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METODOLOGICZNO-TEORETYCZNE RODOWODY PEDAGO-
GIKI SPOLECZNEJ. ANALIZA WYBRANYCH ZALOZEN
| KONCEPCJI Z PRZELOMU XIX | XX WIEKU

Wspdtczesna polska pedagogika spoteczna wraz z cata polska pedagogika
przeszta w ostatnich latach wyrazne przemiany. Po odej$ciu od krepujacego ja
gorsetu zideologizowanej pedagogiki socjalistycznej staneta w obliczu potrzeby
reinterpretacji jej obszarow badawczych, wypracowania nowych sposobow ich
poznawania oraz ich przeksztatcania. Cata dominujgca dotgd w pedagogice spo-
tecznej tak zwana szkota ,,Srodowiskowa” wraz z koncepcjami catoSciowego sys-
temu edukacji, roznymi koncepcjami wychowania pozaszkolnego, w ramach idei
edukacji permanentnej i jednolitego systemu wychowania zostata zachwiana
i w obliczu nowych rozwigzan w znacznym stopniu zdezaktualizowana. Ponadto,
do przeobrazenia pedagogiki spotecznej przyczyniajg sie wspotczesne przemiany
spoteczne. Nowe zjawiska wywotane zmianami ekonomicznymi i politycznymi,
zjednej strony wzrost zagrozen i patologii spotecznych, z drugiej tendencje globa-
lizacyjne i unifikacyjne, réwniez w wymiarze edukacyjnym i kulturowym, powo-
duja, iz pedagogika spoteczna stoi dzi$ w obliczu nowych wyzwan.

Jednocze$nie coraz bardziej wyraznym kierunkiem rozwoju pedagogiki
spotecznej jest rozwijajgca sie i przynalezaca dotad do pedagogiki spotecznej praca
socjalna. Wydaje sie jednak, iz nie jest to powr6t do zrédet, do czasu ,,prekurso-
row” i wczesnych reprezentantow pedagogiki spotecznej, kiedy to nurt socjalny,
pomocowy i opiekunczy byt dominujagcy w polskiej pedagogice spotecznej.
Wspdiczesna praca socjalna zdaje sie wyraznie inspirowana rozwigzaniami peda-
gogiki zachodniej, bliskimi zresztg bardziej polityce spotecznej. Charakterystyczna
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i pouczajaca jest w tym wzgledzie wspdtczesna literatura odnoszaca sie do pracy
socjalnej. Wida¢ w niej wyraznie, jak odmienne jest rozumienie tej dyscypliny, jak
bardzo odchodzi sie tam od dotychczasowego rozumienia pracy socjalnej, od tego
rozumienia, jakie dotychczas fundowata jej pedagogika spoteczna. Jest to szcze-
gélnie widoczne na plaszczyznie rozwazan i rozstrzygnie¢ odnoszacych sie do
przyjmowanych modeli dziatan praktycznych, metod wptywania na rzeczywisto$¢
spoteczng, strategii rozwigzywania problemow. W tym sensie i w tych obszarach,
wspotczesna polska praca socjalna wyraznie emancypuje sie i wytgcza dzi$ z peda-
gogiki spotecznej.

Jaka wiec bedzie wspoétczesna pedagogika spoteczna, jak okresli ijak zdefi-
niuje swoje obszary badawcze? Czy pozostanie nadal jedng z samodzielnych sub-
dyscyplin pedagogiki, czy bedzie w stanie wypracowaé samodzielne koncepcje
i teorie tlumaczace i wyjasniajgce Swiat obecnych spotecznych zdarzen? Jest to
jednoczesnie problem rozumienia, czym pedagogika spoteczna jest, jakie sg jej
zatozenia teoretyczne, jaki jest jej rodowod w tym wzgledzie.

Problematyka teoretycznych podstaw w odniesieniu do kazdej nauki jest
zrodtowa problematyka zwigzang z metodologicznym okresleniem danej nauki oraz
z jej metodologiczng charakterystyka. Swiadomo$¢ tych podstaw moze byé mierni-
kiem odrebnosci, samodzielnosci oraz wyznacznikiem kierunku rozwoju kazdej
nauki, co ostatecznie moze by¢ réwniez wazne dla okresleniajej tozsamosci.

