w obrgbie osobowosci ludzi oraz
wprowadzanych przez podmioty w otoczeniu. Genomy pozostajg przeciez
stale we wszystkich okresach zycia jednostek, takze w réznych fazach ich
uczestnictwa w procesie edukacji; natomiast réwnowazenic sil dzialtajacych
w organizmie i w srodowisku, a w efekcie osigganie miedzy nimi réwnowagi,
w mysl teorii adaptacji powinno stopniowo eliminowac i w koricu wygasza¢
proces przystosowania.

W ekwiwalentnym ukladzie przeciwstawnych wzajemnie wektoréw sil
zrodio aktywnoscl przystosowawczej, stopniowo — z naturalnych powodéw —
traci bowiem swéj potencjal i w konsekwencji zanika. Dynamizujace go sity,
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uprzednio dzialajgce w obrgbie danej calosci micdzy jej podsystemami, wraz
ze zblizaniem si¢ ich do punktu réwnowagi znosza si¢ przeciez wzajem-
nie. Po jego osiggnigciu wszelkie zmiany adaptacyjne nicuchronnie powin-
ny zatem ustac; uspokajaja si¢ analogicznie jak nieruchomiejy poczgtkowo
balansujgce szalki wagi lub cykliczne ruchy rozkolysancgo wahadta. Reali-
zacja czy to jednostkowych, czy tez wspdlnotowych celéw edukacji opieraé
si¢ powinna — jak stad wynika — na innych zdolnoéciach, umozliwiajacych
czlowiekowi przekraczanic osigganych standw réwnowagi.

14. 2. Ujecie psychologiczne

We wspélczesnej psychologii oraz socjologii wyréznia si¢ dwa — lub nawet
trzy — wzglednic odrgbne sposoby definiowania pojecia ,adaptacja”. QOkresla
si¢ nig mianowicie bgdZ: (*) proces przeksztalcen wewngtrznych, doprowa-
dzajacych do wtapiania si¢ jednostki w rzeczywistosé (tzw. bierne przysto-
sowanic); badz (*} zdolnoé¢ podmiotu do przebudowy swiata (tzw. aktywne
przystosowanic); badz tcz (¢) 1 jedno, 1 drugie. Definicje okreslajace rozréz-
nionc rodzaje adaptacji dotad nie usunely jednak zasadniczej przeszkody
tkwigcej w jej rozumieniu klasycznym, utrudniajgcym, czy wrgez uniemoz-
liwiajacym, godzenie jednostkowych i wspélnotowych ludzkich dazeri. Nie-
zmiennie cksponujg bowiem te samg ideg co poprzedzajace jc okreslenia,
wyrazajac ideg, iz funkcjonowanie ukladu podmiot-otoczenie zasadza si¢ na
charakteryzujacej go naturalnej daznosci do przywracania stanéw réwnowa-
gi miedzy jego odr¢bnymi podukladami.

Danych sprzecznych z podkreslong wyzej konstytutywna ideg teorii
adaptacji dostarczajg m.in. — juz wspomnianc w tym tekscie — wyniki em-
pirycznych badain A. H. Maslowa®, poswigcone tzw. zachowaniom samo-
realizacyjnym oraz — zgodne z nimi — kliniczne ustalenia C.R. Rogersa*
i F.S. Perlsa®. Wskazujg one, i2 nie wszystkie ludzkic potrzeby sa zaspo-
kajane wedlug reguly wyréwnywania brakéw, objasniajacej daznosé jedno-
stck do utrzymywania wewnetrznej réwnowagi. Wzmiankowana tendencja
— stwierdza Maslow — nic odnosi si¢ do wyzszych potrzeb czlowieka, takich
jak: potrzeba wiedzy i rozumienia, pragnienia estctyczne, czy inne rodzaje
dyznosci samorealizacyjnych. Tych nigdy nie moZna nasycié, czy przesycié,
jak dzicje si¢ z pragnienicm glodu lub wymogiem zachowania okreslongj,
relatywnie stalej temperatury wewnatrz organizmu. Nigdy przeciez nic ob-
scrwuje si¢ kresu daznosci jednostek do pigkna, madrosci, czy dobra i to

“ A.1. Maslow, Motyacja 1 osobowosé, przel. R. Sawicka, PAX, Warszawa 1990.

# C.R. Rogers, op. cit., 1972.
# F.8. Perls, op. cit.,, 1973; RS. Perls, op. ci?., 1969.
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nawet w tych sytuacjach, gdy wzmiankowane pragnienia sq stale przez nie
speiniane w stopniu wysokim, czy wrecz w bardzo wysokim.

Przeciwnie, stwierdzono wiclokrotnie, ze tgsknota za bliskimi danej
jednostce wartosciami wzmagala si¢ w miare ich odkrywania®. Wnosi¢
mozna — zauwaza Maslow — ze w odréznieniu od sposobu zaspokajania
potrzeb fizjologicznych, ktéry oscyluje wedlug pewnych stalych wskaz-
nikéw, realizacja wyzszych potrzeb czlowicka opiera si¢ na zgola innych
zasadach. Polega na ustawicznym przekraczaniu dotychezas osiggnigtych
standw réwnowagi. Sprzyja to naturalnie kreatywnym zachowaniom, a tym
samym umozliwia podmiotom zaréwno $wiadome przeobrazanie kultury,
jak i whasnych osobowosci, a wige takze ~ godzenic celéw jednostkowych
1 wspolnotowych.

Nie uwzgledniajg te] mozliwosci oparte na pojeciu adaptacji, gléwne,
wspoiczesne, psychologiczne teorie motywacji, wéréd nich koncepcje: (¢)
popgdowego dazenia do przyjemnosci®; (¢) utrzymywania homeostazy; (*)
eliminowania konfliktu*; () redukeji dysonansu poznawczego®’. Zasadniczy
blad thwigcy w pierwszej z nich — sformulowanej przez Z. Freuda — uswia-
domif Viktor E. Frankl wykazujac, Ze w procesie motywacji przyjemnosé
jest jedynie doznaniem ubocznym, dodatkowym, w zasadzic nicistotnym.
W dynamizowaniu i ukierunkowywaniu dzialar podmiotu odgrywa bowiem
jedynie role marginalng, drugorze¢dng, stanowige subiektywny symptom to-
warzyszgcy faktycznemu urzeczywistnianiu dobra. Jest — stwicrdza Frankl —
emocjonalnym przejawem awolf sensu™, nicistotnym sam w sobie, a nickiedy
szkodliwym; pogori za przyjemnoscig czasami doprowadza bowiem jednost-
ki — jak to staral si¢ wykaza¢ m.in. E. Durkheim — do dzialas bezsensownych
i w koticu do rozpaczy i samobdjstwa®®.

Specyficznie ludzkich form zachowania si¢ nie wyjasniajg takze pozo-
stale wyzej wymienione teorie motywacji. One takze opicrajy si¢ bowiem
na zaloZeniu, iz proces ukicrunkowania i dynamizacji ludzkich reakeji za-
sadza sie na dgzeniu do zachowania réwnowagi, ignorujyc fakty wskazujg-
ce na zdolnos§¢ przekraczania przez podmioty tego rodzaju stanéw. Teoria
homeostazy zaktada — jak wiadomo — sklonnos¢ jednostek do przywracania
réwnowagi fizjologicznej; koncepeja dysonansu poznawczego — odpowied-

“AH. Maslow, W strong psychologit istnienta, preel. [ Wyrykowska, PAX, Warszawa 1986.
“Z. Freud, Wty p do psychoanalizy, PWN, Warszawa 1982

* D.E. Berline, Struktura i kierunek niysienia, PWN, Warszawa 1969,

7 1.. Festinger, A theory of cognitive dissonance, Row and Peterson, Evanston 1957.

W®V.E. Frankl, Czlowiek w poszukiwaniu senste, Wydawnictwo Czarna Owcea, Warszawa 2009;
V.E. Frankl, Hola sensu. Zalozenia i rastosowanie logoterapir, Wydawnictwo Czarna Owea,
Warszawa 2010,

* E. Durkheim, Samobdjstwo. Studium 2 sodjolegii, Oficyna Naukowa, Warszawa 2006, s. 500.

44



Przestanki konstruowanego modelu absolwenta wynikajace 2 teorii edukacji w ujeciu adaptacyjnym

nio — do réwnowazenia sprzecznych osobistych dazen; natomiast konfliktu
poznawczego — do podtrzymywania i odtwarzania spdjnosci migdzy zawar-
toscig gnostycznych struktur psychiki. W swoim zakresie kazda z przedsta-
wionych koncepcji ma naturalnie istotne znaczenie poznawcze i praktyczne,
zadna z nich nie odnosi si¢ jednak do wyrézniajacych ludzka aktywnosé,
intencyjnych form zachowania czlowieka.

Ludzie sy przeciez skionni - jak wiadomo — §wiadomic i cclowo naruszaé
ustalong réwnowagg i to nawet wtedy, gdy uznajg jg za osobiscie korzystng.
Formuluja i rozwigzuja problemy logiczne, matematyczne, filozoficzne, cste-
tyczne 1 inne, kierujac si¢ nieraz wylacznie ciekawoscia. Bawig si¢ paradok-
sami, przejawiajy dowcip i humor, okazujg si¢ zdolni do dzialan nowator-
skich, wychowujg i doskonalg samych siebie, rekonstruuja dziedziczony po
poprzednich pokoleniach porzadek normatywny i kulturowo-cywilizacyjny.
Czyny poprzedzaja przy tym opartym na wiedzy racjonalnym rozmyslem
i osobistymi decyzjami, zasadzajacymi si¢ nie tylko na emocjonalnych ewa-
luacjach, lecz takic na wlasnej, akceptowancj subicktywnie, hierarchii war-
toscl.

1.5. Paradoksy adaptacyjnej teorii rozwoju cztowieka utrudniajace realizacje celow

edukacji
Racjonalne planowanie pedagogicznych dzialad utrudniajg w znacznym
stopniu m.in. logiczne paradoksy wystgpujace w zasadzajycej si¢ na pojeciu
adaptacji teorii psychicznego rozwoju czlowieka. W naukach o edukacji nie
da si¢ ich ignorowaé, pedagogiczna dziatalno$é¢ powinna sprzyjaé bowicm
formowaniu si¢ w biegu Zycia psychicznych mechanizméw optymalizujz-
cych proces regulacji zwigzkow laczacych jednostki z otoczeniem. Wycho-
wanie zaktada — jak stad wynika — ich ¢wiczenie. Informacje odnoszgce sig do
nich okazujy si¢ niezbgdne zaréwno dla opartej na rzeczowych podstawach
operacjonalizacji celéw edukacji, jak i dla racjonalnego doboru tresci, metod
i érodkdéw sprzyjajacych osigganiu przedsigbranych oswiatowych zamicrzen.
W swietle tresci ostatnich podrozdzialéw niniejszej ksigzki, rewizji wy-
maga przede wszystkim interpretacja zjawisk rozwoju psychicznego w kate-
goriach réownowazenia ukladu zmiennych warunkujacych aktywnosé czlo-
wieka. Jej zwolennicy méwig zasadniczo o dwoch rodzajach tego procesu,
a mianowicie: (*) o réwnowazeniu zewngtrznym, stanowigcym przedmiot
cksploracii prowadzonych gléwnie przez przedstawicieli behawioryzmu; (b)
wewngtrznym, badanym m.in. przez zwolennikéw psychoanalizy i psycho-
logii poznawczej. Stadia psychicznego rozwoju zwyklo si¢ wyznaczaé przez
wskazywanie kolejnych, jakosciowo coraz to doskonalszych, sposobéw row-
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nowazenia®. Paradoks polega na tym, ze postgpujac w ten sposéb badacze
nie thumaczg, w jaki sposéb jednostkom udaje si¢ przekracza¢ bariery migdzy
kraicami poszczegélnych amplitud wahad adaptacyjnych odpowiadajacych
punktom réwnowagi, charakteryzujagcym odrgbne stadia rozwoju.

Tymczasem, bez rozwigzania tej kwestii nie da si¢ wyprowadzi¢ z twier-
dzen teorii adaptacji racjonalnych, uzytecznych wnioskéw optymalizujacych
proces pedagogiczne) stymulacji rozwoju osobowosci wychowankéw. Co bo-
wiem wiasciwie pedagog ma czynic, aby jego oddzialywania na wychowan-
kéw sprzyjaly osigganiu przez nich kolejnych, coraz wyzszych pozioméw
réwnowagi? Czy ma liczy¢ na spontaniczne dojrzewanie ich psychiki; a za-
tem — kierujgc sig wskazéwkami zawartymi w teorii Jeana Piageta®! — stawia¢
uczniéw przed zadaniami, ktére doskonalg juz rozwinigte struktury ich oso-
bowosci? Czy tez raczej — uwzgledniajge sugestie szkoly Lwa Wygotskiego®?
— stara¢ si¢ powinicn akcelerowac tempo przeobrazen psychiki wychowan-
kéw przez oddzialywanie na nich w sferze ich najblizszego rozwoju?

Uzmystowiony pedagogiczny dylemat nie jest jedynym, réwnie proble-
matyczny wydaje si¢ dos¢ czgsto wyrazany sad, iz mechanizmy zachowania,
uformowane w relatywnie wyzszych stadiach rozwoju, s3 bardziej funk-
cjonalne wzgl¢dem zyciowych zadari podmiotu, niz analogiczne struktury
dojrzewajjce we wezesniejszych fazach. Interesujgce nas twierdzenie jest
odnoszone do wszystkich psychicznych organizacji warunkujgcych zacho-
wanie. Kierujyc si¢ nim nalezaloby przyjy¢ zatem m.in., ze struktury rozu-
mowania postformalnego sg bardziej efektywne niz myslenia operacyjnego
1 nieoperacyjnego, a te znowu bardziej funkcjonalne od schematéw reakeji
sensoryczno-motorycznych. Teza akcentujgca ich wyzszg przydamosé od
pozostalych wynika z dobrze ugruntowanego w psychologii stwierdzenia,
zgodnie z ktérym wymienione przed momentem rodzaje intelektualnych
mechanizméw regulacyjnych nadbudowujs si¢ jedne nad drugimi w kolej-
nosci odwrotnej do przedstawionej w poprzednim zdaniu.

W éwietle badani nad mysleniem, trafnos¢ wyprowadzonego wniosku wydaje
si¢ jednak watpliwa. Joy Paul Guilford®, a nast¢pnie Robert ]. Sternberg™ wyka-
zali bowiem eksperymentalnie, Ze rozumowania zalez, nie tylko od poziomu na
jakim przebicgaja, lecz takze od realizowanego zadania, metody, materiaty 1 in-

* E, Erikson, DzieciAstwo i spateczenstwo, Warszawa 2000, E. Erikson, Tozsamost a cydf zycia,
Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004.

™ J. Piaget, Rownowazenie struktur poxnawczych, PWN, Warszawa 1981,

52 L. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne IL Dzieciristwo I dorastanie, Wydawnictwo Zysk
i S-ka, Poznas 2001,

' W. Okon, Nowy sfownit pedagogiczny, Wydawnictwo Akademickie Zak”, Warszawa 2001,

s. 120,
* R.J. Sternberg, Psychologia poxnaweza, WSIP, Warszawa 2001.
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nych okolicznosci. Nieskuteczne okazg si¢ wowczas gdy okreslajace je warunki
nie zostana wzajemnie dostosowane oraz nawzajem zharmonizowane. A wigc
wtedy m.in,, gdy podmiot, wykonujgc zadanic arytmetyczne, ograniczy wiasng
aktywnosé¢ powiedzmy do schematéw sensoryczno-motorycznych (np. pokre-
8li, czy podrze zeszyt ¢wiczen), lecz i wéwezas, gdy steruje relatywnic prostymi
czynnosciami (np. wymaganymi podczas jazdy na wrotkach), angazujac wysoce
skomplikowane (abstrakcyjne lub metamyslowe) operacje umystowe.

Stusznos$¢ przedstawionych zastrzezesi potwierdzajy obserwacje znane
od wiclu lat psychologom pracy, wskazujgce m.in., iz czynnoéci abstrakeyj-
nego myslenia absorbujyce robotnikéw obstugujacych tasmg produkeyjng
z reguly obnizajg ich efektywnos¢™. Przedstawiona konstatacje traktowaé
mozna — jak si¢ wydaje — jako jeszcze jeden z argumentéw uzasadniajycych
twierdzenie, ze w przypadku doé¢ prostych, powtarzajacych sig¢ czynnosci,
myslenie abstrakeyjne nie tylko nie pomaga, lecz nawet dezorganizuje pro-
ces realizacji przedsigbranych zadan. Jego negatywny wplyw szczegélnie wy-
raznie zaznacza si¢ podczas pracy oséb, ktére jeszcze nie zautomatyzowaly
nawykow zawodowych. Rozbudowany dyskurs myslowy utrudnia im pracg,
podobnie jak osobom nerwicowym komplikujg sprawne rozwigzywanic bic-
zgcych probleméw powracajace do nich natretnie mysli lub powtarzajace sie,
lgkowe, czy agresywne wyobrazenia.

C.R. Rogers i B. Stevens®™, zastanawiajac si¢ nad metodami obrony
przed grzeinigciem ludzi w bezproduktywnych rozwazaniach zalecajg
rozwijanie u jednostek borykajacych sig¢ z problemem ,nadrefleksyjno-
§ci” umiejgtnosci odwolywania sig do madrosci wlasnego ciala, Zaufanic
najprostszym schematom rcgulacyjnym — stwierdzaja — przywraca czio-
wiekowi zdrowie psychiczne, ,ludzki organizm sam z siebic wic bowicm,
co jest dla nicgo wartoscia, a co nia nie jest”. Do podobnych wnioskéw
dochodzi twérca psychoterapii Gestalt, F.S. Perls¥, zalecajgc pacjentom
przezywajacym wyobrazeniowe konflikty intencyjne skupienie si¢ na roz-
wigzywaniu codziennych probleméw w celu oderwania si¢ od drgezacych
mysli. Zachowanic postawy okreslancj przez niego mianem ,pustego
umyslu” jest racjonalne m.in. w tym sensie, ze jedynie fu ¢ feraz mozna
rozwigzywad istnicjace trudnosci, nic da si¢ przecicz realnic wplywaé na
rzeczywisto$¢ ani w czasie przeszlym, ani przyszlym (za chwilg, péinie;
jutro).

Sceptyczng oceng regulacyjnych wartosci abstrakeyjnych form myslenia
prezentuje takze tworca tzw. rozwojowego podejécia w psychoterapii Allen E.

5 B. Bigeleisen—ch;lzowski. Zarys psychologii pracy, Warszawa 1967.
% C.R. Rogers, B. Stevens, op. iz, 1972,
57 .8, Perls, gp. ¢it., 1973.
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Ivey™®. Zaburzenia w zachowaniu z reguly s3 powodowane - jego zdaniem —
bigdnym doborem schematéw zachowania si¢ do natury wykonywanych zdar.
Powstaja zaréwno wtedy, gdy jednostka postuguje si¢ nazbyt prostymi forma-
mi myslenia w relacji do niezb¢dnych w danym rozumowaniu, jak 1 wowczas
- co warto podkreslié — gdy je nadmiernie komplikuje przez nickonieczng do-
ciekliwosé Jub nadmierng dokladnoéé, generowang angazowaniem zbyt ztozo-
nych operacji umystowych. Stad — konkluduje autor — jednym z zasadniczych
celéw pomocy psychologicznej powinno by¢ wyksztalcenie u osoby konsulto-
wanej umiejgtnosci dobierania wlasciwych narzedzi myslowych — adekwat-
nych wzgledem wymogdw realnie rozwigzywanych przez nig zadan™.

1.6. Ograniczenia teorii adaptacji w interpretowaniu procesu edukacji

Wywody przedstawione w rozdziale 1.2. wyraznic $wiadczg o tym, Ze in-
terpretacje zjawisk edukacji oparte na teorii przystosowania nie zawsze s
dostatecznie przekonujace. Krytyczne uwagi budzg przede wszystkim réz-
norodne, sprzeczne z faktami, logiczne konsekwencje idei réwnowazenia.
Tak dane psychologiczne, jak i socjologiczne wskazujg przeciez — jak juz
wyzej wykazano — Ze po osiagnigeiu takich lub innych, pozgdanych przez
podmioty stanéw réwnowagi, z reguly, po jakims czasic, usitujg oni je prze-
kraczaé. W przypadku, gdy czynig to kierujac si¢ jedynic wartosciami — nie
zwazajgc na niezbedny ku temu wysilek, czy wrgez koniecznosé poswigeenia
— przejawiajg wyraznie pozaadaptacyjng aktywnosé.

Nie oznacza to oczywidcie, 2e teoria adaptacji traci swojy aktualnosé; za-
chowuje ja w interpretacjach przemian fizjologicznych i organizmalnych.
Przyjmuj¢ jednak, ze w stopniu dostatecznym nie wyjasnia rozwojowych
przeobrazen psychiki, w tym efekeéw budzacych si¢ i poglebiajacych sig
z biegiem zycia samorealizacyjnych dazen jednostek. Nie do zaakceptowa-
nia wydaje si¢ przy tym jedno z podstawowych zalozeri rozwazanej teorii,
1z w naturze uktadu czlowick—otoczenie tkwi nicusuwalna, egzystencjalnie
tragiczna, opozycja. Wystepuje ona — zdaniem Alberta J. Reisa, Ivana F. Nye,
Trawis Hirschiego, czy Emila Durkheima® — migdzy naturg a kulturg, nato-

*®E. Ivey, A. Ivey, O. Gonealves, Developmental therapy. Integrating developmental pos-
ses into the clinical practice, Journal of Counseling and Development”, May 1988, Vol. 66,
s. 406—413; A.E. Ivey, M.B. Ivey, M. Bradford, L. Simek-Moargan, Counseling and Psycho-
therapy, Allyn & Bacon, Washington 1997,

¥ Psycholog powinien zatroszczyé sig ponadte o whyczenic datychezas niezintegrowanych
schematéw myslenia sensomotorycznego, opanowanych przez dang jednostke, w zakres jej
czynnodci umystowych przchiegajacych na poziomach konkreto-operacyjnym, formalnym
i diulektycznym; E. Ivey, 1988.

% K. Durkheim, Zasady metody socfologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2011,
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miast w opinii Zygmunta Frcuda i innvch psychoanalitykéw, pomigdzy ,id”
a y,superego” podmiotu®’.

Whbrew pogladom wspomnianych wyzej autordw, wydaje si¢ jednak, ze
w ukladzie czlowiek—swiat nalezy upatrywaé nie tylko okolicznosci bu-
dzgcych tendencje wzajemnic przeciwstawne, lecz takze dopelniajacych sie
nawzajem. Przeciez otoczenie nie zawsze zagraza jednostkom, réwniez za-
spokaja ich potrzeby oraz stymulujc osobisty rozwdj. Co wigeej, ludzic nic
podlegaja mu bezwolnie, s3 zdolni intencyjnie ksztaftowaé warunki wlasnej
cgzystencji, wywicrajac w sposéb przemyslany okreslony wplyw na przebicg
zdarzeni. Tworzg kulturg i cywilizacjg, kierujac si¢ przy tym — jak stwierdzo-
no — nic tylko potrzebami homcostatycznymi, lecz takze wartosciami: praw-
dy, dobra, pigkna, wolnosci sprawiedliwoéci i odpowiedzialnosci.

Psychologowic i socjologowic, ktérzy w teoriach zachowania nic uwzgled-
niajg wspomnianych przed momentem wartosciowari i generowanych nimi
dazen, zastaniajac sig iluzja, iz nic nalczy uprawiaé nauki wikiajgc si¢ w roz-
wazania aksjologiczne, popelniajg — moim zdaniem — blad rzeczowy. Wydaje
si¢ on szczegolnie powazny, gdy przedmiotem badan czyni si¢ proces opty-
malizacji rozwoju, kierunku dokonujgeych si¢ w nim zmian nie da si¢ prze-
ciez sprecyzowac bez okreslenia wartosci, ku ktérym podazajg wspomniane
przeobrazenia. Swiadezy o tym obecnoéé aksjologicznych przestanek — pre-
zentowanych oczywiscie w ukrytej formie — pojawiajgcych sie¢ w modelach
zmiany opracowanych przez autoréw odzegnujacych si¢ od wszelkich war-
tosciowaft w nauce. Wystepuja one m.in. w ramach takich koncepciji, jak
behawiorystyczne ujgcie jednostki ,poza wolnosci 1 godnoscig” Burrhusa
F. Skinnera®, psychoanalityczna teoria istoty kompulsywnej Zygmunta
Freuda®, czy modele uczenia si¢ przedstawiane przez psychologow poznaw-
czych, absolutyzujgce regulacyjne znaczenie czynnosci odbioru i przetwa-
rzania informacji®*.

Istnieje — jak sadze¢ — jeszcze jedna grupa przestanek sktaniajacych do
zachowywania rezerwy wobcec préb ograniczenia interpretacii zjawisk cdu-
kacyjnych do wnioskowar zasadzajacych si¢ na zalozeniach i twierdzeniach
teorii adaptacji. 53 to przesianki metatcoretyczne, wynikajace z pozornie
paradoksalnego, ogélnego sadu, iz sprzecznoéé jest przejawem relatywnie
glebszej, bezposrednio nieuchwytnej, warstwy i cechy rzeczywistosci — jej
spéjnosci i jednosci. W zbiorze wzajemnie indyferentnych elementéw bytu

8t Z. Freud, op. cit.

62 B.F. Skinner, Poxa wolnoicig i godnosciq, PIW, Warszawa |978; Wspolczesna psychologia be-
hawioralna. Wybrane zagadnienia, red, P. Babel, P. Ostaszewski, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakow 2008.

63 Z. Freud, op. ciz., 1982.

“ R.J. Sternberg, Psychologia poznaweza, WSiP, Warszawa 2001,
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wszelkie dysharmonie bytyby przeciez @ priori wykluczone ze wzgledu na
brak punktéw — lub plaszczyzn — w ktérych energie, czy dynamizmy mogly-
by polaczy¢ si¢ lub zderzy¢ wzajemnic. Punkty takie sg niezbedne, bowiem
zgodnie z definicja pojecia ,sprzecznoéc” dochodzi do niej tylko wéwezas,
gdy sity o przeciwstawnych zwrotach, oddziatujage w tym samym miejscu
1 czasic, w mniejszym lub wiekszym stopniu kolidujg lub znoszg si¢ nawza-
jem.

Ignorowanie przedstawionej przed chwila metauwagi wiclokrotnic do-
prowadzato psychologéw i reprezentantéw innych nauk do nieuzasadnione;j
absolutyzagji sprzecznosci. Obfitowalo w konsekwencji pracami podkresla-
jacymi prorozwojowe funkcje konfliktow. W rezultacie owocowalo réznego
rodzaju koncepcjami walki. Do najbardziej znanych tego rodzaju ujgé naleza
teorie: (*) zmagan mi¢dzy gatunkami o byt; (*) gatunku Aomo z otoczeniem
o przetrwanie®; (*) grup i klas spolecznych o dominacje®, () wewngtrznych
dazen podmiotu ku wartosciom wpojonym mu przez introjekcjg z jego na-
turalnymi (organizmalnymi) pragnieniami®’.

Ustosunkowujae si¢ do idei konstytuujacej wymicnione wyzej ujgcia,
warto zwroci€ uwagg, Zc scieranie sie przeciwienstw, po pierwsze, nie zawsze
doprowadza do zmian. Po drugie, gdy je wywoluje, w zadnym stopniu nic
przesadza o kierunku dokonujgcych si¢ w nich przeobrazen; moze skutko-
wac bowiem zaréwno przemianami progresywnymi, jak i regresyjnymi. Po
trzecie walka, w ktérej dopuszcza sig, czy moze wre¢ez zakiada niszezenie
przeciwnika, raczej nie prowadzi do rozwoju. Skutkuje bowiem dezorgani-
zacja i destrukejg przynajmniej jednej z walczaeych stron, a czgsto destabili-
zacjg, cigzkimi urazami i nawet zagtady obu.

1.7. Podstawowe warunki efektywnej edukacji — samoodtaczenie, aktywnos¢
wiasna, kreatywnos¢

Pozadane w procesie edukacji progresywne zmiany psychiczne nastgpujg —
jak sagdze — w efekcie twérczego przezwycigzania przez uczniéw antynomii
pojawiajacych sie miedzy nimi a ich z $rodowiskiem. Owocujg pomnaza-
niem wartosci w efekeie rozbudowy plaszezyzn i tendencji dopetniajgeych
si¢ wzajemnie, wystepujgcych w ukladzie jednostka—otoczenie. Inicjujace je
akty woli uczniéw, w przypadku dzialtar sterowanych przez nich swiadomic,
opierac si¢ powinny oczywiscie na uprzednim poznaniu warunkéw, ktérych

% B.F. Skinner, Zachowanie sip arganizméw, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995,
S (.. Mcad, Umysl, osobowost i spoleczensto, przel. Z. Woliniska, wstep A. Kloskowska,
PWN Wydawnictwo Naukowe, seria Biblioteka Socjologiczna, Warszawa 1975, 5. 532.

*7 C.R. Rogers, op. cit.
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spelnienie rozwigzuje niepokojacy ich problem, umozliwiajac w efekeie har-
monizacjg systemu czlowiek—$rodowisko. Stosownych informacji powinna
dostarcza¢ wychowankom racjonalna, rzeczowa diagnoza istniejgcego stanu
rzcczy, opracowana z uwzglednicnicm przekazywanych im odpowiednich
teorii naukowych.

Pedagodzy powinni wspieraé przeprowadzane przez wychowankéw roz-
poznania sytuacji problemowych, poprzedzajace ich finalne oddziatywania
na rzeczywistos¢. Skutcczna dziatalnosé edukacyjna zasadza si¢ oczywiscie
na twérczym wspéldziataniu uczniéw i nauczycicli. Od tych pierwszych
wymaga przede wszystkim odpowiedniego uwrazliwienia na wystgpujace
w $wiecie problemy, gencrowanego cickawoscia i gotowoscig ich rozwigzy-
wania. Ma ona motywowa¢ do modyfikowania tak zastanych kenfliktowych
sytuacji, jak 1 nicdostatecznych lub niczbyt trafnych wtasnych pogladéw. Na-
uczycieli stawia si¢ przed jeszcze trudniejszymi zadaniami, wymaga si¢ bo-
wiem od nich nie tylko mistrzostwa w dziedzinach odpowiadajacych przed-
miotom ich nauczania, lecz ponadto umiejgtnego przekazywania wilasnej
wiedzy, empatycznego rozumienia uczniéw, skutecznego motywowania ich
do nauki, rozbudzania ciekawosci i budzenia kierunkowych zainteresowan
u wychowankéw.

Wielu autoréw podkresla podstawowe, regulacyjne znaczenie czynni-
ka aktywnosci wlasnej podmiotéw, wsréd nich przedstawicicle psycholo-
gii poznawczej (np. Rrobert J. Sternberg, czy Eedward Negcka®®) oraz psy-
chologii humanistycznej (Gordon W. Allport, Charlotta Buhler, Abraham
H. Maslow®, czy Viktor Frankl). W teorii adaptacji czynnik ten jest jednak
w zasadzic pomijany, dlatego tez ,teoria homcostazy — jak stwicrdza G. Al-
Iport — nie oddaje prawdziwej natury dazen centrum osobowosci”. Wyply-
wajace z niego tendencje $wiadcza, ze przeciwdziala ono réwnowadze: [...]
~w ciggu calego Zycia napigcie jest przez nie ustawiczne podtrzymywane
a nie redukowanc”™, Analogiczne tezy formuluje Ch. Buhler, przedstawiajgc
czlowieka jako ,istote intencjenalng”, ktérej nadrz¢dnym celem jest nada-
wanie Zyciu scnsu: ,podmiot — pragnie stwarzaé wartosci, [...] okazuje sig
pierwotnie lub w sposéb wrodzony zorientowany na ich tworzenic™.

Zdaniem V. Frankla cechg zachowania si¢ pojawiajgca si¢ dopiero na
ludzkim poziomie rozwoju jest ,umiejetnoé¢ oderwania sig od kazdej sy-

¢ K. Necka, ). Orzechowski, B. Szymura, Psychologia poznaweza, Wydawnictowo Naukowe
PWN i Academica, Wydawnictwo SWPS, Warszawa 2012,
* AH. Maslow, Motywacia i osobowesc, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1990.

®G.W. Allport, Becoming: Basic Considerations for Psychology of Personality, Yale University
Press, New Haven 1955,

' C. Buhler, Some Opservations en the Psychology of the Force, Journal of | lumanistic Psychol-
ogy” 1965, nr 5,5.54 i n.
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tuacji, w jakiej mozemy si¢ znalezé."”? Zdolnos¢ zachowywania dystansu
wobec rzeczywistosci: ,wyraza si¢ — stwierdza autor — nie tylko poprzez he-
roizm, jak to mialo miejsce w obozach [koncentracyjnych — dopisck autora],
ale takze poprzez poczucic humoru.Jest ono bowiem inng cechg zastrzezong
wylacznie dla gatunku ludzkiego, jego boskim przymiotem — w trzech psal-
mach jest przecicz mowa o $micchu Boga™. [...] ,Poczucie humoru oraz
heroizm wigzg sig — pisze V. Frankl — w sposéb niepowtarzalny”™, Iaczy je
generujaca obic wzmiankowane, osobowe cechy podmiotéw, zdolnosé samo-
odlgezenia.

