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ALEKSANDRA MINCZANOWSKA

Paradygmat edukacji podmiotowej
w kontekscie analiz modalnosciowych

Paradigm of subjective education in the context of modal analyses

Abstract: Despite a long-lasting period of emphasizing double-subjective teaching and studying
process (in which a pupil should be involved), any changes in the pedagogic theory are very slow.
Reasons of this seem to underlie teachers’ intellectual possibilities, knowledge, experience as well as
their motivation, aspirations, attitudes and views. In the article, a profile of a contemporary teacher
is shown as a director of the paradigm of subjective education assumptions. The article also contains
some directives with reference to teachers’ conduct if they desire to put the principles of this paradigm
into practice.

That means two dimensions of the educational sphere are presented: a realistic one formed by
the introduction of the results of my own research over practical realization of the assumptions the
paradigm mentioned above. The other educational sphere is a potential one, shown through the for-
mulation of directives, dictates, necessities connected with teachers’ conduct if they desire to put the
principles of this subjective educational paradigm into practice. Considering these facts, the modal
context of issues presented in the article is obvious.

Achieved changes in many cases turn out superficial, put into practice only in a partial way, that
means inconsistent and disorganized one. You can think that if you create nice atmosphere, smile or
do a nice gesture to your students, you will solve the problem. It is not enough. Contemporary knowl-
edge “to be nice and helpful one to another” emphasizes the fact, that a human-being is somebody
when he or she becomes himself or herself. Then, the educational process becomes continuous experi-
ence and searching for and creating own personality at the same time. In such process of education
teachers’ attitudes towards students cannot remain unchanged.
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Wprowadzenie

Trwajace od poczatku lat 90. XX stulecia zmiany polityczne, gospodarcze
i spoleczne w Polsce wywieraja rowniez silny nacisk na polska edukacje. Ce-
lem przeksztatcen szkolnego systemu nauczania jest dostosowanie go do potrzeb
wspotczesnego spoleczenstwa postindustrialnego, by jak najlepiej przygotowaé
mlodego cztowieka do zycia w zmieniajacym si¢ §wiecie. Wiaze sig¢ to z za-
stapieniem dotychczasowej idei edukacji adaptacyjnej ideq edukacji kreatywne;,
w ktorej podmiotowos¢ wszystkich 0sob podejmujacych aktywnosé oswiatowa
stanowi wazny wymiar. Najwicksza szans¢ na wprowadzenie idei podmiotowo-
$ci do praktyki szkolnej stwarzaja nauczyciele. Od nich bowiem zaleza stosunki
wychowawcze w szkole. Postulat podmiotowos$ci ucznia nie zrealizuje si¢ ani
poprzez urzgdowe dokumenty, ani dyskusje réznych gremidow, ani nawet najlep-
sze opracowanie naukowe, jesli nauczyciel nie bedzie cheiat doglebnie si¢ z nim
zapoznawac i zaakceptowac go (K o gut, 1999).

Uwzglednienie przez nauczyciela zatozen paradygmatu edukacji podmio-
towej daje dziecku przekonanie o tym, iz wywiera ono wptyw na zdarzenia.
W ten sposéb ceni swoje dzialania i siebie samego, ma poczucie wlasnej warto-
$ci dzigki przezywaniu doswiadczen osobistych i nadawaniu im sensu, a takze
poprzez budzenie chgci poszukiwan, rozumie konkretne sprawy i wyjasnia zalez-
nosci istniejace w $wiecie. Edukacja ta ksztattuje osobowosci wolne i zintegro-
wane, posiadajace inicjatywe, zdolne do dziatan tworczych i odpowiedzialnych.
Paradygmat edukacji podmiotowej rozpatrywany bedzie w niniejszym artykule
w kontekscie teorii dziatania opracowanej przez W. K o j s a (1994).

U podstaw konkretnych dziatan edukacyjnych tkwia ich zatozenia w postaci
celow i1 zadan, metod, srodkow, warunkow ich osiagania, a takze wymogow do-
tyczacych cech nauczyciela i ucznia. Paradygmaty (modele, wzorce) wskazuja
natomiast na to, co i jak nalezy czyni¢ z czyms. Zawieraja wigc sugestie (prosby,
polecenia, nakazy) uwzgledniania w okre§lonym dziataniu pewnych wytycznych
(K 0j s, 2002). Uwzgledniajac sugestie czy — szerzej — zdania okreslajace sto-
sunek nadawcy tresci wypowiedzi do rzeczywistosci (K o j s, 1995), oczywiste
staje si¢ modalne usytuowanie przedstawianych kwestii. Modalnos¢ jest bowiem
ustosunkowaniem, ktoére mozna rozpatrywa¢ w relacji: nadawca — tres¢ wypo-
wiedzi — rzeczywisto$¢ — odbiorca (Koseska-Toszewa,Maldzieva,
Pencev, 1996; Rytel, 1982).

