Od redaktoréw naukowych

Drugi tom ,Podstaw edukacji”, ktérego podtytul brzmi ,Cigglosé
i zmiana”, podobnie jak poprzedni', jest wynikiem poszukiwan naukowych
zespolu Zakladu Pedagogiki Ogodlnej i Metodologii Badan Instytutu Pedago-
giki Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie. Zamieszczone w nim teksty
(autorstwa pracownikéw Zakladu) zostaly poszerzone o istotne merytorycz-
nie ujecia ,cigglosci i zmiany w edukacji” zaproponowane przez autoréw
reprezentujacych rézne (nie tylko polskie) osrodki badawcze. W rezultacie
przedstawiona propozycja przybrata

[...] charakter interdyscyplinarny, bowiem na temat edukacji w wymiarze ma-
kro- czy meta teoretycznym wypowiadaja sie zaréwno przedstawiciele badarn
z zakresu filozofii edukacji, antropologii pedagogicznej, psychologii, nauk
o polityce, pedagogiki kultury, teorii wychowania, jak i pedagogiki szkolnej,
komparatystyki edukacyjnej, dydaktyki, pedagogiki specjalnej czy spotecznej?.

Gléwnym zamyslem teoretycznym podejmowanych przez zespét analiz
jest — oprécz proponowanego ujecia relacji ,,ciagtosc i zmiana w edukaciji” -
przede wszystkim ,, powré6t do podstaw”. Podstawy rozumiemy metaforycz-
nie jako zwrot ku naukom podstawowym dla pedagogiki. W naszym myséle-
niu o pedagogice oznacza to, podobnie jak w pierwszym tomie, bezposrednie
nawigzywanie do epistemologii (filozofii poznania) badz tez poszukiwanie
wlasnej interpretacji podjetego problemu edukacyjnego, czyli ujmowanie
go w perspektywie pedagogiki humanistycznej. W niniejszej publikacji jest
to nawigzanie bezposrednie do drugiego czlonu pedagogiki (humanistyki)
W jego perspektywie teoriopoznawczej - odniesienie si¢ do tradycji mysli,
przerwanego nurtu rozwojowego w pedagogice polskiej, ktéry mozna okresli¢
mianem pedagogiki kultury?.

Przyjmujac prezentowane zalozenia, mamy swiadomos¢, ze wszystko, co
kryje sie pod pojeciem podstaw pedagogiki (w jej tradycyjnym znaczeniu),
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jest sprzeciwem tej pedagogiki wobec jej postmodernistycznych wersji, ktore
przewaznie te podstawy kwestionuja. Pojawiajace sie w publikacji watki
postmodernistyczne (ponowoczesne) przedstawiamy ze §wiadomoscia
wszelkich kontrowersji, ktére narosty wokét, jak pisze we wprowadzeniu
T. Szkudlarek, ,,fenomenu zaniku czy stopniowego zamierania debaty post-
modernistycznej”. Odchodzenie od jednoznacznosci to jednoczesnie zgoda
na otwarcie analiz teoretycznych na przesilenie kulturowe dokonujace sie
w zyciu codziennym. Ta zmiana kontekstu dla postmodernistycznej teorii
czy wrecz pojawienie sie kategorii postpostmodernizmu, ze wszystkimi
konsekwencjami, o ktorych pisze T. Szkudlarek, jest jednoczesénie poszuki-
waniem jakiej$ formy obiektywnego idealizmu z wyraznym odniesieniem
do historycznie ujetego materializmu. Jest to, wedlug przywotywanego tu
autora, pewna tendencja, ktéra mozna potraktowac jako prébe poszukiwania
formy konstytuujacej rzeczywistos$¢ spoleczna.

Z punktu widzenia interesujacej nas ,ciggtosci i zmiany w edukacji”
sygnalizowane wyzej przesilenie kulturowe jest to wigczanie sie pedagogiki
w sytuacje kulturowego przelomu (zmiany). Kwestionowanie ustabilizowa-
nych podstaw myslenia i spolecznego dziatania (ciggtosci) powoli ustepuje
miejsca analizie i interpretacji nowych mozliwosci pojawiajacych sie wraz
ze zmiana. Nowy dyskurs teoretyczny (np. w artykule T. Szkudlarka) za-
ktada uznanie zachodzacych zmian za realne, i w ten spos6b - przez sama
»deklaracje realnoéci” - przyczynia sie do urzeczywistnienia zmiany.

