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1. Podmiotowos¢ w wychowaniu

Przypisaniu zagadnieniom podmiotowosci waznej roli, jaka moga peli¢ w zyciu
czlowieka, nie sprzyja hierarchiczny ukiad stosunkow spolecznych, ktory ogranicza
swobodg, otwartos¢, spontanicznos¢ kontaktow interpersonalnych. Jest to sytuacja,
w ktorej nie moina mowié o istnieniu jakiejkolwiek podmiotowoscei (T. Lewowicki,
1991, s. 6; 1993, s. 593).

Aktualny stan wychowania podmiotowego jest niezadowalajacy. Wplyw na to maja
miedzy innymi ciggle zmiany na polu ekonomiczno-polityczno-spolecznym, ktore
majduja odbicie takze w edukacji. Dostrzega si¢ kryzys zalamania ustroju, zapasci
gospodarczej, chaosu aksjologicznego i kryzys sensu zycia (Z. Kwiecinski, 1990, s. 5-7;
R. Kwasnica, 1988, s. 57). Edukacja, ktorej istota byloby upodmiotowienie, jest
mozliwa wowczas, jesli fad spoleczny stuzylby i sprzyjalby jednoczesnie rozwojowi
czlowieka (T. Lewowicki, 1991, s. 7-8; 1993, s. 594).

Zagadnienie podmiotowosci podejmowane jest przez przedstawicieli roznych dys-
cyplin. Obecnie stalo si¢ ono nie tylko modna kwestia, ale rownoczesnie bardzo
waznym problemem. Dla pedagoga istotne beda czynniki podkreslane przez inne
dyscypliny naukowe w celu dotarcia do zrodel, okreslenia-istoty i wlasciwosci tego
zjawiska. Podkresli¢ nalezy przy okresleniu ,,podmiotowosci”, ze niektérzy uzywaja go
zamiennie z pojeciem ,,podmiot” (S. Rucinski, 1989, s. 131), podczas gdy termin
»podmiotowosc™ jest pojeciem kluczowym.

Niektorzy wskazuja, iz odczuwanie wlasnej wielowymiarowosci w zakresie stosunku
do obecnego stanu rzeczy, jak i w stosunku do wlasnych perspektyw i marzen, podkresla
stawanie si¢ czlowieka osobowoscia podmiotowa. Jest to postac otwarta ku wartosciom,
nieustannie rozwijajaca si¢ i wzbogacajaca. Osigga si¢ taki stan dzeki ,,spotkaniu
z samym soba”, ktére moze prowadzié¢ do utrwalenia wlasnej odrgbnosci i tozsamodci,
intensywniejszego doznawania samego siebie i pelniejszej akceptacji (I. Wojnar, 1989,
s. 169-170). Interesujacy wymiar pojeciu ,,podmiot” przypisuja A. Giroux i P. McLaren.
Przedstawiaja oni wizj¢ cztowieka — podmiotu unoszonego w plynnym kontekscie relacji
spolecznych, w ktérych musi toczyé bezwiednie walkg o w miarg stabilne usytuowanie
w jako$ oswajalnej lokalnie przestrzeni (A. Giroux, 1991, s. 59-61; P. McLaren, 1991,
s. 45-47, 1987, s. 146-150; L. Witkowski, 1989, s. 32-33). Najbardzej adekwatna dla
przyjetych badan kompilacja stanowisk dotyczaca podmiotu jest dokonana przez 1.
Wojnar. Autorka rozprawy najpetniej interesuje si¢ tym zagadnieniem, podkresla bowiem
otwarto$¢ jednostki na wartosci, nieustannie rozwijajaca si¢ i wzbogacajaca.
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Omawiajac problematyke podmiotowosci, nie mozna pomina¢ osoby wychowanka
i wychowawcy jako podmiotéw bioracych udziat w procesie wychowania. K. Wielecki,
uwaza, ze podmiotem jest ten, kto: pelni pewna rolg spoleczna; kieruje swoimi stanami
psychicznymi i swoja aktywnoscia; ma wplyw na zdarzenia; pozostaje w stalym procesie
samodoskonalenia si¢ —— przekraczania ,,samego siebie”, wlasnych granic; rozszerza
stale zakres swojej podmiotowosci i podmiotowosci §rodowiska spolecznego; ulatwia
realizacje podmiotowosci drugiemu czlowiekowi (K. Wielecki, 1989, s. 29-49). Nato-
miast K. Gorlach i Z. Sergga uwazaja, ze czlowiek bgdacy podmiotem posiada:
zdolnos¢ do pobierania, przetwarzania i generowania informacji; zdolnos¢ do wchiania-
nia wplywow otoczenia, do transformacji tych wplywow, do tworzenia nowych
elementéw nie bedacych prosta reprodukcja spostrzezen; okreslony system wiedzy,
informacji dotyczacych $wiata, system wartosci i ocen, programow dzialania, nawykow
i umiejetnosci (K. Gorlach, Z. Serega, 1989, s. 55-56).

