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Teoretyczne podstawy kazdej nauki sg zrédtem metodologicznego okresle-
nia tej nauki oraz jej naukowej charakterystyki. Wyodrebnienie podstaw metodo-
logicznych przyczynia sie do wyznaczenia kierunku rozwoju danej nauki, co osta-
tecznie moze doprowadzi¢ do okreslenia jej tozsamosci.

Coraz czesciej dyskutowany jest status metodologiczny pedagogiki spotecz-
nej. Skoncentrowanie sie przedstawicieli tej subdyscypliny pedagogiki na opisy-
waniu i badaniu wyznaczanych obszaréw zycia spotecznego, natomiast bardzo
rzadkie analizowanie jej podstaw teoretycznych, prowadzi do tego, ze wspotcze-
sna pedagogika spoteczna utrwala swéj instrumentalny charakter, ograniczajac
sie - w obliczu réznych probleméw spotecznych - do formutowania dyrektyw
postepowania praktycznego. We wspoiczesnej pedagogice spotecznej dominuje
charakter praktyczny i prakseologiczny. Z metodologicznego punktu widzenia
bardzo potrzebna jest metarefleksja nad pedagogika.

Aktualne jest wiec pytanie, czy pedagogika spoteczna jest dziedzing tylko
dziatania praktycznego, nieszukajgca swoistych uzasadnien dla tego co robi, wy-
korzystujaca inne nauki spoteczne, czy tez jest naukg samodzielng, w ktdrej sta-
wiane sg swoiste problemy i budowana jest odrebna metodologia. Czy w tym
sensie jej praktycyzm jest tylko metodologiczny, czy tez epistemologiczny, a wiec
przyjmujacy filozoficzne wizje zaréwno cztowieka, jak i spoteczenstwa?

Gdzie nalezy szuka¢ teoretycznych podstaw kazdej nauki? Do jakich obsza-
row podstawy te sie odnoszg? Odpowiedz na te pytanie w duzej mierze zalezy
od opcji metodologicznych, jakie w tej kwestii sie przyjmie, opcji mogacych ak-
ceptowaé rézne typy ontologii i teorii poznania, a co za tym idzie wyznacza¢
obszary i sposoby metodologicznego uprawomocnienia wiedzy naukowej. Inna
jest bowiem w tym wzgledzie zywa jeszcze tradycja pozytywistyczno-scjenty-
styczna, inna tradycja humanistyki - zwtaszcza o rodowodzie z przetomu XIX
i XX wieku, ajeszcze inne sg wspoéiczesne inspiracje, ktére odrzucajg dotychcza-
sowe podziaty i dychotomie oraz szukajgce uzasadnien w odmiennej przestrzeni
teoretyczne;.
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Przyjety model badawczy

Obszarami badan - za S. Kaminskim - do ktorych przyjmuje sie okreslone
zalozenia naukowe, zwtaszcza w naukach spotecznych, takze w pedagogice spo-
tecznej, sg: przedmiot, cel, metoda, logiczna struktura i jezyk (Kaminski, 1981,
s. 92-95; Stepien, 1995, s. 17; Such, 1997). Sg to wyznaczniki kazdej nauki. Szcze-
gélnie wazny jest przedmiot wiedzy naukowej. Kazda nauka w tym ujeciu, by
by¢ nauka, musi w spos6b jednoznaczny i aspektywny wskazywac przedmiot
swoich zainteresowan, przedmiot, ktéry bada (Kaminski, 1992, s. 183-184). Przed-
miot jest najwazniejszym z wymienionych determinantéw. On bowiem okresla
zarowno metode - spos6b jego badania, cele, jezyk - to, w jaki sposéb okreslamy
Swiat, ktéry badamy oraz specyfike uzasadnien przyjmowanych rozstrzygniec
(logiczna struktura) - z punktu widzenia wyjasniania badanej rzeczywistosci oraz
formutowania dyrektyw postepowania praktycznego, jak to jest w przypadku
pedagogiki. Tak wiec na gruncie przyjetych determinantéw: przedmiot, cel, me-
toda, logiczna struktura i jezyk, nalezy poszukiwaé zatozen. Szczeg6lnie wazne,
jak to byto wyzej powiedziane, sg rozstrzygniecia dotyczgce przedmiotu wiedzy
naukowej. Sg one uwiktane w okres$long filozofie i jest to fakt obiektywny, nieza-
lezny od przyjetej opcji metodologicznej i sktadanych deklaracji afilozoficznosci,
tak jak ma to miejsce np.: we wspoétczesnych nurtach rozumienia tego, czym jest
nauka (Paszkiewicz, 1983; Nowak, 1983, s. 14-20). Zatozenia filozoficzne, jako
zrodtowe, zawsze okreslajg i charakteryzujg przedmiot nauki. W og6lnej metodo-
logii nauk moéwi sie o zatozeniach ontologicznych - odnoszacych sie do struktury
ontycznej poznawanej rzeczywistosci, o zatozeniach epistemologicznych - moé-
wigcych o tym, co ijak poznajemy, jak mozna i na ile poznawac rzeczywistos$¢ -
i w koncu - o zalozeniach aksjologicznych, a wiec o wartosciach, jakie sa.

