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Co sprawia, ze pytania badawcze maja charakter
pedagogiczny? O uniwersum przedmiotowym
pedagogiki przez pryzmat rozwazan nad jej
rozwojem

Streszczenie

Czy z faktu, ze pytanie badawcze formutuje pedagog, mozna wnioskowac, ze jest to pytanie
pedagogiczne? Co sprawia, ze pytanie jest traktowane jako relewantne z pedagogicznego punktu
widzenia? Jakie znaczenie ma w tym kontekscie sposéb myslenia o rozwoju pedagogiki jako dys-
cypliny naukowej? Celem artykutu jest préba sformutowania odpowiedzi na powyzsze pytania,
ktére postawiono w zwigzku z refleksja nad zakresem i zawartoscig uniwersum przedmiotowego
pedagogiki. Wyrdznienie dwdch podstawowych sposobdw myslenia o rozwoju tej dyscypliny —
jako ekspansji i kontynuacji — pozwala wydoby¢ i zaakcentowac réznice w okreslaniu tego, ,co
pedagogiczne”, a co posiada przetozenie na zakres i tres¢ pytan badawczych formutowanych przez
pedagogow.

Stowa kluczowe: pedagogika, rozwdj naukowy, pytania badawcze, status naukowy.
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Uwagi wstepne

Aby okreslona dziedzina poznania mogta pretendowac¢ do miana dyscypliny
naukowej, a wiec podstawowej jednostki wewnetrznego zréznicowania naukil,
konieczne jest spetnienie kilku warunkéw?. W literaturze wskazuje sie na: posia-
danie okreslonego pola badawczego; dysponowanie specjalistyczng wiedzg od-
noszgcy sie do tego pola badawczego; wypracowanie teorii porzadkujacych i sys-
tematyzujgcych zgromadzong wiedze; operowanie terminologia i jezykiem ade-
kwatnymi do opisu pola badawczego; dysponowanie aparaturg metodologiczng
dostosowang do wymogoéw prowadzonych badan; organizacje instytucjonalng
w ramach struktur uniwersyteckich, prowadzenie ksztatcenie akademickiego
i uczestnictwo w naukowych zrzeszeniach badaczy (Krishnan, 2009). Z uwagi na
problematyke niniejszego tekstu, kluczowego znaczenia nabiera wymog zwia-
zany z dookresleniem dyscypliny naukowej od strony przedmiotowej. Niezalez-
nie od tego, czy badawcze zainteresowania pedagogdéw okresla¢ mianem
,Przedmiotu pedagogiki, przedmiotu badan pedagogiki, warstwy przedmioto-
wej czy uniwersum przedmiotowego pedagogiki”, terminy te mogg by¢ trakto-
wane jako bliskoznaczne i stosowane na oznaczenie puli probleméw wytonio-
nych w nastepstwie rozpoznania pola badawczego dyscypliny, ktdrymi zajmujg
sie pedagodzy i ktére stanowig domene pedagogiki, a wiec co do zasady nie s3
podejmowane w tym samym ksztatcie przez przedstawicieli innych dyscyplin na-
ukowych®. W nawigzaniu do przewodniego tematu niniejszego tomu, pytanie

1 Przyjety punkt widzenia jest zainspirowany stanowiskiem, zgodnie z ktérym dyscyplina nauki
jest podstawowg jednostka wewnetrznego zréznicowania wiedzy naukowej. Modyfikacja po-
legajaca na zastgpieniu terminu wiedza naukowa terminem nauka jest uzasadniona szerszym
zakresem znaczeniowym tego ostatniego, mieszczagcym nie tylko statyczny wymiar nauki w for-
mie systemu wiedzy, ale réwniez jej aspekt funkcjonalny, obejmujacy dziatalno$¢ uczonych.
Zob. Clark, 1983, s. 73, za: Ztobicki, 2011, s. 100. Na temat statycznego i funkcjonalnego ujecia
nauki: Kotarbinski, 1961.

2 W literaturze mozna znalez¢ liczne ujecia dyscyplinarnosci i zestawdw przestanek warunkuja-
cych orzekanie tej witasnosci. Samo pojecie dyscyplinarnosci, podobnie jak ma to miejsce
w przypadku innych termindéw towarzyszacych systematyzacji nauki, jest sporne i bywa rozma-
icie definiowane (np. Krishnan, 2009).

3 Woydaje sie, ze uniwersa przedmiotowe poszczegdlnych dyscyplin naukowych nie powinny po-
siadac znaczacych czesci wspoélnych. W przeciwnym razie, stawiatoby pod znakiem zapytania
sens ich dyscyplinarnego wyrdznienia, przynajmniej z uwagi na wzgledy przedmiotowe. Postu-
lat autonomii przedmiotowej ma przy tym charakter idealizacyjny, a jego praktyczna realizacja
nie jest w petni mozliwa. Wynika to z faktu czesciowej zbieznosci probleméw badawczych,
zwlaszcza o duzym stopniu ogdlnosci, rozwazanych przez dwie lub wiecej dyscypliny. Trafnie
ilustruje to przyktad pedagogiki i dyscyplin pokrewnych, zwtaszcza psychologii i socjologii, ktére
faczy zainteresowanie rozlegta problematyka funkcjonowania cztowieka. Ponadto, petna
przedmiotowa odrebnos¢ w jakiejs mierze znositaby sens naukowej wspétpracy badaczy repre-
zentujacych rézne dyscypliny naukowe.
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o to, ,na jakie wazne dzi$ pytania szukamy odpowiedzi”, jest w istocie pytaniem
o zawartos¢ uniwersum przedmiotowego wspotczesnej pedagogiki.

Celem analizy nie jest wskazanie konkretnych problemoéw lub klas proble-
mow identyfikowanych wspodtczesnie w polskiej pedagogice, ale bardziej gene-
ralna refleksja nad tym, co powoduje, ze dany problem badawczy* jawi sie jako
pedagogiczny. Uszczegdtowieniem tego zagadnienia sg trzy powigzane pytania
sformutowane w zwigzku z refleksjg nad uniwersum przedmiotowym pedago-
giki, analizowanym przez pryzmat rozwoju tej dyscypliny:

1. Czy zfaktu, ze pytanie badawcze formutuje pedagog, mozna wnioskowaé, ze
jest to pytanie pedagogiczne?

2. Co sprawia, ze pytanie jest traktowane jako relewantne z pedagogicznego
punktu widzenia?

3. Jakie znaczenie ma w tym kontekscie sposdb myslenia o rozwoju pedagogiki
jako dyscypliny naukowej?

Przedstawienie wyczerpujacych i rozstrzygajgcych sprawe odpowiedzi na tak
postawione pytania, z racji poziomu ich ogélnosci oraz mnogosci zagadnien to-
warzyszacych, przekracza ramy niniejszego tekstu, a najpewniej rowniez catych
podrecznikéw z zakresu pedagogiki ogdlnej. Istnieje wiele wariantow odpowie-
dzi, uwzgledniajacych rdézne aspekty i watki. Mozna, na przyktad, twierdzi¢, ze
o pedagogicznym charakterze probleméw badawczych przesgdzajg sami peda-
godzy, formutujgc pytania okreslonej tresci (wariant 1). W takim ujeciu przed-
miotem pedagogiki moze by¢ dziatalnos¢ wychowawcza (Okon, 2007), rozwdj
cztowieka (Kunowski, 2007), zastana rzeczywisto$¢ (Hessen, 1931) czy fakty,
ktore sktadajg sie na praktyke edukacji (Rubacha, 2004). W innym wariancie,
o tym, co pedagogiczne przesgdza rodzaj aktywnosci badawczej podejmowany
przez przedstawicieli tej dyscypliny (wariant 2). Mozna w tym kontekscie przy-
woftaé, na przyktad, empiryczny opis i wyjasnianie zjawisk edukacyjnych, kry-
tyczne myslenie o edukacji, odkrywanie jej sensu czy nawet tworzenie scalonego
obrazu swiata (za: Gnitecki, 2008). Alternatywnie mozna przyja¢, ze pedago-
giczne jest to, co wynika z istoty pedagogiki jako dyscypliny naukowej (wariant
3). Jakkolwiek pojecie istoty jawi sie w tym kontekscie jako bardzo problema-
tyczne, w literaturze mozna natrafic¢ na préby jego operacjonalizacji, odwotujgce
sie do definicji przewodnich poje¢, rysu historycznego czy podstawowych nur-
téw, pradow i kierunkdw (na przyktad Kretek i in., 2020).

