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Wprowadzenie do problemu

Naukowy charakter pedagogice z początkiem  XIX wieku, oparty na intelektu- 
alizmie i instrumentalizmie, nadał J.F. Herbart. Przyjmując do analizy dawne dy­
daktyczne systemy, szczególnie te związane z klasyczną koncepcją tradycyjnej 
herbartowskiej szkoły, m ożna zgodzić się z tezą, iż w każdym przypadku system 
dydaktyczny odzwierciedlał w jakim ś sensie określony system filozoficzny, wspo­
mniany intelektualizm pedagogiczny i instrumentalizm XIX wieku legł u podstaw 
koncepcji dydaktycznej J.F. Herbarta. Uważał on, „że dziecko należy poddać od 
początku dyscyplinie. Funkcją wychowania jest kształtować dziecko, nie zaś po­
zostawić je  jego własnym pom ysłom .” 1

Koniec XIX i początek XX wieku w Europie, jak  i na ziemiach polskich pod 
zaborami zaznaczył się w oświacie istotną zm ianą w stosunku do tradycyjnej orga­
nizacji procesu nauczania dzieci. Wybitni myśliciele ówczesnej epoki, szczególnie 
koncepcji naturalistycznej i socjologicznej, uznali konieczność wprowadzenia zmian 
w funkcjonującej wówczas w szkołach podstawowej relacji nauczyciel - ucznio­
wie, a wynikającej z pełnionych ról zleceniodawców - tj. organizatora i kierownika 
procesu dydaktycznego przez nauczycieli oraz roli zleceniobiorców - przez uczniów 
z narzucanymi im programami i metodami kształcenia. Obowiązek uczniów pole­
gał na realizacji zadań przyswojenia sobie wskazanych treści i względnie wiernego 
ich reprodukowania na polecenie nauczyciela. Cz. Kupisiewicz w dydaktyce ogól­
nej napisał, że szkoła herbartowska, tradycyjna polegała na przekazywaniu dzie­
ciom i młodzieży gotowego m ateriału do zapamiętania i rygorystycznemu egze­
kwowaniu go2.

* Skrót tego tekstu w Księdze poświeconej prof, dr hab. W. Tusleckiemu w Uniw. Opolskim
' B.A.G. Fuller, Historia filozofii, t. 2, W arszawa 1967.
2 C. Kupisiewicz, Dydaktyka ogólna, Warszawa 200, s. 46. Również R. Dottrens w 1955 roku ocenił 

krytycznie dydaktykę tradycyjną pisząc (cyt. za Cz. Kupisiewiczem), że pod względem wychowawczym 
szkołę tradycy jną  cechuje au torytaryzm , którem u dziecko m usi się  bezw zględn ie podporządkow ać. 
O wpływie kierunków filozoficznych na modele pedagogiczne tego okresu pisał Stefan Kunowski w pracy 
pt. Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa 1996, s. 35-36.



Analizę krytyczną ówczesnej dydaktyki tradycyjnej i jej skutków przedstawił
H. Aebli autor dydaktyki psychologicznej, przetłumaczonej i wydanej w 1958 roku 
w języku polskim, wybitny uczeń i współpracownik Jeana Piageta3.

Koncepcje filozoficzne i psychologiczne u podstaw 
teoretycznych pedagogiki

W powstałym  w Lipsku Instytucie założonym przez W. Wundta, twórcy psy­
chologii doświadczalnej, dyskutowano, a następnie podejmowano badania ekspe­
rymentalne w zakresie psychologii uczenia, fizjologii działań pedagogicznych, któ­
rych celem było inne podejście do organizacji i metodyki nauczania dzieci i m ło­
dzieży oraz uwarunkowań mających wpływ na efektywność tych procesów. Przy­
kładowo eksperymentowała J. Joteyko nad znużeniem i zmęczeniem, nad czynni­
kami pobudzającym i do rozwoju zainteresowań ogólnych i szczegółowych, nad 
konstruowaniem  takich środków dydaktycznych, których zastosowanie wpływa­
łoby na kształtowanie podstaw postaw a w tym postawy intelektualnej, a przede 
wszystkim tworzenie szkoły na m iarę dziecka (subiektywistyczna koncepcja psy­
chiki, introspekcjonizm, oparcie o fizjologię, paralelizm psychologiczny - J. Pieter, 
Słow nik psychologiczny, W rocław-W arszawa-Kraków 1963)

Duży też wpływ na zmianę podejścia w pedagogicznym kształceniu dzieci i m ło­
dzieży wywarła filozofia, a szczególnie takie jej kierunki, jak  empiryzm, czy prag­
matyzm4. Idee empiryzmu, jakkolwiek nie nowe, stały siębliskie innowatorom myśli 
pedagogicznej w  osobach M. Montessori, C. Washbume'a, W.H. Kilpatricka, O.J. 
Decroly'ego, H. Parkhurst, R. Cousinet'a, C. Freinet'a, G. Kerschensteinera, H.

3 H. Aebli, Dydaktyka psychologiczna, Warszawa 1958, rozdz. I § 3, s. 22 i nast. zawierają krytykę 
dydaktyki tradycyjnej.

4 Empiryzm - kierunek fdozoficzny, według którego wszelkie poznanie ludzkie wywodzi się od do­
świadczenia. W myśl poglądów empirystów (J. Locke) umysł ludzki to pierwotnie tabula rasa, kształtuje go 
wyłącznie doświadczenie zewnętrzne i wewnętrzne. Empiryzm stanowi podstawę sensualizmu, który wyolbrzy­
mia znaczenie poznania zmysłowego (W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 93)

Pragmatyzm - ocenia każde pojęcie według jego praktycznej użyteczności i korzystnych następstw. 
Najbardziej charakterystyczne przekonanie, że skuteczność praktycznych zastosow ań - co działa najbar­
dziej skutecznie i rozstrzyga o prawdziwości stwierdzeń, słuszności działań i wartości ocen. Cyt. za T. 
Honderichem, Encyklopedia fdozofii, t. 2, Poznań 1998, s. 718-720. W szystkie nasze przeświadczenia są 
prawidłami postępowania, cała funkcja myśli polega na wytwarzaniu przyzwyczajeń do działania, aby zatem 
ocenić znaczenie myśli należy zbadać, jak ie ona w ytw arza nawyki, do jakich  wyników prowadzi, jakie 
potrzeby zaspokaja (L. Chm aj, Prądy i kierunki w pedagogice XX wieku, W arszawa 1962, s. 54-55). 
Główny przedstawiciel Wiliam James zawarł idee pragmatyzmu w teorii wychowania: Talks to Teachers on 
Psychology and to Students on Life's Ideals, N ew  York 1899, tłum aczenie 1. M oszczeńska, Pogadanki 
psychologiczne, W arszawa 1918, W. James, Pragmatyzm, tłum M. Szczubiałka, W arszawa 1998. Także 
poglądy na ogół zgodnie z ideą pragmatyzmu głosili Ch.S. Peirce i J. Dewey.



