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TEORIA CZY PRAKTYKA, IDEOLOGIA CZY NAUKA?
DYLEMATY METODOLOGICZNE
WSPOLCZESNYCH KONCEPCJI WYCHOWANIA

‘Wspolczesny styl refleksji w pedagogice wyraznie wskazuje na uprzywilejo-
wanie dane wydajnosci, skutecznodci w dzialaniu, sukcesowi. Cztowiek wspol-
czesny, gdy dziala, sklonny jest bardziej wierzy¢ technologii aniZeli wlasnej
intuicji i dedukcji. Taka sytuacja jest obecna rowniez w pedagogice. Na gruncie
edukacji moze nawet rodzi¢ zdziwienie owa latwosc, z jaka przechodzi sig czgsto
z pozycji np. niedawnego jeszcze i wzglgdnie nowego w polskim klimacie
pedagogicznym zachwytu nad podmiotowoscia wychowanka ku propozycjom
uje¢ problem6w edukacyjnych o charakterze scisle technologicznym.

Uprawiajacy pedagogike w zakresie teorii, jak tez praktyki, zwracaja si¢
coraz chetniej ku biologii, socjologii, psychologii, medycynie w przekonaniu, Zze
tylko one pozwola im sformutowac¢ wazne i skuteczne formy, strategie i metody
dzialania wychowawczego.

Byloby oczywiscie powaznym zagroZeniem dla procesu wychowania siggac
po jakie§ abstrakcyjne schematy filozoficzne i stara¢ si¢ wprowadza¢ je do
wychowania, ale tez nie mozna poprzestawac na wskazaniach gotowych technik
i ,recept” do zastosowania w wychowaniu. Tak jak blgdem byloby zwraca¢
uwage jedynie na sfer¢ ducha i na normy, tak tez blgdem byloby szukaé
wylacznie jakich§ gotowych i skutecznych technik i ,,receptologii™.

Juz tutaj, jakby w punkcie wyjscia, widzimy podstawowe dylematy
wspOlczesnych koncepcji wychowania zachodzace migdzy teoria a praktyka,
ideologia a nauka i ogdlnie rozumiana ,,naukowoscia”. Takie lub inne ich
rozwiagzanie pociaga za soba wielorakie w skutkach konsekwencje dla wy-
chowania.

W zwiazku z tym stanem rzeczy warto podja¢ w obecnym artykule najpierw
prébe blizszej analizy samych pojec takich jak ,teoria”, ,,ideologia™ i przyjrzeé
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si¢ ich roli w problematyce pedagogicznej. Nast¢pnie chcemy ukazaé niektore
nurty i wspoélczesne tendencje rodzace (czy tez mogace powodowac) uzasadnione
obawy od strony metodologicznej, z racji popadania wrecz w ,,zagrozenia
ideologiczne’ dla edukacji. W koncu nalezaloby zapytaé¢ o konkretne mozliwosci
rozwigzania wyzej wskazanych dylematéw.

TEORIA 1 PRAKTYKA, IDEOLOGIA 1 NAUKA W PROBLEMATYCE
PEDAGOGICZNEJ: ZAGROZENIA 1 SZANSE

Jednym z podstawowych czynnikéw wplywajacych na sceptycyzm wobec
pedagogiki ze strony przedstawicieli innych nauk jest jej zainteresowanie nie
tylko systematyzowaniem teorii, lecz rowniez zainteresowanie si¢ praktyka.
Problem jest oczywiscie szeroki, dotyczy rozumienia nauki i jej charakteru, ale
patrzac realnie mozemy powiedzieé, ze w kazdej niemal dziedzinie wiedzy
ostateczng decyzj¢ podejmuje sam badacz: wazne jest wigc w kazdej nauce, czy
interesuje si¢ on implikacjami praktycznymi swojej refleksji, czy tez nie?

W pedagogice (podobnie jak np. w medycynie czy w polityce), nawet z racji
przedmiotu badan i jej roli w zyciu czlowieka, oprécz budowania teorii,
poszukujemy takze implikacji praktycznej naszej refleksji, wiedzac o wielorakich
zagrozeniach, jakie staja na takiej drodze uprawiania nauki. Pomimo $wiadomo-
Sci zwiazku, jaki istnieje miedzy teoria a praktyka w edukacji, obserwujemy
powstawanie zagrozen i odkrywamy brak korespondencji w zakresie relacji:
teoria — praktyka. Z tego powodu czgsto mozemy si¢ spotkaé ze stwierdzeniem:

»l

»teoria to co§ calkowicie innego niz praktyka™'.

TEORIA I PRAKTYKA W WYCHOWANIU

W wychowaniu mamy do czynienia zawsze z jakim§ rodzajem ,.teorii”,
ktora powstaje w zwigzku ze §wiadoma dzialalnoscia czlowieka.

W jezyku potocznym ,teoria” jest synonimem tego wszystkiego, co jest
efektem refleks;ji (bardziej lub mniej ogdlnej); ,,teoretyczny” natomiast oznacza
to wszystko, co dotyczy poznawczej dzialalnosci cztowieka, w odrdznieniu od
dzialalnosci praktycznej lub produkcyjnej. W sensie bardziej precyzyjnym
»teoria” (jak wskazuje na to etymologia, z greckiego theaomai — ogladag,
kontemplowaé, obejmowaé jednym spojrzeniem to co si¢ oglada), oznacza t¢
szczegélna aktywnos¢ ludzkiego umystu, ktora zmierza do ujecia ogdlnego,

! Zob. Th. Dietrich, Zeit- und Grundfragen der Pidagogik, Bad Heilbrunn/Obb., Klinkhardt,
1990, s. 11 —24; K. Mollenhauer, Theorien zum Erziehungsprozef, Miinchen 1982, Juventa Verlag.
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calosciowego, globalnego calej rzeczywistosci nas interesujacej. Takie ujgcie
powinno zaistnie¢ w pewnej konstrukcji pojeciowej charakteryzujacej sig
jednolitoscig i spdjnoscia oraz systematycznoscia. Teorie mozemy nastgpnie
podzieli¢, np. pod wzgledem zakresu na ogdlne i szczegélowe (zawg¢zone do
pewnych jedynie aspektow), nastgpnie na opisowe i hipotetyczne itp.

Linia podzialu pomigdzy teoriami bgdacymi wiernym odbiciem rzeczywistosci
a np. teoriami (doktrynami) filozoficznymi jest wyznaczona w sensie hipotetycz-
nym przez teorie naukowe, uwazajace si¢ za ,wierne” rzeczywistosci. Ale
przeciez do tej wiernosci badanej rzeczywistosci pretenduja rowniez teorie
filozoficzne! Teorie filozoficzne z jednej strony widzimy jako owoc pewnego
myslenia spekulatywnego, w sensie dazenia do myslowego przedstawiania
rzeczywistoSci. Istotne bylyby tutaj m.in. takie cechy jak: og6lnos¢ koncepcii, jej
calosciowosé, globalnosé, ktore staja si¢ nieodlacznymi cechami kazdej teorii.
W zwiazku z tym tradycja podkreslala w nich zawsze aspekt kontemplacji,
czystego poznania, ktore wynikaly z praktyki. Z drugiej za$ strony wiemy, ze
wlasnie z tej aktywnosci wynika ,,madros¢”, ktora prowadzi do przezwycigzenia
podzialow i zbytniego rozdrobnienia faktow, zdarzen, przedmiotow i poszcze-
gblaych aspektow. W ten sposdb trudno zaprzeczyé (i to w kazdej nauce)
praktycznemu znaczeniu ujg¢ teoretycznych i ich ,faktycznej obecnosci”
w ,,dzialalnoSci praktycznej.

