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Wspobtczesny nauczyciel
w praktyce edukacyjnej

Beata PITULA

Opresyjne czy podmiotowe
traktowanie ucznia,
czyli kilka refleksji na temat
respektowania zasady podmiotowosci
we wspotczesnej szkole

Kwestie podmiotowosci od lat powracaja w rozwazaniach nad ludzkim
zyciem, nad istota, sensem i mozliwosciami bycia czlowiekiem. Idea pod-
miotowosci wydaje si¢ najstarsza zasada pracy pedagogicznej (znamienne, ze
takze powszechnie akceptowana), niemniej ciagle jeszcze niedostatecznie reali-
zowang w praktyce szkolnej (Piotrowski, 2000; Poptawska, 2003).
W jakim stopniu i zakresie zasada ta jest respecktowana w funkcjonowaniu
polskiej szkoly pie¢ lat po wprowadzeniu reformy o$wiatowej, ktorej jednym
z glownych celow bylo upodmiotowienie procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego? — w artykule tym postaram si¢ odpowiedziec na tak postawione pytanie.

O podmiotowosci raz jeszcze

W literaturze przedmiotu funkcjonuje wiele réznych definicji podmioto-
wosci. Jedne koncentruja si¢ na opisie jej przejawow, inne okreslaja czynniki
warunkujace jej istnienie w relacjach migdzyludzkich, kolejne zas charaktery-
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zuja jej wymiary. Wieloznaczno$¢, wieloaspektowosc i wielopoziomowos¢ pod-
miotowosci sprawia, ze nawet w obrebie jednej dyscypliny naukowej ,,brak jest
zgodnosci w zakresie rozumienia [tego] pojecia” (Balicka, 1995, s. 28).

Nie wdajac si¢ w szczegolowe analizy terminologiczne, przytocze tylko te
ujecia, ktore ilustruja specyfik¢ podmiotowosci ludzkiej.

Podmiotowos$¢ oznacza, ze ,,czlowiek jest kims$”, Zze zdaje sobie sprawg
z posiadania wlasnej odrebnosci w stosunku do $wiata, nadajacej mu status
niepowtarzalnosci, wyjatkowosci, determinujacy jego zachowania (Toma-
szewski, 1985). Jednym z wyznacznik6w podmiotowosci jest ,,zdolnosc
uswiadamiania sobie faktu podlegania przemianom i wplywania na nie, dzigki
swym mniej lub bardziej autonomicznym dziataniom” (Pietrasinski, 1987,
s. 249), nastepnymi — odgrywanie przez jednostke roli spolecznej, zdolnos¢ do
kierowania wlasna aktywnoscia oraz panowania nad swoimi stanami psychicz-
nymi, umiejetnos¢ Swiadomego wplywania na zdarzenia, przeksztalcania
$wiata, zarowno spolecznego, jak i przyrodniczego, w sposdb umozliwiajacy
realizacje podmiotowosci drugiego czlowieka.

Jednostka naznaczona podmiotowoscia pozostaje w stalym procesie samo-
doskonalenia si¢, stawia sobie coraz wigksze cele, probujac poszerza gra-
nice swoich mozliwosci. Ma wplyw na forme, tres¢ i przebieg stosunk6w spo-
lecznych, w ktorych uczestniczy (Wielecki, 1989; Swirko-Pilipczuk,
1999).

Jednostka zyskuje podmiotowos¢ na skutek celowego i $wiadomego
dzialania przedmiotowego oraz realnego uczestnictwa w procesach percepcji,
syntetyzowania wiadomosci oraz rozumienia ich znaczen (Gurycka, 1989).
To umozliwia jednostce sprawowanie kontroli poznawczej nad swoja aktyw-
noscia oraz relacjami ze S§wiatem zewnetrznym. Jest ona pelniejsza, gdy
czlowiek ma autonomi¢, wyznaczona wlasnym systemem wartosci i standar-
dow, osobistych dazen. Rozumie ich sens i znaczenie, co pozwala mu jasno
sprecyzowac cele i wyznaczy¢ kierunek dzialania. Podmiotowos¢ jawi si¢ wiec
jako ,,zdanie sobie sprawy, Ze stopien, w jakim jest si¢ tworcg zdarzen i stanow
oraz /lub autorem znaczen, jest zgodny z posiadanymi w tym zakresie stan-
dardami czy oczekiwaniami” (Lewowicki, 1998, s. 62). Za podstawowa ka-
tegori¢ podmiotowosci uwaza si¢ zatem poczucie sprawstwa, zdolno§¢ samo-
dzielnego podejmowania decyzji i ponoszenia ich konsekwencji (Dabrow-
ska, Wojciechowska-Charlak, 1996).