Determinanty, zwtaszcza zatozenia filozoficzne odnoszace sie do przyjmo-
wanego przedmiotu, sg niezalezne od sposobu rozumienia nauki, w tym takze
pedagogiki. Moze by¢ ona rozumiana jako nauka przyrodnicza bgdz humani-
styczna, tam gdzie chodzi o specyfike przedmiotu poznania, czy tez jako nauka
bardziej lub mniej indukcyjna (empiryczna), tam gdzie chodzi o spos6b badania
tego przedmiotu, czy tez jako nauka bardziej praktyczna lub bardziej teoretyczna
-jezeli chodzi o stawiany cel. Przyjecie wyzej wskazanych determinantéw nauki
wydaje sie rowniez niezalezne od przyjetej tradycji rozumienia nauki, Swiata,
a wiec niezalezne od przyjecia: perspektywy racjonalizmu i empiryzmu w teorii
bytu czy tez podejs$¢ intuicyjnych, a nie tylko empirycznych.

Probujac przeanalizowa¢ podstawy teoretyczne pedagogiki z wykorzysta-
niem takich determinantéw, jak okreslenie przedmiotu, metody, jezyka itd., nale-
zy zapytac o sposo6b analizy, o to, jaki obra¢ model badawczy. ldac za propozycja
Bogustawa Sliwerskiego, we wspéiczesnych badaniach nad teorig wychowania
mozliwe sg co najmniej trzy modele podejscia badawczego: 1) rekonstrukcja po-
zytywna teorii wychowania, 2) krytyka hermeneutyczna teorii wychowania,
3) badania poréwnawecze teorii wychowania (Sliwerski, 1998, s. 21-25). Pomijajac
szczeg6towa analize modeli badawczych, w niniejszych rozwazaniach wykorzy-
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stano jeden sposob przeprowadzania badan zlokalizowany czy tez przypisany
do pierwszego modelu, a mianowicie metode historyczng (strukturalizm gene-
tyczny). W metodzie tej chodzi przede wszystkim o pokazanie rozwoju teorii
i koncepcji pedagogicznej, od momentu jej powstania az do momentu, przepro-
wadzenia badan. Podejscie to jest trafne i potrzebne, gdyz teorie, koncepcje, pra-
dy pedagogiczne nie sa systemami zamknietymi, lecz otwartymi, rozwijajagcymi
sie i przeksztatcajgcymi. Mozna wiec wewnatrz kazdej teorii bgdZ koncepcji od-
roznic¢ etapy przejsciowe, ktore prowadza do nowych rozwigzan. Ostatecznie wiec
w ramach teorii, koncepcji czy tez prgdu mozna moéwic o ich historycznej ewolu-
cji. Wazny jest rowniez zwiazek badanej teorii, koncepcji lub pradu z innymi teo-
riami, koncepcjami czy tez pragdami przyjmowanymi w innych naukach (Sliwer-
ski, 1998, s. 23). Kontekst ideowy epoki jest bardzo wazny, gdyz zadna teoria ani
koncepcja nie powstaje w intelektualnej prézni.

