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Samodzielnos¢
w Swietle koncepcji osobowosci autorskiej
— perspektywa edukacyjna

W artykule przyjmuj¢, ze samodzielnos¢ w aktualnej sytuacji spotecznej cztowieka staje si¢ co-
raz bardziej wazna, a wrecz juz niezbedna jego cecha. Rozwijanie samodzielno$cei to trudne i catozy-
ciowe zadanie. Waznym czynnikiem w jego realizacji sa procesy edukacji. Jednak analizy i badania
praktyk edukacyjnych w tym zakresie wskazuja, ze czgsto (zbyt czgsto!) dzialania nauczycieli nie
sprzyjaja rozwijaniu tej cechy osobowosci ucznia, a nawet przeciwdzialtaja jej ujawnianiu i rozwija-
niu, jak tez ja blokuja, czy wregez oduczajg samodzielnosci.

Mozliwosci i warunkoéw zmiany tej sytuacji upatruj¢ w procesach konstruowania i dekonstru-
owania $wiadomos$ci zawodowej nauczycieli, przebiegajacych pod wptywem refleksyjnego odnosze-
nia teorii do swoich dzialan zawodowych. Przyjmuje, ze w tym zakresie szczegodlnie warto§ciowa
moze by¢ teoria osobowosci autorskiej Kazimierza Obuchowskiego. Znajduje w niej niezwykle wy-
razne i mocne uzasadnienie warto$ci samodzielno$ci, mozliwosci, mechanizméw i warunkoéw jej
rozwijania w procesach edukacji.

Stowa kluczowe: samodzielnos¢ ucznia, edukacja, osobowosé autorska

Problemy edukacji maja swoje wielorakie zrodla i rézne wymiary. Do istotnych
i wcigz dalekich od rozwigzania problemow nalezy niewatpliwie samodzielno$é¢
uczestnikow procesu edukacji, przede wszystkim ucznia, ale tez nauczyciela. Z jednej
bowiem strony samodzielno$¢ traktowana jest jako podstawowa wartos¢ i jeden
z najwazniejszych celow ksztalcenia; jej znaczenie nieustannie podkreslane jest w teorii
ksztalcenia, w dokumentach oswiatowych, szczegoélnie w zatozeniach i programach
nauczania, i to na kazdym szczeblu ksztalcenia. Z drugiej strony analiza realnych pro-
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cesOw 1 rezultatow edukacji przekonuje, ze w szkole nie tworzy si¢ warunkow przeja-
wiania ani tez rozwijania tej dyspozycji u uczniéow i nauczycieli. Co wigcej, wiele
wskazuje na to, ze w procesach edukacji istnieje wyrazna tendencja do blokowania tej
cechy oraz oduczania bycia samodzielnym. Najkrocej sytuacje w tej dziedzinie mozna
scharakteryzowa¢ nastepujaco: samodzielnos¢ jest cecha bardzo wysoko wartoscio-
wang, ale jedynie w deklaracjach i formalnych zapisach oswiatowych, natomiast
w realnych dziataniach i1 procesach edukacyjnych wiele, a nawet bardzo wiele robi
sie, aby nie stata si¢ ona autentyczng cechg ucznia ani tez nauczyciela.

Czy i jakie sa potrzeby i mozliwosci zmiany tej sytuacji? Probujac odpowiedzie¢
na to pytanie chciatabym podkresli¢ znaczenie tresci §wiadomosci nauczyciela w za-
kresie samodzielnosci. Przyjmujac, ze tres¢ §wiadomos$ci zaréwno w tym, jak i w kaz-
dym innym zakresie, ksztattuje si¢ pod wplywem wiedzy i do§wiadczen, wskazuje na
mozliwe implikacje teorii osobowosci autorskiej dla projektowania i realizowania
dziatan edukacyjnych, i to, zaréwno tych przygotowujacych do zawodu nauczyciela,
jak 1 tych realizowanych przez nauczyciela w jego codziennej praktyce zawodowe;.
W ten sposob chce podkreslic zespolenie teorii (teorii osobowos$ci autorskiej) oraz
procesu konstruowania i dekonstruowania praktyki (praktyki rozwijania i ksztattowa-
nia samodzielnosci). Praktyki edukacyjnej inspirowanej teorig oraz nasyconej reflek-
sja przed okreslonym dzialaniem nauczyciela, w jego trakcie oraz po nim.

Specyfika koncepcji osobowosci autorskiej

Szczegodlnie istotnym czynnikiem wyznaczajacym rzeczywisty (cho¢ rzadko
uswiadamiany i wyrazany wprost) sens funkcjonowania uczestnikow dzisiejszej edu-
kacji jest program edukacji korporacyjnej. Tezg o istnieniu takiego programu, bedace-
go narzgdziem i konsekwencja funkcjonowania korporacyjnej ekonomii, formutuja
i uzasadniajg w naszej literaturze przede wszystkim E Potulicka i J. Rutkowiak (2010;
zob. takze: Zamoyski 2010). Autorki akcentuja merytoryczng odpowiedniosé i zbiez-
nos¢ zatozen neoliberalizmu odniesionych do jego wizji cztowieka, z faktycznym cha-
rakterem, jakoscig, kierunkami i dynamikg wspoiczesnych przemian edukacyjnych
oraz ich skutkami instytucjonalnymi, a takze osobowosciowymi (Potulicka, Rutkowiak
2010, s.10). Szkota, zgodnie z zalozeniami neoliberalizmu, widziana jest jako dogodne
miejsce urabiania dzieci i mlodziezy, sposobami wpisanymi w zarowno w oficjalne, jak
i ukryte programy edukacyjne. Tym bardziej, ze sformulowania celow ksztatcenia
w oficjalnych dokumentach dalekie sa od klarownosci i wyrazisto$ci i pozostawiaja
wiele miejsca na co prawda niewyrazane wprost, ale faktycznie realizowane wartosci.
Ponadto w tre$ciach ksztalcenia dominujg selektywnie dobrane informacje, ktorych
przyswajanie wypiera dazenia do rozumienia i interpretowania juz nawet nie tylko
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tychze informacji, ale — co istotniejsze — informacji pltynacych ze $wiata zycia i umoz-
liwiajacych $wiadome i krytyczne funkcjonowanie w nim. Ostabianie interpretowania
1 krytycznego analizowania zjawisk J. Rutkowiak taczy z faktem, ze w konsumpcyjne;j
rzeczywistosci potrzebna jest jednostka arefleksyjna, ktora nie dostrzega negatywow
wlasnego dychotomizowania, a nawet rada jest temu uproszczeniu, poniewaz, nie-
wprawna w mysleniu, meczy sie¢ nim (Rutkowiak 2010, s. 24). Jednoczesnie takie jej
funkcjonowanie znakomicie i skutecznie wyzwala oraz utrwala system kontroli szkol-
nej, szczegoblnie zewnetrznej, prowadzonej metodg testowego sprawdzania zasobow
informacyjnych ucznia, a nie jego wiedzy i madrosci. Takie dziatania dobrze stuza
ujednoliceniu przygotowania uczniéw, pozniejszych pracownikow zgodnie ze stan-
dardami ewentualnych pracodawcow, poniewaz pozwalajg bezkolizyjnie, bez niepo-
trzebnej problematyzacji, zaja¢ swoje miejsce w istniejgcej rzeczywistosci (tamze).

W rezultacie standaryzacji i testowania szkota coraz bardziej przesycona jest du-
chem rywalizacji uczniowskiej, rodzicielskiej, nauczycielskiej i administracyjnej. Jed-
noczes$nie coraz mniej jest w niej dziatan prorozwojowych. Niezwykle grozne i wy-
raznie negatywne sa pedagogiczne i spoteczne skutki tego kierunku zmian w edukacji
(Potulicka 2010, s. 24).

