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Matgorzata Zalewska-Bujak

Uniwersytet Slaski
Wydzial Etnologii i Nauk o Edukacji

Edukacja w duchu podmiotowosci —
niektore obszary deficytéw

Edukacja dziecka to proces, ktéry nie zamyka sie¢ w dziatalno$ci zwigzanej
tylko z ksztalceniem umystowym czlowieka, ale wiaza¢ go nalezy réwniez
z oddziatywaniami stymulujacymi jego wszechstronny rozwdj — zaréwno
spoteczny, jak i indywidualny, zwigzany z rozkwitem czlowieka jako osoby.
Edukacja zatem to takze wplywy wychowawcze, ktérym towarzyszy i przy-
$wieca troska zarowno o dobro catych spotecznosci ludzkich, jak i jednostek
je tworzacych.

W kregach polskich pedagogow pojawilo si¢ przekonanie, ze wycho-
wanie powinno by¢ obecnie zdobywaniem tozsamosci podmiotowej.
Potwierdzenie zasadnosci tej tezy odnajdujemy w wielu opracowaniach
teoretycznych. Niektdre z nich zrodel koniecznosci wychowania zmierza-
jacego do ksztaltowania si¢ podmiotowej jednostki upatruja w permanent-
nej zmiennosci naszej rzeczywistosci, ktora kreuje dla czlowieka wiele
mozliwosci przy réwnoczesnym stwarzaniu licznych zagrozen. Czlowiek
musi wybiera¢ sposréd tych mnogich ofert i tylko wtedy jego wybory beda
nieskrepowane i trafne, kiedy odkryje istote podmiotowosci zaréwno wias-
nej, jak i innych ludzi. Dzien dzisiejszy oraz przyszly (jak zauwaza Jozefa
Batachowicz?, powotujac sie¢ na stowa Charlesa Taylora) dopomina si¢ wiec
o czlowieka podmiotowego, ktory niejako zmuszony jest do podejmowania
decyzji i dokonywania wyboréw w warunkach duzego zrdznicowania

! B. Suiwerskr: Mysle¢ jak pedagog. Sopot 2010, s. 8.
2 J. Baracuowicz: Style dziatan edukacyjnych nauczycieli klas poczatkowych. Miedzy
uprzedmiotowieniem a podmiotowosciq. Warszawa 2009, s. 13.
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i niespdjnosci wzorcow wspierajacych rozwoj. Towarzyszy temu brak wy-
raznego centrum aksjologicznego oraz niewystarczajace wsparcie tradycji,
,ktora przekazywana w procesie socjalizacji utracita swojaq transmisyjna
moc”?. Podmiotowos¢ stata sie sposobem bycia w $wiecie, swoista postawa
wobec niego i wobec samego siebie — stanowi pozadany model adaptacyjny
cztowieka, model radzenia sobie z rzeczywistoscia.

Kolejnym argumentem, przemawiajacym za podmiotowym charakterem
oddzialywan pedagogicznych, jest zagubienie si¢ czlowieka w swiecie, ktory
sam stworzyl. Jest to swiat rzeczy i technologii, ktorych strzeze i ktérymi
administruje ztozona machina spoteczna®*. Czlowiek zadat sobie kolejny raz
pytanie o swoje miejsce w tak uksztalttowanym swiecie, w wyniku czego
zrodzito si¢ zjawisko tzw. rewolucji podmiotow, rozpoczete w drugiej
potowie XX wieku i (zdaniem Kazimierza Obuchowskiego) trwajace do
dzi$®. ,Istotnym wskaznikiem rewolucji podmiotéw jest zakorzenienie sie
jej zatozen w tresci samookreslenia jednostek ludzkich. W sklad tej tresci
wchodzi przekonanie, ze w hierarchii wartosci pozycje dominujacg powinny
zajmowac problemy osobiste, jako$¢ zycia i udzial w tworzeniu idei sprzyja-
jacych dobremu zyciu wszystkich ludzi. W tym wypadku wartosci znaczace
dla cztowieka — przedmiotu, takie jak: postuszenstwo, przystosowanie, ule-
glos¢ — nie tylko schodza na dalszy plan, ale i zaleza od tego, kogo i czego
dotyczg™.

Odnoszac sie bezposrednio do praktyk wychowawczych, nalezy pod-
kresli¢, ze ich podmiotowy duch potrzebny jest, aby uczyni¢ z edukacji
aparat wsparcia rozwoju ludzkiej inteligencji oraz zdolnosci tworczych,
a nie wylacznie instrumentalny srodek, stuzacy kolekcjonowaniu dyploméw
i sprostaniu wymaganiom szkolnym. Nalezy upomnie¢ sie o ksztatltowanie
na drodze edukacji krytycznego myslenia, chronigcego cztowieka ,,przed bez-
refleksyjnym dryfowaniem wraz z szybko zmieniajaca sie rzeczywistoscia™”.
Dzigki nabywanej zdolnosci tworzenia wlasnych strategii krytycznego
myslenia jednostka zdolna jest tworzy¢ sposoby wychodzenia poza domi-
nujace i czesto narzucane interpretacje i reprezentacje swiata. ,Zmiana nie
wywotuje wowczas leku i rezygnacji, ale wpisuje si¢ w dynamiczny sposob
funkcjonowania jednostki w réwnie dynamicznym postindustrialnym
Swiecie”.

