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Podmiotowos¢ w edukaciji

Wprowadzenie

Kwestia podmiotowosci od wiekdw powraca w bardzo réznych ujeciach kontekstach w
rozwazaniach nad ludzkim_zyciem, nad istota, sensem, wzorami, mozliwo$ciami czio-
wieczego bycia w éwiecingie sposéb przywotaé tu wszystkich chociazby tylko typo-
wych pogladéw zwiazanych z ta kwestia. Tym bardziej, ze podmiotowo$¢ jawi si¢ jako
skomplikowany problem wymagajacy_interdyscyplinarnego podejscia i rozpatrzenia go
w roznych kontekstach teoretycznych. Podstawowym celem niniejszego wykladu jest
przyblizenie podmiotowosci jako kategorii pojgciowej nauk filozoficznych i spotecz-
nych, ukazanie roznych tradycji idei podmiotowosci w nauczaniu i wychowaniu, wska-
zanie czynnikéw rozwoju podmiotowosci w jej relacji z innymi podmiotowosciami,
wreszcie ukazanie zagadniefi fundamentalnych o charakterze ontologicznym. Zasadni-
czy problem niniejszego wykladu wyraza si¢ w pytaniu dotyczacym wskazania czynni-
kéw i wyznacznikdw rozwoju podmiotowosci w osobie ludzkiej ze szczegblnym
uwzglednieniem ujecia wspottworcy psychologii humanistycznej C. Rogersa.

Oproécz tez wezesniej sformutowanych zakiadam, iz pgdmiotowe traktowanie wy-
chowankow jest niezbednym warunkiem skutecznego wychowania. Zakladam tez, ze
sukces postgpowania pedagogicznego zalezy od podmiotowego traktowania dzieci i
mlodziezy, czyli na wskro§ humanistycznego i personalistycznego podejscia, zapew-
niajacego warunki programowe i organizacyjne do_$wiadomego i czynnego wspol-
uczestnictwa i wspélpartnerstwa w procesie edukacji. Postuluje nie tylko zabezpiecze-
nie wychowywanym prawa do bycia niezaleznymi, aktywnymi i samodzielnymi, lecz
rowniez uszanowania w kazdym z nich osoby ludzkiej, bgdacej potencjalnym nosni-
kiem czlowieczenstwa w najlepszym tego stowa znaczeniu.

W celu zglebienia, czym jest podmiotowo$¢ w ksztalceniu i wychowaniu i jakie
jest jej znaczenie dla pedagogiki postuze si¢ analiza bogatej w tym wzgledzie literatury
naukowej ze szczegdlna preferencja dla opracowan K. Denka, T. Lewowickiego,
M. Lobockiego, T. Kukotowicz i E. Kubiak-Szymborskiej. Autorzy ci, szukajac odpo-
wiedzi dotyczacej podmiotowosci jako przestrzeni rozwojowej dokonujacej si¢ na dro-
dze wychowania, zgodnie stwierdzaja zlozono$¢ i kontrowersyjnos¢ sposoboéw jej uj-
mowania.
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1. Tradycje idel podmiotowosci w ksztalceniu i wychowaniu

T. Lewowicki, ukazujac tradycje idei podmiotowosci w ksztalceniu 1 wychowaniu,
stwierdza, 1z pytania o to, czy 1 w jakim zakresie uczestnicy edukacji maje decydowaé o
celach, tresciach 1 metodach ksztalcenia 1 wychowania, pojawiaja si¢ od dawna. Swoja
tez¢ argumentuje faktem, iz w dziejach starozytnych demokracji i wielu spoteczenstw
epoki Odrodzenia nietrudno odczyta¢ dazenia do stosunkowo znacznego eksponowania
ide1 wielostronnego rozwoju umozliwiajacego cztowiekowi uksztaltowanie bogatej
osobowosci. W mysl éwczesnych pogladoéw, w edukacji ludzie powinni znalez¢ szanse
wspoltworzenia takiej osobowosci. Wolni obywatele z szansy tej korzystali, cho¢ mogli
to czyni¢ w réznym stopniu — w zaleznosci od pozycji spotecznej 1 stanu majatkowego.
Ludzie nie majacy petn1 swobdd raczej rzadko otrzymywali podobne mozliwosci.
- Uksztaltowane kanony edukacji, wyznawane idealy, sposoby mys$lenia o miejscu i roli
cztowieka w §wiecie sprzyjaly (a w kazdym razie eksponowaty i1 aprobowaly) dazeniom
do rzeczywiscie wielostronnego, nieskrepowanego rozwoju. Istniaty tez rozmaite ogra-
niczenia (kulturowe, religijne itp.) podmiotowosci w ksztatceniu 1 wychowaniu, jednak
zakres swobdd edukacyjnych pozostawatl relatywnie bardzo znaczny. Zgodne to byto z
owczesnymi ideatami humanizmu, spostrzegania cziowieka w swiecie innych ludzi oraz
na tle Swiata 1dei1, wartosci 1 calej przyrody.

W innych okresach historycznych edukacji i calemu zyciu ludzi towarzyszyty
liczne ograniczenia dyktowane wzgledami swiatopogladowymi, religijnymi, a takze
doktrynalnymi zycia spotecznego. Dogmatyzacja zycia, autorytaryzm 1 rozne odmiany
nadmiernej ideologizacji krgpowaty szanse podmiotowego udzialu w edukacji. Niejed-
nokrotnie edukacja narzucata okreslone cele 1 tresci, dyktowata wzory zachowan 1 me-
tody aktywnos$ci poznawczej. Dzialo si¢ tak wowczas, gdy edukacja stuzyla przede
wszystkim utrwaleniu stanéw pozadanych przez panstwo. Elity wiadzy tylko w nie-
wielkim stopniu liczyly si¢ z potrzebami i dazeniami ludzi poddanymi ksztatceniu i
wychowaniu.

Idea podmiotowosci silnie wystapita tez w osSwieceniowych koncepcjach zycia
spotecznego 1 edukacji. Oswiecenie przyniosto niemal nieograniczone mozliwosci
zmian dokonywanych dzigki ksztalceniu racjonalnemu. Rozw¢j] masowej oswiaty, po-
wstanie nowoczesnych systemOw oswiaty szkolne] zwigkszaty szans¢ udzialu mas w
edukacji. Szybko jednak masowa o$wiata elementarna stata si¢ bardziej instrumentem
polityki panstw, niz wspomniang szansg edukacji stuzacej rozwojowi uczacych sie.

Zdaniem T. Lewowickiego przetom wieku XIX 1 XX — dokonujace sie wtedy
przemiany w gospodarce, zyciu spotecznym giéwnie w USA 1 w krajach Europy Za-
chodniej — przyniést kolejng faz¢ zainteresowania mozliwosciami rozwojowymi czio-
wieka 1 rolg edukacji w sprzyjaniu temu rozwojowi. Miniony wiek miat sta€ si¢ — jak
glosila E. Kei — stuleciem dziecka. Narodzit si¢ sprzeciw wobec tradycyjnej szkoly, w
ktérej dzieci 1 miodziez poddawano systematycznemu — niemal nie liczacemu si¢ z
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dazeniami, mozliwo$ciami czy zainteresowaniami indywidualnymi — ksztatceniu i wy-
chowaniu.

