Cichosz Mariusz

ZALOZENIA FILOZOFICZNE W PEDAGOGICE
SPOLECZNEJ — POLA POSZUKIWAN

WSsSréd przedstawicieli i twércow wspdétczesnej, polskiej pedagogiki spo-
tecznej narasta coraz wyrazniej i mocniej przekonanie, iz istnieje duza po-
trzeba dokonania precyzyjnej metodologicznej charakterystyki tej dyscy-
pliny, okreslenia jej specyfiki jako odrebnej nauki i ukazania jej podstaw
teoretycznych. Potrzeba takiego uscislenia i dgzenie do niego jest jednocze-
$nie konsekwencjg rozwoju kazdej nauki w ogdle i potrzebg Swiadomosci
tego rozwoju, a wiec posiadania wiedzy na temat przyjmowanych zatozen,
ich interpretacji, zmian i Swiadomosci réznorodnych kontekstow, ktore na
to wptywajg, zar6wno w wymiarze namystu intelektualnego jak i w wymia-
rze dziatan praktycznych. Dla okre$lenia przyjmowanych zatozen szcze-
golnie wazna wydaje sie analiza zrédet kazdej nauki, rowniez pedagogiki
spotecznej, tego jaki byt naukowy kontekst jej powstawania, z jakich tra-
dycji wyrastata.

Odnos$nie do pedagogiki spotecznej, problem ukazania jej ideowych
zrédet oraz tego do jakich nurtow wiedzy naukowej nawigzywata i z kto-
rych wyplywata, pomimo wielu szczegdtowych analiz tego zagadnienia,
pozostaje nadal aktualny (Wroczynski, 1985; Wroczynski, 1963; Sosnicki,
1967; Chmaj, 1963). Sytuacja ta bowiem jest o tyle ztozona i nie rozpozna-
na do konca, ze czas w ktérym powstawata polska pedagogika spoteczna
(przetom XIX i XX wieku), kontekst ideowy tamtych lat byt bardzo zr6zni-
cowany. Przede wszystkim mozemy moéwi¢ o bardzo duzej i zywej wowczas
tradycji pozytywistycznej przyjmujacej okreslony (scjentystyczny) model
poznania naukowego. Tradycja ta byta bardzo zywa pomimo przetomu an-
typozytywistycznego, ktéry pojawit sie wowczas, zwiaszcza na gruncie
nauk humanistycznych, w ktérych zaczeto przyjmowaé odmienny od pozy-
tywistycznego model poznania naukowego (W. Dilthej, W. Windelbant,
H. Rickert). Wptyw tradycji pozytywistycznej zaowocowat rozwojem empi-
rycznej pedagogiki naukowej jako dominujgcej w déwczesnej pedagogice
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polskiej ijej wielu kierunkach, np. u Jana W. Dawida czy Stanistawa Kar-
powicza (Wotoszyn, 1998; Drynda, 1987). Jednym z tych kierunkéw, waz-
nym z kolei dla rozwoju pedagogiki spotecznej, byta 6wczesna pedagogika
socjologiczna, szczegdlnie za$ podobnie, pozytywistycznie inspirowana
socjologia wychowania wywodzgca sie jeszcze od E. Durkcheima z takimi
jej przedstawicielami w Polsce tamtych lat jak F. Znaniecki, S. Bystron,
J. Chalasinski. Dla powstania polskiej pedagogiki spotecznej bardzo wazny
byt rowniez wptyw 6wczesnej empirycznej pedagogiki niemieckiej, mocno
nawigzujacej do pozytywistycznego modelu poznania naukowego (P. Ber-
geman, P. Natorp, P. Barth). Jej wptyw jednak wydaje sie ztozony i nalezy
odrozni¢ tu ogdlnie przyjeta przez polska pedagogike spoteczng idee poj-
mowania wychowania jako funkcji spotecznej od catej zréznicowanej filo-
zofii wychowania empirycznej pedagogiki niemieckiej (Wujek, 1996, s. 371).
Poza wyzej wspomnianymi inspiracjami pozytywistycznymi waznymi dla
pedagogiki spotecznej, co owocowalo przyjmowaniem przez nig okreslo-
nych sposobow poznawania rzeczywistosci spotecznej i formutowania przez
nig dyrektyw postepowania praktycznego, na bazie ktérych budowano
okreslong metodologie pracy spoteczno-wychowawczej w Srodowisku,
mozna mowic¢ roéwniez o widocznym wplywie i inspiracjach innych, od-
miennych ideowo kierunkéw pedagogiki. Jednym z nich byta pedagogika
kultury z takimi jej 6wczesnymi przedstawicielami jak: B. Nawroczynski,
Z. Mystakowski, S. Hessen, B. Suchodolski.