Ocena ta jest wcigz aktualna i dotyczy niestety wszystkich szczebli edukacji,
w tym takze edukacji wezesnoszkolnej (Klus-Stanska 2014)'. Przy czym to whasnie
w edukacji wczesnoszkolnej i wychowaniu przedszkolnym w ostatnich latach wyka-
zuje si¢ szczegolnie wiele niedostatkow, brakow i btedow, ale — jak sadze — dzieje sie
tak za sprawg stosunkowo licznych w poréwnaniu z okresami wczesniejszymi publikacji
podejmujacych trudne zadanie ukazania realnego stanu, zaro6wno teorii, jak i1 praktyki
tych dziedzin edukacji. Sg to przede wszystkim prace D. Klus-Stanskiej oraz zespotu Jej
uczniéw i wspotpracownikow (zob.: Klus-Staniska 2002; Klus-Stanska, Nowicka
2005; Klus-Stanska 2008: Klus-Stanska, Szymanski 2003; Klus-Stanska 2010; Klus-
-Stanska, Hurlo, Lojko 2009 i inne publikacje, a zwlaszcza artykuly w kolejnych
numerach Problemow Wezesnej Edukacji).

Wielo$¢ tych rzetelnych, glgbokich i madrych analiz nie oznacza niestety propor-
cjonalnych zmian w $wiadomosci uczestnikow edukacji, nie moéwiac juz o jej admini-
stratorach. Szczegolny jednak niepokdj budzi tres¢ oraz poziom $wiadomosci i samo-
$wiadomosci zawodowej nauczycielek i nauczycieli tego szczebla edukacji. W tym
zakresie teorii i1 praktyki edukacyjnej tkwi — jak sadz¢ — niezwykle istotny, a moze
nawet podstawowy czynnik mozliwej zmiany w edukacji. Swiadomo$é zawodowa
nauczycieli ma bowiem specyficzny charakter, poniewaz zawsze pozostaje w relacji
do drugiego cztowieka, przede wszystkim ucznia. Zgodzi¢ si¢ nalezy ze stwierdze-
niem, ze to wlasnie formy, tres¢ i poziom $§wiadomosci nauczycieli znajdujg swoje
odzwierciedlenie w konstruowanych przez nich modelach aktywnosci na polu edu-

' Choé¢ réwnie niepokojace s zmiany w szkolnictwie wyzszym, szczegolnie dotyczace tzw. ram
kwalifikacji i catego procesu standaryzacji oraz unifikacji celow i tresci ksztatcenia akademickiego.
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kacyjnej praxis (Jurgiel, Mgczkowska 2005; zob. takze: Meczkowska 2002) oraz
majg swoje konsekwencje dla rozwoju ucznia i to wtasnie swiadomos¢ nauczyciela,
obejmujgca sposoby rozumienia i doswiadczania otaczajgcych go zjawisk, nie zas
szkolny program, podrecznik czy tez instrumentarium metodyczne, w zasadniczy
sposob wyznacza jego sposob dziatania w rzeczywistosci edukacyjnej, co — w konse-
kwencji — ,, przekiada si¢” na typy kompetencji, jakie uczen nabedzie w wyniku od-
dziatywania szkoly (tamze, s. 31). Powyzsze stwierdzenie nie pozostaje w sprzecz-
nosci z faktem, ze §wiadomo$¢ zawodowa wielu nauczycieli wyznaczona jest przede
wszystkim poprzez owo instrumentarium oraz $rodki dydaktyczne i w ten sposéb
zamknieta w roli sprawnego uzytkownika skutecznych metod, stuzacych ,,realizacji”
programu nauczania, wyznaczonej standardami wymagan dla ucznia (zob. np.:
Klus-Stanska 2005).

Formy, tre$¢, poziom, cechy i funkcje $wiadomosci cztowieka sa bowiem — z jed-
nej strony — odbiciem jego doswiadczania $wiata w postaci zjawisk nig objetych, a z dru-
giej — zrédtem znaczen, jakie temu do§wiadczeniu nadaje. Stad tak istotne dla edukacji
sa zrodta zawodowej $wiadomosci nauczycieli. Wsrdd tych ostatnich podkreslic
chciatabym znaczenie teorii pozwalajacej pozna¢ i zrozumie¢ mozliwosci rozwoju
i ksztaltowania si¢ §wiadomosci, a przede wszystkim — samoswiadomosci cztowieka
bedacej podstawg jego podmiotowego i samodzielnego myslenia, dziatania i uczué.
Do takich teorii zaliczy¢ nalezy teorie osobowosci, a wérod nich teori¢ osobowosci
autorskiej K. Obuchowskiego. Wskazujac na t¢ teorig, chciatabym zaakcentowac jej
odpowiednio$¢ w stosunku do postulowanych i pilnych zmian w $wiadomosci
uczestnikow edukacji wynikajacych ze stanu dysfunkcjonalnosci edukacji w stosun-
ku do aktualnych potrzeb, mozliwosci i warunkéw zycia cztowieka. Ponadto jest
to teoria, ktora w swoich zatozeniach i twierdzeniach w pelni akceptuje samodziel-
no$¢ czlowieka, jak tez czyni ja podstawowa dyspozycja i cechg osobowosci w no-
wej koncepcji czlowieka-otwartego indywidualisty; koncepcji bedacej odpowiedzia
na aktualne warunki jego zycia. Teoria ta staje si¢ dobrym zrddltem zaréwno uza-
sadnien konieczno$ci, jak i warunkow oraz sposoboéw rozwijania samodzielnosci
w procesach edukacji.

Wiasnie warunki, w ktérych zyje cztowiek, ale ktore takze tworzy swoim zyciem,
staly si¢ podstawg teorii osobowosci autorskiej. Koncepcje osobowosci, zdaniem
K. Obuchowskiego, sa bowiem nie tylko rodzajem wiedzy o czlowieku, ale sa one
zwykle odpowiedzig na pytania o sposoby rozwigzywania problemow, ktore staja
przed ludzkoscig. Problemem za$§ zasadniczym dla dzisiejszego cztowieka stata si¢
konieczno$¢ opuszczenia przez niego pozycji jednostki usytuowanej w okreslonej roli
spotecznej oraz podjecie ryzyka uzyskania statusu osoby, pod grozba zejscia na mar-
gines historyczny, do czyséca ludzi niedocztowieczonych (Obuchowski 2001, s. 11).
Oznacza to, ze wartosSci, takie jak postuszenstwo, przystosowanie, ulegtos¢ itp., nie
tylko schodza na drugi plan, ale ponadto zalezg od tego, kogo i czego dotycza. Sa to
warto$ci znaczace dla ludzi-przedmiotow. Natomiast dla ludzi-podmiotéw hierarchia
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wartosci jest zupelnie odmienna. Pozycje dominujaca zajmuja problemy osobiste,
jakos$¢ zycia 1 udzial w tworzeniu idei sprzyjajacych dobremu zyciu wszystkich ludzi
(tamze, s. 12).

