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Wsroéd zagadnien istotnych dla zrozumienia zamiaru przeniesienia
debaty dotyczacej paradygmatycznej zmiany w naukach pedagogicznych
na grunt teorii ksztalcenia wymienia sie opracowanie odpowiednich i nie-
sprzecznych wzorcéw konceptualnego mysélenia o podmiocie, zgodnych
z przyjeta orientacja filozoficzna, psychologiczng, socjologiczna czy peda-
gogiczna'. Polozenie zatem nacisku na teorie ksztalcenia jako te dziedzine
wiedzy naukowej, ktéra ma sie przyczyni¢ do przemian w naukach peda-
gogicznych, powinna by¢ w tym przypadku - jak rozumiem - zalezna od
interdyscyplinarnego ujecia podmiotu. Podmiot bowiem, a konkretnie, jego
teoretyczna spoisto$¢ ma stanowic¢ w tym rozumowaniu warunek konieczny
dla teorii ksztalcenia majacej ambicje wziecia na siebie odpowiedzialnosci
za przysztos¢ nauk pedagogicznych.

Ogolnie przyjmuje sie, ze o zmianach w obszarze pedagogiki czy szeroko
pojetej edukacji decyduja teorie naukowe, systemy filozoficzne i pedagogie,
tworzace zarazem jej kapitat kulturowy (T. Hejnicka-Bezwiriska, 2008). Nie-
watpliwie po przemianach formacji ustrojowej, jakie miaty miejsce w Polsce,
pedagogika nadal poszukuje swojej tozsamoséci, tym bardziej ze rozterki
cywilizacyjne ostatnich dekad nie uskuteczniaty w spos6b zadowalajacy
tych dziatan. Jest rowniez faktem, Ze mlode paristwa demokratyczne sg, po
pierwsze, naznaczone swoja przeszloscia, po drugie, podejmowane w jej

1 Jest to szoste zalozenie zawarte w materiale przedkonferencyjnym, stanowiace asumpt do
konferencji naukowej ,Podstawy edukacji. Konteksty dydaktyczne”, zorganizowanej przez
Zaklad Pedagogiki Og6lnej i Metodologii Badart Akademiiim. J. Dlugosza w Czestochowie
(15-16.11.2010).
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ramach decyzje zwykle majg charakter intuicyjny, a po trzecie, stanowia dobre
podtoze dla postaw i dziatan spekulacyjnych. Wyréznione ograniczenia nie
ominely polskiej pedagogiki. Ktadziony w latach 90. XX w. duzy nacisk na
integracje teorii z praktyka odstonil m.in. ogromny roztam miedzy ksztal-
ceniem a ksztaltowaniem (wychowaniem). Przyczyn tego stanu rzeczy do-
szukiwano si¢ w nieprzygotowaniu pedagogicznym nauczycieli do petnienia
roli wychowawcow, ktorzy nie radzili sobie z problemami wychowawczymi
w pracy. Majac zatem ostatecznie do czynienia z tzw. grami mimetycznymi
(Z. Kwiecinski, 1993), czyli pozorowanymi dzialaniami w wymiarze wy-
chowawczym, zaczeto szukaé nowych rozwigzan przeciwdziatajacych temu
stanowi rzeczy. Mozna w tym miejscu stwierdzi¢, ze za obecna kondycje
edukacji polskiej odpowiada oswiata i, paradoksalnie, wing nalezy réwniez
obarczy¢ teorie ksztalcenia. Dlatego mozna ironicznie zapytaé, czy w ta-
kiej sytuacji teoria ksztalcenia powinna zabiera¢ sie za paradygmatyczne
zmiany w naukach pedagogicznych, skoro sama nie spetnia pokladanych
w niej nadziei. Ale jesli glebiej sie zastanowimy nad tym pytaniem, to moze
dlatego nalezy zacza¢ od ksztalcenia i niniejsza konferencje traktowac jako
kreatywny odzew jej sumienia!

Co w takim razie bedzie przedmiotem moich rozwazan? Na poczatku
chcialbym podkresli¢, ze jestem przeciwny tworzeniu w tej sytuacji nowych
koncepcji teoretycznych, bo chociaz mnozenie danych poszerza mozliwos¢
wyboru czy odniesiery, to jednak wiekszy nacisk nalezy tu potozy¢ na kon-
tekst, ktéorego modalnoé¢ warunkuje mozliwoé¢ pojawienia si¢ w jego ob-
szarze okreslonych postaw i przejawianych przez nie idei. I cho¢ nie jestem
do konica przekonany o stusznosci tworzenia kolejnych pogladéw na temat
podmiotowosci, to jest tez prawda, ze przedstawiona ponizej propozycja
ujawniania sie i dopelniania podmiotowosci ma mimo wszystko wymiar
konceptualny, z tg jednak réznicg, ze w swojej formie jest otwarta i wielo-
wymiarowa, albowiem zawiera w sobie sposobno$¢ zaistnienia wielu sytuacji,
w tym przypadku zwigzanych z zyciem szkolnym, i tym samym wylaniania
sie r6znych form podmiotowego istnienia. W takiej sytuacji przedmiotem
moich rozwazan bedzie préba nowego spojrzenia na podmiot, ktéry staje
sie tym, czym jest, przez odniesienia do wlasnej osobowosci, bedacej forma
ksztaltowana przez zinstytucjonalizowang praktyke edukacyjng w postaci
szkoly, ktéra pojmuje tu jako autopojetyczny uktad.

W kazdym razie teza, ktérej bede bronil, ma nastepujaca formute: Klasa
szkolna jest systemem autopojetycznym, ktérego zasoby i reguly prowadza
do ksztaltowania sie ludzkiej osobowosci, w obszarze ktorej odslania sie
jej podmiotowosé. Natomiast hipoteza bedzie stwierdzenie, ze im bardziej
czlowiek staje si¢ przedmiotem w wymiarze osobowosciowym, tym bardziej
odstania sie jego podmiotowos¢. Szukajac potwierdzenia swoich pogladow
w literaturze przedmiotu, bede starat sie odpowiedzie¢ na nastepujace py-
tania: Jak nalezy pojmowac podmiot i podmiotowos¢? Co jest Zrédtem wyi-
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staczania si¢ podmiotu? Jaki jest zwigzek miedzy podmiotem, osobowoscia
i ksztalceniem? Jak nalezy rozumie¢ praktyke edukacyjna? Czym jest uktad
autopojetyczny i czy moze by¢ podstawa dla istnienia i funkcjonowania klasy
szkolnej? Czy teoria ksztalcenia moze stanowi¢ podloze zmian dokonujacych
sie w pedagogice przez odwolywanie sie do idei podmiotowosci?

