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Beata fukasik

,Bycie podmiotem” w edukacji —
wizja oczekiwana czy fakt?

Czesto podkresdla sie, Ze podmiotowos¢ - choé w réznych ujeciach
i kontekstach - od wiekéw byla obecna w refleksji nad ludzkim zyciem,
nad istotg, sensem, wzorami i mozliwosciami czlowieczego bycia w $wiecie
(T. Lewowicki, 1994), w tym réwniez Swiecie edukacji. Zwigzek ksztalcenia
i wychowania z kategoria podmiotu ma bogata tradycje, siegajaca czasow
starozytnych. Dla polskiej mysli pedagogicznej problematyka ta nabrata
szczegblnego znaczenia w dobie emancypacji politycznej i spolecznej w latach
80.1 90. XX wieku i, jak tlumaczy J. Rutkowiak, wynika to

[.] z faktu moralnej niejako obligacji do restaurowania podmiotu ograniczo-
nego przez totalitaryzmy oraz z faktu wyréznionej spolecznie podmiotowej
pozycji jednostki, ktéra funkcjonuje w spotecznych warunkach demokracji
(J. Rutkowiak, 1995, s. 33).

Podmiotowos¢ w edukacji jest determinowana przez modele zZycia
spolecznego, a zatem struktura wladzy, panujacy porzadek spoleczny
wspoltworzg paradygmaty edukacji. Zatamanie hierarchicznego, nader
sformalizowanego tadu spolecznego dalo nadzieje na wypelnienie tworzacej
sie formacji nowym sensem, w tym réwniez nowym sensem w edukacji -
sensem edukacji podmiotowej, w ktorej istotna staje sie osoba, cztowiek
bioracy w niej udzial (uczeri/student, nauczyciel), twérczo rozwijajacy swoja
osobowos¢, ksztaltujacy indywidualno$é, zmierzajacy do kreowania wilasnej
tozsamosci. Wspomaganie cztowieka w jego rozwoju stato sie dla edukacji
podmiotowej zadaniem priorytetowym, wspolczesny czlowiek znalazl sie
bowiem w szczeg6lnie trudnej dla siebie sytuacji

[..] bycia w postnowoczeénie wykorzenionym i wykorzeniajagcym $wiecie, w kto-
rym brak jest czytelnych i wystarczajacych zarazem oraz nieproblematycznych
przestan etycznych i znaczen (L. Witkowski, 1989, s. 47).
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Jednak czy i w jakim stopniu nowy tad spoleczny, nowa formacja
spelniaja dzi$ pragnienia edukacji podmiotowej? Czy istnieje szansa na jej
funkcjonowanie w praktyce spolecznej, czy tez pozostaje ona jedynie ocze-
kiwana wizja?

Rola spotecznego kontekstu w pojmowaniu podmiotowosci na gruncie
rzeczywistosci edukacyjnej jest oczywista. Okreélona organizacja zycia
spolecznego, filozofia tego zycia, aksjologia, rozmaite koncepcje cztowieka -
wszystko to czesto wzajemnie sprzeczne, wyznacza sposoby rozumienia pod-
miotowosci. Jednak pytanie o to, czym jest podmiotowos¢ w edukacji, sprawia
zwykle sporo klopotéw. Dos¢ czesto funkcjonuje ona na bazie potocznych
skojarzen, znacznie rzadziej za$ jako jasno zdefiniowane pojecie powigzane
z siecig twierdzen charakterystycznych dla okreslonej teorii pedagogiczne;j.

Stowem postugiwanie sie w pedagogice tym terminem opiera si¢ zazwyczaj
na swoistej umowie zakladajacej, iz pomimo braku powszechnie przyjetej inter-
pretacji wszyscy wiedza, co si¢ za nim na og6t kryje (S. Mieszalski, 1996, s. 29).

Pojecie podmiotowosci wywoluje pozytywne wartoéciowania. Dlatego
tez jest ono obecne w wiekszosci orientacji pedagogicznych, co implikuje
wielorakie sposoby jego pojmowania, jak rowniez réznorodne konteksty
jego stosowania. To z kolei nie pozwala na wykreowanie uniwersalnej
pedagogicznej teorii podmiotowosci. Podmiotowos$¢ uznawana jest dos¢
czesto za wynik oddzialywan spotecznych ksztattujacych czlowieka, jednak
rownie czesto wskazanie na podmiotowo$¢ oznacza wskazanie na odkrycie
i konstruowanie siebie, zdolnos¢ rozumienia tego, co sie robi, i dlaczego.
Innymi stowy, wiele koncepcji eksponuje wlasne mozliwosci czlowieka
w jego samookreslaniu i autokreacji (zob. T. Lewowicki, 1997, s. 596). Obok
zasygnalizowanych sposobé6w pojmowania podmiotowosci wystepuje wiele
innych taczacych ze soba rézne podejécia, a pytanie o to, jak wychowad, nie
niszczac prawa czlowieka do ,bycia podmiotem”, jak wychowa¢ czlowieka
refleksyjnego, autonomicznego w swoich wyborach, nadal pozostaje kwestia
otwarta.

Jak by¢ powinno...?

Przyjmuje sie, Ze do wylonienia w szkole procesu upodmiotowienia
uczniéw/studentéw potrzebne jest funkcjonowanie interakcji spolecznych
miedzy uczestnikami edukacji, opartych na idei réwnosci, wolnosci, wzajem-
nego poszanowania, godnosci, zyczliwosci, a takze prawa do bycia ,innym”,
do popetniania bledéw, wspétdecydowania o wlasnej edukacji, ponoszenia
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odpowiedzialnosci za wlasny rozwdj, prawa do zadawania pytan, poznawczej
samodzielnosci, obrony wiasnego zdania (por. W. Puslecki, 2002).

Nauczyciel zaangazowany na rzecz upodmiotawiajgcej praktyki ma
kreowa¢ w edukacyjnej rzeczywistosci sytuacje, w ktérych uczent nabywa
kompetencji w rozumieniu siebie i $wiata, co ma zaowocowac ,wyposaze-
niem” ucznia w moc samoemancypacyjng, w moc upominania sie o wlasny
los (por. Z. Kwieciniski, 1991).