Przyjete w trakcie seminarium zalozenie - wstepne uznanie prawo-
mocnos$ci nowego dyskursu (jego adekwatnosci oraz ,mocy interpretacyj-
nej”’) - pozwala zauwazy¢, ze przyjmowany jezyk odpowiada strukturze
badanych zjawisk. Wydaje sig, jak deklarowalisémy to juz w pierwszym
tomie ,Podstaw edukacji”, ze nowa formacja kulturowa moze powstac
wtedy, kiedy porzucimy pretensje do reprezentacji Swiata (do realizmu)
i przyznamy, iz pedagogika jest dyskursem. Porzucenie roszczen do reali-
zmu (do przekonania, ze wiedza reprezentuje §wiat od niej niezalezny) nie
oznacza odrzucenia tego, co nazwalismy wyzej ,,obiektywnym idealizmem”
czy tez ,historycznie ujetym materializmem” - rzeczywistoscia. Jest préba
zajecia stanowiska, z ktérego mozna by dokonaé¢ oceny konkurujacych
dyskurséw. Dyskursy ustanawiaja zalozenia/podstawy, jakie moze przy-
jac¢ rzeczywistosé, aby by¢ rzeczywistoScia, oraz determinuja sposoby jej
badania. Problem ten dotyczy nie tyle rzeczywistosci samej w sobie, co
sposobu, w jaki sie ja interpretuje, jakie nadaje sie jej znaczenie i jak jest
ona reprezentowana.

Zagadnienie cigglosci i zmiany w edukacji w niniejszym tomie jest
prezentowane w czterech, holistycznie ujetych, uzupelniajacych sie, inter-
dyscyplinarnych wymiarach.

Wymiar pierwszy (edukacja) obejmuje to, co wczeséniej nazwaliSmy
»przemiana kulturowq”, oraz podstawowe pytanie: jaki jest dzisiaj status
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postmodernistycznego projektu? Odpowiedz jest formulowana na réz-
nych poziomach ogoélnosci. Pierwszy dotyczy tego, co mozna - nieco ry-
zykownie - okre$li¢ mianem powrotu Ducha. Jest to powrét w znaczeniu
heglowskim (historyczno-spolecznym) i w jakims$ sensie materialistyczno-
-marksowskim oraz powrét w znaczeniu podmiotowym/duchowym ro-
zumianym jako potencjalno$é wynikajgca z inspiracji fizyka kwantowa
(fizykalnoscig, ktéra ma w jakim$ znaczeniu wymiar rzeczywisty, fak-
tograficzny). Tak wyodrebniona Duchowos¢ jest réwniez formulowana
w kategoriach idei pedagogicznych (przesztych i przysztych) na poziomie
filozoficznym - $§wiatopogladowym oraz w kategoriach cech - wartosci na
poziomie podmiotowym. Kolejne uszczegélowienia teoretyczne w tym
tomie odnosza sie do propozycji poszukiwania tego, co w poznaniu (epi-
stemologii) sytuuje sie ,miedzy” modernistycznie ujeta rzeczywistoscia
(fizykalnoscig) a postmodernistyczng intencjonalnoscia (powinnoscia).
Interdyscyplinarny charakter rozwazan przejawia si¢ w wykorzystaniu psy-
chologicznej analizy transakcyjnej do zdefiniowania barier edukacyjnych/
spotecznych. W analizie jest podkreslana biernosé¢/pasywnosé podmiotu
w zmianie edukacyjnej.