Gaudiga i wielu innych. K. Sośnicki w artykule dotyczącym kierunków pedagogiki 
psychologicznej, tak mocno rozwijającej się w I połowie XX wieku, zwrócił uwagę 
na jej dalszy rozwój przedstawiając „. . .  zasadnicze rysy pedagogiki neorusseizmu 
i pedagogiki psychoanalitycznej... Zasadnicząpodstaw ę dla pedagogiki subiekty­
wizmu psychologicznego wytworzył kierunek neorusseistów tzw. „Szkoła genew­
ska” . Kierunek ten uznawał - jak  pisze K. Sośnicki - istnienie wrodzonych zadat­
ków różnych właściwości psychicznych, które rozwijają się w ciągu życia dziecka 
samorzutnie, według również wrodzonego im prawa rozw oju.. .” Prowadzi to do 
dalszych wniosków, a wręcz do postulatu „negatywnej pedagogiki” ograniczonej 
do pielęgnowania samorzutnie rozwijającej się psychiki dziecka. Ogranicza się w 
ten sposób rolę wychowania. Drugą konsekwencją tego założenia było stwierdze­
nie, że rozwój dziecka przebiega określone etapy, fazy, a ro lą  wychowawcy jest 
ich znajomość i dostosowanie działań wychowawczych do specyficznych faz tego 
rozwoju. Kazimierz Sośnicki w dalszej części publikowanej rozprawy odniósł się 
twórczo do pedagogiki opartej o filozofię pragmatyzmu i psychologię behawiory- 
zmu przyjmując założenie samorzutnego rozwoju człowieka w jego działaniu. Dzia­
łanie człowieka stanowi jego istotną właściwość i jest wyrazem  jego natury, a stąd 
jest też jedynym  zgodnym z jego naturą środkiem uczenia się. „Uczyć się nie zna­
czy jedynie rozwijać swe zdolności umysłowe, ale rozwijać na równi z nimi swe 
uczucia i chcenia oraz wszelkie swe reakcje ruchowe. Przez uczenie się naturalne 
człowiek staje się „w iązką nawyków” a zadaniem wychowania jest w łaśnie wy­
twarzać sytuacje, które dziecko zdołałoby rozwiązywać przez własne działanie, eli­
minować błędy, uzyskując tą  drogą wiedzę i sposoby właściwego postępowania.

Podobne rysy wykazuje pedagogika opierająca się o elementy intuicjonizmu. 
Rozwój indywidualności stał się niemal kanonem, a różnicowanie jednostki od 
innych celem wychowania. U podstaw pedagogiki personalistycznej legł pogląd 
na istotę pojęć „istnieć” i „mieć wartość” . N a poglądy psychologizujące kierunki 
pedagogiczne m iała też wpływ psychologia głębi i psychoanaliza. Należy jednak 
uznać, iż obok wpływu różnych kierunków psychologicznych na polską myśl pe­
dagogiczną XX wieku miał niewątpliwie zarówno empiryzm jak  i pragmatyzm, 
a na koncepcję nauczania zindywidualizowanego neorusseizm i częściowo su­
biektywizm i intuicjonizm5 ” .

Pragmatyzm J. Dewey'a legł u podstaw w ielu kierunków nauczania zindywidu­
alizowanego. Stąd u  początków XX wieku daje się zaobserwować postęp peda­
gogiczny w podejściu do uczniów, u których z kolei zaznacza się lepszą pracę i 
lepsze jej wyniki. Przemija intelektualizm i nauka książkowa, a założeniem  staje 
się szkoła „przez życie i dla życia” . A więc zauważalny staje się trend do dosko­
nalenia systemów, a w samych w szkołach pewien p r o g r e s .  Źródłem  dla pro­

5 K. Sośnicki, Kierunki pedagogiki psychologicznej, „Nowa Szkoła” 1959, nr 11, s, 18-21



gresywnego nauczania stały się w łaśnie takie kierunki filozoficzne jak  empiryzm 
i pragmatyzm.

Wyjaśnienia terminologiczne

Rozważając próby unowocześniania systemów dydaktycznych przełomu XIX 
i XX wieku, jako systemów dydaktycznych progresywnych, warto wyjaśnić kilka 
zasadniczych pojęć, takich jak  progres, progresja, progresywna metoda, progre- 
sywizm pedagogiczny, progresywne nauczanie.

Czym jest sam progres?, jak  go m ożna zdefiniować? Oto kilka zaczerpniętych 
ze źródeł leksykalnych propozycji:

Przez p r o g r e s  należy domniemywać rozwój, wzrost, postęp; p rogresem  jest 
nie tylko rozwój czegoś, ale posuwanie się naprzód, postęp, p ro g resistą  nazywa­
no dawniej zwolennika postępu, z kolei p ro g res ja  to stopniowe wzrastanie, po­
stęp, wzrost.

Stąd też p rog resyw na m etoda - to m etoda badawcza polegająca na ustalaniu 
i interpretacji następstw faktów na podstawie źródeł wcześniejszych od nich lub 
im współczesnych np. stosuje się zw łaszcza w badaniach historycznych6.

