Danuta Urbaniak-Zajge Jacek Piekarski

Metodologiczna rekonstrukeja

warunkéw tworzenia wiedzy

WYBRANE ZAGADNIENIA

WYDAWNICTWO
UNIWERSYTETU
‘ tODZKIEGO




Metodologiczna rekonstrukcja

warunkow tworzenia wiedzy



WYDAWNICTWO

UNIWERSYTETU
LODZKIEGO



Danuta Urbaniak-Zajgc Jacek Piekarski

Metodologiczna rekonstrukcja

warunkow tworzenia wiedzy

WYBRANE ZAGADNIENIA

WYDAWNICTWO

UNIWERSYTETU
' tODZKIEGO

t6dz 2022




Danuta Urbaniak-Zajgc (ORCID: 0000-0001-7031-744X)
Jacek Piekarski (ORCID: 0000-0001-9535-9144) — Uniwersytet L odzki
Wydziat Nauk o Wychowaniu, Katedra Badan Edukacyjnych
91-408 £odz, ul. Pomorska 46/48

Autorstwo rozdziatow: Jacek Piekarski — 1.1, 1.3, 2.1, 2.2
Danuta Urbaniak-Zajgc — 1.2, 2.3, 3.1-3.6

RECENZENCI
Dariusz Kubinowski, Krzysztof Rubacha

REDAKTOR INICJUJACY
Urszula Dziecigtkowska

OPRACOWANIE REDAKCYJNE
Krzysztof Lindstedt

SKtAD | tAMANIE
AGENT PR

KOREKTA TECHNICZNA
Wojciech Grzegorczyk

PROJEKT OKLADKI
Weronika Szychowska

Zdjecie wykorzystane na okfadce: © Depositphotos.com/fot.mateusz

© Copyright by Danuta Urbaniak-Zajgc, Jacek Piekarski, £6dz 2022
© Copyright for this edition by Uniwersytet £ 6dzki, £6dz 2022

Publikacja jest udostepniona na licencji Creative Commons
Uznanie autorstwa-Uzycie niekomercyjne-Bez utworéw zaleznych 4.0 (CC BY-NC-ND)

Wydane przez Wydawnictwo Uniwersytetu tédzkiego
Wydanie I. W.10644.22.0.K

Ark. wyd. 18,9; ark. druk. 16,625
Publikacja opiniowana w trybie podwadjnie Slepych recenz;ji

ISBN 978-83-8220-911-2
e-ISBN 978-83-8220-912-9

https://doi.org/10.18778/8220-912-9

Wydawnictwo Uniwersytetu £6dzkiego
90-237 £6dz, ul. Matejki 34A
www.wydawnictwo.uni.lodz.pl
e-mail: ksiegarnia@uni.lodz.pl

tel. 42 635 55 77


https://orcid.org/0000-0001-7031-744X
https://orcid.org/0000-0001-9535-9144

Spis tresci

WPIOWAAZENIE ... ..o e e e e e e e e e e e e e e e e e ns

Rozdziat 1

Perspektywa krytyczna w rekonstrukcji warunkéw tworzenia wiedzy............cccccreveunnee

1.1. Metodologia w naukach o wychowaniu — status dyscyplinarny i spo-
teczne warunki dySKUS|i........coouiiiiiiiiiiiiiieee e

1.2. Od powszechnosci do partykularnosci metody w badaniach nauko-
WY CH ettt et ettt e et ettt ettt ettt e e e e e e e e e e aaaaeeeeaeanaaaaa

1.3. Krytyka metodologiczna jako praktyka tworzenia wiedzy (dziedziny
problemowe — préba reKONSrUKC)i) .......coocueeeeeiiiiiiiieiiee e

Rozdziat 2

Perspektywa uczestniczaca — proba rekonstrukcji.........coovevereresnrresesernesesssnessnssessssssesnnns

2.1. Perspektywa uczestniczgca w badaniach empirycznych — zarys tema-
EYCZNY e

2.2. Wrazliwo$¢ badawcza i etyczna w perspektywie uczestniczgcej (uwa-
gi o statusie obserwatora, Swiadka i SPrawcy) ........cccccceeeviiiiiiiiiiiinnnnn.

2.3. Rekonstrukcja drogi zawodowej — (auto)opis w specyficznym kontek-

Rozdziat 3

Praktyki badawcze — proby reKonstrukCji.......cvnrmrnnnns

3.1. Empiryczna rekonstrukcja uwarunkowan satysfakcji zawodowej i sytu-
acji trudnych w wypowiedziach absolwentow pedagogiki (z wykorzy-
staniem obiektywnej hermeneutyki) ............ccccccviiiiiiiiiiiiceeee

3.2. llos¢ — jakosé: konsekwencje ktopotliwego kryterium rozrézniania
badan empiryCznyCh ...

1"

11

32

42

87

87

111

144

163

163



6 Spis tresci

3.3. Triangulacja i mieszanie metod ilosciowych oraz jako$ciowych

— oczekiwania i WatplIWOSCI..........ooeiiiiiiiiiiiiic e 193
3.4. Rekonstrukcja wiasnego projektu badawczego jako sposéb na wzrost

Swiadomosci metodologiCZNeg].........ccoeeieiiiiiiiiie 205
3.5. Budowanie typéw jako droga generowania teorii — wybrane rozwigza-

= SO SEER 215
3.6. O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych............ccccoocineenn. 224
ZAKONCZENIE ...evvueresesreressesessessessssesssssssesssssssesssssssesssssssesssssssesssesssesssesssesssssssssssssssssssssanessseas 243



Wprowadzenie

Ksigzka, ktorej lekture proponujemy Czytelniczkom i Czytelnikom, wyrasta
Z naszego zainteresowania metodologicznymi problemami tworzenia wiedzy
w pedagogice jako dyscyplinie zakorzenionej w szeroko pojetej dziedzinie nauk
spotecznych i humanistycznych. Dokumentuje droge badawczg, ktdra zardw-
no wigze sie z naszym systematycznym udziatem w instytucjonalnych inicjaty-
wach badawczych podejmujgcych problemy metodologiczne?, jak i ilustruje je-
den ze sposobow podejmowania zagadnien metodologicznych, ktory ksztattuje
sie w t6dzkim Srodowisku pedagogoéw o spotecznej proweniencji — pedagogow
spotecznych. Przedstawione dalej opracowania — w znacznej czesci juz pre-
zentowane w réznym czasie i w roznych rodzajach publikacji — nie tylko ilustrujg
systematyczny charakter wysitkdw zwigzanych z podejmowanymi zadaniami ba-
dawczymi, lecz takze sktaniajg do zastanowienia sie nad swoistoscig ukazywa-
nych probleméw i proponowanych sposobdéw ich rozwigzywania. Kwestie te we
wstepie warto zasygnalizowac.

W prezentowanej publikacji skupiono uwage na problemach, jakie rodzg sie
w sytuacji rekonstruowania praktyki badawczej z intencjg jej doskonalenia w prze-
kraczaniu napotykanych przeszkdd poznawczych. Rekonstruowanie tej praktyki,
szeroko rozumianych warunkow jej projektowania, realizowania oraz waloryzowa-
nia osigganych rezultatow, tradycyjnie stanowi jedno z istotnych zadan metodo-
logii. W opracowaniu tym przypisano mu jednak szczegdlne znaczenie, uznajac,
ze krytyczna rekonstrukcja procesu badawczego stanowi czynnik rozstrzygajgcy
0 jakosci wszelkich praktyk badawczych, gdyz moze by¢é uznawana zaréwno za
ich zrodtowy warunek, jak i tworzywo. Ta ogdlna przestanka, wyrastajgca z podzie-
lanego przez nas przekonania, jest w tej ksigzce wielorako ilustrowana i komen-
towana. Sposdb jej rozumienia wigze sie jednak z rozlegtym katalogiem ogdinych
zagadnien, ktére wyznaczajg swoistos¢ proponowanej perspektywy, wyczulajg na

1 Do takich statych inicjatyw wypada zaliczy¢ Seminarium Metodologii Pedagogiki (SMP), odby-
wajgce sie systematycznie pod auspicjami Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego (PTP).
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problematyczno$¢ tradycyjnie akceptowanych rozwigzan, a takze ukazujg ztozo-
nosc¢ oraz konieczng fragmentaryczno$¢ realizacji podjetego zamystu.

Rekonstruowanie praktyki — bedgce przeciez zawsze jakim$ sposobem jej
przetwarzania i formowania — mozna opiera¢ na réznych ujeciach praktycznosci
wiedzy i sposobach pojmowania samej praktyki. Ta ostatnia jest bez watpienia
jedng z najbardziej problematycznych i doniostych kategorii teoretycznych, z ja-
kimi mozna sie spotykac na gruncie réznych dziedzin nauki. Nalezy wiec juz we
wstepie zaznaczyé, ze w przedstawianym opracowaniu bazujemy na szerokim jej
rozumieniu, ktére nawigzuje do wspotczesnych ujec formacji. Mozna powiedzie¢
lapidarnie, ze w my$| tego ujecia w badawczych praktykach zaréwno jest wy-
twarzana spoteczna rzeczywistos$¢, jak i jest kreowany poprzez to sposob jej po-
znawczego ujmowania. Takie rozumienie praktyki zdaje sie najbardziej trafne dla
wskazywania dziedziny krytycznej, metodologicznej rekonstrukcji (jest dalej sze-
rzej omawiane i argumentowane) i wyraznie rézni sie od zwykle przyjmowanych
rozwigzan. Praktyka nie jest tu bowiem jedynie obszarem, dziedzing, zasobem
czy tez obiektem aktywnosci, ale staje sie bazowg kategorig ujmowania zjawiska
formaciji i autoformaciji. Dzieki temu otwiera tez interesujaca, jak sadzimy, prze-
strzen do rozwazania probleméw metodologicznych.

Problemy te dotyczg réznych dziedzin oraz warunkéw podejmowania ak-
tywnosci badawczej. W ich krytycznej charakterystyce staraliSmy sie zachowac
wspoélng perspektywe, zogniskowang co najmniej wokot czterech idei, ktore zy-
skaty potwierdzenie i ugruntowanie w przebytej wspdlnie drodze badawczej. Skto-
nity do respektowania towarzyszacych temu przekonan o podtozu antropologicz-
nym — wszak to ludzie robig badania, a nie metodologia i metody. Perspektywa ta
posiada pewne wspdlne i podzielane przez nas wiasciwosci. Jest wizjg spotecz-
nie zaangazowang, w ktérej pozostawanie w statej relacji, zwigzanej z obecnos$-
cig innej osoby, ujawniajgcej sie w réznorakich wytworach jej dziatalno$ci, jest
traktowane jako podstawa budowania wspoélnoty mysli i doswiadczenia. Krytycz-
na rekonstrukcja staje sie woéwczas dziedzing nieustannego eksperymentowania
w poszukiwaniu mozliwosci rozwigzywania probleméw poznawczych. Problemy
te bywajg wytwarzane w powstajgcych relacjach, zas ich dostrzeganie i rozwi-
janie wymaga statej gotowosci do uznawania racji przyjmowanych przez innych
nawet wowczas, gdy wigze sie to z koniecznoscig porzucania wstepnie przyjmo-
wanej opcji badawczej czy tez stanowiska.

Kolejna wtasciwos¢ przyjetej perspektywy to zdecentrowanie poznawcze jako
staty element praktykowania wiedzy. Jest ono konsekwencjg otwartosci na rodza-
ce sie w relacjach zmiany i niespodzianki, czemu towarzyszy nastepna cecha
przedstawianej tu badawczej praktyki — gotowos$¢ do autoformatywnego ksztat-
towania wlasnego uczestnictwa w praktyce. Ostatnig z wtasnosci jest krytycyzm
metodologiczny. Dalej jest on rozpatrywany gtéwnie w kontekscie ksztattowanej
kulturowo dyspozycji do krytycznosci, ktérg starano sie nie tylko postulowaé, pod-
dawac analizie i opisowi, lecz takze respektowac.
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Zasygnalizowanie wtasciwosci podzielanej perspektywy badawczej moze
by¢ pomocne w catosciowej recepcji zawartosci ksigzki, a takze stanowi uzasad-
nienie dla przyjetej struktury prezentowania szczegdtowych opracowan.

Przedstawiamy je w nastepujgcym porzadku. W rozdziale pierwszym (Per-
spektywa krytyczna w rekonstrukcji warunkow tworzenia wiedzy) zamieszczono
rozwazania o charakterze najogdlniejszym, w ktérych sygnalizowane wiasciwosci
przyjetego stanowiska badawczego ukazano na tle ogoélnej charakterystyki sta-
nu i probleméw zwigzanych z pojmowaniem i praktykowaniem metodologii w na-
ukach o wychowaniu. Zgodnie z opisem przyjetej perspektywy szczegdlng uwage
poswiecono statusowi krytyki metodologicznej w tych dyscyplinach oraz okre-
$leniu kulturowych warunkow jej uprawiania. W drugim rozdziale (Perspektywa
uczestniczgca — proba rekonstrukcji) przedstawiono ogolne wtasnosci opisywanej
perspektywy oraz krytycznie o$wietlono podmiotowe zaangazowanie, zwigzane
z ,sensowng obecnoscig” badacza w praktyce badawczej. Zilustrowano tak-
ze mozliwosci wykorzystania przedstawionej propozycji dla analizy autoopiséw
aktywnosci badawczej, jakie sg wytwarzane i wymagane w roznych instytucjo-
nalnych praktykach (autoreferaty, prezentacje dorobku itp.) W rozdziale trzecim
(Praktyki badawcze — proby rekonstrukcji) zamieszczono przyktady krytycznych
rekonstrukcji réznorodnych praktyk sktadajgcych sie na warsztat badawczy, wy-
korzystywany w procesie prowadzenia badan empirycznych. Ukazano tu w kry-
tycznej perspektywie zaréwno problemy towarzyszgce wyborowi modelu badan,
jak i ktopoty rozpoznawane w realizowaniu metody typologicznej, formutowaniu
hipotez czy tez przygotowywaniu projektu badawczego. W trzech podrozdziatach
przywotano fragmenty interpretacji materiatu badawczego, bedace w pierwszym
rzedzie egzemplifikacjg sygnalizowanych probleméw metodologicznych, ale row-
niez przyktadem stosowania metody badawczej (obiektywnej hermeneutyki).
Warunkiem jej sensownego uzycia jest zrozumienie zatozeh uzasadniajgcych
rozwigzania metodyczne, a takze adekwatnych do ,jej mozliwosci” okolicznosci
stosowania. Ta metoda analizy — na mocy przyjmowanych zatozen filozoficzno-
-teoretycznych — jest ukierunkowana na rekonstrukcje struktur znaczen konkret-
nej praktyki zyciowej. Zwracamy na to uwage, poniewaz zarysowana tu ,metodo-
logia rekonstrukcyjna” ma odniesienia do réznych sposobdéw ujmowania praktyki
badawczej. Na poziomie najbardziej ogélnym odnosi sie do praktyki badawczej
traktowanej jako jedna z praktyk spotecznych. Rekonstrukcja na tym poziomie
identyfikuje przede wszystkim zmieniajgce sie warunki prowadzenia tej praktyki
i dopiero wtornie jej formy. Na poziomie bardziej szczegdtowym odnosi sie do
konkretnych projektéw badawczych, traktowanych jako wynik sumy decyzji podej-
mowanych przez ich autorki/autorow.

Zawarto$¢ ksigzki oczywiscie nie wyczerpuje tematyki, jakg mozna wia-
zac¢ z badaniami rekonstrukcyjnymi. Zaréwno przebyta w tym zakresie droga,
jak i przyjete rozstrzygniecia wydajg sie jednak warte zaprezentowania pomimo
przyczynkowosci oraz fragmentarycznosci. Przedstawione w publikacji analizy
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ukazujg bowiem problematycznos$¢ licznych przekonan, ktére bywajg przyjmowa-
ne w sposéb bezdyskusyjny, przez co sprzyja¢ mogg réznego rodzaju samoogra-
niczeniom poznawczym. Krytyczna rekonstrukcja praktyki badawczej skfania do
przemyslenia statusu samej metodologii w dziedzinie nauk o wychowaniu, a tak-
ze sprzyja zastanowieniu nad stosowanymi w nich metodami badawczymi. Pyta-
nie o to, w ramach jakich koncepcji metodologii warto poddawac¢ refleksji metody
(i jak je rozumiec) jako gtdwne tworzywo praktyki tworzenia wiedzy, pozostaje
wcigz godne uwagi i krytycznego namystu. Problemy poruszone w prezentowanej
pracy w naszym przekonaniu takze sg warte dalszej dyskusiji.

Jacek Piekarski
Danuta Urbaniak-Zajgc



Rozpziat 1

Perspektywa krytyczna w rekonstrukcji warunkow
tworzenia wiedzy

1.1. Metodologia w naukach o wychowaniu - status
dyscyplinarny i spoteczne warunki dyskusiji'

Wszelka wypowiedz o statusie dyscyplinarnym metodologii w naukach
o0 wychowaniu jest naznaczona ryzykiem szczatkowosci, teoretycznego
uprzedzenia, historycznej relatywnosci oraz swoistego partykularyzmu
wynikajgcego z typu wtasnych doswiadczen badawczych. Decydujgc sie — mimo
to — na zasygnalizowanie wybranych probleméw metodologii w naukach o wy-
chowaniu, kierowano sie gtéwnie charakterem opracowania, w ktérym problem
teoretycznosci pedagogiki jest stawiany w niezwykle rozlegtym kontekscie two-
rzenia sie przestrzeni badan i ksztatcenia w naukach spotecznych. Skfania to
do poruszenia kwestii odmiennosci tradycji, szkét i nurtéw mys$lenia o pedago-
gice, wychowaniu i naukach o wychowaniu w sposéb umozliwiajgcy identyfika-
cje choc¢by wybranych zagadnien z perspektywy mozliwosci ich poréwnywania
i dalszego wspdlnego rozwijania. W $lad za tym gtéwne pytanie, ktdremu zosta-
ng poswiecone dalsze uwagi, mozna sformutowaé nastepujgco — jakie warunki
dyskusji metodologicznej dostrzegane w ramach przyjetej perspektywy
warto rozwazac jako podstawe inicjowania wspdlnej debaty i jej rozwijania
w badawczej praktyce? Zapowiedz ta sugeruje, ze w opracowaniu zawarto ra-
czej wstepng tematyzacje podejmowanych dalej zagadnien, mozliwg w sytuac;ji

1 Rozdziat zostat przygotowany na podstawie: Piekarski (2012, s. 31-35; 2013, s. 13-33).



12 Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

inicjowania dyskus;ji, nie zas ich wyczerpujgce omdwienie, nieco szerzej przed-
stawiane w innych, takze wczesniejszych analizach (w szczegdlnosci: Piekar-
ski, 2010, 2009a i 2009b).

W pierwszej czesci zaznaczono najogolniejsze przestanki opracowania
i zZwigzane z nimi zastrzezenia. W dalszej kolejnosci sg sygnalizowane problemy
metodologiczne i teoretyczne, obecne w aktualnej dyskusji metodologicznej
w Polsce, dostrzegalne ze spotecznej i historycznej perspektywy. W ich dopetnie-
niu ukazano takze niektore spoteczne warunki tworzenia wiedzy oraz jej wtasci-
wosci, ktére zdajg sie godne rozwazenia w sytuacji ujawniajgcej sie tendencji do
budowania ogdlnej, wspodlnej przestrzeni badawczej.

Taka struktura opracowania umozliwia w podsumowaniu zaprezentowanie
podstawowych elementéw przyjetej perspektywy teoretyczno-metodologicz-
nej oraz ukazanie dostrzeganych za jej sprawg probleméw metodologii jako sze-
roko pojetej praktyki badawczej i edukacyjnej. Metodologia niesie bowiem w sobie
obligacje do statego obmys$lania i dokumentowania wszelkich aspektéw sktada-
jacych sie na proces tworzenia wiedzy oraz jego rezultaty. Nie jest tez powotana
jedynie do inscenizowania zdolnosci radzenia sobie z wszelkimi rodzgcymi sie na
tej drodze problemami. Moze by¢ przy tym traktowana jako przestanka teoretycz-
nego ujmowania i precyzowania tych trudnosci oraz poszukiwania narzedzi ich
rozwigzywania.

Przestanki i zastrzezenia terminologiczne

W opracowaniu oparto sie na szerokim rozumieniu metodologii. Pojmuje sie
ja jako dyscypline traktujgacg o miejscu nauki w systemie ludzkiej wiedzy, wyni-
kach poznania naukowego oraz procesach badawczych, za pomocg ktérych te
wyniki sg uzyskiwane. Weziej ujety zakres metodologii, ograniczony do analizy
proceséw badawczych — metod poznania naukowego — pozostaje swoisty w kaz-
dej z dyscyplin wiedzy (przyjmuje za Markiem Sikorg, 1997). W dyscyplinach trak-
tujgcych o wychowaniu jego ustalenie pozostaje oczywiscie wysoce problema-
tyczne, podobnie jak zwigzek metodologii z charakterem catosci tworzonej w nich
wiedzy, dlatego tez warto wspomnie¢ zaréwno o czynnikach konstytuujgcych poj-
mowanie dyscyplinarnej swoistosci, jak i o rozumieniu wiedzy, uwzglednionym
w niniejszym opracowaniu. W ich interpretacji oparto sie na trzech przestankach:

1) dziedzine nauk o wychowaniu traktuje sie jako element przekazu kul-

turowego, co oznacza, ze dyscyplinarnie definiowana wiedza pedago-
giczna jest pojmowana jako element kultury, tworzgcy wiasciwg dla siebie
praktyke oraz zawierajgcy wytwory tej praktyki. Wizerunek wiedzy dyscy-
plinarnej postrzega sie jako nieustannie sie ksztattujgcy i domagajacy sie
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interpretacyjnego namystu2, w ktorym wypada uwzglednia¢ takze uwa-
runkowania spoteczne;

2) w przyjetej perspektywie istotne jest przekonanie o komunikacyjnym
charakterze wszelkich zjawisk wychowawczych, a w konsekwencji
teza, ze proces komunikowania lezy u podfoza zmian dokonujacych sie
takze w obrebie dyscypliny. Tworzenie sie wiedzy jest tez odnoszone do
komunikacyjnej praktyki, pojetej raczej jako zadanie interpretacyjne niz
ustalony i niepodlegajgcy dyskusji element teoretycznego wyposazenia
dyscypliny. W przypadku my$lenia o wychowaniu jako praktyce mo-
tywowanej sensem i spetniajgcej sie w jego dziedzinie tego rodzaju
praktyka interpretacyjna wyrasta takze z osobistego zaangazowania;

3) eksponuje sie w niej formatywny aspekt przedktadanej wiedzy i jej
hipotetyczny charakter jako praktyki rekonstrukcyjnej3. Dzigki takiemu
ujeciu mozna sie zastanawia¢ nad tym, jak tres¢ przekazu historycznego
w okreslonych spotecznie warunkach ksztattuje horyzont wspétczesnosci,
znajdujgc zastosowanie do okreslonej sytuacji interpretatorow (Gadamer,
1993, s. 290-291).

Wiedze pojmuje sie tu nie tyle jako tresé indywidualnej Swiadomosci, ile
raczej podzielany zespét tresci (kulturowych), rozwazanych z uwagi na ich
spoteczne funkcjonowanie. Ujawnia sie ona w tresci ,czynno$ci spotecznych
zwigzanych z uprawianiem, przechowywaniem i udzielaniem innym réznych ro-
dzajow wiedzy” (Szacki, 1984, s. 17). Takie ujecie kieruje uwage na spoteczne
podioze przemian dokonujgcych sie w znaczeniu tych czynnosci, precyzowa-
nym w réznych koncepcjach i orientacjach metodologicznych, a dopetniajgcym
sie w spotecznej praktyce. Odnajdywane w tej praktyce reguty mozna odnosi¢
do dziedziny pracy badawczej, stanowigcej takze okreslony rodzaj prakty-
ki spotecznej, w ktorej sens czynnosci jest prawdopodobnie dookreslany
przez te wiasnie reguly, istotne dla jakosci tworzonej wiedzy. Jak podaje za
Wolfgangiem Welschem Zdzistaw Krasnodebski, ,warunkiem przypisania osobie
jakiego$ sensownego dziatania, zachowania, u ktérego podtoza lezy jakas ra-
cja (reason) jest, po pierwsze, istnienie odpowiedniego kontekstu spotecznego,
systemu regut, po drugie za$, posiadanie przez dziatajgcego pewnej wiedzy na
temat tego kontekstu” (Krasnodebski, 1986, s. 227-228)4. Przebieg czynnosci

2 Jak stwierdza Hans-Georg Gadamer, ,Uzyskanie $wiadomosci pewnej sytuacji jest jednak
w kazdym przypadku zadaniem o swoistym stopniu trudnosci. Pojecie sytuacji oznacza przeciez, ze
nie znajdujemy sie na zewnatrz niej i dlatego nie mozemy mie¢ o niej zadnej przedmiotowej wiedzy
(...) Rozswietlenie tej sytuacji nie daje sie przeprowadzi¢ do konca” (Gadamer, 1993, s. 286).

3 Do pracy rekonstrukcyjno-wyjasniajgcej nasza refleksja dotgcza zazwyczaj wtasny projekt,
jest bowiem dzietem okreslonego podmiotu, dokonuje sie w okreslonej historycznie formie kultury,
typie edukacyjnej formagji interpretatora i zwigzanych z nig doswiadczen.

4 Krasnodebski zauwaza dalej, ze ,Wszelkie zachowanie, ktdre jest sensowne (a wigc wszelkie
zachowania specyficzne dla cztowieka) jest ipso facto kierowane przez regute. Reguty ex definitione
sg intersubiektywne: bez kontekstu nie mogliby$Smy rozstrzygna¢, czy kto$ dziata wedtug pewnej
reguty, czy nie” (Krasnodebski, 1986, s. 226-227).
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badawczych, rozstrzygniecia dotyczgce sposobu ich precyzowania i kierunkowa-
nia mogg tez znajdowac czesciowe dookreslenie w opisie towarzyszgcych temu
warunkow i zjawisk spotecznych.

Stan obecny - gtéwne problemy

Sygnalizowane zastrzezenia sugerujg potrzebe wyréznienia w opisie zrézni-
cowania teoretyczno-metodologicznego dwéch zasadniczych wymiaréow:

1)

zréznicowania ukonstytuowanego spotecznie (instytucjonalnie), kto-
rego wyrazem jest dyferencjacja instytucjonalnych wzorcéw uprawiania
badan i instytucjonalna specjalizacja. Zréznicowanie to ujawnia sie m.in.
w niezwyktej roznorodnosci regut tworzenia wiedzy oraz warunkéw ak-
ceptacji wytworéw pracy badawczej. Wsrdd jej rezultatéw obok teore-
tycznej — naukowej rozprawy czy tez empirycznego studium znajduje sie
zapewne miejsce dla eseju, glosy, sprawozdania, raportu, opisu projektu
i performansu;

zréznicowania w dziedzinie teorii i metodologii, znajdujgcego uza-
sadnienie w réznorodnym pojmowaniu czynnosci spotecznych skta-
dajacych sie na rozumienie procesu badawczego oraz mozliwg w ich
kontekscie praktyke interpretacyjng. Sprzyja ono zréznicowaniu instytu-
cjonalnemu, szczegdlnie wéwczas, gdy silnie ujawnia sie relatywistycz-
ne nastawienie do tworzenia wiedzy, znamionujgce faze okreslang jako
czas po przetomie — kryzysie reprezentaciji i legitymizacji. Utwierdza
sie w nim egzystencjalne i teoretyczno-metodologiczne przekonanie, ze
nie ma metody, ktéra gwarantowataby dostep do prawdy, za$ ,zaréwno
zwykli ludzie, jak i badacze sg smiertelnikami zyjgcymi w erze relatywi-
zmu” (Smith, Hodkinson, 2009, s. 403). W dgzeniu do wiarygodnych wy-
nikow uwaga koncentruje sie na rozpoznawaniu sensu kazdej czynnosci
badawczej. Pisanie, czytanie, opowiadanie (moéwienie), wigczanie sie
w zbiorowo$ci, nawigzywanie relacji — czynnosci do niedawna niestwa-
rzajace szczegolnych powoddéw do metodologicznego strapienia — po do-
gtebnym rozpoznaniu okazujg sie zrodtem licznych problemoéw. W wyniku
analizy uzyskujg tez wzglednie samodzielny status teoretyczny — stajg sie
wzglednie odrebnymi kompleksami teoretycznymi, wymagajgcymi swo-
istych i zréznicowanych regut interpretacyjnych.

Obydwa wymiary zréznicowania okazujg sie istotne dla dyskusji o statusie
dyscyplinarnym metodologii w naukach o wychowaniu.
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Uwaga o zmianie historycznej

Aktualna dyskusja nad stanem wiedzy dyscyplinarnej — pedagogiczne;j
— wskazuje na jej istotne przemiany. Dokonujg sie one takze w dziedzinie metodo-
logii innych dyscyplin — jesli utrwalone w tym zakresie podziaty zachowujg w dniu
dzisiejszym wazne znaczenie (debaty nad orientacjg humanistyczng w naukach
o wychowaniu dawno juz stracity dyscyplinarng identyfikacje — podziaty pojawia-
jace sie w tym zakresie raczej eksponujg wspolnote problemoéw niz dyscyplinar-
ne granice). Przyjmujac, ze to, co jest nam dane w badaniu ludzkiej praktyki,
to wlasnie zmiana, wypada zapytac, jak jest ona odnotowana w swiadomosci
samych badaczy — jak ujawnia sie w krytycznych debatach na temat przemian
i stanu wiedzy pedagogiczne;j.

W opisie tych zmian jest podzielane przeswiadczenie, ze ogdlna tendencja,
ukierunkowanie przemian w dziedzinie teorii i metodologii, polega na porzuca-
niu fazy ich ortodoksji, przekraczaniu fazy heteronomii w kierunku stanu he-
terogenicznosci — akceptowania réznorodnosci, w ktérej ,réznienie sie” tworzy
swoisty potencjat zmianotwérczy i nadzieje na pozytywng kreacje (Teresa Hejni-
cka-Bezwinska). Tak opisywana zmiana historyczna podkresla przeksztatcenia,
dla ktérych jest symptomatyczny zanik kanonu obowigzujgcego w uprawianiu
wiedzy naukowej, co sygnalizuje liczne, ogdine problemy®. Przywotana tendencja
zmiany nie rozstrzyga jednak o jej treSciowym i jakosciowym charakterze, suge-
rujgc raczej pojawienie sie nowego problemu — ,problemu z réznorodnoscia”.

Istniejg jednak proby scharakteryzowania obowigzujgcego w przeszitosci ka-
nonu uprawiania pedagogiki, w znacznej mierze potwierdzone trescig podrecz-
nikéw metodologii (pierwsze publikacje tego rodzaju powstaty w Polsce w latach
szescdziesigtych XX w.). Przyjmowane w nich rozwigzania miescity sie w sze-
roko pojetym nurcie pozytywistycznym, upowszechnionym szczegdlnie w dzie-
dzinie nauk spotfecznych, stanowigcych gtéwne odniesienie dla rozwijanej wow-
czas pedagogiki empirycznej. Podejscie humanistyczne, nawigzujgce do mysli
niemieckiej (Wilhelma Diltheya, Maksa Webera) czy tez spotecznego pragmaty-
zmu — opierajgce sie na ideach antynaturalizmu, interakcjonizmu, podmiotowosci,
postulacie rozumienia i traktowania wiedzy spotecznej jako zrodta samowiedzy
(Szacki, 1981, s. 494-496) — pozostawato na uboczu zasadniczego nurtu ba-
dan. Pedagogike ukierunkowywano na wprowadzenie innowacji, przypisujgac jej
w gtdbwnej mierze zadania badawcze o intencji diagnostycznej — badawczo-roz-
poznawczej (Radziewicz-Winnicki, 2004, s. 146—-147).

Sytuacja ta ma znaczenie takze dla wspotczesnego wizerunku dyskusji me-
todologicznej w pedagogice. Jej aktualny stan charakteryzuje daleko posuniete
zréznicowanie instytucjonalne i tematyczne rozproszenie, potgczone z rozlegtym
transferem licznych koncepcji tworzonych wspotczesnie w réznych kregach
kulturowych i osrodkach akademickich, co rodzi pytanie o mozliwosci recepciji

5 Prze$wiadczenie o istnieniu jakiegokolwiek kanonu wiedzy nie musi oznaczac jego komplek-
sowej recepcji, a tym bardziej jednorodnego respektowania.
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upowszechnianych idei oraz zakres ich mozliwych aplikacji w badawczej prak-
tyce. Nie sposéb odpowiedzie¢ na nie w sposéb catosciowy, wypada jednak za-
uwazyc, ze dyskusja metodologiczna w pedagogice, uksztattowana pod duzym
wptywem nauk spotecznych, w mniejszym stopniu byta otwarta na dorobek nauk
o kulturze, jezyku, literaturze (historii, etnografii, etnologii czy tez antropologii).
Sprzyjato to utrwaleniu sie utylitarnego i metodycznego stosunku do meto-
dologii, ktory zdaje sie kontynuowany. Ponadto przyjmowanie wzorcowych roz-
wigzan, zapozyczanych z dziedziny nauk spotecznych, nie zawsze wspiera sie
na krytycznym rozwazaniu towarzyszgcych temu racji i dziatah. Pytanie o sta-
tus teoretyczny projektowanych i polecanych do praktykowania rozwigzan me-
todycznych, podobnie jak ich ugruntowanie w okreslonych koncepcjach nauki,
pozostaje czesto na uboczu, podobnie jak tylko marginalnie ujawnia sie w de-
bacie metodologicznej specjalistyczna refleksja nad statusem nauki — metodolo-
gig nauk®. Dyskusja o teoretyczno-metodologicznym statusie pedagogiki posiada
przy tym niewielki poziom instytucjonalizaciji.

Narzucajgce sie po wstepnych, historycznych uwagach stwierdzenie, ze
wszyscy byliSmy pozytywistami (odnoszone choéby do generacji wyksztatco-
nej w pedagogice w latach siedemdziesigtych i osiemdziesigtych XX w.) wydaje
sie wysoce wieloznaczne. Poziom ugruntowania kanonu pozytywistycznego, ska-
la jego admiracji oraz zakres twérczych aplikacji pozostajag trudne do oceny — hi-
storyczne przemijanie tego kanonu nie musi przeciez oznacza¢ $wiadomego
porzucenia, racjonalnego zakwestionowania, a tym bardziej metodologicz-
nej i teoretycznej konwersiji.

Ogodlny stan samowiedzy dyscyplinarnej w omawianym zakresie mozna
tez ogodlnie opisywac jako ,klopot z réznorodnoscia”. Dobrze odzwierciedla
go tematyka V Zjazdu Pedagogicznego, w ktdrej wyraznie ujawniono rodzgce
sie w zwigzku z nim problemy — niejasnos¢ pola epistemicznego, poczucie
chaosu w dziedzinie teorii, jezykowe rozproszenie — zablokowanie komu-
nikacji dyscyplinarnej (,Wieza Babel” — Malewski, 2005). Przetamaniu trudno-
sci we wszystkich tych aspektach nie sprzyjajg tez proéby porzgdkowania stanu
dyscypliny podejmowane z racji formalno-organizacyjnych, ktére niejednokrotnie
przyczyniajg sie do przyrostu wieloznacznosci (czy pedagogika nalezy do dziedzi-
ny nauk spotecznych, czy humanistycznych?), co zdaje sie dodatkowo utrwala¢
w Swiadomosci reprezentantéw dyscypliny przekonanie o umownosci wszelkich
— szczegolnie administracyjnych — instytucjonalnych porzadkow.

Na tym tle tym bardziej warto wskaza¢ niektore dziedziny probleméw, jakie
pozostajg dzisiaj tematami istotnych sporéw, wokét ktérych mozna organizowacd
metodologiczna debate.

6 Dotyczgca np. typow nauk i ich odmiennosci metodologicznych (Grobler, 2006, s. 209-251).
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Niektore problemy metodologiczne

Mamy ktopot z prawdg. Systemy symboliczne i eksperckie ujawniajgce sie
w ludzkiej wiedzy pozostajg niekiedy autonomiczne wobec codziennych praktyk
i potrzeb (Giddens, 2001, s. 23—-26). Problem prawdy tgczy jednak praktyke co-
dziennego zycia z jakoscig prowadzonych badan oraz specjalistycznymi rozwa-
zaniami w dziedzinie metodologii nauk. Prawda jest nam w codziennym zyciu po-
trzebna jak powietrze, cho¢ zajmowanie sie nig z tatwo$cig pozostawiamy innym
— specjalistom. Problem prawdy jest daleki od jednomyslnego, uzgodnionego
rozwigzania, a same jej koncepcje okazujg sie gteboko zakorzenione w réznorod-
nych nurtach teoretyczno-metodologicznych i sg wysoce odmienne (od deflacyjnej
koncepciji ,braku prawdy” Artura Fine’a, poprzez koncepcje prawdy jako reprezen-
tacji, rozumienie jej jako idealnego stanu nauki, az do pojmowania prawdy jako
zakamuflowanej formy okreslania skutecznosci sposobdw radzenia sobie w Swie-
cie’). Koncentrujgc sie na instytucjonalnym — spotecznym watku, warto zauwa-
zy¢, ze zagadnienie prawdy jest bezposrednio wtgczane do dziedziny zjawisk spo-
tecznych (prawda bywa rozumiana jako relacja spoteczna — Zygmunt Bauman).
Watpliwosci teoretyczne posiadajg takze swoje odniesienia do mechanizméw
instytucjonalnych i tworzacych sie w nich regut (i instancji) kwalifikowania
przekonan w kategoriach prawdziwosci. Swiadomos¢ braku jednoznacznie wy-
réznionej instytucjonalnej agendy — takze indywidualnej lokalizacji — ktéra moze
dostarczac¢ w tej dziedzinie w petni satysfakcjonujgcej perspektywy poznawczej,
uwidacznia sie takze w stosunku do instytucjonalnie akceptowanej wiedzy, zaan-
gazowanej w procesy badacze8, ktora zostaje naznaczona swoistym znamieniem
watpienia. W instytucjonalnej praktyce fatwiej niekiedy dac sie przekonaé, niz
trwa¢ w watpieniu w prawdziwos¢ zbiorowych przeswiadczen. Rodzi to problem
polityzacji prawdy — catkowitego utozsamienia jej z identyfikowanym sta-
nem konsensusu w sferze sgdow, wartosci czy tez przekonan, osiggnietym
i podzielanym w okreslonym, lokalnym uktadzie spotecznego odniesienia.
Odniesienie do prawdy jest wazng kategorig polityczng, co oczywiscie nie musi
oznaczagé, ze politycznosc jest jedynym odniesieniem dla prawdy.

Warto dodaé, ze znacznie rozszerza sie zakres kontekstéw, w ktérych
jest uzywana kategoria prawdy — zdaje sie ona podlega¢ wcigz zmieniajgcej sie
i roznorodnej kontekstualizacji. Ukazuje sie nam jako prawda objawiona, bio-
graficzna, spetnianie standardéw autentycznosci, zgodnosci historycznej, praw-
da estetyczna czy tez prawda fikcji (Lalak, 2010, s. 301-307). Nie rozstrzygajgc
wiec ogodlnych problemow, ktére narzucajg sie w zwigzku z pytaniem o prawde,
warto zauwazy¢, ze pomimo dostrzegalnego dystansu wobec postugiwania sie
tg kategorig, zachowuje ona znaczenie dla wiekszosci analiz metodologicznych.

7 Szerokie omowienie tej tematyki: Grobler, 2006, s. 299.

8 Wiedza, jak twierdzi K.O. Hondrich (takze tezy naukowe), jest przyjmowana i akceptowana
nie tylko dlatego, ze zostata potwierdzona w wyniku okreslonej metodologicznie — np. empirycznie
— strategii, ale utrzymuje sie tak dlugo, jak odpowiada kolektywnemu, egzystencjalnemu od-
czuciu (Krzychata, 2007, s. 69; podkresl. J.P.).
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Ponadto radykalne rozstanie z prawdg mozna uwazac¢ za nieracjonalne, choéby
w tym rozumieniu, ze odbieratoby sens regule watpienia, ktéra stanowi zasade
wszelkiej, jak sie zdaje, praktyki o nachyleniu badawczym. Nie zmienia to prze-
konania, ze cho¢ badacz obiecuje poprzez swa praktyke mowic¢ prawde, nie musi
ona wyrazac jedynej prawdy, ale by¢ jedng z mozliwych kulturowo prawd.

Mamy klopot z uniwersalnosciag wiedzy i jej moca obowigzywania. Jest
to ktopot szczegdlnie istotny w zwigzku z narastajgcym przekonaniem zaréwno
o historycznej zmiennosci warunkéw tworzenia wiedzy, jak i lokalnosci jej ugrun-
towania w przestrzeni spoteczno-kulturowej. Koncepcje, w ktérych porzadek dzia-
tania jest traktowany nie jako kontekst, ale zasadnicze podtoze kreowania wiedzy,
wykazujg w tym zakresie szczegdlng dynamike. Jej przyktad moze stanowi¢ krot-
ka historia badan ewaluacyjnych, w ktérych poczgtkowe rozwigzania bazujgce na
rozpoznawaniu duzych prob, wsparte na réznych wariantach procedur ekspery-
mentalnych (Campbell, Stanley, 1963), stworzyly argumenty przemawiajgce za
teorig programow (Chen, Rossi, 1987) majgcg charakter Swiadomie, politycznie
zaangazowanej praktyki zmianotwoérczej. W badaniach tych istotne okazato sie
ukierunkowanie aksjologiczne — odniesienia do koncepcji sprawiedliwosci spo-
tecznej (House, 2009, s. 604-607), a jednoczesnie poddano krytyce wczesniej-
sze rozwigzania — zasady przyczynowosci (zmieniajgca sie w koncepcje lokalne-
go uwiarygodnienia) i aksjologicznej neutralnosci wiedzy.

Wykazano tez stabo$¢ zatozenia, ze wiedza tworzona w wyniku szeroko za-
krojonych — narodowych projektéw badan — moze stanowi¢ uzasadnienie dla row-
nie szeroko projektowanych dziatan. Okazato sie raczej, ze badania takie nie sa
zdolne wygenerowacé podzielanej, ogélnej teorii spotecznej, ktéra posiada-
taby stosowng moc wyjasniajgca w odniesieniu do takich projektéw. Wiedza
bardziej zlokalizowana jest bardziej trafna, szczegdlnie w zakresie ujawniania
zwigzkoéw przyczynowych lokowanych w precyzyjnie okreslonym, lokalnym kon-
tekscie (House, 2009, s. 604-607), obszarze dziatah czy instytucji, w ktérych sg
tworzone i realizowane spoteczne dziatania. Nie rozwigzano jednak satysfakcjo-
nujgco problemu, jakim jest formutowanie na jej podstawie generalizacji mogg-
cych stanowi¢ baze teoretycznie trafnych uogélnien oraz podejmowania decyz;ji
posiadajgcych walor obowigzujgcy takze w wymiarze ponadlokalnym.

Mamy klopot z wiarygodnoscig badan — pewnoscig osadu. Problem wia-
rygodnosci badan mozna odnosi¢ zaréwno do pytania, co to jest adekwatne
badanie, jak i stosowanych w tym zakresie miar trafnosci ich wynikéw. W od-
powiedzi na pytanie, co jest uznawane za adekwatne badanie, stale doskonali
sie kryteria oceny teorii, takze w ramach utrwalonych juz orientacji badawczych.
Kathy Charamaz na przykfad proponuje w ocenie studiéw stanowigcych rezultat
rozwijania teorii ugruntowanej stosowac takie kryteria, jak: wiarygodnos¢, ory-
ginalnos¢, doniostos¢, uzytecznos¢, wskazujgc przy tym, ze nawet tradycyjnie
przyjmowane w tej koncepcji rozwigzania (np. stosowanie kategorii nasycenia)
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wcigz domagajg sie poszerzajgcego rozwijania (Charmaz, 2009, s. 737-739)°.
Moze to stanowi¢ ilustracje teoretycznego specjalizowania sie podej$¢ badaw-
czych w sytuacji ich stosowania w swoistej dziedzinie i okreslonym typie proble-
matyki, rodzgcej szczegolne trudnosci i sposoby ich rozwigzywania.

Sam proces konstruowania trafnosci jest wigczany do zagadnien walida-
cji badan, majacej w zasadzie charakter procesu spotecznego okreslanego jako
spoteczne konstruowanie trafnosci'0. Sprawdzaniu zasadnosci wiedzy stuza
tez niezwykle rozbudowane typy praktyk. Wsrdéd nich mozna dzis wyrdznic licz-
ne odmiany sprawdzania trafnosci wnioskéw, np.: a) trafnos¢ opisu (koniecz-
nos¢ sprawdzenia rzetelnosci relacji badawczych); b) trafno$¢ interpretacyjna
(trafnosc¢ relacji w stosunku do opinii oséb badanych); c) trafnos¢ teoretycz-
ng — dotyczgcg zaréwno kategorii pojeciowych uzytych opisie, jak i budowanych
przy ich pomocy wyjasnien; d) trafnosé uogélnien — mozliwos¢ ich rozszerzania
na niebadanych czionkéw grupy (wewnetrzng) oraz przewidywania, jak badane
zjawiska mogg przebiega¢ w odmiennych warunkach (zewnetrzng); e) trafnos¢
wartosciowan, domagajgca sie krytyki sgdéw oceniajgcych (Szkudlarek, 1997,
s. 175-176; Maxwell, 1992, s. 288-300). Pojawia sie takze pojecie trafnosci
emancypacyjnej domagajgcej sie oceny, jak dalece badania przyczyniajg sie do
korzystnej zmiany sytuacji oséb badanych. Ponadto obok a) trafnosci pomiaru
(triangulacyjnego) oraz b) trafnosci pojec¢ (ich odpowiedniosci do doswiadczen
0s6b badanych) badania wymagajg takze oszacowania c) trafnosci konfronta-
cyjnej (uzgodnienia interpretacji badacza z opiniami os6b badanych) oraz d) traf-
nosci katalitycznej, domagajacej sie oceny zmiany samorozumienia oséb bada-
nych i ich samoregulacji. Badanie ma bowiem stuzy¢ nie tylko tworzeniu nowej
wiedzy, lecz takze przyczyniac sie do rozwigzywania problemoéw przez samych
badanych (Szkudlarek, 1997, s. 176-177).

Stosowanie kryterium trafnosci przenosi sie réwniez na analize tekstu
i jego znaczenia w praktyce spotecznej. Wskazuje sie na mozliwosci dokonywania
takiej walidacji w oparciu o trafno$¢ sytuacyjng (rodzaj gtosu uzewnetrznionego
w tek$cie — bezcielesny vs ucielesniony, emocjonalny, reagujacy), rizomatyczna
(wielos¢ gtoséw definiujgcych sytuacje), ironiczng (sposéb zaproszenie do dal-
szej interpretacji), czy tez refleksyjna (wyrazana gotowos¢ do kwestionowania
roszczenia do trafnosci) (Reason, Torbert, 2010, s. 149).

Problem trafnosci badan — réznorodnie, jak widaé, rozwigzywany — z pew-
noscig okazuje sie istotny réwniez dla oceny zaufania, jakim mozna obdarzaé
uzyskiwane wyniki, autorow prac badawczych oraz reprezentowane przez nich

9 Charmaz proponuje rozszerzenie kategorii ,nasycenie” poprzez zastosowanie kryterium
Linterpretacyjnej wystarczalnosci”.

10 Problem ,spofecznego konstruowania trafnosci” w badaniach jakosciowych szerzej omawia
takze, w publikacji dostepnej na polskim rynku wydawniczym, Steinar Kvale, podnoszac trzy spo-
soby tego rodzaju walidacji wiedzy, odwotujgce sie do: a) jakosci rzemiosta badawczego, jej b) traf-
nosci komunikacyjnej oraz c) trafnosci pragmatycznej (Kvale, 2004, s. 232—-255, rozdz. Spoteczne
konstruowanie trafno$ci).



20 Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

instytucje. Ujawniane w badaniach przekonania nie tylko odzwierciedlajg, lecz
takze ksztattujg spoteczng praktyke — mie¢ osad jakiej$ rzeczy znaczy wiedziec,
jak wobec niej sie zachowaé. Wspomniana wyzej zasada odnosi sie jednak za-
réwno do spostrzezen trafnych, jak i nietrafnych.

Mamy ktopot z rolg badacza — ze statusem wiedzy naukowej jako wiedzy
niezaangazowanej. Trafno$¢ sgdu moze tez pozostawac¢ czyms innym dla tych,
ktorzy chcg miec racje, czyms innym za$ dla tych, ktérzy pragng promowania po-
zytywnych zmian w spotecznej praktyce. Swiadomo$¢ uwiktania pracy badawcze;
w réznorodne odmiany praktyki sprawia, ze utrzymanie wizerunku ,,bezstron-
nosci wiedzy” staje sie co najmniej tak samo klopotliwe, jak wyliczenie od-
mian jej zaangazowania, stronniczosci czy tez interesownosci. Jakos¢ tego za-
angazowania zdaje sie coraz bardziej osrodkiem uwagi — takze metodologiczne;.
W obrebie problematyki metodologicznej znajdujemy dzi$ studia nad strategiami
osiggania sukcesu w zabieganiu o $rodki finansowe (Cheek, 2009, s. 549-622),
a takze analizy ukazujgce polityczne uwiklanie procesu konstruowania kryte-
riow kwalifikacji badan (Smith, Hodkinson, 2009, s. 391-417). Sugerujg one tak-
ze zasadniczy konflikt, jaki rodzi sie pomiedzy otwartoscig procesu badawczego
na nieoczekiwany rezultat a koniecznoscig wstepnego sprecyzowania wszelkich
zwigzanych z nim oczekiwan. Sami naukowcy, jak dowodzg John K. Smith i Phil
Hodkinson, wigczajg sie przy tym w dziatania majgce na celu ,takie zreformo-
wanie badan, by staly sie one bardziej rygorystyczne i uzyteczne dla poli-
tykow” (Smith, Hodkinson, 2009, s. 409, podkresl. J.P.). Kryterialne koncepcije
waloryzacji jakosci tworzonej wiedzy stajg sie w takiej sytuacji dziedzing sporow
wykraczajgcych poza racje teoretyczno-metodologiczne, a przy tym wyraznie ar-
tykutujg interesy pewnych typéw badan — wynikajgcych z okreslonego stanowiska
teoretycznego i politycznej praktyki.

Praktyka badawcza zdaje sie coraz bardziej Swiadoma wtasnego zaangazo-
wania w mechanizmy polityczne i biurokratyczne oraz rodzgce sie w nich interesy.
Nie zmienia to rowniez faktu, ze z fatwoscig moze sie wpisywac¢ w wizerunek spo-
teczenstwa kontrolowanego (audit society) i kultury kontrolowanej (audit culture).
Problem nie ogranicza sie tez jedynie do pytania, jak toczy sie proces polityczny,
w ktérym uczestniczymy praktycznie i w zwigzku z tym moralnie (Smith, Hodkin-
son, 2009, s. 413). Jego znacznie zalezy takze od tego, jak jest rozpoznawane
napiecie pomiedzy pojmowaniem polityki jako drogi osiggania dobra wspdlnego
a traktowaniem jej jedynie jako instrumentu uzyskiwania wptywu na rozdziat ogra-
niczonej puli débr.

We wspomnianym wczesniej historycznym monopolu okreslonej, jednej (po-
zytywistycznej) koncepcji nauki problemem byt syndrom metodologicznej in-
hibicji'l. Dzisiaj, w sytuacji dostrzegania stronniczosci wiedzy i uprawnienia jej
réznorodnych odmian, problemem staje sie raczej jakos¢ krytyki i mozliwos¢é

11 Kategorie inhibicji metodologicznej wprowadzit Charles W. Mills, charakteryzujac przy jej po-
mocy problemy formacji wiedzy w okresie neopozytywizmu (Szacki, 1981, s. 766).
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jej artykulacji, wyraznie powigzana z dostrzeganym rodzajem praktycznego za-
angazowania. Niekrytykowalnos¢ przestaje by¢ jedynie problemem filozofii na-
uki, zwigzanym z odczytywaniem reguty ,wszystkie tezy nauki mozna krytycznie
zakwestionowaé”. Moze sie stawac atrybutem praktyki interpretacyjnej ograniczo-
nej wtasnym zaangazowaniem i podatnej na zawarte w niej elementy ,strategii
dyktatorskiej”12. W takiej praktyce niekrytykowalno$¢ zyskuje niekiedy status nor-
my, za$ sam postulat krytycyzmu moze stawa¢ sie instytucjonalnie, Srodo-
wiskowo i politycznie — relatywny.

Mamy problem z uczestniczeniem w zmianie metodologicznej. Lokal-
nos$¢ tworzonej wiedzy, roznorodnosé jej wytwordw, wielorakos¢ zaangazowania
w rézne typy praktyk, roznicowanie tradycji intelektualnych oraz koncepcji meto-
dologicznych sprawiaja, ze poszukiwanie ,wspdélnoty problemoéw” pozostaje waz-
nym czynnikiem ksztattowania badawczej praktyki — niezaleznie od przyjmowa-
nych w niej szczegdtowych rozwigzan. Co warto podkre$li¢, wspomnianych wyzej
ktopotow nie mozna z tatwoscig uchyli¢ w zadnej, jak sie zdaje, odpowiedzialnej
badawczej pracy. Motywujg one do poszukiwan, niezaleznie od tego, jak trudno
obstawac przy jakimkolwiek rozstrzygajacym lub choéby podzielanym stanowi-
sku. Tym bardziej warto dostrzegac¢ takze spoteczne uwarunkowania towarzyszg-
ce inicjowaniu metodologicznych dyskusji. Zyskujg one na znaczeniu szczegolnie
w sytuacji wzmozonego transferu réznych odmian wiedzy i metodologicznych in-
spiracji. Jakosc¢ ich recepcji, a tym bardziej aplikacji pozostaje prawdopodobnie
w zwigzku z jakoscig badawczej i spotecznej praktyki, do ktérej mogg by¢ odno-
szone. Jest to praktyka utrwalona i podtrzymywana takze za sprawg zréznicowa-
nych czynnikdéw spotecznych i mechanizméw wspolnotowych. Ich znacznie Lu-
dwik Fleck zawart w lapidarnym sformutowaniu: ,Patrzymy oczyma wiasnymi,
ale widzimy oczyma kolektywu” (Fleck, 2006, s. 312, podkresl. J.P.).

Spoteczne warunki dyskusji metodologicznej

Dostrzeganie spotecznych uwarunkowan dyskusji toczacych sie w dziedzinie
metodologii ma znaczenie nie tylko dla sposobu formutowania probleméw — kfo-
potéw metodologicznych. Uwarunkowania te okazujg sie takze istotne dla objas-
niania mechanizméw tworzenia sie wiedzy dyscyplinarnej oraz waloryzowania jej
wytworéw. W sytuacji akceptowania roznorodnych sposoboéw konstruowania wie-
dzy refleksja teoretyczna i metodologiczna odwodzi tez od fatwej akceptacji ja-
kiejkolwiek formy fundamentalizmu?3. Pojawia sig¢ w niej raczej nowy problem

12 Strategia dyktatorska (termin J. Giedymina) jest zarzucana witasnie pankrytycznemu racjo-
nalizmowi, w ktérym przestanka ,otwartosci na wszelka krytyke” nie moze by¢ skutecznie poddana
krytyce, gdyz gdyby sie taka krytyka dokonata, dziatataby na rzecz potwierdzenia tej przestanki.
Paradoksalnie wigc stanowisko tu przedstawiane (koncepcja W.W. Bartleya Ill) uzyskuje znamiona
autorytarnego i dogmatycznego (Kleszcz, 1998, s. 155-158).

13 Do poznania mozna dochodzi¢ rownymi metodami, co odwodzi od przekonan zwigzanych
z metodologicznym fundamentalizmem, a takze jego odmiany instytucjonalno-socjologicznej,
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— minimum naukowosci (czy tez minimum racjonalnosci), niezbednego dla
umozliwienia kontynuowania twérczosci naukowej i zachowania jej roli w kulturze
naukowej Srodowisk akademickich. Bronigc zasady racjonalno$ci nauki, zawiera
sie w tym ,minimum” $cistos¢ jezykowsg, przestrzeganie zasad logiki, krytycyzm
oraz rozwigzywalnos$¢ probleméw (Kleszcz, 1998, s. 109-125). Nalezy jednak
zauwazyc, ze spetnianie owego minimum rodzi bardzo rygorystyczne wymagania
dla badawczej praktyki.

Reguty tworzenia wiedzy pedagogicznej i ich warunki

Sktania¢ moze réwniez do poszukiwania podzielanych regut tworzenia wie-
dzy, ktére stanowityby wspdlne odniesienie — swoistg przestrzen zgody, w obre-
bie ktérej daje sie znalez¢ miejsce takze dla r6znorodnych poszukiwan metodolo-
gicznych. Sprecyzowanie takich regut, cho¢by najbardziej ogdlnych i oczywistych,
ukazuje jednak, jak dalece réwniez one sg uwiktane w spoteczny kontekst i kul-
turowg zmiane

Wiedze mozna rozwazaé z perspektywy regut okreslajacych jej ciagtosé.
Te ostatnig postrzega¢ mozna jednak raczej jako problem, cho¢ wydaje sie waz-
nym elementem wiedzy, niezaleznie od tego, czy chcemy jg odnosi¢ do wymiaru
historycznego, instytucjonalnego, kulturowego czy biograficznego. W ciggtosci
wyraza sie mechanizm zmiany, w ktérym wczesniejszy dorobek ulega swoiste-
mu przeksztatceniu, nie tyle w efekcie prostego dodawania, ile wtasnie istotnych
transformacji i modyfikacji. Zmiany te sg tatwo dostrzegalne z pespektywy historii
nauki, posiadajg tez zaréwno wymiar instytucjonalny, jak i personalny. Szeroko ro-
zumiana idea ciggtosci wiedzy lezy zapewne u podtoza formutowania jakiejkolwiek
wypowiedzi, tworzonych przeciez z oczywistg nadziejg na podjecie i kontynuacje.
Ciggtosc¢ narracji stanowi tez odniesienie dla biograficznie ujmowanych procesow
kreowania wiedzy, niezaleznie od tego, w jak ztozony sposob i one przebiegaja.

Ciggtos¢ wiedzy, jej obecnos¢ (w zmianie), sposéb problematyzowania
przeszitosci i nawigzan do tradycji, mogg by¢ takze ttumaczone pojawianiem sie
szerszych mechanizméw podtrzymywania fgcznosci z przeszioscig. Problem
ten pojawia sie wspotczesnie szczegdlnie wyraznie w zwigzku z zagadnieniem
detradycjonalizacji — zaniku lub tez sSmierci tradycji. W jej nastepstwie osta-
bieniu ulegajg zaréwno zakres, jak i jakos¢ przekazu kulturowego stanowigcego
o interpretacyjnych schematach rozumienia $wiata, wzorcach i wartosciach oraz
symbolicznych zasobach doswiadczen istotnych dla ksztattowania indywidual-
nej i zbiorowej tozsamosci. Zmienia sie tez radykalnie status tradycji rozumianej
jako narzedzie budowania samowiedzy teoretycznej, umozliwiajgce uzyskanie

opartej na przekonaniu, ze istniejg instytucje, ktére dysponuja w zakresie poszukiwan metodologicz-
nych wiedzg niepodlegajacg dyskusji. Odmiany fundamentalizmu technologicznego, opartego
na przeswiadczeniu, ze zrealizowanie zalecen metodologicznych na podobienstwo przepisu prze-
widzianego w okreslonym modelu badawczym daje gwarancje osiggniecia znaczgcego poznawczo
rezultatu, takze nie znajdujg zasadniczego uzasadnienia. Wiecej na ten temat w podrozdziale 1.3.
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petniejszej wiedzy o réznych typach narracji historycznej, a takze o wspoétczes-
nych odmianach mys$lenia o edukacji. W tym kontek$cie méwigc o ,porzuceniu’
wczesdniejszych orientacji teoretycznych, zawsze warto pyta¢ o to, jak zostaty
podjete.

Wiedze mozna ponadto rozpatrywac z perspektywy regut spéjnosci (regut
uspodjniania), dzieki ktérym takze rozmaite jej odmiany mozna od siebie odréz-
nia¢ i traktowac jako wzglednie jednorodne catosci. Uzywajac sformutowania ,re-
guly uspdjniania”, jak czyni to Janusz Gnitecki, eksponuje sie takie rozumienie
spéjnosci, dzieki ktéremu okazuje sie ona czynnikiem konstytutywnym precyzo-
wania i ujawniania roéznic, nie zas jedynie statycznym atrybutem typu wiedzy bgdz
metodologicznej odmiany jej tworzenia. Reguty, w swietle ktérych okreslone kon-
cepcje metodologiczne uzyskujg status odrebnosci, sg oczywiscie niezwykle
réznorodne, stanowig tez gros tresci podrecznikow metodologicznych. Sg w nich
normowane metodyka postepowania w badaniach (reguty dziatania badaw-
czego), zasady tworzenia wypowiedzi naukowej — budowanie teorii, sposoby
whnioskowania, a takze mozliwe warunki krytyki tworzonej wiedzy. Przyczyniajg
sie one nie tylko do tworzenia dajgcych sie catosciowo wyodrebnia¢ odmian wie-
dzy, lecz takze do jej trwania i mozliwej transmisji.

Réznorodnosé tych regut wywotuje dyskusje o kryteriach jakosci wiedzy na-
ukowej, w ktorej pojawiajg sie zardwno opcja negujgca mozliwos¢ ich zdefinio-
wania4, jak i rygorystyczne, kryterialne proby odrozniania jej od innych odmian
wiedzy1S. Problem ten znajduje odzwierciedlenie takze w dyskusji nad spotecz-
nymi, instytucjonalnymi warunkami zapewniania spéjnosci wiedzy i precy-
zowania jej spotecznych funkcji. Sugeruje sie wspotzaleznos¢ pomiedzy insty-
tucjonalnymi procesami a zdolnos$cig nauki do tworzenia warto$ciowej teorii, ktéra
zalezy m.in. od tego, czy profesjonalne organizacje naukowe potrafig odsung¢
laikéw od wplywu na tworzenie wiedzy, konkurowaé z innymi instytucjami nauki,
uzyskac¢ kontrole nad zasobami i prawomocnoscig okreslonych kierunkéw ba-
dan, wytworzy¢ scentralizowane zaleznosci, redukowac niepewnos¢ wigzgcg sie
z wykonywaniem zadan badawczych oraz standaryzowac orientacje poznawcze
i kryteria definiujgce problemy intelektualne (Sozanski, 1998, s. 7-8). Przytoczo-
ne sformutowania bardzo jednoznacznie obrazujg sposéb, w jaki mozna ujmowaé
powigzanie instytucjonalnych regut z mozliwosciami tworzenia okreslonego typu
wiedzy. Spojnos¢ wiedzy pojetej jako formacja spoteczno-kulturowa pozostaje tez
w zwigzku ze spotecznymi procesami instytucjonalizacji stanowigcymi zaréwno

14 Jedno ze stanowisk przytaczanych przez Hammersleya (za: Nowak, 2006, s. 160).

15 Tadeusz Sozanski wskazuje tu nastepujgce kryteria wiedzy naukowe;j: 1. intersubiektywng
komunikowalnos$¢, 2. metodycznos¢ czynnosci naukowych, 3. systematyzacje terminéw i twierdzen,
4. niesprzecznos¢, 5. intersubiektywng uzasadnialnos¢ i testowalnos¢ teorii, 6. pewnos$é wyrazajaca
sie w wysokim poziomie uzasadnienia, 7. uniwersalnos¢, 8. ogolnos¢, 9. Scistos¢, 10. wysokg za-
wartos¢ informacyjng, 11. oszczednos$c i prostote, 12. abstrakcyjnos¢, 13. warunkowos¢, 14. kumu-
latywnos$¢ — model rygorystyczny, gdyz lezgce u ich podstaw wartosci w przypadku jakiegokolwiek
pominiecia pozbawiajg prawa do postugiwania sie pojeciem nauki (Sozanski, 1998, s. 24).
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o utrwalaniu sie norm i regut jej tworzenia, jak i o ich réznicowaniu. Objawia sie
takze w instytucjonalnej specjalizacji — rozproszeniem — w ktérym okreslone od-
miany myslenia, mowienia (jezyka) pedagogicznego uzyskujg status odrebnosci.

Granice miedzy dyscyplinami wiedzy sg jednak przekraczane, co sktania do
wyroznienia kolejnej grupy regut — regut translacji. Wigzg sie one z metodolo-
gicznymi zagadnieniami pogranicza dyscyplinarnego, ktére bywa wielorako ro-
zumiane. Reguly te mozna tez odnosi¢ do rozlegtej praktyki, w ktérej réznorodne
typy wiedzy (teorii, koncepcji, narracji) sg do siebie odnoszone, podlegajgc przy
tym przeksztatceniom, uprawniajgcym ich do obecnosci w obrebie dajgcego sie
wyrézni¢ instytucjonalnego kontekstu. Zalecenia metodologiczne zwigzane z tg
praktykg sg bardzo ré6znorodne; obejmujg zasady definiowania, wprowadzania
nowych pojeé¢, konwencji terminologicznych, poszerzania zaplecza teore-
tycznego o nowe twierdzenia itp. Poszukiwanie zasadniczej wspoélnoty pojeé
moze nawet tgczy¢ odmienne paradygmatycznie podejscia, co bywa podkreslane
takze we wspoitczesnych interpretacjach z zakresu teorii nauki (np. w koncepcji
Thomasa Kuhna'6). Niezwykle wazne okazuje sie tez powinowactwo jezykowe
réznych odmian wiedzy, tworzgce sie za sprawg réznorodnych praktyk. Ich naj-
bardziej elementarng odmiang, pozwalajgcg na poszerzanie ustalen jezykowych,
jest z pewnoscig zapozyczenie terminologiczne, prowadzgce niekiedy do po-
dobienstwa twierdzen, ktére takze pojawiajg sie w jezyku réznych dyscyplin wie-
dzy. Odrebnym typem zbieznosci miedzydyscyplinarnych sg analogie zatozen
ogdlnych, wyznaczajgce warunki rozumienia zespotéw wypowiedzi. Te ostatnie
sg podstawg dajgcych sie niekiedy wykazac¢ gtebokich analogii, wyrazajgcych po-
dobienstwa struktur, kiére porzadkujg rézne nurty myslenia. Cho¢ wspomniane
sposoby wzajemnego nawigzywania do jezykowego repertuaru w dyscyplinach
humanistycznych bywajg trudne do jednoznacznego zidentyfikowania, ich ujaw-
nienie tworzy zwykle nowy kontekst wiedzy, ugruntowanej w kregu kulturowym
badz okreslonej tradycji filozoficznej. Tworzg one podstawy transformacji wiedzy
i sg istotnymi czynnikami przeksztatcania sie ich perspektywy poznawczej.

Ostatnie grupa regut — reguly uzycia wiedzy — wydaje sie istotna w dyscypli-
nach traktujgcych o wychowaniu, gdyz okresla spoteczne znacznie ksztattowanej
przez nie praktyki. Stosowalno$c¢, uzytecznos¢, czy wrecz skutecznosé jest tez
normowana licznymi zasadami metodologicznymi odnoszonymi do powigzania
wiedzy z praktykg dziatania. Reguty uzycia wiedzy: a) pozwalajg identyfikowacé
obszar dziatania (zawodowego) jako dziedzine suwerennej aktywnosci, niezalez-
nej od innych obszardw praktyki, b) umozliwiajg waloryzowanie zadan oraz prze-
biegu dziatan zawodowych oraz ¢) uprawomocniajg okreslony sposdb konstruo-
wania relacji z innymi osobami znajdujgcymi sie w zasiegu okreslonego rodzaju
oddziatywania. W kazdym z wymienionych przypadkéw odsytajg do odmiennych
problemow i réznych poszukiwan metodologicznych.

16 Problemy z przektadem dotyczg zdaniem Kuhna zwykle jedynie niektorych poje¢ i kategorii,
co jest okreslane jako ,niewspotmiernosé lokalna” (Sikora, 1997, s. 29).
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Identyfikacja obszaru dziatania wigze sie z pytaniem o ,granice ksztatto-
wania” traktowane przedmiotowo jako obszar wzglednie autonomicznych za-
stosowan okreslonych teorii. Granice te posiadajg oczywiscie lokalizacje insty-
tucjonalna, dzielg wiec zaréwno obszary spozytkowania wiedzy, jak i dyscypliny
naukowe, prowadzgc niekiedy do swoistego samoograniczania poznawczego.
Waloryzowanie wtasnej instytucjonalnej praktyki i tworzenie sie stosowanej dla
niej wiedzy dokonuje sie jednak w réznorodnych relacjach z innymi. Nie jest
tez wytgcznie procesem poznawczym — jest w réwnym stopniu procesem inter-
akcji, wyrazajgcym sie w spotecznym wypracowywaniu nowych form i mozliwosci
dziatania (Urbaniak-Zajgc, 2003, s. 286). Pozostaje w zwigzku z tym pod wpty-
wem spotecznych mechanizmoéw instytucjonalnej specjalizacji i profesjonaliza-
cji dziatan pedagogicznych. Uzyskiwanie nowej wiedzy i mozliwosci dziatania,
stanowigcych o ingerowaniu w spoteczng praktyke, jest takze dziedzing ,profe-
sjonalnego interesu” i podlega profesjonalnej reglamentaciji.

Wiasciwosci — jakosci wiedzy i ich wybrane uwarunkowania

Zaproponowanie swoistego ,minimum regut’, w oparciu o ktére mozna te-
matyzowac¢ dyskusje metodologiczng, pozostaje w znacznej mierze zabiegiem
formalnym. Poszukiwanie takich regut w tresci i mechanizmach tworzenia wiedzy
moze by¢ oczywiscie uznane za racjonalne, jednakze sposéb, w jaki reguty te sg
spetniane w rozwigzaniach metodologicznych, pozostaje wysoce zréznicowany
i uwarunkowany licznymi czynnikami spotecznymi oraz kulturowymi. Czynniki te
zdajg sie okreslac¢ nie tylko charakter praktykowanej teorii czy tez metodologii,
lecz takze stosunek do osigganych rezultatéw poznawczych. Rodzgce sie na tym
tle pytanie o jakosé wiedzy staje sie zaréwno zagadnieniem metodologicznym,
jak i waznym problemem instytucji naukowych (Sliwerski, 2003, s. 21-30).

Spor o jakos¢ wiedzy bywa w niektérych stanowiskach oddalany, w innych
— wspomnianych wczesniej — rozwigzywany kryterialnie. Staje sie tez przedmio-
tem gorgcej dyskusiji jako spor toczgcy sie wokoét problemu jakosci zaangazo-
wania badan w spoteczng — polityczng praktyke (spér o ,jakos¢ badanh jakos-
ciowych”). Tym bardziej warto pokusi¢ sie o wyrdznienie tych atrybutow wiedzy,
ktérych spor ten zdaje sie dotyczy¢, oraz ukazaé je na tle sygnalizowanych juz
czesciowo wczesniej czynnikdw zmiany spoteczno-kulturowe;.
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Tabela 1. Wiasciwosci wiedzy i spoteczno-kulturowe konteksty procesu jej tworzenia

Wiasciwosci wiedzy

(odniesienia do tresci

czynnosci)

Rodzaj procesu

Konsekwencje dla
przebiegu czynnosci

Sfera relacji — jed-
nostkowa indywidu-
alnos¢ vs kolektywne
uspotecznienie

prawdziwosc¢
uniwersalnosc¢

specjalizacja
rozproszenie instytu-
cjonalne

rozproszenie
obiektywnos$c¢
polityzacja prawdy

sprawdzalno$¢

profesjonalizacja

ekskluzywnos$¢ za-

instytucjonalna

pewnos¢é ekspertyzacja ufania
limitowanie (minimali-
zowanie) ryzyka
uzytecznosc biurokratyzacja zarza- | formalizacja regut
kreatywnos¢ dzania wiedzg (kryteriéw) tworzenia

standaryzacja

wiedzy

standardowe ujedno-
licanie — rytualizacja
procedur tworzenia
wiedzy

organizacyjna

komunikacyjno$¢
jezykowe ugrunto-

mediatyzacja
detradycjonalizacja

ikoniczno$¢ — zmiana
jezyka, skrotowosc

wanie przekazu
L . kulturowa
postpamie¢ zamiast
tradycji — ograniczenie
ciggtosci wiedzy
powigzanie merkantylizacja instrumentalizacja
z dobrem prywatyzacja przeko- | dziatan — urynkowienie
etycznosc nan $wiatopoglgdo- wiedzy wspdlnotowa

wych

estetyzacja sfery
etycznej

Zrédto: opracowanie wiasne.

W ograniczonym — z koniecznosci — komentarzu!? do tabeli 1 warto zauwa-
zy¢, ze wyliczone w niej atrybuty wiedzy mogg by¢ odnoszone do rozmaitych wy-
tworéw pracy badawczej. Zachowujg one jednak znaczenie niezaleznie od tego,
jak réznorodne szczegodtowe problemy metodologiczne niesie ze sobg ich spetnia-
nie. Wskazany w tabeli katalog proceséw, sktadajacych sie na przemiany w sferze

17 Wiasciwosci wiedzy szerzej omawiam w opracowaniu poswieconemu biografizacji badan
(Piekarski, 2007b, s. 15-22). Do charakterystyki procesow towarzyszgcych przemianom wiedzy po-
wrécimy w dalszych rozdziatach.
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organizacyjnej, instytucjonalnej, kulturowej i wspdlnotowej (takze sygnalizowa-
ne konsekwencje dla jakosci praktyki badawczej), prawdopodobnie pozostaje
ze wspomnianymi wiasciwosciami wiedzy w wyraznym zwigzku. Sposob, w jaki
wspoizaleznosci te zostaty okreslone, jest oczywiscie dyskusyjny. Zakres dostrze-
ganych dzisiaj i wyréznionych w tabeli elementéw zmiany spoteczno-kulturowe;j
jest jednak godny artykutowania, gdyz wskazuje na mozliwe powody réznicowania
sie zarbwno wytwordw wiedzy, jak i praktyk towarzyszacych jej tworzeniu.

W ramach uzupetnienia do wczes$niej zgtaszanych uwag mozna zauwazyc,
ze procesy zmian i réznicowania wyraznie zaznaczajg sie w ptaszczyznie insty-
tucjonalnej. Wyrazajg sie w specjalizacji i instytucjonalnym podziale badawczej
praktyki. Instytucjonalne rozproszenie i zréznicowanie wyrazajg sie tez w bo-
gactwie regut sprawdzania wiedzy oraz akceptowania jej prawomocnosci
(sprawdzalnos¢ i pewnosé). Zaznaczajg sie tu dwa zjawiska — profesjonali-
zacja i ekspertyzacja. Skutkujg one spotecznym réznicowaniem pol aktywnosci,
w ramach ktérego odmienne dziedziny dziatania uzyskujg spoteczng autonomie
— wymagajg specjalnego procesu profesjonalnej socjalizacji, stajg sie spotecznie
ekskluzywne, wytwarzajg swoiste formy wspdlnej kultury, state osrodki wymia-
ny wiedzy, kodeksy etyczne itp.18 Profesjonalizacja, okreslajgc reguty ksztat-
towania kompetenc;ji (profesjonalnych) wynikajgcych z rozbudowanego procesu
doskonalenia, w zasadniczy sposob ukierunkowuje réwniez spoteczne zaufanie,
jakim mozna darzy¢ zardwno osoby, jak i reprezentowane przez nie instytucje.

Profesjonalizacji towarzyszy takze proces ksztattowania sie rél eksper-
ckich — ekspertyzacja. W zakres kompetencji ekspertdow sg wigczane rozstrzyg-
niecia zwigzane z wdrazaniem wiedzy o wysokim poziomie ztozonosci, spe-
cjalistycznej swoistosci oraz znaczeniu dla spotecznego wizerunku profesiji.
Przyczynia sie ona do zmniejszania poczucia niepewnosci podejmowanych decy-
Zji — ostabia poczucie ryzyka zwigzanego z nietrafnoscig posiadanej wiedzy
lub niepewnoscig konsekwencji jej uzycia. Ekspertyzacji moze jednak towa-
rzyszy¢ — na co zwraca uwage Anthony Giddens — proces ,oduczania umiejet-
nosci”, ktéry dokonuje sie m.in. za sprawg ,przywlaszczania” przez ekspertéw
~wiedzy zycia codziennego” (Giddens, 2001, s. 31). Zaufanie do istniejgcych in-
stytucji wigze sie tez wyraznie z wykorzeniajgcymi rezultatami ich funkcjonowania
— odrywaniem zycia spotecznego od tradycyjnych wzorcow i praktyk.

Zmieniaja sie rowniez komunikacyjne warunki tworzenia wiedzy oraz jej
podioze jezykowe. Wiedza ekspercka — nigdy w catosci nieprzyswojona przez
laikébw — ma oczywiscie sens jedynie dzieki mozliwosci odniesienia jej do wspol-
notowego doswiadczenia, ktére dokonuje sie w kontekscie ztozonych mechani-
zméw komunikowania. Wspomniana wczes$niej detradycjonalizacja zmienia
nie tylko charakter tych procesoéw, lecz takze przeksztatca ich symboliczne

18 Wymieniam jedynie niektore wtasciwosci profesji — najczesciej traktowane jako jej instytu-
cjonalne wyrozniki.
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zasoby'9. Zmieniajg sie one réwniez w zwigzku z postepujaca biurokratyzacja,
kreujaca formalne kryteria waloryzowania wiedzy, niezaleznie od lokalnych tra-
dycji i sposobow uprawiania naukowej tworczosci. Za sprawg regulacji biurokra-
tycznych sg takze precyzowane procedury, w swietle ktérych mozna takie kryteria
uznac za spetnione, co skutkuje standaryzacjg, ujednolicajgcg zaréwno praktyke
tworzenia, jak i transmisji wiedzy (chocby w tym zakresie, w jakim spetnienie re-
gut i warunkéw formalnych staje sie dzi$ czynnikiem umozliwiajgcym inicjowanie
badawczej praktyki).

Przekazywanie i tworzenie wiedzy sg nierozerwalnie zwigzane z kontekstem
wspolnotowym i etycznym (wiedza jest dobrem), jej atrybuty warto wiec réwniez
konfrontowa¢ z procesami zmiany kulturowej. Ujawniajg sie w niej dwa istotne
zjawiska — merkantylizacja (urynkowienie relacji spotecznych), a takze poste-
pujgca prywatyzacja przekonan swiatopoglgdowych. Jest w nich faworyzowany
okreslony rodzaj dobra — dobro rynkowe — oraz swoista atmosfera socjalizacji
do wiedzy — klimat indyferentnej bezstronnosci. Dzieki nim wiedza jest walory-
zowana nie tyle w odniesieniu do sensu, unikalnosci czy waznosci, ile gtownie
rynkowej wymienialnosci. Sprzyja to takze traktowaniu siebie jako towaru, co
dodatkowo sprawia, ze warto$¢ wymienna majoryzuje inne wartosci, ograniczajgc
ich stosowanie w stosunku do wiedzy jako istotnych kryteriéw ocen, a wrecz elimi-
nujgc dokonywanie takich waloryzacji20.

Pluralizacja i prywatyzacja przekonan swiatopogladowych w kontekscie
zmieniajgcego sie poziomu zaufania do wiedzy, powstawania jej zindywidua-
lizowanych, lokalnych (instytucjonalnych) odmian, tgczg sie prawdopodobnie ze
zmianami kulturowego podtoza pracy badawczej i jej etycznych podstaw. Stabosci
takiego ugruntowania zdajg sie leze¢ m.in. u podtoza estetyzacji sfery etycznej
pojawiajgcej sie w sytuacji braku tego, co bedac etyczne i wspdélnotowe, jest
autentyczne dla jednostki (Dehnel, 2001, s. 49-72). Otwierajg one droge do
zréznicowanej indywidualnej tworczosci naukowej, ale rowniez dla upowszech-
niania sie tolerantyzmu etycznego (Eilstein, 1994, s. 142-172)21 i metodologicz-
nego (Piekarski, 2010, s. 162-173), w ktérym samo dgzenie do zabiegania o ja-
kos¢ wiedzy traci walor autentycznosci oraz istotnej, podzielanej wspoélnotowo
obligacji.

19 |stotng role w ksztattowaniu tych zasobow odgrywa postpamieé. Katarzyna Kaniowska
— w nawigzaniu do koncepcji Marianne Hirsch — opisuje jg jako ,wiedze o przesziosci, ale budowang
na empatycznym odtwarzaniu czyjegos doswiadczenia (...)"; jest to ,pamie¢ drugiego pokolenia,
ktore nie przezywszy rzeczywistosci ujetej pamiecig skazane jest na budowanie wtasnej tozsamosci
na podstawie nie-wtasnego doswiadczenia przesztosci” (Kaniowska, 2004, s. 20).

20 Dotyczy to takze kategorii teoretycznych pedagogiki, waloryzowanych bardzo czesto w spo-
s6éb ,rynkowy” — wtasciwy podejsciu ekonomicznemu — nie za$ w kategoriach sensu i waznosci,
swoistych dla interpretacji humanistycznej (kontrakty, oferty, rynek edukacyjny, ustugi, kapitat itp.).

21 Tolerantyzm etyczny znosi zobowigzanie, jak rowniez poczucie powinnosci, dotyczgce cho¢-
by czesciowego propagowania i upowszechniania wiasnych przekonan i sposobéw zachowania
(Eilstein, 1994, s. 142—-172).
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Sygnalizowane wyzej zwigzki — tgczace wiedze jako dziedzine wytwarzang
i podzielang kulturowo z mechanizmami spotecznymi — sg ujawniane w licznych
jej opisach. Zaprezentowany katalog wzajemnych uwarunkowan tworzy wielora-
kie mozliwosci interpretacyjne. Warto zaznaczy¢ trzy sposoby odczytywania da-
nych zawartych w tabeli 1.

Pierwszy — techniczny — kaze traktowac je jako zrédto pytan dotyczgcych re-
konstrukcji znaczenia okreslonych wytwordéw wiedzy. Problem ich jako$ci — zwig-
zany z wyrdznionymi atrybutami — pozostaje dziedzing praktyki rekonstrukcyjne;j
i jej odniesienia do podzielanego zespotu przekonan, utrwalonych w okreslonym
typie teorii bgdz dyskursu.

Mozna je réwniez pojmowaé — w znaczeniu metodologicznym — jako wykaz
zagadnieh pozwalajgcych na precyzowanie problemow, ktérych rozwigzania sie
poszukuje.

W ostatnim ze znaczen — teoretycznym — informacje zawarte w tabeli 1 mogg
byc¢ traktowane jako podstawa stawiania pytan o zakres zmian dokonujgcych sie
w tresci wiedzy w zwigzku z jej spoteczno-kulturowym uwiktaniem. Kazda z dajg-
cych sie przyjaé opcji wyzwala inne pytania i mozliwosci badawczych poszukiwan.

Podsumowanie

Uporzadkowanie dyskusji teoretyczno-metodologicznej w jej cato$ciowym,
praktycznym wymiarze wydaje sie niezwykle trudne. Podjeta préba sprecyzowa-
nia niektérych warunkéw réznicowania sie tej dyskusji odwotywata sie do trzech
zasadniczych uje¢ — okreslenia puli problemoéw, odniesienia do podzielanych re-
gut tworzenia wiedzy oraz poszukiwania wspélnych dziedzin waloryzowania jej
jakosci. Kazde z nich w nieunikniony sposdb ukazuje jednak, cho¢ nieco inaczej,
podobne problemy — zaréwno réznicowania sie teoretyczno-metodologicznego
dyscyplin traktujgcych o wychowaniu, jak i ich spoteczno-kulturowego ugruntowa-
nia. llustracja problemu nie stanowi oczywiscie jego rozwigzania, mozna jednak
w podsumowaniu zaryzykowa¢ pewne uogdlnienia.

Pojecie nauk o wychowaniu jako ,wspdlnej dziedziny praktyki badawczej”
posiada umowny status. Wyrazajg sie w nim raczej intencja i postulat stuzgce
ukierunkowaniu wspélnych dziatan. Oparcie sie w tych dziataniach na jasno okre-
Slonej, wyjsciowej puli uzgodnien wydaje sie jednak trudne do spetnienia. Raczej
warto rozwija¢ istniejace juz perspektywy badawcze, wtaczajac w nie kata-
log probleméw dajacych sie precyzowaé¢ w oparciu o dostrzegane watpli-
wosci odnoszace sie zaré6wno do racjonalnosci tworzonej wiedzy, jak i jej
jakosci. W podsumowaniu wypada tez wskaza¢ minimalny zestaw teoretyczno-
-metodologicznych warunkow, uzupetniajgc w ten sposéb zarysowang we wste-
pie perspektywe. Mozna jg okresli¢ jako ,uczestniczaco-interpretatywng” i oprzeé
sie na czterech zasadniczych postulatach metodologicznych.

Jest ona perspektywg opartg na decentracji, przez co wymaga od ba-
dacza, aby traktowal siebie jako uczestnika zdarzen przy jednoczesnym
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zachowaniu zdolnosci do kontroli sposobu doswiadczania praktyk, w kto6-
rych bierze udziat. Na tej drodze mogg by¢ ujawniane indywidualne i podzie-
lane przez spotecznos¢ reguly kreowania wiedzy, stanowigce rezultat statego
odnoszenia sie do wiasnych doswiadczen. Potrzeba utrzymywania zdecentrowa-
nego stanowiska i dokonywania zwigzanych z nim rekonstrukciji jest szczegdlnie
wyraznie artykutowana we wspoétczesnym, konstruktywistycznym paradygmacie
— logika tworzenia wiedzy nie daje sie przetozy¢ na jednoznaczny, sformalizo-
wany algorytm, gdyz opiera sie na praktykach domagajgcych sie wtasnej rekon-
strukcji (Krzychata, 2004a, s. 10). Standardy praktyki badawczej powinny tez
by¢ zwrotnie odnoszone do tych wtasnie — wlasnych — rekonstrukcji (Krzychata,
20044, s. 10), ktére umozliwiajg oddalenie lub porzucenie jednego, uprzywilejo-
wanego stanowiska czy tez perspektywy. Model zaangazowania praktycznego,
ujety w postulacie decentracji, moze tez znajdowac¢ zastosowanie do opisu réz-
nych doswiadczen, rekonstruowanych w odmiennych spotecznych kontekstach,
formach komunikacji, narracji i historycznych sytuacjach?22.

Perspektywa uczestniczgca jest tez perspektywg autokreacyjng — auto-
formatywna. Reflektujgce zaangazowanie, niezbedne w sytuacji decentracji
poznawczej, opiera sie nie tylko na Sledzeniu wiasnych doswiadczen, tak jak
mogg by¢ one udziatem innych, lecz takze na konfrontowaniu ich sensu i wy-
razu z wikasnym doswiadczeniem. Tworzgcy sie dzieki temu dystans moze byé
pomocny w czesciowym choéby odczytaniu dokonujgcej sie zmiany. Oznacza on
bowiem, Ze jest sie zdolnym ustanawia¢ granice miedzy wtasng rolg (badacza)
i grg z rzeczywistosciag, w ktorej rozstrzygajg sie kwestie dotyczace poznawczego
sensu wiedzy, mozliwosci jej kreacji i ostatecznego wyrazu?3. Zaangazowanie
tego rodzaju jest poddawane refleksyjnemu opracowaniu, w ktérym zmianie pod-
lega zaré6wno metodologiczna swiadomosé, jak i badawcza praktyka — gra,
jakg toczy badacz w nadawaniu poznawczego sensu witasnym poszukiwaniom.
Rzeczywistego procesu poznania nigdy nie konczy sie, pozostajgc takim, jakim
sie byto u jego poczatkow.

Jest to réwniez perspektywa bazujgca na postulacie krytycyzmu. Doty-
czy on zaréwno wiasnych narzedzi poznawczych — zaktada statg gotowosé do
zakwestionowania kazdego z przyjetych punktéw widzenia - jak i ich moz-
liwych zrodet. Watpienie w ich prawomocnos¢, gotowos¢ do ich porzucania na
rzecz doskonalszych wyjasnien napotykanych zagadnien, otwiera na poszukiwa-
nie rozwigzan choéby najbardziej niezwyklych, krytycznie przetomowych. Ich
zrédiem sg nie tylko wiasne idee, lecz takze — w réwnej mierze — perspektywy

22 Decentracja o charakterze poznawczym moze byé rozpatrywana w roznych kontekstach te-
oretycznych — psychologicznym, socjologicznym oraz kulturologicznym (jezyk). W kazdym z nich
posiadac tez moze odmienne rozwiniecie tresciowe. W Polskich podrecznikach podkresla sie psy-
chologiczng geneze tej zasady (J. Piaget), cho¢ mozna wskazywac takze na jej inne odniesienia
(Rubacha, 2003, s. 62—-63).

23 Warto zaznaczy¢, ze ,gra’ moze tez uzyskiwaé prymat nad $wiadomoscig, co jest wyraznie
eksponowane w interpretacjach o charakterze hermeneutycznym (Rostecka, 2006, s. 273-285).
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identyfikowane u innych — krytycyzm oznacza otwarto$¢ i gotowos$¢ do pozosta-
wania w dialogu.

Ostatecznie jest to rowniez perspektywa zaangazowana — powstaje w rela-
cjach z innymi i angazuje wszelkie wymiary tych relacji. Dotyka zaréwno sfery in-
tymnosci i przeswiadczen osobistych, jak i sposobu, w jaki sg one podtrzymywane
i konstruowane w dostrzeganych opozycjach — ,intymnos¢ — sfera publiczna”, ,ja
—inni”, ,my — oni” — oraz w czasowym porzgdku doswiadczenia. Dopuszcza przez
to nie tylko zdystansowany wglad we wtasng aktywnos$¢, lecz takze swoiste eks-
perymentowanie z wlasnym doswiadczeniem, dzieki ktoremu tworzonej wiedzy
jest nadawane zarazem osobiste ugruntowanie i spoteczne uwiarygodnienie.

Zaproponowana perspektywa teoretyczno-metodologiczna nie rozwigzuje
oczywiscie probleméw metodologicznych, ktére zostaty wskazane w pierwsze;j
czesci tego podrozdziatu. Okresla jednak zestaw warunkéw tworzenia wiedzy,
ktére mogg sprzyjac ich rozwigzywaniu w sposob uwzgledniajgcy roznorodnosé
niektorych podejsc¢ interpretacyjnych i istniejgcych w tym zakresie tradycji. Moze
tez by¢ pomocna przy rozwijaniu wspoélnej metodologicznej dyskusiji i badaw-
czej praktyki.

Naszkicowanie powyzszej pespektywy stanowi ponadto mozliwg odpowiedz
na historycznie obserwowalny proces, jakim jest odstepowanie od modelu
transmisji jednorodnej wizji wiedzy, ugruntowanej w jednym kanonie nauko-
wosci. W sytuacji rozlegtego transferu réznorodnych odmian tej wiedzy, ztozono-
Sci uwarunkowan jej recepciji i aplikacji, szczegélnego znaczenia nabiera problem
jakosci praktyki badawczej zwigzanej z odpowiedzialnym rozwijaniem réznych
perspektyw re/lkonstruowania wiedzy. Sg one dzisiaj niezwykle zréznicowane
zaréwno z uwagi na naukowg specjalizacje, jak i liczne, wspomniane wczeéniej,
uwarunkowania spoteczno-kulturowe.

Rola metodologa i metodologii pozostaje przy tym czesciowo niezaleznym,
wyodrebnionym elementem cato$ci procesu tworzenia wiedzy, odrebnym seg-
mentem procesu ksztatcenia, w ktérego tresci pozostaje zasadniczo oderwana
od pojawiajgcych sie probleméw i doswiadczen oséb praktykujgcych badania.
Jako spoteczna rola jest tez naznaczona istotng ambiwalencjg — metodologa
traktuje sie albo jako ,eksperta od sytuacji trudnych” — przywotywanego okazjo-
nalnie, gdy przychodzi rozwigzac problem skonkretyzowany w okre$lonym typie
podejscia badawczego — albo jako ,nieszkodliwego outsidera” (zafascynowane-
go ,abstrakcyjng” dla innych kwestig — skgd wiadomo to, co wiadomo, i czy aby
na pewno jest to stuszne). Sama koncepcja metodologii i jej ulokowanie w prak-
tyce badawczej i edukacyjnej domagajg sie prawdopodobnie odrebnego przemy-
Slenia i przedyskutowania mozliwych w tym zakresie rozwigzan24. Dostrzeganie
roli metodologii w budowaniu perspektywy poznawczej oraz jej znaczenia dla

24 Pojawiajg sie préby odmiennego usytuowania metodologii, rodzgce oczywiscie nowe kwe-
stie, ale takze stwarzajgce nowe mozliwosci praktykowania badan. Na przyktad zasada service
learning (uczenie sie w stuzbie spoteczenstwu) ukazuje nowe reguty organizacji tresci wiedzy,
a takze akademickich zaje¢. Podkresla ich powigzanie z charakterem spotecznego doswiadczenia
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jakosci wiedzy moze oczywiscie sprzyjac¢ tworzeniu przestrzeni komunikacji oraz
kreowaniu w niej wspdélnej badawczej praktyki. Naturalnie o problemach teorii
i metodologii nie wystarczy jedynie dyskutowa¢ — metodologie trzeba wspolnie
praktykowac.

