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Z. dyskusji o istocie, potrzebie i granicach
podmiotowosci uczestnikow rzeczywistosci
wychowawczej

Dyskusje — zgodnie z tacinska etymologia tego pojecia — podejmuje sig
w celu rozjasnienia danej kwestii, uczynienia jej prostsza do zrozumienia,
a przez to tez tatwiejsza do umiejscowienia w sferze ludzkiej praktyki — dla
znalezienia jej odniesien do tejze sfery. Lacinskie discusio uzywane byto
w jezyku ogrodnikow i rolnikéw i oznaczato ,,roztrzasanie [...] nawozu albo
prochnicy dla potrzeb uprawy”'. Te czynnos¢ roztrzasania — czynienia jego
przedmiotu bardziej przystgpnym dla okreslonego podtoza i zasianego wen
ziarna przeniesiono pozniej w zwyczaju jezykowym na sytuacje rozmowy
badz narady, ktorych celem byto ,,rozpoznanie niejasnosci lub zawitosci za-
gadnienia na drodze wymiany zdan i pogladow”>.

Probg takiego rozpoznania jest niniejszy artykut. Podjetam si¢ w nim
swoistej rezyserii dyskusji na temat podmiotowosci, gdyz jako pedagog wi-
dze mozliwos¢ ozywiajacej roli tego pojecia—kategorii® oraz idacych za nim
»desygnatow” w dynamizowaniu rzeczywisto$ci wychowawczej, a takze
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w namysle nad nig. Jednoczesnie dostrzegam niebezpieczenstwo uzywania
go jako pustej hipostazy, za ktorg nie kryja si¢ realia, tylko gra pozorow.
Faktem jest, ze pojecie podmiotowosci od dawna zakorzenito sie w jezy-
ku pedagogow teoretykow i praktykow, co jest wyrazem ogoélniejszego zja-
wiska. Jak zauwaza Krzysztof Wielecki: podmiotowos$¢ nalezy dzi§ do po-
jec¢, ktore sa ,,mocno osadzone w zwyczaju jezykowym™. Jednocze$nie, za
upowszechnieniem tego poj¢cia nie zawsze idzie glgbokie jego rozumienie
przez ,,zwyktego $miertelnika” — w tym takze organizatora rzeczywisto$ci
wychowawczej. Ponadto podmiotowos¢ ,,stabo ulega naukowym rygory-
zmom’”, dodajmy, iz uwidacznia si¢ to rowniez wyraznie w pedagogice.
Niemniej jednak pojecie to nalezy do takich, ktérych nie mozna zastapi¢ bez
powaznych zastrzezen terminami bardziej jasnymi, a oznaczajacymi zjawi-
ska wskazywane jako istota podmiotowosci, czy tez niekiedy z nig utozsa-
miane (na przyktad autonomia czy wolnos¢). Ow brak precyzji w okre$laniu
zakresu znaczeniowego, ktory definiuje podmiotowos$¢, nie powinien by¢
powodem jej wykluczania z dyskursu naukowego i potocznego, bowiem za
kategoria tg kryja si¢ zjawiska, ktore dla egzystencji czlowieka sg szczegol-
nie ,,wazne, cho¢ niedokladnie rozumiane i definiowane”. Z tej racji warto
nieustannie podejmowac nad nimi namyst®. Tak samo wazny jak ten, ktory
dotyczy innych, szczeg6lnie istotnych egzystencjalnie (poruszajacych czto-
wieka) kategorii — takich jak: mitos¢, przyjazn, empatia itp.

1. Szczegolna warto$¢ podmiotowosci w ludzkim dzialaniu

Nie jest obojetne dla istnienia i dziatania cztowieka, jakim jezykiem sig
on postuguje, jakie pojecia s3 w nim obecne i jakie znaczenia sg im nada-
wane. Stowo, gest, mimika w mniejszym lub wickszym stopniu wyrazajg
calg osobe ludzka, stanowig swoiste narzedzie porozumienia si¢ z innymi
ludZzmi, bywaja tez powodem zrywania wiezi migdzyludzkich i naznacza-
nia ich wrogoscig. Brak okreslonych poje¢ pomagajacych wyrazac¢ potrzebe
relacji z drugim czlowiekiem, ale tez potrzebe relacji z samym soba, utrud-
nia, a niekiedy tez uniemozliwia jednostce poznanie wartosci osoby ludzkiej
w ogole 1 wartosci siebie samego w szczegolnosci. Zjawisko takie w obsza-
rze rzeczywistosci wychowawczej sygnalizowat swego czasu (po zmianie
ustrojowej w Polsce w 1989 roku) Stanistaw Rucinski. Autor ten wskazywat

4 K. Wielecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrializmu. Miedzy indywiduali-
zmem a kolektywizmem, Warszawa 2003, s. 7.
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nauczycieli jako ofiary totalitarnej ideologii, w ramach ktoérej programowo
pozbawiono ich ,,odpowiednich poje¢ umozliwiajacych uswiadamianie so-
bie swej wiedzy istotowej o zyciu duchowym cztowieka”. Nawet wowczas,
gdy do takiego uswiadomienia dochodzito, pomimo utrudniajacych to za-
biegdéw ideologicznych, nauczyciele izolowani od wiedzy na temat rozwoju
duchowego czlowieka i idacego za nia jezyka zostali pozbawieni w duzej
mierze mozliwosci obrony odkrywanych przez siebie prawd o czlowieku
i o relacjach z powierzonymi sobie podopiecznymi. Rucinski pisat:

Ten brak poje¢ potrzebnych do myslenia o cztowieku i rozumienia go utrudnia,
a czgsto uniemozliwia obrone swoich niejasno wyczuwanych prawd o cztowie-
ku i zwigzanych z nimi postaw wobec dzieci, obron¢ przed naciskami ze strony
dyrektorow [...], wladz o§wiatowych [...], a zwlaszcza przed indoktrynacja
dokonywana przez ideologow.

Obrona przed tymi naciskami, podejmowana przez ludzi, ktorzy nie umie-
ja o tym precyzyjnie mysleé, jest czasem $mieszna, az groteskowo naiwna
i ogromnie przez to smutna, bo przeciez obrona ta jest bardzo potrzebna. Po-
zbawienie jezyka, ktorym mozna by mysle¢ i mowi¢ o czym$ waznym — o sile
duchowej cztowieka, o picknie, prawdzie i dobru, sprawilo, ze wypowiedzi na
ten temat maja czgsto, na skutek matej precyzyjnosci jezyka potocznego, cha-
rakter sloganowych egzaltacji.

Pozbawienie nauczycieli odpowiednich poje¢ umozliwiajacych uswia-
damianie sobie swej wiedzy istotowej o zZyciu duchowym czlowieka szlo
Ww parze z narzucaniem ideologii materialistycznej. Zadbano nie tylko o to,
aby w umystach nauczycieli nie byto §wiadomej wiedzy o istnieniu podmioto-
wym, o pigknie, prawdzie i dobru, ale takze o to, aby umysly te byty wypet-
nione poj¢ciami nadajacymi si¢ tylko do materialistycznego wyjasniania czlo-
wieka 1 $wiata oraz teoretycznymi interpretacjami wykluczajacymi istnienie
duchowosci. Na skutek indoktrynacji i propagandy materialistycznego sposobu
mys$lenia upowszechnity si¢ powazne uproszczenia i bledy w rozumieniu czto-
wieka i relacji miedzyludzkich’.