Szukajac zatem odpowiedzi na sformulowane tu pytania, na poczatku
postaram sie dookresli¢ znaczenie rozumienia podmiotu i podmiotowosci.
Poszukujac ich zZrédlowych odniesierti, odwotam sie do mysli Arystotelesa
i Kartezjusza, by nastepnie poddac je krytyce jako niespelnione oczekiwa-
nia nowozytnej i wspoéltczesnej cywilizacji. Jednak powotujac sie na poglady
M. Heideggera, podmiot moze by¢ traktowany zgota inaczej, niz opisuje to
literatura przedmiotu. Przyblizajac zatem inne ujecie podmiotu, postaram sie
wykazaé, ze wylania sie¢ on na styku jego zwigzku z osobowoscia, co suge-
ruje, iz to wlasdnie ksztalcenie i ksztaltowanie powinny by¢ traktowane jako
najwazniejsza dziedzina ludzkiej wiedzy. Dopelnienie tej tezy bedzie zatem
wymagalo wyjasnienia takich poje¢, jak osobowos¢ i praktyka edukacyjna.
Skoro zatem praktyka edukacyjna jest tak istotna i dla ksztaltowania oso-
bowosci, i wylaniania sie¢ podmiotu, to w dalszej czesci swojej wypowiedzi
poloze nacisk na zinstytucjonalizowang forme praktyki edukacyjnej, czyli
nauczanie klasowo-lekcyjne, traktowane jako uktad autopojetyczny. Wyjas-
nienie znaczenia tego ukladu bedzie stanowi¢ kolejna faze moich rozwazan,
a ich celem bedzie obrona pogladu, ze to, co zostanie wniesione do klas
szkolnych w postaci zasobéw i regul na poczatku kazdego roku szkolnego,
bedzie sie przektadac na ksztattowanie i ksztalcenie osobowosci i tym samym
na mozliwosci samodoswiadczania ,si¢” podmiotowosci. Poniewaz poglad
ten moze budzi¢ pewne zastrzezenia, powolam sie na pewne rozwazania
dotyczace istnienia tzw. podmiotu rekonstruujacego, a wiec takiego, ktory
wpisany jest w sens istnienia np. projekcji filmowej, spektaklu teatralnego,
czytanej ksigzki. Calos¢ zakoricze wnioskami.

Podmiot i podmiotowos¢

Jak zatem nalezy rozumie¢ podmiot i podmiotowos¢? Nie ulega watpli-
wosci, Ze wyjasnienie tej kwestii stanowi podstawe do okre$lenia zwigzku
pedagogiki, edukacji (paidei) i teorii ksztalcenia (prowadzenia) w kwestii
formowania sie osobowosci i, w konsekwencji, ujawniania sie podmioto-
wosci. Przy czym nalezy juz teraz zaznaczyd, ze treéci, ktére utozsamiane
sq z podmiotowoscig, podwazyly jej humanistyczny wymiar, co niejako
dyskredytuje jej wartos¢ jako idei, do ktérej powinno sie odnies¢ szeroko
pojete czlowieczenstwo. PrzedledZmy zatem na poczatku kilka dookreslen
podmiotu i podmiotowosci, przeanalizujmy je i sprébujmy dokonaé pewnych
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podsumowan. W naszych rozwazaniach na ten temat bedziemy zatem
dazy¢ do takiego stanowiska, dzieki ktéremu wyréznimy dwie warstwy
podmiotowosci: Ja naturalne i Ja transcendentalne. Ta druga warstwa, juz
jako czysty podmiot, odstania sie dzieki pierwszej, ktérag w tym przypadku
bedziemy utozsamiac z osobowoscia, traktowana jako przedmiot podlegajacy
oddziatywaniom praktyki edukacyjne;j.

Faktem jest, ze podanie jednoznacznej definicji podmiotu czy podmiotowo-
Scinie jest zadaniem latwym z uwagi na zlozonos¢ zagadnienia i wieloznacz-
nos¢ ich pojmowania. Ogoélnie, w tradycji europejskiej, o podmiocie mowi sie
w takich znaczeniach, jak: logiczny, ontologiczny, epistemologiczny i antropo-
logiczny (L. Zaorski-Sikora, 2007). W sensie logicznym, a wiec i gramatycznym,
w zdaniu mamy do czynienia z podmiotem wyraznym lub domyslnym, na
temat ktérego co$ sie orzeka. Podmiotem w zdaniu jest kto$ (Jan idzie), co$
(wiatr wieje), co przejawia sie np. w czynie i ujawnianej formie, zwykle odno-
szonej do prawdy lub falszu. W ontologii podmiotowi przypisuje sie pewne
wlasnosci. Na przyktad Arystoteles, piszac o substancji, wyréznit podmiot jako
substrat istniejacy samodzielnie, ktéremu przypisal nieistniejace samodziel-
nie przypadlosci, cechy, stany i relacje. W obszarze epistemologii podmiotem
okazuje sie ten, ktory uaktywnia sie¢ poznawczo; w ujeciu antropologicznym
podmiotowos¢ dotyka czlowieka jako istoty odprzedmiotowionej, ktérego
postrzega sie przez pryzmat osoby, Ja, ,drugiego”, jazni, duszy, Dasein itp.

Jednym z pierwszych mysélicieli, ktérzy pisali o podmiocie, byl Ary-
stoteles. Zastanawiajac si¢ nad wykladnia stowa , podmiot”, uzyt pojecia
hipokeimon, a wiec takiego dookreslenia, w znaczeniu ktérego ujawnia sie
to, co kryje sie pod czyms lub znajduje sie na spodzie czego$. Dla naszych
rozwazan jest to bardzo wazne stwierdzenie, albowiem kladzie sie tu nacisk
na wielowarstwowa strukture bycia czlowiekiem, co przywotuje na mysl
rozwazania Heideggera (1994) na temat sensu istnienia czlowieka w kontek-
Scie pojecia Dasein (jestestwo). Jednak w tradycji europejskiej istotny wpltyw
na uksztattowanie sie obrazu podmiotowosci, ktory zawazyl na formowaniu
sie nowozytnosci i jej uwiktaniu w idee humanizmu i intelektualizmu, miat
Kartezjusz. Dla niego podmiotem moze by¢ tylko osoba myslaca, watpiaca,
czujaca, przeczaca i wyobrazajaca sobie siebie (R. Descartes, 1958, s. 36).
Jego pierwotnego podioza doszukiwal sie w formule: mysle, wiec jestem,
gdzie ja jestem jawi sie jako podstawa poznania czystego Ja. Poznanie to
dokonuje sie w spos6b transcendentalny, w ktérym przez doswiadczenie
odstania si¢ podmiot. Jednak tutaj pojawia si¢ pewien problem, na ktory
zwrocil uwage E. Husserl (1982), mianowicie taki, ze ogotocone Ja myslace
(podmiot) nie jest i nie moze by¢ czescia §wiata. Zarzut ten wynika z fak-
tu niedokonania przez Kartezjusza redukcji realnosci do transcendencji
i pozostawienia Ja mys$lacego w obszarze istnienia przedmiotowego,
jako czego$ substancjalnego. W takim ujeciu podmiot i przedmiot stanowia
jednorodna, zunifikowang calos¢, albowiem czlowiek okazuje sie rzecza
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myslacy, a wiec taka, ktérag mozna postrzegac raz jako rzecz, a innym ra-
zem jako osobe.