Kazdy z zaproponowanych wariantéw odpowiedzi oferuje do pewnego stop-
nia odmienne spojrzenie na uniwersum przedmiotowe pedagogiki. Zaden nie

4 W mysl twierdzenia, ze problem badawczy jest pytaniem, na ktore odpowiedz poszukiwana jest
w procesie badan (Szmidt, 2011, s. 176), w niniejszym tekscie terminy problem badawczy i py-
tanie badawcze pozostajg wzgledem siebie w relacji tego rodzaju, ze (1) ilekro¢ mowa o pro-
blemie badawczym, nalezy przez to rozumieé rowniez pytanie, ktdre je wyraza oraz (2) ilekroé
mowa o pytaniu badawczym, jest ono sformutowane w celu wyrazenia jakiegos problemu.
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jest rdwniez wolny od niescistosci — mozna im zarzuci¢ brak konsensusu wynika-
jacy z wielosci pogladdéw na przedmiot pedagogiki, ograniczenia zwigzane z przy-
jetymi sposobami poznania, czy stosowanie rozmytych, metaforycznych pojeé
trudno poddajgcych sie zabiegom uscislajgcym. Warto nadmienic, ze przedsta-
wione sposoby myslenia nie wyczerpujg mozliwych wariantéw dookreslenia uni-
wersum przedmiotowego pedagogiki. Tytutem dalszych przyktadéw mozna
wskazac chociazby historyczne uwarunkowania zwigzane z ksztattowaniem sie
przedmiotu pedagogiki, miedzynarodowe trendy badawcze oddziatujgce na pe-
dagogike polskg czy prawne i instytucjonalne realia uprawiania pedagogiki jako
dyscypliny naukowej (rzutujgce, miedzy innymi, na aktywnos¢ publikacyjng ba-
daczy skoncentrowang wokét okreslonych, podatnych na umiedzynarodowie-
nie, pdl tematycznych).

Perspektywa zarysowana w niniejszym teks$cie wigze watek zawartosci uni-
wersum przedmiotowego pedagogiki z zagadnieniem rozwoju tej dyscypliny.
Proponowane ujecie, jakkolwiek stanowi odmienng propozycje w stosunku do
wariantow wskazanych powyzej, moze by¢ traktowane zaréwno jako wypad-
kowa pogladow i dziatan srodowiska naukowego pedagogdw (warianty 1 i 2),
myslenia o tym, co dla pedagogiki konstytutywne (wariant 3), jak i innych czyn-
nikow ksztattujgcych wspoétczesny obraz tej dyscypliny. Trudno bytoby zatem
mowi¢ o mozliwosci wytonienia odseparowanych determinant uniwersum
przedmiotowego pedagogiki funkcjonujacych w formie typow czystych. Nalezy
raczej przyjaé, ze o tym, co pedagogiczne, przesadzajg elementy réznorodza-
jowe, pozostajgce we wzajemnych zaleznosciach i oddziatujace z rézng inten-
sywnoscig. Uwaga ta nie stanowi przeszkody w analizowaniu tytutowego pro-
blemu. Wskazuje jednak na brak mozliwosci rozstrzygniecia sprawy co do istoty,
stawiajgc tym samym granice ambicjom precyzyjnego ujmowania znaczenia i za-
kresu pojec¢ stosowanych do opisu pedagogiki jako dyscypliny naukowej.

Rozwdj pedagogiki a jej przedmiot

Rozwdj nauki stanowi niezwykle ztozone, a przy tym sporne zagadnienie
z zakresu filozofii nauki i ogélnej metodologii nauk. Wsrdd badaczy nie ma zgody
zaréwno co do definicji terminu rozwdj, jak i blizszej jego specyfiki. Co wiecej,
termin ten bywa traktowany jako zbiorcza kategoria obejmujgca swoim zakre-
sem inne terminy okreslajgce przeksztatcenia w obrebie nauki, takie jak rozrost,
kumulacja, atomizacja, dyferencjacja, defragmentaryzacja, dezintegracja, kon-
solidacja i wiele innych. Z uwagi na ztozono$¢ i wieloaspektowosé rozwazan nad
rozwojem nauki i jednostek jej wewnetrznego zrdéznicowania, wskazane wydaje
sie poczynienie dwdch uwag precyzujacych przyjmowane stanowisko i zaweza-
jacych rozlegte zagadnienie rozwoju do wybranych watkdéw.



Co sprawia, Ze pytania badawcze... 23

Pierwsza uwaga dotyczy perspektywy myslenia o rozwoju. Rozwazaniom nad
tym obszarem najczesciej towarzyszy odwotanie do konkretnych teorii i koncepcji
filozoficznonaukowych. Okreslajg one prawidtowosci rozwoju nauki i mechanizmy
rzgdzace zmianami, czesto ze wskazaniem na ich bardziej ewolucyjny lub rewolu-
cyjny charakter. Celem niniejszego tekstu nie jest sprawozdawanie tych stanowisk
ani tez prezentowanie autorskiego punktu widzenia na te kwestie. Wydaje sie, ze
przywotanie réznych sposobéw myslenia o rozwoju nauki nie niostoby zauwazal-
nych korzysci z punktu widzenia postawionych pytan badawczych. Stwierdzenie,
ze rozw0j pedagogiki moze sie opiera¢ na nastepstwie paradygmatow, zmianie
programow badawczych czy przemianach w obrebie stylu i kolektywu myslowego
nie przybliza znaczgco do odpowiedzi na pytanie o to, co powoduje, ze dany pro-
blem jest traktowany jako pedagogiczny. Proponowana w tekscie perspektywa
rozktada punkt ciezkosci rozwazan nad rozwojem pedagogiki pomiedzy watki me-
todologiczne i kwestie socjologiczne®. Oznacza to, ze réwnie istotne jak teoretyzo-
wanie nad mechanizmami rozwoju nauki (jak czynili to, miedzy innymi, Ludwik
Fleck, Thomas Kuhn czy Imre Lakatos), rozwazanie miejsca poszczegdlnych dyscy-
plin w strukturze nauki czy okreslanie elementdéw sktadajgcych sie na ich tozsa-
mos$¢ naukowa, jest przygladanie sie dziataniom, jakie podejmuje wspdlnota uczo-
nych funkcjonujagca w ramach okreslonej dyscypliny. Innymi stowy — analizujac
rozwadj pedagogiki, nalezatoby pytac nie tylko o to, jakie ramy brzegowe myslenia
o nim mozna nakresli¢, odwotujac sie do dorobku filozofii nauki i pedagogiki ogdl-
nej, ale réwniez o to, jaki jego obraz wytania sie z faktycznej aktywnosci uczonych.
Ustalenia metodologiczne wydaja sie stanowi¢ element konieczny prowadzonych
rozwazan, lezg bowiem u podstaw kazdego twierdzenia formutowanego w przed-
miocie naukowosci pedagogiki. Zarazem jednak, nie muszg stanowic¢ wytgcznego
punktu odniesienia dla badan nad rozwojem dyscyplin naukowych, towarzyszac
refleksji nad uniwersum przedmiotowym pedagogiki prowadzonej z perspektywy
funkcjonowania wspdlnoty naukowej pedagogdéw.