Podmiotowosc¢ jest takze ujmowana jako jedna z form odczuwania samego
siebie (Adamiec, 1992), wewngtrzne zrodlo wszelkiej przyczynowosci. Czlo-
wiek nie jest bowiem zdeterminowany w swoich dzialaniach. Zachowania,
jakie przejawia, zaleza od jego wngtrza, a on sam ma wplyw na przebieg zda-
rzen, w ktorych uczestniczy. Podmiotowosci nie mozna zaobserwowaé w ukla-
dach zdeterminowanych, gdyz jej pojawienie si¢ jest oblozone obowigzkiem
istnienia wolnosci, swobody w dziataniach oraz odpowiedzialnym funkcjono-
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waniem w Swiecie materialnym i spolecznym. Sens podmiotowosci opiera si¢
zatem na aktywnym, Swiadomym i celowym uczestnictwie jednostki w otacza-
jacej rzeczywistosci (Gorniewicz, 1997).

Whikliwe rozwazenie istoty podmiotowosci prowadzi do wylonienia jej
trzech zasadniczych aspektow: aktywnosci wyrazonej w sprawczych relacjach
z otoczeniem; samo$wiadomosci jako poczucia wlasnej odrebnosci, samoiden-
tyfikacji; samokontroli przejawiajacej si¢ w kierowaniu wlasnym dzialaniem,
jego planowaniem, zmianami, korekta i wartosciowaniem (Lobocki, 1999).
Wymienione aspekty podmiotowosci umozliwily wyznaczenie zakresu badan
wlasnych.

Podmiotowo$¢ szansq optymalizacji relacji
nauczyciel — uczen

Migdzynarodowa Komisja do Spraw Rozwoju w raporcie Uczyé sig, aby
byé¢ uznala, ze tryb nauczania winien by¢ dostosowany do ucznia i stwarzaé
warunki do podejmowania przez niego aktywnych dzialaf na rzecz kreowania
tegoz procesu i ponoszenia odpowiedzialnosci za jego wyniki (Faure, 1975).
Tak okreslone zasady organizowania i realizowania procesu edukacyjnego
sytuuja ucznia w centralnym punkcie oddzialywan pedagogicznych, nakazujac
ich wartoSciowanie z perspektywy jego potrzeb i aspiracji. Wskazuja, ze istote
procesu edukacyjnego stanowia przede wszystkim interakcje zachodzace mig-
dzy nauczycielem a uczniem. Koniecznym warunkiem edukacji jest zatem
traktowanie procesu wychowania ,,jako spotkania dwoch niezaleznych, suwe-
rennych osob, w ktorych wyraza¢ si¢ powinien szacunek dla drugiego
czlowieka, jego wolnosci i odmiennosci” (Palka, 1997, s. 163). Tylko zrozu-
mienie i realizowanie zasady podmiotowosci (rozumianej jako cel i wynik
edukacji) jest gwarancja kazdej jednostki na wewngtrzny rozwoj i korzystanie
z pomocy innych. Tworzy warunki do wskazywania kierunku myslenia oraz
dokonywania samodzielnych wybor6w przez uczniow; warunki do wywierania
wplywu, a nie determinowania dziatalnosci uczniow. Pozwala uczniowi na
bycie rOwnoprawnym i rOwnowaznym partnerem, na przejgcie inicjatywy
w zakresie okre§lenia celu, treSci a takze rodzaju aktywnosci edukacyjnej.
Stanowi baz¢ dla ksztaltowania si¢ dojrzatej postawy, wyrazajacej si¢ zaufa-
niem we wlasne sily, checia pokonywania przeszkod, krytycyzmem i refleksyj-
noscia (Gurycka, 1989).

Zaistnienie podmiotowosci (nie tylko w formie innowacji pedagogicznej,
lecz kazdorazowego aktu edukacyjnego) jest gwarantem tworzenia szkoly
,,0 ludzkim obliczu”, ktéra nie tylko bedzie , ksztaltowac umysly, nie nadajac im



B. Pituta: Opresyjne czy podmiotowe traktowanie ucznia... 99

ksztaltéw jednakowych, wzbogacac je bez indoktrynacji, uzbraja¢, a nie
werbowaé, dawaé im (uczniom) to, co mamy najlepszego, mnie oczekujac
zaplaty w postaci upodobnienia si¢” (Knafel, 1990, s. 87).