1.2. Od powszechnosci do partykularno$ci metody w badaniach
naukowych25

Gdyby za Stefanem Nowakiem przyjg¢ wstepnie, ze ,metodologia to nauka
0 poprawnych sposobach postepowania w toku catego procesu badawczego”
(Nowak, 1985, s. 14), to w centrum refleksji nad metodologig dyscypliny sytuujg
sie owe — postulowane lub realizowane — sposoby postepowania, czyli metody.
W ujeciu stownikowym metoda to ,Swiadomie i konsekwentnie stosowany spo-
s6éb postepowania dla osiggniecia okreslonego celu; zespot celowych czynnosci
i Srodkow” (Stownik, 1988, s. 144). Takie znaczenie réznicuje metody z punktu wi-
dzenia celu postepowania. Jesli jest on ogdlny, tzn. wskazuje nadrzedny kierunek
dziatania okreslonego typu oraz obejmuje dajgce sie wyrézni¢, podporzadkowane
mu cele szczegdtowe, to i metoda prowadzaca do realizacji celu ma charakter
ogolny. Obejmuje normy i zalecenia, ktére wymagajg konkretyzacji w procesie
osiggania podporzadkowanych celow szczegdtowych. Owa konkretyzacja doko-
nuje sie poprzez wypracowywanie metod szczego6towych. Tak dzieje sie réwniez
na gruncie nauki: metody naukowe sg zréznicowane ze wzgledu na ogoélnosé
celdw, jakim stuza.

Dla tego opracowania istotne jest rozréznienie miedzy metodg naukowg
a metodami badawczymi. Ta pierwsza obejmuje najogdlniejsze normy lub zale-
cenia powigzane z nadrzednymi celami nauki. Sg im podporzadkowane metody
badawcze poszczegdinych dyscyplin naukowych. Réznig sie ze wzgledu na spe-
cyfike poznawanych przedmiotow i realizowanych celéw szczegotowych, ale jed-
noczesnie majg konstytutywne cechy wspdlne. Stanistaw Kaminski, przywotujgc
Johna G. Kemeny’ego, stwierdza, ze metoda ,prezentuje to, co dla wszystkich
typow poznania naukowego jest najbardziej wspoélne” (Kaminski, 1992, s. 200).
Za innym filozofem (Claude’em Bernardem) powtarza jeszcze: ,Dobra metoda
zapobiega btedom, a przyczynia sie do rozkwitu wiedzy” (Kaminski, 1992, s. 200).
Personalizacja metody nie jest tylko zabiegiem stylistycznym, lecz takze wysuwa
jej role na pierwszy plan, a badaczka/badacz to jej uzytkownicy.

Mimo odchodzenia w praktyce badawczej nauk spotecznych od powszech-
nej akceptacji tradycyjnych unormowarn metodycznych (o czym dalej) stanowig

dziatajgcych-badajgcych podmiotéw oraz ujawnianych w nim problemoéw praktyki, co w konsekwen-
cji prowadzi do traktowania metodologii jako integralnej czesci catosci wiedzy (Angrosino, 2009,
s. 144-146).

25 Korzystano z wczesniej opublikowanych artykutéw: Urbaniak-Zajgc (2019 i 2020).
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one wcigz punkt odniesienia dla wiekszosci badan empirycznych w naukach spo-
tecznych, w tym w pedagogice. Warto wiec przywotaé okolicznosci przyznania
metodzie naukowej wyrdznionej pozycji oraz przestanek dla jej opisowego ujecia,
a nastepnie jedng z pierwszych prob ograniczenia zakresu jej obowigzywania
(koncepcja Diltheya). Mimo ze proba ta w momencie zaprezentowania nie wy-
warta wigkszego wptywu na metode naukowa, to jednak wspofczesnie, w zmie-
nionych warunkach spoteczno-kulturowych, stata sie jedng z inspiracji dla tworze-
nia nowych metod. Patrzgc na zmiany w praktyce badawczej nauk spotecznych
w dtugim przedziale czasu (skupiajgc sie przy tym na podstawowym nurcie), moz-
na powiedziec¢, ze przebiega ona od stosowania jednej metody uznawanej za uni-
wersalng do stosowania wielu metod, legitymizowanych réznymi wizjami badanej
rzeczywistosci i mozliwo$ciami jej poznania. Przywotywanie zagadnien z prze-
sztosci ma stuzy¢ rekonstrukcji warunkow i drog myslenia, sprzyja¢ poszerzaniu
Swiadomos$ci metodologicznej pedagogdw. Ten typ swiadomosci Gnitecki okre$lit
jako ,zdawanie sobie sprawy z zatozen badawczych i wynikajgcych z nich konse-
kwencji dla struktury procesu badawczego” (Gnitecki, 2007, s. 286); dodatabym
jeszcze: nie tylko dla struktury procesu badawczego, lecz takze dla konsekwencji
dokonanych wyboréw sposobdw ujmowania rzeczywistosci, co ma znaczenie dla
specyfiki uzyskiwanych wynikow.

Pozytywistyczna wiara w jedno$¢ metody naukowe;j i jej konsekwencje
dla badan pedagogicznych

Cechg nowozytnej nauki jest poznanie empiryczne, w ktéorym zrédtem in-
spiracji dla pytan badawczych jest ,$wiat faktow”; ow ,$wiat faktéw’26 jest takze
dziedzing weryfikacji odpowiedzi uzyskanych na te pytania. W takim ujeciu proces
poznania naukowego przebiega w postaci tancucha: fakty — teoria — przewidy-
wanie — fakty (Brzezinski, 1980, s. 9). Zrédta uzasadnienia takiego rozumienia
badania naukowego tkwig w filozofii pozytywistycznej. Zwolennik tego nurtu Au-
gust Comte, postulujgcy budowanie fizyki spotecznej, wyrdznit trzy stadia rozwo-
ju umystu ludzkiego. Stadium pozytywne jest trzecim po stadium teologicznym
i metafizycznym, kiedy to umyst ,przerywa spekulacje nad nieujawniong naturg
rzeczy (...) zbiera fakty i faktom jest gotéw sie poddac (...)” (Kotakowski, 2003,
s. 62). Naukowcy nie powinni wiec prowadzi¢ spekulacji myslowych nad ukrytg
istotg rzeczy, niedostepng ludzkiemu doswiadczeniu, lecz obserwowac zjawiska
empiryczne, nie ma bowiem realnej réznicy miedzy ,istotg” a ,zjawiskiem”. Nalezy
rejestrowac to, co faktycznie ujawnia sie w doswiadczeniu. Poznajgcy umyst po-
stuguje sie obserwacja, eksperymentem i rachunkiem, dgzgc do wykrycia sta-
tych i powszechnych praw, sterujgcych przebiegiem zjawisk. Poznanie naukowe
powinno by¢ przy tym praktycznie uzyteczne. Znajomos¢ praw pozwoli nie tylko

26 Cudzystow oddaje dystans wobec okreslen, ktérych tres¢ trudno dzisiaj jednoznacznie
przedstawic.
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wyjasnia¢ pojedyncze zjawiska, ktére juz miaty miejsce, lecz takze ksztattowaé
przyszto$¢. ,Jesli formuta prawa pozwala nam skutecznie przewidywaé i wpty-
wac na zjawiska objete jego trescig, nie troszczymy sie o doktadniejsze opisy dla
zaspokojenia czystej ciekawosci” (Kotakowski, 2003, s. 66). Nie systematycznosc
czy doktadnos¢ poznania, lecz odkrywanie praw, pozwalajgcych na pozytywne
wykorzystywanie wiedzy naukowej dla poprawy warunkow zycia, miato stanowi¢
nadrzedny cel badan zaréwno $wiata przyrodniczego, jak i spotecznego.
Pozytywizm ,zadekretowat” jednos¢ metody naukowej: ,(...) sposoby zdoby-
wania wiedzy wartosciowej sg zasadniczo takie same we wszystkich dziedzinach
doswiadczenia i takie same sg réwniez etapy obrobki doswiadczenia przez teore-
tyczng refleksje” (Kotakowski, 2003, s. 16). Ten sposob obejmuje nieuprzedzong
obserwacje, eksperyment i pomiar. Taka metoda jest bardziej adekwatna wobec
Swiata przyrody niz $wiata spoteczno-kulturowego. Niemniej przez wiekszg czesc
XX w. reprezentanci dyscyplin spotecznych, aspirujgcych do uznania ich za na-
ukowe, starali sie dostosowac przedmiot swojego badania do wymogow takiej
metody. Naukowosc¢ pedagogiki w Polsce po Il wojnie $wiatowej takze starano sie
budowac¢ poprzez adaptacje metodologii bardziej ,naukowo dojrzatych” dyscyplin:
psychologii i socjologii, przy marginalizacji znaczenia analiz wiasciwych huma-
nistyce2”. Niektorzy teoretycy dyscypliny podkreslali jednak, ze procesy, ,ktére
bada pedagog, sg swoiste i wymagajg odrebnych i dla ich poznania adekwatnych
metod i technik badawczych” (Wroczynski, 1974a, s. 7). Zadanie wypracowania
adekwatnych metod pozornie zrealizowat Aleksander Kaminski. Przypomne, Zze
odrdznit on pedagogiczne metody badawcze (studium indywidualnego przypadku,
sondaz diagnostyczny oraz pedagogiczng monografie instytucji) od powszechnie
stosowanych w naukach spotecznych technik gromadzenia danych empirycznych
(obserwaciji, wywiadu, ankiety itd.). Niemiej wysokie warto$ciowanie pomiaru, ma-
jacego obiektywizowaé analize, w istocie sytuowato te metody w perspektywie
pozytywistycznej. Co prawda Kaminski wyrézniat metody badawcze na podsta-
wie poznawanego przedmiotu (studium indywidualnego przypadku — jednostkowe
losy ludzkie; sondaz — zjawisko spoteczne o znaczeniu wychowawczym; mono-
grafia — instytucja), to jednak zalecana struktura procesu badawczego, obejmu-
jgca m.in. operacjonalizacje zmiennych i hipotez, prowadzita do odpowiedniego
spreparowania” kazdego przedmiotu, zgodnie z nadrzednymi wymogami pozna-
nia naukowego (szczegotowe sposoby owego ,preparowania”’ sg przedstawione
w wielu podrecznikach, np. Rubacha, 2008; Gnitecki, 2007; Pilch, Bauman, 2001).
Proces specyficznego redukowania przedmiotu, wynikajgcy z wymagan metody
(zawezajgcych jednoczesnie jej mozliwosci), stat sie widoczny dopiero w momen-
cie pojawiania sie na gruncie praktyki badawczej konkurencyjnego paradygmatu
prowadzenia badan empirycznych. Jego dojrzewanie trwato dtugie lata — rozpo-

27 Wiadystaw Zaczynski w jednym z pierwszych podrecznikow metodologii dla pedagogow wy-
mienia hermeneutyke jako droge formutowania twierdzen pedagogicznych, ale sytuuje jg w ramach
pedagogiki normatywnej, a nie empirycznej, czyli poza modelem nauki (Zaczynski, 1967, s. 110-112).
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czeto sie na przetomie XIX i XX w. zwrotem antypozytywistycznym, ktérego re-
prezentantem jest m.in. Dilthey. Ujawnienie sie w praktyce spotecznych badan
empirycznych zmiany metodologicznej miato miejsce w latach siedemdziesiagtych
XX w. Zwracam uwage na praktyke badan prowadzonych w réznych dyscyplinach
naukowych, poniewaz w filozoficznych analizach i dyskusjach tematyka warun-
kéw poznawania i prowadzenia badan naukowych byta podejmowana przez caty
czas. Wyrdzniona pozycji metody, i to metody okreslonej, sktania do postawienia
pytania o okolicznosci, ktére do tego doprowadzity.

Geneza wyrdznionej pozycji metody w poznaniu naukowym

Z jednej strony wiadomo, ze wiedza empiryczna jest stale rewidowana,
a wiec wiedza naukowa jest niepewna. Z drugiej strony przypisuje sie jej wyréz-
niong pozycje wsrod innych rodzajéw wiedzy. Z prowadzonych wcze$niej rozwa-
zan wynika, iz jest to konsekwencjg stosowania szczegdlnej metody. Zdrowy roz-
sgdek podpowiada, ze w kazdej dziedzinie wartosciowa jest taka metoda, ktéra
pozwala osigagng¢ konkretny, zamierzony cel (co wyraza przywotane wczesniej
jezykowe znaczenie stowa ,metoda”). Przykladem takiej metody jest opracowany
przez Aleksandra Wolszczana sposob identyfikowania planet poza Ukladem Sto-
necznym. Kiedy upublicznit metode, za pomocg ktérej odkryt pierwszg planete, to
we Wszechswiecie ,zaroito sie” nagle od tych ciat niebieskich. Stosowanie meto-
dy przez innych astronoméw dowiodto jej duzej skutecznosci (Ulanowski, 2008).
Wiemy, ze tak bezposredni zwigzek miedzy metodg a celem, jakiemu ona stuzy,
w naukach spotecznych (w tym w pedagogice) wystepuje bardzo rzadko i z reguty
jest konsekwencjg umowy. Na przyktad celem stosowania Kwestionariusza Goto-
wosci Przeciwstawiania sie (Pasikowski, 2016) jest pomiar gotowosci przeciwsta-
wiania sie. Czyli owa gotowos¢ jest tym, co mierzy Kwestionariusz.

Z prowadzonych historycznych analiz wynika, ze nadanie wysokiego statusu
metodzie w nauce nie byto konsekwencjg uzyskiwanych za jej pomocg efektow.
Z badan Marka Siemka (1989) wynika, ze szczegdlng warto$s¢ metodzie nauko-
wej nadata filozofia. Zauwaza on, ze pierwotna tres¢ pojec ,nauka” i ,naukowos¢”
zostata ustalona przez filozoféw przed powstaniem nowoczesnej nauki: ,(...) cata
klasyczna filozofia — przynajmniej juz od Platonskiej episteme (...) pojmuje siebie
zawsze jako «naukey, tak jak odwrotnie, «nauka» znaczy zawsze dokfadnie to,
co «filozofia»” (Siemek, 1989, s. 16). Kiedy nowozytna nauka zaczeta sie wyod-
rebnia¢ w oswieceniu jako nowy i specyficzny, empiryczny fenomen, to filozofowie
odniesli do niej swoje stare, filozoficzne, przed-naukowe pojecie. Zgodnie z nim
»«nauka» to ni mniej, ni wiecej tylko sam poznajgcy Rozum, ktéry ujmuje Prawde,
a wiec dociera do Bytu w jego esencjonalnej, a zarazem wartosciowej strukturze”
(Siemek, 1989, s. 17). Filozofia, bronigc starego pojecia przed nowg rzeczywi-
stosciag, sama przyjeta status nauki ogolnej, sytuujac sie ,ponad” realnymi nauka-
mi szczegotowymi. Zajmowata sie tym, czemu coraz bardziej specjalizujgce sie
nauki szczegotowe nie poswiecaty uwagi — budowaniem jednosci nauki. Filozofig,
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ktéra utozsamita sie z nauka, jakiej obraz sama stworzyta, byt scjentyzm. Ponie-
waz nauke uznano za kwintesencje madrosci i prawdy, istotng kwestig stato sie
wyznaczenie granicy miedzy naukg a nie-naukg. Takie kryteria demarkacji przed-
tozyli pozytywisci, okreslajgc (zasygnalizowane we wczes$niejszym fragmencie)
reguty, ktérych nalezy sie trzymag, aby zadawac¢ sensowne pytania i odrzucac Zle
postawione, oraz zeby gromadzi¢ wartosciowg wiedze (Kotakowski, 2003). Po-
zytywizm relegowat metafizyke (a wiec filozofie) z zakresu dociekan naukowych,
a jednoczes$nie stworzyt warunki dla skodyfikowania uniwersalnej, w intencji wol-
nej od zatozenh i w tym znaczeniu neutralnej, metody naukowe;j.

Szczegolny status metody naukowej miat wobec tego pozanaukowe uwarun-
kowania; byt konsekwencjg zabiegania filozofii 0 zachowanie wyrdznionej pozycji
wobec stopniowo instytucjonalizujgcych sie dyscyplin naukowych. Filozoficzny
obraz nauki przystaniat realng nauke, w istocie znieksztatcajac jej obraz. Realizo-
wana praktyka badan empirycznych nie roscita sobie nigdy pretensji do ostatecz-
nego poznania, nigdy nie byto jej obce dziatanie metodg prob i btedoéw. A jednak
przez diugie dziesieciolecia badania naukowe byty przedstawiane jako w petni
racjonalne przedsiewziecie, prowadzone przez wylgcznie racjonalne podmio-
ty, zmierzajgce w kontrolowany sposéb — za pomocg uniwersalnej metody — ku
Prawdzie. Mimo ze scjentyzm jako stanowisko filozoficzne zostat odrzucony, to
wiara w moc nauki pozostata, wsparta przez pozytywizm, wiarg w moc naukowej
metody. Pozytywizm prezentowat nauke jako pozbawiong metafizyki, badajgca
wytgcznie fakty, co pozwolito filozofii przyjgé pozycje zewnetrznego krytyka takiej
»nauki’. Niejako potozyto to kamien wegielny pod ogdéing metodologie nauki, two-
rzonej przez filozoféw i logikdw, ktdrzy nie prowadzili badan empirycznych, mimo
ze ten rodzaj poznania byt wyréznikiem nauki nowozytne;.

Metoda nauk humanistycznych w koncepcji Diltheya

W pierwotnej wersji tego teksu napisatam, ze Dilthey jako pierwszy zatrosz-
czyt sie o naukowy status humanistyki, podwazajgc regute jedynosci metody
naukowej. W zgodzie z tym kierunkiem interpretacji mozna powiedzie¢, ze za-
proponowat inny sposob prowadzenia badan naukowych. Takie ujecie nie jest
jednak trafne, czego dowodzg analizy Siemka dotyczace relacji miedzy filozofig
a — nabierajgcg coraz wiekszego spotecznego znaczenia — realng naukg. Reakcjg
na dostrzegane przez czes¢ filozofow ograniczenia pozytywizmu stata sie ,filo-
zofia zycia”, ktdrg sytuowano jednoznacznie obok nauki. Budowata ,swe wtasne
krélestwo wiedzy o «znaczgcej» rzeczywistosci ludzkich dazen i dziatan, sen-
séw i celow, ideatéw i wartosci” (Siemek, 1989, s. 27). Zdaniem Siemka filozo-
fia chciata w ten sposéb ochroni¢ humanistyke jako swojg wytaczng domene.
Wiasnie w nurcie filozofii zycia miesci sie koncepcja Diltheya odrdzniajgca nauki
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humanistyczne?8 od przyrodniczych. Filozof ten, podobnie jak empirysci pozyty-
wistyczni, wszelkie poznanie fgczyt z doswiadczeniem. Niemniej ujmowat je ina-
czej niz oni. Uwazat, Ze jest zalezne od ludzkiej aktywnosci — od zycia, a owo zycie
rozumiat jako zespot przezy¢ psychicznych cztowieka, ktore sg ze sobg powigzane
i tworzg strukture (Kuderowicz, 1987, s. 42). Dzieki temu cztowiek moze doswiad-
czac nie tylko swiata zewnetrznego — natury, lecz takze samego siebie. R6zno-
rodne doswiadczenia ludzi sg zrodtem przezyé€, a te odzwierciedlajg sie w tworzo-
nych przez nich wytworach (ekspresjach). Mozna wiec powiedzie¢, ze wytwory
sg swego rodzaju zapisem doswiadczenh ludzkosci, ktéry moze by¢ przedmiotem
odczytywania — interpretaciji. Istotne jest, ze przezycia nie sg efektem prostej de-
terminacji zewnetrznej. Sg wyrazem aktywnego ustosunkowania sie cziowieka
do otaczajgcego swiata. Warunkiem owego ustosunkowania, a takze jego konse-
kwencja, jest ocenianie rzeczywistosci, nadawanie sensu jej elementom.

O ile przyrodoznawstwo, identyfikujgc prawa natury, ma prowadzi¢ do wy-
jasnienia jej ,dziatania”, co pozwala na jej wykorzystywanie zgodnie z potrzeba-
mi cztowieka, o tyle przed humanistykg stoi zdaniem Diltheya zadanie o wiele
istotniejsze. Dotyczy ono systematycznego odtwarzania sensu zycia, refleks;ji
nad jego warunkami, specyfikg itp. (wspotczesnie widzimy, ze rabunkowe wy-
korzystywanie natury zagraza egzystencji cztowieka, co wyraznie wskazuje na
zagubienie horyzontu jego dziatania). Sens jest poznawany dzieki rozumieniu,
a Geistwissenschaften — nauki humanistyczne — (w dostownym ttumaczeniu ‘na-
uki o duchu’) pracujg nad wzrostem samorozumienia, samoswiadomosci ludz-
kosci. Rozumienie naukowe jest niejako drugim, wyzszym stopniem rozumienia
elementarnego, ktore jest niezbednym, ale i zwykle niedostrzeganym sktadnikiem
zycia codziennego. Jak zauwazyt Dilthey: ,Rozumienie rodzi sie przede wszyst-
kim z potrzeb zycia praktycznego. W tej sferze ludzie skazani sg na pozostawanie
ze sobg w kontakcie. Muszg dazy¢ do wzajemnego zrozumienia sie. Jeden czto-
wiek musi wiedzie¢, czego chce drugi” (Dilthey, 1987a, s. 217). Wyzsza, naukowa
forma rozumienia jest niezbedna woéwczas, kiedy rosnie niepewnosé¢ — jej zrodtem
jest zwiekszenie dystansu miedzy ekspresjg zycia a jej rozumieniem, kiedy wy-
twor wyrazajacy przezycie zrodzone w danym czasie i okolicznosciach, jest inter-
pretowany w innym czasie i okolicznosciach. Zadaniem naukowego rozumienia
okazuje sie poza tym wykrycie ,uktadu zycia w tym, co dane”, a wiec odtworzenie
jakiej$ regularnosci, ogolnosci.

Warto zauwazyé¢, iz humanistyka budowana przez Diltheya na przetomie XIX
i XX w. zachowuje ambicje poznawcze przyrodoznawstwa (Sojak, 2004, s. 201).

28 Warto wspomnie¢, ze Dilthey sytuowat nauki spoteczne w humanistyce. W ramach nauk
o duchu wyréznit nauki o systemach kultury oraz nauki o organizacji spotecznej. ,Pierwsze opisujg
formy ludzkiej aktywnosci — zdolnos$ci tworcze i umiejetnosci ekspresji” (m.in. poetyka, gramatyka,
retoryka, logika, teoria sztuki, teoria $wiatopogladu), drugie ,zajmujg sig ludzkim postepowaniem,
trwatymi zwigzkami migdzyludzkimi, dzieki ktérym jednostki jednoczg si¢ w réznego typu catosci
spoteczne (nauka o prawie, o panstwie, etyka, pedagogika)” (Kuderowicz, 1987, s. 88). Oprécz nauk
systematycznych Dilthey wyréznit takze nauki historyczne.
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Rozumieniu nadawat on status analogiczny, czyli taki, jaki miata metoda naukowa
w przyrodoznawstwie — ma ono prowadzi¢ do pewnego poznania29. Zwrdcit na to
uwage Gadamer, pokazujgc analogie miedzy pytaniem Immanuela Kanta a py-
taniem Diltheya. Pierwszy pytat o warunki mozliwosci poznania, a drugi o mozli-
wosci rozumienia (Gadamer, 1993). Materig rozumienia sg ekspresje zycia. ,Wy-
stepujg one w Swiecie zmystow, ale sg wyrazem swiata duchowego, umozliwiajg
nam zatem jego poznanie. Przez ekspresje zycia rozumiem nie tylko wypowiedzi,
ktérych zamierzong trescig jest jaki$ sad lub znaczenie, ale rowniez i te, ktére
i bez tego zamiaru sg wyrazem zycia duchowego i jako takie czynig je zrozumia-
tym” (Dilthey, 1987a, s. 214). Zamierzone i niezamierzone ekspresje przyjmujg
postac¢ réoznych wytworéw i sg uzewnetrznieniem przezy¢ okreslonej jednostki.
Drogg do ich zrozumienia przez inng osobe jest przezycie odtwoércze (Dilthey,
1987b, s. 204-213). Mamy zatem do czynienia z ciggiem: przezycie — ekspre-
sja — przezycie odtwoércze. Warto uswiadomic sobie, ze warunkiem odtworzenia
przezycia jest wspolna plaszczyzna podzielana przez osobe ujawniajgca prze-
zycie w ekspresiji i osobe te ekspresje interpretujgcg, chcgcg jg rozumiec. Nalezy
podkresli¢, ze od sposobu ujecia tego, co wspdlne, jest uzalezniony sposob ujmo-
wania procesu rozumienia.

W pierwszym okresie tworczosci Dilthey duzo uwagi poswiecat psychologii
opisowej, ktérg przeciwstawiat psychologii eksperymentalnej, redukujgcej zja-
wiska psychiczne do prostych, elementarnych sktadnikow. Uwazat, ze psycho-
logia opisowa jest najlepszg ptaszczyzng integracji nauk o duchu, wykorzystuje
,2rodta pisane relacjonujgce przezycia osobiste wybitnych indywidualnosci, jak
pamietniki, listy, wyznania i zwierzenia z najintymniejszych, autentycznych od-
czu¢” (Kuderowicz, 1987, s. 89). Juz filozofowie wspoétczesni Diltheyowi, Wilhelm
Windelband i Heinrich Rickert, zwracali uwage, ze nadmierna koncentracja na
psychologii niesie grozbe redukcji badan humanistycznych do opisu motywéw
dziatalnosci jednostek. Obawiali sie takze dominacji introspekcji lub ,wczuwania
sie”, ktorych rezultaty trudno ocenia¢ (Kuderowicz, 1987, s. 91). W pracach péz-
niejszych z jednej strony za podstawe humanistyki Dilthey uznat hermeneutyke,
a z drugiej wigksze znaczenie przypisat idei ducha obiektywnego30. Postrzegat
go jako ,wspdlnote przezy¢ i postaw charakterystycznych dla pewnego okresu
dziejow, manifestujgcyg sie zaréwno w dziataniach jednostek, jak i w instytucjach
spotecznych i dzietach kultury” (Kuderowicz, 1987, s. 57). Przywotanie ducha
obiektywnego, w odréznieniu od eksponowania znaczenia psychologii opisowe;j,
wydobywa na pierwszy plan to, co jest wspdlnym dorobkiem danej spoteczno-
Sci w okreslonym czasie. ,Duch” odzwierciedla to, co uniwersalne i powtarzalne,
i w tym sensie zobiektywizowane. Interpretowanie wytworu (zmaterializowanej

29 Richard Rorty zauwazyt, ze po Kartezjuszu filozofia z refleksji madrosciowej przeksztatcita
sie w przedsiewziecie ukierunkowane na pewnos¢ (Rorty, 1994, s. 60).

30 Duch obiektywny” jest pojeciem wprowadzonym przez Hegla dla opisu procesu racjonalizacji
ludzkiego zycia w dziejach (Tatarkiewicz, 1988, s. 214-215).
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ekspresji przezycia) w takiej perspektywie obejmuje takze ujawnienie jego roli
w danej epoce, funkcji kulturalnych i spotecznych. Wiekszg wage zyskuje takze
pytanie o relacje miedzy tym, co wspdlne — ogdlne — a tym, co indywidualne.

Odwotujgc sie do tekstow Diltheya, mozna zatem ujmowac¢ rozumienie
w sposob bardziej zsubiektywizowany albo bardziej zobiektywizowany. Jesli na
plan pierwszy jest wysuwana psychiczna konstrukcja cztowieka, to wéwczas za-
rowno przezycie pierwotne, jak i odtworcze majg przede wszystkim charakter
doswiadczenia psychicznego. To eksponuje indywidualno$¢, co moze by¢ utoz-
samiane z subiektywnoscig. Jesli natomiast za podstawe tego, co wspdlne, uzna
sie uczestnictwo w tej samej kulturze i zyciu spotecznym, to na plan pierwszy
wysuwaijg sie warunki zycia cztowieka, predestynujgce do okreslonych przekonan
i zachowan. Indywidualnos¢ jest efektem ,wyborow” (z reguty nieswiadomych)
sposrod tego, co podzielane z innymi.

W koncepcji Diltheya ,rozumienie” jest jednoczesnie procesem myslowym,
celem postepowania badawczego i jego efektem. O ile w perspektywie pozyty-
wistycznej metoda przyjmuje postaé zbioru czynnosci, ktére mozna opanowaé
i stosowa¢ w dowolnym kontekscie, po odpowiednim spreparowaniu badane-
go przedmiotu, o tyle metoda Diltheya nie ma charakteru czynnosciowego, lecz
przedstawia warunki, w jakich rozumienie przebiega. Jej stosowanie jest kun-
sztem (Kunst), a nie replikacjg sprawdzonego wzoru.

Warto sobie uswiadomic, ze konsekwencjg separac;ji filozofii zycia od nauki
byto usuniecie z nauk humanistycznych, przyjmujacych ,program filozofii zycia”,
badan empirycznych. Dlatego np. ksztattujgca sie w Polsce w okresie miedzywo-
jennym pedagogika spoteczna, eksponujgca znaczenie warunkéw zycia dla roz-
woju i ksztatcenia dzieci, na ptaszczyznie metodologicznej w ogdle nie odnosita
sie do pedagogiki humanistycznej. Niemniej koncepcja Geistwissenschaft az do
konca lat sze$édziesigtych XX w. bardzo silnie warunkowata sposob uprawiania
pedagogiki w Niemczech. W tym kraju nurt empiryczny (réwniez eksperymental-
ny) tworzyt jedynie waski margines, nieakceptowany przez éwczesny — akademi-
cki — pedagogiczny mainstream. Dopiero postulowana w 1962 r. przez Heinricha
Rotha konieczno$¢ realistycznego zwrotu w badaniach pedagogicznych (reali-
stische Wendung) zapoczatkowata, wzmocnione ruchami spotecznymi 1968 r.,
dyskusje nad ograniczeniami historyczno-filozoficznej perspektywy badawczej,
co w efekcie istotnie zwiekszyto znaczenie badan empirycznych w pedagogice
naszych sgsiadéw (Lehrberger, 2009).

Omawiajgc kwestie przewrotu antypozytywistycznego, warto zwrdci¢ uwage,
ze nie miat on znaczenia dla zmiany éwczesnego obrazu nauki. Ograniczyt tylko
jej zakres do dyscyplin postugujgcych sie metodg naukowg, czyli prowadzgcych
badania empiryczne zgodnie z regutami pozytywizmu. Humanistyka stosujgca
inng metode stata sie z definicji nie-nauka; jej przedmiotem nie byt swiat empi-
ryczny (natura), lecz wytwory ducha ludzkiego, najczesciej — uznane za wartos-
ciowe — teksty. Geistwissenschaftliche Pddagogik nie badata realnych warunkéw
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wychowania, lecz skupiata sie na tym, jakie one powinny by¢, aby stato sie moz-
liwe realizowanie ideatdéw wychowania.

Whioski dla wspotczesnosci

Dilthey inaczej pojmowat doswiadczenie niz jest ono rozumiane w naukach
pozytywnych; nie czynit jego zrodtem wytgcznie bodZzcow zewnetrznych. Podsta-
wg doswiadczenia jest jego zdaniem zycie w Swiecie, takze tym tworzonym przez
cztowieka. Mozna wiec powiedzie¢, ze badan naukowych przyjmujgcych reguty
pozytywizmu od badan tych regut nie respektujgcych nie musi odréznia¢ empirycz-
nos¢ poznania lub jej brak. Bardzie réznicujgca jest pozycja podmiotu w procesie
badawczym. Albo jest ona w tym sensie marginalna, ze jest podporzgdkowany
metodzie, albo jest podstawowa dla organizacji i przebiegu catosci tego procesu.
Warto dodag, iz Dilthey podkreslat znaczenie poznajgcego podmiotu takze w ba-
daniach nauk przyrodniczych: ,Nauki przyrodnicze uzupetniajg zjawiska czyms,
co mysl wnosi niejako do nich, i chociaz wtasciwosci ciat organicznych i za-
sada indywidualizacji w $wiecie organicznym opieraty sie dotad takim zabiegom
poznawczym, to przeciez w naukach przyrodniczych zawsze jest zywy postulat
takiego poznania” (Dilthey, 1987c, s. 194, podkresl. D.U.-Z.). Ta mysl| jest no$ni-
kiem réznych zatozen, ktérych istnienie pomijata idea ,nagich faktow”. P6zniejsze
analizy hermeneutyczne, prowadzone m.in. przez Gadamera (1993), przekonuja-
co wykazaty, ze nie mozna wyeliminowac przedsadow, przedwiedzy poznajgcego
podmiotu. Wiecej nawet, sg one warunkiem poznania. W tym kontekscie catkowi-
cie neutralny (jak chcg pozytywisci) — czyli nic niewiedzgcy i nieczujgcy osobnik
— nie bytby wstanie prowadzi¢ badan, bo nie potrafitby réznicowaé docierajgcych
do niego bodzcéw. Zmiana zapoczatkowana zwrotem antypozytywistycznym prze-
niosta zatem organizacje procesu badawczego z metody na badaczke/badacza.

Postulowane zréwnanie znaczenia doswiadczenia zewnetrznego i we-
wnetrznego stworzyto warunki dla rozszerzenia zakresu poznania empirycznego
do tego stopnia, ze wspotczesnie trudno wskazaé jego granice. Wiekszg zastu-
ge na tym polu niz Dilthey majg jednak niemieccy uczeni tworzacy opozycyjng
wobec pozytywizmu socjologie rozumiejgcg (w polskiej literaturze nazywang tez
humanistyczng), Georg Simmel, Weber (takze Florian Znaniecki), oraz socjologie
fenomenologiczng — Alfred Schiitz (Szacki, 2002, s. 436—492). To oni interesowali
sie tym, co powszechne, i co pozwala zrozumie¢ zwyktych ludzi, a nie tylko szu-
kac przejawdéw obiektywizacji ,ludzkiego ducha” w dzietach ,wielkiego poety lub
odkrywcy, geniusza religijnego lub prawdziwego filozofa” (Dilthey, 1982, s. 294).
Dzisiaj za wartosciowy materiat empiryczny uznaje sie w naukach spotecznych
swobodne wypowiedzi ,zwyktych ludzi”, ktére z jakiego$ punktu widzenia sg pod-
dawane interpretacji, oraz wszelkie inne wytwory.

Ugruntowanie szczegodlnego statusu metody w metodologii opartej na re-
gutach pozytywizmu tkwi w przekonaniu o bezzatozeniowosci i (zasadniczej)



Perspektywa krytyczna w rekonstrukcji warunkéw tworzenia wiedzy 41

bezposredniosci poznania3!. Méwi ono, ze w optymalnych warunkach poznajgcy
podmiot ma dostep do poznawanego przedmiotu i moze go pozna¢ takim, ja-
kim jest, poniewaz bytuje on niezaleznie od poznania. Dodatkowo zaktada, Ze
gromadzona wiedza naukowa jest formutowana w terminach doswiadczalnych,
stanowi wiec neutralne odzwierciedlenie rzeczywistosci. Bezzatozeniowos¢ zo-
stata poddana krytyce z réznych perspektyw (Siemek, 1982; Motycka, 1999,
2007; Gadamer, 1993), a dzisiaj dominuje przekonanie o zatozeniowosci wiedzy,
czego wyrazem jest np. popularnos¢ koncepcji paradygmatycznos$ci nauki (Kuhn,
2001). Paradygmaty sg takze identyfikowane na gruncie metodologii. Nie mozna
wiec juz mowi¢ o obowigzywaniu jednej metody naukowej, lecz o wielosci metod,
w ramach ktérych przyjmuje sie mniej czy bardziej odmienne obrazy poznawa-
nego swiata (zatozenia ontologiczne) i mozliwe drogi jego poznawania (zatoze-
nia epistemologiczne). Podstawg réznicowania metod staly sie takze zatozenia
aksjologiczne okreslajgce nadrzedne cele poznania. Wspodtczesnie stosowane
metody naukowe sg coraz bardziej partykularne. Z jednej strony mozna by to
oceni¢ pozytywnie, stwierdzajgc, ze badaczki/badacze dgzg do tworzenia instru-
mentarium coraz bardziej adekwatnego do badanych przedmiotéw (zagadnien).
Z drugiej — rodzi sie watpliwos¢, czy jednak te specjalistyczne metody nie idg tg
samg $ciezka, co metoda klasyczna, tzn. bardziej kreujg rzeczywistos¢, niz jg
opisujg, i ze tam, gdzie sg tylko r6zne stowa, wyznaczane sie wyrazne granice
odmiennych rzeczywisto$ci. Mam Swiadomos$¢, ze moj jezyk staje sie tutaj nieco
metaforyczny. Chodzi mi o to, ze nie mozna sformutowaé jednoznacznej oceny,
jesli nie chce sie jej formutowac z perspektywy okreslonego ,paradygmatu”. Nie
ma ,ponadparadygmatycznych” kryteriow oceny, jedyne, co mozemy zrobi¢, to
dokona¢ oceny konkretnej praktyki badawczej z punktu widzenia ujawnionych
kryteriow. Badaczki/badacze przestali by¢ uzytkownikami jednej metody, co po-
stawito ich w bardzo trudnej sytuacji. Zeby racjonalnie wybra¢ metode, powin-
ni znac je wszystkie, co nie wydaje sie dzisiaj mozliwe. Wybory zalezg przede
wszystkim od $rodowiska, w ktérym przebiega naukowa socjalizacja badaczki/
badacza, od rozwigzan metodologicznych podzielanych przez ich mentorki/men-
toréw, a czasami od czystego przypadku: przeczytanego, fascynujgcego tekstu
czy raz spotkanego cziowieka. Dlatego tak pozgdana jest obecnie swiadomosé
teoretyczno-metodologiczna, pozwalajgca dostrzega¢ ramy wiasnego myslenia.

31 Empiryczna identyfikacja zmiennych teoretycznych jest dokonywana oczywiscie za posred-
nictwem wskaznikéw, nie chodzi wiec o bezposrednio$¢ dostowna, lecz o przekonanie, ze mozna
wyeliminowa¢ wszystko, co wnosi poznajgcy podmiot.
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1.3. Krytyka metodologiczna jako praktyka tworzenia wiedzy
(dziedziny problemowe — préba rekonstrukcji)32

Celem tego podrozdziatu jest dokonanie rekonstrukcji roznych sposoboéw poj-
mowania krytyki metodologicznej jako praktyki tworzenia wiedzy oraz wskazanie
ujawnianych w zwigzku z owg rekonstrukcjg mozliwosci identyfikowania i prze-
kraczania rodzgcych sie w tej praktyce przeszkdd poznawczych. Podjete zadanie
zdaje sie dobrze miesci¢ w dziedzinie poszukiwan metodologicznych o tyle, o ile
rekonstruowanie problemoéw towarzyszgcych réznorodnie rozumianym praktykom
badawczym mozna traktowac jako warunek ksztattowania wobec nich krytyczne-
go nastawienia — a takze warunek prowadzenia szeroko pojetych badan metodo-
logicznych. W tak pojetych badaniach — rekonstrukcyjnych — metody badawcze
mozna traktowac jako tworzywo zracjonalizowanych decyzji i poddawaé charak-
terystyce wzglednie niezaleznie od utrwalonych podziatéw dyscyplinarnych, co
stanowito istotng przestanke inicjowania dyskusji. Pytanie o to, co bada meto-
dologia, gdy chodzi o praktyke nauki, pozostaje oczywiscie otwarte, a mozliwe
odpowiedzi zalezg od réznych dajgcych sie akceptowac¢ koncepcji metodologii
(o czym dalej). Inicjujgc debate na temat krytyki metodologicznej, nalezato jednak
zaproponowac sposoéb postepowania, ktory otwiera sie na réznorodne mozliwosci
rozwazania podjetego zagadnienia. Przedstawiona dalej préba jego prezentacii
i tematycznego uporzgdkowania wyrasta jednak z okreslonego sposobu odczy-
tywania potrzeby podjecia takiej analizy oraz domaga sie wskazania dostrzega-
nych na biezgco mozliwos$ci i ograniczenh. Prezentowana tu matryca problemowa,
ukazujgca rozne mozliwosci stawiania pytan o krytyke metodologiczng (tabela 2),
wymaga tez ich wstepnego zasygnalizowania.

Przestanki i kontekst inicjowanej dyskusji

U zZrodet poszukiwania zagadnieh wspolnych — tych, ktére warto mie¢ na
uwadze, podejmujgc dyskusje na temat krytyki metodologicznej — lezg liczne do-
strzegane trudnosci i ograniczenia, stanowigce rezultat przyjmowania wobec nich
okreslonej perspektywy. Doswiadczenia podzielane, jak sie zdaje, przez wiek-
szos$¢ z nas pozwalajg na wstepne wyrdznienie trzech grup problemoéw, ktoére
skladajg sie na dotkliwg codziennos$¢ praktykowania metodologii i uzasadniajg
podjecie na jej temat szerszej dyskusiji.

Pierwszg stanowi rozbieznos¢ ocen dotyczacych sensu i jakosci krytyki me-
todologicznej. Obok wypowiedzi podkreslajgcych zasadnicze znaczenie tej kry-
tyki dla tworzenia wszelkiej wiedzy naukowej oraz jej doniosty walor formatywny
i autoformatywny z tatwoscig odnajdujemy sygnaty marnosci realizowanych przez
nig zadan poznawczych, przyczyniajgce sie do kryzysu wiarygodnosci catej nauki

32 Przedruk artykutu: Piekarski, 2019.
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(Grabski, 2009). Rzetelnos¢ biezgcego krytykowania prac badawczych réwniez
jest oceniana wysoce ambiwalentnie.

Druga grupa probleméw wigze sie z roznorodnosciag ofert wspierajgcych do-
konywanie krytyki metodologicznej (istnieje wielka pula podrecznikéw). Pozostaje
ona w zwigzku z instytucjonalnym, dyscyplinarnym i srodowiskowym réznicowa-
niem praktyki badawczej, niedajacym sie kompetentnie i catosciowo charaktery-
zowac. Dokonywane w tej mierze rozpoznanie jest zwykle czesciowe, cho¢ dowo-
dzi33, ze oferta ta jest wykorzystywana w procesie ksztatcenia raczej wybiérczo.
Problemem jest w zwigzku z tym zaréwno biezgcy sposob korzystania w edukac;i
z dorobku metodologicznego, jak i jego konsekwencje, dostrzegane w pracach re-
alizowanych przez profesjonalnych badaczy. Praktyka metodologiczna, rozpatry-
wana z tej perspektywy, przestaje by¢ dziedzing efektywnego komunikowania sie
naukowcow, czego przekonujgcych dowoddéw dostarczajg np. badania Krzysztofa
Rubachy (2013, s. 69—-80). Wskazujg one na niezdolnos¢ osiggania przez nich
satysfakcjonujgcego porozumienia nawet w podstawowych kwestiach metodolo-
gicznych — eksperci nie potrafig trafnie okresli¢ podstaw metodologicznych reali-
zowanych i publikowanych juz opracowan badawczych.

Poziom dotkliwosci problemoéw doswiadczanych w zwigzku z praktykowa-
niem krytyki metodologicznej jest wiec bardzo réznorodny. Wydaje sie przy tym
podobny do poziomu rozpoznania lezgcych u jego podstaw zagadnien ogdlnych,
wigczanych zwykle do problematyki naukoznawczej (filozofia nauki, koncepcje
jej racjonalnosci, teorie wiedzy itp.). Rozpatrujgc je z perspektywy uczestnika,
a wiec z perspektywy zawsze rozumianej jako wewngtrzkulturowa, nalezy wspo-
mnie¢ réwniez o ograniczeniach z tym zwigzanych i choc¢by zasygnalizowaé
niezwykle rozlegta, trzecig grupe probleméw dotyczgcych mozliwosci rekonstru-
owania zmian dokonujgcych sie w tej dziedzinie. Praktyka kulturowa bowiem
jest wspottworzona przez tradycje i procesy historyczne, w ktérych dokonujg sie
i ujawniajg przemiany — rozpoznawane dalej jedynie fragmentarycznie — rzutujg-
ce na wspoétczesny status metodologii i sposéb postrzegania znaczenia szeroko
pojetej krytyki. Powiedzie¢, ze odzwierciedlony w nich ,czas miniony” dostarcza
niezwyktej réznorodnosci mozliwych rozwigzan, to nic nie powiedzie¢. Rézno-
rodnos¢, traktowana jako metafora kulturowa (czesto wykorzystywana w opisie
stanu metodologii), ma bowiem co najmniej trzy odmienne oblicza. Po pierwsze,
wyraza sie w niej przekonanie o niedajgcej sie catosciowo ujgé puli wcigz sie
tworzgcych mozliwych obiektéw (koncepciji), po drugie — mowi sie o powstawaniu
w zwigzku z tym nowych réznic miedzy nimi, po trzecie — sygnalizuje sie w niej
statg zmiane regut mogacych stanowi¢ wsparcie dla ich odrézniania. Wszystkie
te wymiary réznorodnosci majg znaczenie dla oceny zakresu i przebiegu doko-
nywanej dalej rekonstrukcji. Utrwala sie przy tym przekonanie, ze w procesie roz-
nicowania nauki radykalnym zmianom podlega status metodologii, szczegdlnie
w naukach spotecznych — powstaje nierozpoznana jeszcze nowa metodologia,

33 Na przyktad badania podjete w naszym zespole przez Stawomira Pasikowskiego.
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ktérej podtozem sg zmiany spoteczno-kulturowe, stanowigce niewatpliwie czyn-
nik ingerujgcy w jakosc¢ utrwalonych przekonan w dziedzinie metodologii (Malew-
ski, 2012, s. 29-45).

Uwzglednienie czynnika zmiany (historycznej, spoteczno-kulturowej) w nauce
jest wazne nie tylko dlatego, ze dopuszcza zastanowienie sie nad przemianami
w rozumieniu metodologii i krytyki metodologicznej, jakie towarzyszg przeksztat-
caniu sie jej kulturowego ideatu oraz koncepcji racjonalnosci. Pozwala takze do-
strzega¢ umowno$¢ zwigzku pomiedzy procedurami badawczymi, stanowigcymi
wyznacznik tworzenia przez nauke szczegodlnego rodzaju wiedzy, a jej praktyka.
Na przyktad Sikora, sledzac ré6zne mozliwosci pojmowania tej wspoétzaleznosci
— gtéwnie w dziedzinie nauk przyrodniczych — podkresla jej szczegdlne znaczenie
dla ttumaczenia proceséw zmiany w nauce. Wskazuje gtébwnie na ograniczenia
paradygmatu teoretystycznego zwigzane z mozliwoscig objasniania tych prze-
mian poprzez tworzenie epistemologii a priori (najpierw teoria, potem praktyka).
Analizuje takze sposoby ich przetamywania, w ramach ktérych jako zrédto zmia-
ny jest wskazywana m.in. sama praktyka naukowa (Kuhn). Sugeruje wreszcie,
ze godnym uwagi stanowiskiem staje sie wspotczesnie nowy eksperymentalizm,
skoncentrowany na $ledzeniu efektéw dokonywanej ingerencji w praktyke w po-
wigzaniu z racjonalng analizg tgczacego sie z nimi szerokiego instrumentarium
(Sikora, 2015, s. 17-28). Pomingwszy wymiar filozoficzny tej dyskusji (pytanie
o epistemologie a priori oraz ograniczenia mozliwej na tej podstawie rekonstruk-
cji34), warto zwrdci¢ uwage, ze problematyczna staje sie w jej kontekscie nie tylko
dziedzina rekonstrukcji (czy obejmuje jedynie teorie, czy zwigzek teorii i dziatal-
nosci z praktyka nauki — Kuhn, czy tez efekty ingerencji w rzeczywisto$¢ — lan Ha-
cking), lecz takze uwzgledniane w niej rozumienie metody badawczej. Staje sie
ona, zgodnie z nurtem aktualnie prowadzonych analiz, w coraz wiekszym stopniu
zadaniem praktycznym, zlokalizowanym wokot zmian dokonywanych przez bada-
nia i racjonalizowanych w trakcie ich przebiegu.

Dla dyskusiji o dziedzinie nauk spotecznych oraz ich kondycji metodologiczne;j
ogromne znaczenie majg wiec zmiany dokonujgce sie w sposobie pojmowania
racjonalnosci nauki. Koncepcja uniwersalnego rozumu poznajgcego, wytwarzajg-
cego konieczne i powszechnie obowigzujgce naukowe prawa, we wspétczesnych
poszukiwaniach jest zastepowana nieabsolutystycznym ujeciem racjonalnosci.
Zasadniczego znaczenia nabiera w nim pytanie o zrédta racjonalnosci nauki.
Tracg one bowiem jednoznaczne ugruntowanie w rozumie poznajgcym i — jak
zauwaza Barbara Tuchanska (2010, s. 69) — wypada ich obecnie poszukiwac
raczej w logice jezyka (Ludwig Wittgenstein), zasadach ewoluc;ji biologicznej (Karl
R. Popper) oraz procesach historycznych, okre$lajgcych charakter dziatalnosci
naukowej (Kuhn). Poszerzenie katalogu zrodet i warunkéw ksztattowania sie ra-
cjonalnosci naukowej sprawia, ze uwzgledniajgc proces ich historycznej zmiany,
mozna wrecz mowic¢, ze ,racjonalnos¢ nabiera charakteru przygodnego, w kazdej

34 Epistemologia jest w takim ujeciu krytycznym namystem nad racjonalnoscig nauk(i).
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swej konkretnej postaci jest tylko lokalna, ograniczona np. [Kuhn — przyp. aut.]
do paradygmatu” (Tuchanska, 2010, s. 69)35. Méwienie o nauce — naukach spo-
tecznych — jako catosci traci w tej perspektywie sens. Liczy¢ sie wypada raczej
z rozproszeniem racjonalnos$ci i roznorodnoscig dziedzin wiedzy, w ramach ktérej
jej rzeczywiste, lokalne wersje sg generowane w procesach zmiany i powigzane
podobienstwami rodzinnymi, z trudnoscig dajgcymi sie uymowac¢ w spojne klasy
abstrakcji (Tuchanska, 2010, s. 70).

Rozproszenie racjonalnosci (w ktérym sg rozmywane takze granice po-
miedzy tym, co moze uchodzi¢ za racjonalne, a co tym, co na takg ocene nie
zastuguje) w powigzaniu z réznicowaniem sie spoteczno-instytucjonalnego wi-
zerunku nauki36 pozwala czesciowo ttumaczy¢ problemy wskazane wczes$niej
jako wstepne warunki dyskusji (wspomniana juz ambiwalencja ocen dotyczacych
krytyki i zaburzenia w komunikacji na jej temat). Kulturowa obecnosc¢ krytyki me-
stabo$ci — sg jednak dalekie od akceptowalnego wyjasnienia. Nalezy raczej za-
sygnalizowac, ze w ramach przyjetej perspektywy takze rozpoznanie tych proble-
mow ma charakter raczej lokalny i dotyczy jedynie krytycznosci metodologicznej,
rozumianej jako dyspozycja kulturowa ujawniajgca si¢ i ksztattowana w praktyce
akademii, ktéra to praktyka, jak wspomniano, jest na biezgco rozpoznawana bar-
dzo fragmentarycznie w ré6znych wspdélnych dziataniach (poczawszy od ksztatce-
nia, poprzez prowadzenie badan, na ocenach naukowych konczgc).

Wstepna akceptacja réznych odmian racjonalnosci w dziedzinie wiedzy
naukowej pozwala dopuszczac istnienie réznych koncepcji metodologii oraz
uprawnionych dzieki nim sposobdow praktykowania krytyki metodologiczne;j.
Samo podjecie préby ich rekonstrukcji oraz nadzieja, ze pozwoli ona ukazac
zagadnienie krytyki w sposdb mogacy budzi¢ zainteresowanie poza istniejgcymi
podziatami, wynika¢ tez moga z réznych intenciji i inspiracji. Stusznie jest wiec
je tutaj przytoczyc.

Wypada w pierwszej kolejnosci przywota¢ niektore zasady konceptualizo-
wania nauki i jej praktyki postulowane w podejsciach konstruktywistycznych (Zy-
bertowicz, 2001, s. 5-6). Praktyki wiedzotwdrcze nalezy w ich ramach traktowac¢
jako dziedzine dziatan kulturowo wyznaczanych — zaréwno jesli chodzi o ich
przebieg, jak i rezultaty — ktore nie sg skierowane ku odwzorowywaniu jakiej$
rzeczywistosci obiektywnej, lecz polegajg gtéwnie na miedzykulturowym dialogu,
toczgcym sie w Scistym powigzaniu z okolicznos$ciami i uwarunkowaniami lokal-
nymi. Drugim waznym elementem tej koncepcji jest sposéb traktowania w niej
konwenciji (ustalonych i podzielanych — spotecznie, srodowiskowo, dyscyplinar-
nie — regut i zasad) jako tworzywa i dziedziny wiedzy. Wiedza ta jest w catosci

35 W koncepcji Kuhna samo mowienie o zmianach jednej racjonalnosci jest problematyczne,
gdyz zaktada jej istnienie w formie uniwersalnej — ponadhistorycznej i ponadkulturowe;.

36 Na przyktad koncepcja paradygmatu zdaje sie funkcjonowa¢ obecnie gtéwnie w tym kontek-
$cie — jako zinstytucjonalizowany nurt badawczy (Pomorski, 1987, s. 84-85).
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rozumiana jako konwencjonalna (cho¢ w réznym stopniu) i znajduje sie w pro-
cesie statego tworzenia. Nauka zapewne nie jest wiec tu dziedzing zgody, ale
raczej sporu i wskazywania rozbieznosci, w ramach ktérych dokonujg sie zmia-
na, negocjowanie i mozliwa fuzja stanowisk. W centrum konstruktywistycznego
modelu, jak zauwaza Tuchanska, odnajdujemy bowiem interakcje dyskursywne,
ksztattujgce zaréwno ich uczestnikéw, jak i witasng dynamike, reguty i kontekst
(Tuchanska, 2010, s. 78). Dokonywanie jakichkolwiek rekonstrukcji w dziedzinie
wiedzy opierajgcej sie na tych przestankach nie polega wiec na ustalaniu obli-
gatoryjnych regut, ale jest raczej sugerowaniem mozliwosci inicjowania aktéw
przetwarzania i transformacji wiedzy poprzez przenoszenie wiasciwosci réoznych
jej odmian do innej lokalizacji z uwzglednieniem dokonujgcej sie w zwigzku z tym
transformaciji i reintegracji jej roznych elementéw (Tuchanska, 2010, s. 78-79).
Wtasnie tego rodzaju rekonstrukcja — choéby z uwagi na brak podobnych ujec
— wydawata sie zaréwno mozliwa, jak i warta podjecia.

Mozna jg oczywiscie lokowa¢ w ramach utrwalonych juz podziatéw w dzie-
dzinie metodologii nauk spotecznych czy humanistyki. Refleksja nad naukami
humanistycznymi, w programie proponowanym np. przez Jerzego Kmite, miata
stuzy¢ witasnie rekonstrukcji czynnosci, metod, procedur oraz zadan po-
znawczych wyréznianych w tej dziedzinie dyscyplin naukowych. W $lad za
przyjetymi w niej rozréznieniami réwniez prowadzong dalej analize mozna ogélnie
wigczac¢ do dziedziny metodologii opisowej. Podejmuje sie w niej badania,
,ktérych zadaniem nie jest ustalanie norm postepowania badawczego (czy-
ni to normatywna metodologia nauk), ale odtwarzanie tych norm, dyrektyw
i zatozen, ktore faktycznie sterujg badaniami naukowymi” (Kmita, 1971, s. 16,
podkresl. J.P.). Celem takich badan jest wigc ujawnianie problemow teoretycznych
tworzgcych ramy dla utrwalonych sposobdéw pojmowania praktyki badawczej,
a takze precyzowanie zwigzanych z nimi standardéw oraz celéw poznawczych,
ktére nadajq tej praktyce sens w sposéb niekoniecznie w petni dostrzegany przez
samych badaczy. Warto jednak doda¢, ze w $wietle wspomnianych przestanek
konstruktywistycznych, a takze utrwalajgcego sie przeswiadczenia, ze nauki spo-
teczne (takze humanistyczne) sg w catosci realizowane w aksjosferze kultury
(Wawrzyniak, 2005, s. 64—66), wyrazne odroznienie aspektu normatywnego i opi-
sowego tego rodzaju badan staje sie problematyczne. Nalezy przy tym zauwazyc,
ze kazda dokonywana rekonstrukcja wyrasta z okreslonego kontekstu normatyw-
nego i stanowi propozycje jego przeformutowania. Mozna tez zastanawiac sie
nad tym, czy w ramach catosci dziedziny metodologii opisowej rekonstruowanie
praktyki badawczej jest zwigzane z dajgca sie w niej wskazac¢ kategorig zadan lub
tez celdw, czy tez okresla raczej warunek ich stanowienia i wyrazania. W przy-
padku skfaniania sie do drugiej odpowiedzi dokonywanie rekonstrukcji praktyki
badawczej trudno uznawac za zadanie odseparowane od kontekstu normatywne-
go — rekonstruowanie praktyki badawczej jest raczej wyrazem sposobu istnienia
metodologii, dzieki ktéremu jest mozliwe state objasnianie praktyk badawczych
z uwzglednieniem ich odniesien aksjologicznych.
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Nie ulega natomiast watpliwosci, ze rekonstrukcja zawsze jest dokonywana
z perspektywy okreslonej lokalizacji w dziedzinie wiedzy. Lepiej tu jednak moéwic
o lokalizowaniu sie w jej obrebie niz o przyjeciu ustalonego punktu widzenia (dyscy-
plinarnego, teoretycznego itp.), zwigzanego z jednoznacznie okreslonym stanowi-
skiem w tej dziedzinie. Lokalizowanie oznacza gtéwnie staty wysitek sytuowania sie
w niej, otwierajgcy sie na mozliwosc¢ przeksztatceh tematycznych, przesunie¢ prob-
lemowych, nie tylko pozwalajacych zmienia¢ wstepne, indywidualne traktowanie tej
dziedziny, lecz takze umozliwiajgcych state poszukiwanie nowego, innego punktu
odniesienia w recepcji jej stanu aktualnego oraz utrwalonej w nim przesztosci.

Materiat rekonstrukcji pozostaje natomiast — jak starano sie wczesniej wyka-
za¢ — bardzo ograniczony, szczegolnie w zakresie empirycznego rozpoznawania
probleméw krytyki metodologicznej. Nie sposob tego nie dostrzegaé, tym bar-
dziej ze zajecie sie krytyka metodologiczng jako przedmiotem nie moze pomijac
catkowicie krytyki wykorzystanego materiatu oraz ograniczen zastosowanej przy
tym metody. Warto liczy¢ sie z ograniczeniami tego rozpoznania, dotyczgcymi
odczuwalnego braku przedmiotowej wiedzy o stanie krytyki naukowej — spo-
sobach jej praktykowania i znaczeniu w réznych sferach aktywnosci naukowe;j
— i pamietac o nich, niezaleznie od poziomu ogdlnosci zgtaszanych dalej uwag,
jak réwniez przytaczanych w zwigzku z tym wypowiedzi i ocen odnajdywanych
w literaturze przedmiotu. Ich prawomocno$¢ pozostaje zwykle relatywna wobec
przyjmowanych przez badaczy instytucjonalnych regut, srodowiskowych zasad
i konwencji, akceptowanych wersji rzeczywisto$ci i praktyki badawczej37 — takze
fakty badawcze mozna pojmowac jako pochodne regut przyjmowanych w sto-
sownych audytoriach (Zybertowicz, 2001, s. 8-9). Twierdzenia dotyczgce kry-
tyki naukowej i jej metodologicznych odmian stanowig tez kazdorazowo rodzaj
dokonywanej w tej perspektywie autodiagnozy — wyraz mozliwosci ich indywi-
dualnego odczytania i artykutowania. Przyjeta w tym opracowaniu perspektywa
badawcza liczy sie wiec z wszystkimi wskazanymi juz wstepnie problemami jako
ograniczeniami jednostek, uznaje jednoczesnie wymiar osobowy38 za zasadniczy
— zarOwno w rozwazaniu problemow krytycznosci metodologicznej, jak i stawianiu
pytan o krytyke metodologiczng jako praktyke racjonalnego podejmowania decy-
zji badawczych dotyczgcych zastanej wiedzy, sensu podejmowanych zadan oraz
sposobdw radzenia sobie z dostrzeganymi w tym zakresie mozliwosciami.

37 Prawdy naukowe sg przy tym ustanawiane na podstawie decyzji zwigzanych z akceptowa-
nymi w tej dziedzinie sposobami postepowania, przydajacymi tym decyzjom walor prawomocnosci
(Collins i in., 1991, s. 91).

38 Uwzglednienie tego wymiaru modyfikuje przy tym stosunek do twierdzen spotykanych w me-
todologicznych lekturach. Przestaje sie je traktowac jedynie jako zobiektywizowane twierdzenia
dotyczace ogdlnych regut, zasad, procesow oraz praktyk, i zaczyna sie je rozumie¢ réwniez jako
wyraz autorskich doswiadczen i trosk. Na przyktad zgtoszenie tezy o odrzuceniu koncepcji prawdy
wskazuje zaréwno na identyfikowany problem ogdlny, jak i na zwigzane z nim zaktopotanie samego
autora. Podobnie sformutowanie przekonania o zaniku ugruntowania metod w istniejgcych para-
dygmatach stanowi jednoczesnie swiadectwo doswiadczanych w zwigzku z tym probleméw — ich
intersubiektywnos¢ jest zarazem faktualna i wartosciujgca.
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Krytyka metodologiczna - sposoby rozumienia, przyjete rozréznienia
i ukierunkowanie analizy

Rozwazenie réznych mozliwosci praktykowania krytyki metodologicznej
— charakteryzowanie roznych wzordéw krytyki jako praktyki tworzenia wiedzy — na-
potyka zasadnicze problemy zwigzane z jej rozumieniem. Sg one m.in. rezultatem
ktopotow, jakie tgczg sie z pojmowaniem nauki, ktérej racjonalnosé, jak wskazano
wczesdniej, okazuje sie problematyczna. Traktowanie krytyki jedynie jako pochod-
nej sposobu rozumienia naukowej racjonalnosci prawdopodobnie oddala mozli-
wos¢ sformutowania w tym zakresie jakiejkolwiek ogdlnie akceptowalnej oferty
(dotyczy to takze metody, gdyz, jak przypomne, tracg one ugruntowanie w jednej,
powszechnie przyjmowanej racjonalnosci). Sktania to co najwyzej do przyjecia
stwierdzenia, ze krytyka jest praktyka lezaca u podstaw réznych sposobéw
uprawiania nauki, wyrazajaca sie w formutowanych sgdach, odpowiadaja-
cych im ocenach (réznicowanie, porzadkowanie i selekcja) oraz dokonu-
jacych sie w zwiazku z nimi transformacjach (afirmacja, konfirmacja i re-
formacja). W sytuacji gdy projektowana rekonstrukcja ma uwzglednia¢ proces
zmiany kulturowe;j i jej doswiadczanie (zmiany w ideale nauki, wykraczanie poza
partykularne dyskursy obowigzujgce w roznych ,kulturach uprawiania nauki”),
a takze ujawniajgce sie tendencje do przechodzenia od interdyscyplinarnosci do
transdyscyplinarno$ci3®, mozna takie rozumienie potraktowaé roboczo jako za-
dowalajgce. Uwalnia ono bowiem od nieco potocznych pytan o stosunek emocjo-
nalny do krytyki (o to, czy jg lubimy, czy nie), a takze podkresla jej walor transfor-
mujgcy, istotny w kazdym sposobie dziatania. Pozwala przy tym dostrzegac wiele
rodzajow wiedzy zaangazowanej w jej pojmowanie i praktykowanie.

Koncepcje krytyki niewatpliwie majg swe gtéwne zrédto w racjonalizmie filo-
zoficznym40 i wcigz znajdujg bardzo rézny wyraz dyscyplinarny oraz teoretyczny
(Nowak-Posadzy, 2014; Hatas, 2011, s. 191-200). Wydaje sie tez, ze u podstaw
samej mozliwosci potraktowania jej jako elementu tgczgcego réznorodne stanowi-
ska — takze przyjetego w tym opracowaniu — musi leze¢ nie tylko jej uznanie, lecz
takze podzielane rozumienie jej jako wspdlnej zasady. Jest to mozliwe w Swiet-
le aktualnej dyskusiji filozoficznej, cho¢ ujawnia problem zwigzany z krytycznym
rozumieniem samej metodologii. Traktowanie krytyki jako zasady i wartosci
obowiazujacej w dziedzinie racjonalnosci nauki — uznanie jej za ,,substancje
wszelkich wypowiedzi formutowanych w dyskursie naukowym, a nie tylko
jedna z ich form” (Goc¢kowski, 2011, podkresl. J.P.) — sprawia, ze w odniesieniu
do krytyki metodologicznej uzyskuje ona podwdjny status. Gdy zasade te rozu-
mie¢ jako uniwersalng ,metode nauk”, to wypada jg odnosi¢ zaréwno do catosci
praktyki naukowej, jak i sposobdw jej uprawiania (metody) — a wiec do samej

39 Szerszg dyskusje na ten temat w pedagogice przedstawia opracowanie: Szarota i in., 2013.
40 Wcigz trwa debata np. na temat ograniczen krytycyzmu.
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krytyki naukowej i wariantéw, w jaki jest ona realizowana. Krytyka stanowi w tym
ujeciu zarowno swoistg metametode, lezgcg u postaw wspoétczesnego myslenia
naukowego, jak i staty element metod, w ramach ktérych mozna jg sensownie
realizowac¢. Te dwoisto$¢ wyraza lapidarnie sformutowanie Maurice’a A. Finoc-
chiaro, ktéry zauwaza, ze ,[m]etodologiczny krytycyzm mozna okresli¢ jako
krytyke praktyki naukowej w swietle odpowiednich zasad metodologicz-
nych, natomiast krytyczng metodologie jako badania odpowiednich metod
krytycyzmu” (Finocchiaro, 1979, s. 363; Nowak-Posadzy, 2014, s. 165, podkres|.
J.P.). Krytyka w tym znaczeniu jest uniwersalnym i stalym problemem wszelkiej
praktyki poznawczej, a jej deficyt wydaje sie niezbywalnym elementem tej ostat-
niej. Nie jest ona ponadto jedynie atrybutem jakiej$ wyodrebnionej formy nauko-
wej aktywnosci, ale statym elementem tworzacych jg praktyk — jej niedomiar jest
wpisany w sens wszelkiej naukowej aktywnosci. Sensownie — krytycznie — pytaé
o deficyt krytyki znaczy zatem: zastanawiac sie nad tym, jak mozna rekonstruo-
wac jego zrodta w ramach uprawianej refleksji metodologicznej, jak okresla¢ jego
konsekwencje dla realizowania réznych odmian praktyki badawczej i — w ramach
dajgcej sie uargumentowac analizy — odtwarzac rodzace sie przy tym problemy
(przeszkody poznawcze).

W dazeniu do ukazania roznych mozliwosci i wzoréw uprawiania krytyki me-
todologicznej jako praktyki ujawniajg sie takze liczne trudnos$ci jezykowe. Majg
one znaczenie zaréwno dla sposobu odczytania wykorzystywanego kregu lektur,
jak i przyjetych w zwigzku z tym rozwigzan. Stowo ,krytyka” (takze ,krytyka me-
todologiczna”), niezaleznie od wspomnianego juz bogactwa odniesien i znaczen,
bywa swoiscie uzywane i tworzy niezwykle rozne zwigzki znaczeniowe, a sposob
jego wykorzystania ukazuje odmienne preferencje prowadzgcych analizy. Zwykle
uzywa sie go jako rzeczownika, co sugeruje istnienie realnego obiektu, dziedziny,
do ktérej sie odnosi. W takim rozumieniu jego desygnat stanowi wyodrebniong
catosc¢ lub element jakie$ catosci, do ktérej odnosi sie formutowana wypowiedz.
Najczesciej krytyka jest wtedy wyodrebniang zasada, regulg badz wartoscig
stanowigcg samodzielny element lub czes$¢ tworzonych przez nie catosci (etos,
racjonalno$¢, metoda itp.). Krytykowanie jest jednak raczej ztozonym uktadem
czynnosci, ktéry lepiej wyraza sie w ujeciu czasownikowym — czynnosciowym (do-
konywanie krytyki, realizowanie zadan krytycznych itp.). Ujecie takie pojawia sie
w wielu opisach, zwykle jednak stanowigcych dopetnienie charakterystyki wczes$-
niej juz wyréznionych obiektow z uwagi na obowigzujgce w nich reguty. Wystepuja
tez liczne zwigzki znaczeniowe, w ktoérych stowo ,krytyka” jest przeksztatcane
w przymiotnik i nabiera znaczenia atrybutywnego — opisuje wtasnosci odnoszgce
sie do bardzo réznych elementdw catej praktyki badawczej: podmiotéw, obiektéw
tych praktyk (np. krytycyzm, krytyczno$c¢), czynnosci, metod, procedur postepo-
wania, jakosci uzyskiwanej wiedzy i osigganych dzieki niej efektéw (np. krytyko-
walnos¢). Nawet bez szczegétowej analizy jezykowej mozna zauwazyc¢, ze normy
uzycia sformutowan dotyczgcych krytyki mogg stwarzac¢ ktopoty interpretacyjne,
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trudne do przekroczenia z uwagi na przyjmowane ramy dyscyplinarne, ale tez
sugerujg rézne preferencje tematyczne zwigzane z jej charakteryzowaniem.

Aktualne rozwazania nad racjonalnoscig nauki sktaniajg jednak co najmnie;j
do wyraznego rozrézniania krytyki jako idei i wartosci oraz krytyki jako systemu
praktyk — strategii. Jako przyktad mozna przywotaé stanowisko prezentowa-
ne przez Stanistawa Filipowicza, ktére wymaga nieco szerszego omoéwienia, gdyz
pozwala réwniez na zilustrowanie niektérych wczesniej sformutowanych uwag.

Zastanawiajgc sie nad misjg nauk, Filipowicz wstepnie opiera sie na rozu-
mieniu krytyki jako idealnego obiektu. Pojmuje jg jako ideat bedacy niezby-
walnym elementem racjonalnosci nauki, uosobiony w jej wyobrazeniu jako
autonomicznej dziedziny praktyki kulturowej — autonomia nauki potwierdza sie
w prawie do nieograniczonej krytyki, krytyka zas stanowi jednoczesnie pod-
stawe jej podzielanej, idealnej racjonalnosci. Jest ona rowniez zasadg racjo-
nalnosci, dzieki ktérej prawo do krytyki jest potwierdzane jako rzecz bezsporna,
stanowigca rekojmie prawdy, srodek prowadzgcy do demaskowania pozoréw,
wreszcie — czynnik decydujgcy o wiarygodnosci nauki jako catosci (Filipowicz,
2012, s. 32-33). Prawo do krytyki oznacza w tym ujeciu obowigzywanie zasa-
dy kwestionowania wszystkiego, co moze stanowi¢ przedmiot watpienia — zdol-
nos¢ kwestionowania wypada ponadto potraktowac jako formute ogodlng racjo-
nalnosci naukowej, ,decydujgcg o rozwoju i wiarygodnosci badan naukowych”
(Filipowicz, 2012, s. 36). Prawo do krytyki zwigzane z troska o prawde jest
wyrazem wolnosci myslenia, z ktérej nauka czerpie swa site, dopuszczajgca
Lhieograniczong swobode krytyki”, bedgcej przy tym jednym z najistotniejszych
elementow etosu nauki (Filipowicz, 2012, s. 34).

Nauka, jak pisze dalej Filipowicz, ksztattuje jednoczesnie wzorce krytyki,
wyrazane odmiennie w réznych doktrynach, prezentujgcych tez inne rozwig-
zania metodologiczne okreslajgce pewnos¢ poczynan badawczych. Otwarcie
sie na roznorodnos¢ praktyk kulturowych tworzacych rzeczywisty wizerunek
nauk nie zmienia przy tym przekonania, ze gtébwnym zrédtem postepu pozosta-
je zmiana doktryny uprawiania naukowej krytyki. Przejscie od naiwnego empi-
ryzmu do doktryny falsyfikacjonizmu traktuje sie tu jako istotny krok w proce-
sie zmiany sposobdow myslenia o wiedzy naukowej, dzieki ktéremu krytyczne
sprawdzanie teorii pozwala dzisiaj przesuwac granice poznania, czyni¢ mysle-
nie realnie innowacyjnym i wykracza¢ poza uzyskiwane wczesniej rezultaty.
Krytyka emancypuje, a jednoczesnie wyzwala nowe idee zgodnie z metaforg
perpetuum mobile — krytyka w kazdej chwili moze zosta¢ poddana krytyce”
(Filipowicz, 2012, s. 36)41.

Status krytyki jako wartosci lezacej u podstaw ideatu racjonalnosci nauki
jest dos¢ szczegdlny. Jest ona jego wartoscig podstawowg i statg, cho¢ podlega

41 Oczywiscie tworzy to pewne problemy natury filozoficznej i logicznej, takie jak chocby zagad-
nienie strategii dyktatorskiej w koncepcji pankrytycznego racjonalizmu. Ten problem — dostrzegany
przez Jerzego Giedymina w interpretacji sensu zasady, w mysl| ktérej kazdg teze nauki mozna racjo-
nalnie kwestionowac¢ — szerzej omawia Kleszcz (1998).
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transformaciji. Nie jest tez, jak sie zdaje, catkowicie autonomiczna — pozostaje
wyraznie powigzana z idealnymi wtasciwosciami racjonalnosci, w ramach ktorej
jest charakteryzowana (prawda, wiarygodnosc¢, wolnos$¢ itp.), i moze by¢ trafnie
rozumiana wiasnie w potgczeniu z nimi. Krytyka oznacza przy tym — by przywo-
ta¢ wczesniejsze rozréznienia — zaréwno idealny stan rzeczy, jak i wlasciwosé
podmiotu (krytycznos¢), stan kultury (etosu), a takze ceche praktyki, w ktorej sie
ujawnia. To uwiktanie w r6zne odmiany i zrédta wartosci sprawia, ze pozostaje tez
przedmiotem troski w sytuacji zmian kulturowych. Prezentowany nurt my$lenia
stwarza wiec doskonatg okazje do formutowania uwag obronnych dotyczgcych
zagrozen dla racjonalnosci. Filipowicz np. zwraca uwage na niebezpieczenstwa
zwigzane z upowszechnianiem sie kultury uzytecznosci (w ktoérej sidta wpadta
nauka), presjg efektow czy tez barierg nieufnosci wobec nauki (ten aspekt szcze-
golnie silnie eksponuje Maciej W. Grabski w cytowanej wczesniej pracy, ukazujgc
kryzys wiarygodnosci w nauce oraz utrate jej autonomii).

Twierdzenia dotyczgce racjonalnosci nauki jako catosci, a takze wyrdznia-
nych w jej ramach odmian oraz uprawnionych procedur sg, jak wida¢ (co traf-
nie zauwazajg filozofowie — Amsterdamski, 1994, s. 36; Tuchanska, 2010, s. 71),
twierdzeniami faktualno-warto$ciujgcymi, a nie empirycznymi, orzekajgcymi
0 obiektywnym statusie nauki jako obiektu. Jednoczeénie odnoszg sie i mieszczg
jednak w obrebie okreslonego ideatu wiedzy. Racjonalnos¢ nauki, jej powigzanie
z przyjmowanymi procedurami badawczymi, nalezy tez rozwaza¢ w kontekscie
kultury oraz zawartych w niej odniesien wartosciujgcych. Krytyka jako ideat wigze
sie jednak wyraznie ze sferg moralnosci, w ktérej troska o prawde jest postulatem
etycznym — kwestig sumienia — obligujgcg osoby zajmujgce sie naukg do okreslo-
nego sposobu postepowania. W ideal naukowej krytyki jest wiec takze wpisa-
ny wizerunek podmiotu te krytyke uprawiajgcego — jako osoby autonomicz-
nej i Swiadomej wtasnej odpowiedzialnosci zwigzanej z przynaleznoscig do
idealnej naukowej wspodlinoty.

Z perspektywy wspotczesnych dyskusji w dziedzinie filozofii nauki przedsta-
wione wyzej poglady mozna kwalifikowac jako przyktad stanowiska prezentowa-
nego przez obroncéw honorowego kodeksu gry w nauke, opierajgcego sie
na tworzeniu wyobrazenia o jej uniwersalnej racjonalnosci. To ostatnie jest
obecnie — co juz wczesniej sygnalizowano — wysoce problematyczne. Formutowa-
ne juz pod jego adresem zarzuty syntetycznie wyraza Pawet Bytniewski, stwier-
dzajac, ze eksponuje ono jedynie uproszczony i zawezony ideat tej racjonalnosci,
uwzgledniajacy gtownie jej konteksty poznawcze; nie oddaje tez ztozonosci nauki,
a ponadto opiera sie na przekonaniu, ze o nauce stanowi racjonalno$c¢ jej metody,
ktérg co najmniej trudno trafnie ujmowac, nie liczgc sie z wewnetrznym zréznico-
waniem metodologicznych praktyk dyscyplinarnych. Badacz ten zauwaza przy
tym, ze przypisywanie metodzie naukowej ponadhistorycznego i ponaddyscypli-
narnego statusu przydaje jej réwniez uniwersalnego statusu etycznego (,moja
etyka to moja metodologia” — Amsterdamski), niezaleznie od tego, czy opiera sie
ja na otwartosci na krytyke (statym krytycyzmie i falsyfikacjonizmie — Popper),
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czy tez wprost kwestionuje sie jej uprzywilejowane miejsce w procesie tworzenia
wiedzy naukowej (Paul Feyeraband) (Bytniewski, 2014, s. 117-118). Uwaga ta
ma duze znacznie z perspektywy zaréwno dyskusji o etycznym statusie prak-
tyk badawczych (,przejscie od metodologii do etyki”), jak i prezentowanych dale;j
problemow dotyczgcych rozumienia praktyki w badaniach spotecznych42,

Filipowicz istotnie jednak uzupetnia swoj poglad na temat krytyki, szeroko
uwzgledniajgc jej wymiar czynnosciowy. W tym ujeciu krytyka jest rozumiana
jako strategia komunikowania, dzieki ktérej mozliwe staje sie potwierdzanie
wiarygodnosci tworzonej wiedzy i dokonywanie w niej waznych przeksztatcen.
Postulatem poszerzania swobody kwestionowania (krytykowania) zostajg objete
praktyki znajdujgce sie w szeroko pojetym otoczeniu nauki (takim jak: polityka,
kultura, edukacja itp.), w ktérych strategia ta moze stawac sie zrédtem pozytyw-
nej zmiany (Filipowicz, 2012, s. 37). Tak pojeta krytyka traci swa uprzywilejowang
pozycje jako praktyka wiasciwa jedynie nauce, a staje sie dziedzing czynnosci
sktadajacych sie na proces formacji kulturowej. Jest tez rodzajem afirmacji i arty-
kulacji kultury (Walzer, 2002, s. 48) — nie zas wiadzy i autorytetu — w ktérej zmianie
podlegajg formuty racjonalnosci, wzory jej realizowania i przyjmowane z ich racji
rozstrzygniecia. Dokonujgce sie zmiany przebiegajg w sferze praktyk komunika-
cyjnych, w ktorych sg réwniez tworzone rygory ich waznosci i obowigzywania (Fi-
lipowicz, 2012, s. 38-40).

Krytyka w prezentowanym tu rozumieniu jest, jak widac, zespotem czynno-
Sci okreslonych kulturowo i realizowanych w réznych rodzajach praktyk komuni-
kacyjnych. Odnoszenie sie na gruncie ich przedstawionej wyzej konceptualizacji
do tradycji pragmatycznych jest przy tym jednym z wielu mozliwych wyboréw,
istotnym o tyle, o ile kryje w sobie takze okreslony sposéb rozumienia praktyki.
Ogodlnie jednak rzecz bioragc, ujecie czynnosciowe wypada uzna¢ za najtrafniej-
sze z perspektywy podjetych rozwazan metodologicznych43. Potraktowano je
w zwigzku z tym jako punkt wyjscia w precyzowaniu proponowanego podejscia
oraz okreslaniu jego intencji i dziedziny.

Czynnosciowe pojmowanie krytyki, eksponujgce kulturowy i procesual-
ny wymiar praktyk, ktére tgczg sie z tworzeniem wiedzy oraz towarzyszacych
temu zabiegow, trafnie bowiem charakteryzuje jej powigzanie ze stosowaniem
metod badawczych i zwykle jest respektowane w precyzowaniu znaczenia kry-
tyki metodologicznej w réznych ujeciach dyscyplinarnych. Krytyka metodologicz-
na bywa w nich za zwyczaj rozumiana bardzo ogdlnie jako wyodrebniony rodzaj
praktyki, w ramach ktérej jest dokonywane poréwnywanie przyjmowanych
metod i sposobéw prowadzenia badan oraz sg formulowane ich oceny
z perspektywy uzgodnionych lub uzgadnianych przez badaczy przestanek

42 Odnoszac sie do tez Malewskiego, szerzej przedstawiam te zagadnienia w opracowaniu:
Piekarski, 2017.

43 Otwiera ono szerokg game probleméw juz omawianych w literaturze (np. zasady dobrej dys-
kusji naukowej — Koj, 1993). Pozwala takze stawia¢ pytania o szczegdtowe aspekty realizowania
taktyk argumentacyjnych (Sobota, 2014).
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teoretycznych — tworzonych wspoélnie kryteriéw oraz zwigzanych z nimi re-
gut. Przytoczone rozumienie krytyki metodologicznej zdaje sie trafnie ukazywaé
jej aktualny status oraz sposoéb, w jaki jest ona na biezgco realizowana w obrebie
réznych dyscyplin nauk spotecznych. Sugeruje jednoczesnie, ze owocng dysku-
sje nad jej stanem mozna prowadzi¢, liczac sie z roznorodnoscia i specyfikg re-
prezentowanych w niej perspektyw badawczych44.

Zréznicowanie teoretyczne dyscyplin spotecznych oraz szczegdélny charakter
pedagogiki zwigzany z poszukiwaniem teoretyczno-metodologicznej swoistosci
(heterodoksja i heterogeniczno$¢) sktaniajg jednak do zastanowienia sie tak-
ze nad tym, jak mozna sensownie rozpatrywac¢ dziedzine krytyki metodologicz-
nej poza dostrzeganymi zréznicowaniami (szczegolnie gdy — jak juz wskazano
— mozna moéwi¢ o ograniczonych mozliwosciach komunikowania sie na temat
zwigzanych z nig problemdw, majgcych swe uzasadnienie wtasnie w dopuszcza-
nej roznorodnosci stanowisk teoretycznych i orientacji badawczych). Problemem
w dokonywaniu rekonstrukcji jest bowiem pytanie o kulturowe wzory i warunki
krytycznosci uosobionej w réznorodnych praktykach (perspektywach) ba-
dawczych oraz utrwalanej przez te praktyki wiedzy. Dyscyplinarne rozumienie
krytyki metodologicznej, osadzone w ramach przedktadanej przez nie oferty, oka-
zuje sie niewystarczajgce — nie stanowi dogodnego rozwigzania umozliwiajgcego
podjecie dyskusiji, w ktérej mozna by konfrontowaé ze sobg ré6zne sposoby trak-
towania metodologii z nadziejg na przekraczanie perspektyw, w ktérych wstepnie
juz sg zlokalizowane okreslone szczegodtowe rozwigzania i zestawy regut.

Wszystkie wskazane wyzej sposoby rozumienia krytyki (naukowej, meto-
dologicznej) warto uzupetnic o jej ujecie zrédtowe, objasniajgce znaczenie kry-
tycznego nastawienia w procesie radzenia sobie z przeszkodami poznawczymi.
W proponowanym tu, najogdlniejszym sensie krytyka to dziedzina myslenia
i dziatania zwigzana z doswiadczeniem i racjonalizacja rozdzwieku po-
miedzy oczywistoscia (wiarg) oraz niepewnoscia przekonan dotyczacych
rzeczywistosci. Nazwanie tego rodzaju ujecia zrodtowym ma co najmniej dwo-
jakie znaczenie. W pierwszej kolejnosci odsyta do koncepcji watpienia lezgcej
u podstaw nowozytnej racjonalnosci nauki. Doswiadczenie rozdzwieku pomie-
dzy tym, co oczywiste, a tym, co mozliwe, dokonuje sie bowiem w scistym
zwiazku z aktem watpienia i ma w nim swgj istotny udziat. Stanowi tez sta-
ty czynnik wyzwalajgcy dyskusje zarowno dotyczgcg wiarygodnosci nauki i jej
wytworow, jak i charakteru procedur badawczych, ktére prowadzg do ich po-
wstawania i uznawania. Przytoczone rozumienie krytyki (krytykowania) pozwa-
la — po wtére — eksponowac jej zrodto osobowe. Kwestionowanie oczywistosci
przekonan dotyczacych roznych wariantéw praktyki — takze badawczej — stanowi

44 Perspektywy badawcze stanowig zwykle element epistemologicznej analizy dyscyplin na-
ukowych, w ramach ktérej sg dokonywane ich wybor oraz charakterystyka. Jest ona powigzana
z prezentacjg przyjmowanych w danej perspektywie wstepnych zatozen dotyczacych przedmiotu
badan, ktére z kolei wyznaczajg sposob podejscia do tego przedmiotu oraz umozliwiajg formutowa-
nie stosownych postulatéw badawczych (Wasik, 2016).
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bowiem statg intencje indywidualnego nastawienia krytycznego, niezaleznie od
ograniczen czasowych, historycznych czy tez dyscyplinarnych. Zrédtowe pojmo-
wanie krytyki zostato wiec zaproponowane nie tylko dlatego, ze dopetnia liste
wstepnie wyréznianych sposobow i aspektow jej rozumienia, lecz takze dlatego,
ze najtrafniej odpowiada przyjetym przestankom analizy oraz ukazuje jej ogol-
ny kontekst. Przedstawiona dalej charakterystyka réznych wzoréw uprawiania
krytyki metodologicznej oraz towarzyszgcych temu decyzji daje sie usytuowaé
w ramach tej wtasnie koncepciji.

Powyzsza koncepcja krytyki umozliwia ponadto wskazanie ukierunkowania
badawczego prowadzonej analizy oraz sprecyzowanie jej wtasciwej dziedziny.
Badawcza rekonstrukcja wzoréw jej uprawiania nie ogranicza sie jedynie do ich
opisu oraz wskazania mozliwych powigzan i dylematow — jest takze ukierunko-
wana na poszukiwanie mozliwosci tworzenia wiedzy poprzez radzenie sobie
z przeszkodami poznawczymi rodzgcymi sie w trakcie tego procesu. Te ostatnie
— nawigzujgc do rozwigzan przyjmowanych w filozofii nauk — mozna rozumie¢
w sposob epistemologiczny, dopatrujgc sie w nich zaréwno warunkéw powstawa-
nia niepowodzenia poznawczegdo, jak i inicjowania czynnosci przeksztatcajgcych
istniejgcg wiedze4®. Przeszkody epistemologiczne, wtasciwe dla zmieniajg-
cych sie historycznie form racjonalnosci, powstajg w praktyce badawczej w wy-
niku ,konfrontacji wiedzy zbyt ufnej w mozliwos¢é powielenia minionego suk-
cesu poznawczego z doswiadczeniem pojmowanym jako wytwor intuicji”
(Bytniewski, 2014, s. 121, podkresl. J.P.) lub szerzej — badawczego nastawienia,
wrazliwosci czy tez wyobrazni. Przeszkody, takie jak te, ktére zauwaza Bytniew-
ski, powstrzymujg rozwoj wiedzy, jesli sg jedynie rezultatem reaktywnego wyko-
rzystywania istniejgcych wzorcéw poznania, w ramach ktérych jest konstruowany
jego przedmiot. Przekraczanie tego typu barier okazuje sie natomiast mozliwe
dzieki aktom poznawczym, w ktérych sg konstruowane nowe mozliwosci pozna-
nia, otwartego na rzeczywistos¢ i pozwalajgcego wykracza¢ poza ramy dominujg-
cych historycznie wersji racjonalnosci.

Naturalnie wzory krytyki metodologicznej ukierunkowanej na radzenie so-
bie z przeszkodami poznawczymi takze podlegajg przemianom historycznym
i przeksztatcajg sie wraz ze zmieniajgcymi sie formami racjonalnosci. Podejmujac
prébe ich rekonstrukcji — ukazania ich uwarunkowan i réznorodnosci — wypada
traktowac je pluralistycznie z uwagi na mozliwo$¢ wyrazania przez nie intencji
krytycznych w praktyce tworzenia wiedzy. Intencja krytyczna — co w tym miejscu
warto podkresli¢ — jest wpisana jednak takze w samg idee dokonywania rekon-
strukcji traktowanej jako proces badawczy i poznawczy. W procesie tym bowiem
nie tylko jest odtwarzany, lecz takze wytwarzany (konstruowany) jego przedmiot;
sg ponadto ujawniane wzory praktyk badawczych, zas ich ograniczenia uzysku-
ja swoistg wykfadnie. (Re)konstruowanie pozwala dzieki temu racjonalizowaé

45 Stanowig one przedmiot badan epistemologii historycznej, proponowanych np. przez Gasto-
na Bachelarda (Bytniewski, 2014).
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dos$wiadczenie, nadajgc mu intelektualng forme i przeksztatcajgc wczeéniejszg
wiedze. Umozliwia takze podejmowanie aktywnosci autoformatywnej — prze-
ksztatca sam poznajgcy podmiot, ukierunkowujgc jego ,zdolno$¢ do konstrukcyj-
nego obiektywizowania doswiadczenia” (Bytniewski, 2014, s. 121), oraz poszerza
mozliwosci jego spozytkowania w obmyslaniu badawczych decyzji.

Ukazanie krytycznego ukierunkowania jako intencji i wkasnosci procesu do-
konywania rekonstrukcji wydaje sie wazne z uwagi na wczes$niej sygnalizowane
ograniczenia wykorzystywanej w niniejszym opracowaniu wiedzy. Przedmio-
tem prowadzonej dalej rekonstrukcyjnej analizy sg bowiem rdzne, wybrane
sposoby formutowania wypowiedzi, w ramach ktéorych krytyce metodolo-
gicznej jest przypisywany status rzeczywistej praktyki badawczej zgodnie
z przyjmowanymi w nich warunkami pojmowania tej praktyki jako zasad-
nej i sensownej w kontekscie innych mozliwych sposobéw ich (okreslania)
i prezentowania. Rekonstrukcja jest wiec ukierunkowana na poszukiwanie
warunkow wspdtistnienia i przeksztatcania sie znaczenia przypisywanego kry-
tyce metodologicznej z uwzglednieniem zaréwno historii ,rzeczy naprawde po-
wiedzianych” na jej temat (Bytniewski, 2014, s. 125; Foucault, 1977, s. 162),
jak i ich epigenezy — procesu ksztaltowania wobec nich wtasnego, autorskiego
stanowiska.

Praktyka badawcza jako dziedzina stosowania metod — mozliwosci
rozumienia praktykowania krytyki

Tego rodzaju rekonstrukcje mozna traktowac jako podstawe badania metod
krytyki naukowej, ktore sg realizowane w oparciu o odmienne zasady, respekto-
wane w réznych ujeciach praktyki badawczej. Miesci sie ona w koncepcji metodo-
logii jako krytyki wiedzy oraz zasad prowadzacych do jej powstawania, okreslonej
wczesniej jako metodologia krytyczna. Poszukujgc roznych wzordw realizowania
krytyki metodologicznej oraz mozliwosci ich objasniania, wypada sie jednak liczy¢
z co najmniej dwiema innymi wersjami myslenia metodologicznego, ktore opiera-
ja sie na swoistym rozumieniu praktyki stosowania metod oraz projektujg na tej
podstawie rézne sposoby traktowania krytyki metodologiczne;.