Druga uwaga dotyczy okreslenia elementéw bedacych miernikami rozwoju
dyscypliny naukowej. Mozna wsréd nich wskazac, na przyktad, przyrost wiedzy,
usprawnianie aparatury metodologicznej czy poszerzanie lub doskonalenie
schematu pojeciowego. Nie wydaje sie, aby wszystkie te elementy musiaty pod-
legac proporcjonalnym zmianom i aby réwnoczesna zmiana kazdego z nich bytfa
koniecznym warunkiem orzekania faktu rozwoju w odniesieniu do dyscypliny.
Réwnie dobrze mozna moéwi¢ o rozwoju w kontekscie wybranych aspektéw czy
elementéw. Ambicjg niniejszego tekstu nie jest nakreslenie catosciowej perspek-
tywy myslenia o rozwoju pedagogiki, ale zawezenie rozwazan do watku uniwer-
sum przedmiotowego. Za miernik rozwoju pedagogiki nalezatoby w tym przy-

5 Ujecie inspirowane rozréznieniem na metodologiczne i socjologiczne pojecie nauki (Wo-
lenski, 2009).
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padku uznac zmiany dokonujgce sie w warstwie przedmiotowej. W takim ujeciu,
pod pojeciem rozwoju pedagogiki mozna by rozumie¢ dokonujgce sie w czasie
modyfikacje obejmujgce zakres i tres¢ problemdw badawczych stawianych w tej
dyscyplinie. Przeksztatcenia te, analizowane z pewnego oddalenia i z uwzgled-
nieniem wybranego momentu czasowego, dajg przyblizony obraz przedmiotu
tej dyscypliny. W nawigzaniu do przewodniej dla niniejszego tomu kwestii pytan,
na ktdre poszukujemy dzis odpowiedzi, mozna uzna¢, ze w jakiejs mierze tresc
tych pytan pozostaje w zwigzku ze zmianami, jakie dokonaty sie i dokonujg
w uniwersum przedmiotowym pedagogiki. Szczegdlnie interesujgcy wydaje sie
by¢ charakter owych modyfikacji.

Rozwdj w postaci kontynuacji i ekspansji

Analizujgc rozwdj pedagogiki w odniesieniu do warstwy przedmiotowej,
mozna nakresli¢ jego dwa podstawowe warianty. Po pierwsze, rozwdj moze po-
legaé na coraz bardziej szczegdétowym opracowywaniu problemoéw badawczych
juz obecnych w uniwersum przedmiotowym tej dyscypliny. Mogg one dotyczy¢
rozmaitych zagadnien uznanych za istotne z punktu widzenia pedagogiki, bez
wzgledu na ich bardziej teoretyczny (w tym metateoretyczny) czy praktyczny
charakter®. Po drugie, rozwdj moze sie wigzaé z eksploracja nowych pél tema-
tycznych, nieidentyfikowanych dotad jako relewantne pedagogicznie i nieobec-
nych w polu badawczym tej dyscypliny. Przywotfane rozréznienie nie wyczerpuje
mozliwych sposobdéw charakteryzowania rozwoju pedagogiki. Nie jest rdwniez
szczegoblnie precyzyjne, zaktada bowiem wytgcznie typy czyste, to jest takie,
w ktorych rozwdj nastepuje albo poprzez réznicowanie elementéw, albo po-
przez ekspansje tematyczng. Ponadto pomija ono donioste zagadnienie procesu
ksztattowania sie uniwersum przedmiotowego dyscypliny, w tym okreslenie, czy
pewne jego elementy stanowig trzon warstwy przedmiotowej danej nauki i za-
razem warunek sine qua non mozliwosci jej naukowego uprawiania, czy tez po-
miedzy poszczegdlnymi problemami nie istniejg dajgce sie wyodrebnié réznice
jakosciowe i, w efekcie, dowolny problem badawczy, po spetnieniu okreslonych
warunkdéw, moze stac sie przedmiotem badan prowadzonych w obrebie tej dys-
cypliny. Pomimo wskazanych niedostatkow ujmowania zagadnienia rozwoju
z uwzglednieniem dwdch uproszczonych mechanizméw, przedstawiona per-
spektywa moze byé uzyteczna do zobrazowania charakteru modyfikacji dotycza-
cych warstwy przedmiotowej, zachodzgcych we wspétczesnej pedagogice.

6 Zgodnie z niektdrymi propozycjami systematyzacji probleméw badawczych pedagogiki, punkty gra-
niczne w postaci, z jednej strony, kryterium praktycznosci, a z drugiej, kryterium teoretycznosci, po-
zwalajg wyodrebni¢ nastepujace rodzaje probleméw badawczych: problemy praktyczne, problemy
teoretyczno-praktyczne, problemy teoretyczne oraz problemy metateoretyczne (Palka, 2006).
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Z uwagi na nieostro$¢ znaczen termindw funkcjonujgcych w literaturze
przedmiotu na okreslenie rozwoju nauki, wskazane jest uporzgdkowanie termi-
nologii stosowanej w dalszej czesci tekstu. Ze Sswiadomoscig poczynionych
uproszczen mozna przyjac, ze wyrazenie rozwdj w postaci kontynuacji bedzie
stosowany na okreslenie zmian polegajacych na postepujgcym uszczegétawianiu
i coraz lepszym opracowywaniu pdl problemowych, uzasadnianiu twierdzen
i badaniu hipotez, ktére sg identyfikowane jako relewantne pedagogicznie
i ktére mieszcza sie w ramach uniwersum przedmiotowego pedagogiki, z kolei
wyrazenie rozwdj w postaci ekspansji— na okreslenie poszerzania zainteresowan
przedmiotowych o elementy dotad nieobecne w tym uniwersum i dopiero wig-
czane w jego ramy’.

Mozna sadzi¢, ze w procesie rozwoju nauki niezbedny jest udziat zaréwno
mechanizmu kontynuacji, jak i ekspansji. Zréwnowazony udziat obu tendencji,
to jest taki, w ktérym badacze rozwijajg najbardziej charakterystyczne i typowe
dla danej dyscypliny obszary problemowe, a przy tym poszerzajg pole badaw-
czych eksploracji, stopniowo witgczajgc do uniwersum przedmiotowego poszcze-
golnych dyscyplin nowe grupy zagadnien, wydaje sie byé stanem korzystnym.
Radykalna dominacja tendencji do kontynuacji niostaby ryzyko nadmiernej spe-
cjalizacji zagadnien bez odniesienia do probleméw nowo powstatych, z kolei do-
minacja tendencji ekspansyjnych mogtaby sie wigza¢ z odejSciem od tematow
dyscyplinowo ortodoksyjnych® na rzecz rozpoznawania przestrzeni pogranicz-
nych lub zupetnie nowych. Wywazenie udziatu obu zjawisk ogranicza takie ry-
zyka, bedac réwnoczesénie zadaniem nietatwym, o ile w ogdle mozliwym do rea-
lizacji®. Widaé to na przyktadzie pedagogiki, ktdra boryka sie wspétczeénie z za-

7 Rozrdznienie rozwoju w postaci kontynuacji i ekspansji nie pokrywa sie z funkcjonujgcym
w literaturze przedmiotu podziatem na pytania badawcze dziedziczne i pytania badawcze od-
krywcze. Pierwsze wyrazenie funkcjonuje na okreslenie pytan, ktdre przynalezg do uniwersum
przedmiotowego danej dyscypliny jak dobra rodzinne dziedziczone po rodzicach przez kolejne
pokolenia dzieci (Szmidt, 2011, s. 177) i sg przekazywane w procesie socjalizacji badawczej
(sformutowania za: Szmidt) kolejnym pokoleniom badaczy, wyznaczajgc tym samym rdzen pro-
blemowy danej dziedziny (Szmidt). Pytania badawcze odkrywcze odstaniaja z kolei nowe dyle-
maty warte lepszego poznania i sprawiajgce, Ze nic juz nie jest takie samo (Szmidt, 2011, s. 178)
jak przed ich sformutowaniem. O ile pytania dziedziczne wydaja sie dobrze wpisywaé¢ w wizje
rozwoju w postaci kontynuacji, o tyle zestawienie pytan odkrywczych z rozwojem w postaci
ekspansji nie wydaje sie w petni uprawnione. Nie kazdy bowiem problem badawczy, ktéry zo-
stat postawiony w nastepstwie ekspansji tematycznej musi powodowac utrate znaczenia pro-
blemodw juz istniejgcych w uniwersum przedmiotowym dyscypliny. Co wiecej, wydaje sie, ze
w przypadku nowych obszaréw tematycznych, z uwagi na ich brak lub stabg korespondencje
z tym, co w pedagogice juz obecne, ryzyko uniewaznienia starych problemodw jest raczej znikome.