Wychowanie i ksztalcenie w ramach takiej szkoly kazdemu uczniowi
pozwola odczu¢ siebie jako podmiot dzialah i przeiy¢, uswiadomiC sobie
wlasne mozliwoéci wplywania na bieg wydarzen, przejawiaC aspiracje w za-
kresie przyswojonych form dzialania, umozliwia samokontrol¢ i poczucie
wlasnej warto$ci, doznawane w zwiazku z podejmowana aktywnoscia (Sta-
winski, 1995). Uczen obdarzony w szkole podmiotowoscia bedzie przed-
miotem dumy i dla siebie samego, i dla tych, ktorzy uczestniczyli w rozwijaniu
jego podmiotowosci (Jasinski, 1994). Stanie si¢ czlowiekiem wolnym,
zdolnym do kierowania wlasnym rozwojem i do tworzemia warunkéw dla
rozwoju innych.

Podmiotowo$é w polskiej szkole,
czyli refleksje i wnioski ptynace z badan wtasnych

Prezentowane wyniki pochodzg z szerszych badan wlasnych nad adekwat-
noscia kompetencji nauczycielskich wobec wspolczesnych potrzeb edukacyj-
nych dzieci i mlodziezy. Badania sa realizowane od 1999 roku na terenie
wojewodztwa Slaskiego. Na potrzeby niniejszego opracowania poshuzono si¢
analiza ankiety przeprowadzonej wérod nauczycieli i uczniow w 2004 roku
w losowo wybranym gimnazjum w Bytomiu. Uzyskano informacje dotyczace
rozumienia (definiowania) pojecia ,,podmiotowoS¢” przez nauczycieli i uczniow,
okreslenia jej wyznacznikOw oraz stopnia realizacji zasady podmiotowosci
w praktyce edukacyjnej polskiej szkoly.

W badaniach wziglo udzial 16 nauczycieli i 81 uczniow (klas I, II i III).
Wszyscy badani nauczyciele legitymuja si¢ wyksztalceniem wyzszym, magister-
skim i pelnym przygotowaniem pedagogicznym, ponadto 6 nauczycieli ukon-
czylo studia podyplomowe, a 4 jest w trakcie ich realizacji. W badanym gronie
pedagogicznym znalazlo sie 7 nauczycieli dyplomowanych, 8 mianowanych
oraz nauczyciel kontraktowy. Staz pracy badanych (poza nauczycielem kon-
traktowym) przekraczal 10 lat.
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Pojmowanie terminu podmiotowos$é
przez nauczycieli

Badani nauczyciele definiujac pojgcie podmiotowosci, wskazywali nie tylko
na korzysci plynace z ,bycia” podmiotem, ale takze na przynalezne temu
stanowi obowiazki. Podmiotowos¢ utozsamiali gléwnie z poszanowaniem
godnosci osobistej obu stron interakcji, postawa tolerancji wobec odmiennych
postaw i pogladow, otwartoscia na pomysly i sugestie uczniéw, zwracaniem
uwagi na indywidualno$¢ ucznia oraz akceptacja jego potrzeb i aspiracji,
prawem do podejmowania decyzji, ale takze odpowiedzialnoscia za dokonane
wybory.

Okreslone przez respondentow wyznaczniki podmiotowosci wlasciwie nie
roznia si¢ od tych zawartych w literaturze przedmiotu. Na obopoélny szacunek
jako wyznacznik, a zarazem warunek zaistnienia podmiotowosci wskazalo
15 badanych. Po 14 wyborow uzyskaly kategorie: ,,wolno$¢ wyboru”, ,,prawo
do podejmowania wlasnych decyzji”, ,,akceptacja”, nieco mniej (13 wybordow)
- ,odpowiedzialnos¢ za swoje decyzje”. Koniecznos¢ ,,zwrocenia uwagi na
indywidualno$¢ ucznia” podkreslilo 10 nauczycieli. Za wainy wyznacznik
podmiotowosci 6 badanych uznalo ,krytycyzm wobec siebie i innych”.
Zdaniem 3 badanych do wyznacznikow podmiotowosci nalezy takze ,skutecz-
no$¢ dzialania”.

W literaturze przedmiotu te dwa ostatnie wyznaczniki sa okreslane jako
umiejetnos¢ odbierania i przetwarzania informacji, poprawnego ich wykorzys-
tania do rozwiazania zadania czy problemu. Jest to zatem niezwykle wazna
i cenna umiejetnos¢. Jesli jednak tylko co piaty badany nauczyciel zwrécit na
nia uwagg, to mozna z niepokojem wnioskowaé, ze ksztaltowanie tej umiejet-
nosci jest zazwyczaj pomijane w procesie dydaktycznym. Niestety, ten wniosek
potwierdzaja takze badania A. Poplawskiej (2000/2001) nad poczuciem
podmiotowosci ucznidw.

