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NOWOCZESNE SAMOKSZTAŁCENIE ELEMENTEM STRATEGII 
ROZWOJU FIRMY 

(na przykładzie studentów Wyższej Szkoły Zarządzania)

                                            „...Zastanawiając się nad tym, jakie będzie przedsiębiorstwo przyszłości, trzeba zdać sobie sprawę z tego, jak bardzo już świat się zmienił, wyprzedzając często nasze systemy edukacji....

Monika Kostera 

       „Postmodernizm w zarządzaniu”                        

Kilka uwag wstępnych

Dwa pytania „pierwsze”, które mogą nasunąć się w związku 
z tak nakreślonym tytułem oraz mottem, sformułowałbym następująco: 
/1/ dlaczego samokształcenie miałoby do odegrania znaczącą rolę we wspólnym przedsięwzięciu charakteryzującym się w chwili obecnej różnymi strategiami, kulturą organizacyjną i możliwymi generatorami zmiany? 
/1/ o jaki rodzaj zaangażowania edukacyjnego chodzi, jeżeli miałoby ono nie pozostawać daleko w tyle za przemianami „świata” i dałoby się go opatrywać przydawką „nowoczesne”?

W sprawie pytania pierwszego. Otóż myślę tu o  nie o jednym rodzaju firmy (przedsiębiorstwa), ale o różnym ich typach, dających się układać wzdłuż kontinuum od mniej do bardziej: znajomego, rozpozna-walnego, przewidywalnego (M. Kostera, 1996, s. 166-167). Typy oczekiwań menedżerów wobec organizowania w owych przedsiębiorstwach odpowiadają z kolei dość dokładnie typom zmian: regresyjnej, adaptacyjnej, innowacyjnej (M. Kostera, 1996, s. 259).

 To co decyduję się określać poniżej „nowoczesnym samo-kształceniem”, wcale nie będzie preferencją wszystkich grup menedżerskich. Nie będzie udziałem tych zwłaszcza grup, które swoje specjalistyczne wykształcenie menedżerskie zawdzięczają instytucjom edukacyjnym orientującym się na zdobywanie wiedzy technicznej  typu „jak? (w jaki sposób?), a nie na dążenie do rozwoju twórczej wiedzy: „dlaczego?  Rzecz jasna stawiając w powyższy sposób sprawę intencjonalne nawiązuję do tytułu przewodniego naszej konferencji: sugeruję mianowicie, że nowoczesne samokształcenie studentów stanowić będzie o rozwoju Wyższej Szkoły Zarządzania. Wątek ten rozwinę szerzej w tekście głównym. Tym samym przechodzę do pytania drugiego, które łączy się z pewnymi ogólnymi kwestiami dającymi się w barbarzyńskim skrócie ująć hasłowo tak „wiedza i świat późnej nowoczesności, postindustrialnej gospodarczo”. Czym wiedza ta będzie dla podmiotu?;  czy aż i tylko dobrem użytkowym, sprzedawanym i kupowanym, narzędziem globalnej konkurencji o władzę, czymś uzewnętrznionym w stosunku do osoby, która ją posiada, czy też włączona w problemy tak trudne (a wyrażane pytaniami „zasadniczymi”: Co to jest przedsiębiorstwo? Dla kogo? Po co? Dlaczego?”), że nie dają się one rozwiązać , a co najwyżej ciągle rozwiązywać? 

Gdyby przystać na pozytywną, choć niepewną odpowiedź na drugi człon alternatywy, wtedy - za M. Kosterą (1996, s. 266) - można powiedzieć tak:”...Im bardziej twórczo menedżerowie i inni uczestnicy organizacji podejdą do zmiany, tym większa szansa, że w rzeczywistości organizacyjnej odkryte zostaną kolejne wymiary, kto wie czy nie dające uczestnikom większej przestrzeni do tworzenia większych możliwości rozwoju/.../ W tak widzianej rzeczywistości organizacyjnej o wiele ważniejsza /.../ jest wyobraźnia ekonomiczna niż racjonalna kalkulacja /.../. Wyobraźnia jest źródłem, jeśli nie motywem /.../ tworzenia rzeczy nowych. Pora, by teoria organizacji zrezygnowała na dobre z homo oeconomicus 
i zastąpiła go homo/femina imaginans...”(M. Kostera, 1996, s. 266-267).

 Uzupełniłbym  powyższe myślą A. Koźmińskiego, że wyobraźnia ekonomiczna jest czymś więcej niż potoczną wiedzą ekonomiczną ukształtowaną ze skrawków akademickiej ekonomii. „...Decydujące znaczenie dla kształtowania tego fragmentu świadomości społecznej mają bezpośrednie /.../ doświadczenia jednostek i zespołów ludzkich, elementy moralności, religii, postaw politycznych i codziennych ludzkich emocji: gniewu, nadziei, goryczy, zniechęcenia i strachu/.../ Wyobraźnia ekonomiczna dostarcza ludziom kategorii pozwalających zrozumieć i interpretować spostrzegane i osobiście odczuwane przez nich zjawiska gospodarcze (za M. Kostera, 1996, s. 19; podkr. moje - A. P.).

 Ze swojej strony dorzuciłbym do powyższej konstatacji „wyobraźnię edukacyjną”, a więc umiejętności zrozumienia 
i interpretowania tego co się studiuje. Nazwijmy ją akademickim samokształceniem. 

Opowiadałbym się wszelako za jakościowym ujęciem „/z/rozumienia” opatrując je przydawką „zasadnicze” i w tym sensie przeciwstawne do powierzchownej, kształtującej bardziej usposobienie „spacerowicza” aniżeli profesjonalisty; analogicznie z interpretacją. Proponuję jej rodzaj zwany „interpretacją pracowitą”, przeciwstawiającą się „leniwej”, adaptacyjnej. 

Otóż nie można rozwijać wyobraźni ekonomicznej u studentów uczelni zarządzania, za pomocą sposobów nie dających im możliwości indywidualnego łącznego doświadczania wskazywanych tu doświadczeń: ekonomicznego i edukacyjnego. Aby jednak stało się to możliwe należy wcześniej przezwyciężyć pewien paradoks.

