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Uwagi wstepne

Ustalenie zalozer epistemologicznych pedagogiki, ktére miatyby by¢ podstawa dla kon-
struowania propozycji metodologicznych ,[..] w miare adekwatnych do aktualnego stanu
edukacji oraz mozliwosci jej opisu i wyjasnienia

7”1

, jest zadaniem bardzo ambitnym, a jed-
noczesnie bardzo klopotliwym. Trudnosci wynikaja, z jednej strony, ze specyfiki pedago-
giki, z drugiej zas z przewartosciowan, jakie dokonuja sie we wspoélczesnej nauce i refleks;ji
nad nia. Jak wiemy, pedagogika w Polsce uprawiana jest na wiele sposobéw i dzieli sie na
wiele subdyscyplin, ktére majg swoje odrebne przedmioty zainteresowan (nie jest kwestia
jednoznaczng, czy i w jaki sposob odnosza si¢ one do stanu edukacji). Z drugiej strony,
w czasach post- (postmodernizmu, poststrukturalizmu itp.) réwniez w metodologii nic nie
jestjuz oczywiste: wspolwystepuja z soba rézne modele tworzenia i oceny wiedzy naukowe;j.
Obie trudnosci wywoluja pytanie: Jaki charakter mialyby mie¢ formulowane propozycje
metodologiczne, tzn. jakie intencje wigza z nimi ich autorzy? Czy miatyby to by¢ zalecenia
(o jakim zakresie obowigzywania?), czy prezentacje mozliwych rozwiagzan, pozbawione
roszczen ogélnosci stosowania? Druga sytuacja wydawac sie moze mniej zobowigzujaca,
albowiem przedstawiana propozycja ma miec¢ zastosowania lokalne, czy nawet jednostkowe.
Ale w istocie zmniejszenie poczucia odpowiedzialnosci jest pozorne: i w jednym, i drugim
przypadku niezbedne jest uargumentowanie przyjmowanych rozwigzan, ktére wynika
z przyjmowanych zatozeni. Gdy sa one calkowicie odmienne, rodzi sie niebezpieczeristwo
nie tylko braku porozumienia miedzy badaczami, ale i nieograniczonego relatywizmu.
Zaproponowany temat sugeruje przemiany statusu metodologii. Wynika on z lektur no-
wych publikacji, ktére prezentuja r6zne koncepcje metodologiczne i rozwigzania badawcze,
co z koniecznosci sprzyja relatywizacji dotychczas obowiazujacych regul. A tym samym
stabnie tradycyjna rola metodologii, polegajaca na normowaniu proceséw badawczych. Rodzi
sie pytanie o jej ewentualnie nowa role. Rozwazajac to zagadnienie, rozpoczne wypowiedz
od sygnalnego przypomnienia kontekstu, w jakim zrodzil si¢e ten normatywny wymiar

! Z ulotki informujacej o tematyce konferencji ,Podstawy edukacji. Propozycje metodologiczne”, zor-
ganizowanej 14.11.2011 r. w Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie.
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metodologii. Nastepnie na podstawie analizy wybranych tresci podrecznikéw z zakresu
metodologii badan pedagogicznych (czy tez adresowanych do pedagogéw) sprébuje poka-
zad, jaka posta¢ wymiar ten przyjal w pedagogice. W czesci trzeciej zasygnalizuje kryzys
wspolczesnej metodologii. Na koniec zglosze postulat, ktory niestety nie jest rozwigzaniem
problemu relatywizmu metodologicznego.

Kontekst normatywnej metodologii

Normatywny wymiar metodologii byl w znacznym stopniu konsekwencja przypisanego jej
zadania: zajmowania sie racjonalng rekonstrukcja czynnosci badawczych, ktéra miata stuzy¢
okresleniu warunkéw racjonalnosci wiedzy naukowej zaréwno w odniesieniu do jej przed-
miotu (o co warto pytac), jak i sposobé6w jego poznawania (jak udziela¢ odpowiedzi, czyli
jak dochodzi¢ do uzasadnionych twierdzen). W efekcie sformutowane zostaty kryteria oceny
wytworéw naukowych pozwalajace przede wszystkim na odréznianie nauki od nie-nauki.
Mozna postawi¢ pytanie: Czy ta ,racjonalna re-konstrukcja” byla - jak sugeruje nazwa -
rzeczywiscie efektem obserwacji realnej nauki czy raczej wyrazem wyobrazen filozoféw?
E. Mokrzycki opowiada si¢ za tym drugim rozwigzaniem i zwraca uwage na specyficzne
zamkniecie filozoféw w ramach wlasnego myslenia. Przykladem tego jest specyfika zwrotu
filozofii ku historii, bedaca efektem recepcji pracy T. Kuhna Struktura rewolucji naukowych.
Przywotany przez Mokrzyckiego E. Mc Mullin uwaza, ze byl to zwrot ku historii filozoféw,
a nie historykéw. Decyduje o tym sposob, w jaki uprawiano historie nauki:

Tym, co niepokoi historykéw nauki, jest fakt, ze publikacje te [filozoféw - D.U.-Z.] czesto
pozoruja teksty historyczne. Postuguja sie one wielkimi postaciami z przeszioséci nauki jak ma-
nekinami w przedsiewzieciu, ktére przypomina analize historyczng, ale nig nie jest: postaciami
tymi manewruje sie tak, by pasowaly do pogladoéw filozoficznych, ktére same w sobie moga
by¢ cenne, ale ktérych te postacie nie wyznawaly, a przynajmniej nie ma podstaw (biorac pod
uwage kryteria historykéw) do twierdzenia, ze je wyznawaty (E. Mokrzycki, 1980, s. 35).