Rozwazania S. Rucinskiego niosg argumenty na to, ze obecnos$¢ kon-
kretnych poje¢¢ oraz idacy za nig sposoéb rozumienia rzeczywistosci (w tym
rzeczywistosci wychowawczej) nie sa obojetne dla procesow formowania
ludzkiego dziatania (a w nim relacji pomigdzy uczestnikami wychowania).
Wobec powyzszego istotng kwestiag wychowawczg staje si¢ zarowno zazna-

" S. Rucinski, Nauczyciel — wychowawca: miedzy ideatem a rzeczywistoscig, w: F. Adam-
ski (red.), Wychowanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania, Krakow 1999,
s. 52-53.
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czenie obecnosci kategorii podmiotowosci i jej znaczenia w $wiadomosci
wychowawcow 1 w miar¢ mozliwo$ci rozwojowych — w $wiadomosci wy-
chowankow, jak 1 spojne z tym aktem urzeczywistnianie idei wychowania
liczacego si¢ z podmiotowoscig cztowieka.

Zastanawiajac si¢ nad samym rozumieniem podmiotowosci, cytowa-
ny wyzej autor sugeruje, by na jej okreslenie stosowa¢ zamiennie pojecia:
»subiektywnosci”, ,,psychicznosci”, ,,Swiadomosci $wiata”. Definiuje ja
(podmiotowos$¢) wstepnie jako ,,czucie swiata przedmiotowego”, uznajac
jednak pojecie ,,czucia” za zbyt waskie, decyduje si¢ takze na szersze jej ro-
zumienie — jako ,,Swiadomego doswiadczania Swiata™. Ten nacisk na ujgcie
w rozumieniu podmiotowosci ,,do§wiadczania §wiata” uwypukla jej istote
jako nierozerwalna relacje ze $wiatem — w sposob szczegoélny ze Swiatem
ludzkim.

W procesie wychowania liczacego si¢ z podmiotowoscig cztowieka —
zdaniem przywotywanego autora — chodzi przede wszystkim o ,,pomoc [...]
w «dostrzezeniu» jej [podmiotowosci — przyp. L. D.] jako wartosci™. Nie
widzac tej wartosci, cztowiek po prostu moze nie chcie¢ zabiega¢ o nia, czy
chroni¢ jej. Rucinski zastanawia si¢ zatem ,,nad tym, czym wlasciwie jest
warto$¢ podmiotowosci”:

Ot6z warto$¢ podmiotowosci ujawnia si¢ wyraznie, kiedy dostrzegamy cierpie-
nie idgcego przez mrozng zamie¢ skapo ubranego cztowieka i pragniemy, by
udato mu si¢ jak najszybciej dotrze¢ do cieptej izby, a moze nawet mamy szan-
s¢ mu w tym pomoéc i cheemy to zrobi¢. Pragnienie ulzenia w cierpieniu jest
wyrazem dostrzezenia cudzej subiektywnos$ci jako waznej i godnej dziatania na
jej rzecz. Niekiedy widzimy to tak wyraznie, ze lekcewazymy nawet powazne
koszty wlasne, by tylko ulzy¢ tamtemu czuciu §wiata'®.

Pomimo do$¢ powszechnej swiadomosci ludzi o istnieniu podmiotowo-
$ci innych istot zyjacych, nie zawsze i nie z taka sama silg jesteSmy wrazliwi
na ich ,,wotanie o pomoc w potrzebie”. Brak uwagi dla podmiotowosci, nie-
che¢ do liczenia si¢ z nig w relacjach miedzyludzkich, staja si¢ podstawo-
wa przyczyna powaznych problemow moralnych i konfliktow spotecznych.
Tymczasem — jak zaktada S. Rucinski — ,,Dostrzezenie podmiotowosci jako
wartosci szczegélnego rodzaju pozwala [...] wyrazniej dostrzec istote ta-
kich relacji miedzyludzkich jak przyjazn, wierno$¢ w przyjazni, klamstwo

8 Tamze, s. 133—144.

? S. Rucinski, Podmiotowosé¢ z punktu widzenia pedagoga, w: B. Suchodolski (red.),
Podmiotowos¢ jako problem filozoficzny, spoteczny i pedagogiczny, Warszawa 1991, s. 141.
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i prawde we wzajemnych relacjach, roszczenia wzajemne, oddanie, mitos¢,
wzajemne $wiadczenia itd.”"!. Liczenie si¢ z wartoscig podmiotowosci kryje
w sobie — 0 czym préobuje przekona¢ swojego czytelnika przywolywany au-
tor — istotnosciowy zwigzek z byciem dobrym cztowiekiem. Cztowiek taki
nie uzywa jej jako instrumentu dla osiggniecia wlasnych celow, daje mu ona
altruistyczne odniesienia do drugiego cztowieka'.

Dla samego Stanistawa Rucinskiego ta warto§¢ nie ma waloréw przed-
miotowych — substancjalnych. Podmiotowo$ci w tym ujeciu nie poznajemy,
ale odkrywamy jg osobiscie. Nawiazujac do wlasnego doswiadczenia wycho-
wawczego, Rucinski wyraza jednak przekonanie, iz wiedza o podmiotowo-
$ci moze mie¢ charakter ,,naoczny” i ,,bezposredni” — w innym jednak zna-
czeniu niz wiedza o przedmiotach. Wiedzg te tworzy si¢ w oparciu o wlasne
doswiadczenie podmiotowosci. W przeciwnym razie moze ona zamienic si¢
w ,,logiczng zabaweg”, w gre stow oderwana od rzeczywistosci. To wiasne
do$wiadczenie nie oznacza doSwiadczenia w samotnos$ci, ale w obecnosci
innych myslicieli, ktorzy uprzytomniaja sobie istnienie podmiotowosci'.

2. Obecnos¢ ,,podmiotowosci” w refleksji nad rzeczywisto$cia
wychowawcza

W rozwazaniach o uobecnianiu poj¢cia podmiotowosci szczegolne miej-
sce posrod tych myslicieli zajmuja pedagodzy. W przyjetym powyzej podty-
tule nie zasugerowano jeszcze wylacznie pedagogicznego wymiaru namyshu
nad podmiotowoscig. Rozwazania nad sferg rzeczywisto$ci wychowawczej
podejmowane sg bowiem rowniez przez reprezentantow innych dyscyplin,
stanowigc czgsto cenny impuls dla mys$lenia i dzialania pedagogow (teorety-
kow i praktykow). Trzeba tu jednak zaznaczy¢ i przypomnieé, co juz wynika
czesSciowo z powyzej przedstawianych tresci, iz badania nad podmiotowo-
$cia byty niezwykle utrudnione w Polsce w catkiem niedalekiej przesztosci —
przed 1989 rokiem. Stad tez zywa obecno$¢ tej kategorii i kryjacych si¢ za
nig desygnatow nie byta takze oczywista w teorii pedagogicznej i w praktyce
wychowawczej w naszym kraju.

