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— CZY WYTRZYMUJA PROBE CZASU?

Haslo tytulowe tekstu stwarza okazj¢ do retrospektywnego spojrzenia na dro-
ge Profesora w tworzeniu poznawczego obrazu polskiej (i nie tylko polskiej)
dydaktyki, a wlasciwie pedagogiki, oraz rodzimej praktyki edukacyjnej. Zna-
kami tej drogi sg slowa klucze: wielostronno$¢, samodzielnos$¢, problemowosé,
struktura, rozum, madros¢, heteronomia, autonomia. Te stowa, inaczej kategorie
analityczne, w rozpoznawaniu ztozonosci ksztatcenia i wychowania — to zarazem
milowe kroki, jakie nalezalo wykonac¢, by zblizy¢ si¢ do obrazu szkoty nowocze-
snej, wydoby¢ ja z zapoznien okresu wojny i okupacji. Droga do niej prowadzaca
nie byta prosta; przedzierala si¢ przez meandry réznych orientacji poznawczych,
filozoficznych 1 metodologicznych, dostarczata do§wiadczen niemocy z powodu
centralistycznego zarzadzania i rozlicznych zawirowan ideologicznych.

Profesor od poczatku swej kariery zabiegat o poziom naukowy pedagogiki,
a takze, co jest szczegblnie wazne, o uobecnianie mysli teoretycznej w praktyce
edukacyjnej. Zwykl mawia¢ praktyka bez teorii jest $lepa. Dowodem tego jest —
stworzona przez Profesora — koncepcja szkot eksperymentalnych, nad ktéorymi
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sprawowal piecze, z ramienia Instytutu Pedagogiki na Goérczewskiej w Warsza-
wie, ktorego byl wieloletnim dyrektorem.

Obszarem zainteresowan Profesora nie jest tylko dydaktyka, jak si¢ zwykto
sadzi¢. Wnikliwi czytelnicy ksigzek Profesora nie muszg si¢ o tym przekonywac.
To przeciez w tworczosci naukowej W. Okonia ksztalcenie ma swg motywacje
i sens wychowawczy. Gloéwnym nurtem mysli pedagogicznej Profesora jest ak-
centowanie zaniedbanej, lecz decydujacej o skutkach ksztatcacych i wychowaw-
czych — strony motywacyjno-emocjonalnej procesu poznania. Podczas Ogolno-
polskiego Seminarium Dydaktycznego UW, ktérym Profesor kierowat przez 35
lat — czgsto podkreslat, ze rozwijamy metody nauczania tresci ksztatcenia, za-
niedbujemy natomiast rozwo6j metod ksztattowania motywacji uczniow do nauki.
Wiasnie w tym niespelnieniu teorii i praktyki ksztatcenia odnalez¢ mozna gtowne
zrodto powstania koncepcji ksztalcenia wielostronnego. Koncepcja ta odwotuje
sie do starozytnego ideatu wychowania, do zaniedbanych warstw kultury ducho-
wej, a nade wszystko do trzech podstawowych rodzajéw aktywnosci cztowieka:
poznawczej, uczuciowo-emocjonalnej oraz dziataniowe;j.

Podczas pisania tego tekstu towarzyszyto mi pytanie o aktualno$¢ teoretyczng
i praktyczng dorobku naukowego Profesora, zwlaszcza w obszarze kluczowych
kategorii pojeciowych. Sprobuje przyjrzec si¢ tym kategoriom, ich tresci nadanej
przez W. Okonia i ich obecnym znaczeniem poznawczym, usytuowaniem w teorii
pedagogicznej, regulacyjnej funkcji w praktyce edukacyjne;j.

WIELOSTRONNOSC

Myslowe systemy wiedzy w humanistyce wyrastaja z okreslonego rozumie-
nia czlowieka: kim jest, co jest dla niego wazne, do czego w swym rozwoju
zmierza, czy zmierza¢ powinien? Dla Profesora Okonia, w tworzeniu systemu
wiedzy pedagogicznej — cztowiek stanowi strukturalng i funkcjonalng jednosc;
stanowi jednos$¢ poznajaca, wartosciujaca i dziatajaca. Sg to podstawowe formy
kontaktowania si¢ cztowieka ze §wiatem. Gdy w okresie powojennym Profesor
zaczynatl swa prace naukowa, z tych trzech form relacji z otoczeniem spotecz-
nym najbardziej rozwini¢ta byta forma pierwsza, czyli opanowywanie wiedzy
o $wiecie. Zaniedbane byly dwie pozostale, zwlaszcza sfera uczué i wartosci.
Profesor upomniat si¢ o nig jako pierwszy, piszac: ,,To wtasnie sfera doznan byta
dotad z reguty lekcewazona w obrgbie wychowania, chyba ze wzgledu na to, ze
nie jest w stanie werbalizowaé tego, co ‘wie’ o §wiecie, sztuce, czy o technice.
Tymczasem fakt, Ze rozstrzyga ona o procesach intuicyjnych, metaforycznych
i holistycznych, stawia ja na réwni z potkula lewa, ktéra decyduje o procesach
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lingwistycznych i matematycznych” (Okon, 1981). Profesor nie tylko postulo-
wat dowartosciowanie uczuciowos$ci czlowieka, ale wskazat sposob jej realizacji
wyodrebniajac w nauczaniu — uczeniu si¢ oddzielng strategi¢, nazwang strategia
uczuciowo-emocjonalng. Byla to strategia uczenia si¢ przez przezywanie war-
tosci, majaca na celu przygotowanie czlowieka do umiejetnosci wartosciowa-
nia, formutowania sagdow wartosciujacych, jako istotnej podstawy do dziatania
w $wiecie spolecznym.

Oprocz wiedzy i wartoS$ci istotne sg rowniez umiejetnosci, za sprawg ktorych
urzeczywistnia si¢ to, co dla cztowieka jest cenne. Profesor wychodzit z zato-
zenia, ze umiejetnosci praktyczne rozstrzygaja o uzytku, jakie czyni cztowiek
z wlasnych zasobow intelektualnych i aksjologicznych. Umiejetnosci te sg wa-
runkowane naturg czynnosci praktycznych poszczegdlnych zawodow. Tak np.
znamienng wlasciwoscia dziatania pedagogicznego jest jego ztozonos$¢ i niestan-
dardowos¢. To jak nauczyciel dziata w klasie szkolnej, nie jest wynikiem do
konca rozpoznanych uwarunkowan. Stad odkryte przez nauke prawa i prawidto-
wosci nie moga regulowac¢ dziatania nauczyciela w sposob jednoznaczny. Ich
przydatnosc¢ jest tym wigksza, im prawidlowosci te sa bardziej ogolne. Powo-
duje to potrzebe przektadania ich uogoélnionego sensu na strukture konkretnych
operacji, adekwatnych do sytuacji dziataniowej. Z tych tez wlasnie przyczyn
umiejetnosci instrumentalizacji twierdzen naukowych stanowia podstawe wy-
posazenia sprawno$ciowego nauczyciela. Jednakze w konkretnym dziataniu pe-
dagogicznym wazny jest nie tyle zasob wycwiczonych sprawnosci (ten zawsze
jest niewspotmiernie malty do zasobu mozliwego), lecz tworzenie na podstawie
posiadanej wiedzy 1 zgromadzonego doswiadczenia nowych umiejetnosci, gdy
zaistniejg nowe, nieznane z do$wiadczenia sytuacje dziatania. W tym migdzy
innymi wyraza si¢ sens tezy, ze umiejetnosci praktyczne nauczyciela majg w wy-
sokim stopniu charakter teoretyczny. Z tych tez przyczyn w zawodzie pedagoga
trudno méwic o czystej praktycznosci, ,,fizycznosci” dziatan. Jednakze nietrudno
dowies¢, ze najbardziej cenna w dziataniu pedagogicznym wiedza powstaje wia-
$nie podczas wykonywania czynnosci praktycznych, skierowanych na przeksztat-
cenie rzeczywistosci. Profesor docenial warto$¢ dziatania w poznaniu. Uwazat, ze
jest ono zrodtem wartosciowych form poznania. Byt w tym mysleniu bliski teorii
Piageta, ktory sadzit, ze wiedza nie jest ,,figuratywng kopia rzeczywistosci”. Po-
wstaje ona w wyniku procesu operacyjnego, ktory zmierza do modyfikowania
rzeczywistosci, do oddziatywania na obiekty po to, aby je zmieni¢ (Piaget, 1969,
s. 1071 110).

Wskazuje to wyraznie na warto$¢ poznawczg dziatania praktycznego w ksztat-
ceniu cztowieka i w pdzniejszym jego rozwoju zawodowym. Praktyczna dzia-
talno$¢ cztowieka stwarza ,,rozumnos$¢” poznania. Mozna nawet powiedzie€, ze
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rozwoj ,,rozumnosci” w procesie ksztalcenia wyznaczony jest progresywnym
komplikowaniem si¢ dziatalno$ci praktycznej cztowieka.

