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OD ROZPOZNANIA PATOLOGII
DO KSZTALTOWANIA PODMIOTOWOSCI

Nasz sad o cztowieku to walny czynnik ksztaltowania tego
cztowieka. Cztowiek nie jest czym$ skonczonym, — i sam
si¢ nie zna. To, co ja swoja interpretacja z jego wngtrza na
jaw wydobywam, to dla niego moze si¢ sta¢ miarodajne
jako okreslenie wtasnej istoty.

Henryk Elzenberg

1. Gdy rozpatruje si¢ bezradnos¢ i samodzielno$¢ jako kategorie pedagogiczne, to
istotnym, a nawet niezb¢dnym elementem ,,milczacego tla” okazuje si¢ kategoria na-
dziei. W teorii i praktyce dzialan pedagogicznych zywi si¢ bowiem nadziej¢, ze —
mimo wielorakiego oporu i czgstokro¢ mnozacych si¢ przeciwnosci — mozna efek-
tywnie ksztattowaé sprawnosci pozwalajace przezwyci¢zaé niepozadany stan bezrad-
nosci i osigga¢ — w jakim$ zakresie — postulowang samodzielno$¢. Teoria i praktyka
pedagogiczna zmagaja si¢ wigc nieustannie wprost i posrednio z pokusa porzucenia
nadziei, ze moze by¢ lepiej, ze jeszcze mozna doprowadzi¢ do pozytywnie ocenia-
nych zmian. Zanik nadziei jest jednym z podstawowych zagrozen dla wiasciwego
formutowania koncepcji i przebiegu dzialan pedagogicznych. Jesli doswiadcza si¢
w pedagogice braku nadziei, to wzmagaja si¢ wowczas biernos¢ i apatia, wrecz ma-
razm, bowiem ludzi zaczyna si¢ postrzega¢ jedynie jako ,,beznadziejne przypadki”,
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ktére nie rokuja jakiejkolwiek poprawy. Stan beznadziei unicestwia sensowng teori¢
i praktyke pedagogiczng. Pedagog dlatego kontroluje i krytycznie rozpoznaje swe po-
stepowanie, gdyz musi si¢ wystrzegaé wytworzenia dzigki swej aktywnosci (dzigki
swym ,,dobrym checiom”) takiej sytuacji, gdy nad sfera jego dziatalnos$ci moégiby
stusznie zawisna¢ napis z dantejskiego piekta: ,,porzuécie wszelka nadzieje¢, ktérzy tu
wchodzicie”.

1.1. Do jednego z podstawowych zadan profesji lekarza nalezy trafna diagnoza
stanu zdrowia pacjenta oraz wlasciwe komunikowanie o rozpoznanej sytuacji. Dla-
tego zdarza si¢ lekarzowi orzekaé, iz ,,nie ma juz nadziei na poprawe”, jesli stan
zdrowia ulega radykalnemu pogorszeniu, a funkcje zyciowe nieodwotlalnie juz zani-
kajq. Takie orzeczenie skierowane do oséb najblizszych pacjentowi — mimo swej
pozornej brutalnos$ci, gdyz wsrdéd jego odbiorcdw znikaja iluzje i ztudzenia podtrzy-
mujace nadzieje, ze bedzie poprawa — moze wszakze przyczyni¢ si¢ do wytworzenia
szczegolnej bliskosci migdzy umierajaca osoba a towarzyszacymi jej bliskimi. Zostali
oni bowiem jakby wyzwoleni z motywujacych ich dziatania iluzji i ztudzen, ze mozna
jeszcze o co$ zabiegaé, dzigki czemu moga si¢ teraz przede wszystkim skupi¢ na oso-
bie, z ktéra si¢ ostatecznie zegnaja i doswiadczy¢ ,,majestatu Smierci”. Atoli w profe-
sji pedagoga trudno dostrzec sytuacj¢ analogiczng do lekarskiego orzeczenia, iz ,,nie
ma juz nadziei na poprawg”; trudno dostrzec sytuacj¢, w ktorej ujawnityby si¢ wska-
zane tu walory takiego orzeczenia. Jedna z powinnosci pedagogicznych wydaje si¢
nieustanne podtrzymywanie tych wartosciowych iluzji i ztudzen, ze mozna jeszcze
o cos$ zabiegaé, aby spowodowaé pozadane zmiany.

1.2. Pedagog w sowim dziataniu w$réd innych form ludzkiej aktywnosci wyréznia
szczeg6lny status nadziei i sposéb jej doswiadczania. Jego dziatalno$¢ charakteryzuje
rOwniez to, ze poktada on w kim$ nadzieje¢, ze ten kto§ bedzie si¢ zmienial na lepsze.
Zarazem ta osoba powierza pedagogowi swa nadziej¢, ze moze si¢ ona zmienic¢ na lepsze
oraz poktada nadziej¢ w pedagogu, Zze jej nie zawiedzie, ale profesjonalnie wesprze
w trudnym i ztozonym procesie zmian. Osobliwa dialektyka powiernictwa nadziei jest
jednym ze znamion wtasciwie pojetych dziatan pedagogicznych.

