Od redaktoréw naukowych

Kolejny, czwarty tom Podstaw edukacji, ktérego podtytut brzmi Konteksty
dydaktyczne, tak jak poprzednie!, stanowi efekt poszukiwan naukowych ze-
spotu Zaktadu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki
Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie.

Gléwnym teoretycznym zamystem tego i poprzednich toméw Podstaw
edukaciji jest powr6t do podstaw pedagogiki, przy czym podstawy rozumiemy
metaforycznie, jako zwrot ku naukom wobec pedagogiki podstawowym.
W naszym mysleniu o pedagogice jest to bezposrednie nawigzanie do epi-
stemologii (filozofii), historii dyscypliny i istotnych, merytorycznych kwestii
waznych dla jej stanowienia (ciaglosci i zmiany, sposobéw definiowania
podmiotu w edukacji). W przedkladanej Czytelnikom publikacji podej-
mujemy prébe opisu i wyjaénienia oraz wlasnej interpretacji zjawiska tak
istotnego praktycznie i teoretycznie, ktére funkcjonuje dydaktycznie jako
proces nauczania-uczenia sie.

Podtytul tomu Konteksty dydaktyczne wskazuje na zamiar przeniesienia
debaty na temat paradygmatycznej zmiany w naukach pedagogicznych
na grunt teorii ksztalcenia. Znakomita tradycja uprawiania dydaktyki jest
tradycja filozoficzna, ale obejmuje tez tworzenie konstrukgji teoretycznych
obejmujacych dzis takie dyscypliny, jak: psychologia, socjologia, pedagogika.
Wydaje sig, ze dopiero w takim otoczeniu teoretycznym mozliwe jest tworze-
nie ogolnej teorii szkoty, nauczania i uczenia sie. Tylko tak szeroki kontekst
pozwala na zarysowanie wizji edukacji, ktére majg szanse lec u podstaw
spolecznie akceptowanych filozofii ksztalcenia. Podjete rozwazania zbudo-
wane zostaly na nastepujacych zatozeniach.

Zalozenie pierwsze odnosi si¢ do analizy historycznych (J.A. Komeriski,
J.E. Herbart, ]. Dewey, W. Dilthey, R. Arends itd.), ale wciaz waznych propo-
zycji dydaktycznych, rozpatrywanych z punktu widzenia mozliwosci ich
zastosowania we wspotczesnej edukacji. Prowadzona analiza (i interpreta-
cja) winna uwzgledniaé przestanki ontologiczno-epistemologiczne (metafi-
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zyczne), ktore tkwig u podstaw réznorodnych propozycji nauczania i wycho-
wania (edukacji). Nawigzanie do metafizyki jest wyrazng préba osadzenia
refleksji badawczej nad koncepcjami dydaktycznymi w okreslonej filozo-
ficznej koncepcji cztowieka, w niezbednej perspektywie antropologiczno-
-filozoficzne;j.