Przyjmujac, iz kategoriami modalnosci sa realnos¢, mozliwos¢, potencjalnosé
(zob.Grzegorczykowa, 1995, Maldzieva, 2003), przedstawione zo-
stang dwa wymiary przestrzeni edukacyjnej: realna, utworzona poprzez prezen-
tacj¢ wynikow badan wtasnych nad praktyczna realizacja zatozen paradygmatu
edukacji podmiotowej, oraz mozliwa, potencjalna, ukazana poprzez sformuto-
wanie dyrektyw, nakazow, koniecznos$ci odnosnie do postgpowania nauczyciela
pragnacego realizowaé zatozenia paradygmatu edukacji podmiotowe;.
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Paradygmat edukacji podmiotowej
w praktyce ksztatcenia wczesnoszkolnego

Mimo akcentowania juz od dhuzszego czasu w teorii pedagogicznej procesu
nauczania — uczenia si¢ jako dwupodmiotowego, do ktorego wilaczac si¢ powin-
no ucznidow, zmiany w praktyce zachodza powolnie. Wydaje sig, ze przyczyny
tego stanu tkwia réwnie mocno w mozliwosciach intelektualnych, wiedzy i do-
$wiadczeniu, ktore stanowia tylko element pedagogicznego ,,wyposazenia” na-
uczycieli, jak i w ich motywacji, aspiracjach, postawach i pogladach.

Badania prowadzono w latach 2000-2002 w zakresie respektowania przez na-
uczycieli zatozen paradygmatu edukacji podmiotowej (opracowaniu poddano 497
protokotéw z zaje¢ dydaktycznych w klasach I-1IT).

W przypadku uwzgledniania przez nauczycieli paradygmatu edukacji podmio-
towej w procesie formutowania i informowania uczniéw o celach ksztatcenia
dowiedziono, ze w zakresie czynno$ci zwigzanych z formutowaniem celow za-
den nauczyciel nie stworzyt odpowiednich warunkéw do udzialu w tym procesie
uczniow. Natomiast w przypadku czynno$ci nauczycieli dotyczacych informo-
wania dzieci o celach zajec, uczynito to zaledwie 7,46% nauczycieli (sposrod
wszystkich, ktorych zajgcia poddano analizie).

Jesli chodzi o wybor metod dydaktycznych, prezentacj¢ wynikow badan ogra-
niczono do klas II, gdyz w klasach I i III jedynym sposobem doboru metod za-
stosowanych na zajeciach byto narzucenie ich uczniom przez nauczycieli. W kla-
sach II tylko 3,52% nauczycieli zaoferowato uczniom metody do wyboru i tylez
samo umozliwito im samodzielny ich dobér. Nalezy jednak przyzna¢, ze badani
nauczyciele ksztalcenia wczesnoszkolnego zastosowali bardzo zréznicowane
metody z grupy metod wspierajacych aktywnos¢ edukacyjna uczniow, ktore do-
skonale pobudzaja dzieci do aktywnoS$ci poznawczej, emocjonalnej i praktycz-
nej, tworczego myslenia i dzialania oraz stwarzaja im wiele sytuacji do bycia
rzeczywistymi podmiotami dziatania.

Natomiast o doborze mediow dydaktycznych do zajec¢ — tak jak w przypadku
metod — najczesciej decydowal sam nauczyciel, zdecydowanie rzadziej stwarza-
no uczniom warunki do samodzielnego ich wyboru lub oferowano je i wspolnie
ustalano z dzie¢mi — tylko w klasach III — dobodr srodkow. Jesli chodzi o bogac-
two zastosowanych na zajeciach pomocy dydaktycznych, to najbardziej uroz-
maicano srodkami wzrokowymi tresci przyrodnicze i polonistyczne, a najmnie;j
— muzyczno-ruchowe, na ktorych za to najpopularniejsze byty srodki stuchowe.
Bardzo zaniedbane przez nauczycieli zostaty media wzrokowo-stuchowe i kom-
puter. Z kolei zbyt duzym, niestety, zainteresowaniem cieszyt si¢ wszechobecny
podrecznik. Zdarzyty si¢ wregcz zajecia, na ktorych byt on jedynym nosnikiem
informacji.

Kolejnym z przyjetych wskaznikow podmiotowego traktowania uczniow byto
stwarzanie im przez nauczycieli odpowiednich warunkéw do korzystania ze
srodkow dydaktycznych. Umozliwiano dzieciom swobodny dostep do pomocy
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naukowych, korzystanie z nich tak dlugo, jak byty nimi zainteresowane i jak byty
im potrzebne do rozwigzania problemu teoretycznego badz praktycznego.