2. Postepowaniem badawczym pedagoga rozpoznajacego stan bezradnosci powinno
kierowaé przekonanie o potrzebie przeciwdziatania tej niepozadanej sytuacji. Takie
zalecenie, przyjete w punkcie wyjscia analiz, dotyczy studiéw i badan pedagogicznych
skupionych na patologicznym zjawisku indywidualnego i spotecznego doswiadczenia
bezradnosci w obszarze dziatan wychowawczych, opiekunczych i dydaktycznych.

2.1. Diagnozy i analizy pedagogiczne nie moga zatrzymac si¢ tylko na trafnych
ustaleniach teoretycznych. Powinny przeciez one — ze wzgledu na cel dziatan pedago-
gicznych — prowadzi¢ do efektywnego wspierania rozwoju os6b dotknigtych bezrad-
noscia, konsekwentnego wyprowadzania tych oséb z tego niepozadanego stanu. A prze-
de wszystkim powinny stuzy¢ za teoretyczny fundament ksztattowania wielowymia-
rowej samodzielno$ci, zwlaszcza wzmacniania samostanowienia, czyli podmioto-
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wosci moralnej i podmiotowosci spotecznej, oraz samodzielnosci poznawczej (samo-
dzielnej aktywnoS$ci poznawczej). Przekonania lezace u podstaw studiéw i badan
pedagogicznych maja wigc motywacj¢ etyczng i pragmatyczna, opieraja si¢ na wybo-
rze okreslonych wartosci i decyzji o ich urzeczywistnianiu.

2.2. Problematyka indywidualnego i spotecznego doswiadczenia bezradnosci po-
winna by¢ szczegbétowo rozpatrywana z punktu widzenia pedagogiki, ktéra positkuje
si¢ analizami psychologii, socjologii i — co nie mniej wazne — filozofii i etyki. Oczy-
wista wydaje si¢ potrzeba interdyscyplinarnej debaty nad kwestig bezradnosci i efek-
tywnymi sposobami jej przezwyci¢zania. Nalezy takze przy tym pamigtaé, iz w po-
szczegblnych cyklach ludzkiego zycia wystgpuja rézne formy bezradnosci i podmio-
towosci (bezradno$¢ i podmiotowos¢ zmieniaja wigc swe konotacje).

3. Kazdy cztowiek doswiadcza w réznych sytuacjach i na wiele sposobow swej
bezradnosci, a takze obserwuje stan bezradnos$ci u innych. Kazdy miewa — mocniejsze
lub stabsze — poczucie, ze nie jest w stanie zaradzi¢ wszelkim wyzwaniom i trudno-
$ciom, z ktérymi przychodzi mu si¢ mierzy¢ w jego zyciu, zwlaszcza jesli w skoma-
sowanej postaci wystapia one réwnoczesnie.

Stan bezradno$ci to doswiadczenie egzystencjalne i aksjologiczne, ktérego do-
znawanie jest bliskie wielu osobom. Dotyczy on réznych sfer ludzkiej egzystenciji,
a nie jedynie dzialalnosci pedagogicznej. Rozpatrzenie dolegliwych dla cztowieka ty-
poéw bezradnosci pozwoli lepiej zrozumie¢ jej obecnos¢ w praktyce dziatan wycho-
wawczych, opiekunczych i dydaktycznych.