W zwigzku z zaproponowana metoda historyczna, warto przytoczy¢ cieka-
wy i pomocny sposéb badania W.Ciczkowskiego. Autor proponuje model rekon-
strukcji teorii wychowania, odnoszacy sie do ukazania mechanizméw rozwoju
danej nauki, jej genezy i etapow przeksztatcania sie. W modelu rekonstrukcji au-
tor wyodrebnia nastepujace etapy analizy teorii (Ciczkowski, 1995, s. 95): etap
pierwszy, w ktorym chodzi o okreslenie genezy teorii, szczegélnie zas jej powig-
zah z innymi teoriami pedagogicznymi dominujagcymi w czasie, kiedy dana teo-
ria powstawata. W etapie drugim proponuje zwrdécié szczegdlng uwage na etap
rozwoju danej teorii pedagogicznej. Szczeg6lny nacisk ktadzie na to, ze zmianie
i przeksztatceniom moga podlegac¢ tylko pewne elementy teorii, np. przedmiot
i zadania (zakres zadan) albo metodologia badan lub tez aparatura pojeciowa. Na
tym etapie trzeba zwrdci¢ uwage na ciggtosé wiedzy o tym, czy zachowane zosta-
ty cechy wspdlne na poszczeg6lnych etapach przeksztatcania teorii, jak réwniez
otym, czy inaile w poszczeg6lnych etapach przeksztatcen zachowano lub zane-
gowano poglady poprzednikéw oraz jakie relacje zachodzg pomiedzy poszcze-
gélnymi elementami teorii. W ostatnim za$, trzecim, etapie powyzszych analiz
powinno sie podjgé préby aktualizacji okreslonych koncepcji w obecnych warun-
kach (Sliwerski, 1998, s. 23).

Wykorzystujagc do badania teoretycznych podstaw pedagogiki spotecznej
powyzsze procedury, modele badawcze i sposoby analizy, nalezy przede wszyst-
kim okresli¢ to, jaki byt ideowy kontekst jej powstawania, jakie byty dominujgce
wowczas nurty filozoficzne, ktére dyktowaty typy ontologii i epistemologii, row-
niez w przyjmowanych modelach poznania naukowego. Bardzo wazne jest wiec
w tych poszukiwaniach okreslenie prekursoréw pedagogiki spotecznej, a wiec
tych ktérzy mieli zdecydowany wptyw na ostateczne uksztattowanie sie i wyod-
rebnienie wiasnie tej dyscypliny - pedagogiki spotecznej - przy jednoczesnym
wykazaniu szerszego, filozoficznego kontekstu ich twdrczosci jako bardziej zré-
dtowego dla tego typu analiz i poszukiwan.
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Dominujace podejscia i przemiany w nauce przetomu XIX i XX wieku

Traktujac prace Heleny Radlifskiej pt: Stosunek wychowawcy do $Srodowiska
spotecznego, wydang w roku 1935, jako pierwszy powazniejszy zarys pedagogiki
spotecznej, mozna przyjac, ze pedagogika spoteczna zaczeta sie ksztattowac jako
odrebna nauka na przetomie lat dwudziestych i trzydziestych XIX wieku (Theiss,
1984,1997). W tym wiec okresie nalezy poszukiwac ideowych inspiracji pedago-
giki spotecznej, a okres ten charakteryzuje sie bardzo zr6znicowanymi kierunka-
mi, trendami i prgdami naukowymi.