Warto rowniez przypomnie¢, ze filozoficznej rekonstrukcji poddawat sie jedynie kontekst
uzasadnienia, natomiast kontekst odkrycia uznano za niepodlegajacy systematyzacji’. Dla-
tego kwestie powstawania probleméw badawczych i hipotez oddano w pacht psychologii
tworczosci. Trzymajac sie konwencji jezykowej, mozna by wyrdznic jeszcze kontekst zasto-
sowania, ktéry w tradycyjnym (pozytywistycznym czy neopozytywistycznym) modelu
nauki w ogole nie byl brany pod uwage. Wyréznia sie wprawdzie nauki stosowane, ktérych
dorobek - jak sugeruje nazwa - ma by¢ stosowany w praktyce, ale nie towarzyszy temu py-
tanie o konsekwencje relacji nauka - praktyka zycia spolecznego dla sposobéw uprawiania
nauki. Nauka w tym podejsciu traktowana jest - zgodnie z tradycyjna idea wywodzaca
sie z myslenia o§wieceniowego - jako dziedzina autonomiczna, wyspecjalizowany system
dziatan ukierunkowanych na poznawanie $wiata, ktére przebiegaja zgodnie z okreslonym
rygorem (sprawdzona metoda badan). Dlatego tez ich wytwory (twierdzenia, prawa, teorie)
uznaje sie za obiektywne odwzorowanie rzeczywistosci (por. S. Kamiriski, 1992, s. 14-19), co
uzasadnia wdrazanie ich w praktyke, aby ja poprawi¢, usprawnié itp. (wiecej o relacji teoria -

2 Rozroznienie na ,kontekst uzasadnienia” i , kontekst odkrycia” jako pierwszy zaproponowat w 1938 r.
H. Reichenbach.
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praktyka zob. D. Urbaniak-Zajac, 2001). Teorie sktadaja sie z systemu zdan porzadkowanych
wedlug praw logiki, sa wiec niezalezne od przygodnych zdarzen spotecznych. (Logika nie
rozwigzuje oczywiscie prawdziwosci przestanek, czyli dla badar empirycznych podstawo-
we jest pytanie o zasady korespondencji miedzy zdaniami a §wiatem empirycznym.) W tej
perspektywie nauka rozumiana jest jako kwintesencja ludzkiej racjonalnosci i ten szczegdlny
status sprawia, zZe zasadniczo sama stanowi o swoim rozwoju.

Zalecenia metodologiczne w podrecznikach dla pedagogéow

Czy metodologii w pedagogice rowniez przypisano funkcje normatywna? W czym sie
wyrazata? Zrédtem odpowiedzi na to pytanie jest przeglad podrecznikéw poswieconych me-
todologii badan pedagogicznych. W Polsce pierwsze podreczniki z tego zakresu pojawily sie
pod koniec lat 60. XX w., ale najbardziej owocne byty lata 70. Warto zauwazyé¢, ze te wczesne
opracowania nie miaty konkurencji niemal do korica XX w. Nowe opracowania opublikowane
zostaly dopiero na przelomie wiekéw, ale te wczesniejsze sa nadal powszechnie uzywane,
zwlaszcza przez studentéw?®; poza tym czes¢ nowych publikacji powiela tresci starych.
Mozna wiec przyjaé, ze treéci zawarte w pierwszych podrecznikach budowaty swiadomosé
metodologiczng kilku pokolert pedagogéw i by¢ moze nadal ja ksztaltuja.

Autorom pierwszych podrecznikéw zalezalo - jak sformutowat to Z. Zaborowski - na
,[..] uscisleniu badarn i nadaniu im bardziej wspoélczesnej formuty”, poniewaz badaniom
empirycznym prowadzonym w pedagogice brakowalo ,[...| dostatecznej orientacji i znajo-
moséci wspodlczesnej formuly badant empirycznych” (1973, s. 5). W tym czasie nowoczesna
formule reprezentowalo przyrodoznawstwo. Pierwsza praca z zakresu metodologii peda-
gogiki opublikowana po II wojnie §wiatowej nosita tytut Rozwdj metody eksperymentalnej
i jej zastosowanie (W. Zaczytiski 1967). Uzupetniona o dodatkowe treéci, wydana zostata rok
pozniej pod tytulem juz jednoznacznie wskazujacym adresatow: Praca badawcza nauczyciela
(W. Zaczynski 1968). W ksiazce tej - poza eksperymentem i obserwacja, ktérym byta po-
Swiecona praca wczeéniejsza - W. Zaczyriski bardzo skrétowo scharakteryzowat wywiad
(utozsamiany momentami z ankietg) i techniki analizy dokumentéw. Ich przywotanie wy-
nikato z przekonania?, ze:

Metoda eksperymentalna jest niewatpliwie najlepsza, chociaz nie nadaje sie do badania
wszystkich proceséw nawet w obrebie tej samej dyscypliny naukowej (1967, s. 79).