Jedynie wigc na terenie jakiej$ szczegélnej specjalizacji mozna rozrozniac
dzialalno$¢ praktyczna i teoretyczng (w zwiazku z tym widzie¢ np. specyficzne
,figury” spoleczne: teoretyka i praktyka). W Zyciu codziennym natomiast
musimy przyjac ich Scisly zwiazek i nierozdzielnos¢. Taka ich wzajemna relacja
zachodzi rowniez w zakresie problematyki pedagogiczne;.

Z tego wzgledu wszelkie zarzuty skierowane pod adresem teorii (m.in.
odnoénie do jej abstrakcyjnosci i oderwania od konkretu Zycia) nalezy uwazac
za skierowane nie tyle przeciwko teorii (tej ztaczonej z praktyczna dzialalnoscia),
lecz przeciwko pewnemu rodzajowi dzialalnosci teoretycznej, ktora w jakis
sposob odeszla od relacji z praktyka.

2 ,Dzialalno$é praktyczna™ widziana jest czgsto jako praxis. Warto jednak pamigtaé, ze
w mocnym tego stowa znaczeniu (zwlaszcza po K. Marksie), praxis wskazuje na tg aktywnosc
ludzk3, ktdra zmierza do przeksztalcania oséb i srodowiska naturalnego lub spolecznego wedlug
pewnego racjonalnego projektu rzeczywistosci, osadzonego w konkretnym ludzkim Zzyciu i za-
chodzacego w zakresie pewnej wspolnej egzystencji. W tym sensie praxis jest zawsze i nierozdzielnie
teoretyczno-praktyczna: ,,myslec” i ,,dziatad™ sa scisle ze sobg zlgczone w §wiadomym i wolnym
dziataniu czlowiecka. Poza czynnikiem osobowym ma znaczenie rowniez czynnik spoleczny
zaangazowany na rzecz historycznych przemian. Powrécimy do tego problemu w zwigzku
z pojeciem ,ideologii”. (Por. D. Benner, Allgemeine Pidagogik, Miinchen 1987, Juventa Verlag;
H.-G. Gadamer, Wahrheit und Methode, Tibingen 1965, Mohr; C. Nanni, Educazione e scienze
dell’educazione, Roma 1984, LAS, s. 94—107.)
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Jesli w pedagogice zaistnieje taki dysonans pomigdzy teoria a praktyka, jest
to symptomem, ze teoria pedagoga, ktory jest bezposrednio zlaczony z dzialal-
noscia wychowawcza i dziala wedlug pewnej teorii, odbiega od teorii tego, ktory
»teoretyzuje” (uprawia dzialalnosé teoretyczna) w zakresie edukacji. Przyczyna
tego stanu rzeczy jest bardzo czgsto zbytnie oderwanie (obcos¢) od bezposredniej
praktyki. Taki stan rzeczy jest ewidentnym znakiem, Ze pomiedzy dwoma
rodzajami praxis (ta ,,teoretyka” i ta ,,praktyka’) moze dojs¢ do rozbieznosci
w sensie problematycznosci samej relacji pomigdzy tym, co ,,konkretne™, a tym,
co ,abstrakcyjne”. Tutaj nalezaloby upatrywaé takie przyczyn ,,zagrozen
teoretycznosci”, wynikajacych juz z racji szczeg6lnego uprzywilejowania danego
,teorii”, majacej rzekomo dawaé wskazania dla praktyki®. Historia edukacji
zna te obydwie, ekstremalne formy dysonansu pomigdzy praktyka a teoria
wychowania oraz wysilki uzalezniania praktyki od teorii i odwrotnie®.

U I. Kanta (1724 —1804), w zwiazku z dostrzeganiem tego dysonansu
pomigdzy teorig a praktyka, znajdujemy bardzo lapidarne i czgsto cytowane
przez wielu stwierdzenie: ,,Teoria bez praktyki jest jakoby pusta, praktyka bez
teorii jest jakoby §lepa’,

Idealizm typu platonskiego byl wigc wazny w historii mys$li ludzkiej (i ciagle
moze odgrywaé w niej duza rolg), ale podkres§lanie, ze jest on jedynie stusznym
podejsciem do rzeczywistodci jest juz forma przeszla®. Najwickszym odkryciem
filozofii nowozytnej (po 1. Kancie) bylo coraz bardziej ewidentne i jasne
zrozumienie, ze cel i sens dzialania moze by¢é rOwniez zawarty immanentnie
w samym dziataniu. Zadaniem wigc filozofii i innych nauk byloby, aby ten cel
odkrywaé, aby poznawaé wewngtrzne prawa tego dzialania i w sposob
usystematyzowany je ukazywaé. Takze pedagogika, rozumiana zar6wno jako
praktyka, jak tez jako teoria, jest zlaczona z systematyczng i praktyczng
refleksja nad wychowaniem i jako taka poszukuje zasad, wewngtrznych praw
nim rzadzacych’.

* Przykladem moze by¢ m.in. koncepcja Republiki Platofiskiej w odleglej przesztoéci, a obecnie
wszelkie zapedy normatywnosci, przypisywanie pewnych ,recept” dla praktyki. Wspolczesne
wydanie takiej koncepcji mozemy widzie¢ w pewnej ,,idolatrii techniki”” (wspomnianej juz wyzej)
lub w pewnych ,,ideologicznych” ujeciach problematyki pedagogiczne;j.

* Gdy uwzglednimy np. ,,prakiyka”, kiéry zachowuje wiasne sposoby dzialania i nie pozwala
sig sprowadzi¢ do zakresu techniki lub teorii, a czgsto nawet odrzuca owoc refleksji, jaka powstaje
w jego umysle, w trakcie gdy dziata. Czgsty przypadek to takze istnienie teorii, kidre czekajg na
tych, ktorzy zechcieliby je konkretnie realizowaé.

5 Zob. E. Cassirer, Kants Leben und Lehre, Berlin 1918; C. Nanni, L'educazione e scienze
dell'educazione, s. 96—97; w sensie szerszym odsylam do C. Nisi (a cura di), La ricerca educativa in
Europa, Urbino 1981, Argalia.

¢ Bardzo warlosciowym upomnieniem sig o realistyczne podejicie do problematyki wychowania
jest stanowisko M. Gogacza wyrazone w ksigzce: Podstawy wychowania, Niepokalandéw 1993,
Wydawnictwo o. o. Franciszkanow.

