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Wstep

Monografia, ktorg przedstawiam, powstawala przez wiele lat.
Stanowi swoista weryfikacje zagadnien i stanowisk, ktére zo-
staly zasygnalizowane i byly omawiane w podreczniku z pe-
dagogiki spolecznej, a nastgpnie modyfikowane, uszczegoét-
awiane, rozwijane w odniesieniu do nowych koncepcji i uje¢
napotkanych na drodze badawczej oraz w pracy dydaktyczne;j.
W tym procesie niebagatelne znaczenie miata mozliwos¢ kon-
tynuowania wyktadu z pedagogiki spolecznej, ktéry wymagat
precyzyjnego ujecia i czytelnosci.

Pedagogika spoteczna zorientowana na analiz¢ procesow
transformacji aktywnosci w polu praktyki i dostrzegajaca jej
zlozono$¢ nie moze nie podlega¢ zmianom paradygmatycz-
nym, majagcym odniesienia w nowych ujeciach teoretycznych
i epistemologicznych'. Wyluskanie niezmiennego trzonu jest
trudne, zwlaszcza z uwagi na wielo$¢ jezykow i stanowisk
wlasciwych innym dyscyplinom. Przez okres ponad 10 lat,
jaki uptynat od opublikowania podrecznika z pedagogiki spo-
lecznej, réwniez uczestniczac aktywnie w srodowisku akade-
mickim, zderzatam si¢ z tymi nowymi wyzwaniami i prébo-
walam sytuowac w nich spojrzenie spoteczno-pedagogiczne,

Analizowalam to zagadnienie w kontekstach historycznych proceséw
dyscyplinaryzacji pedagogiki spolecznej (Marynowicz-Hetka 2007a:
204-225 oraz 2011c).
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dookreslajac ten punkt widzenia. W tym okresie opublikowa-
tam ponad 30 rozpraw i artykutéw?, a takze zainspirowanych
zostalo kilka prac wieloautorskich. Uwazny Czytelnik moich
tekstow bez trudu odnajdzie ich pierwsze sformutowania wy-
dane drukiem, ale obecna monografia zostala napisana na
nowo - nie stanowi kopii tekstow juz opublikowanych. Ewen-
tualne odczytanie moich uprzednich pogladéw wynika z tego,
ze od wielu lat pisz¢ jedng ksigzke, starajac si¢ w ten sposob
wzbogaca¢ dyskurs spoteczno-pedagogiczny.

Podjecie si¢ tego zadania wynikalo takze z licznych zachet
plynacych od Czytelnikéw, aby wylozy¢ swoje stanowisko
W szerszym opracowaniu, co spotkato sie tez z moim przeko-
naniem i odczuwang potrzebg podzielenia si¢ przemyslenia-
mi na temat aktualnego spojrzenia na pedagogike spofeczna.
Warto dodag, ze od kilku lat odczuwany jest w dyskursie aka-
demickim i w oczekiwaniach praktykibardzo dobry klimat dla
pogladow, ktore mieszczg si¢ paradygmacie humanistycznym,
w odroéznieniu od wczesniej eksponowanego paradygmatu
technologicznego. Stad tez nastal dobry czas dla wzbogacania
pola praktyki perspektywa spoteczno-pedagogiczna.

Celem monografii jest przedstawienie spojnego autorskiego
stanowiska postrzegania spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia na pole praktyki, w ktorym obecna (i pozadana) jest
aktywno$¢/dziatanie pedagoga spotecznego. Ta analiza sta-
nowi, wyrazone nieco inaczej, wspolczesne odczytanie sta-
nowiska obecnego u zarania pedagogiki spolecznej. Stanowi
takze, podobnie jak to zostalo sformulowane w podreczniku
z pedagogiki spotecznej (Marynowicz-Hetka 2007a), pomost

Aby da¢ $wiadectwo tych prac, ktére ukazaly sie drukiem po opublikowa-
niuw 2006 r. podrecznika z pedagogiki spolecznej, do niniejszej mono-
grafii zostal dotgczony wykaz najwazniejszych tekstow, ktdre ukazaty sie
drukiem w latach 2008-2018. W r6znym zakresie odwotuje si¢ do nich
w tej ksigzce.



miedzy obecnymi oczekiwaniami na przemiany w spoteczno-
-pedagogicznym punkcie widzenia a jego ramami sformuto-
wanymi w pracach Heleny Radlinskiej.

Prace te dedykuje Wszystkim Tym, ktérych spotkatam na
swej drodze naukowej i dzieki ktérym w toku wzajemnych
relacji, dyskusji, wspolnych projektéw, powodzen i porazek
dojrzewal i krystalizowal si¢ oraz interioryzowat méj punkt
widzenia na aktywnos$¢ w polach praktyki. Ufam, ze jest on
wyraznie identyfikowany z podstawami pedagogiki spotecz-
nej, sformulowanymi przez Radlinska i ukazuje odmiennosci
wynikajace z checi wpisania go we wspolczesne dyskursy oraz
konteksty spoteczne. Lista 0s6b znaczacych jest pojemna, mieg-
dzygeneracyjna i miedzykulturowa.

Szczegodlne podziekowania kieruje do pierwszych Czy-
telnikow tej monografii, zwlaszcza za$ do jej Recenzentow
- Profesor Marii Mendel i Profesora Lecha Witkowskiego,
ktérych cenne uwagi ukierunkowaly dalszg prace nad teks-
tem, przyczynily sie do jego udoskonalenia, ale tez wzmoc-
nily zwatpienia.

Jesli niektérym sposréd Czytelnikow czes¢ zgloszonych
w tej ksigzce tez wyda si¢ zbyt radykalna, to odwoluje sie do
nastepujacej mysli Wolfganga Welscha, ktéra moze uzasadniaé
taka postawe i tym samym zorientowac¢ lekture:

gdy chcemy cokolwiek nowego oglosi¢, musimy nieco wy-
olbrzymia¢ [...] przesada jest wlasnie podstawa naszej rze-
czywistosci; jutrzejsza rzeczywisto$¢ bedzie wyolbrzymie-
niem dzisiejszej; to jest wlasnie to, co nazywamy rozwojem
(Welsch 1998¢: 196).

Konstrukcja wykladu jest spiralna, co uprawnia powroty
i omawianie tych samych zagadnien w r6znych konfiguracjach
zwigzkow miedzy nimi. Kazdy rozdzial z jednej strony stanowi

Wstep
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niezbedny element calosci, z drugiej zas jest samoistng analiza
tytulowego zagadnienia. Z uwagi na intencje tej monografii,
»aby pojac”, czym jest aktywnosé w polu praktyki, waznym ce-
lem wyktadu jest dbalo$¢ o stownictwo pojmowalnosci. Pewna
wskazowka moze by¢ towarzyszacy jej stownik terminéw/po-
je¢ kluczowych. Czytelnikow, ktorzy po raz pierwszy stykaja
sie z omawianymi koncepcjami, bardzo zachecam do korzy-
stania ze wskazéwek bibliograficznych i rozszerzajacych opis
znaczeniowy poje¢, kategorii, klasyfikacji, ktorych w tej pracy
nie powtarzam - ograniczam si¢ do ich omawiania i interpre-
towania. Syntetyczny wymiar przekazu pozwala na oglad z od-
dalenia, ale wymaga od Czytelnika wysiltku, aby we wlasnym
zakresie pozna¢ ,wiedze podstawows”.

Mam nadzieje, ze ten stopien trudnosci nie zniecheci do ich
pokonania, a raczej bedzie sprzyjac transgresji Tych, ktérzy
zechcg zapoznac si¢ z trescig wyktadu, w ktérym staram sig
odpowiedzie¢ na czesto w srodowisku akademickim zadawa-
ne pytanie: na czym polega spoleczno-pedagogiczny punkt
widzenia analizowanego zagadnienia? Zapraszam do lektury!

Ewa Marynowicz-Hetka
L6dz, luty 2019 1.



Rozdziat 1
Spoteczno-pedagogiczny
punkt widzenia: rama
konceptualnar

Uwagi wstepne: konteksty i uzasadnienia
Pedagogike spoleczng, jak kazda (sub)dyscypline praktyczna,
mozna pojmowac jako:

- subdyscypline w trakcie tworzenia i rozwoju, jako insty-
tucje (symboliczng) w trakcie ksztaltowania sie, podlegajaca
zmianie i wplywajacg na zmiane;

- pewien typ pedagogiki refleksyjnej (pedagogii), namystu
nad zmianami kontekstu spolecznego i procesami w nim za-
chodzacymi, nad obszarami dziatania oraz nad samym dzia-
faniem spolecznym w ich obrebie, a zwlaszcza jego sensem
iznaczeniem,;

- refleksje nad refleksja, namyst nad aktualnym jej po-
strzeganiem, ale w odniesieniu do jej tradycji i pierwszych
sformultowan oraz do mysli spolecznej w dobie obecne;j.

To uporzadkowanie jest niezupelnie roztaczne, ale nie ule-
ga watpliwosci, ze analiza spoleczno-pedagogicznego punk-
tu widzenia/perspektywy moglaby by¢ podjeta przynajmniej

Tres$¢ tego rozdziatu stanowi zmodyfikowang wersje wystapienia na
IV Zjezdzie Pedagogéw Spolecznych (por. Marynowicz-Hetka 2014c).
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Rozdziat1

w dwu wymiarach: wymiarze dyscyplinarnym, obejmujacym
stawanie si¢ (sub)dyscypling i wymiarze konstruowania re-
fleksyjnej praktyki, orientujgcej aktywnosé. W tym sensie
podkresla si¢ jej wymiar praktyczny, kiedy mowi si¢ o peda-
gogii. Podstawowe przestanki pedagogiki spolecznej uzasad-
niajg ztozonos¢ spoteczno-pedagogicznego punktu widze-
nia i postrzeganie jej jako orientujacej aktywnos¢/dziatanie
w polu praktyki.

Analizie tego zagadnienia poswiecony jest obecny rozdzial,
ktdéry sam w sobie stanowi rame konceptualng dla calej mono-
grafii i wyktadanego w niej stanowiska na pojmowanie aktyw-
nosci w polu praktyki z punktu widzenia spoteczno-pedago-
gicznego. W kolejnosci omdwione zostaly podstawowe ramy
konceptualne tego stanowiska: ontologiczne, epistemologicz-
ne, aksjologiczne i metodologiczne. Rozdzial stanowi otwarcie
dla rozwijanej dalej koncepcji pojmowania aktywnosci w polu
praktyki z perspektywy spoleczno-pedagogicznej, autorskiego
postrzegania pedagogiki spotecznej, w ktérym podstawy sfor-
mulowane w pracach Heleny Radlinskiej, zderzone ze wspdt-
czesnymi dyskursami obecnymi w naukach humanistycznych
i spotecznych, tworza nowg jakos¢ spojrzenia na pole aktyw-
nosci.

Pytanie o punkt widzenia, perspektywe, jest szczegolnie
wazne wtedy, gdy analizujemy jaki$ zestaw tez ze wzgledu
na rzeczowe kryterium wytaniania si¢ dyscyplin (Ossow-
ski 1962: 11; Marynowicz-Hetka 2011c). W tym procesie
zamierzamy okresli¢ przedmiot zainteresowan, metody,
sposoby analizy, aparature pojeciows i horyzont wlasciwy
dla danej dyscypliny. Jednak stawianie takiego pytania nie
zawsze znajduje zwolennikéw, co obserwuje si¢ w dysku-
sjach o integralno$ci nauki, a szczegdlnie humanistyki czy
nauk spotecznych. Zwraca si¢ wowczas uwage, Ze odpowiedz
na pytanie o punkt widzenia jest niekiedy formutowana



ze wzgledu na ambicje instytucjonalizacji jakiego$ sposobu
analizy rzeczywisto$ci. Wymaga nazwania, odrdznienia,
ustanowienia. Przewaga procesow instytucjonalizacji, sta-
nowienia ,,prawd” a priori, nad procesualnym dyscyplina-
ryzowaniem pogladow, stanowisk, jest czesto narazona na
uproszczenia, utrwalanie zwigzku formalnego z powolywa-
nymi instytucjami. W tej publikacji pytanie o perspektywe,
punkt widzenia, z pozycji ktorych ,,oglada si¢” i analizuje
pola praktyki, nie spelnia funkcji redukcjonistycznych. Cho-
dzi raczej o uswiadomienie zakresu spojrzenia, ogladu, ho-
ryzontu rozumienia, jak to postuluje Lech Witkowski (2009:
281). Tak wigc okresleniu ,,punkt widzenia” nadaje si¢ w tej
monografii inne, ,zdecentrowane” znaczenie (tamie)z, jest
ono réwnoznaczne z terminami ,perspektywa” i ,horyzont”
(tamze). Rownoczes$nie, stosujac je, dookresla sie znaczenie
terminu stanowigcego zasob leksykalny todzkiego Srodowi-
ska badawczego pedagogdw spolecznych.

Poszukiwanie ,,punktu widzenia” pedagogiki spoleczne;j
rozwijalo si¢ w toku jej dyscyplinaryzacji od poczatkow jej
ksztaltowania. W sposdb jednoznaczny zostalo sformutowane
w Egzaminie z pedagogiki spotecznej, gdzie Helena Radlinska
(1961a) pisata:

pedagogika spoleczna, bedac nauka praktyczna, rozwija si¢
na skrzyzowaniu nauk o cztowieku, biologicznych i spotecz-
nych z etyka i kulturoznawstwem (teoria i historig kultury),
dzieki wlasnemu punktowi widzenia. Mozna go najkrdcej
okredli¢ jako zainteresowanie wzajemnym stosunkiem jed-
nostki i srodowiska, wplywem warunkéw bytu i kregu kul-
tury na cztowieka w réznych fazach jego zycia, wptywem
ludzi na zapewnianie warunkéw bytu warto$ciom przez ich

2 W tym miejscu pragne podzigkowaé Panu Profesorowi Lechowi Wit-

kowskiemu za celng uwage po pierwszej lekturze tekstu tej monografii.

Spoteczno-pedagogiczny punkt widzenia...



Rozdziat1

przyjecie i krzewienie oraz przetwarzanie érodowisk ,,sitami
cztowieka w imie ideatu” (tamze: 361).

W kolejnych fazach rozwoju pedagogiki spolecznej i proce-
su jej dyscyplinaryzacji raczej poszukiwano ,,specyficznych”
pol zainteresowania badawczego i praktycznego pedagogéw
spolecznych, porzucajgc transwersalne tendencje pojmowania
punktu widzenia pedagogiki spotecznej na rzecz pél/obszaréw
dziatania i badania. Perspektywa redukcjonistyczna na dtugo
pozostala w kanonie myslenia o pedagogice spotecznej, sty-
mulowana checig stanowienia poprzez odréznianie od innych
dyscyplin spolecznych i humanistycznych. Do stanowiska
calo$ciowego, transwersalnego, wyraznie sformulowanego
w pracach Radlinskiej, powrdcono dopiero w momentach
przetomowych poczatku lat 90. XX w., ktore sprzyjaly dysku-
sjom w poszukiwaniu paradygmatu pedagogiki spolecznej.
Zastanawiajac si¢ nad Zrédtami tozsamosci pedagogiki spo-
tecznej, Anna Przectawska (1990) pisala, ze nalezy poszuki-
wac ich ,,nie tyle w wyznaczaniu zakresu rzeczywisto$ci wy-
chowawczej, ktora pedagogika spoleczna ma si¢ zajmowac, ile
w okresleniu punktu widzenia, z ktdrego ma na nig patrze¢”
(tamze: 82). To ujecie zbiezne ze stanowiskiem Radlinskiej.

Che¢ dookreslenia spoleczno-pedagogicznego punktu
widzenia wynika, najprawdopodobniej, z jednej strony z nie-
specyficznosci przedmiotu analizy oraz jej metod, z drugiej
za$ — z praktycznosci pedagogiki spotecznej i jej wyraznego
(specyficznego) zainteresowania polem praktyki oraz orienta-
cja na jego przeksztalcanie/transformacje. Doda¢ nalezy, ze ten
niespecyficzny przedmiot analizy pedagogika spoteczna po-
dziela z innymi naukami spofecznymi (np. socjologia, polityka
spoteczng). Zajmuja je podobne aspekty rzeczywistosci, ale sa
one analizowane odmiennie, z réznych perspektyw. Roznicuja
je stanowiska ontologiczne, epistemologiczne, aksjologiczne
i metodologiczne.



Zadanie odkrycia punktu widzenia pedagogiki spolecz-
nej, jego wewnetrznej ztozonej struktury powigzan oraz
znaczenia odniesien dla jego ksztaltowania jest bardzo zobo-
wiazujace. Majac tego $wiadomos¢, podejmuje je, uznajac, ze
wlasnie to dookreslanie punktu widzenia na te same pola ak-
tywnosci pozwala u§wiadomi¢ walory transwersalnego uje-
cia spofeczno-pedagogicznego, jak tez usytuowac pedagogike
spofeczng w rodzinie nauk spotecznych i humanistycznych.
Paradoksalnie wiec odkrycie punktu widzenia pedagogiki
spolecznej moze sprzyjac jej integrowaniu z innymi (sub)
dyscyplinami, a nie separacji, jak mozna by schematycznie
sadzic.

Punkt widzenia - perspektywa - horyzont

Istnieje bogata literatura metodologiczna (Berger, Luckmann
1983; Manterys 1997) na temat pojmowania dwu pojec: ,,per-
spektywa”, ,horyzont”. Nie analizujac ztozonosci tej kwestii®,
przyjmijmy, za Aleksandrem Manterysem (1997), przywoty-
wana koncepcj¢ Charona (tamze: 70). W sposdb dos¢ eklek-
tyczny rozumie si¢ w niej oba terminy ,,perspektywa”/,,punkt

widzenia” i w rezultacie ujmuje je jako synonimy.

Przez ,perspektywy” rozumie on punkty widzenia okresla-
jace, w jaki sposdb aktorzy spoleczni partycypuja otaczajaca
ich rzeczywisto$¢ [ktora obejmuje — przyp. E.M.-H.] kon-
ceptualne ramy odniesienia, zestaw zalozen, zestawy war-
tosci i idei, ktore oddziatuja na nasze percepcje i na to, jakie
dziatanie podejmiemy (tamze: 70).

3 W przyjetym ujeciu pojecia ,punkt widzenia” - ,,perspektywa” - ,hory-

zont” traktowane sg jako synonimy, wlasnie z uwagi na te ceche ogdlnosci,
ktdra dostrzega sie w pojeciu ,,perspektywa”. Postugiwanie si¢ terminem
»punkt widzenia” ma tez uzasadnienia historyczne (teksty Radlinskiej)
oraz kulturowe (czesto zadawane pytania w naszym srodowisku).
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W tym ujeciu szczegdlnie istotne jest to, co nazywa sie
»konceptualng ramg odniesienia”, ktdra, jak si¢ wydaje, sta-
nowi o specyfice danego punktu widzenia, danej perspektywy.
Punkt widzenia/perspektywa/horyzont moga takze stanowic
pewna symboliczng strukture, ktorg tworza przekonania, war-
tosci i idee, wyznaczajace ,,percepcje $wiata”. Stanowia odnie-
sienie dla definiowania sytuacji, ale rowniez okreslajg ogra-
niczenia w jej definiowaniu. W pewnym sensie, jak zauwaza
Aleksander Manterys, punkt widzenia jest ,,produktem socja-
lizacji, w ktorej kluczowa role odgrywaja procesy symbolicznej
interakeji” (tamze: 70). Dodac nalezy, ze dla (sub)dyscypliny
praktycznej, jaka jest pedagogika spoteczna, bardzo wazne sg
takze te konceptualne odniesienia, ktére majg znaczenie dla
tworzenia wyobrazen mentalnych o dziataniu i ustalaniu racji
do ich podejmowania.

Mozna roboczo przyjaé, ze punkt widzenia stanowia te ele-
menty wystepujace w jakiej$ koncepcji, w jakims$ stanowisku,
ktére wyznaczajg podstawe dla interpretacji obserwowanej
rzeczywistosci, jak tez odniesienia (ontologiczne, epistemo-
logiczne, aksjologiczne) dla jej analizy. To, co moze stanowi¢
takie odniesienie, najczesciej jest systemem przekonan i zespo-
fem wyobrazen mentalnych.

W przypadku pedagogiki spolecznej mozna pytac o punkt
widzenia na:

- znaczenie (miejsce) jednostki (podmiotu) w srodowisku
zyciaizlozono$¢ (dwoistos¢) powigzan miedzy nimi;

- mozliwosci (i granice, uwarunkowania) ksztattowania/
przeksztalcania owego Srodowiska, czyli: sity ludzkie, sprzy-
jajace podejmowaniu dziatania oraz zasoby, jakimi sie dys-
ponuje;

- specyficzne cechy pedagogiki spotecznej w jej wy-
miarach: dyscyplinarnym i orientujagcym dzialanie/ak-
tywnosc.



Paradygmat humanistyczny i relacyjny
paradygmat dziatania niestrategicznego:
rama ontologiczna

Omoéwienie ramy konceptualnej stanowiacej spoteczno-peda-
gogiczny punkt widzenia jest zamierzeniem bardzo ztozonym.
W tym rozdziale zostanie on zasygnalizowany, a rozwiniecia
Czytelnik znajdzie na dalszych stronach tej monografii. Tutaj
analiza zostanie ograniczona do rozwiniecia tych jego aspek-
tow, ktore umozliwiajg konstruowanie przestanek dla orien-
towania aktywnosci pedagoga spotecznego w polu praktyki.
W dalszych rozdziatach bedg analizowane takze te aspekty,
ktore opisuja pedagogike spoteczna w jej wymiarze dyscypli-
narnym. Przede wszystkim chodzi tu o jej kompleksowo$é
i transwersalno$¢ — dwie cechy, mogace rowniez stanowic¢
propozycje dla pedagogiki jako (sub)dyscypliny akademi-
ckiej, okreslanej przez Lecha Witkowskiego (2014) mianem
pedagogiki kompletne;.

Ramy konceptualne spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia na pole praktyki strukturyzuja dwie tezy, ponizej
jedynie bardzo syntetycznie zasygnalizowane.

Pierwsza z nich jest uznanie, ze calos¢ konceptualna miesci
sie w przestrzeni mezostrukturalnej i zorganizowana jest wo-
kot kategorii aktywnosci pedagoga spolecznego, ktorej odnie-
sienia ontologiczne wpisuja si¢ w dwa paradygmaty. Jednym
z nich jest paradygmat humanistyczny, w ktérym koncepcja
czlowieka jako podmiotu dziatania i jako uczestnika pola ak-
tywnosci wyrazana jest dwoiscie®, wskazujac z jednej strony
na czlowieka zdolnego do dziatania, z drugiej za$ — na czlowie-

Uzywana w tekscie kategoria dwoistoéci jest rozumiana w znaczeniu
ztozonosci/kompleksowosci, a nie prostej dwubiegunowosci. Przyjmuje
sie zatem znaczenie nadawane temu pojeciu przez Lecha Witkowskiego
(2013:47-53, 143-175).
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ka znajdujacego si¢ w sytuacji zagrozenia i niekiedy oczekujg-
cego wsparcia i pomocy. Odniesienia teoretyczne znajdujemy
w koncepcji Paula Ricoeura i jej aplikacji do nauk o wycho-
waniu (Ricoeur 2004a, b; Revault dAllonnes 2006; Leffet Ri-
coeur... 2006). Drugim paradygmatem jest relacyjny paradyg-
mat dzialania niestrategicznego®, ktére - w odréznieniu od
dzialania strategicznego - zorientowane jest na porozumienie,
wspoldzialanie, intersubiektywne (uwspdlnione) podzielanie
doswiadczen i tworzenie nowej jakosci akceptowanej przez
uczestnikow danego pola praktyki. Odniesienia teoretyczne
stanowig tu: koncepcja dzialania Johna Deweya (1968 [1947];
1975 [1934]) i koncepcja intersubiektywnosci, ktorej cecha jest
swego rodzaju ,wykraczanie poza horyzont podmiotu” (Czy-
zewski 2005).

Drugg tezg strukturyzujaca rame konceptualng spotecz-
no-pedagogicznego punktu widzenia na pole praktyki jest
zgoda na to, ze okresla go kilka wymiaréw: ontologiczny,
epistemologiczny, aksjologiczny i metodologiczny. Stano-
wisko to jest sukcesywnie rozwijane w dalszych rozdziatach
tej monografii. W biezacym rozdziale jedynie zasygnalizo-
wano je w charakterystyce ram, stanowiagcych podstawy dla
okreslenia spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia na
aktywnos¢ w polu praktyki.

Wymiar ontologiczny spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia charakteryzuje pojemno$¢ wizji, ktorej znaczacg ce-
cha jest jej kompleksowos¢ (catosciowos¢)/globalnos¢. Wyni-
ka ona, z jednej strony, z interakcyjnej perspektywy jego kon-
struowania, obecnej juz pierwszych pracach Radlinskiej, kiedy
wskazuje si¢ na miejsce spoleczno-pedagogicznego punktu

Kategoryzacja dzialan na strategiczne i niestrategiczne opracowana
zostala na podstawie propozycji formutowanych przez K.-J. Tillmanna
(1996) i oméwiona po raz pierwszy w: Marynowicz-Hetka (2007a: 97-110).



widzenia ,na skrzyzowaniu innych dyscyplin”. Z drugiej stro-
ny za$ - z praktycznego wymiaru tego pomystu, ktory od po-
czatku zorientowany byl na krytyczng analize (niezgode) oraz
na uzasadnianie koniecznosci przeksztalcania rzeczywistosci
(pola praktyki), w ktérej usytuowany jest pedagog spofeczny.
Kompleksowos¢ ta wynika ze stopnia ztozonosci owej praktyki
i oczekiwan do calosciowego ujmowania (sfery zycia) jedno-
stek w toku ich zycia.

Koncepcja instytucji symbolicznej i Srodowisko
niewidzialne: rama aksjologiczna

Wymiar aksjologiczny spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia na pole praktyki, najogélniej mowiac, wyraza sie
w takim jego rozumieniu, ze szczegdlne miejsce zajmuje
kategoria instytucji symbolicznej®, nawigzujaca do zapro-
ponowanej w pracach Radlinskiej koncepcji srodowiska
niewidzialnego. Aktywnos¢ pedagoga spotecznego w polu
praktyki staje sie dzialaniem spotecznym o cechach uwspdl-
nienia wowczas, gdy udaje si¢ tworzy¢ instytucje symbo-
liczng. W trakcie tego procesu konstruuje si¢ nowa insty-
tucja (zesp6! norm i wartosci), ktéra znajduje si¢ na styku
instytucji realnej i wyobrazeniowej. Tworzenie instytucji
symbolicznej odbywa si¢ w zwigzku relacyjnym, miedzy
jednostkami usytuowanymi w srodowisku zycia. W rezul-
tacie intersubiektywnego podzielania zdarzen tworzy to, co
John Dewey (1968 [1947]) okre$la pojeciem ,doswiadczenia
uwspolnionego”.

Pojecie doswiadczenia jest rozumiane jako konstrukt, ,,ze-
spot konstrukcji senséw” (Barbier 2011: 69; Barbier 2016b:
59-62), ktory obejmuje trzy przestrzenie psychiczne/spotecz-
ne: przezywanie aktywnosci, reprezentacje siebie i komuniko-

6 Wiegcej na ten temat: Marynowicz-Hetka (2007a: 78-82).
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wanie o doswiadczeniach. Wszystkie trzy aspekty doswiad-
czenia s3 wazne dla podmiotu dzialajacego w polu praktyki,
ale niezbywalna jest przestrzen komunikacji, poniewaz w toku
uwspdlnionej/intersubiektywnie podzielanej relacji konstru-
uje sie przestrzen symboliczna, bedaca niezbednym efektem
tworzenia instytucji symbolicznej w danym $rodowisku zy-
cia, ktdre w ten sposdb ulega transformacji. Na tym owo prze-
ksztalcanie polega.

O ile tworzenie instytucji symbolicznej jest podstawa
dzialania w srodowisku Zycia, to druga ramg konceptualng
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia w wymiarze
aksjologicznym jest normatywnos$¢ i warto$ciowanie. Oba
te pojecia rozpatruje sie w pedagogice spotecznej przynaj-
mniej w dwu wymiarach: po pierwsze, jako punkt odniesie-
nia (cel finalny) przetwarzania §rodowiska zycia - ,,sitami
cztowieka w imig¢ ideatu”; po drugie, jako uzasadnienie dla
konstruowania réznorodnych narzedzi oceny, ktore wywo-
dza si¢ z kategorii wzoru i wzorca. Ta cecha spoleczno-pe-
dagogicznego punktu widzenia jest najbardziej istotna dla
okreslenia jego specyficznosci, poniewaz wyraza intencjo-
nalnos¢ oddzialywania (dzialania), i réwnoczesnie jest naj-
bardziej kontrowersyjna w podejmowanych dyskusjach, ale
najlepiej definiuje wychowawcze podejscie czy tez wymiar
edukacyjny aktywnosci/dziatania pedagoga spotecznego.
Podkresla wage wartosciowania w catej aktywnosci peda-
goga spolecznego i jego znaczenia w udzielaniu pomocy
jednostce w rekonstruowaniu i reorganizowaniu do$wiad-
czenia indywidualnego w calo$¢, kompletnosé, podzielang
z innymi.

Opracowanie tego wymiaru ramy konceptualnej spolecz-
no-pedagogicznego punktu widzenia na aktywnos¢ w polu
praktyki wymaga namystu nad nastepujacymi aspektami epi-
stemologicznymi, uwzgledniajacymi konstruowanie:



- narzedzi analizy/definiowania sytuacji wymagajacej
podjecia aktywnosci, jej wyjasniania oraz oceny;

- wyobrazen” waloryzujacych, okreslajacych perspektywe
spoleczno-pedagogiczng, ktore moga stanowic przestankiira-
cje orientujace podejmowane dzialanie;

- wyobrazen antycypujacych i optymalizujacych, nie-
zbednych dla wspoltworzenia wraz z uczestnikami pola
praktyki projektow i propozycji optymalizacji. Ukierunko-
wujg one oddzialywanie poprzez: wzmacnianie sit ludzkich
$rodowiska, uprzedzanie i antycypowanie zdarzen oraz two-
rzenie spofecznosci (wspdlnoty) — tworzenie instytucji sym-
boliczne;.

Praca nad konstruowaniem takich narzedzi analizy/defi-
niowania sytuacji, odnoszacych si¢ do ramy aksjologicznej
z punktu widzenia pedagogiki spolecznej wymaga rozpozna-
nia, czy w danym polu praktyki mozliwe jest takie ksztattowa-
nie zfozonych powigzan wspdlnego (uwspolnionego) doswiad-
czania, by tworzyly si¢ warunki do konstruowania ,wartoéci
aktywnych” (Kotlowski 1968: 47; Searle 1995) konstruowanych
w relacjach spolecznych. Ujecie wartosci w perspektywie re-
lacyjnej odnosi nas do koncepcji wartosci jako zerwania (La-
velle 1991 [1951]), w ktérym odnajdujemy jg jako cennosé¢, ale
réwnocze$nie oddala nas od normatywnego ujecia wartosci,
stanowigcego je z zewnatrz w sposob autorytarny. Tak konsty-
tuuje si¢ aksjologiczne kryterium dzialania interioryzowane
indywidualnie, ale konstruowane w podzielaniu doswiadczen,
w relacji z Drugim. Jego uswiadomienie zbiorowe i podziela-
ne z innymi staje si¢ niezbywalnym fundamentem tworzenia
spotecznosci, a nawet jej transformacji we wspdlnote wartosci.

Kategoria wyobrazen rozumiana jest jako ,,mentalny wyraz stosunku jed-
nostki do $wiata i jego przemian” (Barbier 2011: 112; por. takze: Maryno-
wicz-Hetka 2007a: 83-86).
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Konstruowanie intersubiektywnie
uwspolnionego doswiadczenia: rama
epistemologiczna

Pytanie o to, jak tworzy¢ spolecznos¢, co czyni¢, by nabywa-
ta waloréw wspdlnoty, staje si¢ jedng z kluczowych kwestii dla
pedagoga spolecznego aktywnego w polu praktyki. Proba zde-
finiowania znaczacych elementéw tej aktywnosci umozliwia kon-
struowanie ramy epistemologicznej spofeczno-pedagogicznego
punktu widzenia na aktywno$¢ pedagoga spotecznego w polu
praktyki, usytuowang w kontekscie spolecznym. Charaktery-
styczng cechg tego punktu widzenia jest dostrzeganie atrybutow
procesualnosci i kompleksowosci/catosciowosci w coraz bardziej
zlozonej rzeczywistosci w polu praktyki oraz odpowiednio po-
dejmowanej w nim aktywnosci. Ta praktyka zorientowana jest
czesto dwoiscie, z jednej strony na upelnomocnienie/uwlasnowol-
nienie (empowerment) jednostek i zbiorowosci o szczegdlnych ce-

8 zadzdru-

chach, ktore skrétowo okresla model disoeconomicus
giej — na wspieranie jednostek (pomoc w rozwoju, towarzyszenie
im) w stawaniu si¢ czlowiekiem zdolnym (homme capable) do
dzialania/podejmowania aktywnosci. Istotne jest wskazanie na
te zlozonos¢ i réownowazno$¢ przedmiotu zainteresowan oraz ce-
16w dzialania pedagoga spolecznego. W tej materii wydaje sig, ze
spoleczno-pedagogiczna perspektywa przebyla najdluzsza droge,
aby zatoczy¢ kolo do réwnomiernego i réwnowaznego formulo-
wania celéw ochrony/opieki/pomocy/kompensacji/ratownictwa
i pomocy w rozwoju, towarzyszenia spofecznego, antycypowania
zdarzen i sytuacji zagrazajacych rozwojowi, ktore to proporcje tak
wyraznie byly podkreslone w jej pierwszych sformulowaniach.

Kategoria dos¢ powszechnie uzywana w dyskursie postfoucaultowskim
(m.in. Donzelot 2005a, b). Propozycja K.-J. Tillmanna spopularyzowana
w polskich dyskursie nauk o wychowaniu przez A. Wagnera (1998: 459),
a nastepnie rozbudowana przez L. Witkowskiego (2018a: 308-313).



Dzialanie/aktywno$¢ w polu praktyki nabiera waloréw
dziatania spotecznego poprzez konstruowanie intersubiek-
tywnie uwspdlnionego doswiadczenia, stanowigcego pod-
stawe budowania instytucji symbolicznej. Orientowanie tak
rozumianego dzialania, uwzgledniajacego spoteczno-peda-
gogiczny punkt widzenia, ukierunkowane jest raczej na po-
szukiwanie racji dla przyjetych rozwigzan w dyskusji i w in-
terakcji, w interpretacji sytuacji i tak rozumianego, w sposob
uwspOlniony, jej definiowania. Przyjety punkt widzenia
sprzyja tez raczej odkrywaniu trzeciej drogi, mediowaniu, niz
nastawieniu na zarzadzanie problemami i dystrybucje dobr.
W mniejszym stopniu wyraza ten punkt widzenia orientacja
radykalna - kontestowanie. Oczywiscie w dziataniu/aktyw-
nosci pedagoga spolecznego chodzi o zmiane, ale o jej od-
miane transformacyjna. Specyficzny dla tego punktu widze-
nia jest model relacyjny rozwigzywania probleméw/sytuacji
trudnych indywidualnych i zbiorowych. Podkresla on wage
oddzialywania intencjonalnego, tak charakterystycznego dla
kazdej aktywnosci edukacyjne;.

Odpowiadajac na trudne pytania praktyki: jak dziala¢? jak
dziala¢ skutecznie?, spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia
podpowiada: wspoldziataé, tworzy¢ przestrzen, doswiadczac,
by mdc, spozytkowujac przestrzen intersubiektywna do-
$wiadczenia, tworzy¢ nowa jego jakos¢, wyrazang w sposob
uwspdlniony, w podzielanych przez spoteczno$¢ przekona-
niach i wyobrazeniach o ukierunkowaniu realizacji celow

finalnych.

Badanie w toku zmiany: rama metodologiczna

Ta rama spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia obejmuje
pytania o to, jak poznac/pojac pole praktyki i jak, w szczegol-
nosci, bada¢ jego dynamike, w tym - jak bada¢ tak zlozony
konstrukt, jakim jest aktywno$¢/dzialanie. Czyli sg to pytania
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o to, w jaki sposéb mozna wypelni¢ konieczne warunki tak
rozumianego badania w toku zmiany, jakimi sg: procesualnos¢
i temporalno$¢, uyymowana w perspektywie ,tuiteraz” z wizja
przysztosci, czyli w tak trudnym do osiggniecia w badaniach
»zatrzymaniu w kadrze”.

Spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia na pole badan
wyraza my$lenie kompleksowe, ktore charakteryzuje synergia
badania i dzialania oraz usytuowanie badan ,,w” polu prak-
tyki. Koncepcja doswiadczenia, nie tyle indywidualnego, co
uwspdlnionego/podzielanego przez uczestnikoéw pola prakty-
ki, staje si¢ istotnym elementem spoleczno-pedagogicznej per-
spektywy. Wskazuje na zwigzki pola badan z polem praktyki
oraz synergie miedzy badaniem i dziataniem (aktywnoscia),
zwlaszcza w stosowanych podejsciach partycypacyjnych, in-
terakcyjnych i badaniach w dziataniu.

Na tym tle wybrzmiewa zagadnienie praktycznosci. Przyje-
cie tezy o przenikaniu sie tego, co zwyczajowo okresla si¢ jako
teorie i tego, co nazywa si¢ praktyka w kontekscie tych dwu
przestrzeni: badania/odkrywania i podejmowania aktywno-
$ci, nadaje tym pojeciom zupelnie inny sens i znaczenie. Takze
inaczej niz dotychczas sytuuje ,,praktyczno$¢™ nie na zewnatrz
tych kontekstow, nie jako rezultat aktywnosci, ale wewnatrz
tych przestrzeni, jako niebywale wazny ich atrybut i Zrédlo
uwiarygodnienia podejmowanych dziatan, w tym réwniez ba-
dawczych. Takie postrzeganie praktycznosci pedagogiki spo-
tecznej podkresla znaczenie nieodfacznych jej atrybutow, kto-
rymi sg: relacyjnos¢, procesualnosc i temporalno$¢ wyrazana

w trzech wymiarach: trwania, zerwan i nieciqglos’cig, oraz

Kategoria zerwan i nieciaglosci bedzie czgsto pojawiaé si¢ w tej
monografii. Koncepcja ta, zaczerpnieta z prac Gastona Bachelarda (2002
[1938]), zostala m.in. zastosowana jako wiodaca teza narzedzia analizy,
w ktérym proponuje si¢ fazy i progi rozwoju pedagogiki spotecznej
(por. Marynowicz-Hetka 2007a: 207-212).



kontekstowos¢ i usytuowanie. Te cechy wyznaczaja jej zakres,

w tym granice i mozliwo$ci oraz sposoby ich przekraczania.
Tak sformufowana teza znosi tradycyjny podziat na teo-

rie i praktyke. Stanowiska teoretyczne (podejscia) sa obecne

w dyskursie'®

zwykle z wyraznym zaakcentowaniem per-
spektywy epistemologicznej i metodologicznej, ktére mozna
okresli¢ jako aktywne, aktywizujace w réwnym stopniu tych,
ktdrzy ,,pracuja w danym polu aktywnosci”, jak i tych, kto-
rzy staraja sie je poznac/odkry¢/badaé. Ten nurt zwigzany jest
z procesami poznania, pojmowania rzeczywistosci, a przede
wszystkim z procesami jej rozumienia/pojmowania, odnajduje
swe zZrodia w zwatpieniu w pozytywistyczny model poznania.

Oczywiscie, warto stale stawia¢ pytanie, czy takie stano-
wisko nie jest jedynie ztudnym pomystem, ktoéry moze zapro-
wadzi¢ na manowce samg (sub)dyscypline. Jesli nawet efekt
nie bedzie tak grozny, to czy nie utrudni tego, by refleksja
»dla”, ,w” i ,nad” praktyka stawala si¢ na tyle uogoélniona
ina tyle wyrazona w precyzyjnym jezyku, by wzbogacala jej
dyskurs? Te dwoistos¢ warto stale mie¢ w wyobrazni. Jednym
z niebezpieczenstw moze by¢ nadmierny wymaog waloryzacji
dzialan w polu praktyki i nie zawsze uzasadnione dazenie do
ich zewnetrznej/kontrolujacej ewaluacji. Wowczas to dyskurs
(sub)dyscypliny staje si¢ zespotem pogladow na jaki$ temat,
wyrazonych w postaci zdan waloryzujacych. To zespot pogla-
dow nie zawsze majacych odzwierciedlenie w badaniach kla-
sycznych (w znaczeniu tych prac badawczych, ktére pozwalaja
nam pojaé, zrozumie¢ dany problem). Stanowi natomiast bar-
dzo wazng podstawe orientujaca (tj. ukierunkowujaca, uzasad-
niajacg) aktywno$¢ podmiotu. W tym sensie miejsce dyskursu
naukowego zajmuje dyskurs ideologiczny.

10 Znane sa stanowiska sytuujace teori¢ jedynie jako aktywnos¢

dyskursywna (por. np. Barbier 2009c: 1087).
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Na tle tej dyskusji zasadne jest pytanie o to, czy w ogdle
mozliwe jest wspoldziatanie badacza i dzialacza (operatora),
czy tez nieunikniona jest ich trwala separacja. Reprezentowane
tu stanowisko najlepiej oddaje poglad Stanistawa Ossowskie-
g0 (1967), ktéry wypowiadajac sie na temat nauk spofecznych,
»albo szerzej — nauk nomotetycznych o cztowieku i o spote-
czenstwie”, zwracal uwage, ze:

rozréznienie pomiedzy badaczem i dzialaczem jest trudne
do przeprowadzenia, nie tylko ze wzgledu na metody pracy
jednego i drugiego, ale przede wszystkim ze wzgledu na po-
stawe psychiczng jednego i drugiego wobec wlasnych zadan
[...]. U wybitnych dziataczy spolecznych spotykamy aspira-
cje naukowe, u naukowcow - aspiracje spoteczne [...], dzieto
naukowe bywa nieraz taranem w walce spolecznej, a prze-
wrot spoteczny albo reforma ekonomiczna czy wychowaw-
cza moze by¢ traktowana jako wielki eksperyment naukowy
(tamze: 123).

Przytoczone tu poglady wydaja sie zbiezne ze stanowiska-
mi wspodlczesnymi, w ktérych poglady naukowe i przestanki
ideologiczne uzupelniaja sie wzajemnie i utatwiaja petniejsze
zrozumienie rzeczywistosci oraz uzasadnianie orientowania
dziatania''. Stanowig tez wazne odniesienie dla prezentowa-
nego tu punktu widzenia na mozliwe konfiguracje zwigzkow
teorii i praktyki oraz funkcje ideologii w dyskursie naukowym.

Z mysleniem o praktyce wigze si¢ réwniez myslenie o do-
$wiadczeniu i o doswiadczaniu oraz o spozytkowaniu ich ana-
lizy dla poszerzania wiedzy o aktywnosci w polu praktyki.
Analiza doswiadczen indywidualnych i procesu doswiadcza-
nia inspiruje wielu wspoétczesnych badaczy, zwlaszcza repre-

Dyskusja ta obejmuje takze pojecie utopii. Por. przeglad stanowisk
przeprowadzony przez Ricoeura (1997).



zentujacych biograficzny nurt badan. W analizie doswiadczen
indywidualnych przede wszystkim inwentaryzujemy zda-
rzenia i staramy si¢ zrozumiec te procesy, a dopiero w dalszej
kolejnosci analizujemy zmiennos¢ i poszerzamy w ten sposob
zakres znaczeniowy danego pojecia. Tak przebiega proces
ksztaltowania sie umystu naukowego. Jednak dla prawidlo-
wego przebiegu tego procesu jest wazne, aby nie ograniczac sie
jedynie do inwentaryzacji zdarzen (Bachelard 2002 [1938]: 42),
ale skupi¢ takze na dobraniu odpowiedniej metody analizy
i wnioskowania, ktéra pozwala na odkrycie procesu zmiany/
transformacji. Jej cechg — zdaniem Bachelarda (tamze) — jest
swoista ,,matematyzacja zdarzen”, wyrazajaca si¢ w odpowied-
nio szybkim, po zinwentaryzowaniu zdarzen, zmierzaniu do
ich uogodlnienia i abstrakcji. Moze ona tez przeciwdziala¢ roz-
myciu istoty w nadmiarze szczegdotdw, co jest czesta putap-
ka procesu ksztaltowania umystu naukowego. Na pytanie
,»,C0 10bi¢?” Bachelard (tamze: 46) odpowiada: ,,zmierzaé ku
temu, co istotne”, za$ nauczycielowi radzi, aby ,,przechodzit
od stotu doswiadczalnego do tablicy, mozliwie jak najszybciej
wydobywajac z konkretu abstrakcje” (tamze: 53).

Analizujac ruch umystu i jego psychoanalityczny kontekst,
Bachelard (tamze) podkresla, ze ,,umyst naukowy moze wy-
paczac sie, ulegajac dwu przeciwstawnym sklonnosciom: uro-
kowi tego, co indywidualne, i tego, co uniwersalne” (tamze:
80-81). Z tego tez powodu ksztaltowanie umystu naukowego
w zwigzku z analizg pola praktyki staje si¢ zrodltem podwdj-
nych napiec¢: miedzy teoria, zorientowang na poszukiwanie
uniwersalnosci i poszerzanie zakresu oraz praktyka, zorien-
towang na to, co jednostkowe i co zrozumiate. To wazne prze-
stanie dla okreslenia kategorii praktycznosci dyscyplin, takze
pedagogiki (casus: spotecznej), szczegdlnie przydatne w my-
$leniu o jej zakresie i jej przekraczaniu. Moze temu sprzyjacé
wskazowka Bachelarda:
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bogactwo pojecia naukowego mierzy si¢ jego zdolnoscig
do deformacji [...]. Odcien poséredni [,pomiedzy”
- przyp. E.M.-H.] uzyska si¢ wowczas, kiedy poszerzanie
zakresu okaze si¢ konieczne i réwnie skoordynowane, co
wzbogacanie w zrozumialos¢, aby dolaczy¢ nowe dowody
doswiadczalne (tamze: 81).

Ta propozycja nieustannej transformacji, ksztalttowania
umystu naukowego, jezyka naukowego i dyskursu praktyki,
budowana w ruchu spiralnym tworzacym wezel/petle (Barbier
2016b: 232), warkocz (Nawroczynski 1947), bedzie w niniej-
szej pracy wielokrotnie przywotywana w réznych kontekstach
myslenia o aktywno$ci, polach praktyki, polach badan. Jest to
bowiem podstawowy element ramy epistemologicznej spo-
leczno-pedagogicznego punktu widzenia na pola aktywnosci
ipola badan.

Aparatura pojeciowa: ciggtos¢ i zmiana

Waznym elementem opisu ram konceptualnych jest jezyk, ktory
ulega zmianom i modyfikacjom w zaleznosci od dominujacych
w danym okresie paradygmatéw metodologicznych i tym sa-
mym dyskurséw. Zmiany wynikajg z wprowadzania nowych
kategorii przynaleznych innym dyscyplinom (np. instytucja
symboliczna, cztowiek zdolny do dzialania), z ktorych dorobku
korzysta pedagogika spoleczna, wlaczajac je do swego kanonu
jezykowego, czesto modyfikujac konceptualizacje. Tym samym
dane pojecia staja si¢ podstawowym zasobem ,,sfownictwa poj-
mowalno$ci” (Barbier 2016b).

Poddawana tym procesom aparatura pojeciowa z jednej
strony wyraza zastosowane odniesienia teoretyczne i me-
todologiczne, z drugiej za$ — ulega zmianie pod wpltywem
zmieniajacych sie podejs¢, koncepcji i wymogdw jezyka. Jest
niewatpliwie pochodng przyjetych stanowisk i podejs¢ ba-
dawczych. Warto jednak zauwazy¢, ze jezyk poczatkow pe-



dagogiki spotecznej, tak nasycony symbolika i metaforami,
nadal i stale jest bardzo zywy, uzyskujac jedynie nowe, po-
glebione konotacje. Jednym z przyktadéw moze by¢ kategoria
instytucji symbolicznej, wprowadzona do jezyka pedagogiki
spolecznej z mysla o wzbogaceniu o nowe wymiary pojecia
»Srodowisko niewidzialne”. Sprecyzowanie spoleczno-pe-
dagogicznego punktu widzenia na pole praktyki wymagato
réwniez bardzo starannej analizy réznic w sfownictwie uzy-
wanym w jezyku komunikacji o dziataniu i jezyku pojmowal-
nosci dzialania, wyodrebnianych w koncepcji transwersalnej
analizy aktywnosci (tamze: 205-210). Dookreglenie punktu
widzenia spoteczno-pedagogicznego na aktywno$¢/dziatanie
w polu praktyki wymaga szczegolnego zwrdcenia uwagi na
to, jak wyraza sie werbalnie to, co stanowi o pojmowalnosci
aktywnosci/dzialania i jak ono si¢ odréznia od specyficzno-
$cijezyka uzywanego przez podmioty uczestniczace w polu
praktyki, w komunikacji z innymi podmiotami dziatania.
Problematyka jezyka stosowanego w dzialaniu stanowi bar-
dzo rozlegly przestrzen analizy, wymagajaca kompetencji in-
terdyscyplinarnych (Sierocka 2003).

Cechg charakterystyczng stownictwa w jezyku komunikacji
jest jego bardzo silne naznaczenie aksjologiczne oraz to, ze jego
znaczenia réwnoczeénie sg stosowane w kilku porzadkach:
wyobrazeniowym, afektywnym i poznawczym. Wigkszos¢
wypowiedzi w tego typu komunikacji w polu praktyki zawie-
ra oceng efektow aktywnosci badz tez wypowiedzi inspirujace
do jej podjecia. Sa wigc one usytuowane w swego rodzaju sieci
zinnymi pojeciami, co okresla si¢ zwigzkami ,,miedzyznacze-
niowymi” (Barbier 2006: 260, 255-267). Chocby te odniesienia
wskazuja, ze mapa spraw zwigzanych z aparaturg pojeciowa
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia na aktywno$é
w polu praktyki jest rozlegla, a zagadnienie semantyki jej
pojmowalnosci staje si¢ niezwykle istotne dla konstruowania
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znaczenia i sensu pojec ja opisujacych. Stosowana aparatura
pojeciowa niewatpliwie jest pochodng przyjetych stanowisk
i podej$¢ badawczych. Przyjecie spoteczno-pedagogicznego
punktu widzenia na aktywnos$¢ w polu praktyki wymaga tez
uwrazliwienia na znaczenie przyjetej semantyki pojmowal-
nosci dla konstruowania znaczenia i sensu podejmowanej
aktywnosci. Z tego procesu moze si¢ wylania¢ podzielana
przez innych kultura praktyki. Préba analizy tego pojecia na
tle kategorii inzynierii spofecznej oraz wpisania w spoteczno-
-pedagogiczny oglad znajduje si¢ w dalszej czes$ci monografii.

Jezyk dyscyplin humanistycznych i spolecznych, w tym
zwlaszcza pedagogiki, tworzyl si¢ i nadal tworzy poprzez nada-
wanie innych senséw i znaczen stowom z jezyka potocznego'2.
Obserwuje si¢ niebezpieczne zjawisko sytuacyjnego konstruo-
wania jezyka, co m.in. wybrzmialo w trakcie analizy dyskursu
(Pedagogizacja zycia spotecznego 2013) pedagogizacyjnego,
stosowanego niekiedy przez niespecjalistow w roéznych sytu-
acjach spotecznych jakby ,,przy okazji”. Pedagogizacja zycia
spolecznego, przenikajaca rdzne sfery zycia i aktywnosci jed-
nostki, dobrze wpisuje si¢ w ideologie neoliberalng tworzenia
»nowego czlowieka”. Charakteryzuje ja przenikanie do jezyka
potocznego pojec pedagogicznych, ktérym nadawane sg cze-
sto inne sensy i znaczenia. Istnieje wiec obawa pojawienia si¢
irozwoju dwu proceséw, niebezpiecznych dla rozwoju i ksztal-
towania dyscyplin akademickich, o ile dbato$¢ o kategorie je-
zyka bedziemy traktowac jako niezbedne elementy tworzenia
dyscypliny. Chodzi tu o proces deprofesjonalizacji dyskursu
naukowego, ktéry w konsekwencji moze tworzy¢ sprzyjajace
warunki do zaistnienia procesu dedyscyplinaryzacji. Te nie-
pokoje zwigzane z rozwojem zjawiska pedagogizacji zycia spo-

12 Jednym z autoréw, ktory podjat wysiltek konceptualizacji zwyczajowych

pojec jest Barbier (2016b).



13

tecznego zostaly jedynie zasygnalizowane i powrdce do nich
w dalszych rozdziatach.

Doda¢ warto, ze oba te procesy, mogace wplynaé na zmiane
statusu spotecznego pedagogiki i innych dyscyplin o czlowie-
ku i jego srodowisku, np. psychologii czy socjologii, ale row-
niez antropologii, mogg zosta¢ zderzone z silnymi procesami
instytucjonalizacji, wyrazanymi z jednej strony utrwalaniem
si¢ pedagogizacji zycia spolecznego w powszechnej formie me-
dialnej, internetowej, z drugiej zas — obrong przed akademi-
ckoscig tych dyscyplin. Oczywiscie te analizy (Pedagogizacja
zycia spotecznego 2013) nie pozwolily jednoznacznie rozstrzyg-
na¢, czy faktycznie wiedza specjalistyczna, w tym wypadku
spoteczno-pedagogiczna, przenika do szerszej spotecznosci
i czy faktycznie kolonizuje jej swiadomo$¢ zbiorowa, a takze
jakie s tego konsekwencje spoleczne i zasieg tego sposobu my-
$lenia’®. To s niewatpliwie pytania do dalszych analiz i prac
badawczych.

Do klasycznych elementéw aparatury pojeciowej peda-
gogiki spotecznej, okreslajacej jej rame konceptualizacyjna,
nalezg: calo$ciowo$¢, dynamika, profilaktyka i kompensacja
oraz warto$ciowanie. Okresla je wielowymiarowo$¢ i swego
rodzaju napiecie miedzy réznymi odniesieniami teoretycz-
nymi. Zakres calosciowo$ci wyjasnia wazne sformulowanie
Radlinskiej udostgpnione przez Wiestawa Theissa (1984):
»pedagogika spoteczna, spozytkowujac wyniki innych nauk,
urzeczywistnia synteze o czlowieku” (tamze: 234). Oznacza to
zainteresowanie ,,pelnym czlowiekiem” i uwzglednianie ,,pel-
nych wplywow”, a wigc ,wplywu warunkéw bytu i kregu kul-
tury na czlowieka w réznych jego fazach zycia, wptywu ludzi
na zapewnienie bytu wartosciom” (tamze: 231). Calo$ciowos¢

Bardzo interesujacych aspektow diagnostycznych dostarcza m.in. lektura
tekstow zawartych w pracy: Dyskurs elit symbolicznych... (2014).
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oznacza uwzglednianie zaréwno spraw indywidualnych, jak
i zbiorowych, oznacza tez zaréwno dostarczanie rozwojowi
podniet, jak i usuwanie przeszkdd w jego przebiegu.

Dynamika wyraza sie¢ w tworczym, tj. aktywnym i poszu-
kujacym, stosunku do rzeczywistosci. Pedagogike spoteczna
interesuje nie tylko opis statyczny aktywno$ci wychowawczej
w okreslonym czasie i przestrzeni, ale takze jej przebieg i spo-
sOb oraz znaczenie Srodowisk (warunkow) dla jej jakosci. Pod-
stawowg kategorig pojeciowg jest ,,przetwarzanie srodowisk
sitami cztowieka w imie ideatu” (Radlinska 1961a: 361).

Trzecig cecha wyznaczajacg punkt widzenia pedagogi-
ki spolecznej, a §cisle obszar jej aktywnosci sg: profilaktyka
i kompensacja. Omawiajac specyfike postawy wychowawcy
wobec §rodowiska, Radlinska pisze, iz stanowi ona ,,gléwne
zagadnienie pedagogiki spotecznej” (Theiss 1984: 163). Kom-
pensacja, rozumiana jako ,$§wiadome uzupelnianie procesu
selekcji spotecznej i biologicznej” (tamze: 150), moze stanowi¢
dobre uzasadnienie dla podejmowania (projektowania i orga-
nizowania) dziatan wyréwnujacych braki indywidualne i spo-
teczne. Jednak w pedagogice spolecznej proces ten nie wigze
si¢ jedynie z adaptacja do warunkdow i mozliwosci, a raczej z ta-
kim uzupelnianiem brakéw, aby zaistniaty warunki spoteczne
ibiologiczne do ,,dostarczania podniet” dla rozwoju. W zwiaz-
ku z tym jest ona $cisle powigzana z profilaktyka i takim wy-
miarem pomocy w roZwoju.

Zachowanie rownowagi miedzy ciagtoscig i zmiang apara-
tury pojeciowej jest dos¢ skomplikowane, poniewaz nie cho-
dzi tu jedynie o postugiwanie si¢ na przestrzeni lat tymi sami
stowami, dzisiaj mogacymi brzmie¢ obco, np. ,,melioracja”,
»gleba”, ;wrastanie”, ,wprowadzanie w wartosci’, ,,sity ludz-
kie” etc., lecz o znaczenia, jakie im nadajemy w komunikacji
i sensy, jakie odczytuja nasi interlokutorzy. Niezwykle wazne
dla (sub)dyscyplin praktycznych jest takze dojscie do stanu



synergii miedzy jezykiem ,,praktyki” a jezykiem ,teorii”, a $ci-
$lej: migdzy znaczeniami nadawanymi tym samym koncep-
tom przez uczestnikow aktywnosci w polu praktyki. W tym
procesie pomagaja partycypacyjne i interpretatywne podejscia
badawcze. Badania partycypacyjne sa realizowane wspolnie
z uczestnikami badanej przestrzeni, a ich celem jest rekon-
strukcja przedmiotu badan z perspektywy badanych. Sg kon-
struowane w toku aktywnosci zespotowej. Ta ostatnia wyste-
puje niezaleznie od przyjetej orientacji badan (zaangazowanej
czy diagnostycznej). Kazde badanie jest rowniez dziataniem
(Barbier 2011; 20016b). Réwnocze$nie wspdlnie konstruowa-
ne do$wiadczenie (w relacji pomiedzy badaczem i badanymi)
intensywnie ksztattuje dyskurs wiedzy. W badaniach party-
cypacyjnych zniesiona zostaje silna linia migdzy tym, co przy-
nalezy teorii a tym, co odnosi si¢ do praktyki, gdyz tworzona
jest w nich przestrzen sprzyjajaca integrowaniu doswiadcze-
nia indywidualnego poprzez rekonstrukcje i reorganizacje'®.
Oznacza to, ze doswiadczenie badacza nie obejmuje jedynie
doznan, ale takze mentalne ich u§wiadomienia w sensie in-
dywidualnym oraz spotecznym/zbiorowym. Stad przestrzen
tworzenia wiedzy staje si¢ w istocie przestrzenia konstruowa-
nia tozsamo$ci badacza-praktyka — pedagoga spolecznego.

14 Jednazkoncepcji, ktora pozwala zrozumie¢ ten proces moze by¢ koncepcja

reprezentacji tekstualnych, wyrazanych w narracji (Guba, Lincoln 2010;
Kubinowski 2010).
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Rozdziat 2
Aktywnosc¢ w polu praktyki:
konceptualizacje i nharzedzia/

dyspozytywy

Uwagi wstepne

Pierwszy tom podrecznika pedagogiki spotecznej (Maryno-
wicz-Hetka 2007a), stanowigcego jej wyktad, zawiera rejestr
poje¢, ktorym postugujemy sie, analizujac aktywnos¢ w polu
praktyki iliczne jej konceptualizacje. Tres¢ tego wyktadu sta-
nowi odniesienie dla tej monografii, ale nie jest tutaj powtarza-
na w wersji podstawowej ujmowania pojecia. Skupitam w niej
uwage na tych pojeciach i konceptualizacjach, ktdre zostaty na
nowo ujete lub tez znacznie zmodyfikowano ich pojmowanie,
badz tez s3 znaczace dla aktualnego wyktadu znajdujacego sie
w tej monografii, skoncentrowanego woko! pytania: w czym
wyraza si¢ spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia na pole
praktyki, w czym sie przejawia, co go charakteryzuje, co jest
niezbedne do tego, aby zaistnial. Czytelnika, ktory nie miat
okazji pozna¢ wezesniejszego wykladu z pedagogiki spotecz-
nej, zapraszam do zapoznania si¢ z nim, co moze utatwi¢ nie
tylko zrozumienie wykladanych tu konceptualizacji, ale tez
pozwoli uczestniczy¢ w drodze przemian, jakie dokonaly sie
w rezultacie integrowania i reorganizacji mojego indywidual-
nego doswiadczenia.

4



Rozdziat 2

42

Podstawowa kategoria spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia jest aktywno$¢ rozumiana w znaczeniu nadawanym
przez Barbiera (2016b: 46-48). Jest definiowana jako ,,proces
postrzegania i transformacji $wiata oraz siebie przeksztalca-
jacego $wiat, w ktérym i poprzez ktdry jednostka wchodzi
w relacje ze swym otoczeniem” (tamze: 46). Jest to bardzo po-
jemna kategoria, poniewaz obejmuje zaréwno $wiat widoczny,
jak i niewidoczny, adresowany zaréwno do Drugiego, jak i do
siebie, wyraza sie¢ w ,,zmianie fizycznej, mentalnej lub spo-
fecznej” (tamze: 46), no i - co najwazniejsze - jest zaréwno
transformacja $wiata/otoczenia spolecznego, jak i jednostki.
W tej relacji wyrazna jest synergia zmian miedzy jednostka
ijej Srodowiskiem zycia. Organizujac aktywnos¢, nadajemy
jej wymiar dziatania (tamze: 47). Niezbywalnym elementem
jest tu uprzedni namyst, w ktérym nastepuje strukturyzowa-
nie terazniejszo$ci w przesztosci i nadawanie sensu antycypacji
(Soulet 1997). Inne czyny/czynnosci pozbawione tej mentalnej
pracy nalezaloby kwalifikowa¢ do kategorii aktywnosci. Oba
pojecia wzajemnie si¢ przenikajg, nabywajac cech w zaleznosci
od intencji podmiotu dzialajacego. Rdwniez w tej monografii
moga by¢ uyjmowane zamiennie, w zaleznosci od kontekstu,
omawianego pola praktyki. Inaczej méwigc, do bycia aktyw-
nym stymuluje nas to, co okresla si¢ jako ,,instynkt aktywno-
$ci” (Barbier 2016b: 88), stanowigcy relacje miedzy jednostka
ajej licznymi czynno$ciami.

Ta pojemnos¢ koncepcji aktywnosci wpisuje sie dobrze
w transwersalny wymiar spoleczno-pedagogicznego punktu
widzenia. Szczegdlnego znaczenia nabiera namyst nad narze-
dziami/dyspozytywami, ktére pozwolilyby na zrozumienie
znaczenia transformacji aktywnosci, widocznej ,w czynie”, ale
powstajacej mentalnie z inspiracji afektywnej i percepcji sie-
bie. Skoro aktywnos¢ jest wszechobecna, stanowi zycie (tam-
ze); kolejnym, waznym elementem narzedzia umozliwiajacego



konceptualizacje aktywnosci jest czlowiek usytuowany w sro-
dowisku zycia/kontekstach spotecznych i jego zycie mentalne/
duchowe. Przedmiotem analizy staje sie kultura aktywnosci
mentalnej/duchowe;j.

Narzedzie analizy/dyspozytyw: ustalenie
znaczen

Okreslenie spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia na
pola praktyki, jego odkrycie, zrozumienie, pojecie i w rezultacie
zaprojektowanie dziatania wymagaja namystu nad narzedzia-
mi analizy. W tej monografii, podobnie jak w podreczniku,
jest ich wiele. Z uwagi na wszechobecna, czesto rzagdomyslng
(Foucault 2012; 2018b), wladz¢ symboliczng wystepujaca w polach
praktyki pedagoga spolecznego stuszne wydaje sie postugiwanie
sie terminem ,,dyspozytyw”. Uzywam go w dwu znaczeniach:

- czg$ciej jako synonim narzedzia analizy (outil d’analyse),
obejmujacego pomysl na analizowanie jakiego$ zagadnienia,
tego, co stanowi jej przedmiot w kategoriach poznania zespo-
tu mechanizméw rozwoju zjawiska, wzajemnie na siebie od-
dziatujacych i wymagajacych ewentualnych interwencji - czy-
li w znaczeniu zblizonym do objasnien stownikowych jezyka
francuskiego; w dyskursie frankoforiskim termin dyspozytyw
niekiedy uzywany jest w znaczeniu narzedzia okreslajacego
logike dzialania jakiego$ mechanizmu (Le Petit Robert de la
langue frangaise... 2006: 765);

- rzadziej (raczej kontekstowo) w znaczeniu nadawanym
mu w pracach Foucaulta i w dyskursie postfoucaultowskim,
jako objasnienie mechanizméw wiadzy symbolicznej i jej zna-
czenia dla ksztaltowania stosunkéw spotecznych. To znaczenie
dyspozytywu ujawnia si¢ np. w namysle nad wymiarem aksjo-
logicznym spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia, nasy-
cenia wladzg relacji spotecznych czy np. analizowania takich
kategorii spoteczno-pedagogicznych, jak: ratownictwo, opieka,
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pomoc w rozwoju lub towarzyszenie spoteczne, ktérych jedna
z gléwnych cech réznigcych jest minimalizowanie przejawow
wladzy i zmierzanie do symetrii relacji spotecznych. Mozna
w tym sensie mowic o dyspozytywie opieki czy ratownictwa,
bardzo nasyconych wladza patriarchalng, lub o dyspozytywie
pomocy w rozwoju czy towarzyszenia spolecznego, w ktorych
poziom nasycenia wladzg symboliczng jest stopniowo mini-
malizowany.

Niezaleznie od krytycznego stanowiska Magdaleny Nowi-
ckiej (2016) w sprawie (nad)uzywania tak rozumianego narze-
dzia analizy, wydaje sie, Ze myslac o spoleczno-pedagogicznym
punkcie widzenia na pola praktyki, nie mozna go pomina¢
z uwagi na wladze¢ symboliczng obecna w kazdej relacji spo-
tecznej, a niewatpliwie wzmocniong specyfika przestrzeni
wychowawczej, a szerzej: edukacyjnej, socjalnej, w ktérych
asymetria relacji, wynikajaca z wladzy formalnej lub symbo-
licznej, jest wpisana immanentnie. Zagadnienie to ma kilka
wymiaréw, ktére nosza wspolny termin: ,,pedagogizacja zycia
spotecznego” (Pedagogizacja zycia spotecznego 2013).

Préba przeanalizowania dyspozytywu pedagogizacji zycia
spolecznego, powszechnie wystepujacego w mediach, byta
przedmiotem interdyscyplinarnego seminarium po$wieco-
nego recepcji tworczosci péznego Foucaulta (tamze). W ciggu
ponad dwu lat prac seminaryjnych, wzajemnego ksztalcenia
sie i formowania, analizowane bylty rézne aspekty zjawiska pe-
dagogizacji zycia spolecznego, zwlaszcza zas kategoria rzado-
myslnosci, oddzialywania na postgpowanie innych w sposob
niedyrektywny, rozproszony, wnikajacy w szczeliny, wszedo-
bylski, pozornie zgodny z neoliberalnym kontekstem, a wiec
sprawiajacy wrazenie wolnego wyboru i autonomii jednostki,
faktycznie za$ wyraznie odbywajacy si¢ w okreslonym rezi-
mie relacji, ,,rzadzenia przez wolno$¢” oraz ,,spotecznego wy-
twarzania podmiotu” (assujettissement). Mozna powiedzie¢,



czynigc analogie do prac Marka Czyzewskiego (2013a) po-
swieconych politykom publicznym czy Magdaleny Nowickiej
(2014: 228) analizujgcej pamigc zbiorowsy, ze ta kategoria kon-
ceptualna Foucaulta, obudowana innymi koncepcjami, m.in.
odnoszacymi si¢ do zrédel hermeneutyki siebie (Foucault
2013a) czy koncepcji wladzy, byta potraktowana jako dyspo-
zytyw zjawiska pedagogizacji zycia spolecznego. Niewatpliwie,
teksty zgromadzone w omawianym tomie (Pedagogizacja zycia
spotecznego 2013) sg pierwszym krokiem w tej analizie i z pew-
noscig niezupelnie doskonalym, niemniej jednak sygnalizuja
problem oraz wskazujg na orientacj¢ analizy.

W niniejszej monografii oba terminy, tj. narzedzie anali-
zy i dyspozytyw, spetniaja podobne funkcje, strukturyzujac
proces analizy interesujacej przestrzeni, pola praktyki, zagad-
nienia. Michel Foucault nadal jednak pojeciu dyspozytywu
swoistos¢, o ktdrej nie powinno si¢ zapominac. Jesli odwota-
my sie do jego sformutowania, jak sam postrzega swa prace, to
zauwazamy zbiezno$¢ ujecia. Interpretacja terminu une boite
aux outils dokonana przez Foucaulta jest inspirujaca metodo-
logicznie, kiedy wypowiada si¢ o pojmowaniu teorii jako ,,pu-
detku z narzedziami”. Autor podkresla, ze wowczas ,,nie kon-
struuje si¢ systemu, ale raczej narzedzie, a wigc swoistg logike
stosunkow wladzy i napie¢ miedzy nimi” (Foucault 2001: 427),
za$ samo ,badanie prowadzi si¢ stopniowo, rozpoczynajac od
refleksji nad dang sytuacja” (tamze), przy czym niezbedne jest,
aby w odniesieniu do niektérych wymiaréw byla to refleksja
historyczna.

W tym znaczeniu kategoria narzedzia jest pojemniejsza,
oznacza ,swoista logike”, a dyspozytyw, bedacy jednym z na-
rzedzi analizy, ,,0znacza swoistg logike stosunkow wiadzy
i napie¢ miedzy nimi” (tamze). Oznacza to, ze na ogdt bede
w tej pracy mowic o narzedziach analizy, a niekiedy o narze-
dziach w znaczeniu dyspozytywu, kiedy analizie poddawa¢
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bede ,,stosunki wladzy i napiecia migedzy nimi”, jak to wyzej
zostalo wskazane. Odnoszac si¢ do kategoryzacji stosowania
dyspozytywu w badaniach spotecznych, proponowanej przez
Magdalene Nowicka (2016), nalezy stwierdzi¢, ze w niniejszej
monografii spelnia on raczej funkcje ,,pojecia uwrazliwiajace-
go” (tamze).

Relacyjna koncepcja cztowieka usytuowanego
w kontekstach spotecznych
Spoteczno-pedagogiczny punkt widzenia wyraza koncepcja
czlowieka usytuowanego w $rodowisku zycia i w kontekstach
spotecznych oraz we wzajemnych relacjach z nimi, ktérg mozna
okresli¢ przymiotnikiem ,relacyjna”. Jej zrodto odnajdujemy
w zarysowanej w tekstach Radlinskiej koncepcji relacyjnych
zwigzkow zachodzacych miedzy jednostka a jej sSrodowiskiem
zycia, wyrazanej skrotowo w czg¢sto powtarzanym sformutowa-
niu: ,daje - biore”. Aleksander Kaminski (1972) nadat jej jesz-
cze inng interpretacje, okreslajac ja jako ,,dialektyczny zwigzek
miedzy jednostka a jej srodowiskiem” czy ,,sprz¢zenie zwrotne”.
Szczegolnie wazny aspekt tej koncepcji, ktory nie jest wprost
wypowiedziany, to splot aktywnosci odnoszacych si¢ do relacji
jednostki/podmiotu dzialajacego z samym soba. Ten aspekt,
uznany za bardzo wazny w opisie relacyjnej koncepcji czto-
wieka, zostal w tej pracy rozbudowany. Dokonano tego dzieki
zintegrowaniu spofeczno-pedagogicznego punktu widzenia
ze stanowiskami Barbiera, Ricoeura, Foucaulta i tym samym
wlaczono je do dyskursu spoteczno-pedagogicznego.
Relacyjna koncepcja cztowieka znajduje tez dookreslenie
w koncepcji osobowosci proponowanej za Josephem Nuttinem
(1968) przez Hanne Swide (1974). Ujmuje sie ja jako ,,system
ustosunkowan (interpretacji) wobec $wiata (rzeczywistosci)”,
ktore pozwalaja na pelniejsze zrozumienie wielowymiaro-
wosci jednostki ludzkiej. Koncepcja ta dobrze wpisuje sie



w spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia na pojmowanie
wartosci i aktywnosci/dziatania w polu praktyki, rozumiane-
go jako tworzenie instytucji symbolicznej. Poszukujac odnie-
sient wzbogacajacych relacyjng koncepcje cztowieka, mozna
przywola¢ wiele innych stanowisk. Dla przykfadu, uzyteczna,
zwlaszcza w zwigzku z przyjetym rozumieniem aktywnodci,
jest koncepcja tozsamo$ci narracyjnej Paula Ricoeura (2004b:
232-233). W przestrzeni tworzenia tej relacyjnej perspektywy
ma miejsce konstruowanie zintegrowanego, uwspolnionego
doswiadczenia. Dzigki temu zachodzi proces konstruowania
tozsamosci indywidualnej, zwigzanej z aktem opowiada-
nia o sobie i stuchania innych. Sprzyja on tez odzyskiwaniu
sit ludzkich i uswiadamianiu sobie tego, co Ricoeur (tamze)"
okresla jako potencjal (capacité). W efekcie tego procesu nar-
racyjnego dokonuje si¢ konstruowanie tozsamosci ‘cztowieka
zdolnego do dzialania’ (tamze), majacego poczucie sprawstwa.
Odnoszac sie do koncepcji tozsamosci Paula Ricouera (2003b,
takze Walczak 2011), mozna zaryzykowac przypuszczenie, ze
ujecie aktywnosci jako transformacji transformacji pozwala
na podkreslenie dynamiki konstruowania tozsamosci ipse, sta-
wania sie, bycia sobg - cho¢ oczywiscie podlegaja tym zmia-
nom wszystkie warstwy tozsamosci, aby w koficu w warstwie
narracyjnej tozsamosci skonstruowac jedno$¢ (tozsamos¢ nar-
racyjng). Procesualno$¢ transformacji tozsamosci najwyraz-
niej widoczna jest w warstwie ipse, ktorg podmiot konstruuje
,»0dnoszac sie do siebie, poprzez siebie i dla siebie” (Barbier
2018: 8), cho¢ wydaje sie, ze tak analityczne, jak to czyni cyto-
wany autor, wyodrebnianie warstw tozsamosci moze sie do-
konywac¢ z trudem, poniewaz zachodzgce transformacje wza-
jemnie si¢ nakladajg i krzyzuja. Z tego tez powodu obrazem
graficznym tej dynamiki jest spirala.

Wydanie w jezyku polskim: Ricoeur (2004a).
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Z punktu widzenia spoleczno-pedagogicznego szczegdlnie
cenne jest podkreslanie zwigzkéw miedzy potencjalem jed-
nostki (capacité) a jej aktywno$cig oraz pamietanie o swoistej
»dynamice afektywne;j”, jak to interpretuje Myriam Revault
dAllonnes (2006: 278), wyrazajacej si¢ w tym, ze cztowiek
zdolny do dzialania to cztowiek wrazliwy, odczuwajacy siebie,
weczuwajacy si¢ w innych. Cztowiek zdolny do aktywnosci/
dzialania to taki, ktory zna swoje mocne i stabe strony. Samo
dziatanie za$§ mozna pojmowac jako tworzenie instytucji, co
podkresla Revault d’Allonnes (2006: 278), interpretujac mysl
Ricoeura. Przy czym - jak to w dyskusji nad tworczoscig Ri-
coeura formuluje Luc Boltanski - tworzenie instytucji nie
jest ,samym zyciem wspdlnym, czy tez tworzeniem interak-
cji wzajemnych czy miedzypodmiotowych, ale jest procesem
o bardzo wyraznym wymiarze aksjologicznym” (Boltanski
iin.2006: 54).

Tak wiec to, co najistotniejsze dla wzbogacenia podjetej
tutaj analizy, to silny zwigzek procesu tworzenia instytucji
symbolicznej (a wigc w przyjetym w tej pracy rozumieniu
transformacji aktywnosci w dzialanie spoteczne) z podmio-
tem/jednostka wyposazong w okreslone cechy sprzyjajace
temu procesowi, ktdra na tyle zna swe stabosci i niedosko-
nalosci, Ze nie przeszkadzajq jej one w realizacji wyobrazen
finalnych. Tworzenie instytucji symbolicznej, dokonujac sie
w przestrzeni uwspolnionych doswiadczen, moze temu zna-
komicie sprzyjac.

W samym procesie przydatne moze by¢ odniesienie do
koncepcji cztowieka u Ricoeura (2004b: 232-233). Swiado-
mos¢ zlozonosci i przeciwstawnych kategorii go okreslaja-
cych - czlowiek podatny na zagrozenia (homme vulnérable)
i czlowiek zdolny, odporny na nie (homme capable) — moze
znaczgco modyfikowac kulture praktyki, przede wszystkim
uwrazliwiajac na traumatyczno$¢ sytuacji kryzysowej, ktora



zdecydowanie ogranicza aktywnos¢ i sprzyja ksztaltowaniu
si¢ osobowosci podatnej na zagrozenia. Procesualno$¢ zdarzen
umozliwia stopniowe ,,dojrzewanie”, stawanie si¢ podmiotu
zdolnym do dziatania, co wyraza si¢ w rownowazeniu wladzy,
a przede wszystkim w relacyjnym tworzeniu nowej instytucji
symbolicznej (por. Fustier 2000).

Spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia na relacyjna
koncepcje czlowieka wzbogaca tez lektura prac Foucaulta
(np. 1994, 2012 i wydania polskie 2018a, b), a zwlaszcza jego
wypowiedzi z ostatniego okresu tworczosci, w ktdrych zde-
cydowanie zmienil si¢ obraz jego zainteresowan badawczych,
wczeséniej najczesciej odbieranych (do$¢ schematycznie) w ka-
tegoriach analizy mechanizméw wiladzy (por. np. Domanska
2010). Tre$¢ tych ostatnich prac i wypowiedzi zbliza si¢ do sta-
nowiska, ze w istocie cala jego tworczos¢ jest mysla o cztowie-
ku, co wyraznie wyraza w pojeciu ,,kultura Siebie” (Foucault
1995: 414-446). Tyle ze obecnos¢ podmiotu nie jest bezposred-
nia, lecz jest on ,,pomiedzy” (por. Czyzewski 2013b). W Le su-
jet et le pouvoir sam Foucault stwierdza: ,To nie wladza, lecz
podmiot, ktéry konstytuuje przedmiot ogélny moich badan”
(Foucault 2001: 222). Na tym tle pojawia si¢ zagadnienie statu-
su jednostki, ktéry jest wyraznie dwoisty, ale takze relacyjny,
co stanowi wazne wzbogacajace przestanie dla analizy relacji
wychowawczej, opiekunczej, pomocowej i innych.

Podobnie relacyjnie zakreslony obraz wyraza pojecie kie-
rowania (la direction), na ktory skiada si¢ cala ztozonos¢ tego
mechanizmu kierowania. Wyraza tez paradoksalnosc¢ tej sytu-
acji: ,Drugiicheci Drugiego - méwi Foucault - sg przeze mnie
akceptowane, poniewaz umozliwiaja mi opracowanie pewne-
go stosunku do mnie samego” (Foucault 2012: 227, por. takze
2018b). Dotyczy to w rownym stopniu tego, kto kieruje i tego,
ktdry jest kierowanym. To, zdaniem Foucaulta, stanowi istote
i ogdlny sens pojecia la direction. Na uwage zastuguje zmiana
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uzywanego w tym tekscie pojecia z on conduit na la direction.
Pierwszy z tych terminéw, on conduit, oznacza ,,prowadzenie”
ijest blizszy etymologicznemu znaczeniu stowa ,,pedagog”, to
jest ,,prowadzacy dziecko (chlopca)”. Natomiast la direction
oznacza przede wszystkim , kierowanie”, ktére ma zdecydowa-
nie mocniejszy wydzwiek. Kierujac, wskazuje sie rozwigzania,
a przynajmniej kierunki/cele podejmowanej aktywnosci, pod-
czas gdy on conduit moze tez by¢ rozumiane jako ,towarzysze-
nie”, ,bycie obok”. Kluczowe jest tu dostrzezenie przynajmniej
dwuwymiarowosci tego, co jest istotg ,,kierowania - stosunku
od siebie do siebie”, czyli subiektywizacji. Stosunek ,,od siebie
do siebie” (un rapport de soi a soi) ma posta¢ wielowymiarowa,
nie tylko obejmuje dgzenia do ,,0siagniecie bogactwa, zdrowia
tego, ktory jest kierowany, ale takze doskonatosci, spokoju du-
szy, braku cierpienia, dojrzatodci, pigkna” (tamze: 227).

Dla praktyki pedagogicznej jest to bardzo wazna uwaga,
w tym rozumieniu na tyle tylko mozliwe jest kierowanie jed-
nostkami, na ile one same tego chca w znaczeniu okreslenia
swego stosunku do siebie i o ile w tym procesie osiggaja mody-
fikacje stosunku do siebie samego (tamze: 227). Troska o pod-
miot, o czlowieka, przenika te wypowiedzi i pozwala tez na
poszerzenie konceptu Ricoeura: ,,cztowiek zdolny” (homme
capable), na co w analizie poréwnawczej tworczosci tych dwu
filozoféw zwraca uwage m.in. Rose Goetz (2004).

Taka perspektywa zdecydowanie blizsza jest dyskursowi
zorientowanemu humanistycznie, na ktérym réwniez ufundo-
wane s3 podstawy pedagogiki spolecznej, jak rowniez tak po-
myslana jest orientacja aktywnosci/dzialania, cho¢ perspekty-
wa Ricoeura, koncepcja osoby, jej tozsamosci, jest niebywale
zlozona, dwoista. Czlowiek nie tylko jest zdolny do aktyw-
nosci (homme capable), lecz takze podatny na zagrozenia
(homme vulnérable). Tym samym ta koncepcja fenomenolo-
giczna obejmuje czlowieka calo$ciowo i w rezultacie staje sie



bardzo przydatna dla dookreslenia spoleczno-pedagogicz-
nego punktu widzenia na czlowieka usytuowanego w srodo-
wisku zycia. Pozwala na wyobrazenie sobie calej ztozonosci
aktywnosci wychowawcy, opiekuna, oscylujacej od towarzy-
szenia w rozwoju do szybkiej ingerencji ratowniczej, poprzez
upelnomocnienie, wsparcie, opieke i pomoc w rozwoju. Po-
zwala tym samym na wskazanie zakresu kultury praktyki,
realizowanej ze spoleczno-pedagogicznej perspektywy.