O pewnym paradoksie profesjonalizmu w kontekście samokształcenia

Zadając pytanie „kto jest profesjonalistą?” Cz. Sikorski (1995, 
s. 11-16, 58-67) dokonuje interpretacji treści tego pojęcia wykazując jego związki z tradycją wolnych zawodów, dylematem granicy, gdzie kończy się wyspecjalizowana edukacja a rozpoczyna szerokie wykształcenie. Wskazuje na sformalizowany system nadawania i weryfikacji uprawnień zawodowych oraz kontroli ich wykorzystania jako cechę charakterystyczną zawodów uprawianych przez profesjonalistów. A przy tym kompetencje zawodowe traktowane są jako konieczny, ale niewystarczający warunek uzyskania statusu profesjonalisty. Ważny jest bowiem „kodeks etyczny” oraz integrujące profesjonalistów standardy, wyrażające się m.in. ochroną zawodu przed amatorami i osobami niekompetentnymi, dawaniem pierwszeństwa normom zawodowym, aniżeli instytucjonalnym. Profesjonalista ryzykuje raczej wydaleniem z instytucji, aniżeli z własnego środowiska zawodowego.

Ostatecznie nasz autor przyjmuje, że podstawowe cechy profesjonalizmu obejmują zbiór umiejętności pozwalających na samodzielne rozwiązywanie złożonych, nierutynowych problemów w danej dziedzinie, mających często charakter zadań eksperckich. Mają zaś być one wynikiem wykształcenia zawodowego na poziomie wyższym, uzupełnianego ciągłym samokształceniem i praktyką zawodową. Dlatego podstawowe wzory profesjonalizmu (takie jak: niezależność, odpowiedzialność, pragmatyzm, identyfikacja z zawodem, potrzeba osiągnięć) ukierunkowane są na ochronę zawodu i podkreślanie dystansu między profesjonalnym a amatorskim podejściem do podejmowanych zadań.

Cytowana uprzednio M. Kostera (1996, s. 149-151) przy okazji charakterystyki roli profesjonalnej menedżera odwołuje się do wyników własnych badań studentów uczelni uniwersyteckich, dotyczących oczekiwań i motywów związanych z wyborem studiów w zakresie zarządzania. Odnotowując zmiany w ich systemie wartości (oczekiwania popłatnej, ciekawej, samodzielnej pracy) stwierdza zarazem, że nie są oni jeszcze profesjonalistami, nie relacjonują elementów roli profesjonalnej, bowiem nadal przeważają wśród nich postawy zorientowane na zdobywanie wiedzy technicznej typu „jak robić?”, nad dążeniem do rozwoju twórczej wiedzy „dlaczego?”.

Połączenie wybranych wątków z obu wypowiedzi wskazuje 
na pewien paradoks profesjonalizmu kształtowanego w murach wyższych uczelni. Można go uwypuklić stawiając prostoduszne pytania: /1/ od kiedy student zarządzania (i każdego innego kierunku, każdej specjalności 
w uczelni wyższej) może rozwiązywać problemy merytoryczne, a więc 
z zakresu studiowanej specjalności, przechodząc od mniej do bardziej złożonych, od rutynowych do nierutynowych? /2/ od kiedy ma podejmować samokształcenie, skoro jest ono uznane za ważny składnik profesjonalizmu?

Moja odpowiedź brzmi: i jedno i drugie może rozpoczynać 
w uczelni wyższej, a nawet znacznie wcześniej, występując w roli ucznia we wczesnej edukacji szkolnej. Wymaga to jednak spełnienia pewnych zasadniczych warunków odnoszących się do edukacyjnego samokształcenia nauczycieli akademickich jako dydaktyków. I oni znajdują się 
w paradoksalnej sytuacji, tyle że z punktu widzenia profesjonalizmu związanego z ich działalnością zawodową w roli nauczycieli akademickich (rolą dydaktyczną).

 Weźmy tradycyjną złożoną czynność akademicką jaką bez wątpienia jest wykład. Jego osnową jest wskazywanie, uwypuklanie słuchaczom pewnych sądów, informacji, wiedzy merytorycznej. Wykład, 
z częstym dopiskiem „akademicki”, ma prezentować świat tak jak jawi się on w świetle danej dyscypliny wiedzy, a więc odpowiadać np. na pytanie „jaki jest świat organizacji czy zarządzania?” Istoty wiedzy prezentowanej na wykładzie upatruje się w jej jak największej adekwatności i jak najmniejszej metaforyczności w stosunku do rzeczywistości. Stąd ciągle aktualne przekonanie, że nauczyciel akademicki ma być najlepszym specjalistą w danej dziedzinie badań, czy dociekań. Na plan dalszy schodzi jego profesjonalizm akademicki (dydaktyczny), podporządkowany pierwszemu. Innymi słowy, nie zawsze jest tak , że /1/ nauczyciel akademicki w maksymalnie szerokim zakresie zdaje sobie sprawę 
z własnych respektowanych reguł postępowania dydaktycznego, choć to one właśnie organizują treści merytoryczne tego postępowania, /2/ 
w maksymalnie szerokim zakresie potrafi podać powody dydaktyczne 
i legitymizacje aksjologiczne, pedagogiczne, etyczne, dla których owe sądy żywi, /3/ ustala, tym razem w pełni świadomie, swój stosunek do nich, a co więcej, usiłuje coś z nimi zrobić, zinterpretować, zmienić, zastosować „na próbę” nowe. A to łączy się z samokształceniem.

Dzisiejszy pluralizm dyskursów dydaktycznych 
i pedagogicznych wcale nie ułatwia tu nam zadania; pomimo jego istnienia daje się odnotowywać pewne tendencje wspólne. Jedna z nich związana jest z przekraczaniem ram tradycyjnej wiedzy o samokształceniu 
i samowychowaniu w kierunku kreatywistycznej wizji nowoczesnego, czy wręcz ponowoczesnego człowieka. 

Jeżeli więc wcześniejsze tendencje dydaktyczne łączyły samo-kształcenie z samouctwem, osiąganiem wykształcenia, w tym ogólnego,  poprzez działalność, której cele, treść, warunki i środki ustala sam podmiot a przede wszystkim łączyły je z różnymi postaciami kształcenia: szkolnym, korespondencyjnym, wychowaniem równoległym i traktowały jako oparcie (w gruncie rzeczy instrument) kształcenia ustawicznego (W. Okoń, 1996, 
s. 251), to obecnie problematyka samokształceniowa umieszczana  jest 
w kontekstach znacznie szerszych: pedagogicznych, filozoficznych, ogólno-humanistycznych.