Wskutek kompetencji samoodigezenia [...] ,czlowiek jest w stanie ode-
rwaé si¢ nie tylko od danej sytuacji, ale réwniez od samego sicbic. Moze wy-
bra¢ postawg, jakg zajmuje wzglgdem samego siebic”™. Racjonalnie rozwazy¢
wlasne nastawicnic wobec zmieniajacych si¢ sytuacji i zwigzanych z nimi
zdarzen w s$wiecie. Tym samym ustosunkowuje si¢ do nich $wiadomie,
w tym zajmuje stanowisko wobec wlasnych somatycznych i psychicznych
uwarunkowarn oraz determinant™*. W konsckwencji rozwija umiejetnosé re-
flcksyjnego sterowania wiasnym zachowaniem oraz $wiadomego i celowego
dzialania w éwiecie, slowem okazuje si¢ zdolny do — samotranscendencji.

Samotranscendencja zasadza sig — wyjasnia autor ~ na przedstawione;
wyzej moznosci zachowywania dystansu wobec wlasnych przezyé i w efek-
cie spojrzenia na samego sicbic z zewngtrz, jak na jeden z wielu obiektéw ist-
nicjgeych w $wiecie. W éwietle wspélczesnej wiedzy psychologiczne) przyjaé
nalezy, Ze owocuje metawiedzg i1 w konsekwencji poglebiajge sig samo$wia-
domoécig podmiotu. Opiera si¢ na niej zatem rozwéj poznawczych struktur
»Jja", poczucie tozsamosci, zdolnosé przecobrazania srodowiska i samego sie-
bic, $wiadomego uczenia sig 1 samoksztalcenia, a takize wiele innych kom-
petencji niezbednych jednostkom w procesic realizacji intencyjnie podejmo-
wanych dzialai. Nalezy wskaza¢ wéréd tych kompetencji, m.in. zdolnosé
budowania programéw zachowania si¢ zmieniajacych rzeczywistosé, dar ich
osobistej oceny, umicjgtnosé wyboru w zbiorze mozliwych wariantéw poste-
powania jego optymalnej opcji oraz liczne sprawnosci i talenty niczbedne
dla celowego wdrazania jej w zycie.

»Czlowiek widziany z tej perspektywy dysponuje — stwierdza Frankl —
wolnoscig ksztaltowania wlasnego charakteru, jest tez odpowiedzialny za

2 V.E. Frankl, Wola sensu. Zalozenia i zastosowania logoterapii, Wydawnictwo Crzarna Owea,
Warszawa 2010, 5. 29,

3 Thidem.

7 Thidem.

S Thidem.

™ fhidem.
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to, kim si¢ staje. Przestajg by¢ zatem wazne cechy charakteru, popedy, czy
instynkty per se, liczy sig za to postawa, jakg wzgledem nich przyjmuje-
my, a umicj¢tno$é zajecia takie) postawy jest tym, co czyni nas ludZmi””,
Moznoéé ustosunkowania si¢ wzgledem samego sicbic oraz wobec zdarzed
w otoczeniu — dodajc autor — ,oznacza konieczno$é wzniesienia sig ponad
nic i otwarcia na nowy wymiar — wymiar fenomendéw neotycznych, albo —
inaczej méwigc — wymiar noologiczny, w odréznieniu od wymiaréw biolo-
gicznego 1 psychologicznego. Jest to wymiar dotyczacy sfery, w ktdrej uloko-

»78

wane s3 specyficznic ludzkic fenomeny [...] wymiar duchowy™.

Podsumowaitie

Uogdlniajac, warto zwrdcié uwagg, iz strategie rcalizacji jednostkowych
i wspolnotowych celéw edukacji oparte na koncepcjach psychopedagogicz-
nych zasadzajgcych si¢ na teorii adaptacji, wykluczajg si¢ wzajemnie. Brak
mozliwosci ich jednoczesncgo (czy réwnolegltego) urzeczywistnienia nic
oznacza, zc wspomnianc cele nie dajg si¢ pogodzi¢ zc wzgledu na samg ich
pature. Zrédia rozwazanych sprzecznosci thwig — jak wskazujg powyzsze
rozwazania — w nicuprawnionej interpretacji typowo ludzkich (w tym inten-
cyjnych form psychicznej regulacji i autorcgulacji zachowania sig) w éwietle
twierdzeri teorii adaptacji, wlasciwie abstrahujgeej od ich istnienia. Rozwdj
wspomnianych form regulacji zasadza si¢ m.in. na aktach: (a) samoodia-
czenia; (b) racjonalnego kreowania wizji stanéw rzeczy jawigcych sig pod-
miotowi jako optymalne w danych warunkach; (c) posiadanych przez nicgo
zdolnodciach umozliwiajacych weielenie ich w zycic.

7 Ibidem,s. 29.
T Thidem, 5. 29-30.
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2. Przestanki konstruowanego modelu absolwenta wynikajace
z koncepgji harmonizacji uktadu cztowiek—srodowisko

2.1. Misja edukacji

Przedmiotem rozwazan prezentowanych w niniejszym rozdziale jest kon-
cepcja harmonizacji ukladu czlowiek—otoczenie, stanowigca prébe racjo-
nalnej interpretacji specyficznic ludzkich, intencyjnych form regulacii za-
chowania si¢. W kolejnych partiach tekstu s3 omawiane skiadajice si¢ na
nia pojecia oraz konstytuujace ja twicrdzenia przyblizajace rozumicnic spe-
cyficznie ludzkich sposobéw rozwigzywania sprzecznosci wystgpujgcych
w ukladzie czlowick—otoczenic. Analizie podlegaja m.in. terminy: (*) regu-
lacji zachowania sig, jej dwoch pozioméw — semantycznej regulacji aktyw-
nosci i bimodalnosci psychiki oraz (*) sady objasniajace zdolnos¢ podmiotu
do przekraczania kolejno osigganych stanéw réwnowagi 1 powstrzymania si¢
od destrukcyjnych form reakeji w sytuacjach problemowych. Dokonano kla-
syfikacji ogélu mozliwych sposobéw harmonizowania zwigzkéw laczgcych
czlowieka z otoczeniem, wiazac si¢ je: (a) z misja edukacji; (b) z podstawo-
wymi celami oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych.

2.1.1. Misja edukacji w Swietle procesu harmonizagji uktadu jednostka—otoczenie
Uwzgledniajac (*) krytyczne uwagi dotyczace teorii ujmujacych wychowanie
w kategoriach adapiacji oraz (*) wynikajace z poczynionych w tym zakre-
sie zastrzezen pozytywne przeslanki prezentowane w podrozdziale 1.1.7.,
przyjmujg, iz misja edukacji jest ksztalcenic cech charakteru | kompetencyi wy-
chowankéw optymalizujacych czynnosci sarmonizowania relacji faczgcych
ich ze swiatem. Pojgciem harmonizaci oznaczam proces regulacsi ukladu
czlowiek—otoczenie, polegajacy na przeksztaicaniu pojawiajacych si¢ w nim
tendencji antagonistycznych w trendy wzajemnie komplementarmne. Dziata-
nia skladajgce si¢ na wzmiankowany proces traktuje jako wyraz: (1) aktyw-
nosci podmiotu; (2) jego kreatywnosel; (3) intencyjnoscl, zasadzajgeych sig
na samooddaleniu. Przyjmuje, ze wytwarzane wskutek harmonizacji powig-
zania jednostka—otoczenic generujg nastgpujace w nim przcobrazenia, owo-
cujge zarazem wzbogacajacymi go, nowymi cechami i kolejnymi funkcjami.
Nadrz¢dng kategoria w relacji do terminu harmonizacia jest, wprowadzo-
ne przez Tadeusza Tomaszewskiego, pojecie regulacii zwigzkéw laczacych
podmiot z¢ $rodowiskicm. Posluguje si¢ nim autor wyjasniajac czynnosci
czlowieka, interpretowane jako ukierunkowane i zorganizowane sekwencje
aktywnosci, wiodgce go do okreslonych wynikéw (cclow). W rozwinigtej
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(drugiej) wersji omawianej teorii Tomaszewski rozréznia dwa rodzaje aktéw,
a to: czynnosci reaktywne i celowe. Pierwsze, ,stereotypowe”— stwierdza ba-
dacz — wystepuja powszechnie u wszystkich gatunkow, drugic, pojawiajg sie
jedynic u czlowicka, zasadzajac sig na charakteryzujgcej ludzkie podmioty
zdolnosci do ,antycypacji zaréwno sytuacji koficowej jak 1 samej czynnosci,
ktora ma doprowadzi¢ do tej sytuacji™.

Sterowanie czynnosciami — stwierdza Tomaszewski — nastgpuje za po-
srednictwem ,mechanizmow regulacyjnych, ktérymi dysponuje organizm,
tworzacych ,skomplikowany system, w ktérym dajg si¢ wyrézni¢ podsyste-
my o funkcjach bardzicj wyspecjalizowanych, powigzane ze sobg wzajem-
nymi zaleznosciami™?. Zalezy od nich ~ zauwaza Maria Materska — to, czy
[...] .proces przetwarzania informagji jest mnicj lub bardzicj zaawansowany,
okreslaja one bowiem poziom organizacji tych czynnosci™. ,Podstawowe
uklady systemu regulacji, funkcjonujace na kazdym poziomic organizacji
zachowania si¢ — wyjasnia Maria Przetacznikowa — to ukiad sensoryczno-
motoryezny oraz uklad aktywacyjno-emocjonalny. Na wyzszym poziomie
organizacji dolacza si¢ do nich uklad organizacyjno-programujacy, regulu-
jacy stosunki migdzy jednostkg a jej otoczeniem na zasadzie odbioru i prze-
twarzania informacji™.

W kazdym przypadku, gdy mechanizmy regulacyjne s3 angazowanc, za-
sada, wedlug ktorej funkcjonujg jest stala: ,opicra si¢ na ocenic rozbieznosci
pomiedzy stanem rzeczywistosci zastanym a stanem pozgdanym z punktu
widzenia potrzeb dzialajagcego podmiotu. Rzeczywistos¢ rozumiana jest
dos¢ szeroko w sposdb obejmujgcy przedmioty, ludzi, a takze sam podmiot
dziatania (np. uczge sig czlowiek stawia przed sobg zadanic przeksztalcenia
samego sicbic). Zadanic okresla sposob reagowania na bodzce, podporzad-
kowujge sobie lancuchy S—R, ktére sig nan skladajy. Ostateczna formuta wy-
glada wigc nastgpujaco: Z{S-R)W, gdzie Z oznacza zadanie, czyli cel w jego
wyjéciowym sformulowaniu, S-R cigg odpowicdzi na sytuacj¢ bodzcows, zas
W —wynik, ktéry moze réznic si¢ od zatozonego celu™.

Funkejg rozumianych w ten sposéb czynnosei jest przywracanie réwno-
wagi mi¢dzy podmiotem przejawiajagcym aktywnos$é a otoczeniem. ,Jezeli
uklad zaleznosci zewngtrznych i wewngtrznych — pisze Tomaszewski — jest
taki, ze funkcjonowanic systemu jako calosci i funkcjonowanie jego po-

VT Tomaszewsk, Podstawowe formy organizaci i regulagii zachowania, [w:| Psychologia, red.
T. Tomaszewski, PWN, Warszawa 1775, s. 504.

2. Tomaszewski, Mechanizmy regulacyine cxynnoset ludzkich, PWN, Warszawa, 1975, s, 552.
? M. Materska, op. cit.,s. 13.

* M. Przetacznikowa, 7. Wiodarski, Psychologia wychowaweza, PWN, Warszawa 1979, s. 320.
¥ M. Materska, Teoria cxynnosci Tadeusza Tomaszewskiego, [w:] Psychologia cxynnosci, red.

[. Kurez i D. Kydzielawa, Wydawnicowo Naukowe ,Scholar”, Warszawa 2002, s. 12.
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szczegdlnych elementéw przebiega normalnie, méwimy wéwezas o ukladzie
Zréwnowazonym, w przeciwnym razic méwimy o zaktdceniach réwnowagi.”
[...] »ZaklScenie réwnowagi wywoluje w organizmach zywych stan aktyw-
ny, dgzenie do jcj przywrécenia. Procesy przywracania stale zakidcancy réw-
nowagi nazywamy procesami regulacji”®.

Opracowania naukowe, oparte na teorii czynnosci oraz tworczo rozwijajace
wspomniang teori¢, ujmujy proces regulacji zachowania, analogicznie jak sam
Tomaszewski, w kategoriach adaptacji’. W odréznieniu od tej ich interpretacii
w ninicjszej pracy nic sprowadzam znaczenia mechanizméw regulaci do wspo-
mnianej, petnionej przez nie funkeji adaptacyjnej, widzg w nich takze instru-
menty harmonizacji ukladu cztowiek—éwiat. Przyjmuje mianowicie, ze jednostki
nie tylko dostosowujg si¢ do $rodowiska i nie tylko adaptuja je do wilasnych
potrzeb, lecz ponadto poszukujg mozliwosci wspotbrzmienia z otoczeniem. Co
wigeej sadzg, Ze harmonizacja zwigzkéw ze §rodowiskicm jest typows dla ga-
tunku homo sapiens forma regulacji zachowania sig, nadal przebiegajjcego oczy-
wiscie — co warto podkresli¢ — w obrebie madalnosci czlowiek—otoczenie (patrz
schemat 1).

Schemat 3
Modalno$¢ cztowiek—otoczenie a proces regulagji zachowania sig

W ujeciu Tadeusza Tomaszewskicgo proces regulagi zachowania jest inter-
pretowany jak przedstawiono na rysunku [.

Rvsunek 1
adaptacja

czlowick + * otoczenie

proces regulagi

¢ T. Tomaszewski, Pedstatwowe formy organizacfi i regulacji machowania, (w:] Psychologia, red.
T. Tomaszewski, PWN, Warszawa 1775, 5. 493,

T Wiréd wzmiankowanych opracowan nalezatoby wskaza¢ m.in. koncepcje czynnoscei: (a)
decyzyjnych Jozefa Kozieleckiego; (b) agresywnych Adama Fryczka; (¢) cmocjonalnych,
motywacyjnych i osobowosci Janusza Reykowskiego; (d) akeywnosci komunikacyjnej Marii
Materskiej. Aparat pojgciowy teorii czynnodci i regulacji z powodzenicm byt wykorzystywany
m.in. (a) przez Xymeng Gliszezynisky — w skonstruowanym przez niy modelu motywacji do
pracy; (b) przez Zbigniewa Pictrasinskicgo — w badaniach poswigconych ksetateeniu umyshu;
{c) przez Stanistawa Mike — w analizie funkeji zadan w regulacji zachowania sig; czy takze
{d) przez Marig Przctacznikowy w jej rozwazaniach dotvezgeych mikrostruktury dzialalnosci
wychowawczej. Wspdlczesnie konstytutywne tresci zawarte w pojgciach czynnogcei i regulacji
zachowania sy implicite obecne m.in. w ramach: (a) psychologicznej tcorii wiedzy; (b) kon-
cepeji schematéw poznawcezych podmiotu.
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W ujgciu prezentowanym w ninicjszej ksiazee proces regulacyi zachowania sig
jest interpretowany jak przedstawiono na rysunku II.

Rysunek II

adaptncja i harmonizacja

czlowiek + ¥ otoczenie

proces regulacji

Znaczenia przypisywane pojeciu regulacia ustalone przez T. Tomaszew-
skiego oraz przyjete w niniejszej ksigzce odréznia takze inna wazka idea.
Tomaszewski przyjmuje mianowicie, ze reakcjami podmiotu sterujg mecha-
nizmy regulacyjne, czyli — jak to okresla M. Przetacznikowa — szczegélne ze-
spoly ,proceséw i czynnikéw, ktére w mysl zasady determinizmu warunkujg
zachowanic sig 1 dzialalnosé czlowieka™. W tekscie prezentowanym nizej
(nie negujac znaczenia wspomnianych mechanizméw w procesie ukierun-
kowywania i organizowania aktywnosci) wyrazam przekonanie, ze s3 one
jedynie narzgdziem dzialania podmiotéw. To przede wszystkim same jed-
nostki reguluja zwigzki 1aczgce je ze srodowiskiem, uwzgledniajac osobiste
dozna, ewaluacje 1 wartosciowania, przejawiajac aktywnosc, wolg i autono-
miczng sile.

Cz¢$¢ czynnosci przedsigbranych przez podmioty ma — co warto wyraz-
nie podkresli¢ — charakter $wiadomy. Jednostki zdajg sobie sprawg nie tylko
ze zdarzen nastgpujacych w ich otoczeniu, lecz takze majg wglad w wlasne
wngtrza, dzigki czemu sg zdolne dystansowaé si¢ od biezgcych sytuacii i od
samych siebie, potrafig budowaé w mysli wizje optymalnych stanéw rzeczy
oraz celowo oddzialywad na rzeczywistoéé. Poziom uswiadomienia zdarzen
przez rézne osoby jest odmienny, zalezy od stopnia ich rozwoju, zasobow
nabytej wiedzy 1 jej organizacji, co oznacza m.in., ze swiadomos¢ jest zjawi-
skiem stopniowalnym. Uwzgledniajgc tg jej cechg oraz pamigtajac o roli jaka
swiadomosé¢ odgrywa w intencyjnych reakcjach podmiotéw przyjmuje, ze
lacznie z mechanizmami i dynamizmami nie podlegajagcymi ludzkiej woli,
skladajgce si¢ na nig fenomeny tworza inny podstawowy ,wymiar” charak-
teryzujacy sposéb istnienia zjawisk konstytuujacych proces psychicznej re-
gulacji czynnosci: modalnos¢ swiadomosi-mechanizmy zachowania sig (patrz
schemat 2).

8 M. Precetacenikowa, Z. Wiodarski, Psychologia wychowaweza, PWN, Warszawa 1979, 5. 320,
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Schemat 2
Modalnos¢ swiadomosé—mechanizmy zachowania a proces psychicznej requlacji czynnosci

+ rozne stopnie Swiadomosei -

swiadomos¢ < » mechaniziny zachowania
proces regulacii zachowania si¢

Obic rozréznione modalnosci procesu regulacji: czlowiek—otoczenie
i $wiadomosé—mechanizmy zachowania s3 w jakims stopniu wspdétzalezne.
Nicktore sprzecznosci pojawiajace sig w obrebie modalnosci czlowiek—oto-
czenie bywajg bowiem eliminowane przez ludzi za posrednictwem nieuswia-
damianych mechanizméw zachowania sig, podczas gdy inne sg rozwigzy-
wane i usuwane w sposéb zamierzony, swiadomie. Swiadomosé towarzyszy
zazwyczaj — jak wiadomo — dziataniom angazujacym myslenie, rozwigzy-
wanie probleméw, podejmowanie decyzji, zachowania twércze, sterowanie
czynnoséciami wedtug ustalonych, zlozonych procedur postgpowania. Proces
regulacji zazwyczaj angazuje w takich przypadkach réwnicz mechanizmy
dziatajacc nicswiadomic, co oznacza m.in., ze przebiega na dwéch réznych
poziomach: semantycznym ($wiadomym) i behawioralnym (nicéwiado-
mym), przedstawionych na schemacie 3.

Schemat 3
Dwa poziomy psychicznej requlacji aktywnosd owocujacej harmonizacjg uktadu cziowiek- otoczenie

Percepeja problenu, myslowe proby jego rozwigzania,
ich ocena i ewaluacja, wybdr optymalnej formy reakeji.
opracowanie strategn jawnego zachowana sig oraz

11 scmantyczny poziom . - ‘
STerowanic pracesem joj wdrazania

regulacji

Proces sterawania
zachowaniem sig

Pereepea problemu Oddzratywanw srodowiski
3 J.
Problem | Kwestie y
4+ . Jawne zachowania
Nieroywigzant sdmiot
§ behawioralny poziom . pudmiotu
- Sprzecznosé WO
regulachi  ukiadzie czlowick - "
w ukiadzie czlvwick - rozwigzaniem problenut
Qddaatywanic  f—w [, swiat
srodowiska

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Schemat 3. odzwierciedla i w efekcie akcentuje fakt, ze czlowiek jest
czym$ znacznie wigeej niz tylko maszyng mechanicznie wplywajaca na oto-
czenie czy obicktem podlegajacym naturalnym oddzialywaniom srodowiska.
Widzie¢ w nim nalezy réwniez podmiot istnicjacy $wiadomic, zdolng do
intencyjnych dzialan, wskutek ktérych jest w stanie przekraczaé przypisang
mu fizykalistyczng naturg. Przejawami swiadomego sposobu jego istnienia
sg réznorodne formy semantycznego funkcjonowania, tworzgce wyrézniajg-
cy czlowieka II poziom regulacji zachowania. Jego wyrazem s3 zdolnosci
umozliwiajgce jednostkom konstruowanie poznawczych reprezentacji rze-
czywistosci, przypisywanie sensu zdarzeniom, przenoszenie sig mysla w cza-
sic 1 w przestrzeni, logiczne myslenie, konstruowanie w wyobrazni progra-
mdéw jawnej aktywnodci, intencyjne sterowanic wlasnym zachowaniem, itd.

Harmonizacja zwigzkéw taczaeych jednostke z otoczeniem jest mozliwa
wlasnie dzigki wzmiankowanym formom semantycznej regulacji zachowa-
nia. 53 one wyrazem juz wspomnianego wyzej samoodlaczenia, czyli od-
dzielenia $wiadomych form istnienia od czynnosci bezrefleksyjnych (nawy-
kowych, instynktownych, kompulsywnych, itp.). W codziennych warunkach
te ostatnie formy regulacji zazwyczaj skutecznie neutralizujs antynomie
wystepujace migdzy dgznosciami jednostki a oddzialywaniami srodowiska.
Gdy jednak sprzecznoséci w ukiadzie cztowick—$wiat narastajg, jednostki za-
zwyczaj hamujg behawioralng aktywnosé; natomiast intensyfikuja dotycza-
ce ich intrapsychiczne czynnosci; czyli: analizujg potggujace si¢ problemy,
podejmuja myslowe préby ich rozwigzania, dokonuja oceny efektéw prze-
prowadzanych rozumowan, wartoéciujy 1 wybierajy optymalne formy reakeji,
opracowujg strategi¢ jawnego zachowania oraz starajg si¢ wdrozy¢ ja w zycie.

Fakt fizycznosci podmiotu i charakteryzujace go zdolnoéel wytwarzania
umyslowych odpowicdnikéw rzeczywistosci oraz operowania nim w mysli
oznaczajg, ze zyje on w dwdch wzglednie niezaleznych éwiatach. Stano-
wig je odpowiednio: (*) swiar wewngtrzny, ukonstytuowany przez osobiste
doznania i subiektywne interpretacje rzeczywistosci; (*) zewngtrzny, real-
ny, tylko posrednio zalezny od podmiotu. W pierwszym z nich jednostka
dziata z niezwykly swobods, operujac obrazami umystowymi, trescig znakéw
1 poje¢, a wige — poza ograniczeniami, jakimi podlegajg czynnosci na zjawi-
skach fizykalistycznych. Uwolniona od nich zwielokrotnia swoje intelektu-
alne potencje, w tym m.in.: uzyskuje mozliwosé wedrowania przez historig,
przenikania przestrzeni migdzygwiezdnych, wnikania w mikroprzestrzenic,
budowania bez fizycznego wysitku cigzkich, skomplikowanych konstrukeji,
a takZe samosterowania.

Whasnie w swiecie wewngtrznym jednostki opracowujg rozwigzania pro-
bleméw dysharmonizujacych relacje laczace je z otoczeniem. W tej samej
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przestrzeni ustalajg znaczenia, jakic przywigzuja do opracowanych rozwig-
zan, badajg mozliwoéé ich wdrozenia i udoskonalenia, podcjmujg decyzje
o realizacji juz opracowanych projcktéw, albo tez o zaniechaniu préb wio-
dacych do ich urzeczywistniania. Wymicnionym czynno$ciom towarzyszy
wnikliwa aksjologiczna cwaluacja ich skutkéw. Harmonizacja ukladu jed-
nostka—srodowisko zaklada bowiem intencyine powstrzymanie sig podmiotu
podejmujycego aktywno$¢ od destrukcyjnei dziatalnosci. Jednostke motywuje
bowicm, ukierunkowujgce jej aktywnosé, dgzenic ku wartosciom, realizowa-
ne $wiadome i celowo, w sposéb kreatywny, a czgsto takze planowy i meto-
dyczny.

Z przedstawioncgo wyzej powodu operacje umystu przeprowadzanc
w ramach II (semantycznego) poziomu regulacji zachowania zazwyczaj nie
sprowadzajg si¢ do przeksztalcania ukiadu cztowiek—§wiat w taki sposéb, aby
niszczgce go, wzajemnie sprzeczng, sily utrzymywaé w réwnowadze. Czg-
sto polcgaja na prébach jego rekonstrukeji (przebudowy) przeprowadzancj
w celu ubogacenia, podwyzszania funkcjonalnosci, poglebiania poziomu do-
pelniania si¢ skladajgcych sig naa odrebnych podukiadéw. Granice rozu-
mianej w ten sposéb harmonizacji, a tym samym jej efekty s3 ~ jak wynika
z powyzszego — nicograniczone. Nieskoriczenie bogate s3 bowiem wizje po-
Zgdanych standw rzeczy, bedace podstawowym psychologicznym warunkiem
generujacym motywacje inicjujgce procesy przekraczania baricr ogranicza-
jacych jednostki (w tym blokad fizycznych, intelcktualnych, estetycznych,
kulturowych, itd.).

Doprowadzenie do ekwiwalentnego rozktadu sit w interakejach ze sro-
dowiskiem oraz do stanu wewngtrznej homeostazy z reguly nic finalizuje
zatem aktywnosci ludzkich jednostek. Czasami wplywa na nig przeciwnie,
potegowanc oddzialywaniem na ich wyobraznig wspomnianych wyzej —
wykreowanych przez podmioty w mysli — wizji porzgdku wyzszego rzgdu,
wreez jg wzmaga. To przeciez wiasnie ludzkie marzenia, odnoszace sig do
wspomnianych wizji, umozliwiaja reprezentantom gatunku homo sapiens
przekraczanie osigganych przez nich kolejno, coraz to wyzszych stanéw
réwnowagi. Wykraczanie ponad nie stanowl przecicz — jak wskazujg co-
dzienne obserwacje postgpowania ludzi — efekt celowego oraz $wiadomego
stcrowania przez nich zachowaniem zgodnie z trescig projektéw praktyczne;
realizacji wzmjankowanych wizji.

Rozwigzanie problemu w praktyce zakiada naturalnie nie tylko odpo-
wiednig. wewnetrzng aktywnosé, lecz takze behawioralne oddzialywania na
rzeczywistos¢. Warunkiem koniccznym wszclkich intencyjnie wprowadza-
nych zmian jest — jak wynika z schematu X - podjecic i finalizacja czyn-
nosci realizacyjnych, sterowanych z drugicgo poziomu psychicznej regulacji
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zachowania. Ze wzgledu na wspomniang ostatnio okolicznoéé, efektywnoséé
dziatan przedsi¢branych przez podmiot zalezy oczywiscie w znacznym stop-
niu od semantycznej zawartosci strategii kierujgcych jego zachowaniem. To
za$ 0znacza m.in., Z€ Wspomniane strategie powinny opierac si¢ na rzetelnej,
logicznie uporzadkowanej wiedzy oswictlajacej warunki i mechanizmy osig-

gania zakladanych celéw aktywnosci.

2.2. Konteksty oddziatywan pedagogicznych warunkujace realizacje misji edukagji
W spoleczenstwie istnicje w zasadzie powszechna zgoda, iz jednym z za-
sadniczych zadan oswiaty jest optymalizacja procesu nabywania wspomnia-
nej w poprzednim podrozdziale, uporzadkowanej wiedzy o rzeczywistosci.
Roéwnie wazkimi celami wychowawczych oddzialywar na uczniéw czyni
si¢ takze ksztalcenie umicjgtnosci operowania przyswajanymi informacja-
mi oraz rozwijania zdolnosci wykorzystywania ich w praktyce. Ujgcie pre-
zentowane w ninicjszej pracy dodatkowo uzmysiawia potrzebg formowania
u uczniéw cech charakteru sprzyjajacych efektywnej harmonizacji zwigzkow
taczacych ich z otoczeniem. Wsréd wzmiankowanych cech podkresla sig:
aktywnos¢, kreatywnosé, intencyjnoéé i zdolnoséé wychowankéw do samo-
oddalenia, lgcznie czyniace z nich podmioty predysponowane do racjonal-
nego i moralnego programowania oraz samodziclnego sterowania wlasnym
postepowaniem.

Optymalizacja rozwoju wymicnionych cech polega przede wszystkim
na oddzialywaniu na uczniéw kontekstami edukacji sprzyjajacymi realizacji
okreélonego przed momentem zadania. Prébg uporzgdkowania wzmianko-
wanych kontekstéw przeprowadzilem w innym micjscu® Wykorzystalem
w tym celu systematyzujgcy funkcje wyzej przedstawionych czytelnikowi
modalnosci cxfowiek—otoczenie i swiadomosi-mechanizmy zachowania sig, za-
kiadajgc, Ze krzyzujy si¢ one wzajemnic. Efekty opartej na tych zasadach
systematyzacji przedstawia schemat 4.

* 8. Nieciunski, Contexts of 21st-contury education. Psycho-pedagogical analysis, [w:] Poland-
~Slovenia. The Word. Challenges of Present-Day Education, red. A. Koztowska, ]. Mursak, Ofi-
cyna Wydawnicza AFM, Krakéw 2009,
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Schemat 4
Préba uporzadkowania zasadniczych skiadowych kontekstu edukacji wedtug dwu modalnosci:
{1) cztowiek — Srodowisko oraz (2) Swiadomos¢ — materialne zmienne systemu psychiki

Swiadomosc
(zmienne fenomenologiczne)
Czynniki wewngtrzne odpowiadajgce Oddziatujyce na jednostke wzory
przezyciom jednostki i symbole kulturowe. Nosniki
$wiadomosci spolcczncj
Tres¢ wrazen, spostrzezeti, Systemy wartosci,
aktéw pamigci § wyobrazni. normy spoteczne: religijne,
Przyswojone informacje oraz obyczajowe, moralne, prawne,
czynniki wzbudzajyce morywagjg, jezyk, mity, wiedza: naukowa
stanowiyce podstawe czynnosci i humanistyczna,
intclektualnych, emocjonalnych, informacje technologiczne,
oraz motywacyjnych. technika, szruka, itd.
11 N
Cztowiek Srodowisko
L
(Zmienne wewnetrzne) (Zmicnne zewngtrene)
1mjiv
Uwarunkowania genetyczne, Warunki naturalne, ckonomiczne,
neuropsychologiczne, gospodarcze, zachowania si¢ innych
konstytucjonalne, udzi i grup spolecznych, wyniki
endokrynologiczne, potrzehy, wlasnego postgpowania, itp.
popedy, itd.
Substancjalne, energetyczne Substancjalne, energetyczne
i informacyjne wlasnosci organizmu i informacyjne wlasnosci $rodowiska
jednostki materialne;
i spotecznego jednostki

Mechanizmy regulacji zachowania si¢ ludzi
(dane fizykalistyczne)

Zrédlo: opracowanic wihasne.

Ze schematu 4 wynika, zc pojgcic kontekstu edukacii jest kategorig szerokg
i w pewnym sensie nieustannie precyzowang w naukach o edukacji. Mieszczy
sie w jego granicach cztery podstawowe grupy czynnikéw warunkujgee pro-
ces regulacji zachowania, prowadzacy do harmonizacji czy przeciwnie dyshar-
monizacji ukladu czlowick-otoczenie. Tworzg je odpowiednio: (*) czynniki
wewngtrzne odpowiadajace przezyciom jednostki (pomicszczone w I ¢wiartce
wykresu); (*) oddzialujace na jednostkg wzory 7 symébole kulturowe (zawarte w1l
¢wiartee); (*) substancjalne, energetyczne 1 informacyjne wlasnosti organizmu
Jjednostki (przedstawione w 111 éwiartce); (%) cechy jej srodowiska materialnego
i spolecznego (prezentowane w IV éwiartce). Poszczegolne grupy czynnikéw
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wystepujy naturalnie w konstelacjach, przy czym oddzialujae 1 wigZac sig wza-
jemnie wywieraja facznic wplyw na postepowanic wychowankéw.

