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Podstawowe Problemy

W spotczesnej Mysli Pedagogicznej

Uwagi wstepne

We wspotczesnych dyskusjach o edukacji, podejmowanych przez r6zne gremia
w naszym kraju, do$¢ wyraznie uwidocznione jest ,S$cieranie sie” dwoch zasadni-
czych doktryn edukacyjnych: adaptacyjnej i krytyczno-kreatywnej. Owe ,$cieranie
sie” nie jest by¢ moze okresleniem najtrafniejszym dla istniejgcego stanu rzeczy,
gdyz doktryna edukacji krytyczno-kreatywnej zastepuje niejako te drugg, ktora
ulegta podwazeniu, cho¢ nie zostata catkowicie wyeliminowana, tak z teorii, jak
i z praktyki edukacyjnej. Doktryny, o ktérych mowa, majg, podobnie jak i ideologie
edukacyjne krajéw anglosaskich (moralno - liberalna, rynkowa, socjaldemokra-
tyczna), swdj zwigzek z modelami zycia spotecznego [Potulicka, 1993 nr 5-6].

Doktryna adaptacyjna przystosowywata dzieci i miodziez do istniejgcych wa-
runkdw spotecznych, politycznych, ekonomicznych, sprzyjata utrwalaniu istnieja-
cego modelu gospodarczego i politycznego. Od kilku lat zaczeta byé zastepowana
doktryng krytyczno-kreatywng, w mysl ktorej edukacja powinna stuzy¢ kazdej jed-
nostce, uwzgledniaé jej potrzeby i aspiracje, tworzy¢ warunki dla nieskrepowanego
rozwoju osobowosci, oferowa¢ godne upowszechniania wizje Swiatow wartosci.
Owo skierowanie uwagi na cztowieka w edukacji prowadzi do nowego paradyg-
matu - edukacji podmiotowej. Istotajej wyraza sie w Kilku zakresach:

e pierwszy dotyczy pomocy, jaka edukacja moze i powinna udzieli¢ kazdej
jednostce dla zwiekszenia zakresu jej praw i realnych mozliwosci;

e drugi obejmuje powinnosci edukacji w zakresie przedstawiania cztowie-
kowi réznych ofert rozwojowych, szans i zagrozen, ktére mogag mie¢ miej-
sce w tym procesie oraz wspomaganie go w dokonywaniu wyborow;

» trzeci zakres obejmuje zwiekszenie udziatu kazdego podmiotu edukacyjnego
w procesie wspotdecydowania o tym wszystkim, co na edukacje sie sklada;

* czwarty wreszcie zakres to stosunki miedzy podmiotami edukacji oparte na
zasadach réwnosci i rownowaznosci, wspotpartnerstwa, akceptacji i zrozu-
mienia, a takze szacunku, zyczliwosci itolerancji [zob. Lewowicki, 1994].



Paradygmat edukacji podmiotowej dotyczy w réwnym stopniu réznych obsza-
réw edukacyjnych, w tym szeroko rozumianej edukacji zawodowej. Ten obszar
edukacji byt przez lata i pozostaje nadal jednym z najbardziej krytykowanych ob-
szarow edukacyjnych. Krytyka dotyczy: rozbieznoSci miedzy ksztatceniem zawo-
dowym, wiedzg i umiejetnosciami absolwentéw a wymogami stanowisk pracy
w nowoczesnych przedsiebiorstwach; niejasnych relacji struktur ksztatcenia zawo-
dowego, zawodow i kwalifikacji; niklych mozliwosci wielu instytucji ksztalcenia
zawodowego w zakresie zapoznawania swoich uczestnikéw z najnowszymi technolo-
giami. Spora cze$¢ gtosow krytycznych dotyczy nauczycieli szkot zawodowych jako
bezposrednich uczestnikdw i réwnocze$nie realizatorow celéw i zadan edukacyjnych.

Rozpoczete w edukacji przemiany wymagaja nauczycieli, ktérzy potrafig zna-
lez¢ witasciwe proporcje miedzy wiedza, jej poznawaniem a budzeniem potrzeby
wartosci (dobro, prawda, piekno itp.) i wiary w nie. Tymczasem, jak wykazuja
codzienne obserwacje i badania empiryczne, ciggle jeszcze wielu nauczycielom,
majacym wprawdzie tytut magisterski, obce sg dyskursy o wspotczesnej filozofii,
gtéwnych nurtach pedagogiki, ewolucji nowych orientacji w naukach psycholo-
giczno-pedagogicznych i socjologicznych. Dominuje wsrod nich ,,paternalistyczne”
podejscie do uprawnien dzieci i mtodziezy, przekonanie o wiasnym autorytecie
i kompetencjach w dziedzinie prawd i wartosci [por. KiciAski, 1993]. Réwnocze-
$nie u kandydatéw na nauczycieli, szczeg6lnie studiow uniwersyteckich, obserwuje
sie niewielkie zainteresowanie ksztatlceniem pedagogicznym, gdyz wielu studentow
nie wigze swej zawodowej przysztosci z pracag w szkole z uwagi na niski status
ekonomiczny tego zawodu [Murawska, 1995, s. 132].

Podobne zjawisko mozna obserwowac wsrod kandydatéw na nauczycieli ksztat-
conych w ramach studium pedagogicznego w uczelniach technicznych, rolniczych,
itp. Coraz czesciej podstawowym motywem studiowania przedmiotéw bloku psy-
cho-pedagogicznego jest zdanie egzaminu i formalne zaliczenie. Jest to sytuacja
do$¢ paradoksalna, poniewaz zdobycie kwalifikacji nauczycielskich dla tej grupy
studentow stanowi istotng alternatywe zawodowsg dla studidw kierunkowych (mimo
niezbyt atrakcyjnej strony finansowej i niskiego prestizu spotecznego tej profesji)
i rozszerza zakres posiadanych kompetencji, co w warunkach gospodarki rynkowej
jest rzeczg niezmiernie wazna.

