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Autoedukacja w dziele rozwoju jednostki

        Florian Znaniecki miał rację, gdy twierdził, że pełnia indywidualnego rozwoju osobowego jest możliwa tylko w drodze samokształcenia (Znaniecki 1930a, 1930b). Samokształcenia rozumianego szeroko, ale ściśle
, jako proces, przynajmniej potencjalnie, wielozakresowego rozwoju podmiotu; inicjowanego, kierowanego (czy też aktywnie współkierowanego) i kontrolowanego przez niego samego, zgodnie z wytworzonym ideałem czy przejętym (zinternalizowanym) z otoczenia wzorem osobowym. To podejście do rozumienia samokształcenia wyrażał też w swojej monografii tego zjawiska uczeń F. Znanieckiego, socjolog Władysław Okiński (Okiński 1935). 

Bogdan Suchodolski w ocenie samokształcenia/samowychowania poszedł jeszcze dalej, pół wieku później twierdząc, że (...) albo będzie proces samowychowania, albo nie będzie nic, żadnego działania edukacyjnego (...). Działanie wychowawcze ma w sobie zawsze coś z przymusu i narzucania, a tego istota ludzka na ogół sobie nie życzy. (...) Jeżeli na miejsce wychowania nie pojawi się samowychowanie, to nie istnieje w istocie żadna możliwość oddziaływania na człowieka (I. Wojnar 1991).

      Już u samego zarania naukowej refleksji nad samokształceniem, zapoczątkowanej w końcu XIX wieku w Niemczech (G. Cordes 1898), i w późniejszych interpretacjach z pierwszych dekad XX wieku wśród polskich psychologów, socjologów i pedagogów, samokształcenie najczęściej opisywano i analizowano z uwzględnieniem możliwego wpływu na wszystkie wzajemnie przenikające się i współwarunkujące sfery osobowości: intelektualną, aksjologiczną, społeczno-moralną, wolicjonalną, sprawnościową. Dziś dodajemy do tych zakresów wpływu osobotwórczego dalsze, np. sferę emocjonalną, estetyczną czy różne zakresy rozwoju specjalistycznego (np. dokształcania się i doskonalenia zawodowego). 

Przeczytaj ciąg dalszy tekstu

     Większość znanych w Polsce, zarówno psychologicznych, socjologicznych, jak też pedagogicznych definicji tego zjawiska nawiązuje do powyższych ustaleń. 

Tytułowy termin autoedukacja nawiązuje do tamtej tradycji
. 

       Niektórzy pedagodzy, uwzględniając psychologiczną teorię zadań w procesie rozwoju człowieka, np. Jerzy Semków (Semków 1981) i M. Dudzikowa (Dudzikowa 1993) kładą akcent na świadome i celowe, a więc racjonalne podejmowanie przez podmiot rozwoju takich zadań, które mają prowadzić - specjalnie temu przeznaczone - do urzeczywistnienia antycypowanej wartości osobowej. 
         To podejście zakłada posiadanie skrystalizowanego ideału siebie czy zinternalizowanie z bliskiego czy odległego otoczenia wzoru osobowego, do którego urzeczywistnienia jednostka zmierza, oraz dobieranie środków i sposobów możliwie najbliższego owemu ideałowi czy wzorowi jego spełnienia. Jeśli jednak za Henryką Kwiatkowską przyjąć, że teraz (...) myśl współczesna zwraca uwagę na to, co w istocie ludzkiej zmienne, procesualne, sytuacyjne i przypadkowe, a nie utrwalone i stałe, czy za Zygmuntem Baumanem, który mówi, iż współcześnie nie chodzi o to, (...) by odkryć w sobie dane raz na zawsze powołanie lub by cierpliwie i wytrwale, piętro po piętrze i cegła po cegle budować swoje jestestwo, swą tożsamość – ale o to, by ‘nie dać się zdefiniować’, by każda przybrana tożsamość była szatą, a nie skórą, by zbyt ściśle do ciała nie przylegała (...). Krzepka, solidnie zbudowana tożsamość częściej okazuje się kulą u nogi niż parą skrzydeł  (za: H. Kwiatkowska 2003, s. 169), to cały problem tożsamości sprowadza się tu raczej albo do decorum, lub do jej zakwestionowania, gdyż tożsamość jawi się często jako anachronizm; umieszcza się ją zatem na miejscu ubocznym, czy redukuje (jak u Z. Baumana) wyłącznie do reakcji negatywnej - nie dać się zdefiniować. 

         Takie myślenie uchyla sens planowych i wytrwałych dążeń i czynów, by siebie określić, a na plan pierwszy wysuwa rozwijanie tylko tych możliwości dyspozycjonalnych, którymi da się grać „na rynku” i w społeczeństwie. 

Ono jest tylko jednym z możliwych opisów współczesnej rzeczywistości, opisem jednego z jej przejawu, i nie jest prawdopodobnie całą prawdą, za którą pragnie uchodzić. 

     Z punktu widzenia naszej obecnej wiedzy krytycznej analizy wymaga ujmowanie procesów autoedukacji na sposób podobny do edukacji szkolnej, jako proces w pełni racjonalny, zorganizowany i planowo rozwijany, a różny jedynie tym, że z innym kierownikiem, bo nie nauczycielem, gdyż jest nim sam podmiot rozwoju. To wymaga dopełnienia rozważań o autoedukacji o liczne inne jej swoistości. Tamto ujęcie jest bowiem za ciasne.
       Z tego powodu w swojej monografii o autoedukacji (D. Jankowski 1999), a także w innych opracowaniach, zawsze chętniej nawiązywałem wprost do definicji Znanieckiego i Okińskiego. Samoedukację nigdy nie ograniczałem, jak to czynią najczęściej inni autorzy, jedynie do odrębnych czynności, specjalnie podejmowanych, wyznaczonych afirmowanym zadaniem, planowo realizowanych. Traktowałem ją jako proces działalności, a ściślej – jako procesy działań, kierowane intencją biograficzną ich podmiotu, wszak wielorako wplecione we wszelkie przejawy aktywności, związane z licznymi funkcjami życia i twórczości
. 