8  Terminologia zmodyfikowana za: Malewski, 2005, s. 91.

9 Z uwagi na mnogo$¢ mechanizmdw uczestniczagcych w procesie uprawiania nauki, wywazenie
pomiedzy mechanizmem kontynuacji i ekspansji wydaje sie byc¢ raczej postulatem dotyczacym
idealnego stanu rzeczy niz projektem mozliwym do zaplanowania i realizacji.
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burzeniem réwnowagi pomiedzy wskazanymi mechanizmami. Polega ono na
tym, ze ,pedagogika raczej sie rozrasta niz rozwija”° (Piekarski, 2011, s. 155).
Przyczyng takiego stanu rzeczy moze by¢ przekonanie pewnej czesci sSrodowiska
naukowego, ze ,pedagogika jest naukg bez granic (takze dyscyplinowych), i ze
przedmiotem pedagogicznej refleksji moze by¢ dostownie wszystko” (Malewski,
2005, s. 91). Prowadzi to do wiaczania w ramy zainteresowan badawczych pe-
dagogiki coraz to nowych zagadnien, potgczonego z oczekiwaniem ,uzyskania
dla nich statusu poznawczej prawomocnosci w obrebie dyscypliny” (tamze). Nie-
ktérzy badacze wyprowadzajg na tej podstawie defetystyczne wnioski gtoszace,
ze ,,dyscyplina uprawiana jako kompleks wypowiedzi monologicznych kreuje sy-
tuacje opisang w Ksiedze Rodzaju i przywodzi na mys$l metafore Wiezy Babel”
(Malewski, 2005, s. 92), za$ aktywnos¢ badaczy, nazwana niekiedy dosadnie ,,pi-
saning i gadaning”?!, stwarza ,ztudne przekonanie o réznorodnosci i bogactwie
kompetencyjnych zasobow dyscypliny, zaciemniajgc jedynie jej pole episte-
miczne” (Malewski, 2005, s. 92), co jest ,zrodtem powszechnej dezorientacji”
(Malewski, 2005, s. 92).

Dominacja mechanizmu ekspansji wydaje sie nies¢ dla pedagogiki skutki za-
rowno pozytywne, jak i negatywne. Zalety poszerzania pola zainteresowan ba-
dawczych sg zwigzane z objeciem refleksjg pedagogiczng nowych obszaréw te-
matycznych. Skoro, wedtug niektérych uje¢ (np. Kunowski, 2007), centralne
miejsce w uniwersum przedmiotowym pedagogiki przypada problematyce czto-
wieka, potencjalnie niemal kazde zagadnienie antropologiczne moze stac sie in-
teresujgce z punktu widzenia tej dyscypliny. Do pewnego stopnia ttumaczy to
zaliczanie do przedmiotu pedagogiki obszaréw, ktére jeszcze kilkanascie czy kil-
kadziesiat lat temu nie uchodzity za relewantne z punktu widzenia tej dyscypliny,
a by¢ moze w ogdle nie byly z nig tgczone. W literaturze pedagogicznej mozna
wskazac wiele przyktadow ilustrujgcych mechanizm rozwoju w postaci ekspan-
sji. Dokonujgc podstawowe] systematyzacji nowych obszaréw tematycznych
w oparciu o kryterium obiektu zainteresowania, mozna wytoni¢ kilka przewod-
nich klas czy grup problemoéw badawczych. Sg wsérdd nich takie, ktére przedmio-
tem namystu pedagogicznego czynig okreslone profesje czy dziedziny aktywno-
Sci cztowieka, na przyktad pedagogika wojskowa (np. Niemiec, 2012; Marcin-
kowski, Wasilewski, 2014) czy pedagogika prawa*? (np. Stadniczefiko, Zamelski,
2016 i 2020). Inng klase wyznaczajg problemy powigzane z okreslonymi fazami
czy etapami zycia cztowieka, na przyktad pedagogika prenatalna (np. Kornas-
-Biela, 2009) czy pedagogika umierania (np. Chudy, 2007; Sztobryn-Bochomulska,

10 W opinii cytowanego autora, pedagogika jako dyscyplina naukowa wydaje sie zmierzac¢ w kie-
runku modelu racjonalnosci ekologicznej. Wiecej na ten temat: Piekarski, 2011.

11 Terminologia za: Kwiecinski, 2004, s. 17, cyt. za: Malewski, 2005, s. 92.

12 Jak rowniez jej szczegdtowe warianty, takie jak, na przyktad, pedagogika prawa koscielnego
(Zamelski, 2014).
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2019). Wiaczeniu w zakres uniwersum przedmiotowego pedagogiki podlegajg
rowniez wybrane aspekty kulturowego funkcjonowania cztowieka, co znajduje
wyraz w badaniach funkcjonujgcych pod nazwa, na przyktad, pedagogiki dra-
matu (Ryk, 2008) czy pedagogiki Bollywood (Adamska, 2008). Wreszcie, refleksja
pedagogiczna obejmuje niektére aspekty biologicznego czy naturalnego funkcjo-
nowania cztowieka, o czym $wiadczy rozwijana wspotczesnie pedagogika lasu (np.
Sliwerski, 2021*3) czy pedagogika ekologiczna (np. Gromkowska-Melosik, 2004)*.

Wskazane tematy nie wyczerpuja faktycznego bogactwa nowych obszaréw
badawczych identyfikowanych i rozwijanych wspéfczesnie w pedagogice. Wy-
starczajg zarazem dla zobrazowania specyfiki i skali praktyki polegajacej na po-
szerzaniu uniwersum przedmiotowego tej dyscypliny. To, co mozna poczytywacd
jako zalete rozwoju w postaci ekspansji — wskazywanie, ze w wielu odlegtych
(w sensie przedmiotowym) aspektach czy obszarach rzeczywistosci kryjg sie
watki istotne z punktu widzenia pedagogiki — mozna réwniez uczynié¢ przedmio-
tem krytyki. Praktyka intensywnego poszerzania uniwersum przedmiotowego
o nowe klasy zagadnien niesie ryzyko upedagogicznienia lub spedagogizowania
co do zasady kazdego fragmentu rzeczywistosci'>. O ile w niektdrych przypad-
kach praktyce takiej nie mozna odmoéwi¢ waloru poznawczego, a nowo powstate
obszary badawcze s3g stopniowo wigczane do kanonu wyksztatcenia pedagogicz-
nego'®, o tyle w innych przypadkach ekspansja pedagogiki sprawia wrazenie
stabo uzasadnionej, co moze generowa¢ watpliwosci co do celowosci poszerza-
nia uniwersum przedmiotowego o pewne klasy zagadnien.

Intensywne poszerzenie uniwersum przedmiotowego o nowe elementy, do-
tychczas nieobecne w refleksji pedagogicznej, niesie rézne skutki, zaréwno
w aspekcie metodologicznym, zwigzanym ze statusem naukowym tej dyscypliny,
jak i socjologicznym, dotyczgcym funkcjonowania sSrodowiska pedagogow.

13 Nagranie wyktadu pod tytutem Pedagogika Lasu jako (nie)nowa orientacja w ogrodzie nauk
pedagogicznych, wygtoszonego w ramach seminarium eksperckiego Pedagogika Lasu — préba
definicji, jest dostepne pod adresem internetowym: https://www.youtube.com/wa-
tch?v=fR3c7MOF1XM [dostep: 30.06.2022].

14 Niektdrzy sposrod przywotanych badaczy nie sg pedagogami, a reprezentantami innych dyscy-
plin w dziedzinie nauk spotecznych i humanistycznych. Rodzi to watpliwosci zwigzane z zasad-
noscia przyporzgdkowania nowych obszaréw tematycznych do dyscypliny, jaka jest pedago-
gika. Trudnos¢ te mozna wyrazi¢ w formie pytania: ,czy problem badawczy okreslany mianem
pedagogicznego (na co wskazuje praktyka postugiwania sie wyrazeniem pedagogika X, gdzie
pod X mozna podstawi¢ nowe obszary tematyczne), ale sformutowany przez badacza, ktéry nie
jest pedagogiem, powinien zostac¢ zaklasyfikowany do uniwersum przedmiotowego pedagogiki
czy dyscypliny reprezentowane] przez tego badacza?”. W zaleznosci od przyjetych sposobdéw
okreslania tego, co pedagogiczne, przedstawionych w dalszej czesci tekstu, prima facie dopusz-
czalne wydajg sie by¢ oba warianty odpowiedzi.