Badani nauczyciele nastgpnie wyjasniali termin , przedmiotowe traktowa-
nie”. Mialo to na celu okreslenie, w jakich czynnosciach /dzialaniach na-
uczyciela kryje si¢ niebezpieczenstwo lamania zasady podmiotowego trak-
towania ucznia. Na zjawisko ,urzeczowienia ucznia” (brak szacunku dla
ucznia, pozbawianie go prawa do wlasnego osadu, redukcja osoby ucznia
do narzedzia, wykonujacego polecenia nauczyciela) wskazalo 14 badanych.
Podobne okreSlenia mozna znalezC w literaturze przedmiotu (Kubiak-
-Szymborska, 1999).

Przedmiotowo$¢ byla rowniez utozsamiana z dominacja nauczyciela (13
wskazan), jego rygoryzmem (11 wskazan wskazan), manipulacja (10 wskazan),
hamowaniem aktywnosci ucznidow (7 wskazan), etykietowaniem (6 wskazan),
obojetnoscia wobec potrzeb ucznia badz lekcewazeniem go (4 wskazania).
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Wspblna cecha wymienionych tu, nauczycielskich (odbieranych jako przed-
miotowe) zachowan jest wywieranie presji na jednostke, by podjela dzialania
zgodne z narzuconym wzorcem. Cieszy fakt, ze wszyscy badani wskazali na
szkodliwos$¢ tego typu zachowan, hamujacych rozwdj uczniéw, sprzyjajacych
ksztaltowaniu jednostek biernych, bezradnych, manipulatywnych, o niskim
poczuciu wlasnej wartosci.

Zaskakujace jest to, ze tylko 1/4 badanych wskazala na obojgtnosc,
zachowanie dystansu wobec ucznia jako warunek uprzedmiotowienia. Czyzby
nauczyciele obawiali si¢ glgbokiego, autentycznego kontaktu z uczniem? Moze
nie chca lub nie umieja nawiaza¢ podmiotowej relacji z uczniem? A przeciez
bez autentycznego, osobowego kontaktu ucznia z nauczycielem podmiotowos¢
jawi si¢ jako puste pojecie.

Dokonana przez nauczycieli charakterystyka podmiotowego i przedmio-
towego nauczania pozwala sformulowa¢ wniosek, ze respondenci trafnie
roznicuja te dwa, skrajne modele wychowania [ ksztalcenia. Ponad 14 bada-
nych aczy efektywnos$¢ nauczania z respektowaniem indywidualnych potrzeb
i mozliwosci uczniow oraz stara si¢ realizowa¢c wymagania programowe
zgodnie z nimi. Wszyscy badani nauczyciele czynia wysiltki, by zacheci¢
uczniow do aktywnosci, gratyfikujac wszelkie przejawy samodzielnego mys-
lenia. Staraja si¢ uwzgledni¢ propozycje uczniow podczas prowadzenia lekcji.
Zadziwiajace jednak, ze 1/3 nauczycieli respektuje podzial na ,mistrza”
i ,,stuchacza™ na swoich lekcjach, a prawie tyle samo uwaza, iz niczego zlego
nie ma w zwracaniu si¢ do uczniow po nazwisku czy w zachecaniu do
rywalizacji. A przeciez w tego typu relacjach uczen nie moze czué si¢
réwnoprawnym, rownorz¢gdnym partnerem. Moze natomiast mie¢ potrzebe
bycia lepszym oraz traktowania drugiego jako przeciwnika, blokujacego
osiagnigcie celu.

Z jednej strony nauczyciele zachgcaja ucznidéw do samodzielnosci, z drugiej
za§ — nie maja nic przeciwko tradycyjnemu podzialowi r6l na mistrza
i shuichacza, nie zauwazajac, ze w ten sposob skutecznie ograniczaja uczniom
pole dziatlania. Hamuja potrzebg tworczej aktywnosci, poszukiwania wlasnej
drogi rozwiazania problemu i dokonywania wyborow.

Uczen - jego rozumienie i odczuwanie podmiotowosci

Badani uczniowie ,bycie podmiotem” najczesciej utozsamiali z okazywa-
niem szacunku (81 wskazan), prawem do podejmowania decyzji (80 wskazar),
wtraktowaniem innych jak ludzi” (79 wskazan), zgoda na wyrazanie wlasnego
sadu, propozycji (70 wskazan), z ,liczeniem si¢ z innymi” (33 wskazania),
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swoboda (11 wskazan), poblazaniem (8 wskazan). Uczniowie odnosza sie
w interpretacji pojecia jedynie do obszar6w wolnosci, ktorych pragna, zapomi-
najac o odpowiedzialnosci jako o jej komplementarnym wymiarze.

