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Minimum wiedzy
o wspotczesnej teorii wychowania*

Teoria wychowania nie jest na pewno jednolitym i wewngtrznie spojnym
systemem twierdzen, jak sugeruje jej nazwa. Obejmuje wiele przer6znych teorii,
i to nierzadko wzajemnie si¢ wykluczajacych. Sa to zarowno teorie ogdlne, jak
i czastkowe. Teoria wychowania w przyjetym tutaj rozumieniu stanowi nazwe
jednej z podstawowych dyscyplin pedagogicznych obok pedagogiki ogodlnej,
dydaktyki i historii wychowania.

Teoria wychowania jako dyscyplina pedagogiczna

Przedstawione tu rozumienie teorii wychowania przyjelo si¢ w Polsce
w okresie powojennym. Problemy podejmowane obecnie w ramach teorii wy-
chowania — jako samodzielnej dyscypliny pedagogicznej — lezaly wczesniej
w gestii zainteresowan pedagogiki w ogole (por. Podolenski, 1930) lub tzw.
pedagogiki normatywnej, praktycznej czy opisowej (por. Kottowski, 1976).
Jeszcze do niedawna w Europie Zachodniej i USA zagadnienia teorii wy-
chowania stanowily najczesciej przedmiot zainteresowan ogolnie pojetej peda-
gogiki wychowania (A. Kaiser, R. Kaiser, 1991) lub tzw. podstaw wy-

* Artykul nawiazuje do znajdujacego si¢ w druku mojego opracowania Teoria wychowania
w zarysie.
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chowania w odroznieniu od podstaw nauczania (uczenia si¢) lub ksztalcenia
(Zépel, Huber, 1990).

Takze obecnie rdznie rozumie si¢ teori¢ wychowania. Nie dla wszystkich
jest ona nazwa dyscypliny pedagogicznej. Wedlug niektorych pojecie to okresla
raczej pewien sposob myslenia lub refleksji niz dyscypling naukowa w $cistym
znaczeniu tego stowa. Teori¢ wychowania nazywa si¢ np. ,,zréznicowang dzie-
dzing refleksji” (unterscheidbares Reflexionsfeld) o wychowaniu. W tym zna-
czeniu jest ona proba ukazania réznych stanowisk czy pogladow na jego temat
(Oelkers, 2001, s. 11 i n.). Takie rozumienie teorii wychowania unaocznia
fakt, iz daleko jej jeszcze — jak zdaja si¢ przypuszczaé niektérzy pedagodzy
— do reprezentowania samodzielnej dyscypliny naukowej, czyli do osiggnigcia
wiarygodnego statusu naukowego. Poglad ten wydaje si¢ jednak nieco stron-
niczy i bledny. Swiadczy o tym chociazby dotychczasowy dorobek teorii
wychowania, dotyczacy szczegdlnie niektorych aspektow dziatalno$ci wycho-
wawcze).

Wsrod przedstawicieli teorii wychowania nie ma rowniez jak dotad zgod-
nosci w kwestii podstawowego przedmiotu jej zainteresowani. W przekonaniu
niektorych powinna ona zajmowaé si¢ wylacznie sposobami i warunkami
skutecznej pracy wychowawczej, czyli swiadomym wywolywaniem zmian
w osobowosci wychowankow. Stanowienie i formulowanie celow wychowa-
nia — ich zdaniem — wybiega poza jej kompetencje. Inni za$ twierdza, ze
przedmiotem zainteresowan teorii wychowania sa zarowno sposoby i warunki
oddzialywan wychowawczych, jak i cele wychowania oraz lezace u ich podstaw
wartosci celow. Podobnie wigkszo$¢ teoretykow wychowania jest zdania, ze
uprawiana przez nich dyscyplina pedagogiczna zajmuje si¢ przede wszystkim
rozwojem spolecznym, moralnym i fizycznym, a mniej rozwojem umystowym,
ktorym zainteresowana jest glownie dydaktyka.

W historii teorii wychowania w Polsce daje si¢ wyrdozni¢ kilka okresow,
obejmujacych lata 1945—1948, 1949—1956 i 1956—1989.

Charakterystyczna cecha teorii wychowania w latach 1945—1948 bylo po-
wolywanie si¢ na dorobek pedagogiki migdzywojennej w dziedzinie wasko
pojetego wychowania. Nie obylo si¢ tez bez ostrej krytyki tego dorobku.
Zarzucano mu holdowanie zalozeniom pajdocentryzmu, przyznajacemu dziec-
ku centralne miejsce w procesic wychowania, tacznie z pomaganiem mu w jego
naturalnym (spontanicznym) rozwoju. Doniosle zadanie wychowania dostrze-
gano szczegOlnie w przystosowywaniu dzieci i mlodziezy do powojennych
warunkow zycia w Polsce, w tym szczegdlnie do budowy narzuconego na-
rodowi polskiemu ustroju spoleczno-politycznego.

W latach 1949—1956 teoria wychowania stanowila obiekt ideologicznego
nacisku i ubezwlasnowolnienia ze strony rozaych instancji wladz panstwowych
i politycznych. Teoretykom wychowania pozwolono jedynie na zajmowanie si¢
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zagadnieniami wychowawczymi, bedacymi niemal doslownym odwzorowaniem
pogladéw na ich temat formulowanych we wszechwladnej wowczas pedago-
gice radzieckiej. Uchodzila ona za jedyne zrodlo inspiracji teorii wychowa-
nia, ktérej glownym celem bylo urabianie dzieci i mlodziezy w duchu Slepego
podporzadkowania si¢ totalitarnej wladzy. Pedagogiem radzieckim, do ktore-
go mysli najczesciej nawigzywano, byl Antoni Makarenko. Niestety gloszone
przez niego postulaty realizowano zazwyczaj nie tyle zgodnie z ,,duchem”
jego teorii, ile wedtug ,martwej litery” systemu wychowania kolektywnego,
tj. bez dostosowania do realiéw zycia w naszym kraju.

Lata 1956—1989 w teorii wychowania — podobnie jak w innych dys-
cyplinach pedagogicznych — oznaczaja nowy okres rozwoju. Przede wszyst-
kim pozwolono wowczas na utrzymywanie kontaktow z pedagogami nie tylko
z krajow socjalistycznych, lecz takze z niektorych krajow zachodnioeuropej-
skich i Ameryki Pélnocnej. Byly to najczg¢sciej kontakty w formie uprzy-
stepnienia literatury z zakresu pedagogiki i nauk pokrewnych. Dzigki tym
kontaktom teoria wychowania, pozostajac nadal wierna filozofii marksistow-
skiej, nabierala w coraz wigkszym stopniu charakteru empiryczno-indukcyj-
nego, a nie tylko — jak dawniej — charakteru normatywno-ideologicznego.
Badania dotyczyly glownie skutecznosci roznych form pracy wychowawczej
podczas lekcji i zaje¢ pozalekcyjnych oraz diagnozowania niektorych zjawisk
i procesow dynamiki grupowej klasy szkolnej. Zajmowano si¢ takze spuscizna
takich pedagogow, jak J. Korczak, C. Freinet, S. Neill i W. Suchomlinski.
Niestety nadal wymuszano deklarowanie si¢ na rzecz wychowania, zgodnego
z zalozeniami ideologicznymi rzadzacej wowczas partii, nazywanej robotniczg.