3.1. Stanu bezradnos$ci doswiadczamy zwlaszcza w sytuacji zetknigcia si¢ z nie-
uleczalng chorobg. Przede wszystkim chora osoba przezywa swa bezradnos¢ wobec
zachodzacych w niej zjawisk; doswiadcza, ze dzieje si¢ z nig co$, czego ani ona, ani
zajmujace si¢ nig osoby nie potrafia wyeliminowaé. Wraz z ta osobg silnie do§wiad-
czaja bezradnosci jej najblizsi, wiedzac, ze nic wigcej nie mozna zrobi¢. Powiada sig:
wiedza i technika medyczna sa tu bezradne, gdyz przerasta to ich aktualne mozliwo-
$ci; medycyna nie potrafi juz zaradzi¢ jakimikolwiek sposréd dostgpnych jej $rod-
kow; jej mozliwosci sg radykalnie wyczerpane. Choroba nieodwracalnie postepuje,
wraz z uptywem czasu powigkszajac spustoszenie, my natomiast jedynie biernie uste-
pujemy pod jej naporem. Podlegamy i ulegamy jej intensywnemu dziataniu. Nie po-
trafimy skutecznie opanowal procesu wyniszczenia organizmu, ktérego bardzo
chcieliby$my uniknaé. Dzieje si¢ cos$, co jest oceniane jako wysoce niepozadane, ale
mimo tej oceny nie mamy — i to okazuje si¢, ze zadnej — mozliwosci efektywnego
dziatania (przeciwdziatania). Wielokrotnie podejmowane préby koncza si¢ za kazdym
razem tak samo: powtarzajacym si¢ niepowodzeniem. Mimo duzych naktadéw nie
osiaga si¢ zamierzonego celu, co tym bardziej umacnia poczucie dotkliwej bezradno-
$ci. Uzyskiwane doswiadczenie coraz dobitniej i przekonujaco poucza nas, ze zatra-
camy nasza rzeczywista sprawczo$¢. Zauwazamy, ze w nas samych postgpuje zanik
(wypalenie) poczucia naszej sprawczosci. Nabieramy silnego, dodatkowo zniechgca-
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jacego i obezwladniajacego nas przeswiadczenia o naszej trwalej niemocy wywoty-
wania pozadanych zmian. Bezradnos$¢ cztowieka i krucho$¢ jego egzystencji szcze-
gblnie jaskrawo uwidacznia si¢ w sytuacjach granicznych i ostatecznych: nieuleczal-
nej choroby, umierania i $mierci. Bywa, ze bezradno$¢ zespala si¢ wéwczas z bezsil-
noscia (,,juz nie mam sit”, ,juz dtuzej nie potrafi¢”) i utrata nadziei, ze moze by¢
lepiej (pograzenie si¢ w stanie beznadziei), ze warto nadal — mimo wysokich kosztéw
— dazy¢ do osiagnigcia jakiego$ istotnego dobra (ostabienie i destrukcja morale). Jako
jedyna mozliwa, czy wregcz konieczna, postawa jawi si¢ tylko bierne, czesto bliskie
rozpaczy (lub ,,przepetnione rozpacza”) oczekiwanie tego, co ma by¢ i bedzie; co juz
teraz jest nieodwracalne i nieuniknione.

3.2. Ale nawet w sytuacji, gdy cztowiek staje bezradny wobec nieuleczalnej cho-
roby, nie chce by¢ réwnoczesnie bezradnym wobec stanéw swego ducha; nie chce,
aby $miertelna choroba ciala — jeszcze za jego $wiadomego zycia — zagarneta go
w catosci, podporzadkowata sobie wszystkie wymiary jego egzystencji. Probuje wigc
dazy¢ do tego, aby w skrajnie ograniczonym zakresie mozliwosci skutecznego dziata-
nia nadal panowa¢ nad soba, zwlaszcza nad swymi przezyciami i intencjami, aby w ten
spos6b zachowaé jakas forme¢ efektywnego samostanowienia. Wyraz takiemu nasta-
wieniu daja — obecne w sferze praktyki i w sferze teorii — koncepcje wartosci i sensu
zycia, ktore realistycznie uwzgledniaja doswiadczanie wielu typéw bezradnosci nie-
odwotalnie wpisanych w ludzka kondycje. Nawet pozostajac prawie catkowicie bez-
radnym w obliczu nieuleczalnej choroby, umierania i $§mierci, cztowiek uznaje jed-
nak, ze moze — i powinien — sobie jako$ z ta sytuacja radzi¢, ze wlasciwe zachowanie
to podjecie ryzyka i préba sprostania temu wyzwaniu.

W postawie wielu oséb i w zywionych przez nie przekonaniach (religijnych
i etycznych) uwidacznia si¢, ze cztowiek takze w wielce niedogodnych warunkach
chce co$§ w swoim imieniu zdziataé, a nie tylko biernie — jako uprzedmiotowiony
obiekt zmian — podlegaé temu, co si¢ z nim dzieje bez jego woli i kontroli. Chce mie¢
to niebgdace wylacznie mitym ztudzeniem poczucie, ze co§ w jego wlasnym zyciu od
niego wciaz rzeczywiscie zalezy. I to wbrew ubezwlasnowolniajacym i unicestwiaja-
cym go bezwzglednym zewnetrznym sitom.

3.3. Nie tylko w tak dramatycznych i drastycznych sytuacjach do$wiadczamy
ludzkiej bezradno$ci i zarazem podejmujemy proby jej przezwyci¢zenia. Nie tylko
wowczas zwracamy na nig baczniejsza uwage. Jednak opisane doswiadczenie jest
powszechne i nade wszystko na tyle fundamentalne w egzystencji czlowieka, ze
wigkszo$¢ ludzi potrafi si¢ z nim identyfikowac. Jak si¢ wydaje, ujawnia ono réwniez
zasadnicze cechy (procesy) ludzkiej bezradnosci, ktére — w stabszym juz natg¢zeniu,
cho¢ bywa, ze nie mniej dramatycznie i drastycznie — wystgpuja w wielu innych sytu-
acjach: w zyciu oséb dotknietych niepelnosprawnoscia fizyczna i niepetnosprawno-
$cig intelektualna, w trudnosciach i niepowodzeniach wychowawczych lub dydak-
tycznych, w nieumiejetnosci odnalezienia si¢ w dynamice przemian spolecznych,
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w dlugotrwatym bezrobociu, w popadnigciu w uzaleznienia, w niepewnosci i dezorien-
tacji moralnej, w kryzysie sensu zycia.