Pedagodzy, starajac si¢ optymalizowaé rozwdj cech charakteru wycho-
wankow, winni zwrdcié uwagg, ze konteksty edukacji skiadaja sie, nie, tylko
z czynnikéw, ktorymi mogg oni swobodnie operowad, lecz takze z elementéw,
na ktére w zasadzie nie majy wplywu. Weréd tych ostatnich ich sktadowych
mozna wskazaé czynniki genetyczne i neuropsychologiczne oraz znaczng czgsé
uwarunkowan ekologicznych i okolicznosci spoleczno-gospodarczych. Istnie-
nic fragmentéw kontekstéw niezaleznych od nauczycieli uzmyslawia m.in., iz
realizacja misji wychowania, mimo zasadniczej roli ich pracy, zalezy nie tylko
od nich, czy szerzej od dzialalnoéci instytucji wychowawczych. Jednostke wy-
chowuje wlasciwie cala rzeczywistosé: (*) spoleczenistwo; (*) jego kultura; (%)
warunki pozaspoleczne; () pozakulturowe oraz — co nalezy podkresli¢ — dzigki
samooddaleniu wychowanek sam dla sicbic jest wychowawcg.

Z edukacyjnego punktu widzenia najciekawsze wydajy si¢ oczywiscic te
sktadowe kontekstu wychowania, ktére podlegaja intencyjnemu ksztalto-
waniu przez nauczycicli. To wiasnie one stanowig przedmiot badad prowa-
dzonych w dydaktyce ogélnej oraz w metodykach szczegolowych, a takze
docickan metodycznych odnoszacych si¢ do oddziatywan opiekuriczych, wy-
chowawczych i resocjalizacyjnych. W procesie stymulacji rozwoju zdolnosci
harmonizowania zwigzkéw lgczacych wychowankéw z otoczeniem wyniki
wzmiankowanych badan nalezy naturalnie uwzgledniaé dostosowujae meto-
dy pedagogicznych dzialan do celéw przyswiccajacych przedsiebranej pracy
wychowawczej. Wspomniane cele odslonié si¢ powinny — jak sagdz¢ — wyraz-
niej niz dotad na w tle przedstawionej nizej pordwnawczej analizy zakreséw
poje¢ adaptacja i harmonizacja (patrz schemat 5) oraz rozréznionych w pod-
rozdziale 2.3. odrgbnych odmian procesu harmonizacji.

Wspdlna cecha kategorii odniesionych wzajemnie w obrgbie schematu
5 jest to, iz opisujg charakteryzujacy wszystkic istoty zywe, przeciwstawny
entropii, proces regulacji zwigzkéw laczacych je z otoczeniem. Stanowi on
podstawowy, ogdlny przejaw ich aktywnosci, inny w przypadku: (1) adapta-
cji; (2) adaptacji aktywnej; (3) harmonizacji. Pierwsze dwa procesy réznig
si¢ zZwrotem generowanych nimi przeobrazeni, odpowiednio dokonujgcych
sig: (*) wewnatrz organizmu (gdy jednostki dostosowujs sie do otoczenia);
(*) w srodowisku (w przypadku, gdy dostosowujy one zewnetrzne warunki
do wlasnych potrzeb). Oba rodzaje przemian koriczg sig — jak juz stwierdzo-
no — z chwila osiagniecia przez podmiot réwnowagi w uktadzie zwigzkow
laezacych go z otoczeniem, co oznacza zarazem, ze zasigg modyfikacji wpro-
wadzanych wskutek adaptacji i adaptacji aktywnej jest ograniczony wzmian-
kowanym stanem.
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Schemat 5
Relacje migdzy zakresami pojec harmonizagja i przystosowanie oraz adaptacja aktywna

Harmonizacja

. Adaptacja
Adaptacja
aktywna

Zrédio: opracowanic wiasne.

Harmonizacji nie dotyczy przedstawione wyzej ograniczenie, okazuje si¢
ona zatem relatywnie bardziej aktywna i kreatywna niz wspomnianc przed
momentem obie odmiany adaptacji. Generujg ja wizje pozgdanych standw
rzeczy, realizowane w oparciu o zaakceptowanc przez podmiot, zasadzajace
si¢ na rzcczowej wiedzy, racjonalne programy dzialtania. Wyraza sig — jak stad
wynika — aktywnoscig intencyjng, sterowana z semantycznego (1) poziomu
regulacji zachowania, funkcjonujycego dzigki specyficznie ludzkiej zdolnosci
samovdigezenia. Zdolnosé ta umozliwia jednostkom nie tylko kreowanie wi-
zji — o czym juz wspomniano — lecz takze ich aksjologiczng oceng, wzajemnc
poréwnywanie, wybér optymalnych programéw oraz podcjmowanie decyzji
o rcalizacji lub odrzucaniu poszezegélnych projektéw.

Z rozwazang zdolnoscig koresponduje umicjetnosé dziatania dowolnego,
opartego na przeprowadzanych osobiscie wartoéciowaniach, a tym samym
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moznos¢ kierowania sig idealami, powstrzymywania od zachowan i czynow
uznawanych za niecelowe, niemoralne, czy nicgodne. Sg to kolejne, regu-
lacyjnie wazkic zdolnosci charakteryzujyce proces harmonizowania uktadu
cztowiek—otoczenie, a zarazem odrézniajyce go od aktywnosci adaptacyjnej.
Zgodnic z definicjy pierwszego z zestawionych przed momentem proce-
séw ma on owocowaé przeciez zespoleniem podsysteméw tworzacych uklad
czlowick—otoczenie. Wymaga zatem od podmiotu nie tylko konsekwentne-
go powstrzymania si¢ od dzialani destrukcyjnych, lecz takze zastgpowania
ich czynami konstruktywnymi, w tym: aktywnoscia prospoleczng, kulturo-
tworczg, chroniges naturalne ludzkie srodowisko, zachowaniami respektuja-
cymi prawa partneréw interakgji.

Dzialalnos¢ ksztalcgca umiejgtnosci przystosowawceze — w odréznieniu
od stymulujacej rozwoj zdolnosci harmonizacyjnych — koncentruje si¢ na
formowaniu kompetencji umozliwiajacych jednostkom lub grupom spo-
lecznym zabezpieczanie (czy podwyzszenie) poziomu ich dobrostanu, ro-
zumianego partykularnie. Miernikami jakosci rezultatéw tak ujmowanego
ksztalcenia s3 sprawnosc i efektywnosé dzialan absolwentéw szkoly. Szkolne
postgpy uczniéw ocenia si¢ zatem gléwnie z utylitarnego punktu widzenia,
pomijajac lub traktujge tylko marginalnie, aksjologiczne aspekty mozliwych
zastosowari nabywanej wiedzy. Sytuacja zmienia sig, gdy koncentrujemy si¢
na przysposabianiu wychowankéw do harmonizowania zwigzkéw laczacych
ich z otoczeniem; przedmiotem poglebionych dyskusji staje si¢ wéwezas
problematyka wartesci zwigzanych z dzialaniami inspirowanymi informa-
cjami nabywanymi w procesie uczenia sig.

Centralne zadanic w ukicrunkowanym w ten sposéb edukacii nie spro-
wadza si¢ w konsekwencji do optymalizacji rozwoju samooddalenia jako ta-
kiego, lecz polega na wyksztalceniu u wychowankéw szczegélnej odmiany
tej specyficznie ludzkiej zdolnosci. Okreslam jg samooddaleniem powsciggli-
wym, wyrazajgeym si¢ umicjetnoscia dzialania konstruktywnego, przyczy-
niajgcego si¢ do pomnazania dobra spajajgcego uklad czlowick—otoczenie.
Ciggowi skladajacych si¢ na nie czynow towarzyszy¢ powinna w konse-
kwencji postawa, wspolokreslajaca zachowanie podmiotu, skaniajgea go do
intencyjnego powstrzymywania si¢ od dzialan sprzecznych z wartosciami.
Jego jawne zachowania winny byé poprzedzone zatem namystem obejmujg-
cym: (a) rzeczowe i racjonalne ujgcic rozwigzywanego przez nig problemu;
(b) moralng i emocjonalng oceng planowanych form aktywnosci; (c) aksjolo-
giczng ewaluacje dajacych sig przewidzieé, powodowanych nimi réznorod-
nych konsckwencji.
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2.3. Sposoby harmonizacji czynnikéw konstytuujacych uktad czlowiek—otoczenie

Intencyjng dzialalno$¢ zazwyczaj inicjuje uswiadomienie istnienia prze-
szkody na drodze do celu ukierunkowujacego aktywnosé jednostki. Po jcj
odnotowaniu z reguly jawi si¢ ona podmiotowi jake problem wymagajacy
rozwigzania, dezorganizujacy realizacje jego dotychezasowych planéw. Tres¢
wspomnianych probleméw mogg stanowi¢, m.in. {a) spostrzezenia odnoto-
wujgce brak narz¢dzi niezbgdnych dla usunigeia bodzeow szkodliwie od-
dziatujgeych na organizm; czy tez (b) wnioski konstatujacc wystgpowanie
sprzecznosci migdzy osobistymi pragnieniami a dgzeniami partneréw inte-
rakeji. W zbiorze kwestii nurtujacych wylacznic ludzi (nic wzbudzajacych
zaintcresowania zwicrzat) nalezaloby wskazaé: (a) ogdl dylematéw teore-
tycznych, egzystencjalnych i aksjologicznych {w tym etycznych); (b) zbior
probleméw wzbudzanych przez komplikacje pojawiajace si¢ w procesie re-
alizacji, wytwarzanych przez jednostki, wizji optymalnych stanéw rzeczy.

Codzicnne zycic uptywa na rozwigzywaniu wzmiankowanych wyzej pro-
bleméw. Eliminowanie niektérych z nich, np. zabezpicczanic terytorium
przez budowanie domu rodzinnego lub przysposabianie si¢ do uczestnictwa
w spoleczenistwie, polegajace m.in. na opanowaniu zawodu, zazwyczaj wy-
maga dlugofalowego dzialania. Usuwanic innych nie zakiada dlugotrwalego
wysitku, co nie oznacza jednak, ze podejmowana w tym zakresie aktywnosc
nie odgrywa znaczacej roli w procesic harmonizacji zwigzkéw laczaeych
jednostke z otoczeniem. Niemal kazdy poranek rozpoczyna si¢ przeciez od
decyzji zwigzanych wiasnie z drobnymi kwestiami takimi, jak pora wstania
z 16zka, dobranie wlasciwego stroju, wybér rodzaju i ilosci spozywanych po-
traw, czy ustalcnic $rodka komunikacji umozliwiajycego bezpieczne, punk-
tualne dotarcie do pracy.

Rozwigzywaniu nicktérych probleméw sprzyja sprawne postuzenie sig spe-
cjalnymi, stuzgcymi do realizacji tego celu, standardowymi procedurami, przc-
widzianymi w ramach danej kultury. Usuwanic innych wymaga opracowania
oryginalnych metod postgpowania, opartych na zbiorach wiedzy dotychczas
niewykorzystywanych w praktyce'. Regulacyjne znaczenic tak jednych jak
i drugich procedur, nie zalezy naturalnie od stopnia ich oryginalnosci, lecz od
funkji jakg spelniajg one w harmonizowaniu uktadu podmiot—otoczenie. Stad,
kierujac sig kryterium zmiennoéci tych funkeji, wyrézniam, przedstawione w ra-
mach schematu 6, jakosciowo odrgbne, szczegolne rodzaje ustosunkowan pod-
miotu wzgledem antynomii w ukiadzie zwigzkéw Igczacych go z otoczeniem.

10 Warto podkresli¢, ze ze wegledu na szybko zmicniajgee si¢ wspotezesnic warunki Zycia,
cfektywnosé standardowych procedur ustawicznic sig zmnicjsza, zwigksza sig natomiast uzy-
teczno$é tworczych rozwigzan.
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Schemat 6
Rodzaje intencyjnych ustosunkowan podmiotu wzglederm antynomii pojawiajacych sie w uktadzie zwigzkiw
taczacych go z otoczeniem
Dziatania
autowalentne -,
Dziatania Zmiany prowadzyce
* komplemetarne ~ do harmenizacji
systemu psychiki
Problem Dzialania
l — transgresyjne
Konflikt R e
l i . Reakcje
Kryzys wycofania sig —
Zmiany prowadzace
" [ do dezintegracji
lek Reakc{e . S— systemu
erowego wiegan'a ! czlowiek-otoczenie
Reakcje
* agresywne

Zrodto: opracowanic wlasne.

Schemat 6 odnosi sig, co warto podkresli¢, wyltacznie do intencyjnych
czynnosci podmiotu, nie dotyczy zachowan nieintencyjnych (np. reakcji
kompulsywnych). Zasadza si¢ na zalozeniu (juz przedstawionym w niniej-
szym tekscie), iz rédznorodne formy postgpowania jednostek sy generowane
przez uswiadamiane przez nie problemy. Te ostatnie traktuje si¢ znowu —
z jednej strony — jako przejaw dysharmonii wyst¢pujacych w ukiadzie czto-
wiek—otoczenie oraz - z drugiej — jako $wiadectwo zdolnosel wytwarzania
przez jednostki psychicznych reprezentacji wspomnianych sprzecznych
tendencji. W tym — konstruowania ich metareprezentaci, czyli reprezenta-
qji, kreowanych z perspektywy samooddalenia, umozliwiajacych intencyjne
sterowanie zachowaniem, a w efekcie celowe 1 $wiadome ustosunkowania
podmiotéw wzgledem spostrzeganych, czy domniemanych zdarzes.

Poszczegdlnym problemom z reguly odpowiadajy — jak wiadomo — real-
nie dysharmonie wystepujace w ukiadzie czlowick—otoczenie. Dysharmonie
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tc nie wygasajy bez racjonalnej ingerencji, a niekiedy wrecz nasilajy sig, jawige
sie wtérnie w $wiadomosdi jako, przezywance przez podmiot, konflikty, ktére
z kolci pigtrzac si¢ moga doprowadzaé do kryzyséw. Préby climinowania tych
ostatnich nalezaloby rozpoczynaé — jak si¢ wydaje — wlasnie od okreslenia lc-
zycych u ich podstaw konfliktéw, po czym trzeba by zdazaé do zidentyfiko-
wania skladajacych si¢ na nie probleméw i dopiero te rozwigzywaé. Cigg tych
czynnosci sklada sie oczywiscic jedynic na wstepny ctap procesu doprowadza-
jacego do usunigcia dysharmonii; wyeliminowanie ich zasadza si¢ bowiem na
realnym (faktycznym) a nic symbolicznym, oddzialywaniu na rzeczywistosc.

W schemacie 6 uwidoczniono trzy sposoby eliminowania dysharmonii
w uktadzic cztowick—otoczenic, wyrézniajac je wirdd szesciu odrebnych rodza-
6w intencyjnego ustosunkowywania si¢ ludzi wegledem probleméw. Harmo-
nizacyjne funkgje przypisano ustosunkowaniom: (1) transgresyjnym; (2) kom-
plementarnym; (3) autowalentnym, nie skojarzono natomiast z reakcjami: (4)
wycofania sig; (5) lgkowego ulegania; (6) agresywnymi. Te ostatnie — jak stwier-
dzajy reprezentanci patologii spolecznej — nie tylko nie integrujy systemu pod-
miot—$rodowisko, lecz odwrotnie mnozy i zaostrzajy sprzecznosei dysharmoni-
2ujgee wzmiankowany uktad, prowadzac w konsckwencji do jego dezorganizacji
i rozpadu. Przypatrzmy si¢ blizej rozréznionym obu grupom reakdji.

2.3.1. Dziatania harmonizujqce ukiad cztowiek—otoczenie

Dziatania transgresyjne — ckspansywne i twércze — polegajy (zdaniem
autoréw Stownika psychologicznego) na intencjonalnym wychodzeniu poza
to, czym jeste$my i co posiadamy''. Wyrazajg — zauwaza J. Kozielecki
(twérca pierwszej psychologicznej koncepcji transgresji) — celowe i §wia-
dome dazenie ludzkich jednostek do podwyzszenia wiasnego potencja-
tu'2, Realizacja wspomnianego dayzenia staje si¢ mozliwa — stwierdza autor
- dzigki zdolnosei podmiotéw do inkorporowania débr, ktére wezesniej
znajdowaly si¢ poza ich zasiggiem. Przejawia si¢ nabywaniem przez jed-
nostki kolejnych, przydatnym im cech, wzbogacanicm i opanowywaniem
dalszych umicjgtnosci, konstruowaniem oryginalnych narzedzi, pozyski-
waniem nowych $rodkéw, zdobywanicm coraz to wyzszych pozycji spo-
tecznych.

Stymulowanie rozwoju transgresyjnych form zachowania si¢ stanowi na-
turalnie jedno z podstawowych zadari edukacji. Sg one bowiem wyrazem

" http:/Awww.charaktery.cu/slownik—psychologiczny/T/129/Transgresja/.

12 . Koziclecki, Transgresyjna koncepcja czlowieka, JStudia Filozoficzne” 1984; M. Taiski,
Kontrowersje wokdl koncepeji transgresynef Jozefa Kozieleckiogo, hetp://journals.bg.agh.edu.pl/
STUDIA/2005/SH_2005_08.pdf {pobrana: 12.05.2015].
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uzyskiwania przez jednostki nowych mozliwosci dzialania, zdolnosci posze-
rzenia przez nic dotychczasowej strefy wplywow i w efekcie przekraczania
wlasnego potencjalu. Efektywnemu ksztalceniu przymiotéw odpowiadaja-
cych wzmiankowanym kompetencjom stuzy m.in. rozwijanie wiedzy, zdol-
nosci i umiej¢tnosci ucznidw sprzyjajacych twérczej (nowatorskicj) realizacji
stawianych przed nimi zadan. Oczywiscie, powinny by¢ to zadania wazkie
zyciowo, polegajace np. na pozyskiwaniu débr gospodarczych i w efekcic
podwyzszaniu wlasnego statusu spoleczno-ekonomicznego, tworzeniu débr
artystycznych lub naukowych, kreatywnym zagospodarowaniu terenéw, czy
sprawowaniu wladzy.

Umicjetnoéci nabywane podczas realizacji zadan, stymulujgeych rozwdj
zachowan transgresyjnych podmiotéw, zwiekszajg efektywnosé ich dziatar,
a zarazem wyrézniaja w spoleczenistwie i niejako wynosza ponad innych.
Sprzyjajg zarazem rozwigzywaniu nurtujacych ich sprzecznosci z otocze-
niem i w jego obrebie, w sposéb relatywnie bardziej sprawny i satysfakcjo-
nujacy niz dotychezas. Umozliwiajg bowiem jednostkom petniejsze wspét-
brzmienic z partnerami interakeji i grupami spolecznym, dokiadniejsza
orientacj¢ w kulturze oraz $cislejsze kontakty zc $wiatem przyrody. Funkcje
harmonizujacg ukiad czlowiek—$rodowisko speiniajg naturalnie pod warun-
kiem — juz wzmiankowanym wczeéniej ~ iz podmiot jest zdolny intencyjnie
powstrzymywac si¢ od dzialan destrukcyjnych.

Wyréznikiem komplementarnych form ustosunkowania si¢ wzgle-
dem probleméw jest ich poradindywidualna funkejonainose, zasadzajaca
si¢ na wzajemnie zwrotnej wymianie ustug lub efektéw pracy. Wymiang
tego rodzaju z reguly inicjuja okolicznosci uzmystawiajace podmiotom,
iz nie tylko oni sami, lecz takZze inni potrafig intencyjnie przeobrazaé
rzeczywistosé. A rezultaty zmian wprowadzanych przez partneréw im
samym takze z reguly nic sg obojetne. Fakt, ze czasami bywaja korzyst-
ne, a kiedy indziej niekorzystne, sklania ich bowiecm do przewidywania
zachowan kontaktujacych si¢ z nimi oséb, koordynowania i organizowa-
nia ich dzialan oraz rozwijania uzgodnionych razem z nimi wspolnych
przedsigwzige.

Okolicznoécia umozliwiajacg wspéldziatanie dwu lub wigkszej ilosci
0s6b, grup, czy instytucii spolecznych jest konstatacja faktu istnienia celéw
ponadindywidualnych, czyli wspélnych i podzielnych zarazem. Ich urzeczy-
wistnienie przysparza bowicm korzysci wszystkim uczestnikom zbiorowych
dzialani, natomiast perspektywa osiagnigcia osobistych gratyfikacji wzbudza
w nich motywacje sklaniajace do koordynowania zachowari. Harmonizo-
wanie czynnosci wiclu podmiotéw, zasadza si¢ oczywiscie na poprzedzajz-
cych je uzgodnieniach i porozumieniach, zawierajacych m.in. definicje rol
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uczestnikéw przedsigbranych dziatan oraz zasady podzialu wspélnic osiaga-
nych korzysci. Czynnosci dwu lub wigkszej ilosci jednostek, prowadzge do
ponadindywidualnego celu, spelniajg istotny warunek komplementarnosci
woéwezas, gdy bezkonfliktowo dopelniajg si¢ nawzajem.

Transakcje wymiany warunkujg, zdaniem George Homansa® i Peter
M. Blau*, a takzc i innych autoréw {np. Richarda Emmersona, Jame-
sa Colemana, Mancura Olsona®, Edwarda O. Wilsona'® czy Kathryn.
Dindiy"’), przcbieg wickszoscl, czy wreez kazdej interakeji spolecznej.
Zasadzaja si¢ na ‘dopasowaniu’ intercséw jednostek drogg przekazywania
przez nic wartoéci stanowigcych ich osobista wlasnoéé (w tym nagréd
lub kar, débr materialnych lub niematerialnych, informacji lub przy-
stug, uprzcjmodci lub nieuprzejmodci) partnerom interakcji.'® Transakeje
wymiany przebiegaja zazwyczaj zgodnie z regufe wzajemnosci, ludzic sg
bowicm skionni rewanzowaé si¢ za dobra jakich do$wiadezajg. Wartodé
débr podlegajacych wymianic naturalnic nic zawsze okazuje si¢ jednak
réwnowazna, zalezy m.in. od stosunkéw wiladzy, norm spotecznych i in-
dywidualnych manipulacji stosowanych przez uczestnikow rozwazanego
procesu, a takze od innych czynnikéw!.

Wychowanie do rozwigzywania probleméw droga dzialai komplemen-
tarnych opicra sig — jak sadz¢ — w znacznym stopniu, czy nawet gléwnie,
na optymalizacji rozwoju partnerskich postaw uczniéw. Ksztalceniu podsta-
wowych, niczb¢dnych w tym zakresie umiejgtnosci, umozliwiajgcych spo-
strzeganie ponadindywidualnych celéw, sprzyja przede wszystkim rozwija-
nie zdolnosci zglebiania i twérczego operowania wiedzy o rzeczywistosci.
Z kolei éwiczenie sprawnoéci komunikacyjnych wydaje si¢ niczbgdne dla
kompetentncgo formowania i uzgadniania wspélnych, podzielnych celéw
oraz okredlania wiodgeych do ich urzeczywistnienia, dopelniajacych sig na-
wzajem 16l spolecznych. Ksztalcenia wymaga ponadto, niezbedny wspét-

12 G. Homans, The nature of secial science, New York 1967; G. Homuns, D.M. Schncider, Mar-
riage, Authority and Final Causes: A Study of Unilateral Cross-Cousin Marriage, New York 1955.
¥ LH. Turner, Struktura teorii socjologicznej, PWN, Warszawa 2004.

18 J. Szmatka, M. Kempny, Wspdlczesne teorie wymiany. Wprowadzenie, [w:] Wipdfeze-
sne teorie wymiany spofeczney, red. J. Szmatka, M. Kempny, Warszawa 1992, 5. 5-71.
18 Patrz: ibidem.

7 K. Dindia, Self-disclosure rescarch: Advances trough meta-analysis, (w:] Interpersonal Commu-
nications: Advances through meta-analysis, red. MLA. Allen, PW. Preiss, MLB. Gayle, N. Burrell,
Erlbaum Mahwah, New Jerscy 2000.

1" £.0. Aronson, T.I), Wilson, R.M. Akert, Psychologia spoteczna. Serce i umyst, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, Poznan 1997,5. 4551 n.

¥ K. Dindia, Self-disclosure rescarch: Aduvances trough meta-analysis, [w:| Interpersonal Commu-
nications..., op. cif,
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dzialajagcym jednostkom, zbiér niektérych cech osobowosci, takich, jak np.
odpowiedzialnodé, solidnoéé, zyczliwosé, zdolnos¢ dotrzymywania umoéw,
organizowania pracy, kierowania innymi lub podporzadkowania sig osobom
peinigeym funkcje kierownicze,

Wartosci nadajgee sens ludzkiemu zyciu, takie jak np.: godnos¢, prdwda
wolnos¢, czy miloéé, sg — jak sgdzi wielu badaczy, myslicieli 1 naukowcdw —
niewymicnialne. Mozna je odkeyé lub by¢ nimi obdarowanym, nie da si¢ jed-
nak ani ich kupié, ani tez otrzymaé w zamian za inne korzysci. Stad twierdzi
si¢ o nich, zc stanowig dobra autoteliczne, okreslajac (synonimicznie) nazwy
wartosci same w sobie. Dlatego tez z reguly podkresla si¢, Z¢ staja si¢ 1 po-
winny pozostawac celami dgzen jednostek, a w konsekwencji takze moty-
wami ich dzialan, w odréznieniu od warfesci srodkéw, stusznie traktowanych
przede wszystkim jako narzgdzia ulatwiajgce podmiotom koncentracje na
wykonywaniu czynnosci zmierzajacych do zabiegania o wspomniane auto-
teliczne dobra.

Z odkrywaniem przez jednostki wartosci samych w sobie wigze sig (trze-
ci) wyrézniony w schemacie 3. rodzaj intencyjnych, ludzkich ustosunkowan
wzgledem probleméw dysharmonizujacych ich interakcje z otoczeniem.
Skiadajg si¢ nan reakeje autowalentne podmiotéw, nazywane tak w zwiazku
z okreslajgcymi je, dwoma zasadniczymi cechami: (1) ich ukierunkowaniem
ku autotelicznym wartosciom; (2) autonomicznosciq rozwazanych ustosunko-
wan. Poniewaz sy to —jak stwicrdzono —ich przymioty definicyjne, a wige nie-
zbywalne, w konsekwencji nalezy przyjaé réwniez, iz po pierwsze, koniccznym
warunkiem rozwoju autowalentnych reakgji jest uznanic przez podmiot nie-
ktorych débr za cele same w sobie. Po drugie, warto zwrdcié uwagg, ze¢ wzmian-
kowany warunek jest niewystarczajgcy, réwnie niczbgdng okolicznosé stanowi
bowiem poczytanie ich przez reagujaca jednostke 2a swoje wiasne.

Pierwszy ze sformulowanych warunkéw moze wydawaé si¢ jednak czy-
telnikowi sprzeczny z drugim, autoteliczne wartosci sy bowiem dobrami
w pewnym sensie niezaleznymi od jednostek. Okazujy si¢ przeciez cenne
same w sobie, zachwycajgc, przyciagajac ku sobie, pociggajac za soba, czy
nawet oléniewajac spostrzegajace je osoby autentyzmem i oryginalnoscig. Ze
wzgledu na niepowtarzalno$¢ charakteryzujacych je wlasnosci nie dajg sig
przeobrazaé, czy traktowaé instrumentalnie; postugiwanie si¢ nimi lub mo-
dyfikowanic ich niszczy bowiem ich autonomig. Spelnienie obu warunkéw
podkredlonych w poprzednim akapicie, generujacych autowalentne reakeje,
wymaga zatem zachowywania przez podmiot osobliwej postawy wobec war-
tosci autotelicznych, wartej dodatkowego sprecyzowania.

Rozwazana postawa wyraza si¢ sfuzebnymi zachowaniami wobec warto-
sci spostrzeganych jako dobra same w sobie. Swiadezy o gotowosci jednostki
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do ich pomnazania, chronicnia, oddania si¢ im, a nawet poswigcenia. Wska-
zuje, Ze podmiot uznajac je za swoje wlasne, nie postuguje si¢ nimi nigdy
jako $rodkami stuzgcymi do realizacji innych jego zamierzen, lecz traktuje
je jako ostateczne cele dzialania. Inaczej mdwige, zrzeka si¢ sprawowania
nad nimi jakiejkolwick wiadzy, uswiadamiajac sobie, ze wszelkie préby ich
zawlaszczenia, koficzg si¢ zniszezeniem pozadanych przez jednostke, obec-
nych w nich wartosci.

W psychologii rozwojowej méwi sig, ze normy spoleczne chronigee war-
tosci, oddzialujac na dziecko ulegaja, w kolejnych fazach jego rozwoju, inte-
rioryzacji i w efekcie autonomizacji®. Zjawisko wiaczania ich w osobowosé
(inkorporaciji, czy inkluzji) interpretuja takze filozofowie, np. Mieczystaw
A.Krgpiec?, poslugujac sig wlasna terminologiy. Wzmiankowany proces do-
konuje sig, zdanicm ostatnio wspomnianego autora, w aktach transcendencji
ludzkiego ,ja", polegajacych na wigzaniu si¢ spostrzegajgcego je podmiotu
z Istnigjagcymi autonomicznic wartosciami. W plaszezyznie werbalnej efekt
tych czynnosci wyraza si¢ okresleniami inkorporowanych débr stowem maje,
owocujyc wzbogacenicm psychiki osoby ustanawiajacej akt uznania okreslo-
nego dobra za wlasne.

Ja’ zwanc tez jaznig — zauwaza M. A. Krgpiec — jest samodzielnym pod-
miotem, stanowigc centrum, do ktérego odnosi on wszystko czemu przy-
pisuje okreslenie ,mojc”. Zazwyczaj jest to przede wszystkim wlasne cialo,
czynnosci, rzeczy osobiste, bliskie osoby 1 grupy spoleczne, a takze miasto
lub wics b¢dace micjscem zamicszkania, lecz réwniez wyréznione obiekty
stanowigce dalsze otoczenie podmiotu, a nawet cala kultura, §wiat i wszech-
$wiat. [...] Ja’ jawi si¢ zatem pisze — Krapice — jako podmiot w akeie pod-
miotowania, czyli ustalania relacji przynaleznosci migdzy sobg a zjawiska-
mi, ideami, przedmiotami z ktérymi dana osoba identyfikuje si¢ i uznaje za
swoje??, Wiréd wzmiankowanych obiektéw moga byé nie tylko okreslone
przedmioty materialne, lecz takze wartosci: sprawiedliwosé, wolnoéé, god-
nos¢é, dobro, prawda lub pigkno, a ponadto stany rzeczy jeszeze nicistnicjaee
a jednie wyobrazonc.

Wyrazenia ,mdj”, ,moja” ,moje”, ,moi” pojawiajy si¢ — jak wynika z po-
wyzszego — w réznych kontckstach i sformulowaniach, np.: ,moja zona”,
»moja coérka”, ,moja szkota”, ,méj dom”, ,moi koledzy”, ,moi przyjaciclc”,
»Moje miasto’, méj region”, ,moja ojczyzna”. Same w sobie nie implikujg pa-

21, Kohlberg, Stage and sequence, Handbook of Socialization Theory and Research, Mc(raw
11ill, New York 1969.

2 M. Krapiee, A, Dzicla. Ja. Czlowick, Redakeja Wydawnicow Katolickiego Uniwersyteru
Lubelskiego. Lublin 1998.

2 Thidem, s.57.
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nowania nad oznaczanymi nimi ,obiektami”, czy instrumentalnego postugi-
wania si¢ nimi. Nierzadko sygnalizujy postawg troski o nic, wyrazang w tych
przypadkach, gdy dany ,obiekt” zostaje uznany zarazem: (a) za wlasny i (b)
reprezentujgcy samoistng wartosé. Postawe podmiotu wobec dancgo ,,obick-
tu” podkreslaja wowczas osobliwe przypisywane mu okreélenia, np.: ,mdj je-
dyny”, ,maj skarbie”, ,moja radoéci”, ,moje szezgscie”, ,moje zycic”, albo tez:
»szlachetne zdrowie”, czy ,stodka ojczyno”.

Realnym sprawdzianem troski o autoteliczne wartosci, uznawanc przez
jednostke za wlasnc, s3 jednak nie skladane przez nig deklaracje, lecz jej
realne dzialania. Wyraza si¢ w nich jej ideowa postawa (oddania, poswie-
cenia si¢, bezinteresownej stuzby), oczekiwana przez spoleczenstwo muin.
od lekarzy, naukowcéw, artystéw, rodzicow, nauczycieli, zotnierzy, strazakéw,
czy kaplanéw. Ich dzialania ludzic traktuja w konsekwencji zgola inaczej niz
wykonawcéw innych profesji, czy funkeji spolecznych. Od naukowceéw np.
zada si¢ bezinteresownego, wytrwalego poszukiwania prawdy, od artystow
pracowitego pomnazaniu artystycznych wartosci, a od rodzicéw, nauczy-
cieli 1 kaplanéw — ustawicznego czuwania nad rozwojem i uspolecznicniem
w miodych pokolen.