Mimo ze Zaczynski dopuszczal inne metody, to przypisywat im zdecydowanie drugo-
rzedny charakter, bo

> Dwa z wezesniej wydanych podrecznikéw, rozszerzone o nowe tresci, sa wciaz wznawiane: Zasady
badan pedagogicznych T. Pilcha (wspoétautorka trzech ostatnich wydan jest T. Bauman) oraz Metody
badat pedagogicznych M. Lobockiego, ktére w uzupelnionej wersji nosza tytut Metody i techniki badan
pedagogicznych.

* Eksperyment uwazany byt przez Zaczynskiego za najlepsza metode badawcza réwniez ze wzgledu
na przypisywana szkole - czy tez pracy w szkole - specyficzng ceche (takze nauczyciel postrzegany
byt w specyficzny sposéb): ,Nauczyciel-praktyk i zarazem badacz, rozwigzujacy okreélone proble-
my na terenie szkoly eksperymentalnej odczuwa potrzebe wiedzy metodologicznej, gdyz w pelni
uswiadamia sobie to, ze wyniki podjetego trudu zaleza od wlasciwych metod i organizacji badan”
(1968, s. 9; wyrdznienie D.U.-Z.).
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Dopiero zastosowanie eksperymentu w badaniach naukowych pozwala na uzyskanie nie-
odpartych dowodéw co do zwigzkéw powszechnych miedzy zdarzeniami (1967, s. 79).

A wiec celem pedagogicznego poznania naukowego jest poszukiwanie prawidlowosci,
wykrywanie

[..] zwigzkoéw i zaleznosci miedzy skladnikami procesu wychowania po to, by na podstawie
ustalonych prawidiowosci formulowaé wskazania praktyczne co do doboru tresci, metod, srod-
kow, form organizacyjnych wraz z zasadami samego dziatania wychowawczego (1968, s. 13).

Tak rozumiane zadanie pedagogiki H. Muszynski okreslit za pomoca terminéw tech-
nicznych:

Pedagogika jako nauka praktyczna zajmuje si¢ wykrywaniem zaleznosci sprawczych, w kto-
rych role zmiennych niezaleznych spelniaja dzialania wychowawcze, za$ zmiennymi zaleznymi
sg okreslone cele wychowawcze (1970, s. 191).

Ten sposéb rozumienia formalnego celu badani empirycznych w pedagogice odnalez¢
mozna w innych podrecznikach, réwniez wydawanych wspoélczesdnie®.

Warto zauwazy¢, iz poglad taki reprezentuja zazwyczaj autorzy, dla ktérych Zrédiem in-
spiracji czy punktem odniesienia w ich wlasnej pracy jest metodologia psychologii. Perspek-
tywe te charakteryzuje nacisk na odkrywanie prawidtowoscii w zwigzku z tym uznawanie
eksperymentu za najwazniejsza metode badawczg, ktérej niezbednym elementem jest pomiar
traktowany jako najbardziej obiektywny sposéb okredlania wartoéci badanych zmiennych
i zwigzkéw miedzy nimi. Pedagodzy sytuujacy sie w tym nurcie mierza za pomocq baterii
réznych testow postepy uczniéw oraz ich cechy indywidualne.

Ale poza psychologia Zrédlem inspiracji metodologicznych w pedagogice jest réwniez so-
cjologia. Z jej dorobku korzystali i korzystaja zwlaszcza pedagodzy spoteczni, zainteresowani
analizg srodowiskowych uwarunkowan procesu wychowania czy warunkami uczestnictwa
spotecznego czlowieka. Przypomne, ze w latach 70. XX w. ukazaly sie dwa podreczniki
mieszczace si¢ w tym nurcie: Metodologia pedagogiki spotecznej pod redakcja R. Wroczyniskiego
i T. Pilcha (1974), zawierajaca m.in. artykul A. Kamiriskiego Metoda, technika, procedura badawcza
w pedagogice empirycznej, oraz Zasady badan pedagogicznych T. Pilcha (1977). Zwracam uwage
na te opracowania, poniewaz co najmniej niektérzy publikujacy w nich autorzy dostrzegaja
nieadekwatno$¢ modelu badarn wywodzacego sie z przyrodoznawstwa wobec przedmiotu
pedagogiki, ale mimo to zasadniczo stosuja sie do regut tego modelu.

R. Wroczyniski przyczyny niepowodzeri terenowych badan pedagogicznych (nie wyjas-
niajac, w czym si¢ wyrazajq) upatruje w

[...] do$¢ mechanicznym przyjmowaniu wzoréw metodologicznych socjologii [...] [a przeciez

procesy] ktére bada pedagog, sa swoiste i wymagaja odrebnych i dla ich poznania adekwatnych
metod i technik badawczych (1974a, s. 7).

