STAtA KONFERENCJA PEDAGOGIKI SPOtECZNEJ
POD PATRONATEM KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH PAN

10

Pedagogika spoleczna

Spotkania, trwanie i zmienno$é, pogranicza

pod redakcig

Anny Walczak
Lucyny Telki
Mariusza Granosika

WYDAWNICTWO
UNIWERSYTETU
' +ODZKIEGO



STALA KONFERENCJA PEDAGOGIKI SPOLECZNEJ
POD PATRONATEM KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH PAN

10

Pedagogika spoleczna
Spotkania, trwanie i zmienno$¢, pogranicza



WYDAWNICTWO

UNIWERSYTETU
LODZKIEGO



STALA KONFERENCJA PEDAGOGIKI SPOLECZNEJ
POD PATRONATEM KOMITETU NAUK PEDAGOGICZNYCH PAN

10

Pedagogika spoleczna
Spotkania, trwanie i zmienno$¢, pogranicza

pod redakcjg

Anny Walczak
Lucyny Telki
Mariusza Granosika

WYDAWNICTWO

UNIWERSYTETU
’ tODZKIEGO

£6dz 2020



Anna Walczak, Lucyna Telka, Mariusz Granosik — Uniwersytet £.odzki
Wydziat Nauk o Wychowaniu, Katedra Pedagogiki Spotecznej, 91-408 £.6dZ, ul. Pomorska 46/48

Seria wydawnicza Statej Konferencji Pedagogiki Spoteczne;j
pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk

RECENZENT

Andrzej Radziewicz-Winnicki

REDAKTOR INICJUJACY

Urszula Dziecigtkowska

REDAKTOR WYDAWNICTWA UL

Katarzyna Gorzkowska

SKEAD I LAMANIE
AGENT PR

PROJEKT OKLADKI
Katarzyna Turkowska

© Copyright by Authors, £.6dz 2020
© Copyright for this edition by Uniwersytet L.odzki, £.6dz 2020

https://doi.org/10.18778/8142-778-4

Wydane przez Wydawnictwo Uniwersytetu L.odzkiego
Wydanie 1. W.09437.19.0.K

Ark. wyd. 18,0; ark. druk. 18,875

ISBN 978-83-8142-778-4
e-ISBN 978-83-8142-779-1

Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego
90-131 L.6dzZ, ul. Lindleya 8
www.wydawnictwo.uni.lodz.pl
e-mail: ksiegarnia@uni.lodz.pl
tel. (42) 665 58 63



Dla Pani Profesor Ewy Marynowicz-Hetki






Kazdy przeciez poczgtek to tylko cigg dalszy,
a ksiega zdarzen zawsze otwarta w potowie

Wistawa Szymborska






Spis tresci

CZESC I. SPOTKANIA. TRANSWERSALNE PRZEKRACZANIE MYSLENIA
JEDNOSTEKOWEGO ...ttt

Maria Mendel, Pedagogika spoleczna w zwrocie epistemologicznym: orientacja kosmopoli-
EYCZINA .t e e e e e e et e e e e e e e e e
Lech Witkowski, Migdzy filozofig i pedagogika spoteczng (rys autobiograficzny z dlugiem
WAZIGCZNOSCT W t18)....eniiiiiciiitcitee et
Antonin Wagner, Social Work and Civic Professionalism.............cccevveeerinieienienienienieseeeenee
Friedrich W. Seibel, Pedagogika spoteczna meets Community Education: Ewa Marynowicz-
-Hetka and ECCE.........ccccooiiiiiiiiiiiiicir s

CZESC II. TRWANIE I ZMIENNOSC. ANALIZA WYBRANYCH POL PRZED-
MIOTOWYCH PEDAGOGIKI SPOLECZNEJ .......ooooooeeeeeeeeeeeeeeeeeee e

Danuta Urbaniak-Zajac, Spoteczne i pedagogiczne aspekty pedagogiki spotecznej .................
Barbara Smolinska-Theiss, Wiestaw Theiss, Aleksandra Majewska: w stuzbie dziecku i rodzinie
Jozefa Bragiel, Rodzina — przemiany definiCyjne.........coceevevievienienininininieieieeesieseseeeen
Bozena Matyjas, Dziecinstwo jako kategoria badan w pedagogice spotecznej — kierunki, nur-
Y, WSPOICZESNIC ODTAZY ......eeveeeieiienieieie ittt ettt ettt ta e e s essesessessesseeseeseeneas
Mariusz Cichosz, Animacja spoteczno-kulturalna w ujeciu pedagogiki spotecznej — inspira-
CJ€ 1 TOZSLIZYZIICCIA ...veevieievieeienientetete et ste et et eseentestentebebesbeeseeseeseeseentensentensensesseeseeseanean
Ewa Kantowicz, Spoteczno-pedagogiczne inspiracje w ksztalceniu stuzb spotecznych — tra-

dycje i terazniejszo$¢

Barbara Kromolicka, Spoteczno-edukacyjne znaczenie wolontariatu............ceceevvereereenueeneennne.

Ewa Syrek, Edukacja zywieniowa jako wazny komponent promocji zdrowia ............ccceeenee

25
43

59

67

69
83
103

115



10

CZESC III. POGRANICZA. PEDAGOGIKA SPOLECZNA NA SKRZYZOWA-
INTU NAUK L

Jerzy Modrzewski, Pedagogika spoteczna a socjologia wychowania (edukacji). Dylematy
WSPOIPTACY vttt ettt ettt b e bt e h et e st et et e et et e b e bt bt st e st et et enean
Jean Foucart, Penser par le milieu : un théma nouveau. Le programme de la transaction
€11 SOCTOLOZIC ..ottt ettt ettt ettt ettt a ettt s e et ne s e st s nenis
Jean-Marie Barbier, Konstruowanie aktywnosci i podmiotu w aktywnos$ci — wzajemne po-
WIGZAMIA 1.veuveetietieteeteetteetestetestestesteeteeseeseeseeseessensanse b eeseeseeseeseeseensensensensesseeseeseeneeneensensensn
Dominique Paturel, Participatory Approaches in Social Work Research .............ccccoceveininnene
Tadeusz Pilch, Pedagogika spoteczna wobec milczenia i biernosci obywatelskiej, wobec wta-
dzy, bogactwa i nierownosci SPOIECZNYCh ....c..oveieriiiiiciicieieieeeeeee e
Jerzy Szmagalski, Pedagogika spoteczna w rozumieniu badaczy pracy socjalnej. Perspektywa
MIGAZYNATOAOWA ...ttt
Oldtich Chytil, Ivana Kowalikova, Social Work Research in the Czech Republic and Slo-



Wstep

Przygotowanie monografii dotyczacej pedagogiki spotecznej w Polsce jest za-
daniem szczegolnie ryzykownym i trudnym. Ryzykownym, bo subdyscyplina ta
przez ponad sto lat historii obrosta licznymi opracowaniami, ktore dodatkowo
znaczaco si¢ roéznig nachyleniem czy ugruntowaniem teoretycznym, charakte-
ryzujacym oryginalno$¢ poszczegdlnych osrodkow naukowych, w ktérych byta
ijest rozwijana. Trudnym, bo jako dyscyplina usytuowana na skrzyzowaniu nauk,
pedagogika spoteczna stata si¢ fundamentem licznych innych subdyscyplin peda-
gogicznych, a niekiedy nawet inspiracjg oryginalnych kierunkow myslenia w in-
nych dyscyplinach naukowych.

Pracujac nad niniejszg monografia, pozwolilismy sobie odrzuci¢ pojawiaja-
ce si¢ catkiem czesto przekonanie, ze w ramach mocno historycznie osadzonej
i rozbudowanej subdyscypliny ,,napisano juz wszystko”. Przeciwnie, zmieniajace
si¢ czasy i oczekiwania wymuszaja coraz to nowe interpretacje znanych juz za-
lozen, a czesto mobilizuja do poszukiwania nowych rozwigzan. Tradycja w pew-
nym stopniu wyznacza ramy mys$lenia, spoteczno-pedagogiczng logike i etos, ale
sama mysl powinna by¢ stale aktualizowana. Naszym zdaniem na tym witasci-
wie polega ciagto$¢ dyscyplinarna. Niepokornie podeszlismy takze do tendencji
specjalizowania i zawezania zainteresowan naukowych, a w konsekwencji — mo-
nografii. Uznali$my, ze wlasnie wspomniana wczesniej spoteczno-pedagogicz-
na logika nakazuje spojrzenie szerokie, transwersalnie — jak zwykla je nazywac
Pani Profesor Ewa Marynowicz-Hetka — ,,przecinajace” r6zne nachylenia anali-
tyczne i dyscyplinarne.

Zatem jednym z celé6w monografii jest spotkanie. Spotkanie paradygmatow,
dyscyplin, ale przede wszystkim ludzi, bo pedagogika spoteczna zawsze stawia
w centrum cztowieka w jego ludzkim (spotecznym) srodowisku. To ze wzgledu
na integralnos$¢ jednostki i spoteczno$ci, w ktorej jest ona zakotwiczona, dyscy-
pliny naukowe muszg si¢ spotykac¢ i krzyzowaé. Wiedzeni tym przekonaniem,
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pierwsza cze$¢ monografii zatytutowaliSmy Spotkania. Transwersalne przekra-
czanie myslenia jednostkowego.

Niemal wszyscy autorzy monografii podkreslaja, ze spotkanie nie jest jedno-
razowym ,,widzeniem”, lecz aktem lub serig aktow wpisanych w dtuzszy proces,
nieobojetnych na jego przebieg. Dzieki ,,spotkaniom” mozliwe jest zatem trwa-
nie, a nawet przetrwanie, co pokazata trudna historia polskiej pedagogiki spotecz-
nej, w tym Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego. Wyznaczane
spotkaniami trwanie nie jest jednak ,,utrwalaniem”, przeciwnie — cechuja je roz-
woj 1 zmiennos¢, niekiedy nawet zerwania. Drugg czg$¢ monografii zdecydowali-
$my si¢ wigc poswieci¢ dynamizmom rozwojowym wspotczesnej polskiej peda-
gogiki spotecznej, nadajac jej tytut Trwanie i zmiennosc. Analiza wybranych pol
przedmiotowych pedagogiki spotecznej.

Przedstawiony w monografii przeglad stanowisk z pewnoscia nie wyczerpuje
zréznicowania wspotczesnej polskiej pedagogiki spotecznej, ale — jak ufamy — po-
kazuje rozleglo$¢ jej zainteresowan i orientacji. Byloby jednak btedem zamknig-
cie pedagogiki spotecznej w granicach samej pedagogiki. Przeciez jej charaktery-
stycznym i wcigz nowatorskim rysem jest usytuowanie na skrzyzowaniu réznych
nauk. Pedagogika spoteczna poszerza pogranicza tak, by mozliwy byt swobodny
przeptyw mysli dla dobra cztowieka i jego $§rodowiska. Trudno zatem poming¢
ten niemal paradygmatyczny aspekt teoretycznego i empirycznego ugruntowania
pedagogiki spotecznej, tym bardziej ze jego znaczenie rosnie w kontekscie mig-
dzynarodowym, szczegolnie w tych kulturach naukowych, w ktérych nie pojawia
sie¢ pedagogika. Ostatnia cze$¢ ksigzki zostata zatem zatytutowana Pogranicza.
Pedagogika spoteczna na skrzyzowaniu nauk.

Autorow tekstow zawartych w prezentowanej monografii, poza zaintereso-
waniem pedagogika spoleczng, taczy jedno — wspolpraca, znajomosé, a niekiedy
nawet przyjazn z Panig Profesor Ewag Marynowicz-Hetka. To wtasnie Jej dedy-
kujemy te ksiazke. Pani Profesor od wielu lat inicjuje i wspottworzy dyskusje
naukowa poswigcong pedagogice spotecznej, dzielac si¢ swoimi pogladami, pro-
pozycjami, watpliwosciami. Mamy nadziej¢, ze oddawana w Panstwa regce ksigz-
ka wilacza si¢ w t¢ dyskusje, ktora przeciez, poza ugruntowaniem merytorycz-
nym, zawsze opiera si¢ na autentycznych relacjach miedzyludzkich, spotkaniach
i wspdlnych przezyciach.

Redaktorzy



CZESC1

SPOTKANIA
TRANSWERSALNE PRZEKRACZANIE
MYSLENIA JEDNOSTKOWEGO






Maria Mendel

Pedagogika spoleczna w zwrocie epistemologicznym:
orientacja kosmopolityczna

Pani Profesor Ewie Marynowicz-Hetce,
z podziwem dla Jej dokonan

i wdziecznosciq za mistrzowskie lekcje
teoretycznego myslenia

Wprowadzenie

Mysl pedagogiczna Ewy Marynowicz-Hetki moze by¢ interpretowana jako wy-
raz poszukiwania nowych sposobow postrzegania uczenia si¢ spolecznego w re-
lacjach typu pomocowego (Marynowicz-Hetka 2006; 2011; 2012; Marynowicz-
-Hetka, Kubicka 2011 i wiele in.), analizy aktywnos$ci (ostatnio: 2016, 2019,
przedtem wiele in.), teorii pedagogiki spotecznej jako pola refleksji i pola dziata-
nia (2006, 2012, 2019, wiele in.). Mozna bytoby dlugo kontynuowac liste zagad-
nien, ktére autorka widzi innowacyjnie. Na tym szerokim horyzoncie dokonan
Ewy Marynowicz-Hetki dostrzegam jej poglad epistemologiczny, ktory wykracza
poza tradycyjne podejscia do teorii w zakresie tworzenia wiedzy. Moim zdaniem
refleksja naukowa Ewy Marynowicz-Hetki stanowi wyraz nowej orientacji epis-
temologicznej w naukach pedagogicznych, w szczegolnosci w pedagogice spo-
fecznej. Studiujac ja, mozna zauwazy¢, jak wpisuje si¢ w perspektywe zwrotu
epistemologicznego, w ktorym swojg obecno$¢ wyraznie zaznacza refleksja peda-
gogiczna — o uczeniu si¢, podmiotowosci, tozsamosci (Andreotti 2010; Rizvi 2008
iin.). Orientacja wypracowana przez Ewe¢ Marynowicz-Hetke wydaje si¢ zasila¢
jeden z nurtéw zwrotu epistemologicznego w mysli edukacyjnej, wzbogacajac go
o perspektywe spoteczno-edukacyjng rozwijang w kontekscie relacyjnym. Nurt
ten scala idea kosmopolityzmu, szeroko aktualnie obecna w postrzeganiu pojgc
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i strukturalnych rozwigzan pedagogicznych (Rizvi 2008; Todd 2008; Mignolo
2010 i in.). Rozwijam te zagadnienia w niniejszym tekscie, probujac tym samym
uzasadni¢ wlaczenie w 6w nurt tworczosci naukowej Ewy Marynowicz-Hetki.

Zwrot epistemologiczny

Wspolczesne modele epistemologiczne byly krytykowane od dawna. Jak pisat
Mieczystaw Malewski, od ¢wieréwiecza przynajmniej trwa

spor z filozofig nauki o podstawy ludzkiej wiedzy i zZrodta uprawomocniajace;j je racjonalnosci. Wia-
Z3c je ze zmieniajacym si¢ zyciem spotecznym i kultura, nakazuje pyta¢ o zmiany spoleczne, jakich
doswiadczamy, i analizowac¢ ich implikacje dla historycznie ewoluujacego ideatu wiedzy naukowej
(Malewski 2012, s. 36).

Na tym tle trwaja poszukiwania innych uje¢ teorii wiedzy, modeli epistemolo-
gicznych odmiennych od tradycyjnych, uksztaltowanych najczesciej na gruncie
modernistycznym albo w kontrze wobec niego, ale z utrzymaniem stale tej samej,
zachodniej formuly myslenia. Przyktadem moga tu by¢ nowe koncepcje i teorie,
ktore powstaja — ogolnie od poczatku XXI wieku — i w ktorych podkresla sie
konieczno$¢ nowych orientacji epistemologicznych, wyraznie ogloszonych z po-
zycji niezachodnich, z globalnego Potudnia. Ta akurat wersja epistemologiczne-
go zwrotu okreslana jest jako coloniality of knowledge — kolonialnos¢ wiedzy
(zob. m.in. Peckham 2011; Knobloch 2016). Pojecie to odnosi si¢ do specyficznej
formy kolonialnosci kulturowej, ktéra ma charakter globalny i przejawia si¢ ja-
ko dominujace sposoby myslenia, rozumienia i poznawania, obecne w podobny
sposob w naukach spotecznych czy naukach o kulturze i — szerzej — humanistyce.
Stad dostrzegajacy to mysliciele — szczego6lnie ci, ktdrzy pochodza dostownie lub
symbolicznie ,,z Poludnia” (czyli ,,spoza Zachodu”) albo utozsamiajacy si¢ z tym
widzeniem — niejako ,,odzyskuja” skolonizowang refleksje, promujac epistemicz-
ng i epistemologiczna dekolonizacje.

Dazenia te znajduja szeroki odzew. W $rodowisku socjologicznym moze po-
twierdza¢ go np. kierunek obrany najpierw przez amerykanskie (American So-
ciology Association), a pdzniej przez miedzynarodowe stowarzyszenie przedsta-
wicieli tej dyscypliny (International Sociology Association) i zaprezentowany
explicite w wypowiedziach jego prezesa, Michaela Burawoya, optujacego za so-
cjologia publiczna, organiczng, co oznacza m.in. epistemologi¢ wolna od ,,za-
chodniej” dominacji, zdekolonizowana (zob. Burawoy 2004, 2015)'. Burawoy,
w $wietle przestudiowanych réznic pomigdzy socjologiami w rdznych rejonach

! Watek ten, wraz z uwzglednieniem dyskusji z glosem Burawoya, zob. Mendel (2017).
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$wiata, postulowal ,,prowincjalizacj¢” socjologii dominujgcej’. Znaczace jest
w kontekscie wspomnianej ,,kolonialno$ci wiedzy”, ze wypowiadat si¢ nie tylko
dostrzegajac problem kolonizacji epistemologicznej, ale i sposoby jej zastopowa-
nia przez owa prowincjonalizacje:

Amerykanska socjologia, bez spisku i premedytacji ze strony praktykujacych ja osob, staje si¢ he-
gemonem na skale §wiatowa. Stoi wigc przed nami szczegdlne wyzwanie, by sprowincjalizowaé na-
szg wlasng socjologi¢, by zdjac ja z piedestatu uniwersalnosci i rozpoznac jej specyfike i narodowa
sitg. Ponownie musimy wypracowac dialog z innymi socjologiami narodowymi, zdajac sobie spra-
we z ich lokalnych tradycji czy aspiracji, by uczyni¢ socjologie dyscypling lokalng. Musimy mysle¢
w globalnych kategoriach, by dostrzec wylaniajacy si¢ globalny podziat pracy socjologicznej. Jesli
Stany Zjednoczone rzadza przy pomocy swej socjologii akademickiej, to musimy wspiera¢ socjo-
logie publiczne w krajach Globalnego Potudnia i socjologie praktyczne w Europie. Musimy umac-
nia¢ sieci socjologii krytycznych, ktore wykraczaja nie tylko poza ramy dyscypliny, ale i poza gra-
nice narodowe. Musimy stosowa¢ nasza socjologi¢ do nas samych, zyska¢ wigksza swiadomos¢ na
temat globalnych sil, ktére kieruja nasza dyscyplina, zebysmy mogli nimi sterowac, a nie jedynie
by¢ przez nie sterowanymi (Burawoy 2004, s. 550).

W ten sposob, w kontrze wobec globalnej dominacji amerykanskiej ,,socjologii
narodowej” i w ukierunkowaniu na to, co globalne, lecz ponadnarodowe (sieci),
w kosmopolitycznym duchu dokonuje si¢ epistemologiczna dekolonizacja w so-
cjologii.

Zwrot epistemologiczny w mysli edukacyjnej: kosmopolitycznosé

W poczatkach XXI wieku rowniez w mysli o edukacji zarysowata si¢ perspektywa
epistemologicznej zmiany, odnoszac si¢ do sposobu postrzegania wiedzy, uczenia
si¢ 1 tozsamosci (Andreotti 2010; ed. 2014). Towarzyszyly temu wezwania do ko-
smopolityzmu, a zwlaszcza ,.kosmopolitycznego uczenia si¢” jako alternatywne-
go — pedagogicznego i epistemologicznego — podejscia do edukacji (Rizvi 2008;
Todd 2008; Mignolo 2010). Wezwania te przybierajg rozmaite, mniej lub bardziej
intrygujace postaci. Do tych drugich mozna zaliczy¢, na przyktad, skoncentro-
wane na idei edukacji globalnej postulaty nowego spojrzenia na instrumentalizm
w przestrzeni globalnej edukacji obywatelskiej (Marshall 2011).

W $wietle celu mojej wypowiedzi na baczniejszg uwage zastuguje podejscie
Sharon Todd i pytanie postawione przez nig w kontekscie dostrzeganego bezsen-
su idealistycznych apeli o ,,wigcej humanizmu w edukacji”, ,.kultywowanie tego,
co humanistyczne” itp. To kwestia: ,,jak wyobrazamy sobie edukacj¢, ktora ma

2 Burawoy nawigzuje tu prawdopodobnie do koncepcji ,,prowincjonalizacji” zaproponowane;j
przez Dipesha Chakrabarty’ego w jego Provincializing Europe, gdzie mowa o potrzebie re-centrali-
zacji Europy, ktéra moze by¢ centrum wielu wiedz lokalnych mogacych sta¢ si¢ waznymi osrodka-
mi tworzenia wiedzy (Chakrabarta 2011).
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na celu niekultywowanie tego, co ludzkie... ale zamiast tego stara si¢ stawic te-
mu czota — ruszy¢, by powiedzie¢, bez sentymentalizmu, idealizmu lub fatszywej
nadziei?” (Todd 2008, s. 9)°. Jej filozofia ,.kosmopolitycznego uczenia si¢”, kto-
ra moze by¢ interpretowana jako mocne ostrzezenie dla globalnych edukatoréw
szermujacych hastami humanizmu i kosmopolityzmu, wydaje si¢ korespondowacé
z mysla Ewy Marynowicz-Hetki. Bliska jej bedzie na pewno Todd, ktora sadzi, ze

[d]opoki kosmopolityzm ma na celu formowanie, zachegcanie lub kultywowanie u mtodziezy czto-
wieczenstwa, ktore jest juz przeciez postrzegane jako ,,wspolne”, nie pozwala nam to zmierzy¢ si¢
z duzo trudniejszym i blizszym zadaniem stawania twarza w twarz z wywotujacymi problemy aspek-
tami ludzkich interakcji, pojawiajacymi si¢ w okreslonych czasach i miejscach (Todd 2008, s. 21)*.

Ewa Marynowicz-Hetka nierzadko wprost pisata o podobnych zapatrywaniach.
Na przyktad, postulujac paradygmat humanistyczny, ale w swoiscie pragmatycz-
nej odmianie, przenikniety solidarnoscia ,,na co dzien”, stwierdzita, ze

praktyka pracy socjalnej zatoczyta koto — od perspektywy humanistycznej i wiary w cztowieka oraz
jego nieograniczone mozliwosci dziatania, poprzez zachwyt nad technologicznym wymiarem prak-
tyki pracy socjalnej, jej profesjonalizacja i specjalizacja, az do powrotu, po kryzysie aksjologicz-
nym, do orientacji humanistycznej. Wydaje sig, Ze orientacja solidarnosciowa w praktyce pracy
socjalnej okaze si¢ bardziej przydatna dla rozwoju spoteczenstw, a przede wszystkim pozwoli upod-
miotowi¢ jednostki 1 réwnoczesnie zacheci¢ je do aktywnos$ci (Marynowicz-Hetka 2012, s. 126).

Ewa Marynowicz-Hetka rozwija spoteczno-pedagogiczna refleksje, ktora jest
teorig pedagogiki twardo ,,stapajacej po ziemi”, prowadzonej w odniesieniu do
konkretnych ludzi, miejsc, wydarzen (wyprowadzonej z nich i prowadzacej ku
nim); pedagogiki ,,tu i teraz”, nieignorujacej problemow, ktorymi jako spoleczen-
stwo naprawdg¢ jesteSmy pochtonigci, i $miato ku nim wychodzacej z poczuciem
gruntu uchwyconego w pewnosci, ze sa one czg¢scig $wiata, w ktorym zyjemy,
czyli czeg$cig nas samych. Pedagogiki oferujacej pluralizm, krytycznos¢, reflek-
syjno$¢, ztozono$¢ i rdéznorodnos¢. Pedagogiki opowiadajacej si¢ za forma ko-
smopolitycznego uczenia si¢ 1 tworzenia wiedzy oraz coraz lepszego postrzegania
tych proceséw i ich wynikow poprzez rozwoj cnét epistemicznych. Nalezy do
nich sprawiedliwos¢ epistemiczna.

3 W oryginale: ,,how do we imagine an education that seeks not to cultivate humanity... but
instead seeks to face it — head on, so to speak, without sentimentalism, idealism or false hope?”.

4 W oryginale: ,,So long as cosmopolitanism aims to mould, encourage, or cultivate in youth
a humanity that is already seen as ‘shared’ it prevents us from confronting the far more difficult and
much closer task at hand of facing the troublesome aspects of human interaction that emerge in
specific times and places”.
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Kosmopolityczna pedagogika oparta na sprawiedliwoSci epistemicznej

Wsrdd cnot epistemicznych dla Ewy Marynowicz-Hetki, zainteresowanej peda-
gogika spoteczna, czyli tym, co jest sfera wychowania, a miesci si¢ w relacjach
»pomiedzy” czlowiekiem i §wiatem, sprawiedliwos¢ epistemiczna wydaje sie
najistotniejsza (zob. 2019°). Wyjasniajac ja, postuze si¢ stanowiskiem dotycza-
cym tej epistemicznej cnoty, doskonale mieszczacym si¢ w przedstawionym kon-
tekscie, a zaproponowanym przez Eweg Domanska w nawigzaniu do ,,nowej hu-
manistyki”, inaczej: humanistyki, ktora weryfikuje swoja ,,nowoczesno$¢” i tym
samym ,,zachodnio$¢”, oswobodzajac si¢ i dekolonizujac sposoby patrzenia na
wiedzg powstajaca w jej obszarze. Domanska uznaje sprawiedliwos$¢ epistemicz-
na za ,,dyrektywe sterujaca prowadzonymi w ramach tej humanistyki badaniami”
(2017, s. 42). Operujac tym pojeciem oraz pojmowaniem niesprawiedliwosci
epistemicznej jako kolonizacji badZ narzucania owej dyrektywy, autorka — majac
na uwadze sytuacj¢ w Polsce — kreuje wtasne rozwigzania dekolonizacyjne. We-
dtug niej powinny one polega¢ na ,,podwdjnej dekolonizacji”, poniewaz Polska
kolonizowana jest zar6wno zewnetrznie, stajac si¢ intelektualng peryferia wobec
$wiatowych centrow tworzenia wiedzy, jak i wewngtrznie, kiedy polskie osrodki
flagowe, takie jak Warszawa czy Krakow, kolonizuja mniejsze o$rodki uczelnia-
ne, muzealne i in., czyniac je wobec siebie peryferyjnymi (tamze, s. 46). Jasno
przy tym odcinajac si¢ od posadzen o promowanie ,,romantycznego natywizmu
humanistycznego” czy ,.intelektualnego nacjonalizmu”, albo o brak szacunku dla
dokonan mysli zachodniej (tamze, s. 48), Domanska w przedstawionym kontek-
$cie formuluje cel sprawiedliwej epistemologii — jak si¢ wydaje — do odnalezie-
nia wprost, explicite w profilu dzialalnosci naukowej Ewy Marynowicz-Hetki.
Ten cel (precyzyjnie: cel ,kierujacej sie sprawiedliwoscia epistemiczng »nowej
humanistyki«”) to

budowanie ,,zrownowazonej epistemologii”, ktora przyczyniltaby si¢ do neutralizacji uprzywilejo-
wanej wiedzy zachodniej (i wiedzy tworzonej przez polskie centra) wobec innych rodzajow wiedzy
i podejsé, ktore powstaty w innych rejonach $wiata (i Polski) i nie opieraja si¢ na jej pryncypiach
Iub rozumieja owe pryncypia odmiennie, w sposob wiasciwy dla lokalnych kontekstow tworzenia
wiedzy (Domanska 2017, s. 46-47).

Idea zrownowazonej epistemologii spotyka si¢ z ideg pedagogicznie rozumianych
dazen demokratyzacyjnych, m.in. przez fakt uwzgledniania w niej kategorii takich,
jak ,,niepostuszenstwo epistemiczne”, stanowiacych bezposrednia referencje do

5 To referencja do monografii Ewy Marynowicz-Hetki pt. Pedagogika spoleczna. Pojmowanie
aktywnosci w polu praktyki, moim zdaniem kluczowej w tym zakresie (wyd. 2019, znanej mi z po-
wodu roli recenzenta wydawniczego).
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»hiepostuszenstwa obywatelskiego”. Argentynski klasyk kosmopolitycznej mysli
w zwrocie epistemologicznym, geopolityk wiedzy Walter D. Mignolo twierdzi, ze

niepostuszenstwo epistemiczne (epistemic disobedience) jest konieczne, by prowokowac niepostu-
szenstwo obywatelskie (Gandhi, Martin Luther King), bedac jego punktem zwrotnym. W ramach no-
woczesnej, zachodniej epistemologii niepostuszenstwo obywatelskie [...] moze prowadzié¢ jedynie
do reform, lecz nie do transformacji (Mignolo 2009, s. 15)°.

Epistemicznie sprawiedliwa pedagogika spoleczna
Ewy Marynowicz-Hetki

To, co naukowo robi Ewa Marynowicz-Hetka, rozumiem jako przyktad episte-
micznie sprawiedliwego rozwijania pedagogiki spotecznej. Jej zrownowazona
epistemologia kieruje si¢ epistemicznym niepostuszenstwem, by transformowac
mysl i spoleczenstwo, stwarzajgc warunki zarowno dla wolnosci mysli, jak i de-
mokratycznej wolno$ci spoteczenistwa, w ktorym powstaje. Uzasadnienie nie wy-
daje sie tu konieczne — taka interpretacja tych dokonan w $wietle dorobku tej au-
torki jest raczej oczywista. Mozna jedynie wspomnie¢ w tym miejscu (nawiazujac
do ,,wskaznikow” sprawiedliwej epistemologii, jakie sformutowata Domanska
[2017, s. 48]), ze Ewa Marynowicz-Hetka od lat udostepnia w Polsce wiedze two-
rzong na Zachodzie, szczegodlnie we Francji. Czyni to w sposob dekolonizacyjny
w tym znaczeniu, ze krytyczny i pozwalajacy na jej krytyczna recepcje w Polsce.
Jedno z niedawnych osiagni¢¢ w tym zakresie to opatrzone wstgpem i licznymi,
niezwykle w tym konteks$cie istotnymi komentarzami Marynowicz-Hetki jej wita-
sne ttumaczenie leksykonu J.-M. Barbiera (2016). W sposobie, w jaki podata to
opracowanie, wida¢ nowa konceptualizacje stworzonej przez Barbiera i uzupet-
nionej przez siebie siatki poje¢¢. Ttumaczka skonfrontowata pojecia przedstawione
w Leksykonie z ich polskimi znaczeniami, a takze z ich kulturowym, spotecz-
nym i edukacyjnym ttem, nie zabierajac nic z przekazu autora (ktory w tekscie
glownym tlumaczenia pozostaje bez zmian). W rezultacie zaprezentowatla pol-
skiemu czytelnikowi lokalng teori¢ analizy aktywnosci, aktualng i zywa w lo-
kalnych uwarunkowaniach, czerpiaca z francuskiego zrodla z petnym dla niego
szacunkiem, lecz z zachowaniem krytycznego, kontekstowego (hermeneutycz-
nego) podejscia. Uczynila to bardzo przekonujaco, co znalazto podstawy w jej
wlasnym, bogatym do$wiadczeniu badawczym i spoteczno-edukacyjnym. Ponad-
to Leksykon w tlumaczeniu i opracowaniu Marynowicz-Hetki, zawierajac liczne
pojecia z sieci tworzacych wiedze potoczng, ciekawie reinterpretuje je w §wietle

¢ Przytaczam w ttumaczeniu Ewy Domanskiej (za: Domanska 2017, s. 46).
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potrzeb operacyjnie rozumianego naukowego poznania i — w rezultacie — konstru-
uje komunikatywny jezyk (w sensie zarowno szerzej niz jedynie w akademickich
kregach dostepnego jezyka naukowego, jak i jezyka polskiego, korzystajacego
na spotkaniu z jezykiem francuskim). Jezyk ten zasila obszar nauki — i polskiej,
i miedzynarodowej, stajac si¢ narzedziem generowania wiedzy oraz wzbogacajac
wymiang, jaka zachodzi w zyciu spoteczno-naukowym. Staje si¢ w ten sposob
manifestacja korzysci z idei zrownowazonej epistemologii, na gruncie polskim
—w wersji Ewy Marynowicz-Hetki.

Teoria Barbiera nie jest jedyna, ktora okazata si¢ dla tej autorki przyczyn-
kiem do uprawiania sprawiedliwej, dekolonizacyjnej praktyki epistemologiczne;j.
Zafascynowana mys$la francuska, w ostatnich dziesigcioleciach uprzystepniata
m.in. Gastona Bachelarda, Paula Ricceura, Michela Foucaulta w sposéb bliski
temu, ktorym postuzyla sie, przyblizajac Barbiera. Przy zachowaniu fascynacji,
nie dawala si¢ uwies¢ ich radykalnym, kuszacym swoja awangarda wywodom.
Szczegolnie wyraznie produktywnos¢ tego podejscia wida¢ w — obecnej szeroko
i bardzo interesujgco w publikacjach Marynowicz-Hetki rozwijanej — teorii rela-
cji jednostki/podmiotu dziatajacego z samym sobg. Autorka od dawna wzbogaca
o ten aspekt — wywodzacy si¢ od Heleny Radlinskiej — opis relacyjnej koncep-
cji cztowieka. W najnowszej ksiazce czyni to z perspektywy mysli trzech wybit-
nych Francuzow, wprzegnietej we wlasna, nosng teoretyzacje (Marynowicz-Het-
ka 2019). W przywotanej monografii Ewy Marynowicz-Hetki, czyli najbardziej
aktualnym, skontekstualizowanym w terazniejszosci odczytaniu przestania z po-
czatkow pedagogiki spotecznej, przykuwa uwage sposob, w jaki autorka porusza
si¢ wsrod starych i nowych kategorii, i co z nimi robi, tworzac wilasne. Na przy-
ktadzie zaczerpnietego od Foucaulta ,,dyspozytywu” mozna powiedzie¢, ze fan-
tastycznie je ozywia, m.in. przez nadawanie im statusu kategorii operacyjnych,
znakomicie pracujacych w obszarze pedagogiki spotecznej. W ten sposodb powsta-
je pedagogika spoteczna niezmiennie gleboko teoretyczna — jak to u Ewy Mary-
nowicz-Hetki — aczkolwiek, jak wspomniatam, twardo ,,stgpajaca po ziemi”, bo
bezwzglednie referencyjna wobec praktyki, zanurzona w intersubiektywnej prze-
strzeni uwspolnionego doswiadczenia.

W lekturze ostatniej ksigzki, ale i wezesniejszych dziel, fundujacych spe-
cyfike pedagogiki spotecznej Ewy Marynowicz-Hetki, nie opuszcza czytelnika
mys$l, ze ma do czynienia z zachwycajacym doswiadczeniem. Czuje on, ze przez
te wspotczesna, konceptualnie wykwintng parafraze klasyki pedagogicznej czy
zachodniej awangardy mysli spotecznej i humanistyki zyskuje dostep jednocze-
$nie do postaci refleksji spoteczno-pedagogicznej, aktywnej w ramach aktual-
nych kontekstow i jezykow (migoczacej znaczeniami wspotczesnej rzeczywisto-
$ci i o nig zatroskanej), oraz do tej, ktora komponuja elementy indywidualnie
autorskie, nasycone osobistym przezyciem intelektualnym, tworzace pedagogike
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spoleczng z summy, jaka stanowia doswiadczenia indywidualne tej autorki po-
wigzane z jej pelnym badawczej wrazliwo$ci byciem w Swiecie.

Ewa Marynowicz-Hetka swoja epistemicznie sprawiedliwa pedagogika spo-
leczng stworzyta nowa jakos¢, ktora explicite wyraza charakterystyczne dla niej
wspolmyslenie — transwersalne przekraczanie mys$lenia jednostkowego. Pisala
0 nim, zauwazajac, ze tylko poglebiona znajomos¢ i silna identyfikacja ze ,,swo-
ja” dyscypling pozwala na transwersalnos¢ i chroni przed korzystaniem z dorobku
innych, stajacym sig¢ ,,prostym taczeniem” (Marynowicz-Hetka 2019). Niemozli-
we, by takie znalez¢ w jej pisarstwie.
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Lech Witkowski

Miedzy filozofia i pedagogika spoleczna
(rys autobiograficzny z dlugiem wdziecznosci w tle)

Dedykuje Pani Profesor Ewie Marynowicz-Hetce

Wprowadzenie

Tekst niniejszy sktada si¢ z trzech czesci. Najpierw sprobuje zarysowac¢ moja dro-
ge akademicka w ostatnich pietnastu latach, w ktorej absolutnie kluczowa role
odegrata Pani Profesor Ewa Marynowicz-Hetka. Jest to wigc przyczynek do opo-
wiesci o pewnej ewolucji poznawczej w sekwencji wydarzen, w ramach ktorej
nasze spotkanie — dwojga badaczy, praktykéw i dydaktykoéw w réznych obszarach
i srodowiskach nie tylko akademickich — dato efekty wptywajace na rozwoj inte-
lektualny kazdego z uczestnikow. A moze i dato impulsy rozwijajace te obszary,
pomimo zreszta oporow w tych srodowiskach. Nikogo w koncu nie mozna rozwi-
ja¢ wbrew niemu; podobnie wystarczy nie udzieli¢ zgody na wptyw albo odmowié
uznania znaczenia dostepnych tresci, czy wrecz zerwac z dostgpem do nich: nie
czytac, nie stucha¢, nie zapraszac, lekcewazy¢ lub przemilcza¢ w oporze. W prze-
strzeni moich spotkan i do§wiadczen akademickich wspotpraca, juz wieloletnia,
z Ewa Marynowicz-Hetka urasta biograficznie do jednej z dwoch najbardziej dla
mnie znaczacych, obok wczesniej wielu lat mojego wspotdziatania seminaryjne-
go i w publikacjach ze Zbigniewem Kwiecifiskim. Obojgu Profesorom zawdzig-
czam zasadnicze przeorientowanie i poglebienie zainteresowan, badan, aktywno-
$ci seminaryjnej i konferencyjnej, rozstrzygajace o mojej tozsamosci akademickiej
i drodze zyciowej w ciagu dekad. Tu zajmg si¢ tylko wskazaniem z wdzigczno$cia
i poczuciem dhugu na role, jaka w moim rozwoju odegrata E. Marynowicz-Hetka'.

! Robig to zreszta nie po raz pierwszy, jak $wiadczy o tym chociazby formuta mojego podzie-
kowania z roku 2010, gdy pisatem: ,,Pani Profesor Ewa Marynowicz-Hetka, jako Przewodniczaca
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Natomiast w drugiej czesci tekstu, traktujacej o problemach transformacji
w praktyce aktywnosci profesjonalnej, podejmuj¢ sygnalnie trzy pytania: (1) jak
jest mozliwe refleksyjne poglebianie analizy dziatania, (2) jak na dzialanie moz-
na patrze¢ z perspektywy swiadomosci metodologicznej po przelomie antypozy-
tywistycznym w humanistyce, (3) jaka wizje zlozono$ci dziatania niesie ze so-
ba uwzglednianie proceséw oscylacji, ktore daja o sobie zna¢ w obszarze napigé
strukturalnych wystepujacych w dziataniach w profesjach spotecznych. I wresz-
cie, traktujac to jako zwienczenie mojego dlugu intelektualnego i jako wyraz
wdziecznos$ci za okazje rozwojowe, przytaczam rozmowe, jaka przeprowadzito ze
mna w ostatnich tygodniach czasopismo dla nauczycieli ,,Refleksje” wokot mysli
Heleny Radlinskiej wraz z odniesieniem do moich ksiazek dotyczacych jej osoby
oraz pojecia dwoistosci. Nie byto zresztg przypadkiem, ze kluczowa dla rozmowy
ksiazke Niewidzialne srodowisko (Witkowski 2014a) dedykowatem (obok Hele-
ny Radlinskiej i Ireny Lepalczyk) takze Ewie Marynowicz-Hetce, uznajac wielkie
znaczenie tej ostatniej dla mojego rozwoju akademickiego — w tym dla odkrycia
wagi nowego odczytania spuscizny pedagogiki spotecznej, wpisanej w zaplecze
zrodtowe dyscypliny w tekstach tej wielkiej postaci, zatozycielki dyskursu.

Chce tym samym udokumentowaé w perspektywie ,,ontologii wdziecznosci”
(Witkowski 2018a, s. 528-529) moj dlug poznawczy, jaki uznaje za zasadniczy
w moich peregrynacjach akademickich ostatniego pi¢tnastolecia. Uwazam, ze mia-
fem wyjatkowe szczescie kontaktu z najwybitniejsza po Helenie Radlinskiej posta-
cig w polskiej pedagogice spolecznej, ktora na dodatek data mi mozliwos¢ kontak-
tu z wybitnym teoretykiem aktywnos$ci w profesjach spotecznych Jeanem-Marie
Barbierem i z jego pracami (Barbier 2006, 2016). Wykorzystatem te szanse dzieki
osobie rozwijajacej intensywnie i konsekwentnie obszary badan i refleksji, nieza-
mykajace si¢ w jakich$§ waskich ramach pedagogiki spotecznej czy jej kanonicz-
nych wyktadniach. Co wigcej, byto to dziatanie otwierajace to pole na inspiracje
z réznych kregow kulturowych, takich jak frankofonski oraz dyscyplin akademic-
kich, takich jak filozofia wspotczesna?®, ktorg miatem okazj¢ postugiwac si¢ aplika-
cyjnie, traktujac zreszta pedagogike jako filozofig stosowana w poprzek podziatow

PSSPS [Polskiego Stowarzyszenia Szkot Pracy Socjalnej] oraz bezsprzecznie czotowa postaé pe-
dagogiki spotecznej w Polsce, nadajaca dyskursowi akademickiemu tej dyscypliny nowe impulsy
teoretyczne za sprawa jej kontaktow migdzynarodowych, otwartosci i chtonno$ci humanistycznej,
odegrata kluczowa rol¢ w moim zaangazowaniu si¢ w pracg na rzecz srodowiska pracy socjalne;j,
ktore stato si¢ waznym ogniwem w rozwoju mojej tozsamosci akademickiej filozofa i pedagoga.
Bez otwarcia Pani Profesor na dyskurs filozoficzny i na rozmaite rekonstrukcje mojego autorstwa
nie byloby mozliwe zaawansowanie mojego myslenia o problemach pracy socjalnej ani pisanie
uwypuklajace tropy przydatne dla pedagogiki spotecznej” (Witkowski 2010, s. 23). Zauwazg,
zreszta, ze najwazniejsze moje dokonania pedagogiczne, w tym monografia o przetomie dwoisto-
$ci (Witkowski 2013a) oraz o Helenie Radlinskiej (Witkowski 2014a), miaty dopiero powstac.

2 Wsrod wielu tropdw, wlaczanych przez Ewe Marynowicz-Hetke do dyskursu teoretyczne-
go czy refleksji wokot pracy socjalnej, spoza dominujacych, warto wyrézni¢ odniesienia do idei
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dyscyplinarnych humanistyki i nauk spotecznych. Ugruntowatem sobie w tym try-
bie dodatkowo sposob pojmowania zadan badawczych i niezbednego zakresu re-
fleksji i kompetencji w trybie integralnie pojmujacym powinnosci akademickie hu-
manistow i teoretyczne praktykoéw spotecznych. Ogromnie doceniam fakt, ze moja
strategia czytania dorobku pedagogiki spolecznej oraz pisania dla teorii pracy so-
cjalnej z perspektywy kompetencji filozoficznych (w tym zwtaszcza w kontekstach
epistemologii krytycznej) spotkata si¢ ze zrozumieniem, miata i ma pole do rozwoju
oraz wlasnej artykulacji na sympozjach czy debatach organizowanych przez Ewe
Marynowicz-Hetke. Stad naturalno$¢ mojego spojrzenia wstecz i przyktadowe ilu-
stracje moich rozwazan, jakie zawdzigczam calej trojce wymienionych wyzej 0sob.

Kilka tropow rozwojowych

Kluczowe doswiadczenie otwierajgce sekwencje rozwojowa wyznaczylto dla mnie
konsekwentne zapraszanie mnie przez ostatnich dziesig¢ lat przez Panig Profesor
— jako tworczyni¢ 1 przewodniczaca Polskiego Stowarzyszenia Szkot Pracy So-
cjalnej® — do udziatu w cz¢éci naukowej kolejnych zjazdéw stowarzyszenia w po-
staci wystapien plenarnych, z zadaniem uwypuklania aspektow filozoficznych,
jakie dostrzegatem w tematyce poruszanej na kolejnych obradach zjazdowych.
Byto dla mnie zawsze mitym zaskoczeniem, poprzedzonym intensywnym wysit-
kiem samoksztatceniowym, odkrywanie waznych aspektow praktycznych w polu
refleksji teoretycznej wokot pracy socjalnej, wymagajacych omowienia z wyko-
rzystaniem perspektyw, jakimi dysponowatem w polu myslenia filozoficznego,
rozumianego w poprzek podziatow dyscyplinarnych. Z moich wyktadow zjazdo-
wych powstata najpierw seria w tomach materiatéw z tych wydarzen, a nastepnie
ksiazka, zintegrowana ostatecznie w profil zaangazowania badawczego w tomie
Humanistyka stosowana (Witkowski 2018a). Bez watpienia nie wypracowatbym
sobie tej perspektywy bez okazji konfrontowania si¢ ze srodowiskiem pracy so-
cjalnej dzigki zaproszeniom Ewy Marynowicz-Hetki do udziatu w jej inicjaty-
wach naukowych.

Istotnym impulsem ukonkretniajagcym i poszerzajacym rame oraz zakres pro-
blemoéow byto — wynikajace z tego, ze nalezymy do nielicznych w srodowisku aka-
demickim pedagogiki w Polsce 0sob znajacych i wykorzystujacych profesjonalnie
jezyk francuski — umozliwienie mi w wielokrotnych odstonach seminaryjnych po-
znania koncepcji, wielowatkowej badawczo ewolucji, a takze osobiscie, wybit-
nego francuskiego teoretyka profesji spolecznych w osobie Jeana-Marie Barbiera

epistemologicznych Gastona Bachelarda (por. Marynowicz-Hetka 2015, s. 20-21; por. takze: Mary-
nowicz-Hetka [red.] 2007, s. 552-554).

3 Por. uwagi podsumowujace ten zakres i okres aktywnosci Pani Profesor w: Marynowicz-
-Hetka (2015).
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(2006). Kluczowe okazaty si¢ moje analizy (Witkowski 2010, s. 107-128)* jego
propozycji dla pracy socjalnej, opublikowanej z inicjatywy Ewy Marynowicz-Het-
ki, a nastepnie udzial w trybie recenzji wydawniczej, za$ po ukazaniu si¢ Leksy-
konu analizy aktywnosci (Barbier 2016) — w promocji naukowej jego horyzontu
myslowego, za autorem tym podjetego i rozumianego przeze mnie jako przejaw
»antropologii praktyki spolecznej” czy — jak to wyraza sam tworca Leksykonu
— ,,antropologii praktyk profesjonalnych” (Barbier 2016, s. 16). Otworzylo to na-
turalng droge do metateoretycznych pytan i dociekan wokot kategorii kluczowych
dla narracji pedagogiki spotecznej oraz takich, ktére moglyby tej narracji stuzyc.
Mobilizujacym dla mnie i pouczajacym doswiadczeniem byt takze, z inicjatywy
Ewy Marynowicz-Hetki, wspolny udziat nas dwojga z Polski w VI Miedzynarodo-
wym Kolokwium frankofonskim AIFI° w Montrealu w czerwcu 2013 roku, gdzie
po moim wystapieniu ustyszalem z ust wiceprzewodniczacego stowarzyszenia Je-
ana-Louisa Renchona poruszajace mnie stwierdzenie, ze szkoda, iz filozofowie tak
rzadko sg zapraszani na spotkania tego rodzaju. Szczegodlnie waznym impulsem
bylo, jak sie okazato, rozwinigcie mojej refleksji za Jacquesem Maritainem wokot
biograficznie widzianej idei ,,obecnosci” rodzica (po rozwodzie) w zyciu dziecka
jako ,,gotowos$ci do zaangazowania w spotkanie”, wymagajace wytwarzania po-
czucia wspolnoty doswiadczenia i dlugofalowej motywacji w wysitku wspierania
dziecka w zadaniu rozwijania troski o siebie. Wytrwalo$¢ w ponawianiu zapro-
szen, przy cierpliwym przetamywaniu mojej niegotowosci do podjecia wyzwania,
pozwolita mi w koncu przetamac opory i niewiare we wniesienie jakiego$ wktadu,
a takze data czas do intelektualnego zmobilizowania si¢ do podjecia niezwyktych
dla mnie zadan w trudnej przeciez i wymagajacej problematyce.

Dalsze wydarzenia staly si¢ juz naturalng konsekwencja wczesniejszego eta-
pu wspoltdziatania. Zostatem wilaczony przez Ewe Marynowicz-Hetke w cykl za-
je¢ podyplomowych dotyczacych problematyki mediacji w kontekstach pedago-
gicznych. Miatem nastgpnie okazje recenzowac tom powstaty we wspotdziataniu
m.in. z Lorrain Filion, a stopien mojego zaangazowania w analize materiatow
ksigzki zaowocowal wersja uwag, ktore zostalty opublikowane jako glosa w tym
tomie (Witkowski 2014b)°.

4 Tekst zostat przedrukowany przeze mnie w: Witkowski (2018a), s. 357-381.

5 AIFI to skrot od nazwy stowarzyszenia: Association Internationale Francophone des Interve-
nants aupres des familles séparées. Sympozjum odbywato si¢ na temat: Les compétences des parents
et les familles séparées (Kompetencje rodzicéw a rodziny rozdzielone). Szczegolnie znaczace oka-
zato si¢ spotkanie przy tej okazji z przewodniczaca AIFI z Kanady, Panig Lorraine Filion, z ktora
nasze warto$ciowe kontakty i wspolpraca przy okazji sympozjow Ewy Marynowicz-Hetki trwaja do
dzisiaj. Polski tekst wystapienia opublikowatem w: Witkowski (2018a), s. 709—714. Wersja francuska
wystapienia nosita tytul: Défis de [’autorité et compétences parentales: point de vue d’un philosophe.

¢ Informacja o tej edycji, wraz ze zdjeciem polskich uczestnikow tomu i Lorraine Filion jako
wspotredaktorki, udostgpnionym przez Eweg Marynowicz-Hetke, ukazata si¢ w Montrealu w biule-
tynie stowarzyszenia, por. ,,Le Bulletin d’information Liaison AIFI” 2014, no. 27, s. 19-21.
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Fot. 1. Uczestnicy tomu Kultura praktyki przedstawicieli profesji spotecznych — podejscia media-
cyjne w dziataniu spotecznym (2014); od lewej: Lech Witkowski, Lorraine Filion, Ewa Maryno-
wicz-Hetka, Grazyna Karbowska, Agnieszka Rekas, Dorota Wolska-Prylinska
(prywatne archiwum autora)

Stopniowo bytem wigczany w inicjatywy innych autorow, bardziej ukierunko-
wanych na socjologiczne aspekty pracy socjalnej (por. Witkowski 2018b). Z wiel-
ka satysfakcja odnotowuje fakt, ze wiele pomyslow, jakie opracowatem, zostato
wlaczonych przez autorke do jej znakomitego podrecznika akademickiego Peda-
gogika spoteczna w kontek$cie idei dwoistosci czy odczytania przeze mnie idei An-
tonina Wagnera, co ma dla mnie duze znaczenie jako ufatwiajace kwestionowanie
obiegowych wyobrazen o racjonalnosci podmiotoéw oddziatywan pomocowych,
w tym pracy socjalnej i psychoterapii, interwencji kryzysowej czy monitoringu de-
ficytow i zaklocen rozwojowych. Co wigcej, Sledzenie prac Ewy Marynowicz-Het-
ki i uczestnictwo we wspolnych debatach utwierdza mnie w przekonaniu, ze wpi-
sujemy si¢ w coraz bardziej komplementarny, ale i poszerzajacy obszary wspdlne,
dyskurs akademicki dla pedagogiki spotecznej, stanowiacy novum w zakresie
konceptualizacji pol problemowych dotyczacych profesjonalnych typow praktyk
spotecznych o nachyleniu nie tylko pedagogicznym, ale wprost kulturowym czy
duchowym, w kontekstach rekonstrukcji rozmaitych typow ,kultury aktywnosci”
i ich analizy. Utrwalamy wspolny stownik kluczowych ogniw takiej narracji, jak
dwoistosc¢, transwersalnos¢, operator versus niewidzialne §rodowisko, oscylacja,
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transformacje... Jestem ciagle pod wrazeniem ostatniej debaty naukowej, jaka od-
byli$my 23 maja 2019 roku z udziatem J.-M. Barbiera na zaproszenie Katedry Pe-
dagogiki Spolecznej UL z okazji przyznania mu przez Uniwersytet £.0dzki — z ini-
cjatywy E. Marynowicz-Hetki — medalu Universitatis Lodziensis Amico.
Odczytanie prac Heleny Radlinskiej (Witkowski 2014a) stato si¢ dla mnie
bardzo ozywcze i inspirujace, dato poczucie obcowania z dokonaniem o istot-
nych ideach filozoficznych, dotyczacych zwlaszcza koncepcji kultury jako gleby
symbolicznej. Zarazem pozwolito na uzyskanie dystansu wobec aktualnie domi-
nujacych praktyk dydaktycznych i sposobow budowania tozsamosci dyscyplinar-
nej w pedagogice spotecznej. Probuje co$ o tym powiedzie¢ nauczycielom w za-
mieszczonym ponizej wywiadzie, przeprowadzonym ze mnag z inicjatywy redakcji
czasopisma ,,Refleksje”, ukazujacego si¢ w Szczecinie. Dzigkuje dr. Stawomiro-
wi Iwasiowowi za zaproponowanie rozmowy, jej przygotowanie do druku i zgo-
de na wykorzystanie w niniejszym tekscie. Przedtem jednak zapis moich trzech
uwag wprowadzajacych, jakie przygotowatem na debatg z Jeanem-Marie Barbie-
rem z okazji uhonorowania go wspomnianym wyzej medalem przez Uniwersytet
Lo6dzki, z racji znakomitej, wieloletniej wspotpracy z Ewag Marynowicz-Hetka.

O transformacjach w porzadku oscylacji strukturalnej:
wyzwania pedagogiczne (tezy)

Podejme ponizej, jedynie sygnalnie’, trzy pytania: (I) jak jest mozliwe refleksyjne
pogltebianie analizy dziatania?, (II) jak na dziatanie mozna patrze¢ z perspektywy
$wiadomosci metodologicznej po przelomie antypozytywistycznym w humani-
styce?, (III) jaka wizje ztozonosci dziatania niesie ze soba uwzglednianie proce-
sOw oscylacji, ktore dajg o sobie zna¢ w obszarze napi¢¢ strukturalnych wystepu-
jacych w dzialaniach?

Refleksyjne poglebianie analizy — wymaga zawsze odniesien teoretycznych
w trosce o ich dojrzato$¢ wykorzystujaca stan wiedzy i $wiadomos$¢ metodolo-
giczng. W kontekscie dziatania oznacza to w szczeg6lnos$ci pytanie o jakos¢ re-
prezentacji oraz skale wchodzacych tu w gre przeksztalcen. Warto pamigtac, ze
Gaston Bachelard (2000, s. 22-42), o ktérego znaczenie stusznie w obszarze re-
fleksji w pedagogice spotecznej upomina si¢ Ewa Marynowicz-Hetka, uczulal na
az pig¢ statusow postulatu realizmu poznawczego, ktory da si¢ zastosowa¢ do
mys$lenia o realizmie dziatania (por. Witkowski 2018a, s. 74—78). Zreszta nie-
przypadkowo w swoim Leksykonie analizy aktywnosci Jean-Marie Barbier (2016,

7 Tekst ten stat si¢ podstawa mojego wystapienia, ktorego petna wersja zostata opracowana na
podstawie zapisu z dyktafonu oraz opublikowana osobno. Tezy te uzupetiam jedynie o stosowne

przypisy.
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s. 187) stusznie upomina si¢ za Lacanem o kojarzenie realnosci z tym, co ,,opiera
si¢ aktywnosci”, co daje o sobie znaé, niespodziewanie, gwaltownie, wymuszajac
uwzglednianie, jako przychodzace spoza zalozonej ramy dziatania — zar6wno tej
symbolicznej, jak i tego, co wpisujemy w porzadek wyobrazeniowy.

Przypomne tymczasem za Bachelardem (2000) w pewnej adaptacyjnej inter-
pretacji, na ktora sobie pozwalam, pie¢ wspomnianych zréznicowan statusu re-
prezentacji poznawczej kontekstow dziatania. Zatem trzeba (1) umie¢ opierac sie
naiwnosci poznawczej, zaktadajacej fatwos¢ 1 bezposrednios¢ uchwycenia zwigz-
kéw w opisie naszego zaangazowania; trzeba tez (2) widzie¢ wygode, ale i nie-
bezpieczenstwa stosowania odniesien instrumentalnych, redukujacych reprezen-
tacje do pomiaru i rozmaitych parametryzacji tego, z czym mamy do czynienia.
Do glosu dochodzi¢ musi tez wysilek, by (3) rozumie¢ uwiktanie w ogranicze-
nia i projekcje wpisane w solidarnos¢ pojeciowq, narzucajaca czesto ramy inter-
pretacyjne i ukierunkowujaca gotowos$¢ do reagowania na ztozonos¢ interakcji
w dziataniu; takze by (4) uwzgledniac¢ przeciw tradycji kartezjanskiej otwartos¢
ztozonosci glgbi kontekstow, przeciw typowej sktonnosci do wyznaczania zakre-
su tego, co jedynie iluzorycznie elementarne, podstawowe, wyjsciowe dla rozu-
mienia uwarunkowan dziatania, a co kryje ztozonos$¢ §wiata dziatania, jak §wiat
tzw. czastek elementarnych, paradoksalny ontologicznie. Ostatnim wariantem
zblizania si¢ do realistycznego odniesienia w dziataniu do tego, co ,,realne” jest
(5) paradoksalne podejmowanie proby zerwania z wczesniejszym nastawieniem
i przyjmowanie sktadnikow najpierw nawet rozproszonych zatozen, wrecz zaka-
zanych czy niemozliwych wczesniej, a tworzacych dopiero szanse na transforma-
cje zespolong w perspektywie poznawczej, ktora nadaje nowa jakos¢, takze etycz-
na, a nie tylko techniczng samemu dziataniu.

Przelom antypozytywistyczny — to przesilenie w relacji miedzy dziataniem
1 wiedza, miedzy przewidywalnoscia i rewidowalnos$cia. Po francusku te ostatnie
dwa stowa dzieli jedynie rdznica litery, a w istocie wyzwalana jest gleboka trans-
formacja tej relacji. Obowigzuje troska o jakos¢ dziatania z perspektywy pozyski-
wania wiedzy wynikajacej z doswiadczenia. Doswiadczenie to czasem wymaga
korygowania przestanek dziatania, czyli uczenia si¢ na bledach wpisanych we
wczesniejsze 1 zbyt uogolniane zatozenia, nieaktualne w warunkach zmiany. Nie-
zbedna jest indywidualizacja odniesien, z naprzemiennym stosowaniem wtasnych
nastawien i uwzgledniania reakcji na nie ze strony adresata oddziatywan. Zwtlasz-
cza chodzi tu o opor, dajacy efekty odwrotne od zamierzonych, a wytaniajacy sie
z podmiotowego uczestnictwa strony naszego oddzialywania. Nie mozemy cze-
sto dysponowac¢ wiedza pozwalajaca przewidywac skutki dziatania w konkretnej
sytuacji. Niezbedne jest rewidowanie naszych wyobrazen i sposobow dziatania,
lacznie z ich estetyzacja (perswazyjnos$cia, patosem, surowoscia) i konsekwencja.
Stad bierze si¢ m.in. ,,pochwata niekonsekwencji” jako tytul esejow Leszka Ko-
takowskiego (2002). Rozumienie oscyluje w uktadzie miedzy antycypowanymi
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nastawieniami i efektami niedajacymi si¢ wyjasnia¢ wyjsciowym podejsciem,
ktére trzeba umie¢ zmienia¢. Transformacja musi dotyczy¢ samej reprezentacji
sytuacji dziatania. Dotyczy to rozumienia samej mozliwej teorii, wchodzacej tu
w gre. Teoria w tej perspektywie to ,.hipotetyczna reprezentacja pojgciowa in-
wariantow doswiadczenia”, jak to przyjatem za wloskim epistemologiem Federi-
go Enriquesem (1906). Zmiana skali czy zakresu doswiadczenia moze uniewaz-
ni¢ wczesniejsze inwarianty. Reprezentacja (teoretyczna) transformacji wymaga
ustalenia zakresu ,,inwariantow doswiadczenia”, jakie pozostaja w stosunku do
tych, ktore zostaty uniewaznione czy przekroczone.

Oscylacje i ich typy. Sa mozliwe trzy typy oscylacji i trzy typy transforma-
cji zwiazane ze zmianami relacji (pulsowaniem, naprzemiennoscia): WOKOL,
W KIERUNKU oraz MIEDZY. To ostatnie jest dla mnie najwazniejsze, gdyz
tworzy nowa ontologie odnoszaca si¢ do struktur decentrowanych i proceséw
tzw. nieteleologicznych, bez odniesienia do kategorii felos jako reprezentujacego
inng logike dzialania i obecng w dynamice przebiegu proceséw. Najczesciej bo-
wiem nie chodzi tu o oscylowanie wokot jednego niezmiennego celu, gdy i on nie
moze czasem by¢ inwariantem, niepodlegajacym transformacji w dziataniu. Nie
moze to by¢ takze oscylowanie w jakim$ jednym kierunku, gdy okazuje sie, ze de-
finicja kierunku nie daje si¢ rowniez ustanowi¢ jako niezmiennik, egzekwowany
od adresatow dziatania. Chodzi bowiem o uwzglednianie ztozonos$ci struktural-
nej, wpisanej w konieczno$¢ dostrzegania sprzezen pozornie sprzecznych czynni-
kéw czy biegundow wystepujacych w napieciu miedzy soba. Doktadniej — chodzi
o sytuacje zdwajajace zadania, powinnosci i uwarunkowania, a zwlaszcza nie-
bezpieczenstwa w dziataniu, na podobienstwo znalezienia si¢ przez Odyseusza
przed putapka Scylli i Charybdy, dwoch stron, z ktérych czyha nieuchronnos¢
poniesienia bolesnych kosztow w dziataniu. Opisalem to wszystko na wiele spo-
sobow w historii pedagogiki i w wariantach obecnych w humanistyce, obejmujac
je mianem przetomu dwoisto$ci. Przypomne (Witkowski 2007a, s. 205-215), ze
dawalo to o sobie zna¢ w ujeciu przez Roberta Mertona struktury rol spotecznych
w kategoriach sprzegajacych bliskos¢ i dystans w parach zaprzeczajacych sobie
norm, jednocze$nie obowiazujacych w dziataniu profesjonalnym, co autor ten na-
zywal ,,ambiwalencja socjologiczng”, reprezentowana przez angielskie wyrazenie
detached concern, czyli zdystansowang troskliwos¢ albo troskliwe zdystansowa-
nie. Podobnie uwypuklat w swoim opisie ztozonos¢ dziatan w kulturze Pierre
Bourdieu terminem ,,rytualizacja pozoru”, w sytuacji gdy np. nauczyciele uczacy
filozofii w elitarnych liceach paryskich i uczniowie byli wobec siebie wzajemnie
paradoksalnymi adversaires complices, wspolnikami w ztej sprawie, niszczacy-
mi w dziataniu jako$¢ odniesien etycznych i zaangazowan wyznaczonych przez
odpowiedzialno$¢, a zatem stanowiacych rame tozsamosciowa dla uczestnikow
i dla systemu, w jakim dziataja. Sam pokazatem (Witkowski 2015¢) te ztozonos¢
i porzadek oscylacji w interpretacji struktury dwoistej kazdej fazy cyklu zycia
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w modelu Erika Eriksona, przeciw zreszta wielu upraszczajagcym sprawe pod-
recznikom psychologicznym, zgodnie z formula, ze dziatanie wymaga czasem,
by ,,bra¢ wiatr w zagle” na podobienstwo jachtu na pelnym morzu, gdzie w gre
w chodzi to, co w jednym z tekstow w tomie z ubieglego roku, w serii J.-M. Bar-
biera o reprezentacji i transformacji, okresla si¢ stusznie mianem ,,gry miedzy bie-
gunami” (jeu entre les polarités), ale co juz niestusznie, moim zdaniem, wpisane
jest w kontekst modelu ,.kontinuum”. Tymczasem jest to struktura o ztozonosci,
w ktorej oba bieguny jednoczes$nie uczestniczg w napigciu, a oscylacja uwypukla
paradoks, ze nie wchodzi w gre, by w jakim$ miejscu w kontinuum mozna byto na
state si¢ znalez¢. Bo to same te bieguny stanowig inwarianty ramy strukturalnej,
a nie miejsce, jakie mozna sobie odnalez¢ na stale, poszukujac np. ,,ztotego $rod-
ka” stabilizujacego jaka$ ,,miare”.

Rozmowa: O dwoistosci i pedagogice Heleny Radlinskiej
(z profesorem Lechem Witkowskim rozmawia Stawomir Iwasiow)®

W rozprawie zatytulowanej Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna
Heleny Radlinskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miej-
scu pedagogiki w przelomie dwoistosci w humanistyce przedstawil Pan bogaty
dorobek naukowy i wklad teoretyczny w polska nauke tytulowej bohaterki.
Jakie wymienilby Pan najwazniejsze powody wciaz zywego zainteresowania
badaniami i postacia Heleny Radlinskiej? Dlaczego jej teorie wciaz moga
i powinny inspirowaé kolejne pokolenia badaczy?

Helena Radlinska to posta¢ kanoniczna, symboliczna, zatozycielska dla calej
tradycji pedagogicznych trosk o spoteczne aspekty edukacji, widzianej w wie-
lu przekrojach $rodowiskowych, z odniesieniem do kregéw wydziedziczonych,
co w okresie przedwojennym dotyczyto wsi polskiej. Weszta do podstawowych
podrecznikow pedagogiki spotecznej, w jakim$ stopniu ustanawia zreszta zreby
tozsamosci dydaktyki i badan w réznych obszarach: o$wiaty dorostych, funkcji
instytucji kulturowych, ksztalcenia pracownikow o$wiaty, animatoréw kultury,
bibliotekoznawstwa... Jednym stowem: promowane przez Radlinska wdrazanie

8 Por. ,,Refleksje. Zachodniopomorski Dwumiesigcznik Oswiatowy” 2019, nr 4 (lipiec/sier-
pien), s. 14—19; wersja elektroniczna: http://refleksje.zcdn.edu.pl (dostep: 29.06.2019). W sposdb
naturalny, wplywajacy na charakter wypowiedzi, rozmowa miala zainteresowa¢ §rodowisko na-
uczycieli, glownych odbiorcéw ,,Refleksji”. Bardziej poglebione rozwazania zawieraja moje inne
wypowiedzi wokot tomu o Radlinskiej, por. np. debate w: Marynowicz-Hetka (oprac.) (2016a).
Przerzucanie pomostéw mi¢dzy dyskursem akademickim teoretykow i praktyki edukacyjnej oraz
refleksyjnosci nauczycieli jest trwale obecne w kulturze aktywnosci srodowiska pedagogoéw spo-
tecznych, juz za sprawa Heleny Radlinskiej i jej nastepcow i nastepczyn, tacznie z obecng depozy-
tariuszka tradycji na Katedrze Pedagogiki Spotecznej UL.
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do uczestnictwa w kulturze stanowi sedno oddziatywan spotecznych pedagogi-
ki, wymagajacych pozyskania jednostek i catych srodowisk do troski o ich wia-
sny rozwoj i przysztos¢. Co wigcej, Radlinska jest symbolem takze postulowania
badan i diagnoz oraz dziatan naprawczych, rozpoznajacych i korygujacych zro-
dta utrudniajace rozwoj jednostek jako obywateli, dziedzicow kultury, nie tylko
u zarania niepodleglosci sto lat temu w $rodowiskach wiejskich, matomiastecz-
kowych, bez bibliotek, kin, teatrow, muzedw, galerii... Pamietajmy jednak, ze
w stosunku do trosk i dokonan Radlinskiej oraz jej pokolenia nie bylo cigglosci
uznania. Stalinizm i jego spadkobiercy, takze akademiccy, akcentowali ,,burzu-
azyjny” charakter catego pokolenia wybitnych postaci, ktore ktadty podwaliny
pod os$wiate i walczyly z zaborcami o prawo do szkoly polskiej. Pozostaty impul-
sy nadal warte wykorzystania w integralnie pojmowane;j teorii i praktyce o$wiato-
wej. No i trzeba inaczej odczyta¢ dorobek tradycji pedagogiki polskiej — chociaz-
by w zderzeniu z okresem PRL-u.

Gléwnym nurtem mysli pedagogicznej Heleny Radlinskiej — a takze w pew-
nym sensie ,,projektem” jej zycia — byla pedagogika spoleczna. Istnieje dzisiaj
pokazna bibliografia odczytan, definicji i kontekstéw tego kierunku w mysli
pedagogicznej — trudno byloby je tu choéby w skrdécie przytoczy¢, co w pew-
nym sensie swoimi rozmiarami pokazuje Pana ksiazka. Interesujgce wydaje
sie takze co innego — jak ta teoria funkcjonuje dzisiaj? Na ile badania Hele-
ny Radlinskiej znajduja odzwierciedlenie w innych teoriach pedagogicznych,
a takze w tzw. praktyce pedagogicznej?

Niestety, jestem tu do$¢ krytyczny, czym narazam si¢ zapewne czg$ci $ro-
dowiska akademickiej pedagogiki. Zbyt czesto funkcjonuje si¢ w nim w poza-
mykanych szufladach subdyscyplin, zamiast wzajemnego otwarcia, inspiracji,
uzgodnien i wspoétdziatania. Bogdan Suchodolski sugerowat w stulecie urodzin
Radlinskiej, ze powinni ja czytaé takze przedstawiciele pedagogiki ogélnej przez
pryzmat uniwersalnych postulatow wpisanych w teksty tej wielkiej — wedlug
mnie najwiekszej — postaci polskiej pedagogiki XX wieku. Do dzi§ wielu sie
tym faktem nie przejeto, niestety. Zbyt czgsto tez widzi si¢ tu jedynie ,,poglady”,
a nie strategi¢ intelektualng, ktora wypracowata catg konstelacje poje¢ jako na-
rzgdzi dla rozpoznawania podstawowych zaktocen rozwoju o§wiaty i projektow
otwierania przestrzeni innowacji sSrodowiskowych dla kolejnych pokolen. Radlin-
ska instytucjonalizowata dyscypline oparta na krytycznych diagnozach realiéw
edukacyjnych i tworzeniu kadr oraz catych srodowisk o§wiatowych, gotowych
zmienia¢ rzeczywistos¢ spotecznego dostepu do kultury i do ksztattowania pod-
miotowos$ci obywatelskiej. Wielu nauczycieli, a tym bardziej przedstawicieli ad-
ministracji o$wiatowej, nie ma wgladu w wizje kultury, w ktora trzeba pomagac
wrasta¢. Nie rozumie si¢ funkcji edukacji jako ,,uobywatelnienia”, nie rozumie
zadania profesjonalnego ,,pozyskiwania” do wspoldziatania w trosce o wlasny
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rozw0j mtodziezy i dorostych. Ci, ktorzy redukujg funkcje ksztatcenia do przygo-
towania do rynku pracy czy widza je jako wdrazajace do postuszenstwa, niemal
potulnosci i jedynego punktu widzenia czy §wiatopogladu, albo ktorzy przygoto-
wania do matury redukuja do ¢wiczenia testow, kluczy interpretacyjnych i formut
bez znaczenia — nie maja potrzeby inspiracji rodem z powaznych wizji eduka-
cji i o$wiaty, takze dla dorostych. Nie potrzebuja dokonan Heleny Radlinskie;.
Nie zastanawiaja sig, jakiej psychologii potrzeba w mysleniu pedagogicznym, jak
wspiera¢ edukacje szkolng formami o§wiaty pozaszkolnej, jak rozwija¢ ekologie
umyshu, w tym motywowac¢ do zaangazowania spolecznego.

Nawet z krotkiego przegladu Pana dorobku naukowego wynika, Ze raczej
jest Pan przedstawicielem filozofii wychowania niz pedagogiki spolecznej
(jesli obie traktowaé jako subdyscypliny pedagogiki). Jakie wskazalby Pan
zrodla zainteresowania — w swoich badaniach — postacia i teoriami Heleny
Radlinskiej?

W latach 80., na seminarium podoktorskim u profesora Zbigniewa Kwiecin-
skiego, odkrywatem wage perspektywy krytycznej w badaniach spotecznych. Sam
ja wlaczatem do pedagogiki — dzieki pracom frankfurtczykéw, Henry’ego Giroux,
amerykanskiej pedagogice krytycznej i innym tropom, jak psychoanalityczny mo-
del cyklu zycia Erika Eriksona czy semiotyka kultury Michata Bachtina. Ale nie-
zaleznie od tego odkrytem tradycje polskiej mysli pedagogicznej. W PRL-u pre-
sja na pedagogike socjalistyczna, waskie uprawianie poszczego6lnych dyscyplin,
odcinanie si¢ od tradycji miedzywojennej, przy co najwyzej selektywnym do-
puszczaniu jej do glosu, brak taczenia badan historycznych i projektow unowo-
cze$niania o$wiaty — wszystko to powodowalo, ze za mato glgbokich odczytan
zwrdcito sie¢ w strong postaci reprezentujacych ,,wielkie pokolenie” polskiej pe-
dagogiki, postaci urodzonych na przetomie lat 80. i 90. XIX wieku i odgrywa-
jacych wrecz podstawowa role w ksztattowaniu oblicza odrodzonej o$wiaty od
poczatku panstwowosci polskiej po 1918 roku. W ksiazce Przetom dwoistosci,
o ktorej pewnie co$ jeszcze powiemy dalej, poswigcitem kolejne rozdziaty takim
postaciom, jak: Bogdan Nawroczynski, Kazimierz So$nicki, Stefan Szuman, Zyg-
munt Mystakowski, Sergiusz Hessen, Henryk Rowid czy Jozef Mirski — w kon-
teks$cie poprzedzajacej ich tradycji pomnikowej Chowanny Bronistawa Ferdynan-
da Trentowskiego czy nadajacego pietno procesom rozwoju pedagogiki polskiej
po Il wojnie $wiatowe]j oddziatywania Bogdana Suchodolskiego. A przeciez ka-
pitat mysli i dorobek dokonan dla pedagogiki jest wigkszy — nazwisko Janusza
Korczaka ma wymiar wrecz swiatowy. Krotko rzecz ujmujac, polska pedagogika
migdzywojenna byla na poziomie swiatowym. I nagle okazalo sie, gdy przekro-
czylem juz siedemset stron analiz i rekonstrukcji ,,przelomu dwoistosci”, ze nie
mam miejsca na omoéwienie dokonan Heleny Radlinskiej, a co wiecej — nabra-
lem przekonania, ze to ona staje si¢ postacig centralna, wrecz zwornikiem dla
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tych pokoleniowych wysitkow zespolonego myslenia o oswiacie w Polsce. Z tym
wieksza motywacja zabratem si¢ za kompleksowe lektury, studia, analizy, ktore
zaowocowaty podobnie obszernym tomem, juz poswieconym tylko Radlinskiej,
wlasnie pod tytutem Niewidzialne srodowisko. Tam odnalaztem genialne i cia-
gle niewykorzystane idee. Przede wszystkim zespalata je wizja kultury jako gle-
by symbolicznej, wymagajacej meliorowania dostgpu do niej, uruchamiajacego
mechanizmy glebszego wrastania w jej potencjal duchowy, ukryty pod stowami,
wpisany w ksiazki i dzieta wielkich umystow, takze artystow. Uswiadomitem so-
bie, ze czytajac prace Radlinskiej z perspektywy idei ,,ekologii umystu”, mam do
czynienia z genialng antycypacja tych tresci, wydawatoby sig, ze docenianych
dopiero od niedawna. Ekologiczne podejscie do kultury i wychowania wydaje si¢
bezcenne i nadal niewykorzystane. Radlinska doceniata ogromna warto$¢ ksiazki,
pisata, ze ksigzka nalezy do pojecia ,,0jczyzna”, widziata tu ogromny potencjat
emancypacyjny, mediacj¢ dla symbolicznego dziedzictwa kulturowego. Uczulata,
ze trudno wini¢ mtodziez za to, ze nie czyta ksigzek czy nie stucha muzyki kla-
sycznej — przyczyn upatrywata w srodowiskach ludzi dorostych, nieumiejacych
pozyskiwaé zainteresowania poprzez wlasny przyklad. Na sama szkote nie na-
ktadata zadan kulturowych, widzac ja jako ogniwo znacznie szerszych proceséw
i oddziatywan.

Chcialbym zapyta¢ o jeden element tytulu Pana ksiazki, ktory dla oséb nie-
znajacych Pana dorobku moze by¢ zagadkowy. Czym jest ,,przelom dwo-
istosci”? Jak rozumie¢ to pojecie w kontekscie dorobku Heleny Radlinskiej,
a szerzej: pedagogiki jako nauki spolecznej?

To proces narastania zrozumienia dla konieczno$ci taczenia przeciwienstw,
zwykle traktowanych jako roztaczne alternatywy czy polaryzacje. Typowe opozy-
cje dla dziatan pedagogicznych, jak: bliskos¢/dystans, wolnos¢/przymus, podmio-
towos¢/uprzedmiotowienie, kary/nagrody, teoria/praktyka, wiedza ogolna/wiedza
zawodowa, kultura/wymogi spoleczne, potrzebuja — jak si¢ okazuje — sprzezen
zwrotnych z zestawieniem ich trudnych powiazan. Pozostaja dylematy niemajace
rozwigzan dobrych dla kazdego, nie ma tu jednej odpowiedniej dawki czy ,,zlo-
tego srodka”. Konieczna jest naprzemiennos¢ dziatan, czasem trzeba postgpowac
doktadnie odwrotnie niz zwykle. Na przyktad w srodowiskach deprywacji kultu-
rowej nie wolno przystosowywac sie do zawezonego repertuaru rol spotecznych,
ale przeciwnie, otwiera¢ dostep do tego, co niedostepne, zeby nie podtrzymywacé
wykluczen, obnizonych ambicji i motywacji tworczych. Perspektywa ta pozwala
takze obnaza¢ paradoks, ze jednostronne wybory, dodatkowo ujednoznaczniajace
funkcje intencji pedagogicznych, redukuja ztozonos$¢ niezbedna do uwzglednia-
nia w odpowiedzialnym dziataniu. W historii filozofii dawaly tu o sobie zna¢ idee:
sredniowieczna coincidentia oppositorum (wspolwystepowania przeciwienstw)
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czy antynomii wpisanej w dialektyczne wizje rozwoju u Hegla w potowie XIX
wieku, a poézniej zwienczone idea ,,r6znojedni” u Trentowskiego.

W Pana rozprawie Helena Radlinska stanowi centrum rozwazan, ale nie jest
jedyna bohaterka. Na ile Radlinska — jako badaczka i organizatorka zycia
akademickiego — inspirowala kolejne generacje pedagogéw? Jakie dyskusje
wywolywaly jej prace? Co zmienily w obrazie polskiej pedagogiki?

Wokot Radlinskiej nadal kraza legendy, na przyktad na temat jej charyzmy
i oddania sprawie tworzenia trzonu kadr oswiatowych i walki o rownoprawnos¢
edukacyjna w spoteczenstwie zréznicowanym dodatkowo zaborami. A pamig-
tajmy, ze byla ona bardzo chora, ograniczano tez stalinowsko jej wptyw, po-
zycje i kontakty migdzynarodowe oraz dostep do ksztalcenia nowych pokolen.
Zdazyta wypuscic roczniki absolwentow pedagogiki spotecznej, przetomu moz-
na bylo oczekiwa¢ wraz z wydaniem tomow jej prac przez Ossolineum, trudno
teraz dostgpnych i niestety nadal niewznowionych. Kolejne generacje w Polsce
powojennej zdominowane byty wptywem pedagogiki socjalistycznej Bogdana
Suchodolskiego, a i nastepcy Radlinskiej, jak Aleksander Kaminski, Irena Le-
palczyk czy Ryszard Wroczynski, tworzyli wlasne wizje nieco gubiagce — moim
zdaniem — jej zastugi jako Zatozycielki dyskursu, mimo gestow troski o cia-
gtos¢ pamigci. Format zatozycielski dyskursu nie zdarza si¢ ani czgsto, ani na
zawotanie. Mamy teraz etap kolejnych dziatan, osobno koordynowanych przez
znakomita Ewe¢ Marynowicz-Hetke w Lodzi oraz Wiestawa Theissa w Warsza-
wie. Niektorzy sugerujg rozrost w Polsce wielu ,,szkot” mysli w pedagogice
spotecznej, co nie zmienia faktu, ze poréwnywalnych dokonan jednak nie ma.
Jedynie profesor Marynowicz-Hetka osiagneta wyrdzniong pozycje migdzyna-
rodowa, zwlaszcza w $rodowisku frankofonskim’ — oséb zajmujacych si¢ pra-
cg socjalna, mediacjg oraz teoretycznym zapleczem dla pedagogiki spoteczne;.
Wedtug mnie niezb¢dny przetom jeszcze jest przed nami, cho¢ nie ma gwaran-
cji, ze si¢ dokona. Radlinska byta z pewno$cia na poziomie swiatowym swojego
czasu, miata doskonale kontakty migdzynarodowe, ktore zostalty dramatycznie
ucigte po wojnie. To nieuchronnie utrudnito rozwdj, promocj¢ i wzrost znacze-
nia jej dorobku. Smieré w 1954 roku bardzo utatwila proces spychania jej na
margines i dochodzenia do gtosu nowych pokolen, mlodszych o dwadziescia lat
i wigcej. Nie zawsze oznaczalo to postep.

® Wyrazem tej pozycji jest udziat E. Marynowicz-Hetki w waznej inicjatywie edytorskiej,
pokazujacej w migdzynarodowej perspektywie ,,pionierow edukacji dorostych”, z tekstem dotycza-
cym Heleny Radlinskiej, do czego odniosta si¢ redaktor tomu, uwypuklajac we wstepie spostrzeze-
nie, ze ten sposob uprawiania pedagogiki spotecznej reprezentuje szerszy trend powiazywania w jej
ramach ,,nauk o edukacji z naukami o kulturze i spoleczenstwie” (por. Rogers [ed.] 2018, s. 12).
Patrz tez: Marynowicz-Hetka, Laot (2018), s. 163—181.
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Ciekawe — z punktu widzenia czytelnika Pedagogiki kompletnej — jest takze
to, ze wskazuje Pan nie tylko mocne strony teorii Radlinskiej, ale takze od-
slania pewne, nazwijmy to tak, ,,stabosci” jej mysli. Zastanawiam sie, czy
Pana tezy nie zostaly odebrane jako , kontrowersyjne” w Srodowisku aka-
demickim?

Powazna refleksja nie musi by¢ tylko apologetyka. Spory maja sens jedynie
z wielkimi umystami. Nie da si¢ tylko powtarza¢ czy powiela¢ pewnych uje¢. In-
stytucjonalizacja odrgbnosci i swoistosci pedagogiki spotecznej powinna, moim
zdaniem, ustgpic¢ teraz miejsca glebszej intelektualizacji catej pedagogiki i jej sub-
dyscyplin z wykorzystaniem konkretnych inspiracji. Waga integralno$ci humani-
styki czy przestrzeni pedagogicznej to ciagle postulaty godne podjecia, na przekor
prébom lokalnych ograniczonych odczytan. Orientacja na wychowanie wedlug
»idealu” musi by¢ takze uzupetniona praca na poziomach rozpoznawanych przez
Sergiusza Hessena, a zwigzanych z anomig czy heteronomia, gdy apelowanie do
idealu nie przyniesie spodziewanego skutku wobec kogos, kto takiego dyskursu
nie rozumie, bo jest na innym poziomie rozwoju poznawczego czy moralnego.
Jestem za tym takze, aby pojawila si¢ nowa antologia jej prac czy podjete zostaty
nowe, poglebione studia wymagajace odrgbnych grantow. Ale przeciez nie de-
precjonuje dokonan Radlinskiej, dyskutuje je na serio i z poczuciem, ze stala sie
wielkos$cig nadal zashlugujaca na odczytania i to z roznych perspektyw. Dzisiaj tez
chodzi o poglebione ukazywanie krytycznej interpretacji, alternatywnych nurtow
czy tradycji, gdyz samo udraznianie dostepu kulturowego nie wystarczy.

Jakie mozna wskaza¢ najwazniejsze — ,,mocne” i ,,stabe” — aspekty dorobku
naukowego Heleny Radlinskiej?

Lista jest dtuga, zwlaszcza plusow. Wsrod nich: kompletne (omawiam to
w ksigzce az w dziesigciu punktach) programowanie wraz z catym pokoleniem
strategii o§wiatowej w Polsce, nadal zachowujacej aktualno$¢, na styku roman-
tycznych celow i organicznej pracy; taczenie edukacji z troska o dostep do kultu-
ry i o podmiotowos$¢ obywatelska jednostek i sSrodowisk, z odpowiedzialnoscia za
przestrzen dziatan i instytucji pozaszkolnych; udraznianie dostepu do kultury jako
zyciodajnej gleby warunkujacej wzrost potencjatu demokracji i nowoczesnosci;
integrowanie wiedzy, kadr i rozwigzan w przekroju wielu srodowisk, z pozyski-
waniem do krytycznych badan i dziatan naprawczych. Nie wymienie wszystkich
— odsylam do moich analiz na ré6znym poziomie ogo6lnosci. ,,Stabe”, jak Pan to
okreslit, sa dla mnie na dzi$ te watki, ktore albo byly konsekwencja niezbed-
nej wezesniej — a niekoniecznie dzi$ — instytucjonalizacji odrebnosci i swoisto$ci
dyscypliny ,,pedagogiki spotecznej”, albo uwiktane byly w pewna sentymentali-
zacje wizji ,,idealu”, ktory przeciez nie daje si¢ przektada¢ na praktyke komuni-
kacji z kregami dopiero pozyskiwanymi do minimum ,,uobywatelnienia” czy do-
stepu do ,,meliorowanej” przestrzeni kultury. Osobno musimy problematyzowacé
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reakcje na opor interakcyjny i niegotowos¢ do wspotdziatania edukacyjnego jed-
nostek i srodowisk. Spor z kim$ tak znaczacym, jak Radlinska zawsze moze by¢
inspirujacy. Jak w filozofii czy w humanistyce: wielko$¢ postaci i jej dorobku
daje do myslenia i zacheca do odwagi mierzenia si¢ z trudnymi kwestiami. Nie
zwalnia z samodzielnego wysitku. Czytanie krytyczne Radlinskiej bylo dla mnie
inicjujace, przebudzito che¢ sprzegania jeszcze bardziej postawy teoretyka i prak-
tyka, sojusznika postawy, ktora niesie narzgdzia nowej refleksyjnosci, jaka okre-
slitfem mianem ,,humanistyki stosowanej”, afirmujacej sprzyjanie rozwojowi du-
chowemu edukacyjnej wirtuozerii, pasjom i inicjacji spotecznej i kulturowe;j. Ale
to juz zakres mojej kolejnej ksiazki, do rozmowy na inng okazje zapewne.

Chcialbym sie podzieli¢ z Panem taka obserwacja: nawet najbardziej ,,kla-
syczne” czy uznane przez badaczy teorie pedagogiczne niekoniecznie latwo
przebijaja sie do praktyki szkolnej. Na przyklad niektore zalozenia peda-
gogiki spolecznej — wydawaloby sie, iz calkiem ,,chwytliwe” — nie znajdu-
ja odzwierciedlenia w praktykowaniu nauczania. Rozwinalbym te teze jesz-
cze inaczej. Teorie pedagogiczne w niewielkim stopniu wplywaja na system
oswiaty i polityke o$§wiatowa — przy czym nalezy podkresli¢, ze do réznych
porzadkow nalezg: pedagogika jako nauka, nauczanie i polityka. Czy tak jest
w istocie? A jesli tak, to jakie moga by¢ — Pana zdaniem — Zrédla takiego sta-
nu rzeczy? Dlaczego teoria i praktyka si¢ ,,rozmijaja”?

Przede wszystkim, kolejny raz mamy do czynienia z wladza, ktora manife-
stuje ostentacyjny analfabetyzm pedagogiczny i lekcewazenie dorobku §rodowisk
akademickich na rzecz o§wiaty. Obserwujemy obecnie chociazby postawe niero-
zumiejaca, ze zadna reforma oswiatowa si¢ nie uda bez pozyskania srodowiska
nauczycielskiego, a tego nie da si¢ osiagna¢ bez znacznie zwigkszonych naktadow,
motywujacych do wspoéldziatania. Nauczyciel to newralgiczne ogniwo kazdej pro-
by sanacji edukacji. Kolejny raz rzekomo konsultuje si¢ zmiany, ale potem znowu
i tak sie robi, co sie chce, nawet niszczac zaplecze dojrzatej mysli, chroniace przed
btgdami. Nie znam nikogo z uznanych pedagogdéw w zapleczu ministerialnym
ostatnich pomystow, ani zadnej teorii pedagogicznej, ktora by uzasadniata ,,defor-
me” likwidujaca gimnazja, utrudniajaca dzieciom specjalnej troski kontakt szkol-
ny z rowie$nikami, czy uzasadniata rozchwianie statusu zawodowego nauczycie-
li i pauperyzacje ich kondycji kulturowej. Ciagle doskonalenie pedagogiczne jest
uwiktane w wymogi biurokratyczne, a nie zachete do tworczych inicjatyw. Ciagle
tez nie zespalamy tu wystarczajaco potencjatu wybitnych praktykéw i znaczacego
dorobku mysli pedagogicznej z jej historii i wspotczesnosci. Przytloczenie podsta-
wami programowymi niszczy przestrzen na dodatkowe inicjatywy sprzyjajace roz-
wijaniu pasji uczniow i nauczycieli, dalsza indywidualizacje. Cho¢ dodam na ko-
niec, ze ostawiona selekcja negatywna, rzekomo dotykajaca kadry nauczycielskie;j,
bardziej daje o sobie zna¢ w srodowiskach wtadzy politycznej, takze oswiatowe;,
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niz wsrod nauczycieli. Bliski, codzienny kontakt z mtodzieza, wérod ktorej sa per-
ly, talenty czy jednostki zastugujace na wsparcie, uszlachetnia i uskrzydla wielu
nauczycieli do pracy ponadwymiarowej, podczas gdy kregi polityczne zbyt czgsto
podlegaja autoregeneracji i wybieraja najgorszych, byle wiernych i gotowych do
bezmyslnego postuchu. Nie jest to pierwszy raz, gdy wtadza ministerialna funkcjo-
nuje w innym $wiecie i na dodatek szkodzi...