Zalozenie drugie dotyczy mozliwosci postulowania takiej koncepcji
ksztalcenia, ktora, odnoszac sie genetycznie do przedstawionych wyzej
ujeé, formutowana bedzie jednak wyraznie na okreslonej ptaszczyznie
pedagogiczno-filozoficznej, opierajac si¢ na okreslonej filozofii ksztalcenia.
Rozwazania tak prowadzone powinny umozliwi¢ skonstruowanie spéjnego
(zwartego), calosciowego i sensownego systemu dydaktycznego, tj. zwigzku
celéw, tresci, metod, form, srodkéw dydaktycznych oraz sposobéw oce-
niania. Przyjete zaloZenia systemu moga stanowi¢ podstawe opracowania
odpowiednich i niesprzecznych z przyjeta orientacja filozoficzna psycho-
logicznych, socjologicznych i pedagogicznych koncepcji podmiotu. Mozna tez
wtedy sprecyzowac psychologiczne i jezykowo-techniczne uwarunkowania
procesow dydaktycznych: a) emocji i motywacji ucznia, b) $wiata informacji,
¢) sfery komunikacji i jej nodnikéw - mediéw, d) obszaru operacji (dziatania),
e) czasu - szybkoéci i przestrzeni. Mozna prowadzic analize psychologicznych
wlasnosci podmiotéw uczestniczacych w edukacji komunikacyjno-jezykowej,
ktorej celem jest wyposazenie uczniéw w zespoly cech sktadajacych sie na
preferowany typ osobowosci (podmiotu) oraz przedstawi¢ wzajemne zwigzki
i inspiracje miedzy teorig ksztalcenia (dydaktyka ogélng) a dydaktykami
przedmiotowymi i szczegélowymi. W warstwie szczegoétowej rozwazan
mozna podja¢ analize i interpretacje takich zagadnien, jak: teoretyczny status
dydaktyki ogdélnej, status dydaktyk przedmiotowych (dydaktyk dyscyplin
przyrodniczych, humanistycznych; dydaktyk przedmiotéw artystyczno-
-literackich), wiedza i wartosci w procesie nauczania, ukryty wymiar edu-
kacji, teoria a praktyka nauczania, modele nauczania.

Zagadnienia obejmujace kwestie praktyki i teorii ksztalcenia w niniej-
szym tomie prezentowane sa w czterech, holistycznie ujetych, uzupetniaja-
cych sie interdyscyplinarnych wymiarach.

Wymiar pierwszy: ontologiczno-epistemologiczne podstawy teorii
ksztalcenia, dotyczy kwestii dla dydaktyki podstawowych. Jest préba od-
powiedzi na pytanie, czy i jaka koncepcje filozofii przyja¢ w teorii ksztal-
cenia. Tak postawione pytanie przenosi nasze rozwazania na plaszczyzne
sporu o koncepcje filozoficzng, koncepcje cztowieka, o sposéb uprawiania
pedagogiki i dydaktyki, o status wartosci. Jest, jak sie wydaje, kontynuacja
nieustannego sporu o kulture. Jest, tak chyba mozemy przyjaé, zgoda na
idee pluralizmu kulturowego, z préba poszukiwania uniwersaliow (regut)
kulturowych, wzglednie jednolitego fundamentu elementarnych idei i akcep-
tacji doswiadczenia wspoélnotowego. W poszukiwaniach dydaktycznych jest
zgoda na prowadzenie analizy w odniesieniu do podstawowych elementéow
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struktury filozofii: ontologii, metafizyki, epistemologii, aksjologii, antropo-
logii, filozofii nauki czy tez filozofii pedagogiki.

Wymiar drugi prezentowanego tomu: teoria a praktyka ksztalcenia,
obejmujacy kwestie praktycznej przydatnosci wiedzy, jest tylko jednym z za-
gadnien sktadajacych sie na problem stosunku poznania (w szczegolnosci
naukowego, pedagogicznego) i dzialania (praktycznego, dydaktycznego).
Mozna dzi$ przyjac, ze myslenie jest forma ludzkiej aktywnosci, poznanie
za$ jednym z typow dziatalnosci zyciowej czlowieka, a nie aktem z natury
swej odmiennym czy wyrastajagcym ponad czynnosci zyciowe. W prag-
matyzmie, tak istotnym dla dydaktyki (W. James, J. Dewey), idea jednosci
poznania i dzialania stanowijedno z podstawowych przekonan. Dzialanie
poznawcze nie jest - w przekonaniu pragmatystéw - biernym do$wiad-
czaniem $wiata, ale aktywnym, selektywnym i kierowanym wolg uczest-
nictwem w $wiecie. Jest oddzialywaniem na przedmioty i ksztaltowaniem
$wiata doswiadczenia.