7 Zob. M. Casolli, Maestro e scolaro. Saggio di filosofia dell'educazione, Brescia 1953, La Scuola.
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IDEOLOGIA 1 PEDAGOGIKA

W uprawianiu refleksji naukowej, obok czystej rejestracji faktéw, wchodzimy
zawsze w problematyke nieco innej natury, dotyczaca organizacji naszego
poznania i ujecia go w pewien system. Laczy si¢ z tym nie tylko sposéb
przedstawienia uzyskanych informacji, lecz takze ich spozytkowanie i dazenie
do zastosowania w praktyce. Nikt nie dziala i nie wychowuje bez jakichkolwiek
idei. Za J. Maritainem (1882 — 1973) mozemy powiedziec, ze ,,kazda pedagogika
czci swojego bozka’®. Kazda pedagogika opieralaby si¢ zawsze, zdaniem
Maritaina, na pewnych stwierdzeniach, tezach ogélnych, ktéorym przyznaje-
absolutnos$¢ i od ktorych wszystko inne uzaleznia.

Tego rodzaju przyjeta zasade organizacji pewnej koncepcji wiedzy ujmujemy
czg¢sto przez pojecie ,,ideologia”. Mowiac ,.ideologia”’, mamy na mysli pewna
organicznie spojna calos¢ idei, ktore zawieraja w sobie koncepcjg swiata i zycia
oraz spelniaja wobec praxis rolg regulujaca (w szczegdlnosci dotyczy to
dzialalnosci politycznej). ,Ideologia” (inaczej ,,nauka o ideach”), jeszcze
w XVIII i XIX wieku byla uwazana wlasnie za nauke¢ zajmujaca si¢ ideami, ich
klasyfikowaniem i relacjami mi¢dzy nimi. Jednak w pozniejszej problematyce
polityczno-spolecznej, u tworcow marksizmu (K. Marksa i F. Engelsa) pojecie
»ideologia” zmienia swoje znaczenie. Otrzymato ono zabarwienie negatywne
i jest istotowo zlaczone z sytuacjami praktycznymi. Ideologia byla uwazana za
owoc procesu racjonalizacji i teoretycznego samousprawiedliwienia interesow
czgsci ludzi (klas dominujacych), majacych dzigki temu w perspektywie
utrzymanie wiadzy lub przywilejow ekonomiczno-spolecznych, utrzymanie
porzadku spolecznego lub tez ujarzmienie nizszych klas spotecznych®.

Ideologia uwazana jest w ten sposob za pewien system myslenia wspieranego
przez motywacje i cele natury praktycznej; w swojej istocie jest ona pewna
»teoreza” zdeterminowana przez praktyke i to czgsto niezaleznie od systemu
polityczno-spolecznego czy klasy spolecznej, wlaczona natomiast w shuzbe
okreslonej partii, grupy, panstwa itp. Ideologia opieralaby si¢ na bezkrytycznosci
w mysSleniu, bylaby doktryna odrzucajaca weryfikacje (analiz¢ krytyczna),
uciekalaby od typowej dialektyki idei. Cechy, ktére charakteryzowalyby
ideologie, to m.in. jasnos¢ ujgcia probleméw dotyczacych rzeczywistodci (za

# J. Maritain, Prefation, [w:) F. De Hovre, Essai de Philosophie Pedagogique, Bruxelles 1927,
Dewitt, s. IX."

® W tym sensie mozna mowi¢ o mysleniu alienujacym, kidrego przykiad mamy u G. W. F.
Hegla (1770—1831) w jego ,,Fenomenologii ducha”, gdzie nakreilit on dialektyke relacji
»Shuga—pan”. W tym sensie tez Marks okreSlal idealizm niemiecki jako ideologi¢ wyrazajaca
interesy nacji pruskiej, bedgcej wowczas u wiadzy w Niemczech. W kregu takiej ideologii umieszcza
on tez materializm L. Feuerbacha (1804 —1872), okreslajac go jako ,,ideologie burzuazji okresu
illuminizmu™. (Zob. A. Brocceoli, Ideologia e educazione, Firenze 1974; G. Catalfamo, L'ideologia
e l'educazione, Messina 1980.)
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ktora ukrywalaby si¢ bledna swiadomos$¢ ze strony tego, kto ja wyraza, i tego,
kto bezkrytycznie przyjmowalby ja), niedialektyczno$é, roszczenia absolutnosci
i definitywnosci itp.

W wychowaniu jednakze (rowniez w pedagogice) pojeciu ,,ideologia”
przypisuje si¢ szerszy zasigg niz chcieli tego marksiéci. Zreszta, jesli przyjmiemy
pewien bardzo ciekawy aspekt, wyrdzniony przez K. Mannheima, Ze ideologia
jest Swiatopogladem zdeterminowanym przez konkretna sytuacje spoleczna,
zauwazamy, ze idee, wartoSci, systemy, teorie nie sa rozumiane wedlug ich
wlasnego, obiektywnego znaczenia, lecz zaleza od konkretnej sytuacji tego, kto
Jje wyraza. W ten sposob widziana jest ich takze pozytywna rola w edukacji
i wmysli pedagogicznej. Wychowanie jest zawsze oddzialywaniem spolecznosci,
grupy, instytucji na rzecz przekazu wlasnego dziedzictwa kulturowego, a wigc
mimowolnie wychowanie samo tez staje si¢ narzedziem przekazu i powstawania
ideologii (jest to istotne zwlaszcza w odniesieniu do szkoly i do instytucji
wychowawczych, jako miejsc przekazu i tworzenia ideologii)'’.

Taki stan rzeczy w klimacie wolnosci i pluralizmu kulturowego sprawia, ze
ideologie z roli narzgdzia nacisku (w systemie totalitarnym) staja si¢ hipotezami
myslenia krytycznego, inspirujacymi edukacj¢. Wychowanie z roli narzedzia
w reku aparatu ideologiczno-politycznego staje si¢ miejscem weryfikacji
krytycznej ideologicznego myslenia, a wigc takze miejscem i sila napedowa
myslenia otwartego, tworczego, zwr6conego na postgpujace wyzwalanie
czlowieka'!.

Zlaczenie wspoOlczesnego rozumienia ideologii z kontekstem ekonomicz-
no-spolecznym i kulturowym wylania takze dla teorii w pedagogice wazne
zadanie uprawiania krytyki ideologii. Taka krytyka pozwala na odkrywanie
obecnosci ideologii w ujgciach celow, srodkow, instytucji, programdw i teorii.
Dokonujac krytyki ideologii, pedagog powinien zmierzaé do wyzwalania
wspomnianych programow, teorii, instytucji od ideologii swiadomie w nich
ukrytych lub tez nieswiadomie przyjetych'.

Taki wlasnie cel przySwieca nam w podjeciu obecnej analizy krytycznej,
po$wigconej podstawowym przejawom ,,zagrozen ideologicznych” we wspoét-
czesnej edukacii.

'° Biorac ten problem pod uwagg L. Althusser wskazuje na szkol¢ jako na ideologiczny aparat
panstwa, jak tez jako na instytucj¢ nacisku i represji dokonywanej za pomocg ideologii (zob. tez
J. ). Wiatr, Ideologia i wychowanie, Warszawa, 1965).