Na przyklad J. Gnitecki tak okresla strukture hipotezy w badaniach pedagogicznych: badacz-pedagog,
[.] formutujac hipoteze, przypisuje nieznane jeszcze skutki (Y) znanym dziataniom (Dz), czyli Y =
= f(Dz), lub nieznane jeszcze dzialania (X) znanym skutkom (S), czyli f(X) =S, lub tez znane dziatania
(Dz) znanym skutkom (S), czyli S = f(Dz)” (2007, s. 326).
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Ta swoistos¢ wyraza sie glownie w indywidualizacji i dynamice rozwoju psychicznego
czlowieka oraz w specyfice celu poznania pedagogicznego: identyfikacji czynnikéw pozwa-
lajagcych na wywotywanie pozadanych zmian. Stad tez w

[..] centrum zainteresowan pedagoga sa sytuacje szczegélowe [..]. Badania przekrojowe maja
szersze zastosowanie jedynie w niektérych dziatach pedagogiki, jak polityka o$wiatowa, pe-
dagogika poréwnawcza itp. (1974a, s. 26).

Tym samym Wroczynski sugeruje, iz dla pedagogiki bardziej specyficzne winny by¢
metody jakosciowe. Proponuje ,metode charakterystyk indywidualnych” stosowang przez
J.H. Pestalozziego (ktéry przedstawit charakterystyki 37 wychowankéw zakiadu w Neuhof,
oparte na ich dokladnej obserwacji) oraz metode obserwacji uczestniczacej, ktéra stosowali
F. Engels (Potozenie klasy robotniczej w Anglii) i badacze radzieccy. Warto zwréci¢ uwage na sposob
argumentacji, ktérym postuguje sie Wroczyriski, poniewaz stosunkowo czesto stosowany jest
on takze przez innych autoréw. Czynnikiem przemawiajagcym za dang metoda jest to, ze byta
w przeszlosci stosowana przez uznany autorytet (nie jest przy tym istotne, czy badacze radziec-
cy byli autorytetem, czy tez zostali przywotani tylko po to, by zadowoli¢ cenzure). Pojawiajace
sie dodatkowe uzasadnienie jest bardzo skromne: w pedagogice poza badaniami przekrojo-
wymi nalezy prowadzi¢ tez inne badania, bo kazdy czlowiek jest psychicznym indywiduum.

Adekwatnos¢ metod jakosciowych wobec przedmiotu pedagogiki postuluje réwniez
A. Kaminski. Przypomne, ze zaproponowal on jednoznaczne odréznienie metod i technik
badawczych. O ile techniki s3 wspdlne wszystkim naukom spofecznym, to metody winny
by¢ specyficzne dla poszczegolnych dyscyplin, jesli chca by¢ odrebnymi naukami. I tak dwie
sposrod opisanych przezern metod w badaniach pedagogicznych: studium indywidualnych
przypadkoéw oraz pedagogiczna monografia instytucji, maja charakter jakosciowy. Wyraza
sie to w ograniczonej wielkosci proby badawczej, w jej niereprezentatywnosci, a tym samym
w braku mozliwosci formulowania uogoélnien o zasiegu wykraczajacym poza badang zbio-
rowos¢. Nie zostalo precyzyjnie okreslone, czy w ramach tych metod zaleca sie stosowanie
technik standaryzowanych czy swobodnych: zalecane wywiad, obserwacja, analiza doku-
mentéw moga by¢ wszak prowadzone w rézny sposéb. Brak konkretnych wskazan wynika
ze sposobu rozumienia przez autora metody, ktéra winna by¢ zalezna od problematyki
badawczej, plastyczna, ulegta wyobrazni badacza.

Sita metody badawczej polega na intuicji badacza konstruujacej ze znanych modeli metod
badawczych najbardziej wlasciwy dla danego przedmiotu badan i danej problematyki badaw-
czej (A. Kaminski, 1974, s. 55).

Gdyby te wypowiedz Kaminskiego rozpatrywac bez kontekstu, to mozna by powiedzie¢,
Ze zaproponowane rozumienie metody jest wiasciwe wielu reprezentantom wspoélczesnych
badarn jakoéciowych i normatywny wymiar proponowanej przezeri metodologii jest bardzo
staby. Kiedy jednak przywotla si¢ inne wypowiedzi Kamirnskiego, a takze inne teksty zawarte
w przywolanym podreczniku, to jednoznaczno$é powyzszej oceny zdecydowanie stabnie. Na
przyklad struktura procesu badawczego zalecana pedagogom, ktéra oméwit T. Pilch (1974),
wlasciwa jest klasycznemu empiryzmowi odnoszonemu do nauk przyrodniczych, a nie
np. badaniom hermeneutycznym, ktére moglyby stanowié¢ alternatywe metodologiczna®.