Z powyzszych rozwazan wynika, ze idea wielostronnos$ci ksztatcenia W. Oko-
nia jest wyrazem wielowymiarowosci ludzkiej jednostki. Potwierdza to takze
Rosnay, piszac ze cztowiek jest syntezg czterech wspotrzednych: biologicznej
(ktorej jednostka jest organizm), intelektualnej i zachowaniowej (ktorej jednost-
ka jest osoba), spolecznej i relatywnej (ktorej jednostkg jest obywatel) i sym-
bolicznej (ktorej jednostka jest istota). Zdaniem J. Rosnaya te cztery wymiary
stanowig zintegrowang cato$¢ (Rosnay, 1982, s. 321).

Troska Profesora o spdjny rozwdj sfer osobowosci cztowieka, o homo con-
cors, byta ideg przewodnig Jego dziatalnos$ci naukowe;j. Interesujace jest, w tym
miejscu, pytanie, jak zywa jest ta idea dzis? Wyniki badan nad rolg wspolczesnych
generacji mediéw elektronicznych w zyciu wspotczesnych ludzi, opublikowane
w ,,The Times”, Londyn, 2.06. 2009 (przedruk w ,,Forum” 3.07. 2009) dowodza,
ze cztowiek w swym rozwoju dotart do ,,punktu zwrotnego w ludzkiej ewolucji,
gdy stworzony przez niego cyfrowy §wiat zaczat przerasta¢c moce przerobowe
naszych neuronow”. To przeciazenie jest powodowane wlasnie jednostronng
eksploatacjg strony intelektualno-poznawczej cztowieka, przy zaniedbaniu po-
zostalych, a nawet ich degradacji. Nie pozostaje to bez wptywu na spoteczne,
a nawet biologiczne funkcjonowanie cztowieka. Z badan tych wynika, ze im
wigcej wiemy, tym mniej rozumiemy. Dzieje si¢ tak dlatego, ze przecigzenie in-
formacyjne, w postaci zalewu nieuporzadkowanych faktow, zdarzen, wiadomosci
— odbiera zdolno$¢ racjonalnego myslenia. Jest to spowodowane tym, Ze nasze
umysty nie sg w stanie tak wiele informacji, w tak krotkim czasie przetworzy¢,
nadajac im wymiar osobistego systemu znaczen. Tymczasem, te znaczenia sg dla
nas podmiotowo wazne, gdyz stajg si¢ podstawg rozumienia rzeczywistosci, i co
istotne, majg sit¢ regulacji naszych zachowan. W przeciwnym wypadku przecia-
zenie informacyjne udaremnia ,,mozliwo$¢ dokonywania osagdow moralnych”, co
powoduje, ze ludzie stajg si¢ ,,mniej ludzcy” (Naish, 2009).

Jest to jako$ciowo nowa sytuacja w funkcjonowaniu cztowieka i nowa sytu-
acja dla systemow jego edukacji. Wiaze si¢ to z tworzeniem, wyczuwalnej juz
wspotczesnie, nowej moralnie wizji $wiata. Od wiekow czlowiek przywykt, ze
fad moralny $wiata byt nierozerwalnie zlaczony z wysitkiem podejmowanym
w imi¢ doro6wnania pewnym normom transcendentalnym. Obserwacja wspot-
czesnej rzeczywistosci wskazuje, ze od niedawna jesteSmy $wiadkami pewnej
mutacji istniejacej dotychczas koncepcji tadu moralnego. Jest to zwigzane z nasi-
leniem si¢ demokratycznego indywidualizmu. Znani filozofowie wspotczesni, np.
Daniel Bell czy Gilles Lipovetsky, wykazuja, Zze ideologie hedonistyczne doko-
nuja rewizji tradycyjnych systemow moralnych. Gdybysmy chcieli szuka¢ stow
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kluczy do okreslenia tego procesu, to na pewno nie sg to juz pojecia ,,obowiazek”,
a tym bardziej ,,zastuga”. Dzi$ juz nie tyle istnieje potrzeba porownania siebie
i swego dziatania z jakimi§ normami zewngtrznymi, lecz ustawiczne wyrazanie
wlasnej osobowosci. ,,By¢ soba” — to coraz powszechniej uznany imperatyw.

Z kolei profesor Dilip z Uniwersytetu Kalifornijskiego, w artykule opubli-
kowanym w czasopi$mie ,,Archives of General Psychiatry”, uzasadnia, ze takie
cechy ludzkiej psychiki jak empatia, lito$¢, altruizm sa pomijane, gdy cztowiek
doswiadcza zagrozenia wlasnego bezpieczenstwa. Wowczas — jak wynika z ba-
dan — cztowiek w swym dziataniu nie kieruje si¢ normami kulturowymi, lecz
jego dziataniem ,,zaczyna rzadzi¢ pierwotny instynkt przetrwania” (Naish, 2009).
Przecigzenie informacyjne przy niedoborach umiejgtnosci wartosciowania i za-
mecie aksjologicznym czyni cztowieka bezbronnym w zmaganiu si¢ ze skom-
plikowanym, czesto bezwzglednym §wiatem. W walce o wlasne bezpieczenstwo
w tym niejednokrotnie nieludzkim $wiecie odwotuje si¢ do mechanizmoéw bio-
logicznych, typowych dla istot zywych w ogole. Jesli dalsze badania potwierdza
te wyniki, to mamy do czynienia z degradacja tego, co cztowiecze w czlowieku.
Nastepuja istotne przemiany w sferze etycznej. Okazuje si¢, jak wynika z badan,
ze technologia cyfrowa, a nade wszystko jej skutki w postaci przecigzenia in-
formacyjnego, jeszcze bardziej wyostrzyta potrzebe zrownowazenia w rozwoju
cztowieka strony poznawczej ze stronami uczuciowo-emocjonalng i dziataniows.
Profesor Okon zwracat uwage na ten zintegrowany rozwoj cztowieka juz w la-
tach 60—70. dwudziestego wieku. Dzi§ tym bardziej realizacja tego rozwoju staje
si¢ konieczna, w obronie ludzkiej kondycji cztowieka.

SAMODZIELNOSC

Innym terminem systemu pojeciowego pedagogiki W. Okonia jest samodziel-
no$¢, co wigze si¢ z kwestionowaniem dydaktyki pamigci, postawy dogmatyczne;j
i §lepej wiary w stowo drukowane. Profesor przeciwstawia myslenie i dziatanie
samodzielne reproduktywnemu, podkreslajac, ze myslenie samodzielne ksztat-
tuje si¢ u ludzi woweczas, ,,gdy swoje doswiadczenie i swoja wiedzg wzbogacaja
oni przez samodzielne rozwigzywanie zagadnien praktycznych i teoretycznych”
(Okon, 1999, s. 27 i dalsze). Z kolei z pelng samodzielnoscig dzialania mamy
do czynienia wtedy, gdy czlowiek sam: planuje, wykonuje i kontroluje wtasng
prace (tamze, s. 35). Jesli zabraknie ktoregokolwiek z tych elementow, to samo-
dzielnos¢ dziatania jest ograniczona. Nauczyciele moga rozwija¢ samodzielno$¢
mys$lenia uczniow ,,woéwczas, gdy systematycznie wdrazaja uczniow do formuto-
wania probleméw i poszukiwania pomystoéw ich rozwigzania” (tamze). Myslenie
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samodzielne jest niezbedne w wykonywaniu pracy, ktora nie jest powielaniem
minionego zasobu doswiadczen, jest potrzebne wszgdzie tam, gdzie cztowiek
jest zmuszony do tworzenia nowej zasady dziatania i nowej jego reguly, gdyz
rozwiazuje nowe, nieznane z doswiadczenia problemy i bardzo czgsto w odmie-
nionych warunkach.

Profesor podkresla, ze myslenie reproduktywne moze by¢ ewentualnie wy-
starczajace dla ludzi, ktorzy w swej pracy ,,maja tylko rozumie¢ wydawane im
polecenia i §cisle trzymac si¢ zapamietanych formulek, niezaleznie od tego, czy
beda to wersety religijne, czy slogany polityczne, czy prawidla postgpowania”
(tamze, s. 27). Wierno$¢ tym poleceniom — jak zaznacza — jest niewystarczaja-
ca dla ludzi, ktorzy chcg twoérczo ingerowaé¢ w §wiat przyrodniczo-spoleczny
1 posiada¢ wlasne poglady w podstawowych sprawach. Droga do takiej postawy
jest wlasnie myslenie samodzielne i samodzielne dziatanie, ktore polegaja na
dochodzeniu do nowych wiadomosci i umiejgtnosci poprzez samodzielne rozwia-
zywanie problemow (tamze, s. 27). Skutki osobowosciowe myslenia i dziatania
samodzielnego sa znamienne, gdyz czlowiek przekonuje sie, ze si¢ liczy jako
osoba, i co istotne, zdobywa ,,przedsmak zmieniania $wiata”.