Oddanie si¢ stuzbie autotelicznym wartosciom, uznawanym za wiasne,
nicrzadko wigze si¢ z ofiarnym trudem jednostki, jednak w osobliwy sposéb
zarazem j3 wzbogaca. Dlatego m.in., Ze owocujc obcowanicm z nimi, chro-
nicniem ich i pomnazaniem, dzigki czemu jednostka niejako zakotwicza sig
w nich i istnieje w wartosciach, co w efckcic — oddziatujac zwrotnie — na-
daje sens jej zyciu. W konsekwendji, z jednej strony ugruntowuje poczucic
tozsamosci i wzmacnia poczucic osobistego spelnienia, a zarazem z drugiej,
podnosi spoleczny prestiz podmiotu. Bezinteresowny sposéb wykonywania
powierzanych jednostkom obowigzkéw $wiadczy bowiem, ze ich realiza-
torzy odnajduja w wypelnianych przez siebie misjach osobiste powolania,
natomiast przejawy przedsigbrancgo przez nic zaangazowanego dzialania
sklaniajg ich partneréw do wigzania realizowanych przez nie débr bezpo-
$rednio lub posrednio z imicnicm kreujgeych je osdb.

Ksztalceniu autowalentnych ustosunkowan jednostek wobec probleméw
sprzyja — jak sgdz¢ — przede wszystkim bezposrednic obcowanic z warto-
sciami autotclicznymi. Okazji dla doswiadezenia bezwzgledne) wartodci
prawdy dostarcza ksztalcenie zainteresowan ucznidw, laczenic nauczania
z zastosowaniami wicdzy, kultywowanie prawdomoéwnosci i otwartoéci na
nowe informacje. Odkrywaniu pigkna sprzyja wychowanie przez sztukg,
a w szczegdlnosei aktywne zajmowanie si¢ dziatalnoscig artystyczng, sledze-
nie harmonii ksztaltéw i barw przyrody, poznawanie dziel literatury, archi-
tektury, itd. Dobro, godnos¢, sprawicdliwosé, wolnosé 1 inne wartosci same
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w sobic odstaniajg sig przed wychowankami przede wszystkim w kontak-
tach interpersonalnych, a szczegélnie podezas ich dziatar przedsi¢branych
na rzecz innych oséb.

2.3.2. Dziatania dysharmonizujace uklad cztowiek—otoczenie

Konstytutywng mysl przedstawionych wyzej wywodow da si¢ sprowadzic¢ do
tezy, iz realizacja misji edukacji ma polegaé na optymalizacji rozwoju trans-
gresyjnych, komplementarnych i autowalentnych form postgpowania wy-
chowankow. Wiasnie dzigki nim jednostki opanowuja bowiem umiejgtnosé
intencyjnego usuwania sprzecznoscl dysharmonizujacych zwigzki taczace je
z otoczeniem. Powinnosci szkoly nie sprowadzajg si¢ jednak — jak sgdzg¢ — do
obowigzku realizacji zbioru wzmiankowanych zadan, Polegaja ponadto na
wyksztalceniu u uczniéw zdolnosci powstrzymania sig od reakgji destrukeyj-
nych, zakiécajacych harmonijne relacje migdzy strukturami i podsystemami
uktadu czlowiek—otoczenie,

W schemacic 6. przedstawiono trzy rodzaje wzmiankowanych dyshar-
monijnych form aktywnoéci, a to: reakcje wycofania sig, lpkowego ulegania
1 agresywne. Nie rozwigzuja one problemow, nicmnicj wiadomo, zc sg prze-
jawiane przez podmioty tak intencyjne, jak i nieintencyjnie (kompulsywnie).
Gdy jednostki wycofujg si¢, zachowuja si¢ agresywnic lub demonstrujg Igk
w sposéb przemyélany, majyc nadziej¢ osiggniecia éciéle okreslonego celu,
ich aktywnos¢ powinna by¢ kwalifikowana — jak sadz¢ — jako wyraz wyko-
lejenia spotecznego. Gdy czynig tak bezrefleksyjnie, badz tez wbrew wlasnej
woli, przcjawianc przez nich zachowania z reguly bywajs interpretowane
—w pierwszym przypadku — jako przejawy ich niedojrzatosci, w drugim na-
tomiast — jako symptomy zaburzeni psychicznych.

Reakje wycofania sig zazwyczaj pojawiajg si¢ w sytuacjach, ktérych har-
monizacja wydaje si¢ podmiotowi obcigzona kosztami niewspétmiernymi do
zyskéw, odezytywanymi zatem jako nazbyt trudne. Najprostszg forma tego
rodzaju ustosunkowari jest klamstwo, rozumianc jako celowe wprowadza-
nie partnera w biagd. Wséréd innych form wycofywania si¢ warto odnotowac:
ucieczki uczniéw z lekcji, porzucanie szkoly, szukanie zapomnienia w alkoho-
lu lub narkotykach, prowadzenie pozornie beztroskiego ,zabawowego” trybu
zycia, itp.. W kazdej z nich destrzec mozna daznos¢ podmiotu do zdystanso-
wania si¢ wzglegdem dotykajacych go komplikacji zyciowych, odsunigeia ich
od siebie, izolowania si¢ od probleméw, zaniechania préb ich rozwigzywania,
powodowane zazwyczaj narastajagcym poczuciem zagubienia i bezradnosci.

Reakcje lehowego unikania relatywnic czgsto obserwuje si¢ u ofiar mobbin-
gu, stereotypow i uprzedzen, szantazu 1 terroru, molestowania i gwaltéw oraz
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innych form agresji. Zauwazamy wéwczas, ze w sytuacjach kicrowanej pod
adresem podmiotu przemocy, ten motywowany lekiem, godzi si¢ 1 w efekeie
akeeptuje szkody wyrzydzane sobie czy innym bliskim mu osobom. Nickiedy
»dla swigtego spokoju” wreez czynnie podporzadkownje sie agresorowi, an-
tycypuje jego wole i dostosowuije si¢ do niej, whrew rzeczywistym interesom,
czy potrzebom wilasnym. Albo tez usprawicdliwia napastnika, czy tez chroni
go, mimo doznawanej krzywdy (jak czynig zony alkoholikéw dotknigte ko-
alkoholizmem), bad? tez ulega fascynacji jego czynami (co nieraz zdarza sig
nowym czlonkom i ,wspotpracownikom” grup przestgpczych).

W plaszezyinie subiektywne] reakgiom agresywnym z reguly towarzy-
szy gnicw, gencrowany poczuciem frustracji i sity zapewniajacej agresorowi
przewage nad innymi jednostkami lub grupami oséb. Dostrzega on moz-
liwo$¢ dominowania nad partnerami interakeji, woluntarystycznego i bez-
prawnego, a przy tym bezkarnego, narzucania im wlasnej woli. Przyktado-
wymi formami agresji s3 réznorodne formy manipulacji ludzmi, zngcania sig
hzycznego 1 psychicznego, zaboru i niszczenia micnia, podpaleni, korupcii,
zachowan lubicznych i gwaltéw. Ich wspélng ceche stanowi zaspokajanie
osobistych potrzeb agresora kosztem innych ludzi, przy wyraznym braku
przejawdéw empatii dla przezy¢ ohar tego rodzaju jego postgpowania, czy
cho¢by zainteresowania ich losem.

Podsumowanie

Optymalizacj¢ rozwoju reakeji uczniéw sprzyjajacych harmonizacji ukladu
jednostka—otoczenie uznaje si¢ w niniejszej pracy — jak juz stwierdzono —za
misj¢ edukacji. Mozliwos¢ jej realizacji zasadza si¢ na zdolnosei samoodty-
czenia, wzrastajacej réwnolegle z rozbudowy semantycznych form regulacji
ludzkiego zachowania si¢. Umozliwiaja one podmiotom krytyczne refleksje
i autorefleksje nad stanem elementéw i poduktadéw w uktadzie czlowiek—
otoczenie, diagnozowanie wyst¢pujacych w nich sprzecznosci 1 opracowanie
projektéw rozwigzar umozliwiajgcych ich wyeliminowanie. Stowem, two-
rzy warunki sprzyjajgce intencyjnemu sterowaniu przez jednostki wiasnym
zachowaniem, ich komunikowaniu si¢ z partnerami interakeji, wspdlnemu
definiowaniu sytuacji i wspétdziataniu.

Interpretowana w przedstawiony wyzej sposéb koncepcja harmoniza-
¢ji rozwigzuje — jak wyzej starano si¢ uzasadni¢ — nicktére pedagogiczne
problemy nierozstrzygnigte w obrebie adaptacyjnej teorii edukacii, oéwietla
tez kwestig sprzecznosci migdzy: (a) indywidualnymi a (b) wspélnotowy-
mi cclami ksztalcenia, godzi te cele oraz umozliwia konstruowanie strategii
oddziatywan na wychowankéw optymalizujgeych rozwdj niczbednych im
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sprawnoéci 1 umiejetnoséci. Prowadzi bowiem do wniosku, iz jednostki dys-
ponuja zdolnoscig wytwarzania i nast¢pnie realizowania w praktyce wizji
stanéw rzeczy sprzyjajacych zespoleniu dazen osobistych z funkcjonalnymi
wymogami otoczenia. Wyjasnia zarazem w jaki sposéb podmioty rozwigzujg
1 - co wigcej — realnie zapobiegaja cwentualnym sprzecznosciom rysujgcym
si¢ w ukladzic czlowick—otoczenie, dazgc do scalenia konstytuujgcych go
réznych struktur i poduktadéw.

Harmonizacja ukiadu czlowiek—otoczenie jest mozliwa, jak wynika z po-
wyzszego, dzieki twérczym zdolnosciom jednostek. W rozwazanej koncepcji
traktuje si¢ je zatem jako niezbgdny warunek budowania wizji, pozadanych
przez podmiot stanéw rzeczy, spajajacych wzmiankowany system, a takze
konstruowania realistycznych programow ich realizacji. Ze wzgledu na ten
ostatni wymag zwraca si¢ uwagg na konicczno$¢ systematycznego ksztal-
cenia kreatywnosci uczniéw owocujicej projektami stosunkowo tatwo da-
jacymi si¢ wdrozy¢, a wiec rzeczowymi i racjonalnymi. Podkresla sie takze
potrzecbg podporzadkowania opartych na nich programéw zachowania au-
totelicznym wartosciom, akcentujgc osobistg odpowicdzialnosé twércéw za
dajgce sig przewidziec efekty ich kreatywnosci.

Spelnienie przedstawionych przed momentem wymagan zaktada natural-
nie m.in. zdolnoé¢ podmiotu do dzialania w warunkach relatywnic wysokiego
ryska. Wynika ono z ustawiczne] nicpewnosci, czy opracowywane rozwigzania
sq rzeczywiscie wlasciwe i czy istotnie uda si¢ je urzeczywistni¢. Pojawiajace
sie w tym zakresic watpliwosci i rozterki, w ich ocenie przeprowadzanej z ra-
cjonalnego punktu widzenia, s3 — jak si¢ wydaje — w pelni zasadne; cfckty pla-
nowania i realizacji przedsigbranych zamicrzen z reguly okazujy si¢ bowiem
trudne do przewidzenia. Tym bardziej, ze wstgpnym warunkicm rckonstrukeji
kazdego systemu, w tym przcbudowy zwigzkéw miedzy skladowymi uktadu
podmiot-otoczenie, jest jego, przynajmniej cz¢sciowa, dekonstrukeja.

Stad nicktérzy badacze podkreslajg, Ze w pierwszym etapie zmian wpro-
wadzanych w takim lub innym ukiadzie jego funkcje z reguly ulegajg roz-
chwianiu i dezorganizacji. Zdaniem Kazimicrza Dgbrowskiego® oraz Erika
H. Eriksona® twierdzenie to dotyczy takze psychiki i osobowosci. Takze
w ich obrebie kazdy progresywny zmiang poprzedza osobliwa faza psy-
chicznego niczréwnowazenia, okreslana przez Dgbrowskiego stanem dez-
integracji pozytywnej, a przez Eriksona — kryzysem. By¢ moze pojawiajace
sie w niej silne, negatywne emocje s3 warunkiem zaangazowania podmiotu

# K. Dabrowski, O dezyntegracji pozytywnej: Szkic teerii rozwoju psyehicznego cxlowicka po-
przex nicréwnowagy psychicing, nerwowest, nerwice i psychonerwice, Panstwowy Zaklad Wy-
dawnictw I.ckarskich, Warszawa 1964,

# E.H. Erikson, Tezsamos¢ a cykl zycia, Wydawnictwo Zysk i $-ka, Poznar 2004.
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w poszukiwanie i opanowanie nowych form regulacji zachowania sig, umoz-
liwiajacych mu wyzszy niz dotgd poziom wspélbrzmienia z otoczeniem.

Fakt pojawiania sig kryzyséw w rozwoju oraz wystepowania zjawisk dez-
integracji pozytywnej wskazuje — jak sadzg¢ — na potrzebe stopniowania trud-
nosci oraz udzielania niezb¢dnego wsparcia wychowankom w procesie opa-
nowywaniu przez nich nowych form regulacji zachowania si¢. Realizacja tej
potrzeby powinna mie¢ charakter permanentny, co oznacza m.in., iz nalezy
urzeczywistniac j3 na kazdym poziomie edukacji i we wszystkich obszarach
ksztalcenia, Skoro jednak w ksiazce ninicjszej zakladamy, ze misjg ksztal-
cenia jest optymalizacja rozwoju umiejgtnosci harmonizowania zwigzkéw
laczacych uczniéw z otoczeniem, w zgloszonych przed momentem postu-
latach w zadnym przypadku nie nalezy upatrywac usprawiedliwien dla na-
dopiekuniczoici, czy préb zdejmowaniem osobistej odpowiedzialnosci z wy-
chowankéw. Wspolbrzmienie z otoczeniem wyraza sig bowiem zdolnoscig
do samodzielnego, twérezego, a nickiedy ofiarncgo dzialania podmiotdw,
wymaga zatem od nich odpowiedniego hartu, kompetencji, osobistej wolno-
§ci i wlasnie odpowiedzialnosci.
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3. Przestanki konstruowanego modelu absolwenta wynikajace
z obszaréw i gtéwnych czynnikéw edukacji

Tres¢ rozdzialu organizuje teza, wyrazona juz wczesnicj, iz ksztalcenic ma
optymalizowaé rozwdj zdelnosci i umiejetnosci umozliwiajgeych wycho-
wankom harmonizacje zwizzkéw lzczgeych ich z otoczeniem. Rézne ob-
szary cdukacji, w mysl tcj tezy, powinny odpowiada¢ odr¢gbnym plaszczy-
znom interakeji uczniéw ze srodowiskiem. W obrebie kazdej z nich nalezy
przekaza¢ dorobek wspdlnego doswiadczenia, troszezac sig¢ zarazem o jego
poglebione rozumienie oraz wyksztalcenie u oséb uczacych si¢ zdolnosci
1 umiejetnosci umozliwiajgcych im jego twoércze, praktyczne wykorzystanic
oraz dalsze rozwijanie. Oddzialywania dydaktyczno-wychowawcze okazg sig
skutcczne wiedy, gdy wzbogacy lub usprawnig proces semantycznej regulacji
zachowania si¢, to wlasnie bowiem w znacznym stopniu od niego zalezy
mozliwos¢ intencyjnego sterownia przez podmiot wlasnym postgpowanicm,

3.1. Zasadnicze obszary edukacji

O zakresie tresci ksztalcenia przesadza, jak si¢ wydaje, rola cdukacji w zy-
ciu czlowieka. Okresla go osobliwa odrgbnosé i zaleznoéé kazdej jednostki
od otoczenia, zjawisko dwupoziomowcej regulacji zachowania sig, a réwnicz
nerwowa, semantyczna i réwnolegle behawioralna natura wspomnianego
procesu. Sposéb przekazywania wiedzy zalezy z kolei od dyskursywnego
charakteru proceséw jej tworzenia i poslugiwania sig¢ nig, od informacyjnej
natury zjawisk kultury oraz od zdolnosci podmiotu do posiugiwania si¢ in-
formacjami zgromadzonymi przez inne osoby. Na edukacje wplywajy takze:
powigzania semantyczne migdzy przezyciami a generujacymi je sytuacjami,
subicktywna wolnos¢ kazdego podmiotu oraz obecnosé doswiadezenia po-
kolen w kulturze zbiorowosci spolecznych.

Odnotowana wiclos¢ i jakosciowa réznorodnosé czynnikéw cduka-
cji oznacza m.in., Ze analiza rozwazanego procesu wymaga prowadzenia
badafi interdyscyplinarnych, wicloaspektowych i wieloplaszezyznowych.
Uwzgledni¢ w nich nalezy nie tylko jego przekroje pedagogiczne lecz
takze pozapedagogiczne, charakteryzowane m.in. w ramach psycholo-
gil, socjologii, nauk o zdrowiu, antropologii, aksjologii, filozofii, itd. Ich
szczegblowy opis nic zwalnia naturalnic naukowcéw z prob syntezy wic-
dzy dotyczgcej procesu edukacji. Analizowany w niniejszym rozdziale
problem obszaréw ksztalcenia bgdg usitowal rozwazaé wzglednie ogol-
nie, kierujac si¢ spostrzezeniem, juz wstepnie sygnalizowanym czytelni-
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kom, ze czlowiek jest ukladem odr¢bnym, lecz tylko czgsciowo izolowa-
nym od srodowiska,

Uwzgledniajge fake, ze zycie ludzi jest niemozliwe, a nawet nicwyobrazal-
ne bez odpowiednicgo otoczenia nalezy przyjaé, iz podmiot ~ jak juz stwier-
dzono w przedmowie do pierwszej cz¢sel ninicjszej ksigzki — jest zarazem
unikatows caloscig i czg¢scig innych, wigkszych od niego caloscei. Dopelniajg
go — moim zdaniem — cztery wzgl¢dnie niezalezne ukiady, a to: (1) $rodo-
wisko naturalne, (2) spoleczne, (3) kulturowe; (4) duchowe. Podmiot jest
ich czastky: () organizmem, (*) konstytutywnym i aktywnym clementem
spoleczenistwa, (*) wytwéreg i uzytkownikicm débr cywilizacji oraz (o) osobg
upatrujgca w zyciu sensu, kierujacy sie ku wartosciom. Regulacja zachowania
si¢ przez podmiot polega na harmonizowaniu relacji z otoczeniem w kaz-
dym z wymicnionych wyzej odnicsieri.

Edukacja ma wspieraé stopniowe opanowanic tej sztuki, co oznacza za-
razem, ¢ zasadza si¢ na aktywnosci pedagogéw i wychowankéw w tych
samych juz przedstawionych obszarach. Qdpowiednie umicjgtnosci dzieci
s3 bowiem poczatkowo minimalne, a os6b doroslych bardzo czgsto niewy-
starczajace dla efekrywnej realizacji jakosciowo roznych 1 licznych, stawia-
nych przed nimi wyzwan. Bezposrednio po urodzeniu opieraja si¢ jedynie
na wrodzonych odruchach bezwarunkowych, nastgpnie na czynnosciach
warunkowych oraz na nabywanych stopniowo przez nicmowle schematach
zachowania sig. Dopiero z czasem w wyniku aktywnoéci wiasnej podmio-
tu wspomniane schematy pedlegajg modyfikacjom, tgczgc si¢ — w dalszych
fazach rozwoju — w swiadomie stosowane programy czynnosci, ktére dajg
podstawe — w zyciu dorostym jednostki — dzialaniom reflcksyjnym, racjonal-
nym i intencyjnym.

W opisanym procesie nabywania kompetencji oraz formowania cech
charakteru niezbg¢dnych dla cfcktywnej harmonizacji przez podmioty
zwigzkéw 1gczaeych ich z otoczeniem potrzebni sg doswiadczeni prze-
wodnicy (doradcy). Funkcje t¢ spoleczeristwo powierza pedagogom:
wychowawcom, nauczycielom, mistrzom, profesorom, wykladowcom,
instruktorom, trencrom itd. Ich naczelnym zadaniem jest wskazywanie
innym drogi umozliwiajgcej racjonalne sterowanie zachowanicm w spo-
sob zwigkszajacy szansc wspélbrzmienia z otoczeniem. Aby zdolali oni
sensownie realizowa¢ okreélong w ten sposéb misjg, powinni by¢ dla
uczniéw autorytctami; zarazem jednak osobami, ktére w zadnym stop-
niu nie daza do zawladni¢cia nimi, przeciwnic pomagajy im rozwingé
kompetencje i cechy charakteru niezbgdne dla efektywnej harmonizacji
zwigzkéw laczacych je z otoczeniem i w efekcie usamodziclnié, a tym
samym uniczaleznié,
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Stad, nauczyciel ma byé dla uczniéw przewodnikiem. Winien pozosta-
waé nim jednak tylko przez pewicn czas, do chwili zanim nie nabgda wha-
snych umiejgtnosei niezbgdnych im dla efektywnego rozwigzywania oraz
eliminowania wyst¢pujacych w tym zakresic sprzecznosel. Gdy je przyswoja
lub nauczj si¢ sami zdobywaé potrzebng w tym zakresie wiedz¢ oraz stosow-
ne, oparte na niej umicjetnosci przewodnik staje si¢ zbgdny. Staja si¢ bowiem
wowczas samodzielni 1 niezalezni, a zarazem w pelni odpowiedzialni za wia-
sne postgpowanic.,

Uwzgledniajae: (1) wyréznione wyiej plaszezyzny regulacji zwigzkow
w ukiadzic podmiot-otoczenic; (2) fakty rozwojowe §wiadezice, ze jednostki
opanowujj zdolnodci 1 umiej¢tnosci niezbgdne dla efektywnej harmonizacji
wzmiankowanych relacji relatywnie wolno; (3) stwierdzajyc potrzebg prze-
wodnictwa pedagogéw w procesach oddziatywan na wychowankow, rozréz-
nia sig w ninicjszcj pracy nastgpujjce obszary edukacji (patrz schemat 7).

Schemat 7
Zasadnicze obszary edukagji

Obszar pedagogiczae) stymulacji rozwoju Kompetencji oraz
psychofizycznych cech wezniow niczbgdnyeh podmiotom dia
efektywnej harmonizacji ewiqzkdw tyczgeych ich ze swiatem
natiry

Obszar wspierania rozwoju cech | umiejetnosci sprzyjajacych
harmonijnemu wspiluczestiuctwu uczniow oraz wspohiworze-
™ nw Swiara sjawisk kultuey

Zakres

oddzialywan

cdukacyjnych

Obszar edukacyjnego dyskursu optymalizujgcego proces od-
krywama przez nczmow senst doswiadczanych zdarzen, w tle

wolnych decyzji wlasnych i innych ludzi oraz ich roznorod-
nych konsekwencyi.

Obszar edukacyjnego dyskursu optymalizujgcego proces odkry-

P wamu przez ucznidow sensu doswiadcezanych zdarzen, w tle wol-

nych decyzp wlasnych 1 mnych ludzi oraz ich rozoorodnych

konsekwenci

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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3.1.1. Optymalizacja rozwoju kompetencji wspierajacych harmonizacje zwigzkdw ze
Swiatem natury

Przewodnictwo pedagogéw w procesie opanowywania przez wychowankéw
sztuki konstruowania stratcgii sterowania zachowaniem w sposéb umoz-
liwiajacy im efektywng harmonizacj¢ wlasnego $rodowiska wewngtrznego
z zewngtrznym obejmuje — jak stwierdzono - cztery zasadnicze plaszezyzny.
W pierwszym wyréznionym wyzej obszarze, kontaktow z naturg, liczy sig
przede wszystkim fakt, ze jednostki ludzkic s3 zywymi ustrojami, rzadzacy-
mi si¢ regulami anatomii i fizjologii, warunkujacymi dokonujace si¢ w nich
przemiany organizmalne. Nie mniej istotnc jest i to, iz stanowig malerikie
czastki $wiata, zalezne od oddziatujgcych na nie innych obiektéw oraz wy-
stgpujacych w nim energii, podlegajyce fizykalistycznym prawom rzadzacym
przyrodg. Substancjalna i energetyczna wymiana migdzy organizmami a ich
otoczeniem stuzy naturalnie dokonujacym sig¢ w nich wewngtrzustrojowym
przemianom, umozliwiajacym utrzymywanic przez nie wewngtrznej home-
ostazy.

Oddziatywania wychowawcze stymulowaé powinny rozwdj prozdro-
wotnych postaw uczniéw, w tym formowaé ich nawyki higicniczne, budzié
zainteresowania turystyczne i sportowe, ksztalci¢ nastawicnia prockologicz-
ne, uczy¢ wlasciwej, przejawianej systematycznie, troski o zdrowie wlasne
i innych oséb!. Niezb¢dna okazuje si¢ takze stymulacja rozwoju fizyczne-
go i sprawnoséci motorycznych uczniéw, ksztatcenie racjonalnych zachowan
w kontaktach z przyrods oraz podwyzszanie kompetencji umozliwiajacych
im zapobicganie i przeciwdzialanie negatywnym skutkom oddziatywania
czlowieka na otoczenie. Proekologiczne postawy mozna formowaé oczy-
wiscic na kazdym etapie edukacji, od poziomu przedszkola do studiéw li-
cencjackich, inzynierskich, magisterskich, doktoranckich i pedyplomowych.
Celem wzmiankowanych oddzialywari na wyzszych etapach edukacji jest
naturalnie przygotowanie kadry wysoko kwalifikowanych specjalistéw, do-
glebnic znajgcych problematyk¢ wzajemnych relacji miedzy czlowiekiem
a $wiatem natury, wyposazonych w odpowiednie kompetencje zawodowe.

Wiedzy charakteryzujgcej interesujacy nas obszar edukacji dostarczaja,
tak osobom uczgeym sig, jak i pedagogom, przede wszystkim nauki przy-
rodnicze. Opisujg one oraz starajg si¢ wyjasnic¢ zjawiska fizyczne, chemiczne,
biologiczne, informacje gromadzone w ramach nauk o zdrowiu, geografii,

U A. Sutejnberg, I Jusiniski, Széola prayjaxna wsaysthim. Edukacja zdrowotna — srodowisko
fzyezne — kimat spoleczny, Oficyna Wydawnicza Szkoty Wyiszej im. Pawla Wlodkowica
w Plocku, Plock 2014.

A. Szrejnberg, T Jasiniski, Wybrane aspekty szkoinego uczenia sig, Oficyna Wydawnicza Szkoly
Wyiszej im. Pawla Wiodkowica w Plocku, Plock 2015,
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ckologii, astronomii i innych dyscyplin analizujacych zaleznosci miedzy
czlowiekiem a organicznym i nieorganicznym $wiatem natury. W procesie
edukacii nalezy troszczy¢ sig, aby czerpang z nich wicdzg przckazaé uczniom
w formie mozliwie najprostsze] i najbardziej zrozumiale]. Trzeba pamigtaé
przy tym, ze ksztalcenic nic ogranicza si¢ do przckazania informacji, zakia-
da ponadto wlgczenie ich w system osobistego doswiadczenia wychowanka
w taki sposob, ktéry umozliwia mu czynnic wykorzystywanic ich w praktyce.

3.1.2. Optymalizacja rozwoju cech i umiejetnosci wspierajacych harmonizacje zwigzkéw ze
Swiatem innych fudzi

Kontakty czlowieka ze éwiatem przedmiotéw majy charakter oddzialywar
fizykalistycznych 1 nicosobowych, natomiast interakcji z ludZmi prowadzg
do zblizen personalnych i intersubiektywnych. Istotne réznice wystepujace
migdzy dwoma wzmiankowanymi rodzajami kontaktow sprecyzowal Mar-
tin Buber, wybitny twérca filozofii dialogu. Czynnosci wykonywane przez
podmiot na przedmiotach generuja w nim — stwicrdza autor — doswiadcze-
nie przedmiotowe [fa — To"], a obcowanie z ludZmi — doswiadczenie osobowe,
[./Ja — T¥"] 2. Picrwsze owocuje utylitarno-manipulacyjnym stosunkiem jed-
nostek do éwiata, drugie traktowaniem partneréw w sposob zindywidualizo-
wany, poglebiony wynikami empatii ich osobistych dozna.

Przedmioty nie przezywajs relacji zc $wiatem — stwicrdza Buber — nic
docickajg ich sensu, nie oceniajg zdarzen, nie planujy mozliwych form od-
dzialywania na rzeczywisto$é. Stad kontaktujac sig z przecdmiotami jednostki
moga w zasadzie dowolnie dostosowywacé je do wlasnych potrzeb. Zarazem
uczg si¢ jednak traktowania wszystkiego z czym si¢ stykaja, jako obicktéw,
a wigc rzeczy do wykorzystania, a w konsekwengji rozwijajy manipulacyjny
stosunek do $wiata. Jednakze, wskutck procesu redukowania znaczen przy-
pisywanych doswiadezanym przedmiotom do ich waloréw konsumpceyjnych,
w jakims stopniu zubazaja ich warto$c, nie dostrzegajg bowiem lub ignoruja
tkwiace w nich wartosci nieuzytkowe.

Osobliwg cechg kontaktow z innymi ludZmi jest thwigca w nich poten-
cjalnie, szczegdlna mozliwosé poznania $wiata osobistych przezyé innych
jednostek. Odslaniajg si¢ oni w bezposrednich sporkaniach owocujacych do-
swiadczenicm osobowego bogactwa Innych, generujacym zdumienie odmien-
noscig ich autonomicznych bytéw. Rodzi si¢ ono w $wictle ujawniajacej sig

* M. Buber, Opowiesti chasydsw, wyd. 3 popr., tham., uwagi i post. P. 11ertz, ,W Drodze. Fun-
dacja Zeszytéw Literackich”, Warszawa—Poznasi 2005; M, Buber, jz i Ty, przel. J. Doktér,
Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1992; E. Stawnicka-Zwiahel, Stworzeni do relagi.
Dialogiczne inspiragje M. Bubera, Wydawnictwo Adam Marszatck, Torun 2012,
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podczas spotkania prawdy o rzeczywistosci widzianej w pryzmacic subick-
tywnych doznan poznawanych oséb. Uzyskane informacje naturalnie nie sg
oboj¢tne dla odbicrajgcego je podmiotu, wzbogacajg go, przeobrazajg jego
osobowos¢, ucza szacunku dla odrgbnosci swiata przezyé Innego, sklaniajg
do troski o dang jednostke, motywuja do odpowiedzialnosci za nig i mitosci
do niej.

Stad, nastawienic utylitarno-manipulacyjne, rozwijajace si¢ w kontak-
tach jednostki z przyrodg oraz zwigzana z nim postawa dominacji nad rze-
czywistoscig, z reguly nie satysfakcjonujg partnerow interakcji. W relacjach
z innymi ludZmi czlowiek oczekuje od nich postaw zasadzajacych si¢ na
gl¢bokim, osobistym zaufaniu, umozliwiajagcych mu swobodne wyrazanie
mysli opisujacych jego osobisty punkt widzenia na rzeczywistosé. Pragnie
kontaktéw bliskich i bezposrednich, w ktérych liczy si¢ wylgeznie obecnosé
Drugiego— on sam i jego otwarta postawa, owocujgca Wzajemnym rzeczywi-
scie empatycznym rozumieniem’. Uzyskujac je podmiot czuje si¢ istoty wazky
dla 0séb, z ktdrymi przebywa, a w konsekwencji definiuje siebic jako czgsé
tworzonej wspdlnic z innymi zbiorowosci spolecznej; natomiast pozbawiony
osobistych kontaktéw lub zmuszany do wspélpracy z jednostkami, ktére go
opacznie rozumicjy i nic akceptuja, przezywa potegujace si¢ w nim uczucie
osamotnienia i w efekcie alienacji.

Spostrzeganic samego siebie w kategoriach: (a) cafosti i wynikajacej stad
egzystencjalne]j odrebnoscei oraz niezaleznosci, a zarazem (b) czgéci takich lub
innych zbiorowosci ludzkich i w cfekcie zaleznosci od nich, generuje w czlo-
wieku gotowos¢ do podejmowania i pelnienia réznorodnych rél spolecznych.
Czlowiek ~ stwicrdza Erving Goffaman — jest aktorem i podmiotem, stad
spos6b pelnienia przez ludzi przypisywanych im funkgji spolecznych nie za-
wsze odpowiada kulturowym scenariuszom®. Aktorzy dostosowujg skiadajg-
ce sig na nic wzory do zmieniajacych si¢ sytuacji, wprowadzajac do kulturo-
wych programéw zachowania sig, przewidzianych dla oséb pelnigeych dane
role, wlasne, odautorskic pomysly. W cfckcic ludzie rozwijajg tozsamosé ini-
cjatoréw zmian oraz rekonstruktorow i konstruktoréw rzeczywistosci spo-
lecznej, a zarazem stopniowo coraz wyrazniej uswiadamiaja sobie potrzebe
intencyjnego harmonizowania relacji lgczacych ich z innymi osobami.

