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TERESA HEJNICKA-BEZWINSKA
WP w Bydgoszezy

ZWIAZEK TEORII PEDAGOGICZNEJ
7 PRAKTYKA EDUKACYJNA

1. Wprowadzenie

Pytanie o istote tego zwiazku i jego implikacje towarzyszy catlemu rozwojowi
pedagogiki. Szezegélne zainteresowanie tym problemem pojawia si¢ w momen-
tach zmiany modelu teoretyczno-metodologicznego uprawiania pedagogiki oraz w
sytuacji, gdy dokonujg si¢ bardziej radykalne zmiany w systemie edukacyjnym
(lub jego instytucjach). Sadze, iz aktualnie mamy do czynienia ze zmiang w
obydwu tych formach dzialalnosci spotecznej. W pedagogice wskaznikiem zmian
sa prace podejmujace problem tozsamosci pedagogikil, natomiast zmiany w
systemie edukacyjnym koncentrujg sig wokét “uspo!ecznienia"2 instytucji eduka-
eyjnych, a szczegélnie szkoly. Potoczna obserwacja oraz wystapienia publicysty-
czne sygnalizujg poglebiajacy sie rozdiwiek migdzy teorig pedagogiczng a
praktyka edukacyjna. Opinia ta ujawnila sig w czasach, kiedy twércy dominujg-
cego nurtu pedagogiki w Polsce podkreslali wlasnie “praktycznosc” uprawianej

dyscypliny naukowej. W realizacji zadan “praktycznych” wspierani byli przez
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decydentéw PRL, dysponowali specjalnie do tego celu powolanymi instytucjami,
organizacjami i do$¢ duzymi funduszami, bowiem reforma oéwiatowa zmierzajaca
do coraz skuteczniejszej realizacji idealéw i celéw wychowania socjalistycznego
byla pierwszoplanowym zadaniem politycznym.

W ocenie zwigzku migdzy teorig pedagogiczng a praktyks edukacyjng naj-
czgsciej prezentowane sg dwa stanowiska:

1. Teoria jest dobra, ale organizacja praktyki edukacyjnej oraz kompetencje
1 zaangazowanie praktykéw stanowig zasadniczg przeszkode w realizacji stusz-
nych dyrektyw formulowanych przez tzw. “teorie pedagogiczng”. Teorig w tym
ujeciu nazywa sie wiedze technologicznsg.

2. Praktyka nie znajduje dostatecznego wsparcia w teorii, co moze oznaczaé,
ze: a) problemy wazne w praktyce edukacyjnej nie sa podejmowane przez teore-
tykéw, b) praktycy nie potrafig lub nie chea realizowaé programéw i technologii
zaproponowanych przez twércéw wiedzy technologicznej, ¢) brakuje takich, ktérzy
potrafig wystepowaé w rolach “ekspertéw” i “popularyzatoréw wiedzy” (Znaniecki
1984).

Coraz rzadziej natomiast prezentowane jest stanowisko - wezeéniej dominu-
Jace w nurcie pedagogiki socjalistycznej - Zze teoria pedagogiczna i praktyka
edukacyjna sg stusznie zorientowane, ale warunki (najczeéciej wymieniano
warunki materialne) sg zasadniczg przeszkods, aby osiggniety zostal stan rzeczy-
wistosci wychowawczej postulowany w pracach twércéw ideologii “wycho-
wania socjalistycznego” (Muszynski 1971, 1972, 1978).

U podstaw wszystkich trzech stanowisk lezy zalozenie, ze zwiazek teorii
pedagogicznej z praktyka edukacyjna jest Zrédlem zmian progresywnych w rze-
czywistosci wychowawezej. Ma to swoje uzasadnienie w marksowskim pojmowa-
niu “praktyki” oraz w popularyzowanej wizji bezkonfliktowego spoleczefstwa,
wyrazajacej sie w takich haslach, jak: “jedno$é narodowa”, “jednolity front wycho-
wania”iinne. Przyjecie tego typu zalozen stanowilo uzasadnienie dla wnioskowa-
nia, w ktérym stwierdzenie niezadowalajacego stanu rzeczywistosci
wychowawczej (rezultatéw wychowania) sklania do poszukiwania przyczyn tego
stanu w teorii pedagogicznej, badZ w praktyce edukacyjnej. Tak wilaénie problem
zwiazku teorii pedagogicznej z praktyksa edukacyjng ujmuje Stanistaw Palka
(1989).