Od konca roku 1989 w teorii wychowania nastapil wyrazny zwrot. W prze-
ciwienistwie do poprzedniego okresu eksponuje si¢ obecnie szczegdlnie nor-
matywno-filozoficzny charakter teorii wychowania. Czyni si¢ tak najczesciej
zgodnie z zalozeniami personalizmu, podkreslajacego w wychowaniu pod-
stawowa wartos¢ osoby ludzkiej, a tym samym doniosto$¢ wartosci uniwer-
salnych i ponadczasowych. Tendencja taka jest ze wszech miar stuszng préba
wyrownania brakéw z poprzednich okres6w rozwoju teorii wychowania. Na-
lezy jednak zalowac, iz aktualnie nie zawsze docenmia si¢ jej charakter
empiryczno-indukcyjny i Ze przeprowadzane badania sprowadza si¢ przewaz-
nie do badan diagnostycznych z pominigciem badan eksploracyjno-weryfika-
cyjnych.

Pragne rownieZ zwrdci¢ uwagg na to, iz wspoélczesnie w teorii wychowania
nadal czasem formulowane sa w nadmiarze twierdzenia w sensie przesadnie
normatywnym, tj. w formie bezwzglednych polecen czy zobowigzan, dotycza-
cych zwlaszcza roéinych sposobow postgpowania pedagogicznego. Zbyt po-
$piesznie uogolnia si¢ wyniki wlasnych przemysler i badan, co wyraza sie
w naduzywaniu takich stow, jak ,,powinno”, ,nalezy”, ,musi”. O wychowaniu
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zwyklo si¢ mowi¢ w kategorii powinnosci nawet w sytuacjach, w ktoérych
dopuszczalne s3 rozne sposoby oddzialywan na dzieci i mlodziez. Podejscie
takie jest cz¢gsto dowodem niedoceniania ogromnej zlozono$ci procesu wy-
chowawczego jako podstawowego przedmiotu rozwazan i badan teorii wy-
chowania, a takze ponickad — zgodnie z wyrazeniem Jirgena Oelkersa
(2001, s. 266) — ,doktrynerskiej pewnosci siebie”.

Problemy podejmowane w teorii wychowania

W teorii wychowania szczegb6lna wage przywiazuje si¢ do takich proble-

mow, jak:

— pojecie wychowania i jego cechy,

— wartosci jako zrodlo wychowania,

— cele i dziedziny wychowania,

— psychospoleczne uwarunkowania wychowania,
— metody i techniki wychowawcze.

Pojecie wychowania nie zostalo — jak dotad — jednoznacznie okreslone
(por. Tchorzewski, 1993). Na ogoél rozumie si¢ przez nie oddzialywa-
nia dyrektywne lub niedyrektywne. Takie rozumieniec wychowania przyjmuje
sie w zaleznosci od tego, czy wywiera ono bezposredni czy posredni wptyw
na dzieci i mlodziez, a wigc od tego, czy jest odpowiednio ukierunkowana
interwencja w ich rozwdj czy tez interwencja poSrednia. Pierwsze rozumie-
nie wychowania jest typowe dla zwolennikOw tzw. socjologizmu, a drugie
— dla zwolennikow naturalizmu. Pierwsi z nich powoluja si¢ na poglady
E. Durkheima w sprawie wychowania, drudzy pozostaja wierni przekonaniom
J.J. Rousseau, E. Key i H. von Schoenebecka — gorliwego wyznawcy tzw.
antypedagogiki.

W wychowaniu dyrektywnym pomija si¢ lub wyraznie nie docenia wtasnej
aktywnosci dzieci i mlodziezy w procesie wychowawczym. Wyznacza si¢ im
role ,,konsumentow ustug edukacyjnych” lub ,,tworzywa pracy pedagogicznej”
(Schulz, 2001, s. 265 i n.) W ten sposob wychowanie redukuje si¢ niemal
wylacznie do bezposredniego dokonywania z goéry zaprogramowanych zmian
w rozwoju wychowank6w. W takim rozumieniu wychowanie to ,dzialanie
zmierzajace do trwalej modyfikacji, uksztalttowania lub rozwinigcia dyspo-
zycji emocjonalno-wolicjonalnych, a wigc kierunkowych, w osobowosci jed-
nostki” (Muszynski, 1981, s. 29). W tego rodzaju wychowaniu zaklada si¢
pilna potrzebg zastosowania odpowiedniej strategii lub technologii oddzialy-
wan wychowawczych, odwolujacej si¢ do roznych sposobow wywierania bez-
posredniego wplywu na dziewczgta i chlopcow.
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O skutecznosci wychowania niedyrektywnego decyduje nie tyle zaprogra-
mowana odgérnie technologia bezposrednich oddzialywan, ile dyskretne do-
pingowanie dzieci i mlodziezy do osobistego zaangazowania si¢ w proces
samowychowania, co jest rownoznaczne z aktywizowaniem ich we wlasnym
rozwoju, zwlaszcza w rozwoju spolecznym i moralnym. Rozumiane w ten
sposob wychowanie jest przede wszystkim dyskretnym wspomaganiem wy-
chowankow w procesie ich dojrzewania. Oznacza ono tyle samo, co wyzwa-
lanie ich z biernosci, dodawanie odwagi, uwalnianie od ubezwlasnowolnienia,
usuwanie wplywow utrudniajacych naturalny i spontaniczny rozw6j wycho-
wankow, przygotowanie ich do przyszlego zycia przez mobilizacjg do wlasnej
aktywnosci i samodzielnosci, pobudzanie do zachowan zgodnych z oczekiwa-
niami spolecznymi i zasadami moralnosci. W tym znaczeniu wychowanie jest
procesem ,,wzrastania jednostki w spoleczna $wiadomos¢ gatunku” (Dewey,
[b.r.wl], s. 5) lub procesem ,,samorzutnego rozwoju w zakresie roZnego ro-
dzaju doswiadczenia nabywanego przez wychowanka” (Kunowski, 1993,
s. 167).