3 C.R. Rogers, On becoming a persan. A therapist's view of psychotherapy, Constable and Com-
pany, London1961; C.R. Rogers, Toward a modern approach to values. The valuing pracess in the
mature person, [w:] Person to person, op. cit.; C.R. Rogers, Uczyé sig jak bye wolnym, [w:] Przelom
w psychologis, red. K. Jankowski, Warszawa 1978, s. 289-302.

1 Spostrzezenie to sformulowal po raz pierwszy Wiliam Szckspir w utworze ,Sen nocy let-
nigj".

E. J()offman, Pigtno. Rozwazania o zranionej tozsamosci, Gdanskic Wydawnictwo Psycholo-
giczne, Poznan 2005.
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Zadanie stawiane przez spoleczeristwo przed pedagogami polega — jak
juz stwierdzono — na udziclaniu specjalistycznej pomocy uczniom w realiza-
¢ji ich wzmiankowanych wyzej dyzeri motywowanych potrzebg wspottwo-
rzenia porzgdku spoiecznego. Udziclana im w tym zakresie pomoc pedago-
giczna polega oczywiscie na stymulacji rozwoju niezbednych ku temu cech
charakteru i umicjetnosci metodami dostosowanymi do ich indywidualnych
mozliwoéci. Wéréd wzmiankowanych cech mozna by wskaza¢ odpowiednie
przymioty intelektu, emocji, motywacji i woli, sprzyjajacc cfcktywncj har-
monizacji zwigzkéw migdzy ludZmi oraz pomigdzy grupami spolecznymi,
a w obrgbic kompetencji — liczne predyspozycje umozliwiajgce samodzielne
rozwigzywanie réznorodnych antynomii pojawiajacych si¢ w sytuacjach spo-
tecznych. Opanowanic i jednych, i drugich sprzyjaé powinno: (a) optyma-
lizacji wzajemnych osobistych kontaktéw miedzy uczniami; (b) owocnemu
wspoldzialaniu w matych grupach; (c) krcatywnemu a zarazem konstruk-
tywnemu wspdluczestnictwu w szerszych zbiorowosciach spolecznych.

Pedagogiczne programy realizacji przedstawionych wyzcj misji powinny
obejmowa¢ zadania sprzyjajace optymalizacji rozwoju empatii wychowan-
kéw, skianiajgce ich do wspoldziafania oraz bezinteresownego dzialania na
rzecz innych oséb i zbiorowosci spolecznych. Wspomniane kooperacyjne
formy postgpowania majg charakter intencyjnej dziatalnosci, a ta opiera sig —
jak widomo — na wiedzy. Dlatego tez szkola winna dostarczyé uczniom moz-
liwie jak najbardziej istotnych i rzetelnych informacji okreslajgcych dynami-
ke wzajemnych zaleznosci migdzy ludZmi i grupami spolecznymi. Dzisiaj
instytucje edukacyjne nie w pelni wywigzujg si¢ z tego zadania, obowigzu-
jace w nich programy odnoszgce si¢ do omawianego obszaru ksztalcenia sg
bowiem raczej skromne, przewidujg: nauczanie historii, elementéw wiedzy
o spoleczeristwie, nauk o rodzinie® oraz jgzyka ojczystego i innych jezykow
nowozytnych. Odpowicdnic zalecenia wychowawcze zwracajg uwage na po-
trzebe ksztalcenia umiejgtnosci komunikacyjnych, postaw patriotycznych
i prospolecznych, a takze tolerancji i zyczliwosci, zaniedbujg jednak stymu-
lacj¢ rozwoju zdolnosci empatycznych, odpowicdzialnosci i kompetencji
przywodczych.

Optymalizacja rozwoju zdolnoéci otwierania si¢ uczacych si¢ podmio-
tow na $wiat przczy¢ i potrzeb innych oséb oraz funkcjonalnych wymo-
gbéw grup spolecznych stanowi — moim zdanicm — podstawg wychowania
w aktualnie omawianym obszarze edukacji. Fakt, ze traktuj¢ rozwdj empatii
jako punkt wyjscia, oznacza m.in., iz przyjmuje takzc, ze dopiero wtérnie
oczckiwaé nalezy od uczniéw pogl¢bionego rozumienia warunkow decy-

* Dwa ostanie przedmioty s3 wykladane z uwzglednieniem informagji 2 zakresu socjologii,
politologii, psychologii 1 antropologii.
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dujacych o rozwoju wydarzen w zbiorowosciach ludzkich, formujgcego sie
w efekcie obiektywizacji ich wiasncgo spojrzenia na sytuacje spoleczne oraz
ustawicznic wzrastajgeej umiejgtnosci uwzglednienia réznych punktow wi-
dzenia, pragnien, potrzeb i doswiadczen innych podmiotéw. Przedstawiony
proces powinicn poglebiac ich indywidualng tozsamo$¢, a zarazem sprzyjaé
osobowym spotkaniom i w konsekwencji tworzyé warunki dla spolecznie
dojrzalcgo wspoldzialaniu jednostek bez préb manipulacji wspotuczestni-
kami zbiorowych interakcji. Mowige ogdlnic, zasadniczym celem edukacji
w aktualnie omawianym zakresie jest przygotowywanie uczniéw do inten-
cjonalnego, samodzielnego, racjonalnego 1 oczywiscic odpowicdzialnego
harmonizowania relacji tgczgeych ich z innymi ludzmi.

Stymulacji rozwoju przedstawionych wyzej cech i umiejetnosci wycho-
wankow towarzyszy¢ powinna swiadomosé, iz doznania wspélnotowe sg co
najmniej réwnie wazkie w Zyciu czlowicka, jak doswiadczenia wynoszone
z oddzialywan ze $wiatem natury.® Spolecznymi sg przeciez niezliczone zda-
rzenia okreslajace biografi¢ i egzystencj¢ podmiotu, w tym m.in. historia
opicki sprawowancj nad nim przez rodzing, kontakty kolezeriskie, proce-
sy instvtucjonalnego wychowania, matzenstwo, troska o zdrowic i rozwdj
wlasnych dzieci, praca. Dowodem glebokiego, subiektywnego przezywania
relacji z innymi osobami s3 m.in. powszechnie odnotowane fakty definiowa-
nia przez ludzi wlasnej osobowosci przez wskazanic jednostek znaczgcych
i grup spolecznego odniesienia’. Efektem zaburzen w relacjach spolecznych
bywa poczucic osamotnicnia i smutku, ogarniajgce podmiot w przypadku
niedosytu bezinteresownych, bezposrednich kontaktéw z innymi, prowa-
dzace nierzadko do deprywacji jego potrzeb bezpieczenstwa, przynaleznosci
1 milosci, a nastgpezo do zahamowarn 1 dysharmonii w rozwoju osobowosci®,

" D. Goleman, Inteligencia emocjonalna w praktyce, Media Rodzina, Poznan 1997; M. Krokow-
ski, P. Rydzewski, Inteligencie emogjonalna, Imperia SC, Eodz 2004,

T Kazde tego rodzaju okreslenie jest formutowane — jak wynika z powyzszego — w kategoriach
spolecznych. Widaé to m.in. w autocharakeerystykach. Jednostki z reguty referujy w nich
histori¢ wlasncj rodziny generacyjnej oraz aktualny stan i zwigzki rodzinne, opisuja wykony-
wany zawéd, przedstawiajg relacje towarzyskie, przynaleznodé ctniczng, narodows, itp.

YW psychologii rozwojowej fakty tego rodzaju adnotowuje si¢ m.in. przypadkach tzw. hospi-
talizmu oraz choroby sierocej. Stwierdza si¢ w nich liczne i réznorodne zaburzenia w rozwoju
emocjonalnym, motorycznym, intclektualnym i spotecznym jednostek, szezegdlnic malych
dzieci, wywolane ubogimi, niedostatecznie bliskimi osobistymi kontaktami z rodzing lub
z opickunami; patrz: ). Bowlby, Artachement et perte: ln séparation et colére, PUF, Paris 1980.
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3.1.3. Optymalizacja rozwoju cech kompetengji i umiejetnosci wspierajacych harmonijne
wspltuczestnictwo w kulturze

Problematyka mieszczaca si¢ w trzecim obszarze edukacji wyréznionym
w niniejszym opracowaniu obejmuje — jak stwierdzono — kwestie optymali-
zacji rozwoju cech i kompetencji wychowankow sprzyjajacych harmonizagji
zwigzkow lgczgcych ich ze swiatem zjawisk kultury. Potrzeba uczestniczenia
w tym specyficznic ludzkim $wiecic wynika bezposrednio z faktu, iz stanowi
on zbidr systemdw nosnikdw znaczer pelnigeych w sterowaniu zachowaniem
czlowicka istotne funkeje regulacyjne. Wplywa na nie za posrednictwem
roznorodnych komunikatéw odbieranych przez jednostki, zawartych zaréw-
no w wytworzonych przez inne podmioty obicktach takich, jak: budowle,
przedmioty codziennego uzytku, czy narz¢dzia, jak i — bardziej bezposred-
nio — wyrazanych przez oznaczniki (np. rysunki), gesty znaczace, symbole
i znaki. Istotng cechg wytwordéw kultury jest, jak wynika z przedstawionego
wyzej okreslenia ogolu jej obicktow, zawarta w ich materialnych formach obec-
nosé wpisanych w nie przezyé ich wytwdresw (idei, emocji, rozwigza techno-
logicznych, wzoréw zachowania sig itd.).

Wzmiankowany fakt materialnego utrwalania doznad, w tym wytwa-
rzanych przez ludzi idei, przez intencyjne nadawanic okreslonych form ich
fizykalistycznym nosnikom, oznacza m.in., iz zakodowane w kulturze tresci
s3 przenoszone razem z ich materialnymi transporterami. Podlegajg — jak
wiadomo — podwdjnej transmisji: w czasie i w przestrzeni, w zwigzku z czym
jednostki s3 w stanie odczytywad nie tylko wpisane w nic informacje ak-
tualnie komunikowane im przez partneréw, lecz takze mysli oraz emocje
wlaczone w kulturowe nosniki znaczen, wytworzone w innych micjscach
i epokach, nieraz w bardzo odleglych. W efekcie ludzie mysly i wartosciujg
postugujac si¢ nie tylko wlasnymi myslami i cwaluacjami, lecz takze operu-
jac ideami, pomystami, ocenami, wnioskowaniami i rozwigzaniami zaczerp-
nigtymi od innych os6b, czesto juz w jakim§ stopniu sprawdzonymi i uza-
sadnionymi teoretycznie. Fakt, ze majy dost¢p za posrednictwem wzordw
kultury wlasciwic do calego umystowego dorobku ludzkosci, nie tylko roz-
szerza horyzonty reprezentantdéw homo sapiens w stopniu niedostgpnym dla
przedstawicicli innych gatunkéw, lecz takze znacznic ulatwia podmioctom
efektywne harmonizowanie ustawicznie zmieniajgeych sig relacji taczaeych
ich z otoczeniem”.

Tym bardziej, ze wzory kultury zawierajg wiele réznych zbioréw infor-
macji, w tym dane uzyteczne w zyciu codziennym podmiotéw w procesie

® Zdaniem reprezentantéw spolecznego konstrukryw]zmu myslenie cziowieka niezmiennie
polega na operowaniu kategoriami spoleczno-kulturowymi. Nic wykracza poza te kategoric.
Jest to oczywiscie poglad skrajny.
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regulacji wlasnego zachowania sig. Wskaza¢ mozna wéréd nich, m.in.: (1)
propozycje definicji wartoéci autotelicznych i utylitarnych; (2) wskazowki
pozwalajace wybicra¢ micdzy réznorodnymi celami dgzen; (3) informacje
charakteryzujace $rodki, sposoby i okolicznosci ich realizacji; (4) kryteria
oceny zachoward doprowadzajgcych do urzeczywistnienia przedsigbranych
zamicrzen. W procesie obcowania z kulturg informacje obecne w skiadajg-
cych si¢ na nig wzorach, budzgce zainteresowanie podmiotéw, sa poznawa-
ne i interioryzowane, przy czym niektére podlegajg dekonstrukeiji oraz po-
nowne) rekonstrukeji, a czasami takze ulegajg wicloctapowe| internalizacyi'®.
W cfekeic uwewngtrznienia pelnig funkeje kontrolne, tak w procesach ste-
rowania przez jednostki wlasnym zachowanicm sig, jak i w ich wzajemnych
ustosunkowaniach, a tym samym porzadkujg wspélng egzystencje czlonkéw
zbiorowosci ludzkich, umozliwiajg uczestnikom grup spoleczne komuniko-
wanie si¢ i wspéldzialanie, a takze dostarczaja podmiotom réznorodnych
modeli zachowania si¢ w kreowanych przez nich rolach spotecznych.

Uczestnictwo jednostck w kulturze przyjmuje réznorodne formy, wy-
raza sig¢ jednak — jak sadzg¢ — przede wszystkim (a) zdolnoscig trafnego
odczytywania zakodowanych w nicj znaczen; (b) postugiwania sie nimi
w procesach regulowania wlasnych zachowan; (¢) odwolywania si¢ do nich
w interakcjach z innymi osobami; (d) umiejgtnym przedstawianiem przy
pomocy spolecznie uzgodnionych kodéw treéci wyrazajgcych osobiste
przezycia, w tym oryginalne ustalenia oraz odkrycia podmiotéw. Odpo-
wiednie zadaniem edukacji polegaja na ksztalceniu stosownych zdolnosci
oraz formowaniu opartych na nich umiejetnosci predysponujgeych wycho-
wankéw do efektywnego rozwijania kazdej z wzmiankowanych przed mo-
mentem odmian aktywnosci zapewniajgeej rzeczywiste wspétuczestnictwo
w kulturze. Zdefiniowane w taki sposéb zadania powierza sig do realizacji
wszystkim bez wyjgtku srodowiskom wychowawczo-oswiatowym, w tym
naturalnic srodowisku szkolnemu. Nauczyciele i wychowawcy majg zatem:
(1) przekazaé uczniom kanon wzordéw kultury; (2) wyksztalci¢é umicjet-
nosci niczbgdne im dla jej dalszego poznawania i zgl¢biania; (3) rozwi-
na¢ zdolnos¢ obiektywnej, krytycznej oceny istnicjacych, stosowanych do-
tad oraz aktualnic rozpowszechnianych wzoréw; (4) wytworzyé warunki,
sprzyjajace dojrzewaniu i intensyfikacji wlasncj kulturotwérezej aktywno-
§ci uczgeych sig osdb.

W ]. Piaget, Rozwdj ocen morainych, PWN, Warscawa1967; A. Colby, L. Kohlberg, Th¢ Mea-
surement of Moral Judgment Vol 2: Stand, ing Manual, Cambridge University Press,

r. A Longitudinal Study of Moral Judg-
W \Development, IL: The University of
rsonality Development, Wadsworth

Chicago Press, Chicage 1983; I>
Publishing, Wadsworth 2004.

Skaftir, Social an

I0TEK 4



Przestanki konstruowanego modelu abselwenta wynikajqce z obszardw i gldwnych czynnikow edukagji

Punktem wyjécia pracy optymalizujaccj rozwdj cech i umiejetnosei sprzy-
jajacych harmonijnemu wspétuczestnicowu uczniéw w kulturze, jest natu-
ralnie ustalenie zestawu spolecznych wzoréw zachowania sig¢ stanowiacych
w danym spolcczenstwic kanon kulturowy. Sporzadzenie ich odpowiednicj
listy oraz sprecyzowanie poszczegdlnych wzoréw okazuje sig jednak z wielu
wzgledéw zadaniem skomplikowanym, m.in. z powodu etnicznego i $wia-
topogladowego zréznicowania wspolczesnych zbiorowosci ludzkich, a takze
z racji nastepujacych w nich gwaltownych oraz réznorodnych przeobrazen.
Sa one powodowane — jak wiadomo — licznymi czynnikami, wéréd ktorych
zwraca szczegolng uwage niezmiernie szybki rozwdj nauki i techniki, w tym
przede wszystkim technologii informatycznych oraz ich latwo upowszech-
niajacych si¢ réznorodnych zastosowan. Odnotowane przed momentem
zmiany wspdiwystepuja rownolegle z procesami globalizacji 1 fragmenta-
ryzacji zycia spoleczno-kulturowego, przynoszae w efekeic, pigtrzenic sig
alternatywnych, nierzadko wykluczajacych si¢ wzajemnie, coraz to nowszych
wzoréw kulturowych, pojawiajgcych sig w iloéei wreez trudnej do racjonal-
nego ogarniecia.

Programy nauczania, ulegajac naciskowi pojawiajacych si¢ w tcj sytuacii
kolejnych nowinck kulturowych i oczywiscic wiedzy dotyvczycej licznych re-
alnych odkry¢, s3 ustawicznie rozszerzane, a w rezultacic zostajg przctado-
wane, przy czym obecne w nich istotne tresci, czgsto traktuje si¢ na réwni
z drugorzednymi i trzeciorzednymi. Proces ustawicznego wzbogacania pro-
gramow nauczania wzmaga si¢ takze wskutek rozwoju coraz liczniej poja-
wiajacych sig, kolejnych dyscyplin nauki, zwigksza si¢ bowiem nacisk zadan,
kierowanych pod adresem instytucji zarzadzajacych oswiatg, postulujacych
wlaczanie do planu nauczania w szkole coraz to nowszych przedmiotéw.
Oba wzmiankowanc fakty dodatkowo utrudniajg ustalenie kanonu kultury
przckazywanej uczniom w procesach nauczania—uczenia sig, tym bardzicj,
ze do galezi wiedzy juz objgtych programem ksztalcenia sg tworzone co-
raz liczniejsze podreczniki, akcentujgce kazdy nieco innc tresci nauczania.
W rezultacie przekazywanc uczniom wzory kulturowe wzajemnie mieszaja
sig, a w efckcie s3 splycane i wypaczane. Jezeli nawet podlegaja klaryfika-
¢ji i logicznemu uporzgdkowaniu w obrgbic poszezegdlnych przedmiotéw,
w calodci w procesie uczenia si¢ wiasciwie nie zostajy usystematyzowane.

Rolg syntetyzujycy tresci zawarte w przckazywanych wychowankom
wzorach kultury powinny odgrywaé — jak sgdze — lekeje z zakeesu historii
idei, rozwoju cywilizacji technicznej i humanistycznej, w tym m.in. sztuki
1 estetyki. W szkolach ogélnoksztalcgcych wzmiankowane dyscypliny nauki
wykiada si¢ jednak zaledwic fragmentarycznic w ramach innych przedmio-
téw, nic s3 onc objete programem nauczania. Rozwojowi sprawnosci przy-
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datnych w rozwigzywaniu probleméw dnia codziennego oraz przyswajaniu
przez uczniéow zasad dobrego wychowania sprzyja¢ powinno ponadto: wy-
chowanie fizyczne, zajecia plastyczne, muzyczne i taneczne, lekcje z zakresu
techniki, a takze zabawy szkolne i turystyka. Ich ksztalcgce funkeje sg jednak
takze niedoceniane, w zwigzku z czym stwierdzié mozna ogdlnie, iz kultu-
r¢ przekazuje si¢ w szkolach zazwyczaj doé¢ powierzchownie, powodujac
w efekcie, ze formy uczestnictwa w niej uczgeych si¢ jednostek, nicpoparte
rozwojem opartych na nich, odpowiednich umiejg¢tnosciach i sprawnodciach,
coraz czgsciej przyjmujg bierng postaé — gléwnic percepeyjng.

Wiclos¢ wzoréw kultury oraz wysoki stopieri zlozonosci opartych na
nich, przydatnych ludziom kompetencji powoduje, iz szczegélng rolg w pro-
ceste ich opanowywania przez wychowankéw mogg i powinni odgrywac na-
uczyciele. Spoleczenistwo czyni ich przewodnikami prezentujacymi uczniom
cale bogactwo kultury, ufajgc, Ze w jego tle okazg sie zdolni skupié ich uwage
na wybranych, podstawowych wzorach, wymagajacy poglebionej refleksji.
Powinni wspélnic z wychowankami nic tylko odczytaé, lecz takze prze-
dyskutowa¢ wpisane w nic idee, nauczyé ich krytyczngj, racjonalnej oceny,
uswiadomic istniejace zasady i dalsze roznorodne mozliwosci ich logiczne-
go uporzgdkowanta, wspiera¢ podejmowanc przez uczniow praby kicrowa-
nia si¢ nimi i ich stosowania w praktyce. Whasne mistrzostwo w kazdym
z wzmiankowanych przed momentem zakeeséw majg przekazywad uczniom
w stopniu umozliwiajgcym im dalsze samodzielne korzystanie z dorobku
kultury w procesie rozwigzywania kolejnych problemow zaklécajgeych po-
zadanc przez nich harmonijne relacje tgezace ich z otoczeniem,

Warto podkreslic, ze zwigzki czlowick—swiat ustawicznic zmieniajg sig,
stad tres¢ wzordw kultury oczywidcie nie zawiera i nie moze zawieraé traf-
nych recept pozwalajacych na rozwigzywanic kazdego z mozliwych proble-
méw. Praca nauczycicla powinna polega¢ zatem takze na stymulacji rozwoju
osobistej twérczosci wychowankéw tym bardziej, Ze w najblizszym okresie
rola odkrywczosci podmiotéw przypuszezalnic jeszeze wzrosnie ze wzgledu
na juz wspomniang wyzej ogromng dynamik¢ zmian nastepujacych wspél-
czeé$nie w $wiecie. Formowania w procesic edukacii interesujgeych nas obec-
nie twérczych kompetencji uczacych sig¢ jednostek w 2adnym przypadku nie
nalezy sprowadza¢ naturalnie — co takze warto wyraznic podkreslic — jedynic
do czynnosci optymalizowania rozwoju ich kreatywnosci. Twérezosé pole-
ga bowiem nie tylko na wytwarzaniu nowych pomystéw (jak kreatywnosc),
lecz obejmuje takze czynnosci realnego wprowadzania w Zycie oryginalnie
wytworzonych idei; wymaga zatem od twérey réwnicz odpowiednicj znajo-
mosci rzemiosla, wytrwaltodci w pracy, umiejetnosci negocjowania itd.
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3.4. Optymalizacja rozwoju wiasciwosci wspierajacych odkrywanie sensuy

doswiadczanej rzeczywistosci

Czlowiek jest nic tylko podmiotem intencyinic regulujacym zwiazki taczace
go ze §rodowiskiem naturalnym, spoleczny i kulturowym, lecz takze — jak juz
wezesnicj stwicrdzono — osoba docickajaca sensy rzeczywistosci. Poszukujac
go analizuje przyczyny spostrzeganych faktéw, ustala prawa rzgdzace byta-
mi i zdarzeniami, precyzuje zasady ich opisu i wyjasnicnia, zastanawia sig
nad kryteriami odpowiedzialnego wartoéciowania. Bada w tym celu Zrédla
przemian dokonujacych si¢ w nim samym 1 w otoczeniu, docicka ich istoty,
stara sig przewidzie¢ finalne aspekty zmian, zastanawia si¢ nad mozliwoscig
oddziatywania na nic i nad zdolnoscig ksztattowania wlasnego losu. Posiada
— jak wynika z powyzszego — bogate Zycie wewngtrzne, rzutujgee, z jednej
strony, na przeprowadzane przez podmiot interpretacje rzeczywistosci oraz
z drugiej, ukierunkowujgce, za posrednictwem ksztaltujaeych si¢ pogladdw,
przejawiang przez niego jawng, behawioralng aktywnosc!.

Przedmiotem refleksji nad sensem doswiadezanych bytow jest ogol zja-
wisk dostepnych $wiadomosci podmiotu. Wartosciujac jednostka przypisuje
im — jak sadz¢ — potréjne znaczenie: (1) racjonalne, (2) aksjologiczne i (3)
egzystengjalne. Lacznic konstytuujg one pelny sens. Stad w przypadky, gdy
rozwazane zdarzenie (np. okreslony fakt naturalny, gospodarczy, czy spotecz-
no—polityczny), nic daje si¢ wyjasni¢ w zadnym z wzmiankowanych aspek-
téw, albo przeciwnie daje sig uzasadni¢, méwi si¢ — w ostatnim przypadku,
7€ jest ZNaczacy, 4 w picrwszym, pozbawiony znaczenia. Gdy natomiast racje
stojace za ocenianym faktem, zjawiskiem, czy rozumowaniem maja charak-
ter irracjonalny, moralnic naganny, czy chaotyczny stwicrdza sig, zc jest ono
bezmyslne, szkodliwe, destrukcyjne.

Poszukiwanie racjonalnych aspektéw sensu. Docickanic racjonalnych
aspcktow scnsu zasadza si¢ na poszukiwaniu prawdy, niezbednej jednost-
kom w odpowiadajacym ludzkiej naturze intencyjnych formach regulowania
zwigzkéw z otoczeniem. Symptomami rozwazane| tendencji sa, charakte-
ryzujace podmioty, przejawy szacunku dla faktéw i gotowosci do odkry-
wania logiki zdarzesi oraz przeciwnic niccheé do ktamstw, réznego rodzaju
péiprawd i zafalszowar. Pragnienie kierowania sig¢ sensem pojawia sig, jak
wynika z badaii w zakresic psychologii rozwojowej, wlasciwie u wszystkich
ludzi, niezaleznie od ich wieku. U niemowlat i matych dzicci wyraza sie
m.in. nicnasycona daznoscig do cksplorowania otoczenia réznymi zmystami,
rozwijajgcy sig 1 doskonalgeg w kolejnych fazach Zycia, aby przcobrazié¢ sie

t Przymioty tego rodzaju Gordon Allport nazywa cechami kardynalnymi. Patrz: G.W. All-
port, Osobowost i refigia, Instytut Wydawnicey PAX, Warszawa 1988.
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u 0s6b dorostych w metodologicznie uzasadniony dociekliwo$é poznaw-
czy'2.

Troska pedagogéw o stopniowe odkrywanie przez uczniéw racjonal-
nych aspektéw sensu doswiadczanych zdarzen polega przede wszystkim
na optymalizacji procesu psychicznego rozwoju ich réznorodnych funkgji
poznawczych. Realizujsc sformulowane w ten sposéb zadania, nauczyciele
dostosowujg programy wlasnych oddzialywan edukacyjnych do wiasciwo-
$ci wieku oraz do praw dojrzewania formujgeych sie u ucznidw proceséw
poznawczych, w tym szczegdlnie myslenia. Z réwnie silnym zaangazowa-
niem ksztalcg pojawiajacg si¢ u wychowankéw w kazdym etapie ksztalcenia
naturalng tendencj¢ do mozliwie trafnego ujmowania poznawanych faktéw
oraz ich uécidlania drogg krytycznych rozumowan. Troszczg sie oczywiscie
0 poszerzanic i integrowanie zglgbianej przez uczniéw wiedzy oraz rozwi-
janie umiejgtnosci jej samodzielnego zdobywania i operowania nig, tak przy
pomocy powszechnic stosowanych algorytméw, jak i metodami heurystycz-
nymi'*.

Odnajdywaniu przez uczniéw racjonalnych aspektéw sensu, w tym od-
krywaniu obiektywnych praw rzadzacych rzeczywistoscia, sprzyja¢ powinny
naturalnie wszystkic zaj¢cia prowadzone w szkole. Organizujae je, nauczy-
ciele swiadomie wykorzystuja sprzyjajaca rozwojowi rozumienia doswiad-
czanych zjawisk Zywiolowy, poznawczg aktywnosé uczniow. Z reguly sg oni
spontanicznic zainteresowani, przemawiajacymi do ich wyobraini faktami,
zjawiskami, rozwojem wydarzeri, prawami przyrody, zasadami konstrukeji
przedmiotéw, losem bohateréw utworéw literackich, paradoksami, zagad-
kami, itd. Niemniej swiadomg umyslows samodyscypling, charakteryzujaca
osoby dorosle, rozwijaja — jak si¢ wydaje — przede wszystkim lekcje mate-
matyki i logiki, a na wyzszych poziomach edukacji takze metodologii i epi-
stemologii, rezultaty uzyskiwane w tych obszarach ksztalcenia w szkolach
ogoélnoksztalcgeych aktualnie nie sg jednak satysfakcjonujace.

Odslanianie aksjologicznych aspektéw sensu. Dociekanie aksjologicz-
nych aspektéw sensu jest wyrazem spontanicznych dgzen podmiotéw ku
dobru, picknu, wolnoéci, sprawiedliwoéci, odpowiedzialnoéci, wzajemnemu
poszanowaniu oraz innym réznorodnym wartosciom. Analogicznie jak do-
ciekanie racjonalnych aspektéw sensu stanowi — jak sadz¢ — tendencj¢ natu-
ralng u ludzkich jednostek, przejawiajac si¢ ich oczekiwaniami od partneréw

2 Warto podkresli¢ takZe pojawiajgce sig u jednostck zniccierpliwicnic okazywane w prey-
padku, gdy wykrywajy przckazy ktamliwe lub nierzetelne.

Y Takich, jak strategie: myslenta przez analogie, jasno okreslonego celu, wyniku idealnego,
zarodka, itd.
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interakeji szacunku, odpowiedzialnosci, sprawiedliwi, pomnazania pigkna,
itd."* Aksjologiczne motywy kierujgce osobami mozna odkry¢ przeciez nie-
mal w kazdym ludzkim dzialaniu, w tym w postgpowaniu ocenianym stusz-
nic jako etycznie naganne. Bywa tak w przypadkach, gdy racja zemsty staje
si¢ np. dazenie do swoiscic rozumianej sprawiedliwosci, czy zachowania oso-
bistcj godnosci i takze wtedy, gdy dla dobra osob bliskich jednostka swiado-
mie krzywdzi innc podmioty, np. dopuszcza si¢ agresji, oszustw, malwersacji,
czy grabiezy.

Fakty $wiadczace, zc wszystkich ludzi charakteryzuje naturalna daznosé
ku wartosciom, mozna traktowaé — z ontologicznego punktu widzenia — m.in.
jako psychologiczne §wiadectwo ich niezaleznosci od poszczegdlnych jedno-
stek®. Dodatkowo uprawdopodobnia wyrazong teze sktonnosé podmiotéw do
occniania odnotowanych zjawisk, faktéw, czy czynéw whasnic w katcgoriach
aksjologicznych, pojawiajaca si¢ powszechnie u jednostek. Nie oznacza ona
naturalnic, ze ewaluacje tego samego zdarzenia przeprowadzanc przez rozne
osoby zazwyczaj 53 identycznic, czy znaczgco zbiezne, przeciwnie z reguly pod
tym lub innym wzgledem réznig si¢ wzajemnie. S3 odmicnne przypuszczalnie
z tego powodu, ze zalezg od przymiotéw osob dokonujzcych ewaluagji, jak
np. ich indywidualna aksjologiczna wrazliwos¢, poziom rozwoju rozumowari
moralnych, osobiste doswiadczenic, plany Zyciowe, itd.

Z wniosku sugerujgcego wystepowanie wzmiankowanych wyzcj uwa-
runkowan wynika, warta podkreslenia hipotetyczna odpowiedz na pytanie,
dlaczego obiektywne istnienie wartosei oraz indywidualna zmicnno$é su-
biektywnych ludzkich wartosciowari nie wykluczajg si¢ wzajemnie. Wyda-
watoby si¢ przeciez, ze powinny eliminowac si¢ nawzajem, skoro procesami
identyfikacji wszystkich zjawisk niczaleznych od podmiotu kierujg te same
psychologiczne prawa percepcji i ewaluacji spostrzeganych zdarzen. Otoz,
podkreslong pozorng sprzeczno$é thumaczy — jak sadzg — w rzeczywistosci
podwéina zaleznosé proceséw psychicznych; nie tylko od juz wspomnia-
nych {*) osobliwych przymiotéw psychiki jednostek, lecz takze (*) od real-
nie docierajgcych do nich ebiektywnych informacji naplywajacych od po-
znawanych obicktéw (zdarzei, proceséw). Wlasnie wplyw tych ostatnich
powoduje, ze mimo indywidualnej zmicnnosci ludzkiej wiedzy o przed-
miotach gnozy i réznorodnosci opartych na nich osobistych wartosciowan,
w kazdym z nich, analogicznie jak w spostrzezeniach, niezmiennie zawiera
si¢ jednak jakas wigksza lub mniejsza czgstka prawdy o rzeczywistosci.