' O tym aspekcie wychowania w zwigzku z pojeciem ,,zbawienie” w chrzescijanistwie méowig
szerzej w moich artykutach: Gléwne nurty wspolczesnej filozofii wychowania, Kultura i Edukacja 2(4)
1993, s. 23; oraz O wartosciach chrzescijaniskich w wychowaniu, Kultura i Edukacja 2(2) 1992, s.
44 —46.

12 Zob. M. Sciro, Curriculum for better schools, Englewood Cliffs 1978, Education Technology
Publications; Th. Litt, Erziehung und Kulturzusammenhang, 1921, [w:] F. Nicollin (red.), Pidagogik
und Kultur, Bad Heilbrunn 1965, s. 18 —30.
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ANALIZA WSPOLCZESNYCH NURTOW W EDUKACII POD KATEM
~ZAGROZEN IDEOLOGICZNYCH”

Bardzo cz¢sto w praktycznej dzialalnosci, jak tez w uprawianiu refleksji nad
wychowaniem, popadamy w niebezpieczenstwo dokonywania zbyt szybkich
uogolnien, w ujmowanie jakiego$ jednego aspektu jako rzutujacego na wszystkie
inne. Takie zagroZenia moga powstawac zardowno w podejsciu eksperymentalnym
(indukcyjnym), juz w momencie spozytkowania informacji naukowych podanych
pedagogice przez inne nauki, jak tez w podejsciu dedukcyjnym, w sensie
przyjmowania pewnych zalozen systemowych w momencie budowania wlasnego
systemu wychowania.

ZAGROZENIA W EMPIRYCZNYCH UJECIACH TEORII
WYCHOWANIA OPARTYCH NA BADANIACH
EKSPERYMENTALNYCH

Wydaje sig, ze nowozytna refleksja pedagogiczna, od konica XVIII wieku az
do naszych czasow, jest sklonna laczy¢ si¢ z okreslona koncepcja wychowanka
(dziecka, mlodziefica) i wychowania. Z jednej strony bowiem budowano jakis
obraz wychowanka, spoleczefistwa, kultury, rozwoju, z ktdérego pbzniej
wyprowadzano wszystkie inne. Z drugiej strony jednak pozwalano si¢ zdeter-
minowaé przez tak powstaly obraz. Przyklad tego mamy w koncepcji
wychowania u J. J. Rousseau (1712—1778)".

Koncepcja wychowania rozwinigta przez Rousseau odnosi sig do wy-
chowanka w nastepujacych po sobie fazach rozwoju. Podstawowe zasady tej
koncpecji wychowania to m.in.:

— rozwdj przebiega w pewnych fazach, etapach (teza o okresach Zycia
i o rozwoju wlasciwym danej fazie zycia);

—- kazdy okres zycia ma swojg szczegOlna charakterystyke 1 swoje wlasne
prawa (teza o specyfice i o wartosci kazdej fazy zycia);

— proces rozwoju jest kierowany od wewnatrz (teza o dojrzewaniu
indywidualnym i entelechialnym);

— wlasciwy rozwdj wymaga poszanowania pewnej przestrzeni lub tez
izolacji od Swiata doroslych i od nacisku spoleczno$ci (teza o ,,prowincji
pedagogicznej”);

——T—Zm J. Rousseau, Emil czyli 0 wychowaniu, Wroctaw 1955; zob. takze W. Hornstein, Vom

jungen Herrn’ zum ‘hoffnungsvollen Jiingling’. Wandlungen des Jugendlebens im 18. Jahrhundert,
Heidelberg 1965.
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— to co dotyczy wychowania, ma swoja wlasng wartosé.(teza o ,,autonomii
pedagogiki’’). :

Wymienione tezy, od czasOw Rousseau az do lat obecnych, stosowano jako
podstawowe kryteria w zrozumieniu wychowanka i wlasciwej mu fazy zycia.
Stawiano poszczegdlne okresy zycia pod pewnymi ,,wyznacznikami idealistycz-
nymi”. Takie wyznaczniki wyst¢puja wyraznie u E. Sprangera (1882—1963),
ktory wychodzac z pozycji nauk humanistycznych ujmuje teori¢ okresu mtodosci
w aspekcie psychologiczno-pedagogicznym'.

Jako reprezentant idealistycznej teorii mlodziezy (wychowanka) w pe-
dagogice, Spranger ujmuje rozw6j duchowy wychowanka jako proces stawania
si¢ i wyrazania wlasnej indywidualnosci w tworczym spotkaniu i w konflikcie
z poszczegélnymi dziedzinami kultury. Sila napgdowa tego procesu jest,
wedlug Sprangera, pewna wewngtrzna prawidlowos¢ formy, pewien ,,instynkt
formy” (Formtrieb), w sensie pewnej entelechii (pewnej sity majacej celowosc
w sobie samej i dazacej do ukazania si¢, uformowania sig).

Zadaniem wychowania staje si¢ wigc udzielanie wsparcia tym procesom,
ktére zachodza przy pomocy sily ducha i sily idei, w sposob zgodny
z prawidlowosciami rozwoju ,,formy”, aby wychowanek doszedt do wielorakich
relacji z dobrami kultury (z wartosciami obiektywnymi) oraz innymi ludzmi
(m.in. w sensie ,,by¢-rozumianym” przez innych).

Taka ,,pomoc w rozwoju’’ sprawialaby, ze owa duchowa struktura, ktora
w dziecinstwie jest jeszcze wzglednie nierozwinigta i niezréZznicowana,
w okresic mlodosci osigga swoja dojrzalos¢. Natomiast cala uwaga wy-
chowawcy jest skupiona, wedlug Sprangera, na poznaniu procesu rozwoju
i jego prawidlowosci.

Wychowawca powinien rozpoznaé faz¢ rozwoju, w jakiej aktualnie
znajduje si¢ wychowanek i stworzy¢ warunki do wlasciwego rozwoju w danej
fazie. W zwiazku z takim pojmowaniem wychowania teoretycy wychowania
koncentrowali si¢ czesto na opisywaniu faz rozwojowych, badali poziom
rozwoju wychowanka, rozwdj fizyczny, umystowy, emocjonalny itp., a dane
z takich badan stanowily dyrektywy pedagogiczne o charakterze indywi-
dualnym (pajdocentrycznym), kulturalnym (obiektywnym), funkcjonalnym,
spolecznym itp.

4 Zob. E. Spranger, Psychologie des Jugendalters, Heidelberg 1980 (Leipzig 1925).
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ZAGROZENIA W PRZYJMOWANIU ZALOZEN SYSTEMOWYCH
W TEORIACH WYCHOWANIA BUDOWANYCH W MYSLENIU
DEDUKCYINYM

Bardzo czgsto w takich ujgciach (pochodnych zreszta od poprzednio
przedstawionych) mamy do czynienia z zalozeniami wrecz ,,ideologicznymi” (w
najgorszym tego stowa znaczeniu), ktore w sposob mniej lub bardziej $wiadomy
wywieraja wplyw na decyzje i postawy wychowawcow, spoleczenstwa, rodzicow
i takze samych ucznidéw. Dostrzegajac wartos¢ w jakims$ jednym aspekcie
procesu wychowania, odkrytym jako wazny, uj¢cia takie deformuja go.