Jedng z najwazniejszych prac przyblizajacych zagadnienie podmio-
towosci w sposob istotny dla analizy rzeczywisto$ci wychowawczej byta
monografia zbiorowa opracowana przez zespot redaktorski kierowany przez

' Tamze, s. 144.
12 Tamze, s. 145-146.
3 Tamze, s. 131-132.
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Xymeng Gliszczynska'*. Bezposrednio zagadnieniu obecnosci podmiotowo-
$ci w wychowaniu byta natomiast po§wigcona praca pod redakcja Antoniny
Guryckiej®. Autorom obu zbioréw polski czytelnik zawdzigcza uswiada-
mianie 1 analiz¢ tak waznych kwestii zwigzanych z podmiotowoscia (z jej
wzmacnianiem lub uposledzaniem w ramach relacji spotecznych) jak: ,,po-
czucie przyczynowosci osobistej”, ,,poczucie sprawstwa” czy ,,wyuczona
bezradnos¢”.

W jednym z artykutow Antoniny Guryckiej podmiotowo$¢ zostata
przedstawiona jako zasada i cel wychowania. Jako zasada okresla pewna
norm¢ — nakazuje wychowawcom uwzglednia¢ dwupodmiotowy (czy wie-
lopodmiotowy — przyp. L. D.) charakter wychowania'®. Jest apelem do nich
skierowanym, by w swoja lini¢ dziatania wiaczali podopiecznych oraz two-
rzyli dla nich takie uwarunkowania, by réwniez ci ostatni mogli stawac si¢
inicjatorami interakcji wychowawczej'”. Jako cel wychowania ukierunkowu-
je swiadomie podejmowany wysitlek wychowawcy na ksztattowanie ,,orien-
tacji podmiotowe] wychowankow”, wiazanej z przezywanym przez nich
poczuciem sprawstwa i z odpowiedzialnoscig za popetniane czyny'. Zasady
i cele formutowane sa w jezyku postulatywnym i okreslaja sfere powinnosci
wychowawczych — stanowig swoisty kodeks postgpowania wychowawcy.
O mozliwych (lecz niekoniecznych) putapkach takiego ujmowania podmio-
towosci bedzie mowa jeszcze w kolejnym punkcie.

Wiele prac powstalych u progu przetlomu ustrojowego w Polsce oraz
juz po nim, podobnie jak wspomniane powyzej monografie zbiorowe, stano-
wilo swoisty apel o intensyfikacje wysitku wychowawczego zmierzajacego
do uobecnienia podmiotowosci jako realnego wymiaru istnienia i dziatania
cztowieka'. Prace (w tym takze pojedyncze artykuty w monografiach autor-

14 X. Gliszezynska (red.), Czlowiek jako podmiot zycia spolecznego, Wroctaw 1983.

15 A. Gurycka (red.), Podmiotowos¢ w doswiadczeniach wychowawczych dzieci i mio-
dziezy, Warszawa 1989. Czg$¢ pierwsza tego zbioru — Wychowanek jako podmiot dziatan —
redagowal Mirostaw Kofta, cze¢$¢ druga — Wychowanek jako podmiot doswiadczen — Andrzej
Golab, czesé trzecia — Zrodio doswiadczen — szkolne Srodowisko — Pawet Jurczyk.

16" A. Gurycka, Podmiotowos¢ w wychowaniu — Hasto? Nonsens? Prawda?, w: tenze
(red.), Podmiotowos¢ w doswiadczeniach, s. 14.

17 Tamze, s. 15.

8 Tamze, s. 17.

1 Wymieni¢ tu mozna przyktadowo nastepujace prace: S. Nalaskowski, Humanizm
i podmiotowos¢ w wychowaniu na przyktadzie szkolnych systemow wychowania w Polsce,
Torun 1996; A. Olubinski, Podmiotowos¢ roli nauczyciela i ucznia. W swietle analizy opinii
spotecznych, Torun 2001 (pierwsza wersja pracy ukazata si¢ w 1991 roku); E. Kubiak-Szym-
borska, Podmiotowos¢ miodziezy akademickiej. Studium statusu podmiotowego okresu trans-
Jormacji, Bydgoszcz 2005; A. Ryk, (Po)nowoczesny podmiot w doswiadczeniu spotkania.
Antropologiczne aspekty pedagogiki spotkania, Krakow 2006.
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skich i zbiorowych?) nalezace do tej grupy nie niosly ze sobg idei zwatpienia
w warto§¢ podmiotowosci, zazwyczaj braly ja bardziej lub mniej gorliwie
w obrong.

Wraz z demokratyzacja zycia spolecznego, dopuszczeniem do upo-
wszechnienia wielo$ci glosow teoretykow badajacych zagadnienie podmio-
towosci, nasilat si¢ rowniez sprzeciw wobec konkretnych sposobow uobec-
niania tej kwestii w refleks;ji teoretycznej i w dziataniu wychowawczym.
Sprzeciw ten niesie ze sobg zazwyczaj tresci o dos¢ duzym stopniu oryginal-
nos$ci i nowatorstwa w stosunku do wczesniejszych publikacji poswigconych
obecnosci podmiotowosci w przestrzeni wychowania i refleksji nad nim.
Przybiera on posta¢ wotania o rezygnacj¢ z nadmiernej sentymentalizacji
i idealizacji w rozumieniu podmiotowosci?!, krytyki funkcjonujacych glow-
nie w pedagogice koncepcji podmiotowosci, niekiedy uwienczonej propozy-
cja autorskiego jej ujecia®?, jeszcze innym razem przybliza argumenty prze-
mawiajace za ,,Smiercig podmiotu”? i polityczno-ideologicznym kontekstem
podmiotowosci**. W pracach tego typu zarysowuje si¢ czasem linia ostrej po-
lemiki z adwersarzami reprezentujacymi odmienne stanowiska. Bywa to nie-
kiedy krytyka przejaskrawiajaca ,,winy” strony przeciwnej — rzeczywiste lub
przypisane. Pomniejszeniu ulega wowczas autentyczna troska o uczestnika
wychowania (pomimo, iz autor krytyki moze ja rzeczywiscie odczuwac).

Pewng ilustracje takiego sposobu ,,dyskusji” o zagadnieniach doty-
czacych réwniez kwestii podmiotowosci w wychowaniu odnalaztam w ar-
tykule Pawta Rudnickiego: Pedagogika i ,, Cywilizacja”, czyli o nadinter-
pretacjach, zniewoleniu i bezrefleksyjnym mysleniu o wychowaniu. W tek-
Scie zostata podjeta polemika z autorami jednego z numeréw kwartalnika
,»Cywilizacja”, ktorych celem byto — jak deklarowali — ,,ukazanie rozwigzan
pedagogiki klasycznej 1 ich warto$ci dla rozstrzygania dzisiejszych proble-
méw wychowawczych”?. Pawet Rudnicki wystawit ,,przeciwnikom” bardzo

20 Zob. np. J. Gorniewicz, Podmiotowos¢, w: tenze, Kategorie pedagogiczne. Odpo-
wiedzialnosé. Podmiotowosé. Samorealizacja. Tolerancja. Tworczosé. Wyobraznia, Olsztyn
2001, s. 23-41; E. Kubiak-Jurecka, A. Molesztak, Podmiotowos¢ i podmioty wychowania, w:
A. Tchorzewski (red.), Wychowanie w kontekscie teoretycznym, Bydgoszcz 1993, s. 51-71.

2 L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, Warszawa 1997, s. 127—
140.

2 A. Mgczkowska, Podmiot i pedagogika: od oSwieceniowej utopii ku pokrytycznej
dekonstrukcji, Wroctaw 2006.

% Zob. Z. Melosik, Pedagogika postmodernizmu, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa 2003, s. 455.