Pomiedzy nauczycielem a uczniem powinna zaistnie¢ pewnego ro-
dzaju relacja (przestrzen), ktéra gwarantuje bezpieczefistwo ontologiczne.
U jego podloza lezy podstawowe zaufanie budowane w toku codziennych,
rutynowych czynnosci, a ich znajomos¢ i powtarzalnosé¢ chronia przed
lekiem (por. M. Nowak-Dziemianowicz, 2008). Z czasem jednak niezbedne
jest, aby nauczyciel zaprzestal ciagtej troski, co pozwala na oddzielenie
ucznia/studenta od niego, a co za tym idzie - na budowanie przez mlodego
czlowieka wlasnej tozsamosci taczacej w sobie to, co jednostkowe, grupowe
oraz kulturowe, i bedacej ,forma praktyki poznawczej, ktérej wyrazem jest
czujnos¢ poznawcza i refleksyjnosc jako forma naszej obecnosci w swiecie”
(B. Misztal, 2000, s. 145). Tak wiec szkota (uniwersytet) wytwarza i odtwarza
w codziennych dzialaniach ucznia/studenta konwencje, ktére powinny pod-
legac refleksyjnej kontroli dzialajacego, gdyz tylko ona wydaje sie¢ umozliwiaé
mliodemu czlowiekowi radzenie sobie w trudnych sytuacjach zyciowych.
Czlowiek autonomiczny, refleksyjny, ktéremu umozliwia sie dochodzenie
do glosu, potrafi wyjasni¢ swoje dzialanie oraz odpowiedzie¢ na pytanie
ojego przyczyny, potrafi samodzielnie (czynnie) dokonywa¢ wyboréw, ktére
sa elementem naszej egzystencji, na ktére jesteSmy nieustannie skazywani.
Nie mozna bowiem wyobrazi¢ sobie zycia bez preferowania lub deprecjo-
nowania czego$, bez wzgledu na stopiert uSwiadomienia sobie tego podczas
dokonywania aktéw wyboru. Cztowiek/uczeni/student moze wybiera¢, nie
czyniac nic (nie majgc $wiadomosci wyboru), badZ moze dokonywaé wyboru
Swiadomego (czynnego, sprawczego), opowiadajac sie za jakimi$ racjami.
Wybory $wiadome wzmacniaja dynamike osobowego rozwoju jednostki,
a jednoczesnie pozwalaja na zachowanie autonomii, wtasnej podmiotowo-
Sci. Szkota, pamietajac o podmiotowosci zaréwno ucznia, jak i nauczyciela,
powinna przygotowac czlowieka do sprawczego dokonywania wyboru,
ktérego nieodiacznymi kontekstami sa takie wartosci, jak wolnos¢ i odpo-
wiedzialno$é. Méc dokonywaé czynnego wyboru oznacza bowiem

[..] doswiadczaé wolnoéci wyboru oraz odczuwaé swa podmiotowa sprawczosé,
ktéra rodzi w mniejszym lub wiekszym stopniu poczucie odpowiedzialnosci
za swe sprawstwo, czy to ze wzgledu na zinternalizowany kodeks moralny
czy tez ze wzgledu na sam fakt istnienia jakiego$ punktu odniesienia, jakiego$
srodowiska, jakiego$ kontekstu spoteczno-kulturowo-normatywnego (J. Gara,
2007, s. 12).
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Autentyczne wybory mozliwe sa tam, gdzie jest wolnos¢, a z kolei tam,
gdzie jest wolnos¢, musi mie¢ miejsce odpowiedzialnos¢ za spozytkowanie
owej wolnoéci, dlatego tez szkola, aspirujac do orientacji podmiotowej, powin-
na wprowadzi¢ ucznia/studenta w aksjologiczny wymiar istnienia. Zadaniem
nauczyciela powinno by¢ kreowanie przestrzeni, w ktorej uczen bedzie miat
szanse podejmowac wlasne decyzje, bedzie odpowiedzialny za... i wobec...,
bedzie mial mozliwoé¢ pelnego i sSwiadomego korzystania z wolnosci.

W obszarze zagadnien dotyczacych , bycia podmiotem” w edukacji oraz
relacji zachodzacych miedzy nauczycielem i uczniem/studentem warto zwro-
ci¢ uwage na zagrozenia i ograniczenia w zakresie rownoprawnosci i réwno-
waznoéci (podmiotéw edukacyjnych). Sa one zwigzane z tym, ze ,,stawanie
sie”, ,bycie” podmiotem jednego czlowieka pozostaje w pewnej sprzecznosci
z takimi samymi procesami zachodzacymi u drugiej osoby. Realizacja wtasnej
podmiotowosci zatem powinna by¢ kompromisem wobec podmiotowosci
innego cztowieka, ktéry inaczej dziata, poznaje czy wartosciuje $wiat. Ow
kompromis w edukacji nie jest rzecza fatwa, gdyz

[..] kazdy czlowiek dorosty [...] odczuwa siebie jako jednostke majaca przewage
nad dzieckiem. Ta przewaga pojmowana jest nie tyle w kategoriach fizycznych,
co psychicznego doswiadczenia indywidualnego i spotecznego, w kategoriach
zasobu wiedzy o $wiecie i jego funkcjonowaniu. Taka sytuacja niejako kusi
i wyzwala przedmiotowe traktowanie dziecka (R. Popek, 1998, s. 17),

nie wynika ona jednak ze zlej woli nauczyciela/wychowawcy, a raczej z woli
czynienia tego, co najlepsze dla ucznia. Mlody czlowiek najczesciej jednak
odbiera owa postawe jako zawlaszczanie wlasnej niezaleznosci, dawanie
sygnatu, ze sie nie liczy we wspétpracy z nauczycielem, co czesto wywoluje
opdr ucznia, a nawet jego agresje. Mamy wiec do czynienia z pewnym kon-
fliktem, kolizja, ktérych nie spos6b unikna¢ w procesie edukacji, ale ktore sa
czynnikiem zmian i rozwoju. Jak twierdzi L. Witkowski, bez stanéw nieustan-
nej ambiwalencji (a zatem konfliktu), towarzyszacym edukacji, jakikolwiek
postep wychowawczy nie bytby mozliwy i racjonalny (L. Witkowski, 1994).
Nalezy oczywiscie pamietac¢ o granicach, poza ktérymi napiecie i konflikt
staja sie silg niszczaca, a edukacja przeistacza sie w pole bitwy.

Jak jest...?

Cho¢ wspolczesne nauki spoteczne (w tym pedagogika) odwotuja sie
do upodmiotowienia czlowieka, do jego odpowiedzialnosci za wlasng au-
tokreacje, to jednak obserwujac dzisiejsza praktyke edukacyjna, nie sposéb
uciec od wrazenia o ograniczaniu ludzi przez nia. Edukacja dzi$ zbyt czesto
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nakazuje ludziom mysleé, odczuwac i zy¢ tak samo. Zbyt czesto sprzyja
,niedokoriczeniu intelektualnemu” kwalifikacji ucznia (B. Lukasik, 2009).
Student/uczer nierzadko pojmuje swoja role jako jedynie spetnienie zobo-
wiazan. Czesto ,uczestniczy w pracy szkolnej nie z nastawieniem, aby co$
osiggnad, lecz gléwnie zorientowany jest na to, aby czegos przykrego dla
siebie unikna¢” (E. Piotrowski, 1998, s. 164). Podobnie nauczyciel - zmierza
do wypelnienia swoich zawodowych obowiazkéw, a zakorzeniona w jego
Swiadomosci orientacja powinnosciowa pozbawia go odwagi bycia soba,
»bycia podmiotem”. Zaréwno uczen, jak i nauczyciel zyja w $wiecie faktow,
ktére sa wyrazem jedynie zewnetrznego ogladu $wiata, nie siegaja nato-
miast znaczenia tych faktéw. Obaj stapaja po powierzchni zdarzen eduka-
cyjnych, bez troski o podmiotowy ich kontekst. Szkola, zabiegajac o strone
intelektualno-sprawnosciowa ucznia, wydaje sie zapominac o tym, kim jest/
powinien by¢ uczen w sensie egzystencjalnym. Przyczyna tego stanu rzeczy
moze by¢ m.in. wysoki poziom uprzedmiotowienia nauczycieli, na ktory
w swoich badaniach wskazata m.in. H. Kwiatkowska (H. Kwiatkowska, 2005).
Holdujacy standardom przedmiotowym nauczyciele skutecznie zapobiegaja
wychowaniu do ,, bycia podmiotem”, odbierajac uczniowi/studentowi prawo
do posiadania wtasnego osadu, systemu wartosci, czy tez méwienia ,wlasnym
glosem we wlasnym imieniu”, uniemozliwiajac mlodemu cztowiekowi podje-
cie wysitku nadawania znaczer otaczajgcej go rzeczywistosci. Dzieje sie tak,
gdyz sami postrzegaja Swiat wokot siebie jako rzeczywistosé, w ktorej moga
czynic to, co do nich nalezy, a nie to, co chcieliby czyni¢ (por. K. Obuchowski,
2000). Sa zorientowani pragmatycznie, zyja w $wiecie zdarzen waznych w ich
zyciu zawodowym, nie dochodzac najczesciej do sensu tych zdarzen, gdyz
wymaga to zaangazowania, indywidualnego trudu wynikajacego z potrzeb
wlasnych, nie za$ na zewnetrzne polecenie. Uprzedmiotowiony pedagog
natomiast najczesciej nie dziata z intencji wlasnej.