3.4. Obserwujac ludzkie poczynania, mozna odrézni¢ bezradno$¢ niezawiniong
(pochodzaca z natury, bedaca wynikiem zjawisk niezaleznych od ludzkich zamierzen
i dziatan) i bezradnos¢ zawiniong (stanowigca efekt czyich§ §wiadomych lub nie§wia-
domych dziatan).

Bezradnos$¢ niezawiniona moze by¢ wzmagana czyimi$ dziataniami i wzmacniana
instytucjonalnie; moze réwniez zostaé¢ zinstrumentalizowana, staé¢ si¢ srodkiem do
manipulacji bezradnym czlowiekiem i totalnego wrecz przejecia wtadzy nad nim.

3.5. Mozliwe jest wyuczenie (wykreowanie) bezradnosci:

3.5.1. Jesli — ujmujac rzecz obrazowo — daje si¢ wcigz rybe na talerzu, zamiast
udostepnienia wedki i prowadzenia nauki konsekwentnie wdrazajacej do samodziel-
nego zdobycia ryby (nauki rozwijajacej takze wyobrazni¢ o mozliwos$ciach korzysta-
nia z wedki).

3.5.2. Jedli duza ilos¢ ciagle ponawianych préb osiagnigcia jakiego§ waznego celu
wcigz (badz zazwyczaj) konczy si¢ nastepujacymi po sobie niepowodzeniami, co osta-
bia motywacje i utwierdza ponawiajacego proby w przekonaniu o jego witasnej (nie-
przezwycigzalnej) bezradnosci, z ktéra musi si¢ juz pogodzic.

3.6. Wystepuje takze swoista patologia zycia spotecznego, dotyczaca réwniez dzia-
fan pedagogicznych, ktéra okresli¢ mozna mianem ,,cnoty bezradnosci”’, cho¢ jest to
okreslenie prowokacyjnie sformutowane i idace pod prad obyczaju jezykowego. W kla-
sycznym ujeciu cnota ma walor zdobiacy czlowieka, a bezradno$¢ wregcz przeciwnie
— jakby pigtnuje cztowieka.

Czyni si¢ z bezradnosci cnot¢ i si¢ nig obnosi wowczas, gdy mozna korzystaé
z przyznanego dzigki temu i spolecznie akceptowanego statusu ,,jednostki bezradnej”,
majacej tym samym prawo dostepu do (np. socjalnych) przywilejéw, w tym zakresu
réznego typu darmowej pomocy. Za osobliwg ,,cnot¢ bezradnosci” nalezy uznaé spote-
cznie sankcjonowany sposéb wygodnego zycia jednostek i grup na czyjs$ koszt i czyjas
odpowiedzialnos$¢, charakteryzujacy si¢ gnusnoscia.

4. Wstepne rozpoznanie fenomenu wieloaspektowej samodzielnosci cztowieka.

4.1. Niekiedy w dokumentalnych filmach o Zzyciu zwierzat eksponuje si¢ sceny,
w ktérych dorosty osobnik tak ksztattuje zachowania mtodego, aby mégt on rozwijaé
swa samodzielnos¢. Dorosty osobnik rozbudza i rozwija — nawet przymusem — w mto-
dym osobniku ped do podejmowania samodzielnych dziatan. Zdecydowanie ¢wiczy go
w sprawnosciach koniecznych do samodzielnego przetrwania. Te sprawnosci stanowia
podstawowy ,,posag”, ktéry mtody osobnik otrzymuje na dalsze zycie.

4.2. Przywotane tu sceny i towarzyszace im komentarze nie tylko ukazuja i opisuja
edukacj¢ zwierzat. One wiele méwig réwniez o czlowieku: o tym, czym on jest zy-
wotnie zainteresowany, na co szczegdlnie zwraca uwage, sposréd wielosci dochodza-
cych do niego informacji; o tym, jak selekcjonujac wyniki obserwacji, wyrdznia
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wsérdd nich to, co uznaje za istotne dla siebie. Dazenie do rozwijania i umacniania
samodzielno$ci okazuje si¢ tym zjawiskiem, na ktére cztowiek jest wyczulony, gdyz
jego rozne formy odnotowuje i analitycznie si¢ im przyglada. Moze przedstawione
sceny i towarzyszace im komentarze sa wtasnie takie, bowiem cztowiek dostrzega
w nich elementy swego doswiadczenia oraz przeslanie i wyzwanie dla samego siebie.
Cztowiek, tak jak reszta $wiata przyrody, ma dazy¢ w stron¢ samodzielnos$ci w réz-
nych obszarach swego zycia, dlatego powinien ksztaltowac¢ swa samodzielnos$é, roz-
szerza¢ zakres swego samostanowienia i umacnia¢ swg podmiotowos$¢, jak réwniez
powinien ksztattowaé samodzielnos¢ tych, z ktérymi jest zwiazany.