Z analizy literatury, w ktérej podejmuje sig problem zwigzku teorii z prakty-
ka, wynika, ze jest to problem podejmowany przez specjalistéw réznych dyscyplin
naukowych, w réznych aspektach i na réznym poziomie ogélnoéci. Okazuje sie, ze
Jest to problem bardziej zlozony niz prezentuja to powszechnie obowiazujace
podreczniki pedagogiki.
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Chcac powaznie zastanowié sig nad zwiazkiem teorii pedagogicznej z prakty-

kg edukacyjng trzeba przede wszystkim zrek

onstruowaé pojecie “teorii”, ktére

moze byé przyjmowane w pedagogice oraz przesledzi¢ implikacje wynikajace z

przyjecia okreslonej definicji “teorii” do opisu, wyjasniania i prognozowania tego

zjawiska.

2. Problem teorii w pedagogice

Pojecie “teorii” jest pojeciem wieloznacznym. Przyjgcie jednej z istniejacym
definicji tego pojecia w pedagogice powoduje okreslone konsekwencje dla pojmo-

wania relacji miedzy teorig pedagogiczna a pra

ktyka edukacyjna. Problem relacji

miedzy teorig a praktyka w naukach, ktére definiujg sie jako nauki teoretyczno-

-praktyczne ilustruje rysunek 1.

,' INNE
! RODZAJE
! WIEDZY
i
wiedza technologia drialalnosé
leorelyczna — 7 (dyrektywy) in I * praktyczna
obicktywne
i
subicktywne
el warunki
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pozanaukowe
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spoteczne

Rysunek 1. Zwigzek miedzy wiedza teoretyczna a dzialalnoscig praktyczna
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Z rysunku wynika, ze nie ma bezposredniego zwigzku miedzy wiedzg
teoretyczna a dzialalnoScig praktyczna. Zwigzek ten jest zwigzkiem zaposredni-
czonym poprzez technologie i dyrektywy praktycznego dzialania. Teza ta jednak
jest uzasadniona tylko przy okreslonym rozumieniu pojecia “teoria”, a mianowicie
wtedy, gdy uznajemy, ze: “Teoria nazywaé bedziemy zatem kazdy taki i tylko taki
rezultat badawczy, ktéry pelni funkcje eksplanacyjng” (P. Sztompka 1973, s. 77).

Po tym zastrzezeniu moge juz przystapié do analizy merytorycznej zwigzku
miedzy teoria pedagogiczna a praktyka edukacyjna oraz jego réznorodnych uwa-
runkowan i implikacji. Przedstawiony wcze$niej rysunek wskazuje, ze najbar-
dziej zlozonym i wieloaspektowym elementem tego zwigzku jest wiedza
technologiczna, a wiee od niej nalezy rozpocza¢ analize.

Wiedza technologiczna jest najstarszym i najbardziej powszechnym typem
wiedzy. Jest to typ wiedzy praktycznej i jak méwi Florian Znaniecki: “Posiadac ja,
to wiedzieé, jak zrobié to, co chee sig zrobié: jak sporzadzié narzedzie, jak zaoraé
pole, jak zbudowaé dom, jak zagraé melodig, jak wychowaé dzieci, jak wygraé
bitwe, jak zdoby¢ pieniadze. Uniwersalnym sprawdzianem prawdy jest tu sukces”
(Znaniecki 1984, s. 482, 483). W konstruowaniu technologii dzialania praktyczne-
go wykorzystuje sig jednak nie tylko jedna teorig i nie tylko wiedzg teoretyczng,
ale rézne zakresy wiedzy i rézne rodzaje wiedzy, réwniez subiektywne doéwiad-
czenia zyciowe i zawodowe tworzacego te wiedze, bowiem “W kazdej sytuacji
praktycznej z calego zasobu prawd danej nauki potrzebne sa tylko niektére i
czlowiek czynu musi umieé je szybko i skutecznie powiazaé - w odniesieniu do tej
sytuacji - wybraé i powiazaé nie wedtug zasady logicznej systemu naukowego, lecz
wedlug zasad praktycznej sprawnosci: technicznej, ekonomicznej, spotecznej, itd.”
(Znaniecki 1984, s. 227). Zatem twérca wiedzy technologicznej moze byé ten, kto
potrafi sprawnie korzystaé z réznych rodzajéw wiedzy i wlasnych doswiadczen dla
programowania dzialan zmierzajacych do osiggnigcia celu, czyli skutecznego
rozwiazania sytuacji praktycznej. Mozna oczywiscie domniemywaé, Ze im spraw-
niej operuje sie réznymi rodzajami wiedzy, im szerszy jest zakres posiadanej
wiedzy i bogatsza jej tresé, a takze im bogatsze i bardziej adekwatne sg doswiad-
czenia zyciowe jednostki, tym wigksze s szanse programowania dzialan skutecz-
nych, tzn. shuzacych realizacji zalozonych celow.