      W tak rozumianej autoedukacji, co oczywiste, jest też miejsce na specjalnie podejmowane zadania, realizowane niekiedy w sposób wysoce zorganizowany i planowy (jak to w swojej koncepcji procesu samokształtowania/samokształcenia ujmuje M. Dudzikowa (Dudzikowa 1993), a więc zbliżony do szkolnego. Jednak  zewnętrzne kierownictwo (nauczyciela) musi zostać tu zastąpione kierownictwem własnym podmiotu rozwoju. Obecność nauczyciela, czy jakiegokolwiek innego wychowawcy w procesie autoedukacyjnym podmiotu rozwoju sama w sobie nie wyklucza autoedukacji gdy proces ten jest w tym splocie działań oparty na partnerstwie. Autoedukacja zachodzi wówczas nawet wówczas, gdy partnerstwo nie może jeszcze być w pełni symetryczne, jak na przykład w niższych fazach edukacji. Jednak trzeba uważnie analizować, czy owe partnerstwo drugiej osoby w dziele podmiotu rozwoju nie przekształca się w tzw. kierowane samokształcenie
, bo wtedy ma mało wspólnego z samokształceniem/samowychowaniem, czyli autoedukacją.

      Obecnie gros korzyści autoedukacyjnych jednostka może czerpać nie tyle ze zbliżonego do szkolnego, planowego i racjonalnie zorganizowanego procesu czynności, a właśnie z całożyciowej aktywności o bardzo różnym charakterze. Aktywności, w której wszelkie podejmowane zadania i czynności ulegają - chociażby tylko w części - świadomej i celowej waloryzacji, służącej także realizacji jakiegoś zamysłu osobotwórczego, a co najmniej takiej autokontroli, która wyklucza czynności destruktywne lub byle jakie, a więc aktywności, która mości pole jedynie pod czynności godne i konstruktywne, a zwłaszcza twórcze. Przykładem aktywności autoedukacyjnej może być korzystanie ze sprzętu komunikowania elektronicznego, w którym tak różne cele, jak hedonistyczne, utylitarne czy biograficzno-osobowościowe mogą osiągać homeostazę przez sam fakt ich zróżnicowania, co do charakteru, znaczenia i poziomu zaangażowania, a także przez różnorodność dobieranych materiałów (informacji, przekazów, narzędzi) i stosownie do tego selekcjonowanych interaktywnych kontaktów społecznych. W tej aktywności niezbędny jest też kreatywny charakter aktów recepcji treści komunikatów. 
       Nie spełni powyższych wymogów częsta obecnie jednostronność wykorzystywania dostępnych środków i kierująca nią intencja: jedynie hedonistyczna, rozrywkowa, czy informacyjno-utylitarna, itp. 

        Innym przykładem może być sfera aktywności zawodowej, w której np. perfekcjonizm jej podmiotu bynajmniej nie ogranicza się wyłącznie do urzeczywistnianiu wertykalnej linii własnego rozwoju służącego osiąganiu większej władzy, bogactwa, prestiżu społecznego, itp., ale też służy jednocześnie linii horyzontalnej: samorealizacji, twórczości przedmiotowej, pogłębieniu wiedzy ogólnej czy specjalistycznej i osiągnięciu gratyfikacji wewnętrznej - zadowoleniu. 

        Właśnie w takim podejściu do autoedukacji zawiera się owa szansa pełni indywidualnego rozwoju (por. Jankowski 1999, zwł. rozdz. 8.4 oraz Zakończenie). Uwzględnia ono cały „obszar” życia, jakże na ogół treściowo i formalnie różnorodny, a często też bardzo bogaty, gdy z woli jednostki może on ulec spożytkowaniu w procesie jej osobowego rozwoju, przez nią samą na różne sposoby uaktywnianego i optymalizowanego w procesie całego życia.

     W podobny sposób, z uwypuklaniem różnych jej zakresów i dróg, samoedukacja bywa rozumiana obecnie także przez innych autorów
. 

      Często widoczna jest jednak niekonsekwencja w tym wyjściowo przyjmowanym szerokim podejściu. Polega ona głównie na tym, że preferowanym, a niekiedy jedynym zakresem samokształcenia czyni się zdobywanie wiedzy. 

      Stało się tak, gdyż w ostatnich kilku dekadach XX wieku w polskiej literaturze pedagogicznej, co nie jest wolne od niekorzystnych następstw, spopularyzowano zawężone rozumienie terminu samokształcenie głównie do jednej sfery – wiedzy. Inne zakresy postrzega się jedynie jako kontekst czy współczynnik tego procesu. I w tej wersji stał się on domeną języka dydaktyków
. 
To z kolei zrodziło potrzebę eksponowania przez teoretyków wychowania terminu samowychowanie, i analizowania zjawiska własnej pracy nad sobą w zakresie właściwym dla tej subdyscypliny pedagogiki (obejmującym refleksję nad rozwojem społeczno-moralnym, emocjonalno-wolicjonalnym itp.; ongiś opatrywanego wspólnym, wysoce nieprecyzyjnym mianem - kształtowania tzw. charakteru). 

      Podejmowanie węższych zadań badawczych nad psychofizycznym rozwojem jednostki, rzecz oczywista, zawsze uzasadnia (a nawet wymaga) definiowania terminów w ich zawężonej denotacji. I na tej drodze można iść daleko, w zależności od potrzeby. Z reguły odbywa się to jednak przez uzupełnienie podstawowego terminu odpowiednim dookreślającym przymiotnikiem (w interesującym nas zakresie, dla przykładu samokształcenie zawodowe). 

      Niekiedy posługujemy się też terminami bliskoznacznymi, choć nie identycznymi z samokształceniem, bo o skrajnie wąskiej denotacji. Do takich terminów należy samouctwo. Zawęża on pole badań i refleksji tylko do pewnej sfery czy też do niskiego poziomu praktyki uczenia się, a nie do wszelkiej takiej aktywności
. 