Podjecie problematyki dotyczacej sposobow uwzgledniania przez nauczycieli
wymogdow edukacji podmiotowej w odniesieniu do organizacji i przebiegu pro-
cesu ksztalcenia wymagato analizy szeregu watkow, wsrdd ktorych znalazly sig
zagadnienia zwigzane z doborem i rodzajem stosowanych form organizacyjnych,
procesem rozwiazywania zadan dydaktycznych, wykorzystywanymi przez na-
uczyciela wzmocnieniami pozytywnymi i negatywnymi oraz z organizacja pracy
domowej uczniow.

Na wszystkich obserwowanych zajeciach, bez wzgledu na wyrdznione w ba-
daniach zmienne niezalezne, doboru form organizacyjnych dokonywali sami
nauczyciele. Natomiast forma grupowa, w szczeg6lny sposob sprzyjajaca pro-
cesowi usamodzielniania i uczenia dzieci odpowiedzialno$ci, najczgsciej po-
jawiala si¢ na zajeciach edukacyjnych: przyrodniczych, muzyczno-ruchowych
i polonistycznych. Nauczyciele zazwyczaj sami decydowali, niestety, o sktadach
osobowych grup.

Analiza zadan dydaktycznych formutowanych przez nauczycieli i uczniow
dowiodla, ze na wszystkich szczeblach edukacji wczesnoszkolnej zdecydowa-
na wigkszos$¢ pytan postawiona byta przez nauczycieli. Rola ucznia w sytuacji
zadaniowej polegata najczgsciej na uzytkowaniu i wykonywaniu zadan dydak-
tycznych.

W procesie wykonywania zadan edukacyjnych nauczyciele wykorzystywali
pozaszkolna wiedzg 1 do§wiadczenia uczniow. Informowali ich réwniez o tym,
co, jak, w jakiej kolejnosci, przy uzyciu jakich srodkow maja wykonac oraz jakie
efekty koncowe powinni uzyska¢. Rzadziej nauczyciele negocjowali z uczniami
termin rozwigzania zadania dydaktycznego, a zupetnie sporadycznie akceptowa-
li prawa ucznidw do wyboru i wybidrczej realizacji zadan dydaktycznych.

Najczgsciej stosowanymi przez nauczycieli wzmocnieniami pozytywnymi
byly pochwala i potakiwanie, a negatywnymi — uspokajanie i nakazywanie.
Wsrdod badanych nauczycieli znalezli sig¢ rowniez tacy, ktorzy potrafili prowadzi¢
swoje zajgcia bez konieczno$ci uzywania wobec uczniéw dezaprobaty.

Doboru zadan domowych najczeéciej dokonywali nauczyciele, jedynie w kla-
sach II zdarzaly si¢ sytuacje, gdy sami uczniowie lub wspoélnie z nauczycielem
ustalali tre$¢ prac domowych. Wérdd sposobdw ich zadawania dominowat me-
chaniczny przekaz, polegajacy na podaniu przez nauczyciela zdawkowej infor-
macji o zadaniu do wykonania w domu. Ze wzgledu na cel zadawanych prac
domowych najczgsciej byty to zadania polegajace na opanowaniu nowego lub
utrwaleniu przyswojonego juz materialu. Zadania ksztattujace umiejetnosci lub
nawyki oraz rozwijajace samodzielno$¢ i tworczos$¢ pojawialy si¢ zdecydowanie
rzadziej. Natomiast biorac pod uwage relacj¢ praca na lekcji — praca w domu,
odnotowano przewagg zadan uzupetniajacych, mniej byto prac pozalekcyjnych,
a najmniej — przedlekcyjnych. Z punktu widzenia edukacji podmiotowe;j cze-
stotliwo$¢ zadawania zadan rozwijajacych samodzielno$¢ i1 tworczos¢ dzieci,
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majacych charakter przedlekcyjny lub uzupehiajacy, powinna by¢ zdecydowa-
nie wigksza.

Kolejnym elementem dziatania dydaktycznego, ktory poddano analizie, byto
stosowanie przez nauczycieli w praktyce zatozef paradygmatu edukacji podmio-
towej w odniesieniu do procesow kontroli i oceny rezultatow pracy uczniow.

W badaniach przyjeto sposoby kontroli pracy uczniow na zajeciach wyrdz-
nione ze wzgledu na stopien zaangazowania dzieci w ten proces. Okazalo sig,
ze najcze¢sciej kontrola ich pracy odbywata si¢ bez ich aktywnego udziatu, gdyz
dokonywali jej sami nauczyciele. Kolejne miejsce zajeta wzajemna kontrola
uczniow, a tylko w klasach I pojawila si¢ samokontrola.