¢ Przyjmuje, ze czytelnicy opracowania znaja podstawy metodyki badan empirycznych, dlatego ich
nie omawiam. Istotne jest, iz cechg pozytywistycznego modelu badan empirycznych jest linearnosé
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Sam Kaminski propagowat pomiar jako sposob obiektywizacji danych; sam np. opracowat
,[..] mozliwie prosty w uzyciu pomiar miejskich rodzin” (1980, s. 110). Pomiar mial stanowi¢
réwniez istotny element metody monografii instytucji, o czym przekonuje w przywotywa-
nym juz podreczniku I. Lepalczyk (1974, s. 153). Wiele przykladéw pomiaru zaprezentowano
w ksigzce Elementy diagnostyki pedagogicznej zredagowanej przez L. Lepalczyk i ]. Badure (1987).

Nalezy zwroci¢ uwage, ze charakterystyka metod jakosciowych koncentrowata sie na
wymiarze techniczno-organizacyjnym (mata, celowo dobrana préba badawcza, niestan-
daryzowane techniki gromadzenia danych, brak statystyki przy opracowywaniu danych).
Natomiast zalecany sposéb organizacji procesu badawczego, ktérego te metody sa elementem
(wybér zmiennych, wskaznikéw, formutowanie hipotez), oraz eksponowanie obiektywizmu
poznania (czemu najlepiej miatl stuzy¢ pomiar) jako najwazniejszej cechy badan swiadcza
o tym, ze zasady konstytuujace caly proces pochodza z modelu przyrodoznawstwa, czy - jak
dzi§ méwimy - modelu pozytywistycznego. Istotne jest, iz struktura tego modelu, a zwlaszcza
jego filozoficzne zalozenia, nie byly przedmiotem refleksji pedagogéw. Méwiac ogélniej, kwe-
stie epistemologiczne byly poza obszarem ich zainteresowania, o czym wprost informowat
Kaminski”. W efekcie autorzy podrecznikéw ograniczyli zakres kompetencji metodologii
pedagogiki do zagadnierr warsztatowo-metodycznych. Wszelkie zalecenia przedstawiane
byty jako oczywiste rozwigzania, ktére nie wymagaja argumentacji. Uwaga koncentrowata
sie na organizacyjno-metodycznym wymiarze procesu badawczego. Dominowal poglad,
ze ,Dalszy postep badan [..] jest uzalezniony od doskonalenia warsztatu badawczego i na-
rzedzi badawczych” (R. Wroczyrnski, 1974a, s. 45). Postep ten uznawano za jedyna droge
+[...] faktycznego rozwoju naukowej wiedzy pedagogicznej” (H. Muszyniski, 1967, s. 6).

Brak refleksji epistemologicznej i potrzeby argumentowana zalecanych czynnosci badaw-
czych wynikat prawdopodobnie z silnej dominacji jednej perspektywy epistemologicznej,
tworzacej ramy normalnego - w rozumieniu Kuhna - uprawiania nauki. (Ta perspektywa
byta adekwatna do dominujacej wéwczas ideologii politycznej, co dodatkowo wzmacniato
jej znaczenie.) Ale brakowi refleksji nad catoscig modelu towarzyszyly jednak wypowiedzi
o specyfice przedmiotu zainteresowarn badawczych pedagogiki. Specyfika ta wyrazata sie
w zlozonosci, zmiennosci, jednostkowosci (niepowtarzalnosci osobnikéw i grup) oraz w za-
daniach pedagogiki (wywotywanie ukierunkowanych zmian). I ze wzgledu na specyfike
przedmiotu uznano, ze w badaniach pedagogicznych nie ma przymusu podporzadkowy-
wania sie wszystkim regutom modelu przyrodoznawczego.

W efekcie w praktyce badawczej pedagogéw pojawil sie wyrazny brak konsekwencji.
Z jednej strony, gloszono twarde reguly wynikajace z pozytywistycznego modelu nauki,
z drugiej za$ dokonywano ich praktycznej relatywizacji, uzasadnianej blizej niescharaktery-
zowana specyfika przedmiotu badan. Na przyktad prowadzono pomiary badanych stanéw
rzeczy (jako sposob na obiektywizacje poznania), ale najczesciej bez standaryzacji skal po-
miarowych (zob. np. I. Lepalczyk, J. Badura, 1987); formutowano hipotezy, ale bez okreslenia

procesu i redukcja kompleksowosci badanych zjawisk (przez wybér zmiennych i wskaznikow),
a celem formalnym jest poszukiwanie prawidlowosci, co uzasadnia zalozenie stalosci zwigzkéw
miedzy zmiennymi. Cechg badania hermeneutycznego, ktére réwniez traktuje jako rodzaj badania
empirycznego, jest kolowos¢ poznawania i interpretacja, prowadzaca do zrozumienia, ktére nie opiera
sie na prawach statystycznych.

A. Kaminski stwierdzil, ze jego artykut ,[..] nie ma ambicji epistemologicznego wgladu w metodologie
pedagogiki empirycznejjako w zesp6t srodkéw stuzgcym badaniom naukowym. [...] uwaga zostanie
skoncentrowana na podstawowej terminologii metodologicznej” (1974, s. 52).
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warunkéw ich przyjecia lub odrzucenia (D. Urbaniak-Zajac, 2009); badano indywidualne
sytuacje zyciowe, ale z zaleceniem ich obiektywnej oceny; ukuto takze pojecie pomiaru
jakosciowego (R. Wroczyniski, 1974b, s. 125-133).