W stosunku do pedagogiki spotecznej coraz czeSciej podejmuje sie dyskusje
w zwigzku z jej statusem metodologicznym. Skoncentrowanie sie bowiem przed-
stawicieli tej subdyscypliny pedagogiki gtownie na opisywaniu i badaniu wyzna-
czanych obszarow zycia spotecznego, a niepodejmowanie lub podejmowanie bar-
dzo rzadkie, analiz jej podstaw teoretycznych, prowadzi do tego, ze we wspoicze-
snej pedagogice spotecznej utrwala sie jej charakter instrumentalny oraz sprowa-
dzanie jej do formutowania dyrektyw postepowania praktycznego, podejmowanych
w obliczu réznych probleméw spotecznych. Ten praktyczny i prakseologiczny
charakter wspotczesnej pedagogiki spotecznej wydaje sie dominujacy. Potrzeba
wiec metarefleksji nad pedagogika spoteczng wydaje sie dzi$ pilna i z metodolo-
gicznego punktu widzenia bardzo potrzebna.

Aktualne wiec pozostaje pytanie, czy pedagogika spoteczna jest tylko dzie-
dzing dziatania praktycznego, nieszukajgca swoistych uzasadnieri dla tego co robi,
czerpigcg tylko z innych nauk spotecznych czy tezjest samodzielng naukg stawiajgca
swoiste problemy i budujacg swoistg metodologie? Czy w tym sensie jej praktycyzm
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jest tylko metodologiczny czy tez epistemologiczny, a wiec przyjmujacy okreslone
wizje zarowno cztowieka, jak i spoteczenstwa z okreslonej filozofii?

Gdzie wiec nalezy szukaé teoretycznych podstaw kazdej nauki, do jakich
obszaréw czy ptaszczyzn podstawy te sie odnoszg? OdpowiedZz na to pytanie
w duzej mierze zalezy od opcji metodologicznych, ktore w tej kwestii sie przyjmie,
opcji, ktore moga akceptowac rézne typy ontologii i teorii poznania, a co za tym
idzie wskazywaé na rézne obszary i sposoby metodologicznego uprawomocnienia
wiedzy, okreslanej jako naukowa. Innajest bowiem w tym wzgledzie zywa jeszcze
tradycja pozytywistyczno-scjentystyczna, inna tradycja humanistyki zwiaszcza tej
o rodowodzie z przetomu XIX i XX wieku, ajeszcze inne sg wspotczesne inspira-
cje odrzucajace dotychczasowe podziaty i dychotomie, szukajgce uzasadnien w od-
miennej przestrzeni teoretycznej. Niezbednym wiec poczatkiem w probie udzielenia
odpowiedzi na pytanie o podstawy teoretyczne bedzie préba pokazania zrodet ide-
owych, z ktérych wyrasta pedagogika spoteczna, i ukazaniajej rodowodéw.

Dominujace podejscia i przemiany w nauce przetomu XI1X i XX wieku

Przyjmujac prace Heleny Radlinskiej, pt. Stosunek wychowawcy do $Srodowi-
ska spotecznego, wydanej w roku 1935 jako pierwszy powazniejszy zarys pedago-
giki spotecznej, mozna przyja¢, ze pedagogika spoteczna zaczeta sie ksztattowac
jako odrebna nauka na przetomie lat dwudziestych i trzydziestych XIX wieku
(W. Theiss, 1984, 1997). W tym wiec okresie nalezy poszukiwa¢ ideowych inspi-
racji dla pedagogiki spotecznej. Sytuacja w zwigzku z tym jest o tyle ztozona, ze
okres ten byt bardzo zrdéznicowany pod wzgledem wystepujacych w nim Kierun-
kow, trenddw i prgdow naukowych.