Wszystkie tu wspomniane konteksty i watki jezeli chodzi o spos6b ro-
zumienia nauki, jej zadan, celow, sposobow opisywania, wyjasniania i uza-
sadniania poznawanej rzeczywistosci a przede wszystkim budowania prak-
tyki — okre$lania sposobow dziatania praktycznego, mozna odnalez¢ u pre-
kursoréw i twércow polskiej pedagogiki spotecznej. Jest tak zaréwno w wy-
padku J. Moszczenskiej, A. Szycowny, J. W. Dawida, S. Karpowicza, ale
przede wszystkim u Heleny Radlinskiej, ktorej postawe intelektualng w tym
wzgledzie mozna uznaé za wysoce otwartg a nawet ,,eklektyczng”. Tak wiec
mozna powiedzie¢, ze pedagogika spoteczna od samych poczatkdw swojego
istnienia bazuje na wyzej opisanych inspiracjach odnos$nie do przedmiotu
swoich zainteresowan, ktérym uczynita cztowieka uwiktanego w $rodowi-
sko i jego oddziatywanie. Pedagogika ta przyjmowata okreslone wizje
cztowieka. Byty to wizje cztowieka o okreslonej konstrukcji bio-psychicz-
nej zawsze uwiktanej i uzaleznionej od wptywdw Srodowiska w stosunku
do ktorego przyjmowano réwniez rézne koncepcje (A. Kargulowa). Takie
podejscie zawsze wyraznie lokowato pedagogike spoteczng w nurtach so-
cjologicznych jej rozumienia z réznymi nachyleniami interpretacyjnymi, od
materialistyczno-biologistycznych i ewolucjonistycznych (tam gdzie cho-
dzi o sposob rozumienia relacji spotecznych) do humanistyczno-personali-
stycznych (tam gdzie chodzi o sposéb rozumienia cztowieka jako nadawcy
i odbiorcy okres$lonych dziatahn w konkretnych warunkach spotecznych).
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Obecnie po wielu przemianach, ktore dokonaty sie w pedagogice w 0go6-
le, w sposobie rozumienia tej nauki i uwzglednieniu wielu nieobecnych
kontekstow wobec rzeczywisto$ci wychowania, a przede wszystkim w obli-
czu wielu realnych przemian spotecznych, pojawita sie rowniez potrzeba
metarefleksji i reinterpretacji w odniesieniu do obszar6w zainteresowan
pedagogiki spotecznej i wielu twierdzen, ktére byly dotychczas w zwigzku
z nimi stawiane. Bliska bowiem takim naukom jak filozofia spoteczna, so-
cjologia, socjologia wychowania, psychologia spoteczna czy antropologia
niesie soba wyrazne odniesienia do wielu teorii stawianych na gruncie wy-
zej wymienionych nauk. Teorii, ktére prébuja ttumaczy¢ swiat spotecznych
relacji, fakt bycia przez cztowieka istotg spoteczng a przede wszystkim fakt
kreowania Swiata spotecznego. Wskaza¢ by tu mozna na takie teorie, jak
teoria funkcjonalizmu spotecznego, ktéra okreSlajac wzajemne zwigzki
miedzy zachowaniami, zjawiskami i instytucjami spotecznymi oraz ttuma-
czac ich role w integracji i podtrzymywaniu ciggtosci struktury systemu
spotecznego daje mocne podstawy w uzasadnieniu wielu zadan i celéw,
jakie stawia sie w pedagogice spotecznej (Turowski, 1993; Szacki, 1977).
Podobnie inspirujgce i wazne w tym wzgledzie sg teorie interakcjonizmu
czy strukturalizmu, zwitaszcza na poziomie ich socjologicznych interpre-
tacji. Poza wyzej wymienionymi teoriami bardzo wazne dla pedagogiki
spotecznej wydajg sie rdwniez takie teorie jak: teoria zmiany spotecznej —
w niej zwiaszcza koncepcja konfliktu spolecznego, a przede wszystkim
koncepcja kooperacji. Dla przyjmowanych w pedagogice spotecznej kon-
cepcji cztowieka wydaje sie wazne rozczytanie koncepcji personalizmu,
tego czy i w jakiej postaci byt on ijest w niej przyjmowany. W odniesieniu
do wyzej przywotanych teorii i koncepcji (jak réwniez do wielu innych
przyjmowanych w naukach spotecznych) powstaje pytanie czy pedagogika
spoteczna, by dobrze zrozumiec i uzasadni¢ obszary swoich badan, wyko-
rzystuje je tylko wskazujgc na pewne schematy i modele, czy tez odniesie-
nia jej do powyzszych teorii i koncepcji sg specyficzne i powstaty w wyni-
ku specyficznych interpretacji. Czy w tym sensie mozna dzisiaj méwic
o paradygmacie pedagogiki spotecznej i jej odrebnosci, czy buduje ona
teorie i formutuje prawa, czy tez czerpie tylko z innych nauk i ich teorii?

