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NAUCZYCIEL-UCZEN

Dialog edukacyjny pojmowany jest w tekscie jako model interakcji o charakterze podmiotowym, jako swoistego
rodzaju idea okreslajgcg sposéb myslenia o wychowaniu. Stwarzajgc mozliwosci do wyrazZania siebie przez osoby biorgce
w nim udzial, a tym samym wplywajgc na wyrazanie swojej podmiotowosci nie tylko w sprawstwie, ale i zaspokajajgc
potrzebe podmiotowosci, na ktérej buduje sie poczucie podmiotowosci, ksztattuje podmiotowg orientacje wszystkich jego
podmiotéw. Aby jednak mégt on zaistniec konieczne jest stworzenie podmiotom okreslonych warunkow i Swiadomos¢

wychowawcow bycia wzorcem osobowym dla swoich wychowankoéw.
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Czlowiek - czlowiekowi - kilka stow o ksztalto-
waniu ludzkiej podmiotowos$ci w interakcji. Ksztat-
towanie si¢ tozsamosci jednostek nastepuje dzi§ w bar-
dzo skomplikowanej i niepewnej rzeczywisto$ci. W
rzeczywistosci, w ktdrej niszczone sg wigzi spoteczne i
nieuchronnie zastepuje si¢ je powigzaniami opartymi na
kalkulacji i wyrachowaniu, w ktdrej jednostki dazac do
upodobnienia si¢ do oséb im wspolczesnych, a nie do
przodkow, w coraz wigkszym stopniu nasladujg wzory,
ktdre nie pochodzg z ich grup rodzinnych i srodowisk
pochodzenia. Podstawowym faktem dla wszystkich nauk
o czlowieku, zaréwno biologicznych jak i spotecznych,
jest istnienie $cistych zwigzkéw miedzy czlowiekiem,
a jego otoczeniem. Czlowiek istnieje, zyje, dziala i roz-
wija sie¢ w tych zwigzkach i dzigki tym zwigzkom. Szcze-
golne miejsce wsrod wielu wplywow, jakim podlega
jednostka w ciggu catego swego Zycia, zajmuje jednak
wychowanie, jako oddzialywanie o charakterze intencjo-
nalnym, majgce szczegolne znaczenie w ksztaltowaniu i
formowaniu jego osobowosci.

Swiat zewnetrznym, w ktérym nastepuje proces
wychowania, jest miejscem wzajemnych spotkan
podmiotéw i ma charakter publiczny. Swiat wewnetrzny
jest tylko do pewnego stopnia przenikalny dla innych,
chociaz realizuje si¢ przez kontakt z innymi ludzmi i
korzystanie z do§wiadczen juz utrwalonych, jak i przez
wspotbudowanie. Wydawaé by sie moglo, ze tylko i
wylacznie wglad w siebie prowadzi do rzeczywistego
samopoznania. Przekonanie to jest bedne z racji tego, ze
aby poznac siebie, cztowiek musi urzeczywistnia¢ swoja
istote w relacjach ze §wiatem (Kotusiewicz, 1995).

Czlowiek oczekuje czego$ od swego otoczenia,
a jednocze$nie pragnie realizowac oczekiwania spolecz-

ne. Podmiotowo$¢ wigze sie tu z poczuciem odpowie-
dzialnosci za relacje z otaczajaca go spolecznosci, za
relacje «ja — §wiat». «<Pod wplywem zewnetrznego od-
dziatywania, zachecajacego osobe do podejmowania
roznych aktywnosci, potencjalne sposoby reagowania,
warunkowane biologicznym dojrzewaniem organizmu,
przeksztalcajg si¢ w okreslone, spolecznie akceptowane
sposoby zachowania si¢ w roznych sytuacjach. U kazdej
osoby zaczyna ksztaltowac sie jej wlasny styl zachowania
sie» (Strelau, 2007, s. 239).

Mozna zatem wyrdznic trzy przenikajace si¢ warstwy
zycia, w ktorych ksztaltuje si¢ podmiotowos$¢ ludzka.
Ksztaltuje si¢ ona w relacjach: ze $wiatem materialnym -
wowczas podmiot ujawnia si¢ jako opozycja do przed-
miotu dziatan materialnych; w relacjach spolecznych
(relacje: cztowiek-czlowiek, jednostka-spoteczenstwo) —
wowczas podmiotowos¢ realizuje sie we wspotdziataniu;
w plaszczyznie subiektywnej — w relacji do samego sie-
bie jako podmiotu.

Sa to warstwy $rodowiska zyciowego, poza ktd-
rymi ludzkie istnienie byloby niemozliwe. Pod-
miotowos¢ czlowieka wyraza si¢ nie tylko w
sprawstwie, ale i w poczuciu podmiotowo$ci oraz po-
trzebie podmiotowosci. Potrzeba podmiotowosci to
podstawa, na ktorej buduje sie poczucie podmiotowosci
(Kukotowicz, 1993).