Progresyw izm  pedagogiczny, zapoczątkowany przez J. Deweya i rozwinięty 
przez w ielu innych pedagogów (m.in. H.H. Kilpatricka i C. Washburne'a) uznaje 
się jako prąd pedagogiczny, którego głównym założeniem było skoncentrowanie 
zasad doboru treści i m etod kształcenia wokół psychicznych właściwości dziec­
ka, jego potrzeb i zainteresowań. W szystkie kierunki progresywizmu pedagogicz­
nego zajmowały się działalnością doświadczalną, obejm ującą głównie niższe kla­
sy szkoły ogólnokształcącej. W ywarły jednak znaczny wpływ i na szkołę średnią, 
powodując przesadne liczenie się z potrzebami uczniów, lekceważenie w ykształ­
cenia umysłowego, opartego na systematycznej wiedzy i zdolności logicznego 
myślenia, a zarazem hołdowanie zasadzie doraźnego przystosowania się do aktu­
alnych warunków życia7.

P rogresyw ne nauczanie - to ogólne nastawienie na teorię i praktykę nauczania 
wywodzące się przede wszystkim z teorii J. Dewey'a, elastyczność, funkcjona- 
lizm, holizm oraz pragmatyzm. Większość programów nauczania progresywnego 
odzwierciedla koncentrację na poszczególnych uczniach i ich wewnętrznych zain­

6 Leksykon Filozofia, Warszawa 2000, s. 273, red. W. Łagodzki i G. Pyszczek. Progresywny "postę­
pujący naprzód, rozwijający się, wzrastający, postępowy. Progresywność postawa wyrażająca się uznawa­
niem postępow ych ideałów  i w prow adzania ich w życie, stanow iąca przeciw ieństw o tradycjonalizm u. 
Słownik języka polskiego, t. 2, W arszawa 1995, s. 890.

1 Progresywizm pedagogiczny, hasło [w:] W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, Warszawa 2001, s. 
317-318. Th. Bram eld, Philosophies o f  Education in Cultural P erspective, New York 1955 (tłum. M. 
Łobocki, rec. M. Łobocki, „Ruch Pedagogiczny” 1963, s. 60.



teresowaniach oraz potrzebach, umiejętnościach i pragnieniach, np. system szkoły 
pracy, plan jenajski, nauczanie łączne8 .

Z progresywnego nurtu edukacji wykorzystuje się to wszystko, co służy nowo­
czesnemu człowiekowi, jego nowoczesnej myśli o współczesności. Będzie to na 
pewno rozwój zainteresowań poznawczych, krytycyzm metodologiczny, tendencja 
do stałej weryfikacji twierdzeń i sądów, rozszerzanie czynników uwarunkowań 
pozytywnych funkcjonujących w procesach edukacyjnych, ale i pewien pragma­
tyczny stosunek do wiedzy w aspekcie nie tylko teoretycznym ale i praktycznym.

Podstawąpedagogicznych poglądów przedstawicieli progresywizmu jest ich teoria 
uczenia się. Według tej teorii istnieje osiem podstawowych czynników procesu 
uczenia się, mianowicie: 1) zainteresowanie, 2) wysiłek, 3) cel, 4) inteligencja, 5) 
nawyk, 6) rozwój, 7) organizm i 8) kultura. Od współdziałania powyższych czyn­
ników zależy skuteczność uczenia się.

M. Łobocki tłumacząc i recenzując publikację Th. Bramelda napisał „. . .  C ieka­
wy i oryginalny jest pogląd progresywistów na program nauczania. Sąoni zdania, 
że wszelkie poczynania szkoły wyrastać powinny nie z góry powziętych założeń, 
lecz z podłoża konkretnych doświadczeń. Proponowany przez nich program m a 
charakter eksperymentalny; nastawiony jest na rozwój całej osobowości osób uczą­
cych się, uwzględniając w szczególności ich potrzeby i zainteresowania, ostro od­
gradza się od wszelkich tradycyjnych form nauczania opartych na zasadzie pam ię­
ciowego przyswajania materiału. Usiłuje wiązać nauczaną treść z ogólnymi po­
trzebami życia. M etodą nauczania propagowaną przez progresywistów jest meto­
da indukcyjna w przeciwieństwie do dedukacji, polegającej na podawaniu uczniom 
gotowych problemów, dotyczących konkretnych spraw życiowych. Tak więc cen­
tralnym zagadnieniem nauczania - w myśl progresywizmu - jest zawsze problema­
tyka związana jak  najściślej z życiem. Progresywiści są na ogół przeciwnikami 
uczenia się przez powtarzanie. W przypadku jednak kiedy powtarzaniu przyśw ie­
ca pewien wartościowy cel, wówczas nie tylko nie przeciwstaw iają się, ale zale­
cają taki właśnie sposób uczenia się. Powtarzanie jednak nie może być wynikiem 
nakazu, ale skutkiem zrozumienia jego znaczenia dla osiągnięcia określonego po­
żytecznego ce lu ...”

Spór o pedagogikę jako naukę czy tylko sztukę

W tym nurcie poprogresywistycznych refleksji jaw i się kolejny problem czy pe­
dagogika jest nauką czy sztuką? A może jednym  i drugim. Podstawowym kryte­
rium wyróżnienia powinny być jej funkcje, zadania i zakres. Dla lepszego uzmysło­
wienia poprogresywistycznych koncepcji edukacyjnych, rozwijających się w dru­

8 A.S. Reber, Słownik psychologii, Warszawa 2000, s. 552, hasło: progresywne nauczanie.



giej połowie XX wieku - sensownym staje się przytoczenie kilku charakterystycz­
nych wypowiedzi.

Dyskusje na ten temat trw ają od bardzo dawna i brak jest całkowitego rozstrzy­
gnięcia. Pod szerszą opinię oświatowców, pedagogów a także naukoznawców 
poddano ten problem w roku 1959 z inicjatywy M ieczysława Kreutza, który na 
łamach „Nowej Szkoły” rozpoczął m erytoryczno-m etodologicznądyskusję, a na­
stępnie wrócił do pewnych wcześniej postawionych tez w 1964 roku9. W dyskusji 
wypowiedzieli się czołowi profesorowie nauk pedagogicznych10. Podniesione zo­
stały wówczas kwestie merytoryczne, dotyczące celu, funkcji, treści oraz pedago­
giki, jak  i metodologiczne dotyczące specyfiki jej przedmiotu badań, systemu twier­
dzeń i przesłanek oraz aparatu metodologicznego i języka. Szczególnie ta ostatnia 
kwestia terminologii budziła kontrowersje wśród dyskutujących.