Uzmysławiają nam one, że nie może być mowy 
o organizowaniu i planowaniu działalności samokształceniowej bez uprzedniego jej nastawienia na interpretację (metaforyzację), że nie może ona opierać się na wiedzy przedmiotowej, referującej, czy odgadującej adekwatnie związki typu przyczyna (działanie samokształceniowe) - skutek (efekt samo-kształcenia), a więc związki natury metonimicznej. 

Wybór działalności zwanej samokształceniem jest zawsze związany z wyborem światopoglądowym, a więc aksjologicznym, oraz dydaktycznym. I jedno i drugie ma znaczenie symboliczne. A to oznacza, 
że samokształcenie  - tak jak zresztą każda edukacja - jest nastawione na rozumienie, interpretację. Skoro tak, to reflektując nad nim, nad edukacją, nad profesjonalizmem,  domagamy się włączenia ich w kontekst świadomościowy, dokładniej - kulturowy. Przykładów wróćmy jeszcze na chwilę do wzorów kulturowych profesjonalizmu w wersji zaprezentowanej przez Sikorskiego. Brakuje mi wśród nich uwypuklenia wzorów interpretacji (interpretatywności). A to dzięki nim można wszystkie pozostałe wzory profesjonalizmu traktować jako pewne teksty kulturowe, 
tj. jako przedmiot i efekt interpretacji, owej „wyobraźni”, o której pisał Koźmiński,  a nie jako wzory zdające sprawę z rzeczywistych, niezależnych od zabiegów interpretacyjnych własności. Interpretatywność polegałaby na umiejętności rozpoznawania dawnych ujęć profesjonalizmu, także akademickiego i projektowaniu twórczym nowych interpretacji. Działalność edukacyjna jest „z krwi i kości” interpretowana. Ma to doniosłe konsekwencje dla naszej tytułowej kwestii.

Otóż jest paradoksem to, że studenci uczelni wyższych 
są profesjonalistami w zakresie przyswojonego kodu symbolicznego edukacji, ale są amatorami w zakresie możliwości jego stosowania. Powyższa konstatacja nie zaskakuje w świetle ujęcia, które zamierzam niżej wykonać.

Prezentuję bowiem perspektywę myślową wykraczającą poza tradycyjne rozumienie już nie tylko samokształcenia, ale w ogóle edukacji, a zarazem umożliwiam odbiorcy taki „obraz” tego pierwszego zjawiska, które etykietowane jako „nowoczesne” związane będzie z pewną organizującą je umiejętnością stawiania pytań, umiejętnością zaniedbaną, pomijaną, marginalizowaną w całym procesie edukacji, także niestety akademickiej. 

Organizowanie samokształcenia jako wyraz symbolizowania aksjologicznego i „praktycznej” pragmatyki dydaktycznej jednostki

Samokształcenie jest niewątpliwie osobliwym rodzajem działania. Każdy uczestnik tego działania, bez względu na profesjonalno-instytucjonalne usytuowanie, jest „praktykującym” samoukiem, lecz nie jest, by uciec się do pewnej analogii proponowanej we współczesnej antropologii (zob. W. Burszta, 1992), „praktycznym” dydaktykiem (i pedagogiem) swojego procesu samokształcenia. 

Podobnie zresztą przedstawia się sytuacja z profesjonalnymi  edukatorami, a więc nauczycielami, moderatorami, konsultantami, dorad-cami, instruktorami, trenerami, terapeutami itd. Powyższa opinia ani nie jest wyrazem „pesymizmu” mówiącego te słowa, ani nie należy do zakresu „ideologicznych”; przeciwnie jest efektem ponad dziesięcioletnich badań wąskiej grupy częstochowskich nauczycieli akademickich; zmierzały one 
do rekonstrukcji procedur dydaktyczno-aksjologicznych zawartych 
w kilkuset aktach edukacyjnych w różnych instytucjach oświatowych - od przedszkola poczynając, poprzez szkoły wszystkich szczebli, a na kształceniu ustawicznym i samokształceniu kończąc - w Polsce i sondażowo w Anglii, Hiszpanii, Szwecji oraz Stanach Zjednoczonych. Posłużyły one do odnalezienia własnego „języka” czynności edukacyjnych, jego strukturalizacji, segmentacji, a w konsekwencji prób jego innowacyjnego ukształtowania.

 Do prób tych należy m.in. innowacyjne ujęcie nowoczesnego samokształcenia i organizującej je umiejętności formułowania pytań, niezbędnych dla formułowania, komunikowania, weryfikowania problemów merytorycznych, które zaprezentuję w dalszej części wykładu 
(zob. E. Biłos, 1994, 1998; A. Pluta, 1992, 1994, 1997,1997a, 1998; 
A. Pluta, P. Bauć, 1998;). 

Otóż ci wszyscy wymienieni przeze mnie przykładowo uczestnicy edukacji nie przyglądają się temu jak sami „praktykują”, 
a w rezultacie nie mogą modyfikować świadomie swej praktyki,  nie mówiąc już o tym, że nie mogą projektować innowacyjnych zmian radykalnie (krytycznie) przekształcających „praktykowanie” dotychczasowe. 

Aby móc przekształcić się z „praktykującego” samokształcenie w stosującego go „praktycznie” trzeba przyjąć „obraz” samokształcenia zrywający z jego warstwą powierzchniową, opartą na doświadczeniu, obserwacji i umieć docierać do warstwy mniej dostępnej obserwacji, a więc implicytnej oraz utworzonej przez tzw. kontekst subiektywno-racjonalny. Tymczasem z praktyki wynika, że podejmujący samokształcenie na ogół nie uczą się tak, jak byli kształceni, żeby uczyć się, lecz tak, jak sami uczyli się. Doświadczenie edukacyjne, które zdobył samouk będąc w roli ucznia, studenta rozstrzyga często o nim jako o podejmującym czynności samo-kształcenia. 

Złożona umiejętność docierania do ukrytych założeń organizujących samokształcenie łączy się więc z przyjęciem wiedzy, która potrafi „odkodować”, odtworzyć nasze dotychczasowe przekonania, które regulowały samokształcenie. Siłą rzeczy musi być ona usytuowana na wyższym poziomie względem dotychczasowej, a więc na metapoziomie, 
a przy tym posiadać ambicje wyjaśniające i projektujące. Taki właśnie typ wiedzy zakładając przechodzę do opisowo-rekonstrukcyjnego zaprezentowania samokształcenia jako wybranego rodzaju czynności edukacyjnych.