Na uwage i blizszq analize zastuguje réwniez fakt, ze wiedza technologiczna
jest zawsze wiedzateleologicznag.

Historia nauki pokazuje, ze uklady pozanaukowe (polityczne, ekonomiczne,
militarne) oczekuja od nauki przede wszystkim rozwigzan technologicznych i
zadaja od naukowcéw wlaczenia sig w tworzenie programéw przeksztalcania
rzeczywistoéci przyrodniczej i spolecznej zgodnie z celami przez nich formulowa-
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nymi, np. produkcja débr konsumpeyjnych przy mniejszym zuzyciu suroweéw,
produkcja zdrowej zywnosci, ale takze produkejg broni majacej wigkszy zakres
razenia, ksztaltowaniem “homo sovieticusa” i inne.

Mozliwoéé tworzenia wiedzy technologicznej, podporzadkowanej realizacji
celéw sprzecznych z uniwersalnymi wartosciami, godzacych w dobro i interes
jednostki, a nawet calej ludzkosci, doprowadzila do kryzysu dominujacej w XIX
wieku ideologii postepu i zachwiala wiare w racjonalnoé¢ techniczng (instrumen-
talna, pragmatyczng), ktérej ukoronowaniem byl scjentyzm (Skarga 1983). Kry-
tyczna ocena zjawiska dominacji racjonalnosci technicznej oraz scjentyzmu
znajduje sie w wielu pracach intelektualistéw europejskich, bowiem mozna stwier-
dzié, ze mysl europejska prébuje uchronié¢ si¢ przed skutk: mi dominowania
racjonalnosci instrumentalnej poprzez fuzje z racjonalnoscig koherencyjna, przyj-
mujac, ze: “Praktyczna stosowalnoéé nie jest jednak ani celem, ani nawet kryterium
wartosci nauki. Wrecz przeciwnie. Jej istote stanowi wyjasnianie Swiata,
wyjasnianie oceniane w kategoriach epistemologicznych (Flis, Kapralski 1990, s.
122). Historia nauki dowodzi tez, ze o najwazniejszych zmianach w technologii
Zachodu i jej poziomie zadecydowaly wyniki badan podstawowych (teoretycz-
nych), a nowe technologie sa wtérne wzgledem poznawczych wartosci nauki.

W tym kontekscie mozna i nalezy przyjrzeé sig celom formulowanym wzglg-
dem praktycznie funkecjonujacego systemu edukacyjnego.

Cele dla systemu edukacyjnego moga byé wyprowadzane z réznych zrédet
(Soénicki 1964). Jak jednak twierdzi Krzysztof Kruszewski “System oswiatowy
nie rozwija sie wedlug wskazan pedagogiki, ale pedagogika to ideologia systemu
oéwiatowego (...) jest bowiem oswiata terenem ostrej rywalizacji réznych lobby,
wéréd ktérych lobby pedagogiczne znaczy nader malo” (Kruszewski 1985, s. 14, 15).

Owa zaleznosé systemu edukacyjnego od ukladéw pozanaukowych ilustruja
prace Zbigniewa Kwiecinskiego (1982, 1987). Rozbieznos¢ migdzy werbalnie okre-
slonymi celami systemu edukacyjnego (lub jego instytucji) a celami faktycznie
realizowanymi stala sie podstawa dla ujawnienia zjawiska realizacji “ukrytych”
celéw w systemach i instytucjach edukacyjnych. Na to zjawisko zwracaja uwage
miedzynarodowe raporty oswiatowe (Lauwerys, Cowen 1987).