Uzycie okreslenia ,,ideologiczne zagrozenie dla procesu edukacji” wydaje si¢
w tym wypadku by¢ w pelni uzasadnione z racji dokonywania wyboru tresci,
postaw, stylu i pojeé, wynikajacych nie tyle ze zrédel naukowych, lecz o wiele
bardziej z zalozen wymykajacych si¢ jakiejkolwiek mozliwosci weryfikacji
krytycznej odnosnie do ich logiki, jak tez do ich zgodnosci z praktyka,
z do$wiadczeniem zycia.

Postugujac si¢ koncepcja M. Schiro chcemy ukaza¢ za pomoca dwu
wspoOtrzgdnych mozliwosci i przejawy takich ,,zagrozen ideologicznych”.
Kazda ze wspolrzednych mialaby dwa bieguny. Biegunami jednej bylyby:
szczegllne zainteresowanie si¢ poznaniem badz tez zastosowaniem poznanej
wiedzy; biegunami drugiej natomiast: rzeczywistos¢ podmiotowa (subiektywna)
i rzeczywistos§¢ obiektywna. Pomigdzy wymienionymi wspolrzgdnymi mozemy
dokonaé proby umieszczenia niektérych przynajmniej nurtdw i przejawow
ideologicznych uje¢ wychowania, ktore z racji szczegdlnego podkreslania
takich czy innych aspektéow mozemy wpisaé w cztery pola (jak ilustruje
to schemat na s. 26).

Pole I: podkreslanie roli i miejsca samego wychowanka (lub nauczyciela)
w procesie nauczania i wychowania (podmiotowos¢). Mozna widzie€ tutaj miejsce
dla tych wszystkich kierunkow w pedagogice, w ktoérych podkresla sig
spontanicznos¢, immanentny horyzont wartosci, kreatywnos¢, samoksztalcenie
itp. Wedlug nich wychowanie jest widziane jako dzialalno§¢ powodowana nie
wprost, lecz jedynie posrednio.

Pole II: podkreslanie rewolucyjnej roli edukacji, zwlaszcza w dokonywaniu
przemian spolecznych i historycznych (Marks, Dewey) prowadzi do nurtow
walczacych o wyzwolenie z alienacji, dazacych do zastapienia obecnego
spoleczenistwa innym, poszukuje si¢ szkoly i pedagogiki alternatywnej, podkresla
si¢ rolg interakcji, model ,,dyskursu wolnego od panowania”, ciaglego dialogu
i zdolnosci komunikowania.

Pole HI: podkresianie roli skutecznosci edukacji, jej uzytecznosci i funkcjonal-
noSci w 2yciu spolecznym. Sa tutaj nurty instrumentalne ujmujace szkolg

4 -~ Socjologia
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POZNANIE
ZRODLA POZNANIA

KULTURA JEDNOSTKA
PRZEDMIOT UCZEN/NAUCZYCIEL
DYSCYPLINA WIEDZY UWAGA NA PODMIOTOWOSC

v 1
RZECZYWISTOSC RZECZYWISTOSC
OBIEKTYWNA EDUKACJA SUBIEKTYWNA

111 11
UWAGA NA PRZYDATNOSC UWAGA NA PRZEMIANY
SKUTECZNOSC SPOLECZNE
SPOLECZENSTWO ROZWOJ/POSTEP

ZASTOSOWANIE WIEDZY
NEOHUMANIZM

i edukacje, poszukujace celow wedtug wskazan natury naukowe;j i technologicz-
nej, dazace do standaryzacji zycia (dochodzenie do postawionych wzorcow).
W tym polu mozna umiesci¢ rézne technologie opracowane przez Skinnera,
Gagné, Crowdera itp. Jest tutaj niebezpieczenstwo formalizmu, zamiany
konkretnej rzeczywistosci na model powstaly z abstrakcji, poszukiwanie
optymalnego procesu dla produkowania juz nie tylko rzeczy, lecz osbb.

Pole IV: podkreslanie roli dyscyplin naukowych, nauczania i wiedzy w edukacji
Iaczy sig z natury rzeczy ze stawianiem akcentu na nauczanie. Podkresla si¢ tutaj
czgsto badz trwalo$¢ zdobytej wiedzy (potrzeb¢ ukazywania trwalych i nie-
zmiennych wartosci), badz tez istotno$c¢ (wydobycie tego co naprawd¢ wazne).
Podkresla si¢ wielkie znaczenie nauk i ich wklad w postgp i w rozwdj
indywidualny i spoleczny'’.

15 Odsylam w tym wzgledzie do obszerniejszego ujecia tych probleméw w moich artykutach:
Proces nauczania szkolnego i jego zagrozenia ‘ideologiczne’, [w?] J. Potturzycki, E. A. Wesolowska
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Wiele wspolczesnych kierunkow mysli pedagogicznej ma w sobie duzo
elementdw stusznych i warto§ciowych, ale przez podkreslenie ich zbyt skrajnie
i jednoaspektowo staja si¢ ideologiczne i moga stanowi¢ przyklad nowej
normatywnosci, jaka dochodzi w nich do glosu.

PEDAGOGIKA ,MIEDZY” I ,,PONAD” IDEOLOGIA I TEORIA

Jaka bylaby wigc rola i miejsce dla ,,ideologii” i ,,teorii” w pedagogice? Jaka
funkcje moglyby one spelnia¢ i jakie postawy bylyby tutaj wlasciwe wobec
Hideologii” i ,teorii”?

Tego rodzaju pytania nasuwaja si¢ w zwigzku z dokonanymi juz obserwa-
cjami i stwierdzeniami. Interesowalaby nas natomiast rzeczywista rola i miejsce
dla ideologii i teorii w pedagogice.

PERSONALISTYCZNA KRYTYKA IDEOLOGII W PEDAGOGICE

Bledna lub jednostronna teoria czy tez antropologia w proponowanych
modelach wychowania bardzo czesto uniemozliwia wlasciwa realizacj¢ procesu
wychowania. Takie bowiem ujgcia moga ostatecznie prowadzi¢ do zniewolenia
wychowanka czy tez narzucenia mu takich lub innych zachowan. Z tego
powodu istotna funkcja jest poddawanie wspolczesnych ideologii w pedagogice
ustawicznej krytyce. Przykladem tego rodzaju krytyki moze by¢ stanowisko
»anty-ideologiczne”, ktére widzimy w personalizmie.