Zamiast zakonczenia

Droga akademicka Pani Profesor Ewy Marynowicz-Hetki nie zostata zakonczo-
na, jest procesem dalszego rozwoju, a nawet uzyskuje nowe odstony zwigzane
z nowymi dokonaniami, projektami i etapem dopiero teraz mozliwych syntez,
jak $wiadczy o tym znakomita nowa ksigzka, ktoéra mialem szczgsécie juz poznad
jako jej recenzent naukowy (Marynowicz-Hetka 2019). Ani wladze akademickie
roéznych szczebli, ani spadkobiercy czy uczniowie czesto nie maja zdolnosci rozu-
mienia, w obszarach humanistycznych zwlaszcza, jakim potencjatem dysponuja
jako kapitalem symbolicznym $rodowiska, majac w swoim gronie profesure rangi
Pani Profesor Ewy Marynowicz-Hetki. Dzi$ juz nie wchodza w gre — na szczescie
—wykluczenia, jakich doswiadczata znakomita Helena Radlinska na przetomie lat
40. 1 50. XX wieku. Ale powiedzmy dobitnie, ze przeciez dynamika karier i ry-
goryzm biurokratyczny szkodliwych reform oraz rozwiazan instytucjonalnych,
jakie wlasnie ulegaja wdrozeniu pod udziwniona nazwa ,,konstytucji dla nauki”,
mogg utatwia¢ eliminowanie szans kontynuacji tak niezwyktych biografii akade-
mickich, jak ta ucielesniona przez Posta¢ bedacg realng, a nie tylko nominalna,
depozytariuszka wielkiej tradycji polskiej uniwersytetu w zakresie pedagogiki
spotecznej na Uniwersytecie Lodzkim. W fazie wyznaczonej wiekiem emerytal-
nym stajemy si¢ — ze powiem to choc¢by na przyktadzie spadkobierczyni kate-
dry Radlinskiej — wrecz bezcennymi, a przynajmniej niezwykle warto§ciowymi
ogniwami miedzypokoleniowej wymiany troski o ciaglos¢ i dynamike rozwoju
procesow myslowych w badaniach, w dydaktyce i w tworzeniu §rodowiska aka-
demickiego, a rezygnacja z tego potencjalu znamionowac¢ moze tylko trwonienie
kapitatu 1 szkodzenie rozwojowi nauki. Ufam, ze moment jubileuszu Pani Profe-
sor nie bedzie zatruty takim rozwojem sytuacji, podobnie jak jestem przekonany,
ze wspotpraca akademicka miedzy nami nie begdzie sytuacyjnie przerwana ani
nawet zaklocona faktem, ze obydwoje w petni potencjatlu tworczego jesteSmy no-
minalnie i wlasnie od niedawna emerytami. Tu mtodos¢ intelektualna i dojrzatos¢
tworcza mogg iS¢ w parze jeszcze przez lata, a nawet dekady. Czego zycze¢ Pani
Profesor, sobie i catemu srodowisku akademickiemu pedagogiki w Polsce.
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Antonin Wagner

Social Work and Civic Professionalism

Sometimes there are fortuitous synchronicities in one’s life! I was working on
my autobiography dealing with the role as President of the European Regional
Group of Schools of Social Work in the 1980s, when I was invited to contribute to
a publication honouring the work of Professor Ewa Marynowicz-Hetka. I gladly
accepted, because participating in this undertaking provides the opportunity to
refresh my memory relating to what in hindsight I think was a key moment in the
history of European social work: the 1989 biannual conference of the European
Regional Group in Bled, a famous tourist resort located in what then was still
Yugoslavia.

The contribution is neither a typical book chapter nor a scholarly essay.
Rather, I am going to tell a story, actually my story, of the circumstances in which
the Bled meeting took place and the impact it had on promoting a common
European understanding of social work education. In the first section, I set the
stage for the story I am going to tell by describing the institutional environment in
which European social work education was embedded in the 1980s. In the second
section, I focus on the role that Professor Marynowicz-Hetka and I, as President of
the European Regional Group, played in the 1990s in building a platform of shared
learning to negotiate what it would mean to develop a common understanding
of social work education in Europe. In the third section, I describe how I began
moving away from the conception of social work as a human service profession
towards framing it as a form of civic professionalism, after I had left the European
social work scene to assume a new teaching position at The New School for Public
Engagement in New York. At the end of my contribution, the story told turns into
a personal appeal to Ewa to join me in retirement and arguing in an extracurricular
setting in support of social work as a form of civic professionalism.
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The institutional environment of European social work education
in the 1980s

At the time when the European Regional Group met in Bled, the Iron Curtain
still divided the continent into Western and Eastern Europe. Unlike in the East,
social work education in most countries of the West has always been rooted in
a long tradition going back to 1929, when Alice Salomon organized in Berlin
the first meeting of the International Committee of Schools of Social Work to
discuss common standards of social work education with mostly European
attendants. These common roots not withstanding, social work education in
Western Europe had morphed sixty years later into a heterogeneous institutional
landscape. For instance, Brauns and Kramer (1986) found in their report Social
Work Education in Europe that, at the time of their writing, the term social work
covered widely diverse institutional realities in the 21 Western European countries
(including Yugoslavia) being analyzed. In member states of what then was still
called the European Community (EC) social work education was integrated into
regular universities or universities of applied sciences (referred to in Germany as
Fachhochschulen). In many non-EC Western countries, however, professionals
got their social work diplomas from publicly recognized, but privately run
academies/schools of social work that were not part of the university system.
To add to the complexity of this institutional landscape, it was common practice
in German speaking countries, especially in private institutions, to differentiate
between two separate professional fields, one termed ‘Sozialarbeit’, the other
‘Sozialpadagogik’.

Table 1. Divisions in the institutional landscape of European social work education

Type of division Where division occurs
Political East EC countries Non-EC
countries
Institutional University Fachhochschule | Fachhochschule

Sozialarbeit

Professional Sozialpddagogik

Source: own research.

The situation portrayed in Table 1 does, however, not mean that in the 1980s the
institutional landscape of social work education in Western Europe was in a state
of stable equilibrium. On the contrary, across the continent both the social work
profession and its educational institutions were undergoing a process of transition,
both in terms of institutional structure and curricular content, from a more local or
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national to a more regional or even a global framework (Wagner 1992, p. 122). Like
with all institutions, such processes of transition from a local/national to a regional/
global framework represent a creative interplay of diversification and integration,
whereby integration and diversification are not always in balance. At various
stages, a phase of self-correction becomes imperative: towards diversification,
if integration is dominant, and towards integration, if diversification has gained
the upper hand. I believe that the 1980s epitomize a phase in Western Europe,
when it was appropriate for social work education to counterbalance too much
diversification with more integration of both the professional standards of social
work and the curricula of the corresponding educational programs. There are
basically two available options for individuals (students, teachers, professionals),
schools, and educational/professional associations to engage on such an integrative
path of institutional change: integration based on transactions of exchange in
a common market, subsidized by the relevant national, respectively regional
authorities and/or integration based on transactions of sharing through mutually
beneficial arrangements of the parties involved (Wagner 1992, p. 124-126).

During much of the 1980s, in member states of the European Community
bilateral faculty and student exchange programs, funded by the ERASMUS
programme, represented the default approach to compensating with a more
integrative perspective too much diversity among social work programs.
Complementing such an approach, the 1989 Council of Europe Directive on
Higher Education Diplomas further emphasized the need for more integration for
so called regulated professions such as social work (Wagner 1992, p. 119). The
Directive was based on the assumption that by giving members of such professions
the right to work in any member state, Europe would almost automatically evolve
from a large common market for goods and services into a regional social space
and finally, into a political union.

One of the main reasons, which in the early 1980s led to the establishment
of the European Regional Group, was to question this functionalist
misapprehension so characteristic of EC policies at the time. If not to counter,
at least to compensate for this strategy focusing on transactions of exchange,
the Board of the European Regional Group promoted the idea of mutually
beneficial processes of shared learning. While the former strategy was supposed
to serve the foremost economic purpose of giving social workers access to the
EC labor market, the latter one encouraged scholars to negotiate with each other
different curricular conceptions and what constitutes the essence of social work.
In order to achieve this goal, the European Regional Group organized initially,
in Vienna in 1981, a seminar for the faculty of European schools of social work.
During my presidency, this first convention was followed by a series of biannual
conferences in Angers (1985, France), Sitges/Barcelona (1987, Spain), Bled
(1989, Yugoslavia) and Liege (1991, Belgium), each of them attracting a diverse
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body of faculty members speaking different languages and representing various
curricular frameworks for teaching social work. In this context, the Bled
conference constituted a turning point in the effort of the European Regional
Group to find a common denominator of social work education. The conference
of 1989 was attended by the so far largest constituency of social work educators
from Western Europe and, of course, representatives of the hosting school
of social work in Ljubljana (Yugoslavia), with one exception: Professor
Marynowicz-Hetka, who represented the Department of Pedagogika Spoteczna
(Social Pedagogy) at the University of £.6dz in Poland.

Professor Marynowicz-Hetka’s presence at the Bled conference was important
mainly for two reasons. The Executive Board of the European Regional Group
had tried for years to get in touch with social work educators from what was
then referred to as the COMECON (Council for Mutual Economic Assistance)
countries, established in January 1949 to facilitate the economic development
of Eastern European countries, where social work education had almost completely
disappeared since World War II. With the Bled conference the Board’s years long
research process was finally completed a few weeks before the Berlin Wall fell
and COMECON began to disintegrate. Furthermore, at least I, as President of
the European Regional Group, was aware of the fact that Professor Marynowicz-
-Hetka wasn’t attached to just any institution, but one that represented a distinct
school of thought in social work education. Being aware of what a meaningful
contribution Professor Marynowicz-Hetka could make to complement with her
knowledge and expertise the European Regional Group’s network of shared
learning, Professor Marynowicz-Hetka was asked at the conference to join the
Executive Board (Wagner 1992, p. 122).

The origin of the school of thought Professor Marynowicz-Hetka
represented is indelibly linked to the name of Helena Radlinska. Just
a few years after Poland had emerged from World War I as a sovereign and
democratic state, Radlinska became, in 1925, the director of the Social Work
and Education Studies Program (Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej) at the
Polish Free University in Warsaw (Wolna Wszechnica Polska). In this position
she developed her own understanding of societal (spoteczna) rather than social
(socjalna) work and launched an educational program, enabling professionals to
reconstruct society and work for the common good (Lepalczyk, Marynowicz-
-Hetka 2001, p. 191). While the German Army occupied Poland during World
War I, regular teaching at the Free University came to a halt, but Radlinska
participated in conspiratorial meetings and continued pursuing her educational
mission through clandestine teaching (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2001,
p- 192). After World War II, Radlinska took her curricular conception of social
work to £.6dZ and began organizing the Department of Pedagogika Spoteczna at
the University there. It was with this move to a different academic environment
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that in designating curricular content, the term ‘Praca’ (Work) was replaced
by the term ‘Pedagogika’, while the term ‘Spoteczna’ (societal) instead of
‘Socjalna’ (social) was kept. Radlinska’s academic career at the University of
16dz ended in 1950, when the communist regime came to power and she was
given a compulsory leave of absence (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2001,
p. 192). Fortunately, Irena Lepalczyk was able to keep some of Radlinska’s
educational mission alive and later passed on the torch of Pedagogika Spoteczna
to Ewa Marynowicz-Hetka. When I met her in Bled, she was just about to begin
building what today is the Department of Pedagogika Spoleczna in the Faculty
of Educational Sciences at the University of Lodz. Considering the early
date before World War II at which Radlinska began developing her curricular
ideas on social work education, the concept of Pedagogika Spoteczna at the
Department chaired today by Professor Marynowicz-Hetka, represents in the
European history of ideas, a unique example of interrupted — as a matter of fact:
twice interrupted — continuity.

Building a platform to negotiate a common European understanding
of social work education

That the twice interrupted curricular concept of Pedagogika Spoteczna was going
to last and possibly even spread to the rest of Europe was all but certain, when
the academic path on which I was engaged intersected in 1989 with the one of
Professor Marynowicz-Hetka. Therefore, we both decided to work as a team to
create the Pedagogika Spoteczna curricular concept now known across Europe.
From the outset, this decision affected both of us not least in a personal way, as
we began interacting with each other as professional colleagues, rather then as
professorial dealmakers acting in the interest of the academic institutions each
of us represented. In the years after the Bled conference, Ewa invited me several
times to her Institute at £0dz University, where she asked me to participate in
workshops and seminars with local (L6dz), national (Poland) and international
audiences, in which participants were both contributors and recipients. Around
the turn of the century, these contacts led under the leadership of Ewa to a more
institutionalized network of shared learning with an impressive output of edited
volumes addressing issues relating to curriculum building for Social Work/
Pedagogika Spoteczna (Marynowicz-Hetka, Piekarski, Cyranska [red.] 1998;
Marynowicz-Hetka [red.] 2009; Wagner 1998, 2007, 2009).

In the many discussions we had, there was one overarching issue we came back
to again and again: whether the different designations used internationally (Social
Work) and in Poland (Pedagogika Spoteczna) to describe curricular content in the
social work field will rather promote or hinder a European understanding of our
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common educational mission. To find an answer to this question, we looked at
how scholars dealt with this issue of academic designation in another discipline,
albeit one that shares some common characteristics with social work: social
anthropology.

In 1958, Maurice Merleau-Ponty, who taught existential philosophy at the
prestigious Collége de France, conducted a lobbying operation to promote Claude
Lévi-Strauss to be appointed to the Chair of Ethnology. To this intent, he advanced
an argument that was both semantic and strategic, namely to rename the Chair to be
occupied by Lévi-Strauss ‘Social Anthropology’, instead of using ‘Ethnology’, as
was common at the time in France. His proposal to rename the Chair was semantic
in nature, as ‘Ethnology’ was rooted in the local tradition, while ‘Anthropology’
moved the discipline into an international context of meaning (Loyer 2017,
p. 611). But Merleau-Ponty combined his semantic argument for international
recognition with the strategic consideration of repositioning anthropology within
the intellectual tradition of the human and social sciences, thereby building
a bridge between them and his own field, existential philosophy. Furthermore, by
attaching the term ‘Social’ to ‘Anthropology’, he wanted to emphasize that the
discipline Lévi-Strauss was going to represent, once he has been appointed to the
Chair of Social Anthropology, dealt neither with things (choses), like Biology,
nor with ideas (idées), like Philosophy, but with “social facts”, namely human
relationships and societal structures (Loyer 2017, p. 608).

There are two lessons that apply to the academic field of Social Work/
Pedagogika Spoteczna that Ewa and I used to draw from this famous case of
renaming an academic chair, one relating to the semantic, the other to the strategic
issue implied in it. As far as the strategic issue is concerned, I always argued
(Wagner 2008) that Social Work as an academic discipline deals with social facts
and that it therefore makes sense to signal with the term ‘social’, respectively
‘societal’, that Social Work/Pedagogika Spoteczna belong to the intellectual
tradition of human and social sciences or what Plato had already referred to as the
realm of human affairs (ta toon anthropoon pragmata) (Arendt 1958, p. 25). With
respect to what above I termed a semantic issue, the Lévi-Strauss case contributes
to deciding, whether ‘Work’ or ‘Pedagogika’ used as academic markers move our
discipline deeper into a semantic field that provides international recognition. The
advantage of ‘Pedagogika’ lies in it having an accepted meaning in an academic
context, but at the same time refers to the relatively restricted semantic field of
central European countries (Austria, Germany, Poland, Switzerland). For ‘Work”’,
however, just the opposite holds: ‘Work’ as a disciplinary designation has no
accepted meaning in an academic context, but in combination with ‘Social’ the
term moved our discipline into a semantic field of global recognition. The reason
for this success of ‘Social Work’ as a disciplinary designation is clear: the term
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was first used in the United States and with English becoming the /ingua franca
of our time, it spread from there to every country in the world.

At least in the context of European (or worldwide) cooperation of social work
educational institutions, the semantic argument for global recognition seems to
speak in favour of using ‘Social Work’ instead of ‘Pedagogika Spoteczna’ as
the academic marker of choice. This recommendation not withstanding, Ewa
and I always felt the need in our discussions to focus also on the strategic
issue of emphasizing the overlap between Social Work/Pedagogika Spoteczna
and the intellectual tradition of dealing with human affairs. Viewed from this
perspective, it was initially not at all clear to us how we could achieve this goal,
when using ‘Work’ (together with ‘Social’) as a disciplinary designation, until we
discovered Hannah Arendt’s (1958) treatise The Human Condition. The author
proposes dealing with three elementary articulations of the human condition:
Labour, Work, and Action. Through labour, humans engage with nature and, as
a matter of fact, with the biological processes of life itself; through work, they
engage with the unnatural, that is the artificial world of man-made things; and
finally, through action, understood as “the only activity that goes on between
men without the intermediary of things or matter” (Arendt 1958, p. 7), they
engage with the constant presence of others in society. From this philosophical
perspective it appears that Arendt’s explanation of what makes up the human
condition provides the ideal conceptual framework for placing Social Work/
Pedagogika Spoteczna within the intellectual tradition of dealing with human
affairs or what, since the advent of modernity, has become the field of the social
and human sciences.

Table 2. Social work and the elementary articulations of human activities

Elementary articulations of the human condition

LABOUR WORK
Fabricating, produ-

ACTION

Curricular content/Pro-
fessional activities

Labouring, nursing,
raising, developing,
educating, caring

cing, manufacturing,
making, providing
services

Organizing, develo-
ping community, state
building

Term used to designate

tional programs

generalist educational Social Work
programs
Terms used to designa- Pedagogika Spoteczna Pedagogika Spoteczna
te specialized educa- agog P Social Work 508 p
Social Pedagogy Public Engagement

Source: own research inspired by Arendt (1958).
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In Table 2, Row 1 Arendt’s three elementary articulations of the human
condition are used to describe both the curriculum of social work educational
institutions and the professional activities of social workers. Row 2 lists the most
common designation of generalist educational programs, Row 3 the designations
in use for specialized educational programs of social work. The term ‘Social
Work’ appears twice, first in Row 2 to designate educational programs with
a generalist curriculum and then in Row 3 to designate educational programs with
a specialized curriculum focusing on social work as a human service profession.
Also ‘Pedagogika Spoteczna’ appears twice, albeit for a different reason, being
used in Row 3 to describe both specialized curricula focusing on activities
of labouring, such as educating, raising, and caring (Column 1) and those
emphasizing political action such as community organizing and state building
(Column 3). The fact that ‘Pedagogika Spoteczna’ appears twice in Row 3
makes reference to the curriculum Helena Radlinska developed in 1925, which
mentioned both types of activities, (a) engaging with society as a professional
agent by educating ordinary people and (b) engaging as a professional agent/
citizen together with other citizens in joint state-building in what was in 1925
the nascent Polish Republic.

How significant Radlinska’s 1925 contribution to social work curriculum
building in Europe was, is demonstrated in Table 3. Firstly, each of the three
categories of human activities is characterized based on the outcome achieved,
the institutional make-up in which the activity occurs, the underlying values, the
logic of the action and the historical timeline showing when a particular category
emerged. Then, at the end of Table 3 the three categories of human activities
are assigned to two different domains of engagement with the world in general
and society in particular: Labour and Work to the socio-economic domain and
Action to the political domain. Both the world of Homo laborans (Labour) and
of Homo faber (Work) are worlds determined by the value of utility, worlds in
which the efficiency and effectiveness of means lie in producing ends, which
then become other means producing other ends, an unending chain of means and
ends. As Arendt (1958, p. 154) writes: in a strictly utilitarian world, “all ends are
bound to be of short duration and to be transformed into means for some further
ends”. By contrast to this utilitarian world, Action is being assigned to the political
domain, a world representing an end in itself: the civil union citizens join unite
when building their state. Radlinska deserves credit for having recognized early
on that Pedagogika Spoteczna, unlike the curricular conception of social work
that still prevails today, deals not only with the utilitarian world of labour and
manufacturing, but also with the political world of serving the civil union as an
end in itself.
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personal needs

changed in the market
place

LABOUR WORK ACTION
Homo laborans Homo faber Citizen
Res.ul.t achieved by Survival Produf:t (a thing or Civil union
activity a service)
Institutional make-up . .
in which activity Home and Family Exchange Market 'Stat.e (l.ts R
institutions)
occurs
Underlying value Love, respect Utility Liberty and equality
Instrumental: a world

Instrumental: a world | which everything Civil union as an end

Logic of action in which means serve becomes a means to in itself, which citi-
& the of end of being ex- i

zens ought to join

Historic timeline

Since the human
species appears in the
Holocene

Since the transition
during the agricultural
revolution of homo
sapiens during the
Neolithic period from

Since the American
and French Revolu-
tions

a lifestyle of hunting
and gathering to one
of agriculture and
settlement

| Domain of activity | Socio-economic domain | Political domain

Source: own research inspired by Arendt (1958).

As 1 explained elsewhere (Wagner 2013, p. 245), it is Immanuel Kant
(2006/1793), the leading philosopher of the German Enlightenment, who in his
1793 essay On the Common Saying: This May Be True in Theory, but It Does Not
Hold in Practice attributed to the “Pactus unionis civils” the property of being an
end in itself — an end which all citizens ought to have. With this statement Kant
—at least according to Arendt (1958, s. 156) — did not merely utter a tautology, that
is, attribute the property ‘end’ to an end, but rather meant to relegate the means/end
category to its proper place and prevent it from being used in the political domain
of society. But attributing the property of being an end in itself to the civil union
was for Kant more than a rule for how to use language in the political domain of
society, as can be deduced from a passage in Part II of his Critique of Judgment
(Kant, 2010/1790). There he deals in a few paragraphs (§62—68) with organisms,
regarded by him as perfect examples of purposive systems that cannot be fully
comprehended as means to an end (or what Kant calls nexus causalis), but are
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determined by the end to which they are directed (that is comprehended through
a nexus finalis) (Wagner 2014, p. 810). Attached to the text is a footnote, in which
he refers to “a great people” (undoubtedly a reference to the American Declaration
of Independence of 1776), which used “in a recent transformation into a state
the term ‘organization’ for the regulation of magistracies, [...] and even the
whole body politic” (Kant 2010/1790, p. 201). Kant then goes on by saying that
in analogy to a purposive system every part of such a body “should surely be
purpose as well as means, and, whilst all work together toward the possibility of
the Whole, each should be determined as regards place and function by means
of the Idea of the Whole” (Kant 2010/1790, p. 201). “Whole” in this context
refers to the civil union, understood as an end in itself and the moral authority that
assures the freedom and equality of all citizens.

Social work as a form of civic professionalism

Kant’s vision of citizens assembling in a state to form a civil union, not unlike
Radlinska’s curricular conception of social as societal work, ought to be understood
as a utopia of society, rather than a concrete political program. When I began in
my teaching and research to translate this utopia into a more concrete way of how
citizens can engage with each other and work for the common good, I had already
left the European scene of social work education to assume a teaching position at
the New School in New York. Fortunately, the platform that Ewa and I had built
for negotiating a common European understanding of Social Work/Pedagogika
Spoteczna did not disintegrate after I had left for New York, but the geographic
separation had nevertheless an impact on our model of mutually beneficial shared
learning. Therefore, the purpose of the last section of my contribution is not only to
inform Ewa about all the new insights I gained with respect to how human service
professions such as social work are embedded in society, but also to let her know
that the new academic environment helped me to better understand that community
development and state building are an integral part of a social work curriculum.
That I had to move to the United States to comprehend the full significance
of the lesson taught by Pedagogika Spoteczna may sound paradoxical. There is,
however, a reason that the mission of the university at which I thought in New York
reminded me so much of what happened at the end of World War I in Poland and
in Europe. It was there, in 1925, that Helena Radlinska launched her Social and
Education Program at the Free University in Warsaw, “to reconstruct [my emphasis]
collective life based on eliciting, multiplying and improving human strengths, and
organizing them to work for the good of people” (Radlinska quoted in Lepalczyk,
Marynowicz-Hetka 2001, p. 193). Only eight years before, also at the end of World
War I, one of the most publicized debates over the issue of academic freedom
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occurred at Columbia University in New York, which two years later led to the
formation of the New School, the university at which I taught. In the fall of 1917,
two Columbia Professors, Charles Beard and James Harvey Robinson, resigned
from their university appointments in protest over the dismissal of two colleagues,
who refused to support the war policies of Congress and President Wilson (Rutkoff,
Scott 1986, p. 2). Unlike the dismissed professors, Beard and Robinsons supported
the decision to intervene in World War I, but defended the principle of academic
freedom to voice disagreement concerning American national policy. In their
opinion, protecting the freedom to disagree with public authorities was a necessary
precondition for the United States to lead the world in a postwar reconstruction (my
emphasis) that guaranteed economic justice, self-government, personal liberty, and
world peace. To launch such a campaign for reconstructing society after World
War I, Beard and Robinson joined a preparatory committee to form a new type of
university, a “New School” that could become one of “the greatest social science
laboratory in the world” (quoted from A Proposal for an Independent School of
Social Science, Rutkoft and Scott 1986, p. 12, fn. 38). In February 1919, almost
exactly a hundred years ago from this writing, The New School opened for its first
classes in New York’s Chelsea neighborhood.

When I moved there in 1999, I very quickly realized what an ideal academic
environment The New School offered to someone, who throughout his academic
career had focused on citizenship and social policy. What came as a relief for me
as a trained economist was that instead of taking a narrow disciplinary approach
to teaching and research, The New School valued a critical and structuralist
understanding of human and social sciences. Eager to translate Radlinska’s and
The New School’s reconstructionist approach to society into a political program,
I began studying early on in my new teaching position, how in a moment of great
danger in World War II, Great Britain became engaged in a major project of
restructuring its social policy to grant citizens personal liberty and social justice.
In 1942, Sir (later Lord) Beveridge presented a report to Westminster entitled
Social Insurance and Allied Services, which became known in social welfare
literature as the Beveridge Report (Beveridge 1942). Six years later, he published
Voluntary Action: A Report on Methods of Social Advance (Beveridge 1948).
In the first report, Beveridge concerned himself almost entirely with action by
the state to guarantee “freedom from want” through government provision of
social services. In the Report on Methods of Social Advance, however, he warned
“urgently” against organizing social security in a way that “stifle(s) incentive,
opportunity, responsibility”, instead of “leaving room and encouragement for
voluntary action” (Beveridge 1948, p. 7).

Throughout his second report, Beveridge uses “voluntary action” in the context
of private initiatives of citizens outside their home, not under the direction of any
authority wielding the power of the state. However, despite being private, this kind
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of civic engagement is nevertheless action for a public purpose: to improve the living
conditions of fellow citizens and to work towards the common good. But Britain’s
greatest social reformer in the 1940s also understood — as did Helena Radlinska
in 1925 — that professionally trained agents such as social workers, public school
teachers (Pilch 1997) and nonprofit managers would have to lend their support to
private citizens, if their project for reconstructing society should succeed. In this
respect, Poland in 1925 and Great Britain in 1948, represent outstanding European
examples, which emphasize two principles that lay at the core of sustainable public
engagement: (a) that working towards the common good should never be left to
politicians alone, whose goal to be reelected in office is driven by particular interests
and who rarely serve the citizenry at large; (b) that there has to be a division of labour
in contributing to the common good between a publicly engaged citizenry (what
today one would refer to as ‘civil society’) and a broad category of human services
professionals, including social workers, committed to civic professionalism.

Although social workers (together with other civic professionals) often play
a role in reconstructing society, I am of course aware that the bulk of social and
human services they provide as professionals is part of what in Table 3 is referred
to as the socio-economic domain of society. Taking this fact into account, I suggest
differentiating between two modes in which social workers contribute towards
the common good, one direct and the other indirect. A good example for what
I term a direct mode of social work professionals engaging in the political domain
of society is developing communities locally, often a necessary prerequisite
for building a sustainable form of civil union at the national level. By contrast,
the indirect mode of practicing the profession in the socio-economic domain of
society relates to what constitutes the essence of social work professionalism:
using means methodically for achieving social ends. The fact that by providing
services social workers achieve results that can be valued in monetary terms and
exchanged in the market place does not mean that what they do has no impact on
the betterment of society. Contemporary examples for how social workers can
engage in the socio-economic domain and still contribute to social justice and
work towards the common good is by addressing in their projects issues relating
to early childhood or the integration of refugees into society.

However, finding an equilibrium between the role social work plays in the socio-
economic and in the political domain of society is not the main problem the profession
faces today. What really concerns me is that social work, both as a discipline and
a professional activity, is gravitating towards a strictly utilitarian world of means and
ends. Much of this gravitational pull can be explained by the ever more extensive
monetization of societal transactions both in the private and public sectors of
society. The private economy is governed by the law of supply and demand, which
determines the price and therefore the value of goods and services exchanged in the
market place. In the public sector, a new philosophy of administration, termed New
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Public Management (NPM) has become the common practice of copying the process
of exchange in the market place by attributing a monetary value to publicly provided
goods and services. Being caught in this instrumentalist logic of action, social work
professionals are themselves often in danger of becoming means used to achieve
ends that at best represent unintended consequences and at worst are antithetical to
the professional values to which they are bound.

In concluding this article on civic professionalism, I would like to make
a radical proposition that should be understood as sort of an antithesis to framing
social work as a marketable human service profession. Along this line of thinking,
I suggest coalescing, on a voluntary base, existing social work programs across
Europe under the curricularumbrella of Human Affairs Education (HAE). The long-
range effect of such a proposition would be twofold. Firstly, instead of continuing
to use ‘Social Work/Pedagogika Spoleczna’ as a somewhat ambiguous designation
of a scientific discipline or — even worse — to simply consider for semantic reasons
‘Social Work’ as the English equivalent for ‘Pedagogika Spoteczna’, a HAE
curricular umbrella would be understood as signalling a common European
understanding of social work education. Second and more importantly, a HAE
curricular umbrella would complement the prevailing instrumentalist paradigm
for social problem solving with the reconstructionist approach to society, through
which social work and other civic professionals become engaged in serving the
common good and attending to the end in itself that is the body politic.

On my first visit to £.0dz in the early 1990s, you, Ewa, told me that the kind of
reconstructionist approach to society Helena Radlinska envisioned in 1925 is also
being referred to in Poland as ‘organic’ work. Only when [ was writing this text,
did I realize, almost thirty years later, that Immanuel Kant (2010/1790) used the
same metaphor in the famous footnote of the Critique of Judgment to compare the
body politic to an organisme, describing it as a purposive system, in which every
part “should surely be purpose as well as means”. In the same text, Kant also
reminds us that all parts of the body politic have “(to) work together toward the
possibility of the Whole”. As University Professor and Chair of the Department
of Pedagogika Spoteczna, you did your share in contributing to building Poland’s
body politic: on the one side, by further developing a curricular template that
represents an outstanding example of interrupted continuity, and on the other,
by making a lasting contribution to a common European understanding of social
work education, anchored in the intellectual tradition of Human Affairs Education.

And now, dear Ewa, as you join me in retirement, let us work together and
revive the platform of shared learning that we began developing in the years after
the Bled Conference. It provides an effective extracurricular setting for us — not
as Professors, but as Public Intellectuals — to continue arguing in favour of social
work as a form of civic professionalism.
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Friedrich W. Seibel

Pedagogika spoleczna meets Community Education:
Ewa Marynowicz-Hetka and ECCE!

During a seminar in Bristol/UK (1969) — within the European Social Development
Programme of the UNO — I became acquainted with pedagogika spoteczna (social
pedagogy) and social work education in Poland and I heard? for the first time the
name of Helena Radlinska.

I started teaching in the field of social work and social pedagogy in 1968 and
because of my background in comparative education I had been very interested
in the history of the profession from an international perspective. In the library
of my School of Social Work in Wuppertal, I had access to the reports of the
International Conferences of Social Work and it was here that | found information
about the active participation of Radlinska in Paris (1928), in Frankfurt (1932)
and in London (1936). She was also, together with Alice Salomon, a founding
member of the International Committee of Schools for Social Work (ICSSW) in
Berlin 1929 (Kniephoff-Knebel, Seibel 2008).* In one paper, presented during
the third conference, Radlinska stressed the importance of social and educational
research in social work education (Radlinska 1938, p. 62-73).

During the conference of the European Regional Group of the IASSW in
Bled/(former) Yugoslavia (1989) on Theoretical concepts of social work and their
curriculum implications, 1 met Ewa Marynowicz-Hetka for the first time and
listened to her paper. She also underlined the role of research:

' European Centre for Community Education: “In this context, the term community education
is used to include the fields of social work, community work, youth work, work with disadvanta-
ged people and other related educational activities” (http://www.ecce-net.eu/will_en.html, accessed:
5.06.2019).

2 From Mieczystaw Karczewski, at that time General Director in the Ministry for Social Se-
curity and Social Welfare, Warsaw.

3 This committee became The International Association of Schools of Social Work — ITASSW
(Paris 1954).
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Education for the social work demands that theory and the practice are connected. One of the basic
principles of social pedagogy, which in our opinion, is the foundation for the education of future
generations of educators, social workers, socio-cultural animators, is a preparation for research
work. It is education with research and the reach [i.e. research — F.W.S.] with the education. It is
therefore a preparation for action research (Marynowicz-Hetka 1990, p. 233).

In a personal communication with Ewa Marynowicz-Hetka during the
conference, I understood that she was holding the chair of Pedagogika spoteczna
(Societal/Social Pedagogy) as a successor of Radlinska — which is, according to
her understanding, the theory of Praca socjalna (Social Work). Social pedagogy
itself shows an interest in social work as an important area of social practice
(Marynowicz-Hetka 2016, p. 14), seeking the inspiration of its own research in
the content of social activities (Piekarski 1996, p. 171). Besides the importance
of research in a common education programme for the various groups of social
professionals, which [ underline too, was another question which I was interested in
as well, namely the role of Paul Natorp’s concept of Sozialpddagogik (“education
in, through and for a community”) played out in the Polish tradition (Seibel 2004,
p. 71-72 and 2007, p. 2-3). In our conversation (with Ewa Marynowicz-Hetka)
we discovered that we share many common interests.

The activities of the European Centre for Community Education (ECCE),
founded in 1985, were the focus of my academic life. In this context, a series
of lectures on the education and training of social professionals in Europe
(Eastern and Western) — given me by visiting colleagues, namely Irena Siefiko
(Warsaw) and Danuta Urbaniak-Zajac* (L6dz) — helped to build up knowledge
about the contribution the “Polish school” (cf. Seibel 2002) and especially, the
contribution made by Radliniska to the European and international dimensions of
our professions, and which, I dare to say, unfortunately, we had totally forgotten
about in the West.

This first meeting with Ewa Marynowicz-Hetka during the conference in Bled
(2—4 November 1989) was the beginning of an intensive and fruitful cooperation
between the two of us. The fall of the Berlin wall, the end of the European divide
between the East and the West only a few days later (9 November 1989) enabled
me to visit Poland on various occasions and to invite her to become heavily
involved in ECCE activities. In 2005, she was elected a member of its Executive
Committee.

My first visit took me to £.6dz (1991) where I attended, as a guest, the meeting
(chaired by Ewa Marynowicz-Hetka) for the foundation of the Polish Association
of Schools of Social Work. Thereafter, Ewa Marynowicz-Hetka invited me to

4 Later she wrote her habilitation thesis on: Social pedagogy in Germany: theoretical positions
and practice (Urbaniak-Zajac 2003).
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participate in the Conference in £.6dZ (1995) on the occasion of the 50™ anniversary
of the establishment of the Chair of Social Pedagogy. The theme was Pedagogika
spoteczna jako dyscyplina academicka — stan i perspektywy (Social pedagogy
as an academic discipline: state and prospects) (Marynowicz-Hetka, Piekarski,
Cyranska [red.] 1998). Participants were friends and recognized academics in this
field from Poland and other European countries. The education and training in
social work has an even longer tradition at university level in Poland, and has
been conducted since 1925 (cf. Seibel 2002). In Germany, the development of
university teaching in this field was interrupted by World War II and apart from
small initiatives, started again in 1969, with the introduction of the courses in
Departments/Faculties of Education, leading to a University Diploma, with
a specialization in Social Pedagogy. Together with the (traditional) professional
education at other tertiary level institutions (outside the Universities) this has led
to a “binary divide” in social work education in Germany (Seibel, Lane 1979).

In the context of the evaluation of all ERASMUS programmes in the EU
(undertaken by ECCE) we invited Ewa Marynowicz-Hetka to act as keynote
speaker at the conference on Social professions for a social Europe in Koblenz
(1996): She spoke about Pédagogie Sociale comme paradigm pour le changement
Social (Social pedagogy as a paradigm for social change) (Marynowicz-Hetka
1998, p. 51-60). At the opening of this conference, we presented a plurilingual
play based on the minutes of the two International Conferences on Social Work
(Paris, 1928 and London, 1936). Ewa Marynowicz-Hetka played the role of
Radlinska, thus making, among others, Helena Radlinska — at least in Western
Europe — come “alive” again (Seibel, Schifer 1998, p. 15-38).

On the occasion of the 70™ anniversary of the Paris Conference, the same play,
International co-operation — pipedream (utopia) or forgotten dimension? was
presented (again with Marynowicz-Hetka in the role of Radlinska) and videotaped
in Jerusalem at the congress of the IASSW (1998). Here again a worldwide
audience was vividly reminded of our European ancestors.

In the course of the Thematic Network Project (TNP) Social Professions for
a Social Europe — ECSPRESS® (Lorenz, Seibel 1999, p. 315-341; 2001, p. 305—
332), I presented short portraits of Alice Masarykova, Alice Salomon and Helena
Radlinska on the AGORA during the conference in Ostrava (1998). The audience
— this time colleagues from Eastern and Western Europe — welcomed this “extra
tuition”, thus linking the current situation with the old common roots (Seibel
1999, p. 161-164). During the conference, Ewa Marynowicz-Hetka presented
a paper on Les professions sociales et les modeéles du travail (Social professions

and models of work) (Marynowicz-Hetka 1999, p. 187-198).

5 http://www.ecce-net.eut/ECCE-FH/ecsp_en.htm (accessed: 5.06.2019).
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One of the spin-offs of these activities (role playing and short portraits) has
been a series of “Historical portraits of important European leaders in social work”,
who have all been heavily involved in setting up European and international co-
operation in the field of the social professions. These portraits were written by
authors from the respective countries, edited by me and were published in the
“European Journal of Social Work™ (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2001, p. 191—
196; in German: 2002, p. 65-72).

Photo 1. E.W. Seibel and E. Marynowicz-Hetka on the AGORA
during the ECSPRESS Conference in Ostrava in 1998 (author’s private collection)

Co-operation on a more personal basis — within the ECCE Network — was
extended and led to an institutional contract (under ERASMUS) between the Chair
of Social Pedagogy in £.6dZ and the respective Department in Koblenz (1998), to
enable staff and student exchanges.

During my visit with a group of students to £.6dz (1999) we discussed, among
other things, the contribution of Reform pedagogues in our actual social work
education. Ewa Marynowicz-Hetka reported on her experience of using material
from S.T. Szacki, teaching her students Community work, I used some of the
publication of A.S. Makarenko to teach Group work. Both pedagogues had studied
and were well acquainted with the “Reformpédagogik” in Western Europe at the
beginning of last century.
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Ewa Marynowicz-Hetka has written contributions to various ECCE
commemorative publications (‘“Festschrift”): On the occasion of the 20
anniversary of ECCE, she contributed an article on Travail social (praca
spoteczna) — development du concept. Le passée dans le present et dans le
Sfuture (Social work (praca spoteczna) — concept development. The past in the
present and in the future) (Marynowicz-Hetka 2007a, p. 69—85). Her article
in the “Festschrift Walter Lorenz” was entitled: Towards the Transversalism
of Social Pedagogy (Marynowicz-Hetka 2007b, p. 85-102). The title of her
contribution to the book of the ECSPRESS Conference in Ostrava was: Vers la
Pensé complexe dans la formation pour [’action au champ de la pratique (To the
complex thought in formation for action in the field of practice) (Marynowicz-
-Hetka 2010, p. 97-107).

Last but not least, on the occasion of the 25™ anniversary of ECCE, her paper
was entitled: Une dimension philosophique du travail social — vingt cing ans de
l"activité de I’ECCE (A philosophical dimension of social work: twenty five years
of activities of ECCE) (Marynowicz-Hetka 2011, p. 151-160).

Postscript
Language and communication in international settings

Chacun s’exprime dans la langue de son choix. Des traductions re-
sumes seront faites, autant que possible, dans telles langues que les cir-
constances determineront.

(Every member is entitled to speak in whatever language he chooses.
Abridged translations will be made whenever possible, in as many lan-
guages as appear necessary)

(cf. Kniephoff-Knebel, Seibel 2008, p. 792).

ECCE has adopted these rules, practised them to a large extent during its
conferences and applied them whenever possible in its publications.

In the absence of a common language for the two of us, Ewa Marynowicz-
-Hetka has used French and I myself have used English, both in our oral and
written communication. This has worked now for 30 years.
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Mieczystaw Karczewski and the international dimension

From two publications of the Centrum Medyczne Ksztalcenia Podyplomowego
(Medical Center of Postgraduate Education) entitled Social work in Poland
(Warsaw 1987 and 1988) and personal communications [ was aware that Ewa
Marynowicz-Hetka and Mieczystaw Karczewski had collaborated in the English
edition of articles from the quarterly “Praca Socjalna”, published in Poland since
1986. When I was writing this article, I came across an Internet link® which led me
to material by and about the late Mieczystaw Karczewski (during the occupation
by the Nazis) in the archives of the Kujawsko-Pomorska Digital Library which
I shared with Ewa Marynowicz-Hetka. We both had known this person for about the
same time. In a personal communication, she described their first encounter: Ewa
Marynowicz-Hetka had finished her studies (1969) and started her professional
work at the School of Social Work in £.6dz. Aleksander Kaminski, the then Chair
of Social Pedagogy at 1.6dZ University, had asked her to help to develop the quality
of social work education. Karczewski visited the school on several occasions and
reported on international developments, in which he had participated (e.g. in the
context of the UNO, where I had met him twice). Ewa Marynowicz-Hetka shared
this interest which explains her engagement with the social professions in Europe
after the fall of the Berlin wall.

k ok ok

Ewa Marynowicz-Hetka’s contribution to ECCE activities have been
described above. Beyond that, her cooperation with the Faculty of Social Studies
of the University of Ostrava (https:/fss.osu.eu) within the ECCE Network should
be emphasized. Since 2001, she has taught doctoral students, has been member of
the Board for Doctoral Studies and since 2008, also member of the Scientific Board
of the Faculty. She was awarded the “Honorary Doctorate” of the Faculty in 2011.

Beyond ECCE, she was involved with The European Association of Schools
of Social Work — EASSW (https://www.eassw.org) and organized the European
conference of EASSW in L6dZ (2001). Ewa Marynowicz-Hetka participated in
The International ‘Social Work & Society’ Academy — TiSSA (https://tissa.net)
and was very active in the Centre européen de ressources pour la recherche en
travail social (CERTS) — European Resource Centre for Research in Social Work
(ERCSW).

All'in all, Ewa Marynowicz-Hetka has gained a comparable status in European
Social Work Education to Helena Radlinska.

¢ http://kpbc.ukw.edu.pl/Content/194943/Karczewski_Mieczyslaw 746 1456 Pom.pdf (ac-
cessed: 5.06.2019).
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ANALIZA WYBRANYCH POL PRZEDMIOTOWYCH
PEDAGOGIKI SPOLECZNEJ






Danuta Urbaniak-Zajgc

Spoleczne i pedagogiczne aspekty pedagogiki spolecznej

Wprowadzenie

W codziennej praktyce akademickiej pedagogika spoteczna traktowana jest jako
jednazpodstawowych (sub)dyscyplin pedagogicznych, ktora ,,ma” swoj przedmiot
i swoje metody, swoich klasykoéw i1 swoje szkoty (myslenia), swoje podreczniki'.
W tym ujeciu jest ,,zinstytucjonalizowanym bytem” usytuowanym w osrodkach
akademickich. W programie (prawdopodobnie wszystkich) studiow na kierunku
pedagogika jest przedmiot ,,pedagogika spoteczna™, a w wigkszosci szkot wyz-
szych w ramach tego kierunku prowadzi si¢ takze specjalno$ci ksztatcenia, kto-
rych ugruntowanie teoretyczne tkwi w jakiej$ mierze w pedagogice spoteczne;j.
Wiadomo jednoczesnie, ze o ile we wszystkich krajach naszego kregu cywiliza-
cyjno-kulturowego wystepuja problemy, ktore u nas znajdujg si¢ w dziedzinie za-
interesowan pedagogiki spotecznej, to w wielu z nich (raczej w wigkszosci) takiej
(sub)dyscypliny nie ma. U naszych zachodnich sasiadow, majacych najdtuzsza
tradycje pedagogiki spotecznej, termin Sozialpddagogik (pedagogika spoleczna)
coraz czgsciej zastepowany jest przez Soziale Arbeit (praca spoteczna)®. Naste-
puje wigc rugowanie komponentu pedagogicznego na rzecz ,,aktywnosciowego”

' W swoim podreczniku E. Marynowicz-Hetka (2006, s. 22-23), przywotujac rzeczowe
kryterium wytaniania si¢ dyscyplin zaproponowane przez S. Ossowskiego, opisuje pedagogike
spoleczng, omawiajac jej problematyke, sposoby ujmowania zjawisk, aparatur¢ pojeciowa i me-
tody badan.

2 Pedagogika spoteczna jako ,,byt akademicki” wymaga sylabusoéw z niezbyt dtugg lista lite-
ratury, z efektami uczenia si¢ i okresleniem sposobow ich sprawdzania, czasami tez innych réwnie
,niezbednych” ustalen.

3 W niemieckiej literaturze przedmiotu stosowane sa dwa pojecia, ktorych przektad na jezyk
polski rodzi problem, poniewaz ich ,,tres¢ jezykowa” jest taka sama. Ale dla oddania réznicy zna-
czeniowej wprowadzony zostat rozny zapis graficzny: Sozialarbeit — praca socjalna, Soziale Arbeit
— praca spoteczna. Wigcej o relacjach migdzy nimi w konteks$cie rozwoju pedagogiki spoteczne;j
(Sozialpddagogik) w Niemczech patrz: Urbaniak-Zajac (2003), s. 30-32.
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(praca), a przymiotnik ,,spoteczna” uzasadnia zmiang dziedzinowego odniesienia
z nauk o wychowaniu na rzecz nauk spotecznych. W Polsce pedagodzy spoteczni
jednoznacznie sytuujg si¢ w pedagogice. Ta odmienno$¢ nasuwa jednak pytanie
0 rozumienie tego, co ,,spoteczne” i co ,,pedagogiczne” w pedagogice spotecznej
i o konsekwencje tej relacji.

Ta kwestia nie ma wytgcznie znaczenia subdyscyplinarnego, ale dyscypli-
narne — warto sobie przypomnie¢, ze w czasach ksztatltowania si¢ pedagogika
spoleczna byta odpowiedzia na ograniczenia pedagogiki jako takiej, rozszerzala
perspektywe myslenia. O ile — wtasnie za sprawg pedagogiki spotecznej — zakres
zagadnien, do ktorych odnosi si¢ wspotczesna pedagogika jako dyscyplina aka-
demicka jest niemalze nieograniczony, to w ujeciu klasycznym — a takze w mnie-
maniu potocznym — pedagogike taczy sie z ksztatlceniem i wychowaniem, ktore
przebiegaja w specjalnie tworzonych ku temu miejscach, najczesciej w szkotach.
Warto przypomniec¢, ze rozszerzenie zakresu przedmiotowego pedagogiki miato
swoje spoteczne podtoze, rozpoczeto sie w okreslonych warunkach i o tym trak-
tuje pierwsza cze$¢ tekstu. W dalszej czesci przywoluje sposob interpretacji tych
warunkow, ktory spowodowat, ze problemy spoteczne zyskaly pedagogiczny cha-
rakter. W kontekscie takiej interpretacji pojawia si¢ kwestia adekwatno$ci miedzy
zrodtami probleméw i sposobami ich rozwigzywania. Radykalny warunek ade-
kwatnosci sformutowat Paul Natorp, bardziej realistyczni prekursorzy polskiej
pedagogiki spotecznej postulowali przeksztalcanie sSrodowiska zycia ludzi. Kiedy
mowa o przeksztalcaniu, to pojawia si¢ pytanie o §rodki, ktére mozna w tym celu
stosowac. Poniewaz pedagodzy nie dysponuja srodkami dziatajacymi bezposred-
nio na materialng realnos¢, lecz na zachowania i postawy cztowieka, to pojawia
si¢ grozba indywidualizacji problemow spotecznych i dominacji wtadzy struktu-
ralnej nad jednostkami odbiegajacymi od normy. Nie jest to nowa mysl, ale lek-
tura czesci wspotczesnych tekstow pedagogdéw spotecznych sprawia wrazenie, ze
nie zawsze o niej pamietajg. Celem niniejszego opracowania jest zachgcenie czy-
telniczek i czytelnikow do krytycznego namystu nad mozliwo$ciami pedagogi-
ki spotecznej, co zaktada konieczno$¢ dopuszczenia odmiennych od pozadanych
konsekwencji dziatalno$ci pedagogicznej. Otwarcie na potencjalne niepowodze-
nie rozszerza perspektywe postrzegania warunkow dziatania, w czym widze po-
tencjal nowych pomystow.

Niepozadane konsekwencje przemian gospodarczych i spolecznych

Wychowanie ,,dawniej utozsamiano z celowym, §wiadomym i zorganizowanym
oddzialywaniem jednych ludzi na drugich, w zasadzie starszego pokolenia na
mtodsze” (Okon 1984, s. 222). Przez dtugie wieki odziatywanie starszego poko-
lenia na mtodsze toczyto si¢ w warunkach naturalnych: w rodzinach (wtasnych
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lub cudzych) i w szeroko rozumianych warsztatach pracy. Niewielka czes¢
dzieci i mtodziezy stopniowo zaczynata by¢ umieszczana w miejscach celowo
stworzonych dla wypelniania tego zadania — w szkotach i towarzyszacych im
internatach. I to w tych miejscach szczegdlne osoby doroste (z czasem spe-
cjalnie przygotowane) podejmowaty wobec dzieci i mtodziezy (pochodzacych
z warstw uprzywilejowanych spotecznie i materialnie) dzialania celowe, swia-
dome i zorganizowane.

Sytuacja zaczela si¢ zdecydowanie zmienia¢ wraz z postepem rewolucji prze-
mystowej. Nowe technologie produkcji towaréow dynamizowaly rozwoj fabryk,
ktoére potrzebowaly sity roboczej. Uwlaszczenie chtopéw nie poprawito sytuacji
materialnej wigkszosci z nich, ruszyli wige ,,za chlebem” do miast*. W wyniku
migracji zerwane zostaly tradycyjne wigzi spoteczne, w nowych warunkach racje
bytu stracity normy i wartosci obowigzujace w srodowiskach wiejskich. Gwat-
townie nasilaly si¢ problemy spoleczne, ktore wezesniej dotyczyty niewielkiego
odsetka populacji. Szerzyt si¢ ,,alkoholizm, prostytucja, dzieciobdjstwo, zebrac-
two, bezdomno$¢, przemoc i zaniedbania w zakresie opieki nad osobami starszy-
mi, chorymi i dzie¢mi’ (Botdyrew 2016, s. 7). Za szybkim przyrostem ludnosci
nie nadazata takze infrastruktura miejska — w wigkszo$ci miast nie byto wodocia-
gow i kanalizacji. Nadmierne przeludnienie ubogich dzielnic sprzyjato wysokiej
zachorowalnosci i $miertelnosci z powodu chorob zakaznych. Ten stan rzeczy sta-
nowil zagrozenie epidemiologiczne dla wszystkich mieszkancow miast, nie tylko
dla biedoty (tamze, s. 29—40).

Tak wiec dokonujace si¢ w drugiej potowie XIX wieku przemiany gospo-
darcze® pociagnely za soba przemiany spoteczno-kulturowe, w wyniku czego
naturalne $rodowiska wychowawcze stawaty si¢ dysfunkcjonalne (rodzina po-
zbawiona krewnych przy zarobkowej pracy ojca i matki) badz przestaty istnie¢
(srodowisko sasiedzkie sprawujace wczesniej kontrole spoteczng oraz swiadcza-
ce niezbedne wsparcie). Sztuczne srodowiska, czyli szkoty i opieka przedszkolna,
nie byly dostepne dla najbardziej potrzebujacych’. Pozytywisci promujacy prace
u podstaw starali si¢ budzi¢ odpowiedzialno$¢ opinii publicznej za opuszczone
i zaniedbane dzieci. Eliza Orzeszkowa w 1876 roku opublikowata w ,, Tygodniku

* Dla przyktadu, przyrost ludno$ci £odzi — miasta przemystu widkienniczego: w 1820 roku
L6dz liczyta 767 mieszkancoéw, w 1842 roku ok. 20 tys., a w 1914 roku juz 478 tys. (zob. wigce;j:
https://histmag.org/Lodz-1820-1914-miasto-i-jego-mieszkancy-11187, dostep: 18.04.2019).

5 Ta wypowiedz odnosi si¢ do Krolestwa Polskiego, ale podobne zachowania wystepowaty na
ziemiach polskich pod zaborem pruskim (Urbaniak-Zajac 2003, s. 31-43) czy austriackim.

¢ Dokonywaly si¢ one w réznym tempie w poszczegdlnych zaborach, generalnie z opdznie-
niem w poréwnaniu z zachodem Europy.

7 Pod koniec XIX wieku (w 1895 roku) do szkét elementarnych uczgszezato w Krolestwie
Polskim 14,5% dzieci. W latach 80. XIX wieku przy najwigkszych zaktadach przemystowych za-
czely powstawac szkolki przyfabryczne, w ktorych uczyli si¢ pisaé, czyta¢ i rachowaé¢ mtodociani
robotnicy pracujacy w fabrykach (Botdyrew 2016, s. 40—41).
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[ustrowanym” cykl artykutéw pt. O niedolach dzieciecych. Aleksander Mogilnic-
ki — prawnik o spotecznej wrazliwosci — tak opisywat zycie dziecka ulicy:

dano mu zycie, ale nie dano mu moznosci utrzymania si¢ przy tem zyciu inaczej, jak tylko za pomo-
cg dziatalnosci antyspotecznej. Jest to dzikie zwierzatko, rzucone na ulicg [...] nikt dziecka nie skie-
rowal na drogg wspotzycia, nikt go nie nauczyt zy¢ z ludzmi, nikt nie wpoit w nie zasad spotecznych
totez ono nie umie zy¢ w spoleczenstwie [...] ze szkoly wychowania ulicznego przechodzi bezpo-
$rednio na drogg przestgpstwa (za: Botdyrew 2016, s. 261-262).

Jak wida¢, zdaniem prawnika to nie dziecko jest winne temu, ze stalo si¢
przestepca, lecz dorosli, ktorzy nie stworzyli mu odpowiednich warunkéw do zy-
cia i ktorzy nie zadbali o jego wlasciwe wychowanie.

Inny prawnik, Wtadystaw Ostrozynski, pisat w 1884 roku, ze ,,niektore prze-
stepstwa, jako choroby moralne sg badz zarazliwemi, badz nawet dziedzicznemi”
(Botdyrew 2016, s. 264). Do takich choréb nalezato narastajace pijanstwo (tamze,
s. 81-144).

Przekonanie o rozpijaniu dzieci w warstwie robotniczej i chtopskiej byto jednym z najwazniejszych
powodow deprecjonowania wychowawczych zdolnosci tych $rodowisk. Niektorzy specjalisci po-
stulowali w ramach walki z alkoholizmem ,,wychowanie dzieci pijakow poza domem rodzicow”
(Botdyrew 2016, s. 135in.)

Z wielu utworéw literackich, publicystycznych oraz obrazéw malarskich ,,prze-
bijat lgk przed demoralizacja dzieci przez rodzicow-pijakow” (Botdyrew 2016,
s. 136). Przywotane tylko wyrywkowo wyniki analizy materiatdw historycznych
z lat 1864—1914, przeprowadzonej przez Anet¢ Botdyrew, pokazujg silng tenden-
cj¢ do deprecjonowania zdolnosci wychowawczych ubogich rodzin. ,,Sugerujac
potrzebg kontrolowania tego srodowiska, wielu autoréw przypisywato catej gru-
pie inklinacje do demoralizacji, brutalnos$ci i ciemnoty” (tamze, s. 263—-264).
Owczesne teksty publicystyczne miaty na celu budzenie spotecznej odpo-
wiedzialno$ci wsrod wyksztatconych i lepiej sytuowanych mieszkancow ziem
polskich: ,,zaangazowanie spotecznikowskie na przetomie XIX i XX wieku trak-
towano w kategoriach obywatelskiej powinnosci, a w odniesieniu do kobiet z eli-
tarnych srodowisk — wrecz obligatoryjnosci” (Botdyrew 2016, s. 341). Mozna
by przypuszczac, ze takie oczekiwania wobec kobiet byly konsekwencja braku
polskiej panstwowosci, ale tak nie jest, poniewaz podobne wystegpowaty w tym
samym czasie na terenie Cesarstwa Niemieckiego®. Przywotywane badania hi-
storyczne Anety Boldyrew sg o tyle interesujace, ze poczatki polskiej pedagogiki

8 Zobacz o mieszczanskim poczuciu odpowiedzialnosci za nardd i spotecznej misji niemiec-
kich kobiet z bogatych rodzin: Urbaniak-Zajac (2003), s. 41-48.
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spolecznej taczone sa zwykle z osobg i srodowiskiem Heleny Radlinskiej, a wiec
z ruchem niepodlegto$ciowym i lewicowa orientacja polityczna. Dlatego tez po-
mija si¢ zachowawcze postawy znacznej czesci Owczesnego bardziej zamoznego
spoleczenstwa. A to one tkwity u podstaw nasilajacej si¢ aktywnosci towarzystw
spolecznych i dobroczynnych, aktywnosci majacej ogranicza¢ poczucie zagroze-
nia ,,przestepczoscia i patologia”. To byto realne spoleczne podtoze dla péznie;j-
szej pedagogiki spoteczne;j.

Pedagogiczna interpretacja problemow spolecznych

Z badan Botdyrew wynika, iz zroédta problemow, z ktorymi borykato sie spo-
leczenstwo Krolestwa Polskiego na przetomie XIX i XX wieku upatrywano
w ztym funkcjonowaniu naturalnego srodowiska wychowawczego — rodziny. To
rodziny robotnicze i chlopskie obarczano wing za zaniedbywanie dzieci, ktore
dorastajac, stawaty si¢ zroédlem réznych probleméw spotecznych. Zte rodziny
byly wiec zagrozeniem dla rozwoju dzieci, a tym samym dla bytu spoteczenstwa.
Zle funkcjonujgca rodzina byta uznawana za przyczyne upadku kultury i mo-
ralnosci réwniez na ziemiach niemieckich (Sachfe 1986). Niestosowanie naj-
bardziej radyklanego rozwiazania problemu — postulowanego przez ,,niektorych
specjalistow” — czyli zabierania dzieci z dysfunkcjonalnych rodzin, nie wynikato
ze wzgledow etycznych, lecz z braku instytucji, w jakich moglyby by¢ umiesz-
czane dzieci odebrane rodzicom. Bardziej dostepne byto rozwigzanie polegajace
na odwiedzaniu ,,niemoralnych rodzin” przez kobiety z zamozniejszych §rodo-
wisk’, ktore niosty biednym niesystematyczne wsparcie rzeczowe, ale w pierw-
szym rzedzie wystgpowaty jako wzory odpowiednich zachowan. Uznawano bo-
wiem za oczywiste, ze chcgc zmieni¢ cztowieka, nalezy pokazywac¢ mu nie tylko
jego bledy, ale takze wzory postaw i dziatan (Berndt 1997).

Nadrzgdnym celem dziatan podejmowanych przez czlonkinie i czlonkéw
spotecznych stowarzyszen byta wtasnie zmiana zachowania ludzi, postrzeganych
jako gtéwne zrodto problemu. Ta zmiana nie byla wywotywana $rodkami naci-
sku, lecz srodkami pedagogicznymi: pokazywaniem btgdow i niestosownych za-
chowan, wskazywaniem zachowan pozadanych, budowaniem motywacji do ich
podejmowania itd. Odzialywania wychowawcze kierowano nie tylko do dzieci,
mtodziezy, matek, lecz takze do innych dorostych, np. naduzywajacych alkoho-
lu. W 1906 roku lekarz Tadeusz Jaroszynski podkreslal, ze alkoholizm nalezy

® W Krolestwie Polskim, inaczej niz w Cesarstwie Niemieckim, zamozne mieszczafnstwo nie
brato udzialu w zyciu publicznym, aktywna byta natomiast inteligencja (stanowila 1-2% populacji
Krolestwa). W grupie inteligencji, podobnie jak w srodowiskach ziemianskich, spoteczng aktyw-
nos$¢ przejawialy kobiety — wzorce ,,dobrej pani” zaangazowanej w dziatalno§¢ dobroczynna i filan-
tropijng oraz pozytywistycznej ,,sitaczki” (Botdyrew 2016, s. 23).
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traktowac jako ,.kleske spoteczna, ktorej zapobiega¢ powinna praca kulturalna,
propaganda wstrzemigzliwosci i szerzenie oswiaty” (za: Botdyrew 2016, s. 96).
Postulowane $rodki zaradcze byly konsekwencja zidentyfikowanych przez au-
tora przyczyn picia — byly nimi m.in. brak pasji i zainteresowan (,,duchowa ng-
dza”), szukanie rozrywki w knajpach, zmeczenie zyciem i praca, szukanie zapo-
mnienia. Z dzisiejszej perspektywy wiadomo, ze problemy dotykajace wowczas
duze zbiorowos$ci ludzi miaty przede wszystkim uwarunkowania strukturalne,
ale 6wczesna opinia publiczna zinterpretowata je jako problemy pedagogiczne.

Analize zagadnienia, ktére tylko zasygnalizowalam, czyli pedagogiczna
interpretacje zrodet problemow spotecznych, tworzaca podltoze przysztej prak-
tyki pedagogiczno-spolecznej, w odniesieniu do Niemiec przeprowadzit Klaus
Mollenhauer. W konkluzji swojego opracowania (1959) stwierdzil, ze biedni,
potrzebujacy pomocy, zdemoralizowani nie byli zjawiskiem specyficznym dla
okresu industrializacji: ,,Stali si¢ przedmiotem pedagogiki, a nie — jak wczesniej
— przedmiotem mitosierdzia chrze$cijanskiego czy oddziatywan instytucji po-
rzadku publicznego, gdy okreslono ich sytuacje jako problem wychowawczy”
(Urbaniak-Zajac 1999, s. 127). Dotychczasowa pedagogika koncentrowata si¢
przede wszystkim na ksztalceniu intelektualnym (z ktorym wigzato si¢ wy-
chowanie moralne), przebiegajacym w specjalnie tworzonych — i w tym sen-
sie kontrolowanych — warunkach. Rodzenie si¢ spoleczenstwa przemystowego
sprzyjato dysfunkcjonalnosci naturalnych srodowisk wychowawczych (rodziny
i sgsiedztwa), co spowodowato powstanie swego rodzaju ,,luki wychowawczej”.
Jej zapelienie wymagato innych niz dotychczasowe dziatan pedagogicznych,
poniewaz trzeba byto mierzy¢ si¢ nie z problemem dydaktycznym, lecz spotecz-
no-moralnym. W ten sposéb problem pedagogiczny zyskal nowy wymiar, stajac
si¢ problemem spoteczno-pedagogicznym. Mollenhauer interpretowat spoteczne
podtoze pedagogiki spotecznej (zanim pojawila si¢ sama nazwa) jako prowadza-
ce do zmiany idei pedagogiczne;j.

Pedagogicznej interpretacji zrodel problemoéw spolecznych zarzuca si¢ zwy-
kle ich indywidualizacje i nadmierne eksponowanie moralnej odpowiedzialnosci
jednostek. Przy uproszczonym i jednostronnym ogladzie sytuacji to wlasnie jed-
nostki uwaza si¢ za winne ich sytuacji i to od nich oczekuje zmiany zachowania.
Nie mozna jednak pomija¢ znaczenia warunkow, w jakich przebiega egzystencja
tych jednostek i wlasnie refleksja nad znaczeniem srodowiska zycia dla przebie-
gu wychowania jest znakiem szczegdlnym pedagogiki spotecznej jako wyodreb-
niajacego si¢ stanowiska teoretycznego.
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Mozliwosci wywolania zmiany spolecznej przez pedagogow spotecznych

W specyficzny i najbardziej radykalny sposob znaczenie warunkow, w jakich
przebiega rozwdj i wychowanie, ujat niemiecki filozof Paul Natorp'®. Korzystajac
z analiz Ferdinanda Ténniesa, uznat uprzemystowienie za sukces cywilizacji, ale
jednoczesnie za upadek kultury. Sposobem na przywrocenie znaczenia pierwot-
nym ogo6lnoludzkim wartosciom mialo by¢ rozszerzenie zasad pedagogicznych
na organizacje zycia spotecznego: ,,nie prawa rynku, nie prawa produkcji dobr,
lecz prawa pedagogiki winny sterowac organizacja zycia spotecznego” (Nieme-
yer 1998, s. 86). Natorp byl przekonany, ze w zmienionych warunkach niezbed-
na jest nowa pedagogika. Miata nig by¢ pedagogika spoteczna, ktora ,,powinna
bada¢ spoleczne warunki ksztattowania i warunki ksztattowania zycia spotecz-
nego” (tamze, s. 82). Filozof, uznawany tez za pedagoga, sformutowat dwojakie
zobowigzanie: §wiadomemu i zamierzonemu ksztattowaniu powinna podlegaé
jednostka ludzka, ale w rownym stopniu wspdlnota, w ktorej to ksztattowanie
przebiega, poniewaz ,.cztowiek moze sta¢ si¢ czlowiekiem tylko w ludzkiej
wspolnocie” (tamze, s. 87). W polskiej pedagogice spotecznej bezposrednie od-
niesienia do Natorpa sg rzadkie!!. By¢ moze dlatego, ze jego stanowisko zaliczane
jest do nurtu filozofii idealistycznej, a instytucjonalizujaca si¢ polska pedagogika
spoteczna w swych poczatkach zwracata si¢ ku poznaniu empirycznemu. A byc¢
moze ze wzgledu na niemoznos¢ pogodzenia racjonalizmu myslowego z realny-
mi mozliwosciami. Wspotzalezno$¢ miedzy ,,jakoscia ksztattowania” jednostki
i ,,jakoscig uksztattowania” wspolnoty — spoteczenstwa, w ktorym ona zyje, nie
budzi watpliwosci. Ale po zaobserwowaniu, jak funkcjonuja kapitalistyczne spo-
leczenstwa oczekiwanie, ze zasady pedagogiczne uznane zostang za podstawo-
we dla organizacji zycia spolecznego, kazdy realnie myslacy cztowiek uzna za
watpliwe. Praktyczne konsekwencje pogladéow Natorpa sprowadzone zostaty do
postulatu tworzenia wspolnot wychowawczych — czyli intencjonalnie tworzonych
srodowisk egzystujacych wedtug zasad wspolnotowych. Niezaspokojenie potrze-
by przynaleznos$ci uznawano bowiem za jedng z przyczyn demoralizacji jedno-
stek (Mollenhauer 1959, s. 61).

10°W 1899 roku w Stuttgarcie zostalo wydane opracowanie: Sozialpddagogik. Theorie der
Willenserziehung auf der Grundlage der Gemeinschaft.

" Zwiezle prace Natorpa przedstawil Kazimierz Sosnicki (1967, s. 210-214), zaliczajac je
do teorii wychowania spotecznego. Do Natorpa odwotuje sie¢ w swojej koncepcji uczestnictwa spo-
tecznego Jacek Piekarski (2007, s. 43—46). Helena Radlinska na poczatku referatu wygloszonego
podczas II Polskiego Kongresu Pedagogicznego przypomina: ,,Narod ma takich obywateli, jakich
sobie wychowa i nastgpnie tak si¢ w publicznych i prywatnych sprawach rzadzi, jakich ma obywa-
teli” (Radlinska 1984, s. 131). W koncepcji Natorpa przywotana jest relacja: wspdlnota — cztowiek,
u Radlinskiej: nardd — obywatel.
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Radykalizm Natorpa wyraznie pokazuje ztozono$¢ sytuacji wyodrebniajacej
si¢ — jako nowa pedagogiczna idea — pedagogiki spotecznej. Z jednej strony, nie
chcac indywidualizowaé problemow spotecznych, powinna wywotywaé zmiany
W organizacji zycia spolecznego, z drugiej — ani u swych poczatkow, ani dzisiaj
nie dysponuje takimi srodkami. W okresie przed odzyskaniem niepodleglosci Ra-
dlinska sympatyzowata ze srodowiskiem socjalistow, ktorzy negatywnie oceniali
istniejacy tad spoleczny, glosili hasta wolnosci, rownosci i sprawiedliwosci spo-
lecznej. Realizacja tych hasel wymagala przeprowadzenia reform, a to wymagato
wlasnego panstwa.

Integracja haset wyzwolenia spotecznego i narodowego budowata klimat ideowy wigkszosci $rodo-
wiska socjalistow, byta podstawa etyki spotecznej, opartej na hastach solidaryzmu z ubogimi, wy-
kluczonymi, szykanowanymi. Stworzyta podwaliny etosu ,,niepokornej” polskiej inteligencji (Bot-
dyrew 2016, s. 54).

W kontekscie pytania o warunki zmiany warto przypomnie¢ przeprowadzo-
ne juz po odzyskaniu przez Polske niepodleglosci badania empiryczne kierowa-
ne przez H. Radlinska, a dotyczace spotecznych przyczyn powodzen i niepowo-
dzen szkolnych. Ich efektem bylo opracowanie miary, okreslajacej szanse rozwoju
dzieci wychowujacych si¢ w danym $rodowisku. Przypomne, ze dla oceny tego
srodowiska brano pod uwagg: strukture rodziny, stosunek liczby dzieci zyjacych
do zmartych, wielko$¢ mieszkan, zaludnienie mieszkan, zatrudnienie ojca rodziny,
wyksztatcenie rodzicow (Radlifiska 1987, s. 190-191). Zaden z tych czynnikéw
nie podlega oddzialywaniu pedagogicznemu. Warunkiem ich zmiany sa okreslone
decyzje z zakresu polityki spotecznej: budowa tanich mieszkan, tworzenie nowych
miejsc pracy, likwidacja analfabetyzmu poprzez kursy w miejscach pracy itd.

Podsumowujac, pedagogika spoteczna jako idea teoretyczna powstata w od-
powiedzi na warunki, w jakich znalezli si¢ ludzie tworzacy uprzemystawiajace
si¢ spoteczenstwo. Byla ,,odpowiedzig” na luke wychowawcza powstata w wy-
niku nasilajacej sie dysfunkcjonalnosci naturalnych srodowisk wychowawczych,
a tym samym rozszerzyla przedmiot pedagogiki. O ile tradycyjna pedagogika
koncentrowata si¢ na intencjonalnej relacji wychowawczej miedzy nauczycielem
i uczniem (ogo6lniej: miedzy wychowawca a wychowankiem), to pedagogika spo-
leczna pytata o srodowisko, o warunki zycia uczniow, ktére rozstrzygaja o ich ka-
rierze szkolnej, a wiec poprzedzaja relacje wychowawcza i rozstrzygaja o jej suk-
cesie lub jego braku. Zwrdcenie uwagi na znaczenie warunkow zycia powoduje,
ze czynniki znaczace rozwojowo i wychowawczo stajg si¢ nieograniczone, a tym
samym nieograniczone staje si¢ pole penetracji badawczych pedagogdéw. Rodzi
to oczywiscie duzy problem, bo jesli wszystko moze mie¢ znaczenie wychowaw-
cze, to pedagogika moze zajmowac si¢ wszystkim. Kiedy dzisiaj przeglada si¢
pismiennictwo pedagogiczne, to tak w istocie jest...
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O niektorych problemach pedagogiki i pedagogiki spolecznej

Nadajac wychowawcze znaczenie $rodowisku zycia, pedagogika spoteczna
przyznata rowniez wigksze znaczenie zobiektywizowanym warunkom, w jakich
przebiega wychowanie. Nie chodzi tylko o warunki materialne, ale takze o spo-
leczne czy kulturowe, ktorych oczywistos¢ i powszechno$¢ obowiazywania po-
woduje, ze dzialajaca jednostka doswiadcza z ich strony realnego przymusu,
czasami blokady swojego dziatania. Te czynniki determinujg zachowania ludzi,
a wyzwolenie si¢ spod ich wplywu nie jest sprawa woli, lecz dtugotrwatym pro-
cesem wymagajacym nie tylko zmian wewnetrznych (np. postaw poprzez tera-
pie), ale takze zmian zewngtrznych (warunkow dziatania ludzi) — przeksztatce-
nia $srodowiska. W czesci wspotczesnych publikacji pedagogicznych zauwazam
ostabianie znaczenia ,,twardych warunkow” zycia i dziatania cztowieka, co jest
moim zdaniem konsekwencja zbyt bezposredniej recepcji konstruktywizmu.
Wyraza si¢ to w nadmiernej wierze w site jezykowego i symbolicznego panowa-
nia nad Swiatem. Bez watpienia symbole i jezyk sg istotne w zyciu czlowieka,
a w ekstremalnych sytuacjach bywaja nawet decydujace, ale codzienny $wiat,
w jakim dziata czlowiek, nie ogranicza si¢ do nich. Jonathan Culler, przestrze-
gajac przed uwiedzeniem porzadkujaca sitg narracji, stwierdzit, ze nikt nie upra-
wia winorosli w §wietle stowa ,,dzien” (za: Burzynska 2004, s. 26), a wigc stowa
musza ostatecznie odnosic¢ si¢ do realnych stanéw rzeczy, bo w dtuzszym czasie
to one oddziatuja — niezaleznie, czy jesteSmy tego swiadomi czy nie.

Laczenie symbolicznego z realnym miesci si¢ — zdaniem Ewy Marynowicz-
-Hetki — w pojeciu ,,instytucji symbolicznej”. O ile dobrze interpretujg, wpro-
wadzenie tego pojecia do jezyka pedagogiki spotecznej ma stuzy¢é uwolnieniu
myslenia o dzialaniu w instytucji od jego zdeterminowania strukturami orga-
nizacyjnymi. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z tym, ze instytucje¢ tworza ludzie, ktorzy
majg okreslone wyobrazenia dotyczace swojej aktywnosci w instytucji. Auto-
rzy koncepcji instytucji symbolicznej przyjmuja, ze wyobrazenia pracownikow
instytucji moga by¢ mniej czy bardziej niezgodne z jej formalnymi wymogami
i funkcjami. To ma by¢ powodem dazenia do zmiany — pracownicy instytucji
majg bowiem poszukiwaé rozwigzan najblizszych ich wyobrazeniom. Zdaniem
Marynowicz-Hetki przyczynia si¢ to do nierdwnowagi instytucjonalne;j. ,,W tak
rozumiang instytucje wpisana jest zmiana i staly konflikt miedzy tym, co wy-
obrazone, a tym, co rzeczywiste, co istnieje i co ulega réwniez zmianie” (2006,
s. 80). Ta zmiana ma by¢ permanentna, ,,a jej niezbednym atrybutem stata sie
aktywnos$¢ czlonkow danego organizmu, w wyniku ktorej tworzy sie, ksztattu-
je, opracowuje, okresla, ustanawia reguty i normy sktadajace si¢ na instytucje”
(tamze, s. 81). Taki mechanizm przemian instytucjonalnych bardzo stabo od-
zwierciedla si¢ w wynikach moich badan, w ktorych uczestniczyli absolwen-
ci pedagogiki. Wprawdzie badania te nie byly poswigcone funkcjonowaniu
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instytucji, lecz rekonstrukcji warunkow pedagogicznej profesjonalnosci, nie-
mniej jednak zawodowe dziatania absolwentow przebiegaty w sformalizowa-
nych instytucjach. Dla niezaleznych, samodzielnie myslacych absolwentek
rozpoczynajacych pracge zawodowa instytucja jawila si¢ jako miejsce opresji,
wymuszajgce podporzadkowanie si¢. Na relatywna niezaleznos$¢, pozwalajaca
na ksztaltowanie swojej przestrzeni dziatania, wybijaty sie po dtuzszym czasie.
Nie miato to jednak wiele wspolnego z przeksztatcaniem instytucji jako takie;j,
lecz symbolicznym wyodrgbnieniem wtasnej sfery kompetencji. Osoby najtrud-
niej znoszace warunki podporzadkowania i najmniej cierpliwe porzucaly insty-
tucje i podejmowaly prace na wlasny rachunek. Absolwentki i absolwenci mniej
pewni siebie przejmowali obowiazujace wzory, nasladowali starsze kolezanki,
kolegow:

znaczna czg$¢ mlodych pracownikow [...] przejmuje ,,zdroworozsadkowe” podejscie starszych
kolezanek i kolegow. Sprowadza si¢ ono do hasta ,,zeby byto tatwiej”. Mozna by powiedzie¢, ze
jest to rowniez specyficzna strategia budowania wlasnej niezalezno$ci poprzez ograniczanie licz-
by czynnikow tworzacych warunki dziatania (Urbaniak-Zajac 2016, s. 232).

W codziennosci zawodowej rzadzi przede wszystkim pragmatyzm: sprawnie 0sig-
gnac to, co niezbedne. Wsrod instytucji, w ktorych pracowato trzydziesci uczest-
niczek i uczestnikow badan, tylko w jednej mozna bytoby poszukiwaé¢ mechani-
zmdéw zmiany, zblizonych do zarysowanych przez Marynowicz-Hetke. To byla
instytucja (osrodek socjoterapii) realizujagca wypracowany na jej gruncie model
dzialania wychowawczego. Model ten byl zwerbalizowany i znany wszystkim
pracownikom oraz wychowankom. Zatrudnienie nowych oso6b poprzedzone byto
okresem stazu, w trakcie ktorego uczyly sie one instytucji. Z wypowiedzi absol-
wentki tam pracujacej wynika, ze codziennos¢ instytucji byta ustawicznie przed-
miotem refleksji, relacje miedzy wychowawcami a wychowankami przedmiotem
negocjacji, powstajace napiecia i konflikty przedmiotem analiz. Instytucja dosko-
nalita si¢ w procesie swego funkcjonowania.

Przywolywane badania miaty charakter jako$ciowy, a wigc nie ma pod-
staw, by ekstrapolowac, jak czesto zidentyfikowane przeze mnie wzory wyste-
puja w instytucjach pedagogicznych. Moge jednak stwierdzi¢, ze wzor najbar-
dziej zblizony do pojecia ,,instytucji symbolicznej” ujawnia si¢ tylko jako jeden
z mozliwych i jego realizowanie wymaga specyficznych warunkéw. Nie mam
pewnosci, czy dokonane przeze mnie odniesienie ,,instytucji symbolicznej” do
praktyki instytucjonalnej jest trafne. Nie wykluczam, ze francuskim autorom
koncepcji i Marynowicz-Hetce chodzi o co$ innego, o quasi-uniwersalny me-
chanizm, dziatajacy we wszystkich instytucjach. Z takim stanowiskiem trudno
bytoby mi si¢ zgodzi¢. Z whasnych doswiadczen zwigzanych z kierowaniem in-
stytucja wiem, ze wigkszo$¢ ludzi nie lubi znaczacych zmian — widza w nich
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utrudnienie, a nie mozliwo$¢ optymalizacji warunkéw dziatania. Dlatego po-
jecie ,,instytucji symbolicznej” jest dla mnie raczej przyktadem swego rodza-
ju idealizmu w ujmowaniu instytucji, niz koncepcja oddajaca realnos¢. Co nie
oznacza, ze deprecjonuje znaczenie idei i symboli w dziatalno$ci wychowaw-
czej, podkreslam jedynie, ze zalezy ono od catoksztattu warunkoéw, rowniez
tych zobiektywizowanych.

Podsumowanie

Niniejszy tekst jest refleksja pedagoga spotecznego, usytuowanego raczej na
,pograniczu” niz w centrum. Z tego punktu wida¢, ze potencjat zmiany, jaki
wniosta do pedagogiki pedagogika spoleczna o tyle si¢ wyczerpal, ze juz po-
wszechnie wiadomo o znaczeniu $Srodowiska zycia dla proces6w rozwoju i wy-
chowania cztowieka. Wiadomo takze, ze $rodki pedagogiczne nie nadaja si¢ do
przeksztatcania tego srodowiska, lecz do ksztaltowania czlowieka. Oczywiscie
wiemy, ze w pedagogice spolecznej przyjeto zatozenie wzajemnego oddziaty-
wania jednostki i sSrodowiska, ze srodowisko nie determinuje jednostki, ze od-
powiednio uksztattowana jednostka zmienia swoje srodowisko w pozadanym
dla siebie i innych kierunku. W tak prosty schemat mogta jeszcze wierzy¢ Ra-
dlinska, bo doswiadczyta sity idei sprzyjajacej odzyskaniu polskiej panstwowo-
$ci, zbiorowy czyn przyniost pozadany efekt (do czego niezbedny byt jednak
korzystny uktad geopolityczny). Czy my mozemy z takim samym przekona-
niem powtarza¢ ten schemat po ponad stu latach, znajac wspolczesne diagnozy
spoteczne, polityczne, klimatyczne, ktore pokazuja, ze zmiany ,,ida tam, gdzie
chcg”, ze zasadniczo nikt nad nimi nie panuje? Niektore grupy z wigkszym lub
mniejszym sukcesem wykorzystuja je dla partykularnych celéw. Nie zamie-
rzam promowac¢ fatalizmu, lecz prosta prawde, ze im wigcej czynnikow wcho-
dzi w gre, tym trudniej je kontrolowac i tym bardziej watpliwe sa uniwersalne
twierdzenia o ich wspotwystepowaniu.

Mozna postawi¢ pytanie o to, co konstytuuje pedagogike spoteczng. Zbior
twierdzen i postulatow sformutowanych w okreslonych warunkach historycz-
nych, ktore z niewielkimi zmianami powtarzane sa przez nastepne pokolenia?
Czy moze ciggle na nowo stawiane pytanie o relacje migdzy tym, co spoleczne
i pedagogiczne? Odpowiedzi na te pytania wigza si¢ z ustaleniem, czy traktu-
jemy pedagogike spoleczna jako (sub)dyscypling pedagogiczna, ktora zabiega
o swoj akademicki status (przede wszystkim broni to, co ma), czy jako idee
otwierajaca pedagogike na zlozone uwarunkowania ksztattowania si¢ cztowie-
ka. Moim zdaniem potencjat tworczy tkwi raczej w pedagogice spolecznej ja-
ko idei, natomiast powszechnie jest ona ,,uprawiana” jako dyscyplina akade-
micka. Ktopoty z pedagogika spoteczng w naszym kraju wynikaja tez stad, ze
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zasadniczo'? nie ma instytucjonalnej praktyki spotecznej, ktorej uczestnicy postu-
giwaliby si¢ ta nazwa i zakotwiczali swoja tozsamos$¢ zawodowa w pedagogice
spotecznej. Mimo to pedagogika spoleczna — jako dyscyplina akademicka — trak-
towana jest jako zrédto przestanek dla zawodowego dziatania (zob. Marynowicz-
-Hetka 2006), ktore moze by¢ prowadzone wszedzie. W efekcie model tego dzia-
fania musi by¢ abstrakcyjny i w tym sensie bardziej idealistyczny niz realistyczny.

Mysle, ze poczucie stabniecia zwigzku pedagogiki spolecznej z ,,tkanka spo-
leczng”, w jakiej toczy sie realne zycie i wychowanie (notabene w coraz mnie;j re-
alnych $wiatach — wirtualnych, medialnych), nie jest tylko moim udziatem. Tade-
usz Pilch zainicjowat powstanie Ruchu Pedagogow Spotecznie Zaangazowanych
i co jaki$§ czas porusza nasze sumienia picknie napisanymi listami, kierowanymi
do decydentéw, a dotyczacymi wazkich probleméw spotecznych, ktore sg zanie-
dbywane przez wtadze. Ujmujac to optymistycznie, powiem: pedagodzy spotecz-
ni uczestnicza w ten sposob w dyskursie spolecznym, a pesymistycznie powiem
z zazenowaniem, ze jest to uczestnictwo wirtualne, a jego skuteczno$¢ niezna-
na. Promowanie zaangazowania pedagogiki spotecznej w zycie spoteczne ujaw-
nito si¢ takze w idei ostatniego zjazdu pedagogdéw spotecznych, ktéry odbyt sie
w 2018 roku w Poznaniu ,,Pedagogika spoteczna — pedagogika spolecznie zaan-
gazowana. Wokot inicjatyw i ruchow spotecznych”. Organizatorzy zjazdu podjeli
ciekawa probe, by ogniskiem dyskusji uczynic ruchy spoteczne i ich pedagogicz-
ne znaczenie (zob. Smolinska-Theiss 2018). W miejsce klasycznych referatow
zaproponowano ,,dyskusje w podstolikach”. Dostownie, przy kilku stotach toczy-
fa si¢ wymiana pogladow (raczej akademiczki i akademicy) oraz doswiadczen
(raczej uczestniczki i uczestnicy ruchow) zwigzanych z ré6znymi rodzajami ak-
tywnosci spotecznej. Z przedstawionych podsumowan dyskusji wynika, ze wszy-
scy byli zadowoleni z ich efektow.

Jak dowodzily poszczegdlne wystapienia uczestnikow zjazdu, oparte na przeprowadzonych bada-
niach naukowych oraz uczestnictwiec w praktyce, pedagogdéw spotecznych niewatpliwie cechuje
optymistyczna koncepcja postrzegania rzeczywistosci spolecznej potaczonej z wiarg w mozliwosci
jej optymalizacji (Kromolicka 2018).

A wigc osoby usytuowane w centrum dyscypliny nie odczuwaja dysonansu po-
znawczego, wynikajacego stad, ze jest inaczej, niz bysmy chcieli, nie dostrzegaja
stabosci idei spoteczno-pedagogicznej. Sg przekonane, ze dysponujemy uniwer-
salng teorig, ktora orientowata praktyke spoleczng na poczatku XX wieku i tak
samo ma orientowac na poczatku wieku XXI.

12 Nie mozna wykluczy¢, ze jakim$ trafem sg gdzie$ instytucje, ktorych pracownicy nazywaja
si¢ pedagogami spolecznymi. Natomiast w spotecznej §wiadomosci pedagog spoteczny nie istnieje,
podobnie jak pedagog. Pedagog jest synonimem nauczyciela.
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Barbara Smolinska-Theiss, Wiestaw Theiss

Aleksandra Majewska: w sluzbie dziecku i rodzinie

W poczatkach marca 1945 roku nowym miejscem zycia i pracy Heleny Radlin-
skiej stata si¢ £.6dz. Przybyta tu — jak napisata — ,,na wezwanie” Teodora Viewe-
gera', rektora nowo otwieranego uniwersytetu, by aktywnie wigczy¢ si¢ w two-
rzenie uczelni. Wykorzystujac prywatne znajomosci i rozliczne kontakty, szeroko
informowala o mozliwosci zatrudnienia w uniwersytecie. Zwrdcita si¢ w tej spra-
wie do takich znanych postaci ze $wiata nauki, jak m.in. Maria Grzegorzewska,
Mieczystaw Kreutz, Maria 1 Stanistaw Ossowscy, Bogdan Suchodolski, Wactaw
Szubert, Jozef Wojtyniak, Kazimiera Zawistowicz. Odzew na te apele byt pozy-
tywny. B. Suchodolski napisat m.in.:

Wielce Szanowna Pani! Jestem wzruszony i pamigcia, i propozycja. Zasadniczo bytbym sktonny ob-
jac to stanowisko, ale w tej chwili trudno da¢ mi odpowiedz wigzaca catkowicie i od zaraz, a to dla-
tego, ze jestem jako tako urzadzony w Warszawie i czekam na decyzje co do tego miasta, czy szkoty
w ogole beda usunigte na okres odbudowy [...]. Bedg si¢ staral wybrac zreszta osobiscie do Lodzi,
by z Panig poméwic¢ (Theiss [oprac.] 2014, s. 36).

Jednakze gtowne wysitki Radlinskiej taczyty si¢ wtedy z organizowaniem
Dzialu Pracy Kulturalnej Wydziatu Pedagogicznego oraz uruchomieniem Wy-
dzialu Spotecznego Wyzszej Szkoty Gospodarstwa Wiejskiego w Lodzi. W dniu
24 maja 1945 roku ukazat si¢ dekret o utworzeniu Uniwersytetu L.odzkiego. I od

! Teodor Vieweger (1888-1945) —fizjolog, studia medyczne i przyrodnicze odbywat w Belgii,
profesor i rektor Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie, organizator nauki i o§wiaty, uczestnik
tajnego nauczania okresu Il wojny $wiatowej i okupacji. ,,Zginat tragicznie w 1945 roku w okresie
niezwyklej aktywnosci, tworzac nowa uczelni¢: Panstwowy Uniwersytet w Lodzi — Wolna Wszech-
nica Polska” (Radlinska 1964, s. 462).
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tego tez czasu na Wydziale Humanistycznym UL formalnie zaczeta funkcjono-
wac, zorganizowana i kierowana przez Radlinska, Katedra Pedagogiki Spoteczne;.
W poczatkach 1946 roku Radlinska powotata do zycia instytucj¢ badawcza — Pol-
ski Instytut Stuzby Spotecznej. Katedra rychto stata si¢ jedynym w kraju osrod-
kiem naukowo-dydaktycznym pedagogiki spolecznej, w ktorym przedwojenne
dziedzictwo i tradycje stuzby/pracy/pedagogiki spotecznej beda rozwijane w no-
wych warunkach historyczno-spotecznych (zob. Lepalczyk, Skibinska 1974).

Powstanie i rozwdj todzkiego osrodka pedagogiki spotecznej przypadt na
szczegblny okres w dziejach kraju. Trwat proces powojennej odbudowy. Z ruin
dzwigata sie gospodarka, rolnictwo, kultura, nauka, odzywaly instytucje zycia spo-
fecznego. Do Polski ptynat szeroki strumien pomocy zagranicznej. Nadzieja norma-
lizacji i stabilizacji nie trwata jednak dtugo. Nasilaly si¢ represje wobec cztonkow
patriotycznego podziemia i konspiracji. Coraz wyrazniej do gtosu dochodzit ,,pojat-
tanski porzadek™, oddajacy Polske w zalezno$¢ od stalinowskiej Rosji. Nacjonali-
zacja gospodarki narodowej (3 stycznia 1946 roku), sfalszowane wybory do Sejmu
zakonczone zwycigstwem partii kontrolowanych przez komunistow (19 stycznia
1947 roku) oraz utworzenie Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej (1 grudnia
1948 roku) — definitywnie zamknely krotki okres wzglednie demokratycznej odbu-
dowy panstwa. Nastala ,,nowa rzeczywisto$¢”, Polska stata si¢ — jak napisat histo-
ryk — ,,innym krajem”, ,,gleboko uzaleznionym fragmentem wielkiego imperium
ideologicznego” (Paczkowski 1996, s. 157; zob. takze: Zaremba 2012).

Na tym tle 6wczesna L.6dz, z szacunkiem nazywana ,,stolica zastepcza”, byta
szczegolnym miejscem w kraju. Niezburzona w czasie wojny, stala si¢ symbo-
lem nowego zycia, przestrzeniag wypetniong radoscia i energia; tu dziataty niemal
wszystkie centralne osrodki panstwa.

Miasto — jak pisal Adolf Rudnicki — ktore nigdy nie miato uniwersytetu, otrzymato uniwersytet.
Miasto, ktorego teatry nie miaty si¢ czym pochwalié, otrzymalo teatry — pierwsze w kraju. Miasto,
ktore nigdy nie posiadato srodowiska artystycznego, otrzymato najwigksze i najruchliwsze $rodo-
wisko artystyczne w kraju (Gluza 2015, s. 1; Markowska 2015).

Powotanie do zycia Katedry Pedagogiki Spotecznej na Wydziale Humanistycz-
nym Uniwersytetu £.odzkiego i jej dziatalno$¢ byta swego rodzaju odpowiedzig na
dramatyczne pytanie, jakie Radlinska postawita w liscie do Jana Hulewicza z dnia
4 wrze$nia 1945 roku: ,,Zyje wbrew logice rozumowan lekarskich. Widocznie mam
jeszcze co$ do spetienia. Co? Nie wiem jeszcze” (Hulewicz 1974, s. 507). Ra-
dlinska miata wtedy 66 lat, byla schorowana, po cigzkich przezyciach wojennych
1 popowstaniowej tulacze, ale z duza energia przystapita do nowych zadan. Skupita
wokot siebie grupe dawnych studentow i wspolpracownikow, ludzi o duzym przed-
wojennym do$wiadczeniu spolecznym, majacych za sobg udziat w konspiracji cza-
su wojny i okupacji. Ich jasno skrystalizowane postawy ideowe zasadniczo roznity
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si¢ od klimatu, jaki panowat w budowanym w duchu nadchodzacego stalinizmu
Uniwersytecie £.6dzkim. Grono to tworzyli pracownicy etatowi oraz wolontariusze-
-doktoranci, m.in.: Helena Brodowska, Anna Chmielewska, Robert Frohlich, Irena
Jurgielewiczowa, Aleksander Kaminski, Irena Lepalczyk, Aleksandra Majewska,
Tadeusz Pudetko, Ryszard Wroczynski, Wanda Wyrobkowa-Pawtowska, Elzbieta
Zawacka. Pomimo wielu zewnetrznych, glownie politycznych przeszkod, to w tym
kregu intelektualnym przetrwaly i rozwijaty si¢ podstawy akademickiej pedagogi-
ki spotecznej. W 1952 roku na mocy odgornych zarzadzen zaktad zostat zamknie-
ty. Po roku 1956 dzieto Radlinskiej i jej wspotpracownikéw bedzie kontynuowane
i rozwijane w nowych warunkach spotecznych, znanych jako tzw. realny socjalizm
(Rézankowska 1971; Lepalczyk 1994; Theiss 1997, 2004, 2018).