Doswiadczenie potoczne (dydaktyczne) jest kumulowane w wiedzy
pozanaukowej (zdroworozsadkowej, potocznej) oraz w jezyku naturalnym,
ktérym postuguja sie nauczyciele w praktyce edukacyjnej. Jezyk stuzy tez
jako uniwersalny érodek organizowania i porzadkowania doswiadczenia
dydaktycznego. Proces dydaktyczny uwiklany w system regut jezykowych,
~gier jezykowych”, jak powiedzialby L. Wittgenstein, jest nie tylko opanowa-
niem jezyka w celu przejmowania doswiadczenia wczesniejszych pokolen
(nabywanie i przekazywanie wiedzy), lecz takze procesem umozliwiajacym
zdobywanie wlasnego doswiadczenia zyciowego. Spoleczny kontekst wie-
dzy pedagogicznej wyrazajacy si¢ w wiedzy potocznej odegrat duza role
w powstaniu pedagogiki jako nauki: legt u podstaw poznania naukowego.
Wiedza potoczna, ktéra wyrasta z praktycznej, dydaktycznej dziatalnosci,
generuje na okreslonym etapie wiedze naukowa, dydaktyczna.

Edukacyjne doswiadczenie spoleczne (potoczna wiedza dydaktyczna)
to fragment Swiadomosci spolecznej, ktéry stanowi system przekonan gene-
rowany bezposrednio przez praktyke spoleczng (np. szkole, inne instytucje
edukacyjne). Respektowanie tych przekonan przez nauczycieli jest niezbedne
do skutecznego realizowania stawianych sobie przez nich celéw. Wiedza
potoczna w tym ujeciu to system wiedzy praktycznej (np. z zakresu komuni-
kacji, relacji wychowawca - wychowanek), edukacyjnie akceptowanej, a jed-
nostkowo gromadzonej w toku praktyki zyciowej nauczyciela-wychowawcy.
Jest ona, z jednej strony, niezbednym warunkiem skutecznego dzialania
praktycznego edukatora, z drugiej zas zapewnia pedagogice oraz dydaktyce
(w ich wymiarze empirycznym) bezposredni kontakt z badang rzeczywi-
stoscig. Pedagogika i dydaktyka - przynajmniej w swym poczatkowym sta-
dium - zajmuja sie wlasnie porzadkowaniem (systematyzacja i kodyfikacja)
wiedzy potocznej, strukturyzacja zawartych w niej przekonan i uogélnient
zaczerpnietych z praktyki dydaktycznej. Mozna przyjaé, ze w naukach
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humanistycznych granica miedzy przedmiotem poznania a przedmiotem
wiedzy potocznej do dzisiaj pozostaje plynna i zaleznos¢ jest tu obustronna.

Trzeci wymiar tekstu: dydaktyki szczegélowe - doswiadczenia,
propozycje, ma wyraznie komunikacyjny charakter, widoczny w sposéb
szczeg6lny, gdy merytorycznie rozpatruje sie zjawisko komunikacji przez
pryzmat wyodrebnionych dziedzin kultury, takich jak jezyk, obyczaj
i sztuka. Komunikacyjne sfery kultury i odpowiadajace im typy praktyki
spotecznej okresla sie jako praktyki komunikacyjne (praktyka komunika-
cji jezykowej, obyczajowej i artystycznej), poniewaz sensem nadrzednym,
nadrzedng wartoscig realizowang w ramach tych praktyk jest wtasnie ko-
munikowanie. Rozumie sie¢ je szeroko. Po pierwsze, wlacza sie do zakresu
tego pojecia takze manifestowanie, demonstrowanie. Po drugie, bierze
sie¢ pod uwage nie tylko komunikowanie nadawcze, ale réwniez wszelkie
akty interpretowania, rozumienia czy, generalnie, polegajace na odbiorze
okreslonych komunikatéw. Warto szczegoélnie mocno podkresli¢ ten drugi
moment, gdyz aktéw rozumienia (interpretacji) nie obejmuje sie zwykle
mianem komunikacji odbiorczej.