Oto krótki zarys dyskusji. M. Kreutz w artykule dyskusyjnym, dotyczącym bra­
ków współczesnej pedagogiki, podjął niebagatelne kwestie - co z ogólnych treści 
pedagogiki jest jej przynależne, a co zapożyczone z filozofii, psychologii, socjologii, 
prakseologii czy historii. Jego zdaniem „.. .pedagogika jest więc nauką obejmującą 
pewien dział filozofii, socjologii, psychologii i historii, mianowicie dział dotyczący 
wychowania. Poza tymi działami jakiejś innej pedagogiki nie ma. Innymi słowy, nie 
ma specyficznych problemów pedagogicznych, lecz każdy rozpatrywany przez nią 
problem może być rozwiązany jedynie metodami bądź filozofii, bądź socjologii, bądź 
psychologii, bądź historii. Konkludując pedagog powinien mieć pełne wykształce­
nia w obrębie wymienionych nauk .. .” . Pojednawcze stanowisko zajęli wybitni pe­
dagodzy polscy, uważając słusznie, że humanistykę winno się ujm ować całościo­
wo, treściowo i metodologicznie, natomiast interpretować w zależności od specy­
fiki danej dyscypliny. Stąd narodził się termin: nauki humanistyczne współdziałają­
ce z pedagogiką.

Przykładowo, tak znaczący dział aksjologii, teleologia nie może być w pedagogi­
ce oderwany od filozofii, bowiem  wybitni filozofowie, szczególnie antropolodzy 
filozofii kultury, wyrażali zawsze swoją opinię na temat wychowania, a w zależno­
ści od kierunku filozoficznego, który reprezentowali, udzielali społeczeństwu rad 
pedagogicznych na tem at wychowania dzieci i młodzieży.

Kazimierz Sośnicki odniósł swoje poglądy do specyfiki problematyki pedagogiki, 
jej systemu twierdzeń i przesłanek oraz zadań w celu „. . .  przedstawienia projektu

5 M. Kreutz, W sprawie podniesienia poziomu pedagogiki, [w:] „Nowa Szkoła” 1959, nr 9, s. 2-4 
oraz Braki współczesnej pedagogiki, [w:] „Nowa Szkoła” 1964, nr 11, s. 17-20.

10 K. Sośnicki, Potrzeby współczesnej pedagogiki polskiej, [w:] „Nowa Szkoła” 1959, nr 10, s. 6-9 
oraz Kierunki pedagogiki psychologicznej, [w:] „Nowa Szkoła” 1959, nr 11, s. 18-21. Z. M ysłakowski, 
Pedagogika bez mgły, [w:] „Nowa Szkoła” 1960, nr 1, s. 2-5. K. Kotłowski, W odpowiedzi prof. Kreutzo­
wi, [w:] „Nowa Szkoła” 1960, nr 1, s. 6-7. B. N aw roczyński, O studiach pedagogicznych i poziom ie 
pedagogiki, [w:] „N ow a Szkoła” 1960, nr 2, s. 2-4. B. Suchodolski, O brona pedagogiki, [w:] „Nowa 
Szkoła” i960, nr 2, s. 4-7. M. Demel, Z  powodu artykułu prof. Kreutza, „Nowa Szkoła” 1960, nr 1, s. 7-8.



badań, które zmierzałyby do określenia wyraźnie i możliwie szczegółowo systemu 
pedagogiki w takiej postaci, jaka możliwie najbardziej odpowiadałaby naszym 
warunkom. Zasadnicze zagadnienie polegałoby tutaj na jednoznacznym  określe­
niu problemów tej pedagogiki i ich rozwiązań, pojęć, praw, norm  i w ogóle jej 
prawidłowości, były by to trzy zasadnicze grupy zagadnień, a mianowicie: 1) okre­
ślenie i opracowanie podstawowego ideału pedagogicznego, 2 ) określenie jedno­
znaczne i wyraźne pojęć, praw  i prawidłowości wchodzących w skład procesu 
nauczania i wychowania oraz ogólnych charakterystycznych właściwości całego 
systemu pedagogicznego, 3) zagadnienie m etod badania naukowego. K. Sośnicki 
zwrócił też uwagę najęzyk  dyscypliny naukowej, tw ierdząc iż „.. .jednym  z w aż­
nych powodów braku jednolitości w naszej teorii pedagogicznej jes t posługiwanie 
się w pracach naukowych nieokreśloną terminologią. Język pracy naukowej, zwłasz­
cza pedagogicznej, musi operować terminami jasno określonymi i używanymi jed ­
noznacznie. Tymczasem panuje tu tak wielka dowolność, że nierzadko wprost 
trudno zrozumieć, o co autorowi chodzi. Dlatego ustalenie znaczeń podstawo­
wych terminów pedagogicznych jest zasadniczą sprawą dla poprawności systemu 
pedagogicznego.

Autor przypomniał też, iż „. . .  całkowicie od podstaw filozoficznych starał się 
oderwać empiryzm pedagogiczny. Sądzi on, że wystarczy sięgnąć do doświad­
czalnych faktów pedagogicznych, aby z nich uzyskać należyte praw a i normy 
postępowania pedagogicznego...”