3 Ibidem, s. 21.

* E. Fromm: Zdrowe spofeczeristwo. Warszawa 1996. Cyt. za: J. BaracHowicz: Style
dziatan edukacyjnych..., s. 14.

> K. Osucnowskr: Od przedmiotu do podmiotu. Bydgoszcz 2000, s. 12.

¢ Ibidem, s. 12.

7 A. Nowak-Lojewska: Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczen. Wiedza spoltecz-
na mlodszych uczniéw z perspektywy nauczyciela. Zielona Goéra 2011, s. 43.

§ Ibidem.
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Szkota nie moze wiec wyzby¢ sie praktyk wczesnego — juz na etapie
edukacji poczatkowej — wiaczania dziecka w systematyczny proces kon-
struowania wlasnej podmiotowosci. Nieustannos¢ podejmowanych wysit-
kéw w tym kierunku wiaze sie z przekonaniem, iz podmiotowosc¢ stanowi
chybotliwy rezultat permanentnego wytezania si¢, a ludzie nie stajg sie
podmiotami raz na zawsze. W obliczu niestabilnosci swiata zachodzi ko-
niecznos$¢ uwolnienia si¢ od tradycyjnego przekonania o stabilnosci pod-
miotéw?, czego efektem jest miedzy innymi obecnos¢ w edukacji dziecka
specyficznych praktyk edukacyjnych.

Ich realizacja w zaplanowanym i zorganizowanym srodowisku peda-
gogicznym powinna ,dawa¢ mu [dziecku] doswiadczenia w rozwijaniu
wlasnej osoby, tworczego korzystania z interakcji i projektowania wlasnych
dziatan’”’. Dbalo$¢ o harmonijny rozwoj dziecka, dostrzeganie i zaspokaja-
nie jego potrzeb w procesie wychowania tworza podstawe rozwoju, zmie-
rzajacego do uksztattowania dojrzatej, samorealizujacej si¢ i zintegrowanej
jednostki. ,Mozna ja scharakteryzowac poprzez wskazanie takich cech, jak:
otwartos¢ na swiat, gleboka percepcja rzeczywistosci, poczucie tozsamosci
i integracja wewnetrzna, spontaniczno$¢ i zdolnosci tworcze, tolerancja
i zdolnos¢ do mitosci”". Szkota staje wiec przed wyzwaniem koniecznosci
umozliwiania uczniom odkrywania samych siebie, co — zdaniem Charlesa
Handy’ego — wazniejsze jest niz odkrywanie $wiata'?. To poznanie siebie
polega na rozpoznaniu swoich zdolnosci — potencjatu, w postaci réznych
i odmiennych rodzajow inteligencji, ktory wedlug przywotanego teoretyka
kazdy z nas ma.

Nauczycielskie wymiary podmiotowego bycia z uczniem

Nalezy podkredli¢, Ze trudno moéwi¢ o podmiotowosci ucznia bez
podmiotowosci nauczyciela, o odkrywaniu siebie przez dziecko w sytua-
cji, kiedy nauczyciel sam siebie nie zna i nie potrafi okresli¢. Im bardziej
nauczyciel jest Swiadomy siebie oraz stopnia realizacji przez szkole jego
potrzeb zawodowych i egzystencjalnych (np. potrzeby uznania, autonomii,

9 G. Zurkowska: Pod-miot czy podmiot? Rzecz o radykalizmie podmiotowym. W: He-
terotopie mysli. Eseje z pogranicza. Red. P. ByrNiEwsk, J. BReczko, P. Skubrzyk. Lublin 2013,
s. 129.

10 J. Baracuowicz: Style dziatan edukacyjnych..., s. 31.

I Tbidem.

2 Cun. Hanoy: Gtod ducha. Poza kapitalizm. Poszukiwanie sensu w nowoczesnym Swiecie.
Wroclaw 1999, s. 168.
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samorealizacji itp.), tym bardziej jego dziatania na rzecz zmian rozwojowych
ucznia (i innych) sa skuteczniejsze®.

Bogustaw Sliwerski, cytujac stowa Barbary Skargi, méwi o tym, ze
,by¢ soba to znaczy mie¢ odwage do przyznania si¢ do btedéw i stabosci,
ale takze do pragnienia nakreslenia wilasnego projektu zycia; to odwaga
do formufowania wlasnych saddéw, wlasnego spojrzenia na otaczajacy
swiat, wiecej — do zachowania w sobie tego, co inne, co nie poddaje sie
stereotypom masowosci”*. Nalezy unika¢ (zdaniem autora) edukacji opar-
tej na ideologicznej tresurze, absolutyzacji sadow i spojrzen. Wychowanie
powinno by¢ zatem spotkaniem dwdch wolnosci i opierac si¢ na szacunku
do drugiego czlowieka (jako wolnosci samej w sobie)>. W mysl tak pojetej
edukacji nie redukuje sie istoty ludzkiej do speiniania oczekiwan i zobo-
wiazan spotecznych, a respektuje jej prawo do samodzielnego wyznaczania
swej roli spotecznej na wtasng odpowiedzialnos¢, do osobistej akceptacii
zasad moralnych i okreslania sensu swego zycia'®. Nauczyciel nie pozbawia
ucznia wolnosci, ktory bedac w jej posiadaniu, uczy si¢ by¢ osoba nie tylko
obdarzona godnoscia, ale i odpowiedzialna (m.in. za swe wybory).