Przede wszystkim mozemy méwié o bardzo duzej i zywej wdwczas tradycji
pozytywistycznej przyjmujacej okre$lony - scjentystyczny model poznania na-
ukowego, odwotujacego sie gtéwnie do ilosciowego poznawania $wiata na drodze
doswiadczenia empirycznego. Wzorem dla tego typu poznania byty nauki przyrod-
nicze. Nauki te miaty opisywac badane fakty, dane w do$wiadczeniu empirycznym
na drodze formutowania praw i budowania teorii. Podkreslano tu jednoczesnie
wyraznie praktyczne zadania nauki (Herbut, 1997). W tak uksztattowany model
poznania naukowego wpisywaty sie funkcjonujgce i powstajgce wowczas teorie
naukowe, jak np.: ewolucjonizm Herberta Spencera, empiryzm Johna Stuarta Mila,
empiriokrytycyzm Richarda Awenariusa i Ernsta Macha, wcze$niej pozytywizm
Augusta Comta z koncepcjg w tym duchu sformutowanej socjologii, czy w korcu
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teoria genetyki G.Mendla oraz naturalizmu Ludwiga Feuerbacha. Dla nauk spo-
tecznych szczegodlnie wazne byly tu postacie i twdrczos¢ Wilhelma Wundta tworcy
psychologii eksperymentalnej, Augusta Comta tworcy socjologii oraz Johanna
Friedricha Herbarta. Jednocze$nie we wspomnianym okresie przetomu XIX i XX
wieku przy dominujgcym a zarysowanym wyzej scjentystycznym modelu uprawia-
nia nauki, pojawita sie opozycja w stosunku do niego na gruncie nauk humani-
stycznych. Ze wzgledu na nature przedmiotu humanistyki i sposéb jego badania
zaczeto gtosi¢ odmiennos$¢ humanistyki i przyrodoznawstwa. Przedmiotem huma-
nistyki bowiem nie jest Swiat zewnetrzny badany na drodze doswiadczenia zwtasz-
cza empirycznego, lecz sg to fakty natury obiektywno-duchowej poznawane na
drodze intuicji i wartoSciowania (Wilhelm Dilthey, Wilhelm Windelband, Heinrich
Rickert, Max Weber), (Kaminski, 1981, por. Tatarkiewicz, 1978). Ten przetom ita
opozycja w humanistyce doprowadzita do powstania wielu antynaturalistycznych
kierunkéw w nauce, odwotujgcych sie do Swiata wartosci i kultury oraz postuguja-
cych sie odmienng procedurg badawcza, co w konsekwencji i w pdZniejszym roz-
woju nauki prowadzito do réznych uje¢ fenomenologicznych i hermeneutycznych.
Dla nauk spotecznych, szczegdlnie za$ dla pedagogiki, bardzo wazne byly w tym
okresie postacie Wilhelma Diltheya twércy kierunku aksjologicznego w pedagogice
czy Eduarda Sprangera jednego z twdrcow pedagogiki kultury (Chmaj, 1993,
s. 353 ).

Ostatecznie mozna powiedzie¢, ze przetom XIX i XX wieku wprowadzit
i ugruntowat pewng dychotomiczno$¢ w nauce, wprowadzit jakby dwie drogi na-
ukowego poznania $wiata. Droge poznania racjonalnego, opartego na do$wiadcze-
niu przede wszystkim empirycznym (naturalizm) oraz droge opartg na rozumieniu,
warto$ciowaniu i intuicji (antynaturalizm) (Marciszewski, 1998, s. 123-126). Odtad
kazda dyscyplina naukowa mogta by¢ uprawiana na drodze tych wzoréw i modeli.
Odnosito sie to rowniez do nauk spotecznych: socjologii, pedagogiki i psychologii.

Przedstawiony tu spor miedzy naturalizmem a antynaturalizmem o prawo-
mocnos$¢ poznania naukowego wspotczesnie jest odrzucany. Filozofia wspotczesna
zdaje sie poszukiwa¢ odmiennej przestrzeni teoretycznej dla poruszanych tu pro-
bleméw oraz innego sposobu ich penetracji. Charakterystyczne sg w tym wzgledzie
inspiracje postmodernistyczne (Melosik, 1996; Zeidler, 1992, s. 63-71), przyjmuja-
ce i wprowadzajace do powyzszych rozwazan pluralizm metodologiczny oraz po-
stawe irracjonalizmu i sceptycyzmu jako wiodaca i programowg w podejmowa-
nych poszukiwaniach.
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Poczatki i rozw6j pedagogiki spotecznej

Wyzej przedstawione trendy i kierunki w nauce wystepujace na przetomie
XIX i XX wieku znalazty bardzo wyrazne odbicie w powstajgcej wowczas polskiej
pedagogice spotecznej. Wszystkie nauki spoteczne, jakie w Polsce sie woéwczas
ksztattowaty, a wiec socjologia, psychologia i pedagogika, w tym pedagogika spo-
teczna byly wéwcezas pod duzym wpltywem zwiaszcza teorii pozytywistycznych
niosacych okreslony sposob rozumienia nauki, jej zadan, celow i przyjmowanych
procedur badawczych. Nalezy wspomniec, ze to whasnie w tym okresie ttumaczono
w Polsce dzieta Augusta Comta, Johna Stuarta Milla, Herberta Spencera i to wia-
$nie ci autorzy inspirowali wowczas przedstawicieli réznych nauk w naszym kraju
(Wotoszyn, 1998, s. 20).