Ujawnianie “ukrytych” celéw realizowanych w systemie edukacyjnym i jego
instytucjach jest mozliwe, gdy:

1. Powaznie potraktuje sie fakt, ze kazda wiedza technologiczna jest wiedza
“ideologiczng” (bez pejoratywnego znaczenia tego slowa), poniewaz kazde rozwia-
zanie sensu stricto praktyczne podporzadkowane jest realizacji okreslonego celu,
jest wige - jak kazde dzialanie celowosciowe - dzialaniem shluzacym realizacji

pewnych wartosci.



12

Wartosci za$ nie da sie uzgodnié stosujgc uznawane za racjonalne w nauce
sposoby uzasadniania. Praktyka wartoéciowania ma charakter arbitralny, tzn.
moga one zostaé uznane za stuszne (nie mozna stosowaé¢ wobec nich kryterium
prawdziwoéci) w procesie dialogu lub zostaé narzucone przemocs - mniej lub
bardziej jawna,.

2. Posiada sie umiejetnosé rekonstruowania zalozen lezacych u podstaw
proponowanych lub faktycznie realizowanych programéw i planéw dzialan edu-
kacyjnych.

Akcentowanie tych dwéch warunkéw ujawniania “ukrytych” celéw jest szcze-
gélnie wazne w naukach spotecznych i dzialalnosci spolecznej, poniewaz wiadnie
w tych dwéch rodzajach dzialah spofecznych nie ma powszechnej zgody co do
wartoéci, jakim one maja byé podporzadkowane.

Dyskurs z proponowanymi lub realizowanymi rozwigzaniami technologicz-
nymi jest mozliwy na dwéch plaszezyznach:

a) na plaszczyznie aksjologicznej - wartosei, ktérym stuza werbalizowane lub
w procesie rekonstrukeji ujawnione cele wychowania;

b) na plaszczyZnie teoretycznej - stopnia prawomocnosci naukowej zalozen
uzasadniajacych cele wychowania i proponowane sposoby i $rodki ich realizacji.

Zwigzek ptaszezyzny aksjologicznej z plaszczyzna teoretyczna zaznacza sie
wyraznie we wspélczesnych - wzgledem siebie konkurencyjnych - “ideologiach
wychowania“a. Pokazuje to charakterystyka filozoficzno-teoretyczno-metodyczna
trzech ideologii wychowania: a) romantycznej, b) transmisji kulturowej, c) progre-
sywnej (Hejnicka-Bezwifiska 1989). Dominujgcy w Polsce paradygmat, zwany
“pedagogiks socjalistyczna” miesci si¢ w teoretyczno-metodologicznym modelu
“transmisji kulturowej”. Przedmiotem transmisji nie sa tu jednak wartosci kultu-
ry, ale wizja (projekt) wartosci konstytuujacych spoleczenstwo komunistyezne.
Dokonujacy sie na naszych oczach rozpad “realnego socjalizmu” - systemu sztucz-
nego i absurdalnego zarazem (Staniszkis 1989) - stal si¢ zarazem bezposrednig
przyczyna kryzysu “pedagogiki socjalistycznej”. Nie zakonczyl jednak automaty-
cznie dominacji tej orientacji pedagogicznej, dominuje ona bowiem nadal w pra-
cach uznawanych za pedagogiczne, na ktérych zostali wyksztalceni nauczyciele w
ostatnich kilkudziesieciu latach. Mozna jeszcze dodaé, ze przezwycigzenie domi-
nujacego dotychczas paradygmatu “pedagogiki socjalistyczne]” wymaga rzetelnej
jego rekonstrukcji i dyskusji z jego zalozeniami ontologiczno-epistemiczno-meto-
dologicznymi. Wykonanie tego zadania moze by¢ punktem wyjscia dla przezwy-
ciezenia kryzysu w pedagogice i poszukiwania nowego paradygmatu jej
uprawiania. Problem zwiazkéw teorii pedagogicznej z praktyka edukacyjng jest
jednym z wazniejszych probleméw pojawiajacych si¢ w sytuacji kryzysu dotych-
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czas dominujacego paradygmatu “pedagogiki socjalistycznej”.