W codziennej praktyce pedagogicznej przedstawione sposoby rozumienia
wychowania ujawniaja si¢ bardzo rzadko w czystej postaci. Najczgsciej jest
ono wyrazem podejscia zarowno dyrektywnego, jak i niedyrektywnego.
Stanowi kompromis migedzy jednym i drugim podejsciem lub wyrazna przewa-
ge podejscia dyrektywnego nad podejsciem niedyrektywnym i vice versa.
Obecnie w teorii wychowania panuje niemal powszechna zgoda co do pewnej
preferencji wychowania niedyrektywnego.

Ponadto w lepszym rozumieniu wychowania dopomaga — jak zaklada si¢
w charakteryzowanej tu dyscyplinie pedagogicznej — uswiadomienie sobie
niektorych przystugujacych mu cech. Naleza do nich: ztozonos¢, intencjo-
nalno$¢, interakcyjnosé, relatywnosé i dlugotrwalosé.

O zlozonosci procesu wychowania przekonuja koncepcje psychologiczne,
tlhumaczace mechanizm regulacji zachowan ludzkich, np. koncepcja behawio-
rystyczna, psychodynamiczna, poznawcza i humanistyczna (Kozielecki,
2000), a takze rozumienie wychowania jako procesu adaptacji {acznie z towa-
rzyszacym mu procesem asymilacji i akomodacji (Piaget, 1980). Ztozonos¢
wychowania potwierdza rowniez dotychczasowa wiedza o socjalizacji i inkul-
turacji, bez ktorej trudno zrozumie¢, czym z istoty swej jest wychowanie.

Intencjonalno$¢ wychowania wskazuje na konieczno$¢ uswiadomienia sobie
przez wychowawcg celow, jakie pragnie realizowaé w procesie wychowawczym.
Uswiadomienie takie obowiazuje zarbwno w wychowaniu dyrektywnym, jak
i niedyrektywnym.

Interakcyjnos¢ wychowania laczy si¢ z przekonaniem, iZ ma ono miejsce
zwykle w warunkach interakgcji, tj. wspoldziatania z sobag wychowawcy i wy-
chowanka. Zgodnie z taka cecha wychowania blgdem jest — jak podkresla sie
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w teorii wychowania — upatrywa¢ w wychowanku jedynie bierny przedmiot,
ktéry mozna urabia¢ wedle wlasnego ,widzimisi¢”. Zapomina si¢ wtedy, iz
wychowanek jest ,istota aktywna, asymilujaca skladniki oddziatywan i wia-
czajaca je do systemu wlasnych czynnosci zgodnie ze swoimi mozliwosciami
rozwojowymi” (Przetacznik-Gierowska, 1994, s. 33).

Relatywnos¢ wychowania dotyczy napotykanych trudnosci w przewidy-
waniu skutkéw zastosowanych oddzialywan wychowawczych wobec dzieci
i mlodziezy. Wynika to chociazby z zasygnalizowanej wczesniej zlozonosci
procesu wychowania, w tym takze wielu innych wplywéw odziatujacych na
wychowanka, jak np. wspomniana socjalizacja i inkulturacja.

Dhugotrwalos¢ wychowania natomiast przypomina o koniecznosci doko-
nywania zmian w zachowaniach, postawach czy osobowosci nie tylko wycho-
wankow, lecz takze wychowawcow. Chodzi o to, aby wychowawcy stawali si¢
niejako , wychowankami” swych wychowankéw i nie zapominali, ze i oni
moga si¢ od nich wiele nauczyé.

Nie mniej waznym niZz pojecie wychowania i jego cechy przedmio-
tem zainteresowan teorii wychowania sa wartosci jako istotne zroédlo (two-
rzywo) procesu wychowawczego. Problem ten spotkal si¢ wsrod teoretykow
wychowania w Polsce z Zzywym odzewem zwlaszcza w ostatnich kilku latach
(Cichon, 1996; Denek, 1999; Homplewicz, 1996; Molesztak i in,,
1996; Olbrycht, 1997; Szewczyk, 1998; Zechowska, 1997).

Na og6l przez wartos¢ rozumie si¢ w teorii wychowania wszystko to, co
uchodzi za wazne i cenne dla jednostki i spoleczenstwa oraz jest godne
pozadania, co laczy si¢ z pozytywnymi przeZyciami i stanowi jednoczesnie cel
dazen ludzkich. ,Warto§ci wyrazaja to, »co byC powinno« i »czego prag-
niemy«, wpisuja w rzeczywistoS¢ pewien »sens ostateczny«, ukazuja to, co
naprawde istotne i do czego warto dazyC. Sa filarami, na ktorych opiera si¢
zycie spoleczne, osobiste i wspolnotowe” (N ow ak, 2000, s. 393). Rozumiane
w ten spos6b wartosci odgrywaja w wychowaniu doniosla rolg, ,maja sile
sprawcza” i ,wystepuja w zyciu ludzkim w postaci busoli, ktora wyznacza
kierunek postepowania” (Denek, 1998, s. 20). Bez wprowadzenia dzieci
i mlodziezy w §wiat wartosci pozbawia si¢ ich owej busoli i skazuje na do-
konywanie blednych i nierzadko nagannych moralnie wyborow.

W wychowaniu istotng kwesti¢ stanowia wartosci podstawowe, nazywane
takze warto$ciami ogblnoludzkimi, uniwersalnymi, ponadczasowymi lub po-
wszechnymi. Przeciwstawia si¢ je zwykle wartosciom materialnym, technicz-
nym, witalnym, konsumpcyjnym, hedonistycznym. Na wartosci podstawowe
sklada si¢ w szczegOlnosci ,klasyczna triada wartodci”, czyli prawda, dobro
i pickno (Olbrycht, 2000). Dla osob wierzacych wartosci te wyznacza
dekalog i osiem blogostawiefistw ewangelicznych (Mt, 5, 3—12). Powszech-
nie obowigzujace tego rodzaju wartosci zostawily niezatarty slad w tradycji
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humanistycznej i w wielowiekowym doswiadczeniu ludzkim. Zalicza si¢ do
nich m.in. ,,prawo do zycia i wolnosci, podmiotowos¢ i tozsamos¢ cztowieka,
swobody obywatelskie, zycie wolne od zagroze wojna, demokracja, pluralizm,
tolerancja, godziwy poziom zycia, samorealizacja, rodzina, edukacja, zdrowie
i jego ochrona” (Denek, 2001, s. 91). Szczegdlnie cennymi wartosciami
podstawowymi, o ktore warto zabiega¢ w procesie wychowania, sa altruizm,
tolerancja, odpowiedzialno$¢, wolnos¢, sprawiedliwosé, prawdom6wnos¢, god-
nosé, honor, dobroczynno$é, ludzkosc.

W lepszym rozumieniu wartosci na gruncie teorii wychowania pomaga
tez znajomo$¢ roznych ich klasyfikacji. Zalicza si¢ do nich np. klasyfikacj¢
wartosci w ujeciu E. Sprangera, M. Rokeacha, J. Homplewicza lub R. Jed-
linskiego.