Ws$rod wspdtczesnych badaczy omawianego tu okresu np.: R.Wroczynski,
D. Drynda, S. Wotoszyn, przyjmuje sie zgodnie, ze dominujagcym wowczas kie-
runkiem w pedagogice w ogole byta witasnie empiryczna pedagogika naukowa
(Wotoszyn, 1998; Drynda, 1987; Araszkiewicz, 1978). Sposrod prekursorow peda-
gogiki spotecznej taki wiasnie kierunek reprezentowali Jan Wiadystaw Dawid,
Aniela Szycéwna czy Stanistaw Karpowicz. Sam Jan Wiadystaw Dawid studiowat
w Lipsku w laboratorium u Wilhelma Wundta co, jak sie zdaje, mocno zainspiro-
wato jego poglady (Wroczynski, 1974, s. 17).

Na bazie empirycznej i eksperymentalnej rozwineto sie wéwczas w Polsce
wiele kierunkéw w pedagogice. Mozemy zaliczy¢ do nich takie kierunki, jak: pe-
dagogika psychologiczna, szeroki nurt pedagogiki funkcjonalnej, progresywizm,
pedagogika pragmatyczna itd. Wszystkie te kierunki przy zachowaniu swojej epi-
stemologicznej i metodologicznej specyfiki, co do zadan i celow wychowania,
tworzyty lub nawigzywaty do szerokiego ruchu ,,Nowego Wychowania”. Ruch ten
jako bardzo zywotny i istotny dla rozwoju koncepcji wychowania w Polsce, nie byt
réwniez obojetny dla rodzacej sie wowczas pedagogiki spotecznej. Bardzo istot-
nym w tym wzgledzie, a czesto pomijanym przez badaczy tego zagadnienia faktem
jest to iz H.Radlirska i M. Grzegorzewska byty przewodniczacymi Sekcji Polskiej
Ligi Nowego Wychowania (od roku 1930), co oczywiscie nie mogto pozostac bez
wptywu na ksztalt i oblicze w tym wypadku zaréwno pedagogiki spotecznej, jak
i pedagogiki specjalnej (Lepalczyk, 2001, s. 94-104). Przykiadem moze tu by¢
przyjeta przez H. Radlinska koncepcja sit duchowych. Wydaje sie ona wyraznie
inspirowana koncepcjami przyjmowanymi przez Lige Nowego Wychowania (Ku-
nowski, 1993, s. 113-114).
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W okresie tym szczeg6lnie inspirujace dla pedagogiki spotecznej byly row-
niez zywo woéwczas podejmowane rozwazania co do zadan i roli ,nowej”, a odra-
dzajgcej sie w Polsce szkoty. Problematyka szkoty - realizacji obowigzku szkolne-
go, dla calej generacji dzieci i miodziezy, oraz problematyka upowszechniania
oSwiaty wsrod ludnosci dorostej, byta bardzo wazng, a nawet bazowg problematyka
rodzacej sie pedagogiki spotecznej, ktora, jak sie wydaje, dopiero wtornie podjeta
problematyke ,,akcji socjalnej” -pomocy spotecznej (Wroczynski, 1984, s. 8-10).

Innym kierunkiem bardzo wazkim dla rozwoju pedagogiki spotecznej pozo-
stajagcym w nurcie empirycznej pedagogiki naukowej byta rozwijajaca sie wéwczas
socjologia, a zwtkaszcza socjologia wychowania z takimi jej przedstawicielami
w Polsce, jak: Florian Znaniecki, J6zef Chatasinski, Jan Stanistaw Bystron, ktérzy
jednocze$nie pozostawali pod wptywem pogladéw Emila Durkheima, reprezentu-
jacego kierunek socjologizmu pedagogicznego wyraznie nawigzujgcego do tradycji
socjologii Augusta Comta (Wotoszyn, 1998 ).