Przede wszystkim mozemy moéwi¢ o bardzo duzej i zywej wdwczas tradycji
pozytywistycznej, przyjmujacej okreslony - scjentystyczny model poznania na-
ukowego, odwotujacego sie gtownie do iloSciowego poznawania $wiata na dro-
dze doswiadczenia empirycznego. Wzorem dla tego typu poznawania byty na-
uki przyrodnicze, ktore opisujg fakty, uzyskane w doswiadczeniu empirycznym,
i na tej podstawie formutujg prawa i budujg teorie. Podkres$lano jednoczesnie
wyraznie praktyczne zadania nauki (Herbut, 1997). W tak uksztattowany model
poznania naukowego wpisywaty sie 6wczesne teorie naukowe, np. ewolucjonizm
Herberta Spencera, empiryzm Johna Stuarta Mila, empiriokrytycyzm Richarda
Awenariusa i Ernsta Macha, wczes$niej pozytywizm Augusta Comta - z koncep-
cja w tym duchu sformutowanej socjologii, czy w koncu teoria genetyki Gregora
Mendla oraz naturalizmu Ludwiga Feuerbacha. Dla nauk spotecznych szczegdl-
nie wazne byty postacie i tworczosé: Wilhelma Wundta - twércy psychologii eks-
perymentalnej, Augusta Comta - twaércy socjologii oraz Johanna Friedricha Her-
barta. Jednoczes$nie na przetomie XIX i XX wieku, przy dominujgcym scjenty-
stycznym modelu uprawiania nauki, na gruncie nauk humanistycznych pojawita
sie w stosunku do niego opozycja. Ze wzgledu na nature przedmiotu humanisty-
ki i sposob jego badania zaczeto gtosi¢ odmiennos$¢ humanistyki i przyrodoznaw-
stwa. Przedmiotem humanistyki bowiem nie jest swiat zewnetrzny badany na
drodze doswiadczenia, zwtaszcza empirycznego, lecz sg to fakty natury obiek-
tywno-duchowej poznawane dzieki intuicji i wartoSciowaniu: Wilhelm Dilthey,
Wilhelm Windelband, Heinrich Rickert, Max Weber (Kaminski, 1981; Tatarkie-
wicz, 1978). Przetom i opozycja w humanistyce doprowadzity w nauce do po-
wstania wielu antynaturalistycznych kierunkéw, odwotujgcych sie do Swiata
wartosci i kultury oraz postugujgcych sie odmienng procedurg badawczga, co
w konsekwencji w p6zniejszym rozwoju nauki doprowadzito do réznych ujec
fenomenologicznych i hermeneutycznych. Dla nauk spotecznych, szczego6lnie zas
dla pedagogiki, bardzo wazne byty w tym okresie postacie Wilhelma Diltheya -
tworcy kierunku aksjologicznego w pedagogice, czy Eduarda Sprangera - jedne-
go z tworcoéw pedagogiki kultury (Chmaj, 1993, s. 353).

Ostatecznie mozna powiedzie¢, ze przetom XIX i XX wieku wprowadzit
i ugruntowat dychotomiczno$¢ w nauce, wprowadzit dwie drogi naukowego pozna-
nia $wiata. Droge poznania rag'onalnego, opartego na doswiadczeniu - przede wszyst-
kim empirycznym (naturalizm) oraz droge opartg na rozumieniu, wartosciowaniu
i intuicji (antynaturalizm), (Marciszewski, 1998, s. 123-126). Odtad kazda dyscyplina
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naukowa mogta by¢ uprawiana z wykorzystaniem tych wzoréw i modeli. Odnosito
sie to réwniez do nauk spotecznych: socjologii, pedagogiki i psychologii.

Spor miedzy naturalizmem a antynaturalizmem o prawomocno$¢ poznania
naukowego wspbétczesnie jest odrzucany. Filozofia obecnie zdaje sie poszukiwaé
odmiennej przestrzeni teoretycznej dla poruszanych probleméw oraz innego spo-
sobu ich penetracji. Charakterystyczne sg w tym wzgledzie inspiracje postmoder-
nistyczne (Melosik, 1996; Zeidler, 1992, s. 63-71), na podstawie ktérych przyjeto
iwprowadzono do rozwazan pluralizm metodologiczny oraz postawe irracjona-
lizmu i sceptycyzmu jako wiodgcg i programowsg.