Zmiana koncepcji cztowieka powstata w wyniku tzw. rewolucji podmiotéw”. Ana-
lizujac uwarunkowania i przebieg tej rewolucji, autor wskazuje na jej specyficzny
charakter. Przede wszystkim dokonuje si¢ ona tagodnie, wewnatrz osobowosci ludzi,
1 bez wyrzynania inaczej myslgcych, wybuchow bomb i zamachow stanu, gdyz z samej
jej logiki wynika, ze nie moze byc¢ niczego ani nikogo, kto by kontrolowal jej przebieg
i przypisywat sobie prawo do roli , straznika rewolucji” (tamze, s. 17). Przy czym
przemiany te maja charakter rewolucyjny, bo w ciggu niewielu lat, w skali duzych
populacji, odrzucone zostaty zatozenia, ktore w dotychczasowej historii naszego ga-
tunku uzasadniaty przedmiotowy sposob bycia jednostki ludzkiej. A jednak byta to
rewolucja przedziwna, bo — jak stwierdzit autor — objeta osoby wyksztalcone i zostata
prawie niezauwazona, mimo ze spowodowata odkrycie przez cztlowieka samego siebie
jako wyjsciowego punktu do wszystkiego, co wazne. Poza tym nikt jej nie planowat,
nie uzasadniat jej zalozen, poniewaz wydawaty si¢ oczywiste, cho¢ tak radykalnie
zmieniaty relacje spoteczne. Rewolucja ta sprawila, ze odwrotnie niz do tej pory, to
jednostki kieruja swoje wymagania w stosunku do instytucji, a nie instytucje do jed-
nostek. Nowe wymagania odnosza si¢ w zasadzie do godnos$ci kazdej istoty ludzkiej,
ktéra nie godzi si¢ na spetnianie — jak do tej pory — jedynie zobowigzan spotecznych
(tamze, s. 22)°.

Przy czym idee tej rewolucji nie s3 nowe, mozemy je odnalez¢ w okresie odrodze-
nia i o§wiecenia. Nowy jest natomiast zakres ich zastosowania, o czym $wiadczy fakt,
ze czlowiek, odmiennie niz w poprzednich okresach, zdobyl nie tylko prawo, ale
wrecz obowigzek osobistego, wychodzacego od Ja, ujmowania siebie, samodzielnego
okreslania swojego sensu zycia i wynikajacej z tego indywidualnej odpowiedzialnosci.
W zwiagzku z tym wazne stato si¢ autorstwo zadan, tzn. czy zostaly one czlowiekowi
zadane z zewnatrz, czy tez samodzielnie je wytworzyl, samodzielnie zaakceptowat
i samodzielnie przyjat do realizacji. Wlasnie samodzielne, osobiste kreowanie zadan
stato si¢ podczas rewolucji podmiotéw alternatywa dla zewngetrznego zlecania zadan.
Dodajmy, alternatywg nieoczekiwang i niechetnie aprobowang przez ludzi odpowie-
dzialnych za dziatanie instytucji spotecznych, w tym rowniez szkoty. A zauwazmy, ze
wlasnie z wylacznosci tej funkcji szkota nie chce i nie potrafi zrezygnowac. Ponadto

2 Autor przyjmuje, ze rewolucja podmiotéw pojawila si¢ jako zjawisko masowe w drugiej potowie
XX wieku i trwa nadal, obejmujac coraz to nowe obszary zycia ludzi. Istotnym wskaznikiem tej rewolu-
cji jest zakorzenienie si¢ jej zalozen w tresci samookreslenia jednostek ludzkich.

3 Warto w tym miejscu wskazaé na zjawiska — jak sadze — wpisujace si¢ w tak rozumiane przemiany.
Chodzi mianowicie o niedawno zrodzone ruchy, réznie nazywane w réoznych krajach, cho¢ majace po-
dobne, a nawet wspolne cele i cechy: Ruch Oburzonych, Ruch 15 maja, Porozumienie 15 pazdziernika
czy tez Okupuj Wall Street. Najnowszym przyktadem tych przemian sg zaskakujace co do rozmiarow
i nasilenia, szczego6lnie w Polsce, protesty przeciw ACTA, a ostatnio demonstracje KOD-u.
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w dalszym ciagu bezrefleksyjnie postuguje si¢ ona wymiarem ,,przystosowanie—nie-
przystosowanie”, ktory w wyniku rewolucji podmiotoéw stracit przeciez znaczenie na
rzecz samodzielnosci i podmiotowosci. Kryteria oceny cztowieka staly si¢ bowiem
bardziej ztozone i zindywidualizowane. Szczegdlne cenna stala si¢ samodzielnos¢
i personalizacja dziatan, co pozostaje w zgodzie z ,,zasadg r6znorodnosci” zaakcepto-
wang w drugiej potowie XX wieku. Ta zasada famie monopol ,,zasady jednolitosci”
podstawowej dla ludzi-przedmiotow, a nakazujacej z ufnoscig w przypisany los,
zgodnie z przypisang rola, realizowa¢ wyznaczone z zewnatrz zadania, w imi¢ ,,po-
wszechnie” przyjetych wartosci 1 oczekiwa¢ na pozytywna ocen¢ ze strony innych
oraz czerpac z tego satysfakcje. I dlatego — jak stwierdzit K. Obuchowski — ,,przysto-
sowanie—nieprzystosowanie” bylo w psychologii osobowo$ci wymiarem podstawo-
wym, ktorym postugiwano si¢ dla oceny wartosci jednostki, a w konsekwencji dume
i wstyd uwazano za jedyne lejce utrzymujace jednostke ludzka w koleinie konwencji,
to znaczy na drodze ,,normalnej jazdy” (tamze, s. 16). Wiemy, ze kryterium przysto-
sowania byto i wcigz jest stosowane nie tylko w psychologii osobowosci, ale znacznie
powszechniej, takze — i to z duzym nasileniem — w szkole. Tymczasem upowszech-
niajgca si¢ rewolucja podmiotow sprawita, ze roéznorodnos¢, ktérag moze zapewnic
dobra edukacja humanistyczna oraz samodzielnos¢ i krytycyzm myslenia, stala si¢ tak
wazna w zyciu ludzi.

Odpowiadajac na pytanie o przyczyny i warunki tak istotnej zmiany, zardowno
K. Obuchowski, jak i inni autorzy, wskazuja na kultur¢, a doktadniej na zjawisko
utraty przez kulture jej efektywnej mocy normatywnej w stosunku do zachowan ludzi.
Stato si¢ tak za sprawg wielu wydarzen, zjawisk i proceséw spotecznych, wsrod kto-
rych wymienia si¢ przede wszystkim wymykajace si¢ spod kontroli globalne wojny o
szczegblnym potencjale ludobdjczym i réwnie niekontrolowane globalne kryzysy
ekonomiczne, a takze poziom wyksztalcenia, ktory stat si¢ zbyt wysoki jak na niskie
wymagania stawiane roli czlowieka-przedmiotu oraz standard indywidualnej odpo-
wiedzialnosci wiasciwy ludziom wyksztalconym. Czynniki te sprawity, ze podwazone
zostalo przekonanie na temat Swiata jako uktadu zaopatrzonego w naturalny porzadek,
jako miejsca, w ktorym wiedza na temat tego, co nalezy czynié, jest gotowa i wystar-
czy o nig zapytac, znalez¢ whasciwy tekst lub wzorzec (np. w jednym z tysiecy porad-
nikow) lub zosta¢ o tym poinformowanym w szkole przez nauczyciela. Uzyskawszy
za$ gotowg wiedz¢ na temat wlasciwego zachowania, wystarczy nastgpnie jedynie
konsekwentnie i z uporem stara¢ si¢ postegpowac tak wlasnie, ,,jak nalezy” (tamze).

Wyjasniajac uwarunkowania rewolucji podmiotéw, K. Obuchowski formutuje
i uzasadnia dwie tezy. Pierwsza z nich glosi, ze

zakwestionowany zostal paradygmat rozwoju przez ,, konflikt i zniszczenie”, zgod-
nie z ktorym ,,nowe” powstaje wylgcznie jako wynik starcia dwoch przeciwstaw-
nych sit i eliminacji jednej z nich (...) To, co wylania si¢ obecnie mozna nazwac
paradygmatem ,,wspolistnienia”. Zaktada on mozliwos¢ powstawania ,, nowego”
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obok innego, ,,starego”, a nawet w wyniku kooperacji i negocjacji z nim (tamze,
s. 17-18).