W mojej opinii ten specyficzny brak rygoryzmu badawczego wcale nie zmniejszyt specy-
ficznych konsekwencji wynikajacych ze stosowania w pedagogice modelu pozytywistyczne-
go, natomiast rozmiekczenie procedur spowodowalo, Ze niemal kazde rozwigzanie badawcze
stawalo sie dopuszczalne bez koniecznosci teoretycznie uzasadnionej argumentacji. Tym
samym formalnemu obowiazywaniu zasad, ktére miaty organizowac proces empirycznego
poznania, towarzyszyla liberalna praktyka badawcza. W sumie sprzyjalo to rozwijaniu sie
w pedagogice uproszczonego empiryzmu i apriorycznemu wartosciowaniu (ocena bez argu-
mentacji, np. hipotezy sa niezbedne w procesie badawczym) czynnosci i metod badawczych,
a tym samym ,rytualizacji wiedzy metodologicznej” (termin ]. Piekarskiego, 2010, s. 169).
To znaczy traktowano obowiazki jej przywolywania jako zewnetrznego - wobec realnego
procesu poznawczego - wymogu-rytualu, ktory jest elementem kultury naukowej, bez oso-
bistego rozumienia merytorycznej zasadnosci tego przywolania.

Kryzys wspotczesnej metodologii

Powyzsza ocena mogta zosta¢ sformutowana, poniewaz przyjety zostal okreslony punkt
odniesienia - model pozytywistyczny, scharakteryzowany tylko posrednio, jako konse-
kwencja zalozenia, iz kwestie podstawowe znane sa czytelnikom. Mozna wiec bylo postawic¢
pytanie, w jaki sposéb ten model realizowany byl/jest w badaniach pedagogicznych, a takze
czy i w jakim zakresie metodologia spelniata/spelnia w nich funkcje normatywna. Staratam
sie pokazad, ze te normatywne roszczenia modelu byly ostabiane przywolywaniem specy-
fiki przedmiotu badan pedagogiki, wymagajacego podejécia innego niz przyrodoznawcze.
Ale jak formulowac oceny, gdy nie ma jednego punktu odniesienia obowigzujacego chocby
relatywnie, gdy potencjalnych punktéw odniesienia jest wiele, a w dodatku sa one niezgod-
ne albo nawet sprzeczne z soba? Na podstawie jakich przestanek formulowaé zalecenia
metodologiczne?

Z taka sytuacja mamy do czynienia obecnie, co - ujmujac skrétowo - jest efektem po-
wiazanych z soba kryzysu reprezentacji i kryzysu legitymizacji w nauce. W klasycznym
empiryzmie, ktéry traktowal indukcje jako sposéb dochodzenia do praw naukowych, przyj-
muje sig, ze poznajacy podmiot, ktéry dysponuje sprawnymi zmystami, wolny od wszelkich
wartosci, a tym samym neutralny poznawczo, odzwierciedla podmiot taki, jaki onjest. Czyli
zdania obserwacyjne, a posrednio zdania ogdlne tworzace teorie, reprezentuja rzeczywistos¢
(jak to sie dzieje, okreslaja teorie korespondencji). Ale juz pod koniec XVIII w. I. Kant doszed!?
do wniosku, Ze jest odwrotnie: to nie przedmiot determinuje treé¢ poznania, lecz podmiot
jest warunkiem przedmiotu, a kategorie porzadkujace wrazenia zmystowe sa warunkiem
doswiadczenia (np. W. Sady, 2000). O ile Kant, przyjmujac istnienie zdan syntetycznych
a priori, uwazal jeszcze, ze poznanie zawiera element koniecznosci, a wiec jest zrelatywizo-
wane gatunkowo, a nie osobniczo, to konceptualidci i konstruktywiéci juz tak nie uwazaja.
Mowiac najkrocej, efekt poznania jest konstrukcja, ktérej postac zalezy od wielu czynnikow?®.