Teoria wychowania bez zajmowania si¢ wartoSciami jako tworzywem wszel-
kiej dziatalnosci wychowawczej bylaby wyraznie zubozona dyscyplina pedago-
giczng. Dzialalaby niejako w prozai, tj. bez glebszego przekonania o shusznosci
podejmowanych dociekan i badan nad wychowaniem.

Omawianie wartosci nabiera szczegélnego znaczenia w zwiazku ze stano-
wieniem i formutowaniem celow wychowania. To wlasnie w wartosciach upa-
truje si¢ tego rodzaju celéow. Dlatego tez teoria wychowania szuka inspiracji
nie tylko w psychologii i socjologii, lecz takze w filozofii. Szczeg6lna pomoc
znajduje w etyce, poniewaz w stanowieniu i formulowaniu celow wychowaw-
czych pierwszenstwo daje wartosciom moralnym czy duchowym. Nie oznacza
to oczywiscie, iz nie docenia si¢ tam np. wartosci poznawczych i estetycznych.

Cele wychowawcze w teorii wychowania — podobnie jak wartosci — ciagle
jeszcze naleza do problemoéw czekajacych na bardziej trafne i rzetelne opraco-
wanie. Trudnosci polegaja na sformutowaniu takich celow wychowania, ktére
bylyby do zaakceptowania przez osoby o roznej orientacji filozoficznej, swiato-
pogladowej czy religijnej. Pomoca w ich stanowieniu i formulowaniu moze
by¢ wiedza o wartosciach. UzZyteczne w tym moga si¢ okazac takze studia
nad dokumentami Organizacji Narodow Zjednoczonych, jak Karta praw
czlowieka lub Karta praw rodziny. Niemala rolg w stanowieniu i formuto-
waniu celow wychowawczych przypisuje si¢ spolecznej nauce Kosciola oraz
stanowisku w kwestiach spolecznych i moralnych prezentowanemu przez nie-
ktore partie polityczne, wspdlnoty wyznaniowe, instancje panstwowe i gos-
podarcze lub znaczace gremia opiniotworcze (Hobmair, 1989, s. 205 i n.).

Cele, o jakich tu mowa, to pewien postulowany stan rzeczy uzyskany
w wyniku oddzialywan wychowawczych. S3 nimi tzw. standardy (normy)
wychowawcze, wskazujace na pozadane spolecznie i moralnie zachowania
i postawy lacznie z innymi cechami osobowosci wychowankéw. Kazdy z celéw
jest zazwyczaj wyrazem okreSlonych wartosci. W nich tez szuka si¢ ich
uzasadnien, ktorych poszukuje si¢ takze w normach moralnych i zgodnosci
z prawami naturalnymi.
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Proponowane dotychczas w teorii wychowania cele nie sa pozbawione
kontrowersji. Nade wszystko zwraca si¢ uwage na brak precyzyjnego odrdz-
nienia celow wychowania od wartosci i norm, o ktore rOwniez nalezy zabiegaé
w wychowaniu. Podkresla si¢ takze nadmierna ogdlno$¢ w ustanawianiu celow
wychowawczych, co znajduje wyraz w uzywaniu takich np. sformulowan, jak
»wszechstronny rozwdj”, ,,osobowos¢ wysoce rozwinigta” lub , 0sobowosé
harmonijna”. Watpliwosci budzi tez wieloS¢ proponowanych celé6w wychowa-
nia lub wyrazne ich niedocenianie w procesie wychowawczym. Ponadto nie ma
jak dotad zgodnosci w sprawie najwyzszego (naczelnego) celu wychowania,
ktory nie budzilby sprzeciwu u 0s6b o réznym swiatopogladzie, ideologii czy
religii.

Pewna bardziej lub mniej udana proba konkretyzacji celow wychowania
sa okreslone jego dziedziny. Sa to roine sfery rzeczywistosci dzieci i mlo-
dziezy, w ktore wkracza wychowanie. Sfery te wyznaczaja osobliwy rodzaj
podejscia wychowawczego, ktoremu przySwieca blizej skonkretyzowany cel.
Dziedzinami tymi s3 m.in. wychowanie moralne, estetyczne, patriotyczne, re-
ligijne, umystowe, resocjalizacyjne i zdrowotne. Wszystkie one stanowig przed-
miot zainteresowan teorii wychowania. Zasygnalizuj¢ tutaj jedynie cele wy-
chowania moralnego i estetycznego.

Wychowanie moralne ma dopoméc wychowankom w odréznieniu tego,
co dobre (godziwe), od tego, co zle (niegodziwe) czy wrecz nikczemne ze
spolecznego i moralnego punktu widzenia. Ma nauczy¢ ich wrazliwosci mo-
ralnej i gotowosci do postgpowania zgodnego z warto$ciami i normami mo-
ralnymi.

O wychowaniu moralnym w teorii wychowania mowi si¢ przewaznie w dwo-
jakim znaczeniu, tj. w wersji neutralnej (opisowej) i normatywnej (ocenia-
jacej). W pierwszym z nich zmierza si¢ do zapoznania szczeg6lnie mlodziezy
z okreslonym postgpowaniem moralnym bez jednoznacznej jego oceny. To
sama mlodziez ma zadecydowa¢ o tym, jakie postgpowanie zastuguje na
akceptacjc. Wychowanie moralne w drugim znaczeniu, czyli w wersji nor-
matywnej, zobowiazuje wychowawcéw do przyswajania wychowankom war-
tosci i norm moralnych, ktérych aprobata jest koniecznym warunkiem po-
stepowania moralnie godziwego. Przypuszcza sig, iz szczegOlnie ta druga
wersja wychowania moralnego zapewnia prawidlowy rozwdj moralny dzieci
i mlodziezy.

Celem wychowania estetycznego w szerszym jego rozumieniu jest — jak
twierdzi Herbert Read — ksztaltowanie ,czlowieka integralnego, wzbogaca-
nego dzigki doznaniom estetycznym [...] oraz dzialaniom artystycznym po-
twierdzajacym kreatywne mozliwosci kazdej jednostki [...]” (za Wojnar,
2000, s. 167). Przyjmuje si¢ takze wezsze rozumienie wychowania estetycznego,
ktérego celem jest zapewnienie chlopcom i dziewczgtom wysokiego poziomu
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kultury estetycznej, czyli wyposazenie ich w wiedzg o ,rzeczach pigknych”,
lacznie z dokonywaniem wlasciwego ich wyboru i umozliwianiem im udzialu
w ich tworzeniu, a tym samym z uwrazliwianiem na pigkno i sztuk¢. Ma ono
nade wszystko przyczyniC si¢ — zgodnie z przypuszczeniem Ireny Wojnar
(1964, s. 346) do ksztaltowania u dzieci i mlodziezy postawy ,otwartego
umyshu”.