Na poczucie podmiotowos$ci w sytuacji organiza-
cyjnej sktada si¢: wpltyw na proces tworzenia znaczen
dotyczacych samego siebie; wplyw na proces tworze-
nia znaczen dotyczacych otoczenia jednostki; wplyw
na przebieg zdarzen dotyczacych wlasnej osoby; wplyw
na przebieg zdarzen dotyczacych otoczenia jednostki;
standardy dotyczace wplywu w sytuacji organizacyjnej;
oczekiwania dotyczace wpltywu w danej sytuacji; kontro-
la poznawcza w sytuacji organizacyjnej; wtasne normy i
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wartosci; wzgledno$¢ zadowolenia z wywieranego wply-
wu (Daniecki, 1983).

W relacjach interpersonalnych podmiotowe spo-
strzeganie jednostki polega zatem na uznaniu, ze czlo-
wiek: posiada wewnetrzng organizacje wielostronnie
determinowang, ale uksztaltowang réwniez przez nie-
go samego; ma wlasng, wyrdzniajacg go sposrdd innych
«tozsamoscr; jest swiadomy taczacych go zwiazkéw z
otoczeniem; ma swoistg hierarchie wartosci, indywidu-
alne, ale wlasne standardy; jest zdolny do podejmowania
$wiadomej, zgodnej z uznawanymi wartosciami i celami
dzialalnosci o charakterze tworczym, stuzacej jego sa-
morealizacji (Wieckowski, 1993, s. 597).

By¢ podmiotem to mie¢ swiadomos¢ wlasnej roli,
wlasnego udzialu w rozwijanej dziatalnos$ci, mie¢ po-
czucie podmiotowosci. Zatem nalezy zwrdci¢ uwage na
element podmiotowosci, jakim jest poczucie, przeswiad-
czenie, iz jest si¢ podmiotem w relacji ze $wiatem przed-
miotowym. Mozna stwierdzi¢, Ze poczucie podmioto-
wosci, to zdanie sobie sprawy, Ze stopien, w jakim jest si¢
tworca zdarzen i stanéw oraz\lub autorem znaczen, jest
zgodny z posiadanymi w tym zakresie standardami czy
oczekiwaniami (Korzeniowski, 1983). Wazne jest przy
tym, by 6w wplyw dokonywal sie ze zrozumieniem sy-
tuacji i poczuciem mozliwo$ci przewidywania nastepstw
(sprawowanie kontroli poznawczej), a ponadto, by owe-
mu wywieraniu wplywu towarzyszyto wewnetrzne prze-
konanie o angazowaniu si¢ ze wzgledu na wtasne normy
i wartoéci. Jak stwierdzit M. Sniezyniski «jednostka ludz-
ka jest wiec strukturg niezwykle zlozona, co wymaga do
aktualizacji jej réznorodnych potencjalnos$ci wielora-
kich, wieloaspektowych interakcji miedzyosobowych.
Osoba ludzka jest bytem w sobie i dla siebie tylko wtedy,
gdy jednoczesnie jest bytem spotecznym» (Sniezynski,
2005, s. 93).

Interakcyjny charakter procesu wychowania. Dzia-
talnos$¢ wychowawcza jest w swej istocie niewatpliwie
czynnikiem rozwoju czlowieka zaréwno w aspekcie
zmiany indywidualnej, ale i zmiany spolecznej. Ma za-
tem zawsze charakter podwojnej interwencji. Narusza i
wkracza w rzeczywistos¢ indywidualng, dazac do zmia-
ny $wiata prywatnego osoby, jej postrzegania $wiata i
samej siebie, pociggajac za sobg przeobrazenie jej spo-
sobéw dziatania, a w konsekwencji zmiany w otaczajacej
ja rzeczywistoséci spoltecznej. Natomiast zmiana w kon-
tek$cie spotecznym wymusza na jednostce zmiany do-
tychczasowych sposobow dziatania i oczywiscie zmiany
w jej dotychczasowym sposobach dziatania, a nastep-
nie w prywatnym $wiecie znaczen. A wiec wychowanie
pelni dwie podstawowe funkcje: emancypacyjna (ina-
czej wyzwalajaca) i socjalizujgca (inaczej adaptacyjna).
Realizacja wychowania poprzez funkcje emancypacyjna
polega na stwarzaniu jednostce takich warunkow, aby
w toku rozwoju, potencjal jej mdgt sie realizowac i wy-
zwala¢. Funkcja socjalizujgca to przede wszystkim dba-
tos¢ o wyksztalcenie odpowiedniego systemu wartosci,
postaw, wyposazenie w wiedze i pozadane umiejetno-
$ci niezbedne do pelnienia okreslonych, oczekiwanych
przez spoteczenstwo zadan. Rozwoj czlowieka jest zatem
efektem wzajemnego przenikania sie aktywnosci wlasnej

podmiotu i czynnika spotecznego oraz biologicznego.
Aby do tego doszto w procesie wychowania mamy do
czynienia z interakcjg spoleczng, w ktdrej intencja jedne;j
ze stron jest spowodowanie zmiany u partnera interak-
cji. A. Brzezinska (1994) wyrdznila trzy modele interak-
cji wychowawczej:

1.  Model spontanicznych dziatan ucznia i dosto-
sowujacych sie do nich dzialan nauczyciela - model
quasi-podmiotowy.

2.  Model zaplanowanych dziatan nauczycie-
la i kierowanych przezen dziatan ucznia — model
przedmiotowy.

3. Model skoordynowanych dzialan ucznia i
nauczyciela - model podmiotowy.

Kryteriami pozwalajacymi odrézni¢ od siebie te
modele sg: typ dziatan ucznia/nauczyciela - od sponta-
nicznych kierowanych wlasnymi wewnetrznymi moty-
wami, poprzez inspirowane, do §cisle ukierunkowanych
dziataniami partnera i im podporzadkowanym; zwigzek
miedzy poziomem aktywnos$ci ucznia i nauczyciela -
istnieje miedzy nimi $ciste powigzanie o charakterze
odwrotnie proporcjonalnym, czyli im bardziej aktywny
nauczyciel, tym mniej miejsca na aktywnos¢ ucznia i od-
wrotnie; charakter relacji migdzy obydwoma partnerami —
czy jest przedmiotowa, czy podmiotowa (s. 31-40). Za
M. Kofta (1985, s. 46-88) przyjmuje, ze orientacja pod-
miotowa to taki styl regulacji zachowania, ktéry cechuje
przyczynowos¢ osobista i sprawczo$¢.

Idea podmiotowo$¢ w procesie interakcji na-
uczyciel-uczen. Idea podmiotowosci w ksztalceniu i
wychowaniu od wiekéw powraca w réznych ujeciach
i interpretacjach. Wiaze si¢ ona z ideg dialogu, w kto-
rym przyczynowos¢ osobista i sprawcza odnoszg si¢ do
wszystkich jego partneréw. W interakeji tej wazna jest
zatem zaréwno osoba wychowanka, jak i wychowaw-
cy. Ksztaltowanie orientacji podmiotowej odbywa sie
tu poprzez generowanie oraz strukturalizacje do$wiad-
czen zdobytych w sytuacjach stwarzanych przez wy-
chowawcow. Im wigksza refleksyjnos¢ towarzyszy tym
doswiadczeniom, im wyzszy stopien aktywnosci wycho-
wankow w procesie wychowania, tym fatwiej rozwija¢
wewnetrzng motywacje¢ do nauki, samodzielno$¢ zarow-
no praktyczna, jak i intelektualng, tym fatwiej takze roz-
wija¢ umiejetnos¢ dokonywania autoanalizy wlasnych
dzialan, a co za tym idzie, rozwija¢ w nich poczucie
podmiotowosci.

Dzialania, jakie podejmujg partnerzy, staja si¢ ich
wspolnym przedsiewzieciem, wspdlnym zadaniem.
Kontakt obu stron interakcji to wspotpraca i dialog, wy-
miana wiedzy i do$§wiadczen, wzajemne korzystanie ze
swoich kompetencji i wzajemne uczenie si¢ od siebie.
Naturalna réznica w poziomie kompetencji (w réznych
obszarach raz na korzy$¢ ucznia, raz na korzys¢ nauczy-
ciela) tworzy napiecie stymulujace do podejmowania
i wspoélnych, i samodzielnych wysitkéw zmierzajacych
do opanowania czegos. Dla obu stron wazny jest part-
ner jako osoba wraz ze swym systemem warto$ci, boga-
ctwem doswiadczen zyciowych, wiedzy i umiejetnosci w
réznych dziedzinach. Ow podmiotowy charakter inter-
akcji wychowawca — wychowanek przenosi si¢ takze na
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inne interakcje wychowawca — wychowawca i wychowa-
nek — wychowanek. Zatem tworzenie spolecznego $ro-
dowiska uczenia si¢ staje si¢ tu jednym z wazniejszych
wspdlnych zadan spolecznosci wychowawcéw i spolecz-
no$ci wychowankow (Strelau, 2007, s. 250-251).