Ksztalcac pedagogow spotecznych, pracujgc z uzytkow-
nikami i beneficjentami placéwek oswiatowych, socjalnych,
kulturalnych, myslimy zapewne o tym, by stali si¢ ludzmi
zdolnymi do podejmowania aktywnosci/dziatania i posia-
dali walory etyczne — wskazane przez Ricoeura (2004a, b). Sa
nimi: zaangazowanie i przyrzeczenie/wiernosc (promesse),
jak rowniez $wiadomo$¢ siebie jako podmiotu dzialajacego.
Okredlajg ja — w interpretacji Revault d’Allonnes (2006: 277)
- cztery kompetencje: moge mowié; moge to zrobi¢ — mam
sile sprawcza; moge opowiadac o sobie - dzieki czemu budu-
je tozsamos$¢ narracyjng; mozna na mnie polegac — jestem
zdolny do dzialania (tamze: 277). W rezultacie takiego proce-
su nabywa si¢ tozsamos¢ czlowieka zdolnego do aktywnosci/
dzialania, ktora okreslaja: zrozumienie siebie i swojej sytuacji
usytuowanej spoltecznie; podjecie aktywnosci umozliwiajacej
nabywanie tozsamosci spolecznej; posiadanie swiadomosci
perspektywy biograficznej i umiejetnosci (oraz checi) antycy-
powania rozwoju swej indywidualnej sytuacji, usytuowanej
spolfecznie; nastawienie na zmianeg i odwaga podejmowania
wyzwan.

W spoteczno-pedagogicznym dyskursie koncepcja czlo-
wieka w zagrozeniu jest tez wzbogacana (Wagner 1998; Wit-
kowski 2018a) poprzez odniesienia do dwu przeciwstawnych
kategorii: homo oeconomicus, ktérego charakteryzuja wybory
racjonalne z perspektywy ekonomicznej, wyrazanej orientacja
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na indywidualne strategie powiekszania zasobow oraz homo
disoeconomicus, a nawet homo absusus (czlowiek bladzacy),
ktdrych charakteryzuje krytyka wyboréw racjonalnych i spo-
teczna orientacja aktywnos$ci na wypelnianie praw czlowieka,
tworzenie spolecznosci oraz pomnazanie dobr duchowych. Na-
rzedzia analizy, jakie znajdujemy w propozycji Wagnera (1998),
anastgpnie Witkowskiego (2018a: 308-313), pozwalaja z jednej
strony odej$¢ od schematycznego podziatu i waloryzacji po-
stepowania, z drugiej za$ — odnalez¢ bogactwo zachowan i po-
staw spotecznych. Dla namystu nad praktyka pracy socjalnej/
spolecznej, nad kryteriami dokonywanych wyboréw, przyjetej
orientacji dzialania z jednostkami charakteryzujacymi sie ce-
chami homo disoeconomicus, a takze homo absusus, przydatna
moze by¢ propozycja Witkowskiego (2018a). Jest ona skoncen-
trowana wokot czterech wymiaréw opisujacych te kategorie:
~ciezar (obcigzenie), oparcie (podstawa), ochrona oraz uprzed-
miotowienie (uzycie)” (tamze: 311) i odpowiednio definiujacych
zadania: ,,niedocigzanie/przecigzanie; zamrazanie/naruszanie;
nadmiernos¢/ostabienie; niezdolno$é/nad-uzycie” (tamze: 312).

Kultura aktywnosci duchowej/mentalnej

Kolejna kategorig obudowujacg konceptualizacje aktywnosci
w polu praktyki jest kultura aktywnosci duchowej/mentalnej,
ktéra rozumiemy jako ,,podzielany przez innych i ewoluujacy
sposob organizacji aktywnoséci” (Barbier 2016b: 114). Namyst
nad kultura aktywnosci duchowej/mentalnej wymaga troski
o jezyk symboli, ktéry umozliwia wyrazenie tego, co niewi-
dzialne, niewidoczne, niepostrzegalne, w jakims sensie nie-
dostepne. Rozkodowanie jezyka symboli wymaga specjalnego
przygotowania, ksztaltowania do tego. Moze stanowic tez re-
jestr pozawerbalnego oddzialywania, majgcego znaczenie dla
transformacji reprezentacji. Poza sferg mentalna i emocjonalng/
afektywna jezyk symboli jest tez obecny w dyskursie.



Dysponujemy licznymi podejsciami i kategoriami pojecio-
wymi, w ktorych krzyzuja si¢ elementy realne, wyobrazeniowe
z symbolicznymi, waznymi dla opisu spoteczno-pedagogicznej
perspektywy. Historycznie pierwszg bylo pojecie srodowiska
niewidzialnego (Radliniska 1935). Kolejne, ktére opracowano
albo wlgczono do dyskursu spoleczno-pedagogicznego z in-
nych stanowisk to: ,,uwspdlnione doswiadczenie” (Dewey 1968
[1947]) i ,instytucja symboliczna” (Castoriadis 1975). Wlacze-
nie do tego rejestru koncepcji transformacji bezszelestnych
i widocznych modyfikacji niewatpliwie wzbogaca spoleczno-
-pedagogiczna perspektywe. Miedzy innymi konstruowane
narzedzia/dyspozytywy pozwalaja odkrywac i analizowac te
procesy zmian niewidocznych, bezszelestnych, ktére dopiero
ujawniaja si¢ w widocznych zdarzeniach wychowawczych,
opiekunczych, pomocowych. Dzieki temu mogg by¢ przydatne
w antycypacji zdarzen i profilaktyce.

Kultura aktywnosci mentalnej jednostki przejawia si¢ w spi-
ralnym splocie aktywnosci, ,w ktorym i dzieki ktéremu reali-
zowana jest aktywnos¢ jednostki i jej trwanie” (Barbier 2016b:
258-259; Barbier 2018). Mechanizmy zachodzgce w tym pro-
cesie charakteryzuje spiralne powigzanie. Jest to aktywnos¢
wielokrotnie ztozona, podlegajaca permanentnym transforma-
cjom. Podobnym procesom podlega zycie duchowe/mentalne,
ktdre dokonuje si¢ w trakcie i poprzez aktywno$¢ jednostki.
Przyjecie tej tezy wymaga doprecyzowania zakresu konotacyj-

»2

nego stosowanej terminologii: ,,zycie duchowe””. Rozumiem

Znane jest powiedzenie Williama Jamesa, ze ,,psychologia jest nauka
o zyciu mentalnym” (James 1980 [1890]; 2003), do ktdrego to sfor-
mulowania odnoszg si¢ wspolczesni badacze psychologii poznawczej
- por. wykfad inauguracyjny Stanistawa Dehaene’a z 2006 r., kiedy
obejmowal Katedre Psychologii Eksperymentalnej w Collége de France
(Dehaene 2006) czy jego inng prace na temat mechanizmdw procesow
mentalnych cztowieka (Dehaene 2014).
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je jako zycie mentalne, obejmujgce ,,aktywnosci podmiotu,
ktore zmierzaja do transformacji jego wlasnych reprezentacji”
(Barbier 2016b: 116). Mentalne oznacza w tej wypowiedzi ,,od-
czuwane wewnetrznie”, wyobrazane i wyrazane dyskursywnie.
Podkreslenie procesualnosci moze skierowac nasza refleksje na
to, co w polskiej literaturze nazywa si¢ rozwojem duchowym.
Szczegolng cecha tej analizy jest jej ,wypreparowanie” z walo-
ryzacji, ktora jest czgsto wigzana z Zyciem duchowym. Analiza
odnosi sie do uchwycenia mechanizméw transformacji tego
splotu aktywnosci, jakim jest zycie duchowe/mentalne, nie-
zaleznie od odniesien aksjologicznych. Taka perspektywa jest
przyjmowana np. we wspolczesnej psychologii poznawczej, bar-
dzo wzbogaconej przez odkrycia neurobiologiczne (por. m.in.
Neurosciences et cognition... 2017). Stanistaw Dehaene (2006),
okreslajac zakres ,nauki o zyciu mentalnym”, podkresla, ze jej
zadaniem byloby sformulowanie pewnych ogélnych prawidet
proceséw mentalnych i tym samym odkrycie tej niedostgpnej
dla znanych nam metod naukowych sfery aktywnosci mental-
nej cztowieka.

Myslac o zyciu duchowym w kategoriach tak rozumiane-
go zycia mentalnego, szczegolnie wazne jest pojmowanie tego
spiralnie zbudowanego splotu aktywnosci, ujmowanego jako
transformacje transformacji, co okresla sie terminem couplage
structurel (pozenienie, polaczenie strukturalne). Przykladem
takiego zwiazku skojarzonego/,,pozenionego” strukturalnie
moze by¢ ponowne przezywanie doswiadczen (czyli ponow-
ne [prze]zycie, seconde vie), w ktéorym dopiero odkrywamy
istote i sens naszej aktywnosci (Jullien 2017). Analiza powia-
zan procesow transformacji tozsamosci i do§wiadczenia jest
tez skladowym czynnikiem mysglenia o rozwoju duchowym/
mentalnym czlowieka. W tej analizie metaforycznie ukazuje
go spirala, w ktorej trzy formy doswiadczenia sa rownie wazne.
Po pierwsze, doswiadczanie (vécu), ktére jest tym, ,,co zdarza



sie podmiotowi” (Barbier 2016b: 61). Szczegolnie wazne jest, ze
to stadium do$wiadczenia ma ,,status przedrefleksyjny, a nawet
antepredykatywny: moze nie by¢ ani rozpoznane, ani ziden-
tyfikowane przez podmiot” (Barbier 2018: 3). Z tego powodu
czesto doswiadczanie moze by¢ zinterioryzowane z obowigzu-
jacym habitusem czy schéme i mie¢ szczegdlne znaczenie dla
ksztaltowania tozsamosci idem. Po drugie, opracowanie do-
$wiadczenia, ktdre ,,polega na tym, co podmioty czynia z tym,
co im si¢ zdarza” (Barbier 2016b: 61). Ten proces opracowy-
wania do$wiadczenia, polegajacy na uwewnetrznieniu tego,
co nam si¢ zdarzylo, deliberacji, medytacji, jest szczegélnie
znaczacy (Barbier 2018: 5) dla konstruowania tozsamosci ipse.
Po trzecie, komunikowanie doswiadczenia, ktore dokonuje si¢
w toku narracji, opowiadania. Jest to proces ztozony, obejmu-
jacy zwiazek miedzy ,,propozycja znaczen nadawanych przez
podmiot swej aktywnosci lub swoim opracowanym doswiad-
czeniom a konstrukcjami senséw nadawanych przez adresatow
komunikatéw” (tamze: 5). Calo$¢ tworzy sie i zmienia wza-
jemnie, stad kategoria transformacji znajduje si¢ u podstaw tej
analizy. W wiekszosci zachodzi bezszelestnie, a tym, co zwraca
naszg uwage, s3 widoczne modyfikacje.

Z punktu widzenia spoleczno-pedagogicznego szczegol-
nie wazne s te cechy transformacji, ktérym podlegaja zwiaz-
ki jednostki ze srodowiskiem. Marc Durand przypomina,
ze moga one wyraza¢ si¢ w dwu wymiarach (Durand 2017):
przyjecia, przyswojenia (appropriation) oraz wyodrebnienia,
jednostkowego ujecia, indywiduacji (individuation) przez jed-
nostke. To ujecie moze stanowi¢ punkt wyjscia i uzasadnienie
dla myslenia o transformacjach bezszelestnych, ktore zachodza
w sposob (nie)widoczny. Z tej analizy wynika, ze niezbywal-
nym podlozem formowania si¢ kultury aktywnosci mentalnej
jednostki jest przezywanie i opracowywanie doswiadczenia,
ktére mozna tez okresli¢ pracg hermeneutyczng nad sobg.
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Praca hermeneutyczna nad soba: ztozonos¢
i paradoksalnos$¢?®

Inspiracja do wlaczenia tego zagadnienia do zespotu narze-
dzi/dyspozytywéw umozliwiajacych analize aktywnosci
w polu praktyki i konceptualizacje tej kategorii pojeciowej
byly studia nad twdérczos$cig Foucaulta, do ktorych znajduja
sie juz odniesienia we wczesniejszych partiach tego rozdzialu.
Przyblizajac kwestie pracy hermeneutycznej nad sobg, war-
to odnies¢ sie do zbioru jego wykladéw w College de France
pt. Du gouvernement des vivants® (Foucault 2012). W wykla-
dzie z 12 marca 1980 r. (tamze: 219-246) Foucault m.in. ana-
lizuje, co oznacza kierowanie (la direction), wskazuje na dwa
jego wymiary: zewnetrzny i wewnetrzny, wyrazajace ksztalto-
wanie okreslonego stosunku ,,od siebie do siebie” (de soi a soi).
W tym wykladzie, cho¢ Foucault nie méwi wprost o podmio-
cie, to jednak wyczuwa si¢ jego immanentng obecnos¢. Poje-
cie ,kierowanie” (la direction) wyraza relacyjnie zakreslony
obraz, na ktory sktada si¢ cala jego ztozonos¢, wskazujaca na
paradoksalno$¢, bowiem ,,drugi i checi drugiego sg przeze
mnie akceptowane, poniewaz umozliwiajg mi opracowanie
pewnego stosunku do mnie samego” (Foucault 2012: 227).
Dotyczy to w rOwnym stopniu tego, kto kieruje i tego, ktory
jest kierowany. To, jego zdaniem, stanowi istote i 0gdolny sens
pojecia la direction. Dla praktyki pedagogicznej jest to bar-
dzo wazna uwaga; w tym rozumieniu na tyle tylko mozliwe
jest kierowanie jednostkami, na ile one same tego chca w zna-
czeniu okreslenia swego stosunku do siebie (subiektywizacji)
ioile wtym procesie osiagaja modyfikacje stosunku do siebie

Jest to zmodyfikowany fragment tekstu, ktory ukazat sie czasopi$mie
»Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” (por. Marynowicz-
Hetka 2015b).

& Wydanie polskie: Rzgdzenie zywymi... (por. Foucault 2018b).



samego. Kiedy wiec stawiamy sobie podobne pytania, jak czy-
ni to Foucault, pytajac:

co to jest la direction des individus (kierowanie jednostka-
mi), czym jest to kierowanie duszami ($wiadomoscia), to
rze;dzenie5 duszami, dlaczego pozwalamy si¢ kierowac in-
nym, dlaczego chcemy by¢ kierowani? (tamze: 224-225)

- odpowiedz nie zawsze jest prosta. W tym procesie bowiem
s3 zawarte zawsze dwa cele: zewnetrzny — chcemy osiagnac co$
zewnetrznego (bogactwo, zdrowie, spokdj) — i wewnetrzny,
kiedy chcemy zmodyfikowac swoj stosunek do siebie samego.
Autorzy (Cremonesi i in. 2013: 27) wprowadzenia do zbio-
ru wyktadéw i wypowiedzi Foucaulta, zawartych w publika-
cji o zrédlach hermeneutyki siebie (Foucault 2013d), przy-
pominajg jego odpowiedz na pytanie zadane przez Michela
Bessa (Foucault 2013b) o to, jakimi wartosciami/kryteria-
mi/kierunkami dazen kieruje si¢ w swym zyciu, ktére sam
okresla jako polityke wobec nas samych (politique de nous-
méme). Foucault wymienia trzy kryteria: ,,odrzucenie/nie-
zgoda (le refus), ciekawo$¢ (la curiosité) i innowacja/zmiana
(Pinnovation)” (tamze: 154).
Odrzucenie/niezgoda/dekonstrukcja prowadza Foucau-
Ita do stanowiska wobec krytyki i dostrzegania problemoéw,
ciekawos¢ — do drobiazgowego poszukiwania zrodet obser-
wowanych zjawisk, uzasadnianych hipotez w przekroju histo-
rycznym, i w ogole do oparcia swego warsztatu na metodologii

W tym zdaniu Foucault uzywa terminu: la direction des dmes (Foucault
2012:224), ale w dalszych wyjasnieniach pisze o le gouvernement des dmes.
Utwierdza mnie to w przekonaniu, Ze uzyty termin la direction nie po-
winien by¢ w zadnej mierze rozumiany jako ,kierowanie zorientowane
indywidualnie”, ale tak, jak wyja$nia to Marek Czyzewski (2009: 89) - jako
,rzadzenie” lub ,sztuka rzgdzenia”.
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historii. Innowacja - ten kierunek dazen charakteryzuje ot-
warto$¢ na zmiang, koniecznos$¢ korygowania stanowisk, po-
gladéw, takze tresci tekstow®. Warto w tym miejscu zauwazyc,
ze te trzy cechy sa przeciez niezbednymi cechami warsztatu
kazdego badacza, ktérego zajmuje analiza rzeczywistosci.
Wiele koncepcji powstaje poprzez odrzucenie, odejscie od
gtéwnych nurtéw. Jedna, najblizszg mi, jest pedagogika spo-
teczna, w ktdrej sformulowanie na poczatku XX w. podstaw
pracy spotecznej w srodowisku byto wyrazem niezgody na nie-
réwnosci spoleczne, ktére generuja problemy spoteczne oraz
utrudniajg rozwéj indywidualny i spoteczny”.
Narzedzie/dyspozytyw okreslane jako praca hermeneu-
tyczna nad samym soba (travail herméneutique de soi-méme)
moze by¢ przydatne (Cremonesi i in. 2013) dla poszukiwania
uzasadnien, okolicznosci obserwowanego powrotu do mysli
Foucaulta i recepcji jego tekstow jako istotnego odniesienia
do analizy wspélczesnych proceséw spotecznych®. Narzedzie
to pozwala na pokazanie zlozono$ci/dwoistosci procesu pra-
cy hermeneutycznej nad sobg jako podmiotem dzialajacym.
W wywiadzie z Bessem Foucault (2013b: 155) podkresla, ze
jedyna etyka (la seule éthique), jedyna regula etyczna, ktora

Redaktorzy naukowi tekstow Foucaulta zebranych pod tytulem: Kim
pan jest, profesorze Foucault? zamiescili we wprowadzeniu tekst napisa-
ny przez samego Foucaulta w trzeciej osobie i podpisany pseudonimem
»Maurice Florence” (por. Foucault 2013c¢: 23-29), ktéry moze by¢ przy-
ktadem nieustannych modyfikacji przez tego autora wlasnych tekstow,
sformutowan, stosowanych poje¢, nadawania innych senséw i znaczen
stowom z jezyka potocznego. Najwyrazniejszym przykladem jest pojecie
dyspozytywu.

O kontekstach rozwoju pedagogiki spotecznej i znaczeniu tej calosciowej
perspektywy spoteczno-pedagogicznej dla jako$ci naszych zasobéw kul-
turowych pisze Lech Witkowski (2014).

Taki poglad wyrazita Cremonesi z zespotem (2013), interpretujac tres¢ wy-
ktadéw Foucaulta (2013a) z 1980 r. wygltoszonych w Dartmouth College.



mozemy si¢ kierowa¢ z punktu widzenia wykonywanej wtadzy
(I'exercice du pouvoir) jest wolnos¢ Drugiego. Ale to prowadzi,
jak sam okresla, do paradoksu pulapki miedzy checia bycia
rzadzonym (d’étre gouvernés), kierowanym (d’étre dirigés)
a manifestowanym poczuciem wolnosci i autonomii. Przeja-
wy tak rozumianej wladzy s niezwykle subtelne. Wprawdzie
»nie biore za reke i nie wskazuje” (tamze: 145), ale mam wiadze,
oddzialujac na prowadzenie si¢ (conduite) i poszukujac sposo-
bu kierowania postepowaniem Drugiego® (tamze). Nie forsuje
niczego - méwi Foucault - pozostawiam wam wolny wybor
(je vous laisse libre), ale od tego momentu mam nad wami wia-
dze. Cho¢ nie zawsze musi ona przyjmowac forme negatywna
(tamze: 146). Ale wladza (le pouvoir) przenika relacje miedzy
jednostkami. Ten dyspozytyw pracy hermeneutycznej nad
soba/mentalnych rozmyslan nad napigciami etycznymi, kto-
re towarzyszg podejmowanej aktywnosci/dzialaniu moze by¢
bardzo uzyteczny w dookreslaniu spoteczno-pedagogicznego
punktu widzenia na ksztaltowanie si¢ kultury aktywnosci/
dzialania w polu praktykii poszukiwanie uzasadnien dla pre-
ferencji orientacji dziatania.

Wskazanie na paradoksalno$¢ tego procesu ,,kierowania
postepowaniem innych”, ktéry za przedmiot oddzialywa-
nia przyjmuje oddzialtywanie na jakos¢ relacji, uzna¢ trzeba
za szczegolnie wazne dla praktyki spoteczno-pedagogiczne;.
Uwrazliwienie na dostrzezenie owej subtelnosci asymetrii wy-
daje si¢ jedna z najwazniejszych wskazéwek pragmatycznych
dla ksztaltowania relacji spolecznych. Wlaczenie tej perspek-

Foucault tak omawia éw mechanizm posiadania wtadzy nad kims:
»dzialam lub szukam [sposobu - przyp. E.M.-H.] oddzialywania na
wasze postepowanie i poszukuje [sposobu - przyp. E.M.-H.] prowadzenia
waszego postepowania oraz kierowania nim (jexerce un pouvoir sur vous,
j'agis ou je cherche a agir sur votre conduite, et je cherche a conduire votre
conduite et a diriger votre conduite). Por. Foucault (2013b): 145.
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tywy do dyskursu spoleczno-pedagogicznego moze wzbogacaé
analize splotu aktywnosci oraz wzajemnych ich oddzialywan
w relacjach wychowawczych, opiekunczych, pomocowych
itym samym poszerzac zakres kultury aktywnosci pedagogow
spolecznych. To zagadnienie jest jednym z gléwnych w pracach
Foucaulta.

Doswiadczenie i jego wymiar relacyjny:
integrowanie poprzez rekonstrukcje

i reorganizacje

Stawanie si¢"'® jednostki cztowiekiem zdolnym do aktywnosci/
dzialania czy zagrozonym dokonuje si¢ w toku ustosunkowania
sie do tego, co jej si¢ zdarza, w toku doswiadczen. Stad namyst
nad ta kategorig pojeciows, jak tez zarysowanie narzedzia/dys-
pozytywu analizy jest nam potrzebne dla zrozumienia procesu
stawania si¢ czlowiekiem zdolnym do aktywnosci/dzialtania,
ktory napotyka na progi w rozwoju, stanowigce jego zagrozenia.
Kategoria doswiadczenia jest analizowana z réznych pozycji
i stanowisk teoretycznych, o czym $wiadczy przeglad dokona-
ny przez Dorote Wolska (2012). Dla dookreslenia spoteczno-
-pedagogicznego punktu widzenia na tworzenie si¢ kultury ak-
tywnosci/dziatania wazne jest, aby nie uyjmowac¢ doswiadczenia
w sposob ,,prosty”, jako jednostkowe/zewnetrzne wydarzenie/
zdarzenie, ale - jak pisze przytaczany przez Barbiera (2011: 70)
André Lalande (2006) - jako to, co jest:

Dorota Wolska (2012: 175) przywoluje nastepujace okreslenie stawania
si¢ badaczem (antropologiem/etnologiem), ktére formutuje w swej pracy
Kristen Hastrup (2008: 31): ,,pojecie stawania si¢ oznacza, ze czlowiek
ustepuje przed obca rzeczywistoécia i pozwala, by ona go zmieniata”. Tak
rozumiany proces stawania sie¢ jest zbyt pasywny; widziany z perspektywy
spoleczno-pedagogicznej jest zdecydowanie bardziej aktywny. Nie tylko
poddajemy sie zmianom/transformacjom, ale takze uczestniczymy w nich
w rdzny sposob: fizyczny, mentalny, widoczny, niewidoczny.



uznawane nie tylko jako zjawisko przejsciowe, ale jako po-
szerzenie i wzbogacenie mysli, zwiagzane z przezyciem i jako
takie jest odczuwane [...] doswiadczenie to to, co podmioty
robig z tym, co im si¢ zdarza (tamze: 321).

Oznacza to, ze — przyjmujac klasyfikacje Wolskiej (2012)
dla dookreslenia spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia
- niezbywalne jest ujecie fenomenologiczne doswiadczenia,
w ktérym przezycie/przezywanie jest istotng cechg doswiad-
czenia. Moze by¢ ujmowane jako proces doswiadczania swiata
(»przezywanego”), jego fenomendw i senséw (Wolska 2012: 94).
Dla omawianego w tej monografii punktu widzenia spoteczno-
-pedagogicznego szczegdlnie przydatna jest wynikajaca z tej
koncepcji procesualno$é. Ze spoleczno-pedagogicznej perspek-
tywy trafne jest dynamiczne ujecie do$wiadczenia jako pewne-
go splotu transformacji jednostki oraz podejmowanej przez nig
aktywnosci, dokonujacej si¢ ,,w trakcie tej aktywnosci i poprzez
nig” (Barbier 2016b: 60). Wyraza je wprost stanowisko Walden-
felsa (2002), przytaczanie przez Wolska (2012: 99):

poczyni¢ doswiadczenie to znaczy przej$¢ przez co$, a nie
co$ wytworzy¢ [...]. Do$wiadczenie [...] oznacza proces,
w ktorym ksztaltuje si¢ i artykuluje sens, i w ktorym rzeczy
przybieraja swa postac i strukture (Waldenfels 2002: 14).

Tak rozumiane do$wiadczenie obejmuje (Barbier 2016b)
trzy przestrzenie psychospoleczne: przezywanie aktywno-
$ci, opracowywanie do$wiadczenia (reprezentacje ,,siebie”)
i komunikowane o tym, czego doswiadczono. Przezywanie
aktywnosci (erlebnis, vécu), a wiec tego, co zdarzylo sie pod-
miotowi, ma status presemantyczny (tamze: 61) i zachodzi
w przestrzeni mentalnej, niekiedy tez dyskursywnej. Opra-
cowywanie do$wiadczenia/praca nad doswiadczeniem po-
legajg na podejmowaniu czynnosci mentalnych nad wlasna
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aktywnoscia, poszukiwaniu sensu, konstruowaniu reprezen-
tacji ,,»dla siebie«, jakie podmiot tworzy o swej aktywnosci
w »danej sytuacji, o sobie [...] 1 0 otoczeniu, w ktérym ta ak-
tywno$¢ jest podejmowana” (tamze: 61). Reprezentacje siebie
jako podmiotu dzialajacego i jego zwigzkéw z otoczeniem
pojawiaja si¢ spontanicznie lub powstajg poprzez odwolanie
sie do pamieci. Pozwalaja skonstruowac sens tego, czego si¢
doswiadcza. Komunikowanie o dos§wiadczeniu, o tym, co si¢
zdarzylo, jest trzecig przestrzenig psychospoteczng zwigzang
z doswiadczeniem. Szczegolny wymiar tej komunikacji, od-
noszace;j si¢ do aktywnoséci podmiotu i wtaczajacej stosunki
podmiotu z innymi podmiotami, czyni ja komunikacjg spo-
teczng. Jest ona zawsze komunikacja adresowang do Drugie-
go i odbywa si¢ w rézny sposob (zdawanie relacji, protokoty,
streszczenia, opowiadanie zycia, historie, narracja). W swietle
tej analizy mozna wigc mowic o trzech wymiarach doswiad-
czenia: przezywanego, opracowanego, komunikowanego
(tamze: 61-62, 59-60). Jego szczegdlna cechg jest zwielokrot-
niona relacyjno$¢: w sferze mentalnej z samym soba, w sferze
spofecznej z otoczeniem i z Drugim. Dostrzeganie tych cech
w okreslanym spoleczno-pedagogicznym punkcie widzenia na
doswiadczenie i uwzglednianie ich w narzedziu/dyspozytywie
wymiaru relacyjnego doswiadczenia wydaje sie niezbedne dla
dogtebnej analizy kultury aktywnosci w polu praktyki.

Dla podjetej tutaj problematyki relacyjnego wymiaru do-
$wiadczenia pozyteczne moze by¢ odniesienie si¢ do teorii
pragmatycznej dzialania Johna Deweya, jak ja okresla Leszek
Koczanowicz (1994: 117). Jej szczeg6lnym atrybutem jest poj-
mowanie aktywnosci/dziatania w polu praktyki jako procesu
rekonstrukeji doswiadczen, dzigki ktdremu tworzy sie zinte-
growany zbidér doswiadczen podmiotéw dzialajacych. Proces
ten charakteryzuja cechy specyficzne: kontynuowanie i inter-
akcja. Dewey (1968 [1947]) méwi o kontinuum doswiadczenia.



Kontinuum i interakcja nigdy si¢ nie oddzielaja. Sg aspektami
»longitudalnymi i brzegowymi (lateraux)” do$wiadczenia
(tamze). Okreéla sie je zasadami, ktére mogg stanowic¢ ramy
ksztaltowania uwspdlnionych doswiadczen indywidualnych.
W koncepcji doswiadczenia Deweya, pojmowanej relacyjnie
i procesualnie, podkresla sie, ze doswiadczenie nie obejmuje
jedynie doznan, lecz takze mentalne ich uswiadomienia w sen-
sie indywidualnym oraz spotecznym/zbiorowym. Poglad ten
wydaje sie bardzo zbiezny z pojmowaniem aktywno$ci/dzia-
tania z punktu widzenia spoteczno-pedagogicznego, opartym
na uwspolnionym doswiadczeniu uczestnikéw danego pola
praktyki tworzenia instytucji symboliczne;j. O tej bliskosci sta-
nowisk niech $wiadczy kilka krotkich sformutowan Deweya
przytaczanych ponizej.

Stanowisko Deweya, ze ,do$wiadczenie, jak rytm oddechu,
jest rytmem brania i dawania” (tamze: 1), jest bardzo zblizone
do pogladu Radlinskiej na temat relacji wychowawczej, zwlasz-
cza do podkreslania, ze jej cechg immanentna jest relacyjnosc,
wyrazajaca si¢ zaréwno braniu od Drugiego, jak i dawaniu
(Radlinska 1935).

Relacyjny wymiar doswiadczenia indywidualnego dobitnie
wyraza ponizsze zdanie:

dos$wiadczenie zawsze pozostaje we wzajemnym oddzia-
tywaniu ,podmiotu” i ,,przedmiotu”, jazni i $wiata, jakim
ona zyje i dlatego samo doswiadczenie nigdy nie jest ani
wylacznie fizyczne, ani wylacznie myslowe, niezalez-
nie od tego, jaki czynnik w nim bierze goére (Dewey 1975
[1934]: 301).

W tym procesie stawania sie, integrowania doswiadcze-
nia indywidualnego poprzez rekonstrukecje i reorganizacje,
cechg specyficzng jest podzielanie doswiadczenia przez in-
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nych uczestnikéw danej przestrzeni. Mozna o nim moéwic
jako o uwspdlnionym doswiadczeniu - podzielanym przez
innych. Ten mechanizm sprzyja wytwarzaniu wigzi oraz
wspolnoty.

Proces tworzenia uwspoélnionego do$wiadczenia jest bardzo
wymagajacy. ,Na kazdym etapie... musi [si¢] pamietac i oce-
niac jako calo$¢ to wszystko, co byto przedtem, i poréwnywacé
do calosci, ktora dopiero powstanie” (Dewey 1968 [1947]: 71).
Proces ten charakteryzujg atrybuty podobne do koncepcji zin-
tegrowanego paradygmatu pedagogiki spolecznej, ktory wy-
raza si¢ w przyjeciu calosciowego oraz kompleksowego ogladu
sytuacji i pola aktywnosci. Narzedzie/dyspozytyw uwspol-
nionego do$wiadczenia jest wyraznie obecny w spoteczno-
-pedagogicznym punkcie widzenia na tworzenie spoteczno-
$ciiorientacji aktywnosci, podzielanej przez jej uczestnikow.
Zwlaszcza stanowi odniesienie dla orientacji mediacyjnych
i partycypacyjnych aktywnosci w polu praktyki oraz dla spo-
sobow, metod pracy ze spolecznoscia, ktora nabiera cech pracy
spolecznej, uyyjmowanej w trzech wymiarach: ,,dla spoleczno-
$ci”, ,znig” i ,,poprzez nig’”.

Ramy procesu, w ktérym moze zachodzi¢ integrowanie
doswiadczenia indywidualnego poprzez rekonstrukcje i re-
organizacje oraz konstruowanie doswiadczenia kompletnego
i uwspolnionego, odnoszg si¢ do trzech sfer doswiadczania,
zasygnalizowanych powyzej: przezywania aktywnosci, repre-
zentacji siebie i komunikowania o doswiadczeniach. Wpisuja
si¢ one w trzy przestrzenie: poznawczg, afektywna, spoleczna
i sa niewatpliwie konstytutywnymi elementami tozsamosci
podmiotu dzialajacego. Tym samym konstruowanie tozsamo-
$ci jest ,,procesem kontynuowanym?, $cisle zwigzanym z ak-
tywnoscia, odczuwaniem afektywnym i komunikowaniem
zdarzen. W tym procesie istotne znaczenie ma integrowanie
doswiadczenia indywidualnego poprzez rekonstrukeje i reor-



ganizacje, jak rowniez u$wiadamianie sobie tego fenomenu.
Podzielanie do$wiadczenia, tworzenie uwspdlnionego do-
$wiadczenia, zwigzanie tego procesu z aktywnoscig jednostki,
zjej dzialaniem, odwoluje do poszukiwania zwigzkéw miedzy
tym procesem a tym, co sklada sie na aksjologiczne kryterium
dzialania.

Z tym zagadnieniem wiaze si¢ kwestia przetwarzania
$rodowiska zycia jednostki, a przede wszystkim pytanie
o to, jak rozumiec¢ ten proces, aby byt on ,wlasnym” (przy-
swojonym) procesem wszystkich uczestnikow interakcji. Za
tymi pytaniami ida dalsze, odnoszace si¢ do epistemologii
ksztaltowania ram, ksztaltowania kultury praktyki. Pojmuje
sie ja jako pewien zespdt dziatan lub efektow tych dziatan
pewnej grupy (spotecznosci), wyodrebniony w odniesieniu
do zespolu dziatan innej grupy spolecznej, ktéry w ten spo-
sob podkresla jej charakterystyke i tozsamos¢. Wymaga to
zadbania o konstruowanie przestrzeni, w ktérej w wyniku re-
konstrukeji i reorganizacji nastepuje proces integrowania do-
$wiadczenia indywidualnego. Oznacza to, Ze nie mozna za-
dekretowac okreslonej orientacji dzialania (np. mediacyjnej
czy partycypacyjnej). Mozna jedynie starac sie, by tworzona
w tym procesie przestrzen stopniowo nabywata takich cech.
To oczywiscie jest wyzwaniem dla tych, ktorzy te przestrzen
wspottworza w procesie uwspolnionego doswiadczenia. To
podkresla tez dylematycznos¢ przyjetej perspektywy i trud-
nosci w aplikacji idei dziatania postrzeganego jako tworzenie
instytucji symbolicznej poprzez uwspdlnianie doswiadczenia
i ksztaltowanie przestrzeni relacji. Spetnieniu tego mogloby
sprzyja¢ nabywanie w toku ksztalcenia kompetencji, technik
i rozwigzan warsztatowych, ktore ulatwiaja swobodne sto-
sowanie i stopniowe nabywanie pewnosci w dziataniu, ktore
zmieniajgc si¢ i zmieniajac nas, staje si¢ coraz bardziej pro-
fesjonalne.
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Uwspodlnianie doswiadczenia i jego konteksty:
przyktad pokolenia historycznego

Proces tworzenia uwspdlnionego doswiadczenia wymaga ze
strony jego uczestnikow uwaznoscii staran, a takze wyobraz-
ni obejmujacej proces zdarzen w sposéb kompleksowy i an-
tycypacyjny. Integrowanie do§wiadczenia indywidualnego,
dokonujace sie poprzez rekonstrukcje i reorganizacje, jest
zdecydowanie bardziej kompletne, jesli ma miejsce w zréz-
nicowanej przestrzeni spolecznej. Stad pedagodzy spoteczni
chetnie odwoluja sie do bogactwa i wieloodniesieniowosci od-
najdywanej koncepcji pokolenia historycznego. Proces inte-
growania doswiadczenia indywidualnego w takiej przestrzeni
sprzyja nadawaniu mu wymiaru calosciowego i konstruowa-
niu do$wiadczenia kompletnego, niezbednego atrybutu w pro-
cesie warto$ciowania. Czynnikiem sprzyjajacym integracji
doswiadczenia poprzez rekonstrukeje i reorganizacje jest
stymulujaca te procesy przestrzen spoteczna. Pytanie o to,
w jaki sposob tworzy¢ spolecznos¢ w wymiarze miedzypo-
koleniowym (pokolenia historycznego) jest podstawowe dla
pedagogiki spoteczne;j.

Koncepcja pokolenia historycznego jest pojemna, obej-
muje wszystkich, ktérzy niezaleznie od wieku biologicznego
uczestniczg w danym czasie historycznym. Wprowadza ona
istotny wymiar czasu i przestrzeni, stanowigcych ramy dla
podejmowanej aktywnosci. Pojeciem pokolenia historycz-
nego obejmuje si¢ jednostki w réznym wieku, przebywajace
w wyodrebnionej przestrzeni, ktérych udzialem jest dany
czas historyczny. Tak rozumiana koncepcja pokolenia jest
bardzo logicznie powigzana z koncepcja cztowieka i koncep-
cja wychowania, rozumianego jako pomoc w rozwoju, to-
warzyszenie rozwojowi, ktére moze by¢ udziatem jednostki
w roznych okresach (w ciggu) jej Zycia. Oznacza to, ze ta sama
osoba, bedac przedstawicielem jednego pokolenia, moze



uczestniczy¢ w réznych jego konfiguracjach, w zaleznosci od
wieku biologicznego, fazy zycia i rél spolecznych, jakich sie
od niej oczekuje.

Kategoria pokolenia historycznego i zwigzana z nig kate-
goria wieku spolecznego odnoszg sie¢ w pedagogice spotecz-
nej do poje¢ wzrostu, wrastania spotecznego, wprowadzania
w warto$ci. Wszystkie one stanowig matryce, na ktorej mozna
budowa¢ dalsze koncepcje — zwlaszcza czlowieka usytuowa-
nego w sensie relacyjnym w srodowisku Zycia - i z uwagi na
swa ogolnos¢ nadal inspiruja do dalszych analiz oraz studiow.
W pedagogice spolecznej (co wyraznie artykulowata Radlin-
ska i na co zwracal uwage Kaminski) czlowiek postrzegany
jest w sensie relacyjnym, to jest w zwigzku ze srodowiskiem
spoleczno-kulturowym.

»Pokolenia - pisata Radlinska - naprawde nie zmieniaja
si¢ jak warty: coraz to kto$ schodzi z pola i kto$ staje do
wspotdziatania i do wspétodpowiedzialnosci [...]. Dziado-
wie, ojcowie, wnuki pracujg w jakich$ chwilach réwnoczes-
nie, sg nie tylko swiadkami, lecz i wspotuczestnikami tych
samych cze$ciowo wydarzen” (Radlinska 1935: 21). Dzia-
talnos¢ wychowawcza ,harmonizuje pokolenia historyczne
i przenosi wplywy ideatéw poprzez granice epok i narodow
dzieki ukazywaniu istniejacego dorobku i zamierzonych
poczynan, ktére oczekuja na nowe sity mtodziezy” (tam-
ze: 25).

Analiza nie tylko tego, czym jest pokolenie historyczne, ale
przede wszystkim jak sie tworzy, jakie mechanizmy mozna
wyodrebni¢, jest rOwniez waznym narzedziem analizy/dyspo-
zytywem w pracach badawczych uwzgledniajacych spoteczno-
-pedagogiczny punkt widzenia. Ilustracja dbalosci o budowanie
takiej przestrzeni, w ktorej moga zachodzi¢ procesy sprzyjajace
stawaniu sie uwspolnionego doswiadczenia w pokoleniu histo-
rycznym, moze by¢ przyktad tworzenia przestrzeni spotkan
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i dyskusji badaczy pracy socjalnej'". Jest to przestrzen wielosci
kulturowej, dynamiczna, otwarta, nastawiona na przekracza-
nie rozmaitych progéw (kulturowych, jezykowych, tematycz-
nych, metodologicznych i w konicu rozwojowych). Wyraza si¢
to w dbalosci o utrzymanie dwujezycznosci dyskusji (angielsko-
-francuska), odnajdywaniu jednosci w réznorodnosci kulturo-
wej, tematycznej, metodologicznej, epistemologiczne;.

Jednym z przykladéw moze by¢ tez transwersalny prze-
glad pieciotomowego dziela Williama Thomasa i Floriana
Znanieckiego (1976 [1918]) Chiop polski w Europie i Ameryce,
ktory zacheca do sformulowania tezy, ze w istocie gléwnym
przedmiotem badan autoréw, co dobitnie podkreslaja w tomie
piatym, bylo pokazanie procesu ,,formowania spdjnej grupy,
z poczatkowo niespdjnych elementdéw [, czyli] tworzenie spo-
teczenstwa, ktore w strukturze i postawach nie jest ani polskie,
ani amerykanskie” (tamze, t. 5: 8) i elementéw znaczacych dla
jego przebiegu. Czyli, odnoszac te badania do perspektywy
spoleczno-pedagogicznej, to, co zajmowalo badaczy, to od-
krycie mechanizméw konstruowania spotecznosci ,trans”
narodowej/kulturowe;j. Jak pisza:

ta spojna grupa stanowi nowy produkt, ktérego surowce
zostaly wziete cze$ciowo z tradycji polskich, a czesciowo
z nowych warunkéw zZycia imigrantéw oraz amerykan-
skich warto$ci spotecznych, widzianych oczami imigrantow
i przez nich interpretowanych (tamze, t. 5: 8).

Na tym tle poznanie mechanizmu ,,przejscia” od jednej kul-
tury do drugiej staje si¢ bardzo wazne réwniez z powoddw pre-

Przyktad dotyczy aktywnosci stowarzyszenia europejskiego Centre Eu-
ropéen des Recherches en Travail Social (CERTS). Por. Débats autour de
Pempowerment... (2012); Marynowicz-Hetka (2012a); Recherche en travail
social... (2014); Foucart, Marynowicz-Hetka (2018).



wencyjnych. Intersujace, jaka jest logika owego przejscia: line-
arna, a moze spiralna, obejmujaca reorganizacje doswiadczen
orazich rekonstrukcje? Ten ,,stan przejsciowy od polskosci do
amerykansko$ci” (tamze, t. 5: 8) jest bardzo ztozony i zagro-
zony wykolejeniem spolecznym. Ten mechanizm tworzenia
spoleczenstwa (i usytuowania jednostki w nim - tworzenia
osobowosci spolecznej), transwersalnie przenikajacy cale dzie-
to, nasuwa poréwnanie z kategoria pokolenia historycznego
stosowang w pracach Radlinskiej. Obejmuje ono rézne genera-
cje wieku jednostek przezywajacych czas historyczny zdarzen,
zmiany, transmisji warto$ci oraz licznych zerwan i nieciagglosci
(Bachelard), i wyraznie daje si¢ odnalez¢ w biografiach pol-
skich imigrantéw analizowanych przez autordw.

Innym przykladem tworzenia spotecznosci w ramach po-
kolenia historycznego moze by¢ aktywnos¢ stowarzyszenio-
wa i tworzenie w jej obrebie instytucji symbolicznej. Odwo-
tujac sie do sformutowania wielkiego mysliciela i dziatacza
spolecznego Léona Bourgois, mozna powiedzie¢, ze uwspol-
nione doswiadczanie, przezywanie solidarnego stowarzy-
szania sie, ,uczy wielu »cnét spotecznych, jak: wiernosé
wzajemnym zobowigzaniom, powsciagniecie checi zysku,
»nieegoistyczna« przezornosé, poczucie odpowiedzialnosci.
Ponadto, solidarne stowarzyszanie si¢ pozwala zrozumie¢
»trudnosci administracyjne i to, czym jest prowadzenie zlo-
zonej maszynys, uczy przewidywania, ksztaltuje w dobro-
wolnej dyscyplinie, poswigcaniu swego czasu, pracy, trudu,
gdy w gre wchodzi dobro wspélne” (Bourgois 1906; Laot,
Marynowicz-Hetka 2007).

Tak realizowana edukacja spofeczna nie moze by¢ nauczana
inaczej, jak tylko poprzez odczucie (przezycie) w sytuacjach
rzeczywistych, stad tez pomyst (tamze) nakfaniania dorostych
do wlgczania sie¢ w dziatania w ramach spolecznosci (stowa-
rzyszen, spotdzielni, zwigzkow, ruchéw pomocy wzajemne;j),
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aby zrozumie¢ doglebnie, czym jest solidarno$¢, czym jest
podzielanie warto$ci i idealéw — uwspolnianie doswiadczenia
indywidualnego w miedzykulturowej i miedzygeneracyjnej
spotecznosci. Tak wlasnie ksztaltuje sie spoleczna funkcja sto-
warzyszania si¢, ktora realizuje si¢ i odnajduje refleks w indy-
widualnej biografii kazdego z nas.



Rozdziat 3
Aktywnosc¢ w polu praktyki:
warianty transformacji

Uwagi wstepne

Spoleczno-pedagogiczny punkt widzenia na pole praktyki
wyraza sie szczegdlnie w zainteresowaniu mechanizmami
transformacji sprzyjajacymi przeksztalcaniu srodowiska zycia.
Wazne jest to, Ze owo przeksztalcanie nie jest burzeniem, tylko
stopniowym modyfikowaniem dokonywanym dla srodowi-
ska zycia razem z uczestnikami tego pola aktywnosci i poprzez
nich, dzigki odkryciu sit indywidualnych i zbiorowych, ktdre
mogg stanowic¢ potencjaly/zasoby dokonujacych si¢ zmian.
Cecha tego mechanizmu przeksztalcania srodowiska zycia
- »w imig idealu” - jak to formuluje Radlinska, czyli w imig
wyobrazen/reprezentacji mentalnych podmiotéw dzialajacych
w polu aktywnosci, jest minimalizacja dyrektywnosci oddzia-
tywan na rzecz eksponowania podejécia mediacyjnego. Ozna-
cza to, ze nie nalezy schematycznie sadzi¢, ze przeksztalcanie
odnosi si¢ jedynie do tego, co na zewnatrz pola aktywnosci,
do Drugiego, do jego srodowiska zycia. W réwnym stopniu
dotyczy ono podmiotu dziatajacego, ktory takze modyfikuje
sie, zmienia sie razem ze zmianami srodowiska zycia. Ta dialek-
tyczna reguta silnie tu wybrzmiewa: dzialajac, zmieniamy siebie
—jak to stusznie zauwaza Barbier (2011; 2016b). Z tego powodu
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mechanizm przeksztalcania srodowiska zycia jest wielokrotnie
ztozony i wymaga namystu nad narzedziami/dyspozytywami,
w ktorych szczegdlne miejsce zajmuje proces uswiadamiana
sobie tego, co na jego poczatku jest niewidoczne, co inicjuje
transformacje/zmiany niewidzialne, zachodzace bezszelest-
nie. Odkrycie bogactwa wariantéw transformacji zachodzacych
w procesie przeksztalcania ma oczywiscie znaczenie poznawcze,
ale zastanawiajgc si¢ nad nimi z punktu widzenia spofeczno-
-pedagogicznego, trzeba podkresli¢ znaczenie profilaktyczne
iantycypujace proces zmian.

Zmiana paradygmatyczna i ,odkrycie
aktywnosci”

Zmiany w metodologii badan zwiazane z przej$ciem od para-
dygmatu pozytywistycznego w kierunku paradygmatéw inter-
pretatywnych, holistycznych, pozwolily na wzrost zaintereso-
wania poznaniem niewidocznych, bezszelestnie przebiegajacych
mechanizméw transformacji/przeksztalcania Srodowiska zycia
jednostki i jej samej. Wyrazaly sie one w szczegolnosci w:

- odejsciu od paradygmatu scjentystycznego/pozytywi-
stycznego, doceniajacego raczej to, co widoczne, mierzalne,
policzalne, stale, okreslone w czasie i w miejscu oraz ograni-
czone przewaznie do analizy rozwoju zjawisk, na ogot w pro-
cedurze celowosciowej/etapowej niz procesualnej;

- otwarciu na analize zjawisk w kategoriach ,,ptynnego
zycia” (Bauman 2006 [2000]) w postmodernistycznym kon-
tekscie, co wplynelo tez na pojawienie si¢ wymogu zastoso-
wania innych paradygmatow poznania, analizowania ota-
czajacej rzeczywistosci, w szczegdlnosci partycypacyjnego,
interakcyjnego i interpretatywnego, ktére - méwiac najpros-
ciej — sukcesywnie (niewidocznie i bezszelestnie) zastepowaly
paradygmat racjonalnosci, podkreslajac znaczenie pojmowal-
nosci (intelligibilité).



To wlasnie te ogromne zmiany, uzywajac jezyka Thomasa
Kuhna, ,wielkiej rewolucji naukowej” (Barnes 1998) otworzy-
ty dostep badawczy, analityczny, takze do badan w polu prak-
tyki, do analizowania tego, co zmienne, co przeksztalca si¢
w sposob niewidzialny, bezszelestny i co jest stabo widoczne.
Podejscia interpretatywne, ktore rozwinety sie w konsekwencji
tych zmian, przyczynily si¢ do odkrycia ztozonosci pol prak-
tyki i trudnosci w ich poznaniu. Uswiadomiono sobie, ze nie
wszystko da sie zbadac, a szczegolnie te elementy pola praktyki,
ktére s w nim znaczgce, ale niedostrzegalne i trudno dostgpne.

Wspomniane zmiany sa zwigzane z wejsciem w obieg nauko-
wy paradygmatéw interpretatywnego i partycypacyjnego, wy-
muszajacych orientacje niestrategiczng dziatania w polu prakty-
ki i poprzez to realizacje jego funkcji mediacyjnej oraz niekiedy
(np. w polu pracy socjalnej) réwniez kontestacyjnej. Zmiany te
byty niezwykle korzystne dla tych stanowisk obecnych w pe-
dagogice spolecznej, ktére sytuuja ja w orientacjach niescjenty-
stycznych, znoszacych linie demarkacyjna miedzy teorig a prak-
tyka. Jednym z waznych efektow owej zmiany jest to, Ze badania
sytuuje sie jako ,towarzyszace dziataniu”, w ktorych podmiot
w zaleznosci od umiejscowienia modyfikuje swe funkgje.

Ten kierunek zmian paradygmatycznych wyrazato m.in.
»odkrycie aktywnosci” (entrée dactivité) (Saussez 2014; Bar-
bier 2016b), w konsekwencji ktérego bardzo wazne stalo sie
nadawanie intencji naukowej okresleniom zwyczajowym/
rutynowym. To wlasnie ,,odkrycie aktywnosci” uswiadomi-
o podmiotom, a zwlaszcza badaczom, ogromne trudnosci
epistemologiczne, zawierajgce si¢ w pytaniu: jak teraz, wobec
takiej sieci potaczen i wielosci znaczen, mozna analizowaé
aktywno$c¢? Owo ,odkrycie” nie tylko nie zminimalizowato
dylematu, w jaki sposdb najlepiej, najskuteczniej, najpelniej
przygotowac sie¢ do analizy zlozonosci pola praktyki, ale moze
i nawet go pogtebito.

Aktywnosc¢ w polu praktyki: warianty transformacji
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Zmiany paradygmatyczne dokonujg sie niekiedy bezsze-
lestnie, w sposob wyciszony (Jullien 2009), co przypomina
znane powiedzenie Helen Keller: , Tak dlugo patrzymy w za-
mykajace si¢ drzwi, Ze nie dostrzegamy tych, ktére si¢ ot-
worzyly”. Podobnie jest ze zwigzkami migdzy indywidualna
biografig a bezszelestnie dokonujgcymi si¢ zmianami. Tym
bardziej, ze stanowienie pewnego punktu widzenia w jego
wymiarach: ontologicznym, epistemologicznym, metodo-
logicznym i aksjologicznym, wymaga ,,dlugiego trwania”
(Braudel 1997 [1958]; 1999 [1977]) i zakotwiczenia w (niepod-
wazalnych) podstawach. Szybko wiec u§wiadamiamy sobie
paradoksalnos¢ tej sytuacji dwu koniecznosci: nadazania ,,za
nowym” w przysztosci i strzezenia ,,starego”, opracowanego
w przeszlosci i realizowanego w terazniejszosci. Tak wiec to
przenikanie si¢ kontekstow moze by¢ indywidualnie trudne,
ale spolecznie wydaje si¢ stanowi¢ bogactwo, w ktérym faczy
sie ,opracowane doswiadczenie” (Barbier 2016b) z dynamika
zmiany.

Aktywnosé w polu praktyki: koncepcje

i narzedzia

Jak odnalez¢ dostep do transformacji niewidocznych? Pytanie
to stawia si¢ niezaleznie od postepowania analitycznego i typu
prowadzonych badan (klasyczne czy aplikacyjne). Odpowiedz
na nie nabiera szczegdlnego znaczenia z uwagi na wielki wy-
bér ram epistemologicznych stuzacych do analizowania owych
transformacji. Najblizsze spoleczno-pedagogicznej perspek-
tywie wydaja si¢: transwersalna analiza aktywnosci, podejscie
trialektyczne obejmujace kategorie srodowiska niewidzialne-
go, instytucji symbolicznej oraz koncepcje ubogiego i bogate-
go kontekstu kulturowego. W tych wszystkich przypadkach
konstruowanie narzedzi analizy transformacji niewidocz-
nych i bezszelestnych prowadzi nas do zagadnien zwigzanych



ze sfownictwem pojmowalnosci (Barbier 2016b: 208-210) czy
wnikania - Verstehen (Nawroczynski 1947).

Analiza transformacji niewidocznych i bezszelestnych
wpisuje si¢ w kategori¢ kultury ujmowanej jako pole znakow
i symboli podzielanych przez podmioty (Kloskowska 1981).
Kompleksowos¢ fenomenu transformacji niewidocznych
i bezszelestnych wymaga zastosowania szczegdlnych srod-
kéw oraz sposobdw postepowania analitycznego. Zwlaszcza
dlatego, ze:

- materialy badawcze sg raczej dyskursywne, obejmuja
np. transkrypcje wywiadow narracyjnych czy noty z obserwa-
cji w terenie;

- charakterystyczne dla proceséw transformacji jest
skrzyzowanie (polaczenie) aktywnos$ci podmiotéw dziataja-
cych w polu praktyki. Wyraza si¢ to w tym, ze badacz, kto-
ry w tej koncepcji jest podmiotem dzialajacym, angazuje si¢
w poznanie aktywnosci indywidualnej i zbiorowej podmiotu,
ktoéry dziata w terenie. Probuje sie analizowac to, co nie jest
zbyt dostepne, ale wazne z punktu widzenia poznania danego
fenomenu. Na przyktad w analizie relacji spolecznych miedzy
podmiotami wazne jest odkrycie poziomu wtadzy rozproszo-
nej (Foucault 2012, 2018b) i jej natezenia w tych relacjach, czy
tez logik (Wittorski 2009) organizacji jednostkowej dziatania,
obecnych w aktywnos$ci mentalnej podmiotu dziatajacego.

Transwersalna analiza aktywnosci

Namyst nad ztozonoscia pol praktyki prowadzi nas do teorii
transwersalnej analizy aktywno$ci i kategorii dzialania rozu-
mianego jako ,jednostkowa organizacja aktywnosci” (Barbier
2016b: 66) oraz ich znaczenia dla orientowania aktywnosci.
Odpowiadajgc na pytanie o wydobycie w tej analizie cech proce-
sualnych i dynamicznych aktywnosci, poszukujemy odniesien
w kategorii kultury praktyki.

Aktywnosc¢ w polu praktyki: warianty transformacji
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Propozycja analizowania aktywnosci w sposdb calosciowy,
transwersalny i procesualny jest bardzo wymagajaca. Opisa-
nie tego zlozonego procesu wymaga analizy transformacji za-
chodzacych w przestrzeni mentalnej tego, co zdarza si¢, kiedy
myslimy o aktywnosci i kiedy ja sami wykonujemy lub tez kie-
dy myslimy o aktywnosci podczas wypowiedzi o aktywnos-
ciach. Oznacza to, ze analizujac aktywno$¢, odkrywamy licz-
ne zwiazki miedzy tymi przestrzeniami i ich poziomami, jak
réwniez jej rezultaty wyrazane w formie wypowiedzi na temat
»regularnosci obserwowalnych” (Barbier 2016b), ktore stano-
wig elementy konstytutywne tworzenia wiedzy o aktywnosci.

Analiza transwersalna aktywnosci odwoluje si¢ do zna-
nego wliteraturze podejscia (Saussez 2014) ,,odkrycie aktyw-
nosci”. Koncepcja ta wpisuje si¢ w zmiane paradygmatycz-
ng, obejmujaca m.in. konceptualizacje zwyczajowych poje¢,
stosowanych w codziennej praktyce podmiotéw dzialajacych
w réznych polach praktyki. Wyraza ja tez przyjecie porzadku
konstruowania stownictwa dziatania, poczynajac od termi-
néw obecnych w polach praktyki, do ich konceptualizacji.
W ten sposdb koncepcja ta nie tylko odzwierciedla zmia-
ne myslenia o zwigzkach miedzy polami praktyki i polami
badan, lecz takze burzy granic¢ mi¢dzy teorig a praktyka,
miedzy tym, co opracowane konceptualnie a tym, co zorien-
towane jedynie aplikacyjnie. Ta zmiana paradygmatyczna
wykracza, oczywiscie, poza zasieg omawianej tu koncepcji
transwersalnej analizy aktywnosci, nalezy jednak podkre-
$li¢, ze niewatpliwie przyczynita si¢ do postrzegania badan
ibadacza jedynie jako towarzyszacych aktywnosciom uczest-
niczacym w danym polu praktyki. Mozna powiedzie¢, ze
»odkrycie aktywnosci” ujawnito badaczom wiele trudnosci
epistemologicznych, ktore najczesciej podsumowuje tak for-
multowane pytanie: jak analizowa¢ aktywnos¢, uwzglednia-
jac tak rozlegla sie¢ wzajemnych powigzan?



Przydatno$¢ transwersalnej analizy aktywnosci jest szcze-
golnie widoczna w wielu jej zastosowaniach w konstruowaniu
spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia na pole praktyki
i dziatania w nim. Jest obecna zwlaszcza w badaniach, ktére
przyjmuja za przedmiot analizy to, co inspiruje do podjecia
aktywnosci i takze to, co okresla proces transformacji niewi-
docznych i bezszelestnych w polu praktyki. Zastosowanie tego
podejscia pozwala odkry¢ walory wspomnianych proceséw
i podkresli¢ ich wymiar aksjologiczny.

Podejscie trialektyczne
Szczegdlng cecha spoteczno-pedagogicznego podejscia jest tria-
lektyka. Zwrocila na to uwage Maria Mendel (2015), wskazujac
na wage tego tréjwymiarowego spojrzenia, obecnego w ujeciu
spoleczno-pedagogicznym aktywnosci w polu praktyki oraz
zasadno$¢ jego wpisania w dyskurs rozwijany w wielu dyscy-
plinach spofecznych i humanistycznych (por. Soja 1996; Hall
1971 [1966]; 1984 [1983] i odpowiednio: Hall 1997; 1999).
Kategorii pojeciowych waznych dla opisu spoleczno-peda-
gogicznej trialektycznej perspektywy, w ktorych krzyzuja sie
elementy realne i wyobrazeniowe z symbolicznymi, jest sporo.
Historycznie pierwszym z nich bylo pojecie srodowiska nie-
widzialnego (Radlinska 1935), za$ kolejne, ktore opracowano
albo wlaczono do dyskursu spoleczno-pedagogicznego z in-
nych stanowisk, to: ,,uwspdlnione do$wiadczenie” (Dewey
1968 [1947]), ,instytucja symboliczna” (Castoriadis 1975),
»ubogi i bogaty kontekst dyskursu” (Hall 1984 [1983]; 1999).
Pojemng strukturg tréjwymiarowa przestrzeni symbolicznej
jest srodowisko niewidzialne, okreslane w sposdb ztozony (dwo-
isty). Z jednej strony obejmuje to, ,,czym ludzie zyja, ich przezy-
cia, pragnienia, potrzeby, dazenia, nadzieje” (Radlinska 1937:
334; Witkowski 2014: 114), z drugiej za$ - stanowi dziedzictwo
kulturowe, wplywajace na skale przezywania intymnego swiata
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cztowieka, okreslanego przez Radliniska jako ,melioracja ducho-
wa”. Jako$¢ tego procesu zalezy (Witkowski 2014) ,,od zasobow
niewidzialnego srodowiska, kulturowych idei i innych przeja-
wow dziedzictwa kulturowego, ktére moga wplyna¢ na skale
mozliwego wyboru oraz ksztaltowania kompetencji poznaw-
czych i moralnych” (tamze: 219). Istote tego procesu trafnie od-
daje nastepujaca mysl Radlinskiej (1935): ,,czynniki niewidzial-
ne $rodowiska posiadaja najwieksze znaczenie dla wychowania,
gdyz dzieki nim moze si¢ dokonywac przeksztatcanie zycia, owo
»ulepszanie«, bedace celem wychowawczym” (tamze: 33).

Wisrod cech w sposob znaczacy opisujacych kategorie sro-
dowiska niewidzialnego nalezy wymieni¢ zwlaszcza tréjwy-
miarowos¢ przestrzeni, w ktorej krzyzujg si¢ rozne elementy
istotne w tworzeniu intersubiektywnie podzielanych relacji
spoltecznych. Szczegolne wazne jest tu - zdaniem Radlinskie;j’
- »znaczenie wigzi duchowej, srodowiska niewidzialnego [...]
oraz wplyw poje¢ i wiedzy na ksztaltowanie stosunkéw” (Rad-
linska 1961a: 307). Dzigki tym czynnikom $rodowiska niewi-
dzialnego moze dokonywac si¢ melioracja duchowa.

W tej koncepcji, podobnie jak u Bogdana Nawroczynskie-
g0 (1947), szczegdlne jest znaczenie wymiaru aksjologicznego
i miejsca wartoéci stanowigcych preferencje dziatania, doko-
nywania wyboru oraz formutowania reprezentacji finalizujg-
cych (Barbier 20016b: 196-197), ktére Nawroczynski (1947)
nazywa czynno$ciami ,telehormicznymi” (tamze: 73), czyli
»celodaznosciowymi” (tamze: 67). Obejmuje tym terminem to,
»C0 jest przedmiotem tego skierowania” (tamze) i podkresla,
ze jest nim ,,zawsze jakis cel, a wiec jaki$ nie istniejacy realnie

Radlinska w taki sposob wspomina okolicznosci dostrzezenia znaczenia
$rodowiska niewidzialnego: ,,to Marry Hurblutt (pracownica socjalna
Miedzynarodowego Komitetu Pomocy Emigrantom) u§wiadomita mi
znaczenie srodowiska niewidzialnego imigrantéw (wysferzonych) dla
ochrony przed przestepczoscia” (Radliniska 1964a: 448).



przedmiot dazenia, usitujacego realizowac go droga dziatania”
(tamze: 69). Dalej podkresla, ze ,,czynnosci te nie tylko wybie-
gaja poza podniete, lecz nadto majg tendencje do wybiegania
poza blizsze cele ku coraz dalszym” (tamze: 71).

Do myglenia o srodowisku niewidzialnym w kategoriach kul-
tury duchowej/mentalnej zainspirowata mnie interpretacja tego
pojecia przez Lecha Witkowskiego, ktorego takze sama Radlin-
ska uzywala zamiennie: ,kultura duchowa”,,srodowisko nie-
widzialne” (Radliniska 1935: 29; Witkowski 2014: 367). Pojecie
to obejmuje: doswiadczenie zyciowe, obserwowanie, czynniki
rozbudzajace sily ludzkie (Witkowski 2014: 432). Z nim wigze
sie aktywnos¢, ktdrej przejawem moze by¢ ,,przewodzenie du-
chowe” (Radlinska 1947: 32; Witkowski 2014: 460). Wymaga
ono ,wielkiego wysitku mysli i uczucia, wyrabiania [go - przyp.
E.M.-H.] w sobie czy w swojej grupie [...], Swiadczenia wlasnym
zyciem o wartosci gtoszonych hasel” (Witkowski 2014: 460).

Lech Witkowski (2014) przeprowadzil wielowymiarowg in-
terpretacje pojecia ,,sSrodowisko niewidzialne” i poprzez akcen-
towanie ,,niewidzialnoséci” srodowiska nadal mu zdecydowa-
nie bardziej poglebione znaczenie, niz ma to miejsce w innych
odczytaniach tej koncepcji. Dodatkowo wzmocnit wymiar
symboliczny tej kategorii pojeciowej i podkreslit jej spiralnosé
poprzez odniesienia do cybernetycznej perspektywy oraz kon-
cepcji ekologii umystu Gregory’ego Batesona (1979; Witkowski
2016). W rezultacie tej analizy odnalazt w tym, co niewidzial-
ne, trzy wymiary.

To, co niewidzialne, moze oznaczaé [...]: (a) albo nieuswia-
damiane, cho¢ dzialajace w samej jednostce, (b) dominujace
w niewidocznym wymiarze oddzialywania uwarunkowan
dominujacych, w stylu oczekiwan spotecznych, badz (c) bra-
kujace w sensie braku dostepu do tresci kulturowych wykra-
czajacych poza tresci zastane i mozliwe do wykorzystania
(Witkowski 2014: 16).

Aktywnosc¢ w polu praktyki: warianty transformacji
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Ta wielowymiarowa interpretacja tej kategorii pojeciowej
otwiera nowe mozliwo$ci konceptualne. Interpretacja pojecia
»Srodowisko niewidzialne”, z akcentem na to, co wielowy-
miarowe ,,niewidzialne”, dobrze koresponduje z rozwijanym
w pedagogice spolecznej pojeciem ,instytucja symboliczna”,
ktdra nie tylko moze konstruowac sie w tak rozumianym $ro-
dowisku, ale i dzigki niemu. Sama za$ wzbogaca, wnosi do
spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia procesualnos¢,
temporalno$¢, dynamike. Moze sie rozwija¢ dzieki uwspol-
nianiu doswiadczen i poprzez rekonstrukcj¢ oraz reintegra-
cje, tworzenie nowych powigzan w danej przestrzeni. Procesy
te wspotbrzmia z analizowanym tutaj procesem poznawania
i (re)konstruowania kultury aktywnosci w przestrzeni ducho-
wej i moga stanowi¢ wzbogacenie senséw oraz przenikania
znaczen.

Kategoria instytucji symbolicznej zostata wprowadzona do
pedagogiki spotecznej (Marynowicz-Hetka 2007a) jako po-
most miedzy koncepcja srodowiska niewidzialnego Radlin-
skiej — interpretowanego przez dlugi okres jedynie w aspekcie
subiektywnym - a wspdlczesnym dyskursem analizy instytu-
cjonalnej (Ardoino, Lourau 1994; Hess 1981; Lapassade 1971;
Lobrot 1972; Lourau 1970). To zderzenie koncepcji miato wy-
pelni¢ wlasnie te luke interpretacyjng oraz wzmocni¢ kon-
struktywistyczny wymiar tworzenia/przeksztalcania/trans-
formowania przestrzeni spotecznej w danym polu aktywnosci,
w danym $rodowisku, pojmowanym jako zesp6l elementdow,
ktére oddziatuja na jednostke przez dtuzszy czaslub ze znacz-
na sita. Tworzenie/konstruowanie instytucji symbolicznej jest
dynamicznym procesem dyskusji, uzgadniania znaczen, po-
dzielania do$wiadczen, ich uwspolniania.

Kategorie¢ srodowiska niewidzialnego wzbogaca odniesie-
nie do koncepcji uwspdlnionego doswiadczenia, opracowanej
przez Johna Deweya (1968 [1947]), w ktérej rowniez bardzo



istotne sg atrybuty procesualne i temporalne. Uwspoélnione do-
$wiadczenie wyraza to, Ze ,kontynuowanie i interakcja nigdy
sie nie oddzielajg. Sg podtuznie odnawianymi i transwersalne
przenikajacymi si¢ aspektami doswiadczenia” (tamze: 91) po-
dzielanego przez uczestnikow interakcji. Te wszystkie cechy sg
ze sobg powigzane, tworzgc wezel czy spirale, wyrazang skro-
towo pojeciem uwspolnionego doswiadczenia.

Specyfike dziatania w polu praktyki, jego sens i znaczenie
wyznacza to, w jaki sposob postrzega sie istote aktywnosci
w danym polu praktyki. Przestrzen doswiadczenia uwspol-
nionego sprzyja temu, ze aktywno$¢ nabiera atrybutéw pracy
spofecznej. Jesli tym polem aktywnosci jest praca socjalna, to
w tym kontekscie, méwiac skrotowo, pole pracy socjalnej prze-
ksztalca si¢ w pole pracy spoleczne;j.

Ta koncepcja tréjwymiarowego postrzegania, obecna w sta-
nowisku spoteczno-pedagogicznym i w tworczosci Nawro-
czynskiego, zacheca jeszcze do przywolania innej jej propozy-
cji, obecnej w koncepcji Edwarda T. Halla (1971 [1966]; 1997).
Autor ten, analizujac z pozycji antropologa te aspekty rzeczy-
wistosci spolecznej, ktére nosza znamiona ukrytego wymiaru
(dimension caché), formutuje nastepujace stanowisko: ,,struk-
turowane postrzeganie $wiata nie jest jedynie funkcjg kultury,
ale réwniez natury relacji miedzy ludzmi, aktywnosci i afek-
tywnosci (emocjonalnej wrazliwosci)” (Hall 1971 [1966]: 223).
Hall stawia teze, ze niepowodzenia w kontaktach miedzyludz-
kich i w komunikacji czesto wynikaja z tego, Ze interpretuje
sie postepowanie innych jedynie w odniesieniu do ich reakcji
spotecznych, a nie bierze si¢ pod uwage rodzaju aktywnosci
oraz przypisanych im emocji (tamze). Kontekst dyskursywny,
jego ubogos¢ czy bogactwo jest waznym elementem wzbogaca-
jacym lub zubozajacym jakos¢ relacji spotecznych. Z tego po-
wodu wlaczenie tej koncepcji do spoleczno-pedagogicznego
ogladu pola praktyki jest niezbedne.
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Ramy epistemologiczne narzedzia/dyspozytywu analizy
pola praktyki moga by¢ odniesione do réznych szczegétowych
sytuacji spotecznych w polach praktyki, o ktérych traktuje ta
monografia.

Aktywnosé - transformacje transformaciji:
zwiazek ,pozeniony” strukturalnie
Wzbogacenie spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia na
dynamike aktywno$ci znajdujemy w pracach Marka Duranda
(2017), ktory przyjmuje, ze ,,aktywnos¢ okresla to, co jednostka
czyni w stosunku do srodowiska/otoczenia” (tamze: 36). Ten
stosunek miedzy jednostka i otoczeniem ,,jest zywy”, tworzy
sie i nieustannie zmienia. Durand odwotuje si¢ do stanowiska
Humberto Matturany i Francisco Varelego (Varela, Mattura-
na 1990), formutujacych przypuszczenie, ze nasza aktywnosc,
ktdra sie nieustannie tworzy i przeksztalca (Durand 2017: 36),
ogranicza struktura zwiazkéw ,,pozenionych” (couplage). Na tej
podstawie Durand stawia znak réwnosci miedzy aktywnoscia
i transformacja/transformacjami, a nawet formutuje przypusz-
czenie, Ze najogolniej rzecz biorgc, aktywnos¢ mozna ujmo-
wac jako ,transformacje transformacji” (tamze: 35). To ujecie
pozwala na ,,analizowanie istoty ludzkiej i jej specyficznych
sposobow istnienia w réznorodnych transformacjach” (tamze:
37). Ten zwiazek strukturalny (couplage) stale si¢ przeksztalca
izmienia, jest elastyczny i mozna w nim znalez¢ nisze, w kto-
rych zachodzg transformacje bezszelestne (tamze: 48).
Mozna méwic o trzech wymiarach aktywnosci lub wyste-
pujacych w kazdym czynie trzech elementach temporalnych,
wzajemnie powiazanych. Opisuje je to, co jest ,,mozliwe w te-
razniejszosci, ale réwnocze$nie zakorzenione w przesztosci
i przygotowywane na przyszlos¢” (tamze: 44-45). To, co jest
aktualne i odnoszone do zdarzen terazniejszosci, jest powigza-
ne z tym, co wirtualne (dlomniemane/wyobrazone), co stanowi



~efekt mediacji miedzy poprzednimi kategoriami, w ktorych
ujawniaja si¢ regularnosci, typy zwyczajowe, ujecia i propozy-
cje dziatania, czyli prefiguracje przysztosci” (tamze). Mozna by
wiec okresli¢ aktywnos¢ jako splot aktywnosci/transformacji
obejmujacych trzy wymiary: terazniejszy, przeszly i przyszty
oraz wobec tego wyrdznic te jej potencjaly, ktore sg aktual-
ne, mozliwe i domniemane (wirtualne)/wyobrazone. Takie
uporzadkowanie z punktu widzenia koncepcji transformacji
bezszelestnych wydaje si¢ szczegolnie wazne, podkresla troj-
wymiarowos¢ aktywnosci, pozostawiajac niewidoczne nisze
izachodzace w nich procesy transformacji. Oddaje tez istotna
ceche takiego ujmowania aktywnosci mentalnej, ktdra nie jest
linearnos¢ i prosty przeptyw, lecz wzajemne powigzania struk-
turalne (tamze: 48) zachodzace w ramach swoistej dynamiki.

Gloéwne przestanki tej koncepcji dynamicznego wymia-
ru aktywnosci zostaly sformulowane we wprowadzeniu do
Leksykonu analizy aktywnosci (Barbier 2016b), gdzie mamy
propozycje problematyzacji analizy aktywnosci, obejmujaca
nastepujace elementy:

- calosciowo$¢ ujecia, ktorej widomym efektem jest proba
taczenia réznych aspektow aktywnosci i jej analizy, ktorg wy-
raza przypuszczenie, ze poszczegolne akty dziatania, postrze-
gania, poznania, wyrazania emocji i konstruowania siebie sg
nierozerwalne (tamze: 56). W rezultacie takiego ujecia mozna
dokonywac¢ ogladu aktywnosci nie tylko z punktu widzenia
tego, co widoczne, ale takze tego, co niewidoczne bezposred-
nio, abardzo wazne dla przebiegu calego procesu aktywnosci;

- dynamike i procesualnos¢, ktore podkreslaja cechy
transformacji/ewolucji dzialan i ich ujecie funkcjonalne.
W rezultacie przyjecia tego stanowiska cecha szczegolng tej
koncepcji jest dgzenie do konstruowania konfiguracji aktow
dzialania, a nie jedynie ograniczania si¢ do segregowania po-
szczegdlnych jego pdl;
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- usytuowanie aktywnosci w kontekscie zmieniajacym si¢
izmiennym, co réwniez oznacza akceptacje¢ dla jej zmienno-
$ci, ewolucyjnosci i transformacji. Usytuowanie aktywnosci
w kontekscie wymaga takze uwzgledniania licznych okolicz-
nosci zewnetrznych jej zaistnienia. Wybrzmiewa tu pytanie,
jak taczy¢ transwersalny i holistyczny wymiar tej koncepciji
zjego wymiarem syngularnym. Prawdopodobnie jedng z pro-
pozycji odpowiedzi jest w tej koncepcji postrzeganie dzialania
jako ,jednostkowej organizacji czynnosci” (tamze: 66), ktdra
to kategoria moze by¢ z powodzeniem stosowana w analitycz-
nej pracy badawczej, a takze moze pozwala¢ na przesuniecia
znaczen aktywnosci podmiotéw przebiegajacych w interakcji;

- roéwnolegle konstruowanie aktywnosci i konstruowanie
podmiotu - to element tej koncepcji bardzo wazny nie tylko
dla tworzenia wiedzy o aktywnosci w toku podejmowanych
badan, lecz takze w toku konstruowania refleksyjnej praktyki
przez podmioty w niej usytuowane. Ta przestanka uzasadnia
tez dalsze kategorie pojeciowe i nadawane im znaczenia, kto-
re podkreslajg zbieznos¢, wspolzaleznos¢, wzajemnosé, arty-
kulacje, dzieki czemu pozwalaja opisa¢ bogactwo i zlozonos¢
aktywno$ci przebiegajacej w roznych polach praktykiiw roz-
maitych przestrzeniach. Uzasadnia ona takze cel podjetego
wysitku intelektualnego, skoncentrowanego na nadawaniu no-
wych znaczen pojeciom ,oczywistym”, obecnym w naszym zy-
ciu (bo ,aktywnos¢ to zycie”), w ktérym na ogoét postugujemy
sie zwyczajowymi/rutynowymi znaczeniami poje¢. To prze-
suniecie jest niezmiernie wazne, poniewaz wskazuje réwniez
na otwarto$¢ tej koncepcji i jej rozlegte ramy epistemologiczne.

Przydatnos¢ transwersalnej koncepcji analizy aktywnosci
szczegolnie widoczne jest w wielu jej zastosowaniach w kon-
struowaniu spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia na
pole praktyki i dzialania w nim. Pierwsze, bardzo znaczace
odniesienia do tej koncepcji znalazly swoje wazne miejsce



w podreczniku z pedagogiki spotecznej, a zwlaszcza w kon-
ceptualizacji pojecia dzialania, ktére nabywa cech uwspoélnio-
nego podzielania wartosci i w ten sposdb staje si¢ dzialaniem
spolecznym.

Namyst nad kulturg aktywnosci duchowej/mentalng, a jesz-
cze bardziej nad samg kultura duchows, wprowadza nas w ko-
niecznos¢ zderzenia si¢ z jezykiem symboli, wyrazajacym to,
co niewidzialne, niewidoczne, niepostrzegalne, w jakims sen-
sie niedostepne. Jezyk symboli wymaga specjalnego przygoto-
wania, ksztaltowania do jego rozkodowania. Moze stanowi¢
tez rejestr pozawerbalnego oddziatywania, majacego znacze-
nie dla transformacji reprezentacji. Poza sferg mentalng i emo-
cjonalng/afektywna jest tez obecny w dyskursie.

Transformacje niewidoczne i bezszelestne:
koncept i propozycje analizy?

Zmiana paradygmatyczna polegajaca na ,,odkryciu” aktywno-
$ciimozliwosci jej analizowania/ badania byla z jednej strony
interesujagcym doswiadczeniem intelektualnym, ale z drugiej
najprawdopodobniej uswiadomila ztozonos¢ i dwoistos¢ ele-
mentéw w polu praktyki, ktére moga/powinny zosta¢ poddane
owej analizie. Te elementy sg réznego typu — jedne sg tatwo
obserwowalne i rozpoznawalne, za$ inne sg ukryte i trudno
dostepne, niewidoczne. Jedne sa syngularne, inne zlozone,

W ramach programu badawczego Laboratoire d’Excellence Histoire
et Anthropologie des Savoirs, des Techniques et des Croyances (HASTEX)
w Paryzu realizowany byl w latach 2013-2016 projekt pt. Représenter
et transformer, koordynowany przez Katedr¢ UNESCO w Conservatoire
National des Arts et Metiers w Paryzu i Wydziat Nauk o Wychowaniu
Uniwersytetu w Genewie. Realizowane przeze mnie zadanie dotyczylo
transformacji niewidocznych/bezszelestnych w polu pracy socjalne;.
Podrozdzialy podejmujgce to zagadnienie zostaly przygotowane na
podstawie thumaczenia na jezyk polski wezesniej publikowanego tekstu
wjezyku francuskim (Marynowicz-Hetka 2018).
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powiazane, zachodzgce na siebie, tworzace petle czy spirale
zdarzen. Wyzwanie nadania nowych znaczen znanym pojeciom
okazalo si¢ rownie trudne, co intrygujace.

Ta sfera niewidocznosci jest od poczatku obecna w peda-
gogice spolecznej, w jej przestaniu i w jej kategoriach pojecio-
wych, np. srodowiska niewidzialnego, stad uwrazliwianie na
te aspekty srodowiska zycia jest niezbywalnym, cho¢ trud-
nym, segmentem ksztalcenia do dziatania w polu praktyki.
Niewgatpliwie jednak skfada si¢ na wyposazenie kulturowe
absolwentow pedagogiki spotecznej, poniewaz uwrazliwienie
na elementy niewidoczne, bezszelestne transformacje w polu
praktyki, stanowi niezbywalny element kultury ksztalcenia
poprzez projektowanie. Transformacje bezszelestne i niewi-
dzialne stanowig konstytutywny element myslenia o peda-
gogice wpisanej w kontekst kultury; o pedagogice, w ktdrej
kategoria srodowiska niewidzialnego i proceséw w nich zacho-
dzacych ma znaczenie podstawowe dla myslenia komplekso-
wego, podkreslajacego jej ztozonos¢ (dwoistos¢). Mozna wigc
je takze interpretowac jako aktywnos$¢ kompleksowa skiero-
wang na drugiego, odnoszacag si¢ do nabywania dyspozycji
uwrazliwiajacych na odkrywanie tego, co niewidoczne, sym-
boliczne, zachodzace w srodowisku kulturowym.

Pojecie transformacji niewidocznych, przebiegajacych bez-
szelestnie (silencieux), wprowadzit do dyskursu Frangois Jul-
lien (2009). Jego koncepcja stanowi odniesienie teoretyczne dla
analizy procesu zmian. Umozliwia wyodrebnienie dwu rodza-
jow zmian/przeksztalcen. Sg to, po pierwsze, transformacje,
ktore raczej zachodzg w dlugim czasie w sposdb bezszelestny
i sa niewidoczne dla podmiotéw dzialajacych oraz, po drugie,
modyfikacje, ktore réwniez moga przebiega¢ w sposob bez-
szelestny, ale zmiany te sg dostrzegane i widoczne dla uczest-
nikéw tego procesu.



Jak wobec tego mozna okresli¢ kategorie transformacji
bezszelestnych i wyréznic ich cechy specyficzne? Po pierwsze,
transformacje bezszelestne przebiegaja w sposob niewidoczny,
to znaczy nieuswiadomiony, nieodczuwany, niewerbalizowa-
ny. Jesli sg takimi takze dla podmiotéw podejmujacych ak-
tywnos¢, to moze to mie¢ powazne konsekwencje praktyczne.
Po drugie, sa dostrzegane wybidrczo. Na ogoé! dostrzegamy
tylko te transformacje, ktérych oczekujemy. Nie widzimy ich
efektow, poniewaz czesto sg powigzane spiralnie lub w formie
warkocza (Nawroczynski 1947). Skupienie si¢ na jednej z nich
nie pozwala na dostrzezenie efektow calosci. Po trzecie, s3 lub
moga by¢ powigzane. Oznacza to, ze podmiot przeksztalca sie,
zmienia w tym samym czasie, co podejmowana aktywnos¢.
Czyli te transformacje s3 symultaniczne — niektére s uswia-
domione, a inne nie: uczestnik aktywnosci dostrzega jedne,
aignoruje istnienie innych, ktdre z tymi pierwszymi sg powia-
zane (to czesty powod bledow w postepowaniu). Wiele trans-
formacji w srodowisku zycia ma te ceche powigzania (Barbier
2016b, 2018; Durand 2017).

Sa to wiec transformacje strukturalnie ,pozenione”
(couplage structurel), powiazane; skladajac sie na aktywnos¢
podmiotu, stajg si¢ transformacjami transformacji. Niedo-
strzeganie niektorych z tej calosci prowadzi do rozmaitych
konsekwencji w polu praktyki i artykutowania wymogu ca-
losciowego/kompleksowego ujmowania jego ztozonosci. Roz-
wijana w pedagogice spolecznej koncepcja srodowiska niewi-
dzialnego (Radlinska 1935), uyjmowanego jako $wiat przezy¢
duchowych, usytuowanych w kontekscie spolecznym, dzie-
dzictwa kulturowego, relacji spotecznych, réwniez pokazu-
je zlozonos$¢ wzajemnych powigzan (por. Witkowski 2014).
Zamiar rozwijania tej koncepcji stanowi tez uzasadnienie dla
podejmowania problematyki transformacji niewidocznych/
bezszelestnych.