4.3. Uczymy si¢ przez nasladowanie zachowan obserwowanych u innych, jak pod-
kresla to (w naturalistycznym nastawieniu) Arystoteles. Dlatego tez szukamy stosow-
nych wzorcéw i motywacji. Dziatania innych gatunkéw zwierzat, rozwijajacych
w mtodych osobnikach samodzielno$¢, nas intryguja i inspiruja, jednak — jak réwniez
podkres$la to Arystoteles — my, ludzie, w odréznieniu od innych gatunkéw jesteSmy
zwierzgtami posiadajacymi logos, czyli: umiejetnos¢ komunikowania si¢ dzigki po-
stugiwaniu si¢ jezykiem i umiej¢tno$¢ rozumowania, ktére podlega rygorom logiki.
Uznajac szczegdlng (nie tylko praktyczng) warto$¢ tych komunikacyjnych i kogni-
tywnych wtasciwosci cztowieka, wérdd réznego typu pozadanej samodzielnosci, ktéra
winien on si¢ wykazywaé, wyrézniamy — jako niezmiernie istotna — samodzielno$¢
poznawczg. Dlatego tez — w dalszej cze¢sci wywodu — przyjdzie skupi¢ uwage na sa-
modzielno$ci poznawcze;j.

4.4. Na zagadnienie samodzielno$ci spoglada si¢ z réznych punktéw widzenia.
Nad samodzielnoscia jako walorem ludzkich dziatan badania prowadzone sa w ra-
mach réznych dziedzin nauki. Analizuje si¢ ja zwlaszcza pod katem jej efektywnosci,
gdyz niesamodzielno$¢ w wielu przypadkach jawi si¢ jako bardziej kosztowana i mato
efektywna. Z tego punktu widzenia formutuje si¢ tezy o wartosci samodzielno$ci dla
efektywnego zarzadzania dziataniem.

Samodzielno$¢ pojmuje si¢ najogdlniej jako urzeczywistnianie przez cztowieka
samostanowienia i upodmiotowienia w réznych obszarach jego aktywnosci, a takze
jako skoordynowany zespot sprawnosci, ktéorymi wykazuje si¢ cztowiek w réznych
swych dziataniach.

4.5. Bywaja zadania, dla ktérych zalecanego sposobu wykonania nie mozna krétko
uja¢ w jednoznaczne instrukcje. Jest tak zwtaszcza wowczas, gdy chodzi o zadania
wysoce ztozone, ktérych przebieg pozostaje w duzej zaleznosci od konkretnych, stabo
przewidywalnych warunkéw. Spetnianie takich zadan obarczone jest sporym ryzy-
kiem btedu i niepowodzenia. Cztowiek wykonujacy takie zadania musi wykazac¢ okre-
$lone sprawnosci. Mozna wigc zaproponowac tez¢ prakseologiczng: Jesli cztowiek
$wiadomie podejmuje dziatania o wysokim ryzyku, to tym wigksza (bardziej dojrzata)
musi wykazaé si¢ samodzielnoscia i zaradnoscia, musi samodzielnie rozpoznawaé
warunki i trafnie je ocenia¢, samodzielnie decydowa¢ o koniecznych — cho¢ wysoce
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ryzykownych — dziataniach i czyni¢ to odpowiednio do okolicznosci; im jest woéwczas
bardziej samodzielny i zaradny, tym skuteczniej osiaga zamierzone cele i tym bar-
dziej efektywnie przeprowadza cate przedsi¢wzigcie. Ta teza prakseologiczna dotyczy
tez dziatan pedagogicznych, zwtaszcza tych obarczonych ryzykiem niepowodzenia.

Wyrazone w tej tezie podejscie ,,kalkulujace”, czyli wyceniajace oplacalnos¢ samo-
dzielnosci, nie jest jedynym postrzeganiem samodzielnosci cztowieka ani nawet po-
wszechnie uznawanym za podstawowe. Dazenie do samodzielnosci, do samostanowie-
nia i poszerzania obszaru swych mozliwosci widziane bywa tez w sposéb o wiele bar-
dziej liryczny, ktéry sprawia, ze tym wyrazniej odczuwa si¢ — czesto bolesnie — granice
ludzkich dazen.

5. Postulat i urzeczywistnianie samodzielnosci poznawcze;j.

5.1. Kwestia samodzielnos$ci poznawczej zazwyczaj sytuuje si¢ w dwoch kontek-
stach: (1) negatywnym i (2) pragmatycznym.

5.1.1. Negatywny kontekst to sady i dyskusje o braku pozadanego stopnia samo-
dzielnosci poznawczej u o0séb, ktére powinny si¢ nia odpowiednio do okolicznosci
wykazaé. Pedagodzy zwracajq uwage opinii publicznej na wzmozone wystgpowanie
i spoteczne koszta tego typu negatywnych zjawisk.