Respondenci (w wigkszosci) trafnie definiowali postawy i zachowania,
ktore pozwalaja uczniowi na pelne odczucie wlasnej podmiotowosci. Wymie-
nili nast¢pujace kategorie: ,,poszanowanie godnosci swojej, kolegdbw, nauczy-
cieli” (81 wskazan), , poszanowanie wolnofci wyboru dokonanego przez
innych” (80 wskazan), , gotowos§¢ wystuchania i zrozumienia drugiej osoby”
(78 wskazan), ,branie odpowiedzialnosci za wlasne decyzje” (75 wskazan),
»kierowanie si¢ wylacznie wlasnymi racjami” (21 wskazan), ,,narzucanie innym
wlasnego zdania” (9 wskazan).

Niepokojace, ze 1/4 badanych uczniéw wiaze odczuwanie wilasnej pod-
miotowosci ze zgoda na realizacj¢ swoich zachcianek i prawem do trakto-
wania wlasnego pogladu jako jedynie stlusznego, z niczym nieskrepowang
swoboda oraz z poblazliwoscia wobec skutkow wlasnych decyzji. Zmusza
to do postawienia pytania o to, jak przygotowa¢ mlodziez do wlasciwego
korzystania z wlasnych praw w warunkach post¢pujacej demokratyzacji
i liberalizacji zycia spolecznego. W tym opisie wigkszo$¢ uczniow uwzgle-
dnita rowniez odpowiedzialnos¢ i empatie jako wazne komponenty , bycia
podmiotem”. Uczniowie trafnie odrézniali zachowania nauczycieli nacecho-
wane podmiotowoscia od zachowash instrumentalnych, sprowadzajacych
ucznia do roli przedmiotu. Za zachowania wspierajace rozwoj podmio-
towosci ucznia uznali: ,,wskazywanie na ewentualne konsekwencje decyzji”
(70 wskazan), ,,doradzanie” (77 wskazan), ,,pomoc w zrozumieniu wiasnych
bledow” (79 wskazan), ,akceptacje ucznia” (81 wskazan). Takie zacho-
wania nauczycieli, jak: krytykowanie, rozkazywanie czy grozenie, ucznio-
wie potraktowali jako ,niszczace” ich podmiotowo$¢, implikujace pytanie
o istote procesu wychowania. Do zachowan zagrazajacych ich poczuciu
podmiotowosci nie wiaczyli natomiast takich zachowan nauczycieli, jak:
w»Zwracanie si¢ do ucznia po nazwisku”, ,moralizowanie”, czy ,wytykanie
bledow”. Co piaty badany uwaza, ze takie postgpowanie nauczycieli jest
przejawem troski o ucznia i pozwala na uzyskanie rzetelnej opinii o wlasnej
osobie.

Warto zaznaczyC, ze badacze problemu uznaja wymienione zachowania za
znaczaco utrudniajace odczuwanie siebie jako pelnowartosciowej osoby, beda-
ce zrodlem komplekséw, nieadekwatnej samooceny (Gurycka, 1989).

Powstaje zatem pytanie o to, co warunkuje tak odmienna optyke uczniows-
kiego osadu. By¢ moze powszechno$¢ komunikatow negatywnych kierowa-
nych do ucznia przez nauczyciela powoduje, Ze uczniowie traktuja je jako
naturalne i wlasciwe, by¢ moze tylko one pozwalaja uczniowi na uzyskanie
jakiejkolwiek informacji o sobie i wlasnym postgpowaniu.
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Deklarowany a rzeczywisty stopien realizacji zasady
podmiotowosci w badanej szkole

Obraz stosunkéw panujacych miedzy nauczycielami a uczniami nakres-
lono, wykorzystujac w tym celu scenki sytuacyjne zawarte w drugiej czgsci
ankiety. Zadanie nauczycieli polegalo na scharakteryzowaniu wlasnej reakcji
na przedstawionag w scence sytuacje. Zadaniem uczniow natomiast bylo
wskazanie, z jakimi reakcjami nauczycieli spotykaja si¢ najczgsciej w przy-
padku zaistnienia przedstawionej sytuacji. Tre$¢ scenek zostala dobrana tak,
by mozliwe bylo odczytanie podmiotowych badz przedmiotowych prefe-
rencji nauczyciela w kontaktach z uczniem. Niestety, nie wszystkie dokonane
przez nauczycieli opisy wlasnych zachowan sa spdjne. Dlatego nie pod-
daja si¢ jednoznacznej kwalifikacji. Wydaje si¢, ze niektorzy nauczyciele nie
tyle przedstawili tu opis wlasnej reakcji, co jedynie odtwarzyli jej pozadany
model.