Katedra Pedagogiki Spotecznej zarowno w sensie ideowym, naukowym, jak
i czgsciowo personalnym byta kontynuacja Studium Pracy Spoteczno-Oswiato-
wej Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie. Uczelnia ta, zalozona przez Ra-
dlinska w 1925 roku i kierowana przez nig do 1939 roku (studium dziatato kon-
spiracyjnie takze w czasie wojny i okupacji do 1945 roku), byta pierwsza w kraju
uczelnig ksztatcaca pracownikow spotecznych/pedagogoéw spotecznych na pozio-
mie wyzszym. Nowatorski zakres ksztatcenia obejmowatl nastgpujace dziedziny:
nauczanie dorostych, organizacja zycia spotecznego, bibliotekarstwo, opieka nad
matkg i dzieckiem. W trakcie studiéw stuchacze mieli osiagna¢ okreslone spraw-
nosci zawodowe, na czele z umieje¢tnoscia prowadzenia pedagogicznych badan
srodowiskowych oraz organizowania instytucji pomocy spotecznej/pracy socjal-
nej i pracy kulturalno-o$wiatowej. Rownie wazne bylo ksztattowanie i rozwijanie
tzw. kultury osobistej, szerokich zainteresowan, obiektywnego stosunku do bliz-
szej 1 dalszej rzeczywistosci spoteczne;j

Absolwent studium, jak pisata Radlinska, to cztowiek ,,idacy w thumie, a nie
przed nim”. W swojej konsekwentnej i odpowiedzialnej pracy miat by¢ wierny
dwom nadrzednym zasadom: zasadzie walki ze zlem i niesprawiedliwos$cia spo-
leczng oraz zasadzie niesienia bezwarunkowej pomocy drugiemu czlowiekowi,
zwlaszcza udzielania ochrony i opieki najbardziej potrzebujacym. Towarzyszyt
temu, tak typowy dla ,,pokolenia Polski niepodlegtej”, najmtodszej generacji
IT Rzeczypospolitej, gteboki patriotyzm i tworczy udziat w zyciu kraju (Theiss
1997, s. 55-60).

Aleksandra Izabella Majewska (1907—-1990) byta typowa w najlepszym te-
go stowa znaczeniu przedstawicielka ,,pokolenia Polski niepodleglej”. Absol-
wentka Studium Pracy Spoteczno-O$wiatowej, organizatorka réznych instytucji
opieki nad dzieckiem w okresie miedzywojennym, zaangazowana w konspira-
cyjna akcje pomocy dzieciom w latach wojny i okupacji, a po 1945 roku asy-
stentka Radlinskiej w Lodzi — przez cate zycie pozostawala wierna zadaniom
opieki, pomocy i wychowania, skierowanym wobec najbardziej potrzebujacych
dzieci (Lepalczyk 1993, s. 103—107). Krok po kroku, konsekwentnie, umiejgtnie
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i z duzym zaangazowaniem wprowadzata w zycie idee wspomagania indywidu-
alnego i spotecznego rozwoju. Jej wklad w rozwoj teorii pedagogiki spotecznej,
metodologii badan $rodowiskowych, a takze w rozne formy praktyki opiekun-
czo-wychowawczej jest niepodwazalny. Totez swego rodzaju symboliczng nie-
sprawiedliwoscia jest to, ze brakowato dotad szerszych opracowan, ktore by do-
kumentowaty dorobek naukowo-organizacyjny A. Majewskiej, pokazywaty jego
miejsce i znaczenie zar6wno w rozwoju opieki nad dzieckiem, jak i ogdlne;j teorii
pedagogiki spoleczne;j.

I

Aleksandra Majewska urodzita si¢ w Lodzi. Z tym miastem zwigzala prawie cate
swoje zycie zawodowe. Rozpoczeta je bardzo wczesnie jako mloda higienistka,
wychowawczyni na koloniach i potkoloniach dla mtodziezy. Po maturze uzyska-
nej w Gimnazjum im. Emilii Szczanieckiej zatrudnita si¢ jako ,,$wietliczanka-wy-
chowawczyni” w V Domu Wychowawczym im. S. Zeromskiego prowadzonym
przez Wydziat Opieki Spotecznej Zarzadu miasta Lodzi. W latach 1930-1936
znalazta si¢ w gronie stuchaczy Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej Wolnej
Wszechnicy Polskiej, ktoérzy sami o sobie mowili ,,studiowcy” (Lepalczyk 1993).

Oficjalne biogramy Aleksandry Majewskiej pomijaja wiele waznych infor-
macji, mozna je uzupetniac¢ na podstawie badania dalszych jej losoéw zawodowych
i charakterystyk srodowisk, z ktorymi si¢ zwigzata. Trafita do grupy zajmujacej
si¢ opieka spoteczng nad dzie¢mi. Byla to specjalnos¢ powotana w studium jako
ostatnia, a jednak cieszaca si¢ najwickszym zainteresowaniem. Opiekunem spe-
cjalno$ci byt Czestaw Babicki. W programie studiow znalazt si¢ rowniez kurs
»Spoleczenstwo dziecigce” — prowadzony przez Janusza Korczaka, a takze zagad-
nienia higieny spolecznej wykladane przez dr. Czestawa Wroczynskiego — Gene-
ralnego Dyrektora Stuzby Zdrowia w randze wiceministra. Studia koncentrowaty
sie¢ wokot idei zarysowanej przez Helene Radlinska, polegajacej na diagnozowa-
niu i1 przeksztatcaniu $rodowiska wychowawczego oraz uruchamianiu sit spo-
fecznych i ludzkich w imi¢ wartosci i idealow. Specjalnos¢ ,,Opieka spoteczna
nad dzieckiem” byta pomyslana jako szeroki, holistyczny program ksztalcenia,
badania i dzialania. Obejmowala podstawowe zagadnienia rozwoju fizycznego
dziecka, zdrowia, choroby dzieci, higieny zycia i zywienia, rehabilitacji, dziecie-
cej rekreacji i odpoczynku. Wérdd stuchaczy tej specjalnosci znalazty si¢ osoby,
ktore wcezesniej zdobyty roznorodne kwalifikacje i zawody, a co najwazniejsze
— mogly si¢ wykaza¢ dojrzatoscia i postawa spoteczna. Byli to ludzie w réznym
wieku, ktoérzy wczesniej pracowali jako: nauczyciele, pielggniarki, potozne, sio-
stry zakonne, przedszkolanki, $wietliczanki, bibliotekarze, opiekunki zatrudnione
w r6znych placowkach itp. W kolejnych latach zmienial si¢ status tych studiow:
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od rocznych uzupetniajacych kurséw do pelnych dyplomowych studiow zakon-
czonych praca dyplomowa. Byly to nowatorskie, oryginalne, nie tylko na owe
czasy, studia naprzemienne taczace teori¢ z praktyka zdobywang przez stuchacza
W miejscu pracy.

Trudno zrozumie¢ specyfike ksztatcenia w Studium Pracy Spoteczno-Oswia-
towej bez zrozumienia roli praktyki w przygotowaniu zawodowym stluchaczy.
Byla ona zaréwno celem, jak i narzgdziem stuzagcym zaréwno przeksztalcaniu
srodowiska, jak i edukacji pracownikow spotecznych. Dzi$ powiedzielibysmy,
ze miala stuzy¢ zmianie spotecznej i szeroko rozumianej edukacji profesjonal-
nej. Ten specyficzny charakter praktyki wedtug Radlinskiej znacznie lepiej oddaje
niezbyt popularny w Polsce termin praxis. Laczy on praktyke spoleczng z reflek-
syjnoscia i aksjologia dziatania. W teorii Radlinskiej specyficznym znakiem pra-
xis byla stuzba spoleczna. Pojecie to byto wielorako uzywane i analizowane za-
rowno przez Radlinska, jak i A. Kaminskiego czy 1. Lepalczyk. Odnosito si¢ zrazu
do wezszego zakresu pomocy spotecznej skoncentrowanej na dziecku, rodzinie,
czasami na srodowisku lokalnym (zob. opieka, stuzba spoteczna, praca socjalna)
(Kaminski [red.] 1968). W pdzniejszych opracowaniach pojawia si¢ jako termin
oznaczajacy ,,system i instytucje pomocy spotecznej”. Dzisiejsi pedagodzy spo-
teczni pojecie to wiaza z celem dziatania spotecznego i postawa spoteczng. Jest
to dzialanie w sluzbie nieznanemu, w stuzbie przysztosci, w stuzbie ojczyzny,
w shuzbie dziecku i rodzinie — jak dowodzita Radlinska (Radlinska 1932).

Najnowsza historia sptycila znaczenie stowa ,,stuzba”. Brzmi ono dzisiaj
banalnie, a nawet naiwnie. Dla Aleksandry Majewskiej i innych stuchaczy Stu-
dium Pracy Spoteczno-Os$wiatowej nie byt to frazes. Stuzba spoteczna stanowita
nakaz etyczny dziatania w imi¢ wartosci i fundamentalnej idei pomocy drugie-
mu cztowiekowi w potrzebie. Odzwierciedlata etos nowo tworzonego zawodu
pracownika socjalnego, wyr6zniata i spajata grupe wychowankow Radlinskie;j.
W imig tego etosu stawali oni czynnie do réznorodnych dziatan tagodzacych trud-
ne, nabrzmiate kwestie spoleczne II Rzeczypospolitej: analfabetyzm, biede i bez-
robocie, niezwykle trudne warunki mieszkaniowe, choroby zagrazajace zdrowiu
i zyciu zwlaszcza dzieci i matek. Etos ujawnia si¢ szczegdlnie w warunkach dyso-
nansu, sktania do dziatan w imig¢ wartosci. Etos powstaje na fundamencie wiedzy,
znajomosci §wiata, siebie, wlasnej profesji, jest ksztalttowany przez emocje, wo-
le, a takze sumienie pozwalajace odr6zni¢ dobro od zta — jak dowodzi Kazimierz
So$nicki (Sosnicki 1933, s. 129). Taki etos potaczony ze stuzba widoczny byt
w ksztatceniu, badaniu i w praktyce, ktorg w ramach studiow odbywali stuchacze
Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej (Theiss 2017).

Aleksandra Majewska jako praktykantka, a pdzniej absolwentka trafita do
Sekcji Opieki nad Matka i Dzieckiem Obywatelskiego Komitetu Pomocy Spo-
tecznej w Warszawie. Znalazta si¢ w gronie osob zaliczanych dzisiaj do wybit-
nych postaci polskiej pracy socjalnej. Wsrdd nich byta m.in. Irena Sendlerowa,
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zatrudniona w sekcji od 1932 roku. Sekcja, powiazana z Wolng Wszechnicg Pol-
ska, byta placowka zaréwno diagnozujaca sytuacj¢ dziecka i matki w Warszawie,
jak 1 organizujgca wzorcowa pomoc dla rodzin wymagajacych wsparcia. W zato-
zeniach miata zbudowac¢ podstawy sytemu opieki nad dzieckiem i matka w stoli-
cy. Jego podstawg staty sie solidne, rozbudowane badania spoteczne prowadzone
przez zespol seminarzystow Radlinskiej. Majewska byta wsrod nich. Jej praca
dyplomowa dotyczyta warunkéw zycia dzieci i rodzin bezrobotnych na Woli. Ba-
dania w $srodowisku warszawskim nie przerwaly bliskiego kontaktu Majewskiej
z Lodzia. W latach 1935-1940 kierowata ona II Stacja Opieki nad Dzieckiem
w todzi, wspierala badania i dziatania prowadzone w najbardziej zaniedbanej
dzielnicy todzkiej biedoty, jaka byty Batuty.

Badania Majewskiej na temat warunkow zycia dzieci z rodzin bezrobotnych
Woli — pomieszczone w publikacji Spoteczne przyczyny powodzen i niepowodzen
szkolnych. Prace z pedagogiki spotecznej pod redakcjg Heleny Radlinskiej (Ma-
jewska 1937) — sa dzisiaj szczegdlnym dokumentem w historii pedagogiki spo-
lecznej i przejmujacym $wiadectwem trudnych realiow okresu migdzywojnia.
Jest to bardzo poglebiona analiza sytuacji 125 dzieci, wychowankow s$wietlicy
prowadzonej przez wspomniang wyzej Sekcje Pomocy. Podstawa tych badan jest
dwuletnia obserwacja, czy raczej lustracja, obejmujaca przeglad czystosci dzie-
ci, $ladow bicia, cykliczny przeglad stanu odziezy, bielizny, obuwia, przyboréw
szkolnych. Uwaga w tych badaniach skupiala si¢ gtownie na diagnozie i pomiarze
warunkow zycia dzieci, w tym: warunkéw mieszkaniowych, warunkéw do spa-
nia, do odrabiania lekcji, wyzywienia dzieci i dziecigcego gtodu, stanu zdrowia,
chordb, wszawicy, stanu higieny, ubrania. Pojawily si¢ takze dane o przeciazeniu
dzieci praca zarobkowsa, pomoca w gospodarstwie domowym, o braku zainte-
resowania szkota. Zgodnie z praktyka badawcza wypracowana przez Radlinska
sondaze te mialy okresli¢ sytuacje dzieci, wskazac¢ i uruchomi¢ mozliwe dziatania
pomocowe. Warsztat badawczy Majewskiej nalezy do tamtego czasu, ale nieprze-
mijajacg warto$¢ 1 wielka site wyrazu maja zwlaszcza zebrane przez autorke nar-
racje dzieci i matek. Dokumentujg skrajna biede, krzywde dziecka oraz bezrad-
nos$¢ i cierpienie kobiet. Bardzo przejmujace sa narracje dzieci uskarzajacych sie
na glod i walke z domowym robactwem. Jeszcze wieksze wrazenie robig dzisiaj
drastyczne opisy prob ,,spedzania ptodu” przez kobiety.

Wida¢ w tych badaniach ogromne zaangazowanie autorki, dojrzalo$¢ spotecz-
ng, konsekwentne demaskowanie krzywdy i niesprawiedliwosci, ale takze starania
i wiare w mozliwosci pomocowe. Majewska zdecydowanie opowiada si¢ po stro-
nie dziecka, stara si¢ mu stuzy¢ w trudnych warunkach kryzysu gospodarczego,
a jeszcze wyrazniej w czasie wojny. Dziata w konspiracji, pomaga w tajnym na-
uczaniu i opiece nad dzieckiem. W czerwcu 1944 roku wywozi 80 dzieci z War-
szawy na letni wypoczynek do Stoczka tukowskiego. Powstanie Warszawskie za-
myka im droge powrotu. Z czgécia tej grupy pozostaje do konca wojny, a nastgpnie
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tworzy dla nich dom dziecka. Mozna w tych dziataniach dostrzec etosowa wspol-
note stuzby i ratowania dzieci przez Aleksandre Majewska i Irene Sendlerowa.
Oczywiscie, pracowaly one w innych miejscach, trudno takze poréwnaé zagro-
Zenie zycia dzieci w getcie z zyciem na wsi. W kazdym jednak przypadku byta to
troska o dzieci zagubione, sieroce, potaczona z probami odnalezienia rodzicow,
umieszczenia dzieci w placowkach badz w rodzinach zastgpczych.

Rodzicielstwo zastepcze oraz prawna regulacja adopcji dzieci stanowity waz-
ny temat i wyzwanie dla $Srodowiska uczniow Heleny Radlinskiej. Unikalng war-
to$¢ pod tym wzgledem maja badania na temat losow dzieci, ktore znalazty sie
w rodzinach zastepczych przed wybuchem wojny. Wigkszos¢ z nich trafita do
rodzin niespokrewnionych, w tym takze do rodzin, ktore przyjety dzieci powy-
zej 15 lat za specjalng optatg (dzisiaj nazwalibySmy je rodzinami kontraktowy-
mi). Aleksandra Majewska wraz z grupa studentéw Katedry Pedagogiki Spotecz-
nej Uniwersytetu £odzkiego odnajduje te dzieci po o$miu latach. Prawie polowa
dzieci przezyta wojne w tych samych rodzinach. 272 dzieci (sposrod ogolnej licz-
by 463) w rozny sposob doswiadczyto skutkow wojny: 208 zostato wywiezio-
nych do Niemiec na roboty przymusowe, 48 znalazto si¢ wsrod dzieci ,,czystych
rasowo”, 13 trafito do getta, 3 do obozow, 13 zmarto. Majewska opisujac tragedie
tzw. listy niemieckiej, pokazuje takze malo znane dzi$ zjawisko dzieci polskich
wychowywanych w rodzinach Volksdeutschow. Rezultaty tych badan Aleksandra
Majewska przedstawita w pracy magisterskiej pt. Wyniki badan w zastgpczych
rodzinach todzkich, obronionej w 1947 roku na Uniwersytecie Lodzkim, oraz
w publikacji Rodziny zastepcze L.odzi, gdzie zwrocita uwage przede wszystkim na
wiezi taczace dzieci z zastepczymi rodzicami, a przy tym podkreslita wage i spe-
cyfike badan terenowych (Majewska 1948). Z dzisiejszego punktu widzenia ta
mato znana praca jest unikalnym dokumentem spoleczno-pedagogicznym i histo-
rycznym, ukazuje i dokumentuje wojenne losy dziecka, role rodziny w sytuacjach
trudnych, a nawet skrajnych.

W czasach tzw. realnego socjalizmu Polski Ludowej Aleksandra Majewska
znalazta dla siebie nisze pedagogiczna. Zajeta sie poradnictwem psychopedago-
gicznym, zawodowym, zaangazowala si¢ w dziatania z pogranicza pracy socjal-
nej i resocjalizacji. W 1962 roku obronita na Uniwersytecie Warszawskim prace
doktorska pt. Dzieci, mtodziez i alkoholizm rodzicow. Promotorem rozprawy byt
prof. Ryszard Wroczynski. Przede wszystkim jednak byta zwigzana z Katedra Pe-
dagogiki Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego. W swoim miescie podjeta wiele
dziatan pedagogicznych, zorganizowata i prowadzita poradnie spoteczno-wycho-
wawcze dla mlodziezy trudnej, wchodzacej w konflikty z prawem.

W jej bogatym i réznorodnym dorobku badawczym i praktycznym szcze-
gblne miejsce zajela praca w Szkole Podstawowej nr 101 w tLodzi, nazywana
takze eksperymentem oswiatowym (zob. Majewska 1968). Zaréwno sama Ma-
jewska, jak i jej biografowie zwracali uwage na metodyczne znaczenie tej pracy.
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Podkreslali wage notatek, obserwacji w pracy nauczycielskiej, a przede wszyst-
kim oparta na solidnej diagnozie propozycje reorganizacji zapisow szkolnych.
W nowych warunkach spoteczno-politycznych miata ona odpowiada¢ wyzwa-
niom stawianym przez zmieniajacy si¢ system o§wiatowy.

Lektura publikacji Majewskiej budzi dzisiaj podziw i uznanie nie tyle z po-
wodu zapiséw szkolnych, ale propozycji wprowadzenia do szkoty profesjona-
listow zajmujacych si¢ pomoca indywidualng dziecku i rodzinie w potrzebie,
a takze poradnictwem wychowawczym dla dzieci i rodzicow oraz szeroko ro-
zumiang organizacja srodowiska wychowawczego szkoty. Majewska nazywata
ich przed wielu laty szkolnymi opiekunami spotecznymi. Dzisiaj w niektorych
krajach, ktoére maja takich specjalistow, sa oni zatrudnieni jako szkolni pracow-
nicy socjalni. Pod tym wzgledem wybrzmiewajacy prawie 60 lat temu gtos Ma-
jewskiej, a takze Kaminskiego wybiega daleko w przysztos¢ (Kaminski 1962).
Pokazuje rozwigzania systemowe, przyjmowane dzisiaj jako wazne, skuteczne
i racjonalne dziatania wobec r6znych trudnos$ci dziecka i rodziny ujawniajacych
sie¢ w szkole. O wprowadzenie do szkoly pracownikéw socjalnych upomina-
ja sie¢ dzisiaj akademicy i praktycy, pedagodzy spoteczni, pracownicy socjal-
ni i sami nauczyciele. Szkolne stuzby socjalne to ciggle w Polsce perspektywa
przysztosci.

Aleksandra Majewska byta pedagogiem rozumiejacym terazniejszo$¢ i przy-
sztos¢. W centrum jej zainteresowan i postannictwa zawodowego stato zawsze
dziecko, mlody cztowiek i jego problemy. Majewska stawala niezmiennie przy
dziecku, wspierala je, pomagala, uczyta. Wierzyta w sprawcza moc nauki i wie-
dzy. Prowadzita kursy pedagogizacyjne dla rodzicow, odwaznie upominata si¢
o polepszenie warunkow zycia dzieci zapracowanych todzkich wiokniarek, dzieci
z rodzin biednych, naznaczonych alkoholizmem. W czasach, gdy polska peere-
lowska pedagogika koncentrowala si¢ na metodach wychowania, strukturze tresci
dydaktycznych, Majewska rozwijala model pedagogiki personalistycznej, ukie-
runkowanej na dziecko, bliskiej dziecku. Pewnie to nie przypadek, ze jako eme-
rytowany pracownik prowadzita dla studentow seminarium na temat pedagogiki
Janusza Korczaka.

W 1974 roku Majewska zostata zgloszona przez dzieci z Okregowej Po-
radni Wychowawczo-Zawodowej w Lodzi do Orderu Usmiechu (w zalaczeniu
21 podpisow). We wniosku skierowanym do Kapituty Orderu znalazto si¢ m.in.
stwierdzenie:

Poza praca w instytucji i organizacjach jej telefon domowy stat si¢ niemal telefonem zaufania
dla dzieci, a dom schronieniem w trudnych chwilach. Dzieciom i mlodziezy znajdujacych sig¢
w trudnych warunkach zyciowych dr Aleksandra Majewska poswiecita cate swoje zycie (Wnio-
sek 1974).
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Dzieci wnioskujace napisaty:

wychodzimy po rozmowach z Nig pelni nadziei, ze bedzie lepiej, ma dla nas czas, nie tylko w Po-
radni, ale i we wlasnym domu, dokad mozemy przyjs¢, by wyzali¢ si¢, znalez¢ dobra rade, a nawet
odpocza¢. Za serdeczno$¢ i usmiech, jaki ma dla nas, chcieliby$my zebra¢ wszystkie u§miechy mto-
dziezy i jako symbol ofiarowac Jej Order Usmiechu.

Decyzja Kapituly dr Aleksandra Majewska w dniu 25 marca 1975 r. zostata
odznaczona Orderem U$miechu z numerem 132. Odebrala go znacznie poznie;.
W liscie do Kanclerza Kapituty, Cezarego Lezanskiego, z podzigkowaniem za Or-
der przestata wiersz Tadeusza Rozewicza Udalo sig:

Janek ma rok,

chodzi na czworakach

pewnego dnia patrze —

a on stoi na dwoch ndzkach

—no mysle z ulga

,»ZNOW si¢ udata ta sztuczka

naszej starej ludzkosci” (Wniosek, 1974).

Ten poetycki obraz matego czlowieka, zmierzajacego ku wielkiej ludzkosci
jest jak stempel potwierdzajacy wiare Aleksandry Majewskiej w sens pedagogicz-
nej stuzby dziecku i rodzinie.

I1I

Przedstawione ponizej listy pochodza z kolekcji listow do Heleny Radlinskie;
z lat 1944—-1954, udostepnionych swego czasu autorom tego opracowania przez
dr Wande Wyrobkowg-Pawlowska?. Publikowany zbior obejmuje zaledwie osiem
listow, ale sa one waznym przyczynkiem do biografii zar6wno nadawczyni, jak
i adresatki tych listow. Przyblizaja funkcjonowanie srodowiska naukowego sku-
pionego wokot Radlinskiej w trudnych, tuzpowojennych czasach. Pokazujg nie
tylko rzeczowe i pragmatyczne zwigzki, jakie taczyty ten krag osob, ale odstaniaja
rowniez osobiste 1 emocjonalne podstawy tych relacji. Wiele moéwig — w perspek-
tywie mikrohistorii — o spotecznych, naukowych i politycznych realiach tamtych
czasow. Dokumentuja udziat pedagogiki i wychowania w procesie odbudowy
zerwanych przez wojn¢ wig¢zi rodzinnych i spolecznych, otaczaniu opieka naj-
mtodszych ofiar wojny czy tez o prowadzeniu kursow dla dorostych. Trudno by

2 Wanda Wyrobkowa-Pawtowska (1912—1999) — pedagog spoteczny, bliska wspotpracownica
H. Radlinskiej. Zob. Listy H. Radlinskiej i W. Wyrobkowej-Pawlowskiej z lat 1945—1954, [w:] Theiss
(red.) (1997); zob. takze: Theiss (2017).
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przeceni¢ warto$§¢ dokumentacyjna i poznawcza tych oraz podobnych im mate-
riatbw w badaniu — a jest to zadanie ciagle do wykonania — tradycji i dziedzictwa
pedagogiki spotecznej w naszym kraju.

W podanych do druku listach A. Majewskiej zostat zachowany ich oryginal-
ny ksztalt — uktad, styl i pisownia. Niezbg¢dne wyjasnienia i komentarze zosta-
ly pomieszczone w przypisach oraz nawiasach kwadratowych w tekscie. W wie-
lu przypadkach podanie szczegdtowych wyjasnien i komentarzy do tresci listow
okazato si¢ niemozliwe. Nie obniza to jednak ich wartosci zrodlowe;.

(1]

[Od Aleksandry Majewskiej i Janiny Wojciechowskiej]
Stoczek, 12 11 [19]45

Droga, Kochana Babciu.

Z radosciag dowiedziaty$my sig, ze Pani jest w Skierniewicach. Napisata mi o tym siostra Lozinska
z Milanoéwka. Janka Wojciechowska, ktdra jest u nas w Stoczku, przywiozta wies¢ o Pani wezeéniej,
ale adres dostaty$my dzisiaj dopiero.

Od czerwca [1944 r.] siedzg z gromada dzieci w Stoczku Lukowskim. Sa to te dzieci, ktore wy-
wioztam z IX i V Osrodka na koloni¢. Obecnie rodzice si¢ odnajduja i juz czg$¢ dzieci zabrano. Mi-
mo to mam ich jeszcze przeszto 50. Czy moze sobie Pani wyobrazi¢ moja rados¢, gdy przed kilku
dniami po swoja Maryske przybyta Janka W.! Przedwczoraj przyszta kartka od Stacha. Dzieci jego
wszystkie wraz z Lunig Lerchowg i jej matka p. Wedrychowska sa u nas w Stoczku. Czekamy na
jego przyjazd, ktory nie wiem, czy szybko nastapi, bo Stach podobno byt ranny i przysypany. Zofia
Mackiewiczowa i dzieci jej sa takze tutaj.

Sa z nami réwniez Byrscy z dzie¢mi. Ona z roboty teatralnej, on dawniej kierownik literacki
Polskiego Radia. Pisz¢, bo moze kto pytac.

Marzg teraz o tym, by reszte dzieci rodzice ,,rozebrali”, bym mogta wrdci¢ do Lodzi, do pracy.
Nie wiem jeszcze, gdzie bede pracowata. Obojetne. Byleby tylko wroci¢ do Lodzi, byle wyjechaé
stad, bo tu juz nie mam wiasciwie co robi¢. Babciu, Babciu Kochana, ja si¢ tak ciesze, ze jestes, ze
poglaszczesz jeszcze ten moj wiecznie rozpalony i niespokojny teb.

Serdecznie mocno catuj¢
Olenka M.

[PS.] Czy Pani wie co o Ance Chmielewskiej® i Tereni Tyszkiewiczowe;j?
Hela Brodowska“ jest w szkole spétdzielczej — gm. Cycow.

* Anna Chmielewska-Walicka (1905-1981) — pedagog i psycholog, dziataczka harcerska,
wspotpracownica H. Radlinskiej w Studium Pracy Spoteczno-Os$wiatowej WWP w Warszawie,
w latach 1939-1945 brata udzial w tajnym nauczaniu, po 1945 roku pracowata w Wyzszej Szkole
Gospodarstwa Wiejskiego w Lodzi, dziataczka Towarzystwa Przyjaciot Dzieci, animatorka wielu
inicjatyw Towarzystwa Wolnej Wszechnicy Polskie;j.

4 Helena Brodowska (1914-2003) — historyk, bliska wspotpracownica H. Radlinskiej, dzia-
taczka spotleczna i o§wiatowa, uczestniczka ruchu oporu II wojny $wiatowej i okupacji, profesor
Uniwersytetu Lodzkiego.
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Droga Babciu,

Strasznie si¢ ucieszylam, kiedy dostaty§my Pani adres; dowiedzialam sig, ze Pani szczesliwie wy-
szta, od prof. Grotowskiego dopiero w styczniu. Co si¢ stato z Wika i Polyanna? Bardzo jestem o nie
niespokojna. Co do mnie to mialam wiele przygdd i bardzo wzbogacitam praktyczne wiadomosci
z socjologii, a obecnie jestem szczesliwa, ze znalaztam caly Stoczek zdrowy i wesotly, marzytam
o tej chwili przez siedem miesigcy. Mam zamiar wroci¢ z Maryska do Minska, gdzie mam posade
w o$wiacie pozaszkolnej przy organizowaniu biblioteki powiatowe;j itd. Jako$ sobie, sadzg, damy
obie rade. Jak dotad, nie moge jeszcze nawigzaé kontaktu ze Stachem K. tudziez nie mogg si¢ nic
dowiedzie¢ o Jacku. Ale mam nadziej¢, Ze si¢ moze jeszcze czegos dowiem.

Tymczasem serdecznie raczki catuje i czekam wiadomosci z utesknieniem

Janka
Moj adres: Minsk Mazowiecki, Kosciuszki 2/2.

2]

Zakopane, 19 VII [19]47
Kochana, Droga Babciu.

Muszg¢ koniecznie Ci napisaé, co teraz z ludzmi robi¢. Na zajeciach $wietlicowych mowito si¢ 0 zwy-
czajach ludowych i o wrézbach andrzejkowych i zachciato si¢ nam urzadzi¢ andrzejki. Caly kurs $piewa
— wcigz brzmig piesni ludowe andrzejkowe. Wieczorami co dzien powtarzamy inscenizacje i dzis, popo-
tudnie wolne (sobota), szyjemy z przescieradet spodnice, z poszewek i recznikow bluzki i rekawy. Wianki
z rumianku, boréwek i malin dopelniaja catoéci. Ale nie o spodnicach i wiankach chee Ci, Babciu, pisac,
a o kobietach, ktore biorg udziat w tej zabawie. Zeby$ Ty je, Babciu, widzie¢ mogta w tej chwili! Trzy-
dziestoo$mioletnia p. Irena ma takie wesote i promienne oczy — wiaze gatazki kaliny i $piewa, i wciaz mo-
wi, zeby si¢ ta sobota nigdy nie skonczyta — dlaczego juz nakrywaja do kolacji. Czterdziestoletnia p. Hali-
na ubrata si¢ w strdj dziewczyny, chodzi po sali i glosno opowiada, ze pierwszy raz w zyciu bierze udziat
w ,,przedstawieniu” i nie wiedziata, ze to moze taka rados¢ sprawiac. Trzydziestosiedmioletnia p. Janina
mowi, ze Jej dwadziescia lat ubylo, ze nigdy nie marzyta o tym, aby jej si¢ chciato jeszcze bawi¢ w zyciu.

Wszystkie stwierdzaja, ze ubyto im na kursie po dwadziescia lat.

[ wciaz $piewaja, 1 $mieja sie, 1 gdy z nimi rozmawiam oddzielnie, maja oczy pelne tez — i mowia, ze
tak si¢ ciesza. Babciu, czy mozna tak si¢ przez tzy ciagle cieszy¢.

Patrze na nie, ze takie sg w tych strojach mtode, §liczne i wesote, i tak mi radosnie, Babciu, i tak si¢
nimi cieszg, i o Tobie mysle, zeby$ to mogta zobaczy¢.

Ale mi si¢ wcale na placz nie zbiera, wrgez przeciwnie, skakatabym i1 wolala gltosno, ze tu sg ludzie
szczesliwi 1 radosni — i cheiatabym, zeby duzo zmeczonych wychowawcoéw mogto miec taki kurs, taki
wypoczynek, takie wakacje!

Znow, Babciu, $piewaja i koncza sie przebiera¢. Zaraz po kolacji bedzie proba, bo jutro w niedziele
o0 6smej wieczorem przyjdzie duzo dzieci i rodzin goralskich, i beda na wieczorze §wietlicowym. I Ty tez
bedziesz, bo zawsze jeste$ ze mng i czgsto chtodzisz mojg rozpalong glowe. I czuje czesto Twoje tagod-
ne, chtodne r¢ce na mojej durnej tepetynie — i dobrze mi wtedy.

Catuje¢ Cig, Babciu, mocno serdecznie i kocham Cig tak mocno, jak t¢ gromade tutaj, jak moja prace,
jak Tatry za oknem, jak biate polne rézyczki, ktore stoja przede mna.

Posytam Ci ich ptatki
Olenka
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131

16 IX [19]47

Kochana Babciu.

Dopiero dzi$, poniedziatek 14 IX [sic!], znalaztam godzing wolna, zeby Ci o moich ,,Francuzach”
napisa¢®. Wieczorami bytam tak bardzo zmegczona, ze naprawdg nie widziatam liter i tylko jedno je-
dyne pragnienie snu — gérowato nad wszystkim.

Przyjechato ich trzydziestu, siedmioro dziewczat, dwudziestu trzech chtopcow.

Wszyscy mili, dobrzy, przyjemni, kochani. Wszystkich bardzo lubi¢. Najmlodszy ma lat sie-
demnascie, najstarszy pigédziesiat dwa. Wyksztatcenie rozne: od 3—4 oddziatow szkoty powszech-
nej do studidow na Sorbonie. Szesciu nauczycieli szkot powszechnych i jedna nauczycielka. Wraz-
liwi, dobrzy, kolezenscy, zorganizowani, zdyscyplinowani. Dwunastu nalezy do PPR, siedmioro
nauczycieli — bezpartyjni. Kilku harcerzy i kilku nalezacych do kot §piewaczo-teatralnych. Resz-
ta nalezy do organizacji ,,Grunwald”. Przyjechali w nocy z 9 na 10 bardzo zmgczeni siedmiodnio-
wa podr6za i wrazeniami na granicy. UroczyScie, gleboko przezyli przejazd przez granice na ziemie
polskie. W domu czekatam na nich nie mniej wzruszona z goracg kolacja, oswietlonym domem, go-
raca kapiela i wygodnymi t6zkami.

Bez specjalnych powitan, przeméwien siedlismy do kolacji, w czasie ktorej od razu przypa-
dlismy sobie do serca i w czasie ktdrej nazwali mnie ,,mamusza” — lub ,,dhrrogha mamuszu”. Mé-
wig bardzo stabo po polsku. Gdy si¢ méwi predko, nie rozumieja. Zaledwie kilku z nowej emigra-
cji 1939 czyta i mowi poprawnie, reszta mowi po polsku tak, jak mowili rodzice — zaleznie skad
pochodzili. Poznanioki, Slezoki, z Kongresowy itp. przewaznie chlopi — mowia wiec gwara. Jezy-
kiem literackim mowi z nich zaledwie kilku. Wigckszos¢ zdolna. Lubi¢ ich mtodo$¢, wesotosé, ser-
deczno$é, za przywiagzanie do ziemi, do Polski, za ich swobodny, przyjemny stosunek kolezenski,
za bezposrednio$¢, dzielenie si¢ papierosami, rumem, wszystkim z wszystkimi. Ubrani $rednio za-
moznie. Dziewczgta maja tadng bielizng, ale nic cieptej odziezy. Chtopcy ubrani gorzej niz $rednio.
Stan zdrowia chtopcoéw gorszy niz dziewczat. Wszyscy z okregdéw gorniczych wyniszczeni, wychu-
dzeni, dwoch gruzliczych. Wszyscy mizerni, dziewczeta szczupte — dwie utyte. Jedzenie na kursie
dobre. Nie jedza tak we Francji, ale ja tez tak w Lodzi nie jem.

Wszystko ich cieszy i raduje, potrafig by¢ wdzigczni i oceni¢ wszystkie nasze wysitki i wktad
pracy nasze;j.

Ciesza si¢ jak dzieci ksiazkami, wycieczka, przyroda... i gruszkami z kremem.

Przyjechata dzis Wanda Wyrobkowa, ktora cheg troszke pokurowaé, bo wyglada okropnie!

Nie wiem, Babciu, kiedy znow znajde wolny czas, by do Ciebie napisac, ale kiedy patrz¢ na cud-
ne gory i na t¢ wielobarwnos¢ roztopiong w ztocie jesieni — mysle o Tobie i jeste$ przy mnie, i dzig-
kuje Ci za to wszystko, bo przez Ciebie umiem widzie¢ — patrzac.

Catuje Cig mocno, serdecznie
Olenka

5 Byt to kurs dla Polakéw z Francji, prowadzony przez A. Majewska w Szklarskiej Porebie.
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(4]

Szklarska Poregba, 6 X [19]47
Droga Babciu.

Dnie ptyna, praca wytezona, chwilami wszyscy odczuwamy zmeczenie, ale jeszcze cztery tygodnie
wysitku i koniec! juz zaczynam mysle¢ o koncu. Dzi$ wyjechata Anka. Nie umiem Ci, Babciu, napi-
sa¢, jak bardzo duzo data ona stuchaczom zaréwno przez wyktady, jak i przez rozmowy indywidu-
alne i dyskusje w matych zespotach. Miaty$my do niej obie z Wanda troche zalu, ale zdaje sig, ze si¢
mylitysmy w dos¢ ostrym sadzie o niej. Po powrocie do Lodzi musze, Babciu, z Toba o tym pomo-
wic. Nie zmienito to mojego do niej stosunku, bo ja naprawde kocham i jest mi bardzo bliska i dro-
ga. Jezeli chodzi o kurs — to wniosta wiele Twojego Ducha i mysli — i na tym odcinku — jest bezkon-
kurencyjna! Po jej wyjezdzie odczuwam razem ze stuchaczami duza pustke.

Bardzo si¢ udaty zaj¢cia kukietkowe. Prace prowadzit Miller z ,,Baja”. Przyjemnie byto patrze¢
na goérnikow, ktdrzy godzinami potrafili obszywac swoje lalki-kukietki i cieszyli si¢ nimi, jak dzie-
ci. Zakaz zabierania kukietek do sypialn i jadalni — przyjety zostal z wielkim niezadowoleniem i gto-
$nym pomrukiem.

Pogody mamy stoneczne, cho¢ rankami juz pola sg oszronione, a noce bardzo zimne. Biedaki
marzna nawet pod trzema kocami. Trzeba byto pali¢ w piecach. Wciaz mysle o Ance, Ze pojecha-
ta bez palta, tylko w kostiumie, i ze na pewno si¢ zazigbi. Czy wiesz, Babciu, ze mala jej Ania mia-
ta teraz szkarlatyne?

Catuje Cig, Babciu, serdecznie
Olenka

PS. Bytam na zjezdzie referentow Rodzin Zastgpczych w Wisle. Miatam tam referat. Nie skom-
promitowatam Instytutu, cho¢ parg razy wymoéwito mi si¢ brzydkie stowo.
Babciu, artykulu Zgrzembskiego nie wezmiemy juz, sg duze zmiany w prawie.

[5]

[Szklarska Poreba], 16 X [19]47
Kochana, Droga Babciu.

Jeszcze tylko cztery tygodnie! Tempo roboty wzrasta — wzrasta kontrola i ,,opieka” nade mna.
W tych dniach moim Aniotem Stroézem jest Marysia Hessenowa®. Mily to i przyjemny Aniot Strz.
Ciekawa jestem, czy ona wie, Ze ja wiem, iz ma polecenie strézowania.

¢ Maria Niemyska-Hessenowa (1906—1986) — absolwentka Studium Pracy Spoteczno-O$wia-
towej WWP, prowadzila akcje o$wiatowe wsrod miodziezy robotniczej, uczestniczka badan nad
problematyka emigracji i bezrobocia, w czasie wojny i okupacji 1939-1945 organizatorka tajnego
nauczania, po wojnie zajmowata si¢ dzialalno$cia oswiatowa w radiu, a takze praca naukowg w In-
stytucie Filozofii i Socjologii PAN.
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Smieszy mnie to, bo jesli podjetam sie pracy lojalnie — to im zadnej ,,reakcyjnej” roboty prowa-
dzi¢ nie bedg — zreszta nie jest to zgodne z moim temperamentem bawi¢ si¢ w nudna, ci¢zka, ospa-
Ia polityke — wole zycie, stonce, rados¢ i pigkno.

Babciu, jesien jest tutaj tak cudna, ze patrzac na t¢ wielobarwnos¢ cztowiek zapomina o rzeczy-
wisto$ci — jest jak w cudnym $nie, jak w bajce z dziecinnych lat. Oczarowaly mnie wczoraj, urze-
kty jarzebiny przed domem. Pastelowe ich kolory i cudowny rysunek wiotkich gatezi i lisci sprawia
wrazenie jakiej$ misternej koronki rozpietej na tle ciemnych $wierkoéw. Boze, jakie to cudne! Listki
opadaja. Hania zebrata kilka i wktada do koperty dla Ciebie. Niech Ci powiedza o tej cudne;j jesieni
i kolorowym, zaczarowanym §wiecie, w jakim teraz zyje.

Gota napisata wczoraj do mnie: ,,Olefko, staraj si¢ o atmosfere postgpowa i demokratyczna na
kursie. B. mi na tym zalezy”.

A ja wzietam stuchaczy zaraz po obiedzie i posztam wawozem przed siebie w $wiat i stangliSmy
wysoko na wzniesieniu, i patrzyliSmy na gory — na kolorowa doling — i uczyliSmy si¢ czytac i pa-
trze¢ na przyrode, i uczyli$my si¢ kochac pigkno, §wiat, stonce i rado$¢, i mieliSmy serca otwarte dla
wszystkiej braci ludzkiej i dla drzew, i barw, i nieba, i byliSmy tak z tym wszystkim zespoleni, tak
milujacy, ze chyba i Gota nie mogtaby nie widzie¢ naszego ,,zdemokratyzowania” — nie tylko w gru-
pie spotecznej, ale w przyrodzie z drzewami, z kozami, z kolorowym calym $wiatem.

Babciu kocham Cig i mocno catuje
Olenka

[6]

[Lodz], czwartek, 18 XII [19]47
Droga Babciu.

Dzigkuje bardzo za zyczenia imieninowe i kosmaty prezent, ktory uroczyscie po raz pierwszy be-
dzie uzyty w Wigilie.

Umowitam si¢ z Siostrami w sprawie mieszkania. Chetnie skorzystam z propozycji, bo istotnie
przy oémiu bachorach, ktore beda na Swieta na Plockiej, trudno bytoby cokolwiek robig.

Nie martw si¢ wigc, Babciu, ani o kwiatki, ani o listy. Siostry w tej chwili pieka pierniki i nama-
wiaja mnie do grzechu obzarstwa — daty mi goracej kawy, chleba i kaza czekac¢, az pierniki wyjda
z pieca. Niestety — poniewaz Zarzad Miejski ,,bardzo traci” na tym, ze ja zamiast §lecze¢ w biurze
$lecze tu nad piecykiem — obawiam sig, ze to przeze mnie plan nie zostanie osiagni¢ty, wigc ucie-
kam od smacznych zapachow do sektora samorzadowego — pomagac w racjonalnej budowie, prze-
budowie itd.

Ach, Babciu, czy nie widzisz, ze to juz wszystko staje si¢ tak bardzo tragiczne, ze jest juz dzi$
komiczne. A oni wcale nie maja poczucia humoru i wszystko biora wciaz na serio! Babciu Droga
—wierzg, ze bedzie nam jeszcze kiedys bardzo wesoto!

Catuje Cie
Olenka
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(7]

[Lodz], 31 XII [19]47
Droga Babciu.

Zaraz id¢ do Kamyka [Aleksandra Kaminskiego] w sprawie adresu [Kazimiery] Zawistowicz. Nie-
stety — nie umiem Ci zatatwi¢ dwoch poprzednich polecen, bo: nie moge znalez¢ zadnej pacz-
ki Care, w ktorej bytaby czekolada, jakies /iver paté i mydelko $wiateczne, jak piszesz. Szukatam
wsrod puszek w kuchni i tez nie znalaztam. Sadzg, ze Siostry jak te chomiki pochowaty niektore rze-
czy (prositam zreszta o to) i nie wiem, gdzie ta paczka jest.

Martwi mnie, ze doktor nie dostanie paczki z Lodzi. Nie mam tez przesytki z ksigzkami z War-
szawy. Zatatwig to po powrocie Siostr — jezeli one odebraly juz jaka przesyltke, ale zdaje si¢, Ze nie.
Zostawily mi wprawdzie awizo, ale na to awizo juz kto$ paczke podjat w dn. 22 XII. Sprawdz¢ po
przyjezdzie Siostr. Zadnych paczek, o ktérych piszesz, jeszcze nie ma. Natomiast przyszty naste-
pujace:

1) Z Paryza, Kisielnicka Irena, Paris 157, rue de [brak nazwy ulicy], karteczke zataczam, 4 bu-
teleczki oubadny;,

2) Z Tarnobrzega od Lilien paczka zywnos$ciowa: 1 kg jabtek, 1/8 cukierkéw, 1/4 orzechow, bar-
dzo tadnie opakowana. Poniewaz sa przy mnie dzieci, to od razu rozczgstowatam cukierki i orze-
chy, a jabtka zjemy zaraz.

3) Paczka jabtek z Rzeszowa. Jablka same. Niestety, wigkszo$¢ nadpsuta — wigc nie warto posy-
ta¢ do Inowroctawia. ,,Wyczestuje”, gdy kto przyjdzie. Hanka Matyszanka juz si¢ opycha!

4) Ksiazka jeszcze mocno $pi. Ale od 1948 r. na pewno si¢ za nig wezmg. Babciu, uwierz mi.
Naprawdg nie mogtam. Bylam w Urzgdzie Planowania Przestrzennego Zarzadu m. Lodzi. Wybie-
ralam — razem z kier. Czechowskim i inzynierami tego Wydzialu — teren pod nasz Os$rodek. Nie do-
szlismy do porozumienia mimo trzygodzinnej konferencji. Ale nauczytam si¢ tam duzo i nie zaluje,
ze poznatam tych panow i ich prace. Ciekawe!

Tylko, ze oni planujg na lat 20-30 i jak to powinno by¢ wtedy, a ja na dzis, na trzy, pig¢, dzie-
sig¢ najblizszych i dlatego oni maja racje, i ja tez, i nie umiemy si¢ pogodzi¢ co do terendw. Do Ire-
ny S. pisalam.

Plan przygotuj¢ na 3 1 [19]48 — tak jak mnie zobowigzali. Juz nad nim pracuje.

Mam dziesigcioro dzieciakow — jest mi wesoto i dobrze z nimi. Jabtek cz¢$¢ zabiore do domu,
bo to dzi$ Sylwestra i bedzie zabawa i przyjecie az mito!

Catuje Cig, Babciu, mocno, bardzo mocno
Olenka

PS. Jak to dobrze, ze nareszcie uwierzyla$, Babciu, ze jestes przemgczona! i Ze musisz na-
prawde odpoczaé, by nam wszystkim pomdc przezy¢ te gorzkie dni.

Jestem wciaz pod wrazeniem wyroku na Obarskiego’. Uratowat mi zycie, gdy mieli mnie od-
wiez¢ na Szucha razem z matym Braude — moze dlatego wcigz mysle o roku 1942.

Gorzko jest, Babciu i dlatego Ty musisz by¢ zdrowa, silna i musisz by¢.

7 Adam Obarski (1905-1973) — dziatacz socjalistyczny i niepodlegtosciowy, po roku 1945
uczestnik konspiracji antykomunistycznej, aresztowany w 1947 roku i skazany na 15 lat wigzienia,
w 1954 roku czasowo zwolniony ze wzgledéw zdrowotnych.



98

8]

[L6dz], 22 V 1949
Droga Babciu.

Nie mogg do Ciebie przyjs¢, bo nie umiem przyjsé tylko... i sktada¢ zyczenia.
Ale powiem Ci, co robitam wczoraj 1 dzi$, i przyjmij to ode mnie na Swoje Imieniny.

Weczoraj na kursie dla organizatorow powiatowych walki z analfabetyzmem méwitam o Tobie.
Kurs jest organizowany przez parti¢ — i byli prawie wszyscy partyjni, i moéwitam wyraznie, $miato
o Tobie i nas, Twoich ludziach bezpartyjnych.

Opowiem Ci szczegdtowo, jak bylo. A dzi§ catg noc robilismy dekoracje do teatru na Swie-
to Matki — 0 godz. 11 odbyta sie uroczystos¢ Swigta Matki, urzadzona przez Miejskie Szkoty Wie-
czorowe. Cala duszg¢ wlozytam w te imprezg. Wypadla tak, jak chcialam. Wiele Ciebie byto dzisiaj
w catym radosnym i picknym przedpotudniu. Kwiaty przeznaczone dla Ciebie rozdatam Matkom,
ktore stracilty dzieci. Byto ich kilka. Par¢ gatazek bzu dostata Matka Heli Brodowskie;.

A teraz wrocitam ze $wietlicy, gdzie dawni moi wychowankowie mieli pierwszy zjazd swych
dzieci. Najstarsze miato dziewig¢ lat, najmlodsze trzynascie miesiecy. Zabawa dzieciarni przecia-
gnela si¢ do 6sme;j.

Wrécitam przed chwila do domu — pisz¢ te stowa i nie wiem, jak Ci powiedzie¢, ze tyle Ciebie
zawsze jest w mojej pracy. | ze zawsze praca moja cieszy mnie i ludzi, gdy jest pelna Ciebie, tak jak
wczoraj 1 dzi$ przez caty dzien.

Babciu, Kochanie moje — mocno, serdecznie catuje Twe rece
Olenka

PS. Matka moja prosi, by w jej imieniu ztozy¢ Ci, Babciu, serdeczne zyczenia.
OL

[List pisany na blankiecie Polskiego Instytutu Stuzby Spotecznej]

191

17 VIII [19]49
Droga Babciu.

Oczywiscie z adresem Marcinka nawalitam — Helena Bartoszukowa, Solankowa 26/2. Bardzo Cig,
Babciu, przepraszam.

Krakow mnie rozczarowat jezeli chodzi o Siostry — Czarne Urszulanki sa naprawdg czarne
tzn. ciemne, zimne, zakonne. Brak byto tej rado$ci i swobody, jaka widziatam w SC w Polskiej Wsi,
lub u nas na Obywatelskiej u Szarych Urszulanek. Dlatego skrocitam swoj pobyt i po 48 godzinach
uciektam do Lodzi.

W ,.Caritasie” zatatwitam pomyslnie. WyslaliSmy najpierw 150 egzemplarzy i naleznos¢ za nie
w kwocie 43 000 zt juz nadeszta. Teraz wystalismy znéw 350 egzemplarzy i uméwitam si¢ z p. Dmo-
chowska, ze oni nam to przysla w dwoch ratach, bo teraz musza mie¢ gotowke w zwiazku z ak-
cja letnia. Ale do 15 IX przesla potowe naleznosci, a przed 1 X reszte. Jezeli zakoncza akcjg letnig
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wezesniej — rachunki uregulujg rowniez wezesniej. Ale nie cheieli ruszaé rezerw przelanych na inne
konto. Tak mi thumaczyta p. Dmochowska. Nic z tego nie zrozumiatam, ale wiem, ze fors¢ przesla.

Byt dzi$ u mnie Kamyk [A. Kaminski]. Martwit si¢ o Ciebie. Podobno miata$ temperature i de-
peszowatas po insuling. Dlaczego, Babciu, nic nie napisatas, jak si¢ czujesz.

Wiasciwie to napisata$ — ale tylko, ze Ci jest dobrze, ale jak Twoje zdrowie wyglada — to nic a nic.

Przyjechat Pietruszka — opowiada rewelacyjne wprost rzeczy o dzieciach i Zachodzie. Mowil do
Kamyka, ze moze si¢ do Ciebie wybierze.

Kamyk jest teraz Krezus.

Przyszta forsa za papier i zaptacilisSmy komorne, i p. Banaszczyk, i mnie tez Kamyk wyptaci,
i chee kupi¢ wegiel dla Instytutu i siebie. Opatrzno$¢ czuwa! Taka byta bida — a tu masz. Wszystko
si¢ odwrocito i nie martw si¢, Babciu droga.

Wesole rzeczy styszatam dzi$ od jednej stuchaczki Anki (z SGGW). Czy uwierzysz, Babciu, ze
oni s $wiecie przekonani, ze Anka to prawdziwa marksistka?

A na zjezdzie p. Polnego w dyskusji p. Polny pod adresem Anki: ,,Pani profesor zbyt czgsto po-
woluje si¢ na autorytety obce — wciaz Pestalozzi, Montessori, Piaget — nalezy siggna¢ do podstaw
polskiej pedagogiki. Nalezy o filarach polskiej mysli pedagogicznej wigcej mowic — chocby taki Ja-
chowicz!”

A ostatni numer sowieckiej pedagogiki wstrzasnat Kamykiem.

Jest tam artykut o tym, jak pewien Komsomot wziat pod opieke szkote. Zbadali przyczyny, dla-
czego dzieci Zle si¢ ucza (rewelacja!) i wedtug Twoich zasad, tj. pedagogiki spotecznej, zaczeli braki
kompensowac — tak, jak dwadzie$cia lat temu robifa to pod Twoja rgka Ola na Woli. Zaiste rewelacja!
Po dwudziestu latach wybijaja otwarte drzwi. Mato, maluczko a znajda tworce nowego kierunku, nie
wiem, jak nazwa, ale bedzie to na pewno pedagogika spoteczna pod innym mianem.

Swiat jest, Babciu Droga, wesoly.

Kreci si¢ wszystko, kreci w kotko, a ludziom si¢ zdaje, ze od nich si¢ wszystko zaczyna.

Szkoda, ze tylu ludzi nie ma poczucia humoru.

Catuje¢ Cig, Kochana Babciu, mocno, serdecznie — na torbg bardzo si¢ cieszg. Ale ja przyjade
po Ciebie.
Ola
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Jozefa Brggiel

Rodzina — przemiany definicyjne

Wprowadzenie

Rodzina zawsze interesowata badaczy zycia spotecznego, ale obecnie zajmuje
coraz wigcej miejsca, zarowno w badaniach empirycznych, jak i analizach teore-
tycznych socjologdw, pedagogdw oraz naukowcow innych dyscyplin naukowych.
Ten wzrost zainteresowan rodzing jest efektem dokonujacych si¢ w szybkim tem-
pie zmian we wszystkich dziedzinach zycia, ktore, jak w lustrze, znajduja odbicie
w zyciu rodzinnym i pozwalaja zobaczy¢, jak ta podstawowa grupa spoleczna
funkcjonuje w dialektycznym uktadzie ze spoteczenstwem. Analizujac rodzine,
mozna dostrzec, w jaki sposob reaguje ona na zachodzace zmiany dzisiejszej rze-
czywistos$ci 1 jak, dzieki swej wewnetrznej dynamice i podmiotowosci, broni si¢
przed ponowoczesnoscia, ktora coraz mocniej atakuje jej strukture, wartosci oraz
jej definicyjne ujecia.

W zainteresowaniach badawczych pedagogéw rodzina zajmuje specyficzne
miejsce. Pedagodzy spoteczni widza w niej srodowisko wychowawcze bedace
zrodtem sit spotecznych stymulujacych rozwoj jej cztonkdw, szczegdlnie dziecka,
i dajacych im wzajemne wsparcie w realizacji swych dazen. Pedagoga spoteczne-
go interesuje pomysIno$¢ rodziny, dlatego stara si¢ dostrzec jej zasoby, sity i dy-
namizmy, aby uruchomic i zaktywizowac je dla osiggania lepszych efektow w jej
przeksztatcaniu ,,w imi¢ ideatu”, aby zaspokoi¢ potrzeby wychowania i rozwoju
jej podmiotoéw (por. Kawula 2007, s. 57).

Helena Radlinska, tworczyni polskiej pedagogiki spotecznej, postugiwata sig
koncepcja srodowiska i w rodzinie widziata naturalne srodowisko wychowawcze,
warunkujace i wspotwyznaczajace procesy rozwojowe jej cztonkow. W opubliko-
wanej w 1937 roku pracy Spofeczne przyczyny powodzen i niepowodzen szkolnych
udokumentowata wynikami badan, ze srodowisko rodzinne jest czynnikiem wa-
runkujacym pomys$lnos¢ edukacyjng dziecka i udowodnita, ze bardzo niski poziom
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warunkow bytowych, w ktorych zyly dzieci robotnikow, byl przyczyna ,,r6znic
miedzy postulowanym a rzeczywistym stanem szkolnictwa i o§wiaty” (Theiss
1984, s. 85). Wprawdzie badania te stuzyly szerszym celom spotecznym — wal-
ce ze spotecznymi przyczynami niepowodzen szkolnych — jednak zawsze najbliz-
szym celem dla Radlinskiej bylo ,,ratowanie jednostek™ i udzielanie im wsparcia.

Traktowanie rodziny jako $srodowiska wychowawczego byto kontynuowane
przez jej uczniow, Ryszarda Wroczynskiego i Aleksandra Kaminskiego. Kaminski
uzywat terminu ,,kregi srodowiskowe”, ale w ich zakres wlaczal rodzing i wyzna-
cza jej wazng role w wychowaniu. Wspotczes$ni pedagodzy spoteczni kontynuuja
glowny cel dziatania spotecznego sformulowany przez Radlinska — odnajdywanie
sit ludzkich i organizowanie ich w celach tworczosci zyciowej, czego przykladem
jest Stowarzyszenie ,,Ruch Pedagogéow Spolecznie Zaangazowanych”, promowa-
ne przez Tadeusza Pilcha. Dzialania te maja angazowac srodowisko pedagogéw
spotecznych do sprzeciwu i walki z nierowno$ciami oraz niesprawiedliwoscia zy-
cia spotecznego, ktére prowadza do zjawiska marginalizacji. W pewnym sensie
dotycza one rowniez rodziny, ale nie sg na nig specjalnie ukierunkowane.

Pedagodzy spoteczni nie wykazywali nadmiernego zainteresowania rodzing.
Zajmowali si¢ nig przy okazji zgtebiania problemoéw dziecka i dziecinstwa, czego
ilustracjg sg ponizsze tytuly: Dziecko w rodzinie problemowej. Pomoc w rozwoju
Ewy Marynowicz-Hetki, Dziecinstwo jako status spoteczny Barbary Smolinskiej-
-Theiss, Dziecinstwo w rodzinie bezrobotnych w srodowisku matego miasta Boze-
ny Matyjas. Nie zajmowali si¢ tez zbytnio jej definiowaniem, przyjmujac za oczy-
wiste powszechne jej rozumienie. Z pedagogdéw spotecznych najwiecej miejsca
rodzinie poswiecit w swych badaniach i rozwazaniach teoretycznych Stanistaw
Kawula. Autor pierwszego podrecznika akademickiego z zakresu pedagogiki ro-
dziny sformutowat definicje rodziny, ale w obliczu dynamiki zmian, ktére doko-
naty si¢ w rodzinie, dostrzegat potrzebe jej redefinicji badz uzywania réznych jej
definicji. Pisal: ,,sklaniamy si¢ do wyrazenia pogladu o potrzebie stosowania kilku
rownolegle funkcjonujacych definicji rodziny wspotczesnej, zwigzkéw i form ro-
dzinno-matzenskich” (Kawula 2008, s. 406).

Ponizej probujemy przesledzi¢ zmiany, jakie dokonywaty sie w zakresie de-
finiowania tej podstawowej grupy spotecznej bedacej najstarszym i najtrwalszym
elementem organizacji spotecznych.

Od definicji ,,rodziny nuklearnej” do ,,rodziny ponowoczesnej”

Najbardziej uniwersalng i powszechna definicja tej najmniejszej komorki spotecz-
nej jest definicja rodziny nuklearnej, sformulowana w latach 40. XX wieku przez
Georga P. Murdocka. Wykreowana w epoce industrialnej, umacniata si¢ w epoce
postindustrialnej i przetrwata do dzi§. Murdock zdefiniowal rodzing nuklearng
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(nuclear family) jako podstawowa grupe spoteczng sktadajaca si¢ z malzonkoéw
(meza i zony) wychowujacych swe biologiczne lub adoptowane dzieci, mieszka-
jacych we wspolnym mieszkaniu, prowadzacych wspolne gospodarstwo domo-
we i aprobowane spotecznie zycie seksualne. Tak zdefiniowana rodzina posiadata
kilka niepodwazalnych cech, ktorymi powinna si¢ charakteryzowac. Sa to: hete-
roseksualnos¢ pary, zwiazek matzenski, posiadanie dzieci, wspolne mieszkanie
i prowadzenie gospodarstwa domowego. Podkreslano, ze taka rodzina petni czte-
ry podstawowe dla kazdego spoteczenstwa funkcje: seksualna, reprodukcyjna,
ekonomiczng i wychowawcza (Szlendak 2012, s. 96). Model rodziny nuklearnej
nazywany jest modelem komorkowym, gdyz zdaniem Murdocka kazde spote-
czenstwo sktada si¢ z takich komorek, jader (nucleus) czy atomoéw. A jesli w swie-
cie jest odmienna forma rodziny od nuklearnej, to moze by¢ zawsze roztozona na
nuklearne czynniki (Szlendak 2012, s. 96).

Rodzina nuklearna jako mata grupa funkcjonujaca wewnatrz szerszej spo-
lecznosci jest jednostka odrgbng, rdznigcg si¢ od innych grup tym, ze stwarza
mozliwos$¢ rozwijania intymnej sfery zycia i zaspokojenia potrzeb, ktorych nie
jest w stanie zaspokoi¢ zadna inna grupa. Poprzez tworzenie specyficznej at-
mosfery oraz relacje matzenskie i rodzicielskie kazda z rodzin jest odmienna
i niepowtarzalna. Jej cztonkowie pozostaja ze soba w bliskich, intymnych re-
lacjach. Kazda rodzina tworzy wilasne zwyczaje, system wartosci, styl zycia,
swoiste srodowisko ksztattujace jej cztonkow (Adamski 2002, s. 65). Rodzina
nuklearna to rodzina mata, gdyz sktada si¢ tylko z dwoch pokolen: rodzicow
zespolonych wezlem matzenskim i dzieci biologicznych lub adoptowanych.
Weczesniej, przed upowszechnieniem modelu rodziny nuklearnej, wystepuja-
cym tradycyjnie typem rodziny byta rodzina duza, wielopokoleniowa, w kto-
rej matzenstwo i ich dzieci mieszkato z rodzicami jednego z malzonkow. Ro-
dziny duze przestaty by¢ praktycznym rozwigzaniem, gdy zaczat rozwijac sie
przemysl, ktory oferowat prace i srodki do zycia rodzinie w miastach. Rodziny
zaczely si¢ przemieszczad, a tej wedrowce w poszukiwaniu srodkow do zycia
nie sprzyjala rodzina duza — praktyczniejsza byla rodzina mata zredukowana do
dwoch pokolen (rodzicow i1 dzieci).

Franciszek Adamski, charakteryzujac rodzing nuklearna, podkresla, ze r6zni
si¢ ona od rozszerzonej rodziny preindustrialnej tym, ze jest bardziej odosobnio-
na w kontaktach spotecznych i bardziej zalezna od r6znych instytucji spotecznych
i zawodowych, ktore stopniowo przejmuja realizacje¢ jej funkcji. Z czasem rodzi-
na nuklearna przeksztalcita si¢ coraz wyrazniej z grupy produkcyjno-konsump-
cyjnej w grupe wytacznie konsumpcyjng (Adamski 2002, s. 65).

Termin ,,rodzina nuklearna” przez dtugie lata byl w nauce uniwersalny, gdyz
w tym czasie, w ktorym Murdock go sformulowal, odzwierciedlal 6wczesng sytu-
acje spoteczna. Wszak wiekszos$¢ spoteczenstwa kultury zachodniej zyta w takich
rodzinach (Szlendak 2012, s. 97). Ta definicja rodziny miata réwniez duzy wptyw
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na socjologow budujacych teorie wyjasniajace ztozonos¢ funkcjonowania spoteczen-
stwa industrialnego. Talcott Parsons twierdzit wrecz, ze rodzina nuklearna jest nie-
zbedna instytucja dla przetrwania spoteczenstwa, gdyz wypetnia wobec niego bardzo
wazne funkcje i przynosi systemowi kapitalistycznemu wymierne zyski w postaci za-
chowania porzadku spotecznego i wstepnego socjalizowania dzieci oraz stabilizacji
ludzkich osobowosci (Szlendak 2012, s. 98).

Zdaniem Parsonsa spoteczenstwo zredukowato funkcje rodziny do dwoch:
wstepnej socjalizacji dzieci oraz stabilizacji ludzkiej osobowosci poprzez zaspoko-
jenie intymnych i emocjonalnych potrzeb jej cztonkow (Parsons 1969). Socjaliza-
cja pierwotna odbywa si¢ zasadniczo w obrebie rodziny w okresie preedypalnym,
p6zniej przebiega ona poza rodzing. Z kolei stabilizacja osobowosci dojrzatej re-
alizowana jest gtdwnie przez wzajemng mito$¢ pomigdzy matzonkami. Czyni ona
osobowos¢ bardziej odporng na dziatanie niekorzystnych sit zewngtrznych 1 we-
wnetrznych oraz nadaje osobowosci stabilng formeg. Rodzina, zdaniem Parsonsa,
przynosi wymierne korzysci spoteczenstwu, gdyz dziata na cztonkéw rodziny pel-
nigcych okreslone role, zaspokaja ich potrzeby, a réwnoczesnie stabilizuje system
spoteczny (Parsons 1969).

Myslenie kategoriami rodziny nuklearnej jest obecne rowniez na gruncie pol-
skim. Wielu naukowcow w formutowanych przez siebie definicjach rodziny uwzgled-
nia podstawowe jej cechy. Przede wszystkim akcentuje koniecznos¢ istnienia stosun-
ku matzenstwa oraz pokrewienstwa (rzeczywistego lub zastgpczego).

Matzenstwo bedace zalazkiem rodziny jest legalnym, wzglednie trwalym zwigzkiem kobiety i mezczy-
zny, powolanym w celu wspolnego pozycia, wspotpracy dla dobra rodziny, a wigc gtdwnie wychowania
dzieci oraz wzajemnej pomocy. W gre wchodza tu rowniez wzajemne satysfakcje emocjonalne (Tysz-
ka 1979, s. 73).

Znany socjolog Jan Szczepanski zdefiniowat rodzing nastgpujaco: ,,rodzina to
mata grupa pierwotna ztozona z osob, ktore taczy stosunek matzenski i rodzicielski
oraz silna wiez miedzyosobnicza” (Szczepanski 1970, s. 70), przy czym stosunek ro-
dzicielski uzywany jest w szerokim spoteczno-prawnym rozumieniu tego terminu,
umacniany z reguty prawem naturalnym, obyczajami i kontekstem kulturowym. Au-
tor tej definicji podkresla, ze rodzina jest grupa spoteczna zapewniajaca spoteczen-
stwu ciaglos¢ biologiczng oraz kulturowa.

Jest ona jedyng grupa rozrodcza rozmnazajacg si¢ nie poprzez przyjmowanie cztonkdéw z zewnatrz, lecz
przez rodzenie dzieci [...], a wigc grupa utrzymujaca ciaglos¢ biologiczng spoteczenstwa (przez rodze-
nie nowych cztonkow i przez przekazywanie im cech biologicznych); druga podstawowa funkcja pole-
ga na przekazywaniu dziedzictwa kulturowego szerszej zbiorowosci w jego zasadniczej postaci (Szcze-
panski 1970, s. 299).
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Z kolei Zbigniew Tyszka, autor pierwszego podrecznika do socjologii rodziny,
definiuje rodzing jako ,,zbiorowos$¢ ludzi powigzanych ze soba wiezia matzenstwa,
pokrewienstwa, powinowactwa lub adopcji” (Tyszka 1979, s. 94). Definicja ta pod-
kreéla, ze wiezi, ktore taczg cztonkow rodziny sg najistotniejsze dla uznawania dane;j
zbiorowosci za rodzing. Na pierwszym miejscu Tyszka stawia wigz malzenska dajaca
fundament zatozenia i trwania rodziny, a nastepnie wi¢z pokrewienstwa, z tym, ze nie
precyzuje, jaki stopien tego pokrewienstwa pozwala zaliczy¢ dang osobg do rodziny.
Z dalszej tresci definicji mozna si¢ domyslac, ze idzie o najblizsze pokrewienstwo.
Przypomnijmy, ze przez pokrewienstwo w linii prostej rozumie si¢ krewnych z linii
wstepnej: rodzicow, dzieci, wnuki, prawnuki, z linii bocznej: rodzenstwo, wujow, ku-
zynow (Kwak 1994, s. 9).

Przyktadem nieco innej definicji rodziny jest ta, ktora podaje Maria Ziemska.
Brzmi ona nastgpujaco:

rodzina jako mata, naturalna grupa spoleczna, sktadajaca si¢ glownie z matzonkow i ich dzieci, stano-
wi calo$¢ wzglednie trwata podlegajaca dynamicznym przeksztalceniom zwigzanym glownie z biegiem
zycia jednostek wchodzacych w jej sktad; opiera si¢ ona na zastanych tradycjach spotecznych i rozwija
wilasng tradycje (Ziemska 1979, s. 11).

W tak sformulowanej definicji odnajdujemy elementy sktadowe definicji rodziny
nuklearnej, ale pojawienie si¢ zapisu ,,sktada si¢ gtownie z malzonké6w” sugeruje,
ze autorka dopuszcza do zakresu terminu rodziny inne zwigzki niz matzenskie,
jesli maja dzieci. Ponadto w tej definicji podkresla sie dynamike zycia rodzinnego
wynikajaca z przechodzenia cztonkéw rodziny przez poszczeg6lne etapy swego
rozwoju. Zwraca si¢ uwage rowniez na rol¢ tradycji spotecznej. Stwierdzenie, ze
rodzina ,,rozwija wlasng tradycje” wskazuje na dostrzeganie w niej potencjatu
tworczego, pozwalajacego jej na wytwarzanie nowych wartosci.
Z kolei Zbigniew Zaborowski ujmuje rodzing jako

grupe¢ naturalng opartg na zwigzkach krwi, malzenstwa lub adopcji, ale takze [...] grupg spoteczno-wy-
chowawcza, ktora kultywuje okreslone normy i wartosci, realizuje je za pomoca mniej lub bardziej $wia-
domych metod i technik, posiada taka, a nie inng strukture wewnetrzna, tj. uktad rol, pozycji i wzajem-
nych stosunkow (Zaborowski 1980, s. 14-18).

W tej definicji pojawia si¢ nowy akcent, mianowicie okreslenie rodziny jako
grupy spoteczno-wychowawczej. To podkreslenie roli wychowawczej rodziny zbliza
te definicje do ujmowania rodziny przez pedagogéw, gdyz w dyscyplinie tej zaktada
sig, ze rodzina jest sSrodowiskiem wychowawczym, grupa wychowawcza lub spotecz-
no-wychowawczg, o niezmiernie silnych zdolnosciach samoregulacyjnych. Rodzina
wypehia zadania nie tylko wobec swych cztonkow, ale i wobec spoteczenstwa.
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Kawula zdefiniowat rodzing jako ,,grupe spoteczng (matg, pierwotna), za pod-
stawe ktorej przyjmuje si¢ instytucj¢ matzenstwa (w naszych warunkach kulturo-
wych jest to zwigzek monogamiczny) i wynikajacy z niego stosunek pokrewienstwa
lub adopcji” (Kawula 1978, s. 125). Pedagog ten odroznia rodzing matg od kregu
rodzinnego i zaktada, Ze chodzi tylko o ,,0s0by powigzane najblizszym pokrewien-
stwem (dzieci, rodzice lub rzadziej dziadkowie) zamieszkujace razem i prowadzace
wspdlne gospodarstwo domowe” (Kawula 1978, s. 125). Definicja ta w zasadzie
jest odbiciem tresci definicji rodziny nuklearnej, ale w podreczniku Pedagogika ro-
dziny autor podkresla, ze pedagoga rodziny interesuje ,,rodzina rozpatrywana jako
grupa wychowawcza, w ktorej na bazie stosunkow malzenstwa i pokrewienstwa
(pokrewienstwa rzeczywistego lub zastepczego) ksztattujg si¢ relacje wychowaw-
cze pomigdzy cztonkami grupy” (Kawula, Bragiel, Janke 2005, s. 34). Pedagoga
zajmujg procesy wychowawcze w rodzinie oraz rodzina jako czynnik pozarodzin-
nych oddziatywan wychowawczych. W centrum zainteresowan poznawczych i wy-
chowawczych pedagoga spotecznego jest pomyslnos¢ rodziny, ale rowniez badanie
zaburzen wydolno$ci wychowawczej rodzin w celu prowadzenia korekcji srodowi-
ska zycia tych rodzin (Kawula, Bragiel, Janke 2005, s. 42).

Przywotywane powyzej definicje rodziny nie satysfakcjonuja obecnie na-
ukowcow, szczegdlnie statystykow i demografow, ktorzy probuja policzy¢ i na
swOj sposob przedstawi¢ coraz bardziej zréznicowang rzeczywisto$¢ rodzinng.
Pewnym rozwigzaniem mial by¢ termin ,,gospodarstwo domowe”, przez ktory
rozumie si¢ ,,dowolny zestaw ludzi zamieszkujacych jeden dom i wspdlnie go
utrzymujacych” (Szlendak 2012, s. 103). Uzycie terminu ,,gospodarstwo domo-
we” pozwala tatwiej bada¢ ludzi w jednym domu jako catos¢, niz dochodzi¢, ile
w nim jest rodzin i czy osoby zyjace w tym gospodarstwie stanowia rodzing. Tak
zgromadzone dane o rodzinie trzeba analizowa¢ z duzg ostroznoscia, gdyz nale-
zy mie¢ na wzgledzie to, ze jedno gospodarstwo nie jest tozsame z jedng rodzing,
bo rodzing nie jest jedna osoba prowadzaca samodzielne gospodarstwo domowe.

Redefiniowanie rodziny trwa. Pojawiaja si¢ jej nowe ujgcia w waznych do-
kumentach. W Narodowym Spisie Powszechnym Ludnosci i Mieszkan z dnia
20 maja 2002 roku przyjeto, ze rodzina (biologiczna) to dwie lub wigksza liczba
0s0b, ktore sg zwigzane jako maz i zona, wspolnie zyjacy partnerzy (kohabitan-
ci) — osoby pfci przeciwnej lub jako rodzice 1 dziecko. Analiza tresci powyzszego
ujecia pokazuje, ze definiowanie rodziny probuje sprosta¢ zmianom rzeczywiste-
go zycia rodzinnego i dostosowuje si¢ do ponowoczesnosci, eliminujac z definicji
jej podstawowe atrybuty. Wszak rodzing tworzg partnerzy wspoélnie zyjacy (bez
$lubu), a takze moga ja tworzy¢ pary bez dzieci.

Sformulowania te wydaja si¢ zapowiedzig zmiany, jaka jest konieczna w de-
finiowaniu rodziny. Naukowcy sg $wiadomi tej potrzeby i méwia o niej. Zwraca
na to uwage Kawula, ktory uwaza, ze tradycyjne definicje rodziny nie wytrzymujg
zderzenia z rzeczywistoscia, gdyz sg zbyt waskie. Uwaza on, ze
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odpowiednia definicja powinna zawiera¢ wszystkie formy zycia rodzinnego charakterystyczne dla
spoleczenstw roéznych kultur, okreséw historycznych i ustrojow. Definicja powinna tez obejmowac
wszystkie typy rodzin: powstale w wyniku wymiany pierwotnych partnerow w matzenstwie na no-
wych, matzenstwa z dzie¢mi adoptowanymi, rodziny zastgpcze, rodziny grupowe, zrekonstruowane
etc. (Kawula, Bragiel, Janke 2005, s. 13).

Zdaniem Anny Gizy-Poleszczuk (2005) problemy z definiowaniem rodziny
wynikajg z bezustannego odwotywania si¢ do mitow oraz uznawanej moralnosci.
Z kolei wedtug Johna Bernardesa rodzina nuklearna jest nierealistycznym mitem,
a jej popularyzowanie i zachgcanie do jej zaktadania krzywdzi wielu ludzi, kto-
rzy nie moga sprosta¢ tym wzorcom, cierpig i wpadaja w depresje (za: Szlendak
2012, s. 105).

Termin ,,rodzina nuklearna” nie pozwala na opis wielu gospodarstw w Euro-
pie i na $wiecie — jest niedostosowany do szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci
i deprecjonuje inne formy wspotzycia rodzinnego, ktore nie przystajac do takiego
rozumienia rodziny, mogg by¢ postrzegane jako nienormalne, patologiczne czy
dewiacyjne. Coraz wiecej naukowcow odchodzi od klasycznego ujmowania ro-
dziny i probuje tworzy¢ definicje, ktore majg odzwierciedlac istotg¢ przemiany
w niej zachodzacej. Probujac sobie poradzi¢ ze zmiang postrzegania rodziny i jej
definiowaniem, w dokumentach Unii Europejskiej zastapiono definicje¢ rodziny
szerokim 1 wieloznacznym okre$leniem ,,zycie rodzinne”. To rozszerzenie defi-
nicji nie jest tylko zabiegiem formalnym, ale odzwierciedleniem dokonujacych
si¢ przemian spolecznych zwigzanych z rodzing (Biernat 2014, s. 187). Obecnie
trwajg ,,redefinicje 1 reinterpretacje rodziny na niespotykang skale 1 w zakresie
nieznanym przed laty” (Muszynski 2008, s. 7).

Najbardziej liberalng propozycje definiowania rodziny proponuje Krystyna
Slany. W jej ujeciu rodzing jest ,,jakiekolwiek potaczenie dwoch osob (lub wig-
cej), ztaczonych wigzami obopolnej umowy, zwigzkiem urodzenia badz adopcji,
realizujacej wspolne dziatania i obowiazki” (Slany 2002, s. 80). Oddaje ona ducha
,-nowej kultury i nowej rodziny, ktora konstytuuja takie wartosci, jak: wolnosc zy-
cia wedlug wlasnego scenariusza, a nie narzuconego przez tradycje, indywiduali-
zacja potrzeb, aspiracji i wlasnej tozsamosci” (Doniec 2013, s. 46).

Naukowcy probujacy redefiniowaé rodzing uwzgledniaja w jej treSciach
zmiany, jakie dokonaty si¢ w niej pod wplywem nowych warunkow jej funkcjo-
nowania. Probe taka podejmuje F. Philip Rice, w swej definicji stwierdzajac, ze

rodzina jest grupa osob potaczonych przez wigz matzenska, wigzy krwi, adopcje albo przez jakie-
kolwiek seksualnie wyznaczajace si¢ relacje, w ktorej po pierwsze — dorosli wspotpracuja finanso-
WO na rzecz utrzymania i opieki nad dzie¢mi, po drugie — jednostki sag powigzane ze sobg intymny-
mi interpersonalnymi stosunkami, po trzecie — cztonkowie identyfikuja si¢ z grupa, ktora posiada
wlasng tozsamosc¢ (za: Kwak 2005, s. 9—-10).
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Zgodnie z ta definicjg do rodziny zalicza si¢ osoby nie tylko powigzane z nig
w sensie prawnym czy biologicznym, ale rowniez uznaje si¢ za rodzing zwigzki ko-
habitacyjne, o ile spetniaja kryteria zawarte w definicji, tj. s3 w pelni zaangazowane
w zwigzek i opierajg go na intymnej, interpersonalnej wymianie (Kwak 2005, s. 10).

W opinii Bernardesa nalezy odrzuci¢ wypracowany w naukach spotecznych
koncept ,,rodziny” jako nieadekwatny i bada¢ jedynie to, co aktorzy zycia spolecz-
nego sami uznajg za rodzing (za: Szlendak 2012, s. 105). Pewna propozycj¢ roz-
winiecia tej sugestii przedstawia Irene Levin. Proponuje ona odejscie od $cistego
definiowania rodziny na rzecz konstruowania wraz z badanymi (cztonkami rodzi-
ny) mapy rodziny. Mapa ta polega na tworzeniu przez dang osobeg listy cztonkow
rodziny (na ktorej mogg by¢ umieszczeni nie tylko krewni, lecz takze przyjaciele
i zwierzeta) oraz oznaczaniu bliskosci i dystansu miedzy poszczegdlnymi osoba-
mi. Mapa ta jest swoistg wizualizacja wewngtrznego obrazu rodziny badanej jed-
nostki. Wedlug autorki rodzing sa wszyscy ci, ktorych dana osoba uznaje za czton-
kéw rodziny, a wiec rowniez koty i psy, o ile tak ktos uwaza. Ciekawym odkryciem
dokonanym przez prowadzacych takie badania byto stwierdzenie, ze kobiety w od-
réznieniu od mezczyzn wiaczaja do swojej rodziny nie tylko osoby, ktore sa bliskie
dla nich samych, ale tez osoby, ktore sg bliskie dla ich bliskich (za: Szlendak 2012,
s. 105). Te ,,mapy rodziny” nastreczaja badaczom wiele problemow, gdyz zalicza-
nie kota lub §winki morskiej do rodziny jawi si¢ im jako patologia.

Naukowcy, uciekajac od tradycyjnej definicji rodziny, ktéra dzi$ nie pasuje
ani do zwiazkow migdzyludzkich, ani do gospodarstw domowych, podkreslaja, ze
z tych definicji nalezy wyeliminowac zalozenie, ze rodzina jest statyczna, a zatem
nie nalezy jej postrzegac jako struktury, ale jako proces. Idac w tym kierunku, Mar-
ta Wiatr podejmuje $miatg probe odmiennego definiowania rodziny. Twierdzi, ze

rodzina przestaje by¢ jedynie instytucja rozpatrywana z uwagi na funkcje petnione na rzecz wila-
snych cztonkow i szerszych struktur spotecznych, a staje si¢ raczej samokreujacym si¢ i odtwarzaja-
cym, modyfikujacym uktadem, w ktérym przebiegaja procesy uczenia si¢ przez interakcje z innymi,
realizacj¢ zadan, rozwiazywanie rodzacych si¢ sprzecznosci [...] ustawiczne negocjowanie i rene-
gocjowanie znaczen $wiata (Wiatr 2013, s. 8).

To uczenie si¢ przebiega na trzech poziomach:

a)na poziomie codziennego zycia — polega na intersubiektywnym konstytu-
owaniu $wiata zycia i budowaniu srodowiska rodzinnego jako pewnego uniwer-
sum kultury rodzinnej i lokalnej,

b)na poziomie przebudowywania struktury wlasnych do§wiadczen,

¢)na poziomie uczenia si¢ biograficznego w kontekscie wszystkich wymia-
réw zycia (zob. Wiatr 2013, Winiarski 2017).

Dostrzeganie w rodzinie dynamiki, zmiennosci i réznorodnosci form okresla-
ne jest jako ponowoczesne traktowanie rodziny, w odrdznieniu od nowoczesnego,
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charakterystycznego dla teoretykow rodziny nuklearnej zwracajacych uwage na
strukture rodziny i jej funkcje.

Ponowoczesny model rodziny zaczal si¢ rozwija¢ w latach 80. XX wieku
pod wptywem nowej teorii dziatania (New Action Theory). Wdwczas zaczgto ana-
lizowa¢ rodzing, uwzgledniajac przemiany dokonujace si¢ w zyciu rodzinnym
i podejmowano proby redefiniowania rodziny tak, aby termin ten uwzgledniat
zachodzace w niej zmiany. Przyktadem moze by¢ model diady Simmla-Trosta,
w ktorym podstawa definicji jest diada. Rodzing stanowi wigc jedna diada: rodzic
— dziecko lub partner — partner. Propozycja ta wzbudza jednak kontrowersje, po-
niewaz nie spetnia funkcji reprodukcyjnej, a przeciez doptyw nowych cztonkow
do spoteczenstwa jest konieczny, aby mogto ono trwac.

Wiele ponowoczesnych definicji rodziny koncentruje si¢ na dzieciach i pod-
kresla ich niezbednos¢ w zwiazku, ktory chcemy uzna¢ za rodzing. Na przy-
ktad Iry Reiss uwaza, ze ,,rodzina to mata struktura spoteczna oparta na pokre-
wienstwie, ktorej kluczowa funkcja jest socjalizacja dzieci” (za: Szlendak 2012,
s. 112). Cecha definiujaca rodzing jest fakt, ze przychodza w niej na swiat dzieci,
niezaleznie od tego, na jakiego typu diadzie jest ona oparta (malzenskiej, koha-
bitacyjnej jedno- czy dwuptciowej) (Szlendak 2012, s. 114). Najprosciej rodzine
okresla si¢ jako grupe osob skladajacych si¢ z rodzicow (rodzica) wychowuja-
cych dzieci. Szlendak, probujac potaczy¢ trzy tradycje opisu rodziny: model ko-
morkowy podkreslajacy koniecznos$¢ posiadania i socjalizowania dzieci, model
ewolucyjny, w ktérym para matka — dziecko stanowi podstawe zycia rodzinnego
i model postmodernistycznej diady, przyjmuje, ze ,,rodzina to co najmniej jedna
diada: rodzic lub dorosty opiekun — dziecko (Szlendak 2012, s. 113). Rodziny nie
tworzy wiec diada, w ktorej brakuje dzieci poddanych opiece. W przypadku diady
matka — dziecko wystepuje relacja biologiczna, pozostate diady uwzgledniajace
rozne uktady rodzinne sg konstrukcja spoteczna.

Podsumowanie

Dokonujaca si¢ transformacja rodziny sprawia, ze w rzeczywistosci spotecznej
funkcjonuja rozne formy zycia matzensko-rodzinnego. Wymuszaja one rozszerze-
nie klasycznej definicji rodziny tak, aby obejmowata ona swym zakresem wielos$¢
jej postaci. Przyjecie definicji rodziny opartej na diadzie rodzic — dziecko wydaje
si¢ na tyle rewolucyjne, a przy tym i pojemne, ze definicja ta satysfakcjonuje szcze-
gblnie mtoda generacj¢. Podsumowujac, mozna tez powiedzie¢, ze trwajaca w cza-
sie redefinicja rodziny jest pewna proba sprawdzenia, na ile elastyczny jest model
i ile sposobow ludzkiego bycia razem ,,moze jeszcze by¢ umieszczone w ramach
spotecznej etykiety rodziny” (Lis-Kujawski 2008, s. 23). Przede wszystkim jest od-
zwierciedleniem ciaglej zmiany dokonujacej si¢ w rodzinie ery postmodernizmu.
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Bozena Matyjas

Dziecinstwo jako kategoria badan w pedagogice spolecznej
— kierunki, nurty, wspoélczesne obrazy

Wprowadzenie

Punktem wyj$cia rozwazan pedagogicznych dotyczacych dziecinstwa jest stwier-
dzenie, iz jest ono bardzo waznym okresem w zyciu kazdego cztowieka, deter-
minujacym jego dalsze zycie, a takze czasem intensywnych oddzialywan so-
cjalizacyjnych i wychowawczych ksztattujacych osobowos¢ dziecka. Pedagoga
spotecznego interesuja roznego typu srodowiska (rodzina, szkota, srodowisko
lokalne i globalne), ktore w tych oddziatywaniach uczestnicza, a takze w jakim
stopniu dziecko/wychowanek w nich partycypuje.

Dziecinstwo i zwigzane z nim pojecie ,,dziecka” stanowito (i nadal stanowi)
przedmiot poznania naukowego wielu dyscyplin naukowych: filozofii, historii,
psychologii, socjologii oraz pedagogiki, ktéra korzystajac z dorobku wczesniej
wymienionych, stworzyta polikategorialng definicje dziecinstwa. Pedagogiczna
perspektywa dziecinstwa, taczac perspektywy wyrdznionych nauk, tworzy wia-
sng narracje dotyczaca dziecka i dziecinstwa, poszerza ja i wzbogaca wlasnymi
tresciami. Przyjecie na uzytek analiz i badan empirycznych pojecia ,,dziecko” im-
plikuje rozumienie dziecinstwa, sa one bowiem nierozerwalnie ze soba zwigzane.
Wazna jest takze perspektywa ich opisu, poniewaz w kazdej proponuje si¢ inny
paradygmat — r6zne znaczenia nadawane dziecinstwu i dziecku.

M. Szczepska-Pustkowska (2009, s. 81-119) wskazuje, ze dziecinstwo wsku-
tek odmiennych podstaw ontologicznych i epistemologicznych przeszio skom-
plikowana droge przeobrazen. Mozna je rozpatrywa¢ w dwoch perspektywach:
horyzontalnej i wertykalnej, w ktoérych wykorzystuje si¢ roznego typu kontek-
sty rozwoju dziecka, rozne jego wizje. Perspektywa horyzontalna taczy w sobie
podejscie psychologiczne, socjologiczne, pedagogiczne, historyczne, antropolo-
giczne, etnograficzne, religijne i wiele innych (tamze, s. 79). Natomiast perspek-
tywa wertykalna podkresla dynamiczne podejscie do badan nad dziecinstwem,
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wskazuje na punkty zwrotne, przejscia, od ktorych rozpoczely si¢ znaczace zmia-
ny w rozumieniu dziecinstwa jako kategorii spoteczno-kulturowe;j. B. Smolinska-
-Theiss wyroznita trzy takie przejscia, a kazde z nich powiagzata z nowym para-
dygmatem w podejsciu do dziecinstwa (Smolinska-Theiss 2010, s. 16-23).

Wyrdznione powyzej perspektywy podejscia do dziecinstwa przyczyni-
ly sie do multidyscyplinarnych i wielokontekstowych badan po$wigconych
dziecku i dziecinstwu na gruncie pedagogiki, zwlaszcza pedagogiki spolecz-
nej. Wskazuja one na holistyczne ujmowanie dziecinstwa, sytuujac je w czasie,
przestrzeni, kulturze, spoteczenstwie. Wynika z niego nowe spojrzenie na dziec-
ko i dziecinstwo (Matyjas 2012, s. 21-22). Przewarto§ciowano w nim proble-
matyke zwiazang z dzieckiem i dziecinstwem. W takim podejsciu dziecinstwo
rozumiane jest jako konstrukt spoteczny tworzony przez dzieci i dla dzieci — jest
wiec faktem biologicznym, posiadajacym tez wymiar spoteczny. Wymaga ono
od dorostych dbatosci o zachowanie dzieciecej przestrzeni zycia i jej waloréw
(Marszatek 2015, s. 118).

Wspolczesne pedagogiczne rozwazania na temat dziecinstwa sytuuja sie
w orientacji podmiotowo-humanistycznej. Szczegodlne zainteresowanie dziec-
kiem i dziecinstwem jest widoczne w pedagogice spolecznej, gdzie prowadzone
sa badania teoretyczno-poznawcze, empiryczno-diagnostyczne oraz praktyczno-
-projektowe wskazujace na ,,niesprawiedliwg kwesti¢ dziecka, dziecigcego losu,
warunkow zycia dzieci” (Segiet 2011, s. 128), a takze dbatos$¢ o warunki o$wiato-
we, kulturowe, opiekuncze, wychowawcze oraz socjalne rodzin i ich dzieci. Takie
podejscie przyczynia si¢ do diagnozy stanu i poziomu zagrozen rozwojowych,
dojscia do ich zrédel, wyjasnienia skutkow, czyli podjgcia dzialan naprawczych
w matej skali (Marynowicz-Hetka 1985, 1987; Matyjas 2008; Segiet 2000). Z ba-
dan tego typu wyltaniajg si¢ rozne obrazy dziecinstwa (Matyjas 2008, s. 156-334;
Smolinska-Theiss 2014, s. 193-252), zawsze rozpatrywane w kontekscie srodo-
wiskowych uwarunkowan rozwoju, wychowania, socjalizacji i edukacji dzieci,
najczesciej jednak w odniesieniu do roznego typu srodowisk rodzinnych réznicu-
jacych jakosc¢ dziecinstwa (Matyjas 2009, s. 512).

W dalszej czgsci rozwazan dotyczacych problematyki dziecinstwa jako ka-
tegorii badan w pedagogice spolecznej podjete zostang takie kwestie, jak: eks-
plikacja pojecia ,,dziecinstwo”, interdyscyplinarne podejscie do dziecinstwa
uwzgledniajace perspektywe nauk humanistycznych i spotecznych, dziecinstwo
w pedagogice — kierunki i nurty badan, podejscia badawcze, a takze wspotczesne
obrazy dziecinstwa.
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Dziecinstwo — metamorfoza pojecia, interdyscyplinarny zakres
znaczeniowy

Wspolczesne rozumienie i podejscie do dziecifistwa jest wynikiem wielowieko-
wego stosunku do niego oraz traktowania dziecka w dziejach ludzkosci, ktore
ewoluowaty wraz z rozwojem historii kultury, stosunkéw spotecznych czy wie-
dzy o cztowieku i jego rozwoju.

Stosunek do dziecka byt inny w starozytnosci egipskiej (podejscie spartanskie i atenskie) i pozaeu-
ropejskiej (azjatyckie, np. w panstwie Uhr), inne w $redniowieczu (restrykcyjny charakter stosun-
ku do dziecka), odrodzeniu i o§wieceniu (silne nurty humanistyczne), inny w kolejnych epokach
i wspolczesnie (Matyjas 2008, s. 13).