2 Zob. T. Szkudlarek, Wyzwanie pedagogiki krytycznej, w: T. Szkudlarek, B. Sliwerski,
Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakow 1992, s. 66—67.

2 Redakcja, Tytulem wstepu... Pedagogika — z tradycjq w jutro, ,,Cywilizacja. O nauce,
moralnosci, sztuce i religii” 22 (2007), s. 6. Za: P. Rudnicki, Pedagogika i ,, Cywilizacja”, czyli
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surowg oceng, zarzucajac im brak otwarto$ci na nowe problemy wspotcze-
snego $wiata, ,,nacisk na tworzenie [...] jednowymiarowej rzeczywistosci”,
sztywne ograniczenie wiasnych horyzontow myslowych do ,,radykalnie poj-
mowanego” personalizmu®.

Jednocze$nie — w moim odczuciu — autor krytyki zgubit wlasne rze-
czowe argumenty krytyczne wobec pogladow swoich adwersarzy w gaszczu
zarzutow, ktore majg taki sam charakter, jaki przypisuje on krytykowanym
osobom. Trudno bowiem nie zauwazy¢, iz wlasciwie bez glgbszej refleksji
ocenia zdobycze antypedagogiki, czy tak zwanej pedagogiki antyautorytar-
nej. I cho¢ zaznacza, ze: ,,nie ma jednej antypedagogiki”, a nowe odmiany
pedagogiki charakteryzuje zréznicowanie i pluralizm?, jednocze$nie hurra-
optymistycznie uogdlnia, iz:

Dziecko w nowych koncepcjach zostato silnie upodmiotowione, wychowawca
zaczal zastanawiac sig, jaki wplyw wywiera na wychowanka, a panstwo (i jego
subsystemy) zostalo zidentyfikowane jako twor programowo zniewalajacy
i dziecko, i tych, ktérzy si¢ nim opiekuja, wychowuja je i edukuja. Rodzice,
nauczyciele, wychowawcy, stowem — dorosli, mieli sta¢ si¢ przede wszystkim
osobami, ktore rozpoznaja potrzeby dziecka, nie za§ nakazuja mu, czego ma
pragnac¢ i co jest dla niego dobre. Hasta antypedagogow: kto kocha dzieci, ten
ich nie wychowuje, by¢ i wspierac, zamiast wychowywac, dobitnie przedstawia-
ja jak powinny wyglada¢ zmiany w relacjach (Schoenebeck 1994, s. 5-12)%.

Cytowany autor jak gdyby nie chce zauwazy¢, iz wiele postulatow
przypisywanych przez niego ,,nowym pedagogikom” czy mysleniu antype-
dagogicznemu obecnych byto w pedagogikach minionych dziesiecioleci czy
nawet stuleci. Wspoélczesne koncepcje wychowania niekiedy, niestety, bez
swiadomosci ich tworcow, nawiazujg w duzej mierze do tego, co juz byto.
Nie oznacza to jednak, iz nie sg nowatorskie i wartos§ciowe. Wnoszg przede
wszystkim swoje uzasadnienia kulturowe — na ,tu i teraz”, stanowia okre-
$long odpowiedz na pragnienia i potrzeby wspotczesnego cztowieka. Nie
oznacza to jednak, iz nie niosg niebezpieczenstwa narazenia swoich zwo-
lennikéw nawet na powazne bledy wychowawcze — godzace rowniez w za-
sad¢ podmiotowosci w wychowaniu. Dlatego nalezy zachowa¢ wyjatkowa
czujno$¢ wobec proponowanych przez nie rozwigzan, gdyz btad w wycho-

o nadinterpretacjach, zniewoleniu i bezrefleksyjnym mysleniu o wychowaniu, ,,Terazniejszo$¢ —
Cztowiek — Edukacja” 1 (2009), s. 98.

26 P, Rudnicki, dz. cyt., s. 99.

27 Tamze, s. 105.

2 Tamze, s. 107.
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waniu oznacza przede wszystkim uderzenie w zywa tkanke ludzka — w god-
no$¢ i suwerenno$¢ konkretnego cztowieka, a przez to takze w jego podmio-
towos¢.

Z tego powodu trudno przyzna¢ P. Rudnickiemu racje, gdy autorytatyw-
nie stwierdza, iz: ,,nowe propozycje pedagogiczne nie zostawiajg cienia wat-
pliwos$ci: nalezy zerwa¢ z dotychczasowymi formami wychowawczymi”?.
Zatem ,,stare formy” autor utozsamia — jak mozna domniemywac — jedynie
z formami opresyjnymi, niszczacymi godno$¢ i podmiotowos¢ wychowan-
ka. Bylyby to wiec ,,formy” nie tyle wychowawcze, co pseudowychowaw-
cze®. Czy przyjecie cytowanego zalozenia ma oznaczaé, ze rzeczywiscie
konstruktywnych pomystéw na rozumienie wychowania i rozwigzywanie
jego problemow jest w stanie dostarcza¢ jedynie nowa (mloda?) pedago-
gika, a ,,stara” juz nie? Jesli konsekwentnie bedziemy podaza¢ tym tropem
odrzucania ,,starego”, nalezatoby tez powaznie zastanowi¢ si¢ nad nastgpu-
jaca kwestig: skoro od publikacji artykutu P. Rudnickiego mijaja trzy lata,
to moze i jego argumenty zdewaluowaty si¢ i nalezy je w calo$ci odesta¢ do
lamusa?

Stuszne racje, ktore moim zdaniem — pomimo zadanego powyzej pyta-
nia — mozna by wytowi¢ z artykutu P. Rudnickiego, ging w nattoku pochop-
nie wyciaganych przez niego wnioskow. Analizujac artykut Anny Lendzion
Realizowanie programu wychowania w szkole w aspekcie ksztattowania
charakteru ucznia®, autor przypisuje krytykowanej osobie niewypowiedzia-
ne przez nig tezy: ,,Autorka obawia si¢ wychowania, ktére znosi postuszen-
stwo i konformizm — opowiada si¢ zatem za wychowaniem, opartym przede
wszystkim na przemocy symbolicznej, ktorej efektem jest cztowiek ubez-
wlasnowolniony, pozbawiony podmiotowosci i zewnatrzsterowny’’*2. Trud-
no domysli¢ sig, na jakiej podstawie autor pozwolit sobie na taki wniosek,
poniewaz nie cytuje na potwierdzenie swojego sadu zadnych stéw Anny Len-
dzion. By¢ moze swoje przekonanie uksztattowat za sprawa przedstawionej
przez autorke charakterystyki pedagogiki antyautorytarnej, w ktorej miedzy
innymi czytamy, ze: ,,Przedstawiciele tego nurtu wystepuja przeciw zasadzie
autorytetu, postuszenstwa i konformizmu™*. Dostarczajgc tej charakterysty-
ki, autorka nie zadeklarowala jeszcze wtasnej oceny pedagogiki antyauto-
rytarnej. Swoje stanowisko wyrazita natomiast w krotkiej nocie dotyczacej

2 Tamze, s. 110.

30 Zob. J. Filek, Fenomenologia wychowania. Wprowadzenie, w: tenze, Filozofia jako
etyka. Eseje filozoficzno-etyczne. Krakow 2001, s. 98—117.