Podstawowg myslg socjologii, na bazie ktorej rozwineta sie i z ktorej czer-
pata pedagogika spoteczna, byta teza, iz wychowanie jest funkcjg spoteczng. Na
tym tle zainteresowano sie rowniez analizg funkcji wychowawczej spoteczenstwa
jako zwigzku grup spotecznych (Wroczynski, 1987, s. 310-312). W tych obszarach
zaczetly sie rozwija¢ badania Srodowiskowe, tak bardzo charakterystyczne dla pe-
dagogiki spotecznej po dzieh dzisiejszy. Charakterystycznym réwniez dla pedago-
giki spotecznej i socjologii wychowania byto nastawienie praktyczne i prakseolo-
giczne, tam gdzie chodzi o cel badan naukowych.

Dla powstania polskiej pedagogiki spotecznej bardzo wazny byt réwniez
wplyw Owczesnej empirycznej pedagogiki niemieckiej wyraznie nawigzujgcej do
pozytywistycznego modelu poznania naukowego (Paul Bergemann, Paul Barth,
Adolf Busemann), (Wroczynski, 1985; Kaminski, 1982). Wptyw ten jednak wy-
daje sie ztozony i nalezy odrdzni¢ tu ogdlnie przyjetg przez polskg pedagogike
spoteczng idee pojmowania wychowania jako funkcji spotecznej od calej zrézni-
cowanej filozofii wychowania pedagogiki niemieckiej (Wujek, 1996, s. 371). Bar-
dzo wazny i do konca nierozczytany z punktu widzenia wyodrebniania sie pedago-
giki spotecznej, jest tu wpltyw niemieckiej pedagogiki idealistycznej P. Natorpa
(Sosnicki, 1967).

Wszystkie przedstawione tu inspiracje ptynace zaréwno z pedagogiki empi-
rycznej, a obecne u takich tworcéw, ijednoczes$nie prekursoréw pedagogiki spo-
tecznej, jak: Jan Wiadystaw Dawid, Aniela Szycowna, Stanistaw Karpowicz, jak
réwniez ptynace z socjologii wychowania (Florian Znaniecki, J6zef Chatasifski,
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Jan Stanistaw Bystron) znajdujemy u czotowej przedstawicielki pedagogiki spo-
tecznej Heleny Radlifskiej, u ktdrej mozna znalez¢ zarédwno wptyw koncepcji
biologizmu i ewolucjonizmu pojetych czesto deterministycznie, tam gdzie chodzi
0 sposéb rozumienia cztowieka ijego funkcjonowania w $rodowisku, jak rowniez
wyrazny wptyw socjologizmu w catej jej koncepcji oddziatywan spotecznych (Ra-
dlinska, 1935, 1939).

Wydaje sie zresztg, ze wiele innych, pozostatych nurtéw wychowania przyj-
mowato wowczas nachylenie spoteczne i ze cata éwczesna pedagogika i namyst nad
wychowaniem akcentowat jego spoteczny wymiar. Jako przyktad mozna by tu
poda¢ miedzy innymi rodzaca sie rowniez wowczas polskg pedagogike specjalng
na czele z Marig Grzegorzewska, ktorej dziatalnos¢ i poglady wyraznie nalezy
umiesci¢ w nurcie spotecznym i socjologicznym (Wotoszyn, 1998, s. 312-313).