Aktywnosc¢ w polu praktyki: warianty transformacji

0
~



Rozdziat 3

Najogolniejsza rama konceptualng problematyki transfor-
macji niewidocznych, bezszelestnych jest kategoria kultury
aktywnosci mentalnej/duchowej (Barbier 2016a, b), ktéra
miesci si¢ w szerszej kategorii kultury dziatania. Kategoria
kultury aktywno$ci mentalnej/duchowej posiada szeroki
zakres konotacyjny, obejmuje nie tylko ramy i konteksty
tworczosci, lecz takze ich podzielanie przez podmioty dzia-
tajace i w efekcie ich konstruowanie sie w toku tego procesu.
Kultury aktywnosci mentalnej/duchowej stanowig pewien
typ specyficznej aktywnosci podmiotéw, a nie tylko, jak to
sie potocznie rozumie, ich dziela (tamze). Tak wiec jest to
aktywno$¢ dynamiczna, ewolucyjna i procesualna, czesto
zorientowana na melioracj¢. Podobnie procesualne i dyna-
miczne stanowisko, myslac o kulturze duchowej, formutuje
Bogdan Nawroczynski (1947). Pisze m.in., ze nie obejmuje
ona ,jedynie produktéw i dziel, jak ziemia uprawiana, ale
takze aktywnosci i procesy historyczne w kulturze uprawy
ziemi [...], zyciu duchowym (tamze: 22-23)”. Podobne sta-
nowisko jest tez bardzo wyrazne w ujeciu Radlinskiej, na co
zwraca uwage Lech Witkowski (2014).

Odnoszac sie do szczegdtowych uzasadnien tej koncepcji,
prawdopodobnie stuszniej jest moéwic o transformacjach bez-
szelestnych/wyciszonych niz niewidocznych. Jullien (2009) tak
opisuje bezszelestne zmiany, ktorych nie dostrzegamy w pro-
cesie starzenia si¢ organizmu:

Okreslenie ,,bezszelestny” jest bardziej trafne badz tez mowi
wiecej niz termin ,,niewidoczny”. Nie tylko z tego powodu,
ze nie dostrzegamy przebiegu transformacji, ale réwniez
dlatego, ze si¢ dokonuje ,,w ciszy”, niepostrzezenie, i jakby
niezaleznie od nas, nie chcac nam przeszkadzaé, pomimo
tego, ze zachodzi w nas, az do catkowitej destrukcji (tam-
ze: 11).



Niezaleznie od tej dyskusji® w dalszej analizie traktuje opi-
sane wyzej przymiotniki jako synonimy. Do tego upowaznia
obecno$¢ w dyskursie spoleczno-pedagogicznym pojecia sro-
dowiska/przestrzeni niewidzialnej, jak réwniez wzbogacajaca
go koncepcja transwersalnej analizy aktywnosci, opracowana
przez Barbiera (2016b) i opublikowana w jezyku polskim.

Transformacje niewidoczne i bezszelestne charakteryzuje
to, ze:

- sgniewidoczne dla podmiotdw dziatajacych i dla uczest-
nikow danej aktywnosci. To znaczy, ze s3 nie sg one ani uswia-
domione, ani odczuwane, ani werbalizowane zaréwno dla
uczestnikow pola praktyki, jak i podmiotéw inicjujacych dang
aktywno$¢. Na przyklad - jak méwi Francois Julien (2009)
- w przestrzeni samoksztalcenia na poczatku tego procesu
podmiot nie wie, dokad zmierza, podobnie jest w procesach
tworczosci. Niekiedy, pomimo ze transformacje sg niewi-
doczne i zachodza w sposéb bezszelestny, moga stymulowaé
podjecie aktywnosci, co ma miejsce np. w pracy socjalnej (por.
przyktad pracy z rodzing w dalszej czgsci tego rozdziatu);

- s3lub moga by¢ wzajemnie powigzane (conjointes): pod-
miot dzialajacy przeksztalca sie, zmienia w tym samym czasie,
co podejmowana aktywnos¢. Te zmiany zachodzg spiralnie
i procesualnie w odniesieniu do tego, ,,co mu si¢ zdarza”, cze-
go doswiadcza, jak opracowuje owo doswiadczenie poprzez

Niewatpliwie taka dyskusja jest bardzo potrzebna. Rozpoczal jg juz
prof. Lech Witkowski w recenzji tej monografii, wskazujac na znane
w tworczo$ci Habermasa i Gadamera kategorie ,,milczaco obecny”, co
moze stanowi¢ uzasadnienie dla ttumaczenia francuskiego terminu
silencieux jako ,wyciszony”. Dodac nalezy, ze to bylo pierwsze intuicyjne
tlumaczenie, jakie zastosowatam. Argumentem przemawiajacym za ter-
minem ,bezszelestny” jest che¢ podkreslenia dynamiki, poniewaz anali-
zujemy transformacje, ktére dokonujg sie¢ w sposob wyciszony, a wigc
bezszelestnie.

Aktywnosc¢ w polu praktyki: warianty transformacji



Rozdziat 3

medytacje, deliberacje i jak komunikuje o nim (Barbier 2016b:
59, 60, 105; Barbier 2017). Czyli te transformacje sa symul-
taniczne - niektdre sg uswiadomione (jesli jest si¢ przygoto-
wanym do takiej analizy), a inne nie. Uczestnik aktywnosci
dostrzega jedne, a ignoruje istnienie innych, ktére s z tymi
pierwszymi powigzane. Kategoria niewidzialnosci wskazuje,
ze wiele transformacji w aktywnosci podmiotu ma t¢ ceche
powigzania. Sg to wigc, transformacje powigzane/,,pozenione”
(Barbier 2017). Niedostrzeganie jednych z tej calosci prowadzi
do rozmaitych konsekwencji w polu praktyki;

- naogdt podmiot dzialajacy dostrzega tylko te transfor-
magcje, ktorych oczekuje, ale nie widzi ich efektow, poniewaz
sg one czesto powigzane spiralnie czy w formie warkocza (Na-
wroczynski 1947). Skupienie si¢ na jednej z nich nie pozwala na
dostrzezenie efektow calosci. Na tym tle tak wazny w dzialaniu
staje si¢ postulat myslenia i dzialania kompleksowego.

W analizie transformacji wyciszonych/bezszelestnych Jul-
lien (2009) odwotuje sie do kultury chinskiej, ktdrej jest znawca
i popularyzatorem. Przyznaje, Ze pojecie transformacji bezsze-
lestnych odnalazl w pracy Wanga Fuzhiego podejmujacej za-
gadnienia historii filozofii chinskiej w X VII wieku. Omawia-
jac proces zmian, autor ten uzywa terminu: déplacement(s)
souterrain(s) — transformation(s) silencieuse(s) — quian yi mo
hua (tamze: 134), co mozna ttumaczy¢ jako: przemieszczanie(a)
potajemne/podziemne - transformacje/zmiany wyciszone/bez-
szelestne. Okresla je obrazowo nastgpujacy cytat: ,Dziwi nas
brutalnos¢ zdarzenia, poniewaz nie dostrzeglismy transfor-
macji wyciszonych, ktére do niego doprowadzily” (tamze: 129).

Waznym odniesieniem dla analizy transformacji niewidocz-
nych, zachodzacych bezszelestnie, jest stanowisko Fernanda
Braudela (1997 [1958]), obejmujace w rozwoju historycznym
dwie kategorie czasu: krétki, ktory réwnoczesnie wyraza spo-
wolnienie i odnosi sie do jednostki i do zdarzen oraz czas dlugi,



w ktérym ,,na pierwszym planie badan znajduja si¢ wielkie cy-
kliczne oscylacje tworzace trwanie” (tamze: 149; Jullien 2009:
138). Odnoszac sie do metodologii Braudela, zaktadajacej struk-
turalnie wyodrebnione kategorie czasu ,krétkiego” i ,,dtugiego”,
Jullien stawia pytanie o mozliwosci i przydatnos¢ poszerzenia
tego stanowiska o kategorie transformacji wyciszonych/bezsze-
lestnych, ktdre — zwlaszcza na poczatku procesu - przebiegaja
w sposob niedostrzegalny przez tych, ktérych sg udzialem. Te
utajone zmiany dokonujg sie w ,,ciszy”, ktora nie jest mobilna
i pozwala na oglad bardziej globalny nie tylko zdarzen z prze-
sztosci, lecz takze tego, co przezywamy we wspolczesnosci.

W rezultacie tej lektury, ktorej slad znajdujemy tez w para-
dygmacie myslenia o przebiegu transformacji (Barbier 2016b:
229-231) zachodzacych w podmiocie dziatajacym oraz po-
dejmowanej przez niego aktywnosci, mozna zaproponowac
rozroznienie na bezszelestny i niewidoczny dla obserwatoréw
przebieg procesu transformacji oraz na modyfikacje dostrze-
galne w postaci symptomow sygnalizujacych zachodzaca
zmiang. Jesli ta zmiana dotyczy nas samych, np. jak to ilustruje
Jullien w procesie starzenia sie organizmu, to czesto zachowu-
jemy ja dla siebie i, mimo ujawnienia si¢, powraca ona w kraine
ciszyiutajenia.

Z kategorig ,kultura aktywnosci duchowej/mentalne;” i jej
przejawami niewatpliwie zwigzane sg emocje i wszelkie zja-
wiska, ktore uruchamiaja podjecie aktywnosci. Barbier mowi
o konceptach mobilizujazcych". Hall (1984 [1983]; 1999) zwraca

W prezentowanej tutaj koncepcji analizy aktywnosci koncept mobilizujacy
stanowi ,wypowiedZ odnoszaca si¢ reprezentacji finalizujacej, waloryzo-
wanej pozytywnie, zwigzanej z afektami umozliwiajacymi zaangazowa-
nie podmiotu w dzialanie” (Barbier 2011: 41, 2016b). Takimi konceptami
uruchamiajgcymi aktywno$¢ moga by¢ np. habitus, opracowany przez
Pierre’a Bourdieu, czy zmienne strukturalne (pattern variables) w ujgciu
Talcotta Parsonsa (por. takze Marynowicz-Hetka 2007a: 103-108).
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uwage, ze w tych niewidocznych relacjach wystepuja ,,intymne
powigzania”, ktore s3 wzajemnie zalezne od siebie (tamze: 192).
Analizujac zlozono$¢ tego fenomenu, nalezatoby wyodrebni¢
w narzedziu analizy liczne subprocesy, takie jak pojmowanie
czy wnikanie, a moze lepiej zaréwno pojmowanie, jak i wnika-
nie, a nastepnie odnie$¢ sie do innych kategorii opisujacych go
w sposob symboliczny (Srodowisko niewidzialne, uwspolnione
doswiadczenie, instytucja symboliczna), stanowigcych jego waz-
ny kontekst temporalny (dtugie trwanie, zerwanie i nieciggtos¢,
trwanie i ciagglo$¢) oraz kontekst dyskursywny (bogaty i ubogi),
ktory réwniez zawiera bardzo istotny wymiar temporalny.

Proces bezszelestnego kumulowania
doswiadczen
Dobrym przykladem tego, w jaki sposob nastepuje uswiadamia-
nie sobie transformacji bezszelestnych, dokonywanych w po-
wigzaniach strukturalnych aktywnosci, jest ponowne doswiad-
czanie sytuacji, ktore wydaja si¢ nam podobne, a nawet tozsame.
Jullien (2017) méwi o tych sytuacjach jako (prze)zyciu (seconde
vie). Poréwnuje je do ponownego czytania powies’ci5 . »W obu
sytuacjach - pisze Jullien - zaczynam faktycznie odkrywa¢ po-
dobnie to, co widzg, czyli wyciagam z ukrycia to, co chowalem
przed pospiesznym ujawnieniem i normalizacjg, ktora mnie
uspokajata” (tamze: 164). Przy ponownej lekturze, jak w po-
nownym (przezywaniu zdarzen), (prze)zyciu, ,nie spieszg¢ sie,
powoli przektadam kartki, [...] dostrzegam to, co mi umkneto
przedtem” (tamze: 165).

Kluczowg kwestig zaréwno w ponownym przezywaniu, jak
iw ponownej lekturze jest spozytkowanie skumulowanego do-
$wiadczenia. Nie chodzi w tym procesie o jego przekraczanie,

Autor zadedykowal te ksiazke ,tym, ktérzy wiedza, jak czytaé po raz dru-
gi” (Jullien 2017).



pokonywanie czy utrwalanie, ale o bezszelestne kumulowa-
nie i ponowne odkrywanie. Tak wigc proces kumulowania
doswiadczen i — poprzez ol$nienie — ponownego odkrycia
nie jest yymowany w logice przekraczania, pokonywania, ale
w logice ponownego podjecia (la reprise), wznowienia. Jullien
(2017) odwotuje sie tutaj do stanowiska Sorena Kierkegaarda
(1992 [1843]) sformutowanego w pracy zatytultowanej w jezyku
polskim Powtérzenie... Chwali przy tym kolejnego ttumacza
tej ksigzki na jezyk francuski, ktory jego zdaniem wilasciwiej
oddal ducha idei Kierkegaarda, zamieniajac stowo répétition
(powtorzenie) na reprise (ponowne podjecie, wznowienie).
Pojecie to jest swego rodzaju kategorig paradoksalna, faczy
bowiem to, co byto (to samo) z tym, co jest nowe (z tym dru-
gim). W tym znaczeniu jest wiec zdecydowanie bogatsze niz
»zwykle” powtorzenie. Zawiera tez w sobie (immanentnie) te
niewidoczng czy nieuswiadamiang przestrzen. Nieogranicza-
nie znaczenia tego terminu jedynie do powtoérzenia pozwala
dostrzec w ponownym podjeciu, wznowieniu, wyrazny wy-
miar tworczy i tym samym nowg jakos¢. Dostrzegajac te walo-
ry w stanowisku Kierkegaarda, Jullien (2017) zauwaza jednak,
ze jego poglady byly typowe dla epoki: zbyt uporzadkowane
izbyt zwigzane z kategorig zerwania.

Pomijajac te zastrzezenia, kategoria ponownego wznowie-
nia (reprise) jest bardzo obecna w tworczosci Julliena (2017)
i $cisle zwigzana z doswiadczeniem: ,uswiadamiamy sobie
co$ poprzez doswiadczenie” (tamze: 96) — takze te proce-
sy, transformacje, ktére zachodzg bezszelestnie. Tak wigc
doswiadczenie moze by¢ spozytkowane w sposob tworczy
w sytuacji wznowienia ponownego, a nie ,,zwyktego” powto-
rzenia. Ta teza wydaje si¢ nosna zwlaszcza dla przestrzeni
ksztalcenia/ksztaltowania, bowiem w przestrzeni nauczania
(odwotujac si¢ do ujecia Barbiera) raczej orientujemy sie na
powtarzanie.
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Ten ztozony proces przebiegajacy od niedostrzegania i nie-
uswiadamiania do ol$nienia i kumulowania doswiadczen jest
w pewnym sensie niezalezny od naszej woli. Jullien (2017)
mowi: ,to sie dzieje [...] nie moge sobie zyczy¢, aby nastapito
to ol$nienie/uswiadomienie sobie (la luicidité), [ktore — przyp.
E.M.-H.] nie jest ani sprawg metody, ani checi” (tamze: 95).
Na poczatku tego procesu zwykle jestesmy niewidomi/slepi
(Barbier 2016b; 2018), nie dostrzegamy zmian bezszelestnych,
jeste$my ,,prowadzeni przez doswiadczenia, przez to, co nam
sie zdarza w zyciu” (Jullien 2017: 97), ale réwnoczesnie w tym
uczestniczymy. Na tym, zdaniem Julliena, polega zlozonos¢
owego ol$nienia. Ta zfozonos¢ jest wzajemnie uwarunkowana/
»pozeniona”/doparowana (conjointement résultative), ponie-
waz ,wraz z ol$nieniem przychodzi mi ponownie na mysl to
wszystko, co przezylem” (tamze: 97). Wymiar strukturalny
tego procesu wzajemnie ,,pozenionego” (couplage structurel)
wyraza si¢ m.in. w tym, ze ,moge stara¢ si¢ by¢ bardziej inteli-
gentny, posiadac wigcej wiedzy, mie¢ umyst bardziej dociekli-
wy, ale czyz wowczas nie obawiam sie tego ol$nienia”? (tamze:
97). Autor pyta: ,czyz nie chronimy sie przed tym”? Czy ocze-
kujemy tego?

To wszystko sprzyja uéwiadamianiu sobie, iz zaczynamy
»prawdziwie istnie¢”. Szczegdlne znaczenie ma ta forma do-
$wiadczania, ktora z typowego dla pierwszych doznan odczu-
cia nowosci, w seconde vie przeksztalca si¢ w kumulowanie
doswiadczen jednostkowych i ,wyzwala pragnienie ponawia-
nia takiej aktywnosci” (tamze: 79). Ten proces kumulowania
doswiadczen dokonuje si¢ w sposob bezszelestny i obejmuje
dos$wiadczenia zgromadzone w trakcie Zycia. Efektem zacho-
dzacych proceséw kumulowania doswiadczen, widocznym dla
innych, moze by¢ madros¢. Ona, zdaniem Julliena, rodzi si¢
w takim procesie bezszelestnie i w dlugim czasie dzieki zgro-
madzonym do$wiadczeniom.



Ksigzka Julliena (2017) Une seconde vie (Ponowne [prze]zy-
cie) nosi podtytut: Commencer véritablement d’exister (Zacza¢
prawdziwie istnie¢). Autor formuluje w niej teze, ze dopiero
ponownie (prze)zywajac, dzigki skumulowanym doswiad-
czeniom, w nowej sytuacji Zyciowej, jestesmy w stanie odczué
pelnie (prze)zycia. Dzieje sie tak dlatego, ze ,,dokonujac wyboru
(sposobu zycia, zawodu, obiektu milosci...) wybieramy sposrod
wielu, jak niewidomi/slepi: nie tylko nie wiemy, dlaczego to wy-
bralismy, ale takze w ogéle nie wiemy, ze wybieramy” (tamze:
21). Ol$nienie/u$wiadomienie, jak réwniez zwigzana z nim wa-
loryzacja, na ogol nastepuja w przypadku ponownego zdarzenia
w biegu zycia, ktére jest podobne do re-lektury.

Jullien (2017) okresla une seconde vie jako zycie w trakcie
zycia/w gléwnym nurcie/w naszej biografii, ktore powoli sie
zmienia i zaczyna dokonywac wyboru oraz sie przeksztalcac,
kontynuujac w dlugim trwaniu wczeéniejsze watki. Jest to
wiec, uzywajac okreslenia spopularyzowanego przez Bar-
biera (2016b) i Duranda (2017), zwiazek ,,pozeniony” (con-
joint). Aby mie¢ dostep do tego, co przezywamy w seconde
vie, nalezy wyj$¢/otworzy¢ si¢ na/do zycia. Chodzi tu nie tyle
o otwarcie na calkowicie inne zycie, na catkowita zmiane
tego gléwnego nurtu zycia, jego konwersje, ale na to, co je
czyni pogodnym/utadzonym (vie dégagée) — autor pyta, jak
to uczyni¢. Wyjasniajac ten termin, vie dégagée odwoluje sie
do afektow, ktore czynia, Ze ponowne (prze)zycie pozwala na
odnalezienie jego istoty.

W odréznieniu od innych stanowisk, np. Lavella (1991
[1951]), Jullien (2017: 21) stawia teze, ze w naszym zyciu nie
ma brutalnych i widocznych zerwan (ruptures), sa jedynie
momenty przej$cia/przemian (des transitions). Z tego powo-
du nie mozna méwi¢ o nowym zyciu, nowych doznaniach, ale
0 ponownym zyciu, ponownym (prze)zywaniu wczesniej do-
$wiadczanych doznan. Zycie nie zmienia sie nagle, stopniowo
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je odkrywamy, a $cilej: stopniowo odkrywamy zmiany, a tak-
ze ich sens. Dlatego tez nie mozemy zycia od nowa przezyc,
od nowa zbudowac¢, mozemy je jedynie przeksztalci¢. Oznacza
to, ze owe transformacje zycia zachodza wewnetrznie, bezsze-
lestnie; odkrywamy, u§wiadamiamy je sobie dzieki zmianom
widocznym - czyli modyfikacjom.

Strumien transformacji niewidocznych

versus modyfikacje

Namyst nad procesami transformacji, czy jak to chce Barbier
(2016b), ,,myslenie o transformacjach” zachodzi w réznych
przestrzeniach. Sg nimi: przestrzen mentalna, ktéra uru-
chamiamy woéwczas, gdy myslimy o (procesie, przebiegu)
aktywnosci swojej lub drugiego; przestrzen wyobrazeniowa,
gdy obmyslamy aktywnos¢; przestrzen dyskursywna, gdy
komunikujemy o podjeciu (przebiegu) aktywnosci. Anali-
za aktywnosci obejmuje liczne zwiazki zachodzace pomie-
dzy tymi przestrzeniami. W jej rezultacie konstruowane s
wypowiedzi, ktére wyrazajac ,,obserwowalne regularnosci”
(tamze), stajg si¢ wiedzg o aktywnosci. Szczegdlnie uznana
w tej koncepciji jest przestrzen dyskursywna. Wazne jest to,
ze - jak to okresla Barbier (2016b) - ten proces transformacji
»nie przebiega wedtug linearnego procesu wnioskowania przy-
czynowego” (tamze: 230), lecz w postaci licznych powigzan,
polaczen spiralnych, swoistej ,,petli aktywnosci” mentalnych,
dyskursywnych i dziataniowych. Tak przebiegajacy proces jest
usytuowany w kontekscie spotecznym, kulturowym, nie jest to
abstrakcyjna struktura mentalna. Dzieki swej kompleksowosci
sprzyja podejmowaniu nowych aktywnosci i zaangazowaniu
podmiotu, poglebianiu analizy oraz odkrywaniu zwiazkéw
miedzy danymi elementami, formulowaniu przypuszczen
i propozycji zmiany - cho¢ nie wszystkie elementy tego procesu
transformacji sa dostrzegalne dla wszystkich jego uczestnikow,



bowiem niekiedy dostrzezenie ich wymaga przygotowania,
uwrazliwienia czy uprzedniego doswiadczenia.

Dalszego namystu wymaga pytanie o to, w jaki sposéb moz-
na odkrywac i analizowac te procesy zmian niewidocznych,
bezszelestnych, ktore dopiero ujawniaja sie¢ w widocznych
zdarzeniach wychowawczych, opiekunczych, pomocowych.
Konstrukcja takiego narzedzia analizy moglaby by¢ przydat-
na w antycypacji zdarzen i profilaktyce. Jedng z ram teore-
tycznych narzedzia analizy omawianych proceséw moze by¢
transwersalna koncepcja analizy aktywnosci (Barbier 2016b).
Z punktu widzenia podejmowanej tu problematyki seconde
vie i konstruowania tozsamosci podmiotu, dokonywanego
réwnolegle z realizowang aktywnoscig, szczegolnego znacze-
nia nabiera kategoria doswiadczenia, uyjmowana w wymiarze
doswiadczania i przezywania, opracowywania oraz komuni-
kowania. Uwrazliwienie na zachodzace w tych powiazanych
ze soba procesach transformacje bezszelestne, niewidoczne,
pozwala odkry¢ splot transformacji aktywnosci stanowiacych
o zyciu duchowym/mentalnym rozwazanym w kontekscie ak-
tywnosci podmiotu.

Struktura tych proceséw przeksztalcen/transformacji za-
chodzacych bezszelestnie w toku aktywnosci cztowieka jest
ztozona, czesto powigzana spiralnie, w postaci zwoju czy war-
kocza splotow i zawiera zaréwno aspekty widoczne, okre$lane
przez Francois Julliena (2009) jako modyfikacje, jak i te, ktdore
s3 niedostrzegalne na co dzien, w czasie krétkim, jak to nazy-
wa Fernand Braudel (1999 [1977]). Sg one mozliwe do odkrycia
dopiero w dlugim trwaniu (tamze) oraz w ponownym przezy-
waniu, do$wiadczaniu, co w swej ostatniej swej pracy analizuje
Jullien (2017).

Charakterystyczng cechg zaréwno aktywnosci, jak i trans-
formacji jest ich ztozono$¢, powigzanie i rownoleglos¢ wyste-
powania. Ich natura moze by¢ analizowana (Barbier 2016b) nie
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tylko w kontekscie widocznych modyfikacji aktywnosci (m.in.
linii, tendencji aktywnosci etc.), lecz takze w odniesieniu do
mozliwych antycypacji zdarzen w polu praktyki, dajacych
podstawy do nadawania nowych znaczen i senséw zycia du-
chowego/mentalnego.

Odnoszac sie do tego stanowiska Julliena (2009) i propo-
nowanego paradygmatu myslenia (Barbier 2017) o ztozonych
i powiazanych, ,,pozenionych” (conjoints) transformacjach,
obejmujacych przebieg aktywnos$ci podmiotu dziatajacego
oraz jego samego, mozna w tym skomplikowanym ukta-
dzie spiralnym, w zaleznosci od miejsca zajmowanego przez
obserwatora, dostrzec przynajmniej dwa nurty przemian.
Pierwszy z nich jest dostepny raczej dla osoéb usytuowanych
w danym dziataniu, wspoélodczuwajacych jego przebieg
i transformacje zachodzgace w sposéb bezszelestny i niewi-
doczny. Drugi nurt, dostepny réwniez dla innych uczestni-
kow pola aktywnosci, przebiega w formie widocznych symp-
tomow okreslajacych przemiany nazwane modyfikacjami.
Zrozumiate, ze w obu kategoriach proces odkrywania tego,
co niewidoczne wymaga ze strony podmiotu dzialajacego
przygotowania, uwrazliwienia na te zmiany i wysitku opra-
cowania doswiadczenia.

Dla poszukiwania narzedzia analizy transformacji bezsze-
lestnych i ich opisu wazne jest, zdaniem Julliena (2009), od-
niesienie do omawianego wczesniej stanowiska Braudela (1997
[1958]; 1999 [1977]) w kwestii czasu w analizie historyczne;j.
Czy mozna - pyta Jullien - te perspektywe/rozréznienia czasu
zastosowa¢ do analizy transformacji bezszelestnych? Na po-
czatku tego procesu przemian sg one niewidoczne dla uczest-
nikéw aktywnosci i dokonujac si¢ w ciszy, zmieniaja takze swoj
wymiar, stajac si¢ stopniowo coraz bardziej widocznymi, az
ujawniaja si¢ w widocznych modyfikacjach postepowania,
wygladu czy pogladow.



Warkocz transformacji powigzanych/
-pPozZenionych”
Problematyka transformacji niewidocznych jest bardzo pojemna,
ale tez bardzo wazna dla analizy aktywnos$ci. Wspotczesne para-
dygmaty epistemologiczne (zwlaszcza ,,odkrycie aktywnosci”)
w sposob znaczacy pomagaja zrozumied, jak dokonaé owego od-
krycia niewidzialnosci transformacji, zachodzacych zaréwno
w uczestnikach aktywnosci, jak i w polach praktyki. Paradyg-
maty te umozliwiajg tez odkrycie transformacji ,,pozenionych”
ztym, co zachodzi w danej zbiorowosci. Dajg réwniez podstawy
dla rozwijania podejscia partycypacyjnego w pracy socjalnej.

W dyskusji na temat my$lenia o transformacjach szczegol-
nie wazne sg pytania o natur¢ tych dynamicznych procesow.
Czesto sg one przedstawiane pod postaciag wezla, spirali czy
warkocza, w ktérych transformacje niewidoczne dla uczest-
nikéw pola praktyki sg zwigzane i wzajemnie polaczone
(»pozenione”) z transformacjami bezposrednio widocznymi
dla uczestnikéw aktywnosci badz z tymi, ktére mogga stac sie
widoczne w nastepstwie skierowania uwagi na mozliwe ich
dostrzezenie, a wiec na skutek oczekiwania ich wystapienia.

Przestrzen duchowa/mentalna stanowi jedno$¢, w kto-
rej mozna odnalez¢ trzy procesy splecione w jeden (Nawro-
czynski 1947: 137; Witkowski 2013: 247). Ten ,,warkocz zycia
duchowego obejmuje proces wnikajacego uzywania, proces
ksztaltowania, proces tworzenia” (Nawroczynski 1947: 137).
W tak rozumianym procesie mozna dostrzec sie¢ napie¢ mieg-
dzy podprocesami, ktére uzasadniajg takze odwotywanie sie
do kolejnego pojecia ,,kultury zywej” (Witkowski 2013: 248),
to jest aktywnie odbieranej/przydatnej innym (Nawroczynski
1947: 137; Witkowski 2013: 247).

Transformacje bezszelestne i niewidoczne przebiegaja
w wymiarze procesualnym i dynamicznym w toku nieciagto-
$ciizerwan. W tym procesie zmian/transformacji/przeksztal-
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cen/przesuniec tym, co jest widoczne dla uczestnikow aktyw-
nosci, sa modyfikacje postaw, zachowania, stylu zycia, wygladu
zewnetrznego etc. Uwrazliwienie na ich pojawienie si¢ moze
petni¢ wazng funkcje antycypacyjna w aktywnosciach przed-
stawicieli profesji spolecznych. Pozwala na uprzedzenie roz-
woju obserwowanych procesow i unikniecie - jak to okresla
Francois Juillien - ,,brutalnego zderzenia”, do ktérego moga
doprowadzi¢ niedostrzezone przez nas transformacje bezsze-
lestne i niewidoczne.

Transformacje bezszelestne i niewidoczne wpisuja sie
w kontekst kultury, w ktérym kategoria $srodowiska niewi-
dzialnego oraz zachodzgce w nim procesy podkreslaja wage
kompleksowosci transformacji powigzanych/,pozenionych”.
Kategoria kultury aktywnosci duchowej jest pojemnym po-
jeciem, ktore przywoluje na mysl wymog poznania i dziala-
nia kompleksowego. Taki wymiar jest charakterystyczny dla
przytaczanych kategorii, proceséw dla pogladéw Nawroczyn-
skiego, ale takze Radlinskiej. Przeprowadzona z tego puntu
widzenia analiza nasycenia kompleksowoscig pokazuje, jak
zbiezne z dokonaniami przesztymi sa tendencje wspolczesne.
Na przyktad, jak zauwaza Lech Witkowski (2013), w analizo-
wanej tu pracy Nawroczynskiego (1947) pojawiaja sie w jej
dyskursie metodologicznym i epistemologicznym okreslone
zfozonosci, metaforycznie nazywane ,warkoczami”, a takze
wspolczesnie czgsto przywolywana formuta unitas multiplex
- jedno$¢ w wielosci. W odniesieniu do przestrzeni duchowej
w tej jednosci znajduja si¢ ,trzy procesy duchowe splecione
w jeden” (Nawroczynski 1947: 137; Witkowski 2013: 247),
w formie warkocza, obejmujacego proces ,wnikajacego uzy-
wania”, ksztaltowania, tworzenia (Nawroczynski 1947: 137).
To wazne elementy narzedzia/dyspozytywu analizy aktywno-
$ciw polu praktyki, a zwlaszcza odkrywania mechanizméw
transformacji niewidocznych/bezszelestnych i modyfikacji.
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Kultura praktyki:
orientacje aktywnosci

Uwagi wstepne: kultura praktyki

- zakres pojecia

Przedmiotem tego rozdziatu jest namyst nad kategorig kultu-
ry praktyki, rozumiang - najogdlniej méwiac — jako pewien
»podzielany i rozwijany przez wiele jednostek sposob organi-
zacji konstrukeji senséw w namysle nad aktywnoscig i dla niej,
w ktdry to proces sg one zaangazowane. Te konstrukeje sensow
moga stanowi¢ przedmiot komunikacji w interakeji z innym(i)”
(Barbier 2011: 48; 2016b: 114-116).

Termin ten najczesciej wystepuje wspdlnie z pojeciami
»dziatanie”/,,aktywnos¢”, a wigc w parach ,kultura dzialania”,
»kultura aktywnosci”. Pojecie ,, kultura praktyki” jest pewnym
skrotem myslowym, podkreslajacym mechanizmy aktywno-
$ci/dziatania w polach praktyki. Podazajac za stanowiskiem
pojmowania pola aktywnosci jako intersubiektywnie podzie-
lanej przestrzeni/terenu wykonywania zadan, nalezy zgo-
dzi¢ sie z pogladem, ze praktyka nie jest niczym innym, jak
~wypowiedzia podmiotu na temat swej aktywnosci” (Barbier
2011: 103), w ktora wpisana jest relacyjnos¢. Oznacza to tez,
ze zniesiony jest w ten sposob podzial na to, co teoretyczne
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ito, co praktyczne. Zwigzki sg tu wzajemne, przenikajace si¢
i tworzace nowg jakos¢.

Jesli zaakceptujemy takie ujecie, to tym samym mozna po-
wiedzie¢, ze atrybuty tego, co okresla si¢ terminem ,,kultura
dzialania” odpowiadaja takze cechom opisujacym kulture
praktyki. Sq nimi (tamze: 48-49) m.in. regularnosci poste-
powania, ktére dopiero si¢ ujawniaja dzigki analizie postepo-
wania. Oznacza to, Ze wazne jest tworzenie warunkéw do ko-
munikacjii przestrzeni wymiany. Szczegdlny jest ich wymiar
mentalny: czesto owe obserwowalne regularnosci postepowa-
nia sg nie tyle ,nieuswiadomione, ile raczej sa niepomyslanymi
myslami” (tamze: 48). Ujawniaja sie dopiero w sytuacji analizy
wlasnej praktyki (postepowania/czynéw), maja wigc postaé
dyskursywna. Te regularnosci postegpowania charakteryzuje
réwniez to, iz s3 podzielane przez spofecznos¢, co nie oznacza,
ze sg one zbiorowe, podatne na zmiang i przyswajanie innych
wariantoéw postepowania. Barbier (tamze: 49) przypomina,
ze stowo ,,kultura” pochodzi od facinskiego colere, co ozna-
cza rozwijac (développer, cultiver), a w dalszych znaczeniach
~wychowywac”, , ksztaltowac”. Tym samym jest w nim zawarty
potencjal rozwoju, zmiany, przeksztalcen, transformacji, wa-
loryzowanych raczej w pozytywnym znaczeniu. Podobnie uj-
muje pojecie kultury Radlinska (1935), postugujac sie metaforag
gleby (por. takze Witkowski 2014).

Te regularnosci postepowania, stanowigce kulture prakty-
ki, uczestnicza w procesie konstruowania sensu podejmowanej
aktywnosci oraz w procesie reinterpretacji, kiedy to ,,nowym
elementom nadaje sie stare znaczenia, badz tez przypisuje si¢
im nowe wartosci/atrybuty, ktore zmieniaja znaczenie kulturo-
we starych form” (Barbier 2011: 49). Doda¢ mozna, ze ta wias-
ciwos$¢ owych elementdw/regularnosci jest bardzo obiecujaca,
poniewaz umozliwia nowe spojrzenia na ,,stare” propozycje
rozwigzan/koncepcji i przez to nieustanne poglebia pojmowa-



nie rzeczywistosci z pewnego, uswiadamianego punktu widze-
nia. Pozwala tez nie tyle na spontaniczne dziatanie hic et nunc,
ile na u$wiadamianie sobie celow finalnych, wymagajacych
umiejetnosci dalekowzrocznego postrzegania zjawisk oraz
mentalnego opracowania kompleksowej inzynierii dzialania
w kontekstach spolecznych.

Tak rozumiane pojecie ,kultura praktyki” wpisuje sie
w spoleczno-pedagogiczne postrzeganie samego procesu
aktywnosci/dzialania w uwspdlnionej przestrzeni, a przede
wszystkim orientacji aktywnosci ukierunkowanej na medio-
wanie i poszukiwanie rozwiazan podzielanych przez spotecz-
nos¢. Dokonywanie wyboru orientacji aktywnosci jest jednym
z najistotniejszych atrybutow tak rozumianego pojecia kultury.
Jej »nosnikami sg ludzie, a nie efekty ich aktywnosci [...], kto-
re niekiedy postrzegane sg jako wyraz kultury, podczas gdy
to ona ma wplyw na ich powstawanie” (tamze: 49). Tak wiec
w tym ujeciu to, co potocznie rozumiemy pod pojeciem kultu-
ry (dobra materialne i duchowe), moze oznacza¢ kontekst kul-
turowy, w ktérym zachodzg procesy identyfikacji kulturowe;.

Mozna wiec méwic¢ o wielosci kultur praktyki. Szczegolna
ich cechg jest to, ze ,,s3 podzielane przez innych, co nie ozna-
cza, ze s3 zbiorowe” (tamze: 49). Moga wyrazac sie nie tylko
realnie, mentalnie, ale réwniez symbolicznie. Ich cecha jest
dynamika i zmiennos¢, ewoluowanie w poszukiwaniu sensu
danej aktywnosci, co dokonuje si¢ w procesie akulturacji, wy-
razajacym sie w nieustannej reinterpretacji. Mozna go okresli¢
jako ,,proces, w trakcie ktorego dawne znaczenia sg przypisy-
wane nowym elementom lub w ktérym nowe warto$ci zmie-
niaja znaczenie kulturowe dawnych form” (tamze: 49). Z tego
powodu moga zaistnie¢ stosunki napie¢ i niezrozumienia
w procesie komunikowania innym swej kultury aktywnosci
- prawdopodobnie takze dlatego, ze sposob wyrazenia ,eks-
presji, konstrukeji senséw doswiadczanych przez podmioty
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lub grupy podmiotéw” (tamze: 49) nie pozwala na ich rozko-
dowanie.

Niezbywalnym elementem kultury praktyki, stanowigcym
0 jej szczegdlnosci, ktory niekiedy moze tez by¢ ujmowany jako
jej widoczny znak, jest ten splot ,,pozenionych” elementéw (men-
talnych, afektywnych, dzialaniowych), ktdre stanowig o (nowej,
specyficznej) orientacji aktywnosci/dzialania. Ramy koncep-
tualne spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia sprzyjaja
szczegolnie wyodrebnieniu dwu znaczacych orientacji aktyw-
nosciidzialania profesjonalnego. Sa nimi: podejscia mediacyjne
oraz integrowanie uwspdlnionego/podzielanego doswiadcze-
nia. Pierwsze z nich umozliwia poszukiwanie trzeciej drogi dla
rozwigzania problemoéw indywidualnych i spolecznych, drugie
za$ sprzyja tworzeniu instytucji symbolicznej w grupie, $rodo-
wisku zycia poprzez integrowanie i uwspdlnianie/podzielanie
doswiadczenia indywidualnego, ktore dokonuje si¢ poprzez
rekonstrukgje i reorganizacje, sprzyjajac konstruowaniu nowej
jakosci oraz przeksztalcaniu srodowiska zycia. Obie te orientacje
majg wymiar silnie aksjologiczny, ale nienormatywny. Jednost-
kowym elementem konstruowania tak pomyslanych orientacji
aktywnosci/dzialania sg wartosci aktywne - uzgadniane w toku
relacji miedzy uczestnikami aktywnosci. Inng szczegdlna ich
cecha jest silne nasycenie tym, co niewidoczne/bezszelestne,
aznaczace dla przebiegajacych proceséw w polu praktyki.

Kultura praktyki pedagoga spotecznego jest nasycona ideg
wspoldziatania, czyli czynienia ,,2”, ,,dla”, ,razem” i takze ,,po-
przez/dzieki innym”. Szczegélnym walorem owego wspot-
dziatania sg ci Drudzy, czyli takie jednostki czy zbiorowosci,
ktérych poszukujemy w srodowisku zycia, wykraczajace/wyra-
stajace ponad innych dzieki swym zdolnosciom, mozliwo$ciom
i dyspozycyjnosci. Sa to jednostki zdolne do przeksztalcania
przestrzeni w spolecznosé/wspdlnote, w ktorej walorem pod-
stawowym jest podzielanie (wartosci, emocji, afektow, mysli).



Przyjmujac 6w powyzej sformutowany poglad na to, co
okresla znamiona kultury praktyki, w tym rozdziale omawiam
podstawowe przestanki wskazujace na spoteczno-pedagogicz-
ng orientacje aktywnoséci w polu praktyki. W jej ramach szcze-
golne jest miejsce myslenia kompleksowego, calosciowego oraz
podejscia mediacyjnego do rozwiazywania sytuacji trudnych,
atakze w ogdle do dzialania. Podejscie mediacyjne, zinterio-
ryzowane przez podmiot dzialajacy w polu praktyki, moze
stanowi¢ o jego utrwalonej postawie w podejmowaniu aktyw-
nos$ci wobec Drugiego i wobec siebie. Orientacje aktywnosci
ulegaja transformacjom - to jest najbardziej wrazliwy sktadnik
kultury praktyki, a réwnoczesnie bardzo znaczacy dla jej iden-
tyfikacji. W tym rozdziale znajduje si¢ m.in. opis transforma-
cji aktywnosci w polu praktyki, zwyczajowo przypisywanych
pedagogom (spolecznym), a obecnie poddawanych silnym
procesom deprofesjonalizacji. Sg tam tez analizowane trans-
formacje orientacji aktywnosci zwyczajowo identyfikowane
w pedagogice spolecznej jako pomoc w pelnym rozwoju, ktére
oraz cze$ciej przybieraja cechy towarzyszenia w rozwoju czy
tez towarzyszenia spolecznego.

W tle zagadnien podejmowanych w tym rozdziale dla okre-
$lenia spoleczno-pedagogicznej perspektywy na zagadnienie
kultury praktyki jest relacja spoteczna. Omawiane sg przykta-
dy jej ksztaltowania i zmiany, w ktérych wazne s3 napigcia wta-
dzy, wyrazane m.in. w réznych konfiguracjach asymetryczno-
$ci relacji.

Orientowanie aktywnosci/dziatania w polu
praktyki: przestanki ramy konceptualnej

Rama konceptualna stanowigca spoleczno-pedagogiczny
punkt widzenia zostala zaproponowana w rozdziale pierw-
szym niniejszej monografii. Powracam do tego zagadnienia
w zwigzku z jego znaczagcym wymiarem stanowiacym prze-
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stanke dla orientowania aktywnosci/dziatania w polu praktyki.
Jak to bylo juz powiedziane, rama konceptualna spoteczno-
-pedagogicznego punktu widzenia na pole praktyki odnosi si¢
do przestrzeni mezostrukturalnej i zorganizowana jest wokot
kategorii aktywnosci/dziatania. Odniesienia ontologiczne tej
aktywno$ci wpisujg si¢ w dwa paradygmaty. Jednym z nich jest
paradygmat humanistyczny, w ktérym koncepcja cztowieka
jako uczestnika pola aktywnosci wyrazana jest dwoiscie, wska-
zujac z jednej strony na cztowieka zdolnego do dzialania, z dru-
giej za$ — na cztowieka znajdujacego sie w sytuacji zagrozenia
i niekiedy oczekujacego wsparcia oraz pomocy. Odniesienia
teoretyczne tej koncepcji znajdujemy u Paula Ricoeura (2004b:
232-233, por. takze 2004a) i jej aplikacji do nauk o wychowaniu
(Boltanski 2006). Drugim jest relacyjny paradygmat dziatania
niestrategicznego (Tillmann 1996), ktére w odréznieniu od
dzialania strategicznego zorientowane jest na porozumienie,
wspoldzialanie, intersubiektywne (uwspdlnione) podzielanie
doswiadczen i tworzenie nowej jakosci akceptowanej przez
uczestnikoéw danego pola praktyki. Odniesienia teoretyczne
stanowig tu: koncepcja dzialania Johna Deweya (1968 [1947];
1975 [1934]) i koncepcja intersubiektywnosci, ktorej swoista
cechg jest pewnego rodzaju ,wykraczanie poza horyzont pod-
miotu” (Czyzewski 2005).

Konstruowanie ramy konceptualnej orientowania aktyw-
nosci/dziatania w polu praktyki wymaga odwotywania sie
do trzech kategorii (Barbier 2006) odniesien, ktdre przyjmuje
lub wyraza podmiot dzialajacy: teoretyczno-metodologiczne,
emocjonalne i wolicjonalne. Stanowig one baz¢ referencyjna
trzech sfer aktywnosci czlowieka: poznawczej (intelektualnej),
afektywnej (emocjonalnej) oraz sprawczej (wolicjonalnej).

W kategorii teoretyczno-metodologicznej szczegélnie
wazne odniesienia dla konstruowania ramy orientowania ak-
tywnoéci to: koncepcja spotecznego tworzenia rzeczywistosci



(Berger, Luckmann 1983) i koncepcja wyobrazen spotecz-
nych (por. Bezrobocie i praca socjalna... 2002), ktére stanowia
o perspektywie dzialania podmiotu, wyborze podejscia do
analizy rzeczywistosci, orientacji dzialania, artykutowanej
w formultowanych celach finalnych oraz o samym postrzega-
niu podmiotu(éw) w polu aktywnosci. Propozycja ta odnosi
sie takze do calosciowego postrzegania pola aktywnosciijego
uczestnikow. Wazne staje sie okreslenie tego, co warunkuje ak-
tywnos¢ i mozliwosci oddzialywania na Drugiego, a zwlaszcza
pojmowania intencji i sensu jego aktywnosci. W tym komplek-
sowym ujeciu aktywnosci czynnikiem wywolujacym napiecia
jest kontekst spoleczny, zréznicowany na sfer¢ prywatna i pub-
liczng (Arendt 1985). Szczegdlnie widoczne jest to w polu pracy
socjalnej. Istotne jest podkreslenie znaczenia kategorii repre-
zentacji/wyobrazen, ktdre mogg si¢ odnosic¢ do reprezentacji:
siebie, mozliwosci zmiany i wyobrazen celowosciowych, kto-
re najbardziej chyba wplywaja na orientowanie aktywnosci/
dzialania. Reprezentacje te uczestnicza w tworzeniu instytucji
(w wymiarze symbolicznym).

Odniesienia teoretyczne orientowania aktywnoéci/dziata-
nia, ktérych zreby mozna odnalez¢ w przyjmowanej perspek-
tywie spoleczno-pedagogicznej, moga by¢ spozytkowane dla
definiowania sytuacji, jej interpretacji, wyjasniania oraz nada-
wania sensu i znaczenia projektowanemu i podejmowanemu
dziataniu. Pozwalajg réwniez na odnajdywanie w nich uza-
sadnien dla orientowania aktywnosci. Stanowi¢ moga w tym
procesie znaczgce wsparcie dla artykutowania podstaw aksjo-
logicznych. Moga tez mie¢ znaczenie dla jakosci podejmowa-
nego badz projektowanego dzialania, poniewaz ich znajomos¢
i uswiadomienie umozliwia pelniejsze rozumienie jednostki
w jej sytuacyjnym wymiarze, uwzgledniajgcym warunki
dziatania. Do nich nalezg przede wszystkim kompetencje
podmiotu dzialajacego, kontekst spoleczny, poziom dzialania
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oraz stosowane technikii metody dzialania. Na tym poziomie
- techniki dzialania czy odniesienia teoretyczne pozwalajg na
utwierdzenie sie w przekonaniu o niezbednosci jego podjecia,
a takze formulowanie odpowiedzi na pytania: kto, gdzie i jak
zamierza dziata¢? Pytanie o miejsce warto$ci w polu dziatania
jest do$¢ podstawowe w dyskusjach aksjologicznych podejmo-
wanych z pozycji analizy racjonalnosci dzialania, kiedy pyta-
my, czym ona jest, czego dotyczy i jak jest mozliwe jej spelnie-
nie. W przygotowaniu do podejmowania aktywno$ci wymaga
to eksponowania nie tylko analizy kontekstu i specyfiki same-
go pola aktywnosci, lecz takze koncentracji na uczestnikach
aktywnosci, ich potencjatach intelektualnych, emocjonalnych
i aksjologicznych. Jest to wazne z uwagi na to, ze orientowa-
nie aktywno$ci wymaga uswiadomienia mentalnego zrédet
uzasadnien/racji dla tak, a nie inaczej ukierunkowanej ak-
tywnosci. Argumentacja ta staje si¢ szczegdlnie znaczgca dla
rozstrzygania dylematéw etycznych i oceny dokonywanych
wybordw.

Myslenie kompleksowe versus dziatanie
zintegrowane

Aktywnos¢ w polu praktyki wymaga ujeé¢ kompleksowych
z uwagi na zlozonos¢ samego pola praktyki. Podczas gdy
powszechne jest odczucie wszechobecnej fragmentaryzacji
wiedzy, fragmentarycznosci definiowania sytuacji i w koncu
takiego orientowania oraz podejmowania aktywnosci w polu
praktyki. Zwraca si¢ uwage (Morin 2005) na to, ze cecha
wspolczesnych(ej) polityk(i) jest myslenie fragmentaryczne,
a w zasadzie przejawiana niezdolno$¢ do myslenia komplek-
sowego, co uznaje sie za zrédto wielu niepowodzen w zyciu
spolecznym i za szczegdlnie niebezpieczne dla ksztalttowania
przestrzeni kulturowej. Wyzwaniem dla ksztaltowania przy-
szlosci jest uwrazliwienie jednostek i spoteczenstw na koniecz-



no$¢ myslenia kompleksowego. Nie jest to jednak tak proste
(tamze: 145), poniewaz nieustanie jeste$my uczestnikami napigc
miedzy sitami jednoczgcymi, poszukujacymi zwigzkow, a sita-
mi od$rodkowymi, zmierzajacymi do separacji. Z tego powodu
wazne stajg sie proby zwrdcenia uwagi na inne rozwigzania
(por. Ingénierie du lien social... 2006; Method and Complexity...
2013), ktére moga stanowi¢ przyklady myslenia komplekso-
wego i aktywnosci w polu praktyki, ktéra charakteryzuje sie
cato$ciowo$¢, kompleksowosé. Wazng funkcje w tym procesie
moze spetnia¢ edukacja zorientowana na ksztaltowanie my-
$lenia calo$ciowego.

Wymogi edukacyjne orientujace przygotowanie przedstawi-
cieli profesji spofecznych do podejmowania aktywnosci w polu
praktyki, do aktywnosci specjalistycznej, ale zarazem wymaga-
jacej niepomijania kompleksowosci odniesien i rozwigzan, mo-
glyby stanowi¢ powazne racje dla objecia kompleksowosci dzia-
tania w polu praktyki terminem ,inzynieria spoleczna”. Pojecie
to moze w pierwszym zetknigciu brzmie¢ obco wobec huma-
nistycznego paradygmatu pedagogiki spotecznej i perspekty-
wy spoleczno-pedagogicznej konstruowania kultury praktyki.
Szczegdlnie niezgodne z intencja bytoby rozumienie tego pojecia
w sposob technologiczny, usytuowany zewnetrznie, w sposob
ekspercki w stosunku do pola praktyki. Wprost przeciwnie -
chodzi o takie zastosowania tego terminu, kiedy stosuje si¢ go do
wyrazenia koniecznosci myslenia (i dziatania) kompleksowego,
obejmujacego caloksztalt elementéw/aspektow, w jakich zacho-
dzi analizowana/zajmujaca nas sytuacja. W ich sktad wchodzi
zaréwno poznanie/o$wietlenie, jak tez obmyslenie (najlepiej
wspolmyslenie) rozwigzan akceptowanych i podzielanych przez
wszystkich znajdujacych w danym polu praktyki.

Termin ,inzynieria spoleczna” jest coraz powszechniej uzy-
wany w jezyku francuskim, w praktyce socjalnej i edukacyj-
nej, ale warto przypomnie¢, ze znajdowat si¢ takze w zasobach
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leksykalnych tworczosci Heleny Radlinskiej (1935: 63; 1961a:
380). Nie znalazt jednak dobrego klimatu dla powszechnego
stosowania w pedagogice spolecznej, pomimo jej kwalifikacji
jako - stosujac terminologie Tadeusza Kotarbinskiego (1961
[1929]) - nauki praktycznej, to znaczy zajmujacej si¢ projekto-
waniem rzeczywistosci. Do nauk praktycznych autor ten kwa-
lifikuje ,wszelka specjalno$¢ inzynierska [...], gdyz uprawia
sie w niej gtéwnie projektowanie” (tamze: 447). Wspolczesne
rozumienie tego pojecia odpowiada podkreslanej czesto ko-
niecznosci cato$ciowego, kompletnego (por. m.in. Witkowski
2014) pojmowania aktywno$ci/dziatania w polu praktyki. To
za$ wymaga zlozonych, ale réwnoczesnie bardzo specjalistycz-
nych kompetenciji, ktére mozna naby¢ w procesie ksztalcenia
i doskonalenia posiadanych potencjalnych mozliwosci. Na
kompleksowosc¢ tej aktywnosci, ktorg okresla sie terminem
inzynierii projektowania (maitrise d’oeuvre), sktada si¢ - jak to
ujmuje Barbier (2016b: 92-94) - ,,0g6t czynnoéci mentalnych
i dyskursywnych” (tamze: 93). Autor ten (Barbier 2006, 2011:
81) przywoluje metafore majstra/szefa robot (maitre d'oeuvre),
potrafigcego dostrzec caloksztalt, posiadajacego wizje/wyob-
razenie calodci, lecz rownoczesnie doskonate rozeznanie w za-
kresie mozliwosci zrealizowania celéw finalnych.

Analiza proceséw rozwoju podej$¢ do podejmowania ak-
tywnosci/dziatania w polu praktyki pozwala sformutowac
przypuszczenie, ze intuicja Radlinskiej byta bardzo trafna.
Okresla jg dyspozycja, iz do podjecia aktywnosci w polu prak-
tyki, obejmujacym wielokrotnie zlozone i skomplikowane
zwigzki, nie wystarczy jedynie przygotowanie technologicz-
nie, ograniczone podejmowanie aktywnosci w pojedynczych
segmentach. Dla podejmowania aktywno$ci obejmujacej pro-
cesy pomocy w rozwoju, towarzyszenia, potrzebne sg kompe-
tencje inzyniera, posiadajacego przygotowanie do mentalnego
»ogarniecia” calo$ci. Dyskusja (Morin 2005, 2007; Method and



Complexity... 2013) na temat konieczno$ci powrotu (poniewaz
wlasnie o powrét chodzi) do myslenia i tym samym dziatania
kompleksowego, jest najlepszym wskaznikiem poszukiwan
podkreslajacych znaczenie przygotowania/obmyslenia dzia-
tania cato$ciowo, odpowiadajac logice inzynierii spoteczne;.

Nalezy jednak wyraznie zauwazy¢, Ze pojecie inzynierii, jak
roéwniez kultury praktyki czesto przyjmuje liczbe mnoga, co
pozwala podkresli¢ znaczenie wielo$ci rozwigzan/koncepcji
i wielosci stosowanych praktyk. Na przyktad mowi si¢ o ,,kul-
turach nauczania; kulturach ksztalcenia czy kulturach rozwo-
jukompetencji” (Barbier 2009a: 464-466). Odpowiednio takze
o ,praktykach inzynierii dydaktycznej” (tamze: 465), ,,inzy-
nierii ksztalcenia” (tamze: 465) oraz ,,inzynierii profesjonali-
zacji lub rozwoju kompetencji” (tamze: 466). To zreszta tylko
niektore z propozycji — dla dalszej analizy istotna dla nas jest
ostatnia spos$rod nich. W tym rozumieniu kompetencje two-
rzg si¢ w wyniku inferencyjnego typu wnioskowania, kiedy
odnosimy pewien (wyuczony lub wczeéniej sprawdzony) typ
postepowania do danej sytuacji, majacej miejsce w okreslonym
czasiei przestrzeni. Miedzy tak rozumianymi kompetencjami
i podmiotem dzialajacym zachodzi specyficzna, dos¢ symbo-
liczna relacja, ktora ,,tworzy wzajemna przestrzen transforma-
cji aktora i dziatania” (tamze: 466). Ta wlasnie cecha zmiany/
przeksztalcania kompetencji podmiotu dzialajacego i tym
samym zmiany/optymalizacji aktywnosci/dzialania wyraza
to, co okresla sie jako proces profesjonalizacji. Mozna moéwic,
zdaniem Barbiera (tamze: 466), o inzynierii profesjonalizacji
lub zamiennie o rozwoju kompetencji, ktéry odbywa sie wokot
koncepcji profesjonalizacji.

Podkreslanie znaczenia myslenia kompleksowego jest tak
wazne nie tylko z uwagi na to, ze stanowi swoiste wyzwanie,
wymagajace reakcji na zlozonos¢ obserwowanych zjawisk.
Rowniez dlatego, ze na wiele pytan nie znajdujemy innego
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sposobu udzielenia odpowiedzi, jak tylko analizujgc je w spo-
sob fragmentaryczny (Morin 2007: 142). Myslenie komplek-
sowe wyraza si¢ m.in. w swoistej nieokreslonosci aktywno-
$ci jednostki. Zmierza ono bowiem do tego, aby ,walczy¢
o wspolzycie z rzeczywistoscia” (tamze). W tak okreslonym
celu dostrzega sie immanentng sprzecznos¢, pytajac: ,jak
mozna za jednym razem walczy¢ i wspo6lzy¢?” (tamze). Mo-
rin (tamze) uznaje, ze to wlasnie jest istotag kompleksowego
myslenia. Formuluje teze, ze ,walka przeciw niepewnosci
i walka, w ktorej w innym celu uzywa si¢ niepewnosci, sa
nieroztgczne” (tamze).

Okreslenie tak sformutowanego celu finalnego aktywnosci/
dzialania w polu praktyki, jaka jest kompleksowo$¢ myslenia,
jest przez wielu pozadane i uznawane za modelowe rozwia-
zanie probleméw spolecznych. Jednak Morin przypomina,
odwolujgc si¢ do stanowisk Blaise’a Pascala i Kartezjusza, ze

aby poznac, trzeba si¢ podzieli¢/odseparowaé. Trzeba od-
dzieli¢ nauke i filozofie, zréznicowaé dyscypliny, oddzieli¢
przedmioty badan, elementy etc. [...], trzeba to zrobic, ale
pod warunkiem, Ze to, co zostato oddzielone, bedzie mogto
by¢ na nowo polaczone (tamze: 143).

Wiasnie ta teza jest przez dziatajacych w polach praktyki
czesto podzielana. Tak rozumiane kompleksowe myslenie
wymaga wieloaspektowej analizy i opracowania projektow
kompleksowej optymalizacji praktyki. Wielo$¢ problemoéw,
zfozonos¢ sytuacji indywidualnych i zbiorowych stanowi
naturalny przedmiot wymagajacy myslenia kompleksowego,
prowadzacego do opracowania zintegrowanego paradygmatu
dziatania. W tym rozumieniu zwiazkéw z praktyka polityka
o$wiatowa stanowi ramy prawne, celowo$ciowe, organizacyj-
ne dla dziatania podejmowanego w polu ksztalcenia, podob-



nie jak polityka spoteczna stanowi takie ramy dla aktywnosci
w polu pracy socjalne;.

W tym kontekscie namyst nad podej$ciami kompleksowy-
mi do analizy pola praktyki i dzialania w nim staje sie waznym
zadaniem. Proby analizy roznych watkéw podejscia komplek-
sowego datuja sie w literaturze przedmiotu od polowy lat 70.
XXw.iw przypadku takiego pola aktywnosci/dzialania, jakim
jest edukacja, ale takze praca socjalna/spoleczna, prawdopo-
dobnie s3 zwigzane z przetomami §wiadomo$ciowymi, jakie
mialy miejsce w tych dziedzinach pod koniec lat 60. (wiosna
1968 r.) oraz, jak mozna przypuszczaé, z zachwianiem wiary
w pragmatyczne i skuteczne rozwigzywanie problemow edu-
kacyjnych i socjalnych.

Stale powstaja nowe pomysly na zadbanie o komplekso-
wos¢ mysélenia. Sg one réwniez zwigzane z naturalnym pro-
cesem wylaniania si¢ dyscyplin i badan metateoretycznych.
Jednak jestesmy na poczatku tej drogi. Wymaga to tworze-
nia przestrzeni dla ksztaltowania tak zorientowanych postaw
badawczych i kompetencji. Podejmowane sa proby budowa-
nia zintegrowanych paradygmatow orientowania dzialania
(np. Sibeon 1996 [1991]; Marynowicz-Hetka 2010), ktdre
umozliwiajg przyjecie transwersalnej perspektywy analizy
dzialania i jego projektowania. Innym ruchem w kierunku
kompleksowosci myslenia sa tendencje do dyscyplinaryzacji
dyskursu praktyki, ktore wyraza powstawanie komplekso-
wych dyscyplin, jak np. nauki o wychowaniu czy tez nauka
o pracy socjalnej. Z tej perspektywy — myslenia komplekso-
wego - rozwija swg koncepcje Martha C. Nussbaum (2008
[1997]). W przestrzeni akademickiej, w ktorej spotykaja sie
przedstawiciele roznych pogladow, szkél, doswiadczen i kon-
cepcji, wiele dzialan jest zorientowanych na podjecie proby
spojrzenia kompleksowego. Sztuka jest jednak takie rozu-
mienie myslenia kompleksowego, aby nie stanowilo prostej
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unifikacji czy dominacji jednego ze stanowisk (Morin 2007:
145), wyzwaniem jest nowa jako$¢ myslenia. Takie cechy
mozna odnalez¢ w propozycji zintegrowanego paradygmatu
pedagogiki spotecznej, ktory konstytuuja:

- problematyka czlowieka zdolnego do dziatania i podat-
nego na zagrozenia, usytuowanego w kontekscie swego $rodo-
wiska zycia, w wielorakich zwigzkach z Drugim;

- sposob analizy zjawisk: usytuowanie w kontekscie,
w ujeciu jednostkowym i zbiorowym, zorientowane na ana-
lize wieloaspektowy i wieloodniesieniowa, z réwnoczesnym
poszukiwaniem jednosci w ré6znorodnosci;

- aparatura pojeciowa: zmienna i zmieniajaca si¢ w zalez-
nosci od przyjetych stanowisk teoretycznych, ale odnoszaca
sie do podstawowej kategorii, jaka jest aktywnos$¢/dziatanie
w polu praktyki;

- postepowanie badawcze: eksploracja pola (pol) praktyki
i eksplikacja zwigzkow jednostki ze srodowiskiem zycia - ba-
dania w dziataniu, poprzez dzialanie, takze procedura: bada-
nie — dzialanie - ksztalcenie;

- punkt widzenia/perspektywa: pytania o to, jak jest, jaka
jest, czym sie charakteryzuje sytuacja, jakie sa oczekiwania
podjecia aktywno$ci/dzialania, jakie s3 racje dla dzialania ijak
to najlepiej czyni¢, jak tworzy¢ spotecznos¢? Na czym polega
praca spoleczna dla/z/w polu praktyki?

Tak pojmowana pedagogika spofeczna moze stanowi¢
propozycje orientacji aktywnosci/dziatania w polu praktyki.
Proces tworzenia ram orientujacych aktywnos¢ z punktu wi-
dzenia spoleczno-pedagogicznego moze si¢ odbywac w prze-
strzeni edukacyjnej, charakteryzujacej si¢ intencjonalnoscia
przekazu, ale przede wszystkim w przestrzeni ksztalcenia
iksztaltowania, zorientowanych na samoksztalcenie i samo-
doskonalenie, w procesie uczestnictwa i podzielania wyob-
razen.



Przestrzen mediacji: w kierunku podejs¢
mediacyjnych’

Podejmowanie aktywnosci profesjonalnej jest zjawiskiem bar-
dzo zlozonym, nie jest ,,prostg robota” — uzywajac poréwna-
nia Hannah Arendt? - w ktérej wystarczy znaé technologiczne
umiejetno$ci postepowania i procedury. Jego skomplikowanie
wyraza caloksztalt przekonan, ktore pozwalaja uzasadni¢ pod-
jecie aktywnosci i kierunek jej orientowania. Te z kolei stanowia
racje dla konstruowania celéw finalnych dzialania. To poszu-
kiwanie racji dla podejmowanej aktywnosci jest gléwna cecha
refleksyjnej praktyki. Odniesienia teoretyczne i ideologiczne
(w znaczeniu zespotu przekonan) rdznicujg zaréwno definio-
wanie sytuacji w polu praktyki, jak i konstruowanie podstaw
epistemologicznych i aksjologicznych podejmowanej aktyw-
nosci. Pozwalajg tez na ukazanie i podkreslenie ztozonosci ca-
tego procesu podejmowania aktywnosci oraz owietlenia pola
praktyki z punktu widzenia réznych podejs¢, identyfikowa-
nych z poszczegélnymi dyscyplinami, paradygmatami, trybami
dziatania. Swiadomos¢ punktu widzenia istotnie réznicuje wiec
zakres analizy, ale takze modyfikuje kierunki podejmowanego
dziatania.

Dziatanie/aktywnos¢ w polu praktyki nabiera waloréw
dzialania spotecznego poprzez konstruowanie intersubiek-
tywnie uwspdlnionego doswiadczenia, stanowiagcego pod-
stawe budowania instytucji symbolicznej. Orientowanie tak
rozumianego dzialania, uwzgledniajacego spoteczno-pedago-
giczny punkt widzenia, cz¢sciej ukierunkowane jest na poszu-
kiwanie racji dla przyjetych rozwigzan w dyskusji i interak-

Tekst tego paragrafu stanowi zmodyfikowana wersje fragmentu artykutu
(Marynowicz-Hetka 2014a).

Por. komentarz Antonina Wagnera we wstepie do ksiazki Profesje
spoteczne... (2001: 20).
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cji, interpretacji sytuacji i tak rozumianego jej definiowania.
Przyjety punkt widzenia sprzyja tez raczej odkrywaniu trze-
ciej drogi, mediowaniu niz nastawieniu na zarzgdzanie prob-
lemami i dystrybucje dobr. W mniejszym stopniu wyraza ten
punkt widzenia orientacja radykalna - kontestowanie. Oczy-
wiscie, w dzialaniu/aktywnosci pedagoga spotecznego chodzi
o0 zmiang, ale o jej odmiane transformacyjng. Specyficzny dla
tego punktu widzenia jest model relacyjny rozwigzywania
problemoéw/sytuacji trudnych indywidualnych i zbiorowych.
Podkresla si¢ w nim wage oddzialywania intencjonalnego, tak
charakterystycznego dla kazdej aktywnosci edukacyjnej.

W polu praktyki niejednokrotnie wybrzmiewa przestrzen
uwspolnionych doswiadczen podmiotéw danej aktywnosci.
Owe doswiadczenia sg permanentnie rekonstruowane w in-
terakcjach, jak to pojmuje John Dewey (1968 [1947]: 90-91)
i- dodajmy - w procesie mediacji i wielokrotnych uzgodnien.
Tak ksztaltuje si¢ proces nazywany podejsciem mediacyjnym
do orientowania dzialania w polu praktyki. Poszukujac uza-
sadnien dla orientowania aktywnosci/dziatania w kierunku
podejs¢ mediacyjnych i takiego ksztaltowania kultury prak-
tyki oraz calej inzynierii spolecznej rozwiazywania sytuacji
trudnych, postrzeganych zewnetrznie, jak rdwniez odczuwa-
nych indywidualnie i wyobrazonych mentalnie, kierujemy
uwage na trzy racje.

Pierwszg z nich jest to, ze wpisanie mediacji, czy szerzej:
podejs¢ mediacyjnych, w refleksje o wychowaniu, pomocy
w rozwoju lub towarzyszenia spofecznego wymaga przyjecia
stanowiska, iz procesy te charakteryzuje wielka ztozonos¢,
niejednoznaczno$¢, dwoistos¢é. Warunkiem zaistnienia tego
mentalnego stanu, ktory otwiera jednostke na postepowanie/
podejscie mediacyjne w aktywnosci jest zwatpienie w wygla-
szane racje i argumentacje czynow, jest nim takze otwarcie na
Drugiego, czyli dostrzezenie ztozonosci sytuacji i jej dwoisto-



$ci. Wowczas to dwoisto$c staje si¢ cnota, jak widzi jg Leszek
Kotakowski (2004). Wypowiadajac si¢ na ten temat w swych
wykladach (tamze), wielokrotnie odwotuje sie do kryterium
dwoistosci, czynigc ja normg moralng (tamze: 54).

Poglebione studia nad kategorig dwoistosci przeprowadzit
Lech Witkowski (2013) i ukazal wielo§¢ odmian oraz liczne
konfiguracje, spo$rdd ktorych w najbardziej ogolnym wyrazie
mozna wyodrebni¢ przynajmniej dwie:

- dwoisto$¢ prostg, ktdrg wyznaczaja dwie cechy, przed-
miotu, osoby, zjawiska, umieszczone na tym samym kontinu-
um, a w konsekwencji sprzyjajace formutowaniu ambiwalen-
tnej oceny sytuacji, jej definicji. Charakterystyczng cechg jest
tu oscylacja napie¢, a duzg trudnos¢ sprawia jednoznaczne
opowiedzenie si¢ po ktorejs ze stron;

- dwoistos¢ zwielokrotniona, ktéra wystepuje zwykle
w kooperacji z kategorig aktywnosci/dzialania. Jej cech cha-
rakterystyczng sa np. dylematy etyczne. Szczegélnym jej przy-
padkiem moze by¢ dwoisto$¢ skrzyzowana (tamze: 681-694).

W praktyce mediacyjnej mamy do czynienia ze wszystki-
mi wyzej wymienionymi typami. Sytuacje trudng najczesciej
okresla dwoisto$¢ prosta, niekiedy przebiegajaca bardzo wy-
razi$cie i dramatycznie, za$ w postepowaniu mediacyjnym na
0go6t zmierza sie do odkrycia takiej jej postaci, ktéra podkresla
wielorako$¢ oraz zlozonos¢ analizowanej sytuacji. To zreszta
typowe postepowanie w kazdym dziataniu w polu praktyki,
wyznaczajace jej kulture.

Druga racja, uzasadniajacg nadanie wymiaru mediacyj-
nego aktywnosci/dziataniu w polu praktyki i orientowaniu
jej w kierunku podej$¢ mediacyjnych, jest stanowisko przed-
stawicieli nauk o wychowaniu poszukujacych odniesien dla
teoretycznych drég rozwoju/ekspansji tej dyscypliny i prak-
tyki spolecznej, w ktéorym mediacja/podejscia mediacyjne
sg jednym z dziesieciu kluczowych poje¢ konstytuujacych
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wyktad i koncepcje pracy pedagogicznej. Przykltadem niech
beda prace Francisa Imberta (1992), ktéry analizujac miejsce
mediacji w naukach o wychowaniu i praktyce pedagogicz-
nej, odnosi sie do stanowiska Jeana-Jacquesa Rousseau (1955
[1762]; 1969)%, charakteryzujacego istote procesu wychowania
jako symboliczne zerwanie (Imbert 1992: 153) (une coupure
symbolique) orientacji dzialania. Wowczas najczesciej jest sie
zobligowanym do stanigcia ,,pomiedzy” w okreslaniu drogi.
Na tym zalozeniu, odwotujac si¢ do innego teoretyka nauk
o wychowaniu, Philippe’a Meirieu (1987), Imbert konstruuje
oryginalne rozumienie mediacji, w ktéra, wbrew potocznemu
rozumieniu, wpisane jest zerwanie. Charakterystyczna dla ta-
kiego rozumienia mediacji jest wieloaspektowa relacja, ktora
opisuja nastepujace czasowniki: ,zwigza¢ — rozwigza¢ — na
nowo zwigza¢” (Imbert 1992: 173, por. takze Meirieu 1987).
Francis Imbert ukazuje tym samym kompleksowos¢ i dwoi-
sto$¢ mediacji, ktorej podstawa jest to, co nazywa si¢ podwéjna
akceptacja, obejmujaca zaréwno to, ,,co spaja’, jaki to, ,co od-
dziela”. Dopiero jej zaistnienie pozwala doj$¢ do porozumienia
itgcznosci (Meirieu 1987: 333; Imbert 1992: 173).

Trzecim zrédlem uzasadnien dla wlaczenia podejs¢ me-
diacyjnych do kanonu spoleczno-pedagogicznej perspekty-
wy orientowania aktywno$ci/dzialania w polu praktyki jest
obecnos¢ tego podejscia w dyskursie ruchéw instytucjonal-
nych, a zwlaszcza kategorii instytucji symbolicznej, tak waz-
nej dla tej perspektywy myslenia o aktywnos$ci w polu prak-
tyki. Odwota¢ sie tu mozna do cytowanego przez Imberta
Jana Oury’ego (1976), specjalizujgcego sie w psychiatrycznym
nurcie analizy instytucjonalnej, inspirowanym tworczoscia
Jacquesa Lacana.

Por. takze interpretacje tez Jeana-Jacquesa Rousseau (1969) przez Anto-
nina Wagnera (2007a, b).



Te odniesienia pozwalajg réwniez na odkrycie zaréwno
pozytywow podejscia mediacyjnego, ktére sprzyja usytuowa-
niu aktywnosci ,pomiedzy”, jak i zagrozen wynikajacych z tej
symbolicznej perspektywy, mogacej niekiedy stwarzac wraze-
nie utudy zmiany. Usytuowanie ,,pomiedzy” sprzyja temu, by
praca mediacyjna stanowila swoisty dyspozytyw interpelacji
(dispositif d’interpellation), sprzyjajacy nawiazaniu wzajemne;j
komunikacji (Imbert 1992: 158). Réwnocze$nie nasycenie tej
aktywnosci walorami symbolicznymi moze, paradoksalnie,
stanowi¢ swego rodzaju ,,putapke symboliczng” (piége sym-
bolique), o czym pisze Oury (1976: 110), przywolywany przez
Imberta (1992: 158). Interpretujac znaczenie owego zagroze-
nia, Imbert przypomina przypowies¢ Beduinéw o dwunastym
wielbladzie, ktory istnial jedynie w wyobrazni uczestnikow,
co juz stanowilo wystarczajacy argument dla zmiany/podjecia
aktywnosci. Inaczej moéwigc, sifa stosowania tak nasyconego
symbolika podejscia bedzie zaleze¢ od sposobu jej spozytko-
wania w orientowaniu aktywno$ci. Swiadomo$¢ tych waloréw
moze by¢ znaczaca dla podejmowania aktywnosci tak wlasnie
zorientowane;.

Przytoczone tu racje uzasadniaja wlaczenie mediacji/po-
dejs¢ mediacyjnych do myslenia o orientowaniu aktywnosci/
dzialania w polu praktyki. Wpisuja si¢ one w koncepcje rela-
cyjnego wymiaru mediacji/podejs¢ mediacyjnych w dziata-
niu, ktéra umozliwia poprzez dialog i wzajemne poszanowa-
nie wlasnych systemoéw warto$ci wypracowanie podzielanego
przez jej uczestnikow rozwigzania dla danej sytuacji. Orien-
tacja aktywnosci/dzialania uwzgledniajaca mediacje/podej-
$cia mediacyjne umozliwia tworzenie przestrzeni, w ktorej
w wyniku dialogu i uzgodnien tworzy sie instytucja (symbo-
liczna), wybrzmiewajg tez cechy osobowosci czlowieka, ktd-
re czynia go zdolnym do dzialania. Przyjecie tej orientacji
aktywnosci sprzyja konstruowaniu wartosci relacjonalnych
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(Starczewska 1994 [1978]) i odnajdywaniu ich preferencji
wyboru (Lavelle 1991 [1951]; Barbier 2006; 2016b). Dokonu-
je sie ono dzigki uswiadomieniu aksjologicznego kryterium
dzialania oraz jego znaczenia dla antycypowanej zmiany/
przeksztalcania/transformacji pola praktyki i siebie samego.

Podstawowa teza, ktorg mozna tutaj sformutowac jest na-
stepujaca: specyfika aktywnos$ci w polu praktyki, jej istota,
sens i znaczenie, zaleze¢ beda nie tyle od tego, w czym ona si¢
wyraza, ale od tego, w jaki sposdb usytuowane sa w tym polu
podmioty dzialajace. Jesli uznamy, ze pola praktyki stanowia
przestrzen uwspolnionych doswiadczen podmiotéw tej ak-
tywnosci, ktore s3 permanentnie rekonstruowane w interakeji
(Dewey 1968 [1947]: 90-91), to podejscie mediacyjne je nasy-
cajace posiada podobne atrybuty. Jest zintegrowanym proce-
sem relacyjnym, stanowigcym zbidr doswiadczen podmiotow
dzialajacych, ktore charakteryzujg kontynuowanie i interak-
cja. Tym samym ta perspektywa wzmacnia przyjete wezesniej
za Imbertem procesualne rozumienie mediacji i falowanie tej
aktywnosci od zerwania do tgczenia, poprzez kolejne zerwa-
nia do rekonstrukcji wigzi, ktdre na ogoél nie uklada sig line-
arnie, a raczej sinusoidalnie. Inaczej méwiac, postepowanie
mediacyjne moze by¢ wielorako zorientowane, a nie jedynie
zorientowane - jak mysleliby$my schematycznie - na tacze-
nie, ktére wyraza sie w wypelnianiu, uzupetnianiu, spetnia-
niu, lecz nierzadko najpierw zorientowane jest na rozlaczanie
(zerwanie i nieciagtos$¢). Dopiero po tych aktach spelnienia
moze tworzy¢ si¢ przestrzen dla nowego otwarcia w relacjach
zmierzajgcych do réwnowaznosci i ponownego faczenia dla
realizacji wspolnych celow. W tym sensie postgpowanie me-
diacyjne jest swego rodzaju metapraktyka. Kluczowym ele-
mentem w tym procesie jest tworzenie instytucji symbolicz-
nej, rozumianej jako przestrzen krzyzowania wyobrazen (idei,
warto$ci, aspiracji, oczekiwan etc.) z realnoscia, w ktorej per-



spektywa mediacyjna, a takze warsztat prowadzenia mediacji
moga by¢ bardzo przydatne dla tworzenia przestrzeni spo-
tecznej posiadajacej atrybut uwspdlnionego doswiadczenia.
Orientowanie aktywno$ci/dzialania z perspektywy podejs¢
mediacyjnych wymaga przyjecia rozumienia mediacji w zna-
czeniu najbardziej ogdlnym jako dzialanie zintegrowane rela-
cyjnie, zachodzgce w przestrzeni, w ktdrej tworzy sie instytu-
cja symboliczna, sprzyjajaca nadawaniu dzialaniu wymiaru
spolecznego. W tym procesie poszczegolne akty mediaciji, jak
réwniez definiowanie sytuacji i tworzenie nowego porzadku,
dokonuja si¢ w drodze wymiany miedzy podmiotami i stano-
wig otwarcie na nowe pola aktywnosci.

Dla poszukiwania ram teoretycznych mediacji i oriento-
wania dziatania w kierunku podej$¢ mediacyjnych mozna
przywola¢ wiele innych stanowisk. Dla przykladu, propozycja
mogtaby by¢ koncepcja tozsamosci narracyjnej Paula Ricoeura
(2003a, b). Przestrzen mediacji, pojmowana jako zintegrowane
relacyjnie uwspdlnione doswiadczenie, niewatpliwie pozwala
budowac¢ tozsamo$¢ indywidualng, zwigzang z aktem opowia-
dania o sobie i stuchania innych, sprzyja wiec odzyskiwaniu
sit ludzkich i uswiadamianiu sobie tego, co Ricoeur okresla
jako potencjal (capacité). Procesualno$¢ mediacji umozliwia
stopniowe ,,dojrzewanie”, stawanie si¢ podmiotem zdolnym
do dzialania, co wyraza si¢ w réwnowazeniu wladzy, a przede
wszystkim w relacyjnym tworzeniu nowej instytucji symbo-
licznej (por. Fustier 2000). W tym pomysle pojmowania kultu-
ry praktyki i miejsca w niej podej$¢ mediacyjnych przewija sie
podstawowa teza, ktorg tak dobitnie, przy okazji innej analizy,
sformutowal Franc Morandi (2000), zwracajac uwage na to,
ze ,relacja wychowawcza nie tworzy sie, lecz jest utworzona
przez Drugiego, wedtug fenomenologicznej zasady istnienia.
Nie jest tak, ze edukacja jest od poczatku mediacja: to me-
diacja, zbudowana na tej wzajemnosci, prowadzi do edukacji
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(wychowania)” (tamze: 110). Parafrazujac to sformulowanie
Morandiego, mozna powiedzie¢, ze podobnie podejscie me-
diacyjne przenikajgce aktywnos$¢ podmiotu tworzy kulture
praktyki w danym polu dziatalnosci.

Oznacza to, ze nie mozna zadekretowa¢ mediacji, postawy
o takich cechach ani orientowania aktywnosci w kierunku
podej$¢ mediacyjnych. Mozna jedynie usilnie starac sig¢, by
tworzona w tym procesie przestrzen stopniowo nabywata
cech mediacyjnych. To oczywiscie jest wyzwaniem dla tych,
ktoérzy te przestrzen wspottworza w procesie uwspoélnione-
go dos$wiadczenia. To przestanie podkresla dylematyczno$é
przyjetej perspektywy i trudnosci w aplikacji idei dziatania
postrzeganego jako tworzenie instytucji symbolicznej oraz
aplikacji podej$¢ mediacyjnych w ksztaltowaniu przestrzeni
relacji. Spelnieniu tego sprzyja niewatpliwie nabycie w toku
ksztalcenia kompetencji, technik i rozwigzan warsztatowych,
ktore utatwiaja swobodne stosowanie i stopniowe nabywanie
pewnosci w dzialaniu, ktére zmieniajac si¢ i zmieniajgc nas,
staje si¢ coraz bardziej profesjonalne.

Warto cho¢by zasygnalizowa¢ znaczace elementy konteks-
tu/uwarunkowan spozytkowywania podejs¢ mediacyjnych dla
orientowania aktywnosci/dzialania. Pierwszym z nich i pod-
stawowym jest wybor paradygmatu pojmowania dzialania. Je-
$li bytby to paradygmat normatywny, eksponujacy kategorie
wladzy i normatywnosci, sytuujgcy podmiot aktywnosci ze-
wnetrznie w stosunku do pola aktywnosci, to zagrozenia odej-
$cia od przedstawionego tu stanowiska sa widoczne i w osta-
tecznym rozwigzaniu mediacja staje si¢ jedynie negocjacja[l'.

Czesto spotykamy si¢ z rOwnowaznym traktowaniem mediacji i negocja-
cji, podczas gdy sa to zupelnie odmienne orientacje dzialania. Typowa dla
negocjacji relacjg jest wygrywajacy — przegrywajacy, za$ cecha mediacji
jest rownowazenie relacji i szukanie ,,trzeciej drogi” (nikt nie wygrywa,
nikt nie przegrywa). Uczestnicy mediacji staraja si¢ rozwigzac sytuacje



Nikng bowiem te wszystkie wyzej omowione cechy, ktore sta-
nowig o trzecim wymiarze przestrzeni mediacji i nasycenia
tego podejscia elementami symbolicznymi. Jesli za$ gléwnym
odniesieniem jest paradygmat humanistyczny, eksponujacy
przestrzen relacji i wewnetrzne usytuowanie uczestnikow tej
aktywnosci, to pomimo dbatosci o zaistnienie podstawowej
cechy upelnomocnienia (empowerment) uczestnikow tej ak-
tywnosci mozna réwniez dostrzec szereg zagrozen wynika-
jacych z konstruowania instytucji symbolicznej. Wydaje sie
jednak, ze w dalszej perspektywie towarzyszenia osobie/ro-
dzinie, grupie/spolecznosci zastosowanie tego paradygmatu
sprzyja budowaniu i rekonstruowaniu wiezi oraz wzmacnianiu
potencjatu i mozliwosci/kompetencji jednostki do bycia czlo-
wiekiem zdolnym do dziatania. Daje to szanse na zmiane lub
przynajmniej prospektywnego myslenia o niej.