Te stowa pisat W. Okon w roku 1957. Brzmig one bardzo aktualnie w roku
2009. Teoria ksztatcenia ogdlnego w tym zakresie refleksji nie wytworzyta nicze-
g0 nowego, co by byto oryginalne myslowo i praktycznie. Powstaly tylko nowe
sposoby ksztalcenia samodzielnosci, ale w zasadzie wszystkie one odwotuja si¢
do zasad nauczania i uczenia si¢ problemowego. Tymczasem, na przestrzeni tych
lat, niepomiernie wzrosto przekonanie o potrzebie ksztatcenia samodzielnosci
tworczej cztowieka. Skala tego zjawiska jest nowym faktem w funkcjonowaniu
cztowieka w komplikujacej si¢ rzeczywisto$ci.

Znamienne stowa w tej kwestii wypowiedziat K. Obuchowski, piszac, iz
,.W okresie calej historii ludzie byli sktonni do tego, aby postrzegali siebie jako
przedmioty spetniajace kryteria przypisanej im roli, wytyczali sobie zadania
zgodnie z ich zobowigzaniami i traktowali $wiat jako obszar, w ktorym maja
czyni¢ to, co do nich nalezy. Dopiero od kilkudziesieciu lat staje si¢ czyms$ oczy-
wistym, ze najlepiej jest, gdy ludzie traktuja siebie jako zrodto swojego poste-
powania, cele wlasne jako przedmiot swoich intencji, a §wiat wokoét jako szansg
spehienia si¢” (Obuchowski, 1997). Dobra egzemplifikacja tego stwierdzenia
jest teoria fazowego rozwoju ludzkosci A. Toftlera. Gdyby spojrzec na ten proces
przez pryzmat analizowanego tu pojecia samodzielnosci, to rzeczywiscie w fazie
rolniczej celem cztowieka byto wyksztatcenie w postuszenstwie wiary, w fazie
przemystowej w dyscyplinie procesu technologicznego, w fazie trzeciej, w spo-
leczenstwie informacyjnym, gdzie podstawowym dobrem produkcyjnym staje
si¢ informacja, cel edukacji ulega zasadniczej przemianie. Tu juz nie tyle zalezy
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na dyscyplinie i postuszenstwie, co na zaawansowanej edukacji intelektualne;j,
emancypujacej cztowieka z ograniczen zewngtrznych, stymulujacej jego samo-
dzielno$¢ wiasnie, innowacyjno$¢ i autonomicznos¢. Dzi§ systemom szkolnym
zalezy wiec na edukacji wspierajacej indywidualng odpowiedzialno$¢ na miare
bycia autonomicznym.

Stad tez coraz dowodniej si¢ przekonujemy, ze cywilizacja ludzka stoi wobec
koniecznosci zasadniczego przejscia, ktore np. Levinas a takze Crozier nazywaja
przejsciem od etyki postuszenstwa do etyki odpowiedzialnosci. Swiat kierowany
regutami odpowiedzialnos$ci to $wiat, w ktérym nie ma trwatych norm postepo-
wania, a takze bezdyskusyjnych punktéw odniesienia dla ich warto$ciowania. Ten
swiat zdejmuje odpowiedzialnos¢ z jakiego$ nieomylnego centrum i naktada na
pojedynczego cztowieka, umozliwiajac mu bycie samodzielnym i autonomicz-
nym podmiotem, nie za darmo jednak, lecz za cene pelnej identyfikacji z wlasny-
mi decyzjami i ponoszeniem odpowiedzialnosci za ich skutki.

Ten $wiat, ktory mija na naszych oczach, znaczony postuszenstwem cztowie-
ka i ten, ktory nadchodzi domagajacy si¢ samodzielnosci i odpowiedzialnosci — to
dwa rézne jako$ciowo $wiaty, wymagajace od cztowieka innych kwalifikacji,
a tym samym innej jego edukacji. Traca na znaczeniu kwalifikacje w postaci
gotowej wiedzy i wyspecyfikowanych umiejetnosci, a zyskuja na znaczeniu te,
z ktorych cztowiek moze tworzy¢ nowe wlasnosci intelektualne i sprawnosciowe,
a wiec te, ktore sg podstawg zachowan autonomicznych i innowacyjnych.

Przedstawiona wyzej argumentacja na rzecz ksztaltowania samodzielnosci
i odpowiedzialno$ci cztowieka ma wyrazny zwiagzek z przemianami $wiata,
zwlaszcza z rozwojem cywilizacji globalnej. Wincenty Okon pisal o potrzebie
samodzielno$ci cztowieka w czasach, kiedy samodzielnos¢ byta kategoria niewy-
godng wobec cnoty postuszenstwa i podporzadkowania. Uczynil z samodzielno-
$ci podstawowg kategorie pojeciowa swego mys$lenia o pedagogice. Drogg do jej
ksztaltowania upatrywat w nauczaniu problemowym. Tej problematyce poswigcit
jedna ze swych ksiazek. Godna podkreslania jest konsekwencja Profesora, ktorej
wyrazem bylo to, ze sformutowanym tezom towarzyszyta troska o nadanie im
operacyjnego znaczenia, odniesienia ich do praktyki edukacyjnej. W swej ksigzce
U podstaw problemowego uczenia si¢ jest bardzo duzo odniesien do praktyki.
Podane sg przyktady problemow z roznych dziedzin wiedzy, tak aby nauczyciel,
obok poznanej teorii problemowos$ci nauczania i uczenia si¢, mial podane prak-
tyczne przyktady ich zastosowania w praktyce.

Promujac w edukacji samodzielno$¢ czlowieka, promujemy tym samym jego
odpowiedzialnos$¢ indywidualng. Samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢ jest mozliwa
do wyksztalcenia poprzez czgste okazje bycia samodzielnym i odpowiedzialnym.
Za ksztattowanie tych sprawnosci odpowiada, we wczesnym rozwoju dziecka
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dom rodzinny, a pdzniej szkota. Za kazdym razem jest to zalezne od §wiadomo-
$ci rodzica i nauczyciele, jak duze znaczenie maja te sprawno$ci w pozniejszym
zyciu cztowieka.

RozuM 1 MADROSC

To kolejne obszary niezwykle aktualnej refleksji pedagogicznej, a wlasciwie
filozoficznej W. Okonia. Rozum to ,,zdolno$¢ do rozumowania, do uchwyce-
nia zwigzkéw intelektualnych [...] jest synonimem pojmowania”. Z kolei ro-
zumienie to ,,pojmowanie jakiego$ zwigzku lub znaczenia. W dziedzinie nauk
o cztowieku przeciwstawia si¢ rozumienie wytfumaczeniu (eksplikacji). Pierwszy
termin — (rozumienie) nalezy do sfery uczuc i okresla zjawisko typowe dla nauk
humanistycznych (jest ich organem), podczas gdy drugi — eksplikacja jest anali-
tyczny, obiektywny i dotyczy wylacznie rozumu” (Julia, 1992, s. 305). Profesor
zastanawia si¢ nad usytuowaniem rozumu i madrosci w strukturach poznaw-
czych cztowieka. Dokonujac odroznienia wiadomosci od wiedzy stwierdza, iz
wiedza — to wiadomosc¢ z osobistym don stosunkiem podmiotu. Taka wiedza jest
,materialnym fundamentem rozumu”. Jednakze Profesor nie fetyszyzuje rozu-
mu stwierdzajac, ze ,,nie jest tym najwazniejszym osiggnigciem w osobowosci
cztowieka [...]. Nie jest, gdyz [...] rozumem mozna si¢ postugiwa¢ w dobrych
i ztych sprawach” (Okon, 1999, s. 81 i dalsze). Stwierdzenie to zwraca uwage na
swoistos¢ teorii nauczania-uczenia si¢ W. Okonia, ktora daleko wykracza wtasnie
poza episteme.