W ramach pierwszego z nich metodologia jest teorig stosowania praw lo-
giki w réznych dziedzinach badan (Bochenski, 1993, s. 20). Ogdlna metodolo-
gia myslenia teoretycznego — myslenia naukowego — jest w ramach tej koncepcji
czescig logiki i ma zastosowanie w kazdym procesie badawczym, cho¢ istniejg
takze specjalne metody rozwijane w ramach poszczegdélnych nauk. Przywotanie
takiego sposobu rozumienia metodologii ogdlnej, proponowanego przez Jozefa
Marie Bochenskiego, jest w tym miejscu uzasadnione, gdyz wyraza sie w nim
przekonanie o obowigzywaniu regut myslenia, ktére pozostajg wspdlne dla catej
dziedziny nauki jako racjonalnej praktyki ukierunkowanej na osigganie celéw po-
znawczych. Jest to stanowisko nawigzujgce do idei racjonalnosci nauki, w ktore;j
zasady rozumu teoretycznego pozostajg powszechne i konieczne, i jako takie
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winny by¢ respektowane przez kazdy podmiot tworzacy wiedze. Ta ostatnia jest
przy tym rozumiana jako wiasciwosé indywidualnego podmiotu. Stanowi atrybut
i rezultat psychologicznie pojetych czynno$ci poznawczych, dzieki ktorym jest
mozliwe trafne odzwierciedlenie istniejgcych standéw rzeczy w odpowiadajgcych
im zdaniach (sgdach) (Bochenski, 1993, s. 14-16).

Przytoczona koncepcja metodologii ma oczywiscie szersze ugruntowanie
filozoficzne, niz mozna to ukaza¢ w bardzo ograniczonym opisie. Wypada jg jed-
nak ogélnie lokowaé w logistycznym nurcie filozofii nauki i fgczy¢ z ograniczong
wersjg naturalistycznej epistemologii, dopuszczajgcej stosowanie w nauce rézno-
rodnych metod, wymagajgcych jednak respektowania — niezaleznie od dyscyplin
czy tez odmian myslenia naukowego — wspolnej puli zasad46. Jest to stanowisko
wcigz rozwijane i aktualizowane w opracowaniach dotyczgcych metodologii nauk,
ukazujgcych rézne sposoby radzenia sobie z kryzysem pozytywistycznej wiary
w sprawczg moc nauki, opartej na idei jej jednosci, idealnej racjonalnosci oraz
niekwestionowanej obiektywnosci (Grobler, 2006).

Koncepcja metodologii jako zespotu wzglednie uniwersalnych regut my-
Slenia naukowego jest jednak réwniez podstawg okreslonego sposobu trakto-
wania krytyki metodologicznej, oceny znaczenia tworzonych w niej kryteriow
i stosowanych metod. Eksponuje ona teoretystyczne podejscie do poczynan
badawczych, traktujgc indywidualnego badacza jako uzytkownika wcigz do-
skonalonych regut poznania, praktyke zas — jako dziedzine ich zastosowania
w procesach badawczych. Metoda w najszerszym znaczeniu stanowi tu ,zespot
dyrektyw mowigcych o tym, jak kierowa¢ procesem poznawczym”47, majgcych
oparcie w dajgcych sie doskonali¢, wspdlnie uznawanych regutach. Przydaje to
réwniez rozpatrywanej w tym nurcie krytyce metodologicznej okreslonego zna-
czenia i waznosci. Krytyka ta bowiem moze by¢ pojeta gtdéwnie jako czynnosé
mys$lowa uzasadniona w logice nauki4®, co sprawia, ze dostrzegane dzieki
niej wiasciwosci poznania odnoszg sie do takich jego atrybutoéw, ktére mogg
zosta¢ potraktowane jako konieczne i powszechne. Kryteria metodologiczne
stosowane w takim kontekscie mogg by¢ réwniez uznane za wystarczajgce do
dokonania catosciowej oceny zasadnosci zrealizowanych proceséw badaw-
czych. Uznawanie ich wigzacego charakteru oraz bezwzglednego obowigzy-
wania w réznych odmianach praktyki naukowej jest tez swoiscie podkreslane
przez postugiwanie sie sformutowaniem ,metodologia” w liczbie pojedynczej,

46 Jak zauwaza Krystyna Zamiara, naturalistyczna epistemologia zaktada — w wersji mocnej
— jednos$¢ metody naukowej, a wiec tez jednos¢ metodologiczng nauki, w ktorej obowigzujg — w opi-
sowej odmianie metodologii — takie same zasady i metody (w odmianie normatywnej powinna je
stosowac). W wersji ograniczonej — opisowej lub normatywnej — w réznych dziedzinach nauk, w tym
w naukach humanistycznych, obowigzuja jedynie te same zasady (Zamiara, 2011). Szersze omoé-
wienie zwrotu naturalistycznego w nauce prezentuje Sikora w przytaczanym juz tekscie.

47 Definicje proponowang przez Zygmunta Gostkowskiego przytaczam za trescig wyktadow
jego bliskiego kolegi, Jana Lutynskiego.

48 \Wskazany tu sposob rozumienia krytyki wyrézniam za Krzysztofem Nowakiem-Posadzym
(2014, s. 166).
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Co sugeruje co najmniej akceptacje dla tworzenia i poszukiwania wspolnej puli
regut organizujgcych wszelkie naukowe poznanie.

Metodologie mozna dzi$ jednak traktowac takze jako jedng z wyspecjalizo-
wanych dyscyplin naukowych. Sikora okresla jg ogdlnie jako dyscypline traktu-
jaca o miejscu nauki w systemie ludzkiej wiedzy, wynikach poznania nauko-
wego oraz procesach badawczych, za pomocg ktérych te wyniki sg uzyskiwane.
Wskazuje tez na mozliwos¢ wezszego ujecia zakresu metodologii, ktéry moze
by¢ ograniczony do analizy proceséw badawczych — metod poznania naukowe-
go — charakteryzujgcych sie znaczng swoistoscig w obrebie kazdej z dyscyplin
wiedzy (Sikora, 1997). Tego rodzaju propozycja dobrze odpowiada wspotczes-
nej praktyce naukowej, ktoéra jest naznaczona specjalizacjg stanowigcg rezul-
tat instytucjonalnego réznicowania sie nauki, opartego na jej pozytywistycznym
wzorcu. Krytyka uprawiana w ramach tak pojetej specjalizacji zostaje ponad-
to wpisana w ramy dyscyplinarne wyznaczajgce dziedziny badan, w ktérych
z tej perspektywy sg rozpoznawane paradygmaty czy tez odmiany dyskursow.
Tworzenie réznych odmian wiedzy oraz dostrzeganie stosownych mozliwosci jej
krytyki fgczg sie jednak takze z dokonujgcymi sie — niezaleznie od wielosci wy-
miaréw rdoznicowania podejs¢ dyscyplinarnych — przemianami w pojmowaniu
praktyki i jej zwigzkéw z tworzong wiedzg.

Z perspektywy metodologii badan spotecznych istotne jest to, w jaki spo-
séb wraz z przemianami paradygmatu teoretystycznego, w ktérym teorie sg
traktowane jako zrodto oraz podstawowe odniesienie dla pojmowania praktyk
badawczych, przeksztatcajg sie takze przekonania dotyczgce zaangazowania
czynnikéw konceptualnych w realizowanie zadan badawczych oraz uznanych
w zwigzku z tym procedur. Paradygmat teoretystyczny, ukierunkowany na do-
skonalenie mozliwosci trafnego i prawdziwego odwzorowania praw rzgdzgcych
rzeczywistoscig i praktykg — trafnego reprezentowania odnajdywanych w nich
prawidtowosci — zdaniem Hackinga dominowat do potowy XIX stulecia. P6z-
niej skoncentrowano sie raczej na pytaniu o to, jak sensownie przeksztatcaé
rzeczywisto$¢ i manipulowac¢ sktadnikami swiata po to, by go zmienia¢. Tego
rodzaju intencja, silnie obecna w dziedzinie nauk spotecznych, kaze szerzej ro-
zumie¢ praktyke nauki niz jedynie jako dziedzine zastosowan jej zaplecza teore-
tycznego, a takze odmiennie pojmowac udziat czynnika konceptualnego w ich
procedurach i metodach (Sikora, 1997, s. 22—-25). Badania spoteczne swiadome
swego zaangazowania praktycznego sg aktualnie postrzegane jako ,nowoczes-
ny przejaw przednowoczesnej tradycji filozofii praktycznej” i w jej jezyku wyraza
sie aktualne rozumienie nauki o praktyce (Carr, 2001, s. 34). W licznych opraco-
waniach pojawiajg sie tez nawigzania do antycznych koncepcji (praxis, fronesis
— Wilfred Carr, Stephen Kemmis, David J. Greenwood, Morten Levin) tworza-
cych przestanki wspoétczesnie przyjmowanego rozumienia praktyki4®. Zadaniem

49 Takie odczytanie pozwala aktualnie na odroznianie praktyki jako puli nawykowych zwycza-
jowych czynnosci od praxis, stanowigcej dziedzine ,$wiadomego i zaangazowanego dziatania”
(Kemmis, 2010, s. 49-50).
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stojgcym przez badaczem staje sie krytyczne ksztattowanie — odnowa praktyki
.poprzez przeksztatcanie jej w praxis, poprzez krytyczny osad i odniesienie do
wartosci” (Kemmis, 2010, s. 50).

Perspektywa zaangazowania w praktyke pozwala dostrzec ztozonosc i re-
latywnos¢ kontekstow zwigzanych z dyscyplinarng lokalizacjg réznych odmian
mys$lenia o praktyce jako dziedzinie zastosowania teorii. Kemmis przytacza
np. pie¢ kategorii rozumienia praktyki, ktére pozwalajg sie dzis wskazywaé
w powigzaniu z ich zapleczem teoretycznym i dyscyplinarnym. Mozna jg ujmo-
wac jako: indywidualne zachowanie (psychologia behawioralna i kognitywna),
intencjonalne dziatanie (psychologia rozumiejgca i podejscia konstruktywistycz-
ne), spoteczng interakcje (strukturalny funkcjonalizm i podejscia systemowo-
-spoteczne), praktyke spotecznie konstruowang (interpretatywizm, podejscia
estetyczno-historyczne i poststrukturalizm) oraz konstruowang i rekonstruowa-
nag spotecznie (teorie krytyczne i krytyczne nauki spoteczne) (Kemmis, 2010,
s. 72). W kazdym z tych podej$¢ mozna tez wyrézni¢ swoiste metody badawcze,
bedgce zespotami dyrektyw przyjmowanych w okreslonej dziedzinie i opartych
na uzgadnianych w niej zasadach — regutach postepowania oraz uprawnio-
nych dzieki nim czynnos$ciach i dziataniach. Kazda z nich ustanawia tez od-
powiadajgce im wzorce krytyki. We wskazanych wyzej podejsciach praktyka
zatraca jednak swoj charakter uniwersalnego obiektu ksztattowania i staje sie
dziedzing rozpoznawang fragmentarycznie dzieki podejmowanym w niej dziata-
niom oraz gromadzonemu w rezultacie zasobowi doswiadczen.

W dyscyplinarnym rozumieniu metodologii stajg sie dopuszczalne nie tyl-
ko rézne teoretyczne ujecia praktyki, lecz takze odmienne sposoby dziatania,
w ktorych jest wyrazana intencja poznawcza. Mozna wrecz powiedzie¢ — uzy-
wajac jezyka filozoficznego — ze zrédet poznania stusznie mozna doszukiwac
sie w podzielonej racjonalnosci praktycznej, uwzgledniajgcej zarowno sfere po-
znania teoretycznego, jak i staty zwigzek pomiedzy poznaniem a praktycznym
dziataniem (Siemek, 1998, s. 1-7).

Zwigzek pomiedzy praktyka dziatania i poznaniem staje sie tez kluczo-
wym problemem w dokonywaniu krytyki metodologicznej®0. W ramach dyscy-
plin i nurtéw myslenia budujgcych strategie badawcze oparte na skrzetnym
rozréznianiu projektowanej warstwy teoretycznej i praktycznej krytyka
pojeta jako czynno$¢ myslowa, w ktorej obowigzuja okreslone formalne
reguly logiczne®! — ujawniana np. w regutach krytycznej negaciji Poppera
— znajduje petne zastosowanie. W dyscyplinach nawigzujgcych do zwrotu dzia-
taniowego w naukach spotecznych, pytajgcych o podtoze stusznego i moral-
nego postepowania w Swiecie, tego rodzaju krytyka nie musi okazywaé sie
wystarczajgca. Nawigzujg one raczej do utrwalonej w filozofii pokantowskiej
zasady ,jednos$ci poznania i praktyki ugruntowanej w pierwotnej praktycznej

50 Szerzej prezentuje je we wspomnianym juz opracowaniu: Piekarski, 2017.
51 Drugi z rodzajow krytyki wyréznianych przez Nowaka-Posadzego (2014, s. 166).
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aktywnosci podmiotu”52. Strategiczny wymiar krytyki wigza¢ w nich nalezy ra-
czej z rozwijaniem refleksyjnosci, ktéra stanowi nieodtgczny element prak-
tyki spotecznej. Jest ona takze $rodkiem kontroli dziatania — refleksyjne mo-
nitorowanie charakteryzuje codzienne dziatania jednostek, ktore dzieki temu
kontrolujg wtasne dziatania i czynnosci, i mogg tego oczekiwac od innych (Ha-
tas, 2011, s. 193; Giddens, 2003, s. 43). Dodac¢ nalezy, ze wspotczesnie poje-
ta refleksyjno$¢ nie jest wytgcznie wlasnoscig momentu myslenia w dziataniu,
jak ma to miejsce w tradycji deweyowskiej. Myslenie refleksyjne polega w niej
gtdbwnie na zdolnosci zawieszenia sgdu w poszukiwaniu nowych mozliwosci
potwierdzenia lub odrzucenia narzucajgcych sie mysli (jego konstytutywnymi
warunkami sg wtedy utrzymanie stanu watpienia oraz unikanie pochopnego
wyciggania wnioskow w trakcie systematycznych dociekan) (Dewey, 1988,
s. 198-199). Tak pojeta refleksja — jako czynnos¢ umystu pozwalajgca na prze-
ksztatcanie samoswiadomosci — zapewne towarzyszy krytyce metodologicznej,
dzieki ktorej dokonuje sie transformacja zastanej wiedzy (podmiot podzielony).
Refleksyjnosc¢ pojeta w sposéb radykalny jest jednak takze zasadg wspotczes-
nej krytycznej teorii spotecznej, ktérej zadania wykraczajg poza rozpoznawa-
nie spotecznych uwarunkowan i skutkédw poznania naukowego (Hatas, 2011,
s. 198-199). Refleksyjna (krytyczna) teoria spoteczna staje sie, jak stwier-
dza Ewa Hatas, strategiag przemian wspoétczesno$ci w ogéle, potwierdzajgcyg
sie w drodze zwrotnego odziatywania na stanowienie rzeczywistosci spoteczne;j
— tworzenie warunkoéw do emancypacji ludzi od narzucanych i ograniczajgcych
ich przekonan i wierzen kulturowych (Hatas, 2011, s. 199). Poznajacy podmiot
jest tu ujmowany nie tylko jako podzielony z uwagi na kompetencje, rodzaje
wiedzy, interesy czy tez wartosci, lecz takze jako konstruowany przez ztozo-
ne relacje ze swiatem spotecznym. Krytyka wiedzy staje sie przedsiewzieciem
ponadjednostkowym w swej genezie, przebiegu i konsekwencjach. Wyraza sie
w niej bowiem koniecznos$¢ uwzgledniania zmieniajgcych sie wcigz wymiaréw
relacjonalnego usytuowania podmiotu w spotecznym procesie, jakim jest
praktyka jej tworzenia (Hatas, 2011).

Rozumienie praktyki nabiera w przytoczonych koncepcjach refleksyjnej
krytyki swoistego i bardziej ogdlnego sensu. Przestaje ona by¢ przedmiotem
ksztattowania czy tez dziedzing wspotksztattowang w procesie dziatania — ro-
zumienie praktyki zostaje przeniesione na catos¢ spoteczno-historycznej i kul-
turowej dziatalnosci, w ktoérej cztowiek modeluje siebie i swoj Swiat. Tworzenie
wiedzy zostaje wigczone i powigzane z catoscig procesow ksztattowania (Bil-
dung), w ktérych doszukiwac sie mozna zrédet, jak rowniez prawdziwego sensu
wszelkiej rozumnos$ci w ludzkim swiecie. Podobnie jak koncepcja refleksyjnosci,
takze ta koncepcja praktyki ma swoje zrodto w filozoficznej twérczosci Georga

52 Zasada ta wigze sie z nadaniem praktycznosci swoistego statusu ontologicznego (teoretycz-
nosc¢ staje sie jej szczegdlnym przypadkiem), a w jej zakres wchodzi cato$¢ ludzkiego doswiadcze-
nia w zyciu i kulturze (Siemek, 1998, s. 2).
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Wilhelma Friedricha Hegla. Praktyka zostaje w niej pojeta jako dialektyczny pro-
ces samowytwarzania sie ,ducha” i oznacza ,pierwotng dziatalnos¢, ktora wy-
twarza zaréwno catg przedmiotowg rzeczywistos¢ spoteczno-ludzkiego swiata,
jak i wszelkie formy jej poznawczego przyswajania przez swiadomosc¢ i samo-
Swiadomos¢ cziowieka” (Siemek, 1998, s. 2).

Przytoczone rozumienie praktyki zdaje sie zastepowac jej wczesniejsze
ujecia, cho¢ tworzy istotne problemy zwigzane ze teoretycznym statusem pro-
cesow poznawczych. Dalece wykracza ono poza juz zasygnalizowane histo-
rycznie wczesniejsze formy jej ujmowania, w ktérych byta ona ogolnie traktowa-
na jako przedmiot poznania, pozostajgcy w zwigzku z wykorzystywanym w nim
zasobem doswiadczen. W pierwszym z tych uje¢ (praktyka jako przedmiot)
praktyka jest obiektem, ktory stawia opér — opiera sie mysli oraz dziataniom
formujgcym, zawsze bedgc wobec nich zewnetrznym elementem. Pozostaje tez
odrebnym przedmiotem postrzegania — obiektem obmys$lania tworzonych teo-
rii czy tez adresowanych do niej dziatan. Wiedze o praktyce mozna tu uznawaé
za fenomen czysto kognitywny, bo ugruntowany gtéwnie w indywidualnej ludz-
kiej zdolnosci do spostrzegania wtasnego otoczenia. Inny aspekt praktyki ujaw-
nia sie w traktowaniu jej jako wlasciwosci sposobu wykorzystania (uzycia)
zasobu zgromadzonych doswiadczen. Jej domeng stajg sie w tym ujeciu zasoby
i proces dziatania. Dzieki dziataniom dokonuje sie proces ksztattowania, a takze
tworzenia wiedzy, ktorg rozpoznaje sie w jej obrebie i w jej trakcie za sprawg
przyjetych sposobow postepowania. Praktyka rozpoznawana poprzez dziata-
nia — wykorzystywanie lezgcych u ich podtoza zasoboéw wiedzy i doswiadczen
— staje sie w zwigzku z tym relatywna i zréznicowana z uwagi na réznorodne
kryteria jej lokalizacji — historycznej, spoteczno-kulturowej czy tez dyscyplinar-
nej. Jest ona przy tym — z uwagi na zakorzenienie we wspolnym doswiadczeniu
— praktykg kolektywnga, podobnie jak kolektywny i wspdélnotowy charakter uzy-
skuje tworzona i negocjowana w tej praktyce wiedza. Jest to wiec takze prak-
tyka tworzona w komunikacji, rozwigzywaniu towarzyszacych jej problemow,
zadaniem za$, na realizacje ktérego kieruje sie podejmowana w jej obrebie
aktywnos¢ poznawcza/praktyczna, jest osigganie wartosciowych efektéw jako
sprawdzianow uzycia wiedzy oraz wykorzystania jej mozliwosci kreacyjnych.

Praktyka moze by¢ jednak pojeta jako ksztaltowanie, w scistym powigza-
niu z formacjq i autoformacjg, obejmujgce ogot przyswajanych i wytwarzanych
wiasciwosci poznawczych, w ktérych zaréwno wyraza sie sposéb bycia pod-
miotu, jak i sg tworzone warunki jego mozliwego spoteczno-kulturowego rozpo-
znawania i odczytywania. Przyrownana w tym ujeciu do procesu ksztattowania,
praktyka staje sie na swdj sposéb kategorig wszechobejmujgcg, w ktorej swoj
udziat majg zaréwno myslenie jako praktyka, jak i kompleksowo ujeta ,prakty-
ka catosci poznania i dziatania”. Takie jej rozumienie — nawigzujgce do tradycji
heglowskiej — nastrecza licznych problemow filozoficznych, zwigzanych z nada-
waniem jej wspotczesnie rangi centralnej kategorii filozoficznej. Zmienia jednak
takze status teorii. Jak zauwaza Siemek, teoria, ktéra swym przedmiotem
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czyni ludzka praktyke (zmystows i cielesng, a jednocze$nie spoteczng) oraz
sposob jej pojmowania, napotyka problem, jakim jest ugruntowanie siebie
samej jako poznania. Stanowi to asumpt do poszukiwania nowej epistemologii,
w ktoérej samo poznajgce myslenie moze by¢ zdolne ujgc siebie jako dziatanie
i w ktorym ,trzeba samo poznanie ujg¢ jako praktyke, jako jedna z form spo-
tecznej dziatalnosci ludzi w ich historycznym, spoteczno-ludzkim swiecie”
(Siemek, 1998, s. 5, podkresl. J.P.). Pojmowanie my$lenia jako jednej z form
dziatania (wykraczajgce poza epistemiczne pojecie poznania) moze pozwoli¢
na jej spdjne powigzanie z kategorig praktyki. Tym bardziej ze w tworzeniu tej
nowej epistemologii chodzi nie tylko o to, by pogtebia¢ dotychczasowe pojmo-
wanie tej ostatniej, lecz takze — by¢ moze gtéwnie — o to, by praktyke pojmowa-
nia konsekwentnie traktowac¢ jako element wszelkiego filozofowania (Siemek,
1998, s. 7)53. Zrodtowe rozumienie krytyki pozwala odnosié to zalecenie zaréw-
no do myslenia typu filozoficznego, jak i wszelkich odmian praktyki postepowa-
nia badawczego.

Praktyka pojmowania w przytoczonym wyzej sensie wyznacza tez na-
jogolniejszy obszar wspoétczesnie rozumianej krytyki metodologicznej, li-
czacej sie z historycznie ksztattowanym uktadem warunkéw stanowigcych o jej
mozliwosciach i ograniczeniach. W ramach tak ujetej praktyki naukowej mozna
odczytywac znaczenie krytyki, ktéra pozostajgc czynnoscig myslowa, polega
na wskazywaniu ograniczen napotykanych i zgtaszanych propozycji oraz
ukazywaniu warunkéw mozliwosci ich zniesienia (Kmita, 1987, s. 9-16).
Warunki te nie dajg sie ujawnia¢ jedynie w drodze logicznej analizy czy tez
pogtebionej refleksji (autorefleks;ji), ale mogg mie¢ swe zrodio w catoksztatcie
praktyk, ktére uzyskaty uprawnienie w okreslonej formacji historycznej czy tez
kulturowej, i mogg by¢ w jej ramach sensownie kwestionowane. Krytyka tak po-
jeta wymaga oczywiscie stosowania okreslonych kryteriow, dzieki czemu staje
sie mozliwe lepsze identyfikowanie zasadnos$ci projektowanych przeksztatcen
oraz lezacej u jej podstaw metody. Kryteria te — cho¢ konieczne — zatracajg
jednak swdj uniwersalny charakter. Okazujg sie relatywne, przynajmniej w zna-
czeniach historycznym i kulturowym.

Jesli zaakceptuje sie szerokie, filozoficzne pojmowanie praktyki jako podto-
ze dla wskazywania réznych sposobdw rozumienia praktyki i krytyki naukowe;j,
nie sposob poming¢ socjologicznie ukierunkowanych badan nad praktyka na-
uki, w ktorych jest ona konsekwentnie traktowana jako praktyka spoteczna,
zlokalizowana w konkretnych warunkach i ukierunkowana na rozwigzywanie
konkretnych problemoéw. Jest ona dziedzing wspétczesnych spotecznych stu-
diéw nad nauka, ktére ukazujg jg w innym Swietle i pozwalajg na sformuto-
wanie dodatkowych zagadnien, zwigzanych zaréwno z pojmowaniem procesu
poznawczego, jak i metod pozwalajgcych na osiggniecie w tej dziedzinie znacz-
nych sukcesow.

53 W takim ujeciu epistemologia staje sie spoteczng ontologig wiedzy (Siemek, 1998, s. 28).
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Wykraczajg one daleko poza teoretycyzm, traktowany jako wyrdznik filozo-
ficznego podejscia do nauki, w ramach ktérego praktyki — dziatania, negocjacje,
sposoby postepowania — niezwigzane z teoriami sg traktowane jako nieistotne
z perspektywy tworzenia wiedzy. W analizie proceséw dokonujgcych sie w prak-
tyce badawczej studia te, obok odniesien teoretycznych, uwzgledniajg nie tylko
sfere relacji spotecznych, komunikacji miedzy badaczami, wspdlnotami i osrod-
kami badawczymi, lecz takze materialny i organizacyjny wymiar towarzyszg-
cych im praktyk — wykorzystywane urzgdzenia, reprezentacje opracowywanej
wiedzy, jej wizualizacje, aparature, instrumenty (Afeltowicz, 2012, s. 14-23).
W tego rodzaju podejsciu zatamujg sie tradycyjne podziaty i tracg uzasadnienie
istniejgce granice dyscyplinarne, pozwalajgce np. wyrdézniaé antropologie, psy-
chologie wiedzy, etnografie itp. Praktykowanie nauki i prowadzenie badan jest
tu rozwazane obok istniejgcych w tej dziedzinie podziatéw — interdyscyplinarnie
i transdyscyplinarnie — jako radzenie sobie ze ztozonoscig narzucajgcych sie
tej praktyce probleméw oraz przejmowanie kontroli nad przebiegiem procesow,
w ktorych zyskujg one akceptowalne rozwigzanie. W dokonywanych rekon-
strukcjach tak rozumianej praktyki badawczej stajg sie uprawnione rézne ro-
dzaje wiedzy zaangazowanej w dziatania poznawcze — wiedza zwerbalizowana
i milczgca, wizualna, uciele$niona, urzeczowiona itp. Problem stanowi jednak
spéjne jej wigczenie w catosciowy wizerunek praktyki poznawczej, obejmujgcej
jednoczesnie mézg, ciato i Srodowisko.

tukasz Afeltowicz, rekonstruujgc te praktyke (gtéwnie na podstawie badan
podejmowanych w antropologii, etnografii nauki i kognitywistyce), proponuje
zaangazowane w nig procesy poznawcze traktowac jako zawsze usytuowa-
ne, rozproszone i ucielesnione w aktywnej relacji organizmu i jego otocze-
nia. Prezentowane na postawie tej koncepcji procesy poznawania nie dajg sie
sprowadzi¢ jedynie do tego, co zachodzi w tradycyjnie rozumianej teorii czy
jednostkowym ludzkim umysle, lecz wymagajg — w swietle przyjetej koncepciji
naukowej praktyki — szczegdlnego rozumienia. Poznanie usytuowane oznacza,
ze umyst i poznanie musza by¢ rozwazane w systemie statych interakcji syste-
mu nerwowego, zmystow, ciata i Srodowiska. Traktowanie tego poznania jako
rozproszonego kaze natomiast skupia¢ uwage na tym, w jaki sposdb przebie-
gajg procesy poznawcze, w ktérych tgcznie majg swdj udziat relacje wigzgce
system ludzkiej pamieci z jej zewnetrznymi nosnikami, systemami reprezentaciji,
narzedziami oraz utrwalonymi w interakcjach sposobami wzajemnego oddziaty-
wania podmiotéw i wspdlnot (Afeltowicz, 2012, s. 25). Tak pojete poznanie nie
tylko podlega wptywom spoteczno-kulturowym, lecz takze jest dogtebnie spo-
teczno-kulturowym procesem. Nie dzieli sie na sfere umystu i jego otoczenie
spoteczno-kulturowe, ale zdaje sie — jak stwierdza Jean Lave — ,rozciggniete
(...) — pomiedzy umystem, ciatem, dziataniem oraz kulturowo uksztattowanym
otoczeniem” (Lave, 1988, s. 1, za: Afeltowicz, 2012, s. 162). Badania dowodzg
takze, ze tak pojety proces ma charakter emergentny — wytania sie z interakcji
systemu (nie jest udziatem indywidualnego umystu) i nie sposéb wyrézni¢ w nim
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centralnego przedmiotu poznania (Afeltowicz, 2012, s. 186—187)54. Nie mozna
tez jednoznacznie wskazaé¢ autora czy nawet Zzrodta pomystu, ktéry staje sie
konstytutywny dla przyjmowanej metody rozwigzywania problemoéw (Afeltowicz,
2012, s. 308-317)%.

Trudno réwniez jednoznacznie powigzaé¢ tak ujety przedmiot poznania
z dziedzing myslenia. Myslimy bowiem za pomoca rgk i oczu, wykorzystujgc po-
znawczo warunki i sytuacje, a takze narzedzia i sposoby reprezentacji wiedzy,
ktére przeksztatcajg nasze zdolnosci jej przyswajania i rejestrowania oraz tech-
niczne srodki jej przekazywania. Co wiecej, myslimy takze za pomocg wypowia-
danych i fizycznie artykutowanych stéw (nie stanowig one tylko wyrazu mysli),
za$ wiasciwosci fizycznych tekstow przeksztatcajg nasze idee i pomysty, zmie-
niajgc mozliwosci pamieci i wyobrazni (Afeltowicz, 2012, s. 217-241), a takze
zdolnosci wspdlnego formutowania i konceptualizowania rozwigzan.

Zdolnosci te ujawniajg sie w przebiegu podejmowanych dziatan, w ktérych
wyraza sie takze tworczy charakter proceséw poznawczych. W omawia-
nych przez Afeltowicza podejsciach, akcentujgcych usytuowany i rozproszony
charakter samej praktyki badawczej, kategoria dziatania zajmuje oczywiscie
pozycje centralng. Poznanie jest bowiem realizowane w dziataniu — dokonu-
je sie za jego posrednictwem. Jest ponadto na nie zorientowane, stuzy kon-
troli jego przebiegu oraz koordynaciji, a takze ocenie jego efektéw. Nadaje mu
ono przy tym ogdlne znaczenie w kontekscie innych mozliwosci i wariantéw
realizowania praktycznej aktywnosci. We wszystkich tych wymiarach dziatania
podejmowane w praktyce badawczej tagczg sie jednak z ryzykiem i zawierajg
swoisty potencjat nieoznaczonosci. Rozstrzygajg o tym nie tylko wspomniane
juz trudnosci w jednoznacznym powigzaniu dziedziny myslenia z praktykg dzia-
tania (jako przedmiotem). Okazuje sie takze, Ze samo powigzanie planu jako
mentalnej reprezentacji sposobu postepowania w dziataniach badawczych z ich
rzeczywistymi warunkami jest wysoce problematyczne. Badania nad usytuowa-
nym dziataniem, w ktérym dochodzi do rzeczywistej konfrontacji planéw z kul-
turowo zdefiniowanym $wiatem znaczen oraz ich materialnym odzwierciedle-
niem w zdarzeniach i praktykach spotecznych, dowodzg, ze plany te stanowig
co najwyzej zasoby dziatania, niekiedy w niewielkim stopniu odzwierciedlajgce
jego rzeczywisty przebieg. Zauwaza sie przy tym, ze metody postepowania i pro-
cedury dziatania stanowig zazwyczaj jedynie fragment nie w petni artykutowanej
wiedzy milczacej, ktéra jest wigczona w praktyke dziatania (Afeltowicz, 2012,
s. 217). Wiedza ta wyrasta z nabywanych w dziataniach umiejetnosci i czyn-
nosci zwigzanych z wykorzystywaniem narzedzi wspomagajgcych procesy
poznawcze. Wyznacza ona, co prawda, ogdlne ramy procesu stawiania i roz-
wigzywania probleméw, jednakze powodowane nig sposoby postepowania

54 Zob. badania Edwina Hutchinsa (Afeltowicz, 2012, s. 186-187).

55 Dowodzg tego szczegolnie badania Bruno Latoura i Steve’a Woolgara nad kolektywnym
charakterem poznania (Afeltowicz, 2012, s. 308-317).
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nie zawsze sg wynikiem w pelni Swiadomych wyboréw teoretyczno-meto-
dologicznych (Afeltowicz, 2012, s. 231).

Przedstawione wyniki analiz, ukazujgce problematycznos¢ powigzania dzia-
tania z procesami poznawczymi, pozostajg w zgodzie z hermeneutycznym od-
czytywaniem poznania jako procesu osadzonego w porzgdku spotecznym i hi-
storycznym oraz w podobny sposob odnoszg sie do mozliwosci wskazywania
norm kierujgcych procesem poznawczym. Zadnych z tych norm — rzgdzgcych
ludzkim postepowaniem i dziataniem poznawczym — nie mozna uczynic trans-
parentnymi, bo kierujg nim z wnetrza tego dziatania — ,one sg w-dziataniu, a nie
w obszarze obiektéw, ktdérym sie przygladamy i na temat ktérych budujemy te-
orie”; nie da sie tez ,jednoczes$nie dziata¢, kierujgc sie regutami, i przygladac
tym regutom z zewnatrz” (Tuchanska, 2010, s. 80). Zaréwno normy dziatania,
jak i sam dziatajacy podmiot nie sg dla tego podmiotu w petni poznawczo
rozpoznawalne.

W badaniach nad praktykg nauki jest to jednak podmiot gtéwnie konstruo-
wany w relacjach z otoczeniem, a nie tylko podzielony weditug dostrzeganych
warunkéw waloryzacji i réznicowania tresci podejmowanych dziatan. W badaw-
czych opisach tej praktyki, ukierunkowanej na rozwigzywanie problemoéw, obok
racjonalnych planéw i strategii pojawia sie tez wyraznie element improwizacji.
Badanie przestaje by¢ jedynie realizowaniem przyjetej strategii, majgcej uza-
sadnienie we wstepnie zatozonym i w petni zracjonalizowanym toku postepo-
wania (planie, celu, okreslonych srodkach), a staje sie rodzajem taktyki, po-
zwalajgcej na biezgco wykorzystywaé narzucajgce sie sytuacyjnie mozliwosci
stosownie do posiadanych zasobdw, narzedzi i umiejetnosci. W dokonywanych
rekonstrukcjach wzoréw praktyki badawczej ,metoda w procesie dziatania”
okazuje sie w konsekwencji raczej problemem niz zatozonym i realizowanym
konsekwentnie zestawem regut, wymagajgcych jedynie stosownej interpretacji
i zastosowania.

Tak rozumiana metoda nie daje sie bowiem nawet w peni racjonalizowac
w toku dziatania. Jest ona raczej rezultatem statego rekonstruowania i inter-
pretowania tresci przyjmowanych regut w ich statym powigzaniu i konfrontaciji
z nie do konca przewidywalnymi zmianami warunkéw dziatania. Tego rodzaju
rekonstruowanie jest — uzywajgc jezyka Alfreda Korzybskiego — zawsze frag-
mentaryczne (nie do konca rozpoznawalne), jako$ciowo swoiste (usytuowane),
a ponadto moze tworzy¢ podstawy dalszej transformacji wiedzy — posiada wa-
lory kreacyjne. Krytyka metodologiczna opierajgca sie na tego rodzaju poj-
mowaniu dziatania badawczego nabiera tez znamion konstruktywistycznych,
o ile konstruktywizm mozna uznawa¢ za koncepcje metodologiczng istotng
dla identyfikowania mechanizmoéw warunkujgcych sukcesy poznawcze w na-
uce (Zybertowicz, 2001, s. 1). Tego rodzaju krytyka odnoszgca sie do sensu
dziatan badawczych moze by¢ oczywiscie — szczegdlnie w koncepcjach kon-
struktywistycznych — zrelatywizowana do wiedzy, traktowanej jako wytwor zin-
stytucjonalizowanej praktyki (instytucji), kulturowo tworzonej i transmitowanej
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w kolektywnym dziataniu. Kryteria, na ktérych mozna opiera¢ krytyke meto-
dologiczng, liczac sie z empirycznymi rekonstrukcjami rzeczywistych poczy-
nan badawczych, okazujg sie jednak takze na swdj sposdb kontyngentne.
Nie znajdujg petnego usprawiedliwienia i uzasadnienia w idealnej racjonalno-
$ci nauki, jej dyscyplinarnych odmianach czy tez uniwersalnych wtasnosciach
i regutach myslenia. Daje sie tez je wskazywac i ujawnia¢ w dokonywanych
rekonstrukcjach jedynie selektywnie, uwzgledniajac réznorodno$c¢ i ztozonos¢
proceséw myslowych oraz ich odniesien do przebiegu praktyki. Praktykowanie
metod badawczych okazuje sie w tej perspektywie ztozonym systemem ukie-
runkowanych i selektywnych wyboréw, dotyczgcych zaréwno sposobu trakto-
wania metodologicznych regut (ich pojmowania, interpretacji w dziataniu), jak
i praktyki ich krytycznego stosowania — uzycia.

W tym podrozdziale zostaty wskazane jedynie niektore zagadnienia i prob-
lemy zwigzane z mozliwosciami pojmowania krytyki metodologicznej w powig-
zaniu z réznymi koncepcjami praktyki badawczej, stanowigcymi o r6znorodnym
rozumieniu stosowanych w niej metod oraz uwzglednianych w nich regut. Dla
prowadzenia dalszej, pogtebionej dyskusji nad wzorami krytyki metodologicznej
stuszne wydaje sie ich tgczne zobrazowanie za pomocg zbiorczej tabeli.



Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

66

(Brosoumadaiu z
31s ajuelemso)

(exiuzodipod |
Aomeuz —
nBujues obaulho

QUZO3IUOY BlBIALY
eibojens
(ehamaq

elsya|yad) aiu ezod

uepeq 9souiemyope
(efouaiayoy) eloejusz
-a.dal oyel epmeud

eluet
-BIZp | 1I0S0UUAZD
— ejuemod

Auojaizpod jojwpod

(esox1S)
Azpaim fepizpn

wzAjuels|o} -31s0d Anbas — Ap niueieizp m
-eJodJoy einyny) eoklezoeniAim gn) (AsinysAp aluIzpaizp m
SNSUSSUOY -esez auelupebzn | yoAuemAisAzioyim
efoezAiepuels | (1addod — ifoebau ‘ArewbApesed ‘Auid »neu nosfeiw o
(wzA106A1) [emoyneu UaZopeIMSOop oS
efoezAneweled fouzoAiA1x) obau -KosAp ‘Auizpaizp — eoklnpjes) emoyn
wzijeuofouam (e1undAosAp) aiuizp -ez oyel eyApeud
efoezAuedsye -zo160] eluajsAw | osoujeuoloel euojsizp -eu eulidAosAp
-uoy Auzoibajens -21zp m YyoAdlAzid
efoezAjelodioy | W0} Op BUOZSOUPO -od) 1osoupobAieim
MAPBIAD jodsaz
eMO|SAW 9S0UUAZO | Ifoejuazaldal sAzAsy
10soujeuofoel
(Epojaw ez 3is alu a0k/ 1ogOUlEo:
(16318y | BZAISIW (eumAy eua)lny/Anbal Auzoiw
-emAays) efigiyul -ezo.e)sAm elainy obam
‘llwapeye einyny) -¥21qo) 1jneu ueis | (1YSMoXSo9)) WAzo -ouojne jolwpod
gsoujsAwoupal Bap| eujesIamiun -0)Neu elua|sAw
)}Neu alueModIuZol Aujeap| — epmeld -meuzod wasad ejueuzod
(wzha neu 8216 tnbai yohujes
aujAzomou — pneu (osoujeuofoes | -oid gemouapy yel | (Joiwpazid) euizp
-nd) wzAjewbop -0| M BUOlUpESEZN -1amiun jodsez
efoezijeuofoniAisul eujeapl) Aieim sAzAy | ‘wAy o yohkokimow | -aizp oxel eyApjesd

Auzoibojopolawl

emo|sAw 9SouuAzo

MAPJBIAp jodsaz
19SOMEM |
Kpoyzs yoAuzoibojop
dpmeud o alu Apojow njoiwpod — 134}
-9zud — AyAay amounyny Awey -0jaw Mo}y
-ejAd — nsAzAiy dAL aluaiwnzoy -jead ajualwinzoy

ejuemoyApjead snjejs — eyfyfay (
:0je

(e1/ys) Auozpp el

el6ojopoja N

(lwAzomeuzod jwepoyzsazid z
alqos ejuazpe.

Djuniem amounyjny) Azpaim ejuaziomy
A1 Amounyny-ouzoatods 3s)yajuoy

Azpaim
KsAzA1y eu zpaimodpo — A1y afoyung

99/Apjeld m pojaw a19Azn

(emows|qoud Auizpaizp) 1zpaimodAm eluemopng Aqosods — euzoibojopolaw e)AlAIY g elaqel




67

Perspektywa krytyczna w rekonstrukcji warunkéw tworzenia wiedzy

"ausew ajuemooeldo :ojpolz

(muazpeig m
osoulepl|os —
j1osou
-madalu ajusfoms
-Azid) wzAuszaid
XdIMZppo

(efouab

-uAjuoy) osomolu
-euzn euzoApey

(exupel

-od | Ifoeyuszaid —
40308 Joedwi —
N3IMZPPO eInyiny)
efoezAio)sa
(elzuaoal eda)s)
elo)Ne 2JBIWS
8IUBIMOIDaISN

aujuab

-uAjuoy| eujAuy
exApie}

(eywy)) eluaisaiuz
Yol 1osomijzow
moxuniem | IfoAz
-odoud yazoiuelbo
aluemAzeysm —
efsyaly

-2l |ue ‘euzolbo|
9SOUUAZO Jue

(efoepap) ueiwz
yoAuemAtomAm kjoay
-uoy Z 81gos 8luazpel
(eumAs

-InysApsueJ;) euleu
-lldAoApsuel) ezpaim
(xeuq

obal gn| Azomeuzod
S90)NSs) eluejnez —
1osoujemeuzn sAzAIy

emoyneu

ayAA1y aoklnz
-luebio 19so1EM
[ezomepeq A}
-yeld ejuemoz|eal
MOJIOZM efoynis
-uoy|/a1 euzohjAuy

Auem

-onJjsuoy joiwpod
(exihy0)

eloAq gosods —
ejuem
-O}fe)ZSHOoWES |
BlUEMONBIZSY
euizpaizp — efoew
-10} oxel eyApesd

(6261
‘oJelyosooul)
pesez yolupaim
-odpo Bnjpam
[ouozpemo.d fom
-oyneu Apesd
PAA pojew su
-epeq — eibojop
-0}oW euzoAjAuy




68 Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

Kulturowe warunki uprawiania krytyki — uwagi o przekraczaniu przeszkod
poznawczych

Rekonstruowanie wzordéw krytyki metodologicznej wypada przy tym — co su-
geruje takze zawartos¢ tabeli 2 — pogtebiaé, uwzgledniajgc dodatkowo jej zmie-
niajgce sie ramy kulturowe. Krytyka bowiem jest nie tylko wyrazem okreslonego
odczytywania regut, majgcych, jak wida¢, r6znorodne uzasadnienie w racjona-
lizowaniu praktyki stosowania metod i procedur, lecz ma takze ugruntowanie
we wzorach kulturowych, kryjacych sie w nich wartosciach i przyjmowa-
nych w zwigzku z nimi sposobach artykulacji krytycznego nastawienia do
praktyki badawczej. Méwienie o jakichkolwiek wspdlnych ramach kulturowych,
wiasciwych dla catosci praktyki naukowej, jest oczywiscie wielce problematyczne,
chocéby w Swietle wczesniejszych rozwazan. Zasadnie mozna bowiem kwestiono-
wac samg idee historycznej ciggtosci uprawnionych naukowo sposobéw widze-
nia swiata (Kowalewski, 2010, s. 67) oraz transmisji zwigzanych z nimi wzoréw
uprawiania badan. Dyskusyjna jest dzi$ takze koncepcja kultury, w ramach ktorej
da sie catosciowo zrozumie¢ i opisa¢ zestaw wzoréw regulujgcych zachowania
badaczy w sposob niezalezny od miejsca i sposobu jego symbolicznego ujmowa-
nia (jezyka) (Piasek, 2010, s. 89-99). Takze badania empiryczne wykazujg raczej
réznice w kulturach naukowych, zwigzanych z nimi ,habitusach instytucjonalnych”
i ,kulturach uczenia sie” (Nizinska, 2012, s. 117—126), niz uprawniajg do zasta-
nawiania sie nad ich jakimikolwiek wspélnymi ramami. Mozna jednak prébowaé
w sposéb ogolny ramy te rekonstruowaé, wskazujgc nie tylko to, jak wzory krytyki
naukowej réznicujg sie wraz ze zmianami w pojmowaniu ich dziedziny (ktérg jest
praktykowanie metodologii), lecz takze na kulturowe warunki komunikowania
sie na jej temat.

Przeksztatcenie sie spotecznych warunkéw i wzoréw komunikowania wypa-
da wéwczas traktowac jako podstawe zmian kulturowych w nauce, a takze podto-
ze przemian dokonujgcych sie w jej kulturowym ideale. Uwzgledniajgc ztozono$¢
tego procesu, ze sSwiadomoscig dokonywania uproszczenia, dla potrzeb dalszego
omowienia mozna wyrézni¢ dwa wyraznie odrebne sposoby przedstawiania kultu-
rowej swoistosci uprawiania nauki. Sktaniajg one do réznego odczytywania sensu
naukowej aktywnosci i tworzg istotny kontekst wspotczesnych wzoréw uprawiania
krytyki metodologiczne;j.

W ramach pierwszego z nich nauka stanowi wyrézniona, autonomicz-
ng kulturowo sfere ludzkiej aktywnosci, zakorzeniong w spotecznej prakty-
ce — wspolnocie wartosci i obyczaju — oraz skupiong wokét idei poszukiwania
prawdy. Tego rodzaju ujecie (sygnalizowane w tabeli 2 przez metaforyczng fi-
gure kultury akademii, mistrza i ksiegi) eksponuje uniwersalny charakter
regut i wartosci rzadzacych zyciem naukowym oraz podkresla zasade ich
trwatego obowigzywania w procesie ciggtosci historycznej oraz dokonuja-
cej sie w nim zmiany. Zyskato ono w mysli europejskiej najdoskonalszy wyraz
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w humboldtowskim modelu uniwersytetu, ktory takze obecnie stanowi odniesienie
dla kreowania wyobrazen na temat uczelni wyzszych i uprawianej w nich nauki.
We wspétczesnych wypowiedziach na ten temat jest wcigz obecny dyskurs eto-
sowy, precyzujgcy zakres odniesien regulatywnych i wartosci rozstrzygajgcych
o ciggtosci historycznego trwania Akademii oraz potwierdzajgcy trwatosc¢ idei uni-
versitas. W etosie nie tylko sg uosobione elementy rozstrzygajace o perspektywie
dtugiego trwania uczelni — decydujgce o jej swoistosci, zdolnosci odczytywania
tradycji oraz jej przekraczania i odnawiania — lecz takze jest definiowany cha-
rakter warto$ciowan wyznaczajgcych przestrzenh ludzkiego doswiadczenia. Etos
humboldtowski, opierajgcy sie na idei jednosci nauki, badan i ksztatcenia (jako
drogi do formowania charakteru i przysparzania wolnosci), okreslat zaréwno sens
dziatan indywidualnych, jak i wlasnosci catej wspolnoty akademickiej. Wigzaty sie
one jednoznacznie z trescig catosci uniwersyteckiego zycia i pracy (Sunker, 2010,
s. 193), w ktérej dgzenie do wiedzy uniwersalnej wyrazato sie w codziennej prak-
tyce i aktywnosci formacyjnej bazujgcej na relacji uczen — mistrz. Przyjeta w nim
szeroka koncepcja ksztattowania (Bildung) znajdowata ugruntowanie w catoscio-
wo rozumianej jednosci akademickiej kultury i ksztatcenia oraz odpowiadaja-
cych jej wartosciach.

Dyskurs etosowy, pozwalajgcy rekonstruowaé podstawowe ramy kultury aka-
demii, mistrza i ksiegi, umozliwia definiowanie spotecznosci nauki jako odrebne;j
wspolnoty kulturowej, zorientowanej na osigganie i realizowanie uniwersalnych
warto$ci®. Stale toczy sie dyskusja na temat katalogu tych ostatnich oraz ich zna-
czenia dla praktyki tworzenia wiedzy. Obok rozwigzania proponowanego przez
Roberta Mertona (wartosci paradygmatyczne podkreslajgce uniwersalizm, komu-
nijnos¢ wiedzy, bezinteresowno$¢ i zorganizowany sceptycyzm, tworzgce warun-
ki racjonalnosci wiedzy i jej emocjonalnej neutralno$ci) przedstawia sie modele
naukowej praktyki, w ktérych sg wartosciowane zaréwno warunki jej realizowania
(wolnosé, autonomia, demokracja, pluralizm), jak i indywidualne cnoty (odwaga,
bezkompromisowos$¢, niepostuszenstwo w mysleniu, sumiennos¢, krytycyzm
itp.). W zwigzku z dyskusjg o uczelniach europejskich aksjologiczng przestrzen
uniwersytetu rekonstruuje sie, uwypuklajgc takze staty charakter napiec¢ i aksjolo-
gicznych konfliktow, ktére wymagaijg rozwigzywania w procesie rozwoju wiedzy>7.

Uwagi skupione wokot etosu stanowig tez istotny watek debaty o niekorzyst-
nych przemianach dokonujgcych sie w nauce — erozji uniwersyteckosci, kryzysie
jej spotecznej roli czy tez wiarygodnosci. W dyskus;ji tej zostaje ostabiona idea
historycznej ciggtosci kultury akademickiej skupionej wokdt autonomicznych

56 Etos akademicki rozumie sie zwykle w takich opisach jako obyczaj utrwalony w postawach
spotecznosci zwigzany z podzielanymi warto$ciami, stanowigcy o ich odrebnosci oraz mozliwos-
ciach podejmowania wspotdziatania.

57 Jerzy Brzezinski wskazuje na ich nastepujgce wymiary: autonomia (vs zaleznosc), indywidua-
lizm (vs kolektywizm), nastawienie na prawde poznawczg (vs praktycyzm i utylitaryzm), tolerancja (vs
ksenofobia), jednos¢ (vs rozcztionkowanie), ciggto$¢ w zmiennosci (vs stagnacja), uniwersalnos¢ (vs
lokalnos¢), inkluzywny pluralizm (vs wykluczajgca ekskluzja) (Brzezinski, 1997; Solska, 2008, s. 76).
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wartosci: wolnosci, prawdy i odpowiedzialno$ci w osigganiu dobra. Problematycz-
ne okazuje sie nawet podtrzymywanie koncepciji historycznej legitymacji Akade-
mii, wyrastajgcej z jej zdolnosci do dialogu z przeszto$cia i tradycjg. Poszukiwanie
w hauce jednolitego obrazu swiata, opierajgce sie na idei postepu i linearnej wizji
czasu historycznego, zdaje sie nie pasowac takze do ponowoczesnej koncepciji
praktyki zyciowej — tymczasowej, epizodycznej oraz podlegajgcej statej fragmen-
tyzacji i zmianie (Szwabowski, 2013, s. 92). Tego rodzaju praktyka znajduje wyraz
réwniez w aktywnosci naukowej, ktéra — jak dowodzg badania prowadzone w réz-
nym czasie — w znacznym stopniu odbiega od etosowych wartosci i zwigzanych
z nimi oczekiwan.

Najwazniejszg wlasciwoscia dyskursu etosowego wydaje sie podtrzy-
mywanie przekonania o normujgcym charakterze wyobrazen zwigzanych
z idealng wspdlnota uniwersalnych wartosci dla catosci naukowej praktyki, co
sprawia, ze kultura akademii, mistrza i ksiegi nie jest prawdopodobnie jedynie ka-
tegorig historyczng, ujawniajgcg sie incydentalnie w okoliczno$ciowym przekazie
tradycji i odswietnym rytuale. Jest ona obecna w systemie przekonanh zakfadaja-
cych niekwestionowang wiare w istnienie takiej idealnej wspadlnoty, jednomysinej
w sferze proponowanych rozwigzan, kluczowych dla naszej do niej przynalezno-
Sci i przyjmowanej autoidentyfikacji. Tego rodzaju przekonania wyznaczajg tez
kulturowe (ideologiczne) ramy uprawianej krytycznosci — dopuszczajg zawiesza-
nie lub tez zamykanie mozliwo$ci krytyki z uwagi na wyobrazone ideaty i upraw-
nione dzieki nim konwencje. Zrédtem ich legitymizacji pozostaje wyobrazony stan
idealny — wsparty na niepodwazalnym i niekwestionowalnym autorytecie (wtadzy)
mistrza i ksiegi — nierodzgcy watpliwosci i dostarczajgcy wystarczajgcego uza-
sadnienia do wyzbycia sie niepewnosci.

Bezkrytyczne poddanie sie wiadzy norm, bedgcych atrybutem wyobrazonej,
idealnej wspdlnoty, stanowi doskonate podfoze powstawania wzoréw nastawie-
nia krytycznego, ktére w praktyce uzyskujg znamiona dogmatyzmu. Nie tylko
ogranicza on dazenie do poszukiwania doskonalszych fundamentéw — podstaw
tworzonej wiedzy — lecz takze ostabia mozliwosci dokonywania krytyki metodo-
logicznej dotyczgcej sposobu jej tworzenia. Zaktada bowiem takze wyobrazenie
idealnej metody, stanowigcej uosobienie uniwersalnych regut myslenia i postepo-
wania, i w sposéb niekwestionowany gwarantujgcej docieranie do pewnej wiedzy.
Tego rodzaju dogmatyzm metodologiczny opiera sie takze krytyce — nietatwo bo-
wiem poddaje sie racjonalizacji, wymagajgcej podwazenia idealnych przekonan
i wyobrazen na temat powotania nauki i petnionej w niej misji.

Problem dogmatyzmu metodologicznego jest wart zasygnalizowania, gdyz
w sposoéb skrajny prezentuje rozwigzanie dylematu zaufania do metody, ktéry nie
wydaje sie swoisty ani dla okreslonej historycznie koncepcji nauki (przekonania
o jej jednorodnosci), ani istniejgcych w jej obrebie metodologii. Krytyczna oce-
na waloréw metody stanowi — jak wielokrotnie to juz zauwazono — staty element
powigzanych ze sobg ztozonych decyzji sktadajgcych sie na proces badawczy
i jego mozliwg krytyke. Dogmatyzm metodologiczny trudno przy tym okresli¢ jako
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stanowisko metodologiczne. Catkowite uzaleznienie oceny jakosci tworzonej wie-
dzy od rygorystycznego spetnienia niekwestionowalnych metodologicznych wska-
zan trudno tez uznawac za akceptowalne czy wrecz racjonalne. Koncentracje na
metodzie, wyrastajgcg z niekwestionowanej wiary w stusznos¢ proponowanych
przez nig rozwigzan (takze puryzm biorgcy sie z oczekiwania ,czystosci metodo-
logicznej”), trzeba traktowac raczej jako wyraz niezdolnosci radzenia sobie z no-
wymi problemami poznawczymi — sposdb na eliminowanie lub marginalizowanie
zwigzanych z nimi watpliwosci. Kategorig trafnie opisujgcg rzeczywiste sposoby
radzenia sobie z klopotami poznawczymi jest inhibicja metodologiczna®8. Moze
ona by¢ uznana za szczegoélny wzor praktyki kulturowej, ktéry ogranicza mozli-
wos¢ zardwno krytycznej transformaciji istniejgcej wiedzy, jak i realizacji towarzy-
szgcej temu autoformaciji.

Ograniczenia zwigzane z metodologiczng inhibicjg wigze sie zwykle ze zde-
cydowanym, instytucjonalnym monopolem okreslonej koncepcji nauki®®. Wias-
ciwosci praktyki tworzenia wiedzy mieszczgce sie w tej kategorii pojawiajg sie
bowiem w warunkach obowigzywania wzglednie ustabilizowanej wizji uprawiania
badan, ktéra mogta by¢ przy tym efektywnie transmitowana i utrwalana dzieki me-
chanizmom instytucjonalnym. Wspierajg one respektowanie niedyskutowalnego
modelu wiedzy naukowej takze dzieki skutecznej socjalizacji, opartej na insty-
tucjonalnym przekazie jednolitych regut metodologicznych, dajgcych gwarancje
uznania osiaggnietych efektéw za satysfakcjonujgce z perspektywy przyjetego
kanonu naukowosci. Ograniczajgce wtasciwosci inhibicji metodologicznej mozna
jednak rozpatrywac niezaleznie od wspomnianego kontekstu historyczno-instytu-
cjonalnego, podkreslajgc jej trwatos¢ jako wzoru kulturowego sprzyjajgcego ra-
czej omijaniu niz pokonywaniu przeszkdd poznawczych. Jej zasadniczym rysem
jest bowiem swoiste samoograniczenie poznawcze, polegajgce na formutowa-
niu i podejmowaniu zagadnien badawczych oraz kwestii teoretycznych jedynie
w takim ujeciu, jakie dopuszcza respektowana srodowiskowo, dziedzinowo lub
dyscyplinarnie wizja metody naukowej. Inhibicja wyrastata z metody, ale takze
stwarzata mozliwo$¢ ukrywania sie za nig i redukowania tg drogg niepewnosci
dotyczacej statusu tworzonej wiedzy. Mozna przypuszczaé, ze dzieki temu wias-
nie ograniczata ona takze zakres uprawnionego instytucjonalnie czy tez srodo-
wiskowo watpienia w jako$¢ postepowania badawczego oraz osiggane dzieki
niemu wyniki. Tego rodzaju ograniczenia poznawcze bowiem pozostajg zwykle
w zwigzku z relacjami wspoélnotowymi i utrwalanymi przez nie wyobrazeniami.
Inhibicja ma tez swoj wymiar kulturowy i jednostkowy — oddalajgc watpliwosci, re-
dukujgc ich odniesienia przedmiotowe i teoretyczne, moze w zamian dostarczac

58 Problemy dotyczgce inhibicji metodologicznej oraz omawianego dalej tolerantyzmu szerzej
przedstawiam w opracowaniu: Piekarski, 2008.

59 Kategorie inhibicji metodologicznej wprowadzit Mills, charakteryzujgc przy jej uzyciu proble-
my formacji wiedzy w okresie neopozytywizmu (Szacki, 1981, s. 766).
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iluzoryczne poczucie bezpieczenstwa, wsparte na wyobrazeniu podzielanych re-
gut metodologicznej poprawnosci.

Problem inhibicji jako ztozonego wzoru praktyki badawczej jest wart uwagi
takze w sytuaciji, gdy ramy krytyki metodologicznej wtasciwe dla kultury akademii,
mistrza i ksiegi zostajg skonfrontowane z wizerunkiem nauki, ktéry pojawia sie
w nastepstwie jej instytucjonalnego rozwoju i dziedzinowego réznicowania. Do-
konujgce sie zmiany sg prawdopodobnie wypadkowg licznych proceséw (detra-
dycjonalizaciji, instytucjonalnej specjalizacji, indywidualizacji itp.) prowadzgcych
do uksztattowania sie aktualnej, pluralistycznej koncepcji wiedzy, dopuszczajgce;j
réwnoprawnos¢ roznych jej odmian, wielopostaciowos¢ tworzgcych je tradyciji
oraz rozwijanie wielorakich specjalnosci. W zréznicowanej instytucjonalnie i dzie-
dzinowo sferze nauki zmieniajg sie takze charakter socjalizacji do wiedzy, zasady
podtrzymywania jej ciggtosci i spéjnosci oraz typ narzedzi stuzgcych ich komu-
nikowaniu. Wspotczesne warunki uprawiania krytyki mozna sytuowac¢ w ramach
kultury korporacyjnego rankingu — znawcy i podrecznika. Zastosowana tu
metafora znajduje wsparcie w tresci dominujgcego aktualnie korporacyjnego dys-
kursu dotyczgcego nauki oraz prezentowanych w nim wyobrazen.

W przestrzeni rzeczywistych dziatan podejmowanych w kulturze akademii
kontrapunktem dla jej etosowego wyobrazenia jako wspdlnoty opartej na wartos-
ciach staje sie zespo6t wyobrazen zwigzanych z jej korporacyjnym wizerunkiem.
W promujgcym go nowym dyskursie wiedzy ukazuje sie nauke jako globalng
instytucje — korporacje sktadajgca sie z sieciowo powigzanych i zarzgdzanych
eksterytorialnie, ponadpanstwowo i ponadnarodowo instytucji akademickich. Ich
przynalezno$¢ do korporacji jest uwarunkowana spetnianiem regut organizacyj-
nych umozliwiajgcych obrone wtasnej dziedziny kompetencji oraz egzekwowanie
wiasciwego dla niej prestizu. Zespét stuzgcych temu instytucjonalnych unormo-
wan jest wysoce sformalizowany i sankcjonowany przez prawne rozstrzygnie-
cia — ma w zwigzku z tym charakter obligatoryjny i wigze sie z relacjami wiadzy.
Elite tej wladzy (i wiedzy) w korporacji stanowig technokratyczni menedzerowie
i eksperci, dzieki ktéorym sg ustalane priorytety, budowane strategie dziatania oraz
precyzowane kryteria waloryzacji jakosci wytworow i efektow pracy naukowej. Za-
sadniczym warunkiem instytucjonalnej przynaleznosci do korporacji staje sie jej
rozliczalno$¢, dla jego spetnienia za$ jest konieczna poréwnywalno$¢ uzyskiwa-
nych rezultatéw (komodyfikacja wiedzy) i ich mierzalnosc¢ z perspektywy ustalonej
wartosci rynkowej lub wyobrazonej doskonatosci (quasi-wartosci excellence).

Zespot przekonan podtrzymujgcych wizerunek nauki jako globalnej korpora-
cji jest bardzo réznorodny. Jego gtéwne zrddia lezg prawdopodobnie w ideologii
akademickiego kapitalizmu, odwotujgcego sie do regut rynku i konkurencji, ktéra
nie jest pozbawiona wewnetrznych napieé. Liberalne wyobrazenie wolnego mo-
ralnie podmiotu, uprawiajgcego nauke wedtug wspolnotowych zasad kooperaciji
i wspoétzawodnictwa, nie daje sie z tatwoscig godzi¢ z wizjg rynku jako ostatecz-
nego regulatora wszelkich naukowych praktyk. Nie moze jednak dziwi¢ dominacja
dyskursu ekonomicznego w rozwazaniu zagadnien korporacji nauki i rodzacych
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sie w zwigzku z tym probleméw. W jezyku rynkowych procedur sg waloryzowane
wiedza i jej jakosé. Zasady certyfikacji, okreslajgce ich pozycje rynkowe, odno-
szg sie przy tym zaréwno do oceny instytucji (akredytacja), jak i indywidualnych
wytworéw (standaryzacja). Dzieki proponowanym rozwigzaniom administracyj-
nym, wspieranym narzedziami biurokratycznymi, indywidualne strategie rozwo-
ju naukowego zostajg powigzane ze strategiami rozwijania dyscyplin i instytuciji
oraz wyobrazanymi dzieki temu mozliwosciami uzyskiwania stosownego statusu
na globalnym rynku naukowym. Uniwersalng miarg tego statusu, ktéra tgczy sie
z biezgcym usytuowaniem w korporacyjnej hierarchii wartosci (uznania, wiary-
godnosci, doniostosci, wptywu), jest pozycja w ekspercko ustalanych rankingach
(wydawnictw, uczelni, dyscyplin, popularnosci, produktywnosci itp.).

Szkicowany wyzej bardzo skrotowo obraz nauki jako instytucji korpora-
cyjnejf0 mozna uznac za jedng z licznych konkurujgcych dzi$ ze sobg koncepcji,
majgcych — niezaleznie od zaplecza ideologicznego — jedynie znamiona organi-
zacyjne. Jest to jednak opis bardzo bliski przyjmowanym wspétczesnie rozwig-
zaniom i biezgcym doswiadczeniom. Przywotane w nim reguty formalno-prawne,
instytucjonalne i organizacyjne uzyskujg przy tym w praktyce réznorodne znacze-
nie, przeksztatcajgce kulturowe warunki tworzenia wiedzy i uprawiania naukowej
krytyki. Korporatyzacja nauki wydaje sie wiec realnym procesem, ktory nie tylko
znajduje wyraz w zmianach jezykowych (kategoria mistrza jest wypierana przez
kategorie znawcy-ekspertab?), lecz takze za sprawg proponowanych rozwigzan
dostarcza nowego stownika, dzieki ktéremu zmieniajg sie réwniez same zasady
i tres¢ komunikacji. W przeksztatcanych w ten sposéb kulturowych ramach upra-
wiania nauki stajg sie one zasadniczym problemem. Proponowane rozwigzania
oparte na eksperckich uzgodnieniach (parametryzacja, standaryzacja, odwotywa-
nie sie do wskaznikéw bibliometrycznych) umozliwiajg utrzymanie kontroli nad
charakterem realizowanych w tej dziedzinie proceséw — podtrzymujg wyobraze-
nie o spojnosci korporacji.

Tworzony na ich podstawie obraz jakosci wytworéw nauki oraz komunikowa-
nia sie na ich temat nie jest jednak optymistyczny. Naukowcy nie sg w stanie w pet-
ni korzystac¢ z efektéw wiasnej pracy. W swietle formutowanych ocen nie jest to
zresztg konieczne — ok. 90% tych rezultatéw stanowig smieci, niewarte szczegol-
nego zainteresowania (Grabski, 2009, s. 43—44). Zakres korzystania z opracowan
znajdujgcych sie na najwyzej cenionych listach rankingowych réwniez okazuje sie
niewielki (Grabski, 2009, s. 44)62. Mozna w zwigzku z tym mowi¢ wrecz o kryzysie
wiarygodnosci nauki, choc¢by dlatego, ze jej poziom — szczegdlnie w dyscyplinach
nieodwotujgcych sie do twardych danych (np. w naukach humanistycznych) — ze

60 Szerzej przedstawiam go, wraz odniesieniami bibliograficznymi, w opracowaniu: Piekarski,
2015a.

61 Holdujgc zasadom negocjowania eksperckiego, korporacyjnego rankingu, trudno np. przy-
wotywac wyobrazenie mistrza, myslac jednoczesnie o wiernosci kontekstowi, ktéry te postac zrodzit,
i trafnej ocenie warunkéw, do ktérych wyobrazenie to moze byé wspotczesnie odnoszone.

62 Okofo jednej pigtej opracowan nie jest wcale cytowanych (Grabski, 2009, s. 44).
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wzgledéw metodologicznych wypada uznawac za niski (Grabski, 2009). Dla po-
prawienia kondycji ogélnej kultury korporacyjnej, ktorej zrodet stabosci upatruje
sie gtownie w ludzkiej niedoskonato$ci, proponuije sie tez zwykle liczne rozwigza-
nia rygoryzujgce skale wymagan adresowanych do reprezentantéw srodowiska
naukowego bgdz tez wspierajgce to srodowisko w realizowaniu dobrych praktyk
(np. kodeksy etyczne) i uprawianiu rzetelnej naukowe;j krytyki.

Warunki uprawiania tej krytyki w ramach opisanych wtasciwosci mechani-
zméw komunikowania tworzg nowe pytania i problemy. Korporacyjna wizja in-
stytucji nauki wigze sie z okreslong koncepcja kultury korporacyjnej, budo-
wanej i podtrzymywanej przez przyjmowane w niej rozwigzania. Jej rdzeniem jest
zasada lojalnosci wobec korporacji, dajgca sie realizowaé poprzez spetnianie
warunkow korporacyjnej przynaleznosci. Warunki te charakteryzuje jednak wyso-
ki poziom zmienno$ci i niejasnosci. Systemy regut odzwierciedlone w formalnych
przepisach (biurokracja) normujgcych praktyke naukowg z uwagi na skale oraz
interpretacyjng wieloznaczno$¢ raczej sprzyjajg oswajaniu sie z ich chwiejnos$-
cig i niepewnoscig, niz dostarczajg wyrazistych wzoréw uprawiania badan czy
tez naukowej krytyki. Ukierunkowanie na spetnianie formalnych, instytucjonal-
nych przepiséw, ktérych realizowanie jest traktowane jako sposéb potwierdzania
instytucjonalnej lojalnosci, mozna co najwyzej uznawac¢ za przejaw korporacyj-
nej poprawnosci. W sytuacji niepewnos$ci regut moze ono sprzyja¢ budowaniu
poczucia egzystencjalnego bezpieczenstwa i adaptacji do towarzyszacej temu
Swiadomosci ryzyka. Wymaga jednak oswajania sie z poczuciem niepewnosci
wiedzy i regut towarzyszacych jej tworzeniu oraz sprywatyzowania zwigzanych
z tym watpliwosci.

Najwazniejszg wtasnoscig dyskursu korporacyjnego, budujgcego ramy
tego rodzaju aktywnosci, jest podtrzymywanie przekonania o rozstrzygaja-
cym znaczeniu instytucjonalnego konsensusu dla pokonywania watpliwoSci
i mediowania w rozwigzywaniu naukowych sporéw oraz rozwazaniu zwigza-
nych z nimi dylematéw metodologicznych. Tego rodzaju przekonania pozwalajg
bezkrytycznie odnosi¢ sie do sytuacji, gdy w ramach akceptowanych rozwigzan
organizacyjnych (standaryzacja, parametryzacja, ideologia punktowej sprawied-
liwosci i ilosciowej porownywalnosci jakosci) formutowanie ocen dotyczacych
jakosci wytworéw naukowych moze odbywaé sie bez ich pogtebionej interpre-
tacji (a nawet ich przeczytania). Prawomocnos$¢ procedur organizacyjnych staje
sie miarg zaufania do osigganych rezultatéw, uwalniajac od zbednego watpienia
w ich trafno$¢ i sensownosé3. Korporacyjnie akceptowane rozwigzania pozwa-
lajg na wspdlne radzenie sobie z niepewnoscig poprzez delegowanie na eksper-
téw wszelkich towarzyszacych jej niepokojow i niejasnosci. Eksperckie decyzje
i rozstrzygniecia bowiem utatwiajg wszystkim formutowanie ocen i rozwigzywanie
dylematéw metodologicznych, cho¢ jednoczesnie uwalniajg od dotkliwej niekiedy
koniecznos$ci samodzielnego rozpoznawania ich sensu i uzasadnienia (dyscypliny

63 Zob. dyskusje na temat modeli parametryzacji w naukach spotecznych: Antonowicz i in., 2013.
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naukowe, w ktorych jako$¢ tworzonej wiedzy jest zwigzana gtéwnie ze zdolnoscig
rozumienia i nadawania nowego znaczenia istniejgcym normom i przekonaniom,
z trudnoscig odnajdujg sie w tego rodzaju instytucjonalnych uwarunkowaniach
— przyktadem jest marginalizacja humanistyki).

Oswajanie sie z niepewnosciag wiedzy, mozliwe dzieki przyjmowanym roz-
wigzaniom instytucjonalnym, nadaje takze w kulturze korporacyjnej swoiste zna-
czenie zasadzie watpienia. Zasada ta w warunkach refleksyjnej wspotczesnosci
uzyskuje status spotecznej instytucji. Watpienie towarzyszace doswiadczaniu roz-
proszonej racjonalnosci, akceptacji pluralistycznego traktowania ré6znych odmian
wiedzy, jej statej dewaluac;ji i koniecznosci modyfikowania, staje sie powszechne
i codzienne. Jako akt poznawczy ukierunkowany na ugruntowanie podstaw wie-
dzy zostaje wtgczone w obszar codziennego doswiadczenia, stajgc sie jedno-
czesnie statym Zrédtem niepokoju egzystencjalnego (Giddens, 2001, s. 21-30).
Towarzyszgcg mu niepewnos¢ mozna okresli¢ jako zniewalajgcg, gdyz nie moze
by¢ ona satysfakcjonujgco pokonywana przez odwotanie sie do wspdlnotowych
autorytetéw i uniwersalnych regut, poziom akceptacji dla eksperckiego konsensu-
su pozostaje zas funkcjg zaufania do korporacyjnych procedur oraz kalkulowania
warunkow egzystencjalnego ryzyka zwigzanego z korporacyjng przynaleznoscia.

Szkicowane wyzej wiadciwosci kultury korporacyjnej opisujg warunki tworze-
nia wiedzy oraz uprawiania krytyki metodologicznej w sposdb dalece odmienny,
niz mozna to czyni€, odwotujgc sie do metafory akademii, mistrza i ksiegi. Metodo-
logiczne reguly tracg ugruntowanie w wyobrazeniu ,idealnej metody”, a podstawy
dajgcego sie argumentowac¢ metodologicznego rygoryzmu znajdujg wsparcie ra-
czej w akceptowanych i utrwalanych instytucjonalnie (Srodowiskowo, dyscyplinar-
nie) konwencjach — obowigzujgcych podrecznikach. Podreczniki stajg sie insty-
tucjami wiedzy, pozwalajgcymi na minimalizowanie niepokoju towarzyszgcego
realizowaniu badawczych intuicji®4 dzigki nawigzywaniu do utrwalonych, zracjo-
nalizowanych regut (nawigzywanie takie okazuje sie jednak samo w sobie wyso-
ce problematyczne, co sygnalizowano w pierwszej czesci opracowania). Tworzy
podstawy do pogtebiania istniejgcej specjalizacji, jak réwniez dogodne warunki do
rytualizacji wiedzy metodologicznej, uzytecznej w stopniu umozliwiajgcym spet-
nianie administracyjnych standardéw. W warunkach istnienia rozlicznych odmian
metodologii — upetnomocnionych w mniej lub bardziej lokalnych wersjach upra-
wiania badan i ugruntowanych w instytucjonalnie rozporoszonych systemach
zasad — kultywowanie podrecznika nie uwalnia takze od niepokoju zwigzanego
z projektowaniem i doskonaleniem metodologicznych podstaw tworzonej wie-
dzy. Niezbedne ku temu wykraczanie poza istniejgce ramy (np. dyscyplinarne)
oznacza takze koniecznos$¢ oswajania sie z relatywnoscig przyjmowanych roz-
wigzan, w warunkach zawsze ograniczanych mozliwosci ich kompleksowej oceny

64 Intuicje rozumiem tu jako rodzaj doswiadczenia wyrazajgcego sie w poczuciu niemoznosci
dokonania petnej racjonalizacji niepokoju, ktérego zrédtami sg powiagzane ze sobg niepewnosc po-
znawcza i niejasnos$¢ tworzgcych jg warunkow.
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i krytyki. Postulat krytycyzmu staje sie w takich okolicznosciach relatywny
— instytucjonalnie, Srodowiskowo, dyscyplinarnie.

Metodologiczna niepewnos¢, oparta na utrwalanym instytucjonalnie watpie-
niu w mozliwosci poznawcze jakiejkolwiek metody, umozliwia upowszechnianie
sie w kulturze korporacyjnej wzoroéw tolerantyzmu metodologicznego, co rodzi
rozliczne konsekwencje dla uprawiania krytyki metodologicznej. Tolerantyzm,
charakteryzowany tu skrétowo, wigze sie z zanikiem roszczenia do uniwersaliza-
cji proponowanych rozwigzan metodologicznych oraz doskonalenia ich podstaw
argumentacyjnych. Jest wzorem wyrazajgcym sie w syndromie réznych wtasci-
wosci praktyki badawczej, dzieki ktérym istotne problemy tworzenia wiedzy oraz
jej krytyki z uwagi na problematycznos¢ — dostrzegang umownos¢ i relatywnosé
istniejgcych rozwigzan — dostarczajg milczgco przyjmowanego (przyswojonego
i nieujawnianego) uzasadnienia dla ostabiania wymagan dotyczgcych metodo-
logicznego rygoru. Zniewalajgca niepewnos¢ wiedzy — za sprawg ktorej oddala
sie nie tylko nadzieja na dotarcie do prawdy, lecz takze wiara w osiggniecie kon-
sensusu, rozumianego jako stosowny ku temu srodek — otwiera droge do swo-
bodnego akceptowania dowolnosci. Chroni te ostatnia mocg niepewnosci, do-
puszczajgc zas jej akceptacje, ostabia niepokdj zwigzany z osobistym poczuciem
metodologicznej bezradnosci. W sensie etycznym tolerantyzm ma swe gtéwne
zrodto w sprywatyzowaniu probleméw zwigzanych z dokonywaniem ocen bazu-
jacym na przekonaniu, ze pozostajg one jedynie w sferze osobistych gustow i nie
daja sie ani publicznie uzasadniac, ani tez w petni uargumentowac. W odniesieniu
do praktyki tworzenia wiedzy oznacza on zgode na prywatyzacje watpliwosci do-
tyczgcych jej jakosci i doniostosci, pozwalajgcg na ograniczenie sie w ich komuni-
kowaniu oraz negocjowaniu w szerszych uktadach odniesienia. Tolerantystyczne
nastawienie pozwala w kulturze korporacyjnej na rozwiewanie watpliwosci meto-
dologicznych jedynie w kontekscie zmieniajgcych sie i niepewnych instytucjonal-
nych regut. Jako zespot wiasciwosci praktyki poznawczej, okreslajgcych przebieg
i sens podejmowanych w niej czynnosci, pozwala nie wigza¢ sie z zadnym sta-
nowiskiem teoretycznym czy tez metodologicznym. Tolerantyzm metodologiczny
moze tez by¢ uznany za swego rodzaju przyswajang i osobiscie oswojong — nie
w petni ujawniang, cho¢ wspierang instytucjonalnie — quasi-orientacje, wyrazaja-
cqg sie w przyzwoleniu na ,brak jakiejkolwiek orientacji” metodologiczne;.

Tolerantystyczne nastawienie, podobnie jak metodologiczna inhibicja, nie
przyczyniajg sie do podejmowania zabiegdw poznawczych mozliwych dzieki ak-
towi otwartego watpienia. W podobny sposdb ograniczajg one takze czynnosci
zwigzane z krytykg metodologiczng. tgczy je bowiem przyzwolenie na samo-
ograniczanie w uwzglednianiu warunkow i artykutowaniu watpliwosci. W przypad-
ku inhibicji metodologiczna poprawnos¢ (a takze dogmatyczny puryzm) oddala
mozliwo$é dokonywania teoretycznej transformaciji. W przypadku tolerantyzmu
zas tendencja do doskonalenia metodologicznych podstaw wiedzy zderza sie
z warunkami, ktore narzuca jej tworzeniu korporacyjny konsensus. Przyjmowane
w zwigzku z nim instytucjonalne rozwigzania pozwalajg radzic¢ sobie z problemami
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niepewnosci wiedzy i jej zréznicowania, otwierajg jednak droge do dowolnosci,
w ktérej poszukiwania metodologiczne zostajg podporzgdkowane racjom spo-
teczno-instytucjonalnym. Inhibicja i tolerantyzm znajdujg ugruntowanie w réznych
ramach kulturowych. Odpowiadajgce im uktady warunkéw oraz dyskursy mozna
traktowaé¢ jako wyraznie odrebne, cho¢ ujawniane dzieki nim problemy krytyki
metodologicznej nie pozostajg w catkowitej separacji.

Warto ponadto postawi¢ pytania, jakie symptomy zmian dokonujgcych sie
w dziedzinie komunikowania w nauce sg najbardziej istotne z perspektywy aktu-
alnych doswiadczen oraz jakie problemy mogg one dodatkowo stwarza¢ w ra-
dzeniu sobie z przeszkodami poznawczymi. Zastanawiajgc sie nad tymi kwestiami,
stusznie jest raczej méwi¢ o drobnych sygnatach przeksztatcen, jakie sg dzi$ na-
szym udziatem, gdyz ich cato$ciowy sens kulturowy wymyka sie — z wczesniej juz
wspominanych powoddéw — uogdlniajgcym opisom. Zaangazowane uczestnicze-
nie w budowanie globalnej sieci cyfrowej komunikacji w nauce z pewnoscig
jednak zmienia omawiane uprzednio warunki tworzenia wiedzy oraz przeksztatca
tworzone przez nie ramy kulturowe. Otwiera np. nieograniczony dostep do stale
modyfikowanych zasobéw informacyjnych, umozliwiajgc ich natychmiastowg ak-
tualizacje. Przeksztatca takze charakter wiezi i mozliwosci kooperacji, uwalniajgc
uzytkownikéw-tworcédw sieci od biezgcych instytucjonalnych zaleznosci i nacisku
korporacyjnych standardéw. Hierarchiczny porzgdek — lezacy u podstaw korpo-
racyjnego waloryzowania wytworéw naukowych, podejmowanych dziatan i zgta-
szanych inicjatyw — zderza sie z warunkami tworzonymi przez sieciowe relacje
miedzy badaczami, powstajgce gtéwnie w zwigzku z trescig zgtaszanych komuni-
katow. Obecnos¢ w sieci jest przy tym obligatoryjna — co nie moze dziwi¢, gdyz
w strukturze sieciowych powigzan kryjg sie nieosiggalne wczesniej mozliwosci
wspotudziatu w tworzeniu wiedzy. Struktura sieciowa — jak kazdy rodzaj struk-
tury — zaréwno jednak okresla pule nowych mozliwosci, jak i stwarza problemy.
Radzenie sobie z obecnoscig w sieci rodzi zagadnienia dotyczace zarzgdzania
informacjami, mozliwoscig ich selekcji, wkadzy nad ich trescig i obiegiem czy tez
problemy zwigzane z ich recepcjg i wykorzystaniem. Zmiany sposobu komunika-
cji prowadzg jednak réwniez do przeksztatcen w zakresie kulturowych form arty-
kutowania wiedzy oraz zmieniajg warunki i mozliwosci jej krytyki.

Obecnos¢ w sieci jest bowiem potwierdzana charakterem odnotowywanego
w niej oddzwieku; jego skala i parametry za$ stajg sie istotne dla iloSciowej oceny
podejmowanej aktywnosci (,poznawczego sukcesu”). W sytuacji gdy niepewnosé
wiedzy nie daje sie w petni zredukowac¢ w ramach utrwalonego instytucjonalnie
konsensusu, jego znaczenie moze wydawac sie niezwykle duze. Problematycz-
ne okazuja sie bowiem nie tylko stan naukowych uzgodnien, lecz takze sam pro-
ces ich osiggania oraz dochodzenia do niezbednych ku temu instytucjonalnych
rozstrzygnie¢. Niejasne okazujg sie nawet powody, dla ktérych niektére sposoby
praktykowania badan naukowych, zwigzane z nimi dyskursy, orientacje i rodziny
teorii, uzyskujg state uprawnienie do obecnosci w sferze nauki, inne zas$ pono-
szg porazke w takich zabiegach (w rozproszonej instytucjonalnie rzeczywistosci
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wyodrebnienie dziedziny ,naukowej korporacji” czy tez obszaru naukowej komu-
nikacji staje sie wysoce problematyczne, podobnie jak odpowiedz na pytanie o to,
gdzie rzeczywiscie tworzy sie wiedze ksztattujgcg spoteczna praktyke — czy tyl-
ko w Akademii?). Wobec sygnalizowanych tu watpliwosci dotyczacych obszaru
i zakresu naukowej praktyki osigganie oddzwieku z tatwoscig stawac sie moze
uprzywilejowana kulturowo dziedzing zabiegéw towarzyszgcych uzyskiwaniu
i rozpoznawaniu znaczenia oraz doniostosci tworzonej wiedzy. Ksztattujgce sie
aktualnie kulturowe ramy uprawiania krytyki naukowej mozna metaforycznie ujgé
w formule kultury oddzwieku (impact factor) i poradnika.

W sieciowej wizji naukowej komunikacji sukces poznawczo-badawczy, od-
notowywany za sprawg zracjonalizowanych i mierzalnych parametréw oddzwieku
(cytowalnos¢, skala wptywu), nie traci powigzania z korporacyjng oceng. Trakto-
wanie tych parametréw jako czynnikéw pozwalajgcych na rozpoznawanie i cha-
rakteryzowanie obecnosci w przestrzeni cyfrowej komunikacji w nauce nie moze
by¢ kwestionowane. Pojawia sie jednak dzieki nim w procesie tworzenia wiedzy
nowy kulturowy arbiter — oddzwiek — ktory bedac wspotuczestnikiem (wartoscig)
komunikacyjnych zdarzen, przydaje nowego znaczenia zabiegom towarzyszgcym
tworzeniu wiedzy. Oddzwigk wynikajgcy z biezacych reakcji na zgtaszane komu-
nikaty jest przy tym fatwo mierzalny (racjonalnie obiektywizowany), cho¢ wyraza
sie w liczbowych miarach, marginalizujgcych tresci ujawnianych w nich wyborow,
a takze ich autorstwo (w dziataniach instytucjonalnych jest celowo depersonali-
zowany — $lepa recenzja). Problemy tresci firmowanej personalnie wiedzy, a wiec
i jej autorstwa, okazujg sie w swietle uprawnionych komunikacyjnych parame-
trow co najmniej drugoplanowe; ma to istotne znaczenie dla jakosci inicjowanych
w zwigzku z tym kulturowych praktyk. Problemy te bowiem moga by¢ traktowane
jako drugoplanowe takze w radzeniu sobie z wszelkimi wspomnianymi wczesniej
odmianami watpliwos$ci i niepewnosci oraz dostrzeganymi w zwigzku z nimi prze-
szkodami poznawczymi. Oddzwiek, niepoddajacy sie petnej tresciowej racjo-
nalizacji na podstawie stosowanych miar, zachowuje przy tym swoje znaczenie
jako wartos¢ pozwalajgca radzi¢ sobie z niepewnoscig dotyczgca statusu tworzo-
nej wiedzy (racjonalnie jg korygowac) w procesie wzajemnego komunikowania.

Teza, ze w sytuacji niepewnos$ci zwigzanej z nadprodukcjg ofert, ich jakoscig
oraz mozliwo$ciami porozumienia na ten temat uzyskanie komunikacyjnego od-
dzwieku stanowi warunek oraz witasnos¢ poznawczego sukcesu, nie jest szcze-
golnie oryginalna — mozna jg uargumentowac, odwotujgc sie do istniejgcych juz
koncepcji zmiany kulturowej (np. Davida Riesmana). W naukach spotecznych,
w ktérych sukces poznawczy moze byé definiowany w kategoriach sukcesu
spotecznego, uzyskiwanie szeroko pojetego oddzwieku ma dodatkowe i wielora-
kie znaczenie. Jego podkreslenie w dokonywanej tu rekonstrukcji pozwala zasyg-
nalizowac¢ na zakonczenie tej czesci niektore problemy dotyczgce bezposrednio
kwestii metodologicznych.

Orientacja na oddzwigk ttumaczy niektére fenomeny zwigzane z réznorod-
noscig oferty metodologicznej obecnej na wspoétczesnym rynku naukowym oraz
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sygnalizowanymi na wstepie sposobami ich wykorzystywania w ksztatceniu i two-
rzeniu wiedzy. Na podstawie tej oferty niezwykle trudno obecnie okresli¢ wspdlng
idee czy tez zakres tematyczny tgczace publikacje firmowane okresleniem ,me-
todologia”. Wykorzystujgc wczesniejsze uwagi, mozna zauwazy¢, ze obok propo-
zycji, w ktorych traktuje sie te ostatnig jako domene poszukiwan naukoznawczych
(w powigzaniu z teorig i historig nauki lub nauk), szeroko reprezentowane sg jej
wersje dziedzinowe (nauki spofeczne, historyczne), dyscyplinarne (pedagogicz-
ne), subdyscyplinarne, zwigzane z orientacjami badawczymi itp. W podobnie
zréznicowany sposéb odczytywa¢ mozna intencje formutowania oferty metodo-
logicznej oraz sposoby jej prezentowania — od ukazywania katalogu uznanych
praktyk poczgwszy, a na autorskich prezentacjach proponowanego podejscia ba-
dawczego kohczgc. Rozwazania nad metodami badawczymi bywajg coraz czes-
ciej wigczane w okreslone konteksty tematyczne i adresowane do konkretnych
grup odbiorcow. Stowo ,metodologia” moze by¢ zawarte w tytule ksigzki zaréwno
przedstawiajgcej wykaz i opisy dobrych praktyk oraz przyktady akceptowanych
rozwigzan, jak i formutujgcej instrukcje majgce poméc w radzeniu sobie z typo-
wymi trudnosciami badawczymi. W tego rodzaju sytuacji trudno sie porozumie¢
w sprawie tego, czym jest metodologia, oraz w jaki sposéb jg praktykowad.
Literatura metodologiczna (ksigzki, w ktérych niekiedy odnajdujemy stowo
»,metodologia” takze w tytutach) bardzo czesto nabiera obecnie charakteru porad-
nikowego, co warto traktowac jako godny uwagi symptom przemian dokonujgcych
sie w jej kulturowym wizerunku. W Swietle zawartosci poradnikow metodologia
nie tyle zajmuje sie trescig dziatan badawczych oraz ich walorami poznawczymi,
ile dostarcza wskazan dotyczgcych sposobéw prezentowania wiedzy i spetniania
niezbednych po temu formalnych regut. Analizy zawarto$ci tego rodzaju porad-
nikéw upowszechnia przekonanie, ze w praktykowaniu badan przedmiotem
metodologicznej troski jest w glownej mierze sposéb ich prezentaciji, nie zas
tres¢ i jakos¢ lezgcych u jego podstaw poznawczych zabiegow. W tego rodzaju
opracowaniach oddzwiek jest szacowany poziomem standardéw, ktérych spet-
nieniu zabiegi te majg stuzy¢, a takze liczbg czytelnikow, ktérzy mogag by¢ nim
zainteresowani, i opiera sig na osigganym w tym zakresie konsensusie®9.
Koncentrowanie uwagi na sposobach prezentacji wiedzy, w sytuacji gdy od-
dzwiek staje sie istothg miarg pozycji zajmowanej w naukowej komunikacji, rodzi
takze istotne konsekwencje dla jakosci uprawianej krytyki naukowej, w ktorej me-
tody badawcze stajg sie raczej problemem niz wskazéwkg pomocng w ocenie
poznawczych efektéw badan. Wobec utrwalajgcego sie przekonania, ze metody
badawcze nie stanowig regut pozwalajgcych na formutowanie kategorycznych
ocen — przy czym problematyczny okazuje sie proces rekonstruowania ich zna-
czenia w tworzeniu wiedzy (dajgcy sie przeprowadzi¢ jedynie w sposéb wybidérczy

65 Dotyczy to nie tylko mtodych adeptéw nauki, lecz takze badaczy borykajgcych sie z proble-
mami formutowania opinii, ktére mogg by¢ uznane za istotne w korporacjach wydawniczych (Stern-
berg, 2011). Przyktadem poradnika, ktéry ma utatwia¢ radzenie sobie z problemami metodologicz-
nymi przez studentéw, moze by¢ natomiast publikacja Franciszka Bereznickiego (2015).
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z uwagi na catoksztatt warunkéw realnie zaangazowanych w proces twoérczego
rozwigzywania probleméw) — krytyka przebiegu oraz rezultatéw pracy badawczej
w coraz wigkszym stopniu nabiera waloréw estetycznych. Zaréwno jej opisy, jak
i formutowane w zwigzku z nimi oceny odzwierciedlajg niedajacy sie w petni zrela-
cjonowac sposoéb doswiadczania zdarzen sktadajgcych sie na badawczg praktyke
oraz réwnie trudne do racjonalnego uargumentowania wrazenia, gusty i preferen-
cje. Krytyka wiedzy stanowiacej dziedzine badan staje sie w coraz wiekszym
stopniu przedsiewzieciem estetycznym. Zmiana ram kulturowych zwigzana
z usieciowieniem komunikacji — tworzeniem sie kultury impact factor — dodatkowo
wigze sie z wiec powaznymi zmianami sensu krytycznej aktywnosci, tgczgcymi
sie z procesami estetyzaciji kultury oraz sposoboéw jej doswiadczania.