Dla nauczycieli z przewaga standardu przedmiotowego znaczacymi
wartoéciami w funkcjonowaniu spolecznym sa wiec postuszenistwo, przy-
stosowanie, ulegtosé, spelnienie zobowiazan. Dzialaja oni w szkole na rzecz
upowszechnienia wartosci, ktére sami wyznaja (H. Kwiatkowska, 2005, s. 243).

Dominacja przedmiotowego standardu w tozsamosci nauczycielskiej
zatem czyni z edukacji przestrzen ograniczajaca indywidualnosé dzieci i mio-
dziezy, zagrazajaca ich podmiotowosci. Szkota, ktéra pozostaje wyznawca
pedagogii zadeklarowanej stusznosci, pedagogii zamknietej na dialog, nie
daje szans uczniowi na uwolnienie sie od presji zewnetrznych oczekiwan,
tym samym czynigc z podmiotowosci edukacyjng wizje oczekiwana, wizje
o charakterze utopijnym. Obecny w szkole duch scjentyzmu wydaje sie
czynnikiem utrudniajgcym mlodemu czlowiekowi nadanie swojemu zyciu
indywidualnego sensu, a zarazem przyczyna zagrozen i patologii w rozwoju
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jednostki i spoleczeristwa (alienacja, anomia, wyuczona bezradnos¢ itd.)
(B. Lukasik, 2009).

Dziecko jawi sie jako najmniej istotny element w faricuchu myslenia, oscy-
lujagcym pomiedzy interesem tworzenia wiedzy a wymogiem jej skutecznosci.
Zostaje ono - po prostu - postawione wobec nieuchronnoscijego ,,edukacyjnych
przeznaczeri’, konstruowanych wedle sztywnego kanonu ideologicznych zakle¢
(J. Rutkowiak, 1992, s. 25).

Nawiazujac do A. Meczkowskiej (dokonujacej rekonstrukcji koncepcji
P. Freirego), mozna by w tym miejscu przywolac¢ pojecie ksztalcenia szkol-
nego jako zracjonalizowanego systemu bankowych procedur, skierowanych
na efektywna kapitalizacje ideologii deponowanej w umystach uczniéw.

System regut rzagdzacych bankowym modelem edukacji sprowadza prak-
tyki pedagogiczne do formy pasa transmisyjnego dla spotecznie dominujacych
form wiedzy i wartosci. Tresci ksztalcenia przyjmuja tu charakter werbalnego
depozytu [wyr. - B.L] sktadanego w umystach uczniéw, co oznacza dla nich
koniecznos¢ ich pamieciowego przyswojenia. Przedstawiaja one ,martwy”,
fragmentaryczny, a i falszywy, obraz $wiata, przeciwstawny formom wiedzy
stuzacej jego rozumieniu i wylaniajacym sie dzieki osobistemu namystowi ucz-
nia. Rola ucznia zostaje sprowadzona do przyjecia przezen funkcji pojemnika
na wiedze [wyr. - BL], ajego autonomia (swoboda dzialania) siega tak dalece
»jak proces odbierania i magazynowania deponowanych tresci” (A. Meczkow-
ska, 2006, s. 136).

Rozwazanie probleméw podmiotu w edukacji na poziomie abstrakcyj-
nej dyskusji typu ,jak by¢ powinno”, to czesto co$ innego niz rzeczywiste
ich przezywanie. Chcac sie przekona¢, jak ,bycie podmiotem” w edukacji
postrzegaja osoby jej doswiadczajace, zaprositam do wspoétpracy studentéow
Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. W czasie zaje¢ prowadzonych
w ramach pedeutologii (jako wprowadzenie do problemu indywidualnych
teorii nauczycieli) zapytalam osoby studiujace w trybie dziennym oraz za-
ocznym o edukacyjne doswiadczenia (zwigzane z r6znymi etapami edukacji),
a nastepnie poprositam o ich metaforyczne ujecie w dowolnej formie eks-
presji. Wéréd prac, ktére otrzymatam, mozna wyréznic ekspresje werbalne
(stowne), plastyczne i muzyczne. Te jednostkowe, subiektywne narracje moga
by¢ punktem wyjsécia do postawienia pytania nie o to, czym podmiot jest
w koncepcjach teoretycznych i jak sens tego pojecia jest odczytywany przez
pedagogike i pedagogow, lecz o to, w jaki spos6b mlodzi ludzie odczuwaja,
jak rozumieja i jak opisuja wlasna podmiotowosé w edukacji. Narracje stu-
dentéw mogga sie stac inspiracja do namystu, opisu i préby zrozumienia tego,
jak podmiot edukacji (uczeri/student) istnieje (czy w ogole istnieje?).

Przytocze 3 ze 148 ekspresji jako przyklad refleksji studentéw nad
edukacja, refleksji nad osoba nauczyciela i relacjami taczacymi ucznia z na-
uczycielem. Warto nadmienié, ze w przypadku 62% prac zostal nakreslony
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raczej dos¢ ponury obraz nauczyciela i cho¢ studenci najczesciej zartobliwie
przedstawiali swoje edukacyjne doswiadczenia, to jednak ich ekspresje
wydaja sie budzi¢ pewien niepokdj i sktania¢ do namystu.

Oto przyktadowe narracje (w oryginalnym zapisie):

Ekspresja zatytulowana Jeden dzieh z zycia licealisty jest to praca
napisana przez zesp6l studentéw V roku pracy socjalnej, studia dzienne
(niestety niepodpisana).

Kolejny dzieri wyciety z zyciorysu! Na 8:00 trzeba punktualnie stawic sie w klasie
Zeusa, tzn. nauczyciela historii o charakterystycznej fizjonomii wspomnianego Boga.
Znowu przez 45 min bedzie rozwodzit si¢ na temat geniuszu Napoleona. Porazka.