Prawdopodobnym poczatkiem zainteresowania dziecinstwem, naukowej refleksji
nad nim byt wiek XVII — widoczne to jest m.in. w malarstwie, literaturze, archi-
tekturze, tworczosci sakralnej. Ale dopiero wiek XIX (jego potowa) rozpoczat
systematyczna, naukowg refleksj¢ nad dziecinstwem. W tym czasie zaczgly si¢
rozwija¢ nauki spoteczne (Matyjas 2008, s. 22).

Nalezy podkresli¢, ze z pojeciem dziecinstwa nierozerwalnie zwigzane jest
pojecie dziecka. Dziecko to osoba/czlowiek znajdujacy si¢ w okresie rozwojo-
wym, ktory okresla si¢ dziecinstwem. W polskim ustawodawstwie i literaturze pe-
dagogicznej dzieckiem jest osoba do 18. roku zycia (Lopatka 2000, s. 8). W ujeciu
stownikowym (pedagogicznym) dziecko to ,,cztowiek w pierwszym okresie roz-
woju osobniczego, od chwili urodzenia do zakonczenia procesu wzrastania” (Mi-
lerski, Sliwerski [red.] 2000, s. 51). W ujeciu pedagogicznym dziecko traktowane
jest jako psychofizyczna catos¢, na ktorg sktadajg sie wszystkie sfery rozwojowe:
biologiczna, fizyczna, intelektualna, psychiczna, emocjonalna, spoteczno-kultu-
rowa i duchowa (Matyjas 2017, s. 37). Widoczne jest rowniez podmiotowe trak-
towanie dziecka — jako podmiotu rozwoju i wychowania, jako wartosci autotelicz-
nej, a takze osoby, ktorej przypisana jest godnos¢ (tamze, s. 36-37).

Wspolczesne podejscie do dziecinstwa wynika z rozumienia pojecia ,,dziec-
ka”. Dziecinstwo powigzane jest bowiem z okresami rozwojowymi w zyciu
dziecka. Wedtug B. Sliwerskiego ,.kategorie dziecka i dziecinstwa wpisujg sie
w okresy rozwojowe cztowieka” (2007, s. 24). Dziecinstwo (i traktowane jako
synonim pojecie dziecka) rozpatrywane jest na gruncie pedagogiki spotecznej in-
terdyscyplinarnie, uwzglednia si¢ tutaj rézne perspektywy poznania naukowego:
antropologiczno-filozoficzng, socjologiczna, psychologiczng oraz pedagogiczna
(Segiet 2011, s. 19-160).

Pierwsza z wymienionych, tj. perspektywa antropologiczno-filozoficzna,
prowadzi do zdefiniowania dziecinstwa jako kategorii wyrastajacej z koncep-
cji cztowieka, $wiata, zycia, spojrzenia na podstawowe wartosci, a tym samym
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spojrzenia na dziecko jako osobe. M. Szczepska-Pustkowska dowodzi, ze studia
dotyczace dziecka i dziecinstwa nalezy skierowa¢ ku filozofii jako nauce o czto-
wieku, namystu nad cztowiekiem jako osoba (2012, s. 36). Pojecie osoby ludzkiej
w odniesieniu do pojecia ,,cztowiek” jest kluczowe dla zrozumienia dziecinstwa.
K. Segiet podkresla, ze na okreslenie cztowieka jako osoby miato wptyw wiele
nurtéow filozofii: klasyczna, fenomenologia, egzystencjalizm, personalizm, antro-
pologia (2011, s. 19-38). Szczegblng role w okresleniu dziecinstwa miato, zda-
niem wymienionej autorki, chrzescijanstwo, ktére wniosto nowa koncepcje czlo-
wieka — wynika z niej, ze dziecko jest osoba, ma nieoceniong wartos¢, uznajemy
w nim prymat ducha, nie moze by¢ ono urzeczowione, ma niezbywalne prawa,
ktore tkwia w naturze ludzkiej, jako osoba oczekuje powinnosci od 0s6b opieku-
jacych sie nim (tamze, s. 37). Przedstawiona wizja dziecka/dziecinstwa ma cha-
rakter uniwersalny, powszechnie spotecznie uznawany, implikuje takze rozumie-
nie kategorii dziecka i dziecinstwa w pedagogice.

Dziecinstwo rozpatrywane w perspektywie historycznej, historyczno-biogra-
ficznej odnoszone jest do epok i form stosunkow spotecznych. Ujmuje dziecin-
stwo w aspekcie zmieniajgcych si¢ wartosci kulturowych i religijnych. K. Segiet,
nakreslajac problematyke dziecka i dziecinstwa — poczawszy od starozytnosci, po-
przez czasy nowozytne (renesans, o$wiecenie), az do czasow najnowszych — sku-
pita sie na zaakcentowaniu idei ksztattowania si¢ podmiotowosci dziecka (Segiet
2011, s. 64). Nalezy podkresli¢, ze to wiek XVIII zostat okreslony jako ,,odkry-
cie dziecinstwa”, zaczeto bowiem zauwazac dziecko i jego potrzeby, specyficz-
ne cechy (wptyw pogladow J. Locke’a i J.-J. Rousseau) (Matyjas 2017, s. 79).
Natomiast przewarto§ciowanie problematyki dziecinstwa w kulturze europejskie;j
dokonato si¢ na przetomie XVIII i XIX wieku. To zwolennicy tzw. Nowego Wy-
chowania postawili w centrum zainteresowania dziecko, jego mozliwosci, zain-
teresowania, potrzeby. Jako przyktad moze postuzy¢ praca E. Key pt. Stulecie
dziecka, w ktorej przedstawiona zostala nowa wizja szczesliwego dziecinstwa,
nowych szans rozwojowych i edukacyjnych (tamze, s. 79).

Ponowne odkrycie dziecka i dziecinstwa nastgpito w drugiej potowie XX
wieku (w Polsce w latach 80.), natomiast dynamiczny rozwoj badan w tym zakre-
sie przypada na XXI wiek.

Dziecinstwo historycznie konstruowane nalezy odnosi¢ do wyobrazen o tym, jakie powinny by¢
dzieci i jakie znaczenie miaty one dla dorostych w roéznych epokach, czasach oraz jak te idee ulega-
ly zmianie az do czaso6w nam wspolczesnych (Matyjas 2017, s. 79).

Dla wspotczesnego dyskursu pedagogicznego nad dziecinstwem wazne sg
réwniez perspektywy: socjologiczna i psychologiczna. W pierwszej z wymienio-
nychrozpatruje si¢ dziecinstwo w aspekcie spotecznym, proceséw socjalizacji, kto-
re ksztattuja osobowos¢ dziecka. Dziecinstwo uznawane jest tutaj jako konstrukt
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spoteczny, spoteczno-kulturowy (Smolinska-Theiss 2003, s. 870). Wskazuje si¢
na oddziatujace na dziecko rézne instytucje spoleczne (rodzina, szkota, srodowi-
sko lokalne, mass media) oraz wlasng aktywnos$¢ dziecka w ksztattowaniu siebie
1 swojej przestrzeni zycia. Dziecinstwo jest w tym ujeciu obrazem dzieciecej kre-
acji — tworzg je dziecigce przezycia, doswiadczenia zwigzane z rodzing, grupa
rowiesnicza, szkotg czy instytucjami spotecznymi. Socjalizacja w ujeciu socjolo-
gicznym ujmowana jest jako przygotowanie dziecka do aktywnego uczestnictwa
w zyciu spotecznym, nabywania kompetencji spotecznych, dzieki ktérym uzy-
skuje ono spoleczng dojrzatos$¢ (Segiet 2011, s. 79-80).

Z kolei psychologiczna perspektywa dziecinstwa wiaze si¢ z rozwojem dziec-
ka, poszczeg6lnych sfer jego rozwoju. Szczegdlne znaczenie w charakteryzowa-
niu dziecka/dziecinstwa ma psychologia rozwojowa. Okres$la si¢ tutaj dziecin-
stwo jako etap rozwoju biografii, w ktorym dziecko osigga kompetencje z punktu
widzenia zaspokajania potrzeb osobistych i spotecznych (Matyjas 2012, s. 23).
Zdaniem A. Brzezinskiej psychologa interesuje albo poziom (zakres) rozwoju ja-
kiej$ wybranej wtasciwosci dziecka (wybrany aspekt jego funkcjonowania), al-
bo catosc¢ tego funkcjonowania ze wszystkimi uwarunkowaniami podmiotowymi
i sytuacyjnymi (za: Segiet 2011, s. 69-70). W psychologii rozwojowej wyrdznia
si¢ cztery czynniki rozwoju cztowieka, ktore sg takze pomocne w rozpatrywaniu
kategorii dziecka i dziecinstwa. Naleza do nich:

1) zadatki biologiczne (predyspozycje, wyposazenie genetyczne, cechy wro-
dzone);

2) srodowisko fizyczne (materialne), spoteczne (obcowanie z ludzmi i przed-
miotami), organizacja przestrzenna i czasowa srodowiska, stymulacja zewnetrz-
na, zewnetrzne wpltywy niezamierzone;

3) wychowanie: wplywy intencjonalne, socjalizacja, ksztalcenie, nauczanie,
modelowanie;

4) aktywno$¢ podmiotu: wilasna, spontaniczna, wewnetrznie zmotywowana
dziatalno$¢ (Segiet 2011, s. 69—70).

Zainteresowanie dziecinstwem w psychologii rozwojowej wynika z wazno-
$ci tego okresu dla dalszego rozwoju cztowieka, a takze dynamiki tego rozwoju.
B. Smolinska-Theiss podkreslita w psychologicznym ujeciu dziecka i dziecinstwa
dwa wazne osrodki badawcze i nazwiska uczonych (2014, s. 24 i n.). Pierwszym
byl Jean Piaget, tworca tzw. genewskiej szkoly psychologii rozwojowe;j dziecka,
ktory poszukiwat prawidlowosci i mechanizméw rozwoju. W wyniku jego ba-
dan powstaty opisy/charakterystyki faz, przez jakie przechodzi dziecko — chodzi-
o gtownie o fazy rozwoju myslenia, ktore sg istotne w procesie uczenia si¢, kon-
struowania przez dziecko swojej wiedzy.

Drugi z wyr6znionych osrodkéw psychologicznych badajacych rozwoj dziec-
ka nalezy wiaza¢ z takimi badaczami, jak Karl i Charlotte Biihler oraz Hildegar-
da Hetzer (Smolinska-Theiss 2014, s. 25). Wymienieni badacze, wychodzac od
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biologicznego, behawioralnego spojrzenia na dziecko, poszukiwali obiektywne;j
linii jego rozwoju: od urodzenia do 6. roku zycia. Wtasnie z tych badan wylonito
sie pie¢ faz rozwojowych dziecka, ktore pozniej rozwinieto i nazwano. Byly to
nastgpujace fazy: wiek niemowlecy, poniemowlecy, przedszkolny, mlodszy wiek
szkolny i wiek dorastania.

Ujmowanie dziecinstwa w perspektywie pedagogicznej ma wymiar interdy-
scyplinarny, tacza sie tutaj perspektywy badan nad dzieckiem/dziecinstwem wy-
roéznione i opisane powyzej, tj. perspektywa antropologiczno-filozoficzna, histo-
ryczna, socjologiczna oraz psychologiczno-biograficzna. Dziecinstwo okresla sie
tutaj jako

etap psychologiczno-rozwojowy, wychowawczy oraz spoleczno-historyczny w zyciu czlowieka;
W szerszym znaczeniu obejmuje okres od urodzenia do dorostosci; w wezszym od urodzenia do
adolescencji; suma doswiadczen dziecka stanowi fundament wspomagajacy okresy po nim naste-
pujace; realizuje si¢ w okreslonych warunkach biologiczno-rozwojowych, spoteczno-kulturowych,
religijno-sakralnych wplywajacych na jako$¢ 1 wartos¢ zycia cztowieka; zjawisko historyczno-spo-
teczno-kulturowe opisujace sytuacje oraz warunki spoteczne w roznego typu srodowiskach spotecz-
nych (Izdebska 2016, s. 305).

Przytoczona definicja reprezentuje punkt widzenia pedagogiki, w tym peda-
gogiki spotecznej, akcentujac spoteczno-kulturowe uwarunkowania dziecinstwa
oraz ujmujac je integralnie w aspekcie jednostkowym i srodowiskowym. Dziecin-
stwo w perspektywie pedagogicznej postrzegane jest holistycznie, uwzglednia sie
w niej wszystkie czynniki/§rodowiska ksztattujace osobowos¢ dziecka. Uwzgled-
niajac zadatki wrodzone (natura cztowieka), wskazuje si¢ tez na uwarunkowania
spoteczne, kulturowe, srodowiskowe, ktore konstruuja dziecinstwo. Podkresla sie
w nich role samego dziecka jako aktywnego podmiotu kreujacego wtasna biogra-
fie (Matyjas 2017, s. 84). Pedagogika spoteczna jest tutaj postrzegana jako nauka
podkreslajaca warto$¢ dziecinstwa — wazny etap w rozwoju czlowieka, ktory nale-
zy wspiera¢ w integralnym i wszechstronnym rozwoju (Marszatek 2015, s. 118).

Kierunki, orientacje i nurty badan nad dziecinstwem

Kierunki badan nad dziecinstwem i dokonujace si¢ tutaj zmiany wynikajg z nada-
wania pojeciu dziecinstwa nowych znaczen, wynikajacych z przyjmowanych na
gruncie pedagogiki teoretycznych paradygmatoéw. W pedagogice spotecznej nie-
zwykle istotny jest spoteczny/srodowiskowy kontekst badan nad dziecinstwem.
Szczegolng uwage zwraca si¢ w nich na powigzanie zmiany spotecznej z indy-
widualnym rozwojem dziecka. Dziecko (humanum) stawiane jest tutaj w cen-
trum zainteresowania. Wspotczesne badania dziecinstwa skierowane sg ,,na”
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dziecko i ,,ku” dziecku; nadaja mu nowy status, poniewaz akcentuja podmioto-
wos¢ dziecka.

Dziecko i dziecinstwo taczone sag w pedagogice z rozumieniem i interpretacja
procesu wychowania, z zadaniami wychowawczymi przypisanymi temu etapowi
zycia/biografii cztowieka (Sliwerski 2007, s. 24-25). W literaturze pedagogicz-
nej wyrdznione zostaty trzy modele okreslajace relacje miedzy koncepcja dziecka
a zadaniami wychowania (tamze, s. 102—112). Pierwszy model dotyczy deficytow
— bazuje na tym, czym dziecko ,,jeszcze nie jest”. Podkresla si¢ tutaj zaleznos¢
dziecka od dorostych: rodzicoéw, nauczycieli, innych 0sob znaczacych. B. Sliwer-
ski wskazuje, iz 6w stan ,,jeszcze nie” jest dowodem na to, iz dziecko nie osiagne-
o jeszcze (tak jak dorosty) dojrzatosci do bycia (w pelni) czlowiekiem: nie jest
jeszcze samodzielne, madre, kulturalne, nie moze wspotdecydowac o sprawach
wlasnych i spotecznych (tamze, s. 102).

Drugi wyrézniony przez cytowanego autora model opiera si¢ na rownosci
(izonomii) w relacjach dziecka z dorostymi, z poszanowaniem podmiotowo-
$ci obydwu. Wskazuje si¢ tutaj na partnerstwo, dialog, wspdlnotg, wzajemna
wymiane uczu¢, wiedzy i do§wiadczen pomiedzy dorostym i dzieckiem. Nato-
miast trzeci model okreslajacy relacje pomiedzy koncepcja dziecka z zadaniami
wychowania okresli¢ mozna jako autonomiczny (samowychowanie, autosocja-
lizacja). Dziecko ,jest pojmowane jako wigcej niz” dorosty (Sliwerski 2007,
s. 108). Jego rozw¢j jest konsekwencja wlasnych planow, wyboréw i dziatan,
poniewaz jest suwerennym podmiotem, tak jak dorosty, chociaz w innym wy-
miarze i zakresie.

Modele wyrdznione przez B. Sliwerskiego wpisuja si¢ w dyskurs badan nad
dziecinstwem/badania dziecinstwa w aspekcie naukowym, metodologicznym,
empirycznym. Rézne modele badan dziecinstwa, uwzgledniajace rozne jego per-
spektywy, wymiary, aspekty czy tez konteksty, wynikaja z kierunkéw zmian w po-
dejsciu do dziecka i dziecinstwa. B. Smolinska-Theiss wyr6znita ich az siedem:

* pierwszy zwigzany jest ze zmieniajacym si¢ podmiotem badan (orientacja
na dzieci jako grupe spoteczna, mniejszos¢ spoteczna, np. dzieci biedne, bogate,
zdrowe, chore, uczace si¢, wiejskie, miejskie, uzdolnione, dzieci — cudzoziemcy,
migranci, zotnierze, zebracy, prostytutki itd. Kazda z tych grup zyje w innych wa-
runkach, boryka si¢ z innymi problemami, inaczej planuje przyszto$¢, ma inne
perspektywy zyciowe i zawodowe);

 drugi wskazuje, ze dziecinstwo traci swoj mitologiczny urok (dzieci traca
przywileje i ochrone, wtapiaja si¢ w strukture spoteczna, budujg wtasng biografie,
korzystajg z r6znych zasobow rodziny i srodowiska, poznaja konsekwencje wta-
snych wybordw, ucza si¢ odpowiedzialnosci za wilasne dziatania, sa no$nikami
zmiany spotecznej, coraz mniej w nich dziecinstwa, coraz wigcej obywatelstwa);

* trzeci wyznacza zmieniajaca si¢ przestrzen i czas dziecinstwa (wkraczanie
dziecka do polityki, religii, w rozne obszary przestrzeni publicznej);
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» czwarty wskazuje, ze istnieje specjalna dziecigca przestrzen publiczna, od-
dzielona od $wiata dorostych, np. szkota, ktora przesuwa wspotczesne dziecin-
stwo z obszaru rodziny w obszar instytucji z obowigzujacymi dzieci regutami
i normami (od charakteru szkoty zalezy podejscie do dziecinstwa);

* piaty wskazuje, ze zmienia si¢ czas dziecka i dziecinstwa (w aspektach
historycznym i realnym); pozwalaja na to nowe media, wizualizacja przekazow,
ktore moga przesuwac wektory czasu, jednak konkretne dziecko nalezy do okre-
$lonej kultury i danego czasu i nie sposob zrozumie¢ dziecinstwa w oderwaniu
od nich;

» szoOsty wskazuje na zmieniajacy si¢ czas biograficzny dziecka; tradycyj-
nie dziecinstwo bylo okreslane w kategoriach psychologicznych, odnoszono je
do etapow rozwoju dziecka, okres adolescencji oznaczal w zasadzie koniec dzie-
cinstwa, nastepowat etap mtodosci; w badaniach pedagogicznych pojawiala sie
takze kategoria tzw. wieku spotecznego (9—11 lat) — etapu wchodzenia dziecka
w zycie spoteczne;

* siodmy wyznacza granice dziecinstwa (np. w programach europejskich,
w dziataniach Rady Europy, UNESCO, UNICEF); akcentowane jest najwcze-
$niejsze dziecinstwo zwigzane z okresem ptodowym i pierwszymi miesigcami
zycia, a takze pdzne dziecinstwo na granicy dorostosci; w tym drugim przypad-
ku dziecinstwo traktowane jest jako status spoleczny osob, ktore sa zalezne od
rodziny, pézne dziecinstwo stanowi wyraz efektow socjalizacyjnych rodziny, po-
kazuje zasoby, z ktorych mtody cztowiek buduje swoja biografi¢ i w rezultacie
wnosi indywidualny oraz zbiorowy wktad w zmiang spoteczng (Smolinska-The-
iss 2010, s. 24-25).

Wyroznione przez cytowang autorke kierunki zmian w podejsciu do dziecin-
stwa wynikaja nie tylko z nadawania temu pojg¢ciu nowych znaczen na podstawie
paradygmatow, ktére formutowane sa na gruncie nauk spotecznych, w tym peda-
gogiki, ale wyrastaja tez z praktyki spotecznej i wychowawcze;j.

W pedagogice spolecznej wystepuje perspektywa teoretyczna i interpreta-
cyjna, w ktorych badajac dziecinstwo, zwraca si¢ uwage na powigzanie zmia-
ny spolecznej z indywidualnym rozwojem dziecka. Wspotczesna mysl pedago-
giczna probuje wnikliwie opisa¢ sytuacje dziecka, jego dziecinstwo, ukazujac
jednoczesnie bogactwo powigzan ze §wiatem spotecznym, kulturowym, a takze
powiazaé je z wlasnag aktywnos$cia umozliwiajacg osiggnigcie kompetencji spo-
lecznego uczestnictwa czy bycia tworczym w swoim srodowisku zycia (por. Se-
giet 2011, s. 15).

W centrum badan nad dziecinstwem na gruncie pedagogiki spolecznej znaj-
duje sie krytyczna analiza nierdwnosci i zréznicowan spotecznych, ale tez pyta-
nie o warunki zycia, oraz (takze) o indywidualne strategie rozwigzywania proble-
mow, z ktorymi mierza si¢ dziecko i rodzina. ,,Zmiany w tej sferze maja przede
wszystkim charakter praktyczny. Ich celem jest usprawnienie i racjonalizacja
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pomocy oraz pracy socjalnej” (Smolinska-Theiss 2010, s. 23). Tego typu badania
prowadzi wielu teoretykow i praktykow dziecinstwa — koncentruja si¢ oni na opi-
sie i analizie zréznicowanych warunkow zycia i rozwoju dziecka, ukazujac m.in.
problemy dotyczace szans i barier wychowawczo-edukacyjnych oraz zagrozen,
na ktore narazone sa przede wszystkim dzieci.

Badania nad dziecinstwem maja charakter przedmiotowy (orientacja ilo-
$ciowa), podmiotowy (orientacja jako$ciowa) lub przedmiotowo-podmiotowy
(tzw. triangulacja, orientacja ,,mieszana”). Orientacj¢ jako$ciowa w badaniach
dziecinstwa proponuje D. Lalak (2010, s. 17). W takim ujeciu dziecinstwo to
jeden z etapow w biografii cztowieka (po nim nastepuja kolejne: mtodos¢, doro-
stos¢, staros¢). Biografia stanowi w badaniach nad dziecinstwem bardzo wazne
zrodto naukowe dajace wglad w zdarzenia, obrazuje przebieg zycia i procesy in-
dywidualnego ksztalttowania. W biografii, jak dowodzi cytowana autorka, mie-
$ci sie zawsze ujecie indywidualne, w tym aktywna rola podmiotu — jednostki/
dziecka w procesie wychowania i socjalizacji, a takze uwarunkowania $rodo-
wiskowe (punkt widzenia pedagogiki spotecznej).Badania dziecinstwa zarow-
no w orientacji ilosciowej, jak i jakosciowej (o charakterze przedmiotowym
lub podmiotowym), posiadajace status badan teoretycznych lub empirycznych,
wynikaja z zakresu znaczeniowego pojecia ,,dziecinstwo”, ktoéry wyznaczaja
odmienne nurty badan. B. Sliwerski wyroznit trzy nurty badan nad dzieckiem
i dziecinstwem:

1) nurt etnologiczny — koncentrujacy sie¢ na odrebnych badaniach nad dziec-
kiem jako indywiduum i jako cztonkiem grup spolecznych oraz nad dziecinstwem
jako spotecznym statusem (w strukturze grup wiekowych i generacyjnych); cho-
dzi tutaj zwtaszcza o status rodzinny dziecka, a takze o zmiany zachodzace w ob-
rebie rodzinnego i spolecznego traktowania dziecinstwa;

2) nurt konstruktywistyczny — skupia uwage na dzieciach jako autorach czy
konstruktorach ich wlasnego zycia, wlasnego srodowiska i wtasnego rozwoju; po-
szukuje sie tutaj odpowiedzi na pytanie: ,,w jakiej mierze dzieci aktywnie ksztal-
tuja siebie, swoje srodowisko?”;

3) nurt historyczny — skupia si¢ na historii dziecinstwa, na historycznych
aspektach spotecznego konstruowania dziecinstwa, ktore zapoczatkowal w swo-
ich badaniach P. Aries; znajduje si¢ w tym nurcie uporzadkowana chronologicz-
nie wiedza o koncepcjach dziecka w réznych epokach i okresach historycznych
(Sliwerski 2007, s. 83-84).

Wyroznione powyzej nurty badan nad dzieckiem i dziecinstwem stanowia
punkt wyjscia do réznego typu badan pedagogicznych, poniewaz okreslaja ich
paradygmat teoretyczny, orientacje metodologiczna, a tym samym model podej-
mowanych przez pedagogoéw spotecznych badan.
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Obrazy wspolczesnego dziecinstwa — proba kategoryzacji

Dziecinstwo jako kategoria badan pedagogiki spolecznej, teoretycznie i empirycz-
nie zorientowanej, ujmowane jest wielodyscyplinarnie i wieloaspektowo. Badania
teoretyczne obejmuja gtdéwnie rozwazania historyczne wskazujace na wspotczesne
rozumienie dziecka i dziecinstwa — jego spoleczne i podmiotowe konstruowanie.
Przyktadem sa tutaj badania M. Jacyno i A. Szulzyckiej (1999), M. Szczepskiej-Pust-
kowskiej (2012) czy E. Jarosz (2010). W badaniach empirycznych dominujg badania
prowadzone w orientacji ilosciowej — maja one charakter diagnostyczny (Izdebska
2007, 2015; Jarosz 2001; Matyjas 2003, 2012, 2017; Segiet 2000, 2011; Smolinska-
-Theiss 1993, 2014 i in.). B. Smolinska-Theiss (1993) i W. Theiss (1996) wskazuja
w przypadku tego typu badan na szeroki wymiar (rozpatrywania) dziecinstwa — od-
noszenie si¢ do sytuacji i potozenia spotecznego dzieci jako grupy spotecznej. Nato-
miast badania dziecinstwa w orientacji jakosciowej, rzadko podejmowane w ,,czy-
stej” formie (Ostrouch-Kaminska 2011), odnosza si¢ do indywidualnego dzieciecego
$wiata dos§wiadczen, znaczen i wartosci; jest to dziecigey Swiat przezywany, dziecig-
ce doswiadczenia zwigzane z rodzing, grupg rowiesnicza, z instytucjami spoteczny-
mi, zjawiskami i procesami, ktére dziecko usituje zdefiniowac, pozna¢, zrozumiec.
,»Czesciowe” badania empiryczne dziecinstwa w orientacji jako$ciowej wystepuja
w typie badan mieszanych (ilosciowo-jakosciowych), ktore prowadzili B. Smolin-
ska-Theiss (1993, 2014), B. Matyjas (2003, 2012, 2017) czy K. Segiet (2000, 2011).

Wyréznione powyzej badania obejmowaty §rodowisko zycia dziecka, warun-
ki, w jakich ono zyje (czy zaspokajane sa jego potrzeby rozwojowe), a takze cechy
niekorzystnych dla zycia i rozwoju warunkow (nierownosci o$wiatowe, kulturalne,
opiekuncze, wychowawcze i socjalne). Diagnoza owych warunkow stanowi podsta-
we¢ oddziatywan pedagogicznych, kompensacyjnych, profilaktycznych, reedukacyj-
nych i innych. Sg one szczegdlnie istotne w pedagogice spotecznej, w ktorej jednym
z podstawowych zadan jest taka organizacja srodowiska dziecka, aby stwarzato mu
ono jak najlepsze warunki do integralnego rozwoju. Zwracata na to uwagg H. Ra-
dlinska (1961) — tworczyni pedagogiki spotecznej w Polsce. We wszystkich publika-
cjach podkreslata ona srodowiskowy kontekst wszelkich procesow opiekunczych,
wychowawczych, socjalizacyjnych czy edukacyjnych.Na podstawie diagnozy sytu-
acji dzieci tworzone sg rdzne obrazy dziecinstwa. Wylaniaja si¢ one z prac konkret-
nych badaczy i majg autorski charakter. Przedstawili je w swoich monografiach tacy
autorzy, jak: B. Matyjas (2008, 2017), B. Smolinska-Theiss (1993, 2014), K. Segiet
(2000, 2011), E. Jarosz (2013, 2017), J. Izdebska (2015) i inni. Badania wspomnia-
nych przedstawicieli pedagogiki spotecznej dotyczace sytuacji dzieci/dziecinstwa
prowadzone byly glownie w aspekcie uwarunkowan rodzinnych, ale tez szerzej
—szkolnych, srodowiska lokalnego. Wytaniajace si¢ z badan obrazy wspotczesnego
dziecinstwa sg zr6znicowane; wskazuja na korzystne (prawidtowe) warunki rozwo-
ju, wychowania i edukacji dzieci, lecz takze warunki niekorzystne (nieprawidtowe),
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ktore stwarzaja zagrozenie dla biosocjokulturalnego rozwoju dzieci. Przedstawiony
dychotomiczny podzial na dziecinstwo korzystne rozwojowo, wychowawczo i edu-
kacyjnie oraz dziecinstwo niekorzystne, ktore nie gwarantuje prawidlowego roz-
woju dzieci, stanowi jedng z kategoryzacji réznych obrazéw dziecinstwa. Jest ona
bardzo wazna w pedagogice spotecznej, poniewaz wskazuje na srodowiskowe uwa-
runkowania nieprawidlowo przebiegajacych procesow socjalizacyjno-wychowaw-
czych i edukacyjnych dzieci, ktorymi nalezy si¢ zajac¢ oraz tak zorganizowac i zmo-
dyfikowa¢ owe $rodowiska, aby stwarzaty korzystne warunki dla rozwoju dzieci
(to jedno z podstawowych zadan pedagogiki spotecznej).

Innym kryterium kategoryzacji obrazéw dziecinstwa moze by¢ rodzaj $ro-
dowiska, w ktorym dziecko si¢ wychowuje czy edukuje. I tak mozna wyroz-
ni¢: dziecinstwo w rodzinie (nalezy wskaza¢ na konkretne rodziny: bezrobotne,
z problemem alkoholizmu, niepetne, np. wskutek rozwodu, migracyjne, z choro-
ba i niepetnosprawnoscia, i inne), dziecinstwo w szkole (rownych badz nierow-
nych szans edukacyjnych), a takze dziecinstwo w $rodowisku lokalnym (wies,
mate miasto, duze miasto; mozliwosci partycypacji spotecznej dzieci). W kazdym
z wymienionych srodowisk da si¢ wyr6zni¢ obrazy dziecinstwa w zaleznosci od
charakterystyk poszczego6lnych srodowisk i ich cech.

Na koniec chciatabym zaproponowac kryterium kategoryzacji dziecinstwa,
ktore odnosi si¢ do dwoch rodzajow czynnikéw: makro- i mikrospotecznych.
W pierwszej grupie czynnikow mozna wyr6znic: dziecinstwo globalne, dziecin-
stwo medialne (telewizyjne, komputerowe, tabletowe), dziecinstwo nadkonsump-
cji (reklama). W drugiej grupie czynnikéw determinujacych dany obraz dziecin-
stwa nalezy wymieni¢ rodzine jako podstawowe $rodowisko zycia dziecka. To
rodzina i jej status kreuja dziecinstwo, dlatego mozna mowic o dziecinstwie statu-
sowym (Smolinska-Theiss 2014; Matyjas 2017). Moze to by¢ dziecinstwo bogate,
dostatnie, a nawet nadmiaru, tzw. cukierkowe oraz dziecinstwo biedne, zagrozone
(Smolinska-Theiss 1993; Segiet 2000; Matyjas 2003, 2017). W obydwu wyro6z-
nionych grupach czynnikéw makro- i mikrospotecznych mozna przedstawi¢ bar-
dziej szczegotowe obrazy dziecinstwa, ktore zaleza od okreslonych warunkow
spotecznych, kulturowych, srodowiskowych, konkretnej sytuacji/statusu rodzin,
w jakich wzrastajg dzieci (Bragiel, Matyjas, Segiet 2019).

Nalezy podkresli¢, ze wymienione obrazy dziecinstwa nie funkcjonujg auto-
nomicznie. Czynniki determinujace dziecinstwo przenikaja sie, tworzac ,,0g6lng”
przestrzen wychowania, socjalizacji i edukacji dzieci. Czynniki globalne przeni-
kaja sie¢ z rodzinnymi czy Srodowiska lokalnego, tworzac mozaikg oddziatywan
socjalizacyjnych, kulturowych i edukacyjnych determinujacych dany obraz dzie-
cinstwa. B. Smolinska-Theiss podkresla, iz tym, co réznicuje dziecinstwo, two-
rzac roézne jego obrazy, jest kultura rodzinna, srodowiskowa, etniczna wyniesiona
z domu rodzinnego i przenoszona na teren szkoty, grup rowiesniczych czy towa-
rzyskich (Smolinska-Theiss 2014, s. 45).
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Autorka wskazuje na rozne wartosci, kody kulturowe i komunikacyjne, na rézne sieci powigzan
spotecznych, religijnych, kulturowych, ktore petnigc funkcje Ressourcen, buduja codzienno$é¢ dzie-
ci, ich plany edukacyjne i spoteczne (Matyjas 2017, s. 91).

Rodzina jako podstawowe i niezastapione srodowisko rozwoju dzieci stanowi
w pedagogice spolecznej bardzo wazny obszar badan (Matyjas 2009). W niej sku-
piaja si¢ bowiem, jak w soczewce, czynniki makro- i mikrospoleczne, wptywy
globalne, lokalne, spoteczne czy kulturowe. To wtasnie rodzina stanowi, zwlasz-
cza w okresie dziecinstwa, najwazniejszy punkt odniesienia dla dziecka, jego sys-
temu wartos$ci, wzorcow zachowan spotecznych, kultury bycia i zycia. Odmienne
obrazy dziecinstwa bedzie tworzy¢ rodzina prawidtowo wypekniajaca swoje funk-
cje i zadania wobec rodziny, niz ta, ktéra wypelnia je nieprawidlowo. Dla pedago-
gow spotecznych wazna jest diagnoza sytuacji dzieci w danej rodzinie, zwlaszcza
tej funkcjonujacej nieprawidlowo, aby moc podja¢ oddzialywania (socjalne, pe-
dagogiczne, kompensacyjne, profilaktyczne, resocjalizacyjne) zmierzajace do re-
organizacji, zmiany danego srodowiska rodzinnego (na podstawie jego zasobow)
na ,,korzystne” wychowawczo.

Podsumowanie

Dziecinstwo jako jedna z kategorii badan w pedagogice spotecznej to wazny ob-
szar analiz 1 interpretacji. Zawsze jest ono sytuowane w konteks$cie srodowisko-
wych uwarunkowan rozwoju, wychowania, socjalizacji i edukacji dzieci. Zainte-
resowanie dziecinstwem wynika z faktu, iz stanowi ono pierwszy etap w rozwoju
cztowieka, ktory okresla jego przysztosc.

Dziecinstwo ujmowane jest na gruncie pedagogiki spolecznej interdyscypli-
narnie (dorobek wielu nauk, w tym humanistycznych i spotecznych), holistycz-
nie/integralnie i podmiotowo (dziecko jako humanum, aktywny podmiot wtasne-
go rozwoju, wlasnej biografii). Prowadzone na gruncie tej subdyscypliny badania
dziecinstwa/nad dziecinstwem majg charakter przedmiotowy (orientacja badan
iloSciowych), rzadziej podmiotowy (orientacja badan jakosciowych), a takze
przedmiotowo-podmiotowy (laczenie obydwu orientacji badawczych, tj. iloscio-
wej 1 jakosciowej). Wylaniaja sie z nich rozne obrazy dziecinstwa, ktore mozna
skategoryzowa¢ wedtug réznych kryteriow, co czyni w swoich badaniach wielu
przedstawicieli pedagogiki spotecznej (B. Smolinska-Theiss, B. Matyjas, K. Se-
giet, E. Jarosz, J. Izdebska i in.). Najczesciej problematyka dziecinstwa opisywa-
na jest w kontekscie srodowiska rodzinnego, szkolnego i srodowiska lokalnego.
Zawsze jednak charakteryzowane i ocenianie sg owe srodowiska w aspekcie ich
prawidlowych lub nieprawidlowych (tj. ,.korzystnych” lub ,,niekorzystnych’’) wa-
runkow rozwoju, wychowania i socjalizacji dzieci.
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Mariusz Cichosz

Animacja spoleczno-kulturalna w ujeciu
pedagogiki spolecznej — inspiracje i rozstrzygniecia

Animacja spoteczno-kulturalna jako jeden z dziatéw pedagogiki spotecznej od sa-
mego poczatku istnienia tej subdyscypliny pedagogicznej zajmowata w niej i nadal
zajmuje bardzo wazne miejsce. Jednoczesnie mozna tu wskaza¢ na interesujace
drogi rozwoju tego specyficznego obszaru — teorii i praktyki pedagogiczne;.

Zrodla

Specyfika animacji spoteczno-kulturalnej jest to, iz moéwimy tu o wychowaniu,
ktore moze by¢ i ma by¢ realizowane w kontekscie tego, co stanowi kulture i co
nig nazywamy. Mozna i nalezy oczywiscie powiedzie¢, ze odkad podejmowano
refleksj¢ nad wychowaniem, ten kulturowy aspekt zawsze byt brany pod uwagg,
a nawet byl wskazywany jako znaczacy. Gdy jednak chodzi o systemowo upra-
wiang pedagogike, to pedagogika zwigzana z kulturg — zwlaszcza ta, ktora nazy-
wana jest pedagogika kultury — wyodrgbnita si¢ dopiero na przetomie XIX i XX
wieku'. Pedagogika ta z ,natury rzeczy” (tam, gdzie chodzi o jej ontologiczna,
epistemologiczng oraz aksjologiczng strukture i odniesienia) zwrocita si¢ ku war-
tosciom, podkreslita podmiotowy i tworczy charakter dziatan i aktywnosci czto-
wieka. Zwrocita si¢ takze ku dobrom kultury, wskazujac i analizujac obszary ich
urzeczywistniania. Ludwik Chmaj przedstawiajac rozwijajace si¢ nurty i prady
pedagogiczne na przelomie XIX i XX wieku, tak okreslit i scharakteryzowat pe-
dagogike kultury:

! Problematyka tzw. pedagogiki kultury jest stosunkowo szeroko przedstawiona w literaturze
przedmiotu. W pedagogice sg to prace np. S. Wotoszyna, L. Chmaja czy K. Soénickiego (por. Chmaj
1963; Sosnicki 1967).
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W mysl pedagogiki kultury zadaniem wychowania jest przygotowanie jednostek do czynnego
i tworczego udzialu w zyciu kulturalnym przez wprowadzenie ich w $wiat wartosci ponadindywidu-
alnych, rozwinigcie ich sit duchowych, wpojenie im wzniostego ideatu kultury [...] to, co w owym
zyciu ma sens i warto$¢, nigdy nie jest samowystarczalne, ale warto§¢ owa nabywa dzigki uczestnic-
twu w réznych dziedzinach ducha przedmiotowego, istniejacych poza jednostka (dziedziny warto-
$ci). Dziedziny te, jak nauka, sztuka, religia, jezyk, stanowig samoistne autonomiczne rzeczywisto-
$ci; a cho¢ przerastaja one byt indywidualnej $wiadomosci, zachowuja si¢ jednak i rozwijaja jedynie
dzigki cigglemu odnawianemu jej wysitkowi tworczemu. [...] Jednostka uczestniczac w rzeczywi-
stosci ponadindywidualnej, przyswajajac sobie wartosci przedmiotowe, przezywajac je i stwarza-
jac nowe, organizujac swoje zycie wewngtrzne wokot tych wartosci, osigga dopiero swoj byt czysto
ludzki, staje si¢ prawdziwa osobowoscig [...] (Chmaj 1963, s. 341-342).

Sposob rozumienia wychowania, jaki przyjmowata pedagogika kultury, byt
mocno inspirujacy dla powstajacej w tym samym czasie w Polsce pedagogiki spo-
tecznej. Od samego bowiem poczatku wyodrebniania si¢ tej subdyscypliny peda-
gogicznej, a nawet jeszcze wtedy, gdy mozna moéwic, iz byt to okres dziatalnosci
jej prekursoréw, pedagogika ta zwrdcita uwage na wychowawcza role kultury
— w tym wartosci, a w okre§lonym kontekscie spoteczno-politycznym — kultury
i warto$ci narodowych zwigzanych z dorobkiem i tozsamoscig narodowa®. Helena
Radlinska, twoérczyni pedagogiki spolecznej, pisata wowczas:

Wychowanie jest funkcja spoteczna. Praw do niego szuka¢ nalezy w zyciu samym. Naczelnym zja-
wiskiem w zyciu spotecznym jest rozwoj kultury, powolaniem cztowieka tworzenie i doskonalenie
kultury swojego narodu, rola narodow — wnoszenie zdobyczy kulturalnych w zycie ludzkosci. Kaz-
da praca, kazde usitowanie, by jaki$ ideal kulturalny w czyn wecieli¢, sprzyja rozwojowi ludzkosci
(Radlinska 1935, s. 10).

W takim rozumieniu pedagogiki spotecznej stawata si¢ ona przede wszystkim
pedagogika okreslonych dziatan — praca o§wiatowa i kulturalng, ktora miata by¢
realizowana w $rodowiskach zycia cztowieka. Chodzito w tych dziataniach o do-
starczanie okreslonych tresci (takze w obszarze tresci kulturowych i z ich wyko-
rzystaniem), z drugiej za$ strony — o pobudzanie aktywnosci spotecznej cztowieka
1 jego dziatan tworczych. Mialo si¢ to odbywac gtownie poprzez wskazane insty-
tucje. Na tym wigc etapie rozwoju pedagogiki spotecznej — dzi$ okreslanej jako
animacja spoteczno-kulturalna — dziatalno$¢ ta przyjmowata wowczas nazwe pra-
cy spotecznej i o$wiatowej oraz pracy kulturalne;.

2 Wazny jest tu kontekst dziatan niepodlegto$ciowych, na ktory wskazywali wowczas prekur-
sorzy polskiej pedagogiki spoteczne;j.
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Rozwdj koncepcji

Kolejne lata rozwoju pedagogiki spolecznej, szczegodlnie po Il wojnie Swiatowe;j,
utrwalily ten wyrazny instytucjonalny charakter dziatan animacyjnych — o$wia-
towych i kulturalnych, zawezajac go jednoczesnie do praktyki pozaszkolnej jako
element szeroko rozumianej o$wiaty, dalej dziatan realizowanych przede wszyst-
kim w odniesieniu do 0s6b dorostych (cho¢ nie tylko)*. Wyrazniej tez w tym okre-
sie wigzano te dziatania z obszarem czasu wolnego, jak bylo to np. w pracach
A. Kaminskiego (Cichosz 2006, s. 151). W powstajacych wowczas rownolegle
pracach R. Wroczynskego — postaci znaczacej dla powojennej pedagogiki spo-
tecznej — watek czasu wolnego jednak si¢ nie pojawial, a przynajmniej nie byt tak
mocno akcentowany. Autor ten wplatat go raczej wlasnie w problematyke wycho-
wania pozaszkolnego. Sama za$ animacje¢ utozsamial z wychowaniem rozumia-
nym tak, jak przyjmowata to 6wczesna pedagogika spoteczna, gdzie w wychowa-
niu chodzito o pobudzanie do aktywnej samodzielnos$ci oraz tworczej aktywnosci.
Pisal o tym w sposob nastepujacy:

Pojecie wychowania jako szerokiej i wszechstronnej animacji rozszerzato tereny i wymiary dzia-
talnosci pedagogicznej. Praca wychowawcza bowiem w tym ujeciu przekraczata tradycyjng funk-
cje transmisji okreslonego systemu wartosci (przekonan, wiedzy, sprawnosci, nawykow). Na plan
pierwszy wysuwaly si¢ takie zadania, jak inspiracja, pobudzanie rozwoju, rozwijanie ,,sit we-
wnetrznych” jednostek i grup spotecznych, motywacji do aktywnosci i samodzielnosci (Wro-
czynski 1985, s. 10).

Dla przyjmowanych tu rozstrzygni¢¢ bardzo wazne byly rowniez te, ktore
odnosity si¢ do rozumienia samej kultury jako jednego z punktéw odniesienia dla
podejmowanej praktyki wychowawczej. Idac w tej sprawie za ustaleniami dwcze-
snych pedagogow spotecznych, takze za ustaleniami A. Kaminskiego oraz innych
autorow reprezentatywnych dla tego okresu rozwoju dyscypliny, nalezy stwier-
dzi¢, ze sama kultura pojmowana byla jako zespot wartosci, norm oraz wzorow
1 wzorcow. Przyjmujac za$ dotychczasowy, wypracowany cel wszelkich dziatan
proponowanych w pedagogice spotecznej, iz chodzi w nich o organizowanie $ro-
dowiska i to niezaleznie od tego, w jakim konteks$cie teoretycznym i metodolo-
gicznym byto to méwione, w odniesieniu do kultury wskazywano na nastgpujace
cele tych dziatan: udostgpnianie kultury, upowszechnianie kultury oraz wprowa-
dzanie w kulture. To na tych plaszczyznach rozpatrywano zakres potrzebnych
do zrealizowania dziatan w obszarze kultury. To byla fundamentalna ptaszczy-
zna rozpoznawania kultury. Przyjmowano rézne koncepcje, zarowno na poziomie

3 W niniejszym opracowaniu wykorzystuje moje wczeSniejsze i obecne badania, jakie pro-
wadze¢ nad animacjq spoteczno-kulturalng. Opublikowatem je juz wezesniej w takich moich opra-
cowaniach 1 artykutach, jak m.in. Cichosz, Lewicka, Molesztak (red.) (2018), a takze Sosnowski,
Danilewicz, Sobecki (red.) (2016).
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rozstrzygniec teoretycznych, jak i proponowanych rozwigzan praktycznych — ani-
macyjnych. Doprowadzito to jednoczesnie do wyodrebnienia w tym okresie w pe-
dagogice spotecznej niejako osobnego dziatu — obszaru praktyki srodowiskowej,
ktora okreslano odtad jako dziatalno$¢ kulturalno-o$§wiatowa (przechodzac nie-
jako od tej optyki/stylistyki: pracy oswiatowej i pracy kulturalnej). Towarzyszyt
temu praktyczny charakter dziatan w obszarze kultury, a takze instytucjonalizm
— czyli dominujacy instytucjonalny charakter tych dziatan — przyjmowanych roz-
wigzan w zakresie praktyki wychowawcze;j.

Do kluczowych i kierunkowych prac powstajacych w tym okresie, w kto-
rych przyjmowano powyzsze rozumienie tego, czym ma by¢ dziatalnos¢ kultural-
no-o$§wiatowa, zalicza si¢ pracg pt. Podstawy dziatalnosci kulturalno-oswiatowej
(Jankowski 1 in. 1985). Taki sposdb rozumienia wzmacniany byt jednoczesnie
owczesnym, systemowym i funkcjonalnym podej$ciem do problematyki wycho-
wania. Charakteryzujac w takim znaczeniu dwczesny system oddziatywan kultu-
ralno-o$wiatowych, pisano wowczas:

Uktad kulturalno-o§wiatowy w naszym kraju nazwali§my systemem spotecznym. Co si¢ za tym
kryje? Kiedy usitujemy myslowo ogarna¢ dziatalno$¢ kulturalno-o$wiatowa, kojarzymy sobie za-
réwno pewne sploty dziatan, ich ciagi i cate uktady takich ciggdw wyrdzniajace si¢ zbieznymi ce-
chami i wlasciwosciami, jak tez instytucje, ktore zostaty powotane do prowadzenia takich dziatan,
a takze liczne inne instytucje, ktore niekiedy tylko, okoliczno$ciowo czy marginesowo, ja podejmu-
ja. W ten sposob, kiedy jeszcze uwzglednimy powigzania miedzy tymi instytucjami i ich dziatania-
mi, dochodzimy do statycznego opisu systemu kulturalno-o§wiatowego w takim lub innym zakresie
wchodzacego (jako catos$é¢ czy za posrednictwem swoich elementow) do innych systemow spolecz-
nych, np. do systemu o$wiaty i wychowania, systemu politycznego, systemu gospodarczego (Jan-
kowski i in. 1985, s. 13).

Ostatecznie w takim ujeciu przejawem instytucjonalizacji systemu kultural-
no-o$wiatowego byto:

a) sterowanie dzialalnos$cig kulturalno-oswiatowa i rozwojem odpowiednich instytucji w ramach
jednolitej polityki kulturalnej panstwa oraz systemu planowania panstwowego i spotecznego pro-
wadzonego na wszystkich szczeblach organizacji (od centralnego do lokalnego i placowkowego);

b) prowadzenie jej w organizacyjnych ramach instytucji specjalnie powotywanych do rozwijania tej
dziatalnosci, badz tez przez zaktady pracy, rady zwiazkoéw zawodowych, kola i instytucje zwiaz-
kéw milodziezy, instytucje sztuki, szkoly itd., ktore nie zawsze powotuja placowki kulturalno
-o$wiatowe, ale mimo to rozwijaja dziatalnos¢ kulturalno-o$wiatowa ze wzglgdu na potrzeby, ja-
kie wiazg si¢ z realizacja ich glownych funkcji spotecznych (Jankowski i in. 1985, s. 23).

Do szczegdlnie waznych i kluczowych postaci — tworcow w tej dziedzi-
nie nalezeli wowczas m.in. J. Kargul, A. Przectawska oraz J. Zebrowski czy
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D. Jankowski. Autorzy ci w swoich pracach podejmowali wazne zagadnienia za-
rowno z zakresu teorii, jak 1 praktyki dziatalnosci kulturalno-oswiatowe;.

Nalezy tu podkresli¢, iz taki sposob rozumienia realizacji dziatan kultural-
no-oswiatowych wyraznie i jednoznacznie wpisywal si¢ w budowany dwczesnie
catosciowy system oswiaty, ktory zaktadat, ze wychowanie w panstwie ma by¢
podejmowane, realizowane i koordynowane centralnie wedlug ustalonych odgor-
nie zalecen. Wychowanie to ma by¢ jednolite — w tym sensie, ze po pierwsze, ma
dawac¢ szanse kazdemu i by¢ dostepne dla kazdego, a po drugie, ma to by¢ wycho-
wanie jednolite ideowo — oparte na idei wychowania socjalistycznego. Poza tym
oddzialywania wychowawcze powinny obejmowacé wszystkie miejsca aktyw-
nosci spotecznej cztowieka. Poza wychowaniem szkolnym, ktére ma odgrywac
kierownicza role w procesie wychowania, szczegdlnie istotne stato si¢ réwniez
wychowanie pozaszkolne. Z punktu widzenia skutecznosci takiego wychowania
podnoszono tez problem integrowania podejmowanych oddziatywan wychowaw-
czych. D. Jankowski pisatl, ze jest to ,,system zorganizowanych wolnoczasowych
zaje¢ kulturalnych dzieci, mtodziezy i dorostych o charakterze kreacyjnym” (Jan-
kowski iin. 1985, s. 11).

W powyzszym ujeciu dziatalnos¢/dziatanie kulturalno-o§wiatowe, kontynu-
ujac zreszta dotychczas wypracowang tradycje w pedagogice spotecznej, poje-
te byto jako metoda pracy srodowiskowej. W tym tez sensie dla potrzeb dziatan
w obszarze kultury przywotano, jako wtasciwe dla nich, metody pracy srodowi-
skowej, tzn. metode indywidualnych przypadkéw, metode pracy z grupa, metode
organizowania srodowiska, ktore byty wskazywane juz wczesniej jako ,.klasycz-
ne” metody pracy srodowiskowej (Czerniawska 1979, s. 30-52). Jednoczes$nie
podkreslano systemowy charakter srodowiskowej pracy oraz potrzebe jej plano-
wania i programowania, jako czgsci cato$ciowego systemu oddziatywan wycho-
wawczych. Wskazywano na nig jako na najbardziej adekwatng i wlasciwa dla
tego typu dziatan przestrzen calozyciowa i jako taka wpisywano rowniez w kon-
cepcje edukacji ustawiczne;j.

Przemiany

Po przetomie i transformacji systemowej w Polsce, do ktorej doszto na przetomie
lat 80. 1 90., i tym samym po odejsciu od dotychczasowych wzorcow ideowych
w naukach spotecznych, roéwniez w pedagogice, opisany wyzej wzorzec dzia-
falnos$ci kulturalno-o$§wiatowej zostat poddany weryfikacji. W zwiazku z tymi
przemianami w pedagogice polskiej pojawita si¢ dotad mato obecna literatura
zachodnia poruszajgca zagadnienie tworczej aktywnosci w obszarze kultury czy
poprzez kulture, okre§lana mianem animacji spoteczno-kulturalnej. Pojecie to
bylo juz wczesniej obecne w polskiej literaturze. W latach 70. i 80., powotujac
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si¢ na wzory zachodnie, pisata o takim nurcie pracy wychowawczej O. Czer-
niawska, lecz byt to woéwczas nurt mato znany i nie zostat zaadaptowany — byt
ideowo odmienny od 6wczesnych rozstrzygnie¢ przyjmowanych w tym zakresie
na gruncie pedagogiki polskiej. W omawianym tu okresie kluczowa praca dla
tego nurtu byta monografia M. Kopczynskiej pt. Animacja spoteczno-kulturalna
(Kopczynska 1993).

W tej nowej odstonie rozumienia edukacyjnej dzialalnosci w obszarze kul-
tury — animacji spoteczno-kulturalnej — podkreslono wyraznie, iz chodzi w niej
z jednej strony o pobudzanie i wyzwalanie tworczej aktywnosci podmiotu,
szczegodlnie w obszarze kultury, ale tez o pobudzanie jego aktywnosci spotecz-
nej. Stad czesto podkresla sig, iz celem animacji spoteczno-kulturalnej jest in-
tegracja i partycypacja oraz adaptacja spoteczna. M. Kopczynska pisze o tym
w sposob nastepujacy:

Funkcja adaptacyjna i integracyjna (socjalizacyjna) ma prowadzi¢ do ,,tagodnego” przystosowa-
nia, stopniowej adaptacji jednostek do licznych zmian gospodarczych, ekonomicznych, technicz-
nych i kulturalnych zachodzacych w spoteczenstwie. Animacja sprzyja wigc komunikacji spotecz-
nej i dialogowi przez rozwoj aktywnosci, uczestnictwa spolecznego i kulturalnego. Kieruje energi¢
ku zadaniom zbiorowym i praktykom kulturalnym, aby ulepszy¢ ,,klimat spoteczny”, zazegnac kon-
flikty, nie dopusci¢ do radykalnych zmian struktury spolecznej, ostabi¢ krytyke spoteczna i konte-
stacje przez zwigkszenie uczestnictwa zgodnego z aprobowanymi przez system kierunkami (Kop-
czynska 1993, s. 102).

Zasygnalizowana w tym miejscu inspiracja zachodniej pedagogiki dla animacji
(m.in. gdy chodzi o sposob rozumienia cztowieka i jego roli w Zyciu spotecznym
oraz zadan dla edukacji) wyraznie lokalizuje si¢ w nurcie krytyczno-kreatywnym,
odrozniajacym si¢ od dotychczasowych podejs$¢ adaptacyjnych mocno podkresla-
jacych instytucjonalny i funkcjonalny charakter takich dziatan.

Jednoczesnie nalezy powiedzie¢, ze wspotczesnie, nawiazujac do takich in-
spiracji, jesli chodzi o sposob rozumienia animacji spoteczno-kulturalnej, rozbu-
dowano nurt edukacji kulturalnej uprawianej gtdwnie w kontekscie szeroko rozu-
mianej pedagogiki kultury. W pedagogice tej zwrocono uwagge na takie jej cele,
jak m.in.:

— restytuowanie i ochranianie dziedzictwa kulturalnego,
— tworzenie warunkow do rozwoju tworczosci artystycznej i kulturalnej,
— rozszerzenie aktywnego uczestnictwa w zyciu kulturalnym (Jedlewska 1999, s. 52).

W tym samym czasie w sposob niejako wywodzacy si¢ czy tez wprost kontynu-
ujacy tradycje pedagogiki spolecznej rozwijat si¢ i rozwija nadal nurt tzw. edu-
kacji srodowiskowej, akcentujacej potrzebe spotecznego, srodowiskowego wply-
wu na uczestnikow zycia spotecznego w zakresie pobudzania ich aktywnosci
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i tworczego dziatania w odniesieniu do réznych plaszczyzn spotecznego uczest-
nictwa cztowieka, takze w zakresie kultury.

Wypracowane i wskazane powyzej tradycje dziatan animacyjnych — wycho-
wawczych, realizowanych w obszarze kultury, podejmowane na gruncie edukacji
srodowiskowej oraz edukacji kulturalnej mozna przedstawi¢ w sposob, o ktorym
pisze ponizej.

Edukacja srodowiskowa

Edukacja srodowiskowa jako jedna z koncepcji wypracowywanych w pedago-
gice spolecznej — koncepcji okreslonych dziatan edukacyjnych — srodowisko-
wych, wskazuje na rézne obszary aktywnos$ci spotecznej cztowieka, ktére moga
by¢ — powinny by¢ poddawane takim oddziatywaniom. Jednym z tych obszarow
jest kultura. We wspotczesnej pedagogice spotecznej edukacja sSrodowiskowa jest
coraz bardziej precyzyjnie — cho¢ tez szeroko — definiowana i okres$lana. W. The-
iss podaje, ze edukacja srodowiskowa jest nieformalng (realizowang czesto poza
systemem oficjalnych oddziatywan) edukacja dzieci, mtodziezy, dorostych i jest
zwigzana z realizacjg potrzeb srodowiska oraz spotecznosci lokalnej. Wskazuje tu
zardwno na potrzeby indywidualne, grupowe czy zbiorowe, a wsrdd nich potrze-
by ekonomiczne, kulturalne, polityczne (Theiss 1996, s. 2). Celem tak okreslonej
edukacji srodowiskowej jest zas odnajdywanie, ocenianie oraz rozwijanie miej-
scowych zasobow kulturowo-spotecznych i ta droga ksztattowanie tozsamosci
lokalnej, ogdélnonarodowej, a takze europejskiej oraz ksztaltowanie aktywnosci
i tworczych postaw jednostek, grup spotecznych i srodowisk lokalnych w budo-
waniu mikro$wiata cztowieka (tamze, s. 12). W podobny sposob, wskazujac na
spoteczno-praktyczny wymiar edukacji srodowiskowej, definiuje ja M. Winiarski:

Edukacje srodowiskowa mozna obecnie rozumie¢ dwojako: jako swoisty proces lub metode¢ pracy
spoteczno-wychowawczej. Metoda srodowiskowa to sposob organizowania spotecznosci lokalnej
do podejmowania zadan w zakresie opieki i pomocy spotecznej polegajacy na aktywizowaniu sit
spotecznych i ich ukierunkowaniu na realizacji tych zadan. W tej, jak i w kazdej metodzie ktadzie
si¢ akcent na stron¢ organizacyjno-techniczng prowadzonej dziatalnosci. Edukacja $rodowiskowa
jako proces ogoélnie biorgc — to sekwencja zmian zachodzacych w srodowisku lokalnym, dotycza-
cych ksztatcenia, wychowania, opieki, pomocy spotecznej, edukacji kulturalnej, ktéra dokonuje si¢
za sprawa sil spolecznych tego srodowiska (Lalak, Pilch 1999, s. 36).

W tak rozumianej edukacji srodowiskowej — jako procesie wychowania — mozna
ostatecznie wskaza¢ na jego elementy sktadowe. Sa to: przyjmowane cele i zada-
nia, struktura organizacyjna realizujgca przyjete zadania — osoby, grupy, instytucje
(relacje 1 wspolpraca migedzy nimi), przyjeta strategia dziatania, efekty, rezultaty
edukacyjne, spoteczne i kulturowe.
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Edukacja srodowiskowa jest wiec dzisiaj pojmowana w pedagogice spotecz-
nej szeroko: jako dziatalnos¢ wychowawcza — animacyjna, prowadzaca do ak-
tywizowania spotecznos$ci lokalnych. Nastawiona jest na pobudzanie do twor-
czej aktywnosci w réznych dziedzinach spolecznej obecnosci czlowieka, takze
w dziedzinie kultury. W takim sensie koncepcja edukacji sSrodowiskowe;j jest wigc
typem animacji spoteczno-kulturalne;j.

Nalezy jednoczesnie podkreslic wspolczesne rdéznicowanie si¢ tej koncep-
cji w obrebie samej pedagogiki spotecznej. Mozna tu bowiem wskaza¢ na roz-
ne wspotczesne nachylenia interpretacyjne przyjmowane w odniesieniu do rozu-
mienia samej animacji spotecznej. Przyktadem moze by¢ koncepcja wspotpracy
srodowiskowej, ktorej celem jest budowanie partnerstwa edukacyjnego (Mendel
2004), jak rowniez koncepcja animacji jako srodka pobudzajacego do lokalnej ak-
tywnosci tworczej (Skrzypczak 2016).

M. Mendel, charakteryzujac koncepcje wspotpracy srodowiskowej, pisze,
7e mozna ja uzna¢ za dzialalno$¢ zmierzajaca do ksztalttowania wspdlnot, przy
czym wspolnote nalezy rozumie¢ jako spoteczno$¢, w ktorej jednostki tacza wie-
zi, zmierzajaca do partycypacji i emancypacji prowadzacej do rozwojowej petni
i poczucia wolnosci, wspotpracy jednostek i grup, ich nieograniczonego uczest-
nictwa w zyciu lokalnego $rodowiska, niezaleznie od statusu spoteczno-ekono-
micznego oraz innych barier. I, jak stwierdza autorka, tak rozumiang animacje
wspolpracy srodowiskowej mozna uznaé za bardzo bliskg animacji spoteczno-
-kulturalnej i wychowawczej (Mendel [red.] 2004).

Edukacja kulturalna

Poza koncepcja edukacji sSrodowiskowej problematyka oddziatywan wychowaw-
czych realizowanych na gruncie kultury i poprzez nig podj¢ta zostata rowniez
w koncepcji edukacji kulturalnej. W tym wypadku jednak przywotywana jest
tu inna tradycja refleksji nad wychowaniem, tradycja tzw. pedagogiki kultury.
W mysl tej pedagogiki wychowanie ma by¢ przygotowaniem czlowieka do czyn-
nego i tworczego udzialu w zyciu kulturalnym, co ma si¢ dokonywa¢ poprzez
wprowadzenie go w $wiat wartosci ponadindywidualnych, a nast¢pnie rozwija-
nie sit duchowych i wpajanie idealow kultury. I. Wojnar sprecyzowata ten spo-
sob rozumienia pedagogiki kultury, mowiac, iz analizuje ona czynno$¢ budzenia
w jednostce jej ,.kultury subiektywnej” dzigki oddzialywaniu , kultury obiektyw-
nej”. Proces ten wyraza si¢ wedtug autorki w sposobie ujmowania i przezywania
wytworow kultury. Autorka dalej stwierdza, iz dla tradycyjnej pedagogiki kul-
tury centralnym pojgciem jest bildung — ksztalcenie, mozliwe dzigki istnieniu
obiektywnego uniwersum ludzkich wytworow (tzw. dziedzictwa), szczegdlnej
roli warto$ci, jak roéwniez osobistym procesom rozumienia (Gajda 1998, s. 22).
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Charakteryzujac dalej pedagogike kultury z punktu widzenia przyjmowanego
W niej szerokiego sposobu rozumienia uczestniczenia w kulturze, 1. Wojnar wska-
zuje, iz droga cztowieka do kultury ma prowadzi¢ nie tylko przez kontakt z tra-
dycyjnymi wartosciami (np. kultury artystycznej), lecz takze przez udzial czto-
wieka w nowoczesnych formach zycia i dziatania kulturalnego, jak tez dziatania
spotecznego i zawodowego. Droga do kultury, zdaniem autorki, miataby bardziej
przesuwac si¢ z ksztalcenia przez tradycje 1 wiedze ku uczestnictwu i przezywa-
niu, obyczajom i sposobom zycia (tamze, s. 25). Wojnar pisze o tym w sposob
nastepujacy:

Droga do kultury [...] prowadzi przez poglebienie intensywnosci osobowego zycia, potwierdzanie
samym soba spetnianych czynnosci i gloszonych pogladéw oraz czerpanie ze Swiata wartosci; osia-
ganie kultury wyrazania si¢ w stylu osobowego Zycia, stosunku cztowieka do siebie samego i do
innych ludzi, wykonywanej pracy, wrazliwosci na prawde i pigkno, odczuciu powagi zycia (Gaj-
da 1998, s. 25).

Koncepcja wspotczesnie rozwijajaca idee pedagogiki kultury i do niej nawia-
zujacy jest koncepcja edukacji kulturalnej. Przemiany spoteczno-kulturalne prze-
tomu XIX i XX wieku potwierdzily bowiem wazna role i wage kultury dla roz-
woju spotecznego. Uwypuklity jednoczesnie nowe wyzwania w zakresie edukacji
do kultury i przez nig — edukacji kulturalnej wtasnie. Do zadan i celow tak pojetej
edukacji kulturalnej (edukacji do kultury) zalicza si¢ m.in.:

— przyswajanie wiedzy z zakresu dziedzictwa kulturowego i jednoczesnie
nabywanie umiejgtnosci oceny tego dziedzictwa;

— wprowadzanie do uczestnictwa we wspotczesnym zyciu kulturalnym;

— aktywne zaangazowanie w procesy upowszechniania i udostepniania dobr
kultury;

— uwrazliwienie na roznorodno$¢ 1 rownowaznos¢ kultur;

— zwracanie uwagi na podstawowa wiez laczaca dziedzictwo kulturowe
ze wspolczesnoscia;

— wychowanie estetyczne i artystyczne;

— ksztatcenie do wartosci moralnych i obywatelskich;

— przygotowanie do krytycznego korzystania z masowych srodkéw przekazu;

— ksztatcenie interkulturalne i wielokulturowe (Gajda 1998, s. 30).

Jednocze$nie wskazuje si¢ na praktyczny wymiar edukacji kulturalnej —na dzia-
fania, poprzez ktdre moze i powinna by¢ ona realizowana. Wymienia si¢ tu dziata-
nia programowe podejmowane w instytucjach o§wiatowych (np. przedszkola, szko-
ty) w powiazaniu i we wspotpracy z instytucjami kulturalnymi, takimi jak domy
kultury, muzea, teatry biblioteki, kluby, dzialania w obszarze kultury podejmowane
w ramach organizacji dziecigcych, mtodziezowych oraz dla osob dorostych, réznych
stowarzyszen, fundacji w dziedzinie zardowno upowszechniania wartosci, jak i pobu-
dzania aktywnosci tworczej jednostek, wlaczanie w tresci ksztalcenia zawodowego
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nauczycieli, wychowawcow oraz opiekundéw zagadnien i problematyki kultury, upo-
wszechnianie wartosci humanistycznych w $rodkach masowego komunikowania,
upowszechnianie idei wielokulturowosci (Jedlewska 1999, s. 48).

Ostatecznie w ramach tak pojetej edukacji kulturalnej wyrdznia si¢ dzisiaj
wychowanie estetyczne (wychowanie do sztuki i przez sztuke), edukacje humani-
styczng oraz wychowanie do uczestnictwa w kulturze, niejednokrotnie tez wska-
zuje si¢ na blisko$¢ tej edukacji z podejsciem personalistycznym w wychowaniu®.
Sa to wigc z jednej strony nurty ideowe, budujace obszar uzasadnien dla edukacji
kulturalnej, z drugiej za$ wskazany przez nie profil ontologiczny ma decydujacy
wplyw i znaczenie dla proponowanej praktyki dla niej wlasciwe;.

Animacja spoleczno-kulturalna dzisiaj

We wspotczesnej refleksji pedagogicznej odnoszacej si¢ do zagadnienia podej-
mowania wychowawczych dzialan w zakresie kultury, obok wyzej przedstawio-
nych nurtéw edukacji sSrodowiskowej oraz edukacji kulturalnej istnieje tez szeroki
nurt animacji spoteczno-kulturalnej. Wydaje si¢, ze nurt ten stosunkowo moc-
no czerpie z nurtdow wyzej przedstawionych, wpisujac si¢ w roznych aspektach
w przyjete na ich gruncie zalozenia i rozstrzygnigcia. Ma on jednak réwniez swoje
specyficzne zrodla. Geneza tego nurtu jest bowiem dos¢ wyraznie zlokalizowana
w rozwoju mysli o wychowaniu — o animacji i wskazuje si¢ w tym zakresie dos$¢
jednoznacznie na wptyw zachodniej mysli spotecznej, zwlaszcza francuskiej. In-
spiracje tej mysli sa bardzo wyrazne, co tez znalazto swoje odbicie w wielu prze-
ktadach prac naukowych, metodycznych realizowanych w Polsce w tym zakresie.
M. Kopczynska w jednej ze swoich ksiazek, ktore pokazuja dorobek w zakresie
animacji spoteczno-kulturalnej krajéw zachodnich napisata:

Proba przyblizenia polskim czytelnikom podstawowych zagadnien animacji spoteczno-kulturalnej
w krajach Europy Zachodniej, przede wszystkim — we Francji, wydaje si¢ uzasadniona niekwestio-
nowanymi osiggnigciami tych panstw w prezentowanej dziedzinie. Skromna u nas literatura na ten
temat nie utatwia korzystania z doswiadczen zachodnich animatoréw naszym tworcom i realizato-
rom polityki spotecznej i kulturalnej (Kopczynska 1993, s. 5).

4 Edukacja kulturalna i jej rozwoj, jaki zostat tu przedstawiony, wyraznie wskazuje na peda-
gogike kultury jako jej zrodto. Wielowatkowos¢ tego zwigzku wymaga jednak jeszcze wielu badan
zrodtowych. Niewatpliwe jest pozostawanie edukacji kulturalnej w ideowym i poznawczym zwigz-
ku rowniez z takimi dzialami pedagogiki, jak edukacja humanistyczna, pedagogika personalistycz-
na, pedagogika tworczosci, pedagogika spoteczna, edukacja mi¢dzykulturowa czy wychowanie
przez sztuke.
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Korzystajac z powyzszych inspiracji, ale takze tych wypracowanych na gruncie
pedagogiki — pedagogiki spotecznej przyjmuje si¢ wspolczesnie rozumienie ani-
macji spoteczno-kulturalnej w trzech znaczeniach:

— jako kierunek dziatania w$réd ludzi, ktory ma na celu utatwienie jednostce
oraz grupie udzialu w aktywnym i tworczym zyciu spotecznym dzigki lepszemu
rozumieniu przemian, jakie w nim zachodza, i poprzez nie, a takze latwiejsze po-
rozumiewanie si¢ z innymi oraz wspotudziat w ozywianiu srodowiska;

— jako metode dziatania w pracy kulturalnej oraz spoteczno-wychowawczej,
ktora ma prowadzi¢ do stymulacji aktywnego zachowania zar6wno zbiorowosci
— spotecznosci lokalnej, jak i matej grupy. Chodzi tu o stymulacj¢ do dziatania
majacego na celu ulepszanie zycia spotecznego, danego srodowiska, takze po-
przez wskazywanie wizji owych ulepszen i pobudzanie ludzi do ich realizacji;

— jako proces wewnetrzny zachodzacy w samej jednostce — w osobowosci,
dzieki ktéremu nastepuje zaré6wno ozywianie, aktywizowanie, pobudzanie do
dziatania, jak i odkrywanie w sobie sit tworczych, mozliwosci kreacyjnych, dzia-
taniowych — czyli jest to proces odkrywania siebie (Kargul 1999, s. 131-132).

Wskazany tu sposob rozumienia animacji spoteczno-kulturalnej bardzo wy-
raznie nawigzuje do rozstrzygnie¢ wypracowanych wczesniej w pedagogice spo-
lecznej. Pedagogice, ktora zawsze, pomimo swojej roznorodnosci problemowe;j,
akcentowata swoj spoteczny i srodowiskowy charakter — i to zar6wno na pozio-
mie teorii, jak i przyjmowanych rozstrzygnig¢ praktycznych. J. Kargul, dokonujac
charakterystyki animacji spoteczno-kulturalnej, napisat:

Animacja spoteczno-kulturalna to ozywianie, uruchamianie sit spotecznych tkwigcych w srodowi-
sku, dzigki ktorym mozna dokonywaé przeobrazen, obejmujacych zmiany o charakterze ekono-
micznym, spolecznym, kulturalnym, a ktorych rezultatem bedzie harmonijny rozwdj spotecznosci
we wszystkich dziedzinach zycia (Kargul 1999, s. 133).

Takie spoteczno-srodowiskowe ujecie animacji spoteczno-kulturalnej wydaje si¢
dzisiaj dominujace wsrod przedstawicieli tego nurtu w pedagogice. Potwierdzaja
to rowniez jej nastepujace funkcje:

— adaptacyjna — ulatwiajaca przystosowanie si¢ 0sob i grup do spoteczno-
-kulturowych warunkow zycia;

— komunikacyjna — utatwiajaca porozumiewanie si¢ 0sob i grup — wytwarza-
nie wi¢zi — takze komunikowanie si¢ szersze, kulturowe, na bazie wartosci;

— partycypacyjna — prowadzaca do udzialu w zyciu spotecznym oraz aktyw-
nosci kulturalnej, rowniez poprzez akty tworcze;

— integracyjna — wlgczajaca jednostki i grupy w catoksztatt zycia spoteczne-
go — zespalajaca je, takze na gruncie kultury;

— edukacyjna — dajaca wiedzg, ksztatcaca postawy oraz wrazliwos¢ moralno-
-estetyczno-humanistyczng.



140

W tak pojetej i mocno usytuowanej spotecznie oraz srodowiskowo animacji
spoteczno-kulturalnej zwraca si¢ tez uwage na zorientowanie dziatan animacyj-
nych na rozwdj kulturalny i ksztaltowanie tozsamosci kulturowej spotecznos$ci
lokalnych. W tym zakresie wskazuje si¢ tu m.in. na cele takie, jak:

— uwrazliwianie na wartosci kulturowe §rodowiska zycia — regionu oraz bu-
dzenie $wiadomosci jego odrebnosci;

— ksztattowanie swiadomosci bogactwa kulturowego miejsca swojego zycia
i poczucia przynalezno$ci do niego;

— pobudzanie postawy tworczej oraz ksztaltowanie umieje¢tnosci tworczej
ekspresji;

— umacnianie wi¢zi z wtasng kulturg i ludzmi;

— wspomaganie i uczestnictwo w procesie rewitalizacji kulturowego dorob-
ku Srodowiska;

— ksztaltowanie umiejetno$ci wspoldziatania i zaangazowania w sprawy
swojej ojczyzny, ksztaltowanie postawy patriotyzmu;

— uwrazliwianie na warto$ci innych kultur — ksztattowanie tolerancji i sza-
cunku wobec czlowieka;

— ksztaltowanie umiejetnosci swiadomego i krytycznego odbioru innych
warto$ci oraz wybiorczego ich asymilowania (Jedlewska 1999, s. 37).

Dzi$ czesto pojmuje si¢ animacje spoteczno-kulturalng jako metode srodowi-
skowa, ktora jako taka ma na celu doprowadzanie zaréwno do jednostkowe;j, jak
i zespotowej aktywnosci spolecznej, w ktorej chodzi gléwnie o ozywianie sit spo-
lecznych — przede wszystkim w obszarze kultury i poprzez kulture — aby dzigki
nim dokonywac przeobrazen spotecznych i budowac¢ odpowiednia postawe jed-
nostki — osoby, postawe zaangazowania oraz wrazliwosci na wartosci i kulture
w wymiarze srodowiska, regionu i szerzej.

Nurt animacji spoteczno-kulturalnej jest wigc dzisiaj szerokim nurtem mysle-
nia o dziataniach wychowawczych — animacyjnych, realizowanych takze w kon-
tekscie kultury. To z jednej strony szerokie podejscie do problematyki kultury,
wyraznie nawiazujace i przywotujace tradycje pedagogiki kultury i edukacji kul-
turalnej, z drugiej za§ widoczne wpisywanie si¢ w tradycje polskiej pedagogiki
spotecznej wraz z jej idea srodowiskowych oddziatywan wychowawczych.

Doktadniejszego rozpoznania wymagatoby zidentyfikowanie powyzszych
wptywow pod wzgledem specyfiki przyjmowanych w nich rozstrzygniec¢ teore-
tycznych, i to w szerokim zakresie — rozumienia rzeczywistosci, w ktorej zacho-
dza te procesy (zatozenia ontologiczne), sposobéw pojmowania dla nich stanéw
warto§ciowych (zatozenia aksjologiczne), takze z przelozeniem na wymagang
pod tym wzgledem okreslong praktyke, rowniez w wymiarze prakseologii. Ani-
macja spoteczno-kulturalna wpisuje si¢ tu generalnie w dyskurs teoriopoznawczy,
jaki od lat podejmowany jest w pedagogice. Na pewno jednak tez ze wzgledu na
swoja specyfike przedmiotowa przyjmuje ona swoiste rozstrzygniecia.
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Jednym z czynnikow, ktory warunkuje rozstrzygnigcia przyjmowane w po-
wyzszych zakresach jest (na poziomie projektowanej praktyki) m.in. adresat dzia-
an, na ktorego wskazuje si¢ w animacji spoteczno-kulturalnej. Specyfika wieku
(i zwiazanych z nim okreslonych sytuacji zyciowych) przektada si¢ bowiem na
specyfike postrzegania, odbioru i uczestnictwa w kulturze — jak rowniez szeroko
pojetego uczestnictwa w zyciu spotecznym — co jest jednym z glownych zadan
i celéw animacji spoteczno-kulturalne;j.
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Ewa Kantowicz

Spoleczno-pedagogiczne inspiracje w ksztalceniu stuzb
spolecznych — tradycje i terazniejszos¢

Wprowadzenie

Edukacja profesjonalistow wymaga wieloptaszczyznowej przestrzeni ksztatto-
wania oczekiwanych kompetencji i postaw, ktoére moga by¢ kreowane w proce-
sie ksztalcenia, a realizowane w zawodowym dziataniu. Dzi$ przestrzen ta jest
wytworem organizacji lub instytucji, w ktérej przebiega ksztalcenie i dziatanie,
a ktorej celem jest transformacja zarowno w wymiarze spotecznym, jak i w wy-
miarze indywidualnym. Podkresla si¢ tez, ze proces rozwoju zawodowego stuzb
spotecznych, bedacy efektem ksztalcenia i dziatania, sprzyja ksztalttowaniu profe-
sjonalnej tozsamosci oraz jest wielorako uwarunkowany.

Profesjonalista spoteczny jako podmiot dziatajacy w polu spotecznej praktyki, jego autorefleksja
nad polem tej praktyki, rozumienie siebie i innych przez badanie i dziatanie spoteczno-pedagogicz-
ne, stanowig w moim przekonaniu jadro wspodlczesnej misji szeroko rozumianej pracy socjalnej,
wskazujac tym samym na znaczenie teorii pedagogiki spotecznej dla teorii pracy socjalnej oraz sta-
jac si¢ glowng inspiracja dla pedagogii ksztalcenia profesjonalistéw nie tylko w Polsce, ale i w Eu-
ropie (Kantowicz 2013, s. 31).

Podejmujgc dyskurs nad spoteczno-pedagogicznymi ideami w edukacji pra-
cownikow stuzb spolecznych, pragne zwroci¢ uwage na polskie tradycje zainspi-
rowane przez Helen¢ Radlinska i jej kontynuatorow.

Tradycje spoleczno-pedagogiczne w ksztalceniu stuzb spotecznych

Tradycje spoleczno-pedagogiczne w ksztalceniu stuzb spolecznych w Polsce
siggaja poczatku XX weku, kiedy Helena Radlinska rozwijata teori¢ pracy spo-
tecznej. Koncepcja pracy spotecznej sformulowana przez Radlinska umozliwia
orientowanie dziatania spolecznego na tworzenie wspdlnoty. Jej struktura jest
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wielowymiarowa, poniewaz oznacza rownoczesnie cel dziatania (dla spoteczno-
$ci) 1 sposob osiggania dziatania nie tylko ,,dla spotecznosci”, ale i ,,poprzez spo-
tecznos¢”. Praca spoteczna jest wigc tutaj rozumiana szeroko, jako pole praktycz-
nych zastosowan pedagogiki spolecznej. Praca spoteczna to nie dystrybucja dobr,
lecz wsparcie w pokonywaniu trudnosci poprzez odnajdywanie sit spotecznych
(w sobie i srodowisku) (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2004, s. 13). W mysl tak
pojmowanej pracy spotecznej w ksztatceniu pracownikéw spolecznych szczegol-
ny akcent kladzie si¢ na podejscie interdyscyplinarne oraz jego ukierunkowanie
na dziatania wychowawcze wobec jednostki, grupy czy spolecznosci.

Wktad H. Radlinskiej w koncepcje potaczenia po czeéci ochotniczego, po
czesci zawodowego zaangazowania spotecznego i opieki spolecznej oraz troska
o profesjonalne przygotowanie stuzb spotecznych stanowia jedng z wazniejszych
inspiracji edukacji do pracy socjalnej. Warto podkresli¢, ze utworzenie w 1925 ro-
ku w Warszawie przy Wolnej Wszechnicy Polskiej akademickiego ksztatcenia
— Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej byto pierwsza forma instytucjonalizacji
i profesjonalizacji pracy socjalnej w Polsce. Przyjeta wowczas koncepcja ksztal-
cenia pracownikow spotecznych odpowiadata podobnym rozwigzaniom $wiato-
wym i europejskim... i respektowala reguly interdyscyplinarno$ci, wieloaspekto-
wosci oraz poliwalentnos$ci ksztatcenia do profesji spotecznych. Dwuletnie studia
przeznaczone byly na ogét dla osob juz posiadajacych pewna praktyke w pracy
zawodowej i niekiedy takze przygotowanie specjalistyczne (Marynowicz-Hetka
2001, s. 397).

Jak pisata H. Radlinska, szkoly te przeznaczone byly nie tylko dla zawodow-
cow, ktorzy w przysztosci mieli oddac sie catkowicie stuzbie spotecznej. Ksztal-
ci¢ mieli si¢ w nich i ci, ktoérzy posiadali wyraznie inny zawod, zwigzany z za-
gadnieniami stuzby spotecznej, a ktérzy pragneli uzupetnic¢ swoje przygotowanie
fachowe (duchowni, prawnicy, lekarze, inzynierowie, pielggniarki, nauczyciele,
urzednicy), zwlaszcza ci, ktoérzy w swej pracy publicznej czy prywatnej stykaja
sie z palacymi zagadnieniami spotecznymi (Theiss 1997, s. 286-287).

Przyjeta wowczas koncepcja ksztalcenia pracownikow spolecznych od-
powiadata podobnym rozwigzaniom $wiatowym i europejskim, z uwagi na do-
$wiadczenia Radlinskiej w migdzynarodowym ruchu szkét pracy socjalnej. Ale
rownoczesnie byta to koncepcja oryginalna, opracowana z perspektywy konkret-
nych warunkéw spotecznych w Polsce (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2004,
s. 13). Warto podkresli¢, ze dzigki Radlinskiej ksztatceniu pracownikow stuzb
spolecznych nadano obszerny zakres, obejmujacy przygotowanie do dziatan po-
mocniczych, opiekunczo-wychowawczych i kulturalno-o$wiatowych. O profe-
sjach tych pisata: ,,Sa one powotane do rozbudzania i organizowania sit ludz-
kich, do stwarzania i prowadzenia wspomagajacych si¢ zespotéw, do czuwania
nad warunkami pracy i bytu, do wyréwnywania krzywd, do zyczliwej, bezstron-
nej pomocy w przezwycigzaniu bezradnos$ci i cierpienia” (Theiss 1997, s. 282).
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Wedhug H. Radlinskiej stuzba spoteczna zastapita dawna filantropie i r6zni sie¢ od
niej zasadniczo, bowiem dziata nie w imi¢ mitosierdzia, lecz solidarnosci i intere-
su ogo6lnego. Chodzi o zapobieganie ztu, wypadkom, niesienie pomocy w ten spo-
sob, by cztowieka wytraconego z rownowagi wprowadzi¢ z powrotem do Zycia
spotecznego. Warto zauwazy¢, ze Radlinska podkreslata koniecznos¢ naukowego
przygotowania tych stuzb, piszac m.in.:

Stuzba ta metodami naukowymi dazy do zaspokajania potrzeb wynikajacych z zycia spotecznego.

nie [...]. Jest stuzbg wychowawcza (Radlinska za: Theiss 1997, s. 283).
Uwazala ponadto, ze

do petnienia owocnej stuzby spotecznej nie wystarcza sama tylko dobra, nawet najlepsza wola.
Trzeba poznac¢ dotychczasowy dorobek i metody, zeby moc skutecznie pracowac... Trzeba by¢ fa-
chowcem $wiadomym zadan i trudnosci, zeby nie zrazi¢ si¢ przeszkodami, nie straci¢ zapatu pod
naporem niepowodzen i chwilowych niechgci (Radlinska za: Theiss 1997, s. 285).

Mowiac o wieloaspektowym ksztatceniu stuzb spotecznych, H. Radlinska
akcentowata powigzania edukacji akademickiej z instytucjami spotecznymi, kto-
re zapewniaja studentom wyksztalcenie praktyczne, a takze odwolywanie si¢
w procesie ksztalcenia do obserwacji ,,biezacych zagadnien zycia spolecznego”
(Radlinska za: Theiss 1997, s. 282). W mysl tych zatozen pracownik spoteczny
(socjalny) to przewodnik, ktorego celem jest inspirowanie potencjatu ludzi, do-
dawanie im odwagi i pomoc w zrozumieniu, ze trudnosci moga ich wzmacniac.
Wreszcie pracownik socjalny ,,idzie w gromadzie” i mierzy swoja warto$¢ tym, co
moze wydoby¢ z grupy (tamze, s. 282-283). W koncepcji H. Radlinskiej profesjo-
nalista w procesie ksztalcenia winien posias$¢ wielodyscyplinarng i zintegrowana
wiedze oraz umiejetnosci, ktore staja sie warunkiem interpretowania problemow,
jak rowniez definiowania specyficznych p6l dziatalnosci zawodowej czy tez apli-
kowania okreslonych form i metod pracy socjalne;.

Waznym elementem naukowo-profesjonalnej aktywnosci Radlinskiej byta
dzialalnos$¢ na forach migdzynarodowych. Wyrazala si¢ ona w czynnym udzia-
le w licznych konferencjach naukowych. W tym miejscu warto nadmieni¢, ze
Radlinska byla jedna z pigciu cztonkow zalozycieli Migdzynarodowego Ko-
mitetu Szkol Pracy Socjalnej, ktory powstal w Berlinie w 1929 roku, a ktory
dzi$ nosi nazwe International Association of Schools of Social Work (IASSW)
(Lepalczyk, Marynowicz-Hetka, 2004, s. 10). Jak pisze Aleksander Kaminski,
w srodowisko migdzynarodowe Radlinska wniosta novum, ktérego sens polegat
na uruchomieniu sity spotecznej, na ulepszaniu srodowiska zycia poczynania-
mi dynamicznych ideowo jednostek i grup spotecznych, ktérych odnajdywanie
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i wspieranie, aktywizowanie przez rozbudzanie wyobrazni spotecznej i instru-
owanie w dzialalno$ci oswiatowej i opiekunczej — stanowi podstawowe zadanie
pedagogdéw oraz pracownikow spotecznych (Kaminski za: Marynowicz-Hetka
1996a, s. 134).

Z pogladow H. Radlinskiej wynika, ze prace spoteczng rozumiang w aspek-
cie pracy socjalnej widziata jako dzialalno$¢ wielowymiarowa, zaangazowana nie
tylko w rewitalizacj¢ potencjatu jednostek i grup, lecz takze w budowanie kapi-
talu spolecznego. Interpretujac poglady Radlinskiej, M.D. Brainerd zauwaza, ze
okreslana przez nig praca spoteczna to praca socjalna, ktora rozwaza kazdy aspekt
zycia spotecznego — z nastawieniem na usuwanie wystepujacych, znanych i nie-
znanych sit, ktore zagrazaja rozwojowi jednostek i spoteczenstwa. Legislacja,
polityka, o$wiata, opieka zdrowotna, opieka spoteczna to dziedziny, w ktérych
winien dziata¢ pracownik spoteczny powotany do rozbudzania i organizowania
sit ludzkich (Brainerd, 2004).

We wspomnieniach niemieckiego badacza i propagatora ksztatcenia do pracy
socjalnej w Europie Friedricha W. Seibela poznanie dorobku i inicjatyw H. Ra-
dlinskiej w polu edukacji do pracy socjalnej na gruncie miedzynarodowym by-
o dla niego ,,niezwyktym odkryciem” (Seibel 2004, s. 69). Autor ten, pracujac
nad zgromadzonymi w jego zbiorach danymi, tj. protokotami Miedzynarodowych
Konferencji Pracy Socjalnej, ktore odbywaty si¢ w Europie: kolejno w Paryzu,
1929, Fankfurcie, 1932 i Londynie, 1936, ocenit wysoko wktad H. Radlinskiej
w rozwoj pracy socjalnej w Europie, promowanie pedagogicznych idei w dziata-
niach zawodowych i zaangazowanie w europejski ruch ksztalcenia pracownikoéw
shuzb spotecznych. Seibel do dzi§ wspomina nowatorskos¢ i aktualno$¢ pogla-
dow Radlinskiej zwigzanych z koncepcja pedagogiki spotecznej, pracy spotecz-
nej oraz ksztaltowaniem wspodlnoty z udziatem i wykorzystaniem potencjatu ,,sit
ludzkich” (tamze, s. 70).

Tradycje profesjonalnego przygotowania pracownikow stuzb spotecznych re-
alizowane byty w Katedrze Pedagogiki Spolecznej na Uniwersytecie £odzkim,
a dzieki Radlinskiej w latach 19451951 katedra ta stata si¢ waznym osrodkiem
edukacji akademickiej pedagogow spotecznych, pracownikéw socjalnych oraz
rozwoju kadr naukowych zorientowanych na problematyke dzialania spotecznego.

Kontynuatorem idei Radlinskiej w zakresie przygotowania zawodowego
i ksztatcenia pracownikow stuzb spotecznych w Polsce byt Aleksander Kaminski.
Zainteresowanie A. Kaminskiego problematyka ksztatcenia do pracy socjalnej
siega poczatkow lat 60., kiedy to z duzym entuzjazmem zaakceptowal powotana
ponownie do zycia w 1959 roku instytucje opiekunéw spolecznych (Lepalczyk
1999, s. 67). Uwazal, ze zawod pracownika socjalnego ma szerokie perspektywy
rozwoju w sferze uslug zdrowotnych, o§wiatowych, kulturalnych, rekreacyjnych
oraz opieki spotecznej takze w Polsce, stwierdzajac:
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Politycy i administratorzy w petni docenig rol¢ pracownika socjalnego dopiero wtedy, gdy uswia-
domig sobie, iz praca fachowa tego pracownika polega nie tylko na zaspokojeniu potrzeb socjal-
no-bytowych i kulturalnych, lecz nade wszystko na: pobudzaniu jednostki (w toku prowadzenia jej
przypadku) do umiejetnego podejmowania wlasnych wysitkow i polepszania swego losu; organizo-
waniu pracy grupowej dla polepszania wlasnej sytuacji przez cztonkéw grupy; organizowaniu $ro-
dowiska sgsiedzkiego dla zaspokojenia catoksztattu swych potrzeb przez dana spotecznos¢ (Kamin-
ski 1985, s. 92).

Ukierunkowujac role pracownikow spolecznych na dziatania o charakterze
pedagogicznym, Kaminski widziat takze potrzebe dwuwarstwowego uktadu pro-
gramow uczelni ksztatcacych pracownikow socjalnych. Jako pierwszy obszar pro-
fesjonalnego ksztatcenia wymienial ,,poliwalentng”, wielowartosciowa baze wie-
dzy i umiejetnosci potrzebnych wszystkim ludziom do tego zawodu, niezaleznie
od specjalizacji oraz jako drugi obszar — ,,nadbudowg¢” w postaci kilku specjaliza-
cji do wyboru uczacych sie. Zgodnie z ta koncepcja organizacji procesu edukacji
akademickiej dla pracownikéw socjalnych, ,,poliwalentnej” bazie stuzy¢ powin-
na znaczna cze$¢ programu studiow (np. dwie trzecie), a specjalizacji — koncowy
okres nauczania oraz praca dyplomowa (Kantowicz 2004, s. 359-367).