Estetyzacja w sferze kulturowej oznacza autonomizacje dziedziny wrazen
zmystowych, ktére stajg sie domeng wyraznie wyodrebnionych obszaréw prak-
tyki, gdzie uzyskujg one samodzielny status (np. reklama). Sfera sensu, warunki
okreslajgce mozliwos¢ jego racjonalizacji oraz dziedzina ksztattowania wrazen
ulegajg wyraznemu rozdzieleniu — takze w indywidualnym doswiadczeniu. Regu-
ty estetycznej stylizacji obejmujg coraz wiecej elementéw rzeczywistosci i prze-
ksztatcajg sens czynnosci skladajgcych sie rowniez na tworzenie wiedzy. Do-
Swiadczanie wrazen oraz sposoby ich wywotywania stajg sie istotnym elementem
tej praktyki, za$ stuzgce temu $rodki wyrazu — narzedziami umozliwiajgcymi loka-
lizowanie wtasnej obecnosci w wyodrebnionych obszarach komunikacji. Problem
uzyskiwania w nich oddzwieku staje sie szczegdlnie wazny dla stanu krytyki w dy-
scyplinach humanistycznych ksztattujgcych kulturowg sfere gustéw. W dziedzinie
krytyki literackiej zwraca sie np. uwage na watpliwy status aktywnosci krytycznej
w catoksztatcie podejmowanych zadan poznawczych (pojawia sie pytanie o to,
czy jest ona komu$ potrzebna). Dostrzega sie zmiany jakoSciowe w tresci kry-
tyki zwigzane z upowszechnieniem medidéw cyfrowych (teksty krytyczne zostajg
wyparte przez recenzenctwo®6). Krytyka przestaje by¢ szukaniem porozumienia
wynikajgcym z poznawczej ciekawosci i poczucia niedosytu, a staje sie raczej tak-
tykg autoprezentacji, w ktérej eksponuje sie przywigzanie do lokalnych doktryn,
profili tematycznych wydawnictw lub innych instytucjonalnych osrodkow krytyki6?.
Zanika jej funkcja ustugowa, ktéra staje sie dla samych krytykéw sposobem witg-
czania sie do dyskursow obdarzanych juz stosowng wiarygodnoscig oraz elemen-
tem orientacji kulturowej, pozwalajgcej na wkraczanie na salony lub wigczanie sie
do dobrego srodowiska®8,

W indywidualnym i spersonalizowanym sposobie prezentacji sadéow krytyk
pozostaje wolny — odczytuje i prezentuje samego siebie — jesli nie musi jed-
noczesnie zabiegaé o pozycje. Nie bedgc jednak w stanie istnie¢ bez udziatu

66 W zdepersonalizowanym obiegu informacji (anonimowa lektura wypiera spersonalizowane
wyrazanie sqdc’)W) gtos krytyka zostaje zréwnany z gtosem amatora — kult amatora (gtos Bernadetty
Darskiej — Swiadomos¢ krytyki. Ankieta ,Wielogtosu”, 2011, s. 9).

67 Ibidem, gtos Jerzego Madejskiego, s. 17.

68 |pidem, gtos Tomasza Mizerkiewicza, s. 26.
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w masowej komunikacji, nie moze tez catkowicie nie liczy¢ sie ze skalg anoni-
mowego oddzwieku, ktory jest trudno rozpoznawalnym echem oporu zgtaszane-
go wobec tresci poddawanej krytyce wiedzy oraz wspierajgcej jg teoretycznej re-
fleksijif9. Moze przy tym skorzysta¢ z wtasnej anonimowosci (postulowanej w celu
zwiekszenia merytorycznej obiektywizacji ocen np. dzieki slepym recenzjom), kto-
ra uwalnia co prawda od podejrzliwosci kojarzonej z zarzutem osobistego zaan-
gazowania, ale zmienia rowniez charakter zwigzanych z nim zobowigzan0. Traca
one ugruntowanie w autentycznym, wspdélnotowym do$wiadczeniu i tym samym
przeksztatcajg takze estetyczny i etyczny wymiar uprawianej krytyki.

Estetyzujgce tendencje, ktére mogg ujawniac sie w jej uprawianiu, nie tylko
oznaczajg wzrost znaczenia aspektu estetycznego w krytycznym, badawczym
zaangazowaniu, lecz takze sygnalizujg mozliwos¢ dokonywania sie bardziej ra-
dykalnych przemian w zakresie calej estetyki uprawiania krytyki naukowej.
Zasadniczg wiasciwoscig kultury impact factor jest bowiem podtrzymywanie
przekonania, ze stan anonimowego oddzwieku, wyrazany w pozbawionych
tresci liczbowych parametrach, jest gtdwnym wyznacznikiem statusu tworzo-
nej wiedzy i parametrem jej wartosci, w sytuacji gdy jakos¢ tego oddzwieku
i jego racjonalne uzasadnienie zawsze mogg pozostawa¢ dyskusyjne. Na pod-
stawie takiego przekonania mogg by¢ inscenizowane rézne kulturowe warianty
uprawiania krytyki naukowej, w ktérych problematyczno$é argumentacji (teore-
tycznej i metodologicznej) uznaje sie za kwestie oczywistg, a takze mozliwg do
zmarginalizowania lub przestoniecia (zakamuflowania) poprzez zastosowanie
odpowiednich $rodkéw wyrazu. W krytyce metodologicznej tworzg sie przez to
warunki dla roznych odmian prezentyzmu metodologicznego, w ktérych krytyka
podporzgdkowuje sie niepewnym regutom uzyskiwania akceptacji w procesach
komunikacyjnych.

Dazenie do aprobaty zawsze stanowito element budowania porozumienia
dotyczgcego praktyki badawczej. Ttem dla prezentyzmu jako mozliwego wzoru
uczestniczenia w krytyce wiedzy jest szczegoélny rodzaj towarzyszgcej mu nie-
pewnosci. Nie dotyczy ona jedynie watpliwosci zwigzanych ze statusem metody
(marginalizowanych dzieki metodologicznej inhibicji), spetnieniem obowigzujgcych
standardow (kamuflowanych dzieki tolerantystycznym nastawieniom), ale prze-
de wszystkim samego procesu dochodzenia do zwigzanych z nimi uzgodnien.
Zgtaszanie propozycji radzenia sobie z dostrzeganymi trudnosciami stanowi dzie-
dzine krytyki metodologicznej we wszystkich tych obszarach. Prezentyzm jest na-
tomiast sposobem odnoszenia sie do istniejgcej wiedzy, w ktéorym czynnos$¢ kry-
tykowania stanowi jedynie srodek do wzbudzania oddzwieku, traktowanego jako
jedyna miara statusu i doniostosci tworzonej wiedzy. Zmiana estetyki wykazywanej

69 Ibidem, gtosy Ingi Iwasiow (s. 13), Tomasza Mizerkiewicza (s. 21) oraz Karola Maliszewskie-
go (s. 18).

70 Moze np. znosi¢ poczucie wstydu zwigzanego z szansg bycia dostrzezonym wowczas, gdy
nie jest sie na to gotowym.



82 Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

aktywno$ci krytycznej powodowana tego rodzaju nastawieniem jest relatywnie ta-
two dostrzegalna w codziennych praktykach. Podejmowane czynnosci — wypowie-
dzi krytyczne — okazujg sie istotne ze wzgledu na zastosowane srodki wyrazu,
traktowane jako narzedzia pozyskiwania akceptacji i wzbudzanie reakcji — krytyka
metody badawczej okazuje sie w takim podejsciu co najmniej drugoplanowa??.
Krytyka taka nie jest tez w petni mozliwa zaréwno z uwagi na zawsze ograniczony
sposob prezentacji metodologicznych regut (zob. s. 48-55 w niniejszym opraco-
waniu), jak i mozliwos¢ ich wielorakiego interpretowania. Dzieki temu relatywizuje
sie kategoria btedu w badaniach, ktéra w ostatecznym rozrachunku pozostaje
gtdwnie kwestig sposobu odczytania, zwigzanego z niedajgcym sie eliminowac
deficytem argumentacji przedktadanej wiedzy i niepewnoscig zasad jej recepcji.
Dopuszczane w prezentowaniu wiedzy prawo do btedu pozwala traktowaé dowol-
nos$¢ uprawianej krytyki jako niezbywalny i przyswojony element solidarnego bta-
dzenia, ograniczonego jedynie skalg odnotowywanej w nim akceptaciji.

Prezentyzm, ukazywany tu jako szczegdlny wzor uprawiania krytyki w wa-
runkach kultury oddzwieku — impact factor, jest wiec sposobem radzenia sobie
Z niepewnoscig komunikacyjng wyrastajgcym z innego podioza niz kultura aka-
demii, mistrza i ksiegi (wspdlnota) czy tez korporacyjnego rankingu (globalna kor-
poracja). Sens oddzwieku takze wydaje sie rézny w kulturowych ramach przy-
wotanych tu za sprawg uzytych metafor. W sytuacji gdy jego szacowanie staje
sie coraz bardziej istotnym parametrem komunikacyjnych praktyk majgcych swoj
udziat w tworzeniu wiedzy i uprawianiu jej krytyki, warto na zakonczenie jedynie
zauwazyc¢, ze skala i jakos¢ tego oddzwieku niekoniecznie muszg sie opiera¢ na
tych samych regutach.

Podsumowanie — problemy otwarte

Podsumowanie catosci zgtoszonych uwag jest bardzo trudne z uwagi na pro-
ponowany zakres, sposob oraz dostrzegane ograniczenia podjetej analizy. Nie
ma tez charakteru konkluzji, a jedynie przedstawia liczne problemy otwarte, ktére
by¢ moze warto jeszcze podjac.

Przyjete rozumienie krytyki metodologicznej, opierajace sie na szerokim
ujeciu krytyki jako dziedziny praktyki myslenia i dziatania zwigzanej z radzeniem
sobie z niepewnoscig przekonan dotyczgcych rzeczywistosci, odsyta do rozle-
gtej puli zagadnien. Szerokie rozumienie krytyki uznano jednak za dogodny punkt
wyjscia do ukazania réznych sposobdw jej pojmowania oraz wskazania okresla-
jacych je warunkéw. Rekonstruowane na tej podstawie wzory uprawiania krytyki

71 Z tatwoscig mozna znalez¢ przyktady praktyk recenzenckich, w ktorych zawarto$¢ przed-
ktadanych recenzji stuzy raczej prezentacji atrybutow pozycji zajmowanej w srodowisku naukowym
niz odnoszeniu sig¢ do recenzowanych tresci. Recenzowanie okazuje sie w takich okolicznosciach
mniej lub bardziej zawoalowang formg autoprezentacji, a takze sposobem obrony lub zabiegania
0 przyznanie zgtaszanym uwagom statusu waznosci, niezaleznie od jakosci ujawnianej w nich
argumentaciji.
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metodologicznej mozna dzieki temu tgczy¢ z roznymi koncepcjami praktyki ba-
dawczej, sposobami pojmowania jej metod oraz statusem obowigzujgcych w nich
regut. Intencjg gtdwng tekstu byty ich wyréznienie i problematyzacja, potrzebne
w warunkach utrwalonego obecnie przekonania o niemoznosci osiggniecia me-
todologicznych gwarancji pewnosci wiedzy i jej prawdziwosci — zrelatywizowane;j
do historycznych postaci naukowych dyskurséw (Bytniewski, 2014, s. 129-132).
Gtownym walorem tego zabiegu byto zakreslenie pola problemowego, w obre-
bie ktérego dokonuja sie metodologiczne wybory, niezaleznie od ich kon-
kretyzacji w specyficznych dziedzinach badan. Decyzje badaczy sg bowiem
podejmowane w warunkach niejasnosci tych regut, zas mozliwosci tworzenia wie-
dzy, zwigzane z przemieszczaniem sie pomiedzy ich réznymi systemami, wydajg
sie nie w petni wykorzystane.

Rézne mozliwosci rozumienia i uprawiania krytyki metodologicznej zostaty
oczywiscie jedynie zasygnalizowane. Ich zobrazowanie w tabeli 2 wskazuje na to,
jak bardzo rozlegty jest obszar zwigzanych z tym decyzji, a takze jak odwazne sta-
je sie dzisiaj pytanie o metodologie oraz jej praktykowanie. Dziedzina niepewnosci,
z jakg wypada sie liczy¢ w formutowaniu poglgdéw na temat krytyki metodologicz-
nej, jest szeroka, podobnie jak pula problemow, ktére sie z nig wigzg — nie jest
jednak odwazny ten, kto nie zna skali rzeczywiscie podejmowanego poznawczego
ryzyka. Katalog wzoréw uprawiania krytyki, wyréznianych zaréwno z uwagi na po-
ziom przywigzania do metodologicznych regut (fundamentalny dogmatyzm, kon-
wencjonalizm, taktyczna uznaniowos$¢), jak i sposoby kulturowej artykulacji (inhibi-
cja, tolerantyzm, prezentyzm), nie wyczerpuje oczywiscie wszelkich mozliwosci jej
charakterystyki. Wyczula jednak na mozliwg w tym zakresie ré6znorodno$¢ oraz
jej znaczenie dla radzenia sobie z poznawczymi przeszkodami.

Odmienne zagadnienia wymagajg podkreslenia w zwigzku z metodologicz-
nym ukierunkowaniem podjetych analiz i opiséw. Dokonywana charakterystyka
odnosita sie do sposobdéw formutowania wypowiedzi i skupiata wokdt poszuki-
wania warunkéw wspdtistnienia i przeksztatcania sie znaczenia przypisywanego
krytyce metodologicznej, mozliwych do ujawnienia w ramach okreslonej, rekon-
strukcyjnej perspektywy. W jej swietle problematyczne okazujg sie jednak niekto-
re obiegowe przekonania dotyczgce statusu metodologii oraz rozumienia metod
badawczych, zwtaszcza gdy zostajg one ukazane w swietle szczegdlnych mozli-
wosci, jakie stwarza ta perspektywa.

W ramach podjetej krytycznej rekonstrukcji metodologia przestaje by¢ je-
dynie zastanym zasobem regut, norm czy zalecen, a okazuje sie rowniez sze-
roko pojeta dziedzing ksztaltowania, w obrebie ktérej praktykom badawczym
jest nadawany sens w catoksztatcie ich przebiegu i uwarunkowan?2. Metodologia
— w proponowanym podejsciu — jest przy tym takze dziedzing statego namystu

72 Traktowanie metodologii jako wyodrebnionego zasobu wiedzy o wszelkich metodach badaw-
czych sprzyja stosowaniu jej regut podobnie do zalecen ksigzki kucharskiej — zestawu technicznych
wskazoéwek oderwanych od zaplecza teoretycznego (Kubinowski, 2013, s. 68).
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krytycznego. Szerokie rozumienie krytyki jako respektowania zasady watpienia
we wszystkich wypowiedziach mieszczgcych sie w naukowym dyskursie nada-
je wiec szczegolny status rowniez dokonywanym w jej ramach rekonstrukcjom.
Krytyczna rekonstrukcja praktyki badawczej (wzoréw jej uprawiania) — zwykle
traktowana jako jedno z zadan metodologii — wydaje sie jednak czyms wiece;.
Jest warunkiem jej uprawiania — sposobem istnienia metodologii otwieraja-
cym sie na rozwazanie wszelkich warunkow i mozliwosci jej uzycia. W kontekscie
tej uwagi by¢ moze samo pytanie o to, czym jest krytyka metodologiczna, nie jest
najtrafniej postawione, gdyz wyréznia — i przez to separuje — sfere czynnosci kry-
tycznych, sugerujac istnienie niezaleznych od nich odmian praktyki badawczej.
W Swietle przyjetego rozumienia praktyki, a takze sensu dokonywanej rekonstruk-
cji, lepiej zapyta¢, na czym polega krytyka metodologiczna (metodologia) oraz
w czym w praktyce badawczej wyraza sie sposob jej wykorzystania jako element
procesu konceptualizowania i przekraczania ujawnianych dzieki temu przeszkod
poznawczych. Mozliwo$ci poszukiwania odpowiedzi, jakie w tym zakresie stwa-
rza przedstawiona w tabeli 2 problematyzacja, takze wydajg sie bardzo rozlegte.

O ile krytyka metodologiczna polega na statym rekonstruowaniu praktyki
badawczej, o tyle rowniez krytycznie stosowana metoda nie jest jedynie prze-
sgdzonym z gory zestawem regut (obiektem), ale raczej tworzywem praktyki
badawczej, wcigz podlegajgcym formowaniu i ksztattujgcym sie w jej przebiegu.
Przedstawione wczesniej opisy sugerujg przy tym, ze w procesie dochodzenia do
nowych rozwigzan — w procesach dziatania — metoda jest raczej problemem niz
dajagcym sie w pelni zracjonalizowa¢ zestawem regut postepowania. Doko-
nujgce sie w zwigzku z tym zmiany w jej statusie nie moga by¢ bez znaczenia dla
przebiegu krytyki metodologicznej. Metoda, kt6ra przestaje by¢ zestawem obliga-
toryjnych, a nawet dajgcych sie w petni rekonstruowac dyrektyw, staje sie raczej
uznanym i akceptowanym sposobem problematyzowania catosci praktyki
badawczej, dzieki ktbremu jest mozliwe dostrzeganie wstepnych ograniczen tej
praktyki — konstruowanie warunkéw jej rozumienia oraz kontroli dokonujgcych sie
w niej zdarzen. Tego rodzaju problematyzacja przebiega przy tym w okreslonych
ramach kulturowych (toczy sie w obrebie tgczgcych sie z nimi symboli i wartosci)
i — co starano sie zilustrowaé¢ — winna sie takze liczy¢ z ich zmianami.

Wskazujgc na rézne dziedziny problemowe zwigzane z uprawianiem kry-
tyki metodologicznej, nie sposdb w tym miejscu poming¢ kwestii wiasnego za-
angazowania w krytyke, fgczacego sie z charakterem wykorzystanego materia-
tu (wypowiedzi o krytyce) oraz jego powigzaniem — roéwniez problematycznym
— z dziedzing praktyki badawczej. Z tej perspektywy krytyka metodologiczna oka-
zuje sie przedsiewzieciem gtéwnie jezykowym, o czym decyduje choéby jedynie
.lekstowy” dostep do rzeczywistej praktyki badawczej, jak rowniez ostateczny
rezultat — formutowanie na jej temat krytycznych wypowiedzi. Praktyki badawcze
w naukach spotecznych realizujg sie przy tym w sferze poznania pojeciowego, co
dodatkowo wzmacnia poglad, ze krytyka metodologiczna — w podmiotowej per-
spektywie traktowana jako przedsiewziecie jezykowe — oznacza takze potrzebe
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statego namystu nad warunkami i ograniczeniami stosowanego w niej jezyka.
Jego uzytkownik — krytyk — pozostaje podmiotem konstruowanym dzieki udziatowi
w réznych rodzajach praktyk jezykowych, cho¢ swojg aktywnoscig moze dokony-
wac w nich istotnej korekty. Sugeruje to, ze w ramach szkicowanego w opracowa-
niu stanowiska (mozna je nazwac pluralistycznym konstrukcjonizmem) metodo-
logie daje sie dzisiaj pojmowaé w sposdb zblizony do wcigz transformowanego
systemu lingwistycznego, okreslajgcego warunki i mozliwosci doskonalenia ro-
zumienia rzeczywistosci oraz uzyskiwania nad nig racjonalnej kontroli. Jest ona
w swej ustalonej czesci uprzywilejowanym jezykiem (konglomeratem jezykow),
dzieki ktéremu wypowiedzi naukowe uzyskujg i utrzymujg status akceptowalnych
w nastepstwie inicjowania réznych rodzajow praktyk badawczych. W metodologii
sg wyrazane reguty uzycia tego jezyka, praktyka badawcza ujawnia natomiast,
co mozna dzieki niemu powiedzie¢. Krytyczna rekonstrukcja, ktorg starano sie
zaproponowac, jest w tym kontekscie wyrazem krytyki rozumianej jako zasada
stalego ustanawiania racjonalnej relacji miedzy tym, jak — jakim jezykiem
lub jezykami — i co moéwi nauka o spotecznej rzeczywistosci w okreslanych
przez nig ramach kulturowych. Tego rodzaju rekonstrukcja nie ustanawia wiec
nowej wizji praktyki badawczej, ale ukazuje mozliwosci wykraczania poza zakres
przyjmowanych w niej oczywistych rozwigzan, utrwalanych m.in. w jezykowych
nawykach i kulturowych konwencjach. Nie dajg sie one oczywiscie zredukowaé
do zadnej ustalonej z gory puli wzorow kulturowych (Lipowicz, 2015, s. 31-32),
jednakze ich rekonstruowanie i zestawianie moze przyczynic sie do lepszego jej
rozumienia oraz ujawniania towarzyszacych jej problemow.

U podstaw formutowanych wypowiedzi lezg liczne zobowigzania i uwa-
runkowania, ktére w podrozdziale tym zostaty jedynie selektywnie dostrzezone
i ujawnione. Do tego rodzaju zobowigzan, stanowigcych by¢é moze o gramaty-
ce wszelkiego naukowego dyskursu, obok komunikowalno$ci twierdzen nalezy
zaliczy¢ takze ich sprawdzalnosé. W dokonywanej rekonstrukcji krytyka zosta-
ta ukierunkowana na wskazywanie probleméw oraz inicjowanie dalszej debaty
— w niej tez doszukiwac sie nalezy mozliwosci sprawdzenia. Co najmniej rownie
istotnym problemem w uprawianiu krytyki metodologicznej staje sie jednak — co
zasygnalizowano we wstepie i zilustrowano w catej prezentacji — jakos¢ komuni-
kacji zwigzanej z jej praktykowaniem oraz wielorakie symptomy ogélnego oswa-
jania sie z deficytem krytycznosci. Krytyka metodologiczna tym bardziej moze
by¢ traktowana jako element koniecznej dzis uczciwosci w mysleniu badawczym;
niezaleznie od skali zwigzanych z nig watpliwosci wymaga ona odpowiedzialne-
go traktowania i badania. W praktykowaniu metodologii, w sensie funkcjonalnym
i kulturowym, niekwestionowanym zadaniem i zobowigzaniem niezmiennie pozo-
staje tez budowanie przestrzeni porozumienia dotyczgcej sposobdw krytycznego
radzenia sobie z przeszkodami poznawczymi. Tego rodzaju zadanie warto za-
pewne podjg¢ w dalszej dyskusiji.






Rozpziat 2

Perspektywa uczestniczaca
— préba rekonstrukgc;ji

2.1. Perspektywa uczestniczaca w badaniach empirycznych
— zarys tematyczny'

W tym rozdziale podjeto probe zastanowienia sie nad ogélnymi wtasciwoscia-
mi badan zorientowanych na doskonalenie praktyki, mieszczgcych sie w szkico-
wanej dalej perspektywie uczestniczgcej. Jest to jednoczednie proba czesciowej
rekonstrukcji wtasnosci praktyki badawczej, inicjowanej i postulowanej w wy-
branych podejsciach, w ktérych kategoria uczestnictwa nabiera szczegolnego
znaczenia oraz uzyskuje swoistg charakterystyke, zarébwno z uwagi na tgczgce
sie z nig zadania badawcze, jak i zwigzane z nimi atrybuty obecnosci badacza
w szeroko rozumianej praktyce spotecznej. Rekonstrukcja ta jest traktowana jako
naturalny punkt wyjscia dla dalszego precyzowania wtasciwosci perspektywy
badawczej/uczestniczgcej — okreslania puli warunkow, jakie warto uwzgledniac,
przyjmujgc orientacje, w jakiej wtasng obecnos$¢ w praktyce spotecznej traktuje
sie jako czynnik, ktéry w sposéb konieczny okresla jako$¢ tworzonej wiedzy, sta-
nowigc jednoczesnie warunek pozytywnego ksztattowania tej praktyki?.

Stanowisko, w Swietle ktérego badacz nie moze zosta¢ wytgczony z prakty-
ki spotecznej, jakg bada — stanowi jej integralny element, za$ tworzona wiedza

1 Przedruk artykutu: Piekarski, 2017.
2 Qdniesiono sie jedynie do wybranych stanowisk reprezentujgcych tzw. badania w dziataniu
oraz szeroko pojete badania interwencyjne.
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jest czynnikiem zmiany oraz elementem samowiedzy samego badacza — nie jest
oczywiscie nowe w naukach spotecznych. Proby jego rekonstrukcji w obrebie ak-
tualnego wizerunku nauk spotecznych zawsze jednak pozostajg narazone na frag-
mentarycznos¢ i ukierunkowany partykularyzm. Wizerunek wspotczesnych nauk
spotecznych zdaje sie bowiem wymykac jakiejkolwiek ogolnej charakterystyce.
Podlega raczej ciggtemu procesowi zmian, w ktérych odzwierciedlajg sie spory
dotyczgce racjonalnosci nauki, mechanizmdw jej przemian, charakteru zaanga-
zowania w praktyke spoteczno-kulturowg oraz swoistosci i statusu aksjologicz-
nego nauk spotecznych. W sporach tych pierwszenstwo zdaje sie dzi$ uzyskiwaé
niefundamentalistyczne ujecie racjonalnosci naukowej; jest réwniez oddalana wi-
zja jednego, uniwersalnego rozumu poznajgcego, a takze wizerunek jednej nauki
bedacej jego wyznacznikiem i prawodawcg. Wypada dzi$ raczej mowic o réoznych
racjonalnosciach, majgcych odmienne zrodta i konkretyzujgcych sie lokalnie,
np. w obrebie paradygmatow, czy tez w rozpoznawalnych dzieki nim strategiach
badawczych. Spory te uwypuklajg problem kulturowego i spotecznego uwikfania
ludzkiej wiedzy, sygnalizujac, ze Zrodet jej uprawomocnienia mozna dzis poszu-
kiwac nie tyle w jednorodnej koncepcji nauki i jej uniwersalnej racjonalnosci, ile
w biologicznych i historycznych teoriach zmiany, koncepcjach jezyka, teoriach
kultury oraz koncepcjach ludzkiej aktywnosci i dziatania (Tuchanska, 2010, s. 69).
Debata tego rodzaju — prowadzona gtéwnie w kregu filozoféw — rzutuje takze
na wizerunek metodologii wspoétczesnych nauk spotecznych, ktére mozna trak-
towac jako wewnetrznie zréznicowang dziedzine wiedzy, ukonstytuowang jednak
historycznie i realizujgcg swg szczegdlng praktyke w zawsze swoistych spotecz-
no-kulturowych warunkach3. W dyskusjach pojawiajg sie koncepcje, w Swietle
ktérych nauki te sg okreslane jako swoiste, szczegdlne z uwagi na zorientowanie
aksjologiczne — ich praktyka jest zawsze osadzona w aksjosferze kultury — jest
tez praktykg okreslong etycznie, zaréwno z uwagi na warunki, w ktérych ujawnia
sie jej kulturowa obecnos¢, jak i na jej konsekwencje dla catosci praktyki (Waw-
rzyniak, 2005, s. 59-68). Wraz z szerokim uznaniem przekonania, ze badania sg
rodzajem praktyki spotecznej, jako$¢ uczestnictwa badaczy w tych praktykach
staje sie tez szczegodlng dziedzing troski i zainteresowania.

Wydaje sie, ze wspomniane nurty dyskusji stanowig najwazniejsze tto dla po-
jawiania sie licznych koncepcji ,badan uczestniczacych”, w ktérych problem ja-
kosci wigczania sie poprzez badanie w szeroko pojetg praktyke spoteczng staje
sie czynnikiem kluczowym dla sposobu stawiania probleméw oraz projektowania
ich metodologicznych rozwigzan. Zagadnienie uczestnictwa jako idei opisujgcej
szczegolny rodzaj relacji badacza wobec rzeczywistosci, ktorg ksztattuje on po-
przez swg obecnos¢ i aktywnosé, jest tez traktowane jak centralny problem w sze-
rokiej puli stanowisk zaktadajgcych jakkolwiek pojetg interwencje w praktyke (Kem-
mis, McTaggart, 2009, s. 801). Kategoria uczestnictwa pozostaje jednak wcigz
kategorig na swoj sposéb pierwotng i bardzo ogolng, uzyskujgc przy tym rozne

3 Na przyktad program Szkoty Edynburskiej (Malewski, 2012, s. 36).
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czesciowe objasnienia w ramach odmiennych koncepcji badan uczestniczgcych.
Uznano przy tym za zasadne podjecie proby zastanowienia sie nad ogélnymi wa-
runkami skfadajgcymi sie na pojmowanie perspektywy uczestniczacej, ktore wy-
dajg sie wspadlne lub tez podobne w tego rodzaju koncepcjach, w celu rozwazenia,
jak dalece mogg sie one przyczynia¢ do lepszego rozumienia praktyki badawczej
podejmowanej w oparciu o przestanki zwigzane z kategorig uczestnictwa.
Podjecie tego rodzaju zamystu posiada co najmniej dwojakie uzasadnienie.
Po pierwsze, kategoria badan uczestniczacych pojawia sie w opracowaniach
z zakresu metodologii w zroznicowanych kontekstach, odnoszgcych sie takze do
réznorodnych typdw praktyk badawczych identyfikujgcych sie jako uczestniczg-
ce. Poszukiwanie warunkéw tgczgcych te podejscia, jakie wigzg sie z kategorig
uczestnictwa, moze sprzyja¢ inicjowaniu dyskusji metodologicznej, ktéra z rzad-
ka toczy sie pomiedzy ich autorami w oczywisty sposdb skupionymi na swoi-
stosci podejmowanych zagadnieh i sposobach ich problematyzacji. Po drugie,
uczestniczenie w praktyce badan empirycznych stanowi realny problem kazde-
go badacza podejmujgcego trud budowania wtasnej perspektywy poznawczej.
Ujawniajg sie w niej roznorodne problemy oraz odmiany badawczego zaangazo-
wania, zwigzane z istniejgca juz i zastang pulg stanowisk oraz realnymi warunka-
mi nawigzywania do ich bardzo zréznicowanej oferty. Sprawia to, ze odpowiedz
na pytania, co to znaczy by¢ uczestnikiem jakiej$ praktyki badawczej, jak jest
sie jej uczestnikiem oraz jakie niesie to ze sobg konsekwencje dla jakosci badan
(takze kreowanej dzieki nim zmiany spotecznej), nabiera niezwykle powaznego
znaczenia w sytuacji konstruowania wtasnej wizji tych badan oraz obmyslania
sposobu ich uczestniczgcej realizacji. Czynione dalej uwagi mogg wigc zaréwno
posiada¢ znaczenie dla opisu akceptowanych w tej dziedzinie praktyk, jak i skta-
nia¢ do krytycznego spojrzenia na sposéb angazowania sie badaczy w te praktyki
— umozliwiaé ich doskonalenie w miare uzyskiwania metodologicznej, krytycznej
samowiedzy. Mogg réwniez sprzyjac¢ radzeniu sobie z poczuciem deficytu pra-
womocnosci podejmowanych dziatan badawczych, w sytuacji gdy zostajg one
ukierunkowane na kreowanie pozytywnej zmiany spotecznej praktyki.

Uczestnictwo zorientowane na doskonalenie praktyki

Uczestnictwo w przyjetym w tej ksigzce, ogéinym rozumieniu (dalej jeszcze
precyzowanym) oznacza zawsze obecnos$¢ sensowng, dajgcg sie odczytywaé
z perspektywy tworzacych jg warunkéw. Jest tez obecnoscig uwarunkowang,
co odnosi sie zaréwno do sytuacji podmiotu, charakteru jego dziatan, jazni, jak
i pozwalajgcych sie wyréznia¢ segmentéw praktyki badawczej. W tej perspekty-
wie samo okreslenie badan jako uczestniczgcych, czy tez traktowanie nauk spo-
tecznych jako czesci praktyki, nie wprowadza nowych watkow dla rozumienia ich
specyfiki i szczegolnosci. Przeswiadczenie, ze badania naukowe sg uwarunko-
wane czynnikami spoftecznymi, a poprzez swg praktyke takze ksztattujg rzeczywi-
stos¢, jest obecne w podejsciach, ktére majg niewiele wspdlnego ze wspdtczesng
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koncepcjg badan uczestniczgcych. Podobnie uzyte wczesniej okreslenie ,badania
zorientowane na doskonalenie praktyki” — trafne w odniesieniu do podejmowane-
go dalej zagadnienia — niewiele ttumaczy. Problem tkwi bowiem raczej w sposo-
bie okredlania warunkdéw tego uczestnictwa oraz lokalizowaniu przyjetego typu
myslenia w perspektywie ciggtosci historii mysli spoteczneij4.

Dla scharakteryzowania niezbednych wtasciwosci oraz warunkow, w ktérych
ksztattuje sie koncepcja badan uczestniczgcych, niezbedne wydaje sie podjecie
zagadnien, jakie sg wyraznie wyeksponowane w okresleniu i charakterystyce
Luczestniczgcych badan w dziataniu” zaproponowanych przez Stephena Kem-
misa. Stanowig one rozwiniecie koncepcji, w ramach ktérej badania tego rodza-
ju proponuje sie rozumie¢ jako forme kolektywnej, autorefleksyjnej dziatalnosci
podejmowanej przez uczestnikbw sytuacji spotecznych w celu rozszerzenia
i wzmocnienia ich racjonalno$ci oraz sprawiedliwosci — doskonalenie rozumie-
nia tych praktyk (spotecznych i edukacyjnych) oraz sytuacji, w ktérych majg miej-
sce®. Uczestniczgca obecnos¢ w tego rodzaju badaniach moze tez byé precyzo-
wana poprzez wskazanie na przyjmowane w nich swoiste rozumienie praktyki,
uwzgledniane warunki jej poznawania i rozumienia, wtasciwosci indywidualnego
zaangazowania badaczy oraz towarzyszaca im formatywng intencje.

Orientacja na praktyke - r6zne rozumienie praktyki

Ukonstytuowanie sie aktualnego wizerunku badan w dziataniu, podobnie jak
innych orientacji badawczych, stanowi element procesu historycznego i wymaga
argumentacji odwotujacej sie do ich rodowodu, w ktoérej jest konieczne wykro-
czenie poza kwestie metodologiczne. Badania te sg aktualnie postrzegane jako
,howoczesny przejaw przednowoczesnej tradycji filozofii praktycznej”, w kto-
rej jezyku wyraza sie aktualne rozumienie nauki o praktyce (Carr, 2010, s. 34).
W licznych opracowaniach pojawiajg sie tez nawigzania do antycznej koncepcji
praxis (W. Carr, S. Kemmis, D.J. Greenwood, M. Levin), stanowigce przestan-
ke przyjmowanego wspotczesnie rozumienia praktyki. Praxis moze by¢ w $wietle
tych pogladdéw rozumiana jako forma dziatania na rzecz dobrego zycia — sposob
urzeczywistniania idei dobra, wtasciwej dla zycia moralnie wartosciowego (Carr,
2010, s. 35). W ramach praxis nabywanie wiedzy o tym, czym jest dobro, doko-
nuje sie wraz z jego praktykowaniem w konkretnych sytuacjach, co tgcznie sktada
sie na dialektyczne rozumowanie praktyczne okreslane jako fronesis. Nie jest ono
metoda rozumowania, lecz raczej moralng i intelektualng dzielnoscia, osiggang
w ramach doskonalenia praktyki — zdolnoscig dokonywania roztropnych sgdéw
i czynienia rzeczy stusznych w okreslonych sytuacjach. Takie odczytanie pozwala

4 Wzglednie statym historycznie punktem odniesienia pozostaje przetom humanistyczny w na-
ukach spotecznych oraz rozwoj idei pragmatyzmu spotecznego (Szacki, 1981, s. 494-496).

5 Z matymi zmianami przytoczono okreslenie zaproponowane przez Kemmisa oraz McTaggarta
(Kemmis, 2010, s. 45-46).



Perspektywa uczestniczgca — préba rekonstrukciji 91

aktualnie na odréznianie praktyki jako puli nawykowych (zwyczajowych) czynno-
8ci od praxis stanowigcej dziedzine ,Swiadomego i zaangazowanego dziatania”
(Kemmis, 2010, s. 49-50). Czyni takze z idei praxis atrakcyjng przestanke badan
uczestniczacych, ktérych ogdélny cel mozna opisac jako ,krytyczng odnowe prak-
tyki poprzez przeksztatcanie jej w praxis, poprzez krytyczny osad i odniesienie do
wartosci” (Kemmis, 2010, s. 49-50).

Przywotywanie koncepcji praxis stanowi takze dogodny moment w argu-
mentowaniu za swoistoscig tak formutowanego celu w poréwnaniu z utrwalong
wspotczesnie koncepcjg nauki stosowanej. Kluczowe okazuje sie w tym punkcie
odréznianie praxis i poiesis oraz towarzyszgcych im odmian rozumowania. Dzia-
talno$¢ przebiegajgcg w formie wiasciwej dla poiesis wigze sie (w odczytaniu
mysli Arystotelesa) z aktywnoscig wytwoérczg, podporzgdkowang celom uprzed-
nio danym. Jest ona kierowana rozumowaniem okreslanym jako téchné, ktére
— cho¢ w filozofii starozytnej tgczyto sie ze sztukg (jako rzemiostem) — mozna
wspotczesnie okresli¢ jako rozumowanie w kategoriach Srodkéw i celéw. Lezy
ono u podstaw dziatanh instrumentalnych, w ktérych ujawnia sie biegto$¢ w sto-
sowaniu wiedzy oraz umiejetnos¢ jej uzycia dla zrobieniu tego, co powinno by¢
zrobione w konkretnych okolicznosciach. Jest tez wyrazem racjonalnosci instru-
mentalnej czy tez ,filozofii wytwérczej”, ktéra dominuje w utrwalonym obecnie
pojmowaniu nauki stosowanej. Zdaniem Wilfreda Carra jest ona ukierunkowana
gtébwnie na ,dostarczanie metod, zasad i sposobdw postepowania, stanowigcych
tgcznie najbardziej skuteczne srodki prowadzgce do osiggniecia z gory ustalone-
go celu” (Carr, 2010, s. 45).

Przeksztatcanie praktyki (jej doskonalenie) wigze sie wiec w badaniach
uczestniczgcych raczej z koncepcjq fronesis. Jest ona odczytywana jako ksztatto-
wana w praktykowaniu dobra dyspozycja moralna, scisle powigzana z modelem
rozumowania etycznego, w ktérym przeksztatcaniu podlegajg zaréwno srodki, jak
i cele, za$ towarzyszgca temu refleksja ma sprzyja¢ podejmowaniu trafnych de-
cyzji — adekwatnych do okolicznosci i stusznych w okreslonym czasie i miejscu.
Tego rodzaju decyzje, zakorzenione w praxis — a takze zwigzane z nimi osgd
i namyst — zdajg sie przy tym podlegaé¢ dyskursywnej argumentacji. Mozna jg tez
rozwijac¢ dzieki wiedzy praktycznej, ktérg kieruje praxis.

Udziat fronesis w ksztattowaniu praxis zalezy jednak od tego, jak dalece wtas-
ciwe dla niej formy rozumowania — oparte na dostrzeganiu ztozonych konteks-
téw wiasnej lokalizacji w praktyce i zdolnosci poddawania ich krytycznemu dia-
logowi w procesie tworzenia dzieki temu wspoélnotowego dobra — mogg uzyskaé
stosowne miejsce oraz rzeczywiste uprawnienie we wspotczesnie realizowane;j
praktyce naukowej. Przytoczone wyzej odczytanie koncepcji praxis, eksponu-
jace jej uwikfanie i powigzanie z roznymi formami rozumowania, warto ponadto
skonfrontowac z przemianami statusu praktyki i jej relacji wobec poznania, jakie
sg dostrzegane w perspektywie filozoficznej, stanowigcej state odniesienie dla
badawczej praktyki. Zwigzki pomiedzy praktyka i poznaniem w dziedzinie filozofii
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podlegaty bowiem istotnym przemianom, ktére wypada w tym miejscu za Siem-
kiem nieco przyblizy¢.

W tradycyjnej filozofii praktycznej (od Arystotelesa do o$wiecenia) poznanie
i praktyke wyraznie rozdzielano, przyznajac przy tym prymat (pierwotnos¢ i nad-
rzednos¢) sferze teoretycznego poznania nad praktyczng sferg dziatania. Filozo-
fia praktyczna pozostawata filozoficzng teorig tego, co praktyczne (etyki, polityki,
bardzo rzadko wytwérczosci — sfery technicznej; Siemek, 1988, s. 1-7), zas prak-
tyka okazywata sie gtéwnie przedmiotem refleksiji, a nie jej domeng. Na to, w jaki
sposéb wiedza utajona w ludzkich praktykach stata sie problematyczng dziedzing
wspotczesnych analiz, sktadajg sie takze zmiany w rozumieniu sposobu odnosze-
nia praktyki do proceséw poznawczych.

Siemek wskazuje na trzy etapy przemian dokonujgcych sie w tym zakresie.
Pierwszy wigze z przetomem kantowskim. Przynosi on koncepcje ,rozumu prak-
tycznego”, w ktérej obszar dziatania jest podnoszony do rangi ,filozoficznie petno-
wartosciowej racjonalnosci”, zas racjonalnos¢ praktyczna staje sie gtdbwnym zrod-
tem poznania oraz rozumnosci jako takiej. Jak zauwaza Siemek, w tej koncepcji
teza o prymacie rozumu praktycznego oznacza, ze nie samo poznanie, ,lecz co
najmniej stosunek miedzy poznaniem a praktyczno-moralnym dziataniem staje
sie (...) po raz pierwszy gtéwnym przedmiotem filozoficznej refleksji” (Siemek,
1988, s. 1).

W filozofii pokantowskiej zasada prymatu rozumu praktycznego uzyskuje
dalsze rozwiniecie, stajgc sie konstytutywng zasadg filozofii. Wydzielanie w my-
$leniu filozoficznym warstwy teoretycznej i praktycznej zatraca wczesniejszg uzy-
tecznos$c¢, a wtasciwym przedmiotem filozofowania zaczyna by¢ jednosé poznania
i praktyki ugruntowana w pierwotnej praktycznej aktywnosci podmiotu — dziatal-
nosci transcendentalnego ,Ja”. Praktyczno$¢ uzyskuje status ontologiczny (teo-
retycznosc¢ staje sie jej szczegolnym przypadkiem), ,a jej zakres zostaje rozciag-
niety na cato$ ¢ ludzkiego (teoretyczno-praktycznego) doswiadczeniaw zyciu
i kulturze” (Siemek, 1988, s. 2, podkresl. aut.).

Dalsze przemiany statusu praktyki w mysleniu filozoficznym oraz powigza-
ne z nimi przeksztatcenia w pojmowaniu praktyki wigzg sie z uznaniem zaréwno
jej szczegolnego waloru ontologicznego, jak i epistemologicznego. Ponownie, za
Siemkiem, mozna wyrézni¢ tu dwa istotne momenty. Po pierwsze, rozumienie
praktyki (w mysli Hegla) zostaje przeniesione na cato$¢ spoteczno-historycznej
i kulturowej dziatalnosci, w ktérej cztowiek ksztattuje siebie i swoj swiat. Zostaje
tez powigzane z catoscig proceséw ksztattowania (Bildung), w ktérych mozna
sie doszukiwac zrédet oraz prawdziwego sensu wszelkiej rozumnosci w ludzkim
Swiecie. Oznacza to odejscie od postrzegania praktyki w bliskiej tgcznosci, czy
to z orientacjg etyczng, czy tez jedynie w kontekscie indywidualnej jazni. Prowa-
dzi to bowiem — po drugie — do znacznie ogolniejszego jej rozumienia. Praktyka
zostaje zinterpretowana jako dialektyczny proces samowytwarzania sie ,ducha”
i oznacza w tym ujeciu ,pierwotng dziatalno$¢, ktéra wytwarza zaréwno catg
przedmiotowg rzeczywistos¢ spoteczno-ludzkiego swiata, jak i wszelkie
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formy jej poznawczego przyswajania przez swiadomos¢ i samoswiadomosé
cztowieka” (Siemek, 1988, s. 2, podkresl. aut.).

Rozumienie praktyki — wspomniane wyzej jako najbardziej aktualne — zaréw-
no nastrecza licznych problemow filozoficznych, jak i sktania do pytan zwigzanych
ze statusem uczestniczenia w praktyce badawczej. Problemem dla filozofii wydaje
sie fakt, ze awans kategorii praktyki do rangi centralnej kategorii filozoficznej istot-
nie zmienia status teorii — dokonuje sie niejako jej kosztem. Teoria, ktéra swym
przedmiotem czyni ludzkg praktyke (zmystowq i cielesng, a jednoczesnie spo-
teczng) oraz sposob jej pojmowania, napotyka problem, jakim jest ugruntowanie
siebie samej jako poznania. Rozwigzanie tego problemu sktania do poszukiwania
nowej epistemologii, w ktdérej samo poznajgce myslenie moze by¢ zdolne ujgé
siebie jako dziatanie i w ktérym ,trzeba samo poznanie ujaé jako praktyke, jako
jedng z form spotecznej dziatalnosci ludzi w ich historycznym, spoteczno-ludzkim
Swiecie” (Siemek, 1988, s. 5). Pojmowanie myslenia jako jednej z form dziatania
(wykraczajacej poza epistemiczne pojecie poznania) moze pozwoli¢ na jej spojne
powigzanie z kategorig praktyki. Tym bardziej ze w tworzeniu tej nowej epistemo-
logii chodzi nie tylko o to, by pogtebia¢ dotychczasowe pojmowanie praktyki, lecz
by¢ moze gtéwnie o to, by praktyke pojmowania konsekwentnie traktowac jako
element wszelkiego filozofowania (Siemek, 1988, s. 7)6.

Uczestniczaca obecnos¢ w praktyce — stanowigca warunek jej krytycznego
doskonalenia przez badaczy — okazuje sie, jak wida¢, problemem o wysokiej zto-
zonosci. Rozstrzygajg o tym: jej zréznicowany status w historii mysli filozoficz-
nej (nie ma chyba bardziej teoretycznie skomplikowanej kategorii niz praktyka),
réznorodnosc jej wspotczesnych opiséw ukierunkowanych okreslonymi teoriami?,
powigzanie z licznymi koncepcjami podmiotu i jego dziatania oraz ztozone odnie-
sienia aksjologiczne. Praktyczng obecnos¢ badacza (obecno$¢ w praktyce ba-
dawczej) mozna jednak charakteryzowac — upraszczajac rzecz nieco — starajgc
sie uwzglednia¢ trzy hipotetyczne i wspotzalezne momenty praktycznego zaan-
gazowania. Zostaty one zapowiedziane czesciowo we wczesniejszych uwagach
i prawdopodobnie s3 stale obecne w mysleniu o badaniach uczestniczgcych.

W pierwszym z nich jest eksponowane traktowanie praktyki jako wyodrebnia-
nego i zewnetrznego wobec podmiotu obiektu — przedmiotu. Praktyka jest w takim
ujeciu obiektem, tym, co stawia op6r — opiera sie mysli oraz dziataniom formujg-
cym, zawsze pozostajgc wobec nich zewnetrznym elementem. W tym znacze-
niu praktyka jest odrebnym przedmiotem postrzegania, obiektem obmyslania

6 W takim ujeciu epistemologia staje sie spoteczng ontologig wiedzy (Siemek, 1998, s. 28).

7 Kemmis przytacza np. pie¢ kategorii rozumienia praktyki w powigzaniu z ich zapleczem teo-
retycznym: praktyka jako indywidualne zachowanie (psychologia behawioralna i kognitywna), jako
intencjonalne dziatanie (psychologia rozumiejgca i podejscia konstruktywistyczne), jako spotecz-
na interakcja (strukturalny funkcjonalizm i podej$cia systemowo-spoteczne), praktyka spotecznie
konstruowana (interpretatywizm, podejs$cia estetyczno-historyczne i poststrukturalizm) oraz prakty-
ka konstruowana i rekonstruowana spotecznie (teorie krytyczne i krytyczne nauki spoteczne) (Kem-
mis, 2010, s. 72).
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tworzonych teorii oraz adresowanych do niej dziatan. Wiedze o praktyce daje sie
dzieki temu odréznia¢ od innych i traktowac jako szczegdlng postac¢ wiedzy, beda-
cg fenomenem czysto kognitywnym, bo ugruntowanym gtéwnie w indywidualnej
zdolnosci do spostrzegania wtasnego otoczenia.

Inny nieco aspekt praktycznego zaangazowania ujawnia traktowanie prak-
tyki jako wiasciwosci sposobu wykorzystania (uzycia) zgromadzonych doswiad-
czeh. Domeng praktyki stajg sie w tym ujeciu zasoby i proces dziatania. Dzieki
dziataniom dokonuje sie proces tworzenia, a takze ksztattowania wiedzy, ktérg
rozpoznaje sie w praktyce w trakcie i za sprawg podejmowania okreslonych spo-
sobow postepowania. Aktywnos$¢ zwigzana z dziataniami — podobnie jak wpisane
w ich tres¢ i przebieg wiedza oraz doswiadczenia — posiada tu jednak geneze
spoteczng, wrazliwg na przemiany historyczne i wyrézniki kulturowe. Praktyka
rozpoznawana poprzez dziatania — wykorzystywanie lezgcej u ich podioza wie-
dzy i doswiadczen — staje sie w zwigzku z tym relatywna i zréznicowana (choéby
biorgc pod uwage réznorodne kryteria jej lokalizacji — historycznej, spotecznej czy
tez kulturowej). Jest ona przy tym — z uwagi na zakorzenienie we wspolnym do-
Swiadczeniu — praktykg kolektywng, podobnie jak kolektywny i wspélnotowy cha-
rakter uzyskuje wiedza tworzona i negocjowana w tego rodzaju praktyce. Jest to
wiec takze praktyka tworzona w komunikacji, rozwigzywaniu towarzyszacych jej
problemow, za$ zadaniem, na ktére kieruje sie podejmowana w jej obrebie aktyw-
nos¢, jest osigganie wartosciowych efektow — sprawdzianoéw (uzywania wiedzy
jak narzedzia) jakosci wykorzystanych sposoboéw jej ksztattowania.

Praktyka moze by¢ takze pojmowana w bliskim powigzaniu z formacjg i au-
toformacjg — jako ksztattowanie, obejmujgce ogdét wiasciwosci poznawczych
i powigzanych (odpowiadajgcych im) z nimi praktyk, w ktérych wyrazajg sie spo-
s6b bycia podmiotu oraz warunki jego mozliwego, spoteczno-kulturowego roz-
poznawania i odczytania. Praktyka przyréwnana w tym ujeciu do procesu ksztat-
towania, staje sie tez na swoj sposob kategorig wszechobejmujgcag, w ktorej
swoj udziat posiada zaréwno myslenie jako praktyka, jak i kompleksowo ujeta
praktyka catosci poznania i dziatania. Uprawnione staje sie méwienie o réznych
sktadajgcych sie na nig (formacje) praktykach — teoretyzowania, dyskursu, nar-
racji, komunikacyjnego wspotdziatania itp. Wyrdznione tu rozumienie praktyki
— jako formacji dokonujgcej sie poprzez zaangazowane w nig réoznorodne prak-
tyki — stawia przed jej uczestnikami zadanie ich fgcznego i spdjnego powigzania
jako praktyk, ktore nie pozostajg wobec siebie w relacjach antagonistycznych,
wzajemnie wykluczajgcych — opozycyjnych, lecz wspoéttworzgcych mozliwo$é
lepszego pojmowania, choéby elementéw catosci procesu formacji-praktyki
(Siemek, 1988, s. 7).

Powigzaé¢ jednak mozna jedynie to, co uprzednio sensownie odrézniono
i przez co mozna tez przeksztatcaé pierwotny sens wczesniejszych rozréznien.
Praktyka-formacja koncentruje sie na odczytywaniu i nadawaniu sensu dokonu-
jacym sie zmianom, przebiegajgcym jednak inaczej w réznych odmianach i ty-
pach praktyk. Identyfikowanie tworzgcych sie w takich zmianach réznic staje sie
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tez kluczowym czynnikiem dla rozpoznawania podstawowych atrybutéw wiasne;j
obecnosci w tak pojetej formacji, rozumienia jej sensu oraz obdarzania jej same;j
— i dokonujacych sie w niej zmian — okreslonym znaczeniem (nawigzanie do za-
proponowanego rozréznienia pojawi sie jeszcze w ostatniej czesci tego rozdziatu).

Uczestniczenie w tworzeniu wiedzy — réznicowanie jej statusu

Sygnalizujgc ré6znorodne odmiany praktycznego zaangazowania, jakie moz-
na dostrzegac gtéwnie w oparciu o tradycje filozofii praktycznej, starano sie ukaza¢
problematycznosc tej kategorii — praktyki. Wydaje sie przy tym, ze charakteryzu-
jac wspotczesnie sensowng obecnos¢ w praktyce, nie sposdb poming¢ zadnego
z sygnalizowanych typéw zaangazowania, bowiem one nie tylko odwotujg sie do
odmiennie konstytuowanego statusu-wizji praktyki — oraz koncentrujg uwage na
réznych jej aspektach — lecz takze w rézny sposdb charakteryzujg jako$c¢ rela-
cji pomiedzy wiedzg i praktykg. Badacz staje sie uzytkownikiem i tworcg wielu
odmian wiedzy — zréznicowanych zaréwno z uwagi na podtoze teoretyczne, jak
i sposob powigzania z praktykg, zakorzenienie w doswiadczeniu, ukierunkowanie
na okreslony rodzaj zadan czy przypisywany im sens. Statym odniesieniem dla
tak zréznicowanej wiedzy pozostaje tez zazwyczaj nowozytna koncepcja nauki
— koncepcja wiedzy naukowej — ktérej racjonalno$¢, jak zauwazono we wstepie
do tej ksigzki, jest problematyczna i pozostaje obiektem biezgcej krytyki. Badania
mieszczgce sie w perspektywie uczestniczgcej swg sensowng obecnos¢ w prak-
tyce wcigz mogg jednak zawdzieczaé prawdopodobnie temu, ze oraz jak radzg
sobie z prawomocnoscig tworzonej wiedzy w niepewnych warunkach dziatania.
Powigzanie z praktykg pozostaje tez czynnikiem kluczowym dla opisu znaczenia
tej wiedzy oraz charakterystyki jej badawczego ugruntowania.

Sposob, w jaki jako$¢ wiedzy wigze sie z uczestniczeniem w praktyce, staje
sie ponadto istotnym zagadnieniem podejmowanym w precyzowaniu zarowno
koncepciji krytycznych uczestniczgcych badah w dziataniu, jak i badan inter-
wencyjnych. Na przyktad charakteryzujgc badania interwencyjne, z przywota-
niem wspomnianej juz antycznej koncepcji praxis, prezentuje sie je jako ,projekt
dziatania poprzez wspdlne konstruowanie wiedzy wraz z uprawomocnionymi
uczestnikami w skomplikowanej sytuacji” (Greenwood, Levin, 2009, s. 89). Za-
angazowanie w praxis okazuje sie w tej perspektywie szczegdlnym sposobem
myslenia o dziataniu, a takze zorientowanym moralnie sposobem dziatania,
w ktérym sg podejmowane préby czerpania nauki z praxis dla ksztattowania fro-
nesis. Wymagajg wiec one zaangazowania réznych odmian wiedzy (teoretycz-
nej, technicznej kontemplacyjnej, zdroworozsgdkowej itp.) zas przywotywanie
antycznych sposobow roéznicowania jej zwigzkow z praktykg (fronesis, téchné,
theoria, episteme) stuzy raczej podkreslaniu ich réwnoprawnosci, zagubionej
w toku rozwoju nauki oraz jakosciowej odmiennosci, w sytuacji gdy najistotniej-
sze okazuje sie ich trafne uzycie w okreslonym kontekscie (Greenwood, Levin,
2009, s. 87-88).
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Dazenie do wykorzystania roznych odmian wiedzy w doskonaleniu prakty-
ki jest postulowane takze we wspétczesnych koncepcjach transformatywnych
nauk spotecznych. Celem badan w dziataniu — projektowanych w tej perspek-
tywie — staje sie jednak nie tyle przeksztatcanie rzeczywistosci poprzez tworze-
nie emancypacyjnych teorii, ile — w pierwszej kolejnosci — ,stworzenie bardziej
bezposredniego zwigzku miedzy wiedzg intelektualng a osobistym i spotecznym
dziataniem, tak by badania przyczyniaty sie bezposrednio do pomysinosci oséb,
spotecznosci i ekosystemow, ktérych sg czescig (...)” (Reason, Torbert, 2010,
s. 122, podkresl. aut.). Podstawa wiedzy oraz jej réznorodnosci staje sie w takim
ujeciu charakter ludzkiego doswiadczenia, zwigzany z obecnoscig wsrod innych
— przedwerbalne doswiadczenie obecnosci w Swiecie oraz spotkanie z ,innym”
(Reason, Torbert, 2010, s. 129). Jej powigzanie z doswiadczeniem stanowi tez
podstawe wyrdzniania rozmaitych ,terytoriéw wiedzy”, w ktoérych ujawnia sie jed-
noczesnie nieredukowalny, pierwotny zwigzek swiadomosci i praktyki. Zdaniem
Petera Reasona i Williama A. Torberta ,spotkanie w doswiadczeniu” jest takze
warunkiem rozwijania zaangazowania w transformacje, ukierunkowang na wiek-
sze przebudzenie oraz skuteczniejszg wspotprace, w ktérej moze dochodzi¢ do
zestrojenia terytoriéw doswiadczenia i terytoriow wiedzy.

Do tak okreslanych odmian — terytoriéw wiedzy (ujawniajgcych sie po zwro-
cie dziataniowym i zakorzenionych w réznych terytoriach doswiadczenia) Reason
i Torbert zaliczajg wiedze doswiadczalng, przedstawieniowg, propozycjonalng
oraz praktyczng. Wiedza doswiadczalna powstaje na skutek ,uczestniczgcego,
empatycznego rezonansu” wobec osoby miejsca czy tez rzeczy. Jest efektem
spotkania z rzeczywistoscig i jej wspottworczego ksztattowania, dzieki czemu rze-
czywistos¢ odzwierciedlona w doswiadczeniu moze tez by¢ artykutowana. Ten
rodzaj wiedzy stanowi podstawe innych jej odmian, w tym wiedzy przedstawienio-
wej. Wiedza przedstawieniowa jest bowiem sposobem, w jaki nadajemy poczat-
kowg forme naszemu doswiadczeniu. Odwotuje sie do jego wymiaru wrazeniowe-
go, estetycznego i bazuje na wytwarzanych dzieki temu analogiach i metaforach.
Czerpie je m.in. z dostepnych form obrazowania (symboli graficznych, muzycz-
nych, plastycznych itp.), w ktérych ujawnia sie i wyraza znaczenie tych doswiad-
czeh. Wiedza propozycjonalna ma natomiast charakter konceptualny. Zawiera
sie w zdaniach, teoriach, formutach i liczbach opisujgcych osoby, miejsca czy
tez procesy lub rzeczy. Opisy te w warstwie przedstawieniowej takze artykutujg
Swiat naszych doswiadczen. Wiedza praktyczna natomiast odnosi sie do tego,
jak cos zrobi¢. Zaktada zaréwno konceptualne opanowanie praktyki — biegtosé
i kompetencje — jak i zdolno$¢ rzeczywistego wykorzystania wszelkich doswiad-
czen w stosownych czynach i ich doskonatym wykonaniu. Jest ona najlepszym
mozliwym spetnieniem wczesniejszych form wiedzy8.

8 W streszczajgcej charakterystyce wspomnianych odmian wiedzy zaakcentowatem ich zwig-
zek z doswiadczeniem. Reason i Torbert omawiajg je szczerzej, sygnalizujgc jednoczesnie istnienie
innych tego rodzaju opiséw (Reason, Torbert, 2010, s. 130-132).
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Przytoczone opisy pokazuja, ze wiedze, stanowigcg podstawy badawczego
uczestnictwa, mozna réznicowac z uwagi na jej powigzanie z praktyka oraz ugrun-
towanie w ludzkim doswiadczeniu. Koncepcja wiedzy praktycznej, prezentowana
w propozycji transformatywnej nauki spotecznej, nie tylko jest otwarta na poszuki-
wanie wiedzy cichej (ukrytej), kierujgcej dziataniami bez naszej wyraznej zdolno-
sci do jej identyfikaciji, lecz takze podkresla znaczenie kolektywnego charakteru
tej wiedzy. Wiedza ta wyrasta bowiem z uksztattowanych wczesniej sposobow
interpretowania swiata, a wiec takze ze wspotpracy osoéb go badajgcych, opiera
sie na wspaolnej obecnosci w Swiecie, wreszcie stuzy¢ ma wspolnej pomys$inosci.
Wiedzie¢ ,jak” nie oznacza tu jedynie zdolnos$ci zastosowania okreslonego instru-
mentu w przewidywaniu zaktadanego rezultatu, ale dziatanie stuszne, liczace sie
z tym dla kogo, w swietle jakich uzasadnien i dla osiagniecia jakiego dobra dane
dziatanie warto uczynic¢ skutecznym.

Wiedza zaangazowana w praktyke wraz z uznaniem jej spotecznego i kolek-
tywnego charakteru daje sie przy tym réznicowac takze z uwagi na liczne dodat-
kowe zrodta i kryteria. W badaniach uczestniczacych pada tez pytanie o to, co jest
uznawane za wiedze w okreslonym kontekscie instytucjonalnym — czyja wiedza
stanowi gtéwne odniesienie dla podejmowanej aktywnosci — kto sprawuje nad
nig kontrole, jaki jest status przypisanej do niej wtadzy (Greenwood, Levin, 2010,
s. 86—105). Jakie znaczenie dla praktyki badawczej posiada angazowanie do nich
tzw. praktykow?®, czym jest z perspektywy badawczej poczucie przynaleznosci
dyscyplinarnej, ktére tworzy okreslone ramy postrzegania praktyki i pozostaje
przedmiotem krytycznej interpretacji (eksperci i laicy)? Jakie wreszcie mozliwosci
i ograniczenia sktadajg sie na kolektywne uczestniczenie w procesach komunika-
cyjnych (np. jakie sg szanse i ograniczenia dla porozumiewania sie laikéw i eks-
pertow)? Badacz uczestniczacy stale konfrontuje sie z podobnymi pytaniami, gdy
jako uzytkownik i wspoéttwdrca wiedzy jest jednoczesnie uczestnikiem spoteczne-
go procesu uczenia sie ,opartego na wspotpracy, realizowanego przez grupy ludzi
potgczonych wspdlnym celem zmiany praktyki” w podzielonym $Swiecie spotecz-
nym (Kemmis, McTaggart, 2009, s. 782).

Uczestniczenie kolektywne — wielostronne zobowigzania podmiotu

Sensowna obecnos¢ w swiecie spotecznym i praktyce badawczej oznacza tak-
ze zaangazowanie w okreslone relacje z innymi. Opisywanie ich przez wskazywanie
swoistosci ,wiedzy o praktyce”, czy tez rdznorodnych wczesniej sygnalizowanych
odmian wiedzy praktycznej, w $wietle ktérej mozna ogdlnie charakteryzowac zna-
czenie realizowanej aktywnosci, nie jest oczywiscie wystarczajgce. Wymaga dopet-
nienia o przebieg tworzenia wiedzy w relacjach spotecznych, w ktérych dokonuje

9 W dziedzinie pracy socjalnej Peter Beresford proponuje np. prowadzenie ,badan pod kon-
trolg uzytkownikéw ustug”, ktére przyznajg im status rownoprawnych uczestnikow (Beresford,
2014, s. 31).
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sie uczestniczacy proces badania. Koncepcja badacza jako podmiotu tych relacji,
proponowana w badaniach uczestniczgcych, jest tez swoista. Badania te nie sg
bowiem jedynie efektem aktywnosci samego badacza, ale sg wspéttworzone, bo
realizowane we wspoétpracy przebiegajgcej w konkretnych warunkach, konkret-
nym kontekscie oraz z konkretnymi osobami. Badacz, jako podmiot pozostajgcy
w relacjach, jest tez uczestnikiem interakcji, w ktérych wiedza jest podtrzymywana
i rozwijana, bedac przy tym jednoczesnie podmiotem komunikacyjnym i podmiotem
(potencjalnie) sprawczym?0. Te aspekty uposazenia podmiotowego sg wyraznie
eksponowane w réznych badaniach uczestniczgcych. Prawdopodobnie stusznie tez
(szczegolnie w transformacyjnych koncepcjach nauk spotecznych) wspoétdziatanie
traktuje sie jako warunek sprawstwa, doszukujgc sie w jakosci interakcji komunika-
cyjnych czynnikbw mu sprzyjajgcych (Reason, Torbert, 2010, s. 127—128).

Kolektywne badanie w swoisty sposob ujmuje tez jakos¢ relacji miedzypod-
miotowych. W perspektywie antropologicznej sg one podporzgdkowywane zasa-
dzie budowania ,symetrycznej wzajemnosci” (Fals, Borda, 2010, s. 221)'1, ba-
Zujgcej na szacunku i rozumieniu i pozwalajgcej na tgczne branie pod uwage
ujawnianych przez uczestnikéw stanowisk i doswiadczen. Relacja wzajemnosci
oznacza, co warto podkresli¢, swoiste zobowigzanie zaréwno do kontynuacji
wspoétdziatania, jak i jego doskonalenia poprzez lepsze wzajemne rozumienie.
Jest to réwniez relacja tworzgca sie na podstawie réznorodnych wymiaréw bli-
sko$ci spotecznej, ktéra zaktada nie tylko empatyczny wglgd w doswiadczenia
innych, lecz takze rozumienie praktyk tworzgcych sie w procesie interakcji oraz
zdolnos$¢ odczytania ich sensu w okreslonym kontekscie komunikacyjnym (jezy-
kowym) i kulturowym. Zaktada ponadto okreslony sposéb samorozumienia bada-
cza jako ich uczestnika. Blisko$¢, bazujgca na zdolnosci utozsamienia z innymi,
splata sie tu z dystansem niezbednym dla uznania ich odrebnosci oraz uszano-
wania autonomii i swoistosci.

Badacz w relacjach komunikacyjnych (podmiot komunikacyjny) jest ukierun-
kowany na rozumienie!2. Jest przy tym podmiotem podzielonym i ksztattujgcym
sie w procesie badania. Jak opisujg to Egon G. Guba i Yvonna S. Licoln, takie
traktowanie podmiotu jest warunkiem tego, by badacz mdégt doswiadcza¢ siebie
jako wigczonego do procesu badania oraz wykazywat gotowos¢ do krytyczne-
go namystu nad tym procesem — stanowi warunek jego krytycznej refleksyjno-
$ci (Guba, Lincoln, 2009, s. 306-307). ,Ja” badacza okazuje sie ptynne, ztozo-
ne z réznych statuséw tozsamosci, prezentowanych i ksztattowanych w scenerii
procesow badawczych. Obok réznorodnych identyfikacji sktadajgcych sie na te
tozsamosci — zwigzanych z podejmowanymi rolami, typami zadan, charakterem

10 Warto w tym kontekscie poznaé uwagi dotyczgce ,jazni usytuowanej” w ujeciu Kemmisa
(2010, s. 58-59).

11 Badania w tej perspektywie sg rodzajem stuzby na rzecz pozytywnej transformacji spotecznej
o wyraznych znamionach emancypacyjnych.

12 W prezentowanych tekstach zwykle jest przywotywana tradycja hermeneutycznego pojmo-
wania rozumienia w powigzaniu z koncepcjg dziatania komunikacyjnego Habermasa.
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przypisanych im statuséw — wskazuje sie na aktywny udziat w badaniu co naj-
mniej trzech kategorii tworzacych badawcze ,Ja”. Pierwsza wigze sie z ,Ja” wno-
szonym do tego procesu (utworzonym i uksztattowanym historycznie, spotecznie
i osobiscie, okreslajgcym mozliwe punkty widzenia na sytuacje). Drugg kategorie
stanowi ,Ja” oparte na badaniu i tworzace sie w jego procesie. Trzecig jest za$
»~Ja” tworzone sytuacyjnie. Refleksyjnos¢ oznacza w takim ujeciu staty wysitek
odkrywania, jak kazde z nich zaznacza sie w stawaniu sie sobg i tworzeniu siebie
w relacjach z innymi i dla innych; jak ujawniajgce sie pomiedzy nimi niespéjnosci
i paradoksy rzutujg na te relacje, a takze na rodzace sie w ich przebiegu i na-
stepstwie komunikaty oraz praktyki. W procesie badawczym — towarzyszgcej mu
refleksji — ,Ja” badacza znajduje sie w statym procesie tworzenia i jest perma-
nentnym odkrywaniem siebie jako podmiotu otwartego na rézne formy zmiany
i mozliwosci ich reprezentacji (Guba, Lincoln, 2009, s. 307).

Sensowna obecnos$¢ badacza w praktyce komunikacyjnej nie ogranicza sie
do zakresu biezacych interakcji z badanymi. W tresci tej komunikacji zaznacza
sie takze udziat innych ludzi (,nieobecnych obecnych”) oraz powigzanych z nimi
i reprezentowanych przez nich grup odniesienia. Badacz w sferze realizowanej
przez siebie praktyki zawsze tez odnosi sie do réznych typédw audytoriow dajg-
cych sie identyfikowa¢ w zwigzku z obecnoscig innych jako jej uczestnikow. Dobre
badania — praktyka, zaréwno w sferze biezgcego przebiegu, jak i osigganych wy-
nikéw czy tez przewidywanych uogdlnien, wigze sie ponadto ze swoistym zaan-
gazowaniem i podejmowanymi wobec nich zobowigzaniami. Dobre badanie, jak
zauwazajg J. Marschal i P. Reason, zawsze pozostaje badaniem ,dla mnie”, ,dla
nas” i ,dla nich”, co nie tylko ilustruje wielos¢ odniesien, z ktérymi wigze sie podej-
mowanie zadan badawczych, lecz takze sygnalizuje konieczno$¢ uwzgledniania
réznego rodzaju indywidualnego zaangazowania oraz odmiennych typoéw zobo-
wigzan towarzyszgcych tego rodzaju praktyce (Reason, Torbert, 2010, s. 136).

Ujawniajg sie one w réznorodnym ukierunkowaniu badawczej praktyki, za-
leznym od tego, jaki ukfad personalnego odniesienia okazuje sie w nich domi-
nujagcy. Badanie — praktyka moze by¢ bowiem zorientowane pierwszoosobowo
(pierwszoosobowe badanie — praktyka), przez co jest w nim eksponowana pra-
ca nad rozwijaniem Swiadomosci i samoswiadomosci samego badacza oraz
ksztattowaniem jego krytycznej subiektywnosci (Reason, Torbert, 2010, s. 137).
Tego rodzaju orientacja wyraza sie w pisaniu autobiografii, podejmowaniu dziatan
rozwijajgcych swiadomos¢ zmystowa, refleksje nad obecnoscig w dziataniu, po-
stugiwaniu sie sztukg czy tez medytacjg. Krytyczna subiektywnos¢ jest dostepna
w drodze autoobserwaciji, dzieki ktérej mozna odkrywacé i sprawdzac¢ zasieg wtas-
nej subiektywnosci, rozpoznawac jego podtoze oraz rozwija¢ proces uczenia sie,
w ktorym zdobywanie wiedzy przeplata sie z rozwojem osobistym. Krytyczna ana-
liza poprzez autoobserwacje pozwala ponadto tworzy¢ wtasne teorie i poprawiaé
je w praktycznym zastosowaniu (Reason, Torbert, 2010, s. 137-151).

W badaniach drugoosobowych (zorientowanych na ,my”) najwazniejsze
stajg sie poszukiwania o charakterze kooperacyjnym. Zaangazowanie badacza
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wigze sie z orientacjg na grupe, ktérej uczestnicy jako wspétbadacze we wspdlnym
mys$leniu i podejmowanych decyzjach przyczyniajg sie do tworzenia wiedzy po-
przez jej state mediowanie i modyfikowanie. Zaangazowanie osobowe ukierunko-
wuje sie wiec na grupe, w ktérej — z udziatem badacza — dokonuje sie emergentny
i samoorganizujgcy sie proces, za$ sama grupa jest traktowana jako ,wrazliwe
medium”, dzieki ktdremu moze ujawniac¢ sie nowa wiedza (Reason, Torbert, 2010,
s. 143). Wiedza ta jest rozpoznawana w praktyce toczgcego sie dialogu, a jego ja-
ko$¢ rozstrzyga zaréwno o mozliwosciach uswiadamiania sobie i identyfikowania
wiasnych probleméw, jak i o walorach osigganych rozwigzan. Stanowi tez dziedzi-
ne statej krytycznej refleksiji. Jej zadaniem w réwnej mierze stajg sie uwalnianie
sie od bezkrytycznej subiektywnosci i kontrola tworzacej sie intersubiektywnosci'3,
w Swietle ktérych jest dokonywana takze waloryzacja osigganych wspdlnie efektow
oraz ocena trafnosci rezultatow badania — praktyki (Reason, Torbert, 2010, s. 143).

Trzecioosobowe badanie — praktyka angazuje natomiast badacza gtéwnie jako
jednostke, ktéra przyczynia sie do zmiany spotecznej wykraczajgcej poza obszar
biezgcej kooperacji. W tego rodzaju badaniach na plan pierwszy wysuwa sie roz-
wijanie réznych form wiedzy w dziataniu we wspétpracy z szerszymi spotecznos-
ciami i dokonywanie dzigki temu ich pozytywnej transformacji. Polega to zaréwno
na tworzeniu trwatych badawczych spotecznosci wewnatrz grup realizujgcych dane
praktyki, jak i na czynieniu ich elementem oddziatywania na szerszg publiczno$é
oraz inne spotecznosci poprzez kreowanie i instalowanie w nich ,instytucji i praktyk,
ktore bedgc w odpowiedni sposdb otwarte na ciggte badanie i transformacije, majg
trwatg warto$¢” (Reason, Torbert, 2010, s. 150, podkresl. J.P.).

Przytoczone wyzej uwagi pokazuja, ze badacz, opisywany tu szkicowo jako
podmiot kolektywny (w relacjach spotecznych) i komunikacyjny (w relacjach
dyskursywnych), pozostaje podmiotem ksztaltujgcym sie i wielorako podzielo-
nym z uwagi na jako$¢ uczestnictwa w praktyce badawczej. W opisach zwig-
zanych z badaniami uczestniczgcymi dotyczy to zaréwno wymiaru tozsamos-
ciowego, zwigzanego z procesualnie opisywanym zaangazowaniem badacza
w praktyke (,Ja” wnoszone, realizowane w praktyce i sytuacyjne), jak i podejmo-
wanych w niej zobowigzan (,dla siebie”, ,dla nas”, ,dla innych”). Pozostaje tez
badacz we wszystkich wspomnianych wymiarach podmiotem refleksyjnym i kry-
tycznym, nieobojethym wszakze — co potwierdzajg te wczesniejsze opisy — na
poszukiwanie oddzwieku, zabieganie o uznanie oraz troske o maksymalizowanie
sprawczej mocy inicjowanej i rozwijanej wraz z innymi praktyki.

Bedac podmiotem realnie ulokowanym spotecznie (podzielonym i hybrydal-
nym), jest tez traktowany jako podmiot sprawczy, a wraz z przyznaniem analo-
gicznego statusu wspotuczestnikom witasnej praktyki nie tylko dopuszcza, lecz
takze uznaje i akceptuje ich wspotsprawstwo. Sprawstwo badacza staje sie przy

13 Dialog jest oczywiscie réznie pojmowany i badany, ale podkreslanie znaczenia komunikagii
jako podtoza prowadzonych badan zdaje sie wspolne wszystkim podejsciom uczestniczacym. Zwra-
ca sie takze uwage na mozliwosci i problemy dialogu miedzydyscyplinarnego. Zob. wyrdznienie
badan ,sympozjalnych” przez Kemmisa i McTaggarta (2009, s. 797-798).
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tym zagadnieniem wysoce problematycznym, zaréwno w sensie poznawczym,
jak i praktycznym (etycznym). Badacz, bedgc podobnie do pozostatych uczestni-
koéw podmiotem poznania (jako aktor i agens), moze oczywiscie doskonali¢ autor-
ski wkiad do praktyki poprzez statg kontemplacyjna, krytyczng refleksje — podej-
mowac dzieki temu préby doskonalenia wlasnej wiedzy i sposobéw zachowania
poprzez wykraczanie poza ich rutynowe, obowigzujgce wyktadnie i odczytania.
Jego sprawstwo wyraza sie jednak w zdolnosci do inicjowania wydarzen waz-
nych dla innych i prowokowaniu zmiany posiadajgcej fgcznie pozytywne zna-
czenie'4 dla wszystkich jej wspotuczestnikow. W takich tez zmianach sprawstwo
moze odnajdywac swoje potwierdzenie.

W negocjowanym wcigz znaczeniu dokonujgcych sie w ten sposéb prze-
ksztatcen — sposobie ich wyrazania i odgrywania — zawsze jednak bedzie za-
znaczat sie aktywny wkfad innych. Podobny problem pojawia sie w odniesieniu
do opisu znaczenia wszelkiej praktycznej zmiany, ktorej wartos$¢ zalezy od jako-
$ci uzgadnianych i stosowanych wobec niej ocen czy tez poziomu identyfikaciji
z lezgcymi u ich podtoza kryteriami. Zagadnienie sprawstwa — gdy rozpatrywac
je jako problem odczytywania zwigzku pomiedzy jakoscig autorskiego (badaw-
czego) zaangazowania i wartoscig osigganego efektu — jednoznacznie angazuje
tez racje natury wartosciujgcej oraz narzuca problemy o charakterze etycznym?5,
Kaze m.in. stawia¢ pytania o odpowiedzialnos¢ badacza jako uczestnika okre-
Slonego projektu naukowej praktyki, a takze zastanawiac sie cato$ciowo nad jej
statusem aksjologicznym.

Odniesienia aksjologiczne - etycznos¢ ugruntowana w jakosci praktyki

Uczestnictwo jest ponadto — jak juz wspomniano — ukierunkowane na promo-
wanie pozytywnej zmiany. Jego sens —identyfikowany w podstawowych aspektach
intencjonalnosci badacza, celowym ukierunkowaniu jego czynnosci oraz ich zmie-
niajgcym sie, historyczno-kulturowym znaczeniu — wymaga tez dopetnienia o wy-
miar aksjologiczny. Odniesienia do wartosci stajg sie przy tym nie tylko konieczne
dla petniejszego objasnienia osobowego sensu uczestniczenia w praktyce, lecz
takze prawdopodobnie kluczowe dla uchwycenia jego swoistosci — szczegdlnego
charakteru catosci ,badawczej obecnosci w praktyce”16. To bowiem witasnie w tej
praktyce zaréwno jest wypracowywany sens podmiotowosci (w komunikacyjnych
relacjach), jak i sg legitymizowane kolektywnie podejmowane decyzje i dziatania
(Kemmis, McTaggart, 2009, s. 801). Badanie staje sie w konsekwencji nie tylko

14 Ewa Domanska ,zwrot ku sprawczo$ci” traktuje jako jeden z wyznacznikéw zwrotu performa-
tywnego we wspotczesnej humanistyce. Podmiot sprawczy nie jest oczywiscie ,podmiotem samotnym”
i zawsze pozostaje wigczony w dziatanie o charakterze politycznym (Domanska, 2005, s. 55-56).

15 Na przyktad uwtasnowolnienie jako idea ukierunkowujgca badania w sensie etycznym moze
okazywac sie problematyczna (Johnston, 2010, s. 201).

16 Wykracza sie tu poza koncepcje moralnej neutralnosci nauki proponowang np. przez Webe-
ra (Christians, 2009, s. 212-214).
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ciggiem czynnosci, ktére dajg sie wystarczajgco uargumentowac (teoretycznie-
-poznawczo) przez samego badacza, lecz takze wspdtuczestniczeniem w reali-
zowaniu zadan o okre$lonych wspdlnotowo walorach praktycznych i moralnych
(Smith, Hodkinson, 2009, s. 394).

Przestanki aksjologiczne traktuje sie tez jako zroédio zasadniczych rozréz-
nien pomiedzy uznanymi, konwencjonalnymi sposobami prowadzenia badan
a ich wspétczesnymi interpretatywnymi odmianami. Jako cel i samoistng warto$¢
towarzyszgcg koncepcjom pozytywistycznym i postpozytywistycznym uznaje sie
dazenie do satysfakcjonujgcego propozycjonalnego poznania. W podejsciach ba-
zujgcych na uczestnictwie analogiczny status — wartosci jako celu samego w so-
bie — przyznaje sie tworzeniu praktycznej wiedzy sprzyjajgcej rozwojowi, w ktérym
réwnowazy sie wymagania podmiotowe, kooperacje oraz warunki tadu kulturowe-
go (Guba, Lincoln, 2009, s. 288).

Tego rodzaju badania przyjmujg, jak juz wspomniano, bardzo rézne warianty
i sg realizowane w oparciu o odmienne strategie analityczne, mozna jednak uznac,
ze tgcznie mieszczg sie w koncepcji nauk spotecznych traktowanych catosSciowo
jako dyscyplina normatywna, zawsze uwiktana w wartosciowanie i powigzana
z tworzagcymi sie ideologiami — wiadzy, dominacji, kontroli itp. Ponadto prowa-
dzone badania uczestniczgce zaréwno sg zaangazowane w obrone okreslonych
wartosci, jak i stanowig wyraz zabiegania o ich urzeczywistnienie — wigzg sie
np. z troskg o akceptowanie praw cztowieka oraz tworzeniem stosownych warun-
kéw ich przestrzegania. Udziat czynnikdw wartosciujgcych zaznacza sie wiec na
wszystkich etapach organizowania procesu badawczego. W podejsciach jakos-
ciowych, programowo zwigzanych z normatywng koncepcjg nauk spotecznych
(Denzin, Lincoln, 20093, s. 38), uznaje sie, ze czynniki wartosciujgce rozstrzygajg
o wszelkich decyzjach badawczych. Warunkujg wybér paradygmatu, problemu,
modelu teoretycznego, metod zbierania i analizowania danych, kontekstu, warto-
Sci obecnych w tym kontekscie czy sposobu prezentowania wynikéw. Postuluje
sie tez uczynienie zagadnien aksjologicznych zasadniczym elementem analizy
paradygmatow, co moze sprzyjac gtebszemu osadzeniu etyki w ich ramach (a nie
na zewnatrz) oraz osigganiu wiekszej zbieznosci pomiedzy réoznymi interpretacyj-
nymi sposobami badania (Guba, Lincoln, 2009, s. 291-292).

Wartosciowanie jest zawarte zarowno w samej krytycznej intencji badan uczest-
niczacych, jak i ich praktycznym ukierunkowaniu. W badaniach nawigzujgcych do
teorii krytycznych oznacza to dgzenie do rozpoznawania istniejgcych warunkéw,
pozwalajgce okresli¢, ,jak dochodzi do tego, ze pewne perspektywy, struktury spo-
teczne czy praktyki stajg sie irracjonalne, niesprawiedliwe, alienujgce badz nieludz-
kie, a takze do zrozumienia, jakie ich wzajemne powigzania mogg wywotac¢ takie
konsekwencje” (Kemmis, 2010, s. 57). Badania w dziataniu majg nie tylko okre-
Sli¢ te warunki, lecz takze stworzy¢ mozliwosci unikniecia ich negatywnych kon-
sekwencji poprzez podejmowanie dziatan przeciwko rozpoznanej irracjonalnosci,
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niesprawiedliwosci i cierpieniu?. Znajduje to odzwierciedlenie rowniez w emancypa-
cyjnych celach badan8, ktére sg ukierunkowane na usuwanie tych nieprzewidywal-
nych i destrukcyjnych konsekwencji jako nieracjonalnych, niedajgcych sie utrzymaé
dyskursywnie, moralnie i spotecznie (niesprawiedliwych), nieproduktywnych czy tez
przyczyniajgcych sie do cierpienia i niezadowolenia (Kemmis, 2010, s. 86—88).

Zaangazowanie w praktyke wspiera sig, jak wida¢, na ogdlnie okreslanych ce-
lach, a one wymagajg intencjonalnego kierowania sie wartosciami jako czynnika-
mi sankcjonujgcymi interwencje lub tez uzasadniajgcymi podejmowane dziatania.
Sprawia to, ze zagadnienia aksjologiczne i zwigzane z nimi problemy etyczne (ety-
ka interwencji) sg obecne w réznych ujeciach praktyki stosowania wiedzy19. Wigzg
sie ponadto z réznymi dziedzinami badan mieszczacych sie w szeroko rozumiane;j
perspektywie krytycznej i emancypacyjnej oraz tworzonymi w nich obligacjami. Ba-
dania krytyczne mogg by¢ ukierunkowane na réznorodne zadania mieszczace sie
w tej szeroko rozumianej perspektywie, a stuzg radzeniu sobie z cierpieniem, osig-
ganiu sprawiedliwosci, uwtasnowolnieniu czy tez oporowi wobec opresji wtadzy
i przemocy. Oczywiscie zadania zwigzane z przestankami emancypacyjnymi takze
posiadajg walor aksjologiczny. Ich celem jest spowodowanie, by w efekcie prak-
tyk badawczych dokonywata sie pozytywna zmiana spoteczna (badania krytyczne,
transformacyjne, uczestniczgce, radykalne), ktéra — obok emancypacji grup pod-
danych opresiji i cierpieniu z powodu niesprawiedliwosci i spotecznych nieréwno-
§ci — umozliwi¢ moze niwelowanie podziatéw wynikajgcych z biedy, dyskryminaciji,
kolonizacji czy marginalizacji. Sg to cele zwigzane z dziataniami politycznie zaan-
gazowanymi, ktére wynikajg z przyjecia etycznej perspektywy jako dominujgce;j
(etyka znajduje sie w ich centrum) (Johnston, 2010, s. 199).

Skupienie uwagi na tworzeniu szans dla indywidulnego spetnienia, wyzwala-
niu sie od presji wladzy dyskursu, ideologii, przemocy epistemologicznej, hegemo-
nii korporacji czy przemocy edukacyjnej nie oznacza przy tym, ze ukierunkowanie
na przyjmowane w takich sytuacjach wartosci — idee uznaje sie za bezdyskusyjne
i wystarczajgce uzasadnienie dla wszelkiej podejmowanej praktyki (Kinchloe, Mc-
Laren, 2009, s. 434—-466). Otwarte opowiadanie sie za wartosciami jest raczej sta-
tym sktadnikiem krytycznej obecnosci, domagajgcej sie takze samoswiadomego
krytycyzmu, pozwalajgcego na kwestionujgce odnoszenie sie do wszystkich ro-
dzajéw przyjmowanych i akceptowanych warto$ciowan. Tym bardziej ze ujawniajg
sie zaréwno w okolicznosciach poprzedzajgcych proces badawczy, jak i w strate-
giach analizy, majgc swoj udziat w przebiegu catosci badan i ich efektach.

Normatywny aspekt zaangazowania w podejsciu do catosci wiasnej prakty-
ki oznacza w konsekwencji, ze teorie tworzone w jego przebiegu takze uzyskujg

17 Nie za$ w imie zatozen dotyczgcych tego, co przyjmuje sie wstepnie jako racjonalne czy tez
sprawiedliwe lub dobre (Kemmis, 2010, s. 57).

18 Pojawia sie tez problem upetnomocnienia uczestnikéw badan, szczegdlnie eksponowany
np. w partycypacyjnych podejsciach do pracy socjalnej (Beresford, 2014).

19 Takze w ujeciach antropologicznych (korumpowanie aktu interwencji — Bennett, 2010,
s. 319-323).
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znamiona normatywne. Zdaniem Reasona i Torberta przestajg one by¢ jedynie opi-
sowe, szczegolnie gdy majg kierowaé dziataniami rozwijajgcymi sie w czasie te-
razniejszym i chcg zachowywaé biezgcg wrazliwos¢ na zmieniajgcy sie kontekst.
Teoria nie jest juz w takich sytuacjach neutralna i wolna od warto$ciowan. Jest
raczej teorig normatywng (takze opisowg), analogiczng (cho¢ takze indukcyjng
i dedukcyjng), adekwatng do czasu (cho¢ dajgca sie takze uniwersalizowac) oraz
pozwalajgcg sie zastosowac (a przy tym analityczng). Tak pojeta teoria bywa tez
traktowana jako uzupetnienie lub korekta niedostatkéw teorii prezentowanych w na-
ukach o orientacji pozytywistycznej (Reason, Torbert, 2010, s. 133; Susman, Eve-
red, 2010, s. 89-115). Jej zadania wykraczajg jednoznacznie poza funkcje prak-
tyczne przypisywane jej w ramach tradycji pozytywistycznej, gdyz wazna staje sie
takze ich zdoIno$¢ motywowania do wspdtdziatania w zmienianiu niekorzystnych
warunkoéw oraz sita przeksztatcania tworzgcych te warunki indywidualnych i zbio-
rowych historii.

Spor o wartosci w oczywisty sposob przenika rowniez do debaty o kryteriach
naukowosci, sposobach oceny efektow (trafnosci) badan uczestniczacych czy tez
warunkach uznawania ich rezultatéw. Zabieganie o ich uznawanie wykracza poza
poszukiwanie najdoskonalszych racji poznawczych, a staje sie gtéwnie zadaniem
o charakterze politycznym i etycznym, rozgrywajgcym sie w otwartej przestrze-
ni badawczego dyskursu. Ujawniajg sie w nim zaréwno rozbiezno$ci i konflikty
pomiedzy osobistym i publicznym wymiarem zaangazowania samego badacza,
jak i napiecia pomiedzy racjami aksjologicznymi lezgcymi u podtoza zaangazo-
wania wszystkich wspotuczestnikdéw i adresatéw procesu badawczego (Smith,
Hidkinson, 2009). Badania okazujg sie wiec stronnicze, domagajg sie statego
opowiadania sie za okreslonymi (wkasnymi i cudzymi) wartosciami oraz zdolnosci
ich identyfikowania w cato$ci podejmowanych praktyk. Uczestniczenie w takich
przedsiewzieciach jest ponadto s$wiadome swej stronniczosci i koniecznosci jej
wielostronnego uargumentowania20, a odwotywanie sie do réznych zasad, regut
i typdw wartosci okazuje sie koniecznoscig. Nie dziwi wiec, ze w sytuacji progra-
mowego podejmowania licznych wazkich, a wiec drazliwych kwestii spotecznych,
problemy etyczne zaréwno dotyczg samej decyzji o podjeciu badan, jak i poja-
wiajg sie w sytuacji oceny ich warstwy metodologicznej, podczas kontroli nad
jej realizacjg, w trakcie opisu przebiegu badan czy tez w konteks$cie warunkéw
rozpowszechniania ich wynikéw (Johnston, 2010, s. 203—-213).

Badacz-uczestnik realizuje, jak wida¢, wtasciwy sobie interes poznawczy po-
przez state promowanie i waloryzowanie dokonujgcej sie dzieki badaniom zmiany.
Poszukuje przy tym praktyczno-etycznego uprawnienia dla tworzonej wspdlnie z in-
nymi wiedzy — praktyki, ktére potwierdza sie w jakosci (wartosci) catoksztattu doko-
nujgcej sie w badaniach formagciji i transformacji. Mozna tez sgdzic, ze tak rozumiany

20 Opowiadanie sie za okreslonymi wartosciami i ich respektowanie nie jest przy tym wykluczo-
ne nawet w sytuacji niepewnosci ich catkowitego uprawomocnienia. Wydaje sie, ze dotyczy to takze
wartosci prawdy.
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interes poznawczy w znacznej mierze — jesli nie w catosci — daje sie definiowaé
w kategoriach wartosciujgcych (proces wartosciowania nie pozwala sie wkluczy¢
z zadnego elementu dziatania badawczego, lezy tez prawdopodobnie u pod-
staw gromadzenia jakiejkolwiek ,badawczej informacji”21). Nie moze tez zaskaki-
waé stwierdzenie, ze w takich badaniach etyka uzyskuje status metody?2. Samg
obecnos¢ badacza w tego rodzaju orientacji badawczej mozna przy tym opisywac
w kategoriach wartosciujgcych, za$ uczestnictwu przypisywac walor imperatywu?3.
Doda¢ jedynie wypada, ze badania uczestniczgce zorientowane na ksztattowanie
opierajg sie na wartosci nadziei, ktérg wigza¢ mozna z urzeczywistnianiem pozytyw-
nej zmiany. W przebiegu badan obietnica ziszczenia tej nadziei jest podtrzymywana,
zas w ich efektach jestesmy zawsze w stanie doszukiwac sie zrodet i mozliwosci jej
spetnienia oraz dalszej, poszerzonej spotecznej akceptaciji i realizac;ji.

Uwzglednienie procesu wartosciowania w opisie badawczej obecnosci pomaga
zrozumiec¢, ze tworzenie wiedzy poprzez uczestniczenie w praktyce i udziat w rela-
cjach spotecznych w sposob konieczny jest powigzane z pozostawaniem w statym
napieciu aksjologicznym. Jest ono wynikiem zaangazowania badaczy w rézne typy
wartosci (polityczne, spoteczne, ekonomiczne, estetyczne, religijne itp.), rozumiane
zaréwno jako obiekty dgzen, jak i idee oraz pozgdane lub godne pozadania stany
rzeczy. WartoSciowanie ujawnia sie w statym poszukiwaniu i mediowaniu réznych
kryteriow (wartosci — kryteriow ocen) domagajgcych sie przy tym poréwnywania
i uzgadniania z warto$ciami mieszczgcymi sie na roznych skalach i w odmienny spo-
sob prezentowanymi w procesach kulturowej komunikacji. Domaga sie ono takze
liczenia sie z wiasciwosciami jezyka zaréwno jako szczegolnego medium komuni-
kaciji, jak i dziedziny wartosciowan tworzgcych sie w procesie budowania otwartej
przestrzeni komunikowania — dziatania komunikacyjnego24.