Relacja interpersonalna rozumiana jako dialog edu-
kacyjny stwarza mozliwosci do wyrazania siebie przez
osoby biorgce w nim udzial, a tym samym wplywa na
wyrazanie swojej podmiotowosci nie tylko w spraw-
stwie, ale i zaspokaja potrzebe podmiotowosci, na kto-
rej buduje si¢ poczucie podmiotowosci, co z kolei ma
niebagatelne znaczenie w procesie ksztaltowania sie
podmiotowej orientacji wszystkich jej podmiotow. Jed-
nocze$nie pragne zaznaczy¢, iz dialog nie stanowi tu
wybranej metody dziatania nauczycieli, lecz staje sie
ideg przewodnig okreslajaca sposob myslenia o wycho-
waniu w catosci. Dialog jest procesem, w ktorym dwa
podmioty uzywaja sfowa w zamiarze osiggniecia zro-
zumienia tego, co kazdy z nich mysli i czym Zyje, oraz
dzieki ktéremu dochodzi w pewnej mierze do zblizenia
wzajemnego swoich punktéw widzenia i wlasciwego so-
bie sposobu zycia (Sniezynski, 2001, s. 18). Martin Bu-
ber, przedstawiciel filozofii dialogu, traktuje dialog jako
wzajemne wychowywanie, w ktérym obie strony ucza
sie siebie wzajemnie (Feiner, 1995, s. 13-14). Dialog to
wla$nie wzajemna wymiana myséli co najmniej dwdch
0s6b, w ktérym dochodzi do wymiennosci rol nadaw-
cy i odbiorcy z pelnym poszanowaniem prawa do pod-
miotowosci ich uczestnikow, z poszanowaniem prawa
do wlasnych pogladéw, celem wzajemnego poznania sie
i zrozumienia prowadzacego do wzajemnego zblizenia
si¢ 0s6b (Sniezynski, 2001, s. 9). Dialog jest wiec tutaj
pojmowany jako rozmowa, czyli zwigzanie mysli z jej
jednoczesng wolnoscig. Owo zwigzanie objawia sie w
rozmowie tym, ze kto§ wypowiada w niej swoja mysl o
czym$. Wolno$¢ przejawia sie w tym, ze rozmowa jest
mozliwo$cig przerwania naszej myslowej jednostkowo-
$ci przez dokonanie w niej zwrotu i zmiany.

Dialog to nie kiétnia, czytanie «moralizujacych ka-
zan», pouczanie, konwersacja na jakis blahy temat. Dia-
log jest intymna relacja pomiedzy dwoma osobami, ktdre
chcg w te relacje wchodzi¢ coraz dalej. Prawdziwy dialog
niesie ze soba: objawienie siebie, ofiarowanie siebie, przy-
jecie drugiego (N. de Martini, 1996). Wychowawce, ktory
potrafi wchodzi¢ w relacje podmiotows ze swymi pod-
opiecznymi, cechowa¢ powinna kompetencja okreslana
przez H. R. Schaffera jako «gotowo$¢ do odpowiadania».
Oznacza ona tendencje do odczytywania intencji ukrytej
za danym zachowaniem partnera interakeji i dostosowy-
wania swego zachowania do niej, a nie tylko do zachowa-
nia obserwowanego (Strelau, 2007, s. 252).

Jednoczesna analiza zachowania ucznia i wlasnego,
dokonywana przez nauczyciela, pozwala na uchwycenie
wielorakich powigzan i zrozumienie, ze na pozniejsze
zachowania ucznia wplywa nie tylko to, co nauczyciel
robi «tuz przed», ale takze to, co robi «tuz po» danym
zachowaniu ucznia. Zatem tylko wychowawca/nauczy-
ciel $wiadomy tego, jakie sa (bliskie) i moga by¢ w przy-
sztosci (dalekie) konsekwencje jego poczynan, a wiec

nauczyciel refleksyjny, moze uruchomi¢ mechanizm
zyczliwego kola. Jest to taki typ relacji miedzy wycho-
wawcami a podopiecznymi, w ktérym zachowania jed-
nych pozostaja w czytelnym i pozytywnym, korzystnym
dla obu stron zwigzku z zachowaniami drugiego. Wa-
runkiem tego jest ze strony nauczyciela pelna akcepta-
cja ucznidéw jako osob, a takze poszanowanie i uwzgled-
nienie ich indywidualnosci oraz ich mocnych i stabych
stron w planowanych przez niego dziataniach. W kon-
sekwencji réwniez on jako osoba zaczyna by¢ akcepto-
wany przez uczniéw. Ta sytuacja — wzajemnej akceptacji
siebie jako osob - tworzy dla wszystkich bezpieczne $ro-
dowisko uczenia si¢ i wspdlnej pracy nad réznymi prob-
lemami, takze nad rozwigzywaniem konfliktow, ktore
s3 nieuchronne, a z pewnej perspektywy konieczne dla
rozwoju — uczniow, nauczyciela i taczacych ich relacji
(Strelau, 2007, s. 252-253). Uspolecznianie to proces dy-
namiczny, polegajacy na wchodzeniu w coraz to nowe
grupy i role spoleczne, na uczeniu sie ich, przechodzeniu
od pelnienia rél wyuczonych do podejmowania nowych.
Rolg wychowawcow jest wiec czuwanie nad prawidlo-
woscig relacji interpersonalnych oraz przeciwdzialanie
ewentualnym negatywnym wplywom grupy na jednost-
ke (Sniezynski, 2005, s. 92). Istota owych dwu - i wielo-
podmiotowych interakcji sprowadza si¢ zatem do tego,
ze partnerzy podzielaja wspélny system znaczen. To
podzielanie znaczen nie zostalo narzucone czy nadane
jako gotowe przez zadna ze stron, ale wspdlnie w toku
dlugotrwatego procesu negocjowania wypracowane.
Wspdlny system znaczen stanowi uklad odniesienia dla
dziatan podejmowanych przez tych wszystkich, ktérzy w
procesie jego tworzenia uczestniczyli. Nigdy nie pokry-
wa sie on z catkowicie z prywatnym systemem znaczen
poszczegdlnych osob. Zatem w interakeji podmiotowej
uczestnicza osoby dysponujace jednoczesnie nie tylko
swymi prywatnymi systemami znaczen, ktore okreslaja
kierunki i dynamike podejmowanych przez nie samo-
dzielnych dzialan, ale i system znaczen podzielanych z
partnerem (partnerami), wspdlnie wynegocjowanym
i stanowigcym podstawe wspolnych dziatan.