Reasumujac inspiracje H. Radlinskiej i A. Kaminskiego w obszarze dzialania
spoteczno-pedagogicznego i ksztalcenia pracownikow stuzb spotecznych w Pol-
sce, mozna powiedzie¢, ze waznym elementem proponowanego przez nich mode-
lu byto przygotowanie poliwalentne do podejmowania zadan w réznych sektorach
zycia spotecznego (Lepalczyk, Marynowicz-Hetka 2004, s. 13). Ta perspekty-
wa ksztatcenia oraz dbato$¢ o réwnolegle przygotowanie do badania, dzialania
i ksztalcenia sa nadal aktualne i koresponduja ze wspotczesnym modelem rozwo-
jowym i rozwojowo-kompetencyjnym (Kantowicz 2013, s. 157-161). Charakte-
rystyczna cecha tych modeli jest wielowymiarowos$¢, a wigc przygotowanie do
podejmowania zadan w réznych dziedzinach profesjonalnego dziatania, badania
i (samo)ksztatcenia oraz podkreslanie znaczenia refleksyjnosci w zawodowej pra-
cy spotecznej. W perspektywie modelu rozwojowo-kompetencyjnego podkresla
si¢ znaczenie wiedzy z zakresu wielu nauk humanistyczno-spotecznych (socjolo-
gii, pedagogiki, psychologii, antropologii, polityki). To interdyscyplinarne pode;j-
$cie do zakresu tresci programowych profesjonalnej edukacji znajduje swe uza-
sadnienie w rozlegtosci i nieprzewidywalnosci problemow, sytuacji i czynnikdw,
z jakimi mozna si¢ spotka¢ w bezposredniej praktyce pracy socjalnej, w pracy
opiekunczo-wychowawczej, resocjalizacyjnej, w dziatalno$ci spoteczno-kultural-
nej i innych ptaszczyznach profesjonalnych dziatan zwiazanych z szeroko pojeta
praca socjalng (por. Kantowicz 2013, s. 154). W modelu tym, podobne jak w pro-
ponowanym przez Radlinska modelu poliwalentnym, zwraca si¢ wicksza uwage na
wlasciwa organizacje praktyk zawodowych, ktore umozliwiaja stosowanie wiedzy
w praktyce i ksztatcenie umiejetnosci metodycznych w dziataniu.
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Terazniejszos¢ spoleczno-pedagogicznych idei w ksztalceniu
profesjonalistow spolecznych

Przemiany w Polsce w ostatnim trzydziestoleciu zmodyfikowaly i usankcjonowaty
zardwno zadania, jak i ksztalcenie pracownikoéw stuzb spotecznych, a we wspot-
czesnych dyskursach nad profesjonalnym przygotowaniem do dziatania spotecz-
nego Ewa Marynowicz-Hetka wprowadzita kategorie profesji spotecznych.

Jej zdaniem w polu pracy spotecznej funkcjonuja zawody, ktore mozna skate-
goryzowac jako ,,profesje spoteczne”. Przedstawiciele profesji spotecznych orien-
tuja swoje dziatania zaré6wno na opieke i pomoc, jak i na wychowanie (edukacje¢)
oraz animacj¢. Ich aktywnos$¢ taczy wspolny cel dziatania, jakim jest ulatwianie
nawigzywania relacji spotecznych, wyzwalajace mechanizm wtaczenia do zycia
spotecznego. Wspodlczesnie elementem integrujacym rézne zawody spoteczne sa
podobne zadania szczegotowe, podobny system wartosci i norm, w ktorym pod-
kresla si¢ wspdlng misje, swego rodzaju powotanie — wszystkich tych, ktorzy dzia-
laja w tkance spotecznej na rzecz innych i z innymi (Marynowicz-Hetka 1998,
s. 44). Profesje spoteczne obejmuja rézne kategorie stanowisk pracy i zawodow
dziatajacych w przestrzeni spotecznej:

1) zawody ukierunkowane na opieke i pomoc, m.in. pracownicy socjalni,
opiekunowie-wychowawcy, kuratorzy sadowi, doradcy rodzinni, asystenci rodzin;

2) zawody ukierunkowane na wychowanie i edukacje, m.in. pedagodzy spe-
cjalni, pracujacych z dzie¢mi przejawiajacymi deficyty fizyczne i psychiczne oraz
zaburzenia w zachowaniu; nauczyciele-wychowawcy pracujacy indywidualnie
z dzie¢mi specjalnej troski; nauczyciele zawodu pracujacy z dzie¢mi niepetno-
sprawnymi, wychowawcy dzieci w wieku przedszkolnym;

3) zawody ukierunkowane na animacj¢ spoteczno-kulturalng w srodowisku,
m.in. animatorzy spoteczno-kulturalni, instruktorzy zaje¢ artystycznych, wycho-
wawcy ulicy;

4) zawody ukierunkowane na pomoc psychologiczng i terapi¢, m.in. kon-
sultanci w r6znego typu poradniach specjalistycznych, terapeuci zaje¢ indywi-
dualnych i grupowych, instruktorzy warsztatow terapii zajeciowej, rehabilitanci
w rdznego typu placéwkach socjalno-wychowawczych;

5) zawody ukierunkowane na organizacje pomocy spotecznej, m.in. politycy
spoteczni, kierownicy fundacji oraz organizacji pozarzadowych, menadzerowie
instytucji pomocy spoteczne;j.

W koncepcji ksztatcenia profesjonalistow spotecznych E. Marynowicz-Het-
ka promuje model rozwojowy, w toku ktorego mozliwe jest nabywanie umie-
jetnosci 1 doskonalenie zdolnosci przewidywania, antycypacji aktualnych i przy-
sztych dziatan oraz odpowiedniego ich ksztaltowania. Jest to model edukacji,
w ktorym ksztaltuje si¢ mys$lenie heurystyczno-probabilistyczne, w wiec w kto-
rym istotny nacisk kladzie si¢ na metode poznania i dzialania. Przygotowanie do
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rozwojowego modelu pracy spolecznej uwzglednia w procesie ksztatcenia dosko-
nalenie umiejetnosci tworczych i uczenie myslenia alternatywnego, niezbednego
np. w projektowaniu socjalnym, nie zaniedbujac wszakze wyposazania w wiedzg,
umiejetnosci i instrumenty dziatania (Marynowicz-Hetka 1996a, s. 161). E. Ma-
rynowicz-Hetka w ksztalceniu do pracy spolecznej proponuje takze aplikacje po-
dejscia transwersalnego oraz nadawanie komplementarnego znaczenia przekazo-
wi i ksztaltowaniu wiedzy, co prowadzi do wdrazania w akademickiej edukacji
modelu rozwojowego, zgodnie z ktérym mozliwe jest nabywanie umiejetnosci
i doskonalenie zdolnosci przewidywania, antycypacji aktualnych i przysztych
dziatan oraz odpowiednie ich ksztattowanie. Jest to model edukacji, w ktorym
ksztattuje sie myslenie heurystyczno-probabilistyczne, a wigc w ktorym istotny
nacisk ktadzie si¢ na metode poznania i dziatania.

E. Marynowicz-Hetka, promujac wielowymiarowos$¢ ksztalcenia i dba-
1os¢ o jakos¢ ksztatcenia do obszaru pracy socjalnej, wprowadza pojecie kultury
ksztatcenia, na ktora sktadaja sie: czas i przestrzen ksztalcenia, ktore wymusza-
ja pamiec¢ o tym, ze ksztalcenie, a zwlaszcza ksztattowanie jest procesem i uzy-
skanie satysfakcjonujacego rezultatu wymaga czasu z uwagi na zréznicowany
i indywidualny czas dojrzewania spolecznego uczestnikow tego procesu; ocena
mozliwosci, sposobow tworzenia tozsamos$ci indywidualnej, co lezy u podstaw
procesu ksztatcenia (ksztaltowania), pojmowanego jako podzielanie wyobrazen
aksjologicznych dotyczacych zasadnosci celow dziatania i racji ich modyfikowa-
nia; osoby znaczace, nauczyciele, organizatorzy ksztalcenia, osoby towarzyszace
w rozny sposob tym, ktorzy uczestnicza w procesie ksztalcenia; populacja, do kto-
rej skierowane jest ksztalcenie (Marynowicz-Hetka 2003, s. 26). Szczeg6lna od-
powiedzialnos$¢ za ksztattowanie kultury ksztatcenia badaczka przypisuje przed-
stawicielom Polskiego Stowarzyszenia Szkoét Pracy Socjalne;.

Andrzej Olubinski, interpretujac idee ,,sit spotecznych”, zwraca uwage na te
aspekty dziatan profesjonalnych, ktore tworza rodzaj refleksji o charakterze pe-
dagogicznym, a ktore majg zastosowanie zar6wno we wspotczesnej pracy socjal-
nej, jak i ksztatceniu pedagogow oraz pracownikow stuzb spotecznych. Inspiracje
spoteczno-pedagogiczne wyrazaja si¢ w integralno-holistycznym oraz systemo-
wym postrzeganiu cztowieka i jego roli w przeobrazeniach spolecznych, a glow-
nie w umiejetnosci dostrzegania zwiazkdéw i zaleznosci migdzy cztowiekiem i je-
go srodowiskiem, w traktowaniu srodowiska jako homeostatycznego systemu,
docenianiu mozliwo$ci zmian, odkrywaniu potencjatu jednostki oraz jej zdolno-
$ci reintegracyjnych; w podkreslaniu podmiotowo-kreatywnej funkcji cztowieka
w srodowisku poprzez diagnozowanie jego potrzeb, dazen, uzdolnien oraz aspi-
racji, dzieki ktorym mozliwa jest nie tylko adaptacja do zmieniajacych si¢ warun-
koéw, lecz takze umiejetnosc¢ ich przeksztatcania w dziataniu; w preferowaniu fe-
nomenologicznej i humanistycznej wizji czlowieka w kontekscie jego ,,dobrych”
intencji oraz motywacji dziatan i wrodzonej lub nabytej umiejetnosci modyfikacji
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tych dziatan na podstawie gromadzonej, odpowiednio przetwarzanej oraz pozy-
tywnie ocenianej przez siebie wiedzy i doswiadczen zdobywanych w procesie
dziatania (Olubinski 2004, s. 145).

W aspekcie powyzszych idei pedagogicznych w pracy socjalnej i ksztatceniu
do jej obszaru mozna przyjac, ze czgs¢ z nich stanowi rodzaj refleksji humanistycz-
nej nad koncepcjami dziatan pomocowych, szczegdlnie w odniesieniu do zindy-
widualizowanych relacji migdzy podmiotami tych dziatan w polu profesjonalnej
praktyki.

Postrzeganie pracy spoteczno-pedagogicznej jako dziatalnosci ukierunkowanej
na zmiany spoteczne, aktywizacje spoleczna, wspieranie i wspomaganie jednostki
— rozumiane jako towarzyszenie w rozwoju, jest zbiezne z normatywnymi i episte-
mologicznymi wymiarami pedagogiki spotecznej i ksztaltujacej si¢ subdyscypliny
pedagogiki pracy socjalnej (por. Kantowicz 2013, s. 38). Pedagogika pracy socjal-
nej moze stac si¢ takze swoista kulturg praktyki spoteczno-pedagogicznej i ksztal-
cenia profesjonalistow spotecznych, bowiem obejmuje dziatania ukierunkowane na
pomoc w rozwoju (indywidualnym, grupowym, zbiorowym), bardziej podmiotowe
wsparcie i opieke w trudnych sytuacjach (Kantowicz 2013, s. 54).

Waznym elementem procesu przygotowania zawodowego profesjonalistow
spotecznych, ktore wynika zaréwno z koncepcji dziatania spoteczno-pedagogicz-
nego, teorii sit spolecznych, jak i zalozen pedagogiki pracy socjalnej, jest ksztat-
towanie u kandydatow do profesji spoltecznych postaw badawczych zwiazanych
nie tylko z umiejetnym diagnozowaniem rzeczywistosci spotecznej swoich pod-
opiecznych — klientow, lecz takze z przetwarzaniem i kreowaniem nowej wiedzy
naukowej w obszarze praktyki pracy spolecznej (Kantowicz 2005, s. 267).

Uwagi koncowe

Rozwazania dotyczace wktadu Radlinskiej w ksztalcenie pracownikow spotecz-
nych (socjalnych) i nadanie mu akademickiego wymiaru jest nieocenione, a ak-
tualne trendy w edukacji i profesjonalizacji pracy socjalnej w Polsce i w Europie
wskazujg na aktualno$¢ oraz waznos¢ tych idei. Dzigki spoteczno-pedagogicz-
nym inspiracjom w ksztatceniu stuzb spotecznych dzialania podejmowane przez
profesjonalistow spotecznych ukierunkowane sg na wsparcie i pomoc w rozwoju
jednostek, grup i spotecznosci, jak tez na poprawianie relacji interpersonalnych,
aktywizowanie i mobilizowanie do pozytywnych zmian, integracj¢ oraz podno-
szenie jako$ci wilasnego zycia. Polskie tradycje ksztalcenia na tej plaszczyznie
— promowane i rozwijane przez innych przedstawicieli pedagogiki spotecznej na
gruncie rodzimym oraz mi¢gdzynarodowym — rozwijaja wtasnie takie modele edu-
kacji, ktore sg otwarte na rzeczywiste i potencjalne pola pracy spoteczno-pedago-
gicznej 1 swoistg misj¢ przedstawicieli zawodow spotecznych.
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Nalezy przypuszcza¢, ze nowa sytuacja spoleczna oraz reforma systemu
szkolnictwa wyzszego w Polsce pozwoli wzbogaci¢ dyskurs nad koncepcja-
mi i kierunkami profesjonalnej edukacji do pracy spotecznej i wskaze obszary
dziatania spoteczno-pedagogicznego wymagajace podjecia. Z punktu widzenia
sformutowanych w opracowaniu refleksji dotyczacych znaczenia tradycji ksztat-
cenia oraz aktualnych wyzwan, waznym celem moze by¢ tworzenie takiego $ro-
dowiska badaczy i dziataczy spotecznych, w ktorym projektowanie i realizacja
innowacyjnych propozycji edukacyjnych bedzie stanowi¢ odpowiedz na aktual-
ne problemy spoteczne.

Zgodnie ze stanowiskiem Ewy Marynowicz-Hetki:

myslac o zwigzkach migdzy przesztoscia — terazniejszoscia — przysztoscig i o narzedziach analizy
w perspektywie spoteczno-pedagogicznej (takze w polu ksztalcenia spotecznych profesjonalistow),
odnajdujemy podstawowe znaczenie ztozonosci tych zwiazkow, ktore sprzyjaja procesowi rekon-
strukcji 1 integracji doswiadczenia indywidualnego i zbiorowego, a w rezultacie stawania si¢ czlon-
kiem spotecznosci [...] (Marynowicz-Hetka 2015, s. 25).

Bedac cztonkiem spolecznosci badaczy i nauczycieli akademickich zanurzo-
nych od wielu lat w edukacje do pola pracy spoteczno-pedagogicznej, mam $wia-
domo$¢ znaczenia ztozonos$ci tych zwiazkoéw w procesie ksztalcenia i ksztalttowa-
nia wiedzy oraz kompetencji przysztych profesjonalistow.
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Barbara Kromolicka

Spoleczno-edukacyjne znaczenie wolontariatu

Jezeli cheesz zbudowac okret,

to nie zwotuj ludzi w celu zrobienia planow,
podzielenia pracy,

przygotowania narzedzi i wycinania drzew,
lecz naucz ich tesknoty za bezmiarem morza.
Wtedy zbudujq statek sami.

Antoine de Saint-Exupéry

Wprowadzenie

Przytoczona w motcie mysl Saint-Exupéry’ego wskazuje, jak odpowiedzialne za-
danie nalezy przypisa¢ procesowi edukacji (wychowania i ksztalcenia) cztowie-
ka dla rozwoju jego empatycznos$ci, wrazliwosci, a w konsekwencji — rozwijania
potrzeby podejmowania aktywnosci spotecznej. Koniecznos¢ edukacji w tych za-
kresach potwierdzaja dane z raportéw Centrum Badania Opinii Spotecznych na
temat uwarunkowan spotecznej aktywnosci Polakow. Analizy danych z kolejnych
raportow CBOS prowadzonych od 2002 roku, niestety, nie sg optymistyczne. Do-
wiadujemy si¢ bowiem, ze z jednej strony badani Polacy rozumieja potrzebe prze-
jawiania wigkszej wrazliwosci 1 gotowosci do udzielania pomocy innym ludziom
(rys. 1) — tak sadzi ok. 70% badanych w roku 2018 (w roku: 2002 — 61%, 2004
—56%, 2006 — 61%,), z drugiej za$ strony faktyczne zaangazowanie na rzecz swo-
jego srodowiska (rys. 2) deklaruje jedynie 23% badanych respondentow.
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m Obecnie trzeba by¢ bardziej wrazliwym i gotowym do pomocy innym ludziom

m Obecnie trzeba bardziej koncentrowac¢ si¢ na walce o swoje sprawy, nie zwazajgc na innych

= Trudno powiedzie¢

Rys. 1. Czy Polacy sg altruistami?
Zrédto: CBOS (2018)
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112018

nTak u Nie

Rys. 2. Czy w ubiegltym roku zdarzyto si¢ Panu/i dobrowolnie i nieodptatnie pracowac
na rzecz swojego srodowiska, kosciota, osiedla, wsi...?

Zrédto: CBOS (2018)

Respondenci dostrzegaja zatem konieczno$¢ bycia otwartymi na potrzeby
innych ludzi, jednak nie dazg do rzeczywistego zaangazowania si¢ w dziatanie
w $rodowisku lokalnym czy wspdélnotowym. Tendencja, co nalezy dostrzec, jest
lekko optymistyczna, gdyz o 3 punkty procentowe zwigkszyla si¢ jednak liczba
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zaangazowanych w wolontariat, lecz trudno oczywiscie wyrazi¢ zadowolenie
z faktu, ze istnieje tak duza rozbiezno$¢ pomiedzy deklaracja wskazujaca na zro-
zumienie tego, jak by¢ powinno, a stanem faktycznym, czego wyrazem sa juz
konkretne czyny. Gdyby deklarowang wrazliwos¢ i gotowos$¢ do pomocy innym
ludziom przyja¢ jako pewnego rodzaju wyzwanie, to zgodnie z koncepcja sit
ludzkich w rozumieniu Heleny Radlinskiej 77% osob nieprzejawiajacych zadnej
aktywnosci nalezaloby traktowa¢ jako ukryte sity ludzkie, jeszcze nieuswiado-
mione, stanowiace jednak potencjalne mozliwos$ci kazdego cztowieka i oczekuja-
ce na odpowiedni impuls do ich zaktywizowania.

W potocznym rozumieniu przyjmujemy jednak, ze ludzie starajg si¢ by¢ po-
mocni w réznych sytuacjach, szczegolnie gdy pomocy oczekuja dzieci, czego do-
wodem moga by¢ pojawiajace si¢ w mediach podziekowania od o0sob, ktorych
trudng sytuacje naglosniono. W zwiazku z powyzszym nie jest zaskoczeniem tak-
ze 1 to, ze, jak wskazuja badania (CBOS 2019) na temat sytuacji pomocowych,
w ktorych badani przynajmniej raz w roku uczestniczyli (tab. 1), jesli juz pomaga-
my, to najczesciej czynimy to poprzez przekazanie pienigdzy na cele dobroczynne
w formie 1% podatku. Mozliwo$¢ przekazywania 1% podatku dochodowego od
0s6b fizycznych wprowadzita ustawa o dziatalnosci pozytku publicznego i o wo-
lontariacie w 2003 roku. Rozwiazanie to przyczynito si¢ do znacznego wsparcia
finansowego dziatalnos$ci organizacji pozarzadowych (fundacje i stowarzyszenia)
dziatajacych w réznych sferach pomocowych'. Jak pokazuja dane zawarte w tab.
1, $wiadomo$¢ spoteczna obywateli o wadze takiego sposobu wsparcia organiza-
cji pozarzadowych systematyczne wzrasta.

Ze spotecznego punktu widzenia mozliwo$¢ przekazywania 1% podatku organizacjom OPP jest
przejawem demokracji bezposredniej. Dzigki niemu kazdy polski podatnik moze samodzielnie
zadecydowac, do kogo trafi cz¢s¢ podatku dochodowego, ktory powinien zaptaci¢ panstwu. Je-
$li nie zdecydujemy si¢ na przekazanie 1% organizacji pozytku publicznego, to podatek za dany
rok trafi do ,,wspdlnego worka”, o ktérego przeznaczeniu decyduje rzad i sejm. Z prawnopodat-
kowego punktu widzenia 1% to pienigdze nalezne panstwu, ktore i tak podatnik musi ,,oddac¢”.
Przekazujac 1% podatku dochodowego, nie dysponujemy zatem wlasnymi pienigdzmi, a tylko
korzystamy z ,,uprzejmosci” panstwa, ktore pozwala podatnikom samodzielnie zadecydowac,
gdzie trafia panstwowe pieniadze. Nie jest to wigc darowizna, ktorg wyktada si¢ dobrowolnie
z wlasnej kieszeni®.

Rownie chetnie Polacy uczestniczg w zbidrkach pienigdzy do tzw. puszki. Przy-
ktadem jest fenomen zbiorki pieniedzy w ramach Wielkiej Orkiestry Swiatecznej

! Przepisy okreslajace, kto i jak moze przekaza¢ 1% podatku, znajduja si¢ w ustawie o podat-
ku dochodowym od 0s6b fizycznych, Dz. U. 1991, nr 80, poz. 350 z pézn. zm.
2 Poradnik 1% podatku dla OPP: https://poradnik.ngo.pl/1-podatku-dla-opp (dostep: 31.05.2019).
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Pomocy (WOSP). O tym, ze Polacy sa bardzo zaangazowani w te akcje $wiadcza
osiggane kazdego roku rekordowe kwoty zbiorki?.

Jak wskazuja dane zobrazowane w tab. 1, Polacy rownie chetnie udzielaja
pomocy rzeczowej, przekazujac ubrania, ksigzki, meble itp. Tylko wcigz niezado-
walajace jest jednak osobiste zaangazowanie w postaci oddania wlasnego czasu
i pracy na cele dobroczynne.

Tabela 1. Rodzaj pomocy udzielanej przez respondentow

Sytuacje, w kto- Odsetki wskazan dotyczacych roku

rych badani

przynajmniej raz o ™~ © =N = — a N < v © ™~

uczestniczyliwda- | | E | 8 | 8| 3| 3| 3| 3| 3| 3| 3| 3
Al || ||| Q||| a|a|a

nym roku

Przekazanie

pieniedzy na cele 49 | 43 | 54 | 49 | 62 | 62 | 60 | 64 | 64 | 64 | 64 | 71

dobroczynne

Przekazanie rzeczy,
np. ubran, ksiazek,
na cele dobro-
czynne

45 | 44 | 40 | 37 | 46 | 45 | 52 | 57 | 56 | 58 | 59 | 62

Przeznaczenie
wlasnej pracy,
ushug, na cele
dobroczynne

18 [ 19 [ 15 | 12 | 16 | 15 | 17 | 17 | 22 | 22 | 20 | 25

Praca w charakte-
rze wolontariusza

Zrodto: CBOS (2019).

Przyczyn braku stalego zaangazowania w prace w charakterze wolontariu-
sza zapewne jest wiele, wymieni¢ jedynie: pogarszajaca si¢ sytuacje materialng
ludzi, wieksza, coraz bardziej ,,zawlaszczajacg” aktywnos¢ zawodowa, migra-
cje zarobkowe, szczegolnie mtodych ludzi, tych z reguly najbardziej aktywnych.
Niewykluczone, Zze przyczyn braku zaangazowania obywateli w dziatalno$¢ spo-
teczng poszukiwac nalezy takze w braku zaufania do dziatalno$ci organizacji po-
zarzagdowych, podtrzymywanego przez medialne nagtasnianie naduzy¢ z udziatem

3 Na kwote zebrang w Finale WOSP w 2018 1., czyli 126 373 804,34 zt, ztozyly si¢ zbiorka
publiczna (71 177 112,70 zt), pozostate darowizny przekazane na cel akcji, przede wszystkim po-
przez kanaty elektroniczne (54 543 011,44 zt), oraz dary rzeczowe w postaci sprzgtu medycznego,
ktory WOSP przekazuje bezpoérednio szpitalom (653 680,20 zt), https://www.wosp.org.pl (dostep:
25.05.2019).
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wolontariuszy. Jednak za gléwna przyczyng nalezy uzna¢ fakt braku szerszej wie-
dzy o istocie wolontariatu, historycznych zrédtach, jego rozwoju, ktory tak pigknie
obrazuje etos opiekunczy czlowieka. Wreszcie, zbyt mato uwagi nadal poswigca
si¢ walorom wolontariatu wpisanym w rézne obszary rozwoju i funkcjonowania
cztowieka, a zatem nie dostrzega si¢ potrzeby tego rodzaju aktywnosci.

Swoistos¢é wolontariatu

Wspotczesnie przyjmuje si¢, ze wolontariat odzwierciedla poziom zainteresowa-
nia i zaangazowania ludzi w przeobrazanie srodowisk swojego zycia, najczesciej
podejmowanego z zamiarem ulepszania tego, co nie sprzyja prawidtowemu funk-
cjonowaniu cztowieka. W tradycyjnym znaczeniu wolontariat to po prostu praca
bez wynagrodzenia, czy tez ,,praktyka bez wynagrodzenia dla nauczenia si¢ zawo-
du” (Lalak, Pilch [red.] 1999, s. 335). Wspotczesnie termin ,,wolontariat” stosowa-
ny jest na okreslenie bezptatnego, swiadomego, dobrowolnego dziatania, statego
badz okazjonalnego, na rzecz innych, wykraczajacego poza wigzi rodzinno-kole-
zenskie 1 przyjacielskie (Jordan, Ochman 1997, s. 15; Kromolicka 2009a, s. 115—
125). Z uwagi na realizowang funkcj¢ mozemy przyjaé, ze wolontariat to ogniwo
w systemie zréznicowanych dziatan ludzkich, czesto niezaleznych od tych wyzna-
czonych przez panstwo, ktorych trescig jest zaktywizowanie jednostek i grup spo-
tecznych do organizowania dodatkowego, niezaleznego od wypracowanego przez
panstwo, systemu réznorodnych ustug, realizowanych w réznych sferach funkcjo-
nowania cztowieka. W wymiarze spotecznym oraz etyczno-moralnym wolontariat
postrzegany jest najczesciej jako szlachetny, cho¢ nie zawsze skuteczny, sposob
tagodzenia spotecznych niesprawiedliwos$ci, jako swoisty wyraz solidarnosci ze
stabszymi. Vinicio Albanesi twierdzit wprost, ze wolontariat jest ,,pierScieniem
spajajacym tych, ktorzy czuja si¢ dobrze, z tymi, ktérzy czujg si¢ zle” (Gawron-
ski 1999, s. 3; Kromolicka 2009b, s. 195-205). Moim zdaniem takie rozumienie
wolontariatu opiera si¢ na przekonaniu, ze wolontariat jest fundamentem dojrzatej
humanistycznej postawy zyciowej, ktora mozemy ujac takze w kategorii swoistego
obywatelskiego obowiazku, polegajacego na roztaczaniu opieki nad jednostkami
stabszymi badz znajdujacymi si¢ w trudnej sytuacji zyciowe;.

W potocznym rozumieniu czgsto dochodzi do ,,naduzywania” okre$lenia ,,wo-
lontariat” dla opisu tej aktywnosci cztowieka, ktdra nie zawiera w sobie jego istoty.
Przyjmuje si¢ bowiem, ze tym, co charakteryzuje wolontariat jest po prostu wyko-
nywanie pracy bez wynagrodzenia, a osoby w ten sposob postepujace okresla sie
wolontariuszami. Tymczasem zdecydowanego podkreslenia wymaga fakt, ze aby
okreslong dziatalno$¢ uzna¢ za wolontariat, musi ona posiadac¢ nastepujace cechy:
»Swiadomg bezinteresownosc¢, dobrowolnos¢, bezposrednio$¢ oraz cigglosé i syste-
matyczno$¢ dziatania” (Gawronski 1999, s. 226; Kromolicka 2009b, s. 195-205).
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Swiadoma bezinteresowno$¢ wskazuje, ze wolontariat opiera si¢ na bezinte-
resownej woli stuzenia innym ludziom. Aktywno$¢ nie jest motywowana checig
znalezienia pracy i zarobku. Nie jest kierowana osiagnieciem korzysci — wy-
nagrodzenia zewnetrznego. Cztowiek dzialajacy bezinteresownie nie oczeku-
je zadnej gratyfikacji za swoja prace, czas poswiecony na dzialanie w intere-
sie rozwiazania nie swoich probleméw. Swiadoma bezinteresownos¢ jest aktem
wyraznej intencji udzielania innym pomocy, wsparcia i ponoszenia wyptywaja-
cych z tego konsekwencji.

Dobrowolno$¢ oznacza, ze zaangazowanie wolontariusza wynika z wia-
snego wyboru, wolnej woli, a nie z pewnych wigzacych norm, regul, zasad
czy obowiazkéw stuzbowych (zawodowych). Tylko ta cecha odréznia w sposob
zasadniczy dzisiejsza dziatalnos¢ spoteczng od dawnych czynoéw spotecznych.
Dobrowolnos¢ pozwala na takie potaczenie potrzeb wolontariusza, motywuja-
cych go do dziatania oraz zadan i funkcji organizacji, ktore sa satysfakcjonujace
dla obu stron.

Bezposrednios¢ wskazuje na specyficzna bliskos¢, w jakiej wolontariusz
w swoim dziataniu zbliza si¢ do probleméw spotecznych (najczesciej ludzkich),
wystepujacych w zréznicowanych obszarach zycia spotecznego.

Ciagtos¢ 1 systematyczno$¢ dziatania w pewnym sensie okresla jakos¢
i stopien spotecznego zaangazowania w wolontariat jego realizatorow. Wska-
zuje na ich w petni konsekwentne i odpowiedzialne podejscie do przyjetych na
siebie zadan, gwarantujace osiagni¢cie wyznaczonego celu. Jedynie wiec czas
zaangazowania jest istotnym wyznacznikiem wypracowanej strategii dziata-
nia. W tym miejscu nalezy nadmieni¢, ze podejmowane jednorazowo dziatanie,
okreslane mianem ,,wolontariatu akcyjnego”, w ktore angazuja si¢ rzesze — bar-
dzo czesto mtodych — ludzi, nie spetnia wszystkich warunkéw istoty wolonta-
riatu (w znaczeniu tego fenomenu), a zatem moze by¢ jedynie traktowane jako
forma wprawiania si¢ do wolontariatu statego. Wolontariat akcyjny, ktérego ce-
cha jest dobrowolnos¢ i bezinteresownos$¢ materialna jest oczywiscie pozadana
forma aktywnosci spotecznej, ktdora moze przyczynic sie do petniejszego, stale-
g0 zaangazowania w wolontariacie.

Omowione charakterystyczne cechy wolontariatu wskazuja, ze ta specy-
ficzna aktywnos$¢ spoleczna czesto przekracza granice srodowisk zycia wolon-
tariuszy, a nawet granice panstw, noszac znamiona swoistej stuzby spoteczne;.
Zaangazowanie obywateli w wolontariat jest zarowno odpowiedzia na niedo-
magania funkcjonowania panstwa w sferach pomocowych, jak i ptaszczyzna dla
rozwijania wlasnych pasji i zainteresowan, zdobywania nowych doswiadczen,
w tym doskonalenia zawodowego. Jak pisal Zbigniew Kwiecinski:

cztowiek dzialajacy w organizacjach wolontarystycznych (ruchu spotecznym — przyp. B.K.), po-
dejmujac decyzje i dziatania, uczy si¢ pokonywac trudnosci i zdobywaé doswiadczenie. Aktywnos¢
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spoteczna ma zwigzek z aktywnoS$cia zyciowa, rowniez w sferze intelektualnej. Wspodtczesny dzia-
tacz spoleczny — wolontariusz, jest zaangazowany nie tylko w walke o co$ i dla kogo$, w przekony-
wanie innych do swoich racji, lecz takze w analizowanie i oceng potrzeb, planowanie, przygotowy-
wanie i organizowanie dziatan, w poglebienie wiedzy z rdéznych dziedzin. Niejednokrotnie jest to
poczatek odkrywania §wiata nauki i tworzenia wlasnych koncepcji $§wiata i ludzkosci. Rozbudzona
aktywno$¢ zmienia sposob widzenia i rozumienia $wiata, motywuje do dalszych dziatan, do rozwo-
ju. Ludzie aktywni wspotuczestnicza w zmianach i sg odbierani przez innych jako ci, ktérzy moga
co$ zmieni¢ (Kwiecinski 2007, s. 7).

Zapewne dzigki m.in. takim spostrzezeniom

wolontariat postrzegany jest jako swoista kuznia charakteréw, umiejetnosci i miejsce samoreali-
zacji, staz dla przysztej pracy zawodowej oraz forma przygotowania do realizacji tego, czym mto-
dy cztowiek jest zainteresowany lub co w przysztosci moze by¢ dla niego przydatne (Ciesiotkie-
wicz 2002, s 10).

Kilka sléw o genezie wolontariatu

O wolontariacie jako ruchu spotecznym zaczg¢to mowic¢ dopiero w potowie lat 70.
Okazjg do tego byl, juz dzisiaj historyczny, I Narodowy Kongres Wolontariatu
zorganizowany w 1975 roku przez Caritas we Wtoszech, w ktorym uczestniczyty
wazne organizacje pozarzadowe i koscielne, aktywnie walczace z izolacja spo-
leczna. Podczas toczacej si¢ dyskusji przyjeto definicje wolontariatu, uznajac to
dziatanie za

zobowigzanie state do pracy, shuzby i interwencji tak w wymiarze indywidualnym, a jeszcze bar-
dziej grupowym, bez ogladania si¢ na paralelng aktywno$¢ panstwa. Wolontariusz natomiast jest
obywatelem, ktory spelniajac obowiazki swojego stanu (rodzina, zawod itd.), a takze obowiazki
obywatelskie (zaangazowanie w sprawy administracyjne, polityczne itd.), zglasza swoja dyspozy-
cyjnos¢ do bezinteresownej stuzby wspoélnocie. Stawia on do dyspozycji swoje mozliwosci i posia-
dane $rodki, swdj czas do dawania tworczych odpowiedzi na wszystkie pojawiajace si¢ potrzeby,
w pierwszej kolejnosci obywatelom swojego regionu (Ciesiotkiewicz 2002, s. 9).

To wydarzenie wyznaczyto punkt zwrotny w ruchu zaangazowania spotecz-
nego wobec najbardziej potrzebujacych, ktore wymagato juz radykalnych dzia-
fan i siggania do samych korzeni problemow, przekraczajac granice bezkrytycz-
nej 1 niewystarczajacej dobroczynnosci, obnazajacej wewnetrzng stabos¢ catego
systemu spotecznego. Zdecydowanie potwierdzit si¢ polityczny wymiar pracy na
rzecz ludzi z marginesu spotecznego jako dzialania zmierzajacego do zmiany spo-
leczenstwa, ktore czgsto samo 6w margines tworzy. W czasie kongresu zapropo-
nowano dalsze dziatania dla zapewnienia opieki i ustug osobom potrzebujgcym,
ale przede wszystkim zmierzajace do usunigcia spolecznych przyczyn niedostatku
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poprzez walke z nierdwno$ciami ekonomicznymi i spotecznymi, ktore zawsze sa
zrodtem wszystkich form izolacji. Od tamtego kongresu nie méwiono juz o do-
broczynnosci czy zwyklej opiece, lecz o ruchu obywatelskim z aspiracjami doj-
rzatymi i glebokimi, méwiono o wolontariacie (Gawronski 1999; Kromolicka
2010, s. 431-442).

Polska, o czym juz wspominano, ma bardzo bogata i niezwykle interesuja-
cg, siegajacg XII wieku tradycje rozwoju filantropii i dobroczynnosci* w ujeciu
spoteczno-kulturowym, organizacyjnym oraz w zakresie pracy spotecznej opartej
na aktywizowaniu sit ludzkich, zdolnych do przeksztatcania srodowisk swoje-
go zycia®. Historycznie rzecz ujmujac, jednoznacznie mozemy stwierdzic, ze lu-
dzie pomagali sobie od zawsze, uznajac cudze dobro za warto$¢ i przyjmujac, ze
warto$¢ te w wickszym lub mniejszym stopniu da si¢ zrealizowa¢ (Kromolicka
2001, s. 65). Zawsze tez zaktadano, ze cztowiek odnajduje pelni¢ swych wymia-
row, gdy uczy sie aktywnego uczestnictwa w dziataniach spotecznych, w refor-
mowaniu oraz konstruowaniu nowej rzeczywistosci subiektywnej i obiektywne;.
Spogladajac z tej perspektywy na rozwdj i spoteczne zakorzenienie wolontariatu
W naszej rzeczywisto$ci, mozna uznaé, ze wolontariat jest jedynie naturalng, udo-
skonalong kontynuacja wcze$niejszych wzorcow dziatania spotecznego na rzecz
i w kierunku budowy dobra wspolnego oraz doskonalenia jakosci zycia czlowieka
W jego ontogenetycznym rozwoju.

Walory wolontariatu

Wolontariatowi przypisuje si¢ humanistyczny i humanitarny charakter, co spra-
wia, ze ta forma aktywnosci ludzkiej niesie ze sobg szczegodlne walory, stajac
si¢ tym samym istotnym zrodtem upowszechniania warto$ci, szczegdlnie waz-
nych w realizacji pelnego, nasyconego warto$ciami czlowieczenstwa, a wigc jest
swoistym zrodtem formowania ogdlnoludzkiej kultury moralnej i cywilizacyjne;.
Walory wolontariatu nalezy rozpatrywac¢ w kilku istotnych wymiarach funkcjono-
wania i ksztaltowania si¢ naszego cztowieczenstwa, tj. spotecznym, kulturowym,
edukacyjnym, osobowym, religijnym, etyczno-moralnym oraz ekonomicznym.

4 Histori¢ pomagania na ziemiach polskich, od przyblizenia inicjatyw i postaw w tym zakresie
pierwszych krolow, poprzez dziatalno$¢ edukacyjno-opiekuncza zakonow, a takze dziatalno$¢ do-
broczynng przemystowcow XIX i XX wieku, inicjatywy wybitnych Polakow, po przyktady wspot-
czesnych dziatan omawia Le$ (2001).

° Zagadnienie sit spolecznych i ich aktywizowania stanowi jedng z gtéwnych kategorii poje-
ciowych w pedagogice spotecznej. Helena Radlinska, prekursorka rozwoju tej dyscypliny nauko-
wej, wskazywata m.in. na znaczenie ,,czynu”, charakteryzujac jednostke i jej stosunek do rzeczy-
wistosci. Podkreslata, ze pozadana jest tworcza postawa jednostki, bowiem jedynie sam cztowiek,
ktory rozwija si¢ pod wptywem warunkow bytu i kregdw kultury, moze zapewnic¢ byt oczekiwanym
spotecznie warto§ciom — czynnikom jego rozwoju i lepszego jutra.



161

Wymiar spoleczny to podstawowa plaszczyzna wolontariatu, na ktorg jest
ukierunkowany i w ramach ktorej jest realizowany. Powszechnie na ten wymiar
najczesciej wskazujemy, gdy podejmujemy probe wykazania znaczenia i szcze-
gblnych wilasciwosci wolontariatu jako swoistej metody uwrazliwiania ludzi na
potrzeby spoteczne, a gtownie na koniecznos$¢ roztaczania opieki nad jednost-
kami stabszymi, wymagajacymi wsparcia i opieki. Opieka we wspolczesnej cy-
wilizacji wynika rowniez ze spotecznego podziatu obowiazkow. Jak podkreslat
Jerzy Materne,

opieka stanowiona jest prawem obywatelskim. Ma ono potwierdza¢ nie tylko prawo naturalne, ale je
rozszerzac. [...] Narastanie wielorakich potencjalnych zagrozen powoduje, iz pojedynczy czlowiek
nie jest w stanie uporac si¢ ze skomplikowang rzeczywistoscig (Materne 1999, s. 43—44).

Z tej perspektywy pokazujemy, ze gtdéwne walory wolontariatu sg wtasnie
zwigzane z ksztattowaniem obywatelskiej odpowiedzialnosci za dobro wspdlne
oraz jakos¢ funkcjonowania cztowieka w $rodowiskach swojego zycia. Skala roz-
woju i uczestnictwa obywateli w wolontariacie moze $wiadczy¢ o przejawianej
spotecznej solidarno$ci, o odpowiedzialnosci za ksztalttowanie srodowiska zycia,
a w nim jakosci wigzi spotecznych ukierunkowanych na wspotbycie, wspotzycie
czy wspotodpowiedzialnos¢, wspotistnienie itd. Mozna zatem przyjac, ze wolon-
tariat to fundament humanistycznej demokracji, a zarazem czynnik postgpowych
zmian spotecznych, w ktorych cztowiek przyjmuje na siebie zadanie przeksztat-
cania srodowiska swojego bytowania takze w sferze pozadanych wartosci ogol-
noludzkich.

Wolontariat wpisuje si¢ w okreslony tad aksjonormatywny spoteczenstwa,
przyczyniajac si¢ tez do ksztattowania okreslonych wzoréw zachowan kulturo-
wych. Udziat w wolontariacie, w ktérym troska o innych ludzi jest podstawg bu-
dowania prawidtowych relacji miedzyludzkich, sprzyja formowaniu codziennej
osobistej kultury zycia. Specyfika spojrzenia na problemy ludzkie i mozliwosci ich
rozwiazywania dzieki do§wiadczeniu wolontariatu jest wprost bazg do budowania
kultury socjalnej spoleczenstwa jako trwatego elementu ludzkiego doswiadczenia
i humanistycznych perspektyw. To dzieki zaangazowaniu w wolontariat w $rodo-
wiskach lokalnych mozna wypracowac okreslone wzory zachowania, sposoby na
skuteczne rozwigzywanie problemow spotecznosci lokalnej utrwalane w postaci
obowigzujacych norm zachowania.

Jednym z glownych walorow wolontariatu jest jego wymiar edukacyjny
w odniesieniu do ludzi na réznych etapach ontogenetycznego rozwoju. Wolon-
tariat jest coraz bardziej popularny zaréwno wsrod dzieci, mtodziezy, osob do-
rostych, jak i seniorow. Stanowi bowiem jedng z form edukacji pozaformalne;j,
coraz powszechniej stosowanej w procesie ksztatcenia i wychowania. Poniewaz,
jak zauwaza Martin Buber (1993), problemem wspotczesnej egzystencji nie jest



162

cztowiek sam w sobie, lecz cztowiek z drugim czlowiekiem, docenia si¢ to, ze
udzial w wolontariacie prowokuje do refleksji, do zadawania pytan samemu so-
bie, analizowania wtasnych oraz cudzych pogladow, zachowan i postaw. Sprzyja
wypracowaniu wigkszej otwartosci zyciowej, szczegolnie w odniesieniu do/dla
Innego.

Zachete do wykorzystania aktywnosci w ramach wolontariatu miato stanowic¢
rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego
w poszczegolnych typach szkot (Dz.U. z 2012 r., poz. 977). W zalaczniku nr 4
rozporzadzenia czytamy:

w procesie ksztalcenia ogdlnego szkota na Il i IV etapie edukacyjnym ksztattuje u uczniow posta-
wy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecznemu, takie jak: uczciwosé, od-
powiedzialno$¢, wytrwatos¢, poczucie whasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, cieckawos¢ po-
znawcza, kreatywno$¢, przedsigbiorczos¢, kulture osobista, gotowos¢ do uczestnictwa w kulturze,
podejmowania inicjatyw oraz pracy zespotowej. W rozwoju spoltecznym bardzo wazne jest ksztat-
towanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wtasnego narodu, a takze
postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji [...] (rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 30 maja 2014 r., Dz.U. z 2014 r., poz. 803).

Przyjeto, ze rola szkoly jest nalezyte przygotowanie ucznia do zainteresowania si¢
problematyka spoteczna i ewentualnego wspotdziatania w sprawach publicznych,
poprzez poznanie i angazowanie si¢ w sprawy najblizszego srodowiska lokalnego
i uczestniczenie w wydarzeniach organizowanych przez lokalng spotecznosc.

To swoiste zadanie edukacji szkolnej oraz znaczenie waloréw wolontariatu
dostrzezono takze budujac nowa podstawe programowa edukacji w szkole opu-
blikowang dnia 14 lutego 2017 r. W ustawie znalazt si¢ juz wprost zapis, ze ,,za-
daniem szkoty jest [...] zachecanie do podejmowania dziatan na rzecz Srodowiska
szkolnego i lokalnego, w tym do angazowania si¢ w wolontariat” (Dz.U.z2017 r.,
poz. 356). W podstawie programowej z przedmiotu ,,Wiedza o spoleczenstwie”
wprowadzono wymaganie, aby uczen potrafit wyjasni¢ ide¢ wolontariatu i umiat
przedstawic¢ formy dziatalnosci wolontariuszy. Takze w podstawie programowe;j
z przedmiotu ,,Wychowanie do zycia w rodzinie” zaznaczono, aby

uczen brat udzial w zyciu spotecznym przez: wolontariat, aktywno$¢ w dziataniu stowarzyszen,
grup nieformalnych lub aktywno$¢ indywidualng [...]. Rowniez w przedmiocie ,,Etyka” wymagana
jest umiejetno$¢ objasniania przez ucznia, czym jest szacunek, przyjazn, zyczliwosé, altruizm, tro-
ska, bezinteresownos$¢, wolontariat, kolezenstwo, wdzigczno$¢, wspodtczucie, empatia [...] (Dz.U.
72017 r., poz. 356).

Szczegdlnym dowodem na to, ze wolontariat stat si¢ wazna forma eduka-
cji (wychowania oraz ksztalcenia) dzieci i mlodziezy byt fakt ogloszenia przez
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ministra edukacji roku szkolnego 2016/2017 Rokiem Wolontariatu®. Docenienie
wolontariatu w procesie edukacji wpisuje si¢ w europejskie podejscie do eduka-
cji spotecznej, bowiem w Europie duzy nacisk kladzie si¢ na edukacje spoleczna.
W wielu europejskich szkotach edukacja spoteczna jest realizowana wtasnie po-
przez wolontariat. Takie rozwigzanie przyjete jest w takich krajach, jak Austria,
Cypr, Finlandia, Francja, Grecja, Holandia, Irlandia, Lotwa, Niemcy, Norwegia,
Portugalia, Stowacja, Stowenia, Szwecja, Wegry i Wielka Brytania. W panstwach
tych dostrzezono korzysci z wolontariatu szkolnego i uczniowie dostaja po§wiad-
czenie w jego uczestnictwie. We Francji, Norwegii czy Wielkiej Brytanii istnieja
systemy walidacji pozwalajace na uznawanie zdobytych kompetencji poza for-
malnym systemem edukacji w postaci wydawanych swiadectw badz dyplomow.
Mimo ze wolontariat nie jest wprowadzony jako element edukacji formalnej, ist-
nieje szereg regulacji prawnych pozwalajacych na uznawanie dziatalno$ci wolon-
tariackiej i zdobytych w jej wyniku osiagnie¢. Wydawane sa np. suplementy do
swiadectw szkolnych (Niemcy) czy dodatkowe punkty na §wiadectwie (Finlandia,
Polska), ksigzeczki umiejetnosci (Francja). Wspomniany wolontariat w Wielkiej
Brytanii realizowany jest w czasie rocznej przerwy w nauce przed rozpoczgciem
studiow, a jego elementy zawarte sa w podstawie programowej jako program wy-
chowania obywatelskiego.

Pracujac na rzecz zaspokajania ujawniajacych sie potrzeb spotecznych, dzie-
ci i mtodziez zdobywaja potrzebne doswiadczenie, podnosza swoje kwalifikacje,
poznajg nowe rzeczy, a takze rozwijaja swoje zdolnos$ci i umiejgtnosci:

Odkrywaja $wiat i uczg si¢ w nim funkcjonowac, odkrywajac wiasne i innych potrzeby. Jest to
szczegolnie istotne dla ludzi mtodych, ktorzy dopiero beda decydowac o swoim przysztym zyciu za-
wodowym, a wezesniejsze do§wiadczenia znacznie moga im to utatwic¢. Wolontariat uczy odpowie-
dzialnosci za powierzone im zadania, ksztattuje charakter i postawy spoteczne, odgrywajac wazng
role w rozwoju osobowosci jednostki (Bejma 2012, s. 29).

Szczegodlne zainteresowanie wolontariatem wykazuje mtodziez, dla ktorej
dziatalnos¢ wolontariacka moze by¢ bardzo waznym etapem zycia. Przejawia si¢
ono checig aktywnosci, wykorzystaniem lub odkryciem posiadanych zdolnosci
czy umiejetnosci, moze tez by¢ po prostu pozytecznym sposobem spedzenia wol-
nego czasu, co jest szczeg6lnie wazne u dorastajacej mtodziezy.

W okresie adolescencji ksztattuje si¢ przeciez tozsamos¢ czlowieka, na ktoérag ogromny wpltyw ma
grupa odniesienia, ksztalttuja si¢ idealy i role Zyciowe, ktore uczniowie bgda pelni¢ w przysztosci.
To rowniez okres pytan: kim cheg by¢, kim jestem, co cheg robi¢, podejmowania samodzielnych de-
cyzji i wyborow (Kroplewski 2010, s.10).

¢ Zobacz: https://men.gov.pl/ministerstwo/informacje/minister-anna-zalewska-na-inauguracji-roku-
szkolnego-w-rudnie.html (dostgp: 12.06.2019).
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Papiez Jan Pawel 11, doceniajac wartos¢ dziatania w wolontariacie jako procesu
stawania si¢ cztlowiekiem, z ogromna troska zwracat si¢ do ludzi mtodych. Mowit:

Wolontariat, ten wspaniaty fenomen naszych czaséw, powinien by¢ zywy posrod was. [...] za-
den mtody cztowiek, bedacy w waszym wieku, jesli nie poswigci — w takiej czy innej formie — ja-
kiej$ czastki swego czasu na stuzbe innym, nie moze nazywac siebie chrzescijaninem (Dybciak
2001, s. 47).

Papiez cenit i promowat aktywnos$¢ w wolontariacie, przypisujac mu szczegdlne
aspekty wychowawcze. Podkreslal, ze w wychowaniu chodzi wlasnie o to, aze-
by cztowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby bardziej ,,byt”,
a nie tylko ,,mial”, aby poprzez wszystko, co ma, co ,,posiada”, umiat bardziej
i petniej by¢ cztowiekiem — to znaczy, azeby réwniez umial bardziej ,,by¢” nie
tylko z ,,drugim”, ale takze i ,,dla drugich” (Dybciak 2001, s. 47). Postulowat, by
szkoty, instytucje wychowawcze tworzyty odpowiedzialne programy wychowaw-
cze i ksztatcenia dla mtodych ludzi, w ktorych stuzba ,,drugiemu cztowiekowi”
stanowitaby ich trwaty element.

Refleksja koncowa

Warto$¢ dziatania w wolontariacie sprowadza si¢ do poznawania i odnajdywa-
nia sensu stuzby, a dzigki temu — ksztattowania i doswiadczania wlasnej bez-
interesownosci. To jeden ze sposobow na dzielenie wlasnego istnienia z istnie-
niem innych, to mozliwo$¢ kontaktu z drugim cztowiekiem czy rzeczywistoscig
spoteczng, co stanowi istotne zrodto ksztaltowania si¢ nowych do$wiadczen.
Uczestnictwo w wolontariacie pozwala na formowanie samoodpowiedzialno-
$ci 1 $wiadomosci spolecznej, co z kolei sprzyja indywidualnemu rozwojowi,
poznaniu siebie, swoich mozliwosci, a czg¢sto odkrycie tych nie ujawnionych
dotad cech to takze swoiste ,,przekraczanie samego siebie” w zderzeniu z no-
wymi wyzwaniami. Podejmowana aktywno$¢ spoteczna przyczynia si¢ czy tez
wprost tworzy odmienna swiadomos$¢ takze i u tych osob, ktore zyjac w dostat-
ku, bez wigkszych problemoéw zyciowych, zazwyczaj nie martwig si¢ trudng
sytuacja innych.

Oczywiscie, wyrdznienie tych podstawowych walorow, w ktorych wska-
zujemy na specyficzne wartosci wolontariatu, nie moze ostabia¢ pytania aksjo-
logicznego o sens oraz intencje takiego zabiegu, szczegolnie gdy przedmiotem
rozwazan i poszukiwan jest wlasnie wolontariat — no$nik i gwarant dobra oraz
bezinteresownosci. Jak podaje Lech Witkowski, istnieja rozliczne powody, aby
podkresla¢, ze nie jest dopuszczalne — wbrew typowym tendencjom promocyj-
nym i nastawieniom — kojarzenie relacji ,,pomocowe;j” z r6znymi korzys$ciami,
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a tym bardziej z wlasnymi czy wymiernymi i namacalnymi zyskami, gdzie ma-
ja by¢ czytelne wyznaczniki stuzace do $wiadomie postrzeganej przydatnosci,
satysfakcji czy spotecznej gratyfikacji. Autor przestrzega przed nadmiernym
lukrowaniem, czyli falszowaniem realiow relacji pomocowej takze w wolon-
tariacie.

Sytuacje pomocowe bywaja na tyle traumatyczne dla tego, komu pomagamy, az tak dla niego upo-
karzajace, ze wolontariusz musi by¢ dobrze przygotowany i na to, ze jako pomagajacy moze by¢
dotknigty agresja, niezrozumieniem, niewdzigczno$cia i pogarda, naruszeniem jego elementarnych
standardow etycznych czy estetycznych (Witkowski 2005, s. 22-23).

Nie umniejszajac znaczenia przytoczonych uwag, wolontariat jako prze-
strzen dzialania i nabywania doswiadczen oraz rozwigzywania problemow spo-
lecznych jest dobrem, ktore realizuje si¢ w fundamentalnych dla ogoétu spote-
czenstwa zadaniach:

— przekazuje sens cztowieczenstwa w stuzbie, podczas gdy w wielu struktu-
rach publicznych dziatania interwencyjne czesto podazaja obojetnymi torami ad-
ministracyjnymi, nierzadko z dala od najbardziej potrzebujacych;

— stymuluje instytucje publiczne i domaga si¢ praw dla najstabszych od pan-
stwa, ktore zaangazowato si¢ w opieke nad najbardziej potrzebujacymi na podsta-
wie zasady moéwiacej, ze wszyscy ludzie posiadaja taka samag godnos¢. Wszyscy
ludzie: starsi, niepetnosprawni, chorzy na AIDS, emigranci — powinni by¢ objeci
opieka instytucji publicznych;

— wyprzedza odpowiedzi panstwa na nagle potrzeby, okresla i wytycza li-
nie interwencji oraz pozytywnych modeli dla dziatalno$ci struktur publicznych.
Czgsto wolontariat jako pierwszy podejmuje dziatania i ostrzega przed trudnymi
sytuacjami,

— tworzy odmienng $wiadomo$¢ u osob, ktére zazwyczaj nie martwia sie
trudng sytuacja innych, przyczynia si¢ do odbudowy obywatelskiej i moralnej po-
stawy spoteczenstwa;

— integruje stluzby publiczne w tych sektorach, w ktorych interwencja pan-
stwa jest niewystarczajaca. Dzigki temu odpowiada w sposob natychmiastowy,
indywidualny, jasny i ludzki (Gawronski 1999, s. 26-27).

Takze L. Witkowski zwraca uwagg, ze obecno$¢ wolontariatu w zyciu spo-
tecznym to z cala pewnoscig kwestia dojrzalosci i to widzianej az w trzech per-
spektywach:

— dojrzatosci samej demokracji w Polsce, jej instytucji, strategii legislacyj-
nych oraz procedur wdrazania i udrazniania aktywnosci obywatelskie;j;

— dojrzatosci do ksztattowania demokracji nas jako obywateli, wspotuczest-
nikow zycia spotecznego, w tym dojrzatosci ksztatcenia do poczucia obywatelskiej
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odpowiedzialno$ci za warunki egzystencji ludzi dotknigtych ztym losem, albo
choc¢by tylko nieradzacych sobie z zyciem;

— dojrzatosci naszych srodowisk, w tym szkot i uczelni, do demokratycznej,
tworczej, wigc 1 osobotworczej edukacji, skupionej na trosce o jakos$¢ czlowieka
wychowywanego, a zarazem potaczonej z promocja dojrzatej refleksji, krytycznie
odnoszacej sie do jakosci srodowisk wychowawczych w Polsce, jak i do pozio-
mu oraz stylu funkcjonowania akademickiego reprezentantéw nauk spotecznych
(Witkowski 2005, s. 29-30).

Wolontariat jest filarem no$nym niemal kazdego spoteczenstwa, ktory jedno-
czesnie wymaga statego zainteresowania, promocji i pielggnacji. Jest niecodzowny
i coraz trudniej si¢ bez niego obejs¢ nie tylko z uwagi na oferowane réznorodne
ushugi, lecz takze na wartosci, jakie wnosi w zycie spoleczne.
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Ewa Syrek

Edukacja zywieniowa jako wazny komponent
promocji zdrowia

Wprowadzenie

Helena Radlinska (1879-1954), prekursorka pedagogiki spotecznej w Polsce,
podkreslata, ze pedagogika spoteczna musi siega¢ do nauk biologicznych i spo-
tecznych, poniewaz korzysta z ,,badan nad zachowaniami i skrzywieniami rozwo-
ju indywidualnego, wprowadza dane o ich spolecznych przyczynach o mozliwo-
$ciach i sposobach zapobiegania im 1 wyrownywania” (Radlinska 1961, s. 364).
Radlinska prowadzita badania $rodowiskowe, ktore dotyczyly niepowodzen
szkolnych i uwzglednialy takze sprawy zdrowia, a jej doswiadczenia lekarskie
i pielegniarskie znalazty wyraz w jej pdzniejszych pracach z zakresu pedagogiki
empirycznej i teorii pracy socjalnej (Demel, Mazurkiewicz, Wentlandtowa 1976,
s. 253-261). ,,Wychowanie dla spraw zdrowia” w klasycznej koncepcji pedagogi-
ki spotecznej H. Radlinskiej uwzgledniato pomoc ludziom w zdobywaniu wiedzy
o zdrowiu, ksztatltowaniu umiejetnosci, nawykow i sprawnosci stuzacych zdro-
wiu, jego utrwalaniu i doskonaleniu oraz pomoc w rozwijaniu pozytywnego za-
interesowania zdrowiem, ksztaltowaniu odpowiednich postaw umozliwiajacych
profilaktyke, rehabilitacje, ratownictwo oraz stosowanie zasad higieny w zyciu
jednostek i zbiorowosci (Mazurkiewicz 1983, s. 70; zob. takze np. Syrek 2000,
s. 31-34). Dokonania H. Radlinskiej, stanowiace klasyczna koncepcj¢ pedagogiki
spotecznej, staly si¢ najbardziej tworcza inspiracja dla rozwoju pedagogiki zdro-
wia, ktéra znajduje w tej koncepcji oparcie w sensie poznawczo-teoretycznym
oraz w sensie praktycznego dziatania edukacyjnego. W wielu swoich tekstach
argumentowatam, ze pedagogika spoteczna spelnia role metateorii pedagogiki
zdrowia, poszerzajac swoje obszary zainteresowan poznawczo-badawczych o no-
we konteksty/obszary probleméw spoteczno-srodowiskowych. Koncepcja prak-
tycznego dziatania pedagogiki zdrowia wyraza si¢ m.in. w srodowiskowej (insty-
tucjonalnej i pozainstytucjonalnej) edukacji zdrowotnej, spelniajac tym samym
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funkcje prakseologiczna w Srodowisku zycia cztlowieka. Pojecie srodowiska zycia
spotykamy w literaturze przedmiotu nie tylko z zakresu pedagogiki, zwracajac
uwage na konfiguracje¢ jego elementéw (Marynowicz-Hetka 2006, s. 54—65), lecz
takze w literaturze przedmiotu z zakresu promocji zdrowia w odniesieniu do spo-
teczno-ekologicznego modelu zdrowia (zob. np. Woynarowska 2007, s. 28-29).
Koncepcja srodowiska w pedagogice spotecznej oraz spoteczno-ekologiczny
model zdrowia stanowia wspolczesng podstawe teoretyczng pedagogiki zdrowia
z respektowaniem gtownych idei pedagogiki spoteczne;j.

Klasyczna pedagogika spoteczna, prezentowana przez H. Radlinska, R. Wroczynskiego oraz
A. Przectawska, przyjmowala i respektowata gtowne idee. Byly to: idea pomocniczosci: tworca
$wiata spotecznego, struktury dynamicznej i zmiennej sa ,,sity ludzkie”, idea sprawiedliwosci spo-
lecznej: wszyscy ludzie powinny mie¢ rowny dostep do warunkoéw rozwoju; szanse t¢ daje tad spo-
feczny oparty na demokracji, idea pomocniczoéci: spoteczenstwo ma obowiazek niesienia pomocy
w rozwoju wszystkim potrzebujacym jednostkom, grupom, §rodowiskom spotecznym, idea eduka-
cji spotecznej: wychowanie jest jednym z elementow zycia spoteczno-kulturowego (Marynowicz-
-Hetka 2006, s. 46).

Przyjmuje, ze przedmiot poznania, analizowania badan naukowych i dziatan
wskazywanych w pedagogice zdrowia wynika z podstaw teoretycznych pedagogi-
ki spotecznej oraz jej funkcji. Pedagogika spoleczna ,,zajmuje si¢ teorig Srodowi-
skowych uwarunkowan edukacji i rozwoju cztowieka oraz teorig i praktyka ksztat-
towania Srodowiska” (Przectawska 1996, s. 9). Wspolczesna pedagogika zdrowia
jest subdyscypling pedagogiki, jej przedmiotem zainteresowan poznawczo-ba-
dawczych i analiz sg spoteczno-srodowiskowe uwarunkowania zdrowia i choroby,
wieloaspektowe i wielosektorowe dziatania srodowiskowe (instytucjonalne i poza-
instytucjonalne) na rzecz zdrowia réznych grup spotecznych oraz badanie i ewa-
luacja procesow edukacji zdrowotnej (wychowania i ksztatcenia) ukierunkowanej
na doskonalenie zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego, a takze umiejet-
nosci zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi zycia i poprawie jakosci zycia
w kazdym okresie zycia cztlowieka, celem projektowania pedagogicznych dziatan
kompensacyjnych (w tym edukacyjnych) na rzecz jednostki i sSrodowiska, wyko-
rzystywanych takze w pracy socjalnej (Syrek 2008, s. 21). Pedagogika zdrowia
korzysta z metod badan nauk spotecznych, a do podstawowych jej pojec¢ naleza
m.in.: zdrowie (w ujeciu holistycznym), choroba (w ujeciu socjologicznym), edu-
kacja zdrowotna (ksztatcenie i wychowanie), srodowisko, umiejetnosci zyciowe,
kompensacja, profilaktyka spoteczna, promocja zdrowia. Edukacja zdrowotna jest
jednym z podstawowych narzedzi promocji zdrowia, jest procesem catozyciowym,
a jej celem jest podnoszenie §wiadomosci i umiejgtnosci zdrowotnych sprzyjaja-
cych zachowaniom prozdrowotnym i zdrowemu stylowi zycia. Nalezy zwrocié
uwagg, iz edukacja zdrowotna powinna by¢ dostosowana do wieku, konkretnego
$rodowiska i potrzeb edukacyjnych danej zbiorowosci (Woynarowska [red.] 2017,
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s. 96-106). Celem opracowania jest zasygnalizowanie problemu zdrowia zwigza-
nego ze spotecznymi i srodowiskowymi aspektami odzywiania mtodego pokolenia
oraz zagrozen zdrowotnych wynikajacych z nadwagi i otytos$ci. Wspotczesnie pro-
blem ten nabiera szczegdlnego znaczenia w sensie jednostkowym, ale i spotecz-
nym i wiaze si¢ z podnoszeniem $wiadomosci spotecznej w zakresie odzywiania
poprzez edukacje zdrowotna.

Zroznicowane uwarunkowania odzywiania — konteksty edukacji
zdrowotnej

Sposob odzywiania dzieci i mlodziezy jest uwarunkowany i zréznicowany wie-
loma czynnikami, takimi jak: preferowany styl zycia oraz wartosci w §rodowi-
sku rodzinnym dzieci i mlodziezy, wyksztatcenie i status rodzicow/opiekundow
i preferowane zasady odzywiania (produkty, czas i miejsce positkow, rytuaty
spozywania codziennych positkow), srodowisko spoleczno-kulturowe (m.in.
warunki ekonomiczne, miejsce zamieszkania), srodowisko fizyczne (miejsce
sprzedazy zywnosci, infrastruktura w miejscu zamieszkania), dostepnos¢ zyw-
nosci (np. w domu, w szkole), ceny zywnosci, $§rodowisko informacyjne
(np. mass media jako zrodio informacji o zywnosci, zywieniu, reklamy) etc.
(zob. np. Bezpieczenstwo zywnosci... 2014) oraz upodobania indywidualne
(zob. np. Gottwald, Kolmer [oprac.] 2009). Sposdb odzywiania to ,,dobor pro-
duktow spozywczych w codziennym zywieniu, ich przygotowanie i spozycie
charakterystyczne dla danego regionu, kraju lub grupy ludnosci, uzaleznione od
czynnikéw kulturowych, spotecznych i ekonomicznych” (Woznicka 2015,
s. 123). Model bezpiecznego zywienia stanowi zestaw zalecen zywieniowych,
ktory opracowuje si¢ na podstawie wynikow zobiektywizowanych badan nauk
medyczno-zywieniowych. Waznymi czynnikami jest takze organizacja posit-
kow, dobor produktoéw w codziennej diecie, zapotrzebowanie na sktadniki od-
zywcze oraz inne czynniki majace znaczenie w odzywianiu dzieci i mtodziezy,
do ktoérych, jak juz wspomniatam, naleza: wzory zachowan zywieniowych
ksztattowanych od dziecinstwa w §rodowisku kulturowym (rodzinnym, rowie-
$niczym); status spoleczno-ekonomiczny rodziny; ceny produktow, reklamy,
edukacja zywieniowa (Woynarowska [red.] 2017, s. 360 i 364). Warto szczego6l-
nie podkresli¢, iz odpowiednie odzywianie dzieci i mlodziezy jest niezbedne dla
prawidlowego rozwoju w sensie biologicznym i psychospolecznym. Zapobiega
niedoborowi witamin, mineralow, zmniejsza ryzyko wielu chorob. Odzywianie
w dziecinstwie i w okresie adolescencji ma znaczenie w preferencjach zywie-
niowych w dorostym zyciu. Nalezy zwroci¢ uwage, ze w roku 2016 nastapita
modyfikacja Piramidy Zdrowego Zywienia i Aktywnosci Fizycznej, gdzie zale-
ca si¢ codzienng aktywnos$¢ fizyczna, a kolejne pigtra zawieraja grupy
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produktow niezbedne dla prawidtowego zywienia (Dzielska, Kleszczewska
2018, s. 103). Sposoéb odzywiania jest elementem stylu zycia, ktéry w réznych
grupach spolecznych i $rodowiskach jest zrdznicowany, a wedlug strategii
Swiatowej Organizacji Zdrowia (WHO) styl zycia oznacza sposob bycia oparty
na wzajemnych relacjach miedzy warunkami zycia w szerokim rozumieniu a in-
dywidualnymi wzorami zachowan, zdeterminowanymi cechami indywidualny-
mi i czynnikami spoteczno-kulturowymi (zob. np. Domanski i in. 2015; Juras-
-Krawczyk, Woznicka [red.] 2015). Zakres wzorow zachowan dostgpnych
jednostce moze zosta¢ ograniczony lub poszerzony pod wptywem czynnikéw
srodowiskowych oraz stopnia indywidualnej samodzielnosci (Heszen, Sek
2007, s. 104). Swiatowa Organizacja Zdrowia alarmuje, Ze wzrost nadwagi
i otylo$ci na $wiecie przybiera aktualnie posta¢ epidemii. Otytos$¢ nalezy do za-
burzen odzywiania i jest uwarunkowana wieloma czynnikami: biologicznymi,
psychologicznymi i spoteczno-kulturowymi (zob. np. Jasiowka 2014; Leksy
2013; Domanski i in. 2015). WHO akcentuje, ze otyto$¢ wiaze si¢ z czynnikami
ryzyka odpowiedzialnymi za liczbg zgonow na $wiecie. Dotyczy ona 400 mln,
a nadwaga 1,6 mIn ludzi na §wiecie. Liczba 0sob otytych do 18. roku zycia
w ostatnich dekadach potroita sie. Prognozuje si¢ tempo wzrostu otytosci do
2035 roku: okoto 12 mln oséb bedzie miato nietolerancje glukozy, 4 mln zacho-
ruje na cukrzyce typu 2, 27 mln begdzie mialo nadcisnienie, a 38 mln sttuszcze-
nie watroby. WHO wskazuje na liczne uwarunkowania nadwagi i otytosci, m.in.
picie stodkich napojow, spozywanie positkow typu fast food, siedzacy tryb zy-
cia, zbyt mata aktywnos$¢ ruchowa, spozywanie nadmiaru kalorii w stosunku do
potrzeb organizmu, niewlasciwe nawyki zywieniowe, czynniki psychospotecz-
ne (np. kompulsywne objadanie si¢) (Global Food... 2018). Wskaznik BMI (bo-
dy mass index), czyli waga osoby w kilogramach podzielona przez wzrost pod-
niesiony do kwadratu (w metrach), jest powszechnie stosowany do klasyfikacji
nadwagi i otytosci wérdd dzieci, mtodziezy i dorostych. Europejska Inicjatywa
Nadzoru Nad Otytoscia w Dziecinstwie WHO (COSI) zostala ustanowiona
w 35 krajach Europejskiego Regionu WHO w celu mierzenia tendencji w zakre-
sie nadwagi i otylosci uczniow szkot podstawowych w wieku 6-9 lat i uzyska-
nia danych poréwnawczych oraz informowania o podjetych dziataniach zmie-
rzajacych do odwrodcenia tego trendu (zob. np. Better Food... 2018). Warto
w tym miejscu nawigzaé takze do miedzynarodowych badan nad zachowaniami
zdrowotnymi mtodziezy szkolnej (11-15 lat) na probach reprezentatywnych
HBSC (Health Behavior in School-aged Children), ktore sa realizowane od
1982 roku co cztery lata. Obecnie cztonkami sieci badawczej jest 49 panstw
(Polska od 1989 roku). Ostatnie badania byty przeprowadzone w roku szkolnym
2017/2018. Systematycznie (cykl czteroletni) badania charakteryzujg si¢ zinte-
growanym i wieloptaszczyznowym modelem, ktory stwarza mozliwos$ci wielo-
stronnego ich wykorzystania, tj. dla opisu zachowan zdrowotnych i samooceny
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zdrowia w konteks$cie spotecznym umozliwia poszukiwanie czynnikow ryzyka
oraz czynnikow chroniacych wzgledem zdrowia i zachowan zdrowotnych mto-
dziezy, opis i analiz¢ wielu obszaréw funkcjonowania mtodziezy, dokonywanie
analiz wielopoziomowych (indywidualnego, klasy szkolnej czy kraju), trendow
zmian poszczegolnych obszarach zdrowia, dokonywanie poréwnan migdzyna-
rodowych, uczestnictwo w ewaluacji programow profilaktycznych na poziomie
krajowym (Mazur, Matkowska-Szkutnik 2018, s. 9). Z ostatnich badan HBSC
prowadzonych zgodnie z kategoriami BMI (cut off points) (wedtug WHO, 2007)
otyto$¢ i nadwaga wystapity u 21,3%, w tym otylos¢ u 4,7% ankietowanych
nastolatkow (istotnie czesciej u chtopcow). Natomiast wedlug miedzynarodo-
wych standardow/kryteriow IOTE (International Obesity Task Force) nadwaga
1 otylo$¢ wystapita u 16,5%. Odsetek uczniow 11-, 13- 1 15-letnich z nadwaga
i otytoscig wzrést od 2014 roku o prawie 2 punkty procentowe (Oblacinska
2018, s. 72 1 75-76). Jesli chodzi o spozywanie produktéow korzystnych dla
zdrowia, to z badan tych wynika, Ze jedna trzecia nastolatkow spozywa owoce
(32,8%) i warzywa (34,2%) na zalecanym poziomie. W poréwnaniu z rokiem
2014 obserwuje si¢ wzrost odsetka codziennego spozywania warzyw o 4,9%
i owocow 4,4% (w grupie nastolatkow 11-15 lat). Produkty niekorzystne dla
zdrowia to gtownie cukier, ktory badani nastolatkowie spozywaja czesciej niz
jeden raz w tygodniu (69,9%). Dziewczeta czgséciej niz chlopey spozywaly sto-
dycze w nadmiernych ilo$ciach (72,6% 1 66,9%). W pordwnaniu z rokiem 2014
zaobserwowano spadek odsetka jedzenia stodyczy raz w tygodniu o 2,6% i picia
stodkich napojow o 11,9% wsrod badanych nastolatkow (Dzielska, Kleszczew-
ska 2018, s. 109; zob. takze Matyja 2014). Wspolczes$nie preferowane sg, gtow-
nie w mass mediach, mtodos$¢, sprawnos¢ i idealna sylwetka ciala, co powoduje,
ze mlodziez, a takze mtodzi dorosli podejmuja dziatania zwigzane z obnizeniem
masy ciata za pomoca specjalnych diet, aktywnosci fizycznej i suplementow
diety (np. przyspieszajacych spalanie tkanki ttuszczowej), czgsto z powodu nie-
wlasciwej oceny masy swojego ciata i wygladu. Z badan HBSC wynika, iz co
piaty badany nastolatek (11-15 lat) podejmowal zachowania zmierzajace do re-
dukcji masy ciata — 25,4% dziewczat i 16,2% chtopcow. Redukowanie masy
ciala jest uzasadnione, gdy dotyczy nastolatkéw z nadwaga lub otyloscia i po-
winno by¢ prowadzone pod kontrola lekarza. Odpowiednio wczesne zapobiega-
nie oraz leczenie otylosci zmniejsza ryzyko cukrzycy, chorob metabolicznych,
chorob uktadu krazenia i uktadu ruchu, co jest wazne takze ze wzgledu na do-
brostan psychiczny i zapobiega odrzuceniu spotecznemu mtodych ludzi (Woy-
narowska 2018, s. 120-121). W obliczu danych statystycznych i prognoz na
najblizsze lata dotyczacych nadwagi i otylosci oraz jej zdrowotnych skutkow
u dzieci, mtodziezy i dorostych, konieczne staje si¢ wlaczenie na ré6znych pozio-
mach organizacji systemu szkolnictwa edukacji zywieniowej, jak rowniez nie-
zbedna staje si¢ edukacja zywieniowa przeznaczona dla roéznych grup
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spotecznych celem poszerzania wiedzy i umiejgtnosci sprzyjajacych dobremu,
wartosciowemu, jesli chodzi o potrzeby organizmu w danej fazie/cyklu zycia,
odzywianiu siebie i czlonkéw rodziny, wybieraniu wtasciwych produktéw
(np. czytanie etykiet na produktach, odrzucanie produktow niezdrowych, nieko-
rzystnych dla zdrowia), posiadaniu umiejetnosci przygotowywania zdrowych
positkow, uczeniu dzieci i najblizszych zasad zdrowego zywienia. Jak podkre-
$lajg znawcy przedmiotu, na wybory zywieniowe maja wplyw takie czynniki,
jak: ekspozycja na nowe potrawy — polega ona na wielokrotnie powtarzanym
proponowaniu dzieciom nowych potraw; dodawanie do potraw coraz to nowych
produktow, tak aby dziecko nie reagowalo niechg¢cia i strachem; uczenie si¢ spo-
leczne poprzez obserwacje sytuacji spotecznych, nasladowanie osob znacza-
cych w bezposrednim otoczeniu dziecka (np. rodzice, dziadkowie, rodzenstwo,
grupa rowiesnicza) oraz w §rodkach masowego przekazu; uczenie si¢ asocjacyj-
ne —nagradzanie dziecka za dobre wybory zywieniowe. W literaturze przedmio-
tu wyrdznia si¢ trzy fazy edukacji zywieniowej: pierwsza wigze si¢ z motywa-
cja i zwickszeniem $wiadomosci poprzez wskazywanie korzysci ptynacych ze
zmiany sposobu zywienia, druga dotyczy umozliwienia podjecia zmiany w spo-
sobie odzywiania z uwzglednieniem celu, jakiemu ma shuzy¢, a trzecia — faza
srodowiskowa — dotyczy pracy z decydentami, ktorzy wspieraja wysitki ludzi
do zmiany zachowan zywieniowych (Woynarowska [red.] 2017, s. 268-269).
Rodzice jako pierwsi wprowadzaja dzieci w $wiat jedzenia i odzywiania.

Zywienie jest okazja do wprowadzania dziecka w $wiat oczekiwan wynikajacych z koniecznosci na-
bywania kultury spoteczenstwa, do ktorego cztowiek przynalezy. W przewazajacej wigkszosci spo-
soby zywienia stanowig na tym etapie ksztattowania kultury nieuswiadomiony spolecznie system
ksztaltowania zachowan (Matyja 2013, s. 101).

W nawigzaniu do koncepcji antropologicznej Margaret Mead nalezy podkre-
$li¢, ze sposoby odzywiania preferowane przez rodzicow mogg ulega¢ modyfika-
cji poprzez wprowadzanie elementow innych kuchni (np. azjatyckich). Natomiast
radykalne zmiany sposobu odzywiania nast¢puja wowczas, gdy rozwdj nauki
i technologii powoduje szybkie przetwarzanie produktow, co wptywa na pozba-
wienie produktu swoich naturalnych walorow (Matyja 2013, s. 102). Edukacja
zywieniowa w rodzinie odbywa si¢ poprzez wiele réznych czynnosci, np. wia-
czenie dzieci do robienia zakupdéw wspdlnie z rodzicami (uczenie czytania ety-
kiet, uzasadnianie wyboru lub odrzucenia okreslonych produktow spozywczych),
samodzielne, stosownie do wieku, dokonywanie zakupow przez dzieci, uczenie
dziecka krytycznego podejscia do reklam produktow zywnosciowych, wspdlne
z dzie¢mi przygotowywanie positkow, wspdlne spozywanie positkow (przynaj-
mniej jednego w ciggu dnia), uczenie kultury jedzenia, tworzenie emocjonalnej
atmosfery bliskosci i bezpieczenstwa (Woynarowska [red.] 2017, s. 376-377).
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Majac na uwadze konteksty spoleczne zwigzane z zywieniem, nie sposob po-
ming¢ znaczenia religii w doborze produktow (odrzucanie pewnych produktow)
1 sposobie przygotowania potraw oraz rytuatach zwiazanych z ich spozywaniem,
kultywowanych w rodzinach wyznajacych dang religie (np. kuchnia zydowska,
hinduska, arabska):

positek staje si¢ faktem socjologicznym, podlegajacym regutom o charakterze estetycznym, styli-
stycznym, ponadindywidualnym, regulujacym nie tylko rodzaj, ale i form¢ spozywania potraw. Sa-
mo jedzenie oraz czynno$¢ spozywania go staja si¢ wigc nosnikami znaczen kulturowych oraz ob-
rastajag w rytuaty, w zwigzku z czym kuchnia jest istotnym elementem tozsamosci grupowej, w tym
religijnej (Wozniak 2013, s. 133).

Kazdemu z aspektow zwigzanych z zywieniem i sposobami odzywiania moz-
na by po$wieci¢ oddzielne opracowanie, poniewaz sg one ztozone, ponadto moz-
na je analizowac z roznych perspektyw: medycznej, psychologicznej, spotecznej/
socjologicznej i pedagogicznej w zalezno$ci od tego, ktéra perspektywe zagad-
nienia chcemy szczegodlnie zaakcentowaé. W teks$cie zasygnalizowatam jedynie
zagadnienie, ktore powinno by¢ podejmowane badawczo i edukacyjnie, poniewaz
celem edukacji zywieniowej jest podnoszenie poziomu $wiadomosci dotyczacej
sposobu odzywiania (wraz z jego komponentami) oraz promowanie zdrowego
stylu zycia ukierunkowanego na podnoszenie jakosci zycia codziennego. Eduka-
cja zywieniowa jest waznym obszarem promocji zdrowia.

Na przestrzeni ostatnich dekad pojecie promocji zdrowia ulegato rozwojo-
wi. I tak np. promocje zdrowia okresla si¢ jako proces, ktory umozliwia ludziom
zwigkszenie kontroli nad swoim zdrowiem lub proces, ktoéry umozliwia ludziom
zwigkszenie kontroli nad czynnikami determinujacymi zdrowie i w ten sposob
jego poprawe. W najnowszych definicjach promocji zdrowia zwraca si¢ uwa-
ge na koniecznos$¢ rozwijania, w sposob zréwnowazony, zdrowia pozytywnego
oraz profilaktyki chorob poprzez dziatania polityki spotecznej, a takze poprzez
strategi¢ 1 dziatania obejmujace liczne obszary, np. spoteczne, ekonomiczne,
kulturowe, edukacyjne oraz dzialania zainicjowane przez spotecznosci. Ponadto
w promocji zdrowia przewiduje si¢ dziatania zaplanowane, ktore tworzg warun-
ki zycia sprzyjajace zdrowiu poprzez polaczenie mechanizméw edukacyjnych,
organizacyjnych, prawnych, politycznych. Warto jednak zaznaczy¢, ze wspot-
czesnie akcentuje sig¢, iz promocja zdrowia odnosi si¢ do systemow spotecznych,
natomiast edukacja zdrowotna, bedaca jednym z narzgdzi promocji zdrowia, jest
ukierunkowana na jednostki i grupy. Istote¢ rozwoju dziatan zwigzanych z pro-
mocja zdrowia stanowi rozwoj badan naukowych o charakterze interdyscyplinar-
nym oraz podejmowanie dziatan wielosektorowych (Woynarowska [red.] 2017,
s. 121-122). Nawiazujac do koniecznosci wspolpracy miedzysektorowej w ce-
lu osiagniecia zamierzonych celow dotyczacych zdrowia, nalezy podkresli¢, ze
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w ustawie o zdrowiu publicznym (Dz.U. z 2015 r., poz. 1916) pierwszy cel ope-
racyjny dotyczy sposobu zywienia i stanu odzywiania oraz aktywnosci fizycznej
spoleczenstwa, dla realizacji ktérego nalezy podja¢ szereg dziatan wielosekto-
rowych. Do najwazniejszych z nich naleza: zwigkszenie dostgpnosci produk-
tow spozywczych zalecanych do spozycia i zmniejszenie dostgpnosci produktow
niezalecanych do spozycia, ograniczenie presji marketingowej produktéw nie-
zdrowych do spozycia, kierowanej zwlaszcza do dzieci i mtodziezy, upowszech-
nienie w placoéwkach systemu edukacji wiedzy dotyczacej zdrowego zywienia
i aktywnosci fizycznej, ksztattowanie i umozliwienie prawidlowych wyboréw
zywieniowych oraz aktywnosci fizycznej w srodowiskach nauki, pracy i rekre-
acji, dziatania edukacyjne podejmowane w mass mediach upowszechniajace pra-
widltowe zywienie i promowanie kultury fizycznej, rozwo6j kompetencji osob (na-
uczycieli, edukatoréw zdrowia, pracownikow administracji instytucjonalnej) na
rzecz ograniczania nadwagi i otytosci, dostepnos$¢ porad dietetycznych i zwia-
zanych z aktywnoscia fizyczna, dostepnos¢ opieki zdrowotnej oraz wykrywania
choréb bedacych konsekwencja nadwagi i otylosci, prowadzenie badan nauko-
wych nad sposobami i stanem odzywiania spoteczenstwa polskiego oraz ak-
tywnosci fizycznej, profilaktyka nadwagi i otytosci. Natomiast gtownym celem
WHO/Europe jest monitorowanie przyczyn choréb, ktérym mozna zapobiegac,
a takze ich determinantow prowadzacych do otylosci. W obszarze aktywnosci
fizycznej i diety Biuro Regionalne WHO wspiera poszczegdlne kraje na pod-
stawie zalecen Globalnego raportu na temat chorob niezakaznych (2014) oraz
Europejskiego Planu Dziatania w dziedzinie Zywnosci i Zywienia 2015-2020
(2014). Celem strategicznym tego ostatniego jest przeciwdziatanie przedwcze-
snym zgonom i zmniejszenie obcigzenia chorobami niezakaznymi zwigzanymi
ze sposobem odzywiania, ktérym mozna zapobiegaé, otytoscia oraz innymi po-
staciami nieprawidlowego stanu odzywiania, nadal powszechnie wystgpujacymi
w Regionie Europejskim WHO, na ktore silnie oddzialuja czynniki warunkujace
zdrowie i ktore w znaczacy sposob negatywnie wpltywaja na dobrostan i jakos¢
zdrowia (tamze, s. 8).

Podsumowanie

Jednym z najwazniejszych posunig¢ ukierunkowanych na popraweg zdrowia i ja-
kos$ci zycia spoleczenstwa jest podjecie systemowych dziatan wielosektorowych
oraz dziatan edukacyjnych w celu podnoszenia §wiadomosci zdrowotnej spote-
czenstwa w zakresie uwarunkowan zdrowia i zagrozen zdrowia. Niezbedne jest
wskazywanie, jak wiele dla zdrowia znacza indywidualne wybory zachowan
prozdrowotnych.
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CZESC III

POGRANICZA
PEDAGOGIKA SPOLECZNA NA SKRZYZOWANIU NAUK






Jerzy Modrzewski

Pedagogika spoleczna a socjologia wychowania (edukacji)
Dylematy wspélpracy'

Wprowadzenie

Swiadomos$¢ potrzeby rozwazenia wzajemnych relacji taczacych, wzglednie dzie-
lacych, nauki socjologiczne z naukami pedagogicznymi w rodzimej tradycji bu-
dowania ich zawarto$ci merytorycznej i ksztaltowania ich cech podmiotowych
ujawnita sig, jak sadze¢, wraz z opublikowaniem pierwszego tomu Socjologii wy-
chowania Floriana Znanieckiego, w ktorym zawart on czesto cytowana, przy oka-
zji rozwazania owych zwigzkow, prowokacje intelektualng na temat spolecznej
natury procesoOw wychowawczych i w zwiazku z tym podmiotowej zasadnos$ci
konstruowania ich teorii w ramach dyscypliny socjologicznej’. Rzecz jasna, iz re-
akcja na t¢ prowokacj¢ mogta mie¢ i miala rozmaitg postac, i rozmaite uzasadnia-
ly ja przestanki. Nie mozna wsrod nich wykluczy¢ takze pobudek emocjonalnych
czy uzasadnien partykularnych ujawnianych przez wilaczajacych si¢ do dyskusji
nad zasadno$cia owej tezy pedagogdéw (Wlodarek 1992, s. 39-77).

' Artykut jest gruntownie zmieniong jego pierwotng wersja opublikowang w: Theiss, Winiar-
ski (red.) (b.d.w.).

2 Florian Znaniecki swoje zainteresowania spoteczng problematykg i naturg wychowania ujaw-
nil juz jako wspotautor Chiopa polskiego, w drugiej potowie lat nastych XX wieku, jednak dopiero
w Socjologii wychowania, t. 1 (1928), t. 2 (1930), konstruuje w zasadzie kompletng socjologiczng
teori¢ wychowania, uwzgledniajac w niej zarowno spoteczne warunki wychowania (grupy, ktore sa
zainteresowane pozyskiwaniem nowych, kompetentnych cztonkdw), jak i charakterystyke spoteczne-
go przebiegu wychowania, metod ,,urabiania osoby spotecznej w jednostce”, definiujac wychowanie
jako: ,,dziatalnos¢ spoleczna, ktorej przedmiotem jest osobnik bedacy kandydatem na cztonka grupy
spotecznej i ktorej zadaniem, warunkujacym faktyczne zamiary i metody, jest przygotowanie tego
osobnika do stanowiska cztonka” (Znaniecki 2001, s. 21). Tezg o spotecznej istocie procesu wychowa-
nia i socjologii jako jedynej uprawnionej dyscypliny naukowej do konstruowania teorii tego procesu
wyglosit Znaniecki w 1928 roku na seminarium naukowym w Krynicy, wzbudzajac nig dynamiczna
dyskusje, w ktorej stanowisko przeciwstawne Znanieckiemu zajeta wowczas Helena Radlinska.
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Jakkolwiek potraktujemy owe reakcje, a pojawialy si¢ one przewaznie w mo-
mentach trudnych dla nauk pedagogicznych — zagrozenia ich instytucjonalnej eg-
zystencji, kontynuacji dotychczas praktykowanego sposobu (paradygmatu) ich
uprawiania czy wyczerpania si¢ ich aktualnych normatywnych (ideologicznych)
podstaw, zwlaszcza w sytuacji radykalnej zmiany ustrojowej — byly one zawsze
mniej lub bardziej pozorowana czy udang proba chronienia lub maskowania ich
autonomii zar6wno wobec tej, jak i innych dyscyplin wiedzy naukowe;j, dotycza-
cych, w sobie wlasciwych aspektach, tak czy inaczej pojmowanego wychowa-
nia, jesli zgodzi¢ sie na taka terminologiczng kwalifikacje deklarowanego zreszta
przez nie same ich przedmiotu®.

Sledzenie i identyfikowanie owych relacji w dotychczasowej historii upra-
wiania nauk pedagogicznych w rodzimych $rodowiskach akademickich miato
i ma jeszcze mniej emocjonujace uzasadnienia, wsrdd ktorych potrzeba porzad-
kowania ich dorobku, a takze zarysowania linii ich rozwoju czy kontynuacji wy-
daje si¢ jednym z cze$ciej podnoszonych i uzasadniajacych taka praktyke argu-
mentow*. Wiasnie podejmowane w ostatnim czasie proby syntezy owego dorobku
i przyjmowane w nich kryteria jego porzadkowania wzbudzaja i uaktualniajg pro-
blem ich wzajemnych, interdyscyplinarnych odniesien, zarowno samych dokonan
poznawczych, jak i lezacych u ich podstaw przestanek filozoficznych czy teo-
retyczno-praktycznych’. Refleksja nad stanem zaawansowania nauk pedagogicz-
nych, nad kierunkami ich rozwoju czy wreszcie nad znaczeniem poznawczym
i praktycznym ich dorobku, w danym momencie ich historii i stanu zaawansowa-
nia jego praktycznej aplikacji, jesli ma by¢ poznawczo ptodna i rzetelna warszta-
towo, musi uwzglednia¢ owe marginesy czy punkty styczne aspektow ich upra-
wiania i przedmiotow ich zainteresowania, zwlaszcza wowczas, gdy pojawia sie
konieczno$¢ obrony czy utrzymania ich autonomii nie tylko zawarowanej instytu-
cjonalnie, lecz wlasnie merytorycznej®.

3 O klopotach zwigzanych z definicja wychowania jako przedmiotu nauk pedagogicznych pi-
sano juz niejednokrotnie w rodzimym pi$miennictwie, a kilkanascie lat temu np. Sliwerski (red.
2006, 2007a, 2007b).

4 Miedzy innymi w opublikowanych w poczatkach XXI wieku podrecznikach pedagogiki
spotecznej, jak np. Marynowicz-Hetka (2006), Radziewicz-Winnicki (2008), Cichosz (2016).

5 Poréwnaj np. Witkowski (2014) i polemiczng recenzje B. Sliwerskiego z autorem monogra-
fii, pomieszczona w numerze 1 (55) ,,Pedagogiki Spotecznej” (Sliwerski 2015).

¢ Zagadnienie to zyskuje szczegdlnie na swoim znaczeniu w okresie swoistych dla historii
polskiej (i nie tylko tej) pedagogiki ,,przesilen” politycznego — ustrojowego kontekstu jej uprawiania
oraz rzekomej ,,odnowy”, a raczej permanentnie nasilajacej si¢ konfrontacji ideologicznej (kultu-
rowej) sit konserwatywnych i postgpowych, manipulujacych $wiadomoscia i pamigcia spoleczna,
aw tym zwlaszcza edukacyjnymi instrumentami ich zawlaszczania, ktorym interesownie ulegaja za-
réwno teoretycy nauk pedagogicznych, politycy i administrujacy edukacja, jak i nauczyciele — wy-
chowawcy. Nie ulega watpliwosci i to, ze istotng rol¢g w dynamizowaniu zmian ,,obowiazujacych”
paradygmatow uprawiania nauki pedagogicznej (i nie tylko) odgrywa takze czynnik cywilizacyjny
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Z taka sytuacja mamy do czynienia wowczas, gdy zainteresowania poznaw-
cze 0sob i srodowisk profesjonalnie zajmujacych si¢ uprawianiem nauk pedago-
gicznych wykraczaja poza dotychczas praktykowane i respektowane granice ich
merytorycznej odrebnosci, wzglednie, gdy ich praktyczne zaangazowanie wkra-
cza w obszary dotychczas penetrowane przez przedstawicieli innych, niepedago-
gicznych dyscyplin akademickich lub tez gdy obszary zainteresowan praktycznych
rozwigzan konstruowanych na gruncie nauk pedagogicznych ulegaja dynamicz-
nym i czgsto trudnym do jednoznacznego zakwalifikowania przeobrazeniom’.