Zgodnie z przedstawionym wczesniej rysunkiem, ilustrujgcym zlozonosé
zwiazku miedzy wiedzg teoretyczng a dziataniem praktycznym, mozna stwierdzié,
ze wiedza teoretyczna o wychowaniu (edukacji) jest tylko jednym z elementéw,
ktéry moze byé w mniejszym lub wiekszym stopniu wykorzystywany przy tworze-
niu programéw i dyrektyw praktycznego dzialania edukacyjnego. Oddzielnym
problemem jest odpowiedZ na pytanie, czym jest teoria wychowania (edukacji)
oraz jaka jest jej prawomocno$é naukowa? Rozwazenie tego problemu wykracza
juz jednak poza ramy niniejszego artykuhu.

Zakladajace, Ze jest mozliwa teoretyczna wiedza o edukacji (przy okreslonej
definicji nauki), mozna rozwazy¢ jej znaczenie w ksztaltowaniu sie relacji miedzy
teorig pedagogiczna a praktyka edukacyjna. Przypomnie¢ jednak musze, ze zgod-
nie z weze$niej przyjeta definicja, jest to ten typ wiedzy, w ktérym eksponuje sig
przede wszystkim funkeje opisowo-wyjaéniajace. Doda¢ jeszcze mozna, ze “warun-
kiem konieeznym, choé oczywiscie niewystarczajacym praktycznej stosowalnosci
wiedzy (teoretycznej - dop. T.H.B.) jest jej systematyczny charakter, powigzanie
poszczegolnych sktadnikéw w spéjna teoretyczna calosé” (Sztompka 1972).

Znaczenie wiedzy teoretycznej o edukacji ujawnia si¢ co najmniej w trzech
plaszczyznach:

1. Jak juz wezesniej stwierdzilam, moze by¢ ona w mniejszym lub wigkszym
stopniu wykorzystywana dla tworzenia programéw i dyrektyw praktycznego
dzialania edukacyjnego, stanowiace wazny typ przeslanek uzasadniajacych okre-
§lone rozwigzania praktyczne.

2. Stanowi ona podstawowe wyposazenie i narzedzie w pracy “ekspertow
(Znaniecki 1984, s. 228-232, 538-554). Mozliwosé wystepowania w tak rozumianej
roli eksperta jest z kolei warunkiem uruchomienia spolecznego procesu komuni-
kacji i dyskursu nad problemami edukacji. Brak teoretycznego zaplecza moze by¢
zatem czynnikiem blokujacym 6w dyskurs i uniemozliwiajacym istnienie zwigzku
teorii pedagogicznej z praktyka edukacyjna.

3. Teoria jest rowniez zasadniczym czynnikiem innowacyjnosci i zmiany.
W sytuacji zmiany teoria — zdaniem Zdzislawa Cackowskiego — stanowi pewien
“zapas”, a: “Zbednoéé — zapas jest nie tylko warunkiem koniecznym bezpieczen-
stwa i niezawodnoéci pracy kazdego ukladu dynamicznego. Zbgdnosé jest rowniez
koniecznym warunkiem rozwoju. Tylko wtedy bowiem, gdy jakis uklad dysponuje
pewnymi narzadami, funkcjami , umiejetnosciami w jakims stopniu zbednymidla
podtrzymania aktualnego zycia ukladu, tylko wtedy i tylko w tym stopniu ukiad
moze stawié czolo nowym warunkom zyciowym, pojawieniu si¢ nowego rodzaju
dzialan” (Cackowski, s. 327). Mozna zatem stwierdzié, ze teoria pedagogiczna jest
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podstawowym czynnikiem zapobiegajacym i umozliwiajacym likwidacje dysfun-
kcjonalnosci praktycznie funkcjonujacego systemu edukacyjnego wzgledem in-
nych systeméw spotecznych. Bez wsparcia wiedzy teoretycznej o edukacji
praktyka edukacyjna moze funkcjonowaé jedynie na poziomie koniecznodei -
dryfujac od jednej zmiany pozornej do drugiej — a w warunkach zasadniczej
zmiany ustrojowej charakteryzuje sie inercjg. Ponadto charakteryzuje sie tez
duzym stopniem gotowosci do realizowania celéw narzuconych przez inne uklady
spoleczne (polityczne, militarne), lobby okreslonych grup spotecznych i interesy
Jednostek o dostatecznie duzej "sile przebicia”, dysponujacych “argumentem sity”,
a nie “silg argumentow”.