Prezentowane stanowiska, rozpatrywane z punktu widzenia wychowania, nasuwajg
pewne watpliwosci. Pierwsza z nich dotyczy tego, w jakim stopniu wymienione
wlasciwoéci mozna przypisa¢ podmiotom wychowania, natomiast druga wigze si¢
z mozliwoscia bycia podmiotem przez kazda jednostk¢ funkcjonujacg w strukturze
spolecznej (E. Kubiak-Jurecka, A. Molesztak, 1993, s. 57). Trudno wyjasni¢ pierwsza
z nich, niewiele bowiem wiemy — w sensie empirycznym — o tym, jaki jest rzeczywisty
obraz poczucia podmiotowosci wychowawcow i wychowankow. Tymczasem druga
watpliwos$é znajduje czeSciowe wyjasnienia w literaturze z zakresu psychologii humanis-
tycznej, w ktorej ,,by¢ podmiotem” oznacza nieustanne stawanie si¢ nim, gdyz tak
dlugo, dopdki czlowiek zyje i dziala $wiadomie, moze stawac si¢ podmiotem. Ale
w takim ukladzie nadal brak precyzyjnego ujecia podmiotu wychowanka i podmiotu
wychowawcy. Nalezy odwolaé si¢ do rozpatrywania kwestii podmiotow na gruncie
danej koncepcji wychowania, z ktorej wynika kontekst rozumienia podmiotu wy-
chowanka i podmiotu wychowawcy. Literatura pedagogiczna i psychologiczna okresla
,,podmiot” jako czlowieka, majacego ,,tozsamos¢” wyrézniajaca go od innych. Aktyw-
nos$é¢ natomiast jest zalezna od podmiotu, ktory podejmuje decyzje, wplywa i kontroluje
przebieg zwiazanych z jego dzialalnoscia zdarzen i jej skutkow, a zatem czuje sig za nig
odpowiedzialny (A. Gurycka, 1989, s. 9-10).

Socjologiczna koncepcja ujmuje podmiotowosé jako aktywny wplyw dzialan
ludzkich na obraz struktury spolecznej. Filozoficzne ujecie podkresla kwesti¢ wolnosci
i kreatywnosci czlowieka (P. Sztompka, 1989, s. 11). Zaprezentowane stanowiska
analizuja to pojecie w wielu roznych kontekstach. Trudno jest wigc jednoznacznie
okresli¢, czym jest podmiotowosé, w czym tkwi jej istota. Teoretycznie jest to pojecie
niejednoznaczne, a praktycznie nie znajduje uznanych i sprawdzonych procedur
realizacyjnych. Wszystkie te podejscia kreuja swoista jakosé (ceche, strukture), ktora
stanowi o doznaniach, dazeniach, dzialaniach czlowieka. Podmiotowos¢ spostrzega
si¢ takze miedzy innymi jako dostepng jedynie czlowiekowi zdolnos¢ uswiadomienia sobie
faktu podlegania przemianom i wplywania na nie dzigki swym wlasnym, mniej lub bardziej
autonomicznym dzialaniom (Z. Pietrasinski, 1987, s. 249-250). Jest ona okreslana
rowniez jako wswiadomiona dzialalno$é inicjowana i rozwijana przez Jednostke wedlug
wlasnych wartosci i standardéw (Korzeniowski i in., 1983, s. 59). Poczucie podmioto-
wosd to poczucie przez jednostke ludzkq sprawowania kontroli poznawczej i sprawczej
rzeczywistosci, opartej na jej wlasnych kategoriach (celach, standardach, wartosciach)
w stopniu nie wywolujgcym dysonansu z jej wlasnymi standardami kontroli (Zielinski,
1983, s. 76-89). Precyzuije si¢ ja jako okreslona jednos¢ dzialania i pojmowania owego
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dziatania, $wiadoma zdolnos¢ kreacji 1 autokreacji (J. Poprzeczko, 1988, s. 100). Na
podstawie zasygnalizowanch uje¢ mozna dokonaé pewnych uogolnien charakteryzuja-
cych podmiotowosé. Laczy si¢ ona z istnieniem pewnej struktury wewnetrznej czlowie-
ka, wielostronnie determinowanej, ale ksztaltowanej przez jednostkg¢. Podmiotowos¢ to
takze swiadomos¢ zwigzkow czlowieka z otoczeniem, rozumienie otoczenia i sytuacji
w nim powstajacych oraz umiejetnos¢ formulowania zadan, programow wlasnej
dzialalnosci, sposobow dzialania. Odznacza si¢ ona swoista hierarchia wartosci,
indywidualnymi celami, wlasnymi standardami. Jest to dzialalno$¢ podejmowana
i prowadzona $wiadomie, zgodnie z uznawanymi wartosciami, celami i standardami,
dzialalno$¢ tworcza i stuzaca samorealizacji cztowieka (T. Lewowicki, 1993, s. 597).