8 Kryzys reprezentacji nie zostat przeze mnie opisany, a jedynie zasygnalizowany. Wiecej zob. np.
M. Sikora (1999); N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (2009).
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W tym kontekscie stawiane jest wlasnie pytanie: Co reprezentuja teorie naukowe? Réwnie
problematyczna jest kwestia uzasadniania twierdzen i oceny ich jakosci, nie dysponujemy
bowiem powszechnie podzielanym kryterium prawdy. W zwiazku z tym stosuje si¢ r6zne
sposoby uzasadniania, ale zaden nie jest uniwersalny i kazdy moze zosta¢ zakwestionowany.
Ten stan rzeczy powoduje wyrazng zmiane priorytetéw w nauce, tzn. zmiane celéw. M. Sikora
zauwaza, ze obecnie ,[..] w nauce widzi sie nie tyle wiedze, ile praktyke, za pomoca ktorej
mozna interweniowaé w §wiat po to, by go zmieni¢” (1999, s. 197). Ta wypowiedz odnosi sie
do nauk przyrodniczych. Podkreslam to, poniewaz w pedagogice jestedmy przyzwyczajeni,
ze poznanie naukowe powinno realizowac réwniez cel praktyczny, dostarcza¢ wiedzy dla
poprawy praktyki. Jak dalece jednak r6znia sie formy wspoétczesnego rozumienia praktycz-
nego znaczenia badan empirycznych w naukach spotecznych od tradycyjnego rozumienia,
ktoére polega z reguly na przedlozeniu listy rekomendacji dla praktyki, pokazuja artykuty
zawarte w opracowaniach zredagowanych przez N.K. Denzina i Y.S. Lincoln (2009) oraz
H. Cervinkova i B.D. Golebniak (2010). Zaréwno przebieg procesu badania, jak i jego wyniki
maja w pierwszym rzedzie stuzy¢ wywolaniu pozadanej zmiany spolecznej, a efekt poznaw-
czy uznawany jest posrednio lub bezposrednio za drugorzedny. W tym sensie drugorzedny,
ze problematyka badan zostaje dedukcyjnie wyprowadzona z okreslonej teorii, ale nie po
to, by te teorie sprawdzi¢, narazajac na odrzucenie, lecz tworzac za jej pomoca obraz Swiata,
uznawany za istniejacy. Tego typu badania prowadzone sa przez reprezentantéw tzw. ba-
dan krytycznych (np. G.E. Marcus, M.M.]. Fischer, 2010), a zwlaszcza przez zwolennikéw
tzw. paradygmatu partycypacyjnego (O. Fals Borda, 2010; P. Reason, W.R. Torbert, 2010).

Te nurty badawcze sa efektem krytyki zalozen i niezrealizowanych mozliwosci oswie-
ceniowego modelu nauki. Podnoszona jest przywolywana juz watpliwos¢, ze nie wiadomo,
jaka jest relacja miedzy $wiatem empirycznym a wypowiedziami na jego temat. A jedno-
czednie oglad sposobéw stosowania wiedzy tworzonej dotychczas przez nauki spoleczne
pokazuje, ze wyraznie stuzy ona tym, ktérzy zajmuja dominujaca pozycje spoteczng. Czyli
wiedza naukowa nie reprezentuje $wiata, lecz go konstruuje, a konstrukcje te nie sa neu-
tralne, lecz czemus i komus stuza. Zwolennicy perspektywy krytycznej chcg, by stuzyty
dobrej sprawie: by udzielaly glosu ,[..] ludziom relegowanym dotychczas na marginesy
spoleczenistwa” (M. Angrosino, 2010, s. 34), oraz by glos ten nie byl znieksztalcany przez
zalozenia teoretyczne, metodologiczne i kulturowe, ktérymi kieruja sie badacze. Reprezen-
tanci badan partycypacyjnych postuluja ,[...] <zwrot dziataniowy» ku badaniom nas samych,
dziatajacych w powigzaniu z innymi” (P. Reason, W.R. Torbert, 2010, s. 117). Za metode badar
naukowych zaczyna by¢ uwazany performance, a wiersz czy instalacja jest rownie upraw-
nionym sposobem prezentowania wynikéw badar jak tradycyjny artykut. Mozna oczywiscie
nie akceptowac takich propozycji i w inny sposéb, odwotujac sie do innych kryteriéw oceny
waznosci, prowadzi¢ wlasne badania, czyli dokona¢ innego wyboru.

Zakonczenie

Istota problemu sprowadza sie do braku uniwersalnych kryteriéw ten wyboér uzasad-
niajacych, a tym samym metodologia nie moze juz pelni¢ swej tradycyjnej normatywnej
funkcji. Jaka wiec jest jej rola? By¢ moze za gtéwne zadanie metodologii warto przyjacé
prowadzenie obserwacji nauki (S. Moser 2004, s. 10-12), dzieki czemu stataby sie swego
rodzaju samowiedzg nauki. Obserwacja ta moze by¢ prowadzona co najmniej na dwéch
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poziomach. Pierwszy to autorefleksja badaczy nad uwarunkowaniami i przebiegiem ich
indywidualnych proceséw badawczych. Jeéli kazdy proces badawczy jest zbiorem decyzji,
to warto podejmowac je jak najbardziej sSwiadomie. Drugi poziom to analiza i interpretacja
koncepcji metodologicznych i rozwiazar badawczych stosowanych przez innych badaczy,
analiza warunkéw ich zasadnosci i mozliwosci. Przykladem takiej analizy jest niniejsza
wypowiedz; mozna wskazacd jeszcze wiele innych przyktadow, np. artykuly J. Piekarskiego
Kryteria waloryzacji praktyki badawczej (2010) czy M. Chomczyniskiej-Rubachy Konstruowanie
wiedzy o rodzaju w edukacji (2010). Wiem naturalnie, ze zgloszona propozycja nie jest wcale
nowatorska i przywoluje stare pytania: ,,Skad wiesz to, co wiesz?” albo ,Jaka droga dosztas/
doszedles do tego, co wiesz? Jest to, méwiac ogélniej, zadanie identyfikowania warunkéw
tworzenia wiedzy. Przy czym dziedziny, w jakich wspoétczesnie umieszcza sie te warunki,
wynikaja z modelu nauki innego niz tradycyjny, w ktérym traktowana jest ona jako wyspe-
cjalizowany, autonomiczny system dziatar ukierunkowanych na poznawanie $wiata. Obecnie
nauka coraz czesciej traktowana jest jako jedna z dziedzin kultury, a tym samym jako jedna
z praktyk spolecznych (np. J. Piekarski, 2010). Jak kazda praktyka, rzadzi sie wprawdzie
swoimi prawami (ale nie sa to tylko prawa logiki), a jednoczesnie podlega wptywom innych
praktyk. Jej wytwory za$ nie maja jedynie autonomicznej wartosci, lecz podlegaja réwniez
zewnetrznej ocenie i moga okazac sie przydatne albo nie.