Jesli za$ poszukiwanie nowego nie wymaga walki i zniszczenia, jesli mozliwe jest
wytwarzanie dobra obok zta, to szczegoblnego znaczenia nabiera problem okreslenia
kryteriow odpowiedzi na pytanie: co i dlaczego jest dobre, a co zle? Stad tez w tezie
drugiej autor stwierdza, ze w miejsce walki pojawia si¢ pragnienie stworzenia wiedzy
kompensujqcej niewydolnos¢ kultury w spetnianiu roli standardu tego, co dobre i wla-
Sciwe (tamze, s. 19).

W warunkach szybkich zmian, migracji, kryzysow, wielosci ofert, braku jedno-
znacznych rozwigzan, nowych zadan, konieczne jest poddawanie wszystkich kulturo-
wych zalecen i wzordw krytycznej refleksji, a nawet jakosciowej modyfikacji. Inaczej
moéwigc, powstata sytuacja, w ktoérej funkcje normatywne kultury jednostka musi
przeja¢ samodzielnie, opierajac si¢ na wilasnych potencjatach tworczych. Musi ona
samodzielnie przemys$le¢ prawdy wazne dla niej, rowniez te, ktore sg przedmiotem
wylacznie jej wiary, i samodzielnie znalez¢ ich uzasadnienie. Co istotne, nie musi ich
odrzuca¢, ale musi je jednak wspottworzy¢ w sobie, aby mdc postugiwaé si¢ nimi
w sposob sensowny. Autor podkresla bowiem, ze funkcjonalnie czym$ innym jest
wiedza nabyta, ,,wlozona do umystu” w toku nauczania, a czym innym wiedza stwo-
rzona przez podmiot, zintegrowana z reszta jego wiedzy o $wiecie i oparta na wyraz-
nie okreslonych przestankach. Przyjmuje, ze tylko taka wiedza i w ten sposéb budo-
wana przez czlowieka stwarza mu mozliwo$¢ osiagnigcia statusu podmiotu.

Odpowiedzia na aktualne warunki zycia ludzi i konieczno$¢ wyjscia z ram czto-
wieka-przedmiotu jest koncepcja otwartego indywidualisty, nazwana tez koncepcja
osobowosci autorskiej. Przy czym nalezy tu zaznaczy¢, ze dawniej (a w wielu instytu-
cjach, w tym takze w szkole, do dzisiaj) indywidualistow traktowano jako outsiderow,
ludzi nieprzystosowanych, poniewaz nie spetniali kryteriow danej kultury. Nieliczni
z nich zaliczani byli do indywidualistow konstruktywnych, poniewaz tworzyli wtasng
koncepcj¢ $wiata, mieli odwage samodzielnego myslenia i ponoszenia konsekwencji
tej samodzielnosci®. Dzisiaj — zdaniem K. Obuchowskiego — outsideréw nie ma i byé
nie moze, poniewaz indywidualizm stat si¢ modelem powszechnym. Cho¢ — co istotne
— nabral nowych cech, ktore zawierajg si¢ w okresleniu ,,otwarty indywidualizm™
Oznacza on przede wszystkim poczucie indywidualnej odpowiedzialnosci za losy
$wiata, jako miejsca zycia ludzi, a nie tylko poczucie odpowiedzialnosci za zaspoko-
jenie potrzeb wlasnych i wymagan innych ludzi (tamze, s. 35; Obuchowski 1995).

Do kryteriow roznicowych otwartego indywidualisty autor zalicza trzy podstawo-
we wlasciwosci cztowieka. Sg nimi: podmiotowo$¢, bycie sobg i zasadnicze ustosun-

* W zwiazku z takim rozréznieniem indywidualistéw autor przypomina, ze juz F. Znaniecki uwazat
za stosowne nazywanie outsiderow ,,zboczencami nadnormalnymi”, jakkolwiek juz wowczas spotkato si¢
to z krytyka, gdyz zaliczyt do tej kategorii J. Pitsudskiego i dodal mu do dla towarzystwa 1. Kanta
,,W dziedzinie poznawcze]” oraz Rockefellera ,,w dziedzinie ekonomicznej” (tamze, s. 35).
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kowania (Obuchowski 2001, s. 37). Kazda z tych glownych wiasciwosci rozpisuje
jeszcze na bardziej szczegdtowe, bedace warunkami wystapienia tych pierwszych.
W tych wlasciwosciach szczegodlnie wyraznie wpisana jest samodzielnos¢ jako dyspo-
zycja i cecha cztowieka-podmiotu.

Dla wyrazniejszego ukazania miejsca samodzielno$ci w koncepcji osobowosci
autorskiej zaznacze, ze samodzielno$¢ rozumiem jako dyspozycje i ceche czlowieka,
przejawiang i ksztaltowang w mys$leniu, dzialaniu i uczuciach, charakteryzujaca si¢
okreslonym stopniem niezalezno$ci zaré6wno od zewnetrznych, jak i wewngtrznych
warunkow zycia cztowieka, oraz umiej¢tno$cia wychodzenia poza utarte schematy
myslenia i dzialania. Przejawia si¢ ona w §wiadomym panowaniu nad tymi czynnika-
mi, wyzwalaniu si¢ od nacisku z zewnatrz oraz kierowaniu nimi. Niezwykle wazna,
wrecz podstawowa wlasciwoscig samodzielnosci jest Swiadomosé, ktorej przedmiotem
sa zarowno cele i zadania, jak i projektowanie procesu ich realizacji oraz realizacja,
kontrola i ocena przebiegu tego procesu i jego rezultatow. Czlowiek samodzielny
dziata intencjonalnie, formutujac lub wybierajac cele i zadania. Samodzielnie projek-
tuje proces ich realizacji, dobierajac metody, formy, $rodki, warunki. Czynnosciom
tych towarzyszy proces samokontroli i samooceny zarowno kolejnych dziatan realiza-
cyjnych, jak i ich rezultatow (Swirko-Pilipczuk 2011).

Mozliwosci aplikacji teorii osobowosci autorskiej
do edukacji rozwijajacej samodzielno$¢

Samodzielno$¢ rozumiana w sposob wyzej wskazany jest bardzo wyraznie obecna
w koncepcji otwartego indywidualisty (osobowosci autorskiej) i znajduje swoje miej-
sce w kazdym wyroznionym przez K. Obuchowskiego zakresie wlasciwosci zarowno
gtownych, jak i szczegdtowych. W pierwszym zakresie wlasciwosci glownych, tzn.
w podmiotowosci autor wyodrebnit osiem wilasciwosci (warunkow) szczegotowych,
ktorych wystapienie (spetnienie) zapewnia bycie podmiotem. Przy czym pierwsze
cztery dotycza kazdego uktadu funkcjonalnego, w tym, oprocz cztowieka, takze np.
biura, uczelni, panstwa. Zaliczyt do nich:

1) dysponowanie wiedzg o sobie; 2) wytyczanie w oparciu o t¢ wiedz¢ zadan;
3) dols)ieranie do zadan metod; 4. czynienie tego inteligentnie (Obuchowski 2001,
s. 37).

5 Jak zaznacza autor, ta kategoria przyjeta zostata z teorii chaosu I. Prigogine’a — uklad jest inteli-
gentny, gdy jest w stanie uwzglgdniaé w swoim funkcjonowaniu zachodzace wokoét i w nim zmiany
(Obuchowski 2001, s. 37).
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Wytacznie cztowieka dotyczy spetnianie nastepnych czterech warunkow: 5) inten-
cjonalnej autonomii ,,do”; 6) tworczej interpretacji pragnien; 7) generowania osobiste-
go modelu $wiata; 8) projektowania siebie (tamze).