Wincenty Okon definiuje szczegdlowa postaé podmiotowosci nauczyciela, ktora
rozumie jako swobodg¢ jego dzialania nauczycielskiego, podlegajaca podwojnym uwa-
runkowaniom. Zewnetrzne uwarunkowania to zalezno$¢ od wiladzy politycznej kraju,
od administracji oswiatowej, od systemu o$wiatowo-pedagogicznego i od sytuacji
materialnej oswiaty. Czynnikiem oslabiajacym znaczenie owych uwarunkowan moze
byé jedynie $wiadomo$é zadan nauczycieli, czyli troska o podmiotowe podejscie do
pracy z miodym pokoleniem, podejscie, jakie bgdzie w stanie najlepiej je do tej
przysziosci przygotowaé. Wewngtrzne uwarunkowania, zalezne od samego nauczyciela,
obejmuja kwalifikacje, uksztaltowanie osobowosci, rozwdj zdolnosci tworczych oraz
identyfikacje z zawodem. Kazdy z tych czynnikow w toku pracy moze ulega¢ zmianom
oznaczajacym postep lub regres. Zaznaczy¢ nalezy, ze najlepszy sposob rozszerzenia
granic podmiotowosci nauczyciela to jego tworczos¢ oraz tworczy ruch nauczycielski
zapewniajacy najpewniejsza droge do przebudowy naszej zagroionej stagnacjg szkoly
w szkole zywa, wrazliwg na potrzeby dzisiejsze i na wyzwania dnia jutrzejszego (W. Okon,
1991, s. 182 i 195-196).

Samo wychowanie podmiotowe wywoluje szeroko zakrojona dyskusj¢ wokol tego
zagadnienia. Moze wyjsciem bylaby koncepcja wychowania interpersonalnego, ktérego
przedmiotem powinna by¢ taka dzialalnosé wychowawcza, ktorej celem jest ksztaltowanie
czlowieka zdolnego do wielostronnego wspdlzycia z innymi ludzmi. Zasadniczym rezul-
tatem tych oddzialywan jest trwala gotowosé do wspdldzialania wychowawcy i wychowan-
ka, , trafnosé wzajemnego spostrzegania’ oraz cheé umacniania wspdlnie przezywanych
sytuacji (Z. Kosyrz, 1993, s. 17-19). A moze przyja¢, ze wychowanie jest od-
dzialywaniem wychowawcy na wychowanka, by nawiqzal relacje ze wskazanym mu
przedmiotem (M. Gogacz, 1993, s. 91). Watpliwosci poszerza definicja A. Tchorzew-
skiego, wedlug ktorego wychowanie jest sui generis bytem spolecznym, a wigc zjawiskiem
(faktem, zdarzeniem, procesem), bedacym wytworem przynajmniej dwoch ludzi (0séb),
ktérego cecha konstytutywnaq jest zachodzqca pomiedzy nimi relacja wyrazajqca sig
w przekraczaniu przestrzeni migdzypodmiotowej za pomocq wybranej formy kontaktu,
w ramach ktérego jeden z podmiotéw, kierujac sie powszechnie uznanym dobrem
umozliwia drugiemu podmiotowi zdqzanie do okreslania wlasnej tozsamosci (A. Tchorze-
wski, 1993, s. 42).