Na paradoksy melioracji relacji spotecznych w srodowisku
szkolnym, dokonywanej poprzez mediacje oraz na trudnosci
w interioryzacji aktywnosci ukierunkowanej na podejscia
mediacyjne w procesie zmian stymulowanych z zewnatrz
zwrécila uwage® Monika Wojtczak (2016; 2018). Finezyjne
transformacje nie byty widoczne dla poszczegdlnych uczest-
nikéw pola praktyki. Tym, co dostrzegano, byly zewnetrzne
modyfikacje w postepowaniu ucznidéw i nauczycieli, wynika-
jace zwprowadzanego do szkoly, réwniez w sposob zewnetrz-
ny, programu mediacji rowie$niczych. Transformacje jakosci
relacji miedzy uczestnikami tego pola praktyki pozostawaty

spoteczna, w jakiej si¢ znaleZli i to jest esencja mediacji w przyjetym rozu-
mieniu i zastosowaniu jej do pdl praktyki, analizowanych ze spoteczno-
-pedagogicznego punktu widzenia.

Ten paragraf zostal opracowany na podstawie polskiego ttumaczenia tek-
stu opublikowanego w jezyku francuskim (por. Marynowicz-Hetka 2018).
Dziekuje dr Monice Wojtczak za udostepnienie fragmentéw analiz
badawczych.
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dla nich bezszelestne i niewidoczne. Te zmiany sg czesto nie-
intencjonalne, w przeciwienstwie do modyfikacji, ktére sg wi-
doczne dla wszystkich, rowniez dla tych, ktdrzy wprowadzaja
program mediacji. Paradoksalnie transformacje bezszelestne
i widoczne modyfikacje sa obecne w tej przestrzeni w sposob
réwnolegly. Jednak, aby odkry¢, a wiec zobaczy¢, ustyszed,
odczud, pierwsze symptomy transformacji bezszelestnych,
ujawnianych w formie modyfikacji, niezbedny jest pewien
wysilek skierowany na wzrost uwazno$ci. Witkowski (2018a)
wspomina o rozmoéwcach, ktorzy nie sg gotowi do tego, aby
przyja¢ wiadomos¢; podobnie mozna méwic o tych, ktorzy nie
s3 gotowi, aby odkry¢ to, co przebiega bezszelestnie.

W dlugiej obecnosci w szkole (ponad trzy lata) dostrzezo-
no, ze wprowadzenie programu rozwigzywania konfliktow po-
przez mediacje stalo sie bardzo widoczne, najprawdopodobniej
z powodu jego zewnetrznego wprowadzenia i oczekiwania na
zmianeg. Natomiast transformacje relacji miedzy uczestnikami
tej przestrzeni szkolnej byly mniej widoczne lub niewidoczne,
gdyz zmiany nastepowaly bezszelestnie. To stwierdzenie pro-
wadzi nas do méwienia o paradoksach proceséw transforma-
cji, ktére s3 poddawane wymuszonym zewnetrznym oddzialy-
waniom, czym w tym wypadku bylo wprowadzenie do szkoty
programu mediacji. Oderwanie od §rodowiska niewidzialnego
ijego zasobow kulturowych sprzyja dwoistosci i paradoksal-
nosci calego procesu transformacji. Wyraza si¢ to w tym, ze:

- uczniowie-mediatorzy napotykajg na trudnosci w rela-
cjach z innymi. Mianowani do tych zadan przez nauczycieli
czuja si¢ nobilitowani, ale rownoczes$nie odczuwaja brak uzna-
nia ze strony kolegdow;

- zewnetrzne wprowadzenie projektu mediacji wywotuje
w procesie transformacji widoczne modyfikacje, dobrze oce-
niane przez uczestnikow aktywnosci z punktu widzenia jakosci
stosunkow spotecznych, ktore stajg sie bardziej demokratycz-



ne. Ale proces ich analizy na poziomie transformacji niewi-
docznych, bezszelestnych, wskazuje na zmiany form wtadzy
w placéwce. Wladza dyscyplinarna, zawsze obecna w szkole
i wywolujaca opor, przeksztalca sie w sposob niewidoczny we
wladze rozproszong (Magala 1989: 172), ktéra tylko wydaje si¢
zminimalizowana i zréwnowazona. Wprowadzenie mediacji
daje uczniom wiecej wolnosci i wrazenie zrdwnowazenia rela-
cji, ale w istocie powoduje jeszcze swobodniejsze przenikanie
wladzy rozproszonej, ktéra wnika catkowicie w te przestrzen.

Rezultaty opisanego badania dobrze wskazuja, Ze wprowa-
dzenie do szkoty programu mediacji przeksztalca najsilniej
i najszybciej to, co jest niewidoczne w tej przestrzeni. Jest to
powod, dla ktorego efekty zmiany sg trudne do dostrzezenia
i wywoluja u uczestnikow tego pola praktyki odczucie braku
mierzalnych efektow.

Transformacje relacji: miedzy asymetria
a przekraczaniem mistrza

Niezbywalnym elementem ksztaltowania kultury praktykiiod-
najdywania najlepszego kierunku dla orientowania aktywnosci
sa relacje spoleczne miedzy uczestnikami danego pola prakty-
ki, ich wymiar i mechanizmy zmian/melioracji/transformacji.
Kategoria relacji spotecznej jest jedynym z kluczowych pojecé
pedagogiki spolecznej. Z tego powodu wszelkie jej konfigura-
cje i odmiany oraz zaburzenia warte sg analiz, mimo Ze jest to
kategoria analizowana i rozwijana z innych punktéw widzenia
niz spoteczno-pedagogiczny. Odnoszac si¢ do punktu widze-
nia pedagogiki spofecznej, podkreslajacego znaczenie (miej-
sce) podmiotu (jednostki) w srodowisku zycia, mozliwosci jego
ksztaltowania, pojmuje si¢ relacje spofeczng jako specyficzny
typ zwiazku (konfiguracji), w jaki jednostki/podmioty aktyw-
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nosci wchodzg ze sobg i z innymi podmiotami w tym polu prak-
tyki oraz z elementami srodowiska zycia. Podstawowq kategoria
analizy tego zwigzku jest poziom zréwnowazenia relacji miedzy
jednostkami wchodzgcymi w interakcje. Cechami szczegdlnie
wplywajacymi na jako$¢ relacji sa: stopien jej symetryczno-
$ci i stosunki wltadzy (dominacji lub submisji). Z tego punktu
widzenia mozna wyodrebni¢ kilka odmian relacji spoteczne;:
transfer, wymiana (handlowa, poprzez dar), wzajemno$¢ po-
dzielania (Fustier 1998, 2000; Wagner 2003).

Z punktu widzenia spoleczno-pedagogicznego szczegolnie
wazne jest pelne rozpoznanie tych odmian relacji, ktére w sto-
sunkach miedzy podmiotami charakteryzuja si¢ nadmiarami
wladzy symbolicznej i formalnej, co prowadzi do dominacji
lub submisji. Cechg takich odmian relacji jest asymetrycznos¢.
Jest ona widoczna w sytuacjach brakéw indywidualnych,
uniemozliwiajacych réwnowazng aktywnos¢. Specyficznym
przypadkiem tego typu relacji sa: transfer, wymiana handlo-
wa, wymiana poprzez dar (Fustier 1998, 2000).

W aktywno$ci zorientowanej na tworzenie instytucji sym-
bolicznej szczegolnie pozadany i poszukiwany jest wymiar
relacji, w ktorej zminimalizowana jest kategoria wladzy for-
malnej i symbolicznej. Utatwia on wspoéldziatanie w realizacji
celow finalnych i stanowi warunek jego powodzenia. Szczegdl-
nym przypadkiem relacji symetrycznej jest odmiana wymiany,
ktorg okresla si¢ jako wzajemnos¢ podzielania (partage) (Fu-
stier 2000; Wagner 2003).

Perspektywa pedagogiki spolecznej akcentuje znaczenie
i sens podejmowania aktywnosci w polu praktyki. Zwtaszcza
istotna jest analiza roliiatrybutéw podmiotéw wspotdziataja-
cych, jednostek, dla ktérych, wobec ktdrych oraz z ktérymi po-
dejmuje sie aktywnos¢. Przyjecie tej perspektywy wymaga sta-
rannego doboru koncepcji psychologicznej, ktéra pozwolitaby
zrozumie¢ wielowymiarowos¢. W wyniku studiéw nad tym



zagadnieniem przyjeto jako najbardziej zbiezng z perspektywa
spoleczno-pedagogiczna koncepcje pojmowania osobowosci
czlowieka jako systemu ustosunkowan (interpretacji) wobec
$wiata (Swida 1974), ktéra ma zrédta w relacyjnej teorii osobo-
wosci Josepha Nuttina (1968). Jego zdaniem

funkcjonowanie psychiczne moze istnie¢ jedynie w ramach
struktury, ktora zakltada wewnetrzne i aktywne odniesienie
»ja~ do $wiata przedmiotow. Jazn zatem nie tylko staje wobec
tego $wiata innych osdb i przedmiotdw, ale $wiat ten stanowi
tre$¢ upersonalizowanego Zycia psychicznego (tamze: 229-
230, por. takze Swida 1974: 152).

Tak pojmowana koncepcja osobowosci wydaje sie traf-
nie powigzana z relacyjng koncepcja dziatania spotecznego,
pojmowanego jako tworzenie instytucji symbolicznej oraz
z relacyjng koncepcja wartosci (Starczewska 1994 [1978]), jak
roéwniez z przestanka pedagogiki spolecznej, mowiacg o usy-
tuowaniu jednostki w kontekscie spotecznym i ich wzajem-
nych zwigzkach. Szczegoélna przydatnos¢ relacyjnej koncepcji
osobowosci wyraza si¢ w tym, ze tak wazny dla pedagogiki
spotecznej element, jakim jest kontekst spoteczny, srodowisko
zycia, jest ,wtopiony” relacyjnie w osobe i jej system psychicz-
ny. Inaczej méwigc, w tej koncepcji:

pod innym katem [usytuowana jest — przyp. E.M.-H.] relacja
osobowos¢ - kultura, niz ma to miejsce w szeregu rozwazan
socjologow i antropologéw traktujacych osobowos¢ i kul-
ture jako dwa odmienne uklady pozostajace w okreslonym
zwiazku (Swida 1974: 152).

Istnienie tego zwigzku ma szczegolne znaczenie dla relacyj-
nych zwigzkéw (dwustronnosé, tworzaca jednosc). Istotne jest
to, ze w takim rozumieniu - jak to ujmuje autorka -
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dzialalnos¢ jednostki stanowi z jednej strony wyraz jej in-
terpretacji rzeczywisto$ci zewnetrznej oraz obrazu wlasnego
miejsca w tej rzeczywistosci, a z drugiej jest okreslona przez
indywidualny wewnetrzny dynamizm jednostki, powodu-
jacy, iz pewne stany wewnetrzne ewokujg okreslone dziata-
nia oraz ze pewne stany wewnetrzne wytwarzaja inne stany
(tamze: 155).

Oznacza to, iz elementy sktadowe wyobrazen/reprezentacji
podmiotu dziatajacego (interpretacja rzeczywistosci i obraz
siebie w nig wpisany oraz stany wewnetrzne) wzajemnie na
siebie oddziatuja. Interpretacja ta jest bardzo bliska koncepcji
transwersalnej analizy aktywnosci (Barbier 2006; 2016b; 2018).
Przywotuje takze te ceche zwigzkow jednostki i srodowiska,
ktéra w pedagogice spotecznej okresla sie terminem ,,sprze-
zenie zwrotne”. Rowniez takiego okreslenia uzywa autorka
omawianej koncepcji osobowosci.

Koncepcja ta, pojmowana jako system ustosunkowan wo-
bec $wiata, pozwala na wzbogacenie perspektywy analizy czto-
wieka dynamicznego, pozostajacego w relacji z samym soba
iz innymi. Moze tez by¢ propozycja postrzegania cztowieka
jako podmiotu dziatajacego, podejmujgcego swe profesjonal-
ne zadania aktywnego zrozumienia osoby, z ktéra pracuje. Jak
réwniez propozycja poznania samego siebie jako podmiotu
dzialajacego i rozumienia Drugiego poprzez badanie i dziala-
nie. Tym samym sprzyja poglebieniu refleksji pojmowalnosci
dziatania (Ricoeur 2003a; Barbier 2006, 2016b).

Podstawowym zagadnieniem w analizie istoty relacji spo-
tecznej jest wiec jej nasycenie symetrig i rozpoznanie odmian
asymetrii, ktéra moze si¢ wyraza¢ w rézny sposob. Moze to
by¢ uprzedmiotowienie relacji, ale takze jej nasycenie darem
nieodptatnym, poglebiajacym asymetrie. Jedna i druga od-
miana, stwarzajaca asymetrie, jest niekorzystna, cho¢ kazda
z nich powstaje z réznych pobudek, czesto sie krzyzujacych



i spotykajacych. Efekt jest podobny. Szczegdlne znaczenie dla
ujawnienia tych cech ma okreslony kontekst spoteczny, w kto-
rym pienigdz jest waznym $rodkiem wymiany i sprzyja mar-
szandyzacji relacji.

Cecha relacji spolecznej jest dynamika, ksztaltuje si¢ ona
w procesie i sama jest procesem. Relacje mato dynamicz-
ne s3 na ogo6l asymetryczne, stabilne i wpisane w okreslony
schemat kulturowy — habitus. Relacje dynamiczng, otwarta,
zorientowang na zmiane/transformacje charakteryzuje oscy-
lacja napie¢, ktére wyraza asymetrycznos¢ — zrOwnowazenie
- przekraczanie i transgresja. Taki przebieg dynamiki relacji
spolecznych obserwuje si¢ w wielu polach praktyki, w sferze
publicznej, ale takze prywatnej. Szczegdlnie szybko zmiany
jakosciowe relacji sa widoczne w relacjach w polu ksztalce-
nia/ksztaltowania. Sprzyjaja temu cele finalne tego procesu,
w ktorym chodzi o przygotowanie do samodzielnych wyrobow
i w efekcie do przekraczania mistrza. Te konfiguracje relacji
s3 czesto narazone na zerwania i nieciaglosci (Bachelard 2002
[1938]), ale trwaja dzigki la filiation, wyrazajacemu dziedzi-
ctwo kulturowe. Inng ceche dynamiki relacji spolecznej wyra-
za proces przejscia od transferu, poprzez wymiane, do podzie-
lania (warto$ci, idei, celow).

Szczegdlnym przypadkiem tego typu zwiazkow, zaprzecza-
jacym negatywnemu waloryzowaniu ich asymetrycznosci czy
wymiaru transferu lub wymiany, jest relacja mistrz — uczen.
Jej cecha szczegdlng jest fazowos¢ i zmienno$¢, ktora wyni-
ka z nieuniknionej checi transgresji, wyrazajacej sie w prze-
kraczaniu siebie. Poczatkowo asymetryczna relacja staje sie
réwnowazna, a nastepnie niekiedy na nowo asymetryczna,
z inaczej skierowanym wektorem. Uczen przerasta mistrza,
niekiedy dyskusja ma znamiona wyraznego zréznicowania
pogladdéw, a potem takze postaw, preferencji itd. Zdarza sie, ze
wyraza ja konflikt. Relacyjnos¢ tego fenomenu podkresla to,
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ze ,mistrz wylania si¢ w obszarze intelektualnego horyzontu
ucznia” (Bauman 2004: 72), co oznacza, ze poszukujemy tych,
z ktérymi mozemy odnalez¢/przezy¢ uwspdlnione doswiad-
czenie, traktowane przez Johna Deweya jako niezbywalny
atrybut konstruowania relacji zorientowanej edukacyjnie.

Ten symboliczny zwigzek opisujacy wyznaczniki relacji,
relacyjno$ci wymaga, aby z osobg nazywang przez innych mi-
strzem ,wigza¢ nie tylko wiedze, ale takze specyficzne cechy”
(tamze: 72), rdbwniez osobowosciowe, zwlaszcza afektywne.
Mistrz to kto$, kto nas inspiruje, a moze i fascynuje, z kim do-
brze nam sie pracuje. To takze kto$, kto swoim czynem, bio-
grafig wyznacza standardy. Na przyklad szczegélne walory in-
telektualne, emocjonalne i dzialaniowe tworczyni pedagogiki
spolecznej - Heleny Radlinskiej — sprawily, ze mozna dzisiaj
mowic o pedagogice spolecznej jako instytucji symbolicznej,
o jej szkole myslenia (por. Lepalczyk 2001; Profesor Helena
Radlifiska... 2004). Swoja biografiag Radlinska wyznaczyta
standardy pracy badawczej, nauczycielskiej i spotecznej, usta-
nawiajac jakoscig swej pracy wzorzec poziomu aspiracji i da-
zen uczniow oraz atmosfery zycia naukowego, poniewaz — jak
podkresla Szaniawski (1994) - ,,glosu autorytetu uwazniej sie
stucha i wiecej wolno mu powiedzie¢, petni wigc tez funkcje
doradczg” (tamze: 106).

Istotg tej relacji sa pewne napiecia, ktére moga prowokowa¢
zmiany zachodzace w odbiorcy/uczniu. Charakterystyczny
przebieg tego procesu, ktdrego wiele przyktadow mozemy od-
nalez¢ w historii nauki, ale takze wsréd zdarzen praktycznych,
ma taki kierunek: od nasladownictwa i bycia w cieniu mistrza
do przekroczenia siebie i mistrza oraz czasami do konfliktu.
Ta zlozona/dwoista relacja moze ksztaltowac si¢ w réznych
obszarach. Sg nimi:

- teksty: kiedy mistrzem jest autor (Teresa Bauman mowi
o ,mistrzach mysli”). Kierunek transformacji relacji: od wier-



nosci koncepcji do tworzenia wlasnej tozsamosci badawczej
i teoretycznej, a tym samym przekraczania mistrza;

- aktywnos¢ w polu praktyki - obejmuje oscylacje
zmian: od nasladownictwa konkretnych przyktadéw po-
stepowania do odnajdywania swojej drogi aktywnosci;
niekiedy wyraza jg, jak mowi Ricouer, ta ,trzecia droga”.
Ilustracjg niech bedzie taki zapis z listow Radlinskiej — mi-
strzyni niepokornej - o swym mistrzu, profesorze Stanista-
wie Krzyzanowskim:

Ukazywal mi ,,§wietng” karier¢ naukowas, jesli si¢ ogranicze
do pracy badawczej. Po raz pierwszy sprzeciwitam sie tak
bardzo drogiemu mi Profesorowi. Uznawatam stuzbe, ktérg
pelnie za najwazniejszg. Z uniesieniem dowodzitam, ze jesli
co$ wnosze do historii (dodajmy: o$wiaty i pracy spolecz-
nej), to dzieki przezyciom w pracy spotecznej [...]. Gdy po
latach zostalam profesorem historii i oswiaty, zalowatam, ze
nie moge wznowi¢ z Krzyzanowskim rozmowy o wartosci
lekcewazonych przez niego prac i podziekowa¢ mu za wy-
¢wiczenie w podstawowych metodach wszelkiego badania
naukowego [...] (Radlinska 1964a: 358-359).

Transformaciji tej relacji sprzyja postrzeganie mistrza nie
jako tego, ktory przekazuje wiedze - tym jest nauczyciel - ale
tego, ktory inspiruje, zacheca, a przede wszystkim poda-
je w watpliwos¢; ,,jest tym, od ktdrego sie bierze, nawet jesli
w nim samym nie bylo intencji dawania” (Bauman 2004: 77).
Jest rowniez tg osoba, ktora ,ma odwage porzuci¢ miejsce, do
ktoérego doszta, porzucic to, czego si¢ nauczyta” (tamze) i za-
czg¢ wszystko od nowa (np. nowe paradygmaty), a wyraza to
w sposob autentyczny. Ta cecha, autentycznos¢ (Taylor 2002),
jest tym, co nas tak pociaga i zachwyca u innych znaczacych,
i powoduje, ze chcemy kontynuowac ich dzieto, zmieniajac je
i zmieniajac siebie.
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Transformacje orientacji aktywnosci
- dwie oscylacje
Orientacje aktywnosci w polu praktyki podlegaja transfor-
macjom sprz¢zonym ze zmianami paradygmatycznymi, ukie-
runkowaniem badan, ponownymi lekturami, inspiracjami
plynacymi ze spoteczno$ci akademickiej, ktore pozwalaja
wyostrzy¢ punkt widzenia danej (sub)dyscypliny. Szczegolnie
te modyfikacje odnosza si¢ do dyscyplin praktycznych, jaka
jest m.in. pedagogika spoteczna, bowiem okreslenie punktu
widzenia na aktywnos$¢ w polu praktyki nie dokonuje si¢ tu
a priori, lecz z uwzglednieniem owego pola praktyki. Orien-
tacje aktywnosci w polu praktyki podejmowane z punktu
widzenia spoleczno-pedagogicznego takze podlegaly trans-
formacjom, niekiedy uwarunkowanym zewnetrznie. Wéréd
paradygmatow ksztaltujacych i réznicujacych myslenie
o ukierunkowaniu aktywnosci w polu praktyki nalezatoby
wymieni¢ paradygmat strukturalno-funkcjonalny, interpre-
tatywny, partycypacyjny czy tez neoliberalny i modernizacyj-
ny, majacy szczegolne znaczenie dla ksztaltowania si¢ nowej
pedagogizacji zycia spolecznego. Dos¢ waznymi czynnikami
réznicujacymi orientacje aktywnosci w polu praktyki sa po-
ziom dyrektywnos$ci oddziatywan oraz zasieg oddziatywania
wychowawczego.

Odnoszac si¢ rozwoju przywolanych wyzej koncepcji
w pedagogice spolecznej oraz analizy mezostrukturalnych
uwarunkowan, mozna wyodrebni¢ przynajmniej dwie wie-
lokrotnie zfozone oscylacje transformacji aktywnosci w polu
praktyki, dostrzegalne w rozwijanych koncepcjach i praktyce
zycia spotecznego. Obejmujq je nastepujace kategorie wzajem-
nie sie przenikajace:

— pOmoC W rozwoju versus towarzyszenie w rozwoju;

- wychowanie towarzyszace/panpedagogizacja versus
(nowa) pedagogizacja zycia spolecznego.



Omowienie zlozonosci tych dwu oscylacji transformacji
orientacji aktywnoséci w polu praktyki bedzie strukturyzowac
tres¢ tego paragrafu. W pierwszej kolejnosci analiza bedzie sie
orientowa¢ wokot transformacji orientacji aktywnosci opisy-
wanych kategoriami: pomoc w rozwoju i towarzyszenie w roz-
woju. Namyst nad tymi transformacjami wymaga odniesienia
sie do stanowisk spoteczno-pedagogicznych, w ktorych u za-
rania wybrzmiewaty te koncepcje orientowania aktywnosci
w polu praktyki. Najbardziej przemawiajaca jest koncepcja
rozwoju jako procesu zmian/transformacji (réwniez regres jest
rozwojem), koncepcja cztowieka tworzacego siebie®, a takze
kategoria przeksztalcania/transformacji jednostki i srodowi-
ska: wzajemnos¢, podzielanie, relacyjnos¢ i pomoc w rozwoju
jako podstawowa kategoria rozumienia procesu wychowania
wpisujaca sie w niedyrektywne nurty edukacyjne. Kategoria
towarzyszenia w rozwoju ma swe Zrédla w koncepcji pomocy
w rozwoju i sama w sobie jest przejawem transformacji orien-
tacji aktywnos$ci w polu praktyki. Usytuowanie podmiotu
dzialajacego, osoby towarzyszacej/,akompaniatora” w tym
procesie jest kluczowym kryterium kwalifikujacym aktyw-
no$¢ w polu praktyki do tej wlasnie kategorii - towarzyszenia
w rozwoju. Niezbedne jest usytuowanie wewnetrzne, party-
cypacyjnos¢, podzielanie czasu, przestrzeni, wartosci, emocji
wraz z uczestnikami danego pola praktyki, czyli wytwarzanie
sytuacji sprzyjajacych tworzeniu uwspoélnionej przestrzeni,
ktdra skrotowo mozna okresla¢ jako instytucje symboliczng.
Proces ten jest niezwykle trudny, poniewaz wymaga sporych
umiejetnosci mediowania, poszukiwania konsensusu, prze-

Warto przywola¢ sformulowanie Radlinskiej (1961b: 324): ,,Za nikogo nie
mozna si¢ rozwija¢, mozna jednak ochraniac rozwoj przed zaburzeniami
i wspomagac go, dostarczajac pozywek i podniet. Niepodobna réwniez za
nikogo wzrastac”.
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konywania do swych racji, a nawet tak wydawatoby si¢ prostej
umiejetnosci, jak opowiadanie o tym, co si¢ zdarza, aby na-
stepnie podejmowac proby problematyzacji swej praktyki. Ce-
chg tej orientacji dzialania jest procesualno$¢ i temporalnosé.
Praktyka, rozumiana jako to, co zdarza si¢ podmiotom dzia-
tajacym, podlega problematyzaciji, ktora przebiega: od analizy
tego, co dostrzezone i tego, co moze by¢ dostrzezone (opowia-
danie, narracja, uczenie si¢ dostrzegania elementow widzial-
nych i niewidocznych dla podmiotu dzialajacego), poprzez
refleksje i jej komunikowanie w grupie (myslenie i méwienie
o tym, co si¢ zdarza), do sproblematyzowania wydarzen, od-
czué, obserwowanych zjawisk i propozycji zmiany w kierunku
optymalizacji postepowania w polu praktyki. To sproblematy-
zowanie wielokrotnie przejawia sie w projektowaniu.

Myslac o towarzyszeniu w rozwoju, stawiamy pytanie o jego
wymiary:

- ontologiczny - kiedy pytamy: co to jest? Co to znaczy
towarzyszy¢ komus$ w rozwoju w sferze wzrostu, wrastania
w spoleczenstwo i wprowadzania w kulture?

- epistemologiczny - gdy pytamy: jak mozna dziafa¢? Ja-
kie mozna zastosowac sposoby, srodki, narzedzia? A takze jak
przebiega 6w proces towarzyszenia w rozwoju, na jakie prze-
szkody napotyka, co i jak moze go stymulowac?

- aksjologiczny - kiedy pytamy o to, na jakie granice, dyle-
maty etyczne napotykamy, a przede wszystkim o to, co upraw-
nia nas do podejmowania towarzyszenia innym w rozwoju, jak
dalece wolno nam ingerowa¢ w rozwdj indywidualny i w pro-
wadzone dzialanie, jakie moze to powodowa¢ konsekwencje
(np. opor, nieched, blokade emocjonalng etc.).

Czym wobec tego jest towarzyszenie w rozwoju? To specy-
ficzna orientacja aktywnosci/dzialania w sferze edukacyjnej,
formacyjnej, socjalnej, wpisujaca sie w niedyrektywne nurty
oddzialywania. Szczegélne cechy tak pomyslanej orientacji



dziatania zmierzaja do tego, aby nie wskazywa¢ dyrektywnie,
nie przyspiesza¢ wykonania, realizujac zadania za tych, z kto-
rymi pracujemy, pomimo Ze ich rytm zycia i szybko$¢ reago-
wania na zmiany i polecenia raczej zach¢ca do wykonywania
»z2". Szczegolnie obserwujemy tego typu trudnosci w zrea-
lizowaniu tej zasady towarzyszenia w rozwoju w przypadku
pracy z osobami majacymi inny rezim zycia (Barbier 2016b),
np. osobami chorymi, niepelnosprawnymi, starszymi, maty-
mi dzie¢mi itp. Waznym czynnikiem realizacji tej orientacji
aktywnosci, oddzialywania na Drugiego jest czas. Zadbanie
o jego respektowanie takze w wymiarze indywidualnym, a nie
tylko spolecznym, stanowi miernik sprzyjajacy uczestnikom
w polu praktyki, ich rozwojowi i dojrzewaniu mentalnemu,
afektywnemu, dyskursywnemu, a w efekcie — dzialaniowemu/
sprawczemu. Kazdy, kto pracuje z Drugim, niezaleznie od jego
wieku i sytuacji spolecznej, wie, ze ten proces dojrzewania,
takze wrastania w role spoleczne, wymaga czasu i uwaznosci.

Towarzyszenie rozumiane jako ,,akompaniament” (Bar-
bier) aktywnosci moze dokonywac si¢ w roznych sytuacjach
spolecznych, réwniez w przygotowaniu do podejmowania
aktywno$ci/dziatania profesjonalnego. Sprzyja ksztaltowaniu
kompetencji podmiotu dzialajacego w polu praktyki: wyjas-
nianiu, orientowaniu aktywnosci i metodycznemu ukierun-
kowywaniu oraz modyfikowaniu podejmowanej aktywnosci,
niekiedy intuicyjnej, w kierunku dziatania profesjonalnego,
rozumianego jako strukturyzowanie terazniejszo$ci przez
przyszlo$¢ i nadawanie sensu antycypacji.

Proces towarzyszenia w rozwoju moze by¢ odbierany w kil-
ku wymiarach - poza wyzej okreslonymi sg tez wymiary: ho-
ryzontalny i wertykalny. W wymiarze horyzontalnym na ogét
profesjonalisci, przygotowani zawodowo, a wigc opiekunowie,
nauczyciele, wychowawcy, towarzyszg w rozwoju innym, kto-
rzy z roznych powodéw wymagaja wsparcia, opieki, pomocy,
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wychowania. Mozna wiec powiedzie¢, ze to jest towarzyszenie
realizowane w toku innych proceséw: pielegnacji, kompensa-
¢ji, wychowania, profilaktyki etc. i w stosunku do jednostki
usytuowanej w srodowisku zycia (ztobku, przedszkolu, szkole,
placowce opieki etc.).

Wymiar wertykalny tej orientacji aktywnosci, jaka jest to-
warzyszenie w rozwoju, odnosi si¢ do ksztalcenia tych, ktorzy
ksztaltuja innych (nauczycieli, wychowawcéw, opiekunéw);
towarzyszenie w rozwoju profesjonalnym kadr realizowane
jest w toku procesu ksztalcenia. Jest ono tez aktywnoscig/dzia-
taniem dla tego, ktory ksztalci i dla tych, ktdrzy sie ksztalca.
W tym procesie chodzi o rozw6j indywidualny, rozwoj kompe-
tencji, a przede wszystkim, co wymaga najwiecej czasu i cierp-
liwosci osoby towarzyszacej — ,akompaniatora”, o zmiane
»przyzwyczajen mentalnych” i w rezultacie nabywania utrwa-
lonych postaw niedyrektywnych.

Jesli tak rozumiane towarzyszenie w rozwoju kadry/pro-
fesjonalistow aktywnych w polu praktyki odbywa si¢ w prze-
strzeni placowki, to sprzyja¢ to moze konstruowaniu pewnej
kultury praktyki, typowej dla danej placowki. Stanowi¢ moze
niezbedny czynnik stawania si¢ uwspolnionej przestrzeni idei
podzielanych przez wszystkich uczestnikéw danego pola prak-
tyki. Tym samym mozna mowic o jeszcze jednym wymiarze
towarzyszenia w rozwoju: instytucjonalnym, ktérego cecha
jest podzielanie przez zesp6! tej samej orientacji dzialania.
Staje si¢ ona pewna kulturg aktywnosci, uzupetniajaca pod-
stawowgq aktywnos¢ jednostki, ktdrej si¢ towarzyszy. Celem tak
rozumianego towarzyszenia jest rOwnoczesna optymalizacja
realizowanych zadan, w ktdra jest ona zaangazowana oraz
jej wlasna transformacja jako podmiotu. W tym sensie takze
mowi sie niekiedy o ksztalceniu zintegrowanym z dzialaniem.
Ta wieloaspektowo$¢ i wielowymiarowos¢ procesu towarzy-
szenia podkreslana jest we wspolczesnych pracach na temat



analizy aktywnos$ci. Wskazuje si¢ (Barbier 2009b, ¢; Ency-
clopédie de la formation 2009) na ten kierunek rozwoju tej idei,
m.in. na towarzyszenie réwniez w procesie pracy i w procesach
produkcji, zawsze z bardzo silnie zaznaczonym aspektem edu-
kacyjnym, a §cislej — formacyjnym.

Druga z omawianych w tym paragrafie pojemnych oscyla-
cji transformacji orientacji aktywnosci w polu praktyki” obej-
muje rozwdj praktyk edukacyjnych, ktore w latach 70. XX w.
powszechnie okreslano terminem ,wychowanie towarzyszg-
ce” (por. Kaminski 1972; Raport o stanie oswiaty w PRL 1973),
z czasem nazywanych przez zaniepokojonych (tamze) peda-
gogdw spolecznych panpedagogizacja (Kaminski 1972), aby
wreszcie na poczatku XXI w. przybra¢ ponownie postac zja-
wiska okreslanego terminem ,,(nowa) pedagogizacja zycia spo-
tecznego”, niekiedy nazywanego nowym panpedagogizmem.
W tej oscylacji widoczna jest spiralna figura ukazujaca trans-
formacje praktyk edukacyjnych, ktére poddane zmianom
iuczestniczace w zmianie, na przestrzeni ostatniego pétwiecza
zatoczyly kolo i powrdcily w nowym ujeciu. Na tym tle zna-
czace sg obserwowane procesy deprofesjonalizacji i deinstytu-
cjonalizacji w polach praktyki zwyczajowo uznawanych jako
przynalezne edukacji oraz mozliwe dtugofalowe konsekwencje
wprowadzania do pol praktyki edukacyjnej obserwowanych
przez Foucaulta przejawéw paradoksu rzagdomyslnosci (por.
Pedagogizacja zycia spotecznego 2013).

Rozwoj procesu pedagogizacji zycia spotecznego charak-
teryzuje nieciagglos¢ i zerwanie, ktére stanowia rezultat uwa-
runkowan makrostrukturalnych (modernizacja, globalizacja,

Analizowana tu ztozona oscylacja obejmujaca wychowanie towarzyszace/
pedagogizacje i (nowa) pedagogizacje zycia spotecznego byla przed-
miotem studidow i dyskusji podczas kilkuletniego seminarium poswigco-
nego m.in. tej problematyce (por. Pedagogizacja zycia spotecznego 2013).
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demokratyzacja oswiaty), ale mozna w nim dostrzec pewne
powtarzajace sie elementy, ktore skladajg sie na linie dlugie-
go trwania fenomenu pedagogizacji. W rozwoju tego zjawi-
ska mozna dostrzec fazowos¢ czy falowanie, w ktérych dwa
elementy podlegaja modyfikacjom. S3 nimi: okreslenie zbio-
rowosci, wobec ktorych praktyki pedagogizacyjne s stosowa-
ne/obmyslane oraz odmienne sposoby/praktyki ich realizacji.
Przyjmujac taki punkt wyjscia, mozna zbudowa¢ koncentrycz-
ny/spiralny model: od nurtu pedagogizacji ,dyrektywnej”®
i skoncentrowanej na jednej zbiorowosci do nurtu pedagogi-
zacji ,niedyrektywnej”, rozproszonej, obejmujacej swym za-
siegiem wiele obszaréw zycia spotecznego. Istota tego modelu
oraz jego fazowosci/falowania jest to, Zze w analizie praktyk
pedagogizacji, obserwowanych na przestrzeni lat, dostrzec
mozna przeplyw. Z tego powodu projektowana na poczatku
tych analiz propozycja wyodrebnienia pedagogizacii ,,starej”
i pedagogizacji ,,nowej”, tym samym wskazujaca na wyrazng
dychotomie zjawiska, po glebszej analizie wydata si¢ nie od-
dawac realiow zycia spolecznego. Podobnie jak w okresie in-
tensywnie stosowanych praktyk pedagogizacji ,,dyrektywne;j”
i skoncentrowanej widoczne byty akcenty wyraznie przynalez-
ne do nurtu pedagogizacji ,,niedyrektywnej” i rozproszonej,
tak tez obecnie w okresie wszechobecnosci tej ostatniej formy
praktyk pedagogizacji wcale nie marginalne sg praktyki wlas-
ciwe pedagogizacji ,dyrektywnej” i skoncentrowane;j.

Termin ,,dyrektywno$¢” jest tu uzyty w znaczeniu nadawanym mu we
francuskim dyskursie analizy instytucjonalnej, a zwlaszcza pedagogiki
instytucjonalnej i oznacza postgpowanie, ktdrego cecha jest dawanie
wytycznych, wskazéwek bezposrednio ukierunkowujacych aktywnos¢
i wymagajacych ich wykonania. W pracach (Lapassade 1971; Lo-
brot 1972; Lourau 1970) tak okreéla si¢ tradycyjny system o$wiatowy.
Przeciwienstwem jest ,niedyrektywno$¢”, ktérej techniki zostaty najlepiej
opracowane w koncepcji pedagogiki instytucjonalnej (Lobrot 1972).



Pedagogizacja ,,dyrektywna”, skoncentrowana na generacji
dorostych, na ogét jest prowadzona w celu przygotowania ich
do roli rodzicéw, aby tym samym spelni¢ dalsze cele, czyli
uprzedzenie albo wyeliminowanie zaburzen rozwoju dziecka.
Najczestszym terenem tak rozumianych praktyk pedagogi-
zacji jest szkota. W okresie intensywnej aktywnosci nurtu
dyrektywnego pedagogizacji na szkole naktadano obowigzek
zadbania o dostarczenie rodzicom uczniéw wiedzy i umiejet-
noséci wychowawczych. Zadania te bezposrednio wykonywat
nauczyciel badz zaproszeni przez niego ,eksperci od wycho-
wania”. Ingerowala ona w sfere prywatna (rodzice - dzieci),
ale odbywala si¢ w sferze publicznej, w placéwce szkolnej
i byta realizowana przez wskazanego eksperta, przygotowa-
nego formalnie do wypowiadania si¢ na temat problemow
wychowawczych.

Pedagogizacja ,niedyrektywna” i rozproszona, wnikajaca
niepostrzezenie do sfery prywatnej, do codziennosci, w sposob
zmasowany i wszechogarniajacy, przekracza granice audyto-
rium rodzicédw i ucznidéw oraz instytucji o§wiatowej. Adresuje
swoj przekaz do réznych zbiorowosci wyraznie wyselekcjono-
wanych z punktu widzenia wieku, pici, rél spotecznych. W od-
réznieniu od pedagogizacji ,dyrektywnej” i skoncentrowanej
nie uzywa réznych srodkéw oddzialywania bezposredniego,
na ogot eksponujac kontakt posredni. Charakterystyka ta
odnosi si¢ zwlaszcza do pedagogizacji medialnej, ktora prze-
nika do réznych $rodowisk i 0sob. W odréznieniu od nurtu
pedagogizacji ,,dyrektywnej” i skoncentrowanej, w pewnym
sensie uporzadkowanej, zaplanowanej, kontrolowanej i ocze-
kiwanej, ta ma strukture hybrydalng i nieoczekiwang. Prze-
biega w przestrzeni, przekraczajac granice. Rowniez w tym
procesie istotni sg eksperci, ale zakres ich kompetenciji jest
duzo szerszy niz problematyka wychowania. Ta staje sie jed-
nym z wielu tematéw dyskusji, w specjalnie zaprojektowanych
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»pedagogizacyjnie” programach medialnych. W ten sposéb
dotychczasowy termin ,,pedagogizacja”, najczesciej wiazacy
sie z terminem ,,pedagogizacja rodzicéw”, otrzymal nows, po-
szerzong konotacje i stracit swoj utrwalony sens dyrektywne-
go oddzialywania na rodzicéw uczniéw. Analiza aktywnosci
w tym wlaénie polu praktyki, okreslanej jako ,nurt pedago-
gizacji niedyrektywnej i rozproszonej”, wskazuje dobitnie, ze
pomimo uzywanych w opisach przymiotnikéw niedyrektyw-
nosci i rozproszenia, z fatwo$cig mozna wskaza¢ na obecno$¢
»dyrektywnosci” w aktualnych praktykach pedagogizacyj-
nych. Rdéznica najczesciej odnosi si¢ do formy. Przeplyw jest
widoczny w obu kierunkach.

Odnoszac si¢ do wspolczesnej recepcji dzieta Foucaulta
i literatury postfoucaultowskiej, mozna sformutowac hipote-
z¢, ze pewne wspolczesne formy pedagogizacji nie s jedynie
wzmocnionymi i upowszechnionymi jej ,,starymi” warian-
tami, lecz sa jakosciowo odmienne. Pojecie pedagogizacji nie
funkcjonowalo szerzej wliteraturze przedmiotu, a stosowane
byto jedynie ,,w praktyce” - w regulaminach, zarzadzeniach,
jezyku nauczycieli i wychowawcéw. Cho¢, analizujac stowni-
kowe rozumienie pedagogizacji rodzicéw, mozna dostrzec pe-
wien sygnal zmiany w przeniesieniu pedagogizacji rodzicow
poza szkote, wskazujac na wybrane organizacje spoleczne.
Przyznac trzeba, ze owa nuta orientowania pedagogizacji ro-
dzicéw brzmi réwniez w najnowszej propozycji stownikowej
(Winiarski 1999: 184-185). Jednak w konkretnych praktykach
pedagogizacyjnych, realizowanych w szkole, wobec rodzicow
uczniéw, czesto powraca si¢ do najbardziej dyrektywnych
form oddzialywania poprzez formulowanie imperatywéw
postepowania.

Uwzgledniajgc cechy pedagogizacji: nasycenie dyrek-
tywnoscia, usytuowanie w sferze publicznej/prywatnej oraz
stopien koncentracji/rozproszenia, mozna wskazac na naste-



pujaca zlozonos¢ transformacji orientowania aktywnosci na
przestrzeni lat:

- planowane odgornie i wpisane w cele pafistwowe chao-
tyczne praktyki pedagogizacyjne, hybrydalnie wdzierajace sie,
niepostrzezenie, rOwniez w prywatng sfere zycia;

- realizacja celow ,,0gdlnej polityki o§wiatowej i wycho-
wawczej” (Raport o stanie oSwiaty w PRL 1973: 343) i praktyki
»obstugi” nowego czlowieka;

- no$nik wladzy dyscyplinarnej tych, ktérzy posiadaja
wiedze o oddzialywaniu na jednostki, grupy wobec wybranych
grup spolecznych (uczniéw, rodzicéw) i orientacja na rzadze-
nie przez wolnos¢ oraz rzagdomyslnos¢ wobec calej populacji
(por. Czyzewski 2009: 87);

- profesjonalnie przygotowani pedagodzy w placéwkach
o$wiatowych (np. pedagogizacja rodzicow w szkotach) i licz-
nie wystepujacy przedstawiciele nowych zawodow, ktorzy sa
przygotowani do oddzialywania na innych (rzadzenia przez
wolnoé¢/kierowania postgpowaniem ludzi), co zmienia wyraz
pedagogizacji z troski o wychowanie ,,przysztego pokolenia”
na troske o siebie i idace za nig techniki siebie (Foucault 1995,
rozdz. Kultura Siebie).

Ten, niepelny zresztg, rejestr zacheca do postawienia dalszych
pytan, ktore moga stanowi¢ przyczynek do konstruowania na-
rzegdzia analizy skutkow nowej fali pedagogizacji zycia spotecz-
nego, zwlaszcza pedagogizacji medialnej. Rysujace si¢ zagrozenia
wyrazaja si¢ w: deprofesjonalizacji dyskursu pedagogicznego,
wzmaganiu si¢ niejasnoéci i niepewnosci poprzez fragmenta-
rycznosé, hastowos¢ i powierzchowno$¢ przekazu. Najogdlniej
mowiac, istnieje niebezpieczenstwo paradoksalnosci pedagogi-
zacji (Depaepe i in. 2008), ktora ufundowana jest na zalozeniu
rzadzenia przez wolnos¢, kierowania z dystansu, nie wprost, ale
wistocie jakze czesto ,,sprzyja wpadaniu w putapke wolnosci czy
tez zdelegalizowania réwnosci” (Ranciére 1987: 218).

Kultura praktyki: orientacje aktywnosci
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Czy mozemy odnalez¢ przeciwwage? Jesli tak, to w czym?
Odpowiedz jest bardzo klopotliwa, analizowanie ztozonosci
transformacji fenomenu pedagogizacji zycia spotecznego po-
daje w watpliwo$¢ odwolywanie si¢ do tak czesto wybrzmie-
wajacej w spojrzeniu spoleczno-pedagogicznym perspektywy
progresywnej. Paradoksalnos$¢ sytuacji jest wyraznie ob-
serwowana. Pragmatyczne stanowisko przygotowania jed-
nostki do zycia ,,ostroznego” rozpowszechnia sie i pozostaje
w sprzecznosci z ideami zycia ,,pelnego” oraz zorientowanego
na uczestnictwo w zmianie i przeksztalcaniu srodowiska zycia.
Taki obraz wymaga takze postawienia pytan, dokad zmierza
pedagogika jako (sub)dyscyplina akademicka, a szerzej: jakie
ma by¢ miejsce nauk o wychowaniu w takim obrazie zycia
spolecznego? Zagrozeniem widocznym jest niebezpieczen-
stwo rozdzwigku miedzy ideami a oczekiwaniami. Zjawisko
(nowej) pedagogizaciji zycia spotecznego rozprzestrzenia sig,
wladza rozproszona przenika przestrzenie i relacje. Dla pe-
dagogii istotne jest pytanie o to, czy istnieje alternatywa dla
tak identyfikowanej kultury praktyki. Jedna z propozycji jest
spozytkowanie kategorii pracy spolecznej, zorientowanej na
minimalizacj¢ nasycenia wladzg i odwrécenie wektora indy-
widualizacji oraz rozproszonego kierowania postepowaniem
innych (Foucault 2012, 2018a, b) w kierunku usytuowania
w spotecznosci i odnajdywania waloréw w jej tworzeniu.

Transformacje orientacji aktywnosci w polach praktyki nie
ustajg, w warkoczu/wezle tacza sie ze sobg spiralnie i tworza
nowa jako$¢®.

Niewatpliwie zdanie to otwiera koniecznos¢ dalszych analiz i studidw,
m.in. odniesienia do teorii dziatania komunikacyjnego Jiirgena Haber-
masa (1999) i jej odczytania przez Lecha Witkowskiego (2009: 274-290).



Rozdziat5
Pola praktyki:
sensy | znaczenia aktywnosci

Uwagi wstepne

W tym rozdziale przedstawione jest spojrzenie spoleczno-peda-
gogiczne na kilka pdl praktyki. Przede wszystkim analiza obej-
muje pole ksztalcenia/ksztaltowania do podejmowania aktyw-
nosci/dziatania, co dokonuje si¢ m.in. poprzez uswiadamianie
ram dzialania, tworzenie wiedzy wlasnej oraz opracowywanie
projektu przeksztalcania srodowiska zycia uczestnikow danego
pola praktyki.

Waznym polem praktyki jest praca socjalna. Spoteczno-peda-
gogiczny punkt widzenia upowaznia do analizowania tego pola
aktywnosci po katem nasycania go cechami pracy spolecznej,
ktéra sprzyja przeksztalcaniu dziatania socjalnego, zorientowa-
nego na dystrybucje dobr, w pole praktyki o cechach sprzyjaja-
cych tworzeniu spofecznosci obejmujacej wszystkich jej uczestni-
kéw, a wigc posiadajgcych atrybuty pracy spolecznej. Szczegolny
nacisk w tej analizie zostal potozony na transformacje zachodza-
ce w tym polu praktyki, obejmujace podmioty dziatajace, a takze
na odkrycie waznych elementéw niewidocznych w tym polu.

W ostatnim paragrafie tego rozdziatu analiza dotyczy kon-
figuracji sensow i znaczen aktywnosci w polu praktyki, kiedy
ono staje sie polem badan.
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Ksztatcenie/ksztattowanie: us§wiadamianie
ram aktywnosci w polu praktyki

Przygotowanie do podejmowania aktywnosci w polu praktyki
jest wyposazeniem uczestnika pola ksztalcenia w pewne ramy
dzialania, czyli te czynniki, ktére moga sprzyja¢ podmiotowi
dzialajagcemu w realizowaniu zamierzen. Sg to wazne elementy
tej kultury aktywnosci, ktorg mozna nazwac , kulturg ksztalce-
nia” (Barbier 2015; 2016a). Dla przebiegu procesu jej konstruo-
wania wazne jest odniesienie do:

- czasuiprzestrzeni, w ktorych podejmowane sg zadania.
Ksztalcenie, a zwlaszcza ksztaltowanie to procesy wymagajace
odpowiedniego naktadu czasu oraz stymulujacego srodowi-
ska zycia. Uzyskanie satysfakcjonujacego rezultatu wymaga
cierpliwo$ci, z uwagi na zréznicowane i indywidualne tempo
dojrzewania spolecznego uczestnikéw tego procesu. Rowniez
istotna jest przestrzen ksztalcenia, ktdra z jednej strony jest
dana - stanowi ramy owego procesu, z drugiej za$ moze by¢
ksztaltowana przez uczestnikéw owego procesu, z nimii po-
przez nich;

- mozliwosci, sposobow tworzenia tozsamosci indywidu-
alnej, co lezy u podstaw procesu ksztalcenia oraz podzielania
wyobrazen aksjologicznych dotyczacych zasadnosci i celu
ewentualnego ich modyfikowania;

- o0s6b znaczacych, nauczycieli, organizatoréw ksztal-
cenia, osob towarzyszacych w rozny sposob tym, ktorzy
sie ksztalcg i ktorzy poprzez walory osobowe oddziatuja na
uczestnikow owego procesu;

- populacji, do ktdrej skierowane jest ksztalcenie;

- wyobrazen o mozliwosciach zmiany - chodzi tutaj o in-
tensywnos¢ oraz wielo§¢ wyobrazen antycypacyjnych, wyraz-
nie opartych na analizie sytuacji obecnych w polu praktyki.

Projekt pedagogiczny tak pojmowanego ksztalcenia zbu-
dowany mozliwie calosciowo obejmuje nastepujace elementy:



- zapoznanie z konstruktami teoretyczno-metodologicz-
nymi pozwalajacymi na ksztaltowanie wyobrazen aktywnosci,
zwlaszcza odnoszgcej sie do celu i jej przebiegu oraz odnajdy-
wania racji i uzasadnien dla jej orientacji;

- troske o emocje, afekty wywolywane w toku przygo-
towania do podejmowania aktywnosci w polu praktyki oraz
procesy wolicjonalne stymulujgce lub jedynie towarzyszace
aktywnosci;

- u$wiadamianie mechanizmow konstruowania wartosci,
odniesien aksjologicznych podmiotu dzialajacego, wyraza-
nych w postaci zinterioryzowanego kryterium aksjologicznego
dzialania.

Ksztalcenie do pola praktyki obejmuje wiele powiaza-
nych ze sobg aktywnosci sktadajacych si¢ na stanowienie
przestrzeni dla uwspoélniania doswiadczenia indywidualne-
go i konstruowania zintegrowanej formuly kultury prakty-
ki. Uniwersalnym celem ksztalcenia jest przygotowanie do
samookreslenia, do podejmowania niezawistych decyzji,
przygotowanie do wolnosci i odpowiedzialnosci, czyli do
podejmowania odpowiedzialnych decyzji i dokonywania
wyboréw (Ingarden 1972). Jest to cel i atrybut procesu ksztal-
cenia. Walory te, jako uniwersalne, odnosza si¢ do calego
procesu edukacji. Nabierajg jednak szczegdlnego znaczenia
wowczas, gdy proces ksztalcenia dotyczy przygotowania do
niektoérych zawodow, szczegolnie obcigzonych koniecznoscia
podejmowania decyzji, takze w imieniu Drugiego, niekiedy
za niego. Tak rozumiane ksztalcenie najlepiej rozwijac sig
moze w uniwersytecie o cechach liberalnych (Hessen 1947
[1931]), ktéry konstytuujg trzy elementy: ,wolnos¢ wiedzy
naukowej, wolnos$¢ nauczania i samorzad” (tamze: 362). Zas
student, zgodnie z facinskim znaczeniem studiosus, jest tym,
ktory zglebia wiedze, a nie po prostu uczy sie, za$ profesor
(fac. profiteor) to ten, ktory nie tyle przekazuje wiedze, ile

Pola praktyki: sensy i znaczenia aktywnosci

145



Rozdziat s

146

raczej ,wypowiada publicznie swe poglady naukowe” (tamze:
356). Uzyskanie takiego zwigzku jest mozliwe tylko wowczas,
gdy ksztalcac innych, réwnolegle prowadzi badania w danej
dziedzinie.

Najwazniejszym elementem $wiadczacym o swoistosci
procesu ksztalcenia do pola praktyki spolecznej jest odna-
lezienie i uswiadomienie sobie ,wiedzy wlasnej” (,wiedzy
osobistej”), spozytkowywanej w analizowaniu pola prakty-
ki i orientowaniu dzialania w tym polu (por. Barbier 2006,
2016b). Uswiadomienie sobie przez kazdy podmiot dziata-
jacy wiedzy wlasnej stanowi cel finalny ksztalcenia do dzia-
tania w polu praktyki, formutowany w wymiarze indywi-
dualnym kazdego studenta, kazdej osoby ksztalcacej si¢
i doskonalacej.

Ksztalcenie jest rowniez stopniowym ksztaltowaniem
siebie, wlasnego obrazu jako indywiduum i jako osoby pel-
nigcej rdzne role spoteczne. Jest to w istocie ksztaltowanie
osoby w jej relacji ze srodowiskiem zycia oraz wyposazeniem
w narzedzia analizy rzeczywisto$ci spotecznej i gléwne linie
(odniesienia ontologiczne, epistemologiczne i aksjologicz-
ne) stanowigce ramy dziatania profesjonalnego. Jest ksztat-
towaniem czlowieka zdolnego do dzialania. Kluczowe dla
reprezentowanego tu punktu widzenia jest przyjecie stano-
uznana jako system ,,ustosunkowan wobec $§wiata” (Nuttin
1968; Swida 1974). Oznacza to, ze w postrzeganiu czlowie-
ka szczegdlnie wazny jest wymiar relacyjny, ktéry generu-
je dwoisto$¢ postrzegania, definiowania tej samej sytuacji
i w koncu dziatania. Poszukiwanie relacji oraz nadawanie
takiego wymiaru utrwalonym w pedagogice spotecznej ka-
tegoriom pojeciowym charakteryzuje przyjety punkt widze-
nia. Spostrzezenie to dotyczy takich poje¢, jak ,,srodowisko
zycia i jego przeksztalcanie”, ,,praca spoteczna”, szczegdlnie



za$ pojecia dzialania, jego cato$ciowego ujecia z perspekty-
wy spoleczno-pedagogicznej, ktore wyraza si¢ w rozumieniu
go jako procesu tworzenia instytucji symbolicznej. Poszuki-
wanie zwigzkow i relacji miedzy kategoriami pojeciowymi
oznacza, ze przyjmowany punkt widzenia charakteryzuje
dynamika i zmiana, jak tez calo$ciowos$¢ analizy i jej pro-
cesualnos¢.

Miernikiem okreslajacym kogos, kto jest przygotowany do
dziatania w polu praktyki spotecznej jest umiejetno$¢ zdania
swemu otoczeniu relacji z tego, co robi, czyli umiejetnos¢ opi-
su procesu dziatania (Barbier 2006, 2016b). W tym sformuto-
waniu zawarta jest intencja podkreslenia znaczenia procesu
ksztalcenia/ksztaltowania dla nabywania kompetencji zda-
wania sobie sprawy z podejmowanej aktywnosci i pelnego
uczestnictwa, réowniez mentalnego, w tym procesie. Istotne
jest takze nabycie w toku ksztalcenia takich umiej¢tnosci
konceptualizacyjnych, terminologicznych, ktére uchronia
podmiot dzialajacy przed instrumentalnym spozytkowywa-
niem technik. Miernikiem dobrze przebiegajacego procesu
ksztalcenia do pola praktyki spotecznej wydaje sie to, ze pod-
miot dzialajacy pojmuje sens i znaczenie aktywnosci innych
oraz sens i znaczenie podejmowanego przez siebie dzialania
wobec innych.

W calym procesie ksztalcenia/ksztaltowania do podej-
mowania aktywnosci wazne jest zadbanie o to, aby wszyscy
uczestnicy tego pola praktyki, jakim jest ksztalcenie, mieli
poczucie sensu tej aktywnosci, podejmowanego wysitku prze-
kraczania siebie w jej przygotowaniu. Odkrywaniu sensu i zna-
czenia podejmowanej aktywnosci w polu ksztalcenia sprzyja
konstruowanie instytucji symbolicznej, co moze dokonywac
sie dzieki uwspdlnianiu doswiadczen uczestnikow tego pola
praktyki. Temu procesowi sprzyjaja odpowiednio dobrane
techniki i metody pracy.

Pola praktyki: sensy i znaczenia aktywnosci
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Refleksyjna praktyka: tworzenie wiedzy wtasnej’
Pedagogika spoleczna formuluje spoleczno-pedagogiczny
punkt widzenia na problemy spofeczne, sposoby ich rozwia-
zywania i przekraczania. Pedagogika w ogole?, a pedagogika
spoleczna w szczegolnosci naleza do nauk praktycznych (Ko-
tarbinski 1961 [1929]). Jednym z pytan waznych dla tych nauk
jest to, w jaki sposob 6w ich atrybut, to jest ,,praktycznosc”,
wyraza sie i co go wyznacza.

To, co wspdlne, taczy. Do obszaréw wspdlnych w naukach
o wychowaniu niewatpliwie nalezy kategoria praktycznosci,
ktéra pojmuje jako fenomen relacyjny. Inaczej moéwiac, ,,prak-
tycznos¢ dyscypliny” to nie tylko czesto spotykane, a jeszcze
czgsciej oczekiwane (np. przez decydentéw oswiatowych, po-
lityki spolecznej) proste zastosowanie w praktyce rezultatow
badan. To takze, a nawet przede wszystkim, konstruowanie
wiedzy w relacji (czgsto interakeji) z polem praktyki, a $ci-
$lej: z podmiotami dzialajacymi w tym polu. Nie wchodzac
w dyskurs socjologii wiedzy, przyjmuje, Ze jest ona w tej wy-
powiedzi rozumiana w znaczeniu ,wiedza naukowa”, ,wiedza
uogolniona”. Pojmuje sie ja na 0got jako zespdt uogdlnionych
konstruktow teoretycznych stanowiacych rezultat owej po-
dzielanej i do$wiadczanej przez badacza i nie-badacza® sy-
tuacji, przefiltrowanej przez znane i uznane koncepcje, sta-
nowiska teoretyczne i epistemologiczne. Takie uogélnione
rozumienie wiedzy - jak to méwi Barbier (2016b) - to co$
»0 czyms i na jaki$ temat” (tamze: 243) odrdznia si¢ od in-
nej kategorii wiedzy, bardzo istotnej dla poczucia sprawstwa

Tekst tego paragrafu stanowi zmodyfikowany zapis artykulu wezesniej
publikowanego (por. Marynowicz-Hetka 2011b).

Teresa Hejnicka-Bezwinska (2008: 210) formutuje nastepujaca teze
do piatego rozdzialu podrecznika z pedagogiki ogdlnej: ,,Jedyna racja
uzasadniajaca istnienie pedagogiki byta i jest praktyka edukacyjna”.

3 Badanie jest takze praktyka, stad stosuj¢ kategori¢: badacz, nie-badacz.



i swiadomosci podejmowanej aktywnosci w polu praktyki,
ktora jest ,wiedza przyswojona” czy ,wiedza wlasna” (Barbier
2006). Proces jej powstawania jest bardzo zlozony i wymaga
nieustannych reinterpretacji do§wiadczen praktycznych oraz
odwotan do znanych i uznanych tez wiedzy uogélnionej (tam-
ze). Te dwie kategorie wiedzy postuguja sie tez innego rodzaju
stownictwem (tamze: 205-210). W konstruowaniu wiedzy
uogolnionej dominuje stownictwo pojmowalnosci dziatania,
natomiast w tworzeniu wiedzy wlasnej zwykle postugujemy
sie stownictwem dzialania, ale starajac si¢ poja¢ mechanizmy
zaobserwowane w polu praktyki odwotujemy si¢ do wiedzy
uogdlnionej, a tym samym do dominujacego w dyskursie
stownictwa pojmowalnosci.

Kategorii praktycznosci pedagogiki spolecznej nie moz-
narozpatrywa¢ w oderwaniu od kontekstow (Barbier 2009b:
241-245), w ktorych odbywaja si¢ procesy edukacyjne (ucze-
nia si¢, nauczania, ksztalcenia, towarzyszenia itp.) i proce-
sy badawcze, zwlaszcza odnoszace si¢ do analizy praktyki.
Zaréwno te pierwsze, jak i te drugie maja znaczenie dla poj-
mowania kategorii praktycznosci oraz ksztaltowania sie za-
kresow jej sensow i znaczen. Szczegdlnym przyktadem jest
tu zmiana podejs¢ badawczych do analizy pola praktyki: od
paradygmatu scjentystycznego do podejscia uczestniczacego/
partycypacyjnego.

Analizujgc przygotowanie do dziatania w polu prakty-
ki i swoisto$¢ tego procesu ksztalcenia, warto podkresli¢, iz
zlozono$¢ pola praktyki implikuje stopien skomplikowania
calego procesu edukacyjnego. Mozna go charakteryzowaé
z punktu widzenia dystansu miedzy podmiotami dzialajacy-
mi w polu ksztalcenia i (wspot)udziatu w tworzeniu wiedzy
wlasnej. W procesie ksztalcenia do dziatania w polu praktyki
dystans artykuluje sie w trzech czystych postaciach: transferu,
wymiany i wzajemnosci podzielanej. Ta ostatnia postac jest
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szczegOlnie interesujgca dla procesu tworzenia wiedzy wlasnej.
Proces tworzenia wiedzy wlasnej wymaga bowiem (Bachelard
2002 [1938]) zadbania o specjalng przestrzen, w ktdrej mozliwa
staje sie reinterpretacja doswiadczen, prowadzona w kontek-
$cie dazenia do przeksztalcania nagromadzonej w ciggu lat
praktyki zawodowej rozmaitosci zjawisk w kierunku poszu-
kiwania ich zmienno$ci i ogarniecia ich zakresu, uogélnienia
izrozumienia. Przyjmujac takg logike tworzenia wiedzy wtas-
nej, mozna wyodrebni¢ co najmniej trzy wymiary zwigzkow
(Barbier 2006, 2016a), odpowiadajacych trzem przestrzeniom,
w ktorych moze si¢ ona tworzy¢, to jest w przestrzeni: naucza-
nia, ksztalcenia i permanentnego modyfikowania swej prakty-
ki. Mozna wiec wyodrebnié:

- przekazywanie przez nauczyciela w toku nauczania wie-
dzy, ktoéra trzeba przyswoic, aby méc budowac wyobrazenie
o polu praktyki;

- nabywanie nowych umiejetnosci w toku uczenia sie
i w toku ksztalcenia (ksztaltowania) — procesu organizo-
wanego przez osobe formujacg (ksztaltujacg); przestrzenia
ksztalcenia sg tutaj wszystkie zorganizowane formy nabywa-
nia umiejetnosci w toku kontaktu z polem praktyki, refleksji
nad nim, realizowane pod kierunkiem osoby ksztaltujacej
(nauczyciela);

- nabywanie kompetencji w wyniku podejmowanej ak-
tywnosci i mozliwosci analizy pola praktyki oraz dzialania
w nim - ten wymiar przygotowania do podejmowania aktyw-
nosci w polu praktyki odbywa si¢ w bardzo bliskim zwigzku
z laboratorium praktyki, czasami ma miejsce po latach wyko-
nywania zawodu i powrotu do form ksztalcenia umozliwia-
jacych refleksje na dzialaniem i wlasnymi doswiadczeniami.
Istotne jest, ze w wyniku tego postepowania zachodzg wielo-
krotne zmiany i przeksztalcenia w samym podmiocie, w spo-
sobie dzialania oraz w jego srodowisku zycia.



Konstruowanie wiedzy wlasnej moze dokonywac si¢ w roz-
nych konfiguracjach. Richard Wittorski (2009), analizujac pro-
ces przygotowania do profesjonalnego dziatania, proponuje
narzedzie syntetyzujace specyficzne logiki (strategie) poste-
powania (tamze: 787) zwiazane z tymi procesami. Wigze sie
w nim umiejetnos$¢ analizy praktyki, ,,swej praktyki”, ,,swe-
go dzialania” z kontekstem edukacyjnym, a w szczegoélnosci
z uczeniem sie, nauczaniem, ksztalceniem i towarzyszeniem
(pomoca) przez osobe trzecig w rozumieniu (interpretowaniu)
praktyki. Autor wyodrebnia nastepujace logiki postepowania:

»prob ibledow” oraz sukcesywnego dopasowania poste-
powania, zwigzang z podjeciem aktywnosci (wykonania jed-
nostkowej, wyraznie okreslonej czynnosci) bez uprzedniego
przygotowania, badz tez jedynie po uprzednim prostym przy-
sposobieniu do wykonania konkretnych czynnosci. W proce-
sie uczenia si¢ na drodze prob i btedéw moze dojs¢ do wytwo-
rzenia kompetencji nierozerwalnie zwigzanych z konkretnymi
czynnos$ciami

- ,lacznego ujmowania refleksji i aktywnosci”, polegajaca
nie tylko na ocenie prob i btedow, lecz takze na ksztaltowaniu
postawy refleksyjnej, mobilizujacej do zastanowienia si¢ nad
sytuacja i efektami dziatania. Aktywno$¢ (podjecie czynno-
$ci) poprzedzona jest przyswojeniem, w toku nauczania, okre-
slonych i odpowiednich do sytuacji sposobéw podejmowania
czynnosci. Ten proces prowadzi do nabycia kompetencji, ktore
s3 w jakims sensie opanowane lub ,intelektualnie przyswojo-
ne” (tamze);

»haprzemiennosci refleksji i dzialania” - ta strategia
moze wyrazac si¢ w trzech wariantach: po pierwsze, w spozyt-
kowaniu refleksji retrospektywnej (reinterpretacji doswiadcze-
nia) nad aktywnoscig; po drugie, w refleksji ,dla” dziatania; po
trzecie, w procesie integracji — asymilacji doswiadczen i wie-
dzy uogélnionej. W pierwszym i drugim wypadku prowadzi
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ona do nabycia kompetencji analizy procesualnej, w trzecim
sprzyja szczegdlnie nabyciu kompetencji metodycznych;

- ,integracji-asymilacji” - talogika postepowania wymaga
odwotania si¢ do ,trzeciego jako konsultanta, ttumacza, pomoc-
nika w interpretacji” (tamze). W $lad za tym podkresla si¢ zna-
czenie takich form pomocy w interpretowaniu pola praktyki, jak
coaching, tutoring czy towarzyszenie. Jest to takze przejaw za-
stosowania tzw. trzeciej drogi zwigzkow teorii z praktyka i two-
rzenia wiedzy wlasnej (przyswojonej). Zamiast bezposredniego
przeptywu wiedzy do praktyki tworzone sg warunki i specjalna
przestrzen do ksztaltowania wiedzy wlasnej, przyswojonej, do
jej tworzenia w dyskusji i wspdttworzenia w reinterpretacji do-
$wiadczen, w odniesieniu do uprzednio poznanych elementéw
pozwalajacych na rozumienie zlozonosci pola praktyki.

Ta trzecia droga tworzenia wiedzy przydatnej w polu
praktyki wynika ze spotkania naukowego punktu widzenia
z punktem widzenia praktyka, dziatajacego w codziennej sy-
tuacji (Satustowicz 2003: 163). Tak pojmowane dochodzenie
do profesjonalnego dziatania wymaga (tamze: 170) nabycia
gruntownych podstaw nauk spofecznych i humanistycznych.
Dopiero poczucie bycia dobrze wyksztalconym daje swobo-
de w podejmowaniu trudnych decyzji i tym samym pozwa-
la sprawdzac¢ sie w konkretnych sytuacjach i rozwigzaniach,
ktére skumulowane i uogélnione stanowig zaczyn dla nabycia
wiedzy przyswojonej (wlasnej). Z tego powodu zagadnienie
ksztalcenia do pola praktyki rowniez staje si¢ wazne i znaczaco
wplywa na pojmowanie praktycznos$ci pedagogiki spoteczne;.

Projektowanie: spiralna aktywnosc¢ usytuowana
w przestrzeni ksztatcenia

Projektowanie aktywnosci/dziatania w polu praktyki rozu-
miane kompleksowo charakteryzuje procesualnos¢ i spiralne
powigzania migdzy poszczegélnymi jego ogniwami. Jest to ak-



tywnos¢ bardzo zlozona, obejmujgca wymiar wyobrazenio-
wy, dzialaniowy i dyskursywny, prowadzona z my$la o bardzo
skomplikowanym, dwoistym, ztozonym polu praktyki. Naby-
cie kompetencji do poradzenia sobie z owymi ztoZzono$ciami
wymaga starannego obmyslenia procesu ksztalcenia/ksztal-
towania, ulatwiajacego uczestnikowi tego procesu nabywanie
tozsamosci podmiotu dzialajacego, ktory nie tylko ma $wiado-
mos$¢ wplywu na dziejace sie w danym polu procesy, ale jesz-
cze potrafi je wyrazi¢ w jezyku proponowanym w podejsciach
teoretycznych ksztalcenia.

Prébujac uporzadkowaé zakresy pojeciowe dzialania
i aktywnosci, odniesmy si¢ do ustalen epistemologicznych
stanowigcych podstawy projektowania socjalnego, gdzie na-
potykamy na wyrazne przesunigcie paradygmatyczne od per-
spektywy prakseologicznej (Kotarbinski 1969 [1955]) cyklu
dziatania zorganizowanego, odwolujacego si¢ do koncepcji
Henry’ego Le Chatelier (por. Zieleniewski 1969), do perspek-
tywy transwersalnej analizy aktywnosci (Barbier 2016b). Per-
spektywa prakseologiczna byta wyrazng podstawa epistemo-
logiczng projektowania socjalnego na poczatku wprowadzania
tego przedmiotu ksztalcenia w szkotach socjalnych i uczel-
niach wyzszych. Cechg tych przemian oraz przesuni¢é para-
dygmatycznych jest procesualno$¢. Dokonuja sig one stopnio-
wo, z réznym nasyceniem w réznych srodowiskach i raczej nie
sg dekretowane z zewnatrz do wykonania. Taki przebieg tego
procesu miat tez miejsce w naszym srodowisku®. Polegat on
na indywidualnej interioryzacji samego pomystu ksztalcenia
pedagogdw spolecznych do dziatania w polu praktyki, poprzez
opracowywanie projektu obejmujacego jego konstruowanie,

Chodzi o Zespol Katedry Pedagogiki Spolecznej, ktory te forme
ksztalcenia do aktywnoéci w polu praktyki stosuje od wielu lat (por. Pro-
jektowanie... 2018; Wolska-Prylinska 2018).
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wdrazanie, omawianie i dalsze antycypowanie/projektowanie,
a nastepnie na przezyciu i interioryzacji zmian paradygma-
tycznych.

Akceptacja tezy, ze projektowanie jest aktywnoscia opraco-
wywania projektu dzialania (Barbier 2016b: 142), uprawnia do
zastosowania w dalszych studiach nad tym zagadnieniem epi-
stemologicznych wymagan transwersalnej analizy aktywnosci
(tamze). Jej cechy majace znaczenie dla postrzegania tej aktyw-
nosci opracowywania projektu dziatania najpetniej wybrzmie-
wajg w poréwnaniu z odniesieniami do koncepcji dziatania zor-
ganizowanego, odwolujacej si¢ do podstaw prakseologii.

Nadal jest wielu zwolennikéw myslenia i dzialania strate-
gicznego konstruowanego na podstawie przestanek prakseolo-
gii i organizacji pracy, a rownoczesnie wzrasta w sile stanowi-
sko transwersalnej analizy aktywnosci, ktére moze wydawac
sie pewnym antidotum na niedostatki poprzedniego. Stad tez
najstuszniej bedzie pokazac ich charakterystyke poprzez syn-
dromy napiec i wypetnien poszczegélnych cech, ktére moga
zdarzy¢ si¢ pomiedzy nimi. Historycznie rzecz biorac, pierw-
sze myslenie o projektowaniu rozwijalo sie w kategoriach dzia-
tania zorganizowanego i tak tez zostaly ponizej zaproponowa-
ne wigzki cech:

- od projektowania dziatan strategicznych (celowoscio-
wych) do dzialtan niestrategicznych (hic et nunc), niekiedy sta-
nowigcych aranzowanie aktywnosci (bricolage);

- od projektowania dziatan zorganizowanych wertykalnie
iwlogice odrebnych etapéw do postepowania w logice hory-
zontalnej, powigzan spiralnych, relacyjnych;

- od projektowania dzialan strategicznych konstruowa-
nych w odniesieniu do norm i zasad zewnetrznie usytuowa-
nych wzoréw normatywnych i funkcjonowania organizmoéow
do opracowywania do$wiadczenia indywidualnego i wyraza-
nia go w sposob uwspdlniony;



- od uwzgledniania w aktywno$ci opracowania projektu
gléwnie widocznych, policzalnych elementéw pola praktyki do
dostrzegania jego wymiaréw symbolicznych, niedostrzegal-
nych, bezszelestnych, wyciszonych, mozliwych do ujawnienia
i rozkwitu;

- od uwzgledniania w aktywnosci opracowania projek-
tu strategicznego jedynie stanu analizowanego fenomenu do
procesualnego ujecia w usytuowaniu kontekstowym projektow
konstruowanych w sposéb transwersalny;

- odwyrazanej w projektowaniu strategicznym pewnosci
realizacji opracowanego projektu do przejaw6éw niepewnosci
lub co najmniej otwarto$ci na niepetna realizacje projektowa-
nej aktywnosci;

- od dostrzeganej w projektowaniu strategicznym do-
minujacej postawy podmiotu dzialajacego do przyjmowania
postawy towarzyszenia w przebiegu proceséw w danym polu
praktyki.

Tych transformacji mozna z pewnoscia dostrzec wiecej.
Wazne jest podkreslenie, ze projektowanie ujmowane jako ak-
tywnosc¢ relacyjna, procesualna, transwersalna, polegajaca na
opracowaniu projektu w postaci spirali, petli (Barbier 2016b)
czy warkocza (Nawroczynski 1947), obejmuje swym zasiegiem
wszystkie elementy strategicznego konstruowania projektu,
ale powiazane w jednos¢ z zachowaniem réznorodnosci.

W transwersalnej koncepcji analizy aktywnosci opraco-
wania projektu wyraznie obecna jest perspektywa heury-
styczna. Dyskurs przenika myslenie procesualne o wielokrot-
nie ztozonych i wzajemnych transformacjach aktywnosci,
za$ dyskursywno$¢ znaczen (,wszystko jest wypowiedzig,
wypowiedzeniem”) jest nadawana intencjonalnie i wynika
z przyjetego stanowiska nierozlgcznosci kategorialnej okre-
$len (Barbier 2016b), obejmujacej wyrazenie pojecia w ujeciu
mentalnym, wyobrazeniowym i dyskursywnym. W §lad za
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tym stanowiskiem profesje okresla sie jako ,,dyskurs na te-
mat zawodu, prowadzony przez grupe, ktéra go wykonuje”,
a profesjonalistg jest ten, kto ,,potrafi zda¢ relacje z tego, co
czyni” (tamze).

Ta ztozono$¢ spiralnie zbudowanej aktywnosci opracowa-
nia projektu odpowiada ztozono$ci, dwoistoéci pol praktyki,
do jakich przygotowuje si¢ w toku ksztalcenia pedagogow
spolecznych. Umozliwia ona przygotowanie raczej do my-
$lenia i dzialania kompleksowego, niz oczekiwanego niekie-
dy przez podmioty praktyki myslenia fragmentarycznego
i receptualnego. Tym samym tak pomyslany projekt ksztal-
cenia sam w sobie jest wyrazem zmiany i transformacji, na
tyle otwartym, ze umozliwia absolwentom odnalezienie si¢
w réznych polach praktyki w trakcie wykonywania zawodow
spotecznych.

Namysl nad procesami transformacji, czy jak to chce
Barbier (2015, 2016a, b), ,,myS$lenie o transformacjach”, za-
chodzi w réznych przestrzeniach. S nimi: przestrzen men-
talna, ktorg uruchamiamy wéwczas, gdy myslimy o (proce-
sie, przebiegu) aktywnosci swojej lub Drugiego; przestrzen
wyobrazeniowa, gdy obmyslamy aktywnos¢ oraz przestrzen
dyskursywna, gdy komunikujemy o podjeciu (przebiegu)
aktywnosci. Analiza aktywnosci obejmuje liczne zwigzki
zachodzace pomiedzy tymi przestrzeniami. W jej rezultacie
konstruowane s3 wypowiedzi, ktére wyrazajac ,,obserwowal-
ne regularnosci”, stajg si¢ wiedzg o aktywnos$ci. W procesie
ksztalcenia poprzez projektowanie obecne sg te wszystkie
trzy przestrzenie, ze szczegolnym zaakcentowaniem prze-
strzeni dyskursywnej, ktéra dla ksztaltowania refleksyjnych
praktykow wydaje si¢ znaczaca. W realizowanym przez nasz
zespol projekcie pedagogicznym jest to mozliwe dzigki zin-
tegrowaniu wielu przedmiotéw w modut umozliwiajacy spi-
ralng analize aktywnosci opracowywania projektu, w ktdrej



dokonuje si¢ ksztaltowanie takich kompetencji, jak: zdawa-
nie relacji, opowiadanie, pisanie, wzajemne ocenianie i dalsze
projektowanie.

Uwzglednienie w ksztalceniu do dziatania w polu prak-
tyki poprzez projektowanie aspektow bezszelestnych i wyci-
szonych transformacji, przeksztalcen, nie nalezy do zadan
najlatwiejszych, zwlaszcza wobec pragmatycznych, formu-
fowanych ,tuiteraz” zyczen wspdtpracujacych w projekcie
uczestnikow praktyki, a takze niekiedy nastawienia stu-
dentoéw na uzyskanie ,wiedzy goracej”, mozliwej wprost do
szybkiego wdrozenia. Wydaje si¢ jednak, ze pominiecie tego
ogniwa ksztalcenia moze skutkowac sporym ograniczeniem
poziomu refleksyjnosci podmiotéw dziatajacych w polu
praktyki. Podjecie prac badawczych, konceptualizacyjnych
moze wiec utatwi¢ odnalezienie racji dla tak konstruowane-
go projektu pedagogicznego ksztalcenia do dzialania w polu
praktyki. Wowczas nowego blasku moze nabra¢ stanowisko
Radlinskiej wyrazone w krotkim zdaniu: ,,czynniki nie-
widzialne srodowiska posiadaja najwigksze znaczenie dla
wychowania, gdyz dzieki nim moze dokonywac si¢ prze-
ksztalcanie, owo »ulepszanie« bedace celem wychowania”
(Radlinska 1935: 33).

Praca socjalna: stawanie sie/w kierunku pracy
spotecznej®

Dla lepszej recepcji tego tekstu wazne jest uznanie, ze wspot-
czesna praca socjalna jest zawieszona miedzy ujmowaniem jej
jedynie jako aktywnosci/dziatania w polu praktyki badz jako
dyskursu dyscyplinarnego. Wprawdzie obie te perspektywy sta-
nowia naczynia polaczone, ale rozwijaja si¢ w réznym tempie

Problematyka poruszana w tym paragrafie byla rozwijana w wielu
artykulach, m.in. Marynowicz-Hetka (2012a, b; 2014b; 2015¢).
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i wroznych kontekstach. Dla rozwoju pracy socjalnej w tych
dwu wymiarach réwnoczesnie, jako praktykiijako dyscypliny,
niezbedne jest odnalezienie stanowisk, ktore pozwalaja w spo-
s6b kompleksowy analizowa¢ zlozono$¢ zaréwno pola praktyki,
jak i refleksji nad nim. Potrzebna jest ,wiedza kompleksowa”.
Jednym ze zrodel takiej wiedzy moze by¢ koncepcja pedago-
giki spotecznej z uwagi na jej kompletnos¢ (Radlinska 1935;
Witkowski 2014), wyrazang w zintegrowanym paradygmacie
pojmowania pola praktyki i dziatania w nim.

Jesli moéwimy o pracy socjalnej jako o dyscyplinie, to po-
szukujemy przestanek, odrebnej aparatury jezykowej, meto-
dy badan, perspektywy analizy. Pytamy wowczas o jej status,
przebieg procesu dyscyplinaryzacji, stawania si¢ naukg o pracy
socjalnej. Jesli myslimy o niej gtéwnie jako o polu praktyki, to
zastanawiamy sie, z jakich perspektyw mozemy to pole anali-
zowac, pojmowac, poznawac, jakie podejscia mogg orientowaé
dzialanie w nim. Wtedy myslimy tez o pracowniku socjalnym,
o poziomie jego profesjonalnosci, o metodach meliorowania
pracy, o konsekwencjach, sposobach etc.

Oczywiscie obie perspektywy moga, a nawet powinny si¢
przenika¢. Czesto jednak utrwala si¢ dychotomiczny podziat
na to, co ,teoretyczne” i to, co ,praktyczne”, ktory dzieli sta-
nowiska i postrzeganie pracy socjalnej. W Polsce od poczatku
lat 90. XX w. zaakceptowano perspektywe taczenia dyscy-
plin, poszukiwania elementéw wspdlnych, dla ktorych polem
zainteresowania badawczego i praktyki byta praca socjalna.
W ten sposéb starano sie tworzy¢ warunki do porozumie-
nia i podzielania, w imie¢ idei unitas multiplex, pogladow,
ideologii, wartosci, celow. Te intencje taczenia niewatpliwie
zawazyly na obecnym poziomie rozwoju procesu dyscyplina-
ryzacji pracy socjalnej.

W celu poznaniu pola pracy socjalnej i dzialania w nim
mozna przyjmowac rozne perspektywy i podejscia teore-



tyczne oraz metodologiczne, ktore znaczaco modyfikuja jej
definiowanie, czynigc ja dyskursem specjalistycznym. Moz-
na tu wymienic (por. np. Payne 1998; Social Work Education
and Practice... 2003; Soulet 1997; Staub-Bernasconi 2001)
np. nurty feministyczne, ogélnie méwigc mniejszosciowe,
radykalne, partycypacyjne, organizacji i zarzadzania, insty-
tucjonalne, krytyczne etc. Przyjecie okreslonej perspekty-
wy teoretycznej warunkuje wielo$¢ znaczen pracy socjalnej
i roznicuje zakres praktyki pracy socjalnej. Ponadto szcze-
golnie wplywa na orientacj¢ aktywnosci/dziatania, ktérg
w zalezno$ci od specyfiki przyjetej perspektywy charakte-
ryzuje wzajemnos¢ przeplywu w nastepujacych syndromach
cech:

- ochrona, trwanie, stabilizowanie, normowanie i nor-
malizacja, dystrybucja dobr i ustug, zarzadzanie problemami
i widocznymi w relacjach nadmiarami wladzy;

- mediowanie i tworzenie przestrzeni uwspdlnionego do-
$wiadczenia, wspotudzial, kooperacja;

- transformacja: w wymiarze reformujacym (przeksztat-
canie, melioracja) i w wymiarze radykalnym (kontestacja,
zmiana systemowa).

Ta analiza wskazuje, Ze postrzeganie pracy socjalnej i na-
dawanie jej znaczen ,rozpina si¢” miedzy polem praktyki
a dyskursem dyscyplinarnym. Zacheca tez do postawienia
pytania o to, czym praca socjalna jest (ma by¢, powinna by¢)
- polem praktyki (dziatania/aktywnosci) czy dyskursem dy-
scyplinarnym, omawiajacym aktywnos¢/dzialanie w sensie
metateoretycznym. Te rozwiazania, ktdre sytuuja jg jako pole
aktywnosci/praktyki, maja dla niej, jej opisu, interpretacji,
orientacji dziatania inng, metateoretyczng koncepcje. Jednym
z przyktadéw moze by¢ pedagogika spoleczna. W tej perspek-
tywie spoteczno-pedagogicznej podstawowym konceptem jest
kategoria aktywnosci/dzialania, jej analiza wyznacza orienta-
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cje postepowania profesjonalnego i buduje kategorie zintegro-
wanego paradygmatu analizy dziatania®.