W interakeji podmiotowej negocjowany jest program
dziatan wychowawczych - konieczne jest najpierw ustale-
nie regul wspdldziatania, wyodrebnienie obszaréw pracy
wspolnej i obszaréw pracy indywidualnej oraz ustalenie
zakresow odpowiedzialnosci (Strelau, 2007, s. 251).

K. Soénicki (1973) wyrdznia trzy rodzaje odpowie-
dzialnoéci: fizyczng, psychologiczng i moralng. Odpo-
wiedzialno$¢ fizyczna to odpowiedzialno$¢ za wykona-
nie czynu, odpowiedzialnos¢ psychologiczna wystepuje
wowczas, gdy negatywne dzialanie wyptywa z cech cha-
rakteru jednostki, odpowiedzialno$¢ moralna dotyczy
za$ sytuacji potencjalnych, a nie fizycznych, realnych.
Czlowiek czuje si¢ odpowiedzialny juz za pomyslenie,
wyobrazenie jakiego$ stanu rzeczy (s. 83-85).

Problem odpowiedzialnosci moralnej nierozerwal-
nie faczy si¢ z zagadnieniem poczucia podmiotowosci.
Jednym z warunkow zaistnienia odpowiedzialnosci mo-
ralnej jest aktywno$¢ pojmowana jako wolno$¢ i moz-
nos$¢ wyboru. Zatem centralny aspekt podmiotowosci,
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jakim jest poczucie podmiotowosci, implikuje poczucie
odpowiedzialno$ci moralnej. Ograniczenie inicjatywy
i spontanicznosci, mozliwo$ci dokonywania wybordw,
$wiadomego planowania wlasnej aktywnosci jest powaz-
nym zagrozeniem dla poczucia wolnosci i sprawstwa,
a w nastepstwie réwniez dla poczucia odpowiedzialno-
$ci moralnej. Jest to szczegdlnie niebezpieczne w okresie
intensywnego rozwoju mlodego cztowieka i moze do-
prowadzi¢ do zaburzen w formowaniu si¢ odpornosci
psychicznej i zdolnosci do autonomicznego dziatania
moralnego. W efekcie moze wyksztalci¢ si¢ u dorastaja-
cego cztowieka tzw. «wyuczona bezradno$é» wyrazaja-
ca sie m. in. zanikiem inicjatywy, obnizeniem zdolnosci
uczenia sie w sytuacjach nowych, depresja.
Respektowanie poczucia podmiotowosci wycho-
wanka w sytuacji wychowawczej procentuje wzrostem
poczucia zobowigzania, co oznacza, ze jezeli mtody
czlowiek podejmuje okreslone dziatania z wlasnego
wyboru, to fakt ten zobowigzuje go niejako do
kontynuacji i podtrzymania tego zachowania w
przyszloéci. Jednoczesnie zwigksza si¢ poczucie
odpowiedzialno$ci za wlasng dziatalnos$é. Swiadomy
wybdr oraz rosnace poczucie wolnoéci w podejmowaniu
decyzji zwieksza autonomie regulacyjna jednostki,
co $wiadczy zarazem o wzmocnieniu wewnetrznych
sygnalow sterujacych (wlasne normy, wartosci,
postawy). Opisany skrétowo schemat to nic innego
jak wyzwolenie procesu samowychowania, ktdry jest
warunkiem i miernikiem procesu wychowawczego.
Nieodlacznym elementem poczucia odpowiedzial-
nosci za siebie, swoje postepowanie i innych jest respek-
towanie prawa do wolnosci. Realizacja wolnosci ucznia
w procesie edukacyjnym staje sie mozliwa wtedy i tylko
wtedy, kiedy przedmiotem pracy szkoly jest wspierania
wyzwalania si¢ jego aktywnych sil, zainteresowan, da-
zen, inicjatywy, rozumienia, umiejetnoséci, mozliwosci,
krytycyzmu, autentycznosci, spontanicznosci, przezy-
cia, tolerancji, odpowiedzialno$ci za siebie i swoje po-
stepowanie, wzrostu, rozwoju i samorealizacji. Wszelkie
«oddzialywania» na osobowo$¢ ucznia, jej «urabianie»,
«formowanie» czy «zmienianie» — prowadzi do blo-
kady wolno$ci i wyzwalania si¢ (Puslecki, 1996, s. 13).
Pierwszy krok ku wolnosci dotyczy strategii reagowa-
nia na zetkniecie sie z granicami wlasnych umiejetno-
$ci. Dazenie do bezpieczenstwa poprzez sztywne od-
wolywanie si¢ jedynie do arsenatu znanych schematéw
dziatania moze powodowac zawezenie indywidualnego
obszaru wolnosci («niczego mi nie wolno zmienia¢»).
Natomiast dazenie do calkowitego odrzucenia spotecz-
nie wypracowanych zasad moze prowadzi¢ do takiego
rozszerzenia obszaru wolnosci indywidualnej, ktére po-
wodowaloby naruszanie praw i wolnosci innych oséb.
Miedzy tymi dwiema skrajno$ciami znajduje si¢ duzy
obszar mozliwoéci poszukiwania indywidualnych stra-
tegii. Drugi krok, szczegdlnie istotny, to wlasna interpre-
tacja celu ogolnego, zwigzana m. in. z indywidualnym
do$wiadczeniem nauczyciela. Dalsze kroki dotycza bu-
dowy programu dzialania i tu znowu mamy do czynie-
nia z szerokim zakresem mozliwosci dokonywania wol-