Uzyskanie zatem nowych kwalifikacji wymaga zwiekszonego wysitku, zwigza-
nego miedzy innymi ze studiowaniem bloku przedmiotéw psycho-pedagogicznych
jako podstawy profesjonalnego przygotowania. Wiadomosci iumiejetnosci psy-
chologiczno-pedagogiczne sg istotnym elementem strukturalnym kwalifikacji na-
uczycieli, warunkujacym ich skuteczne funkcjonowanie zawodowe, a dorobek pe-
dagogiki, psychologii i innych nauk o wychowaniu i cztowieku, stanowi jeden
z wyznacznikéw modelowania oraz modyfikowania systemu ksztatcenia i dosko-
nalenia nauczycieli szkét zawodowych [Wiatrowski, 1990, s. 199].

Wsrod przedmiotéw, o ktdrych byta wczesniej mowa, wazne miejsce zajmuje
pedagogika. Cele nauczania tego przedmiotu zostaty do$¢ wyraznie okreslone
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w programie ramowym, opracowanym przez byle Ministerstwo Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego i sg one nastepujace:
e uswiadomienie studentom miejsca pedagogiki w strukturze nauki, w tym
réwniez w strukturze nauk o wychowaniu;
* poznanie zwigzku pedagogiki z innymi dyscyplinami naukowymi;
» wprowadzenie studentéw w strukture myslowo-jezykowa pedagogiki jako
nauki o wychowaniu i zapoznanie z r6znymi stylami myslenia
0 wychowaniu;
» wprowadzenie studentéw w podstawowe problemy pedagogiki ze szcze-
gblnym zaakcentowaniem antynomii w ich rozwigzywaniu;
e zrozumienie ztozonosci zwigzku teorii pedagogicznej z praktykg wycho-
wawczg oraz wynikajacych z tego konsekwencji.
Tresci tej dyscypliny naukowej, ich ukiad wewnetrzny, sg odzwierciedleniem
struktury ogolnej pedagogiki. Jak zatem mozna okresli¢ te dziedzine nauki?

Geneza pedagogiki i jej struktura

Niezmiernie istotng kwestig w poznaniu pedagogiki jako nauki, jest jej termi-
nologia. S. Kunowski [1996, s. 25] zwraca uwage, iz w naukowym traktowaniu
spraw wychowania stosuje sie dwa terminy podstawowe: pedagogia i pedagogika.
Obydwa pochodzg od greckiego stowa paidagogos (wspotczesnie - pedagog), kto-
rym okreslano w starozytnej Grecji niewolnika, odprowadzajgcego chtopcéw -
synéw wolnych obywateli - do miejsca ¢wiczen fizycznych zwanego palestra.
Paidagogos (pais - ago) etymologicznie oznacza ,prowadze chtopca” nie tylko
fizycznie, dostownie, ale moralnie i duchowo.

Termin pedagogia (paidagogija) w starozytnej Grecji oznaczat cato$¢ zabie-
goéw, czynnosci i umiejetnosci zwigzanych z wychowaniem chiopca, dziecka wol-
nego obywatela greckiego. W stowie pedagogia, jak twierdzi T. Hejnicka-
Bezwinska [1997, s. 97], nalezy poszukiwaé genezy pojecia pedagogika jako
szczegdtowej dyscypliny naukowej, ktora powstata w XIX wieku, a ktorej przed-
miotem zainteresowan, namystu, refleksji o charakterze teoretycznym stato sie
samo dzieto wychowania czyli wychowawczego prowadzenia dzieci i mtodziezy.

Nieco inng geneze stowa pedagogika dostrzega S. Kunowski [1995, s. 27], zda-
niem ktérego pochodzi ono od greckiego wyrazenia paidagogike techne, co ozna-
czato w starozytnosci podstawowg wiedze o wychowaniu, jakg musiat posiadaé
paidagogos. Wprawdzie w znaczeniu greckim pedagogika nie byla naukg, ani
w rozumieniu zbioru pogladow, ani opisu rzeczywistosci, ale oznaczata refleksje
nad dziataniem wychowawczym.

Termin pedagogika znajduje rowniez swoje odzwierciedlenie w pismiennictwie
Swiatowym, przy czym jest on uzywany zamiennie z terminem ,filozofia wycho-
wania” {philosophy of education - w krajach anglosaskich) Ilub tez nauka
o wychowaniu {Erziehungwissenschaft - Niemcy). Anglosasi uzywajg takze termi-
nu pedagogy dla okreslenia sztuki, techniki, praktyki wychowawczej, a Niemcy,



podobnie jak i my, terminu Padagogik dla okreslenia teorii i praktyki wychowaw-
czej [Wotoszyn, w: Pedagogika..., 1995, s. 53].

Obok omawianych wyzej terminéw podstawowych nalezy wspomnie¢ terminy
pochodne, ktérymi postugujemy sie okreslajac dyscypline naukowa. Sg to miedzy
innymi terminy: pedagog dla oznaczenia ludzi zajmujacych sie zawodowo spra-
wami wychowania oraz paideia jako okreslenie pewnego rodzaju czynnosci wy-
chowawczych, gtéwnie tych, ktére wprowadzaty wychowywanego w kulture, tra-
dycje narodowa, cywilizacje. Czynnosci te dotyczyty ksztatcenia w zakresie gra-
matyki, retoryki i dialektyki. Wspotczesnie odczytuje sie je jako idee wyksztatcenia
ogolnego.

Siegajac swoimi korzeniami czasow starozytnych (bardziej w aspekcie prak-
tycznym niz teoretycznym) pedagogika, w rozumieniu refleksji nad wychowaniem,
przez wiele wiekéw ksztattowata swdj obraz naukowy. Proces wyodrebniania sie
pedagogiki z filozofii zostat zapoczatkowany przez J. A. Komenskiego (1592-
1670), autora pracy ,Wielka Dydaktyka”, ktory po raz pierwszy sformutowat pro-
blemy badawcze tej dziedziny wiedzy. Jednak naukowy charakter nadat pedagogice
J. F. Herbart (1776-1841), ktory wykorzystujac dorobek etyki i psychologii, stwo-
rzyt naukowy system pedagogiczny. Sktadaty sie nan dwa dziaty: pierwszy, nazwa-
ny przez Herbarta pedagogika ogolna, ktéry tworzyt uktad ideowy i teoretyczny
powyzszego systemu (utozsamiany z najogélniej pojmowang teorig wychowania)
i drugi, zwany dydaktyka, wyprowadzajacy z zatozen pierwszego dyrektywy odno-
szace sie do praktycznej dziatalnosci dydaktycznej. Obok tych dwdch dziatow za-
rysowat sie réwniez trzeci, zwany historig wychowania, ktérego zadaniem byta
analiza probleméw pedagogicznych w aspekcie historycznym. Dzialy te w ciggu
wielu lat (poczawszy od ich wytonienia) tworzyty i nadal tworzg jako samodzielne
dyscypliny naukowe, gtowny trzon struktury nauk pedagogicznych.