Ponizej przedstawie prdobe okreslenia przedmiotu pedagogiki spotecz-
nej, przyjmujac z klasycznej metodologii nauk okre$lony model pojmowania
nauki i rozumienia naukowos$ci, zgodnie z ktorym podstawowym kompo-
nentem kazdej nauki jest jej przedmiot zainteresowan okreslony jedno-
znacznie i aspektywnie. Wedtug powyzszego modelu przedmiot kazdej na-
uki uwiktany jest zawsze w okreslong filozofie i w tym sensie problematyka
filozoficzna (przyjmowanych zatozen filozoficznych) jest pierwotng i zré-
dtowaq dla okreSlenia kazdej nauki i to niezaleznie od przyjmowanego sta-
nowiska teoriopoznawczego i metodologicznego (Nowak, 1984). Dazac
wiec do charakterystyki kazdej nauki, w tym i pedagogiki spotecznej, nalezy
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przede wszystkim dokona¢ rekonstrukcji przyjmowanych w niej zatozen
filozoficznych odnos$nie do wskazywanego przedmiotu zainteresowan (Wro-
czynski, 1974).

Zatozenia filozoficzne przyjmowane w okreslonych naukach — teoriach
naukowych bywaja artykutowane wprost, explicite lub tez trzeba dokonaé
rekonstrukcji wybranej koncepcji by je ujawni¢. Moga one bowiem by¢
niejako ukryte, zawarte implicite przy okazji podawania okreslonych twier-
dzen, czy tez jak w wypadku pedagogiki, przy okazji formutowania dyrek-
tyw postepowania praktycznego. Praktycyzm bowiem moze by¢ metodolo-
giczny ale i epistemologiczny, wéwczas mozna szuka¢ uzasadnienia dla
przyjmowanych tez i dyrektyw postepowania praktycznego w okre$lonej
filozofii, ktora okre$la tego kto dziata, po co, w jakich obszarach (Kamin-
ski, 1981, s. 126).

Tradycja polskiej pedagogiki spotecznej, zwiaszcza tej uprawianej po
wojnie jak i obecnie, wyraznie pokazuje, ze przyjmowane w niej zatozenia
filozoficzne, choé¢ czesto jednolite zrodtowo, rzadko bywaja ujawniane
wprost. Dominujacy charakter praktyczny pedagogiki spotecznej i sprowa-
dzanie jej do poziomu opisywania okreslonych zjawisk zwiazanych z funk-
cjonowaniem zycia spotecznego oraz metod jego przeksztatcania powoduje,
ze stosunkowo niewiele miejsca poswieca sie w niej na rozwazania anali-
tyczne, odnoszace sie do natury przedmiotu badan, jak i sposobu zdoby-
wania wiedzy, w zwigzku z tym przedmiotem. Podejmowane analizy majg
tu wyrazny charakter opisowy i instrumentalny. Mozna powiedzie¢, iz zato-
zenia filozoficzne nie tylko sg tu ukryte, ale nawet mozna méwié o pewnej
»ucieczce” od nich iz rzadka podejmowanej metarefleksji w tej sprawie.