Ksztattowanie sie pedagogiki spotecznej

Wyzej zaprezentowane trendy i kierunki w nauce na przetomie XIX i XX
wieku znalazty bardzo wyrazne odbicie w powstajacej wéwczas polskiej pedago-
gice spotecznej. Nauki spoteczne, jakie w Polsce sie ksztattowaty, a wiec socjolo-
gia, psychologia i pedagogika, w tym pedagogika spoteczna, byty wéwczas pod
duzym wplywem teorii pozytywistycznych, niosagcych okreslony spos6b rozu-
mienia nauki, jej zadan, celéw i przyjmowanych procedur badawczych. Nalezy
wspomnieé, ze to wiasnie w tym okresie ttumaczono w Polsce dzieta Augusta
Comta, Johna Stuarta Milla, Herberta Spencera i to wasnie ci autorzy inspirowali
do badan przedstawicieli réznych nauk w naszym kraju (Wotoszyn, 1998, s. 20).

Wspotczesni badacze omawianego okresu, np. Ryszard Wroczynski, Danuta
Drynda, Stefan Wotoszyn, przyjeli zgodnie, ze dominujacym woéwczas kierunkiem
w pedagogice byta empiryczna pedagogika naukowa (Wotoszyn, 1998; Drynda, 1987;
Araszkiewicz, 1978). Sposrdd prekursoréw pedagogiki spotecznej taki wtasnie kieru-
nek reprezentowali Jan Witadystaw Dawid, Aniela Szycéwna czy Stanistaw Karpo-
wicz. Sam Jan Wiadystaw Dawid studiowat w Lipsku w laboratorium u Wilhelma
Wundta, co zdaje si¢ mocno wptyneto najego poglady (Wroczynski, 1974, s. 17).

Biorac za podstawe badania eksperymentalne, pedagogika rozwijata sie wéw-
czas w Polsce w wielu kierunkach. Mozemy do nich zaliczy¢: pedagogike psy-
chologiczng, szeroki nurt pedagogiki funkcjonalnej, progresywizm, pedagogike
pragmatyczng itd. Kierunki te, zachowujgc epistemologiczng i metodologiczng
specyfike zadan i celéw wychowania, tworzyty lub nawigzywaty do szerokiego
ruchu Nowego Wychowania. Ruch ten, jako bardzo zywotny w rozwoju koncep-
cji wychowania w Polsce, nie byt rGwniez obojetny dla rodzacej sie wéwczas
pedagogiki spotecznej. Bardzo istotnym w tym wzgledzie, a czesto pomijanym
przez badaczy tego zagadnienia, faktem jest to, iz H. Radlinska i M. Grzegorzew-
ska byty przewodniczgcymi Sekcji Polskiej Ligi Nowego Wychowania (od roku
1930), co oczywiscie nie mogto pozosta¢ bez wptywu na ksztatt i oblicze pedago-
giki spotecznej i pedagogiki specjalnej (Lepalczyk, 2001, s. 94-104). Przyktadem
moze by¢ przyjeta przez H. Radlinska koncepcja sit duchowych. Koncepcja ta
wyraznie inspirowana jest zatozeniami przyjmowanymi przez Lige Nowego
Wychowania (Kunowski, 1993, s. 113-114).
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W okresie tym szczego6lnie inspirujace dla pedagogiki spotecznej byty réw-
niez, zywo wowczas podejmowane, rozwazania co do zadan i roli ,,nowej",
a odradzajacej sie w Polsce szkoty. Realizacja obowigzku szkolnego przez catg
generacje dzieci i mtodziezy oraz upowszechnianie oswiaty wsrdd ludnosci do-
rostej - byto podstawowg problematyka rodzacej sie pedagogiki spotecznej. Za-
gadnienie ,,akcji socjalnej" - pomocy spotecznej zostato podjete dopiero w dru-
giej kolejnosci (Wroczynski, 1984, s. 8-10).

Innym waznym kierunkiem w dziedzinie pedagogiki spotecznej, pozostajgcym
w nurcie empirycznej pedagogiki naukowej, byta rozwijajaca sie wéwczas socjologia,
a zwiaszcza socjologia wychowania - z takimijej przedstawicielami, jak: Florian Zna-
niecki, Jozef Chatasinski, Jan Stanistaw Bystron, ktérzy pozostawali pod wptywem
pogladéw Emila Durkheima, reprezentanta kierunku socjologizmu pedagogicznego
wyraznie nawigzujgcego do tradycji socjologii Augusta Comta (Wotoszyn, 1998).