Kwestig istotna dla prowadzonych rozwazan jest odpowiedz na pytanie,
skad komunikacja bierze zalozenia dla swej semantyki. Ot6z zalozenia badZ
naleza do zakresu potocznego doswiadczenia, badz tez sg twierdzeniami
wytwarzanymi w praktyce naukowej, badZ wreszcie sg przekazami $wiato-
pogladowymi. Mozna doda¢ przy tym, ze zalozenia semantyki komunikacji
obyczajowej oraz zalozenia semantyki komunikacji artystycznej w minimal-
nym stopniu czerpane s3 z zakresu wiedzy naukowej. Podstawowym ich
Zrédlem jest natomiast potoczne doswiadczenie oraz zespot przekazow Swia-
topogladowych. Zalozenia semantyki komunikacji jezykowej moga pochodzic¢
np. z dydaktycznie formutowanej kulturowej koncepcji ksztalcenia. Wy-
ktadnia tej koncepcji jest specyficznie rozumiana filozofia ksztalcenia,
praktycznie rozumiana jako tzw. wychowanie jezykowe w ramach jezyka
polskiego jako szkolnego przedmiotu nauczania.

Interesujgca nas praktyka jezykowa pelni przede wszystkim funkcje
polegajaca na utrzymywaniu informacyjno-komunikacyjnego kontaktu
wewnatrzgrupowego. Obok tej specyficznej funkcji praktyka komunikacji
jezykowej pelni, analogicznie jak wszystkie komunikacyjne typy praktyki,
funkcje integrujaco-réznicujaca spolecznie. Utrzymywanie jezykowego
kontaktu informacyjno-komunikacyjnego wewnatrz danej grupy lub spo-
tecznosci jest zarazem czynnikiem subiektywnie integrujacym te grupe lub
spotecznos¢, przeciwstawiajagcym ja tym grupom lub innym spolecznos-
ciom. Funkcja integrujaco-réznicujaca spolecznie jest tez glowna funkcja
praktyki obyczajowej. Masowe komunikowanie za pomoca czynnosci oby-
czajowych faktu realizacji takich czy innych wartosci §wiatopogladowych,
powszechnie respektowanych w danej grupie lub spolecznosci - wartosci
wywodzacych sie genetycznie z przekazow swiatopogladowych (np. seksu-
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alnoé¢, zainteresowania seksualne, autonomia seksualna, zdrowie, kondycja
fizyczna) lub majacych charakter bezposrednio praktyczny (np. inicjacja
seksualna, wychowanie fizyczne jako czynnos¢ edukacyjna) - stanowi
czynnik subiektywnie integrujacy dana grupe czy spotecznos¢, a zarazem
przeciwstawiajacy ja grupom lub spotecznoéciom, w ktérych powszechnie
respektowane sa inne wartosci.

Kulturowo artykulowana sprawnos¢ fizyczna, sprawnos¢ ciata jako
tzw. kultura fizyczna nie nalezy merytorycznie (w petni) do komunikacyjnej
sfery kultury, w znaczeniu wyluszczonym wyzej. Mimo wszystko wysytane
komunikaty z zakresu szeroko rozumianej kultury fizycznej zatozenia swojej
semantyki majg badZ w doswiadczeniu potocznym ludzi (sport, rekreacja),
badz w $wiatopogladzie konsumpcyjnym (kult ciata), badZ zalozenia te w cze-
Sci mieszcza si¢ w przekazie z zakresu sztuki (np. gimnastyka artystyczna,
jazda figurowa na lodzie).