Stad, grupy ludzkie, kierujac si¢ sadami i dociekaniami aksjologicznymi
wlasnych czionkéw, w dyskursie spolecznym uzgadniajg wspélne definicje

* ]. Tischner, Myslenie wediug wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakow 1982.
1 ]. Tischner, Filozofia dramatu, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2001.
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wartosei, a na ich pedstawie formujg ogélnie obowigzujgce w danej zbio-
rowosci normy i zasady spolecznego postgpowania'®. Whnioskuje zatem, ze
wzmiankowane reguly majg charakter zobiektywizowany, co oznacza w tym
przypadky, iz z konstytuujagcymi je twierdzeniami powigzane zostajg scisle
okreslone kulturowe mechanizmy sterujyce funkcjonowanicm zbiorowosci
spolecznych. Za ich posrednictwem jednostki sg realnie zachgcane, a nawet
w jakims$ stopniu psychicznie lub fizycznie zmuszane, do zachowan zgod-
nych z uzgodnionymi, obowigzujgcymi w spoleczenstwie zasadami poste-
powania. Ponadindywidualne znaczenie wspélnie wynegocjowanych regul
nie oznacza jednak, ze istnicja onc obicktywnic, stanowia przeciez — jak
stwicrdzono — jedynie emanacjg uzgodnionych, indywidualnych pogladéw,
a w konsekwencji pozostaja wzgledne, zmienne w czasic | w przestrzeni.
Optymalizacja procesu odnajdywania przez uczniéw aksjelogicznych
aspektéw sensu rzeczywistosci wymaga naturalnic dostosowania podejmo-
wanych w tym zakresie oddzialywad do naturalnych cech, wartosci i war-
tosciowan. Otéz, z okreslajacych je sadéw, wyrazonych wyzej w niniejszym
tekscie, wynika, ze podstawowg metode pracy edukacyjnej we wzmianko-
wanym zakresie stanowi otwarty, rzeczowy dyskurs aksjologiczny. Skoro za$
wartosci — jak stwierdzono — istotnic majg charakter (*) obicktywny, lecz sy
(*) spostrzegane subicktywnie, a wspdlnie definiowane (*) ulegajg obiektywi-
zacfi, trzeba przyjgé réwniez, ze wspomniany dialog przebicgaé powinien
w warunkach wzajemnej osobistej zyczliwosci i empatii, a takze gotowosci
do udzielania rzeczowych odpowiedzi na racje zglaszane przez partneréw
interakcji. Dyskutujgcym niezmiennie przyswiecaé¢ winno dazenie: (1) do
systematycznego poglebiania wlasnego sposobu rozumienia zjawisk aksjolo-
gicznych; (2) doskonalenia aksjonormatywnego systemu grup ich osobistego
wspdéluczestnictwa 1 w jakims stopniu szerszych zbiorowosci spolecznych.
Nie s3 to naturalnie wszystkie pedagogiczne wyzwania, nalezy ponadto za-
poznac wychowankéw z obowigzujacymi w danym spoleczefstwic okresleniami
wartosci oraz z podstawowymi wyprowadzanymi z nich normami spolecznymi
(wlacznie z zasadami uwzglednionymi w regulaminic szkoly). W kontekscie
wzmiankowanych tresci trzeba poddac wnikliwej dyskusji oraz ustali¢ nieprze-
kraczalne granice migdzy czynami dopuszczalnymi z aksjologicznego punktu
widzenia, a postgpowaniem w tym aspekcie niedopuszezalnym (destrukeyjnym,
nictolerowanym, zabronionym). Warto przy tym ustawicznie akcentowac po-
trzebe argumentowania wypowiadanych sgdéw ewaluacyjnych, a takze podkre-
§la¢ wymoég uwzgledniania w dzialaniu racji 1 ocen wyrazanych przez inne osoby.
W koricu poglebia¢ nalezy rozumienie moralnych konsekwencji whasnych czy-

' R. Adler, L. B. Rosenfeld, R.F. Procror 11, Relacje interpersonalne. Proces porozumiewania sig,
Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2011,
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néw oraz rozwijaé zdolnosci umozliwiajgee wychowankom twéreze obcowanie
z wartosciami, ich zachowywanie i chronienie.

Wiedzg o kryteriach i metodach docickania sensu rzeczywistosci do-
starczajg — jak wiadomo — teoria poznania, metodologia, logika i matema-
tyka. Walory estetyczne doswiadczanych zdarzerd, w tym szczegélnie réz-
nc rodzaje wytworow artystycznych, podlegajg analizie w ramach estetyki,
historii sztuki i teorii sztuki. Wiedzg¢ o dobru samym w sobic gromadzi
i rozwija filozofia, teologia i etyka, a jego utylitarne aspekty bada ekonomia
oraz liczne nauki zajmujyce si¢ organizacjy Zycia gospodarczego i spolecz-
no-politycznego. Uczniom objetym nauczaniem powszechnym w szkotach
ogdlnoksztatcgeych systematycznic wyklada si¢ jednak tylko matematyke,
dorobek wymienionych wyzej innych dyscyplin wiedzy bywa przekazywany
fragmentarycznic i w konsckwencji nader powicrzchownie.

Poszukiwanie egzystencjalnych aspektéw sensu. Dociekanie egzy-
stencjalnych aspektéw sensu wyraza sig¢ — jak sgdzg — pytaniami o Zrddla,
determinacjg, wartos¢ i final rzeczywistosci, w tym — znaczenie ludzkiej eg-
zystencji. Czlowiek pyta dlaczego () 1 po co (?) istniejg byty, wérdd nich on
sam, zachowujyc si¢ tak, jakby nic wystarczala mu opisowa wiedza o $wie-
cie. Poszukuje odpowiedzi rozstrzygajacych kwestic egzystencjalne, w tym
podejmuje rozwazania filozoficzne 1 antropologiczne, wglebia si¢ w wiedze
religioznawczs, epistemologiczng i metodologiczng, prowadzi rozwazania
religijne 1 docickania teologiczne. Tworzy sztuke, dzielac sie z odbiorcami
kreacji artystycznych i z innymi twércami relatywnic najbardzicj osobisty-
mi réznorodnymi obrazowaniami, intuicjami, przemysleniami i ideami jej
tworcéw, w tym ich refleksjami odnoszgcymi si¢ do mozliwych rozwigzad
probleméw cgzystencjalnych.

Pytania podmiotu o Zrédla i final bytéw oraz scns wlasnego istnienia
mogg odnosi¢ si¢ do poszczegSlnych fakeéw, czyndéw i dokonan lub do
mniejszych czy wigkszych zbioréw tych zjawisk, a nawet do calej rzeczywi-
stosci. Danc zjawisko albo ich taki czy inny zbiér, podmiot uznaje za sensow-
ne wtedy, gdy przypisuje mu autoteliczng wartos¢ albo tez, gdy jest przcko-
nany, iz stanowi ono niczbgdny warunek urzeczywistnienia wzmiankowanej
przed momentem wartoéei (jej wykreowania, czy kultywowania). W kon-
sekwencji uzasadnicnic sensu polega¢ powinno — jak wynika z powyzZszego
— na wykazaniu, ze uzasadniany fakt, czyn, lub zjawisko rzeczywiscie ma
istotne znaczenic dla stanu rzeczy uznanego w rozwazanym przypadku za
cel dzialania. Inaczej méwige, zasadza si¢ na udowodnieniu, iz prowadzi ono
do nicgo, zbliza, stanowi istotne ogniwo w strategii postepowania wiodgecj
podmiot ku pozgdanemu, oczekiwanemu przez nicge dobru.
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Budowanie wzmiankowanej strategii oraz dowodzenie jej racjonalnosci
zakltada — jak wykazal Robert Sternberg'’ — scalanie aktami rozumowan
wezesniej wzajemnie niepolgezonych fragmentéw indywidualnego doswiad-
czenia jednostki. Jego czgstki s3 wéwezas integrowane w struktury, wzajem-
nie odnoszone jedne do drugich, hierarchizowane, spajanc w taficuchy zalez-
nosci przyczynowo-skutkowych i funkcjonalnych z jawnym zachowaniem
sie. W efekcie strategia staje si¢ dostgpnym wyobrazni podmiotu narzedziem
urzeczywistniania wartoéci, a poniewaz dzigki wyzej wspomnianym polg-
czeniom scala aktywizujgey jg cel i metodg realizacji, w procesic regulacji
zachowania si¢ moze speinia¢ zaréwno funkcje dynamizujgce, jak 1 ukierun-
kowujace jego aktywnoéé. Zakres w jakim to czyni odpowiada naturalnie
zasiggowi w jakim urzeczywistniana warto$¢ angazuje wzajemnic zespolone,
sktadajace si¢ na dang strategie, struktury psychiki osoby podejmujgcej dzia-
lalnosé.

Stad, zasadnicze rozstrzygnigcia egzystencjalne rzutujg — jak sadz¢ — na
organizacj¢ 1 przebieg ogélu proceséw semantycznej regulacji zachowania,
opartych na metaswiadomosci podmiotéw. Porzadkujg bowiem — jak wynika
z powyzszego — $wiat ich przezy¢, a tym samym rzutuja na interpretacje
doswiadczanych zjawisk, w tym na sposéb przewidywania zdarzen oraz na
tlumaczenie i komentowanie wynikéw badani nauk szczegolowych. ,Roz-
wigzanie problemu egzystencjalnego — stwierdza M. Stras-Romanowska
— jest ostatccznie réwnoznaczne ze zmiang osobistych znaczen. Polega na
zrozumieniu problemu przez odkrycic konstytuujacego go sensu oraz rzuto-
wanic na minione do$wiadczenia i na mozliwy rozwdj wypadkéw w blizszcj
lub dalszej przysztosci™®,

Stad tez sadze, Z¢ w procesie edukacji centralng role nalezy przypisywa¢
poszukiwaniu i analizie definicji sacrum, okreslajgcej dobro nadajace zyciu
sens, a wige zajmujgce nadrzgdne micjsce w osobistej hierarchii wartosci jed-
nostki. Moze ono jawi¢ si¢ podmiotom réznie, jako Byt, zbidr istnien, czy
stan rzeczy napawajacy ich radoscia, a zarazem przckraczajgey swoim zna-
czeniem warto$¢ definiujgeej go osoby. Sprecyzowanie go wspdlnic z uczest-
nikami procesu edukacji uswiadamia im pozadany, zasadniczy kierunek ich
zyciowej aktywnosci. Z samej definicji najwyzszego dobra wynika bowiem,
ze podazanie ku sgcrum zarazem przysparza jednostkom osobistej godnosci
i w efckcie poglebia ich czlowieczedstwo, podczas gdy dzialania zdgzajs-

'7 R.J. Steenherg, Psychologia poznaweza, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa
2001; eadem, Proba wersyfikacji teoris inteligencji sprayjajqee] powodzeniu tyciowemu poprzez
operacje konwergencyfne, Przeglad Psychologiczny” 2001, Vol. 44, nr 4, 5. 375-405.

M. Stras-Romanowska, Na tropach psychologii jako nawki humanistyeznes, Wyd. Nauk. PWN,
Warszawa-Wroclaw 1995, s. 29.
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ce w przeciwnym kicrunku, odwrotnic — obnizajy wartos¢ 1 w konsekwencji
rujnujy godnosé¢ pedmiotu.

Punkt wyjscia rozméw z uczniami poswigconych sferze sacrum stanowié
powinny — jak sadzg — jej oba, wspélczesnie rozpowszechnione, relatywnic
odrgbne ujgcia: $wicckic 1 religijne. Odwolujg si¢ one odpowiednio: (1) do
laickiego humanizmu; (2) do swiatopogladowych zasad opartych na wierze
w Boga (lub bogéw). Laicki humanizm wyraza si¢ uznawanicm jednostki
ludzkiej za najwyzsze dobro i w konsekwencji przyznaniem poszczegdlnym
podmiotom w zasadzie peinej swobody chronionej w skali globalnej m.in.
Migdzynarodowymi Paktami Praw Czlowieka'. Ich prawa do nieskrepo-
wanego wyrazania wlasnych pogladéw oraz do swobodnego dzialania sa
ograniczane jedynie dobrem innych oséb, przyjmuje si¢ bowiem, ze naru-
szenie go krzywdzi nic tylko ofiarg, lecz odeziowiccza 1 wypacza osobowosé
sprawcy czynu®.

Religijne sacrum w jego ujgciu spotykanym najczgsciej w Polsce i w Eu-
ropie, sprecyzowanym w doktrynie chrzescijaiskiej, wigze godnosé i czlo-
wicczenstwo z obrazem Boga w kazdej ludzkicj osobie. Obecnosé wzmian-
kowanego wizerunku generuje pragnienie obcowania z Nim, nasladowania
go 1 stawania si¢ do nicgo podobnym. Wyraza si¢ zatem takze potrzeba zbli-
zenia si¢ do bliZzniego, rozumienia go, udzielania mu niczbgdnej pomocy,
postgpowanicm w mysl tzw. zlotef zasady: ,Wszystko wige co byscie cheieli, Zeby
wam ludzie cxynili, 1 wy im czyricie™. Gwarantuje takze poszanowanic na-
turalnych praw czlowicka: wolnosci, sprawiedliwosci, itd., sprzeniewierzenie
si¢ im oddala bowiem jednostk¢ od Boga, a tym samym w jakims$ stopniu
pozbawia ja czlowieczeiistwa.

19 Stanowig je m.in. Deklaracja Praw Dziecka, Deklaracja praw fudéw tubylezych, Europej-
ska Karta Rownosci Kobiet i Mgzczyzn w Zyciu Lokalnym, Europejska Karea Spoleczna,
Europejska Konwencja Praw Czlowicka, Karta praw podstawowych, Konwencja o Prawach
Czlowicka i Biomedycynie, Konwencja o prawach dziecka, Konwencja ONZ w sprawie Za-
pobicgania i Karania Zbrodni Ludebdjstwa, Konwencja ramowa o ochronic mniejszosci na-
rodowych, Konwencja w sprawie nicwolnictwa, Konwencja w sprawic zakizu stosowania tor-
tur, Konwencja z Aarhus, Migdzynarodowe Pakty Praw Czlowicka, Miedzynarodowy Pake
Praw Gospodarczych, Spolecznych i Kulturalnych, Migdzynarodowy Pakt Praw Obywatel-
skich i Politycznych, Pierwszy Protokst Fakultatywny do Miedzynarodowego Pakwu Praw
Obywatelskich i Politycznych, Swiatowa Konferencja Praw Czlowicka w Wiedniu.

¥ Wspomniany proces deprawacji zobrazowala wyraznie m.in. Zoha Natkowska w ksiazce
Granica. Przedstawia ona przebieg karicry Ziembiewicza, ktérej towarzyszy jego postgpowa-
ni¢ niclicujace # dobrem Justyny, innej bohaterki powicsci. Powicsé koriczy si¢ klgskiy i trage-
dig doprowadzajaeg do samobéjstwa Ziembicwicza.

M Nowy Testament, Kazanie na gorze (Mt 7,12), Mifosé nieprzyjaciol (Ek. 6, 31).
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Wspélny element obu przedstawionych ujg¢ sacrum trafnie podkresla — jak
si¢ wydaje — prawo sformulowane przez Immanuela Kanta, nazywane impe-
ratywem kategorycznym. W jego by¢ moze najprostszym okresleni brzmi ono:
nalezy postgpowac zawsze wedle takich regul, co do ktdrych cheielibysmy, aby byly
one stosowane przez kazdego i zawsze. Doktryna chrzescijariska dodatkowo je
uzasadnia wskazujac na obecnoéé wizerunku Boga w kazdym czlowieku — wla-
$nie tgsknota za Nim wzbudza pragnienie zblizenia si¢ do Innego. Laickie uje-
cia, czynigc z czlowieka sacrum, pozbawiaja si¢ tego uzasadnienia, a w efekcie
stajy si¢ homocentryczne, a z logicznego punktu widzenia — tautologiczne.

Dyskurs, prowadzacy do odnajdywania egzystencjalnych aspektow sensu,
pozwala ukierunkowac¢ zyciows aktywnos¢, a takze — jak wynika z powyz-
szego ~ sluzy sprecyzowaniu nieprzekraczalnych granic mozliwej dowolno-
$ci we wlasnym postgpowaniu. Prowadzae go nalezy naturalnie dostosowac
poziom rozmowy do rozwojowych i indywidualnych mozliwosci wychowan-
kéw, tworzge atmosferg sprzyjajacy rozumieniu partneréw, wzajemnej tole-
rangji oraz otwartemu wyrazaniu wlasnych pogladéw. Nauczyciele troszezyé
si¢ powinni, aby rozwijajgce si¢ u wychowankéw poglady dotyczace egzy-
stencjalnych aspektéw sensu znajdowaly swoj realny wyraz w post¢powantu.
Tylko wéwczas wzmacniad bgda ich poczucie tozsamosci, wzbudzajac opartg
na nim wiar¢ w mozliwos¢ i sens odpowiedzialnego sterowania wlasnym
postgpowaniem i w efekcie kierowania swoim losem.

Wszystkie przedstawione wyzej aspekty sensu: racjonalny, aksjologiczny
i egzystencjalny, uzupelniajg si¢ i uzasadniaja wzajemnie, stad objgte nimi
tresci ksztalcenia powinny dopelniaé si¢ nawzajem. W relatywnie spdjng ca-
los¢ winien komponowac sig caly program edukacji, czlowiek jest bowiern
oddzielna, integralna, niepodzielng calodcig. W zadnym stopniu nie zmienia
tego faktu odnotowana wyzej okolicznos¢, ze stanowi czgstkg wigkszych od
niego calosci. Zycie ludzkie, ujete z pewnego punktu widzenia, polega bo-
wiemn na ustawicznym harmonizowaniu wystepujacych, taczacych go z nimi,
relacji. W przypadku gdy proces ten ulega rozchwianiu, nastgpuje mniejsza
lub wigksza dezorganizacja proceséw rozwoju i funkcjonowania osobowosci,
skutkujgca pojawieniem sie zaburzeri w zachowaniu.

Podsumowanie

Czlowiek rozwija si¢ poszerzajge doswiadezenie, nabywane w kontaktach
(1) z przyrodg; (2) w interakcjach z innymi ludZmi i grupami spoleczny-
mi; (3) w lacznodcel z kulturg; (4) w procesie osobistych poszukiwan sensu
poznawanych zdarzen, Niezaleznie od etapu i zakresu oddziatywan dydak-
tyczno-wychowawezych ich niezmiennym celem pozostaje ksztalcenie zdol-
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nosci intelektu i cech osobowosci uczniéw umozliwiajgeych im zachowanie
wewngtrznej harmonii oraz wspéibrzmienia z otoczeniem w kazdym z czte-
rech wymicnionych wyzej obszaréw. Edukacja na poziomie uniwersyteckim
stanowi jedynie kolejne ogniwo przedstawionego przed momentem procesu.
Oznacza to, zc zasadza si¢ na przymiotach oczckiwanych juz od maturzy-
stéw, a ponadto zakiada osiagnigcie przez studentéw stanu gotowosci do
dalszcgo intelektualnego i charakterologicznego rozwoju oraz przyswojenia
szczegblnej wiedzy 1 okreslonych umiejetnosei kierunkowych (specjalistycz-
no-zawodowych).
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4, Przestanki tworzenia modelu szkoty wyzszej wynikajace
z historii uniwersytetu

Tekst ninicjszego rozdzialu charakteryzuje praktykg uniwersytecky, przed-
stawiajac j3 w ujeciu historycznym. Omawia sukcesywnie nastgpujacy
w dzicjach rozwdj i réznicowanie sig przy$wiecajacych jej idei oraz zasad
regulujacych ksztalcenie miodziezy, pracg naukows i aktywnos¢ kulturo-
tworczg uniwersytetéw. Opisujc ustawicznic zmieniajgee si¢ w dziejach
sposoby fundowania (zakiadania) szkél wyzszych, zasady ich organizacji
i reguly funkcjonowania w cywilizacji curopejskiej i w Stanach Zjedno-
czonych Ameryki. Podkresla idee zweryfikowane doswiadczeniami historii,
decydujace o wartosci uniwersytetu, warte kontynuowania i racjonalnego,
twdrczego rozwijania.

4.1. Wybrane idee okreslajace funkcjonowanie spotecznodci akademickich.

Rys historyczny

Szkoly ksztalcace mlodzicz na poziomic akademickim powstawaly juz
w starozytnoécl. Za pierwszg z nich wigkszosé¢ badaczy uwaza Akademig
Platoriskg zalozong w 387 roku przed Chrystusem. W 425 roku utworzono,
ufundowany przez Teodozujsza, Uniwersytet w Konstantynopolu — miescic
stanowigcym w tym czasic dynamicznie rozwijajacy si¢ (greckojezyczng)
stolicg Cesarstwa Wschodniego (Bizantynskiego). W swiccic muzuimari-
skim pierwszymi uczelniami byly: utworzony w roku 859 Uniwersytet Qu-
araouiyine w Fez w Maroku oraz zaloZzony w roku 970 Uniwersytet Al-
-Azhar w Egipcic.

Wymienionych szkél historycy w zasadzie nie uznajg jednak za pierwo-
wzory wspolczesnych uczelni wyzszych. Idee oraz modele konstytutywne
dla tych ostatnich, aktualne do dnia dzisiejszego, zostaly sformulowane
i sprecyzowanc dopicro w sredniowiceznych uniwersytetach. Najwazniejsze
z wspomnianych idei, wéréd nich wzory zachowania si¢ oczekiwane od stu-
dentéw 1 absolwentéw uniwersytetéw, a takze schematy organizacji Zzycia
spolecznosci akademickich przedstawiono w zestawieniu 1. Warto o nich
stale pamigta¢ rownicz wspéliczesnic, m.in. z tego powody, iz — jak podaje
Clark Kerr — wéréd 63 publicznych instytucyi, jakie przetrwaly na swiecie od
czasu $redniowiccza, 58 z nich stanowia wlasnic uniwersytety’.

Zestawienie 1

v C. Kerr, The Uses of University, Harvard University Press, Cambridge 2014,
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Zasadnicze idee okreslajace funkcjonowanie spotecznosci akademickich oraz odpo-
wiadajgce im wzory zachowania si¢ oczekiwane od studentdw i absolwentdw uni-

wersytetow

Tres¢ kulrurowych
WzOoréw organizacji
zycia spotecznodc
uniwersyteckiej

Rok i miejsce
wdrozenia wzoru

Wzory zachowania si¢ oczekiwane
od studentéw i absolwentéw

1. Misjg uniwersytetu jest
ksztatcenie studentdw na
poziomie wyiszym

Obowigzuje juz
w Akudemii
Platoriskiej

Nauka w uniwersytecic wymaga
uprzedniego przygotowania,
.zEsulwcntOw charakteryzuje wyzszy
poziom wyksztalcenia

2, Uniwersytet powstaje
w efekcie

ruchu korporacyjnego
uczniéw i nauczycieli lub
2, fundacji wladcow

Bolonia — 1088 r.
Paryz — XII wick,
Sorhona - 1257 r.
Praga - 1348

Studentow i absalwentéw powinna
cechowad samodzielnosé, zdolnoéé
do uczestnictwa w zyciu zbiorowosci
spolecznych i odpowicdzialnogé

3. Uniwersytet zachowuje
stutus instytucji
ponadnarodowej

Paryz XII wiek,
Sor{mnu -1257r.

Brak uprzedzed narodowych,
zdolnosé czerpania wzordw 7z dorabku
nauki i kultury calego $wiata
cywilizowanego

4. Uniwersytetowi
gwarantuje sig

autonomi¢ w Trawach
ckonomicznych,
wewnetrznych 1 naukowo-
-dydaktycznych, w tym
prawo przyznawania stopni
akademickich: bakalarza

i magistra {licencjata)

Paryz = 1200 r.

Studentéw powinno cechowad
kompetentne uczestnictwo

w zarzadzaniu uniwersytetem
a absolwentéw, wyrézniona,
nauczycielska pozycja

w spoleczenstwie

5, Studenci mieszkaja
razem w kolegiach

Parvz—1200r.

Studentow i absolwentow
charukteryzuje wysoki poziom
kompetencji spotecznych

6. Uniwersytet jest
organizach skladajgcy sig
z fakulrerow

Paryz - 1200 1.

Studenci powinni podporzadkowaé
si¢ autonomicznej wludzy profesorow

7. Najwyzszym stopnicm
naukowym jest stopicfi
doktora

Paryz — XV wiek

Studenci powinni dgzy¢ do uzyskania
mozliwie najwyzszych stopni
naukowych

8. Uniwersytet zrzesza wicle
wzglednie autonomicznych
kul%giéw. Idea uniwersyteru
kolegialnego — Oxbridge

Oksford — 1246 r,

Studentow i absolwentow powinien
cechowaé wysoki poziom identyfikacji
z kolegium

9. Obowigzek prowadzenia
badan naukowych nalozony
na profesoréw

Berlin — 1809 r.

Studenci i absolwenci wigzg autorytet
profesorow z efektami prowadzeniem
przez nich badan naukowych

10, Idea uniwersytetu
prowadzgcego badania
naukowe

Berlin — 1809 1.

Studentow i absolwentéw powinna
cechowaé zdolno§¢ uczestnictwa
w badaniach naukowych

11. Prowadzenie zajeé
w jezykach narodowych

Przelom XVIII
1 XIX wicku

Studenci i absolwenci powinni
identyfikowac sig z narodem
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12. Rozréznienic migdzy
funkcjami dydaktycznymi
i egzaminacyjnymi (id)e;l

egraminéw zewnetrznych)

Oxbridge

Studcenci i absolwenci powinni
okaza¢ sig zdolni do samodzielnego
studiowani i poddawania sig
obicktywnym cgzaminom

13. Idea uniwersytetu
wszechstronnego

i modutowego {aczgcego
nauke zawoiz i przedmioty
praktyczne z ksztalceniem
w zakresic sztuk
wyzwolonych)

Glasgow — 1451 1.,
Edynburg -
(1582 r.)

Od studentdw i absolwentow
ocrekuje si¢ kompetengji w zakresie
scisle okreslonych modultdw

i specjalnosci

14. 1dea akademickiej
szkoly politechnicznej

Paryz - 1794 .

Od absolwentéw niektorych szkot
wyzszych oczekuje si¢ kompetencji
politechnicznych

15, Dostosowywanic
struktury uniwersytetu do
potrzeb Zycia spoteczno-
gospodarczego

Glasgow — 1451 r.,

Edynburg — 1582 r.

Wyksztalcenic studentéw odpowiadaé
powinno potrzebom spoleczno-
gospodarczym

16. Ideca mianowania
profesoréw przez paristwo

Berlin - 1809 r.

Mlodziez uniwersytecka powinna
by¢ ksztalconu przez osoby wybitne,
weryfikowane przez whadze
panstwowe

17. Uniwersytetowi
nalezy zagwarantowac
intelektualng wolnosé

w obszarze jego prac
badawczej i w dziatalnosdc
dydaktycznej

Berlin — 1809 r.

Od studentéw i absolwentow oczkuje
sig¢ bezinteresownego dociekania,
gloszenia i kierowaniu sig prawdy

18. Uniwersytct
zapewnicnia studentom
wyksztalcenie szcrokie,
umocnione naukowo

Berlin — 1809 r,

Studenci i absolwenci powinni
kicrowad si¢ w zyciu szeroka,
wspdiczesng wiedzg o rzeczywistosci

19. Idca uniwersytetu
otwartego

Londyn — 18581,
Milton Keynes -
1965-1969

Idea powszechnego dostgpu do nauki
na poziome wyzszym

20.Idea jednostki
pozwalajacej oceniad,
mierzy¢ i poréwnywac
osiggnigcia studentéw
konczgcych rézne wyzsze
uczclnic

USA - XX wiek

Kompetencje absolwentéw powinny
by¢ zréznicowanc, lecz obicktywnie
poréwnywalne

Zrédto: opracowanic wlasne,

Rldee przedstawione w zestawieniu 1 nadal okreslajg zasady organiza-
cjt, zadania i sposéb funkcjonowania szk6t wyzszych. Zauwazyé mozna, ze
uwzglednia sig je wybidrezo w réznych szkotach, zaleznie od kultywowane;j
w nich tradycji 1 aktualnie podejmowanych zadan. Whasciwie powszechng
akeeptacje w uczelniach calej Unii Europejskiej uzyskata idea akcentujaca
potrzebg jednosci ksztalcenia oraz prowadzonych w nich dociekan i badai
naukowych. Podkresla jg m.in. uchwala Senatu Uniwersytetu warszawskicgo
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z 17 grudnia 2008 roku, stwierdzajyca: Uniwersytet ma nie tylko utrzymy-
waé w narodzic nauki i umicjgtnosci w takim stopniu, na jakim juz w éwiecie
uczonym stanely, ale nadto doskonali¢ je, rozkrzewia¢ i teorig ich do uzytku
spolecznosci zastosowy wac.

4.2. Funkcjonowanie uniwersytetow w sredniowieczu

Pierwszy uniwersytet sredniowieczny zostal ufundowany w Bolonii w roku
1088 w wyniku ruchu korporacyjnego dojrzalych i majgtnych studentéw ist-
nicjgce) w tym miescie szkoly prawnej. Profesorowie byli zatrudniani przez
osoby uczgce sie, przez nie kontrolowani 1 oceniani, a gdy nie przestrzega-
li regul ustanowionych przez wladze zrzeszenia (universitas) nakiadano na
nich stosowne kary. Przed przyjgciem do uniwersyteru, od jednostek roz-
poczynajaeych studia wymagano opanowania sztuk wyzwolonych: laciny,
dialektyki (logiki), retoryki, geometrii, arytmetyki, astronomii i muzyki. Ab-
solwenci otrzymywali tytul magistra upowazniajgcy ich do nauczania prawa
oraz wykonywania zawodéw prawnych.

Uniwersytety w Paryzu? i w Oksfordzie’ tworzono na innej drodze — nie
wskutek zrzeszenia si¢ uczniow, lecz nauczycieli. Pierwszy byt efektem kor-
poracyjnego ruchu wykladowcow trzech stynnych woéwezas szkot paryskich,
kontrolowanych przez Katedrg Notre Dame: () katedralnej; (*) Sw. Ge-
nowefy; (¢) Sw. Wiktora®. Celem zrzeszenia {(universitas) bylo zapewnienie
korporacji, a w efckeie jej czlonkom, mozliwie petnej niezaleznosci. Starano
si¢ 0 uwolnienic ksigzy pracownikéow uniwersytetu od podatkéw placonych
biskupowi, zagwarantowanie uczelni autonomicznej wladzy nad studentami
oraz przyznanic prawa okreslania kryteriéw przyzwanych stopni akademic-
kich.

Przywilej zachowywania autonomii w relacjach uniwersytetu z miastem
zostal mu przyznany w roku 1200, przez kréla Francji Filipa 1T Augusta,
panujgcego w latach 1180-1223. Uzyskana autonomia polegala na niezalez-
nosci uczelni w sprawach wewngtrznych, wyrazajge si¢ samodzielng jurys-
dykejg oraz prawami do strajku i secesji z miasta’. Bullg z roku 1231 papicz
Grzegorz IX zagwarantowal uniwersytetom prawo do prowadzenia egzami-
néw sprawdzajacych wicdzg oraz licencjonowania nauczycicli. Zabezpicczyt

? Nagweresniejsza wemianka o paryskiej korporacii nauczycieli pochod7i 2 roku 1208.

? Uniwersytet Oksfordzki powstat we wezesnych latach XIT wieku. Dokladna data zalozenia
go jest nieznana, patez: 1. Zins, Historia Anglit, Zaktad Narodowy im. Ossolisiskich, Wro-
claw 1971,5.97.

1 A. Osmolska-Metrak, Alma Mater Studiorim, ;Wicdza i Zycic" czerwice 2006.

> |. Brzeziniski, Trreale wartosct uniwersytetu, Forum Oswiatowe™ 1997, nr 1-2.
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im réwniez przywileje upowazniajace do nadawania stopni naukowych oraz
nauczania w calym chrzescijariskim $wiccic®,

Uniwersytet w Paryzu przyjmowal bardzo miodych zakéw, cz¢sto osoby
w wicku 14-15 lat’. Ponicwaz poziom ogdlnej wiedzy mtodziezy przybywa-
jacej do Szkoly z reguly byl relatywnie niski, ksztalcenie studentow zazwy-
czaj rozpoczynano od nauczania sicdmiu sztuk wyzwolonych®, Jezykiem wy-
kladowym byla iacina, za§ metods nauczania — scholastyka, rozumiana jako
sposob abstrakcyjnego docickania prawdy wywodzonej z zalozen, bez od-
wolywania si¢ do systematycznych ustaleri empirycznych. Struktura uczel-
ni z reguly miala charakter korporacyjny: wykladowey tworzyli organizacje
zwane fakultetami, studenci natomiast grupowali si¢ w nagfach, dziclacych sig
wedlug krajéw ich pochodzenia.

Po ukoriczeniu nauki w zakresie sztuk wyzwolonych, trwajacej zazwy-
czaj kilka picrwszych lat studiéw, student otrzymywal stopieri ,bakatarza”.
Wzmiankowany stopiesi byl odpowiednikiem miana ,praktykant”, przypi-
sywancgo wowczas osobom pobicrajgcym nauke zawodu u mistrza gildii.
Upowaznial do uczestnictwa w zajgciach prowadzonych w ramach innych
wydzialow uniwersytetu, w obrgbie ktérych nauka trwata kolejnych kilka lat
(na wydziale teologii srednio 10), tak Ze wigkszoé¢ studentéw tego ostatnio
wydziatu koniczyta go w wieku 40 lat. Rozréznienie dyplomdéw na magister-
skie i doktorskie wprowadzono dopiero XV wicku.