Jean Lacroix (bliski przyjaciel E. Mouniera — tworcy personalizmu)
w ksigzce ,,Personalizm jako antyideologia’'® poszukuje odpowiedzi na temat
istoty i specyfiki personalizmu. Wirdd szeregu stwierdzen o personalizmie mowi
si¢ takze, czym personalizm nie jest, podkreslajagc m.in., ze personalizm nie jest
ideologia. Jesli, jego zdaniem, przez ,,ideologi¢” bgdziemy rozumieli pewna
forme¢ ucieczki od konkretnych probleméw zycia, postulujac pewne ideaty
dalekie od rzeczywistosci, cele utopijne i spirytualistyczne, to personalizm nie
jest ideologia. Twierdzi on, Ze personalizm nie jest ani jakim$ calkowicie
zdefiniowanym i pelnym systemem filozoficznym, ani nie jest ideologia, gdyz
ucieka przed definitywna systematyzacja. Wszelkie bowiem proby systemowe

(ved.), Wspdlczesne kierunki modernizacji dydaktyki, Torun 1993, UMK, s. 145—-152; Koncepcja
szkoly i jej zadania we wspolczesnej mysli pedagogicznej, [w:] T. Kukolowicz (red.), Szko-
la— nauczyciel — uczen, Stalowa Wola 1992, Filia WNS KUL, s. 5—22; Gléwne nurty wspélczesnej
Jilozofii wychowania, s. 7—27; w sensie dalszym takze Dyskusje nad pedagogikq jako naukq, R ocznik
Nauk Spotecznych TN KUL, 2(18), 1990, s. 71 —80.

16 J. Lacroix, Le personalisme comme anti-ideologie, Paris 1972.
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prowadza do zagrozenia dla ,,osoby ludzkiej” i dlatego nalezaloby szukaé
nowej formuly, ktora moglaby nas usatysfakcjonowad, jesli chodzi o zdefinio-
wanie specyfiki i istoty mysli personalistycznej. Lacroix przyjmuje wigc, jako
istotne w tym wzgledzie, pojecie ,,antyideologia”.

Personalizm bowiem to postawa Zyciowa, to ,,myslenie walczace™, tzn.
dazenie spekulatywne ukierunkowane na praktyke, zaangazowane filozoficznie
i politycznie. Jest to myslenie budzgce si¢ wobec sytuacji spolecznych i politycz-
nych alienujacych osobg. Jest to wigc myslenie wrazliwe na dazenia do
ideologizacji zycia, postaw, wychowania itp. Chodzitoby bowiem o obrong
czlowieka przed taka ideologiczng organizacja zycia, ktéra moglaby prowadzié
do usmiercenia i podeptania godnosci osoby ludzkiej. Jest to my§lenie walczace
przeciwko dazeniom do takiej organizacji zycia spolecznego i politycznego,
w ktorej zabrakloby miejsca dla osoby i dla wspdlnoty osob, dla relacji
mi¢dzyosobowych, dla autentycznego dialogu miedzyludzkiego (dialogu nie
tylko rzeczowego, lecz takze egzystencjalnego i personalistycznego)'’.

Personalizm powstaje jako ,myslenie walczace” przeciwko tego rodzaju
tendencyjnym dazeniom, ukierunkowujac si¢ na potwierdzenie priorytetu
wartosci osobowych (personalistycznych) i kontestuje wszystko to, co tym
wartosciom si¢ sprzeciwia. Z tej racji personalizm mozemy okreslic jako
»antyideologi¢”. Sam za$ personalizm charakteryzuje przyj¢cie jako faktu, jako
»podstawowej zasady” tezy, ze ,,czlowiek jest osoba”™. Od przyjecia tego faktu
jako centrum znaczenia i wartoSciowania rodzi si¢ powinno$¢ moralna
(obowiazek) i zaangazowania na rzecz przemiany tego co jest, aby bylo na
korzy$é osoby*.

Jest to stanowisko, ktore moze byé bardzo pomocne dla wspolczesnej
pedagogiki, zwlaszcza jeSli uwzglednimy istnienie takze w niej ,,zagrozen
ideologicznych™. W zwiazku z takim stanem rzeczy, z pozycji pedagogiki
personalistycznej podkresla si¢ m.in. koniecznos¢ ukazywania wszelkich
przejawOw jednostronnoéci i zagrozen, jakie moga wystapic dla ,,osoby ludzkiej”
w procesie wychowania. Podstawowa za$ opcja w tym kierunku w pedagogice
jest opowiadanie si¢ za bogactwem i wielorakoscia form zycia i wychowania.
Bylby tu wigc konkretny pozytywny przyklad krytyki ideologii w pedagogice'.

Y Zob.m.in. J. Tarnowski, O uzytecznosci niektorych kategorii personalistycznych dla pedagogiki,
Kultura i Edukacja 2(4), 1993, s. 29 —-34.

18 Zob. A. Rigobello, Personalismo, Dizionario Teologico Interdisciplinare, vol. 2, Torino
1977, 5. 711 —712; W. Granat, Personalizm chrzescijariski, Poznan 1985, K siegarnia Sw. Wojciecha.

" Ten styl uprawiania refleksji w pedagogice i cel ukazywania m.in. takze ,zagrozen
ideologicznych” w procesie nauczania szkolnego, w koncepcjach szkoly, wychowania, we
wspolczesnych kierunkach pedagogicznych przyswiecal mi takze m.in. w artykulach: Proces
nauczania szkolnego i jego zagrozenia ‘ideologiczne’; Koncepcja szkoly i jej zadania; Analiza
poréwnawcza glownych nurtéw wspélczesnego wychowania, Vade Mecum, Lublin, SKMA | Unia
Miodych”, 2(11), 1993, s. 67—77; Glowne nurty wspdlczesnej filozofii wychowania.
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Funkcja krytyki ideologii w aspekcie pedagogicznym jest wlasnie odkrywanie
ideologicznych zalozen praktyki i teorii pedagogicznej. Tego rodzaju krytyka
mialaby sluzy¢ m.in. eliminowaniu tych koncepcji (czy niektorych zalozen
w koncepcjach), ktore prowadza do faktycznej manipulacji wychowankiem.
Krytyka taka mialaby shuzy¢ eliminowaniu koncepgji, technik i teorii, ktore
bylyby noénikami nieautentycznych wartosci, ktore zmierzalyby do niewlas-
ciwych (nawet niepedagogicznych) celow.

W tym ujeciu pedagogiki, zaréwno jako praktyki, jak tez jako teorii, nie
mozna jej sprowadzac ani tylko do ideologii, ani tylko do nauk empirycz-
no-logicznych. Pedagogika bowiem, pozostajac w Scislej relacji z jednymi
i drugimi, stawalaby si¢ miejscem swoistej dialektyki pomig¢dzy ideologia,
teorig, praktyka, naukami humanistycznymi, przyrodniczymi, spolecznymi
i filozoficznymi oraz nauka w ogélnosci. Umieszczajac czlowieka i jego
stawanie si¢ w centrum swoich zainteresowan, pedagogika przyjmowalaby
specyficzny charakter nauki antropologicznej, bgdacej ,,migdzy” i ,,ponad”
ideologia i teorig.

POSZUKIWANIE KOMPLEMENTARNYCH (INTEGRALNYCH) UJEC
PROCESU EDUKACJI

Jesli celem naszych poszukiwan powinna stawac si¢ globalnos¢, integralnosg,
komplementarno$¢ ujg¢ procesu wychowania, powinnismy wyzwalaé si¢
zwlaszcza od jednostronnych, jednoaspektowych, , jedynie shusznych” rozwigzan.
Pozostaje jednak do rozwiazania problem budowania takich ujg¢ procesu
wychowania, ktére moglyby odpowiadaé wyzej wskazanym postulatom.
W zwiazku z tym nalezaloby dazy¢ do oczyszczenia takze pojec takich jak
Hteoria”, | ideologia”, ,,nauka”, ,praktyka” od szablonowych i czgsto ,ideo-
logicznych” stereotypOw oraz poszukiwaé wlasciwego im miejsca we wspolcze-
snych koncepcjach wychowania.