W teorii i praktyce edukacyjnej pojawil si¢ nurt nazwany progresywizmem peda-
gogicznym lub Nowym Wychowaniem. W szkolnictwie wielu krajow podjeto proby
wyzwolenia poznawczej i tworczej aktywnosci dzieci i mlodziezy, stworzenia warun-
kéw rozwoju ich osobowosci, uwzglednienia zdolnosci i zainteresowan. Bogactwo
rozmaitych zainteresowan pedagogicznych, z ktérych bodaj najwigkszy rozglos zyskaty
pomysty 1 realizacje zaprogramowane m.in. przez J. Deweya, C. Freineta, O. Dekro-
ly'ego, A. Neilla — w duzej mierze stuzyto nieskrepowanemu, wielostronnemu rozwo-
jowl1 uczacych sie.

Ruch pedagogiczny oparty na ideach progresywizmu ugruntowat swoja pozycje w
latach dwudziestych minionego stulecia 1 stat si¢ trwalym elementem wspolczesnej
teorii 1 praktyki. Doda¢ warto, ze juz w II Rzeczypospolitej ruch ten miat licznych
zwolennikéw takze w Polsce. Progresywizm pedagogiczny w swoich réznych odmia-
nach teoretycznych i1 praktycznych silnie akcentowal prawa dzieci, uwzgledniat ich
potrzeby, pragnienia i mozliwos$ci. Nie byl jednak wolny od stabosci i bledéw, ale silnie
oddziatywatl na rzecz edukacji, w ktorej uczacy sie stawali si¢ jej podmiotami.

Po drugiej wojnie Swiatowej, w krajach, w ktérych nasilaly si¢ formy demokraty-
zacjl zycia spotecznego 1 ksztaltowala si¢ demokracja parlamentarna, podjeto tradycie
edukacji podmiotowej. W przypadku krajéow zachodnioeuropejskich 1 Stanéw Zjedno-
czonych AP pojawily si¢ rézne nowe rozwigzania sluzace decentralizacji, uspotecznie-
niu i demokratyzacji o$wiaty. Stluzy¢ one mialy rozszerzeniu zakresu podmiotowego
udzialu w edukac;ji.

Przywotlane tutaj w ogromnym skrocie tradycje podmiotowosci wywieraja wpiyw
na wspoiczesne proby odczytania i speiniania si¢ podmiotowosci w ksztalceniu 1 wy-
chowaniu.

Poglady na istote i zakres podmiotowosci pozostaja przeciez wielce zréznicowane.
Nawet w krajach zachodnioeuropejskich i w USA, w ktoérych demokratyczna organiza-
cja zycia spotecznego wydaje si¢ stosunkowo najlepiej rozwinigta, edukacji zarzuca si¢
ograniczenie mozliwosci rozwojowych ludzi, przedmiotowe i instrumentalne podejscie
do uczestnikow procesow oswiatowych, liczne manipulacje i indoktrynacje. Zjawiska te
wyzwalaly kryzysy i wciaz pobudzaja dazenie do deskolaryzacji spoteczenstw (Illich
1975; Reimer, 1972), op6ér wobec edukacji (Giroux 1983 1 in.) 1 wystapienia w obronie
praw dzieci. Zasygnalizowane zjawiska dowodza, 1z pojmowanie, zakres 1 formy wy-
stepowania podmiotowosci w ksztalceniu i wychowaniu sa zazwyczaj determinowane
przez modele zycia spotecznego, spoleczne tady panujace czy przyjete w okreslonym
czasie 1 miejscu.
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2. Podmiotowos¢ jako kategoria pojeciowa nauk

Odpowiedz na to, czym jest podmiotowosé, jest ztozona. Podmiotowosé cztowieka
odczytywano i odczytuje si¢ bardzo roznie. Dla jednych byla i dalej jest to nadana lu-
dziom (przez Boga, bogéw i inne sily kreujace $wiat) jakos¢, sila, umiejgtnosc okresla-
nia i podejmowania dziatan formujacych tych ludzi — zazwyczaj w dazeniu do spelnia-
nia réwniez ,,nadanych” im ideatéw, wzoréw, norm. Dla innych jest to przede wszyst-
kim pewna konstrukcja biopsychiczna spelniajaca — poza innymi — funkcje wiasciwe
cztowiekowi. Podmiotowo$¢ uwazana czgsto jest jako wynik oddzialywan spotecznych,
ktore ksztattujg czlowieka. Wreszcie w odréznieniu od poprzednich stanowisk, podkre-
$lajacych determinizm ksztaltowania si¢ podmiotu (i podmiotowosci) — istniejg koncep-
cje eksponujace wlasne mozliwosci czlowieka w jego samookres$leniu sig¢ i autokreacji.
Naturalnie, sa to tylko ogdlnie zasygnalizowane — jak sie wydaje — typowe sposoby
myslenia o podmiotowosci.

Sam termin jest do$§¢ wyraznie eksploatowany na gruncie filozofii psychologii,
pedagogiki i socjologii, cho¢ dwie pierwsze dziedziny maja zdecydowana przewage w
tej mierze. Termin ten w wymiarze pojeciowym jest wieloznaczny i wydaje sig, iz za-
wiera niejednokrotnie tresci, ktore si¢ nawzajem wykluczaja.

2.1. Pizyklad ujecia semantycznego

Odwolujac si¢ do badan semantycznych, w ktérych pojecie znaczenia charakteryzowane
jest za pomoca terminéw konotacja/detonacja ,,podmiotowos$¢” w mysl konotacyjnych
teorii znaczenia wspotoznaczataby (konotowata) ceche, wlasno$¢ czegos, jakiego$ stanu
rzeCzy lub/i kogo$. Przykladem tak rozumianej podmiotowosci jest koncepcja Z. Spen-
dela, ktory w jej obrgbie wyrdznia trzy typy:

— jako wiasno$¢ aktualna i statyczna, trwale obecna w obiekcie (bycie podmiotem
zawsze i wszedzie);

— jako wilasno$¢ aktualna i dynamiczna (bycie podmiotem zdeterminowane sytu-
acyjnie, czasowo i przestrzennie);

— jako wlasno$¢ potencjalna, dyspozycja, zdolno$¢ (moznoéé bycia podmiotem).