W  dyskusji czy pedagogika jest nauką Zygmunt M ysłakowski napisał „. . .  nauką 
jest dyscyplina m ająca na celu poznanie pewnej sfery rzeczywistości, a zatem 
wskazanie pewnego pola faktów, wyznaczenie ścisłe lub przynajmniej w  przybli­
żeniu granic tego pola, sform ułowanie i sprecyzowanie zasadniczych pojęć, w y­
bór najbardziej stosownych metod, sformułowanie zagadnień i hipotez roboczych, 
praca badawcza nad ich sprawdzeniem, wreszcie dojście do pewnej sum y prawi­
dłowości, rządzących w wyodrębnionym  polu fak tów ...” i tę definicję odniósł do 
pedagogiki pisząc następnie, iż „. . .  pedagogika jako dyscyplina naukowa, czyli to 
jej wyodrębnione pole, które pozostaje poza filozofią wychowania, a więc poza 
obrębem rozważania celów (polityką wychowawczą) oraz rozbioru pojęć zasad­
niczych i metod (metodologią), jest pozytyw ną nauką obejm ującą zagadnienia na­
uczania i wychowania, to znaczy czynności nauczyciela, organizacji, programów, 
podręczników oraz oddziaływania tych czynników na młodzież. Pedagogika ma 
za zadanie badać je  pod względem  ich skuteczności (większej lub mniejszej) 
w stosunku do założonych celów. Pedagogika jest więc nauką praktyczną, prak- 
seologiczną.

Pedagogika pozytywna m a przed sobą:
1) badanie genezy wychowania (w oparciu o etnologię, historię, socjologię, 

psychologię genetyczną);



1) badanie rozwoju historycznych postaci wychowania (instytucje wychowaw­
cze, organizacja, programy, podręczniki, szkoły itd. - tj. historia wychowa­
nia);

2) badania historycznych poglądów na wychowanie (tj. historia pedagogiki);
3) badanie paraszkolnych, nieistytucjonalnych postaci wychowania (np. histo­

ria oświaty, historia kultury);
4) badania aktualnych postaci wychowania instytucjonalnego

Maciej Demel polemizując z niektórymi wywodami M. Kreutza nie bez racji 
napisał, iż prawa do pojęcia dyscypliny naukowej odmawia się często tym naukom 
normatywnym (m.in. pedagogice), które sąsztukam i, w iedzą stosowaną, ale prze­
cież i one prócz strony praktycznej m ają swoisty warsztat badawczy. Odpowiada­
jąc M ieczysławowi Kreutzowi na zarzut, iż pedagogika korzysta ze stwierdzeń 
i przesłanek innych nauk (filozofii, socjologii, psychologii czy historii) - B. Sucho­
dolski pisze „. . .  to, że dana nauka korzysta z wyników innych nauk nie tylko jej nie 
dyskredytuje, ale stanowi - wręcz przeciwnie - czynnik jej w artości..., a stosunek 
pedagogiki do tych nauk musi wynikać z jej własnej problematyki badawczej, dzię­
ki czemu powstają zupełnie nowe ujęcia rzeczywistości, badanej przez tamte nauki 
z innych punktów w idzenia.. .”.

Tyle odnośnie inspirującej dyskusji wokół miejsca pedagogiki w  stosunku do in­
nych dyscyplin naukowych.

Zaznaczający się w pierwszych trzydziestu latach XX wieku na świecie, ale 
i w  Polsce progres pedagogiczny przejawiał się bardziej w ogólnych skutkach w y­
chowania, w tym rozwijania osobowości wychowanków (stosunku do wiedzy, do 
pracy, do współdziałania, do samokształcenia i do samokontroli ale też i do samo­
oceny), natomiast w znacznie mniejszym stopniu zaznaczył się w rozwijaniu pod­
staw metodologicznych pedagogiki. Szczególnie jest to widoczne w realizowanych 
i dokumentowanych systemach indywidualizującego nauczania, o których mowa 
w pierwszej części. Analizując ów autentycznie pedagogiczny progres tamtych lat, 
należy uznać za bezsporny fakt, iż w naszym kraju odnośnie progresywistycznej 
edukacji dysponujemy dość obszerną literaturą, dotyczącą różnych elementów 
kształcenia. Podręczniki z zakresu historii wychowania, a szczególnie monografie 
poszczególnych systemów zindywidualizowanego kształcenia, były szeroko opisy­
wane. Zawdzięczamy to w głównym stopniu „Naszej Księgami”, która w latach 
trzydziestych XX wieku wszystkie te systemy udostępniła pedagogom poprzez ich 
przetłumaczenie na język polski. Ponadto w latach 60-tych ukazały się zbiorowe 
opracowania W. Okonia, St. Dobrowolskiego i T. Nowackiego a także L. Chmaja 
opisujące szereg progresywnych działań .11 W zniosłe idee progresywizmu peda­

11 W. Okoń (red.), Praca eksperym entalna w szkole, W arszawa 1963; St. Dobrowolski, T. Nowacki 
(red.), Szkoły eksperym entalne w  Polsce 1900-1964, W arszawa 1966; L. Chm aj, Prądy i kierunki w 
pedagogice XX wieku, W arszawa 1962.



gogicznego uległy jednak w I połowie XX wieku dynamicznie rozwijającemu się 
totalitaryzmowi pedagogicznemu (nazizm niemiecki, faszyzm włoski, totalitaryzm 
sowiecki), który w przeciwieństwie do progresywnego systemu dydaktycznego 
zwanego „Nowym wychowaniem” traktował młodzież instrumentalnie, a filozofię 
nowożytnego człowieka zastępował daleko posuniętą ideologią. Jeszcze dzisiaj taki 
system totalitarny w pedagogice buduj ąnp . Talibowie.

Stąd też nie tyle progresywizm pedagogiczny, jego zalety i wady m ogą być aktu­
alnie przedmiotem naszych rozważań, ale to co po nim pozostało i jaki jest jego 
wpływ na współczesną myśl pedagogiczną.