Zdaniem Batachowicz wolnos¢ (a obok niej: autonomia, kreatywnos¢,
samorealizacja) ,to wielkie wyzwanie, znak przemian mentalnych i spo-
fecznych typowych dla catej epoki pdznej nowoczesnosci”. Jednym z gwa-
rantéw wolnosci i autonomii jednostki jest jej nieustanny proces uczenia si¢
i poszerzania zdolnosci do zwigkszania kontroli nad wlasnym poznaniem,
generowania swych potrzeb oraz tworzenia indywidualnego modelu swiata.
Wykorzystujac réznorodnosc rzeczywistosci, jednostka ma mozliwos¢ kon-
struowania niepowtarzalnej i wyjatkowej osobowosci, pod warunkiem, ze
nie bedzie lekad sie przyjecia dynamicznej postawy w dynamicznie zmie-
niajacym sie $wiecie®. Aby tak jednak byto, edukacja nie moze ,oswajac¢”
dziecka i wbija¢ go w sztywne ramy, tlamsi¢ jego indywidualnosci oraz
woli, nie moze zastraszac i przyzwyczaja¢ do slepego postuszeristwa wobec
innych i $wiata.

Nalezy wiec zezwoli¢ uczniom dziataé, bowiem to wtasnie dziatanie
(0 czym przekonuje Paul Ricoeur”) jest warunkiem bycia soba. Wedtug
Handy’ego szkoty powinny by¢ dzis raczej miejscem ¢wiczen i stymulowa-

3 H. Kwiarkowska: Edukacja nauczycieli. Konteksty, kategorie, praktyki. Warszawa 1997,
s. 52.

4 B, Suiwerskr: Myslec jak pedagog..., s. 53.

5 Tbidem, s. 82.

16 K. Osuchowskr: Od przedmiotu..., s. 22.

7']. Baracaowicz: Style dziatan edukacyjnych. .., s. 21.

1% Ibidem.

¥ P. Ricorur: O sobie samym jako innym. Warszawa 2003. Cyt. za: ]. BALAcHOWICZ:
Style dziatan edukacyjnych..., s. 45.
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nia aktywnosci, zatem ,nie powinny swoich uczniow poddawac sztucznemu

karmieniu, ale nauczy¢, jak maja si¢ karmi¢ sami”*.

Nauczyciel budujacy w ten sposéb podmiotowos¢ swoich wychowankéw
pozwala im do$wiadczaé¢ rzeczywistosci, aktywnie w niej uczestniczyc.
Sklania si¢ w kierunku rezygnacji z réznego rodzaju protez symulujacych
rzeczywistos¢ (np. z odgrywania rol, studiowania réznych sytuacji) i zezwala
na uczenie si¢ z zycia — ono gféwnie dostarcza wszelkich potrzebnych do-
$wiadczen?'. Uczeniu si¢ przez dzialanie zwykle towarzyszy refleksja, a dzieki
niej powstaje nasza wlasna indywidualnos¢. Refleksja nie stanowi jedynie
naturalnego samoopisu, gdyz wyraza si¢ w niej zawsze otwarta mozliwosc¢
autokreacji. Niejako efektem uczenia si¢ z doswiadczania rzeczywistosci jest
pojawienie si¢ pewnej harmonii — dzigki towarzyszacej temu procesowi reflek-
sji tworzony jest obraz samego siebie, ktory z kolei stanowi zrédio uspdjnienia
doswiadczenia oraz powstawania pewnych standardéw postepowania®.

Moéwiac o preferowanych cechach, zasadach i warunkach wspiera-
jacych aktywne uczenie si¢ uczniéw w srodowisku szkolnym, Ewa Filipiak
wymienia:

— intensywna prace umystu dziecka w trakcie podejmowania dziatan oraz
uzewnetrznianie przez nie wlasnych emocji oraz odczu¢ zwigzanych
z podejmowanymi zadaniami;

— autentyczng aktywno$¢ — ,to, co dziecko robi, robi »naprawde«, a nie
»na niby«. Jego wysilek jest zauwazany, doceniany, szanowany przez
znaczace dla dziecka osoby”*;

— roznorodny, manipulacyjno-eksploracyjny charakter dziatan dziecka,
w wyniku ktérych tworzy ono i produkuje dla siebie cos subiektywnie
nowego;

— wykorzystywanie przez ucznia wszystkich zasobéw wewnetrznych
i zewnetrznych, tkwiacych w innych ludziach i w otoczeniu fizycznym,
oraz positkowanie si¢ pomoca innych (dziecko jest otwarte na wskazdwki
innych i gotowe na wykorzystywanie ich w dziataniu).