Wreszcie przywotywanie zagadnienia wzajemnych zwiazkéw nauk pedago-
gicznych z innymi naukami o cztowieku, jego kulturze i wspottworzonej struktu-
rze spotecznej staje si¢ aktualnym i potrzebnym, gdy kazda z tych wspolegzystuja-
cych z naukami pedagogicznymi dyscyplin wiedzy naukowej (i nie tylko takiej)?,
ale i one same ulegaja gwaltownemu przyspieszeniu w swoim rozwoju, gdy do-
tychczas praktykowane formy wzajemnej wspotpracy (jak je okreslit w swoim
czasie B. Suchodolski)’ tracg na aktualnosci, stajac si¢ bardziej czynnikiem hamu-
jacym niz torujagcym wzajemnie wyznaczany i doswiadczany postep w ich rozwo-
ju czy umacnianiu si¢ ich pozycji w panteonie wiedzy naukowej. Rodzi to, rzecz
jasna, problem synchronizacji owych dysproporcji obserwowanych w dynamice

(np. wynalazki usprawniajace wzglednie rewolucjonizujace kanaty komunikacji miedzyludzkiej).
Patrz np. Briggs, Burke (2009).

7 Zagadnienia te stanowig do$¢ czesty przedmiot rozwazan zwlaszcza w prezentowaniu autor-
skich wizji perspektywy rozwoju nauk pedagogicznych czy teorii konstruowanych na ich gruncie,
np. dotyczacych takiej formy praktyki spotecznej, ktora okresla si¢ mianem pracy socjalnej a ktora
stanowi przedmiot zywego zainteresowania pedagogéw i np. socjologoéw. Patrz m.in. monografia
M. Granosika (2013).

8 ‘W zasadzie wigkszo$¢, jesli nie kazda z ideologii projektujaca postaé zycia spotecznego
i obecnych w niej 0s0b zawiera mniej lub bardziej wyartykutowany w niej program pedagogiczny
wzorujacy tad aksjonormatywny Zzycia spolecznego i wzor osobowy podporzadkowanych mu osoéb
spotecznych, np. ideologie zwane przekazem religijnym. Patrz m.in.: Gutek (2003), Zielinska-Ko-
styto (2005), Mannheim (2008), Dziubka i in. (2008), Potulicka, Rutkowiak (2010).

? Okreslenia tego uzyt w swoim czasie B. Suchodolski (1966 a,b) w tytutach zredagowanych
przez siebie monografii. Na przyktad B. Sliwerski (red. 2006), redaktor podrecznika wiedzy pe-
dagogicznej, zdecydowat si¢ na zastosowanie wobec tych nauk okreslenia: podstawy nauk o wy-
chowaniu — jako podtytulu pierwszego tomu podrgcznika. Okreslenie moze budzi¢ uzasadnione
watpliwosci, z ktorych pierwsze z brzegu dotyczy tego, jakoby nauki te nie interesowaty si¢ budowa
teorii wychowania we wlasciwych dla siebie aspektach, a tylko tworzyly podstawy dla nauki pe-
dagogicznej, ktora powinna realizowa¢ pomyslnie zainteresowania owym przedmiotem dopiero po
uwzglednieniu owych podstaw. Zagadnienie to zmienia zasadniczo swoje znaczenie, gdy punktem
wyjscia w tych rozwazaniach uczynimy namyst nad istotg i zasadno$cia rozréznienia nauk pod-
stawowych od prakseologicznych (stosowanych, projektowych), wszakze znakomita reprezentacja
zdeklarowanych wspottworcow nauki pedagogicznej upatruje znamion jej identyfikacji podmioto-
wej jako jednej z dyscyplin podstawowych z dziedziny nauk spolecznych — co znajduje takze swoj
wyraz w aktualnie obowigzujacej systematyce dziedzin wiedzy (niekoniecznie tylko naukowej),
a uznanych i etykietowanych przez PAN jako takich.
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dyscyplinarnych przeksztatcen, w poszukiwaniu i czesto rekonstruowaniu od no-
wa czy na nowych podstawach punktow stycznych i plaszczyzn wspotpracy.

Z taka sytuacja mamy do czynienia w aktualnie doswiadczanej i wspottwo-
rzonej historii oraz praktyce wzajemnych odniesien nauk pedagogicznych i so-
cjologicznych w ogole, a pedagogiki spolecznej i socjologii wychowania (edu-
kacji) w szczegolnosci. Niniejsze opracowanie, dedykowane dostojnej Jubilatce,
Pani Profesor Ewie Marynowicz-Hetce, jest proba (ktora to juz z kolei?) wiacze-
nia si¢ do dyskusji nad konsekwencjami starych i poszukiwaniem nowych moz-
liwosci wspotistnienia oraz potrzeba wspottworzenia wartosciowej poznawczo
i praktycznie wiedzy z pogranicza przedmiotowych obszaréw zainteresowan na-
uki socjologicznej i pedagogicznej, przybierajacych rozmaite mniej lub bardziej
zautonomizowane, w obrebie tych nauk i wobec siebie, postacie subdyscyplinar-
ne, zard6wno o rodowodzie socjologicznym, jak i pedagogicznym, wzglednie for-
mujace si¢ we wzajemnie zorientowane nurty refleksji i badan socjologiczno-pe-
dagogizujacych czy pedagogiczno-socjologizujacych.

Warto przy tym mie¢ na uwadze i to, ze wiezi czy zwiazki pomiedzy na-
ukami pedagogicznymi i naukami, ktére ujawniaja zainteresowania poznawcze
jako$ pojmowanymi w nich zjawiskami i procesami identyfikowanymi jako wy-
chowawcze, ksztattowaly si¢ od poczatku uprawiania nauki pedagogicznej. W za-
sadzie poczatki jej uprawiania jako nauki autonomicznej, zinstytucjonalizowanej,
akademickiej sytuowaly ja w obrebie juz zastanego stanu refleksji i badan o tych
procesach czy zjawiskach i odpowiadajacych im praktykach spotecznych, z roz-
wijania ktorych zadna z nich, jak dotychczas, nie zrezygnowata, umacniajac swo-
je nimi zainteresowania zarowno w formie refleksji teoretyczno-filozoficznej, jak
i realizacji konstruowanych w nich projektow badawczych diagnozujacych prak-
tyki wychowawcze w interesujacych je aspektach.

Przywotane tu zagadnienie wspotpracy nauki socjologicznej z nauka peda-
gogiczng ma, rzecz jasna, szerszy wymiar i bardziej ztozone uwarunkowania ani-
zeli tylko tkwigce w specyfice przedmiotoéw owych dyscyplin badz w sposobach
ich uprawiania i ewentualnie praktycznego zastosowania ich dorobku czy ofero-
wanych przez nie rozstrzygnie¢ teoretycznych i metodologicznych. Owe szersze
uwarunkowania siggaja bowiem glebszych, historyczno-cywilizacyjnych przy-
czyn i konsekwencji uprawiania jakichkolwiek rodzajow wiedzy o rzeczywisto-
$ci bedacej udziatem ludzkiego poznania i ludzkiej praktyki, a takze ich histo-
ryczno-ustrojowych kontekstow wspotokreslajacych mozliwosci i realne warunki
ich instytucjonalizacji, a tym samym znaczenia w spolecznym podziale przywile-
jow 1 udziale w sprawowaniu wladzy — co, jak wiadomo, w nieco zmodyfikowa-
nej wobec klasycznych rozstrzygnig¢ formie z potowy XIX wieku przypomnieli
tworcy postmodernizmu (Foucault 1977).



185

Dylemat I
Aktualnos¢ cywilizacyjnego wzoru uprawiania wiedzy zwanej naukowg

Zagadnienie integracji czy wspotpracy tak lub inaczej wyodrebnionych dyscyplin
wiedzy naukowej w ogole, a nauk o wychowaniu w szczeg6lnosci, niewatpliwie
pozostaje w istotnym zwiazku z kulturowa (spoteczno-kulturowa) identyfikacja
zardwno samych rodzajow wiedzy, jaka postuguja si¢ ludzie w aktualnym — hi-
storycznie i stacjonarnie — tworzeniu swojej praxis, czyli sposobéw radzenia sobie
z wlasng egzystencja i orientacja w Swiecie, w ktorym zyjemy, jak i przyjetych
i obowigzujacych w kregach spotecznych, jak by je okreslit F. Znaniecki, sposo-
bach jej wytwarzania i porzadkowania standardami jej ontologicznej i epistemo-
logicznej kwalifikacji czy prawomocnos$ci (Znaniecki 1971, 1984; Hatas 1999).

Trudno przy tym jednoznacznie okresli¢ wage, znaczenie i gradacje¢ owych
czynnikow — wyznacznikoOw historycznego procesu wylaniania sig, krzepnie-
cia i praktykowania rozmaitych rodzajow wiedzy w rozwiazywaniu przez duze
struktury spoleczne (spoteczenstwa zorganizowane w panstwa) swojego proble-
mu egzystencjalnego. Materiat historyczny i antropologiczny, a zwlaszcza ol-
brzymi, nagromadzony przez tysiaclecia dorobek filozoficzny, a w ostatnim stu-
leciu socjologiczny, jednoznacznie wskazuje tu na wzajemne zwiazki owego
symbolicznego sktadnika kultury, jego rodzaju i mniej lub bardziej zinstytucjo-
nalizowanej postaci jego uprawomocnienia, z dominujacym tadem spotecznym
struktur etnicznych, politycznych, sfederalizowanych (narodéw i panstw), z ja-
kich wytania si¢ i utrwala ogo6lny obraz aktualizujacej si¢ w nich praktyki i $wia-
domosci spoteczne;j?.

Czynnik cywilizacyjny wspolokresla i w zasadniczej mierze wspotdecydu-
je o tym, jakie rodzaje wiedzy beda spotecznie obecne i ktore z nich bedg oraz
jak uczestniczyly czy wspolokreslaty jakie fragmenty czy obszary ludzkiej, a tym
samym i spotecznej, §wiadomosci, a takze wzorowanej nig praktyki. Gdyby wy-
foni¢ intuicyjnie taki jej obszar, ktory ogodlnie mozna okresli¢ mianem praktyk
wychowawczych i zgodzi¢ si¢ na jego identyfikacje, np. jako to wszystko, co jest
czynione przez osoby wspottworzace jaki§ dostatecznie duzy fragment struktury
spotecznej i odpowiadajacej mu kultury, a u§wiadamiajace sobie swoj aktywny
udziat w jego wspottworzeniu i zachowaniu znamion jego identyfikacji wobec

1 Mam tu zwlaszcza na uwadze dialektyke stanowienia tadu spotecznego, systemu ekono-
micznego i politycznego, z dominujaca w danym uktadzie spotecznym (plemiennym, spotecznoscio-
wym, panstwowym, federacyjnym) orientacja poznawcza wspottworzacych go osob, np. magiczna,
teologiczng wzglednie o$wieceniowa — scjentystyczna, agnostyczna, a zdarza sig, ze 1 ateistyczna.
Zagadnienie to stanowi przedmiot Zywego zainteresowania antropologéw kultury, aczkolwiek po-
jawia si¢ ono takze do$¢ czgsto w pracach socjologéw cywilizacji i socjologdw wiedzy, np. w pu-
blikacjach W. Knobla, I. Wallersteina, S.N. Eisenstadta, A. Touraine’a i wielu innych. Patrz m.in.:
Burke (2016).
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innych oso6b i siebie samych w przeswiadczeniu, iz zaniechanie tych dziatan moze
przyczyni¢ si¢ do degradacji wspottworzonego uktadu spotecznego i zwlaszcza
identyfikujacej go kultury, ktérych odmiany nie chcg i nie mogliby akceptowac
— to wowczas bez trudu mozna uzasadnié teze, iz w poszczegdlnych odstonach
cywilizacyjnych, dotychczas doswiadczanych przez ludzkos¢ (zbieracko-towiec-
ka, agrarna, przemystowa i poprzemystowa) praktyki te byly i sa wzorowane (po-
za wiedzg praktyczno-uzyteczng) z dopetiajacym ja udziatem rozmaitych innych
rodzajow wiedzy, wszakze w kazdym przypadku z ewidentng dominacja jednych
i marginalizacja wzglednie radykalna deprecjacja innych (jesli te inne mogty sie
pojawi¢ i byly obecne w danym uktadzie spotecznym oraz byty postrzegane jako
ewidentne zagrozenie dla pielegnowanego w nim tadu aksjonormatywnego i uza-
sadniajacej go orientacji poznawczej)''.

Przyktadowo, koegzystencja wiedzy magicznej z religijng w praktykach wy-
chowawczych w wiekszo$ci znanych nam spoleczenstw, jesli byta w ogole moz-
liwa, to znamionowata, wzglednie zapowiadata, mniej lub bardziej radykalna od-
miang owego tadu i nowe oblicze cywilizacyjne —a w okresach ich cywilizacyjnej
stabilizacji byta w zasadzie wykluczona. Podobnie koegzystencja wiedzy religij-
nej z naukowa — scjentystyczng — stata si¢ mozliwa dopiero u schytku cywilizacji
agrarnej, zapowiadajac 1 wyznaczajac jej radykalng odmiang ku przemystowej,
wybitnie wspartej swoista rewolucja intelektualng, jaka byto europejskie oswie-
cenie (Znaniecki 1971; Bulinski 2002).

Czynnik cywilizacyjny rozstrzyga wigc nie tylko o porzadku strukturalno-or-
ganizacyjnym spoteczenstw, lecz takze o porzadku aksjonormatywnym, manife-
stujgcym si¢ w wymiarze §wiadomosciowym i dziataniowym wspottworzacych
i podzielajacych go pokolen, réwniez — czy przede wszystkim — jak to ukazala
w potowie XX wieku Margaret Mead w swojej monografii po§wieconej kulturom:
post-, ko- i prefiguratywnym, w obrazie aktualizujacych si¢ w nich praktyk wycho-
wawczych (socjalizacyjnych), a w zasadzie w obrazie wychowawczego stosunku
pokolen: dorostego i dorastajacego (Mead 2000). Bowiem w kazdym, tak czy ina-
czej wylonionym porzadku cywilizacyjnym mozliwo$¢ wspotobecnosci w prakty-
kach wychowawczych roznych rodzajow wiedzy jest kwestig historycznie ksztaltu-
jacego sie procesu instytucjonalizacji wytwarzania, stosowania i chronienia w nim
jej okreslonego rodzaju oraz deprecjonowania, wzglednie likwidowania, zrodet
tworzenia wiedzy wobec niej konkurencyjnej. Wtasnie t¢ prawidlowo$¢ mamy na
uwadze, gdy podejmujemy zagadnienie wspotpracy rozmaitych dyscyplin wiedzy
naukowej, co zreszta bylo i jest przedmiotem czestych i uporczywych sporow wo-
kot tego, co dzisiaj okresla si¢ (identyfikuje) mianem wiedzy naukowej. Sktadaja

I Swoistym wyjatkiem w tym wzgledzie byly starozytne spolecznosci panstw-miast greckich,
w ktorych pielggnujac wiedze religijna, swobodnie rozwijano wiedz¢ naukowa (zwana ogoélnie filo-
zoficzna, wzglednie theorijg — jak np. u Arystotelesa), nie rezygnujac takze z funkcjonalnosci w tym
wzgledzie wiedzy praktyczno-technologicznej i magicznej.



187

si¢ na nig rozmaite porzadki mys$lenia i obja$niania rzeczywistosci. Rozmaity jest
tez ich walor poznawczy i praktyczny (czy wrecz praktycystyczny) w formowa-
niu m.in. teoretycznego ogladu i interpretacji proceséw zwanych wychowawczymi
(edukacyjnymi) i praktycznych form ich realizacji'?.

Podejmowane dotychczas proby, jakiekolwiek by one nie byty, uporzadkowa-
nia wiedzy ludzkiej wedtug kryteriow (np. stopnia ich prawdziwos$ci — adekwat-
no$ci wobec tak czy inaczej konstruowanej prawdy, niezawodnosci, koresponden-
cji z empirycznie doswiadczanymi stanami rzeczy, racjonalnosci, praktycznego
znaczenia — instrumentalnosci, efektywnosci w niezbednym rozwigzywaniu ta-
kich czy innych stanéw rzeczy) i wydzielanie z niej wiedzy okreslonej mianem
naukowej oraz przydawanie jej szczegolnych walorow, np. poznawczych czy
praktycznych, wzbudzato i nadal budzi nie tylko silne emocje, ale i realne dziata-
nia zmierzajace ku jej (temu wydzielaniu) totalnej dyskredytacji (,,nie ma wiedzy
obiektywnej”), albo ku podwazaniu jej cywilizacyjnej prawomocnosci (,,zobacz-
cie do czego doprowadzila realizacja idei postepu”), albo do przydania jej waloru
zwyczajnosci (,,kazdy rodzaj wiedzy jest rownoprawny, jesli jest praktycznie uzy-
teczny i zaspokaja realizacje takich czy innych ludzkich potrzeb” — teza pragma-
tystow) (Tambiah 2007; Korab [red.] 2011).

W zaleznosci od tego, w jakiej cywilizacji, w jakim porzadku aksjonorma-
tywnym rozwaza si¢ ideg¢ wspotobecnosci, a nawet kompozycji wyodrebnianych
rodzajow wiedzy, warto mie¢ na uwadze to, czy i jaka wspotpraca pomiedzy oso-
bami i §rodowiskami je uprawiajacymi jest w ogole mozliwa, a jesli tak, to czemu
ona ma shuzy¢ i jakie moga by¢ konsekwencje owej r6znie pojmowanej wspotpra-
cy dla praktyki, np. wychowaweczej czy edukacyjnej (Gutek 2003).

Dylemat I1
O fenomenie tzw. nauk spolecznych versus humanistycznych

Zagadnienie prawomocno$ci wiedzy naukowej i jej udziatu w ksztaltowaniu ob-
razu $wiadomosci oraz praktyki spotecznej w cywilizacji industrialnej 1 postindu-
strialnej jest zenujaco oczywiste. Jednak mimo catej swojej oczywistosci prawo-
mocno$¢ jest permanentnie nie tylko poddawana probie konfrontacji, w wymiarze
symbolicznym i czynno$ciowym, lecz takze mniej lub bardziej kamuflowanej dys-
kredytacji i nawet degradacji w praktyce rozstrzygania o istotnych indywidualnie
i spotecznie kwestiach aksjologicznych i egzystencjalnych (np. w postaci dekreto-
wania wiedzy religijnej w panstwie §wieckim, udzialu instytucji jej wytwarzania

12 Wielce pouczajgcym do$wiadczeniem, a zarazem komplikujacym klarowno$¢ kryteriow
wydzielenia owych dyscyplin zwanych pedagogicznymi, moze by¢ lektura enigmatycznej formy
syntezy nauk pedagogicznych w Polsce, zaproponowanej w swoim czasie przez S. Woloszyna
(1993).
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i pielegnowania w zyciu politycznym i administracyjnym, ekonomicznym zabez-
pieczaniu przez panstwo funkcjonowania i infrastruktury instytucji kultu religij-
nego — poprzez dotacje i wyzbywanie si¢ dobr materialnych na rzecz instytucji
koscielnej, a takze ponoszenia kosztow ksztatcenia np. kadr kaptanskich itd.)".
Proby owe, bedace konsekwencja realnych czy rzeczywistych wptywow po-
litycznych instytucji wytwarzajacych i pielegnujacych wiedze¢ religijna czy ja-
kakolwiek inng posta¢ wiedzy ideologicznej, uzasadniajacej udziat czy interesy
tego rodzaju instytucji w zyciu spotecznym, sg szczegdlnie widoczne w dziedzi-
nie praktyki wychowawczej (edukacyjnej) wspotczesnych spoteczenstw, a wigc
w dziedzinie formowania i petryfikowania §wiadomosci podmiotowej i zbioro-
wej — spolecznej oraz, co jest tego efektem, rozlicznych form ludzkiej aktywno-
$ci, w tym zwlaszcza poznawczej, akcentujacej badz dyskredytujacej wiedzg ty-
pu science (np. tworzenie i upowszechnianie towarzystw i gremiéw: wierzacych
i aktywnie chronigcych przeswiadczenie o plaskosci Ziemi, inicjujacych ,,matpie
procesy” dyskredytujace teori¢ ewolucji, zaprzeczajacych realnosci ladowania lu-
dzi na Ksi¢zycu czy innych planetach Uktadu Stonecznego i traktujacych donie-
sienia medialne o tych faktach jako spreparowane ktamstwo, podejmowanie in-
tensywnych prob i akcji ,,wyprowadzania Darwina ze szkot”, tworzenie muzedéw
kreacjonizmu, organizacji np. zwolennikéw tzw. inteligentnego projektu itp. itd.)
(Brockman 2007; Tambiah 2007; Korab [red.] 2011; Pigliucci 2019).
Konfrontacje wiedzy naukowej z ideologiczng (w sensie przydanym temu
pojeciu przez K. Mannheima) (Mannheim 2008) przybieraly rozmaitg postac
i ujawnialy rozne konsekwencje, nierzadko tragiczne dla tworcow tej pierwszej
i zbawienne dla koryfeuszy tej drugiej. Nas one tutaj mniej interesuja, aczkol-
wiek proces czy zjawisko zmagania si¢ instytucji wytwarzajacych rozmaite ro-
dzaje wiedzy (jesli ulegly one instytucjonalizacji) o ich prymat i uznanie w dzie-
le formowania $wiadomosci indywidualnej (ksztatcenie i wychowanie kolejnych
pokolen) i zbiorowej (pozyskiwanie i spelnianie wtadzy, stosowanie przemocy
symbolicznej — indoktrynacji, manipulacja swiadomoscia) jest ciagle, uporczywie
aktualne oraz przybiera rozmaita postac, zwtaszcza w dwustuletniej historii nauk
okreslanych wcze$niej mianem spolecznych (socjologia — A. Comte) a nastepnie,
czg¢sto zamiennie — humanistycznych (nauki o §wiecie humanum — W. Dilthey).

B Jednym z wielu przykladow zawlaszczania przez instytucje kultu religijnego tego obsza-
ru kultury, praktyki i instytucjonalizacji, jaki stanowi akademicko$¢ uprawiania i tworzenia wie-
dzy naukowej, jest nie tylko obecnos$¢ w swieckich uniwersytetach wydzialow teologii katolickiej,
ksztalcacych ksigzy danego kultu (mimo istnienia i funkcjonowania obok nich uczelni instytucji
religijnej), lecz takze proby wiaczania np. magistrow i doktorow takich kierunkow studiow (a nie
teologii w ogole jako swoistego fenomenu kulturowego) do procedur awansu na stopien i tytut na-
ukowy —np. z socjologii, pedagogiki, historii — z dorobkiem teologicznym, co si¢ zreszta nierzadko
konezy powodzeniem nawet po pierwszych nieudanych prébach.
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Jak pamigtamy, w latach 30. XIX wieku A. Comte podjat heroiczng probe wy-
dzielenia z catoksztattu nagromadzonej przez ludzkos¢ wiedzy takiego jej frag-
mentu i postaci, ktora nazwat pozytywna — pewna — niezawodna. Zakwalifikowat
do tego rodzaju wiedzy tylko dorobek nauk przyrodniczych i matematycznych
(formalnych), okreslajac przy tym kryteria owej kwalifikacji. To, co pozytywne,
jak sadzi o tej probie J. Szacki w swoim monumentalnym dziele po§wigeconym
historii mysli spotecznej, ,,zostato przeciwstawione temu, co negatywne, urojo-
ne, jatlowe, chwiejne, mgliste i destrukcyjne jako to, co realne, pozyteczne, ciste,
pewne i konstruktywne” (Szacki 2002, s. 246). 1 dalej pisze Szacki:

pozytywistyczny fenomenalizm kierowal si¢ takze przeciwko religii, a w kazdym razie religii od-
wotujacej si¢ do bytow nadprzyrodzonych i objawienia pretendujacej do roli prawomocnej wiedzy
o swiecie. Pozytywisci byli agnostykami i pytania o religi¢ uchylali jako nierozstrzygalne, tak sa-
mo jak pytania metafizyki. Te dwie formy przednaukowej §wiadomos$ci mialy zreszta w ich oczach
wiele wspdlnego, gdyz byly tak samo sprzeczne z wymogami naukowosci (Szacki 2002, s. 247).

Tak wiec pozytywistom pierwszej i kolejnych generacji zawdzigeczamy nie
tylko podjecie w zasadzie skutecznych staran zmierzajacych do uporzadkowania
sceny intelektualnej ludzkosci, lecz przede wszystkim wyrazne i konsekwentne
wydzielenie z catoksztattu wiedzy, jaka wytworzyla ludzkos¢ w catym swoim
dotychczasowym, historycznie ksztattujacym sie wysitku, zmierzajacym do po-
mys$lnego rozwigzywania swoich problemow egzystencjalnych, a zwlaszcza do
satysfakcjonujacego opisania i objasniania $wiata w ktérym zyjemy, jej nieza-
wodnej poznawczo postaci, przydajac tej pierwszej znamiona wiedzy nomote-
tycznej, symbolizujacej rzeczywistos¢ w formie teorii formalnych i empirycz-
nych. Pomijajac dwustuletnia histori¢ meandrycznych loséw tej koncepcji, ktore
stanowig przedmiot zywego zainteresowania m.in. socjologow wiedzy czy antro-
pologow kultury (Zemto 2003; Sojak 2004), nie mozna zapominac o jej istotnym
znaczeniu w ksztattowaniu oblicza wspoétczesnej cywilizacji, podejmowanych
i realizowanych w niej praktykach (edukacyjnych, produkcyjnych, eksploracyj-
nych, ekologicznych itd.) oraz towarzyszacych im proceséw ksztattowania $wia-
domosci indywidualnej i spotecznej, przybierajacych juz w masowej skali po-
sta¢ zinstytucjonalizowana, wywierajaca zdecydowany wptyw na indywidualnie
formowane i osiggane wizje podmiotowego zycia (Szczepanski 1995) oraz jego
zbiorowej reprezentacji i organizacji'*. Warto przy tym mie¢ na uwadze to, iz
wspotczesna kondycja tego rodzaju wiedzy, uprawianej w zasadzie dyscyplinar-
nie, jej aktualny stan i charakterystyka dynamiki jej rozwoju jest konsekwencja

14 Jednym z tysiaca przyktadow kreowania i lansowania tego rodzaju wizji moze by¢ koncep-
cja demokracji agonistycznej i radykalnej Chantal Mouffe (Mouffe 2005). Porownaj tez: Wallerstein
(2008).
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owych wspomnianych wczesniej jej zmagan z innymi rodzajami wiedzy (Ben-
ton, Craib 2003), zyskujacymi rowniez obecnie, ale i zawsze w trakcie dziania
si¢ historii nauk zwanych spotecznymi, znaczne — jesli nie zasadnicze — wsparcie
w srodowiskach uprawiania wiedzy identyfikowanej instytucjonalnie jako nauko-
wej, a zwlaszcza poza nimi, w nieustajacej, mniej lub bardziej otwartej, walce
o prymat w ,.,rzadzie dusz”, w opisywaniu i objasnianiu $wiata i kondycji egzy-
stencjalnej zanurzonych w nim 0s6b oraz w pozyskiwaniu i w dysponowaniu wia-
dza, a przede wszystkim dobrami materialnymi, w stanowieniu i praktykowaniu
porzadkow politycznych'.

Wiedza naukowa uprawiana wedlug paradygmatu pozytywistycznego wy-
zwalala i wzmacniata w ostatnich wiekach nie tylko wiar¢ w o§wiecony ROZUM
— kreujacy i wyposazajacy ludzko$¢ w mozliwosci technologiczne opanowywa-
nia przyrody dla dobra ludzkosci, dla pomys$lnego radzenia sobie z przezwycig-
zaniem i rozwigzywaniem problemow egzystencjalnych, rozmaitych naturalnych
ograniczen — lecz takze wzmacniata wiar¢ w racjonalizacje spotecznej sceny zy-
cia ludzkiego, uznajac spoteczenstwo za byt obiektywny, podobnie jak przedmio-
ty $wiata natury, poddajacy si¢ ogdlnemu mechanizmowi ewolucyjnemu i rza-
dzonym nim prawidtowosciom przyczynowo-skutkowym, dajacym si¢ rozpoznaé
w toku stosowania procedur badania empirycznego. Jak wiadomo, owo przeko-
nanie czy nadzieja na racjonalizacj¢ procesu poznania rzeczywistosci spotecznej
(ludzkiej) i radzenia sobie z rozmaitymi, doswiadczanymi przez ludzi problema-
mi (zwanymi m.in. spotecznymi)'® poddawane jest permanentnej krytyce zarow-
no z pozycji innych niz naukowy systemow wiedzy i chronigcych je instytucji, jak
i przede wszystkim z obszaru takich form ich uprawiania, ktore z mniejszymi czy
wigkszymi oporami kwalifikuje si¢ do wiedzy naukowej. Historia owych zmagan
paradygmatycznych jest tak czestym przedmiotem analiz i rozstrzygnie¢ filozo-
ficznych, ideologicznych czy naukoznawczych, i nie tylko takich, ze wystarczy
tylko przypomnie¢ kilka kluczowych dla jej ukazania faktow.

Nauki spoteczne — pierwotnie okreslone przez A. Comte’a ogdélnym mia-
nem socjologii — jak wiadomo, juz w chwili opublikowania czwartego tomu Kur-
su filozofii pozytywnej 1 w toku jego 6wczesnej recepcji nie zyskaly akceptacji
W pozytywistycznej wizji ich uprawiania, ze wzgledu na przyjete przez A. Com-
te’a zarowno ontologiczne, jak i gnoseologiczne przestanki jej (ich) identyfika-
cji. Podobnie inspirowany ta wizja nurt (orientacja teoretyczno-metodologicz-
na w socjologii), okreslany przez socjologow jako naturalistyczny — systemowy
(H. Spencer, E. Durkheim, T. Parsons, N. Luhmann, E. Wilson), w catej swojej

15O nieustajacej wzajemnej konfrontacji podmiotéw dysponujacych wiadza i legitymujaca ja
wiedzg — rozmaitych rodzajow — niejednokrotnie wspomina w swojej tworczosci Z. Melosik.

16 Wsrdd licznych publikacji poswigconych prezentacji teorii tzw. probleméw spotecznych
warto wskaza¢ np. opracowania: Heiner (2002), Henslin (2003), a takze Macionis (2011), Rubing-
ton, Weinberg (eds) (2003).
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prawie 150-letniej historii byt i jest przedmiotem mniej lub bardziej radykalne;j
krytyki, ktora tylko po czesci zdyskredytowata filozoficzne przestanki uprawiania
tego rodzaju socjologii. Krytyka pozytywistycznego paradygmatu wiedzy o rze-
czywisto$ci ludzkiej przede wszystkim dyskredytowala przyjeta w nim zasade
jednosci wiedzy naukowej, sytuujagc w centrum zainteresowania tych nauk (okre-
slonych przez W. Diltheya mianem humanistycznych) problematyke wartosci
(H. Rickert, W. Dilthey, H. Bergson, F. Znaniecki), intersubkietywnego charakte-
ru wyzwalanych nimi ludzkich wiezi (W. Windelband, G. Simmel, Ch. H. Cooley,
G.H. Mead, W.I. Thomas i in.), emanacji §wiadomosci, intelektu we wtasciwo-
$ciach kultury, ktorych poznanie wymaga stosowania podejscia okreslonego mia-
nem rozumienia (W. Dilthey, M. Weber, F. Znaniecki i in.) (Wilson 2002, s. 9).

Zasadnicze przestanki owej wczesnej krytyki nauk spotecznych (socjologii),
rozwijanych w paradygmacie pozytywistycznym (H. Spencer, przedstawicie-
le kierunku geograficznego i rasowo-antropologicznego, ,.biologicznie” zorien-
towani socjologowie pierwszej i kolejnych generacji, socjologisci: E. Durkheim
i niektorzy przedstawiciele jego szkoty, T. Parsons, R.K. Merton, socjologowie
reprezentujacy ekologiczny kierunek w socjologii, N. Luhmann i in.), byty pod-
noszone, modyfikowane i wcigz przypominane w kolejnych atakach na kontynu-
owany i rowniez rekonstruowany w naukach spotecznych pozytywistyczny wzor
ich uprawiania. Mam tu na uwadze argumenty podnoszone w materialistyczno-
-historycznym oraz fenomenologicznym nurcie krytyki pozytywizmu (K. Marks,
T. Adorno, E. Husserl, A. Schiitz i wielu innych), a takze czynione z pozycji et-
nometodologicznych i hermeneutycznych, negujace nie tylko ich funkcj¢ wiernej
— obiektywistycznej deskrypcji i eksplikacji rzeczywistosci ludzkiej, lecz przede
wszystkim rezygnujace z instrumentalnych (pragmatycznych), a eksponujace in-
terpretatywne ich walory (J. Habermas), krytycyzm poznawczy, aspiracje antycy-
pacyjne itp.

Krytyka pozytywistycznego paradygmatu uprawiania nauk spotecznych
(wsrdd nich zwlaszcza socjologii) podwazata rowniez zasadno$¢ stosowania
w nich metody indukcyjnej (K. Popper) i mozliwosci ich sukcesywnego rozwoju
w toku kumulacji zdobywanej przez nie wiedzy (T. Kuhn). Wreszcie jej dopet-
nieniem staly si¢ argumenty podnoszone w kregach postmodernistow neguja-
cych w ogdle prymat jakiegokolwiek rodzaju wiedzy (w tym naukowej) w dys-
ponowaniu i ferowaniu absolutng prawda oraz jedyna metoda jej uzasadniania
(P. Feyerabend).

Majac na uwadze 6w rozlegly, wielowatkowy i najezony wieloma barierami
proces formowania si¢ wspotczesnego oblicza nauk okreslanych zar6wno mia-
nem spolecznych, jak i czgsto zamiennie (nie bezinteresownie i intencjonalnie)
— humanistycznych (,,topiac” w takim ich okresleniu wszelakie rodzaje wiedzy
o rzeczywistosci ludzkiej i pozorujac przydanie im miana wiedzy naukowej we
wspotczesnym, odbiegajacym od Comtowskiej identyfikacji, rozumieniu tego
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pojecia), a takze ksztattowania si¢ i rekonstruowania zasad ich uprawiania i rela-
tywizowania do innych rodzajow wiedzy, warto jeszcze poczyni¢ kilka refleks;ji
nad ich aktualng kondycja i bliska perspektywa rozwoju.

Niewatpliwie tym, co wydaje si¢ szczegdlnym rysem aktualnej kondycji tych
nauk jest ich ewoluowanie ku metodologii badan zwanych najczgsciej mianem
jakosciowych — idiograficznych. Mamy wiec w nich do czynienia ze swoistym
renesansem metod, ktore, najogdlniej rzecz ujmujac, mozna okresli¢ mianem
rozumiejacych — hermeneutycznych, o rozmaitych mniej lub bardziej oryginal-
nych postaciach, w tym zardwno intra-, jak i ekstraspektywnych i projekcyjnych
(Lofland i in. 2009). W wymiarze ontologicznym obserwujemy w nich wyraz-
ne przesunigcie akcentdw z zainteresowania aksjonormatywnymi podstawami
fadu spotecznego ku kreacji porzadku kognitywnego formowanego przez dzia-
lajace w sytuacjach spotecznych i interakcjach jednostki. Wydaje sie, ze pode;j-
Scie systemowe, funkcjonalne ustepuje rozlicznym odmianom podejscia interak-
cjonistycznego i etnometodologicznego. Wyraznie dominuje tu takze krytyczna
czy emancypacyjna postawa badacza teoretyka, skoncentrowanego na realizacji
z gory przyjetych wartosci, np. jako§ pojmowanej sprawiedliwosci (Rawls 2009),
podmiotowosci (postmodernisci), ofiarnosci (action research), itp.

Do rangi normy metodologicznej urasta zasada eklektycznego stosowania
metod dotychczas praktykowanych, a nawet swoiscie wykreowany i pokretnie
uzasadniany metodologiczny anarchizm, m.in. zalecajacy swobodny wybor me-
tody oraz autorskiej procedury jej zastosowania. Wszystko to nie utatwia bynaj-
mniej podejmowania i rozwijania wspotpracy pomiedzy nauka socjologiczna,
ktora w swojej dotychczasowej historii ujawnia niezwykta plastyczno$¢ i chton-
no$¢ owych rozmaitych, wskazanych wyzej, koncepcji ich rozumienia i meto-
dy uprawiania — a naukami pedagogicznymi, ktoére orientujac si¢ gléwnie ku
praktyce, ku rozwiazywaniu rozlicznych kwestii indywidualnych i spotecznych,
zbyt czesto ulegajg inspiracjom ideologicznym (politycznym) anizeli teoretycz-
nym, lepiej lub gorzej uzasadniajac swoje ingerencje w interesujaca je rzeczywi-
stos$¢, rownoczesnie konkurujac, w sposob mniej lub bardziej otwarty, a nawet
agresywny, w swoich i cudzych srodowiskach ich uprawiania, nierzadko z pobu-
dek partykularnych (Witkowski 2018; Jaworska-Witkowska, Kwiecinski 2011;
Kwiecinski 2012).
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Dylemat I1I

Ideologie — ,,jedynie sluszna wiedza”. Czym zatem jest ideologia jako
rodzaj wiedzy, projekcji, obietnicy, technologii (socjotechniki), religii,
wreszcie filozofii?

Samo pojecie ideologii pojawito si¢ w o$wieceniu i przez cztonkdéw dwczesne-
go paryskiego Instytutu Narodowego bylo stosowane dla oznaczenia wiedzy
zracjonalizowanej, umozliwiajacej organizacj¢ zycia spolecznego wedhig za-
sad naukowych. Zdaje sig¢, ze to pojmowanie ideologii legto u podstaw pomystu
A. Comte’a, by wiedze o rzeczywistosci ludzkiej budowac tak samo, jak wiedze
o0 rzeczywistosci przyrodniczej. Bowiem zadaniem ideologoéw, a wigc 0sob dys-
ponujacych owa wiedza, miato by¢ pouczanie wladcow, jak rozsadnie sprawowac
wladze, stanowi¢ i egzekwowac prawo, rozwiazywaé pomyslnie problemy egzy-
stencjalne, rozwija¢ dobrobyt, przyczyniac si¢ do wzrostu pomys$lnosci swojego
narodu czy spoleczenstwa. Jak wiadomo, zamyst ten zostal totalnie zdyskredyto-
wany przez Napoleona, ktéry w zasadzie odmawiat cztonkom instytutu nie tylko
udzialu w sprawowaniu rzadow, lecz takze mozliwosci udzielania jakichkolwiek
rad wladcy (imperatorowi)’.

Pojecie ideologii, co zreszta jest czesto przywolywane, pojawito si¢ w pra-
cach K. Marksa i F. Engelsa (np. w pracy Ideologia niemiecka z 1836 roku) i by-
o stosowane wobec pewnego rodzaju filozoficznej, bezpodstawnej interpretacji
udziatu jednostki i historii w wyznaczaniu obrazu dziejow (przypisywanie czlo-
wiekowi, jego mys$lom oraz historii mocy sprawczej), okreslanej mianem filozo-
fii idealistycznej i przeciwstawianej filozofii materialistycznej, konstruowanej na
podstawie przestanek naukowych, a nie metafizycznych — spekulatywnych'®, Po-
dobne znaczenie temu pojeciu przypisywat G. Lukécs, m.in. w pracy pt. Historia
i Swiadomos¢ klasowa, jako synonimowi falszywej $wiadomos$ci budowanej na
bazie wiedzy i doswiadczenia potocznego.

17 Bez wzgledu na pierwotne losy owego zamystu udziat zespotéw eksperckich w procesie
podejmowania decyzji politycznych wydaje si¢ obecnie niekwestionowany w tych panstwach, ktore
deklaruja i w znacznej mierze realizujg zasady tak czy inaczej pojmowanego w nich ustroju de-
mokratycznego, jednak przestanki owych decyzji nie zawsze i nie wszedzie pozostaja w zwiazku
przyczynowym z owymi eksperckimi zaleceniami czy radami. Jednym z wielu przyktadow rozmi-
jania si¢ intencji i racji eksperckich z celami rzeczywiscie realizowanymi w polityce wspolczesnych
panstw moga by¢ losy tzw. raportow Klubu Rzymskiego, krajowych raportow o stanie oswiaty
czy polityczne znaczenie raportu przygotowanego pod kierunkiem F. Mayora (Mayor [red.] 2001).
Aktualnie bulwersujacym opini¢ spoteczng casusem eksperckiej manipulacji w naszym kraju moze
by¢ powotanie i zwlaszcza funkcjonowanie podkomisji do tzw. zbadania przyczyn katastrofy smo-
lenskiej z 2010 roku.

18 Wspotczesnie tego rodzaju probe oddzielenia wiedzy naukowej od wiedzy zwanej ideolo-
giczng znajdujemy w artykule J. Wolenskiego (1992).
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Do socjologii pojecie ideologii wprowadzit dopiero w latach 20. XX wieku
K. Mannheim w pracy Ideologia i utopia, opublikowanej w 1929 roku, w kto-
rej rozroznial jej wezsze 1 szersze znaczenie. W ujeciu wezszym ideologia ma
strukture ktamstwa, wynika z intencji wprowadzenia kogokolwiek w btad w imie
interesu grupowego. W szerszym znaczeniu pod pojeciem ideologii Mannheim
rozumial cata wiedze potoczna, jaka dysponuje jaka$§ grupa spoteczna czy par-
tia i wykorzystuje do realizacji aspiracji czy dazen swoich cztonkdw, osiagania
celow czy tez budowania wizji swojej przysztosci. Do $§wiadomosci spotecznej
wiedza ta przenika selektywnie, wspottworzac takie jej postacie, ktore okresla sie
np. mianem liberalizmu, anarchizmu, konserwatyzmu, socjalizmu, komunizmu
itd. Ideologia jest takze kazda posta¢ przyjmowanych przez teoretykow i badaczy
zatozen (przestanek), na podstawie ktorych konstruujg oni taki czy inny punkt
widzenia okre$lonego przedmiotu i sposobu jego ujmowania oraz interpretacji.
W tym sensie ideologicznymi sa wszystkie dotychczas stosowane w konstruowa-
niu wiedzy o spoteczenstwie i cztowieku ich paradygmaty (w znaczeniu przyda-
nym temu pojeciu przez T. Kuhna).

Wedtug Z. Baumana'® obecnie poj¢cie to moze by¢ i jest utozsamiane:

— ze $wiadomoscig istnienia istotnych zwiazkéw pomiedzy sposobami upra-
wiania jakiej$ nauki (dyscypliny naukowej i tworzonej w niej koncepcji, teorii)
a interesami takiej czy innej grupy politycznej, w tym takze wyznaniowej, jesli
rosci sobie ona prawo do udziatu w zyciu spoteczno-politycznym;

— ze zbiorem milczaco przyjmowanych przestanek normatywnych przez
autorow takiego czy innego projektu budowania danej dyscypliny wiedzy czy
sposobu jej uprawiania (w tym sensie np. przypisuje si¢ socjologii funkcjonalnej
ideologi¢ konserwatywna, gloryfikujaca organizacje panstwowa o ustroju liberal-
no-kapitalistycznym; socjologii interakcjonistycznej — ideologie liberalng, anar-
chistyczng; materialistycznej — ideologie rewolucyjng itd.);

— z zasadniczg przestanka tzw. przewrotéw naukowych, ekspozycji nowego
wobec juz zastanych paradygmatéw uprawiania wiedzy o rzeczywistosci spotecz-
no-ludzkiej, zwlaszcza jesli w owym przewrocie wyraznie zaznaczajg si¢ interesy
jakichs$ uktadow spotecznych (T. Kuhn);

— z upatrywaniem zwigzkow pomigdzy sensem wypowiadanych sadow a ich
forma jezykowa (H.-G. Gadamer);

— z przeswiadczeniem o mozliwos$ci weryfikacji teorii naukowej z rzeczywi-
stoscig, a tym samym o mozliwosci udowodnienia prawomocnosci teorii (J. Der-
rida);

— z przeswiadczeniem o tym, iz jakakolwiek wiedza refleksyjna o ambicjach
obiektywnych musi by¢ i jest zakorzeniona w jakichs$ zatozeniach ideologicz-
nych, tzw. zrodlach przedrefleksyjnych.

1 Ten fragment jest parafrazg tekstu Z. Baumana (Bauman 1998, s. 297-301).
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Ten pobiezny przeglad znaczen wigzanych z pojeciem ideologii orientuje nas
W znacznej mierze w tym, z czym mamy obecnie do czynienia, gdy podejmuje-
my probe odpowiedzi na pytanie o mozliwosci i potrzebe wspolpracy nauki so-
cjologicznej z naukami pedagogicznymi. Nie ulega bowiem watpliwosci, majac
na wzgledzie wskazane przez Z. Baumana tak pojemne i rozmaite znaczenia tego
pojecia, ze tak czy inaczej rozumiana ideologia, tak czy inaczej kategoryzowana,
stanowi zrodlo przestanek, na podstawie ktorych kreuje sie kolejne konkurencyj-
ne wobec poprzednich koncepcje uprawiania zar6wno wiedzy socjologicznej, jak
i pedagogiczne;.

Wplyw ideologii na teoretyczna (ideologiczng) koncepcj¢ uprawiania wie-
dzy o spoteczenstwie i cztowieku jest w zasadzie niekwestionowany, aczkol-
wiek przewaznie przemilczany, przynajmniej przez tworcow takiej czy innej
koncepcji. Jej udziat w formowaniu oblicza nauk spotecznych czy humani-
stycznych nie ogranicza si¢ tylko do ich warstwy teoretycznej (socjologia), lecz
przede wszystkim do formutowania dyrektyw praktycznych (pedagogika), spo-
sobow postepowania w rozmaitych sferach ludzkiego bytowania, ludzkiej obec-
nosci i ujawnianej aktywnos$ci. Za G.L. Gutkiem mozna zaryzykowac tezg, iz
ideologia przydaje okreslonym koncepcjom teoretycznym (zwanym teoretycz-
nymi) wymiaru temporalnego i stacjonarnego, albo inaczej rzecz ujmujac — hi-
storycznego, zarOwno w sensie czasu minionego, aktualnego, jak i przysztego.
Gutek pisze m.in., ze:

1) ideologia, interpretujac przysztosé, nadaje grupie okreslong perspektywe czasowgq i przestrzenna;

2) ideologia ttumaczy obecng sytuacj¢ spoteczna, ekonomiczna, polityczna, edukacyjna;

3) analiza przysztoSci jest podstawa, na ktorej formutuje si¢ koncepcj¢ przemiany spolecznej, dzig-
ki czemu mozna wyrdzni¢ nowe wzorce, wedtug ktorych uktadaty si¢ minione wydarzenia i kto-
re moga powtorzy¢ si¢ w przysztosci;

4) ideologia okresla rowniez strategie dziatania, poniewaz dostarcza pewnego modelu przysziosci
[...]. Aby grupa mogta osiagna¢ wyznaczone cele, ideologia zaleca konkretne dziatania politycz-
ne badz edukacyjne (Gutek 2003, s. 148).

Niewatpliwie takie ideologie, jak nacjonalizm czy etnonacjonalizm, libera-
lizm, konserwatyzm, utopizm czy totalitaryzm wywarly i nadal wywierajg istotny
wplyw na historycznie ksztaltujaca si¢ oraz wspodtczesng posta¢ nauk spotecz-
nych, zwlaszcza socjologicznych i pedagogicznych. Rzecz w tym, ze kazda z nich
nie tylko ksztaltowata wcze$niej 1 obecnie swojg warstwe teoretyczno-metodo-
logiczng, na podstawie rozmaitych przestanek ideologicznych, czgsto rozbiez-
nych, lecz przede wszystkim swoje prakseologiczne koncepcje i procedury ich
praktycznego wdrazania, zwlaszcza w interesujgcg nas tutaj praktyke edukacyjng
czy szerzej pojeta praktyke wychowawcza, tak czy inaczej sytuujac je w opozy-
cji badz synchronii wobec praktyki politycznej. W efekcie owych praktyk kazda
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z nich w nierownym stopniu i zakresie spetnia warunek dziedziny wiedzy stricte
naukowej, wzglednie w zasadniczej mierze wiedzy stricte ideologicznej®.

W zwigzku z tym swoistym paradoksem bywa i staje si¢ antyhumanitarna czy
wrecz barbarzynska praktyka polityczna ksztattowania i uzasadniania, wskazania-
mi m.in. nauk, ktore okresla si¢ mianem humanistycznych, bezmiaru doswiadcza-
nej, a niezawinionej przez ludzi biedy, przemocy, grabiezy, gwattow, upodlenia
i masowych mordow. Dzieje si¢ tak zawsze i wszedzie wowczas, gdy polityczne
manipulacje §wiadomoscia spoteczng w imig¢ intereséw grupowych znajduja swo-
je uzasadnienie i kamuflaz m.in. w oferowanej przez te dyscypliny teoretycznej
(ideologicznej) kwalifikacji praktykowanej ideologii, przydajacej jej range po-
nadczasowej i tym samym uswigconej wartosci.

Dylemat IV
Moda na kognitywny kreacjonizm

Dokonujac pobieznego przegladu dylematéw, jakie pojawiaja sie w refleks;ji
nad czgsto postulowana i czasami faktycznie realizowana wspotpraca pomig-
dzy podmiotami uprawiajacymi wiedzg socjologiczng i pedagogiczna w ogole,

2 To rozréznienie zawartych w takich czy innych systemach wiedzy, w ich instytucjonalizacji
i ujawnianych przez ich koryfeuszy, postaw naukowych i ideologicznych $wietnie ukazat wspomnia-
ny juz Wolenski, wskazujac, ze: ,,1. Naukowcow interesuje rzeczywistos¢, jaka jest. Ideologow inte-
resuje rzeczywistos¢, jaka powinna by¢. 2. Naukowcy chca, zeby ich poglady pasowaly do rzeczywi-
stosci. Ideolodzy chca, zeby rzeczywistos¢ pasowata do ich pogladow. 3. Stwierdzajac niezgodnos¢
miedzy pogladami a dowodami, naukowiec odrzuca poglady. Stwierdzajac niezgodnos¢ miedzy po-
gladami a dowodami, ideolog odrzuca dowody. 4. Naukowiec uwaza nauk¢ za zawod, do ktdrego
czuje zamitowanie. Ideolog uwaza ideologi¢ za misje, do ktorej czuje on postannictwo. 5. Naukowiec
szuka prawdy i martwi si¢ trudnosciami w jej znajdowaniu. Ideolog zna prawde od poczatku i cieszy
si¢ jej zupelnoscia. 6. Naukowiec ma mnostwo watpliwosci, czy jest prawda to, co mowi nauka. Ide-
olog nie ma najmniejszej watpliwosci, ze jest prawda to, co mowi ideologia. 7. Naukowiec uwaza to,
co méwi nauka, za bardzo nietrwate. Ideolog uwaza to, co méwi ideologia, za wieczne. 8. Naukowcy
daza do uwydatnienia r6znic migdzy nauka a ideologia. Ideolodzy daza do zacierania réznic mi¢dzy
nauka a ideologia. 9. Naukowiec nie chce, aby mu przypisano, ze jest ideologiem. Ideolog chce,
aby mu przypisano naukowos¢. 10. Naukowiec unika nawet pozoréw ideologizacji. Ideolog zabiega
chocby o pozory naukowosci. 11. Naukowiec stara si¢ obala¢ poglady istniejace w nauce. Ideolog
stara si¢ przeciwdziata¢ obalaniu pogladow istniejacych w ideologii. 12. Naukowiec popiera krytyku-
jacych naukg. Ideolog zwalcza krytykujacych ideologi¢. 13. Naukowiec uwaza tworce odmiennych
idei za nowatora. Ideolog uwaza tworce odmiennych idei za wroga. 14. Naukowiec uwaza za postep,
gdy ktos oderwie si¢ od pogladow obowigzujacych w nauce. Ideolog uwaza za zdradg, gdy kto$ ode-
rwie si¢ od pogladow obowigzujacych w ideologii. 15. Naukowiec uwaza, ze jesli co$ nie jest nowe,
to nie jest warto$ciowe dla nauki, a wobec tego nie zastuguje na zainteresowanie. Ideolog uwaza,
ze jesli co$ jest nowe, to jest szkodliwe dla ideologii, a wobec tego zastuguje na potepienie. 16. Na-
ukowcy sa dumni z tego, ze w nauce w ciggu tak krotkiego czasu tak wiele si¢ zmienito. Ideolodzy sa
dumni z tego, ze w ideologii w ciggu tak dtugiego czasu nic si¢ nie zmienito” (Wolenski 1992, s. 37).
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a w szczegolnosci tych ich dziedzin, ktore interesuja si¢ tymi samymi obiektami,
fragmentami praktyki spotecznej, stanami rzeczy, zjawiskami czy faktami w so-
bie wtasciwych (?) aspektach, jesli takie sg jeszcze mozliwe do wskazania, zacho-
wania i zwlaszcza respektowania®!, trzeba mie¢ na uwadze takze dotychczasowe
doswiadczenia w dziele budowania i realizowania owych pomostéw wspotpracy
i wynikajacych z tego konsekwencji poznawczych i praktycznych (Palka 1999;
Radziewicz-Winnicki [red.] 1986, 1993; Gotebiowski 1999).

Niewatpliwie partnerzy owej wspotpracy musza by¢ zidentyfikowani, zaro6w-
no przez samych siebie, jak i we wzajemnych kwalifikacjach, a tym samym iden-
tyfikacjach podmiotowych (dyscyplinarnych). Dotyczy to nie tylko wspotpracu-
jacych ze sobg o0sob, struktur czy instytucji, ale réwniez rozmaitych rodzajow
wiedzy, zwlaszcza uprawianych dyscyplinarnie — zdarza sie, ze etykietowanych
tak samo, a oznaczajacych nie to samo. Zagadnienie to stanowilo i w dalszym cia-
gu stanowi przedmiot uwagi i dyskusji dotyczacej warunkow autonomii poszcze-
gblnych faktycznych czy potencjalnych partnerow owej wspotpracy, bez wzgledu
na jej instytucjonalne czy formalnoprawne ograniczenia lub zalecenia (Kowalski
1969, 1974; Kowalski, Wawryniuk [red.] 1984).

Problem wszakze polega na tym, iz od poczatku uprawiania socjologicznej
refleksji teoretycznej o tak czy inaczej pojmowanym wychowaniu, mamy w niej
do czynienia z co najmniej kilkoma sposobami jej identyfikowania.

Po pierwsze, pojawia si¢ ona w kontekscie filozoficzno-teoretycznego sys-
temu wiedzy socjologicznej jako jeden z nieodtacznych elementéw owego sys-
temu. Dzialo si¢ tak w klasycznym okresie jej uprawiania (A. Comte, H. Spen-
cer, E. Durkheim, K. Marks, G. Simmel, M. Weber, W.G. Sumner, W.A. Small,
H.F. Giddings, Ch. H. Cooley, W.I. Thomas, F. Znaniecki, G.H. Mead, T. Par-
sons, R.K. Merton), jak i obecnie w jej XX i XXI-wiecznej historii (G.C. Ho-
mans, PM. Blau, H. Blumer, R.H. Turner, E. Goffman, R. Dahrendorf, R. Col-
lins, P. Bourdieu, A. Giddens, P. Sztompka, P. Berger, T. Luckmann, J. Habermas,
M. Archer, R. Boudon, A. Touraine, Z. Bauman, A.R. Hochschild, M. Maffesoli,
J. Urry 1 wielu innych), zwlaszcza w tworczosci tych socjologow, ktorzy ujawnia-
ja aspiracje konstruowania istotnie zmodyfikowanych wobec klasycznych wer-
sji catosciowych systemoéw wiedzy socjologicznej, okreslanych czasami mianem
orientacji teoretyczno-metodologicznych, wzglednie ich wspotczesnymi rekon-
strukcjami (Jasinska-Kania i in. [red.] 2006; Manterys, Mucha [red.] 2009).

Wspolpraca nauk pedagogicznych czy jakos wyodrgbnianej z nich dyscypli-
ny z tak uprawiang socjologiczna problematyka wychowania przybierata:

2l Problem ten budzi szereg kontrowersji i nadal angazuje intelektualnie oraz emocjonalnie,
zwlaszcza w odniesieniu do praktycznie zorientowanej socjologicznej refleksji o tak czy inaczej poj-
mowanym wychowaniu i jej pedagogicznej orientacji, uwzgledniajacej w zasadzie tylko lub przede
wszystkim spoteczno-kulturowy wymiar tego zjawiska i procesu.
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— albo posta¢ pedagogiki socjologicznej (o stabszych zwiazkach — socjo-
logizujacej), ktéra w zasadzie przejmowala (nie zawsze §wiadomie, nie zawsze
je eksponujac) przyjete w tych systemach przestanki filozoficzne o charakte-
rze ontologicznym oraz gnoseologicznym — uzasadniajace eksponowang w niej
i gloryfikowang przy tej okazji ideologie wychowania, edukacji czy czynnosci
pomocowych??;

— albo posta¢ zbioru dyrektyw praktycznych, mniej lub bardziej spdjnych
i kompletnych, odnoszacych si¢ do okre§lonej dziedziny praktyki spotecznej
(np. edukacyjnej, opiekunczej, resocjalizacyjnej itd.), aplikowanych w przeswiad-
czeniu przyczyniania si¢ do jej optymalizacji, a okre§lanych mianem socjologicz-
nych podstaw albo przestanek stuzacych praktyce pedagogicznej?. Przeswiad-
czenie to, co zdarza si¢ do$¢ czesto, oparte jest na swoistym uwiedzeniu autoréw
takich pomystéw bardziej ideologicznymi podstawami owych przestanek anizeli
gruntowng analizg tresci aplikowanej teorii socjologicznej i ewentualnie uzasad-
niajgcego jej praktyczne walory stanu badan.

Jednak tak uprawiana socjologiczna problematyka wychowania nie jest zo-
rientowana ku pedagogice ani ku zadnej innej formie refleksji o wychowaniu.
Jesli buduje si¢ ja w postaci i wedlug wzoru nauki teoretyczno-empirycznej, opi-
sujacej i wyjasniajacej interesujacy ja przedmiot w tym jego fragmencie, ktory
okresla ona mianem wychowania, wowczas realizuje ona w zasadzie cele nauki
nomotetycznej, interesujac si¢ nim poznawczo i poszukujac wyjasnienia tak czy
inaczej pojmowanego i ujmowanego przez nig wychowania lub kazdego innego
obiektu swojego zainteresowania, bedacego symbolizacja tego fragmentu rze-
czywistosci czy praktyki spotecznej, ktory moze interesowac inne dyscypliny
naukowe, w tym pedagogiczne, w odno$nym i wlasciwym dla nich aspekcie.
Zainteresowanie to moze jednak, jak juz wspomniano, pozostawa¢ w zwiazku
z obecng w konstruowanym przez socjologa dyskursie teoretycznym ideologia,
wzorujaca badang przez socjologa badz interpretowana rzeczywistoscia spotecz-
ng (np. zatroskanego o reprodukcje rzeczywistosci spotecznej ogladanej w kon-
tek$cie ideologii religijnej — jakiejkolwiek — w tym np. tzw. spotecznej nauce
Kosciota katolickiego).

220 roli ideologii anarchistycznej w popularyzowaniu idei dobroczynno$ci czy wzajemne;j
pomocy: Kropotkin (2006). Pedagogiczna aplikacja owej idei m.in. w monografii H. Guzy-Steinke
(2013), wzglednie o pedagogicznych aplikacjach socjologicznej konwencji uymowania rzeczywi-
stosci spotecznej w kontekstach interakcyjnych — w monografii M. Granosika (2013) Iub K. Or-
nackiej (2013).

B Jednym z wielu przyktadow takich aplikacji mogg by¢ proby — koncepcje systemowej
organizacji (integracji) srodowisk lokalnych w ich funkcji wychowawczej, wzglednie proby wy-
korzystywania socjologicznych koncepcji (teorii) socjalizacji w pedagogicznych propozycjach
optymalizacji dziatan resocjalizacyjnych w placoéwkach karnej izolacji 0sob przestgpczych i w $ro-
dowiskowych dziataniach profilaktyczno-prewencyjnych (Konopczynski 2014; Ambrozik 2016;
Matysiak-Btaszczyk 2016).
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Po drugie, problematyka tak pojetego wychowania pojawia si¢ nie tylko
w ogoélnych koncepcjach teoretycznych socjologii (np. ujmowana jako jeden
z istotnych mechanizméw czy procesow spotecznych, jako kategoria dziatan czy
czynnosci spolecznych, rodzajéow rol i instytucjonalizacji zycia spotecznego),
lecz takze jako znaczacy komponent takich wycinkdéw rzeczywistosci spoteczne;,
ktore stanowia przedmiot zainteresowania i teoretyzowania jej dyscyplin szcze-
gotowych, kazdej w sobie wlasciwym konteks$cie merytorycznym.

Takie subdyscypliny socjologii ogdlnej, jak socjologia kultury, rodziny, mo-
ralnosci, religii, rozmaitych zrzeszen czy organizacji, grup i instytucji, teryto-
rialnych form skupien spotecznych, w sobie wtasciwym i zakreslonym przez ich
przedmioty zakresie uwzgledniajg i analizuja rbwniez interesujace je aspekty pro-
cesu wychowawczego, jesli stanowi on komponent opisywanego przez nie frag-
mentu rzeczywistos$ci, ujmowanego zar6wno w kategoriach strukturalnych, jak
i dynamicznych — funkcjonalnych. To, ze poszczegodlne szczegdlowe dyscypliny
pedagogiczne moga korzystac — i czgsto korzystajg — z dorobku tamtych nauk nie
oznacza jeszcze, ze taki zamiar przy$wiecal uprawiajacym je socjologom. Socjo-
logia kultury czy moralnosci jest przede wszystkim dziedzing nauki socjologicz-
teoretyczno-metodologicznej), wowczas stuzy ona realizacji celéw, jakie formu-
je sig przed socjologia jako nauka nomotetyczna, wzglednie nauka idiograficzna
czy wreszcie interpretatywna (kognitywng). Cele nauk pedagogicznych moga je
interesowac tylko w zakresie, w jakim nauki podstawowe w ogdle interesuja si¢
praktycznymi zastosowaniami konstruowanych w nich teorii.

Po trzecie, problematyka wychowania — jeszcze raz trzeba to podkresli¢, ze
socjolog zawsze pojmuje ja w kontekstach ogodlnej, akceptowanej i wspotkon-
struowanej przez siebie teorii socjologicznej — od przetomu XIX i XX wieku sta-
nowi w socjologii jeden z centralnych przedmiotéw zainteresowania poznawcze-
go, np. jako jeden z podstawowych mechanizméw reprodukcji struktury i kultury
poprzez pokolenia, jako mechanizm konformizacji — uspoteczniania natury ludz-
kiej, lecz rowniez emancypacji pokolen, jako proces wyznaczajacy posta¢ wig-
zi spolecznych, jako warunek spotecznej obecnos$ci ludzi (warunek nabywania
kompetencji do petnienia rél spotecznych itd.) (Archer 2013; Marody 2014; Le-
wicki 1 in. [red.] 2015).

Owe zainteresowania poznawcze wychowaniem (rozmaicie pojmowanym,
interpretowanym czy rozumianym) przybieraja z jednej strony posta¢ subdy-
scypliny socjologicznej o charakterze podstawowym, z drugiej za$ zaintereso-
wanie praktyka wychowawczg, jej konkretna, a nawet zinstytucjonalizowana
postacia, tworzy odrebna wobec tamtej subdyscypline, ktorg kwalifikuje si¢ roz-
maicie: raz jako dziedzing interesujaca si¢ praktyka wychowawcza i w nig inge-
rujaca (np. w polityke oswiatowa, urzadzanie systemu szkolnego w danym miej-
scu i czasie, proces ksztatcenia nauczycieli itd.), a rowniez rozmaicie okreslana
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(Frysztacki [red.] 1996), a kiedy indziej jako formg transmisji teorii socjologicz-
nej ku rozmaitym postaciom teoretyzowania prakseologicznego, odnoszonego do
wybranej dziedziny praktyki wychowawczej, zinstytucjonalizowanej (np. proce-
sow socjalizacyjnych — edukacyjnych uruchamianych i realizowanych w szkol-
nictwie, w srodkach masowego przekazu, w instytucjach kultu religijnego, w po-
radnictwie czy doradztwie rodzinnym, a nawet w wieziennictwie itp.). Te druga
posta¢ uprawiania socjologicznej refleksji o wychowaniu roznie sie etykietuje,
a wsrod wielu propozycji i ich aplikacji pojawiaja si¢ takie okreslenia, jak: so-
cjologia pedagogiczna, socjopedagogika, socjologia wychowawcza (educational
sociology), socjologia edukacji, o$wiaty, szkolnictwa (Znaniecki 1951; Kowalski
1974; Szymanski 2014; Modrzewski 2016).

Historia i specyfika obu tych subdyscyplin socjologicznych byta przedmio-
tem wielu opracowan oraz proponowanych w nich rozstrzygnig¢ co do obec-
no$ci w nich ich cech przedmiotowych i podmiotowych, a zwlaszcza prob
wskazania i wzorowania postaci ich relacji wobec autonomicznie postrzeganej
nauki pedagogicznej oraz form jej instytucjonalizacji, zwtaszcza akademickiej
(Radziewicz-Winnicki 2004)*. Coraz czgsciej, przynajmniej w ostatnim cza-
sie, wraz z postepujaca specjalizacja w realizacji zainteresowan poznawczych
wyizolowanymi czy jednostkowymi obiektami w nauce socjologicznej (np. tzw.
socjologii codziennosci) (Sztompka, Bogunia-Borowska [red.] 2008), pojawia-
ja si¢ opracowania, ktére moga by¢ i sg kwalifikowane jako przyczynki do wy-
laniajacych sie¢ z nich nowych, coraz bardziej szczegotowych jej subdyscyplin
(np. socjologii grup rowiesniczych, klasy szkolnej, zawodu nauczycielskiego,
lokalnego $rodowiska wychowawczego, srodkow masowego przekazu, czasu
wolnego, dziecka — dziecinstwa itd.) (Misztal 1974; Jenks 2008; Truszkowska-
-Wojtkowiak 2012; Dabrowska-Bak, Pawetek 2013), ogolnie kwalifikowanych
do socjologii wychowania badz tylko do socjologicznych zainteresowan wy-
chowaniem. Mogg one, cho¢ nie musza, nawigzywac¢ do juz nagromadzonego
w tej nauce dorobku teoretycznego i weryfikujacego go stanu badan, konty-
nuujagc badz rezygnujac z kontynuacji linii jej (ich) rozwoju, wzglednie ja (je)

2 Problem kwalifikacji wskazanej w tekscie subdyscypliny jako nauki o wychowaniu czy
edukacji pocigga za sobg konieczno$¢ jej uwzglednienia badZ pominigcia w strukturze organiza-
cyjnej katedr, instytutow, wydziatow uniwersyteckich prowadzacych studia akademickie (jakie?),
a przede wszystkim uruchamiajacych i realizujacych procedury awansowe (jakie?, komu?, w jakiej
dziedzinie?), ktére budza — majac na uwadze aktualne praktyki w systemie akademickich studiow
i funkcjonowania gremiow awansowych — zrozumiate watpliwosci i obawy, zwlaszcza kompeten-
cyjne. Uwaga ta odnosi si¢ do obecnosci w tych gremiach takze reprezentantow innych nauk inte-
resujacych si¢ wychowaniem czy o$wiata, np. historykow, antropologéw czy filozofoéw wychowa-
nia, ktorzy ubiegaja si¢ o uzyskanie stopnia, a nawet tytutu naukowego w akademickich gremiach
i instytucjach pedagogicznych. Kuriozalne w tym wzgledzie staja si¢ praktyki uzyskiwania stopni
1 tytutlow naukowych z nauk spotecznych w gremiach pedagogicznych np. przez doktorow teologii.
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dyskredytujac (jak to ma miejsce w niektorych opracowaniach kwalifikowa-
nych do nurtu zwanego women study) (Miluska 1996).

Szczegolnych waloréw poznawczych tego rodzaju dokonan tworczych upatru-
je sie w ujawnianiu przez ich autorow postawy, ktora modnie okresla si¢ mianem
kognitywnego kreacjonizmu, towarzyszacego w zasadzie ujawnianiu ogolnej po-
stawy krytycznej wobec praktyki do§wiadczanej przez autoréw takich opracowan.
Niewatpliwie, co zresztg jest niejednokrotnie podkreslane przy okazji podnoszenia
psychologicznych aspektow tworczosci naukowej i jej filozoficznych podstaw, po-
stawa krytyczna w tworzeniu wiedzy naukowej spetia pozytywna role, wszakze
pod warunkiem, ze uwzglednia ona nie tylko orientacj¢ w dotychczasowych doko-
naniach poznawczych, lecz takze dostateczng wyobraznie¢ konsekwencji propono-
wanych i czesto wdrazanych do praktyki rozwigzan (Walczak 2006).

Dotykamy tu kluczowej dla rozpatrywanego zagadnienia kwestii, jaka jest
spozytkowanie owego olbrzymiego dorobku socjologicznego w zakresie rozpo-
znania, zdiagnozowania i zinterpretowania praktyk wychowawczych spoteczen-
stwa przez nauke pedagogiczna, ktora, podobnie jak tamta, starajac si¢ zachowac
pewne ogodlne standardy jej naukowosci (znamiona wiedzy naukowej badz ide-
ologicznej) w mniejszym lub wiekszym stopniu i zakresie, z jednej strony ulega
naciskowi czasu historycznego i kontekstow miejsca jej uprawiania, z drugiej za$
tak czy inaczej kontynuuje identyfikowana z nig tradycje, w znacznej mierze ide-
ologiczng, normatywng czy wrecz praktycystyczng®.

Podsumowanie

Pedagogika spoteczna, bez wzgledu na to, jaki przypisuje sobie rodowod, jak
wzoruje 1 odtwarza swoja historie, jak identyfikuje swoj przedmiot, a zwlaszcza
swoje cechy podmiotowe — a wszystko to, niestety, nie jest jednoznaczne — nalezy
do nauk pedagogicznych, dzielac z nimi swoj los, swoje dotychczasowe dokona-
nia i swojg perspektywe.

% Mam tu na uwadze zwlaszcza tzw. nurty ,,pedagogiki nawiedzonej”, zakwalifikowanej tak
przez Z. Kwiecinskiego (Jaworska-Witkowska, Kwiecinski 2011).

26 F. Hamburger we wprowadzeniu do rozdzialu wskazanego wyzej podrecznika akademickie-
go pedagogiki pod red. B. Sliwerskiego pisze: ,,Pedagogika spoteczna ma problem sama z soba i nie
jest w stanie udzieli¢ odpowiedzi na pytanie, czym wtasciwie jest. Funkcjonuje jako wzniesiony
W pis$miennictwie gmach zbudowany z idei lub jako spoteczna rzeczywisto$¢ wystepujaca w roz-
nych formach, lecz wydaje sig, ze nie mozliwe jest jej calosciowe przedstawienie czy zewnetrzny
opis” (Sliwerski, Kwiecinski [red.] 2007, t. 3, s. 1). Rzecz jasna, mozna si¢ ta autorska prowokacyj-
na konstatacja przejac i zrezygnowac z uprawiania spotecznie zorientowanej pedagogiki, mozna tez
potraktowac ja jako swoiste wyzwanie znanego i uznanego pedagoga spolecznego zachecajace do
czynienia kolejnych prob jej przedmiotowej i podmiotowej identyfikacji jak to czyni m.in. w swojej
najnowszej monografii Szanowna Jubilatka (Marynowicz-Hetka 2019).
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To kondycja poznawcza i prakseologiczna nauk pedagogicznych w zasad-
niczej mierze okreslata i bedzie okresla¢ jej miejsce wsrod nauk o wychowaniu,
i nie tylko takich, bowiem od poczatku swojej rodzimej historii orientowala si¢
ona takze na rozwigzywanie probleméw egzystencjalnych oséb, grup i srodo-
wisk spotecznie uposledzonych, pozbawionych mozliwosci i nadziei na odmia-
ne swojego losu. W tym jej prakseologicznym zorientowaniu na dobro czlowie-
ka skazanego na mizeri¢ swojej egzystencji i cztowieka bezradnego, czlowieka
niepogodzonego, a wiec pozostajacego w konflikcie z samym soba, z innymi, ze
spoleczenstwem, a zwlaszcza z panstwem, sigga ona w zasadniczej mierze po ar-
gumenty aksjologiczne o rozmaitej genezie i r6znej kwalifikacji, uzasadniajace
konstruowane w niej i faktycznie realizowane dziatania pomocowe, wspierajace
takie osoby i tworzone przez nie struktury (np. rodzinne).

Wymiar losu jednostkowego ujmuje ona przede wszystkim w kontekscie
najblizszego mu $rodowiska, lecz coraz czgséciej dostrzega tez jego wyznaczniki
spoteczno-kulturowe, polityczno-panstwowe i ogdlnocywilizacyjne. Jednak ich
kwalifikacja w kategoriach determinant owego losu czy aktualnie doswiadczanej
przez ludzi sytuacji zyciowej w zasadniczej mierze pozostaje w zwiagzku z przyj-
mowanymi w niej przestankami, podstawami aksjologicznymi czy wrecz ideolo-
gicznymi (takze teologicznymi), spychajac badz sytuujac na drugim planie racje
konstruowane na podstawie przestanek empirycznych (teoretyczno-empirycz-
nych), zwlaszcza odnajdywanych na gruncie nauki socjologicznej, psychologicz-
nej, historycznej czy antropologicznej. Wszystko to sprawia, ze w swojej prze-
szto wiekowej historii nie moze si¢ ona poszczyci¢ osiggnieciami, ktére w sposob
jednoznaczny nobilitowatyby ja jako nauke znajdujaca czy wskazujaca sposoby
rozwiazywania owych sytuacji, kwalifikowanych przez nig sama jako trudne czy
wymagajace wsparcia ze strony innych kierujacych si¢ w swojej dziatalnosci ra-
czej emocjami anizeli racjami®’.

Obszary biedy, zniewolenia, niepokojow spotecznych, przestgpczosci, demo-
ralizacji 1 nieporadno$ci, niestety, narastajg rowniez w tych krajach, w ktérych
pojawity si¢ takze pomysty, racje i motywacje ich mniej lub bardziej planowego
przezwycig¢zania, wzglednie planowej — instytucjonalnej dziatalnosci (pracy so-
cjalnej i pedagogiki spotecznej rozumianej jako swoistego rodzaju praktyka po-
mocowa, dobroczynna). Wszystko to, niestety, §wiadczy o tym, iz konstruowane
na jej gruncie koncepcje majg ograniczony zasi¢g poznawczy (jesli sa w ogole re-
alizowane), ze raczej tagodza skutki, ,,lecza” objawy, kompensujg konsekwencje,
niz ukazuja czy usuwaja przyczyny owych zjawisk, procesow czy stanow rzeczy.

27 Mam tu gtéwnie na uwadze inspirowany przez pedagogdéw znacznie rozbudowany m.in.
w Polsce ruch wolontariatowy, ale takze rzesze pracownikéw socjalnych, ktorych dziatalnos¢ naj-
czesciej ma charakter ratunkowy, tagodzacy problem, sytuacjg, doswiadczany stan rzeczy, bez za-
sadniczego wplywu na permanentnie aktualny, a nawet niepokojaco wzrastajacy stan jakkolwiek
kwalifikowanych problemdéw spotecznych, w tym tych interesujacych pedagogow.
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Jednak sieganie przez pedagogow spolecznych do rozstrzygnig¢ socjologicznych,
do teorii wyjasniajacych przyczyny pojawiania si¢ i uporczywego istnienia owych
kwestii zawsze jednak rodzi ryzyko zyskania przez nich ideologicznej, a co za
tym idzie — politycznej etykiety (Czyzewski 2013; Granosik 2013).

Jesli pozostaje ona w zgodzie z aktualng wykladnia polityczng istniejacego
tadu spotecznego, wowczas pedagodzy spoteczni zyskuja szanse realizacji swoich
pomystoéw, a nawet szanse na ich instytucjonalizacje¢. Jesli nie, wowczas propono-
wane przez nich rozwigzania, aspirujace do uzdrawiania spoleczenstwa czy sytu-
acji dotyczacych interesujacych ich kategorii osob, grup, spotecznosci, z trudem
znajduja mozliwosci realizacji, zyskujac nawet miano opozycyjnych czy wrecz
niebezpiecznych (§wiadczy o tym np. ujawnianie si¢ agresywnych prob dyskredy-
tacji idei pomocowego ruchu spotecznego zwanego Wielka Orkiestra Swigtecz-
nej Pomocy, a wigc inicjatyw pojawiajacych sie i upowszechnianych nie tylko na
gruncie pedagogiki spotecznej). Rzecz jasna, pedagodzy spoteczni moga sie tymi
politycznymi ,,zawirowaniami” nie przejmowac, jednak wowczas szanse na reali-
zacj¢ ich pomystow czy proponowanych rozwiazan ulegaja znacznemu, jesli nie
catkowitemu ograniczeniu — a to one, a nie argumenty natury merytorycznej, zbyt
czgsto przesadzaja o losach podejmowanych i realizowanych przez pedagogoéw
spotecznych (oraz uprawianej przez nich dyscypliny) dobroczynnych inicjatyw,
deprecjonujac pojawiajace si¢ w pedagogicznej refleksji teoretycznej znamiona
kognitywnego kreacjonizmu.
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Jean Foucart

Penser par le milieu : un théma nouveau. Le programme
de la transaction en sociologie

Penser par le milieu devient spécifique a ce que nous qualifierons le régime de
fluidité sociale. Il est spécifique de 1’approche scientifique contemporaine. En
sociologie, le programme de la transaction sociale est typique de cet imaginaire.
Nous débuterons notre présentation par une perspective épistémologique en nous
basant sur des philosophes tels Gilles Deleuze et Félix Guattari. Nous verrons que
penser par le milieu s’est trouvée étre un mode de pensée potentialis¢ avant de se
trouver actualisé. Cela nous meénera a préciser ce mode de pensée dans la science
contemporaine avant de situer cet imaginaire dans une contexte macrosocial.
Nous en arriverons a préciser ce mode de pensée dans la sociologie au travers du
programme de la transaction sociale.

L’emergence d’un nouveau théma : le milieu ou ’entre

1. Les thémata selon Holton (1981, 1982)

Cet auteur désigne par thémata ces « motifs de I’imagination scientifique », ces
« invariants », ces « principes intouchables », ces « sources d’énergie », ces
« modeles d’interprétation », ces éléments servant de contrainte ou de stimulant
pour I’individu, déterminant une orientation ou une polarisation au sein de la
communauté scientifique. A travers la recherche des thémata, 1’auteur décéle
dans le discours ce qui, de la pensée, est resté scellé dans les mots ou ce qui est
le non-dit de pensées englouties qui sous-tendent toujours les paroles expresses
du discours. Les thémata que dégage Gerald Holton renvoient a des questions
et des problémes que la science a explicitement exclus de son domaine. Il s’agit
d’options fondatrices qui ne peuvent étre démontrées. Elles échappent a la logique
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de la preuve. Aucune expérience ne peut donner raison a une these plutét qu’a une
autre ; leur contenu est exclu de son domaine. Elles sont trop polysémiques et leur
contenu est trop proche de la pensée symbolique pour qu’ils puissent se laisser
discuter. Si en effet les thémata sont source d’intelligibilité, ils ne peuvent que
servir a rendre le monde intelligible d’une maniére que les impératifs seuls de la
logique ne sauraient admettre.

Les thémata retenus par les scientifiques sont ceux qui sont conformes a leur
sensibilité, qui expriment les thémes de base de leur imaginaire : par exemple,
plein/vide, unité/diversité, complémentarité, continuité/discontinuité... Ils sont
organisés le plus souvent en couples antithétiques qui apparaissent a différents
moments de I’histoire. Ces couples ne sont pas habituellement exposés comme tels,
mais se laissent découvrir, soit dans I’analyse des concepts, soit dans I’étude des
choix méthodologiques, soit dans les propositions ou hypotheses de base. Au fond,
Holton a redécouvert ce que Bachelard mettait en évidence dans La formation de
Iesprit scientifique (1947), ’arriére-fond symbolique de la connaissance, puisant
aux sources profondes de I’affectivité et de ’imaginaire. Mais la ou Bachelard
pointait des interférences avec le travail scientifique et la constitution d’obstacles
épistémologiques, Holton révéle 1’existence de représentations fondatrices'.

2. Le théma contemporain : L’incertain et le mouvement du milieu

On retrouve cet imaginaire auquel se réfere Michel Serres (1980) lorsqu’il
explique que

les concepts scientifiques modernes ont été formés a 1’image des solides et sur la base d’une
pensée cartésienne excluant le fluctuant et le composite. En se référant aux modeles offerts par
les objets aux contours irréguliers et incertains, comme les fluides, les flammes ou les nuages, la
pensée scientifique se donnerait les moyens d’une meilleure prise en compte de la diversité et de la
complexité des choses (Serres 1980, p. 95).

Nous utiliserons indifféremment les notions d’entre et de milieu. Le milieu n’est
pas une moyenne ou une médiane. Il est cette dynamique de la tension/liaison ou
fusion/superposition entre poles opposés. Ce mode de pensée semble aujourd’hui
s’actualiser dans le cadre de la démarche d’auteurs aussi différents que Deleuze
et Guattari d’une part, Yves Barel, Ruyer, Callon, etc., d’autre part et, ce qui sera
plus précisément 1’objet de notre propos, dans le cadre du programme de la tran-
saction. Longtemps, ce mode de pensée est resté potentiel. Il s’opére depuis les
années 1970, sous I’influence d’auteurs tels Deleuze et Guattari, ce que Frangois

! Voir a cet effet Berthelot (1998).
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Dosse appelle une « réhabilitation des vaincus » (2007, p. 198). 1l nous semble
intéressant de citer quelques-uns de ces auteurs longtemps oublié que sont entre
autre Gilbert Simondon, Geoffroy de Saint-Hilaire, Gabriel Tarde, Georg Simmel.

Pour ne pas nous limiter au domaine de la sociologie nous dirons quelques
mots de Simondon et du biologiste Saint-Hilaire. Auparavant, nous allons situer
cette pensée du milieu en nous inspirant des auteurs qui en ont fait [’axe de leur
pensée : Deleuze et Guattari.

Dans un entretien accordé au journal « Libération », Deleuze dit :

Penser au milieu et par le milieu comme cceur des choses et comme ceeur de la pensée quitter la
pensée — arbre avec ses hauts et ses bas, ses alphas et ses omégas, devenez un penseur — brin d’herbe
qui pousse et qui pense ! Vous serez plus véloce que les 1évriers les mieux dressés a la course ! On
entend déja grommeler la bétise : « mais enfin, ou est-il votre foutu milieu ? » (Deleuze 1969, p. 10).

Il est peut étre partout, mais jamais a la moyenne d’extrémités qui sont déja la.
La moyenne affaiblit toujours... Le milieu de Deleuze n’est pas un « point » mais
plutdt un axe, une charniére commandant tout un jeu de forces, e virtualités. Il y
a méme du chimique dans le milieu, c’est un catalyseur : sans étre un constituant,
il déclenche la transformation faible.

Dans leur ouvrage Capitalisme et Schizophrénie. Mille plateaux les auteurs
écrivent :

Une ligne de devenir ne se définit ni par des points qu’elle relie ni par des points qui la composent :
au contraire, elle passe entre les points, elle ne pousse que par le milieu, et file dans une direction
perpendiculaire aux points qu’on a d’abord distingués, transversale au rapport localisable entre
points contigus et distants. Un point est toujours d’origine. Mais une ligne de devenir n’a ni début
ni fin, ni départ ni arrivée, ni origine, ni destination ; et parler d’absence d’origine, ériger I’absence
d’origine en origine, est un mauvais jeu de mots. Une ligne de devenir a seulement un milieu. Le
milieu n’est pas une moyenne, c’est un accéléré, c’est la vitesse absolue du mouvement. Un devenir
est toujours au milieu, on ne peut le prendre qu’au milieu. Un devenir n’est ni un ni deux, ni le
rapport des deux, mais entre-deux (Deleuze, Guattari 1980, p. 360).

A partir de cette pensée, tout le principe d’identité se désagrége et le vrai ne
peut se référer a I’essentiel, a 'immuable, a I’identique : « Ce qu’on appelait jadis
les lois de la pensée (les principes d’identité, de contradiction, de tiers exclu) se
trouve privé de tout fondement » (Dosse 2007, p. 494). La vérité se trouve alors
déplacée sur le terrain du bougg, des transformations, elle renvoie au changement
inexorable, a la puissance du faux, au devenir de la différenciation.

La métaphysique de Deleuze (1980, p. 204) est celle du déploiement
de la figure du paradoxe, de la tension poussée a I’extréme contre la doxa,
le sens commun toujours pris dans des alternatives, devant choisir tel ou tel
terme, et s’enfermant ainsi facilement dans ce que Deleuze stigmatisait comme
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le véritable ennemi de la philosophie « la bétise ». Deleuze s’inscrit dans une
dans une histoire d’auteurs dominés, peu a peu oubliés par le champ scientifique.
Nous avons 1a un excellent exemple de la tension entre I’actualisation et la
potentialisation.

La pensée de Simondon (1964) a influencé la pensée naissante de Deleuze,
qui I’évoque dans Différence et répétition (1968) et Logique du sens (1969).
Mais I’ceuvre de Simondon n’est véritablement découverte par les philosophes
que depuis la fin des années 1990, et elle continue d’ailleurs de paraitre de
facon posthume. Les deux concepts qui dominent ses théses principale et
complémentaire pour le Doctorat d’Etat sont les concepts d’individuation et
de transduction. Simondon s’intéresse aux phénomeénes d’individuation, a la
croisée de cultures multiples, aussi bien techniques que scientifiques que
philosophiques.

Deleuze trouve chez Simondon la quéte des processus d’individualisation
qui se frayent leur chemin a partir de la rencontre de deux ordres de grandeur
entre lesquels une onde, une intensité, des potentiels se déclenchent. L’individu,
selon Simondon n’est pas un étre stable, mais le résultat d’une rencontre de
processus, d’opérations et de forme, une rencontre d’énergies différentielles
« entre des affects, des percepts, des émotions » (Dosse 2007, p. 200).

Selon Simondon, la notion de milieu intervient dans le mouvement de
connaissance. La pensée d’un phénoméne doit parvenir a se situer au milieu,
au sens de se tenir a distance des deux poles qui forment les tenseurs de la
contradiction fixée par l’individualité qu’il s’agit d’isoler et de penser. Le
milieu, c’est ici le centre, le point réel, concret, topographique mais aussi
épistémologique, ou se tiennent reliées les qualités contradictoires sur la ligne
qui relie les deux podles de 1’opposition. Les exemples abondent, puisés dans
une multiplicité de domaines, attestant que cette pensée du centre, de la zone
obscure centrale, constitue un principe ontologique/épistémique princeps de la
pensée simondonienne.

Un autre grand vaincu exhumé par Deleuze est le biologiste Etienne Geoffroy
Saint-Hilaire qui a perdu contre Georges Cuvier. La encore, comme a propos de la
confrontation entre Durkheim et Tarde, c’est I’élément temporel, I’introduction
d’une dynamique, I’attention a un processus ouvert en train de s’accomplir qui
retiennent ’attention de Deleuze et lui font préférer les orientations de Saint-
-Hilaire au statisme de la typologie de Cuvier. Pourtant a 1’époque, c’est Cuvier
qui fait figure de moderne en jetant les bases de voies nouvelles pour la biologie,
occupée a étudier la coordination des diverses fonctions de 1’organisme
pour chaque espece. Au contraire de ce fonctionnalisme, pour Saint-Hilaire
« I’introduction de facteur temporel est essentiel ».

Deleuze exhume la sociologie de Gabriel Tarde, le grand vaincu de la
controverse qui 1’a opposé a Durkheim. Tarde a écrit qu’ « exister c’est différer »
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eta essayé, au tournant du siécle, de restituer la dynamique propre de la différence
et de donner « la différence pour but a elle-méme » (Tarde 1895, p. 391). Tarde
refuse toute chosification du social. Il part de 1’idée que les représentations
collectives ne sont pas un donné, mais un construit, qu’elles sont travaillées par
des mouvements d’imitation et des mouvements d’invention (1890).

Nous nous trouvons face a une pensée du temporel, des processus du
microscopique. On retrouve Simmel, sociologue aussi vaincu par Durkheim,
potentialisé, qui réintroduit dans la littérature frangaise par Raymond Aron
(1981), puis Julien Freund (1981) connait aujourd’hui un regain d’intérét.
Simmel, a la différence de Durkheim n’avait pas porté beaucoup d’intérét aux
sociétés constituées, aux faits établis, mais a tout ce tissu conjonctif d’objets,
de rites, de rythmes, apparemment anodins et pourtant essentiels, qui lui font
dire que la vie sociale, les phénomenes de socialisation se forment, se font et se
défont dans les entre-deux. « L’essentiel est toujours entre » disait-il.

Cette idée d’ « entre-deux » est caractéristique de la pensée de Simmel. Il
s’agit d’une pensée dualiste « au début était la scission ». Une bonne partie de
ses essais s’ouvre par un dualisme, une antinomie ou un paradoxe. Ainsi des
quinze essais rassemblés dans « Philosophie de la culture », neuf sont structurés
par une opposition fondamentale, par exemple entre les événements contingents
et la trame globale de la vie (« L’aventure ») ou I’avoir et le non-avoir (la
coquetterie). Le fait que ces oppositions soient annoncées dans la premicre
phrase marque bien que le fond de la pensée de Simmel se résume par la notion
de dualisme, de la dualité en interaction ou de la dialectique sans fin.

Psychologie individuelle, sociologie, esthétique, philosophie, les approches
se mélent dans les textes de Simmel. Son audace intellectuelle est précisément
de s’attarder sur les seuils, de se tenir aux lisiéres des certitudes positives, sans
pour autant basculer dans un relativisme absolu ; de fréquenter les frontieres
disciplinaires et d’investir non point seulement 1’entre-deux, encore moins
I’entre soi « spécifiquement unitaire », identitaire, fermé sur lui-méme, mais
I” « entre » en tant que tel, en tant que site. Dans la langue, « entre » n’est « ni
purement syntaxique, ni purement sémantique, il marque 1’ouverture articulée »
de cette opposition, nous dit Jacques Derrida (1972, p. 252) en des termes qui
qualifieraient parfaitement la perspective de Simmel. Ce dernier s’en tenant a la
sémantique distingue quant a lui le double sens du mot « entre », qui renvoie
a la fois a la réciprocité d’une relation (deux voisins qui se fréquentent) et
a une interposition dans ’espace (1’écart entre leurs deux maisons), pour mieux
souligner leur conjonction sociologique : « 1’action réciproque fait de I’espace,
jusqu’alors vide et néant, quelque chose pour nous, elle le remplit tandis qu’il
la rend possible » (Simmel 1999, p. 601). Simmel estime que la vie, qu’elle soit
biologique ou psychologique, historique ou sociale, est sans cesse confrontée
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a ce mouvement contradictoire de 1’unification et de la désagrégation et méme
elle ne demeure vie qu’en le perpétuant et en le faisant renaitre constamment
sous de nouvelles formes.

La ou les choses se tiennent, ou les couples d’opposition sont a I’ceuvre dans
les processus d’individuation, c’est 1a ou les choses sont réelles, et c’est 1a qu’il
s’agit de les penser. Les poles extrémes qui fixent des identités apparemment
stables, ne sont que des abstractions, des non réalités, des fictions engendrées
dans la connaissance par le schéme hylémorphique. La zone obscure centrale,
masquée par ce schéme, est I’accomplissement pratique, concret, de la relation
d’individuation, qui a valeur d’étre.

Nous avons ét¢ amené a utiliser les notions d’actualisation et de potentialisation.
Elles s’inscrivent dans la thématique de I’ « entre ».

3. La tension entre la potentialisation et I’actualisation

A tout phénomeéne ou élément ou événement logique quelconque, et donc au jugement qui le pen-
se, a la proposition qui I’exprime, au signe qui le symbolise : e, par exemple, doit toujours étre as-
socié, structuralement et fonctionnellement, un anti-phénomene ou anti-¢lément ou anti-événement
logique, et donc un jugement, une proposition, un signe contradictoire : non-e ; et de telle sorte que
¢ ou non-e ne peut jamais qu’étre potentialisé par 1’actualisation de non-e ou e, mais non pas dispa-
raitre afin que soit non-e soit e puisse se suffire a lui-méme dans une indépendance et donc une non-
contradiction rigoureuse (comme dans toute logique, classique ou autre, qui se fonde sur I’absoluité
du principe de non-contradiction) (Nicolescu 1999, p. 50)

On voit immédiatement que la logique du contradictoire ne s’applique
pas seulement a des propositions comme les logiques que nous appellerons
classiques mais s’applique a des choses quelconques a condition qu’elles soient
des dynamismes : des phénomenes, des éléments, des événements, associés
a leurs « anti-phénomenes », « anti-€léments », « anti-événements ». C’est leur
caractere dynamique qui permet de les dire « logiques ». Et d’autre part, on voit
que ce postulat met en question 1’absoluité du principe de non contradiction.
La potentialisation n’est pas une disparition. Elle est le fait de devenir virtuel,
quand le terme antagoniste devient actuel.
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La pensée du milieu : I’actualisation d’une potentialisation :
la science contemporaine

1. L’incomplétude selon la science moderne

Alalinéarité, a la causalité des approches galiléennes, ce théma intégre les notions
d’incertitude, d’objectivité faible, de chaos, de bifurcation. Une grande partie du
paradigme dont le fondement se trouve dans la physique, les mathématiques, la
chimie repose sur les notions d’incertitude, d’indétermination, d’incomplétude,
d’imprédictibilit¢ On retrouve les théories du chaos, le principe d’incertitude
d’Heisenberg le théoréme de Godel etc. Or, de telles notions ne sont-elles pas
des notions du milieu ? Le chaos suppose une ensemble de conditions initiales,
I’imprédictible suppose un systeme, I’incertitude suppose aussi des repéres.