Perspektywa uczestniczgca wigze, jak widac, ze sobg wszelkie dostrzegane
dzieki niej (jej zapleczu teoretycznemu) aspekty egzystencjalnego usytuowania
badacza — w zbiorowosciach badaczy, w kulturowych wspdlnotach, instytucjach,
ruchach, dziataniach spotecznych itp. — z dokonujgcymi sie w nich zjawiskami
wartosciowania. Sensowna obecnos¢ w praktyce, zaktadajgca w tej perspekty-
wie gotowos¢ jej statego, badawczego rozpoznawania, oznacza co najmniej, ze
jest to rozpoznawanie dokonywane wedtug wartosci. Naturalnie wartoSciowanie
zawiera réwniez komponent moralny — lezy ono u podstaw etyki stosowane;j,

21 Takze informacja, ktorg rozpatruje sie z uwagi na kontekst kulturowy, moze by¢ uznawana za
warto$¢. Jak zauwaza Wawrzyniak, ,aksjologiczna nieobojetnos¢ jest warunkiem przeksztatcenia
bodzca w informacje” (Wawrzyniak, 2000, s. 18, 96-99).

22 Krytyczni badacze jakosciowi mogg twierdzi¢ — ,mojg metodologig jest moja etyka” (Malew-
ski, 2012, s. 44).

23 Uczestnictwo jest traktowane jako imperatyw polityczny, epistemologiczny i ekologiczny (Re-
ason, Torbert, 2010, s. 127; Kemmis, 2010, s. 86).

24 Etyczno$¢ jest raczej wypracowywana w procesie, niz stanowi efekt dziatan komunikacyj-
nych. Mozna tez sadzi¢, ze chwilowy konsensus bywa w tej dziedzinie osiggany takze za sprawag
zmian dokonujgcych sie w jezyku.
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pozostajgcej przeciez w bezposrednim zwigzku z moralng formacjg podmiotu2>.
Mozna przy tym argumentowac za hipotezg, ze perspektywa uczestniczgca w ca-
todci realizuje sie w badaniach wedtug wartosci, ktérych krytyka zalicza sie do
epistemologicznych zasad przyjmowanych w catej tej perspektywie. Stanowi ona
dzieki temu szczegdlne nawigzanie do humanistycznego zwrotu w naukach spo-
tecznych, ktory, cho¢ dokonat sie zasadniczo na poczatku ubiegtego stulecia, to
wcigz uzyskuje nowe rozwinigcia i kontynuacje.

Gtéwne wymiary uczestniczacego zaangazowania w praktyke
- podsumowanie

Méwienie o nawigzaniu jest oczywiscie ryzykowne, albowiem wszystkim au-
torom przywotywanych tekstéw traktujgcych o badaniach uczestniczgcych towa-
rzyszy swiadomosc licznych pézniejszych zwrotdw, jakie dokonaty sie w naukach
spotecznych i humanistycznych26. Sg one co prawda w réznym stopniu ekspo-
nowane, bywajg jednak bezposrednio przywotywane i sg wyraznie dostrzegalne
w tresci i warstwie pojeciowo-jezykowej tych opracowan. Poszukujgc wspoinych
probleméw pojawiajgcych sie w opisywaniu uczestniczgcej praktyki, z konieczno-
Sci marginalizowano réznice pojawiajgce sie w przywotywanych stanowiskach.
Starano sie w zamian w miare rzetelnie prezentowac ich warstwe pojeciowo-je-
zykowg w przekonaniu, ze w jezyku zaznaczajg sie zarobwno przepracowany juz
stosunek do przesziosci (zrodet wiasnej refleksji), jak i zmiany jego kontekstu.
Wypada jednak ponownie podkresli¢, ze oparto sie na wybranych jedynie kon-
cepcjach uczestniczgcych badan, w ktorych jest eksponowane nastawienie kry-
tyczne (i emancypacyjne), interwencyjne (partycypacyjne) oraz transformatywne
(dostrzegalne choéby w tytutach przywotywanych opracowan).

Poszukiwanie wspdlnoty tematycznej, nieco poza réznicami przytaczanych
stanowisk, byto jednak podporzgdkowane celowi tej czesci niniejszego podrozdzia-
tu, w ktdrej starano sie naszkicowa¢ wybrane, ale tez podstawowe atrybuty badaw-
czego uczestnictwa. Wydaje sie, ze jego podzielane przez cytowanych autoréw
wiasciwosci wigzg sie z waloryzowaniem badawczej obecnosci w praktyce spo-
tecznej w kategoriach odpowiedzialnego sprawstwa. Odpowiedzialne ksztattowanie
praktyki oraz samego siebie zawsze jest jednak naznaczone ryzykiem, dajgcym
sie jedynie czesciowo minimalizowac dzieki refleksyjnemu nastawieniu, zaangazo-
wanemu wspoétdziataniu, statemu dialogowi oraz krytycznemu stosunkowi do two-
rzonej w praktyce wiedzy. Uczestnictwo ukierunkowane na transformacje praktyki,
w ktérym zaréwno sam status dokonywanych w niej zmian, jak i indywidualny udziat

25 Jak zauwaza Jacek Sojka, ,etyka praktyczna (...) jest zawsze teoretyczng refleksjg nad war-
toscig” (Sojka, 2005, s. 125). Jacek Hotdéwka, rozwazajac charakter pytan moralnych, stwierdza
natomiast, ze ,sg to pytania stawiane nie z intencjg uzyskania odpowiedzi z zakresu moralnosci,
lecz z intencjg uzyskania odpowiedzi z zakresu etyki” (Hotéwka, 1996, s. XIlI).

26 Zwrotowy” charakter zmian dokonujgcych sie w nauce stanowi przedmiot licznych opraco-
wan, zob. Kowalewski, Piasek (2010).
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badacza oraz prawomocnosc¢ tworzgcej sie w tych zmianach wiedzy sg problema-
tyczne, z trudnoscig tez poddaje sie jakimkolwiek rozstrzygajgcym i kompleksowym
ujeciom definicyjnym. Mozna jednak — w charakterze wstepnej konkluzji — wyzna-
czy¢ ramy tematyczne, w obrebie ktérych mogg by¢ formutowane i podejmowane
zagadnienia teoretyczne oraz precyzujgce je decyzje metodologiczne.

Pojmujgc uczestnictwo, podobnie jak zwigzang z nim sensowng obecnosg,
jako dziedzine wcigz ksztattujgcych sie decyzji i wyboréw, mozna naszkicowac
swoiste pole problemowe, ktére warto bra¢ pod uwage, gdy podejmuje sie proby
okredlenia badawczej perspektywy uczestniczgcej. Nawigzujgc do wszystkich po-
czynionych wczesniej uwag przedstawiono je tgcznie w tabeli 3.

Tabela 3. Praktyka jako formacja — statusy wiedzy i wtasciwosci zaangazowania badawczego
w perspektywie uczestniczgcej

ze sposobem
bycia

Praktyka Ksztatcenie Kulturowy Osobowe zaangazowanie Dominanta
— ksztattowa- | status wiedzy | odniesienia aksjologiczne | w dziataniach
nie badawczych
- formacja
,wiedza prak- | nabywanie ,wiedza o dystans obserwacja
tyczna” wiedzy (,c0”) (normatywna neutralno$¢) — autoobser-
dziedzina — (gromadzenie | Zaso6b (uprzedmiotowienie) wacja
wyodrebniony | doswiadczen) (teorie)
przedmiot podmiot po- (np. ,badanie
wiedzy znajacy pierwszooso-
bowe”)
,Zasob zgro- stosowanie wiedza skutecznos¢ komunikacja
madzonych wiedzy w (dziataniu) | (wartosciowanie przebiegu (wiedza nego-
doswiadczen” | (praktyka (,jak”) — procedury i rezultatu — efekt) | cjowana)
dziedzina — dziatania) instrument (odziatywanie) (np. ,badanie
korzystanie podmiot dzia- drugoosobo-
z do$wiadczen | fajacy we”)
Lformacja wspottworze- | wiedza dla uczestniczgce wspotdziatanie eksperymen-
— praktykowa- | nie wiedzy (kogos-cze- (odniesienia do wartosci jako towanie ze
nie” (etyczne gos) staly element catosci praktyki) | zmiang
dziedzina wspotdziata- (dlaczego) (przeksztatcanie) (tworzenie
— ksztattowa- | nie) wartosc zaangazowa-
nie; formacja | podmiot w etycznej nego ruchu)
— trans- sprawczy praktyce (np. ,badanie
formacja trzecioosobo-
radzenie sobie we”)

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Zawartosc tabeli 3 rekonstruuje wzmiankowang wspdlnote tematyczng, a po-
nadto wskazuje na ztozonos$¢ problemdéw, ktére sktadajg sie na okreslanie wias-
nosci badawczego uczestnictwa. Jest ono ukierunkowane na przeksztatcanie
praktyki, co sprawia, ze jej rozumienie jako obszaru badawczego staje sie bardzo
szerokie. Traktowanie praktyki niczym formacji (i transformacji), powigzane w naj-
wyzszej mierze z dostrzeganiem sprawczego wkladu badacza w inicjowang zmia-
ne, taczy sie ze szczegdlnym sposobem pojmowania jego obecnosci — angazuje
go indywidualnie w catoksztatcie realizowanego sposobu bycia. Nie dziwi tez, ze
etycznos¢ badan stanowi centralny problem we wszystkich przywotanych kon-
cepcjach. Nie polega ona bowiem jedynie na incydentalnym stosowaniu zespotu
wiasciwych etyce regut, w swietle ktérych mozna poddawaé ocenie wyodrebnione
aspekty dziatalnosci badawczej — etycznos¢ okazuje sie czynnikiem konstytuuja-
cym sens kazdej z tworzacych jg czynnosci, potwierdzany w ich przebiegu i kon-
sekwencjach. Oznacza to takze, ze aksjologicznego uzasadnienia obecnosci ba-
dacza w tak pojetej praktyce wypada sie doszukiwa¢ w wartosciach zwigzanych
z byciem cztowiekiem — tak jak dajg sie one rozpoznawac i ksztattowaé w danym
kontekscie historyczno-kulturowym. Poszukiwanie tego rodzaju uzasadnienia wy-
daje sie ponadto koniecznym warunkiem podejmowania ryzyka eksperymento-
wania ze zmiang oraz nadawania tej zmianie — jako formacji — indywidualnego
i kolektywnego sensu. Otwartos¢ na zmiane moze jednak oznaczac radykalnie
pojetg gotowosc¢ do porzucenia wszelkich wstepnych roszczeh poznawczych oraz
podejmowanych w zwigzku z nimi praktyk. W takim ujeciu badania transformujgce
trudno zmiesci¢ w tradycyjnych podziatach. Wykraczajg poza uksztattowany wi-
zerunek nauk nomotetycznych i idiograficznych (klasyfikacja wprowadzona przez
szkote badenskg w latach dziewieédziesigtych XIX w.), odpowiadajgc raczej pro-
pozycji nauk idiomodyficznych (Kubinowski, 2013, s. 38).

Formacyjne rozumienie praktyki, eksponowane w podejsciach uczestnicza-
cych, nie uwalnia takze od problemow, jakie wigzg sie z pojmowaniem jej jako
wyodrebnionej dziedziny wiedzy, stanowigcej podtoze gromadzonych dos$wiad-
czen, sprawdzanych w podejmowanych dziataniach — praktyka wcigz daje sie
w prezentowanych podejsciach traktowac jako jej szczegdlny obiekt, pozosta-
jacy przedmiotem teorii oraz realnym odniesieniem dla badawczych doswiad-
czenh. Uzasadnia to wyrdznienie wiedzy praktycznej jako przedmiotowo odreb-
nej i majgcej zastosowanie w budowaniu perspektywy uczestniczgcej. Jest to
bazowa wiedza o praktyce, nabywana i przyswajana przez podmiot poznajacy,
a stanowigca jego aktywny zaséb poznawczy. Jego powigzanie z przedmiotowym
traktowaniem praktyki, uzasadniajgcym podejmowanie zabiegdéw o charakterze
techniczno--instrumentalnym, jest oczywiscie w podejsciach uczestniczgcych
postrzegane krytycznie, co najmniej jako upraszczajgce. Moment uprzedmioto-
wienia z trudem jednak daje sie wytgczy¢ z procesu tworzenia wiedzy poszu-
kujgcej praktycznego odniesienia. Wigczanie elementéw otoczenia — zdarzen,
czynnosci ich wiasciwosci i cech — w obieg mysli jako wyodrebnionych obiektéw
jest skfadnikiem stale obecnym w poznawczej aktywnosci. Zdolnos¢ skupienia
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na nich uwagi, ugruntowana w posiadanych zasobach wiedzy, stanowi o mozli-
wosci przeksztatcenia ich z neutralnych bodzcéw w istotne informacje, moggce
modyfikowa¢ zastany zaséb zgromadzonych dos$wiadczen??. Uczestnictwo zo-
rientowane na tworzenie wiedzy praktycznej mozna tez traktowac jako pierwotng
dziedzine ksztattowania zasoboéw badawczej uwaznosci i refleksyjnosci. Obydwie
te wtasciwosci zdajg sie eksponowac walory intelektualne, niezbedne sg jednak
dla dalszego ksztattowania sie krytycznej samoswiadomosci badacza. Stanowig
one jednoczes$nie staty sktadnik procesu uczenia sie, wykorzystywany do dosko-
nalenia koncepcji lezacych u podstaw tworzenia wiedzy (np. propozycjonalnej),
a takze do poszerzania samowiedzy bazujgcej na rozpoznawaniu jakosci wias-
nych doswiadczen. W budowaniu zasobu wiedzy o praktyce uwaznos$¢ pozo-
staje w bliskim zwigzku z refleksyjnoscia, wytwarzajgc staty cykl praktycznych
odniesien. Refleksyjnos¢ jest bowiem w takim samym stopniu samoswiadoma
i samozwrotna, co odzwierciedlajgca — odnoszgca sie do odwzorowywanej w niej
rzeczywistos¢ (Sendyka, 2015, s. 6-7). Opisywany rodzaj praktycznego zaan-
gazowania zdaje sie natomiast dominowac¢ w autorskich badaniach bazujgcych
na obserwacji (autoobserwaciji), szczegolnie dobrze ilustrowanych przez ,badania
pierwszoosobowe”.

Uwazno$¢ i refleksyjnos¢ nie tracg jednak na znaczeniu takze w praktykowa-
niu wiedzy w dziataniu, w ktérym jest wykorzystywany i ksztattowany opisany wy-
zej zasob doswiadczen. Ten aspekt uczestniczgcego zaangazowania w praktyke
ujawnia dodatkowe dziedziny problemowe. Zagadnieniem zwigzanym z inicjowa-
niem wszelkiego rodzaju aktywnosci staje sie pytanie, w jaki sposdb postepowac.
Jest ono, jak sie zdaje, stale obecne w porzadku wiedzy tworzgcej sie w dziataniu.
Dziatanie takie jest jednak zawsze spoteczne — kolektywne i wyraza sie we wspot-
dziataniu. Zaréwno wytwarzana w nim wiedza ksztattujgca wspdlng praktyke, jak
i dokonujgce sie w nich zmiany podlegajg statemu negocjowaniu. Uczestnictwo zo-
rientowane na budowanie relacji jest wiec otwarte na lezgce u jego podtoza wielo-
stronne zobowigzania. Jego jakos¢ zalezy nie tylko od uwaznosci i refleksyjnosci,
lecz takze od ich statego powigzania z gotowoscig do decentracji, ktéra pozwa-
la na traktowanie siebie jako uczestnika zdarzen z jednoczesnym zachowaniem
zdolnosci do kontroli sposobu doswiadczania praktyk, w ktorych bierze sie udziat
wraz z wspottworzgcymi je innymi28. Zdecentrowana obecnosé¢, umozliwiajgca

27 Uprzedmiotowienie jest tu traktowane jako atrybut poznawczego odnoszenia sie do praktyki.
Jest poznawczym warunkiem uznania praktyki za dziedzine aktywnosci, nie czyni jej jednak neu-
tralnym i oderwanym od nas — badaczy obiektem. Warto doda¢, ze réwniez rzeczom jako obiektom
mozna przyznawac status czynny, gdyz przeksztatcajg ludzka aktywnos$¢ za sprawg przypisywania
im okresInych znaczen, stajgc sie przez to aktywnymi elementami naszej praktyki. Ten rodzaj ar-
gumentacji jest szczegodlnie eksponowany we wspoétczesnych koncepcjach performatywnych nauk
spotecznych, a takze antropologicznych koncepcjach feministycznych (Domanska, 2005).

28 Potrzeba utrzymywania zdecentrowanego stanowiska i dokonywania zwigzanych z nim re-
konstrukcji jest szczegodlnie wyraznie artykutowana we wspoétczesnym, konstruktywistycznym para-
dygmacie. Logika tworzenia wiedzy opiera sig¢ w nim na praktykach domagajacych sie statej, wtasnej
rekonstrukcji (Krzychata, 2004a, s. 10).
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podtrzymywanie poznawczego napiecia poprzez oddalenie lub porzucenie jedne-
go, uprzywilejowanego stanowiska czy perspektywy, lezy prawdopodobnie u pod-
staw wszelkiej empatii, a takze pozwala na ujawnianie indywidualnych oraz podzie-
lanych wspdlnotowo regut kreowania wiedzy. Model zaangazowania praktycznego
ujety w postulacie decentracji moze tez znajdowac¢ zastosowanie do opisu roz-
nych doswiadczen, rekonstruowanych w odmiennych spotecznych kontekstach,
formach komunikacji, narracji i historycznych sytuacjach.

Mozna przy tym twierdzi¢, ze refleksyjno$¢ (wsparta na uwaznosci) wraz
z decentracjg lezg u podstaw budowania krytycznego nastawienia wtasciwego
dla omawianej tu perspektywy uczestniczgcej. Stanowig one w konsekwencji o ja-
kosci badan, w ktérych sg sprawdzane mozliwosci doskonalenia praktyki poprzez
inicjowanie i negocjowanie jej pozytywnej transformacji. Tworzaca sie w nich wie-
dza stanowi przy tym zaréwno cnote, jak i instrument zmiany, a takze zaangazo-
wane w nig i podzielane, wspoélne dobro29. Tego rodzaju perspektywa badawcza
opiera sie na swoistym eksperymentowaniu ze zmiang, ktérego uzasadnieniem
pozostaje dobra wola (zawsze przeciez niedoskonatych uczestnikéw), i ktérego
elementem skltadowym jest gotowos¢ do eksperymentowania — takze z wias-
ng tozsamoscig. W takim eksperymentowaniu (myslowym i praktycznym) wie-
dza ugruntowana w istniejgcej praktyce jej tworzenia jest prawdopodobnie tym,
co najbardziej dzieli. Odkrywana w krytycznym dialogu i kooperacji niewiedza
— jako mozliwa dziedzina wspdlnego poszukiwania — moze natomiast stawac sie
tym, co najbardziej taczy. W praktyce jako formacji — co starano sie zilustrowac
w tabeli 3 — sg wiec stale obecne rézne odmiany badawczego zaangazowania,
ktorych nie daje sie traktowa¢ w sposob roztgczny.

Sensowna obecnos$¢ w praktyce ksztattowania pozwala sie raczej opisywaé
jako swoiste ztozenie wyréznionych odmian zaangazowania praktycznego. Moz-
na je identyfikowa¢ w prezentowanych propozycjach badan uczestniczgcych, co
jednak nie uwalnia od powaznej watpliwosci, czy badania te mozna sensownie
zalicza¢ do jednej uogdlnionej kategorii. Reprezentujg one bowiem rézne nurty
teoretyczne i wytwarzajg wtasciwe dla nich strategie analityczne. Dajg si¢ tez
rozpoznawac jedynie fragmentarycznie, ze Swiadomoscig bycia przez to wtgcza-
nym w okreslone ramy proponowanego przez nie sposobu mys$lenia — dziatania
— praktykowania. Pozytywne rozstrzygniecie zgtoszonej watpliwosci wigza¢ wiec
mozna gtéwnie z przekonaniem, ze we wszystkich tych nurtach problem jakosci
uczestnictwa jest traktowany jako kluczowe zagadnienie dla projektowania ba-
dawczej praktyki. Zasadniczym zadaniem, zaréwno teoretycznym, jak i praktycz-
nym, staje sie w takim ujeciu budowanie perspektywy uczestniczgcej, zas rekon-
strukcja wyjsciowej puli problemoéw stwarza warunki dla pogtebiania autodefinicji
badacza, ktéra wydaje sie mie¢ kluczowe znaczenie dla przebiegu i pomyslnosci
catosci badan. Badacz ksztattuje bowiem takze siebie w procesach badawczych,

29 Pytanie o sposéb uzasadniania dziatan poprzez odwotywanie sie do wartosci pozostaje
oczywiscie pytaniem otwartym.
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a wymiar autoformatywny staje sie ich nieodtgcznym aspektem. W tego rodzaju
perspektywie, zawsze tworzgcej sie w sytuacji niepewnosci egzystencjalnej — po-
znawczej i praktycznej (etycznej) — zmienia sie rowniez rozumienie racji metodolo-
gicznych. Przestajg one dostarczac rozstrzygajgcych standardéw postepowania,
a wymagaja krytycznej interpretacji, zawsze odnoszonej do sposobu problematy-
zowania catosci wiasnej praktyki. W budowaniu takiej perspektywy warto tez brac¢
pod uwage atrybuty badawczej aktywnosci, zwigzane ze stale w niej obecnym
statusem obserwatora, uczestnika relacji spotecznych oraz podmiotu sprawczego
(zagadnienia metodologiczne zwigzane z koncepcjg uczestnictwa opierajaca sie
na wyroznieniu tych statusow — obserwatora, swiadka i sprawcy — bedgce rozwi-
nieciem prezentowanej problematyki, sg przedmiotem kolejnego podrozdziatu).

Jesli przyjg¢, ze uczestnictwo przejawia sie w sensownej obecnosci, kidra
stanowi jego zasadnicze podtoze, to warto w tym miejscu podkresli¢, ze wszelkie
badania okreslajgce siebie jako uczestniczgce powinny sie liczy¢ ze sposobem
odczytania tego bazowego sensu (sensu obecnosci) jako ich warunku wstepnego.
O ile tez 6w sens jest nie tylko kategorig zwigzang z racjonalnym stanowieniem
celéw, lecz takze odnosi sie do intencjonalnosci podmiotu i jego wrazliwosci ak-
sjologicznej, o tyle wszystkie jego wymiary tgcznie majg swoj udziat w promowa-
niu zmiany i stosownych rozwigzan metodologicznych. Proponowane — zapewne
fragmentaryczne — odczytanie tego sensu sktania do postawienia mocnej hipote-
zy, ze badania uczestniczgce sg tgcznie ugruntowane w wartosciach — inspirujg
do praktykowania badan wedtug wartosci. Status tych wartosci jest oczywiscie
rézny w zgtaszanych propozycjach. Nie sposoéb jednak odrzuci¢ przekonania, ze
wartosci i powigzane z nimi kryteria wartosciowania sg konstytutywne dla spo-
sobu definiowania charakteru tych badan oraz podlegajg konstruowaniu i nego-
cjowaniu w przebiegu podejmowanych czynnosci badawczych. WartoSciowanie
stanowi tez o mozliwosdci uprawomocniania uzyskiwanych wynikow, ktore sg
przeciez szacowane w oparciu o jako$¢ — wartos¢ dokonywanych przeksztatcen.
Prawdopodobnie oznacza to, ze preferencje zwigzane z praktykowaniem okre-
Slonych rodzajéw badan uczestniczacych nie dajg sie w petni uzasadni¢ w inny
sposob, jak tylko poprzez odwotanie sie do ich podstaw aksjologicznych, a istotne
znaczenie dla jakosci przyjmowanych rozwigzah metodologicznych ma budowa-
na na tej podstawie wrazliwos¢ badawcza.

2.2. Wrazliwos$¢ badawcza i etyczna w perspektywie
uczestniczacej (uwagi o statusie obserwatora, Swiadka
i sprawcy)
W niniejszym podrozdziale podjeto problem wrazliwosci badawczej oraz etycz-
nej jako czynnikdw wspotksztattujgcych praktyke badawczg. Temat sugeruje, ze

powigzanie praktyki badawczej z jej etycznym ujmowaniem, cho¢ na pierwszy
rzut oka wydaje sie catkowicie oczywiste, moze okazywac sie problematyczne.
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Wyobrazenie sobie jakiejkolwiek praktyki czy szczegdtowej odmiany badan bez zo-
bowigzan natury etycznej jest przy tym co najmniej ktopotliwe. Konieczng obecnosé
tych zobowigzan z tatwoscig mozna tez odnalez¢ w wypowiedziach dotyczgcych
catosciowych uje¢ nauki, a takze w opisie elementéw sktadajgcych sie na proces
jej tworzenia. Afirmacja okreslonego typu racjonalnosci naukowej stusznie bywa
traktowana jako rodzaj opcji etycznej, bowiem nie tylko wigze sie z dajgcym sie
w petni uzasadnic racjonalnym wyborem koncepcji nauki, statusu jej teorii, lecz tak-
ze jest efektem warto$ciowania — rodzajem decyzji o charakterze moralnym. Kazdy
aspekt procesu badawczego zdaje sie rowniez podlegaé tego rodzaju ocenom30,
W przypadku badan spotecznych, w ktérych badacz rozpoznaje rzeczywistosc¢ jako
jej uczestnik, przeksztatca jg i tworzy w procesie badawczym oraz relacjach z inny-
mi ludzmi, konieczno$¢ dostrzegania wymiaréw etycznych w inicjowanej praktyce
nie moze by¢ kwestionowana. Zasady etyczne ugruntowane w systemach wartosci
stanowig ponadto — obok przestanek teoretycznych i przekonan dotyczacych natury
rzeczywistosci — czynnik ksztattujgcy rozwigzania metodologiczne okreslajgce spo-
séb realizowania badawczej praktyki (Kubinowski, 2013, s. 71-72).

Mimo to etycznos¢ praktyki badawczej pozostaje przedmiotem dyskusji,
co sktania do podjecia proby zilustrowania zwigzkéw tgczacych decyzje podej-
mowane w sytuacjach wieloznacznych poznawczo z ich podtozem wartosciujg-
cym, w szczegoélnym przypadku perspektywy okreslanej tu jako uczestniczgca.
Kiedy sie jg przyjmuje, wrazliwos¢ badawcza i etyczna zdajg sie pozostawaé
w szczegolnie bliskim zwigzku — badanie jest w ramach tej perspektywy tak-
ze ksztaltowaniem spotecznej wiezi, kreowaniem rzeczywistosci, w ktérym obok
uzgodnien natury poznawczej jest konieczne osigganie praktyczno-etycznego
konsensusu3'. Probe ilustracji tego powigzania warto tez poprzedzi¢ szerszym
uzasadnieniem i komentarzem ukazujgcym réznorodne sposoby pytania o etycz-
ny wymiar praktyki badawczej, tak aby w ten sposdb zakresli¢ dziedzine oraz
problem etycznej i badawczej wrazliwosci, a ponadto wskazac jej aktualny kon-
tekst metodologiczny32.

Uzasadnienia ogo6ine - konteksty pytania o etycznos¢ praktyki badawczej

Powigzanie wrazliwosci etycznej z charakterem prowadzonych badan moze
by¢ rozumiane réznorodnie. W przypadku ,badan uczestniczacych” jest to zwig-
zek bardzo bliski. Praktyka badawcza bywa zwykle traktowana jako cato$ciowo

30 W badaniach antropologicznych czynno$ci myslenia takze wypada nadac status aktu moral-
nego, ktéry podlega etycznej waloryzacji (Geertz, 2003, s. 33-57).

31 Problem wrazliwosci etycznej, w wezszym zakresie, prezentuje w opracowaniu: Piekarski,
2015¢, s. 9-26.

32 Kontekstem bardziej szczegdtowym pozostaje toczgca sie wcigz dyskusja na temat etycz-
nego aspektu nauk spotecznych. Opracowanie to jest prébg nawigzania do tej dyskusji, w ktorej
formutuje sie postulat rekonstrukcji perspektyw aksjologicznych jako warunek przekraczania granic
dyscyplinarnych w tworzeniu wspdlnej aksjosfery dla nauk spotecznych (Wawrzyniak, 2005, s. 66).
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ujmowany przedmiot ustosunkowania sie do czegos z okreslonej — etycznej — per-
spektywy, stanowigcej wyréznik dokonywanych ocen. Perspektywa etyczna, swo-
ista z uwagi na charakter dyscyplinarny, wyznacza wéwczas reguty prowadzenia
badan naukowych, przy zatozeniu, ze etycznos¢ stanowi ich nieodtgczny aspekt.
Dziedzine wrazliwosci etycznej wypada w tego rodzaju perspektywie rozumieé
bardzo szeroko. Zawierajg sie w niej wszystkie elementy stosunku do podejmo-
wanej praktyki badawczej umozliwiajgce jej catosciowa, etyczng ocene.
Dyskusja na temat etycznych aspektéw badan spotecznych pokazuje, ze
biezagca $wiadomos¢ problemow zwigzanych z tak rozumiang oceng calosci
praktyki badawczej — podobnie jak odpowiadajgcej jej wrazliwosci — okazuje sie
wysoce problematyczna33. Mozliwo$¢ poddawania catosci nauki i jej praktyki
ocenom natury etycznej nie jest bowiem powszechnie dostrzegana, zas ocena ta
nie zawsze bywa konsekwentnie odnoszona do catoksztattu praktyk sktadajgcych
sie na jej tworzenie. Gdy przedmiotem tak pojetej refleksji jest catosciowo rozu-
miana dziedzina dziatah sktadajgcych sie na uprawianie nauki, wowczas mozna
za Krystyng Zamiarg zauwazy¢, ze oceny natury etycznej sa wobec niej for-
mutowane w sposob wybidérczy — nie obejmuja jej wszystkich elementéw
i etapow, a raczej koncentruja sie na efektach tej praktyki i ich mozliwych za-
stosowaniach. Przy tej okazji jest oczywiscie formutowany postulat natury etycz-
nej — ,werdyktami etyki powinien by¢ objety caty proces produkcji i zastosowan
wiedzy naukowej, a nie tylko jego etap koncowy, znajdujgcy sie juz poza dzia-
talnoscig naukowg jako takg” (Zamiara, 2005, s. 8). Postulat ten wyrasta z prze-
Swiadczenia, ze walor etyczny przystuguje catosci nauki i wszelkim proble-
mom, jakie tworzy ona w trakcie kreowania i stosowania wiedzy naukowej.
Mozna go w tym miejscu traktowac jako swoiste przypomnienie, ale takze wska-
zanie najogolniejszej przestanki wrazliwosci etycznej zwigzanej ze stosunkiem
do praktyki badawczej jako wyrdznionej z uwagi ha swe znaczenie. Praktyka ta
w catosci bowiem zdaje sie posiadac ,aspekt etyczny”, ktéry stanowi przy tym
0 zakresie odpowiedzialnosci za przebieg i efekty podejmowanych dziatan i nie
daje sie sprowadzi¢ jedynie do selektywnie wybieranych elementéw — generowa-
nych w nich postaw moralnych czy tez indywidualnych cnét (Zamiara, 2005).
Przyjecie pespektywy etycznej pozawala takze ujawnia¢ liczne problemy
zwigzane z oddziatywaniem etyki na sfere moralng, towarzyszace uprawianiu ba-
danh naukowych. Podejmowane sg tez proby doskonalenia jej spotecznego i edu-
kacyjnego oddziatywania, wyrazajgce sie w przypisywaniu rozwazaniom etycznym
szczegolnych, istotnych zadan, zwtaszcza w procesie badania zjawisk spotecz-
nych. W debacie na ten temat etyce jest przypisywana rola ,,metanarzedzia
korekty i autokorekty tych badan” (Promienska, 2005, s. 50, podkre$l. J.P.)
— bywa tez ona ujmowana jako organon, bedgcy ich ,busolg pozwalajgcg w miare

33 Ewa Nowicka twierdzi, ze rozwazania etyczne (w pracy antropologa), bedgce jedynie rodza-
jem teoretycznych przemyslen wskazujgcych na subtelno$¢ odczu¢ moralnych badacza, nie muszg
posiadac praktycznego wptywu na rzeczywistos¢ spoteczng — mogg jedynie ,obtudnie $wiadczy¢”
0 jego wrazliwosci (Nowicka, 2005, s. 206).
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odpowiedzialnie dokonywa¢ wtasciwych wyboréw w sytuacjach wieloznacznych
poznawczo” (Promienska, 2005, s. 58).

Za formutowanymi postulatami kryje sie swiadomos$¢ rozdzwieku pomie-
dzy moralnym charakterem podejmowanych na biezgco decyzji a oczekiwaniami
zwigzanymi z mozliwoscig ich etycznego uzasadnienia. Zrédet tego rozdzwieku
mozna poszukiwaé w przemianach kulturowych, w ktorych przeksztatceniom
podlega zaréwno charakter wspdlnot, wiezi miedzyludzkich, jak i sposéb ich
doswiadczania. Na przyktad pojecie obowigzku, majgce zastosowanie wobec
Swiata zamknietego i jednolitego, jest wypierane przez koniecznos$¢ odpowie-
dzialnosci wobec zmiennej rzeczywistosci (Folkierska, 2001, s. 33—44). Zerwanie
ciggtosci dziejow, stanowigcych dzi$ raczej konglomerat zréznicowanych tradyciji
i postpamieci, przeksztatca wiez z przesztoscia i jej historyczne zakorzenienie.
Réznicuje swiadomos¢, poczucie, a w konsekwencji zdolnos¢ rzeczywistego po-
dejmowania odpowiedzialnosci (Folkierska, 2001, s. 38). Zmiana tradycyjnych
wartosci, okreslajgcych catosciowo sens ludzkiej egzystencji, stwarza zdaniem
Zygmunta Baumana tendencje do biezgcego ,chwytania wrazen” (Bauman, 2001,
s. 11-32) i raczej kolekcjonowania doswiadczen, niz tworzenia z nich spdéjnej cato-
$ci. Tymczasowos¢ i doraznos¢ — pospiech w chwytaniu nowych szans i fascyna-
cja nieznanymi wczesniej sposobami doswiadczania zdarzen — stajg sie w takiej
sytuacji bardziej istotne, niz skupianie sie na obowigzkach i ich poprawnym do-
petnianiu (Bauman, 2001, s. 13). Wazna okazuje sie raczej umiejetnos¢ znalezie-
nia sie w danej sytuaciji, niz trwanie w statych przekonaniach, zas ,poliwalencja,
elastycznos¢, zdolnos¢ godzenia réznorodnych wartosci i preferencji”’, stajg
sie nieodtgcznym towarzyszem w zabieganiu o tozsamos¢, zaréwno w codzien-
nych sytuacjach i biezgcych okoliczno$ciach, jak i w wymiarze ciggto$ci biogra-
ficznej i okreslaniu sensu wiasnego zycia. ,Kultura uczestnictwa” jest naznaczona
nadmiarem tresci i mozliwosci wyboru, co niekiedy obezwtadnia i wywotuje cheé
ucieczki przed przymusem wybierania, przeradzajgcg sie w catkowitg biernosé
lub niezdolnos$¢ dostrzegania pojawiajgcych sie w niej napieé i niekoherencjis4.

Zmiana kulturowa dotyczy wiec podstaw tworzenia sie wrazliwosci etycznej,
a takze statusu samej etyki jako dyscypliny ksztattujgcej sens ludzkich doswiad-
czeh. Kanonizacja myslenia naukowego przyczynia sie prawdopodobnie do
separacji etyki jako jego wyodrebnionej dziedziny, zas instytucjonalna spe-
cjalizacja dyscyplin wiedzy zdaje sie to rozgraniczanie jedynie umacniaé3s.
Wspotczesnie etycznosé staje sie separowanym segmentem myslenia oraz
dziedzing specjalistycznych rozwazan, a takze wyraznie wyodrebniong dziedzing

34 Szarsze uwagi na ten temat, nawigzujgce do kondycji wspotczesnej pedagogiki, przedstawia
Pawet Piotrowski (2015, s. 191-213).

35 Jak zauwaza Maria Kostyszak, rozgraniczanie to daje sie odnotowywac takze w dziedzinie
myslenia filozoficznego. W komentarzu do mysli Heideggera zauwaza, ze w metafizyce nowozytnej
réznice miedzy bytem, stawaniem sie, pozorem, dobrem, mys$leniem, zaczynajg sie usztywniac,
zamiast pozostawa¢ zywiotem zmieszanym, w ktérym odzyskiwa¢ moga zrelatywizowane od-
rebnosci (Kostyszak, 2010, s. 26-27).



Perspektywa uczestniczgca — préba rekonstrukciji 115

praktyk instytucjonalnych. Dzieki temu moze sie utrwalaé jej fragmentaryczny
status w indywidualnej praktyce. Rozwazania natury etycznej, w ktérych po-
jawia sie potrzeba namystu nad sensem wiasnych poczynan i koniecznosc¢ ich
catosciowej oceny, nabierajg niejednokrotnie charakteru incydentalnego — ujaw-
niajg sie w szczegodlnych okolicznosciach i w odniesieniu do wyselekcjonowanych
kategorii czynnosci.

Projektowanie nowych zadan stojgcych przed etykg wyrasta, jak wida¢, z do-
konywanych diagnoz stanu wspétczesnej kultury oraz ukazywanych dzieki nim
egzystencjalnych dylematéw wspotczesnego cztowieka, takich jak: zagubienie
sensu zycia, egzystencjalna pustka, patologia struktury przezywania czasu (Vic-
tor E. Frankl), metapatologia oraz anhedonia (Abraham Maslow) itp. (Promien-
ska, 2005, s. 43—-49). Problemy te, w sytuacji istnienia rzeczywistego rozdzwieku
pomiedzy jakoscig moralnych decyzji a mozliwosciami ich etycznego uzasadnie-
nia, nabieraja, jak sie zdaje, uniwersalnego znaczenia. Poszukiwanie argumen-
tacji etycznej dla podejmowanych dziatah w sytuacji permanentnej zmiany oraz
niepewnosci praktyki stajg sie jednak niezbednym elementem radzenia sobie
z codziennoscig — zyciowg koniecznoscig. Dziedzine wrazliwosci etycznej (takze
w praktyce badawczej) mozna ponadto wigza¢ z doswiadczang w tego rodzaju
okolicznosciach niepewnoscig i za Ryszardem Wisniewskim opisywaé¢ w katego-
riach rozdzwieku pomiedzy kompetencjg moralng i etyczna.

Pierwsza z tych kompetencji moze by¢ rozumiana jako sprawno$¢ natural-
na (sumienia), ,czyli zdolno$¢ do oceniania i formutowania konkretnych norm
moralnych na poziomie intuicyjnym lub dokonywania prostych dedukcji z zasad
powszechnie uznawanych, zawartych w najlepszym wypadku w kodeksach ety-
ki normatywnej” (Wisniewski, 2005, s. 33). Druga natomiast jako (profesjonalna)
»Sprawnos¢ argumentowania na rzecz ogolnych zasad i drég wyboru, czyli roz-
strzygania konfliktow miedzy wartosciami lub zasadami, oparta na znajomosci
problemoéw i stanowisk etyki opisowej, metaetyki, filozofii moralnej” (Wisniewski,
2005, s. 33).

Rozdzwigk miedzy kompetencjg moralng i etyczng — jak wspomniano — bywa
traktowany jako przestanka refleksji nad stabosciami oddziatywania etyki na sfere
moralng. Moze by¢ jednak odnoszony réwniez do praktyki badawczej, co pozwala
gtebiej charakteryzowac dziedzine odpowiadajgcej tej praktyce wrazliwosci etycz-
nej. Jej bazowg przestanke, w my$l ktérej praktyka badawcza, jako catos¢, moze
by¢ stusznie poddawana etycznemu osgdowi, wypada bowiem wzmocni¢ sformu-
towaniem, ze wlasciwy etyce rodzaj ocen ingeruje w tres¢ wszelkich sktada-
jacych sie na te praktyke czynnosci. Wrazliwos¢ etyczna domaga sie statego
identyfikowania ich sensu jako poddajgcego sie tego rodzaju osgdom i nieustan-
nej gotowosci do odnoszenia ich do wartosci tworzonych we wspdlnej praktyce
— takze rozwijania metapotrzeb poznawczych zwigzanych z pytaniami o wartosci
(Promienska, 2005, s. 56).

Charakteryzowana w ten sposob — wzglednie uniwersalnie — dziedzina wraz-
liwosci etycznej okazuje sie przy tym niezwykle problematyczna (wrazliwosé
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etyczna jako sposéb radzenia sobie z oswojong bezradno$cig etyczno-badawczg).
Napiecie pomiedzy sferg etycznie uargumentowanych osgdéw a pewnoscig mo-
ralnego ugruntowania wtasnego postepowania stanowi prawdopodobnie koniecz-
ne podtoze jakiejkolwiek wrazliwosci etycznej36. Jest jednak jednocze$nie wspol-
nym mianownikiem wszelkich sytuacji ,schizofrenii moralno-etycznej”, w ktérych
z jednej strony oddajemy hotd zasadom, a z drugiej — ,kapitulujemy na rzecz
konkretno-sytuacyjnych rozstrzygnie¢” (Wisniewski, 2005, s. 37). Problemem
istotnym z uwagi na wrazliwos¢ etyczng wydaje sie w takich okolicznosciach
oswojenie ze wspomnianym rozdzwiekiem, neutralizacja jego znaczenia dla
podejmowanej aktywnosci — jego banalizacja, niedostrzeganie lub przemilczanie.
Znajduje ono egzemplifikacje w szeroko rozumianym kryzysie regut uprawiania
nauki, krytyki naukowej, ,patologii jej codziennosci” (Kwiecinski, 2005, s. 86), ta-
maniu regut postepowania badawczego, wreszcie w pojawiajgcej sie obojetnosci
i milczeniu w sytuacjach nieprzestrzegania podstawowych zasad warsztatu na-
ukowego (Kulpa, 2008, s. 117-134).

Poziom oswojenia z ujawniajgcg sie w takich okolicznosciach bezradnoscig
mozna traktowac jako symptom ogdélnego deficytu wrazliwosci etycznej, niemajg-
cego jednak zwigzku jedynie z praktykg badawczg. Diagnozowany powszechnie
beztad w sferze wartosci i norm lokalnych i zwigzana z nim sytuacja statej
,hiepewnosci moralnej” (Wisniewski, 2009, s. 161-162, podkresl. J.P.) wigzg sie
takze z koniecznoscig godzenia sie na nieczytelnos¢ odniesierr wartosciujgcych
napotykanych w réznych sferach tej aktywnosci. Przemieszczanie sie pomiedzy
réznymi powigzanymi z tymi sferami ,horyzontami aksjologicznymi” — takimi jak:
moralnos¢, prawo, aktywnos¢ zawodowa, spoteczna, rodzinna itp. — trwa nie-
ustannie i stanowi zjawisko powszechne. Jak zauwaza Wisniewski, nie tworzy
to dzisiaj powazniejszych probleméw dla poczucia integralnosci cztowieka, cho¢
moze oznaczac zgode na tolerowanie koniecznych dla takiej aktywno$ci kompro-
misow i niepewnosci.

Oswajanie sie z niepewnoscig decyzji moralnych wypada traktowac jako
kolejny sygnat przemian dokonujgcych sie w zakresie wrazliwosci etycznej. Sta-
nowi ono takze mozliwe podtoze zmian w spotecznej Swiadomosci moralnej, ktéra
pozwala na pozostawianie réznorodnych elementéw wtasnej praktyki na margi-
nesie etycznej waloryzacji. Przemiany takie otwierajg tym samym droge do zy-
wiotowej relatywizacji moralnosci w roznych obszarach praktyki spotecznej i — co
nie dziwi — spotykajg sie z odmiennymi typami etycznej reakcji. Pojawiajg sie tez
projekty doskonalenia standardéw etycznego postepowania w ramach szeroko
pojetej ,etycyzacji zycia” bazujgce na realizowaniu programéw etycznych w wy-
specjalizowanych dziedzinach spotecznej dziatalno$ci i tworzeniu stosownych ko-
deksow oraz instytuciji.

36 Rodzg sie tu pytania dotyczace mozliwosci wzajemnego redukowania moralnosci do etyki
oraz problemy dotyczace etyki stosowanej (Séjka, 2005, s. 121-134). Pytanie o etyczne uprawo-
mochnienie podejmowanych decyzji moze by¢ rozwazane takze z perspektywy zasadnosci uogdinia-
nia sgdéw i ocen moralnych (Winch, 1990).
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Postepowanie naukowcéw nie daje sie radykalnie odseparowac od catosci
praktyk sktadajgcych sie na okreslong historycznie kulture moralng spoteczen-
stwa. Pojawiajg sie jednak réwniez propozycje ukierunkowane szczegdlnie na
ksztattowanie moralnego wyczulenia przedstawicieli nauk spotecznych jako re-
prezentantow dziedziny swoistej z uwagi na przyjmowane uniwersum badawcze.
Jan Wawrzyniak sytuuje te dziedzine w szeroko pojetej aksjosferze kultury, uka-
zujgc przez to swoistos¢ uprawiania dyscyplin spotecznych (i aktywnosci samych
badaczy) w perspektywie aksjologicznej — uprawianie nauki staje sie ,dziatalno$-
cig aksjologiczng”, zas moralnym (i poznawczym) priorytetem nauk spotecznych
okazuje sie ,dociekanie i upowszechnianie prawdy o wartosciach”37. Nauki spo-
teczne, w takim ujeciu w catosci posiadajgce proweniencje aksjologiczng, po-
zostajg ponadto aktywnym uczestnikiem rzeczywistosci spoteczno-kulturowe;.
Moralny komponent postepowania w nauce staje sie w konsekwencji wspotkryte-
rium prawdy i czynnikiem uczestniczgcym w kreowaniu zmian dokonujgcych sie
zarowno w sferze swiadomosci, jak i towarzyszgcych jej dziatan — w przebiegu
tych dziatan oraz na poziomie osigganych efektéw nauki spoteczne pozostajg
performatywne (Wawrzyniak, 2005, s. 60). Etyczno$¢ nauk spotecznych ujawnia
sie tez w sposob oczywisty w tresci (jakosci) regut postepowania badawczego
oraz sposobie ich przestrzegania.

Budowana na takiej podstawie koncepcja etyki — area ethics — pojeta jako
.kompleksowa, holistyczna etyka postepowania badawczego i edukacyjnego
w kwalifikowanych obszarach problemowych” (Wawrzyniak, 2005, s. 72), ak-
ceptuje ztozonos¢, multiaksjologicznos¢ oraz polimonologicznos$é rzeczywistosci
spotecznej. Etyczne doskonalenie praktyki badawczej wigze ona w konsekwencji
ze wzbogacaniem opcji swiatopoglgdowych i puli stosowanych w nich mozliwie
najlepszych rozwigzan jako komplementarnych i kontrybucyjnych wobec ideatu
prawdy. Koncepcja taka zdaje sie oddala¢ niektére problemy, jakie tworzy abso-
lutyzacja i dogmatyczne respektowanie wymagan jedynego, stusznego modelu
wartosciowan etycznych, wymaga jednak szczegdlnego rodzaju uwrazliwienia
badaczy na wiasciwosci przyjmowanych przez nich perspektyw swiatopoglgdo-
wych oraz inicjowanych w zwigzku z nimi praktyk. Swiadomo$é ich aksjologiczne;
proweniencji i uwiktania w wartosciowanie okazuje sie rownie wazna, jak zdol-
nos¢ do ich krytycznego osgdu oraz poszukiwania poréwnawczych odniesien.
Wspomniana koncepcja etyki postuluje tez ,poréwnawczg analize perspektyw
aksjologicznych, podstawowych norm, swoistych dylematéw moralnych
i aplikowalnosci modeli etyki normatywnej do radzenia sobie z nimi oraz
szczegobtowych dyrektyw dziatania zwigzanych z profesjonalnymi praktyka-
mi spotecznymi”, w dziedzinie podejmowanej dziatalnosci naukowo badawczej
(Wawrzyniak, 2005, s. 66, podkresl. J.P.).

37 Prawda pozostaje przy tym wartoscig zarébwno moralng, jak i epistemiczng, co sprawia, ze
walor moralny wypada catosciowo przypisywac takze metodzie naukowej (Wawrzyniak, 2005, s. 60).
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Za sformutowanym postulatem kryje sie powazny problem, jakim jest budowa-
nie catosciowej perspektywy poznawczej w sposob umozliwiajgcy rekonstrukcje
kluczowych dla niej rozstrzygnie¢ wartosciujgcych oraz tworzenie na tej podstawie
kompleksowych poréwnan z innymi perspektywami w celu krytycznego doskonale-
nia wiasnej praktyki. Dostrzegana powszechnie sytuacja rozproszenia teoretyczno-
-metodologicznego38 zdaje sie nie sprzyja¢ tego rodzaju projektom. Stanowi ona
raczej wynik specjalizacji i postepujgcego réznicowania sposobéw radzenia sobie
z kwestiami etycznymi w ramach przyjmowanych konwencji badawczych, ktére
sktadajg sie na coraz bardziej zréznicowany ,$wiat teorii i metod”. Im bardziej oka-
zuje sie on problematyczny, tym bardziej problematyczne stajg sie indywidualne
proby krytycznej waloryzacji wtasnej praktyki badawczej. Wydaje sie jednak, ze
wspotczesne budowanie wrazliwosci badawczej domaga sie podjecia tego zada-
nia i rekonstruowania cho¢by podstawowych elementéw przyjmowanej perspekty-
wy poznawczej jako jednoczesnie perspektywy etycznej uwiktanej w wartosciowa-
nie i umozliwiajgcej precyzowanie towarzyszgcych temu probleméw.

Metodologiczne ujecie problemu
- ,przejscie od metodologii do etyki”

Przekonanie o potrzebie dokonywania takiej rekonstrukcji wzmacnia réwniez
dyskusja nad zmianami zachodzgcymi w dziedzinie metodologii badan spotecz-
nych, w ktorej pytanie o wrazliwos¢ badawczg jest obecnie silnie powigzane z ar-
gumentacjg etyczng. Dyskusja ta pokazuje, ze swiadomos¢ aksjologicznej pro-
weniencji nauk spotecznych zmienia takze ich obecny wizerunek metodologiczny
— uzasadnia teze o ,przej$ciu od metodologii do etyki”.

W opisie przemian dokonujgcych sie w ich szeroko pojetej perspektywie po-
znawczej (charakterystycznych by¢ moze dla catosci nauki wkraczajgcej w okres
postakademicki) sg uwzgledniane co najmniej trzy uktady warunkoéw: 1. przemiany
zwigzane z pojmowaniem statusu wiedzy i jej prawomocnosci; 2. zmiany przeko-
nan dotyczgcych zaangazowania badan w tworzenie realnych zmian w praktyce
spofecznej oraz w konsekwencji 3. przeksztatcenia dotykajgce koncepcji badacza
jako podmiotu wtgczajgcego sie w proces zmiany. O przemianach dokonujgcych
sie w obrebie tych warunkéw w sposdb syntetyczny pisze Mieczystaw Malewski;
idgc jego tropem, wypada je przynajmniej zasygnalizowac.

Pierwsza grupa przemian wigze sie ze $miercig epistemologii jako uni-
wersalnej teorii poznania. Towarzyszy jej odchodzenie od koncepcji obiektywi-
zmu i rezygnacja ze zwigzanego z nig kryterium prawdy. Zostaty one zakwestio-
nowane, co podwazyto podstawy zwigzanej z nig racjonalnosci metodologicznej

38 Na problem fragmentyzacji badan jakos$ciowych w epoce hiperspecjalizacji badaczy profe-
sjonalnych szczegdlng uwage zwracajg Paul Atkinson i Sara Delamont. Dostrzegajg jednoczesnie
zagrozenie badan swoistg redukcjg opisu kultury i dziatania do domeny doswiadczenia (takze same-
go badacza), wystepujgce w sytuacji dowartosciowania autorskiego gtosu badaczy jako inicjatorow
dokonywania przeksztatcen spotecznych (Atkinson, Delamont, 2009, s. 257-261).
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i wytworzyto ,pustke aksjologiczng” (Malewski, 2012, s. 39—41) dotyczgcg wartos-
ciowania zaréwno metodologicznych podstaw wiedzy, jak i rezultatéw poznania
naukowego.

Druga pula zmian moze by¢ traktowana gtéwnie jako efekt ,zwrotu dziata-
niowego” w naukach spotecznych. W zwigzku z nim dokonato sie radykalne prze-
formutowanie celéw dziatalnosci badawczej, ktére zostaty w catosci ulokowane
w perspektywie aksjologicznej. Celem badan mieszczacych sie w tej perspek-
tywie jest moralne i skuteczne dziatanie w Swiecie, i temu celowi zostajg podpo-
rzadkowane wszelkie kryteria waloryzacji jako$ci tworzonej wiedzy — kreowanej
w badaniach praktyki.

Ostania grupa przemian dotyka koncepcji ,Ja badacza” i moze by¢ ttuma-
czona jako nastepstwo spotecznych proceséw indywidualizacji. Biografizacja
spoteczna, w ramach ktérej dowartosciowaniu podlega autorski czynnik inicjo-
wania aktywnos$ci oraz promowania zmiany, wymusza postawe refleksyjnosci
i zmienia koncepcje tego, kim jest badacz. Polityka zycia marginalizuje tradycyjng
role metodologii, uprawniajgc postepujgcg personalizacje badan i ich powigzanie
z procesami kreowania tozsamosci przepracowywanej w inicjowanych dziataniach
badawczych. ,Ja badacza” jest opisywane jako struktura przeksztatcen dokonujg-
cych sie w zakresie dyspozycji poznawczych, profesjonalnych doswiadczen oraz
zdolnosci aranzowania sytuacji badawczych zdolnych do tworzenia perspektyw
poznawczych niemieszczacych sie w tradycyjnie rozumianych paradygmatach.
Perspektywy te sg bowiem ugruntowane aksjologicznie, co uzasadnia méwienie
0 ,przejsciu od metodologii do etyki”. Jak zauwaza Malewski, regute porzadkujgcg
perspektywe, przyjmowang przez krytycznych badaczy jakosciowych, mozna dzi-
siaj zawrze¢ w sformutowaniu mojg metodologia jest moja etyka, ktére zaste-
puje wczedniej respektowang przez badaczy zasade, w mys$| ktérej ,mojg etyka
jest moja metodologia” (Malewski, 2012, s. 43—44).

Catosciowe zinterpretowanie znaczenia opisywanego tu ,przejscia” pozosta-
je oczywiscie problematyczne, ujawnia sie w nim jednak pewna zbieznos$¢ wczes-
niej przedstawianych poglgdow niektorych etykow z pogladami metodologéw
reprezentujgcych perspektywe uczestniczgcg w badaniach empirycznych. Etyka
pozostaje w ich centrum, co wigze sie gtébwnie z dostrzeganiem ugruntowania
aksjologicznego dajacego sie odnalez¢ zaréwno u podstaw przekonan etycznych,
jak i w uzasadnieniach podejmowania badan uczestniczacych. Nie oznacza to
jednak, ze jakas zdefiniowana wstepnie perspektywa etyczna uzyskuje priorytet
w ocenie catosci praktyki badawczej, dzieki czemu moze dostarcza¢ wystarczaja-
cych regut — kryteribw oceny catosci tej praktyki czy etycznego statusu okreslonej
metodologii (etycznego stosowania wtgczonych w nig metod). Odczytanie formuty
»,mMojg metodologig jest moja etyka” wypada raczej wigza¢ w badaniach uczestni-
czacych ze swoistoscig towarzyszgcego im zaangazowania badacza, tworzgcego
sie i ujawnianego w ich praktykowaniu. Perspektywa poznawcza jest w tego rodza-
ju badaniach stale konstruowana i rekonstruowana, zas badanie jest jednoczes-
nie ciggtym stanowieniem — kreowaniem rzeczywistosci w drodze osiagania
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etycznego konsensusu w inicjowanych dzieki niemu praktykach. Etycznosé
okazuje sie w zwigzku z tym elementem (nie tylko aspektem) praktyki badaw-
czej o szczegolnym znaczeniu. Nie stanowi bowiem jedynie odrebnego segmentu
realizowanej perspektywy, w ramach ktérego catosciowo czy ,metodologicznie”
ujeta praktyka badawcza moze podlegac jakiejs wtasciwej dla niej, etycznej wa-
loryzacji. Jest ponadto czynnikiem kreujgcym te perspektywe — tworzywem
praktyki badawczej konstytuujacym znaczenie kazdej podejmowanej czyn-
nosci, dla ktérej jest mozliwe nadawanie poznawczego waloru i stale okre-
slanie jego wartosci w swietle realizowanej wspolnie praktyki. Etycznos¢ po-
siada wiec zaréwno walor praktyczny, jak i poznawczo-badawczy, pozostaje tez
w procesie badawczym problematyczna we wszystkich wspomnianych wczes$niej
wymiarach. Mozna wrecz powiedzie€, ze etyka jest w tych badaniach stale sto-
sowana w sposéb umozliwiajgcy rowniez jej petniejsze uprawomocnienie dzieki
inicjowanym praktykom.

Ukierunkowanie badan uczestniczgcych na promowanie pozytywnej zmiany
sprawia ponadto, ze statym elementem procesu badawczego jest wspomnia-
ny wczesniej rozdzwiek pomiedzy kompetencjg etyczng a moralng. Towarzyszy
on zwykle pytaniu, jak postgpi¢ w sytuacjach wieloznacznych poznawczo, two-
rzacych sie, jak tez rozpoznawanych w przebiegu badan. Decyzje podejmowa-
ne w takich okoliczno$ciach sg stale naznaczone ryzykiem niepewnosci, ktérego
nie daje sie do konca wyeliminowac. Ich uprawomocnienia mozna poszukiwaé
w istniejgcych teoriach i systemach normatywnych, ktére — jak zauwaza Jacek
Sojka — zawsze jednak wymagajg odniesienia do sytuacji i hermeneutycznej in-
terpretacji (Sojka, 2005, s. 119-126). Podejmowanie decyzji 0 sposobie dziatania
w Swietle towarzyszgcej mu wiedzy jest przy tym zabiegiem tworczym, ktéremu
nie wystarcza stosowanie zasad jako replikowanie wczesniejszych rozwigzan.
Moralno$¢ nie daje sie w nich zredukowac do etyki (Hotéwka, 1996, s. 13)39,
ktérej stosowanie jest wykorzystywaniem koncepcji wyrostych z minionych za-
stosowan — ,nawigzywaniem do minionych wydarzen i ich interpretacji” (Sojka,
2005, s. 124). Dodac nalezy, ze w rozpoznawaniu zmieniajgcej sie rzeczywistosci
badan takze kategorie etyczne niekiedy domagajg sie ponownego uprawomoc-
niania, w miare dostrzegania wtasciwosci praktyki moggcych stanowi¢ ku temu
istotng przestanke. Etyka stosowana w bliskim kontakcie z praktykg liczy¢ sie
tez musi ,ze Swiadomoscig, iz etyka tego typu zawsze przekracza samg siebie,
odwotujgc sie do racji wyzszych” (Sojka, 2005, s. 128). Pozostajgc teoretyczng
refleksjg nad wartosciami, nie eliminuje tez rozdzwiekdw pomiedzy sferg moralng,
etyczng, poznawczg i praktyczng, a raczej wyczula na potrzebe ich statego rozpo-
znawania w budowaniu wiasnej perspektywy badawczej.

39 Jak zauwaza Hotéwka, pytania moralne ,sg to pytania stawiane nie z intencjg uzyskania
odpowiedzi z zakresu moralnosci, lecz z intencjg uzyskania odpowiedzi z zakresu etyki” (Hotowka,
1996, s. XIlI).
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Perspektywa taka moze byc¢ traktowana jako swoiste wypetnienie pustki ak-
sjologicznej, powstatej w wyniku zakwestionowania tradycyjnych sposobéw war-
tosciowania metodologicznych podstaw wiedzy naukowej oraz osigganych dzieki
nim rezultatdw. Wymaga jednak swoistej wrazliwosci badawczej, ktéra zostaje
powigzana z jakoscig rozumowan etycznych. Przywotywane dzieki temu teorie
i struktury normatywne sg konfrontowane z doswiadczeniami nabywanymi w pro-
cesie badawczym, rozwijanym zawsze z udziatem innych — dla ktérych podejmo-
wane decyzje zawsze tez o tyle posiadajg walor praktyczny i etyczny, o ile wykra-
czajg poza rutyne codzienno$ci i niosg ze sobg rzeczywistg zmiane.

Rozumienie wrazliwosci badawczej i etycznej
w perspektywie uczestniczacej

W tej perspektywie wrazliwo$¢ badawcza ma walor etyczny — jesli poznawcze
zaangazowanie posiada podmiotowy wymiar, a promowane w badaniach zmia-
ny muszg sie liczy¢ z konsekwencjami ponoszonymi przez konkretne jednostki
(Merkham, 2009, s. 244)40, Precyzowanie jej sensu — jako atrybutu sensowne;
obecnosci — jest jednak niezwykle trudne, za$ pytanie o etycznosé¢, gdy dodat-
kowo uwzgledni sie rownie kitopotliwg kategorie, jakg jest wrazliwo$¢, okazuje
sie tym bardziej problematyczne. Dotychczasowe uwagi pozwalajg co najwyzej
na jej czesciowe, kontekstowe objasnienia, wskazujgce na rézne sposoby ujaw-
niania sie tego rodzaju wrazliwosci. Wyraza sie ona np. w jako$ci uzycia wiedzy,
zdolnosci rozpoznawania jej podstaw aksjologicznych, sposobie radzenia sobie
z rozdzwigkiem kompetencji moralnej i etycznej, bezradnoscig w waloryzowaniu
sytuacji wieloznacznych poznawczo itp.

Zrodtem klopotéw jest relacyjny charakter wrazliwosci, ktérej wstepny opis
z koniecznosci odsyta co najmniej do trzech ogdélnych kontekstow wyznaczaja-
cych jej rozumienie. Pierwszym z nich jest podmiot bedacy nosicielem wiasciwo-
Sci, o jakiej sie orzeka, drugi, to jej dziedzina (odniesienie przedmiotowe), trzeci
zas to relacja (proces), ktorej jakos¢ stanowi o sposobie konstytuowania sie oma-
wianej wtasnosci (w tej ksigzce koncentrujemy sie na procesie uwrazliwiania jako
ewentualnej dziedzinie rozwazan kwestii metodologicznych). Statg obecnos¢ tych
kontekstéw w definiowaniu wrazliwosci dobrze ilustruje charakterystyka wrazliwo-
Sci aksjologicznej, ktora bywa okreslana jako ,zdolnos¢ cztowieka do wartoscio-
wania wrazen pochodzgcych ze $wiata zewnetrznego lub/i ze swiata wewnetrz-
nego organizmu oraz do internalizowania systemu wartosci i ich hierarchii jako
podstawy postepowania podmiotu” (Ostrowska, 2006, s. 392—414).

Przytoczone okreslenie moze otwiera¢ dyskusje nad wrazliwoscig oraz jej
etycznym charakterem. Dopuszcza w tym zakresie niezwyklg réznorodnosc

40 Kazda decyzja metodologiczna posiada tez walor etyczny (Markham, 2009, s. 244).
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inspiracji, sygnalizowanych cho¢by we wstepnej czesci tego podrozdziatu41, ktére
mogg by¢ wykorzystane w precyzowaniu sposobu jej pojmowania. Nie ulega przy
tym watpliwosci, ze pytanie o etyczng praktyke jest zasadniczo pytaniem filozo-
ficznym, a problemu wrazliwosci nie sposéb podjg¢ bez dotykania filozoficznych
zagadnien. Konieczno$¢ godzenia sie z dostrzegang w tej dziedzinie niewiedzg
jest wéwczas nieustannie konfrontowana z kulturowym imperatywem mozliwie
najlepszego radzenia sobie z wolnoscig w warunkach dokonywania ich wyboru
oraz potrzebg statego nawigzywania do przestanek filozoficznych, ktéra pojawia
sie w trakcie budowania perspektywy uczestniczgce;.

Zrédlem zlozonosci pytania o wrazliwosé etyczng jako wiasciwosé relacji
wigzacych podmiot z jego praktykg jest wiec takze réznorodnosc¢ tradycji, wizji
rzeczywistosci kulturowej, a takze odmian myslenia filozoficznego, ktére wcigz
pozostaje gtbwng domeng toczonych debat. W nurcie refleksji filozoficznej wraz-
liwos¢ etyczna bywa przy tym rozumiana bardzo szeroko: jako wtasnosc¢ spo-
sobu bycia — ,ekspresja wewnetrznej prawdy” — obejmujgca intencje, postawy
i podejmowane czynnosci, rozpatrywane w odniesieniu do wartosci. W tego ro-
dzaju okresleniach jest akcentowany gtéwnie indywidualny aspekt etycznosci,
zas roznorodne relacje, w ktoérych sie ona ujawnia, pozostajg rozlegtg dziedzing
,odniesienia do warto$ci"42.

Mozna jednak twierdzi¢, ze wyrazem tej wrazliwo$ci niezmiennie pozostaje
czyn konkretnego cztowieka, dowodzgcy jakosci uczestnictwa jednostki w rela-
cjach z innymi oraz potwierdzajgcy w tych relacjach wtasciwg sobie waznos¢. Fi-
lozoficzna refleksja nad indywidualnym, a przez to takze etycznym i formatywnym
wymiarem ludzkiego czynu, jest w zwigzku z tym podejmowana m.in. przez autoréw
akceptujgcych zatozenia filozofii personalistycznej, ktdrzy zajmujg sie problemami
wspotczesnej edukacji. Na przyktad Marek Rembierz — nawigzujgc do poglgdow
Jana Pawta Il — w nastepujgcych stowach charakteryzuje czyn jako wyraz ,,osobo-
wego uczestnictwa” (Rembierz, 2012, s. 225-226). Stwierdza, ze ,dziatajacy i by-
tujgcy wspdlnie z innymi cziowiek spetnia w tym samego siebie”, zas uczestniczac
.W catosci wiekszej niz on sam” nie tylko zachowuje siebie (swg godnos¢), lecz
takze — dzieki temu uczestnictwu, bedgcemu ,wiasciwoscig jego osoby” — spet-
nia siebie i zarazem przekracza (transcenduje, ,przerasta”) siebie (Wojtyta, 1994,
s. 338). W zwigzku z tym wzmacnia swg podmiotowos¢ (wtadze nad samym sobg),
pozytywnie ksztattuje swag sprawczos¢ (swe sprawnosci) i peiniej otwiera sie na
rzeczywistos¢ w relacjach z innymi ludzmi (Rembierz, 2012, s. 225). Przytoczona
wypowiedz przywotuje oczywiscie tylko jedna z licznych filozoficznych mozliwosci

41 Przedstawione poglady z pewnoscig mogg domagac sie petniejszego omdwienia i odpowie-
dzialnego ustosunkowania. Stanowiska etykow wykazujg jednak rozbieznosci, np. réznice pomig-
dzy ,etyka cnoty” a etykg traktowang jako ,estetyka zycia”, jakie wydajg sie trudne do uzgodnienia
(Rorty, 2002).

42 Uzywam okreslenia Jozefa Tischnera, ktore znakomicie reprezentuje przywotany sposéb
myslenia, a ponadto eksponuje zwigzek filozofowania z codzienng praktyka oraz troske o synteze
doswiadczenia z mysleniem (Tischner, 1997, s. 66-87).
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ujmowania praktyki konkretnego badacza jako praktyki etycznej. Przytoczono jg
jednak nie tylko dlatego, ze akcentuje sie w niej istotny dla badan uczestnicza-
cych relacyjny i formatywnych charakter czynnej aktywnosci. Jej autor sugeruje
ponadto, ze etyczny walor czynu wyraza sie w tym, ze jest on zdolny przeksztatcaé
warunki wspoélnego bycia ludzi — bycia z innymi — zaktadajgc tym samym istnienie
cho¢by minimalnej wspdlnoty — wspodlnoty doswiadczenia. Umozliwia ona ,spot-
kanie w doswiadczeniu”, ktére okazuje sie w tym kontekscie zarbwno uzasadnio-
nym postulatem metodologicznym badan uczestniczacych — ukierunkowanych na
rozwijanie zaangazowania i transformacje (Reason, Torbert, 2010, s. 122) — jak
i wskazaniem dziedziny wrazliwosci, niezbednej dla budowania etycznego wymia-
ru relacji miedzyludzkich. Wrazliwos$¢ etyczng, pozostajgcg wiasnoscig sposobu
bycia i ujawniajgcg sie w réoznych formach podmiotowej ekspresji oraz podejmo-
wanych przez jednostke praktykach, wypada bowiem tgczy¢ z szeroko rozumia-
nym zasobem gromadzonych do$wiadczenh, ksztattowanych i przeksztatcanych
w toku spotecznych relacji. Relacje te stajg sie tez gtébwng dziedzing ksztattowa-
nia wrazliwosci etycznej, otwierajgcej sie w ich przebiegu na nowe mozliwosci
dokonywania wyboréw, w ktérych wyraza sie gotowos$¢ do okreslonego sposobu
korzystania z doswiadczen oraz budowania ich wspodlnoty.

Wrazliwos¢ etyczna/badawcza jest wiec wyrazem mozliwosci (zdolno-
sci) jakosciowego réznicowania tresci gromadzonych doswiadczen, wyko-
rzystywanych i ujawniajgcych sie w praktyce — procesie nadawania znacze-
nia podejmowanym czynnosciom spotecznym, tworzeniu relacji z innymi
ludzmi. Jest ona — co starano sie juz wczesniej zaznaczy¢ — ksztattowana kultu-
rowo, gdyz kultura dostarcza zasobow symbolicznych pozwalajgcych na przypi-
sywanie okreslonych znaczen okreslonym sytuacjom, a takze na identyfikowanie
regut, wedtug ktorych sg waloryzowane indywidualna aktywnosc¢ oraz jakos¢ zo-
bowigzan tworzgcych wzajemne relacje. W szeroko pojetej kulturze odnajduje-
my rowniez podstawowe warunki ksztattowania sie mniej lub bardziej wrazliwego
osagdu towarzyszgcego podejmowanym dziataniom i dotyczgcego oceny ich mo-
ralnych waloréw.

Wspomniany wyzej proces jakosciowego réznicowania (doswiadczen) jest
wszelako wewnetrznie bardzo ztozony, i to zaréwno z uwagi na odnajdywang
w tych doswiadczeniach ,tre$¢ kulturowa”, jak i sposdb, w jaki te doswiadczenia
potwierdzajg swe praktyczne znaczenie w dziataniu. Wazne sg, jak sie zdaje, te
sposrdd nich, ktére ujawniajg réznice zdolne przeksztatca¢ uprzednie zasoby
symboliczne, systemy znaczen, oparte na nich przekonania oraz czynnosci i prak-
tyki — te doswiadczenia, ktore sg zdolne jednoczesnie czyni¢ w nich réznice.
,R6znicujgce doswiadczenie” stanowi tez najogdlniej rozumiane tworzywo wraz-
liwosci. Wrazliwos¢ ksztattujgca sie w procesie réznicowania — reorganizacji do-
Swiadczen w zwigzku z odpowiadajgcymi im zdarzeniami — okres$la jednak takze
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mozliwosci dostrzegania roznic, a przez to realnego doswiadczania zdarzen43.
Zdolno$¢ ich wyodrebniania i waloryzacji moze by¢ traktowana jako dorazny efekt
procesu roznicowania, w ktérym zasoby symboliczne odgrywajg prawdopodobnie
zaréwno role warunkoéw wstepnych, podlegajgcych statemu formowaniu, jak tez
uktadu mozliwosci stanowigcych o sposobie doswiadczania, waloryzowania oraz
ukierunkowywania dalszej aktywnosci. ,Réznicujgce doswiadczenie” zaklada roz-
nice jako relacje inicjujgcg staty proces wyrézniania tresciowego doswiadczen,
ich rozrézniania, jako wskazywania strony relacji tworzgcej réznice, i w konse-
kwencji odrézniania wyodrebnianych dzieki temu, majgcych znaczenie catosci44.

Sygnalizowane kategorie zabiegéw — wyrdznianie, rozréznianie, odroznia-
nie (wyodrebnianie) — mozna traktowac jako elementy opisujgce formalne ramy
przebiegu proceséw réznicowania do$wiadczen — ksztattowania sie wrazliwosci
z udziatem tresci kulturowego przekazu. Charakteryzujg one 6w proces w sposéb
zblizony do koncepcji epistemologii empirycznej Gregory’ego Batesona, opartej
na opisie tworzenia sie wiedzy w procesie percepcji. Jak zauwaza Zdzistaw Wa-
sik, postrzeganie, bedgce elementem percepcji w ujeciu Batesona, ,zywi sie réz-
nicami”, zas$ kazdy odbior informac;ji jest odbiorem informacji o réznicy i jest ogra-
niczony progiem wrazliwosci oraz wykorzystanych narzedzi postrzegania (Wasik,
2016, s. 292-293). Tak pojety proces percepcji lezy wiec u podstaw wszelkiej
wiedzy, a takze wpisanych w nig instrumentéw postrzegania. Dotyczy to réwniez
naukowej wiedzy— nauka jest zdaniem Batesona metodg percepcji opartg na po-
szukiwaniu wzorcéw porownywania obiektéw w swietle roznicujgcych i zmieniaja-
cych sie kryteriow, tworzgcych sie w procesie badawczym (Wasik, 2016, s. 295).
W tym procesie jest ponadto budowany sens wspdlnych doswiadczen, ktére po-
wstajg w wyniku relacji badacza z innymi i badang przez niego rzeczywistoscia.
Wspomniana wczesniej wspdlnota doswiadczenia, tworzgca sie takze z udziatem
badacza, jest wiec wyposazana w sens, ktory jest zdolny jg odzwierciedlaé, be-
dgc zarazem stale w niej konstruowany. Mozna sugerowac, ze majg w tym swoj
istotny udziat utrwalone kulturowo wzorce percepcji, pozwalajgce na dostrzeganie
roznic i stanowigce narzedzia ich poznawania — tworzenia wiedzy. Nie sg one
jednak w badaniach jedynie rozpoznawane, a raczej majg w nich swoj aktywny
udziat. W badaniach naukowych — na co szczegdlnie zwraca uwage Anna Wyka,
chodzi bowiem takze o uruchamianie praktyki ozywiania tych narzedzi — kategorii
pojeciowych, wzorcow percepcji oraz zwigzanych z nimi sposobow myslenia i po-
stepowania — tak aby staty sie one bardziej przystawalne do ztozonej i zmiennej
natury rzeczywistosci (Wyka, 1996, s. 305-315).

43 W komentarzach do koncepcji ekologii umystu Batesona Adam Skibinski stwierdza: ,Roznica
to relacja miedzy mozliwosciami i pamiecig systemu poznajgcego a tym, co system doswiadcza jako
zdarzenie” (Skibinski, 2012, s. 73-74).

44 Réznica moze by¢ rozumiana jako bazowa relacja poznawcza, umozliwiajgca inicjowanie
procesu roznicowania. ,Réznica przywotuje swiat poznawany do istnienia, ale sama w sobie jest
dziataniem istniejgcego juz systemu poznajacego i cho¢ przez system jest generowana, to nie
jest w nim samym zlokalizowana, a jedynie przezen umozliwiana” (Skibinski, 2012, s. 73).
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Traktowanie wrazliwosci jako procesu wyrastajgcego z percepcji réznic po-
jawiajgcych sie w doswiadczeniu i sktadajgcych sie na wcigz tworzacy sie jego
podzielany sens pozwala uchwyci¢ jej dynamiczny i transformujgcy charakter,
ktéry posiada oczywiste znaczenie dla jakosci relacji powstajgcych w badaniach
uczestniczgcych i odwotujgcych sie do budowania okreslonej wspdlnoty do-
Swiadczenia. Opisane wyzej ujecie wrazliwosci moze by¢ jednak wazne takze
dla opisu statusu metodologicznego tego rodzaju badan. Metoda zaangazowana
w ich przebiegu nie jest istotna jedynie dlatego, ze dostarcza ogdélnych regut,
ktére w rozwigzywaniu dylematéw poznawczo-praktycznych zawsze wymagajg
interpretacji i odniesienia do konkretnej sytuacji. Sama bowiem réwniez staje sie
dziedzing krytycznego osagdzania w konfrontacji z rozwijajacym sie w badaniu
dos$wiadczeniem, w ktérym — dostarczajgc okreslonych kategorii, wzoréw my-
Slenia i postepowania, odgrywa jednoczesnie role wykorzystywanego badawczo
»narzedzia uwrazliwiania”. Wrazliwo$¢ badawcza otwierajgca sie na rdéznicujgce
doswiadczenie — wiasne i innych — catg praktyke badawczg czyni wcigz proble-
matyczng, zaréwno z uwagi na ograniczenia percepcji (percepcji zdarzen), jak
i ryzyko wpisane w charakter podejmowanych czynnosci czy wykorzystywanych
narzedzi komunikacji. Dostrzegane w badaniach réznice nie tylko ,dajg o sobie
zna¢” (Witkowski, 2016, s. 405) — sg odnotowywane w ramach przyjetego w nich
systemu bgdz uksztattowanej metody-wzoru spostrzegania. Sg one takze zdolne
czyni¢ w nich réznice istotnie przeksztatcajgce stan wiedzy i status przypisywa-
ny wszystkim czynnosciom poznawczym. Jak sugeruje Lech Witkowski, réznica
moze okazywac sie wazna szczegolnie wéwczas, gdy jej zrozumienie wymaga
wykroczenia poza ramy znanego uktadu odniesienia kulturowego — ,przekro-
czenia progu oswojenia wczesniejszych wartosci” (Witkowski, 2016, s. 405). Za-
biegi poznawcze pozwalajgce radzi¢ sobie z takg sytuacjg wigzg sie z wpisywa-
niem réznicy w odmienny system znaczen, a naruszenie wczesnhiejszego wzoru
moze wymagac ustanowienia nowego meta-wzoru, ktory nie tylko przeksztatca
wczesniejsze rozumienie zdarzen, lecz takze moze zmienia¢é sam sposéb po-
strzegania wraz z utrwalonym w nim porzadkiem waznosci — warto$ciowania4>.
Zmiany dokonujgce sie na tej drodze w jakosci wiedzy — zasobach symbolicz-
nych — mogg by¢ oczywiscie dziedzing wrazliwej refleksji, dzieki ktérej wstepne
wrazenia mogqg uzyskiwaé wcigz nowe znaczenie, a doswiadczenie jest opatry-
wane zmieniajgcym sie sensem. Tego rodzaju refleksja dopuszcza jednak takze
mozliwo$¢ zmiany wzoru — sposobu postrzegania, wstepnie uwrazliwionego za
sprawg przyjmowanych w ramach metody kategorii. Odwotywanie sie do wrazli-
wosci w poszukiwaniu mozliwosci ksztattowania ,wspolnej praktyki” staje sie wiec
dziedzing nieustannego problematyzowania, a wiec i potencjalnego wartoscio-
wania cato$ci zaangazowanej w nig ,praktyki poznawczej”. Takze w procesie do-
Swiadczania réznic wrazliwos¢ badawcza okazuje sie nieroztgcznie powigzana

45 (...) réznica moze daje o sobie zna¢ bedgc nie tylko komunikatem, ale az «metakomunika-
tem»” (Witkowski, 2016, s. 405).
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z wrazliwoscig etyczng. Dodac jedynie mozna, ze badania uczestniczace zdajg
sie mie¢ sens zwtaszcza wtedy, gdy nie tylko angazujg, lecz sg zdolne przeksztat-
cac wrazliwos¢ — zarbwno samego badacza, jak i pozostatych wspdtuczestnikow
badan.

Perspektywa uczestniczaca - ilustracja i wybrane dylematy
etyczno-poznawcze

Wrazliwos¢ tego rodzaju pojawia sie wéwczas, gdy znaczenie przypisywa-
ne podejmowanym czynnosciom w Swietle nabywanych w praktyce badawczej
doswiadczen staje sie nieoczywiste, a ujawniany dzieki temu dyskomfort moze
zosta¢ odczuty, zidentyfikowany i poddany krytycznemu rozwazeniu. Tego ro-
dzaju dyskomfort moze towarzyszy¢ wszelkim typom relacji tworzgcych warunki
sensownej obecnosci badacza (we wspdlnocie, dyskursie, tradyciji itp.). Nadaje
tez znaczenie tej obecno$ci jako gotowosci do okreslonego typu zaangazowania,
w ktérym element wspodlnotowy (podzielany, konsensualny) jest wspierany w spo-
s6b konieczny przez réznicowanie, opér oraz krytyczng aktywnos¢ (Tuchanska,
2010, s. 84). Okreslanie mozliwych dziedzin powstawania towarzyszgcych temu
napiec i niekoherencji pozwala precyzowac¢ wtasciwosci zaangazowania badacza
w perspektywie uczestniczgcej, w ktérej wrazliwos¢ co najmniej ,nie pozostaje
w rozdzwieku z rozumnym poznaniem” (Rakoczy, 2010, s. 199).

Przedstawiony dalej opis tego rodzaju perspektywy nie jest wolny od licznych
i tatwo dostrzegalnych problemoéw. t.gczg sie one zardbwno z niejasnym statusem
przypisywanym ,perspektywom badawczym” w analizach o charakterze nauko-
znawczym, jak i z przyjetym sposobem prezentacji zwigzanych z nimi zadan oraz
doswiadczen towarzyszacych ich realizowaniu w badawczej praktyce.

Perspektywy badawcze stanowig zwykle element epistemologicznej analizy
dyscyplin naukowych, w ramach ktérych jest dokonywany ich wybér oraz spo-
rzagdzana charakterystyka. Wigze sie ona z prezentacjg przyjmowanych w danej
perspektywie wstepnych zatozen dotyczgcych przedmiotu badan, ktére z kolei
wyznaczajg sposob podejscia do tego przedmiotu oraz umozliwiajg formutowanie
stosownych postulatéw badawczych (Wasik, 2016, s. 274-275). Tak okreslona
perspektywa badawcza jest tez wykorzystywana w analizach jako dogodne na-
rzedzie porzadkowania réznych odmian praktyki badawczej, identyfikowanych
jako uznane i godne wyrdznienia w ramach ustalonej matrycy dyscyplinarnej (Wa-
sik, 2016, s. 276). W prezentowanej dalej perspektywie uczestniczacej jest eks-
ponowana odmienna intencja (swoisto$¢ osobowego zaangazowania, liczacego
sie ze sprawczym udziatem w ksztattowaniu relacji, sktania réwniez do okreslone;j
selekcji tworzgcych sie przy tym problemoéw.) Perspektywa ta jest nie tyle instru-
mentem porzgdkowania, uprawnionym w obrebie ustalonej struktury wiedzy, ile
wzglednie zracjonalizowanym ukladem warunkéw, umozliwiajgcych organizowa-
nie i ksztattowanie praktyki jako aktywnosci o charakterze formatywnym oraz auto-
formatywnym. Perspektywe te wypada traktowac raczej jako otwarty uktad zadan
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ukierunkowanych na realizowanie dajgcej sie wiarygodnie uargumentowac pozy-
tywnej zmiany. Zadanh, ktére posiadajg co prawda okreslone i wzglednie ustalone
znaczenia, jednak odnoszone do konkretnych sytuacji zawsze wymagajg krytycz-
nego, interpretacyjnego opracowania. W tego rodzaju opracowaniu sg przywoty-
wane istniejgce kategorie i systemy znaczen, ktére jednak wraz z odnoszeniem
ich do zmieniajacej sie praktyki otwierajg sie na mozliwos$¢ modyfikacji, podobnie
jak przyjmowane w badaniach wzory interpretacji tresci tych zadan i zwigzanych
w nimi zobowigzan. Perspektywa uczestniczgca, rozumiana jako uwarunkowany
i otwarty uktad zadan, moze dzieki temu raczej uwrazliwiaé na ré6zne mozliwosci
ksztattowania wiasnej praktyki badawczej, zwigzane z uczestniczgcg obecnoscig
w tej praktyce, niz wyznaczac jej parametry lub tgczgce sie z nimi metodologiczne
dyrektywy. Dostarcza¢ moze takze dogodnych narzedzi ich problematyzowania
i inicjowania krytycznej refleksji metodologiczne;j.

Zadania dostrzegane w perspektywie uczestniczgcej mozna traktowac jako
wzglednie zracjonalizowane elementy projektowanej aktywnosci, wstepnie po-
rzadkujgce oraz organizujgce jako$¢ badawczych doswiadczen. Odczytywanie
ich znaczenia, utrwalonego w kulturowych wzorach, wigze sie ponadto z goto-
woscig do przyjmowania skrywanych w nich zobowigzan. Zadania te zdajg sie
bowiem mie¢ sens zaréwno opisowy, jak i normatywny — ukierunkowuja, ale tez
obligujg do okreslonej aktywnosci. Aktywnosc¢ ta jest w perspektywie uczestni-
czacej wyrazem indywidualnego zaangazowania badacza jako uczestnika kre-
owanych wraz z innymi zdarzen. Jako$¢ tego zaangazowania stanowi zarazem
zasadniczg dziedzine opisu tej perspektywy jako perspektywy etycznej uwiktanej
w warto$ciowanie oraz otwartej na precyzowanie towarzyszgcych temu dylema-
tow wrazliwosci badawczej46.

Odmiany zaangazowania, nadajgce znaczenie obecnos$ci badacza i okresla-
jace charakter jego uczestnictwa w praktyce oraz towarzyszace mu dylematy,
z trudnoscig poddajg sie jakimkolwiek jednoznacznym systematyzacjom. Zakres
realnych dziatan sktadajgcych sie na aktywnos$¢ w tworzeniu spotecznych relac;ji
wydaje sie wrecz niemozliwy do petnego skatalogowania — w kulturowo definio-
wanych sytuacjach dziatania i wspétdziatania bycie uczestnikiem wydaje sie ozna-
cza¢ bardzo rézne rzeczy i jest zapewne waloryzowane z uwagi na odmienne
wyznaczniki. Majg one jednak zawsze znaczenie zwigzane z przeksztatcaniem
praktyki jako wspolnej dziedziny doswiadczen tworzgcych sie we wzajemnych
relacjach oraz podlegajgcych statej transformaciji. Odpowiadajgce temu odmiany
praktycznego zaangazowania wczesniej poddano juz odrebnej charakterystyce
(Piekarski, 2017), ktéra w tym miejscu moze by¢ jedynie czeSciowo dopetniona
opisem dylematow w sferze indywidualnego zaangazowania.

46 Jej opis — ukazujgcy znaczenie niektdrych norm i swoistych dylematéw moralnych towarzy-
szgcych ich praktykowaniu w procesie badawczym — nawigzuje do wspomnianego wczesniej postu-
latu inicjowania tego rodzaju analiz oraz otwiera mozliwos¢ prowadzenia w tym zakresie dalszych
badan poréwnawczych.
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Opis tego rodzaju zaangazowania w realizowanie zadan, jakim wypada przy-
pisywac¢ walory normatywne, sktania tez do uwzglednienia perspektywy antropo-
logicznej, w ktérej badacz jest zawsze osobiscie wtgczony w proces badania, zas
separacja sfery zawodowej i pozazawodowej wydaje sie umowna (Geertz, 2003,
s. 55)47. W antropologicznie ujmowanym procesie badawczym oraz réznorod-
nych formach zwigzanego z nim uczestnictwa ksztattuje sie bowiem integralnos¢
podmiotu, czesto naznaczana ryzykiem niepewnosci, nieprzejrzystosci, bgdz wy-
obcowania i obojetnosci, w ktérych ujawnia¢ sie moze badawcza wrazliwosé. Po-
dejmujagc prébe typologicznej charakterystyki niektorych wzoréw zaangazowania
badawczego w perspektywie uczestniczgcej, odwotano sie gtéwnie do tej witasnie
dyskusji. Sygnalizuje ona istotne przemiany w traktowaniu przez badaczy wtasne;j
praktyki, ktére uwzgledniono w typologicznym opisie réznych wariantéw uczest-
niczgcego zaangazowania w aktywno$¢ badawczg. Analizy przedstawione przez
Nancy Scheper-Hughes (2010, s. 403—-428), reprezentujgcej nurt zaangazowanej
antropologii, umozliwity wyréznianie dwéch odmian tego rodzaju uczestnictwa,
zwigzanych ze stale obecnym i praktykowanym w aktywnosci badacza statusem
»obserwatora” oraz ,$wiadka”. Potraktowano je jako warianty dopetniajgce trzecig
odmiane zaangazowania, odpowiadajgcg wzorowi ,uczestnictwa sprawczego’,
dzieki ktéremu badacz moze w petni przyczyniac¢ sie do transformacji praktyki we
wspolnych dziataniach. Wskazane kategorie typologiczne wyrézniono, zakfada-
jac ich statg, tgczng obecnos¢ w procesie hadawania znaczenia podejmowanym
czynnosciom badawczym. Przypisane do nich zadania i problemy potraktowano
natomiast jako elementy opisowe, pozwalajgce charakteryzowaé jakos¢ zaanga-
zowania, do ktérego moga one skfania¢ badacza w réznych sytuacjach i konteks-
tach. Kategoriom typologicznym i odpowiadajgcym im wariantom zaangazowania
(,obserwator”, ,Swiadek”, ,sprawca”), liczac sie z mozliwoscig przypisywania im
réznorodnego znaczenia oraz umownoscig ich proponowanego opisu (statusu
— waznosci), mozna tez przypisywac¢ walor metaforyczny. W ramach przyjetych
kategorii jest jednak mozliwe wzglednie catosciowe ukazanie probleméw sktada-
jacych sie na budowanie perspektywy uczestniczacej oraz wskazanie niektorych
towarzyszgcych jej dylematdw, co zilustrowano w tabeli 4 oraz zatgczonym do niej
komentarzu.

47 Inne konsekwencje zwigzane z wigczaniem antropologa w zakres przedmiotu badania
przedstawia Nowicka (2005, s. 193—199).
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Doswiadczenia antropologiczne, ktére tgczg sie z radzeniem sobie z kulturo-
wg odmiennoscig, pozwalajg dostrzegaé liczne problemy zwigzane ze statusem
bycia obserwatorem. Status ,bycia tym, ktory dostrzega®, nie wyczerpuije sie
jedynie w biernych aktach niezaangazowanego rejestrowania zewnetrznych wy-
darzen, jest raczej wyrazem aktywnosci zwigzanej z catoscig wczesniejszych
doswiadczen oraz zdolnoscig waloryzowania w ich swietle dokonywanych spo-
strzezen. Bycie obserwatorem posiada wiec odniesienia praktyczne i wymiary
etyczne. Zwigzane sg one czesto nie tylko z mozliwg gotowoscig, lecz niekie-
dy wrecz koniecznoscig przyjmowania wobec toczgcych sie spraw okreslonego,
wtasnego stanowiska. W przypadku badan uczestniczgcych, podobnie jak w pro-
cesie poznawania innych kultur, wykaz sytuacji sktaniajgcych do takiego zaanga-
zowania jest bardzo dtugi — dotyczg one przeciez niesprawiedliwosci, ubezwitas-
nowolnienia, marginalizacji, napotykanego czesto ubdstwa, choréb, cierpienia
oraz drastycznych rytuatéw czy systemoéw sankcji. Utrzymywanie komfortowego
dystansu wobec wszelkich tego rodzaju, ,dostepnych obserwacyjnie” wydarzen
— sytuowanie sie obok nich bgdz tez ponad nimi — jest zawsze wyrazem okreslo-
nej wrazliwosci, ugruntowanej w jakosci uprzednich doswiadczen. Wrazliwos¢ ta
bywa poddawana testowi wéwczas, gdy wydarzenia domagajg sie osobistego,
gtebszego ustosunkowania — gdy wymagaja one dopuszczenia mozliwosci lub
potrzeby sformutowania wtasnej (wrazliwej?) mysli — gtosu, stosownie do doko-
nywanej moralnej waloryzacji. ,Odwazny” obserwator moze jednak nawet z ta-
kiej obligacji nie skorzystac, pozostajgc na poziomie chtodnej myslowej recepciji,
i ,w petni” wykorzysta¢ swoj status obserwatora — wraz ze znamienng dla niego
mozliwoscig dystansu, wyczekiwania czy tez oddalenia (Scheper-Hughes, 2010,
s. 415)48. Precyzuje i okresla jednak przy tym takze wiasne miejsce wsrod zda-
rzenh, zas lokalizujgc w ten sposéb swojg wsrdd nich obecnosé, nadaje jej tez
okreslone znaczenie oraz etyczny wymiar. Bycie obecnym wsréd innych nie
oznacza przeciez tego samego co bycie z innymi, tak jak traktowanie probleméw
innych jako wtasnych rézni sie od traktowania problemoéw innych jako obcych.
Kontrolowana empatia — swoista dla statusu obserwatora — wigze si¢ w takich
sytuacjach ze statg potrzebg godzenia intelektualnego chtodu z estetycznym oraz
emocjonalnym ustosunkowaniem do siebie i innych49. Dysponowanie statusem
obserwatora — wykorzystywanie tego statusu — sprawia jednak, ze staje sie mozli-
we skrywanie w nim zaréwno zwykitej obojetnosci, jak i nieskrepowanego poczu-
cia braku zaangazowania, co zapewne moze by¢ takze traktowane jako wyraz
okreslonego stanowiska etycznego i nastawienia moralnego.