Powyzsze kryteria opisowe podmiotowosci wyraznie wskazuja, ze ta wlasciwosé
osoby wymaga jej samodzielnosci, jest z nig nierozerwalnie zwigzana. Obie za$§ pozo-
stajg w dialektycznym zwigzku, wzmacniajgc si¢ wzajemnie lub tez odwrotnie — osta-
biajac swoje wspotksztattowanie. W tym rozumieniu podmiotowosci zauwazamy pod-
stawowe elementy struktury dzialan samodzielnych, tzn. intencjonalno$¢ dziatania,
osobiste zadania, wybor metod czy tez projektowanie rozwoju wlasnego poprzez re-
alizacje okreslonych zadan wtasnych lub zaakceptowanych jako wtasne.

Analizujac znaczenie i funkcje kolejnych wiasciwosci opisowych podmiotowosci,
szczegolnie wazne dla praktyki edukacyjnej i ksztattowania samodzielnosci wydaje si¢
dysponowanie wiedza o sobie. Wlasciwos$¢ ta dotyczy réznorodnych form odzwier-
ciedlania nie tylko §wiata, ale tez siebie oraz sposobow spozytkowywania jego wyni-
kéw, tzn. dotyczy najogolniej réznorodnych wiasciwosci cztowieka, ktére mozna
polaczy¢ wspdlna nazwa ,,wiedza”. Istotne jest tu, czy cztowiek (uczen, ale tez na-
uczyciel) postrzega $wiat jako zestaw konkretow, czy tez jako ztozony system zdarzen
powigzanych ze soba okreslonymi regutami; czy jako dynamiczny proces, czy tez
utrwalong strukturg, do ktorej mozna si¢ tylko przystosowac; czy i1 jakimi sposobami
wykorzystuje swoje doswiadczenie; czy jest w stanie wykorzysta¢ ogrom doswiad-
czen zakodowanych w kulturze i w nauce; czy wytwarza wiedze, czy tylko zbiera
wyodrebnione w spotecznym doswiadczeniu fakty; czy wytwarza koncepcje przyszto-
$ci jako terenu realizacji swoich zadan? (Obuchowski 1985, s. 228-229).

Odpowiedz na wszystkie powyzsze pytania zawiera w sobie konieczno$¢ okresle-
nia na ile w realizacji tych form zdobywania i wykorzystywania wiedzy czlowiek jest
samodzielny. Istnieje tu zaleznos¢ typu: im wigcej samodzielno$ci w zachowaniu, tym
wiecej podmiotowosci, tym wicksze mozliwosci bycia autorem siebie i rozwoju swo-
jej osobowosci. Tymczasem, jak przekonuje zarowno K. Obuchowski, ale tez inni
autorzy (np. D. Klus-Stanska 2001; 2014), wiedza, o ktora zabiega szkotla i nauczy-
ciel, ktorej poswigca si¢ w szkole wieloletni wysitek, to wiedza, ktoéra Autor metafo-
rycznie okresla jako ,,jatowa” i standardowa. Ujmujac jedynie skrotowo jej istotg na-
lezy podkresli¢, ze sa to te tresci wiedzy, z ktérych wilasciwie nic nie wynika dla
naszego dziatania, ani tez dla naszego rozwoju. I nawet nie chodzi o to, ze tak na-
prawde nie moze ona petni¢ roli rezerwy na nieprzewidywalne okolicznosci tak, jak
wiedza zdobywana w drodze tzw. ,bezinteresownej orientacji”’, ale o to, ze wiedza
jatowa ma swojg wyrazna przydatnos$¢, tyle, ze catkiem uboczng w stosunku do funk-
cji wiedzy w ogole. Jest ona bowiem wyznacznikiem statusu spotecznego i sposobem
na uzyskanie tego statusu i juz w trakcie jej opanowywania wytwarza si¢ nastawienie
na jej jalowos$¢, co utrudnia od samego poczatku integrowanie jej z reszta wiedzy oso-
by. W zwigzku z tym nikt (ani uczen, ani tak naprawd¢ nauczyciel) nie oczekuje, czy
tez nie powinien oczekiwaé, aby wiedza ta mogta wptywac na wyzszy poziom funk-
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cjonowania w roznych sferach zycia cztowieka. Co wiecej, wiedza ta i to niezaleznie
od jej tresci moze spetia¢ funkcje blokujacg i fiksacyjng w warunkach, kiedy nie-
zbedne jest tworcze rozwigzanie (Obuchowski 1985, s. 240-241).

Uwzgledniajgc za$ strukture wiedzy, mozna przyjaé, ze wiedza zdobywana
w szkole w znakomitej wigkszosci nalezy do poziomu polikonkretnego, a wiec do
wiedzy niezbgdnej do wykonywania czynnosci rutynowych lub zadan bardzo pro-
stych. Stanowi ona podstawe odtwarzania do$wiadczenia i jest podstawa reproduk-
tywnego funkcjonowania osobowosci. Nie umozliwia jednak kreacyjnego dziatania
1 wytwarzania wiedzy niezb¢dnej do opanowania nowych, niemozliwych do przewi-
dzenia sytuacji, nie tworzy warunkéw formowania osobowosci rozwojowej. Biorac
pod uwage pochodzenie tej wiedzy, mozemy ja — za K. Obuchowskim — okresli¢, jako
standardowa, tzn. taka, ktéra po odjeciu komunikatow specjalistycznych, wymagaja-
cych znajomosci fachowej terminologii oraz komunikatow dotyczacych problemow
catkiem obcych zainteresowaniom osoby, stanowi typowe wyposazenie kazdego
cztonka danej spotecznosci, ktdre wyznacza poziom masowego ksztalcenia (standardy
ksztatcenia) i tres¢ przekazu mediow. W potaczeniu z wiedzg naturalng (typowymi dla
danej grupy zlozonymi stereotypami spotecznymi) peni funkcje zaréwno systemu
wczesnego ostrzegania w nowych sytuacjach, jak i wstgpnego selektora decyzji.
Uwzgledniajac fakt, ze nabywana jest pozarefleksyjnie, stanowi podstawe konserwa-
tyzmu poznawczego i poczucia stabilnosci $wiata. Bedac wiedzg konkretna, anachro-
niczng i subiektywnie pewna, ogranicza mozliwosci rozwojowe czlowieka, zapew-
niajgc w zamian wigksza odporno$¢ na stresy zycia codziennego (tamze, s. 244-245).
I — co oczywiste — zardowno wiedza standardowa, jak i naturalna r6znig si¢ zasadniczo,
nie tylko co do pochodzenia, ale takze funkcji, w porownaniu z wiedza refleksyjng. Ta
ostania bowiem jest przede wszystkim konstruowana samodzielnie przez podmiot, co
sprawia, ze stanowi podstawe jego $wiadomego dziatania. Pozwala rdéznicowaé zna-
czenie zjawisk i jest punktem wyjsécia do ich tworczej interpretacji’. Wiedza refleksyj-
na wymaga wysokiego poziomu abstrakcyjnosci i operacyjnosci i jest narzedziem
formowania si¢ wiedzy uniwersalnej, jak tez w pewnym stopniu (cho¢ nigdy pelne;j)
integracji r6znych rodzajow wiedzy cztowicka. Ale o taka wiedze w szkole si¢ nie
zabiega. A poza tym, co chcialabym podkresli¢, wlasciwie poza zainteresowaniem
szkoly i1 nauczyciela pozostaje konstruowanie przez ucznia wiedzy o nim samym,
o jego potrzebach, celach, projektach przysztosci, mozliwosciach i umiejetnosciach
ich urzeczywistniania. Istotna jest bowiem wiedza o tym, co dzieje si¢ wokot ucznia,

® W tym miejscu zaznacze, ze na miano samodzielnych zashiguja dzialania $wiadome, niezalezne,
wolne od pomocy, cho¢ ani w metodzie, ani w jej wyniku nie zawieraja elementu oryginalno$ci. Oznacza
to, ze nie nalezy utozsamia¢ dziatan samodzielnych z dzialaniami tworczymi ani tez z rozwiazywaniem
problemoéw, cho¢ mozna zgodzi¢ si¢ z tym, ze zardwno proces tworczy, jak i proces dochodzenia do
nowych wiadomosci poprzez rozwigzywanie probleméw angazuja i rozwijaja samodzielno$¢ w bardzo
duzym stopniu; bez udzialu samodzielnosci procesy te nie moglyby zachodzié.
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ale tak naprawde bez odniesienia do osoby ucznia, do jego rzeczywistych potrzeb,
mozliwosci 1 warunkow jego zycia.