Poprogresywistyczna edukacja jako dalszy etap progre­
sywizmu pedagogicznego XX wieku

Elementy poprogresywistycznej edukacji dostrzec można w następujących kie­
runkach działań, a mianowicie:

• w dostrzeganiu pozytywnego wpływu filozofii na koncepcje edukacyjne, 
tym niemniej w zmianie filozoficznego podejścia do edukacji, głównie opar­
tego na personalizmie ale i pragmatyzmie, a częściowo i fenomenologizmie 
czy egzystencjalizmie i rekonstrukcjonizmie12,

• w  twórczym korzystaniu z psychologii (m.in. ze strukturalizmu, behaviory- 
zmu, psychologii głębi),

• w  zmianie podstawowej relacji społecznej nauczyciel - uczeń - uczniowie, 
wyrażającej się w doborze zadań przez uczących i pom ocy uczniom  w ich 
realizacji, w  usuwaniu zbędnych progów trudności, w  racjonalnym  w yko­
rzystywaniu środków technicznych takich jak  kom puter czy internet,

• w  podmiotowym traktowaniu ucznia, uwzględniaj ącym jego indywidualne 
potrzeby, zainteresowania, zdolności (np. publikacja J. Rutkowiak a głów­
nie W. Puśleckiego poruszająca kształcenie wyzwalające, standardy walu- 
acji, podmiotowość i tożsamość ucznia),
w rozwijaniu u uczniów postawy innowacyjnej i twórczości wielokierunkowej,

• w  uspołeczniającej roli szkoły w środowisku,
• w rozwoju metodologii prowadzonych badań pedagogicznych.

Podstawy filozoficzne edukacji poprogresywistycznej

Truizmem jest już twierdzenie, że sens pedagogiki naukowej leży w oparciu jej na 
przesłankach filozoficznych, przykładem filozofia wychowania wyjaśniająca zja­

12 Th. Bram eld, Philosophies o f  E ducation ..., op.cit.



wiska i procesy na grancie teorii rzeczywistości bytu, filozofii człowieka i filozofii 
w artości13.

Oparcie współczesnej myśli pedagogicznej na podstawach filozofii określanej 
pragmatyzmem - nie uległo całkowicie przedawnieniu. M łodzież XXI wieku kie­
rując się wyborem szkoły średniej czy uczelni akademickiej bierze pod uwagę 
przydatność zdobywanych treści, także nabywane umiejętności w przyszłej pracy 
zawodowej, w przyszłym awansie, w dostosowywaniu się do wymogów Unii Eu­
ropejskiej i stąd niektóre tezy pragmatyzmu znajdują wielu zwolenników także wśród 
nauczycieli, rodziców oraz uczniów.

Innym kierunkiem filozoficznym, na którym można by częściowo oprzeć polską 
edukację poprogresywistyczną, wyrażoną w aktualnej idei to - personalizm14 uzna­
jący szczególną rolę osoby ludzkiej, jako bytu wykraczającego poza naturę i histo­
rię, dający prym at wartościom osobowym w życiu społecznym. Jego przedstawi­
ciele B.T. Brown, R.T. Flewelling, E. M ounier przedstawili szereg konstruktyw­
nych uw ag dotyczących now ocześnie podejm ow anej edukacji. Szczególnie 
E. M ounier głosił, że osoba posiada trzy wymiary: w dół - wcielenie się w orga­
nizm ludzki, w górę - powołanie duchowe do wyższych rzeczy oraz wymiar wszerz 
- zaangażowanie się w aktualnej społeczności (cyt. za S. Kunowskim, Podstawy 
współczesnej pedagogiki, s. 102). Sądzę, że nie można też pominąć fenomenolo- 
gizm u15 ale w ujęciu nauk Kościoła Katolickiego i jego wpływu na treść i formę 
kształcenia wychowującego. Nie od rzeczy będzie w tym miejscu wspomnieć 
o wpływie egzystencjalizmu odzwierciedlonego w poglądzie M. Heideggera na 
proces wychowania jednostki. Szczególnie na te myśli Heideggera, które dotyczy­
ły analizy sytuacji „bycia” człowieka w życiu codziennym, w otaczającym go świe­
cie ludzi i rzeczy, w czasie i przestrzeni, sytuacji pierwotnego codziennego do­
świadczenia, wyrażone m.in. w  pracy „Budować, mieszkać, myśleć”, tłumaczonej 
na język polski.16

13 S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa 1996, s. 50.
w Personalizm, hasło [w:] Słowniku języka polskiego, t. U, Warszawa 1998, s. 610, oraz J. Legowicz, 

Zarys historii filozofii, Warszawa 1976, s. 468. personalizm koncepcja filozoficzna przyjmująca za punkt 
wyjścia różnie interpretowaną problematykę osobowości ludzkiej pojmowanej metafizycznie jako osoba - 
byt natury duchowej, obdarzony świadomością i wolą, twórczy, wolny i odpowiedzialny moralnie. Persona­
lizm  m oże być postaw ą „życiow ego zaangażow ania” . Term inem  i zakresem  tego zaangażow ania jes t 
bowiem prywatne, publiczne i społeczne życie człowieka jako osoby.

15 Fenomenologia - kierunek filozoficzny, wg którego poznanie opiera się na czystych przeżyciach, do 
których dochodzi się przez "redukcję" naturalnego przeświadczenia i istnieniu realnego świata. Przedmio­
tem fenomenologii będzie w ięc istota oraz związki istotne zachodzące w fenomenach, stopniowo ujm o­
wane przez intuicję. Głównym przedstawicielem E. Husserl, [w:] W. Okoń, Nowy słownik pedagogiczny, 
W arszawa 2001, s. 102. R ozszerzoną definicję fenom enologii zaw iera publikacja Julii D idier zawarta 
w słowniku filozofii (1984, s. 105), a także w słowniku encyklopedycznym Godfrey Vesery i Paul Foulkes, 
Filozofia, Warszawa 1997, s. 102; J. Legowicz, Zarys historii filozofii, W arszawa 1976, s. 432.

16 Tekst zaczerpnięty z Nowej encyklopedii powszechnej PWN, t. 2, s. 721, także T. Honderich (red.), 
Encyklopedia filozofii, Poznań 1998, s. 242-243 oraz K. M ichalski, H eidegger i filozofia współczesna,



Jak więc należy rozumieć pojęcie edukacji poprogresywistycznej? M ożna uznać, 
iż jes t ona kolejnym etapem w rozwoju myśli pedagogicznej, opartym o kierunki 
filozoficzne drugiej połowy XX wieku, z wyraźnąjednak orientacjąmetodologiczną 
z jednej strony, specyficzną dla pedagogiki, ale też i z drugiej strony typow ą dla 
nauk humanistycznych i społecznych oraz doświadczeń nabytych w toku natural­
nych eksperymentów pedagogicznych.