nego wyboru. We wszystkich wspomnianych krokach
ku wolnosci pojawia si¢ mozliwo$¢ przekraczania granic
wlasnych umiejetnosci. Tak wiec wolnos¢ jako wartos¢
staje si¢ czynnikiem stymulujacym rozwdj jednostki
(Hajnicz, 1998).

Idea podmiotowosci w praktyce szkolnej. Funkcjo-
nowanie uczniéw ma by¢ zrédlem pozytywnych, kon-
struktywnych doswiadczen, szczegdlnie w zdobywaniu
sprawstwa, czyli prze§wiadczenia o mozliwosci aktyw-
nego wplywania na wlasne losy i rzeczywisto$¢ (Szem-
pruch, 2004). Klasa szkolna powinna réwniez dawa¢
uczniom mozliwo$¢ odniesienia sukceséw, zapewniac
poczucie bezpieczenstwa i satysfakcji, sprzyja¢ tworze-
niu si¢ pozytywnej samooceny i pozytywnych postaw
w stosunku do innych ludzi. Chodzi przeciez o to, aby
da¢ szanse kazdemu dziecku, aby stworzy¢ mu warunki
ukazania warto$ci, rozwoju i samorealizacji. Wszystko
to stwarza mozliwos¢ zaspokojenia potrzeby nowych do-
$wiadczen, samourzeczywistnienia, wlasnego rozwoju
jako jednostki niepowtarzalnej. Wazne jest, aby w swo-
jej pracy nauczyciel kierowat si¢ dobrem uczniéw oraz
uwzglednial ich poglady, potrzeby i zainteresowania. Po-
winien by¢ nie tylko wzorem osobowym, obserwatorem
i obronica praw, ale takze inspiratorem poczynan, wspét-
tworcg nowych tre$ci wychowania, a przede wszystkim —
organizatorem warunkéw aktywnosci podmiotowej
zespotu uczniowskiego. Poza tym nauczyciel, pragnac
kierowa¢ rozwojem spotecznym swych wychowankéw
oraz chcgc uczyni¢ z klasy grupe, w ktdrej ptynie zdrowe
zycie spoleczne, sprzyjajace pracy i rozwojowi wszyst-
kich dzieci, musi $ledzi¢ proces ksztaltowania si¢ pozycji
spolecznej poszczegolnych ucznidéw i ingerowaé w spo-
sob wlasciwy w wypadkach zagrozenia. Musi stara¢ si¢
o to, aby zadne dziecko w klasie nie bylo stale odrzucane
lub izolowane, aby kazde znalazlo w klasie kolegow, kto-
rzy widzieliby w nim pozadanego partnera do pracy i
zabawy. Pozycja spoteczna jednostki w grupie wywiera
bowiem istotny wplyw zaréwno na jej rozwoj spotecz-
ny, jak tez umystowy, poniewaz ludzie moga sie rozwija¢
i dojrzewac jedynie w atmosferze wzajemnego na siebie
oddzialywania. Im gestsza jest sie¢ stosunkdéw wigzacych
jednostke z innymi, tym korzystniejsze ma ona warun-
ki rozwoju. Niezwykle wazne jest, aby nauczyciel pa-
mietal, ze w tym wspoldzialaniu miedzypodmiotowym
istotne jest to, ze kazda z os6b pragnie zachowac swoja
warto$¢ - to znaczy odrebnos$¢ i indywidualnosé.