15 W literaturze zjawisko to bywa okreslane mianem panpedagogizmu (Piekarski, 2011).

16 Co widaé na przyktadzie takich obszaréw ksztatcenia akademickiego pedagogow jak chociazby
pedagogika czasu wolnego czy pedagogika medialna.
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Po pierwsze, dominacja mechanizmu ekspansji moze rodzi¢ nieporzadek
w systematyzacji nowych obszaréw badawczych i ich osadzeniu w subdyscypli-
narnej strukturze pedagogiki. O ile w perspektywie ujmowania nauki na sposéb
poststrukturalistyczny i ponowoczesny taki stan rzeczy niekoniecznie musi by¢
traktowany jako problematyczny, o tyle w bardziej tradycyjnej optyce myslenia
0 nauce moze by¢ postrzegany jako niekorzystny. Analiza uniwersum przedmio-
towego pedagogiki przez pryzmat jej zréznicowania subdyscyplinarnego gene-
ruje wiele trudnosci wynikajgcych, miedzy innymi, z braku jasnych kryteriow wy-
taniania jednostek wewnetrznego zréznicowania tej dyscypliny, wielosci propo-
zycji typologii i klasyfikacji subdyscyplin czy relacji zakresowych zachodzacych
pomiedzy poszczegdlnymi subdyscyplinami. Mozna sie spodziewaé, ze postepu-
jaca ekspansja tematyczna pogtebi juz istniejgce problemy, prowadzgc do silniej-
szego rozmycia obrazu przedmiotowych zainteresowan pedagogiki.

Po drugie, dominacja tendencji ekspansyjnych nie pozostaje bez wptywu na
jakosé dialogu prowadzonego przez wspdlnote pedagogdw. Systematyczne po-
szerzanie pola badawczego moze sie wigzac z postepujgca specjalizacjg badaczy,
a wraz z nig, z zamknieciem w coraz to wezszych obszarach i izolacjg wzgledem
innych obszaréw badawczych (jak réwniez subdyscyplin)Y’. O ile w sytuacji do-
minacji rozwoju w postaci kontynuacji nad mechanizmem ekspansji tresé pro-
blemdéw badawczych miesci sie, co do zasady, w znanych badaczom ramach te-
matycznych, a modyfikacje dotyczg sposobu i/lub stopnia ich opracowania,
o tyle znaczny przyrost nowych probleméw badawczych odwraca proporcje, nio-
sac ryzyko izolacji dziatalnos$ci badawczej. Moze to doprowadzi¢ do stanu, w kto-
rym pedagogika bedzie sie prezentowac

jako pole wielu indywidualnych wypowiedzi «myslicieli prywatnych», przywigzanych po-

znawczo i emocjonalnie do wtasnych punktéw widzenia, lecz jakby nie zwazajacych na

catos¢, w ktorej zyjemy, myslicieli zyjacych obok innych (Rutkowiak, 1997, s. 22).

Okoliczno$¢ ta nie pozostaje bez wptywu nie tylko na tres¢ pytan badaw-
czych stawianych przez pedagogéw, ale i szanse nawigzania jakosciowego dia-
logu w ich przedmiocie z obrebie tej samej wspdlnoty naukowe;j.

Po trzecie, ostabienie réwnowagi pomiedzy mechanizmami rozwoju peda-
gogiki moze rzutowac na traktowanie pewnych jej obszaréw jako konstytutyw-
nych®®. Analiza tego zagadnienia jest zasadna jedynie w nastepstwie przyjecia
twierdzenia o mozliwosci wyodrebnienia w ramach uniwersum przedmioto-
wego pedagogiki elementdw petnigcych wyrdzniong role®. W takim przypadku,

17 Por. Kruszewski, 2014.

18 Por. Benner, 2015.

19 Otwarte pozostaje pytanie o kryteria wytonienia takich elementéw oraz ich tres¢. Wedtug nie-
ktérych badaczy, mozliwe jest zidentyfikowanie ducha czasu dyscypliny w postaci ,idei, kon-
cepcji, technik, teorii, praw, celéw i pytan oraz kryteriow i zmiennych, ktdre tworzg dang dzie-
dzine nauki w okreslonym czasie historycznym” (Szmidt, 2011, s. 177).
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obejmowanie zainteresowaniem badawczym nowych obszaréw, nierzadko
stabo powigzanych z klasycznie rozumiang pedagogika, moze powodowac nad-
mierne rozmycie jej przedmiotu, a w rezultacie dezorientacje co do rangi i istot-
nosci poszczegdlnych pdl problemowych. Ponadto koncentracja badaczy na wa-
skich i szczegdtowych zagadnieniach niesie wspomniane juz ryzyko przedmioto-
wego, metodologicznego i terminologicznego zamkniecia oraz prywatyzacji
przekonan i wiedzy?®, a w konsekwencji — ostabienia zwigzkéw z tym, co w pe-
dagogice podstawowe?!,

Pedagogiczny charakter pytan badawczych
stawianych w pedagogice

Przedstawione dotychczas rozwazania dotyczace sposobéw myslenia o roz-
woju pedagogiki w kontekscie zawartosci jej uniwersum przedmiotowego po-
zwalajg sformutowac propozycje odpowiedzi na pytania badawcze postawione
we wstepie do niniejszego tekstu.

W odniesieniu do pierwszej watpliwosci dotyczacej tego, ,,czy z faktu, ze py-
tanie badawcze stawia pedagog mozna wnioskowaé, ze jest to pytanie pedago-
giczne”, warto wzig¢ pod uwage dwa warianty odpowiedzi.

Po pierwsze, mozna udzieli¢ odpowiedzi twierdzacej, argumentujac, ze tym,
co przesgdza o pedagogicznym charakterze probleméw badawczych jest sam
fakt ich sformutowania w obszarze tej dyscypliny?2. W takim ujeciu, o specyfice
problemdéw badawczych, a tym samym o ksztatcie uniwersum przedmiotowego
dyscypliny, decydujg cztonkowie wspdlnoty uczonych, podejmujac zagadnienia
takiej, a nie innej tresci. Zadanie okreslonego pytania badawczego moze by¢ wy-
padkowa czynnikéw réznego rodzaju, na przyktad biezgcego zapotrzebowania
zgtaszanego przez pedagogdw-praktykéw, efektu celowego poszukiwania nisz
badawczych, trendéw rozwijanych w badaniach krajowych i zagranicznych, a na-
wet przypadku. Kluczowego znaczenia nabiera sam fakt postawiania przez sSrodo-
wisko naukowe problemoéw badawczych, legitymizujgcy ich pedagogiczny charak-
ter. Relewantne pedagogicznie jest zatem to, co jest sformutowane w pedagogice.

Aprobata dla wariantu socjologicznego nie pozostaje bez skutkow dla mysle-
nia o uniwersum przedmiotowym pedagogiki. Skoro wytgcznym kryterium uzna-
nia problemu za pedagogiczny jest sam fakt jego identyfikacji w obszarze tej dys-
cypliny, to w perspektywie czasu taki stan rzeczy moze sie wigzac¢ z dominacjg

20 Terminologia za: Piekarski, 2011, s. 163.

21 Przy zatozeniu mozliwosci identyfikacji puli zagadnien, ktére mozna okresli¢ mianem podsta-
wowych dla pedagogiki.

22 W dalszej czesci tekstu ten wariant odpowiedzi nosi nazwe wariantu socjologicznego.
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rozwoju w postaci ekspansji nad mechanizmem kontynuacji. Wiele zalezy, rzecz
jasna, od tresci stawianych pytan, niemniej jednak, w skrajnej postaci, wariant
ten moze doprowadzi¢ do realizacji feyerabendowskiej maksymy anything goes
(Feyerabend, 2001), tyle tylko, ze w zawezeniu do uniwersum przedmiotowego
pedagogiki, nie zas z punktu widzenia nauki jako takiej.