      Tymczasem, w ogólnej refleksji i teorii zjawiska własnej pracy jednostki nad swoim rozwojem, jest pożądane holistyczne i integralne jego ujmowanie. I właśnie tej potrzebie odpowiada termin autoedukacja (samoedukacja).
     Ten semantyczny zabieg jest zwłaszcza potrzebny w naszym czasie historycznym, charakteryzującym się gwałtownością i głębokością różnorakich przemian, pełnym nowych zagrożeń, wobec których heteroedukacja, jeśli nie jest wsparta autoedukacją, staje się bezradna i często sama siebie skazuje na generowanie własnych niepowodzeń. 

     Autoedukacja, a więc dawniej szeroko rozumiane samokształcenie, wychodzi naprzeciw potrzebie tworzenia takiej kondycji intelektualnej i moralnej ludzi, która może się stać ważnym czynnikiem oddalania wielu już znanych i rozplenionych zagrożeń społecznych, a zarazem zahamowania procesu rodzenia się ciągle nowych, o jeszcze groźniejszych następstwach dla humanistycznej kondycji ludzkiego świata. Do tych zagrożeń zaliczamy dziś zwłaszcza alienację społeczną, z nią związane zjawiska wykorzenienia (anomii społecznej), eskapizm, dehumanizację i technicyzację życia (technopol), nowe formy rozwarstwienia społecznego, przejawy niesprawiedliwości, społecznej degradacji i wręcz wykluczenia, brutalizację sfery współżycia społecznego, nowe tendencje do trybalizacji struktur społecznych, rozbudowywania sfer panowania nad jednostką i mikrostrukturami społecznymi (też poprzez „terror” rynku, dominację jednych instytucji nad pozostałymi, na przykład  Kościoła katolickiego w Polsce), rozprzestrzeniający się analfabetyzm funkcjonalny, terroryzm polityczny i międzynarodowy, będący funkcją dewiacji i ideowego zaczadzenia. 

     Oprócz istotnego znaczenia autoedukacji dla pełni osobniczego rozwoju człowieka, godnej docenienia nie tylko ze strony wychowawców i nauczycieli, ale też każdej dojrzewającej społecznie i dojrzałej jednostki, jest też drugi ważny powód, aby tą problematyką się zajmować w nie mniejszym stopniu, aniżeli problematyką socjalizacji czy heteroedukacji – zorganizowanego nauczania i wychowania. 

      Materialnie zasobne społeczeństwo informacyjne i demokratyczne niewątpliwie stwarza społeczną przesłankę dla podmiotowego bytu jednostki i trwałego oddalenia pojawiających się niebezpieczeństw jej trybalizacji w machinie społecznej, gospodarczej i kulturalnej. Ale urzeczywistnienie podmiotowego bytu każdej jednostki w każdej płaszczyźnie jej życia wymaga ukształtowania szeregu dyspozycji osobowych, takich, jak rozwinięty system wartości wyższych, zdolności antycypowania odległych stanów rzeczy, zainteresowań własną przyszłością, zdolności krytycznych i samokrytycznych, siły woli, poczucia własnej tożsamości i autonomii osobowej, rozwinięcia zdolności twórczych i kooperatywnych. Warto też uwzględnić, że spełnienie się społeczeństwa ludzi wolnych (samo-rządnych, jak je nazywał Carl Rajmund Popper, 1993) i – co jest kluczową implikacją wolności – odpowiedzialnych (E. Fromm 1978), zdolnych do porozumiewania się i współdziałania, jest silnie zdeterminowane rozwojem autonomii, tożsamości i twórczości wszystkich (czy, przynajmniej, znacznej części) jego członków. A ludziom bardzo trudno przychodzi łączenie prawa do wolności z odpowiedzialnością. Wielu z nich wolność kojarzy jedynie z nieograniczoną swobodą i z brakiem zobowiązań wobec innych, a nawet wobec siebie, jako jednostki społecznej, żyjącej i funkcjonującej we wspólnej przestrzeni przyrodniczej, społecznej, kulturowej, współodpowiedzialnej za nie wszystkie. A one z kolei (ich walory i funkcjonowanie) w sposób istotny współwyznaczają jakość ich indywidualnego życia. 

Ludzie pozbawieni pełnego rozumienia wolności przyczynianie się do wyższej jakości swego środowiska i oddalania wszelkich zewnętrznych zagrożeń pozostawiają trosce innych ludzi czy struktur. Autonomia - nie tylko chęć, ale też zdolność do samodzielnego i odpowiedzialnego podejmowania decyzji; tożsamość osobowa, jako rozwinięta i ugruntowana samowiedza o własnej indywidualności oraz dodatniej samoocenie; otwarcie na nową wiedzę i nowe doświadczenie oraz na twórczość, stanowią niezbędne przesłanki dla podmiotowego istnienia jednostki w społeczeństwie
.

     Żadne systemy sprawowania władzy, realizacja nawet najkorzystniejszej polityki społecznej i najlepsza edukacja nie są w stanie zapewnić jednostce ukształtowania się właśnie tych tak ważnych dla jej podmiotowego istnienia społecznego, wcześniej wymienionych właściwości i cech osobowych. 

Dzieło ich kształtowania musi podjąć też sama jednostka, realizując stosowne czynności i zadania. To jest możliwe już u dziecka od momentu zaawansowanego procesu intelektualizacji jego psychiki, powstania jaźni i osiągnięcia elementarnego poziomu dojrzałości społecznej
. Niezbywalnym komponentem tych wysiłków staje się świadomość współodpowiedzialności za siebie i swój dalszy rozwój. Sam proces twórczego rozwoju jednostki można zewnętrznie jedynie umiejętnie stymulować i wspomagać.

     Współczesne społeczeństwa wyzwoliły nowe, bardziej subtelne i mniej jawne instrumenty zniewalania, mimo formalnie proklamowanej i praktykowanej wolności. Obok rynku, polityki i technopolu (N. Postman 1995) socjolodzy i pedagodzy krytyczni słusznie zaliczają do nich tradycyjną edukację formalną, jako jedną z postaci panowania czy przemocy symbolicznej, sprawowanej przez jedne grupy nad innymi i nad jednostką (I. Illich 1976; P. Bourdieu, J.C. Passeron 1990).