Organizacja myślowa samokształcenia.

Kontekst samokształcenia to inaczej taki porządek, świadomościowy, który myślowo organizuje je.

Działanie tego kontekstu polega na tym, że jednostka przy podejmowaniu określonych czynności praktycznych może wykorzystywać, stosować przyswojone reguły i normy.

 Powstają uzasadnione pytania: jakie to są owe przekonania, gdy mówimy o czynnościach samokształcenia?; jaka jest ich natura? Otóż są to przekonania stanowiące zasadniczy zrąb edukacyjnej świadomości, tworzącej określony ramowo co do treści typ dwusferowo ujętej kultury: dydaktyczno-aksjologicznej, na ogół jednostkowo powszechnie, jednolicie 
i trwale respektowanej. Łącznie tworzą one pewien system kulturowy 
w postaci ogółu  imperatywów, które narzucane są jednostkom respektującym je, czyli stosującym się do nich praktycznie, bez uświadamiania ich sobie. Dlatego całokształt tych imperatywów w postaci wyznaczającej wzorce działań, tu: samokształceniowych, umyka na ogół uwadze jednostkom, także tym, które odgrywają rolę promotorów nowych form czy treści edukacyjnych.  

Zespół tych imperatywów wyznaczając wzorce działania edukacyjnego, a w jego ramach samokształceniowego, tworzy pewien system po-wiązań,  pewną „całość”, którą można określić „światem edukacji” (światem edukacyjne uporządkowanym).

O świecie tym jako „całości”, o jego więc świadomościowych powiązaniach, możemy powiedzieć mobilizując myślenie, powodujące formułowanie szczególnego rodzaju pytań; ich katalog obejmuje pytania:

* „po co” chcę (ku czemu? chcę zmierzać i dlaczego?) podejmować samokształcenie, 
* „co” chcę, mogę i powinienem czynić, aby osiągnąć  sensy-wartości (potocznie: wyniki) samokształcenia, czyli „co” chcę czynić i „co” osiągnąć,

*  „jak” chcę osiągnąć  „co” ( jako działanie i jako wartość),
* „w jaki sposób” mogę mieć nadzieję, że moje zamiary urzeczywistni samokształcenie.

Aksjologiczna organizacja samokształcenia

Pytanie pierwsze jest pytaniem „ostatecznym” o cel egzystencjalny samokształcenia, dotyczy więc obszaru ostatecznych wartości, z reguły nieuchwytnych praktycznie. To „ku czemu?” 
i „dlaczego?” mam podejmować samokształcenie dostarcza mi uzasadnienia dla jego podejmowania, wyznacza moją motywację aksjologiczną, czyli przeświadczenia, iż warto, a nawet powinno się podejmować samokształcenie. 

Takie aksjologiczne motywowanie w szerokim planie wiąże się ze świadomością przesłanek „metafizycznych”, tj. pewnych przesłanek 
ontologicznych i etycznych odpowiadających m.in. na pytania „czego mogę się spodziewać?” czyli „na co mogę mieć nadzieję?” w wyniku samo-kształcenia. Nie mogę bowiem podejmować samokształcenia, jeżeli nie uznam generalnie istnienia jego ontologicznych fundamentów, niezbywalnych punktów ontologicznego minimum. Oznacza to zgodę 
w kwestii sądów odnoszących się do:

/1/ tematu zmienności człowieka; temat rozdwaja się w aspekcie filozoficznej wieloznaczności problematyki „zmiany” i nośnej pedagogicznie problematyki „rozwoju” człowieka w ciągu całego życia (zob. A. Pluta, 1998 b, c),

/2/ charakteru determinacji,

/3/ celowości działań ludzkich,

/4/ autonomii podmiotowej (J. Lipiec, 1997, s. 188). 

Akceptujący te sądy filozof podpowiada: „...Odrzucenie któregoś z punktów ontologicznego minimum może i powinno spowodować unieważnienie każdej, podjętej przez kogokolwiek i wobec kogokolwiek, akcji edukacyjnej/.../. Jeśli chcę kogoś czegoś nauczyć (albo: sam siebie - dop. moje - A.P.), to muszę wiedzieć, że może mi się to udać tylko wówczas, kiedy dokonam tego w świecie - lub w jego fragmencie 
- odpowiednio do tego przygotowanym esencjalnie i egzystencjalnie ...” (J. Lipiec, 1997, s. 190 ; druk pochyły-wyodrębniony przeze mnie - A. P.).

 To „przygotowanie”, a więc dostarczanie przesłanek meta-fizycznych edukacji, w tym samokształceniu, dokonuje się w jednej z dwu postaci, dyskursywnej np. przez formułowanie ideałów, czy etosów,  wśród których jest miejsce dla samokształcenia lub w postaci założeniowo-semantycznej. Pierwsza postać jest powszechnie znana filozofom, etykom, pedagogom czy dydaktykom, występując w dwóch odmianach generalnych: masowo-światopoglądowych porad oraz w elitarno-filozoficznych rozważań. 

Znacznie ciekawsze jest rozważenie drugiej postaci, to jest tego w jaki sposób aksjologia (etyka) spełnia funkcję założeniowo-semantyczną samokształcenia, zwłaszcza wobec zupełnego na ten temat milczenia teoretyków edukacji. 

Przede wszystkim należy podkreślić, że aksjologiczna wizja samokształcenia jest „zakodowana” w dydaktycznych czynnościach samokształceniowych. Kto nie zna „klucza interpretacyjnego” kodu dydaktycznego, ten nie tylko że nie może się do niej odnieść świadomie, ale coś z nią zrobić. Będzie praktycznie wykorzystywał treści odnośnych przekonań metafizycznych nic o tym nie wiedząc, właśnie dlatego, że są one konserwowane przez wewnętrzny mechanizm wymuszalności edukacyjnej. Zaś na poziomie dyskursywnym, na poziomie formułowania różnych orientacji filozoficzno-edukacyjnych formułowane mogą być sądy oraz opinie mające niejednokrotnie charakter spekulacji, opierające się na mało zasadnych intuicjach, a właściwie na złudzeniach. Wmawiane będą więc jednostce poglądy spekulatywne, w które może ona uwierzyć, lecz nie będą one pełnić rolę organizującą aksjologicznie samokształcenie. Co więcej, 
w sytuacji gdy jednostka faktycznie orientuje się w swoim samouctwie na pewne wartości aksjologiczne, ale o charakterze użytkowym, sprawnościowym, może ona wykorzystywać te poglądy pedagogiczne 
w celach utylitarnych, ale przewrotnie, cynicznie, dla uwznioślenia 
w oczach innych dokonując mistyfikującej legitymizacji podjętych czynów.  