W wielu wypadkach sytuacja ulega korzystnej zmianie. Zauwazamy zmiang,
ktéra mozemy okresli¢ jako pozytywna, w zwiazku np. z pojeciem ,,ideologia™
i jego rola w nauce. Pod wplywem zwlaszcza nauk spolecznych (socjologii), od
lat 20. naszego wieku mamy do czynienia z bardziej pozytywnym podejéciem do
»ideologii”. Podkresla si¢, ze takze w ideologii wystgpuja historyczne zmienne
(uwarunkowania kulturowo-spoleczne) oraz praktyczne odniesienia. Ukazuje
si¢ takze pozytywna rolg ideologii w sytuacji obecnego pluralizmu kulturalnego,
gdy konkurujace ze soba ideologie moga stanowic swoiste hipotezy pedagogiczne.
Rozne ideologie poddane konfrontacji (jak to jest w zyciu politycznym), moga
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stanowi¢ wartosciowag pomoc w nabywaniu wlasnej krytycznej koncepcji
wychowania, w mysleniu krytycznym i tworczym.

W tym sensie nalezaloby takze w naszym klimacie naukowym poszukiwaé
pewnych implikacji praktycznych dla sposobu uprawiania pedagogiki, aby jak
najlepiej moc stuzy¢ autentycznemu rozwojowi czlowieka.

Dla pedagogiki podstawowe wydaje si¢ przyjecie najpierw postawy krytycz-
nej, ,,antyideologicznej” (postulowanej przez personalizm) itp., oraz nastawienie
na,,globalnosc”, integralnosc, interdyscyplinarnos¢ naszych ujgé teoretycznych.
Konkretny przyklad takich poszukiwan naukowych w pedagogice widzimy np.
umonachijskiego pedagoga Waltera Hornsteina. Analizujac istniejace przyklady
jednostronnych koncepciji i stereotypowych ujeé teorii wychowania Hornstein
okresla je jako teorie typu ,.konserwatywno-klasowego”, jako tradycyjne teorie
wychowania. Podaje natomiast nowe ujgcie teorii wychowania, ktorg wy-
pracowuje przez pordwnywanie i konfrontacj¢ tradycyjnych ujeé dotyczacych
wychowanka i wychowania z wypowiedziami i teoriami wychowania, jakie
wystepuja na terenie nauk spolecznych. W przeciwienstwie do wczesniejszego
sposobu ujmowania problematyki wychowania, opartej na znajomosci pewnych
prawidlowosci rozwoju i $ci§le z nimi zlaczonej praktyki wychowawczej
(rozumianej jako pomoc w rozwoju), podkresla on potrzebg uwzglednienia
procesOw spolecznych i kulturalnych.

Wedlug Hornsteina, wychowanie nalezy ujmowac nie tylko w aspekcie
indywidualnym, jako produkt rozwoju jednostki, ktéry zachodzi biologicz-
nie, endogenicznie czy entelechialnie, lecz takZe nalezy je rozumieé jako
zjawisko spoleczne, jako fenomen wspoltworzony przez czynniki spolecz-
no-kulturowe?,

Swoja uwage zwraca Hornstein zwlaszcza na te aspekty, ktore najbardziej
wplywaja na egzystencj¢ wychowankéw i na ich postawy, tzn. na procesy
uczenia si¢. Sam za$ proces uczenia si¢ zachodzi zawsze w kontekscie spoltecznym
i kulturalnym. Jak wskazuja na to zreszta teorie psychologiczne procesu uczenia
si¢?, wlasnie czynniki spoleczne i kulturalne sg czgsto daleko istotniejsze anizeli
wewngtrzne determinanty, uwzgledniane przez poprzednio wspomniane kon-
cepcje indywidualistyczne.

Zdaniem Hornsteina, teorie dotyczace wychowania powinny by¢ bogate we
wszelkie informacje i ich cecha powinno by¢ ukierunkowanie praktyczne. Nie

2 Zob. W. Hornstein, Aspekte und Dimensionen erziehungswissenschaftlicher Theorien zum
Jugendalter, [w:] F. Neidhardt (red.), Jugend im Spektrum der Wissenschaften, Miinchen 1970,
s. 184—187.

! Wskazuje si¢ tutaj zwlaszcza na teorig warunkowania klasycznego — 1. P. Pawlowa
(1849—1936); teori¢ warunkowania instrumentalnego — B. Skinnera i E. L. Thorndike’a
(1944 — 1949); modelowanie (uczenie si¢ z modelu) — A. Bandury; uczenie si¢ przez zrozumienie
(Gestaltpsychologie) — M. Wertheimera i W. Kdhlera.
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powinny by¢ one w Zaden spos6b zawgzane lub ograniczane np. do aspektu
indywidualnego czy tylko spolecznego, ale umieszczone i mocno osadzone
w strukturach spoleczno-kulturowych. Powinny takze by¢ widziane w funkcji
procesu historycznego.

Hornstein poddaje krytyce tradycyjne podejscie do procesu wychowania
w pedagogice, ktore opieralo si¢ na psychologii rozwojowej i bylo zlaczone
jedynie z rozwiazywaniem probleméw rozwoju i dojrzewania, zachodzacych
(lub nie) wedlug pewnych prawidlowosci. Wymaga on tutaj zdecydowanej
zZmiany w sposobie uprawiania pedagogiki. Nalezaloby bowiem, jego zdaniem,
zmierzaé¢ do sformulowania pelnego (globalnego) obrazu wychowanka. Taki
obraz powinien uwzgl¢gdniaC takze uwarunkowania kontekstu spolecz-
no-kulturowego?.

Przedstawiona propozycja jest bardzo oryginalnym wskazaniem kierunku
dla obecnych poszukiwan takiej teorii wychowania, ktora pozwolilaby na
tworcze ksztaltowanie procesu nauczania i wychowania (ogolnie rozumianej
wigc ,,edukacji”). W takiej teorii wychowania byloby miejsce dla wyraznego
postawienia problemu celow, ukazania ich tresci (tzn. tego co ma by¢ poznane
i jakie postawy przyjete).

Takze w tej koncepcji zauwazy¢ mozna pewna jednostronnos¢ i skupienie sig¢
na jednym z aspektow, mianowicie na nauczaniu. Skoncentrowanie si¢ bowiem
na aspekcie spolecznym i kulturalnym prowadzi Hornsteina do wskazania na
problem przekazu wartosci i norm spolecznych. Dlatego tez istotg¢ problemow
pedagogicznych sprowadza on na grunt dydaktyki. Podnosi nawet tezg, ze
dyskusja w pedagogice naukowej i badanie probleméw dzieci i miodziezy
powinno nastgpowaé wedtug wskazan dydaktyki (w sensie pytania o to, przez
kogo i w jakich warunkach jest przyjmowana wiedza, w jakim przedziale
wiekowym i jak jej przekaz powinien by¢ zorganizowany).