Dlaczego spokoj uspionej klasy interpretuje jako oznake zainteresowania?? — tego
doprawdy nie wiem. W kazdym bqdz razie uczniowie wyglgdajq jak po obradach sejmu.

Dzwonek! Nareszcie!

Teraz 10 min plotek z Zoskq, a potem trzeba si¢ pojawic u fizycy. Kolejny koszmar.
Kobieta wyrywa delikwenta do odpowiedzi, ustawia w drugim narozniku i meczy
kilka minut, po czym wstawia lufe. Z usmiechem oswiadcza, Ze jestesmy tepi i ze gdy
si¢ przyjmowata do pracy nikt jej nie powiedzial, Ze to szkota specjalna.

Dobra, co dalej? A no tak - polski z Paniq G. Kobitka nawet sympatyczna, wiedze
ma i potrafi zainteresowac. Warto postuchac. Potem wychowawcza, czyli w sumie
biologia, bo babka sie z materiatem nie wyrabia i organizuje bardzo wychowawczg
biologie.

Co dalej? A tak... dtuga przerwa. Kolejka do sklepiku szkolnego jest dtuga niczym
mur chiniski, ale co tam, warto poczekac. Potem juz tylko matma z dyrektorem, ktérego
i tak nigdy nie ma, bo sprawy szkoty zatatwia. Religie tez sig jakos przetrwa. W sumie
nie jest tak Zle. Ksigdz co$ powie, rozda obrazki, a przez reszte lekcji bedzie z chio-
pakami o grach rozmawiac. Bedzie czas z Goskq pogadac. Zostata na koniec jeszcze
tylko geografia z Panem P. Moje ulubione zajecia. Facet ma podejscie do mtodziezy.
Poza tym z pasjq opowiada o innych krajach, o odmiennych kulturach, cztowiek ma
wrazenie jakby tam byt.

O holender! Pana P. nie ma. Chory jest! Zamiast tego mamy zastepstwo z an-
glistkq. Przyjdzie, wydmie usteczka i zacznie swiergoli¢! Ma gdzies to, Ze nikt jej nie
rozumie. Pietnascie minut do kotica, 13, 10, 8, 4, 4..., 4... co to zegarek si¢ popsut?...
2, 1. Dzwonek! Nareszcie do domu. Rzuce sie w sterteg zadan do odrobienia i mate-
riatéw do nauczenia, a potem moze bede miata cho¢ troche czasu na sen? Jutro od
rana ten sam horror.

Optymizmem moze napawac fakt, ze wsréd prac, jakie otrzymatam,
znalazly sie i takie (38%), ktérych Zrédltem byty bardziej pozytywne doswiad-
czenia edukacyjne mlodziezy.

Przyktadem moze by¢ ekspresja studentek V roku pedagogiki spotecznej
i terapii pedagogicznej, studia dzienne.
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Katarzyna Krent, Joanna Saroka, Sylwia Dolezy, Monika Swierk
Nauczyciel

Nauczyciel raz wybawca, raz dreczyciel

Raz dotuje, raz do pionu przywotuje.

W przedszkolu kluski parowe, klocki kolorowe
Opiekuticza dtor i super won.

Zeréowka — mata literka i nieksztattna cyferka

Ale mila nauczycielka.

klasa - juz nie Zarty

Big tornister, a nauczyciel uparty.

Duzo ksigzek, wiele zadan

Glowa peka, ale rade dam.

Szacun wielki dla pani nauczycielki

Ciepta, mita, opiekuricza, bije od niej pomoc tworcza.
Klasa 1V - przetom wielki — zmieniajq sie nauczycielki
Wychowawcy nasi nie zawsze odlotowi

Tu jak wszedzie — zdarzajq sie czarne owce i biate fabedzie.
Jedni dobrzy, drudzy zli

Dobro ze ztem sig tli.

Czarne owce szufladkujq i stereotypami zZonglujg.
Trzeba czasem sig buntowaé

By na matpy nie dac sie wychowac.

LO - egzamin i koniec bumelki

Wymagania wielkie, stres

A nauczyciele — gnebiciele.

Matura nie lada tortura

Ale czarne owce pokazaty twarz.

Studia czas radosci, przyjemnosci

Bo chtoniemy to co chcemy,

Ster w swoje rece bierzemy

Ostatnia ekspresja, jaka pragne przytoczy¢, muzyczna, zatytutowana jest
Szkotla nierealna. Stowa i muzyka zostaty napisane przez studentéw V roku
doradztwa zawodowego, studia dzienne.

Zesp6t Sqad AJD
Szkola nierealna

Wistep:

Snita mi sig dzisiaj szkota idealna

A choc taka szkota niezbyt jest realna
Wszystko co widziatam we $nie, nie na jawie
Skrupulatnie tutaj dzisiaj wam przedstawie:
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L
Wehodzeg ja do szkoty i oczom nie wierze
Kazdy uczen siedzi przy swym komputerze
Nauczyciel mity, niezle optacany
Nie krzyczy na dzieci, nie stawia nagany
Ref.:
Niemozliwe, ze tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

II.
Z kazdym chce pogadac, czesto pozartuje
Uwzglednia opinig, nie manipuluje
Zdyscyplinowany!! O... O...ojej!!! Co si¢ dzieje!??!?!!
W tej szkole to kazdy radosnie sig¢ Smieje

Ref.:

Niemozliwe, ze tak bedzie,

Niemozliwe, ze tak bedzie.

111.
Snity mi sig studia, ktére szanse dajq
I nauczyciele, co Nas doceniajg,
Profesor Nasz Drogi, szanuje Nasze stowo,
Traktuje Nas zawsze tylko PODMIOTOWO!!!!
Ref.:
Niemozliwe, ze tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

IV.
Pracujq tak wszyscy, Ze az ledwo zipiq
Krzesta sig nie tamiq, mury sie nie sypiq
Na podworku basen no i karuzele
Az oczom nie wierze, rany, to za wiele!
Ref.:
Niemozliwe, ze tak bedzie,
Niemozliwe, ze tak bedzie.

V.
Mita atmosfera jest we wszystkich klasach
Ale taka szkota to nie w naszych czasach.

Autonarracja Jeden dzien z zycia licealisty z jednej strony jest ekspresja
stanowiacg zapis indywidualnych (negatywnych) dodwiadczen edukacyjnych

7

(. Kolejny dzien wycigty z zyciorysu!”; ,, Porazka”; ,,Kolejny koszmar”; Jutro od rana
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ten sam horror”), z drugiej za$ strony skupiaja sie w niej mozliwosci (, Kobitka
nawet sympatyczna, wiedze ma i potrafi zainteresowac”; ,, Moje ulubione zajecia”;
,ma podejscie do mtodziezy”; , z pasjq opowiada”) i bariery (, wyrywa delikwenta do
odpowiedzi”; ,,0Swiadcza, ze jesteSmy tepi”) oraz normy ireguly zycia szkolnego
(,meczy kilka minut”; ,,bo babka si¢ z materiatem nie wyrabia”). W ekspres;ji tej
mozemy odnalez¢ takze strategie i mozliwoéci radzenia sobie z barierami,
jakie uczeri/student napotyka w szkole kazdego dnia (,, 10 minut plotek z Zos-
ka”; , tez sie jakos przetrwa”).