Wszystkie opracowane dotychczas dziedziny wychowania czekaja na dalsze
udoskonalenia, a nade wszystko na rzetelna weryfikacj¢ naukowa. Wazna
rzecza jest tez zdanie sobie sprawy z tego, iz kazda z nich jest jedynie
wybidrczym aspektem caloksztaltu oddzialywan wychowawczych, czyli pozo-
staje tylko czesScig calosciowego 1 wielce zlozonego wychowania.

Szczegblnym przedmiotem zainteresowania teorii wychowania sa psycho-
spoleczne uwarunkowania poprawnie przebiegajacego procesu wychowaw-
czego. Zwraca si¢ uwage zwlaszcza na rol¢ podmiotowego traktowania dzieci
i mlodziezy oraz na demokratyczny styl kierowania wychowawczego, prace
nad sobg wychowawcOw i nauczycieli, poznawanie przez nich dziewczat
i chlopcéw, jak rowniez na unowoczeSnienie ksztalcenia i doskonalenia
pedagogicznego.

Podmiotowe traktowanie dzieci i mlodziezy oznacza poszanowanie ich
prawa do wlasnej niezaleznosci (autonomii) i odrgbnosci (niepowtarzalnosci).
Zaklada ono na wskro$ humanistyczne i czgSciowo przynajmniej partnerskie
podejscie, co nie oznacza bynajmniej poblazliwosci wobec niepozadanych
zachowan czy postaw. Niemniej jednak wyklucza instrumentalne (przedmio-
towe) ich traktowanie, czyli stosowanie wobec wychowankéw nadmiernego
przymusu, w tym rowniez razacej manipulacji i indoktrynacji. Istotnym prze-
jawem podmiotowego traktowania chlopcow i dziewczat jest akceptowanie
ich takimi, jakimi sa naprawde, a takze okazywanie im rozumienia empatycz-
nego, czyli wczuwanie si¢ w ich §wiat wewnetrzny w taki sposob, jakby bylo
si¢ nimi osobiscie. Docenia si¢ tez postaw¢ autentyzmu, tzn. pozostawanie
soba w kontaktach z dzie¢mi i mlodzieza bez stwarzania sztucznych pozorow.
Coraz czgSciej podmiotowego traktowania upatruje si¢ takze we wspolczesnej
teorii wychowania w postawie zgodnej z zalozeniami personalizmu.

Demokratyczny styl kierowania wychowawczego — jako jeden z nieod-
zownych warunkow skutecznego wychowania — polega na okazywaniu wy-
chowankom serdecznoS$ci, zaufania, przyjazni oraz umozliwianiu im zglasza-
nia wlasnych inicjatyw i podejmowania decyzji w réznych sprawach. Styl ten
jest przeciwienstwem stylu autokratycznego i oczywistym zaprzeczeniem libe-
ralnego stylu wychowania. Podkresla si¢ tez, iz pomimo wielu zalet stylu
demokratycznego nie zawsze znajduje on nalezne uznanie u wychowawcow
i nauczyciéli. Czasem styl ten moze zawodzi¢, zwlaszcza wobec dzieci ponizej
10. lub 11. roku Zycia oraz w trudnych wychowawczo sytuacjach. Wbrew
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takim zastrzezeniom ogoélne dyrektywy postgpowania pedagogicznego , powin-
ny zmierza¢ w kierunku proponowania nauczycielom zachowan w istocie
demokratycznych, ale przybierajacych autokratyczne formy zewnetrzne” (J a-
nowski, 1974, s. 259).

Innym warunkiem skutecznego wychowania jest praca nad soba wycho-
wawcow 1 nauczycieli, czyli Swiadome i celowe kierowanie wlasnym rozwo-
jem. Nie ulega watpliwosci, iz takze oni — pomimo swych kwalifikacji peda-
gogicznych — wymapgaja ciaglego niemal samodoskonalenia. Potrzeba taka
wynika z kilku powodéw. Jednym z nich moze by¢ pewien niedosyt cech
osobowosci niezbednych w wykonywaniu zawodu, np. zanizona samoocena,
nadmierna wrazliwos$¢, pesymistyczne nastawienie do $wiata i ludzi, a nade
wszystko zrutynizowane podejécie pedagogiczne. Zalecanymi sposobami pracy
nad soba sa m.in. techniki relaksacyjne, techniki odwolujace si¢ do auto-
sugestii w formie afirmacji, wizualizacji lub aforyzmoéow (por. Komorow-
ska, 1995; Mika, 1992; Siek, 1990). W doskonaleniu nauczycieli i wy-
chowawcow moze pomoc takze gromadzenie informacji zwrotnych od uczniow
czy wychowank6w na temat okazywanych im postaw lub organizowanych
zaje¢ (Grell, 1995; Lobocki, 1994, s. 126—143).

Poznawanie dzieci i mlodziezy to kolejny warunek poprawnego przebiegu
procesu wychowawczego, na jaki wskazuja teoretycy wychowania. Chodzi
tu o poznanie nie tyle w znaczeniu naukowym, a wigc zgodnie z obowigzu-
jacymi naukowcow rygorami metodologicznymi, ile w znaczeniu praktycznym,
podporzadkowanym doraznym celom wychowawczym. Nie oznacza to oczy-
wiscie, iz moga podjaé si¢ poznawania podopiecznych w sposob calkowicie
dowolny, tj. bez jakichkolwiek wymagan metodologicznych. Przede wszystkim
maja by¢ swiadomi tego, w jakim stopniu przeprowadzanym przez nich ba-
daniom przystuguje wartoSs¢ poznawcza, i tego, co z nich wynika dla uspraw-
nienia pracy wychowawczej z dziecmi i mlodzieza. W tym celu zaleca si¢
poshugiwanie takimi metodami badan, jak obserwacja, metoda sondazu (ankie-
ta i wywiad), metoda dialogowa (rozmowa) i metoda socjometryczna (L o-
bocki, 2000).

Ponadto w teorii wychowania zwraca si¢ uwage na potrzebg unowoczes-
nienia ksztalcenia i doskonalenia pedagogicznego jako jednego z koniecznych
warunkdw skutecznego wychowania. W zwigzku z tym postuluje si¢ przekazy-
wanie nauczycielom i wychowawcom rzetelnej wiedzy z zakresu pedagogiki
i nauk jej pokrewnych oraz rozwijanie konkretnych umiej¢tnosci psychopeda-
gogicznych, jak np. prowadzenie rozmow z dzie¢mi i mlodzieza, okazywanie
im taktu pedagogicznego i postugiwanie si¢ réznymi technikami (formami)
wychowawczymi (Lobocki, 1990), a takze okazywanie im postaw akceptacji,
rozumienia empatycznego i autentyzmu.