Nauczyciel nie moze zapomnie¢, ze obok tych wszystkich zasad wspie-
rajacych zaangazowanie i podejmowanie przez ucznia wilasnych dziatan
(zwlaszcza w poczatkowym etapie nauki szkolnej) wazne jest takze:

— tworzenie przez nauczyciela zachecajacej do wytezonej pracy i osiggania
sukceséw atmosfery akceptacji, wrazliwosci i respektowania indywidual-
nych potrzeb dziecka;

20 Cu. Hanpy: Gtod ducha..., s. 174.

2 Ibidem, s. 180.

2 J. Baracnowicz: Style dziatan edukacyjnych. .., s. 46.

% Ibidem, s. 54.

# E. FiLipiak: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle. Sopot 2012,
s. 26.
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— umozliwienie uczniowi dostepu do réznorodnych tresci oraz materiatéw
niezbednych do uczenia sie;

— takie organizowanie czasu i porzadku, ktore zapewni kazdemu dziecku
maksymalny czas aktywnosci oraz rozwoju wlasnych umiejetnosci ucze-
nia sie;

— zapewnienie mozliwosci pelnego uczestnictwa w konstruowaniu wiedzy
i ocenie wlasnego zaangazowania;

— organizowanie interakcji miedzy dzie¢mi oraz grupowego podejmowania
i wykonywania zadan;

— wspieranie kazdego ucznia w planowaniu zadan i przyjmowaniu wspot-
odpowiedzialnosci za ich efekt;

— tworzenie atmosfery réwnych szans w osigganiu optymalnych dla
jednostki efektow i umozliwianie uzyskania oceny na podstawie staran
i zaangazowania w uczenie sig;

— ksztaltowanie swiadomosci bycia sprawcg wlasnych dziatan (uczenia sie)
i kreatorem wtasnych zasobow rozwojowych®.

Edukacja organizowana w duchu podmiotowosci powinna przetamywac
tendencje do zlecania jednostce zadan z zewnatrz. Wazny stat si¢ postulat,
aby uczen poczatkowo uczestniczyt w konstruowaniu zadan edukacyjnych,
a nastepnie sam je wytwarzatl i sam zadawal*. Nastepuje wéwczas stopniowe
ksztattowanie poczucia odpowiedzialnosci za wykonanie zadan stawianych
uczniowi (niejako) poczatkowo z zewnatrz (dzigki uczestnictwu nauczyciela
w procesie ich wytwarzania) oraz gotowosci do samostymulacji w wytycza-
niu zadan. Uczen staje si¢ podmiotem $wiadomym swej mocy sprawczej, jest
ukierunkowany na osigganie osobiscie preferowanych standéw i zjawisk oraz
na ponoszenie odpowiedzialnosci za dokonywane wybory i konsekwencji
za swe czyny”. Doswiadcza sprawstwa odmiennego od hubrystycznego,
a jego postepowanie nie nosi znamion przymusu ani swawoli®.

Nauczyciel pomagajacy uczniowi wznosi¢ swa podmiotowos¢ zezwala na
jego emancypacje, ktora wiaze si¢ z ksztattowaniem zdolnosci krytycznego
myslenia i dzialania. W opinii Marii Czerepaniak-Walczak (powotujacej sie
na Petera McLarena) emancypacja dokonuje si¢ dzigki:

— ksztaltowaniu pedagogicznego negatywizmu, co polega na ,zachecaniu
uczacych si¢ do poddawania w watpliwos¢ wszystkiego oraz odkry-
wania form opres;ji i kontroli funkcjonujacych w ich codziennym zyciu

spolecznym”?;

% J. Baracuowicz: Style dziatan edukacyjnych. .., s. 307.

% K. Osucnowskr: Od przedmiotu..., s. 16.

¥ O takim wymiarze ludzkiej podmiotowosci méwi M. CzerePANTIAK-WALCZAK: Peda-
gogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej cztowieka. Gdansk 2006, s. 114.

% Ibidem.

» Ibidem, s. 152.
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— wspieraniu uczacych sig, towarzyszeniu im w formulowaniu opinii
i sadow, odnoszacych sie¢ miedzy innymi do form opresji i kontroli, oraz
w odkrywaniu sposobéw uzasadniania lub odrzucania sadéw na temat
okreslonych zjawisk;

— pomaganiu uczniom w potwierdzaniu ich sadéw oraz podejmowaniu
dziatan wytyczonych dzieki przyjetym sadom, co pozwala na doswiad-
czanie przez nich samodzielnosci i odpowiedzialnosci*, méwienia wtas-
nym glosem i w swoim imieniu®.