Postugujac sie jezykiem ekonomiki rynku, mozna by wiec powiedzieé, ze wspoélczesna
pedagogika, korzystajac z zasobéw teoretycznych i metodologicznych, moze przedkiadac
bogata oferte efektéw poznania, przygotowana w rézny sposéb (czyli z zastosowaniem réz-
nych orientacji metodologicznych i réznych metod). Problem polega na tym, iz przyjmuje sie,
ze odmienno$¢ sposobé6w dochodzenia do poznania powoduje nieporéwnywalnosé wynikéw.
A wiec metoda traktowana jest jak bariera. Teza o niewspétmiernosci i nieporéwnywalnosci
jest logicznie wyprowadzona z okreslonej koncepcji paradygmatu, zakladajacej spojnosc
aspektéw ontologicznego, epistemologicznego i aksjologicznego. Czy mozna ja sprawdzic em-
pirycznie? Chodzi mi o to, ze traktowanie metodologii jako samowiedzy nauki nie rozwiazuje
w istocie zadnego problemu, lecz moze jedynie relatywizowac wszelkie zalozenia, takze to
przywolane wyzej. W efekcie wzrasta samo$wiadomo$¢ poznawcza dyscypliny, ale pytanie,
jak adekwatnie do przedmiotu prowadzi¢ badania - pozostaje kwestia wyboru, w ktérym
by¢ moze najwazniejsza role pelnig czynniki spoleczne i biograficzne (J. Piekarski, 2007).
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Streszczenie

Autorka przypomina, ze metodologia, ktorej celem jest racjonalna rekonstrukcja czynnosci
badawczych, okresla kryteria pozwalajace odrézni¢ wytwory naukowe od nienaukowych,
pelni wiec funkcje normatywna. Autorka dokonata analizy pierwszych podrecznikéw z za-
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kresu metodologii badari pedagogicznych, chcac sprawdzié, czy i w jakim zakresie realizowaty
normatywna funkcje metodologii. Okazalo si¢, ze metodologia sprowadzona byta w nich do
wymiaru metodyczno-technicznego (bez argumentacji filozoficzno-teoretycznej), a norma-
tywny charakter pozytywistycznego modelu badan relatywizowany byl przez odwotywanie
sie do specyfiki przedmiotu badan pedagogicznych.

W dalszej czesci opracowania autorka zauwaza, iz pozycja metodologii zmienita sie¢ wraz
znasilaniem si¢ w nauce kryzysu reprezentacji i kryzysu legitymizacji. Zwolennicy najbardziej
radykalnych stanowisk stwierdzaja, ze nie wiadomo, co reprezentuja twierdzenia naukowe
ani co je uzasadnia. Czyli wiedza naukowa nie reprezentuje $wiata, tylko go konstruuje,
a konstrukcje te nie sa neutralne, lecz czemus$/komus stuza. Dlatego zaangazowane badania
spoleczne nie powinny opisywac $wiata, tylko go zmieniaé. Pojawia sie tu pytanie: Jaka funkcje
w tych warunkach moze pelni¢ metodologia?

Summary

The authoress reminds that methodology, which purpose is rational reconstruction of sci-
ence activity, defines criteria which allow to distinguish science creation from non-science
creation, so it fulfills normative function. The authoress carried out analysis of first textbooks
in special education methodology, wanting to find out, if and in which scope they fulfill nor-
mative function of methodology. It appears that in those textbooks methodology was come
down to methodical-technical dimension (without philosophical-theoretical argumentation)
and normative character of positivistic research model was weakened by appealing to the
specific character of research subject.

In further part of the article the authoress notices that position of methodology changed
with intensity of representative science crisis and legitimization crisis. Supporters of most radi-
cal standpoints state that one does not know what represents science statements and one does
not know what justifies them. So science knowledge does not represent the world, but science
constructs it. And those constructions are not neutral, but they serve a purpose to somebody or
something. That is why the committed social science should not describe the world, but change
it. There occurs a question: What function may the methodology fulfill in these conditions?