Profesor uwaza, ze tym najwazniejszy osiggni¢ciem edukacyjnym jest ma-
dros¢. Jest to kolejny rys Jego teorii edukacyjnej, znakomicie korelujacy z mysla
filozoficzng np. B. Skargi. Znawczyni problematyki racjonalno$ci i rozumu pisze,
ze ,,W samej racjonalistycznej koncepcji §wiata i bytu ludzkiego kryje si¢ zrodto
mozliwej dewiacji” (Skarga, 1995). Ksztalcenie fetyszyzujace racje rozumowe,
nad wszystkie inne, jest ksztatlceniem wyciskajacym swoiste pi¢tno na osobowo-
$ci cztowieka — pisze. Zjawisko to ma zwigzek ze znanymi uzurpacjami rozumu.
Jedna z nich jest dazno$¢ do ,,maksymalizacji ustalonych przez siebie prawd.
Rozum wszystko do czego si¢ dotknie uprzedmiotawia i podporzadkowuje swojej
wladzy” (tamze). Racjonalizm zar6wno w nauce jak i edukacji likwiduje indy-
widualno$¢. ,,Nauki dostrzegaja gatunki, organizmy, spoteczenstwa, klasy, pan-
stwa itd. Ale Jan i Piotr sg dla nich czystg abstrakcjg” (tamze). Takze w klasie
szkolnej nastawionej jednostronnie na ,,uprawe¢” umystu znika Jan i Piotr. Ten
rodzaj abstrakcji rodzi obojetnosé, a to wspotczesnie powoduje negatywne skutki.
Obserwujac procesy mtodocianych osdéb majacych kontakt z prawem, mozemy
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zauwazy¢, jak spokojnie relacjonuja swoje zachowania, jakby mowili o sprawach
z repertuaru codziennych czynnosci. W tych relacjach dominuje rozumowe uje-
cie wykonanych zdarzen. Te zachowania sg wtasnie $wiadectwem ,,ztego uzycia
rozumu”, czego mtodzi ludzie, sprawiajg przynajmniej takie wrazenie, jakby nie
rozumieli.

Powr6émy jeszcze na moment do rozwazan na temat madrosci, uznanej przez
Profesora za najwyzsze osiaggni¢cie edukacji. W odréznieniu od rozumu ,,ma-
dros¢ nie poddaje si¢ definiowaniu”. Rozum, ktory wspotczesnie wyniesiony
jest na piedestat, jest niewatpliwie ,,podstawowym tworzywem madrosci, ale jej
nie wyczerpuje”. Symptomem madrosci — zdaniem W. Okonia — jest umiejetnos¢
dokonywania wyboréw i postuzenia si¢ rozumem w celu ich realizacji (Okon,
1999, s. 84). Profesor zwraca uwagg na rdézne wyrazy madrosci, warunkowane
kazdorazowo ukladem stosunkow spoleczno-politycznych danego okresu histo-
rycznego. Jednakze podkresla, Ze nie jest sprawa obojetna, jaka kategoria madro-
$ci wyznacza dziatania edukacji, tym bardziej nie jest to ,,obojetne ze wzgledu na
te zagrozenia w $wiecie wspotczesnym, do ktorych doprowadzit brak madrosci”
(tamze, s. 84).

Do utraty madro$ci niewatpliwie przyczynia si¢ przecigzenie informacyj-
ne. Z badan nad skutkami wspotczesnych mediow interaktywnych wynika, ze
cztowiek z ich udziatem poznaje $wiat w sposob powierzchowny. Poniewaz jest
bombardowany co rusz to nowymi informacjami, nie ma czasu na zaprowadza-
nie w nich tadu, nie ma czasu na refleksje, na namyst. Pisali o tym juz w roku
1997 Arthur i Marilouise Krokerowie w ksiazce Digital Delirium (Cyfrowe de-
lirium), wskazujac na fakt, ,,ze nasz mézg w odruchu samoobrony wobec infor-
macyjnego przecigzenia, po prostu si¢ wylacza”. Okazuje si¢ bowiem, ze ,,Im
szybsza technologia, tym wolniejsze tempo myslenia. Im bardziej nacechowana
pospiechem kultura, tym wolniejsze tempo zmiany spotecznej. Im szybszy za-
pis cyfrowy, tym wolniejsza refleksja; zyski z przys$pieszenia spowodowanego
z przejsciem na technike cyfrowa sa neutralizowane przez spowolnienie ludz-
kich reakcji” (Krokerowie, 2009). Czlowiek wykorzystuje mechanizmy spowal-
niajace reakcje umystowe, bronigc si¢ w ten sposob przed przecigzeniem infor-
macyjnym.

Oprocz tego, przecigzenie informacyjne powoduje ,,rozproszenie umysto-
we”, co zdaniem Lindy Stone jest spowodowane tym, ze ,,Rozciggnelismy po-
jemno$¢ naszej uwagi do granic mozliwosci. Wydaje si¢ nam, ze mozna jg stale
zwicksza¢, tak samo jak mozna zwigkszac przepustowos$¢ taczy internetowych”
(Stone, 2009). Przecigzenie naszych umystow sygnatami medialnymi, ktérych
nie sposob poddac krytycznej analizie, sprawia, ze w konsekwencji ,,nic nie robi
na nas wrazenia”, obojetniejemy. Poniewaz ten sposob poznania nie sprzyja kry-
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tycznemu mysleniu i refleksji — nie moze si¢ sta¢ podstawa madrosci cztowieka,
krytycznos$ci jego umystu, staje si¢ natomiast podstawa biernosci i obojetnosci.

HETERONOMIA I AUTONOMIA

W polskiej literaturze pedagogicznej problem autonomii w latach powojen-
nych nie miat szczg¢écia do powaznej refleksji naukowej. Tekstow tematycz-
nych o autonomii jest niewiele. Przykladowo mozna wymieni¢ tekst Profesora
W. Okonia pt. Autonomia czlowieka jako cel i szansa edukacyjna (Okon, 1999)
oraz artykut pt. Od autonomii pedagogiki do autonomii systemu szkolnego (Hor-
ner, 1992), czy pdzniejszy juz tekst traktujacy o autonomii dziatan nauczyciela
(Kwiatkowska, 1997), czy ksigzka z roku 2006 M. Czerepaniak-Walczak, wpraw-
dzie w hasle tytutlowym nie ma autonomii, ale rozwaza problematyke emancypa-
cji, niezaleznosci cztowieka. Wazne dla pedagoga sg takze teksty psychologiczne
traktujace o podmiotowosci cztowieka, o tym jak by¢ sobg? — K. Obuchowskiego
(Obuchowski, 2000).

Autonomia ucznia jest problemem pedagogicznym zupetnie zmarginalizo-
wanym. W polskiej kulturze szkolnej uczen jest traktowany jako ,,przedmiot”
zabiegdw pedagogicznych. Stad dla zobrazowania natury relacji nauczyciel-
uczen bardziej adekwatne sg pojecia anomii, jako braku poczucia powinnosci
oraz $wiadomosci regulacyjnej funkcji norm spotecznych i heteronomii, jako
podporzadkowania si¢ ucznia zewnetrznie narzuconym normom (Essen, 1997).
W. Okon uznajac fazg heteronomii w rozwoju dziecka podkresla jednak z cata
mocg potrzebe zachowan autonomicznych. W dobie pluralizacji zycia, dyspo-
zycyjno$¢ i podporzadkowanie tracg na znaczeniu. Kiedy nie jest jasne, czemu
mamy si¢ podporzadkowac, wzrasta ranga postawy autonomicznej, krytycznej
i kreatywnej. Jesli stabnie kultura zewnetrzna i nie wspiera — pisze Obuchowski
— cztowiek musi sam tworzy¢ kulture dla siebie. Trudno wyobrazi¢ sobie zycie
cztowieka poza kultura.

W. Okon dostrzega wiele czynnikow, ktore majg udziat w tworzeniu postaw
autonomicznych, zwraca jednak uwage na znaczenie trzech dziedzin, tj. kultury,
o$wiaty i1 edukacji, ktorych funkcja emancypacyjna, zwlaszcza wobec mtodego
pokolenia, powinna by¢ zdecydowanie wicksza. Powinna, gdyz coraz wigcej lu-
dzi zaczyna funkcjonowac poza precyzyjnie okreslong strukturg rél i systemu
wymagan. Mozaika wspoétczesnych kultur, systemow warto$ci, koncepcji gospo-
darczych i $wiatopogladowych, mod, mitow — stwarza inng jakosciowo sytuacje
bycia cztowieka w §wiecie. W odniesieniu do mtodych, sytuacje dodatkowo kom-
plikuje fakt, ze wolno$¢ kojarza oni z zasadami wolno$ci wyboru (Witkowski,
1997, s. 26).
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Gdy zestawi si¢ takie rozumienie wolnos$ci ze skala manipulacyjnej sity me-
diow z jednej strony, i indolencj¢ mlodziezy w kwestii wartosciowania zjawisk,
rzeczy czy osob, z drugiej strony — to problem staje si¢ dramatyczny. Jego dra-
matyzm przybiera na sile, zwlaszcza gdy si¢ uwzgledni Internet jako medium,
ktoérego oferta jest ,,wyzwolona” z jakiejkolwiek kontroli, a ponadto jego przekaz
jest poza wspolnym dziedzictwem kulturowym, poza tradycja i aksjologia.