Przyjecie tezy o pojmowaniu pracy socjalnej jako pola
praktyki wymaga uwaznosci wobec znaczenia kategorii ak-
tywnosci, uyjmowanej z perspektywy interakcyjnej oraz teorii
pragmatycznej dziatania. Ta teza obejmuje takze stanowisko,
ze praktyka pracy socjalnej bywa realizowana niekoniecznie
w sposOb wyraznie artykutujacy jej funkcje, ale czgsto po-
miedzy nimi. Chodzi tu o przestrzen pomiedzy funkcjami
ochronng/normalizujacg, kontestujaca i mediacyjng. Wielos§¢
przestrzeni praktyki pracy socjalnej jest wyrazna i ma zna-
czenie dla postrzegania istoty oraz sensu spotecznego wy-
miaru dziatania w polu praktyki socjalnej. Istotne jest takze
zwrocenie uwagi na znaczenie relacyjnego modelu prakty-
ki pracy socjalnej, ktéry znajduje swe zrédta w spoteczno-
-pedagogicznej perspektywie jej analizy i wydaje sie bliski
pragmatycznej teorii dzialania Johna Deweya (1963 [1916],
1975 [1958]). Szczegoélnym jego atrybutem jest bowiem poj-
mowanie praktyki pracy socjalnej jako uwspolnionego do-
$wiadczenia, powstajacego w rekonstrukgji i reorganizacji
przebiegajacych procesualnie.

Analiza dyskursu pracy socjalnej pozwala na wyodrebnie-
nie dwu przeciwstawnych paradygmatéw: technologicznego
i humanistycznego. Dostrzec je mozna w orientacjach aktyw-
nos$ci w polu praktyki pracy socjalnej zaréwno w aktywnos-
ciach, jak i w koncepcjach teoretycznych. Spofeczno-peda-
gogicznemu punktowi widzenia na pole praktyki blizszy jest
paradygmat humanistyczny.

Paradygmat kontrolno-technologiczny (instrumentalny)
stanowi odniesienie dla aktywnosci ukierunkowanych na

Zagadnienie to omawialam w kilku tekstach. Najpetniejsza analiza zna-
jduje si¢ w artykule: Marynowicz-Hetka (2010).



technologie, ewaluacj¢ i kontrole. Aktywnosci w polu praktyki
pracy socjalnej uwiarygadniajg postepowanie sprzyjajace za-
bezpieczeniu fadu spolecznego, eksponujac dziatania zoriento-
wane strategicznie, pozwalajace na oceng efektow, zewnetrzna
oceng potrzeb, sondowanie rynku ustug socjalnych, na analiz¢
sukcesow homo oeconomicus.

Paradygmat humanistyczny stanowi odniesienie dla orien-
tacji relacyjnej w polu pracy socjalnej. Dzigki temu ona sama
nabiera wymiaru pracy spolecznej i w ten sposéb sprzyja two-
rzeniu spolecznosci/wspdlnoty. Znaczace dla paradygmatu
dzialania w polu pracy socjalnej jest podejmowanie aktyw-
nosci charakteryzowanej jako niestrategiczna. Wyraza ja
poszukiwanie rozwigzan wzajemnego/uwspolnionego kon-
struowania rzeczywistosci, jej przeksztalcania w podejsciu
mediacyjnym i solidarno$ciowym, czemu na ogoét sprzyja po-
dzielanie wartosci. Stanowisko pedagogiki spotecznej sytuuje
sie blizej kontinuum w kierunku idei solidaryzmu, kiedy to
praktyka pracy socjalnej nabiera wymiaru pracy spoteczne;j.
Inaczej méwigc, odniesieniami dla analizy sg te aspekty dzia-
lania, ktdre sg istotne dla zrozumienia podejscia do praktyki
pracy socjalnej stajacej si¢ pracg spoteczng. Odniesieniem te-
oretycznym dla takiego podejscia staje si¢ spoteczno-pedago-
giczna perspektywa pojmowania aktywnosci w srodowisku zy-
cia oraz studia nad naukg o edukacji spotecznej (por. np. Laot,
Marynowicz-Hetka 2007).

Podejscie spoleczno-pedagogiczne ujmuje pole pracy socjal-
nej jako pewien zbidr procesualnie rozwijanych aktywnosci,
ktore dzieki przyjetej perspektywie nabywaja wymiaru spo-
tecznego. Procesualnos¢ i dynamika sprzyjaja podmiotom
indywidualnym i zbiorowym w nawigzywaniu tréjwymiaro-
wych relacji: ,dla”, ,,z” 1 ,,poprzez”. Dzigki takiej perspektywie
aktywno$¢ realizowana w polu pracy socjalnej nabywa wymia-
ru spolecznego. Skrétowo moéwiac, w toku transformacji praca
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socjalna staje si¢ pracg spoleczng. Ten proces przeksztalcania
jest dlugii wymagajacy, czesto narazony na zerwania i niecia-
glodci (Bachelard (2002 [1938]). Jego efekty mogg by¢ dostrze-
zone dopiero w dlugim trwaniu (Braudel 1999).

Perspektywa spoleczno-pedagogiczna pozwala w wigkszym
zakresie na spetnienie owej zasady metodycznej pracy socjal-
nej, ktorg okresla znana metafora: ,,nie tyle da¢ rybe, ile na-
uczy¢, jak ja ztowic” i umozliwia zrealizowanie jej sensu edu-
kacyjnego. Z tym laczy sie caly zestaw zagadnien zwigzanych
zmodelem relacyjnym pracy socjalnej, tak waznym dla tej per-
spektywy i wyrazajacym swoisto$¢ spofeczno-pedagogicznego
wymiaru pracy socjalnej stajacej sie pracg spoteczng. Ta swo-
istos¢ jest rownocze$nie podstawowym ogniwem zwigzkow
miedzy pracg socjalng i pedagogika spoleczna.

Analizowanie tego, czym jest lub moze by¢ 6w spotecz-
ny wymiar dziatania w polu pracy socjalnej uporzadkowaé
moze zastosowanie narzedzia analizy, w ktorym uwzgledni
sie nastepujace aspekty: przedmiot, sposob analizy, aparatu-
re pojeciows; postepowanie; punkt widzenia na problema-
tyke dzialania w polu praktyki socjalnej. Nie rozwijajac tego
narzedzia analizy, zreferuj¢ ponizej jego podstawowe ramy
konceptualne.

Pracasocjalna jest aktywnoscia ukierunkowang na zmiane
i przeksztalcanie. Jest wiec pewnym dynamicznym procesem
zmian i przeksztalcen, utatwiajagcym jednostkom i grupom
wlaczanie si¢ w relacje ze sobg samym, z innymi i poprzez
innych, w wyniku ktérego tworzy sie przestrzen uwspolnio-
nych doswiadczen, bedaca podstawg konstruowania instytucji
symbolicznej. W takim procesie praca socjalna nabiera atry-
butéw pracy spolecznej. Tak uyjmowana praktyka pracy socjal-
nej zorientowana jest czesto na upelnomocnienie jednostek
i zbiorowosci, ktore charakteryzuja cztery wymiary modelu
disoeconomicus (Wagner 1998; Witkowski 2018a). Okreslaja



one w sposob zupelny wielos$¢ sytuacji i ich zlozono$¢, z jakimi
w polu pracy socjalnej moze zetkna¢ si¢ podmiot dzialajacy.
Wskazujg takze na elementy, ktore moga oddziatywac z wza-
jemnoécig na siebie i poprzez siebie.

Analiza spolecznego wymiaru aktywnosci w polu pracy so-
cjalnej prowadzona jest w odniesieniu do kontekstow spotecz-
nych, w ktorych usytuowana jest praktyka i procesy badawcze,
zwlaszcza odnoszace si¢ do jej analizy. Majg one znaczenie dla
pojmowania wymiaru spolecznego dzialania i ksztaltowania
sie zakresow jego sensow oraz znaczen, a takze jego usytuo-
wania nie na zewnatrz tych kontekstow, ale rOwniez wewnatrz
nich, jako niebywale wazny ich atrybut i Zrédto uwiarygod-
nienia podejmowanych dziatan. Podkreslanie spolecznego
wymiaru praktyki pracy socjalnej wzmacnia znaczenie takich
atrybutéw tej aktywnosci, jak relacyjnos¢, procesualnosé,
temporalno$¢ oraz kontekstowo$¢ i usytuowanie. Te cechy
wyznaczaja zakres praktyki pracy socjalnej, w tym granice
i mozliwosci oraz sposoby ich przekraczania. Ma to znaczenie
dla takiego definiowania sytuacji i w rezultacie projektowania
postepowania, w ktérych szczegolnymi cechami sa procesual-
nos¢ i interakcyjnosc.

Waznym aspektem narzedzia analizy pola praktyki pracy
socjalnej jest aparatura pojeciowa, ktéra umozliwia zadba-
nie o spojnos¢ calosci wartosciujacego przekazu ewaluacji
dziatania i wyjas$niania jej sensu oraz znaczenia. Pojeciami,
wokot ktorych ogniskuje sie ta aparatura sg ,,praca socjalna”
i ,dzialanie”. Pierwsze z nich sytuuje si¢ w paradygmacie hu-
manistycznym i relacyjnym modelu aktywno$ci/dziatania.
Umozliwia przejscie do okreslenia spolecznego wymiaru
praktyki pracy socjalnej. Drugie natomiast, ujmowane z per-
spektywy postepowania niestrategicznego, generuje pojecie
dzialania spotecznego, rozumianego jako aktywnos¢ pod-
miotu zorientowana na tworzenie instytucji symbolicznej
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w $rodowisku zycia. W obu bardzo wazna funkcje speinia
pojecie ,,doswiadczenia”, ktére — poddane nieustannej re-
konstrukeji i reorganizacji — wzbogaca jego tres¢ i powigksza
zdolno$¢ kierowania dalszym procesem doswiadczania. Jest
ono analizowane jako przestrzen niewidzialna (Radlinska
1935), ktéra obejmuje trzy elementy (Witkowski 2014): to, co
jest nieuswiadamiane, ale istnieje w jednostce, to, co jest do-
minujace i niewidoczne w oczekiwaniach spotecznych i to, co
utrudnia dostep do sfery kultury.

Aparatura poj¢ciowa jest pochodng przyjetych stanowisk
i podejs¢ badawczych. W koncepcji tu przedstawianej szcze-
gblne znaczenie maja podejscia partycypacyjne, interakcyj-
ne i badanie w dziataniu. Konstrukcja aparatury pojeciowej
rzutuje na sfownictwo stosowane w procesie dziatania i po-
$rednio takze w procesie ewaluacji. Wyodrebnia si¢ (Barbier
2006, 2016b) dwa typy stownictwa: jezyk komunikacji i jezyk
pojmowalnosci dziatania. Szczegdlnie istotne jest zwrdcenie
uwagi na specyficznos¢ jezyka uzywanego przez podmioty
dzialajace w polu praktyki w komunikacji z innymi podmio-
tami dzialania. Cechg charakterystyczng tego typu stowni-
ctwa jest jego bardzo silne naznaczenie aksjologiczne oraz to,
Ze jego znaczenia rownoczesnie sg stosowane w kilku porzad-
kach: wyobrazeniowym, afektywnym i poznawczym (Barbier
2006: 187). Wiekszos¢ wypowiedzi w tego typu komunikacji
w polu praktyki to oceny wartosci efektow dziatania badz tez
wypowiedzi inspirujace do podjecia aktywnosci. Chodzi tutaj
o usytuowanie poje¢ w swego rodzaju sieci z innymi. Mozna
zatem mowi¢ o ,miedzyznaczeniowych zwigzkach tego typu
stownictwa” (tamze: 187).

Kluczowym elementem narzedzia analizy spoleczne-
go wymiaru aktywnosci w polu pracy socjalnej jest ocena
samoswiadomosci stosowanych podejs¢ badawczych i ich
odniesien epistemologicznych. Niewatpliwe zréznicowaniu



przyjmowanych perspektyw sprzyja wybdr stanowiska te-
oretycznego pojmowania aktywnosci/dzialania. Dla przy-
ktadu, wyodrebniajac podzial dychotomiczny na dzialania
strategiczne i niestrategiczne, w tych pierwszych jestesmy
»sprawcami czynu” — w dzialaniu towarzyszy nam swiado-
mos¢é, ze mamy wplyw na zmiane naturalnego biegu rzeczy.
Kierujemy si¢ racjonalnymi rozwigzaniami, ktére w konse-
kwencji stosunkowo tatwo jest poddac ocenie poprzez od-
niesienie si¢ do uprzednio sformutowanych celow. W tych
drugich stanowiskach (niestrategicznych) uznaje sie, ze dzia-
lajac, jedynie zmieniamy konfiguracje danego procesu, jego
strukture, bieg, kolejnos¢ zdarzen etc. Ma to oczywiscie zna-
czenie dla pojawiania si¢ trudno$ci w ocenie dziatania w da-
nym polu praktyki. Wystepuja one szczegdlnie w wyraznym
definiowaniu odniesien ewaluacyjnych oraz pewnej labilno-
$ci ocen, wynikajacej z nieprzewidywalnosci przebiegu dzia-
tania. Mozna powiedzie¢, ze w tych typach dzialan ewaluacja
zmienia swoj status. Znacznie czesciej oceny s3 wyrazane
probabilistycznie i heurystycznie, zawieraja znacznie wiecej
sformutowan, ktore nierzadko sg ksztaltowane intersubiek-
tywnie.

Przyjmowane rozumienie dzialania jako pewnego proce-
su usytuowanego w czasie i przestrzeni mozna okresli¢ blizej
poprzez jego elementy: definiowanie sytuacji, orientowanie
aktywnoéci i jej projektowanie oraz podjecie postepowania.
Nie s one etapami czy fazami dzialania, ale raczej elemen-
tami tego spiralnego procesu, w ktéorym moga przenikac sie
i przeksztatcac.

Przyjmowane tu rozumienie spofecznego wymiaru dziata-
nia w polu pracy socjalnej wyraza podkreslanie znaczenia re-
lacyjnego modelu pracy socjalnej. Podejmowanie aktywnosci,
dziatania w polu pracy socjalnej z taka $wiadomoscig pozwala
na to, aby ten proces stopniowo nabywat wymiaru spoteczne-
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go, by stawal si¢ praca spoleczng, zorientowang na Drugiego,
na odnajdywanie humanistycznego wymiaru relacji opartej na
poszukiwaniu, ujawnianiu sit indywidualnych i zbiorowych
$rodowiska Zycia jednostki i dziatania dla owego $rodowi-
ska oraz poprzez nie. Umozliwia to zmierzanie do tworzenia
spotecznosci podzielajacej wartosci. Jest to aktywnos¢ syste-
matyczna, ciggla, zawierajaca niezbedne cechy procesu, takie
jak antycypacja nastepstw i racjonalizacja poprzez uprzedni
namyst, projektowanie dziatan zorientowanych na przeksztat-
canie i optymalizacje. Cechy najistotniejsze tej aktywnosci
okreslaja trzy jej wymiary: dzialanie dla spotecznosci, razem
znigipoprzez nig.

Pole praktyki w transformaciji: odkrycie
przestrzeni niewidzialnej

Przedstawione powyzej koncepcje orientuja analiz¢ procesow
transformacji pola praktyki (m.in pracy socjalnej) w kierunku
tych aspektow, ktére sa niewidoczne dla uczestnikoéw aktywno-
$ci. Takie ujecie mozna odnalez¢ w podejsciu spoteczno-peda-
gogicznym, wzbogaconym o inne koncepcje epistemologiczne
poszukujace dostepu do tego, co niewidoczne. Réwnolegle do
koncepcji ,odkrycie aktywnosci” (entrée activité) (Barbier 2013,
2016b; Saussez 2014) mozna moéwic o ,odkryciu przestrzeni nie-
widocznej/srodowiska niewidzialnego”. Ujecie to ma znaczenie
wielofunkcyjne, poniewaz nie polega jedynie na poznaniu tej
przestrzeni niewidzialnej, lecz takze na konstruowaniu pro-
jektu aktywnosci podmiotéw w danym polu praktyki, w tym
przypadku pracownika socjalnego, asystenta rodziny, nauczy-
ciela, wychowawcy etc. Wazne jest, aby odkrywajac elementy
srodowiska niewidzialnego, dostrzega¢ znaczenie sit ludzkich
procesu przeksztalcania/transformacji. Moze on przybierac
rézne formy, np. melioracji, jak to formutuje Radlinska (1935:
32-33), méwiac o polu edukacji.



Zwykle celem aktywnosci podejmowanej w polu prakty-
ki (np. pracy socjalnej) zorientowanej ,na”, ,dla” i ,poprzez”
Drugiego, s3 oczekiwane transformacje w stosunkach spo-
tecznych. Paradoksalne w tej aktywnosci jest to, ze zwykle
postrzegamy to, czego oczekujemy lub do czego jestesmy
przygotowani (Jullien 2009; Barbier 2016b; Witkowski 2018a).
W podejmowanej aktywnosci oczekujemy na zmiang, ktora
ma stanowic jej efekt. Cecha charakterystycznag pracy socjal-
nej jest to, ze na poczatku procesu zmian wynikajgcych z od-
dzialywan podmiotu dzialajacego ich efekty nie sg widoczne
lub nie s3 dostrzegane. Procesy transformacji przyjmuja rzne
formy (konstrukcji, dekonstrukcji, rekonstrukeji).

Rezultaty zmian/transformacji zaczynajg by¢ widoczne
czegsciowo zwykle w momencie zerwan toczacego si¢ pro-
cesu, do ktorego juz zdazylismy sie przyzwyczaid, jak tez
dopiero po dluzszym czasie. W toku tych zmian mozliwe
jest dostrzezenie nieciaglosci w procesie transformacji, ale
i nowych aspektow w stosunkach migedzy podmiotami a ich
$rodowiskiem, a takze nowych elementéw srodowiska zycia.
Na przyklad w koncepcji srodowiska niewidzialnego Rad-
linska (1935: 33) podkresla znaczenie zwiazkéw duchowych
$rodowiska niewidzialnego i ich wptyw na konstytuowanie
sie relacji spotecznych”. Ta koncepcja jest bardzo wazna dla
aktywnosci w polu pracy socjalnej i bliska wspdtczesnym
dyskusjom, w ktorych stawia sie pytania o identyfikacje i in-
terpretacje przestrzeni intersubiektywnej. W niej zachodza
znaczace procesy dla konstytuowania sie relacji spotecznych

Warto przytoczy¢ fragment z tekstu Radlinskiej (1935: 33): ,Czynniki nie-
widzialne srodowiska posiadaja najwigksze znaczenie dla wychowania,
gdyz dzieki nim moze sie dokonywac¢ przeksztalcanie zycia, owo »ulep-
szanie«, bedace celem wychowawczym. Te czynniki bowiem rozstrzygaja
o warto$ciowaniu wszystkich sktadnikéw otoczenia, w ktorem sig czto-
wiek znajduje”.
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w polu praktyki oraz konstruowania wzajemnych zwigzkow
miedzy elementami poznawczymi/mentalnymi, afektywny-
mi i dzialaniowymi podmiotu dzialajgcego.

Podmiot dziatajgcy w polu praktyki:
transformacje bezszelestne®
Jak to juz bylo powiedziane: podejmujac aktywnos¢, oddzia-
lujemy na Drugiego i réwnoczesnie zmieniamy takze siebie.
Transformacje te s3 niewidoczne i bezszelestne. Dobrze ilustrujg
to badania Izabeli Kaminskiej-Jatczak (2016, 2017a, b)°® poswie-
cone analizie przejawow aktywnosci podmiotu dzialajacego,
ktore towarzysza procesowi konstrukeji tozsamosci profesjo-
nalnej asystentéw rodziny, dokonanej na podstawie materiatow
dyskursywnych zebranych w trakcie wywiadéw narracyjnych.
Hipoteza tych badan sformutowana w paradygmacie inter-
akcyjnym stanowi, ze proces konstrukeji tozsamo$ci profesjo-
nalnej asystenta socjalnego dokonuje si¢ w relacji miedzy pod-
miotami dzialajacymi w danym polu aktywnosci. Oznacza to,

Termin francuski silencieux sprawia klopot w przektadzie na jezyk polski.
Wymaga prawdopodobnie zastosowania neologizmu, ktdéry nie wystepuje
w dyskursie. Uzywany na poczatku prac nad tym zagadnieniem termin
»wyciszone” nie pobudzal tak wyobrazni stuchaczy, jak ,,bezszelestne”,
co zdarzyto si¢ podczas mojego wystapienia na Zjezdzie Polskiego To-
warzystwa Szkot Pracy Socjalnej w Bydgoszczy w 2017 r. Zywa reakcja
audytorium utwierdzita mnie w przekonaniu o trafnosci terminu, ktory
podkres$la dynamike, a wiec niezbywalng ceche transformacji. Niemniej
jednak z atencjg i uwaznoécig zachowuje w pamieci uwage Profesora Le-
cha Witkowskiego, sformutowang w recenzji tej monografii, by rozwazy¢
stosowanie terminu ,milczaco obecne”, uzywanego w tworczosci Haber-
masa (1999; Witkowski 2009) i Gadamera (2008), jako bardziej pojem-
nego i majacego swe miejsce w dyskursie. To dodatkowe wyjasnienie moze
ulatwi¢ Czytelnikowi wnikniecie w ztozZono$¢ koncepcji transformacji
przebiegajacych w sposob bezszelestny/wyciszony.

Dzigkuje dr Izabeli Kaminskiej-Jatczak za udostepnienie fragmentow
analiz badawczych.



ze akty identyfikacji siebie samego jako podmiotu dzialajacego
profesjonalnie moga by¢ zréznicowane (Bokszanski 1989: 13)
w zaleznosci od sytuacji spotecznej. Mozliwe jest wiec mowie-
nie o wielosci tozsamosci lub o réznych tozsamosciach funk-
cjonalnych.

W tym procesie transformacji konstruowania tozsamosci
profesjonalnej mozna wyodrebnic wiele transformacji bezsze-
lestnych i niewidocznych dla poszczegélnych podmiotéw dzia-
tajgcych — materialy dyskursywne wskazuja, ze reprezentacje
siebie samego jako asystenta socjalnego sa powiazane/polaczo-
ne wzajemnie (Barbier 2016b) z reprezentacjami aktywnosci,
znajduja sie w sieci znaczen. W rezultacie proces pojmowania
konstrukcji tozsamosci profesjonalnej jest dynamiczny.

Transformacje tej aktywnosci mentalnej nie s3 widoczne
dla wszystkich uczestnikéw pola praktyki, w tym zwlaszcza
asystentow i cztonkow rodzin, bowiem zachodzg bezszelestnie.
Tym, co jest widoczne, sg jedynie przejawy tych transformacji.
Kiedy praca (z rodzing) trwa kilka miesi¢cy, umozliwia od-
krycie linii (i stalych sposobow) aktywnosci, ktore wyrazaja
to, co okresla si¢ jako styl aktywnosci profesjonalnej. Te linie
sg adresowane i same si¢ przeksztalcaja w rezultacie zerwan
i niecigglosci. Analiza materiatéw dyskursywnych (Kamin-
ska-Jatczak 2016; 2017a, b) wskazuje na ich pewna gietko$¢
i elastyczno$¢ w zaleznosci od realnych sytuacji napotkanych
w polu dziatania, co bardzo wplywa na ten proces tworzenia
tozsamosci profesjonalnej asystentow socjalnych. Inaczej mo-
wigc, 6w proces (konstruowania tozsamosci profesjonalnej)
ma wazny wymiar spoleczny. Jest czesto chwiejny i zmienny
pod wptywem innych uczestnikéw usytuowanych w tym polu
praktyki, a niekiedy jego rozwoj nie jest spojny z odczuciami
asystenta socjalnego.

W logice dlugiego trwania transformacje niewidoczne dla
siebie samego oraz dla innych stopniowo si¢ przeksztalcaja
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i staja sie (coraz) bardziej widoczne. Natomiast transformacje
bezszelestne sg znacznie bardziej ukryte i o wiele trudniejsze
do odkrycia (rozpoznania), poniewaz dotycza sfery aktywno-
$ci mentalnej, szczegolnie procesu konstruowania reprezenta-
cji siebie, innych, aktywnosci (cele, mozliwosci, sposoby pracy,
etc.). Kompleksowo$¢ tego procesu jest wyrazna. Aktywno$é
podmiotéw dzialajacych w polu praktyki (asystentow rodzi-
ny) jest naznaczona pracg nad sobg i procesami transgresji,
ktére wymagaja wysitkow w dostrzeganiu transformacji nie-
widocznych i bezszelestnych, przenikajacych sfere mentalna
aktywnosci. Niewatpliwie jest to zwigzane z integrowaniem
doswiadczenia indywidualnego poprzez rekonstrukeje i reor-
ganizacje, jak rdwniez konstruowaniem doswiadczenia kom-
pletnego oraz uwspdlnionego.

Proces ten jest bardzo wymagajacy. ,,Na kazdym etapie...
musi [si¢] pamietac i oceniac jako calos¢ to wszystko, co bylo
przedtem i porownywac do calosci, ktéra dopiero powstanie” -
pisze Dewey (1968 [1947]: 71). Proces charakteryzuja atrybuty
podobne do koncepcji zintegrowanego paradygmatu analizy
pola praktyki, ktéry wyraza calosciowy oraz kompleksowy, ale
réwnocze$nie usytuowany oglad sytuacji i pola aktywnosci.

Ramy procesu odnoszg si¢ do trzech sfer doswiadczania
(Barbier 2011: 75; 2016b), oméwionych we wcze$niejszych roz-
dziatach tej monografii: przezywania aktywnosci, reprezenta-
cji siebie i komunikowania o do$wiadczeniach. Wpisuja sie one
w trzy przestrzenie: afektywna, poznawcza i spoteczng oraz sa
niewatpliwie konstytutywnymi elementami konstruowania
tozsamos$ci podmiotu dziatajacego w polu praktyki.

Tym samym konstruowanie tozsamosci (badacza/ope-
ratora/praktyka) jest ,procesem kontynuowanym”, $cisle
zwigzanym z aktywnoscia, odczuwaniem afektywnym i ko-
munikowaniem zdarzen. W tym procesie istotne znaczenie
ma integrowanie doswiadczenia indywidualnego poprzez re-



konstrukcje i reorganizacje, jak réwniez u§wiadamianie sobie
tego fenomenu. Podzielanie do§wiadczenia, jego uwspdlnianie,
zwigzanie tego procesu z aktywnoscig jednostki, z jej dziala-
niem, odwoluje nas do poszukiwania zwigzkdéw miedzy tym
procesem a tym, co skiada si¢ na aksjologiczne kryterium dzia-
tania. Nie rozwijajgc w tym miejscu tego watku, podkreslmy;,
ze nacisk na ksztaltowanie ram integrowania doswiadczenia
indywidualnego jest odpowiedzig na pytanie o dzialanie,
ktore staje sie dziataniem spotecznym dzieki ksztaltowaniu
uwspdlnionej przestrzeni instytucji symbolicznej, w ktorej
niezastapionym elementem sg zintegrowane do$wiadczenia
indywidualne.

Pola praktyki w ujeciach transwersalnych
Aktywno$¢ w polu praktyki jest Scisle zwigzana z uwspodlnia-
niem doswiadczenia i tworzeniem instytucji symboliczne;.
ZYozonos¢ sytuacji czgsto wymaga do jej analizy oraz podej-
mowanej aktywno$ci zastosowania wieloprzestankowowych
odniesien, tworzacych transwersalng i w miare spdjng perspek-
tywe orientujacg dziatanie w polu praktyki. Jednym z przykta-
doéw jest opracowana przez René Barbiera (1997) transwersalna
teoria edukacji, okreslana réwniez psychosocjologiczng teoria
edukacji (tamze: 311), zbudowana w wyniku przyjecia wielo-
przestankowych i wieloodniesieniowych propozycji aktywnosci
w polu edukacji. Punktem wyjscia tej koncepcji jest poznanie
wewnetrznej struktury (existentialité interne) jednostek, z kto-
rymi si¢ pracuje. Jest to tak wazne, poniewaz to wlasnie elemen-
ty struktury, takie jak np. wyobrazenia, idee, symbole, mity,
warto$ci itp., okreslaja i orientuja aktywnos$¢ podmiotu oraz
nadaja jej sens i znaczenie.

Stanowisko to, obecne w dyscyplinach spotecznych, uzna-
ne jest przez niektdrych badaczy za pozyteczne w tworzeniu
zwigzkow miedzy poszczegolnymi dyscyplinami o cztowieku
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ijego srodowisku zycia. Podobne ujecia znajdujemy w kon-
cepcjach pedagogii instytucjonalnych, ktore zrodzity sig jako
krytyczna refleksja nad edukacja, a nastepnie objely swym
zasiegiem inne obszary zycia spolecznego, m.in. prace so-
cjalng. Sposréd licznych odmian ruchéw instytucjonalnych
mozna wyodrebni¢ dwa nurty odmiennie akcentujgce cel
dzialania i przyjete metody postepowania. S nimi: pedago-
gika instytucjonalna i analiza instytucjonalna. Pedagogika
instytucjonalna koncentruje si¢ na jednostce, na mozliwos-
ciach, sposobach wplywania na nig, modyfikowania. Drugi
gléwny nurt ruchéw instytucjonalnych - analiza instytucjo-
nalna - byla od poczatku ukierunkowana na przeksztalcanie
instytucji, a takze na tworzenie nowych instytucji (w znacze-
niu symbolicznym) w obrebie tej samej placowki. Przeciw-
stawne punkty wyjscia pedagogiki instytucjonalnej i analizy
instytucjonalnej zaznaczaja si¢ wyraznie i odnoszg gltéwnie
do: okreslenia miejsca jednostki w organizacji instytucjonal-
nej, ksztaltu relacji z innymi, postrzegania instytucji/orga-
nizmu, analizy, zasadnosci, mozliwosci i mechanizmoéw jej
tworzenia oraz modyfikowania dzieki zastosowaniu analizy
wewnetrznej placowki.

Analiza instytucjonalna jest koncepcja, ktora spozytkowuje
podejscia wlasciwe psychoanalizie, psychosocjologii, psycho-
pedagogice oraz socjoanalizie. Spozytkowuje je do wyjasnia-
nia proceséw obserwowanych w placowkach oswiatowych/so-
cjalnych/kulturalnych, a szerzej — w instytucjach spolecznych,
probujac wyjasnic zwiazki jednostki z instytucja pozostajaca
w trakcie tworzenia sie i rozwoju. Mozna wyodrebnic trzy wy-
miary analizy instytucjonalnej: ogolng analize instytucjonal-
na podejmujacy zagadnienie teorii rozwoju spolecznego, beda-
ca pewnym typem refleksji na temat stosunkéw spotecznych
w skali makrospotecznej; zesp6t odniesien teoretycznych spo-
zytkowywanych dla interpretacji proceséw psychospotecznych
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zachodzacych w placéwece i mozliwych zmian; postepowanie
socjoanalisty w placowce zmierzajace do tworzenia ,nowych”
instytucji, podejmowane na zyczenie pracownikow lub/i uzyt-
kownikow®.

Eksponowanie w analizie instytucjonalnej funkcji stabili-
zujgcej i rownoczesne podkreslanie funkcji zmianotworczej
wskazuje na heterogenicznos$¢ podejs¢ oraz prowadzi do uwy-
puklania wzajemnej zaleznosci obrazu instytucji (jej zadan
i funkcji) oraz kontekstu spotecznego. Przestanki te stanowia
z kolei podstawe dla nastepujacych konstatacji ukierunko-
wujacych cele finalne praktyki wychowawczej: postrzeganie
procesu wychowania jako instytucji ujmowanej w kategoriach
norm i warto$ci; dystansowanie si¢ od ujmowania celu wycho-
wania i ksztalcenia jedynie jako reprodukcji modelu, z ktérym
nalezy si¢ identyfikowa¢; poszukiwanie celow ksztalcenia i wy-
chowania z udzialem praktykow, poprzez analize i ocene wlas-
nych mozliwosci.

W odniesieniu do konkretnej placéwki wazna jest autoana-
liza mozliwo$ci i oczekiwan czlonkéw spolecznosci (uzytkow-
nikow i personelu) oraz podjecie proby opracowania wtasnych
zalozen dotyczacych funkcjonowania placowki. W wyniku ta-
kiej pracy indywidualnej i grupowej mozliwe jest odnajdywa-
nie tozsamosci indywidualnej i instytucjonalnej; zachecanie
do postrzegania placéwek wielowymiarowo, wielokonteksto-
wo, z rownoczesng ufnoscig w mozliwosci tworcze personelu
i uzytkownikow (por. Telka 2007). Instytucja nie ,,jest dana”,
ale znajduje si¢ w ciaglej zmianie (w trakcie tworzenia si¢) i na
jej ostateczny ksztalt maja wplyw wszyscy stanowigcy jej spo-
tecznosc¢.

Aplikacyjne nurty analizy instytucjonalnej i ich zastosowanie w socjo-
analizie wewnetrznej placowki omawiam w: Marynowicz-Hetka (2007a):
289-297.
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Pola praktyki - pola badan: naprzemiennos¢

aktywnosci i implikacje'’

Przyjecie tezy o przenikaniu teorii i praktyki w kontekscie dwu
przestrzeni: edukacyjnej i badawczej, nadaje zupetnie inny sens
iznaczenie zwigzkom miedzy teoria i praktyka. Takze inaczej
niz dotychczas sytuuje ,,praktyczno$¢™ nie na zewnatrz pol
praktyki, jako rezultat nauczania, ksztalcenia, badan etc., ale
wewnatrz, jako ich wazny atrybut i Zrédlo uwiarygodnienia
podejmowanych dziatan edukacyjnych i badawczych. W takim
postrzeganiu praktycznosci pedagogiki (spolecznej) podkresla
si¢ znaczenie nieodlacznych jej atrybutow, ktérymi sa: relacyj-
nos¢, procesualnosé, temporalnosé (trwanie, zerwanie i niecia-
glos¢) oraz kontekstowos¢ i usytuowanie. Te cechy wyznaczaja
jej zakres, w tym takze granice i mozliwo$ci oraz sposoby ich
przekraczania.

Tak sformulowana teza znosi tradycyjny podziat na teo-
rie i praktyke. Stanowiska teoretyczne (podejscia) sa obecne
w dyskursie'? zwykle z wyraznym zaakcentowaniem perspek-
tywy epistemologicznej i metodologicznej. Mozna je okresli¢
jako aktywne, aktywizujace w réwnym stopniu tych, ktérzy
»pracuja w nauce”, jak i tych, ktérzy z niej korzystajg. Ten nurt
zwigzany jest z procesami poznania, pojmowania rzeczywi-
stosci, a przede wszystkim z procesami rozumienia rzeczywi-
stosci i odnajduje swe Zrodta w zwatpieniu w pozytywistyczny
model poznania.

Oczywiscie warto stale stawia¢ pytanie, czy takie stanowi-
sko nie jest jedynie ztudnym pomystem, ktéry moze zaprowa-
dzi¢ na manowce samg (sub)dyscypline. Jesli nawet efekt nie

Tre$¢ tego paragrafu obejmuje zmodyfikowane ujecia zagadnien ana-
lizowanych w wielu moich tekstach, szczegélnie zas w: Marynowicz-
“Hetka (2011b, 2014b).

12 Znane sa stanowiska sytuujace teorie jedynie jako aktywnos¢

dyskursywna (por. np. Barbier 2009¢: 1087).



bedzie tak grozny, to czy nie utrudni tego, by refleksja ,,dla”,
»W~ 1,nad” praktyka stawala sie na tyle uogélniona i na tyle
wyrazona w precyzyjnym jezyku, by wzbogacata jej dyskurs?
Te dwoisto$¢ stale warto mie¢ w wyobrazni. Jednym z niebez-
pieczenstw moze by¢ nadmierny wymog szybkiej waloryzacji
dziatan w polu praktyki i nie zawsze uzasadnione dazenie do
ich ewaluacji. Wowczas to dyskurs (sub)dyscypliny staje si¢ ze-
spofem pogladdéw na jakis$ temat, wyrazonych w postaci zdan
waloryzujacych. Dodajmy: zespotem pogladow nie zawsze
majacych odzwierciedlenie w badaniach klasycznych (w zna-
czeniu tych prac badawczych, ktére pozwalaja nam poja¢,
zrozumie¢ dany problem). Stanowi natomiast bardzo wazna
podstawe orientujaca (to jest ukierunkowujacg, uzasadniajacg)
aktywno$¢ podmiotu. W tym sensie miejsce dyskursu nauko-
wego zajmuje dyskurs ideologiczny.

Badanie pola praktyki jest trudne przede wszystkim z uwa-
gi na jego zlozono$¢. Mozna przypuszczad, ze ona wlasnie sta-
nowi gléwna argumentacje dla poszukiwania coraz to nowych
rozwigzan, podej$¢ wytanianych z paradygmatow obowigzuja-
cych w danym okresie rozwoju nauki. Najogélniej mozna po-
wiedzie¢, ze wybor i opis najbardziej trafnej kategorii podejs¢
badawczych, uzytecznych w analizie pola praktyki, stanowi
konsekwencje akcentowania specyfiki zwiazkéw nauk hu-
manistycznych i spotecznych z praktyka. Jednym z kryteriow
porzadkowania owych zwigzkow jest wyodrebnienie cech cha-
rakterystycznych dla danego podejscia badawczego (np. scjen-
tystycznego, rozumiejacego, interpretatywnego, partycypa-
cyjnego), specyficznych dla danej kategorii zwiazkoéw miedzy
polem badan a polem praktyki. Pomimo podjetej tu proby
uproszczenia tej kategoryzacji, nalezy pamietac o jej bardzo
wyszukanej zfozonosci, na ktéra sktada sie mozliwa do wyod-
rebnienia wielo$¢ konfiguracji. Szczegolng cechg roznicujaca je
jest pozycja badacza, jej usytuowanie (zewnetrzna w stosunku
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do pola praktyki, usytuowana ,w” polu praktyki badz ,nad”
nim) i jej poziom zaangazowania (ekspercka, zaangazowana).
Przyjmujgc te ramy, mozna nastepujaco wyodrebni¢ kategorie
zwiazkow miedzy polem praktyki a polem badan: ,,dla prakty-
ki”, ,w praktyce”, ,poprzez praktyke”, ,nad praktyka”.

Podejscia badawcze, ktorych celem sg analizy stuzace prakty-
ce (rozpoznania, diagnozy, ekspertyzy), mieszcza sie w kategorii
zwigzkow ,,dla praktyki”. Wazne jest podkreslenie ich wymiaru
diagnostycznego, ktéry stanowi podstawe projektowania. Cha-
rakterystyczna ich cecha jest zewngtrzne usytuowanie badacza,
co sprzyja podkreslaniu podziatu na to, co przynalezy do teorii
ido praktyki. Odniesienia teoretyczne tego typu badania, czgsto
wyrazane w normatywnych sformulowaniach, nasycone walo-
ryzacja i postugujace sie ewaluacja odnoszong do zewnetrznie
proponowanych modeli, stanowig nierzadko racje dla formuto-
wania dyrektyw/rekomendacji dla praktyki. Takiemu obrazowi
tych zwiazkow sprzyja przyjecie perspektywy prakseologiczne;.
Wynika to z usytuowania dyscyplin spolecznych, zwlaszcza
dyscyplin praktycznych'® i zwigzanych z tym oczekiwan or-
ganizmow spolecznych, wyrazanych w niezbywalnym wymo-
gu konstruowania diagnoz spofecznych i wynikajacych z nich
strategii rozwoju (np. regionu, gminy, spotecznosci). Ten typ
diagnoz jest silnie zwigzany z planowaniem spolecznym i pro-
jektami rozwoju regionalnego. Odnosi si¢ zwykle do kontekstu
makrostrukturalnego oraz w widoczny sposob oddziela bada-
czy od dzialaczy i organizatoréw zycia spolecznego, a wigc od
innych niz badacze uczestnikéw pola praktyki. W konsekwen-
cji ten typ analizy praktyki sprzyja poglebianiu réznic miedzy
tym, co teoretyczne i tym, co praktyczne oraz ponawianiu pytan
o formulowanie ocen o spotecznej funkcji nauki (w tym badan)
ijej (ich) przydatnosci dla praktyki.

13 W znaczeniu nadawanym przez Tadeusza Kotarbinskiego (1961 [1929]).
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Te rodzaje podej$¢ badawczych, ktérych celem jest nade
wszystko rozumienie/pojecie sensu i znaczenia danego zjawi-
ska, sytuacji spotecznej, dokonujg si¢ m.in. poprzez bezposred-
nie uczestnictwo badacza w polu praktyki'®. Te konfiguracje
zwiagzkéw miedzy polem badan a polem praktyki okresla sie
skrotem myslowym: ,w praktyce”. Charakterystyczna jej cecha
jest wewnetrzne usytuowanie podmiotu dzialajacego, w tym
przypadku badacza. Powszechng procedura w tej kategorii
zwigzkow jest badanie poprzez dziatanie oraz aplikacja takich
podejs¢, jak np. analiza instytucjonalna. Znika w tym podej-
$ciu $cisla i jednoznaczna réznica miedzy tym, co jest teoria,
a tym, co nalezy do praktyki. Generuje to dalsze stanowiska
metodologiczne uzasadniajace koniecznos¢ postugiwania sig
odniesieniami wieloprzestankowymi w analizie pola praktyki,
pamietajac o wynikajacych z tego konsekwencjach teoretycz-
no-metodologicznych. Podejscia klasyfikowane w tej kategorii
zwigzkow miedzy polem badan a polem praktyki charaktery-
zuje wymiar partycypacyjny i interpretatywny.

Podejscie umozliwiajgce konstruowanie dyskursu praktyki,
ktéry pozwala na stopniowe nadawanie jej wymiaru refleksyj-
nego, okreslane jest sformutowaniem ,,poprzez praktyke”. Nie-
kiedy mowi sie o uogélnianiu praktyki, jak réwniez o refleksyj-
nej praktyce. Na ten typ zwigzku zwraca uwage m.in. Francis
Imbert (1992), analizujac znaczenie refleksyjnej praktyki dla
rozwoju nauk o wychowaniu, a takze Malcolm Payne (1998),
wskazujac na znaczenie ksztaltowania postawy refleksyjnego
praktyka pracy socjalnej. Tutaj tez miesci si¢ spozytkowanie
analizy konwersacyjnej (por. Granosik 2013).

Przykladem niech beda prace, ktére w ostatnich latach powstaly w zespo-
le pedagogdw spotecznych Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu
Lédzkiego. Por. np. Telka (2007), Gulczynska (2013), Kostrzynska (2018),
Wojtczak (2016).

Pola praktyki: sensy i znaczenia aktywnosci

177



Rozdziat s

178

Kategoria analizy pola praktyki - i tym samym jego zwiaz-
kéw z polem badan - ktdra wigze si¢ z podej$ciami zintegro-
wanymi, umozliwiajacymi oglad praktyki z oddalenia me-
tateoretycznego, okreslana bywa skrétowo ,,nadpraktyka”.
Przyktadéw takiego typu analizy mozna przywota¢ sporo.
Wymienmy tylko niektdre z nich: socjologia pracy socjalnej
(np. Sibeon 1996 [1991]), wymiar transwersalny pedagogi-
ki spotecznej (Siinker 1996; Hamburger 1996; Marynowicz-
-Hetka 2007b), propozycja paradygmatu pracy spolecznej jako
dziatania (Wagner 1998) czy wymiar transwersalny analizy
dzialania (Barbier 2006, 2016b).

Jak to juz byto powiedziane, wszelkie uporzadkowania
schematyzujg obraz rzeczywistosci, ale sa niezbedne ze wzgle-
dow dydaktycznych i dla jasno$ci przekazu. Majac sSwiadomosé
ztozonosci pola praktyki, niejednokrotnie podejmuje si¢ ana-
lizy ,w poprzek”, uzasadniajac zréznicowanie podejs¢ badaw-
czych w jednym badaniu, stosujac metodg triangulacji. Uznaje
sie tym samym, Ze nie tyle wazne jest zachowanie ,,czystosci”
metodologicznej, lecz odkrycie badanego pola. Z tego powo-
du wazne miejsce zajmuje zintegrowany paradygmat analizy
pola praktyki (ale takze tak ujmowanej aktywnosci). Wiaze
sie on z kategorig badan usytuowanych w praktyce, wjej polu.
Tym samym znaczace staja sie dwie cechy: kompleksowos$¢/
ogolnoscé/globalnos¢ i usytuowanie oraz wartosciowanie. Te
cechy wyznaczajg spoteczno-pedagogiczna perspektywe pa-
trzenia na zwigzki pola badan z polem praktyki. Zlozono$¢
pol praktyki wymaga podejmowania badan zespolowych, wie-
lodyscyplinarnych, sprzyjajacych jej poznaniu i pojmowaniu.
Takie oczekiwanie wyznacza nowe wyzwania odnoszace sie do
konstruowania zwigzkéw miedzy dyscyplinami. W badaniach
prowadzonych indywidualnie zastosowanie tego zintegrowa-
nego paradygmatu analizy pola praktyki na ogét wymusza
interdyscyplinarne przygotowanie badacza(y). W badaniach



zespolowych tworzy si¢ zréznicowane dyscyplinarnie zespoty
badawcze. Aplikacja paradygmatu zintegrowanego, wynika-
jaca ze zlozonosci pol praktyki, wymaga uwzgledniania wie-
loodniesieniowych/wieloprzestankowych podejs¢ do ich ana-
lizy. Konfiguracje podej$¢ zastosowanych w tak pomyslanej
analizie pola praktyki obejmujg trzy odmiany, wyodrebnione
wedlug syndromu cech: pluridyscyplinarnos$¢, interdyscypli-
narnos¢, transwersalnos¢.

Spoleczno-pedagogiczne spojrzenie na pole praktyki, kto-
re staje si¢ polem badan, charakteryzuje realizowanie badan
wspolnie z uczestnikami tej przestrzeni, prowadzonych w celu
rekonstrukcji ich przedmiotu z perspektywy badanych. Row-
noczes$nie nabywanie przez uczestnikow pola praktyki podzie-
lanego doswiadczenia intensywnie ksztaltuje dyskurs wiedzy
i sprzyja dyscyplinaryzowaniu refleksji praktyki. Proces ba-
dawczy tworzy przestrzen sprzyjajacg integrowaniu doswiad-
czenia indywidualnego. Oznacza to, ze doswiadczenie badacza
nie obejmuje jedynie doznan, ale tez mentalne ich uswiado-
mienie w sensie indywidualnym oraz podzielanie w sensie
spolecznym/zbiorowym. Stad przestrzen tworzenia wiedzy
o aktywnosci w polu praktyki staje sie w istocie przestrzenia
konstruowania tozsamosci badacza-praktyka (por. m.in. ba-
dania Kaminskiej-Jatczak 2017b).

Wiasnie podejscia badawcze sprzyjajace tworzeniu prze-
strzeni ,wspdluczestnictwa” i postawie uwrazliwienia na
innych wydaja sie stanowi¢ edukacyjna przestrzen stuzaca
minimalizacji kontrowersji czy im pochodnych napie¢. Ksztal-
towanie postawy uwrazliwienia profesjonalnego jest skom-
plikowane w sensie edukacyjnym. Wymaga nie tylko opano-
wania umiejetno$ci dystansowania sie, oddalenia od tego, co
wewnetrzne, wyjscia ,,na zewnatrz” oraz spozytkowywania
odniesien teoretycznych dla waloryzowania, ewaluacji i pro-
jektowania, ale niekiedy wrecz ,,oduczenia si¢”, porzucenia
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stereotypow, utrwalonych przekonan. Ta propozycja ksztal-
towania umiejetnoéci dystansowania si¢ nie powinna by¢
interpretowana jako zniech¢canie do zaangazowania. Raczej
dzigki takiemu usytuowaniu badacza analiza, dokonywana
nieco z zewnatrz, poszerza horyzont i staje si¢ bardziej rozlegta
(wieloaspektowa), bardziej wywazona, a dzigki temu moze by¢
lepiej zorientowana na Drugiego.

Spoleczno-pedagogiczna perspektywa badan partycy-
pacyjnych uwypukla szczegélnie ich wymiar transforma-
cyjny, wyrazajacy zorientowanie na konstruowanie zmiany/
transformacje w przebiegu badania badz/i wiedzy. To sprzyja
takze zmianie spotecznych realiow poza polem badawczym.
Tak projektowane badania pola praktyki wyrazaja si¢ stalym
zmaganiem, by proces przetwarzania srodowiska zycia byt
»wlasnym” (przyswojonym) procesem wszystkich uczest-
nikéw interakeji. To jest podstawowa i najwieksza trudno$é
w osiggnieciu powodzenia. Relacyjny wymiar doswiadczenia
jest kluczowy dla tak rozumianego podejscia, a jego przyjecie
stanowi powazne zobowigzanie dla badacza podejmujgcego
ten typ badan z perspektywy spoleczno-pedagogicznej.

Punkt widzenia pedagogiki spolecznej na potaczenie pdl
praktyki z polami badan jest uksztaltowany dzigki projektowi
pedagogicznemu ksztalcenia pracownikéw spotecznych, re-
alizowanemu w latach 20. i 30. XX w. w kierowanym przez
Radlinskg Studium Pracy Spoleczno-Kulturalnej Wolnej
Wszechnicy Polskiej. Fragment wypowiedzi zawarty w Listach
o nauczaniu i pracy badawczej (Radlinska 1964a) zawiera bar-
dzo aktualne przestanie dotyczace organizowania ksztalcenia
do podejmowania aktywnosci w polu praktyki. ,,Zwréocitam
uwage - pisze Radlinska - na koniecznos¢ zdobycia postawy
badacza, by w trudno$ciach zawodowej pracy spolecznej nie
zatraci¢ wrazliwosci i nie da¢ si¢ zmoc nie rozumianym prze-
szkodom” (tamze: 436). Oczywiscie owo ,,zdobycie postawy



badacza” odnosito si¢ do projektu ksztalcenia pracownikow
spolecznych, a wigc 0s6b przygotowywanych z myslg o aktyw-
nosci w polu praktyki. Chodzi tu o postawe badacza, a wiec
tego, ktory potrafi watpic¢ i szukad, stawiac pytania; tego, ktory
nie wie wszystkiego i nie musi natychmiast i sprawnie podej-
mowac trafnych decyzji, ktéry moze i powinien namyslac sie
nad swa praktyka, nad jej polem, nad tym, co ja warunkuje.
Praktyk, ktdry przejawia cechy badacza i badacz, ktéry rozu-
mie praktyke oraz nauczyciel, ktéry pomaga im obu wyjasnié
zlozonos¢ tych zwigzkow — oto w sposéb bardzo swobodny
sformulowany problem, ktéry w istocie jest waznym proble-
mem metodologicznym, uzasadniajacym spiralny powrét do
problemu praktycznosci pedagogiki spotecznej.

Zakres kategorii ,,praktycznos$¢” nie jest wyraznie okres-
lony i tym samym pozwala na przekraczanie schematéw wyob-
razen podmiotéw dzialajacych, niezaleznie od przedmiotu za-
interesowan i artykulowanych celéw (badanie, optymalizacja,
ewaluacja itp.). Przekraczanie wyraza si¢ wiec w niedookre-
$leniu pol aktywnosci, stosowanych sposobow postepowania
iwrdznorodnosci odniesien epistemologicznych. Ta otwarto§¢
postrzegania praktycznosci pedagogiki spolecznej jest przy-
gotowaniem do tego, aby postugujac si¢ metaforg Bachelarda
(2002 [1938]), moc przejs¢ od rozmaitosci, tak charakterystycz-
nej dla mysli przednaukowej, do poszukiwania zmiennosci, co

stanowi ceche charakterystyczna: poszukiwanie rozmaitosci
przenosi umyst od jednego przedmiotu do drugiego; umyst
ma wowczas na celu jedynie poszerzanie poje¢. Natomiast
poszukiwanie zmiennos$ci dotyczy konkretnego przedmio-
tu, zmierza do tego, aby zobiektywizowa¢ wszystkie zmien-
ne, dowie$¢ mozliwosci wptywania na nie; wzbogaca zakres
pojecia i przygotowuje matematyzacje doswiadczenia (tam-
ze: 42).

Pola praktyki: sensy i znaczenia aktywnosci
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Taki tez mozemy mie¢ pozytek z badania pola praktyki po-
szukiwania, poprzez deformacje (zmienno$¢) jego istoty. Zas
ci, ktdrzy dzialajg profesjonalnie w polu praktyki, moga cie-
szy¢ sie jego wzbogaconym opisem. Propozycja ksztaltowania
sie umystu naukowego opracowana przez Gastona Bachelarda
moze doskonale stuzy¢ w ksztalceniu/ksztattowaniu pedagoga
spolecznego, ktory taczac w sobie postawe badacza i dziatacza
(operatora), staje si¢ czlowiekiem zdolnym do dziatania w roz-
nych polach aktywnosci.
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Wartosciowanie aktywnosci
W polu praktyki

Uwagi wstepne

Przestaniem tego rozdzialu jest nastepujace sformutowanie
Deweya (1975 [1934]): ,,Zadne do$wiadczenie, jakiekolwiek
by nie bylo, nie stanie si¢ jednoscia, o ile nie posiada jakosci
estetycznej” (tamze: 52). Kategoria warto$ciowania jest tutaj
pojmowana nie wprost — jako odwolywanie sie do zewnetrz-
nie usytuowanych norm i ,wyrazanie przekonania o wyzszosci
pewnych wartosci [rozumianych jako cennosci - przyp. E.M.-H.]
od innychiich skalowaniu” (Jamroziakowa 1998: 105), lecz jako
swego rodzaju ,$wiadomosciowy komponent istnienia” (tamze).
Mozna wigc méwic o ,,ukrytym wartosciowaniu” (tamze), czy
tez w odniesieniu do aktywno$ci - o warto$ciowaniu, ktdre ja
transwersalnie przenika.

Takie rozumienie kategorii warto$ciowania wynika tak-
ze z pojmowania wartosci i ich miejsca w polu aktywnosci.
W tym przypadku s3 one usytuowane ,w”, a nie na zewnatrz
owego pola. Inaczej méwiac, mozna odnalez¢ liczne ,,poze-
nione” konfiguracje warto$ciowania, ktére sg usytuowane
immanentnie w aktywnos$ci w polu praktyki — zaréwno na
jej poczatku, kiedy definiowanie sytuacji stanowi wazny ele-
ment w podejmowaniu decyzji o orientowaniu aktywnosci, jak
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iw ocenie rezultatow podjetej aktywnosci (ewaluacji). Nieza-
leznie od miejsca w procesie podejmowanej aktywnosci w polu
praktyki warto$ciowanie charakteryzuja te same atrybuty nie
zewngtrznego, lecz wewngtrznego usytuowania i dokonywa-
nia warto$ciowania w sposob relacyjny, razem z uczestnikami
aktywnosci. Na tym tle waznym skfadnikiem wartosciowania
jest jakos¢ relacji miedzy uczestnikami pola praktyki: intere-
sowna (zorientowana rynkowo, czesto przedmiotowo) czy tez
bezinteresowna, bedaca wyrazem relacji autotelicznych.

Jesli aktywnos$¢ mozna pojmowac jako tworzenie instytu-
cji, co podkresla Revault d’Allonnes (2006: 278), interpretujac
myél Ricoeura, to trzeba pamietad, Ze tworzenie instytucji ,,nie
jest samym zyciem wspolnym, czy tez tworzeniem interakeji
wzajemnych czy miedzypodmiotowych, ale jest procesem
o bardzo wyraznym wymiarze aksjologicznym” (Boltanski
iin.2006: 54). Sktadnikiem tego wymiaru jest aktywnos¢ war-
to$ciowania, ktore jest konstytutywnym elementem tworzenia
instytucji (symboliczne;j).

Normatywnos¢ i warto$ciowanie rozpatruje si¢ w pedago-
gice spolecznej przynajmniej w dwu wymiarach: po pierwsze,
jako punkt odniesienia (cel finalny) przetwarzania srodowiska
»sitami spofecznymi - w imi¢ idealu™; po drugie, jako uzasad-
nienie dla konstruowania réznorodnych narzedzi oceny, ktore
wywodzg sie z kategorii wzoru i wzorca. Ta cecha pedagogiki
spolecznej jest najbardziej istotna dla spoleczno-pedagogicz-
nego punktu widzenia i réwnoczesnie najbardziej kontrower-
syjna w podejmowanych dyskusjach, ale najlepiej definiujaca
wychowawcze podejscie czy tez wymiar edukacyjny pol ak-
tywnosci pedagoga spotecznego. Podkresla wage wartoscio-
wania i uczenia w calej aktywnosci edukacyjnej oraz pomocy
$wiadczonej jednostce w rekonstruowaniu i reorganizowaniu
dos$wiadczenia indywidualnego w calos¢, kompletnos¢ podzie-
lang z innymi.



Relacyjny wymiar wartosci - wartosciowania’
Namysl nad aksjologicznym wymiarem pedagogiki spotecznej
wymaga ustalenia pojecia kluczowego, jakim jest ,wartos¢”.
Rozumiemy je raczej jako wyobrazenie powstajace w relacji
zsobg samym iz innym, a nie wprost jako cennos¢, do ktorej
dazymyiktora pragniemy osiaggng¢. Takie stanowisko wobec
warto$ci wydaje si¢ zbiezne z tym punktem widzenia na pe-
dagogike spoteczng, ktéry mozna odnalezé w poczatkach jej
ksztaltowania. Jego pojemno$¢ zasluguje na reinterpretacje
oraz rozwiniecia. Istotne jest tu pytanie o miejsce wartosci
w polu dzialania i 0 mechanizmy ich mentalnego uswiada-
miania.

Przyjmujac perspektywe holistyczng i transwersalng, wy-
odrebnia si¢ trzy wzajemnie powigzane elementy tego proce-
su konstruowania wartosci. Zwigzek ten obejmuje: wartosci,
ktdre sa widoczne w czynie (valeurs en acte), wyobrazenia celu
podejmowanej aktywnosci, kierunku zmian, modyfikacji,
w ktdre podmiot juz jest zaangazowany oraz wyobrazenia tego,
co podmiot dzialajgcy uznaje za pozadane dla niego, dla jego
aktywnoéci lub dla jego srodowiska. Chodzi tu o wyobrazenia
finalizujace (wzér, wzorzec). Wyobrazenia te nadajg sens i to-
warzyszg aktywnos$ci podmiotu, sg to wiec warto$ci uznane
przez podmiot dziatajacy. Zgodnos¢ (spojnosé) tych trzech
elementow spojonych w akcie aktywnosci pozwala jednostce
na odczucie przebiegu aktywnosci jako udanej. Ta propozycja
Barbiera (2006: 197-240; 2016b) dotyczaca analizy elementow
znaczacych dla okreslenia efektéw podejmowanej aktywnosci
ijej przebiegu wydaje si¢ uzyteczna dla analizy i interpreta-
cji ram okreslajacych tworzenie w polu aktywnosci instytucji

Problematyka aksjologiczna podejmowana byta przeze mnie w réznych
artykutach i ksigzkach (m.in. Marynowicz-Hetka 2003; 2007a; 2012c;
2015a).

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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symbolicznej, pojmowanej za Castoriadisem (1975) jako sie¢
symboliczna, spolecznie usankcjonowana, w ktorej krzyzuja
sie - w zréznicowanych relacjach i proporcjach - elementy re-
alne i wyobrazalne.

Pytajac o to, w jaki sposdb wartosci istniejg w polu dziata-
nia, skad tam si¢ biorg, znajdujemy odniesienie do relacyjnej/
relacjonalnej koncepcji wartosci, ktorej przyjecie sprzyja okre-
$laniu sensu ludzkiego doswiadczania §wiata. Wyraza ja poro-
zumienie interpersonalne w polu aktywnosci, ktére - o ile ma
spelnia¢ atrybut wzajemnosci i podzielania, a wigc najwyzszej
kategorii wymiany, a nie jedynie transferu czy nawet wymia-
ny (handlowej) - wymaga wspoétdziatania, takze w wymiarze
aksjologicznym. Podmiot dzialajacy, przygotowany profesjo-
nalnie do tej aktywnosci, posiada umiejetno$¢ takiego po-
stepowania w polu aktywnosci, pozwalajacego na wzajemne
uznanie tych wyobrazen waloryzujacych, ktére mogg stanowic¢
racje dla podejmowanego dzialania zar6wno w wymiarze in-
dywidualnym, jak i spolecznym (dotyczacym grupy, zespotu,
spolecznosci). Posiada kompetencje do tworzenia przestrzeni
do integrowania dos§wiadczenia indywidualnego poprzez re-
konstrukeje i reorganizacje oraz nadawanie mu wymiaru ak-
sjologicznego. Jest to tez niezbywalny atrybut pracy spofecznej
podejmowanej dla innych, razem z nimi i poprzez nich.

Z uwagi na zlozonos$¢ aktywnosci podmiotu w polu prak-
tyki szczegdlnego znaczenia nabiera uwrazliwienie etyczne.
Wyraza si¢ ono takze w poszukiwaniu aksjologicznego kry-
terium orientowania dzialania, co stanowi istotny argument
dla poznawania istoty wiedzy o warto$ciach: czym sa, jak sa,
jak istnieja w przestrzeni spotecznej, w Srodowisku niewidzial-
nym, jak je mozna odkry¢. Sg to wigc raczej pytania epistemo-
logiczne, a odpowiedz na nie moze by¢ bardzo przydatna dla
zrozumienia znaczenia poszczegolnych cennosci, ktére pod-
miot pielegnuje w swej aktywnosci.



W dyskusjach na temat profesjonalnej aktywnosci w polu
praktyki chetnie wyodrebnia si¢ wartosci, ktore traktuje sie
jako cennos¢ niezbedna do tego, aby dzialanie spelniato wy-
mog profesjonalnosci, np. respekt wobec Drugiego, otwartos¢
na niego, dbalos¢ o komunikacje z nim, odpowiedzialno$¢, ale
i wrazliwo$¢ na innos¢. Ten rejestr nie moze by¢ zakonczony,
jest tak wielowatkowy, jak mozliwe s3 wieloodniesieniowe ak-
sjologicznie zrodla ram aktywnosci w polu praktyki. Ich ztozo-
nos¢ jestimmanentng cechg, wskazujaca na dwoistos¢.

Rozpatrujac miejsce wartosci w polu aktywnosci i pytajac
o ich funkgje, zauwaza si¢ zréznicowanie stanowisk - od do$¢
fundamentalnych i pryncypialnych, niepodwazalnych, do tych
pogladéw, ktdre odbieraja wartosciom te atrybuty i ujmuja je
tylko jako wazne odniesienia aksjologiczne towarzyszace dzia-
taniu. W konsekwencji, w dyskursie aksjologicznym (por. Ma-
rody 1976; Lavelle 1991 [1951]; Kottowski 1968; Barbier 2006,
2016b, 2018) obecne s3 stanowiska nadajace wartosciom funk-
cje sprawczg, sytuujac je u podstaw podejmowanej aktywnosci
i traktujac jako czynnik mobilizujacy do jej zaistnienia. Sta-
nowiska te daja podmiotom dziatajacym poczucie sprawstwa
i stanowig zachete do organizowania, nauczania, pokazywa-
nia, oceniania etc. Stanowig takze dobry punkt wyjscia i ar-
gumentacje¢ dla uzasadnienia pogladu, iz wystarczy nauczy¢
»dobrego” (etycznego) postepowania, aby by¢ dobrym.

W innych stanowiskach (zwlaszcza: Lavelle 1991 [1951];
Barbier 2006, 2016b) wartosci nie stanowig bazy aktywnosci,
a jedynie jej towarzysza, bedac bardzo waznym odniesieniem
dla orientowania jego celéw finalnych i dokonywania kon-
kretnych wyborow. Ta kategoria stanowisk jest na ogot zwia-
zana z relacjonalng koncepcja wartosci (tamze; Starczewska
1994 [1978]), w ktorej przyjmuje sig, ze warto$ci, uczestniczac
w procesie (swoistym dialogu) jednostki z sobg samym, ze
$rodowiskiem i z innymi ludzmi, tworza sie¢ w tym procesie.

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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Spelniajg wiec funkcje towarzyszaca i funkcje wspottworcza.
Przyjecie takiej perspektywy teoretycznej ma bardzo powaz-
ne konsekwencje dla ksztaltowania wyobrazen o mozliwosci
oddziatywania wychowawczego. Nie mozemy sytuowac si¢
jako posiadajacy jedynie stuszny poglad. Mozemy widzie¢ swe
miejsce jako towarzyszacy w odkrywaniu przez jednostke jej
$wiata wartosci, ktory powoli staje sie $wiatem podzielanym
przez innych. Juz w latach 30. XX w. t¢ zasade sformulowala
Helena Radlinska (1935), zwracajac uwage na to, ze za nikogo
nie mozna si¢ rozwija¢, mozna jedynie pomdc rozwojowi.

Przyjecie takiego stanowiska skutkuje tym, ze nie ma jedne-
go obowiazujacego kryterium aksjologicznego orientujacego
aktywnos¢ w polu praktyki. Preferencja orientacji aktywnosci
$wiadczania $wiata (Starczewska 1994 [1978]). Jest ona takze
rezultatem dialogu podmiotu dzialajacego ze Srodowiskiem
i jego ukierunkowania na transformacje. Réwnoczesnie do-
konywanie wyboru, orientowanie aktywnosci czesto jest po-
taczone z zerwaniem dotychczasowego porzadku (Lavelle 1991
[1951]: 185-202). Zerwanie nie jest jednorazowym aktem, ale
procesem, ktory obejmuje calg osobe, a nierzadko wiaze sie
z cierpieniem (Ricoeur 2003a). Jest zerwaniem z nier6znorod-
noscia (jednorodnoscia). Wynika z tego, Ze kategoria wartosci
jest nierozerwalnie zwigzana z selekcjonowaniem, ktéry to
proces uswiadamia podmiotowi sens wyboru i w nim utwier-
dza (Lavelle 1991 [1951]: 185-202).

Przyjecie takiego stanowiska odnosi nas do dwu narze-
dzi analizy/dyspozytywoéw: kategorii dwoistosci (Witkowski
2013), pozwalajacej na analityczng ocene stopnia zlozonosci
aktywnosci w polu praktyki, i kategorii uwspolnionego do-
$wiadczenia (Dewey 1968 [1947]), sprzyjajacego odnalezieniu
argumentacji dla podkreslania znaczenia wymiaru aksjolo-
gicznego podejmowanej aktywnosci. W przestrzeni uwspol-



nionego doswiadczenia uswiadamiamy sobie wyobrazenia
wartosci, zobrazowane w preferencjach wyboru podzielanych
w relacji z innym. Tym samym relacyjny wymiar wartosci
i warto$ciowania jest wyraznie obecny - do jego zaistnienia
niezbedny jest Drugi.

Wartosciowanie: preferencje wyboru

orientacji aktywnosci

Warto$ciowanie wymaga przyjecia perspektywy normatyw-
nej, ta za$ jest niezbywalnym elementem procesow socjalizacji
iwychowania. Jesli jednak przekroczy granice, staje sie dyrek-
tywnym ukierunkowaniem ,,na miare” i totalng ingerencja.
Immanentng cechg wartosciowania jest wigc dwoisto$¢, ktora
wskazuje na wielkg ztozonos¢ i skomplikowanie tego proce-
su. Specyficzne dla tego procesu s3: asymetrycznos¢ relacji,
jej ukierunkowanie raczej na transfer, ewentualnie wymiane,
rzadko mozliwa jest wzajemnos¢ podzielania oraz niezbedne
modyfikacje, wynikajace z kontekstu spotecznego przebiegu
procesu wychowania, a przede wszystkim ze stadium rozwo-
jumoralnego tego, do kogo jest adresowana. Tak rozumiane
warto$ciowanie jest procesem sytuujacym wartosciujacego ze-
wnetrznie wobec przebiegu ocenianych zdarzen i postugujace-
go sie miarami réwniez opracowanymi zewnetrznie, niekiedy
zupelnie niezinterioryzowanymi przez jednostki. Moze wigc
stanowi¢ zarzewie konfliktu (np. pokolen). Przynalezy do niego
bowiem koncepcja pokolenia w znaczeniu generacji wiekowej
(w odréznieniu od koncepcji pokolenia historycznego), ktéra
mozna spozytkowywac w tworzeniu przestrzeni doswiadczenia
zintegrowanego i podzielanego/uwspoélnionego.

Tak rozumiane wartosciowanie jest czesto spozytkowywa-
ne w poczatkowej diagnozie sytuacji (zewnetrznej/normatyw-
nej, czesto ilosciowej). Ale do tego, aby zostalo ono spelnione,
niezbedne jest to, na co wskazuje Dewey (1963 [1916]), czyli

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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posiadanie kompletnego doswiadczenia, stanowigcego pod-
stawe do budowania ,,postawy oceniania rzeczy, uznania jej
za warto$ciow dla niej samej, czyli w jej istocie” (tamze: 265).
Tak rozumiane ocenianie jest szacowaniem, jak méwi Dewey
(tamze). Ale

wydawanie oceny [...] oznacza réwniez wyrazny akt inte-
lektualny - czynno$¢ poréwnywania i osadzania — wartos-
ciowanie. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy brak jest bezposredniego
petnego doswiadczenia i zachodzi pytanie, ktorg z roznych
mozliwych sytuacji wybra¢é, by osiagnaé pelna realizacje
albo Zzywotne do$wiadczenie (tamze: 265).

Mozna powiedzieé, ze tak rozumiane warto$ciowanie
wyraza preferencj¢ wyboru i tym samym wplywa na orien-
towanie podejmowanej aktywnosci (Barbier 2011: 126-130,
104-105; 2016b). Istotna jest nie tylko - jak pisze Dewey (1963
[1916]) - ,sama natura oceny jako ustalajacej miar¢ nastep-
nych warto$ciowan” (tamze: 254), ale takze ich kierunek czy
faza. W tym procesie mozna wyodrebnic¢ znaczenie pierwotne
iwtorne, ktore wyrazaja nastepujace sformutowania: w pierw-
szym bedzie to: ,,ocenic¢ (prize), szacowac (esteem) [...], w dru-
gim ocenia¢ (apprize), oszacowac (estimate)” (tamze: 254).

Tak rozumiane wartosciowanie ,,oznacza akt pokochania
czego$ (umifowania), a takze akt wydawania sadu o istocie
i stopniu wartosci w odniesieniu do czegos innego. Ceni¢ so-
bie w tym ostatnim sensie znaczy ocenia¢, dokonaé wartos-
ciowania” (tamze). Aby jednak dokona¢ tak pojmowanego
warto$ciowania, trzeba mie¢ kompletne doswiadczenie. Jesli
natomiast nie jest ono zupelne, to mozna natrafi¢ na trudnosci
z odkryciem odniesien, ktére powoduja, Ze sam proces war-
tosciowania staje si¢ postepowaniem uprzedmiotowionym
(urzeczowionym), bez odniesien do kontekstu i do konkret-



nych sytuacji przezytych czy wyobrazonych mentalnie. Dewey
(tamze) trafnie wskazuje, ze ,kiedy poréwnujemy warto$¢ po-
szczegolnych przedmiotdw, to traktujemy je jako srodki do
czego$ poza nimi; o ich wlasciwej wartosci decyduje specyficz-
na sytuacja, w ktérej maja by¢ uzyte” (tamze: 254).

Tworzenie przestrzeni sprzyjajacej konstruowaniu zinte-
growanego i uwspdlnionego doswiadczenia moze stanowic¢
trzecig droge w orientowaniu dzialania wychowawczego,
w ktorej krzyzuja si¢ pewne rysy procesu warto$ciowania, ale
zdecydowany trzon tak pojmowanej aktywnosci stanowi inter-
akcyjne dochodzenie do tego, co stanowi preferencje wyboru
icojest oceniane przez podmioty uczestniczgce w polu prakty-
ki jako mozliwe do przyjecia, wzbogacajace, rozwijajace - jako
wartosc.

Powstale w tak zarysowanym procesie relacyjnym wyob-
razenie warto$ci ma takie wlasnie znamiona akceptacji, in-
terioryzacji i uzgodnienia. Jest to przestrzen tworzenia war-
tosci aktywnych (Lavelle 1991 [1951]; Searle 1995; Kotlowski
1968), inaczej nazywanych relacyjnymi (Starczewska 1994
[1978]; Marynowicz-Hetka 2003)%. Przyjecie takiej orien-
tacji dla dzialania sprzyja poszukiwaniu rozwigzan ukie-
runkowanych transformacyjnie. Zawiera w sobie wymiar
mediacyjny ksztaltowania przestrzeni spotecznej, ktora nie
jawi si¢ jako chaotyczna, obca i pozbawiona elementéw wa-
loryzacyjnych, lecz jako wilasna, przyswojona i uznana przez
podmioty w niej dzialajace. Kiedy rozpatruje si¢ artyzm
procesu edukacji/wychowania i nadaje si¢ mu cechy sztuki,
to zapewne ma si¢ na mys$li raczej ten wlasnie model docho-

Lech Witkowski (2015) méwi o trzech ,,normatywnos$ciach dialogu”, ktore
sg oparte na: ,(a) dominacji stusznosci i porozumienia, (b) na rozumie-
niu réznicy i (c) na rehabilitacji réznorodnosci” (tamze: 29). Formulujac
dziesi¢¢ ,napigé¢ normatywnosci”, autor wskazuje na ich mechanizmy
istrukture ,uwiklania w nierozerwalny splot” (tamze).
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dzenia do podzielanych wartosci niz samo warto$ciowanie,
ktdre na tym tle jawi si¢ jako zestaw czynnosci oceniajacych
wedlug przyjetych kryteriéw/miar, podczas gdy podzielane
(uwspdlnione) przez uczestnikéw pola praktyki doswiad-
czenie tworzy przestrzen do (wspol)definiowania sytuacji
przez podmioty interakcji. Oba procesy warto$ciowania
i integrowania doswiadczenia w kierunku budowania do-
swiadczenia kompletnego sa zlozone w swej strukturze, cho¢
kazdy w innym wymiarze. Analizowane z perspektywy na-
rzedzia dwoistosci moga w zdecydowanym ksztalcie nabraé
wyrazisto$ci. Swiadomos¢ aksjologiczna nie tylko ksztattuje
tak istotne dla odnajdywania sensu i znaczenia aktywno-
$ci w polu praktyki jej kryterium aksjologiczne, ale takze
sprzyja rozwigzywaniu dylematéw etycznych. Aksjologiczne
kryterium aktywnosci jest pojemna kategoria. Okresla je ten
zestaw znakow i wartosci, ktore orientujg aktywnosé/dzia-
tanie w kierunku tworzenia przestrzeni uwspélnionego do-
$wiadczenia, bedacego podstawa do konstruowania instytu-
cji symbolicznej. Jego uswiadomienie sprzyja formulowaniu
odpowiedzi na pytanie o znaczenie (miejsce i usytuowanie)
wartosci w polu dziatania. Stanowi odniesienie do okreslenia
dominujacej funkeji wartosci w stosunku do aktu dziatania
(funduje je, stanowiac podstawe, czy jedynie mu towarzyszy,
stajac si¢ w nim?). Aksjologiczne kryterium dzialania wy-
maga dookreslenia tego, czym jest wartos¢ i ktéra koncepcja
warto$ci bedzie stanowi¢ zasadnicze odniesienie dla pro-
jektowania aktywnosci w polu praktyki. W proponowanym
rozumieniu znaczeniu spoteczno-pedagogicznego punktu
widzenia szczego6lnie przydatna jest relacyjna (relacjonalna)
koncepcja wartosci.

Nie ulega watpliwosci, ze zaréwno sam proces wartoscio-
wania, jak i integrowania doswiadczenia indywidualnego
poprzez rekonstrukcje, reorganizacje i podzielanie z innymi



jest aktywnoscig bardzo zlozong i tym samym narazong na
rozmaite rafy. Wymaga zadbania o uwrazliwienie na owa
zlozonos¢ i jej konsekwencje. Jedng z sugestii, jak to czynié,
zawarl Lech Witkowski (2013) w swym studium o przelomie
dwoistosci w polskiej pedagogice. Zaproponowal tam zreby
narzedzia analizy tekstow, ktore sktada sie na paradygmat
dwoistosci, odkryty przez autora w odczytaniu tworczosci
Norberta Eliasa, ktdrg tenze oparl ,,na zasadzie postrzega-
nia rozmaitych aspektéw sytuacyjnych i strukturalnych jako
dwubiegunowych, uwiklanych w napiecia, wymagajacych
réwnowazenia albo wlasnie naruszenia wcze$niejszej posta-
ciréwnowagi” (tamze: 141). Narzedzie to moze by¢ z powo-
dzeniem zastosowane w analizie przesztosci dla przyszlosci,
ktoérg przeprowadzil w omawianej pracy Lech Witkowski,
uznajac, ze wowczas dwoistosc jest tu widziana jako cecha
nasycania sytuacji spolecznych znamionami ztozonosci, po-
wstajacej z przenikania si¢ odmiennych wpltywow, ze ,,zde-
rzania tego, co mija i odchodzi, z tym, co zapowiada swoje
nadejscie, co wrecz znamionuje nowg epoke, mimo jeszcze
braku gotowego dla niej ksztaltu i dojrzatosci przejawow”
(tamze: 99). Tak pojmowany paradygmat dwoisto$ci sprzyja
wiec postrzeganiu ztozonosci, ale - co najwazniejsze — pod-
kresla znaczenie orientacji w odkrywaniu znaczen, takze
symbolicznych, i transformacji bezszelestnych. Ujecie to jest
bliskie stanowisku, w ktorym aktywno$¢ pojmuje si¢ jako
transformacje aktywnosci (Durand 2017) i wyraza

nieustanny proces dynamiki i napiecia, skazujacy na niere-
dukowalng naprzemiennos¢ (oscylacje), w ktorej wahanie
nie jest — jak w duchu psychologicznym - brakiem stano-
wiska, ale wyraza jego zlozony charakter, respektujacy zto-
zono$¢ samego odniesienia przedmiotowego (Witkowski
2013: 583).
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W rezultacie uwrazliwienie na t¢ dynamike kompleksowo-
$ci pola praktykiiaktywnosci w nim ,,jest wiec cechg dojrzate-
go zachowania wyniktego ze zlozonosci strukturalnej, w ktorej
przychodzi dziata¢” (tamze). Co wigcej, to uwrazliwienie na
zlozonos¢ analizowanych zagadnien (i takze dziatania prak-
tycznego), ktore wyraza jego dwoisty wymiar i wynikajace
z niego konsekwencje, mozna potraktowac jako teze przydatna
do analizy zagadnienia warto$ci, warto$ciowania i ich obecno-
$ciw aktywnosci. Zastosowanie tego narzedzia analizy pozwa-
la nam réwniez na nowo spojrze¢ na koncepcje powstawania
i transmisji wartosci w przestrzeni uwspolnionego doswiad-
czania, w ktdrej zozono$¢ i napiecie wyroste ze wzajemnego
oddzialywania s3 wyraznie obecne i silnie si¢ zaznaczajq.

Relacje spoteczne w polu praktyki:
interesownos¢ (uprzedmiotowienie
i marszandyzacja) versus bezinteresownos¢
(la gratuité)®
Kategorie relacji pojmuje si¢ jako specyficzny typ ztozonych po-
wigzan miedzy podmiotami aktywnosci w polu praktyki, nim
samym oraz aspektami srodowiska. Powigzania te sg interak-
cyjne (dialogiczne). Dla pokreslenia zachodzacej w tych powia-
zaniach wzajemnosci reakeji postuguje sie terminem ,relacja
wzajemna”. Tak ujmowane relacje sa skfadnikiem przestrzeni
uwspolnionego doswiadczenia oraz instytucji symboliczne;.
Sa wiec niezbywalnym elementem spoleczno-pedagogicznego
spojrzenia na pole praktyki.

Z punktu widzenia aksjologicznego szczegdlnej uwadze
poddawana jest oscylacja relacji wzajemnych, odnoszacych
sie do udziatu w nich czynnika interesownosci, ktdry z roz-

Tekst tego paragrafu stanowi zmodyfikowang wersje artykutu: Maryno-
wicz-Hetka (2012¢).



nym natezeniem moze ksztaltowac typy relacji wzajemnych.
Nasycenie czynnikiem interesownosci waha si¢ od silnego,
wyrazanego ich uprzedmiotowieniem/urzeczowieniem, do
niktego, okreslanego terminem la gratuité i wskazujacego na
typ relacji pozbawionej interesownosci. Ta kategoryzacja ma
wymiar transwersalny, poniewaz interesowno$¢ lub jej brak
moga przenikac zaréwno wymiang handlowa, jak réwniez re-
lacje o typie transferu, a niekiedy tez wymianeg poprzez dar
i wymiane wzajemnosci podzielanej. Oznacza to, ze urzeczo-
wienie/uprzedmiotowienie relacji przekracza te podzialy i jest
cechg transwersalnie wystepujaca w roznych odmianach inter-
akcji. Ma to istotne znaczenie dla pojawiajacych si¢ dylematow
etycznych, nie tylko w odniesieniu do dziatania profesjonalne-
go, ale takze do aktywnosci w sferze prywatne;.

Kluczowe staje si¢ nasycenie relacji symetrig i rozpozna-
nie odmian asymetrii. Moze ona wyrazac si¢ w rézny spo-
sOb - nie tylko jako uprzedmiotowienie relacji, lecz takze jej
nasycenie darem nieodptatnym, pogtebiajacym asymetrie.
Z punktu widzenia spoleczno-pedagogicznego na pole prak-
tykijednaidruga odmiana stwarzajaca asymetrie jest nieko-
rzystna, cho¢ kazda z nich powstaje z innych pobudek, czesto
sie krzyzujacych i spotykajagcych. Efekt jest podobny. Szcze-
golne znaczenie dla ujawnienia tych cech ma okreslony kon-
tekst spoleczny, w ktérym pienigdz jest waznym $rodkiem
wymiany i sprzyja ich marszandyzacji. Wazne, zwlaszcza
w przygotowaniu do aktywnos$ci w polu praktyki i wzbudza-
nia refleksyjnosci podmiotu dzialajacego, jest uwrazliwienie
na problem zaburzen symetrii relacji wzajemnych. Uswia-
domienie tej kwestii moze znaczaco modyfikowac postawe
podmiotu dziatajacego oraz uzasadnia¢ przydatnos¢ w ak-
tywnosci w polu praktyki tych jej odmian, ktdre okresla sie
jako aranzowanie (bricolage), typowego dla dziatan kwalifi-
kowanych jako niestrategiczne.
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Z uwagi na wszechobecno$¢ uprzedmiotowienia relacji
niekiedy nie dostrzegamy zagrozenia dla ksztaltowania ich
jako$ci zaréwno w sferze prywatnej, jak i publicznej. Proces
uprzedmiotowienia zachodzi bezszelestnie i transformacja
jakosci relacji wzajemnych objawia si¢ z duzg sila, kiedy od-
czuwamy, ze jesteSmy przedmiotem w tej interakcji. Zjawisko
urzeczowienia i marszandyzacji wszelkich relacji, takze tych
ze sfery prywatnej, jest przedmiotem analizy licznych bada-
czy, filozofow, antropologow, socjologdw. Podkresla sie w tych
analizach, Ze obserwowane transformacje relacji spolecznych
w kierunku reifikacji/uprzedmiotowienia/instrumentaliza-
cji moga skutkowac ich dehumanizacjg oraz marszandyzacja
stosunkow spotecznych. Oznacza to, ze kategoria uprzedmio-
towienia obejmuje znaczenie szersze przestrzenie niz tylko
relacje wzajemne w polu praktyki.