Teoria wychowania — procz zarysowanych dotychczas problemow — za-
interesowana jest rowniez metodami i technikami wychowawczymi. Na ogot
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rozumie si¢ przez nie bardziej lub mniej systematycznie stosowane sposoby

postepowania wychowawczego lub powtarzalne czynnosci, dzigki ktérym

pragnie si¢ urzeczywistni¢ cele, jakie stawiaja sobie w procesie wychowaw-
czym rodzice, wychowawcy i nauczyciele. Zachodzaca réznica migdzy metoda-

mi i technikami wychowania jest raczej roznica stopnia niz gatunku. Techniki

roéznia si¢ od metod tym zwlaszcza, iz stanowia w szczegOlnosci ich konkre-

tyzacje.

Dokonano réznych klasyfikacji zarOwno metod, jak i technik wychowaw-
czych. Przykladowo metody wychowania dzieli si¢ na indywidualne i grupowe
(Konarzewski, 1987), bezposredniego i posredniego oddzialtywania (K r a-
wczyk, 1965; Geissler, 1973), wplywu osobistego, sytuacyjnego i spo-
lecznego oraz metody kierowania samowychowaniem (Muszynski, 1981).
Ograniczam si¢ tu do zasygnalizowania tylko indywidualnych i grupowych
metod wychowania. Pierwsze z nich to:

— metoda modelowania, czyli metoda przykladu, polegajaca na uruchomie-
niu mechanizmu identyfikacji wychowankow z okreslonym modelem, kto-
rym moze by¢ wychowawca, pozytywny bohater powiesci, programu tele-
wizyjnego, sztuki teatralnej itp.;

— metoda zadaniowa, ktora polega na aktywizowaniu dzieci i miodziezy
w wyniku powierzania im okreslonych zadan, ktérych wykonywanie pro-
wadzi zwrotnie do pozadanych wychowawczo przeobrazen;

— metoda perswazji, polegajaca na uswiadamianiu dzieci i mlodziezy w kwes-
tii ich zobowiazan i powinnosci, jakie maja do spelnienia zar6wno wobec
innych, jak i siebie samych, oraz na przypominaniu o przystugujacych im
prawach; metoda ta oprocz jednokierunkowego przekazu informacji prze-
widuje aranzowanie wsrod wychowankéw rozméw i dyskusji;

— metoda nagradzania lub — inaczej mowiac — metoda wzmacniania pozy-
tywnego to promowanie pozadanych z wychowawczego punktu widzenia
zachowan i postaw wychowankéw za pomoca udzielania im pochwatl lub
przyznawania nagrod, czyli wzmocnien w postaci gratyfikacji niematerial-
nej (pochwaly) lub materialnej (nagrody);

— metoda karania, nazywana cz¢sto metoda wzmocnieri negatywnych, jest
wywieraniem wplywu wychowawczego za pomoca $wiadomie stosowanych
wobec chlopcow i dziewczat kar celem zapobiezenia zachowaniom spolecz-
nie szkodliwym.

Z wymienionych indywidualnych metod wychowania wspolcze$nie prefe-
ruje si¢ metod¢ modelowania i metod¢ zadaniowa. Najrzadziej zalecana jest
metoda karania. Z grupowych metod wychowania godne polecenia sa: metoda
organizowania dzialalnosci zespotowej (Bartecki, Chabior, 1962), meto-
da organizowania dzalalnosci samorzadnej (Kaminski, 1985) i metoda
wspotudziatu uczniow w organizowaniu lekcji (Lobocki, 1994).
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W ostatnich latach opracowano rozne techniki wychowawcze, m.in. tech-
niki wymiany opinii (w tym technika ,burzy mozgow” i technika ,decyzji
grupowej”), wzmacniania pozytywnego i negatywnego, oddzialywan niewer-
balnych, organizowania czasu wolnego lub techniki oparte na dramatyzacji.
Wszystkie one stanowia zwykle probe uszczegotowienia jedne) tub kilku metod
wychowania. Stusznie podkresla si¢, iz zadne z technik i metod wychowaw-
czych nie stanowia uniwersalnych oddziatywan na dzieci i mlodziez. Wszystkie
one wzajemnie si¢ uzupelniaja i dopelniaja. Czekaja tez na dalsza weryfikacje
naukowa oraz nowe pomysly ich udoskonalenia.

Zarysowane tu problemy, jakimi zajmuje si¢ wspolczesna teoria wycho-
wania, nie obejmuja wszystkich zagadnien. Niemniej jednak dlugo jeszcze
— jak mozna sadzic — pozostana przedmiotem zainteresowan teorii wycho-
wania.

Warunki skutecznego uprawiania teorii wychowania

Nie ulega watpliwosci, iz prawidlowy rozwdj wychowania zalezy od spel-
nienia szczegoOlnie niektérych warunkow jej uprawiania, do ktérych w moim
przekonaniu naleza:

— otwarcie si¢ na rozne poglady o wychowaniu,

— sieganie do wlasnych doswiadczen pedagogicznych,

— docenianie rozwazan teoretycznych nad wychowaniem,
— intensyfikacja badan empirycznych nad wychowaniem.

Otwarcia si¢ na rozne poglady o wychowaniu wymaga potrzeba usankcjo-
nowania wyjscia teorii wychowania poza obowiazujacy w niej do 1989 roku
wylacznie scjentystyczny paradygmat jej uprawiania. Chodzi o poglady na
temat wychowawczej dzialalnosci dzieci i mlodziezy znane w historii wycho-
wania i gloszone wspoOlczesnie. Wskazuje na to wnikliwa ocena obecnego
dorobku teorii wychowania, takze w $wietle osiagni¢¢ nauk jej pokrewnych,
jak filozofia, psychologia czy socjologia. Pomoca w takiej ocenie moze byé¢
réwniez znajomo$¢ wspoélczesnych teorii i nurtéw wychowania, takich jak
pedagogika spoleczno-egzystencjalna, spoleczno-personalistyczna, niedyrektyw-
na, nieautorytarna, antyautorytarna lub emancypacyjna (Sliwerski, 2000).

Zapoznajac si¢ z pedagogika niedyrektywna, oparta na zalozeniach psy-
chologii humanistycznej, mozna nie tylko poglebi¢ swa wiedz¢ o wychowanku
jako osobie ludzkiej, zastugujacej w pelni na akceptacj¢, rozumienie empa-
tyczne i autentyzm, lecz takze krytycznie oceni¢ dotychczasowe poglady (sta-
nowiska) teorii wychowania. Mam na mysli m.in. rozumienie wychowania
jako procesu nade wszystko o charakterze interwencyjnym oraz postulowany
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w celach wychowania pewien z gory zalozony model cech osobowosci w od-
niesieniu do kazdego wychowanka i realizowany niezaleznie od zaistnialej
sytuacji wychowawczej. Znajomos¢ pedagogiki niedyrektywnej moze takze
ulatwi¢ znalezienie kompromisu miedzy dyrektywnym i niedyrektywnym wy-
chowaniem, czyli tym o charakterze niemal wylacznie interwencyjnym i tym
nastawionym gtéwnie na wspomaganie wychowankéw w ich naturalnym (spon-
tanicznym) rozwoju.