Wyrézniona tu dwoistos¢ w pojmowaniu podmiotu wynika ze spro-
wadzenia Ja naturalnego do realnie istniejacych przedmiotéw w $wiecie
i Ja transcendentalnego, bedacego aktem poznawczego przekraczania tej
realnosci w celach poznawczych. W konsekwencji - jak stwierdza Husserl -
Ja naturalne zostaje przez Kartezjusza zredukowane do Ja transcendental-
nego (E. Husserl, 1982, s. 37), co doprowadzilo do podwazenia istnienia Ja
naturalnego, albowiem musi podlega¢ fenomenologicznej redukcji. To roz-
graniczenie i mozliwoé¢ redukcji sprawiaja, ze w obszarze Ja naturalnego
egzystencja ludzka podlega uprzedmiotowieniu i wéwczas czlowiek w sposéb
Swiadomy moze przechodzi¢ z jednego paradygmatu do innego, a wiec np.
z Ja psychologicznego do Ja: empirycznego, somatycznego, poznawczego.

Nasuwa sie tu bardzo wazne spostrzezenie. Wynika z niego, ze Ja jako
podmiot niknie w $wiecie upodmiotowionym, staje sie jego niewolnikiem,
narzedziem do podtrzymywania i usensowniania zycia ludzkiego jako
biologicznego gatunku. Kartezjusz, przenoszac ciezar usensowniania zycia
z Boga na czlowieka, obcigzyl go odpowiedzialnoscia za to, co dzieje sie
w Swiecie. Jednak bycie podtozem (subiectum) wszystkiego doprowadzito do
Nietzscheariskiej ,,$mierci Boga” i Weberowskiego ,,odczarowania $wiata”,
gdyz czlowiek jako podmiot przywlaszczyt sobie zasadnicze atrybuty doo-
kreslajace Boga: wszechwiedze i wszechmoc (A. Renaut, 2001, s. 33). My$lenie
w tym przypadku okazuje sie rowniez narzedziem do przywlaszczania
sobie predyspozycji do osiagania celow i umiejetnosci ich realizacji; staje
sie takze narzedziem manipulujagcym wyobraznia i Swiadomoscia, dzieki
ktérym wytwory kultury dopetniajg wielkosé¢ czlowieka i cztowieczeristwa.
Istota ludzka ufundowata zatem na wladzy idee podmiotowosci, zanurzajac
sie w §wiecie realnym, ale zagubila sens istnienia samego podmiotu, zagu-
bila jego immanencje przez transcendencyjne ukierunkowanie mys$lenia na
nature. By¢ moze historia ludzkosci potoczylaby sie zgota inaczej, gdyby
Kartezjusz sformutowal swoje kredo w postaci: nie mysle, wiec jestem. Nie
mysle, nie dzialam, a jednak jestem - jestem wbrew sobie, wbrew Bogu,
wbrew naturze, a jednak jestem.

Ten brak rozgraniczenia przez Kartezjusza podmiotowego Ja na Ja natu-
ralne (realne) i Ja transcendentalne w szczeg6lnosci ujawnia sie w wypowie-
dziach - niejako podmiotowych - dokonywanych w perspektywie wiedzy
naukowej, ktérej sensem istnienia jest przedmiotowe traktowanie jej elemen-
tow (faktow, zdarzen, proceséw). Widac¢ to wyraznie w wielu dziedzinach
wiedzy naukowej. I tak np. w psychologii podmiotowos¢ obarczona jest idea
tozsamosci, niepowtarzalng identycznoscig ze sobg, jako osobg samoswia-
domg, ktéra pobiera, przetwarza i generuje informacje. Tak pojety podmiot
jest struktura dzialajacg, niezdeterminowang, wplywajaca na wlasne stany
psychiczne i otaczajacq ja rzeczywistosc (J. Gorniewicz, 1997). W socjologii
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z podmiotowoscig wigze sie ,,aktywny wplyw dziatari ludzkich na ksztalt
struktury spotecznej” (P. Sztompka, 1989, s. 11). Podmiot w okreslonej struk-
turze spolecznej petni swoistq role, ktérej realizacja nie podlega determinacji,
lecz warunkowana jest potrzebami, dqzeniami i aspiracjami jednostki, przez
ktére wplywa na treéci, forme i ksztaltowanie sie relacji w grupie (Z. Serega,
1989, s. 54-60). W naukach politycznych podmiot jest samorzadny, wolny,
$wiadomy, aktywny i nie podlega manipulacji. Natomiast z punktu widzenia
prawa podmiotem jest , 0soba fizyczna lub prawna posiadajaca pewne prawa
i obowiazki, wobec ktérej stosowane sg przepisy prawne” (W. Doroszewski,
1968, s. 737).

Wszystkie te naukowe rozwazania na temat podmiotu sa nastepstwem
przepisania kategorii, ktérymi obarczano istnienie Boga, na postac cztowieka -
istoty suwerennej, bedacej panem siebie i $wiata, istniejacej poza wszelkimi
odniesieniami przedmiotowymi. Poczynajac od czaséw nowozytnych az
po wspdlczesnoséé, wylanial sie nam podmiot o réznych obliczach, w kon-
sekwencji absolutny, autorefleksyjny i wolicjonalny, i tak bardzo totalitarny,
ze w obliczu wojen, obozéw koncentracyjnych i gulagéw stat sie antyhuma-
nistyczny i antypodmiotowy. O zalamaniu sie idei podmiotu pisali m.in.
F. Nietzsche, K. Marks, Z. Freud, M. Foucault, M. Heidegger, P. Bourdieu
i]. Lacan. A. Renaut (2001) zwraca uwage na dwa aspekty samodestrukgcji
podmiotu: jego istnienie w obszarze nieSwiadomosci i skoriczonosci. W pierw-
szym przypadku chodzi o niemozliwo$¢ uchwycenia przedstawier jawiacych
sie w §wiadomosci w obliczu istnienia nieswiadomosci. Proby definiowania
podmiotu jako bycia samo$swiadomego sa naiwnym projektem, co w konse-
kwencji prowadzi do tego, ze

[..] podkreslajac pekniecie podmiotu, jego niezdolnosé do tego, aby kiedykolwiek
zetknad sie z samym soba, redukuje sie kierujaca autorefleksjg, wole tozsamosci
ze soba do zwyklej iluzji metafizycznej, ktérg niweczy odkrycie nieSwiadomosci
(A. Renaut, 2001, s. 17).