Nauczyciel zabiegajacy o wlasna podmiotowos¢ oraz podmiotowosé
swych uczniow rezygnuje z wcigz obecnego, tradycyjnego modelu uzalez-
nienia uczniéw od nauczycieli, opierajacego si¢ na zalozeniu, ,ze uczniom
brakuje wiedzy lub posiadaja jej mniej”*2. Odstepuje wiec od autorytarnego
modelu edukacyjnego, rezygnujac z hierarchicznego ukltadu nauczyciel
— uczen, charakterystycznego dla okresu wychowania socjalistycznego
w naszym kraju. Postepujaca od jakiego$ juz czasu demokratyzacja zycia
oczekuje odejscia od pustych deklaracji podmiotowosci czlowieka, co ma
swe odzwierciedlenie w rezygnacji z utozsamiania ucznia z istotq zewnatrz
sterowna. Skutki traktowania dziecka jako przedmiotu wychowania wydaja
sie by¢ nazbyt negatywne zaréwno dla samej jednostki, jak i catego spo-
feczenstwa, ktorego dziecko jest wszak cztonkiem. Czlowiek zniewolony
i poddany nieustannym zabiegom sterowania uruchamia réznego rodzaju
mechanizmy obronne oraz sklonny jest do prezentowania nastepujacych
postaw:

— nihilistycznej — wiazacej si¢ z naruszaniem elementarnych norm, nie-
zbednych do normalnego funkcjonowania zycia spotecznego, co rodzi
poczucie niepewnosci i zagrozenia;

— cynicznej — ktorej przejawem jest miedzy innymi podwazanie uznawa-
nych warto$ci w imie wlasnych interesow;

— sceptycznej — polegajacej na poddawaniu w watpliwos¢ zaréwno mozli-
wosci poznania, jak i celowosci dziatania, a w skrajnej formie prowadza-
cej do powstrzymywania sie od jakichkolwiek dziatan, do podwazania
wszelkich idealéw i zasad moralnych;

— konformistycznej — objawiajacej si¢ zgoda na wszelkie panujace w danym
spoleczenstwie poglady moralne i respektowaniem aprobowanych war-
tosci bez ich wewnetrznego przezycia, gtéwnie dlatego, aby nie narazac
sie otoczeniu, oczekujac od niego w zamian pozytywnej oceny wiasnej
osoby;

3 Zob. B. OELSZLAEGER: Samorzutne pytania i stwierdzenia uczniow w toku edukacji. W:
Edukacja jutra. XI Tatrzanskie Seminarium Naukowe. Red. F. BEreznicki, K. DENEK. Szczecin
2005, s. 335—340.

3 M. Czerepaniak-WaLczak: Pedagogika emancypacyjna..., 152.

% M. Kosiorexk: Pedagogika autorytarna. Geneza, modele, przemiany. Krakow 2007, s. 55.
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— identyfikacji — przejawiajacej si¢ w przyjmowaniu funkcjonujacych
w spoleczenstwie pozytywnych wartosci, zasad moralnych oraz ideatow
jako wlasnych; ,nastepuje identyfikacja idealnych i spotecznych ocen
oraz sposobdéw wartosciowania, ich przyswojenie emocjonalne”®.

Cho¢ postawy te wyodrebniono na okreslenie moralnosci ksztattowanej
w spoteczenstwie socjalistycznym, to znajac jego specyficzne wyznaczniki
i mechanizmy dziatania, mozna powiedzie¢, Ze rodza si¢ one jako reakcja
jednostki na che¢ zapanowania nad jej wolg i sitowego podporzadkowania
usankcjonowanym oraz narzuconym ,prawdom”. Nauczyciel, ktéry nie
zabiega o podmiotowy, wlasciwy jednostkowemu uczniowi rozwdj, ktory
utrzymuje tad i dyscypling, strzegace hierarchicznego porzadku, w ktérym
on znajduje si¢ na szczycie, wywotuje podobne reakcje dzieci na jego dyrek-
tywizm i dominacje.

Uczen, zderzajacy si¢ z hierarchicznymi strukturami szkolnymi, ktore
sprzeciwiaja si¢ jego potrzebom rozwojowym w zakresie aktywnosci umy-
stowej i psychicznej, doswiadcza trudnej dla siebie sytuacji. Chcac przysto-
sowac sie do panujacych warunkoéw, aby nie zosta¢ odrzuconym i uznanym
za jednostke negatywna, czesto gotowy jest do spetniania oczekiwan
nauczyciela. Przejawia wigc zachowania przystosowawcze, mieszczace sie
w ramach zachowan dopuszczalnych w szkole. Przyzwyczajany na lekcjach
do wykonywania pracy, ktora zlecil mu nauczyciel, niejednokrotnie biernie
wyczekuje na nia, pozostajac w statej gotowosci do podjecia dziatan odgornie
wyznaczonych. ,Musi czujnie $ledzi¢ przebieg lekcji, by w stosownym mo-
mencie adekwatnie zareagowa¢. Taki stan przeradza si¢ w wielominutowe
»trwanie w gotowosci«. Dziecko, jak sprzet techniczny na standbyu, pozo-
staje w stanie pozornego uspienia i gdy tylko uzytkownik, czyli nauczyciel,
dotknie wlasciwego przycisku — juz dziata, wykonuje jego polecenia”*.
Uczen staje si¢ wiec przedmiotem, urzadzeniem ,obstugiwanym” przez
nauczyciela, a jego (niejednokrotnie nieudolne i wrecz rozpaczliwe) proby
odzyskania podmiotowosci sa z reguly ttumione i utozsamiane z zachowa-
niami niegodnymi ucznia. Dazac do osiagniecia akceptacji i odnalezienia si¢
w szkolnych strukturach, uczen uczy sie porusza¢ w wyznaczonych ramach
i w ukonstytuowanej hierarchii. W rezultacie niejednokrotnie staje sie
bierny, przyzwyczajony do dziatania ,na sygnat”, niewladny do dziatania
i inicjowania wlasciwej sobie, jednostkowej aktywnosci poznawczej. Czy
uczen ma wiec szanse na podmiotowe bycie w szkole? Na ucieczke przed jej
opresyjnymi oddziatywaniami, przed wtadza roztaczana nad jego wolg oraz
przed manipulacjg?