Otwartos$¢ teorii wychowania na rozne poglady w sprawie interesujacych
ja problemow nie oznacza bynajmniej wyrazania na nie aprobaty. Trudno
z pewnoscia byloby zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem rzecznikéw antypedagogiki,
ze dziecko wie zawsze dokladnie, co jest dla niego wlasciwe, a co niepo-
zadane, i ze wobec tego jest ono w stanie ponosi¢ pelna odpowiedzialno$¢
za wlasny rozwdj. Na domiar zlego stanowisko takie zaklada jednoczes-
nie zb¢dnos¢ i wrecz szkodliwos¢ wywierania jakichkolwiek wpltywow wy-
chowawczych. Ale nawet wobec takich twierdzen (balamutnych i niepraw-
dziwych) nie sposob przejs¢ obojetnie. Poddanie ich gruntownej krytyce moze
bowiem rozjasni¢ wiele innych probleméw, jakimi zajmuje si¢ teoria wy-
chowania. Ponadto przydatne byloby si¢ganie w niej do wielu aktualnych
problemow wychowawczych, zwlaszcza tych z niedalekie) przeszlosci, w tym
takze z okresu migdzywojennego. Przeto pozytkiem dla rozwoju teorii wy-
chowania moze okazaé si¢ przypomnienie pogladow na temat wychowania,
gloszonych przez takich uczonych, jak: A. Adler, J. Bosko, J.W. Dawid,
A. Ferriére, F.W. Foerster, S. Hessen, A. Kaminski, E. Key, S. Kunowski,
J. Maritain, Z. Myslakowski, B. Nawroczynski, H. Radlinska.

Innym koniecznym warunkiem skutecznego uprawiania teorii wychowania
jest odwotywanie si¢ do wlasnych do§wiadczen pedagogicznych. Tymczasem
zdarza sig, ze teoretyk wychowania jest niemal calkiem ich pozbawiony. Nie
mial bowiem okazji ponosi¢ osobistej odpowiedzialnosci za wychowanie po-
wierzonych mu dzieci i mlodziezy w warunkach zinstytucjonalizowanych. Jego
doswiadczenia w tym zakresie ograniczaja si¢ nierzadko do wlasnych wspom-
nien z lat dziecinstwa i mlodosci, a takze hospitowania zaje¢ szkolnych czy
zakladowych w ramach odbywanych na uczelni (w ktérej pracuje) praktyk
studenckich lub badan dotyczacych interesujacej go problematyki wychowaw-
czej. To znaczy, ze nigdy nie byl zatrudniony w charakterze nauczyciela lub
wychowawcy. Mozna mie¢ watpliwosci, czy bedac w takiej sytuacji teoretyk
wychowania ma mozliwos$¢ zaprojektowania konstruktywnych zmian w proce-
sie wychowania, ktorego nie zna z osobistych doswiadczen. Mozna réwniez
powatpiewaé, czy jakakolwiek rozsadna refleksja nad wychowaniem jest
mozliwa bez wlasnych i bezposrednich do$wiadczen pedagogicznych w ra-
mach chociazby rocznego lub dwuletniego zatrudnienia w szkole lub innej
placéwce opiekunczo-wychowawczej. Tym trudniej zatem oczekiwaé od niego
poprawnie zaplanowanych badan i wlasciwej interpretacji ich wynikéw.
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Nie jest wszakze prawda, ze zaprojektowanie dzialan wychowawczych i po-
niekad takze badan pedagogicznych zalezy wylacznie od pomystowosci teore-
tykow wychowania, bez zwiazku z osobistymi doswiadczeniami w dziedzinie
ich konkretnej dzialalnosci wychowawczej z dziecmi i mlodzieza. Stad tez
bledne jest przypuszczenie, iz przedstawiciele teorii wychowania nie moga sie
niczego nauczy¢ na podstawie wlasnych doswiadczen pedagogicznych. Przecza
temu koncepcje pedagogiczne takich pedagogow, jak J. Bosko, C. Freinet,
J. Korczak, A. Makarenko, A.S. Neill. Byli oni zarowno projektodawcami,
jak i zaangazowanymi realizatorami wlasnych pomyslow. Wprawdzie zadna
z tych koncepcji nie moze rosci¢ pretensji do nieomylnosci, to jednak wszyst-
kie one odegraly doniosta rol¢ w dotychczasowym dorobku teorii wychowa-
nia. Moga by¢ niewatpliwie uzyteczne rOwniez i dzisiaj, ale pod warunkiem
dostosowania ich do wspolczesnych realiow i warunkow zycia wychowankow.
O tym za$ moze zadecydowaC nie tyle swiadoma refleksja na ich temat, ile
zwigzane z nimi bezposrednie doswiadczenie pedagogiczne.

Doswiadczenia te wydaja si¢ nieodzownym warunkiem postgpu pedago-
gicznego takze we wspolczesnej teorii wychowania, sa czesto udanymi probami
w miar¢ obiektywnej weryfikacji zgloszonych przez nia pomystow i nierzadko
tez niewyczerpanym ich zrodlem.

Pomimo ogromnej donioslosci wlasnych doswiadczen pedagogicznych
w uprawianiu teorii wychowania nic bez znaczenia jest rowniez docenia-
nie w niej stricte teoretycznych rozwazan nad problematyka wychowawczg.
Postulat ten dotyczy zwlaszcza rozumienia wychowania jako procesu kie-
rowania rozwojem wychowankow i zarazem wspomagania ich rozwoju. W nie-
matym stopniu odnosi si¢ on roOwniez do omawiania wartosci jako istotnego
tworzywa celow wychowawczych i szukania dla nich glgbszych uzasadnien.

Rozwazania teoretyczne sa tez nieodzowne w ukazywaniu wychowanka
jako osoby ludzkiej i co za tym idzie jako istoty rozumnej, wolnej i od-
powiedzialnej, wrazliwej na prawdg, dobro i pigkno, zdolnej do samoswiado-
mosci, samorealizacji i tworczosci, a niejednokrotnie takze transcendencji.
Takie personalistyczne rozumienie wychowanka wskazuje na konieczno$¢ pod-
miotowego jego traktowania, ktore z kolei bywa na ogét bardziej uzyteczne
w skutkach niz nawet najciekawsze metody i techniki wychowawcze propono-
wane w teorii wychowania

W ten sposob odslania si¢ zlozonos¢ kazdego niemal procesu wychowaw-
czego. W tym celu zachodzi potrzeba wspomnianego wcze$niej otwarcia si¢
na wiedz¢ o wychowaniu, jaka maja do zaoferowania np. filozofia czlowieka,
psychologia wychowawcza i spoleczna oraz socjologia wychowania. Chodzi
nade wszystko o konfrontacje dotychczasowych dociekan teorii wychowania
z osiagni¢ciami innych dyscyplin naukowych. Poza tym teoretyczne rozwa-
Zania maja na celu przeprowadzenie wnikliwej analizy wszelkich interesujacych
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teoretyka zagadnien, w tym takze dostrzeganie przez niego blgd 6w, niescistosci
i uproszczen w ich przedstawianiu i uzasadnianiu.