      Tych uniwersalnych procesów współczesności nie da się racjonalnie odwrócić i skanalizować. Nawet korzystnie zmienić administracyjnie zarządzanej edukacji szkolnej. Nieustanne poszukiwania nowych rozwiązań i podejmowane próby oraz reformy systemów edukacji, obrastające bogatą literaturą, nie wiodą do twórczej indywidualnej samorealizacji ogółu ludzi poddawanych stale wydłużanej, coraz kosztowniejszej edukacji szkolnej i poszkolnej
. 

Bo to właśnie jednostka musi wyzwolić własne siły i podjąć trud sposobienia siebie w dostępnej sobie skali do autentycznego współkreowania świata, w którym chce żyć (respektując uniwersalne prawa przyrodnicze i kulturowe oraz dorobek ludzkości i poszczególnych społeczeństw!), m.in. także przez kreowanie siebie na miarę własnych wyobrażeń i dążeń do spełnienia swojego w nim życia. 
       I w tym wzbudzonym oraz kontynuowanym dziele można jej jedynie pomagać. I trzeba to robić w skali powszechnej i we wszystkich obszarach jej stawania się. Wszelka selekcja pojedynczych jednostek do takiej samorealizacji zawsze będzie oznaczać wykluczanie innych z tej drogi rozwoju. 

      To myślenie implikuje postrzeganie edukacji formalnej jako nurtu pomocniczego wobec podmiotu rozwoju. Od najmłodszych lat życia – w drodze rozwijanej aktywności w społecznych kręgach pierwotnej socjalizacji i enkulturacji, w drodze spontanicznej autokreacji (w zabawie, realizowaniu zadań, samoorganizacji w dążeniu do zaspokajania swoich potrzeb, podejmowaniu prób twórczości przedmiotowej), jednostka może dojść do poziomu świadomej i intencjonalnej, rozwijanej zgodnie z własnym standardem psychicznym, a więc - podmiotowej partycypacji w systemach zorganizowanej edukacji
, bynajmniej się w nich nie zamykając, gdyż świat współczesny otwiera wiele dróg rozwoju; szkoła jest tylko jedną z nich (por. J. Delors 1998). 

     Autoedukacja nie tylko dopełnia pracę szkolną, ale ją samą czyni przydatną we własnym planie rozwoju podmiotu – ucznia, studenta. Otwiera wychowanka (też dorosłego!) na wszelkie inne, nieszkolne wpływy i doświadczenia, które są przydatne w realizacji jego rozwijającego się potencjału osobowego, a jednocześnie prowadzi do ugruntowywania zainteresowań, własnej tożsamości osobowej, autonomii i rozwijania własnego twórczego uczestnictwa w świecie. 

     Każdy pedagog wie, że utopią jest przekonanie, że wszystkie dzieci i każdy młody człowiek osiągnie w wyniku zabiegów edukacyjnych zdolność i rozwinie wolę intensywnej samoedukacji, prowadzącej do pełni indywidualnego rozwoju
. Ona wymaga wysiłku, wiąże się z koniecznością dużego dystansu wobec rosnącej gwałtownie puli ofert zewnętrznych i też gotowością - co najmniej na minimalnym poziomie rozwiniętą - do niezbędnej w takim wysiłku pewnej dozy ascezy. Ponadto, część osób, z tym się trzeba liczyć, z uwagi na swoją biologię, genetyczne uwarunkowania, a także mankamenty pierwotnej socjalizacji, może się okazać niezdolna do osiągnięcia takiej zdolności i siły, czy też takiego skompensowania tamtych, niekiedy sumujących się licznych braków, aby mogło to otworzyć dalszej edukacji szansę wzbudzenia dążeń autoedukacyjnych i wytrwania wychowywanej jednostki w ich spełnieniu
. To będzie zapewne zawsze dramatem biografii części ludzi. 

         Ale dramatem całych społeczeństw i ich członków stanie się zaniedbanie przez wychowujące społeczeństwo niezbędnych starań o to, aby młody człowiek stał się zdolny do wartościowej samorealizacji, a w jej ramach - do autoedukacji, jako jej fundamentalnego składnika, rokującego całożyciowy rozwój osobowościowy.

Wartość pełni indywidualnego rozwoju uzasadnieniem doniosłości stymulacji i wspomagania procesów autoedukacyjnych

Idea pełni indywidualnego rozwoju jest wysoce nieprzejrzysta. Właściwie, historyczne wychowanie (edukacja) nigdy jej nie uznało za swój cel. Wychowanie miało realizować przecież głównie interes organizującego je społeczeństwa i jego głównych grup oraz instytucji, zapewniającego transmisję kultury, spójność i potrzeby rozwoju grupy
.      Humanistyczne nurty wychowania w najlepszym razie szukały koherencji między interesem rozwijającej się jednostki a zbiorowym interesem społeczeństwa. W powszechnej skali było to nierealne, poza rzadkimi przypadkami rzeczywiście twórczej praktyki wychowawczej, realizowanej w pionierskich wspólnotach (np. w niektórych rodzinach) czy placówkach (np. w praktyce Janusza Korczaka). Obserwowane obecnie tendencje ugruntowywania społecznej pluralizacji struktur wychowania (np. edukacja elastyczna w Wielkiej Brytanii, edukacja inaczej w USA, por. R. Meighan 1985; R. Meighan 1993; Dryden G., Vos J. 2000; czy w Polsce - pluralizacja podmiotów organizujących szkoły, szczególnie bujna w ostatnich latach na szczeblu szkolnictwa wyższego), tylko w niewielkim stopniu służą urzeczywistnianiu tej idei, i, co najwyżej, w jednym z nurtów - indywidualizacji treści i metod zdobywania wiedzy; a więc jedynie w wymiarze dydaktyki. 

     Kategorię indywidualny rozwój można rozumieć różnie. 

Prakseologiczne ujęcie każe nam ją rozumieć jako oddziaływanie, które prowadzi do indywidualizacji jednostki, jako osoby. A więc do takiej konfiguracji rozwoju jej cech i właściwości, które stanowią o jej swoistości, czyli odrębności od innych jednostek. Gdy te swoistości stają się składnikiem samowiedzy podmiotu i akceptacji, możemy mówić o uświadomionej tożsamości osobowej danej jednostki. 