O masowej skali powaznego niedorozwoju samodzielnosci poznawczej zaswiad-
czaja m.in. wyniki badan nad rozumieniem tekstéw przez polskich ucznidéw, wykazu-
jace bardzo nikly stopief rozumienia. W tym kontekscie nalezy rozwazy¢ pytanie:
Kiedy szkota zdecydowanie demoralizuje ucznia i nauczyciela (czyli niszczy ich mo-
rale i etos edukacji), kiedy demoralizuje w wysokim stopniu i w skali masowej?
Woéwecezas, gdy nie spetnia swych podstawowych celéw dydaktycznych, gdy zamiast
tego wpaja — w ucznia i w nauczyciela — wyuczong bezradnos¢ poznawcza, gdy staje
si¢ ,,instytucjonalnie zorganizowanym pomnazaniem bezmyslnosci”.

W dyskusjach nad konsekwencjami niedowtadu sprawnosci intelektualnych, zwtasz-
cza samodzielnosci poznawczej, podkresla si¢ wystgpowanie niktych zdolnosci po-
znawczych — i ogdlniej: negatywnej postawy wobec rzetelnych dziatan poznawczych
— zwlaszcza u studentéw. Dokumentujac i analizujac to zjawisko, stwierdza sig¢, ze
niedowtad sprawnosci intelektualnych ostabia, a nawet paralizuje dziatania dydak-
tyczne wtasciwe dla akademickich uczelni wyzszych. Ostrzega si¢, ze w zwiazku z tg
sytuacja radykalnie zmienia si¢ charakter tych uczelni, gdyz ich etos powinien opieraé
si¢ na uksztaltowanej juz i mogacej si¢ dalej dynamicznie rozwija¢ samodzielnosci
poznawczej studiujacych oséb. Oczywiscie, iz fakt ten budzi tylko wéwczas niepokdj,
gdy uznaje si¢ za stuszne przekonanie, ze forma i tres¢ uniwersyteckich dziatan dydak-
tycznych bezwzglednie wymagaja samodzielnych dociekan poznawczych (zaréwno ze
strony pracownikéw naukowo-dydaktycznych, jak i ze strony studentéw).

Za mocny kontrast, na tle ktérego wyrazniej wida¢ pozadany stan rzeczy, postuzy¢
moze konstatacja o wielorako uwidaczniajacym si¢ w réznych obszarach ludzkiej
aktywnoS$ci braku zdolnosci do samodzielnych dociekan poznawczych, ich zaniku,
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ktéry szczegdlnie dotkliwie i destrukcyjnie ujawnia si¢ w procesie uniwersyteckich
dziatan dydaktycznych.

5.1.2. Pragmatyczny kontekst rozpatrywania kwestii samodzielno$ci poznawczej
wyrazaja m.in. dyskusje o istotnym znaczeniu rozwijania (podnoszenia jakosci) réz-
nych sprawnosci intelektualnych, a wsréd nich samodzielnosci poznawczej, dla odno-
szenia sukces6w na wymagajacym i dynamicznie zmieniajacym si¢ rynku pracy.

5.2. Jesli zachowanie i rozwijanie ludzkiej podmiotowosci uznaje si¢ za stan po-
zadany, to wéwczas hasta i postulaty promujace samodzielno$¢ poznawcza i jej do-
skonalenie intuicyjnie kojarza si¢ z wytwarzaniem zdecydowanie pozytywnych sta-
néw i wartosci kognitywnych. Natomiast zjawiska przeciwne samodzielnosci po-
znawczej, takie jak bezradno$¢ poznawcza (ktére wyrazaja formuty: ,.nie wiem, co
wiem”, ,,nie wiem, co warte jest to, co wiem”, ,,nie wiem, dlaczego i skad to wiem”)
i ubezwlasnowolnienie poznawcze (np. w efekcie manipulacji), intuicyjnie osadza si¢
jako stan zdecydowanie negatywny i wymagajacy przezwycig¢zenia.

5.3. Pojecie samodzielnosci poznawczej spontanicznie wigze si¢ z zespotem do-
datnio waloryzowanych zdolnosci intelektualnych. Komus, kto w niegodnych celach
wykorzystuje posiadane przez siebie jakosci intelektualne (m.in. wiedz¢ i umiejgtno-
$ci efektywnego operowania nia), raczej nie przypisuje si¢ samodzielno$ci poznaw-
czej, tylko powiada si¢ o nim, ze — mimo posiadanej wiedzy i zdolno$ci — co$ go ,,za-
$lepilo”, ze ma ,,zniewolony umyst”, ze ,,nie wie, co czyni”, gdyz nie potrafi wiasci-
wie osadzi¢ wlasnego postgpowania.