% Ibidem, s. 101—102.
¥ M. Nowicka: Socjalizacja na lekcjach w klasach poczqtkowych. Praktyki — przestrzenie
— konceptualizacje. Torun 2010, s. 234.
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Badania przekonujg, ze uczen podejmuje proby walki o swg podmioto-
wos¢, przejawiajac zachowania oporowe typu:

— zawieszenie, ktorego podstawa jest akceptacja dominacji nauczyciela
wraz z rownoczesnym odrzucaniem sposobow socjalizacji szkolnej;

— wycofywanie sig, polegajace na nieakceptowaniu dominacji nauczyciela
i obojetnosci wobec szkolnych struktur;

— wyjscie z roli, stanowiace inwersje wladzy; zasadza si¢ na nieuznawaniu
dominacji nauczyciela i wchodzeniu w jego kompetencje; przejawia sie
w ambiwalentnym stosunku do socjalizacyjnych instrumentéw stosowa-
nych na lekcjach, akceptacji wybranych sposobdw, a sprzeciwianiu si¢
innym;

— opor pragmatyczny, bedacy opozycja wobec praktyki instytucji; ,uczen
sprzeciwia si¢ regutom dzialania w szkole i réznym obowiazkom zwia-
zanym z pelnieniem roli ucznia, demonstruje ambiwalentne zachowania
w relacji z dominujacym nauczycielem i odnosnie do zadan szkoty;

— opdr agresywny zasadza si¢ na negatywnym stosunku do szkoty
i jej zadan oraz braku akceptacji zaréowno dla dominacji wltadzy na-
uczycielskiej, jak i stosowanego w szkole socjalizacyjnego instrumen-
tarium”?.

Powyzsze postawy i zachowania uczniéow wskazuja na skutki autorytar-
nej specyfiki funkcjonowania nauczycieli. Nalezy w tym miejscu zapytac
o rodzace si¢ obszary deficytu podmiotowego bycia uczniéw w szkole, ktore
naruszaja ich godnosc¢ i pozbawiaja przynaleznej im wolnosci.

Deficyty podmiotowosci i ich obszary

Woczesniej wyrazono przekonanie, ze nauczycielska podmiotowosc¢
stanowi punkt wyjscia do podmiotowosci ucznia, tymczasem w opinii
Sliwerskiego nauczyciele sa ta grupa zawodows, ktéra nieustannie ulega sy-
stemowemu zniewoleniu i poddawana jest odgornym naciskom, inwigilacji
i manipulacji ,jako organizacyjnym mechanizmom podwazania zaufania do
nich”*. Nauczyciele czesto wystepuja w roli nie twdrcow, ale aplikatoréw
odgornie ustalanych i zadawanych zatozen do realizacji. Podporzadkowuja
wiec swa dziatalnos¢ standardom, ktdre ustala si¢ ponad edukacja — mie-
dzy innymi ideologii systemu spotecznego, prawom, programom wiedzy
szkolnej itp. Szkota i nauczyciele kieruja sie¢ wowczas gléwnie strategia

% Ibidem, s. 230—231.
% B. SLiwerskr: Mysle¢ jak pedagog..., s. 77.
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przetrwania i uleglosci wobec struktur wiadzy, regulowana przez skoordy-
nowane techniki wtasciwe dla biurokracji®.

Filipiak (majac na uwadze opinie Doroty Klus-Stanskiej) pisze o tym, Ze
nauczyciele polskiej szkoly maja trudnosci w odnalezieniu si¢ w wolnosci.
Zdaniem autorki stali si¢ oni niewolnikami podrecznikéw oraz gotowych
scenariuszy zaje¢, nieuwzgledniajacych mozliwosci rozwojowych dzieci.
Tymczasem powinni dazy¢ do tego, aby by¢ niezaleznymi twdrcami, spraw-
cami, indywidualnymi programistami, autorami scenariuszy i projektow
zaje¢. Od nauczycieli oczekuje sie umiejetnosci rezyserowania wlasnej
sztuki — edukacji*®. Osiagajac taki poziom funkcjonowania zawodowego,
stwarzaja mozliwos¢ podmiotowych kreacji nie tylko sobie, ale i swym
wychowankom.