Pytanie drugie związane jest z wyborem podstawowych 
i nadrzędnych, „stosowanych”  dydaktycznie wartości merytorycznych samokształcenia, zawsze uchwytnych praktycznie i dotyczy: 

/1/ granic ludzkiej wiedzy (ogólnej, specjalistycznej, profesjonalnej, amatorskiej itd.) a także prawdy, 

/2/ granic natężenia (od maksymalnego do minimalnego) własnych cech indywidualnych podmiotu, ujmowanych jako duchowe własności stopniowalne jako negatywne lub pozytywne wartości praktyczne, zwaloryzowane (legitymizowane) pozytywnie lub negatywnie (kontestacyjnie) przez kontekst aksjologiczny, 

/3/ sensu i obowiązującego charakteru dyrektyw działań merytorycznych, które w wyniku samokształcenia mają być „inaczej” niż do tej pory wykonywane (na ogół zakłada się spontanicznie, że „lepiej”). 

Kwestia „obowiązywania” znowu odsyła do problematyki aksjologiczno-filozoficznej, gdyż dotyczy podstawy ważności wiedzy 
i umiejętności: czy wynikać one mają z autorytetu danego prawodawcy, 
z norm profesjonalnych, czy instytucjonalnych, z etyki kodeksu, z etosu profesjonalnego, czy z korzyści osobistej lub ogólnej, którą osiąga się dzięki ich przestrzeganiu, z autonomii człowieka i możliwości samokontroli swych działań. 

Skonstatujmy: aksjologiczno-myślowa podstawa organizacji samokształcenia związana jest z wyodrębnianiem wartości bezwzględnie nadrzędnych i instrumentalnych - dydaktycznych. Pierwszy ich rodzaj wpisuje się w idealny kontekst posiadający aspekt motywacyjno-aksjologiczny, drugi w kontekst o charakterze faktyczno-aksjologicznym. Siłą rzeczy wiąże go to z organizacją już pragmatyczną samokształcenia.

Pragmatyczna organizacja samokształcenia

Pragmatyczna, a więc wartościowa dydaktycznie 
i aksjologicznie organizacja samokształcenia związana jest z odpowiedziami na pytanie „jak ?” chcę postępować dydaktycznie, „co czynić?”, aby osiągać preferowany dydaktycznie efekt merytoryczny samokształcenia (stosowana dydaktycznie wartość merytoryczna „co?” mojego samokształcenia) oraz „w jaki sposób?” owo „jak” oraz „co” pozwala osiągać „po co?”.

Cechy działania samokształceniowego wartościowe dydakty-cznie ( „co” i „jak” czynię) są takimi nie dlatego, że dydaktycy i teoretycy edukacji ogłaszają niejako listę, czy listy pożądanych właściwości, 
do których mają się jednostki stosować. Zapewne znajdą się wśród nich te, które trafnie identyfikują, rozpoznają owe cechy, ale jak już wcześniej była o tym mowa, aby rekonstrukcja rzeczonych cech była możliwie pełna, musi ona wyjść poza typową dla dydaktyki współczesnej werbalistykę opartą 
na obserwacji zachowań dydaktycznych, w tym samokształceniowych. 

Tymczasem ich cechy są  kulturowe, świadomościowe, a więc niefenomenalistyczne, związane z osobliwą postacią kodu edukacyjnego, 
w której ukryta jest aksjologiczna wizja edukacji nadająca nie tylko określonym cechom działania dydaktycznego kulturowo uregulowany sens dydaktyczny, ale też znaczenie, taką a nie inną ważność aksjologiczna. Czyni to nie incydentalnie, ale - by tak rzec - frontalnie. Taka imperatywna, a niektórzy powiedzą chętnie „totalizująca”, choć ukryta tendencja każdego kontekstu aksjologicznego, jest jej cechą znamienną, bowiem zakłada ona cały system powiązań między wartościami, wartościowymi sposobami ich realizacji, dzięki którymi tworzą one całość spójną, konsekwentną, uporządkowaną esencjalnie i egzystencjalnie. 

Daje ona o sobie znać dwojako: (1) w konstrukcji myślowej cech działania dydaktycznego, (2) w konstrukcji zakresu tego działania związanego ze ściśle określoną strukturą semantyczną.

Cechy działania dydaktycznego wynikają z imperatywów dydaktycznych, a to: /a/ wyodrębniania różnych elementów kulturowych (informacji, czynności, sprawności, umiejętności, wartości, wytworów),  
/b/ polecania wykonywania określonych zadań na elementach wyodrębnionych, /c/ sprawdzania stopnia wykonania tych zadań, 
/d/ uznawania za wystarczające stopnia opanowania wyodrębnionych elementów kulturowych.

Cechy te zatem tworzą skutecznie organizowane czynności:

*  wyodrębniania,

* polecania,

* sprawdzania,

* promowania.

Posiadają one w przeważającej mierze charakter komunikacyjno-symboliczno-aksjologiczny. Skoro tak, to możemy obecnie bliżej scharakteryzować ich strukturę semantyczną. Jest ona zorganizowana wokół „chcieć” włączonego w „sieć” przygotowanych esencjalnie 
i egzystencjalnie  a następnie dydaktycznie  relacji z „wolą” (E. Biłos, 1998, s. 79-83; zob. W. Kojs, 1994).     

< Wola - to dyspozycja człowieka do świadomego i celowego regulowania swego postępowania, do podejmowania decyzji i wysiłków 
w celu realizacji pewnych działań, przyjęcia pewnych postaw, a zaniechania innych> : Coś zgodne z czyjąś wolą. Dać wyraz swej woli. Zdać się na czyjąś wolę. Narzucać komuś swoją wolę. Przełamać czyjąś wolę. Silna wola. Wolna wola. Ostatnia wola. Nie mieć swojej woli.