W kontekscie przedstawionych juz wezesniej rozwazan mozna podjgé prébe
odpowiedzi na nastgpujace pytanie: Czy dominujacy w Polsce paradygmat upra-
wiania pedagogiki oraz istniejaca w nim teoria wychowania (socjalistycznego)
speilnia warunki, by mozliwe staly sie prawidlowe relacje miedzy teorig pedagogi-
czng a praktyka edukacyjna?

W tym miejscu trzeba przypomnieé, ze w calym okresie istnienia PRL
mieliSmy do czynienia ze zjawiskiem politycznego nacisku na pedagogéw, aby
tworzyli wiedze o wychowaniu podporzadkowana realizacji socjalistycznych celéw
wychowania. Proces ten i jego rezultaty oraz uwarunkowania analizuje w oddziel-
nej pracy (Hejnicka-Bezwinska 1989). Wydaje sie, iz podstawg dla uprawiania tak
rozumiane] pedagogiki stal sie paradygmat zaproponowany przez Heliodora Mu-
szynskiego (1971, 1972, 1976). W pracach tych pedagogika zostala zdefiniowana
Jjakodyscyplina praktyczna, podporzadkowana rozwigzaniu trzech podstawowych
probleméw (skutecznosci, stosowalnosci i zasiegu) technologii (tresci, srodkéw i
metod) realizacji celéw wychowania wyprowadzonych - jak powiada autor - z
postepowej ideologii spolecznej i nazwanych socjalistycznymi celami wychowania.
Ilustruje to nastepujacy cytat: “Problemy rozwigzywane przez pedagogike spro-
wadzaja sie do poszukiwania najbardziej efektywnych sposobéw oraz najbardziej
optymalnych warunkow urzeczywistnienia okreslonych, z géry zalozonych, postu-
lowanych stanéw rzeczy, ktére nazywamy celami dzialalnosei wychowawezej
(Muszynski 1971, s. 46).

Ograniczenie rezultatéw badan pedagogicznych - uznawanych za naukowe -
do wiedzy technologiczne) bezposrednio zmieniajacej praktyke edukacyjna, spo-
wodowalo zasadnicze zmiany w samej strukturze pedagogiki. Zniknela bowiem
problematyeznoéé zagadnien dotad podejmowanych w ramach pedagogiki ogélnej,
a wiec problem Zrédel i réznej prawomocnosci naukowej uzasadniania celéw
wychowania, rekonstruowania i definiowania pojeé konstytutywnych, poré6wnaw-
czej analizy réznych “ideologii wychowania” i wiele innych. W ten sposéb pedago-
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gika ogdlna zostala zastapiona teorig wychowania socjalistycznego (Muszynski
1976).

Pedagogika, ktérej podstawa stala sie teoria v ychowania socjalistycznego,
budowala i buduje wiedze technologicznag (praktyczna), ale kosztem utraty swojej
teoretycznoéci, a przede wszystkim wyrzeczeniem sie swojej filozoficznosci. Wyni-
ka to takze z Marksowskiego pojecia “praktyki”, likwidujacego filozoficznosé teorii
spolecznych (Siemek 1986, s. 8).

3. Uwagi koncowe

W czesci poprzedniej staralam sie uzasadnic, ze:

1. Zwiazek miedzy teorig pedagogiczng a praktyka edukacyjna, oparty na
spolecznym procesie komunikacji i dyskursie - nie bedacy dogmatyeznym i jedno-
stronnym przekazem okreslonej “ideologii wychowania” - wymaga, aby tworzona
w ramach pedagogiki wiedza obejmowatla nie tylko technologi¢ wychowania, ale
réwniez teorig edukacji nie ukrywajaca ani nie falszujaca swych zalozen.

2. Dominujacy w PRL paradygmat uprawiania pedagogiki, w ktérym zredu-
kowana zostala ona do wiedzy technologicznej, dogmatycznie przyjmujac tezy o
czlowieku i spoleczenstwie z ideologii socjalistycznej, blokuje mozliwosé spolecz-
nego dyskursu nad problemami edukacji.