Autorki ekspresji Nauczyciel wskazaly z kolei na kierunek przemian,
jakie wystapily w zakresie doswiadczania przez nie podmiotowosci w edu-
kacji na kolejnych jej etapach. Wydaje sig, ze zakres autonomii autorek nie
tylko nie wzrastal w miare przechodzenia na wyzsze poziomy edukacji, ale
przeciwnie - malat (z wyjatkiem edukacji akademickiej -, Ster w swoje rece
bierzemy”). Przedstawiony w ekspresji obraz relacji ucznia z nauczycielem
jest zréznicowany (, nauczyciel raz wybawca raz dreczyciel”; , jedni dobrzy drudzy
zli, dobro ze ztem sig tli”), nie wszyscy nauczyciele uczestnicza w rozwijaniu
edukacyjnego rygoryzmu, a same autorki potrafig sie wykazac¢ wolg sprze-
ciwu wobec przedmiotowego traktowania (, Trzeba czasem si¢ buntowac, By
na matpy nie dac si¢ wychowac¢”). Nie ma chyba jednak watpliwosci co do
tego, ze - poczawszy od przedszkola, a koniczac na szkole éredniej - uczen
objety jest systemem przepiséw i wymagan, ktére wyznaczaja stopieni jego
autonomii (swobody). Wydaje si¢, ze wymagania te sa najltagodniej komuni-
kowane oraz egzekwowane w przedszkolu i klasach poczatkowych szkoty
podstawowej, zmiana nastepuje jednak w starszych klasach (,czarne owce
szufladkujq i stereotypami zZonglujq”). W odczuciach studentek szkota $rednia
stanowila etap edukacji najbardziej ograniczajacy ich poczucie autonomii
(,Wymagania wielkie, stres; A nauczyciele — gnebiciele, Matura nie lada tortura”).
Dopiero edukacja akademicka okazala sie przelomem w doswiadczaniu
wlasnej podmiotowosci (,, Chioniemy to co chcemy, Ster w swoje rece bierzemy”).

Ostatnia narracja Szkola nierealna to niespelnione marzenie, sen
o szkole, w ktorej chcieliby sie ksztalci¢ studenci. Co, wedlug nich, jest dzi$
nieosiggalne? Wydaje sig, ze nieosiagalna jest zaréwno dobra sytuacja finan-
sowa (materialna) szkoty (,Kazdy uczen siedzi przy swym komputerze”, ,mury sie
nie sypiq”, ,na podworku basen”), jak i pozytywne relacje z nauczycielem w niej
pracujacym. Studenci marza o klimacie bezpieczenistwa, demokratycznej
atmosferze zycia szkolnego (, nauczyciel mity, nie krzyczy na dzieci, nie stawia
nagany”; ,uwzglednia opinig, nie manipuluje”) i podmiotowym traktowaniu
(,Profesor Nasz Drogi, szanuje nasze stowo, traktuje Nas zawsze tylko PODMIO-
TOWO!!!”). Smutne jest to, ze mlodzi ludzie nie wierza w ,, studia, ktore szanse
dajg”, nie wierzqa w edukacje. Brak wiary w mozliwos¢ zaistnienia ,normal-
nej” edukacji na poszczegolnych jej etapach podkresla zlowieszczo brzmiacy
refren: , Niemozliwe, ze tak bedzie; Niemozliwe, ze tak bedzie”.
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Przytoczone ekspresje zawieraja tzw. miejsca niedookreslenia, a te
odbiorca musi wypelni¢ wlasng treécia. Nie sposéb w tym miejscu i czasie
poddac szczegodtowej interpretacji prace studentéw, nada¢ im okreslony
sens, chcialabym jednak, by staty sie one Zrédlem namystu nad wlasnym
warsztatem pracy nauczyciela, Zrédlem swoistego poruszenia czytelnika.
Zywie nadzieje, Ze interpretacja ekspresji studentéw, poczyniona przez
odbiorce, ma szanse stac sie okazja do wspotprzezywania ich doswiadczen,
nadawania znaczen codziennym zdarzeniom edukacyjnym (w ktérych sami
uczestniczymy jako nauczyciele), a refleksyjna negocjacja znaczen otworzy
drzwi do $wiata edukacyjnej rzeczywistosci i wprowadzi tam studencki sen
o szkole (ekspresja Szkola nierealna).

Interesujace z punktu widzenia rozwazan dotyczacych doswiadczania
,bycia podmiotem” w edukacji sa badania nad podmiotowoscia studentéw
przeprowadzone przez E. Kubiak-Szymborska (2003), probujaca ustali¢ status
podmiotowy mlodziezy akademickiej, konceptualizowany w wymiarze wlas-
nych preferencji studentéw, ich aktywnosci sprawczej, odpowiedzialnosci
za sprawstwo oraz subiektywnych przekonan. Badana mlodziez wykazala
najnizszy poziom przeswiadczenia o mozliwosci wplywu na zdarzenia,
a edukacyjna aktywnos¢ studentéw zostata oceniona jako odtwoércza. Stu-
denci posiadali pozytywne prze$wiadczenie na temat relacji aczacych ich
z innymi ludZmi, jednak niepokéj moze budzi¢ wskazanie na gorsze relacje
z nauczycielami akademickimi. Wiekszos$¢ badanych studentéw uwazato,
ze sa traktowani przez nich jako bezksztaltna masa, anonimowi stuchacze
badZ wrecz jako przedmiot zabiegéw naukowo-dydaktycznych. Autorka
stwierdzila, ze okolo potowy badanych studentéw trwalo jedynie w bezre-
fleksyjnym gromadzeniu wiedzy.

Przytoczony przyklad badar, zaprezentowane ekspresje studentéw AJD,
a takze wiele innych opracowan' budza niepokdj. Wydaje sie, ze idee zwia-
zane z edukacja podmiotowa, wychowaniem do wolnosci, indywidualnej
odpowiedzialnosci, w poczuciu sprawstwa sprowadzane sa czesto do roli
humanistycznych ozdobnikéw w relacjach nauczyciel - uczerr, w ktérych
dominuje uwiklanie nauczyciela w ,mechanizmy nieuchronnej (nawet jesli
odrzucanej) hegemonii, asymetrii i przemoznego wplywu” (L. Witkowski,
1995, s. 145).

1 Mozna tu przytoczy¢ prace takich autoréw, jak: A. Cudowska (1997), B. Hajduk (1993),

R. Leppert (1996, 1997), A. Krasnodebska (1999), E. Muszyniska.
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Co zrobi¢, zeby byto lepie;j...?