Dla spoteczenstwa nie przygotowanego do odbioru tak ogromnej oferty swo-
bodnie ksztaltowanych przekazow, Internet moze by¢ zagrozeniem, putapka kul-
turowa o destrukcyjnej sile, ktorej rozmiaru i znaczenia nie u§wiadamiamy sobie,
a wlasciwie wypieramy to zagrozenie z naszego mys$lenia. Internet to medium
obosieczne, z jednej strony gigantycznych mozliwosci poznawczych, a z drugiej
nie mniejszych zagrozen. Jest to medium dla ludzi dobrze poinformowanych.
Okazuje si¢ wigc, ze w $wiecie kultury masowej nie ma tatwego i bezbolesnego
wrzucenia cztowieka w wolnos$¢ (tamze).Gdy si¢ uwzgledni podane tu przykta-
dowo cechy wspolczesnej rzeczywistosci przekonujemy sie, jak bardzo wzrasta
aktualnie potrzeba ksztattowania autonomii mtodziezy. Jest to rOwnoznaczne
z respektowaniem narzuconych sobie, tworzonych przez siebie norm i zobowig-
zan. Jednostka wowczas dziata w intencji wilasnej, dajac sobie niezwykty dar
bycia wolnym.

STRUKTURA

Pojecie, ktore duzo znaczy w systemie myslowym szkoty naukowej Okonia —
to struktura. Kto zna blizej Profesora, wie, jak wielka wage przypisywat do tego,
jak rzeczy tacza si¢ ze soba, jakie relacje je tacza, jak w poznawaniu wazna jest
umiejetnos$¢ tworzenia fadu w sobie, we wlasnych myslach i tadu wokot siebie,
w blizszym i dalszym $wiecie.

W. Okon uczeniu si¢ struktur stawia wysokie wymagania, formulowane
z punktu widzenia interesu ucznia i jego rozwoju. Uczenie to winno spelnia¢ dwa
podstawowe warunki, tj. zachowac niezbgdna spontaniczno$¢ procesu poznania
1 jednoczes$nie rozwijac i rozszerzac¢ zainteresowania ucznia. Efektywny proces
ksztalcenia — zdaniem W. Okonia — to wigc taki, ktory:

— szeroko stosuje pojecie struktury;

— przechodzi od struktur prostych do ztozonych;

— mozliwie szeroko respektuje struktury wspolne dla wielu przedmiotow na-

uczania (Okon, 1999, s. 40).

Dla os6b wychowanych na regutach racjonalizmu stwierdzenia W. Okonia

wydaja si¢ bezdyskusyjne. Gdy jednak zderzy si¢ je z naturg rzeczywistosci in-
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formacyjnej, to moga rodzi¢ si¢ pewne watpliwosci. Mozna przypuszczac, ze
w dobie narastajacej eksplozji informacyjnej, przysztos¢ edukacji czlowieka nie
dotrzyma wiernosci tezie, ze efektywne uczenie si¢ — to uczenie si¢ struktur.
Przyszto$ciowa edukacja cztowieka najprawdopodobniej bedzie bardziej wyzna-
czona przez obraz, analogi¢, metafore. Kto wie, czy kategoria struktury w nieda-
lekiej przysztosci nie musi ustgpi¢ miejsca kategorii fragmentu, epizodu, a wigc
czemus, co moze istnie¢ samo i nie domaga si¢ obrony wlasnego sensu, zwigzku
z niczym innym. Mozna, z duzym prawdopodobienstwem zalozy¢, ze jesli szkol-
ne uczenie silg argumentacji racjonalistycznej, zdominowane bedzie tropieniem
logicznosci (czytaj tropieniem struktury), to moze skazywaé cztlowieka na nowy
rodzaj alienacji, spowodowanej nieodpowiednio szybkim, do przyrostu informa-
cji, sposobem poznawania swiata. Stowo — zdaniem M. Janion — skazuje bowiem
poznanie na powolno$¢ (Janion, 1996).

Mozna wigc zaryzykowac teze, ze czlowiek wspotczesny musi celowac nie
tyle w odnajdywaniu logiki w chaosie faktow i zdarzen, co raczej w umiejetnosci
radzenia sobie z wielo$cig i r6znorodnoscig zdarzen, czemu pomocne mogg si¢
okaza¢ sprawnosci w rozstawaniu si¢ z wlasnymi przyzwyczajeniami, stereoty-
pami i utrwalonymi wzorami dzialania. Wszelkie te utrwalenia, nie poddawane
jakiejkolwiek korekcie, czy zmianie, moga okaza¢ si¢ nieprzydatne w dziataniu
o wysokim stopniu skomplikowania (Bauman, 1996). Latwo$¢ w rozstawaniu si¢
z tym, co cztowiek oswoil i utrwalit, jest mu potrzebna w szybkim odnajdywaniu
si¢ w nowej rzeczywistosci. W innym przypadku bylby jej ustawicznym kontesta-
torem, co nie jest dobra prognozg efektywnego bycia w §wiecie. Znamienne zda-
nie, w tym wzgledzie, wypowiedzial Zygmunt Bauman: Najlepszym nawykiem
dzisiejszego cztowieka jest — jak zy¢ bez nawyku. Niejednokrotnie utrwalone
struktury wiedzy — dopowiada autor powyzszych stow — sg raczej ,,kulg u nogi
niz parg skrzydel” (tamze). W sprawnym funkcjonowaniu cztowieka w nieprzej-
rzystym i skomplikowanym $wiecie zaczynajg si¢ liczy¢ zgota inne sprawno$ci
intelektualne i dzialaniowe.

W podsumowaniu tych rozwazan pragn¢ zaznaczy¢, ze naukowy dorobek
Profesora W. Okonia, prezentowany tu za posrednictwem kluczowych katego-
rii pojeciowych i odniesienie sensu znaczeniowego tych kategorii do rzeczy-
wistosci dnia dzisiejszego, dowodzi, ze dorobek ten jest znaczacy poznawczo
i edukacyjnie. Przemawia za tym sita, z jakg dzi§ argumentuje si¢ potrzebe reali-
zacji w szkolnym uczeniu si¢ samodzielno$ci i autonomicznosci ucznia, a nie
podporzadkowania, madros$ci, a nie tylko rozumno$ci, §wiata uczué i wartosci,
a nie tylko sprawnosci instrumentalnych. Swiadczy to o aktualno$ci naukowego
dorobku Profesora i wyraznej jego orientacji prospektywnej. Sadze, ze z tego
dorobku nie wykorzystana zostata, na miarg¢ jej znaczenia, potencjalnos¢ zarow-
no poznawcza jak i praktyczna — koncepcji ksztatcenia wielostronnego.
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Wspomniane wyzej kategorie pojgciowe, ktore mozna rozumiec takze jako
swoiste wymagania edukacyjne dzisiejszego cztowieka, wychodza na przeciw
ontologicznej charakterystyce wspolczesnego swiata, w ktorym, za sprawg no-
wych narzgdzi poznania i dziatania, dokonuja si¢ zmiany, na skal¢ dotychczas
niespotykang. Bardzo czesto stawiaja one cztowieka w sytuacji nowicjusza, sy-
tuacji nieznanej z minionego do$wiadczenia. Zeby radzié sobie w takich sytu-
acjach — cztowiek musi by¢ samodzielnym, umie¢ rozwigzywacé ztozone sytuacje,
ktorych wcezesniej nie doswiadczyl, by¢ niezaleznym w swych decyzjach. To,
ze Profesor ktadl nacisk na: samodzielno$¢ i problemowos¢ uczenia sig, na od-
chodzenie w procesie edukacyjnym od heteronomii do autonomii ucznia, na
ksztalcenie wielostronne, wskazuje na Jego wysoka przenikliwos¢ myslowa, na
prospektywng orientacj¢ zard6wno mysli teoretycznej jak i praktyki edukacyjne;j.
Ocena ta nabiera tym wigkszego znaczenia, gdy uswiadomimy sobie, ze zasadni-
cze dziela Profesora powstawaly w czasie nieporownywalnym z tym, ktorego do-
swiadczamy dzi$. Najwazniejszym wyroznikiem tego czasu sg cyfrowe generacje
mediow elektronicznych i co najwazniejsze ich masowe zastosowania w zyciu
wspotczesnej szkoly. Dla zobrazowania tempa narastajacego przecigzenia infor-
macyjnego cztowieka przedstawi¢ wyniki badan, ktére ukazuja tempo narastania
informacji. Mimo ostrzegawczych badan o skutkach przyrostu informacji ich
dalsze pomnazanie ma charakter wyktadniczy. W Columbia Journalism Review
w roku 2006 (przedruk w ,,Forum” 2009, nr 13) swiat wytworzyt 161 eksabajtow
danych cyfrowych (eksabajt to miliard miliardow bajtow). Stanowi to trzy mi-
liony razy wiecej niz ilo$¢ informacji zamieszczonych we wszystkich ksigzkach,
jakie ukazaly si¢ od poczatkow dziejow cztowieka. Sg to dane z roku 2006.
Jaka krotno$¢ tych eksabajtow mamy dzi$? Jedno nalezy podkresli¢, ze chyba
po raz pierwszy w dziejach edukacji szkolnej, uczniowie tak chetnie z urzadzen
edukacyjnych korzystaja. Jakas czastka tej popularnosci jest ich interaktywnos¢.
Pytanie, czy z dobrym skutkiem dla ich rozwoju — wykaza za kilka lat badania
naukowe cybergeneracji, jak okresla si¢ wspolczesnych uczniow. Kazdy bowiem
z tych mediow korzysta.