Pojecie urzeczowienia/uprzedmiotowienia stosunkow spo-
tecznych ma - jak to formutuje Joseph Gabel (2009: 9) - po-
chodzenie marksowskie®, ktore bylo rozwijane w pracach
Gyorgyego Lukacsa® oraz Henriego Lefebvre’a. Jest ono rozu-
miane jako swoisty sposob myslenia niezaleznie od cztowieka,
»czyniacy z wszelkich wytwordw ,,rzeczy”, izolowane od siebie
iniezmienne. Wlasna aktywnos¢ przedstawia sie ludziom jako
poddana zewnetrznej koniecznosci analogicznej do praw przy-
rody. Ich $wiat ulega uprzedmiotowieniu” (Szacki 2002: 512).

Bronistaw Baczko (1994) podkreéla, ze dzieto Marksa ,,miato szczegdlny
wplyw historyczny i szczegdlne znaczenie jako podbudowa teoretyczna,
a nawet jako ortodoksyjnie traktowane odniesienie do réznych mitoéw
iutopii zwigzanych z réznymi odmianami marksizmu w catej ich historii”
(tamze: 31).

M.in. w Historii mysli socjologicznej Jerzego Szackiego pojecie: ,uprzed-
miotowienie/urzeczowienie” jest wykazane w indeksie poje¢ trzy razy,
tj. przy okazji omawiania stanowiska Lukacsa, Giddensa i w bibliografii
do rozdziatu 13 (por. Szacki 2002: 512, 884, 993).



W analizach podkresla sie (Gabel 2009), ze zakres zna-
czeniowy kategorii uprzedmiotowienia dawno przekroczyt
granice ,klasycznego” marksizmu. Nalezy przyznad, ze cy-
towane fragmenty tekstow Henriego Lefebvre’a wydaja sie
niezwykle aktualne, kiedy odnosimy je do wspdtczesnosci,
permanentnych transformacji. Jednostka w §wiecie uprzed-
miotowionym nie tylko odczuwa, ze wytworzone produkty
ja przytlaczaja, ale jest to §wiat, w ktérym takze to, co Lefebvre
nazywa ,warunkami nieludzkimi”, condition inhumaine
(tamze: 13), przeklada sie przede we wszystkim na ,ilocio-
we aspekty istnienia” (tamze). Dotyczy to zaréwno aspektow
ekonomicznych naszego zycia, jak i tych, ktére dos¢ trudno
zmierzy¢ i okredli¢ ilo§ciowo, np. wymiany symbolicznej
czy pracy spolecznej. Takze dotyczy to funkcji, jaka w tym
procesie transformacji relacji pelni czas, ktéry ,,nie oddaje
konkretnego trwania tworczosci, staje si¢ czasem zawieszo-
nym w przestrzeni (w prozni)”, un temps spatialisé (tamze).
Cytujac Lukacsa, Joseph Gabel (2009) podkresla, ze ,tempo-
ralno$¢ traci [w tym znaczeniu] swoj charakter jakosciowy,
zmieniajacy si¢ i ptynny, przeksztalca si¢ w kontinuum o wy-
raznie okreslonych granicach, wypelniajac rzeczy, ktore sa
mierzalne [...], przeksztalca si¢ w przestrzen” (tamze). W tej
sytuacji ,temporalnos¢ $wiata uprzedmiotowionego ukazu-
je sie nam jako temporalnos¢ prawdziwie schizofreniczna”
(tamze). Swiadomo$¢ urzeczowiona staje si¢ w istocie $wia-
domoscig ahistoryczna. Réwnocze$nie podkresla sig, ze ka-
tegoria uprzedmiotowienia nie przynalezy tylko do jednej
doktryny. Joseph Gabel podaje liczne przyklady studiéw nad
tym pojeciem, prowadzonych przez filozofow, jak to okresla,
»spoza klasycznego marksizmu”, przywolujac m.in. Mann-
heima, Simone de Beauvoir, Heideggera i innych (tamze: 18).
Stawia wigc teze, ze we wspolczesnym $wiecie caly zespot fak-
tow urzeczowionych sprzyja tworzeniu si¢ zjawiska ,,falszywej
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$wiadomosci”, skladajac si¢ na to, co nazywa si¢ ,niuansem
schizofrenicznym naszej cywilizacji” (tamze: 19)°.

Réwniez prace nad recepcja tworczo$ci Michela Foucaulta
pozwolily na odnalezienie jeszcze innych watkéw uprzedmio-
towienia/reifikacji, ktére wybrzmiewaja w zinstrumentalizo-
wanych relacjach spolecznych badz/i ich ksztaltowaniu przy
pomocy ,rzeczy”. Taka analiza odnosi zagadnienie reifikacji
do zdecydowanie szerszego kontekstu spotecznego, ale przyj-
rzenie si¢ temu zjawisku z pewnego oddalenia moze by¢ pozy-
teczne dla pelniejszego zrozumienia, na czym moga polegaé
i jak si¢ tworza relacje uprzedmiotowione. Dokonujg takiej
analizy m.in. Pierre Lascoumes i Patrick Le Galés, redakto-
rzy i autorzy pracy Gouverner par les instruments (2004).
Zwracaja w niej uwage na to, ze zarzadzanie dokonuje si¢
czesto poprzez takie instrumenty, jak: procedury techniczne
(ensembles pratiques), obejmujace zespoly srodkéw/sposo-
béw np. kontroli. Dzieki nim wypelnia sie wiadze. Do tych
instrument6w nalezg m.in. statystyka czy planowanie (tam-
ze), dodajmy tez finansowanie zewnetrzne funkcjonowania
instytucji czy aktywnosci jednostek. Kierowania postepo-
waniem innych dokonuje si¢ z dystansu, na odlegtos¢, po-
przez wdrazane procedury, okreslane przez Foucaulta (2012)
ensembles pratiques, ,obejmujace zespdt konkretnych srod-
kow/dyspozytywow, przy pomocy ktérych mozna wypelnia¢
wladze” (tamze: 584).

W tekscie Les mailles du pouvoir Foucault (1994), méwiac
o sztuce rzadzenia/kierowania, paradoksalnie rzecz ujmujac,
zaleca stosowanie procedur technicznych, ktére. .. uprzedmio-
tawiaja relacje miedzy ludzmi. W swych studiach nad wladza
rzadomyslng, la gouvernementalité, autor ten omawia rozmai-
te ,technologie wtadzy”, ktore moga wnika¢ w sfere prywatna

6 Okreslenie to Gabel (2009) przytacza za doktorem Henrym Ey.



jednostki dla realizacji celéw publicznych - przykladem jest
zycie seksualne, zawieszone miedzy ,,dyscypling indywidual-
ng ciala a [zewnetrzng - przyp. E.M.-H.] regulacja populacji”
(tamze: 1050). Poprzez procedury, ,,technologie wladzy”, moz-
na sprawowac kontrole, nadzorowac¢ etc. Seks — pisze Foucault
(tamze) - ,,znajduje si¢ na skrzyzowaniu dyscypliny/owania
i regulacji/owania. To dzigki tym funkcjom w koncu XIX w.
mozliwe bylo stworzenie spofeczenstwa jako maszyny produk-
cyjnej” (tamze: 1015). Odpowiednim terminem, ktéry wpro-
wadza Foucault jest: la technologie individualisante du pouvoir
(indywidualizujgca technologia wladzy), ktéra ,w ten posredni
sposob wnika gleboko w indywiduum/jednostki, w jej cialo,
zachowanie” (Foucault 1994: 1011-1012).

Z powyzszych analiz wynika przekonanie o wszechobecno-
$ci uprzedmiotowienia nie tylko w indywidualnych relacjach,
ale rowniez w stosunkach spolecznych w sferze publicznej.
Mozna nawet méwic¢ o swoistym procesie uprzedmiotowienia
relacji spotecznych, stopniowo nabierajacych takiej cechy, kto-
ra poprzez upowszechnienie w coraz mniejszym stopniu jest
postrzegana jako niebezpieczenstwo urzeczowienia i marszan-
dyzacji wszelkich relacji, takze tych ze sfery prywatnej. Uprzed-
miotowienie wnika w sposéb rozproszony (Magala 1989).

Analiza urzeczowionego $wiata sklania do zapytania o anti-
dotum, o ksztattowanie tego typu relacji, ktére moglyby mini-
malizowac to zagrozenie, mimo Ze nie ma prostych, jednoznacz-
nych i w efekcie schematycznych rozwigzan. Wpisana w nie jest
dwoistos¢, podkreslajaca ich ztozonos¢ powigzang struktural-
nie. Intencja podmiotowego i nieinteresownego ksztaltowania
relacji moze tez paradoksalnie sprzyja¢ konstruowaniu relacji
silnie asymetrycznych i inaczej urzeczowiajacych podmioty re-
lacji. Znajdujemy sie w putapce blednego kota. Niemniej jednak
w wyobrazeniach ,idealnie” ksztaltowanych relacji w polu prak-
tyki odwotujemy sie do przykladéw nieodplatnego i dobrowol-
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nego dawania (la gratuité), czyli tworzenia relacji nasyconych
nieodplatnym i dobrowolnym dawaniem/darem. Niechetnie
pamietamy o tym, ze w tym wypadku tez mozemy natrafi¢ na
powazne rafy, m.in. wyrazane w koncepcji kontr-daru (Fustier
1998, 2000; Witkowski 2018a: 310-311).

Alain Caillé i Philippe Chamail (2010) - autorzy wprowa-
dzenia do jednego z numeréw ,,Revue du Mauss” (La gratuité.
Eloge de I’inestimable 2010) po$wigconego w calosci proble-
matyce la gratuité, formuluja teze, ze w obowigzujacym po-
wszechnie ,,modelu [stosunkéw spotecznych - przyp. E.M.-H.]
odnajdywania we wszystkim wartosci cenowej i optacalnosci
rynkowej” (tamze: 11), tracimy la gratuité (nieodplatnos¢/
dobrowolnos¢ daru) i pytaja, co jeszcze w tak uksztaltowa-
nych relacjach spotecznych tracimy. Zwracaja uwage, ze coraz
mniej jest zachowan §wiadomego wyboru postaw, w ktérych
la gratuité jest obecna. Marszandyzacja relacji spotecznych,
wyrazajaca si¢ w prostej wymianie typu ,,co$ za co$”, przeni-
ka nie tylko sfere publiczng, ale rowniez prywatng. Apoteoza
utylitaryzmu, skutecznosci, produktywnosci, optacalnosci,
rentownosci jest takze widoczna w procesie tworzenia wiedzy
naukowej, ktora staje sie nadzwyczaj ,specjalistyczng, znorma-
lizowang i sformalizowang” (tamze: 14).

Dla aktywnosci w polu praktyki wazne jest to, w jaki spo-
s6b mozna nasycac relacje miedzy uczestnikami interakcji
w ceche nieodplatnosci/dobrowolnosci daru (la gratuité) i ja-
kim szczegdlnym typem zwigzkow one si¢ charakteryzuja,
kiedy relacja tworzona jest ,,poprzez” spotecznos¢ danego
pola praktyki badz ,,z nig”, jak to si¢ dzieje np. w podejsciu
partycypacyjnym. W tym sensie o aktywnosci w polu prak-
tyki w wymiarze wzajemnych aktéw dawania i brania pisat
w Tezach Bukowiriskich Kazimierz Kornitowicz (1976 [1926]):
o ,najwiekszej wartosci pracy spolecznej” $§wiadczy to, ze
»dajac - bierzemy, budujac - wzrastamy” (Czerniawska 1976:



XXIV). W ten sposob te wstepnie zakreslone dwa akty zwie-
lokrotniajg si¢ i tworzg zlozony spiralnie wezet ,,pozenionych”
zwigzkow. Podobng zbieznos¢ ze spoteczno-pedagogicznym
punktem widzenia na aktywnos$¢ w polu praktyki dostrzega-
my w koncepcji ekonomii relacyjnej (science économique re-
lationnelle), sformulowanej przez Stefano Zamagniego (2010),
a interpretowanej przez Caillé i Chamaila (2010) w nastepu-
jacym stwierdzeniu: ,,nie tyle chodzi o to, aby dziata¢ »dla«
Drugiego, ile »z« nim” (tamze: 31). , Ten, ktory tworzy relacje
»z« Drugim jest dobrze wlgczony w stuzbe temu zwigzkowi,
symbolizuje la gratuité” (tamze). Rezygnacja z tak rozumianej
la gratuité w relacjach spofecznych jest réwnoznaczna z po-
zbawieniem ich wymiaru aksjologicznego. Dwoisto$¢ tego
fenomenu wybrzmiewa wéwczas, gdy obecna w relacjach
la gratuité sprzyja tworzeniu zwigzkow niesymetrycznych
i tym samym przeksztalca je w filantropie, co niekiedy moze
skutkowac¢ reakcjami wtasciwymi dla kontr-daru.

Relacje wyrazane w aktywnos$ci w polu praktyki moga
takze stac si¢ wzajemnie zwielokrotnione, na co zwraca uwa-
ge Luigino Bruni (2010), przedstawiajac koncepcje wzajem-
nosci zwielokrotnionej (la réciprocité plurielle et pluraliste)
i wyodrebnia trzy formy wzajemnosci (la réciprocité). Sg to:
wzajemnos¢ warunkowa/instrumentalna, pozbawiona przy-
chylnosci (la réciprocité sans bienveillance) i stanowiaca czesto
konfrontacje interesow, bedaca przejawem gry; wzajemnosé
przyjazna (la réciprocité amitié/philia), w ktorej relacja zorien-
towana jest wewnetrznie i stanowi efekt wyboru, a nie przymu-
su zewnetrznego; wzajemno$¢ bezwarunkowa (la réciprocité
inconditionnelle), mozliwa jedynie w postaci milosci bezwa-
runkowej. Dla rozwijania spoleczno-pedagogicznego punktu
widzenia na aktywnos$¢ w polach praktyki szczegélnie przy-
datny moze by¢ wariant wzajemnosci przyjaznej (reciprocité
amitié/philia), ktora charakteryzuje to, ze:

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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nikt nie czuje si¢ wykorzystywany, ma poczucie réwnosci
i wolnosci, ale réwnocze$nie odczuwa, ze jest w jakims sen-
sie wybranym (jedynym). [...] Charakteryzuje ja swego ro-
dzaju uwarunkowanie, jednak bez warunkowosci, co buduje
zaufanie i sprzyja w dzialaniu w ,postawieniu pierwszego
kroku”. [...] W tym typie wzajemno$ci nie liczy sie kosztow
i korzysci w kazdym akcie dzialania, jej cecha jest dyspozy-
cyjnos¢ (Bruni 2010: 229).

Mozna postawi¢ pytanie, czy typ tak zrownowazonej rela-
cji jest zarezerwowany jedynie dla szczegdlnych sytuacji, np.
w sferze prywatnej? Czy w ogole mozliwa jest jego obecnosé¢
w sferze publicznej? Lech Witkowski (2018a) w tekscie o upad-
ku idei marginesu wskazuje na pozytywne strony ,bycia
w niszy”, nazywajac ja ,,nisza rozwojowa” (tamze: 430-431).
Moze wiaénie tylko w takich sytuacjach spolecznych w sferze
publicznej mozliwe jest istnienie relacji spotecznej nasyconej
tymi cechami, ktére okresla la gratuité? Z drugiej strony juz
la Rochefoucauld w sentencjach dowodzil, ze czlowiek za-
wsze postepuje egoistycznie". Ta analiza wskazuje na wyrazng
dwoistos¢ pojecia la gratuité i wielo§¢ wymiaréw dobrowol-
nosci/daru. Mozna przypuszcza¢, ze nadawanie odmiennych
znaczen dobrowolnemu, ochotniczemu, nieodptatnemu za-
angazowaniu w tworzenie przestrzeni wymiany w réznych
aktywnosciach, szczegdlnie w sferze publicznej, moze by¢ jed-
na z przyczyn nieporozumien i frustracji. Wynikac to moze
z pewnej ponadczasowosci postaw, nieoceniajacych wlasciwie
kontekstu spolecznego i oczekiwan innych.

Podejmowanie problematyki la gratuité, podobnie jak
kwestii daru, jest otwarciem puszki Pandory (Caillé, Cha-
mail 2010). Obejmuje ona bowiem zagadnienia, ktore nie

Por. dyskusje Kazimierza Twardowskiego opublikowana w 1899 r. we
Lwowie; zob. Twardowski (1994); por. takze: Marynowicz-Hetka (2007a:
468-470).



sg przez wszystkich jednoznacznie waloryzowane i do tego
jeszcze rozpoczecie ich analizy ujawnia inne dwoistosci,
dychotomicznie formultowane, takie jak: ,,obowigzek/wol-
nos¢; interes indywidualny/spoteczny; dziatanie dla siebie/
dlainnych” (tamze: 32), ktore w swej zlozonosci wykraczaja
znacznie dalej niz powszechnie przyjete znaczenie la gra-
tuité. Odkrywamy calg kompleksowo$¢ interesownosci ver-
sus bezinteresownosci relacji spotecznych nawigzywanych
w aktywnos$ci w polu praktyki. Interesownos¢ relacji wy-
chodzi daleko poza ramy monetarne, co moze tez stanowic¢
swoista putapke aksjologiczng. Podobnie nieoczywiste moze
by¢ znaczenie nadawane relacjom ukierunkowanym bezinte-
resownie. Te dwoistosci wywolujace niepewno$¢ orientowa-
nia aktywnosci w polu praktyki warto zachowa¢ w pamieci,
kiedy namyslamy si¢ nad ksztaltowaniem réwnowaznych
relacji spotecznych.

Wartosciowanie/szacowanie efektéw:
ewaluacja aktywnosci w polu praktyki®

Fenomen ewaluacji - punkt wyjscia

Stowo ,ewaluacja” jest jednym z modniejszych i czesto
(nad)uzywanych w bardzo réznych kontekstach i zwiazkach
znaczeniowych. Podejmowanie tej problematyki moze okaza¢
sie dla autora nieuswiadomiong putapka. Przeglad tekstow za-
wierajacych w tytule termin ,,ewaluacja” podaje w watpliwos¢
to, czym ona jest: tylko oceng, warto$ciowaniem, jak mozna by
sadzi¢ na podstawie znaczenia etymologicznego tego wyrazu,
czy tez badaniem, rozpoznaniem, poznaniem - a moze wszyst-
kim naraz? (Ornacka 2010).

Treé¢ tego paragrafu stanowi znacznie zmodyfikowang wersje artykutu:
Marynowicz-Hetka (2011a).
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W tym paragrafie nie tyle zajmuje mnie odpowiedZ na
pytanie, jak prowadzi¢ ewaluacje, ale raczej stanowi on pro-
be zaproponowania spojrzenia na ewaluacje jako pewien typ
procesu warto$ciowania, jego sens i znaczenie w aktywnosci
podmiotu dzialajacego w polu praktyki. Rodzi si¢ wiec pytanie
o status ewaluacji w analizie aktywnosci. Przyjmujgc ten punkt
widzenia, znajdujemy si¢ w obszarze dyskusji nad granicami,
liniami podzialu miedzy teorig a praktyka, miedzy badaniem
dzialania a samg aktywnoscig - czynem, pracg czy robota, jak
formuluje to Hannah Arendt (1985).

Termin ,,ewaluacja” wywoluje wiele skojarzen, ale i watpli-
wosci, nie tylko natury semantycznej, lecz przede wszystkim
epistemologicznej i ontologicznej. W punkcie wyjscia anali-
zy tego zagadnienia nalezaloby podkresli¢, ze wartos$ciowa-
nie, szacowanie, ewaluacja s3 aktywnosciami. Z tego powodu
stuszne wydaje si¢ odwolywanie si¢ do koncepcji dzialania:
racjonalnej lub pragmatycznej, bowiem one réznicuja takze
dwa typy dzialania: strategicznego i niestrategicznego. Dla
uporzadkowania przekazu mozna wiec mowic o dwoch typach
ewaluacji: strategicznej i niestrategicznej.

Pierwszy z nich charakteryzuje sie tym, ze ewaluacja jest
najczesdciej wigzana z ocena stanu wyjsciowego, skutecznosci,
efektywnosci, w poréwnaniu ze stanem koncowym; oceng na-
ktadéw w stosunku do rezultatéw. Ten typ ewaluacji dobrze
odpowiada typom aktywnosci, ktore okresla sie jako dziatania
strategiczne. Sg one na og6! zorientowane indywidualnie na
ksztaltowanie homo oeconomicus, kierujacego sie w swej ak-
tywnosci wyraznie ekonomicznymi kryteriami, takimi jak:
maksymalizacja zyskéw i minimalizacja kosztow, nastawienie
na osigganie sukcesu i powodzen bez porazek oraz réznicowa-
nie i rywalizacje. Cechg aktywnosci tego typu jest przyjmo-
wanie gléwnie indywidualnej perspektywy aktywnosci, od-
najdywanie jej sensu przede wszystkim w urzeczywistnianiu



wezesniej obmyslonego planu aktywnosci oraz kierowanie sie
racjonalng, celowosciowa/strategiczng logika przygotowania
aktywnosci i jego przebiegu. Celem finalnym tak zaplanowa-
nego dzialania, ktory tym samym wskazuje na jego znaczenie
dla calosci, jest zapewnienie tadu instrumentalnego badz spo-
tecznego. Cechy te mozna tez obserwowac w typie ewaluacji,
ktoéry okreslamy jako strategiczny. Wérdd aktywnosci klasy-
fikowanych w tym typie postepowania, majacym swe zrodta
w racjonalnej teorii dzialania, ewaluacja jest niezbywalnym
iuzasadnionym elementem/etapem postepowania.

Drugi typ ewaluacji, ktéry roboczo mozna okresli¢ jako
ewaluacje¢ niestrategiczng, ma odniesienia w innych koncep-
cjach aktywnosci/dziatania - tych, ktére odwotuja sie do prag-
matycznej teorii dziatania, rozwijanej przez Deweya. Pragma-
tyczna teoria dzialania ,,nie zaktada ustalania celow dziatania
poza kontekstem samego dziatania” (Koczanowicz 1994: 117).
W tych koncepcjach, réwniez spozytkowywanych dla rozwi-
niecia pojecia istoty dziatania w pedagogice spolecznej, cele
dzialania nie sg ustanawiane uprzednio ,,w stosunku do prze-
biegu czynnosci, lecz konstytuowane sa w trakcie dziatania,
jako odzwierciedlenie oporu zakldcajacego jego przebieg [...].
Cele dziatania ulegaja wiec cigglej rewizji i rekonstrukeji w za-
leznosci od sukceséw i niepowodzen w ich realizacji” (tamze:
117). Tak okreslane koncepcje dziatania wpisuja si¢ w logike
dzialan niestrategicznych i zachecajg do stawiania pytan o to,
w jaki sposob ta perspektywa modyfikuje ewaluacje, na jakie
trudnosci si¢ napotyka, zamierzajac odnosic si¢ do tak — w pro-
cesie — stanowionych celéw i jakie to ma konsekwencje dla
efektow ewaluacji. Ponadto: jakie to ma konsekwencje dla jej
postrzegania? W czym wyrazac si¢ beda takie cechy ewaluacji
niestrategicznej, jak: procesualnosé¢, temporalnosé, usytuo-
wanie, wielokrotnos¢, gietkos¢, rekonstrukcja i reorganiza-
cja, w wyniku powrotéw i interakcyjnego stanowienia ocen?
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Na niektore z tych pytan prébuj¢ odpowiedzie¢, prezentujac
w tym rozdziale narzedzie do analizy tego splotu aktywnosci,
ktéry nazywamy ewaluacja.

Zastanawiajac si¢ nad fenomenem ewaluacji i jego upo-
wszechnieniem w mentalnosci spofecznej, nie mozna nie za-
uwazyc¢, ze w odniesieniu do pola praktyki (zwlaszcza w prze-
strzeni ksztalcenia) stanowi on posredni efekt statusu wiedzy
we wspolczesnych spoleczenstwach, sposobow jej upowszech-
nienia w rezultacie demokratyzacji szkolnictwa i wynikajacego
z tego poszerzania pdl praktyki edukacyjnej oraz ich usytu-
owania w relacji wymiany rynkowej w spoleczenstwie wie-
dzy. Procesy demokratyzacji i decentralizacji podejmowania
decyzji wywoluja typowe dla siebie reorganizacje stosunkow
wladzy, wyrazajace si¢ m.in. w intensyfikacji form kontroli.
Na tym tle ewaluacja staje si¢ swoistym narzedziem, rozstrzy-
gajacym odwieczny dylemat o proporcje swobody i przymusu
w dziataniu. Autonomia podmiotéw dzialajacych, wzmacnia-
na przez powszechne ideologie dotyczace szczegolnego wymo-
gu wyjatkowosciiindywidualizmu kazdej jednostki, moze by¢
skutecznie ograniczana poprzez formy przymusu zewnetrz-
nego. Jedna z nich mogg by¢ rézne postacie ewaluacji, ktore
dla podmiotéw dziatajacych, zwlaszcza zarzadzajacych, moga
stanowi¢ swoiste ramy dziatania®. Wazny w tej dyskusji jest
poglad Deweya na temat miejsca i statusu ewaluacji w procesie
demokratyzacji stosunkow spolecznych, kiedy to indywidual-
nie doznawane do$wiadczenie, rekonstruowane wspolnie z in-
nymi, kreuje nowe rozwiazanie, ktorego istotg jest innowacyj-
no$¢'?. Wpisana w taka koncepcje dziatania ewaluacja moze
petni¢ funkcje oceniajaca i kontrolna, ale takze formatywna

Zwraca si¢ na to uwage m.in. w pracach poswieconych analizie instytu-
cjonalnej (por. Ardoino 1977a; Ardoino, Lourau 1994).

10 Podobnie interpretuje mys$l Deweya L. Koczanowicz (1994: 116).



(Barbier 1990: 227). Dzigki temu ,,opresyjny” wymiar ewaluacji
i traktowanie jej jedynie jako narzedzia wladzy (réwniez sym-
bolicznej) zdecydowanie si¢ minimalizuje. Jesli doswiadczenie
jest rekonstruowane i reorganizowane, oznacza to, ze ewalua-
cja moze miec istotne znaczenie dla modyfikacji aktywnosci.
Idea doswiadczenia integralnego oraz jakosci estetycznej jest
bliska rozwijanym pogladom.

Gdzie szukaé poczatkow idei ewaluacji w polskiej litera-
turze przedmiotu? Jesli ewaluacje bedziemy rozumie¢ jako
przejaw waloryzacji dziatania, to mozna odnies¢ si¢ do prac
Klemensa Szaniawskiego (1994), ktory zastanawiajac sie nad
tym, w jaki sposob ,wspoltczesna mysl filozoficzna analizuje
problem racjonalno$ci czynow” (tamze: 527), przywoluje dzie-
to Tadeusza Kotarbinskiego, ktéry problemowi waloryzacji
dzialania poswiecil znaczng cze$¢ swej tworczosci, poczyna-
jac od wydanej w 1913 r. ksigzki pt. Szkice praktyczne. Uznaje
bowiem, ze ta publikacja zapoczatkowuje

systematyczng refleksje nad walorami wszelkiego czynu.
Wprawdzie terminem centralnym jest stowo ,sprawnosc”,
nie ulega jednak watpliwosci, ze zespdt pozytywnie ocenia-
nych cech dzialania - do ktorych sprawno$¢ nalezy — sklada
sie na to, co ogélnie nazywamy praktyczng racjonalnoscia
(Szaniawski 1994: 727).

Klemens Szaniawski, zastanawiajac si¢ nad atrybutami ra-
cjonalnosci praktycznej i ,formalnymi modelami racjonalno-
$ci”, wktorych chodzi o odnalezienie racjonalnych rozwigzan
»w odniesieniu do wyraznie zdefiniowanych sytuacji wyboru”
(tamze: 528), stwierdza, ze ,,ich cechg wspolng jest optymaliza-
cja w obrebie zamknietej klasy mozliwych zachowan” (tamze:
528) i dokonuje poréwnania miedzy tym, co okresla jako ,,uje-
cie klasyczne” i tym, co nazywa ,,formalnymi modelami racjo-
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nalnosci”. W odniesieniu do ,,ujecia klasycznego, z ktdrego du-
cha wyrosta prakseologia” tym, co ,,relatywizuje racjonalnos¢
dziatania” (tamze: 528) jest cel. W przypadku ,,formalnych
modeli racjonalnosci”

nie wystepuje w nich pojecie celu. Mamy natomiast wyli-
czenie mozliwych sposobéw zachowania oraz ich ocene ze
wzgledu na przyjeta przez podmiot dzialajacy hierarchie
warto$ci. Najczeéciej dolacza si¢ do tego jeszcze charakte-
rystyke niepewnosci co do skutkéw mozliwych do przyjecia
dziatan (tamze: 528).

Te logike mozna zauwazy¢ w zalozeniach teorii podejmo-
wania decyzji czy teorii gier. W odniesieniu do aktywnosci
bliskich polom praktyki jest ona takze obecna w tych typach
dziatan niestrategicznych, ktore okresla sie jako ,aranzowa-
nie” (bricolage). Jego wymiar prezentystyczny (,,tu i teraz”) od-
biega od logiki dziatania celowosciowego. Sens takiego typu
dzialania polega na wspolnym (re)interpretowaniu sytuacji
i osigganiu porozumienia. Nie jest nim bezposrednie urzeczy-
wistnianie planu, jak w przypadku dzialan strategicznych, co
zdecydowanie réznicuje poglad na istote i sens ewaluacji.

Na temat pojmowania sensu i znaczenia ewaluacji wy-
powiada sie tez autor (Barbier 1990) waznej dla tego tematu
pracy, ktorej tytut w thumaczeniu na jezyk polski brzmi: Ewa-
luacja w ksztatceniu (Barbier 1990; 2006: 125-144). Zdaniem
tego autora zmiennos$¢ pogladow na ewaluacje ,wpisuje sie
[...] whistorie spotecznych sposobow kontroli wykorzystania
i wydatkowania czynnikéw pracy” (Barbier 1990: 61). Stosujac
logike ewaluacji, nie tylko analizuje sie ich wystepowanie, ale
przede wszystkim dokonuje oceny ich wykorzystania i wydat-
kowania w réznych polach aktywnosci. W efekcie tej prze-
miany zmianom podlega réwniez zastosowanie i rozumienie



istoty ewaluacji w przestrzeniach ksztalcenia i nauczania. Dla
przykladu, w przestrzeni ksztalcenia proces ten przebiega od
pojmowania ewaluacji jako ,,momentu niezbednego w kaz-
dym typie tego dziatania” (tamze: 60) do ,zarzadzania tg ak-
tywnoscig ksztalcenia, poprzez rozlozenie na odpowiednie
elementy, np. analiza potrzeb, opracowywanie projektow,
regulacja, ocena” (tamze). W przestrzeni nauczania ten me-
chanizm ewaluacji przebiega inaczej: ,,0d jej zastosowania
jako sktadnika kazdego aktu pedagogicznego do zarzgdzania
pedagogicznego (kierowania pracg ucznia)”, poprzez realiza-
cje celow nauczania (tamze).

Tak wigc w zaleznosci od usytuowania w polu praktyki
i oczekiwan spotecznych nastepuja zmiany statusu ewaluaciji,
wyrazajace sie w nadawaniu jej atrybutéw procesualnosci.
Zmiany dokonuja si¢ w kierunku: od oceny pojedynczego
aktu/czynu do ewaluacji procesu. Wskutek tego proces ewalu-
acji staje si¢ coraz bardziej kompleksowy, podobnie jak coraz
bardziej zlozona okazuje si¢ oceniana rzeczywistos¢ i w kon-
sekwencji podejmowane w niej dzialanie. Ewaluacja jest wiec
zlozonym wielokrotnie splotem aktywnosci, ktdry staje sie
w procesie relacyjnym (interakcyjnym) w trakcie rekonstrukeji
iintegrowania doswiadczenia prowadzgcego do jego uwspol-
nienia oraz podzielania z innymi. Taki poglad na zagadnienie
ewaluacji jest przedstawiany rowniez w tym paragrafie.

Niewatpliwie czynnikiem réznicujagcym poglady na ewa-
luacje sa transformacje stanowisk metodologicznych (Mante-
rys 1997; Guba, Lincoln 2010). Wspolczesne raczej wpisuja sie
w postrzeganie rzeczywistosci, nie tej uporzadkowanej, pew-
nej, znanej i dajacej sie tatwo zmierzy¢, oceni¢, podliczy¢, ale
rzeczywisto$ci charakteryzujacej sie wieloécia i niemierzalnos-
cig, raczej zorientowaniem na komunikacje i partycypacje niz
na wykonywanie ,,zalozen planu wczesniej obmyslonego™. Na-
piecie miedzy tymi paradygmatami orientuje takze myslenie
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o ewaluacji. Mozna wyodrebni¢ nastepujace tendencje trans-
formacji syndroméw cech:

- od pewnosci celow podejmowanej aktywnosci|i jej rezul-
tatow do wszechogarniajgcej niepewnosci (Morin 2007);

- od oceny statycznego, jednostkowego aktu do ewaluacji
umiejscowionej w procesie;

- od wiary w dzialanie zracjonalizowane do zwatpienia
scjentystycznego i rozwoju stanowisk interpretatywnych oraz
partycypacyjnych.

Przygladajac si¢ publikacjom na ten temat i entuzjastycz-
nemu pochodowi zagadnien ewaluacji w codziennej praktyce,
ksztalceniu, realizowaniu na zamoéwienie projektéw badaw-
czychiedukacyjnych, nasuwa sie wrazenie, ze ,,nie pasuje” ona
do coraz powszechnie rozwijanych paradygmatéw, odwotuja-
cych sie do rozumienia innych, ich partycypacji, ktore ogélnie
okresla si¢ terminem dzialan niestrategicznych. Rozdzwiek ten
jest szczegdlnie widoczny wtedy, gdy nie postrzega sie procesu
ewaluacji jako usytuowanego immanentnie w ztozonej aktyw-
nosci, tylko ogranicza si¢ ja do jednostkowych ocen, separujac
od calosci poszczegolne elementy zlozonego procesu ewaluacji.

Ewaluacja aktywnosci w polu praktyki

- narzedzie analizy

Analizowanie tego, czym jest lub moze by¢ ewaluacja, pozwa-
la uporzadkowac zastosowanie narzedzia analizy, w ktérym
uwzgledni si¢ nastepujace aspekty: przedmiot, sposob analizy,
aparature pojeciows; postepowanie oceniajace/ewaluacyjne;
punkt widzenia na problematyke ewaluacji dziatania w polu
praktyki.

Pierwszy rejestr pytan, réznicujacy stanowiska wobec ewa-
luacji, odnosi si¢ do tego, jaka jest, czym si¢ charakteryzuje sy-
tuacja ewaluacji dzialania w polu praktyki, jakie sa zewnetrzne
i zinterioryzowane przez podmiot oczekiwania dotyczace jej



podjecia, jakie sg racje dla podjecia tej aktywnosci i jak to naj-
lepiej czyni¢. Sg to wiec pytania o przedmiot analizy tej ztozo-
nej aktywnosci, jaka jest ewaluacja. Przedmiot ewaluacji, jego
wskazanie i zréznicowanie, zalezy niewatpliwie od jej celow
szczegolowych. Stanowi takze kryterium wyodrebniania jej
rodzajow. Jest okreslany poprzez to, jak pojmuje si¢ samg mate-
rie oceniang. W tym wypadku chodzi o to, co okresla si¢ mia-
nem pola praktyki, w ktérym zachodzi aktywnos¢ i jakie sa
jej cechy szczegdlne. Zalezg one najprawdopodobniej od tego,
jakiego rodzaju aktywnos¢ jest podejmowana w danym polu
praktyki, jakie mozna w nim wyodrebni¢ przestrzenie: np. wy-
chowania, nauczania, ksztalcenia, doskonalenia swej praktyki,
ale takze pomocy w rozwoju czy towarzyszenia.

W kazdej z tych konfiguracji zwigzkéw miedzy celami, spo-
sobami i rezultatami tkwi specyficzny sens ewaluacji i sposob
jej prowadzenia. Najbardziej ogolne okreslenie przedmiotu
ewaluacji to zaprzeczenie, iz ,nie jest [ona zwyktym] pozyski-
waniem informacji, lecz [ich] zmiang w celu ujawnienia sensu”
(Barbier 2006: 141; Ardoino 1977b: 35). Ewaluacja polega na
formutowaniu oceny wartos$ciujacej. Istotne jest to, ze row-
noczesénie nie oznacza ,,tworzenia wartosci [...]. W procesie
ewaluacji nie tworzy si¢ [takze] przydatnosci ani jakosci, jest
to jedynie ich spoleczne wyrazenie w konkretnych okolicznos-
ciach” (Barbier 2006: 141). Ewaluacja nalezy do kategorii ,,war-
tosci wypowiedzianej” (tamze; Carpantier 1977: 83), z tego
powodu tak wazne jest sfownictwo, jakim w tym procesie sie
postugujemy.

Drugim elementem narzedzia jest przyjmowany sposob
analizy zjawiska, charakterystyczny dla danego podejscia.
Z pewnoscig zgodzic si¢ nalezy z tezg, Ze nie mozna zagadnie-
nia ewaluacji rozpatrywa¢ w oderwaniu od kontekstéw oce-
nianego pola praktyki, jak tez od towarzyszacych ewaluacji
proceséw analizy pola praktyki. Zaréwno te pierwsze, jaki te

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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drugie majg znaczenie dla pojmowania ewaluacji i ksztaltowa-
nia sie zakresow jej sensow i znaczen. Inne jest rowniez jej usy-
tuowanie. Nie na zewnatrz tych kontekstow, nie jedynie jako
rezultat ocenianych przejawéw aktywnosci, ale wewnatrz tych
przestrzeni, jako niebywale wazny ich atrybut i Zrédlo uwia-
rygodnienia podejmowanej aktywnosci. Takie postrzeganie
ewaluacji wymaga podzielania znaczenia takich jej atrybutdw,
jak: relacyjnos¢, procesualnosé, temporalno$¢ oraz konteks-
towos¢ i usytuowanie. Te cechy wyznaczajg jej zakres, w tym
granice i mozliwo$ci oraz sposoby ich przekraczania.

Wazne jest przyjecie tezy, ze ,,proces ewaluacji jest podwoj-
nym procesem obiektywizacji ocenianej rzeczywistosci” (Bar-
bier 2006: 141, por. takze Bachelard 2002 [1938]). Polega on na
tworzeniu narzedzia, ktérego podstawg jest oceniana rzeczy-
wisto$¢, a nastepnie na odniesieniu zebranych informacji do
norm, kryteriow, celow danego dziatania. W rezultacie tego
procesu powstaje ocena warto$ciujaca, czgsto wskazujaca na
przydatnos¢ podjetej aktywnosci. To wlasnie sformulowanie
oceny warto$ciujacej jest celem prowadzonej ewaluacji ze-
wnetrznej (np. audytu). Ocena warto$ciujaca stanowi rezultat
przeksztalcenia danych w warto$¢ rozumiang jako cennosé
(por. Kluckhohn 1962; Marody 1976). Mozna ja wyrazi¢ w spo-
s6b bezposredni w postaci przymiotnikéw posiadajacych wiele
znaczen waloryzujacych opis (np. pozytywny/negatywny, do-
bry/zly), czy tez w formie bardziej skomplikowanych kryte-
ridw, skal, wskaznikow itp. W zalezno$ci od stopnia ztozono-
$ci wzoru ocena moze skladac si¢ na proces ewaluacji prostej
(okreslanej jako analityczna) badz bardziej ztozonej, kiedy za-
wiera odniesienie do wzorca - wowczas mowimy o ewaluacji
globalnej/syntetycznej (Barbier 2006: 140-142, 272).

Wyodrebnia si¢ (Nowak 1970) dwie kategorie ocen: wlas-
ciwe i utylitarne, zwracajac uwage na to, ze w analizach i in-
terpretowaniu rzeczywistosci spotecznej dominuja oceny



utylitarne, nazywane réwniez ,instrumentalnymi”. Oceny
utylitarne naleza do kategorii ocen relatywnych i ich cecha jest
sintersubiektywno$¢” czy, jak to si¢ inaczej okresla, ,,interper-
sonalnos¢”. Cechy te w przyjmowanej relacyjnej perspektywie
ewaluacji staja si¢ bardzo wazne, mozna im sprosta¢ dzigki
interpersonalnemu uzgodnieniu kryterium oceny. Z drugiej
strony jednak w postepowaniu analizowania i wyjasniania sy-
tuacji nie mozna pomijac znaczenia procesu ocen wlasciwych.
Sa one szczegolnie pozyteczne w tej fazie postepowania, kiedy
antycypujemy rozwoj sytuacji oraz wyobrazamy sobie mozliwe
rozwigzania praktyczne. Definiowanie sytuacji jest wielokie-
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runkowe i wieloaspektowe — ta wielos¢ wynika z istoty sytu-

acji, jej ztozonosci. Dlatego wydaje sig, ze korzystniej jest mo-

wic nie tyle o wytacznosci, co o dominancie jednej lub drugiej

kategorii ocen w nadawaniu analizowanej sytuacji wymiaru

waloryzujacego. 213
Proces wartosciowania jest wielokrotnie zlozony, zawiera

w sobie ocenianie i szacowanie, oznacza - jak to juz bylo po-

wiedziane - ,akt pokochania czego$ (umilowania), a takze akt

wydawania sadu o istocie i stopniu warto$ci w odniesieniu do

czego$ innego” (Dewey 1963 [1916]: 254). Ocena jest ta, ktd-

ra ,ustala miare nastepnych wartosciowan, ale i specyficzne

kierunki tych warto$ciowan” (tamze). Oznacza to, Ze istnieje

powiazanie oceniania z wartosciowaniem, ktére moze wyra-

za¢ sie w licznych konfiguracjach. Na tym tle mozna méwié

o aksjologicznym aspekcie ewaluacji, w ktérej odnalez¢é mozna

te same dylematy etyczne, co w dyskusji nad aksjologicznym

kryterium dziatania''. Warto przy tym pamietaé, ze w for-

mulowaniu oceny wartos$ciujacej decydujace jest ,kompletne

doswiadczenie”. Jego posiadanie lub brak réznicujq jej jakos¢

(Dewey 1963 [1916]: 265).

11 Por. m.in. Marynowicz-Hetka (2007a: 425-430, 503).
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Waznym elementem narzedzia analizy ewaluacji aktyw-
nos$ci w polu praktyki jest stosowana aparatura pojeciowa.
Nadawane jej znaczenia rzutujg na rodzaj sfownictwa stoso-
wanego w procesie aktywnosci i posrednio takze w procesie
ewaluacji. Wyodrebnia si¢ (Barbier 2006: 175-195; 2016b:
205-210) dwa typy stownictwa: jezyk dziatania i jezyk poj-
mowalnosci dzialania. Z punktu widzenia zwigzkow z pro-
cesem ewaluacji szczegdlnie wazne jest zwrdcenie uwagi na
specyficznos¢ jezyka uzywanego w komunikacji z innymi
podmiotami dziatania i partnerami. Cechg charakterystycz-
na tego typu sfownictwa jest jego bardzo silne naznaczenie
aksjologiczne oraz to, ze jego znaczenia réwnoczesnie sg sto-
sowane w kilku porzadkach: wyobrazeniowym, afektywnym
i poznawczym (Barbier 2006: 187). Wiekszo$¢ wypowiedzi
w tego typu komunikacji w polu praktyki to oceny wartosci
efektow dzialania badz tez wypowiedzi inspirujace do pod-
jecia aktywnosci. Takie usytuowanie poje¢ w swego rodzaju
sieci z innymi jest szczego6lnie wazne, kiedy zastanawiamy
sie nad jezykiem stosowanym w procesie ewaluacji. Nie moz-
na dokonac¢ ewaluacji bez okreslenia celéw aktywnosci, ale
réwnoczesnie ich ocena w wyniku ewaluacji moze stanowic¢
czynnik modyfikujacy przyszle cele podobnego dziatania
w polu praktyki. Mozna wigc méwic o splocie miedzyzna-
czeniowym tego typu stownictwa (Barbier 1990).

Problematyka jezyka stosowanego w procesie ewaluacji
stanowi bardzo rozlegly przestrzen analizy, wymagajaca
kompetencji interdyscyplinarnych (Sierocka 2003). W zwiaz-
ku z omawianym zagadnieniem warto zasygnalizowa¢ nie-
ktore elementy, zastugujace zresztg na znacznie szersze omo-
wienie. Na tej mapie spraw zwigzanych z jezykiem ewaluacji
nalezatoby przede wszystkim umiesci¢ zagadnienia doty-
czace aktow mowy, poniewaz w procesie tym formuluje sie
tez oceny jakosciowe. Sg to te akty mowy, ktdre przekazuja



intencje (akt illokucyjny) oraz okreslaja skutek (akt prelo-
kucyjny) (Kurcz 2001: 159-160). Szczegolnym przypadkiem
aktow illokucyjnych jest werdykt. Tego typu akty mowy ,,nie
zmieniajg stanu rzeczy, tylko oglaszaja jako wazny lub ofi-
cjalnie przyjety komunikat. Na przyklad werdykt sedziego
sportowego lub ocena egzaminatora” (tamze: 161). Niewat-
pliwie ocena warto$ciujaca formutowana przez zewnetrznego
ewaluatora nalezy do tej klasy aktow mowy, jaka jest werdykt.
Doda¢ nalezy, iz werdykt wyrazony w okreslonym kontekscie
spolecznym moze odpowiednio minimalizowa¢ skutek badz
go maksymalizowac.

Kontekstowos$¢ wyrazenia oceny wartosciujacej w intencyj-
nych aktach mowy, zdaniem Idy Kurcz (2003: 128) analizuja-
cej wyrazanie stereotypow, sprzyja ,uzywaniu jezyka w celu
manipulowania innymi”. Czy w procesie ewaluacji takie nie-
bezpieczenstwo rowniez istnieje? Oto pytanie do rozwazenia.
O tym, jak trudno jest udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi,
niech $wiadczy ponizsza uwaga (w formie gry jezykowe;j) Kle-
mensa Szaniawskiego (1994) dotyczaca sformulowan oceniaja-
cych, ktérych w rozmaitych aktach mowy stosowanych w pro-
cesie ewaluacji jest wiele. Tutaj przyklad dotyczy dwu: tego, co
»optymalne” i tego, co ,maksymalne™

Optymalne: czyli maksymalne (w granicach wyznaczonych
przez sytuacje, a wiec m.in. profil uporzadkowan preferen-
cyjnych) obdzielenie uczestnikéw podziatu [doébr - przyp.
E.M.-H.]. Ale co oznacza ,,maksymalny”, czy istnieje relacja
porzadkujaca pod rozwazanym wzgledem zbidr wszystkich
podziatéw? (tamze: 469-470)

Z innych, illokucyjnych aktéw mowy, ktore sg stwierdze-
niami wyrazajacymi reprezentacje oraz przekonania, intencje
nadawcy, wyodrebnia sie: dyrektywy, zobowigzania, dekla-
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racje, ekspresje'Z. Te intencjonalne akty mowy (illokucyjne)
»ustalaja stosunek podmiotu do otoczenia” (Bobryk 2001: 107).
W nich zwlaszcza ,widaé najwyrazniej $ciste zwiazki miedzy
reprezentowaniem (przedstawianiem czegos) a dzialaniem
[...] izwigzki miedzy tym, co umyslowe, tym, co wewnatrz-
psychiczne a tym, co fizyczne i zewnetrzne” (tamze: 102). Tak
tez jest to widoczne w procesie ewaluaciji, ktory jest pewnym
rodzajem dzialania, wyrazanego w postaci intencjonalnych
aktow mowy oraz ocen warto$ciujgcych. Jego celem jest — od-
noszac si¢ do teorii dziatania Deweya - rekonstrukcja i reor-
ganizacja doswiadczenia w kierunku calo$ciowego, waloryzu-
jacego ogladu.

Kluczowym elementem narzedzia analizy procesu ewalu-
acji jest samoswiadomos¢ stosowanych podej$¢ badawczych
iich odniesien epistemologicznych. Jest ona o tyle istotna, ze
mozna pojmowac ewaluacje jako swoisty typ badania, anali-
zy praktyki. Bywa, Ze jest ona niezbednym elementem badan
innowacyjnych/eksperymentalnych. Niewatpliwie zréznico-
waniu przyjmowanych perspektyw sprzyja wybor stanowiska
teoretycznego pojmowania aktywnosci. Dla przykladu, jak
to bylo juz powiedziane, stosujac podzial dychotomiczny na
dziatania strategiczne i niestrategiczne, w tych pierwszych
jesteSmy — uzywajac jezyka Kotarbinskiego (1969 [1955]) -
»Sprawcami czynu”, w podejmowanej aktywnosci towarzyszy
nam $wiadomos¢, ze mamy wplyw na zmiane naturalnego bie-
gu rzeczy. Kierujemy sie racjonalnymi rozwigzaniami, ktdre
w konsekwencji stosunkowo fatwo jest poddac ocenie poprzez
odniesienie do uprzednio sformutowanych celéw. Natomiast
w tych drugich stanowiskach uznaje sie, ze dzialajac, jedy-
nie zmieniamy konfiguracje danego procesu (jego strukture,

Czyni tak Ida Kurcz (2001: 160-161), odwolujac si¢ do klasyfikacji Johna
Searle’a.



bieg, kolejno$¢ zdarzen itd.). Ma to oczywiscie znaczenie dla
wystepowania trudnosci w ocenie aktywnoséci w danym polu
praktyki. Napotykamy na przeszkody w wyraznym okresleniu
odniesien ewaluacyjnych oraz na pewna labilnos¢ ocen, wyni-
kajaca z nieprzewidywalnosci przebiegu aktywnosci. W tych
typach dziatan ewaluacja zmienia swoj status — oceny znacz-
nie czg¢sciej sa wyrazane probabilistycznie i heurystycznie oraz
konstruowane sg w sposob intersubiektywny.

Przyjmowane rozumienie aktywno$ci/dziatania jako pew-
nego procesu usytuowanego w czasie i przestrzeni mozna
okresli¢ blizej poprzez jego elementy: definiowanie sytuacji,
orientowanie aktywnosci i jej projektowanie oraz podjecie
postepowania. Nie sg one etapami czy fazami, ale raczej ele-
mentami tego samego procesu, w ktorym mogg sie przenika¢
i przeksztalca¢. Tym samym ewaluacja w réznych postaciach
towarzyszy aktywnosci postrzeganej jako proces usytuowany
w czasie i przestrzeni. Mozna wiec wyodrebniac rozne postaci
ewaluacji, jesli pojecie to rozumie si¢ w sensie szerokim, jako
proces oceniania i wartosciowania/waloryzowania, a nie je-
dynie w znaczeniu wezszym - jako ocene koncowa efektow,
zyskow, korzysci, realizacji celow, spetnienia oczekiwan, za-
spokojenia potrzeb etc., bardzo powszechnym w praktyce
edukaciji, ksztalcenia czy realizacji projektow na zamdwienie.

Ewaluacja w sensie szerszym, przedstawiana w tym para-
grafie, stanowi immanentng i nieodfaczna ceche aktywnosci,
bez ktorej aktywnos¢ w polu praktyki nie mogtaby byc¢ reali-
zowana i, co wiecej, nie moglaby si¢ rozwija¢, spozytkowujac
wyniki ewaluacji. W tak rozumianej ewaluacji wazng postacia
jest ten, kto jej dokonuje. Przyjmujemy, ze owym podmiotem
moze by¢ sam podmiot podejmujacy aktywnos¢ w danym polu
praktyki, ktéry réwnolegle z dzialaniem ocenia jego przebieg,
odwotujac si¢ do jego celéw usytuowanych w danym kontek-
$cie spolecznym. Moga nim by¢ takze podmioty zewnetrzne,
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spelniajace funkcje audytow i funkcje opiniotwdrcze (np. me-
dia, opinia publiczna etc.). To oczywidcie niebywale poszerza
horyzont analizy zagadnienia ewaluacji.

Perspektywy ewaluacji dokonywanej przez osoby usytu-
owane zewnetrznie w stosunku do pola praktyki sa szeroko
stosowane w takich podejsciach, w ktérych rezultacie opty-
malizuje si¢ owo pole praktyki. Dotyczy to podejs¢: badanie
- dzialanie - ksztalcenie; analiza instytucjonalna; ksztaltowa-
nie dyskursu refleksyjnej praktyki etc. Trzeba przyznad, ze dla
pedagogiki spolecznej, podkreslajacej relacyjno$¢ aktywnosci
i wpisujacej sie tym samym w paradygmat interakcyjny, szcze-
gbélnym typem ewaluacji jest ta wzajemnie podzielana przez
podmioty dziatania, wspoitworzona w procesie i w czasie ak-
tywnosci.

Szczegdlnym przypadkiem warto$ciowania/szacowania
jest krytyka. John Dewey (1975 [1934]: 378-395) w rozprawie
Sztuka jako doswiadczenie wypowiada si¢ na temat krytyki
dzieta sztuki. Wiele jego uwag celnie odpowiada omawiane-
mu tu zagadnieniu ewaluacji aktywnosci. Szczegdlnie przy-
datne wydaja si¢ analizy, ktére wskazuja na dwa typy ocenia-
nia: krytyka jako wartosciowanie typowe dla werdyktu, bez
uzasadnienia oraz krytyka stanowigca uzasadnienie dla danej
oceny warto$ciujgcej. Autor przypomina, ze ,krytyka pojawia
sie jako dokument spoleczny i moze by¢ sprawdzona przez
wszystkich, ktorzy maja dostep do tych samych obiektywnych
zrodel” (tamze: 378). Tym samym spelnia wiec funkcje spo-
teczna i formacyjna. Jest to jednak mozliwe pod warunkiem,
ze krytyka ktadzie ,wigkszy nacisk na cechy obiektywne, ktére
uzasadniaja [...] oceng¢ niZ na same wartosci w znaczeniu, ze
co$ jest znakomite lub stabe” (tamze: 379). Wiele spostrzezen
Deweya mozna by zastosowaé w ewaluacji aktywnosci w polu
praktyki, by wzmocnic jej jakos¢ estetyczna, ktorej wrogiem
jest ,banat i konwenans, a nie praktycznos¢ czy intelektua-



lizm” (Wojnar 1975 [1934]: XX). Wazne staje sie uwrazliwienie
na przejawy zmiennosci w formutowaniu ocen i odniesien do
stanowienia jakosci estetycznej, ktdre przeciwdziala rutynie,
czyli orientowaniu aktywnosci na powtarzalnos¢, i skostnie-
niu, czyli ukierunkowywaniu aktywnosci wylacznie na trwa-
los¢ i postugiwanie sie miarg tradycji (Dewey 1975 [1934]: 379).
Pewne rozwigzania podpowiada tu spoteczno-pedagogiczna
perspektywa orientowania aktywnos$ci w polu praktyki, pro-
ponowana w tej monografii.

Wartosciowanie aktywnosci w polu praktyki
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Pedagogika spoteczna
,na skrzyzowaniu nauk”

Uwagi wstepne

Usytuowanie spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia
»ha skrzyzowaniu nauk” (Radlinska 1961a) jest tezg bardzo
wymagajaca. Jej konkretny wymiar miesci si¢ miedzy dazeniem
do ,,upominania si¢ 0 niezb¢dne minimum integralnosci wpi-
sania pedagogiki w stan humanistyki, rozumianej integralnie
jako przestrzen autorefleksji kultury” (Jaworska-Witkowska,
Witkowski 2010: 13-14), i w efekcie rozwijaniem stanowiska
Radlinskiej, a zwatpieniem w tak pojmowang integralnos¢.
Uzasadnien dla stanowisk sceptycznych poszukuje si¢ m.in.
w dramatycznych losach dyscyplinaryzacji i instytucjonalizacji
pedagogiki spotecznej oraz skazania jej w niektorych okresach
historycznych na niebyt". Tadeusz Frackowiak (2007a) zauwaza,
ze byl w jej dziejach okres ,,poza pedagogika spoleczna, tj. jej
pozainstytucjonalnej obecno$ci we wszystkich naukach o wy-
chowaniu i edukacji, aksjologii spolecznej, etyce, antropolo-
gii” (tamze: 56). To spostrzezenie moze stanowic ostrzezenie
w urzeczywistnianiu wizji Radlinskiej, ze oto pedagogika

Propozycja narzedzia analizy rozwoju procesow dyscyplinaryzacjii insty-
tucjonalizacji pedagogiki spotecznej znajduje si¢ w: Marynowicz-Hetka
(2007a: 212-218; 2011c¢).
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spoleczna znajduje si¢ ,na skrzyzowaniu nauk” i jest pojemna
oraz kompletng (Witkowski 2014) koncepcja ukazujacg ztozo-
nos¢ zwigzkow jednostki i jej Srodowiska zycia, usytuowanych
w kontekscie spotecznym. Miejsce to, jak kazde skrzyzowa-
nie, wymaga od podmiotu dzialajacego zaréwno odwagi, aby
przejsé, przekroczyé prog swej (sub)dyscypliny, jak i uwazno-
éci?, by jej nie zatracié.

Wielos¢ perspektyw wzbogaca poglebienie analizy i posze-
rzenie jej zakresu. Otwarcie pedagogiki spolecznej na dyscy-
pliny humanistyczne, spoleczne i na samg pedagogike ulatwia
oraz umozliwia uczestnictwo w dyskursie nauk humanistycz-
nych i spotecznych. Pozwala takze na ukazywanie na tym tle
walorow pedagogiki spolecznej. Oznacza to, ze korzysci dla
subdyscypliny bedg ksztaltowac sie w procesie wymiany inte-
lektualnej i tworzenia transwersalnie konstruowanych para-
dygmatow o wymiarze relacyjnym.

Zagrozenia wyrazac si¢ moga w rozproszeniu tematycz-
nym, powierzchownosci analizy, przejawianiu postawy no-
winkowosci, wedrowaniu po innych dyscyplinach i przyna-
leznych im koncepcjach bez umiejetnosci zaaplikowania ich
do perspektywy spoleczno-pedagogicznej. Niekiedy, a nawet
coraz powszechniej, wskazywana interdyscyplinarno$¢ badan
ianaliz stanowi ,przykrywke” dla powierzchownosci - nic nie
wyjasnia, co najwyzej jest kompilacjg pogladow.

Realizowanie przestania Radlinskiej wymaga wigc nie-
ustannego poglebiania wiedzy i kompetencji twdrczego spo-
zytkowania rozlegtego obszaru wiedzy nauk humanistycznych
i spolecznych oraz réwnolegtego wysitku dla jej integrowania
ze spoleczno-pedagogiczng perspektywa na analizowane za-
gadnienia. Inaczej méwiac, chodzi o umiejetne spozytkowa-

Na to, ze w podejmowaniu aktywnosci nie wystarcza odwaga, ale niezbedna
jest uwazno$¢, zwraca uwage w swych pismach Simone Weil (2007: 101-112).



nie innych koncepcji/teorii/podejs¢ i dzigki temu wzbogacanie
spojrzenia spoleczno-pedagogicznego oraz — co bardzo wazne
- wpisywanie go do ogdlnego dyskursu. Sztuka staje si¢ na-
dawanie jednego wymiaru tak zréznicowanym stanowiskom,
ktére moga sie zmienia¢, komplikowa¢, po prostu podlega¢
transformacjom wynikajagcym ze zmian paradygmatycznych
w nauce. Pewnym rozwigzaniem jest odnajdywanie w pedago-
gice spolecznej ram/przeset, na ktoérych mozna jg rekonstru-
owaé w wymiarze transwersalnym, zawierajgcym elementy
metateoretyczne. Mozna powiedzie¢, ze dopiero w ten sposob
spelni¢ si¢ moze wizja Radlinskiej, ze oto pedagogika spolecz-
na znajduje si¢ ,,na skrzyzowaniu nauk”.

Ten rozdzial poswiecony jest wskazaniu pozytkéw z podej-
$cia heterogenicznego do wzbogacania dyskursu spoteczno-
-pedagogicznego. Dokonuje si¢ to dzigki otwartoéci na inne
poglady oraz poszukiwaniu zwigzkdéw jednostki i Srodowi-
ska zycia, usytuowanych w szerszym kontekscie spotecznym.
Ksztaltowanie tozsamosci naukowej pedagogiki spolecznej
nie moze odbywac si¢ w separacji od innych dyscyplin, nie
moze takze by¢ jedynie rezultatem dyskusji ograniczonej do
spektrum polskiego. Pomimo znacznych przeszkod, wyraza-
jacych si¢ w z gruntu niesymetrycznym usytuowaniu badaczy
polskich, ze wzgledu na znikoma znajomos¢ jezyka polskiego
wérdd partneréw, wysitek komunikacji miedzynarodowej jest
niezbedny, jesli chcemy systemowo realizowac¢ cele finalne.
Chodzi tu gtéwnie o rozumienie siebie jako indywidualnych
badaczy i jako czlonkéw spotecznosci akademickiej, obejmuja-
cej $rodowisko pedagogiczne/nauk o wychowaniu. Zamknie-
cie, izolacja, postawy defensywne, obawa przed oceng srodo-
wiska, nieche¢ badz nieumiejetno$¢ podejmowania ryzyka,
nowych wyzwan, nowych obszaréw badan, nowych sposobow
ich analizowania - mogg by¢ nawet efektywne i zadowala¢.
Jednak jest to jedynie koncepcja przetrwania, mozliwa co naj-
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wyzej dla jednego pokolenia badaczy, pdzniej nieunikniony
jest proces degradacji, prowincjonalizacji stanowisk teoretycz-
nych i rozwigzan metodologicznych.

Rdéwnoczesnie nalezy pamigtac o dwoistosci tego proble-
mu: nadmierne otwarcie, nie wsparte uswiadomionym i kon-
sekwentnie przyjmowanym punktem widzenia, perspektywa,
moze spowodowac ,,rozplyniecie si¢” pedagogiki w dyskursie.
Jak wéwczas przekonac tych, dla ktérych procesy dyscyplina-
ryzacji, a zwlaszcza instytucjonalizacji sg nadal wazne, nie-
kiedy najwazniejsze? Zreszta, te dwa procesy - paradoksalnie,
odwrotnie niz mysla ich zwolennicy - nie sprzyjaja rozwojowi
epistemologicznemu dyscypliny, a czasem go hamuja. Najwaz-
niejsza zdaje si¢ madro$¢ Zyciowa, wyrazajaca sie w znalezie-
niu trzeciej drogi, ale uwaznie i krytycznie ocenianej (Ricoeur
1995; Foessel, Mongin 2006)*. Te argumenty przekonuja, ze
wazne wydaje si¢ dyskutowanie o naszej tozsamosci, jej isto-
cie, tworzeniu, przeksztalcaniu, przekraczaniu w zderzeniu
z Drugim.

Inspiracje konceptualne i narzedzia
konstruowania spoteczno-pedagogicznego
punktu widzenia na aktywnosé

w polu praktyki

Przyjmujac taka uwaznie otwarta postawe, zajme sie teraz po-
zytkami plyngcymi z poszukiwania propozycji konceptualnych
i narzedzi analizy, ktore moga wzbogacac spoleczno-pedago-
giczny punkt widzenia na aktywno$¢ w polu praktyki.

Warto pamigtac o ostrzezeniu Paula Ricoeura (1995), aby dba¢ o to, by
»hie schodzi¢ z drogi”. ,Moim problemem bylo zawsze to, aby wiedzie¢,
czy nie skonstruowalem falszywych okien, czy to, co zrobitem, nie bylo
jedynie zwyklym kompromisem, czy tez bylo rzeczywistg propozycja
trzeciej drogi, zdolng do utrzymania si¢ i obrony” (tamze: 118; Foessel,
Mongin 2006: 12).



Inspiracje dla konstruowania ram orientowania
aktywnosci w polu praktyki

Namyst nad wzbogacaniem, poszerzaniem i przeksztalcaniem
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia w obrebie ram
okreslonych u zarania pedagogiki spolecznej wymaga zwrotu
w kierunku filozofii, z ktdrej pedagogika jest ,,wywiedziona”
(Lewowicki 2003) poprzez jej zwigzki z psychologig, socjologia,
réwniez z ,jezykoznawstwem, naukami o komunikacji, histo-
rig, teologia [...], naukami przyrodniczymi i ekonomicznymi
oraz medycznymi” (tamze: 22). Proces powrotu do filozofii
nastepuje z rownolegle zachodzacym procesem dyscyplinary-
zacji dyskursu pedagogicznego. Z punktu widzenia rozwoju
pedagogiki jako nauki jest to wiec wskaznik obiecujacy. Jednak
jest on trudny do realizacji, z uwagi na koniecznos¢ recepciji
tekstow przygotowanych w wieloéci jezykéw humanistyki, ale
takze klopotliwy dla niektérych badaczy, poniewaz wymaga
akceptacji zintegrowanego modelu nauki®. Do tego powrotu
do filozofii jako Zrédla inspiracji konceptualnych aktywnosci
w polu praktyki spotecznos¢ akademicka pedagogow (w tym pe-
dagogéw spotecznych) wydaje si¢ niezbyt dobrze przygotowana,
co ,sprzyja ubozeniu refleksji ogolnofilozoficznej w pedagogice”
(Lewowicki 2003: 24).

Poszukiwanie inspiracji konceptualnej dla pedagogiki spo-
tecznej w stanowiskach filozoficznych sprzyja odnajdywaniu
przypuszczalnych odpowiedzi na podstawowe pytania, wyni-
kajace z troski o tozsamos¢ pedagogiki spolecznej i jej usy-
tuowanie w kontekscie spolecznym. Te niezmiernie wazne
pytania: skad przyszliémy, ale réwniez jacy jesteSmy i dokad
zmierzamy, wymagaja nieustannej refleksji ze wzgledu na

O dbatlo$¢ w nasycaniu ksztalcenia pedagogéw refleksja filozoficzng
i o zintegrowany model humanistyki nieustannie dopomina si¢ Lech
Witkowski (2003, 2009, 2018b).
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plynnos¢ i zmiane stanowisk, paradygmatdw, ale i kontekstu
spotecznego (Bauman 2006 [2000]). W pedagogice spolecznej,
ktéra zajmuje si¢ problematykg ,,stawania si¢ cztowieka” (Frac-
kowiak 2010: 93; Frackowiak, Modrzewski 2010: 73), wazny
staje si¢ jej wymiar filozoficzny. Nie chodzi tu - jak pisze Franc
Morandi (2000) - o wyodrebnianie nowej subdyscypliny,
np. filozofii edukacji, ale raczej o wpisanie idei filozoficznych
w dyskurs pedagogiczny i w podzielang przez spolecznosé
kulture aktywnosci w polach praktyki. Moze to wyrazac sie
w zainteresowaniu tym:

- o mowig i piszg na temat edukacji sami filozofowie; naj-
czesciej — zdaniem Morandiego - s to odniesienia do pogladéw
tych, ktdrzy ,,ustanowili fundamenty naszej refleksji na temat
edukacji” (tamze: 9), np. Platon, Nietzsche, Rousseau, Kant;

- w jaki sposob rézne podejécia i nurty filozoficzne to-
warzysza w powstawaniu nowych kategorii pojeciowych. To
w sposoOb posredni moze wskazywac na oddziatywanie filo-
zofii na mysl pedagogiczng i pozwala odnajdywac¢ zwigzki
stanowisk filozoficznych z koncepcjami pedagogicznymi, jak
réwniez ocenia¢ ich wptyw na ksztattowanie tychze. Na przy-
ktad Morandi zauwaza, ze w filozofii kartezjanskiej ,edukacja
nie stanowi przedmiotu badan, ale rownoczesnie stala si¢ ona
podstawa pogladéw wielu autoréw, od Komenskiego do Con-
dorceta, ktére odnoszg sie do tego, co wspdlczesnie nazywa sie
procesem wychowawczym” (tamze: 9);

- w jaki sposdb refleksyjnie analizuje si¢ praktyke wy-
chowawczg; ten aspekt zastosowania filozofii jest szczegélnie
istotny z uwagi na praktyczny wymiar pedagogiki spoleczne;.
Morandi (tamze) podkresla, ze ,,z tego spotkania praktyki wy-
chowawczej [refleksji nad nig - przyp. E.M.-H.] z pogladami
filozoféw (np. na istnienie $wiadomosci) powstaje problem fi-
lozoficzny: czym jest wychowanie? [...] Filozofia jest tam, gdzie
jest edukacja” (tamze: 9).



Z powyzszej analizy wynikaja bliskie zwiazki filozofii
z edukacja, aby nie powiedzie¢: wszechobecnos¢ tej pierwszej
w pojmowaniu procesu wychowania i namysle nad jego prze-
biegiem. Mys$lac o pedagogice spotecznej i jej rozwoju, poszu-
kujemy w filozofii, w r6znych nurtach i orientacjach, inspiracji
dla doskonalenia rzeczowego® tej subdyscypliny pedagogicz-
nej, jej przedmiotu, metody, a nade wszystko jej punktu wi-
dzenia.

Innym, bardzo istotnym powodem odwotywania sie do re-
fleksji filozoficznej jest poszukiwanie inspiracji filozoficznych
do formufowania koncepcji w ujeciu historycznym. Franc Mo-
randi (2000: 10) przypomina, Ze najpelniej znaczenie analizy
historycznej rozwoju idei rozwingt Michel Foucault w pracy:
Archeologia wiedzy. Sformutowal tam teze, ze analiza historii
idei pozwala zrozumie¢ ,,przejscie od niefilozofii do filozofii”
(Foucault 1997: 180). Przyjecie stanowiska, ze analiz¢ cha-
rakteryzuje otwartos$¢ i zmiennos¢ umozliwia dialog miedzy
dyscyplinami i wlasciwymi im perspektywami ogladu rzeczy-
wistosci. Sprzyjac temu moze tworzenie wspdlnej przestrzeni
wspoimyslenia pedagogiczno-filozoficznego i filozoficzno-pe-
dagogicznego, inspirowanie dyskusji - poniewaz tak tworzy sie
nauka - o czym przypomina Bachelard. Ten proces charakte-
ryzuje wieloodniesieniowos¢ i tworzenie nowych konfiguracji.
Odwotywanie si¢ do filozofii i poszukiwanie w niej inspiracji
dla poglebiania refleksji spoteczno-pedagogicznej sprzyja od-
krywaniu tozsamosci pedagogiki spotecznej jako (sub)dyscy-
pliny pedagogicznej i jako orientacji dziatania w polu prakty-
ki (por. takze Walczak 2011). Katalog zagadnien, ktére maja
znaczenie dla ksztaltowania pedagogiki spotecznej jest spory.
Ponizej niektore z jego zasobow.

Chodzi tu o uyjmowanie nauki z punktu widzenia rzeczowego. Por. Os-
sowski (1962).
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W pierwszej kolejnosci nalezatoby wskaza¢ na walory
formacyjne zwiazkéw miedzydyscyplinarnych okreslanych
za Bachelardem (2002 [1938]) jako ksztaltowanie ,,umystu
naukowego”. Wspolmyslenie filozoficzno-pedagogiczne
i pedagogiczno-filozoficzne stanowi zrédfo konstruowania
narzedzi analizy zagadnien bedacych przedmiotem badan
danej dyscypliny. Ksztattuje ono umysl badacza w kierunku
- jak to okre$la Gaston Bachelard (tamze) - ,,matematyzacji”
analizowanych zagadnien i mozliwie szybkiego ich syntety-
zowania. Zupelnie niezbywalna cecha takiego myslenia jest
umiejetno$¢ przekraczania utartych schematéw, konwencji
naukowych, ktéra wyraza si¢ w ,niedookresleniu pol ak-
tywnosci, stosowanych sposobow postepowania i w rézno-
rodnosci odniesien epistemologicznych” (tamze: 42). Tak
uksztaltowany umyst badacza charakteryzuje otwartos¢,
ktora stanowi przygotowanie do tego, aby — postugujac sie
metaforg Bachelarda (tamze) - mdc przejs¢ od rozmaitosci,
tak charakterystycznej dla mysli przednaukowej, do poszuki-
wania zmienno$ci, prowadzgcej w rezultacie do ,matematy-
zacji do$wiadczenia” (tamze). Jest ona niezbedna kompeten-
cja dla konstruowania perspektywy poznawczej dyscypliny
inarzedzi jej analizy.

Kolejnym zagadnieniem wynikajacym ze wspotmyslenia
filozoficzno-pedagogicznego i vice versa jest ksztaltowanie/
dookreslanie ram poznawczych, aksjologicznych i epistemo-
logicznych dyskursu spoteczno-pedagogicznego, ale takze fi-
lozoficznego. Ten wymiar odniesien do filozofii moze znalez¢
swoj wyraz w rozny sposob. W doswiadczanym pogtebianiu
refleksji nad pedagogika spoleczng jako subdyscypling i jako
orientacja dziatania w polu praktyki stanowil rame teoretycz-
ng dla koncepcji transwersalnie poprowadzonego zintegro-
wanego paradygmatu dzialania (Marynowicz-Hetka 2010)
w polach aktywnosci pedagoga spotecznego. W sensie ogdl-



nym wymiar ten wyrazaja racje uzasadniajace podejmowanie
wysitkow intelektualnych dla integrowania dyscyplin huma-
nistycznych wokét filozofii i razem z nig®.

Odniesienia filozoficzne wyrazisciej u§wiadamiajg racje
konstruowanej perspektywy poznawczej danego punktu
widzenia. W przypadku pedagogiki w ogdle, a pedagogiki
spolecznej w szczegdlnosci sg to te koncepcje i propozycije,
ktore umozliwiaja formulowanie odpowiedzi na pytanie
o pojmowanie czlowieka jako podmiotu dziatajgcego w polu
praktyki spoleczno-pedagogicznej. W omawianej tu kon-
kretnej propozycji uzyteczne okazaty sie koncepcje czlowie-
ka zdolnego do dziatania i czlowieka narazonego na sytu-
acje trudne, zagrozonego - jak to formutuje Paul Ricoeur
(2004a, b) - czy tez przeciazonego, bez oparcia, niechronio-
nego (Witkowski 2018a). W dyskusji na temat krystalizo-
wania si¢ w dyskursie spoleczno-pedagogicznym koncepcji
cztowieka podnosi sie znaczenie filozofii personalistycznej
i filozofii dialogu (Przectawska 1990: 82; Przectawska, Theiss
1994; Walczak 2011). Réwnoczesnie asymilacja do analiz
spoleczno-pedagogicznych stanowisk interakcjonizmu sym-
bolicznego (Gulczynska 2013) i radykalnych koncepcji pracy
socjalnej (por. Social Work Education... 2003; Gulczynska,
Marynowicz-Hetka 2014), opartych na przestankach neo-
marksowskich, pozwala nada¢ tym zagadnieniom znacznie
bardziej zlozony wymiar.

Dla orientowania aktywnosci w polu praktyki szczegélne
znaczenie ma uwrazliwienie aksjologiczne. Wzbogaca ono
i konstytuuje wymiar aksjologiczny aktywnosci. Swiadomos¢

Na uwage zastuguje systematycznie, od lat, prowadzony projekt integro-
wania wokol mysli filozoficznej przedstawicieli réznych (sub)dyscyplin
pedagogicznych, w tym pedagogiki spolecznej. Por. kolejne tomy pod
wspdlnym tytulem: ,Przebudzenia Humanistyczne. Kolokwia” (np. Pe-
dagogika i zarzgdzanie edukacjqg i rozwojem... 2010).
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aksjologiczna nie tylko ksztaltuje kryterium aksjologiczne,
tak wazne dla odnajdywania sensu i znaczenia aktywnosci, ale
takze utatwia rozwigzywanie dylematow etycznych.

Swiadomos¢ epistemologiczna dostarcza argumentéw dla
konstruowania ram poznania i sposoboéw analizy zjawisk oraz
ich interpretacji. Najcze$ciej wyrazona jest w postaci prefero-
wanych podejs¢ badawczych, odwolujacych si¢ do nurtéw czy
szkot filozoficznych. Jest blisko zwigzana z metodologia ba-
dan naukowych, szczegdlnie waznych wowczas, gdy pedago-
gike spoleczng pojmuje si¢ w wymiarze dyskursywnym, jako
refleksje nad refleksja, ktora tworzy si¢ w rezultacie analizy
aktywnosci w polu praktyki. W proponowanym stanowisku
odniesienia epistemologiczne wyrazajg si¢ w przyjeciu po-
dejscia interpretatywnego i partycypacyjnego (Participative
Approaches... 2010; Recherches participatives et/ou collabora-
tives... 2018).

Kolejna przestrzen odniesien do filozofii dla ksztaltowania
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia obejmuje zagad-
nienie ksztaltowania podmiotu podejmujacego aktywnosé
w polu praktyki. Lektury filozoficzne pozwalaja nam lepiej
poznac samych siebie. Od zawsze stanowily one wazny ka-
non wyposazenia kulturowego. Spotkanie z filozofig sprzyja
nabywaniu pokory i neutralizuje nadmierng pewnos¢ oraz
fundamentalnie formulowane sady, sprzyja pielegnowaniu
niepewnosci i dostrzegania dwoistosci oraz oscylacji analizo-
wanych zagadnien, co uznaje si¢ za cnote kazdego podejmu-
jacego aktywno$¢ w polu praktyki. Dwoistos$¢ i niepewno$¢
stale towarzyszy analizie. Stopniowo ksztaltuje sie postawa,
ktora sprzyja otwartosci i przekraczaniu progéw, poprzez
niedookreslanie pdl aktywnosci i ,,niedomykanie okien”, jak
nazwalby to Paul Ricoeur.

Z perspektywy filozoficznej, oddalenia dyscyplinarnego,
lepiej sa widoczne zagrozenia wynikajace z rozwijajacych sie



mechanizméw spotecznych. Wspétmyslenie pedagogiczno-
-filozoficzne uwrazliwia na te zjawiska, np. na konsekwencje
neoliberalnego kontekstu spotecznego i ekonomicznego, z kt6-
rymi pedagogika spoleczna zderza si¢ w polu praktyki (por.
np. Donzelot 2005a, b; Pedagogizacja zycia spotecznego 2013;
Dyskurs elit symbolicznych... 2014). Dotyczy to np. zagadnienia
uprzedmiotowienia relacji spolecznych i ich marszandyzacji,
ktére znaczaco modyfikuja przestrzen aksjologiczng tworzona
relacyjnie. Prébujgc analizowac rewers tego problemu, a wiec
problematyke la gratuité czy ,daru”, odkrywamy calg kom-
pleksowo$¢ zagadnienia, wychodzac daleko poza formutowane
wprost ich rozumienie, ktére moze stanowi¢ swoista putapke
aksjologiczna.

Metoda naukowa: wzbogacanie warsztatu
metodologicznego’

Szczegdlnie inspirujace konceptualnie dla konstruowania
spoleczno-pedagogicznego punktu widzenia na aktywnos¢
w polu praktyki jest to, co odnosi si¢ do metody naukowej,
do ksztaltowania umystu. Rozwigzania metodologiczne wy-
brzmiewajace w innych dyscyplinach, z pozytkiem nadaja inny
wymiar spojrzeniu spofeczno-pedagogicznemu i umozliwiaja
konstruowanie narzedzi analizy/dyspozytywow, operacjonali-
zujac ogblne zalozenia metody naukowej®. W tym podrozdziale
odniose si¢ do jednego przyktadu, pokazujgc zaréwno znacze-

W przygotowaniu tego podrozdziatu spozytkowane byty dwa wczesniej
publikowane teksty, stanowigce efekt prac zespotu interdyscyplinarnego
zajmujacego si¢ tworczoscig Foucaulta i jej recepcja wyrazanag w dyskursie
postfoucaultowskim. Por. Marynowicz-Hetka (2013b; 2015b).

Jednym z przykladow takiego zastosowania metody naukowej moze by¢
narzedzie analizy uwzgledniajace dwie koncepcje metodologiczne: dtugie
trwanie (por. Braudel 1949) oraz zerwanie i niecigglos¢ (por. Bachelard
2002 [1938)).
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nie, jak i putapki odczytania twérczosci Michela Foucaulta,
zmysla o odnajdywaniu w niej odniesient dla konstruowanego
punktu widzenia na aktywno$¢ w polu praktyki.

Przeglad literatury postfoucaultowskiej pozwala stwierdzic,
ze stosowane s3 przynajmniej dwa rozwigzania w ramach spo-
zytkowania jego dziela. Jedno, czestsze, kiedy koncepcje Fou-
caulta traktuje si¢ tak, jak to zresztg okreslit sam autor popu-
larng w jezyku francuskim metaforg ,,pudetko z narzedziami”
(une boite aux outils) i drugie, wyrazajace si¢ w bardziej global-
nym spojrzeniu na niektore tresci podejmowane w tworczosci
Foucaulta i w odniesieniu ich do koncepcji reprezentowanej
przez badacza. Przyjecie takiej postawy umozliwia posze-
rzanie spojrzenia spoleczno-pedagogicznego na aktywno$é
w polu praktyki, wynika takze z odczytania metody Foucaulta,
ktorej podstawy epistemologiczne moga stanowi¢ uzasadnie-
nie traktowania jego twdrczosci jako swoistego odniesienia do
przekraczania obszaréw analizy, dyscyplin, a moze nawet jako
zachety do dokonywania pewnych poréwnywan czy zblizen.
Jest to zamiar wymagajacy.

Spotykamy sie z duza ambiwalencja recepcji twdrczosci
Foucaulta, z ocenami bardzo wyraznymi, ze stanowiskami
afirmujacymi mysl Foucaulta badz tez catkowicie jg odrzuca-
jacymi. Dodatkowym utrudnieniem jest wielo$¢ faz tworczo-
$ci Foucaulta i zmiennos¢ jego stanowisk (Czyzewski 2013b;
Praca socjalna... 2012: 69-71). Z humanistycznym paradyg-
matem pedagogiki spolecznej najstuszniej wspotbrzmi trzeci
okres tworczo$ci Foucaulta, nazywany ,estetycznym, etycz-
nym, podmiotowym” (Praca socjalna... 2012: 71). Prébujac
zrozumie¢ uwarunkowania spoleczne oraz przyblizy¢ istotny
dla dalszej analizy okres recepcji dzieta Foucaulta i jego licz-
nych interpretacji, warto odnies¢ sie takze do niektérych po-
zycji literatury postfoucaultowskiej. Szczegdlne znaczenie ma
za$ proba odkrycia metody naukowe;j.



Kluczowa dla warsztatu badawczego i podejscia metodo-
logicznego Foucaulta jest metoda genealogii i doprowadza-
nie dyskursu do poziomu problematyzacji (Czyzewski 2013a;
Philp 1998). Wielu znawcdw tworczosci Foucaulta (np. Philp
1998: 90-93; Donzelot 2005a) poszukuje zrédet metody ge-
nealogii w podejsciu metodologicznym metody historycznej
szkoly Annales, a zwlaszcza w pracach Fernanda Braudela
(1949; 1999 [1977]), jak tez w podstawach filozofii nauki Ga-
stona Bachelarda (2002 [1938])°. Stanowisko Braudela odnosi
sie do analizowania historii w sposéb transwersalny, poprzez
odnajdywanie tych elementéw/zdarzen, ktore pozwalaja eg-
zemplifikowac linie dtugiego trwania (longue durée).

Z ujecia filozofii nauki Gastona Bachelarda mozna odna-
lez¢ w warsztacie badawczym Foucaulta przede wszystkim
dwie bardzo wazne tezy. Pierwsza odnosi si¢ do pojmowania,
ze rozwdj zjawisk dokonuje si¢ nie linearnie, lecz poprzez ze-
rwania i niecigglosci, ktora to koncepcja zostata zastosowana
roéwniez w spojrzeniu na histori¢ pedagogiki spotecznej w Pol-
sce (Marynowicz-Hetka 2007a). Druga teza Bachelarda, ktora
dla Foucaulta jest bardzo wazna w jego metodzie genealogii,
odnosi si¢ do mozliwie szybkiego przechodzenia od faktow,
opisu zdarzen do ich problematyzacji.