Poswigcajac stosunkowo duzo uwagi tej pierwszej wlasciwosci podmiotowej, tzn.
dysponowaniu wiedzg o sobie, tatwiej dostrzec charakterystyczne dla sytuacji ucznia
ograniczenia i blokady w jego podmiotowym funkcjonowaniu i byciu samodzielnym.
Jesli bowiem szkota nie dba o konstruowanie przez niego wiedzy o nim samym, nie
tworzy warunkow rozwijania umiejetnosci samodzielnego dysponowania tg wiedzg w
roznych sytuacjach waznych dla jego rzeczywistego zycia, a w zamian skupia si¢ na
budowaniu wiedzy standardowej, jalowej, tworzonej na poziomie kodu polikonkret-
nego, to pozbawia go tym samym mozliwosci budowania nie tylko tej, ale rowniez
innych wlasciwosci cztowieka-podmiotu, jak tez cech otwartego indywidualisty, auto-
ra siebie. Stad takze w zakresie nastepnej wtasciwosci podmiotowej, tzn. wytyczaniu
na podstawie wiedzy o sobie zadan do realizacji, szkota wlasciwie catkowicie wyrecza
1 zastgpuje ucznia, bedac ,krolestwem” zadan zleconych, zadan zewnetrznych, kto-
rych autorem jest nauczyciel albo twoérca podrgcznika. Tyle tylko, ze w tym zakresie
nie mozna kogo$ wyreczy¢ czy tez zastapic, poniewaz jesli si¢ tak postepuje, to zna-
czy, ze blokuje si¢ samodzielno$¢ i oducza si¢ jej oraz bycia podmiotem, a wigc prze-
ciwdziala si¢ rozwojowi osobowosci ucznia jako autora siebie. Ponadto nalezy podkre-
sli¢, ze uniemozliwiajagc mu samodzielne wytyczanie zadan, niebezpiecznie zaktbcamy
procesy motywacji. A dokladniej, przeciwdziatamy tzw. motywacji dalekiej, czyli
procesowi $wiadomej selekcji i projektowania dziatan odpowiednich w stosunku do
zadan dotyczacych przysztosci, indywidualnej dalekiej perspektywy dziatan. Tymcza-
sem wiadomo, ze osoby, ktore nie potrafia samodzielnie okresli¢ zadan odleghych,
perspektywicznych, a kieruja si¢ jedynie stosunkowo malg liczba luznych zadan, sa
sztywne motywacyjnie, nie osiagng liczacych si¢ sukcesow, funkcjonujg mato efek-
tywnie, sg mato skuteczne, fatwo zmieniajg kierunki dziatania i sg wyraznie zewnatrz-
sterowne (Obuchowski 1985, s. 259).

Oproécz autorstwa zadan istotny jest ich rodzaj i organizacja. Wazne, aby cztowiek
przyjmowat i formutowat zar6wno zadania konkretne oraz operacyjne o $rednim po-
ziomie ogo6lnosci, jak i zadania nadrzedne, odgrywajace role wartosci. Przy czym,
niezaleznie od indywidualnych odchylen, kazda organizacj¢ zadan mozna zaklasyfi-
kowac¢ do jednego z pieciu typow: luzny, liniowy, hierarchiczny, niepelny, pseudohie-
rarchiczny (tamze, s. 259— 276).

Wartosciujac rodzaje zadan i ich struktury ze wzglgdu na samodzielno$¢ cztowie-
ka, a tym samym mozliwosci rozwoju osobowosci autorskiej, nalezy podkresli¢, ze
brak zadan nadrzednych pozbawia osobowo$¢ szans rozwoju i jest przejawem braku
samodzielno$ci. Taki typ organizacji zadan jest wyrazem braku lub zagubienia zadan
o charakterze wartosci i przy zmianie warunkdéw dziatania traci wlasciwo$ci regula-
cyjne. Jest on charakterystyczny dla nerwic egzystencjalnych. Umozliwia jedynie
dziatanie wynikajace z r6znych brakéw i wymagan otoczenia, ale zwykle brak wia-
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snych intencjonalnych zrédet motywacji powoduje powazne zakldcenia funkcjonowa-
nia jednostki.

W zwigzku z powyzszymi ustaleniami wazna staje si¢ odpowiedZ na pytania: czy
i w jakim stopniu zadania szkolne konstruujg/wspoéttworzg zadania nadrzedne uczniow,
czy i w jakim stopniu znajduja uzasadnienie w zadaniach nadrz¢dnych uczniow? Od-
powiedzi na te pytania wymagaja oczywiscie szczegdtowych badan, ale z powodu
dominujacego rodzaju wiedzy szkolnej, jak tez faktu, ze zadania szkolne sa zwykle
zlecane, zewnetrzne wobec ucznia, odpowiedzi zapewne nie moga by¢ optymistyczne
dla rozwoju osobowosci ucznia i jego samodzielnosci.

Rownie niebezpieczne, jak brak sensu, jest pomijanie zadan operacyjnych (typ pseu-
dohierarchiczny), co réwniez czgsto jest udziatem uczniéw. Dysponuja oni wtedy zwy-
kle niewielka liczba zadan konkretnych, luzno ze soba powiazanych lub tez powigza-
nych liniowo odlegltymi, zwykle wieloma, niezbyt wyraznymi warto$ciami, ktére stabo
(lub wcale) uzasadniajg zadania konkretne. Brak zadan operacyjnych sprawia, ze zadania
konkretne maja jednakowe znaczenie dla wykonawcy. Potrafia wzbudzi¢ nawet silng
motywacje, ktora zreszta tatwo formowac z zewnatrz, ale jest to motywacja niezwykle
krucha i fatwo ja ostabi¢ lub wyeliminowaé¢ w przypadku choc¢by jednego niepowodze-
nia. I tylko rozwigzaniem pozornym jest w tej sytuacji ciagle motywowanie uczniéw
jako wykonawcow tych zadan przez nauczyciela i to za pomoca przede wszystkim kon-
troli i oceny zewnetrznej. Poza tym warto podkresli¢, ze ten typ organizacji zadan mozna
— jak stwierdzit K. Obuchowski — traktowac jako wyraz swego rodzaju patologii spo-
fecznej. W zinstytucjonalizowanym systemie ocen wszelkie dziatania firmowane wyso-
ko ocenianymi racjami ideowymi, moralnymi zawsze mogg liczy¢ na uznanie, a przy-
najmniej na pobtazanie. Spotykamy go u oséb o wyraznej przewadze wiedzy
standardowej, jatowej. Treningiem w postugiwaniu si¢ owymi pseudozadaniami jest
system nauczania szkolnego, w ktorym popiera si¢ sloganowos¢ sformutowan (tamze,
s. 268). Uznaje si¢ za zadania naczelne te, ktére maja jedynie ich forme, ale nie sg
w stanie spetnia¢ ich funkcji. Stanowia one swego rodzaju alibi kulturowe, nie majac
zadnej mocy organizacyjnej w stosunku do podejmowanych dziatan.