Podstawowg myslg socjologii, z ktérej rozwineta sie i z ktorej czerpata peda-
gogika 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 za-
czely sie rozwija¢ badania srodowiskowe, tak bardzo charakterystyczne dla pe-
dagogiki spotecznej po dzien dzisiejszy. Charakterystyczne réwniez dla pedago-
giki spotecznej i socjologii wychowania byto nastawienie praktyczne i prakseolo-
giczne, zwtaszcza gdy chodzi o cel badan naukowych.

Na powstanie polskiej pedagogiki spotecznej bardzo duzy wptyw miata 6w-
czesna empiryczna pedagogika niemiecka, wyraznie nawigzujaca do pozytywistycz-
nego modelu poznania naukowego - Paula Bergemanna, Paula Bartha, Adolfa Bu-
semanna (Wroczynski, 1985; Kaminski, 1982). Wptyw ten jednak jest ztozony i na-
lezy odrézni¢ og6lnie przyjeta przez polska pedagogike spoteczng idee pojmowa-
nia wychowania jako funkcji spotecznej od zréznicowanej filozofii wychowania
pedagogiki niemieckiej (Wujek, 1996, s. 371). Bardzo wazny i do konhca nierozczyta-
ny, z punktu widzenia wyodrebniania sie pedagogiki spotecznej, jest wptyw nie-
mieckiej pedagogiki idealistycznej Paula Natorpa (So$nicki, 1967).

Inspiracje ptynace z pedagogiki empirycznej od takich prekursoréw pedagogi-
ki spotecznej, jak: Jan Wtadystaw Dawid, Aniela Szycdéwna, Stanistaw Karpowicz,
oraz z socjologii wychowania - Florian Znaniecki, J6zef Chatasinski, Jan Stanistaw
Bystron - znajdujemy w dzietach przedstawicielki pedagogiki spotecznej- Heleny
Radlinskiej. Odnajdujemy w nich zaréwno wptyw koncepcji biologizmu i ewolu-
g'onizmu (pojmowanych czesto deterministycznie, tam gdzie chodzi o sposob ro-
zumienia cztowieka ijego funkcjonowania w srodowisku), i wyrazny wptyw socjo-
logizmu w calej koncepcji oddziatywan spotecznych (Radlinska, 1935,1939).

Wydaje sie, ze wiele innych nurtéw wychowania przyjmowato wéwczas na-
chylenie spoteczne i ze éwczesna pedagogika oraz namyst nad wychowaniem
akcentowat jego spoteczny wymiar. Jako przyktad mozna poda¢, miedzy innymi,
rodzacg sie wéwczas polskg pedagogike specjalng, na czele z Marig Grzegorzew-
ska, ktorej dziatalnos¢ i poglady wyraznie nalezy umiesci¢ w nurcie spotecznym
i socjologicznym (Wotoszyn, 1998, s. 312-313).
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Nalezy réwniez doda¢, ze na pedagogike spoteczng wazny wpltyw miata
owczesna pedagogika kultury. Na przyktad, Helena Radlinska w koncepcji $ro-
dowiska i oddziatywan spotecznych duzo miejsca poswieca kulturze. Autorka ta
postugiwata sie pojeciem kregu kulturowego oraz pojeciem twérczosci, tak waz-
nymi dla pedagogiki kultury (Radlinska, 1961). Podobne tendencje odnajdujemy
w pracach Kazimierz Kornitowicza - takze pioniera i inspiratora pedagogiki spo-
tecznej, ktory zapoczagtkowat systematyczne charakterystyki polskich organizacji
o$wiatowych, kulturalnych i spoteczno-wychowawczych. Zwracat réwniez uwa-
ge, na tzw. ,,konsumpcje kulturalng" oraz problematyke upowszechniania twor-
czosci kulturalnej (Kornitowicz, 1930). Problematyka kultury zdaje sie w 6wcze-
snych ujeciach w pedagogice spotecznej mato ,,epistemologicznie” pogtebiona
i sprowadzana gtéwnie do wymiaru praktycznego, tj. do przygotowania do udziatu
w kulturze, w jej realnym przebiegu, ktéry, miedzy innymi, determinuje rozwoj
jednostki.