Pomijajgc wszelkie spory i kontrowersje, dotyczgce zarbwno samej nazwy, jak
i zakresu badawczego pierwszego dzialu wytonionego przez Herbarta - pedagogiki
0g0lnej - utozsamianej przez sporg czes¢ pedagogdéw z teorig wychowania, przyj-
muje sie we wspotczesnych klasyfikacjach nauk pedagogicznych uktad czterech
podstawowych dyscyplin: pedagogiki ogo6lnej, historii oS$wiaty, wychowania
i doktryn pedagogicznych, teorii wychowania oraz dydaktyki. Obok czterech wy-
mienionych, w strukturze tychze nauk, znajduja sie ponadto szczeg6towe dyscypli-
ny pedagogiczne, wyznaczane linig rozwoju cztowieka (np. pedagogika przed-
szkolna, wczesnoszkolna, szkoty wyzszej, itp.), odpowiadajgce gtdwnym obszarom
dziatalno$ci czlowieka (spoteczna, pracy, zdrowia) oraz dyscypliny pomocnicze
i z pogranicza (np. pedagogika poréwnawcza, pedeutologia, filozofia wychowania
itp.) [Wiatrowski, w: Pedagogika..., 1995, s. 56-57].

Prezentowana tu klasyfikacja nie jest oczywiscie ani jedyng, ani tym bardziej
wyczerpujaca; nie znajduje tez petnej aprobaty sSrodowiska naukowego pedagogow.
Gtowne zarzuty formutowane pod jej adresem wigzg sie z szerszym niz owa klasy-
fikacja, zagadnieniem dyferencjacji i reintegracji wiedzy, nie tylko pedagogicznej.
Proces dyferencjacji myslenia naukowego, spowodowany réznymi przyczynami
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i mechanizmami, sprawit, ze w obszarze rzeczywistosci wychowawczej powstato
szereg autonomicznych nauk (dyscyplin, subdyscyplin), ktdre podejmujg badanie
tejze rzeczywistosci w réznych aspektach. Usamodzielnione dyscypliny - jak pisze
S. Wotoszyn [w: Pedagogika..., 1995, s. 50] - zwykle w poczatkowym okresie swe-
go rozwoju ,,upajajg sie” emancypacja i autonomia. Najczesciej jednak po tej eufo-
rii samodzielnosci nastepuje potegujgce sie poczucie ,,izolacji”. Pojawia sie reflek-
sja 0 ,,niepodzielnosci cztowieka”, jednosci procesu wychowania itp. Specjalisci,
krytykujac cezury czasowe i granice konwencji klasyfikacyjnej, szczegdlnie sub-
dyscyplin pedagogicznych, podejmuja dazenia do wyraznej, wtornej integracji (re-
integracji) wiedzy i praktyki pedagogicznej.

Takie stanowisko prezentuje miedzy innymi K. Konarzewski [1982]. Jego zda-
niem, w pedagogice, ktdrej ostatecznym zadaniem jest projektowanie dziatalnosci
wychowawczej, mozna wyodrebni¢ trzy czesci: pierwszg stanowi aksjologia peda-
gogiczna zajmujgca sie formutowaniem celéw wychowania, badaniem ich spojno-
§ci i uzasadnianiem ich przez odwotywanie sie do okre$lonych systeméw wartosci;
druga - to teoria wychowania, ktéra bada sposoby i warunki wywotywania zmian
w psychice cztowieka; trzecia, okreslana jako technologia wychowania, zajmuje sie
sporzadzaniem projektow dziatalno$ci wychowawczej.

Interesujgce w omawianej sprawie, jest takze stanowisko S. Kunowskiego.
Autor, analizujac rozw6j naukowy pedagogiki, myslenia pedagogicznego i praktyki
pedagogicznej stwierdza, iz kazdy etap jej historycznego rozwoju wspétworzyt
dorobek, ktéory mimo iz nigdy nie ogarnat catoSci probleméw wychowawczych
iwymaga ciagtego pogiebiania, to pozwala na wyodrebnienie w pedagogice czte-
rech dziatow. Sg to: pedagogika praktyczna lub empiryczna, ktéra obserwuje,
zbiera, bada i opracowuje cato$¢ doswiadczenia wychowawczego; pedagogika
opisowa lub eksperymentalna, uogolniajgca doswiadczenia i badajgca ekspery-
mentalnie takie prawa, ktore rzagdzg przebiegiem wszelkich zjawisk majgcych zwig-
zek z wychowaniem; pedagogika normatywna, opierajgca sie miedzy innymi na
antropologii, aksjologii, teorii kultury, bada nature cztowieka, jego wytwory i na
tym tle formutuje cele, ideaty i normy, ktérymi powinno kierowac sie¢ wychowanie;
pedagogika teoretyczna czyli og6lna, ktdra obejmujac cato$¢ badanego przed-
miotu (tworzong przez trzy poprzednie dzialy), dazy do stworzenia jednolitej teorii
wszechstronnego rozwoju cztowieka ijego uwarunkowan [1996, s. 38].

Przedmiot badan

Majac na uwadze zakres problemowy wyr6znionych wyzej dziatéw pedagogiki,
mozna do$¢ wyraznie zakresli¢ przedmiot badan tej dyscypliny naukowej. Jest nim,
ogdlnie méwiagc, wychowanie w roznych jego formach. T. Hejnicka-Bezwiriska
stwierdza, iz do form wychowania, ktére zawsze stanowity i stanowiag rowniez dzi-
siaj przedmiot refleksji i badan pedagogicznych, nalezg: wychowanie naturalne
jako najstarsza z form (realizuje sie przez sam fakt zycia cztowieka ijego uczest-
nictwo w S$wiecie) i wychowanie celowe, Swiadomie organizowane, zaréwno
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w warunkach wychowania naturalnego, jak i w odpowiednich instytucjach [1997].
Obie formy wychowania majg charakter zmienny. Wychowanie jako zjawisko hi-
storyczno-spoteczne zmienia wraz z uptywem czasu i rozwojem organizacji spote-
czenstw swoj zakres i tres¢, poczynajagc od wychowania naturalnego w czasach
wspolnoty pierwotnej az po coraz bardziej ztozony system edukacyjny, z ktorym
obcujemy wspéitczesnie.