Odwrotnie jest w przypadku struktury hierarchicznej, najdoskonalszej, poniewaz
zawierajacej wszystkie rodzaje zadan, a zatem odpowiedzi na komplet pytan: co? jak?
po co? Co istotne, jest to uktad tym lepszy, im trudniejsze sa warunki funkcjonowania.
Doskonali si¢ on w miar¢ pojawiania si¢ roznego rodzaju trudnosci w trakcie wyko-
nywania zadan konkretnych. Moga tez by¢ w nim modyfikowane zadania operacyijne,
ale i tak zasadniczy kierunek motywacji zostaje zachowany dzieki zadaniom nadrzed-
nym — wartosciom nadajacym sens zyciu i ich powigzaniu z zadaniami operacyjnymi.
Hierarchiczna struktura zadan w najwyzszym stopniu urzeczywistnia warunki nie-
zbedne do rozwoju osobowosci, jest wyrazem znacznego stopnia i zakresu samodziel-
no$ci czlowieka. Sam fakt istnienia tego uktadu implikuje juz istnienie zadan dalekich,
prospolecznych, opartych na wiedzy refleksyjnej, operacyjnej, ujetej w kodach seman-
tycznych (tamze, s. 266).
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W odniesieniu do procesu edukacji istotne jest tu ustalenie, zgodnie z ktérym poten-
cjat motywacyjny realizacji danego zadania wyznaczony jest nie samym zadaniem, ale
jego migjscem (obecnoscia) w sieci organizacji zadan, najlepiej typu hierarchicznego.
Wtedy wystepujaca motywacja daleka zapewnia stabilno$¢ kierunku dziatania na dhugie
lata 1 jest wspomagana zwrotnie przez skuteczno$¢, bedaca wynikiem elastycznos$ci do-
boru $rodkéw dziatania. Taka elastyczno$¢ mozna osiggnaé jednak tylko wtedy, gdy
zadania konkretne nie sg celem samym w sobie, ale stanowig jeden z mozliwych sposo-
bow realizacji innych zadan, odleglejszych czasowo 1 wyzej usytuowanych w hierarchii
warto$ci. Wowczas zachodzi samodoskonalenie si¢ caltej organizacji zadan. Wtedy tez
zwykle czlowiek wytwarza nadmierng liczb¢ mozliwych zadan konkretnych, co umoz-
liwia elastyczno$¢ decyzyjna w uktadzie ,,0soba—§rodowisko”. Taki mechanizm nie jest
jednak uruchamiany ani tez wspomagany w sytuacji ucznia, ktéremu zlecono konkretne,
takie i tylko takie zadania do wykonania i to w okreslony sposdb oraz w okreslonych
warunkach (tzw. cele operacyjne lub tez typowe zadania szkolne zlecone w cato$ci przez
nauczyciela). Gdy uwzgledni si¢ wskazane wczes$niej ustalenia koncepcji osobowosci
autorskiej, konsekwencje sytuacji ucznia sg tatwe do okreslenia.

Warto doda¢ w tym miejscu, ze liniowy typ organizacji zadan, tak charaktery-
styczny dla szkoty, wymaga ciaglego , kierownictwa”, motywowania, a i to moze oka-
zaé si¢ niewystarczajgce w sytuacji zablokowania z réznych, najczesciej btahych po-
wodow realizacji ktoregokolwiek zadania, dajac w efekcie zalamanie motywacji.
Pamigta¢ bowiem nalezy, ze:

Znamienna dla tego typu organizacji jest motywacja matych dzieci oraz doro-
stych neurotykow (...). I w jednym, i w drugim wypadku organizacja zadan musi
nosi¢ charakter liniowy z powodu dominacji kodu polikonkretnego: u dziecka ze
wzgledu na niedojrzatos¢ aparatu poznawczego, u neurotyka za przyczyng emocji
ujemnej — leku, ktory blokuje mozliwos¢ korzystania z kodow hierarchicznych
w sferze problemow emotogennych (tamze, s. 274).

Ale i w jednym, i w drugim przypadku niezbedna i mozliwa jest skuteczna pomoc
nauczyciela lub terapeuty. Jesli nauczyciela, to jedynie takiego, ktory ma §wiadomos¢
mozliwych przejawow 1 przyczyn okreslonego zachowania ucznia, a zyskuje jg dzigki
znajomosci teorii pozwalajgcej mu zrozumie¢ zjawiska i procesy, w ktorych uczestni-
czy i za ktorych przebieg podejmuje odpowiedzialnosc.

Teoria osobowosci autorskiej pozwala zbudowaé swiadomos¢ w bardzo istotnym
zakresie praktyki edukacyjnej kazdego nauczyciela; pozwala ona bowiem sformuto-
waé pytania o to, jakim zadaniom pos§wigcamy w praktyce najwigcej uwagi, o ktorych
zapominamy lub nie doceniamy ich rozwojowej roli, czy i jakie zwiazki miedzy zada-
niami pomagamy uczniom budowaé, czy wspomagamy ich w konstruowaniu hierar-
chii tych zadan? Takie i podobne pytania moga by¢ dobra podstawg konstruowania
przebiegu kolejnych zaje¢ dydaktycznych, refleksji nad ich przebiegiem i efektami.
Moga by¢ podstawa rozwigzan dydaktycznych ukierunkowanych na uwzglednianie
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i rozwijanie samodzielnosci ucznidow bedacej warunkiem koniecznym rozwoju ich
osobowosci autorskiej.

Nie analizujac, ze wzgledu na rozmiar tego opracowania, pozostatych wtasciwosci
osobowosci autorskiej i mozliwosci (a wtasciwie ich braku) rozwoju w edukacji, nale-
zy jednak podkresli¢, ze przywolane wyzej elementy podmiotowos$ci wyznaczaja gra-
nice urzeczywistniania pozostatych wilasciwosci podmiotowosci, a takze bycia sobg
1 zasadniczych ustosunkowan. Precyzujac ustalenia analizowanej koncepcji, nalezy
podkresli¢, ze podmiotowos¢ to tylko jeden z elementoéw takiej osobowosci, ale ele-
ment podstawowy, bez ktorego niemozliwe jest bycie soba, tzn. jednostka niezalezna
réwniez wobec siebie, jak tez osobg oceniajgca pozytywnie:

— siebie, zaleznie od tego, czy i w jakim stopniu jest zrédtem swojego postepo-

wania;

— cele swoje, zaleznie od tego, czy sa przedmiotem jej intencji;

— $wiat wokot siebie, gdy stwarza mu szanse spetniania jego intencji (Obuchow-

ski 2001, s. 39).

Jako$¢ kazdej z tych wlasciwosci wyznaczana jest kazdorazowo i w kazdym przy-
padku poziomem oraz zakresem samodzielnosci, jaka cechuje myslenie, dziatania
i uczucia cztowieka. Samodzielnosc¢ jest w takim ujeciu podstawowa cechg rozwojowa
cztowieka i jako taka powinna by¢ przedmiotem szczegdlnej troski ze strony nauczy-
ciela i szkoty.