Spendel wyraznie wigze podmiotowos¢ z ,.byciem podmiotem i to zar6wno w za-
kresie formalnym (kiedy stanowi ona pewna kategorig logiczna wskazujaca zajmowana
w danej chwili pozycje wzgledem innych obiektéw), metafizycznym (oznaczajacym
,,bycie” autonomicznym sprawca wilasnych dzialan) oraz aksjologicznym (,,by¢ pod-
miotem” oznacza warto$¢ godna osiagania, podtrzymywania i chronienia). Autor ten
daje tym samym do zrozumienia, ze podmiotowo$¢ w znaczeniu wlasnosci nie przyna-
lezy bytowi jako takiemu, nie jest mu dana, ale pozwala 6w byt poznawac i opisywac.
Rownoczesnie zauwaza, Ze to ujecie jest ujgciem podmiotowosci gtéwnie jako kategorii
epistemologicznej. Ta sama podmiotowo$¢ moze by¢ kategoria ontologiczng i woéwczas
z plaszczyzny wilasnosci przechodzimy na plaszczyzng ,,1stotnosc1 bytu, ktory jawi sig
jednak w postaci pewnych wiasnosci.
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2.2. Trzy stanowiska na gruncie filozofii

Chociaz podmiotowo$¢ zostala zauwazona w okresie starozytnosci, a potem takze zaj-
mowali si¢ nia przedstawiciele filozofii sredniowiecznej, to jednak dopiero w czasach
nowozytnych nadano jej nowe znaczenia, czgsto bardzo od siebie odmienne. Stad w tej
kwestii brak jest takze jednoznaczno$ci. Tocza si¢ od wiek6w na ten temat dyskusje
miedzy filozofiami i filozofami, przedstawicielami religijnych, naukowych i literackich
koncepcji cztowieka. W zaleznosci od opcji §wiatopogladowej, argumentacji metafi-
zycznej, systemu filozoficznego padaja rézne odpowiedzi. Inaczej problem ten ujmuje
filozofia egzystencjalizmu, socjalizmu i postmodernizmu.

Te i im podobne rozréznienia daja si¢ wyodrebni¢ w trzy stanowiska:

— cztowiek nie jest nigdy i w zadnym wymiarze podmiotem, bowiem sam nic nie

moze uczyni¢ w zadnej sprawie, pozostajac uzaleznionym od jakich§ sil, bytow
nadrzednych (radykalny determinizm),

— czlowiek bywa podmiotem, niekiedy wystepuje jako przedmiot (determinizm
umiarkowany),

— czlowiek jest zawsze i w kazdej sytuacji podmiotom; jemu tylko przyshuguje
podmiotowos¢ symbolizowana jego wolng wola (indeterminizm).

Stanowisko pierwsze, najblizsze w warstwie symbolicznej fatalizmowi, rozstrzyga
automatycznie kwesti¢ podmiotowosci cztowieka, czyniac ja niewazna, oddalona, pozo-
stajaca w sferze marzen.

Przeciwne stanowisku pierwszemu jest zalozenie, iz fakt bycia czlowieka pod-
miotem jest realnym przejawem jego wolnej woli. Ta wolna wola (nawet przy uznaniu
faktu podlegania réznym przymusom w uaktywnianiu swych dynamicznych potencjal-
nosci) jest cztowiekowi dana, jest sita zyciowa, w jaka z natury jest wyposazony. Jego
wilasna $wiadomo$¢é méwi mu, ,,ze jest zdolny — mocg autodeterminacji dziatajacej woli
podejmowa¢ decyzje, dziatania, czyli «chcenia czego$» co Swiadomie zamierza jako cel
tegoz dziatania”.

Wola jako kryterium i sposéb bycia podmiotu ludzkiego, niezaleznie czy bedzie-
my doni podchodzi¢ woluntarystycznie czy intelektualistycznie, wiaze si¢ z rozumnoscia
i w swym wymiarze indywidualistycznym rodzi niejako konieczno$¢ regulacji pod-
miotu woli. Zaréwno determinizm, jak i indeterminizm majace niewatpliwie grono
swych zwolennikow i przeciwnikéw nie wyczerpuja zakresu podmiotowosci — uprzed-
miotowienia réalnego czlowieka, ktory zyje ,,tu i teraz”, ,tak czy inaczej”, sam sobg co$
determinuje, ale takze podlega w réznych obszarach swojego zycia determinacjom,
ktory jest rownoczes$nie wolny i moze $wiadomie badz nie, z czgsci swej wolnosci zre-
zygnowa¢ lub ja utracic.

Zreferowane wyzej, a zaprezentowane w formie znacznie obszerniejszej przez
Ewe Kubik-Szymborska w artykule pt.: Wychowanie jako przestrzer rozwojowa pod-
miotowosci cziowieka, podejscie do kategorii podmiotowosci ani nie rozstrzyga nieste-
ty, o jej istocie, ani nie przybliza nas do owych rozstrzygnig¢. Wrecz przeciwnie, kie-
ruje na inne obszary wiedzy o czlowieku, ktdre patrza nan z innej perspektywy poznaw-
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czej. Tym samym stajemy si¢ uczestnikami dyskursu o ludzkiej podmiotowosci, ktora
moze byC okreslona jedynie na plaszczyznie réznic. Réznice te daja sie tez zauwazyé
nie tylko na gruncie réznych filozofii, ale takze w dyskursie psychologicznym, cho¢
mozna w ich obregbie znalez¢ to, co datoby si¢ nazwac ,,plaszczyzna porozumienia” lub
stycznosci pogladow. Stanow1 ja niewatpliwie sposéb ujmowania podmiotowosci w
kategoriach aktywistycznych, tworzacych model aktywnego podmiotu, mimo istnienia i
podlegania przez niego mechanizmom zewngtrznej dominacji czynnikéw determinuja-
cych akty wyboru 1 decyzji.