W drugim przypadku pojecie i wartos¢ podmiotowosci jako ,pana i po-
siadacza” zostala podwazona przez skoriczonos¢ naszej wiedzy i wtadzy nad
rzeczywistoscig (A. Renaut, 2001, s. 17-18). Zatem zatamanie sie totalitarnego
interpretowania zjawisk (w tym $wiata nauki, dalej teorii ksztalcenia i pe-
dagogiki) w kontekscie krolestwa podmiotowosci kaze nam niejako z pew-
nym dystansem spojrze¢ na podmiot, juz nie jak na forme, ktéra w sposéb
tozsamy, samoswiadomy i aktywny doswiadcza siebie i decyduje o losach
Swiata, ale bardziej skromny, jak na cos, co si¢ w sobie odstania w wyniku
nienalezacego don dzialania.
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Wyistaczanie sie podmiotu

Zdyskredytowanie si¢ podmiotu i podmiotowosci jako przejawu
dehumanizacji cztowieczeristwa kaze widzie¢ w nich nieudany projekt
ontologizacji poznania i opanowania §wiata przez cztowieka. Nie znaczy
to, ze w sposoéb bezwzgledny nalezy odrzuci¢ te idee. Przyjecie bowiem
postawy umiarkowanej w podejéciu do rozumienia roli podmiotu, jakg ma
pelni¢ zaréwno w stosunku do siebie, jak i do §wiata, pozwala nam jednak
zachowacd jego bycie przez dokonanie pewnej jego dekonstrukcji. Fenomeno-
logicznie zatem rzecz ujmujac, za podmiot nalezy uzna¢ tylko i wyltacznie Ja
transcendentalne, ktére ujawnia si¢ w wyniku redukcji do Ja naturalnego.
Przy czym redukgji tej nie nalezy traktowac jako aktu oczyszczania $wiata
zjego nawarstwionych egzystencjalnie struktur, ale jako sposéb §wiadomego
dochodzenia do tresci wlasnej osobowosci, w wyniku czego wyistacza sie
ludzki podmiot.

Metodologiczne i epistemologiczne przejscie, o ktérym tu mowa, ma
swoje zrédlo w pogladach M. Heideggera na temat bycia i bytu oraz utozsa-
mienia Ja naturalnego z ludzka osobowoscia.

Jak zatem teraz nalezy rozumie¢ podmiot?

Heidegger (1994, s. 18), zastanawiajac sie nad bytem, byciem, istota i ist-
nieniem, stwierdzil, ze kazdy byt ma istote i istnienie, natomiast bycie, ktére
poprzedza byt, skiada sie z egzystencji i esencji. Rozréznienie to wynika
z faktu, ze podmiot nie moze posiadac - tak jak Boég - istoty (Sw. Tomasz
z Akwinu, 2009), albowiem Bég jest substancja pierwsza i egzystuje w spo-
sob niezalezny od wszelkich bytéw. Podmiot zatem nie bytuje, ale egzystuje
i moze przejawiaé sie w $wiecie materialnym, stajac sie czescig czlowieka
jako jego jestestwo. Dlatego nalezy stwierdzi¢, ze podmiot prowadzi ludz-
kie istnienie ku wlasnej egzystencji, albowiem potrzebuje czlowieka - jego
istoty (jestestwa), aby ukazaé-sie-w-sobie-samym. Podmiot w takim ujeciu
powinien by¢ postrzegany jako bycie, ktére przejawia sie w swoim jestestwie,
by przez nie zaistnie¢ w rzeczywistosci. Bycie podmiotu jest byciem bytu,
ktory jest bytem ludzkim ujmowanym jako jestestwo, i jest jedynym bytem,
ktoére rozumie swoje bycie, bycie obecnosci (M. Heidegger, 1994, s. 17-18).
W pézniejszych pracach Heidegger stwierdza, ze bycie, podobnie jak czas,
,»[.] nie jest ani rzecza, nie jest czyms czasowym, a jednak jest przez czas
okreslone jako obecnos¢, wyistoczenie” (1999, s. 8).

Skoro zatem podmiot moze doswiadczaé siebie w swoim jestestwie,
to sam akt rozumienia swojego bycia musi dokonywac¢ sie na styku bycia
zjego jestestwem, posredniczacym w Ja naturalnym, czyli w tym przypadku
ludzkiej osobowosci, albowiem woéwczas wyistacza sie ukazujgca sie w sobie
samym podmiotowos¢. W takiej sytuacji nalezy zauwazy¢, ze sSwiadomosé nie
jest ani wytworem psychiki, ani podmiotu, tylko powstaje na styku jestestwa
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z osobowoscig. Ten wspoélny punkt jest rowniez Zrédlem dziatan i Swiado-
moéci decyzyjnosci lub jej braku. Chodzi o to, Ze z jednej strony, podmiot,
ukazujac sie sobie (w sobie), moze wypowiadac sie w sposéb sSwiadomy o sobie
i otaczajagcym go $wiecie, z drugiej za$ strony osobowo$¢ nadzorowana jest
przez nieSwiadomos¢, ktéra pozwala czlowiekowi funkcjonowaé w spos6b
bezkolizyjny zgodnie z jego natura.

Oznacza to wiec, ze podmiot i ludzka natura spotykaja sie na styku
jestestwa i osobowosci, w obszarze ktérego pojawiac sie moze swiadomosc,
samos$wiadomo$¢ lub nieSwiadomosé. W wyrdznionej tu relacji podmiotu
z ludzka naturg istotnym elementem bycia istota ludzka okazuje si¢ osobo-
wos¢. Wiemy, ze zasadniczym narzedziem ksztaltowania osobowosci jest
pedagogika, albowiem to ona przez ksztalcenie i ksztalttowanie wyprowa-
dza czlowieka z obszaru jego naturalnych skfonnosci w przestrzen kultury,
w ktorej urzeczywistnia sie mozliwos¢ §wiadomego podejscie do wtasnych
potrzeb. W takiej sytuacji nalezy na poczatku wyjasni¢ sobie, czym jest oso-
bowos¢, a nastepnie skupic sie na tym, co ja ksztattuje.

Osobowosciowe odstanianie sie¢ podmiotu

Skoro osobowos¢ jest Zrodlem podmiotu, w ktérym partycypuje przez
swoje jestestwo, to nalezy blizej przyjrzec sie osobowosci. Przy czym najpierw
nalezy zwrdcic¢ uwage nie na jej aspekty psychologiczne, ale filozoficzne. Nie
interesuje nas bowiem teraz, czym jest osobowos, ale to, co sie na nig sklada
u jej egzystencjalnych zrédet.