Diagnozy obecnej szkoly pozwalaja stwierdzi¢, ze jest ona nadal,
niestety, behawioralnie zorientowana. Stanowi instytucje, ,w ktdrej uczen
jest raczej przedmiotem manipulacji i urabiania wedlug przygotowanej
instrukcji dzialania, a nie samodzielnym podmiotem”®. Przyczyn takiego
stanu rzeczy mozna szuka¢ bardzo gleboko, a z uwagi na ztozonos¢ i mno-
gos¢ nie znajduja one miejsca na omowienie w niniejszym opracowaniu.
W kontekscie podjetych rozwazan nalezatoby zwroci¢ uwage na specyfike
oddzialywan takiej szkoty na jednostke, ktora traktowana jest jak czysta
kartka umieszczona w odpowiedniej dla jej rozmiarow szufladzie (klasie).
Jednostce przypisuje sie gltupote (kartka jest pusta, niezapisana), ,,ale osoba
obstugujaca kserokopiarke (nauczyciel) jako wszechwiedna juz niediugo
wlozy z gory ustalony program (ksztalcenia) — nie jest wiec wszechmocna
i wszechwolna — do ksera i przyciskiem palca (niczym wyrobnik) odbije
wzglednie te same kopie™. Uczen postrzegany jest wiec jak ,uklad re-
aktywny”, kontrolowany przez swiat zewnetrzny, a srodowisko (w tym
przypadku szkolne) dostarcza mu odpowiednich bodzcéw wywolujacych
okreslone reakcje. Taka koncepcja szkotly i ucznia (zasadzajaca si¢ na psy-
chologicznej koncepcji czlowieka Burrhusa Frederica Skinnera) pozostaje
w sprzecznosci z wolnoscig czlowieka. Szkota staje si¢ niejako fabryka, ktora
~wypuszcza produkt” pozbawiony woli podejmowania samodzielnych i od-
powiedzialnych decyzji. Podstawowym narzedziem jej zarzadzania staje si¢
wladza, ktéra postuguje sie takimi mechanizmami, jak:

— reparacja (podzial) jednostek w przestrzeni (uczniowie podzieleni sa
na grupy wiekowe, wydzielony jest pokoj dla nauczycieli, do ktorego

¥ A. Nowak-Lojewska: Od szkolnego przekazu..., s. 41.

E. FiLieiak: Rozwijanie zdolnoéci. .., s. 118 —119.

¥ A. Nowak-Lojewska: Od szkolnego przekazu..., s. 28.

90 P. Zamoyskr: Cztowiek — modelowa wizja i obraz rzeczywistosci. Kategorie zmiany w my-
Sleniu o edukacji. W: Czlowiek, szkota, wspdlnota w kregu edukacji spotecznej. Red. M. MENDEL.
Torun 2000, s. 258—259. Cyt. za: A. Nowak-Lojgwska: Od szkolnego przekazu..., s. 3L
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uczen niejednokrotnie nie ma wstepu, istniejq tez osobne lazienki, szat-

nie itp.);

— podzial czasu i idacy za tym podziatl aktywnos$ci na okresy — Sscisle
okreslony czas zabaw, przerw, zaje¢ dydaktycznych, positkow itd.;

— szczegoOlowa inwigilacja wyrazajaca sie kontrola pracownikéw przez
nadzor pedagogiczny, obowiazkiem pisania plandéw rocznych i miesiecz-
nych, nieustannym sprawdzaniem i ocenianiem wiedzy i umiejetnosci
uczniow;

— tworzenie ,systemu taktyk pozwalajacych na efektywne wykorzystanie
aktywnosci i mozliwosci uczniow.

W szkole opartej na paradygmacie behawioralnym, na autorytaryzmie
nauczyciela, ksztalcenie przybiera posta¢ recytowania pytan (nauczyciel-
skich) oraz odpowiedzi (uczniowskich). Podrecznik oraz przylegajace do
niego zeszyty ¢wiczen stanowia gldwne zrddlo wiedzy, a nauczyciele
chetnie si¢ nimi postuguja, gdyz przygotowuja one uczniow do licznych
testow i egzaminéw (ktdrych wyniki maja przesadzac o jakosci pracy peda-
gogow). Uczniowi wyznacza si¢ w takiej szkole role pasywnego uczestnika
procesdéw poznawczych i wysyla sie¢ mu komunikaty, iz wiedza i wiadza
pochodza z gory, co nie podlega negocjacji*’. Prowadzone przez Batachowicz
badania nad stylami dziatan edukacyjnych nauczycieli klas poczatkowych
obnazyly owga tendencje do traktowania dziecka jako istoty pasywnej, nad
ktéra nalezy niejako roztozy¢ ,parasol ochronny” przed zmierzeniem sie
z trudna, ,zagrazajaca mu rzeczywistoscig”™. W szkole wystepuje zdecydo-
wanie zbyt mata ilos¢ doswiadczen, dzieki ktédrym uczen ma szanse roz-
wija¢ swa podmiotowos¢, dominuje zas (82% dziatan poznawczych dzieci)
nauczycielski styl instrukcyjny, zasadniczo odbiegajacy od wspolczesnych
oczekiwan. Uczniowie nabieraja przekonania, ze uczenie si¢ w szkole polega
na przestrzeganiu regul narzuconych przez nauczyciela i wykonywaniu
zleconych zadan. Gromadza oni indywidualne do$wiadczenia niepodmio-
towe, na ktérych buduja swoje ,Ja” i relacje z otoczeniem. Doswiadczaja
uczucia bezsilnosci, koniecznosci podporzadkowania sie, bycia wykonawca,
odtworcg gotowych projektéw, bez poczucia wiary i osobistego przekonania
do uczenia si¢. ,Takie doswiadczenia nie sprzyjaja ksztaltowaniu potrzeby
zaangazowania i odpowiedzialnosci za podejmowane dziatania, dokonywa-

nie zmian w otoczeniu i sobie samym”™*.