2.3. Ujecia psychologiczne

Stycznos¢ ta jest doS¢ wyrazna miedzy tzw. trzecig filozoficzng perspektywa podmio-
towosci, jako szczegllnego statusu ontologicznego, mozliwego do uzyskania przez
cziowieka w wyniku wlasnego wysitku (udziatu), a nurtem psychologii okreslanej mia-
nem aktywistyczno-poznawcze] lub egzystencjalno-humanistycznej. W nurcie tym
mimo wewngtrznego zréznicowania podzielang tezg jest uyymowanie jednostki ludzkiej
jako aktywnego sprawcy celowych zmian, przy zaakcentowaniu poznawczego charakte-
ru regulacji stosunkow cztowieka z otoczeniem. Teza ta znalazta pelny wyraz w kon-
cepcjach psychologicznych, gldéwnie takich autoréw, jak: M. Kofta, K. Konarzewski, K.
Obuchowski, Z. Pietrasifiski, J. Reykowski, Z. Spendel, T. Tomaszewski, nie mowiac o
wspottworcy nurtu psychologii egzystencjalno — humanistycznej C. Rogersie, ktérego
poglady dotyczace podmiotowosci postaram si¢ zaprezentowaé w sposéb bardziej wy-
czerpujacy. Osoba ludzka 1 jej podmiotowo$¢ jest najwyzsza wartoscig 1 gtownym
przedmiotem badan psychologii C. Rogersa. Autor ten analizuje funkcjonowanie czlo-
wieka w jego spolecznym otoczeniu. Jednostka uzyskuje samo$wiadomo$¢ i $wiado-
mos$¢ wlasnej podmiotowosci w interakcjach spotecznych. Tu ma mozliwos$¢ speinienia
wlasnej naturalnej wrazliwosci emocjonalnej 1 moralnej. Rozwd) owej spontanicznej
wrazliwosci moze dokonaé si¢ na dwoch drogach: naturalnej 1 sztucznej. Naturalna
wystepuje w codziennych szczerych, autentycznych kontaktach z innymi ludZmi i raczej
jest rzadziej spotykana we wspotczesnym, dynamicznym 1 pelnym sprzecznosci swie-
cie. Czesciej wystepuja stosunki nieautentyczne, rywalizacja, walka o wplywy. W takim
Swiecie ludzie tracg pierwotng wrazliwos¢. Zdaniem Rogersa mozna ja czgSciowo odzy-
ska¢ poprzez autentyczne spotkania w grupach terapeutycznych, w ktorych jednostka,
ludzka podmiotowos¢ odreagowuje stresy dnia codziennego, wyzwala emocje i stymu-
luje innych do podobnych dziatan. Podmiotowos$¢ pojawia si¢ tylko w szczerych 1
otwartych kontaktach migedzyludzkich.

W koncepcjach podmiotowosci powstatych na gruncie psychologii humanistycz-
nej podkresla si¢ warto$¢ autentycznosci i szczerosci w kontaktach wartosci spotecz-
nych cztowieka. Podmiotowos¢ jest tu emanacja wartosci, wyrazem daznosci jednostki
do przekraczania swoich potencjalnych zdolnosci. Traktowana jest jako Zrodto najskryt-
szych dazen cztowieka i siedlisko jego rdzenia osobowosci.



167

2.4. Ujecie socjologiczne

Problematyka podmiotowosci byla tez przedmiotem licznych studiow socjologicznych.
Sformutowano kilka stanowisk teoretycznych, w ktérych akcentowano znaczenie
struktur spotecznych w przemianach spolecznego $wiata. Problematyke podmiotowosci
podkreslano gléwnie w tych krajach, ktére wskazywaly na znaczenie dziatan ludzkich
realizowanych zespotowo w rzeczywistosci. Przyczynialy si¢ one do powstawania no-
wych struktur, nowych jakosci. Natomiast w koncepcjach spotecznych akcentujacych
deterministyczny wplyw struktur spolecznych w rozwoju jednostkowym problematyka
podmiotowosci nie wystgpowata, ale byla traktowana marginalnie.

Wisrdd socjologicznych koncepcji podmiotowosci znane jest zwlaszcza w Polsce
stanowisko P. Sztompki. Podkresla on aktywny wplyw dzialan ludzkich, poszczegdl-
nych indywiduéw na ksztalt struktury spotecznej. W jego ujeciu podmiotowos$¢ spo-
feczna to podatnos$é grupy na wplyw jednostek, to zdolnos¢ do reformowalnosci ukladu.

W naukach spotecznych zagadnienie podmiotowosci rozpatruje si¢ w dwoch per-
spektywach wzajemnie si¢ uzupelniajacych. Raz méwi si¢ o podmiotowosci jednostko-
wej, gdzie czlowiek ma $§wiadomosé swej odrgbnosci od innych i §wiata natury, innym
razem perspektywe wyznaczaja studia nad jednostka w spolecznym tle. Jednostka zyje
wérdd innych i inni sg punktem odniesienia dla jej dzialan, weryfikacji mysli i przed-
miotem pragnien

3. Podmiotowos$¢ w perspektywie pedagogiki
(wyznaczniki wychowania podmiotowego)

Podmiotowy charakter ksztalcenia i wychowania, wokoét ktérego narosto wiele kontro-
wersji i niejasnosci, znalazt swoj wyraz takze na plaszczyznie pedagogicznej. Szczegol-
nie widoczne jest to na gruncie pedagogiki humanistycznej i personalistycznej, pedago-
giki steinerowskiej i wyroslej ze sprzeciwu wobec klasycznej pedagogiki antypedagogi-
ki. Problematyke podmiotowosci podjgto roéwniez na gruncie fenomenologii i her-
meneutyki pedagogicznej. Sa takze inne podejscia do problemu wyzwalania w dzie-
ciach i mlodziezy podmiotowosci. Pisze o nich wielu autorow. Wystarczy w tym
wzgledzie przeanalizowaé zar6wno zawarto$¢ czterotomowej edycji z biezacego roku
noszacej tytut: Podmiotowos¢é w edukacji ery globalnego spoteczerstwa informacyjne-
go, jak rowniez ostatnie publikacje: W. i B. Sliwerskich, A. Neill'a, T. Gordona, K.
Blusza i innych. Interesujacym postulatem kierowanym zaréwno w strong teorii jak i
praktyki edukacyjnej jest oparta na psychologii humanistycznej C. Rogersa pedagogika
podmiotowosci i partnerstwa Mieczystawa Lobockiego. Autor ten dla prawidlowego
rozumienia, czym jest w istocie podmiotowe traktowanie chlopcow i dziewczat, uswia-
damia jego przeciwiefistwo, jakim jest przedmiotowe (instrumentaine) traktowanie
wychowank6w. Polega ono na traktowaniu wychowankéw wylacznie jako tworzywa,
wymagajacego przetworzenia za pomoca z gory zaprogramowanych oddziatywan wy-
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chowawczych. Przykiadem takiego podejscia do uczniéw moze byé sprawowanie przez
nauczyciela swej funkcji wychowawczej w sposob nazbyt arbitralny i1 bezapelacyjny,
nie wylaczajac razacej manipulacji uczniami oraz ich indoktrynowania, czy tez podda-
wania na wskros formalnej kontroli. W takim przypadku niemal stale wymusza si¢ na
uczniach bezwzgledne postuszenistwo, zamiast podejmowac z nim préby wynegocjowa-
nia kompromisu w sprawach, w ktorych nie ma zgodnosci stanowisk. Relacja instru-
mentalna jest z natury ahumanistyczna, zas szkota pod wpltywem dominacji takich rela-
cji staje si¢ miejscem nadmiernego monopolu i pouczen nauczycieli.

Natomiast wymownym przejawem podmiotowego traktowania dzieci i mlodziezy
moze by¢ okazywanie im swej akceptacji 1 rozumienia empatycznego tacznie z tak
zwanym autentyzmem oraz rozumieniem ich w sensie personalistycznym.

3 > & L
........