Z takiej diagnozy stanu relacji miedzy teoria pedagogiczna a praktyka
edukacyjng wynika kilka postulatéw:

1. Musi zostaé podjety wysilek okreslenia historycznej i aktualnej tozsamoseci
pedagogiki w Polsce i w Swiecie.

2. Konieczne jest poszukiwanie nowego paradygmatu budowania wiedzy
pedagogicznej, nie zakladajacego rezygnacji z filozoficznosci i teoretycznosci tej
dyscypliny naukowej. Ten postulat formulowany byl juz wczedniej przez innych
pedagogdéw (np. Schulz 1985).

3. Inaczej tez nalezy spojrzeé na problem zawodowego przygotowania nauczy-
cieli. Nie do przyjecia w tym ujeciu jest technologiczna orientacja w ksztalceniu
nauczycieli (Kwiatkowska 1988).

Na zakonczenie warto tylko jeszeze zauwazy¢, ze rola wiedzy teoretycznej o
wychowaniu (edukacji) lub jej braku nie ujawnia sie szybko, ‘juz tu i teraz”.
Widoczne sa jej skutki w dluzszej perspektywie czasowej. WskaZnikiem braku
wiedzy teoretycznej o wychowaniu w przyjetym wezesniej znaczeniu (jako wiedzy
opisowo-wyjaéniajgcej, budowanej wedlug strategii budowania teorii empirycz-
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nych) jest: a) zanik krytyki naukowej, b) inercja praktycznie funkcjonujacego
systemu edukacyjnego, c) blokada innowacyjnosci w systemie oswiatowym i zanik
motywacji do dzialania podmiotéw edukacyjnych, d) dryfowanie systemu - zmiany
pozorne zamiast ukierunkowanego rozwoju.

Wydaje sie, iz wszystkie te wskazniki sa juz obserwowalne w dzisiejszej
rzeczywistosci. Brak teorii pedagogicznej nie jest jednak jedynym czynnikiem
wywolujacym taki stan. Rozwazenie zjawiska w calej jego zloZonoéci wymagaloby
oddzielnego opracowania.

Przypisy

! Dyskusja nad tozsamoscig polskiej pedagogiki wspolczesnej zostala zapoczatkowana na lamach
“Ruchu Pedagogicznego” w roku 1984. Watek ten jest kontynuowany w pracach nastepujgcych
autorow; W.P. Zaczynski (1988), T. Hejnicka-Bezwinska (1989), A. Folkierska (w druku).

? Cudzystéw wskazuje na wieloznacznoéé tego pojecia.

9 Pojecie “ideologii wychowania” nie ma znaczenia pejoratywnego.

Oznacza pewien styl myslenia, w ktérym ujawnia sie zalozenia aksjologiczne decydujace o wyborze
teorii i twierdzen uzasadniajacych wiedze technologiczng o wychowaniu (edukacji) i powoduja-
cych, ze mozemy méwic¢ o konkretnym systemie wychowania jako ukladzie ideowo-teoretyczno-
-praktycznym, np. teorii wychowania socjalistycznego. O formie myslenia jako ideologii méwi
migdzy innymi J. Staniszkis (1989, s. 103-109) 1 wyréznia cztery znaczenia tego terminu.
“Ideologia wychowania” moze byé rozpatrywana w kazdym z nich.
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Zusammenfassung

Im Artikel versuche ich die Verbindung zwischen der padagogischen Theorie
und der erzieherischen Praxis, deren vermittelndes Element das technologische
Wissen ist, zu problematisieren. Die Beschrdankung der Padagogik auf das tech-
nologische Wissen, die im Paradigma der s.g. “sozialistischen Piddagogik” erfolgt,
ist eine der wesentlichsten Dimensionen der Krise dieser padagogischen Orien-
tierung. Ich versuche auch zu begriinden, da das technologische Wissen - als ein
Typ des praktischen und zweckmaBigen Wissens-nutzt verschiedene Wissensar-
ten (nicht nur das theoretische Wissen) und untersteht verschiedenen Formen
des AuBenzwangs. Die Beschrankung der “sozialistischen Pidagogik auf das
technologische Wissen - in der Zeit der sich vollziehenden Regierungstransforma-
tion - verursacht, dal} sie ein den Versuch der neuen pidagogischen Identitit
hemmender Faktor wird (Bau eines anderen Paradigma) und beschrinkt die
Veridnderungs,- und Innovationsmiiglichkeiten im erzieherischen System. Sie
bringt auch keine Voraussetzungen im gesellschaftlichen Dialog tiber die Erzie-

hung.