Niezaprzeczalnym faktem jest zasadnicza rola, jakg pelni wychowanie w okresleniu
nowej koncepcji edukacyijnej, ktorej towarzysza przeksztalcenia wystgpujace w aksjo-
logii i teleologii edukacyjnej (T. Lewowicki, 1991, s. 11). Podkresla si¢ w tym po-
dejsciu koniecznosé silnego eksponowania systemow wartosci, ksztaltowania i uznawa-
nia norm Zycia spolecznego, ksztaltowania postaw oraz stosunkéw miedzyludzkich.
Powyzsze kwestie analizuje si¢ na bazie ksztaltowania osobowosci z uwzglednieniem
indywidualnych potrzeb, pragnien i celow zyciowych jednostek. Zatem cele edukacji
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powinny obejmowaé postawy, ktorym przypisuje si¢ obecnie najwazniejsza role. W ich
zakres wchodza wartosci, a wlasnie ich priorytet zostal okreslony w ostatnim raporcie
Komitetu Ekspertéw. Postawy to okreslona jakosé¢ ludzi, szczegilnie dzis potrzebnych,
odznaczajqcych si¢ otwartosciq, wyobrazniq, zdolnosSciq do nieustannej samoedukacji i do
umiejetno$é myslenia i wspoldzialania w skali globalnej (Edukacja narodowym prioryte-
tem, 1989, s. 25).

2. Specyfika pracy nauczyciela nauczania
poczatkowego

Wiele obiegowych, spolecznie akceptowanych opinii, odnoszacych si¢ do nau-
czycieli, nie wytrzymuje konfrontacji z systematycznymi opracowaniami przygotowy-
wanymi w ramach gruntownych badan naukowych. Nauczyciel jako przedmiot badan
umiejscowiony jest na terenie interdyscyplinarnym, a w szczegolnosci na skrzyzowaniu
psychologii, socjologii i pedagogiki, dlatego klasyfikacja wiedzy o nim jest bardzo
trudna.

Nauczyciele tworza obecnie populacje bardzo zréznicowana pod wzgledem spolecz-
nym, psychologicznym oraz pedagogicznym. Przecigtny nauczycicl wspotczesnej szkoly
jest dzi§ dyplomowanym specjalista, z reguly absolwentem uczelni wyzszej. Posiada
obszerna wiedze na temat dziecka i jego potrzeb, przedmiotu, celow oraz programu
ksztalcenia i wychowania. Rozlegly jest wachlarz stosowanych metod dydaktycznych
i wychowawczych, jak rowniez zakres swobody, jakim dysponuje w okreslaniu celow
i metod swojego dzialania (R. Schulz, 1989, s. 115).

W dobie rozwoju $rodkdow masowej komunikacji nauczyciele musza umie¢ koor-
dynowaé roznorodne oddzialywania dydaktyczno-wychowawcze i wspolpracowac
z rozmaitymi pozaszkolnymi instytucjami edukacyjnymi. Nauczyciel na ,,dzis i jutro”
powinien w harmonijny sposob integrowa¢ wymagania wynikajagce z masowego,
a jednoczesnie elitarnego charakteru wspolczesnej edukacji. Wspomniany rozwdj
techniki, srodkéw komunikowania sig, stawia nauczyciela w roli ucznia potrzebujacego
praktycznej znajomosci nowoczesnych srodkéw technicznych i gotowosci do po-
stugiwania si¢ nimi w codziennej praktyce dydaktyczno-wychowawczej (R. Schulz,
1989, s. 121). Nie nalezy zapominaé takze o wyksztalceniu u nauczyciela umie-
jetnosci przeprowadzania stalej, krytycznej analizy wiasnych dzialan i koncentracji
na tych zagadnieniach, ktére zastuguja na jego szczegdlna uwagg. Wskazuje to miedzy
innymi na znajomo$é¢ zadan szkoly w nowej rzeczywistosci spolecznej, jej wewngtrznej
budowy i specyfiki, roli wspdlpracujacych ze szkolg instytucji, a rownoczesnie funkcji,
jakie musi pelnié nauczyciel (W. Kobylinski, 1988, s. 15).