31 A. Lendzion, Realizowanie programu wychowania w szkole w aspekcie ksztaltowania
charakteru ucznia, ,,Cywilizacja. O nauce, moralnosci, sztuce i religii” 22 (2007), s. 50-61.

32 P. Rudnicki, dz. cyt., s. 104.

3 Tamze, s. 55.
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przynalezacych do tego nurtu zwolennikow ,,catkowitej swobody w wycho-
waniu”: ,,myla [oni — przyp. L. D.] «autorytet» z «autorytaryzmemy, naiw-
nie idealizujg naturg ludzka, zaprzeczaja konstruktywnym oddziatywaniom
wszystkich instytucji edukacyjnych. Tak wyrazona ocena pedagogiki an-
tyautorytarnej nie dawata logicznych podstaw dla sagdoéw sformutowanych
przez P. Rudnickiego.

Roznica zdan zwigzana z pedagogika antyautorytarng, ktore mogtlyby sig
sta¢ przedmiotem rzeczowej polemiki pomigdzy P. Rudnickim a A. Len-
dzion, zostata przez tego pierwszego wykorzystana z jednej strony do jedno-
znacznego ,,potepienia” autorki, a z drugiej strony do swoistej gloryfikacji
»howych” pedagogik i ,,nowego” myslenia o wychowaniu. P. Rudnicki cy-
tujac rozne postaci, ktore maja wzmocnic jego racje: Alice Miller, Zbignie-
wa Kwiecinskiego czy Bogustawa Sliwerskiego, nie zauwazyl, iz oni sami
bardziej krytycznie niz on spogladaja na wspotczesne nurty pedagogiczne
(1 antypedagogiczne). Pierwsza autorka uwrazliwiata niejednokrotnie na to,
iz rodzice antyautorytarni czesto uciekaja si¢ do takiego sposobu oddziaty-
wania na dzieci, gdyz rekompensuja sobie jedynie wiasne zranienia i para-
doksalnie: ich antyautorytaryzm réwniez staje si¢ narz¢dziem opresji wobec
wlasnego dziecka®.

Bogustaw Sliwerski zwrécit z kolei uwage na fakt, ze ,,pedagogike
antyautorytarng najczesciej krytykuje si¢ za to, ze” migdzy innymi ,,sama
przyczynita si¢ do wzrostu patologicznych zachowan wérdéd mtodziezy oraz
wychowata dzisiejszych neofaszystow’¢ i odsyta tu czytelnika do szersze-
g0 opracowania na powyzszy temat autorstwa G. Szczypinskiego®’. Nie jest
to teza zaskakujaca, bowiem, jak pokazuje historia, wielu reprezentantow
niemieckiego ruchu mtodziezowego — Wandervogel (odwotujacego si¢ mig-
dzy innymi do szczytnych idei wolnosci, troski o rozwo6j mtodego cztowieka
1 zamitlowania do przyrody) oraz ich nastepcow, ktorzy dokonali w 1919 roku
roztamu na prawicowe i lewicowe zwiazki mtodziezy, znalazto si¢ wsrod
sympatykéw nazizmu lub komunizmu, a p6ézniej niektorzy z nich, niestety,
tez byli w szeregach okrutnych przywodcow faszystowskich. Mlodzienczy
bunt przeciwko panujgcej kulturze przerodzit si¢ u nich w poczucie dziejo-
wej misji wobec narodu i $wiata*®,

3 Tamze, s. 55.

3 A. Miller, Zniewolone dzieciristwo, Poznan 2000, s. 115-116.

36 B. Sliwerski, Wspdlczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 1998, s. 213-214.

37 G. Szezypinski, Pedagogika antyautorytarna a faszyzacja mlodziezy niemieckiej —
proby interpretacji i reakcji (stan dotychczasowej dyskusji), w: Z. Kwiecinski (red.), Nieobecne
dyskursy, cz. V, Torun 1997.

3 M. S. Szymanski, Niemiecka pedagogika reformy 18901933, Warszawa 1992,
s. 36-56.
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Powyzszy przyktad pokazuje jak nielatwe jest badanie podmiotowosci
w wychowaniu. Jako tatwo wpas¢ (kazdemu — nie tylko P. Rudnickiemu
i krytykowanym przez niego autorom) w putapki ograniczen jezykowych
1 emocjonalizacji zwigzanej z przywigzaniem do wiasnego stanowiska. Stad
wynika potrzeba czujnego $ledzenia wlasnych ograniczen poznawczych, ale
takze barier utrudniajacych wnikliwa analiz¢ zagadnienia, tkwigcych row-
niez w uprawianej przez siebie dyscyplinie, ktorg dla wielu badaczy kwestii
podmiotowosci w wychowaniu jest pedagogika.

Przy prezentacji pogladdw poruszajacych te kwestie w wychowaniu,
a nalezacych do réznych nurtéw myslenia pedagogicznego, zawsze istnieje
niebezpieczenstwo uproszczonej czy zredukowanej emocjonalnie argumen-
tacji. Rzeczowa polemika ustepuje wtedy miejsca znanej z obszaru polityki
i mediow walce o glos. Wygrywa ten, kto glosniej krzyczy (na przyktad do-
trze do bardziej skutecznego srodka masowego przekazu), kto wykorzystujac
emocje odbiorcy, bardziej osSmieszy przeciwnika. Brakuje wowczas rzeczo-
wej dyskusji, ktorej zamiarem jest ,,roztrzasanie”, wyjasnianie poruszanej
kwestii, a nie atak na adwersarza. W potoku personalnych oskarzen ginie
pedagogiczny zamyst — troski o rozwdj uczestnikdéw wychowania (a w tym
troski o wspomaganie ich w konstruktywnym dynamizowaniu wlasnej pod-
miotowosci).

3. Walory i pulapki pedagogicznego rozumienia podmiotowosci

O pedagogicznym rozumieniu podmiotowosci mozna mowi¢ w dwdch
wymiarach: idealnym i realnym. Ten pierwszy zwigzany jest z zatozeniami
okreslajacymi specyfike poznania pedagogicznego. Przypomnijmy: wedlug
Kazimierza Sos$nickiego, szczegdlng wlasciwoscia pedagogiki, pozwalajaca
wykazac jej autonomie jako nauki, jest to, iz bada ona wychowanie w jego
naturalnej ztozonosci (nie ogranicza si¢ do sztucznie wypreparowanych
aspektow tego zjawiska spotecznego — na przyktad do aspektu psychiczne-
go — tak jak to czyni subdyscyplina psychologii — psychologia wychowaw-
cza)®. Pedagogika kreowana wedlug tego zatozenia niejako zabezpiecza
nieredukcyjne ujecie cztowieka — uczestnika procesow wychowawczych.
W nawiazaniu do poruszanej tu kwestii podmiotowosci, kaze jg widzie¢ jako
integralng czastke istoty czlowieczenstwa oraz wilasciwos¢ przenikajaca
realne istnienie i dziatanie cztowieka. Niesie imperatyw krytyki tych ujec,
ktoére nie liczg si¢ z niebezpieczenstwem redukcyjnego ujecia wychowania
i jego uczestnikow.