3.1. Bezwarunkowa akceptacja

Okazywanie dzieciom 1 mtodziezy swej akceptacji — jako jeden z istotnych przejawow
podmiotowego ich traktowania — zaklada w szczego6lnosci uznanie ich takimi, jakimi sg
naprawde, tj. bez stawiania im specjalnych warunkéw, czyli bez wzgledu na‘to, czy
spetniaja lub nie oczekiwane wymagania. Wychodzi si¢ tu z zatlozenia, ze czym innym
zgota sa zachowania wychowanka, a czvm innym on sam jako osoba, ktérej przystuguje
takie samo prawo do wewngtrznej autonomii i indywidualnego rozwoju jak ludziom
dorostym. Stad mozna nie zgadzac si¢ z jego sposobem post¢powania, a nawet odczu-
wac oburzenie z tego powodu, ale nigdy nie wolno okazywa¢ mu antypatii czy dezapro-
baty ze wzgledu na osobg, ktorg jest, jak 1 z uwagi na zywione przez niego uczucia oraz
podzielane opinie 1 przekonania.

Wychowanek zastuguje na akceptacj¢ w szczegdinosci z uwagi na tkwigce w nim
konstytutywne mozliwosci oraz naturalng tendencje¢ do ich aktualizacji. Przejawia sie to
w nicbywatej qucz jego zdolnos$ci do samoaktualizacji 1 samodoskonalenia. Dlatego
okazywana przez wychowawce (nauczyciela) akceptacja z reguly ,,idzie w parze” z
ujawnianym wobec wychowywanych zaufaniem 1 poszanowaniem.

Podmiotowo zorientowany pedagog traktuje uczniOw czy podopiecznych bez
chlodnej rezerwy czy powsciagliwosci, a zawsze tylko z naleznym uznaniem 1 odda-
niem. Zacheca sie tez uczniow do samodzielnego mys$lenia, a nie jedynie naucza si¢
zgodnie z obowigzujacymi podrecznikami szkolnymi. Wszystko to sprawia, ze wzrasta
w uczniach poczucie wilasnej wartosci, wewnetrznej wolnosci 1 odpowiedzialnosci za
podejmowanie decyzje. Wedlug T. Gordona akceptacja dzieci i mlodziezy wyklucza
jakakolwiek forme komenderowania, grozenia, moralizowania, pouczania, krytykowa-
nia, oceniania. Akceptacja wychowankéw przynosi nadspodziewanie korzystne efekty.
Ulatwia nawiazywanie z nimi bliskich kontaktow, wyzwala wzajemna serdecznos¢,
poszanowanie czy troskliwos¢.
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3.2. Rozumienie empatyczne

Innym przejawem podmiotowego traktowania dzieci i mlodziezy jest ich rozumienie
empatyczne przez nauczycieli i wychowankéw Wychodzi sie tu z zalozenia, iz kazdy
czlowiek zyje w swym wlasnym wewngtrznym $wiecie przezyé i postrzega $wiat we-
wnetrzny w pewien osobliwy sposéb, nadajac mu tylko przez niego samego odczuwane
znaczenie. Centrum jego wewngtrznego $wiata stanowi on sam jako osoba ludzka.
Swiat ten jest dla niego ,,rzeczywistoscia”, ktéra odpowiednio zabarwia jego sposéb
postrzegania §wiata zewnetrznego i reagowania na niego.

Nic wigc dziwnego, ze r6zni ludzie rozmaicie reaguja na te same bodzce w §wie-
cie zewngtrznym. Reaguja tak w zaleznosci od tego, jaki jest wewnetrzny $wiat ich
przezy¢. Dlatego rozumie¢ zachowanie drugiego czlowieka mozna jedynie — jak twier-
dza zwolennicy koncepcji humanistycznej — poprzez podjgcie proby widzenia $wiata
zewngtrznego jego wlasnymi oczami, tj. przez pryzmat jego wewngtrznych doswiad-
czef i przezyé, a wigc niejako przez wewnetrzny jego system odniesien jako osoby
ludzkiej. Dopomaga w tym rozumienie empatyczne, polegajace na aktywnym wshuchi-
waniu si¢ w wypowiedzi drugiego czlowieka wraz z intensywnym usilowaniem wczu-
wania si¢ w jego doznania, uczucia i mysli.

Najogoélniej mozna powiedzie¢, ze rozumienie empatyczne jest jakby przenika-
niem lub wkraczaniem w wewngtrzny §wiat drugiego czlowieka i zarazem odczuwa-
niem, iz si¢ jest niejako w jego wlasnym wnetrzu. Stanowi ono jaskrawe przeciwieni-
stwo rozumienia oceniajacego i oznacza: zy¢ chwilowo zyciem tamtego czlowieka, a
przynajmniej usitowa¢ rozpozna¢ w nim przezycia, ktére on sam sobie u§wiadamia.

Rozumienie empatyczne zaklada tez koncentrowanie si¢ nie tylko na tym, co mé-
wi i jak postepuje dana osoba, ile na znaczeniu, jakie maja jej wypowiedzi i zachowania
oraz patrzenie na nia w taki sposoéb, w jaki widzi ona aktualnie sama siebie. Stowem
chodzi o rozumienie jej reakcji niejako od wewnatrz, a w przypadku dziatalnosci wy-
chowawczej takze o uswiadomienie sobie tego, czym jest dla dzieci i mlodziezy proces
wychowania i uczenia si¢ w ich wlasnym przeswiadczeniu.