On pourrait en déduire qu’il repose sur notre ignorance et non sur des
connaissances. Or en réalité, il s’agit du contraire. Nous sommes face a un
bouleversement épistémologique de grande ampleur : désormais, nous savons
parfaitement et pourquoi nous ne saurons jamais certaines choses. Comme ’intitule
Jean Staune (2017, p. 441) : « La voie de I’incomplétude : je sais pourquoi je ne
sais pas ». Nous savons de facon extrémement précise et scientifique pourquoi
nous ne connaitrons jamais en méme temps la position et la vitesse d’une particule
(principe d’incertitude d’Heisenberg), pourquoi nous n’aurons jamais de systéme
a la fois complet et cohérent (théoréme de Godel), pourquoi nous ne prédirons
jamais avec exactitude le temps qu’il fera dans un mois (théorie du chaos). Si
¢tonnant que cela puisse paraitre, il s’agit donc d’un progres de nos connaissances
et non d’une régression de celles-ci. Qu’il soit possible de montrer les limites de
la science de I’intérieur de la science et non pas depuis I’extérieur est une victoire
pour la méthode scientifique.

Jean-Francois Lambert est, a ma connaissance, celui qui a le mieux développé
et synthétisé cette approche de I’incomplétude au cours des derniéres années, en
ajoutant aux faits ici mentionnés 1’incomplétude du langage de Wittgenstein et
I’approche de I’inconscient de Lacan :

Il apparait a I’évidence que tant 1’étude du langage (Wittgenstein) ou celle de la logique (Gddel)
que celle de la structure de la matiére (Heisenberg) ou de I’inconscient (Lacan) débouchent sur le
méme constat d’incomplétude, le méme horizon d’indécidabilité. La méme impossibilité a limiter le
vrai a la totalité de ce qui peut étre dit, formellement démontré ou immédiatement mesuré. Tout ce
qui précede conduit au méme constat : ¢a échappe. Reconnaitre que quelque chose est formalisable,
c’est aussi reconnaitre que quelque chose de cette chose échappe nécessairement, la formalisation
serait impossible si elle n’impliquait pas que quelque chose échappe. Tout ensemble de traces (toute
écriture, tout langage, tout systéme formel, toute mesure) suppose un « insu » qui, précisément, ne
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laisse pas de trace mais se manifeste dans les blancs de 1’écriture. Le socle méme de 1’écriture ne
peut s’écrire comme le socle du langage ne peut se dire, comme le socle de la logique formelle ne
peut se formaliser. Bien que ne pouvant ni s’écrire ni se dire, le fondement se montre dans ’acte de
parole ou d’écriture (Lambert 1995, p. 33-35 et 50-53).

Nous soulignerons un point particulier qui nous semble condenser ces quelques
lignes. Il faut, en effet, distinguer I’ objectivité forte de I’objectivité faible. Par exemple,
sil’onnous dit que « la gravitation ne dépend que des masses et du carré de la distance »,
il s’agit d’un « énoncé a objectivité forte », car les masses et les positions des objets
macroscopiques ne varient pas quand on les mesure. Mais comme les énoncés de
la théorie quantique font référence a nos perceptions ou a nos instruments, ils sont
objectifs seulement parce qu’ils sont vrais pour n’importe quel observateur. Donc on
ne peut dire qu’ils sont vrais dans 1’absolu puisque leur vérité suppose une référence
a la communauté des observateurs humains. Ce sont les énoncés a objectivité faible.
11 faut donc admettre que la réalité restera voilée. Elle n’est certes pas inconnaissable,
mais nous pouvons avoir des lueurs sur elle (Staune 2017, p. 94).

Il faut regarder savoir et ignorance comme tissés 1’un avec 1’autre, comme
toujours interpénétrés, comme non séparables absolument. Tout savoir est en effet
porteur de sa part d’ignorance — ce que dévoilera d’ailleurs son futur puisque nous
ne cessons jamais d’y revenir et de qualifier autrement nos énoncés (Pestre 2013,
p. 63). La valorisation de cette perspective scientifique n’est pas indépendante
d’un contexte macro social. Il n’est pas dans notre propos d’établir une relation
mécanique ou déterminante entre un contexte macrosocial et la redéfinition de
la science. Les rapports sont complexes, incertains. De nombreux auteurs tels
Einstein, Heisenberg, Simmel, etc. pourrait-on dire sont des auteurs du début du
XXe siecle. Un théma émerge sur une durée relativement longue. Au travers de
conflits il tend a devenir dominant.

Une analyse en termes de macrosociologie et de microsociologie historiques
seraient sans doute nécessaire, mais tel n’est pas notre propos.

2. Le contexte macrosocial : la fluidité sociale

L’homme contemporain est confronté¢ a la difficult¢ de vivre dans un monde
dépourvu de fondements solides et stables. Il doit s’adapter aux idées d’instabilité,
de multiplicité de métamorphose. Il doit sans cesse inventer des solutions flottantes,
mobiles et plurielles. Dans un tel contexte, il doit faire preuve de créativité,
d’imagination, notamment ruser, bricoler. L’enjeu majeur pour des individus en
régime de fluidité n’est plus de s’arracher a des traditions, de renverser un ordre
autoritaire ou contraignant, de lever des interdits, des entraves ou des rigidités,
mais de construire dans des situations de semi-incertitude (Foucart 2016).
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Le régime de fluidité se caractérise par une logique de libre circulation et de
mouvement. Il remplace les segments par des séquences, la structuration par la
fluidité, la stabilité¢ par le mouvement. C’est un régime au sein duquel les notions
de passage, d’entre-deux, de flexibilité priment sur celles de position et d’ordre. La
logique de flux implique une érosion des unités discretes qui composent I’espace
social (identités, positions, catégories...) et leur substitution par une continuité ou
ces éléments flottent librement, ayant perdu leurs ancrages habituels.

Le suremploi de termes comme « passage », « passeur », « interstice »,
métissage, « hybridation » indique a I’évidence que « passer » ne va plus de soi.

Dans le cadre d’un modéle sociétal, on vit et pense sous le signe de la
« différence » : différence sexuelle, différence entre autochtone et étranger,
différence entre malade et bien portant, différence entre approche scientifique et non
scientifique, différence entre mort et vivant, différence entre état de conscience et
non-conscience (coma)... Il y a toujours un trait, une frontiére, qui départage le tout,
avec un en deca et un au-dela, et qui fait la différence.

Le régime de fluidité oblige a ne plus se contenter du repéere de la différence.
On s’intéresse a la méchanceté des bons, a la bonté des méchants, a la masculinité
des femmes, a la part féminine des hommes, a 1’ignorance des experts et au savoir
des ignorants, etc.

Deux cultures ne viennent pas s’opposer le long d’une frontiére, d’un bord.
Il n’y a pas deux identités différentes qui viennent s’aligner le long du trait qui les
départage. Au contraire, il s’agit d’un vaste espace ou recollements et intégrations
doivent étre souples, mobiles, riches de jeux différentiels. L’idée de frontiere ou de
traits avec un dedans et un dehors, un ici et un ailleurs, parait insuffisante.

L’entre-deux est une forme de coupure-lien entre les deux termes, a ceci pres que I’espace de la coupure
et celui du lien sont plus vastes qu’on ne croit ; et que chacune des deux entités a toujours partie liée
avec ’autre. Il n’y a pas de no mans’ land entre les deux, il n’y a pas un seul bord qui départage,
il y a deux bords qui se touchent ou qui sont tels que les flux circulent entre eux (Sibony 1991, p. 11).

Une propriété centrale d’un régime de fluidité réside dans le bricolage d’entre-
deux, d’intervalles, de passage. Il ne s’agit plus d’opposer frontalement des domaines,
par exemple « la théorie » vs « la pratique » ou « le rural », « I'urbain », mais de
dégager des interstices, des passages, des entre-deux. On peut donner de multiples
exemples I’entremélement de 1’urbain et du rural, les espaces semi-naturels, les
espaces intermédiaires, les « trans » divers : transversalité, transdisciplinarité,
transgenre ; des concepts se réferant a des processus tel le concept de « nomisation »
(Marquet 1991).

Le noyau dur de cette constellation sémantique, entre-deux, espace intermédiaire,
espace transitionnel... c’est I’ « étre entre » qui exprime en méme temps ambiguiteé,
dialectique, et finalement une condition générale de transition.
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Le programme de la transaction

1. La notion de transaction sociale

De par sa centration sur I’ « entre », le concept de transaction s’avere étre un outil
analytique particuliérement intéressant pour la mise en évidence des propriétés du
vivre ensemble en régime de fluidité. Il s’intéresse au mouvement de la quotidienneté
sous I’angle des processus au travers desquels se construisent de multiples compromis
entre acteurs a la fois liés et séparés. Il a une fonction heuristique. L’accent est placé
sur la complexité des situations dont 1’évolution est semi-aléatoire plutdt que sur les
situations fortement structurées et codifiées, sur les processus implicites d’ajustement
constant entre les partenaires plutét que sur leurs négociations explicites, sur la
production progressive par les partenaires eux-mémes des normes de leur interaction
plutdt que sur la préexistence d’un cadre normatif diment balisé, sur la tension entre
le calcul d’intérét et I’affirmation de sens ou la seconde peut trés bien prévaloir,
sur la relative confiance que les partenaires ont avantage a se créditer mutuellement
plutdt que sur la concurrence entre rivaux... Les transactions se développent dans les
interstices, aux interfaces. Elles se traduisent par des compromis pratiques que des
acteurs inégaux sont contraints de négocier avec eux-mémes, avec les autres, avec
les organisations. Elles permettent de trouver des solutions qu’aucun des partenaires
n’aurait pu trouver par lui-méme. Ce qui se produit a I’interface est forcément différent
de ce qui aurait pu advenir a chacun des pdles pris isolément. Il y a innovation
sous contrainte. La sociologie de la transaction s’intéresse a 1’implicite, au non-
dit et a I’informel... Elle est sceptique sur la transparence des organisations et sur
la prévisibilité des conduites. La transaction est un processus de socialisation et
d’apprentissage de I’ajustement a autrui. Elle est aussi un « mode de comportement
diffus dans la vie quotidienne a travers lequel se construit, dans 1’action réciproque,
le sens du jeu social ». Elle suppose, a la base, du compromis entre la liaison et la
séparation, entre ce que Simmel qualifie de Pont et de Porte.

Alors que le concept d’interaction suggeére une rencontre entre monades,
par conséquence, accentue la séparation, la transaction suggere un proces de
transformation entre entités agissantes, par quoi, chacune d’elle acquiert des traits
qu’elle ne possédait pas auparavant.

Le terme de transaction est en lui-méme un oxymore. Le préfixe « trans »
désigne ce qui relie, ce qui fonde un monde commun, la transformation réciproque.
Le suffixe « action » désigne par contre I’acteur séparé¢, qui mene sa stratégie.
Il y a donc ce paradoxe d’étre a la fois li¢ et séparé, dedans et dehors.

La transaction est une procédure implicite. Elle sous-tend I’interaction. Elle ne suppose pas une
rencontre explicitement orientée vers la recherche d’un compromis. Elle est diffuse, car elle porte sur
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des aspects multiples, dont on ne sait pas a I’avance a propos de quoi elle sera décisive. Au contraire,
la négociation suppose une procédure formelle, délimitée, impliquant des partenaires a part enticere
ayant un pouvoir de décision. La transaction fonctionne en temps continu, alors que la négociation
fonctionne selon des temporalités discontinues autour d’une table ou I’on discute selon des régles
déterminées dans une relation de méfiance réciproque qui aboutit finalement a formaliser les accords
dans une convention collective. La transaction fonctionne selon des temporalités plus continues,
quotidiennes, dans une relation qui vise la confiance réciproque des partenaires. La transaction ne
suppose pas de désaccord ou de conflit. Le fonctionnement est quasi inverse dans la négociation
ou une certaine méfiance aboutit a formaliser les accords dans une convention écrite (Remy, Saint-
Jacques 1986, p. 50).

La transaction part de I’idée que les compromis provisoires et incertains
qui s’¢laborent sont en relation semi aléatoire avec le contexte macrosocial.
Elle s’intéresse a ces multiples jeux a la frontiere par lesquels les acteurs jouent
avec les contraintes, se les approprient. Elle s’interroge également sur les effets
de ce jeu. Les effets sont a la fois intentionnels et non intentionnels. On rejoint
le paradoxe des conséquences développé par Weber. Elle fait sien également les
paradoxes de I’inconséquence selon lequel des faits en apparence majeurs peuvent
avoir des effets microsociaux et, inversement, de I’amplification selon lequel des
faits apparemment mineurs peuvent des effets relativement majeurs?.

La transaction est fondamentalement paradoxale. La définition que donne
Ruyer est essentielle : « Ce paradoxe est la possibilité que quelque chose soit
a la fois acteur et terrain de son action. La fusion, la superposition paradoxale de
I’acteur et du champ, du sujet et de [ 'objet, de ce qui dit et de ce qui se dit, revétent
mille formes différentes » (Ruyer 1966, p.42).

2. La méthodologie de I’approche transactionnelle : Le rejet de ’exces
de formalisation

La transaction est une maniére de travailler la complexité du social sans pour autant
la réduire (Remy 2005, p. 86—87). Raisonner a partir de ce que nous appelons
« le programme de la transaction », ¢’est emprunter des chemins non tracés, des
lignes de fuite, des parcours nomades pour explorer tout ce qui peut révéler des
différences et des connections inédites. Il s’agit d’une approche en diagonale,
d’une valorisation de la transversalité. En d’autres termes, la transaction ne vise
pas a relier deux podles, mais a rechercher ce qui se construit entre deux pdles. Il
ne s’agit pas d’un mode de pensée ternaire, aristotélicienne, mais d’une ternairité
mobile.

Le programme de la transaction résiste a un excés de formalisation : il
fédere des auteurs et des auteurs qui souhaitent rendre compte d’une condition

2 Cette remarque nous a été suggérée par J. Remy.
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sociale croissante qui a trait a I’affirmation de situations d’entre-deux. Cette
intention équivaut a s’interroger sur les manieres de rendre compte et raison de
situations atypiques sans les réduire a des types, sans les déposséder, en d’autres
termes de leur caractére ambivalent et fuyant. Autrement dit, la sociologie des
transactions sociales prend clairement position pour une lecture du monde qui
réhabilite les clairs obscurs. Elle participe, a ce titre a une réhabilitation du tiers
(Rudolf 2011, p. 294).

La sociologie de la transaction ceuvre a la reconnaissance d’interactions
inclassables, a I’interface de plusieurs imaginaires, qui n’ont pas fait [’objet de
typifications estampillées, et qui doivent le rester. Bernard Fusulier (2005, p. 100),
par exemple, nous dit que « la transaction cherche a amalgamer les caractéristiques
du marché économique, de 1’échange social et de la négociation en vue de mieux
appréhender les réalités humaines ».

La sociologie de la transaction que 1’on peut qualifier d’analogique se refuse
a opérer un type de traduction — I’objectivation — qui ne lui semble pas conforme
aux objets qu’elle étudie. L’inscription d’une situation d’entre-deux dans un type
univoque bafoue, en effet, I’esprit et la forme de la réalité qu’elle rencontre et dont
elle souhaite rendre compte. La transaction est une fagon de regarder la réalité que
I’on désire analyser et aide a se positionner sur certaines questions.

Le probléme que se posent les protagonistes de la sociologie des transactions sociale dépasse le
cadre d’un cas singulier : il concerne I’ensemble des entreprises qui se donnent comme mission la
connaissance de situations hybrides et dynamiques, voire fuyantes. Comment connaitre une norme
qui semble résister a la stabilité et en rendre compte sans la figer dans des catégories délimitées
précisément ? (Rudolf 2011, p. 266).

Latransaction est elle-méme un entre-deux. Elle évite I’excés de formalisation,
sans pour autant se réduire a une notion commune, elle est mobile, peu figée.
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Jean-Marie Barbier

Konstruowanie aktywnosci i podmiotu w aktywnosci
— wzajemne powiazania

W strone antropologii aktywnosci

W badaniach pol praktyki regularnie napotykamy na dwie trudno$ci. W szczegol-
nos$ci dotyczy to zawodow zorientowanych na Drugiego badz wlasng aktywnos¢,
jak na przyktad: edukacja, zarzadzanie, praca socjalna, komunikacja, aktywnos¢
fizyczna i sportowa. Kwestie trudne to:

— Czy mozliwe jest ustanowienie relacji migdzy transformacjami aktywno-
$ci i transformacjami podmiotow je podejmujacych lub wiaczonych w nig po-
przez samo prowadzenie aktywnosci?

— Czy analiza wlasnej aktywnosci, czego czg¢sto domagamy si¢ w tych dzie-
dzinach (analiza praktyk, podejscie refleksyjne, refleksja w trakcie aktywnosci),
moze by¢ sama w sobie analizowana jako aktywnos$c¢?

W tym sensie odnotowa¢ mozna wiele watpliwo$ci/sprzecznosci:

— w naukach o zarzadzaniu i organizacji rozwijany jest np. koncept ucze-
nia si¢/przyswajania wiedzy, podczas gdy w tej dziedzinie badan przedmiotem
w wigkszej mierze sg warunki przebiegu aktywnosci podmiotow;

— pojecie reprezentacji jest stosowane w roznych dziedzinach, czgsto w od-
miennych sensach, w ktorych mozna jednak odnalez¢ wspdlny punkt: jest nim
aktywnos$¢ podmiotow, w efekcie ktorej przedmioty dotychczas nieobecne w ich
srodowisku fizycznym staja si¢ dla nich obecne;

— w pragmatyzmie poje¢cie nawyku aktywnosci, uzywane przez Johna De-
weya (1993), mozna zdefiniowa¢ jako prowizoryczng stabilizacje pewnej orga-
nizacji w akcie dziatania, ktéra moze by¢ aktywowana przez podmiot w danej
sytuacji, lokowana i przeksztalcana w trakcie prowadzenia aktywnosci. Pojecie
nawyku aktywnosci odnosi si¢ jednoczesnie do aktywnos$ci i podmiotéw w ak-
tywnosci, jest to pojecie zblizone do pojecia schéme u Jeana Piageta czy habitus
u Pierre’a Bourdieu;
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— analiza aktywnos$ci podmiotéw nad ich wtasng aktywnoscia przybiera roz-
ne formy: raz stanowi narzedzie ksztalcenia/transformacji siebie, innym razem
narzedzie transformacji organizacji czy tez narzedzie badawcze, niekiedy jest
wszystkim naraz, co ma miejsce w wielu postepowaniach klinicznych.

Watpliwosci/sprzecznosci te zbiezne sa oczywiscie z intuicjami wspolnymi
wielu pradom myslenia (jak marksistowski, historyczno-kulturowy, pragmatycz-
ny, konstruktywistyczny), ktore skrotowo opisuje si¢ stynnymi formutami: ,,czto-
wiek tworzy sie, produkujac” (Marx [éd.] 1999) oraz ,.konstruuje sie, budujac,
jest produktem ogromnej akumulacji czynow” (Seve 1972). Wystepuja tu te same
luki, gdyz chodzi przede wszystkim o perspektywe badan, o ptodng orientacje epi-
stemologiczng, mogaca ufundowac antropologi¢ aktywnosci (Diop 2007), nie za$
o narzedzie nadajace si¢ bezposrednio do zastosowania.

Doswiadczenie i konstrukty doswiadczenia

Przypuszczamy, ze trudnosci omdéwione powyzej mozna przezwyciezy¢ w naste-
pujacy sposob:

— przyznajac zasadnicze miejsce pojeciu doswiadczenia oraz proponujac in-
ng, powigzana z nim koncepcje aktywnosci;

— uznajac kategorie, ktoére podmioty stosuja do identyfikacji swoich aktyw-
nos$ci oraz identyfikowania siebie samych jako material badawczy, a nie jako na-
rzgdzia analizy.

Doswiadczenie moze by¢ zdefiniowane, jako powigzanie cigglej transforma-
¢ji jakiejs aktywnosci oraz cigglej transformacji podmiotu przez i w tej aktyw-
nosci. Konstrukty do$wiadczenia' sa transformacjami podmiotu wytworzonymi
w trakcie prowadzenia aktywnosci, a nastgpnie wprowadzonymi do jego dalszej
aktywnosci, np. ramy percepcyjne, nawyki aktywnosci, habitus, schematy (sche-
mes), wzorce (patterns).

Konstrukty do$wiadczenia, formulowane z holistycznego punktu widzenia,
nie sa oddzielane, nawet jesli wyodrgbnia si¢ aktywnos$¢ 1 podmioty w tej aktyw-
nosci. Odpowiadajg one przypisywaniu przez podmioty, postrzegajace i dokonu-
jace reprezentacji siebie lub komunikujace, ,,jakosci” swojemu dziataniu (uzywa-
nie ,,przymiotnikow”) i sobie samym w dzialaniu. Konstrukty te jawig si¢ jako
dostarczajace bytow §wiata oraz tych tworzonych przez nie same w $wiecie pew-
nych cato$ci/jednostek wzgledem indywidualnych percepcji, reprezentacji i/lub
komunikacji. Na przyklad percepcja pozwala podmiotom na przeksztatcanie by-
tow $wiata w przedmioty dla siebie.

I, Wiedza wywodzaca si¢ z do$wiadczenia” jest pewna spoleczng waloryzacja konstruktow
doswiadczenia.
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Konstrukty do§wiadczenia pozwalajg na identyfikowanie przedmiotow w po-
dejsciach do aktywnosci. Odnoszg si¢ one do rownoczesnych konfiguracji obec-
nosci i s3 powiagzane z wezesniejszym doswiadczeniem podmiotow.

Aktywno$¢ to nie tylko widoczna aktywno$¢ podmiotu czy transformacji
$wiata zewnetrznego. Ma ona zakres o wiele szerszy (Barbier, Durand [dir.] 2017)
— jest to jednoczesnie proces transformacji $wiata i proces transformacji podmio-
tow przeksztatcajacych $wiat; proces transformacji, a wiec alteracji/przemiany
(w sensie ,,sprawiania, ze co$ staje si¢ inne”) oraz proces percepcji. Dotyczy ona
wszystkich relacji, jakie podmioty moga nawiazywaé ze swoim otoczeniem: fi-
zycznym, spotecznym, mentalnym. Aktywnos$¢ oddzialuje na $wiat i podmioty
postrzegajace/przeksztatcajace swiat. Czesto przebiega ona bez wstepnej intencji.

Analiza wilasnej aktywnosci, dokonywana przez podmioty, opiera si¢ cze-
sto na konstruktach do§wiadczenia i prowadzi do okreslenia zaleznosci miedzy
wczesniej wyodrebnionymi zjawiskami: zalezno$ci pojawiania sig, zachodzenia
na siebie lub wspotokreslania. Ten proces zachodzi w formie mentalnej (mowi si¢
wowczas o rozumieniu) czy dyskursywnej zaleznosci.

Praca nad analiza aktywnosci polega na mobilizowaniu konceptéw pojmo-
walnosci, ulegajacych transformacji w trakcie badania, wspoétzaleznie z wyod-
rebnionymi zjawiskami. Analizowanie jest konstruowaniem zwigzkoéw/zalezno-
$ci miedzy wyrdznionymi zjawiskami. Prowadzenie dyskursu na temat danych
zwigzkow/zalezno$ci miedzy zjawiskami jest spolecznie kontrolowane i okresla-
ne jako ogtaszanie ,,wiedzy”.

Proponuje, by pojmowac konstrukty do§wiadczenia podmiotdéw, odnoszace
sie do ich aktywnosci oraz ich samych w aktywnosci, w trzech ujeciach analitycz-
nych. Sa to: aktywnos¢/dos§wiadczanie, dziatanie/opracowanie doswiadczenia, in-
terakcja/komunikowanie doswiadczenia.

Doswiadczanie aktywnosci, afekt, postrzeganie, transformacja ,,siebie”

Pierwszy sposob pojmowania ,konstruktow do$wiadczenia” zwigzanych z ak-
tywno$cig oraz podmiotéw w aktywnos$ci moze si¢ dokonywac¢ wraz z kategoria
,,doswiadczania aktywnosci”.

Doswiadczanie aktywno$ci mozemy zdefiniowaé¢ jako ,,to, co zdarza si¢
podmiotom prowadzacym ja”. Dosy¢ dobrze okresla ja niemiecki termin Erleb-
nis, gdyz przedrostek er- w jezyku niemieckim oznacza jednoczesnie to, co prze-
biega i to, co pozostaje w wyniku prowadzenia aktywnosci. To samo znaczenie
odnajdujemy w hiszpanskim vivido lub portugalskim vivencia. Tak rozumianego
dos$wiadczania aktywno$ci nie mozna oddzieli¢ od samego zycia. Jego glow-
ng cechg jest posiadanie statusu przedrefleksyjnego lub przedpredykatywnego.
Nie jest ono rozpoznane przez podmiot mentalnie ani dyskursywnie. Zawiera
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w sobie wiele elementow sktadowych, takich jak: gesty, ruchy, przezywanie re-
prezentacji, ale te czynniki nie sg aktywnoscia jako taka. Elementy te sa obecne
w aktywnosci, ale nie nad nia.

Doswiadczanie aktywnosci usytuowane jest hic et nunc, co niekiedy powo-
duje, ze méwimy o przezyciach w liczbie mnogiej. Stosujac okreslenie Deweya
(2010, s. 83), mozna powiedzie¢, ze zwyczajowe konceptualizacje s tymi wila-
$nie przezyciami, ktore podlegaja ewolucji 1 zarazem kumulacji: ,,do$wiadcze-
nie zapozycza od wczesniejszych doswiadczen i modyfikuje jako$¢ doswiadczen
pozniejszych” (Dewey 1977).

To wilasnie na poziomie doswiadczania aktywno$ci nalezy sytuowaé afek-
ty. Mozna je zdefiniowac jako transformacje orientacji aktywnosci podmiotow
w jej trakcie, poprzez niq i dla niej. Afekty odnoszg si¢ zardowno do podmiotow,
jak i do ich aktywnosci. Spinoza postrzega je jako ,.,to, co wptywa na moc dziata-
nia, zwieksza ja lub zmniejsza, wspiera lub ostabia” (Spinoza 1988). Afekty nie
sa stanami, lecz transformacjami, i to transformacjami wzajemnymi podmiotow
poprzez ich aktywnosci oraz aktywnosci poprzez podmioty. Tak rozumiane trans-
formacje towarzysza, nadaja rytm i reguluja przebieg aktywnosci. Prowokujg ak-
tywnos¢ 1 sg przez nig prowokowane. Nie znajduja si¢ w aktywnosci, same sa ak-
tywnoscia, wspottworza ja. Stanowig jej ,,oblicze”.

Na poziomie doswiadczania aktywno$ci sytuuje sie takze postrzeganie, ktore
niekoniecznie musi by¢ mentalne czy dyskursywne. Przedmiotem postrzegania
sa byty swiata przez/dla/w aktywnosci podmiotow. ,,Przedmiot” nie istnieje bez
»podmiotu” dziatajacego. Kiedy podmiot dziatajacy postrzega afekty, oznacza to,
7e sg one odczuwane 1 stanowig zazwyczaj przedmiot waloryzacji pozytywnej lub
negatywnej, zwlaszcza w odniesieniu do cierpienia lub przyjemnos$ci. Tak wigc
odczucia to postrzeganie afektow przez podmiot.

Doswiadczaniu towarzyszy takze doswiadczanie transformacji ,.siebie”, co
stanowi jednos$¢, poprzez powigzanie z przebiegiem zycia samego podmiotu. Ta
,»,S0b0s$¢” (soi) sktada sie z rutyny, przyzwyczajen, réznych przebiegow aktyw-
nosci, bedacych w nieustannej transformacji, wyposazona jest tez w atrybut cia-
glosci w tej transformacji (Erikson 1972/1978). Stanowi jednos$¢ zaangazowania
podmiotu w swoja aktywnos¢. Moze by¢ definiowana jako postrzeganie przez
podmiot tego, co stanowi o jego jednosci i ciggtosci w tej transformacji.

Na ptaszczyznie metodologicznej poszukiwanie dostgpu do doswiadczania
bylo tradycyjnym celem introspekcji, a ostatnio stalo si¢ takze zamystem narzedzi
przeznaczonych do podtrzymywania werbalizacji przezy¢ (a wiec ,,ponownego
przezycia”) lub dostepu do czesci przedrefleksyjnej doswiadczenia, jak np. roz-
mowa wyjasniajaca (Vermersch 1994). Cel ten moze by¢ rowniez osiagany, gdy
punktem wyjs$cia sag widoczne, lecz niekontrolowane czyny podmiotu, jak np. lap-
susy stlowne lub czyny nieudane.
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Dzialanie, opracowanie doswiadczenia, emocje, ,,ja” ipse (moi)

Drugi sposob pojmowania ,,zwyczajowych konceptualizacji” wokot aktywnosci oraz
podmiotu w aktywnosci mozna zaproponowa¢ w odniesieniu do kategorii ,,dzialanie/
opracowanie doswiadczenia”.

Dziatanie moze by¢ definiowane jako jednostkowa organizacja aktywnosci, przy-
porzadkowana intencji (w odroznieniu od $wiadomosci®) transformacji $wiata, posia-
dajqca jednosé funkcji, sensu i/lub znaczenia dla podmiotow w nig zaangazowanych
oraz ich partnerow.

Na poziomie dziatania sytuujemy opracowanie doswiadczenia. Mozemy do tego
podejs¢ tak: co czynig podmioty z tym, co im si¢ zdarza? Zdaniem Aldousa Huxleya
(1954) ,,doswiadczenie nie jest tym, co przytrafia si¢ jednostce, lecz tym, co jednost-
ka czyni z tym, co jej si¢ przytrafia”. W jezyku niemieckim odpowiada mu wyraz-
nie pojecie Erfahrung, a w jezyku francuskim dwa pojecia: for intérieur (reprezen-
tacja dla siebie) lub refentissement intérieur (oddzwick wewnetrzny) (Jodelet 2006).
Odpowiada ono pojmowaniu przez podmiot aktywnos$ci bedacej w trakcie realizacji
oraz dziatan przysztych. Powstaje na podstawie wczesniejszych epizodow aktywnosci
podmiotu i polega na tworzeniu reprezentacji mentalnych, retrospektywnych i anty-
cypujacych, odnoszacych si¢ do organizacji aktywnosci. Podmiot nadaje mu jednos¢
sensu, uporzadkowang wokot osobistych intencji transformacji $wiata. Doswiadczenie
opracowywane jest jednoczes$nie na temat dziatania, w jego obrebie i dla niego. A kon-
strukcje mentalne, do ktorych prowadzi do$wiadczenie, uwazane sg przez podmiot
za swoje wlasne 1 kojarzone z afektami, zapewniajacymi zaangazowanie w dziatanie.
Swietnie obrazuje to klasyczne pojecie inquiry (analiza/badanie), ktére odnajdujemy
u Deweya (1993, s. 169) — analiza/badanie to ,.kontrolowana Iub kierowana transfor-
macja pewnej sytuacji, ktora jest na tyle okreslona poprzez rozrdznienia i relacje skta-
dowe, ze przeksztatca elementy sytuacji pierwotnej w pewna ujednolicong catosc”.
Opracowanie do$wiadczenia jest powigzang z emocjami aktywnoscig mentalng pod-
miotow nad ich aktywnoscia/dzialaniem.

To wlasnie na poziomie dziatania i opracowania do$wiadczenia nalezy sytuowac
emocje, ktore rozpoczynaja i koncza dziatanie. Emocje mozna definiowac zarazem ja-
ko zerwanie/zawieszenie aktywnosci w trakcie realizacji, jak 1 moment transformacji
konstrukcji sensu, dokonywanych przez podmiot w stosunku do wiasnych aktywnosci.

Takze na poziomie dziatania i opracowania do$wiadczenia mozemy sytuowac
konstruowanie swojego ,,ja” (ipse u Paula Ricoeura) — ,jazn zaangazowang w roz-
woj zdarzen az do ich zwienczenia, ktorego oczekuje lub si¢ obawia” (Dewey 2010).
Okreslenie siebie i jego zarysow jest nierozerwalnie zwigzane z opracowaniem do-
$wiadczenia, stanowiacym jego oblicze. Jest reprezentacja wartosciujaca podmiotu,
obejmujaca jego zasoby/potencjaly, moc sprawcza, kompetencje i ogolne panowanie

2 Swiadomos¢ intencji stanowi aktywno$é dodatkowa.



228

nad dziataniem. Mozemy je zdefiniowa¢ jako wypadkowa aktow myslowych podmio-
tu na temat siebie samego, formutowanych przez siebie i dla siebie.

W plaszczyznie metodologicznej dostepowi do opracowania doswiadczenia mo-
ze sprzyjac autokonfrontacja, ktdra obejmuje zwerbalizowanie przez podmiot jednost-
kowych tropow swej aktywnosci. Umozliwia to jednoczesnie dostgp do procesu opra-
cowania do$wiadczenia oraz jego przebiegu, a wiec w efekcie werbalizacji stanowi
pewien wktad w konstruowanie siebie.

Interakcje, komunikowanie doswiadczenia, uczucia, ,,ja” narracyjne (Je)

Trzeci zakres pojmowania ,,zwyczajowych konceptualizacji”, zwiazanych zaréwno
z aktywnoscia, jak i podmiotem w aktywnos$ci, mozna wyodrebni¢ wokot konstrukeji
»interakcji/komunikowania doswiadczenia”.

Interakcje mozemy zdefiniowac jako organizacje aktywnosci specyficznie upo-
rzqdkowane wokot wzajemnie wywieranego przez podmioty wplywu na transformacje
swojej aktywnosci. Obejmuja one w szczegolnosci dziatania komunikacyjne, dajace
si¢ analizowac¢ jako pewne propozycje znaczeniowe, ktorych intencja i/badz efektem
jest transformacja konstruktow sensu, dokonujaca si¢ u podmiotow bedacych adresa-
tami tych ofert. Oferty znaczeniowe zajmuja centralne miejsce we wszystkich spotecz-
nych sferach zawodowych, takich jak: edukacja, zdrowie, dziatanie spoteczne, dzia-
fanie w dziedzinie ergonomii, zarzadzania instytucjami, bezpieczenstwa, zarzadzania
zasobami ludzkimi®.

Doswiadczenie komunikowane, a wigc to, co ,,moéwie o tym, co mi si¢ zdarza”,
sytuuje si¢ na poziomie interakcji. Jednakze komunikowanie do$wiadczenia nie ogra-
nicza si¢ tylko do kanatu dyskursu. Moze rowniez polega¢ na przesadnym akcentowa-
niu lub na komunikowaniu dziatania w taki sposob, aby ,,da¢ przyktad” lub wzbudzi¢
u Drugiego che¢ zaangazowania si¢ w dziatanie (Harbonnier-Topin 2009).

Na poziomie interakcji nalezy sytuowac takze uczucia. Wptywaja one na kon-
strukcje mentalne 1 dyskursywne podmiotu wyrazajgce pewne uznanie i przywigza-
nie do jakiej$ znanej i podzielanej catosci (Pages 1986). W wymiarze spotecznym sg
bardziej trwate i mniej jednostkowe niz afekty 1 emocje. Pojawianie si¢ uczu¢ sprzyja
opracowaniu do$wiadczenia, konstruowaniu ,,ja” ipse (moi), stanowigcego wypadko-
wa wszystkich aktow myslenia o sobie. Prowadzg one takze do doswiadczania wza-
jemnego uznania podmiotéw, bedacego efektem ich interakcji. Pojawianie si¢ uczuc
jest bezposrednio zwigzane z transformacjq stosunkow pomiedzy uznaniem osobistym
i uznaniem spotecznym, pomigdzy uznaniem siebie przez siebie a uznaniem siebie
przez Drugiego. Jest ono wytworem kombinacji zachodzqcej miedzy swiadomosciq
i interakcjami.

3 Nazywa si¢ je niekiedy ,,zawodami adresowanymi do Drugiego”.
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Takze na poziomie interakcji nalezy sytuowac afirmacje ,,ja” (Je). ,,Ja” jest pew-
nym obrazem siebie — podmiot adresuje ten obraz zar6wno do Drugiego, jak i do siebie
samego. Jest odpowiednikiem tozsamosci narracyjnej u Ricoeura. Zreszta, chodzi tu
W mniejszym stopniu o ,,ja” w liczbie pojedynczej niz o ,,ja” w liczbie mnogiej, jesli
staramy sie bra¢ pod uwage wielos¢ przestrzeni wypowiedzi, dyskursu, komunikacji,
w ktorych znajduja sie te podmioty. Ta perspektywa umozliwia w szczegdlnosci ana-
lize zjawisk ,,polifonii” (Ducrot 1984). ,,Ja” moze takze oznacza¢ ,,my” w przypadku
podmiotu zbiorowego.

Zaréwno w badaniach, jak i w ksztalceniu mamy tatwiejszy dostep do interakcji
i doswiadczenia komunikowanego, z uwagi na to, ze korpus badawczy dyskursu, opi-
su czy transmisji doswiadczenia stanowi bezposredni efekt i slad komunikacji majace;
miejsce w toku badan. Ale uwaga! Sa to jedynie wytwory, a nie sam proces. W plasz-
czyznie metodologicznej uprzywilejowanym narzedziem umozliwiajacym analize in-
terakcji, do§wiadczenia komunikowanego, konstruowania uczu¢ oraz afirmacji ,ja”
lub ,,my” jest prawdopodobnie analiza dyskursu. Pozwala ona na rozpatrywanie sto-
sunkow podmiotéw wobec swego dyskursu, co czyni analizg bardziej finezyjng w od-
niesieniu do tego samego dyskursu w roznych przestrzeniach aktywnosci, w ktorej
podmioty si¢ sytuuja. Analiza dyskursu umozliwia wtasnie analizowanie stosunkow
miedzy subiektywizacja a generalizacja, ktore stanowia sedno komunikowania do-
swiadczenia (Astier 2007).

Doswiadczenia zyciowe i doswiadczenia badawcze

Przeczuwamy, jak pisat Ludwig Wittgenstein, ze nawet wowczas, gdy rozwigzemy
wszelkie mozliwe kwestie naukowe, to i tak jedynie nieznacznie przyblizymy si¢ do
problemow odnoszacych si¢ do naszego zycia. Czyz ten pesymizm filozofa nie jest po
prostu ustanawianiem zerwania ontologicznego/spotecznego/metodologicznego mig-
dzy konstruktami do$wiadczenia a konstruktami analizy aktywnos$ci?

Postulowanie ciggltosci doswiadczenia ludzkiego, obieranie za przedmiot badan
tego, co dla aktorow stanowi wazne odniesienie, nie prowadzi do zerwania mi¢dzy
do$wiadczeniem zyciowym a do$wiadczeniami badawczymi. Orientacja analityczna
»przez dziatanie/dla dziatania” jest pewna kulturg badawcza, w ktorej nie oddziela
si¢ teorii aktywnos$ci od konstruowania si¢ podmiotow. Stara si¢ nie tylko zakresla¢
przedmiot nauk spotecznych w zwigzku z aktywnoscia, lecz takze sytuuje postepowa-
nie badawcze jako pewna aktywnos¢ i do§wiadczenie.

Thimaczenie: Grazyna Karbowska
Konsultacja naukowa: Lech Witkowski
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Dominique Paturel

Participatory Approaches in Social Work Research

I met Professor Ewa Marynowicz-Hetka at the 3™ European Centre for Social Work
Resources Seminar which she co-created with Genevieve Crespo, then the director
of the Ecole Supérieure en Travail Social. This seminar started with a small group
of researchers from across Europe, questioning the epistemology of participatory
approaches to social work. We soon shared an intellectual proximity in the way of
understanding everybody s place in this type of approach. I am indebted to her for
some first-rate discussions on the epistemological characteristics of the postures of
research in participatory approaches. These exchanges enriched my own reflection
on what I call Science-Action in Social Work. In addition, I had the honour of her
being a member of the jury for my habilitation (HDR): A big thank you!

All research work is based on a vision of the world that underpins the research
subject or project as well as the methodology used. The epistemological reflection
cannot be dismissed and is consubstantial with any research. Inversely, the metho-
dological and conceptual choices made throughout the research draw a logic that
links theoretical, methodological and epistemological issues.

In March 2017, some thirty research organizations and civil society
organizations signed the Charter of Science and Participatory Research in France.
This charter' gives participatory research the following definition: “participatory
science and research are a form of scientific knowledge production in which actors
from civil society participate, individually or collectively, actively and deliberately”.
The “participatory” spectrum is wide and should be looked at more closely.

Since Kurt Lewin (1951), research in the social sciences has made the register
of forms of research evolve by theorizing not only on the actors practices but by

' http://institut.inra.fr/Partenaires/Sciences-et-societe/ Toutes-les-actualites/Signature-Charte-
des-sciences-et-recherches-participatives- en-France (acessed: 10.06.2019).
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integrating them into the construction of research projects. Most of these research
projects aim to understand what is happening to them in real life situations.

The references used to qualify this research range from clinic to collaboration,
partnership to intervention, as well as applied sciences. They are centered on
people, with some emphasis on the function mechanism. Three research designs
appear in the landscape of participatory approaches: action-research in partnership
or collaboration, action-science, and intervention-research. These three forms do
not integrate participation in the same way. While collaborative action-research
seeks to overcome the gap between researchers? and technicians and aims to share
methods and results, science-action aims rather to mobilize actors in the production
of knowledge, and to enhance the actors’ expertize research-intervention
meanwhile, aims at solving the problems for which research is sought. Like the
other two, it is contextual and aims to produce actionable knowledge.

Management sciences, through their project of disciplinary knowledge,
remain on the border between science and action. A proposal to deal with this
problem is precisely to integrate a contributor position and to accompany the
change: it is impossible to envisage this objective without the participation of
some (the people concerned) and others (the researchers). It is then a question
of abandoning the so-called neutrality of the researcher in social sciences in
order, on the contrary, to take into account their implication and make visible
the conditions of their intervention in order to show what the spirit of a scientific
undertaking is (David 2000).

In the first instance, we will discuss the issue of participation and what
participation it is. Followed by how the strength of the involvement of the
researcher comes to position the issue for Social Work Research (SWR). It allows
us to demonstrate the methodology that we have built as we have progressed in
our research problem: namely access to sustainable food for families and persons
in a situation of precarity.

The issue of participation

No originality in recalling that the managerial logic and the managerial ideology
(de Gaulejac 2006; Le Gof 2016), that accompany it, have profoundly transformed
the management of the “social”. The New Public Management, present in all
social and medico-social programs, puts forward 8 characteristics (Chappoz,
Pupion 2012), including the participation of users in the definition and evaluation

2 In the original French text, given our gender, we make the choice to feminize the vocabulary
and do not choose inclusive writing.



233

of public services. This participation is required for efficiency in the use of public
funds and the economic efficiency of public and parapublic services.

In SWR, the shift of the user (Jaeger 2014) as research target rather than that
of beneficiary, to go on to become associated with the research and today being
positioned as “expert by experience” shows us that participation is not linear and
mostly evolves in its standards in line with social and managerial expectations; it is
no longer possible today to obtain a public subsidy or private funds without using
participation as a criterion for intervention, and consequently, for evaluation: for
example, the “Fondation de France” has awarded 88M euros to 4897 projects in
2016 with the presence of this criterion (49% of funded projects).?

On the Social and Solidarity Economy side, integration organizations expose
the participation of employees that are considered vulnerable. In a literary
review, A. Mousty (2016) shows that the participation of these employees is
non-existent: both because there is no implementation, and business leaders do
not recognize this participation as useful to the running of their company. They
express an assumption that employees in integration, given that their life course
excludes them from the labour market, are not able to participate in the running of
a company. In addition, employees in integration internalize this “unconscious”
incapacity and for the most part, they consider their situation as an opportunity
and hold special recognition of management.

Participation is therefore a polymorphous concept and in this context, what
does it mean? The definition of participatory research in the charter signed by
thirty organizations takes into account diversified programs ranging from:

— health prevention planning for a segment of the population identified as
poor with the intermediation of an NGO,

— taking (with the help of citizens) inventory of biodiversity by counting
individuals in each species,

— updating the professional knowledge of trades by mobilizing professionals
for analysis of their activity,

— solving difficulties in an organization by relying on the actors involved, etc.

We could extend this list of examples, but what is clearly apparent is that the
participation is not the same and the researchers’ posture is also not on the same
level. Based on our research experiences, we have identified three participatory
forms that assign each other’s positions:

— reaction to proposals or points of view presented by experts or specialists,

3 'We were able to identify this criterion on 49% of the projects from the 2016 activity annual
report; it does not mean that this criterion is not present in the other projects but there is nothing to
clearly identify it; https://www.fondationdefrance.org/fr/rapport-annuel (acessed: 10.06.2019).
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— deliberation that requires specific knowledge and experiences; the
consequence is that most of the time, it will involve specialized actors, designated
as representatives,

— recognition of different knowledge through participant interventions and
degree of participation according to the sponsor.*

In any case, the power relationship of those who know about others is
a crucial point about how this generates the degree of participation. This power
relationship is not at all linear and even less static and often determines the level
of participation. Although researchers can often position themselves in knowing
and imposing their framework of thought, the fact remains that participation
may be the result of legal obligation, as is the case with the French law of 2002
renovating social and medico-social action.” The important change in this law
compared to that of the law of 1975, lies in empowering individuals. The change
of vocabulary is symptomatic of this transformation since there are definitely
beneficiaries or users but the attribution of “person in difficulty or distress”
has made an appearance. In order that persons can comprehend what is being
proposed to them, the law foresees that all the information necessary for the
expression of their informed consent is communicated. Access to information
is one of the conditions for the direct and active participation of individuals.
These are the basics of a top-down social action design, implying that it is about
starting from the person’s needs. Participatory approaches will then serve as
a distinction for certain social action operators, in particular to modernize their
market segment: the “expert by experience” for some, and labeling tools and
practices for others, in the name of dignity.® Hence, the importance of knowing
who uses participation and for what purposes.

Knowledge and learning skills are today part of the power to act. Therefore,
participation cannot be observed without considering it from all of these elements:
social relation and access to information and knowledge.

Participatory research and the question of the researcher’s
involvement

If the constructivist paradigm (that the world is not given once and for all and there
is no timeless rationality) is often the reference point in this way of conceiving
participatory research, we think the fact that there is no separation between the

4 http://www.atd-quartmonde.org/nos-actions/penser-agir-ensemble/croisement-des-savoirs
(acessed: 10.06.2019).

5 https://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cid Texte=JORFTEXT000000215460&cate-
gorieLien=id (acessed: 10.06.2019).

¢ As if all of us were not experts of our own history with a claim to dignity.
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observing system and the observed system is an essential presupposition. The
implication and therefore its analysis are at the heart of our posture and will
require considering them together in the implementation of research applications.

We have chosen to start from relational responsibility ethics (Paturel 2014),
answerable to care, a theory defined by Tronto, based on his work. This theory
is accompanied by ethical considerations that consist in making the forms of
exclusion and fragility visible, and conversely, of recognition, generated through
the links between the actors, posing the vulnerability and the interdependence of
human beings as anthropological basis.’

In this theoretical framework, the participatory approach is relational: whether
from the actors’ interactions or the different forms of links between people,
implements and actions. The ethical preoccupation is going to be focused on the
relations, namely the classical unit of analysis which is the actor (individual or
group) is here replaced by the relation (Tronto 2013). In addition, conflicts arising
out of the nature of responsibility are addressed by giving a central place to the
social, political and economic positions of individuals and institutions. Relational
responsibility is closer to conviction ethics despite its name.

Being a social worker requires distance, guaranteeing a vision that takes into
account the resonances of our own life course; this attitude does not disappear
when our professional activity changes and we integrate a research collective.
The concept of implication makes it possible to leave the confrontation subject/
object and to conceive the dynamic relation; the approach is rooted in the fact
that the object remains permanently present and slips into the smallest interstices;
it crosses us with a back and forth effect where daily life is not dissociated from
intellectual life, they are reinforced by each other. At this point, the implication
becomes the heart of the research process:

The implication is the node of the relationships of the individual to the world from which he is
born and in which he participates. This also includes the sum of the threads that attach it, conscious
and unconscious, as passive and active options that flow from its own folds. This space, between
intimate and social, in perpetual transductive shifts, cannot be [...] subjected to any organization,
projected in a universe [...] where no stable border can be permanently installed (Perrault-Soliveres
2001, p. 234).

There is no social work if there is no concrete manifestation and formalization
of concern for the other by the enunciation of values. Social workers are personally
involved (as a subject) and have to carry out a mission with professional
imperatives. It is at the crossroads of these two dimensions (that of the subject, and
that of the actor) that the know-how, the skills, the reference experiences and the
culture carrying values are manufactured. The skills mobilized for social work are

7 Tt can be thought for all living things.
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those of the helping relationship: attentive listening (conscious and unconscious)
of the person, identification of projections of oneself on the other, control of
countertransference, hindsight on the situation, apprehension of elements of the
situation and contextualisation in the professional and personal environment. To
improve these skills, introspection and a reflexive approach are needed. Reflexivity,
in the sense of professional practice, consists of a process of introspection, and an
explanation of the existential implicitness of one’s own history. The goal is to be
more effective or efficient and to account for the explicitness of the action in the
eyes of peers: professional practice feeds on this reflexivity.

Acutely conscious of the subjectivity at work in our posture and influenced
by these professional gestures, related to our past activity as a social service
assistant, it is a matter of constructing a methodology that makes this particular
angle acceptable. The most complex aspect is to report the toing and froing that
occurred simultaneously or independently of each other, in their complementarity
or contradiction.

Our previous work experience, source of richness in understanding and
collecting data, often came up against the distance needed to develop a research
question: these clashes are themselves important to identify in order to keep the
indicators of involvement to feed the research itself.

This passage happens through hypersubjectivity. It deals with “a giving
of oneself with a particular attention to the world, that wants to maintain the
other and the self permanently in an experiential historicity that characterizes
individuation” (Perrault-Soliveres 2001, p. 251). Hypersubjectivity is in these
conditions, the access to “a whole jumble contained in facts, by the unavoidable
expression of the various subjectivities at work in each of the individual
expressions” (ibid.).

This dimension of reflexivity is essential when we co-create participatory
research and it is good that we understand its meaning and method from our
experience as a social worker. However, the majority of participatory research
does not provide the time, the financial means and the necessary access conditions
for this reflexive work. Indeed, it is not only a question of returning to ex post
research but to approach it ex ante. The procedure cannot consist solely of
feedback but must materialize through tools: individual and collective research
journal, notebooks, traces of reflection, peer group, etc. These reflexive methods
guarantee, in particular, that the social relationship between the participants and
the democratic process is brought to light. In addition, these tools and the work
of reflexivity are valuable in the evaluation of research objectives. In addition,
our experience in participatory research has allowed us to experience the possible
disqualification from development of actors as to the legitimacy of the presence
of researchers who regarded their expertise and perspective (non-participatory
approach) as being superior. Consequently, they were not given, by other actors
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any legitimacy to be present in the field. The current period, in particular by the
extent of managerial ideology, makes technical expertise the truth, without the
possibility of any controversy: the participation is then understood as throwing
light from the stakeholders to inform the expertise.

Survey methodology

The research posture on the side of people participation, anchored in this
hypersubjectivity described in the previous point, sensitive to the asymmetrical
social relation forced us to polish our survey methodology. On the other hand,
our experience as social workers working on social surveys has forced us to the
question “how we do it”. It is therefore by trying to hold together all these elements
that we gradually put together the survey methodology presented here, anchored
in our research question about access to sustainable food for families and persons
in precarious situations within the challenges of climate change. We also teach it
in this embedded form as an approach to the ethics of care.

The context of social support for food in social work

Populations in precarious situations are constantly invaded by intrusive
examinations of their lives. There are constant demands to unravel one’s life story,
and to have to tell it is often the counterpart to obtaining access to their rights or
to extra-legal aid. These constraints create tension for them, caught between social
control through disclosure of their privacy and submission to these requirements
that become the norm for the way they disclose their lives. These obligations to
tell the story of their lives are therefore a humiliating process which they have to
go through to get the help or support they need.

The theme of food is quite complex to address, not for the object as such;
but because food is the legal pretext on the one hand, to obtain help from the
populations concerned and on the other hand, as a margin for maneuvering for
social workers or volunteers to justify their intervention.

For example, to access a social grocery store, the family or the person
concerned must put a dossier together. This project justifies the work of social
support carried out by salaried professionals.®

The nature of the projects is based on the fact that the domestic saving made
on the purchase of food products will be used, among other things, to pay an

8 Most often than not, they are counsellors in social and family economics on budget edu-
cation.
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energy bill or will enter into a repayment plan for rent debts. In social support,
the purchase of food at the price of social groceries (that is to say 10 to 30% of
the price in supermarkets) are “translated” at the real price with the idea that the
person must become aware of what it costs to become self-sufficient. The link
between the project aim and the translation of prices into real terms (as typically
found in supermarkets) to ensure that people learn to be more autonomous is
quite strange: at no time is it taken into account that if the resources of these
persons does not increase, if there is no financial compensation through social
assistance or income from activity, even with a 100% desire for autonomy, there
is no great opportunity for them to regain control of their way of obtaining food
supplies products.’

Accounting standards from the budgets of these families have been institut-
ed over time by social policies via social agencies (such as the Caisse Allocations
Familiales — Family Allowance Fund) and the practices and training of social
workers. Perrin-Hérédia (2016) shows that this construction of accounting stand-
ards that allows agents of social action schemes (commissions that grant finan-
cial assistance, debt overload commissions) to carry out their activities, produces
categories of management without connection to the current circumstances of the
people concerned. Notably, “the leftover-to-live” is what is supposed to remain
after subtracting all the fixed and exceptional expenses from income and divided
by the number of people living in the home. The basis of calculation is a monthly
average and collects all income. As Perrin-Hérédia points out,

the ethnographic survey [...] showed that most households do not consider their resources and
expenditures as undifferentiated. In some families, in particular, family allowances or alimony have
a special status: they can be used only for children’s expenses (clothing, leisure, future expenses)
and are not, in this case, at any time, considered to be suitable for the settlement of loans (Perrin-
-Hérédia 2016, p. 32).

In addition, for social workers to arrive at this calculation, they must list all
the family’s expenses, and to this end, track down the way they spend each euro.
This listing must be justified with invoices and without it, it will be estimated
according to “reference budgets” established either during the concerned social
workers’ training or as proposed by the National Observatory of Poverty and
Social Exclusion (ONPES 2015).1°

In what appears to be a neutral method applied by professionals who have
learned both from the matrix of these domestic budgets and the needs recognized

? This analysis is valid for other budget items.

10 We assisted in the restitution of the ONPES methodology (October 13, 2015); on that oc-
casion, we had expressed our concern that the food item was so low and that sustainability was not
included in any of the categories in this reference budget.
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by social institutions, we are in fact, at the heart of this process of the above-
evoked tension.

Access to food is conceived through food aid and in the form of foodstuffs;
and it is because the aid is in the form of food products that the “project” is
justified, the counterpart to access the social grocery store. When the counterparty
is not in the payment of an invoice or a refund, one may be obliged to attend an
activity at the social grocery store or the food aid operator: a cooking workshop'!,
a nutritional or health workshop, etc.

THE EXAMPLE OF COOKING WORKSHOPS: COOKING

Cooking workshops are ambiguous tools in the field of social work. They cause confusion
as to their actual purpose.

They find their place in a long history of social accompaniment of the working-class environ-
ments which is this tension between control and social help. The presuppositions are that the
working classes don’t have the knowledge and that they must be taught so that they have a chan-
ce to be included in society. These assumptions are valid for all other aspects of everyday life,
but diet as a system, in fact, founds the way we do society. It is therefore, invisibly, an element
of inclusion in or exclusion from it.

In an international comparative research'? carried out by Fischler and Masson between 2000
and 2002 on the food models and the link with the body and health, a categorization of three
elements appears: the product, the conditions of its production, and the way of eating.

For France, eating together is the most important aspect: conviviality, not just for holidays
or Sunday with family and friends, but everyday life. For Italians (ONPES 2015, p. 44) the pro-
duct and the its quality pass before commensality; for Americans (ibid., p. 55), food is above all
a succession of nutrients and an intimate act.

This survey allows us to understand why food in France is used in the context
of social policies and charity work as a form of integration into society and why
the discourse around the social bond is as strong: it is not so much the change
of food practices which is at stake but the fact of keeping the social bond as
signification of proximity or distance with society.

We have a better understanding of why social workers have captured this
dimension through these workshops. But these workshops are never analyzed with
regard to the social control they exert on both the fact of submitting to the French
food model and its instrumentalization in the service of developments related to
health and new health standards.

' Tn 2015, the Food Bank had 4369 kitchen workshops, and reached 33 000 people.
12 Six countries concerned: France, Italy, Switzerland, Germany, England, the United States.
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The field survey

Given this context, the way in which the investigation is conducted proves to
be delicate: not only in the way of conducting it but also in the biased responses
stemming from the directive to tell one’s life story.

Data collection requires several sources and cannot be based on interviews
alone, regardless of the nature of the interview. For this we combine several
entries:

— a first linked to observation,

— a second to the interviews,

— a third from documentary sources.

These three entries are rather traditional; the peculiarity is that it is necessary
to have all three in order to triangulate the data. Triangulation avoids ending up
with data that goes in one direction and others in the opposite direction, making it
impossible to deduce, to analyze, or to understand anything.

We insist on the observation posture which seems to us to be the cornerstone
of this methodology. The interviews (Kaufmann 1996) and the documentary
research (Albarello 2012; Dumez 2013) are well informed in literature.

1. Observation

At the origin of social work training in France, the School of Superintendents
opened its doors to the sociology of Le Play (Paturel 2010; Aballéa 2013). All
the methodological work put in place by them was based on observation work
and the collection of data in situ: in other words, empirical data collected in the
workplace. From this data, they analyzed the work situations of women and young
people and took their life trajectories into account. Then they made proposals for
improving their working conditions.

Similarly, the survey work conducted in the United States by settlement social
workers (Ward 2013) was based on empirical work from their interventions.

For both, the scientific process was present, with tension between knowledge
and action, between the theoretical approach based on theory and thereby deductive
and a practical approach, thereby empirical and inductive.

This social survey approach is taken up by the interactionists within the
framework of the Field Training Project; they actively participated in the
development of what is the hallmark of the School of Chicago, from field sociology
to laboratory sociology. Gold (1958) distinguishes four postures in the participant
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observation: the complete observer, the observer as participant, the participant as
observer, and the complete participant.'®

It is this position of participant as observer that we adopt in a majority way,
including by assuming the role of researcher.

Directly inspired by this work, Pfadenhauer (2005) formulates four distinct
criteria of “observant participation” in contrary to “participant observation™:

* Firstly, research is ideally aimed at the production of observational data,
but also at experiential data, to increase the type of materials collected.

» Secondly, if arbitrations are necessary in the field, participation has priority
over observation. The choice is not so categorical. Indeed, there is a range of
possibilities between the two extreme approaches. The ability to alternate between
one and the other gives rise to a better presence.

 Thirdly, the goal is to seek an insider perspective rather than an outsider
perspective. The production of knowledge is built on a direct experience in the
field, subjective rather than on the development of a distant and approximate point
of view, which is said to be objective.

* Fourthly, the distance required for the scientific approach is carried out in
successive stages, at the rate of analytical breaks negotiated with the fieldwork.
In its academic sense, it is supposed to be based on objectified distancing of the
proximity relations inevitably woven into fieldwork. The goal is to become aware
of the effects of the survey, to accept the problems of entanglement between the
researcher and her fieldwork and to propose a way to treat them. Participation can
be intense, temporarily overshadowing lucidity and intellectual availability. This
moment is particularly useful for describing moments of research during which
the participant’s daily life takes over the observer’s part, preventing her from
acting as a researcher, having time to record information, discussing and taking
a step back with respect to its object. The consequent implication on fieldwork is
to understand the inside of a phenomenon bias unknown for the researcher or the
scientific community, passing from the status of “outsider” to that of “insider”.
In addition, an intellectual commitment is necessary for intervention research
because this justifies the use of this notion. In these conditions, the researcher
participates in the change that has been made and/or hoped for.

These four principles serve as a central framework for calibrating the
“observant participation” approach. An important limitation of this posture is that
it takes time to build. The success of “observant participation” therefore lies in its
ability to integrate the observed environment. It is not something that is innate.
Our previous training and our hyper-subjectivity are completely at ease in this
posture and allow us to manage the change of role necessary for these comings
and goings both in the intensity of the participation and the reflexivity to this

13 Developed by Renaud Mousty (2015, p. 470) in his doctorate thesis.
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participation. This simultaneous presence to oneself and to others, the intelligence
of situations in relation to being attentive to people, thus open to an improvisation
that builds pliability in its exchanges.

These skills are necessary for observant participation, giving us the possibility,
in food aid distribution places for example, to chat with people in queues, without
adding to their constraints. But all this is possible because an ethical framework
exists and is undertaken concretely and done in an open manner, not in a clandestine
way. The peculiarity of the notion of ethics is precisely to show the obligation to
defend a process of truth in the making (Badiou 2009). With each confrontation of
points of view, it is possible to track traces in the wake created by this situation.
It is not necessary to opt for an investigation incognito insofar as the status of the
researcher in the organization is precisely to work on these situations.

2. Interviews

In our case, the interview, depending on the contact person'*, focuses on one
or two objects. Unlike a closed, directive or semi-directive questionnaire, it is
not a question of collecting verbatim from the fieldwork to respond positively
or negatively to pre-established hypotheses, but rather to methodically frame the
comings and goings between proximity and distance from material, access to
information and production of research questions, observation and interpretation
of facts.

This method is not based on the administration of pre-established questions,
but on a list of points of attention that are addressed freely, in an on the spur of the
moment discussion. Thanks to this flexible process, it is possible to tackle delicate
situations. The principle adopted to consider an opinion as representative of the
situation is that of saturation (Glaser, Strauss 1967; Kaufmann 1996). Saturation
is reached when the last data collected divulges nothing or almost nothing. The
objective is to capture the diversity of the actors’ representations, the sample of
participants is considered representative when the accumulated data no longer
have a new character, that is, they confirm what has already been collected and
bring nothing new. This method allows access to the necessary material, but it
does not guarantee the quality of the material collected.

The preparation of the interview with a heuristic grid that erases the findings
of the necessary data is an indispensable preamble. Then the work on the
catchword/phrase formulation is central because it is this catchword/phrase that
will be investigated. However, all this depends on the context of the meetings, the
place, and what will happen.

14 Often in the context of food aid, it is mainly women who are present.
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SURVEY ON THE USE OF CANNED FOOD IN FOOD AID DISTRIBUTION

We’re seeking to know the eating habits of people receiving food aid from an operator that
historically distributes this type of help in a working-class neighborhood of Lille and more espe-
cially the use of canned goods.

The people line up and are in one of these situations where they had to go through different
stages of inspection to have the right to receive this food distribution.

Various scientific nutrition studies alert us to the poor quality of the food in populations with
small budgets; the presuppositions mentioned above on poverty on the one hand, the promotion
through the new food model of fresh products (especially marketed through short channels) on
the other, strongly devalue the content of food aid distributions. For the families and the people
concerned, it is a double challenge: get this help and make do with the products distributed: hen-
ce the importance of the catchword in our contact. In addition, we had read a number of studies
(FranceAgriMer 2014; UPPIA 2018) which considers the use of canned foods by all consumers
as something that is not valorized.

We started with the following question: How do you cook canned foods?

From that catchword/phrase, we told people that we recognize canned foods as food to cook
and that we recognize their skills to do so. We were able to talk to people both individually and
in small groups. We did about 225 interviews lasting from 15 to 45 minutes.

This type of methodology involves limiting the reproduction of the
interpretation of what has been said as far as possible. It is a question of giving
interviewees the freedom to expand on what they say:

We can (we must) be more rigorous, more demanding on the form and on the coherence of what we
propose than the people in the field who themselves are not, but we rarely make up an explanation
principal, an interpretation of their situation and their behavior, which would not have occurred to
them at all. Quite the contrary —it’s a feeling I have often experienced — people in the field are theory
producers, “ordinary erudites”, to whom it would be stupid not to listen to, and would be foolish to
take their reasonings as a given (Girin 1989, p. 3).

This means being interested in the thoughts of others, to their way of
reasoning, while being wary of fables and able to flush out the foibles. One way to
do this is to work on the temporality of facts.

In parallel, interview notes are written during the meeting and they exclusively
compile benchmarks and observations as to the reliability of the exchange. This
work consists in putting down on paper the moment of the interview in which
they intervene as quickly as possible. The goal is twofold: on the one hand, to free
one’s mind from that sensation and focus on the present moment; on the other
hand, it allows one to go back to it during the analysis stage.

The final task is to write about the exchanges in a logbook, and then take the
time to complete the notes, including initial impressions immediately after the
logging. This compilation work will provide additional elements to recontextualize
the interview in the analysis phase.
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This record-keeping is absolutely essential and requires writing discipline.
Indeed, in this particular context, we never record exchanges. Interviewees are
hostile to it, and this safeguards against any loss of trust but the direct consequence
is obviously rigorous logging.

Conclusion

How is this methodology under the responsibility of Science Action within social
work? Ending with a question mark may not be the clearest stance. However, in
the debate on the existence of a disciplinary field of social work, we believe that
epistemological issues are important to define a way of thinking about research on
the social question rooted in the professional knowledge of social work.

The international definition of social work'® represents a boundary defining
this field, and we believe that a specific methodology survey is part of another
milestone. This proposed methodology, inscribed in the history of social surveys
and “Leplaysian” social surveys, contributes to the existence of this second
boundary. In this “second boundary” pool, there are other trends such as the
“evident-based boundary practice”, which is more focused on the needs of new
public management. Our methodological proposal is in opposition to this trend.

The spectrum of participatory research is broad and it would be more
appropriate to speak of participatory approaches than to qualify research as
“participatory”. Indeed, participation cannot be decreed and the degree of
participation will oscillate along an axis determined by the decision-making
power on the orientation of the research hypotheses and the collection of data.

We also take a stand in this range of participatory approaches, notably by
not sharing the belief of neutrality and cold and distant objectivity. However, this
does not mean not exercising scientific rigor. Participatory research results from
co-working between researchers and non-researchers relying on reciprocity in
an ethic of relational responsibility. Such involvement is most often shared and
cannot be just a rule or institutional participatory imperative imposed or decreed
by the creation of a market segment. However, approaching research work as
a professional activity in a participatory approach does not indicate that we would
be in a consensual space that would put an end to power relations; moreover, it is
also a question of making research visible as a professional activity with its own
knowledge and practices: doing research is also a profession. Given our history
and our experience with minorities, we know that the relationships of domination
of different knowledge are to be understood, together in their macro dimensions
(for example, academic knowledge vs experiential knowledge, gender issues, and

15 https://www.eassw.org/global-definition-of-social-work (acessed: 10.06.2019).
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postcolonial, etc.), and in micro scales (for example, the same issues in inter-
individual relationships).

The complexity of social issues in the economic and political stakes at the
beginning of the 21 century shows us that the democratic question is central:
citizens do not want to be left out of the production of knowledge that impacts their
daily lives. Participatory research, drawing on the skills of social work, can take its
place in the social science research register, particularly by focusing on integrating
reflective tools. These tools make it possible to maintain the asymmetrical social
relationship between researchers and non-researchers and the search for epistemic
justice. La Recherche En Travail Social — RETS (Social Work Research) on this
research register, is then reconnected with one of its objectives which is social
transformation for all, in a project of mutual emancipation, very different from
removing rifts between researchers, technicians and social work technicians as
this promotes collaborative action research.

For now, we can simply confirm that the scientific framework of management
sciences, allows us to develop through the use of research intervention,
a methodology survey that takes into account the international definition of social
work as an ethical basis and can be concerned about populations in situations of
precarity. In addition, by placing the recipients of social action deployments as
a co-actor of research, participatory approaches offer a twofold result:

— on the one hand, by revealing inequalities and by designing new knowledge
and knowledge derived from cross-approaches,

— on the other hand, by allowing the recipients of these inequalities to
appropriate these by the dissemination of scientific knowledge and the processes
by which this knowledge is obtained.

Thus the social recognition engendered by this process participates towards
protections against social contempt.

Our conviction is that the multidisciplinarity needed in our time can be
guaranteed by management sciences, and secondly, because the issues around
climate change will have a strong impact on the most vulnerable populations.
Social work needs to think about the future, to produce new knowledge, to imagine
interventions: research-intervention is a framework which makes it possible to
answer these two imperatives.

It is this ensemble, epistemological and methodological, that we call Science-
-Action in Social Work and which guides us in the SWR where epistemic justice
and social transformation are central.
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Tadeusz Pilch

Pedagogika spoleczna wobec milczenia i biernosci
obywatelskiej, wobec wladzy, bogactwa i nierownosci
spolecznych

Cztowieka w zaawansowanym statusie emeryta — nie powinno juz wiele dziwic.
Szczegdlnie jesli, jak to si¢ dzieje w moim przypadku, na przestrzeni catego
zycia byl obserwatorem, a czasem aktywnym uczestnikiem niezliczonej licz-
by zakretéw historii, odmian czasu, osobliwosci ludzkich zachowan, ale przede
wszystkim byt uczestnikiem kilku transformacji ustrojowo-politycznych, ktore
na glowie stawialy dotychczasowy tad spoteczny, a w jego miejsce instalowa-
ty nowe formacje prawno-ustrojowe, kreowaly nowe systemy wartosci i nowe
sposoby kierowania zyciem zbiorowym. A mimo to zycie jest bogatsze niz nasze
najsSmielsze wyobrazenia o ksztalcie przysztosci i przychodzi nam w pewnym
momencie zmierzy¢ si¢ z rzeczywistoscia, ktora zgodnie z regutami rozumu nie
powinna si¢ zdarzy¢. A jednak...

Milczenie jako mechanizm zniewolenia. Dzialanie jako bunt
przeciw bezradnoSci

Obcujac cate dojrzate zycie z obszarem refleksji intelektualnej narostej w kregu
dyscypliny nazywanej pedagogika spoleczna, nie mozna wyzwoli¢ si¢ ze schema-
tow odbierania rzeczywistosci i jej oceniania, wyrazania dazen 1 podejmowania
zachowan, ktore wynikajg z systemu aksjologicznego tej dyscypliny nauk spo-
lecznych. Pragmatyke dziatan, odczu¢ i ocen, ktore wyksztatca pedagogika spo-
feczna mozna stresci¢ poetycko dwoma aforyzmami, z ktorych pierwszy wyrazit
Dante Alighieri w swoim niezwyktym dziele — Boskiej komedii: ,,dusz obojetnych
nie chce ani niebo, ani piekto”. To jedna sposrdod licznych madrosci mistycznych
wywiedziona przez Dantego z filozofii Platona, Boecjusza, Alberta Wielkiego
i Tomasza z Akwinu — protest przeciwko obojetnosci. Dzisiaj ta prawda — o isto-
cie obojetnosci, utwierdzona regutami psychologii spotecznej — jest uznawana za
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jeden z fundamentalnych czynnikow destrukcji zycia zbiorowos$ci spotecznych.
Obojetnos¢ jest nastgpstwem milczenia jako specyficznej postawy zachowania
spolecznego. W pragmatyce spolecznej uwaza sie, ze kto milczy — ten popiera; kto
nie protestuje — ten si¢ zgadza! Ta filozofia postrzegania milczenia i protestu jest
obecna w $wiadomosci potocznej od bardzo dawna. Znowu odwotam si¢ tu do
poety, tym razem polskiego, C.K. Norwida, ktory sformutowal powyzsza prawde
w takiej oto formie: ,,nardd, ktory sie oburza — ma prawo do nadziei; ale biada
temu, ktory gnije w milczeniu”!

Drugim aforyzmem, ktory chcialbym tu przyjac¢ ze szczegolna uwaga jest
okreslenie powolania dziatalnosci pedagogicznej/wychowawczej/opiekunczej
przez J.H. Pestalozziego, ktory misje pedagogéw okreslit nastepujaco: ,,starajmy
si¢ zostawi¢ ten $wiat, cho¢ odrobing lepszym — nim go zastaliSmy”! Wyrazone
w tym sformutowaniu intencje wielkiego pedagoga uwazam za trafne i donioste
dla spotecznej funkcji nauk pedagogicznych, dla roli wychowawcow i pedago-
gow, dla wszelkich instytucjonalnych form opieki i rozwoju, ze nie waham si¢
nazwacé tego postulatu: imperatywem kategorycznym pedagogiki.

Powotaniem nauczyciela jest tworzenie przysziosci. Tworzy te przysziosc,
ksztaltujac osobowos¢ wychowankow, ich formacje intelektualng i moralna, wy-
posazajac ich w podstawowe sprawno$ci funkcjonowania spolecznego. Ale nade
wszystko tworzy przysztos¢, rozbudzajac w wychowanku potrzebe zmiany, rozwo-
juiulepszania swego otoczenia. Sa to poniekad naturalne dyspozycje kazdego czto-
wieka i na ich fundamentach powinien wyrasta¢ program nauczania i wychowania.

Ta idea zmiany i naprawiania §wiata przewijata si¢ w mysli pedagogicznej od
wiekow. Pojawia sie¢ w pismach J.A. Komenskiego, G.W. Leibniza, wymieniane-
go juz J.H. Pestalozziego. Wspolczesnie dobitnie wyrazita ja H. Radlinska — do-
$wiadczony animator wychowania spotecznego i pracy oswiatowej, ktora w swo-
im dziele Stosunek wychowawcy do srodowiska spotecznego. Szkice z pedagogiki
spotecznej tak okreslita zadanie pedagogiki spotecznej: ,,W imi¢ ideatu, sitami
cztowieka — wychowanie przetwarza dzien dzisiejszy” (Radlinska 1935, s. 19).
Podobny dezyderat w podobnie trudnym czasie sformutowat J. Korczak: ,, Tego
$wiata nie wolno zostawia¢ — jakim jest”.

Sila wspoélnoty i dramat osamotnienia

Statym sktadnikiem nowych pedagogicznych apeli jest negatywna diagnoza spo-
lecznego, a takze gospodarczego, kulturalnego otoczenia cztowieka i jego ,,twor-
czosci”. Drugim waznym sktadnikiem jest wiara w kreatywna moc cztowieka,
szczegolnie cztowieka zjednoczonego we wspdlnocie. Dlatego warto mie¢ na
uwadze, ze sity ludzkie, sity spoleczne nie sg wtasciwoscia jednostki osamotnio-
nej; sa zawsze przymiotem zbiorowosci lub jej szczegolnej postaci — wspdlnoty!
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To wspolnota zlaczona ideg kreatywnosci jest podmiotem zmian i rozwoju. Waz-
nym, a moze najwazniejszym celem wychowania spolecznego nie jest uksztalto-
wanie osamotnionego geniusza, lecz stworzenie z jednostek swiadomej wspdl-
noty wokot cenionych celow i wartosci waznych dla calego spoteczenstwa. Owe
cele i wartosci to wielkie zadanie calej kultury humanistycznej cztowieka, ludz-
kiej cywilizacji, stworzonej przez nasze dzieje, od starozytno$ci poczynajac, po-
przez humanitarne tradycje $redniowiecza, na asymilacji ogo6lnoludzkich warto-
$ci humanistycznych obecnych we wszelkich kulturach, wierzeniach i tradycjach
wspotczesnosci konczac.

Konieczne sg tutaj dwa przeswiadczenia: pierwsze, zaktadajace, ze cokol-
wiek czlowiek stworzyt z mysla o dobru swojej wspolnoty — jest godne uwagi
i aprobaty, i drugie, ze kulturowego i moralnego dorobku cywilizacji czlowieka
nie wolno segregowa¢ wedle jakichkolwiek regut jakosciowych — stuszne i nie-
stuszne, lepsze i gorsze itp. Oczywiscie z takiej zasady oceny nalezy wylaczy¢
wszelkie kategorie zta, ideologie wrogosci, ideologie antyhumanitarne.

W opozycji do wspdlnoty znajdujemy osamotniong jednostke. Jej status mo-
ze wyraza¢ si¢ wykluczeniem, odosobnieniem. Jednym z bardzo trafnych okre-
slen jednostki ludzkiej o takim statusie jest ubostwo w powigzania miedzyludzkie!
Jednostka, nie bedac cztonkiem wspoélnoty, rownoczesnie rzadko jest uwiktana
w relacje w grupach celowych, stowarzyszeniach. Jest to trzeci odrebny byt ist-
nienia spotecznego, obok wspdlnoty i stowarzyszenia. Jej gtbwne cechy to osa-
motnienie, brak wiezi emocjonalnych oraz ,,spoteczna nieobecnos¢” we wszel-
kich formach aktywnos$ci grupowej. Spoteczna nieobecnos¢ wyraza sie takze
w milczeniu. A oto empiryczny obraz takich sytuacji, ktore ukazuja spektakularne
formy nieobecnosci w przestrzeni spotecznej, Swiadczace o obojetnosci wobec
wspolnotowych form aktywnosci (rys. 1).
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Rys. 1. Przecigtna liczba organizacji, do ktorych nalezg Polacy po 16. roku zycia

Zrédto: Diagnoza spoleczna (2015)
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Bierny i milczacy obywatel — marzenie kazdej autorytarnej wladzy

Dane przedstawione na rys. 1 to poruszajacy obraz biernosci polskiego spoteczen-
stwa. Trudno dzi$ postawic trafng diagnozg, co jest zrodtem tak dramatycznej nie-
obecnosci Polakéw w organizacjach i instytucjonalnych formach zycia spotecz-
nego. W Polsce dziata okoto 70 tys. najprzerdzniejszych organizacji politycznych
(tych najmniej), gospodarczych, spotecznych, mito$niczych, od hodowcow gote-
bi pocztowych, filatelistow, kot przyjaciol, np. Zamoscia, do bardzo znaczacych
i masowych, np. kot gospodyn wiejskich, ochotniczych strazy pozarnych. Mimo
tej obfitosci ofert Polska znajduje si¢ na szarym koncu zaangazowania w dzia-
falno$¢ obywatelska, srodowiskowa, prospoteczna. Ttumaczenia mozna szukad
w przesztosci, kiedy przynaleznos¢ do niektorych, szczegélnie politycznych or-
ganizacji, wywolywala ostracyzm moralny otoczenia, czasem byla przymusem
— 1 to od najmtodszych lat, bo mtodziez szkolna miata wrecz koniecznos¢ przy-
naleznosci np. do PCK lub, co juz mogto zostawi¢ trwate urazy, do TPPR, czyli
Towarzystwa Przyjazni Polsko-Radzieckiej. Nie ma jednak pewnosci, czy pamieé
takich praktyk jest jedyna przyczyna ,,nieobecnosci’.

Spojrzmy bowiem na inny wskaznik spotecznych postaw Polakow wynikaja-
cy z ich zaangazowania w zjawisko wolontariatu. Przeciez to zachowanie formal-
nie nobilitujace, zgodne z powszechnie wyznawanym systemem warto$ci i prze-
konaniami religijnymi spoteczenstwa, ktore mniema o sobie, ze jest wzorem cn6t
chrzescijanskich, a nasze wtadze polityczne wrecz widza role Polski w dziele chry-
stianizacji Europy — zdaniem premiera polskiego rzadu. I oto ten narod z ,.serca
Europy”, aspirujacy do przewodzenia jej w cnotach wiary chrzescijanskiej, znajdu-
je sie na ostatnim miejscu w rankingu zaangazowania w aktywno$¢ wolontariacka!

Milczenie i obojetno$¢ to bardzo donioste mechanizmy wyrazania spoteczne-
go istnienia czlowieka. O ile nie wynikajg z wybranej, swoistej koncepcji zycia,
sa jedna z najbardziej destrukcyjnych form funkcjonowania cztowieka. Dodaé
nalezy, ze t¢ forme zycia preferuje coraz wigksza liczba cztonkow spoleczenstwa,
w tym mlodziezy. Sprzyja temu masowy rozwoj ,.komunikatoréw”, utatwiajacych
pozorna obecno$¢ posiadaczy elektronicznych gadzetow w sieci powigzan mig-
dzyludzkich. To jednak specyficzna forma aktywnosci, ktorej towarzysza rozno-
rodne, negatywne zachowania lub nawet zachowania z pogranicza patologii. Jest
to bardzo powazny i narastajacy problem pedagogiczny i kulturowy, z ktérym na
razie mamy bezrefleksyjny kontakt, bez §wiadomosci, ze moze on catkowicie od-
mienic¢ istotg stosunkow migdzyludzkich.

Milczenie jest jaka$ forma biernej akceptacji otoczenia i jego cech. Milcze-
niem wyrazamy brak sprzeciwu wobec zdarzen i wszelkich niepozadanych aspek-
tow rzeczywistosci. Milczenie jest tez manifestacjg braku wigzi z otoczeniem
spotecznym i brakiem sprzeciwu wobec zdarzen, cech i procesow zachodzacych
w blizszym i dalszym otoczeniu.



253

400000,00 -|
g 350000,00 ONorway
s
x
g Olreland
E 300000,00
L]
c France QUnited Kingdom
3 Austria o entana 0
¢ 25000000 aty© Sweden O Belphm
i 7 O Germany
k]
| =4
>
s 20000000 | OSpain
g
4]
h'4
& 150000,00 _ OCzech Republic

O Hungary
100000,00 _| O botand

T T T T T T T
0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00

procent wolontariuszy wérod aktywnych zawodowo
R=0.67

Rys. 2. Procent wolontariuszy ws$rod aktywnych zawodowo Europejczykow

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Johns Hopkins Comparative Nonprofit
Sector Project, GUS (2004)

Sprobujmy odpowiedzie¢ na pytanie: dlaczego milczenie jest ztem? Milcze-
nie w takim rozumieniu, w jakim zostato tu przyjete, jest rownoznaczne z obojet-
noscig. Obojetnos$¢ natomiast jest swoistg postacig negacji zaangazowania, osadu
i dziatania cztowieka, ktorego potocznie nazywamy jednostka uspoteczniona. Za-
tem milczenie 1 obojetnos¢ to znamiona aspotecznosci. Pedagogowi, wychowaw-
cy nie wolno dopusci¢, aby owocem jego zabiegdw byly postawy aspoteczne,
w tym obojetnos¢ i milczenie.

Nalezy jednak pamigta¢, ze milczenie, np. w kulturze i praktykach religij-
nych chrzesécijanstwa, a takze w innych religiach, nosito znamiona swoistej cno-
ty wyrazajacej powsciagliwos¢, wyrozumowana dyscypling ograniczen wlasnej
ekspansji na otoczenie zewngetrzne, swoisty stan wyciszenia sluzacy kontempla-
cji. Sprzyjato skupieniu, obserwacji $wiata zewngtrznego i zracjonalizowanemu
odbiorowi informacji zewngtrznych z otoczenia spotecznego. Ponadto w przeko-
naniu wyznawcow sprzyjato odbiorowi nakazéw moralnych ptynacych z zasad
wiary lub symboliki znakéw uznawanych przez wyznawcow za przekazy Boze.
Milczenie moze mie¢ takze wymiar ascetyczny. Jest wowczas droga doskonale-
nia wewngetrznego, panowania nad emocjami i reakcjami na bodzce zewngtrzne.
U eremitow milczenie i kontemplacja byly droga do wolnosci i ucieczki od ze-
wnetrznych pokus otoczenia, 1 ogolniej — pokus doczesnego swiata.
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Milczenie spetnia w praktyce spotecznej wiele innych, moralnie obojgtnych
funkcji. Spotykane czesto w dyskursie spotecznym milczenie tresciowe polega na
omijaniu pewnych tematow, ktére moga by¢ przykre w odbiorze spotecznym lub dla
pewnych grup. Najbardziej spektakularng formga takiego milczenia jest obyczajowy
nakaz: ,,0 zmartych albo nic, albo dobrze” (de mortuis nil nisi bene), sformutowany
przez jednego z siedmiu medrcow starozytnosci Chilona ze Sparty. Przytaczam ten
przyktad jako symbol uniwersalnosci pewnych regut rzadzacych ludzkimi zacho-
waniami i wielofunkcyjnos¢ znaczen. Mozna by w tym sensie przytoczy¢ liczne
przyktady funkcji milczenia jako okazywania wzgardy, lekcewazenia, leku itp.

Milczenie jako postawa moralna bylo notowane juz w starozytnosci, kiedy
z r6znych przyczyn uciekano si¢ do milczenia jako formy sprzeciwu, poparcia, po-
chwaty. Te formy milczenia, skrywajace czasem obojetnosc, naleza do najgorszych
przywar cziowieka. A jesli sa upowszechnionymi mechanizmami socjotechniki
wiadzy, utrwalonymi zachowaniem spotecznym, staja si¢ zielonym $wiattem dla
wszelkich form politycznej i spotecznej patologii. Cum tacent — clamant (milczac
—wolaja wymownie) — wota Cyceron w mowie ,,przeciwko Katylinie”. Tacent — sa-
tis laudant (milczac — pochwalaja) — pisze Terencjusz w dziele Eunuch. Najbar-
dziej spektakularnie zasadg milczenia wykorzystywat papiez Bonifacy VIII, ktory
w ostrej walce o prymat wladzy koscielnej nad $wiecka wszelkie milczenie wywo-
fane lgkiem przed ekskomunika traktowat jako aprobate swoich dziatan: Qvi tacet,
consentit — kto milczy wyraza zgode — napisal w swoich dekretach.

Tak wiec milczenie jest bardzo uniwersalng forma wyrazania swojej opinii
juz od starozytnosci. Wspotczesnos¢ nadata milczeniu nowe znaczenia. Pomijajac
wspomniane rodzaje religijnej wymowy milczenia jako formy modlitwy, skupie-
nia, doskonalenia, ktore pozostaja mutatis mutandis niezmienione, dzisiaj milcze-
nie przybrato dwojaka postac¢: po pierwsze, milczenia wymuszonego opresyjna
polityka wtadzy jako zachowania pozadanego i korzystnego dla rzadzacych. Z ta-
ka forma milczenia spotykamy si¢ we wszelkich wtadzach opresyjnych, rezimach
faszystowskich, komunistycznych lub wszelkiej masci ustrojach totalitarnych,
ktore w tej chwili dominujg na potowie swiata. My, Polacy, dopiero co wyszlismy
z jednego z najbardziej patologicznych systemow komunistycznej wiadzy totali-
tarnej, dla ktorej milczenie obywateli byto pozadane, inspirowane i nagradzane.
Po trzydziestu latach odzyskanej wolno$ci mamy do czynienia znowu z dazeniem
wladzy politycznej do stworzenia ,,jednomyslnosci”, za ceng — na razie — wyklu-
czenia z niektorych form zycia zbiorowego, zaliczenia do ,,gorszego sortu” (przy-
wodca partii rzadzacej), grozenia wyeliminowaniem (fizycznym) wszelkich ele-
mentow ,,antysystemowych” (senator Bierecki). I to jest druga posta¢ lub motyw
milczenia, ktory nazwatbym perswazyjno-konformistycznym. Jeszcze brak repre-
sji fizycznych, ktore z upodobaniem praktykowal rezim faszystowski i komuni-
styczny, ale w kraju, w ktorym pali si¢ ksigzki i wiesza kukly opozycjonistow na
szubienicy, kolejne edycje represji sa tylko kwestia czasu.
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Niezrozumialym paradoksem jest fakt, ze aktywno$¢ werbalno-oratorska
cztowieka wzbudza znacznie wicksze zainteresowanie powszechne niz dziatal-
no$¢ obywatelska. Mam na mysli zwyktego cztowieka, obywatela, ktory jesli wyj-
dzie na ulice i zacznie publicznie wyraza¢ pewne opinie, sady, apele, spotka si¢
z formalna reakcja wtadzy publicznej i w zaleznosci od tresci owych wystapien
werbalnych zostanie potraktowany w okreslony sposob: od represji prawnych,
jesli przekroczy normy prawne, poprzez okreslone ograniczenia administracyjne,
jesli miejsce, czas lub sposdb wyrazania opinii beda podlegac ocenie okreslonych
przepisow badz regulamindéw. Natomiast nie wzbudzi niczyjego zainteresowania,
jesli obywatel bedzie zamiatat publiczng ulice, pomagat niepelnosprawnym w po-
ruszaniu si¢ w miejscach publicznych, sadzit drzewo na skwerze i podejmowat
dziesigtki innych czynnosci, ktoére maja walor stuzby publicznej, podejmowania
inicjatyw. Ani w przypadku aktywno$ci werbalnej, ani aktywnos$ci publicznej nie
mam na mysli czynéw kryminalnych, zabronionych, bo te sa przedmiotem obo-
wigzkowej aktywnos$ci organow powotanych do strzezenia tadu publicznego. Mo-
wi¢ o normalnych zachowaniach, ktore nosza znamiona pewnej niezwyktosci.

Bogactwo, ubdstwo, nierownosci — nieopanowane zywioly
wspolczesnej cywilizacji

Problem jest bardzo zlozony. Bo o ile mozemy wymagac i inspirowa¢ zaangazo-
wanie cztowieka/wychowanka, na ktére mozna realnie wptynaé, to sprawa staje
si¢ trudna w sytuacji i w okolicznos$ciach, ktore wydaja si¢ poza zasiggiem na-
szych mozliwosci skutecznego dziatania. Uczestnictwo w zyciu $rodowiska lo-
kalnego, ochrona lokalnej zieleni, budowa placu zabaw, poprawa ustug komu-
nalnych i tysigc innych, waznych czynnikoéw zycia, rodziny, zbiorowosci, dzieci,
seniorow, niepetosprawnych — jest w oczywisty sposob w zasiggu wptywow lo-
kalnej zbiorowosci 1 skutecznego oddziatywania. Ale w globalnym $wiecie row-
nie wazne sg zjawiska, na ktore z pozoru nie mamy zadnego wplywu. Na przyktad
— od zawsze, ale szczego6lnie od potowy XX wieku, istniaty wielkie nieréwnosci,
ktore staty si¢ przeklenstwem spoleczenstw i humanitaryzmu. Ich tempo przyra-
stania 1 groteskowo$¢ w wymiarach przekracza granice wyobrazni. I trudno si¢
dziwi¢, ze wobec tak globalnych zjawisk spolecznos¢ lokalna jest bezradna. Ale
bezradne lub celowo aprobujace sg wszelkie spoleczne i formalne sity, ktore wo-
bec tego absurdu cywilizacyjnego sa celowo niezainteresowane jego redukcja,
w tym wielkie religie $wiata skupiajgce miliardy wyznawcow!? Mitosierdziem
mozna bylo naprawi¢ nieroéwnosci w $redniowieczu. Dzisiaj mitosierdzie jest
plastrem maskujacym rozmiary wyzysku i nierownosci. Sita oddziatywania tych
religii jest wielka. Dlaczego nic nie czynig poza kontynuacja sredniowiecznych
nakazow jalmuzny? Jak to si¢ dzieje, ze najwigksza demokracja $wiata — USA
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— wybiera na prezydenta cztowieka, ktory z duma oglasza, ze chciwos¢ jest jedna
z najwazniejszych cndt i sam jest jej glownym kaptanem?

Podobna filozofie bezradno$ci mozna obserwowaé wobec przyrody, niszczo-
nej bezrozumnie przez cztowieka, w czym gldwng pobudka jest wspomniana juz
chciwos$¢, mimo $wiadomosci, ze kiedy zniknie ostatnia pszczota, w kilka lat zgi-
nie ludzkos¢. Uczeni to udowadniaja, $wiat o tym wie, a hekatomba przyrody
trwa, niszczenie zieleni, dzika eksploatacja kopalin ani na chwile nie ustaje. Moz-
na powstrzyma¢ w jednym kraju nierozumnego ministra przyrody, ktory zabrat
si¢ za wycinke najbardziej pierwotnego lasu w Europie, ale nazajutrz prezydent
tego kraju do spotki z premierem radosnie ogtaszaja, ze kraj ma takie zasoby we-
gla, ze przez najblizsze 50 lat moze by¢ z tego tytutu potega. Moze na pewno — za-
tru¢ cata Europe albo utrzymac ocieplanie klimatu wiodace $wiat na zatracenie.