48 \Wyczekiwanie zawsze oznacza pasywny stosunek do przedmiotu. Oznacza sytuacje, w kto-
rej — jak stwierdza Vincent Crapanzano — ,Swiat w jego bezposredniosci wymyka sie. Przestaje by¢
rzeczywisty. (...) Nie mozna aktywnie poszukiwa¢ przedmiotu oczekiwania” (Crapanzano, 1985,
s. 44, za: Scheper-Hughes, 2010, s. 415).

49 Zwykle tez po obydwu stronach tej relacji pozostawia poczucie dyskomfortu, nadmiaru lub
deficytu. Poczucie bliskosci najczesciej jest mniejsze niz by sie tego pragneto, podobnie jak towa-
rzyszacy temu poczuciu intelektualny dystans i chtéd (Geertz, 2003, s. 55).
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Jego ambiwalentny moralnie charakter niekiedy ujawnia sie w poczuciu
dyskomfortu, jaki towarzyszy podejmowanym czynnosciom obserwacyjnymd0,
Moze on podlega¢ czesciowej racjonalizacji w ramach przyjmowanych i respek-
towanych regut prowadzenia obserwaciji, ktora jest takze statg kontrolg badacza
nad sobg samym jako uczestnikiem zdarzens!. Normy uznawane i respektowane
nie sg jednak catosciowo zaangazowane w $wiadome decyzje poznawcze; sg
raczej dzieki nim stale rozpoznawane w konfrontacji z nabywanymi doswiadcze-
niami®2. Wrazliwy obserwator moze wiec stara¢ sie odréznia¢ deficyty wtasnego
postrzegania wynikajgce z obojetnosci od ograniczen zwigzanych ze ,zgodg na
niedostrzeganie”, dajgcg sie akceptowac w swietle uznawanych regut. Obojet-
nos¢ wyrasta bowiem zwykle z charakteru wczesniejszych doswiadczen, ograni-
czajgcych mozliwos¢ jakosciowego réznicowania tresci zdarzeh oraz nadawania
im stosownej waznosci. Zgoda na niedostrzeganie bywa natomiast czynnikiem
towarzyszacym refleksji, w zakresie ktérej dopuszcza sie zawieszenie niektérych
roszczeh poznawczych oraz zwigzanych z nimi odniesien wartosciujgcych. Jest
ona rodzajem samoograniczenia poznawczego pojawiajgcego sie w sytuacji kon-
troli wiasnej obecnosci wsrdd innych oraz okreslania granic zaangazowania w re-
lacje z innymi.

Kontrolowana obecnos¢, liczgca sie z normujgcymi jg wzorami kulturowymi,
jest statym elementem statusu obserwatora. Nadaje porzgdek oraz ukierunkowu-
je dodwiadczenia wynoszone z kontaktow z innymi ludzmi. Wystepujgce w nich
elementy kontroli i autokontroli z jednej strony ograniczajg mozliwos¢ budowa-
nia autentycznych, bliskich relacji (kluczowych dla ksztattowania dalszych pod-
staw wspétdziatania), z drugiej zas — wymagajg przywotywania licznych zasad
warto$ciowania wtasnej aktywnosci oraz selekcjonowania dokonywanych dzie-
ki niej spostrzezend3. Radzenie sobie ze zgodg na niedostrzeganie, stanowigce
o sensie badawczej aktywnosci ,tego, ktéry dostrzega”, polega wiec na statym
respektowaniu reguty, w swietle ktorej patrze¢ nie znaczy widzie¢, a widzie¢ nie
znaczy dostrzegac. Polega wiec takze na liczeniu sie z ograniczeniami catosci
wiasnej wiedzy i zaangazowania oraz zdolnosci dokonywania krytycznej oceny

50 Etyczne problemy obserwacji w badaniach terenowych szerzej omawia Michael V. Agrosino
(2009, s. 137-144).

51 Zob. niezwykle ciekawe uwagi na temat kontroli wtasnej roli w badaniach przedstawione
w klasycznym tekscie: Goode, Hatt, 1965, s. 48-52.

52 Interpretacja obserwacji w opracowaniach metodologicznych zdaje sie zwykle marginali-
zowac ten problem. Obserwacja bywa opisywana raczej jako procedura odtwarzajgca staty cykl
badawczy (postrzeganie-rejestrowanie, porzgdkowanie-systematyzacja, interpretacja i uogoélnianie)
zgodnie z zatozonymi warunkami (planowos¢, celowos¢, systematycznosé, krytycznosé), a nie au-
torski proces wykorzystywania doswiadczen jako podstawy tworzenia wiedzy. Metody obserwacyjne
w potocznym odczytaniu i uzyciu bardziej wymagaja poprawnego stosowania przyjetych regut niz
ich statego, krytycznego obmyslania.

53 Nowicka zwraca uwage réwniez na normy kulturowe wyznaczajgce swoiste tabu w kierun-
kowaniu aktywnosci badawczej. Problematyczno$¢ zaangazowania badaczy w tej perspektywie
ilustruje pytaniem Geertza ,Dlaczego wspdlne toze miatoby by¢é mniej wiasciwym zrodtem wiedzy
o badaniach niz wspdlne jedzenie” (Geertz, 2004, za: Nowicka, 2005, s. 205).
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podejmowanych decyzji i poznawczych rozstrzygnie¢. Pozwolono sobie w tym
miejscu wygtosi¢ te dos¢ oczywistg uwage w przekonaniu, ze powiedzenie Fle-
cka — ,zeby widzie¢, trzeba wiedzie¢” — doskonale ilustrujgce powigzanie jakoSci
spostrzezen z zasobami wiedzy zaangazowanej w ich gromadzenie, wcigz nie
znajduje wystarczajgcego zrozumieniad4,

Statusowi obserwatora mozna przypisywac rézne utrwalone kulturowo defini-
cje. Nie jest wiec on wyraznie ustalony, a raczej podlega w procesie badawczym
statym zmianom. Umiejetnos¢ sledzenia tych zmian — dokonujacych sie w dzie-
dzinie autoidentyfikacji zwigzanej z podejmowang aktywnoscig — takze warto
uwazac¢ za wyznacznik wrazliwosci. Posiada ona znaczenie dla sposobu auto-
prezentacji badacza oraz charakteru dostepnych dzieki niej zasad, wzoréw za-
chowania oraz towarzyszacych im doswiadczen. Zmiany zachodzgce w sposobie
rozumienia obecnos$ci wérdd innych, zwigzane np. z postepujgcym oswajaniem
sie z otoczeniem spotecznym, mozna zilustrowagé, przywotujgc niektére definicje
zwigzanych z tym rél. Osobom obecnym, cho¢by w naszej codziennej domowe;j
przestrzeni aktywnosci, z fatwoscig mozna wowczas przypisywac réznorodne
charakterystyki oparte na istniejgcych w tym zakresie kulturowych identyfikacjach.
Obok ludzi obcych mozna wyrdznia¢ wsrdd nich gosci, bywalcéw, przyjaciét
domu (rodziny), przypadkowych znajomych, ktérzy — jako osoby niezaliczane
przeciez do domownikéw (swoich) — w roznym stopniu mogg korzystac¢ z przy-
pisywanych im uprawnien — mogg tez odmiennie interpretowac¢ normy okreslajgce
status ich obecnosci oraz stosowne reguty postepowania. Osoby te, w ramach
dostrzeganych uprawnien, w rézny sposob i w réznym stopniu bywajg wtajemni-
czane — dopuszczane do udziatu we ,wspolnych doswiadczeniach”. Nawet wsréd
domownikéw uczestniczenie we wspdlnych sprawach jest wielorako kulturowo
limitowane (w niektére z nich nie wtajemnicza sie np. dzieci czy tez ,mtodszych”,
na marginesie istotnych decyzji pozostawia sie osoby traktowane w rodzinie jako
rezydenci itp.). Przyktady te pokazujg, ze zmieniajgca sie w procesie obserwo-
wania autoidentyfikacja badacza pozostaje w bezposrednim zwigzku z jakoscig
dos$wiadczen oraz mozliwych dzieki nim spostrzezen. Przytoczone rodzaje zwig-
zanych z tym procesem wzordw kulturowych (ktére taczg sie z mozliwymi rolami
spotecznymi) prawdopodobnie posiadajg znaczenie dla ogétu czynnosci podej-
mowanych w ramach badawczej praktyki uczestniczgcej°®.

Status obserwatora, cho¢ w kazdym z wymienionych przypadkéw uzyskuje
odmienng jakos$ciowg charakterystyke, jest jednak stale powigzany z nadawaniem

54 |lustruje to przygoda Marcina Kafara, ktory wspomniane twierdzenie uczynit mottem jedne;j
z publikacji. Wyksztatcony i obyty z tg tematykg redaktor przeformutowat je — ,zeby wiedzie¢, trzeba
widzie¢” — uznajgc zapewne pierwotng wersje za niedorzeczna.

55 Modelowa klasyfikacja (Raymonda L. Golda), w ramach ktdrej wyréznia sie role badacza
jako ,catkowitego obserwatora”, ,obserwatora jako uczestnika”, ,uczestnika jako obserwatora” oraz
~catkowitego uczestnika” jest jedng z préb porzgdkowania ré6znorodnych odmian zaangazowania
badawczego zwigzanych z prowadzeniem badan obserwacyjnych. Dariusz Kubinowski (2013, s. 64)
przy jej pomocy ilustruje niektore problemy zmiany paradygmatycznej w naukach spotecznych.
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sensu wiasnej obecnosci w praktyce oraz okreslaniem atrybutoéw bycia ,tym, ktéry
postrzega”. Jego jakosciowe wymiary wigzg sie z rozwigzaniem towarzyszacych
temu dylematéw — dystansu, wtasnej lokalizacji czy tez obojetnosci i nieza-
angazowania. Wypada ponadto wspomnie¢, ze obserwatorzy — nawet jako oso-
by obce — w tym, co zdolne sg dostrzec, czego nie zauwazajg badz nie potrafig
zauwazy¢, dajg wyraz swej etycznej i badawczej wrazliwosci. Miesci sie w niej
definiowanie spraw jako odlegtych i bliskich, jak rowniez precyzowanie wiasnego
horyzontu doswiadczen oraz jego odniesien wartosciujgcych.

Wrazliwos¢ taka ujawnia sie tez w aktywnosci, ktéra jest charakterystyczna
dla drugiego z wyréznianych wariantéw zaangazowania badawczego, zwigza-
nego ze statusem swiadka. Jego podstawg jest wspoétobecnosé uzasadniona
uksztattowang wstepnie wspolnotg doswiadczenia i stwarzajgca dzieki temu moz-
liwos¢ dawania swiadectwa jakosci wspélnego uczestnictwa — poswiadcza-
nia go trescig podejmowanych czynnosci. Mozliwos¢ poswiadczania wigze sie
z przypisaniem okreslonych waloréow obecnosci badacza, ktéra daje sie odczyty-
waé co najmniej jako zgoda lub opér wobec doswiadczanych wspélnie zdarzen.
Tego rodzaju sensowna obecnos¢ zaktada wiec takze istnienie wspolnoty komu-
nikacyjnej, w ramach ktorej tego rodzaju odczytanie staje sie mozliwe.

Swiadkowie, bedgc wéréd innych, nie moga pozostawaé obojetni wobec two-
rzonej wraz z innymi historii wspdlnej obecnosci. Jak stwierdza Scheper-Hughes,
.Jako swiadkowie sg odpowiedzialni za to, co widzg, i za to, czego nie zdofali
dostrzec, za swe udane i nieudane dziatania w sytuacjach krytycznych” (Scheper-
-Hughes, 2010, s. 426). Bycie $swiadkiem oznacza tez zdolno$¢ odpowiedzi na
wezwanie, jakie stawia przed uczestnikiem charakter inicjowanej wraz z inny-
mi praktyki kulturowej. Udzielenie takiej ,odpowiedzi”’, w poréwnaniu z wczes-
niejszym obserwacyjnym nastawieniem, wymaga — obok aktywnosci i decyzji
— rozwigzania dylematu pasywnosci, a wiec wykonania czynnosci, ktorej tres¢
poswiadcza powziete zobowigzania i stanowi wyraz ,dokumentowanej” przez to
etycznej wrazliwosci. Skorzystanie w takich sytuacjach z wlasnego osgdu i danie
mu adekwatnego wyrazu w publicznych okolicznosciach to zasadnicze warunki
kulturowe opisujgce ten wariant osobowego zaangazowania.

Takze w tym przypadku znaczenie przypisywane podejmowanym czynnos-
ciom podlega statej interpretacji, ktéra zdaje sie przy tym rozstrzygac¢ o praktycz-
nych konsekwencjach inicjowanej wraz z innymi aktywnosci. W przestrzeni wspol-
nego doswiadczenia istotna jest przy tym réowniez pasywnosc¢ (czy milczenie),
ktéra w Swietle rozpoznawanych wzoréw staje sie niekiedy wyrazem szczegol-
nego kulturowego swiadectwa. Jego odczytywanie moze zaburza¢ przyjmowa-
ne wczesniej autodefinicje i zwigzane z nimi preferencje normatywne, co dobrze
ilustruje opis ,gapiostwa” przedstawiony przez Andrzeja Ledera. Gap swg pasyw-
noscig, w sytuacjach gdy inni doswiadczajg drastycznych zdarzen lub cierpien,
swg bierng obecnoscig — jako ,$wiadek” — poswiadcza na swoj sposdb dokonuja-
ce sie praktyki (cho¢ nie odpowiada na wezwanie). Tym bardziej gdy pasywnosé
te wigza¢ mozna z uprzedzonym stosunkiem do osob poddawanych drastycznym
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praktykom. Tego rodzaju ,poswiadczeniu” towarzyszy splot doswiadczen, w kté-
rych zderzajg sie réznorodne pragnienia, emocje, normy i oceny, dajgce sie zro-
zumied jedynie w kontekscie wyobrazenh ksztattujgcych sie w tej szczegolnej sytu-
acji kulturowej. Gap moze dzieki nim doswiadczaé transpasywnego uczestnictwa
w przemocy w sposob umozliwiajagcy delegowanie uczucia wstydliwej rozkoszy
na innego — tego, ktéry jest jej sprawcyg. Jako swiadek dystansuje sie od zdarzen,
uchylajgc sie od mozliwego w takich okoliczno$ciach poczucia wspétodpowie-
dzialnosci. Emocjonalnym osadem, ktory pozostaje po takim doswiadczeniu bywa
poczucie winy lub upokorzenie (Leder, 2014, s. 23-25), ktére zawsze mozna jed-
nak w okreslny sposob zracjonalizowaé, znajdujgc w ich ttumaczeniu wsparcie
innych gapiow.

Indywidualne zaangazowanie zwigzane ze statusem Swiadka wymaga wiec
— obok swiadomosci wlasnego miejsca — takze zdolnosci decentracji i statej
gotowosci do traktowania siebie jako uczestnika zdarzen z jednoczesnym za-
chowaniem mozliwosci rekonstruowania sposobu, w jaki sg one doswiadczane,
zaréwno przez nas, jak i przez innych (w réznych spotecznych okolicznosciach,
sytuacjach i komunikacyjnych praktykach). Problem zachowania dystansu sta-
je sie jedynie jednym z aspektéw wypracowywania i zachowania bezstronnosci,
ktéra w praktyce zwykle stanowi ,niepewne, a przy tym potowiczne osiggniecie”
(Geertz, 2003, s. 54). Bezstronnos¢ bywa bowiem wyrazem swoistej indyferenciji
emocjonalnej oraz zwigzanej z nig ambiwalencji aksjologicznej. Pozwala ona co
prawda zachowywac dystans do siebie i innych, jednakze nie tworzy obligacji do
jednoznacznego opowiadania sie za przyjetym w nim sposobem wartosciowania,
ani tez nie sktania do dokonywania jego catosciowej oceny etycznej. Towarzy-
szacy jej dystans moze natomiast pomagac¢ w krytycznej analizie budowanych
relacji, uwrazliwiajgc np. na kulturowe rytuaty zwigzane z wzajemng komunikacja.
Pozwala na autoanalize, uwzgledniajgcg przejawiane tendencje do respektowa-
nia w tych relacjach norm grzecznosci, checi pozyskiwania, spetniania oczekiwan
(konformizmu) czy tez mozliwego w takich okolicznosciach mistyfikowania®6.

Decentracja pozostaje przy tym warunkiem wszelkiej otwartosci istotnej dla
posiadania statusu $wiadka. Umozliwia przyjmowanie perspektywy innego, ot-
wierajgc droge do spotkania we wspolnym doswiadczeniu oraz opartych na nim
relacji komunikacyjnych. W tych relacjach sg z kolei budowane podstawy wza-
jemnego zaufania, ktérych wiarygodno$¢é wymaga statego potwierdzania — po-
Swiadczania wartosci podejmowanych zobowigzan (Swiadectwo nieobdarzane
zaufaniem — niewiarygodne — niczego nie jest zdolne w petni poswiadczac). De-
centracja otwierajgca droge do zastepczego doswiadczania nigdy nie jest jednak
doskonata i wolna od niejednoznacznosci (chocby o tyle, o ile sami nie zawsze
potrafimy dokona¢ trafnego autorozpoznania). Jest jednak procesem, w ktdérym

56 Pozwala takze dostrzegac problem klamstwa jako szczegolnego rodzaju obrony przed opre-
syjnym charakterem relacji tworzgcych sie w procesie badawczym (Rostocki, 1992; Warwick Linin-
ger, 1976).
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dopuszcza sie zmiane sposobu problematyzowania oraz wartosciowania wspol-
nych doswiadczen. Wigze sie bowiem z mozliwoscig i statg gotowoscig porzuca-
nia lub odstepowania od wlasnego stanowiska, cho¢by w tym zakresie, w jakim
przyjecie perspektywy innego moze uwrazliwia¢ na stabosci wtasnych przekonan
i podejmowanych zgodnie z nimi czynnosci. Zyskiwany na tej drodze moralny
osad bywa przy tym zwykle narazony na ambiwalencje zwigzang z ograniczenia-
mi rzeczywistego wglgdu w okolicznosci i znaczenie przypisywane czynnosciom
podejmowanym przez innych ludzi. Niekiedy bywa i tak, ze pomimo wewnetrznej
niezgody — nie bedgc nigdy realnie w czyjejs, zawsze swoistej sytuacji — jestesmy
sktonni zachowywac szacunek dla moralnego charakteru podejmowanych przez
innych decyzji i praktyk (Winch, 1990, s. 255-280). Tego rodzaju otwarto$¢ na
ambiwalencje i odpowiadajgca jej wrazliwos¢ raczej jednak stale obcigzajg su-
mienie, niz pomagajg mu zachowaé nieskazitelng czystosé.

Pozwalajg jednak odrdznia¢ wiasng wyrozumiatos¢ — wprawdzie zawsze
problematyczng, ale ugruntowang w realnym doswiadczeniu — od poprawno$ci,
ktérg mozna traktowac jako czynnik wyraznie limitujgcy jako$¢ osobowego zaan-
gazowania. Poprawnos¢ zadowala sie jedynie spetnianiem biezgcych, sytuacyj-
nych oczekiwan powstajgcych w relacjach spotecznych oraz milczacg akceptacja
skrywanych za nimi, indyferentnych aksjologicznie regut. Jest sposobem radzenia
sobie z dylematami poznawczymi i aksjologicznymi, ktére w sytuacji wspétdziata-
nia — budowania relacji — sktaniajg do decyzji mieszczgcych sie w ramach na bie-
zaco (sytuacyjnie, obyczajowo, dyscyplinarnie) rozpoznawanych regut i akcep-
towanych mozliwosci. Jest wieloznaczna z uwagi na réznorodnosc¢ i zmiennosc
zwigzanych z nig kryteriéw (formalnych, tresciowych). Jest tez ambiwalentna
aksjologicznie ze wzgledu na deficyt sensu oraz umowno$c¢ rozwigzan, ktére do-
puszcza, oraz wage przyjmowanych w nich uzasadnien. Poprawnosc¢ jest ponad-
to chwilowa (nie rosci sobie prawa do podtrzymywania i kontynuaciji), sytuacyjna
(nie domaga sie regut wykraczajgcych poza sytuacje) i indyferentna w kazdym
ze wspomnianych wymiarow. Jest jednak normatywnie dopuszczalna, gdyz nie
burzy istniejgcego tadu i nie wprowadza we wzajemnych relacjach zbednego za-
mieszania.

Poprawnos¢ umozliwia takze biezgce radzenie sobie z niektérymi wspomnia-
nymi wczeséniej dylematami; opiera sie na zasadach przyjmowanych w ramach
dyscyplinarnego, profesjonalnego treningu. Utatwiajg one reagowanie na rézne
rodzaje oczekiwan i dostarczajg wskazéwek poprawnej autoprezentacji. Prowa-
dzg dzieki temu do nabywania umiejetnosci utatwiajgcych przystosowanie do
trudnych sytuacji powstajgcych w badaniach (mechanizm przystosowawczy), jak
rébwniez pozwalajg tworzy¢ zastone dla rzeczywistego zobojetnienia — skrywac
aksjologiczng obojetnosc.

Obojetnos¢ swiadka, z uwagi na jego udziat w tworzeniu wiezi spotecznej
— wspoétdziatanie z innymi — posiada jednak inne odniesienia wartosciujgce niz
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obojetnosé obserwatora®’. Niezdolnosé postrzegania lub zgoda na niedostrzega-
nie — dajgca sie w obserwowaniu ideologicznie uzasadni¢ regutg niezaangazowa-
nia wspartg na budowaniu granic wtasnej aktywnosci poznawczej — w tworzeniu
relacji spotecznych powinna sie liczy¢ z dalszymi konsekwencjami. Odwotuje sie
tez do odmiennego typu ,ideologicznego uzasadnienia”®8. Obojetno$¢ w rela-
cjach miedzyludzkich zdaje sie bowiem ograniczaé lub wrecz znosi¢ zobowigzanie
i poczucie powinnosci, dotyczgce chocby czesciowego propagowania oraz upo-
wszechniania wtasnych przekonan i sposobow zachowania. Otwiera tym samym
droge do utrwalania sie wzoréw kulturowego tolerantyzmu®9, w ktorych role prze-
konanh przejmujg sytuacyjnie akceptowane reguty, zas zasadag ich respektowa-
nia staje sie wspomniana wczesniej, indyferentna aksjologicznie poprawnoscéeo.
Poprawnos$¢ akceptuje, ale tez moze wytwarzaé pozér, uwalniajgc od potrzeby
statego krytycznego namystu nad zwigzkiem doraznej praktyki z jej ponadsytua-
cyjnym sensem. Moze przez to oddala¢ réwniez troske o elementarng koherencje
wiedzy i gromadzonych doswiadczen, stwarzajgc podtoze dla akceptacji ,kultury
pozorowania”, w ktérej zaangazowanie jest w sposdb aprobowany inscenizowa-
ne, nie posiada jednak istotnych nastepstw dla rozwijanej wspdlnie aktywnosci.
Tego rodzaju aktywnos¢ lezy natomiast u podstaw wspodlnoty dziatania,
umozliwiajgcej wspdlne przeksztatcanie praktyki. Obydwie wczesniej scharakte-
ryzowane odmiany zaangazowania — zwigzane z jakoscig uczestniczenia w tej
praktyce — mozna ponadto traktowac jako dopetniajgce sie w sytuacji wspolnego
podejmowania i realizowania dziatah spotecznych — ,uczestnictwa sprawcze-
go”. Uczestnikiem w proponowanym tu znaczeniu staje sie bowiem ten, kto spet-
nia sie w czynnym ksztattowaniu wspdlnej rzeczywistosci. Nie tylko poswiad-
cza swg wspotobecnos¢ w okreslonych odmianach relacji czy okolicznosci, lecz
takze nadaje tym czynnosciom autonomiczny osobowy sens — przeksztatca je
w osobisty sposéb zycia i dziatania wraz z innymi61. Wyrdzniony tu trzeci wa-
riant (status) uczestnictwa — bycie uczestnikiem sprawczym (i wspétdziatajgcym)

57 Zaroéwno ideologia niezaangazowania, jak i ideologia ,tolerancji i zespolona z nig postawa
obojetnosci stanowig obecnie jedno z powaznych zagrozen dla kultury i edukacji” (Rembierz, 2012,
s. 247).

58 |deologia jest tu traktowana jako element praktyki dyskursywnej, w ramach ktorej — za po-
Srednictwem dyskursu — dokonuje sie proces konstruowania podmiotu. Ideologia jest konwencjonal-
nym sposobem zamykania — zawieszania tej praktyki z uwagi na obecne i legitymizowane w jezyku
relacje wtadzy — normy dostarczajgce rodzaju ,uzasadnienia wystarczajgcego”, umozliwiajgcego jej
czasowe zamkniecie (Starego, 2012, s. 27-28).

59 Absolutny tolerantyzm mozna traktowa¢ jako przypadek absolutnego estetyzmu moralnego
lub nieograniczonego relatywizmu moralnego (amoralizmu). Czyni on przekonania moralne dzie-
dzing catkowicie sprywatyzowang, przez co uwalnia od potrzeby ujawniania i uzasadniania tych
przeswiadczen w publicznych sytuacjach (Eilstein, 1994, s. 142—172).

60 Na ten temat szerzej w opracowaniu: Piekarski, 2015c, s. 185-216.

61 Tego rodzaju dziatania znajduje wyraz rowniez w tworzeniu wspolnej historii i budowaniu
odpowiadajgcej jej narracji. Traktowac¢ je mozna ,jak akty performatywne i podchodzi¢ do nich jak
do innych form dziatania spotecznego” (Atkinson, Delamont, 2009, s. 262).
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— skupia wiec uwage na tematyce jednostki jako podmiotu dziatania oraz zagad-
nieniu sprawstwa podejmowanych czynow62,

Uczestniczenie wymaga w tym ujeciu $wiadomosci i uznania wzajemnych
potrzeb, a takze szacunku dla innego, dzieki ktéremu wzajemnos¢ ta moze
by¢ ,grana i wykonywana” (Sennett, 2012, s. 67) oraz podtrzymywana. Bycie
podmiotem sprawczym — autorem wiasnych czynéw — domaga sie jednoczes-
nie przyznania innym autonomii oraz samodzielnego podejmowania wolnych
decyzji, umozliwiajgcych przyjecie za nie indywidualnej odpowiedzialnosci. Jej
warunkiem zdaje sie ksztattowana i ksztattujgca sie w dziataniu tozsamos¢ — wa-
runkiem niezbednym, lecz niekoniecznie wystarczajgcym, gdyz nie zawsze moze
ona gwarantowac¢ adekwatnos¢ podjetych dziatan do wymagan tworzonej wspol-
nie spotecznej wiezi. Przywotujgc poglady Donny Haraway, wypada zauwazyc,
ze wiedza tworzona w relacjach spotecznych jest zawsze umiejscowiona i wysta-
wiona na ryzyko stronniczosci (w relacjach z innymi nie jesteSmy ,bezposrednio
obecni” nawet dla nas samych jako obserwatorow). ,Bycie” w relacjach jest za-
wsze zwigzane z przemieszczaniem sie pomiedzy mozliwymi dzieki temu punk-
tami widzenia; nie istniejg ,niewinne epistemologie” — strategie patrzenia — ktére
mozna im przypisywac. Tego rodzaju ,bycie” jest zawsze problematyczne. Jedy-
nie rozdarte i wewnetrznie sprzeczne ,Ja” moze kwestionowa¢ wiasne umiejsco-
wienie oraz by¢ odpowiedzialne za tworzong wspdlnie historie (Haraway, 2010,
s. 391-392). Poznajgce ,Ja” w relacjach spotecznych pozostaje fragmentaryczne,
zawsze skonstruowane w niedoskonaty sposéb, i ,wtasnie dlatego moze tgczyc¢
sie z innym ja, by widzie¢ razem z nim, bez udawania, ze samo jest innym” (Ha-
raway, 2010, s. 392).

Swiadomo$é, ze dziedzing wspélnej tworczosci i wspodlnej troski stale
pozostaje powstajgca w relacjach wiez, okresla jednak zasadnicze ramy oma-
wianego tu wariantu zaangazowania. Wyznacza on charakter wzajemnych zobo-
wigzan oraz gotowo$¢ dochowywania im wiernosci — ich wiarygodnego potwier-
dzania. Nie tylko zaktada zdolno$¢ rozstrzygania dylematéw, ktére towarzyszg
wczesniej charakteryzowanym odmianom obecnosci i wspoétobecnosci z innymi,
lecz takze liczy sie z tym, ze przyjmowane wspolnie rozwigzania mogg posia-
da¢ zaréwno wymiar formatywny dla spotecznej praktyki, jak i autoformatywne
znacznie dla kazdego wspotdziatajgcego w niej podmiotu. Testowanie sprawcze-
go udziatu w tego rodzaju praktykach zwykle jest obarczone zaréwno indywidu-
alnym (osobistym), jak i wspolnym ryzykiem. Naraza na niepewno$¢ zwigzang
z poczuciem statej niekoherenciji i nieadekwatnosci, ale wymaga tez przetamywa-
nia konformizmu wobec utrwalonych wzoréw wzajemnych relacji. Perspektywa
uczestniczgca staje sie w Swietle tak pojetego, sprawczego zaangazowania ro-
dzajem ,stuzby nieznanemu”, w ktérej dopuszcza sie — w ,dobrej wierze” — eks-
perymentowanie w relacjach z innymi takze z wiasng tozsamoscig. Tego rodzaju

62 Te perspektywe pojmowania podmiotu sygnalizuje Szkudlarek jako wspodtczesny problem
w analizie dyskursu (Szkudlarek, 2012, s. 10-11).
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eksperymentowanie jest obrécone przeciw ideologii podlegtosci, w ramach ktorej
postawg ,to ode mnie nie zalezy” z tatwoscig mozna uzasadnic¢ bierny stosunek
do wiasnych ograniczen oraz dokona¢ autocenzury podejmowanej wraz z innymi
aktywnosci. Mozna tez dzieki temu znalez¢ usprawiedliwienie dla wszelkiej zgody
na bezradno$é i bezowocnos$é wspolnych wysitkdwe3,

Warto dodaé, ze radzenie sobie z wtasng bezradnoscig wymaga we wspol-
nych dziataniach szczegdlnego typu wrazliwo$ci. Bezradnos¢, traktowana jako
dyspozycja wyuczona, ale i ,wypraktykowana” kulturowo, bywa bowiem zaréwno
wieloznaczna, jak i — zwykle — maskowana. Towarzyszgce jej napiecia mozna mi-
nimalizowag¢, intensyfikujgc aktywnos¢ w codziennych, rytualnych czynnosciach,
co pozwala oddali¢ i ostabi¢ poczucie niemocy, bezsilnosci i bezsensu, cho¢ nie
przyczynia sie do stawienia jej czota i zmierzeniu sie z rzeczywistymi problema-
mi. Wrazliwa analiza bezradnos$ci oznacza w zwigzku z tym gotowos¢ do statej,
krytycznej oceny catosci wiasnej aktywnosci z perspektywy aktualnie ujawnia-
nych, ale i skrzetnie skrywanych w niej minionych ograniczeh i niedostrzezonych
mozliwosci. Bezradnos¢ jest bowiem wyuczona, ale i wypraktykowana kulturowo
— moze wynika¢ z nakfadania i kumulowania negatywnych doswiadczen zwigza-
nych z wczesniejszg niezdolnoscig do satysfakcjonujgcego rozwigzania wszyst-
kich dylematéw lezacych u podtoza nawigzywania relacji z innymi ludZzmi oraz
0gotu przyjmowanych w zwigzku z tym rozwigzan (zadowalanie sie poprawnos-
cig, wycofywanie z trudnych sytuacji itp.) Bezradno$¢ ma przy tym takze wymiar
etyczny i pozostaje w bezposredniej bliskosci z poczuciem moralnej niepewnosci.
Jej wyrazem bywa np. godzenie sie na potprawdy w relacjach miedzyludzkich,
przemilczanie dostrzeganego w nich ,matego zta” itp. Nie musi by¢ ono oczywi-
Scie doswiadczane ze szczegdlng dotkliwo$cig, stanowi jednak sygnat zgody na
wiasng nieautentycznosc¢, dajgca sie niekiedy broni¢ w ramach przyjetej estetyki
czy tez akceptowanych rytuatéw autoprezentacji (udawanie siebie). Tego rodzaju
— osobiscie tolerowana i oswojona — bezradno$¢ dopuszcza jednak takze swo-
bodne traktowanie wzajemnych zobowigzan powstajgcych we wzajemnych re-
lacjach (i procesie badawczym), oddalajgc tym samym nadzieje na ich mozliwg
i oczekiwang wiarygodnos¢é.

Perspektywa uczestniczgca zaktada i przewiduje nie tylko rozpoznawanie,
lecz takze pozytywne przeksztatcanie — kreowanie wspdlnej, doskonalszej prakty-
ki. Udziat badacza nie wyczerpuje sie wiec jedynie w aranzowaniu sytuacji umoz-
liwiajgcych promowanie pozytywnej zmiany, ale znajduje dopetnienie w negocjo-
waniu wraz z innymi catosci osigganych rezultatéw — ich wazno$ci i doniosto$ci
rozpatrywanej zawsze w odniesieniu do okreslonych wartosci. Radzenie sobie
z mozliwg w takich okolicznosciach ,wspdlng bezradnoscig” zdaje sie dodatkowo

63 Zinternalizowane oczekiwanie daremnosci wysitkow — bedgce efektem wcze$niejszych
doswiadczen — stanowi podstawe wyuczonej bezradnosci w ujeciu Davida Rosenhana i Marti-
na E.P. Seligmana. Bezradnos¢ moze by¢ jednak wigzana z ré6znymi mechanizmami spoteczne-
go konstruowania podmiotu i spotecznymi wzorami normalnosci (Chodkowska, Szymanek, 2005,
s. 23-24).
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wymagac wrazliwosci, ktéra nie ogranicza sie jedynie do umiejetnosci radzenia so-
bie z wtasng bezsilnoscia, oceniang w swietle na biezgco rozpoznawanych norm
i standardow64. Kaze takze liczy¢ sie z mozliwoscig wyzwalania sie z normalizujg-
cej wiadzy przyjmowanych i powszechnie akceptowanych w zwigzku z nimi regut
oraz nadawaniem im znaczenia stosownego do dokonujgcej sie zmiany praktyki.
Tego rodzaju ,sprawcze zaangazowanie” moze réwniez przydawac realizowanym
wspolnie zmianom gtebszego, podmiotowego sensu.

Podsumowanie

Omowione wyzej odmiany zaangazowania towarzyszgcego przyjmowa-
niu perspektywy uczestniczgcej w badaniach spotecznych zapewne w sposob
uproszczony i uogdlniajgcy opisujg jakos¢ uczestnictwa badacza w powigzaniu
z roznymi typami problemow okreslajgcych etyczne (praktyczne) i poznawcze
(badawcze) wymiary podejmowanych decyzji. Mozna jednak przyjaé¢, ze poczy-
nione uwagi (réwniez zawartos$¢ ilustrujgcej je tabeli 4) sprzyjajg uwrazliwieniu
na ztozonos¢ doswiadczen sktadajgcych sie na jakos¢ etycznego odniesienia do
wiasnej i cudzej praktyki, co warto by¢ moze uwzgledniaé takze w metodologicz-
nej charakterystyce wszelkich badahn ukierunkowanych na wspdlne kreowanie
pozytywnej zmiany. Zaréwno sposob opisu ,sensownej obecnosci badacza”, jak
i jego ,uwrazliwiajgce” aspekty wymagajg jednak sumujgcego komentarza.

Charakterystyka ,sensownej obecnosci badacza” w tego rodzaju praktykach
zawsze pozostaje niepetna i fragmentaryczna z uwagi na wielo$¢ obejmujacych jg
i trudnych do zobiektywizowania kontekstow. Obecnos¢ jest przy tym w perspek-
tywie uczestniczgcej jednoczesnie wspotobecnoscig, w ktorej sg poswiadczane
sprawcze mozliwosci zwigzane z charakterem gromadzonych doswiadczen oraz
jakoscig tworzgcego sie na ich podstawie uczestniczgcego zaangazowania. Moz-
na zatozyc¢, ze w triadzie obecnos¢ — dawanie swiadectwa — sprawstwo kryjg sie
zasadnicze wymiary jego opisu oraz jakosciowej analizy. Wyréznione w oparciu
o te przestanke statusy uczestnictwa pozostajg oczywiscie otwarte na rézne
mozliwosci odczytania — posiadajg otwartg kulturowg definicje, sg wrecz metafo-
ryczne — jednakze majg prawdopodobnie zastosowanie w okreslaniu wiasciwosci
kazdej sytuacji dzialania. Uczestnictwo we wspolnej praktyce jest budowane
poprzez state objasnianie charakteru wiasnej w niej obecnosci — identyfikowanie
swojego miejsca wsrod wspolnie doswiadczanych zdarzeh — przyjmowanie wo-
bec nich okreslonego stanowiska (np. dystansu) oraz podejmowanie stosowego
typu aktywnosci. Dziatajgc w przestrzeni kulturowej nasyconej znaczeniami, by-
wamy tez obserwatorami, Swiadkami i sprawcami w sposéb umozliwiajgcy state
wigzanie ze sobg tych statuséw, mediowanie narzucanych przez nie dylematow
czy okreslanie zwigzanych z nimi priorytetéw. W dziedzinie badan naukowych

64 t atwiej jest by¢ przewodnikiem w znanym terenie, niz broni¢ tego statusu, nie znajgc wystar-
czajgco nawet celu wspdlnej wedrowki.
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zwigzana z tymi statusami wrazliwos¢ okazuje sie przy tym zaréwno wybior-
cza, petna napie¢, jak i specyficznie podzielona. W realnych sytuacjach dziata-
nia dochodzi raczej do konfliktdéw racji i zobowigzan, niz zbudowania podstaw
do osobistego uspokojenia. Wysokiej Swiadomosci obowigzujgcych w badaniach
norm towarzyszy na przyktad stata swiadomosé ich niespetniania®. Z kolei jako
~Swiadkowie” zdarzen wskazujgcych na tamanie zasad naukowej rzetelnosci sami
naukowcy czesto nie sg gotowi publicznie im sie przeciwstawiact6. Wrazliwosé
wystawiana na probe okazuje sie prawdopodobnie bardzo czesto milczgca, skry-
wana badz tez skutecznie ttumiona. Mozna przypuszczalnie — dajgc pierwszen-
stwo statusowi obserwatora bgdz swiadka — wzglednie dowolnie modelowac¢ cha-
rakter oraz ocene wltasnego zaangazowania, a tym samym marginalizowac¢ (nie
dostrzegac), czy wrecz eliminowaé dotkliwos¢ niektorych probleméw, niezaleznie
od rzeczywistego udziatu we wspolnej praktyce. O catosciowym charakterze i ja-
kosci osobowego uczestnictwa tworzonego w zwigzku z wyréznionymi statusami
wypada wiec zawsze rozstrzygac, traktujgc jego kontekst, podtoze kulturowe za-
rowno jako zrodio, jak i dziedzine samodzielnego moralnego osgdu®?.

Nadzieja na ksztattowanie nastawien poznawczych srodkami intelektualnej
perswazji wydaje sie oczywiscie bardziej uzasadniona niz przekonanie o moz-
liwosci znacznego przeksztatcania w ten sposéb orientacji moralnej68. Mimo to
— liczagc sie z wieloma innymi ograniczeniami — wybor zagadnien opisujgcych
wiasciwosci kazdego z typodw zaangazowania oraz ukazywanych w zwigzku z tym
dylematéw potraktowano jako dogodny sposéb uwrazliwiania na praktyke badaw-
cza. Wyeksponowane dzieki temu zagadnienia (wyodrebnione i uporzgdkowane
w tabeli 4), mozna tez traktowac jako opisowg charakterystyke czynnikow wspot-
tworzgcych wrazliwos¢ etyczng w Swietle podejmowanych w badaniach zadan
oraz kulturowych warunkéw ich realizacji. Niemniej wymagajg one rozwijajgce;j
interpretacji, uwzgledniajacej jej zawsze indywidualny kontekst, gtéwnie jednak
— umownosc¢ zgtoszonej propozycji. Zarowno kulturowe warunki realizowania
zadan, jak i ich odniesienia normatywne przypisywane wyréznionym typom za-
angazowania, nie powinny by¢ traktowane rozdzielnie. Problemy eksponowane
w ich uszczegotowieniu i charakterystyce nie sg bowiem rozitgczne — raczej na-
ktadajg sie na siebie i wzajemnie warunkujg. llustrujgcg je tabele 4 mozna wiec
,Sktada¢”, uzyskujgc tg drogg ich petniejsze rozumienie i dodatkowe mozliwosci

65 Na przyktad Maria Post stwierdza, ze jedynie 12,04% naukowcdw deklaruje zgodno$¢ wias-
nego postepowania z normami etosu naukowego (Post, 1988, s. 160—162).

66 Blisko jedna pigta nie wykazuje gotowosci reagowania na sytuacje kumoterstwa w promo-
cjach naukowych, czy tez podejmowanie sie przez naukowcow zadan niezgodnych z kompetencja-
mi lub mozliwos$ciami rzetelnej realizacji (Kulpa, 2008, s. 122—123, 127).

67 Moralno$¢ wymaga prawdopodobnie czegos wigcej niz tylko dostrzegania i respektowania
kulturowych norm — pozwala je osgdza¢ (Lévinas, 1986, s. 270).

68 Jonathan Haidt twierdzi np., ze naszymi decyzjami i ocenami kierujg ,fundamenty moraine”
(troski, sprawiedliwosci, lojalnosci, autorytetu, swietosci i wolnosci), ukierunkowujac je w sposéb
nieswiadomy i automatyczny. Wszelka racjonalizacja tego rodzaju decyzji ma tez charakter wtorny
(Haidt, 2014).



142 Metodologiczna rekonstrukcja warunkéw tworzenia wiedzy...

interpretacyjne. Ztozenie wedtug linii oddzielajgcych wiersze pozwala w pogtebio-
ny sposob opisywac problemy wynikajgce z naktadania sie statuséw oraz wzajem-
nego warunkowania przypisanych im zadan. Kiedy natomiast ztozy sie jg wedtug
linii oddzielajgcej kulturowe warunki aktywnosci od ich odniesieA normatywnych,
mozna skonfrontowa¢ odczuwane dylematy z ich przyjmowanymi ideologicznie
rozwigzaniami, podejmowane zadania z towarzyszgcymi im watpliwosciami zas
nastawienia badawcze z normami ich spetniania. Tego rodzaju odczytanie moze
by¢ czynnikiem pobudzajgcym wrazliwosc¢, ktéra wyraza sie przeciez w zdolnosci
uzycia wiasnych doswiadczen w takich sytuacjach dziatania, w ktérych dochodzi
do ujawniania sie podobnych napieé, niepewnosci i niekoherenciji.

Ogolnie jednak rzecz biorgc, wypada sie liczy¢ z trzema gtdwnymi mozli-
wosciami odczytania przedstawionej propozycji. Pierwsza polega¢ moze na trak-
towaniu ich jako oferty teoretycznej, przedstawiajgcej pule zagadnien wartych
rozwazenia, wraz z postawieniem pytania o wrazliwos¢ jako element praktyki
badawczej. Zgodnie z drugg mozliwoscig ukazana pula probleméw moze byé
uznana za narzedzie oceny tej praktyki z perspektywy ujawnianej przez bada-
czy wrazliwosci na pojawiajgce sie w niej dylematy. Trzecia natomiast moéwi, ze
poczynione uwagi mogg sie okaza¢ pretekstem do autoanalizy — analizy wiasnej
praktyki oraz warunkéw jej przeksztatcania i formowania w trakcie realizowania
badanh.

Na gruncie tego ostatniego odczytania warto stawia¢ pytania o to, jakiego
nabywamy stosunku do wspdlnych praktyk poprzez uczestniczenie w badaniach
zawsze powigzanych z ksztattowaniem siebie i innych. Jakiego rodzaju etyczne
odniesienie znamionuje naszg wrazliwos¢ i jak, w zwigzku z tym, jego jakosc¢
przyczynia sie do wspoéttworzenia naszej kulturowej wiarygodnosci w zawsze
swoistych okolicznosciach badawczych?

Tego rodzaju pytania wymagajg oczywiscie przywotania kontekstu etycznego
jako swoistego i wyspecjalizowanego rodzaju dyskursu, ktérego znaczenie dla
przedstawionych uwag starano sie raczej marginalizowac. Nalezy jednak wspo-
mnie¢, ze odwotywanie sie do wrazliwosci moze stanowi¢ podstawe formutowa-
nia okreslonej opcji etycznej. Za sprawg Richarda Rorty’ego opcja tego rodzaju
jest wyraznie precyzowana — jako etyka wrazliwosci — i traktowana jako alterna-
tywa dla etyki zasad (Rorty, 2002). Etyka zasad poszukuje zrédet ksztattowania
pozytywnych relacji ze swiatem w wyposazeniu podmiotu, skrywanym w nim po-
tencjale, a w konsekwencji w jego zdolnosci do odkrywania uniwersalnych regut,
ktére na wzor uniwersalnej prawdy mogg stanowi¢ dla ludzi drogowskaz morainy.
Etyka wrazliwosci rozwija natomiast ciekawos¢ i rozumienie, traktujac je jako sta-
te zobowigzanie wobec ludzkiej wspdlnoty, sktaniajgce do doskonalenia wrazliwo-
Sci oraz samorozumienia wiasnej roli wobec zmieniajgcych sie wcigz regut. Dla
dyskusji metodologicznej, w ktoérej gtdwne pytanie brzmi, jakie warunki traktowac
mozna jako elementy aktywne w ksztattowaniu jakosci uczestnictwa w praktyce
badawczej, alternatywne ujecie wtasciwosci wspomnianych dyskurséw ma zna-
czenie drugoplanowe. Ich przywofanie pozwala jednak zauwazy¢, ze podczas
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budowania relacji wspdlnotowych moze dochodzi¢ do konfliktu dyskurséw etycz-
nych, w ktérych wrazliwo$¢ badacza wystawiana bywa na probe w konfrontacii
z regutami okreslajgcymi etyczny porzgdek postepowania innych uczestnikéw
tworzonej wspdlnie praktyki. Doskonalenie wrazliwosci etycznej tym bardziej po-
zostaje wiec warunkiem i zadaniem w budowaniu perspektywy uczestniczgcej6®.
Pojawiajgce sie w niej napiecia i konflikty nie wykluczajg przy tym ukierunkowania
na poszukiwanie zasad, ktére dajg sie identyfikowac i pozytywnie waloryzowaé
w oparciu o mozliwie najdoskonalszg (tworzong wspdlnie) argumentacje.

Poszukiwanie tego rodzaju zasad jest tez waznym elementem kazdych ba-
dan, ktére pragng nawigzywac dialog z istniejgcym stanem wiedzy oraz pozo-
stajg otwarte na dyskutowanie ogétu warunkéw sktadajgcych sie na budowanie
wiasnych przestanek metodologicznych. Uwagi poczynione w tym podrozdzia-
le opierajg sie na przekonaniu, ze charakteryzowane w nim wczesniej ,przejscie
od metodologii do etyki” stanowi czynnik tgczgcy réznorodne poczynania badaw-
cze, mieszczace sie w ogolnej kategorii badan uczestniczgcych. Jest tez praw-
dopodobnie symptomem ,zwrotu etycznego” odnotowywanego w humanistyce,
a takze w filozofii, naukach prawnych, spotecznych teoriach komunikacji itp.
(Januszkiewicz, 2010, s. 161). Badania te bazujg co prawda na bardzo réznych
strategiach analitycznych, tgczy jej jednak wspdlna odpowiedzialno$¢ za jako$c
kreowanej praktyki i jej moralny wymiar?0. Wspdlne tez wydajg sie ukazane w ni-
niejszym podrozdziale dylematy ksztattowania wrazliwosci badawczej/etycznej,
oraz ukazane na tym tle elementy badawczego zaangazowania. Radzenie so-
bie z problemami, jakie tworzg one w trakcie dziatalnos$ci badawczej/praktycznej,
zawsze wymaga jednak przyjmowania okreslonych regut interpretacyjnych — re-
fleksyjnego (hermeneutycznego) ustosunkowania. Perspektywa uczestniczgca
rekonstruowana w swietle przedstawionych zagadnien moze by¢ traktowana jako
pretekst do poszukiwania tgcznosci pomiedzy réznymi strategiami analitycznymi
dajgcymi sie wspotczesnie identyfikowacé w tej dziedzinie badan (Atkinson, Dela-
mont, 2009, s. 257-277). Ukierunkowanie podejmowanej w niej aktywnosci na
promowanie pozytywnej zmiany sprawia przy tym, ze dostrzegane w badaniach
dylematy poznawcze okazujg sie jednoczesnie dylematami etycznymi prowadzg-
cymi do istotnych rozstrzygniec i praktycznych konsekwenciji.

Stanowi to oczywiscie uzasadnienie dla skupienia uwagi na wrazliwosci
etycznej/badawczej, cho¢ wigze sie takze ze szczegdlnym rodzajem oczekiwan
zwigzanych z poszukiwaniami metodologicznymi. Zadaniem metodologii staje sie
w proponowanym podejsciu gtdéwnie budowanie moralnej przestrzeni rozumienia

69 Wrazliwos$¢ etyczna/badawcza jest rowniez elementem tworzgcym kapitat moralny, rozu-
miany jako nieodtgczny sktadnik kapitatu spotecznego. Jego tworzenie dokonuje sie m.in. poprzez
realizowanie zadan badawczych, co starano sie w tym opracowaniu zilustrowa¢ (Sztompka, 2016,
s. 19-23).

70 Na marginesie pozostaje takze wazne pytanie, jak dalece badania mieszczgce sie w szeroko
rozumianej perspektywie uczestniczgcej pozostajg najlepszym z mozliwych wyboréw w dziedzinie
réznorodnych odmian badan spotecznych.
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i porozumiewania sie, nie tylko zas poszukiwanie porzgdku uzasadnionego okre-
8long opcja epistemologiczng czy etyczng (Rakoczy, 2010, s. 207). Reguty me-
todologiczne, dostarczajgce wskazdwek radzenia sobie z ryzykiem poznawczym,
stajg sie w takim ujeciu dziedzing krytycznej analizy w $wietle ogétu czynnikdw
sktadajgcych sie na badawcze zaangazowanie w jego podmiotowym i aksjolo-
gicznym wymiarze. Tego rodzaju zaangazowanie w badaniach uczestniczacych
konfrontuje badaczy nie tylko z dylematami poznawczymi, lecz takze z lekiem
przed wyobcowaniem, nieautentycznoscig i bezradnoscia, ktére z rzadka by-
wajg przedmiotem metodologicznej charakterystyki. Witgczenie tego rodzaju
zagadnien do obszaru analiz metodologicznych opiera sie na przekonaniu, ze
przestrzeh porozumienia w badaniach otwarcie postulujgcych kreowanie dosko-
nalszej praktyki tworzy sie takze dzieki budowaniu wspdlnotowej wrazliwosci, le-
zgcej u podstaw catosciowo pojetego badawczego zaangazowania. Spotkanie
w horyzoncie prawdy na drodze realizowania tego rodzaju badan staje sie praw-
dopodobnie bardziej mozliwe wéwczas, gdy obok debaty metodologicznej, ukie-
runkowanej na doskonalenie strategii analitycznych oraz warsztatu badawczego,
otworzy sie szerszg i racjonalng dyskusje nad sensem i jakoscig zaangazowania
praktykujgcych je badaczy.

2.3. Rekonstrukcja drogi zawodowej — (auto)opis
w specyficznym kontekscie

Osoba sktadajgca wniosek o nadanie tytutu profesora jest zobowigzana m.in.
do przygotowania autoreferatu przedstawiajgcego jej osiggniecia naukowe. Ten for-
malny wymaog tworzy okazje do zdystansowanego spojrzenia na wtasng biografie
zawodowa. Autoreferaty sg z reguty czytane przez nieliczne osoby, zwykle tylko
przez recenzentow wniosku. W ramach tego podrozdziatu udostepniam Czytel-
niczkom i Czytelnikom fragmenty napisanego przez siebie tekstu, poniewaz jest on
przyktadem krytycznej rekonstrukcji wtasnej praktyki badawczej, jej problematyzaciji
dokonywanej z perspektywy czasu. Lektura z jednej strony umozliwia Sledzenie
gry podmiotowych staranh i nadarzajgcych sie okazji — czyli przypadku — a z drugie;j
ukazuje fragment indywidualnej perspektywy uczestnictwa w codziennosci akade-
mickiej. Tylko fragment, poniewaz kontekst, w ramach ktérego ten autoreferat po-
wstawat, zasadniczo wykluczat sfere zycia prywatnego, ktére ma przeciez ogromny
wplyw na prace zawodowg. Jest ono — zwtaszcza w przypadku kobiet — istotnym
uwarunkowaniem dokonywanych wyboréw. Okoliczno$ci powstawania tego tekstu
sktaniaty takze do przedstawiania sukcesow, a nie ktopotow i niepowodzeh. War-
to jeszcze dodac, ze niniejszy autoreferat pokazuje socjalizacje zawodowg oraz
uczestnictwo badaczki w zmianie paradygmatycznej: Swiadoma rezygnacje z trady-
cyjnego sposobu prowadzenia badan empirycznych na rzecz poszukiwania nowych
rozwigzan metodologicznych. Przyktadanie wagi do ujawniania regut wtasnego po-
stepowania — czyli metody — jest wynikiem owej socjalizacji.
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Autobiografia zawodowa

Swojg pierwsza rozprawe naukowg — prace magisterska (Srodowisko rodzin-
ne nieletnich przestepcéw znajdujgcych sie pod dozorem kuratora sgdowego)
— przygotowatam w Katedrze Pedagogiki Spotecznej (jednostce organizacyjnej
Wydziatu Filozoficzno-Historycznego Uniwersytetu tédzkiego). To byto zdarzenie
otwierajgce moje dalsze mniej czy bardziej Swiadome wybory zawodowe, ktére
poczgtkowo byly kontynuacjg myslenia moich nauczycieli, a pézniej poszukiwa-
niem samodzielnej drogi. Ta cze$¢ autoreferatu ma pokazaé kontekst, w jakim
urzeczywistnialy sie (prezentowane dalej) moje osiggniecia, a takze gtéwny kieru-
nek rozwoju mojego myslenia naukowego.

Promotorka mojej pracy magisterskiej byta prof. Ewa Marynowicz-Hetka
(woéwczas doktor), a recenzentkg prof. Irena Lepalczyk. Bezposrednio po stu-
diach podjetam prace jako wychowawca w Zaktadzie dla dzieci niedowidzgcych
w todzi i jednoczesnie zostatam cztonkiem zespotu badawczego, utworzonego
w Katedrze Pedagogiki Spotecznej dla realizacji zleconego problemu miedzyre-
sortowego Zdrowotne i spoteczne skutki alkoholizmu i innych uzaleznien. W Kate-
drze Pedagogiki Spotecznej zostatam zatrudniona we wrzesniu 1984 r. Niedtugo
podzniej odbyta sie w todzi ogdlnopolska konferencja ,Przeksztatcanie srodowi-
ska spotecznego. Dorobek i kierunki dalszych badan”. Zapadta mi ona gteboko
w pamiec, poniewaz pierwszy raz zobaczytam i wystuchatam wszystkich wybit-
nych pedagogéw spotecznych, ktérych nazwiska znatam z literatury przedmio-
tu. Wspominam jednak o tej konferencji w zasadzie z innego powodu: pierwsza
czesc jej tytutu oddaje 6wczesng dziedzine zainteresowan todzkiej pedagogiki
spotecznej, dziedzine stanowigcg rowniez podstawowy nurt w catosci dorobku te;j
subdyscypliny pedagogicznej w Polsce. Praktyczny wymiar pedagogiki spotecz-
nej widziano w systematycznym prowadzeniu diagnoz $rodowisk (potencjalnie)
wychowawczych i wskazywaniu kierunkéw pozgdanych zmian, sprzyjajacych pet-
niejszemu rozwojowi cztowieka. To stanowisko byto bezposrednim nawigzaniem
do zadan pedagogiki spotecznej postulowanych przez Helene Radlinskg — twor-
czynie tej subdyscypliny w Polsce. W tym nurcie miescity sie moje badania do
pracy magisterskiej i doktorskiej. Konkluzjg jednych i drugich byto poréwnywanie
poziomu wydolnosci wychowawczej rodzin (w drugim przypadku rodzin z prob-
lemem alkoholowym) i poziomu niedostosowania spotecznego wychowujgcych
sie w nich dzieci. W tédzkim srodowisku pedagogdéw spotecznych duzg wage
przywigzywano wowczas do obiektywnosci poznania, co byto zgodne z dominu-
jacym modelem uprawiania empirycznych nauk spotecznych (wypracowanym na
gruncie nauk przyrodniczych). Warto pamietaé, ze lata osiemdziesigte i dziewie¢-
dziesigte XX w. byty w metodologii polskiej pedagogiki okresem nauki normalne;j
(w rozumieniu Kuhna), kiedy nie stawia sie pytan podstawowych, a skupia na
metodycznym wymiarze prowadzenia badan.

Istotnym doswiadczeniem w mojej biografii zawodowej byta ocena mojej
rozprawy doktorskiej dokonana przez jednego z recenzentéw — psychologa,
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prof. Kazimierza Pospiszyla. Inaczej niz pedagodzy nie ograniczyt sie on do
pochwalenia pracy, lecz wytknat niedostatek opracowania statystycznego ze-
branych danych empirycznych. Ten brak szybko uzupetnitam i procedura dok-
toryzowania przebiegta bez zadnych kiopotéw; nie na tym polega biograficzne
znaczenie owego doswiadczenia. Ocene psychologa zrozumiatam poézniej (typo-
we odroczone uczenie si¢ powigzane ze zmiang kontekstu sytuowania doswiad-
czenia), kiedy moja znajomo$¢ metodologii byta lepsza niz w trakcie prowadze-
nia badan do doktoratu. Przywotane doswiadczenie pokazywato, ze praktyka
badan empirycznych uznawana w srodowisku pedagogicznym za bardzo dobrg
odbiega w istotnym punkcie od wymagan metody naukowej, ktéra (zasadniczo)
byta w tym srodowisku akceptowana. W ujeciu ogdlniejszym pokazywato konse-
kwencje traktowania metodologii badan jako ich technologii, kiedy nie dostrzega
sie potrzeby teoretycznej legitymizacji wykonywania lub niewykonywania okre-
Slonych czynno$ci badawczych. Skupiajgc sie na technologii, mtoda badaczka
nasladowata czynnos$ci swoich nauczycieli, bez $wiadomosci ich teoretycznego
uzasadnienia (efektem swojego uczenia sie dziele sie z czytelnikami w: Urba-
niak-Zajgc, Kos, 2013, s. 19-46).

Metodologia badan empirycznych stata sie w wigkszym stopniu przedmiotem
moich badan wraz z wejsciem w skfad utworzonego w Katedrze Pedagogiki Spo-
tecznej Zaktadu Badan Edukacyjnych, ktorego kierownikiem zostat prof. Jacek
Piekarski (wowczas doktor habilitowany). Wraz z doktorami Ewg Cyranskag i Boh-
danem Cyranskim tworzylismy zespot ludzi, ktérzy z czystej ciekawosci studiowali
opracowania z zakresu historii i filozofii nauki oraz metodologii badan empirycz-
nych. Nowym zrédiem inspiracji dla prowadzenia refleksji metodologicznej stata
sie literatura niemiecka, dzieki ktérej zapoznatam sie przede wszystkim z nowy-
mi metodami badan jakosciowych. Efektem fascynacji tymi lekturami jest przy-
gotowane wspodlnie z Jackiem Piekarskim opracowanie Jakosciowe orientacje
w badaniach pedagogicznych (2001), ksigzka, ktéra byta pierwszg prezentacjg
nowych badan jakosciowych w pedagogice i jedng z pierwszych w naukach spo-
tecznych (te prace przywotuje Krzysztof Podemski we wstepie do ksigzki Metody
badan jakosciowych pod redakcjg Denzina i Lincoln). Poza kolezankg i kolegg
z Zakfadu oryginalne artykuty do tomu przygotowali niemieccy znawcy poszcze-
golnych metod. Poznanie przeze mnie w trakcie jednego z pobytow w Niemczech
prof. Detlefa Garza i dra Axela Fehlhabera (uczniéw Ulricha Oevermanna) zro-
dzito zainteresowanie jedng z metod badan jakosciowych: obiektywng herme-
neutykg. Metode te poznawatam praktycznie, uczestniczagc we wrzesniu 2007 r.
w dwutygodniowym kursie ,Interpretativ-Hermeneutischen Sozialforschung”, pro-
wadzonym w Inter-University Center Dubrovnik.

Kolejnym istotnym wydarzeniem w mojej zawodowej biografii byto otrzyma-
nie w zblizonym czasie stypendidw naukowych umozliwiajgcych odbycie sta-
zu w dwoch osrodkach w Niemczech. Od maja do konca lipca 1992 r. bytam
w Alice Salomon Fachhochschule fir Sozialarbeit und Sozialpadagogik (Wyzsza
Szkota Pracy Socjalnej i Pedagogiki Spotecznej im. A. Salomon) w Berlinie, a od
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pazdziernika do konca listopada tegoz roku na Uniwersytecie w Wuppertalu. War-
to przypomnieé, iz pedagogika spoteczna nie byta w PRL-u subdyscypling nale-
zgcg do pedagogicznego mainstreamu. Pod koniec lat czterdziestych uznano na-
wet, ze w panstwie sprawiedliwosci spotecznej (jakim miata by¢ éwczesna Polska
Ludowa) jest ona zbedna i zlikwidowano uprawiajgce jg jednostki uniwersyteckie
(ich przywracanie zaczeto sie od konca lat piecdziesigtych XX w.). Wspominam
o tym, poniewaz jadgc do Niemiec, miatam uksztattowany poglad, ze polska peda-
gogika spoteczna jest krytyczna, dgzy do poprawy istniejgcego srodowiska zycia
cztowieka. W Niemczech zobaczytam, po pierwsze, jak bardzo ta ,krytyczno$¢”
jest reglamentowana przez istniejgce warunki polityczno-spoteczne, a po drugie,
ze pedagodzy tej reglamentacji nie widzg (sg podporzadkowani niewyeksplikowa-
nym normom), ze zadowalajg sie formutowaniem postulatow, ktére w istniejgcych
warunkach polityczno-spotecznych nie mogg zosta¢ spetnione, bo przyczyny
identyfikowanych problemoéw nie ograniczajg sie do niewiedzy czy braku checi do
dziatania ludzi, lecz tkwig w warunkach strukturalnych, i to one musiatyby zostac
przeksztatcone. Bedgc w Berlinie, w wiekszym stopniu zetknetam sie z praktykg
pedagogiki spotecznej i pracy socjalnej (tzn. wraz ze studentami szkoty pracy
socjalnej poznawatam wiele konkretnych rozwigzan instytucjonalnych); w Wup-
pertalu z ich teorig (z akademickimi dyskusjami w trakcie seminariéw nad ,praw-
dziwymi” przyczynami problemoéw spotecznych i mozliwosciami ich ograniczania).
Gteboko przekonana o znaczeniu badan empirycznych dla zmieniania rzeczywi-
stosci zapytatam prof. Heinza Siinkera z Uniwersytetu w Wuppertalu, dlaczego
nie prowadzi badan empirycznych. Odpowiedzig byly pytania: dlaczego badania
empiryczne majg by¢ wazne? Czy mozna badac cos, o czym sie nie wie, ze jest?
Te pytania zinterpretowatam wéwczas jako unik, dowdd na brak wiedzy mojego
interlokutora. Dla ich zrozumienia i docenienia ich wagi potrzebowatam czasu, ko-
lejnych lektur i rozmow oswietlajgcych uwarunkowania nie tylko moich przekonan.

O ile dwa pierwsze staze stuzyly ,rozpoznaniu terenu” (nie wspominam o in-
nych krotkich pobytach w Niemczech i Austrii, poniewaz z perspektywy czasu
nie majg one konkretnego znaczenia, cho¢ byly istotne dla budowania ,zaple-
cza”), o tyle nastepny, pieciomiesieczny, finansowany ze srodkéw Konferenz der
Deutschen Akademien der Wissenschaften (pazdziernik 1996 — luty 1997), byt
poswiecony zbieraniu materiatéw do rozprawy habilitacyjnej dotyczgcej niemie-
ckiej pedagogiki spotecznej. Studiom w bibliotece towarzyszytly trudne rozmowy
(przy okazji seminariéw naukowych lub nieoficjalnych spotkan) z wybitnymi nie-
mieckimi pedagogami spotecznymi, m.in. Heinzem Siinkerem, Michaelem Win-
klerem, Heinzem-Uwe Otto, Franzem Hamburgerem i Andreasem Schaarschu-
chem. Rozmowy te byly trudne nie tylko ze wzgledu na rézne jezyki, lecz przede
wszystkim z uwagi na odmienno$¢ moich naukowych doswiadczen i naukowych
doswiadczen interlokutorow. Chciatam nie tylko poznac i zrozumie¢ kolejne sta-
nowiska teoretyczne w pedagogice spotecznej, lecz takze zrozumieé konteksty
ich pojawiania sie (zaréwno: co?, jak i: dlaczego?). W interpretacji badaczy nie-
mieckich powstanie (i rozwdj) pedagogiki spotecznej jako dyscypliny akademickiej
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jest swoistg reakcjg na problemy praktyki. Przyjecie takiej perspektywy spowodo-
wato, ze w rozprawie habilitacyjnej nie traktowatam pedagogiki spotecznej jako
dziedziny (dyscypliny naukowej) rzgdzacej sie wewnetrznymi prawami (kryteria-
mi naukowej prawomocnosci), lecz jako forme kultury (Swiadomosci spotecznej),
ktéra podlega takze uwarunkowaniom zewnetrznym.

W 2004 r. prof. Dariusz Kubinowski i ks. prof. Marian Nowak zainicjowali Se-
minaria Metodologii Pedagogiki — cykliczne spotkania pedagogéw sytuujgcych sie
w réznych subdyscyplinach, ale zainteresowanych metodologig. Uczestniczytam
w spotkaniu zatozycielskim i wesztam w sktad Rady Programowej Seminariow. Ta
okolicznos$¢ spowodowata pogtebienie prac nad problematykg metodologiczna.
Duze znaczenie miaty dla mnie zwlaszcza pierwsze seminaria, kiedy uswiado-
mitam sobie, ze metodologia nie ogranicza sie do badan empirycznych, ze moze
obejmowac rekonstrukcje drog myslenia naukowcow, sposobéw dochodzenia do
wiedzy. W czasie toczonych dyskusji ze zdziwieniem obserwowatam ponadto, ze
przyjecie przez dwie osoby takich samych przestanek nie musi prowadzi¢ wcale
do tych samych wnioskdéw — akceptujgc to, ze jest wiele drég myslenia, nie mozna
nie zapytac, czy wszystkie sg réwnie wiarygodne? Dzieki cyklicznym seminariom
— niezaleznie od roznic w pogladach — zaprzyjaznitam sie z wieloma osobami.
Dlatego tak trudno byto mi wyobrazi¢ sobie planowane na rok 2018 w todzi kolej-
ne Seminarium bez prof. Teresy Bauman...

Inng inicjatywag prof. Kubinowskiego, instytucjonalizujgcg praktyke badan
jakosciowych, w ktérej rowniez biore udziat (cho¢ z wiekszym dystansem), sg
Transdyscyplinarne Sympozja Badan Jakosciowych. Pierwsza konferencja po-
Swiecona badaniom jakosciowym, zorganizowana w 2012 r. przez wspomnianego
uczonego, miata mie¢ charakter seminaryjny (stad wyjsciowa nazwa Transdyscy-
plinarne Seminarium Badan Jakosciowych), ale wielka liczba oséb chetnych do
uczestnictwa (przekraczajaca liczbe miejsc uwarunkowang wielkoscig sali obrad)
spowodowata zmiane formuly. Po szesciu sympozjach (w pieciu bratam czynny
udziat, wygtaszajgc wyktady plenarne) mam watpliwosci, czy wspdlna orienta-
cja metodologiczna tworzy wystarczajgcg ptaszczyzne dla wzajemnego uczenia
sie. Udziat przedstawicieli réznych dyscyplin, zajmujgcych sie dodatkowo dale-
ce odmiennymi zagadnieniami, okazuje sie w praktyce pewnym ograniczeniem,
wyrazajgcym sie w ogolnosci wygtaszanych referatéw. Kierujgc wypowiedzi do
niespecjalistow, nie podejmuje sie bowiem szczegétowych, dyskusyjnych watkow.

Gdyby syntetycznie, w jednym zdaniu okresli¢ kierunek mojego rozwoju za-
wodowego, to przebiegat on od poznawania konkretu do analizowania abstrak-
cji; od odwzorowywania wzorow myslenia moich nauczycieli do coraz bardziej
Swiadomego wypracowywania wtasnych rozwigzan. Dziato sie to w posrednich
i bezposrednich relacjach z ludzmi. Piszgc o relacjach posrednich, mam na my-
$li studiowanie tekstow wybitnych kolezanek i kolegéw. O okolicznosciach rela-
cji bezposrednich wspominatam wyzej. Osobg bedacg dla mnie statym zrédiem
inspiracji jest prof. Piekarski, dla ktérego zadna kwestia nie jest sama z siebie
oczywista. Wazne byty i sg dyskusje prowadzone z kolezankami i kolegami
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w Zaktadzie Badan Edukacyjnych usytuowanym w Katedrze Pedagogiki Spotecz-
nej, a potem w Katedrze Badan Edukacyjnych. Zreby mojego myslenia naukowe-
go ksztattowata prof. Marynowicz-Hetka, to ona wzmacniata we mnie takie cechy,
jak systematycznosc i rzetelnos¢. Obecnie nasze sposoby interpretacii niektoérych
kwestii z zakresu pedagogiki spotecznej sg odmienne, ale to tylko dynamizuje
myslenie. Dokonujgc ,dyscyplinarnej autodefinicji”, okreslitabym siebie jako pe-
dagoga spotecznego ogniskujgcego swoje zainteresowania na metodologii badan
empirycznych.

Istotng dziedzing aktywnos$ci zawodowej pracownikow naukowo-dydaktycz-
nych jest prowadzenie zaje¢ ze studentami. W trakcie wielu lat pracy na uczelni
prowadzitam rézne przedmioty w odmiennych formach. Najwiecej satysfakcji da-
waty mi zawsze seminaria dyplomowe, nie koncentrujg sie one bowiem na prze-
kazie okreslonych tresci, lecz na wspieraniu pierwszych poczynan badawczych
studentéw. W ich ramach najbardziej mozliwe jest budowanie klasycznej relacji
mistrz — uczenh, w ktérej uczeh stopniowo staje sie partherem. W ostatnich latach
coraz trudniej jest jednak te mozliwos¢ aktualizowac; wsrdd studentow pedagogi-
ki drastycznie zmniejsza sie liczba oséb gotowych do podejmowania wysitku inte-
lektualnego albo majgcych pasje czy wyzszg wrazliwos$¢ spoteczng. Rodzgce sie
w tym kontekscie pytanie, co ,dajg” studia pedagogiczne dla praktyki zawodowej
ich absolwentéw, sktonito mnie do podjecia badan empirycznych (ktére scharak-
teryzuje dalej).

Zmiany w zbiorowosci studentow pedagogiki dokonujg sie nie tylko w Pol-
sce, lecz takze w Niemczech. Kiedy obserwowatam i prowadzitam zajecia dy-
daktyczne w uczelniach niemieckich w latach dziewiecdziesigtych XX w. (gtéwnie
w ramach programu Socrates/Erasmus), bytam zafascynowana spotecznym za-
angazowaniem wielu studentek i studentéw. Rzeczywisto$¢ spoteczng widziel
oni z perspektywy teorii krytycznych, dlatego z petnym przekonaniem i zaanga-
zowaniem juz w czasie studiéw walczyli ,0 poprawe $wiata”. Byli takze zaintere-
sowani zmianami dokonujgcymi sie w Polsce i innych krajach Europy. Po okoto
dziesieciu latach, kiedy w semestrze zimowym roku akademickiego 2008/2009
zostatam zatrudniona (po przejsciu procedury konkursowej) jako profesor wizy-
tujgcy na Uniwersytecie im. J. Gutenberga w Moguncji, w studentach, z ktorymi
prowadzitam zajecia, nie widzialam juz zaangazowania sprzed lat. Na pierwszy
plan wysuwato sie spetnienie wymagan formalnych i uzyskanie zaliczenia. Polska
byta tak nieciekawym krajem, ze wiekszos¢ studentek i studentéw nie rozumiata
potrzeby zajmowania sie jego problemami. Jest oczywiste, ze osoby, z ktorymi
pracowatam, nie stanowig reprezentatywnej proby, pozwalajgcej na formutowa-
nie uogodlnien. Niemniej, jesli zmiana jest tak gteboka, to nalezy przypuszczac,
iz zaznacza sie rowniez wsréd innych studentek i studentéw pedagogiki w Niem-
czech. Moja intencja nie jest jednak ,obwinianie” polskiej i niemieckiej mtodziezy.
Ich zachowania sg konsekwencjg zmian kulturowych dokonujgcych sie w Euro-
pie, zmian w polityce poszczegdlnych panstw. Warto wspomnie¢, ze formalizacja
i biurokratyzacja ksztatcenia akademickiego zwigzana z Europejskimi Ramami
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Kwalifikacji zaczeta sie w Niemczech kilka lat wczesniej niz w Polsce (czego do-
Swiadczytam na przetomie 2008/2009 r.)

Istotny wymiar mojej biografii zawodowej stanowi praca organizacyjna, kto-
ra ogranicza czas i energie poswiecane na inne zdania. W 2002 r. na proshe
éwczesnego dziekana, prof. Piekarskiego, zgodzitam sie petni¢ funkcje kierowni-
ka ds. Studium Zaocznego Pedagogiki Uniwersytetu £ 6dzkiego, potem przyjetam
obowigzki prodziekana Wydziatu Nauk o Wychowaniu. Te drugg funkcje petni-
tam przez dwie kadencje (2005-2009 oraz 2009-2012). Natomiast we wrze$-
niu 2012 r. spotecznos¢ naszego Wydziatu wybrata mnie dziekanem; taki sam
wybor miat miejsce w roku 2016. Tym samym drugg kadencje jestem dziekanem
Wydziatu Nauk o Wychowaniu. Funkcji dziekana towarzyszy funkcja senatora
Uniwersytetu £édzkiego oraz przynaleznosé do réznych komisji senackich. Pod
moim kierunkiem Wydziat uzyskat petne uprawnienia akademickie dla kierunku
pedagogika oraz uprawnienia do doktoryzowania dla kierunku psychologia. Na-
lezy wspomnie¢, iz w Uniwersytecie tédzkim ma miejsce decentralizacja zarzg-
dzania uczelnig, tzn. wydziaty majg znaczng samodzielnosc, ktérej zakres okresla
uchwata nr 140 Senatu UL. W konsekwencji obowigzki dziekandéw sg bardzo roz-
budowane. Wydziat Nauk o Wychowaniu nalezy do stabilnych (finansowo, kadro-
wo, cieszy sie zainteresowaniem studentéw) jednostek organizacyjnych naszej
uczelni.

Petnienie od pietnastu lat funkcji administracyjnych z wyboru traktuje jako
wyraz uznania pracownikéw Wydziatu, cho¢ z perspektywy podmiotowej do-
strzegam w tym moim instytucjonalnym usytuowaniu ironie losu. Chodzi o to,
ze intelektualne dojrzewanie (bedgce wynikiem pracy naukowej) wzmocnito mo;j
krytyczny oglad rzeczywistosci spotecznej (takze akademickiej), a bedac dzie-
kanem — a wiec urzednikiem — jestem zobowigzana do wdrazania na Wydziale
rozwigzan, wynikajacych ze zmienianych ustalen prawnych, co do ktérych jako
naukowiec mam wiele zastrzezen. Nie jest mi tatwo przekonywac kolezanki i kole-
gow do dziatan, ktérych dtugofalowa sensownos¢ budzi moje watpliwosci, ale ich
niepodejmowanie niostoby ze sobg ryzyko, ktérego nawet nie mozna oszacowac.

Na zakonczenie opisu swej biografii zawodowej chce jeszcze wspomnied, iz
istotnym warunkiem jej przebiegu jest moja sytuacja rodzinna. Wspélnie z me-
zem udato sie nam wychowac tréjke dzieci na odpowiedzialnych, dorostych juz
teraz ludzi.

Osiagniecia naukowe

Wtasne osiggniecia naukowe mozna przedstawi¢ ,z dystansu” (,obiektyw-
nie”), tak jakby byly dorobkiem kogokolwiek. Ale mozna tez potraktowac przed-
rostek auto- (ze stowa autoreferat) jako prawo (czy nawet zobowigzanie) do
ujawnienia ,Ja badacza”. Pierwsza perspektywa ma charakter przedmiotowy
— ogniskuje sie na tym, co badaczka/badacz wniesli do dorobku nauki, druga
podmiotowy — skupia sie na uczestnictwie w spotecznej praktyce tworzenia nauki,
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uczestnictwie, ktére wyraza sie przede wszystkim w zmianach samego podmiotu.
Ta druga perspektywa jest blizsza mojemu sposobowi pracy naukowej (majgcemu
zakorzenienie w ,jakosciowej metodologii”), niemniej spojrzenie na cato$¢ wias-
nego dorobku zawodowego nie jest mozliwe bez ,oddalenia”, a wiec przyjecia dy-
stansu. Logicznie jednoczesne ,bycie wewnatrz” i ,na zewnatrz” nie jest mozliwe.
W konkretnej praktyce dziatania ten dylemat (uswiadamiany czy nieuswiadamia-
ny) musi by¢ rozwigzywany sytuacyjnie. Forma radzenia sobie z nim jest ponizsza
charakterystyka dorobku naukowego, ale i catos¢ tego podrozdziatu, ktéra nie jest
jednorodna.

Wczesny etap pracy naukowej — wasko-praktyczne rozumienie
pedagogiki spotecznej

Moje wczesne (poprzedzajgce doktorat i wykorzystujgce jego tresci) osigg-
niecia publikacyjne sytuujg sie w tradycyjnym nurcie pedagogiki spotecznej, skon-
centrowanym na empirycznym rozpoznawaniu srodowisk wychowawczych
z perspektywy tworzonych przez nie warunkéw rozwojowych. Zgodnie z dominu-
jacym woéwczas (lata osiemdziesigte i zasadniczo dziewieédziesigte XX w.) w pe-
dagogice modelem badan w procesie poznania nalezato, po pierwsze, dgzy¢ do
obiektywizacji uzyskiwanych wynikéw (czemu stuzyt pomiar zmiennych), a po
drugie, wykorzystywac je jako przestanki dla wprowadzania zmian w badanym
Srodowisku (a w zasadzie w typie srodowisk). Dobrg egzemplifikacjg tego nurtu
w moich publikacjach jest obszerny artykut Uczniowie zagrozeni wykolejeniem
spotecznym i ich rodziny. Diagnoza i projekt pomocy (Urbaniak-Zajgc, 1989) (...).
W kilku publikacjach przyblizatam takze polskim pedagogom dziatania instytucjo-
nalne realizowane w Niemczech. (...)

Od konkretu do abstrakcji — o teoretycznym i spotecznym statusie
pedagogiki spotecznej

Przyktadami pierwszych prob wychodzenia poza kanon teorii spoteczno-
-pedagogicznych oraz relatywizowania postawy pedagogicznej normatyw-
nosci sg artykuty publikowane w ,Problemach Opiekunczo-Wychowawczych”:
,Zagrozenie” i ,ryzyko”. Odmienne perspektywy widzenia rzeczywistosci spotecz-
no-wychowawczej (Urbaniak-Zajgc, 1999a) oraz Pedagogiczne refleksje nad te-
orig naznaczania spotecznego (Urbaniak-Zajgc, 2001a). W swoich publikacjach
z przetomu wiekéw odchodze od opisywania konkretnych srodowisk, typéw dzia-
tan czy instytucji na rzecz szukania odpowiedzi na pytania o teoretyczny i spo-
teczny status pedagogiki spotecznej, a takze ogdlniej, pedagogiki. (...) Zrodtem
tych pytan byty posrednie i bezposrednie relacje z niemieckimi pedagogami spo-
tecznymi. (...)

Porzucitam réwniez wasko-praktyczne rozumienie relacji miedzy teorig
a praktyka, ktére implikuje, ze teoria moze ,poprawi¢” praktyke. Dla przyktadu
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w artykule Teoria i praktyka — kilka uwag o stosowaniu wiedzy naukowej (Urba-
niak-Zajgc, 2001b) przywotuje m.in. koncepcje wiedzy Gilberta Ryle'a, z ktérej
mozna wyprowadzi¢ wniosek, ze wiedza przekazywana werbalnie — umownie:
wiedza teoretyczna — nie staje sie automatycznie wiedzg stosowang w dziata-
niu. ,Uzytecznos¢” wiedzy teoretycznej jest warunkowana w wiekszym stopniu
,potrzebami” konkretnej praktyki niz ,teoretyczng poprawnoscig” jej powstawania.
Namyst nad wiedzg stosowana w dziataniu zawodowym przez pedagogéw
spotecznych jest istotnym watkiem analiz dotyczacych specyfiki spoteczno-
-pedagogicznej profesjonalnosci. (...)

Przed opublikowaniem rozprawy habilitacyjnej poswieconej niemieckiej pe-
dagogice spotecznej czgstkowe wyniki prowadzonych analiz przedstawiatam na
konferencjach i w artykutach w pracach zbiorowych. Cel tych prezentaciji nie ogra-
niczat sie do przedstawiania dorobku kolegéw zza zachodniej granicy; chodzito
mi o podwazanie oczywistosci, o formutowanie pytan, nad ktérymi warto sie
zastanawia¢ rowniez w Polsce. Dla przyktadu w artykule Problem spoteczno-
-pedagogiczny — wspofczesne interpretacje w niemieckiej pedagogice (Urbaniak-
-Zajac, 1999b) zastanawiam sie, kiedy ,zaczyna sie” pedagogika spoteczna, czy
dopiero od wprowadzenia i zdefiniowania teoretycznego pojecia? A jesli pojecie
zostaje przedefiniowane, to jakie ma to praktyczne znaczenie? W najogdlniejsze;j
perspektywie w tym artykule analizuje relacje miedzy pedagogikg spoteczng jako
sumg dziatan w sektorze spotecznym a pedagogikg spoteczng jako konstrukcjg
teoretyczng (zinstytucjonalizowang w dyscyplinie akademickiej). (...)

Monografia Pedagogika spoteczna w Niemczech. Stanowiska teoretycz-
ne i problemy praktyki (Urbaniak-Zajgc, 2003), na podstawie ktérej uzyskatam
stopien doktora habilitowanego, jest efektem kilku lat pracy koncentrujgce;j
sie na analizie giéwnych idei i kierunkéw rozwoju pedagogiki spotecznej
w Niemczech, od momentu jej wyodrebnienia sie po czasy wspétczesne (od
potowy XIX do konca XX w.). Odniesieniem dla owej analizy nie byt rozwdj te-
orii w naukach spotecznych i humanistycznych (co nie oznacza, ze nie miat on
znaczenia dla tworzenia sie nowych koncepcji spoteczno-pedagogicznych), ale
byly to dokonujgce sie w tym okresie przemiany spoteczno-kulturowe. Przyjecie
takiej perspektywy ma dwojakie uzasadnienie: empiryczno-praktyczne i teore-
tyczne. Analiza literatury przedmiotu jednoznacznie pokazata, iz w interpretacji
niemieckich badaczy pedagogika spoteczna nie powstata w Niemczech w wy-
niku wewnetrznego réznicowania sie pedagogiki, lecz byta specyficzng odpo-
wiedzig na konsekwencje rewolucji przemystowej. W nowej sytuacji spoteczno-
-ekonomicznej wrazliwe spotecznie mieszczanstwo podejmowato jakosciowo
nowe dziatania, ktére ze wzgledu na okreslong interpretacje przyczyn nara-
stajgcych probleméw zostaty uznane za pedagogiczne. Zaczeta sie woéwczas
ksztattowa¢ nowa idea pedagogiczna skupiona na dziataniach wychowawczych
prowadzonych poza murami szkot, rozszerzajgca zakres pedagogicznej odpo-
wiedzialnosci. Teoretycznym uzasadnieniem dla przyjetej analizy byta zas przed-
stawiona przez Jerzego Kmite koncepcja nauki jako formy kultury (ujmowane;j
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jako postac swiadomosci spotecznej), a nie jako struktury teoretycznej rzgdzgcej
sie wewnetrznymi prawami. Ujmowanie dyscypliny naukowej jako formy kultu-
ry powoduje, ze wszystkie stanowiska wypracowane na jej gruncie w réznym
czasie zachowujg swojg waznos¢, okreslang specyfikg warunkéw ich stosowa-
nia. W tej perspektywie nie ma racji bytu nastepstwo ,paradygmatéow” w takim
znaczeniu, w jakim przedstawit je Kuhn w odniesieniu do nauk przyrodniczych.
Mozna natomiast stawia¢ inne pytania, np. o konsekwencje stosowania narzedzi
teoretycznych wypracowanych w jednych warunkach do rozpoznawania innych
warunkoéw. (...)

Prezentacja dorobku niemieckiej pedagogiki spotecznej miata by¢ w moje;j
intencji ,lustrem” dajgcym mozliwos¢ ,przejrzenia sie” polskim teoretykom dyscy-
pliny. Mimo prowokacyjnych sformutowan, ktére zamiescitam w zakonczeniu mo-
nografii (np. ,Autorzy [polscy] kolejnych wypowiedzi mniej czujg sie zobowigzani
do prezentacji nowatorskich pomystéw teoretycznych czy niekonwencjonalnych
obserwacji empirycznych, znacznie bardziej do wskazywania ich adekwatnosci
wobec twierdzen klasykéw”), nie udato mi sie zacheci¢ czytelniczek i czytelnikow
do dyskusji. By¢ moze odmiennos¢ tresci umieszczanych w literaturze polskiej
i niemieckiej pod pojeciem ,teoria pedagogiki spotecznej” okazata sie tak duza, ze
wysitek przezwyciezenia réznicy stawat sie nieoptacalny. Dla mnie osobiscie po-
znanie dorobku niemieckiej pedagogiki spotecznej byto bardzo wazne. Sprzyjato
uksztattowaniu sie analitycznej postawy, $wiadomosci znaczenia uwarunkowan
strukturalnych dla postaci i efektéw dziatan spoteczno-pedagogicznych. Dopro-
wadzito ponadto do zainteresowania sie badaniami jakosciowymi, bo tylko w tym
typie badan mozna préobowac zrekonstruowaé sposoby radzenia sobie przez ludzi
ze strukturalnymi uwarunkowaniami.

Po habilitacji bardziej skoncentrowatam sie na problematyce metodologicz-
nej, ale jednoczesnie publikowatam artykuty, w ktérych zastanawialam sie nad
podstawowymi dla polskiej pedagogiki spotecznej zagadnieniami teoretycz-
nymi (...) analizowatam okolicznosci, w jakich historycznie wprowadzono do pe-
dagogiki spotecznej pojecie ,Srodowiska”, jakie nadawano mu znaczenia, jakie
rodzi to problemy teoretyczne. Zastanawiatam sie tym samym, czy rozwigzania,
ktére byte nowatorskie na poczgtku XX w., zachowaty swg wartos¢ na poczatku
kolejnego stulecia. Istotne ograniczenie tradycyjnej koncepcji srodowiska widze
w podtrzymywaniu przez wielu pedagogoéw spotecznych wprowadzonego przez
Aleksandra Kaminskiego podziatu na to, co ,subiektywne” i to, co ,obiektywne”
(byto to konsekwencjg obowigzujgcej wowczas pozytywistycznej wizji nauki),
oddzielenia wewnetrznego Swiata cztowieka od zewnetrznych warunkéw jego
egzystencji. Argumentow szukam m.in. w stanowisku Alfreda Schutza, ktéry na
podstawie prowadzonych przez siebie analiz fenomenologicznych przekonywat,
ze realnie nie ma dwoéch porzgdkow rzeczywistosci spotecznej: subiektywnego
i obiektywnego. Ci, ktérzy chcg badac te rzeczywisto$¢, majg do niej dostep wy-
tacznie za posrednictwem zdroworozsgdkowych interpretaciji (subiektywnych)
tych, ktérzy w niej uczestniczg. To stanowisko konstytuuje empiryczne badania
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interpretatywne (nota bene traktowane czasami jako ,cato$¢” badan jakoscio-
wych). Gdyby zostato konsekwentnie wprowadzone do pedagogiki spotecznej, to
podstawowa kategorig teoretyczng powinno stac sie ,uczestnictwo” (na niej sku-
pia sie Piekarski). Mozna sie zgodzi¢, iz we wzajemnym oddziatywaniu wplywoéw
srodowiska i przeksztatcajgcych je sit jednostek (zgodnie z ,kanonicznym stwier-
dzeniem” Radlinskiej) tkwi ,idea uczestnictwa”, ale w badaniach empirycznych nie
byta ona wykorzystywana. W dwudziestowiecznej pedagogice spotecznej skupia-
no sie bardziej na ocenie elementéw Srodowiska niz na wyborach dokonywanych
przez jednostki.

W innym artykule (...) skupiam sie na relacjach miedzy pedagogikg spoteczng
jako dyscypling akademickg i jako sferg instytucjonalnych dziatan, ukierunkowa-
nych na pomoc ludziom w pokonywaniu trudnosci zyciowych, pomoc w rozwoju,
opieke, poradnictwo itp. Chodzi wiec o dwie ,postaci” pedagogiki spotecznej: o te-
orie i praktyke, i o ,odwieczny problem” teoretykéw — relacje miedzy (ich) myslg
i dziataniem (innych). W ujeciu analitycznym relacja mysl/teoria — dziatanie/prak-
tyka ma postac spirali hermeneutycznej, a nie zwigzku prostoliniowego. Z analiz
historycznych wynika, ze mysl/idea spoteczno-pedagogiczna byta specyficzng
odpowiedzig na zmieniajgce sie okolicznosci zycia zbiorowosci, a warunkiem je;j
powstania byta warstwa spoteczna o rozbudzonym poczuciu odpowiedzialnosci
za innych (w Niemczech bogate mieszczanstwo, w Polsce inteligencja). W pio-
nierskim okresie ksztattowania sie pedagogiki spotecznej idea i dziatanie tgczyty
sie w osobach aktywnych reprezentantéw owej warstwy. Mozna moéwié¢ o ,unii
personalnej” teorii i praktyki, poniewaz twoércy pedagogiki spotecznej w wielu
przypadkach byli dziataczami spotecznymi, walczgcymi o zmiane takze pidrem.
Niektorzy z nich dla realizacji celéw praktycznych wykorzystywali argumentacje
teoretyczng (np. Radlinska i Salomon). Typowa dla wspotczesnosci opozycja
teoria — praktyka pojawita sie po Il wojnie Swiatowej wraz z pogtebianiem sie
specjalizacji. Ale przekonanie, ze ,miejscem spotkania” teorii i praktyki moze byc¢
tylko cztowiek, ujawnia sie w promowanej wspoétczesnie w Niemczech koncepcji
wiedzy profesjonalnej. (...)