Rozwazajac system teoretyczny pedagogiki Profesora Wincentego Okonia
warto w koncowce tych rozwazan postawi¢ pytanie: Jak pod wptywem zmian,
jakie si¢ dokonuja w $wiecie i ich dynamiki, bedzie ewaluowa¢ ludzkie uczenie
si¢? Nie mamy dzi$ watpliwosci, Ze zmiany nastgpuja i bedg nastepowac nadal.
Nie uzurpujgc sobie prawa do jakiejkolwiek odpowiedzi na powyzsze pytanie,
przytocze kilka refleksji, ktore zaprzataja mojg uwage. Oto niektore z nich.

1. W poczatkowym okresie wkraczania komputera do edukacji szkolnej mo-
wilo si¢ o nieuniknionej rewolucji w uczeniu si¢. Jedno zdania utkwito mi z roz-
wazan tamtego czasu mocno w pamigci. Wyrazem jego sensu jest przeswiadcze-
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nie, ze to, jak wykorzystamy media elektroniczne w uczeniu si¢, zaleze¢ bedzie
od powstania teorii uczenia si¢, wypracowanej z uwzglednieniem ich obecno$¢
i specyficznych mozliwo$ci w procesach edukacyjnych. Dzi§ mozemy stwierdzic,
ze powstalo duzo ksigzek na ten temat, ale czy powstaje nowa teoria nauczania-
uczenia si¢? Poczatkowo pisano o komputerowym wspomaganiu procesu ksztat-
cenia. Wowczas komputer byt pojmowany jako kolejny §rodek ksztatcenia, ktory
wspomaga, a nie narusza dotychczasowej teorii i praktyki uczenia si¢. Obecnie
pojawiaja si¢ ksigzki dotyczace pedagogiki medialnej, lecz nie odbieram ich jako
zmodyfikowanej teorii nauczania, chyba tez nie pretendujg do takiej roli, lecz
moge si¢ myli¢. Mysle jednak, ze praktyka wykorzystywania mediéw w edu-
kacji jest wtasciwie pozbawiona naukowo poglebionej refleksji. Refleks;ji, ktora
zwracataby uwage na: modyfikowanie czynnos$ci nauczania i uczenia, motywacje
tych procesow, tresci ksztatcenia, ktore uzyskaty inng forme zapisu, cele eduka-
cji, sposoby oceniania itp. Te podstawowe elementy systemu szkolnego uczenia
si¢ sa praktycznie nie naruszone, przy radykalnych zmianach, jakie zaistnialy.
Najbardziej moze dziwi¢ to, ze dalej sprawdzamy gotowa wiedze, a whasciwie jej
reprodukowanie z jakimi$ elementarnymi umiej¢tno$ciami, czym — reformujacy
edukacje¢ — bardzo si¢ szczycg. Narzekamy dalej, Ze uczniowie nie czytajg, ze
s coraz gorzej przygotowani, co zwlaszcza ujawniane jest na egzaminach, przy
przekraczaniu progdéw poszczegodlnych szczebli ksztalcenia.

Uwazam, ze nalezatoby si¢ zastanowi¢ nad tym, czy dobrze definiujemy osig-
gnigcia szkolne dzisiejszych ucznidéw, czy nie ujmujemy ich w sposob bardzo
tradycyjny, konwencjonalny, na miar¢ rzeczywistosci, ktorej juz nie ma? Czy nie
jest tak, ze nasza mlodziez dysponuje innymi kategoriami osiagni¢¢ szkolnych,
niz te tradycyjnie mierzone, bo inaczej Swiat poznaje, inaczej si¢ uczy, inaczej
si¢ porozumiewa, na czyms$ innym jej zalezy. Moze jej sposoby poznania, a tym
samym i struktury poznawcze sg bardziej wyznaczone obrazem, niz stowem. Pro-
fesor Maria Janin, jak wczesniej juz nadmienitam, w swej ksigzce Czy bedziesz
wiedzial, co przezyles? pisze wprost: stowo skazuje poznanie na powolnos¢. Nie
mozemy posadza¢ Autorki tej ksigzki o brak kultu stowa, a jednak to napisata.

2. Swiadomo$é radykalnosci dokonujacych sig zmian jako waznego kontekstu
edukacji, w sensie odbioru powszechnego, jest znikoma. Nawet niektore instytu-
cje, ktorych jakos¢ dziatania, bez rozeznania zaistniatych przemian, jest mocno
watpliwa, nie czynia z tego problemu. Funkcjonuja tak, jakby kulturowy mecha-
nizm przemian zatrzymat si¢ w miejscu. Tymczasem, znawca tej problematyki
N. Postman stwierdza, ze mamy catkiem opaczng swiadomos¢ tego, co Swiat
techniki czyni z cztowiekiem i §rodowiskiem jego zycia. ,,Nowe technologie
zmieniajg strukture naszych zainteresowan, sprawy, o ktorych myslimy. Zmie-
niajg charakter naszych symboli: nasze narzedzia myslenia. Zmieniajg tez naturg
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naszej spotecznos$ci: aren¢ na ktorej rozwija si¢ nasza mysl” (Postman, 1995,
s. 30). Wniosek z tych stow Postmana jest nastgpujacy: nowe technologie wtasci-
wie zmieniajg wszystko, bo c6z dla cztowieka, z rzeczy istotnych, pozostaje poza
tym: co jest obiektem jego mysli, w jaki sposob mysli, co ta mys$l uruchamia,
oraz w jakim kontek$cie kulturowo-cywilizacyjnym rozwija si¢ ludzkie mys$lenie
i ludzkie zycie.

Najpowazniejszym wspotczes$nie znakiem ewolucji kulturowego kontaktowa-
nia si¢ czlowieka z otaczajaca rzeczywistoscig jest redukcja ,,aparatu poznawcze-
go kultury pisma przez aparat poznawczy kultury obrazu” (Szkudlarek, 1997).
Kultura pisma kojarzy si¢ z wysitkiem intelektualnym, z dyscypling mysli, kul-
tura wizualna natomiast odwoluje si¢ bardziej do wrazeniowosci cztowieka,
nie dba o konkluzj¢, o uogodlnienia, o wygenerowane sensy. Nie dba wigc o to,
z czego dotychczasowe systemy edukacyjne czynity rezultaty poznawcze swego
dziatania, o to wiec, co miaty w najwyzszym uszanowaniu. Czy nie jest tak, ze
zmianie ulega tre$¢ pojecia ,,0siagnigcia szkolne” i ze wlasnie w tym tkwi dzi$
zasadniczy problem nauczania i mierzenia jego wynikow. Dla systemow edukacji
jest to konkretne wyzwanie, lecz z braku §wiadomosci tych radykalnych zmian,
w praktyce nie sg uruchomione odpowiednie dziatania.

3. Sadzg, ze uczenie si¢ wspolczesnych ludzi winno byé¢, bardziej niz kie-
dykolwiek wczesniej, wyznaczone faktem rozszerzajacej si¢ mozliwosci bycia
wolnym, i co najwazniejsze ,,umiejetnosci korzystania z wolnosci”. Wolno$¢ jest
kategoria wymagajaca, ma ona swoja cen¢. Mierzy si¢ ja r6znicg migedzy rado-
$cig, ktorej dostarcza jej uzycie, a konsekwencja ponoszenia odpowiedzialnosci
za skutki tego uzycia.

W dziejach nowozytnych przywyklisémy, ze zarowno w wymiarze indywi-
dualnym jak i spolecznym, zycie czlowieka byto uporzadkowane, a jego in-
stytucje tworzyly logiczng catos$¢. Byto to wszystko mozliwe pod warunkiem,
gdy spelnianie si¢ okreslonych zdarzen, proceséw miato swdj potrzebny rytm
i wymagany czas. Cechg naszych obecnych dziejow jest ich nieznana wczes$niej
dynamika, ich niespojnosc¢ i ztozonos¢. Okazuje sig, ze im bardziej dynamiczny
jest $wiat i coraz bardziej skomplikowany, tym coraz mniej funkcjonalna jest
formuta systemu, jako wyznacznik organizacji zycia. Na dobra sprawe wysoka
dynamika zdarzen nie moze si¢ finalizowac logiczng strukturg systemem, lecz ra-
czej jakim$ poziomem chaosu. Coraz czgsciej przekonujemy si¢, ze dominujacym
typem powigzan jest hybryda (Witkowski, 1997, s. 145). Odnosi si¢ to zar6wno
do funkcjonowania jednostek, jak i instytucji zycia spotecznego.