Szukajac zatem jej ontologicznych podstaw, siegniemy do pogladéw Pla-
tona (1958) i Arystotelesa (2001). Ich uwagi na temat osobowosci dotycza ludz-
kiej duszy, ktéra moze by¢ traktowana jako podmiot. Stwierdzaja bowiem,
ze tym, co kreuje ludzka osobowos¢, jest dusza. Nas jednak w tym miejscu
interesuje tylko osobowos¢, i to taka, ktora nie jest kreowana przez byty
transcendentalne. Istotnym dla nas elementem rozumienia osobowosci jest
to, ze sktada sie ona z dwoch czeéci: rozumnej i nierozumnej. Cze$¢ rozumna
(intelektualna) moze wptywac na czesci nierozumne, a mianowicie zaré6wno
na to, co pozadliwe (cielesne), jak i na to, co popedliwe (emocje). Wspomniani
greccy filozofowie, wigzac intelekt z madroscig, emocje z charakterem, a po-
zadliwos¢ z temperamentem, wyznaczyli trzy obszary ludzkiej aktywnosci,
ktére maja tu kolejno wymiary: intelektualny, emocjonalny i praktyczny
(schemat 1). Wyréznione zatem trzy rodzaje ludzkiej aktywnosci wynikaja
z tego, ze czlowiek jest istota niedokonana, niespetniona, jakby niedokon-
czong - kims$, kogo nalezy ksztaltowac i pedagogicznie prowadzié. Przy
czym starozytni myéliciele w wigkszosci uwazali, Ze czlowiek jest obdarzony
wolna wola i dlatego moze w sposéb swiadomy decydowa¢ o kierunkach
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ksztaltowania i rozwoju wlasnej osobowosci, ktéra stanowifa funkcjonalna
strukture natury ludzkiej, obejmujaca intelekt, charakter i temperament.
Zatem polozenie akcentu na ksztaltowanie osobowosci przyczynilo sie do
zinstytucjonalizowania i zbiurokratyzowania nauczania, a w konsekwen-
cji, edukacji, jako formy nacisku na nature ludzka, ktéra wymaga nadzoru
i udoskonalenia. Tym samym mozna stwierdzié, ze préby ograniczania zlej
strony ludzkiej natury (T. Hobbes, 2005) doprowadzity do reifikacji praktyki
edukacyjnej, co ostatecznie przyczynilo sie¢ do upowszechnienia edukacji,
ksztalcenia i o$wiaty w zinstytucjonalizowanych strukturach - zaczety
pojawiac sie szkoty i zaczal upowszechniac sie klasowo-lekcyjny system
nauczania.

Schemat 1. Sfery (aktywnosci) ksztattujace ludzka osobowosé wg Platona

Dusza
l \

Intelekt Charakter Temperament

| | |
Madrosé Emocje Pozadliwosc

| | |

Aktywnosé:  Intelektualna Emocjonalna Praktyczna
Osobowos¢

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W tym miejscu nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na bardzo istotny aspekt
istnienia osobowosci w kontekscie praktyki edukacyjnej. Z podanych infor-
macji na temat osobowosci wynika, Ze jest tym, co zawiera w sobie rézne
praktyki, albowiem np. intelekt utozsamiany jest z praktyka filozoficzna
(z ktérej wywodza sie nowozytne nurty wiedzy naukowej), charakter z prak-
tyka etyczna, a temperament z praktyka estetyczng. Dlatego praktyka eduka-
cyjna okazuje sie czyms wiecej niz tylko praktyka spoteczna - jest zaréwno
trescig kultury, jak i forma dla jej praktycznych wytworéw. Oznacza to, ze ma
réwniez wymiar narzedziowy, wykonawczy, instrumentalny - jest tez tym,
co pozwala osiagnac w jakis spos6b cele, a wiec ma zwigzek z metodologia,
metoda, dydaktyka, technika itp. Tym samym teorie ksztalcenia na trwale
wpisuja sie¢ w ksztaltowanie ludzkiej osobowosci.
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Praktyka edukacyjna jako podstawa ksztatltowania
ludzkiej osobowosci

Jak z tego wynika, osobowos¢ okazuje sie istotnym elementem ludzkie-
go jestestwa (podmiotu), ktérego egzystencja jest zwrotnie uzalezniona od
tresci osobowosci, ktéra ksztaltowana jest przez pedagogiczne prowadzenie
wyrazajace sie w ksztalceniu i ksztaltowaniu. Z tego punktu widzenia mozna
wysunaé $miala teze, ze pedagogika okazuje sie najwazniejsza dziedzina
ludzkiej wiedzy, dziedzina, ktéra poprzedza i filozofig, i wiedze naukowa
(szerzej pisze o tym w: M. Dembinski, 2010).

Zatem edukacyjne ksztaltowanie ludzkiej osobowosci uzyskato wymiar
spoleczny, co doprowadzilo do powstania praktyki edukacyjnej. Praktyka
moze by¢ pojmowana na wiele sposobéw. My jednak zapoznamy sie z takim
jej rozumieniem, ktére pozwoli widzie¢ w niej wytwor i produkt spolecznej
dziatalnosci, dzieki ktorej nie tylko mozliwe jest komunikowanie i funkcjo-
nowanie jednostki w spoteczenistwie, ale i - jak to ma miejsce w przypadku
praktyki edukacyjnej - ksztalcenie, przez ktére dokonuje sie rozwoj osobo-
wosci cztowieka. Zwigzek ten wymaga czynnika posredniczacego, dzieki
ktéremu mozliwe stawato sie Swiadome wplywanie na osobowos¢. Czynni-
kiem tym okazala sie szkota, w ktérej realizowano rézne systemy nauczania.

Na samym poczatku wyjasnijmy sens rozumienia praktyki spolecznej,
a nastepnie odniedmy sie do praktyki edukacyjnej, ktérej praktyczna i racjo-
nalng forma jest szkota.

W ramach perspektywy interpretatywno-krytycznej wychodzi sie z za-
lozZenia, ze zjawiska o charakterze spoleczno-kulturowym sa konstytuowane
przez sie¢ stematyzowanych znaczeri tworzacych praktyki spoleczne. Tak
pojete praktyki umozliwiajag komunikacje, tj. wymiane stematyzowanych
znaczen, ksztatltowanie okreslonej sSwiadomosci oraz budowanie tozsamosci
indywidualnej i spotecznej (Ch. Barker, 2005; A. Giddens 2010; A. Meczkowska
2006; Ch. Taylor 2001). Z kolei w spoleczno-regulacyjnej koncepcji kultury
(J. Kmita, G. Banaszak, 1994) przyjmuje sie, ze kultura to systemy przekonan
normatywnych i dyrektywalnych, ktére reguluja praktyki spoteczne (jezyk,
obyczaje, nauka, edukacja, technika, religia itd.). Na praktyke spoleczna skiada
sie zatem my$lenie (poznanie) rozumiejace, a wiec takie, ktére odnosi si¢ do
Swiata jako $wiata wartosci. W tak pojetym mysleniu zawieraja sie przekona-
nia, ktére sg nastawione na wartosci (czyli maja charakter znormalizowany),
oraz przejawia si¢ wiedza ujawniajgca sie¢ w sposobach ich realizowania.
A skoro z tymi sposobami realizacji norm zwigzana jest wiedza podmiotéw,
to przyjmuje sie tu zalozenie, ze dzialania podejmowane przez podmioty
majq wymiar racjonalny, a nie intelektualny (C. Chauviré, O. Fontaine, 2003,
s.50). Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage, ze normy méwia, co by¢ powinno, a wiec
nie odnosza sie do tego, jak jest. Norma jest bowiem zdaniem artykulujacym
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pewna wartosé, na ktéra ukierunkowane sa okreslone dziatania. Z kolei
dyrektywa dotyczy sposobu realizacji tej wartoéci (J. Kmita, G. Banaszak,
1994, s. 44). I tak np. w szkole w czasie lekcji istotna jest aktywnos¢ uczniow.
Wartosciag w tym przypadku jest wypowiedZ uczniéow. Mamy wiec tu na-
stepujaca norme: jezeli chcesz co$ powiedzie¢, to nalezy podnies¢ reke do
gory. I rzeczywiscie, ten, kto przebywa w szkole i ma wiedze dyrektywalna
na temat zasad utrzymujacych sens istnienia tej praktyki, podniesie reke do
gory, dajac wspoétobecnym do zrozumienia, ze chce co$ powiedzie¢.