Czwarty wymiar przedstawianej pracy, dotyczacy badan nad doskona-
leniem procesu ksztalcenia, jest, w $wietle przyjetych zalozer, odniesieniem
do kategorii interpretacji jako swoistej czynnosci badawczej. Interpretacja
uwiklana jest w kontekst procesu komunikacji dydaktycznej. Nalezy przy
tym mie¢ na uwadze, ze po pierwsze, stanowi ona pewien powtarzalny
sktadnik tego procesu (odwola¢ sie tu mozna do przykltadéw m.in. lekcji
w edukacji elementarnej, zaje¢ z zakresu informatyki, pracy tutora, kazdego
innego zajecia edukacyjnego - swoistego porzadku dydaktycznego charak-
teryzowanego w tym tomie), a po drugie, stanowi wzglednie autonomiczny
rezultat stosownej refleksji dydaktycznej, w postaci wyniku profesjonalnych
dociekan interpretacyjnych. Wskazane sposoby méwia o wyjatkowo donioste;
roli dydaktycznych wypowiedzi jezykowych, o wielosci jezykéw pedagogiki.

Jezeli przyjmiemy, ze wyrdéznikiem teoretyzacji pedagogiki jest profe-
sjonalna interpretacja dziatan intencjonalnych (edukacyjnych), to odrzucajac
zarzut radykalnego idiografizmu, nalezy takze przyja¢, iz istnieja jakies
trwale (czasami ukryte) sktadniki kultury dydaktycznej, ktére generuja
Scisle okreslone uniwersum w edukacji. Stad tez kazda zmiana, takze zmia-
na twoércza w pedagogice, jest tozsama z uznaniem mozliwosci zmiany
w imperatywnym charakterze kontekstu $wiadomosciowego edukacji. Im-
peratywnos$¢ bowiem kulturowej edukacji oznacza, Ze jest ona wzglednie
autonomiczna w stosunku do innych elementéw systemu kulturowego.
Bez popadania w imperializm pedagogiczny mozna powiedzie¢, ze ist-
nieje ontyczna odrebnoé¢ kulturowej edukacji, ktéra nie oznacza jednak
autonomicznosci zjawisk nalezacych do kultury edukacji (r6znych jej sfer)
oraz nalezacych do procesu dydaktycznego uczestnictwa w niej (uczenia
sie). Korzystajac z przywolywanej w prezentowanym tomie tzw. meta-
interpretacji humanistycznej, mozna powiedzie¢, ze komunikacja dydak-
tyczna ma postac¢ ztozonej konstrukeji sekwencyjnej, ktéra umozliwia kre-
owanie rzeczywistosci edukacyjnej w sposéb uderzajgco analogiczny do
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zasad rysujacych podstawowe typy kultury: a) synkretyczny, tj. praktyczno-
-komunikacyjno-§wiatopogladowy; b) praktyczno-komunikacyjny i $wiato-
pogladowy; c) praktyczny i symboliczny.

Niniejszy tom dedykowany jest Panu Profesorowi dr. hab. Wiadystawowi
Piotrowi Zaczynskiemu z okazji Jubileuszu Jego osiemdziesiatych urodzin.
Tytut tomu Konteksty dydaktyczne trafnie oddaje specyfike zainteresowan
naukowych Profesora, ktérym poswiecit swe bogate w badawcze dokonania
zycie. Mamy nadzieje, ze Profesor przyjmie ten skromny dowéd uznania
érodowiska pedagogéw Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Zy-
czymy Dostojnemu Jubilatowi kolejnych znaczacych dokonani naukowych
oraz pozostawania w zdrowiu i pogodzie ducha. Mamy nadzieje na przyszle
owocne spotkania naukowe.

Koriczac, uwazamy za swoj mily obowigzek zlozenie bardzo serdecz-
nych podziekowan wszystkim, dzieki ktérym bylo mozliwe powstanie
tego opracowania. Do Pana Profesora zw. dr hab. Bogustawa Sliwerskiego
kierujemy stowa szczerej wdziecznosci za zyczliwos¢, wsparcie i zachete do
podejmowania odwaznych inicjatyw badawczych.
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