W tych narzekaniach przewija si¢ obecnos$¢ wladzy i jej szczegdlna rola. Sto-
sunek do wladzy oraz zwigzane z nig kontrowersje znane sa od tysiecy lat. Ani
bogactwo, ani wladza nigdy nie byly uznawane za przymioty kwalifikujace ich
posiadaczy do chluby, nigdy nie nobilitowaty cztowieka. Starozytnos¢ kultury eu-
ropejskiej przyjmowata panujacy tad ekonomiczny i polityczny za stany natural-
ne. Ale juz religie Wschodu umiar, hojno$¢, wyrzeczenie traktowaly jako cnoty
nobilitujace. Podobne postawy pojawiaja si¢ w religii chrzescijanskiej na granicy
starozytnosci i Sredniowiecza. Liczni $wigci doktorzy Kosciota glosza kult ubo-
stwa jako pozadang drogg do zbawienia. Wladze za$ traktuja — zgodnie z prze-
kazem ewangelicznym opisujacym kuszenie Chrystusa na pustyni przez szatana
obietnicg wtadzy nad §wiatem — jako zrodto zla.

Na przetomie V i VI wieku wielki filozof chrze$cijanski Boecjusz (480-524)
wyrazit powszechnie wowczas uznawany sad o wtadzy swieckiej: omnes malum
ex potestas (wszelkie zto pochodzi od wtadzy). Wygrana papieza Grzegorza VII
nad cesarzem niemieckim Henrykiem IV w sporze o inwestyture (1122), przyzna-
jaca papiezowi prymat nadawania koscielnych, a nastepnie §wieckich godnosci,
nadaty wladzy $wieckiej posrednio sakralny charakter. Czesto uzywane okresle-
nie ,,pomazaniec bozy” oznaczal uznanie nowej prawdy: omnes potestas ex divi-
nae (wszelka wtadza ma boskie pochodzenie). I przez kilkaset lat wszelka wtadza
w kulturze Zachodu skwapliwie z tej sakralnosci wtadzy korzystata. Notabene,
dzisiaj wladze uwazaja, ze wybory sa taka forma ich sakralnej nobilitacji, mimo
ze czesto owa wigkszos¢ to zmanipulowane koalicje lub stworzone spoteczng so-
cjotechnikg sztuczne ,,wigkszosci”. Ale to nie przeszkadza wspotczesnej wladzy
uzurpowac sobie praw do nieograniczonej wtadzy ustawodawczej nad wszelkimi
regutami zycia publicznego, facznie z ingerencja w tres¢ konstytucji.

Zupelnie odmienna jest natura bogactwa. Wtadza ma oblicze jawnego zta
i panowania nad cztowiekiem/obywatelem. Podmiotowos$¢ obywatelska dostrzega
tylko w okresie walki o ponowny wybor. Uzywa wowczas wszelkich technik pro-
pagandowych i najbardziej niegodziwych form oddziatywania socjotechnicznego
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na ksztaltowanie pozadanej swiadomosci spotecznej. Bogactwo natomiast pier-
wotnie uznawane byto za naturalny stan spotecznej struktury ludzkich zbiorowo-
$ci. Pierwotne miary bogactwa to m.in. mozliwos¢ zaspokojenia wlasnych potrzeb
w nadmiarze, gromadzenie jego no$nikoéw (rzeczy, pieniedzy), uzywanie go jako
srodka do zdobywania wiadzy. Dzisiaj koszty zdobycia wtadzy, takze w krajach
rozwinigtej demokracji, sa tak wysokie, a koszty zdobycia wysokich stanowisk
wybieralnych sa tak olbrzymie, ze nie podota im nawet wielki majatek osobisty
kandydata. Muszg by¢ uzyte srodki sponsorowane, ktore trzeba ,,oddac¢” poprzez
rozne formy ,,ustug” dla donatorow. Tak wiec wtadza, pierwotne i na rézne spo-
soby definiowane zto — splata si¢ w nowoczesnym systemie kreowania struktur
politycznych z bogactwem, ktére we wspotczesnych kategoriach moralnych ma
W pewnym sensie enigmatycznie etyczng naturg. Wszystko jednak przemawia za
tym, ze bogactwo staje sie glownym kreatorem tadu powszechnego: gospodarcze-
go, politycznego, spotecznego i wszelkich innych postaci sit, ktore rozstrzygaja
o wszelkim porzadku wspolczesnego §wiata. Humanistyka nie ma jednoznaczne-
go sadu o sile, znaczeniu i wszechwtadzy bogactwa, bo pienigdze i bogactwo ce-
nig dyskrecje i cisze.

Bogactwo wspolczesnie nabiera takze innych, réznorodnych form, niema-
jacych postaci posiadania rzeczy lub pieniedzy. W czasach realnego socjalizmu
w Polsce i w bloku sowieckim forma bogactwa byto tzw. prawo dyspozycji. Oso-
by, osrodki wiladzy, instytucje dysponowaty ,,towarami rzadkimi” wedle osobi-
stych preferencji. Byty to m.in. talony na samochody, na pralki, na miejsce na li-
stach kandydatow do spotdzielni mieszkaniowej i na wiele innych, niedostepnych
dobr. Nadejscie wolnego rynku catkowicie uniewaznito jeden z elementarnych
mechanizmoéw panowania wladzy.

W krajach demokracji liberalnej ,,bogactwo” towarzyszy procesom ksztalto-
wania si¢ kapitatu spotecznego budowanego powszechnie dostepnym systemem
edukacji. Przyktadem takiej formy zdemokratyzowanego bogactwa sa kraje skan-
dynawskie, gdzie powszechno$¢ i dostepnos¢ oswiaty oraz rozwinigte i zdemo-
kratyzowane formy gospodarki narodowej majg charakter spotdzielczosci, dzigki
ktorym zjawisko rozwarstwienia ekonomicznego ma symboliczny wymiar.

Natomiast dominujaca forma wspotczesnego bogactwa sg niekontrolowane
i niewiarygodnie nieuprawnione rozwarstwienia dochodow, ktére przez ONZ-ow-
skie agendy ekonomiczne zostaty okreslone mianem groteskowych. Zjawisko jest
powszechnie znane i opisywane. Wedle roznych, spektakularnych danych np. po-
siadacze jednej trzeciej bogactwa swiatowego mieszcza sie¢ w jednym autobusie.
I cho¢ postep ekonomiczny objal proporcjonalnie caty swiat, to ciagle kilkanascie
tysiecy dzieci rocznie umiera z gltodu lub choréb wynikajacych z niedozywienia.
Dynamika narastania roznic w dochodach stale si¢ powigksza, miliarderéw i mi-
lioneréw przybywa w populacji ludzkiej relatywnie rocznie pottora raza szybciej
niz bogatych w innych grupach zamoznosci.
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W ocenach moralnych bogactwo we wszystkich wielkich religiach byto trak-
towane zawsze z wieloma zastrzezeniami. Znajdowato usprawiedliwienie, jesli
bylo zrodtem jalmuzny, uniwersalnej powinnosci wszelkich religii i warunkiem
zbawienia. Samo posiadanie, jesli shuzy celom dobra wspodlnego, nie jest ztem.
Natomiast szczego6lna postacig zta jest postawa chciwosci w jego gromadze-
niu z wykorzystaniem drugiego, stabszego cztowieka. To jeden z wielkich grze-
chow ludzkiej moralnosci bez wyjatku potepiany, od czasow Tertuliana (wieki
II-1II n.e.), poprzez Augustyna i §w. Tomasza, az po papieza Leona XIII (ency-
klika Rerum novarum) i Jana XXIII (encyklika Mater et magistra). Budzi niekta-
many podziw szczeros¢ prezydenta USA D. Trumpa, ktory po wyborze na prezy-
denta USA oglosit, Ze chciwo$¢ jest jedng z cnot czltowieka 1 dzwignig postepu.

do milionerow § 0,
z ? lezy 46%
stanowigcych 0 0 A
doroslej populacii ] /0 swiatowego bogactwa
80 nalezy 39,7%
do A‘J globalnej populacji BWiatvieg e bt

Ta osoby, ktdrych majatek wynosi
od 100 tys. dol. do 1 min dol

nalezy 11,6%
2 10/ Swiatowego bogactwa
do 0 To osoby, ktérych majgtek wynosi
nie mniej niz 10 tys., ale nie
wiecej niz 100 tys. dol.

nalezy 2,70/0
7 00/ Swiatowego bogactwa
do 0 To 3,5 miliarda dorostych

0s6b, ktérych majatek
nie przekracza 10 tys. dol.

Rys. 3. Piramida bogactwa i zrédta nierownosci

Zrodto: Davies, Lluberas, Shorrocks (2017)
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W zamieszczonej tu ilustracji (rys. 3) brakuje istotnych informacji. Chodzi
o0 to, ze ogromna dynamika kumulacji bogactwa dotyczy coraz wezszego kregu
miliarderow, a autorzy prorokuja, ze rychto doczekamy si¢ pierwszych bilionerow.
Przy relatywnym bogaceniu si¢ catego swiata skala kumulacji superbogactwa prze-
kracza wszelkie granice zdrowego rozsadku ekonomicznego i spotecznych regut
moralnych. Ta tendencja, ktéra nie napotyka zadnych racjonalnych, ekonomicz-
nych ani prawnych ograniczen, zawiera implicite globalne zagrozenia o niezna-
nym i prawie niewyobrazalnym charakterze i istocie. W teologii scholastyczne;j,
zapewne pod wptywem $wiadomosci, ze walka z uniwersalnym dazeniem czto-
wieka do bogacenia si¢ jest bez szans, wyksztalcit si¢ racjonalistyczny kierunek
nawotywania do umiaru i podziatu posiadania na rzeczy konieczne i zbyteczne.
Idea dobr zbytecznych wyrazata aprobate do posiadania rzeczy koniecznych do
zaspokojenia nawet rozwinietych potrzeb, oraz pozostalych, ktore sa zbyteczne
i ktore nalezy rozda¢. Ta mysl ojcéw Kosciota chrzescijanskiego, ktdra narodzita
si¢ na przelomie starozytnosci i Sredniowiecza, jest tak niezwykle nowoczesna, ze
az trudno uwierzy¢ w jej aktualnos¢. ,,Wszystko, czego bogaci maja za duzo, zo-
stato zabrane ubogim” ($w. Ambrozy, IV wiek). Podobna mysl w radykalniejszej
formie wyraza bt. Cezary z Heisterbachu (XIII wiek): ,,Kazdy bogacz jest albo
ztodziejem, albo synem ztodzieja”. Réwnie niezwykta mysl wyraza sw. Tomasz
Akwinata, sugerujac, ze czgs¢ dobr z bogactwa nalezy przeznaczy¢ na zwigkszenie
mozliwosci i umiejetnosci produkcji dobr powszechnego uzytku.

Aczkolwiek nurt myslenia nieprzyjaznego bogactwu, nieusprawiedliwio-
nemu podzialowi dochodow siega starozytnosci, a nowoczesne myslenie o ich
przeciwdziataniu wymyslali juz scholastycy, to proces kumulacji bogactwa trwa
nieustannie od starozytno$ci, a w czasach nam wspotczesnych przybrat rozmiary
groteskowe (okreslenie dokumentu ONZ z roku 1997). Wymieniony w tym doku-
mencie prezes Lawrance Coss, dyrektor korporacji Green Free Financial, otrzy-
mywal wynagrodzenie w wysokosci 280 682 dolary dziennie! (Raport o globali-
zacji 1997). Polskie przypadki groteskowych wynagrodzen to wrecz manifestacja
skromnos$ci. W roku 2004 prezes Orlenu za 17 dni pracy otrzymat ponad 6 mln zt
wynagrodzenia. Inny prezes Orlenu w roku 2003 otrzymat roczne wynagrodzenie
w wysokosci ponad 13 min zi, czyli za kazda godzine pracy, zabawy i snu otrzy-
mywat 1400 zl. Najlepiej wynagradzany przedsigbiorca, prezes Janusz Filipiak,
we wlasnej firmie wyplaca sobie pensje w wysokosci 35 tys. zt dziennie.

Na przetomie XX i XXI wieku mamy do uporania si¢ z kilkoma globalnymi
problemami $§wiata, uwiklanymi w prawidta ekonomiczne i moralne. Pierwszym
jest z pozoru pozytywne zjawisko niezwyktego przyspieszenia rozwoju gospo-
darczego $wiata, co skutkuje ogromng redukcja $wiatowych rozmiaréw ubostwa.
Rownoczesnie nigdy w historii nie zanotowano tak gigantycznych rozmiaréw ku-
mulowania si¢ bogactwa w indywidualnych rgkach. Ich wielkos¢ przekroczyta
wszelkie racjonalne granice. Jest ono pie¢ razy wigksze niz przyrost przecietnych
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dochodow pracowniczych. Dzieje si¢ tak w wyniku uruchomienia globalnych form
ustug, m.in. informatycznych. Na li§cie najbogatszych podmiotow $wiata pierwsze
dziesie¢ miejsc zajmuja firmy informatyczne. Ich klienci stanowig w sumie wiel-
kosci liczone w miliardach. Jest to wiec catkowicie nowa formuta kumulowania
zyskow — nie przez machinacje gospodarcze, lecz przez masowo$¢ wykorzystania
zrédet informacji i interkomunikacji. Ale to nie usprawiedliwia anomalii w finan-
sowym rozwarstwieniu dochodéw. Na razie jednak nie sa znane sposoby i mozli-
wosci wptywania na jakiekolwiek znormalizowanie sytuacji. Od 2000 roku liczba
milionerow wzrosta o 170%, a o$miu najbogatszych ludzi $wiata, ktérymi sg bez
wyjatku tworcy platform informatycznych, zgromadzito majatek rowny posiada-
nemu przez polowe populacji ludzkosci, czyli przez 3,7 mld osob.

Jest swoistym dziwolagiem ekonomicznym i politycznym plasowanie si¢
Polski w czotowce krajow o najwyzszych wskaznikach rozwarstwienia docho-
dow. W $wietle ostatnich badan zjawiska, z zastosowaniem innej metodologii opi-
sywania nierownosci dochodow niz powszechnie stosowany wspotczynnik Gi-
niego, Polska zajmuje pierwsze miejsce w Europie pod wzgledem nieréwnosci
i rozwarstwienia dochodow. Polska to najmniej egalitarny kraj w Europie. Twier-
dza tak badacze z Laboratorium Nierownosci na Swiecie (World Inequality Lab):
Thomas Blanchet, Lucas Chansel i Amory Gethin z osrodka naukowego utworzo-
nego m.in. przez Thomasa Piketty’ego. Informacje o tym zamiescil w polskich
czasopismach dr hab. Michat Brzezinski.

Ustalenia francuskich badaczy sa swoista rewelacja spoleczna, bo niezalez-
nie od stopnia ich $cistosci w twierdzeniu tym kryje si¢ powazne oskarzenie pod
adresem polityki socjalnej naszego kraju. Ich twierdzenia oparte s na badaniach
catkowicie odmienng metodologia niz stosowany dotad wspotczynnik Giniego.
W s$wietle tego wskaznika Polska znajdowata si¢ w srednich miarach nierowno-
$ci wsrod krajow europejskich, cho¢ takze daleko jej byto do wymiarow egali-
taryzmu, charakteryzujacych np. kraje skandynawskie. Wynosit on w 2017 roku
29,2 pkt, podobnie jak we Francji i Niemczech. Nizszy byt w 13 sposrod 31 kra-
jow, dla ktorych dane podaje Eurostat. Wedle danych badaczy francuskich na 10%
najlepiej zarabiajacych Polakow przypada 40% dochodu narodowego. W Zzadnym
innym kraju UE ten wskaznik nierownosci dochodowej nie jest wyzszy.

Te niewiarygodne formy kumulacji bogactwa sa swoista nowoscia. Histo-
rycznie siegaja niecatych stu lat. Zadna z nauk spotecznych — ani ekonomia, ani
socjologia, ani takze pedagogika — nie maja zadnych pomystow na opanowanie
zywiotu bogacenia si¢ elit i gwaltownie poglebiajacego sie rozwarstwienia spo-
tecznego, co musi w perspektywie historycznej doprowadzi¢ do katastrofy spo-
tecznej. Refleksja nad tymi zagrozeniami jest moze bardziej kwestia zmiany
mentalno$ci cztowieka, czyli wychowania, niz uruchomienia jakichkolwiek regu-
latorow ekonomicznych.
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Trzecim wielkim globalnym problemem §wiata jest zagrozenie ekologiczne.
Pomijajac jego przerazajace rozmiary i perspektywy, nalezy zwroci¢ uwage na
dwie kwestie uwiklane w jego przyczyny i przebieg. Pierwsza to zlowroga rola
wladz politycznych, ktére w imie realizacji swoich, czesto egoistycznych, celow
lekcewaza te zagrozenia i dziataja przeciwskutecznie w ich ograniczaniu. Tu aku-
rat polskie wtadze polityczne, ze swoim sakralnym stosunkiem do kopalin i bar-
barzynskim do zielonej przyrody lekcewazeniem energii odnawialnej, sg trafna
ilustracja bezmyslnosci i braku wyobrazni oraz braku uogélnionej odpowiedzial-
nosci wobec tego zagrozenia. Drugim zaniechaniem szkodliwym dla przyrody
jest brak $wiadomosci spotecznej o pozadanych zachowaniach kazdego cztowie-
ka wobec $rodowiska przyrodniczego. Takze i w tym przypadku Polska jest ne-
gatywnym przykladem beztroski w wychowaniu szkolnym oraz w zaniechaniach
oswiecenia obywatelskiego w zakresie ratowania przed zagrozeniami.

Na koniec, globalnym zjawiskiem zagrazajacym tadowi spotecznemu (kto-
rego takze mozemy by¢ niechlubnym przyktadem) sa podzialy, antagonizmy,
cyniczna polityka mocarstw $wiatowych rozniecajaca ogniska nienawisci, kon-
flikty religijne, etniczne, a na gruncie wewnetrznym — irracjonalne animozje ide-
ologiczne pozbawione jakichkolwiek racjonalnych uzasadnien. I ten ostatni przy-
padek jest owocem ghlupoty wladzy politycznej, ktora w rozniecaniu animozji
i konfliktoéw wewnetrznych widzi wzrost znaczenia i rangi prestizowej swoich
zatosnych organizmow politycznych. Pewna anomalia wspotczesnych tendencji
zycia politycznego jest lawinowy wzrost partii typu wodzowskiego, kreowania na
liderow ludzi miatkiego rozumu i ztych charakteréw, mafijnego zarzadzania zy-
ciem wiasnej partii, czyli zarzadzania niejawnego. Postugiwanie si¢ w realizacji
celow politycznych wlasnych ugrupowan wynajmowanymi i wyszkolonymi szta-
bami manipulatorow socjotechnicznych. To tylko sygnalne wskazania zagrozen
wspotczesnego tadu spotecznego, ktore domagaja sie zasadniczej refleksji mysli
humanistycznej i reakcji nauk spotecznych, w tym szczegdlnie pedagogiki spo-
lecznej, ktora od bardzo dawna i na rézne sposoby pragnie budowac nowy §wiat
sitami cztowieka wedle humanistycznych ideatow. Pierwszym warunkiem sku-
tecznej realizacji takich zamiarow jest zmiana mentalnosci czlowieka z wygodnej
postawy obojetnosci i milczenia na postawe zaangazowanego i glosnego recen-
zenta otaczajacego swiata. A drugim warunkiem jest uznanie panujacego porzad-
ku ekonomicznego i spolecznego wspotczesnego swiata za nieludzki oraz podje-
cie czynnych dziatan celem jego naprawy lub powstrzymania katastrofy.
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Jerzy Szmagalski

Pedagogika spoleczna w rozumieniu badaczy pracy
socjalnej. Perspektywa miedzynarodowa

Wprowadzenie

Od poczatku XXI wieku nastgpuje przys$pieszenie rozprzestrzeniania si¢ peda-
gogiki spolecznej na $wiecie, jak dowodza Angela Janer Hidalgo i Xavier Ucar
w ostatnio opublikowanym artykule poswieconym jej perspektywom rozwojo-
wym. Badanie na ten temat przedstawili na podstawie uzyskanych metoda del-
ficka opinii dziewietnastu ekspertek i ekspertow zajmujacych si¢ ta dziedzina,
pochodzacych z dziewigciu krajow europejskich oraz USA, Chile i Brazylii. Au-
torzy ci podkreslili zwlaszcza wprowadzenie modelu interwencji spoteczno-peda-
gogicznej w §wiecie anglojezycznym oraz zakorzenianie pedagogiki spolecznej
w krajach Ameryki Lacinskiej (Janer Hildago, Ucar 2019, s. 2). Ci sami autorzy
nieco wczesniej przedstawili wyniki tego badania odnoszace si¢ do zréznicowan
pedagogiki spotecznej w miedzynarodowej perspektywie. Z konkluzji tych ba-
dan, odnoszacych si¢ do relacji miedzy pedagogika spoteczng a praca socjalna,
wynika, ze ta pierwsza jest m.in. teorig odnoszaca si¢ do pracy socjalnej i kultu-
ralnej orientowanej przez praktyke i na rzecz praktyki, natomiast praca socjalna
jest profesja, z ktorymi ma ona najbardziej bezposrednie relacje. Obok tych zgod-
nych ustalen rozwigzanie problemu relacji miedzy pedagogika spoteczng a praca
socjalng zarowno na poziomie akademickim, jak i profesjonalnym pozostaje jed-
nak jako budzace watpliwosci (Janer Hildago, Ucar 2017, s. 212-213).

Proby rozpatrzenia tych relacji w Europie przez badaczy pracy socjalnej wy-
kazuja niejednoznaczng sytuacj¢. W niektorych krajach, jak na przyktad w Chor-
wacji i Macedonii (obecnie Macedonii Potnocnej), pedagogika spoteczna i praca
socjalna rozwijaja si¢ jako oddzielne dyscypliny nauk spotecznych. W innych pe-
dagogika spoleczna ze swym epistemologicznym paradygmatem wywiera wptyw
na rozwdj pracy socjalnej jako dyscyplina pokrewna. W Niemczech i w Pol-
sce m.in. te dziedziny sg postrzegane jako blisko ze soba powiazane (Zavirsek,
Lawrence 2012, s. 441, 443). Rzeczywiscie, w naszym kraju relacje miedzy
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pedagogika spoleczng a pracg socjalna sa oczywiste i kultywowane od czasow
Heleny Radlinskiej. Natomiast w Niemczech od dawna te relacje, nietatwe, byty
i s3 powodem kontrowersji. Dzialo si¢ tak zwlaszcza, gdy pod wladza nazistow
dokonano tam uzurpacji pedagogiki spotecznej jako teorii uzasadniajacej plan
konsolidacji Niemiec stosownie do idei rasowo zdefiniowanej wspolnoty ludu.
Gdy po II wojnie $wiatowej alianci zdecydowali o korzystaniu z amerykanskich
metod pracy socjalnej w spotecznej rekonstrukceji Niemiec, pedagogika spotecz-
na, ostabiona pod hitlerowska wtadza z powodu przesladowan jej krytycznie na-
stawionych reprezentantéw, ulegta zawieszeniu. Jej odrodzenie nastapito na fali
kontrkulturowych ruchow mtodziezy zapoczatkowanych w 1968 roku, ale kon-
trowersje miedzy nia a praca socjalng si¢ utrzymujg. Swiadcza o tym odmienne
modele ksztalcenia: pedagogdw na uniwersytetach, a pracownikow socjalnych
w wyzszych szkotach zawodowych — Fachhochschulen (Lorenz 2008; Salusto-
wicz 2012).

Debata nad relacjami pomigdzy pedagogika a praca socjalng obejmuje od po-
czatku XXI wieku coraz szersze migdzynarodowe kregi wraz z rozszerzajacym
si¢ na §wiecie przyswajaniem tej pierwszej w krajach, gdzie przedtem byta nie-
znana. Zapewne mozna wskaza¢ szereg autorow studiujacych prace socjalng, kto-
rzy si¢ do tego przyczynili, ale piszacy ten tekst bierze na siebie ryzyko przedsta-
wienia wkladu w to dzieto Waltera Lorenza, Malcolma Paine i Juhy Himaéldinena,
majac przekonanie, ze to wlasnie oni wywolali swoimi rozwazaniami najwigksze
zainteresowanie i refleksje na ten temat zaréwno wsrod pedagogow spotecznych,
jak i badaczy pracy socjalnej na $wiecie.

Walter Lorenz

Lorenz akademickg karierg rozpoczeta w 1978 roku na National University of
Ireland, University College Cork i kontynuowang od 2001 roku na Libera Uni-
versita die Bolzano zwigzal z nauczaniem i badaniami w zakresie pracy socjalne;j,
potwierdzajac swojg aktywno$¢ wieloma artykutami, wspolredagowanymi i au-
torskimi ksigzkami (Lorenz b.d.w.)'. W jego dorobku bez wahania mozna wyr6z-
ni¢ ksigzke zatytutowana Social Work in a Changing Europe — dzielo pionierskie
w czasach, w ktorych zostato opublikowane. W tym dziele jako jeden z pierw-
szych autorow Lorenz wniost do migdzynarodowego obiegu relacje migdzy pracg
socjalng a pedagogika spoteczng (Lorenz 1994).

Wedlug Lorenza pedagogika, zwlaszcza pedagogika spoteczna, to najmoc-
niejsza 1 najbardziej wptywowa alternatywa wobec paradygmatu caseworku,

! Dane na temat publikacji Lorenza zawarte w jego CV dostgpnym w Internecie sa niepetne,
obejmuja pozycje opublikowane w latach 2003-2017.
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ktory jest fundamentalny dla amerykanskiego nurtu rozwojowego pracy socjal-
nej, a wszak opiera si¢ na ,,pozyczonych” — jak sam napisat — teoriach psycho-
dynamicznych. Niemniej jednak, autor ten ostrzega, ze pedagogika, podobnie
jak praca socjalna, moze zawiera¢ elementy kontroli spotecznej oraz rzecznic-
twa spotecznego czy wyzwalania. W pewnej formie pedagogiki mozna traktowac
ucznia jak puste naczynie, jak czasami ulegly, czasami oporny obiekt edukacyj-
nych staran, w innej mozna ozywi¢ edukacyjny potencjal drzemiacy w kazdej
osobie. Ostrzega on, ze nie ma immanentnych korzysci w opieraniu profesji spo-
tecznych na pedagogice dla przeciwstawienia ich konceptualizacji jako stosowa-
nej nauki spotecznej lub jako pochodnych psychologii. Przewagi pedagogiki jako
teoretycznej podstawy pracy socjalnej mozna upatrywacé w tym, ze praca ta miesci
si¢ w pedagogice wsrdd jej rownie waznych zakreséw praktyki, zamiast stanowic
,»pozyczony” zbidr koncepcji. Zdaniem Lorenza w Europie zwigzek migdzy na-
ukami pedagogicznymi a praca socjalng jest oczywisty, poniewaz przeszedt pro-
be¢ czasu. Nauki te majg dobrze ugruntowane miejsce na uniwersytetach w wielu
krajach europejskich i wlaczaja w swdj zakres prace socjalng. Warto w tym miej-
scu zwroci¢ uwage, nawiazujac do tematu ksiazki i czasu, w ktérym powstata, ze
autor powiadomil czytelnikow zza niedawno zdartej zelaznej kurtyny, iz w Cze-
chach, na Stowacji i w Polsce dla pracy socjalnej powstala szansa nawiazania do
dawnej tradycji ksztalcenia na poziomie uniwersyteckim pomimo przerwy spo-
wodowanej przez komunizm (Lorenz 1994, s. 87-88). W rzeczywistosci wow-
czas, gdy ksiazka zostata opublikowana, ksztatcenie pracownikow socjalnych na
studiach wyzszych juz funkcjonowato nie tylko — jak wiemy — w Polsce, nie tylko
w Czechach i na Stowacji, ale i w innych krajach europejskich, ktore uwolnity sie
od komunistycznych rezimow (Constable, Mehta 1994).

Lorenz, analizujac miejsce pracy socjalnej w konteks$cie europejskim, zde-
cydowal, jak si¢ zdaje, ze wazne jest zapoznanie czytelnikow z niemieckimi
przej$ciami z pedagogika spoteczna. Przypomnial, Ze pionierskie jej rozumienie
zaproponowal w 1844 roku Karl Mager (1810-1858), okreslajac ja jako teorie
przyswajania kultury, skupiajaca si¢ na catosciowym ksztattowaniu spoteczen-
stwa, w ktorym formalne instytucje edukacyjne odgrywaja jedynie ograniczona
role. Inni pedagodzy, jak Friedrich A.W. Diesterweg (1790—-1866) i Paul Natorp
(1854-1924), przyczyniali si¢ do przemieniania tego uniwersalistycznego zna-
czenia pedagogiki spotecznej. Wedlug Diesterwega pedagogika spoteczna byta
teorig ksztatcenia odwracajacego widmo pauperyzacji i demoralizacji proletaria-
tu w zachodzacych wowczas procesach industrializacji zagrazajacych stabilno$ci
spoteczenistwa. Uznajac, ze problemy spoteczne sa rezultatami wadliwej socjali-
zacji, przypisat on nauczycielom odpowiedzialno$¢ za rozwijanie umiejetnosci
spotecznych uczniow, a przez to reformowanie spoteczenstwa nie przez kosciel-
ne nawotywania do bojazni i dyscypliny, lecz srodkami pedagogicznymi. Nato-
miast Natorp w pedagogice spotecznej znalazt $rodek inzynierii spotecznej dla
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paternalistycznych panstw niemieckich w XIX wieku. Wedtug niego winna ona
by¢ edukacja, ktora kierunkuje indywidualng wole na wyzszy poziom woli wspol-
notowej. Tak rozumiana pedagogika spoleczna miataby by¢ programem osiagania
lepszego przystosowania spotecznego (Lorenz 1994, s. 87-93).

Opisane przez Lorenza dawne niemieckie dos§wiadczenie z polaryzacja rozu-
mienia pedagogiki spotecznej ma, jego zdaniem, utrzymujace si¢ znaczenie takze
dla pracy socjalnej, zawarte w dylemacie:

Czy pedagogika spoteczna jest zasadniczo ucielesnieniem dominujacych interesow spotecznych
w odniesieniu do wszystkich projektow edukacyjnych, szkot, przedszkoli, edukacji dorostych jako
srodek przenoszenia jej wartosci do wszystkich sektorow populacji i osiggania bardziej skutecznej
kontroli spotecznej, czy jest ona krytycznym sumieniem pedagogiki, cierniem w miazszu oficjalnej
agendy, emancypacyjnym programem samodzielnie kierowanych procesow uczenia si¢ wewnatrz
i na zewnatrz systemu edukacji, dgzacych do transformacji spoteczenstwa? (Lorenz 1994, s. 93)

Okreslajac ten dylemat, Lorenz zdaje si¢ proponowaé rozwojowe doswiad-
czenia niemieckiej pedagogiki spolecznej jako przestanki do wyjasnienia nieunik-
nionej politycznosci pracy socjalnej. W konkluzjach, ktorymi podsumowuje swoj
wglad w prace socjalng w zmieniajacej si¢ Europie, podkreslit, Zze zmiany, ktore
zachodza na kontynencie i w skali globalnej ani nie zezwalaja na to, by praca so-
cjalna ograniczata si¢ do sluzenia realizacji krajowej polityki spotecznej, ani na
to, zeby wycofala si¢ w pozorna neutralnos¢ tradycyjnego profesjonalizmu (Lo-
renz 1994, s. 169). Lorenz nie probowal przedstawi¢ paradygmatu zwigzku mig-
dzy pedagogika spoleczng a pracg socjalna: podrzednosci, rownorzgdnosci, czy
moze nadrz¢dnosci. Jak si¢ zdaje, z jego rozwazan wynika, ze obie te dziedziny
sa skazane na rozstrzyganie tego dylematu raczej w praktyce niz na gruncie teore-
tycznym, na ktérym si¢ uzupetniaja.

Malcolm Payne

Payne rozpoczat kariere akademicka jako wyktadowca pracy socjalnej na Bristol
University w 1976 roku, poprzedzajac ja kilkuletnig praktyka pracownika socjal-
nego. W swojej karierze byl zatrudniany na kilku uniwersytetach w Anglii i ja-
ko wizytujacy profesor na uniwersytetach w Bratystawie i Opolu. Swoje zwiazki
z praktyka pracy socjalnej za§wiadcza zatrudnieniami w instytucjach opiekun-
czych na kierowniczych lub doradczych stanowiskach, m.in. w hospicjum. Jego
dorobek publikacyjny zawiera 16 ksigzek autorskich i wspotautorskich, 12 zreda-
gowanych i wspotredagowanych, wiele rozdziatéw w pracach zbiorowych i arty-
kutéow (Payne, b.d.w.). W tym dorobku znajduje si¢ opublikowane w 1991 roku
fundamentalne dzielo pt. Modern Social Work Theory, nastepnie trzykrotnie aktu-
alizowane (Payne 1991, 1997, 2005a, 2014). Wtasnie w rozleglych studiach nad
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teoriami pracy socjalnej Payne podjat starania prowadzace do identyfikacji teore-
tycznego znaczenia pedagogiki spolecznej dla tej pracy. Natomiast w ksigzce The
Origins of Social Work. Continuity and Change przedstawit historyczne tlo roz-
woju anglo-amerykanskiego nurtu pracy socjalnej od jej prapoczatkéw do konca
XX wieku na tle zachodnioeuropejskich proceséw rozwoju pomocy spoteczne;,
wraz z proba projekcji przysztosci pracy socjalnej. W tej publikacji wprowadzit
watek historii pedagogiki spotecznej, w jego interpretacji dziedziny funkcjonalnie
pokrewnej pracy socjalnej, uwzgledniajac jako pionierskie w jej rozwoju Niemcy,
Danie, Hiszpanie oraz Polske, z podkresleniem roli Radlinskiej i Korczaka (Payne
2005b, s. 206-208).

W Modern Social Work Theory Payne przedstawil wiele orientacji teore-
tycznych, zidentyfikowanych przez niego w $wiatowe;j literaturze przedmiotu,
poprzedzajac te przeglady rozwazaniami metateoretycznymi. W kolejnych wy-
daniach zmienialy si¢ orientacje teoretyczne, ksigzki si¢ rozrastaty, a ich kon-
strukcja ulegata zmianom, co zdaje si¢ §wiadczy¢ zar6wno o dynamice rozwo-
ju teorii, jak i o pogtebiajacej si¢ refleksji autora na ich temat. Kazde z wydan
przedstawia szereg teorii. Wydanie czwarte zawiera charakterystyki jedenastu
podejs¢ teoretycznych, ktorych nie sposob przedstawi¢ czy chocby wymienié
w ramach tego tekstu.

Potencjat teoretyczny pedagogiki spotecznej dla pracy socjalnej Payne zauwa-
zyt w wydaniu drugim Modern Social Work Theory, po raz pierwszy umieszczajac
wzmianke o jej zastosowaniach w niektorych krajach europejskich w rozdziale
poswieconym przedstawieniu pracy socjalnej na rzecz rozwoju spotecznosci lo-
kalnej (Social and Community Development) (Payne 1997, s. 203). Bardziej wni-
kliwie rozpatrzyt ten potencjat w wydaniu trzecim. Tu potraktowat go jako jedna
z alternatyw dla, jak napisat, zachodnich teorii pracy socjalnej, np. ghandyjska
praca socjalna z Indii, perspektywy z Chin i Afryki oraz pedagogika spoleczna
z Europy. W rozdziale Social and Community Development Payne wpisal pedago-
gike spoteczng obok animacji i agologii — dunskiej wersji pracy ze spotecznos$cia.
Podkreslit wspdlne tym teoriom zatozenie o edukacji jako dziataniu dgzacemu
do zmiany sytuacji ludzi w ubostwie przez zwalczanie wykluczenia spoteczne-
g0, rozwijanie spolecznej tozsamosci, prowadzacemu do osobowego i spotecz-
nego rozwoju przez rozwigzywanie problemow spotecznych, bardziej niz przez
indywidualne rozwigzywanie problemdéw osobistych (Payne 2005a, s. 14, 215).
Z analizy przestan niemieckiej pedagogiki spotecznej wyprowadzit on dla pracy
socjalnej nastepujaca teze:

Ludzie edukuja si¢ w interakcjach z innymi i we wzajemnej wymianie percepcji na temat swia-
ta. Wyzwolenie osiaga si¢ przez mediacje pogladéw i zachowan jednostki we wspdlnocie, w kto-
rej jezyk odgrywa wazna role, jako ze zrozumienie siebie pojawia si¢ dzigki dyskusji w kolektywie
(Payne 2005a, s. 216).
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Payne, mimo swojego zainteresowania relacja miedzy praca socjalng a pe-
dagogika spoteczna, nie utatwit czytelnikom zapoznania si¢ z jego stanowiskami
w tej sprawie. W wydaniach drugim i trzecim mozna odnalez¢ je jedynie poprzez
indeksy rzeczowe. Dopiero w wydaniu czwartym pedagogika spoteczna uzyskata
wiecej jego uwagi, co jest odzwierciedlone w tytule rozdzialu Macropractice, So-
cial Development and Social Pedagogy oraz w wigkszej liczbie wskazan w indek-
sie rzeczowym, prowadzacych czytelnika do opisow réznych kontekstow zwigzku
pedagogiki spolecznej z teoriami pracy socjalnej (Payne 2014). Sposrod refleks;ji,
jakie Payne poswiecil w tym tomie potencjatowi pedagogiki spotecznej jako teo-
rii mogacej inspirowac prace socjalng, tutaj przedstawione sa przyktadowe tezy.
Pedagogika spoteczna:

—wraz w teoriami makroprakyki i rozwoju spoleczno$ci moze by¢ wykorzystana do rozwigzywa-
nia problemow i empowermentu jako celow pracy socjalnej, a teorie te wnosza do praktyki prio-
rytet dla spotecznego i edukacyjnego angazowania ludzi, majacych wspoélne interesy i trudnosci,
do wspdlnej pracy nad ich pokonaniem (Payne 2014, s. 33);

—jest kluczowa europejska perspektywa majaca istotne powiazania z praca grupowa, szczegolnie
z dzie¢mi i w placowkach pobytowych. Jest to ogolna teoria pracy socjalnej zorientowanej na pro-
cesy edukacyjne i rozwojowe (tamze, s. 49).

W wydaniu czwartym Payne przedstawit takze wnioski z nowego w brytyj-
skiej opiece nad dzie¢mi pewnego pilotazowego projektu wdrozenia podejscia
pedagogiki spolecznej do praktyki zakladowej opieki nad dzie¢mi (children’s re-
sidential social care):

— szerokie rozumienie opieki jako holistycznej i wielowymiarowej, pomaganie dzieciom w uczeniu
si¢ wzbogacony sposob przez wspieranie ich zdolnosci do samodzielnego myslenia;

— rozwijanie autentycznych, opartych na zaufaniu stosunkow migdzy dzie¢mi i dorostymi, obejmu-
jacych autorytet i sympati¢ oraz rozsadny stopien prywatnosci dla dziecka (Payne 2014, s. 224)°.

Konczac z koniecznosci skrocone opisanie wktadu, ktory Payne wnidst do
wilaczania pedagogiki spotecznej w obreb teorii pracy socjalnej, nalezy podkresli¢
jego interpretacj¢ empowermentu i rzecznictwa jako podej$¢ pracownikow socjal-
nych do budowania pomocy oraz sojuszy, ktore stworza ludziom szanse osiagania
pozadanych zmian w ich zyciu. Empowerment wspomaga ludzi w dojsciu do sa-
modzielnego decydowania, do nabierania wiary w swoje mozliwos$ci, za$ rzecz-
nictwo dazy do reprezentowania intereséw ludzi bezsilnych. Oba podejscia reali-
zuja misj¢ pracy socjalnej wobec ludzi szczegolnie marginalizowanych, takich jak

2 Payne w tym miejscu powotat si¢ na raport z 2011 roku, ktérego wspoétautorkami byty m.in.
Claire Cameron i Pat Petrie, pionierki pedagogiki spotecznej w Wielkiej Brytanii.
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osoby niepetnosprawne, z trudno$ciami uczenia si¢, osoby starsze czy dzieci pod
opieka zastepcza. Payne podkresla, ze w realizacji empowermentu i rzecznictwa
pomocna bedzie, obok teorii interwencji kryzysowej, praktyki skoncentrowanej
na zadaniach, pracy ze spoteczno$cig i innych podejs¢ inspirujacych samodziel-
nos$¢, takze pedagogika spoteczna (Payne 2014, s. 294, 316).

Juha Hamailédinen

Hamaéléinen jest profesorem pracy socjalnej i pedagogiki spotecznej na Wydzia-
le Nauk Spotecznych Uniwersytetu Wschodniej Finlandii, Itd-Suomen yliopisto.
Przywotanie go w tym tekscie jako wyrozniajacego si¢ w skali miedzynarodowej
badacza pracy socjalnej jest uzasadnione po pierwsze tym, ze piastuje w swo-
im kraju uniwersytecka godno$¢ profesora pracy socjalnej, a po drugie — pro-
blematyka jego zainteresowan badawczych. W dorobku publikacji autorskich
i wspotautorskich, liczacym ponad 260 pozycji, wykazuje 143 artykuty w mie-
dzynarodowych czasopismach recenzowanych, kilkanascie ksigzek autorskich
i wspoltautorskich. Wiele publikacji stanowi splot problematyki pracy socjalnej
i pedagogiki spolecznej, wiele jest poswigconych w cato$ci pracy socjalnej. Cha-
rakterystyczna dla dorobku tego badacza jest intensywna wspolpraca z autora-
mi zagranicznymi z Chin, Niemiec, Szwecji 1 innych krajow, w tym z Europy
Srodkowej (Hamildinen 2019). W Finlandii, w ktorej pedagogika spoteczna jest
wzglednie nowa dziedzina, jest jej pionierem i, jak si¢ zdaje, bardzo aktywnym
propagatorem. Jest wspotautorem, wraz z Leena Kurki, pierwszego podrgcznika
pedagogiki spolecznej pt. Sosiaalipedagogiikka, opublikowanego w 1997 roku
(Foster 2012, s. 18).

W miedzynarodowej debacie nad relacjami miedzy pedagogika spoleczna
a praca socjalng szeroki oddzwigk wywotat jego artykut The Concept of Social
Pedagogy in the Field of Social Work (Hédméildinen 2003), wrecz wotajacy tym
tytulem o zainteresowanie si¢ jego trescia w ramach studium przedsigwzigtego
w niniejszym tekscie. Przed przedstawieniem propozycji zawartych w tym arty-
kule Haméldinena warto jednak wrocic¢ do innej jego pracy, opublikowanej wiele
lat wezesniej, w 1989 roku, pt. Social Pedagogy as a Metatheory of Social Work
Education. Nastapito to, zdaje sig, przed czasem ozywienia miedzynarodowego
zainteresowania tym tematem’. Warto wroci¢ do tez tej pracy, gdyz nie stracity
one na aktualno$ci.

3 Google Scholar, wprawdzie przegladarka nie w petni miarodajna, bo penetrujaca tylko tek-
sty dostgpne w Internecie, wyszukata 22 cytowania tego artykutu, a 210 poprzedniego tu przywota-
nego (dostep: 10.06.2019).
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Hamaéldinen w tym artykule, adresowanym do miedzynarodowej spoteczno-
$ci badaczy pracy socjalnej, zastrzegl, zapewne §wiadom przewazajacych wow-
czas w niej paradygmatow anglo-amerykanskich, ze trudno jest zdefiniowac pe-
dagogike spoleczna, bo oba oznaczajace ja terminy sg wieloznaczne. Przedstawit
zatem trzy interpretacje tego pojecia:

1. Tradycja pedagogiczna, w ktorej podkreslany jest spoteczny zwigzek z naukami pedagogicznymi,
a teoria wychowania postrzegana jest z punktu widzenia procesow spolecznych lezacych u pod-
staw praktyk wychowawczych lub wychowania i edukacji dzieci.

2. Dziedzina studiow, w ktorej taczy si¢ wiedze o dobrym zyciu (etyka), znajomos¢ warunkow do-
brego rozwoju, wychowania i edukacji (nauki pedagogiczne) oraz znajomo$¢ warunkéw dobra
i dobrobytu spolecznego (nauki spoteczne).

3. Strategia lub tendencja w pracy socjalnej, w ktorej podstawa orientacji pracy sa elementy trady-
¢ji wspomnianej wyzej dziedziny nauki (Haméldinen 1989, s. 117).

Podkreslit on takze aspekt praktyczny pedagogiki spolecznej. W praktycz-
nym dziataniu jej dazenia wyznacza program prewencji i fagodzenia problemow
spotecznych, zapewniajac ludziom $rodki mentalne, umiejetnosci i postawy nie-
zbedne do radzenia sobie w zyciu, rozwiazywania problemow, zmieniania swo-
jego otoczenia — i jesli trzeba — rowniez dostosowania si¢ do niego. Haméldinen
wskazat na poczatki tej orientacji w tworzonym w Europie w XVIII i XIX wieku
w systemie elementarnego szkolnictwa, bedacym po czesci socjopedagogicznym
programem, w ramach ktorego reformy spoteczne mialy by¢ osiagane srodkami
edukacyjnymi. Podstawa dziatania socjopedagogicznego jest zatozenie, ze proble-
my spoteczne, przynajmniej czgsciowo, wynikajg z braku wiedzy i umiejetnosci
wymaganych w zyciu lub z nieprawidtowych postaw. Zatem edukacja w zakresie
wiedzy i umiejetnosci przydatnych w radzeniu sobie w zyciu oraz ksztattowanie
odpowiednich postaw wyposazy ludzi do rozwiazywania indywidualnie i wspol-
nie problemdéw negatywnie oddziatywujacych na jako$¢ zycia czy do wprowadze-
nia koniecznych zmian w ich stylu zycia. Socjopedagogiczna perspektywa winna
by¢ uwzgledniana w spotecznych dziedzinach aktywnosci, takich jak publiczna
stuzba zdrowia czy praca socjalna®. W tym podejéciu do pracy socjalnej przyj-
muje si¢, ze ludzie winni by¢ wspierani do rozwigzywania swoich problemow
spotecznych z wiasnej inicjatywy, wspodlnie z innymi (Hamaéldinen 1989, s. 118).

Héamadldinen, krytycznie podchodzac do traktowania polityki spotecznej w Fin-
landii jako naukowej podstawy pracy socjalnej — koniecznej, ale niewystarczajacej
— zaproponowat socjopedagogiczng koncepcje¢ tej pracy (tamze, s. 119). Pedago-
giczna praca socjalna winna by¢ orientowana przez trzy wektory wiedzy: 1) wie-
dz¢ o godnym zyciu (filozofia praktyczna, szczegdlnie etyka spoteczna); 2) wiedze

4 W tym miejscu nasuwa sie refleksja, ze niewydolno$¢ publicznej stuzby zdrowia w naszym
kraju po czgsci wynika z niedostatku aktywizujacej edukacji prozdrowotne;.
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o warunkach dobra spotecznego i dobrobytu (nauki spoteczne) oraz 3) wiedze
o warunkach prawidtowego rozwoju, wychowania i ksztatcenia (nauki o edukacji).
W koncepcji pedagogicznej pracy socjalnej zaproponowanej przez Himalai-
nena tatwo dopatrze¢ si¢ podobienstwa do propozycji Aleksandra Kaminskiego
przedstawianych w jego wydanym w 1971 roku dziele Funkcje pedagogiki spo-
tecznej. Praca socjalna i kulturalna, w ktorym przeciez uzywat pojecia ,,praca
socjalno-wychowawcza”. Jest nieprawdopodobne, zeby Hédmaildinen znat dzieto
Kaminskiego; podobienstwo §wiadczy o inspiracjach obu autorow tymi samymi
tradycjami pedagogiki spotecznej, do ktorych si¢ niezaleznie odwotywali. Wypa-
da tez doda¢, ze Hamildinen przypomniat wktad Heleny Radlinskiej w pedagogi-
ke spoteczna, stwierdzajac, ze wedtug niej ,,pedagogika spoteczna jest niezalezna
naukg praktyczna, ktora w dodatku do opisywania rzeczywisto$ci moze by¢ tak-
ze interpretowana jako dazaca do promowania narodowego dobrobytu i rozwoju
humanizmu w spoteczenstwie” (tamze, s. 121). Wszak napisal to w czasie, gdy
Helena Radlinska, za zycia funkcjonujaca w miedzynarodowych $rodowiskach
pedagogdw i pracownikow socjalnych, byta na Zachodzie zapomniana.

Artykut The Concept of Social Pedagogy in the Field of Social Work, takze
adresowany do pracownikéw socjalnych, Himaildinen opublikowat §wiadom, ze
w ciggu 14 lat od opublikowania poprzedniego zaczeta si¢ ekspansja pedagogi-
ki spotecznej poza kraje, gdzie byta tradycyjnie uprawiana. Odnotowat, oprocz
wspomnianego wyzej podrecznika swego wspotautorstwa wraz z Kurki, publika-
cje w latach 2000/2001 podrecznikéw w Danii, Rosji i Szwecji, napomknat tez
o Hiszpanii. Wspomnial RPA, gdzie pedagogika spoleczna jest uprawiana na afry-
kanerskich uniwersytetach pod wptywem dunskim, ale nie na anglojezycznych.
Zwrdcit uwage, ze koncepcja pedagogiki spotecznej wprawdzie nie zdobyta zna-
czacej pozycji w krajach anglo-amerykanskich, ale podkreslit, ze settlementy, kto-
rych najbardziej wplywowsa inicjatorka w koncu XIX wieku byta Jane Addams,
funkcjonowaly w teorii i praktyce na podstawie zatozen spoteczno-pedagogicz-
nych (Haméldinen 2003, s. 70—71). Godzi si¢ doda¢, ze od tego czasu w Wielkiej
Brytanii pedagogika spoteczna znacznie umocnita swoja pozycje na uniwersyte-
tach i w praktyce, a takze zdobyta przyczotek akademicki w USA na Arizona State
University (Petrie 2013; Schugurensky 2016). Himélédinen przedstawit wyjasnie-
nie genezy pedagogiki spotecznej w koncepcjach europejskich myslicieli, takich
jak Comenius, Pestalozzi, Frobel, ktorzy upatrywali edukacyjnej drogi do roz-
wigzywania problemow spotecznych oraz pokazat w encyklopedycznym ujeciu
droge rozwoju pedagogiki spotecznej w Niemczech poprzez koncepcje jej kolej-
nych tworcow. Swoje studium Hémdldinen oparl na reprezentatywnym wyborze
niemieckiej literatury przedmiotu (2003, s. 71-74). Wida¢ w miedzynarodowej
literaturze przedmiotu, ze ta wyktadnig zdobyt on zainteresowanie wielu nastep-
nych autoréw poruszajacych na poczatku XXI wieku w problematyke pedagogiki
spotecznej, a takze nizej podpisanego (Szmagalski 2007, s. 226, 233, 234).
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Roéwniez w swoim stanowisku w sprawie zwiazkow miedzy pedagogika spo-
leczng a praca socjalng Haméldinen nawiazat do debaty, ktora toczyla si¢ nad tymi
zwigzkami w Niemczech jeszcze w okresie migdzywojennym, a tony jej nadawali
Herman Nohl, uznajacy pedagogike spoteczng za teorie¢ pracy socjalnej, i Alice
Salomon, rozwijajaca te pracge w oparciu o podej$cie amerykanskie. Ten spor na-
silit si¢ po Il wojnie $wiatowej, gdy alianci, zwtaszcza Amerykanie, wprowadzili
prace socjalng do programéw denazyfikacyjnych, o czym wigcej na poczatku tego
tekstu z powolaniem si¢ na K. Lorenza. Himaildinen, relacjonujac dalszy ciag tego
sporu, wyodrebnit w niemieckiej literaturze z lat 1971-1998 trzy teorie uznajace:
1) brak zwigzku migdzy obiema dziedzinami, 2) ich tozsamo$¢ oraz 3) ich uzupet-
nianie si¢ wzajemne. Jego zdaniem doszto w tym sporze do zmieszania obu trady-
cji, czego wyrazem jest skrot SA/SP (Sozialarbeit/Sozialpddagogik) lub taczaca je
forma bardziej ogolna — Soziale Arbeit (Hamaldinen 2003, s. 75).

Swoje stanowisko wobec relacji migdzy obiema dziedzinami Hamaéldinen
przedstawit w zalozeniu, ze pedagogika spoteczna jest perspektywa (nie jedyna)
dla pracy socjalnej, formutujac jej definicje za Lotharem Bohnischem w Sozial-
pddagogik der Lebensalter: eine Einfiihrung, ksigzce wydanej w 1997 roku, pa-
rokrotnie wznawianej, ostatnio w roku 2017. Zgodnie z ta definicja:

Pedagogika spoteczna koncentruje si¢ na kwestiach integracji jednostki w spoteczenstwie, zar6wno
w teorii, jak i w praktyce. Ma na celu tagodzenie wykluczenia spotecznego. Zajmuje si¢ procesami
ludzkiego rozwoju, ktore wiazg ludzi z systemami, instytucjami i spoteczno$ciami waznymi dla ich
dobrostanu i kierowania wlasnym zyciem, zarzadzania zyciem. Podstawowa idea pedagogiki spo-
lecznej jest promowanie spotecznego funkcjonowania ludzi, ich integracji, uczestnictwa, tozsamo-
$ci spolecznej i kompetencji spolecznej jako cztonkéw spoleczenstwa. Szezegolnie odnosi si¢ to do
problemow, ktore ludzie maja z integracja spoleczng oraz zarzgdzaniem zyciem w réznych fazach
zycia (Hamaildinen 2003, s. 76).

Przyjmujac takie rozumienie pedagogiki spotecznej jako perspektywy dla
pracy socjalnej, Himaldinen podkreslit, Ze to nie znaczy, iz miataby ona by¢ me-
toda czy nawet zbiorem metod tej pracy. Jest ona, wedlug Hamaéldinena, dyscypli-
ng z wlasng teoretyczna orientacja wobec $wiata. Przyjecie perspektywy pedago-
giki spotecznej w ksztalceniu do pracy socjalnej oznacza, ze studenci majg szanse
uwewnetrznienia takiego podejscia do praktyki, ktore nie tylko koncentruje si¢
na pomaganiu ludziom w przetrwaniu trudnych sytuacji, ale wspiera te ich pro-
cesy rozwojowe, ktore sa zwigzane z wartosciami moralnymi. Dla uzasadnienia
tak pojetego procesu pomocy Hamaéldinen przywotlal maksyme kategorycznego
imperatywu Kanta, ktora jego zdaniem okres$la kazda istote ludzka jako byt o ab-
solutnej 1 unikatowej wartosci oraz stanowi, ze wszyscy powinni by¢ traktowani
jako podmioty z przyrodzonego im prawa, za$ nigdy jako $rodki osiggania celow
innych osob. Z tego punktu widzenia edukacyjnym celem pracy socjalnej jest
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pomoc ludziom w osiggnieciu i utrzymaniu doswiadczenia sensu i godnosci w ich
zyciu (Hamaldinen 2003, s. 77).

Istniejaca, wedhug interpretacji Himaildinena, teoretyczna niejasnos¢ relacji
migdzy pedagogika spoteczng a pracag socjalng da si¢ rozwigza¢ w nastepujacy
Sposob:

[...]jako gataz studidow pedagogika spoteczna ma wiasne podejscie do teoretycznych analiz, obej-
mujace stanowiska innych dyscyplin i wzmacniajace bazy wiedzy réznych profesji. Dlatego moze
by¢ traktowana jako wzbogacenie ram teoretycznych ksztalcenia do pracy socjalnej, jak rowniez
jako bedaca sama w sobie edukacyjnym podej$ciem do staran o ludzki dobrostan (Himéldinen
2003, s. 78).

Swoje rozwazania Hdméldinen zakonczyt metafora, ktorej spolszczenie moz-
na uja¢ nastepujaco: koncepcja pedagogiki spotecznej nie opowiada o obklejaniu
miast i miasteczek jaskrawo pokolorowanymi plakatami, naganiajgcymi ludzkos¢
do transformowania §wiata. Opowiada o dodawaniu wartosci do spotecznych po-
trzeb pociagnigciami naukowego pedzla (Hamaéldinen 2003, s. 78).

Zamiast podsumowania

Podsumowanie tego tekstu na podstawie przegladu stanowisk Lorenza, Pay-
ne’a 1 Hamaéldinena, w czasach, gdy pedagogika spoteczna dynamicznie zacze-
ta wykracza¢ poza jej tradycyjne terytoria, byloby nadmiernym uproszczeniem.
Warto wiec jego zakonczenie uzupehi¢ odwotaniem sie do badania Angeli Ja-
ner Hidalgo i Xavier Ucara, przytoczonego tu juz we wprowadzeniu. Autorzy ci
przedstawili, opierajac si¢ na opiniach ekspertow pedagogiki spotecznej z dwuna-
stu krajow, jej uogdlnione rozumienie.

Pedagogika spoteczna funkcjonujaca w specyficznych ramach politycznych, spotecznych i kultu-
rowych kazdego kraju jest nauka, praktyka i sztuka, ktora rodzi si¢ z potrzeby zapewnienia eduka-
cyjnej odpowiedzi na sytuacje i problemy spoteczno-kulturowe, zarowno indywidualne, jak i zbio-
rowe, przezywane przez jednostki ludzkie, grupy i spotecznosci. Z jednej strony, jako dyscyplina
akademicka, jest wiedzg podbudowujaca rozwdj procesow ksztatceniowych w réznych sferach pro-
fesjonalnych, a profesje najbardziej bezposrednio z nig zwigzane to praca socjalna, edukacja spo-
teczna, pedagogika, praca z dzie¢mi, mlodzieza i dorostymi oraz interwencje spoleczne w spo-
tecznosciach. Z drugiej strony, jako praktyka moze by¢ wykorzystywana do interwencji w bardzo
niejednorodnych obszarach dziatania (Janer Hidalgo, Ucar 2019, s. 19).

Takie rozumienie pedagogiki spotecznej znajduje potwierdzenie w realiach.
W lutym 2018 roku w Meksyku odbytla si¢ Pierwsza Migdzynarodowa Konferencja
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Pedagogiki Spolecznej poswiecona tematowi Pedagogika spoteczna i edukacja
spoteczna. Lgczqc tradycje i innowacje. Uczestniczylo w niej 350 osob z 17 kra-
jow. Wystapienia konferencyjne, prezentowane po angielsku, hiszpansku i portu-
galsku, ukazywaly szeroki wachlarz perspektyw uprawiania pedagogiki spoteczne;.
Poruszano tam takie tematy, jak edukacja uchodzcow, pedagogika kultury, ksztatce-
nie edukatoréw spotecznych i pracownikéw socjalnych, edukacja spoteczna, teoria
pedagogiczna, edukacja w wigzieniach, rozwdj spotecznosci, praca socjalna, inter-
wencje w zakresie K-12° 1 wyzszego ksztalcenia, indygenna edukacja oraz party-
cypacyjne badanie w dziataniu (Keller i in. 2018, s. 3). Jak si¢ wydaje, nie tylko
analizy teoretyczne wykazuja, ze obie dziedziny: pedagogika spoteczna i praca so-
cjalna, niezaleznie od kontekstow spoteczno-kulturowych, w ktorych si¢ rozwija-
ja, niosg w sobie potencjaly wzajemnych inspiracji. Konferencja w Meksyku oraz
zaplanowane naste¢pne konferencje na Cyprze w 2020 roku i w Kolumbii w 2022
roku dowodza, ze gromadzg si¢ podmioty uprawiajace czy to badania, ksztatcenie,
czy praktyke w jednej z tych dziedzin lub w obu, gotowe do podkreslania wspolnej
tozsamosci.

Bibliografia

Constable R., Mehta V. (1994), Education for Social Work in Eastern Europe. Changing Horizons,
Lyceum Books, Chicago.

Foster R. (2012), The Pedagogy of Recognition. Dancing Identity and Mutuality, Tampere Univer-
sity Press, Tampere.

Héamaéldinen J. (1989), Social pedagogy as a metatheory of social work education, “International
Social Work”, no. 2, s. 117-128.

Héaméldinen J. (2003), The concept of social pedagogy in the field of social work, “Journal of Social
Work”, no. 1, s. 69-80.

Janer Hidalgo A, Ucar X. (2017), Analysing the dimensions of social pedagogy from an internatio-
nal perspective, “European Journal of Social Work”, no. 2, s. 203-218.

Janer Hidalgo A., Ucar X. (2019), Social pedagogy in the world today: An analysis of the acade-
mic, training and professional perspectives, “British Journal of Social Work”, no. 0, s. 1-21.

Lorenz W. (1994), Social Work in a Changing Europe, Routledge, London.

Lorenz W. (2008), Paradigms and politics: Understanding methods paradigms in an historical con-
text: The case of social pedagogy, “British Journal of Social Work”, no. 4, s. 625-644.

Payne M. (1991), Modern Social Work Theory. A Critical Introduction, Education Ltd., Macmillan,
Houndmills, Basingstoke.

Payne M. (1997), Modern Social Work Theory, 2™ ed., Liceum Books Inc., Chicago.

Payne M. (2005a), Modern Social Work Theory, 3" ed., Palgrave Macmillan, Houndmills, Basin-
gstoke.

Payne M. (2005b), The Origins of Social Work. Continuity and Change, Houndmills, Basingstoke,
Palgrave Macmillan.

5 Skrot K-12 jest stosowany w USA i Kanadzie na okreslenie systemu edukacji publicznej od
przedszkola (Kindergarten) do ostatniej, dwunastej klasy szkoty $rednie;j.



275

Payne M. (2014), Modern Social Work Theory, 4™ ed., Houndmills, Basingstoke, Palgrave Mac-
millan.

Satustowicz P. (2012), Social Work Between Discipline and Profession. A Historical Case Study
of Social Work in Germany from the 1970s to the 1990s, Societas Pars Mundi Publishing, Bie-
lefeld.

Szmagalski J. (2007), Recepcja pedagogiki spolecznej poza tradycyjnymi obszarami jej uprawiania.
Przyktad brytyjski, [w:] E. Marynowicz-Hetka, Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademic-
ki, t. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa, s. 225-233.

Zavirsek D., Lawrence S. (2012), Regional perspectives on social work: Europe, [w:] K. Lyons,
T. Hokenstad, M. Pawar, N. Huegler, N. Hall (eds), The Sage Handbook of International Social
Work, Sage Publications Ltd., London, s. 436-450.

Netografia

Hamdldinen J. (2019), Publications, https://wiivi.uef.fi/crisyp/disp/ /en/cr_redir all/fet/fet/sea?-
direction=3&id=2701094 (doste¢p: 10.06.2019).

Keller D., O’Neil K., Nicolaisen H., Schugurensky D., Villasefior K. (2018), Social Pedagogy and
Social Education: Bridging Traditions and Innovations, Social Pedagogy Association, Phoe-
nix, Arizona, https://www.socialpedagogy.org/publications (dostep: 14.06.2019).

Lorenz W. (b.d.w.), University Academic Curriculum Vitae, https://www.unibz.it/en/faculties/educa-
tion/academic-staft/person/125-walter-august-lorenz (dostgp: 7.06.2019).

Payne M. (b.d.w.), Curriculum Vitae, https://independent.academia.edu/MalcolmPayne/Curri-
culumVitae (dostep: 7.06.2019).

Petrie P. (2013), Social pedagogy in the UK: Gaining a firm foothold?, “Education Policy Analysis
Archives”, no. 37, http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/1339 (dostep: 11.06.2019).

Schugurensky D. (2016), Social Pedagogy in North America: Historical Background and Current
Developments, “Pedagogia Social: Revista Interuniversitaria”, no. 27, https://recyt.fecyt.es/
index.php/PSRI/article/view/44164 (dostgp: 11.06.2019).






Oldrich Chytil, Ivana Kowalikova

Social Work Research in the Czech Republic and Slovakia

History of research in social work

Social work research in Czechoslovakia (Czech Republic since 1993) has been
connected to social work education from the early beginning. The University of
Political and Social Sciences in Prague with its Faculty of Social Studies was
established in 1945, followed in 1947 by the establishment of the University of
Social Sciences in Brno. In both of them, an eight-semester social work program
was provided.

Research departments named Social Clinics were an important part of both
universities. Quoting the press of that time:

Scientific institutes, laboratories and research institutes are an essential part of any higher education
institution that provides its students with research and training opportunities. It goes without saying
that it was also necessary to establish social clinics at the Faculty of Social Studies as part of the
University of Political and Social Sciences. This helped to lay the basis for the theoretical and
scientific elaboration of social work methods (Janousek 1947, p. 84).

The Social Clinics at the University of Political and Social Sciences in Prague
were chaired by Marie KrakeSova. The results of her research were published in
two books: Psychogenesis of Social Cases (KrakeSova-Doskova 1946) and Intro-
duction into Practice at Social Clinics (KrakeSova 1948). In these monographs,
she defines the theoretical background and methods of educational social therapy
as a case work.

In 1953, as a result of the 1948 Communist coup, both universities were
closed down, because of the belief that there are no social problems in socialism
and therefore no social workers are needed. From 1953 until 1989, there were
several types of social work education and training. In the 1950s, there was even
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secondary school level social work education in Prague completed with a school-
-leaving examination. Until 1968, the Prague school was the only institution
educating social workers also in a two-year post-secondary study programme.
In 1968, a secondary social and law school was established with a two-year
post-secondary study programme in Ostrava and a year later, in Brno (Chytil,
Popelkova 2002).

In the 1950s and early 1960s, social workers acted only in the area of social
care for children and youth and in the institutions for the older and disabled people.
In this period, social work was virtually disposed of (Chytil, Popelkova 2002).

The most important incentive for the development of social work in
Czechoslovakia was in 1968. One of the results of the Prague Spring was the
recognition that social problems exist even under socialism, which led to the
creation of a new social policy concept. The Ministry of Labour and Social
Affairs was re-established and, based on experience gained in Western European
countries, programmes of social work with families and children, with older and
disabled people, with persons having been incarcerated, and with homeless people
were conceived. Social work was developed in enterprises, educational, health,
and prison facilities, as well as in social care institutions (Chytil, Popelkova 2002).

After the occupation of Czechoslovakia by Soviet troops and political
repressions in the early 1970s, many university-educated workers were forced
to leave their jobs. These were mainly university teachers, psychologists,
sociologists, and lawyers. It is surprising that these people were allowed to start
working as social workers, which was of great importance for the development of
social work in Czechoslovakia. These people enriched social work with skills that
helped conceive new social programmes, introduce new methods of social work,
and carry out research (Chytil 1996).

The dissolution of university education in social work in the 1950s should
have logically lead to a loss of interest in the development of social work research
and the development of theoretical concepts. Yet, paradoxically, there was no such
development in Czechoslovakia. The development of social work as a practical
discipline after 1968 resulted in a requirement for a theoretical reflection of
practice. The characteristic feature of Czechoslovak social work of that era is that
it was not satisfied with mere pragmatism, but sought answers to questions of
which methods to work with clients and which theoretical concepts of social work
should be the grounds for these methods (Chytil 1998).

Research is important for the development of social work as a scientific
discipline and for the development of theories and methods. The social work
research in the 1970s and 1980s was organised by the Czechoslovak Research
Institute for Labour and Social Affairs. It was of such great importance for the
development of social work that also graduates of the University of Political and
Social Sciences in Prague and the University of Social Sciences in Brno worked
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at this research centre. The research mainly focused on analysis of social needs
of specific target groups, i.e. old and disabled citizens, families with children, the
Roma minority and persons released from prison. In addition to this research, there
was additional research carried out on the effectiveness of social work methods with
the above target groups (Dunovsky, Kucera, Zelenkova 1974; Schimmerlingova
1977; Junkova, Cermakova 1979; Pavlok, Douchova, Vysin 1984). Other research
institutes, such as the Criminal Science Research Institute, also touched upon
social work in their research. This institute focused on the effectiveness of social
work methods in terms of prevention of juvenile delinquency and adult crime.
Other organisations, for example the Penological Research Institute, inquired into
social work methods in the prison system.

In addition to research carried out by research institutions, some specialized
social work centres had organised research. For example from 1986 to 1989,
a post-penitentiary centre in Ostrava (dealing with social work with persons
released from prison) conducted research, in collaboration with the Department
of Sociology, Faculty of Arts, Palacky University in Olomouc, on a 1200 client
sample, which identified subjective and objective factors affecting the social
worker — client relationship (Chytil 1991).

The lack of university-qualified social workers was addressed by graduates in
psychology, sociology and educational sciences in the 1970s and 1980s. It was the
students of the listed fields who showed an interest in social work who conducted
research on various aspects of social work as part of their diploma theses (Chytil
1998).

Research in social work after 1989

The development of research in social work after 1989 is closely linked to the
renewal of university education in social work. University education in social
work in the Czech Republic is offered at three levels: a three-year Bachelor’s,
a two-year follow-up Master’s and a four-year doctoral degree.

Some of the authors who have long been involved in research in social work
have been trying to investigate the role and position of social work research in the
Czech Republic. One of the founders of research in social work, Ivana Louckova,
notes in the publication Research Methods in Social Work:

The need for knowledge and understanding of matters, phenomena, processes and any other areas
worthy of people’s interest is the core of activities defined as ‘research’. We can ask ourselves
what the role of research in social work is. Is it sufficient to limit ourselves to the interaction and
communication of sets of knowledge and skills, when social work is in essence about dealing with
people? (Louckova 2014, p. 21).
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Professor Baum, who has also been long involved in social work research,
replies to Louckova as follows:

What is important in social work is to take into consideration while conducting research, to what
extent the clients of social work are ‘researched’ as research objects and, on the other hand, to what
extent are encouraged to become co-creators activated during research and given a chance to co-
-create the research process in a totally different way than it is common in other research approaches
of empirical social research. Social work needs specific approaches and methods of empirical social
research, while the search for research questions is governed by the requirements stemming from the
social function of social work (Baum, Gojova (eds) 2014, p. 11).

Content analysis carried out in “The Journal of Czech and Slovak
Social Work”, issues 2014-2018

“The Journal of Czech and Slovak Social Work™ (“Socialni prace/Socialna
praca”) is the only Czech and Slovak professional periodical in the field of social
work that is indexed in SCOPUS. Quantitative content analysis of the texts
published in this journal was used to gain insight into social work research in both
countries. According to Berelson (1952) it is a research technique for an objective,
systematic and quantitative description of the manifest content of communication.
Quantitative content analysis according to Hendl and Remr (2017) begins with
defining a research question and deciding on the selection of data for analysis. In
our research we ask the question: “What research in the field of social work was
published in the journal between 2014-2018?"".

The reason for the selection of texts from the period 2014-2018 was to
analyse the state of research in social work over the last five years. The basic
unit of quantitative content analysis was the individual articles we chose based
on the criterion of empirical research in social work. Another criterion was the
subject areas: historical research in social work, research with social workers
being the main research object, and research with clients of social work being
the main object. The categories set for implementation of content analysis
were a mutually exclusive system with clearly defined indicators. We compiled
the following categories: history of social work, social work with families, the
conditions for performance of social work activities, social workers in health care,
professionalization of social work, methods used by social workers, dilemmas in
social work, social workers active in social and legal protection of children, social
work with persons with intellectual disabilities, burnout syndrome, supervision,
informatisation of social work, social work with asylum seekers and aliens, critical
social work, clients evicted from housing, socially excluded clients, children and
youth, clients with multiple problems. Quantitative content analysis resulted in
the quantification of categories and the description of each research included in
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any category. Research reliability was ensured by two encoders who contributed
to the compilation of different categories.

Based on the quantitative content analysis (Hendl, Remr 2017) of research
works carried out by Czech and Slovak authors published in “The Journal of Czech
and Slovak Social Work” between 2014-2018, we found that out of a total of 103
scientific articles, 30 contained the published results of research in social work.
Of the above 30 articles, three dealt with the subject area of historical research in
social work.

Historical research in social work, which is based on analysis of available
resources such as period publications, journals, archival materials, or memories
of direct participants, must stem from the methodology of historical research.
Historical research based on work in the archives takes time, and this is probably
the reason why only three historical research results were published in the period
monitored.

Marie Spila¢kova’s research aimed to describe the history of corporate social
work in Bohemia and Moravia in 1921-1992. She concluded that the development
of corporate social work in the former Czechoslovakia was similar to that of
developed industrial countries in Europe. Unfortunately, the corporate social work
in the Czech Republic was discontinued in 1992 (Spilackova 2018).

Pavla Kodymova described the history of the interconnection of American
and Czechoslovak social work in Czech lands between 1918 and 1936 thanks
to the activities of Alice Masarykova. The research results help social workers
understand the period of transition from non-professional social work to
professional work in the context of key factors determining its initial form in
Czechoslovakia (Kodymova 2018).

The aim of Jana Levicka’s historical research was to collect information on
the events related to the establishment and development of the M.R. Stefanik
Institute with its activities contributed to the beginning of social work education
in Slovakia. The author gathered information on educational goals, curricula of
social and medical school founded in 1924 as part of the M.R. Stefanik Institute
in Turansky Svaty Martin, and also on some personalities who participated in the
establishment of the institute. This research delivered important information on
the history of Slovakian social work (Levicka 2018).

Research focused on social workers

An important subject area of research in 20 articles were social workers. We have
identified research that was classified into the following pre-defined categories:
social work with families, conditions for performance of social work activities,
social workers in health care, professionalization of social work, methods used
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by social workers, dilemmas in social work, social workers in social and legal
protection of children, social work with persons with intellectual disabilities,
burnout syndrome, supervision, informatization of social work, social work with
asylum seekers and foreign nationals, critical social work.

1. Social work with families (3 research works)

Qualitative research based on the Constructivist Grounded Theory by Kathy
Charmaz implemented by Barbora Gtfundélova concerns critical reflection on
the construction of motherhood and fatherhood in social work with families. The
result of her research is the finding that both female and male social workers
primarily construct mothers as carers and fathers as breadwinners. This traditional
model of gender roles in the family is considered natural and functional by social
workers, and is not critically reflected (Gfundélova 2018).

Other qualitative research by Barbora Grundélovd is based on
a Phenomenological approach. The aim of the investigation was to find out how the
gender constructions of social workers regarding the image of mothers-clients and
fathers-clients influence their ideas of possible solutions to work-family conflict
experienced by their clients. The author concluded that there were fundamental
differences in the perception of mothers-clients and fathers-clients by male and
female social workers. Due to the frequently unreflected stereotypical perception
of the family, helping professionals do not realize the need of mothers-clients
and fathers-clients to solve problem situations of interactions between work and
family areas at all (Gfund¢€lova 2015).

In the third research work, Eva Mydlikova analysed three models of family
therapy using quantitative content analysis. Subsequently, by using qualitative
research, the author identified key indicators of family social dysfunction applied
by social workers active in social and legal protection of children in Slovakia
and compared them with the main indicators of family functioning according to
selected family therapy models. Research results can help to assess the social risk
rate of families by social workers employed in departments of social and legal
protection of children (Mydlikova 2017).

2. Conditions for performance of social work activities (3 research works)

The aim of quantitative research by Eva Hejzlarova and Miriam Kotrusova was
to monitor the impact of social reform in 2011/2012 on the conditions of social
work performance. The social reform has transferred the system of financial
and material benefits from municipalities to employment offices in large cities.
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The authors concluded that the municipalities negatively perceived the loss of
competence in provision of benefits in material need, which was considered
an important tool for social work with persons in adverse social situations
(Hejzlarova, Kotrusova 2016).

The qualitative research implemented by Alice Gojova and Katefina
Glumbikova aimed to identify possible roots of the helplessness of a social worker.
The authors, applying the Grounded Theory by Strauss and Corbin, reflected the
structural influences that affect activities of a social worker. The researchers wanted
to understand the mechanism of how social workers recognise the role and goals
of social work, its clients, problems and possible solutions. One of the research
conclusions is that interviewed social workers believe that social work has limited
possibilities to respond to the problems of'its clients and that this belief causes them
to experience feelings of helplessness and despair (Gojova, Glumbikova 2015).

Applying the Grounded Theory Method of Strauss and Corbin, Michaela
Hiekischova in her qualitative research dealt with the consequences of social
reform in 2012 concerning social work and specifically, the provision and
distribution of benefits as regards material needs at the Employment Office of
the Czech Republic and examined whether the reform affected the experience of
helplessness by social workers in this regard. She concluded that the helplessness
of social workers was primarily due to the awareness that, as a result of the
politicization and economization of social work, they did not have the time to
pursue their profession to the extent and in the way they were used to, imagined
it, and/or were trained to do. None of the respondents perceived social work as
a “mere” payment of social benefits, rather the opposite. They showed a desire to
play a role of a professional worker, not a bureaucrat (Hiekischova 2015).

3. Social workers employed in health care (2 research works)

Two qualitative research based articles deal with social work in the health care
system. The first very unique research by Iva Kuznikova is on the practice of
social work in health care facilities. Based on the case study results, the author
recommends to supporting and developing the professional autonomy of health
and social worker as an equal member of a multidisciplinary team at health care
facilities (Kuznikova 2017).

The role of a social worker in working with parents of children with enuresis
was investigated through case studies by Michaela Vasko. She concluded that the
role of a social worker in this field includes motivational, counseling, activating,
supporting and supervision activities (Vasko 2018).
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4. Professionalization of social work (2 research works)

In her qualitative case study, Lenka Divoka explores how social workers
describe the current state of their profession. She deals with the issue of the
professionalization of social work in the field of social and legal children
protection. Social workers reported the lack a professional organisation in the
field of social work (Divoka 2017).

A possible explanation of why this is the case can be found in the second
of the two research works on the professionalization of social work. His author
Roman Balaz, applying qualitative research strategy, explores how social workers
construct the professionalism of their activity. The research is based on an
interpretative analysis of meaning which methodically and conceptually draws on
the combination of critical discursive psychology and post-structuralist discursive
analysis. He concludes that we cannot assume that social workers would take
some joint action in the name of professionalization of social work in the Czech
Republic. Research partcipants’ ideas on the professionalization of social work
are so heterogeneous and so conflicting that their joint professional action is out
of the question, according to the author (Balaz 2017).

5. Methods used by social workers (2 research works)

In their quantitative research, Eva Nedomova and Marie Spila¢kova analysed the
use of the task-oriented approach by social workers who work in outpatient fields
and residential social services within the Ostrava area. The result of the survey
showed that social workers do not apply this approach in their practice, but it is
possible to identify some elements of the method. Mostly, it was cooperation with
the client in the definition of his/her problems, the goals to be achieved, as well as
in the formulation of tasks to be completed within a certain time frame, evaluation
of the progress in solving the problem (Nedomova, Spilackova 2014).
Qualitative research (case study) implemented by Libor Musil, Olga Hubikova,
and Jana Havlikova deals with the question of whether social workers understand
assisting people in regard to their material needs, as “compensation for personal
deficits” or “mediation of problem interaction”. The compensation is based on
the idea that the problem to be addressed by social work is the failure to meet
individual’s needs. Personal deficits are understood by the authors to mean health
related, psychological or personal, economic, qualification and other problems or
deficiencies that prevent an individual from satisfying his/her needs in different
areas of his/her life. The second type of understanding of social work is aimed
at mediation or perhaps facilitation of problematic interactions between clients
and their social environment, for example with their relatives, gambling company
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owners, authorities, banks, energy suppliers, social and health service providers, etc.
The researchers reconstructed the both above-mentioned understandings of social
work. In addition, they identified mixed variations that consist of a combination of
both types of understanding of social work (Musil, Hubikova, Havlikova 2014).

6. Dilemmas in social work (1 research)

The topic of qualitative research by Radka Janebova, Marcela Hudeckova, Romana
Zapadlova and Jana Musilova was the dilemmas of social workers. The authors
perceived the dilemma as a situation where a social worker faces two mutually
incompatible options from which to choose. In the research, using the Grounded
Theory method by Straus and Corbin, they focused on the dilemmas between the
perception of the need to assert clients’ rights and the demands of contracting
authorities that were in conflict with clients’ rights. The authors considered elected
representatives and persons delegated by the representatives to be the contracting
authorities who were to assume responsibility for solving adverse situations of
citizens and to promote public interests while complying with valid legislation.
The research shows that the situation of social workers in asserting of clients’
rights in the Czech Republic is characterized by uncertainty and extortion and is
significantly influenced by the politicization of social work (Janebova et al. 2015).

7. Social workers activities in the social and legal protection of children
(1 research work)

The aim of the qualitative research of Katetfina Glumbikova, Sona Vavrova and
Dana Nedélnikova which applied qualitative content analysis was to identify,
describe and analyse the optics used by social workers in their assessment of
the social and legal protection of children. In the research, the two assessment
perspectives identified were nomothetic and idiographic. The nomothetic optics
of the work with a client assumes that it is necessary to look at it from a legal
perspective and the typology of life situations, which create standards for
assessment of clients and cases and the subsequent application of objectified
solutions. Social workers showed a lack of identification with nomothetic optics.
Research participants reported that they became enforcers of the client’s obligations
and collectors of evidence against the client. On the other hand, idiographic optics
emphasises uniqueness and an individual approach. The authors of the research
note that workers in the social and legal protection of children emphasise the need
to create space in the ‘jungle of regulations’ for the use of idiographic optics in
client assessment (Glumbikova, Vavrova, Ned¢lnikova 2018).
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8. Social work with persons with intellectual (learning) disabilities (1 research)

Using qualitative content analysis, authors Zdenika Adamc¢ikova, Jana Bernoldova
and Iva Strnadova investigated the existing system of formal support for parents
with intellectual disabilities and the readiness of social workers to work with this
group of parents. The authors found that social workers often acted intuitively
with the parents with intellectual disabilities without any broader knowledge
of appropriate work techniques and methods. At the same time, they found out
that the setting of the social services system does not correspond to the needs of
their clients; both suitable residential and in particular field services are missing
(Adamcikova, Bernoldova, Strnadova 2018).

9. Burnout syndrome (1 research work)

Tatiana Ziakova and Lenka Luka¢ova used quantative research techniques to
investigate the prevalence of burnout syndrome in social work with people with
intellectual disabilities in Slovakian social care facilities. The findings of the
survey reveal that social workers who come into a daily contact with a higher
number of clients with intellectual disability are in the highest risk group (Ziakova,
Lukacova 2017).

10. Supervision (1 research work)

Veronika Bene$ova and Edita Smidmajerova in their qualitative research presented
supervision as a tool for prevention of a burnout syndrome using a sample of field
social workers. Applying the Grounded Theory, the authors found that all research
participants were trying to prevent burnout syndrome, whether they were those
who had already experienced the syndrome, or those who had not. Supervision
was deemed to be an effective tool for the prevention of burnout (BeneSova,
Smidmajerova 2018).

11. Informatisation of social work (1 research work)

The qualitative research of Adéla Recmanova and Sona Vavrova using the
modified method of Grounded Theory by Hood is focused on the reflection of
social workers on the informatisation of Czech social work in social activation
services for families with children. The research results showed that social workers
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are very intensely aware of the process of informatisation, and they consider three
areas to be the most affected by this process:

(1) The method of conducting interventions (which is any professional
intervention of a social worker for the benefit of a service user). For example, it
is the use of information and communication technologies to communicate with
institutions, and/or the search for information.

(2) The form of communication between a social worker and a social service
user. Within the framework of information and communication technologies,
many tools such as a mobile phone and/or email can be used for communication
that facilitates the transfer of information and mutual cooperation, or agreement
with the client.

(3) The relationship between a social worker and a service user. If the social
worker chooses not to use information and communication technologies in their
fieldwork, there may be more frequent contact with the service user. That is why
some social workers do not consider information and communication technologies
an appropriate tool to facilitate finding the solution to a service user’s situation,
but rather see personal contact as a more suitable basis for this. (Recmanova,
Vavrova 2017).

12. Social work with asylum seekers and aliens (1 research work)

In Slovakia, Martina Zakova and Daniela Stry¢kovéa analysed social workers’
reflections on two non-governmental organisations working with asylum seekers
and aliens who had been granted additional international protection. Additional
protection is granted to aliens who do not have the right to seek asylum but need
international protection. According to the authors’ findings, social workers feel
vulnerable while performing their duties. They are forced to defend their work,
to deal with bureaucratic systems and to fight for the very survival of projects
(Zakova, Stryckova 2017). The authors note that they used a qualitative research
strategy, but did not describe the specified method, only the technique — open
coding — has been described.

13. Critical social work (1 research work)

Radka Janebova and Barbora Celd investigated how organisations and
representatives of organisations that in their opinion carry out critical social work,
perceive their activities in relation to social work in general terms as well as to
critical social work. According to the authors, the attributes of critical social work
include, in particular: a commitment to defend the oppressed and powerless,
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a participatory approach to clients, criticism of a domineering ideology, the
transfer of structural or other systemic causes of problems at individual level, and
an emphasis on the empowerment of oppressed people to take collective action in
order to achieve social change. The authors discovered that methods of social work
that could be described as critical are implemented in the Czech Republic, but
they are not declared to be critical social work by organisations (Janebova, Cela
2016). A qualitative research strategy using the techniques of semi-standardised
interview and document analysis is mentioned in the text. However, it does not list
the qualitative research method used.

Research focused on clients of social work

Clients of social work were the subject area of research in seven articles. Extensive
research that was included in the following predetermined categories has been
identified: clients evicted from their housing, socially excluded clients, children
and youth, clients with multiple issues.

1. Clients excluded from housing (3 research works)

Eliska Cerna and Lenka Polankova investigated what type of knowledge about
“social housing” is being produced by people with this experience and what
strategies they propose to employ. A qualitative research strategy, specifically
empowering action research and its method of oppressed theatre was used.
The theatre production identified a key phenomenon: “business with poverty
in housing” (short-term lease or sub-lease contracts, forced evictions, poor
quality of rental flats, and flats in socially excluded localities). As part of the
three cases together with participants (i.e. people excluded from housing),
the researchers formed strategies for dealing with profiting from poverty in
housing, namely: accommodation in one’s family or neighbour flat, social
worker support, rental deposit return request, an eviction blockade, living in
a tent in the street, and collective negotiations with an owner. The decision
not to give up, solidarity, and publicity are shown to be key issues in these
strategies (Cerna, Polankova 2018).

The authors of subsequent research by Katefina Glumbikova, Barbora
Grundélova, Ivana Kaniova, Anna Krausova, Katefina LukeSova, Zuzana
Stankova, and Marie Spilackova sought an answer to the research question: “How
do homeless shelter residents perceive their health and health services?”. And
also “How do topics of health and health services manifest in their narratives?”.
The data obtained through the semi-structured interview was analysed using the
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Constructivist Grounded Theory by Charmaz. The research finding is that the
residents of homeless shelters have specific needs in the area of mental health and
well-being, the fulfillment of which they most often seek in the social workers’
practice (Glumbikova et al. 2017).

Katefina Glumbikova and Sonia Vavrova explored the possibility of using
the concept of hope and a desirable future as a tool for reducing instrumental
responsibility in individual planning in shelters across the Czech Republic.
Instrumental responsibility means the reduction of social work to a measurable
outcome. Instrumental responsibility limits the autonomy of a social worker and
the scope for his/her decision-making. The researchers used a qualitative research
strategy — the Grounded Theory by Clark. The data was collected through in-depth
interviews focused on the desired future. On the basis of the research, the authors
concluded that the concept of hope and a desirable future could be considered
a potential tool for reducing instrumental responsibility in individual planning
in shelters as well as the concept of recovery and focus on individuals’ strengths
(Glumbikova, Vavrova 2018).

2. Socially excluded clients (2 research works)

In their qualitative research based on Social Constructivism and interpretative
paradigm, Zuzana Stankova and Alice Gojova used a case study method to
investigate the possibilities of using community work in a socially excluded
locality as viewed by the residents of the excluded locality. One of the research
results is that clients are empowered in the process of community work thus
acquire new competences. The social exclusion can be mitigated by strengthening
the relationship between members of a socially excluded locality, using the help
of community work (Stankova, Gojova 2018).

The research by Monika Bjelon¢ikova and Vendula Gojova in a socially
excluded locality was focused on identification and analysis of the needs of its
residents and residents of a neighbouring area. Qualitative research was carried
out using the participatory research method arising from the community. The
authors concluded that the label “socially excluded locality” in the investigated
district led to the situation that the part of the population perceived themselves
as socially excluded, which could be also reflected in their life strategies.
Some of the neighbours of residents from a socially excluded locality feel
stigmatized. On the one hand, tension is growing between the two groups,
and on the other, an alliance based on a jointly shared stigma is created
(Bjeloncikova, Gojova 2016).
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3. Children and youth (1 research work)

In a qualitative case study, Anna Krchnava explored the possibilities of using
a participatory approach as a possible solution to the problems of children and
youth from a socially excluded locality in the city. Based on the research results,
the author states that the participatory approach is used in a low-threshold centre
for these children and youth, especially in the following areas: setting of personal
goals, reconstruction of the facility interior, preparation of activities for a low-
-threshold centre. The case study results showed that the involvement of children
and youngsters in this centre in the participation process proved successful, but
that the participatory approach used has not been anchored in methodology. The
research results also show that according to social workers there are other areas
where the participatory approach can be used, for example in rule setting, the
opening hours of the low-threshold centre, and the determination of clients’ rights
(Krchnava 2014).

4. Clients with multiple issues (1 research work)

In her qualitative research, Markéta Szotakova focuses on the involvement of the
helping proffesionals and their clients in cooperation in “case management” as
one of the methods of social work. Based on a multiple case study, she seeks an
answer to the question: “How does the active involvement of a client and a helping
professional affect the cooperation within case management?”. Communication
partners in qualitative research were clients with multiple issues (recovery from
substance abuse, situation after leaving prison, health problems, psychiatric
diagnosis, debts and/or executions, homeless persons, jobless persons, parenting
problems and other life-style related difficulties associated with drug abuse) and
helping professionals (psychologists, psychotherapists, social workers, officials
and one physician). In conclusion, the author states that case management is one
of the directions that allows (under well-set conditions and rules) the participation
and active involvement of clients and helping professionals in solving multiple
client problems (Szotakova 2014).

Conclusion

When looking for an answer to the research question: “What research works in the
field of social work were published in “The Journal of Czech and Slovak Social
Work” in 2014-2018?”, we came to interesting conclusions. Out of a total of
103 scientific papers published in this journal during the monitored period, only
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30 papers published the results of empirical research in social work. The research
included three thematic areas, namely historical research in social work, research
where social workers were the research object and research where clients were the
research object.

Another interesting finding is that out of 30 research works, only three were
carried out using a quantitative research strategy, and 27 works used different
qualitative research methods. The predominance of the qualitative approach in
research in social work could be due to the fact that empirical research in social
work is not only a quantitative representation of the social status of clients or an
examination of objectively given conditions of their life. Social work research
also includes a qualitative examination of clients’ life situations, which means that
we are interested in interpretative patterns (Baum, Gojova [eds] 2014).

What we consider striking is that out of twenty research works of social
workers only three of them dealt with the conditions for performance of social
work. The topic of two works was the consequences of social reform in 2012.
Only one research explicitly addressed the conditions of social work performance
from the perspective of social workers. This was the research carried out by
Gojova and Glumbikova (2015) and titled: (Helpless) Social Work as a Source
of Empowerment? This research aimed to understand the perception of social
work by social workers. The research sample included 22 heads of social care
departments and their deputies from municipalities with extended power in the
Moravian-Silesian Region. Qualitative research took place at the beginning of
2011, with the use of the Grounded Theory.

The first topic that arose in this research was the failure to establish social
work as a profession that ultimately allows political influence on social work.
Another consequence of the politicization of social work is the separation of social
workers from its design. According to some interviewees, local politicians are not
interested in supporting social services (Gojova, Glumbikova 2015).

Another subject area of interviews can be called non-recognition of social
work and social work done according to template. The image of social workers
in society was viewed as negative by the communication partners. According to
them, social workers are legally assigned to work with a client in a certain way,
and they lack the institutional tools to do so. Social workers perceive the limitation
of their competences by force majeure and interpret it as an expression of lack of
trust in their expertise (Gojova, Glumbikova 2015).

The third category within group interviews with social workers was feelings
of helplessness in solving social problems. According to the communication
partners, the social workers have only few options available to find solutions
to problems. It presents the structural causes of problems and at the same time
obstacles of a structural nature that hinder or make finding solutions difficult
(Gojova, Glumbikova 2015).
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The fact that the situation of social workers did not improve in 2018 is
evidenced by the statements of social workers in the workshops as part of the
research by Glumbikova, Vavrova, and Nedélnikova (2018), focused on the
assessment optics regarding social and legal child protection. The above-
-mentioned non-recognition of social work is characterized by the follwoing
statement: “Society does not even know what a social worker is doing; people
think that we support only those that are socially maladjusted, those dependent
on social benefits”.

Only in seven out of 30 research works were the clients of social work the
research object. The result of the content analysis is the finding that only some
target groups of social work were represented in these works. They were clients
excluded from housing, socially excluded clients, children and youth, and clients
with multiple issues. In the monitored period, there were no research works
dealing with the older people and/or those with health disadvantages nor with
other target groups.

We are aware that the submitted overview of research in social work is not
complete. Some of the research results have been published abroad, or only in the
form of research reports. However, the analysed Journal of Social Work is the only
periodical published in the Czech Republic and Slovakia, and therefore it should
be able to serve as an illustration of research in the field of social work.
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