Waznym wskaznikiem podmiotowego funkcjonowania dziecka w procesie na-
uczania — uczenia sig stato si¢ wdrozenie go w proces oceny jego pracy, a co za
tym idzie — jego mozliwosci, poziomu rozwoju, stwarzajacy okazj¢ do usunigciu
btedow 1 ukierunkowania dalszej pracy nad soba. Tak rozumiany proces oceny
nie moze istnie¢ bez udziatu ucznia w procesie formutowania jej kryteriow. Ba-
dania dowiodly jednak, ze dzieci rzadko uczestniczyly w tym procesie, o wiele
czgsciej bowiem byly one informowane o kryteriach, jednak najczgsciej kryte-
ria oceny stanowity dla nich ,,niewiadomg”. Dokonywana najczgsciej przez na-
uczycieli ocena pracy uczniow rowniez nie spelniata wymogow zalozen edukacji
podmiotowej. Zdecydowanie rzadziej wystapito wspdlne ocenianie, a sporadycz-
nie — samoocena, czyli sposoby, ktore angazuja w proces oceny najbardziej nia
zainteresowanych uczniow. Mimo ze wigkszos¢ ocen zostala ujawniona, tylko
w klasach I i II ponad potowa z nich opatrzona zostata uzasadnieniem.

Powinnosci nauczycieli wynikajgce z zatozen
paradygmatu edukacji podmiotowej

Zgodnie z zalozeniami edukacji podmiotowej w procesie nauczania — uczenia
si¢ uczen powinien by¢ aktywnym podmiotem poznajacym. Aktywnos¢ cztowie-
ka jest jego potrzeba biologiczna, nalezaca do sfery rozwoju, ktora zyskuje sens
dzigki zyciowej potrzebie wzrastania i budowania wlasnej, indywidualnej $ciez-
ki zyciowej. Zaktywizowanie dziecka ma doprowadzi¢ do tworzenia postawy re-
fleksyjnego uczenia si¢. Bgdzie to mozliwe tylko dzigki §wiadomemu nabywaniu
przez ucznia do$wiadczen w sytuacjach umozliwiajacych mu samodzielne doko-
nywanie wyborow dotyczacych przebiegu procesu nauczania — uczenia si¢. Nie
chodzi tu jednak o przyjgcie stanowiska, ze uczniowie nie tyle powinni wspotde-
cydowac, ile decydowac o celach, tresciach, metodach, srodkach dydaktycznych
1 pozostatych elementach systemu dydaktycznego. Tak rozumiana podmioto-
wos¢ ucznia pozbawiataby bowiem podmiotowego udziatu nauczyciela w pro-
cesie ksztalcenia oraz moglaby powaznie ograniczy¢ stopien opanowanej przez
uczniow wiedzy, umiejetnosci i nawykow. Nalezy raczej mowic o idei ,,dwupod-
miotowosci”, o autentycznym udziale ucznidow w kreowaniu procesu ksztatcenia.

10 ,,Chowanna”
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Nie musi to by¢ od razu zwiazane z obarczaniem dziecka odpowiedzialno$cia za
dobor celow, tresci, zadan, metod itd., ale nalezatoby przede wszystkim stopnio-
wo wprowadza¢ je w ,,Swiadome uczenie si¢”.

Podstawowe znaczenie w hierarchii elementow budujacych system dydaktycz-
ny zajmuja cele. To wlasnie celom, odpowiednio dobranym i sformutowanym,
stanowigcym dodatni impuls — motyw dziatania, podporzadkowane sg dalsze
kategorie procesu edukacyjnego: podmiot, przedmiot, metody, $rodki, warunki,
rezultaty (D e n e k, 1989). Miedzy tymi elementami wystgpuja zwiazki i za-
lezno$ci. Nauczyciel organizujac catoksztalt dzialalnosci w systemie, realizuje
proces nauczania, aby osiagna¢ cele za pomoca tresci i srodkéw oraz dzigki od-
powiedniej organizacji bazy materialnej (Flemin g, 1974).

W ksztatceniu zgodnym z doktryna edukacji podmiotowej zaktada sig ,,sper-
sonalizowane” podej$cie w okreslaniu oraz hierarchizacji celéw edukacji. Wiaze
si¢ to z zapoznaniem uczacych si¢ z celami oraz potrzebg uczenia si¢ okre$lonych
tresci. Nastgpnie konieczne wydaje si¢ sprawdzenie znajomosci tych celow przez
uczniow. Podczas formulowania celow zaje¢ — zgodnie z idea podmiotowosci
dziecka — korzystne jest modyfikowanie przez nauczyciela celow heterogennych
w podmiotowe oraz oferowanie ich uczniom do wyboru lub ustalanie ich na pod-
stawie potrzeb edukacyjnych dzieci czy tez wspolnie z nimi. W tym momencie
dopiero moze dojs$¢ do zaakceptowania celow — niekoniecznie wszystkich — przez
ucznia jako wlasnych. Dzigki tak przebiegajacemu procesowi formutowania ce-
16w ksztalcenia zostaja one ujgte w jezyku ucznia, totez dalsze jego dziatania sa
swiadomie ukierunkowane na ich osiagnigcie.