W roku 1209 powstal Uniwersytet w Cambridge, w 1222 Uniwersytet Pa-
dewski, przy czym do korica XIV stulecia zalozono ponad dwadzicscia ko-
lejnych uniwersytetow, m.in.: w Rzymie, Heidelbergu, Kolonii, Pradze oraz
w Krakowie (1364). Z reguly zakladano jc z woli i z fundacji $wiattych wiad-
céw, z misjg rozwijania dzialalnosei naukowe;j i dydaktycznej. Wzorem dla ich
wewngtiznej organizacji z czasem stala sig, utworzona w roku 1257 Sorbo-
na’, sktadajaca sig z czterech wydzialéw: (+) sztuk wyzwolonych; (*) prawa; (*)
medycyny; (*} teologii, kicrowanych przez dzickanow. Wykladowey i studenci
mieszkali w bursach nazywanych kofegiami; a na czele calej uczelni stal rektor.

b Ibidem.

7 W XIII wicku liczba studentéw w uniwersytecic Paryskim wynosita ponad 7000, patrz:
S. Guri-Rosenblit, Wicle idei uniwersytetu” i ich réne przejawy. Otwarty Uniwersytet Izraela,
http//www.google.pl/url?sa=t&ret=j&q=&esre=s&source=web&ed =2&ved=0CCs QF;AB
Beurl=http%3A%2F62Fwww.dsw.edu.pl%2Ffileadmin%2Fuser_upload%2Fseminaria%2F-
Kropiwnicki_Guri_Rosenblit_Wicle_idei_uniwersytetu.docei=8bzgU4KnGYP17AaEto
HeDA&usg=AFQICNGIQBqdNt2Agj0uSQLhgKgETvd0g&bym=bv.72197243,d.ZGU
[pobranoc: 5.08.2014).

¥ Pracg t¢ dzisiaj powicrzono szkotom srednim,

¥ Sorbona zostala ufundowana przez Roberta de Sorbong; w pierwszej fazie istnienia stano-
wila kolegrium dla 16 biednych studentéw studiujgeych teologie.
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Uniwersytet Oksfordzki uksztaltowal model uniwersytetu kolegialnego,
zlozonego 7 licznych kolegiéw zachowujacych autonomig¢ w sprawach dy-
daktycznych. Od powstania w roku 1246 Merton College byly to przede
wszystkim kolegia micszkalne (dzis jest ich 41 plus 8 doméw studenckich).
Ksztalcenie, konczgce sig uzyskaniem stopnia licengjata, obcjmowalo gléwnic
naukg sztuk wyzwolonych (humanistycznych), a ponadto medycyne i teolo-
gie; edukacje w zakresie prawa prowadzilo Zrzeszenic Prawnikéw w Lon-
dynie. Uniwersytet Cambridge reprezentowal analogiczng strukture, stad
systemy organizacji obu rozwazanych uczelni zazwyczaj okresla si¢ Iaeznic
jako model Oxbridge.

4.3. Funkgjonowanie uniwersytetéw w dobie nowozytnej

Mimo, ze w $redniowieczu uniwersytety obdarzano szacunkiem, widzge
w nich migdzynarodowe centra zycia umyslowego i ksztalcenia akademic-
kiego, w dobie nowozytnej zacz¢la uwidaczniaé sig potrzeba ich reorga-
nizacgji. Generowaly jg kolejne odkrycia naukowe i wynalazki techniczne,
wzrastajace zapotrzebowanie na wyzszych urzg¢dnikéw i nauczycieli szkét
érednich oraz poglebiajace sig odwicceniowe dazenia wyksztatconych warstw
spoleczenstwa. Zmiany wprowadzane w uczelniach polegaly gléwnic na za-
stgpowaniu laciny (stosowanej wezesnicj) jezykami narodowymi oraz wdra-
zaniu nowych metod nauczania: seminariéw i laboratoriéw. Na profesoréw
nalozono obowigzek osobistego prowadzenia badari naukowych, gwarantu-
jac im zarazem pelng swobodg prowadzonych ustales, w tym niezaleznoéé
od instytucji i doktryny gloszonej przez Koscidl.

W efekeic rozwijaly si¢ zaréwno uformowane dotad systemy organiza-
cyjne zycia akademickiego, jak i wyksztalcily nowe modcle uniwersytetow
w tym: (*) szkocki; () londyriski; (*) otwarty; (+) francuski; (*) niemiecki; (+)
amerykariski. Poszczegolne szkoly charakteryzowaly si¢ przy tym indywi-
dualnymi przymiotami. W uniwersytetach Oxbridge nadal zachowywano
zatem podzial na jednostki o nazwie co/leges, koncentrujace si¢ na realizacji
misji ksztalcenia elitarnych kr¢géw spoleczeristwa (dzentelmenéw). Za-
dania dydaktyczno-wychowawcze byly i sg realizowane pod opicka tutora
zast¢pujgcego uczacym sig, z reguly dwom do pigeiu studentom, rodzicéw.

Cechq wyrézniajgcg system Oxbridge jest rozdzial funkeji dydaktycz-
nych, powierzanych cofleges, od egzaminacyjnych, wypeinianych przez Uni-
wersytet. Realizowany program dydaktyczny zasadza si¢ na idei studiéw
wszechstronnych (jednolitych, nicdziclonych na moduly), odpowiadajgcych
kierunkom studiéw. Osiggnigcia ustalane podczas egzaminéw zewngtrz-
nych, decydujg o rodzajach przyznawanych studentom dyploméw, a te
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o mozliwosci kontynuowania studidéw i w znacznej mierze o zatrudnicniu
w Stuzbach Cywilnych, Zwykly Dyplom (Ordinary Degree) nic upowaznia
do kontynuowania nauki, Dyplom Licencjata (BA Honours) uzyskuje sig
z kolei na czterech réznych poziomach odpowiadajacych coraz pelniejsze-
mu i doskonalszemu opanowaniu programu: Pierwszym, Drugim Nizszym,
Drugim Wyzszym i Trzecim.

Model wszechstronnego uniwersytetu zostal uformowany w Uniwersy-
tetach Szkocji w: (*) Glasgow, utworzonym w 1451 roku; (*) Edynburgu, za-
lozonym w 1582 roku. Wyréznia go nauczanie wielokierunkowe i modulo-
we, lgczace klasyczne przygotowanic studentow z ksztalceniem zawodowym
uwzgledniajgcym biezgce potrzeby spolecznej praktyki. Ze wzgledu na nig
tworzono liczne, coraz to nowe kicrunki studidéw, ustawicznie dostosowywa-
ne do stale zmieniajgeych si¢ Zadan rynku pracy. Liczono sig takzc z osobi-
stymi zainteresowaniami stuchaczy, wynagrodzenie profesoréw uzalezniano
bowiem od ilosci studentéw—uczestnikéw prowadzonych przez nich zajeé.

4 4. Charakterystyka wybranych systemdw uniwersyteckich

4.4.1. Uniwersytet Londyriski

Uniwersytet Londynski zalozono w roku 1826 z inicjatywy i przy znacznym
udziale filozofa i ekonomisty Jeremiego Benthama. W mysl statutu Uniwer-
sytctu z roku 1836 pelnil on funkcje Panstwowego Organu Egzaminacyj-
nego Wielkiej Brytanii. Bezposrednio wspéldziatal w tym zakresic z Uni-
versity College zalozonym w roku 1826 i utworzonym w 1829 roku King’s
College zajmujacymi si¢ dydaktyks. Statut nadany Uniwersytetowi w roku
1858 rozszerzyl obszar przypisanej mu dzialatnosci (dotad sprowadzajace;j
si¢ do sprawdzania wiedzy studentéw brytyjskich) o zadanic polegajace na
cgzaminowaniu i przyznawaniu stopni naukowych miodziezy z wszystkich
innych krajéw éwiata.

Uniwersytet Londynski stal si¢ w ten sposéb pierwszym na $wiecie uni-
wersytetem otwartym, a po kolejnych 40 latach takze instytucja dydaktycz-
ng, w roku 1898 przyznano mu bowiem prawo ksztatcenia mlodziezy. Misje
dydaktyczng podjal jednoczge si¢ 1 wiaczajge we wlasng strukturg juz wyzcej
wspomniane University College i Kings College. W XX wieku skupil kolej-
nych 50 szkol wyzszych typu uniwersyteckiego, m.in.: Birkbeck University
of London (BBK), Heythrop College (filozoficzno-teologiczny), London
School of Economics and Political Science (LSE), Queen Mary, Univer-
sity of London (QMUL), Queen Mary’s School of Medicine and Denti-

stry 1 inne. Stal si¢ w ten sposéb uniwersytetem zwigzkowym, wzmianko-
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wane szkoly zachowywaly bowiem wzgledny autonomig, odrgbne programy
ksztalcenia i w konsekwencji specyficzny charakter.

+W roku 1897 — jak pisze Guri-Rosenblit Sarah — studenci mieli moz-
liwos¢ wyboru migdzy eklektycznymi studiami koficzgcymi si¢ cgzaminem
adyplomem z wyréznieniem w obrebie wybranego obszaru przedmiotowego.
W roku 1897 koricowy egzamin, na przyklad w Bachelor of Arts, obejmowat
lacing z historig Rzymu, greke 2 historig Grecji 1 dwa przedmioty wybierane
z nastgpujicych: jezyka angielskiego, francuskiego, niemicckicgo, wloskie-
go, arabskiego lub sanskrytu; historii; matematyki czystej lub matematyki
mieszanej; nauki o umysle i nauk moralnych; oraz ekonomii polityczne;.
Konicowy egzamin Bachelor of Science obejmowat wybér trzech przedmiotéw
z czystej matematyki, matematyki mieszanej, fizyki eksperymentalnej, che-
mii, botaniki, zoologii, fizjologii zwierzat, geologii i geografii fizycznej (Bell
i Tight, 1993)". Coraz wigksza liczba kandydatéw optowala za przystapic-
niem do egzaminéw z wyréznieniem, wyspecjalizowanych w okredlonym
polu przedmiotowym™’.

44 Uniwersytet otwarty
Ideg uniwersytetu otwartego, wygenerowang w Uniwersytecic Londyriskim,
rozwinigto i w pelni wdrozono w zycic w latach 1965-1969, tworzge Uni-
wersytet Otwarty z siedzibg w Milton Keynes w hrabstwic Buckinghamshire.
Szczegélnymi przymiotami utworzonego Uniwersytetu (i innych uczelni re-
alizujacych konstytuujgce go zalozenia) byly idee: (1) nauczanie na odleglosé
oraz (2) braku selekeji oséb ubicgajacych si¢ o przyjecie na studia. Zgodnie
z picrwszg z nich proces dydaktyczny zasadza si¢ na dostarczaniu studentom
niezbednych materialéw: sylabuséw 1 odpowiadajacych im skryptéw, ksigzek,
czasopism, plyt CV, nagra¢ radiowych, przekazéw telewizyjnych i interneto-
wych. W mysl drugiej, przyjmowane sg do Uniwersytetu wszystkie osoby zain-
teresowane nabywaniem wiedzy — bez egzaminéw wstgpnych, bez swiadectw
okreslajycych stopien ich przygotowania ogélnego czy kicrunkowego.
Ksztalcenic ma charakter modulowy: w kazdym obszarze wymaga, po
pierwsze, zaliczenia pracy pisemncj'? (przygotowanej w formie raportu,
escju czy case study), po drugie, uzyskania pozytywnej oceny na egzaminic
sprawdzajgcym opanowang wicdz¢ 1 umicj¢tnoscl. Bezposredniej obecnosci
studenta w Uniwersytecie wymagaja wspomniane wyzej egzaminy, a ponad-

W R. Bell, Tight Multipartite, M. Open Universities: A British Tradition?, Buckingham: The
Society of Rescarch into Higher Education & The Open University Press, London 1993.

' Op. cit. 5. 16,

12 Zwanej Tutor Murkt Assigment.
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to z reguly nicliczne zajgcia praktyczne. Zaleznie od zakresu opanowywane-
go modulu i od poziomu ksztalcenia studia koriczy si¢ certytikatem potwicr-
dzajacym ukornczenic danego kursu, dyplomem lub stopniem licencjackim.
Uzyskany licencjat uprawnia do podjgcia studiéw magisterskich, przy czym
absolwenci tych ostatnich uzyskuja prawo do odbywania studiow dokto-
ranckich (czy to stacjonarnych, czy niestacjonarnych).

4.4.3. Szkoty politechniczne we Frandji

Wspolczesny model ksztalcenia uniwersyteckicgo we Francji uformowat
si¢ po reformach przeprowadzonych przez Napoleona, wskutek urworzenia
akademickich szkot zawodowych: grand écoles — organizacji dydaktycznych
przygotowujacych wysoko kwalifikowanych specjalistéw. Warto wskazaé
wsrdd nich muin, utworzong w 1794 roku Wyzszg Szkoly Techniczng, prec-
ksztalcong nastgpnie w Ecole Polytechnique, najpierw przygotowujgeg ofice-
tow artylerii, a nastgpnic réwnicz inzynicréw innych spegjalnosci. W roku
1995 utworzona zostala Ecole Normale Superieure: gléwna humanistyczna
instytucja cdukacyjna Francji, przygotowujacy polityczne, artystyczne i inte-
lektualne kadry i elity spoleczeristwa. Dostanie si¢ na wzmiankowane, i inne
uczelnie grand écoles, z reguly poprzedzane jest egzaminem lub konkursem
$wiadectw; uniwersytety prowadzy nabor otwarty, w efekcic jednak (bez éci-
stej sclekeji 0s6b rozpoczynajacych studia) staly si¢ uczelniami masowymi
i drugorzednymi.

Istniejacy we Francji system akademickiej edukacji ma charakter scentra-
lizowany, a w konsekwencji kontrolowany i w znacznym stopniu zalezny od
postanowieri rzadu, a takze zbiurokratyzowany. Oferuje mlodziezy dwuletnie
studia akademickie w instytutach zawodowych, trzyletnie szkoly konczace
sie licencjatem i czteroletnie, umozliwiajace uzyskanie magisterium. Gran-
de écoles staly si¢ wzorem dla dwoch szkol wloskich, a to: Scuola Normale
di Pisa i Scuola Supceriore di Sant’Anna. W Polsce ich odpowiednikami sg
plitechniki, wyzsze szkoly ekonomiczne i rolnicze, akademie medyczne i ar-
tystyczne oraz szkoly i uniwersytety zawodowe prowadzace studia w zakresie
nauk humanistycznych, spolecznych i matematyczno-przyrodniczych,

4.4.4. Uniwersytet Berliniski

Modcl organizacji uniwersytetéw w Niemczech uksztaltowal sie w Uni-
wersytecie Berlinskim zalozonym przez Wilhelma von Humboldta w 1809
roku. Jdeg przys$wiccajacg jego organizatorowi bylo uczynienic uniwersytetu:
wierzchotkiem, gdzie zhiega si¢ wszystko to, co dzieje sig bexposrednio w interesie
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moralnej kultury narodu®. Realizacji wzmiankowanej idei maja stuzyc — zda-
niem Humboldta ~ osobliwe obowigzki i przywileje nalezne wyzszej uczel-
ni. Stanowig je: (*) wymdg prowadzenia badari naukowych; (¢) gwarancje
intelektualnej wolnosdci poznawczej 1 dziatalnosci dydaktycznej; (*). troska
o zgodno$¢ migdzy nauczaniem a wiedzg naukowsy. Szkola ma kierowaé si¢
nimi w celu zapewnienia studentom | ...} Allgemeine Bildung, szerokiego i na-
ukowe umocnionego wyksztalenia ',

Urzeczywistnienie rozumianego w ten sposob celu ksztatcenia W. Hum-
boldt powierzyl autonomicznym katedrom uniwersyteckim, kierowanym
przez profesoréw ukierunkowujacych pracg wspoldzialajgcych z nimi asy-
stentéw. Postulowal, aby zajecia dydaktyczne rozwijaly przede wszystkim
intelektualne funkcje studentéw, umozliwiajace otwarte na rzeczywistosc,
samodzielne myslenie. Troske o zewnetrzng niezaleznos¢ uczelni, zalozycicl
Uniwersytetu Berlinskiego usitowal 1gczy¢ ze staraniami majacymi zapobiec
tworzeniu sie¢ w nim wewngtrznych frakeji oséb kicrujgeych sig¢ partyku-
larnymi interesami. Mialo stuzy¢ temu m.in. mianowanie profesorow przez
panstwo, sprzyjajace — zdaniem Humboldta — nie tylko umocnieniu po-
znawczej niezaleznosci kierownikow katedr, lecz takze realizacji innych za-
sadniczych postulatow organizowanecgo w Berlinie /iberalnego uniwersytetu.

44.5. Uniwersytety amerykanskie

Organizacyjne formy amerykanskich uniwersytetéw poczatkowo byly wzo-
rowane na angielskim modelu oxéridge. W colleges realizowano obowigzko-
wy program studiéw, umozliwiajacy zdobycie wyksztalcenia ogélnego, od-
powiadajacy relarywnie wysokiemu poziomowi, nieuprawniajacy jednak do
przyznawania ich absolwentom stopni naukowych. Nicktére z tych szkot
istniejg nadal, ofcrujac miodziczy nauke odpowiadajacs ,potwyzszemu” po-
ziomowi, inne podwyzszyly go stajjc si¢ 2 ¢zasem renomowanymi uczelnia-
mi. Przykladem tego ostatnicgo rodzaju szkoly jest Radcliffe College, jedna
z pierwszych uczelni dla kobiet', stanowigca dzisiaj (po przeksztalceniu
w Radcliffe Institute for Advanced Study at Harvard) integralng czgé¢ Uni-
wersytetu w Harwardzie.

¥ B. Wittrock, 7he modern university: The three transformations, {w:] The Enropean and Ameri-
can University since 1800, red. 8. Rothblatt, B. Wittrock, Cambridge University Press, Cam-
bridge 1993, s.298-314, 317.

W Op. cit., 8. Guri-Rosenblit, s. 24.

'* Radcliffe College zostal zatozony w 1879 roku. Picrwszy szkoty dla kobict w Stanach Zjed-
noczonych byt Wellesley College utworzony w roku 1870.
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Reforme systemu colleges zapoczatkowang w 1875 roku przeprowadzo-
no czerpige z wzoréw wypracowanych w ramach niemieckiego modelu
ksztalcenia uniwersyteckiego. W jej wyniku wyloniono tzw. graduate schools,
umozliwiajgce — w mysl idei Humboldta - koriczenic studiéw magisterskich
i doktorskich oraz podkresélajace wymdg rozwijania w uniwersytetach badan
naukowych. Zgodnie z powszechnym w Ameryce nastawieniem utylitary-
stycznym akcentowano przy tym sluzebny, praktyczny, prospoteczny wymiar
uczelni wyzszych, Uwegledniano go w procesie ukierunkowywania badan
podstawowych, oraz planowania i tworzenia sprofilowanych zawodowo kic-
runkéw studiéw, czerpige w tym zakresie wzory ze szkockiego modelu funk-
cjonowania uniwersytetu.

Dynamicznemu rozwojowi nauki i gospodarki towarzyszylo w konse-
kwencji wyrazne réznicowanie si¢ uniwersytetéw amerykariskich, Tworzono
w nich nie tylko nowe specjalnodci humanistyezne, matematyczno-fizycz-
ne i przyrodnicze, lecz takze kicrunki politechniczne. W efckcic zmicniala
si¢ struktura uczelni: rozrastajace si¢ wydzialy usamodzielniaty sig, stajge sig
odrgbnymi akademiami lub szkolami wyzszymi albo tez, pozostajac nadal
zrzeszone, przeksztalealy sie (na wzér Londyriskiego Uniwersytetu) w mul-
ticampusowy uniwersytet, muitiwersytet. Uczelnia tego rodzaju jest m.in.
Uniwersytet Kalifornijski, zrzeszajycy obecnie dziesigé réznych uniwersyte-
tow, takich jak Uniwersytet Kalifornijski w Berkeley czy Uniwersytet Kali-
fornijski w Los Angeles, a ponadto zwigzany z Laboratorium w Los Alamos
(zajmujacym si¢ encrgia atomowg).

Charakterystycznymi cechami wspdlczesnego systemu  szkolnictwa
wyzszego w Stanach Zjednoczonych Ameryki s ponadto: wiclozadanio-
wost, elastycznoéé, modulowy system ksztalcenia, stosowanie jednolitego
systemu ,miar” (#nits) umozliwiajacych szacowanie osiggnieé studentow
i utrzymywanic silnych zwigzkéw z absolwentami. Pierwsza z wymienio-
nych wlasciwoéci — wielozadaniowo$é¢ — wyraza si¢ ustawicznym mnozeniem
i réznicowanicm zadan 1 funkcji powicrzanych uniwersytetom, a w cfekeie
poszerzaniem pola ich aktywnosci. Przejawem elastycznoscei jest z kolei
zdolnos¢ harmonijnego lgczenia réznych praktyk edukacyjnych, zachowy-
wana dzigki stosowaniu we wszystkich uczelniach (tak malych, jak i duzych)
jednorodnych moduléw oraz sposobéw oceny osiggnieé studentéw. Zwigzki
z absolwentami owocuja natomiast charakterystycznymi dla Amerykandw,
budzgcymi podziw w krajach Europy, nadzwyczaj hojnymi dotacjami prze-
kazywanymi na rzecz uniwersytetow przez wladcicieli, organy zalozycielskie,
zarzady czy managerdw biznesu.
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Podsumowanie

Réznorodnoéé odrebnych typow szkol wyzszych oraz wielowatkowosc wzo-
row kultury stanowiacych tradycje uniwersytecka nie pozwala na jej bez-
refleksyjne kontynuowanie. Skladajace si¢ na niz modele postepowania
okazuja si¢ w réznych krajach i okresach historii przynajmniej czgsciowo
sprzeczne. Z ich zbioru wybraé¢ nalezy zatem te, ktére decydujg o nieprze-
mijajacej wartosci uniwersytetow, a odrzuci¢ uchybiajace im, przebrzmiale,
nieodpowiadajjce wyzwaniom wspolczesnego spoleczeristwa. Uniwersytet
powinien pozostaé naturalnie szkoly ksztalcaca na poziomie najwyzszym,
instytucjg kultywujacy oraz rozwijajycy wiedze i kulture, srodowiskiem, ktore
umozliwia wychowankom nabywanie skomplikowanych, specjalistycznych
kompetencji, a takze sprzyjajacym ich intelektualnemu dojrzewaniu, wzra-
staniu w madrosci i formowaniu charakteru.
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5. Przestanki tworzenia modelu absolwenta uniwersytetu
w kontekscie wspétczesnych przemian kulturowych i cywilizacyjnych

Przedmiotem analizy w rozdziale jest wspélczesny uniwersytet, jego funk-
cjonowanie, aktualnie rysujace si¢ oraz stawiane przed nim i podejmowane
przez niego wyzwania. Wywody skupiajg si¢ na prezentacji konstytutywnych
cech oraz podstawowych funkgji szkél wyzszych dzialajacych obecnie w Pol-
sce. Uwagg zwraca si¢ m.in. na liczne przeszkody utrudniajace ich cfektywne
pelnienie, wynikajgce z antynomii typowych dla aktualnego poziomu roz-
woju kulturowo-cywilizacyjnego spoleczenstwa. Wigzg si¢ one ze sprzecz-
nosciami migdzy aspektowosciz naukowego opisu rzeczywistoscig a holi-
stycznoscig jej samcj, zapotrzebowaniem na wiedzg a relatywizacjg wszelkicj
prawdy w jej réznorodnych postmodernistycznych interpretacjach, niezalez-
noécig badar naukowych a ich komercjalizacjg i utylitaryzacja, cgalitarnoscia
ksztalcenia a elitarnoéeiz edukacji na poziomic uniwersyteckim, itd.

5.1. Misja uniwersytetu

,Uniwersytet — pisze Kazimierz Denck — traktuje si¢ jako wspélnote (uni-
versitas) nauczycieli akademickich i studentéw, kedrych aktywnoéé skicro-
wana jest na: ksztalcenie pracownikéw naukowo-badawczych oraz wysoko
kwalifikowanych kadr dla kultury, edukacji, sektoréw, sfer, dzialow gal¢zi
gospodarki narodowej, podejmowanie waznych spolecznie, interesujgcych
poznawczo 1 istotnych utylitarnic probleméw tak, aby rozwigzywaé je
w tworczych i1 nowoczesnie prowadzonych badaniach naukowych. Uosabia
on wszystkie szkoly wyzsze, bez wzgledu na ich nazwe i statut™. [...] ,Jest
to — zauwaza — interdyscyplinarna uczelnia, ktéra wykracza poza horyzont
poszczegdlnych dyscyplin. [...] W spoleczenstwie wiedzy — dodaje (cytujac
poglady Anny Knapinskiej?) — bedzie to uniwersytet badawczy, autonomicz-
ny, bogaty i zjcdnoczony™.

Celem istnienia uniwersytetu jest ksztalcenie 1 studiowanie, powinien by¢
on zatem: instytucjg ksztalcacy si¢’, ostojg kultury i tozsamosci narodowej,
uczelnig formujges harmonijne osobowosci czionkéw kolejnych pokolen
$wiatlej, moralnej i kreatywnej inteligencji. Spelnia wspomniang role clito-

' K. Denck, Uniwersytet w perspekiywie spoleczerisiwa wiedzy. Nawka i edukagye w dniwersytecie
XXT wickn, Wyisza Szkola Pedagogiki i Administracji im. Mieszka [ w Poznaniu, Poznar
2011,. 29.

? A. Knapiriska, PAN o uniwersytecie przyszlosei, JForam Akademickie” 2010, nr 7, 5. 68-69.
*K. Denek, op. cit., s. 188.

$ Thidem, s. 93.
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twérezg wéwcezas, gdy rozwija u studentéw autokrytycyzm, przygotowuije ich
do samodziclnego myslenia, usposabia do racjonalnego rozwigzywanic pro-
bleméw, studiowania i uzupetniania wiedzy przez cale zycie. Wyrézniajaey
cechg studiéw w uniwersytecie pozostawaé powinno dgzenie do poznania
rzeczywistosci w sposéb wszechstronny i wicloaspektowy z uwzglednieniem
jej aspektéw humanistycznych, aksjologicznych i filozoficznych. Stad — za-
uwaza Denek — zapewni¢ on powinicn studentom najlepsze wyksztalcenie:
wl--.] we wzorowej formagji ich ducha i charakteru, ktére zagwarantuje ab-
solwentom zaréwno fachowy jakos¢, jak i wartosciowy tres¢ ich pracy; od-
réznianie przez nich prawdy od falszu, dobra od zlego, pigkna od brzydoty;
piclegnowanic Polskiej kultury i tozsamosci narodowej z jej humanistycz-
nym wymiarem”,

Centrum uniwersyteckiej dzialalnodci wyznaczajg wspélne, a przy tym
partnerskie i podmiotowe oraz kreatywne dazenia jego czlonkéw — profeso-
réw i studentéw — do odkrywania i uécislania prawdy o rzeczywistosci. Maja
je oni realizowaé metodycznic, w naukowym dyskursie, troszczae si¢ o za-
chowywanic metodologicznej poprawnosci podezas opisywania i wyjasnia-
nia badanych zjawisk®. Prowadzony przez nich dialog, wyrazajac ich osobiste
dazenia, przebicga¢ powinien zgodnie z idealami pluralizmu i otwartosci na
poglady i nowe idee odkrywanc i prezentowane przez partneréw. W kon-
taktach migdzy uczestnikami dyskursu nalezy przestrzegac zasady, iz wobec
prawdy wszyscy jego czlonkowie, niezaleznie od ich spolecznych pozycji,
stopni, czy tytuldw naukowych, s sobie réwni.

5.2. Funkgje uniwersytetu

Praktyka wspdiczesnych uniwersytetéw wskazuje, iz zgodnie ze swojg misja,
rodowodem i poczuciem sluzebnej roli wobee potrzeb jednostek i zbiorowo-
sci ludzkich, z reguly pelnig one trzy funkeje: () ksztaleaey; () naukowo-ba-
dawczg; (*) kulturotwérezy. W aspekeie historycznym podstawows i niezby-
walng okazala si¢ picrwsza z nich — ksztalegea. W poszezegdlnych epokach
pelnily j3 — jak wiadomo — wszystkie uniwersytety, w kazdej z nich usitowaly
bowiem wyksztalci¢ ludzi otwartych na éwiat, lakngeych wiedzy, $wiatlych
i rozumnych. Ewaluowaly naturalnie — i nadal zmicniajg si¢ — cele akademic-
kiego ksztalcenia, dostosowywane w kolejnych stuleciach i dziesigcioleciach
do aktualnych potrzeb oraz osiggnieé nauki i cywilizacji.

5 Tbidem, s, 29
¢ £. Shill, The Academic Ethics, London 1984.
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5.2.1. Funkgja ksztakcaca w kontekscie wyzwan wspdtczesnosc

Ksztalcenic uniwersyteckie przez wieki polegato, z jednej strony na naucza-
niu, a z drugiej na wychowaniu mlodziczy akademickiej. Chociaz zadania
te zazwyczaj byly rcalizowane lacznie, niemniej w poszczegdlnych okre-
sach historii w réznych uczelniach, z reguly silnicj akcentowano albo jedno,
albo drugic. Znaczenic wychowania relatywnie mocniej podkreslano m.in.
w szkotach wdrazajacych model Oxbrige, natomiast w uczelniach francus-
kich, czy niemieckich z reguty przywigzywano wigksza wagg do nauczania.
Pod wptywem przekonania, zc przygotowanic do Zycia zasadzaé si¢ powin-
no na naukowcj wicdzy o rzeczywistosci — gléwnie wiedzy przyrodniczcj
- w XIX wieku i XX umocnila si¢ i utrwalita opinia o podstawowej roli
nauczania w procesic uniwersyteckiego ksztalcenia studentow’.

Zdaniem autoréw Komisji Jacquesa Delorsa, ,cdukacja XXI wieku roz-
wijaé si¢ bedzie zgodnic z cztcrema filarami: uczenia sig dla wiedzy, |...]
uczenia si¢ dla pracy i kompetencii, [...] dla zrozumicenia innych, [...] dla
whasnego rozwoju™. Agnieszka Krajewska, charakteryzujac przcobrazenia
nastgpujace w sposobie ujmowania misji edukacji zauwaza, iz polcgaja one
na przechodzeniu od akcentowania ,dominacji celéw poznawezych: wie-
dzicé zc, dlaczego, po co, jak, kiedy (?) — do integracji ccléw poznawczych
i pozapoznawczych: wiedzie, czynié, by¢™. Prace Franciszka Adamskiego',
Barbary Sztumskiej", Andrzeja Szyszko-Bohusza'?, Kazmimicrza Denka®

? Wielu wspolczesnych badaczy podkresla nicbezpicczeristwa wynikajge rozluznienia zwigz-
kéw migdzy nauczaniem a wychowaniem. Przekaz wiedzy opicra si¢ bowiem na komuniko-
waniu wynikéw nauki, a ta ze wzglgdu na stosowany w nicj redukcjonistyczny sposob po-
znania dostarcza wiedzy uchwytncj jedynie tymi metody, a wige konsekwencji uproszezone],
a tym samym w odniesieniu do calej rzeczywistosci — iluzorycznej; Patrz m.in.: R. Kreissl,
Diaczego wiara w nauke nas oglupia?, thum. J. Zychowicz, Wydawnictwo WAM, Krakéw
2012; Z. Jacyna-Onyszkiewicz, Nauka a wiara. Wyklad inauguracyjny w Instytucie Studidw
nad Rodzing UKSW w Lomiankach, 13.10.2003, http://www.statt.amu.cdu.pl/~zbigonys/wy-
klad_ianuguracyjny.html, {pobrano: 13.09.2014].

# Cyt. za: D. Skulicz, Krajowe Ramy Kwalifikagji w kontekscie taksonomii celdw ksztaleenia
w szkole wyzszef, s. 33, fw:| Krajowe Ramy Kwalififagi. .., op. cit.

% Ihidem.

10 F. Adamski, Prawda juke zasada Zycia spoleczncgo i zadanie wychowania, (w:| Wychowanie na
roxdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania, red. F. Adamski, Krakéw 1999.

U B. Sztumska, Nauczyciel wobec wartosci agofnoludzkich, {w.| Wartose humanistyczne a proble-
my walnege swiata, red. S. Folaron, Czgstochowa 1993,

2 A. Szyszko-Bohuse, Przygotowanie dzieci i mlodziezy w tym milodziety akademickief do calo-
yciowego samoksztalenia oraz ksztaltowania kompetengsi w dobie globalizacji, [w:] J. Aksman,
S. Nieciuniski, Ksztattowanie kompetencji w biegu Zycia cztowicka, Oficyna Wydawnicza AFM,
Krakéw 2013.