Wymienione wyżej cechy czynności działania dydaktycznego oznaczają jednocześnie cztery rodzaje zadań dydaktycznych wypełniających wszystkie akty edukacyjne. Ich wypełnianie, definiowane jako żądanie, stawiane - choć inaczej - przed edukującym, edukowanym, edukującym się staje się obowiązkiem.

Obowiązek to < konieczność wykonania czegoś przez kogoś wynikająca z określonego nakazu> : zobowiązanie, powinność: Spełniać obowiązek. Brać na siebie obowiązek. Podlegać obowiązkowi  nauczania. Nakładać na kogoś obowiązek. Mieć coś za obowiązek. Uchylać się od obowiązku.

W sposób zasadniczy z „wolą dydaktyczną łączy się polecenie.

Polecenie to < zlecenie, nakaz, zakaz, rozkaz> Polecić <włożyć na kogoś obowiązek zrobienia czegoś, kazać, zlecić>. Rozkaz < jest elementem czyjegoś działania: treścią aktu czyjejś woli domagającej się 
w określonym czasie wykonania przez innych czynności, które pozwala rozkazodawcy osiągnąć cel jego działania> Rozkaz zakłada pewną relację między osobą rozkazodawcy: edukującego, któremu może być wydany rozkaz,  który może wydać rozkaz innym (np. edukującemu) i który sobie może wydać rozkaz (także edukujący się może być rozkazodawcą, jeśli sobie wyda rozkaz)  i rozkazobiorcy. Rozkazodawca uznany jest za sprawcę, a rozkazobiorca - narzędzie czyjejś czynności. Działa tu zasada przysługiwania rozkazodawcy określonej mocy: fizycznej, jurydycznej, moralnej, edukacyjnej itd.

W poleceniach, przyjmujących postać rozkazu wyróżniają się dwie części. Pierwsza dotyczy czynności, druga ujmuje obiekt lub obiekty, w związku z którymi lub na których ma być wykonana czynność. 

Z wolą wykonywania zadań powiązany jest zespół cech działania dydaktycznego, objętych formułą chcieć, która odzwierciedla 
a zarazem organizuje realizację działań, stanowiących podstawę egzystencjalną człowieka. W fenomelogiczno-egzystencjalnej analizie powiada się, że sens życiowy podmiotu ujawnia się nie przez obserwację, ale przez świadomość „ ja mogę, szczególnie przez doświadczenie „wiem jak”. „...Jakkolwiek wielki byłby ten wysiłek, chcę go podjąć i widząc 
to jako pożądane „chcę to robić”. Czuję/.../ potrzebną wiarę w sens działania, które w całości określa mnie jako podmiot...”(D. Śleszyński, 1995, s. 102).

Chcieć <znaczy wolę „spowodowania czegoś” kogoś do wykonania czegoś lub „skłonienia” kogoś lub zmuszenia do określonego zachowania>.

Wokół chcieć w procesie dydaktycznym skoncentrowane są wy-razy: żądać, prosić, radzić, pozwalać, zgodzić się, zdziwić się, odmówić, żałować, przeprosić, zachęcać, przyzwalać, przekonywać, dziękować, uznawać, odrzucać, potwierdzać, zaprzeczać, zlecić.

Z chcieć w działaniu dydaktycznym wchodzi w odpowiednie relacje wymagać. Wymagać to <żądać, domagać się, życzyć sobie czegoś kategorycznie>: Wymagać mało, wiele od siebie, od innych. Wymagający <mający duże wymagania, surowy, niepobłażliwy> Wymaganie to <norma, warunek lub zespół warunków, którym ktoś lub coś musi odpowiadać, postulat, żądanie.

Stawiać wymagania, stosować się do czyichś wymagań.

Z chcieć pozostaje w relacji oscylacji: swoboda z jednej strony, zaś przymus - z drugiej.

Swoboda to < możliwość postępowania, zachowywania się według własnej woli, bez konieczności ulegania przymusowi; brak skrępowania, niezależność, wolność>. Swoboda: nieskrępowanie, wolnomyślicielstwo, indywidualność, indywidualizacja, dobrowolność, fakultatywność, dowolność, wolność decyzji, swoboda wyboru, brak przymusu, brak nacisków, możliwość, alternatywa.

Mieć swobodę. Swobodny wybór. Wolność - możliwość podejmowania decyzji zgodnie z własną wolą. Niezależność osobista.

Z kolei przymus to < presja, nacisk wywierane na kogoś, okoliczności zmuszające kogoś do działania wbrew swojej woli, zmuszanie do czegoś>; Przymus wewnętrzny. Zrobić coś z przymusu. Odpowiadać komuś z przymusu. Wywierać na kogoś przymus. Stosować wobec kogoś przymus. Robić coś pod przymusem. Być zmuszonym do czegoś. Przymuszać. Przymusowo. Przymusowy. Przymusowość.  

Przymus: zmuszanie, nacisk, ciśnienie, napór, parcie, presja, szantaż, skrępowanie, związane ręce, brak wyboru, konieczność, nakaz. 
Powyższa analiza służyć może różnym celom; zgodnie jednak 
z tematem naszego wykładu chcę tylko zwrócić uwagę na pewną niesłychanie istotną konsekwencję ujmowania samokształcenia na wzór kształcenia oraz podporządkowywania go różnym odmianom kształcenia, co tak wyraźnie ujawniają definicje współczesnej dydaktyki (por. 
np. definicję Okonia, 1996). Otóż imperatywność kultury edukacji sprawia, że kształcenie z natury (kulturowej właśnie) posiada konwencjonalny charakter oparty na działaniu przedstawionego powyżej mechanizmu wymuszalności edukacyjnej. 