W przypadku doboru tresci ksztalcenia nalezy zwrdci¢ uwage na powigzanie
ich w sposdb najbardziej odpowiadajacy aktualnym doswiadczeniom, zainte-
resowaniom, mozliwosciom 1 potrzebom edukacyjnym uczniéw. Pozwoli to na
,Wyzwolenie” wsrdd uczniow wewngtrznej motywacji do zdobywania wiedzy.

Dobor metod ksztatcenia jest kolejnym waznym krokiem w przygotowaniu si¢
nauczyciela do zaje¢ szkolnych. Wiaze si¢ to ze szczegélowym opracowaniem
planu realizacji zalozonych celéw ksztalcenia, ze wskazaniem Srodkéw dydak-
tycznych, sposobow ich zastosowania, zadan dydaktycznych oraz form organiza-
cyjnych zaje¢. Przyjeta metoda nauczania okresla ,,sposob pracy”, ,,uktad czyn-
nosci”, ,,typowe wzorce czynnosci nauczyciela”. Glownym sktadnikiem metody
nauczania i uczenia si¢ sa czynnos$ci nauczyciela i uczniow. O warto$ci metody
nauczania decyduje charakter czynnos$ci nauczyciela oraz to, w jakim stopniu
wywoluje ona aktywnos$¢ i samodzielno$¢ uczniow (Bere znic ki, 2001).
Z zatozen paradygmatu edukacji podmiotowej wynika, ze nauczyciel powinien
postugiwac si¢ wieloma zréznicowanymi metodami — chodzi tu w szczegodlnosci
o metody aktywizujace proces uczenia sig, a dobor ich zaleze¢ winien nie tylko
od poziomu rozwoju psychofizycznego uczniow, celow i pozostatych elementow
systemu dydaktycznego, ale przede wszystkim od inicjatywy samych uczacych
si¢. Ze wzgledu na sposob wspierania aktywnos$ci edukacyjnej dziecka metody
mozna podzieli¢ na dwie grupy: informacyjne i heurystyczne.
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Jezeli nauczyciel przekazuje dzieciom okreslone informacje do zapamigtania
1 przyswojenia z my$la o wychodzeniu ,,poza” dostarczone informacje, to wspie-
ra aktywnos¢ edukacyjna uczniow za pomoca metod informacyjnych. Gdy nato-
miast nauczyciel w toku kontaktu pedagogicznego z uczacymi si¢ wskaze pewna
nieokreslono$¢ w rzeczywistosci poznawanej, niezgodna z dotychczasowym za-
sobem ich doswiadczen, wymagajaca od nich aktywnego i samodzielnego wy-
sitku w celu jej eliminacji, wowczas nastgpuje proces wspierania aktywnosci
edukacyjnej dzieci za pomocg metod heurystycznych.

Wsrdd kategorii metod informacyjnych mozna wyrdznié, biorac pod uwage
sposob przekazywania uczniom wiedzy, metode wyjasniania, narracji i opisu,
natomiast wsréd metod heurystycznych — metode problemowa, dyskus;ji, dialogu
(Wigeckowski, 1993).

Dokonujac doboru metod stosowanych na zajeciach, nauczyciel uwzgled-
niajacy inicjatywe uczniow moze wykorzysta¢ ja w procesie: oferowania dzie-
ciom metod do wyboru, wspolnego ich ustalania albo podczas samodzielnego
proponowania ich przez uczacych sig. Wszystkie te dziatania nauczyciela po-
zwola uczniom na samodzielne analizowanie wlasnego dzialania krok po kro-
ku, wyszukiwanie 1 poprawianie blgdow, a efektem bgdzie rzeczywiste uczenie
uczenia sie.!

Kolejnymi istotnymi elementami w procesie nauczania — uczenia si¢ sa $rodki
dydaktyczne, ktore aby aktywizowaly uczniéw, powinny by¢ zaoferowane im do
wyboru, wspolnie z nimi ustalone badZ samodzielnie przez nich dobrane. Nalezy
stworzy¢ dzieciom mozliwosci swobodnego dostgpu do mediow dydaktycznych,
co dzigki realizacji zasad przystepnosci i pogladowosci utatwi zaspokojenie dzie-
cigcej ciekawosci, bedacej motorem rozwoju osobowego i to nie tylko w sferze
intelektualne;.

Niebagatelne znaczenie ma pozwalanie uczniom na korzystanie ze Srodkow
tak dlugo, jak wywoluja one ich zaciekawienie lub sa potrzebne do rozwiazania
problemu teoretycznego badz praktycznego. W ten sposob dzieci moga mani-
pulowa¢ pomocami naukowymi w bezposredniej bliskosci, zgodnie ze swymi
potrzebami i zainteresowaniami, tak istotnymi w procesie nauczania — uczenia
si¢ skoncentrowanym na idei podmiotowos$ci ucznia.