5.4. Postulaty gtoszace koniecznos¢ formowania samodzielnosci poznawczej sa
przyjmowane zyczliwie i z nadzieja, ze wyniknie z nich konkretne dobro dla konkret-
nych os6b. Nie podchodzi si¢ do tych postulatéw podejrzliwie, nie uznaje si¢ ich za
forme ideologicznego podstepu. Ich przestanie chce si¢ spozytkowaé w sposdb moz-
liwie konstruktywny. Traktuje si¢ je jako zapowiedz ksztaltowania takiego stanu rze-
czy, ktéry jest wysoce pozadany z réznych wzgledéow przez rézne podmioty Zzycia
spotecznego. Pozytywne skojarzenia zwigzane z ksztattowaniem samodzielno$ci po-
znawczej wyrazaja i wzmacniajg metafory obrazujace rézne aspekty tej samodzielno-
$ci: ,,otwarty umyst”, ,,chlonnos$¢ poznawcza” i ,,bystros¢ intelektualna”. Tak rysuje
si¢ intuicyjny odbiér waloréw samodzielnosci poznawczej. Trudno natomiast znalez¢é
samorzutnie nasuwajace si¢ istotne zastrzezenia i argumenty przeciw samodzielnosci
poznawczej.

5.5. Intuicyjnego rozpoznania wartosci (doniostosci) samodzielnosci poznawczej
nie nalezy lekcewazy¢, gdyz wiele zyciowych doswiadczen przemawia za racjami
tych intuicji. Mozna tu przedstawi¢ dwie hipotezy:

5.5.1. Ogélna, ,.centralna” intuicja samodzielno$ci poznawczej determinuje rézne
préby jej wyrazniejszej teoretycznej artykulacji i praktycznej realizacji. Te proby na
rézne sposoby dopelniaja — aktualizuja, rozwijaja, precyzuja i koryguja — sama intu-
icj¢; bez nich pozostataby ona martwa. Intuicja ta wyptywa z dziedzictwa tradycji
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grecko-rzymskiej i judeochrzedcijanskiej oraz o§wiecenia; tradycji, w ktérej wysoko
ceniono dobrze uksztattowane ludzkie zdolno$ci poznawcze.

5.5.2. Jezeli nie odczuwa si¢ intuicji aksjologicznej, dotyczacej waloréw samo-
dzielnosci poznawczej, jezeli co$ ja przestania, to szczegétowe wyjasnienia teore-
tyczne w tej kwestii staja si¢ w duzej mierze ,,wyblakte”, ,bezbarwne”; zatraca si¢
wowczas bowiem wigz miedzy tymi wyjasnieniami a praktycznym widzeniem rze-
czywistosci i rozwijaniem samodzielnosci poznawczej.

5.6. Ze wzgledu na to, co glosi juz sam postulat samodzielnosci poznawczej, ana-
lityczne badania wielowymiarowego fenomenu samodzielno$ci poznawczej nie po-
winny by¢ deprecjonowane; i nieuniknione jest ich podjecie. Pojawiajg si¢ nastepu-
jace kwestie: Czym ma by¢ wilasciwie pojeta samodzielno$¢ poznawcza? Co stanowi
warunki konieczne jej zaistnienia? Jakie maja by¢ jej konstytutywne cechy i formy
przejawiania si¢? Co jej sprzyja? Jak ja efektywnie osiggad i trafnie weryfikowaé? Jak
ja stopniowacé? Co stanowi przeszkody dla jej rozwoju, a co ja unicestwia? Te — i inne
jeszcze — pytania powinny by¢ przedmiotem szczegétowych i interdyscyplinarnych
studidw.

5.6.1. Ogdlna intuicja samodzielno$ci poznawczej i wynikajace z niej zalozenia,
aby osiaga¢ i doskonali¢ samodzielnos¢ poznawcza uczestnikéw dziatan dydaktycz-
nych, zdaja si¢ nie rozbudzaé¢ wigkszych kontrowersji aksjologicznych. Sprzeciw
natomiast wywotuja préby ,,gaszenia” i ,,ttumienia” samodzielnosci poznawczej. Ta
prawie powszechna zgoda daje do myslenia. Dlaczego, mimo réznych punktéw wi-
dzenia, zwraca si¢ dzi$ taka uwage na rozwijanie samodzielnosci poznawczej w dzia-
taniach dydaktycznych? Jakie zatozenia (przedzatozenia) leza u podstaw tej zgodno-
$ci? Czy zgodnos¢ w tej kwestii nie jest pozorna? Jakie przedsady — tradycje i para-
dygmaty, elementy ,,milczacego tta” — formuja intuicyjne kojarzenie samodzielno$ci
poznawczej z osiaganiem pozytywnie ocenianych stanéw rzeczy?

5.6.2. Jesli doda¢, ze przedstawiciele wielu profesji i odmiennych stanowisk ak-
sjologicznych dobitnie artykutuja spostrzezenia o coraz dotkliwszych niedostatkach
samodzielno$ci poznawczej, wymagajacych skutecznego i szybkiego przezwycieze-
nia, to problem samodzielnosci poznawczej jako kategorii dydaktycznej tym bardziej
przedstawia si¢ jako interesujacy, wart analiz i systematyzacji.