Poza wyzej wymienionymi inspiracjami waznymi dla pedagogiki spotecznej,
ptynacymi z okreslonego rozumienia nauki, jej zadan, celéw oraz jej sposobu upra-
wiania bardzo wazne w sensie podstaw ideowych, wydajg sie 6wczesne warunki
spoteczno-polityczne. Sg one drugim filarem, na ktérym opiera sie pedagogika spo-
teczna. Przekonania spoteczno-polityczne prekursorow i twércéw pedagogiki spo-
tecznej sg kluczowe w ksztattowaniu sie i ugruntowywaniu podstaw ideowych
pedagogiki spotecznej. Problem podstaw ideowych jest wazny dla koncepcji peda-
gogiki, w tym pedagogiki spotecznej, gdyz przyjete okreslone idee filozoficzne (on-
tologiczne, epistemologiczne, aksjologiczne), wyznaczajg przedmiot badan, zakre-
$lajac jego obszary, co wigze sie z przyjmowang metodologig (Wroczynski, 1975).
Problematyka zwigzku pedagogiki spotecznej z polityka spoteczng i oSwiatowa
wydaje sie kluczowg dla zrozumienia tej dyscypliny do dzisiaj.

Prekursorzy pedagogiki spotecznej, np.lzabela Moszczenska, Stanistaw Kar-
powicz, oraz jej tworcy, np. Helena Radlinska, jak rowniez wielu jej ,,wczesnych"
przedstawicieli wyraznie skianiali sie ku orientacji ideologicznej, wynikajacej
z programow spoteczno-politycznych Polskiej Partii Socjalistycznej, niektorzy po-
wigzani byli rowniez z ruchem niepodlegtosciowo-rewolucyjnym. Owocowato to
nachyleniem pedagogiki spotecznej na socjalny i spoteczno-kulturowy aspekt
wychowania oraz zorientowaniem jej na problematyke rodzacych sie potrzeb
spotecznych, ktérych realizacja powinna by¢ oparta na ideach i zasadach organi-
zowania zycia spotecznego. Badacze tego okresu, wtasnie dzieki tym inspiracjom,
wpisali pedagogike spoteczng w nurt tzw. pedagogiki ,,wzmozenia duchowego"
(Theiss, 2001, s. 14). Pedagogika ta zajmowata sie problemem wychowania naro-
dowego oraz gtosita radykalne hasta przebudowy spotecznej: rownos$é wobec praw,
tolerancja narodowo-religijna, zniesienie nedzy, powszechny dostep do o$wiaty
i kultury (Araszkiewicz, 1978, s. 30-37).

Przedstawione rozwazania sg probg ukazania teoretycznych podstaw peda-
gogiki spotecznej, w okresie gdy wyodrebniata sie ona i krystalizowata jako od-
rebna subdyscyplina pedagogiki w Polsce. Analiza tego okresu $wiadczy, ze pe-
dagogika spoteczna u swoich poczatkéw przybrata wyrazng orientacje socjolo-
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giczna i empiryczng, choc z réznymi nachyleniami interpretacyjnymi. Od mate-
rialistyczno-biologistycznych i ewolucjonistycznych (tam, gdzie chodzi o sposéb
rozumienia relacji spotecznych) do humanistycznych (tam, gdzie chodzi o sposéb
rozumienia cztowieka jako nadawcy i odbiorcy okreslonych dziatan w konkret-
nych warunkach spotecznych).