W różnych koncepcjach samokształcenia jego organizacja ma być nie tylko stylizowana na wzór kształcenia, ale i jemu podporządkowana. Samokształcenie tak organizowane oparte jest na kulturowo-dydaktycznym i egzystencjalnym „ja muszę”. Według niektórych autorów przymus - doświadczenie „ja muszę” stanowi przeciwieństwo „ja mogę” i jest byciem pod naporem zewnętrznych sił. Robienie tego, co „muszę”, jest „spadaniem w dół” (D. Śleszyński, 1995, s. 102). Konstatacja nasuwa się sama: 
„ja mogę” stanie się udziałem podmiotu samodzielnie kształcącego się, 
z chwilą:

* zerwania przez dotychczasowe kształcenie z imperatywnością cech działania dydaktycznego, które je organizuje,

* przekształcenia kształcenia się organizowanego „pod dyktando” kształcenia w samokształcenie jednostki: edukacyjne (np. szkolne, lekcyjne, akademickie, kursowe, treningowe, szkoleniowe, korespondencyjne) i wsparte na nim pozaedukacyjne (np. pozaszkolne, pozalekcyjne, pozaakademickie, pozakursowe, pozatreningowe, pozaszkoleniowe, pozakorespondencyjne itp.). 

Wymaga to nowoczesnej organizacji nowocześnie pojętego samokształcenia.

Nowoczesne samokształcenie menedżerów i organizujące je cechy działalności zawodowej nauczycieli akademickich

Bez wnikania w spory o rozumienie „nowoczesności”, czy „późnej nowoczesności”,  szczególnie w relacji do „tradycji”, „tradycyjności”, „tradycjonalności”, „współczesności”, „po-nowoczesności” od razu zadeklaruję, że to, co charakteryzuje nowoczesną jednostkę, to m.in. otwarcie na ciągłe korekty większości aspektów życia społecznego 
w świetle zmiennych i nowych informacji czy wiedzy. To także stała konieczność dokonywania wyborów, które nie są niczym poświadczane 
w sposób pewny, ani nie znajdują fundamentalnych uzasadnień 
i legitymizacji. Stąd człowiek nowoczesny o tyle jest otwarty na nowe doświadczenia, gotowy do świadomej akceptacji zmian i występowania 
w roli ich promotora, o ile jest krytyczny w odbiorze i selekcjonowaniu informacji, ale jednocześnie solidarny z innymi jednostkami, pokładający zaufanie, ale i decydujący się na ryzyko w wyborze form własnej aktywności. 

Samokształcenie staje się wymogiem tak charakteryzowanego nowoczesnego człowieka. Jest wymuszane dlatego, gdyż polega na samodzielnie zintegrowanej przez określoną jednostkę realizacji skonstruowanego przez nią, zgodnie z wybraną hierarchią wartości, planu kreacyjnego kierowania własnym rozwojem (zob. E. Biłos, 1996, s. 15). 
W nowoczesnym rozumieniu samokształcenia zawarty jest projekt niekonwencjonalnego ujęcia cech działania dydaktycznego jednostki tak 
w warunkach edukacji zinstytucjonalizowanej, jak i poza nią, w świecie działań profesjonalnych. 

Aby projekt ów zaprezentować należy podkreślić, że 
w konwencjonalnym kształceniu nauczyciel organizuje cechy swojego działania dydaktycznego pod dyktando zastanego systemu kulturowego; posługuje się regułami owego działania związanymi z uwypuklaniem informacji, polecaniem, sprawdzaniem i uznawaniem.

 Wśród tych reguł szczególna rola przypada sprawdzaniu przez pytania i odpowiedzi stopnia przygotowania jednostek do uczestnictwa 
w działalności profesjonalnej. Pytanie jest tym mechanizmem kulturowym, który nadaje kierunek myśleniu, wnioskowaniu, wyodrębnianiu, tworzeniu, a zarazem sprawdzaniu zarówno posiadanej, jak nowo tworzonej wiedzy. 
I to ono jest wyłącznie stosowane przez nauczyciela. 

Nie ma dotychczas kształcenia (np. w szkole  - na lekcji, czy 
w ramach zajęć akademickich - w uczelni), w których pytania są konstruowane przez uczniów czy studentów. 

 Dlatego pytajność (pytaniowość) należy do efektywnych wskaźników konwencjonalnego lub niekonwencjonalnego kształcenia, kształcenia się i samokształcenia. Łączy się ona z wiedzą krytyczną, 
z umiejętnością rozwiązywania problemów. Jasne jest - powiada 
H. G. Gadamer - że wszelkie doświadczenie zakłada strukturę pytania. Nie ma doświadczeń bez aktywnego zapytywania. Stawianie pytania jest 
- wbrew potocznym mniemaniom - trudniejsze niż odpowiedź. Nie potrafi pytać ten, kto uważa, że wszystko wie lepiej. Ujęta logicznie negatywność doświadczenia implikuje pytanie. Wreszcie umiejętność formułowania pytań zakłada określoną wolność (H. G. Gadamer, 1993, s. 337-351). M. Kundera powiada zaś merytorycznie:”...Pytanie jest jak nóż, który rozcina płótno namalowanej dekoracji, abyśmy mogli zajrzeć, co się za nią kryje...” 
(M. Kundera, 1992, s. 191). „Zajrzeć” w proponowanej tu interpretacji znaczy: problematyzująco interpretować umożliwiając studentom wysuwanie problemów, w wyniku których przeobrażeniu ulegnie dotychczasowa struktura ich procesu studiowania, w kierunku akademickiego samokształcenia się.

W nowocześnie pojmowanym samokształceniu akademickim 
i pozaakademickim organizująca je umiejętność przypada właśnie formułowaniu zróżnicowanych pytań przez jednostkę (por. E. Biłos, 1996).  Dostrzeżenie problemów związanych z ich myśleniem, stawianiem, rozwiązywaniem łączy się z planowaniem płaszczyzny pragmatyczno-operacyjnej tak ujmowanego samokształcenia.

Etapy planowania nowoczesnego samokształcenia

Plan samokształcenia jednostki jest fragmentem planowania jej własnego profesjonalnego, czy rozwoju „w ogóle”. W tej dziedzinie nie ma i nie będzie wiedzy kompletnej i zdolnej uchronić jednostkę od możliwych błędów. Do stylu nowoczesnego człowieka należy nabywanie nowej wiedzy, nowych umiejętności. Dalekie cele są z regułami nowymi zadaniami, których wykonanie za pomocą posiadanych umiejętności jest niemożliwe (E. Biłos, 1996, s. 12).  Także za pomocą posiadanych umiejętności dydaktycznych. 

Planowanie samokształcenia ma zatem podwójny wymiar:  

* merytoryczny, odnoszący się do własnych kwestii rozwojowych (wiedzy: profesjonalnej, ogólnej, specjalizacyjnej, związanej z poglądem na świat, potocznej; umiejętności, sprawności) i

* dydaktyczny, mający umożliwiać planowanie merytoryczne.