Nieco inaczej okre$la materialny i formalny przedmiot badan pedagogiki
S. Kunowski. Materialnie - pisze autor - tym przedmiotem pedagogiki jest wszech-
stronny rozwoj cztowieka w ciggu catego zycia, natomiast przedmiotem formalnym
jest dobro rozwojowe owego cztowieka nie aktualnie pojete, lecz realizujace sie
w przysztosci, nastawione ku przysztosci, dzieki czemu cztowiek moze sie w petni
doskonali¢. Jest to mozliwe do osiggniecia poprzez wychowanie [1996, s. 39].

Na znacznie wigkszg ztozono$¢ przedmiotu badan pedagogiki zwraca uwage
m.in. S. Palka, ktory wsrod elementow treSciowych tegoz przedmiotu wyroznia:

e charakterystyke pedagogiki jako nauki;

» ontologiczne, epistemologiczne i antropologiczne podstawy pedagogiki;

* jezyk naukowy pedagogiki;

* istote i role wychowania (ksztatcenia);

» filozoficzne, psychologiczne, socjologiczne, kulturowe, biologiczne pod-
stawy wychowania;

» teleologie iaksjologie wychowania (ksztatcenia);

» prawidlowosci wychowania i ksztatcenia, teoretyczne systemy wychowania;

« cele. tresci, zasady, metody, formy i srodki dziatalnosci pedagogicznej;

» krytyczng analize teoretycznych stanowisk, pragdow, doktryn i kierunkéw
pedagogicznych;

» metodologie pedagogiki (ogdlna i badan) [1994, s. 245-246].

Zaprezentowane tu podejscia w kwestii przedmiotu badan $wiadcza nie tylko
0 jego ztozonosci, ale takze o znacznej rozbieznosci stanowisk zajmowanych przez
réznych autoréw. Nalezy zaznaczy¢, iz przedmiot badan i zadania pedagogiki
z niego wyptywajgce (0 czym wspominano wczesniej) zmieniajg sie. Z. Kwieciniski
podkresla, iz szczegélnie dzi$, w okresie parcia ku demokracji, dobrej gospodarce
i pluralizmowi, pedagogika musi podjg¢ zadania zrozumienia wspdtczesnych wy-
zwan, musi réwnoczes$nie wypowiedzie¢ calg prawde o wiasnej przesztosci, musi
takze uzna¢ koniecznos¢ gruntownej przebudowy potocznej kultury Polakéw. Powinna
réwniez, uznajac postmodernistyczng, radykalng krytyke tej swojej czesci, ktora nosi
miano pedagogiki instrumentalnej i behawiorystycznej, poszukiwaé wzoréw upra-
wiania wiasnych badan, musi wreszcie szerzej otworzy¢ sie na inne dyscypliny: filo-
zofie, psychologie, socjologie, antropologie kulturowg, biologie oraz giebiej korzy-
sta¢ z badan poréwnawczych i studiéw miedzynarodowych [1995, s. 37-39].

Z kwestig otwarcia pedagogiki na dorobek innych nauk zwigzany jest kolejny
problem miejsca tej dyscypliny wsrdd tych nauk. S. Kunowski stwierdza, iz miej-
sce pedagogiki ws$réd nauk przyrodniczych i humanistycznych wypada na centrum
pomiedzy nimi, gdyz nalezy ona w czesci zarébwno do jednych, jak i do drugich.
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Jest naukg humanistyczng z uwagi na to, iz wychowanie jest dzietem kultury spote-
czenstwa. decydujagcymi w wychowaniu sg cele i wartosci, dzieki niemu cztowiek
osigga podstawy czlowieczenstwa. Ma jednoczesnie swojg podbudowe przyrodni-
cza, jako ze zajmuje sie organizmem zywym w jego zwigzkach z naturg, ktore
w procesach wychowawczych ulegajg humanistycznemu przeobrazeniu [1996, s. 41].

Metody badawcze

Owo ,,centrowe” usytuowanie pedagogiki, ze wzgledu na jej zakres problemo-
wy, ma swoje konsekwencje w metodologii badan pedagogicznych, a wiec
w metodach, technikach i narzedziach badawczych stosowanych dla rozpoznania
ztozonego przedmiotu zainteresowan. Przez metode badan rozumie¢ mozna zespot
teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumentalnych, obejmu-
jacych najogolniej cato$¢ postepowania badacza, zmierzajgcg do rozwigzania okre-
Slonego problemu naukowego. Technikg badan sa czynnosci praktyczne, regulo-
wane starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajgcymi na uzyskanie opty-
malnie sprawdzalnych informacji, opinii, faktow [Kaminski, 1974]. Narzedzie
badawcze jest przedmiotem stuzacym do realizacji wybranej techniki badan. Moze
nim by¢ np. kwestionariusz wywiadu, arkusz obserwacyjny, magnetofon czy dykta-
fon a nawet zwykty otéwek. Stanowig one podstawowy element wyposazenia ba-
dacza [Pilch, 1995, s. 42].

Oczywiscie, w pedagogice nie spotykamy sie z takg jednoznacznos$cig w kwestii
terminologicznej, szczegdlnie jesli chodzi o rozumienie relacji miedzy tymi poje-
ciami. Metoda jest czesto utozsamiana z technika, a ta z kolei z narzedziem badaw-
czym. Sytuacje te nalezy uzna¢ niewatpliwie za niekorzystng i cho¢ nie rzutuje ona
na wartos¢ uzyskiwanych efektow badania naukowego, to prowadzi do wielu nie-
porozumien i ostabia status naukowy tej dyscypliny. O rozumieniu pojecia powin-
ny rozstrzyga¢ ustalenia terminologiczne metodologii og6lnej nauk oraz dyrektywa
intersubiektywnej komunikowalnosci, a o wyborze metody nie powinna rozstrzy-
ga¢ dowolna, subiektywna, lecz przedmiotowa i bezwzgledna konieczno$¢ wyni-
kajaca z natury zadania, o ktére chodzi. Skoro zatem ,zadanie do rozwigzania”
przez pedagogike lezy na pograniczu nauk przyrodniczych i humanistycznych, to
powinna sie ona postugiwa¢ metodami badania typowymi dla tych nauk.