Samo moéwienie czy pisanie o podmiotowosci ucznia/studenta i na-
uczyciela nie czyni ich jeszcze podmiotami edukacji. Nie chcac uchodzié
za naiwnego, postugujacego sie tatwymi opozycjami (ufnoé¢ - nieufnos¢,
afirmacja dobra - napietnowanie zla itp.) ,podmiotowca” (L. Witkowski,
1995), sadze jednak, ze musza zaistnie¢ warunki umozliwiajace przejécie od
postulowanego do praktykowanego , bycia podmiotem”. Do warunkéw tych
(na wszystkich szczeblach edukacji) zalicza sie najczesciej: klimat wolnosci,
prawo do innosci, bezwarunkowe poszanowanie godnosci osobistej (ucz-
nia/studenta i nauczyciela), mozliwo$¢ nieskrepowanego zadawania pytan
i uzyskiwania na nie rzetelnej odpowiedzi, prezentowania wlasnego zdania
w okreslonej sprawie, mozliwos$¢ wybierania ofert edukacyjnych, inicjowania
dziatani edukacyjnych, samooceny wlasnych osiagnie¢ itd. Warunkéw tych nie
nalezy myli¢ z bezwzgledng swoboda, ktéra fatwo moze sie zmieni¢ w anar-
chie. Idzie tu o swobode, ktéra nie bedzie sie wyraza¢ w ucieczce od wszelkich
zobowigzat, spolecznych oczekiwan i wymagan, ale w swobodnym wyborze
drogi prowadzacej ku wartoéciom. Chodzi zatem o wolnos¢ ,,do czegos”
nie za$ o wolnos¢ ,,od czegos”. Jednym z warunkéw urzeczywistnienia idei
podmiotowosci w procesie edukacji wydaje sie takze wiedza merytoryczna
nauczyciela na temat podmiotowosci oraz przekonanie nauczycieli (takze
akademickich) o stusznosci tej idei i potrzebie jej upowszechniania w dzia-
taniach edukacyjnych. One bowiem otwieraja zaangazowanie nauczyciela
na rzecz podmiotowego traktowania ucznia/studenta. Dzigeki nim nauczyciel
moze dokonaé ewaluacji tego, co wie o podmiotowosci cztowieka, podmioto-
wosci ucznia, a ustalony stan wiedzy i niewiedzy powinny pobudzi¢ go do
wysitku na rzecz zlikwidowania obszaru swej niewiedzy przez studiowanie
odpowiedniej literatury oraz wymiane wiasnych doswiadczen z innymi pe-
dagogami. Mozna zalozy¢, ze wlasciwe przygotowanie merytoryczne skloni
nauczyciela do refleksji, namystu nad wlasnym warsztatem metodycznym
i podjecia dzialan na rzecz jego doskonalenia, a takze pozwoli podja¢ dziata-
nia umozliwiajace ustalenie diagnozy - stanu podmiotowosci uczniéw/stu-
dentéw. Osoba, ktéra w kontaktach interpersonalnych dokonuje refleksyjnej
negocjacji znaczen (zaréowno nauczyciel, jak i uczen), ma wieksze szanse na
przezywanie poczucia podmiotowosci.

Potrzeba zmian w zakresie ksztalcenia nauczycieli

Wspélczesny nauczyciel wydaje sie nie odpowiednio przygotowany do
wprowadzania ucznia w $wiat samodzielnego wartosciowania na podsta-
wie czytelnych kryteriéw aksjologicznych - co jest istota edukacji, jesli ma
by¢ ona czyms$ wiecej niz socjalizacja utatwiajaca adaptacje do istniejgcych
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warunkow, jesli ma by¢ pomoca w stawaniu sie czlowiekiem, we wzrastaniu
w czlowieczenstwie (K. Olbrycht, 2008).

Wobec powyzszego oczywista jest potrzeba rozszerzenia zagadnien
aksjologii pedagogicznej w edukacji akademickiej nauczycieli. Poniewaz
zawdd i rola pedagoga sa silnie nasycone wartosciami, takimi jak:

[.] pomoc, czlowieczenistwo i stawanie sie czlowiekiem, bez uwzglednienia
wymiaru aksjologicznego nie mozna méwic ani o tym zawodzie, ani o ksztal-
ceniu jego adeptow (K. Olbrycht, 2008, s. 17).

Cho¢ studia pedagogiczne ze swej strony zawieraja w swoich tresciach,
to co nazywamy ksztalceniem ku wartosciom czy edukacja aksjologiczng,
problemem jest jednak to, na podstawie jakiego systemu wartosci ksztalcimy,
jaki system wartosci proponujemy w programach studiéw uniwersyteckich.
Dobrze byloby powrdéci¢ do praci pogladow S. Hessena, B. Nawroczyrnskiego,
S.Szumana, K. Soénickiego czy S. Kunowskiego, ktérzy swoje teorie pedago-
giczne budowali na aksjologii i wartosciach w réznych autorskich ujeciach
i hierarchiach. Warto takze przyblizy¢ studentom - przysztym pedagogom
poglady m.in. S. Ossowskiego, odwolujacego sie¢ w swoim ujeciu psychologii
spolecznej do trzech postaci aktualizacji wartosci, tj.: uznawanych, odczu-
wanych i realizowanych (S. Ossowski, 1967). Podzial ten wydaje sie wcigz
aktualny, gdyz pokazuje mozliwos¢ czynnego i biernego traktowania warto-
Sci. Realizacja wartosci, czyli czynne podejscie, jest najtrudniejsze, a zarazem
najbardziej istotne w procesie edukacji, 0 czym nam wszystkim (rodzicom,
nauczycielom, partnerom itd.) zdarza sie¢ dos¢ czesto zapominaé. Wprowa-
dzenie aksjologii do programéw ksztalcenia akademickiego nauczycieli wy-
maga nie tylko wykladow i informacji, ale takze aktywnych form realizacji
w postaci ¢wiczen, warsztatow, zajec treningowych, w czasie ktérych studen-
ci - przyszli nauczyciele , mogliby nawzajem siebie obserwowag, a nastepnie
udzieli¢ sobie informacji na temat wilasnej pracy” (D. Zajac, 2002), jednak
nade wszystko potrzebny jest wlasny przykiad nauczycieli akademickich.
Zdaniem M. Nowaka, najskuteczniejsza w tym wypadku jest tzw. strategia
Swiadectwa (M. Nowak, 2000, s. 424), zgodnie z ktéra student, opierajac sie
na mechanizmie identyfikacji, ma szanse przyswojenia pewnych cech innej
osoby i przemienienia ich na swoje. Nie wystarczy by studenci przyswajali
wiadomosci na temat podmiotu i podmiotowosci, wazne by tych wartosci
mogli doswiadczaé. Deklarowane wartosci maja znacznie mniejsza moc
sprawcza w procesie edukacji, ich realizacja natomiast je umacnia, utrwala,
a takze rozszerza. Nie mozna zapominad, ze stawanie sie czlowiekiem wy-
maga spojnosci wartosci deklarowanych i realizowanych.

Nauczyciele akademiccy powinni prowokowac swoja wiedza do mysle-
nia, a nie do jej odtwarzania. Podstawowa strategia w nauczaniu uniwer-
syteckim (i nie tylko) powinno by¢ pozyskanie przyzwolenia studentéw na
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oddzialywanie edukacyjne, nie za$ przymuszanie ich do edukacji przez wy-

rafinowane sposoby oceniania, selekcji, egzaminowania (D. Waloszek, 2008).