3.4. Autentyzm nauczycieli i wychowawcéw

Jeszcze innym przejawem podmiotowego traktowania uczniéw jest autentyzm nauczy-
cieli i wychowawcow. Jest to postawa bedaca przeciwienstwem zachowania obronnego.
Postaw t¢ w psychologii humanistycznej nazywa si¢ takze autentycznoscia lub praw-
dziwoscia czy tez zgodnoscia albo poczuciem realizmu. Kazda z tych nazw podkresla
pewna osobliwo$¢ omawianej tutaj postawy. Uzywajac nazwy autentyczno$¢ lub praw-
dziwos¢, zwraca si¢ uwage na konieczno$é szczerego wyrazania swych mysli i uczu¢,
bez ukrywania ich za fasada zachowan pozomych. W wypadku za$ zgodnosci jako
postawy autentyzmu ma si¢ na uwadze adekwatne okazywanie swych uczu¢ i mysli
zgodnie z uswiadomieniem ich sobie. Natomiast poczucie realizmu zaklada w miarg
pelne zdawanie sobie sprawy ze swych doznan i przezy¢ wewnetrznych.
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Najogolniej rzecz biorac, postawa autentyzmu polega na tym, iz przejawiajaca ja
osoba:
~ pozostaje w swym zachowaniu tym, czym jest naprawde;
— zrywa z wszelka fasadowoscia i graniem jedynie okre$lonej roli;
— jest szczera i otwarta w kontaktach z innymi;
— zachowuje si¢ w sposob naturalny i nie stroni od dziatan spontanicznych;
— ma zaufanie do siebie i do innych;
— jest $wiadoma wiasnych uczug;
— jest soba i nie zaprzecza sobie;
— nie stwarza zadnych pozoréw i nie stara si¢ robi¢ wrazenia, na ktére nie zastu-
guje; -
— jej wypowiedzi i dziatania sa zgodne z przezywanymi przez nia doznawanymi i
odczuwanymi, stad nie jest konformistyczna ani stereotypowa w swoim zachowaniu.
Wedlug zalozen psychologii humanistycznej autentyzm uchodzi za jedna z waz-
niejszych postaw nauczyciela wobec uczniéw. Jednoczesnie podkresla sig, ze okazywa-
nie tej postawy nie jest zadaniem fatwym, a u oséb o nie zintegrowanej osobowosci
moze budzi¢ nawet pewne watpliwosci. Stad tez stusznie przyjmuje sig, ze postawa taka
nie moze by¢ rozumiana jako przyzwolenie na niczym nieskrepowane wyrazanie mysli i
uczué we wszystkich sytuacjach ani jako zacheta do robienia wszystkiego, na co ma si¢
ochote. Niemniej jest ona na ogot bardziej pozadana, niz poddawanie si¢ zrutynizowa-
nemu wykonywaniu swego zawodu, a wigc nieuwzglednianiu wlasnych mysli i uczué
przezywanych ,.tu i teraz”. Zapobieganiem naduzywania postawy autentyzmu w proce-
sie wychowania jest nierzadko celowe uswiadamianie sobie przez rodzicéw, wycho-
wankow i nauczycieli swych emocji i dzielenie si¢ z nimi z dzie¢mi i mlodzieza. Dzigki
temu moga oni niejako kontrolowa¢ wlasne przezycia i maja mozliwo$¢ nawiazywania
bardziej osobistych kontaktow, takze z tymi, wobec ktérych zywia uczucia negatywne.
Zarysowane postawy akceptacji, rozumienia empatycznego i autentyzmu okazuja
sie skuteczne w procesie wychowania pod warunkiem, ze sa takze odwzajemniane przez
dzieci i mtodziez, a nie okazywane jedynie przez wychowujacych. Chodzi tu jednak o
to, aby postawy, o ktérych mowa, byly wyrazem szczerych i naturalnych reakcji, a nie
czym$ udawanym, fasadowym czy wyuczonym. Ponadto ich skuteczno$¢ uwarunkowa-
na jest tym, ze dorosli starajq si¢ dochowa¢ wiernosci zaréwno autentycznosci i akcep-
tacji, jak réwniez rozumieniu empatycznemu w wychowaniu.

3.4. Podmiotowe rozumienie w ujeciu personalistycznym

M. Lobocki zauwaza, iz zblizone znaczeniowo do omawianych wczesniej postaw jako
istotnych przejawow podmiotowego traktowania dzieci i mlodziezy — jest rozumienie
ich w sensie personalistycznym, czyli zgodnie z zasadami personalizmu. Jego zdaniem
personalizm stanowi odrebny kierunek filozofii, ktéry powstal u schytku XIX wieku w
Stanach Zjednoczonych Ameryki Pénocnej — na gruncie za$ europejskim dat zna¢ o
sobie w latach trzydziestych ubieglego wieku. Znanymi przedstawicielami personali-
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zmu sa Max Scheler, Jaques Maritain, Etien Gilson 1 Emmanuel Mounier; z Polakow:
Karol Wojtyta, Jozef Tischner, Tadeusz Styczen, Katarzyna Olbrycht, Mieczystaw
Gogacz, Franciszek Adamski 1 inni.

Personalizm podkresla autonomiczng wartos¢ osoby ludzkiej, przy czym przez
osob¢ zazwyczaj rozumie si¢ tu indywidualng substancj¢ natury rozumnej. Charaktery-
stycznymi wiasciwosciami rozumne] natury sg:

— uzdolnienie do intelektualnego poznawania rzeczywistosci,

— uzdolnienie do wyboru poznanych débr (wartosci),

— uzdolnienie do mitosci szeroko pojete), ustopniowanej przez hierarchi¢ dobr.

Dzigki temu osoba przekracza swiat przyrody 1 tworzy specyficznie ludzki swiat
kultury.

Zwolennicy personalizmu podkresiaja, ze cziowiek jest nie tylko istota rozumna,
wolng 1 odpowiedzialng, lecz zarazem wrazliwa na prawde, dobro 1 pigkno, zdolng do
samoswiadomosci (autorefleksji), samorealizacji 1 transcendencji. Jako osoba nie moze
aktualizowa¢ swych mozliwosci, nie pozostajac w bezposrednich kontaktach z innymi
ludzmi. Osoba jest bytem o tyle bytem w sobie samodzielnym i zupelnym, o ile jest
bytem dla drugich. Moze tez liczy¢ na konstruktywny rozwdj swojej osobowej natury
tylko dzigki zgodnemu 1 nacechowanemu miutoscig wspoizyciu z innymi ludZzmi. Po-
nadto mowi si¢ tutaj o wyraznym prymacie osoby ludzkiej w stosunku do spotecznosci.
Totez — jak zauwazaja rzecznicy personalizmu — spotecznos$¢ ma stuzy¢ czlowiekowi, a
nie on ma by¢ niewolniczo podporzadkowany spotecznosci. Domaga si¢ tego zwlaszcza
postulowane w personalizmie poszanowanie godnosci osoby ludzkie;.

W pedagogicznej refleksji wystepuja rozne nurty personalizmu. Pisze o nich do-
sy¢ wyczerpujaco w réznych swoich publikacjach m.in. ks. Marian Nowak 1 stwierdza,
ze pomimo swej odmiennosci nurty te pozwalaja na ustalenie bardzo istotnych drog
wspolnych dotyczacych wychowania. Jest ono rozumiane jako czg¢s¢ wysiku na rzecz
promocji cziowieka jako osoby lub wspolnoty 0séb.

W personalizmie wychowanie utozsamiane bywa z tzw. maieutyka osoby, tzn.
wysitkiem, aby nie tyle wychowanka czyms$ napeini¢, ale wzbudzi¢ w nim osobg. Wy-
chowanek jest pierwszym faktorem procesu wychowania, wychowawca jest jedynie
kooperatorem i podobny jest do lekarza, ktory nie jest autorem zdrowia, ale stara sig
pomagaé¢ choremu wyzdrowie¢ na wszelki sposéb. W rozumieniu personalistycznym
najwazniejszym celem wychowania jest czynienie osoby tym, kim powinna byc¢.