Refleksja metodologiczna prowadzona w kontekscie badan pedagogicznych

Aspekt metodologiczny wystepuje w roznym wymiarze w przywotywanych
juz w innym kontekscie artkutach (Urbaniak-Zajgc, 2000). Sygnalizuje tam kry-
zys filozoficznego ideatu nauki i jego konsekwencje dla pedagogicznego mysle-
nia naukowego, przedstawiam gtéwne problemy badan empirycznych, zwracam
takze uwage na uproszczone, ,konfrontacyjne” ujmowanie badan ilosciowych i ja-
kosciowych. Mimo ze w swoich badaniach stosuje metodologie jako$ciowa, to
nigdy apriorycznie nie deprecjonuje wartosci badan ilosciowych. Kieruje wpraw-
dzie w swoich publikacjach uwage na ich ograniczenia, ale ograniczenia towa-
rzyszg wszelkim rodzajom badan, niezaleznie od przyjmowanej orientacji badaw-
czej. O jakosci badan nie moga swiadczy¢ przyjmowane w nich zatozenia
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teoretyczne i metodologiczne, lecz uzyskiwane efekty. Od badaczy oczekuje
jednak znajomosci warunkow (zatozen) i wymogow danej metody, nie dlatego by
musieli sie im bezwzglednie podporzadkowywac, lecz by Swiadomie wykonywali
czynnosci badawcze — tgcznie z modyfikacjg metody czy opracowaniem nowej.
Dlatego celem wielu moich publikacji, kierowanych do adeptéw pedagogiki jako
dyscypliny akademickiej, jest objasnianie tych warunkéw i wymogoéw. Przyktadem
moze by¢ artykut O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych (przedruko-
wany z niewielkimi zmianami w tym tomie), w ktérym pokazuje ograniczenia (by
nie powiedzie¢ razgce niedociggniecia) w praktyce stosowania hipotez, ujawnia-
jace sie w artykutach publikowanych w uznanych czasopismach pedagogicznych.
Uzasadniam takze mozliwos¢ wykorzystywania hipotez w badaniach jakoscio-
wych, wbrew obiegowej opinii, ze w tych badaniach ,nie wolno” stosowac¢ hipotez.
W tym typie badan odgrywajg one naturalnie inng role. W analogiczny sposob
przygladam sie, w jaki sposéb autorki i autorzy artykutéw wykorzystujg w swoich
badaniach teorie. (...)

Dla mnie szczegdlne znaczenie ma artykut pod enigmatycznym tytutem
W nawigzaniu do wystgpien — dyskusja, ktéry kohczy tom zawierajgcy publika-
cje z lll Seminarium Metodologii Pedagogiki (Urbaniak-Zajgc, 2010). Jako jedna
z jego redaktorek zaproponowatam kolegom-wspoétredaktorom przygotowanie
tekstow, w ktérych podijelibysmy dyskusje z wybranymi tezami, stanowiskami
zgtoszonymi przez uczestniczki i uczestnikow seminarium. Zacheta do udziatu
w dyskusji poprzez nadsytanie tekstéw na wskazany adres zostata takze skiero-
wana we wstepie ksigzki do czytelniczek i czytelnikow. Nikt nie nadestat zadnego
tekstu, moi koledzy réwniez nie przygotowali polemicznych wypowiedzi. W efek-
cie tom konczy moj artykut, w ktérym podejmuje dyskusje z niektdérymi watkami
opublikowanych artykutéw, przede wszystkim prof. Krzysztofa Rubachy i w mniej-
szym zakresie prof. Teresy Bauman. Ogdlnie rzecz biorgc, argumentowatam za
tym, Zze nie jest zasadne sprowadzanie metody badawczej do technicznego
wymiaru oraz ze eksponowanie opozycji (np. wyjasnianie nomologiczne — wy-
jasnianie idiograficzne, ilos¢ — jakos¢, prawidtowos¢ — kontekst) wprowadza po-
rzgdek, ale jednoczesnie zwalnia z myslenia. Tworzy sie bowiem ztudzenie, ze
porzadek na poziomie jezyka jest rownoznaczny z porzadkiem empirycz-
nych stanéw rzeczy czy dziatan. Ten artykut jest dla mnie wazny, poniewaz wy-
magat specyficznej odwagi — podjecia ryzyka opacznej interpretacji, polegajgcej
na odczytaniu polemiki ad rem jako polemiki ad personam. Moja wiara w madrosé
kolezanek i kolegéw znalazta potwierdzenie, zatuje tylko, ze nie udato mi sie uru-
chomic¢ publicznej dyskusiji...

Jestem przekonana, ze traktowanie metodologii jako zbioru formalnych
zalecen okreslajgcych strukture badania empirycznego jest szkodliwe dla dy-
scypliny, bo przy niskim poziomie wiedzy przecietnych badaczy (wydawane
sg coraz ciensze skrypty informujgce, jak nalezy prowadzi¢ badania) prowadzi
do rytualizacji i w efekcie w miejsce namystu nad procesem wkracza pozér na-
ukowosci: w tekstach pojawia sie zbior okreslonych sformutowan jako ,trybut
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metodologiczny”. Na przyktadzie wlasnych doswiadczen badawczych (...) poka-
zuje, iz realny proces poznania empirycznego jest ciagiem wyboréw, a nie
realizowaniem ,skonczonego przepisu”. Istotne jest wiec, aby owe wybory byty
— na tyle, na ile jest to mozliwe — Swiadome, a badacz wiedziat, dlaczego podej-
muje okreslone czynnosci i jakie sg ich prawdopodobne konsekwencje. Innym
watkiem mojego dorobku metodologicznego, ktérego slady ujawniajg sie w wielu
tekstach, a wyraznie zostat pokazany w ostatnich publikacjach, jest analizowa-
nie umownosci granic, jakie sg tworzone poprzez przywolywanie poje¢ trak-
towanych jako ,,sztywne” opozycje. Opozycja subiektywny — obiektywny jest
ostabiana na gruncie analiz filozoficznych, gdy kwestionuje sie radykalne przeciw-
stawianie sfery podmiotowosci $wiatu przedmiotowemu. Argumentuje sie np., ze
nie mozna traktowac przedmiotéw jako jednoznacznie zewnetrznych w stosunku
do podmiotéw. Problematyczno$¢ tej opozycji ujawnia sie takze w opracowane;j
przez Ulricha Oevermanna (i wykorzystywanej przeze mnie) jednej z metod ba-
dan jakosciowych, w obiektywnej hermeneutyce.

Badania jakosciowe

Wyodrebniam problematyke badan jakosciowych jako czes¢ refleksji me-
todologicznej, poniewaz w ostatnich latach systematycznie jg zgtebiam i efekty
swojej pracy przedstawiam w licznych publikacjach. Na podstawie sygnatow do-
cierajgcych do mnie ze srodowiska (zaproszenia na konferencje) pozwalam sobie
zauwazyc¢, iz w opinii kolezanek i kolegéw naleze do specjalistow w tej dziedzinie.
W czesci autoreferatu poswieconej biografii zawodowej wspominatam juz o ksigz-
ce Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Studia i materiaty (Ur-
baniak-Zajgc, Piekarski, 2001). Bytam inicjatorkg jej powstania i udato mi sie za-
prosi¢ do wspotpracy znawcow poszczegolnych metod jakos$ciowych z Niemiec;
ttumaczytam takze niemieckie teksty na jezyk polski (przy redakcyjnym wsparciu
Piekarskiego). Powtérze, iz byta to pierwsza prezentacja nowych badan ja-
kosciowych w pedagogice i jedna z pierwszych w jezyku polskim w naukach
spotecznych (Podemski przywotuje te ksigzke we wstepie do przettumaczone;j
z jezyka angielskiego ksigzki Metody badan jakosciowych pod redakcjg Denzina
i Lincoln, gdy charakteryzuje stan badan jakosciowych w Polsce). Jest to ksigzka,
ktéra nadal cieszy sie zainteresowaniem czytelnikdw (o czym $wiadczg cytowa-
nia). Przedstawia spoteczny i naukowy kontekst nowego ,otwarcia” na badania
jakosciowe, syntetyczng charakterystyke ksztattujgcej sie orientacji badawczej
oraz kilka przyktadoéw badan i propozycji metodycznych (badania biograficzne,
badania socjalizacji i dziecinstwa, badania zinstytucjonalizowanej pomocy dzie-
ciom i mtodziezy, metode odwotujgcg sie do klasycznej fenomenologii, metode
wywiadu narracyjnego i obiektywnej hermeneutyki). (...)

Badaniom jako$ciowym grozi trywializacja, dlatego w trakcie obrad pierwsze-
go Seminarium Metodologii Pedagogiki zastanawiatam sie nad kryteriami, jakie
moga by¢ wykorzystywane przy ich ocenianiu (W poszukiwaniu Kryteriow oceny
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badan jakosciowych, Urbaniak-Zajgc, 2006). R6znym kregom odbiorcéw stara-
tam sie pokazywaé, iz prowadzenie tego typu badan jest ztozonym procesem
wymagajgcym uwaznosci interpretacyjnej, ale takze wiedzy (...). W petniegj-
szy sposob jakosciowg orientacje badawczg w pedagogice scharakteryzowatam
w pierwszej czesci ksigzki Badania jakoSciowe w pedagogice opublikowanej
przez Wydawnictwo Naukowe PWN (Urbaniak-Zajgc, Kos, 2013). Rozpoczynam
od przedstawienia roli badan jakosciowych w tradycyjnym modelu empi-
rycznych badan pedagogicznych (czesto nazywanym paradygmatem pozy-
tywistycznym), by pokaza¢ jej odmiennos¢ od roli, jakg odgrywa wspotczesnie.
Z jednej strony zgodnie z powszechnie obowigzujgcym wowczas stanowiskiem
w niektorych podrecznikach kierowanych do pedagogéw gtoszono, ze badania
jakosciowe mogg pemi¢ funkcje heurystyczng jako zrédto hipotez, poddawanych
pozniej weryfikacji we ,wtasciwych” badaniach, albo tez dostarcza¢ empirycznej
eksplikacji istniejgcych teorii (mogty mie¢ znaczenie przed opracowaniem teorii
albo po, nie mogly jednak by¢ podstawg dla budowania teorii). Z drugiej strony
wsréd trzech metod badan uznanych przez Kaminskiego za wtasciwe dla peda-
gogiki (spotecznej) az dwie miaty charakter jakosciowy (studium indywidualnych
przypadkow, pedagogiczna monografia instytucji), natomiast organizacja procesu
badawczego, ktérego konstytutywnym elementem miata by¢ metoda, byta wiasci-
wa dla modelu przyrodoznawstwa. Wéwczas tych sprzecznos$ci nie dostrzegano.
W dalszej czesci opracowania przedstawitam konsekwencje podporzgdkowania
sie pedagogiki pozytywistycznemu modelowi nauki, probowatam takze scha-
rakteryzowac stan badan jakosciowych. Trudnos¢ tego zadania oddaje trafna
metafora labiryntu, uzyta wczes$niej przez Barbare Smolinska-Theiss i Wiestawa
Theissa w ich opisie sytuacji w tym typie badan. Probowatam wprowadzi¢ porza-
dek, sytuujgc poszczegdlne metody czy tez podejscia badawcze (trudno np. et-
nografie uzna¢ za metode) miedzy naturalizmem a konstruktywizmem oraz
miedzy opisem a uczestnictwem.

W ujeciu tradycyjnym podstawowg cechg badania naukowego jest metoda.
Historia nauki pokazuje, ze ulegata ona réznym zmianom, jej zasadnos$c¢ nie byta
jednak kwestionowana. Sytuacja zmienia sie wspotczesnie. Pojawiajg sie takie
formy badan (np. odmiany autoetnografii, badania partycypacyjne), w ktérych
metodzie nie poswieca sie zadnej uwagi, stychac tez gtosy wieszczgce okres
postmetodologii (referat prof. Malewskiego w trakcie VI Transdyscyplinarnego
Sympozjum Badan Jakosciowych), w ktérym znaczenie metody zostaje znie-
sione na rzecz wyobrazni badacza. Przywotuje to zagadnienie, poniewaz sama
doceniam znaczenie metody badawczej i przyblizam polskim czytelniczkom
i czytelnikom jedng z metod badan jakosciowych, opracowang przez niemie-
ckiego socjologa Oevermanna: obiektywna hermeneutyke. Jej najpetniejszg
charakterystyke przedstawiam w rozdziale czwartym ksigzki Badania jakoScio-
we w pedagogice, a w rozdziale pigtym przyktad jej zastosowania (przyktady sg
réwniez w innych publikacjach). Dla ,klasycznych hermeneutéw” juz sama na-
zwa metody jest trudna do zaakceptowania. Jest ona rzeczywiscie niezreczna,
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miata by¢ zresztg tylko tymczasowa, ale sie ,przyjeta” (aktualnie w Niemczech
nikogo juz nie dziwi). Chodzito o to, by juz nazwa wyrazata sprzeciw wobec
ograniczania badan hermeneutycznych do intencjonalnego wymiaru dziatania
cztowieka. W obiektywnej hermeneutyce nie chodzi bowiem o to, by dowiedzie¢
sie, co dana osoba zamierzata swoim dziataniem wyrazi¢ (jaki jest jej ,we-
wnetrzny” $wiat), lecz co realnie wyrazita. O tym, co wyrazita, Swiadczy zma-
terializowany w protokole $lad, ktéry jest poddawany metodycznej interpretacji.
U podstaw tej metody badawczej tkwi wiele zatozen przejetych z jednej strony
z teorii George'a Herberta Meada (obiektywne znaczenie dziatania spoteczne-
go), z drugiej — z generatywnej gramatyki Noama Chomskiego. Na tej podsta-
wie Oevermann okresla teoretyczny przedmiot badan: obiektywne struktury
znaczenia i latentne struktury sensu, kiére zgodnie z indywidualng zasadg
odzwierciedlajg sie w strukturze danego przypadku. Sg one generowane przez
reguly, ktérymi postugujg sie (zwykle nieswiadomie) cztonkowie danych zbio-
rowosci. Reguty nie determinujg konkretnego dziatania, lecz otwierajg pule
mozliwosci wyboru postepowania. To dzieki istnieniu regut ma sens pytanie:
co znaczy co$ robi¢, dlaczego np. mimo ze w wypowiedzi znajduje sie sek-
wencja ,jest dobre”, to zachowanie (wyrazajgce sie w wypowiedzi) nie zostaje
odczytane jako udzielenie pochwaty. Warto jeszcze dodac, ze regutom i struk-
turom Oevermann nie nadat charakteru ontologicznego, lecz metodologiczny
(stanowisko tzw. metodologicznego realizmu). Zatozyt ich istnienie, bo to
tworzy warunki dla prowadzenia naukowej interpretacji wypowiedzi (a ogodlniej,
dla porozumiewania sie ludzi). Istotng czescig obiektywnej hermeneutyki jest jej
metodyka. Jej kluczowym elementem sg eksperymenty myslowe, w ramach
ktorych interpretatorzy opisujg wszystkie mozliwe sytuacje, w ktérych majg sens
kolejno analizowane sekwencje protokotu; przywotujg w ten sposéb latentne
struktury sensu, by méc wybra¢ ujawniane (niekoniecznie deklarowane) zna-
czenia, charakterystyczne dla struktury przypadku.

Wyniki analizy w ramach obiektywnej hermeneutyki majg status hipotezy,
ktora zostanie odrzucona, jesli ten sam protokét odczyta sie ciekawiej, owocniej,
a dokonana interpretacja znajdzie uzasadnienie w protokole. Z moich doswiad-
czeh wynika, ze metodyka zmuszajgca interpretatoréw do eksperymentéw myslo-
wych, a tym samym do wychodzenia poza ,harzucajgcg sie” przedwiedze, daje
szanse na dostrzezenie ,czego$” nowego, wczesniej pomijanego. Tym samym
dane jakosciowe mogg by¢ zrédtem nowych teorii (roszczenie réGwnowaznosci
teoretycznej badan jakosciowych). W wielu swoich artykutach podkreslam, ze nie
traktuje metody jako samoczynnego elementu badan. O ich przebiegu i wyni-
kach decyduje badacz, a nie metoda. Natomiast przedstawienie metody, jakg
postuguje sie badaczka czy badacz, pozwala czytelnikom oceni¢ wiarygodnosé
przedstawianych wynikoéw. Z inng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku
badan w dziataniu (w tym réznych form badan uczestniczgcych), poniewaz ich
podstawowym celem nie jest opis czy wyjasnienie — a wiec przyrost wiedzy spet-
niajgcej kryteria naukowe — lecz wywotanie zmiany okreslonej praktyki spotecznej
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(w dziataniu czasami ,,co$” sie udaje mimo braku wiedzy, a czasami wydaje sie,
ze wszystko wiadomo, a celu nie udaje sie osiggngg).

Rodzajem badan jakosciowych, ktérym réwniez poswiecatam uwage, sg
badania biograficzne. W artykule Biograficzna perspektywa badawcza (Urba-
niak-Zajac, 2011) zamieszczonym w pierwszym tomie serii ,Biografia i badanie
biografii” redagowanej przez Elzbiete Dubas ze wspoétpracownikami, odnoszac
sie do rozumienia metody badawczej, zwracam uwage na niejednoznacznosé
metody biograficznej. Przywotuje rézne sposoby rozumienia biografii, odmienne
rodzaje jej badania, rézne statusy nadawane wypowiedziom autobiograficznym,
co prowadzi do przywotywanego juz w innych artykutach wniosku: badanie to pro-
ces dokonywania wyboréw na réznych ptaszczyznach ogélnosci. (...)

Do problematyki badan biograficznych powrdcitam w ostatnim czasie, re-
dagujac wspdlnie z Elzbietg Dubas i Marcinem Kafarem numer elektronicznego
czasopisma ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” 2017/1(4), ktére-
mu nadalismy tytut Edukacyjne wymiary badan biograficznych. (...) Moja dotych-
czasowa wiedza z zakresu metodologii badan empirycznych pochodzi z nauk
spotecznych; postanowitam rozszerzac jg stopniowo o metodologie nauk huma-
nistycznych. Efektem pracy samoksztatceniowej dziele sie z czytelniczkami i czy-
telnikami, z mojego ogladu publikacji pedagogicznych wynika bowiem, Zze narracje
traktuje sie czesto jako naturalng forme wypowiedzi, pozwalajgcy ,gtebiej” poznac
doswiadczenia opowiadajgcych. W artykule przedstawiam dwa odmienne sposo-
by rozumienia narracji. Pierwsze, przyjmujgce zatozenia strukturalizmu (narracje
jako kody fabularne wypowiedzi prozatorskich). Drugie — bedgce konsekwencjg
teoretycznej ekspansiji pojecia na catg dziedzine nauk humanistycznych i czesc
nauk spotecznych — ujmujgce narracje jako ludzkg zdolno$¢ organizowania zda-
rzenh i dziatan w catosciowe, rozwijajgce sie w czasie struktury. Takie rozumienie
narracji wigze sie z przebiegiem zycia i jego relacjonowaniem, a tym samym z ba-
daniami biograficznymi.

Przedstawiajgc swojg biografie zawodowg, wspomniatam o narastajgcych
trudnosciach w prowadzeniu zaje¢ dydaktycznych ze studentami pedagogiki,
co jest spowodowane zmianami spoteczno-kulturowymi, m.in. umasowieniem
ksztatcenia wyzszego. Ten stan rzeczy byt jednym z uwarunkowan przygotowa-
nia projektu badawczego zatytutowanego Ksztafcenie akademickie pedagogow
z perspektywy doswiadczenn zawodowych absolwentow i wymogow praktyki.
W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego (dofinansowanego ze $rodkéw
NCN). Uzyskane w jego ramach wyniki zostaly przedstawione w dwdéch ksigz-
kach (Urbaniak-Zajgc, Piekarski, 2015; Urbaniak-Zajgc, 2016), z ktérych druga
(W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego pedagogdéw. Badania rekon-
strukcyjne), przedtozytam jako osiggniecie w procesie ubiegania sie o tytut pro-
fesora w dziedzinie nauk spotecznych. (...) Jej podstawg sg jakosciowe badania
empiryczne, w ktérych stosowatam metode obiektywnej hermeneutyki. (...)

Moje zainteresowanie profesjonalnoscig pedagogéw ma swoje zrodta w lek-
turach opracowan z zakresu niemieckiej pedagogiki spotecznej, ktérej dorobek
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jest dzielony na teorie dyscypliny i teorie profesji (na najbardziej ogélnym po-
ziomie praktyczny wymiar pedagogiki spotecznej jest sprowadzany do teorii
profesji). Bezposrednia motywacja do podjecia badan miata jednak charakter
praktyczny. W warunkach znacznego zwiekszenia sie liczby studentéw peda-
gogiki oraz przyrostu i réznicowania sie specjalnosci pedagogicznych postawi-
tam sobie pytanie, co moze tgczy¢ dziatania zawodowe absolwentéw pedago-
giki, ktére prowadzone sg z bardzo réznymi osobami (od okresu prenatalnego
— przygotowanie do rodzicielstwa, po stany terminalne), w ré6znych miejscach
(od placéwek zamknietych po prace na ulicy) i na réozne sposoby (od resocja-
lizacji po ksztattowanie kreatywnosci). Czy takg ptaszczyzng integracji moze
by¢ perspektywa profesjonalnosci? W punkcie wyjscia odrzucitam jednak profe-
sjonalizm postrzegany jako synonim zawodowej doskonatosci, wyrazajgcej sie
w sprawnym osigganiu stanowionych w instytucji celéw. Taki ,profesjonalizm”
instrumentalizuje bowiem zaréwno dziatajgcg osobe (pedagoga), jak i adresa-
ta tych dziatan (np. wychowanka). Dlatego poszukiwatam teorii profesji, ktore
zaktadaty niski poziom normatywnosci dziatan zawodowych. W badaniach za-
stosowatam metode obiektywnej hermeneutyki, tym samym wyjsciowe teorie
byty tylko zrédtem mozliwych wariantow znaczen, tkwigcych w analizowanych
protokotach, nie zamykaty perspektywy opisu. (...)

Chce podkresli¢, iz w prowadzonych analizach nie przyjetam pozycji teore-
tyka profesji. Przedstawiane koncepcje (teorie) traktowatam jako zrédto inspiracji
dla rekonstruowania specyfiki zawodowego dziatania pedagogoéw. Ich wartosci
mozna upatrywa¢ w eksponowaniu ztozonosci strukturalnych warunkéw dziata-
nia oraz sytuowaniu pedagoga jako posrednika miedzy adresatami jego dziatan
zawodowych a spoteczenstwem, co wywotuje jego podwdjne zobowigzanie. To
podwdjne zobowigzanie jest jednym ze zrédet nieoczywistosci (dylematéw w je-
zyku F. Schiitzego) podczas planowania i realizowania dziatania oraz napiec¢,
z ktérymi pedagog musi radzi¢ sobie sytuacyjnie. Brak pewnosci co do uniwer-
salnosci — sprawdzajgcych sie czasami — wzoréw dziatania wymaga uwaznosci
w podejmowaniu decyzji i potrzeby uzasadniania tych decyzji. W przedstawionych
teoriach profesji dziatajgcy zawodowo podmiot jest ujmowany z dwéch perspek-
tyw: jako wykonawca roli zawodowej i jako uczestnik praktyki zycia spotecznego.
Wykorzystuje wiec w swoim zawodowym dziataniu wiedze i doswiadczenia spe-
cyficzne — zwigzane z odgrywaniem roli — oraz niespecyficzne, tzn. wynikajgce
z uczestnictwa w réznych pozazawodowych dziedzinach praktyki spotecznej.

Kwestig szczegdlnie interesujgcg mnie w refleksji nad dziataniem profesjonal-
nym jest problematyka wiedzy. Mimo ze relacje miedzy dyscyplinami naukowymi
a profesjami ulegaty na przestrzeni wiekéw zmianom, nadal dominuje przekonanie,
ze podstawg dziatan profesjonalnych jest wiedza naukowa. Bywa ona traktowana
jako swego rodzaju przedwiedza adeptéw zawodu majgcych wyzsze wyksztatce-
nie oraz jako potencjalny zasob, z ktérego mogg korzysta¢ praktykujgcy profesje.
W perspektywie indywidualnej ten zasdb musi by¢ aktywowany poprzez zastoso-
wanie w konkretnych okolicznosciach, poniewaz wskaznikiem przyswojenia wiedzy
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przez jednostke jest jej uzywanie w dziataniu. Wiedze o czym$ posiada wiec ten,
kto potrafi zachowac sie we wiasciwy sposdb wobec obiektu tej wiedzy. W takim
sensie wiedza profesjonalna jest nabywana w praktyce dziatania, w procesach so-
cjalizacji zawodowej. Taka koncepcja tworzenia wiedzy znosi rozréznienie na wie-
dze teoretyczng i praktyczng, ostabia rowniez jednoznaczne oddzielenie wiedzy
i umiejetnosci. Profesjonalista jednoczesnie wie i umie.

Warto w tym miejscu wprost okresli¢ role przywotanych teorii: porzadkujg
strukture dziatah zawodowych specyficznych ze wzgledu na — uznane za wazne
— warunki tych dziatah. Uwrazliwiajg interpretatoréw. | jeszcze uwaga na margi-
nesie — nie mozna ,obiektywnie” oceni¢, ktéra teoria profesji jest najlepsza. Nie
mozna ich sprawdzi¢ empirycznie, bowiem kazde narzedzie badawcze majgce
zweryfikowac jakgkolwiek z nich, musi przyjmowac¢ za istotne okreslone warun-
ki dziatania. Jesli wynikajg ze sprawdzanej teorii, to uzyskane dane empirycz-
ne bedg jg potwierdzaty, jesli z innej, to szansa na potwierdzenie jest znikoma
(tj. znany problem uwiktania narzedzi w teorie, podnoszony takze w naukach
przyrodniczych).

W rozdziale drugim ksigzki W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego
pedagogow przedstawiam teoretyczno-metodologiczne podstawy badan. Poza
oczywistymi elementami koncepcji, ktére muszg zosta¢ omdwione, sygnalizuje
takze zmiany dokonujgce sie w moim mysleniu w trakcie procesu badawczego
(w badaniach jakosciowych uwiktanie myslenia w tzw. koto hermeneutyczne jest
eksponowane, a nie przystaniane, jak w modelu tradycyjnym). Najistotniejsza
zmiana polegata na rezygnaciji z pierwotnego celu, jakim byta rekonstrukcja nie-
normatywnej teorii dziatania profesjonalnego pedagogéw, na rzecz rekonstrukc;ji
warunkow pedagogicznej profesjonalnosci, a doktadniej warunkéw mozliwosci
tej profesjonalnosci. (...)

W efekcie szczegodtowej interpretacji trzydziestu wywiadéw swobodnych
z elementami narracji (czes¢ interpretacji byta prowadzona zespotowo) zostato
wybranych pie¢ przypadkéw kluczowych, stanowigcych podstawe owej rekon-
strukcji. Sg to wzory, ktére odzwierciedlajg struktury ujawniajgce sie w rozpro-
szeniu w pozostatym materiale badawczym; w tym sensie majg one cechy typu
idealnego w rozumieniu Webera. (...)

Owe wzory sg formg uogolnienia materiatlu empirycznego; odzwierciedlajg
typy dziatania zawodowego. Stanowig ponadto efekt abstrahowania, prowadza-
cego do rekonstrukcji zasady organizujgcej strukture doswiadczen. Aby czytel-
niczki i czytelnicy mogli ten efekt oceni¢, zostat przedstawiony prowadzgcy do
niego proces interpretacji. Chce jeszcze dodaé, iz uogdlnienia w badaniach ja-
kosciowych muszg by¢ poprzedzone wnikliwg interpretacjg sytuacji jednostko-
wych. Uwaga badaczy nie koncentruje sie na podobienstwach, czyli na tym, co
sie powtarza (co potwierdza), lecz na réznicach. Wybér kontrastéw tworzgcych
réznice nie jest oczywisty, jest efektem (kolejnej) decyzji badacza (z niektorymi
moimi wyborami dyskutuje Stawomir Krzychata w recenzji ksigzki zamieszczonej
w kwartalniku ,Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja” 2017, nr 1).
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W ostatnim rozdziale mojej monografii zostaty zrekonstruowane — na pod-
stawie cato$ci zebranego materiatu badawczego — warunki uczestnictwa w prak-
tyce zawodowej absolwentek i absolwentéw pedagogiki. W podsumowaniu wy-
jasniam, dlaczego poszukiwania teorii dziatania profesjonalnego pedagogéw
zakonczyty sie rekonstrukcjg warunkéw mozliwosci profesjonalnosci. Pokazuije,
jak moja wyjsciowa wiedza (w momencie rozpoczynania procesu badawczego)
ulegata modyfikacjom w procesie interpretacji i analizy materiatu empirycznego.
Uswiadomitam sobie, ze nie istnieje mozliwos¢ uzasadnienia nienormatywnej
teorii profesji: brak kryteriow oceny dziatan zawodowych prowadzi do sytuacji,
w ktérej wszyscy nieodchodzacy z zawodu byliby profesjonalistami, niezaleznie
od tego, jak wykonywaliby swoje zadania. To, co mozna systematycznie opisywac
i porzgdkowac, to warunki uczestnictwa pedagogoéw w dziataniach zawodowych,
poniewaz z nich wynika — zgodnie z ujeciem problemu zaproponowanym przez
Oevermanna — potrzeba profesjonalnosci. Formalnym wzorem dziatania nie jest
technik czy inzynier, ktorzy znajg sprawdzone rozwigzania i je umiejetnie stosuja,
lecz ,sztukmistrz”, ktéry mimo braku petnej wiedzy o sytuacji dziatania musi to
dziatanie podejmowac.

Przyjetam, ze warunki uczestnictwa pedagogéw w dziataniach zawodowych
to te okolicznosci dziatania, ktére znajdujg odzwierciedlenie w ich doswiadcze-
niach, realnie oddziatujg na ich praktyke, i w tym sensie mozna je uzna¢ za
obiektywne (zgodnos$¢ z koncepcjami habitusu Pierre’a Bourdieu, a takze habi-
tusu profesjonalnego Oevermanna). W prowadzonych rekonstrukcjach staratam
sie wypetni¢ jeden z podstawowych warunkéw badan jakosciowych, tzn. przy-
jac¢ postawe otwartosci wobec zgromadzonego materiatu. Dlatego tez opisywane
w rozdziale czwartym omawianej ksigzki warunki dziatah zawodowych sg ,bliz-
sze” prezentowanym doswiadczeniom uczestniczek i uczestnikow wywiadow.
W podsumowaniu przedstawitam strukture tych warunkéw. Tworzg ja: 1. warunki
przestrzenno-czasowe: a) miejsce prowadzenia dziatan zawodowych, b) czas
prowadzenia dziatan zawodowych; 2. zakres ingerencji i odpowiedzialnosci ab-
solwenta; 3. zrodta uzasadnieh nadrzednego kierunku dziatania; 4. wiedza, z ja-
kiej korzystajg absolwenci pedagogiki: a) zrodta wiedzy, b) rodzaje wiedzy ze
wzgledu na jej kulturowy status.

Na zakonczenie pozwole sobie przytoczy¢ fragment recenzji wydawniczej
mojej ksigzki, przygotowanej przez prof. Bogustawe D. Gotebniak, poniewaz uka-
zuje on — niepodniesione wprost przeze mnie — praktyczne znaczenie omawiane-
go opracowania:

lektura monografii przynie$¢ moze zaréwno studentom, jak i praktykom «korzys¢ lustrax, a od-
nosnie do praktyk nauczycieli akademickich zacheci¢ do rewizji praktycznosci reprezento-
wanej dyscypliny i modelu dydaktycznej wspotpracy nie tylko ze studentami, ale i z innymi
partnerami. Pytania o to, co tak naprawde robie w miejscu mego profesjonalnego zaangazo-
wania, a co mogfabym/maégtbym robié, a nawet, co powinnam/powinienem robi¢ wraz z innymi
w $wiatach, do ktérych wkraczam jako profesjonalista, dotyczy wszak i nauczania na tym
poziomie (podkresl. aut.).



Rozpziat 3

Praktyki badawcze - préby rekonstrukgc;ji

3.1. Empiryczna rekonstrukcja uwarunkowan satysfakcji
zawodowej i sytuacji trudnych w wypowiedziach absolwentéw
pedagogiki (z wykorzystaniem obiektywnej hermeneutyki)

Na poczatku zabiegdw o uznanie badan jakosciowych (przyjmujgcych al-
ternatywny wobec naturalistycznego? obraz $wiata spoteczno-kulturowego) za
sposob postepowania naukowego réwnoprawny badaniom ilosciowym (pozyty-
wistycznym, normatywnym) ich zwolennicy najczesciej przedstawiali cechy ba-
dan jakosciowych w opozycji do klasycznej metody. Jesli w ujeciu klasycznym
wymaga sie standaryzowanych technik gromadzenia danych, to w badaniach
jakosciowych niestandaryzowanych, jesli w pierwszej procedurze niezbedne sg
hipotezy, to w drugiej hipotezy traktuje sie jako narzedzie podporzgdkowania real-
nego swiata wykoncypowanym teoriom (narzucanie badanemu obiektowi struktu-
ry przed jego poznaniem). Podobnie z atrybutem obiektywnosci i subiektywnosci
danych oraz uzyskiwanych wynikéw. W tradycyjnym ujeciu badania ilosciowe sg
uznawane za obiektywne (przy wiasciwym zastosowaniu metody), a jakosciowe
za subiektywne. Jak juz wspominatam, wyniki tych ostatnich mogg by¢ egzempli-
fikacjg prawidtowosci ,wykrytych” w badaniach ilosciowych albo stanowi¢ zrodto
hipotez poddawanych weryfikacji w baniach na duzych prébach. Warto sobie przy

1 Wykorzystano fragmenty artykutéw: Urbaniak-Zajac (2015, s. 19-31; 20164, s. 211-227).

2 Naturalizm w tym rozumieniu zaktada, ze rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowg mozna zasad-
niczo bada¢ tak samo jako nature.
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tym uswiadomi¢, ze okreslenia ,obiektywnos¢” i ,subiektywnos¢” nie sg jedno-
znaczne. Ich znaczenie zalezy od kontekstu, podobnie jak ocena tych cech, ktéra
jest warunkowana przyjmowanymi (Swiadomie lub nie) kryteriami.

W tym rozdziale chce przede wszystkim przyblizy¢ sposob interpretacji ma-
terialu empirycznego w ramach metody nazwanej przez jej twércow obiektywng
hermeneutyka, w ktorej dwa poziomy: jednostkowy, jaki mozna nazwac subiek-
tywnym, i ponadjednostkowy, ktéry mozna nazwac¢ ogdlnym, i w tym znaczeniu
obiektywnym, wzajemnie sie warunkujg. Dla klasycznych hermeneutéw nazwa
metody jest z pewnoscig oksymoronem, z czego jej tworcy zdajg sobie sprawe3.
Uzasadnienie nazwy wynika z przyjmowanych zatozen, a metodyka postepo-
wania dobrze oddaje niejednoznacznosé¢ tresciowg i ztozonosé relacji miedzy
obiektywnoscig i subiektywnoscig. Zanim przedstawie przyktady, zasygnalizuje
filozoficzne uwarunkowanie tej opozycji oraz propozycje jej przezwyciezenia, kto-
re wykorzystujg na poziomie praktyki badawczej m.in. obiektywng hermeneutyke.
Cho¢ odniesienia do sposobow rozumienia obiektywnosci i subiektywnosci w ba-
daniach empirycznych pojawiaty sie we wcze$niejszych rozdziatach, przywotam
je w pewnym porzadku raz jeszcze.

Przezwyciezenie opozycji subiektywny — obiektywny jako konsekwencja
ostfabienia opozycji podmiot — przedmiot

Spor o nature rzeczywistosci spotecznej: czy jest ona obiektywna, czy su-
biektywna, ma charakter filozoficzny i nie moze w zwigzku z tym zosta¢ empirycz-
nie rozstrzygniety (sposéb prowadzenia badan empirycznych wynika z tkwigcych
u ich podstaw zatozen; nie mozna uzyska¢ wynikéw niemieszczgcych sie w ra-
mach okre$lonych przez te zatozenia). Za pomocg argumentéw filozoficznych (lub
wyprowadzanych z nich argumentéw teoretycznych) mozna go utrwala¢ i wzmac-
nia¢ lub ostabiac i niwelowac. Kazdy dychotomiczny podziat odnoszony do swiata
empirycznego jest idealizacjg, zaznaczeniem standéw krancowych okreslonego
kontinuum (w czarnobiatym Swiecie pomiedzy biatym a czarnym jest wiele szaro-
sci). Niemniej podmiot i przypisana mu subiektywnos$¢ oraz przedmiot i zwigza-
na z nim obiektywnos$¢ tylko pozornie sg elementami $wiata empirycznego. Sg
mys$lowo stanowione przez cztowieka. W klasycznym ujeciu wywodzgcym sie od
Kartezjusza tworzg odrebne byty. Przypomne, ze w ramach tego ujecia podmio-
towos¢ jest utozsamiana z jednostkowoscig i niepowtarzalnoscig, a relacjom pod-
miotu i $wiata oraz efektom poznawania tego drugiego jest jest réowniez przypisy-
wana cecha niepowtarzalno$ci — subiektywnosci. Natomiast Swiat przedmiotowy
jest utozsamiany z urzeczowionymi, niezaleznymi od jednostki obiektami, ktére

3 ,Nazywamy jg tymczasowo — z pewnoscig niezbyt szczesliwie — obiektywng hermeneutykg
(...) aby od poczatku odrézni¢ jg od tradycyjnych hermeneutycznych procedur i uje¢ (Verfahren
und Auffasungen)” (Oevermann i in., 1979, s. 381, 332). Tymczasowa nazwa ,przyjeta sie” i dzisiaj
w Niemczech nie budzi watpliwosci. Starsi badacze przywykli; dla mtodych jest nazwa jednej z me-
tod badan jakosciowych.
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podlegajg statym prawidtowosciom, a wiec mozna przypisa¢ im obiektywne istnie-
nie, co warunkuje mozliwos¢ obiektywnego poznawania. Na pytanie: jak subiek-
tywny podmiot poznaje obiektywny swiat i tworzy jego obiektywne odwzorowanie,
filozofowie udzielili wielu odpowiedzi, przy czym filozofowie nauki skoncentrowali
sie na metodzie, bo to ona miata (nadal ma?) zapewnic¢ obiektywnos$¢ poznania
naukowego.

Zasadnos¢ radykalnego przeciwstawiania sfery podmiotowosci $wiatu
przedmiotowemu, tzn. traktowania przedmiotéw jako jednoznacznie zewnetrz-
nych w stosunku do podmiotu, kwestionuje wielu filozoféw i teoretykdéw nauk
spotecznych (m.in. Giddens, Habermas, Siemek, Szacki, Szkudlarek). Krytyka
uniwersalnej metody naukowego poznania, a takze wyniki badan nad pracujg-
cym ludzkim moézgiem dowiodly zasadnosci wczesnych filozoficznych intuicji,
ze — przywotujgc jezyk Kanta — podmiot jest warunkiem przedmiotu. Czyli po-
znanie przedmiotu jest uzaleznione od mozliwosci poznajgcego. Nie wiemy, jak
wyglada obiektywny Swiat widziany ,Boskim okiem”, mozemy wiedzie¢ jedynie,
jak wyglada swiat widziany przez ludzi. W efekcie takich ustalen ,obiektywnos¢”
stracita pewny punkt odniesienia: niezmienng rzeczywistos¢, a jednoczesnie zo-
stata ,zanieczyszczona” ,subiektywnoscig”, czyli tresciami swiadomosci pozna-
jacego podmiotu. Ta zmiana w mysleniu ma wazne konsekwencje dla poznawa-
nia Swiata spotecznego (ktéry w modelu pozytywistycznym zostat urzeczowiony,
a wiec pozbawiony subiektywnego wymiaru). Jak zauwaza Thomas Luckmann,
,nie mamy danych «surowych», do ktérych dodano nastepnie zdroworozsgdko-
we interpretacje, dajgce sie usungg, jezeli tylko umie sie znalez¢ odpowiednie
«narzedzie oczyszczajgce»” (za: Szacki, 1989, s. 383). Innymi stowy, nie ma
obiektywnej podstawy, ktéra bytaby zanieczyszczana subiektywnoscia, a dzieki
specjalnym zabiegom datoby sie je (wymiar obiektywny i subiektywny) wypre-
parowac. Poznawanie Swiata spotecznego zawsze dokonuje sie poprzez rekon-
strukcje doswiadczen jego uczestnikéw.

Zdaniem Szkudlarka przekroczeniem dualnosci domeny obiektywnosci i su-
biektywnosci moze byc¢ ,realno$¢”. ,Jesli mowimy, ze cos istnieje realnie, stwier-
dzamy i to, ze o tym istnieniu wiemy, jak i to, ze istnienie owo w tej wiedzy sie
nie wyczerpuje, ze ma i aspekt obiektywny” (Szkudlarek, 1992, s. 75). Autor ten
zauwaza ponadto, ze stwierdzenie realnosci jest totalne; nie zaktada rozbicia na
sfery podmiotu i przedmiotu, a jednoczesnie podkresla, ze nie nalezy utozsamiac
realnosci z obiektywnosciag. ,Gdy wspoétczesnie méwimy o istnieniu ‘obiektyw-
nym’, mamy zwykle na mysli istnienie niezalezne od swiadomosci. Co$ takiego
zas jest mozliwe jedyniedopomys$lenia, nie mozna niczego niezaleznego od
Swiadomosci doswiadczy¢” (Szkudlarek, 1992, s. 75, podkresl. aut.). Ta wypo-
wiedz odwotuje sie do zatozen fenomenologii, ktéra o tyle przekracza klasyczne
rozumienie ,subiektywnosci”, ze nie utozsamia jej z prywatnosciag, ale jednoczes-
nie eksponuje role samoswiadomosci.

Jednoznaczne rozdzielenie podmiotu i przedmiotu, czyli cztowieka — istoty
majgcej Swiadomos$¢ lub dusze — od otaczajgcego go urzeczowionego Swiata (nie
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tylko materialnego, lecz takze instytucjonalno-kulturowego), jest rowniez podto-
zem dla utozsamiania w badaniach spotecznych subiektywnos$ci i obiektywno-
&ci z tym, co wewnetrzne i zewnetrzne. Pierwszy aspekt ujmowania cztowieka
koncentruje sie na podmiotowej, ukrytej dziedzinie doswiadczania i przezywania
zdarzen, a drugi na czynnikach oddziatywajgcych na podmiot oraz na empirycz-
nie identyfikowalnych przejawach tego, co wewnetrzne. Uwewnetrznionej swia-
domosci cztowieka nadaje sie przy tym charakter ,psychologiczny”; umiejscawia
sie jg w gtowach ludzi (Szacki, 2002, s. 388). W badaniach przyjmuje sie, ze owa
Swiadomos$¢ wyraza sie w tym, co poszczegdlne osoby myslg i co — na prosbe
badaczki/badacza — potrafig zwerbalizowac¢ i ujawnié. Towarzyszy temu jeszcze
jedno bardzo wazne zatozenie, ze tresci myslenia ludzi sg zgodne z tre$ciami ich
moéwienia i ze kierujg ich postepowaniem.

Sposobem na przetamanie dychotomii tego, co wewnetrzne i zewnetrzne
(czy tez podmiot — przedmiot) jest zwrdcenie uwagi na to, co wspdélne zbiorowosci
ludzkiej. Ten trop myslowy podejmowat juz Dilthey (zob. rozdziat pierwszy), kiedy
zastanawiat sie nad warunkami rozumienia. Istnienie dziedziny podzielanych do-
Swiadczen warunkuje uczestnictwo w (tej samej) kulturze, tworzy sie tym samym
sfera intersubiektywnosci, bez ktérej trudno sobie wyobrazi¢ proces wychowania
mtodych generacji. Sfera intersubiektywnosci obejmuje to, co jest spotecznie wy-
twarzane i podzielane przez cztonkéw spotecznosci, co tworzy zawsze istniejgcy
kontekst ich dziatania, ale niekoniecznie musi by¢ przez nich uswiadamiane. W tej
perspektywie subiektywnosc¢ jest wtdérna wobec intersubiektywnosci, indywidual-
nos$¢ wobec ogodlnosci. Jak zauwaza Charles Taylor: ,Intencjonalnos¢ i empatia
sg widziane jako cos$ zaleznego od wczesniejszego istnienia swiata podzielanych
znaczen, w ktérego obrebie podmioty ludzkiego dyskursu same siebie konstytuu-
ja. (...) Owe znaczenia sg intersubiektywne, niesprowadzalne do subiektywnych
standw psychologicznych, poglgdow czy twierdzen. Nie sg one ani subiektyw-
ne, ani obiektywne, lecz sg tym, co kryje sie zaréwno za subiektywnoscia, jak
i obiektywnoscig” (za: Szacki, 2002, s. 389). Poznawanie intersubiektywnosci nie
dokonuje sie raczej poprzez wglad w siebie podmiotéw czy tez ,wzywanie sig”
w ,czysto” prywatne lub subiektywne stany innych ludzi. Dokonuje sie poprzez
rekonstrukcje tego, co ogdlne, tzn. podzielane przez wielu. Na tym tle ujawnia sie
szczegolnose, bedaca efektem indywidualnych — niekoniecznie intencjonalnych
— wyboréw jednostek. Niektérzy teoretycy przyjmujg, iz owe wybory w tym sensie
nie sg catkowicie dowolne, ze dziatania ludzi sg generowane poprzez uzywane
przez nich reguty kulturowe4 (np. Winch, 1990). Podobnie uwaza Oevermann,
tworca metody badan jakosciowych, ktéra zostanie dalej przestawiona. Ogdlnie
rzecz biorgc, chodzi o to, ze dziatanie spoteczne mozna traktowac jako nieko-
niecznie Swiadome stosowanie regut, co ma istotne znaczenie dla koncypowania

4 Jednym ze zrdédet inspiracji takiego myslenia byty badania i refleksje filozoficzne nad jezy-
kiem, m.in. generatywna gramatyka Chomskiego. Budowanie nowych sensownych zdan jest mozli-
we dzieki stosowaniu przez méwigcego okreslonych regut, ktére nie musza naleze¢ do jego wiedzy
podrecznej. Postugiwaniu sie regutami nie musi towarzyszy¢ ich zwerbalizowana swiadomos¢.
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sposobu prowadzenia badan. Czy badaczka/badacz w swoich interpretacjach
moze odnosi¢ sie tylko do tego, co zostato bezposrednio wypowiedziane przez
dang osobe, a wiec wczesniej przez nig uswiadomione, czy tez — przyjmujac, ze
jej doswiadczenia ksztattujg takze czynniki przez nig nieuswiadamiane, i w tym
sensie istniejgce obiektywnie, bo realnie oddziatujgce — wydobywacé te znaczenia
wypowiedzi, ktére sg tylko sygnalizowane, a nie wprost formutowane?

Subiektywnos¢ i obiektywnosé w badaniach empirycznych
oraz zalecenia metodyczne

W codziennej praktyce badan empirycznych subiektywnosé/obiektywno$¢ wy-
nikdw badan tgczy sie z wielkoscig probki badawczej. Kiedy w badaniach uczestni-
czg trzy osoby, ,to wiadomo”, ze uzyskane dane sg subiektywne, kiedy trzydziesci
0s06b, to nadal sg raczej subiektywne (jesli préba jest wyczerpujaca, to interpretacje
bywajag rézne), ale kiedy ankiety wypehi trzysta, albo trzy tysigce osob, to wyniki
»Staja sie” obiektywne. Ankiete, czyli standaryzowany sposéb pozyskiwania danych,
przywotuje nieprzypadkowo, bo to wtasnie metoda prowadzenia badan — na etapie
gromadzenia danych i etapie ich opracowywania — jest w tym sposobie myslenia
zrodtem obiektywnosci (zob. podrozdziat 2.1). Sformutowania wybierane przez oso-
by badane (kafeterie odpowiedzi) sg wskaznikami standw rzeczy uznanych za waz-
ne przez badaczki/badaczy. Pytanie, czy sg rowniez wazne dla odpowiadajgcych,
jest poza obszarem zainteresowan badawczych. Podporzadkowanie sie regutom
metody wyklucza takze subiektywno$¢ badaczek/badaczy. Poza standaryzacjg po-
stepowania badawczego prawidtowe stosowanie metody wymaga reprezentatyw-
nosci prébki badawczej. Jej liczebnos¢ powinna by¢ przy tym proporcjonalna do
wielkosci populacji generalnej. Z ogladu praktyki badawczej pedagogéw ujawniajg-
cej sie w publikowanych artykutach naukowych wynika, ze reprezentatywne proby
badawcze nalezg do rzadkos$ci. A wtasnie ten czynnik rozstrzyga o obiektywno$ci
wynikéw badan, gdy rozumie sie jg jako zgodnos¢ cech badanej populacji z para-
metrami catej zbiorowosci (populacji generalnej). Tak wiec w tradycyjnej metodzie
badawczej, dla ktérej charakterystyczne sg badania ilosciowe, subiektywnos¢ jest
traktowana jako zrodto bteddw, przypadtos¢ osob badanych i badajgcych, jakie
przystania obiektywne prawidtowosci poznawanych stanéw rzeczy, ktére sg mozli-
we do odstoniecia przy wykluczeniu wszystkiego, co indywidualne.

W nowych badaniach jakosciowych rozumienie subiektywnosci i obiektyw-
nosci jest mniej jednorodne. Zalezy od celu badan i szczegétowych zatozen
dotyczgcych specyfiki badanych przedmiotéw oraz drdég i mozliwosci ich pozna-
wania. Jesli celem jest odtworzenie dodwiadczen i przezyé oséb, ktére znala-
zty sie w szczegolnych sytuacjach (np. mieszkancéw wsi przy granicy polsko-
-biatoruskiej podczas kryzysu migracyjnego), albo szczegdlnych oséb (np. tych
mieszkancow, ktérzy aktywnie wigczyli sie w pomoc migrantom), to subiektyw-
nos¢ rozumiana jako niepowtarzalnos¢ czy indywidualnos¢ jest najbardziej pozg-
dang cechg gromadzonego materiatu. Spoteczna waga badanego zagadnienia
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bywa traktowana jako argument za deklarowanym wycofaniem sie badaczek/
badaczy z (pogtebionych) interpretacji pozyskanego materiatu. Wyraza sie to
w tematycznym przedstawianiu w publikacji treSci ustyszanych wypowiedzi, aby
.,same mowily”. Takie rozwigzanie jest poddawane krytyce z dwéch wigzgcych
sie w tym punkcie perspektyw: metodologicznej i etycznej. Jesli wypowiedz ma
»,mowi¢ sama”, to nie powinna by¢ poddawana jakimkolwiek zabiegom porzad-
kujgcym, juz jej transkrypcja jest bowiem poczagtkiem interpretacji. Przekonanie
o neutralnosci ,bliskiego trzymania sie” zrodtowych wypowiedzi, jest przedmiotem
dyskusji metodologicznych w spoteczenstwach wielokulturowych. Znaczna czesc¢
artykutéw z dwutomowego opracowania pod redakcjg Denzina i Lincoln (2009b,
2009c) dotyka pytania, czy badacz/badaczka zsocjalizowani w kulturze dominuja-
cej, do ktérej nalezy nauka instytucjonalna wraz z jej jezykiem, mogg w neutralny
sposob — wolny od dominacji — odtworzy¢ przezycia osob z kultur podporzgdko-
wanych. Co to znaczy: tworzy¢ warunki do zabrania gtosu tym, ktérzy publicznie
go nie majg? Czy naukowcy ze swojg spotecznie uprzywilejowang pozycjg sg do
tego predestynowani? Nie bede przywotywata udzielanych odpowiedzi, bo chodzi
mi wylgcznie o zasygnalizowanie, ze pozytywne waloryzowanie subiektywnosci
pozyskanego materiatu badawczego® nie rozwigzuje problemoéw metodologicz-
nych, a dodatkowo na pierwszy plan wysuwa problemy etyczne i zobowigzuje
badaczki/badaczy do zastanowienia sie nad ich pozycjg. Przekonanie niektérych,
ze niepodjecie przez nich $wiadomej interpretacji wypowiedzi uczestnikéw badan
pozwala zachowac¢ neutralng postawe, jest przejawem odrzucenia wiasnej su-
biektywnosci oraz dazenia do przyjecia pozycji zdystansowanego obserwatora.
W naszym kraju istnieje takze (wprawdzie nie tak silny jak w USA i krajach Euro-
py Zachodniej) nurt badan zaangazowanych, w ktérych realizatorki/realizatorzy
Swiadomie rezygnujg z bezpiecznej pozycji obserwatora (Granosik, 2019), przyj-
mujgc pozycje uczestnika (Piekarski w tym tomie, s. 112-119).

Uwzgledniajgc uwagi przedstawione w poprzednim paragrafie, nalezy przy-
jac, ze kategorig ,przetamujgcg” tradycyjng opozycje subiektywny — obiektywny
jest intersubiektywnos¢ jako dziedzina podzielanych doswiadczen i praktyk. Bra-
nie pod uwage w interpretacjach tego, co ogoélne, czyli podzielane przez ludzi, jest
jednym z filaréw metodologii obiektywnej hermeneutyki.

Gtoéwne zatozenia obiektywnej hermeneutyki

Nazwanie przez zespot badawczy metody, ktoéra zostata wypracowana pod-
czas badan empirycznych poswieconych procesom socjalizacji w srodowisku ro-
dzinnym i szkolnym, obiektywng hermeneutykg, wynikato z checi podkreslenia

5 Dla przyktadu (raport z badan zleconych przez IBE): ,Nalezy pamigtac, iz pozyskane opinie
majg charakter subiektywny, co jest dodatkowg zaleta tego rodzaju badan” (Walczak, 2012, s. 23).
Niemniej zaleta zebranego materiatu nie jest juz zaletg wynikéw badan: ,Przeprowadzone badania
majg charakter wytacznie jakosciowy. Z tego powodu otrzymane dane nalezy traktowac jedynie jako
ilustracje problemu” (Walczak, 2012, s. 23).
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dystansu wobec tradycyjnego poznania hermeneutycznego, majgcego polegac
na ,wgladzie” w siebie poszczegdlnych jednostek oraz na ,wzywaniu sie” bada-
cza w ich wewnetrzne — subiektywne — doswiadczenia i doznania (Oevermann
iin., 1979). Badaczom chodzito o wypracowanie nowej metodologii, ktéra z jednej
strony pozwalataby poznawac specyfike swiata spotecznego (np. w jaki sposéb
dzieci uczg sie dziatan spotecznych?), a z drugiej — na kontrolowanie procesu
interpretacji poprzez okreslenie jego ram i metodyki postepowania. Gtéwne ramy
metodologiczne polegajg na przyjeciu dwoch poziomoéw realnosci spotecznej:
poziomu indywidualnego, wyrazajgcego sie poprzez $wiadome cele, zyczenia,
intencje czy zamiary jednostek, oraz poziomu ponadindywidualnego, ksztattujg-
cego sie w praktyce zycia zbiorowego, a wiec wspdolnego czionkom zbiorowosci.
W rozwoju indywidualnym drugi poziom jest w tym sensie pierwotny, ze podsta-
wy tego, co spotecznie podzielane, muszg by¢ przyswojone przez przedstawicieli
nowej generacji, zeby mogli rozumie¢ innych i siebie wsrdd innych oraz by¢ ro-
zumianymi przez innych, aby ich dziatania nie spotykaty sie z restrykcjami spo-
tecznymi. Oevermann przyjmuje zatozenia strukturalizmu, uznajgc, ze zaréwno
doswiadczenia indywidualne, jak i dziedzina ponadindywidualna ,uktadajg sie”
w jaki$ wzor, majg jakas strukture. Formalnym celem interpretacji jest rekonstruk-
cja tych struktur. Technicznymi terminami nowej metodologii sg ,obiektywne
struktury znaczenia” i ,latentne struktury sensu”®. Te struktury powstajg za spra-
wg generatywnych regut, zasadniczo bez udziatu Swiadomosci jednostek, niejako
»Za ich plecami”. Kwestia regut zostata przez Oevermanna najstabiej teoretycznie
opracowana. Stwierdzit, ze majg rézny zasieg obowigzywania: oprécz regut uni-
wersalnych, do ktérych nalezg reguty kompetenciji lingwistycznych, poznawczych
i kompetencji moralnych (,logicznosé¢, moralnos$¢, rozumnos¢” — Oevermann,
1991, s. 284-285), ,dziatajg” reguty specyficznych kompetencji spotecznych, na-
bywanych w okreslonych zbiorowosciach ludzkich. Nalezy pamietac, ze zaréwno
regutom, jak i strukturom Oevermann nadaje status metodologiczny, a nie onto-
logiczny. Nie sg to bytujgce gdzie$ idee, lecz efekt spekulatywnego ujecia warun-
kéw porozumiewania sie ludzi (Bora, Dresel, Sutter, Weisenbacher, 1991, s. 87).
Gdyby nie byto regut, gdyby nie strukturyzowaty ograniczonej dziedziny wyborow,
to w punkcie wyjscia kazdej interakcji nalezatoby uzgadnia¢ znaczenia wszystkie-
go, co wchodzi w jej zakres. Reguty generujgce dziatania w urzeczywistniajgcym
sie rutynowo Swiecie spotecznym sg oczywiste i dlatego wypadajg z pola swia-
domosci jednostek. Niemniej sg przez te jednostki stosowane. Na przyktad umie-
jetnos¢ odréznienia prawdziwej pochwaty od pochwaty pozornej — ktéra w istocie

6 Latentne struktury sensu i obiektywne struktury znaczenia sg abstrakcyjnymi, tzn. zmystowo
niespostrzegalnymi konfiguracjami i powigzaniami, ktére wszyscy lepiej lub gorzej «rozumiemy»
i «odczytujemy», kiedy sie ze soba porozumiewamy, czytamy teksty, ogladamy obrazy i przebiegi
dziatan, stuchamy sekwencji dzwiekéw i tondw oraz spostrzegamy wszystkie [inne] dajace sie po-
mysle¢ stany rzeczy towarzyszgce ludzkiej praktyce, ktére zostaty wytworzone w ich obiektywnym
sensie przez reguty generujgce znaczenia i obowigzujgce obiektywnie niezaleznie od naszej kazdo-
razowo subiektywnej interpretacji’ (Oevermann, 2002, s. 2).
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jest zaprzeczeniem pochwaty — wynika z dziatania regut generujgcych mozliwe
warianty odpowiedniego zachowania w sytuacji udzielania pochwaty. Reguty nie
determinujg dziatania ludzi, lecz tworzg pule mozliwosci, sposrod ktorych jednost-
ka — zazwyczaj nieSwiadomie, ale adekwatnie do konglomeratu wtasnych do-
$wiadczen — dokonuje wyboru?.

W obiektywnej hermeneutyce przedmiotem naukowej interpretacji sg struk-
tury réznych standéw rzeczy (réznych przypadkow), czyli realne zwigzki wy-
tworzone przez okreslone dziatania, a nie generujgce je reguty, poniewaz nie
pozwala na to zamkniecie interpretacji w kole hermeneutycznym: procesem
interpretacji kierujg bowiem te same reguty, ktére majg zosta¢ zrekonstruowa-
ne (narzedzie i efekt jego stosowania sg tym samym). W procesie interpretacji
rekonstruuje sie (w potrzebnym zakresie) latentne struktury sensu, zmierzajac
do odstoniecia obiektywnych struktur znaczenia danego przypadku. Material-
nym przedmiotem interpretacji jest protokét interakcji spotecznych. Realnosci
(obiektywnosci) struktur nie mozna doswiadczy¢ zmystowo, ich ,$lady” odczy-
tuje sie wiasnie z protokotéw. Owo ,odczytywanie” jest dokonywane zgodnie
z okreslonymi zasadami (sekwencyjnosci, bezkontekstowosci, dostownosci,
ekstensywnosci, oszczednosci) oraz z zastosowaniem okreslonych rozwigzan
technicznych. Zasady i metodyke interpretacji doktadnie scharakteryzowatam
w innym miejscu (Urbaniak-Zajgc, Kos, 2013), tutaj chce jedynie zwroci¢ uwa-
ge na jeden, najwazniejszy jej element — eksperymenty myslowe, poniewaz to
one majg pozwoli¢ na wigczenie w proces interpretacji tego, co ogodlne, tzn.
podzielane przez badajgcych i badanych. Eksperymenty myslowe polegajg na
tworzeniu historii, w opisie ktérych w sensowny sposéb uzywa sie interpreto-
wanej sekwencji protokotu (abstrahujgc od jej realnego kontekstu), aktywizujgc
tym samym warunki i konteksty, w ktérych dziatajg reguty. Eksperymenty myslo-
we majg pozwoli¢ na zrekonstruowanie wariantéw znaczenia (Lesarten), ktére
w sytuacji idealnej odzwierciedlg wszystkie mozliwe latentne struktury sensu
(jest to pula mozliwosci generowanych przez dziatajgcg regute). Nastepnie do
owych wariantéw znaczenia jest odnoszony realny kontekst interpretowane;j
sekwencji, dzieki czemu ujawnia sie specyfika przypadku. Wynik tej analizy ma
status hipotezy i jest poddawany falsyfikacji w trakcie dalszej interpretaciji proto-
kotu. Podsumowujgc powyzszy wywdd, na poziomie rozwigzan metodycznych
odnoszenie sekwencji wypowiedzi, indywidualnego (subiektywnego) wyboru
jednostki do zrekonstruowanych, realnie istniejgcych mozliwosci (oddajgcych
podzielang spoteczno-kulturowg dziedzine), ma pozwoli¢ na odstoniecie tego,

7 Na przyktad: jezeli B zostat pozdrowiony przez A, to ,czynna” w tej sytuacji reguta dopusz-
cza dwie mozliwe sensowne reakcje ze strony B. Moze on odwzajemni¢ pozdrowienie i poprzez to
podja¢ wspolng z A — zobowigzujgcg obie strony — forme praktyki, albo nie odwzajemni¢ pozdrowie-
nia, nie podejmujgc tym samym wspolnej formy praktyki, badz jg zrywajac, jesli wczesniej istniata.
B moze udac, ze nie zauwaza pozdrowienia. Odracza wéwczas wiasng decyzje, ale mozliwosci
wyboru pozostajg bez zmiany (Oevermann, 1996, s. 76).



Praktyki badawcze — proby rekonstrukcji 171

co wspolne w tym, co indywidualne. Stanowi to takze ptaszczyzne decyzji inter-
pretacyjnych badaczki/badacza8.

Jesli kogos metodologia obiektywnej hermeneutyki nie przekonuje, to i tak
moze choc¢by wybidrczo wykorzystywac jej metodyke do kontroli selektywnosci in-
terpretacji. W badaniach jakosciowych przyjmuje sie, ze subiektywnos$¢ badacza
jest nieusuwalna, poniewaz to cecha cztowieka — badanie jest relacjg spoteczna,
w ktorej uczestniczg ludzie, a nie role spoteczne. Pojawia sie jednak problem,
ktory jest zbywany przez wielu badaczy jakosciowych, mimo ze czesto podnoszo-
ny przez oponentow. Czy ,pogodzenie sie” z tg ludzkg cechg badaczki/badacza
wigze sie z rezygnacjg z jej kontroli i bagatelizowaniem jej nastepstw? Czy nie
ma obawy, ze konsekwencjg niekontrolowanej subiektywnosci moze by¢ jedno-
stronny obraz rekonstruowanej rzeczywistosci (w ujeciu tradycyjnym zostatby on
nazwany obrazem znieksztatconym), bedgcy refleksem badacza — odbiciem jego
wiedzy i przekonahn? Metodyka obiektywnej hermeneutyki oferuje postepowanie
analityczne, ktére moze pomoc w wydobywaniu na jaw (co najmniej czesci) przed-
wiedzy badaczek/badaczy, co stanowi warunek jej kontroli. Najczesciej zaleca-
ng formg kontrolowania indywidualnej perspektywy pojedynczego interpretatora
jest praca zespotowa — ma ona przeciwdziata¢ jednostronnosci interpretacji. Jak
wiemy jednak z praktyki, rzadko sie udaje, by zebrany materiat zostat w cato$ci
przeanalizowany przez zespot (ograniczenia czasowe). W sytuacji przymusowej,
kiedy pojedynczy interpretator bywa osamotniony, metodyka interpretaciji, ktérg
proponuje Oevermann, tworzy warunki dla ,wydobywania na wierzch” tego, co
interpretator ,wie” (jako teoretyk i cztonek zbiorowosci). Na zakonczenie tej kroét-
kiej charakterystyki metody warto jeszcze dodaé, ze zwienczeniem interpretac;ji
jest rekonstrukcja hipotezy struktury przypadku (przypadkiem nie jest pojedynczy
cztowiek, lecz forma zyciowej praxis). Polega to na identyfikacji zasady doko-
nywania wyboréw sposrod istniejgcych mozliwosci. Efekt interpretacji ma status
hipotezy, poniewaz nie ma mozliwosci empirycznego sprawdzenia zrekonstruo-
wanej struktury. Jesli kolejna analiza i interpretacja protokotu bedg petniejsze,
potgczg wiecej szczegotowych kwestii, okazg sie bardziej interesujgce, progno-
styczne itp., to wczesniejsza hipoteza moze zosta¢ odrzucona i zastgpiona nowa.

W przedstawionych nizej przyktadach nie chodzi o ,catg” strukture przypad-
ku (o zagadnienie wybrane na przedmiot poznania w studium badawczym), lecz
o egzemplifikacje przekraczania opozycji obiektywny — subiektywny w odniesie-
niu do procesu interpretacji i jego efektow. Interpretuje sie tu fragmenty wypo-
wiedzi absolwentek/absolwentéw pedagogiki, wywotane pytaniami lub prosbami
badaczek, tak sformutowanymi, by zachecaty do podzielenia sie doswiadczenia-
mi, a nie do podania konkretnych informacji. Wypowiedzi oddajg indywidualne do-
Swiadczenia, przezycia, poglady itp. W potocznym mniemaniu mozna by je uznac

8 Czytelniczki i Czytelnikow, ktorzy po raz pierwszy stykajg sie z metodg obiektywnej herme-
neutyki, ponownie zachecam do zapoznania sie z pracg Urbaniak-Zajgc, Kos (2013), w ktorej jest
réwniez podana stosowna literatura.
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za subiektywne. Gdyby celem badan byto tylko odstoniecie tak rozumianej su-
biektywnosci, to wypowiedzi nalezatoby nagrac¢ i... zakonczyé¢ proces badawczy,
bo juz ich transkrypcja jest ingerencjg w ,subiektywnos$¢”. Powtérze raz jeszcze
— z zalozen przyjetej metody interpretacji wynika, ze w tych (poddanych tran-
skrypciji) wypowiedziach tkwi zaréwno ,komponent” indywidualny, jak i ponadin-
dywidualny — ogdlIny. Jesli ogdIno$¢ zostanie zrownana z obiektywnoscia, to one
taki aspekt zawierajg. To, co ogdlne — co chetniej niz obiektywnym nazwatabym
intersubiektywnym — stanowi podzielany przez wielu ,zasob”, dzieki ktéremu in-
terpretatorkal/interpretator majg mozliwos$¢ zrozumienia specyfiki indywidualnosci.

To, co najwazniejsze w pracy zawodowej absolwentek pedagogiki

Przedstawiam przyktad analizy i interpretacji odpowiedzi udzielanych na
jedno (w zasadzie) pytanie® przez trzy absolwentki pedagogiki pracujgce jako:
przedstawicielka firmy farmaceutycznej (E8), nauczycielka w-f, trenerka ptywania
(E3) oraz terapeutka zajeciowa (E11).

E8 — absolwentka pedagogiki spotecznej, ktdra od pieciu lat pracuje jako przed-
stawicielka firmy farmaceutycznej, podjefa te prace juz na ostatnim roku studiow.

Pytanie zadawane przez badaczke (mniej wiecej w potowie wywiadu) brzmia-
to: A co uznaje pani za najwazniejsze na swojej drodze zawodowej?

Interpretacji sg poddawane réwniez zadawane pytania (a nie tylko odpowie-
dzi na nie), tak aby zrekonstruowaé tkwigce w nich znaczenia. Sensownosc tej
czynnosci jest najbardziej widoczna wéwczas, kiedy odpowiedz uczestnika ba-
dan jest niezgodna z oczekiwaniami badaczki/badacza (kiedy méwi on o czyms$
innym, niz nalezato sie spodziewac). Taka reakcja na pytanie dowodzi, ze zostato
ono specyficznie zrozumiane, tym samym zrekonstruowanie wariantéw znacze-
nia staje sie niezbedne. Niezaleznie jednak od spektakularnych sytuacji warto
pamietaé, ze kazde pytanie badacza stanowi ukierunkowanie odpowiedzi uczest-
niczki/uczestnika badan, warto wiec zastanowic sie, jakie sg te mozliwe ukierun-
kowania i ktére z nich zostato wybrane. Ponizej przedstawiam przyktadowe histo-
rie10, tworzgce konteksty znaczeniowe dla analizowanej sekwencii (czyli pytania
zadanego przez badaczke), dzieki czemu mozliwa jest rekonstrukcja wariantéw
znaczenia (Lesarten).

— Uczen zbiera materiat do referatu o trudnosciach pracujgcych kobiet
— rozmawia z kobietg, ktéra jest juz na emeryturze, ma za sobg bogate, zrézni-
cowane doswiadczenia zawodowe. Po wystuchaniu jej opowiesci o przebiegu
kariery zawodowej zadaje pytanie: A co uznaje pani za najwazniejsze na swojej
drodze zawodowej?

9 Czasami byly zadawane pytania dodatkowe, ale odnosity sie do tej samej kwestii.

10 Oevermann zaleca rekonstrukcje wszystkich mozliwych wariantéw znaczenia. Tym samym
liczba historii powinna by¢ wigksza. Bowiem kiedy w réznych historiach powtarzajg sie warianty
znaczenia, mozna przypuszczaé, ze zostaty przywotane wszystkie mozliwosci.
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Cos zostato juz wczeéniej powiedziane, do czego nawigzuje aktualne pytanie
(A co...), ale ten watek z braku informacji o przebiegu wczesniejszej rozmowy
nie moze by¢ podjety. Poznajac to, co najwazniejsze, uczen chce zidentyfikowac
indywidualne kryteria oceny zawodowej przesztosci.

—towca gtéw rozmawia z absolwentkg uniwersytetu, ktéra w CV podata roz-
ne umiejetnosci. Zadaje pytanie: A co uznaje pani za najwazniejsze na swojej
drodze zawodowej? Chce poznac jej preferencje; identyfikacja tego, co najwaz-
niejsze pozwala okresli¢ kryteria budowania kariery.

— Dziennikarka rozmawia z lekarka, ktorej zarzuca sie przekroczenie upraw-
nien zawodowych, i pyta: A co uznaje pani za najwazniejsze na swojej drodze
zawodowej? Poszukuje wyjasnienia postepowania lekarki, przyjmujgc, ze poten-
cjalnym zrodtem moze by¢ system jej wartosci. W imie stuzby okreslonej wartosci
kobieta pos$wiecita inne, mniej dla niej wazne.

Wszystkim przywotanym wariantom znaczenia wspdlne jest to, ze zadane
pytanie nie jest oczywiste, poniewaz potrzebe jego zadania uzasadnia kontekst.
Wspolng cechg powyzej zarysowanych kontekstow jest wielos¢ mozliwosci. Tym
samym w przypadku drogi zawodowej, ktéra nie przewiduje, nie dopuszcza owe;j
wielosci, pytanie moze okaza¢ sie bezzasadne. We wszystkich wariantach zna-
czenia odpowiedZ ma odstoni¢ wartosciowanie czynnikdéw charakteryzujgcych
,<droge zawodowg” i wybor tych, ktére sg najwazniejsze. Chodzi zatem o odsto-
niecie kryteriow uzasadniajgcych dokonywane wybory. Warto zauwazy¢, iz zain-
teresowanie badaczki nie odnosi sie do pracy zawodowej, lecz ,drogi zawodowej”
— uzyta metafora przywotuje procesualnos¢, przemieszczanie sie. Przywotane
warianty znaczenia pokazujg, ze moze by¢ oceniana droga miniona (ocena za-
wodowej przesztoéci), planowana, dopiero sie otwierajgca (planowanie przyszio-
Sci zawodowej), a takze droga zablokowana (przekroczenie uprawnieh zawodo-
wych). Wracajgc do realnego kontekstu: pytanie byto zadawane absolwentkom
pedagogiki, ktére kilka lat wczesniej ukonczyly studia, a wiec ,kroczg” juz swojg
drogg zawodowg. Zaden z przywotanych w historiach kontekstéw, uzasadniajg-
cych zadanie pytania, nie odnosi sie do nich bezposrednio!!. Nalezy wiec spo-
dziewac sie innych kontekstéw lub odrzucenia pytania jako bezzasadnego.

Odpowiedz E8 na zadane pytanie:

yyym (.) mysle (.) ze tym co mnie napedza jest satysfakcja (.) moja praca polega na tym ze
musze sprzedac jakgs tam iloS¢ preparatow (.) i gdy jest spadek chce miec satysfakcje i tapie
mobilizacje do pracy (.) i to mnie napedza (.) jezeli (.) no wiadomo (.) nie ma satysfakcji w danym
miesigcu (.) to wiem ze musze swoje sity zdwoic (.) stroi¢ (.) aby w nastepnym miesigcu byto

11 Sg dwie mozliwosci: a) nie zostaty przywotane — jako punkt odniesienia — wszystkie warianty
znaczenia; b) analizowany przypadek jest wyrazem transformacii, a nie odtworzenia struktury zycio-
wej praxis. Powyzszy przyktad oddaje sytuacje a).
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lepiej (.) samorealizacja (.) samospetnienie to jest najwazniejsze (.) jesli czuje ze gdzies tam
spada (.) to wszystko (.) to (.) to rzutuje na moje samopoczucie na co dzieri (w. 81-7/3)12.

Poczgtkowo udzielenie odpowiedzi sprawito absolwentce trudnos¢ — przez
chwile zastanawia sie, potem w trakcie méwienia mysli ,na gorgco” — co pokazu-
je, ze kwestia ta nie byla przez nig wczesniej samorzutnie rozwazana. Z otwar-
tego zbioru potencjalnie najwazniejszych elementéw wybrata to, co jg napedza.
Gdyby metafore drogi potraktowaé¢ dostownie, to dla przemieszczajgcej sie osoby
najwazniejsze mogg by¢ wygodne buty, wiasciwa mapa, gromadzenie nowych
doswiadczen czy ciekawe towarzystwo. Dla absolwentki najwazniejsze nie sg
jednak warunki dziatania, lecz to, co je niejako uruchamia, wracajac do metafo-
ry: co mobilizuje jg do podejmowania aktywnosci na tej drodze. Uwaza, ze tym
czynnikiem jest doznawana satysfakcja. Ta sekwencja przywotuje obraz czynno-
Sci zawodowych, ktére sg z jakiegos powodu bardzo wyczerpujace, ale ich cel czy
efekt sg w takim stopniu istotne, ze wywotujg satysfakcje, gdy sie je osiggnie, i to
mobilizuje do dalszej aktywnosci (np. obraz pracy lekarza, ale tez nauczyciela).
Od tresci nastepnej sekwencji interpretatorzy oczekiwali wskazania zrédta owej
satysfakgji’3. | rzeczywiscie oczekiwanie okazato sie trafne, aczkolwiek informa-
cja przekazana przez absolwentke nie byta adekwatna do obrazu konstruowane-
go przez interpretatorow. Warunkiem i miernikiem satysfakcji zawodowej okazata
sie wielkos¢ sprzedazy — gdy jest ona nizsza niz przewidywana, absolwentka nie
ma satysfakcji, i to jej brak mobilizuje jg do zintensyfikowania wysitku.

Narratorka jest idealnym sprzedawca — interes firmy stat sie jej potrzebg psy-
chologiczng: gdy ma miejsce spadek sprzedazy, firma ma mniejsze zyski, a ona
czuje osobisty dyskomfort, ktéry nazywa brakiem satysfakcji. Z przedstawionej
wypowiedzi wynika, ze absolwentka nie widzi, ze pod dyktando firmy sama sie-
bie instrumentalizuje przez nadawanie dgzeniu do materialnego zysku psycho-
logicznego sensu. W nastepnej sekwencji stwierdza wprost, ze najwazniejsze
sg samorealizacja i samospetnienie. Przywotujgc kontekst zewnetrzny (sposoby
szkolenia handlowcéw), mozna przypuszczaé, ze ten wzor interpretacyjny, kto-
ry przedstawita narratorka, zostat jej podsuniety w trakcie szkolen. Dgzenie firm
do maksymalizacji zysku wyraza sie w wykorzystywaniu wiedzy psychologicz-
nej do manipulowania pracownikami. Dokonuje sie m.in. przenoszenie znaczen:
konteksty znaczeniowe majgce uzasadnienie np. w warunkach pracy lekarza sg
przenoszone na grunt sprzedazy. Istota dziatalnosci jest przestaniana przez ma-
nipulowanie jezykiem — jak wiadomo, sprzedawcy sg nazywani przedstawicielami
handlowymi.

12 Zastosowano prostg transkrypcje: (.) oznacza krétkg pauze (oddechowg), E8 — symbol
uczestniczki badan, w. 81-7/3 — wypowiedz zapisana na 3 stronie protokotu, wersy 81-87. W tran-
skrypcjach nie stosuje sig z reguty znakéw interpunkcyjnych zgodnych z zasadami danego jezyka,
wiasciwych dla tekstéw pisanych.

13 Elementem metodyki jest zgadywanie, co bedzie dalej — jesli przewidywanie interpretatora
sie potwierdza, to znaczy, ze rozumie dokonywane wybory.
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Warto postawi¢ jeszcze pytanie: czy absolwentka pedagogiki jest bezbron-
na wobec tej manipulacji? Czy niezaleznie od tego, ze w trakcie swoich stu-
diéw uczestniczyta w zajeciach z psychologii, socjologii, nie dostrzega niezbyt
wyrafinowanych mechanizméw psychologiczno-manipulacyjnych? W koncowej
sekwencji — tuz po przywotywaniu samorealizacji i samospetnienia — stwierdza,
ze jesli czuje, ze gdzie$ tam spada to rzutuje na jej samopoczucie na co dzien.
Efektywnos¢ sprzedazy rozstrzyga o samopoczuciu, a wiec okresla dynamike
funkcjonowania w innych dziedzinach zycia. Absolwentka nie musi mie¢ danych
o spadku sprzedazy, ona czuje, ze gdzies tam spada, czyli jest poniekad sej-
smografem sprzedazy. Mozna by powiedzie¢, ze mniejsza sprzedaz jest row-
noznaczna z jej nizszym zarobkiem, pocigga za sobg by¢é moze réwniez utrate
dodatkowych przywilejow, nic wiec dziwnego, ze pogarsza sie jej samopoczucie.
Jezyk opisu nie odnosi sie jednak do pogorszenia sytuacji materialnej, lecz do
przejsciowych trudnosci w zakresie samorealizacji i samospetnienia. W odniesie-
niu do postawionego pytania mozna sformutowaé dwie rézne hipotetyczne odpo-
wiedzi: a) narratorka nie dopuszcza do swojej Swiadomosci bycia manipulowang
przez firme; b) narratorka wie, ze tak sie dzieje, ale dla zachowania pozytywnego
obrazu samej siebie przyjmuje podsuniety jej wzor interpretacyjny: odpowied-
nio wysoka sprzedaz preparatéw farmaceutycznych jest formg samorealizacji
i samospetnienia. Wspdlne obu hipotezom jest to, ze zewnetrzne miary oceny
zostaty przyjete jako miary osobiste.

E3 — absolwentka kultury fizycznej i zdrowotnej, pracuje w szkole podstawo-
wej jako nauczycielka w-f — uczy ptywania w ramach lekcji, jest takze trenerkg pty-
wania: najwazniejsze w tym co robie? chyba satysfakcja i spetnienie oczekiwan
(.) lubie jak jest efekt (.) jest cel zrealizowany i jakby to powiedziec¢ (.) wszyscy
dookota sg zadowoleni (w. 117-8/3).

Odpowiedz na zadane pytanie nie byta dla absolwentki oczywista. Jak wi-
dzimy, zastanawia sie, powtarzajgc pytanie, przy czym je upraszcza (rezygnuje
z ,drogi zawodowej” na rzecz tego, ,co robi”). Podobnie jak E8 przypisuje waz-
nosc¢ satysfakcji czerpanej ze zrealizowanego efektu, z osiggnietego celu, ale to
osobiste doznanie tgczy jg ze spetnieniem oczekiwan innych oséb — wszystkich
dookota. Ta wypowiedz jest skrétem myslowym, jest na tyle niespecyficzna, ze
mozna by tworzy¢ dla niej wiele réznych kontekstow znaczeniowych. Byta ona
niejasna rowniez dla przeprowadzajgcej wywiad badaczki, dlatego zadata dodat-
kowe pytanie:

A moze Pani dac przyktad jakiej$ sytuacji (.) opowiedzie¢? (w. 1/4)

dzieciaki (.) bardzo jest budujgce jak wygrywajg zawody (.) wiadomo i rodzice sie cieszg i dzieci
sie cieszg (.) i to wstawanie codziennie o 5:00 rano sie wraca (.) bo dzieciaki trenujg (.) i juz 5-6
klasa trenujg dwa razy dziennie (.) pierwszy trening jest o 6:15 i juz wchodzg (.) czy zima czy
lato (.) wchodzg do zimnej wody (.) ciemno (..) co$ za co$ (.) ciezka dyscyplina (.) wiec ciezko
trenujemy (.) i p6zniej jak po roku idziemy na mistrzostwa Polski i jest medal (.) to jest (..) to sie
nie da opisac (.) ogromna ogromna nagroda za ten caty trud (.) za te wszystkie tam czasami
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szarpaniny (.) gtownie z rodzicami (.) rodzice teraz tacy sg bardzo roszczeniowi (..) wiec to chyba
jest najwieksza satysfakcja (.) i tez ze dzieciaki widzg po co to wszystko (.) ze cztowiek sie z nimi
naszarpie (.) oni péZniej odchodzg ze szkoly i ptaczg i chcg trenerke ze sobg zabrac.

Jasne staje sie, co jest celem, ktdrego osiggniecie daje trenerce satysfakcje.
Ten cel okazuje sie réowniez celem trenujgcych dzieci, tozsamym z oczekiwaniami
rodzicow. Cel jest tak silnie zwigzany z prowadzong dziatalnoscig, tak oczywisty,
ze absolwentka samorzutnie w ogdle w pierwszej sekwencji go nie wymienita.
Tak samo jak oczywiste jest, ze jest to cel wspdlny, aczkolwiek jego bezposred-
nimi autorami sg dzieciaki. To przede wszystkim im nalezy sie i im jest potrzebna
nagroda, czy — mowigc jezykiem E8 — czynnik napedzajgcy, bo one w wieku 10—
12 lat wykonujg ciezkg prace. Badana nie eksponuje swojego wysitku, aczkolwiek
wielkos¢ satysfakcji pozwala zatozy¢ znaczny wkiad pracy. Trudnosci metaforycz-
nie nazywa szarpaning, szarpaniem sie z nimi — kiedy dziecko czy jego rodzic
,cigagnie” w inng strone niz ona, kiedy musi ich przekona¢, zacheci¢ do wysitku,
kiedy musi postawi¢ na swoim, bo to ona ma wiedze o fizjologii organizmu i spo-
sobach jego przygotowywania do wysitku i potencjalnego sukcesu. W wypowiedzi
zostalo przywotane jeszcze inne zrodio satysfakcji poza wygraniem zawodow:
bycie doceniong przez uczniéw.

E11 — absolwentka pedagogiki resocjalizacyjnej, przez dwa lata po studiach
nie mogta znalez¢ pracy, potem pracowata jako wychowawca w ogniskach wy-
chowawczych, aktualnie jest zatrudniona jako terapeutka w warsztatach terapii
zajeciowe;j.

Jej odpowiedz byta nastepujgca: eee (..) samorealizacja i rozwdj (w. 87/3).
Wypowiedz wysoce enigmatyczna. Prowadzaca wywiad badaczka zadata wiec
kolejne pytanie, proszac o jej rozwiniecie: A co ma pani doktadnie na mysli?
(w. 88/3) Zdobywanie wiedzy (.) nowych doswiadczen (.) mySle ze tak (.) gtdwnie
o to chodzi (w. 89/3).

Druga odpowiedz nie rézni sie od pierwszej poziomem ogdélnosci; absol-
wentka przywotuje kolejne stowa, tak jakby ich uzywanie nie wymagato zadnego
kontekstu sytuacyjnego, jak gdyby wszelkim czynnosciom zawodowym zawsze
towarzyszyta samorealizacja i rozwoj, a takze zdobywanie wiedzy i nowych do-
Swiadczen przez wykonawcow tych czynnosci. Nie dostrzega potrzeby odniesie-
nia ich do aktualnie wykonywanej pracy zawodowej, z czego mozna wyprowadzi¢
wniosek, ze wypowiedZ nie ma w istocie osobistego znaczenia. Jest przywota-
niem stéw, ktére w réznych kontekstach czesto pojawiaty sie podczas studiow,
nie zostata im jednak nadana osobista tres¢. Przyjmujac jednak inng perspekty-
we, ten brak odniesienia mozna potraktowac jako bardziej dostowne zrozumienie
pytania, w poréwnaniu z dwiema poprzednimi absolwentkami. Pytanie dotyczyto
tego, co uznaje za najwazniejsze na swojej drodze zawodowej, a za najwazniej-
sze mozna wszak uznac to, co nie ma miejsca w aktualnie wykonywanej pracy.
Bytoby to nadal sformutowanie kryteriow oceny pracy zawodowej. Warto$ciowa
jest taka praca, ktéra pozwala na samorealizacje i rozwoj, jakie sg mozliwe dzieki
zdobywaniu wiedzy i nowych doswiadczenh. Dwie nieco rozne interpretacje przyj-
mujg status hipotez, ktére sg falsyfikowane poprzez odniesienie do nastepnych



Praktyki badawcze — proby rekonstrukcji 177

sekwencji. Wyraznie powtarza sie skfonno$¢ do uzywania przez absolwentke
,Stow bez zobowigzan”. Uzywane sformutowania sa bezrefleksyjnym przywota-
niem haset, pojawiajgcych sie podczas studidow pedagogicznych. Zwrot o to cho-
dzi, wypowiedziany przez E11, przypomina mi sytuacje z zaje¢ ze studentami. Na
zadane pytanie, odnoszace sie, w jakiej$ mierze, do zaleconego do przeczytania
i przemyslenia tekstu, co najmniej czes¢ studentdéw odczytuje fragment skserowa-
nego tekstu, a na koniec pyta: czy o to chodzi? Analogicznie absolwentka przy-
puszcza, ze gtdwnie o to chodzi.

Trudnosci doswiadczane przez pedagogéw w pracy zawodowej

W drugim przyktadzie przedmiotem analizy sg fragmenty wypowiedzi dwojga
absolwentéw pedagogiki dotyczgce sytuacji trudnych, doswiadczanych w pracy
zawodowej.

Jan K. — absolwent pedagogiki, specjalnos¢: edukacja specjalna. Pracuje
w jednym z dwéch mieszkan chronionych, prowadzonych przez stowarzyszenie
organizujgce pomoc dla oséb niepetnosprawnych intelektualnie. W tych miesz-
kaniach przy wsparciu opiekundéw osoby niepetnosprawne uczg sie samodziel-
nego zycia.

Pytanie zadane przez badaczke brzmiato nastepujgco: A jakie$ trudnosci
w pracy ktére sie pojawiajg (.) takie typowe (.) i jak pan sobie radzi w takich sytu-
acjach (.) kiedy sie te trudnosci pojawiajg? (B.7 w. 114—115/6).

Pytanie odnosi sie do trudnosci, ktore po prostu sie pojawiajg'4, sg codzien-
nym elementem pracy zawodowej, nie muszg byc¢ efektem zaniedban samego pe-
dagoga czy szczegodlnym zbiegiem okolicznosci. Sg to sytuacje, jakich nie mozna
zlikwidowag, z ktérymi pedagog musi sobie radzic¢ i wiasnie ten sposéb radzenia
sobie jest gldbwnym przedmiotem zainteresowania badaczy. Decyzja o zadaniu
tego pytania miata dwojakie uzasadnienie: teoretyczne i praktyczne. Pierwsze
wynika z interakcjonistycznych teorii profesji (np. Schitze, 1992; Granosik, 2006)
oraz teorii profesji Oevermanna (1996), ktére zaktadajg (roznie uzasadniane) sta-
te napiecia w praktyce profesjonalnej, rodzgce problemy i trudnosci, jakie muszg
by¢ rozwigzywane sytuacyjnie. Uzasadnienie praktyczne (przywotywane juz na
wstepie) wynika natomiast z doswiadczen zycia codziennego: sytuacja trudna wy-
zwala z reguty koniecznos$c¢ dziatania, dynamizuje sytuacje. PrzyjeliSmy zatozenie,
ze w odpowiedziach na pytanie o sytuacje trudne pojawig sie narracje oddajgce
przebieg zdarzen, pokazujgce pedagoga w dziataniu (to zatozenie w przypadku
wielu uczestniczek/uczestnikow badan nie zalazto potwierdzenia).

Jan K. odczytat pytanie adekwatnie do intencji badaczy, informujac, jak ra-
dzi sobie z trudnosciami: no staram sie nie przejmowac trudnosciami (.) czasami

14 Podobnie jak pojawiajg sie gwiazdy na niebie, pojawiajg sie objawy choroby u osoby majgcej
kontakt z innymi chorymi itp. Zgodnie z metodykg obiektywnej hermeneutyki poczatkowe sekwencje
umieszcza sie w kontekstach nie zwigzanych z kontekstem realnym, aby zrekonstruowa¢ mozliwe
warianty znaczen.
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staram sie nie nazywac trudno$ci trudno$ciami (.) zeby nie byto Ze to sg trudnosci
(B.7 w.116-117/6).

Trudnosci stanowig dyskomfort i Jan K. przedstawia strategie swojego dzia-
tania, ktére stuzg temu, aby ten dyskomfort ograniczy¢. Pierwsza sekwencja (no
staram sie nie przejmowac trudno$ciami) ma co najmniej trojakie znaczenie:

a) mimo wystepowania trudnosci badany dazy do realizacji postawionych za-
dan. Traktuje trudnosci jako warunki dziatania, bierze je pod uwage, ale nie sg
one czynnikiem blokujgcym dziatanie, lecz je warunkujgcym (zgodnie z zasadg:
trudnosci sg po to, by je pokonywac), dostosowuje swoje dziatanie do zmienio-
nych warunkow;

b) trudnosci sg w pewnym sensie bagatelizowane, poniewaz ich pojawienie
sie nie jest czynnikiem wywotujagcym zmiane w sposobie dziatania. Absolwent
postepuje rutynowo, zgodnie z obowigzujgcymi wytycznymi albo wypracowany-
mi przez siebie schematami. Nie poswieca wiekszej uwagi okolicznosciom swo-
jego dziatania;

c) badany doswiadcza braku wptywu na warunki swojego dziatania, ktére
sg ksztattowane przez czynniki zewnetrzne. W tej perspektywie radzenie sobie
z trudno$ciami polega na dgzeniu do ich wykluczenia ze sfery osobiscie przyjmo-
wanej odpowiedzialnosci.

Interpretacja dwoch nastepnych sekwencji (czasami staram sie nie nazywac
trudnosci trudno$ciami (.) zeby nie byto ze to sg trudnosci) nie pozwala odrzucic¢
zadnego ze zrekonstruowanych mozliwych znaczen. Absolwent méwi natomiast,
jak osigga zasygnalizowane na poczatku ,nieprzejmowanie sie”. Probuje zapano-
wac nad elementami rzeczywistosci, nadajgc im nazwe, co sprawia, ze dany stan
rzeczy nie jest ujmowany w niepozadanej perspektywie. Warto zauwazy¢, iz Jan
K. $wiadomie stosuje w swojej praktyce zawodowej zasade jezykowego konstruo-
wania rzeczywistosci. Czy przybliza nas to do zrozumienia wzoru jego dziatania?
Raczej nie, bo istotniejsza jest odpowiedz na pytanie, czemu stuzy ,nienazywanie
trudnosci trudnosciami”? Czy stuzy ostabieniu ich demotywujgcego oddziatywa-
nia, czy budowaniu autoiluzji (wyparcie realnych trudnosci nie znosi ich skutkéw),
co nie tworzy warunkéw dla znajdowania nowych rozwigzan?

Po analizie trzech pierwszych sekwencji, w wyniku eksperymentu myslowe-
go'5, zostaty sformutowane sprzeczne ze sobg znaczenia, do ktorych sg odno-
szone nastepne sekwencje wypowiedzi, co ma pozwoli¢ na odrzucenie ktéregos
ze znaczen:

15 W tekscie nie zostato przedstawione myslowe eksperymentowanie, lecz jego wyniki. Przykta-
dowa historia, bedgca eksperymentem: odpowiadajac na uwage znajomej, ze przestaje ona jezdzic¢
do pracy wtasnym samochodem, poniewaz coraz trudniej sie jezdzi po £odzi, lubigca prowadzi¢ sa-
mochod kobieta méwi: ,a ja staram sie nie przejmowac trudnosciami, wyjezdzam troche wczesniej
z domu, znalaztam objazdy najbardziej zapchanych ulic”.
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jezeli mi osoba (.) dziewczyna (.) Kasia z Malinowej (.) dzisiaj yy nie chce tutaj przyj$c16(.) to
jest na pewno to trudno$cig (.) dlatego bo yy wtedy na Malinowej w mieszkaniu (.) na Malinowej
muszg gotowac obiad dla jednej osoby (.) gdyby tutaj przyszta bytoby tak milej (.) sympatyczniej
(.) ale coz (.) no jej wybor (.) nie bede sie tym przejmowat (B.7 w. 117—121/6).