Powoduje to daleko idace konsekwencje. Hybrydalnie skonstruowany §wiat
domaga si¢ od cztowieka zaréwno odpowiedniej koncepcji siebie, jak 1 spraw-
nos$ci funkcjonowania poza precyzyjnie okreslong strukturg rél i systemem wy-
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magan. Mozaika wspotczesnych kultur, systemow wartosci, koncepcji gospo-
darczych i $wiatopogladowych, méd, mitow — stwarza inng jakosciowo sytuacje
bycia czlowieka w $wiecie. Nadrzgdnymi cechami ontycznymi tego $wiata sg
»radykalny pluralizm” i ,,radykalna wielo§¢” (Welsch, 1998). Rozszerza si¢ pole
jego dziatan i mozliwosci wyboru. Wzrasta wolnos$¢ cztowieka i zakres samo-
stanowienia o sobie. Stad o wspolczesnym cztowieku, a zwlaszcza o mtodym
pokoleniu méwi si¢ jako o ludziach ,,wrzuconych w wolno$¢”. W odniesieniu do
mtodych sytuacj¢ dodatkowo komplikuje fakt, ze wolno$¢ kojarza oni z zasadami
wolnosci wyboru (Witkowski, 1997, s. 26).

Gdy zestawi si¢ takie rozumienie wolnosci ze skalag manipulacyjnej sity me-
diéw, powstaje dramatyczny problem. Jego dramatyzm przybiera na sile, gdy si¢
wezmie pod uwage Internet, ktory ma ogromne mozliwosci ksztattowania opinii,
lansowania wzorcow, manipulacji chwytliwa argumentacja. Te mozliwosci sg
niewspotmiernie w porownaniu z telewizja. Telewizja, co by o niej nie mowic,
jest czyjas, proponuje programowane tresci, jest niejednokrotnie perswazyjna,
ustrukturyzowana, ma ograniczong oferte, jest podatna na r6zna forme pres;ji,
a nawet na cenzur¢. Internet natomiast jest jak gdyby niczyj, jest ,,wielocentro-
wy”, w pelni interaktywny, nie jest perswazyjny, jego oferta jest praktycznie
nieograniczona, kazdy moze by¢ tworca wlasnej wersji przekazu. Przekaz inter-
netowy jest poza wspolnym dziedzictwem kulturowym, poza tradycja i poza ak-
sjologia. Internet jeszcze bardziej niz telewizja zywi si¢ rozrywka, lansuje mode
na zycie luksusowe, bez trudu i wyrzeczen.

Dla spoteczenstwa nie przygotowanego do odbioru tak ogromnej oferty swo-
bodnie ksztattowanych przekazow, Internet, obok bezkresnych mozliwosci edu-
kacyjnych 1 kulturowych, jakie stwarza, moze by¢ zagrozeniem, putapka kultu-
rowa o destrukcyjnej sile, ktorej rozmiaru i znaczenia nie u§wiadamiamy sobie,
a wlasciwie wypieramy to zagrozenie z naszej swiadomosci. Czynimy to, nie
dlatego, ze nie chcemy, lecz z bezradnosci.

»W $wiecie kultury masowej nie ma tatwego i bezbolesnego wrzucenia
w wolnos¢. Trzeba ja umie¢ dzwiga¢” (Witkowski, 1997, s. 26). W odniesieniu
do naszej polskiej sytuacji problem dodatkowo komplikuje fakt zapoznien cywi-
lizacyjnych i kulturowych naszego spoteczenstwa, o czym w sposéb dowodny
pisze Z. Kwiecinski w referacie na Ill Zjazd Pedagogiczny (Kwiecinski, 1999).

Edukacja nie moze wigc nie dostrzegac i ignorowac¢ problemu: Jak ksztalci¢
dla wtasciwego korzystania z wolnosci? Okazuje si¢, ze czyms niezwykle istot-
nym jest, by edukacja nie ujednoznaczniata rzeczywistosci, aby byto jej obce
wszystko to, co totalizuje ludzka mysl, czyni ja uniwersalng, a nie podmiotowa.
Nie mozna zdoby¢ umiejetnosci korzystania z wolnosci wzrastajac w warunkach
jej ograniczenia. Ale mimo, ze $wiat jest dzielem podmiotu ,,to jest to dzieto
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wspolne” (Kotakowski, 2009, s. 12), a nie pojedyncze, za ktére wszyscy pono-
simy odpowiedzialno$¢. Coz to znaczy? Majac w §wiadomosci nauke Kanta,
L. Kotakowski dowodzi, ,,ze obowiazek winien by¢ spetniany tylko dlatego, ze
jest obowigzkiem, nigdy za$ dlatego, ze odpowiednie czyny sa zgodne z naszymi
checiami, upodobaniami, czy popedami”. Wynika wiec z tego, ze istnieje zobo-
wigzanie, ,,by kazdy z nas postepowal zawsze i tylko wedtug takich regut, co do
ktorych mogltby cheieé, by staty si¢ one zarazem prawem powszechnym. Ten
wymog absolutny i uniwersalny jest nakazem rozumu” (tamze, s. 13—14), a ,,nie
nasze arbitralne postanowienia” (tamze, s. 15).

Edukacja winna uczula¢ nie tylko na podobienstwo, lecz takze, a moze przede
wszystkim, na réznice. Ksztatcenie zorientowane na tropienie podobienstw jest
w swej intencji autorytarne, podporzadkowujace. W konsekwencji wymusza po-
stuszenstwo. Edukacja rozsadnie szanujaca roéznice jest edukacja emancypujaca.
Ksztaltuje szacunek dla wlasnej osoby, wlasnych pogladow, jako warunek usza-
nowania innych ludzi i ich pogladow.

Wychowanie do umiejetnego korzystania z wolnosci, zwtaszcza w plaszczyz-
nie uktadania relacji z drugim czlowiekiem, nie moze si¢ wspiera¢ na jedno-
znacznych roszczeniach etycznych, na zado§¢uczynieniu, lecz na etyce dyskursu,
na umowie spotecznej, na decyzji wspdlnotowej. Ponadto, nie moze by¢ udzia-
tem procesu zadekretowanego odgornie, realizujacego okreslong precyzyjnie
koncepcje osobowosci. Wszelkie skuteczne procesy doskonalenia cztowieka sg
przewaznie kwestig indywidualng, muszg ulec, jak mowi Rorty, prywatyzacji
(Witkowski, 1997, s. 240). Ale z drugiej strony brak poczucia uniwersaliow i po-
czucia tego, co identyczne moze budzi¢ watpliwosci. Dzieje si¢ tak dlatego, ze
,Mogliby$my si¢ rozptyna¢ od wewnatrz w potoku nieuporzadkowanych wrazen,
bez punktu oparcia, niby nurt zmieniajacy nieustannie swe koryto i swoj kieru-
nek, rozlany, coraz ptytszy, wsysany w piasek otaczajacej nas rzeczywistosci”
(Skarga, 1997, s. 14).

Ksztalcenie nauczycieli do realizacji zasad wolnosci w klasie szkolnej tkwi
w pomnazaniu mozliwo$ci podmiotowego bycia nauczyciela wobec ucznia
i ucznia wobec nauczyciela, tkwi wiec w autonomicznej mysli podmiotow edu-
kacyjnych i autonomicznym ich dzialaniu, w ponoszeniu odpowiedzialnosci za
jego skutki. Cztowiek wolny to taki, ktory nie tylko bierze odpowiedzialno$¢ za
siebie, ale odpowiada za to takze, co dzieje si¢ z innymi ludzmi. Respektujac
w edukacji tylko te ostatnig tezg, edukacja nasza ma wiele do nadrobienia.

4. Wspolczesna szkota musi si¢ zmierzy¢ z nowa koncepcja autorytetu. Dzieje
si¢ tak dlatego, ze dramat wspotczesnej socjalizacji bierze si¢ stad, ze wycho-
wanie w sposob naturalny uwikltane jest w autorytet i tradycje. Mozna nawet
sformutowac¢ teze, ze wszelkie rozwazania o wychowaniu z wylaczeniem tych
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dwoch pojec staje si¢ problematyczne, wtasnie pozbawione podstawy, ktora tkwi
w autorytecie i tradycji. Piszac te stowa trudno nie zauwazy¢, ze §wiat, ktory nad-
chodzi, nie sprzyja, z uwagi na dynamiczny proces przemian, ani autorytetowi,
a tym bardziej tradycji. Stad dramatyczno$¢ wychowania.