Wsrdd metod przyrodniczych S. Kunowski [1996, s. 44-46] wymienia metody: ob-
serwacyjne, eksperymentalne i statystyczne. Ich zastosowanie jest zasadne z uwagi na
to, ze w wychowaniu i rozwoju cztowieka zachodzg takie zjawiska, ktére wymagaja
przygladania sie przebiegowi, badz celowego wywotywania i powtarzania, badz tez
zliczania przypadkow ich pojawiania sie. Metody obserwacyjne (nazywane tez nie-
jednokrotnie technikami) dotycza albo dziatan wychowawczych, albo zmian rozwojo-
wych w ich naturalnym przebiegu. Ich istotgjest gromadzenie danych droga postrzezen
i to zaréwno postrzezen nieplanowych, prostych, jak i systematycznych, kontrolowa-
nych z uzyciem skomplikowanych technik i narzedzi badawczych. Metody ekspe-
rymentalne, stosowane w pedagogice, stuzg celowemu wywotywaniu zjawisk i zntia-
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nie ich warunkéw dla wykrycia prawidtowosci, ktére miedzy nimi zachodza. Zasto-
sowaniu tych metod na gruncie nauk o wychowaniu towarzyszy sporo dylematow
natury etycznej (,,eksperymentowanie” dotyczy cztowieka ijego osobowosci) jak tez
poznawczej. Ten ostatni problem podnosit wiele lat temu T. Kotarbinski piszac, ze
wprawdzie ta ,,metoda prowadzi do cennych domystéw, nawet do cennych uogolnien,
lecz na 0g6t bywa stusznie krytykowana, jako naiwna i mato wydajna” [1961, s. 186].

Rownie wiele dyskusji wywotuje stosowanie w pedagogice metod statystycznych,
ktore zmierzajg do ujecia strony iloSciowej faktdw, zjawisk i proceséw wychowaw-
czych. Przez wiele lat pedagogika (podobnie jak i inne nauki humanistyczne) cier-
piata na kompleks metodologicznego kopciuszka [Pilch, 1995, s. 94] z powodu nie-
wielkiej mozliwosci przektadania najezyk liczb i weryfikowania przy pomocy regut
logicznych badanych zwiagzkoéw i zaleznosSci miedzy zjawiskami pedagogicznymi.
Stad tez niekiedy, nie baczac na odrebno$¢ ontologiczng i poznawczg przedmiotu
badan, podejmowano préby bezkrytycznego zastosowania statystyki w badaniach
pedagogicznych. Pomijajgc spory miedzy zwolennikami i przeciwnikami stosowania
statystyki w naukach pedagogicznych, nalezy stwierdzi¢, iz metody statystyczne od-
grywajg znaczacg role w badaniach pedagogicznych, stuzac przede wszystkim kon-
struowaniu préb badawczych, korelowaniu zmiennych oraz weryfikacji hipotez. Nie-
kiedy chronig takze przed przypisywaniem wynikom wiecej niz jest to uprawnione.

Inng grupe metod badawczych (obok przyrodniczych), wykorzystywanych
w pedagogice stanowig metody zaczerpniete z nauk humanistycznych, miedzy in-
nymi: wyjasniajace (tzw. eksplikacyjne), poréwnawcze i analityczne [Kunowski,
1996, s. 46-48]. Metody eksplikacyjne to badanie przez wyjasnianie tresci i war-
tosci wytworéw os6b badanych, a wsréd nich: spontanicznych prac (np. rysunki
i wolne wypracowania), dokumentdw tzw. osobistych (dzienniczki, pamietniki,
listy), dokumentéw oficjalnych, szkolnych, lekarskich itp. Szczegblne znaczenie
przypisywane jest analizie tresci dokumentdw osobistych. W analizie tej wyrdznia
sie trzy sposoby podejscia do dokumentu: w pierwszym badacz interesuje sie ce-
chami samej tresci, w drugim na podstawie tresci prébuje sformutowac¢ wnioski
ojej autorze, w trzecim interpretuje tres¢ aby dowiedzie¢ sie czego$ o odbiorcach
tresci badz o skutkach jej oddziatywania.

Metody poréwnawcze znajdujg zastosowanie gtownie w analizie podobieAstw
i roznic organizacji szkolnictwa, tresci nauczania, metod, teorii pedagogicznych
w skali miedzynarodowej. Ponadto stuzg zestawianiu roznic zjawisk rozwojowych
w zalezno$ci miedzy innymi od wieku, pici (metoda genetyczna) oraz zjawisk pe-
dagogicznych przebiegajagcych w czasie i przestrzeni (metoda historyczno-
poréwnawcza).

Metody analityczne utatwiajg glebsze ujecie tresci dokumentow, zrédet histo-
rycznych, literackich, filozoficznych. Sg one zblizone w swej istocie do metod eks-
plikacyjnych, lecz przedmiot ich analiz jest znacznie szerszy i o innym charakterze
niz to ma miejsce w przypadku tych drugich. Zaprezentowane tu stanowisko
w kwestii metodologicznej ptaszczyzny pedagogiki nie jest (o czym wspominano
wczesdniej) jedynym i wyczerpujagcym istote problemu. Literatura z tego zakresu



jest bardzo bogata, a na uwage zastugujg miedzy innymi opracowania takich auto-
row jak: M. Lobocki [1982], A. Géralski [1989], T. Pilch [1996].

Pedagogika alternatywna i jej nurty

W charakterystyce pedagogiki jako dyscypliny naukowej (a takze przedmiotu
ksztatcenia) nie moze zabrakng¢ istotnego elementu, jakim sg wspétczesne tenden-
cje i kierunki rozwoju tej dziedziny wiedzy, osadzone w szerszym kontekscie, wy-
kraczajagcym poza granice naszego kraju. Warto tu wspomnie¢ przede wszystkim o
pedagogice alternatywnej, zwanej tez krytyczng, cho¢ jest kwestig dyskusji czy
rzeczywiscie terminy te oznaczajg tozsamosc.