W opozycji do wariantu socjologicznego mozna argumentowaé, ze sam fakt
postawienia pytania w obszarze pedagogiki nie jest okolicznoscig wystarczajaca
do uznania go za pedagogicznie istotny?®. Konieczne jest bowiem spetnienie in-
nych lub dodatkowych?* kryteridw. Wydaje sie, ze moga to byé kryteria réznego
rodzaju. Na przyktad, za pedagogiczne mozna by uznaé te pytania, na ktére
mozna udzieli¢ odpowiedzi z wykorzystaniem aparatury metodologicznej bedga-
cej w dyspozycji pedagogiki. Jakkolwiek sformutowanie takiego wymogu jest
mozliwe, to nie wydaje sie zasadne. Metodologia nauk spotecznych i humani-
stycznych ma charakter ponaddyscyplinarny w tym sensie, ze moze by¢ efektyw-
nie stosowana przez przedstawicieli niemal wszystkich dyscyplin zaliczanych do
tej dziedziny nauki. W tym sensie pedagogika nie dysponuje (w aspekcie meto-
dologicznym) niczym, z czego nie korzystatyby dyscypliny takie jak filozofia, psy-
chologia czy socjologia. Wyrdznienie puli probleméw pedagogicznych w oparciu
o takie kryterium nie doprowadzitoby zatem do zadowalajgcych rezultatow.

Duzo wiekszy potencjat wydaje sie mie¢ odniesienie do tresci problemow
badawczych. W takim przypadku, kryterium mogtyby stanowi¢ zwigzki z obsza-
rami tematycznymi dotychczas podejmowanymi w pedagogice. Zgodnie z tak
ujetym kryterium korespondencji, o pedagogicznym charakterze pytania badaw-
czego swiadczytoby nie tyle to, czy zostato ono postawione w obszarze pedago-
giki, ale to, czy pozostaje w zwigzkach z uniwersum przedmiotowym tej dyscy-
pliny. W odniesieniu do problematyki rozwoju pedagogiki, mozna sie spodzie-
wag, ze realizacja tego warunku spowodowataby zawezenie orzekania wtasnosci
,bycia problemem pedagogicznym” do okreslonej puli zagadniert powigzanych
przedmiotowo ze sferg, na przyktad, wychowania, ksztatcenia, opieki czy roz-
woju. W stosunku do socjologicznego wariantu odpowiedzi, w ktérym upedago-
gicznieniu moze podlegaé de facto dowolny obszar rzeczywistosci?®, wariant me-

23 W dalszej czesci tekstu ten wariant odpowiedzi nosi nazwe wariantu metodologicznego.

24 Nije jest jasne, czy realizacja wariantu metodologicznego wymaga rowniez spetnienia kryterium
okreslonego dla wariantu socjologicznego, a wiec sformutowania problemu badawczego w ra-
mach pedagogiki jako dyscypliny naukowej. Dopuszczalna wydaje sie zaréwno opcja twierdzaca,
jaki przeczaca. Drugi przypadek wydaje sie o tyle ciekawy, ze umozliwia postawienie pytan o cha-
rakterze pedagogicznym na gruncie innych niz pedagogika dyscyplin naukowych, na przyktad psy-
chologii czy socjologii. Rzuca to nowe $wiatto na watpliwos¢ wyrazong w przypisie 14.

25 Prima facie, przedmiotem refleksji pedagogicznej w wariancie socjologicznym moze by¢ do-
wolne zagadnienie. Wydaje sie jednak, ze czynniki w postaci, miedzy innymi, dominujgcych kie-
runkéw pracy badawczej, realiéw dziatalnosci akademickiej czy znajomosci kanonu wiedzy pe-
dagogicznej zapobiegajg formutowaniu przez srodowisko naukowe pytan, ktére mozna by



Co sprawia, Ze pytania badawcze... 31

todologiczny wprowadza ograniczenie w postaci wymogu korespondencji z tym,
co juz traktuje sie jako relewantne z pedagogicznego punktu widzenia®®,

Odpowiedz na drugie pytanie postawione w niniejszym tekscie, dotyczgce
tego, ,,co czyni okreslony problem relewantnym z punktu widzenia pedagogiki”,
pozostaje w bezposrednim zwigzku z ustaleniami przedstawionymi powyzej.
Majgc na uwadze socjologiczny i metodologiczny wariant wytaniania ,tego, co
pedagogiczne”, nalezatoby uznaé, ze czynnikiem determinujgcym jest w tym
wzgledzie albo decyzja badacza — a w szerszej perspektywie — dziatania srodowi-
ska naukowego pedagogdéw skoncentrowane wokét konkretnych obszaréow te-
matycznych — albo specyfika formutowanego pytania. Innymi stowy, wtasnosci
pedagogicznosci problemu badawczego mozna albo poszukiwaé poza nim, w ak-
tywnosci wspolnoty uczonych (wariant socjologiczny), albo lokowac jg w nim sa-
mym, z uwagi na jego tres¢ i zwigzki z polem przedmiotowym dyscypliny (wa-
riant metodologiczny). Opowiedzenie sie za ktéryms z wariantdw wydaje sie sta-
nowi¢ zaledwie wierzchotek géry lodowej trudnosci i watpliwosci, jakie generuja
proby blizszego dookreslenia witasnosci bycia problemem pedagogicznym.
W szczegblnosci, nie jest jasne, czy jest to wiasnosé stopniowalna, mozliwa do
realizacji w mniejszym lub wiekszym zakresie, czy tez orzekana na zasadzie zero-
-jedynkowej, jako przystugujgca lub nieprzystugujgca danemu problemowi ba-
dawczemu. W przypadku wariantu metodologicznego wydaje sie mozliwe stop-
niowanie cechy pedagogicznosci. Lepsza korespondencja z uniwersum przed-
miotowym pedagogiki uprawniataby do uznania danego zagadnienia za bardziej
pedagogiczne, podczas gdy stabszy zwigzek pociggatby odpowiednio mniejsze
nasilenie tej wtasnosci. W przypadku wariantu socjologicznego, opartego na fak-
tycznych dziataniach wspdlnoty uczonych, bardziej zasadny wydaje sie model
zero-jedynkowy, zaktadajacy, ze pedagogiczne jest to, co zostato sformutowane
w pedagogice, zas problemy badawcze postawione w obszarze innych dyscyplin
co do zasady?’ s pozbawione tej wtasnosci.

Nie ulega watpliwosci, ze wariant metodologiczny naktada na wspdlnote
uczonych wieksze obostrzenia w kwestii tresci formutowanych pytan niz ma to
miejsce w przypadku wariantu socjologicznego. Przy zatozeniu, ze o pedagogicz-
nosci problemu badawczego przesgdza jego tres¢ (w znaczeniu stopnia kore-
spondencji z tym, co juz zawiera sie w warstwie przedmiotowej dyscypliny), nie

okresli¢ mianem oczywiscie niezasadnych czy nieprzystajacych do danej dyscypliny naukowe;j.
Z drugiej strony, przynajmniej w jakiej$ mierze wydaje sie to by¢ kwestia ocenna.

26 QOtwarte pozostajg pytania o to, w jakiej perspektywie czasowej nalezatoby weryfikowac kore-
spondencje pomiedzy problemami juz obecnymi w uniwersum przedmiotowym pedagogiki
a nowo sformutowanymi oraz jaki stopien zwigzkéw umozliwia nadanie im statusu problemdw
pedagogicznych.

27 Watpliwosci nasuwa okreslenie badanej wtasnosci w przypadku projektdw inter-, multi- i trans-
dyscyplinarnych.



32 Agata tOPATKIEWICZ

mozna wykluczy¢ sytuacji, w ktorej dane zagadnienie, mimo ze zidentyfikowane
w pedagogice, z uwagi na zbyt stabe powigzanie z jej uniwersum przedmioto-
wym, nie bedzie miato pedagogicznego charakteru. W takim przypadku mozna
by co najwyzej uzna¢, ze jest to pytanie filozoficzne, psychologiczne czy kulturo-
znawcze, ktére zostato postawione w pedagogice. Sytuacja taka nie miataby racji
bytu w przypadku wariantu socjologicznego, najpewniej nawet za cene szero-
kich odniesier do dorobku innych dyscyplin naukowych.