      Tożsamość osobowa nie jest jakimś constans, ale układem dynamicznym, kształtującym się w długim procesie autokreacyjnym (głównie autokreacji spontanicznej, często dla podmiotu nieświadomej, co do realizującej się funkcji osobotwórczej), edukacyjnym i samoedukacyjnym - w fazach dzieciństwa, młodości, wczesnej dorosłości. Potem ten układ (gdy jest uświadomiony - tożsamość), w różnych zakresach ulega utrwalaniu, modyfikowaniu, a niekiedy nawet bogaceniu, co może trwać aż po schyłkowy wiek życia, i we wszelkich możliwych sferach rozwoju. Jeśli aktualizuje się w drodze permanentnej samoedukacji (autoedukacji), to tożsamość osobowa jednostki ma szansę ulegać postępującemu, dynamicznemu wzbogacaniu aż po kres życia.

      Ale tożsamości osobowej nie tworzy jakaś, choćby rodzajowo swoista dla danej jednostki, suma jej cech i właściwości. Wśród tych cech mogą się znajdować podobne czy zbliżone do tych, jakie posiadają inni ludzie, a więc będą to wtedy cechy nieswoiste danej jednostki. [Pomijamy tu cechy biologiczne, bo nas interesują cechy psychiczne, gdyż to one konfigurują osobowość jednostki, chociaż warunki biologiczne mogą mieć tu pewne znaczenie]. 

Oprócz cech i właściwości podobnych czy zbliżonych znajdować się mogą też cechy i właściwości wyłączne danej osoby, niespotykane u innych, albo nader rzadkie, a więc swoiste danej jednostki (J. Szczepański 1988a; J. Szczepański 1988 b).

        Osobowość nie będąc wyłącznie sumą cech i właściwości osobowych powstaje wtedy, gdy owe cechy i właściwości przybierają postać względnie spójnej, indywidualnie swoiście skonfigurowanej struktury, dynamicznie się rozwijającej, nie będącej nigdy stanem skończonym, uzdalniającej jednak daną osobę do mniej czy bardziej oryginalnych przeżyć, reakcji, zachowań i działań. 

       O niektórych ludziach mówimy, i nie bez podstaw, że są oni pozbawieni osobowości, albo, że ich osobowość jest słabo zarysowana czy „chwiejna”. I oni są bardzo podatni na wszelkie zewnętrzne wpływy - „zewnątrzsterowni”; w każdych warunkach mogą się zachować dowolnie, dostosowując się do okoliczności sytuacyjnych, które - w ich świadomości - zwalniają od odpowiedzialności za te zachowania przed samym sobą. Pozostaje wtedy, co najwyżej, poczucie odpowiedzialności ponoszonej przed innymi ludźmi i grupami, czy szerszymi całościami społecznymi (np. narodem, Kościołem), lub formalnymi wymogami prawa. 

      Ale indywidualizacja rozwoju może być rozumiana, co jest nader częste, nie jako zmierzanie do indywidualizacji jednostki, czyli wspomagania procesu kształtowania się jej tożsamości, autonomii i twórczości, ale jako indywidualizowanie treści i technik oddziaływania w taki sposób, by uwzględniając predyspozycje, cechy i już na jakimś poziomie rozwinięte dyspozycje oraz warunki sytuacyjne, racjonalizować same środki i metody oddziaływania, aby skuteczniej urzeczywistniać określone w programie instytucji czy społeczeństwa cele wychowawcze, z reguły wiodące bardziej do adaptacji i standaryzacji jednostki, aniżeli do pogłębiania procesu jej indywidualizacji
. Wtedy łatwiejsze się staje rozpoznawanie osiągniętego przez wychowanka poziomu rozwoju w różnych zakresach, zwłaszcza w zakresie cech i właściwości porównywalnych z innymi osobnikami, ale nie jest możliwe identyfikowanie tym sposobem indywidualnej pełni tego rozwoju! 

        Obecna, silna w Polsce, tendencja do standaryzacji wszelkich sprawdzianów osiągniętego poziomu rozwoju realizuje ów łatwy wariant formalnej diagnozy zarówno jednostki – wychowanka, jak też, przede wszystkim, sprawności instytucji edukacyjnych. Jest ona jednak oczywistą antynomią w myśleniu o autoedukacji i jej roli w rozwoju osobniczym jednostki, nierozerwalnie związanej z procesem możliwie najdalej posuniętej indywidualizacji, wyznaczającej szansę rozwoju tożsamego i twórczego jednostki.

     Kolejne pytanie, jakie musimy sobie postawić, to pytanie o ową pełnię indywidualnego rozwoju. Czy ma ona oznaczać rozwój wszechstronny? Czy we wszechstronnym rozwoju jednostki ma się spełnić jej potencjał rozwojowy i urzeczywistnić jakaś pełnia samorealizacji?

      W 2000 roku Maria Dudzikowa
 podjęła niezwykle doniosły problem - funkcjonującego współcześnie w naszym kraju mitu, gorliwie popularyzowanego przez pionierów obecnej reformy edukacji w Polsce, o szkole jako środowisku wszechstronnego rozwoju ucznia. Mit ten prezentowany jest głównie w jego wersji antycypacyjnej, a nie diagnostycznej, ale też wiele z niego jest obecne w świadomości samych nauczycieli. Autorka wielostronnie i krytycznie go rozpoznaje, z uwzględnieniem dokumentów polityki oświatowej, publikacji naukowców, wypowiedzi eseistów i publicystów, ujawniając jego destruktywne następstwa dla świadomości społecznej o rzeczywistych możliwościach współczesnej szkoły.

Jej teksty są inspirujące dla podjęcia kolejnego, szerszego pytania, wykraczającego poza szkołę. 

        Pytania o to, czy edukacja, realizowana we wszelkich strukturach formalnych (szkoły wszelkich stopni, kursy, nieszkolne zakłady wychowawcze, instytucje poradnictwa i popularyzacji wiedzy, studia zdalne, studia podyplomowe, instytucje religijne, zrzeszenia społeczno-edukacyjne itp.) może spełnić społeczne oczekiwanie na proces wszechstronnego rozwoju człowieka, jako jednostki i członka społeczeństwa? 