Zajecia szkolne powinny odbywaé si¢ z wykorzystaniem zrdznicowanych
form organizacyjnych. Nauczyciel musi znalez¢ miejsce na inicjatywg 1 wybor
ze strony uczniow, ktorzy mogliby wybiera¢ je sposrod form zaproponowanych
przez nauczyciela, wspdlnie je z nim ustala¢ lub samodzielnie dobierac.

Proces uspotecznienia dzieci dokonuje si¢ pod wplywem réznorodnych dzia-
tan socjalizacyjnych. Zasada uspotecznienia taczaca interes indywidualny ze spo-
tecznym realizowana jest w klasie wlasnie poprzez stosowanie pracy indywidu-
alnej ucznia zwigzanej z praca zbiorowa, a przede wszystkim z r6znymi formami
pracy grupowej. Praca w grupach ma duze wartosci dydaktyczno-wychowawcze,
gdyz wymaga wspotdziatania poszczegdlnych cztonkow grupy dla sprawnego

1 Problem ten zostat szerzej opisany w: Oelszlaeger, 2007.
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1 rytmicznego wykonania zadania (B ere znic ki, 2001). Prace zespotowe
wiaza si¢ bardzo §cisle z indywidualizowaniem, gdyz stosownie do rozmaitych
czynno$ci musi nastapi¢ wybor ich indywidualnego wykonawcy, ktory nieza-
leznie od r6znic indywidualnych powinien umie¢ sprawnie wspoétdziatac¢ (P 6 1 -
turzy cki, 1997). Grupa staje si¢ wigc niezastapionym narzedziem budzenia
aktywnosci 1 samodzielno$ci ucznidw, wdrazania ich do wspotdziatania, prze-
myslanego podziatu zadan, a takze racjonalnej organizacji pracy i wspotodpo-
wiedzialnosci za jej efekty (Bere znic ki, 2001), co staje si¢ bardzo wazne
w procesie rozwoju podmiotowej orientacji dziecka. Kolejny wazny wskaznik
podmiotowego traktowania ucznidéw zwigzany jest ze stosowanym przez nauczy-
cieli sposobem doboru uczniow do grup. Wiasciwy dobor uczniow do grup jest
jednym z podstawowych warunkow prawidtowego 1 skutecznego funkcjonowa-
nia zespotu. Proponuje sig, by grupy mogty powstawac spontanicznie, samorzut-
nie, ale nauczyciel powinien jednak czuwac nad tym, aby byly one zroznicowane
pod wzgledem umystowego rozwoju, poziomu i aby byly rownowazne migdzy
soba. Warto rowniez pozostawic¢ dzieciom swobodg wyboru partneréw do pracy
w zespolach. Efektem bedzie zwigkszona motywacja uczniow do doskonalenia
si¢ 1 osiggania wlasnych celow wsrod bliskich mu o0so6b.

Nastepne kwestie dotycza roli ucznia w sytuacji zadaniowej, w ktorej — zgod-
nie z idea podmiotowosci — dziecko powinno by¢ nie tylko wykonawca, uzyt-
kownikiem, ale takze tworca’. Nauczyciel ma akceptowaé prawa uczniéw do
samodzielnego wyboru i wybiorczej realizacji zadan dydaktycznych, a takze
negocjowac termin ich rozwiazania z dzie¢mi. Istotne wydaje si¢ rowniez wy-
korzystywanie podczas rozwiazywania zadan dydaktycznych pozaszkolnej wie-
dzy i indywidualnych doswiadczen uczniow. Wszystkie te zabiegi nauczyciela
skierowane w strong uczniow daja im poczucie wigkszej swobody, pobudzaja do
zdobywania wiedzy, rozszerzania zainteresowan i — co bardzo wazne — umozli-
wiaja osiagnigcie kazdemu dziecku sukcesu.

Ujmowanie dziecka w procesie edukacyjnym jako ,,uczestnika” wymaga, za-
miast oddziatywania na nie, porozumiewania si¢ z nim i traktowania go jako
partnera w procesie poznawania rzeczywistosci. Nauczyciel wspolnie z ucznia-
mi, uczestniczac w procesie edukacyjnym, powinien uwzglednia¢ paradygmat
edukacji podmiotowej takze w odniesieniu do przebiegu rozwiazywania zadan
dydaktycznych. Nauczyciel respektujacy koncepcje ,,edukacji uczestniczacej”
musi zatem przyja¢ do wiadomosci, ze rowniez od dziecka moze si¢ czego$ in-
teresujacego dowiedzie¢, ze rowniez dziecko moze by¢ zrodtem interesujacych
informacji. Musi akceptowac prawa uczniow do wyboru i wybiorczej realizacji
zadan dydaktycznych, a takze umozliwi¢ negocjowanie terminu ich rozwiazania.
Wazne wydaje sig rowniez w tym przypadku informowanie uczniow o tym, co, jak,
w jakiej kolejnosci, przy uzyciu jakich srodkow maja wykonac oraz jakie efekty
koncowe powinni otrzymac.