Pedagogika krytyczna jest w wiekszym stopniu refleksjg niz naukowym syste-
mem wiedzy o wychowaniu; jest krytyka istniejgcych teorii i praktyki edukacyjnej,
odstaniajacg ich ukryte zatozenia i programy. Demaskuje, demistyfikuje, ale row-
niez wyjasnia i interpretuje takie strony zycia szkolnego jak: przymus, przemoc,
promowanie ulegtej bezmysinosci, zabijanie indywidualno$ci i niezaleznosci. Rzuca
ponadto wyzwanie dotychczasowej pedagogice, zmuszajg do ponownego stawiania
pytan o istote wychowania, podstawy filozoficzne, mozliwe drogi konstrukcji teo-
rii, a takze ojej zwigzek z praktyka edukacyjng [Sliwerski, Szkudlarek, 1991, s. 7].

Pedagogika alternatywna wyrasta na gruncie krytyki pedagogiki naukowo - tech-
nicznej [Pytanie..., 1992, s. 7], jest formga opozycji wobec dotychczasowego sformali-
zowanego systemu edukacyjnego lecz, nawigzujgc do koncepcji pedagogicznych
miedzy innymi: M. Montessori, C. Freineta, H. Pestalozziego, formutuje nowe wizje
i projekty przemian w systemach edukacyjnych. Jej alternatywnos$¢ wyraza sie w:
humanizacji edukacji (autentycznej, nie pozorowanej), innej jej organizacji (odcho-
dzenie od form lekcyjnych), realizacji modelu szkoty wspierajacej wielokierunkowy
rozwoj aktywnosci ucznidéw (a nie traktowanej jako sumy przedmiotéw nauczania).

WS$rod wielu nurtow alternatywnych warto zwréci¢ uwage na: pedagogike holi-
styczna, pedagogike ,,nowych klas”, pedagogie R. Steinera, pedagogike Gestalt,
Flexischooling czy wreszcie najbardziej kontrowersyjna sposréd wymienionych -
antypedagogike.

Istotg pedagogiki holistycznej (catosciowej) jest rozpatrywanie procesu ksztat-
cenia i wychowania w Scistej tgcznosci ze zjawiskami spoteczno - politycznymi,
ekonomicznymi, kulturowymi. W procesie tym, opartym na warto$ciach takich jak:
wolno$¢, demokracja, pluralizm, tolerancja, nalezy dazy¢ do przekazywania
uczniom catkowitej prawdy o rzeczywistosci. Caty proces ksztatcenia i wychowa-
nia powinien by¢ przesycony atmosferg radosci, optymizmu, energii twérczej, od-
prezenia psychicznego oraz koncentracji intelektualnej [Szyszko-Bohusz, 1989].

Pedagogika ,,nowych klas”, inspirowana przez ruch ,nowego wychowania”
przyjmuje jako podstawe nastepujgce zasady:

» pelny rozwdj osobowosci dziecka, wykraczajacy znacznie poza ,,przeka-
zywanie” niezmiennej wiedzy;
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» przyjecie takiej relacji pedagogicznej, w ktorej osrodkiem grawitacji sys-
temu nauczania jest uczen, jego potrzeby i zainteresowania;

¢ niezbednym skladnikiem procesu pedagogicznego jest obserwacja psycho-
socjologiczna dziecka prowadzona przez nauczyciela w czasie r6znorodnych
zaje¢ szkolnych i pozaszkolnych; jest ona podstawg do okre$lenia jego wie-
ku psychicznego i szkolnego (wieku kolekcjonowania, wrazliwosci itp.);

* szacunek dla wszystkich ze strony kazdego i dla kazdego ze strony
wszystkich [Lefevre, 1988].

Skupienie uwagi i zainteresowania na dziecku jest réwniez istota kolejnego
nurtu - pedagogii R. Steinera, zwanego takze pedagogikag waldorfowska lub antro-
pozoficzng. Proces wychowania, w mysl zatozen tego nurtu, wymagajgcy ogromnej
wiedzy antropologicznej, jest procesem, w ktdrym w réwnym stopniu uczestniczg
dzieci, jak i dorosli. Stad tez podstawowe wskazanie dla nauczycieli, rodzicow
i wychowawcow brzmi, ze muszg siebie samych wychowywac przy dziecku i row-
nomiernie z nim. Szkota waldorfowska jest bezstresowg i partnerskg, w ktorej jed-
nak wolnos$ci nie utozsamia sie z chaosem i brakiem ograniczen. Wychowanie nie-
represyjne to stwarzanie dzieciom i miodziezy harmonijnego, pieknego w swej
istocie otoczenia po to, by mogly nauczy¢ sie jak najgtebiej doswiadcza¢, przezy-
wac irozumieé Swiat [Lindenberg, 1993].

Nurtem alternatywnym jest takze pedagogika Gestalt (postaci), majgca swoj
rodowdd w psychoterapii. Podstawowym dla tego nurtu jest zatozenie, by
W nauczaniu - uczeniu sie i wychowaniu koncentrowac sie na catosciowym podej-
Sciu do osoby, doswiadczajgcej kontaktu z otoczeniem i w sposéb integralny zaj-
mowac sie jej sferg mysli, uczu¢ i dziatania. Istotne w tej mierze jest uwzglednianie
i wspieranie idei kontaktowania sie os6b w obszarach ,ja” (jednostki), ,,my” (gru-
py), ,to” (temat, przedmiot) i ,glob” (spoteczne i ekologiczne otoczenie). Naczel-
nym celem pedagogiki postaci jest przyczynianie si¢ do nadawania procesom peda-
gogicznym znaczenia osobotworczego, dzieki uwzglednianiu indywidualnych
i zréznicowanych potencjatéw rozwojowych uczniow [Burow, 1991].