5.7. Osobnego studium wymaga szczegélowe rozpatrzenie wymogoéw, koncepcji
i strategii osiagania i rozwijania samodzielnosci poznawczej. Tutaj mozna tylko zasy-
gnalizowa¢ podstawowe kwestie.

5.7.1. Pierwsze sa wymogi ze strony dynamicznej rzeczywistosci, do ktorej czto-
wiek nalezy, ktéra wspotksztattuje. To ,,sama rzeczywisto$¢” zdaje si¢ domagac osia-
gania i rozwijania oraz aktualizowania w konkretnych warunkach sprawnosci obje-
tych mianem ,,samodzielnosci poznawczej”.

5.7.2. Rzeczywistosci nie postrzega si¢ jednak w ,,nagiej postaci” (nagich faktéw),
lecz zawsze widzi ja w $wietle jakiej$ teorii. Swiatlo teorii kieruje ludzkim widze-
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niem i przesadza o postrzeganym obrazie realnosci; czgsto — niestety — tre$¢ i sens
owej teorii niedostatecznie ostro zarysowuja si¢ przed cztowiekiem. Dziata si¢ wow-
czas bez krytycznie zreflektowanej samoswiadomosci, bez stosownego dystansu po-
znawczego wobec wilasnych idei i czynéw; pozostajac w duzym uzaleznieniu od bli-
zej nieznanej teorii. Chciatoby si¢ tu powiedzieé, ze dziata si¢ w warunkach bardzo
niedoskonatej i ograniczonej samodzielnosci poznawczej.

Jesli tak si¢ dzieje, to rozpatrzenia wymagaja rézne koncepcje i idee samodzielno-
$ci poznawczej. Na jakie wyzwanie ,,ze strony rzeczywistosci” i na jakie teoretyczne
pytania odpowiadaja te koncepcje i idee? I jak odpowiadaja? Jakiej krytyce sga one
poddane? Jakie wynikaja z nich zalecenia praktyczne?

5.7.3. Aby méc efektywnie dziataé, nie wystarcza same koncepcje i idee regula-
tywne, ale konieczne sa odpowiednio zbudowane, konkretne strategie, ktére pozwolag
faktycznie osiagaé, rozwija¢ i oceniaé¢ samodzielnos¢ poznawcza.

5.7.4. Z tréjdzielnosci — wymogi, koncepcje i strategie — wynika kierunek docie-
kan. Wychodzac od rozpoznania wymogdéw, powinno si¢ przej$¢ przez analize i kry-
tyke r6znych koncepcji, dochodzac do propozycji uszczegétowionych strategii.

5.8. Nie powinien umkna¢ uwadze fakt jednogtosnego wre¢cz opowiedzenia sig¢
réznych, takze przeciwstawnych doktrynalnie, stronnictw pedagogicznych (czy sze-
rzej: ideowych) za samodzielnoscia poznawcza. Jej rozwijanie wydaje si¢ werbalnie
aprobowane réwniez przez tych, ktérzy jej nie praktykuja badZ nie potrafig stosownie
do okolicznosci praktykowac, lub nawet przez tych, ktérych idee i postawy wyraznie
blokuja jej rozwdj.

To budzi uzasadniony niepokdj: Czy termin ,,samodzielno$¢ poznawcza” zawsze
znaczy to samo? Czy rézne jej rozumienia, jesli nie sgq z soba uzgadniane, nie wywo-
tuja nieporozumien, majacych fatalne skutki w praktyce dziatan dydaktycznych? Czy
samodzielno$¢ poznawcza — przynajmniej w pewnych przypadkach jej gtoszenia — to
nie jaki$ balamutny zabobon, jesli wszyscy (a wsrdd nich niewykazujacy tej samo-
dzielnosci) tak chetnie na jej promocje¢ przystaja?

Samozwrotno$¢ w analizach samodzielnos$ci poznawczej stanowi dodatkowe wy-
zwania dla badan nad nia. Rozpatrujac kategori¢ samodzielno$ci poznawczej, nalezy
si¢ przeciez taka samodzielnoscig wykazaé

6. Diagnozowanie i przezwyci¢zanie stanu bezradno$ci oraz urzeczywistnianie
réznorakiej samodzielnosci (zwlaszcza samodzielno$ci poznawczej) wymaga dalszych
teoretycznych rozpoznan, a nalezy pami¢ta¢ przy tym o metodologicznym dictum: nie
ma nic bardziej praktycznego od dobrej teorii oraz nie ma nic grozniejszego dla wia-
sciwego przebiegu dziatan praktycznych niz nietrafna i btgdna teoria. Dzigki wypra-
cowaniu dobrej teorii moze wzrasta¢ pozadany stan samodzielno$ci (zwtaszcza samo-
dzielno$ci poznawczej), natomiast postugiwanie si¢ strategiami, wynikajacymi z nie-
trafnej i btedne;j teorii, zazwyczaj poteguje rozne formy ludzkiej bezradnosci.