Poszukiwanie zatozen filozoficznych, jakie lezg u podstaw danej nauki,
w tym i pedagogiki spotecznej, wigze sie z okresleniem determinantow
kazdej nauki. Nawigzujgc tu do klasycznej metodologii nauk wskazuje sie,
ze to witasnie na poziomie determinantow zatozen tych nalezy poszukiwac.
Ws$rdd determinantow kazdej nauki wymienia sie: przedmiot, cel, metody,
logiczng strukture oraz jezyk (Kaminski, 1981, s. 162; Stepien, 1980,
s. 40). Kazda wiec nauka, by nig byé, musi w sposéb wyrazny — jedno-
znaczny i aspektywny, wskazywac¢ na przedmiot, ktérym sie zajmuje, ktdry
bada, musi wyraznie formutowad, jakie cele w badaniach tych jej przyswie-
cajag. Kazda nauka réwniez postuguje sie i dopracowuje specyficznych dla
siebie, a uzaleznionych od przedmiotu, metod jego badania. Im bardziej
precyzyjnie przedmiot ten jest okre$lony, tym wyrazniej wskazuje na spo-
séb jego poznawania — na metode. Z kolei, gdy zas6b metod badawczych
jest dos¢ duzy i sg one specyficzne, tym wyrazniej uwidacznia sie specy-
ficzna — logiczna struktura nabudowujgcej sie wiedzy. Tym bardziej cha-
rakterystyczny staje sie sposOb uzasadniania tez i twierdzen, jakie przyjmu-
je sie w efekcie rozpoznawania i rozczytywania przedmiotu badan. Wszyst-
ko to z kolei prowadzi do wyodrebnienia sie coraz bardziej specyficznego
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i charakterystycznego jezyka danej nauki, ktory zawsze staje sie jezykiem
specyficznym wiasnie.

Nie wnikajagc we wzajemne relacje, w jakich pozostajg wymienione tu
determinanty kazdej nauki (przedmiot, cel, metoda, logiczna struktura ije-
zyk), w tym i pedagogiki spotecznej, nalezy stwierdzi¢, ze istnieje miedzy
nimi pewna hierarchia waznosci (Kaminski, 1981). Na szczycie tej hierar-
chii stoi zawsze przedmiot. Wszelkie wiec rozstrzygniecia dotyczace przed-
miotu nauki, jako pierwszego cztonu hierarchii w decydujacy sposéb wpty-
wajg na pozostate elementy tejze hierarchii. Rozstrzygniecia te z kolei ba-
Zuja na tym, ze przedmiot jest zawsze uwiktany w zalozenia filozoficzne
witasnie, ktore to zatozenia ustalajg systemowe znaczenia podstawowych
poje¢ odnoszacych sie do przedmiotu i w konsekwencji specyficzny dla
teorii naukowej jezyk, za pomocg ktorego teoria ta ujmuje swoj przedmiot.
Zalozenia te w efekcie wyznaczajg réwniez pola badawcze danej nauki,
a wiec i w konsekwencji metody badan; ,przedmiot bowiem wiedzy na-
ukowej ijej cel determinujg w zasadniczych rysach sposéb jej zdobywania —
metode...” (Kaminski, 1981, s. 183).

Przyjecie wyzej opisanych determinantéw nauki, ich hierarchicznego
ustawienia i szczegdlnej roli zatozen filozoficznych odnosnie do przyjmowa-
nego przedmiotu wydaje sie niezalezne od sposobu rozumienia pedagogiki,
jako nauki w ogole. Moze tu ona wiec by¢ rozumiana zaréwno jako nauka
bardziej przyrodnicza albo humanistyczna — tam, gdzie chodzi o specyfike
przedmiotu poznania, czy tez jako nauka bardziej indukcyjna albo deduk-
cyjna — tam, gdzie chodzi o spos6b badania tego przedmiotu, czy tez jako
nauka bardziej praktyczna albo teoretyczna — tam, gdzie chodzi o przed-
stawienie irealizacje tego co jest i co by¢ powinno.