Alternatywa dla tradycyjnej pedagogiki, nieco inaczej postrzegajacg edukacje
niz prezentowane dotad kierunki, jestflexischooling, czyli edukacja elastyczna lub
edukacja inaczej. Flexischooling, to podejscie pozwalajgce unikng¢ wariantu ,,albo
- albo”, ,to lub tamto”, tak charakterystycznych dla poprzednich rozwigzan, stwa-
rzajgce mozliwo$¢ skorzystania z réznych form edukacji (od autorytarnej poprzez
demokratyczng, az po autonomiczng). Zaktada ono miedzy innymi, ze:

* nie ma jednego miejsca dla edukacji; moze ich by¢ kilka: szkota, dom,
miejsce pracy, muzeum, biblioteka;

e rodzice sg aktywnymi partnerami i wspotpracownikami szkoty;

e obecno$¢ nauczyciela w procesie dydaktycznym nie jest niezbedna; nie
oczekuje sie ponadto od niego dziatan wylgcznie nieautorytarnych, ale
takze autorytarnych i wystepowania w réznych rolach;

 mozliwe do realizacji sg roéznorodne programy, tworzone w oparciu
0 rozmaite kryteria [Meighan, 1991].
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Najbardziej radykalnym nurtem, dotyczacym edukacji, jest antypedagogika,
przeciwna pedagogicznej teorii miodego cztowieka. Zrodzita sie przed wieloma
laty na kanwie stale aktualnych pytan o istote i funkcje wychowania. Rozbieznosci
i kontrowersje wok6t konstruktywnego budowania wiedzy o tym zjawisku, a takze
niezadowalajace efekty praktycznej dziatalnosci wychowawczej, rodzg pytania
o celowos$¢ wychowania ijego skutecznos¢ - stad tez pojawienie sie teorii antype-
dagogicznej jako przeciwstawnej wszystkim poglagdom przypisujagcym wychowaniu
moc sprawczg i wihasciwosci kreatywne. Antypedagogika, rozumiana takze jako
filozofia zycia oraz styl zycia bez wychowania, przeciwstawia sie pedagogicznemu
widzeniu $wiata i opiera sie na innej niz homo educandus koncepcji cztowieka.

Wyrazicielami tego nurtu sg: amerykanski pedagog C. Bereiter, szwajcarska
psychoanalityczka A. Miller niemieccy psychologowie i publicy$ci: E. Braunmihl
1H. Schonebeck. Naczelng idee antypedagogiki mozna wyrazi¢ w hasle ,,wspierac
zamiast wychowywac”. Wspieranie jest tg forma ludzkiej aktywnosci, ktorej wia-
Sciwoscig jest dobrowolnos$¢ - jeden cztowiek (dziecko) oczekuje pomocy i chce
by¢ wspierany, drugi (dorosty) jest gotéw udzieli¢ pomocy, wspiera¢ potrzebujace-
go. Wspieranie zachodzi na bazie wzajemnej réwnowagi: dorosty - dziecko i au-
tentycznych, przyjaznych stosunkéw miedzy nimi. Kazdy z uczestnikéw powyzszej
relacji wie. co dla niego jest najlepsze, ma mozliwos¢ méwienia i ponoszenia od-
powiedzialno$ci za siebie. Dorosty wspomaga mniej dorostego w realizacji zyczen
postrzeganych i artykutowanych przez niego tak dtugo jak chce i moze to czyni¢;
ma réwnocze$nie prawo do przeciwstawiania swojego autorytetu autorytetowi
dziecka oraz prawo do obrony koniecznej. Jest przyjacielem dziecka, a nie jego
wychowawcg [Schiénebeck, 1991].

Opisujac alternatywy pedagogiczne, nie spos6b poming¢ istniejgcej, w wielu
przypadkach od lat, edukacji wyspowej. Wyspy oporu edukacyjnego, ich powsta-
wanie i istnienie wigze sie zawsze z istniejgcym porzadkiem spoteczno-
politycznym w danym kraju i jest wyrazem niezgody na obowigzujgce aktualnie
rozwigzania oSwiatowe. Czesto edukacja wyspowa zwana jest tez wyspami prze-
trwania i oporu bowiem walczy o przetrwanie warto$ci z monopolem starego para-
dygmatu edukacyjnego, z szeregiem aksjomatow i dogmatow pedagogicznych.
Zarazem sg to ,wyspy przysztosci”, ktore, jak podkresla R. Lukaszewicz [1991,
s. 110], zawsze inspirowaly cztowieka poprzez zderzanie rzeczywistosci z odwaga
wypowiedzenia wiasnego, odmiennego zdania. Ich funkcja jest pogtebianie Swia-
domosci spoteczenstw wychowujacych, ujawnianie rodzgcych sie aspiracji i dgzen
edukacyjnych ludzi, a nie instytucji czy systeméw o$wiatowych. W dziejach mysli
i praktyki edukacyjnej byto wiele ,,wyspowych” rozwigzan alternatywnych jak np.
Wolna Gmina Szkolna Gustawa Wynekena w Wickersdorf (1906 r., Niemcy),
Republika Forda prowadzona przez Homera Lane’a (1907 r., k/Detroit) czy Dom
Sierot Janusza Korczaka (1919 r., Warszawa). Wspotcze$nie przyktadem wysp
oporu i przetrwania sg mate spotecznosci kontrkulturowe typu yuppies czy new age.

Obok wysp oporu i przetrwania mamy do czynienia w przestrzeni edukacyjnej
z wyspami alternatyw koniunkcyjnych, ktorych cechg charakterystyczng sg zmiany
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w granicach wyznaczonych przez spoteczny system wartosci i prawo. Nowy projekt
edukacyjny jest réwnocze$nie ,,inny”, ale ,,swéj”. W$rod tego typu alternatyw wy-
mieni¢ nalezy publiczng szkote w Gievenbeck (Niemcy), Summerhill A. S. Neilla
(Anglia) czy wreszcie ASSA (Autorska Szkota Samorozwoju we Wroctawiu).

Dylematy relacji teorii i praktyki pedagogicznej

Ostatnie z wskazanych wyzej alternatyw majg nie tyle wymiar teoretyczny, co
praktyczny. Oczywistym jest jednak, iz praktyka iteoria powinny by¢ ze soba Sci-
$le powigzane, szczegOlnie wtedy, gdy mowa o pedagogice. Wprawdzie zdania na
temat zwigzkOéw teorii i praktyki pedagogicznej sa podzielone, ale zdecydowana
wiekszos¢ badaczy podziela poglad R. Schulza [1985, s. 32-33], iz nauka wptywa
na zmiane praktyki, na jej ,przeobrazenia, ewolucje, rozwéj, a (...) stan praktyki
pedagogicznej wptywa na rozwdj nauki, warunkuje - w do$¢ szerokich granicach -
jej sukcesy i niepowodzenia”. Mozna przyjac, ze teoria i praktyka pedagogiczna
stanowig dwie rézne, ale nie przeciwstawne sfery rzeczywistosci, sg czeSciami tego
samego S$wiata humanistycznego. Spotykajg sie na wspolnej ptaszczyznie i choé
zmierzajg ku sobie réznymi drogami, to istnieje miedzy nimi dwukierunkowa za-
leznos¢, okreslona trafnie przez cytowanego tu R. Schulza.