Z drugiej strony - biorąc pod uwagę myślową strukturę organizacji działań jednostkowych - planowanie dotyczy:

* wyboru wartości-celów samokształcenia (cele odległe, średnio - i krótkodystansowe, pośrednie),

* sposobów wartościowego ich osiągania.

Przechodząc na płaszczyznę pragmatyczno-operacyjną 
i zakładając, że jednostka podejmuje samokształcenie w warunkach poza-edukacyjnych, a więc jest dla siebie niekonwencjonalnym „nauczycielem” 
i „uczniem” powiemy, że proces planowania samokształcenia polegał będzie na:

* planowaniu etapów rozwiązywania przez jednostkę problemu dydaktycznego własnego samokształcenia,

* planowaniu etapów kształtowania samokształcenia dla osiągania wartości-celów merytorycznych.

Z analizy zależności, jakie istnieją między etapami kształtowania przez jednostkę samokształcenia a etapami rozwiązywania przez nią problemu dydaktycznego swego samokształcenia leżącego 
u podstaw tegoż samokształcenia, a także łączenia dwu szeregu działań etapowych, mianowicie rozwiązywania problemu merytorycznego samokształcenia, wynika, że rozwiązywanie problemu dydaktycznego samokształcenia przez jednostkę nie pokrywa się z rozwiązywaniem przez nią problemu merytorycznego samokształcenia. 

Rozwiązywanie problemu dydaktycznego przez jednostkę stanowi dynamiczną strukturę formowaną w przedziałach czasowych innych niż formowanie samokształcenia jako również złożonej struktury dynamicznej. W jednym i drugim przypadku wchodzą w grę pewne etapy.

I tak, na strukturę rozwiązywania problemu dydaktycznego samokształcenia składają się trzy podstruktury:

* wysunięcie takiego problemu dydaktycznego,

* wytworzenie pomysłu jego rozwiązania,

* sprawdzenie trafności pomysłu rozwiązania.

Z kolei strukturę merytoryczną samego już postępowania samokształceniowego, które jednostka samodzielnie może składać w akty samoedukacyjne, tworzą cztery podstruktury:

* pomysł takiego aktu,

* jego projekt,

* realizacja,

* interpretacja osiągniętego skutku. 
W przypadku pierwszej podstruktury rozwiązywania problemu dydaktycznego samokształcenia pragnący je podejmować podmiot porusza się na myślowym poziomie dydaktycznym planując „co” i „jak” będzie czynił dydaktycznie, zakładając, że ten właśnie sposób dydaktycznego postępowania odpowiedzialny będzie za merytoryczny już przebieg samokształcenia, a więc uzyskiwania nadrzędnych wartości samokszałcenia i ostatecznych wartości pedagogicznych samorozwoju. Znajduje się on wtedy na „metapoziomie dydaktycznym”, albo inaczej: na poziomie „autodydaktycznym”.

Ale już przejście do wytworzenia pomysłu rozwiązania problemu dydaktycznego jest nie tylko jego dydaktyczną konkretyzacją, ale przejściem na drugi poziom, poziom myślowy samokształcenia. Mianowicie wytworzenie pomysłu rozwiązania problemu dydaktycznego swego samokształcenia wymaga działań z poziomu myślowego samokształcenia, 
tj. utworzenia dwóch podstruktur w postaci konstruowania pomysłu swego samokształcenia („co” osiągnę w wyniku samokształcenia” i „po co” je podejmuję) oraz jego z kolei konkretyzacji, tj.  projektu własnych działań samokształceniowych. 

Projekt taki polega m.in. na myślowym rozłożeniu (sproblematyzowaniu) treści merytorycznych, ustaleniu zamierzonych efektów, sposobów samokształcenia, zaplanowaniu samooceny i korekty, określeniu dalszych problemów merytorycznych samokształcenia 
z dziedziny interesującej jednostkę.

Natomiast etap sprawdzenia trafności pomysłu rozwiązania dydaktycznego samokształcenia uruchamia etap trzeci i czwarty z poziomu kształtowania samokształcenia.

Etap trzeci, merytorycznie zasadniczy dla samokształcenia polega na rozwiązywaniu problemów merytorycznych w rezultacie uwzględniania ich (zaplanowania) na trzecim etapie dydaktycznego postępowania samokształceniowego. Bezpośrednio samokształcąca się jednostka:

/1/ wyłania ściśle określony problem merytoryczny 
i komunikuje go sobie w postaci pytania wyodrębniającego dany problem; tak zwane treści samokształcenia,  stanowiące podstawę wyodrębniania, mogą być różne i omówienie ich wykracza poza ramy tego wykładu, wystarczy, jeżeli przyjmiemy, że przeobrażane są one w źródło pytań merytorycznych i jednocześnie odpowiedzi;

/2/ wytwarza ( znajduje) pomysł rozwiązania wchodzącego 
w grę tego problemu i przygotowuje to w postaci pochodnych (szczegółowych) względem pytania wyodrębniającego - pytań szkicujących rozwiązanie problemu merytorycznego,

/3/  sprawdza trafność zastosowanego pomysłu rozwiązania problemu poprzez:

* sformułowanie stosownych pytań weryfikacyjnych,

* sformułowanie poszukiwanej odpowiedzi (rozwiązania) problemu,

*  wykorzystanie w trybie bezpośrednio lub pośrednio regulacyjnej uzyskanej nowej dla podmiotu wiedzy 
w działalności merytorycznej, 

/4/ określa wynik swego postępowania samokształceniowego; bierze przy tym pod uwagę:

* skutek bezpośredni, który jest możliwy do stwierdzenia przez porównanie czynności podjętej (tj. pomysłu i projektu) 
z czynnością wykonaną,

* skutek pośredni, praktyczny przejawiający się w rzeczywistym uczestnictwie merytorycznym jednostki (pogłębianiu, modyfikowaniu, doskonaleniu itp.).

Tego rodzaju postępowanie, stanowiące pewien cykl myślowo-działaniowy, może być ponawiane w określonym przedziale czasowym 
w zależności od dostrzeganych przez jednostkę możliwości i konieczności zmiany swego uczestnictwa (postępowania) merytorycznego.           
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