Wymiar drugi prezentowanego tomu (szkola) w nieco wiekszym
stopniu faczy sie z artykulowang ,rzeczywistoscig”, z jej dyskursywnym
ujeciem bezposrednio nawigzujacym do instytucji edukacyjnej - szkoly.
Proponowane ujecie obejmuje interpretacje podstawowej kwestii dotyczacej
praktyki edukacyjnej (szkolnej), mianowicie szans edukacyjnych oraz co
za tym idzie - nieréwnosci spolecznych z punktu widzenia przyjetej dok-
tryny (konserwatywnej badz liberalnej). Interpretacja ta zostata osadzona
w szerokim, dyskursywnym kontekscie filozoficznym, teoretycznym (patrz:
pedagogika krytyczna) i kulturowym. Ostatni, kulturowy aspekt analizy,
jest kontynuowany w nawigzaniu do historycznie ujetej interpretacji prag-
matycznej (J. Dewey) i ewolucyjnej - kulturowej (J. S. Bruner) z perspektywy
ksztaltowania sie tozsamosci szkoly. Jest ona rozpatrywana przez pryzmat
ksztaltowania sie w niej tego, co moglibysémy nazwac¢ kompetencja kulturo-
wa ucznia. Jakie kompetencje ucznia nalezy rozwijac i w jaki sposéb to robic?
Dalsza cze$¢ niniejszego tomu prezentuje odpowiedzi na te pytania. Po
pierwsze, dochodzi do wyodrebnienia kompetencji ucznia, ktéra w jej dys-
kursywnym wymiarze jest okreslana mianem twérczosci - kreatywnosci.
Szeroki temat wraz z niejednoznaczno$ciag wymienionych poje¢ stanowi
kolejne nawigzanie do interdyscyplinarnego (psychologicznego) charakteru
interpretacji. Podkresla ona kontekst spoleczny twdérczosci ucznia (szkotla,
rodzina, nauczyciel) w jego wymiarze podmiotowym - estetyzujacym
(sztuka) i intelektualnym (myslenie). Po drugie, w niniejszym tomie moz-
na znalez¢ opis metody ksztaltowania kompetencji (okreslanej tutaj jako
»edukacja dla pokoju”) w ramach programu Original Play™. Jednoznacznie
podmiotowy charakter tego projektu to préba ukazania trzeciego zakresu
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edukacji w jego zmiennoéci i interpretacyjnej niedookreslonosci, jak rowniez
swiadomo$¢, ze podjeta analiza, dzielac obszar edukacji na poszczegélne
~elementy”, musi by¢ wpisana w szerszy kontekst teoretyczny, w ktérym te
elementy strukturalnie stanowia pewna , catos¢”. Catos¢, ktéra moze (musi)
by¢ interpretowana z punktu widzenia przyjetych zalozer obejmujacych
relacje miedzy tym, co funkcjonalne (kulturowe, spoleczne, instytucjonal-
ne), a tym, co podmiotowe (psychologiczne, jednostkowe, osobowe).

Trzeci wymiar prezentowanego tekstu (podmiot), w nawigzaniu do
wspomnianego wyzej miedzynarodowego projektu, jest préba psycholo-
giczno-ewolucyjnej interpretacji (w teoriopoznawczym znaczeniu) kategorii
pierwotnej zabawy. Wykorzystywana w edukacji zabawa pierwotna opiera
si¢ na gatunkowo wpisanej w kondycje czlowieka wartosci, jaka jest do-
bro/dobro¢. Przyjecie tych zalozen moze by¢ podstawa do poprawy relacji
spotecznych (niwelowania agresji, kary, zemsty) oraz do zmiany cztowieka
i Swiata. Tak formutowana wartos¢ (dobro¢) moze by¢ zastgpiona szeroko
rozumianym wsparciem, ktére przede wszystkim na plaszczyznie komu-
nikacyjnej, odrzucajac wychowanie, proponuje inna formute ksztattowania
tozsamos$ci podmiotu. Jest to koncepcja amication rozumiana jako zmiana
relacji dorosty - dziecko. Wydaje sig, ze proponowana zmiana w jakims$
sensie wynika z osiagnie¢ psychologii humanistycznej, podkresla bowiem
jej podstawowe zalozenia méwigce o mozliwosci wyboru przez podmiot
okreslonych wartosci. Przyjazn jednak nie jest podstawowa wartoscia tej
psychologii - jej fundament stanowi mitosé. Prezentowany w tej czesci
tomu swiat wartosci podmiotu (okreslmy je jako intelektualne) oznacza:
rozwdj poznawczy, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie przez jed-
nostke ryzyka. Piszac o Swiecie warto$ci, mamy na my$li nie tylko sfere,
ktéra wyznacza sens podmiotowych czynnosci, lecz takze (a moze przede
wszystkim) je same, czyli dzialania, ktére sa tak istotne z edukacyjnego
punktu widzenia. Zwigzek systemu wartosci z dzialaniem podmiotu
wydaje sig, jak dotychczas, podstawowym nierozstrzygalnikiem nauk hu-
manistycznych, w tym pedagogicznych. Dotyczy on relacji miedzy tym, co
mentalne (przekonaniowe), a tym, co realne (czynnosciowe/zachowaniowe).
Przyjecie w niniejszym tomie okre$lonej wartosci (pewnego systemu war-
tosci) oznacza przede wszystkim skoncentrowanie sie na czynnosciowym
aspekcie podmiotowego funkcjonowania. Po przyjeciu pewnej wartosci
i odnoszacej sie do niej np. definicji struktury wiedzy, aspekt dzialaniowy
podmiotu wyraza sie w czynnoéciach podejmowanych przez nauczyciela/
ucznia w zakresie: przekazu wiedzy, uczenia sig, rozumienia, rozwiazy-
wania probleméw, podejmowania ryzyka itd.