Nauczyciel w procesie wychowania i nauczania przekazuje uczniom wiadomosci,
wspomaga w odkrywaniu wartosci, ksztaltuje ich umiejetnosci itp. Wyniki jego pracy
zaleza nie tylko od jego wiedzy rzeczowej i umiejgtnosci specjalistycznych, ale tez od
stosunkow laczacych go z uczniami oraz od jego postawy wobec wychowankow. Praca
nauczyciela polega w znacznej mierze na tworzeniu poprzez okreslone zadania stale
zmieniajacych si¢ sytuacji dydaktyczno-wychowawczych. W ich trakcie w roznym
stopniu i zakresie nauczyciel u$wiadamia sobie realizacj¢ wiasnych planow i zamierzen
oraz czynniki utrwalajace i zakldcajace jego prace (wlasne zmeczenie, frustracje,
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decentralizacj¢ uwagi uczniow, spadek ich zainteresowania). Procesowi uswiadomienia
podlegaja réwnoczesnie formy 1 tresci interakcji z poszczegolnymi jednostkami.
Uswiadomieniu moga podlega¢ takze zachowania dlugofalowe, zwigzane z wlasnymi
potrzebami i aspiracjami, styl oddzialywania na uczniéw, sposoby zachowania interper-
sonalnego (Z. Zaborowski, 1991, s. 195).

Nauczanie poczatkowe stanowi pierwszy szczebel ksztalcenia ogdlnego, obejmujac
w ten sposob dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Trudno zatem nie uzna¢ istnienia
specyfiki pracy nauczyciela na szczeblu klas poczatkowych. Zadanie, jakie ma wykonaé
taki nauczyciel, jest szczegolnie skomplikowane. Pracuje on z dzie¢cmi w mlodszym
wieku szkolnym, a wiec z osobowosciami o wyjatkowej plastycznosci i podatnosci na
wszelkie zabiegi wychowawcze i dydaktyczne. Uczniowie klas I-1II s3 w specyficznym
okresie ,,stawania si¢”’, stad zarowno wizje dzialania, jak i ich realizacja w procesie
komunikacji wymagaja wyjatkowej odpowiedzialnosci (B. Jodlowska, 1991, s. 6-7).

Analiza literatury dotyczacej pierwszych lat nauki dziecka w szkole prowadzi do
wyodrebnienia plaszczyzn okreslajacych specyfikg pracy nauczyciela nauczania poczat-
kowego. Pierwsza z nich wiaze si¢ z postacig ucznia, charakterystyka jego rozwoju
moralnego. Plaszczyzna druga to nauczyciel, jego metody, techniki wychowawcze
i dydaktyczne. Obie plaszczyzny sa znamienne przede wszystkim dla tego szczebla
edukaciji.

Trescia pracy nauczyciela jest wspomaganie rozwoju ucznia. Dokonuje si¢ ono
dzieki organizowaniu dziecku przez nauczyciela relacji ze ,,Swiatem”, poprzez dostar-
czanie mu tresci ksztalcacych, rozumienie go, odczuwanie i wplywanie na ten ,Swiat”,
ktorego samo jest czescia (B. Jodlowska, 1991, s. 14). Nauczyciel nie tylko pragnie
poznaé mozliwosci psychofizyczne ucznia, lecz rowniez srodowisko rodzinne i lokalne,
decydujace o do$wiadczeniu zyciowym, pogladach, postawach oraz hierarchii wartosci.

Na tym szczeblu nauki wystgpuje — niespotykana w nastgpnych klasach star-
szych — gotowos¢ utozsamiania si¢ z nauczycielem i bezwzglgdne do niego zaufanie,
co stwarza wyjatkowe warunki w zakresie dzialan dydaktyczno-wychowawczych.
Nauczyciel jest postacig znaczaca, stanowi dla dziecka niezapomniany wzorzec eduka-
cyjny (B. Jodlowska, 1991, s. 22).