Waznym elementem charakteryzujagcym warsztat twor-
czosci Foucaulta, a zwlaszcza metode genealogii, jest sposob
spozytkowywania przeszlosci, ktdra staje si¢ tlem/kontekstem
dla tego, co najwazniejsze, dla zrozumienia terazniejszosci. To
stanowisko réwniez znajdujemy u Bachelarda (2002 [1938]).
W swoich tekstach Foucault nie odnosit si¢ zbyt czesto do prac
Braudela i Bachelarda, ale mozna przypuszczad, ze te wlasnie
przestanki metodologiczne i epistemologiczne stanowily jego

Tak ocenia zrédta swego podejécia metodologicznego sam Foucault (2001)
w tekscie pt. La vie: l'expérience et la science, nr 1585-1595.
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dziedzictwo kulturowe, na co zwracaja biografowie Foucaulta
(m.in. Miller 1993).

Recepcja dzieta Foucaulta wymaga wyposazenia kulturo-
wego, ktdre jest absolutnie niezb¢dne, aby zrozumie¢ zwiazki
taczace detaliczno$¢ zdarzen z liniami diugiego trwania oraz
z problematyzacjg analizowanych proceséw. Te elementy sg fi-
larami przyjetej przez niego metody genealogii, ktdrej istotg jest
w mniejszym zakresie poznanie przyczyn(y), a bardziej odkry-
cie ,pochodzenia” (zrodet i mechanizméw) analizowanych zja-
wisk. Jesliby w tym ukierunkowaniu na problematyzacjg, obec-
nym w warsztacie badawczym Foucaulta, poszukiwac zrodet
odniesien epistemologicznych, to jedno ze skojarzen wiedzie
do koncepcji Bachelarda (2002 [1938]). Ten filozof nauki, ktory
przeszed! do nauk humanistycznych z nauk $cistych, apeluje
o zadbanie w procesie ksztalcenia o problematyzacje, o szybkie
przejscie od tego, co nazywa ,,inwentaryzacja zdarzen” do ,,ma-
tematyzacji” (tamze: 46). Pozwala ona na uogolnienie i abstra-
howanie tego, co si¢ analizuje i czego si¢ doswiadcza.

Jean-Francois Bert (2011) zauwaza, ze Foucault definiu-
je problematyzacje jako ,,¢wiczenie umystu”, ktére wymaga
dystansu, by odnalez¢ istniejace problemy (tamze: 92) w ich
przebiegu, ujawnianiu si¢. Istotne jest podkreslanie procesu-
alno$ci w problematyzacji, ktora za kazdym razem moze by¢
odmienna, nowa - jak pisze Bert (tamze). Jego zdaniem dzieto
Braudela (1949), La Méditerranée et le monde méditerranéen
a I’époque de Philippe II, dato Foucaultowi przekonanie, ze
w wielkich ciggto$ciach historii mysli istnieja zerwania, prze-
rwy i niecigglosci (tamze: 19). Bylo to mozliwe dzieki zasto-
sowanej metodzie, w ktdrej ,,przesuwa sie uwage historykow
w kierunku zjawisk zerwania” (tamze). Pozwala to na wy-
odrebnienie dwu kategorii analizy: czasu i poziomu rozwoju
spoleczenstwa z punktu widzenia ,geograficznego, technicz-
nego, ekonomicznego, politycznego” (tamze). Zaznajomienie



sie z metoda uwzgledniajaca odnajdywanie tych elementow/
zdarzen, ktére pozwalaja egzemplifikowa¢ linie ,,dtugiego
trwania” (longue durée), pozwolilo Foucaultowi ,,wyobrazi¢
sobie mozliwos¢ innego pojmowania historii, w ktorej prze-
rwy, fragmentaryzacje i nieskonczonosci daja mozliwosc¢ re-
konstytuowania debat organizujgcych pole wiedzy” (tamze).
Sam Foucault w rozmowie z japonskim ttumaczem jego dziel,
Moriakim Watanabe, potwierdza przypuszczenie rozméwcy
o znaczeniu metody Braudela dla jego tworczosci, ale rowno-
cze$nie zwraca uwage na przekraczanie granic, wskazujac,
ze w metodzie tej wyrdznione sg dwie kategorie czasu: krotki
i dlugi, okreslany terminem ,,dlugie trwanie”, ale ,,problemem
wlasciwym jest analiza tego, co dzieje si¢ w obrebie danego
czasu” (Foucault 2001, nr 234: 580; takze Bert 2011: 19). Trze-
ba przyznad, ze juz przy pierwszych lekturach prac Foucaulta
nasuwa si¢ przypuszczenie o zbiezno$ci warsztatu metodolo-
gicznego tych dwu badaczy.

Zrodet metody genealogii mozna poszukiwaé rowniez
w podstawach mysli filozofii nauki Gastona Bachelarda (2002
[1938]), co przyznaje sam Foucault (2001: nr 361) w swoim
ostatnim tekscie, przygotowanym pod koniec kwietnia 1984 r.,
pt. La vie: I'expérience et la science, w ktorym poza odniesienia-
mi do pogladéw Bachelarda szczegélnie podkresla znaczenie
dzieta Georgesa Canguilhema. Jego dzieto - pisze - jako

historyka i filozofa mogto mie¢ znaczenie dla tych, kto-
rzy w inny sposob chcieli ponownie przemysle¢ problem
podmiotu. [...] fenomenologia mogtaby by¢ dobrze zasto-
sowana w innych polach: ciata, seksualnosci, $mierci, [...]
to w tej filozofii sensu, podmiotu i doswiadczenia G. Can-
guilhem przeciwstawia si¢ filozofii btedu, pojeciu zyjacych,
ale w inny sposdb przybliza si¢ do pojecia zycia (Foucault
2001: 1595).
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Metode Foucaulta, jej ztozonos¢, dobrze charakteryzuje na-
stepujaca analiza Berta (2011):

Foucault czyni przyblizenia, dekonstruuje, formuluje hipo-
tezy, konstruuje analogie, pisze ,fikcje historyczne”, rzuca
pomysly i je wycofuje, modyfikuje, ale w koncu obliguje
czytelnikow, socjologéw lub niesocjologéw do postawienia
pytania o to, jak sie znalez¢ w tym zerwaniu w stosunku do
ich koncepcji i innych dotyczacych prawa, transgresji, nor-
malno$ci (normalité) i anormalno$ci... (tamze: 105).

Réwnie interesujaca poznawczo i inspirujaca metodologicz-
nie jest interpretacja terminu une boite aux outils, dokonana
przez Foucaulta, kiedy wypowiada si¢ o pojmowaniu teorii
jako ,pudelku z narzedziami”. Wéwczas ,,nie konstruuje si¢
systemu, ale raczej narzedzie, a wigc swoista logike stosunkow
wladzy i napig¢ miedzy nimi” (Foucault 2001: 427), za$ samo
»badanie prowadzi si¢ stopniowo, rozpoczynajac od refleksji
nad dang sytuacja” (tamze), przy czym niezbedne jest, aby
w odniesieniu do niektérych wymiaréw byla to refleksja hi-
storyczna.

Celem tego fragmentu analizy byto uswiadomienie powia-
zan konceptualnych, jakie mozna odkry¢, analizujgc warsztat
metodologiczny Michela Foucaulta, ktéry - jak przypuszczal-
nie kazdy warsztat indywidualnego badacza - konstruuje sie
warstwowo, w parze i w odniesieniu do dyskursu w danym
okresie historycznym. Przyblizenie tego procesu nie jest przy-
padkowe w monografii poswieconej spoleczno-pedagogiczne-
mu punktowi widzenia na aktywno$¢ w polu praktyki, z uwagi
na to, ze figury metodologiczne wprowadzone przez Foucaulta:
metoda genealogii i problematyzacji oraz ich odniesienia do
dwu innych koncepcji metodologicznych - longue durée (diu-
gie trwanie) oraz zerwanie i nieciggto$¢ - sa od pewnego czasu
wazng ramg metodologiczng pedagogiki spotecznej. Przedsta-



wiona tu analiza ma tez uswiadomic, jak rodzi si¢ nauka, jak
zmieniajac sie bezszelestnie, wybrzmiewaja trwate ramy, na
ktdrych jest zbudowana. Jej celem jest tez wskazanie na zakre-
sy podzielania znaczen, ktdre nastepnie pozwalaja poszerzaé
perspektywe spoleczno-pedagogiczng i nabywac tozsamos¢
dyscyplinarng.

Catos¢ powigzana dyscyplinarnie:
zintegrowany paradygmat aktywnosci

w polu praktyki

Wymég kompleksowosci (Morin 2005, 2007; Method and Com-
plexity in Educational Sciences... 2013; Sabiron, Arriaz 2014) jest
bardzo silnie akcentowany we wspdlczesnej literaturze analizu-
jacej mechanizmy zjawisk spolecznych, nie tylko z uwagi na ich
ztozonos¢ (w tym szczegélnie zjawisk edukacyjnych), lecz takze
ze wzgledu na obserwowane mechanizmy odhumanizowania
iurzeczowienia relacji spolecznych, ogélnie mowiac: oderwania
aktywnosci od jego celu, czego doswiadczamy m.in. wspolczes-
nie w zyciu akademickim. Nie jest to nowe zagadnienie; namyst
nad nim wymusza zlozono$¢ praktyki i sytuacji spotecznych,
ktore rozwiagzujemy kazdego dnia. Nabiera ono szczegélnego
znaczenia, kiedy myslimy o zlozonosci pola praktyki i wielo-
$ci powigzan aktywnosci w nim podejmowanych. Zasadne jest
wowczas pytanie wskazujace na dwoisto$¢ rozwigzan: jedno-
czy wielodyscyplinarne analizowanie pola praktyki? Jesli zas
wielodyscyplinarne, to w jakiej konfiguracji: pluridyscyplinar-
nej, interdyscyplinarnej czy moze transwersalnej?

W dyskursie spoteczno-pedagogicznym nie s3 odosobnione
poglady (np. Modrzewski 2011) méwigce o potrzebie budowa-
nia perspektywy kompleksowej dla analizy zjawisk wycho-
wawczych. Wazne jest ustalenie, jak to czyni¢, aby nie ogra-
nicza¢ si¢ jedynie do wyszczegolnienia dyscyplin, zagadnien,
kierunkéw myslenia, ktdére bylyby niezbedne w konstruowa-
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niu takiego kompleksowego podejscia. Niezbedne jest poszu-
kiwanie takich rozwigzan epistemologicznych, ktére pozwola
na wyodrebnienie - méwiac jezykiem Radlinskiej — punktu
widzenia, ktéry wyrazac¢ si¢ moze w poszukiwaniu trzeciej
drogi, w podejéciu transwersalnym, czy wrecz w ksztaltowaniu
zintegrowanego paradygmatu analizy dzialania.

Myslac o narze¢dziu analizy, ktére pozwolitoby na rozpo-
znanie zmian dokonujacych sie w kierunku kompleksowosci
analiz, badan, nalezatoby wpisa¢ w nie takie tendencje, jak:

- przesunig¢cie metodologiczne w orientacjach badaw-
czych w kierunku badan etnograficznych, badan uczestniczg-
cych/partycypacyjnych, wymagajacych wyraznej zamiany rol:
badacz - badany;

- porozumiewanie si¢ poprzez kooperacje, wspoldziatanie
czy uwspolnianie doswiadczen (Dewey 1968 [1947]), wymaga-
jace tworzenia przestrzeni symbolicznej;

- uprzedzenie wystapienia zagrozen zwiazanych z podej-
$ciem kompleksowym, na ktére zwraca sie najczesciej uwage
wjego krytyce, przejawiajacych si¢ w powierzchownosci anali-
zy, ogolnikowosci i tatwosci w uogdlnianiu, niekiedy z powodu
braku narzedzi analizy.

Zintegrowany paradygmat aktywnosci w polu
praktyki: warianty

Poznaniu i pojeciu ztozonosci pola praktyki sprzyja uporzad-
kowanie wielosci podejs¢ w strukture okreslang terminem
zintegrowanego paradygmatu analizy pola praktyki. Zwykle
stosowany jest w badaniach zespolowych (wielodyscyplinar-
nych), jesli za§ w badaniach prowadzonych indywidualnie, to
na 0g6! wymusza interdyscyplinarne przygotowanie badacza(y).
Dazenie do poszukiwania paradygmatu zintegrowanego wyni-
ka z pewnoscig ze zlozonosci pdl praktyki, ktora wyznacza nie-
zbednos¢ uwzgledniania do ich analizy podejscia wieloodnie-



sieniowego/wieloprzestankowego (por. Mendel 1992). W sensie
metodologicznym istotna jest struktura owego podejscia wie-
loodniesieniowego. Najczesciej wymienia si¢ (por. La recherche
en éducation... 2014; Barbier 2016a, 2017; Sabirdn, Arriaz 2014;
Staub-Bernasconi 2001; Wagner 1998, 2003) przynajmniej trzy
jego odmiany (Sabirén, Arriaz 2014), wyodrebnione wedlug
zwigzku cech: pluridyscyplinarnos¢, interdyscyplinarnosé,
transwersalnosc.

Podejscie pluridyscyplinarne charakteryzuje sie tym, ze
wszystkie czynnosci, a wiec analiza pola, dzialanie w nim,
ewaluacja, projektowanie etc., realizuje si¢ z punktu widzenia
réznych dyscyplin, ktére w tym polu si¢ spotykaja. W tym po-
dejsciu stosuje sie zréznicowane, wlasciwe danym dyscypli-
nom koncepcje teoretyczne, kategorie pojeciowe, przestanki
ontologiczne i aksjologiczne oraz narzedzia analizy i srodki
dzialania. W efekcie uzyskujemy bardzo zréznicowane rezul-
taty badan, czesto trudne badz wrecz niemozliwe do poréwna-
nia, z uwagi na odmiennos¢ zastosowanych metod, narzedzi,
koncepcji teoretycznych i metodologicznych. Jesli podejscie
pluridyscyplinarne zastosowano w badaniach zespolowych,
to czesto mozliwe jest jedynie zatrzymanie si¢ na poziomie
opisu i wyjasniania zagadnienia z wielu perspektyw dyscypli-
narnych; takie o§wietlenie zjawiska jest zazwyczaj interesujace
(por. np. Bezrobocie i praca socjalna... 2002), ale napotyka si¢
na trudnosci semantyczne, ontologiczne, a przede wszystkim
epistemologiczne.

Podejscie interdyscyplinarne charakteryzuje sie tym, ze
wszystkie czynno$ci: analize pola, dzialanie w nim, ewalu-
acje, projektowanie zmian, realizuje si¢ z punktu widzenia
koncepcji opracowanej wspdlnie przez przedstawicieli roz-
nych dyscyplin (podejs¢ teoretycznych, metodologicznych),
ktora dzigki temu posiada walor miedzydyscyplinarnosci.
Zespol postuguje si¢ wspdlnie opracowanymi narzedziami
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analizy i Srodkami dzialania. Istotnym wymogiem jest to,
aby kazdy czlonek zespolu uczestniczyl od poczatku prac
koncepcyjnych i miat prawo wyboru przyjmowanych stano-
wisk. W przypadku prac zespolowych dojscie do takiego in-
terdyscyplinarnego podejscia do analizowanego zagadnienia
wymaga czesto duzego wysitku intelektualnego i czasu na
budowanie komunikacji oraz rozwigzan badawczych akcep-
towanych przez wszystkich.

Podejscie transwersalne daje sposobno$¢ ogladania ztozo-
nosci rzeczywistosci spolecznej z punktu widzenia wielu dy-
scyplin i jej wyrazenie w jednym, uniwersalnym przekazie.
W ten sposdb omawiane podejscie faczy to, co uniwersalne
ipowtarzalne z tym, co jednostkowe i specyficzne, wyjatko-
we. Réwnoczesénie aspekt metateoretyczny i metametodolo-
giczny moze okazac si¢ uzyteczny dla konstytuowania sie¢
dyscyplin i ich procesu dyscyplinaryzacji oraz konstruowa-
nia refleksyjnej praktyki, co dotyczy zaréwno pola edukacji,
jakinp. pracy socjalnej. Podejscie transwersalne moze by¢
ujmowane roznorodnie, ale zawsze laczy si¢ ze stanowiskiem
metodologicznym wynikajacym z oceny niedostatkow zna-
nych perspektyw analizy i poznania aktywnosci/dziatania.
Szczegolnie uzyteczne jest jego zastosowanie wowczas,
gdy przedmiotem badania jest dzialanie w polu praktyki.
Podej$cie transwersalne jest tu rozumiane jako oglad pola
praktyki usytuowany ,nad” nim, umozliwiajacy ujmowanie
zjawiska calo$ciowo i z pewnego oddalenia (Barbier 2006),
w trzech wymiarach: ,,z zewnatrz”, ,z wewnatrz” i ,nad nim”.
To podejscie do analizy pola dzialania jest czesto przywoly-
wane w wyktadzie z pedagogiki spolecznej (Marynowicz-
-Hetka 2007a) i jego elementy mozna znalez¢ w wielu tam
przyjetych rozwigzaniach. Nalezy je wigzac ze stanowiskiem
znanym w metodologii historii (Braudel 1999 [1977]), wy-
muszajacym transwersalng analize przebiegu zdarzen. W tej



perspektywie nie tyle liczg si¢ drobne zdarzenia (fakty) i ich
zapis chronologiczny, ile ich wymiar ponadczasowy, spraw-
dzony w dlugim trwaniu, a takze uniwersalnos¢ przestania,
wyrazajaca si¢ w globalnym i calo$ciowym analizowaniu
zjawisk spolecznych. Proponuje sie (tamze) w tym celu spo-
zytkowanie kategorii pojeciowej ,,dtugie trwanie”, ktora wy-
maga, aby pamigtac o cyklicznosci zdarzen i ich strukturze
wewnetrznej.

Oméwione konfiguracje zwigzkéw wielodyscyplinarnych
nie sg wcale fatwe do rozpoznania w analizie konkretnych po-
stepowan badawczych. Niejednokrotnie efekty nie odpowiada-
ja wstepnie zalozonym celom i aspiracjom zespotu podejmuja-
cego sie analizy pola praktyki. Mozna dostrzec paradoksalnosé
ujecia interdyscyplinarnego. Z jednej strony jest ono oczekiwa-
ne i niekiedy ujmowane jako wymog zapewniajacy odpowied-
ni poziom badan, z drugiej za$ - poddawane zwatpieniu od-
noszacemu si¢ w ogole do mozliwosci odnajdywania wspdlnej
perspektywy. Wazne jest pytanie, ktdra z dyscyplin, socjologia
czy filozofia, stanowi centrum badan nad danym zagadnie-
niem, kategorig. Stawia je m.in. Magda Lejzerowicz (2014: 246),
zastanawiajac si¢ nad interdyscyplinarnoscig badan nad kate-
gorig czasu. W obu wspomnianych dyscyplinach w badaniach
nad czasem ,,inny mamy cel, ale centrum [...] badan jest to
samo” (tamze: 246). To charakterystyczna sytuacja dla badan
pluridyscyplinarnych (wielodyscyplinarnych), kiedy badaczy
taczy jedynie przedmiot analizy, ale rzne sa cele i sposoby ich
osiagniecia. Zwraca si¢ uwage (Pedagogizacja Zycia spolecznego
2013), ze badania prowadzone przez zespoly wielodyscyplinar-
ne i interkulturowe (Bezrobocie i praca socjalna... 2002) moga
niekiedy stanowic etap w ksztaltowaniu dynamiki grupy ba-
dawczej i dojrzewania do ,,oddawania” przestrzeni badawczej
przedstawicielom innej dyscypliny oraz zagospodarowywania
jej rozwigzaniami stanowigcymi nowg jakos¢ opisu badane;j
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rzeczywistosci. Ten proces tworzenia warunkow dla podejmo-
wania badan interdyscyplinarnych moze wyrazac si¢ przynaj-
mniej w dwu formach:

- tworzeniu przez zespot wielodyscyplinarny przestrzeni
»wolnej”/wspolnej i jej spozytkowaniu dla perspektywy inter-
dyscyplinarnej;

- laczeniu kategorii opracowanych przez inng dyscypling
i interpretowaniu jej z punktu widzenia ,,swojej”, co niekiedy
moze prowadzi¢ do powotania odrebnej dyscypliny.

Ten drugi wariant jest takze zwigzany z procesami dyscy-
plinaryzacji nowych (powigzanych ze soba) dyscyplin. Proces
ten mozna dostrzec m.in. w ksztaltowaniu si¢ socjologii feno-
menologicznej Alfreda Schiitza (por. Lejzerowicz 2014: 246) na
przykladzie badan nad kategorig czasu. Socjologia fenomeno-
logiczna ,rozwija to, co osiagnela filozofia, np. zdefiniowane
kategorie transcendentalne, epoche, ego, $wiat Zycia codzien-
nego, [kategoria — przyp. E.M.-H.] czasu przeklada na kate-
gorie przyziemne (mundane)” (tamze). Pordwnujac kategorie
czasu w ujeciu Husserla i Schiitza, stawia si¢ pytanie, czy ,,to
ta sama kategoria opisywana jedynie w inny sposob?” (tamze:
249) i konkluduje, ze jedynie wspolny jest ,,przedmiot opisu
[, ktéry - przyp. E.M.-H.] stanowi centrum badan” (tamze).
Jednak takie ujecie interdyscyplinarnosci orientuje si¢ bar-
dziej w kierunku pluridyscypilnarnosci - ogranicza je tylko
wspolny przedmiot analizy. Zas specyfika ujecia interdyscy-
plinarnego jest poszukiwanie wspolnych ram koncepcyjnych
i wspdlnych narzedzi tej analizy.

Poszukujac rozwigzan zintegrowanych, nalezaloby przypo-
mnie¢ gléwne elementy stanowiska Stanistawa Kowalskiego
(1984) w sprawie kategorii ,,podejscie systemowe”. Byla ona
stosowana w odrdznieniu od pojecia sytemu i odnosila sie do
»calosciowego ujmowania badanych obiektow” (tamze: 12),
ktdra usytuowano miedzy perspektywa holistyczna (zreszta



uznang przez autora za ,nie do$¢ ostro uwzgledniajaca wielo-
wymiarowos$¢ ujmowanych obiektéw”) a pluralistyczng (odno-
szacy sie do wielo$ci w zawierajacej ja calosci), uwzgledniajac
przy tym jej specyfike polegajaca na ,,poszukiwaniu zaleznosci
miedzy czesciami badanego obiektu” oraz ,migdzy badanymi
obiektami a sktadnikami dalszego i blizszego otoczenia” (tam-
ze: 12). Tak pojmowane podejscie systemowe jest zorientowa-
ne na odkrywanie celéw praktycznych oraz wieloaspektowe
ujmowanie rzeczywisto$ci. Polega na pojmowaniu obiektu
badanego jako systemu oraz wyodrebnianiu z jego otoczenia
(nadsystemu) okreslonego procesu lub funkcji, stanowigcych
wzglednie autonomiczng calo$¢ odpowiednio sprzezona
w splot subsystemoéw. Wazng funkcje w tym stanowisku peini
kategoria modelu i modelowania rzeczywistosci (m.in. zwraca
sie uwage na znaczenie zastosowania podejscia systemowego
w ekonomii).

Opisane wyzej ujecie podejscia systemowego, zdaniem Ko-
walskiego (1984: 10), pozwala na:

- przekraczanie granic dyscyplin i mozliwo$¢ usytuowa-
nia danej koncepcji miedzy naukami jednostkowymi;

- ksztaltowanie si¢ dyscyplin ,jednoaspektowych”, np.
socjotechnika;

- ksztaltowanie sie dyscyplin kompleksowych (wielo-
aspektowych) i réwnoczesnie praktycznych. Nie jest to wy-
raznie powiedziane, ale w tak zarysowanym procesie mozna
wyobrazi¢ sobie np. rozwdj nauk o wychowaniu (por. np. En-
cyclopédie de la formation 2009; Schwartz 2009; Nauki o wy-
chowaniu... 2015) czy nauk o pracy socjalnej (por. np. Staub-
-Bernasconi 2001). Stopniowo stawalo si¢ to faktem w tym
wlasnie okresie w krajach Europy Zachodniej. Dla tego procesu
integrowania dyscyplin i orientacji analizy pola praktyki decy-
dujace bylo uswiadomienie znaczenia i przydatnosci koncepcji
systemu, a zwlaszcza podejécia systemowego.
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Perspektywa wielo$ci i wielowymiarowosci metodolo-
gicznej niebywale si¢ rozwineta i utrwalita we wspolczes-
nej refleksji metodologicznej i epistemologicznej (por. m.in.
Manterys 1997; Mendel 1992; Perspective de I'analyse... 1988).
Analiza historyczna rozwoju tych zintegrowanych orientacji
badawczych i majgcych przelozenie na rozwigzania prak-
tyczne/metodyczne pozwala docenic¢ znaczenie analizy sy-
stemowej/nauki o systemie i podejs¢ systemowych, a takze
podkresli¢ ich aktualnoé¢. Inspirujgce dla dalszych analiz
jest stanowisko Kowalskiego (1984) odrdzniajace nauke
o systemie od podejscia systemowego i wskazujace na impli-
kacje metodologiczne/epistemologiczne przyjecia jednego ze
stanowisk. Kategoria ,,nauki o systemie” wymaga okreslenia
wspdlnego przedmiotu i wspolnej metody, zas podejscie sy-
stemowe umozliwia zachowanie autonomicznosci i odreb-
nosci zaréwno przedmiotu, jak i metody, dzigki czemu moze
by¢ spozytkowywane w badaniach wielodyscyplinarnych.
To wlasnie stanowisko jest obecne w ujeciach metodologicz-
nych, ktére umozliwiajg przekraczanie dyscyplin i w rezulta-
cie tworzenie metateoretycznej refleksji nad polem praktyki,
konstruowaniem transwersalnego paradygmatu analizy ak-
tywnosci (por. Barbier 2016b).

W kontekscie wspdtczesnych koncepcji wieloaspektowego
badania/analizowania rzeczywistosci spotecznej i wieloodnie-
sieniowego dzialania w niej szczegdlne miejsce zajmuje po-
dejécie transwersalne. Proba odpowiedzi na pytanie o zwiazki
miedzy tymi dwoma podejsciami (systemowym i transwer-
salnym) oraz o wynikajace z nich konsekwencje dla badania
i dziatania sklania nas do wniosku, ze oba podejscia — systemo-
we i transwersalne — majg wspolne podstawy dla wieloaspek-
towego i wieloodniesieniowego analizowania rzeczywistosci
spolecznej - z tym, ze podejscie systemowe wyraza §wiat w ka-
tegorii systemow i subsystemoéw, natomiast podejscie trans-



wersalne postuguje sie wlasnym, metateoretycznym jezykiem,
w nim wyraza zwigzki miedzy analizowanymi elementami.
Przedmiotem jego analizy moze by¢ jednostkowe pole aktyw-
nosci, ale pozwala ono na oglad zjawisk w szerszym horyzon-
cie. Dzigki temu znaczgca staje si¢ przydatnosc¢ epistemolo-
giczna takiego podejscia dla wzbogacania analizy aktywnosci
w polu praktyki.

Roéznice w podejsciach systemowym i transwersalnym s
szczegolnie widoczne w dominujacych stanowiskach metodo-
logicznych. W podejsciu systemowym wyraznie obecna jest
perspektywa normatywna i zewnetrzne usytuowanie badacza,
ktére pozwala mu, przy uzyciu narzedzi i dzieki odpowiednie-
mu przygotowaniu warsztatowemu, analizowa¢ uporzadko-
wany $wiat i wptywac na jego zmiane poprzez formulowanie,
jak to okreslano w owym czasie, prakseologicznych dyrektyw
dziatania.

W podejsciu transwersalnym dominuje stanowisko rozu-
miejace, ktore przenika perspektywa partycypacyjna zbudo-
wana na pojmowaniu cztowieka jako podmiotu dzialajacego
i otaczajacego go nieuporzadkowanego (a nawet chaotycznego)
kontekstu, stale zmieniajacego sie i znajdujacego sie w trakcie
tworzenia. W tej perspektywie badacz jest usytuowany we-
wnetrznie, a uczestniczac w polu aktywnosci, usituje je po-
ja¢. Wyjasnieniu (objasnieniu) takiej rzeczywistosci sprzyja
przyjecie perspektywy transwersalnej, w ktorej krzyzuja sie
elementy zewnetrzne z wewnetrznymi i oglad pola praktyki
dokonuje si¢ w pewnym sensie z oddaleniem od niego. Jest
to wiec perspektywa, ktéra pozwala analizowaé rzeczywi-
sto$¢ w ujeciu tréojwymiarowym, co uznaje si¢ za znaczace dla
wspolczesnie prowadzonych badan w polu edukacji. Podkresla
sie (np. Boumard 2014), Ze jedng z uprawnionych ram episte-
mologicznych dla nowych wyzwan metodologicznych moze
by¢ podejscie kompleksowe.
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Podejscie transwersalne daje takze sposobnos¢ ogladania
ztozonosci rzeczywistosci spotecznej z punktu widzenia wielu
dyscyplin, ale jej wyrazenie dokonuje si¢ w jednym, uniwersal-
nym przekazie. W ten sposob wspomniane podejscie taczy to,
co uniwersalne i powtarzalne z tym, co jednostkowe i specy-
ficzne oraz wyjatkowe. Rdwnoczesnie aspekt metateoretyczny
i metametodologiczny moze okazac si¢ uzyteczny dla konsty-
tuowania sie dyscyplin i ich calego procesu dyscyplinaryzacji
refleksyjnej praktyki, co dotyczy zaréwno edukacji, jak i np.
pracy socjalnej. Na ten proces i te wlasnie konsekwencje stoso-
wania podejscia systemowego, a nie nauki o systemie zwracat
uwage Stanistaw Kowalski. Ta okoliczno$¢ namystu nad tym
dzietem i jego wspolczesnym odczytaniem oraz poglebieniem
tego typu refleksji metodologicznej nad polem aktywnosci/
dzialania stala si¢ impulsem do powrotu do myslenia o mozli-
wej przydatnosci podejscia transwersalnego do analizowania
pola dzialania (oraz przygotowania do niego).

Podejscia transwersalne do analizy pola praktyki
Proéby analizy réznych watkéw podejécia transwersalnego da-
tuja sie w tej literaturze przedmiotu od potowy lat 70. XX w.
i wprzypadku takiego obszaru dzialania spotecznego, jakim
jest edukacja, ale takze praca socjalna/spoleczna, prawdopo-
dobnie sg zwigzane z przelomami §wiadomosciowymi, jakie
mialy miejsce w tych dziedzinach pod koniec lat 60. (wiosna
1968 r.) oraz, jak mozna réwniez przypuszczaé, z zachwianiem
wiary w pragmatyczne i skuteczne rozwigzywanie probleméw
edukacyjnych i socjalnych.

Przefom lat 70. i 80. XX w. charakteryzuje krytyka podejs¢
interdyscyplinarnych i pluridyscyplinarnych (np. Staub-Berna-
sconi 2001; Wagner 1998) do analizy obszaréw dzialania spo-
tecznego, a zwlaszcza analizy pola pracy socjalnej. Podejscia
te, uznane wczeéniej za dominujacy i pozyteczny paradygmat



orientujacy analize dziatania w polu praktyki, okazaly sie nie-
wystarczajace, zwlaszcza dla namystu nad dzialaniem posiada-
jacym znamiona profesjonalnoscii ksztalceniem w tym kierun-
ku, wktorym réwnomiernie roztozone sg akcenty na to, co jest
jednostkowe i to, co 0gdlne; na to, co jest roznorodne i to, co jest
jednorodne. Pewng propozycjg, przyjmowana zwlaszcza w kre-
gach przedstawicieli pedagogii instytucjonalnych (np. Ardoi-
no 1977a; Mendel 1992), byty podejscia podkreslajace potrzebe
wyroznienia innych konfiguracji zintegrowanego paradygmatu
analizy pola praktyki, w ktérym bedzie si¢ eksponowac cechy
wieloprzestankowosci i wieloodniesieniowosci interpretacji. Te
nowa perspektywe okreslono jako ,,podejscie transwersalne”.
Uznano je za szczegdlnie uzyteczne do analizy ztozonosci pola
praktyki (edukacyjnej, ksztalcenia, nauczania czy pracy socjal-
nej). Dyskusja na ten temat, rozpoczeta w srodowisku socjo-
logéw, mikrosocjologdw, przedstawicieli nauk o wychowaniu,
a nastepnie psychosocjologéw (np. Hess 1981; Mendel 1992),
zaowocowala propozycjami metodologicznymi zastosowania
tego podejscia do analizy pola dziatania (np. Barbier 2006), jak
réwniez projektami metodycznego zastosowania perspektywy
transwersalnej do samego dzialania (Barbier R. 1997).
Sformutowanie stanowiska metodologicznego przydatnego
wanalizie pola dzialania wynikalo z niedostatkéw znanych per-
spektyw poznania istoty dzialania (gdy ono samo jest przedmio-
tem badania). Stanowi odpowiedz na niedostatki perspektywy
obiektywistycznej w analizie pola praktyki. Podejécie to umoz-
liwia analize procesu us$wiadamiania, rozumienia/pojmowania
sensu i znaczenia podejmowanego dziatania. Pozwala analizo-
wac sytuacje rozwigzania problemu, uwzgledniajac wzajemny
wplyw trzech kategorii reprezentacji: definiowania analizo-
wanej sytuacji, wyobrazenia siebie jako podmiotu dzialajgce-
go, wyobrazenia samego dziatania. Wyobrazenia te ewoluuja
izmieniaja si¢ w trakcie procesu rozwigzywania problemu. Ten
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proces Jean-Marie Barbier (1999) za Paulem Ricoeurem (1990;
por. tenze: 2003b) proponuje nazwac semantyka pojmowalnosci
(intelligibilité) dzialania. Wazne jest podkreslenie tych jej ele-
mentéw, ktore wigzg sie z transwersalng perspektywa analizy
aktywnosci (por. Barbier 2006, 2016b).

Niezbedne warunki dla podej$¢ badawczych do pola prakty-
ki, uwzgledniajgcych konstruowanie uwspélnionego doswiad-
czenia, stanowi praca zespolowa, a takze organizowana inten-
cjonalnie przestrzen wymiany/wspotpracy i konstruowania
zintegrowanego oraz uwspolnionego doswiadczenia. Europej-
skie érodowisko badaczy pracy socjalnej'® od kilku lat skupia sie
na analizie fenomenu podejs¢ partycypacyjnych. Ta kategoria
badan ma wielorakie odmiany, a wspdlng ich cecha jest dbalos¢
o udziat w pracach badawczych wszystkich uczestnikéw dane-
go pola aktywnosci. Jest to podejscie badawcze bardzo bliskie
spoleczno-pedagogicznym przestankom badania — dzialania
— ksztalcenia i analizy aktywnosci w polu praktyki (por. np.
Gulczynska, Marynowicz-Hetka 2014). Réwnoczesnie to pojecie
dos¢ ,modne”. ,,Partycypacja”, obok takich poje¢, jak ,,wladza”,
»wielo$¢” i ,,zmiana”, stanowi zdaniem wielu autoréw (np. Howe
1994) kluczowa ceche postmodernistycznej pracy socjalnej.

W podejsciu/podejsciach partycypacyjnych kategoria prak-
tycznosci stanowi wymiar relacyjny. W rezultacie wymiar (cel)
praktyczny badan nie ogranicza si¢ do ,,prostego” zastosowa-
nia uzyskanych rezultatow, jak to si¢ zdarza w omawianych
wezesniej typach badan ,,dla” praktyki. Raczej zmierza si¢ do
konstruowania wiedzy, ktora powstaje w relacji i stanowi wyraz
uwspolnionego doswiadczenia uczestnikéw poznawanego pola

Chodzi o Centre Européen de Ressources pour la Recherche en Travail
Social (CERTS), ktore w okresie 2008-2016 zorganizowalo osiem seminar-
i6w badawczych poswieconych problematyce podejs¢ partycypacyjnych.
Wszystkie seminaria sa dokumentowane w postaci publikacji. Syntetyczne
omowienie dokonan znajduje si¢ w: Foucart, Marynowicz-Hetka (2018).



praktyki. Wiedza jest konstruowana w kompleksowym procesie
i wymaga stalej reinterpretacji doswiadczen oraz odnoszenia sie
do znanych stanowisk, obejmujgcych to, co nazywa sie savoir
généralisé (wiedzg uogolniong) (Barbier 2016b: 242-244). Takie
rozumienie specyfiki praktycznoséci badan partycypacyjnych
uwypukla ich cechy, takie jak relacyjno$¢, procesualnosé, tem-
poralno$¢. Charakteryzuja one ten typ podejscia badawczego,
az drugiej strony - podkreslajg granice ich przekraczania.

Analizowane na seminariach Centre Européen de Res-
sources pour la Recherche en Travail Social (CERTS) przykiady
zastosowania badan partycypacyjnych do analizy pola prakty-
ki przyjmowaly rozmaite konfiguracje. Przypuszczalnie owa
niedookreslono$¢ mogla wynikaé réwniez z niedookreslonosci
samego pojecia ,,partycypacja’. Jego zakres stanowi przedmiot
nieustajacej debaty. Spoleczno-pedagogiczng perspektywe ba-
dan partycypacyjnych wyrazaja nastepujace elementy: badania
te sa realizowane wspolnie z uczestnikami badanej przestrzeni;
cel badan okredla sie na ogo6t jako rekonstrukcje przedmiotu
badan z perspektywy badanych; konstruowanie wiedzy odno-
szacej sie do pola praktyki nastepuje w toku aktywnosci zespo-
lowej, i to niezaleznie od przyjetej orientacji badan, co wymaga
uznania, ze kazde badanie jest rowniez dzialaniem. Réwno-
cze$nie zas doswiadczenie rekonstruowane i reinterpretowane
intensywnie ksztaltuje dyskurs wiedzy.

W rezultacie analizy pola praktyki ma miejsce zniesienie/
zminimalizowanie dystansu miedzy tym, co przynalezy teorii
a tym, co odnosi si¢ do praktyki, gdyz tworzona jest w nich
przestrzen sprzyjajaca integrowaniu do$wiadczenia indy-
widualnego poprzez rekonstrukcje i reorganizacje. Oznacza
to, ze doswiadczenie badacza nie obejmuje jedynie doznan,
ale takze mentalne ich uswiadomienie w sensie indywidual-
nym oraz spofecznym/zbiorowym. Stad przestrzen tworzenia
wiedzy o polu praktyki staje si¢ rownocze$nie przestrzenia
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konstruowania tozsamosci badacza-praktyka. Okolicznoscia
szczegOlnie sprzyjajaca rozwojowi procesu konstruowania
uwspolnionego doswiadczenia moze by¢ przestrzen semina-
riéw badawczych, ktore pozwalaja wzbogacic ten proces wie-
lokulturowym ogladem dokonywanym z perspektywy jego
uczestnikow.

Inspiracje miedzydyscyplinarne:
dwa zwatpienia
Tytul tego rozdzialu, przypominajgcy to powazne zobowiazanie,
ze pedagogika spofeczna znajduje si¢ na ,,skrzyzowaniu nauk”,
podwdjnie zobowiazuje do spojrzenia dalej, m.in. do odniesienia
si¢ do najnowszych badan nad mézgiem, ktdre inspiruja do for-
mulowania pytan i watpliwosci. Wybrzmiewa dobitnie pytanie
o to, jak wobec dokonan badawczych w zakresie nauk o czlowieku
wygladac bedzie zderzenie ich rezultatéw z podejsciem rozumie-
jacym i humanistycznym, stanowiacym rame spofeczno-peda-
gogicznego punktu widzenia? Te watpliwosci oraz niepewnos¢
intensyfikuja sie, kiedy zamierzamy - spozytkowujac najnowsze
badania w zakresie neurobiologii, zwlaszcza nad mézgiem, i tym
samym wielki rozwdj neuronauk (por. Neurosciences et cogni-
tion... 2017) — konstruowa¢ metateoretyczng perspektywe zin-
tegrowanego paradygmatu analizy aktywnosci w polu praktyki.
Aktualny stan powigzan miedzy neuronaukami a naukami
o wychowaniu opisuje separacja. Stan ten, zdaniem autoréw
przywolanej wyzej pracy (tamze), nie tylko nie stuzy praktyce
edukacyjnej, ale przede wszystkim nie uwzglednia zlozonosci
tego pola praktyki i koniecznosci podejmowania aktywnosci
uwzgledniajacej réznorodnos¢ sytuacji, a wigc konieczno$é
przyjmowania bardziej plastycznych rozwigzan. W zwiazku
z tg konstatacjg powstaje watpliwos¢: czy jestesmy skazani na
separacje w przypadku ,,zderzenia” z ,twardg” nauka; czy pro-
jekt calosciowego narzedzia analizy aktywnosci w polu praktyki



(tu edukacyijnej) jest w ogole mozliwy wowczas, gdy szukamy
powigzan z naukami przyrodniczymi? Czy sa mozliwe wspolne
badania zaprojektowane chocby interdyscyplinarnie, jesli nie
transwersalnie? Jak mozemy wspdlnie mysle¢ o tym samym polu
praktyki (w tym wypadku edukacyjnej), przyjmujac jedynie role
odbiorcy wynikow badan, niekiedy zupelnie zmieniajacych na-
sze dotychczasowe poglady, np. na temat neurobiologicznych
podstaw podejmowania ryzyka przez mlodziez? (tamze: 223).
Jesli neuronauki dostarczajg jakichs argumentéw dla
nauk o wychowaniu - jak piszg autorzy wspomnianej pra-
cy - to raczej w sposob jednostkowy, izolowany, czesto tez
tak sg postrzegane przez nauczycieli, wychowawcow: jako
»harzedzie normatywnie” (tamze: 96) oswietlajace pole
praktyki edukacyjnej. Rezultaty badan sg wiec czesto trak-
towane jako ,pudelko z narzedziami”, popularyzowane
w postaci mitéw, np. odnoszacych si¢ nauki jezyka obcego
(tamze), znaczenia medytacji dla strukturyzowania mézgu
etc. Oczywiscie udzial w tym rozwoju myslenia magicznego
majg takze tendencje do szybkiej komercjalizacji wynikow
badan i ich upowszechniania, zwigzanego czesto z nie-
uprawnionym uproszczeniem. A moze — pytaja autorzy - je-
dynie tylko tak mozemy korzysta¢ z tych wynikow badan,
ktore kraza w sferze publicznej w postaci mitow i s3 wprost
przektadane na konkretne praktyki, w tym edukacyjne?"’

Nowe badania neurobiologii wskazujg, ze mézg jest zdecydowanie bar-
dziej plastyczny i na skutek aktywnosci mentalnej (medytacji) nastepo-
waé mogg takze zmiany strukturalne w moézgu (a nie tyko zwigkszanie
iloéci synaps). Ta teza ma szerokie zastosowanie w praktyce. M.in. w Bal-
timore wprowadzono program do szkoél obejmujacy medytowanie
(przed lekcjamii po lekcjach) — efektem bylo zmniejszenie agresji i inne
sposoby rozwiazywania konfliktéw. Badacze byli tez obecni w Davos
w roku 2018 i przekonywali uczestnikéw forum ekonomicznego o po-
zytkach ptynacych dla struktur mozgowych z aktywno$ci mentalnej
(w tym medytacji).

Pedagogika spoteczna ,na skrzyzowaniu nauk”
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Separacja miedzy neuronaukami a naukami o wychowaniu
nie stuzy praktyce, poniewaz nie uwzglednia komplekso-
wosci problemdw oraz koniecznosci elastycznosci. Zas ich
popularyzacja, czesto zwigzana z komercjalizacja, sprzy-
ja transmisji nowinek i konstruowania wokot nich mitow,
a w rezultacie magicznego myslenia.

Lektura przywotanych wyzej badan, zawierajaca przeglad
literatury i krytyczng analize niebezpieczenstw zwiagzanych
z aplikacjg rezultatow badan neuronauk do przestrzeni edu-
kacyjnej i spotecznej, wzbudza dwie watpliwosci. Pierwsza
odnosi si¢ wprost do zwigzkéw nauk o wychowaniu z neu-
ronaukami. Dotyczy ona ewentualnych raf we wlgczaniu sie
w dyskurs ,,twardych” (neuro)nauk o czltowieku, jego pro-
cesach mentalnych, poznaniu, odczuwaniu, komunikowa-
niu, dzialaniu, koncepcji pedagogiki spolecznej zbudowanej
transwersalnie w paradygmacie rozumiejacym i interpretujg-
cym $wiat. Druga watpliwo$¢ pobudza do formulowania py-
tan natury ogdlniejszej i odnosi si¢ do tytulu tego rozdziatu.
Pytamy wigc: jak wobec wymogu integrowania, komplekso-
wosci, zachowac tozsamo$¢ dyscyplinarng i nie zatraci¢ cech
ja okreslajacych? Pewng odpowiedzig moze by¢ zmierzanie
do wyraznego us$wiadomienia punktu widzenia/perspekty-
wy, z jakiej analizuje sie pola praktykii w nich dziata. Zinte-
rioryzowanie ram takiego punktu widzenia moze stanowi¢
silng konstrukcje dla obudowywania jej nowg wiedzg, nowy-
mi koncepcjami, teoriami konstruowanymi wspdlnie z inny-
mi w sposob transwersalny. Tak moga si¢ tworzy¢ koncepcje
transwersalnego pojmowania aktywnos$ci w polu praktyki.
W niniejszej monografii mozna znalez¢ wiele inspiracji dla
jego budowania. Niemniej jednak pytamy: jak w $wiecie,
zorientowanym gléwnie na rzeczy oraz ich posiadanie, na
relacje interesowne, przywolywac idee i jak zabiega¢ o ich
przyswojenie indywidualne i zbiorowe? Wzory, ktére znaj-



dujemy w lekturach'? i tym samym w dyskusji naukowej,
wskazujg, ze problem tozsamosci sSrodowiska pedagogiczne-
go, rozumianego integralnie (badacze, nauczyciele, praktycy)
jest stale obecny i stanowi przedmiot troski nie tylko naszego
srodowiska.

12 M.in. Bernard Schwartz, autor przedmowy do Encyklopedii ksztalcenia
(Encyclopédie de la formation 2009), tak o niej pisze: ,ksiazka wpisuje si¢
w to skrzyzowanie produkeji wiedzy, tak na poziomie celéw, przedmiotu,
pozycji epistemologicznych, metod, jak i sposobow pisania i komunika-
cji[...], celem jest dostrzezenie w ksztalceniu do pola praktyki i pola ba-
dan artykulacji migdzy tym, co jednostkowe a tym, co zbiorowe, tym, co
ekonomiczne a tym, co spoteczne. W symbiozie ze swym przedmiotem
uczestniczy w intencji zmiany, stanowi przestrzen dla transformacjii pod-
kresla sens ksztalcenia dorostych” (Schwartz 2009: XV).
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Transwersalny paradygmat
pedagogiki spotecznej: ramy
konceptualne

Uwagi wstepne

Rozdzial ten stanowi merytoryczne zamkniecie tej monogra-
fii i rownoczes$nie ,nowe” otwarcie pojmowania aktywnosci
w polu praktyki, analizowanej ze spoleczno-pedagogicznej
perspektywy. Jest tez obszerng rama calosci tekstu, obejmu-
jaca go wraz z rozdzialem pierwszym w spleciony wezel sta-
nowisk. Przenika go koncepcja transwersalnego pojmowania
pedagogiki spotecznej. Analizowane s3 w kolejnosci podsta-
wowe przestanki tej koncepcji, okreslajace ja z perspektywy
ontologicznej, metodologicznej i epistemologicznej, ktore
w sposob sladowy byty tez sygnalizowane we wczesniejszych
rozdzialach tej monografii. W uwagach konicowych podejmuje
probe zbilansowania przestanek, ktore odpowiednio ustruktu-
rowane moglyby stanowi¢ podstawe do formutowania trans-
wersalnego paradygmatu pedagogiki spolecznej. Opublikowa-
nie monografii podejmujacej te kwesti¢ jest poczatkiem jego
spolecznego bytu - by tak si¢ stato, niezbedne jest uznanie
tych zalozen przez spoteczno$¢ i wyrazenie tego w podzielaniu
znaczen. Konczac te¢ prace, mozna tylko pozosta¢ z ufnoscia,
ze jest to mozliwe.



Rozdziat 8

Rozum transwersalny: rama ontologiczna

Konstruowanie ram transwersalnego paradygmatu pedagogiki
spolecznej, a zwlaszcza spoleczno-pedagogicznego punktu wi-
dzenia na pojmowanie aktywnosci w polu praktyki, wymaga
odwotania do koncepcji rozumu transwersalnego Wolfganga
Welscha (1998d: 98). Jego zdaniem ,,rozum transwersalny faczy
rozumienie z krytyka” (tamze). Dzieje si¢ tak dlatego, ze ,kazdy
punkt widzenia naswietla réwniez z innych perspektyw oraz
odkrywa przestanki, ktérych z tego punktu widzenia sobie nie
uswiadamiamy” (tamze). Takie wnikliwe, jakby rentgenowskie
rozumienie prowadzi przewaznie ,eo ipso do krytyki i zmiany
paradygmatow, przy czym skala naprawy siega az catkowitego
zakwestionowania” (tamze).

Ale réwnocze$nie przesadne zerwanie z tradycja, jak ostrze-
ga Welsch (Filozoficzne konteksty rozumu transwersalnego...
1998: 193), moze by¢ ,,niebezpieczne”. Niekiedy kontynuacja
moze by¢ ,bardziej godne uwagi niz niektére modernistyczne
nowinki” (tamze). Szczegolnie wazng kategoria w analizie ro-
zumu transwersalnego jest ,przej$cie”, w ktérym spotykaja si¢
stare wyobrazenia oraz ,,przesuniecia” ku nowej formie. Jak to
okresla Kubicki (1998), rozum transwersalny jest wolny ,,od
strukturalizowania $wiata w okreslone calosci i dlatego swo-
bodnie przechodzi z jednej racjonalnosci do innej, tworzy po-
wiazania, prowadzi do napie¢ i zmian” (tamze: 165). Zdaniem
Romana Kubickiego (tamze) koncepcja rozumu transwersal-
nego opisuje ,,optymalny sposéb partycypacji jednostek w roz-
nych, kulturowych praktykach ponowoczesnej wspolczesnosci
[...] kazda dziedzina kultury, a nawet kazda aktywnos¢ moze
miec swojg racjonalnos¢” (tamze).

Cecha rozumu transwersalnego s napiecia i zmiany - owo-
cuje ,,napieciami” i zZyje dzigki ,,napieciom”. Jego obraz jest
hybrydalny. Mechanizmy zmian dobrze opisuje koncepcja
transkulturowosci Welscha (1998¢). Dominujaca jest tu ,,zdol-



nos¢ do przylaczen i przeobrazen” (tamze: 213), ktora pozwala
nam odkrywac to, co ,powszechne i faczne” oraz orientowac
sie w kierunku kompleksowego i calosciowego ujmowania ak-
tywnosci. W procesie konstruowania transkulturowosci waz-
ne sg ,rezerwuary’ (tamze: 210) stanowigce swoiste punkty
widzenia (i odniesienia), z ktorych powstaja dalsze ,,sieci”. Po-
woduja one, ze dotychczasowe odniesienia nabierajg transwer-
salnego wymiaru. Ten mechanizm konstruowania wymiaru
transwersalnego pozwala tez na ,,przekraczanie” zewnetrznie
danych schematéw/wymogoéw postepowania (np. habitus)
czy ,monokulturowych punktéw widzenia” (tamze). Jednak
istniejace wyobrazenia/reprezentacje s3 niezbednym zaso-
bem dla uprawiania perspektywy transwersalnej. Podlegaja
one licznym hybrydalnym modyfikacjom w zwigzkach ,,po-
zenionych”/conjoints (Barbier 2016b). W ten sposob same sie
zmieniajg, gubigc strukturalng budowe (horyzontalna/wer-
tykalng) na rzecz wymiaru transwersalnego, przenikajace-
go dotychczasowe punkty widzenia i nowe otwarcia oraz
obejmujacego ,,procesy unifikacyjne [...] i réznicowania”
(Welsch 1998c: 221). Skrotowo wyraza je sformulowanie: ,jed-
nos¢ w réznorodnosci” (Marynowicz-Hetka 2007b: 565-568).
Nie nalezy jednak pojmowac tego sformulowania zbyt jedno-
znacznie. Podobnie jak w ujmowaniu transkulturowosci, nie
chodzi tu o ,,prostg uniformizacje” (Welsch 1998c: 217), ponie-
waz w toku transformacji, w rezultacie przenikania, uprzednia

réznorodnos¢ tworzy nowy typ roznorodnosci’.

Ten mechanizm tworzenia jednosci w rdéznorodnosci jest zbiezny
z omowionym przez Welscha (1998c) mechanizmem transformacji
transkulturowej. Autor pisze tak: ,Tradycyjna réznorodnos¢, zawarta
w formie pojedynczych kultur, istotnie zanika w coraz wigkszym stopniu.
Lecz w jej miejsce wyksztalca sie nowy typ réznorodnosci: roznych kultur
i form zycia, z ktérych kazdy wyrasta z transkulturowego przenikania
iodznacza si¢ transkulturowym krojem” (tamze: 217).

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej...
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Te zmiany zachodza na trzech poziomach: makro — mezo
- mikro. Ze spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia nie
mozna poming¢ zadnego z nich. Poziomy makro i mezo to nie
tylko - jak sadziliby$my intuicyjnie i jak czgsto tradycyjnie
rozumie si¢ perspektywe spofeczng - uwarunkowania spotecz-
ne zjawisk, ale przede wszystkim to, co Radlinska nazywata
gleba (Radlinska 1935; Witkowski 2014), a co wspdlczesnie
Welsch (1998c: 204) okresla sie jako ,,budowanie sieci”, dzieki
ktérym i poprzez ktdre tworzy si¢ nowy punkt widzenia po-
prowadzony transwersalnie. Poziom mikro natomiast wyraza
stranskulturowe formowanie jednostek, ktore sg [...] kultu-
rowymi hybrydami” (tamze: 207). To oczywiscie brzmi dla
pedagoga spolfecznego bardzo niepokojaco. Jak unikna¢ w tej
sytuacji relatywizacji podejmowanej aktywnosci i jej ocen, jej
orientowania? Jakze wazne jest to pytanie.

Idea transwersalnego postrzegania rzeczywistosci jest bar-
dzo widoczna w twdrczosci Radlinskiej, otwartej na inno$¢/
zmiane/nowos¢, ale tez chroniacej przesztos¢? i odwotujacej
sie do niej w konstruowaniu terazniejszosci. W tym rozumo-
waniu szczegolne jest miejsce kategorii pokolenia historycz-
nego, ktdre z zasady burzy granice demograficzne, kulturowe,
spoleczne - przenika aktywnos¢ wszystkich, ktorzy w danym
okresie historycznym uczestniczg w zyciu spolecznym. Pozna-
nie mechanizméw tworzenia si¢ pokolenia historycznego ma
znaczenie takze dla jakosci stosunkdw spolecznych w zrdzni-
cowanym z zasady spoleczenstwie. Tworzenie spofecznosci,
amoze i wspolnoty podzielajacej preferencje wartosci wymaga,
by najpierw uczestnicy danego pola aktywnosci u§wiadomili

Przygotowanie historyczne, prace badawcze, rozprawa habilitacyjna
o Stanistawie Staszicu jako dzialaczu spotecznym opublikowana w Pis-
mach pedagogicznych Radlinskiej (por. 1964b) przypuszczalnie nie byty
tubez znaczenia.



sobie przenikajace transwersalnie nici, zmieniajgce zbiorowos¢
jednostek w pokolenie historyczne, w ktérym konstruuje si¢
odczuwanie uwspolnionego doswiadczenia.

Transwersalnos¢ pojmowana jako tworzenie perspektywy
transwersalnej (miedzydyscyplinarnej) ma szczegélne zastoso-
wanie w procesie dyscyplinaryzacji refleksji nad aktywnoscia
w polu praktyki. Staje sie ona refleksja nad refleksja® w procesie
tworzenia dyscyplin wieloodniesieniowych, jaka sa nauki (lub
nauka) o wychowaniu czy nauki (lub nauka) o pracy socjalne;.
W tym znaczeniu podejscie transwersalne stanowi pewien
wymiar metateoretycznej refleksji nad polem praktyki, to jest
edukacjilub pracy socjalnej. W tym procesie widoczne jest po-
szukiwanie perspektywy transwersalnej, tworzenie metateo-
rii umozliwiajacej odniesienia epistemologiczne dla poznania
(pojecia) danych pol praktyki, poszukiwania uzasadnien dla
orientowania aktywnos$ci w tych polach praktyki.

Podejscie transwersalne (por. Barbier 2006, 2016b) spo-
zytkowuje sie takze do analizy aktywnosci, uwzgledniajacej
w badaniu perspektywe ,nad” polem praktyki, ktéra umoz-
liwia calosciowq analiz¢ aktywnosci z pewnego oddalenia,
w trzech wymiarach: ,,z zewnatrz” , ,z wewnatrz” i ,nad nim”.
Przyjecie tej perspektywy metateoretycznej sprzyja catoscio-
wemu i komplementarnemu pojmowaniu aktywnosci w polu

Przestaniem dla tak rozumianego konstruowania metateorii moze by¢
jakze wspolczesnie brzmiace sformulowanie Bachelarda (2002 [1938]):
»Wspdlczesna nauka staje si¢ w coraz wiekszym stopniu refleksja nad
refleksja. Aby pokaza¢ rewolucyjny charakter tej zlozono$ci, mozna
siegnac po wszystkie tematy ewolucji biologicznej, studiujac je z jednego
tylko punktu widzenia - relacji tego, co zewnetrzne do relacji tego, co
wewnetrzne; mozna by wowczas zobaczy¢, ze w miare ewolucji, jak to
doskonale pokazal Bergson, reakcje bezposrednie i lokalne stopniowo sie
komplikujg, rozciagajg, zawieszaja w czasie i przestrzeni. Istota zywa dos-
konali si¢ w takiej mierze, jakiej moze odnosi¢ swoj punkt widzenia, fakt
chwilii centrum, do trwan i rodzajéow wigkszych rozmiaréw” (tamze: 322).

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej...
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praktyki. Podejscie to umozliwia analize procesu, uswiadamia
znaczenie podejmowanej aktywnosci, pozwala analizowaé
dana sytuacje, uwzgledniajac wzajemny wplyw trzech kate-
gorii reprezentacji podmiotu dzialajacego: sytuacji, w ktorej
podejmuje si¢ aktywnos¢, procesu dziatania oraz siebie jako
podmiotu dzialajacego, ktdre ewoluuja i zmieniaja sie w trak-
cie procesu rozwigzywania problemu. Z punktu widzenia
spoteczno-pedagogicznego w tej perspektywie analizy dziata-
nia szczegdlnego znaczenia nabiera naznaczenie aksjologiczne
i symboliczne oraz waloryzacja zwigzkéw miedzy reprezenta-
cjami tego, co istnieje i tego, co pozadane/oczekiwane. Propo-
zycja ta (Barbier, Galatanu 2006) opiera si¢ na przypuszczeniu,
ze transwersalny, a wiec rowniez cato$ciowy oglad aktywnosci
w polu praktyki, wymaga analizy rownoczesnie z trzech, okre-
$lonych aksjologicznie, perspektyw: mentalnej, afektywnej
i dziataniowej. Perspektywa mentalna zawiera reprezentacje
planowanej aktywnosci, siebie, swych mozliwosci i potencja-
tow. Perspektywa afektywna obejmuje samooceng podmiotu
podejmujacego aktywnos¢ w polu praktyki oraz jego odczu-
cia dotyczace kompetencji i poziomu sprawstwa. Perspekty-
wa operacyjna odnosi sie do przebiegu procesu aktywnosci/
dziatania w polu praktyki. Wazna jest takze analiza jezyka,
odnotowanie: jak si¢ mowi o aktywnosci w polu praktyki, na
co sie zwraca uwage, co sie przemilcza.

~Dtugie trwanie” oraz ,,zerwanie i nieciggtosc™:
rama metodologiczna

Rame metodologiczng transwersalnego paradygmatu pedago-
giki spolecznej konstytuuje kilka stanowisk. Pierwszym z nich
jest koncepcja metodologiczna Fernanda Braudela (1999 [1977];
1949), ktory w trosce o wspolnote nauk o cztowieku, tak dro-
biazgowo zréznicowanych i niekiedy por6znionych, apeluje
o globalne i calo$ciowe analizowanie zjawisk spolecznych. Pro-



ponuje w tym celu spozytkowanie kategorii pojeciowej longue
durée (,dtugie trwanie”), ktéra wymaga, aby pamietac przede
wszystkim o cyklicznosci zdarzen i ich strukturze wewnetrz-
nej. Sprzyja temu oddalenie, spojrzenie z innej perspektywy
badz dyscypliny. Analiza zdarzen z takiej wlasnie perspekty-
wy oddalenia i dlugiego trwania pozwala na ich autonomicz-
ng waloryzacj¢. Perspektywa dlugiego trwania pozwala tez
na odkrywanie Zrédel tworzenia siebie i tworzenia instytucji
z uwzglednieniem wymiardw aksjologicznych, spolecznych,
kontekstowych, dzieki czemu utwierdza w przekonaniu o uzy-
tecznosci powrotow do przeszlosci. Powroty te o tyle tylko sa
uzyteczne (tamze), o ile ulatwiajg nam objasnianie terazniej-
szo$ci i dostarczajg argumentow oraz materiatu dla projekto-
wania przyszlosci. Braudel (tamze) reprezentuje transwersalne
stanowisko metodologiczne, apelujac o globalne i calosciowe
analizowanie zjawisk spotecznych. Wprowadzona przez niego
kategoria pojeciowa ,,dugie trwanie” wymaga, aby pamieta¢
o cyklicznodci zdarzen i strukturze wewnetrznej zjawisk. Do-
piero w dlugim trwaniu pokolen mozliwe jest wyodrebnienie
trwalych elementow jakiegos podejscia, jakiegos stanowiska.

Drugim elementem ramy metodologicznej transwersalnego
paradygmatu pedagogiki spolecznej jest koncepcja Bachelarda
(2002 [1938], por. takze Leszczynski 2002). Przyjmuje si¢ w niej,
ze rozwoj dyskursu naukowego dokonuje si¢ w toku namystu
nad uprzednio formutowang refleksja. Proces ten jest narazony
na pekniecia i zerwania. Nie s3 to jednak zerwania kompletne,
w ich strukturze mozna odnalez¢ réwniez nieciagglosci odna-
wiane co jaki$ czas, zwlaszcza naznaczone zmiang paradygma-
tyczng. Te nieciaglosci sa kluczowe dla trwania dyscypliny (tejze
refleksji nad refleksja) i czesto stanowia podstawe lub odniesie-
nie dla jej rekonstruowania. Dokonuje sie to w zderzeniu z tym,
co ,tuiteraz”, ale przeswietlonym przez to, ,,co byto” i ,jak byto”
oraz co moze miec znaczenie dla tej (nowej) konstrukgji.

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej...
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Stanowisko Bachelarda, mogace stanowi¢ podstawe do for-
mulowania epistemologicznych wskazéwek odnoszacych sie
do tego, jak spozytkowywac przeszto$¢, opiera si¢ na perspek-
tywie psychoanalizy nauki. Ta perspektywa uzasadnia stano-
wisko, iz ,,przeszios¢ intelektualna jako przesztos¢ afektywna
musi by¢ poznana jako taka, jako przesztos¢ [...], ale [...] osta-
tecznie, aby uzyska¢ $wiadomos¢ konstrukeji fenomenologicz-
nej to, co dawne, musi by¢ myslane w zaleznosci od tego, co
nowe” (Bachelard 2002 [1938]: 323). Interpretacje tego stano-
wiska Bachelarda przeprowadza Damian Leszczynski (2002),
podkreslajac, ze cechg gtéwna twdrczosci Bachelarda (2002
[1938]) jest nieciaglos¢, zerwanie (tamze: 362-363). Widoczna
jest ona takze w tym stanowisku dotyczgcym rozwoju nauki,
ktora ,istnieje tylko jako nieustanna Szkota” (tamze: 325).

Omowione wyzej przestanki ramy metodologicznej trans-
wersalnego paradygmatu pedagogiki spotecznej moga rowniez
stanowi¢ punkt wyjscia dla konstruowania narzedzia analizy/
dyspozytywu diugiego trwania. Wazne sg tu pytania o zlozo-
no$¢ fenomenu trwania szkoty myslenia, procesu transmisji
norm i wartosci, tworzenia instytucji symbolicznej oraz ba-
dania bezszelestnie przeksztalcajacego sie procesu trwania.
Szczegdlne znaczenie ma zadbanie o analiz¢ wielowymiaro-
w3, obejmujacg w ztozonych strukturach wymiar czasu i prze-
strzeni. Poglebieniu analizy i odkryciu ztozonosci watkow
sprzyja dokonywanie analizy z pewnego oddalenia, nie pomi-
jajac jednak cyklicznosci zdarzen i ich struktury wewnetrznej.
Jak rozumie¢ owo oddalenie? Niekoniecznie dostownie w sen-
sie przestrzenno-czasowym; doskonalym sposobem na do-
strzezenie bogactwa pierwotnych pomystow jest oddalenie dy-
scyplinarne albo paradygmatyczne. Gdy stosujemy narzedzia
analizy dlugiego trwania, nie tyle liczg si¢ drobne zdarzenia
(fakty) i ich zapis chronologiczny, ile ich wymiar ponadczaso-
wy, sprawdzony w dfugim trwaniu i uniwersalnos¢ przesfania.



Dyscyplinaryzacja i instytucjonalizacja
pedagogiki spotecznej: dwa sprzezone procesy
W rozwoju (sub)dyscypliny akademickiej mozna wyodrebni¢
dwa sprze¢zone ze sobg, ,,pozenione” procesy: dyscyplinaryza-
cje dyskursu i instytucjonalizacje. W przypadku pedagogiki
spolecznej procesy te, cho¢ powigzane wzajemnie, jednak nie
zawsze rozwijaly sie rownolegle. Proces instytucjonalizacji byt
zdecydowanie bardziej narazony na fizyczne zerwania, z uwa-
gi na trwajace dlugo i utrwalajgce si¢ niesprzyjajace sytuacje
spoteczne badz brutalne przerwanie istnienia placowek (wojna,
rezim stalinowski), niz proces dyscyplinaryzacji, ktéry mogt
dokonywac sie bez fizycznego istnienia instytucji i os6b zna-
czacych (np. tajne ksztalcenie, twdrczos¢ Radlinskiej w czasie
wojny, tworczo$¢ pokolenia historycznego Radlinskiej po tu-
taczce wojennej po likwidacji Katedry Pedagogiki Spolecznej
Uniwersytetu Lodzkiego itp.).

Kategoria instytucjonalizacji wigze si¢ z koncepcja spolecz-
nego tworzenia rzeczywistosci (Berger, Luckmann 1983: 44-46),
w ktorej spozytkowuje sie analize teorii instytucjonalizacji
(Manterys 1997: 62). W jej zalozeniach instytucjonalizacja jest
procesem, ktory ksztaltuje si¢ w okreslonym kontekscie spo-
tecznym i historycznym oraz pod jego wptywem. Formuluje
sie stanowisko, ze ,,kazda sytuacja spoleczna stanowi poten-
cjalne zZrédlo instytucjonalizacji” (tamze), ktore ma wieksze
szanse utrwalenia, im dluzej ta sytuacja spoleczna trwa, prze-
radzajac sie w ,,ciagla sytuacje spoleczna” (tamze), a takze im
wieksza liczba 0s6b bedzie dziata¢ w sposéb odtwarzajacy
pewne nawyki i wzory zachowan (typy, standardy), wytwo-
rzone przez trwanie tej sytuacji. Analiza procesow instytu-
cjonalizacji przeprowadzona z perspektywy dlugiego trwania
(Braudel 1999 [1977]; 1949) pozwala jednostce i spotecznos-
ciom, poprzez oddalenie si¢, odnalez¢ harmonie i rownowa-
ge, ktdrej stale poszukujg mimo checi zmian i nastawienia na

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej...

263



Rozdziat 8

264

zmiany. Chodzi tu o oddalenie raczej w sensie symbolicznym,
np. poprzez analize tego samego procesu z innych pozycji epi-
stemologicznych badz z perspektywy innych dyscyplin.

Proces instytucjonalizacji przebiega w cyklu spiralnym
i powigzanych zdarzen: akt jednorazowy, czynnosci powtarza-
ne przez jednostke, nawykowe czynnosci, wzorcowe czynnosci
podejmowane z duza cz¢stotliwoscig, typowe i standardowe
czynnosci, ktére ukierunkowuja aktywnos¢ i tym samym daja
miejsce innowacji i namystowi. Wazna cechg jest ,wzajemno$¢
instytucjonalnych typizacji oraz typowos¢ nie tylko dziatan,
ale iludzi dzialajacych w instytucjach” (Manterys 1997: 62).
Oznacza to, ze aby méwic o instytucji i procesie, ktory ja two-
rzy - o instytucjonalizacji - trzeba, aby dany rodzaj aktywno-
$ci, a zwlaszcza to, co ja okresla w sensie aksjologicznym, byto
podzielane przez innych. Poglad ten, podkreslajacy procesual-
nos¢ stawania si¢ instytucji, odréznia si¢ od do$¢ powszechnej
praktyki powolywania instytucji poprzez ich dekretowanie, jej
zewnetrzne stanowienie.

Proces dyscyplinaryzowania dyskursu spoteczno-peda-
gogicznego dokonywal si¢ w dlugim trwaniu pedagogiki,
narazonej na zerwania, ale i nieciagglosci idei oraz wartosci.
Jego ztozonos$¢ oddajg fazy rozwoju i progi, ktore w toku tego
rozwoju trzeba bylo przekraczaé i nie ustawa¢ w pokonywaniu
coraz to nowych wyzwan. Narzedzie to zostalo po raz pierwszy
zaproponowane w podreczniku z pedagogiki spolecznej (Ma-
rynowicz-Hetka 2007a: 212-217). Ten proces dyscyplinaryzacji
dyskursu spoleczno-pedagogicznego, zintegrowany z progami
i fazami rozwoju pedagogiki spotecznej, wyrazaja nastepujace
tendencje obejmujace syndromy cech: od ideologii (programu
spolecznego) do elementow teorii; od dzialania nieprofesjonal-
nego (spontanicznego, mitosiernego, narodowowyzwolencze-
go) do kultury profesjonalnej (ku profesjonalnosci); od prostej
aktywnosci w rzeczywistosci do jej badania (analizowania)



w toku dzialania; od nasycania podej$ciem normatywnym do
orientacji w kierunku podejscia konstruktywistycznego; od
postugiwania si¢ przede wszystkim jezykiem obrazéw i opisow
do préb tworzenia jezyka poje¢ i narzedzi analizy.

W analizie dlugiego trwania pedagogiki spotecznej wi-
doczne sg szczegolne progi, majace znaczenie dla pojawienia
sie tego atrybutu nieciaglosciizerwania oraz jego konsekwen-
cji (np. wielokrotnego zaczynania wszystkiego od poczatku
i na nowo, luki pokoleniowej wsréd badaczy i nauczycieli
pracy spotecznej, ale rownoczesnie transmisji symbolicznej
wartosci i przekonan konstytuujacych wymiar aksjologiczny
subdyscypliny). Zrédta owych progéw tkwig, z jednej strony,
zewnetrznie, w czasie historycznym, z drugiej zas — mieszcza
sie w dyscyplinie, w rozwoju podejs¢ teoretycznych i metodo-
logicznych oraz jej wrazliwos$ci na zmiang paradygmatu me-
todologicznego w naukach spotecznych i humanistycznych.
Mozliwe jest nastepujace wyroznienie owych progow, czyli
znaczacych, skumulowanych wydarzen, ktére stymulujac
badz hamujac rozwdj (sub)dyscypliny, wptywaly i wplywa-
ja na jej ksztalt: prog narodzin, wyrazajacy si¢ tworzeniem
dyscypliny; prog zerwania wojennego i progresywnego przy-
gotowywania sie na czas niepodlegtosci; prog odbudowy
w nowej sytuacji spotecznej; prog zaniku, niebytu instytucjo-
nalnego, ale i trwania instytucji symbolicznej pokolenia hi-
storycznego Radlinskiej: prog wspoldziatania i wzajemnosci
wsparcia w instytucjonalizacji pedagogiki spotecznej; prog
zwatpienia epistemologicznego w zwiazku ze zmianami pa-
radygmatycznymi; prog ontologicznego i aksjologicznego ot-
warcia na nowe konceptualizacje i na konstruowanie narzedzi
analizy/dyspozytywy.

Drugim elementem tego narzedzia analizy, ktdre jest takze
skonfigurowane z wyodrebnionymi powyzej tendencjami dy-
scyplinaryzowania sie pedagogiki spolecznej, sa fazy rozwoju,
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ktdre zawieraja wiele uniwersalnych aspektow wlasciwych
dla (sub)dyscypliny wyrostej - w podobnym czasie historycz-
nym - z praktyki spolecznej i zorientowanej na nig. Sq nimi:

- faza ,przed pedagogika (spoteczng)” - czyli faza prak-
tyki spoteczno-wychowawczej, wyrazajaca sie w powstawaniu
placéwek bedacych odpowiedzig na problemy spofeczne oraz
w dziatalnosci wybitnych praktykow. W tej fazie rozwoju i do-
skonalenia praktyki istotng funkcje pelnig przyjete przekona-
nia iideologie, rowniez wazne jest znaczenie kontekstu spo-
tecznego. Cezura koncowa tej fazy zwiazana jest z pierwszymi
probami namystu nad praktyka i jej opisu oraz wyjasniania
dostrzeganych zjawisk i sposobéw pracy. W odniesieniu do
rozwoju pedagogiki spolecznej jest to czas pierwszych analiz
autorstwa Heleny Radlinskiej i poczatkéw jej tworczosci zo-
rientowanej na prace o$wiatowa (por. m.in. Profesor Helena
Radliviska... 2004);

- fazaintensywnego tworzenia dyscypliny akademickiej
ijej instytucjonalizacji - w odniesieniu do pedagogiki spotecz-
nej sa to lata 1925-1950, ktdre rozpoczyna powolanie Studium
Pracy Spoteczno-Oswiatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej
w Warszawie (1925). Widoczne s3 wymiary instytucjonaliza-
cji w nastepujacych sferach: stuzba praktyce spotecznej (roz-
woj instytucji i refleksji nad/dla praktyki); ksztalcenie kadr
dla praktyki spotecznej (pracownicy spoteczni, animatorzy);
ksztalcenie kadr dla badan i dla ksztalcenia (nauczyciele pracy
spolecznej); rozwdj metodologii badan i pogtebianie odniesien
teoretycznych oraz ich poszukiwanie w zwigzkach z naukami
humanistycznymi i spofecznymi. W odniesieniu do pedago-
giki spolecznej jest to czas jej konceptualizacji i usytuowania
transwersalnego, jako tacznika miedzy naukami o wychowa-
niu, o czlowieku, o kulturze i spoteczenstwie; pozyskiwanie
pozycji spolecznej, w wymiarze krajowym i migedzynarodo-
wym, w spofecznosci badaczy i praktykéw, co wyraza si¢ m.in.



w poczatkach usytuowania polskiej pedagogiki spotecznej
w kontekscie europejskim, miedzynarodowym (International
Association of Schools of Social Work [TASSW] i inne aktyw-
nosci Radlinskiej; por. Lepalczyk 2001, 2003);

- faza (1957-1970) ponownej, intensywnej instytucjona-
lizacji (powotanie w 1957 r. Katedry Pedagogiki Spotecznej
na Uniwersytecie Warszawskim, reaktywowanie w 1962 r.
Katedry Pedagogiki Spotecznej na Uniwersytecie Lodzkim,
wydanie dwu podrecznikéw z pedagogiki spolecznej, liczne
publikacje). Krystalizowanie si¢ podejscia metodologicznego
i obszaréw badawczych;

- faza (1970-1980) olbrzymienia instytucjonalnego i za-
siegu przestrzennego — konsekwencje, wylanianie nurtéw,
nowe o$rodki, nowe pola, nowe zadania dla ksztatcenia;

- faza (1980-1990) zwatpienia teoretycznego i nowych
wyzwan, debat nad poszukiwaniem tozsamosci dyscypliny,
polaryzowania si¢ obszaréw badawczych i podejs¢ metodolo-
gicznych;

- faza (0od 1990) symbolicznego powrotu do korzeni, ale
i podkreslania nowych wymiaréw, w zwiazku ze zmiana spo-
teczna i jej konsekwencjami mentalnymi, spotecznymi oraz
ekonomicznymi, a takze z fizycznym otwarciem przestrzeni
i dostepnoscig odmiennych stanowisk, kultur, probleméw oraz
sposobow ich rozwigzywania. Rozkwit otwarto$ci pedagogiki
spolecznej i jego konsekwencje dla dyscypliny oraz dla sposo-
bow myslenia.

Powyzsza propozycja wyodrebnienia faz rozwoju peda-
gogiki jest oczywiscie tylko jednym z elementow konstrukeji
narzedzia analizy proceséw dyscyplinaryzacji i instytucjona-
lizacji pedagogiki, ktore sformulowane jest tu w sposob bardzo
ogolny - jako sygnal takiej mozliwosci analizy. Oméwiona na
podstawie przypadku, jakim w tej monografii jest pedagogika
spofeczna, posiada jednak, jak sadze, pewne cechy uniwersal-
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ne, typowe dla calej pedagogiki. Te elementy narzedzia analizy
rozwoju/transformacji pedagogiki spofecznej, cho¢ wyprowa-
dzone z ogladu historycznego, sq nadal aktualne i moga by¢
pozyteczne dla oceny poziomu jej dyscyplinaryzacji w dobie
wspolczesnej.

Szkota myslenia: nieciggtosc versus paradoks
zerwania®

Ze stanowisk Braudela i Bachelarda wynikajg dwa wazne atry-
buty ramy metodologicznej transwersalnego paradygmatu pe-
dagogiki spolecznej: zerwanie - niecigglos¢ i vice versa. Przygla-
dajac si¢ fenomenowi szkoty myslenia, mozna z powodzeniem
dostrzec paradoks zerwania. Ono nigdy, przynajmniej w sensie
symbolicznym, sie nie dokonuje. Pedagogika spoteczna, poszu-
kujac swych zrédet w silnej osobowosci naukowej i mistrzo-
stwie® Heleny Radlinskiej, moze tu by¢ dobrym przyktadem.
Szkote myslenia rozumie sie ,jako te, ktora okresla, jak sie my-
$li” (Bauman 2004: 78). Tak pojmowana szkota myslenia tworzy
sie w dzialaniu, w uczelni jest nim ksztalcenie i badanie, a nawet
wiecej — wzajemne ksztaltowanie sie. Niezbedny warunek moz-
na uja¢ nastepujaco: ,aby powstala szkota myslenia, potrzebni
sg mistrzowie - ludzie, ktérzy nie tylko sami odkrywaja nowe

Ten fragment rozdziatu zostat opracowany na podstawie wcze$niej opub-
likowanego tekstu (Marynowicz-Hetka 2013a).

Mistrzostwo wyraza si¢ w odczuciach uczniow znajacych osobiscie tego,
kogo uznajg za mistrza i tych czytelnikéw dzieta, dla ktérych staje sie
mistrzem w sposob posredni. W tym trwaniu waznym miernikiem jest
czas. W 2019 r. przypadaja dwie rocznice: 2 maja 140. rocznica urodzin
Heleny Radlinskiej i 10 pazdziernika 65. rocznica jej $mierci... Za$ istnie-
nie w wyobrazni spolecznej terminu ,,pedagogika spoleczna” datuje si¢
0d 1909 r., kiedy zostal po raz pierwszy uzyty w wystapieniu Radlinskiej
na II Zjezdzie Pedagogicznym we Lwowie i w opublikowanym tekscie
w czasopi$mie ,Muzeum”. Ten miernik osiagnal wysokie notowania
w trwaniu mistrzostwa Radlinskie;j.



obszary wiedzy, ale tez potrafia skupi¢ wokot siebie grono oséb
zafascynowanych podobnie, jak oni, odkrywaniem nowych
idei” (tamze: 79).

Analizujgc proces trwania (sub)dyscypliny jako pewnej(ych)
szkoty (szkot) myslenia, warto jeszcze zwrdci¢ uwage nie tylko
nato, o czym si¢ mysli i jak sie mysli, lecz takze w jaki sposob
tworzy si¢ i trwa spotecznos¢ podzielajaca podobne zaintereso-
wania i priorytety oraz podobne przestanki epistemologiczne.
Odbywa sie to poprzez ruch stowarzyszeniowy, prace zespo-
fowe, tworzenie przestrzeni wymiany intelektualnej (wspdlne
badania, wspdlne publikacje, wspdlne dyskusje na seminariach
naukowych).

Pedagogika spoleczna jest przykladem takiego trwania
w sensie symbolicznym. Byla do§wiadczana w uczelni o ce-
chach uniwersytetu liberalnego (Wolna Wszechnica Polska)
w znaczeniu, jakie nadaje mu Sergiusz Hessen (1947 [1931]: 362
in.), odkrywana, tworzona oraz popularyzowana przez osobe
pelna: badacza-dzialacza i nauczyciela (por. m.in. Profesor He-
lena Radliniska... 2004). Tak postrzegana pedagogika spotecz-
na ma przekonujace ramy, aby moc stanowi¢ pewna szkote my-
$lenia - jedna z wielu mozliwych szkét myslenia w pedagogice
spolecznej. Podstawowe pytanie, jakie stawiamy i do ktorego
powracamy wraz z innymi uprawiajacymi te subdyscypline, to
wlasnie pytanie o sposob myslenia, o punkt widzenia, a wigc
o to, jak postrzegamy pole praktyki spoteczno-pedagogiczne;.
Bylo ono stawiane od zarania pedagogiki spolecznej.

Ksztaltowanie, tworzenie instytucji - takze szkoty mysle-
nia - rozumianej nie tylko jako byt w sensie realnym, lecz
réwniez jako pewien stan, zapis wyobrazen i symboli, nie jest
zadaniem prostym. Wymaga posiadania umiejetnosci facze-
nia tego, co w kazdym organizmie spolecznym realne z tym,
co wyobrazone i symboliczne, ukazujac dzigki temu boga-
ctwo zycia instytucjonalnego oraz umozliwiajac pelniejsze
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zrozumienie zachowan jednostek. Przypuszczenie przyjete
w niniejszej analizie jest nastepujace: szczegdlne walory inte-
lektualne, emocjonalne i dzialaniowe twdrczyni pedagogiki
spolecznej - Heleny Radlinskiej — sprawily, ze mozna dzisiaj
mowic o pedagogice spofecznej jako instytucji symbolicznej,
o jej szkole myslenia (por. Lepalczyk 2001). Za$ Radlinska
swoja biografiag wyznaczyta standardy pracy badawczej, na-
uczycielskiej i spolecznej, ustanawiajac tym samym jakoscia
swej pracy wzorzec poziomu aspiracji i dgzen uczniéow oraz
atmosfery zycia naukowego.

Analizujac procesy instytucjonalizacji i dyscyplinaryza-
cji, dostrzec mozna paradoksalny rozwoj ciagu zerwan i nie-
cigglosci. Paradoksalnos¢ zjawiska jest widoczna zwlaszcza
w zerwaniach instytucjonalnych pedagogiki spotecznej, ktore
wbrew typowym oczekiwaniom, zdawaly si¢ stymulowac ja do
»trwania”, do rozwoju odnajdujacego racje i sity w przesztych
dokonaniach, w oczekiwaniach terazniejszosci oraz projekto-
waniu przyszlosci. Powrét do przesztosci dokonywatl sie w ro-
zumieniu nadawanym jej w koncepcji Bachelarda (2002 [1938])
- a wigc my$lenia o przeszlosci z perspektywy terazniejszosci.
Zreszta, te regule epistemologiczng odnajdujemy takze w wielu
miejscach w tekstach Radlinskiej (np. 1961a, b, 1945, 1947) -
odniesienie do tego, co ,,tuiteraz”.