Podsumowanie. Aby umozliwi¢ rozwoj ludzi, trzeba
ksztaltowaé osobowosci wolne i zintegrowane, posiada-
jace inicjatywe, zdolne do dzialan tworczych i odpowie-
dzialnych. Nalezy nauczy¢ kazdego, by stal si¢ sobg, byt
za siebie odpowiedzialny, bedac réwniez odpowiedzialny
za innych. Szkofa musi wigc odkrywa¢ uzdolnienia wy-
chowanka, rozwijac jego aktywnos¢, uczy¢ go nadawania
sensu doswiadczeniu, rozumienia spraw konkretnych
i budzi¢ che¢ do poszukiwan. Stusznie napisata A. Gu-
rycka (1989), ze nic nie moze nas jako ludzi zwolni¢ od
odpowiedzialnosci za siebie. To my - ludzie - musimy
wybieraé, decydowaé, warto$ciowaé, oceniaé, ponosié
konsekwencje wlasnych dziatan. I to jest wlasnie to, co
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nazywamy przyczynowoscia osobista, ktéra stanowi
podstawowe kryterium podmiotowosci.

Najwazniejsze wydaje si¢, aby w trakcie tych interak-
¢ji nauczyciel potrafit dostrzec podmiotowos¢ kazdego
z uczniow i chcial przezwyciezy¢ przedmiotowy stosu-
nek do nich, poprzez dostrzeganie i pojmowanie go na
wzOr siebie samego. Musi mie¢ réwniez swiadomos¢, ze
poprzez podmiotowy charakter komunikacji edukacyj-
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nauczyciel) lub posredni (kierowanie relacjami uczniow
w klasie) — skutecznie i efektywnie wptywa¢é na rozwoj
podmiotowej orientacji swoich uczniéw. Od niego zatem
i od przykladu, jaki daje w trakcie relacji interpersonal-
nych, zalezy czy i w jakim stopniu $wiadomo$¢, ze kazda
z 0s6b uczestniczacych w procesie ksztalcenia musi go-
dzi¢ sie na ograniczenie swojej podmiotowosci podmio-
towoscia drugiej osoby, bedzie rozwija¢ sie u dzieci.

nej moze — w sposob bezposredni (interakcje uczen —
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CYB’EKTUBHICTD B OCBITI - PO3YMU ITPO BITHOCVHIU
YUYUTE/ID - YYEHD

MinvyaHoBcbKa OnekcaHzpa, JOKTOpP Hayk, oleHT, PakynbTeT eTHOMOTII i 0cBiTHIX Hayk, Cine3bKuil yHiBepcuTeT B
Karosinax, Byn. benbcpka, 62, 43-400 Llewmns, Pecrry6nika ITonbina, aleksandraminczanowsk@interia.pl

Y cmammi posenanymo oceimuitl dianoe six mMooenv cy6’ ekmusHoi 63aEmo0il, CBOEPIOHY idelo, AKA 6U3HAUAE CNOCIO
mucnenHst npo oceimy. Oceimuiii 0ianoe CNPUSE CMBOPEHHI0 MONTUBOCINEL CAMOBUPANCEHHS OIS YCiX Y4ACHUKIB.
O0Hak e mosxce 8i06YMUCS MINbKU 8 MOMY 6UNAOKY, IKW40 OIS yHACHUKi6 nepedbaueno 6i0nosioHi ymosu, a suumeni
YCBI0OMIOI0MY, U0 BOHU € MOOENAMU NOBEJIHKU OIS C60IX YUHIB.

Kniouoei cnosa: 63aemodis; 6i0HOCUMHYU yuumeny — yueHv; Cy0 EKMUBHICb 8 0C8iMHbOMY 0iano3i.

SUBJECTIVITY IN EDUCATION - REFLECTIONS UPON TEACHER-LEARNER RELATIONS

Minchanovska Oleksandra, Dr., Associate Professor, Faculty of Ethnology and Educational Studies, University of
Silesia in Katowice, 62 Bielska Str., 43-400 Cieszyn, The Republic of Poland, aleksandraminczanowsk@interia.pl

In the presented study, the educational dialogue is understood as a model of subject-oriented interaction, as
a kind of idea which specifies the way of thinking about education. By creating the possibilities of self-expression for its
participants, this process shapes the orientation towards the subject of all the participants. However, this can take place
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only if appropriate conditions are provided for the participants and the teachers are aware of their being role models for
their learners.

The article deals with the basic models of educational cooperation, namely the model of spontaneous actions of
students and their adaptation activity — quasi-objective model; the model of teacher planned events and actions - the
object model; the model of coordinated activities of teacher and students — the subjective model. The main criteria for
defining those models are: the type of student / teacher activity - from natural, due to their own internal reasons, and
inspired to the actions that are directed by the teacher only; correlation between the level of activity of students and
teacher — there is a close relationship among them, i.e. the more active teacher is, the less space is left for student activi-
ties and vice versa; the nature of relationship between teacher and students as between the two partners. It should also
be noticed that due to the nature of the subjective educational communication - direct (student-teacher interaction) or
indirect (teacher directs student relationship in class) - there is a possibility of effectively influence on the development
of the subjective orientation of every student. This is a teacher’s personal example given in personal relations that has an
impact on the extent to which children develop consciousness.