Proba konkluzji

Czy jednak takie warto$ciowanie samodzielnosci, jak tez osobowosci autorskiej
jest jedynym mozliwym rozwigzaniem? Pamigtajmy, ze otwarty indywidualizm jest
najdalej posunigta, ze znanych nam, postacig autonomii, niezalezno$ci jednostki
ludzkiej. Obok niego istnieje i funkcjonuje osobowo$¢ ,.cztowieka roli” lub tez
»cztowieka uczenia si¢”. Co wigcej, wiele zrodet wskazuje na to, ze aktualnie
pierwszy typ osobowosci, mimo swojej odleglej historii narodzin i wylacznego
obowigzywania jedynie po wiek XVII, nadal wystepuje w spoteczenstwie, i co cie-
kawe, w pewnych kolektywistycznych instytucjach — takich jak wojsko, policja,
a czasami na nieszczeScie rowniez w szkole czy seminarium — zyskuje pozytywny
odbior jako pozgdany model funkcjonowania pracownika, czesto niestety rowniez
cztowieka (Btachnio 2006, s. 12). Podobnie jest z drugim typem osobowosci, ktory
wyksztatcil si¢ wraz z nadejSciem drugiej fali industrialnej. Wtedy to uwarunkowa-
nia ekonomiczno-spoteczne, silne oddziatywanie kultury na jednostke, wprowadzity
w jej doswiadczenie ambiwalencje, ktorej zrodlem bylo samodzielne kumulowanie
wiedzy o sobie i otaczajagcym Swiecie bez mozliwosci zdystansowania si¢ do siebie
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samej. W rezultacie podejmowane proby samodzielnego wypracowania swojej oso-
bowosci byty niepelne, bo pozbawione osobowej autonomii.

Osobowos¢ czltowieka uczenia sie byta wiec formq posredniq miedzy cztowie-
kiem przedmiotowym a podmiotem. Wyrozniata jg mozliwos¢ zdystansowania sie
wobec swiata zewnetrznego, ale brakowato nadal dojrzatego wglgdu w swojqg wia-
sng osobe. Czlowiek uczenia si¢ podlegatl niekontrolowanemu wplhywowi swoich
pragnien, potrzeb. Byl przez nie ,,dzianym”, czyli byt przedmiotem swoich pope-
dow i motywow (tamze, s. 13).

Dopiero cztowiek autor siebie uswiadomit sobie i zdystansowal si¢ do swoich
potrzeb oraz zrozumiat, ze tylko samodzielne wypracowanie wlasnego sensu, wyzna-
czenie na jego podstawie zadan i ich samodzielna realizacja oraz przyje¢cie odpowie-
dzialnosci za wlasne zycie stanowig jedyny mozliwy sposéb rozwoju osobowosci
i realizacji przyjetych wartosci.

Uwzgledniajac fakt, ze rewolucj¢ podmiotow datuje si¢ od potowy minionego
stulecia, interesujgce muszg by¢ wyniki badan wskazujace, w jakim stopniu ten nowy
typ osobowosci stat si¢ powszechny w naszym spoteczenstwie. Nie siegajac w tym
momencie do badan, ktéore w sposob posredni podejmujg to zagadnienie, warto wska-
za¢ na te, ktore zaplanowane i przeprowadzone zostaty wprost w poszukiwaniu odpo-
wiedzi na to pytanie. Ot6z A. Blachnio (2006) przedstawita wyniki empirycznej wery-
fikacji teoretycznego modelu osobowosci autorskiej K. Obuchowskiego. Wskazuja
one, ze tylko 8,8% o0so6b z catej proby badawczej prezentowato komplet wlasnosci
osobowosci autorskiej, tj. wysoki poziom podmiotowosci, bycia sobg i podmiotowego
ustosunkowania (tgcznie 14 wiasciwosci). Wsrod badanych byli tez tacy, ktorzy nie
wykazali autorstwa w zadnej z wymienionych kategorii wlasno$ci (ok. 6%). Pozostali
prezentowali rozne poziomy poszczegolnych wilasnosci. Wykazano jednoczesnie, ze
z poziomem autorstwa siebie, sposrod wszystkich badanych czynnikow, pozytywnie
koreluje jedynie wyksztatcenie, ale przede wszystkim wyksztalcenie wyzsze 1 — co
istotne — niekoniecznie rozumiane formalnie, poniewaz okazalo si¢, Ze ,,nie-autorami
siebie” moga by¢ takze osoby z wyksztatceniem wyzszym. Moze to oznaczac, ze wy-
ksztalcenie jest istotne, ale jego poziom musi oznaczaé okreslong jako$¢ i okreslony
rodzaj wiedzy, umiejetnosci i postaw. W koncepcji K. Obuchowskiego jako szczegodl-
nie wazna dla tego typu osobowosci wskazywana jest wiedza uniwersalna, bedaca
rezultatem odpowiedniego ksztalcenia ogolnego. Przy czym — jak stwierdzitam powy-
zej — szkota (niezaleznie od szczebla) nie jest niestety miejscem budowania takiego
rodzaju wiedzy, jak tez rozwijania takiej osobowosci.

Prowadzac swoje analizy, jako podsumowanie jednej z czgsci, K. Obuchowski
formutuje nastepujaca uwage:

Drzisiaj wiemy, ze jak zawsze racje miat Zygmunt Freud, ktorego zdaniem kazdy
rodzaj wychowania stuzy nie cztowiekowi, ale kulturze czynigcej z niego przedmiot
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podatny do kontroli i manipulowania. Ludzie obecni nie majq alternatywy. Muszq
wychowa¢ siebie sami (Obuchowski 2001, s. 40).

Biorac pod uwage powyzsze stwierdzenie i odnoszac je do procesu edukacji w dzi-
siejszej szkole, sktonni jesteSmy zgodzi¢ si¢ z autorem. I tylko rodzi si¢ pytanie: ktora
szkota, ktora nauczycielka, ktoéry nauczyciel powiedza to glosno, otwarcie, wyraznie
i odpowiedzialnie spoleczenstwu, rodzicom swoich ucznidéw i wreszcie samym
uczniom?

A moze samodzielno$¢ nie jest juz pozadang spotecznie i indywidualnie niezbedng
cecha osobowosci? Moze jej wartos¢ wobec chociazby zjawiska tzw. profesjonalizacji
podmiotowosci (Jacyno 2007), niejednoznacznej w ocenie idei indywidualizacji i in-
nych aktualnych przemian spolecznych staje si¢ watpliwa. A moze rozwijanie samo-
dzielnosci i konstruowanie osobowosci autorskiej to zadania, ktore z réznych wzgle-
dow nie mogg by¢ wpisane w funkcjonowanie szkoty.

Te i inne pytania to — jak sadz¢ — aktualnie wazny i konieczny przedmiot $wiado-
mosci 1 samo$§wiadomo$ci nauczycieli, a zrodtem konstruowania na nie odpowiedzi
moze by¢ dobra teoria.
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Independence in the light of the concept of author’s personality
— educational perspective

In this article I assume that independence in the current social situation of a human being becomes
a more and more important feature, not to say — its essential feature. Developing the independence is
a difficult and lifelong task. An important factor of its achievement are educational processes. However,
analyses and examinations of educational practices in this regard indicate that often (too often!) teachers’
actions do not conduce to the development of that personality feature of students — on the contrary — they
counteract its disclosure and development blocking it and weaning the students from independence.

I see the change possibilities and prerequisites in the processes of constructing and deconstructing the
teachers’ professional awareness that takes place under the impact of the reflective reference of the the-
ory to one’s own professional actions. I assume that the theory which can be particularly valuable here is
Kazimierz Obuchowski’s author’s personality theory. I find in it an extremely clear and strong justifica-
tion of the values of independence, potential, mechanisms and conditions of its development in educa-
tional processes.

Keywords: student’s independence, education, author’s personality