Z powyzszych zalozen personalizmu wyprowadzane sg wazne wnioski 0 znacze-
niu pedagogicznym, ktére swa uwage skupiaja na tym, aby nauczyciel (wychowawca):

— dostrzegal w kazdym wychowanku warto$¢ podstawowa 1 naczeina, zwlaszcza z
tej racji, ze ma do czynienia z czlowiekiem w pelnym jego wymiarze — nie jedynie z
jego miniatura — a tym samym wyrazat dla niego uznanie jako osoby ludzkiej,

— traktowal go podmiotowo, a nie instrumentalnie czyli nie redukowal go do
przedmiotu wlasnych oddzialywan, a wigc nie poddawat go jakiemukolwiek urzeczo-

wieniu,
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— nie odmawial mu niezbywalnych praw, w tym szczego6lnie prawa do szacunku,
wyrazania wlasnych mysli 1 uczu¢, ponoszenia odpowiedzialnosci za siebie 1 dokony-
wania wyboréw zgodnie z dobrem wspolnym,

— dawal mu do zrozumienia, ze jako osoba nie jest pozbawiony rowniez zobowig-
zan 1 powinnosci, jakie ma do spelnienia wobec siebie i innych, __

— wysoko cenil w nim rozwd¢j moralny i1 duchowy czyli uznawat zgodnie z wyra-
zeniem Pawla VI ,prymat «by¢» przed «miec», osoby przed rzecza, etyki przed techni-
ka, a mitosierdzia przed sprawiedliwos$cig”.

Niewatpliwie postgpowanie zgodnie z pbwy:‘zszymi wnioskami autorstwa M. Lo-
bockiego stanowi istotny przejaw podmiotowego traktowania dzieci 1 miodziezy przez
dorostych. Szczegdlng rolg ma ono w procesie wychowania, podobnie jak postulowana
w psychologii humanistycznej postawa akceptacji, rozumienia empatycznego 1 autenty-
Zmu.

4. Podmiotowos¢ jako cel wychowania

Zaréwno wychowanie podmiotowe, jak 1 wychowanie ku podmiotowosci prowadzg nas
- ku podmiotowosci jako celu wychowania. Tu jednak nasuwajg sie pytania o to, czy jest
to cel bliski czy daleki, autoteliczny czy posredni, osobisty czy pozaosobisty. Traktujac
podmiotowos¢ jako cel wychowania 1 wskazujac zadania wychowawcze w ksztaltowa-
niu podmiotowoscit wychowanka, Prof. T. Kukotowicz odréznia podmiotowos¢ inicjal-
ng od podmiotowosci finalnej. Jej zdaniem podmiotowos¢ inicjalna jest dana czlowie-
kowi od momentu jego poczecia. Podmiotowos¢ finalna jest owocem dlugotrwatlej pra-
cy nad soba, had rozwojem swoich mozliwosci poznawczych, nad usprawnianiem w
wyborze dobra 1 podejmowaniu tworczosci. Jest wyrazem dlugofalowego wysitku mo-
ralnego 1 wewngtrznej przemiany, opartej na obiektywnej hierarchii wartosci. Ma wigc
profil psychologiczno — moralny. Cytowana autorka utozsamia podmiotowos¢ finalng z
umiejetnoscig kierowania sobg 1 ciaglego tworzenia siebie zwigzanego z gieboka Swia-
domoscia odpowiedzialnosci za wilasne zycie i1 kazdy swoj czyn. W dochodzeniu do tak
rozumianej podmiotowosci najistotniejsza rolg¢ odgrywa sam wychowanek cho¢ potrze-
buje pomocy rodzicéw, wychowawcow 1 nauczycieli.

Rozwazajac podmiotowos¢ jako cel wychowania, waznym zagadnieniem jest ko-
niecznos¢ takiego doboru metod, srodkéw, form pracy 1 oddzialywania wychowawcze-
g0, by wspomagaly ksztaltowanie si¢ podmiotowego, osobowego charakteru aktywno-
$ci wychowanka. Szczegdlnie waznym problemem jest wzajemna relacja pomiedzy
wychowawca a wychowankiem, o czym byla juz mowa wczesniej. Uznanie podmioto-
wosci 0sOb uczestniczacych w procesie wychowania mozliwe jest dzigki przyjeciu, 1z
jest to proces dwoch wspolrzednych, w ktérym wychowawca 1 wychowanek sg pod-
miotami. Stad sytuacja wychowawcza powinna mie¢ charakter dwupodmiotowy 1 cha-
rakteryzowa¢ si¢ dwukierunkowos$cia wptywow, pochodzaca od obydwu uczestnikow.
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Ksztaltowanie podmiotowosci finalnej ksztaltuje si¢ w toku réznorodnych zaje¢ i doko-

nuje si¢ w ciagu catego zycia. Doskonali ja poznawanie prawdy, ujmowanie i realizacja
dobra 1 podejmowanie tworczosci.

4.1. Podmiotowos¢ a inne kategorie

Z podmiotowoscig szczegdlnie mocno zwigzane s3 inne kategorie, a szczegolnie wol-
nos¢, odpowiedzialnos¢, godnosé, odwaga, poczucie sprawstwa czy samorealizacji. W
przypadku tej ostatniej zwigzek jest az nazbyt widoczny. Kazdy czlowiek ma szanse na
peing samorealizacje, ale moze jg osiagnaé tylko ten, kto bedzie sie o nig sam staral. Nie
Inaczej rzecz si¢ ma z podmiotowoscia.

4.2. Orientacja podmiotowa

Podmiotowos¢ traktowana jako cel wychowania sprowadza si¢ do $§wiadomego ksztal-
towania orientacji podmiotowej. Zdaniem M. Kofty jest ona nastawieniem na aktyw-
nos¢ sprawczg obejmujaca nastepujace skladniki:

— generatywnosé, czyli sktonno$é do spontanicznej emisji zachowan oraz tenden-
cje do wyprébowywania nowych schematéw myslenia i dziatania,

— optymizm, czyli nastawienie na zdarzenmia pozytywne, oczekiwanie sukcesu,
powodzenia,

— zaufanie do siebie, ktore manifestuje si¢ w stosunku do wiasnych preferencii,
mozliwosci, pomystow 1 inteligencji (ten skladnik orientacji podmiotowe] nazywany
bywa wiarg we wiasne sily),

— selektywnos$¢, wyrazajaca si¢ jasnym, zdecydowanym wartosciowaniem, ukie-
runkowaniem uwagi tylko na pewne aspekty otoczenia, selektywnym odbiorem 1 prze-
twarzaniem informacii,

— poszukiwanie przyczynowosci, tj. nastawienie na wykrywanie zwigzkow przy-
czynowo-skutkowych migdzy zjawiskami, zwlaszcza zwigzkéw migdzy wiasnym za-
chowaniem a mozliwymi nast¢pstwami.