2 Rozroznienie wprowadzone za: Kojs, 1994.
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Uzupetnieniem i wzbogaceniem pracy na zajeciach w szkole jest praca
uczniow w domu. Oczywiscie, rowniez w tym zakresie istnieje wiele mozliwo-
sci wykorzystywania pomystowosci i aktywnos$ci dzieci. Uczniowie moga by¢
bowiem wspottworcami zadan domowych albo tez samodzielnie decydowaé
o nich. Wazny jest rowniez rodzaj zadawanych przez nauczyciela prac domo-
wych. Nauczyciel powinien z umiarem stosowa¢ zadania polegajace na opa-
nowaniu nowego materiatu lub tez jego utrwaleniu, a cz¢s$ciej wykorzystywaé
ksztattujace umiejgtnosci i nawyki oraz rozwijajace samodzielnos¢ i tworczosé
ucznidéw, czgsto majace charakter prac uzupehiajacych lub przygotowujacych
do nowej lekcji. Tego typu zadania mobilizuja dzieci do samodzielnego do-
chodzenia do wiedzy, pobudzaja, rozwijaja myslenie i dziatania tworcze oraz
uzdolnienia i zainteresowania, zachecajac do wysitku. Takie same walory wnosi
réznicowanie zadan wykonywanych w domu. Stopien ich trudno$ci powinien
by¢ na miarg ucznia. Zadania moga by¢ réznicowane pod wzgledem nie tylko
stopnia trudnosci, ale takze zakresu, jakos$ci i formy. W przypadku zadan domo-
wych, czyli prac wykonywanych samodzielnie, bez pomocy nauczyciela, istotny
wydaje si¢ rowniez sposob ich zadawania. Nauczyciel zawsze powinien znalez¢
czas na podanie uczniom tematu, tre$ci zadania, okreslenie jego celu, udzielenie
instrukcji lub wykonanie ¢wiczen wdrazajacych do wykonania pracy. Wzbudza
w ten sposob zainteresowanie, odpowiedni poziom aktywnos$ci, motywacji i sa-
modzielno$ci uczniow.

Kontrola stanowi kolejny, nieodzowny element ksztatcenia. W przebieg tego
procesu powinni zosta¢ wilaczeni takze uczniowie, poprzez dokonywanie kon-
troli sobie nawzajem lub samokontroli. Taki sposdb pozwala na odkrycie wila-
snych bledow i ich poprawe. Konsekwencja kontroli czgsto jest ocena osiagnigc
ucznidw. Informowanie ucznidw o kryteriach oceny badz tez wspdlne z nauczy-
cielem ich ustalanie staje si¢ bardzo waznym etapem przygotowawczym do sa-
mego procesu oceniania. Ocena ma pokaza¢ uczniowi, co osiagnat, a nad czym
musi jeszcze popracowac. Stanowi zatem punkt wyjscia do kolejnych jego dzia-
fan, dlatego tak wazne jest zasygnalizowanie uczniom badz wspolne z nimi usta-
lenie, co 1 w jaki sposob zostanie ocenione. Dzieci powinny nastgpnie dokony-
wac oceniania wspoélnie z nauczycielem lub innymi uczniami badz samodzielnie
warto$ciowac swoja pracg. Oczywiscie, wazne jest, aby poczatkowo uczniowie
wykonywali te zadania pod kierunkiem nauczyciela, stopniowo przejmujac ak-
tywnos$¢ w procesie oceniania. W ten sposob z czasem nabgda doswiadczenia
w dokonywaniu autoanalizy, wyszukiwaniu blgdow, dostrzeganiu wlasnych osia-
gnigé, precyzowaniu wlasnych mocnych i stabszych stron.