Reasumujgc, mozna stwierdzié, ze kultura sktada sie z praktyk spotecz-
nych. Pojawialy sie one w réznych okresach ludzkiej historii jako przejawy
spotecznej swiadomosci, w obszarach ktérych ludzie wypracowali swoiste
metodologie, bedgce przejawami poznania i interpretacji, akcji i reakcji, my-
Slenia i postepowania. Praktyki sa zatem wyrazem komunikacyjnego wspot-
istnienia, aspektem spotecznej wiedzy i wladzy, oznaka zinternalizowanych
tozsamosci ksztattujacych w sposéb indywidualny ludzka swiadomosé.

Nalezy jeszcze zwrdéci¢ uwage, Ze interesujaca nas tu praktyka eduka-
cyjna, pojmowana jako wzorzec ksztalcenia czy wychowania przekazywa-
nego z pokolenia na pokolenie, pojawila si¢ wraz z istnieniem czlowieka.
Jednak w przypadku kultury europejskiej jej zinstytucjonalizowanej formy
nalezy doszukiwac sie w okresie archaicznym starozytnej Grecji (O. Jure-
wicz, L. Winniczuk, 1970) o czym $wiadcza dzieje takich miast, jak Sparta
i Ateny®. Historia szkolnictwa wyraznie pokazuje, ze tresci (normy i dyrek-
tywy) tej praktyki ewoluuja. Warto jeszcze pamietac, ze edukacja moze by¢
traktowana jako forma kreacji calej kultury, o czym pisze w innym miejscu
(M. Dembiriski, 2010).

My jednak w obecnym ujeciu trzymac sie bedziemy pojmowania prak-
tyki edukacyjnej jako jednej z wielu praktyk spotecznych, ktére dopetniajg
rozumienie kultury wlasnie jako zbioru praktyk. Poszukujac zatem Zrodet
tej praktyki, nalezy pamieta¢, ze powszechne wychowanie i nauczanie, ktére
mialo miejsce w szkolach - etymologicznie pojmowanych jako wywczasy -
poczatkowo miato na celu zgromadzenie si¢ niewolnikéw po pracy, aby
wypoczad.

Szkota wiec jako ,wywczas”, bedacy w starozytnosci raczej przeciwien-
stwem 6dwczesnej pracy, miala stanowic autentycznie wartosciows, szlachetna,
ludzka strone ludzkiego zycia tych, ktérzy mogli sobie pozwoli¢ na oderwanie
sie od uciazliwych obowiazkéw, aby spedzac czas przyjemnie na zaspokajaniu
wyzszych potrzeb cztowieka, jego intelektu i sfer emocjonalnych, a nawet na
doskonaleniu catej osobowosci (T. Wiloch, 1993, s. 780).

2 W starozytnych Atenach nie bylo przymusu nauczania, ale do szk6t chodzili wszyscy, gdyz
ksztaltowanie osobowosci na dobrach kultury traktowano jako patriotyczny obowigzek
(Arystoteles, 2001).
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Tym samym praktyke edukacyjng nalezy tu traktowac jako system dosko-
nalenia osobowosci cztowieka, ktérej zinstytucjonalizowana forma jest szkota.

Autopojetyczny wymiar funkcjonowania
klasy szkolnej

Rozwazajac sens istnienia klasy szkolnej w wymiarze autopojetycznym,
nalezy mie¢ na uwadze jej zamknieta strukture, ktérej zasoby oraz reguty
sa ustalana i wnoszone do sal szkolnych, i to na poczatku kazdego rozpo-
czynajacego sie roku szkolnego czy akademickiego. Oznacza to, ni mniej, ni
wiecej, ze kazdego roku kazda placowka wychowawczo-edukacyjna staje
przed mozliwoécig realizacji w swoich murach jakiego$ paradygmatu peda-
gogicznego (pajdocentrycznego lub didaskalocentrycznego), z mozliwoscia
humanistycznego, interpretatywnego, strukturalistyczngo i funkcjonali-
stycznego wychowywania i ksztalcenia (K. Rubacha, 2004).

Aby lepiej zrozumie¢ przedstawiona tu propozycje, na poczatku skupmy
nasze rozwazania na wyjasnieniu idei autopojetyki. Pojecie to wywodzi sie
z greckiego terminu autopoiesis (auto - samo, poiesis - wytwarzanie), wiec
stowo to mozemy rozumiec jako samowytwarzanie, samoodtwarzanie czy
samokreowanie. W prébach ustalenia jej tresci zwykle autopojetyke sprowa-
dza sie do systemu. My jednak nadamy jej szerszy wymiar i sprowadzimy ja
do pojecia uktadu m.in. dlatego, ze to w nim zawieraja sie systemy.

Jako pierwsi uzyli tego terminu do zdefiniowania zywych komérek dwaj
biolodzy: H.R. Maturana i FJ. Varela (1980). Obecnie kategoria ta znajduje
teoretyczne odniesienia przy wyjasnianiu funkcjonowania komérek, mozgu,
organizmoéw, maszyn samouczacych sie, umystu, spoteczenstw, organizacji
i zwigzkéw interakcyjnych. Do czotowych przedstawicieli mysli autopo-
jetycznej (a tym samym koncepcji konstruktywistycznych) zaliczani sa:
H.R. MaturanaiF]J. Varela (1980) (konstruktywizm radykalny), N. Luhmann
(2008) (konstruktywizm operacyijny), J. Mitterer (1996) (konstruktywizm nie-
-dualistyczny), S.S. Schmidt (M. Fleischer, 2005, s. 18-39) (konstruktywizm
epistemologiczny) i M. Fleischer (2004, 2007) (konstruktywizm rozsadny).

Ogodlnie przyjmuje sie, ze istota idei autopojetycznej jest to, iz wykorzy-
stujac tylko i wylacznie zasoby, podlega samoorganizacji i samowytwarzaniu.
Uklady te przejawiajq sie zaréwno w obszarach zycia, jak i w domenach po-
znawczych, a wiec i wiedzy (mozna tu np. przywotac ,trzeci §wiat” K.R. Po-
ppera, 1998). Daza zatem one do samowytwarzania, do samoujawniania sie
w organizacjach i tym samym do samopoznania, a przez to do zachowania
swojej tozsamosci.