Przyjecie wskazanych wyzej determinantow nauki wydaje sie rowniez
niezalezne od przyjetej tradycji rozumienia nauki, jako sposobu rozumienia
Swiata, a wiec niezaleznie od przyjecia: czy to perspektywy racjonalizmu
i empiryzmu w teorii bytu czy tez obiektywizmu czy subiektywizmu w ety-
ce; albo tez niezaleznie od wspotcze$nie lansowanego pluralizmu metodo-
logicznego iteoretycznego z wyrazng postawg agnostycyzmu, sceptycyzmu,
irracjonalizmu i relatywizmu (to w nawigzaniu do wspotczesnych inspiracji
postmodernistycznych). Jak wiec i jakie zatozenia filozoficzne okreslajg
przedmiot badan kazdej nauki, w tym i przedmiot pedagogiki spotecznej?
Wymienia sie tu zalozenia: ontologiczne, epistemologiczne i aksjologiczne
(Paszkiewicz, 1983).

Zatozenia ontologiczne odnoszg sie do struktury ontycznej, poznawanej
rzeczywistosci, zatozenia epistemologiczne moéwig o tym, co ijak poznaje-
my, jak mozna i na ile poznawa¢ wyznaczong rzeczywisto$¢, a w koncu
zatozenia aksjologiczne méwig o tym, jak funkcjonujg wartosci, czym sg
i jakie sa, jak wyznaczajg wskazang rzeczywisto$¢ ijak sg w niej obecne.
Pozostaje wskaza¢, jaki jest zakres zainteresowan pedagogiki spotecznej
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ijaki z tego wytania sie jej przedmiot, do ktérego odnoszg sie wyrdznione
tu zatozenia filozoficzne?

Opierajac sie na wspotczesnych sposobach rozumienia pedagogiki spo-
tecznej, co odnajduje odbicie w jej okresleniach i definicjach, jakie podaja
jej wybrani, reprezentatywni dla kierunku tworcy, do$¢ wyraznie mozna
wyznaczy¢ zakres jej zainteresowan.

Anna Przectawska przedmiot pedagogiki spotecznej okre$la w sposéb
nastepujacy: ,,...przedmiotem pedagogiki spotecznej jest problematyka kon-
struowania Srodowiska wychowawczego utatwiajgcego osobowy rozwdj czto-
wieka oraz metody wychowawczego postepowania, ktore temu sprzyjajg...”
(Przectawska, 1993).

Wiestaw Theiss o przedmiocie pedagogiki spotecznej mowi, ze ,,...pe-
dagogika spoteczna zajmuje sie teorig srodowiskowych uwarunkowan edu-
kacji i rozwoju cztowieka oraz teorig i praktykg ksztattowania Srodowi-
ska...” (Theiss, 1996, s. 9).

Stanistaw Kawula tak okresla przedmiot pedagogiki spotecznej: ,,...peda-
gogika spoteczna skupia sie na problematyce $rodowiskowych uwarunko-
wan procesow wychowawczych oraz na analizie warunkéw (czynnikéw)
umozliwiajgcych zaspokajanie potrzeb rozwojowych cztowieka (grup ludz-
kich) w roznych fazach jego zycia irdznorodnych sytuacjach zyciowych...”
(Kawula, 1996, s. 29).

Podobnie okresla przedmiot pedagogiki spotecznej E. Trempata ,,...pe-
dagogika spoteczna zajmuje sie problematyka srodowiskowych uwarunko-
wan wychowawczych oraz warunkoéw umozliwiajagcych zaspokojenie po-
trzeb rozwojowych jednostki i grup spotecznych w poszczegdlnych fazach
rozwoju ontogenetycznego cztowieka...” (Trempata, 1999, s. 11-12).

Z kolei Andrzej Radziewicz-Winnicki o pedagogice spotecznej mdwi,
iz jest to: ,,...teoria edukacyjnego dziatania w srodowisku ze szczegdélnym
uwzglednieniem obok takich dziatan jak kompensacja i profilaktyka mo-
dernizacji...” (Radziewicz-Winnicki, 1995, s. 22).

Alicja i Jozef Kargulowie uwazajg, ze ,...przedmiotem pedagogiki
spotecznej sg te jednostki i grupy spoteczne, ktdre nie nadazajg za rozwo-
jem spotecznym i cywilizacyjnym oraz te jednostki, grupy i organizacje
spoteczne, a takze podejmowane przez nich dziatania i rozwijane procesy,
ktore skutki owych opoznien niwelujg...” (Kargulowa, Kargul, 1991, s. 3).