Odpowiedz na trzecie pytanie, dotyczace zwigzkdw zachodzacych pomiedzy
refleksjg nad tym, co pedagogiczne, a specyfikg rozwoju pedagogiki jako dyscy-
pliny naukowej, warto zniuansowa¢, uwzgledniajgc dwa kierunki potencjalnych
oddziatywan. Zbadania wymaga (1) to, w jaki sposdb definiowanie wtasnosci by-
cia problemem pedagogicznym moze przektadac sie na sposéb myslenia o roz-
woju pedagogiki oraz (2) to, w jaki sposdb realizowana wizja rozwoju pedagogiki
moze rzutowac na okreslanie pedagogicznego charakteru formutowanych py-
tan. Nietrudno zauwazyg, ze tak okreslone relacje stanowig w istocie dwie strony
tego samego medalu — rozwdj pedagogiki, niezaleznie od dominujgcego me-
chanizmu, dokonuje sie wskutek identyfikowania i opracowywania istotnych
z punktu widzenia tej dyscypliny probleméw badawczych, z kolei realizowany
model rozwoju sprzyja stawianiu okreslonych pytan i traktowaniu ich jako peda-
gogicznie relewantne.

W odniesieniu do pierwszego watku, mozna argumentowac, ze aprobata dla
metodologicznego lub socjologicznego wariantu wytaniania probleméw peda-
gogicznych moze miec przetozenie na realizacje okreslonej wizji rozwoju peda-
gogiki — w postaci kontynuacji lub ekspans;ji®. Wymadg korespondencji formuto-
wanych problemoéw badawczych z uniwersum przedmiotowym pedagogiki od-
powiada wizji rozwoju w postaci kontynuacji. Warunek powigzania pomiedzy
tym, co nowe a tym, co juz w tej dyscyplinie obecne, stabilizuje lub nawet kry-
stalizuje przedmiot pedagogiki, sprzyjajac utrzymaniu ciggtosci badan nauko-
wych i ich bardziej ewolucyjnego (w aspekcie dynamiki modyfikacji przedmioto-
wych) niz rewolucyjnego charakteru.

Odwrotne wnioski mozna wyprowadzi¢, majac na uwadze socjologiczny wa-
riant orzekania wtasnosci bycia problemem pedagogicznym. Z uwagi na brak wy-
mogu zwigzkéw nowo formutowanych pytan badawczych z tym, co w pedago-
gice juz obecne, wydaje sie on dobrze wpisywac w wizje rozwoju w postaci eks-
pansji. Nalezy przy tym podkreslié, ze z uwagi na przyjety u podstaw wariantu
socjologicznego warunek, jakim jest sformutowanie problemu w obszarze peda-
gogiki, nie ma przeszkdd, by przedmiotem pracy badawczej uczynié¢ zaréwno
nowe, niepodejmowane dotad zagadnienia, jak i kwestie juz w tej dyscyplinie

28 Pprzy zatozeniu wzglednie jednolitego stanowiska w tej kwestii prezentowanego przez wspél-
note uczonych zrzeszonych w ramach danej dyscypliny naukowej, a nie pojedynczych badaczy.
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sygnalizowane. W tym sensie, z racji bardziej liberalnie (w stosunku do wariantu
metodologicznego) okreslonego wymogu orzekania wiasnosci pedagogicznosci
probleméw badawczych, prima facie wariant socjologiczny nie wyklucza mecha-
nizmu rozwoju ani w postaci ekspansji, ani kontynuaciji.

W odniesieniu do drugiego watku, dotyczacego tego, w jaki sposéb realizo-
wana wizja rozwoju pedagogiki przektada sie na sposéb myslenia o tym, co pe-
dagogiczne, zaleznosci wydajg sie by¢ wzglednie czytelne. To, ze w rozwoju pe-
dagogiki dominuje mechanizm ekspansji moze swiadczy¢ o otwartosci wspol-
noty uczonych na traktowanie nowych obszaréw tematycznych jako relewant-
nych z punktu widzenia tej dyscypliny. Tym samym, na podstawie analizy takiego
modelu rozwoju, mozna by wnioskowac¢ o akceptacji raczej dla socjologicznego
niz metodologicznego wariantu orzekania wtasnosci bycia problemem pedago-
gicznym. Sposdb myslenia o rozwoju pedagogiki jako o kontynuacji obszaréw
problemowych juz obecnych w jej uniwersum przedmiotowym wydaje sie byé¢,
z kolei, silniej powigzany z wariantem metodologicznym, statuujgcym wymoég
korespondencji pomiedzy formutowanymi problemami, a tym, co juz obecne
w warstwie przedmiotowe;.

Nalezy przypomnie¢, ze przedstawiona powyzej analiza mozliwych powigzan
pomiedzy wizjg rozwoju pedagogiki a orzekaniem wtasnosci bycia problemem
pedagogicznym bazuje na typach czystych, zaréwno w odniesieniu do zagadnie-
nia rozwoju w postaci kontynuacji i ekspansji, jak i metodologicznego i socjolo-
gicznego wariantu wytaniania tego, co pedagogiczne. Zestawienia powstate z ta-
kich elementéw mogg by¢ uzyteczne z punktu widzenia analiz teoretycznych.
Réwnoczesnie nalezy spodziewac sie, ze w praktyce funkcjonowania nauki beda
one ulegad réznego rodzaju znieksztatceniom. Na przyktad, pomimo potencjal-
nie wiekszego powinowactwa modelu rozwoju w postaci ekspansji do wariantu
socjologicznego, nie mozna wykluczyé, ze réwniez wariant metodologiczny
moze prowadzi¢ do poszerzania uniwersum przedmiotowego pedagogiki
o nowe, nieobecne w nim dotgd obszary problemowe. Wymaga to jednak zato-
zenia bardziej ewolucyjnego charakteru mechanizmu ekspansji. Wydtuzenie
procesu wtaczania nowych watkdéw wynika z koniecznosci realizacji wymogu ko-
respondencji. Tym samym, nowo formutowane problemy muszg pozostawad
w zwigzkach z zagadnieniami juz obecnymi w pedagogice. Po uzyskaniu statusu
probleméw pedagogicznych i ich wigczeniu do uniwersum przedmiotowego tej
dyscypliny, stang sie miernikiem stopnia korespondencji z kolejnymi, nowo zi-
dentyfikowanymi zagadnieniami. W poréwnaniu do wariantu socjologicznego,
ktory nie wymaga realizacji takiej Sciezki i pozwala na szybka progresje tema-
tyczng, wariant metodologiczny wigze sie z realizacjg duzo wolniejszych, bardziej
ztozonych i subtelnych operacji, finalnie nie wyklucza jednak rozwoju pedagogiki
w postaci ekspansji. Zasygnalizowana kwestia nie wyczerpuje niuanséw mozli-
wych do identyfikacji w zwigzku z analizowang problematyka. Stanowi jednak
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ilustracje dla twierdzenia, zgodnie z ktérym faktyczna ztozonos$¢ zagadnien do-
tyczacych rozwoju pedagogiki jako dyscypliny naukowej i specyfiki jej uniwer-
sum przedmiotowego wykracza poza proponowane warianty, rozrdznienia i za-
leznosci. Otwarte pozostaje pytanie o mozliwosci takiej ich konceptualizacji,
ktdra przyniesie (bardziej) wymierne wyniki.