Przyjmuje sig, i to jest dla nas bardzo wazne, ze uklady autopojetyczne
wyodrebniaja sie ze srodowiska i tworza zbiory stematyzowanych, ujedno-
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liconych idei, ktore je spajaja i pozwalaja funkcjonowac niezaleznie od tego,
z czego sie wywodza (M. Ziétkowski, 2002, s. 144-145). Otoczenie, z ktérego
pochodza, zwykle jest multikompleksowe i w swojej ztozonosci chaotyczne.
Uktady tego typu oddzielajg si¢ od chaotycznie funkcjonujacych struktur.
W pewnym stopniu rozwiazuje to problem rozwoju chaotycznego w uktadach
samoorganizujacych, albowiem uktady tego typu maja mala moc wyjasniaja-
cy, a same w sobie mogga tez stanowi¢ podstawe do rozwoju destrukcyjnego
lub zablokowania si¢ samego systemu (W. Szempliriska-Stupnicka, 2002).
Tym samym, odrzucajgc obiektywnos¢ poznania naukowego i mozliwosé
istnienia niezaleznego obserwatora (P.K. Feyerabend, 1996), nalezy wnikna¢
w sama idee autopojetyki, ale nie tyle w jej elementy i ich wlasnosci, ile w to,
Co ja organizuje i stanowi jej rdzen.

Do jednych z najwazniejszych ustaleri ukladéw autopojetycznych na-
lezy zaliczy¢ to, ze pewne formy wiedzy utrwalone w dziejach rozwijaja
sie w historii, przez organizowanie sobie srodowiska i zycia spolecznego
(M. Gatazewski, 2009). Dlatego poznanie wiedzotwoércze ma charakter
konstrukceyjny, a nie kognitywny. Wiedza w tych ukladach rozwija sie nie
przez rozwigzywanie probleméw, ale z uwagi na zawarte w nich konteksty,
co dokonuje sie przez samoodnoszenie si¢ do siebie.

Takie podejscie do uktadéw autopojetycznych pozwala nam sprowadzic¢
zycie klasowe do jego formy. Zakladam tu, ze wraz z rozpoczynajacym sie
rokiem szkolnym placéwki o§wiatowe staja si¢ autopojetycznymi uktadami,
ktérych zasoby i reguly wywiedzione sg z kapitatu kulturowego, praktyki
o$wiatowo-edukacyjnej i zatrudnionych w nich oséb, a ich przedmiotem
oddzialywan s uczniowskie osobowosci. Istotnymi elementami zasobow
szkolnych ukladéw autopojetycznych - zgodnie z propozycja W. Okonia
(1972) - sa: system dzialan w wymiarze pedagogicznym, srodowisko spo-
leczne (czyli formy organizacyjne ksztalcenia) i Srodowisko materialne (czyli
srodki dydaktyczne). Z kolei reguty uktadu autopojetycznego beda sie prze-
jawia¢ w dziatlaniach pedagogicznych uczniéw i nauczycieli wyrazanych
W nauczaniu, uczeniu sie i wychowaniu.

Wyréznione tu zasoby i reguly wraz z kapitalem ludzkim wnoszonym
przez poszczeg6lne osoby przebywajace w klasach szkolnych sktadaja sie
na kapital edukacyjno-szkolny ukladu autopojetycznego. I cho¢ moze sie
wydawag, ze taka propozycja istnienia szkoty nie jest prawdziwa, albowiem
uczniowie opuszczaja mury szkolne, moga poza nia naby¢ nowe kompetencje
i przez to wnosi¢ nowe zasoby do klas szkolnych, to nie przeczy to istocie
istnienia takich uktadow. Jest to mozliwe dlatego, ze w tego typu uktadach
nalezy wyrézni¢ tzw. miejsca dla wirtualnych podmiotéw. O takim podmio-
cie pisali m.in. fenomenolodzy, psychoanalitycy oraz teoretycy kina i teatru.
Tego typu relacje spotykamy w kinach, teatrach, szkotach i muzeach; mamy
z nimi do czynienia, kiedy oglada si¢ programy telewizyjne, czyta ksigzki
czy korzysta z lornetki, karabinu itd. W takich relacjach miejsce, dzieto,
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spektakl czy projekcja zaktadaja istnienie tych, ktérzy dopetnia sens istnienia
rzeczywistosci stworzonej przez czlowieka. Bez widowni nie ma spektaklu,
a dzielo malarskie okazuje sie samotne, puste. Na przyklad w kinie jest tak,
ze jezyk filmu zaktada obecnos¢ sekwencji kadrowych, bohatera obecnego
poza jego planem i widza. Wszystkie wyréznione elementy sa ,zszywane”,
dzieki czemu projekcja uzyskuje logiczny przebieg i jawi sie jako przemy-
Slana forma. Idea zszywania zostala opracowana przez ucznia J. Lacana,
J.A. Millera, ktéry nawigzat do pogladéw G. Fregego dotyczacych arytmetyki
i ksztaltowania si¢ znaczenia (J.A. Miller, 1966). Samo zszywanie wywodzi
sie od pojecia suture, ktore, jak pisze Miller,

[..] okredla relacje podmiotu do taficucha jego dyskursu; zobaczymy, iz figuruje
tu on jako element, ktérego brakuje, w formie substytutu, zajmujac miejsce tego
brakujacego elementu (za: A. Helman, 1991, s. 112).

Suture dopetnia zatem brak relacji w strukturze, ktorego jest elementem,
i dlatego powoluje podmiot i bohatera filmowego w miejsca, w ktérych ten
brak jest eliminowany.

W podobny sposéb mozna spojrze¢ na to, co dzieje sie na lekcjach
w szkotach, ktérych istnienie zaklada obecnos¢ nauczyciela i uczniéw,
a wiec wpisuje jednostki w okreslone role do odegrania. I cho¢ uczniowie
opuszczaja mury szkolne i wpisuja si¢ poza nimi w inne role do odegrania,
to jednak tu powrdca, by wecieli¢ sie w przeznaczone dla nich role w tzw.
miejscach dla podmiotéw rekonstruujacych, tworzacych sytuacje lekcyjna,
jednos¢ osobowa uczacych sie i nauczajacych oraz tozsamosé podmiotowa
przebywajacych tu oséb.

Zakonczenie i wnioski

Przeprowadzone rozwazania na temat potencjalnosci, a takze odpowie-
dzialnosci ksztalcenia za mozliwoé¢ przeprowadzenia zmian w obszarze
pedagogiki przez zwrot ku podmiotowosci wydaja sie przedsiewzieciem
stusznym i uzasadnionym, ale pod pewnymi warunkami.