Nalezy doda¢, ze poza wyzej opisanymi inspiracjami dla pedagogiki spo-
tecznej wazny byt réwniez wptyw Owczesnej pedagogiki kultury, ktéry takze od-
najdujemy u jej przedstawicieli. Jest tak na przyktad u Heleny Radlinskiej, w ktorej
koncepcji srodowiska i oddziatywan spotecznych duzo miejsca poswiecono kultu-
rze. Helena Radlifska postugiwata sie tu pojeciem kregu kulturowego oraz poje-
ciem twdrczosci tak waznym dla pedagogiki kultury (Radlinska, 1961). Podobne
inspiracje odnajdujemy réwniez w pracach Kazimierza Komitowicza takze pionie-
ra i inspiratora pedagogiki spotecznej, ktéry zapoczatkowat systematyczne charak-
terystyki polskich organizacji oswiatowych, kulturalnych i spoteczno-wychowaw-
czych. Zwracat on na przyktad uwage na tak zwang ,,konsumpcje kulturalng” oraz
problematyke upowszechniania tworczosci kulturalnej (Komitowicz, 1930). Pro-
blematyka kultury zdaje sie w dwczesnych ujeciach w pedagogice spotecznej mato
»epistemologicznie” pogtebiona i sprowadzana jednak gtéwnie do wymiaru prak-
tycznego - przygotowania do udziatu w kulturze i jego realnego przebiegu jako
tego, ktdry miedzy innymi determinuje rozw0j jednostki. Trudno jest tu méwié
o wptywie na warstwe epistemologiczng i 0ogélny naukowy wizerunek pedagogiki
spotecznej i koncepcji wypracowywanych najej gruncie.

Poza wyzej wymienionymi inspiracjami waznymi dla pedagogiki spotecznej,
ptynacymi z okre$lonego rozumienia nauki, jej zadan, celow oraz jej sposobu
uprawiania, bardzo wazne w sensie podstaw ideowych, wydaja sie réwniez inspira-
cje ptynace z 6wczesnych warunkéw spoteczno-politycznych. Jest to jakby drugi
filar, z ktdrego wyrasta pedagogika spoteczna. Przekonania spoteczno-polityczne
prekursorow i twoércow pedagogiki spotecznej wydajg sie w tym wzgledzie klu-
czowe dla uksztattowania sie i ugruntowania podstaw ideowych pedagogiki spo-



tecznej. Problem podstaw ideowych jest o tyle wazny dla koncepcji pedagogiki,
w tym pedagogiki spotecznej, gdyz okreslone idee to okreslona fdozofia (ontolo-
gia, epistemologia, aksjologia), ta z kolei zawsze okres$la przedmiot badan, wyzna-
czajac jego obszary, co jednoczesnie ma duzy zwigzek z przyjmowang metodolo-
gig (Wroczynski, 1975). Problematyka zwigzku pedagogiki spotecznej z polityka
spoteczng i oSwiatowg wydaje sie zresztg kluczowg dla zrozumienia tej dyscypliny
do dzisiaj.

Prekursorzy pedagogiki spotecznej (np.: lzabela Moszczenska, Stanistaw
Karpowicz) oraz jej twoércy (np.: Helena Radlinska), jak rowniez wielu jej ,,wcze-
snych” przedstawicieli, wyraznie sktaniali sie w tym wzgledzie ku orientacji ide-
ologicznej wynikajacej z programéw spoteczno-politycznych Polskiej Partii Socja-
listycznej, czesto wigzali sie rdwniez z ruchem niepodlegtosciowo-rewolucyjnym.
Wszystko to owocowato nachyleniem pedagogiki spotecznej ku socjalnym i spo-
teczno-kulturowym aspektom wychowania oraz zorientowaniem sie jej na proble-
matyce rodzacych sie potrzeb spotecznych, ktérych realizacja powinna by¢ oparta
na okreslonych ideach i zasadach organizowania zycia spotecznego. Dla badaczy
tego okresu wiasnie dzieki tym inspiracjom pedagogika spoteczna wpisywata sie
w nurt tak zwanej pedagogiki ,wzmozenia duchowego” (Theiss, 2001, s. 14). Pe-
dagogika ta podejmowata problem wychowania narodowego oraz gtosita radykalne
hasta przebudowy spotecznej, jak np.: rowno$¢ wobec praw, tolerancja narodowo-
religijna, zniesienie nedzy, powszechny dostep do o$wiaty i kultury (Araszkiewicz,
1978, s. 30-37).

Przedstawione powyzej rozwazania sg prébg ukazania teoretycznych pod-
staw pedagogiki spotecznej w okresie, gdy wyodrebniata sie ona i krystalizowata
jako osobna subdyscyplina pedagogiki w Polsce. Analiza tego okresu pokazuje, ze
pedagogika spoteczna u swoich poczatkéw przybrata wyrazng socjologiczng i em-
piryczng orientacje cho¢ z ro6znymi nachyleniami interpretacyjnymi. Od materiali-
styczno-biologistycznych i ewolucjonistycznych (tam gdzie chodzi o spos6b rozu-
mienia relacji spotecznych) do humanistycznych (tam gdzie chodzi o sposéb rozu-
mienia cztowieka jako nadawcy i odbiorcy okreSlonych dziatan w konkretnych
warunkach spotecznych).

