https://doi.org/10.18778/8142-778-4.06

Danuta Urbaniak-Zajgc

Spoleczne i pedagogiczne aspekty pedagogiki spolecznej

Wprowadzenie

W codziennej praktyce akademickiej pedagogika spoteczna traktowana jest jako
jednazpodstawowych (sub)dyscyplin pedagogicznych, ktora ,,ma” swoj przedmiot
i swoje metody, swoich klasykow 1 swoje szkoty (myslenia), swoje podreczniki'.
W tym ujeciu jest ,,zinstytucjonalizowanym bytem” usytuowanym w osrodkach
akademickich. W programie (prawdopodobnie wszystkich) studiow na kierunku
pedagogika jest przedmiot ,,pedagogika spoteczna™, a w wigkszosci szkot wyz-
szych w ramach tego kierunku prowadzi si¢ takze specjalno$ci ksztatcenia, kto-
rych ugruntowanie teoretyczne tkwi w jakiej$ mierze w pedagogice spoteczne;j.
Wiadomo jednoczesnie, ze o ile we wszystkich krajach naszego kregu cywiliza-
cyjno-kulturowego wystepuja problemy, ktore u nas znajdujg si¢ w dziedzinie za-
interesowan pedagogiki spotecznej, to w wielu z nich (raczej w wigkszosci) takiej
(sub)dyscypliny nie ma. U naszych zachodnich sasiadow, majacych najdtuzsza
tradycje pedagogiki spotecznej, termin Sozialpddagogik (pedagogika spoleczna)
coraz czgsciej zastepowany jest przez Soziale Arbeit (praca spoteczna)®. Naste-
puje wigc rugowanie komponentu pedagogicznego na rzecz ,,aktywnosciowego”

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

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

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

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

Niepozadane konsekwencje przemian gospodarczych i spolecznych

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pedagogiczna interpretacja problemow spolecznych

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Podsumowanie

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

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

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

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

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

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