Okazuje sig, ze niezbedne jest przedefiniowanie poje¢ podmiotu i pod-
miotowosci. Nalezy odejs¢ od ich kreacyjnych mozliwosci, a polozy¢ wiekszy
nacisk na funkcjonalne unifikowanie, ujednolicanie czy wyistaczanie sie,
w trakcie ktérego dopetnia sie egzystencjonalna tozsamos¢ bycia czlowie-
kiem. Okazuje sie rowniez, ze niezbednym elementem dla zaistnienia pod-
miotowosci jest osobowosé. A skoro jest ona formowana przez ksztalcenie
i wychowanie, to nalezy stwierdzi¢, ze teorie ksztalcenia musza odgrywac
niebagatelng role w stawaniu sie cztowiekiem i istnieniu cywilizacji. Poto-
Zenie zatem nacisku na edukacje kaze widzie¢ w pedagogice sile napedowa,
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a etymologicznie rzecz ujmujac, sitle prowadzgca ku stawaniu sie czlowiekiem
i wyistaczaniu si¢ podmiotowosci. Niewatpliwie, partycypacja jestestwa
w istocie bytu ludzkiego pozwala ujawnic¢ sie podmiotowosci, ale skoro jest
ona uzalezniona od osobowo3ci, to swiadomos¢ tego ujawniania si¢ bedzie
zatem ograniczona do granic rozwoju samej osobowosci, czyli intelektu,
charakteru i temperamentu. Prowadzenie edukacyjne czy ksztalcace staje
sie w ostatecznosci sensem zycia indywidualnego i spolecznego.

Niniejsze rozwazania pozwalaja na jeszcze jeden bardzo wazny wniosek.
Okazuje si¢, ze mamy do czynienia z pewnymi wytworami ludzkimi, ktére
zakladaja wspotistnienie tzw. podmiotéw rekonstruujacych, a wiec takich
miejsc, sytuacji czy relacji, w ramach ktérych zaklada sie istnienie wirtualnych
podmiotéw. Juz pomijajac fakt, ze klasa szkolna jako uklad autopojetyczny
zaklada wystepowanie nauczyciela i uczniéw (ktérych role maja dopetniac¢
sens istnienia praktyki edukacyjnej), to dla pedagogoéw, a takze badaczy pod-
miotu i podmiotowosci czyms waznym musi by$ stwierdzenie, Ze wytanianie
sie podmiotu dokonuje sie nie tylko na styku przylegania do osobowosci, ale
réowniez w zinstytucjonalizowanych uktadach, w ktérych - jak mi sie zdaje -
dopetnia sie kulturowa jednoé¢ cywilizacji i egzystujacej w niej jednostki.
Pozwala nam to jeszcze przesunac sens istnienia podmiotowosci na zycie
spoleczne, co moze oznaczaé, ze podmiot jest wytworem spotecznym, ,we-
drujacym”, jako zindywidualizowane, transcendentalne bycie.

Chciatbym jeszcze na koricu przypomnie¢, ze mamy tu do czynienia
z pewng teoretyczng propozycja na temat rozumienia podmiotu, z ktora
mozna, ale nie trzeba si¢ zgadzad.
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Streszczenie

Istota artykutu jest proba dookreslenia podmiotowosci w systemie autopoje-
tycznym, jakim moze by¢ szkota. Na poczatku postaramy sie dookresli¢ znaczenie
rozumienia podmiotu i podmiotowosci. Poszukujac ich Zrédlowych odniesien,
odwolamy sie do mysli Arystotelesa i Kartezjusza, by nastepnie poddacje krytyce
jako niespelnione oczekiwania nowozytnej i wspoélczesnej cywilizacji. Jednak,
powotujac sie na poglady M. Heideggera, okazuje sie, Ze podmiot moze by¢
traktowany zgota inaczej, niz opisuje to dotychczasowa literatura przedmiotu.
Przyblizajac zatem inne ujecie podmiotu, postaramy sie wykazaé, ze wylania
sie na styku jego zwiazku z osobowoscig, co sugeruje, ze to wlasnie ksztalcenie
i ksztaltowanie powinny by¢ traktowane jako najwazniejsza dziedzina ludzkiej
wiedzy. Dopelnienie tej tezy bedzie zatem wymagalo wyjasnienia takich poje¢,
jak osobowosc i praktyka edukacyjna. Skoro zatem praktyka edukacyjna jest tak
istotna dla ksztaltowania osobowosci i wylaniania si¢ podmiotu, to w dalszej
czesci naszej wypowiedzi polozymy nacisk na zinstytucjonalizowana forme
praktyki edukacyjnej, czyli nauczanie klasowo-lekcyjne, traktowane jako uktad
autopojetyczny. Wyjasnienie znaczenia tego ukladu bedzie stanowic kolejna faze
rozwazan, a ich celem bedzie obrona pogladu, Ze to, co zostanie wniesione do
klas szkolnych w postaci zasobéw i regul na poczatku kazdego roku szkolnego,
bedzie sie przekladaé na ksztaltowanie i ksztalcenie osobowosci, a tym samym
na mozliwoéci samodoswiadczania ,si¢” podmiotowosci. Poniewaz poglad
ten moze budzi¢ pewne zastrzezenia, powolamy sie na rozwazania dotyczace
istnienia tzw. podmiotu rekonstruujacego, a wiec takiego, ktéry wpisany jest
w sens istnienia np. projekcji filmowej, spektaklu teatralnego, czytanej ksiazki.
Caloé¢ zakonczymy wnioskami.

Summary

The essence of the article is to fully determine subjectivity in an autopoietic
system, which a school might be. To begin with, we shall try to verify the meaning



212 Czgs¢ 2. Teoria a praktyka ksztatcenia

of a subject and subjectivity. When searching for their source references, we will
refer to Aristotles and R. Descartes; thoughts, which will later be criticized as
unfulfilled expectations of the modern and contemporary civilization. However,
citing M. Heidegger’s opinions on the topic leads to a conclusion that the subject
may be treated totally differently to the way described in professional literatu-
re. Bringing, therefore, a different depiction of the subject closer, we will try to
demonstrate that it emerges where its connection meets with personality, which
suggests that educating and shaping should be considered the most important
branch of human knowledge. The completion of this thesis will, then, require an
explanation of such notions as personality and educational practice. And since
the latter is so important both for shaping personality and the emergence of the
subject, we shall emphasise the institutionalized form of educational practice, i.e.
class-lesson teaching, treated as an autopoietic system. Explaining the meaning of
this system shall constitute the next phase of the considerations, whose aim will
be to defend the belief that what will be brought in the classrooms in the form
of resources and rules at the beginning of each school year will translate into
shaping and educating personality and, at the same time, into the possibilities
to self-experience by the subjectivity. As this view may evoke some reservations,
we will refer to certain considerations about the existence of the so-called recon-
structing subject, i.e. one being part of the sense of, for example, film screening,
a theatre performance, a book. The article will end in some conclusions.