W zwiazku z postulowanym docenianiem w teorii wychowania teoretycz-
nych rozwazan nad wychowaniem zwraca si¢ rowniez uwag¢ na potrzebg
znajomosci najnowszej literatury przedmiotu, nie wylaczajac literatury obco-
jezycznej. Pomijanie jej byloby rownoznaczne z ,,wywazaniem drzwi otwar-
tych” lub stwarzaniem pozoréw ,nowego” i ,tworczego” podejscia do oma-
wianych przez teoretyka wychowania problemow.

Chodzi tez o to, aby rozwazania teoretyczne byly w miar¢ komunikatywne
i nie utrudnialy adekwatnego ich rozumienia. Ujemna bowiem strona tego
rodzaju opracowan jest niekiedy ,,wyszukany” sposob wyrazania wiasnych lub
cudzych mysli, a takze nagminne przywolywanie terminologii obcoj¢zycznej,
ktora tatwo mozna by zastapi¢ nazwami spolszczonymi. Szkoda tez, iz roz-
wazania teoretyczne nie zawsze sa wystarczajaco przekonujace dla os6b upra-
wiajacych teori¢ wychowania profesjonalnie.

Koniecznym warunkiem skutecznego uprawiania teorii wychowania —
jako jednej z podstawowych dyscyplin pedagogicznych — jest bezsprzecz-
nie rowniez intensyfikacja badah empirycznych nad wychowaniem. Badania
takie sa zazwyczaj waznym sprawdzianem naukowego charakteru teorii wy-
chowania (T chorzewski, 1993). Bez nich bylaby ona skazana na ,,zamyka-
nie si¢” wylacznie w granicach rozwazan teoretycznych, ktore wprawdzie sa
rowniez — jak wiemy — niebagatelnym czynnikiem rozwoju naukowego teorii
wychowania, ale na pewno nie wyczerpuja mozliwosci poszukiwania rozwia-
zan nurtujacych ja problemow.

Nie wolno zapominaé, iz teoria wychowania jest nauka praktyczna, po-
dobnie jak medycyna. Z tego tytulu ma do rozwiazania wiele konkretnych
probleméw, z jakimi spotykaja si¢ w swej pracy wychowawczej rodzice, wy-
chowawcy i nauczyciele. Pelni ona — oprocz funkcji czysto poznawczej —
rowniez funkcj¢ ustugowa na rzecz ogoélnie rozumianej praktyki pedagogicz-
nej. Wymaga to niewatpliwie poparcia mozliwie trafnymi i rzetelnymi bada-
niami empirycznymi.

Wydaje si¢ ponadto, iz na obecnym etapie uprawiania teorii wychowania
doniosta rol¢ we wzbogacaniu jej naukowego dorobku maja badania weryfi-
kacyjne. Celem ich jest ustalenie zaleznosci pomigdzy zmiennymi niezalez-
nymi i zaleznymi, tj. pomigdzy okreslonymi czynnikami (metodami czy tech-
nikami) oddzialywan wychowawczych a ich skutkami, znajdujacymi wyraz
w roznego rodzaju zachowaniach, postawach lub innych cechach osobowosci
wychowankow.

Istotna rol¢ maja rowniez badania diagnostyczne, czyli badania dotyczace
glownie opisu okreslonych cech lub dynamiki funkcjonowania badanych fak-
tow i zjawisk bez specjalnego wnikania w zachodzace miedzy nimi relacje.
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Jak dotad badania tego typu maja we wspolczesnej teorii wychowania wy-
razna przewage nad badaniami weryfikacyjnymi. Warto przeto przypomniec,
iz to nie badania diagnostyczne stanowia gwarancj¢ liczacych sie tam osiag-
ni¢é naukowych. Swiadcza o tym chociazby niektére wieloletnie i kosztowne
badania prowadzone u nas jeszcze do niedawna w ramach tzw. problemow
wezlowych. Byly one niejednokrotnie pozbawione autentycznych aspiracji
naukowych i pelily nierzadko serwilistyczna rol¢ wobec naczelnych wiadz
oswiatowych i politycznych, zainteresowanych takimi badaniami.

Wspolczesnie odczuwa si¢ brak, a na pewno wyrazny niedosyt prze-
prowadzania przez teoretykO6w wychowania takich metod badawczych, jak
obserwacja i eksperyment pedagogiczny. Shiszna jest natomiast panujaca
obecnie tendencja (w poznawaniu i rozwigzywaniu probleméw wychowaw-
czych) do podejmowania badan zarowno ilosciowych, jak i jakosciowych.
Docenia si¢ teraz nie tylko badania oparte na pozytywistycznym lub neopozy-
tywistycznym paradygmacie — co mialo miejsce w niedalekiej przesztosci
w Polsce — lecz takze badania zorientowane na jakosciowy opis i analize
badanych zjawisk. Uzasadnieniem takiego podejscia badawczego jest zlozony
charakter procesu wychowania, wymagajacy ukazania go w wymiarze zar6w-
no ilosciowym, jak i jakosciowym albo tylko w jednym lub drugim. Zalezy to
najczesciej od rodzaju badanego problemu.

* *

Na zakonficzenie pragne podkreslic, iz wspolczesna teoria wychowania —
podobnie jak pedagogika, ktorej jest ona integralng czgscia — bywa zorien-
towana zaréwno teoretycznie, jak i praktycznie. Stara si¢ tez nie poddawac
malo konstruktywnym i wieloznacznym zalozeniom postmodernizmu i ruchu
New Age, propagujacym nie tylko relatywizm poznawczy, lecz takze moralny
(Palka, 2003, s. 31 i n.). Uprawiana w ten sposob teoria wychowania rokuje
nadziej¢ na znaczny postgp w podejmowaniu problemoéw istotnych z punktu
widzenia rozwazan teoretycznych i szeroko pojetej praktyki pedagogiczne;j.
Droga ku temu wymaga nade wszystko krytycznej oceny dotychczasowych
osiggniec i pluralistycznego podejécia badawczego oraz odwolywania si¢ do
dorobku filozofii, psychologii i socjologii, a takze poglebionej refleksji nad
wychowaniem i wychowankiem.
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