Wojciech Pasterniak mowi, iz ,...zadaniem pedagogiki spotecznej jest
zmierzenie sie z problemem rozpoznawania, rozumienia, akceptowania i re-
spektowania wartosci w warunkach zycia spotecznego, stworzenia spotecz-
nej pedagogiki wartosci...” (Pasterniak, 1995).

Tadeusz Pilch zaznacza, iz ,...zwigzek konieczny miedzy praktyka
dziatalnosci spotecznej a okreslonymi normami etycznymi jest oczywisty.
Musi ten zwigzek pojawi¢ sie w typologii celow pedagogiki spotecznej [...]
oraz w odniesieniu do przedmiotu pedagogiki spotecznej” (Pilch, 1998).
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Biorac pod uwage powyzsze okreSlenia pedagogiki spotecznej, jak
rowniez caty wspoétczesny kontekst badan, jakie sg na jej gruncie przepro-
wadzane wyraznie mozna wskazaé, iz przedmiot jej zainteresowan odnosi
sie gtownie do okres$lenia: cztowieka — zwtaszcza w perspektywie zapew-
nienia jego prawidtowego rozwoju (A. Przectawska, W. Theiss, S. Kawula,
E. Trempata), Srodowiska — zwlaszcza w kontek$cie uwarunkowan §ro-
dowiskowych funkcjonowania cztowieka ijego rozwoju (A. Przectawska,
A. Radziewicz-Winnicki, W. Theiss, S. Kawula, E. Trempata), dziatania spo-
tecznego — zwiaszcza w odniesieniu do sposobu ksztattowania srodowiska
(A. Przectawska — konstruowanie, W. Theiss — przeksztatcanie, A. Radzie-
wicz-Winnicki — modernizacja, czy stanowisko E. Marynowicz-Hetki)
oraz wartosci — w konteks$cie ich spotecznego funkcjonowania i wptywu
na rozwdj zaréwno cztowieka jak i funkcjonujacego Srodowiska (W. Pa-
sterniak, T. Frackowiak, T. Pilch).

Problem wzajemnych odniesiern wskazanych tu obszaréw (elementdw)
przedmiotu pedagogiki spotecznej oczekuje odpowiedniego rozpoznania
i analiz, cho¢ bardzo wazng wydaje sie tu pozycja i rola wartosci, ktore
okre$lajg zarowno koncepcje cztowieka jak i koncepcje dziatania spotecz-
nego (Pilch, 1998 s. 167). Nie mozna bowiem pojaé i zrozumieé cztowieka,
a tym bardziej dziatan spotecznych, bez odniesienia do wartosci.

Ostatecznie wiec mozna powiedzie¢, ze przyjete powyzej zatozenia
filozoficzne: ontologiczne, epistemologiczne i aksjologiczne odnoszg sie,
czy tez okreslajg zarbwno koncepcje cztowieka, Srodowiska, dziatan spo-
tecznych, jak i wartosci, ktore stanowig przedmiot pedagogiki spotecznej.
Pozostaje pytanie: czy dobrane tu definicje pedagogiki spotecznej, w opar-
ciu o ktore dokonano analizy przedmiotu tej dyscypliny, rzeczywiscie re-
prezentujg dominujgcy dzi$ sposéb jej widzenia i uprawiania? Czy jest to
dzi$ kierunek jednolity, czy tez w ramach szeroko rozumianej pedagogiki
spotecznej mozna wyrdzni¢ rézne kierunki i trendy. Czy w tym sensie
i w jaki sposob wspo6iczesna pedagogika spoteczna nawigzuje do szeroko
przyjmowanych i obecnych w naukach spotecznych teorii, takich jak na
przyktad: teoria funkcjonalizmu, interakcjonizmu symbolicznego, struktu-
ralizmu, ktére to teorie wyraznie na swoim gruncie interpretujg problem
istnienia cztowieka zwlaszcza w kontekscie spotecznym, relacji spotecz-
nych w ogoéle oraz problem dziatania spotecznego. Pytania powyzsze sg
wazne i kluczowe, gdyz wskazane obszary lezag w granicach przedmiotu
pedagogiki spotecznej.
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