Tak więc z j ednej strony edukacj a poprogresywistyczna nawiązuj e do wielu wcze­
śniej szych innowacji pedagogicznych, ale z drugiej strony też czerpiąc inspiracje 
z filozofii i psychologii oraz innych nauk rozwija teorię pedagogiczną, tworząc nie­
zaprzeczalne nowe wartości. W tym  kontekście można zgodzić się z tezą, że peda­
gogika jest zarówno nauką w obrębie nauk humanistycznych jak  i sztuką podno­
szącą poziom zastosowania teoretycznych, ogólnych praw, zasad i reguł w działa­
niu praktycznym, a rozwój nauk humanistycznych i społecznych oraz przyrodni­
czych wpływa konstruktywnie na dalsze kierunki w jej rozwoju a w tym i na logikę 
i etykę.
S c h e m a t 1.
W pływ kierunków filozoficznych na rozwój pedagogiki poprogresywistycznej

progresywizin em piryzm

Warszawa 1978. Na specjalną uwagę zasługuje też rozprawa Małgorzaty Lidii Przanowskiej dotycząca 
Heideggerowskiej krytyki współczesnej cywilizacji i jej implikacje dla pedagogów, „Kwartalnik Pedago­
giczny” 2002, nr 2 (180), s. 41-65.

Egzvstencializm - filozofia która nie zajmuje się rzeczami, lecz sytuacją człowieka. G łówną i wyodręb­
niającą tezą egzystencjalizm u jes t istnienie (egzystencja), która poprzedza istotę (czyli esencję). Natura 
ludzka wyznacza raczej bieg życia niż jes t on wyznaczony przez naturę ludzką. Główni przedstaw iciele 
M. Heidegger, W. Jaspers i J.P. Sartre.



Przykładowo w Ameryce funkcjonują systemy wychowania wyrosłe na gruncie 
pewnych koncepcji filozoficznych progresywizmu, esencjalizmu, perenializmu i re- 
konstrukcjonizm u, uznaw anych przez Th. Bram elda jako  pew ne h ipotezy17. 
M. Łobocki przetłumaczył obie publikacje Th. Bramelda i jednocześnie opubliko­
wał m erytoryczną recenzję stwierdzając, iż „. . .  w sprawie rozumienia procesu 
uczenia się esencjaliści pozostają w zgodzie z tzw. teorią zgodności (correspon­
dance theory), głoszącej, że prawdziwe poznanie jest skutkiem zgodności pom ię­
dzy faktami, stosunkami, procesami i prawami określonej rzeczywistości - w myśl 
tej teorii - pociąga za sobą konieczność odtwarzania przez ucznia tego, co podano 
mu do ogólnej wiadomości, lub tego, czego był bezpośrednio świadkiem. Podkreśla 
się przy tym dokładność i adekwatność odtworzenia określonej treści. Cele zatem 
uczenia się m ają charakter wybitnie receptyw ny..

Szczegółowo wpływ nauk humanistycznych i społecznych ukazuje graficznie 
kolejny schemat.

S c h e m a t 2.
W pływ nauk hum anistycznych i społecznych na rozwój poprogresywistycznych idei i koncepcji 
pedagogicznych

-► wychowania

ogólna, rozwojowa, wychowawcza, 
społeczna, kliniczna, psychologia głębi

-► wychowania

>■ oświatowe, administracyjne, szkolne 

>■ ekonomika oświaty

ogólna

polityka oświatowa

Z kolei perenializm  wszelkie trudności w  dziedzinie wychowania usiłował roz­
wiązać poprzez odwoływanie się do filozoficznych poglądów dalekiej przeszłości
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17 Th. Bram eld, Philosophies o f  E du ca tio n ..., op.cit., oraz Th. B ram eld, Toward a reconstructed 
Philosophy o f  Education, New York 1956.



(do rozważań Platona, Arystotelesa i Tomasza z Akwinu). Zwolennikami tej kon­
cepcji byli przedstawiciele wychowania w duchu chrześcijańskim, np. M aritain 
ale i R.M. Hutchins czy też W. J. Gucken. Główną tezą perenialistów było stwier­
dzenie, iż zadaniem uczenia się jest ćwiczenie i doskonalenie um ysłu możliwie 
w jak  najszerszym zakresie

Podstawy organizacyjno-metodyczne edukacji poprogre­
sywistycznej

Relacje nauczycieli z uczniami oparte na podmiotowym ich traktowaniu wyra­
żają się między innymi w takich poczynaniach pedagogicznych, jak tworzenie „szkół 
z klasą”, szkół bez porażek, szkół alternatywnych, waldorfowskich - to właśnie 
m ogą być efektywne działania, służące realizacji idei podmiotowego traktowania 
uczących się, rozwijania w nich zainteresowań, zdolności a następnie szerszych 
aspiracji edukacyjnych.

Ważnym elementem modernizacji pracy szkół jest troska o w yższąjakość kształ­
cenia, temu sprzyja m.in. systematyczne podporządkowywanie procesów naucza­
nia i kształcenia, szeroko rozumianemu procesowi wychowania ogólnego. Zdoby­
wane w szkole wiadomości nie są na pewno celem samym w sobie, ale w inny być 
środkiem prowadzącym do celu, tzn. do uzyskiwania (pojętego jako proces) wie­
dzy i to zintegrowanej, pozwalającej rozwijać w pełni osobowość wychowanków, 
rozwijać ich indywidualne zdolności oraz kształtować pozytywne cechy charakteru.