Kontekst spoleczny, zmienny, dramatyczny dla ludziiinsty-
tucji, niekiedy wymuszajgcy postawe przetrwania, wyzwolit
inny paradoks w rozwoju instytucjonalnym pedagogiki spo-
tecznej - jest nim trwanie (dtugie trwanie) szkoty myslenia
i mistrza bez fizycznej jego obecnosci i na przekor przeszko-
dom instytucjonalnym. Mozemy méwic o paradoksie trwania
szkoly myslenia i mistrza, czyli o tym, jak postawa przetrwa-
nia, wymuszona przez zewnetrzne okolicznosci, dokonata
zwrotu w kierunku trwania. Mozna sformufowa¢ przypusz-
czenie, ze ta cecha - ciggu zerwan i nieciaglo$ci - okazala sie



wzbogacajaca i uchronila studia, organizowane pozniej przez
bylych uczniéw Radlinskiej, od tak krytykowanego swego cza-
su nadmiernego praktycyzmu studiéw na kierunku pedago-
gicznym. Pozwolila, a nawet moze stymulowata i inspirowata
do przechowywania idei, sytemu wartosci, koncepcji, pozwa-
lajgcych na formulowanie wyobrazen finalizujacych, ktore po
latach odzyly na nowo, nabierajac nowej jakosci.

Kompleksowosé (ztozonos$é/dwoistosé)

i zintegrowanie powiazan wzajemnych:

rama epistemologiczna

Na rame epistemologiczng transwersalnego paradygmatu pe-
dagogiki spolecznej sktadaja si¢ koncepcje: kompleksowosci,
zlozonosci, dwoistosci oraz spiralnych i zintegrowanych po-
wigzan wzajemnych, ktore staramy si¢ wlaczy¢ do rozumienia
i pojmowania aktywnos$ci w polu praktyki. Kategorie te zo-
staly oméwione we wcze$niejszych rozdzialach tej monogra-
fii. Odnoszenie si¢ do nich w konstruowaniu transwersalnego
paradygmatu pedagogiki spotecznej sprzyja jej kompletnosci
(Witkowski 2014) i takiemu postrzeganiu aktywnoséci w polu
praktyki, ktéra stanowi zasadniczy przedmiot jej namystu.
Intencje myslenia cato$ciowego, kompleksowego spotkamy
w wielu propozycjach ukierunkowanych na integracje nauk
humanistycznych i spotecznych. Znaczace dla tej analizy jest
stanowisko Pierre’a Bourdieu, zawarte w pracy Bourdieu et la
littérature... (2010), w ktorej w kilkunastu esejach wypowiada-
ja sie jezykoznawcy, artysci, politolodzy i socjologowie. Ponad
40 stron obejmuje transkrypcja wywiadu z Pierrem Bourdieu,
ktdry przeprowadzit z nim Pierre-Marc de Biasi (2010), znany
badacz rodzajow literackich i artysta plastyk. Rozmowa ta i cata
ksigzka, stanowigca kontynuacje spotkan i rozmoéw z Bourdieu
na temat literatury, przybliza stanowisko Bourdieu w spra-
wie integralnosci nauk humanistycznych. Wypowiadajac sie
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krytycznie na temat stanu badan w zakresie socjologii literatury,
Pierre Bourdieu stwierdza:

Kazdy zyje, bronigc swego monopolu na niewielki obszar,
czesto najmniejszy, jak to mozliwe: to regula dobrze znana
z socjologii nauki: lepiej jest by¢ pierwszym w matej prowin-
cji wiedzy, niz drugim w znacznie szerszym imperium. Ale
ta logika, ktdra moze stanowi¢ motor napedzajacy specjali-
zacje w badaniach, moze takze doprowadzi¢ do ich atomiza-
¢ji i w koncu do tworzenia mikrospecjalistow. Dzisiaj nad-
szedt czas, aby zaczacé pracowaé w sposob skoncentrowany,
porzucajac ducha katedry na rzecz stworzenia prawdziwej
teorii [...]. Dlaczego nie mogliby$my stworzy¢ nauki zunifi-
kowanej, ktora zajmowataby sie wszystkim naraz[?] (de Biasi
2010: 288).

Ten poglad, stanowiacy wyraz marzen o jednej nauce, moze
stanowi¢ impuls do poszukiwania rozwigzan kompleksowych,
ale rownoczesnie z dbaloscig o odnajdywanie specyfiki danego
punktu widzenia na zlozono$¢ rzeczywistosci, pol praktyki.
Inaczej mozemy natrafi¢ na powazne trudnosci tozsamoscio-
we. Nie chodzi wigc o ,,prostg” integracje, tylko integracje po-
wigzang spiralnie. Ta ostroznos¢ (z rownoczesng otwartoscia
na innosc¢) jest szczegoélnie wazna w procesie (samo)ksztalce-
nia badaczy. Brak uswiadomionego punktu widzenia sprzyja
zeglowaniu po oceanie wiedzy w nieznanym kierunku. Na-
tomiast tak rozumiana, jak tego chce Bourdieu, integralnos¢
nauk humanistycznych i spotecznych moze by¢ swietng przy-
goda intelektualna dla dojrzatych badaczy, znajacych walory
i niedostatki obu perspektyw.

Nadrzedna cechg ramy epistemologicznej tak rozumiane-
go rozwoju nauki, w tym takze transwersalnego paradygmatu
pedagogiki spolecznej, jest niewatpliwie ztozonos¢ struktural-
na/dwoisto$¢, widziana, z jednej strony, jako pewien sposéb



postrzegania rzeczywistosci, charakteryzujacy si¢ nasycaniem
sytuacji spotecznych ,,znamionami zlozonosci, powstajacej
z przenikania si¢ odmiennych wplywow, ze zderzania tego, co
mijaiodchodzi z tym, co zapowiada swoje nadejscie, co wrecz
znamionuje nowa epoke, mimo jeszcze braku gotowego dla
niej ksztaltu i dojrzalosci przejawow” (Witkowski 2013: 99);
z drugiej za$ strony - stanowigca element postawy podmiotu
dzialajacego w polu praktyki, uwrazliwionego na nieoczywi-
sto$¢ oraz na ztozonos¢ wzajemnych zwiagzkéw w nim dostrze-
galnych. Na tym tle przygotowanie do takiego postrzegania
pola praktyki stanowi réwniez wyposazenie w odniesienia
kulturowe i wiedze wiasng podmiotu dzialajacego, stuzaca do
interpretacji zlozonosci i sytuacji spofecznych oraz mechani-
zmow transformacji zachodzacych w polu praktyki w sposob
spiralnie powigzany i bezszelestny.

Uwagi koricowe

W tym rozdziale zostaly oméwione ramy konceptualne po-
dejscia transwersalnego, wokot ktérych mozna konstruowaé
podzielane przez badaczy koncepty, orientacje aktywnosci, me-
tody, sposoby ich poznania oraz charakteryzowania mechani-
zmow i kierunkow transformacji. Wszystko to moze sprzyjaé
budowaniu koncepcji pojmowania aktywnosci podejmowa-
nej w polu praktyki przez jej uczestnikéw. Ustrukturowany
i podzielany przez uczestnikow pola praktyki zestaw pojec
i konceptow, ktory tworzy uswiadomione podejscie, mozna
okresli¢ terminem ,paradygmat”. Uzywam tego pojecia tylko
w tym znaczeniu. Oznacza to takze, iz my$le w tym momencie
o pedagogice spofecznej jako refleksji nad refleksja, stanowiaca
namysl nad aktualnym jej postrzeganiem, ale w odniesieniu do
jej tradycji i pierwszych sformulowan oraz do wspodtczesnego
dyskursu w naukach humanistycznych i spotecznych.
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Tak rozumiane podejscie transwersalne do aktywnosci
w polu praktyki charakteryzuje kilka syndroméw cech.

Pierwszym z nich jest przenikanie si¢ perspektywy party-
cypacyjnej i rozumiejacej, ktora jest zorientowana na pojecie
sensu i znaczenia wzajemnych zwigzkéw obecnych w aktyw-
nosci cztowieka jako podmiotu dzialajgcego, usytuowanej
w otaczajacym, czesto nieuporzadkowanym (a nawet cha-
otycznym) kontekscie, stale zmieniajagcym sie i poddanym
zmianom oraz pozostajagcym w trakcie tworzenia. W tej per-
spektywie podmiot dzialajacy jest usytuowany wewnetrznie;
usituje, uczestniczac w polu praktyki, je zrozumie¢. Perspek-
tywa transwersalna, w ktorej krzyzuja sie elementy zewnetrz-
ne z wewnetrznymi i z oddaleniem od pola praktyki pozwala
analizowac rzeczywisto$¢ w ujeciu tréjwymiarowym.

Drugi syndrom cech obejmuje sposobnos¢ ogladania zto-
zonosci rzeczywistosci spotecznej z punktu widzenia wie-
lu dyscyplin, ale jej wyrazanie dokonuje si¢ w jednym, uni-
wersalnym przekazie. W ten sposéb omawiane podejscie
taczy to, co uniwersalne i powtarzalne z tym, co jednostkowe
i specyficzne oraz wyjatkowe. Rownoczesnie aspekt metate-
oretyczny i metametodologiczny moze okazac si¢ uzyteczny
dla konstytuowania sie dyscyplin i procesu dyscyplinaryzacji
refleksyjnej praktyki. Ta okoliczno$¢ namystu nad kondycja
pedagogiki spotecznej i refleksja metodologiczng nad polem
aktywnoéci stala si¢ impulsem do powrotu do myslenia o moz-
liwej przydatnosci podejscia transwersalnego do analizowa-
nia pola dzialania (oraz przygotowania do niego). Wydata sie
pozyteczna dla nowego odczytania zamystu pedagogiki spo-
tecznej Radlinskiej, sformulowanego w znanym okresleniu:
»nazwa pedagogiki spolecznej wyraza jej role tacznika po-
miedzy zespotem nauk o wychowaniu i nauk o kulturze i spo-
teczenstwie” (Theiss 1984: 233). Dodajmy, Ze sformutowanie
to w 1933 r. zamiescit w Encyklopedii wychowania Zygmunt



Mystakowski, kiedy definiowat przedmiot pedagogiki®. To od-
krycie stanowi takze argument za poszukiwaniem wspdlnego
dla pedagogiki, zintegrowanego paradygmatu. Skoro byliémy
razem i na skutek proceséw instytucjonalizacji i dyscyplina-
ryzacji nastgpilo zréznicowanie specyficznych przedmiotéow
(sub)dyscyplin pedagogicznych, to moze wykonalny jest ruch
integrujacy? Tym bardziej, ze wymaga tego coraz bardziej
zlozona praktyka. Jak przypomina Gaston Bachelard (2002
[1938]), odnajdywanie nowego w starym nadaje sens powro-
tom do przeszloéci, zorientowanym wszakze na terazniejszos¢
i przyszlos¢, i utwierdza nas w przeswiadczeniu, ze fenomen
dziedzictwa kulturowego (la filiation) pozwala na pogtebienie
namystu nad rzeczywistoscig i naszym w niej usytuowaniem
(por. takze Leszczynski 2002).

Trzeci syndrom cech odnosi si¢ do podkreslenia, ze podej-
$cie takie sprzyja wieloaspektowemu i wieloodniesieniowemu
analizowaniu rzeczywistosci spotecznej. Moze ono by¢ obecne
w trzech wymiarach oméwionych powyzej. Stanowi swoiste
podejscie metodologiczne do analizowania praktyki badz uza-
sadnienie i metode do konstruowania metarefleksji nad polem
praktyki. Postuguje si¢ wlasnym metateoretycznym jezykiem,
w nim wyraza zwigzki miedzy analizowanymi elementami.
Daje sposobnos¢ ogladania zfozonosci rzeczywistosci spo-
tecznej z punktu widzenia wielu dyscyplin, ale jej wyrazenie

Tak pisal: ,pedagogika jest jedng z dyscyplin, ktorych przedmiotem jest
czlowiek, i znajomos¢ pedagogiczna czlowieka zaklada znajomos¢ wszyst-
kich dyscyplin, ktére do tego przedmiotu si¢ odnosza. Znajduje si¢ ona
niejako w punkcie skrzyzowania tych dyscyplin, nie bedac jednoznacznie
ani zadna z nich, ani ich suma. Do istoty pedagogicznego punktu widze-
nia nalezy wlasnie to, ze ujmuje cztowieka najuniwersalniej, jako najw-
szechstronniej pomyslana caloéé, ze wszelka fragmentaryzacja zjawiska
»czlowiek« jest zarazem wyjsciem poza pedagogiczny punkt widzenia”
(Mystakowski 1933: 28).
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dokonuje si¢ w jednym przekazie. Aspekt metateoretyczny
i metametodologiczny moze okaza¢ si¢ uzyteczny dla konsty-
tuowania sie dyscyplin oraz calego procesu dyscyplinaryzacji
refleksyjnej praktyki.

W rezultacie tak przeprowadzonej analizy mozna okre-
§li¢ paradygmat pedagogiki spolecznej usytuowany w sposob
transwersalny, tj. faczacy w jednosci (wynikajacej z réznorod-
nosci) elementy wlasciwe wielu podej$ciom. Rozumiany jako
namyst nad aktywno$cig, wyrazajacy w sposdb komplekso-
wy pewien sformulowany system pojec i znaczen, mogacych
stanowi¢ odniesienia dla poznania aktywnosci, jej oriento-
wania i uzasadnienia dla jej podejmowania. To stanowisko
daje uzasadnienie dla pielegnowania zwigzkéw pedagogiki
(spolecznej) z innymi propozycjami (podejsciami) nauk hu-
manistycznych i spolecznych, poprzez konfigurowanie wyraz-
nie okreslonego i spdjnego transwersalnie poprowadzonego
punktu widzenia (spoleczno-pedagogicznego). Wéréd koncep-
cji uzytecznych dla budowania tak rozumianego transwersal-
nego paradygmatu pedagogiki spotecznej nalezy szczegdlnie
wyrézni¢ omawiane w tej monografii: transwersalng koncep-
cje analizy pola praktyki; mechanizmy tworzenia uwspdlnio-
nego doswiadczenia dzigki integrowaniu i rekonstruowaniu
doswiadczenia indywidualnego, ktére pozwala na tworzenie
instytucji symbolicznej podzielanej przez uczestnikéw pola
praktyki; uznanie, ze aktywno$¢ to zycie, to wszystko, co robi-
my, dzialajac zmieniamy $rodowisko, oddzialujemy na innych,
ale takze zmieniamy siebie. Wszystkie aktywnosci i zachodza-
ce transformacje sg ,,pozenione” w spiralnym wezle, w war-
koczu powiazan. Nie ma zatem potrzeby wyszczegolniana
jednostkowych czynéw, transwersalna koncepcja zacheca do
postrzegania pola praktyki w sposéb calosciowy, komplekso-
wy, ztozony, ale nie zapominajac o dwoistosciach i oscylacjach
w procesualnym rozwoju zdarzen.



Ksztaltowanie przedmiotu pedagogiki spotecznej, sposo-
béw analizowania zjawisk, pojmowania aparatury pojeciowej,
poszukiwania racji dla orientowania dzialania w polu praktyki
ulega modyfikacjom w kierunku zintegrowanego i uwspolnio-
nego do$wiadczania pola praktyki. Warto na zakonczenie tej
analizy podkresli¢ pozytki ptynace z akcentowania sposobow
tak zorientowanego postgpowania, stale pamietajac jednak
o watpliwosciach, jakie ten kierunek rozwoju refleksji nad re-
fleksja moze rodzi¢. Waloryzacja pozytywna odnosi sie gtow-
nie do:

- nowego odczytania tradycyjnej perspektywy trans-
wersalnego usytuowania pedagogiki spolecznej ,,pomiedzy”
innymi dyscyplinami humanistycznymi i spotecznymi. Na-
biera ona nowego wymiaru, zwlaszcza wobec poszerzania sie
przedmiotu badan pedagogiki spolecznej i jego coraz czgsciej
dostrzeganej heterogenicznosci. Przypuszczalnie jest to pro-
ces nieunikniony i wynikajacy z wymogu realizowania ba-
dan w zespolach interdyscyplinarnych i ze spozytkowaniem
roznych stanowisk metodologicznych. Najprawdopodobniej
zmierzamy w kierunku niedookreslonosci’;

- wyrazistego dostrzegania tendencji i syndromoéw cech
w ksztaltowaniu si¢ sposobdw analizy zjawisk, a wiec takze
czynnosci odnoszacych sie do projektowania narzedzi analizy/

W pracach badawczych realizowanych i inspirowanych przez Zespot
Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Lodzkiego problematyka
badawcza wynika z przyjetego punktu widzenia i jest do$¢ wyraznie
wyselekcjonowana oraz ograniczona do analizy pola dzialania peda-
goga spotecznego z punktu widzenia jego poznawania i mozliwosci
przeksztalcania przez tworzenie instytucji symbolicznej, a takze re-
lacyjnie zorientowana aktywno$¢, ktdrej pozadanym stanem jest
wzajemnos$¢ relacji. Dzieki temu pedagogika spoleczna moze by¢ postrze-
gana jako swoisty zestaw pogladow, pojeé, metod, ktory moze by¢ trak-
towany jako calo$¢, mogaca tworzy¢ podstawy do orientowania dziatania
w polu ksztalcenia, pracy socjalnej/spotecznej, edukacji.
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dypozytywdw i proponowania rozwigzan: od wykonywania
»za~ podmiot, oceniania zewnetrznego, programowania, do
wykonywania wspdlnie, wspoldzialania, podzielania i tworze-
nia spolecznosci/wspolnoty. Wymiar interaktywnego wspot-
dzialania, podzielania regul i wartosci w odnajdywaniu sposo-
bu analizy zjawisk w konsekwencji sprzyja tworzeniu kultury
praktyki (badawczej, ksztalcenia, dziatania profesjonalnego);

- wyrazisto$ci analizy i punktu widzenia, ktéra oznacza,
ze np. nie mowi sie w ogole o dziataniu, ale o jego wymiarze
spoleczno-pedagogicznym. Nie analizuje si¢ kwestii spolecz-
nych w kategoriach opisu przyczyn ich powstawania z perspek-
tywy makrostrukturalnej, lecz zastanawia si¢ nad mozliwymi
rozwigzaniami, pozwalajagcymi dostrzec i uprzedzi¢ zagroze-
nie rozwoju indywidualnego i zbiorowego. Konstruuje sie tak-
ze narzedzia pozwalajace poznac pole aktywnoscii wyobrazi¢
sobie przebieg procesu wlgczania spotecznego oraz procesu
wrastania w srodowisko zycia;

- odkrywania nowego sensu i znaczenia istniejacej apara-
tury pojeciowe;j®, ktéra stanowi jezykowy wyznacznik przy-
jetych koncepcji i stanowisk teoretycznych oraz jej sprostania
spdjnosci;

- przekonania, ze zlozono$¢ pola praktyki spolecznej
wymaga w jego poznaniu zgody na to, iz spo$réd mozliwych

Powr6t zwykle wyraza si¢ w nadawaniu nowego wymiaru podstawowym
kategoriom pedagogiki spolecznej, takim jak np. ,,§rodowisko niewi-
dzialne”, ,$rodowisko zycia”, ,wiek spoteczny”, ,pokolenie historyczne”,
»pomoc w rozwoju”, ,wsparcie spoteczne (wzmocnienie)”, ,,sity ludzkie”,
»praca spofeczna”, ,pracownik spoleczny”, ,,przeksztalcanie sSrodowiska”
itd., zachowujac rownoczesnie najbardziej pierwotne odczytanie, odwo-
tujace sie do poczatkéw pedagogiki spotecznej. Niekiedy tez w rezulta-
cie prac tworzone sa lub asymilowane z innych podej$¢ nowe kategorie,
np. »,instytucja symboliczna”, ,towarzyszenie w rozwoju’, ,dzialanie spo-
feczne”, ,ramy dzialania spotecznego”, ,wyobrazenia spoleczne”, ,aksjo-
logiczne kryterium dzialania” itp.



wariantow kierunku postepowania badawczego, zréznicowa-
nych pod wzgledem usytuowania badacza?, szczeg6lnie przy-
datne mogg by¢ te, ktore umozliwiajg procesualne poznanie
owej rzeczywistosci i pozwalajg wspottworzy¢ projekty zmian/
transformacji.

W tej monografii te wszystkie ujecia pedagogiki spotecz-
nej s obecne, a w sposob analityczny byly rozwijane wymiary
pedagogiki spolecznej: jako subdyscypliny w trakcie tworze-
nia i rozwoju oraz jako pewnego typu pedagogiki refleksyjnej
(pedagogii). Wymiar trzeci, w ktérym pojmuje si¢ ja jako re-
fleksje nad refleksja, przenika tres¢ poszczegdlnych rozdziatow
i dopiero ta calo$¢ stanowi o transwersalnym paradygmacie
pedagogiki spotecznej odnoszacym si¢ do trzech wyszczegdl-
nionych wyzej ram konceptualnych: ontologicznej, metodo-
logicznej i epistemologicznej. Rama aksjologiczna nie jest wy-
szczegdlniona z uwagi na jej odrebne omoéwienie w rozdziale
szostym, ale etycznos¢ przenika kazdg aktywnos¢, rowniez
refleksje nad pedagogika spoteczna, jej kondycja i poziomem
rozwoju, ktore sg tez miernikiem mojej aktywnosci pisarskiej.

Transformacje kierunku postepowania badawczego moga rozwijac sie
od rozwigzan usytuowanych blizej zewnetrznej analizy i oceny danej
rzeczywistosci, i w rezultacie zaproponowania ,,z zewnatrz” programu
jej zmian, do rozwigzan umozliwiajagcych wspdtuczestnictwo w interpre-
tacji tej rzeczywisto$ci oraz jej przeksztalcaniu, badz tez zdecydowanie
»wewnatrz” pola dzialania. Wyodrebni¢ wiec mozna kilka ich wariantow.
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Zamiast zakonczenia:
zaproszenie do wspotmyslenia

W zakonczeniu tej monografii chciatabym skierowac do jej Czy-
telnikow, badaczy, studentéw, uczestnikéw réznych pol prak-
tyki, zaproszenie do wspéimyslenia i tym samym wzbogacania
spoleczno-pedagogicznego spojrzenia na te pola.

Przestanie tej ksigzki jest bardzo zobowiazujace, poszukuje
sie w niej transwersalnie poprowadzonych linii, ktére prze-
nikaja aktywnos¢ w polu praktyki spoleczno-pedagogiczne;.
ZYozono$¢ tej materii jest duza i w zaden sposob nie moze by¢
rozstrzygana w izolacji od innych stanowisk. Stad tez niezbed-
ne jest przyjecie postawy otwartosci, ale takze natrafienie na
nig w spolecznosci akademickiej. Naczynia te sg potaczone.
Konstruowanie perspektywy transwersalnej i metateoretycz-
nej jest mozliwe pod warunkiem silnej identyfikacji i poglebio-
nej znajomosci ,,swej” dyscypliny, punktu widzenia, stanowi-
ska. W przeciwnym razie korzystanie z dorobku innych nie jest
wspotmysleniem, ale prostym taczeniem, z ktérego nie moze
wynikngaé nowa jakos¢.

Mam nieskromna nadziej¢, ze udato mi si¢ pokazac¢ w tej
monografii stanowisko pedagogiki spolecznej, bedace w sta-
tym rozwoju i zmianie, z jakze dla niego waznym zbiorem
stanowisk wtasciwych innym dyscyplinom i paradygmatom,
ktore stanowig z jednej strony zrddla, inspiracje mozliwe do



Zamiast zakonczenia

spozytkowania w perspektywie spoleczno-pedagogicznej,
azdrugiej - wazne tlo, w ktére ona sama moze si¢ wpisac.

W toku prac badawczych podejmowanych w Katedrze Pe-
dagogiki Spolecznej Uniwersytetu Lodzkiego ta idea rekon-
struowania, ale i przechowania tak pojemnie i kompleksowo
rozumianego spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia
na pole praktyki rozwijata si¢ znakomicie w toku prac dok-
torskich i habilitacyjnych’, a takze indywidualnych i zespo-
lowych projektow badawczych?. W ostatnich 20 latach nasze
zainteresowania oscylowaly od towarzyszenia rozwojowi,
poprzez upelnomocnienie, do pomocy. Dotyczyly jednostek
i grup spotecznych wymagajacych wsparcia do stawania sie
cztowiekiem zdolnym do dzialania, ale i cztowiekiem w za-
grozeniu, zagubionym, zawsze jednak z orientacja aktywnosci
ukierunkowang na mediowanie i progresywne zmiany w ro-
dowisku zycia jednostki.

Dzialajac, zmieniamy siebie; pracujac w zespole, uczymy sie
wzajemnie, co réwniez bylto przez lata moim udzialem w tej
przestrzeni spoteczno-pedagogicznego pokolenia historyczne-
go. Wiele przemyslen powstatych w toku wzajemnych dyskusji
stymulowalo mnie do wyrazenia calosciowego ujecia spotecz-
no-pedagogicznej perspektywy na pole praktyki, a wiec do
przygotowania tej monografii.

Przywota¢ tu nalezy m.in. badania ostatnio opublikowane: Gajek (2018),
Granosik (2013), Gulczynska (2013), Jarkiewicz (2017), Kostrzynska
(2018), Telka (2007), Walczak (2011), Wolska-Prylinska (2018) lub
stanowiagce podstawe do przygotowania rozpraw: Kaminska-Jatczak
(2017b), Wojtczak (2016).

Na przyklad: Participative Approaches... (2010); Pedagogizacja zycia
spotecznego (2013); Pedagogika spoleczna: wstepy i kontynuacje (2015);
Projektowanie socjalne... (2018).
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Stownik pojec¢ kluczowych

Aksjologiczne kryterium aktywnosci — okresla zestaw znakow i war-
toéci, ktdre orientujg aktywnos¢ w polu praktyki w kierunku two-
rzenia przestrzeni uwspoélnionego doswiadczenia, bedacego pod-

stawg konstruowania instytucji symbolicznej.

Aktywnos¢ w polu praktyki - ujmowana jako proces usytuowany
w czasie i przestrzeni, ktory okreslaja przenikajace i przeksztalcajace
sie wzajemnie elementy, obejmujace definiowanie sytuacji, oriento-

wanie podejmowanego dzialania, jego projektowanie oraz podjecie.

Aktywnosci ,,pozenione” (couplage) - splot aktywnosci/transformacji
obejmujacych trzy wymiary: terazniejszy, przeszly i przyszly. Pozwa-
la wyréznic te jej potencjaly, ktore sa aktualne, mozliwe i domniema-

ne (wirtualne)/wyobrazone.

Analiza instytucjonalna - aktywnos¢ analisty w placéwce spozyt-
kowujaca rozmaite podejécia psycho-socjo-pedagogiczne dla wy-
jasniania mechanizméw procesow transformacji, obserwowanych

w placéwkach oswiatowych, socjalnych, kulturalnych.

Doswiadczenie - zfozony, dynamiczny splot transformacji jednostki
i podejmowanej przez nig aktywnosci, dokonujacej si¢ w trakcie

podejmowanej aktywnosci i poprzez nia.

Dyscyplinaryzacja - spiralny proces ksztaltowania dyskursu spo-

teczno-pedagogicznego w dtugim trwaniu, narazony na zerwania
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inieciaglosciidei oraz wartosci. Jego ztozono$¢ oddaja fazy i progi
rozwoju pedagogiki spolecznej, wymagajace pokonywania coraz
to nowych wyzwan. W przypadku pedagogiki spotecznej proces
dyscyplinaryzacji obejmowal syndromy cech: ideologia versus te-
oria, aktywnos¢ nieprofesjonalna versus kultura profesjonalnosci,
prosta aktywnos¢ versus jej badanie w toku, podejscie normatyw-
ne versus konstruktywistyczne, jezyk obrazéw versus jezyk pojeé

inarzedzianalizy.

Dyspozytyw - rozumiany w trzech znaczeniach: jako narzedzie ana-

lizy okreslajace pomysl na jej dokonywanie; sposob na objasnia-
nie napie¢ mechanizméw wladzy symbolicznej i jej znaczenia dla

ksztaltowania stosunkéw spotecznych; pojecie uwrazliwiajace.

Ewaluacja - wielokrotnie ztozony splot aktywno$ci, ukierunkowany

na waloryzacje dziatania w polu praktyki, konstruowany w pro-
cesie relacyjnym/interakcyjnym z uczestnikami pola aktywnosci
w trakcie rekonstrukeji i integrowania uwspdlnionego doswiadcze-
nia. W ujeciu spoteczno-pedagogicznym jest integralnie zwigzana

z aktywnos$cia podejmowang w polu praktyki.

Homo

- oeconomicus — typowe postepowanie w dzialaniach strategicznych,

ktére charakteryzuja wybory racjonalne z perspektywy ekono-
micznej, wyrazanej orientacja na indywidualne strategie powiek-

szania zasobow;

- disoeconomicus - typowe postepowanie w dzialaniach zorientowa-

nych niestrategicznie, ktore okresla krytyka wyboréw racjonalnych
ispoleczna orientacja aktywnosci na wypelnianie praw cztowieka,

tworzenie spolecznosci i pomnazanie dobr duchowych.

Instytucja symboliczna - sie¢ symboliczna usankcjonowana spo-

tecznie, w ktorej krzyzuja si¢ elementy realne z wyobrazonymi

isymbolicznymi. Jest konstruowana w procesie wielokrotnych,



»pozenionych” powigzan interakcji i uwspdlnionego doswiadcze-

nia uczestnikéw danego pola praktyki.

Instytucjonalizacja — spiralny proces zdarzen w dltugim trwaniu,
przebiegajacy od jednorazowego aktu, poprzez czynnosci powta-
rzane z duzg czestotliwo$cia, stajace si¢ typowymi, standardowy-
mi, ukierunkowujacy aktywno$¢ w polu praktyki. Proces instytu-
cjonalizacji pedagogiki spolecznej naznaczony napi¢ciami zerwan

i nieciagloéci obecnymi w fazach i progach jej rozwoju.

Integralnos$¢/kompleksowos¢ pedagogiki spolecznej — stanowisko
sytuujace pedagogike spoleczng ,,na skrzyzowaniach nauk o czlo-
wieku, biologicznych i spolecznych, z etyka i kulturoznawstwem
(teoria i historig kultury) [rozwijajaca sie - przyp. E.M.-H.] dzigki

wlasnemu punktowi widzenia” (Radlinska 1961a: 361).

Kultura aktywnosci - podzielany przez innych i zmieniajacy si¢ w toku

spiralnych powigzan zesp6t wielokrotnie ztozonych dziatan.

Kultura praktyki - pewien zespot dzialan lub efektow tych dziatan
pewnej grupy (spolecznosci), wyodrebniony w odniesieniu do ze-
spotu dziatan innej grupy spotecznej, ktory w ten sposob podkresla
jej charakterystyke i tozsamos¢. Elementem kultury praktyki, sta-
nowigcym o jej szczegolnosci/specyficznosci, ktory niekiedy moze
tez by¢ ujmowany jako jej widoczny znak, jest splot powiazanych
elementéw (mentalnych, afektywnych, dziataniowych), stanowia-

cych o (nowej, specyficznej) orientacji aktywnosci.

Mediacja - zintegrowane dziatanie relacyjne, zachodzace w przestrze-
ni, w ktorej tworzy si¢ instytucja symboliczna, sprzyjajaca nadawa-
niu dzialaniu wymiaru spotecznego. W tym procesie poszczegdlne
akty mediacji dokonuja sie w drodze wymiany miedzy uczestnika-

mi i stanowig otwarcie na nowe aktywno$ci.

Myslenie kompleksowe/calosciowe — obejmuje catoksztalt elemen-

tow/aspektow, wjakich zachodzi analizowana sytuacja. W ich sktad
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wchodzi zaréwno poznanie/o$wietlenie, jak i obmyslenie (najlepiej
wspotmyslenie) rozwigzan akceptowanych i podzielanych przez
uczestnikow danego pola praktyki. Szczegélnym wariantem my-
$lenia kompleksowego/cato$ciowego jest inzynieria spoteczna,
obejmujaca wyobrazenie projektowanej calo$ci oraz rozeznanie

w zakresie mozliwosci realizacji celow finalnych.

»Odkrycie” aktywnoéci - zmiana paradygmatyczna, ktora stanowi

odniesienie m.in. do konceptualizacji zwyczajowych pojeé, stoso-
wanych w codziennej praktyce podmiotéw dziatajacych w réznych
polach praktyki. Wyraza jg takze przyjecie porzadku konstruowa-
nia sfownictwa dzialania, poczynajac od terminéw obecnych w po-

lach praktyki, az do ich konceptualizacji.

Orientacje aktywnosci — stanowia miernik kultury praktyki obej-

mujgcy powigzane elementy mentalne, afektywne i dziataniowe,
ktére ukierunkowujg aktywnos¢ i podlegaja ztozonym transfor-
macjom w czasie i przestrzeni, tworzac wzajemnie si¢ przenikajace
konfiguracje: pomoc w rozwoju versus towarzyszenie w rozwoju,
wychowanie towarzyszace/panpedagogizacja versus (nowa) peda-
gogizacja zycia spofecznego. Ramy konceptualne konstruowania
orientacji aktywno$ci pedagoga spotecznego stanowia podejécia

kompleksowe, mediacyjne, uwspélnione.

Pedagogizacja niedyrektywna i rozproszona - ciag aktywnosci wni-

kajacych w sposéb niepostrzezony, zmasowany i wszechogarniajacy
do sfery prywatnej, do codziennosci, przekraczajacy granice audy-
torium rodzicéw ucznidw instytucji oswiatowych. Adresowany do
réznych zbiorowosci, wyraznie wyselekcjonowanych z punktu wi-
dzenia wieku, plci, rél spotecznych. W odréznieniu od pedagogizacji
dyrektywnej i skoncentrowanej nie uzywa réznych srodkow oddzia-

tywania bezposredniego, na ogét eksponujac kontakt posredni.

Perspektywa trialektyczna — obejmuje stanowiska obecne w naukach

spotecznych i humanistycznych podkreslajace tréjwymiarowe



spojrzenie na aktywnos$¢ w polu praktyki, w ktérym krzyzuja sie
elementy realne, wyobrazeniowe z symbolicznymi. W dyskursie
spofeczno-pedagogicznym sg nimi np. srodowisko niewidzialne,
instytucja symboliczna, uwspolnione doswiadczenie, ubogiibo-

gaty kontekst kulturowy.

Podejscia badawcze do analizy pola praktyki - obejmujg konfigu-
racje zwiazkéw miedzy polem praktyki a polem badan. Opisuja
je nastepujace kategorie: ,,dla praktyki”, ,w praktyce”, ,,poprzez
praktyke”, ,nad praktyka”. W spoleczno-pedagogicznej perspek-
tywie podkresla sie szczegoélnie dwa rodzaje zwigzkow. Pierwszy
obejmuje konstruowanie dyskursu praktyki i jej oglad z oddalenia
metateoretycznego, okreslany skrétowo ,,poprzez praktyke” i ,nad
praktyka”. Drugi uwypukla szczegdlne usytuowanie badacza-
-dziatacza w polu praktyki (,w praktyce”) i zorientowanie badan
na konstruowanie zmiany wspoélnie z uczestnikami pola prakty-
ki. Jego cechg jest transformacja, przetwarzanie $srodowiska zycia

dokonywane wspdlnie ze wszystkimi uczestnikami pola praktyki.

Podejscie mediacyjne do orientowania aktywnosci w polu prakty-
ki - zintegrowany proces relacyjny, stanowiacy zbior doswiadczen
podmiotéw dzialajacych, ktdére charakteryzuja kontynuowanie

iinterakcja.

Podejécie transwersalne do analizy aktywno$ci w polu praktyki - sta-
nowisko umozliwiajace analize procesu u§wiadamiania, pojmowa-
nia sensu i znaczenia podejmowanej aktywnosci, uwzgledniajacego
wzajemny wplyw trzech kategorii reprezentacji: analizowanej sytu-

acji, siebie jako podmiotu dzialajgcego i podejmowanej aktywnosci.

Podejécie trialektyczne — stanowisko podkreslajace cechy tréjwy-
miarowosci przestrzeni, w ktorej krzyzuja sie intersubiektywnie
podzielane relacje, wyrazane symbolicznie. W dyskursie spotecz-
no-pedagogicznym okreslaja je np. srodowisko niewidzialne, insty-

tucja symboliczna, uwspolnione doswiadczenie etc.
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Pojmowanie aktywnosci w polu praktyki - wyraza proces powsta-
wania reprezentacji lub wypowiedzi na temat aktywnosci w polu
praktyki, ktdre, uogolnione, moga przyjmowac status wiedzy i sta-
nowi¢ punkt wyjscia lub rame dla dalszych aktywnosci badaw-

czych (prowadzonych przez uczestnikow pola praktyki).

Pokolenie historyczne - obejmuje jednostki w réznym wieku, prze-
bywajace w wyodrebnionej przestrzeni, ktorych udzialem jest dany
czas historyczny. Kategoria pokolenia historycznego i zwigzana
z nig kategoria wieku spotecznego odnoszg sie¢ w pedagogice spo-
tecznej do poje¢ wzrostu, wrastania spotecznego, wprowadzania

w wartos$ci.

Praca hermeneutyczna nad sobg jako podmiotem aktywnosci — dys-
pozytyw/narzedzie obejmujace refleksje/mentalne rozmyslania
nad napieciami etycznymi towarzyszacymi podejmowanej aktyw-
nosci. Moze by¢ przydatne w dokonywaniu wyboru preferowanej

orientacji dzialania.

Praca socjalna - zlozona aktywnos¢ w polu praktyki, ukierunkowana
na zmiang i przeksztalcanie. Jest pewnym dynamicznym proce-
sem zmian i przeksztalcen, utatwiajacym jednostkom i grupom
wlaczanie si¢ w relacje z soba samym, z innymi i poprzez innych,
w wyniku ktérego tworzy sie przestrzen uwspolnionych doswiad-
czen, bedaca podstawg konstruowania instytucji symboliczne;.
Tak rozumiana praca socjalna nabiera w takim procesie atrybutow

pracy spofecznej.

Projektowanie — aktywno$¢ relacyjna, procesualna, transwersalna,
polegajaca na opracowaniu projektu w postaci spirali, petli, warko-
cza. Obejmuje wymiar wyobrazeniowy, dziataniowy i dyskursyw-
ny; jest prowadzona z myslg o powigzaniu elementéw pola praktyki

wjedno$¢, z zachowaniem réznorodnosci.

Przestrzen - pojecie kluczowe w podejsciach trialektycznych pojmo-
wania aktywno$ci w polu praktyki. W mysleniu o projektowaniu



jego transformacji wyrdznia si¢ przestrzen mentalng, wyobraze-
niowg i dyskursywna, szczegdlnie wazng dla ksztaltowania reflek-

syjnych praktykow.

Punkt widzenia - zlozony zestaw powigzanych elementdéw, ktore wy-
znaczajg podstawe dla interpretacji obserwowanej rzeczywisto$ci

oraz stanowig odniesienia ontologiczne, epistemologiczne, aksjo-
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logiczne dla jej analizy. To, co moze stanowic takie odniesienie,
najczesciej jest systemem przekonan i zespolem wyobrazen men-

talnych.

Relacja spoteczna - zlozone wielokrotnie zwiazki, konfiguracje, w ja-
kie jednostki/podmioty aktywnosci wchodzg ze sobg i z innymi
uczestnikami danego pola praktyki oraz z elementami §rodowiska
zycia. Podstawowg kategorig analizy zwigzku jest poziom zréwno-
wazenia relacji. Jakos¢ relacji ksztaltuja: stopien symetrycznosci
i stosunki wladzy (dominacji lub submisji). Z tego punktu widzenia 325

mozna wyodrebnic¢ kilka odmian relacji spolecznej, czyli: transfer,

wymiane (handlows, poprzez dar), wzajemno$¢ podzielania.

Relacyjna koncepcja cztowieka - stanowisko pedagogiki spolecznej
ujmujace cztowieka usytuowanego w $rodowisku zycia i podkre-
$lajace jego relacyjne stawanie si¢, poprzez wydobywanie poten-
cjalow, jako cztowieka zdolnego (homme capable) do podejmowa-
nia aktywnoéci, a takze jako czlowieka podatnego na zagrozenia
(homme vulnérable), wymagajacego ochrony i troski. Szczegolnie
wazny w tej koncepciji jest splot aktywnosci jednostki w relacji

z sobg samym.

Srodowisko niewidzialne - $wiat przezy¢ mentalnych/duchowych
usytuowanych w konteks$cie spotecznym, dziedzictwa kulturowe-
go, relacji spotecznych, charakteryzujace si¢ ztozonoscig wzajem-

nych powigzan.

Towarzyszenie w rozwoju - orientacja aktywnosci w sferze eduka-

cyjnej, formacyjnej, socjalnej, wpisujaca si¢ w niedyrektywne nur-



ty oddzialywania. Ma swe Zrédta w koncepcji pomocy w rozwoju
i sama w sobie wyraza transformacje tej orientacji. Kluczowym
kryterium kwalifikujacym aktywnos¢ w tym kierunku jest usy-
tuowanie podmiotu dzialajacego w polu praktyki, ktore okreslone

jest wewnetrzne, partycypacyjne i w sposob uwspélniony.

Transformacje - spiralnie i wielokrotnie ztozony proces zmian/me-
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lioracji aktywno$ci, ktdry przebiega w postaci licznych powigzan
tworzacych ,,petle, warkocz” aktywnosci, obejmujaca aktywnosci
mentalne, dyskursywne i dziataniowe. Transformacje przebiegaja
w toku niecigglosci i zerwan, ktore okresla si¢ jako modyfikacje,
w sposob widoczny dla zewnetrznego obserwatora i w sposob do-
stepny jedynie dla 0séb usytuowanych w danym polu aktywnosci,
wspodtodczuwajacych zachodzace w nim procesy, przebiegajace
bezszelestnie i niewidocznie dla zewnetrznych obserwatoréow.
326 Transwersalna analiza aktywnosci — metakoncepcja analizy pola
aktywnosci ukierunkowana na odkrywanie licznych ,,pozenio-
nych” zwiazkéw miedzy przestrzeniag mentalng, wyobrazeniowa,
dyskursywna i dzialaniowa. Wpisuje si¢ w zmiane paradygma-
tyczng wymagajaca konceptualizacji zwyczajowych pojec stoso-
wanych w codziennej praktyce. Przyjety porzadek tej konceptu-
alizacji — i w efekcie konstruowania wiedzy o aktywnoséci w polu

praktyki - przekracza granice miedzy teorig a praktyka.

Transwersalny paradygmat pedagogiki spotecznej — ustrukturo-
wany i podzielany przez uczestnikéw pola praktyki zestaw pojec
i konceptdéw, ktory tworzy us§wiadomione podejécie do namystu
nad pedagogika spoteczna jako refleksja nad refleksja. Tworzy si¢
on procesualnie, w ztozonych zwigzkach taczacych przeszlos¢, dys-
kursy spoleczno-pedagogiczne z terazniejszoscig i mysla o jej trans-
formacjach. Wazng rama konceptualng jest wspolczesny dyskurs
w naukach humanistycznych i spolecznych. Szczegdlng cechg jest
trialektyczne ujecie zwigzkow i usytuowanie ,,pomiedzy”, jednak

z wyraznie zarysowanym punktem widzenia.



Uwspdlnione do$wiadczenie — dokonuje si¢ w procesie stawania sie,
integrowania do$wiadczenia indywidualnego poprzez rekonstruk-
cjeireorganizacje. Cecha specyficzng jest podzielanie do$wiadcze-
nia przez innych uczestnikéw danej przestrzeni. Ten mechanizm

sprzyja wytwarzaniu wiezi oraz wspdlnoty.

Wartosci aktywne/relacjonalne — uyjmowane jako wyobrazenie po-
wstajace w procesie relacyjnym z sobg samym i z innymi. Konsty-

tuuja relacyjna koncepcje wartosci.

Warto$ciowanie — ujmowane jako zespot aktywnosci mentalnych po-
wstajacych w relacji z polem praktyki, zwigzanych z definiowaniem
sytuacji oraz podejmowaniem decyzji o wyborze kierunku aktyw-
nosci, jej orientowania. Zawiera w sobie ocenianie i szacowanie

rezultatow podjetej aktywnosci.

Wiedza wlasna - powstaje procesualnie, obejmujgc reinterpretacje
i rekonstrukcje doswiadczen nabytych w toku ksztalcenia oraz
praktyki. Proces tworzenia wiedzy wlasnej zmierza do odkrycia
zmienno$ci do$wiadczanych sytuacji, ogarniecia ich zakresu,

uogdlnienia i zrozumienia/pojmowania.

Zintegrowany paradygmat analizy aktywnosci w polu praktyki
- wieloodniesieniowe podejécie analizowania ztozonosci aktyw-
nosci w polu praktyki, obejmujace trzy warianty syndromow cech:

pluridyscyplinarno$¢, interdyscyplinarnos¢, transwersalno$¢.

Stownik poje¢ kluczowych

327






Social pedagogy:
comprehending activity
in the field of practice

Summary

The purpose of this monograph is to present a consistent and original
approach to perceiving a socio-pedagogical point of view on practi-
ce where activity of a social pedagogist is present (and desired). This
analysis is a modern and a little differently expressed re-reading of the
approach present at the beginnings (Radlinska 1935) of formation of
social pedagogy. As it was presented in the social pedagogy textbook
beforehand (Marynowicz-Hetka 2007a), it is also a bridge between pre-
sent expectations of transformations in the socio-pedagogical view-
point and its framework defined in Radlinska’s works. It presents a re-
flection on social pedagogy understood as a reflection on a reflection
and on the current perception of social pedagogy, with reference to
its tradition and first definitions as well as to the current discourse in
humanities and social sciences.

The work consists of eight chapters, an introduction, and a conclu-
sion. Itis constructed in a spiral manner, which justifies returns to and
discussions on the same issues in various configurations of relation-
ships between them. Each chapter is an essential part of the whole work
and, on the other hand, an independent analysis of the issue defined
in the title. Due to the intentions of this monograph, “to comprehend”

what activity in the field of practice is, the main purpose of the work is
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to be careful about the terminology of comprehensibility. A dictionary
of key terms/notions may be a certain guidance in that area.

Separate chapters have been constructed in such a manner that, as
aresult, conceptual frameworks of the transversal approach are dis-
cussed, around which concepts, activity orientations, and manners of
learning them as well as manners of characterising mechanisms and
directions of transformation, ones shared by researchers and practi-
tioners, may be constructed. All of that may create favourable grounds
for constructing the concept of comprehensibility of activity taken by
its participants in the field of practice. A structured set of notions and
concepts, shared by participants in the field of practice, which forms
a conscious approach, may be called a paradigm. This is the meaning
this monograph uses for that notion in the expression of “the transver-
sal paradigm of social pedagogy”.

The transversal approach to activity in the field of practice un-
derstood in this manner is characterised with several property
syndromes. The first of them is the penetration of the participating
(understanding) perspective, which is oriented to the notion of the
essence of mutual relationships present in the activity of an indivi-
dual as an acting subject and situated in a context which is constant-
ly changing, subject to change, and in the process of being created.
In that perspective, the acting subject is situated internally and he
strives to understand the field of practice while participating in it.
Adopting the transversal perspective, where external and internal
elements intersect with each other, with a distance from the field of
practice, creates favourable conditions for explaining such a reality.
Thus, it is a perspective which enables the analysis of reality in three
dimensions.

Asaresult of the analysis conducted in this manner, a paradigm of
social pedagogy situated in the transversal manner has been defined,
i.e. one combining elements characteristic of various approaches in
unity (which results from diversity — unitas multiplex). It is understood

asareflection on activity/action; it expresses, in a comprehensive man-



ner, a certain formulated system of notions and meanings which may
be a reference point for learning about the action, orienting it, and
justifying the choice of manners of activity. This approach justifies the
nurturing of relationships between social pedagogy and other pro-
posals (approaches) of humanities and social sciences by configuring
a clearly defined and consistent transversal (socio-pedagogical) point
of view.

Among the concepts useful for constructing the transversal pa-
radigm of social pedagogy understood in this manner, the following
should be distinguished, which are discussed in the monograph: the
transversal concept of analysis of the field of practice; mechanisms of
creating shared experience owing to integration and reconstruction of
individual experience, which allows the creation of a symbolic institu-
tion shared by participants in the field of practice; and acknowledge-
ment that activity is life, all the things we do, by acting we change our
environments, we influence others as well as change ourselves. All
activities and occurring transformations are coupled in a spiral node
(Barbier 2016b), in a braid (Nawroczynski 1947) of relationships. The-
refore, there is no need to distinguish individual acts; the transversal
concept encourages one to perceive the field of practice as a whole, in
a comprehensive and complex manner, but without forgetting about
dualities and oscillations in the process of development of events.

As with each practical (sub)discipline, social pedagogy may be
comprehended as:

- asub-discipline in creation and development, as a (symbolic)
institution in formation, subject to change and influencing the change;

- atype of reflexive pedagogy, a reflexion on changes of the social
context and processes occurring in that context, on areas of action
and on social action within them itself, in particular on its sense and
meaning;

- areflexion on a reflexion, a consideration on how it is currently
perceived but in reference to its tradition and first definitions as well as
to the present social thought.

Summary
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Separate chapters of this monograph contain all those presentations
of social pedagogy; dimensions of social pedagogy are developed in
an analytic manner as sub-disciplines in formation and development
and as a certain type of reflexive pedagogy. The third dimension, where
social pedagogy is comprehended as a reflexion on a reflexion, pene-
trates the contents of separate chapters and only this whole decides
about the transversal paradigm of social pedagogy pertaining to the
three conceptual frameworks listed above, i.e. the ontological, metho-
dological, and epistemological framework. The axiological framework
is not distinguished as it is discussed separately in chapter 6; however,
ethicality penetrates each activity, a reflexion on social pedagogy, its
condition, and level of development as well.

The fundamental characteristics of social pedagogy justify the
complexity of the socio-pedagogical point of view and the perception
of social pedagogy as one which orients activity/action in the field of
practice. Those issues are discussed individually in separate chapters,
which are in the order specified in the table of contents.

Chapter 1 is a conceptual framework for the whole monograph
and the presented approach to comprehending activity in the field of
practice from the socio-pedagogical point of view. The basic concep-
tual frameworks of this approach are discussed, i.e. the ontological,
epistemological, axiological, and methodological ones. The chapter is
an opening to the concept of comprehending activity in the field of
practice from the socio-pedagogical perspective, which is discussed
further in more detail, and the author’s perception of social pedagogy,
where the foundations formed in Radlinska’s works confronted with
modern discourses which are present in humanities and social sciences
form a new quality of perceiving the field of activity.

Chapter 2 is one of two sections discussing multiple issues related to
the category of activity/action, which is fundamental for defining the
socio-pedagogical point of view on the fields of practice. In this analy-
sis, it is understood as specified by Jean-Marie Barbier (2016b: 46-48).

It is defined as “a process of perceiving and transforming the world



and oneself transforming the world, in which and through which an
individual forms relationships with the individual’s environment”
(ibid.: 46).Itis a very broad category, as it includes the visible as well as
the invisible world (Jullien 2009), addressed to the Other as well as to
oneself; it is expressed as a “physical, mental, or social change” (Barbier
2016b: 46) and, what is the most important, it is a transformation of the
world/social environment as well as the individual. In this relationship,
the synergy of changes between the individual and the individual’s life
environment is clear. By organizing activity, we confer a dimension of
action on it (ibid.: 47). What is essential here is a consideration taken
beforehand, where the present is structured in the past and anticipa-
tion is given a sense (Soulet 1996).

This wide nature of the concept of activity is consistent with the
transversal dimension of the socio-pedagogical point of view. A spe-
cial meaning is taken by a consideration of tools/a dispositif which
would allow one to understand the meaning of transformation of the
activity visible “in action” but initiated mentally from affective inspi-
ration and perception of oneself. Since activity is omnipresent, it is life
(Barbier 2016b). Another important element of the tool which enables
the conceptualisation of activity is an individual situated in his life
environment/social contexts and his mental/spiritual life. The culture
of mental/spiritual activity becomes a subject of analysis.

Chapter 3 continues the socio-pedagogical look at the field of prac-
tice, which is expressed, in particular, in the interest in mechanisms
of transformation creating favourable grounds for reorganization of
the life environment. It is important that this reorganization is not
destruction but gradual modification of the life environment, together
with participants of this field of activity and through them, through
a discovery of individual and group forces which may be potentials/
resources for the occurring changes. A property of that mechanism
of reorganizing the life environment - “in the name of the imagined
ideal” - as Radlinska calls it, i.e. in the name of ideas/mental represen-

tations of subjects acting in the field of activity, is the minimization of
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directivity of influences for the benefit of emphasizing the mediation
approach. This means that one should not schematically believe that
reorganization refers only to what is external to the field of activity,
to the Other, to his life environment. It pertains to the acting subject
to the same extent, as he is also modified and changed alongside the
changes of the life environment. This dialectic rule is underlined very
strongly here: by acting, we change ourselves, as Barbier correctly
observed (2011; 2016b). For that reason, the mechanism of transfor-
ming the life environment is very complex and requires consideration
of tools/a dispositif, in which a special place is taken by the process
of becoming aware of what is invisible at the beginning and initia-
tes invisible transformations and changes, ones that occur silently.
Discovering the multiple variants of transformations taking place in
the process of reorganization is, of course, important from the cogni-
tive viewpoint; however, considering them from the socio-pedagogical
point of view, their preventive meaning should be emphasized as well
as the meaning anticipating the process of changes.

Chapter 4 focuses on the consideration of the category of the culture
of practice understood, in general, as a certain “manner, shared and de-
veloped by many individuals, of organizing the construction of senses
in the process of consideration on activity and for the activity, in which
they are involved. Those constructions of senses may be a subject of com-
munication in the interaction with the other/others” (Barbier 2011: 48;
2016b: 114-116). Following the approach of comprehending the field of
activity as the intersubjectively shared space/area of performing tasks/
works, one should agree with the opinion that practice is nothing other
than “a statement of the subject on the subject’s activity” (Barbier 2011:
103), a part of which is relationality. This also means that, as a result,
adivision into the theoretical and the practical is abolished. Here, rela-
tionships are mutual, penetrating, and creating a new quality.

Those regularities are also shared by the community, which does
not mean that they are group regularities; they are susceptible to
change and adopting other variants of behaviour. That property of



those elements/regularities is very promising, as it enables a new look
at “old” proposals of solutions/concepts and, therefore, continuous
deepening of comprehension of reality from a certain conscious point
of view. It also enables not so much spontaneous action hic et nunc as
becoming aware of final goals, ones requiring the skill of far-sighted
perception of phenomena and mental creation of comprehensive engi-
neering of activity in social contexts.

The notion of “culture of practice” understood in this manner is
a part of the socio-pedagogical perception of the process of activity/
action in a shared space itself and, most of all, of the orientation of
activity directed at mediation and searching for solutions shared by
the community. Choosing the orientation of activity is one of the
most important attributes of the notion of culture understood in this
manner. This combination of connected elements (mental, affective,
and action-related ones), which decide about a (new, specific) ori-
entation of activity/action, is an essential element of the culture of
practice, one deciding about its specificity and one which sometimes
may also be recognized as its visible sign. The conceptual frameworks
of the socio-pedagogical point of view create particularly favourable
grounds for distinguishing two important orientations of professional
activity and action. These are mediation approaches and integration of
joint/shared experience. The first of them enables a search for the third
way of solving individual and social problems; the latter one favours
a formation of a symbolic institution in a group and the life environ-
ment through integration and sharing individual experience through
reconstruction and reorganization, creating favourable conditions for
constructing a new quality and reorganization of the life environment.
Both of those orientations are strongly axiological. Active values are
individual elements for the construction of orientations of activity/ac-
tion understood in this manner; they are agreed during a relationship
between participants in an activity. Another of their special properties
is their strong saturation with the invisible/the silent, which is, never-

theless, important for processes taking place in the field of practice.
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The culture of practice of a social pedagogist is saturated with
the idea of cooperation, i.e. acting “with”, “for”, “together”, and also
“through/owing to others”. The Others, i.e. individuals or communi-
ties that we search for in the life environment and that grow above
others owing to their skills, possibilities, and availability, are a special
value of such a cooperation. These are individuals able to transform
a space into a community, where sharing (values, emotions, affects,
or thoughts) is a fundamental value.

The chapter discusses fundamental signs showing the socio-
pedagogical orientation of activity in the field of practice, adopting
the approach to what defines signs of the culture of practice specified
above. In this orientation, a special place is taken by a comprehensive
and exhaustive thinking, the mediation approach to solving difficult
situations, and to action in general. When internalized by a subject
acting in the field of practice, this approach may decide about the
subject’s fixed attitude in taking up activity towards the Other and
towards the subject himself. Orientations of activity are subject to
transformations. This is the most sensitive element of the culture of
practice, which is, at the same time, very important for the identifi-
cation of this culture. This chapter discusses an example of a trans-
formation of activity in the field of practice, which is customarily
attributed to (social) pedagogists and which, at present, is subject to
strong processes of de-professionalization. The discussion also in-
cludes transformations of orientations of activity which are usually
identified in social pedagogy as an assistance in full development and
which more and more frequently show properties of accompanying
in development or social accompanying.

In the background of issues discussed in this chapter in order to
determine the socio-pedagogical perspective on the issue of the culture
of practice, there is a social relationship. Examples of its formation and
change are described, ones where tensions of power are importantand
expressed, among other things, in various configurations of relation-

ship asymmetry.



Chapter 5 presents a socio-pedagogical look at several fields of
practice. Most of all, the analysis focuses on the field of formation for
taking up activity/action, which occurs, among other things, through
becoming aware of framework of action, creating personal knowledge,
and elaborating a project for reorganization of the life environment of
participants in the field of practice concerned. Social work is an impor-
tant field of practice. The socio-pedagogical point of view authorizes
us to analyse this field of practice as to its saturation with properties
of social work, which favours transformation of social action oriented
to the distribution of goods into the field of practice with properties
favouring formation of a community including all its participants,
and, therefore, with attributes of social work. In this analysis, a special
emphasis has been put on transformations occurring in this field of
practice, which also include acting subjects, and on discovering im-
portant elements which are invisible in this field. In the last paragraph
of the chapter, the analysis concerns the configuration of senses and
meanings of activity in the field of practice when it becomes a field of
research.

The watchword for chapter 6 is the thought by John Dewey (1975
[1934]) stating that “no experience of whatever sort is a unity unless
it has aesthetic quality” (ibid.: 52). A valorisation category is not com-
prehended here directly as a reference to external standards and “ex-
pression of a belief in a superiority of certain values over others and in
graduating them” (Jamroziakowa 1998: 105), but as a specific “aware-
ness-related component of existence” (ibid.). Therefore, one may say
about a “hidden valorisation” (ibid.) or, in reference to activity, about
valorisation which penetrates activity transversally.

This understanding of the category of valorisation also results from
comprehending values and their place in the field of activity. In this
case, they are situated inside rather than outside that field. In other
words, one may find many/coupled configurations of valorisation
which are immanently situated in the activity in the field of practice, at

the beginning of activity, when defining the situation is an important
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element in making a decision on orienting the activity, as well as in
the assessment of the results of taken activity (evaluation). Regardless
from its place in the process of activity taken in the field of practice,
valorisation has the same attributes of internal rather than external
position and is performed in a manner considering relations, together
with participants in the activity. In this light, an important element of
valorisation is the quality of relationships between participants in the
field of practice, suspended between self-interest and merchandization,
which often objectifies one, and selflessness, which is an expression of
autotelic relationships.

Prescriptiveness and valorisation are considered in social pedagogy
in at least two dimensions; firstly, as a point of reference (final goal) of
reorganizing the environment - “with social potentials — in the name
of the imagined ideal”, and secondly, as a justification for constructing
various tools of assessment which originate from the category of model
and a pattern. This property of social pedagogy is the most impor-
tant for the socio-pedagogical point of view and, at the same time, the
most controversial in discussions; however, it defines best the social
pedagogist’s educational approach or the educational dimension of the
social pedagogist’s fields of activity. It emphasizes the importance of
valorisation in the whole educational activity and the importance of
assisting an individual in reconstructing and reorganizing individual
experience into a complete whole shared with others.

Chapter 7 is constructed around the position of Radliniska (1961a)
concerning the location of social pedagogy “on the intersection of
sciences” (ibid.) and it is a broad and complete (Witkowski 2014) con-
cept showing the complexity of relationships between an individual
and his life environment situated in the social context. Like each inter-
section, this place requires courage from the acting subject to cross the
threshold of the (sub)discipline as well as care not to lose this threshold.
Therefore, this is a thesis which requires a critical approach. As a re-
sult, acting on Radliniska’s message requires continuous deepening of

knowledge and competences of using the wide area of expertise of hu-



manities and social sciences creatively; it also requires simultaneous
efforts for integrating that expertise with socio-pedagogical perspec-
tive on the analysed issues. In other words, this is about a skilful use
of other concepts/theories/approaches and, as a result, enriching the
socio-pedagogical look and, what is very important, including it in
general discourse. Conferring a single dimension to such diverse at-
titudes, which may change, become complicated, or simply be subject
to transformations being consequences of paradigmatic changes in
science, becomes an art. A certain solution may be to find, in social
pedagogy, frameworks/spans which may be used to reconstruct it in
the transversal dimension, which includes metatheoretical elements.
We may say that it is only in this manner that Radlinska’s vision of
social pedagogy being located “on the intersection of sciences” may be
accomplished. This chapter is dedicated to showing advantages of the
heterogeneous approach to enriching the socio-pedagogical discourse
and risks related to that attitude.

Chapter 8 is a substantive closing of this monograph and, at the
same time, a “new” opening for comprehending activity in the field
of practice, analysed from the socio-pedagogical point of view. It is
also a wide framework for the whole text and, together with the first
chapter, it weaves the work into a intertwined node of attitudes. It
is penetrated with the transversal concept of comprehending social
pedagogy. Fundamental signs of this concept are analysed one after
another, ones which were also shortly mentioned in earlier chapters of
the monograph. The final comments attempt to summarize the signs
which, structured in an appropriate manner, could become a basis for

formulating the transversal paradigm of social pedagogy.

Translation: Sylwia Sierszen
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Pédagogie sociale:
Iintelligibilité des activités
dans le champ de pratique

(Résumeé)

Le but de cette monographie est une présentation cohérente de la posi-
tion individuelle de 'auteure, d’une perception socio-pédagogique sur
le champ de pratique ot I'activité de pédagogue social est bien présen-
te et demandée. Cette analyse constitue une vision contemporaine
de pédagogie sociale, une nouvelle lecture (une relecture) des idées
présentes au début de la formation de pédagogie sociale (Radlinska
1935). Elle constitue aussi, comme nous I’avons formulé dans le manuel
de pédagogie sociale (Marynowicz-Hetka 2007a), un pont entre, d’'un
cOté, les attentes actuelles des changements du point de vue de pédago-
gie sociale et, de l'autre, ses cadres formulés dans les travaux de Radlin-
ska. Cette analyse présente la pensée sur la pédagogie sociale comprise
en tant que réflexion sur réflexion ; la pensée sur sa perception actuelle
en référence a sa tradition, et les premiéres formulations, ainsi quaux
discours contemporains dans les sciences humanistes et sociales.

Le livre contient huit chapitres, I'introduction et la conclusion.
Son contenu se développant en spirale permet le retour pour traiter
les mémes questions dans différentes configurations. Chaque chapitre
constitue, d’'une part, un élément indispensable de 'ensemble, d’autre
part, contient une analyse distincte/autonome de la question annoncée

dans son intitulé. Uintention de cette monographie est de « saisir le
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sens » de l'activité dans le champ de pratique, c’est pourquoi nous por-
tons une attention particuliére au lexique d’intelligibilité que le lecteur
trouvera dans la partie : lexique des notions clés. La construction des
chapitres permet de présenter des cadres conceptuels de 'approche
transversale. Autour de ces cadres, il est possible de construire des
concepts, des orientations de l'activité, des méthodes et des modes de
connaissance et des mécanismes caractéristiques, ainsi que les orienta-
tions de transformations, partagées par les chercheurs et les praticiens.

Tous ces éléments peuvent promouvoir la construction du concept
d’intelligibilité de 'activité dans le champ de pratique entreprise par
ceux qui y prennent part. Lensemble des notions et des concepts, struc-
turé et partagé par les participants du champ de pratique, constitue une
approche consciente, que 'on peut désigner sous le terme : paradigme.
Cest dans ce sens-la que cette notion est utilisée dans cette monogra-
phie, quand nous parlons de paradigme transversal de pédagogie sociale.

Lapproche transversale a l'activité dans le champ de pratique
présente quelques traits caractéristiques. Le trait le plus important est
la diffusion d’une perspective participative (compréhensive) orien-
tée sur 'essence de la notion de liens réciproques dans lactivité de
I’homme comme sujet agissant. Cest une activité située dans le con-
texte qui change en permanence et est en train de se construire. Dans
cette perspective le sujet agissant est situé a I'intérieur, en participant
ace champ d’action il tente de le comprendre. Cette perspective trans-
versale favorise l'explication du réel. Cela est possible grace au croise-
ment des éléments extérieurs et intérieurs avec I’éloignement du sujet
agissant du champ de pratique. Elle donne lieu a une analyse tridimen-
sionnelle du réel.

En effet, cette analyse a permis de construire le paradigme de
pédagogie sociale, situé transversalement, c’est-a-dire réunissant en
unité (qui résulte de la variété — unitas multiplex) les éléments propres
a plusieurs approches. Ce paradigme, nous le comprenons en tant que
réflexion sur lactivité/I’action. Il contient globalement un systéme de

notions et de significations qui peuvent servir de référence pour la con-



naissance de l'action, son orientation et les raisons de choix des modes
d’activité. Cette position épistémologique constitue un argument fort
pour cultiver les liens de pédagogie sociale avec d’autres propositions/
approches des sciences humanistes et sociales, et parallélement, pour
formuler le point de vue transversal (socio-pédagogique) bien défini
et cohérent.

Parmiles concepts utiles pour la construction du paradigme trans-
versal de pédagogie sociale, compris comme ci-dessus, il est a soulig-
ner : le concept transversal d’analyse du champ de pratique ; les méca-
nismes de construction de 'expérience partagée griace a 'intégration
etla reconstruction d’expérience individuelle qui permet de constru-
ire institution symbolique partagée par les participants du champ de
pratique ; la reconnaissance du constat que 'activité cest la vie, C’est
tout ce que nous faisons. En agissant nous changeons notre milieu de
vie, nous exercons une influence sur Autrui, mais en méme temps nous
changeons nous-mémes. Toutes les activités et les transformations sont
conjointes, et forment un noeud des liens en spirale (Barbier 2016b) ou
en tresse (Nawroczyniski 1947). Et de ce fait, nous n’avons pas besoin de
spécifier les actes individuels. Le concept transversal nous encourage
ala perception globale, complexe sans oublier les ambiguités et les os-
cillations dans le processus de développement des événements.

La pédagogie sociale, comme chaque (sous) discipline appliquée
peut étre comprise en tant que :

- une sous-discipline en train de se créer et de se développer, en
tant qu'institution (symbolique) en cours de formation, sensible au
changement et influengant le changement

- untype de réflexion (pédagogie), la pensée sur les changements
du contexte social et les processus qui s’y manifestent, sur les espaces
d’action, et sur I'action elle-méme, et surtout sur son sens et sa signi-
fication ;

- une réflexion sur la réflexion, la pensée sur sa perception actu-
elle, toutefois en référence a la tradition et aux premiéres formulations,

ainsi qu’a la pensée sociale actuelle.

Résumé

349



Résumé

350

Dans les chapitres de cette monographie, toutes les dimensions de
pédagogie sociale sont présentes. Ces dimensions sont développées de
facon analytique, notamment : la pédagogie sociale en cours de créa-
tion et de développement, et en tant que type de pédagogie réflexive. Et
enfin cet ensemble donne lieu au paradigme transversal de pédagogie
sociale. Celui-ci se référe aux cadres conceptuels. Les prémisses fon-
damentales de pédagogie sociale donnent les arguments pour la com-
plexité du point de vue socio-pédagogique et sa perception en tant que
source d’orientation de I'activité/'action dans le champ de pratique.
Ces questions sont traitées successivement dans les chapitres structu-
rés selon la table de matieres.

Le premier chapitre constitue le cadre conceptuel pour le con-
tenu de toute la monographie et une position épistémologique sur
Iintelligibilité de I'activité du point de vue socio-pédagogique. Nous
exposons également les cadres conceptuels de cette position : onto-
logiques, épistémologiques, axiologiques et méthodologiques. Dans
ce chapitre, nous abordons I'analyse du concept d’intelligibilité de
lactivité dans le champ de pratique du point de vue socio-pédagogi-
que. Ce chapitre est aussi une proposition de ’auteure de confronter la
perception de la pédagogie sociale, ayant des fondements formulés par
Radlinska, avec les discours contemporains dans les sciences huma-
nistes et sociales. En résultat, le discours de cette monographie donne
une nouvelle qualité de perception du champ d’activité.

Le deuxieme chapitre est primordial pour décrire le point socio-
-pédagogique sur le champ de pratique. Il est 'un de deux chapitres
traitant la multiplicité des problémes liés a la catégorie de 'activité/
l'action. Dans cette analyse, I'activité est comprise dans la signification
donnée par Jean-Marie Barbier (2016b : 46-48 ; 2017). Elle est définie
en tant que « processus de perception/transformation du monde et de
perception/transformation de soi transformant le monde, dans lequel
et par lequel est engagé un étre vivant dans ses rapports avec son envi-
ronnement » (Barbier 2017 : 41-42). C’est une catégorie bien ample par-

ce quelle comprend a la fois le monde visible et invisible (Jullien 2009)



adressé a ’Autre et a soi-méme. Elle s’exprime dans les changements
physiques, mentales ou sociales, et ce qui est le plus important cest que
Pactivité est a la fois la transformation du monde/de 'environnement
social et de I'individu. La synergie des changements entre I’individu
et son milieu de vie est bien claire. Lactivité organisée prend une di-
mension de l'action (Barbier 2017 : 40). L’élément indispensable est une
réflexion préalable orientée vers la structuration du présent dans le pas-
sé et la dénomination du sens a I'anticipation (Soulet 1996). Lampleur
de la conception de l'activité s’inscrit bien dans la dimension transver-
sale du point de vue socio-pédagogique. Notamment, quand il s’agit
du travail sur les outils d’analyse/les dispositifs qui donnent lieu a une
meilleure compréhension des transformations de ’activité qui sont
visibles « en acte », mais se formant mentalement par I'inspiration af-
fective et la perception de soi-méme. Puisque I'activité est omniprésen-
te, c’est une vie (Barbier 2016b ; 2017 : 202-203) ; I’élément suivant,
et important pour la construction d’un outil de conceptualisation de
lactivité, est ’homme situé dans son milieu de vie/dans des contextes
sociaux, ainsi que sa vie mentale/spirituelle.

Le troisi¢me chapitre poursuit I'analyse socio-pédagogique sur le
champ de pratique, notamment prend en compte les mécanismes de
transformation qui facilitent la transition du milieu de vie. Il est im-
portant de souligner que cette transition n'est pas une destruction to-
tale, mais une modification progressive du milieu de vie, faite ensemble
avec les participants du champ de I'activité, ‘par’ eux, grace ala décou-
verte des potentialités individuelles et collectives, bien importantes
dans ce processus de changements. Le trait de ce mécanisme de trans-
ition du milieu de vie « au nom de I'idéal » - comme dit Radlinska,
autrement dit au nom des imaginations/des représentations mentales
du sujet agissant dans le champ de I’activité - est une posture préférant
lapproche en médiation, et la réduction possible de la directivité
d’influence. On ne peut pas penser schématiquement que la transition
touche seulement ce qui se trouve a I'extérieur du champ de l'activité,

notamment, I’Autre est son milieu de vie. Dans la méme mesure, elle
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touche aussi le sujet agissant, qui change et se modifie conjointement
aux transformations du milieu de vie. Cette régle dialectique résonne
ici fortement : en agissant nous changeons aussi nous-mémes, comme
le dit trés juste Barbier (2011 ; 2016b ; 2017).

Pour cette raison les mécanismes de transition du milieu de vie
sont a plusieurs reprises complexes et demandent de penser aux ou-
tils d’analyse/aux dispositifs qui le facilitent pour comprendre ce qui
déclenche invisiblement les transformations qui surviennent silencie-
usement. La découverte de la richesse des variantes des transforma-
tions dans le processus de transition a une signification cognitive, mais
du point de vue socio-pédagogique il serait utile de souligner aussi
Pimportance de valeurs anticipatives et préventives de ces processus
de transformations.

Lobjet du quatrieme chapitre est la réflexion sur la catégorie de cul-
ture de pratique comprise en tant que « mode évolutif, partagé par
plusieurs sujets concernés, d’organisation de constructions de sens
a partir, sur et pour des activités, ces constructions pouvant donner
lieu a la communication dans le cadre d’interaction avec autrui » (Bar-
bier 2011 : 48). Suite a la position épistémologique qui désigne le champ
de l'activité en tant quespace partagée intersubjectivement, nous par-
tageons I’avis que la pratique n’est que « I’énoncé ou le discours du sujet
sur sa propre activité » (ibidem : 103), dans laquelle s’inscrit une postu-
re relationnelle. En effet, les liens réciproques forment une nouvelle
qualité entre ce qui appartient a la théorie et a la pratique. De ce fait,
la division entre la théorie et la pratique est abolie. Ces régularités se
caractérisent en plus par le fait qu'elles sont partagées par la commu-
nauté, pourtant cela ne signifie pas quelles sont collectives. Elles sont
aussi sensibles au changement et a 'appropriation d’autres variantes.
Ce trait est trés prometteur et donne lieu @ un nouveau regard sur « les
vieilles » propositions/solutions/concepts, grace a 'approfondissement
permanent du méme point de vue de compréhension du réel. Il per-
met dans une moindre mesure d’agir spontanément hic et nunc que

d’élaborer les finalités d’action exigeant des capacités de perception des



phénomenes sociaux a long terme et 1’élaboration mentale d’ingénierie
d’action compleéte, dans les contextes sociaux.

Cette compréhension du concept « culture de pratique » s’inscrit
bien dans la perception socio-pédagogique du processus d’activité/
d’action dans I'espace partagée, notamment l'orientation de 'activité
mettant I'accent sur la médiation et la recherche des résolutions par-
tagées par la communauté. Le plus important attribut de cette com-
préhension de la notion de culture est la possibilité de choisir une préfé-
rence d’orientation de l’activité. L'élément indispensable de la culture
de pratique, est une boucle/une tresse des éléments conjoints (mentaux,
affectifs et d’action) qui constituent la spécificité de la culture de pra-
tique et la nouvelle orientation de l'activité. Il peut aussi étre apercu en
tant que signe visible d’une culture de pratique.

Les cadres conceptuels du point de vu socio-pédagogique sont su-
sceptibles de distinguer les deux orientations importantes de I'activité
et de l’action professionnelle. Ce sont : les approches en médiation et
lorientation vers 'intégration de I'expérience partagée. La premiere
orientation facilite de rechercher une troisiéme voie pour la résolution
des questions personnelles et sociales. La seconde est susceptible de
construire I'institution symbolique dans un groupe, un milieu de vie,
ce qui est possible par I'intégration et la réorganisation des expérien-
ces partagées, favorisant la construction d’'une nouvelle qualité et la
transition du milieu de vie. Les deux orientations ont une dimension
axiologique. Les éléments unitaires de construction des orientations
d’activité/d’action sont les valeurs actives (relationnelles) qui se con-
struisent au cours des relations entre les participants de I’activité. Un
autre trait caractéristique de ces orientations est une forte saturation
de ce qui est invisible/silencieux et important pour le processus dans
le champ de pratique.

La culture de pratique d’'un pédagogue social est saturée d’idée de
coopération, donc d’agir « avec »/« pour », « ensemble » et aussi par/
et grace aux autres ». La valeur indispensable de cette coopération ce

sont les Autres que nous recherchons dans le milieu de vie. Ce sont
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des individus ou des collectivités dont les potentialités dépassent celles
des autres grace a leurs capacités, possibilités et volontés a co-agir. Ce
sont des individus capables de transformer I'espace ordinaire d’'une
communauté, dans laquelle le trait majeur est leur aptitude a parta-
ger avec les autres (des valeurs, des émotions, des affects, des pensées).
En prenant une position formulée ci-dessus sur les traits caractéristi-
ques de la culture de pratique et en la développant dans ce chapitre
nous montrons les prémisses de orientation socio-pédagogique de
lactivité dans le champ de pratique. Parmi eux, une place impor-
tante occupe I'injonction de pensée complexe, globale et I'utilité de
lapproche de médiation a la résolution de situations difficiles, et en
générale a action. Lacceptation de ces approches par le sujet agissant
dans le champ de pratique, et I'intériorisation peuvent se transformer
en une posture stable dans 'activité auprés de ’Autre et de soi-méme.
Lorientation de 'activité se transforme. Cest un élément le plus sen-
sible de la culture de pratique, et en méme temps trés significatif pour
son identification. Dans ce chapitre, nous parlons des transformations
des orientations de l’activité dans le champ de pratiques habituellement
attribuées aux pédagogues sociaux. Il s'agit notamment du processus
de déprofessionnalisation qui commence a étre bien visible dans le sec-
teur de placement des enfants en dehors de la famille ou d’aide a toute
croissance qui de temps en temps prend les traits d’accompagnent au
développement de I'individu ou d’accompagnent social.

Alarriére-plan du discours mené, dans ce chapitre, sur la perspec-
tive socio-pédagogique de la culture de pratique se trouve la question
de transformation des relations sociales. Nous décrivons des condi-
tionnements de formation des relations sociales et leur transformation,
en soulignant des tensions du pouvoir visible p.ex. dans différentes
configurations de relations asymeétriques.

Dans le cinquiéme chapitre nous présentons le regard socio-péda-
gogique sur quelques champs de pratique. Notamment, nous analy-
sons le champ de formation pour entreprendre I'activité/I’action. Ce

processus de formation se déroule par la prise de conscience des cadres



del'action, du processus de construction de son propre savoir et par
I’élaboration du projet de transition du milieu de vie du participant
de ce champ de pratique. En prenant en considération la perspective
socio-pédagogie nous faisons une analyse de ce champ de I'activité du
point de vu d’une saturation par de traits caractéristiques du travail
sociétal (spoleczna). Il s’agit de transition de l'orientation de I'activité
dans le champ du travail social : dés la distribution de biens a la créa-
tion d’une communauté. Nous analysons notamment les transforma-
tions des sujets agissants, ainsi que les éléments invisibles de ce proces-
sus de transition. Au dernier paragraphe de ce chapitre, nous décrivons
les articulations dans le processus de transition du champ de pratique
au champ de recherche. Dans ce cas, la question des configurations du
sens et de significations de l'activité devient bien importante.

Le sixiéme chapitre est construit en esprit de la formule de John
Dewey (1975 [1934]) : « aucune expérience, n’'importe laquelle, ne de-
viendra pas une unité, si elle n’a pas de qualité esthétique » (ibidem :
52). La catégorie de valorisation est comprise en tant que « composante
de conscience d’existence » (Jamroziakowa 1998 : 105), et imagination/
représentation. Par contre, elle n’est pas comprise en tant que proces-
sus de référence aux normes morales situées a 'extérieur, cest-a-dire
« comme 'expression de reconnaissance que certaines valeurs sont
situées plus haut et peuvent étre situées sur une échelle de valeurs »
(ibidem). Dans ce cas, les valeurs sont reconnues davantage en tant
que choses appréciables que les représentations. Il est donc possible
de parler de valorisation cachée, ou bien de valorisation qui imprégne
Pactivité. Cette compréhension de la catégorie de valorisation résulte
d’une position de valeurs et de leur place dans le champ d’action. Dans
ce cas, les valeurs sont situées « dans », et non pas a l'extérieur de ce
champ. Autrement dit, il est possible de découvrir des multiples/con-
jointes configurations de valorisation qui sont situées de fagon imma-
nente dans l'activité. Elles sont présentes au début de ce processus de
valorisation, au moment de définir la situation pour décider du choix

de lorientation de I’activité et aussi dans le processus d’évaluation. In-
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dépendamment de la place occupée par la valorisation dans l'activité,
elle porte les mémes traits caractéristiques. Elle est située a 'intérieur
de l'activité et elle est relationnelle, donc faite ensemble avec les parti-
cipants de cette activité. La qualité de relations entre les participants du
champ de pratique est bien importante. Elle est suspendue, d’un coté,
entre une posture intéressée, orientée vers le marché, souvent instru-
mentalisée et, de 'autre, les relations plus autotéliques, et la gratuité.

Les processus de normativité et de valorisation sont analysés au
minimum dans deux dimensions. Premiérement en tant que point de
référence (la finalité) pour la transition du milieu grice aux potentia-
lités humaines — « au nom de I’idéal ». Deuxiémement, en tant que les
raisons pour construire des outils d’analyse, un référent et un référé
(Barbier 2006). Ce trait de la pédagogie sociale est le plus important
pour définir I'approche éducative pour le champ de pratique. Elle
est bien présente dans le débat sur 'importance de valorisation dans
lactivité éducative et d’aide a I'individu pour reconstruire et réorga-
niser des expériences individuelles dans 'ensemble complet partagées
avec les autres.

Le septieme chapitre est construit autour de la position de Rad-
linska (1961a) sur la pédagogie sociale se trouvant « au carrefour des
sciences » et constituant une conception ample et compléte (Witkowski
2014) montrant la complexité et ’'ambigiiité desliens de I'individu avec
son milieu de vie, situé dans les contextes sociaux. Ce lieu, comme
tout « carrefour », présente un danger, car il exige de la part du sujet
agissant ala fois du courage pour dépasser le seuil de sa sous-discipline
et ensuite de I'attention pour ne pas la perdre pour ne pas s’en éloigner
trop. Pour garder un équilibre nécessaire, on peut se servir de 'outil/du
dispositif permettant d’intégrer dans la perspective socio-pédagogique
des résultats de recherches en sciences humanistes et sociales. Celle-
-ci permet d’enrichir le regard socio-pédagogique et I'inscrire dans le
discours général. Lart d’unification de différentes positions/approches
dans une seule dimension et tres important, quoique ces approches pu-

issent changer, se transformer a la suite des changements de paradigme



dans les sciences. Une solution possible de réunir des positions est de
retrouver dans la pédagogie sociale les cadres/des trongons structurels,
sur lesquels on pourrait la reconstruire dans la dimension transversa-
le et métathéorique. On peut dire que C’est de cette maniere-1a que la
vision de Radlinska que la pédagogie sociale se trouve « au carrefour
des sciences » pourrait se remplir. Dans ce chapitre, nous montrons les
avantages de 'enrichissement du discours socio-pédagogique par les
approches hétérogenes.

Huitiéme chapitre constitue la cléture du contenu de cette mono-
graphie et a la fois une nouvelle entrée d’intelligibilité de I'activité dans
le champ de pratique, analysée de la perspective socio-pédagogique. I1
est pénétré par le concept transversal de compréhension de la pédago-
gie sociale. Nous y analysons les prémisses de ce concept qui le décri-
vent de la perspective ontologique, méthodologique et épistémologi-
que. Les traces de ces prémisses ont été ponctuellement signalées dans
les chapitres précédents. Dans les remarques finales nous essayons de
structurer les prémisses pour formuler le paradigme transversal de

pédagogie sociale.

Traduction : Ewa Marynowicz-Hetka

Consultation linguistique : Grazyna Karbowska
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