¥ K. So$nicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1967, s. 26-27.
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Przyktadu takiej krytyki dostarcza cytowany wcze$niej Stanistaw Rucin-
ski. Dotyczy ona utozsamiania podmiotowosci z przezyciami w antypedago-
gicznej koncepcji 1 praktyce wspotistnienia z dzie¢mi Hubertusa von Scho-
enebecka®. Kierujac si¢ — jak si¢ zdaje — szlachetnymi pobudkami uznania
praw dziecka jako ,,ostatniej mniejszosci™!, antypedagodzy zwrdcili uwage
wychowawcow na sfere przezyciowa dziecka. Jest to sugestia godna naj-
wyzszej uwagi, bowiem, jak niekiedy pokazuje praktyka zycia codziennego,
wielu pseudowychowawcow nie liczy si¢ z glebig dzieciecych odczué, nie
baczy na zadawane najmlodszym cierpienia emocjonalne i duchowe. Anty-
pedagogika oficjalnie zglosita zdecydowany sprzeciw wobec takich zjawisk.
Niemniej jednak praktyka antypedagogicznego postepowania z dzie¢mi po-
kazuje, iz niekoniecznie i nie zawsze moze stuzy¢ ona wspieraniu ich roz-
woju. Piekne przyktady przyjazni Hubertusa von Schoenebecka staja czasem
w sprzecznosci z przyktadami co najmniej kontrowersyjnymi, by uznac je
jako droge do wzmacniania podmiotowosci dziecka w relacji z dorostym.

Stanistaw Rucinski dokonat analizy nastgpujacego zdarzenia, opisanego
przez samego von Schoenebecka:

Klaudia (7 lat) nie chce wsias¢ do samochodu. [...] «Shuchaj, musz¢ odwiedzi¢
jeszcze inne dzieci». Inni wsiadaja i przygladaja si¢ nam. Klaudia nie chce
wsigs¢. Co robi¢? Poniewaz mam naprawde mato czasu, siggam po najci¢z-
szy argument: «jezeli nie wsigdziesz, nie bedziesz mogta by¢é w naszej grupie.
Czasami potrzebuje waszej pomocy i nie chcg by¢ wtedy sam. Przyrzektem, ze
0 szostej spotkam si¢ z inng grupa». Pozostale dzieci probuja ja przekonad, ale
Klaudia wcigz odmawia. W porzadku, przegratem, wracam do siebie. Przeciez
nie bedg jej zmuszatl ani krzykiem, ani sita. I nie moge jej tu zostawic, bo nie
trafi do domu. [...] Nawet nie jestem wéciekly — po prostu zwyciezyta, kropka.
Ale wiem, ze nie mam juz ochoty robic¢ z nig czegokolwiek. Czuje si¢ dotknigty
i brak mi energii, by wnika¢, co si¢ z nig dzieje. [...]

Spostrzegam, ze miedzy mna i Klaudia nie ma nici sympatii i ze nie zo-
staniemy przyjaciotmi. To bolesne doswiadczenie, ktore zdarza si¢ od czasu
do czasu. Po trzydziestu minutach dzieci przychodza i mowia, ze Klaudia chce
wraca¢ do domu. «Czy moze znowu przyj$¢?». Odpowiadam: «Nie»*.

40 S. Rucinski, Utozsamianie podmiotu z przezyciami zagrozeniem dla wychowania (na
przykitadzie antypedagogiki Schoenebecka), w: E. Kubiak-Szymborska (red.), Podmiotowos¢
w wychowaniu, Bydgoszcz 1999, s. 316.

41 B, Sliwerski, Antypedagogika, w: T. Szkudlarek, B. Sliwerski, dz. cyt., s. 97.

42 H. von Schoenebeck, Antypedagogika. By¢ i wspieraé zamiast wychowywaé, Warszawa
2007, s. 48-49.
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S. Rucinski do$¢ surowo ocenia zachowanie von Schoenebecka w cza-
sie tego zdarzenia, zarzucajgc reprezentantowi antypedagogiki, iz: ,,Przyjazn
i milos¢ traktuje jako cieszenie si¢ razem chwilg obecng, bez wzajemnego
zatroskania o swe losy zyciowe, bez odpowiedzialno$ci za to, co nasze stowa
i czyny zmieniaja w zyciu innych”?. Gdyby Schoenebeck przestat koncen-
trowa¢ si¢ na wlasnych odczuciach, na potrzebie swoistej ,,fajnosci” w re-
lacji z dzieckiem, ,,to mimo braku sympatii wzajemnej mogtby przejac si¢
losem tego dziecka wepchnigtego — moze przez rodzicéw — w gleboka prze-
korg*. Nie narazalby Klaudii na wigkszy zamet czy zagubienie w relacjach
z innymi, na przeswiadczenie, ze oto zostata ostatecznie odrzucona przez
kogos, kto miat by¢ jej przyjacielem.

Antypedagogika w wydaniu von Schoenebecka zdaje si¢ sprowadzac
rozumienie podmiotowosci wytacznie do sfery przezyciowej. Prawo do wy-
razania wlasnych uczu¢ zaréwno przez dorostego, jak przez dziecko, jest tym
podstawowym regulatorem relacji migdzyludzkich. Niemozno$¢ (by¢ moze
chwilowa) ustalenia wspdlnej linii odczuwania staje si¢ przyczyng zerwa-
nia wiezi pomiedzy dorostym a dzieckiem. Konsekwencje, jakie rodzi takie
ujmowanie podmiotowosci i podazajace za nim dziatanie, moga okazac si¢
dos¢ dramatyczne. Zerwanie wigzi niszczy mozliwo$¢ wspierania rozwo-
ju dziecka. Nie jest to wlasciwa droga uczenia odpowiedzialnosci dzieci
(zwtaszcza mlodszych) za ich zachowanie. Jest to dziatanie, ktore moze po-
tegowac ich poczucie osamotnienia oraz niemocy (zamiast sprawstwa).

Istniejg jeszcze inne przyktady troski pedagogdéw o nieredukcyjne ujecie
podmiotowosci uczestnika wychowania (o czym bedzie jeszcze raz mowa
nizej). W sposobach uprawiania pedagogiki kryjg si¢ jednak rowniez putapki
takiego kreowania wiedzy o podmiotowosci lub jej odczytywania przez od-
biorcow, ktore stanowig zagrozenie dla podmiotowego charakteru wychowa-
nia. Przyjrzyjmy si¢ zatem, jak rzeczywiscie bywa tworzona pedagogiczna
wiedza o podmiotowosci. Pedagogika realnie uprawiana nie rezygnuje wciaz
z traktowania swojego zasadniczego przedmiotu badan nie tylko jako faktu,
ale tez jako zadania®. To samo dotyczy badania podmiotowosci w wychowa-
niu. Wiedza o podmiotowosci w wychowaniu w wymiarze zadaniowym jest
wyrazona w jezyku powinnosci i postulatow. Z tej racji nie tylko i nie tyle
niesie ze sobg niebezpieczenstwo tworzenia wiedzy pozornej — jak wskazu-
ja postmodernisci®, ile moze stanowi¢ przyczyne nieuksztattowania si¢ lub

4 S. Rucinski, Utozsamianie, s. 317.
4 Tamze.

4 Zob. K. Konarzewski, Czy pedagogika wybic¢ si¢ moze na naukowosé?, w: J. Rutkowiak
(red.), Odmiany, s. 119-137.
46 Zob. T. Szkudlarek, Wyzwanie, s. 53-57.
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zniesienia autentycznej wrazliwo$ci wychowawcy na podmiotowos$¢ wy-
chowanka.