Key words: interactions; subjectivity in educational dialogue; teacher-learner relations.
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TOKTOp iICTOPMYHUX HayK, AilicHuit 4ieH (akagemik) HATIH Ykpaiun,
naypear HanionanpHoi mpemii Ykpainu imeni Tapaca Illesuenxa,

By CivoBux Crpinbuis, 52-A, 04053 Kuis, Ykpaina
info@naps.gov.ua

MUXAWUIO MPYLLEBCbKUWU: «PYUHOBAIUN KO3AYEHbKU
MOCKOBCBKII MYPMW...»

Y cmammi euceimneno cnputinammas ma oyinrosanns Tapacom Illesuenxom i Muxatinom Ipywiescokum yHikanvHoi
i Mano08i0omor crmopiHKu HAYIOHANLHOL | MidHAPOOHOT icmopil — wmypmy socenu 1618 poky mockosecvkozo Kpemns ko-
3aubKum 8ilicokom yKpaincokoeo eemvmana Ilempa Cazatioaunozo.

Kniouosi cnoea: nonimuuno-nonkosodnuyvka Oisnvricme I1. Cazatidaunozo; ykpaiHcvko-pocilicoki 6i0HOCUHU;

wmypm mockoscvkozo Kpemns.
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Bcryn. B ykpaiHcbkiit icTopii € mpusabyri
4y MaJOBifloMi B TPOMagsAHCbKOMY CYCIiIbCTBI
CTOPIHKM, IO HACOpPaB/Ji BUMaralTh aKL€HTYBaHHs
B OCBITHbOMY IPOLIEC], Y MaTPIOTUYHOMY BUXOBAHHI
Mortofii, GopMyBaHHI HalliOHaJIbHOI TOPHOCTi Ta HABiTDH
HOBOI reHHOI Marpuui icropmyHoi mam’sti. [lo HUX
BiJTHOCUTDLCS IITYPM MOCKOBCHKOTro Kpemis KosanbKkum
BilicbKOM yKpaiHcbKoro reTbMaHa Iletpa CarajiauHoro
Ha [TokxpoBy 1618 poky, TOOTO YOTUPU CTOJITTA TOMY.
Xo4y HaragaTi Ipo L0 TepOiYHy CTOPIHKY 3a JOIIOMO-
rOI0 BUJATHOTO YKPAiHChKOTO iCTOPUKA i Iep>KaBHOTO
pisya Muxaiina [pyneBcbKoro, IKMil IepeiiHAB yBary
it mosary go Hei Big Tapaca llleBuenka. Ipymescokmit
[aB 3po3yMity Hauii, 10 He OykBanbHO 3a IlleByeHko-
BUMM TBOPaMU BUBYAa€MO MM icTopito Ykpainuy, aje 6e3
Ko63apeBoro moeTnvHOro ¢/1oBa ii HEMOXX/TMBO ITi3HATU

B ycili pisHOOApBHill TIOBHOTI Ta HalL[iOHAJIbHIN TipKOTi.
[IleBueHKOBE OCMUC/IEHHA iCTOPil YKpainy, nepernas-
JIeHe B IIOETUYHI TBOPYU, MO I Ma€e He3MipHO OIIbIINI
BIUIVB Ha YMTaviB, aHDK OYAb-sKi HAYKOBI Iparji.

Merta cTarTi — BUCBITIMTY CHOPUITHATTSA Ta OLi-
HioBaHHA T. llleBuenkoM i M. IpylieBCcbKMM YHiKaIb-
HOI i ManOBiIOMOI CTOPIHKM HAaLiOHAJBHOI 1 MIX-
HapopHOI icTopil — mTypMy 1618 p. MOCKOBCHKOTO
Kpemina xo3anbKuM BiliCbKOM YKPaiHCbKOTO TeTbMaHa
I1. CaraitmauHoro.

IlleBueHKOBe OCMMCIEHH:A icTopii YKpainm.
Y IlleBuyeHKa YMTaEMO, «KaK CaraiiladHblii ¢ KO3aKa-
mu Mocksy u [Tonpury Boepa...» abo IIpo KO3aKiB.,
AKi «ckoponymm crimcamy / MockoBcbKi pebpar... Ta-
pac Ipuroposnd 1o KiHIA SKUTTS HOCUB Y cOOi ImaM sITb
npo rerbMaHa CaraiiJayHoro Ta Jioro mogsuru. Y cIo-
rajiax bopuca Cyxanosa-Ilogkonsina, Axuit xjaoman-
koM (1858-1860) 6pas ypoxn mamoBaHHA y IlleBuenxka,
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