Czwarty wymiar rozpatrywanej relacji miedzy ciagtoscig i zmianag
w edukacji (badania) w najwiekszym stopniu dotyka interesujacej nas
rzeczywistoéci. Owo dotkniecie, ujete dyskursywnie, stanowi interpretacje
tej rzeczywistoéci w znaczeniu, ktére nadajemy interpretacji w tekscie
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Poznanie , miedzy” modernistycznym faktem a postmodernistyczng intencjnal-
noscig. Proponowana interpretacja humanistyczna odnosi sie¢ do tezy
H. Putnama. ,Dotkniecie” jest opisane jako spos6b laczenia/zahaczania
stow o swiat. W tej czeSci tomu rzeczywistosc jest Swiatem edukacyjnym.
Poszczegdlni autorzy wyrédzniaja jego sktadniki. Laczenie/zahaczanie stéw
o rzeczywistos¢, poza wyréznionymi sktadnikami, jest tutaj artykutowane
m.in. jako przyjecie pewnego sposobu badania - interpretacji tej rzeczy-
wistosci (wyodrebnionych elementéw $wiata edukacji). Jednym z nich jest
zastosowanie wizualizacji, estetyzujacego podejscia interpretacyjnego
(sztuka) wykorzystujacego analogie w znaczeniu poznawczym (nauka)
do orzekania o kompetencjach interpretacyjnych - potencjalnie takze
o kompetencjach intertekstualnych podmiotu. Inne - ujmowane przede
wszystkim spostrzezeniowo (obserwacyjnie) - elementy edukacyjne tego
tomu to: samoksztalcenie, bezrobocie, ekologia, informatyzacja, nauczanie/
wychowanie. Wszystkie te czeéci pedagogii s interpretowane potocznie
badz tez stanowia probe analizy wynikajacej z jednoznacznie przyjetych
przestanek, np. ujecia postmodernistycznego, ekologicznego, pedagogiczne-
go, psychologicznego. Odnosza sie one rowniez do podstawowej tezy tego
tomu, ktéra wyraza sie w checi uchwycenia zwigzku miedzy tym, co stale,
historyczne zdefiniowane, w jakim$ znaczeniu modernistyczne, a tym, co
zmienne, ,stajace si¢”, nowe, przelomowe, w jakims sensie postmoderni-
styczne czy tez, jak pisaliSmy wyzej, postpostmodernistyczne.

Podsumowujac, prezentowany Czytelnikowi tom ,, Podstawy edukacji.
Ciaglos¢ i zmiana” w warstwie merytorycznej i filozoficznej stanowi na-
wigzanie do kategorii ontologicznego bezpieczeistwa A. Giddensa i teo-
riopoznawczego ujecia relatywizmu kulturowego (réznorodnos¢, wielos¢
i zmiana). Zmiana zyskuje tu status obowigzujacego nurtu myslenia w hu-
manistyce. Najnowsze koncepcje dotyczace ksztaltowania sie tozsamosci
podmiotu (Z. Bauman, U. Beck, E. Erikson, P. Ricoeur, G. Bataille) takze
wykorzystuja zmiane jako istotny element budowania tozsamosci. Widocz-
ne uznanie dla zmiany nie moze jednoczesnie przestania¢ negatywnych
konsekwencji jej pelnej akceptacji. Pojawia sie wiele pytan. Jak sobie radzi¢
ze zmienno$cig §wiata? Czy mozliwe jest jakiekolwiek funkcjonowanie po-
znawcze, jesli wszystko sie zmienia? Czy mozliwa jest statos¢, jesli promuje
sie zmienno$¢? Coraz wyrazniej widag, ze nie radzimy sobie ze zmiennoscia
zycia i poszukujemy ontologicznej pewnosci, bezpieczeristwa, wiary w to,
Ze np. pewne wartoéci beda niezachwiane (uniwersalne). Zmiana nie jest
juz dzi$ postrzegana tylko i wylacznie jako co$ pozytywnego. Czy wynika
to z tego, ze doswiadczajac zmiany, odczuwamy potrzebe stalosci?

Na zakoriczenie chcialbym w imieniu redaktoréw naukowych tomu
bardzo serdecznie podziekowa¢ wszystkim uczestnikom seminarium za
przyczynienie si¢ do powstania tego opracowania. Szczegélnie serdecznie
chcieliby$my podziekowaé Panu prof. zw. dr. hab. Tomaszowi Szkudlarkowi

11



12 04 redakiorow naukowych

za inspirujacy wstep do dyskusji i twoércze jej prowadzenie. Panu prof. zw.
dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu sklfadamy wyrazy szacunku i podzie-
kowania za zyczliwa recenzje i zachete do dalszych badan.

Andrzej Gofron
Monika Adamska-Staron