Z deklaracji badanych nauczycieli wynika, Ze staraja si¢ oni respektowac
zasade podmiotowosci w codziennych czynnos$ciach zawodowych. Wyraza si¢
to miedzy innymi w wyjasnianiu uczniom, czego beda si¢ uczyli, co maja
osiagnac, oraz w okreslaniu uzytecznosci przekazywanych tresci, w stymulo-
waniu uczniow do dyskusji na temat tresci ksztalcenia, wyrazania wiasnych
opinii i zglaszania propozycji uvatrakcyjniania zajgé, w zach¢caniu do samo-
dzielnego myslenia, w uwzglednianiu zdania uczniéw przy okreslaniu kryte-
riow oceniania, w traktowaniu ich jak rownorzednych partnerow, wspotod-
powiedzialnych za proces ksztalcenia, w koncu w przyznaniu uczniom prawa
do popelniania bledow i wyboru wlasnej procedury dzialania. Nadto nau-
czyciele deklaruja potrzebe zrozumienia ucznia i uznania jego niezbywalnego
prawa do decydowania o wlasnej karierze szkolnej i zawodowe;.

Czy takie ,idylliczne” relacje nauczyciel — uczen istnieja naprawde?
Odpowiedzie¢c na to pytanie pozwoli analiza reakcji nauczycieli na typowe
sytuacje szkolne przedstawione w scenkach.

Scenka 1. Wywolywanie ucznia do tablicy (wskaznik szacunku okazywa-
nego uczniowi).
Z odpowiedzi nauczycieli wynika, Zze najczg¢Sciej wywoluja uczniow do tablicy
po nazwisku — 8 wskazan, nieco rzadziej po imieniu — 6 wskazan, tylko
pojedyncze osoby wskazaly jako kryterium numer z dziennika oraz przyjeta
przez siebie formulke. Z kolei wsrod odpowiedzi uczniow dominowalo
wskazanie ,,numer z dziennika” — 72; rzadziej wymieniane byly inne sposoby:
przyjeta przez nauczyciela formulka, np.: ,kto to jeszcze ma byé pytany
(nazwisko ucznia)?”, ,na ochotnika... (nazwisko ucznia)” — 25 wskazan, po
imieniu — 25, po nazwisku — 24,
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Scenka 2. Reakcja nauczyciela na uzyskanie bardzo dobrej oceny
z przedmiotu przez ,slabego” ucznia (etykietowanie).
Ponad 13 badanych nauczycieli zadeklarowalo, ze nie przejawiaja jakichkol-
wiek zachowan $wiadczacych o tzw. etykietowaniu negatywnym. W opisach
wlasnych reakcji akcentuja radosc z faktu, ze uczen bardziej powaznie traktuje
wlasna edukacj¢. W komunikatach kierowanych do uczniéw staraja sie
podkreslic wysilek ucznia, nagrodzi¢ pochwala. Niestety, inny poglad na ten
temat prezentuja uczniowie. Zdaniem az 64 z nich nauczyciele reaguja kpina,
niedowierzaniem i ironicznymi uwagami w stylu: ,udalo si¢”, ,,niektdrzy to
maja szczgScie”, ,taki traf si¢ zdarza raz” itp. Tylko 11 badanych uczniéw
stwierdzilo, ze nauczyciele rzeczywiscie ciesza si¢ z sukcesu ucznia, z uznaniem
podkreslaja jego zashlugi i wiar¢ w rzeczywiste mozliwoséci. Takie zachowanie
nauczyciela jest niestychanie budujace i w wielu przypadkach motywuje ucznia
do dalszej pracy nad soba. Pozostali uczniowie twierdza, ze sukcesy szkolne
»stabych” uczniow przechodza wilasciwie bez echa badZ sa kwitowane malo
znaczaca uwagy: ,,oby tak dalej”, ,,no no”, ,,zawsze méwilam, ze jak si¢ we-
zmiesz do roboty to i efekty beda”. Podobny rozklad wynikéw uzyskaly takze
w swoich badaniach M. Dabrowska-Bak i B. Wojciechowska-
-Charlak (1996) oraz A. Poptawska (2003).