W wypadku za$ metodologii, pedagodzy spoteczni wyraznie korzystali
z procedur badawczych socjologii, wpisujgc sie tym samym w charakterystyczne
dla niej podejscie empiryczno-racjonalne, oparte na modelu badan ilosciowych.
Nie zmienia tego réwniez fakt, ze przyjete przez pedagogow spotecznych niektére
metody, takie jak np.: metoda indywidualnych przypadkéw czy metoda monogra-
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ficzna okre$lane byty przez nich jako metody jakoSciowe (Kaminski, 1974). Dzi-
siaj powszechnie uwaza sie, ze byly one ,,miekkg” odmiang metod iloSciowych
i nie odbiegaty w swoich zatozeniach od kanonéw pozytywistycznej metodologii
(Pilch, 1995; Lalak, 2001; Urbaniak-Zajac, 2001). Sprawa ta zresztg wymaga do-
ktadnego rozeznania i badan, szczegdlnie z punktu widzenia podejmowanych na
gruncie pedagogiki spotecznej takich koncepcji, jak np.: koncepcja badania w dzia-
faniu czy tez koncepcja tak zwanego ,,wzywania sie w $srodowisko” (Theiss, 1979,
s. 61-71). Koncepcje te proponowaty realizacje okreslonych procedur badawczych,
ktdre, jak mozna przypuszczaé, mogty odbiega¢ od kanonéw metodologii uprawia-
nej wedtug prawidet pozytywistycznych.

Powyzej przedstawiona préba rekonstrukcji teoretycznych podstaw pedago-
giki spotecznej wydaje sie wskazywac na jej dos$¢ jednoznaczny i jednolity rodo-
wod. Ksztattowanie sie jednak teoretycznych podstaw tej dyscypliny jest procesem
ztozonym. Wskazywanie bowiem przez pedagogéw spotecznych na nowe obszary
badawcze czesto nie idzie w parze z ich racjonalng penetracjg i poszukiwaniem
uzasadnien. Metarefleksja w pedagogice spotecznej odnosnie do wskazywanego
przedmiotu badan, podejmowanych procedur badawczych, formutowania celéw,
a takze refleksja nad stosowanym jezykiem i sposobami uprawomocnienia stawia-
nych tez, jest szczego6lnie ,spowolniona” przez dominujacy charakter praktyczny
pedagogiki spotecznej i sprowadzania jej czesto tylko do formutowania dyrektyw
postepowania praktycznego. Byto tak réwniez u poczatku jej istnienia. Bardzo
wymowne jest w tym wzgledzie to, iz wiekszo$¢ 6wczesnych pedagogéw spotecz-
nych, czesto wspotpracownikoéw i uczniéw H. Radliriskiej, zajmowato sie przede
wszystkim praktyczng dziatalno$cig spoteczng, podejmujac rézne dziatania $rodo-
wiskowe, w mniejszym za$ stopniu zajmujac sie analizami teoretycznymi. Mozna
by tu wymieni¢ takie osoby i ich dziatania, jak: Maria Aszoft, Anna Chmielewska,
Henryk Dinter, Aleksandra Majewska, Emilia Manteuffel-Szoege, Tadeusz Szy-
manski i wielu innych (Lepalczyk, 2001).

Patrzac z perspektywy lat, trzeba znalez¢ odpowiedz na pytanie, na ile peda-
gogika spoteczna po latach swojego istnienia wyodrebnita sie jako samodzielna
nauka? Czy tam, gdzie chodzi o okre$lenie przedmiotu swoich zainteresowan, pe-
dagogika spoteczna czerpie tylko z innych nauk i teorii - wskazujgc tylko na pew-
ne schematy i modele, czy tez odniesienia jej do tych teorii sg specyficzne i po-
wstaty w wyniku specyficznych interpretacji? Czy w tym sensie mozna dzisiaj
mowié¢ o paradygmacie pedagogiki spotecznej i jej odrebnosci, czy buduje ona
teorie i formutuje prawa? Czy tez czerpie tylko z innych nauk i ich teorii?
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