      Na tak postawione pytanie odpowiedź musi być negatywna. Żadna zorganizowana przez społeczeństwo działalność edukacyjna, nawet najwszechstronniejsza, najlepiej pomyślana i realizowana - jak to tylko jest możliwe - nie może sprostać takiemu zadaniu. Nie może z wielu powodów, ale dwa z nich są tu najważniejsze: 

· społeczeństwo i jego poszczególne grupy rozpoznają tylko część możliwości rozwojowych jednostki, jej potrzeb oraz dążeń; one są przecież stanami dynamicznymi w przebiegu całego jej życia, nie zawsze jawnymi dla otoczenia, a ponadto dla tych całości społecznych - społeczeństwa, poszczególnych grup - są one ważne o tyle, o ile mają istotne znaczenie dla ich trwania i rozwoju, a więc zawsze są selektywnie rozpoznawane i wspierane, co ogranicza możliwość wszechstronnego indywidualnego rozwoju, oraz 

· jednostka, która własną dynamiką (intencjami
, dążeniem do mocy
, wielostronną aktywnością) nie spożytkuje wszelkich dostępnych możliwości dyspozycjonalnych i sytuacyjnych, aby się rozwijać najpełniej i najkorzystniej dla zadowolenia potrzeby samorealizacji, nigdy nie osiągnie wysokiego poziomu spełnienia swojego potencjału rozwojowego. Dzisiaj świat dostarcza ogromnych możliwości sytuacyjnych wszechstronnego rozwoju jednostki. Poza instytucjami edukacyjnymi są przecież jeszcze coraz więcej znaczące dla rozwoju ludzi grupy rówieśnicze i towarzyskie, zrzeszenia społeczne, instytucje i placówki kultury, sportu, turystyki, media w wielkim wyborze (te tradycyjne, jak książka, gazeta, radio, kino, list itp., i te nowoczesne, jak telewizja, komórka telefoniczna, komputer, Internet itp.) oraz powstające na ich podłożu zgoła nowe formy transmisji kultury oraz interakcji, a ponadto ruchy społeczne, partie polityczne, kooperatywy gospodarcze i przedsiębiorstwa itp.). Wszystkie one tworzą pola wpływów i aktywności o wielkiej różnorodności, w swoim znaczeniu o nieograniczonych, bo teraz już nawet trudno identyfikowanych i kontrolowalnych, możliwościach stymulacyjnych i realizacyjnych w biograficznym dziele stawania się i rozwoju człowieka. To już nie jest ciasne środowisko, jak kiedyś, zamknięte w kręgu rodziny, grupy sąsiedzko-lokalnej i szkoły. W tym chaosie nieograniczonych wpływów rozstrzygające staje się nie ich organizacja, kontrolowanie itp., ale to, jaki użytek z nich uczyni sama jednostka, czy sama podda je autokontroli i organizacji, uwzględniając własną orientację biograficzną
, czy też podda się im mimowolnie, sytuacyjnie, pozostawiając losowi swoje własne stawanie się.

      Pozostaje jeszcze otwarte pytanie, czy rozwój wszechstronny dla pedagoga oznacza rozwój pełny? Zapewne, w przypadku dzieci, a zwłaszcza we wczesnych fazach dzieciństwa, zadbać trzeba o rozwój wszechstronny. 

      Dziecko i jego otoczenie społeczne musi nie tylko rozpoznać potencjał rozwojowy wychowanka (odkryć go), ale też jego rozwój ogólny wspierać w taki sposób, aby rozmaite predyspozycje uzyskały szansę przekształcenia się w cenne dla jednostki dyspozycje, co najmniej ustalone na zadowalającym poziomie, umożliwiającym ukierunkowanie jego linii życia. Potem jednak jednostka ustala swoją dominującą tendencję rozwojową
. I wówczas ta tendencja staje się osnową dalszego rozwoju. I wtedy pełnia indywidualnego rozwoju oznacza doprowadzenie tej tendencji, gdy jest konstruktywna (w wymiarze subiektywno-racjonalnym), do jej kulminacji. Biografie ludzi wybitnych dowodnie potwierdzają tę prawidłowość.

Ale ta kulminacja rozwoju dominującej tendencji, na szerokiej bazie rozwoju ogólnego, dokonuje się już z wybitnie podmiotowym udziałem jednostki, w drodze jej wysiłku autoedukacyjnego, nastawionego na zrealizowanie mniej czy bardziej wyraźnej własnej wizji siebie podmiotowego w rzeczywistości współkreowanej - w wymiarze własnego stawania się i w szerszym wymiarze własnego istnienia w kulturowym otoczeniu. 

       Wpływ środowiska czy osób znaczących może być w tym dziele nawet duży, ale wspierający, ułatwiający, pomocniczy. Nigdy kierowniczy! Gdyby J. Elsner nie odstąpił od pełnienia swojej funkcji nauczyciela muzyki Fryderyka Chopina, ze świadomością, że kierowanie jego dalszym rozwojem muzycznym może zaszkodzić oryginalności jego twórczości, świat zostałby pozbawiony owej pełni indywidualnego rozwoju artysty. To jest jeden z przykładów, dobrze opisanych w literaturze. 

        Osoby spełnione spotykamy też wokół nas. Rozpoznając ich biografie zawsze natrafiamy na wyraźną linię wielkiego wysiłku autoedukacyjnego, bez którego pełnia rozwoju jednostki jest niemożliwa.
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Terminy podstawowe: 
samokształcenie 
samowychowanie 
samoedukacja/autoedukacja 
kierowane samokształcenie 
sfery osobowości 
ideał siebie 
tożsamość osobowa 
pełnia indywidualnego rozwoju 
wszechstronny rozwój człowieka 
autonomia – tożsamość – twórczość 
asceza 
cechy swoiste jednostki 
ludzie „zewnątrzsterowni” 
dominująca tendencja rozwoju jednostki

zorganizowana edukacja wobec autoedukacji 
osoba spełniona
� F. Znaniecki przez samokształcenie rozumiał rozwój osobowości świadomie kierowany i kontrolowany przez samą rozwijającą się jednostkę, według mniej lub bardziej uświadomionego ideału (Znaniecki 1930b s. 381). W. Okiński nieco uściślił to określenie samokształcenia, pisząc: Proces samokształceniowy (albo krócej: samokształcenie) to tyle, co samodzielne, poddane autokontroli urabianie się osobnika w celu osiągnięcia jakiegoś mniej lub bardziej uchwytnego (uświadamianego) i mniej lub więcej jasno określonego wzoru (resp. ideału) osobowości” (W. Okiński 1935 s. 34-35). 