Scenka 3. Uczen postuguje si¢ inng niz obowiazujaca procedura roz-

wiazania zadania (przyzwalanie na wybor, samodzielne podejmowanie de-
cyzji).
Z analizy opisow podanych przez nauczycieli reakcji wynika, ze s3 oni bardzo
zadowoleni, jesli uczniowie wykazuja inicjatywe, poszukujac wlasnych roz-
wigzan. Obawy nauczycieli budzi jedynie poprawnos¢ rozwiazan, stad tez
najczesciej poddaja sprawdzeniu propozycje uczniow. Chetnie nagradzaja taka
aktywnos$¢, zachecajac innych uczniéw do brania przykiadu.

Niestety, rowniez w tym przypadku opinie uczniéw nie potwierdzaja
deklarowanych przez nauczycieli zachowan. Twierdza, Ze nauczyciele roz-
nicuja swe zachowania w zaleznosci od uczniéw (59). Jesli autorem propozycji
jest ,,dobry” uczen, nauczyciele zazwyczaj z aprobata przygladaja si¢ jego
poczynaniom i wspieraja go, udzielajac rzeczowych wskazowek. Pomysly
uczniow postrzeganych jako mniej zdolni, ,stabi” s3 albo niezauwazane, albo
z gory oceniane negatywnie. Tylko niektorzy nauczyciele zachgcaja ich do
weryfikacji wlasnych pomystow, towarzyszac im w ich realizacji.

Scenka 4. Uczen kwestionuje ocen¢ postawiona przez nauczyciela
(uwzglednienie opinii ucznia).
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych nauczycieli i uczniow (odpowiednio — 13
i 65 os6b badanych) stwierdza, Ze ocena zostaje ponownie przedyskuto-
wana, a argumenty ucznia (o ile s3 zasadne) sa uwzgledniane i skutkuja jej
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zmiang. Warto jednak dodac, ze 6 badanych nauczycieli zaznaczylo, ze tego
typu sytuacje sa dla nich denerwujace, zmiany oceny dokonuja niech¢tnie,
czuja si¢ zmuszeni do ponownego ustosunkowania si¢ do oceny glownie
z uwagi na zasady formalne, zapisane w wewnatrzszkolnym systemie ocenia-
nia. Potwierdzaja to uczniowie, wskazujac, ze prosba o zmian¢ oceny czgsto
ma konsekwencje w postaci obniZonego nastroju nauczyciela i napigtej
atmosfery na lekcji.

Scenka 5. Uczen kolejny raz jest nieprzygotowany do odpowiedzi
(wskaznik empatii).
Wszyscy badani nauczyciele zgodnie deklaruja, ze przede wszystkim probuja
ustali¢ przyczyny takiego stanu rzeczy. Respondenci zazwyczaj prosza uczniow
o wyjasnienie, jednak zdecydowana wiekszos¢ chce je uzyska¢ natychmiast,
a tylko 3 nauczycieli proponuje rozmowe po lekcjach. Gdy uczen podaje
powody swojego nieprzygotowania, a te wydaja si¢ nauczycielowi prawdo-
podobne, woOwczas nie otrzymuje oceny niedostatecznej. JeSli natomiast
uczen rezygnuje z podania przyczyn badz — w przekonaniu nauczyciela
— s3 one nieprawdziwe, to otrzymuje ocen¢ niedostateczna. Takie reakcje
nauczycieli potwierdzaja badani uczniowie, jednakze zauwazaja, iz zadane
przez nauczycieli ,sakramentalne” pytanie: ,,dlaczego jeste§ nieprzygotowa-
ny/a”, zawiera w sobie tak duzy ladunek zlosci i zazwyczaj wypowiadane
jest tonem zdradzajacym brak rzeczywistego zainteresowania, ze uczniowie
czesto rezygnuja z odpowiedzi badz traktuja ja jako okazje do odwetu.
Wigkszos¢ skarzy si¢ na brak wyrozumialosci i zrozumienia ze strony
nauczycieli (64 wskazan). Podobne wyniki uzyskala w swoich badaniach
U. Balicka (1995).

Uwagi konncowe

Wspolczesny $wiat w coraz wigkszym stopmiu stawia wymagania zwig-
zane z podejmowaniem autonomicznych decyzji. Sprosta¢ takiemu zadaniu
moga jedynie jednostki w pelni odczuwajace swoja podmiotowosé. Szkola
powinna by¢ miejscem tworzenia przestrzeni dla podmiotowego uczestnictwa
kazdej jednostki. Niestety, nawet te skromne, wycinkowe badania nie napa-
waja optymizmem. Choé potrzeba urzeczywistniania zasady podmiotowego
traktowania ucznia jest powszechnie rozumiana, a na jej walory w postaci
szczytnych celow edukacji (kreowanie warunkow wszechstronnego rozwoju
ucznia) zwracaja uwag¢ zarOwno nauczyciele, jak i uczniowie, choé¢ wlasciwie
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nikt nie ma problemu z identyfikacja zachowan podmiotowych i instru-
mentalnych, to widoczna jest rozbieznos¢ migdzy deklarowanym a faktycznym
stopniem jej respektowania w codziennej praktyce edukacyjne;j.