Podsumowanie

Zgodnie z przewodnig myslg niniejszego tomu, zagajenie o to, ,na jakie
wazne dzi$ pytania szukamy odpowiedzi”, jest w istocie pytaniem o to, jakie pro-
blemy badawcze pedagodzy uznajg za warte postawienia i opracowania. Innymi
stowy — jakie problemy uznajg za relewantne z punktu widzenia reprezentowa-
nej przez siebie dyscypliny naukowej. Od tak postawionej watpliwosci juz tylko
krok do pytania o to, co czyni problemy pedagogicznymi. Celem rozwazan przed-
stawionych w tekscie byto zainicjowanie refleksji nad uniwersum przedmioto-
wym pedagogiki nie tyle od strony systematyzacyjnej, jak ma to najczesciej miej-
sce w przypadku klasyfikacji probleméw badawczych pod katem zréznicowania
subdyscyplinarnego czy okreslenia ich bardziej teoretycznego czy praktycznego
charakteru, ale z uwagi na bardziej fundamentalng kwestie, jaka jest sama wta-
snos¢ bycia problemem pedagogicznym.

Przedstawione rozwazania nie doprowadzity do rozstrzygniecia tego pro-
blemu. Nakreslone watki nalezy raczej rozpatrywac w kategoriach wprowadze-
nia do dalszych analiz anizeli prezentacji jej finalnych rezultatéw. Na zadne
z trzech postawionych w tekscie pytan nie mozna sformutowaé dobrej — z uwagi
na kryteria precyzji, rozstrzygalnosci czy spéjnosci — odpowiedzi. Propozycja od-
powiedzi uwzgledniajgca zidentyfikowane trudnosci i niejasnosci powinna
brzmiec¢: to zalezy. Od czego zatem? Od szeregu zréznicowanych czynnikow,
miedzy innymi: od przyjetych kryteriow oceny wtasnosci bycia problemem pe-
dagogicznym, sposobdéw definiowania uniwersum przedmiotowego pedagogiki,
ustalen dotyczacych rozwoju tej dyscypliny czy znaczenia dziatan podejmowanych
przez wspdlnote uczonych, zas na jeszcze bardziej elementarnym poziomie — od
przyjetego sposobu myslenia o wewnetrznym zréznicowaniu nauki, w tym gra-
nicach dyscyplinarnosci i przedmiotowej odrebnosci poszczegdlnych jednostek.
Nalezy spodziewac sie, ze inny od przyjetego w tekscie zestaw zatozen filozoficz-
nonaukowych dotyczgcych szeroko rozumianego statusu pedagogiki jako dyscy-
pliny naukowej doprowadzitby do odmiennych wnioskdw, wiacznie z mozliwo-
$cig poddania pod watpliwos¢ pedagogicznego charakteru tytutowego pytania.

Wskazane trudnosci mozna prébowad odeprzeé lub przynajmniej ostabic, ar-
gumentujac, ze problemy badawcze nie muszg by¢ rozpatrywane w zawezeniu
do konkretnych dyscyplin naukowych, zwtaszcza jesli tego rodzaju dyscyplinarne



Co sprawia, Ze pytania badawcze... 35

konotacje sg zrédtem dezorganizacji. W takim ujeciu, nie ma sensu mdwienie
o problemach pedagogicznych, psychologicznych czy socjologicznych, ale po
prostu o problemach naukowych. Prima facie, taka praktyka pozwala unikng¢
wielu spornych i kontrowersyjnych kwestii. Z drugiej strony, zaréwno statyczne,
jak i funkcjonalne myslenie o nauce zdaje sie podawac takg optyke w watpli-
wosc. Na podstawie literatury zaliczanej do konkretnych dyscyplin naukowych
mozna zrekonstruowac¢ pewne przewodnie grupy czy klasy probleméw badaw-
czych. Nawet jesli nie majg one ostrego charakteru i nie odzwierciedlajg w spo-
sob klarowny zawartosci uniwersum przedmiotowego, to dajg poglad na specy-
fike zagadnien poruszanych przez badaczy w okreslonym czasie. Ponadto,
Sciezka kariery naukowej badaczy jest wytyczona w granicach instytucjonalnie wy-
odrebnionych dyscyplin naukowych. W zwigzku z tym, trudno bytoby wyobrazié
sobie pedagoga, ktdrego awansowe osiggniecie badawcze, jakkolwiek naukowe,
obejmuje tematy kraricowo odlegte od tego, czym zajmuije sie jego srodowisko.

Mozna takze argumentowad, ze kazdy problem badawczy, a zwtaszcza ten,
ktory jest stawiany w dziedzinie nauk spotecznych i humanistycznych, ma ze
swej natury interdyscyplinarny charakter. Nie ma zatem uzasadnienia dla trak-
towania problemoéw jako przynalezgcych do konkretnej dyscypliny naukowej.
W dobie nauki uprawianej w ramach interdyscyplinarnych problemoéw badaw-
czych, taki poglad wydaje sie by¢ do pewnego stopnia przekonujacy. Z drugiej
jednak strony, mozna odeprze¢ go argumentem z istoty interdyscyplinarnosci.
Jesli interdyscyplinarnos¢ funkcjonuje na okreslenie sytuacji, w ktérej dochodzi
do wspotpracy badaczy prowadzonej na styku réznych dyscyplin naukowych,
ukierunkowanej na rozwigzanie okreslonego problemu badawczego zaliczanego
do klasy probleméw interdyscyplinarnych (Poczobut, 2012), to takie ujecie nie
tylko nie stoi na przeszkodzie identyfikacji probleméw przynaleznych do po-
szczegblnych dyscyplin, ale wrecz wymaga ich istnienia. Na tle problemdw dys-
cyplinarnych problemy interdyscyplinarne wymagajg terminologii, teorii, metod
czy procedur badawczych wywiedzionych z réznych dyscyplin naukowych (Palka,
2010). W zwigzku z tym, sam fakt podejmowania tematdw, ktére mogg by¢ ana-
lizowane z punktéw widzenia oferowanych przez rézne dyscypliny, nie jest prze-
stankg wystarczajgcg do uznania, ze kazdy problem podejmowany w pedagogice
z koniecznosci ma charakter interdyscyplinarny.

W sytuacji braku dobrych rozwigzan pozwalajgcych na odsuniecie trudnosci
orzekania o problemach badawczych wtasnosci bycia problemami istotnymi
z punktu widzenia pedagogiki, pozostaje jeszcze jedna droga, zmudna i niedajaca
jednoznacznych odpowiedzi: systematyczna refleksja nad specyfikg problemow
badawczych formutowanych w tej dyscyplinie, zaréwno tych, ktére wpisuja sie
w etapy historycznego ksztattowania sie jej uniwersum przedmiotowego, jak
i tych, ktére sg stawiane w biezgce] dziatalnosci badawczej. Badania takie po-
zwalajg, z pewnym marginesem btedu i Swiadomoscig czynionych uproszczen,
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zrekonstruowac przemiany w warstwie przedmiotowej pedagogiki, pokazujg
rowniez powigzania pomiedzy kategoriami takimi jak status naukowy, rozwdj
i toZsamosc a sposobami myslenia o pedagogicznym charakterze problemoéw ba-
dawczych. W takiej optyce kazde pytanie stawiane w pedagogice mozna anali-
zowad z uwzglednieniem dwéch wymiardw. Pierwszy, czytelny i namacalny, od-
syta do spostrzezonej i wyrazonej przez badacza trudnosci wymagajacej rozpo-
znania. Drugi, bardziej nieoczywisty, wigze sie z okresleniem, co w istocie tego
problemu lub poza nim przesgdza o jego pedagogicznym charakterze. Refleksje
nad problemami badawczymi pedagogiki warto wzbogaci¢ o ten mniej uchwytny
aspekt, nawet za cene braku pewnosci i rozstrzygalnosci, a by¢ moze takze do-
tarcia do granic mozliwosci konceptualizacji i teoretycznego opracowania tego,
co pedagogiczne.
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What makes the question relevant from the educational point of
view? Reflections on the subject universe of education

Abstract

Is a question asked by an educational researcher an educational question? What makes the
question relevant from the educational point of view? What is the significance of the way of think-
ing about the development of educational studies as a scientific discipline? The aim of the article
is an attempt to formulate answers to these questions. They have been articulated in the context
of reflection on the scope and content of the subject universe of educational studies. Distinguish-
ing two basic ways of thinking about the development of this discipline — as an expansion and
continuation — allows to bring out and highlight the differences in defining what is educational,
and what has a reflection on the scope and content of research questions posed by educational
researchers.

Keywords: educational studies, scientific development, research questions, scientific status.
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