W $wiecie demokratycznym wszystko prowadzi do odrzucenia prawd po-
wszechnie uznanych. Zaréwno w dziedzinie polityki, nauki i praktyki zycia spo-
tecznego demokracja odwoluje si¢ do nowej koncepcji prawomocnosci zakorze-
nionej w $wiadomosci kazdego cztowieka, nie zas do mocy plynacej z przyjetej
w spadku tradycji. W spoteczenstwie demokratycznym wszystko, co cztowiekiem
wlada na zasadzie autorytetu zewngtrznego jest w jakims sensie kwestionowane,
budzi watpliwos¢, przywodzac na mysl autorytaryzm. Jest to jakosciowo nowa
sytuacja w funkcjonowaniu cztowieka i nowa sytuacja dla systemow jego eduka-
cji. Wigze si¢ to z tworzeniem, wyczuwalnej juz wspolczesniej, nowej moralnie
wizji §wiata. Od wiekow cztowiek przywykl, ze tad moralny $wiata byt faczony
z wymiarem transcendencji. Wspotczesnie ,,nie o to wigc juz idzie — stwierdza
Z. Bauman — by odkry¢ w sobie dane raz na zawsze powolanie, lub by cierpli-
wie 1 wytrwale, pietro po pigtrze i cegla po cegle budowac swe jestestwo, swa
tozsamos¢ — ale o to, by ‘nie da¢ si¢ zdefiniowac’, myslac o tym ‘jak by¢ sobg’”
(Bauman, 1997, s. 131).

Jesli przyjmiemy regule ,,bycia sobg” z kultem odrebnos$ci na czele, to wszel-
ka normatywnos¢ jawi si¢ jako przewrotna forma alienacji. Dzieje si¢ bowiem
tak, ze spoteczenstwa demokratyczne wynosza na piedestal ,,ja”, uznaja ,,ty”,
ale maja sktonno$¢ do ignorowania ,,my”. Jest to zwigzane z kwestionowaniem
koncepcji tadu spotecznego wspartego na zewnetrznym postuszenstwie. To, ze
cztowiek wspodtczesny nie chece by¢ zarzadzany, staje sie prawda coraz powszech-
niejsza. Z drugiej strony trzeba mie¢ $wiadomos¢, ze nie sposob nauczy¢ si¢ zy¢,
ani tez zdoby¢ wiedzy bez pewnego autorytaryzmu, bez wysitku i dyscypliny;
innymi stowy bez autorytetu. Powstaje wigc zasadnicze pytanie o nowe zrodta
prawomocnosci autorytetu. Dzi$ juz wiemy, ze nie moze to by¢ autorytet z mocy
tradycji, gdyz formacja demokratyczna odwotuje si¢ do prawomocnosci zakorze-
nionej w §wiadomosci autonomicznej kazdego cztowieka. Wynika wiec, ze byltby
to raczej autorytet z mocy prawa, z mocy umowy spoteczne;j.

Odniesienie tej sugestii do pracy systemow edukacyjnych znaczytoby przed-
ktadanie, w funkcjonowaniu spotecznym podmiotéw edukacyjnych, regut odpo-
wiedzialnosci nad regutami postuszenstwo i dyspozycyjnosci. Jest to znaczaca
zmiana jakosciowa, gdyz czyni ze szkoty uktad spoteczny wsparty na umowie
obowigzujacej zaréwno swiat dziatania dziecka, jak i $wiat dzialania oso6b doro-
stych, odmienia tez zasadniczo relacje nauczyciel-uczen.

Przedstawitam przyktadowe uwarunkowania ewolucji nauczania — uczenia
si¢ wspotczesnego czlowieka, ukazatam takze niektore sugestie zmian w naucza-
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niu, uswiadamiajgc tym samym, jakie zmiany czekajg dzisiejsza szkotg. Szkota
z samej definicji wprowadza dziecko w $wiat wiedzy i1 warto$ci oraz w sztuke
uczenia si¢. Uczenie si¢ jest bowiem podstawowym narzedziem radzenia sobie
ze ztozonoscig $wiata, wyznacza poziom jego poznania i interpretacji. Poziom
szkolnego uczenia si¢ jest niezwykle wazny w ksztaltowaniu $wiadomosci po-
szczegblnych ludzi, jak 1 grup spotecznych. Wartos¢ praktyki nauczania — uczenia
si¢ zalezy od jej ustawicznej modernizacji, od podejmowania stosownych zmian,
tak by ksztalcenie nie byto adaptacyjne, lecz innowacyjne i inspirujgce rozwoj.
Wspotczesny §wiat stworzyt takie narzgdzia poznania, ktére wymagaja, a nawet
obliguja mys$l pedagogiczng do radykalnej zmiany praktyki ksztalcenia.

W tym wzgledzie duzo do myslenia o wspdlczesnej szkole daje koncepcja
G. Batesona. Wyodrebnit on trzy rodzaje uczenia si¢: uczenie pierwotne (proto le-
arning), uczenie wtorne (deutero learning) oraz uczenie trzeciego stopnia. Pierw-
sza z tych form uczenia, koncentrujagca si¢ na tresci nauki, odpowiada czasom
spowolnionych zdarzen; ksztattuje cztowieka o osobowosci status quo, cztowieka
zharmonizowanego z otoczeniem spotecznym, zaadaptowanego do otoczenia.

Drugi rodzaj uczenia si¢ (deutero learning) jest wyznaczony nie tyle trescia
poznania, co sposobem uczenia si¢. W toku tego uczenia si¢, ktore nie jest tak
podatne na planowanie, jak pierwsze z nich, cztowiek zdobywa umiejetnosci dla
zycia niepordwnanie wazniejsze, niz w toku przyswajania nawet najwazniejszej
wiedzy. Deutero learning petni jednak funkcje adaptacyjne.

Natomiast trzeci rodzaj uczenia si¢ ma charakter rewolucyjny, gdyz polega
na zdobywaniu umiejetnosci modyfikowania przyswojonego zestawu alternatyw,
a nawet na ich mnozeniu. Dwa pierwsze rodzaje uczenia si¢ — zdaniem Batesona
— sg zgodne z gatunkowa naturg cztowieka i zharmonizowane z ta naturalng forma
uczenia si¢, natomiast trzeci z nich wykracza poza t¢ nature, nadajac osobowosci
cechy patogenne, z punktu widzenia obowigzujgcej normatywnosci w czasach,
w ktorych tworzyt autor tej koncepcji (lata pieédziesigte XX wieku).

Gdy przez pryzmat tych rozréznien spojrze¢ na wymagania wspotczesne;j,
a zwlaszcza przyszto$ciowej roli edukacji, to mozna by powiedzie¢, ze normal-
no$¢ tych wymagan bardziej miesci¢ sie bedzie w tym rodzaju uczenia sig, ktore
Bateson kwalifikuje jako niezgodne z gatunkowa natura cztowieka, a jak mowi
Bauman z anomalig ,,sklocong z ewolucyjnie uksztattowanym wyposazeniem ga-
tunku ludzkiego” (Bauman, 1996). Prospektywne myslenie o edukacji cztowieka
pozwala przypuszczac, ze w przysztosci bedzie on dziatal nie tyle zgodnie z przy-
jetym zestawem alternatyw, co z ich modyfikowaniem, a najprawdopodobnie;j
z mnozeniem zestawu tych alternatyw.

Wynika z tego, ze cztowiek chcac sprosta¢ wymaganiom wspotczesnego
$wiata, reagowac¢ na miar¢ jego skomplikowania, musi przekracza granice ga-
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tunkowej natury, odwotywac si¢ do mozliwosci dotychczas nie wyzwalanych
w procesie wlasnych dziejow i przynaleznych im sposobom uczenia si¢. Jest to
jakosciowo nowe wyzwanie, przed ktorym stoi ludzkie uczenie si¢, a tym samym
zmiana systeméw edukacyjnych.

Badania nad mozgiem, z ostatnich pigciu lat, zwracaja wlasnie uwagg, ze
,hasze mozgi nie wyczerpaty swoich mozliwosci ewolucyjnych”. Dowodzi
stusznosci tej tezy wspotautor ksigzki Gary Small (2009) pt. iBrain: Surviving-
the Technological Alternation of the Modern Mind (,,Infomozg: Jak przetrwaé
technologiczng przemiang wspotczesnego umystu”). Uwaza on, ze ,,dramatyczne
zmiany w sposobach porozumiewania si¢ i gromadzenia informacji juz zapoczat-
kowaty szybki rozwo6j naszych mozgéw”. Dodaje dalej, ze przemiany, ktérych
obecnie do§wiadczamy, powoduja najszybsze i najbardziej dramatyczne zmiany
w ludzkim moézgu od czasu, gdy cztowiek zaczal postugiwac sie narzedziami
(Naish, 2009). To jest zapowiedz zmian w uczeniu sie, ktore uzbroi cztowieka
do radzenia sobie z komplikujaca si¢ rzeczywistoscia.
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