� Wcześniej dałem temu wyraz w kilku publikacjach, a obszerniej zwłaszcza w książkach: Wychowawcze perspektywy działalności kulturalno-oświatowej, Poznań 1988, w której kluczową kategorią, obok twórczości, było właśnie tak rozumiane samokształcenie; Autoedukacja wyzwaniem współczesności, Toruń 1999; Edukacja wobec zmiany, Toruń 2001 oraz w haśle Autoedukacja, w: tom I Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, pod red. T. Pilcha, Warszawa 2003.


� Twórczy rozwój jednostki w procesie ontogenezy bynajmniej nie jest jedynie funkcją dydaktyki twórczości (por. przegląd koncepcji tej dydaktyki w: K.J. Szmidt 2001; 2003), choć może być ona bardzo pożyteczna, zwłaszcza w wieku dziecięcym. Głównie jest on jednak rezultatem uwarunkowań genetycznych, bezpośredniego środowiska sprzyjającego spontanicznej autokreacji i dostarczającego wzorów twórczych zachowań, a nade wszystko - w wieku młodzieńczym i późniejszym - autokreacji intencjonalnej, czyli autoedukacji, bez której nie wydaje się możliwe osiągnięcie również wyższego poziomu kreatywności przedmiotowej, czyli poziomu oryginalności i intersubiektywnej doniosłości. Autoedukacja i twórczość przedmiotowa zdają się być dwoma stronami jednego procesu – twórczych zachowań człowieka.


� Psycholog Józef Pieter, ulegając chyba nasilającej się w latach 50. i 60. ub. wieku w Polsce tendencji do społecznej instrumentalizacji procesów rozwoju jednostki, efektywne samokształcenie pojmował (...) jako kierowaną z zewnątrz pracę nad własną osobowością, jako (...) szczególny rodzaj pracy wychowawczej, przeważnie nad dorosłymi uczącymi się i młodzieżą (J. Pieter 1963), co stanowić może przykład wysoce ograniczonego, a nawet ze swej istoty fałszywego rozumienia samokształcenia, niestety nadal często tak właśnie pojmowanego w potocznej świadomości społecznej, nie wykluczając wielu nauczycieli.


� W literaturze światowej znalazło to zastosowanie w pracy zespołowej, kierowanej na zlecenie UNESCO przez P. Lengranda, Obszary permanentnej samoedukacji, tłum. I. Wojnar i J. Kubin, Warszawa 1995. Por. też opracowania I. Wojnar, zamieszczone w jej książce Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000.


� Na marginesie dodajmy, że wszelkiej refleksji edukacyjnej, a nade wszystko praktyce edukacyjnej, i zwłaszcza w Polsce, która aspiruje do włączenia się w światowy nurt tworzenia się społeczeństw informacyjnych, technicznie i gospodarczo rozwiniętych, towarzyszy zdecydowany prymat problematyki rozwoju intelektualnego, i to głównie o charakterze utylitarnym, z ewidentnym zaniedbywaniem innych sfer rozwoju człowieka. I to zjawisko jest coraz powszechniej dostrzegane przez krytyków współczesnej pedagogiki i edukacji jako groźne dla całościowo pojętego kulturowego rozwoju społeczeństw.





� Samouctwo w polskiej literaturze pedagogicznej rozumiano dwojako: jako samodzielny sposób nabywania wiedzy, umiejętności i sprawności na poziomie elementarnym - w zakresie ogólnorozwojowym, czy też specjalnym, np. w zakresie jakiegoś rzemiosła – (J. Landy-Tołwińska 1968 s. 191) lub jako własną, samodzielną (niezwiązaną ze szkołą) pracę nad nabyciem wiedzy i umiejętności niezbędnych dla uzyskania świadectwa stwierdzającego określone kompetencje, np. zawodowe, po poddaniu się formalnemu sprawdzianowi jakiejś komisji czy osoby (H. Radlińska 1962, s. 388; A.B. Dobrowolski 1958 s. 185). 


Względnie szeroko samouctwo w jednym ze swoich tekstów potraktował jedynie R. Wroczyński (Wroczyński 1965, s. 219), w jego dydaktycznym rozumieniu, nieobejmującym samowychowania. Identyfikowanie samouctwa jako samokształcenia jest jednak nadal często obecne w języku potocznym, ale w moim myśleniu jest nieuprawnione.


� Por. Kazimierza Obuchowskiego teorię tzw. podmiotowego standardu waluacji (Obuchowski 1988; Obuchowski 1995).


� W literaturze przedmiotu nie ma jednolitego poglądu na to, w jakiej fazie rozwoju człowieka jest możliwe zapoczątkowanie świadomego wysiłku własnej pracy jednostki nad swoim rozwojem. Florian Znaniecki uważał, że zaczątek tej pracy jest możliwy już stosunkowo wcześnie, bo w wieku 6-9 lat, ale jej bujny rozwój winien się ujawnić i utrwalić w wieku adolescencji. W. Okiński konstatował: Pełną swą postać procesy samokształceniowe osiągają lub mogą osiągnąć stosunkowo późno, przeważnie w okresie dojrzewania (Okiński 1935 s. 11). Ale po tym okresie jest już mało prawdopodobne wejście na tę ścieżkę rozwoju. Natomiast Władysław Spasowski możliwość samokształcenia jednostek życiowo aktywnych i zdolnych (nie: miernot i niedołęgów umysłowych) wiązał z równoległym uczestnictwem w wyższym szczeblu edukacji – średnim, w wieku 16-20 i więcej lat (W. Spasowski 1923). Zbliżoną opinię wyrażał w swoim bogatym piśmiennictwie poświęconym ustrojowi szkolnemu i dydaktyce szkolnej Antoni Bolesław Dobrowolski, uzasadniając ją poglądem, że dopiero jednolita, powszechna szkoła dziesięcioletnia może przygotować jednostkę do późniejszego samokształcenia, które cenił jako doniosły czynnik ogólnego rozwoju (A.B. Dobrowolski 1960). 