Do metodologii badan pedagodzy spoteczni wykorzystywali procedury ba-
dawcze socjologii, wpisujac sie tym samym w charakterystyczne dla niej podej-
§cie empiryczno-racjonalne, oparte na modelu badan ilosciowych. Nie zmienia
tego réwniez fakt, ze przyjete przez pedagogéw spotecznych niektére metody,
np. metoda indywidualnych przypadkow czy metoda monograficzna, okreslane
byty przez nich jako metody jakosciowe (Kaminski, 1974). Dzisiaj powszechnie
uwaza sie, ze byty one ,,miekka" odmiana metod ilosciowych i nie odbiegaly
w swoich zalozeniach od kanonéw metodologii pozytywistycznej (Pilch, 1995;
Lalak, 2001; Urbaniak-Zajgc, 2001). Sprawa ta zresztg wymaga doktadnego roze-
znania i badan, zwtaszcza z punktu widzenia podejmowanych na gruncie peda-
gogiki spotecznej takich koncepcji, jak np. koncepcja badania w dziataniu czy tez
koncepcja tzw. ,,wzywania sie w srodowisko" (Theiss, 1979, s. 61-71). Koncepcje
te proponowaty realizacje okresSlonych procedur badawczych, ktére, jak mozna
przypuszczaé¢, mogty odbiega¢ od kanonéw metodologii uprawianej wedtug
prawidet pozytywistycznych.

Przedstawiona préba rekonstrukcji teoretycznych podstaw pedagogiki spo-
tecznej wskazuje na jej dos¢ jednoznaczny ijednolity rodowod. Jednak ksztatto-
wanie sie teoretycznych podstaw tej dyscypliny jest procesem ztozonym. Wska-
zywanie bowiem przez pedagogéw spotecznych nowych obszaréw badawczych
czesto nie idzie w parze z ich racjonalng penetracjg i poszukiwaniem uzasadnien.
Metarefleksja poswiecona przedmiotowi badan pedagogiki spotecznej, podejmo-
wanym procedurom badawczym, formutowaniu celéw, a takze refleksja nad sto-
sowanym jezykiem i sposobami uprawomocniania stawianych tez jest szczeg6l-
nie ,,spowolniona” przez dominujgcy praktyczny charakter pedagogiki spotecz-
nej i sprowadzanie jej czesto tylko do formutowania dyrektyw postepowania prak-
tycznego. Byto tak rowniez u poczatku jej istnienia. Bardzo wymownym jest
w tym wzgledzie to, iz 6wczes$ni pedagogowie spoteczni, czesto wspotpracowni-
cy iuczniowie H. Radlinskiej, zajmowali sie przede wszystkim praktyczng dzia-
talnosciag spoteczna, podejmujac rézne dziatania srodowiskowe, w mniejszym za$
stopniu zajmujac sie analizami teoretycznymi. Mozna wymienic¢ dziatalnos¢, ta-
kich oséb jak: Maria Aszoft, Anna Chmielewska, Henryk Dinter, Aleksandra
Majewska, Emilia Manteuffel-Szoege, Tadeusz Szymanski i wielu innych (Lepal-
czyk, 2001).

Patrzac z perspektywy lat mozna dzisiaj postawi¢ pytanie, na ile pedagogika
spoteczna po latach swojego istnienia wyodrebnita sie jako samodzielna nauka.
Czy tam, gdzie chodzi o okreslenie przedmiotu zainteresowan, pedagogika spo-
teczna czerpie tylko z innych nauk i teorii, wskazujgc tylko na pewne schematy
i modele, czy tez odniesienia jej do tych teorii sg specyficzne i powstaty w wyniku
swoistych interpretacji? Czy w tym sensie mozna dzisiaj méwié¢ o paradygmacie
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pedagogiki spotecznej ijej odrebnosci, czy buduje ona teorie i formutuje prawa,
czy tez czerpie tylko z innych nauk i ich teorii?
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Summary

In the paper, the author presents his attempt of the reconstruction of theoretical bases
of social pedagogy. He proves a uniform origin of the social pedagogy. The author claims
that metareflection on the subject of research of social pedagogy, procedures followed
during the research, formulation of objectives, as well as reflection over the language and
the ways of validation of proposed theses is slowed down by a dominant practical nature
of social pedagogy and by amounting it to the formulation of directives of practical proce-
dures.
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