Ponadto studia pedagogiczne powinny by¢ nastawione nie tyle na
opanowanie wiedzy i umiejetnosci technicznych, ile na inspirowanie do
tego, by zmierza¢ droga ku madrosci, ,do samodzielnego rozumienia
Swiata, odkrywania innego czlowieka i do pomagania mu w rozstrzyganiu
najwazniejszych probleméw moralnych” (Z. Kwiecinski, 1998, s. 54). Idzie
bowiem o to, by zacheci¢ studenta do refleksji i myélenia karmigcego sie nie
pewnoscia wynikajaca z przyswojonej wiedzy, ale watpieniem, ktére rodzi
sie¢ z niewiedzy i niepewnosci. Refleksja jako mechanizm burzenia zbyt
wygodnego komfortu i poczucia nieomylnosci (por. L. Witkowski, 1998),
niepokojenia studenta (przysztego pedagoga) moze sie sta¢ dla niego szansa
na doswiadczanie , bycia podmiotem”, ponadto stanowi swoiste ostrzezenie
przed bezkrytyczng wiarg w prawdziwosé powszechnie gloszonych sadow.
Gleboki namyst (zaréwno studenta, jak i nauczyciela) nad sensami ukrytymi
w zdarzeniach edukacyjnych, nadawanie im okreslonych znaczer i kreo-
wanie interpretacji kulturowych ,tekstéw” edukacyjnych moga stanowic
fundament podmiotowej orientacji w edukacyjnej przestrzeni. Co zrobi¢, by
zachecic studentéw do myslenia refleksyjnego? Wskazéwka moze by¢ zapro-
ponowana przez D. Fish nauka refleksji przez omawianie planowanych badz
realizowanych do$wiadczen, tzw. ksztalcenie przez praktyke, ktére powinno
sie odwotywac m.in. do takich dyrektyw:

1. Student powinien uwaznie i szczegétowo opisac to, co jest zwigzane z jego
praktyka.

2. Nalezy zacheci¢ studenta do odréznienia myslenia o dzialaniu (planu)
od jego realizacji wraz z prowokowaniem go do stawiania sobie pytar
0 wazno$¢ sformulowanych przez siebie pomystow.

3. Nauczyciel akademicki powinien zwroéci¢ szczeg6lng uwage na spos6b

reagowania przez studenta na sytuacje nieprzewidziane oraz poprosi¢

0 opisanie przez niego towarzyszacych mu wéwczas mysli i dziatan.

Nalezy umozliwi¢ studentowi oméwienie towarzyszacych mu emocji.

5. Nalezy zacheci¢ studenta do okreslenia zwigzku miedzy teorig i praktyka
analizowanych sytuacji edukacyjnych oraz poréwnania wlasnych spostrze-
zen z wersjami innych uczestnikéw zaje¢. Warto zorganizowac sytuacje,
w ktorej umozliwi sie studentowi przeprowadzenie dyskursu - myslenia
dyskursywnego z innym studentem, grupa, prowadzacym zajecia (D. Fish,
1996, s. 45-46).

Zabiegi te (cho¢ moga sprawia¢ wrazenie zbyt instrumentalnych) skla-
niaja studenta do ciaglego poszukiwania nowych rozwigzan napotykanych
probleméw edukacyjnych, potwierdzania oraz kontestowania wtasnych
dzialan, utwierdzania sie¢ w przekonaniu, Ze istnieje wielo$¢ interpretacji
analizowanych zdarzeri edukacyjnych. Wdrazanie do myslenia refleksyjnego
ulatwia studentowi rozumienie przebiegu owych zdarzen oraz realizowanej

s
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przez siebie strategii dzialania (badz jej braku), co ulatwia Iaczenie faktow
z preferowanymi przez studenta wartosciami. Prowokowanie grupy studenc-
kiej do refleksji umozliwia odwolywanie sie praktyki do teorii czy tez od-
wrotnie, dzieki czemu - jak uwaza S. Palka - uczenie refleksyjnego myslenia
w ksztalceniu nauczycieli moze sie sta¢ pomostem, sposobem wypelniania
luki miedzy teoria i praktyka (S. Palka, 1999).

Nauczyciel akademicki, umozliwiajgc studentowi skonfrontowanie
wlasnej stusznosci z jego refleksyjnym potencjatem, pozwala mtodemu czto-
wiekowi doswiadczy¢ wlasnej podmiotowosci (zaistnie¢), rozumiec siebie
i otaczajaca rzeczywistosé. W refleksyjnosci studenta mozna upatrywac na-
dziei na jego jakosciowo inny rozwdj, dojrzatosé, niezaleznos¢, pelnomocnosé,
umiejetnoé¢ dokonywania samodzielnych wyboréw.

Powinnoscia nauczyciela akademickiego jest, w moim przekonaniu,
udzielanie mlodym ludziom wsparcia w poszukiwaniu drogowskazow
i wyzwalaniu sie z zawirowan wspolczesnego Swiata, nie za§ wyreczanie
ich (w trudnych do realizacji zadaniach), ktére to oznacza redukowanie
podmiotowosci studentéw. Madros¢ nauczyciela akademickiego pragnace-
go zacheci¢ studenta do refleksji bedzie sie¢ wyrazac¢ zatem bardziej przez
sife watpienia i umiejetno$¢ stawiania pytan niz przez site upewnien. Jesli
w procesie edukacji akademickiej student nie bedzie miat okazji do zadawa-
nia pytan, ,dziwienia si¢”, to zdobyta przez niego wiedza moze by¢ takim
samym zagrozeniem dla jego zawodowej dzialalnosci, jak brak wiedzy
w ogole (por. S. Dylak, 1995). Mozna w tym miejscu zadaé pytanie: dlaczego?
Odpowiedz nie jest skomplikowana: nauczyciel w swych decyzjach zawodo-
wych czesto musi wykraczaé poza repertuar znanych (wyuczonych, przy-
swojonych w procesie ksztalcenia zawodowego) praw, a niejednokrotnie jest
zmuszony do dziatania wbrew nim. Zeby dziata¢, musi stworzy¢é nowe zasoby
intelektualne i instrumentalne, ktére sa mu potrzebne do zinterpretowania
niestandardowej sytuacji, w jakiej sie znalazl. Jesli jednak w akademickim
ksztalceniu nie doswiadczat , bycia podmiotem”, jesli nie byt zachecany do
refleksji i podejmowania samodzielnych wyboréw, nie bedzie umiat pora-
dzi¢ sobie z nowa sytuacja i nie podejmie dziatari na miare jej zlozZonosci
(por. H. Kwiatkowska, 2008).