Podstawy metodologiczne dla edukacji poprogresywi­
stycznej

Dobra praca dydaktyczna wym aga też szerszej podbudowy metodologicznej. 
Wiele lat temu zwrócił uwagę na tę kwestię Karol Kotłowski, który w swoich 
pracach naukowych a szczególnie w pracy pt. Podstawowe prawidłowości p e ­
dagogiki uznał, iż o dyscyplinie naukowej przesądzają cztery istotne elementy: 
specyficzny przedmiot badań, system twierdzeń i przesłanek oraz zakres teorii, 
specyfika warsztatu metodologicznego i term inologia .18 „. . .  pedagogika jest na­
uką normatywną, jest teorią norm, zasad postępowania celowego, dzięki czemu 
często zapomina się, że zasady te m ają za podstawę pewne kompleksowe prawa 
konieczne i wskutek tego przechodzi się od razu od tych praw naukowych do

18 K. K otłow ski, Podstaw ow e praw idłow ości pedagogiki, W rocław  1964 oraz F ilozofia  w artości 
a zadania pedagogiki, Warszawa 1968.



pochodnych, od nich do praw pedagogicznych, a od nich bezpośrednio do norm 
i zasad pedagogicznych.. .” .19 Pedagogika wbrew licznym zastrzeżeniom jest na­
uką, bowiem buduje w oparciu o twierdzenia i ich ciągłą weryfikację, ogólne pra­
wa, zasady i reguły20, m a ona swój odrębny przedmiot badań, częściowo m etody­
kę badań i terminologię (jakkolwiek ten ostatni element wymaga szeregu uściśleń 
zgodnych z podstawami logiki i metodologii nauki).

Konkludując można założyć, że gdyby nie było progresywizmu zarówno tego 
filozoficznego jak  i pedagogicznego - to rozwój edukacji nie byłby tak dynamiczny. 
Z kolei na bazie progresywistycznych koncepcji kształcenia wychowującego po­
wstawały różne eksperymenty pedagogiczne czy to w dziedzinie organizacji, jak  
i kształcenia i wychowania dzieci i młodzieży. Weryfikowane wyniki działalności 
eksperymentalnej szkół przyczyniają się do ubogacania teorii, do powstania reguł, 
zasad i praw. Rozwinęła się metodologia prowadzonych badań pedagogicznych .

Edukacja poprogresywistyczna, która jest kolejnym etapem rozwoju myśli peda­
gogicznej, opartym o kierunki filozoficzne drugiej połowy XX wieku, z wyraźną 
orientacją m etodologiczną z jednej strony, specyficzną dla pedagogiki, ale też i z 
drugiej strony typową dla nauk humanistycznych i społecznych oraz doświadczeń 
nabytych w toku naturalnych eksperymentów pedagogicznych21.

Nadal aktualne są poglądy Feliksa Korniszewskiego zawarte w artykule: Jaka 
pedagogika jest nam potrzebna, na łamach „Ruchu Pedagogicznego” . Z uwagi na 
ich aktualność warte są  przytoczenia:

1) zarzuty praktyków sprowadzają się do 2 tez, iż:
- nie nadąża ona za potrzebami rozwijającego się życia, oraz że
- nie dość pomaga praktyce,

2) z kolei pracownicy naukowi czynią zarzuty pedagogice, że nie wystarczaj ą-
cy jest jej teoretyczny poziom, a mianowicie:
- nie rozwiązuj e istotnych zagadnień,
- zagadnienia rozważane przez n ią  są  często o małej użyteczności praktycznej,
- nie stawia i nie rozwiązuje zagadnień istotnych w sposób odpowiadający 

normalnym wymaganiom nauki
Są to oczywiście subiektywne odczucia, a przecież pedagogika jako nauka prak­

tyczna m a określoną treść poznawczą - słusznie F. Kom iszewski zauważa, że: „. . .  
nauki praktyczne, to nauki których treść wyrażona jest pośrednio w różnego ro­

19 K. Sośnicki rec. książki K. Kotłowskiego, Podstawowe prawidłowości pedagogiki, „Nowa Szkoła” 
1964, nr U , s. 58-60.

20 P isa ł o tym  E. F lem in g  w p racy  pt. W sp ó łczesn y  sy s tem  w y ch o w aw czo -d y d a k ty czn y , 
K atow ice 1971.

21 Przykładowo należy wymienić prace W. Puśleckiego, M. Zaczyńskiego, M. Łobockiego, T. Nowac­
kiego, T. Pilcha, J. Gniteckiego, A.W. Maszke i wielu innych.



dzaju zasadach, normach i wytycznych działania, opartych na odpowiednich twier­
dzeniach o rzeczywistości i znajdujących w nich swoje teoretyczne uzasadnienie. 
Ponieważ jakość wiedzy (empirycznej lub teoretycznej) w rzeczywistości decydu­
je  o jakości zasad, norm i wytycznych działania, mającego na celu zmienianie 
i przekształcanie rzeczywistości, jasne jest, że spośród zarzutów wysuwanych naj­
częściej przeciw pedagogice, jako nauce praktycznej, za najbardziej zasadnicze 
należy uznać te, które form ułują teoretycy.

Autor podsumowując krytyczne poglądy, grupuje je  następująco:
1. Pomijanie ważnej naukowo problematyki pedagogicznej.
2. Nadmierna spekulatywność, abstrakcyjność twierdzeń ogólnych.
3. M iejscejęzyka nauki, często autorzy prac posługują się językiem  mistyki.
4. Niewystarczająco ścisłe myślenie i naukowe uzasadnianie głoszonych tez.
W konkluzji F. Korniszewski proponuje by pedagogika była jednocześnie w swo­

im zakresie teoretyczną i zarazem praktyczną, dość ogólną i dość bliską życia, 
naukową, by twierdzenia były zgodne z wymaganiami logiki i przekazywane języ­
kiem jednoznacznym, jasnym, wyraźnym i ścisłym22.

Reasumując pedagogika współczesna w zakresie edukacji poprogresywistycz­
nej z jednej strony nawiązuje do wielu eksperymentów i innowacji pedagogicz­
nych wcześniejszych okresów, ale też czerpiąc inspiracje z różnych systemów 
filozoficznych, z nauk humanistycznych (w tym logiki i prakseologii), rozwija teorię 
pedagogiczną, tworząc niezaprzeczalne już nowe wartości.23 W  tym kontekście 
można zgodzić się z tezą, że pedagogika jest zarówno nauką i to w obrębie głównie 
nauk humanistycznych, jak  i też sztuką podnoszącą systematycznie poziom zasto­
sowania teoretycznych, ogólnych praw, zasad i reguł w  działaniu praktycznym, 
a rozwój nauk humanistycznych i społecznych oraz przyrodniczych wpływa kon­
struktywnie na dalsze kierunki w jej rozwoju.
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