Krzysztof Konarzewski zwraca uwagg na fakt, ze uczniowie we wrzesniu pierwszego
roku nauki sa surowym materialem. Natomiast szkola nie jest odosobniong od calego
spoleczenstwa wyspa, ktora podlega jedynie technologicznym regulom dydaktycznej
transmisji, a nauczyciel jest nie tylko funkcjonariuszem instytucji, ale rowniez emisariu-
szem kultury. Skoro wigc ta instytucja poddana jest tak szerokiej krytyce, to jakie
obszary praktyki wymagaja zmian? Przeprowadzone badania w klasach pierwszych
czterech szkol podstawowych w Warszawie doprowadzly do okreslenia tych sfer.
Pierwsza z nich dotyczy wyréwnania szans o§wiatowych. Polega na wprowadzaniu
dziecka w nowa kulture: kulturg praktyki oswiatowej, a nie jak czyniono dotad - na
kompensowaniu jego deficytébw. Drugi obszar to zwolnienie nauczyciela z koniecznosci
stawiania stopni (obecnie juz istnieja klasy autorskie, w ktorych nie ma tradycyjnego
oceniania). Ostatnia sfera zmian dotyczy utartych, schematycznych zrédet wiedzy
o dziecku (K. Konarzewski, 1991, s. 148-152). Zasygnalizowane problemy wskazuja na
maczaca role, jaka pelni nauczyciel w pierwszych latach nauki dzecka.

Pierwszy okres nauki w szkole jest dla dziecka bardzo wazny, zmienia si¢ bowiem
sytuacja spoleczna dziecka, jego prestiz 1 status w srodowisku. Pojawiaja si¢ nowe
prawa i obowiazki oraz stosunki z najblizszymi. Jesli zewnetrzne wymagania (otocze-
nia) beda pozostawaly w duzej sprzecznosci z jego wlasciwosciami, beda dla niego zbyt
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uciagzliwe, nadmiernie ograniczajace jego swobode i samodzielnos¢, to nie znajda
odzwierciedlenia w potrzebach dziecka. Wowczas nie tylko nie beda spelniac roli
rzeczywistych czynnikéw jego rozwoju, ale wprost przeciwnie, moga wywrze¢ ujemny
wplyw na rozwdj jego osobowosci, w tym na jego stosunek do nauki i szkoly (S. Guz,
1987, s. 22). Czgsto nauczyciele nie uswiadamiaja sobie, ze na wychowanie w klasach
I-1II sklada si¢ wiele elementéw egocentrujacych, a jest to negatywne zjawisko.
Dominacja pracy indywidualnej, premiowanie osobistego sukcesu, przewaga rywalizacji
nad wspoldziataniem oraz wspolzawodnictwa indywidualnego nad zespolowym moga
wywolaé nie tylko wzrost ambicji i aspiracji, lecz — przeciwnie — moga hamowaé
rozwdj wyzszych form regulacji. Sytuacja taka bedzie miala miejsce, kiedy wyma-
gania stawiane dziecku okaza si¢ wygorowane i nie dostosowane do aktualnych
mozliwosci. Konsekwencja takiego oddzalywania bedze spoleczna izolacja dziecka,
objawiajaca si¢ w trudnosciach nawigzywania harmonijnego kontaktu z rowiesnikami
(S. Guz, 1987, s. 25-26).

Na istnienie specyfiki nauczania poczatkowego wskazuje nie tylko bogata literatura
psychologiczna, lecz takze pedagogiczna. Warto w poruszanej problematyce zwrocic
uwage na prace takich autoréw, jak J. M. Burda i J. L. Janiec, ktorzy zajmuja
okreslone stanowisko w zasygnalizowanej problematyce.

3. Podsumowanie

Nauczanie poczatkowe stanowi pierwszy szczebel ksztalcenia ogélnego. Po raz
pierwszy nastepuje zetknigcie miodych, chlonnych umystéw ze szkola. Nauczyciel,
pragnac optymalizowaé rozwoj ucznia, musi bra¢ pod uwagg cala zlozonosé i wieloas-
pektowosé jego natury: z jednej strony dostrzegac go w wielu wymiarach, a z drugiej—
jako zintegrowana calos¢, ktorej nie da si¢ rozlozy¢ na poszczegolne elementy.
Nauczyciel-wychowawca jest najwazniejszym ogniwem w systemie oswiatowym. Tajem-
nica powodzenia pedagogicznego tkwi nie tyle w idealnych programach, ale w tym kim sq
nauczyciele-wychowawcy (Z. Wlodarski, 1992, s. 37-38).

Mimo specyfiki nauczania w klasach mlodszych, jest to szczebel nauki ciagle
niedoceniony, uwazany za malo istotny. By¢ moze szeroka dyskusja nad podmiotowos-
cia, szkola bez lgku doprowadzi do zmiany stereotypu myslenia o nauczaniu poczat-
kowym. Jesli tak si¢ nie stanie, bedziemy tkwi¢ w sferze ograniczen podmiotowosci.
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