Przytoczone wczeéniej ekspresje studentéw, jak réowniez zasygnalizo-
wane badania empiryczne nad podmiotowoscig mlodziezy akademickiej
zdaja sie potwierdzac teze o depersonalizacji zdarzer edukacyjnych w szkole
wyzszej, ktoére nie sprzyjaja realizowaniu edukacyjnej idei podmiotowosci.
By¢ moze spojrzenie na edukacje w szkole wyzszej w ,,optyce osobowej”
(por. T. Gadacz, 1993, s. 111-113) jest szansa stworzenia wspolnoty akademi-
ckiej, w ktorej czlowiek bedzie stanowi¢ podstawe edukacyjnych oddziaty-
wan, w ktérej znajdzie sie miejsce na prawdziwe spotkanie mistrza i ucznia/
studenta, umozliwiajace konfrontacje uczué, postaw i pogladéw. Tymczasem
spotykajac sie ze studentami na ¢wiczeniach, konsultacjach, obserwujac ich
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i dyskutujac z nimi, mozna odnie$¢ wrazenie, ze mamy do czynienia ze zin-
stytucjonalizowaniem relacji osobowych i sprowadzeniem ich do odgrywania
swoich rél: nauczajacego i studiujacego. Dlatego dostrzezenie wzajemnych
relacji nauczycieli i studentéw w perspektywie spotkania moze pozwoli¢
na unikniecie przedmiotowosci w procesie edukacji. Jak pisze J. Tarnowski,
istota takiego spotkania jest

[...] obecnosé cztowieka jako osoby, wzajemnosé, odpowiedzialnosé i che¢ wza-
jemnego porozumienia sie¢ w relacji na to, co partner ma nam do przekazania,
calkowita szczerosé, w ktorej obserwujemy siebie, by nie dopusci¢ do sytuacij,
kiedy zatracamy wiasna twarz i rezygnujemy z bycia soba (J. Tarnowski, 1993, s. 32).

Spotkanie jest wiec specyficzng odmiang dialogu, ktéry pozwala czto-
wiekowi stac sie czlowiekiem (studentowi i nauczycielowi akademickiemu),
dialogu traktowanego jako ,sposéb bycia” obydwu stron procesu eduka-
cyjnego, umozliwiajacego zrozumienie innych i samego siebie. Dialog tak
pojmowany, nie jest ukierunkowany na dokonywanie okreslonych zmian
w drugiej osobie (lub samym sobie), jest natomiast droga zmierzajaca do do-
Swiadczenia wartosci nadajacych sens istnieniu. Nie nalezy on oczywiscie do
relacji fatwych, gdyz wymaga wzajemnej otwartosci, umiejetnosci stuchania,
uczciwosci i pelnego zaufania wobec partnera dialogu, toleranciji itp. Lista
warunkéw prawdziwego edukacyjnego dialogu jest dluga i wydaje sie¢ wrecz
niemozliwa do spelnienia, jednak warto podja¢ probe umieszczenia dialogu
w przestrzeni akademickiej, co jesli nawet nie uczyni relacji edukacyjnych
idealnymi, to zapewne przyczyni sie do ich poprawy i by¢ moze ulatwi
przejscie podmiotowosci ze Swiata wizji romantycznych (oczekiwanych) do
Swiata edukacyjnych faktow.

s

Doswiadczenia zdobywane na poszczegdlnych etapach edukacji sa
niezwykle istotne z punktu widzenia bycia podmiotem intencjonalnym,
racjonalnym, dojrzalym. Sa one materialem, ktéry moze wspomoéc rozwoj
i projektowanie siebie badz tez utrudni¢ to zadanie. Mlody czlowiek, po-
szukujacy wlasnej tozsamosci, ksztalttujacy wlasny swiatopoglad i system
wartosci, wydaje sie szczegélnie mocno potrzebowac kogos, kto bytby dla
niego mistrzem w $wiecie ciaggtych zmian, niepewnosci, pluralizacji wartosci.

Szkola zatem potrzebuje Mistrzow, ktorzy beda prowokowac do myélenia,
do samodzielnych poszukiwan i wyboréw, ktérzy zrezygnuja z formalnej
wladzy i nie tylko wyposaza w wiedze, ale pozwola jej doswiadcza¢ oraz
beda apelowaé do wtasnego odkrywania prawdy przez ucznia/studenta.
Idzie o to, by Mistrz stal sie personalnym symbolem wartosci, aktywizuja-
cym, pomagajacym otworzy¢ sie na rézne tresci, jednoczesénie poglebiajacym
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samo$wiadomo$¢ i wiedze o sobie, poglebiajacym wlasna dojrzato$¢, madrosé
rozumiang jako

[..] zdolnos¢ do stosowania wiedzy jako caloéci [...], szacowania, przewidywania,
stosowania zasad, domysélania sie, prognozowania, sagdzenia, wybierania, oce-
niania, a zarazem jako zdolnoé¢ do przekraczania dotychczasowych schematéw
i wlasnych umyslowych reprezentacji, doswiadczeni i wzoréw myslenia, zdol-
noé¢ do odnajdywania i nadawania senséw w sobie i kulturze (Z. Kwiecinski,
2000, s. 41).

Wydaje sie, ze mlodzi ludzie poszukujg nauczycieli, ktorzy w konfron-
tacji z rzeczywistoscia edukacyjna beda potrafili zaangazowac sie w ,pe-
dagogie pozytywnej, egzystencjalnej autentycznosci, dialogu i spotkania
personalnego” (B. Sliwerski, 1998, s. 72), ktérzy stana sie zrédlem inspiracji,
dzieki ktérym ,zatrzymaja sie na chwilg, [...] spojrza na siebie z perspektywy
drugiego czlowieka, Innego” (M. Adamska-Staron, 2009, s. 96) i doswiadcza
bycia soba, , bycia podmiotem”.
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Streszczenie

Rozwazania nad ,byciem podmiotu” w edukacji zostaly przeze mnie
przedstawione na trzech ptaszczyznach: 1) jak byé powinno, 2) jak jest
i 3) co zrobié, zeby bylo lepiej. Na pierwszej plaszczyznie podjetam prébe
teoretycznych ustalen idei podmiotu w edukacji: zwrécitam uwage na istote
relacji miedzy nauczycielem a uczniem w edukacji podmiotowej, a takze na
potrzebe dokonywania §wiadomych wyboréw pozwalajacych na zachowanie
autonomii. Na plaszczyzZnie jak jest, przez odwolanie si¢ do autentycznych
doswiadczen edukacyjnych studentéw (zapisanych w postaci ekspresji
stfownych i muzycznych) oraz badan empirycznych, podatam w watpliwosé
istnienie podmiotowosci jako wartosci realizowanej. Ostatnia plaszczyzna
dotyczyta warunkéw umozliwiajacych przejscie od postulowanego do
praktykowanego ,bycia podmiotem”. Jednym z nich jest potrzeba zmian
w zakresie ksztalcenia nauczycieli.

Summary

The deliberations upon “subject’s being” in education have been shown
by the author on three surfaces: 1) How it should be like, 2) How it is like
and 3) What shall one do to improve it. In the first surface an attempt to
theoretically establish the idea of subject was undertaken: Attention was
paid to the essence of relations between a teacher and a student in subjec-
tive education as well as to the need of making conscious choices which let
preserve one’s autonomy. In the how it is like surface, through appealing
to authentic educational experiences of students (written down in the form
of verbal and musical expressions) and empirical researches, the existence of
subjectivity as implemented value was put under question. The last surface
of these considerations arises a question of conditions which enable passing
from the postulated to the practiced “being a subject”. One of them is the
need of changes in the surface of educating teachers.
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