Gdy ocena pochodzi od samego nauczyciela, wowczas istotne jest jej ujawnie-
nie, a nastgpnie uzasadnienie. Obie te czynnosci sa wyznacznikami podmioto-
wego traktowania uczniéw oraz pozwalaja na budowanie wzajemnego zaufania
pomigdzy nimi i nauczycielem. W ten sposdb, mimo ze uczniowie nie uczest-
nicza bezposrednio w przebiegu stawiania oceny, sa jej $wiadomi oraz wiedza,
za co ja otrzymali. Jednak nawet najbardziej obiektywna i najlepiej uzasadnio-
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na ocena wystawiona przez nauczyciela nie posiada tak wielu walorow, jak do-
konana w sposdb samodzielny. Aktywne uczestniczenie w sytuacjach ocenia-
nia, umozliwiajace refleksj¢ nad przebiegiem procesu uczenia si¢, wyrazonego
w wykonywanych zadaniach, stwarza warunki do przeksztalcenia strategii
gromadzenia ocen w strategi¢ osiagania rzeczywistego celu, opartego na §wia-
domym uczeniu si¢. Aktywno$¢ ucznia, taczaca si¢ z mozliwoscia wyrazania
refleksji dotyczacej wlasnego dziatania, osiagnigé¢, sposobdw pracy, przyjgtych
strategii dziatania powinna by¢ elementem procesu oceniania. Samodzielne do-
konanie oceny warunkéw, mozliwos$ci 1 kierunku zmian bedzie w przysztosci
mozliwe, jesli uczen nauczy si¢ w szkole wykonywac takie zadania. Umozliwi to
dzieciom nabycie wiary w siebie, zyskanie samodzielnosci i refleksyjnosci. Osia-
gnigcia kazdego cztowieka sa wynikiem gtownie jego dziatan, a nie czynnosci
innych ludzi. Nalezy zatem stworzy¢ warunki, w ktorych uczniowie beda mogli,
dzigki wtasnej aktywno$ci w procesie oceniania, w sposob refleksyjny osiagac
cele Kopaczynska,2004).

Na rozw¢j podmiotowosci ucznia duzy wptyw wywiera czgstotliwo$¢ i ro-
dzaj stosowanych przez nauczycieli wzmocnien pozytywnych i negatywnych.
Umiejetnie korzystajac z dlugiej listy reakcji aprobujacych, nauczyciele moga
dawa¢ odczu¢ dzieciom, ze godnie i powaznie je traktuja jako jednostki czujace
i myslace, ze je lubia i sg dla nich zyczliwi. Atmosfera premiowania, czgstego
stosowania réznych form nagradzania, a nie karania i ciaglego karcenia, czyli
wytwarzania Igku 1 strachu, moze zacheca¢ uczniow do pozbawionego stresu
ujawniania swojej indywidualnosci, pomystow, pogladow i propozycji. Uczacy
si¢ w takiej atmosferze moga czu¢ si¢ dowarto§ciowani i szanowani.

Nauczyciel pragnacy realizowa¢ ide¢ podmiotowosci ucznia musi zatem uni-
ka¢ reakcji, ktore moglyby w sposob niekorzystny wptyna¢ na potencjal rozwo-
jowy dziecka, czyli: rozkazywania, komenderowania, nakazywania, osadzania,
grozenia, krytykowania, moralizowania, obwiniania, obrazania, wymys$lania,
o$mieszania, uzywania etykietek, zniewazania, zniechgcania, ponaglania, zacho-
wywania si¢ w sposob sarkastyczny, robienia wyrzutow, wskazywania palcem,
groznego wyrazu twarzy itp. Korzystne za$ moga okazac¢ si¢: chwalenie, aproba-
ta, uspokajanie, pocieszanie, potakiwanie, gtaskanie uczniow po glowie, zyczli-
wy wyraz twarzy i uSmiech nauczyciela, podtrzymywanie na duchu, rozwesela-
nie, zabawianie, serdeczno$¢, szczero$¢, spokdj, opanowanie, zachgcanie ucznia
do dalszego wysitku, traktowanie wszystkich dzieci jednakowo itp. Wymienione
dzialania nauczyciela, w tym dziatania jezykowe, moga stanowi¢ ciekawe zrodto
modalno$ciowej charakterystyki jezyka edukacji, jezyka pedagogiki.

Wspotczesna orientacja edukacji ,.ku sobie” podkresla, ze cztowiek jest kim$
dzigki temu, Ze staje si¢ soba. Proces edukacji polega na ciagtym do$wiadczaniu
1 jednocze$nie poszukiwaniu, kreowaniu wlasnej tozsamosci. W procesie takiej
wiasnie edukacji podejscie nauczycieli do ucznidéw nie moze pozosta¢ w stanie
niezmienionym. I cho¢ zmiany te staly si¢ w ostatnich latach przedmiotem za-
interesowania zarowno nauczycieli, jak i teoretykow, nadal dominuje konserwa-
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tywne myslenie o procesie nauczania — uczenia si¢. Autorzy zmian czg¢sto nie
potrafia pokonac¢ stereotypow w poszukiwaniu nowych rozwiazan. Dokonywane
zmiany — czego dowiodly przeprowadzone badania — niejednokrotnie sq powierz-
chowne, wprowadzane przez nauczycieli do praktyki w sposob tylko czg$ciowy,
a co za tym idzie — niespdjny i chaotyczny. Mozna by sadzi¢, ze stworzenie mitej
atmosfery, usmiech lub jaki$ mity gest w stosunku do ucznia rozwiaza problem.
To jednak za mato.
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