W rozważaniach nad problemem korzystnych dla samokształcenia faz rozwoju człowieka nie sposób pominąć celną kategorię pedagogiki społecznej wieku społecznego, autorstwa Heleny Radlińskiej; poziom dojrzałości społecznej jednostki osiągają w różnym wieku biologicznym, w zależności od przebiegu procesów socjalizacji i edukacji. Rozpiętość wieku osiągania przez poszczególne jednostki kolejnych stopni owej dojrzałości społecznej może być bardzo duża!  Dojrzałość społeczna jest warunkiem wkroczenia na drogę autoedukacji.


� Krytyczne podejście do wydłużania procesów szkolnego kształcenia wyraziłem ostatnio w: Zaniedbywane obszary edukacji (D. Jankowski 2003, s. 134). 


� W. Okiński traktował samokształcenie jako ważny czynnik aktywizacji wychowania, nadający mu głębszą treść. Uważał, że pozwala ono: ująć w karby i wyznacza kierunek siłom wewnętrznym rozwijającego się osobnika. Ułatwia powstawanie osobowości i charakteru (Okiński 1935 s. 6). 


Paradygmat wyzwalania sił wewnętrznych jednostki od pierwszych dekad XX wieku stał się kluczowy dla tych nurtów pedagogiki, które opatrujemy ogólnym mianem Nowego Wychowania, a zwłaszcza dla polskiej pedagogiki społecznej, w której - za Heleną Radlińską - idea wyzwolenia sił społecznych, w tym sił tkwiących w jednostce, a nie tylko w grupach społecznych, stała się podstawą całej pedagogiki środowiskowej, a także dla teorii wychowania, do której tak wiele wniósł Janusz Korczak. 


Idea ta była jednak obecna raczej w refleksji ogólnoteoretycznej i w doświadczeniach pojedynczych praktyków. Często natomiast ginęła w dyskursach szczegółowych, poszukujących uniwersalnych treści i podobnych, dalekich od indywidualizacji instrumentów osobotwórczego wpływu, bo ze swej istoty nie poddawała się prakseologicznej racjonalizacji. W praktyce pedagogicznej wpisana była w twórczość, z wszystkimi jej charakterystycznymi cechami, dalekimi od jakiejkolwiek schematyzacji (metodycznej uniwersalizacji). I tylko w ramach twórczej działalności pedagogicznej mogła szukać spełnienia.


� F. Znaniecki twierdził, że zdolność samokształcenia, podobnie jak inne zdolności, jest nierówno rozdzielona między ludźmi (Znaniecki 1930b).


� Władysław Spasowski dość dosadnie się wyraził o ograniczonej skali społecznej zjawiska samokształcenia, pisząc, że nie jest ono możliwe w przypadku miernot i niedołęgów umysłowych (W. Spasowski 1923, cyt. za wyd. II, rozszerzonym z 1959 roku; Zasady samokształcenia, Warszawa). Jednak politykę oświatową i praktykę edukacyjną trzeba uwolnić od jakichkolwiek elementów wykluczania, a w tym też wykluczania z drogi autoedukacji. Każdej jednostce trzeba tworzyć szansę wkroczenia na nią. Jest to istotny problem kultury i poziomu oświaty każdego demokratycznego społeczeństwa.


� W swoim socjologiczno-historycznym rysie rozwoju wychowania Florian Znaniecki wykazywał, że wychowanie zorientowane było na realizację interesu zbiorowości, a nie jednostki (F. Znaniecki 1928). Potwierdzali to liczni inni teoretycy i przede wszystkim instytucje, w tym państwa, Kościoły, zrzeszenia. Paul Lengrand pisał: Żadna konkretna indywidualność, w pełni swojej istoty i różnorodności swoich przejawów, nie jest uznawana za cel działania systemów edukacyjnych. Celem tych działań jest istota abstrakcyjna, pozbawiona cech somatycznych, socjologicznych i umysłowych. Jedyny element, jaki tu wchodzi w grę, to zdolność do przyswojenia treści z góry ustalonego programu (P. Lengrand 1995, s. 18).


� Tak często podkreślana w dokumentach obecnej reformy systemu edukacji w Polsce, kontynuowanej od roku 1999, potrzeba respektowania podmiotowości wychowanka, i uwzględniania wniosków z jego diagnozy dla tworzenia programu indywidualizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, jest ewidentnym wyrazem takiego właśnie rozumienia owej indywidualizacji.


� Syntetyczne ujęcia pojęcia samorealizacji, por.: W. Łukaszewski 1984; J. Górniewicz, K. Rubacha 1993a; J. Górniewicz, K. Rubacha 1993b; J. Górniewicz, 1997.


� M. Dudzikowa, Mit o szkole jako miejscu wszechstronnego rozwoju ucznia. Kraków 2000. 


� K. Obuchowski, Człowiek intencjonalny. Warszawa 1993; Idem, Przez galaktykę potrzeb. Psychologia dążeń ludzkich. Poznań 1995.


� J. Kozielecki, Koncepcja transgresyjna człowieka. Warszawa 1987.


� Z. Pietrasiński, Rozwój z perspektywy jego podmiotu. W: M. Tyszkowa (red.), Rozwój psychiczny człowieka w ciągu życia. Warszawa 1988.


� Bywa jednak, że taka tendencja się nie ustali. To może świadczyć o tym, że we wcześniejszych fazach rozwoju nie stworzono dziecku warunków dla rozpoznania jego potencjału, nabycia stosownej samowiedzy i wiedzy ogólnej, osiągnięcia psychicznej i społecznej dojrzałości. Ale bywa też tak, że tych „dominujących” tendencji jest kilka, a nie jedna, że ich konkurencja nawet utrudnia krystalizację. I one wszystkie dynamizują wielokierunkowy rozwój, i dopiero w dalszych fazach życia któraś z nich ujawnia swoją priorytetowość.  
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