4.3. Wymiary poczucia podmiotowosci

A. Gurycka, analizujac poczucie podmiotowosci jako kategori¢ teleologiczna, szczegol-
nie mocno podkresla trzy jego wymiary:

— poczucie wolnosci w sytuacjach wyboru i decyzji, ktéremu towarzyszy poczucie
osobistej odpowiedzialnosci,

— poczucie wplywu na zdarzenia begdace nastgpstwem swobodnego wyboru dzia-
fan 1 dostrzeganie ich efektow,

— poczucie przyczynowosci osobistej, wyrazajacej si¢ w formutowaniu celow oso-
bistych i planéw dzialan, procesach samokontroli oraz konstruowaniu wiasnego Swiata
wartosci.
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4.4. Podmiotowa tozsamos¢

Przywotywana wczesnie) Ewa Kubiak-Szymborska, analizujagc podmiotowos¢é w per-
spektywie teleologicznej podobnie jak T. Kukotowicz, sprowadza ja do rozwijania
podmiotowej tozsamosci. W swej konstrukcji myslowej punktem wyjécia czyni pod-
miotowos¢ jako potencjalny i1 wart uzyskiwania status ontologiczny, wymagajacy jed-
nak pewnego okreslonego fundamentu, na ktérym mogiby by¢ budowany. Tym funda-
mentem jest tozsamosc¢ dajaca sie sprowadzi¢ do racjonalnego dyskursu ksztaltujacej sie
odrebnosci 1 niepowtarzalnos$ci jednostki z przestrzeganiem przez nia norm i wymogow,
ktore ptyng z faktu przynaleznosci do grup spolecznych i1 ro6l pelmionych zgodnie z
oczekiwaniami.

Tak rozumiana podmiotowos$¢ ma dynamiczna strukture, na ktéra skladajg sie za-
rowno warstwa subiektywnych przeswiadczen 1 gotowosci jednostki, jak tez warstwa
zobiektywizowanych dziatan odnoszonych si¢ zaré6wno do sfery tworzenia obrazu sa-
mego siebie jako aktywnego sprawcy, Swiadomie podejmujacego akty wyboru i decyzji,
ponoszacego za nie odpowiedzialnos¢, jak tez do sfery zachowan podejmowanych in-
tencjonalnie wobec otoczenia, ktoérych efektem sa dajace si¢ zaobserwowaé 1 nazwacé
zmiany w zastanym stanie rzeczy.

Podmiotowos¢ jako kategoria teleologiczna moze peini€ funkcje ,,mattering map”
nadajgcej zyciu cztowieka znamiona Kreatywnosci, pomagajace] okresli€ kierunek 1 sens
zycia, wyznaczy¢ linie zaangazowania 1 zakresy jego preferencji. Staje si¢ tym samym
wartoscig 1 jest to kolejna perspektywa uymowania podmiotowosci w wychowaniu.

5. Dylematy, zagrozenia i szanse zwigzane z edukacja podmiotowg

Edukacji podmiotowej czy skierowanej ku speilnianiu si¢ podmiotowosci towarzysza
jednak liczne trudnosdci, rozterki i watpliwosci. Jesli uzna¢ prymat (czy jak pragng nie-
ktorzy ,,radykalni” pedagogowie — wylacznos¢) podmiotowosci ucznidw, to jak pogo-
dzi¢ sie z czestym brakiem szans na podmiotowy udzial nauczycieli w procesach
o$wiatowych? Czy powr6t ma polega¢ na zamianie dotychczasowych rol, jakby tego
sobie zyczyli zwolennicy praktycznej antypedagogiki upominajacy si¢ wszakze o takie
wartosci, jak: wolnos$¢, réwnosé, przyjazn, samostanowienie czy odpowiedzialnosc
kazdego za siebie? Trudno wszakze oczekiwaé rzeczywiscie podmiotowe) edukacji bez
mozliwosci samorealizacji zar6wno ucznidow, jak i nauczycieli 1 poszanowania praw,
norm i obowiazkéw, jakie powinny obowigzywac jednych 1 drugich.

Opory budzi réwniez przerost indywidualizmu 1 ,,absolutyzacja jednostki jaka jest
dziecko”, wyrazajaca si¢ w przyjeciu, ze to tylko ono ma dyktowac rozwiazania eduka-
cyjne 1 rozstrzygac¢ o edukacji wedle wiasnych indywidualnych upodoban.

Stad przy calym szacunku dla dziecka i1 jego praw w sposOb zasadny mozna pytac,
czy nie jest powrotem pajdokratycznej wizji (utopil) dazenie do podporzadkowania
edukacji dzieciom, ich pragnientom 1 motywacjom?
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Czy zatem stuszne zadanie uznania praw dzieci, podmiotowego udzialu dzieci i
mlodziezy w oswiacie nalezy przyja¢ jako hasto catkowitego odrzucenia pewnych
sprawdzonych kanondéw umozliwiajacych porozumiewanie si¢ ludzi, wybor organizacji
zycia spotecznego, poznanie uksztalttowanych w dziejach ludzkosci swiatéw wartosci,
1de1, wiedzy o przyrodzie, spoleczenstwie, kulturze i technice itp.?

Czy ludzie pozbawieni tej wiedzy (przy wszelkich jej utomnosciach) nie beda
jeszcze bardzie) narazeni na manipulacje, indoktrynacje 1 przedmiotowe traktowanie?

Inny dylemat bierze si¢ stad, ze demokratyczne dazenia do pelej podmiotowosci
obrocity si¢ przeciwko niej samej, uniemozliwiajgc tym samym rozwdj 1 samorealizacje¢
cztowieka. Stad w calym $wiecie obserwujemy zanik wychowania, kryzys autorytetow i
instytucji szkolnej, wzrost przestepczosci wsrod miodocianych 1 katastrofalne obnizenie
si¢ poziomu wiedzy dzieci 1 miodziezy. Moze o tym swiadczy€ fakt, ze np. w Polsce co
trzeci uczen szkoly wiejskiej uznany by¢ moze za funkcjonalnego analfabete. Innymi
faktami to potwierdzajacymi jest wystepowanie zjawiska przemocy, nierOwnosci 1 bez-
radnosci 1 tzw. kolonizacji podmiotowosci 1 czasu wolnego. Wszystko to niesie ze sobg
pustke aksjologiczng, irracjonalizm, subiektywizm, ideologizacje 1 mitologizacje inten-
cjalnego wychowania, ktérego czlowiek pono¢ nie potrzebuje. Zjawiska te 1 im podobne
wystepuja nie tylko w krajach ubogich, ale i bogatych o ustalonych standardach zycia
politycznego, spotecznego 1 oSwiatowego.

Pomimo tych i1 tym podobnych zagrozen 1 dylematéw zwigzanych z rozumieniem
samej podmiotowosci 1 wychowania, Kierujac si¢ zdrowym rozsadkiem, w zdrowo po-
jete] podmiotowosci szanujacej prawde, godnos¢ 1 wolnosc, nalezy upatrywac szanse
rozwoju i perspektywe ,,ludzkiej” edukacji 1 oswiaty sluzacej integralnemu rozwojowi
osoby, cywilizacji 1 spoteczenstwa.
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