Aby doj$é, zdaniem Hornsteina, do jak najwigkszej optymalizacji procesu
edukacji, nalezaloby wprowadzi¢ ucznia i wychowanka w aktywne uczestnictwo

“w zyciu zachodzacym w danej spolecznosci®.

Wprowadzenie w aktywne uczestnictwo w zyciu spolecznym nie moze
jednak ograniczaé si¢ do poznania  wartosci i norm spolecznych. Nalezy
wychowanka wprowadzié w role i funkcje spoleczne, wprowadzi¢ w kulture,
w $wiatopoglad, nalezy pomagaé¢ mu w ksztaltowaniu jego s$wiadomosci

2 Duza rolg mogly odegraé tu takze badania aniropologiczne i teorie dotyczace warunkowania
kulturalnego podane przez Ruth Benedict i Margaret Mead (R. Benedict, Continuities and
Discontinuities in Cultura Conditioning, [w:} W. Martin, C. Stendler (red.), Readings in Child
Development, New York 1954, s. 142—148; M. Mead, Mann und Weib, Stuttgart/Konstanz 1955,
s. 95, 124, 162).

2 Zob. W. Hornstein, Aspekte und Dimensionen erziehungswissenschaftlicher Theorien zum
Jugendalter, s. 185.
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moralnej, w formowaniu sumienia. Sama wiedza tu nie wystarczy®. Jesli chodzi
np. o formacj¢ moralna, badania L. Kohlberga, J. Piageta i innych psychologow
wspblczesnych wyraznie ukazuja, ze nawet gdy dana osoba przyswoila sobie
pewna ,list¢” przypadkow ,,wolno mi—nie wolno mi”, istnieje male praw-
dopodobienstwo, ze owa lista zostala zinternalizowana. Dlatego, jesli za
warto$¢ w wychowaniu moralnym uwazamy osiagnigcie dojrzato§ci moralnej,
najbardziej wlasciwa droga bytoby pobudzanie osoby do podnoszenia wlasnego
poziomu myslenia o problemach moralnych. Powstawanie poj¢¢ moralnych jest
procesem ewolucyjnym, nie jest natomiast jakims procesem w rodzaju imprin-
ting® jakich§ zasad, wartoSci, norm, cndt, zachodzacym przez nauczanie,
modelowanie czy srodki wychowawcze (nagrody i kary), lecz jest to proces
restrukturyzacji pojgciowej. Zwlaszcza w analizach Kohlberga mamy zaintere-
sowanie si¢ nie tylko zasadami moralnymi w ogdélnoéci (jak u Piageta), lecz
przez odniesienie ich do konkretnych sytuacji, poszukiwaniem ich wartosci
moralnej w sensie jakosci myslenia moralnego poszczegdlnych osob, a nie tylko
zainteresowania si¢ jakaé opinia moralna powstajaca w efekcie ogdlnego
zapoznania si¢ z danymi cnotami, warto$ciami itp.%®

ZAKONCZENIE

Jak stusznie podkreslat M. Scheler, §wiat w jakim Zyjemy, jest zawsze o wiele
bogatszy od naszych uje¢ racjonalnych i moze pomiesci¢ cala wielorakosé
koncepcji i punktéw widzenia, ktére nickoniecznie musza si¢ wykluczac?’.

Dotyczy to rowniez koncepcji (teorii) wychowania. Takze one powstaja,
rozwijaja si¢ w pewnym ustawicznym procesie, ktory nigdy nie jest ostateczny
1 nie bedzie zakonczony. Istotnym warunkiem, waznym zaréwno dla praktyki,
jak tez dla teorii czy ideologii wychowania powinno by¢ przyjecie koniecznosci
dostosowania ich do indywidualnych mozliwosci, do faiy rozwoju, do kontekstu
spoleczno-kulturalnego, w jakim Zyje wychowanek. Zawsze tez nalezaloby
pamig¢tac, ze koncepcje wychowania, czy tez teorie wychowania, nawet jesli

# Zob. moj artykul Podawanie wiedzy czy wychowanie — zadaniem szkoly, Roczniki Nauk
Spolecznych KUL, Lublin, 2(XXI), 1993, s. 79—92.

B Imprinting jest pojeciem uzywanym przez etiologdw, ktdre w jezyku angielskim oznacza
pojmowanie czego§ w sensie wlasciwym dla danego gatunku, w sensie czego§ co jest jakby
wyciSnigte od pierwszych momentdw zycia organizmu.

% Zob. m.in.: L. Kohlberg, The Development of Children’s Orientations toward a Moral Order,
I: Sequence in Development of Moral Thought, Vita Umana, 6 (1963), s. 11 —233; tenze, Development
of Moral Character and Moral Ideology, [w:]M. L. Hoffman, L. W. HolTman (red.), Review of Child
Development Research, vol. 1, New York 1964, Russel Sage Foundation, s. 383 —431; tenze, The
Philosophy of Moral Development. Moral Stages and the Idea of Justice, San Francisco 1981;
Harper&Row; A. Arto, Crescita e maturazione morale, Roma 1984, LAS.

21 Zob. M. Scheler, Bildung und Wissen, Frankfurt a.M. 1947, s. 21.
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odpowiadaja takim wymaganiom jak globalnosc, integralno$c, koherencja, sa
ciagle jeszcze niekompetentne:

— najpierw dlatego, ze pozostajac na poziomie ogdlnosci, uniwersalnosci,
na poziomie pojeé sa generalizacja i abstrakcja, i jako takim brakuje im
uszczegolowienia i konkretnosci;

— nastg¢pnie, ze mowigc o celach i perspektywach egzystenciji ludzkiej, nie
mowig jeszcze niczego o wlasnych celach i horyzoncie tego, ktory jest podmiotem
wychowania®.

W ten sposOb zauwazamy, Ze tworzenie teorii i ideologii w pedagogice jest
tylko jednym z istotnych wymagan pod adresem dzialalnosci w zakresie
edukacji. OczywiScie nigdy nie traca na swej wartosci analizy biologiczne,
psychologiczne, socjologiczne, antropologiczne i filozoficzne, ani tez rozwigzania
technologiczne, czy tez wklad poszczegdlnych ideologii (rozumianych w tym
pozytywnym sensie myslenia walczacego o realizacj¢ pewnych idei w praktyce).

Chyba juz nie podlega dyskusji, ze zaden model teoretyczny nie moze
pretendowaé do absolutnosci i doskonalosci w ukazywaniu rzeczywistosci.
Nalezaloby natomiast ustawicznie analizowac ich odpowiednio$é i prawdziwosc,
poddajac je krytyce ukierunkowanej na odkrywanie mozliwych ,,zagrozef
ideologicznych”. To co powinno charakteryzowac¢ pedagoga, zarowno teoretyka,
jak tez wychowawceg-praktyka, to postawa wiernoéci czlowiekowi i poczucie
odpowiedzialno$ci za jego przyszlosé. Takie zadania moga by¢é widziane
zarazem jako wezwanie dla pedagogiki teoretycznej i wielkie zadanie dla

EDUKACIL

B Zob. C. Nanni, L'educazione tra crisi e ricerca di senso, s. 76—179.
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