3 S. Palka, Dyduktyczne kreowanie ,edukacji jutra’, |w:) Edukaga jutra, eed. K. Denck, T, Zim-
ny, VI Tatrzariskic Seminarium Naukowe, Czgstochowa 2000, 5. 6667,

15


http://www.staff.amu.edu.pl/~zbigonys/wy-

ROZDZIAL 5

i innych autoréw wskazuja na potrzebg wszechstronnej (holistycznej) sty-

mulacji rozwoju dzieci i mlodziezy. Edukacja akademicka — zauwaza K. De-

nek — zasadzac si¢ powinna na wartosciach uniwersalnych; ma sprzyja¢ ich

odkrywaniu, urzeczywistnianiu i pomnazaniu przez wychowankéw. .

Do wartosci uniwersalnych — pisze Denek — ,zalicza si¢ [...] cnote, na-
dziejg, sprawiedliwoéé, odpowiedzialnosé, milodé, szacunek dla oséb star-
szych, rodzicéw, poczucie wspdlnego obowigzku, dobro, pracowitosé, huma-
nizm, troske o rodzing, autorytet, wiadomos¢ etniczng, kulturows, religijng!'*.
[...] Opieraja si¢ one — dodaje — na dobru w sensie bezwzglednym. Majg
charakter autoteliczny. Cechuje je powszechnoéé i trwalosé. Pelnig liczne
funkcje. Mozna je sprowadzi¢ do funkeji:

1. integrujacej motywacje w kierunku aktywnoéci, skutkiem czego wartoéci
nadajg sens Zyciu i pozwalajg perspektywicznie uporzadkowaé dziatania;

2. orientacyjnej (wystepujac w tej funkeji wartosci stanowia kryterium ocen
i orientacji; porzadkujac je wedtug takich wskaza, jak korzysc, szczgscie,
prawda, pigkno);

3. metadecyzyjnej (rozstrzygajacej), w ramach ktérej wartosci pomagaja po-
dejmowaé decyzjg w przypadku konfliktu motywéw lub racji;

4. socjalizacji (motywacyjnej), poprzez ktorg jednostka zostaje wigczona do
zycia zbiorowosci (pelnia ja wartosci etyczne, idee spoleczne, wartodei
takie, jak rodzina, Ojczyzna, ludzkoéc);

5. gratyfikacji (sprawuja jg wartosci, ktére sg Zrodlem satysfakeji)™'>.
Komentujac powyzsze stwierdzenia, warto podkresli¢, iz akceptacja war-

tosci uniwersalnych w stopniu generujacym potrzebe kierowania si¢ nimi
w dzialaniu powinna by¢ traktowana jako przejaw personalnej dojrzatosci
studentéw i absolwentéw uniwersytetu. Od postawy wobec systemu war-
tosci zalezy bowiem ukierunkowanie §wiadomie przedsigbranej akrywnosci
podmiotéw, w tym naturalnie ich kompetentnej dzialalnosci zawodowe;.
Jednym z warunkéw profesjonalizmu jest przeciez umiejgtnosé intencyjnego
realizowania zadaii; wykonywania ich nie tylko w sposcb efektywny, lecz
ponadto rozwazny i madry. Praca spelniajyca wspomniane dwa kryteria nie
sprowadza si¢ — jak wiadomo — ani do wdrazania procedur, ani tez do me-
chanicznej realizacji rozwigzaii poprawnych logicznie lecz watpliwych ak-
sjologicznie; podporzadkowaé j3 nalezy wyzej wspomnianym uniwersalnym
wartosciom.

4 K. Denek, Uniwersptet w perspektywie spoleczeristwa wicdzy. Nauka i edukacia w uniwersyte-
cie XXT wieku, Wyisza Szkota Pedagogiki i Administracji im. Mieszka T w Poznaniu, Poznan
2011,s.77.

S Fhidem, s. 87.
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5.2.2. Funkgja naukowo-badawcza w kontekscie wspotczesnych

przemian cywilizacyjno-kutturowych

Wiedzg¢ nabywany podczas studiéw osoby koriczace uczelnie powinny opa-
nowac¢ w stopniu umozliwiajacym im jej poglebione rozumicnic oraz aktyw-
ne wykorzystanie w praktyce. Osiggni¢ciu postulowanego poziomu sprzyja
operowanie przyswajanymi informacjami, m.in. przez stawianic zwigzanych
z nimi dalszych pytan, formulowanic hipotez, poznanie narzgdzi badaw-
czvch umozliwiajacych ich weryfikacjg, tworzenie i wdrazanic projcktéw
nowych rozwigzad. Operacjonalizacji wicdzy dobrze stuzy uczestnictwo
studentéw w badaniach naukowych, tak prowadzonych przez nauczycicli
akademickich, jak i wlasnych, wykonywanych w ramach prac seminaryjnych
i dyplomowych. Poniewaz wspomniane prace sy obowigzkowe dla oséb
uczeszezajgeych na studia, mozna stwierdzi¢, iz przedstawiona w poprzed-
nim podrozdziale ksztalcgea funkcja szkdl wyzszych scisle wigze si¢ z druga
- takZe wyzej wzmiankowang — ich misj3 i rola, a to z funkcja naukowo-
~badawczg.

Kraje zrzeszone w Organizacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju
{OECD)" zgodnie przyjmujg, iz prowadzenic badain naukowych stanowi
instytucjonalny obowigzck uniwersytetéw. Efekty jego realizacji podlegaja
w nich w konsekwencji ocenie, rzutujac na rangg¢ i pozycj¢ danej uczelni
wsréd innych szkol, przez co wplywaja na wysokosé pozyskiwanych przez
nie dotacji na kolejne projekty oraz na innc potrzeby. Efektywnodé pracy
naukowcej zalezy — jak wiadomo — przede wszystkim od kompetencji, kre-
atywnodci i pracowitoéei nauczycieli akademickich. Naturalnic, nie tylko
w znacznym stopniu jest warunkowana takze dostgpem pracownikéw na-
ukowych do niezbe¢dnej im aparatury, uczestnictwem w dyskursic nauko-
wym toczgcym sig w $wiecie, mozliwoécia publikowania wynikéw wlasnych
badari i ~ co wydaje si¢ réwnic wazkic — przyj¢tymi w danym kraju zasadami
awansu naukowego oraz zawodowego.

Charakterystycznymi cechami spoleczeristwa wiedzy — stwierdza
Piotr Sztompka - jest ,uprzemystowienie i kapitalizm w ekonomii, urbani-
zacja i mobiluo$¢ w strukturze spolecznej, demokracja 1 apotcoza panstwa
narodowego w polityce, konsumpcjonizm, hedonizm i wigzi instrumentalne
w zyciu codziennym, wiara w naukg i technologi¢ w $wiadomosci spolecz-
nej”V. Osobliwa, podkreélona przez Sztompke, wiara stanowi Zrédlo zapo-
trzcbowania na wicdzg, potggujacego si¢ w spolecznosciach wskutck od-
dzialywania na wyobrazni¢ podmiotéw coraz nowszych okryé naukowych.
Przcjawia si¢ ono m.in. upowszechnicnicm dazeni do podnoszenia osobi-

% Organization for Economic Cooperation and Development.

17 P. Sztompka, What a wonderful world,  Tygodnik Powszechny” 2009, nr 25.
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stych kwalifikacji przez koriczenie szkdl wyzszych, podejmowanie studiéw
podyplomowych, wzrost zainteresowania réznorakimi formami calozycio-
wej edukacji. Liczne zastosowania zdobyczy nauki prowadzg znowu do oso-
bliwego przewartosciowania jej samej: prawda, czyli podstawowy rezultat
dociekari badaczy jawi si¢ mianowicie w $wiadomosci spolecznej coraz cz¢-
$ciej nie jako dobro bezwzgledne (samo w sobie), lecz jeden z wielu towaréw
— produktéw docenianych gléwnie ze wzgledu na ich utylitarne znaczenie.

Stad w ostatnich dziesigcioleciach znaczenie naukowo badawczej funk-
¢ji uniwersytetéw systematycznic wzrasta. Na wiedzy zasadza si¢ przeciez
organizacja juz niemal wszystkich funkcjonujgcych wspélezeénie zrzeszer
1 struktur sterujgcych Zzyciem spotecznym, w tym instytucji odpowiedzial-
nych za o$wiatg, zdrowie, porzadek, bezpieczenistwo, sport i wypoczynek.
Opieraja si¢ na niej nowatorskie technologic i metody gospodarowania,
w tym procedury przetwdrstwa przemysiowego 1 produkeji rolniczej, zasady
funkcjonowania mediéw i ryku komunikacyjnego, a takze liczne wynalazki
i udoskonalenia przydatne w codziennym zyciu. Wiedza informujgea pod-
mioty o tym: co nalezy robi¢?; jak to czynié?; gdzie?; kiedy?; dlaczego?; po
co?, stala si¢ wspdlczesnie powszechnie cenionym bogactwem, nawet bar-
dziej pozadanym niz w innych epokach zasoby surowcowe, czy jakickolwick
inne dobra.

5.2.3. Kulturotworcza funk¢ja uniwersytetu we wspotczesnym swiecie
Realizacja postulatéw zglgbiania, tworzenia 1 przekazywania wiedzy, wy-
razajacych zgdania zawarte 1 urzeczywistniane w ramach ksztalcacej oraz
naukowo-badawczej funkeji szkol wyzszych, sq jednoczesnie czynnosciami
kulturotwérczymi. Kultura definiowana czy to jako caloksztait dorobku ma-
terialnego 1 duchowego ludzkosci, czy tez zbiér systeméw nosnikéw zna-
czen, nie jest bowiem niezalezna od konkretnych jednostek. Przeciwnie, wy-
raza si¢ wlasnie poprzez ich zachowania i wytwory, zyje, gdy konstytuujace
ja wzory, w wyniku internalizacji, zostaja wiaczone w osobowosé podmiotdw,
stajac sig¢ integralnymi skladowymi systemu mechanizméw regulacii ich za-
chowania. Gdy wzory te nie spelniaja wspomnianej funkgji, ulega dezinte-
gracji, okazuje si¢ w jakims zakresie nieaktualna, historycznie przebrzmiata,
moze wydawac si¢ niektérym osobom wrgez zb¢dna, a gdy przekonanie to
jest podzielane powszechne — zanika 1 w koticu zostaje zapomniana.
Uniwersytet kultywuje kulture; wymaga jej od swoich pracownikéw i stu-
dentéw, umozliwia im jej poznawanie oraz stara sie tworzy¢ warunki sprzy-
jajace jej kreowaniu. Jego podstawowe misje — pisze K. Denek - to ,[...]
misja ‘obywatelska’, polegajaca na ksztattowaniu elit i misja ‘kulturowa’ - zo-
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bowigzujaca do dbatosci o wartosci uniwersalne™'®. Nieco dalej ten sam autor
stwicrdza: [ ...] do zadasd uczelni nalezy: umitlowanic, poszukiwanic, glosze-
nie i obrona prawdy 1 to bez wegledu na to, jaky jej koncepeje przyjmuje sie
i jakic toczg si¢ wokol niej spory; pietyzm wobec tradycji uniwersyteckiej;
trafne odczytywanie wyzwari spoleczenstwa wiedzy i wychodzenie im na-
przeciw; wspieranie szans ludzi na pednoszenic poziomu swej egzystencii”.
Wymienione zadania — zauwaza autor — powinny by¢ w nim realizowanc
z poszanowaniem (*) zasad pluralizmu; {*) zachowanicm zyczliwej postawy
wobec réznych sposobéw opisywania i interpretowania rzeczywistosci; (*)
okazywanicm szacunku dla odrgbnych pogladéw.

Nauczyciele akademiccy sy zazwyczaj znawcami oraz reprezentanta-
mi kultury, czgsto jej wybitnymi twércami, studenci natomiast — adeptami.
W instytutach, katedrach i zaktadach uczelni, s3 dyskutowane nowe idee
1 pomysly, krecowane oryginalne projekty, konstruowanc prototypy maszyn
i urzadzed. Funkcjonuja ogdlnouczelniane i wydzialowe centra kultury
o znaczeniu regionalnym, ponadregionalnym, a czasami ogélnonarodowym
lub globalnym, w tym: o$rodki obliczeniowe i badawcze, muzea, archiwa,
wydawnictwa, bibliotcki, studia radiowe 1 telewizyjne, orkicstry, chory, ze-
spoly artystyczne i1 sportowe. Do obowigzkéw uniwersytetu nalezy zapew-
nienie pracownikom i studentom, a takze zapraszanym do nicgo gosciom
(nierzadko czotowym indywidualnosciom i osobistosciom — uczestnikom
zycia kulturalnego politycznego 1 spoleczno-gospodarczego) mozliwosci
swobodnego prezentowania i dyskutowania, tak planowanych oraz przed-
siebranych przez nich dzialan, jak réwniez ich wlasnych pogladéw i postaw.

5.2.4. Model absolwenta uniwersytetu w kontekscie jego wspdtczesnych funkgji

Potrzeba wdrazania wiedzy do szeroko rozumiancej praktyki jest podkreslana
wspdlczesnic silnicj niz kiedykolwiek w zwigzku z wzrastajagcym ustawicz-
nie popytem na nowe technologie. Ich zastosowanic w znacznym stopniu
wspdldecyduje bowicm o innowacyjnosci, a w konsekwencji o konkuren-
cyjnosei i sile gospodarek przedsigbiorstw wdrazajacych kolcjne, oryginalne
projekty. Zaintcresowanc ich opracowywaniem ze strony szk6l wyzszych jest
generowane nasilajgcymi si¢ prébami ich urynkowicnia, a w efekcie prze-
ksztalcania w instytucjc swiadczace uslugi naukowe i edukacyjne. Srodki
uzyskiwane z dziatalnosci wdrozeniowej nierzadko okazujg si¢ bowiem nie-
zbedne uczelniom; konieczne tak dla pokrywania ich biezgeych wydatkow,
jak i dla inwestowania w podstawowe badania naukowe.

¥ K. Denek, op. cit., 5. 63,
W Ihidem.
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Kierownikami badar sy naturalnic pracownicy naukowi, z reguly samo-
dzielni, czasami pomocniczy, niemniej do uczestnictwa w nich zaprasza sig
takze studentéw, a nierzadko takze absolwentéw praktykéw. Nalezy wyma-
ga¢ od nich dogl¢bnego zrozumienia celu i metodologii badan, sprawnego
postugiwania si¢ stosowanymi w nich technikami, rzetelnosci, odpowie-
dzialnosci i kreatywnosci. Kompetencje i cechy charakteru wyrézniajace te
osoby maj by¢ osadzone na ich ogélnej wiedzy, a takze na odpowiednich
umiej¢tnosciach i przymiotach osobowosci. Nalezy je zatem rozwijaé i do-
skonali¢ u wszystkich studentéw; profesjonalnej kreatywnosci, opartej na
$cistych naukowych diagnozach, oczekuje si¢ bowiem wspoétezesnie od kaz-
dej osoby legitymujacej si¢ wyzszym wyksztalcenicm.,

5.3. Konstytutywne cechy uniwersytetu
Zdolnos¢ cfektywnego pelnienia powierzonej uniwersytetom misji za-
sadza si¢ na konstytutywnych je cechach: (*) autonomii; () réznorod-
nosci; (*) dopelnianiu si¢ badas i ksztatcenia; () poszukiwaniu prawdy.
W szezegblny sposéb koresponduja z tymi cechami przymioty intelek-
tu 1 charakteru oczckiwane przez spoteczedstwo od absolwentow szkét
wyzszych. Wymaga si¢ od nich m.in. odpowicdnicj samodziclnosci, po-
glgbionej wiedzy oraz zdolnosci poznawczych, rozwinigtych w stopniu
niczbg¢dnym dla kompetentnego rozwigzywania powierzanych im za-
wodowych probleméw. Oczekuje si¢ ustawicznego uzupelniania kwa-
lifikacji, otwartej postawy i tolerancji wobec partnerdw, zainteresowa-
nia wspdlczesnymi odkryciami i wynalazkami, myslenia pozbawionego
uprzedzen i stereotypow.

~Autonomi¢ uniwersytetu rozumie sig — pisze K. Denek — w sensie: nie-
zaleznosci w jego administrowaniu i stuzeniu prawdzic; prawa do ustalania
kryteridw ocen zjawisk spolecznych z pozycji nadrzgdnosci i bezinteresow-
nosci oraz niczaleznego dobierania cztonkéw kadry profesorskicj”?. Rézno-
rodnoéé zasadza sig na postawach akceptacji dla réznych drdg prowadzacych
do odkrycia naukowego — uznaniem ich za réwnowazne?. Jedno$é badan
i ksztalcenia oraz poszukiwanic prawdy uzupelniajg si¢. Ksztalcenie powin-
no dostarczaé bowiem wiedzy najnowszej, zdobywanej m.in. przez uczest-
nictwo studentéw w badaniach kicrowanych przez profesoréw oraz wskutek
osobistych poszukiwan tych pierwszych.

2 K. Denck, ap. cit., s, 50, 233; ]. Suczepadski, Szhice o szholnictwie wyzszym, Warszawa 1976;
I. Brzeziriski, Rozwazania o uniwersytecie, [w:| Edukacja wobec zmiany spofecznef, red. J. Brze-

zinski, L. Witkowski, Torun 1996,

2 ]. Brzezinski, Truaele wartosei uniwersytetn, Forum Oswiatowe” 1997, nr 1-2.
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Zachowanie przez uniwersytet przymiotéw wymienionych w pierwszym
akapicic ninigjszego podrozdziahy, przynaleznych mu tak historycznic, jak
i aktualne, decyduje o jego tozsamosci. W wyniku postepujacych zmian cy-
wilizacyjnych, ulegaja onc jednak przemianom, przeobrazajac si¢ wskutck
modyfikacji spotecznych oczekiwan kierowanych pod adresem uniwersy-
tetéw oraz efektéw przeksztalcen, jakim podlegajy cywilizacyjne warunki
uprawiania nauki. Rozwazane zmiany s3 generowane takze czynnikami za-
leznymi od stanu wiedzy, takimi jak poziom jej rozwoju, tempo wzrostu, roz-
drobnicnic nauk, ¢zy indywidualne cechy oraz zbiorowe djzenia cztonkéw
unvversitas. Wplyw tych 1 innych okolicznosci nie zawsze okazuje si¢ ko-
rzystny — bywa destrukcyjny, dezorganizujacy pracg uniwersytetu w stopniu,
ktory sklania nicktérych badaczy do postawienia pytania, czy wspélezesnic
nie obserwuje si¢ kryzysu sytemu szkolnictwa wyzszego®.

5.4. Problemy i przeszkody w realizacji konstytutywnych funkgji uniwersytetu

5.4.1. Problem aspektowosci nauki

Zasadniczymi przeszkodami w realizacii konstytutywnych funkcji uniwer-
sytctu sg — jak sgdzg — charakteryzujgee wspélezesng kulturg tendencje: (1)
do aspektowego ujmowania prawdy o rzeczywistoéci; (2) jej relatywizowa-
nia; (3) utylitaryzacji. Picrwsza z nich jest by¢ moze konsekwencja ustawiez-
nego, naturalnego rozwoju wiedzy, jej réznicowania si¢ oraz wyodrgbniania
nowych dyscyplin. W wyniku przemian nastgpujacych w nauce, opisywanc
w jej ramach calosci takie, jak wegiel, zboze, cztowiek, czy spoleczenistwo,
staja si¢ bowicm przedmiotem badan wiclu nauk wzajemnic niczaleznych.
Skutkuje to osobliwym rozkawatkowaniem wiedzy w relacji do danych cha-
rakteryzujacych badane obiekty, ich opisy 1 cksplikacje przedstawiane w ra-
mach szczegolowych dyscyplin nauki sg bowiem zawsze z samej natury wy-
biéreze, a wige nicpelne, odnoszace si¢ jedynic do nicktérych plaszezyzn
analizowanych catogcl.

Na przyklad w psychologii istnicjg wspdlezesnic co najmniej cztery
teoretycznie zwarte, a zarazem zasadniczo réznigce sig, koncepcje psychi-
ki. Reprezentujg je odpowicdnio: (*) teoria behawiorystyczna, przypisujaca
podstawows rolg w procesie regulacji zachowan jednostek oddziatywaniom
srodowiska; (*) psychoanalityczne ujecic funkcjonowania, charakteryzujace
psychikg w kategoriach biodynamicznych; (+) idee psychologii poznawczej,
2 E. Whnuk-Lipidska, Kryzys uniwersytetu juko instytucji edukacyineg 1 krajach Europy Zachod-

niej, JNauka i Szkolnictwo Wyzsze" 1997, nr 9; K. Denek, ap. ciz., 5. 242, 243; M. Wojcicka,
Granice upraktycznienia” unitoersytetow, JNauka i Szkolnictwo Wyzsze” 1996, nr 7.
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akcentujgce regulacyjne znaczenic gnostycznych struktur osobowosci; (*)
sady rozwijane w ramach paradygmatu psychologii humanistycznej, pod-
kreslajgce wage przezyé podmiotu w czynnoseiach sterowania dziataniem.
Woszystkie wymicnione koncepcje, zasadzajg si¢ na jasno sprecyzowanych
zalozeniach, porzadkujgeych rzeczowo udokumentowane fakty empirycznie,
logicznie wigzacych ich opis i interpretacje w koherentne catosci. Ujmowane
lacznic nic tworzg jednak spdjnego obrazu psychiki, przypuszczalnie dlategoe
- jak sydze — iz nadal pozostajg nicznanc przejscia od deskrypeji i eksplikacii
analizowanych w nich zjawisk w kategoriach jednego z wzmiankowanych
wyzej ujgé do ich opiséw i wyjasnien uwzgledniajacych odnoszace sig do
nich pozostale teoric.

Brak spéjnosci migdzy twierdzeniami formulowanymi w ramach réz-
nych tcorii $wiadczy, iz syntezowanie dorobku nauki jest procesem wol-
niejszym i trudniejszym niz wzbogacanie jej o wyniki aspcktowych ustaleri.
Z wiclu powodéw, takze dlatego, iz uogdlnienia w zasadzie wydaja si¢ nie-
uprawnione bez uprzedniego wyodrebnienia ogélu mozliwych przckrojéw
analizowanych zjawisk, zrozumienia igczgcych je zwigzkéw oraz ustalenia
relacji migdzy badang caloéciy a jej otoczeniem. Przedwezesne generaliza-
cje grozg nazbyt ogélnikowymi, powicrzchownymi ujeciami, indukujgcymi
bledy w percepcji charakteryzowanych obiektéw: pomytki i przekfamania
bgdace nastgpstwami pochopnego (ukrytego) czy akceptowanego $wiado-
mie redukcjonizmu, Wiasnie préby unikania wspomnianych blgdéw powo-
duja, iz w coraz wyzszym tempic wzrasta przewaga danych analitycznych
nad wiedzj ogdlng, co znowu jeszcze bardziej utrudnia realizacjg naturalne;
potrzeby holistycznego rozumicnia spostrzeganych zjawisk.

W efekcie opisanego stanu rzeczywistosé jest charakteryzowana w po-
szczegblnych naukach szczegélowych odmicnnic, 2 w konsckwencji jawi
si¢ ludziom jakby w puzzlach, czy plasterkach i tak tez jest prezentowana
w szkole, w tym podczas studiéw. Czastkowe informacje lacza si¢ bowiem
nic w pelni, okazuja si¢ nie tylko indyferentne lecz nawet sprzeczne, nie ist-
nieje bowiem — jak stwicrdzono — spdjna wiedza o swiccic. Ogolne refleksje
nad rzeczywistoscia, nad sobg samym i relacjami czlowiek—$wiat najczesciej
s3 pomijane, pozostawiane filozofom, ctykom i estetykom, odrywanc od
szczegdlowych, wybiérezych analiz. W nauce dominuje metodologia reduk-
cjonistyczna (scjentystyczna), stosowana wspolczesnie nie tylko w obrgbic
przyrodniczych dyscyplin wicdzy, lecz takze, w coraz szerszym zakresic —
humanistycznych.

Trudnoéci w formulowaniu ogélnych twicrdzen, bgdace konsckwenciz
aspektowosci wiedzy, z uplywem lat coraz bolesniej rzutujg na proces i efek-
ty edukacji. Tak od ucznidw, jak i od studentéw szkoly wymagaja bowicm
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opanowywania, relatywnie coraz to bogatszych zbioréw informacji. Ency-
klopedyczne dane przeciazajg umysty miodziezy, a poniewaz zasady faczenia
ich w logicznie spéjny system pozostajg nieznane, studiowanie zmienia sig
w coraz wigkszym stopniu w malo produktywne, pamigciowe, wkuwanie.
Skutki tego rodzaju nauki trudno uznaé¢ za zadowalajgce, stabo przetwo-
rzone informacje charakteryzujg si¢ bowiem, jak wiadomo, niskg trwaloscig
i sztywnoscig, a w zwigzku z tym nie rozwijajg u oséb uczgcych sig tzw. ,wie-
dzy cichej”, warunkujacej poziom ich krytycyzmu, wnikliwosci i osobistej
dociekliwosci.

Dgznos¢ do zapanowania nad nadmicrnym przyrostem przekazywancj
w szkolach wiedzy nieuporzgdkowanej wyrazala si¢ osobliwymi prébami jej
systematyzowania. Préby te polegaly m.in. na opracowaniu tzw. standardow
ksztalcenia, okreglajacych zasoby semantyczne przedmiotéw wigczonych
w zakres planéw nauczania realizowanych w poszezegolaych etapach edu-
kacji. Odpowiednikiem standardéw ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym s
tzw. Ramy Kwalifikacji dla Europejskicgo Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
oraz oparte na nich Bolonskie i Krajowe Ramy Kwalifikacji, definiujace po-
ziom wyksztalcenia absolwentéw studiéw w kategoriach oczekiwanego od
nich zasobu wiedzy, umiejgtnosci i postaw spolecznych®. W wyznaczonych
nimi granicach konstruuje si¢ plany 1 programy dydaktyczne realizowane na
poszczegolnych kierunkach studiéw oraz sylabusy przedmiotéw obowigzu-
jacych studentdw.

Intencjg twércéw wzmiankowanych Ram jest ustalenic kryteriow umoz-
liwiajacych poréwnywanie pozioméw wyksztalcenia i w efekcie prawne
usankcjonowanic dyploméw ogétu uczelni sygnatariuszy Europejskiego Ob-
szaru Szkolnictwa Wyzszego?'. Wydaje sig, iz pod tym wzgledem spelniaja
onc przypisang im rolg. Warto podkresli¢ jednak, ze nie eliminujg problemu
aspektowosci wiedzy, 2 tym samym nie s3 w stanie usunaé generowanych
nim trudnosci w systematyzowaniu oraz uogélnianiu nabywanych przez stu-
dentéw sadéw o rzeczywistosci. Trzeba zdawad sobie przy tym sprawg, iz
kicrowanie si¢ wszelkimi ramami, programami, planami i sylabusami, choé-
by najdoskonalszymi, w jakims stopniu usztywnia proces ksztalcenia, a to
0znacza zarazem, Zc jest sprzeczne z powszechnie podkreélanym postulatem
kreatywnosci proceséw nauczania—uczenia sig.

Problem ustawicznego przyrostu przckazywanych w szkotach analitycz-
nych, nie dajgcych si¢ usystematyzowad 1 uogdlni¢, informacji pozostaje

® Wyczerpujycy opis 8 poziomow ERK znajduje si¢ w broszurze [plik PDF] dostepnej
na stronic Komisji Europejskicj, poswigconej tematyce Ram, htep://ec.curopa.eu/education/
lifelong—tearning—policy/ doc44_en. htm |pobrane; 14.11.2014).

# Krajowe Ramy Kwalifikaji. .., op. cit.
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zatem otwarty. W Zadnym stopniu nic rozwigzujg go przedstawione wyzej
préby uporzadkowania tresci dydaktyki na podstawie standardéw ksztalce-
nia, czy ram kwalifikacji oraz odpowiednich programéw, planéw i sylabuséw.
Stad, cz¢$¢ $rodowiska akademickiego traktuje wzmiankowane dokumenty
jako wytwory wazkie giéwnie z formalnego punktu widzenia, stanowiace
bowiem realne odniesienie dla instytucjonalnej ewaluacji i klasyfikacji jej
uczestnikdw, w rzeczywistosci jednak krepujace aktywnosé dydaktyczna.
Przedmiotem ewaluacji czyni si¢ w nich bowiem poszczegdlne, odnotowane
w standardach wymogi, a nie - jak nalezaloby oczekiwac — zdolnosé twor-
czego, intencyjnego rozwigzywania probleméw w obszarze specjalnosei od-
powiadajacych koriczonym kierunkom studiow.

Do wyksztalcenia kreacyjnych zdolnoséci nie prowadzi przeciez opa-
nowanie niedajacych sie powiazaé porcji wiedzy, umiejgtnosci czy postaw
ujetych igcznie na jednej, takiej lub innej, liscie. Podstawe dla twérczego
rozwigzywania problemow stanowi dopicro umiej¢tnosé operowania nimi,
zasadzajaca si¢ na zdolnosci ich holistycznego ujmowania. Warunkujg ja
osobliwe formy myslenia, szczegélnic wnioskowania rozwijajace sig w post-
formalnym okresic zycia jednostek, w tym ich rozumowania: relatywistycz-
ne, dialektyczne, paradygmatyczne, systemowe, itd.?* Zalezy ona ponadto od
cech osobowoéci, podmiotéw, takich jak stopient ich krytycyzmu i odpowie-
dzialnosci, pracowitos¢ 1 gotowos¢ uczenia si¢ prze cale zycie, kicrowanie sig
w dzialaniu wartoéciami oraz rozumienie 1 racjonalne reagowanie na zmiany
nast¢pujace w otoczeniu.

Analitycznie opanowanie wymogdw przewidzianych w sylabusach samo
w sobie nie stymuluje rozwoju przedstawionych wyzej przymiotéw, a w pew-
nych okolicznosciach wrecz rzutuje nickorzystnie na proces ich formowania
si¢. Utrudnia go wtedy, gdy przygotowania do egzamindw ,pod obowigzu-
jace wymogi”, nie polegaja na wigzaniu przyswajanych informacji w system
wiedzy, lecz na wyrywkowym opanowywaniu zglebianych tresci. Poszeze-
golne pojecia, twierdzenia, dane i1 oparte na nich postulaty czerpane z syla-
buséw, praktyczne s3 ujmowane w takim przypadku nicjako kazdy z osob-
na, bez préb ich wzajemnego odniesienia. W konsekwengji, z pola widzenia
umykaja relacje taczace przyswajane zbiory informacji, a wraz z nimi zagad-
nicnia podstawowe dla problematyki zglebianej przez studentéw, istotne dla
holistycznego rozumienia, ewaluagji i interpretowania poznawanych przez
nich zjawisk.

% Oméwig je w rozdziale 6.
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5.4.2. Edukacyjne skutki relatywizowania prawdy

Trudnosciom w caloSciowym interpretowaniu przedmiotu badad, wynika-
jacym z braku przej$¢ miedzy wicloma jednoaspcktowymi ujgciami opi-
sywanych zjawisk, towarzyszy stale poglebiajgce si¢ poczucie relatywnosci
prawdy. Rodzi si¢ ono wskutck niemoznosci usystematyzowania i zsyntety-
zowania zbioréw informacji dotyczacych réznych przekrojéw poznawanego
w danym przypadku obicktu. Jego poszczegdlne plaszczyzny, uwidocznia-
jace si¢ z perspektyw odpowiadajacych metodologicznie odrebnym para-
dygmatom, jawig si¢ bowiem wowczas jako odrgbne fragmenty, nawzajem
niczalezne i indyferentne. A poniewaz bywa, ze ich charakterystyki zawiera-
ja sady sprzeezne, prawda poszukiwana przez badaczy znosi si¢ wzajemnic,
a w konsckwengji zaciera sig, zaciemnia, okazuje sie¢ warunkowa, relatywna,
zalezna od przyjetych przez obserwatoréw punktéw widzenia.

Istnicnic obicktywnych wartosci, w tym prawdy, rozumianej jako zgod-
nosé tresci z odpowiadajgca jej rzeczywistoscia, radykalnic kwestionujg re-
prezentanci postmodernizmu. Podstawe ich stanowiska stanowi necgacja
os$wieceniowych przckonan, dotyczacych: (1) autonomii podmiotu oraz
(2) bezposrednic) dostgpnosci swiata przedmiotowego?. Oba wspomniane
zaprzeczenia akeentuja np. przedstawiciele konstruktywizmu spolecznego,
wywodzac je z zalozen przyjetych przez Emanucia Kanta, w mysl ktérych
ludzie spostrzegaja swiat w kategoriach. Nic sa to jednak - ich zdanicm
— kategorie czystego rozumu (czas i przestrzed — jak sadzil 