Wiedza o powinnos$ciach, zwigzanych z ksztaltowaniem podmiotowo-
$ci jednostki, moze bowiem stymulowa¢ wychowawce jedynie do czynnos$ci
sformalizowanych, wykonywanych w poczuciu obowigzku wobec pewnego
kodeksu normatywnego, dalekich od stwarzania tejze jednostce warunkow
dla zaistnienia bogactwa jej podmiotowej warto$ci*’. Zagrozenie takie doty-
czy przede wszystkim wychowawcow funkcjonujacych na poziomie moral-
nosci konwencjonalnej, a takze przedkowencjonalnej. W tym ostatnim przy-
padku obejmuje sytuacje, gdy realizacja upowszechnianych w przestrzeni
wychowania powinnosci jest nagradzana i uruchamia mechanizmy konfor-
mistyczne*.

Czasem wydawac si¢ moze, iz wiedza o podmiotowosci w wychowa-
niu jest kreowana przede wszystkim w wymiarze modelowym. Mniemaniu
temu sprzyja fakt, iz podmiotowo$¢ nie istnieje w wymiarze empirycznym,
dostepnym bezposredniemu poznaniu zmystlowemu. Czlowiek jednak moze
zywo do$§wiadczacé réznych jej przejawow, a w nastgpstwie tego potwierdzié
jej istnienie we wlasnej egzystencji. Zatem mozna mowi¢ o podmiotowo-
$ci jako fakcie ludzkiego zycia. Kiedy pedagodzy przyjmuja to stanowisko,
zmuszeni sg do jasnego okreslenia ,,desygnatow”, ktoére owa podmiotowos¢
buduja. I tu — podobnie jak w innych dyscyplinach naukowych — nie ma
zgodno$ci w pedagogice co do tresci niesionych przez analizowane pojg-
cie. Sama taka niezgodnos$¢ nie jest, oczywiscie, zadng klgska pedagogow.
Wrecz przeciwnie, moze stanowi¢ zarzewie waznych (istotnych dla dyna-
mizowania praktyki wychowawczej) dyskusji. Zapalajgcymi ostrzegawczy-
mi sygnatami powinno by¢ to, ze okre§lone rozumienie tej podmiotowosci
moze pociagac za soba redukcyjne ujecie osoby uczestnika wychowania (tak
jak w analizowanym przez Rucinskiego przyktadzie mys$lenia antypedago-
gicznego), a w konsekwencji tego rowniez dziatania ograniczajace jego roz-
woj albo przyzwalajace na ,,rozwijanie si¢” kosztem innych osob.

I tak na przyktad, jesli pedagodzy (zarowno teoretycy, jak i praktycy),
ktorzy nadaja podmiotowosci rozumienie podkreslajace znaczenie autono-
micznego ,,ja”, jednoczesnie nie zauwazaja potrzeby budowania tego ,,ja”
w relacji do ,,innego”, niejako dajg praktykom przyzwolenie na budowanie
»ja wladczego”, ,,ja-ponad innymi”. Jesli z kolei nastepuje tu odwrdcenie
akcentow — dos¢ charakterystyczne dla deklaracji politycznych sktadanych
w dzisiejszych czasach — 6w ,,inny” moze sta¢ si¢ nieu§wiadomionym au-

47 Zob. S. Rucinski, Podmiotowosé, s. 141.
# Zob. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Z. Kwiecinski, B. Sli-
werski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa 2003, s. 307-308.
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torytarnym dysponentem czyjej$ osobowosci. Ograniczenie podmiotowosci
do sfery emocji (na co uwrazliwiat S. Rucinski) oznacza przyzwolenie na
zachowania wynikajace gldwnie z doraznych pobudek emocjonalnych, nie
poddanych wysitkowi woli.

Maria Czerepaniak-Walczak przestrzega przed rozumieniem podmio-
towosci wytacznie w kategoriach wasko rozumianego sprawstwa. Grozi
to bowiem jej utozsamieniem z zachowaniami zuchwatymi, wynikajacy-
mi z poczucia bezkarnosci czy checi dominacji®. O takich zachowaniach
decyduja czgsto nie tyle sity podmiotowe, ile odpodmiotawiajaca sita ,,co$
dzieje si¢ z cztowiekiem™. W rzeczywistosci szkolnej (i nie tylko w niej)
istnieje rowniez niebezpieczenstwo rozumienia sprawstwa w kategoriach
uproszczonego aktywizmu, wynikajacego z formalnych wymogoéw popraw-
nego funkcjonowania ucznia. Motywacja tego ostatniego do okreslonych za-
chowan staja si¢ wowczas postawy niemajace wiele wspdlnego z dziataniem
podmiotowym: kierowany kara i nagroda konformizm oraz ulegtos¢ wobec
przyjetej konwencji. Postawy te sktaniaja uczniow do przyjmowania ,,orien-
tacji radarowej”, zwigzanej z szukaniem konkretnej gratyfikacji za wykona-
ne czynnos$ci®l.

Niezwykle istotne dla pedagogicznego rozumienia podmiotowosci,
z ktorym zetkna¢ mogg si¢ poprzez lekture praktycy wychowania, sg zatem
koncepcje nawigzujace do holistycznego widzenia cztowieka (takze uczest-
nika wychowania). Wlaczajg one podmiotowos¢ w obraz catego cztowie-
czenstwa. Jedng z takich — w moim odczuciu — ciggle niedocenianych kon-
cepcji jest propozycja Karola Wojtyly zawarta w jego dziele Osoba i czyn®
oraz w pomniejszych rozprawach filozoficznych tegoz autora. Koncepcja
ta umieszcza podmiotowo$¢ (przezyciowa) w perspektywie cztowieka jako
podmiotu dynamicznego, ktory taczy w sobie dwie odmienne istotowo sity:
,,co$ dzieje si¢ w cztowieku” i ,,czlowiek dziala”, integruje to, co substan-
cjalne z tym, co relacyjne. Ten podmiot nie jest zredukowany do zamknie-
tego ,,ja”, ale ksztaltuje sie w relacjach z innym, drugim, bliznim. Ujecie
K. Wojtyly niejako zmusza pedagogéw badajacych obecnos¢ podmiotowo-
$ci w wychowaniu do analizy wielu aspektow ludzkiego istnienia i dziatania
uczestnikow rzeczywistosci wychowawczej: §wiadomosci, nie§wiadomosci,

4 Zob. M. Czerepaniak-Walczak, Migdzy dostosowaniem a zmiang. Elementy emancy-
pacyjnej teorii edukacji, Szczecin 1994, s. 104-107.

0 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 2000, s. 121—
—124.

ST L. Witkowski, Tozsamosé i zmiana (Wstgp do epistemologicznej analizy kontekstow
edukacyjnych), Torun 1988, s. 162—166.

2 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 2000.
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cielesnos$ci, emocji, woli, ,,innego”, wspolnoty, moralnosci itp.** i widzenia
ich w kontekscie zintegrowanego cztowieczenstwa jednostki.