Odmienne stanowisko w powyzszej kwestii prezentuje T. Hejnicka-Bezwinska,
zdaniem ktorej ,,zmiany w tozsamosci pedagogiki, ktore dokonaty sie idokonujg
w pedagogice polskiej, miaty u swych podstaw zmiany w pojmowaniu relacji miedzy
teorig a praktykajako kategoriami filozoficznymi” [1989, s. 269-270]. Autorka twier-
dzi, iz wspoétczesna pedagogika ewoluuje od paradygmatu pedagogiki tradycyjnej -
filozofii wychowania, oddzielajacej teorie od praktyki, przez paradygmat pedagogiki
instrumentalnej, nadajacej prymat praktyce i minimalizujacej myslenie teoretyczne do
paradygmatu pedagogiki epistemologicznej, opartej na mysleniu filozoficznym i my-
Sleniu teoretycznym, traktujgcej poznanie jako dziatanie. W pogladach autorki wy-
razne jest upominanie sie 0 teoretyczno$¢ pedagogiki, a wiec traktowanie jej nie
w sposéb instrumentalny, oznaczajgcy zawezenie do pedagogii (ideologii edukacyj-
nych) lub metodyki (projektujacej realizacje badan edukacyjnych) [1995]. Taki wia-
$nie spos6b pojmowania teorii pedagogicznej (instrumentalny, utylitarny) zauwaza
sie u znacznej czesci nauczycieli, ale takze u wielu pedagogéw - badaczy.

Nie sposob tu jednoznacznie rozstrzygnac, ktére ze stanowisk w kwestii zwigz-
ku teorii z praktyka pedagogiczng sg stuszne, a ktdre nalezy pominagé z racji braku
naukowo uzasadnionej argumentacji. Problem ten nie jest ani nowy, ani specyficz-
ny dla pedagogiki. Trafnie ujmuje go E. Zareba, piszac: ,,praktycy od zawsze skar-
zg sig, ze naukowcy nie realizujg potrzeb praktyki, nie $ledzg jej osiggniec,
a budowane przez nich teorie sg mato praktyczne. Przedstawiciele nauki badz pro-
gramowo odcinajg sie od zwigzkéw z praktyka, badz zarzucajg praktykom nienada-
zanie za rozwojem nauki, brak zainteresowania wynikami badan teoretycznych
i zbyt opieszate wdrazanie ich do swej pracy” [1989, s. 17].



33

Uwagi koncowe

Reasumujac nalezy podkresli¢, iz wspdiczesna pedagogika jest uwikiana
w dylematy, antynomie, paradoksy. Moze zjednej strony poszczyci¢ sie ogromnym
dorobkiem teoretycznym, pi$mienniczym, interesujagcymi projektami edukacyjny-
mi, zrealizowanymi w czesci lub catosci, z drugiej za$ staje wobec wielu wyzwan
wspotczesnego Swiata, ktérym bedzie jej trudno sprostac jesli nie przetamie do-
tychczasowych stereotypéw myslenia o edukacji, jej funkcjach i zadaniach.

Nietatwym zatem jest ksztatcenie w zakresie pedagogiki kandydatow na nauczycieli.
Nie umiemy dzi$ w sposéb jednoznaczny odpowiedzie¢ na nasuwajace sie pytania:

e czy bada¢ i krytycznie analizowa¢ Swiatowe tendencje w teorii pedago-
gicznej, a w konsekwencji poszukiwa¢ rozwigzan, ktore sg bliskie prakty-
ce pedagogicznej;

» czy przenosi¢ gotowe rozwigzania (teoretyczne i praktyczne), wypracowa-
ne przez pedagogike np. europejska, amerykanska;

» czy kontynuowac, przy réwnoczesnej modyfikacji lub zmianie paradyg-
matu, polska mys$l pedagogiczng i doswiadczenia w zakresie jej realizacji;

* czy, korzystajagc z dorobku pedagogiki Swiatowej, tworzy¢ w sensie teo-
retycznym i praktycznym, polskg pedagogike, uwzgledniajacq ztozonos¢
i specyfike jej spotecznego kontekstu (kultury, historii, religii, ideatow
i wzordw osobowych).

Niezaleznie od tego, jaki bedzie kierunek poszukiwan badawczych w zakresie
pedagogiki - form oraz sposobow jej nauczania, jedno jest pewne - ,,w tym przeto-
mowym okresie potrzebna jest inna pedagogika, ktéra nie narzuca cztowiekowi
gotowych wzorow i modeli wychowawczych; pedagogika, ktora nie urabia czto-
wieka wedtug spotecznie uznanych wzorow osobowych i wzoréw zachowan, z gory
przypisanych rél” [Gnitecki, 1989, s. 42].

Refleksji w tym zakresie warto szuka¢ w opracowaniach, miedzy innymi takich
autoroéw jak: T. Hejnicka-Bezwinska, S. Kunowski, Z. Kwiecifski, T. Lewowicki,
J. Rutkowiak, B. Sliwerski. Inspiracjg do wiasnych pomystéw irozwiagzafi moga
by¢ takze opracowania autoréw, ktérych mysli wykorzystano w opracowaniu ni-
niejszego tekstu. Zadne z opracowan tu cytowanych, jak tez wiele interesujacych,
ktére nie zostaly wykorzystane w tych rozwazaniach, nie zawiera gotowych ,re-
cept” w zakresie dziatalno$ci wychowawczej ijej skutkéw. Nie takie bowiem jest
ich przeznaczenie. Obowigzkiem jednak kazdego, kto chciatby w przysztosci by¢
pedagogiem, jest poznawanie mysli pedagogicznej, jej analiza i rozumienie, aby na
tej podstawie budowa¢ swoj wiasny warsztat pracy nauczycielskiej, wychowaw-
czej, badawczej.
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