4], KorarLewicz: Autorytaryzm jako sposéb widzenia Swiata. Zrédla autorytaryzmu.
W: Eapem: Autorytaryzm, lek, konformizm. Analiza spoleczeristwa polskiego kotica lat sie-
demdziesigtych. Wroctaw 1987, s. 144. Cyt. za: M. Kosiorex: Pedagogika autorytarna...,
s. 54—55.

#2 M. CzerepANIAK-WALczAK: Pedagogika emancypacyjna..., s. 185.

# J. BaracHowicz: Style dziatai edukacyjnych. .., s. 220.

4 Tbidem, s. 293.
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Nauczycielska tendencje do utoZzsamiania siebie z instruktorem wtas-
ciwego procesu ksztalcenia ukazaly wyniki badan nad konstruowaniem
spotecznej wiedzy uczniow. Zdaniem Agnieszki Nowak-Lojewskiej (ba-
dacza owych zagadnien)) bioracy udziat w badaniach i wypowiadajacy sie
nauczyciele prezentowali tendencje do konstruowania swych wypowiedzi
na temat wiedzy uczniéw z pozycji osob, ktére ,wiedza lepiej, ktore trzeba
nasladowac, ktére wskaza wtasciwa droge. Swoje czynnosci traktowali jako
punkt wyjscia dla czynnosci uczniéw, zas mechanizm zdobywania wiedzy
opisywali w kategoriach uktadu bodzcéw (czynnosci nauczyciela) i reakcji
(czynnosci uczniow). Ich zdaniem kazda czynno$¢ ucznidw powinna by¢
kontrolowana i odpowiednio wzmacniana, nauczanie zas, aby bylo sku-
teczne, musi przebiega¢ wedlug scisle zaplanowanego wzoru. Najlepiej, aby
uczniowie wykonywali proponowane przez nauczyciela czynnosci, bo to po-
zwala stwierdzi¢, Ze zaszto nauczanie i uczenie sie. [...] Nauczyciele uwazaja
sie za autorytety swoich uczniow i przypisujq sobie prawo do kierowania
nimi, scedowania swojego systemu wartosci, sposobu myslenia i filozofii zy-
ciowej na uczniow”. Warto w tym miejscu zacytowan jedng z rozméwczyn
autorki wspomnianych doniesien badawczych: ,Generalnie moi uczniowie
postrzegaja mnie jako osobe znaczaca i cokolwiek im powiem, to dla nich
jest wazne i nawet jakbym im powiedziata »skoczcie w ogien, to wielu nie
zawahaloby sie. Ciagle w ich oczach jestem autorytetem i oni wiedza, ze
dziecko ma si¢ uczy¢ jak najwiecej, ma zdoby¢ najwiecej wiedzy, miec¢ jak
najlepsze oceny .

Trudno nie skonstatowad, ze takie postrzeganie siebie przez nauczycieli
zapewne nie sprzyja rodzeniu si¢ autonomicznych jednostek, lecz sprawia,
ze uczniowie pozbawieni podmiotowosci beda sigga¢ po wczesniej wspo-
mniane i (zapewne) inne jeszcze mechanizmy obronne. Przytaczane przez
Sliwerskiego wyniki poszukiwan badawczych innych autoréw zdaja sie to
potwierdzac¢ i pokazywac, ze szkota i nauczyciele nastawieni dyrektywnie
stanowia katalizator negatywnych zachowan uczniéw (np. agresji). Stojac
na strazy bezwzglednej dyscypliny, zwiazanej z podporzadkowaniem sie
ucznidw regutom szkolnym i nauczycielom, pomija si¢ wzajemne zaufanie
oraz szacunek. Towarzyszy temu przerzucanie catkowitej odpowiedzialno-
Sci za to, co zlego dzieje si¢ z uczniami i szkolfg, na czynniki pozaszkolne
— nieprawidlowo funkcjonujace rodziny, niewlasciwy wpltyw medidw czy
grup réwiesniczych itd. Sliwerski wyraza troske o obecng szkote i zapytuje:
,Jak moze w niej by¢ dobrze, skoro juz od pierwszych dni nauki uczniowie
spotykaja si¢ z pedagogami o arbitralnych behawioralnych nastawieniach
do pracy z dzie¢mi, skoro w klasie dominuje miedzy innymi asymetryczny

% A. Nowak-Lojewska: Od szkolnego przekazu..., s. 263.
4 Tbidem, s. 264.
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rozkiad aktywnosci komunikacyjnej nauczyciela i ucznidw, rytuat odpyty-
wania i rutynizacja wzorcdw interakcji ustrukturyzowanych na kontinuum:
inicjacja — odpowiedz — reakcja na odpowiedz™’. W kontekscie przytoczo-
nych doniesien z badan owa troska wydaje sie zasadna.
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Malgorzata Zalewska-Bujak

Education in the spirit of subjectivsy

It is assumed that education should be the process of developing subjective identity.
The present paper shows the arguments for the subjective dimension of the contempo-
rary education. It also attempts to present the educational areas of its deficiency and
some consequences derived from the authoritarian teachers.
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