4. Pytanie o granice podmiotowoSci uczestnikow wychowania

Wobec powyzszego mozna skonstatowaé, ze pedagogiczne badania
podmiotowosci w wychowaniu i podgzajace za nimi dziatania aplikacyjne,
zwigzane z przeniesieniem wiedzy wykreowanej w ich toku, zawsze powin-
ny mie¢ na uwadze wielowymiarowos$¢ i ztozono$¢ cztowieczenstwa uczest-
nika rzeczywistosci wychowawczej, jego odniesienie do ,,innego” i potrze-
be wspotistnienia z nim. Hasta wigzane z podmiotowoscia staty sie jednak,
z racji uproszczen pomijajacych powyzszy postulat, przyczyna fatszywie
rozumianego rownouprawnienia wychowawcow i wychowankow, ignoruja-
cego jakakolwiek logike ludzkiego rozwoju, promujgcego rzekomag wolnos¢
(,,bez granic”) uczestnikow wychowania — zwlaszcza wychowankow.

Dlatego wazng wskazdéwka dla rozumienia podmiotowo$ci wychowan-
ka, zauwazenia jej uwarunkowan, ale rowniez koniecznych granic, jest gle-
boka wiedza o procesach wzrastania i dojrzewania czlowieka — rzecz jasna
nie tylko w aspekcie biologicznym. Chyba zadna z koncepcji rozwojowych
w krytycznej jej percepcji nie daje wychowawcy prawa do panowania nad
wychowankiem i manipulowania jego osoba, a zatem takze do naruszania
jego podmiotowosci. Wiele z nich moze jednak uwrazliwi¢ wychowawce na
rzeczywiste potrzeby rozwojowe wychowanka. Moze pomoéc odkry¢ zrozni-
cowanie* i fazowos¢ ludzkiej podmiotowosci.

Swiadomo$é tego zroznicowania bedzie pomocna miedzy innymi
w uniknigciu ,,putapki izonomii”**, w ktora tak tatwo wpas¢ ,,skrajnym «pod-
miotowcom»’S. [zonomia oznacza w jezyku greckim tyle, co rownoupraw-
nienie. Utozsamienie podmiotowosci z réwnouprawnieniem w praktyce
wychowawczej (a wlasciwie: pseudowychowawczej) oznacza niejako od-
gorne przyznanie dzieciom i mtodziezy praw. Praw, ktore wprawdzie moz-
na by uzna¢ za nalezne mlodym, ale jednak nie wypracowanych przez nich

53 Probe pedagogicznej aplikacji koncepcji Karola Wojtyty do rozumienia podmioto-
wosci w wychowaniu podjetam w pracy: L. Gorska [obecnie: L. Dziaczkowska], Podmiot
i podmiotowos¢ w wychowaniu. Studium w perspektywie poznawczej pedagogiki integralnej,
Szczecin 2008.

5% Zob. np. T. Kukotowicz, E. Catka, Podmiotowos¢ wychowanka, w: F. Adamski
(red.), Poza kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Krakow 1993,
s. 81-87.

55 M. Czerepaniak-Walczak, dz. cyt., s. 15.

¢ L. Witkowski, Edukacja, s. 127.
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w procesie autentycznego zdobywania dojrzatosci. Sytuacja ,,obdarowania
prawami”™’ prowadzi zazwyczaj do nieumiejg¢tnego postugiwania si¢ nimi,
do dziatan podejmowanych bez osobistej odpowiedzialnos$ci, a takze do za-
chowan sztywno wpisanych w konwencje¢ odgrywania roli, a nie budowania
tozsamosci autonomicznego ,,ja’”*%. Tak (falszywie) postrzegana podmioto-
wos¢ nie sprzyja zatem rozwijaniu subiektywnej wrazliwos$ci na odczuwanie
$wiata, nie sprzyja rowniez rozwojowi moralnemu jednostki.

Wydaje sie, ze patrzac na obecno$¢ kwestii podmiotowosci w pedago-
gice (jak i w praktyce wychowawczej), uyymowanej z perspektywy osoby
wychowanka, zbyt czgsto mamy do czynienia z sentymentalizacjg tej osoby,
z odwotywaniem si¢ przede wszystkim do sfery jej pragnien i zachcianek,
z jednoczesnym na ogo6t instrumentalizowaniem roli wychowawcy, a zatem
niejako z jej ,,odpodmiotowianiem”. Niemniej jednak obszerne pole btgdow
wychowawczych, zachowania wychowawcoéw nieliczace si¢ z godno$cig
podopiecznych, to istotne i nieustajace powody upominania si¢ 0 wspieranie
podmiotowosci wychowankow. Takie powody tkwig réwniez w mechani-
zmach wychodzacych poza podstawowa relacj¢ wychowawca—wychowanek
i kryja sie w zjawiskach kulturowych i politycznych.

Zjawiska te ktada si¢ z kolei szczegdlnym cieniem na podmiotowosci
nauczyciela—wychowawcy, o ktorej mozna za L. Witkowskim powiedziec,
7e jest ona ,,gwatcona praktykami biurokratycznego podporzadkowania me-
chanizmom wtladzy o$wiatowej, uwiklana w presje anomizujacg jego prak-
tyke wypetniania roli zawodowej” i ,,nie tyle wynosi «na wyzyny» rozwoj
uczniow, ile sama ulega redukcji, degeneracji, udreczeniu”*. Wymogi zwia-
zane z coraz bardziej drobiazgowg standaryzacja procesow ksztatcenia i rze-
czywiste sposoby ich respektowania oraz kontroli stajg si¢ powazng bariera
tworczej 1 odpowiedzialnej pracy wychowawczej nauczycieli, ukierunkowa-
nej na wspieranie rozwoju ucznia i jego podmiotowosci®,

Ztozonos¢ i waga podmiotowosci jako waznego przymiotu zycia czto-
wieka — w tym takze uczestnika wychowania — domaga si¢ nieustannego
pytania o granice jej rozumienia (przy jednoczesnym pytaniu o warunki i ba-
riery jej urzeczywistniania w przestrzeni wychowawczej). Okreslanie tych
granic zawsze powinno wigza¢ si¢ z logika ludzkiego rozwoju, nie moze
ignorowa¢ kwestii godno$ci kazdego czlowieka.

7 Zob. J. Nowotniak, ,, Obdarowani” poczuciem sensu — rzecz o szkolnym funkcjonowa-
niu ucznia, w: A. M. de Tchorzewski, P. Zwierzchowski (red.), Sens zycia — sens wychowania.
Dylematy cztowieka przetomu wiekéw, Bydgoszcz 2001, s. 170-171.

¥ Tamze, s. 15-16.

% L. Witkowski, Edukacja, s. 129.

6 B. Sliwerski, O (nie)skutecznosci wychowania, w: B. Jura$-Krawczyk (red.), Pedago-
giczne drogowskazy, Krakow 2000, s. 15-35.
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From the Discussion about Substance, Necessity and Limits
of Subjectivity of Educational Reality Participants
(Summary)

The author of this article presents dramaturgy of discussion about subjectivity
that takes place in theoretic reflection on educational reality. The intention of
presented reflection is to show the importance of research on this subject to the
educational experience. Exceptional practical values coming from analysis of the
above mentioned subject lie in the pedagogical comprehension of subjectivity.
However, in actually practiced Pedagogy it is easy to be trapped in many ways of
false understanding of subjectivity and of conducting a discourse about it. This article
is an attempt to indicate some of those traps. The final part of reflection includes
a thought that the dynamism of educational reality demands a constant repeating of
questions (and searching for answers) about the substance, necessity and limits of
subjectivity of educational reality participants.

thum. Magdalena Dziaczkowska