Zaprezentowane wyniki sklaniaja do wniosku, Ze wiedza nauczycieli
i uczni6w odnosnie pedagogicznej zasady podmiotowego traktowania jest
obszerna i szczegolowa, moze zatem stanowi¢ baz¢ do podejmowania §wiado-
mych i roznorodnych, a przede wszystkim efektywnych dzialan na rzecz
zwigkszania poczucia podmiotowosci wsrod uczniéw, delegowania na nich
coraz wigkszej odpowiedzialnosci za wlasna edukacje i rozwdj, poczucie
sprawstwa w sferze decyzji lokalnych i globalnych, o ile tylko nauczyciele
zechca t¢ wiedzg w wigkszym niz dotychczas stopniu wykorzystac.

Bibliografia

Adamiec M., 1992: Podmiotowosé — formy i zmiany. W: Ratajczak Z., red.: Podmiotowosc
czlowieka. Szanse i zagrozenia. Katowice.

Balicka U.,, 1995: Podmiotowo$§¢é uczmia w procesie wychowania. W: Wozniakowa E.,
red.: Wybrane zagadnienia z pedagogiki. Zielona Gora.

Dabrowska T., Wojciechowska-Charlak B., 1996: Miedzy praktykq a teorig wy-
chowania. Lublin.

Faure B., 1975: Uczyé sie, aby byé. Warszawa.

Goérniewicz J., 1997: Kategorie pedagogiczne: odpowiedzialnosé, podmiotowos$é, samoreali-
zacja, tolerancja, tworczo$é, wyobratnia. Olsztyn.

Gurycka A., 1989: Podmiotowosé — postulat dla wychowania. W: K ofta M., red.: Wychowanie
jako podmiot dzialari. Warszawa.

Jasinski W., 1994: Aby wychowanie moglo sluzyé rozwojowi. Katowice.

Knafel K., 1990: Czynniki warunkujgce podmiotowe funkcjonowanie uczniéw i nauczycieli
w procesie wychowania. ,Bdukacja”, nr 2.

Lewowicki T., 1998: Przemiany oswiaty. Warszawa.

Lobocki M., 1999: Mozliwosci i granice podmiotowego traktowania ucznicw. W: Kubiak-
-Szymborska E., red.: Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideq a realnosciq. Byd-
goszcz.

Palka S. 1997: O podmiotowym traktowaniu uczniow i nauczycieli. W: Kostkiewicz J.,
red.: Wprowadzenie do pedagogiki ogdlnej. Stalowa Wola.

Pietrasinski Z., 1987: Czlowiek formowany jako podmiot rozwoju. ,Psychologia Wycho-
wawcza”, or 3.

Piotrowski E., 2000: Podmiotowos¢ ucznia w ksztalceniu integralnym. W: Denek K.,
BereznickiF., Swirko-Pilipczuk ], red.: Przemiany dydakiyki na progu XXI wieku.
Szczecin.

Poplawska A., 2003: Podmiotowosé w teorii i praktyce edukacyjnej. W: Karpinska A, red.:
Teoria i praktyka ksztalcenia w dialogu i perspektywie. Bialystok.

Stawifiski S., 1996: Podmiotowosé dziecka w nauczaniu i wychowaniu. ,Dyrektor Szkoly”,
nr 5.



B. Pitula: Opresyjne czy podmiotowe traktowanie ucznia... 107

Swirko-Pilipczuk J., 1999: Podmiotowosé w procesie ksztalcenia — mozliwosci i ograniczenia.
W: Denek K., Zimny T.M,, red.: Oswiata na rozdrozu. Kielce.

Tomaszewski T., 1985: Czlowiek jako podmiot i czlowiek jako przedmiot. W: Reyko-
wski J, Obuchowski K., red.: Studia z psychologii emocji, motywacji i osobowosci.
Wroctaw.

Wielecki K., 1989: Podmiotowosé spoleczna i jej makrostrukturalne uwarunkowania.
W: Buczkowski P, Cichocki R., red.: Podmiotowosé: moiliwosé, rzeczywistosé,

koniecznosé. Poznan.