Wydawac sie moze, ze sprawa jest prosta, poniewaz wskazana trudnosé ma
charakter organizacyjny: wszystkie mieszkanki i mieszkancy obu doméw — oprécz
jedynej Kasi — zjedzg razem obiad. Mieszkanka domu na Malinowej, ktéra odmo-
wita uczestniczenia we wspoélnym positku, musi przygotowac obiad dla samej sie-
bie. Jesli jednak nawigzemy do pierwszej sekwencji, to nie wiadomo, czym Jan K.
postanowit sie nie przejmowac: czy tym, ze Kasia bedzie robita sobie obiad, czy
raczej tym, ze nie przyjeta zaproszenia, czy moze tym, ze nie podporzgdkowata
sie prosbie — a moze zaleceniu — wychowawcy. W odniesieniu do stwierdzenia:
gdyby przyszta bytoby milej i sympatyczniej narzuca sie pytanie: komu bytoby
milej i sympatyczniej (mozna przypuszczac, ze taki argument zostat przedstawio-
ny wychowance), samej zainteresowanej, jej kolezankom i kolegom, czy wycho-
wawcy? Analizujgc wypowiedz Jana K. w kontekscie obiektywnie mozliwych wa-
riantdbw znaczenia, nie wiadomo, na czym polega trudnos¢, ktérg postanowit sie
nie przejmowac. Tym samym konstruowany przez niego obraz trudnosci w pracy
zawodowej jest niejasny, nie wiemy, o co w istocie chodzi. Wydaje sie wiec, ze
znaczenie jego wypowiedzi jest najmniej zbiezne z pierwszym z wymienionych
wariantow znaczenia (sekwencji). Trudno natomiast wykazac¢ brak zbieznosci
z wariantem drugim i trzecim — jest raczej tak, ze zauwaza sie mniej czy bardziej
widoczne ,$lady” obu. Absolwent usituje zbagatelizowaé zdarzenie, o ktérym opo-
wiada, przestaje uwazac je za osobistg trudnos¢, bo nie czuje sie za nie odpowie-
dzialny. Nie jest to jednak brak poczucia odpowiedzialnosci wynikajgcy z catkowi-
tego instytucjonalnego zdominowania, ktére tkwi w zrekonstruowanym w wyniku
eksperymentu myslowego trzecim wariancie znaczenia. Sprowadzenie trudnosci
do poziomu organizacyjnego i przestoniecie innych — wydaje sie bardziej istotnych
— wymiaréw petryfikuje nastawienie Jana K. do trudnosci zawodowych. W swoim
przekonaniu zrobit wszystko, co nalezy, nie osiggnat wprawdzie celu, ale ,odpo-
wiedzialno$¢” za ten stan rzeczy tkwi poza nim, w tym konkretnym przypadku
— w dziwnym uporze jednej z wychowanek, niepetnosprawnych intelektualnie.

Czytajgc wywiady z innymi absolwentami pedagogiki, mozna zauwazy¢, ze
wzor interpretacji sytuacji prezentowany przez Jana K. jest podzielany przez wielu
innych pedagogow, a cechuje go istotne przestoniecie. Nadrzedny cel funkcjono-
wania mieszkan chronionych sprowadza sie do przygotowania i wdrazania mto-
dych, upos$ledzonych intelektualnie oséb do samodzielnosci. Kiedy jednak Kasia
podejmuje samodzielng decyzje, kiedy przejawia niezalezno$¢ od wychowawcy,
to nie jest to traktowane jako sukces, ale jako trudnos¢. Wydaje sie, ze istota

16 Dla wyjasnienia: stowarzyszenie prowadzi dwa mieszkania usamodzielnienia dla 0s6b z nie-
petnosprawnoscig intelektualng. W dniu udzielania wywiadu w jednym z mieszkan byt przygotowy-
wany, przez goscia z zagranicy, specjalny obiad, w ktérym brali udziat wszyscy mieszkancy z wyjat-
kiem Kasi, ktéra nie chciata przyjsc.
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problemu tkwi w tym, iz wychowanka podjeta decyzje niezgodng z oczekiwania-
mi wychowawcy. W wielu instytucjach o charakterze pedagogiczno-rozwojowym
tre$¢ i zakres samodzielnosci ich uzytkownikow sg okreslane przez pracownikéw
instytucji. Gdy realne dziatania uzytkownikéw nie odpowiadajg wyobrazeniom
i oczekiwaniom wychowawcéw, opiekunow itp., to sg uznawane za wskaznik nie-
subordynacji. Zapomina sie, ze samodzielnosci musi towarzyszy¢ prawo do btedu
i do oporu.

Kiedy analizuje sie dalsze sekwencje wypowiedzi Jana K., to potwierdza sie
przypuszczenie, ze kwestia trudnosci w pracy zawodowej nie byta przedmiotem
jego wczesniejszego namystu. Dowodzi tego struktura odpowiedzi na pytanie: ab-
solwent méwigc, gtosno mysli, caly czas zastanawia sie, 0 czym maogtby jeszcze
powiedzie¢. Przywotuje nowe watki, ktére nie podwazajg dotychczasowej inter-
pretacjil”. Ich analiza pozwala uzupehi¢ sposob rozumienia trudnosci, a takze
pokazuje usytuowanie przyczyn czy zrodet trudnosci:

no trudnosci jest yy (.) najbardziej przykra chwila to jest pierwszego (.) jak na konto wchodze
(.) to wtedy przezywam zatamanie [...] no takg trudnoscig moze byc to (.) ze cztowiek cwiczy tg
logopedie (.) z jedng z uczestniczek cwiczy (.) ¢wiczy (.) a jednak nie ma postepu (.) widze ze
ona c¢wiczy tylko dlatego ze ja jej kaze to ¢wiczyc (.) jak ja wyjde to ona juz nie éwiczy (.) jest to
bardzo przykre bo (..) bo mysle ze dobrze jej to wyttumaczytem po co jej ta prawidtowa wymowa
(.) udowodnitem jej nie raz ze jak wycwiczymy (.) to ona w koricu to stowo wypowie (.) ale nie-
stety taki (.) taki czasami problem motywacji (.) no i tez taki (..) taka przykra chwila ze cztowiek
sie nastara (.) cos wymysli wyjatkowego (.) ciekawego a tutaj yy dana osoba (.) a jej sie nie chce
(.) albo co innego (.) no i co z tego (.) no ze im sie nalezy (.) no to nie ma problemu (.) bo to i tak
sie im nalezy (.) wiec tez przywotanym przyktadzie: wzorami interpretacji sytuacji kryzysowych.
(.) tez sg takie przypadki (.) no chociaz staramy sie zeby tutaj funkcjonowali jak w rodzinie (.) to
Jjednak cecha wszystkich os6b korzystajgcych z pomocy spotecznej (.) ze to im sie nalezy (.) no
nie ma problemu nie? (B.7 w. 121-134/6).

Nie bede tego dtugiego fragmentu szczegotowo analizowata. Przedstawitam
go, by pokazac przez jakie tematy absolwent dochodzi do kwestii, ktéra bardzo
czesto jest podejmowana przez pracownikéw socjalnych, tzn. do roszczeniowej
postawy klientow.

Podsumowujac, wyrdznikiem trudnosci zawodowych w doswiadczeniu Jana
K. jest nieprzyjemne doznanie emocjonalne — przykros¢. Dlatego trudnoscig sg
dla niego zaréwno niskie zarobki, jak i nieche¢ mieszkancéw do realizowania po-
mystow, ktére im przedktada. Trudnos¢ nie jest utozsamiana przez niego z prob-
lemem rozumianym jako nowe zadanie do wykonania, czy zadanie, za ktérego
przebieg on sam bytby odpowiedzialny. Wszystkie trudno$ci, o ktérych opowiadat,
majg swoje zrodta poza nim. Tkwig w nieracjonalnej decyzji Kasi, braku motywa-
cji dziewczyny z wadg wymowy, roszczeniowej postawie wszystkich odbiorcéw

17 Oevermann zaleca sekwencyjng analize poczgtkowych sekwencji wypowiedzi. Natomiast
analiza dalszych fragmentéw wypowiedzi nie musi by¢ juz tak szczegétowa. Poszukuje sie tresci,
ktore sg niezgodne z tworzong (w wyniku analizy sekwencyjnej) hipotezg struktury przypadku (zasa-
da falsyfikacji hipotezy, nie weryfikacji) — w przywotanym przykfadzie: wzorami interpretacji sytuacji
kryzysowych.
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pomocy spotecznej. Jesli zrodta trudnosci tkwig poza nim, to ma na nie ograni-
czony wptyw, a tym samym prawdopodobne staje sie przekonanie, ze zlikwido-
wanie trudnosci lezy poza jego mozliwosciami. Jesli tak jest, to ,nieprzejmowanie
sie trudnosciami” nie tyle jest ich bagatelizowaniem, co znoszeniem przez ab-
solwenta poczucia osobistej odpowiedzialnosci. Trudnoscig w likwidowaniu wad
wymowy jest brak motywacji wychowanki do samodzielnych ¢éwiczeh. Gdyby ta
trudnosc¢ zostata przeformutowana w problem, jak pobudzi¢ motywacje do samo-
dzielnych ¢wiczen logopedycznych, to dobre wyttumaczenie po co jej ta prawid-
fowa wymowa, nie byloby juz wystarczajgce dla samozadowolenia wychowawcy.

Marian Z. — absolwent pedagogiki, specjalnos¢: pedagogika spoteczna w za-
kresie pracy opiekunczej i socjalno-wychowawczej. Pracuje jako asystent rodziny
oraz jako wychowawca w mtodziezowym osrodku socjoterapii. Jego odpowiedz
na pytanie o trudnosci i sposdb radzenia sobie z nimi rozpoczeta sie od nastepu-
jacych sekwenciji: o boze (.) trudne sytuacje ($miech) jest ich cata masa (.) caty
czas non stop (.) jak sobie radze? réznie sobie radze w trudnych sytuacjach (.)
trudne sytuacjeee (.) w trudnych sytuacjach (w. 24-25/7).

Absolwent, ktéry chetnie i wyczerpujgco odpowiadat na wszystkie zadawane
mu wczesniej i pdzniej pytania, miat wielki ktopot, aby scharakteryzowac¢ typowe
trudnosci w pracy zawodowej i sposoby radzenia sobie z nimi. Mozna przyjgc
hipoteze, ze podobnie jak Jan K. nie zastanawiat sie wczesniej nad tg sprawa.
Ale przeciez sytuacji trudnych jest cata masa. By¢ moze przestaniana Smiechem,
niewielka irytacja wywotana pytaniem wynika z wielosci sytuacji trudnych. Takiej
reakcji mozna byloby sie spodziewaé po kims, kto dziata w ekstremalnych wa-
runkach (np. himalaista, grototaz, reporter w strefie wojny), w ktérych wykonanie
najprostszej czynnosci moze okazac sie trudne, w zwigzku z tym nie ma powta-
rzajgcych sie rozwigzan (réznie sobie radze). Nie ma tez za bardzo o czym mé-
wi¢, bo kto nigdy nie byt w takich warunkach, ten i tak nic nie zrozumie, a kto
byt, temu opowiadac¢ nie trzeba. Niemniej w pracy asystenta rodziny ekstremalne
warunki nie oznaczajg (zazwyczaj) zagrozenia zycia, mogg natomiast wyrazac¢
sie w nieprzewidywalnosci rozwoju sytuacji i zachowan podopiecznych, a tym sa-
mym nieskutecznosci rutynowych rozwigzan. Gdyby ta hipoteza byta stuszna, to
w nastepnych sekwencjach wypowiedzi nalezatoby spodziewac¢ sie przywotania
takich sytuacji, zachowan itp. Kolejna sekwencja brzmi:

nie wiem (.) ja chyba z przekonania mam tak ze trudnych sytuacji troche nie unikam (.) i troche
(..) po jakim$ czasie (.) ze wszystkimi podopiecznymi i dzieciakami i z mopsu (.) jak juz jesteSmy
troszke blizej siebie (.) i sie (..) i zdobyli§my swoje zaufanie (.) i jeste$my w stanie sie na rézne
rzeczy umawiac (.) i dzieje sie jakis kryzys (..) no to ja troche towarzysze tak? (w. 25-28/7).

Kiedy weZzmiemy pod uwage, ze powyzsza wypowiedzZ jest bezposrednig
kontynuacjg wczesniejszej, mozemy zobaczy¢, iz sformutowane przypuszczenie
nie znalazto potwierdzenia. By¢ moze pierwsze sekwencje byly ,zbieraniem my-
$li”, bo Marian Z. réwniez nie zastanawiat sie nad typowymi trudnosciami w swoje;j
pracy zawodowej w trakcie mowienia — uswiadamia sobie, ze w jego pracy nie
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chodzi o unikanie trudnosci. Wazne jest co innego — zmniejszenie obcosci i podje-
cie ryzyka zwigzanego z zaufaniem partnerowi relacji, co pozwala na wspdlne pla-
nowanie najblizszej przysztosci. Marian Z. nie mysli o swojej pracy w kategoriach
trudnosci, raczej w kategoriach zadan, ktére nie sg tatwe. Trudnos$ci nie budzg
poczucia osobistej przykrosci (jak u Jana K.), lecz nalezg niejako do chronologii
(,po jakims czasie”) procesu wspotpracy — jej poczatek zawsze jest trudny. Zdoby-
cie wzajemnego zaufania nie zapobiega zdarzeniom kryzysowym (dzieje sie jaki$
kryzys), a wiec nagtym trudnosciom, tworzy jednak warunki dla towarzyszenia
— bycia razem. Z dalszej wypowiedzi wynika, ze jest jeszcze inna, prawdopodob-
nie bardziej dojmujgca trudnos$c¢:

momentami jest to mega trudne zeby nagle (.) po roku pracy (.) tak na przyktad pani z ktérg
pracowatem (.) to znaczy pracowalismy (.) na przyktad dostaje yy udaru (.) dostaje udaru pierw-
szego i po p6t godzinie méwi ze nie jedzie do szpitala (.) po czym dzwonig do mnie kolejnego
dnia jej dzieci tak? i méwig ze wtasnie mama dostata udaru yy (.) i zupetnie nie ma z nig kontaktu
(.) tak? to mega trudne (.) tak? bo trzeba z jednej strony (.) tak? bo widze osobe z ktorg praco-
watem (.) tak? z ktdrg rozmawiali$my (.) ona zmienita yy rézne swoje rzeczy (.) nawyki (.) podjeta
okreslone dziatania yyy (.) i w jaki$ sposob stata mi sie tez bliska (.) no i z drugiej strony zeby
wesprzec jednoczesnie (.) tak? te osoby ktore sg najblizsze tak? zeby sobie poradzity (.) no to to
sg takie (.) takie mega trudne dla mnie.

Trudnos¢ dla Mariana Z. stanowi przyjecie zdystansowanej postawy zawo-
dowca. W odréznieniu od Jana K. doswiadczana trudno$¢ nie jest wiec usytuowa-
na poza nim (np. w wychowankach) i nie jest tak, ze moze sie nig nie przejmowaé
— to on ma trudnos$é. To on zwigzat sie emocjonalnie z osoba, kiéra mu na tyle
zaufata, ze podjeta wysitek zmieniania swojego zycia. Czynnik egzystencjalny
— choroba — powoduje jego bezradnosc.

Podsumowanie

Schutz stwierdzit, ze ,specyficznym problemem nauk spotecznych jest zna-
lezienie metodologicznych srodkéw do osiggniecia obiektywnej i dajgcej sie we-
ryfikowaé wiedzy o subiektywnych strukturach sensu” (Schiitz, 2006, s. 887)18.
Zapewne wielu zgodzi sie, ze zacytowane wypowiedzi absolwentéw pedagogiki
sg subiektywne, tzn. jednostkowe, nikt inny takich nie sformutowat. Kiedy jednak
poddaje je interpretacji, to chce zrozumiec, co one znaczg, i to nie na poziomie
jezykowym, lecz dziataniowym. Nie wydaje sie mozliwe, by w badaniach nauko-
wych zrozumie¢, co one rzeczywiscie znaczg z perspektywy wypowiadajgcych je
0so6b, tym bardziej ze (jak pokazujg przyktady) one same nie sg tego w petni Swia-
dome. Jesli interpretacja pozyskanych wypowiedzi miataby — w imie zachowania
bliskosci wobec oryginatu — sprowadza¢ sie tylko do ich parafrazowania, to nie

18 Warto przypomnie¢, iz podstawowa praca Schiitza Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt.
Eine Einleitung in die verstehende Soziologie zostata wydana w 1932 r. Obiektywizm byt wéwczas
niekwestionowang dystynkcjg wiedzy naukowe;.
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mozna by mowic o zrozumieniu specyfiki danej subiektywnosci (indywidualnosci),
lecz o pozostaniu na poziomie bezrefleksyjnosci rutyny codziennosci. Interpreta-
cja naukowa tym sie rézni od interpretacji prowadzonych w zyciu codziennym, ze
jest wolna od przymusu dziatania i daje w zwigzku z tym czas na ,dzielenie wtosa
na czworo”. Dzieki temu mozliwe sie staje odstanianie tego, co w rutynie codzien-
nosci zostato z ré6znych przyczyn przestoniete.

Etnometodolodzy zwrocili uwage na indeksykalno$¢ wypowiedzi'9. Ich eks-
perymenty pokazaty, ze interpretacja kazdej wypowiedzi (niezaleznie od tego,
przez kogo, gdzie i w jakim celu sformutowanej) wymaga jej ,uzupetienia”. W co-
dziennosci owo uzupetnianie dokonuje sie intuicyjnie, poza swiadomoscig uczest-
niczek/uczestnikdw komunikacji. W interpretacji naukowej chodzi o to, zeby ele-
menty ,wnoszone” do interpretowanego tekstu przez badaczki/badaczy zostaty
— na tyle, na ile jest to mozliwe — ujawnione. Albowiem interpretujg oni tekst z ja-
kiej$ perspektywy, bo inaczej nie mozna (w przywotanych przyktadach nadrzedng
perspektywe stanowity teorie profesjonalnosci.)

Metodyka obiektywnej hermeneutyki nie odwotuje sie do istnienia jedyne;j
bezkontekstowej prawdy, zmierza tylko do obiektywizacji procesu interpretaciji.
Obiektywizacji wyrazajgcej sie w ujawnieniu ram i technik postepowania. W ter-
minologii Oevermanna odnoszenie sekwencji wypowiedzi do mozliwych zna-
czeh ma prowadzi¢ do zrekonstruowania znaczenia obiektywnego, tzn. realnie
ujawniajgcego sie w réznych punktach catosci (np. wypowiedzi), a nie na wste-
pie zadeklarowanego. Analiza i interpretacja prowadzg do swego rodzaju ideali-
zacji (w rozumieniu typu idealnego) dziatania, zjawiska czy sytuacji. Badaczka/
badacz chcag odtworzy¢ specyfike dziatania (zjawiska, sytuacji) danej osoby, jej
indywidualnos¢, ale robig to z okreslonego punktu widzenia, co powoduje pomi-
janie pewnych kwestii jako nieistotnych, a eksponowanie innych; w konsekwencji
jest tworzony spojny wzor dziatania. Czy wynik tej analizy daje sie weryfikowac,
a wiec spetnia ona warunek wskazany przez Schitza jako cecha postepowania
prowadzgcego do wiedzy obiektywnej? To zalezy, co bedziemy rozumieé przez
weryfikacje. Jesli miataby sie ona dokonywaé¢ zgodnie z modelem nauk przyrod-
niczych, przez powtoérzenie badan i uzyskanie takich samych wynikéw, to odpo-
wiedz jest negatywna. Mozna rozwazy¢ stabszy warunek: w badaniu naukowym
nalezy wskazac droge prowadzgcg do uzyskanych wynikéw. Ten warunek obiek-
tywna hermeneutyka zasadniczo spetnia. W opracowaniach wykorzystujgcych te
metode nie przedstawia sie jednak z reguly eksperymentéw myslowych i wypro-
wadzanych z nich wariantéw znaczen, lecz wypracowane uogdlnienia. Jest to zro-
zumiate, poniewaz opisywanie kazdego kroku analizy zwiekszatoby niepomier-
nie objetos¢ publikacji, ktéra stawataby sie nieznosna w czytaniu. Krytyk metody
moze rowniez postawi¢ pytanie, czy najlepsza nawet metodyka postepowania

19 Empiryczne analizy tej kwestii zapoczgtkowat Harold Garfinkel. Indeksykalnos¢ polega na
tym, ze ,relacje stowne jednostek pozostajg w $cistym zwigzku z poszczegdlnymi kontekstami i sy-
tuacjami” (Turner, 2004, s. 489).
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analitycznego wyklucza btedy i watpliwe interpretacje? Oczywiscie, ze nie. Zadna
metoda nie zastgpi wyobrazni i dociekliwosci badacza.

Warto w tym miejscu wrdci¢ do zagadnienia ,subiektywno$ci” — ,obiektywno-
$ci”. Sg to stowa nalezace do jezyka oddajgcego rozumienie przedmiotu poznania
nauk spotecznych i drogi do tego prowadzacej, inspirowane przedmiotem nauk
przyrodniczych. Porzucenie tej inspiracji niesie ze sobg istotne zmiany, wyraza-
jace sie m.in. w przyjmowaniu nowej terminologii. Stara terminologia, oddajgca
tradycyjny sposob poznawania naukowego, nadal jest jednak ,w uzyciu”. W nie-
klasycznej metodologii uksztattowane w przesztosci stownikowe znaczenie kate-
gorii subiektywny — obiektywny nie inspiruje praktyki badawczej, a czasami nawet
ja blokuje. Skfania np. mtode badaczki/badaczy niepewnych jeszcze swoich kom-
petencji (a prowadzacych ciekawe i dobrze realizowane badania jakosciowe) do
rytualnego przywotywania $wiadomosci subiektywno$ci swoich badan. Natomiast
dojrzatych badaczy uprawnia do sktadania zyczliwych propozycji obiektywizacji
badan jako$ciowych poprzez przeprowadzenie pomiaru.

3.2. llo$¢ - jakos¢: konsekwencje kitopotliwego kryterium
rozrézniania badan empirycznych?20

Pamieci Teresy Bauman

Podczas Ill Seminarium Metodologii Pedagogiki (SMP) Teresa Bauman
zastanawiata sie nad statusem danych jakosciowych, zas podczas | Semina-
rium mowita o badaczu jako krytyku. Przypominam te dwie wypowiedzi zawar-
te w opublikowanych opracowaniach (Bauman 2010, 2006), poniewaz w rézny
sposéb stanowig inspiracje dla niniejszego podrozdziatu. Druga z przywotanych
eksponuje jedng z podstawowych powinnosci badacza — krytyczny namyst nad
dorobkiem nauki. Stanowisko przedstawione w pierwszej wypowiedzi jest przed-
miotem mojej krytycznej refleksji.

Podzielam sformutowany przez wspomniang autorke poglad ,,0 niedostatku
krytyki naukowej w tekstach pedagogicznych” (Bauman, 2006, s. 189). Nie ma
badan objasniajacych, dlaczego tak jest. Strukturalne uwarunkowania tego stanu
rzeczy krzyzujg sie zapewne z osobowosciowymi. Dlaczego dla mnie dokony-
wanie krytyki wytworéw naukowych jest trudne? Po pierwsze, obawiam sie, ze
w mojej wiedzy sg istotne luki, ktére ograniczajg mozliwos¢ adekwatnego odczy-
tania i zrozumienia danego wytworu. Po drugie, krytyczne uwagi sprawiajg lu-
dziom przykro$¢, a publiczne sprawianie przykrosci innym — zwtaszcza znajomym
— rodzi dyskomfort. Po trzecie, obawiam sie, ze krytyka nie zostanie odebrana
jako ad rem, lecz ad personam, co grozi negatywnymi konsekwencjami — nie tylko
towarzyskimi... Nie wiem, w jakim nasileniu inni majg podobne odczucia, jakie

20 Przedruk artykutu: Urbaniak-Zajgc, 2017b.
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inne czynniki blokuja krytyczng dyskusje naukowg w pedagogice — faktem jest, ze
w zakresie metodologii jej w zasadzie nie ma?21.

Bauman nie unikata krytyki, potrafita mowi¢ wprost to, co innych krepowato.
Dla przyktadu w trakcie V, odbywajgcego sie w Krakowie SMP, uprzejmie zapy-
tata jednego z zabierajgcych gtos profesoréw, co skionito go do przedstawienia
referatu niemajgcego zadnego zwigzku z tematem konferencji. Wszyscy mielismy
wrazenie, ze pomylit on konferencje, ale zgodnie ze srodowiskowg uprzejmoscig
wystuchaliSmy tego, co miat do powiedzenia. Krytyka Bauman nie ograniczata
sie do eksponowania upadku obyczajoéw akademickich, zawsze zastanawiata sie,
co kryje sie pod przywotywanymi teoretycznymi i metodologicznymi ,nowoscia-
mi”, czy rzeczywiscie inna jakos¢, czy tylko nowe stowa. Pytata o to, do jakich
standw rzeczy odnoszone sg uzywane stowa, np. co kryje sie pod nazwg ,bada-
nia jakosciowe”. LubitySmy ze sobg rozmawiaé, co nie oznacza, ze zawsze sie
zgadzaty$Smy. Réznice w naszych poglgdach dotyczg wiasnie specyfiki badan ja-
kosciowych. Moim zdaniem zaproponowany przez Bauman ,hybrydyczny model
badan jakosciowo-ilosciowych” nie miesci sie w jako$ciowej orientaciji badawczej.
Swoimi watpliwosciom w odniesieniu do jej pomystu chce podzieli¢ sie w niniej-
szym podrozdziale.

Réznice w naszych poglgdach sg uwarunkowane odmiennymi zawodowymi
doswiadczeniami biograficznymi — inng drogg dochodzenia do badan jakoscio-
wych. Piekarski nazwat ten biograficzny kontekst drugoplanowymi warunkami
poprawnosci praktyki badawczej. ,Wybor koncepcji uprawiania badan nauko-
wych jest uwiktany w liczne decyzje zwigzane zaréwno z przekonaniami filozoficz-
nymi i Swiatopoglgdowymi, jak i z typem doswiadczen spotecznych badacza, jego
relacjami z ludzmi, sktaniajgcymi do fascynacji okreslong tematykg, wptywajgcymi
takze na wybdr problematyki badan (takze jej porzucanie) i okreslajgcymi spo-
sob jej traktowania” (Piekarski J., 2006). Zastanawiajgc sie nad wektorem relacji
miedzy uwarunkowaniami decyzji, mozna przypuszczac, ze nabyte przekonania
filozoficzne i $wiatopoglgdowe sg wtdérne, a nie pierwotne wobec doswiadczen
spotecznych badacza, jego relacji z ludzmi. Bauman myslata i pisata o bada-
niach jakosciowych w kontekscie podrecznika Zasady badan pedagogicznych,
opracowanego przez Tadeusza Pilcha. Ja poznawatam badania jako$ciowe w wy-
niku posrednich (literatura) i bezposrednich (dyskusje) kontaktéw z niemieckimi
pedagogami. Nie wiem, czy dzisiaj wspomniana badaczka nadal podtrzymywata-
by przedstawione w dyskutowanym artykule stanowisko. Praktyka badan jakos-
ciowych jest aktualnie znacznie bardziej zréznicowana niz kilkanascie lat temu.
Biografia Bauman dobiegta jednak korica i nie dowiem sie juz, w jaki sposéb od-
powiedziataby na przedstawione ponizej argumenty. Jestem jednak pewna, ze
samo podjecie dyskus;ji z jej stanowiskiem przyjetaby z uznaniem.

21 We wstepie do publikacji po Ill SMP (Piekarski, Urbaniak-Zajgc, Szmidt, 2010) z mojej inicja-
tywy pojawito sie zaproszenie Czytelniczek i Czytelnikow do kontynuowania zapoczgtkowanej w tym
tomie — moim artykutem — dyskusji. Nikt nie przyjat zaproszenia.
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Podzielam poglad Bauman, ze badania jakosciowe sg wewnetrznie zrézni-
cowane, ale stawiam teze, iz sytuowanie zaproponowanego przez nig ,mode-
lu badan jako$ciowo-ilosciowych” w jakosciowej orientacji badawczej wzmacnia
status quo juz istniejgcej pedagogicznej praktyki badawczej. Legitymizuje stan
rzeczy, ktory istniat niezaleznie od zwrotéw antypozytywistycznych, lingwistycz-
nych czy jakichkolwiek innych. Nie sprzyja wiec wzrostowi samoswiadomosci me-
todologicznej pedagogdéw. W tym modelu ,jakos¢” i ,ilos¢” majg wymiar wytgcznie
techniczny (prosta opozycja: brak operacji na liczbach — operacje na liczbach).
W moim odbiorze istota ,zwrotu jako$ciowego” wyraza sie w uznaniu danych ja-
kosciowych za tak samo zasadne zrodio teorii jak dane iloSciowe oraz wyekspo-
nowaniu obustronnego powigzania metody i badanego przedmiotu, co relatywizu-
je ,obiektywizm” poznania.

Paradygmaty, modele empirycznych badan jakosciowych, konkretna
praktyka badawcza

Dla ujecia rozwoju relacji miedzy badaniami jakosciowymi i ilosciowymi Bau-
man wykorzystata koncepcje Victora Turnera, przyjmujac, iz po fazach koegzy-
stencji i progowej nastepuje faza agregaciji, tgczenia (w tym przypadku) dwéch
rodzajow badan. To tgczenie ma sie wyrazaé¢ w uksztattowaniu hybrydycznego
jakosciowo-ilosciowego modelu, kitéry autorka przyporzadkowata do badan
jakosciowych. Pojawia sie pytanie, w jaki sposéb uzasadnia swojg decyzje, wie-
dzac, ze wspotczesnie badania jakosciowe wyprowadza sie z innego paradygma-
tu niz badania ilosciowe i ze paradygmaty — zgodnie z koncepcjg Kuhna (1968)
— uznawane sg za niewspotmierne (w odniesieniu do metod badawczych np. Ma-
lewski, 1997; Kubinowski, 2010a). Bauman nie odnosi sie wprost do tej kwesti,
ale wydaje sie, iz chce ostabic¢ ,sprzecznos¢ paradygmatyczng”, wprowadzajgc
rozréznienie miedzy paradygmatem a modelem badan, traktujgc przy tym model
jako odzwierciedlenie praktyki: ,W paradygmacie bowiem zawierajg sie wszelkie
zatozenia ontologiczno-epistemologiczne dotyczgce zaréwno sposobu myslenia
o swiecie, jak i sposobow i efektéw poznawania go; w modelu natomiast przeja-
wia sie powszechnie stosowna praktyka badawcza, bedaca przejawem wiedzy
badacza na temat metod badania oraz zasad ich stosowania” (Bauman, 2010,
s. 93). Z zamieszczonego w cytowanym artykule rysunku ,Zrédta i modele badan
empirycznych” wynika, ze model jakosciowo-ilosciowy ,wywodzi sie” z dwoch pa-
radygmatow: pozytywistycznego i interpretatywnego, przy czym z pozytywistycz-
nego nie wprost, lecz za posrednictwem modelu badan ilosciowych, a z interpre-
tatywnego za posrednictwem modelu badan interpretatywnych. Autorka przyjeta
wiec istnienie dwoch pozioméw teoretycznych konstruktow, z ktérych jeden jest
nadrzedny, ale kazdy ma swojg specyfike. Czy w efekcie to, co nie jest mozliwe
na poziomie pierwszym — poziomie paradygmatéw — staje sie mozliwe na pozio-
mie drugim — na poziomie modeli?
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Warto zaczg¢ od pokazania, czym s3 te teoretyczne konstrukty. O ile status
paradygmatu mozna uznac¢ za klarowny — to zbidr filozoficznych zatozen — o tyle
status modelu jasny nie jest. Co tworzy model? W przywotanym fragmencie mowa
jest o ,powszechnie stosowanej praktyce badawczej’. Jesli jest to modelowa prak-
tyka badawcza, to nie jest tozsama z konkretnymi projektami badawczymi. Model
jest konstrukcja teoretyczng, analogicznie: paradygmat jest wyobrazeniem powsta-
tym w wyniku abstrahowania, a nie odzwierciedleniem konkretnej rzeczywistosci.
Jak ten model powstaje? Skgd wiadomo, jaka jest ,powszechnie stosowana prak-
tyka badawcza”? Kazda i kazdy z nas, badaczek i badaczy, ma swoje wyobrazenie
praktyki. Wynika ono z lektur publikacji naukowych, doswiadczen konferencyjnych
czy dydaktycznych. Trudno jednak uznaé poszczegdlne wyobrazenia za odzwier-
ciedlenie ,powszechnej” praktyki. Mamy wszak tendencje do obracania sie w gro-
nie podobnie myslgcych ludzi, nasz codzienny oglad kazdej praktyki spotecznej
jest perspektywiczny, a nie uniwersalny (dzieki temu ksztattujg sie przywotywane
juz ,drugoplanowe warunki poprawnosci praktyki badawczej”).

Odnosze wrazenie, ze w tym artykule Bauman nie zastanawiata sie nad sta-
tusem modelu; uzyta tego stowa niezobowigzujgco, w tym sensie przypadkowo,
ze rownie dobrze mogtoby by¢ inne, np. ,typ” lub ,rodzaj” (badan). Jesli chciata
rozrozni¢ filozofie i praktyke badawczg, a zrobita to, by powiedzie¢, ze ta prak-
tyka nie jest wyprowadzana wprost z filozofii, to ja ten poglad podzielam. Przyj-
mowanie, iz praktyka badan empirycznych wynika z filozofii, jest konsekwencjg
dominowania przez wiele lat normatywnego modelu metodologii i wyobrazenia
nauki. Nauka ma by¢ logiczna i racjonalna, przyjmujemy wiec, ze wykorzystujgc
ogolne przestanki (tu: stanowiska filozoficzne), przechodzimy do szczegdtowych
wnioskéw (tu: metod badawczych). Historia rozwoju wspoétczesnej nauki, ktorej
najwazniejszg charakterystykg jest dgzenie do empirycznego poznania rzeczywi-
stosci, pokazuje wyraznie, ze nowoczesna metoda naukowa — eksperymenty Ga-
lileusza — nie miata zadnych powigzan z éwczesng filozofig22 (o relacjach filozofia
— nauka: Siemek, 1989). Znaczenie metody wynikato z uzyskiwanych efektow
poznania, a nie uzasadniajgcych jg zatozen.

Niezaleznie od moich przypuszczen co do zamiaréw Bauman nalezy poddaé
analizie to, co wprost napisata. Model badan jakosciowo-ilosciowych w jej pro-
pozycji jest zbiorem postulatéw (Bauman, 2010, s. 95-96). Warto zauwazy¢, iz
z dziesieciu przedstawionych postulatéw siedem wprost okresla to, czego badacz
nie musi. Nie potrzeba duzej przenikliwosci, by uswiadomi¢ sobie, ze punktem
odniesienia jest jakis wczesniejszy mus, czyli jakis zbiér normatywnych wyobra-
zen. Tworzy go charakterystyka klasycznego modelu badan empirycznych, skréto-
wo okre$lanych jako badania iloSciowe. Tym samym model jako$ciowo-ilosciowy
tworzg wypracowane wczesniej kryteria, ktérych wartosci zostaty niejako ,odwré-
cone”. Ujmujgc to obrazowo: kréj koszuli jest taki sam, ale nosi sie jg przewrdécong

22 Siemek zauwaza, ze filozoficzne pytania o nauke pojawity sie dopiero w pierwszej potowie
XIX w. wraz z rosngcym poznawczym autorytetem nauki (Siemek, 1989, s. 17-19).
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na ,lewg strone”. Zdaniem Bauman uzasadnieniem tej ekstrawagancji ma by¢
interpretatywny model badan jakosciowych, ktérego Zrédtem jest paradygmat in-
terpretatywny (,Horyzontem, ktéry uczynit mozliwym pojawienie sie jakosciowo-
-ilosciowego modelu byt interpretatywny model badan jakosciowych” — Bauman,
2010, s. 97). Niemniej noszenie koszuli na lewg strone jest nadal noszeniem te;j
samej koszuli; zmienia si¢ estetyka, ale istota rzeczy nie ulega zmianie. Dlate-
go wbrew temu, co proponuje Bauman, jakosciowo-ilosciowy model badan jest
»miekkim wariantem” modelu ilosciowego, ktéry ja chetniej nazywam klasycznym
modelem badan empirycznych.

Ten model byt stosowany w pedagogice ,,od zawsze” i dla swojej legitymizaciji
nie potrzebowat zadnego zewnetrznego paradygmatu. Dopuszczalne odstepstwo
od wymogow przeniesionej na jej grunt ,metody przyrodoznawstwa” (a nie od-
stepstwo od tez pozytywizmu) uzasadniano specyfikg proceséw pedagogicznych.
Warto wspomnieé, Zze aplikacja owej metody dokonywata sie w pedagogice za
posrednictwem socjologii i psychologii23. W 1974 r. we wstepie do Metodologii
pedagogiki spotecznej Ryszard Wroczynski stwierdzit: ,,niepowodzenia czy mata
efektywnos¢ badan pedagogicznych terenowych wynikajg czesto z dos¢ mecha-
nicznego przyjmowania wzoréw metodologicznych socjologii [a przeciez procesy
—D.U.-Z.] ktére bada pedagog, sg swoiste i wymagajg odrebnych i dla ich pozna-
nia adekwatnych metod i technik badawczych” (Wroczynski, 1974a, s. 7). W in-
nym miejscu dodat: ,W centrum zainteresowan pedagoga sg sytuacje szczegoto-
we, zaréwno jednostek, jak grup dzieci i mtodziezy” (Wroczynski, 1974b, s. 26).
Sposrod trzech metod opisanych przez Kaminskiego (1974), ktére majg by¢ ade-
kwatne dla pedagogiki, w dwéch dobdr prob badawczych jest celowy, ich wielkosé
ograniczona, nie wymaga sie standaryzowanych technik gromadzenia danych,
ani analiz statystycznych (przypomne, iz chodzi o studium indywidualnych przy-
padkéw i pedagogiczng monografie instytucji). Jednoczesnie w tym samym opra-
cowaniu znajduje sie artykut Pilcha (1974), przedstawiajgcy strukture procesu ba-
dawczego, wtasciwg dla ogodlnie rozumianej metody badan przyrodoznawczych.
Warto doda¢, ze przywotywany juz Wroczynski za najmniej opozniong sposréd
nauk pedagogicznych uznat dydaktyke; zapewne dlatego, ze jej reprezentanci
najczesciej stosowali pomiar (Wroczynski, 1974b, s. 11).

W ujeciu Bauman za zakwalifikowaniem jakosciowo-ilosciowego modelu ba-
dan do badan jakosciowych (do jakosciowej orientacji badawczej) przemawia
zmiana proporcji miedzy analizg ilosciowg i jakosciowg w pojedynczych studiach
badawczych: ,O ile w badaniach ilosciowych gtéwny nacisk byt potozony na sta-
tystyczne opracowanie materiatébw badawczych, analize jakosciowg traktowano
jako uzupetnienie (...) o tyle w badaniach jakosciowych o proweniencji pozytywi-
stycznej badacze zmierzajg w kierunku odwrdcenia proporcji; to znaczy zasad-
niczym obszarem analiz jest jako$ciowa analiza danych” (Bauman, 2010, s. 94).

23 W konsekwencji nadal mamy w pedagogice badania empiryczne bardziej zorientowane na
metody psychologiczne i socjologiczne.
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O specyfice badan majg wiec rozstrzygaé czynnosci techniczne, a dokfadniej
ilosciowa réznica miedzy czynnosciami ukierunkowanymi na standaryzacje i po-
miar a innymi czynnosciami analitycznymi. Teoretyczne uzasadnienie tych czyn-
nosci — proweniencja pozytywistyczna lub interpretatywna — zdaje sie nie
mie¢ znaczenia. Innymi stowy, Bauman proponuje wyrézni¢ dwa modele badan
jakosciowych: ,,czesciowo jakosciowy” i ,catkowicie jakosciowy” (model interpre-
tatywny).

Staratam sie pokazaé, ze badania, w ktoérych nie stosowano standaryzowa-
nych technik badawczych i analitycznych, miaty sie dobrze w pedagogice na dtu-
go przed ,zwrotem jakosciowym”. Istotng cechg tego ,zwrotu” jest nadanie innego
statusu danym jakosciowym, dlatego o specyfice orientacji badawczej nie moze
rozstrzygac techniczny wymiar czynnosci, lecz ich teoretyczne uzasadnienie,
w tym przyjmowane kryteria oceny efektéw badan. Rezygnacja — w odniesieniu
do czesci danych — z liczenia nie tworzy nowej jakosci.

Status danych jakosciowych

Wspominatam we wstepie o biograficznym uwiktaniu teoretycznych pogladow
badaczek i badaczy. Moim zdaniem Bauman, $ledzgc biezgcg literature, dostrze-
gata pojawienie sie innej perspektywy badawczej, ale w efekcie swojej naukowe;j
socjalizacji byta przekonana, ze badania naukowe powinny spetnia¢ okreslone
kryteria. Byty to kryteria opracowane w odniesieniu do klasycznych badah empi-
rycznych (do modelu ilosciowego), powigzane z okreslonym wyobrazeniem celéw
i mozliwosci nauki. Pisze o tym wprost w trzeciej czesci swojego artykutu. Sta-
tus danych empirycznych ocenia na podstawie rodzajéw wiedzy pozyskiwanej jej
zdaniem w wyréznionych modelach badan. Twierdzi, ze rodzaj zdobywanej wie-
dzy jest efektem przyjecia formalnego celu: ,W modelu ilosciowym dazy sie do
maksymalnej obiektywizacji wynikdéw badan (...) poniewaz celem tych badan jest
ich uzytecznos¢ dla rozwoju zycia spotecznego (...) celem (...) jest: odkrywanie
faktow, przeksztatcanie ich w struktury twierdzen, dedukowanie praw, przewidy-
wanie skutkow w celu racjonalnego zarzgdzania zyciem spotecznym” (Bauman,
2010, s. 94). Z dazenia do obiektywizacji ma wynikac jej osiggniecie, co z kolei
stanowi konieczny warunek pewnosci pozyskiwanej wiedzy. Natomiast w modelu
badan interpretatywnych celem jest ,(...) wyjasnianie zycia w réznych jego przeja-
wach, formutowanie wnioskéw dotyczgcych réznych zachodzgcych w nim napieg;
rejestracja ludzkiego doswiadczenia” (Bauman, 2010, s. 98). Autorka uwaza przy
tym, iz ten model jest ,mato przydatny dla badan pedagogicznych ze wzgledu na
niepewng, narracyjng i lokalng wiedze, ktérg uzyskujemy, stosujgc go w badaniu.
Zapewne nieczesto bedzie wykorzystywany w poznawaniu zjawisk pedagogicz-
nych, bo cel badan interpretatywnych ma matg wartos¢ uzytkowg dla wspotczes-
nej nauki” (Bauman, 2010, s. 103).

Z zacytowanych wyzej fragmentéw wytania sie klasyczny obraz nauki: jej
zadanie polega na dostarczaniu pozytywnej wiedzy, tzn. wiedzy pozwalajgcej na
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opanowanie Swiata. Przyjecie istnienia takiej wiedzy wymaga okreslonego wyob-
razenia $wiata: istnieje on i sie zmienia zgodnie z isthiejgcymi prawidtowoscia-
mi, ktore dziatajg niezaleznie od wiedzy i woli cztowieka, a wiec sg obiektywne.
Zadaniem nauki jest wtasnie odstanianie czy odkrywanie tych praw, do czego
jest potrzebna odpowiednia metoda. Takg metode wypracowano na gruncie nauk
przyrodniczych. Jej umiejetne stosowanie ma gwarantowa¢ pewnos¢ wszelkie-
go poznania empirycznego. W tej perspektywie swiat jest zasadniczo jednorod-
ny, a poznaje go jedna nauka, postugujgca sie jedng metodg. Jak pamietamy,
zdolnos¢ do stosowania metody byta traktowana jako kryterium dojrzato$ci nauk
szczegotowych (dlatego w pedagogice dydaktyke uwazano za najbardziej doj-
rzatg subdyscypling; taka ocena znajduje sie nadal we wznawianym od wielu lat
podreczniku Mieczystawa t.obockiego).

Istnieje obszerna literatura, w ktérej przeprowadza sie krytyke takiego obra-
zu nauki i obrazu swiata. Poniewaz nie jest ona powszechnie czytana, zwréce
uwage na gtéwne ,odkrycia” tworzgce podstawy nowej orientacji w badaniach
empirycznych. Jak wiadomo, metodologiczng jednos¢ nauki zakwestionowat
w ostatnich latach XIX w. Dilthey (Kuderowicz, 1987), stwierdzajgc, ze przedmiot
nauk humanistycznych wymaga innej metody niz przedmiot nauk przyrodniczych
(w tych naukach mozna poming¢ cechy poznawania ludzkiego). Ten pierwszy
przetom antypozytywistyczny nie miat jednak poczatkowo wiekszego znaczenia
dla badan empirycznych (hermeneutyka badata teksty zastane), doprowadzit tyl-
ko do oddzielenia humanistyki od przyrodoznawstwa. Wazniejsze byly zmiany
w naukach spofecznych w drugiej potowie XX w. dokonujgce sie w Europie Za-
chodniej i USA. Najistotniejsza z nich polegata na uswiadomieniu nieprzekraczal-
nej granicy w poznawania $wiata tworzonego przez ludzi. Nie ma obiektywnego,
zewnetrznego dostepu do tego swiata — mozna go poznawaé wytgcznie poprzez
doswiadczajgcych go ludzi. Badacz zycia spotecznego ,nie ma i nie moze miec
do czynienia z zadng inng rzeczywistoscig jak tylko z tg, ktéra zostata pomyslana
przez innych ludzi, zanim on uczynit jg przedmiotem fachowych badan i teorii”
(Szacki, 1989, s. 382). ,Pomyslana” nie znaczy nierealna, subiektywna, znaczy
stworzona przez dziatajgcych ludzi. ,Doswiadczenie potoczne, ktére (...) mozna
transformowac¢ w dane naukowe, jest juz ze swej strony symbolicznie ustrukturo-
wane i niedostepne gotej obserwacji” (Habermas, 1999, s. 205).

Przy takim wyobrazeniu przedmiotu badan ,obiektywnos¢” i ,pewnos¢” po-
znania muszg znaczy¢ co$ innego niz w modelu badan przyrodniczych (wiecej:
Urbaniak-Zajgc, 2016b). Na marginesie warto doda¢, ze wczesnopozytywistycz-
na wiara w pewnos¢ poznania nie jest podtrzymywana przez wspétczesnych fi-
lozoféw. Przywotywany przez Bauman Popper uwaza, ze zadna wiedza nie jest
pewna, bo nie wiadomo, czy nie zostanie sfalsyfikowana w nastepnej proébie,
ktérej powinna by¢ poddana. W polskich badaniach pedagogicznych krytyczny
racjonalizm Poppera jest wykorzystywany bardzo rzadko. By¢ moze jest to jed-
no z uwarunkowan nieprzenikniecia do swiadomosci przecietnych badaczy, ze
uznanie jakiej$ wiedzy za pewng jest jedynie wynikiem umowy, nie dysponujemy
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bowiem uniwersalnymi kryteriami prawdy czy pewnosci. Jesli jednak ocenia sie
dane jakosciowe wedtug kryteriéw przyjetych do danych iloSciowych, to niesiona
przez nie wiedza uznawana jest za gorszg — za niepewng. Bauman dostrzega
zalety modelu badanh interpretatywnych: ,odkrywa on przed badaczem inny spo-
s6b myslenia o badaniach empirycznych” (Bauman, 2010, s. 103). Przy czym ten
inny sposdb myslenia tkwi u podstaw badan dostarczajgcych wiedzy niepewnej,
narracyjnej i lokalnej (Bauman, 2010, s. 103), ktéra moze by¢ interesujgca po-
znawczo, ale jej status naukowy jest niski. W ten sposéb o danych jakosciowych
my$lano w ramach klasycznej metody naukowej, co wyraznie oddaje wypowiedz
Heliodora Muszynhskiego z 1967 r.: ,Analizy takie [pojedynczych przypadkow
— D.U.-Z] odgrywajg jednak w rozwoju nauk o wychowaniu role zdecydowa-
nie drugoplanowg. Majg one pewne znaczenie heurystyczne przed powsta-
niem teorii jako zrédto interesujgcych hipotez lub pomystéw. Natomiast po
powstaniu teorii analiza pojedynczych przypadkéw odgrywa raczej role
eksplikacyjng” (Muszynski, 1967, s. 72, podkresl. aut.).

Podsumowanie

Jezyk naukowy powinien by¢ precyzyjny, ale — jak wiadomo — w naukach
spotecznych nie zawsze udaje sie ten postulat zrealizowa¢. ,Badania iloSciowe”
i ,badania jakosciowe” sg przyktadem nazw nieprecyzyjnych, a tym samym ro-
dzacych problemy komunikacyjne. Przenosi sie na te nazwy potoczne rozumienie
stow ,ilos¢” i jakos¢”. W efekcie skomplikowane problemy stajg sie trywialne — sg
sprowadzane do liczenia albo braku liczenia. Nie chce powiedzie¢, ze taka try-
wializacja cechowata stanowisko Bauman. Niemniej pobiezna recepcja jej wypo-
wiedzi przez badaczy, ktérych wiedza metodologiczna jest niewielka, wzmacnia
uproszczone rozumienie réznicy miedzy badaniami jakosciowymi i iloSciowymi.

Jak staratam sie pokazac, w mysleniu Bauman istotng role odgrywaty ,dru-
goplanowe” — w terminologii Piekarskiego — ,warunki poprawnosci praktyki ba-
dawczej”, ktére wynikajg z socjalizacji zawodowej uczestnika naukowej praxis.
Wydaje sie, ze ich rola jest w istocie pierwszoplanowa, i w tym przypadku sprzy-
jaty niespojnosci stanowiska Bauman. Dostrzegata ona potencjat badan jakos-
ciowych, ale jednoczeénie ich status naukowy oceniata nizej niz badan klasycz-
nych — ilosciowych. Model jakosciowo-ilo$ciowy uznawata za bardziej uzyteczny
dla pedagogiki niz model jakosciowy, bo ten pierwszy ma dostarcza¢ — rzekomo
— pewniejszej wiedzy. Ci, ktorzy blizej zajmujg si¢ orientacjami badawczymi alter-
natywnymi wobec klasycznej, wiedzg, ze pod nazwg ,badania jakosciowe” kryjg
sie bardzo rézne sposoby prowadzenia badan, odwotujgce sie do odmiennych
zatozen (Urbaniak-Zajgc, Kos, 2013, s. 47-81; Kubinowski, 2013). Reprezen-
tanci tych badan domagaja sie z jednej strony ich teoretycznej rownoprawnosci,
a z drugiej — eksponujg ich praktyczne znaczenie, ktére nie wyraza sie w ,pewno-
$ci” uzyskanej wiedzy, lecz w mozliwosci wywotania za jej pomocg zmiany (Cer-
vinkova, Gotebniak, 2010; Denzin, Lincoln, 2009b, 2009c).
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Nie moge jednak poming¢ faktu, iz w literaturze anglojezycznej w latach dzie-
wiecdziesigtych XX w. pojawito sie nowe okreslenie: mixed-methods (Flick, 2011),
odnoszone do badan bedacych ,potgczeniem ujecia iloSciowego i jakosciowego”
(Creswell, 2013, s. 219). Jest to wiec idea podobna do zgtoszonej przez Bauman.
Dla Johna W. Creswella metody mieszane sg wyrazem postepu: ,metodologia
naukowa nieustannie sie rozwija i zmienia, a metody mieszane sg kolejnym kro-
kiem naprzod, gdyz wykorzystujg atuty zaréwno badan jakosciowych, jak i ilos-
ciowych” (Creswell, 2013, s. 2019). Dla mnie tego rodzaju sformutowania sg wy-
razem myslenia zyczeniowego?4. Ich autor przyjmuje, ze zastosowanie roznie
uzasadnianych metod zlikwiduje ograniczenia kazdej z nich uzywanej odrebnie;
nie bierze pod uwage mozliwosci potegowania wad czy ograniczen obu typow
badan. W tak przedstawianych metodach mieszanych nie dostrzegam rozwoju
(postepu), lecz pogtebianie sie chaosu. Z tego, co napisatam, nie wynika jednak,
ze apriorycznie nie dopuszczam tgczenia w jednym studium badawczym stan-
daryzowanych (wtasciwych dla opracowania ilosciowego) i niestandaryzowanych
(wlasciwych dla opracowania jakosciowego) technik badawczych. Stawianie re-
strykcyjnych ,barier paradygmatycznych” nie powinno blokowaé¢ myslenia nad kon-
cepcjami badan empirycznych. Jednoczesnie trudno zaakceptowac uproszczenia,
sprowadzajgce orientacje badawcze do techniki zbierania materiatu empirycznego
i sposobu jego prezentowania. Z zastosowania w jednym badaniu réznych technik
zbierania danych nie wynika, ze sg w nim tgczone dwie orientacje badawcze.

Przyblize mojg mys| na przyktadzie konkretnego studium badawczego, kon-
centrujgc sie na formalnych rozwigzaniach przyjetych przez jego autorke (pomi-
jajac w zasadzie tre$¢ badan). Autorka ta okreslita zmienne zalezne i niezalezne,
sformutowata hipotezy; nie dokonata wprawdzie losowego doboru proby badaw-
czej, ale przyjeta proba byta znaczna (N=350); zastosowata cztery standaryzo-
wane techniki badawcze (Wréblewska, 2015). Na podstawie tego opisu nikt nie
ma watpliwosci, iz zostaty przeprowadzone klasyczne badania empiryczne — ilos-
ciowe. Autorka postepuje zgodnie z wymaganiami tego typu badan, liczy wartosci
poszczegolnych zmiennych, szuka statystycznych zaleznosci miedzy nimi itd. Za-
stosowata ona jednak jeszcze piatg technike zbierania danych — test niedokon-
czonych zdan, i w zwigzku z tym uznata swoje badania za iloSciowo-jakosciowe.
W moim rozumieniu taka dystynkcja jest nieuprawniona — zostaty przeprowadzo-
ne badania ilosciowe, w ktérych jako dodatkowg zastosowano technike niestan-
daryzowang. Na marginesie trzeba zauwazy¢, iz warto$¢ poznawcza techniki
niedokonczonych zdan jest dalece niejasna. W przywotanym badaniu uzyskane
od 53 0s6b zdawkowe — z koniecznosci — wypowiedzi zostaty podporzadkowa-
ne schematowi wynikajacemu z sieciowej teorii osobowosci Jézefa Kozieleckie-
go (2001). Innymi stowy, wypowiedzi te stanowity egzemplifikacje istniejgcej juz

24 Jego przyktad podawatam juz wczesniej: zwigzek dgzenia do obiektywnego poznania z pew-
noscig wiedzy.
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teorii. Takie mozliwosci wykorzystania danych jakosciowych przedstawiat cytowa-
ny wyzej Muszynski.

Postulaty, wynikajgce z mojej wypowiedzi zainspirowanej artykutem Bauman
i istniejgca praktykg badawczg, sg w skrécie nastepujgce: nalezy odréznia¢ dane
jakosciowe od badan jakosciowych (nie wszystkie badania, w ktérych korzysta
sie z danych jakosciowych, sg badaniami jakosciowymi). Istoty badan jakoscio-
wych nie mozna sprowadza¢ do braku zliczania warto$ci zmiennych i identyfi-
kowania statystycznych zaleznosci miedzy nimi. Nie ma sensu zakaz tgczenia
(bariery paradygmatyczne) w jednym studium badawczym danych ilosciowych
i jakosciowych, badacz powinien jednak mie¢ swiadomos¢ nadawanego im sen-
su i statusu naukowego oraz istniejgcych miedzy nimi relacji. Potgczenie danych
ilosciowych i jakosciowych nie zwieksza automatycznie warto$ci poznawczej
empirycznego studium.

3.3. Triangulacja i mieszanie metod ilosciowych oraz
jako$ciowych - oczekiwania i watpliwo$ci2®

W okresie intensywnych zabiegéw o uznanie badan jakosciowych za réw-
noprawng droge budowania teorii (druga potowa lat siedemdziesigtych XX w.)
przedstawiano je jako alternatywe wobec klasycznej metody naukowej. Domi-
nowato nastawienie konfrontacyjne (Kichler, 1981), umacniane tezg o niewspot-
miernosci paradygmatow (Kuhn, 2001; | wyd. w USA, 1962), wykluczajgce tacze-
nie w jednym studium badawczym metod nalezgcych do réznych paradygmatow
(o nieprzekraczalnych barierach w polskim pisSmiennictwie wypowiadali sie np.:
Malewski, 1997; Kubinowski, 2010a, 2013). Niezaleznie od tego juz w latach sie-
demdziesigtych XX w. Denzin wprowadzit do nauk spotecznych postulat trian-
gulacji — strategii polegajacej na stosowaniu w jednym badaniu ré6znych me-
tod i odmiennych teorii. W czasach nam blizszych w anglojezycznej literaturze
przedmiotu, w odniesieniu do badan bedgcych ,potgczeniem ujecia ilosciowe-
go i jakosciowego” (Creswell, 2013, s. 219), zaczeto uzywaé okreslenia mixed-
-methods (Flick, 2011). W przettumaczonej na jezyk polski ksigzce Creswell
zauwaza, iz metody mieszane stanowig wyraz postepu: ,metodologia naukowa
nieustannie sie rozwija i zmienia, a metody mieszane sg kolejnym krokiem na-
przdd, gdyz wykorzystujg atuty zaréwno badan jakosciowych, jak i ilosciowych”
(Creswell, 2013, s. 219).

Kwestia tgczenia w jednym studium empirycznym metod sytuowanych w réz-
nych orientacjach metodologicznych (czy paradygmatach) jest wiec oceniana nie-
jednoznacznie: od podwazania zasadno$ci takiego rozwigzania po petng akcep-
tacje. Wydaje sie, ze w ostatnich latach w anglojezycznej literaturze przedmiotu to

25 Nieco zmieniona wersja artykutu: Urbaniak-Zajgc (2018).
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drugie stanowisko staje sie coraz bardziej popularne26. Mozna przypuszczag, iz
ta tendencja przenosic sie bedzie réwniez na grunt polski (Hornowska i in., 2012;
Dziakowicz, 2014; Nadolna, 2012). Warto wiec zastanowi¢ sie, co realnie nowego
niesie ona ze sobg. Wszak w tradycji badan empirycznych w polskiej pedagogice
.,mieszanie” réznych sposobdéw gromadzenia danych empirycznych wystepowato
od poczgtku ich prowadzenia i byto powszechnie akceptowane. Warto wiec zapy-
ta¢, co majg wnosi¢ do metodologii badan spotecznych ,badania mieszane” czy
.,metody mieszane”, by zrozumie¢ autorow, ktérzy uznajg je za wyraz gitebszej
zmiany metodologicznej (third methodological movement, Brake, 2011, s. 46).
Jako przykfad zastosowania w jednym studium badawczym metod nalezgcych
do réznych orientacji metodologicznych (sondazu i obiektywnej hermeneutyki)
przedstawie fragment wynikdw badan prowadzonych pod moim kierunkiem.

Tradycyjna ptaszczyzna tacznego stosowania metod ilosciowych
i jakosciowych

Wyjsciowy problem, ujawniajgcy sie w obiegowym operowaniu nazwami:
,metody ilosciowe” i ,metody jakosciowe”, jest konsekwencjg uproszczen wyni-
kajgcych z potocznego rozumienia stéw ,ilos¢” i ,jako$¢”. W rozumieniu codzien-
nym okresli¢ ,ilos¢ czegos”, to podac liczbe przedmiotdw, tworzgcych dany zbior
albo zastosowac¢ wobec badanego przedmiotu — choéby w posredni sposéb — jed-
nostke miary. ,Jako$¢” natomiast ujmuje sie negatywnie jako brak mozliwosci
liczenia czy mierzenia. W zwigzku z tym nie tylko metody, lecz takze ogdlniej,
badania ilosciowe i badania jakosciowe byty sprowadzane (i nadal bywajg) do
operacji technicznych, ktére w ramach jednego rodzaju badan sg wykonywane,
a w innym nie. W takiej perspektywie ich fgczenie nie ,dotyka granic” paradygma-
téw, co wyraznie wida¢ w badaniach podporzgdkowanych tradycyjnej metodzie
naukowej (podrozdziat 1.2).

Przed zmiang paradygmatyczng nie uzywano popularnych dzisiaj okreslen
,badania ilosciowe”, ,badania jakosciowe”, lecz mowito sie o ,twardych” i ,miek-
kich” metodach. Nie zgtaszano zastrzezen wobec ich tgcznego stosowania, ale
pierwsze uznawano za bardziej wartosciowe. Metody ,twarde” (eksperyment,
testowanie, wywiady standaryzowane) byly bowiem bardziej adekwatne wobec
metody naukowej wypracowanej na gruncie nauk przyrodniczych. Potrzeba sto-
sowania w pedagogice metod ,miekkich” (obserwacja, wywiad swobodny) byta
uzasadniana specyfikg badanych zjawisk. Dla przyktadu Wroczynski stwierdzit, ze
procesy ,ktére bada pedagog, sg swoiste i wymagajg odrebnych i dla ich poznania
adekwatnych metod i technik badawczych” (Wroczynski, 1974a, s. 7). W innym
miejscu dodat: ,W centrum zainteresowan pedagoga sg sytuacje szczegotowe,
zaréwno jednostek, jak grup dzieci i mtodziezy” (Wroczynski, 1974b, s. 26). Te
metody przedstawit Kaminski (1974, s. 65-77), przy czym dwie z nich: studium

26 W Stanach Zjednoczonych jest wydawane czasopismo ,Journal of Mixed Methods Research”.



Praktyki badawcze — préby rekonstrukciji 195

indywidualnego przypadku i pedagogiczna monografia instytucji — z racji ogra-
niczonosci prob badawczych i zalecanych technik gromadzenia danych — majg
charakter jakosciowy. Niemniej w tym samym opracowaniu Pilch (1974) omawia
strukture koncepcji badawczej (m.in. rodzaje zmiennych i ich operacjonalizacje),
wiasciwg dla badan realizujgcych ,model przyrodoznawczy”, czy w dzisiejszej ter-
minologii — paradygmat pozytywistyczny.

W podrecznikach metodologii lub metod badan pedagogicznych z drugiej po-
towy XX w. nie podejmowano charakterystyki metod badawczych w kontekscie
filozoficzno-teoretycznych podstaw, poniewaz polska pedagogika (tak samo jak
inne nauki spoteczne) znajdowata sie w okresie nauki normalnej i kwestie funda-
mentalne byly tak oczywiste, ze niedostrzegalne. W wielu éwczesnych (wspot-
czesnych zresztg takze) tekstach omawiajgcych pozgdane cechy badan empi-
rycznych za niezbedng przyjmuje sie obiektywnos$¢ poznania. Postulat ten ma
sens, gdy zatozy sie istnienie w Swiecie spoteczno-kulturowym prawidtowosci
niezaleznych od badanych i od badacza oraz analogicznych do praw przyrody.
W modelu pozytywistycznym odcinajgcym sie od metafizyki celem naukowego
poznania empirycznego miato by¢ dostarczanie wiedzy pozytywnej, za pomo-
cq ktérej cztowiek moégtby opanowywacé swiat. W ujeciu wzorcowym empiryczne
badania pedagogiczne stuzg wiec identyfikowaniu prawidtowosci, ktére mogty-
by w przysztosci zosta¢ wykorzystywane w organizowaniu dziatan praktycznych
(stad wskazana przez Bauman ograniczona przydatno$¢ modelu badan interpre-
tatywnych, podrozdziat 3.2)27. Owe prawidtowosci muszg by¢ zasadniczo nie-
zalezne od kontekstu, tzn. warunki, w jakich je zidentyfikowano w trakcie badan
i warunki, w jakich chciatoby sie je wykorzysta¢, nie mogg by¢ istotne.

Konkludujac, ,twarde” i ,miekkie” sposoby prowadzenia badan miescity sie
w ramach jednego paradygmatu. To konstytuujgce go zatozenia byty zrédtem
kryteriow oceny gromadzonego materiatu badawczego, dlatego techniki ,miek-
kie” nie byty réwnowazne ,twardym”. W odniesieniu do socjologii Piotrowski
zauwazyt: ,Mogty zyskac¢ aprobate jako przygotowawcza, eksploracyjna praca
przydatna do badan ilosciowych o charakterze zrédta poje¢ zdatnych do opera-
cjonalizaciji, lub wstepnych hipotez, albo jako badania pogtebiajgce” (Piotrowski,
1990, s. 30). Podobne uwagi w odniesieniu do pedagogiki formutowat Muszyriski
(podrozdziat 3.2).

Nawigzujgc do zacytowanej na wstepie wypowiedzi Creswella: samo ,mie-
szanie metod” trudno uzna¢ za nowy etap, wyraz rozwoju metodologii. Miato ono
miejsce w przesztosci. Zmiana, jaka sie wspotczesnie dokonata, jest konsekwen-
cjg uswiadomienia braku neutralnosci i autonomicznosci metod badawczych, co
stworzyto warunki dla domagania sie réwnoprawnego traktowania ré6znych me-
tod, odmiennych orientacji metodologicznych czy paradygmatéw. Mozna wiec po-
wiedzie¢, ze urzeczywistnito sie anarchistyczne hasto Paula Feyerabenda (2001):

27 Koncepcjg ,ekstremalng” jest model pedagogiki praktycznej, ktorej celem jest opracowywa-
nie srodkéw dla realizacji wskazanych celow (Konarzewski, 1995).
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wszystko ujdzie. Ustalanie ,barier paradygmatycznych” jawi si¢ w tym kontek-
Scie jako wyraz ochrony zasad, przyjecie okreslonego porzadku. Nie mozna
jednak zapominaé, ze ten porzadek jest umowny, ze paradygmaty teoretyczno-
-metodologiczne to konstrukty myslowe, a nie opisy realnej praktyki badawczej.
W jakiej mierze kierujg one tg praktyka, nalezy empirycznie sprawdzi¢. W odnie-
sieniu do badan laboratoryjnych zrobita to m.in. Karin Cnorr-Cetina, pokazujac,
iz nie przebiegajg one wedtug metodycznych zalecerr wyprowadzanych z filozo-
ficznych koncepcji nauki (http://ceas.iscte.pt/ethnografeast/KarinKnorr-Cetina/
Knorr_2003_EC_Ch3.pdf, dostep: 20.06.2022).

Kiedy wiec nie trzeba juz walczy¢ o status badan jakosciowych i kiedy o ich
wartosci majg swiadczy¢ uzyskane wyniki, a nie ich filozoficzno-teoretyczne zato-
zenia, stawianie w punkcie wyjscia apriorycznych barier, zakazujgcych tgcznego
stosowania takich czy innych rozwigzan, nie wydaje sie sensowne. Jednoczesnie
warunki i funkcje owego tgczenia powinny by¢ poddawane systematyczne;j reflek-
sji. Jak wspomniatam na wstepie, najwczesniejszym uzasadnieniem dla tgczenia
w jednym studium réznych metod, teorii, prob badawczych itp. jest idea triangula-
cji, dlatego tez warto przesledzic jej zmiany.

Podstawowe funkcje triangulacji a ,,metody mieszane”

Etymologicznie triangulacja to nazwa metody, ktérg postugiwali sie mierni-
czy, by zlokalizowa¢ punkt?8. W naukach spotecznych ,triangulacja” jest bardziej
metaforg niz metodg sensu stricte. W Polsce pojecie ,triangulacji” tgczy sie naj-
czesciej z Denzinem, ale do nauk spotecznych zostato ono wprowadzone juz
w 1959 r. przez Donalda Campbella i Donalda Fiskego (Hornowska i in. 2012,
s. 73; Schrinder-Lenzen 1997, s. 107) w celu doskonalenia pomiaru. Badacze
wiedzieli, ze sposob dokonywania pomiaru nie jest obojetny dla jego efektow, ze
moze mniej czy bardziej znieksztatci¢ obraz badanego przedmiotu. Chcac ograni-
czy¢ do minimum niepozgdane efekty zaproponowali multitrait-multi-method-ma-
trix (kombinacje wielu cech i wielu metod), co pozwalato sprawdzi¢, ,,czy hipoteza
wytrzyma konfrontacje z serig komplementarnych testéw” (Campbell, Fiske, za:
Schrunder-Lenzen, 1997, s. 107). Celem tego zabiegu byto zwigkszenie trafno-
$ci pomiaru. W analogicznej funkcji idea triangulacji zostata wprowadzona przez
Denzina do badan jakosciowych. Zwiekszenie trafnosci na ich gruncie ma sie
jednak dokonywaé¢ w wyniku nie tylko zastosowania réznych metod, lecz takze
réznych koncepcji teoretycznych, odmiennych sposobéw zdobywania danych lub
prowadzenia badanh przez réznych specjalistow (Dziakowicz, 2014, s. 37). Camp-
bell i Fiske przyjeli zatozenie, ze pomiar tego samego zjawiska przez r6zne me-
tody powinien dawac, jesli nie takie same, to co najmniej zblizone wyniki. Istotnie

28  Triangulacja — metoda pomiaru osnow geodezyjnych, polegajgca na precyzyjnym pomiarze
katéw miedzy wszystkimi sgsiednimi punktami oraz dtugosci co najmniej jednego boku w sieci skta-
dajgcej sie z trojkatow”, https://pl.wikipedia.org/wiki/Triangulacja_(geodezja) (dostgp: 20.06.2022).
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odmienne rezultaty kilku pomiaréw informujg, ze byly mierzone rézne zjawiska
badz zrédtem niezgodnosci sg stosowane narzedzia pomiaru. Gtéwnym celem
triangulacji byta wiec identyfikacja zbieznosci-rozbieznosci wynikéw. Ten sposob
whnioskowania (w nieco zmienionej formie) zostat wraz z triangulacjg przeniesio-
ny przez Denzina do badan jakosciowych. Jesli zbieznos¢ wynikow uzyskanych
w rézny sposoéb swiadczy o trafnosci tych wynikéw, to podejmowanie zabiegéow
ukierunkowanych na sprawdzanie tej zbieznosci uznano za kryterium oceny jako-
$ci danego studium — ogolniej, za kryterium oceny badan jakosciowych?2®.

W takiej perspektywie brak zbieznosci wynikoéw uzyskanych za pomocg réz-
nych metod staje sie klopotem, co pokazujg autorki artykutu Paradoksalny efekt
triangulacji? (Hornowska i in., 2012). Okazato sie, ze wyniki uzyskane za pomo-
cg wystandaryzowanego inwentarza HOME (Home Observation for the Measu-
rement of the Environment) r6znig sie¢ od wynikéw wywiadéw z matkg i wywia-
doéw z ojcem oraz od zapisdw w dzienniczkach samoobserwacji dokonywanych
niezaleznie przez kazdego z rodzicéow. Cechg tego studium badawczego jest to,
ze w odniesieniu do wszystkich danych ,opracowano takie same wskazniki jak
w inwentarzu HOME” (Hornowska i in., 2012, s. 77), to znaczy, ze stworzono
warunki dla poréwnywania danych z réznych zrodet, przy czym gtéwng ,matryce”
ogladu rzeczywistosci stanowit inwentarz. Ktopot wiec wyrazat sie w tym, ze brak
zbieznosci danych podwazat trafnos¢ inwentarza. Stad tytut artykutu, bo przeciez
triangulacja, ktéra miata zwiekszy¢ trafnos¢ badan, w istocie jg podwazyta (osta-
tecznie autorki nie zakwestionowaty gtéwnej metody, a ktopot rozwigzaty inaczej).

Dla mnie brak zbieznosci danych z trzech réznych zrédet nie byt najmniej-
szym zaskoczeniem, byto nim natomiast zdziwienie autorek artykutu, ze owa roz-
bieznos¢ wystgpita30. Gdyby nie wystgpita, to ja przypuszczatabym, ze badanymi
rodzicami byli wytgcznie psychologowie znajacy i akceptujgcy koncepcje teore-
tyczna, na podstawie ktorej skonstruowano inwentarz HOME, albo tez podejrze-
watabym, ze dane z wywiaddw i dzienniczkéw byty tendencyjnie interpretowane
przez badaczy, tzn. ze mniej czy bardziej Swiadomie byly uzgadniane z danymi
z inwentarza. Do koniecznej niejednorodnosci wynikow jako efektu korzystania
z réznych metod jeszcze wrdce, przywotujgc wiasne badania.

Inng, czesto wskazywang w literaturze przedmiotu funkcjg badan stosuja-
cych ré6zne metody czy rézne orientacje metodologiczne jest tworzenie warunkéw
dla wielopoziomowego poznawania przedmiotu badan. W tej perspektywie wazna
jest nie tyle zbieznos$¢ uzyskiwanych wynikéw (sprawdzanie trafnosci jednej me-
tody przez drugq), ile ich r6znorodnosé. Dlatego tez zdaniem Flicka zwolennicy tej
perspektywy rzadziej méwig o triangulacji, a czesciej o ,metodach mieszanych”.

29 Flick (2011, s. 19) stwierdza, ze takie rozumienie triangulacii jest odpowiedzig na pytanie: jak
utrzymaé odpowiedni poziom (odpowiednig jako$¢) w badaniach jakosciowych. Trzeba pamietac,
ze w latach siedemdziesigtych XX w. badacze jakos$ciowi dopiero walczyli o rownoprawnos$¢ nowe;j
metodologii.

30 Odmienno$¢ naszych oczekiwan jest zapewne wynikiem odmiennej socjalizacji
metodologiczne;.
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Dokonujgc przegladu ich analiz, Flick zidentyfikowat pie¢ sposoboéw uzasadniania
tagczenia w jednym studium badan jakosciowych i ilosciowych: 1) sprawdzanie
uzyskanych wynikéw za pomoca réznych metod (triangulacja); 2) traktowanie réz-
nych wynikéw jako wzajemne uzupetnianie sie; 3) wykorzystywanie wynikéw uzy-
skanych za pomocg jednej metody przy tworzeniu drugiej (np. dane z wywiadu
wykorzystane dla zbudowania ankiety); 4) wykorzystywanie innych metod dla
rozwigzywania paradoksow i sprzecznosci tkwigcych w uzyskanych wynikach;
5) rozszerzenie zakresu koncepcji badawczej (Flick, 2011, s. 20-21).

Podsumowujgc ten watek, mozna powiedzie¢, ze pierwotna funkcja triangu-
lacji w badaniach spotecznych sprowadzata sie do podwyzszania trafnosci uzy-
skiwanych wynikéw zaréwno w badaniach ilosciowych, jak i jakosciowych. Warto
zauwazyc, iz na grunt badan jakosciowych zostato przeniesione kryterium wypra-
cowane w ramach tradycyjnej metody naukowej, zogniskowanej na identyfikowa-
niu prawidtowo$ci, ktére sg powtarzalne (w r6znym czasie, w roznych miejscach),
stad pozytywne wartoSciowanie zbieznosci uzyskiwanych wynikéw. Krytyka wa-
skiego rozumienia triangulacji (Brake, 2011, s. 43—-44) doprowadzita do zmiany je;j
pierwotnej funkcji. Nowa funkcja, wielopoziomowe poznawanie badanych obiek-
tow i zjawisk, jest bardziej adekwatna do mozliwosci badan jako$ciowych. W tym
ujeciu uwaga badaczek i badaczy nie koncentruje sie tylko na zbieznosci wyni-
kow, lecz takze na réznicach, ktore nie sg juz traktowane jako wskaznik btedu,
ale wyraz wieloaspektowej rzeczywistosci. To tak rozumiana triangulacja stanowi
podstawe mixed-methods (w jezyku polskim wiasciwsze bytoby raczej okreslenie
,badan mieszanych” niz metod mieszanych).

Wprowadzenie do badan jakosciowych idei czy strategii triangulacji odczytu-
je bardziej jako reakcje na problem, jakim byt brak kryteriéw oceny tego typu ba-
dan, niz rozwigzanie metodyczne (gdy metode ujmuje sie jako zespét powtarzal-
nych czynnosci, prowadzacych do rozwigzania okreslonego problemu). Podobnie
postulat prowadzenia ,badan mieszanych” wynika ze $wiadomosci ztozonosci
rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, ktérg chcemy poznawad, i ze Swiadomosci
perspektywicznosci poznania. Nie stanowi jednak rozwigzania zadnego z proble-
méw metodologicznych wynikajgcych z tej wiedzy.

Stosowanie w jednym studium badawczym réznych metod nie jest w bada-
niach pedagogicznych (szerzej, badaniach spotecznych) niczym nowym. Tym,
co jest nowe w poréwnaniu z okresem dominacji jednej metody naukowej, jest
deklarowana rownowaznosé metod badawczych sytuujgcych sie w odmiennych
orientacjach metodologicznych. W badaniach mieszanych tej rébwnowaznosci
winna towarzyszy¢ integracja wynikdw uzyskanych w odmienny sposéb, a nie
tylko ich zestawianie obok siebie. Jo Moran-Elis, chcac oddac specyfike badan
mieszanych, przypisuje badaczkom i badaczom funkcje emulgatoréw, czyli sub-
stancji, ktore pozwalajg na tgczenie niemieszajgcych sie w naturalnych warun-
kach ptynéw, np. wody i oliwy (Brake, 2011, s. 50). By¢ moze tak rozumiane bada-
nia mieszane dostarczatyby jako$ciowo nowego poznania — bogatszego obrazu
rzeczywistosci. Zrodtem odpowiedzi na pytanie, czy jest to mozliwe, nie moga
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by¢ jednak filozoficzno-teoretyczne argumenty, lecz obserwacja praktyki badaw-
czej. Dlatego w ostatniej czesci tego podrozdziatu odwotam sie do czgstkowego
wyniku z badan wtasnych, w ktérych zastosowano sondaz i obiektywng herme-
neutyke. Nie jest to jednak przyktad badan mieszanych, ktére spetniajg warunek
zasygnalizowany przez Moran-Elis. Przyjete rozwigzanie polega na sprawdzeniu,
jak w swobodnych wypowiedziach, odzwierciedlajgcych indywidualne doswiad-
czenia, wyraza sie poglad dominujgcy w badanej zbiorowosci.

Znaczenie doskonalenia zawodowego dla absolwentow pedagogiki

W latach 2012-2014 wsrod absolwentek i absolwentéw pedagogiki (gtow-
nie Uniwersytetu £6dzkiego) przeprowadzono najpierw ankiete (N= 319), a na-
stepnie wywiady swobodne z elementami narracji (N=30)31. W jednym studium
potgczono metode sondazu i metode obiektywnej hermeneutyki, czyli metody
mieszczgce sie w roznych orientacjach badawczych, zwyczajowo nazywanych
badaniami ilosciowymi i jakosciowymi. Wyjsciowg perspektywg teoretyczng in-
spirujgcg przygotowywanie projektu badan byta teoria profesjonalnosci. Jednym
z uzasadnien jej wyboru byta che¢ sprawdzenia, czy profesjonalnos¢ moze byc¢
ptaszczyzng zrekonstruowania modelu dziatan pedagogicznych, zbudowanego
z czynnikéw ujawniajgcych sie w zréznicowanej praktyce zawodowej absolwentek
i absolwentow wielu specjalnosci jednego kierunku studiow. Jak wiadomo, pracu-
jg oni z osobami w ré6znym wieku (od okresu prenatalnego po stany terminalne),
robig to w réznych miejscach (od instytucji zamknietych po prace na ulicy) i na
rézne sposoby (od dziatan dyrektywnych po wyzwalajgce potencjat jednostek).
Nadrzednym celem badan stata sie wiec rekonstrukcja warunkéw pedagogicznej
profesjonalnosci, a doktadniej: warunkow mozliwosci tej profesjonalnoscis2.

Planujgc koncepcje badawczg, w ramach ktorej zamierzatam zastosowac
dwie wspomniane metody, nie zastanawiatam sie nad triangulacjg, ani tym bar-
dziej nad badaniami mieszanymi w wyzej przywotanej formie. Wybor obiektyw-
nej hermeneutyki wynikat z moich preferencji metodologicznych, wynikajgcych
z biografii zawodowej. Chciatam sprawdzic¢ jej ,mozliwosci” w wiekszym studium
badawczym (wczedniejsze proby obejmowaty niewielki materiat empiryczny).
Natomiast wybor sondazu miat dwa uzasadnienia. Po pierwsze, w czasie, kiedy
przygotowywatam projekt badawczy, jednostki organizacyjne uniwersytetéw (czyli
wydziaty) byty zobowigzane do prowadzenia badan loséw swoich absolwentow.

31 Przywotuje badania dofinansowane ze $rodkéw Narodowego Centrum Nauki. Projekt ba-
dawczy nr 3652/B/H03/2011/40 ,Ksztatcenie akademickie pedagogdw z perspektywy doswiadczen
zawodowych absolwentéw i wymogoéw praktyki. W poszukiwaniu teorii dziatania profesjonalnego”.
Petna koncepcja badan zostata przedstawiona w: Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2015, s. 243—268 oraz
Urbaniak-Zajac, 2016b, s. 77-95.

32 Cel badan przeksztatcat sie w trakcie interpretacji materiatow badawczych; w tym miejscu
podatam jego koncowg postac, ktéra moze by¢ niejasna. Kwestia jest oméwiona doktadniej w przy-
wotanym wyzej opracowaniu.
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Chciatam wiec w jednym studium zrealizowa¢ dwa cele: naukowy i praktyczno-
-organizacyjny, czyli zrealizowa¢ dodatkowo obowigzek natozony przez minister-
stwo. Osiagniecie tego celu wymagato duzej préby badawczej (wystano 2580
ankiet). Po drugie, planowatam ubiega¢ sie o srodki na sfinansowanie badan
z MNiSW i obawiatam sie, ze projekt, w ktérym proba badawcza wynositaby trzy-
dziesci oséb, nie zostatby przez recenzentéw potraktowany powaznie. Opisuje
nieupubliczniane zwykle kulisy decyzji, by zwréci¢ uwage na to, iz o wyborze
procedury badawczej decydujg rézne czynniki. Zazwyczaj eksponuje sie racjo-
nalno$¢ podejmowanych decyzji (dostosowujgc opis wiasnego dziatania do regut
uznawanych za obowigzujgce), co nie jest bez konsekwencji dla sposobu prezen-
tacji wynikow. W tym przypadku, gdybym chciata zaprezentowac sie jako w peni
racjonalna badaczka, to zakomunikowatabym np., ze zastosowatam dwie metody
w celu przeprowadzenia triangulacji. Ponadto niezaleznie od braku gtebszego na-
mystu nad tym zagadnieniem wypowiadatabym sie o wynikach triangulacji, ope-
rujgc w okreslony sposéb danymi.

Nie ma tu miejsca na charakteryzowanie teorii profesji czy profesjonalnosci
(na ten temat: Urbaniak-Zajgc, 2016b, s. 19-76). Ogranicze sie tylko do informa-
cji, iz podstawg dla formutowania czesci pytan kwestionariusza ankiety, odnosza-
cych sie do opinii na temat ksztatcenia i pracy zawodowej, byta tzw. wskaznikowa
teoria profesji, okre$lajgca warunki, jakie musi spetni¢ grupa zawodowa aspiruja-
ca do miana profesji. Sposrod wskaznikdw najczesciej przywotywanych w litera-
turze przedmiotu wybrali§my siedem (Piekarski, 2015b, s. 295), a jednym z nich
byta potrzeba doksztatcania jako element praktyki edukacyjnej i zawodowej. Przy
duzej niejednoznacznosci rozktadéw ocen poszczegodlnych kryteribw okazato sie,
ze wtasnie potrzeba doskonalenia jest waznym kryterium oceny aktualnej pracy.
Az 85,5% (najwyzszy odsetek wskazan) respondentéw zdecydowanie zaakcep-
towato lub zaakceptowato twierdzenie ,w mojej pracy wszyscy muszg sie stale
doskonali¢”. Jednoczes$nie potrzeba doskonalenia nie wykazata istotnych staty-
stycznie zwigzkoéw z pozostatymi kryteriami profesjonalnosci (Piekarski, 2015b,
s. 297-313). Watek doksztatcania samorzutnie pojawit sie réwniez w wielu wypo-
wiedziach w wywiadach swobodnych.

Ponizej przedstawiam fragmenty wypowiedzi dwojga absolwentéw: Adam B.
to absolwent pedagogiki specjalnej, pracujgcy w internacie dla gtuchej i niedosty-
szgcej mtodziezy. Katarzyna M. jest absolwentkg pedagogiki wieku dzieciecego,
pracujgcg w przedszkolu. Ich wypowiedzi sg samorzutne, poniewaz nie sg reakcjg
na zadane im bezposrednio pytanie o uzupetnianie ksztatcenia. Zostaty wybrane
jako wypowiedzi kontrastowe, wyraznie pokazujgce odmiennos¢ doswiadczen
i ocen (nie przedstawiam metodycznego sposobu dochodzenia do interpretaciji,
lecz jej efekt).
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Tabela 5. Poréwnanie wypowiedzi Adama B. i Katarzyny M. ukazujgcych odmienno$é
ich doswiadczen

Adam B.

[zona, ktéra pracuje w edukacjil mowi zeby za-
wsze byc¢ najlepszym (.) zeby zawsze sie starac¢
(.) Zzeby nigdy nie odpuscic (.) zeby zawsze sie
ksztafcic (.) to jest bardzo wazne w naszym
zawodzie (.) zeby sie ksztafcic¢ caty czas (.) ze
Sg 0soby ktoére pracujg dwudziesty czy ktéry$
rok (.) a nie idg dalej (.) wydaje mi sie ze w cig-
gu roku (.) jezeli placéwka stwarza warunki (.)
korzystac¢ z wszelkich szkolen ktére sg bezptat-
ne (.) ale tez je$li mozemy (.) zwrot bedzie (.)

Katarzyna M.

my jesteSmy zmuszeni tak odgornie sie do-
ksztatcac (.) co tez jest jakas takg y (..) no ja tez
mam mieszane uczucia co do tego (.) poniewaz
Yy no mimo tego Ze ta oferta jest duza (.) to ona
Jest tez staba (w. 29-30/8)

Jak juz sie pewne rzeczy zna (.) czy Levi-Straus-
sa czy Scherbourne czy Labana (.) to tez juz
wiecej sie tez nie nauczysz (.) tak to jest jaka$
okreslona dziatka i juz yym (..) no ale tez takich
nie ma az tyle (.) raczej sg takie ze (.) jakie$ (.)

czy nawet zapftacic (.) jezeli co$ mnie interesuje
to $miafto iS¢ (.) dlatego ze ja bardzo duzo ze
szkolen wynosze (.) bardzo duzo (w. 2-7/3)1
naprawde mnéstwo czerpie (.) niektére sg sta-
be szkolenia (.) a niektére sg bardzo dobre (.)

i tak naprawde taki twor wychodzi ze niewiele
sie cztowiek dowiaduje (w. 85-3/10)

Znaczy dla mnie najwazniejsze jest to ze ja
mam poczucie ze sie rozwijam (.) ze sie roz-
wijam (..) ze coraz pewniej sie czuje w tym co
takie sg ze ja moge swojej kadrze to przekazac
(.) zrobic te szkolenia moge sam dla siebie (.)
moge grupie zorganizowac zajecia (.) teraz
bardzo duzo takich zaje¢ zorganizowatem na
podstawie tego co sie nauczytem (w. 19-21/3)

robie i jestem przekonana ze to co robie jest
dobre (.) a rbwnoczesnie daje mi to jakis taki
spokdj (w. 6-8/10)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Dla Adama B. dalsze ksztatcenie jest bardzo wazne — bardzo chetnie uczest-
niczy w roznych szkoleniach. Czego od nich oczekuje? Przedstawienia tresci kon-
kretnych rozwigzan, ktére moze tatwo przenie$¢ do wtasnej pracy. Wydaje sie, iz
organizatorzy szkolen uwazajg, ze takie sg oczekiwania wszystkich uczestnikéw
kursoéw, dlatego oferujg im ,pakiety rozwigzan” sygnowane znanym nazwiskiem.
Katarzyna M. méwi wprost, ze podejmowanie przez pedagogéw dalszego ksztat-
cenia jest konsekwencjg przymusu instytucjonalnego, przy czym nie wiadomo,
w jakim stopniu jest motywowane poszukiwaniem odpowiedzi na pytania poja-
wiajgce sie w ich praktyce zawodowej. Brak uczestniczenia w szkoleniach jest
utozsamiany z brakiem rozwoju (nie idg dalej), co z kolei uniemozliwia awans
zawodowy. Doksztatcanie jest elementem strategii postepowania, ktorej gtéwng
cechg jest eksponowanie aktywnosci i gotowosci przyswajania tego, co jest pro-
ponowane — a nuz sie przyda. Adam B. zacheca, by korzysta¢ z wszelkich szko-
len. W takim kontekscie ,bycie ksztatconym” staje sie wartoscig samg w sobie,
a nie srodkiem do czegos. Podejmowanie doksztatcania jest w znacznej mierze
spetnianiem zewnetrznych oczekiwan. Przyktad Adama pokazuje tak gtebokg in-
ternalizacje tych oczekiwan, ze zapewne bytby bardzo zdziwiony, gdyby kto$ mu
powiedziat, ze ksztatci sie ,pod przymusem”. Jedyny problemem zwigzany ze
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szkoleniami — jaki przedstawit w dalszej, niecytowanej cze$ci wypowiedzi — to
brak dostepu we wiasciwym czasie do informacji o tematach szkolen, miejscu
i czasie ich odbywania sie. Ubolewa, Ze w todzi nie ma elektronicznej bazy obej-
mujgcej wszystkie szkolenia dostepne dla pracownikéw edukacji, niezaleznie od
miejsca ich zatrudnienia. Adam B. oczekuje sprawdzonych rozwigzan, uporzgd-
kowanych tresci, ktére bedzie przekazywat dalej. Jego twérczos¢ sprowadza sie
do robienia hybrydy (w. 23/3) — jak nalezy przypuszczac¢, chodzi o wykorzystanie
tredci kilku szkolen dla przygotowania kolejnego wtasnego szkolenia albo zaje¢
z wychowankami.

Katarzyna M. jest krytycznie nastawiona do ksztatcenia z rozdzielnika; w in-
nym fragmencie méwi, ze sie wydaje pienigdze na papier (w. 40/8). Czyli celem
ksztatcenia jest zdobycie dokumentu poswiadczajgcego jego ukonczenie. Potwier-
dza sie wczesniejsza interpretacja: ,ksztatcenia dla ksztatcenia”. Adam B. méwi,
ze robi ,hybrydy”; zdaniem Katarzyny M. podobnie postepujg oferenci szkoleh,
ktorzy ,zenig” jedne koncepcje z innymi, i wychodzi nie wiadomo co. Szkolenia
nie stuzg problematyzowaniu dziatah pedagogicznych — majg je utatwiaé, dajgc
pedagogom kolejne narzedzia majgce dziata¢ niezaleznie od kontekstu sytua-
cyjnego i osobowego. Im wiecej pedagog ich posigdzie, tym lepiej ma pracowac.
Katarzyna M. nie podziela takiego poglgdu. Swoim rozwojem zawodowym kieruje
sama — z jej perspektywy swiadomy rozwdj jest mozliwy tylko poza sytuacjg sfor-
malizowanej konieczno$ci, poza zewnetrznym przymusem. Rozwdj nie polega
na poszerzaniu katalogu — pozornie opanowanych poprzez szkolenie — metod.
Profesjonalny rozwoéj dokonuje sie poprzez koncentracje na zagadnieniach, ktére
sg wazne z perspektywy indywidualnego doswiadczenia zawodowego. Rozwd;j
to nie poszerzanie, lecz pogtebianie i integrowanie wiedzy i umiejetnosci, na co
wskazuje wypowiedz, charakteryzujgca specyfike pracy w przedszkolu: to jest
taka studnia bez dna (.) tutaj ciggle jest (.) jest we wszystkich kierunkach i jeszcze
ciggle jest mato (w. 36/8).

Z doswiadczen absolwentki wynika, ze $wiadomy wybor zasady organizu-
jacej wlasng prace oraz koncentracja na metodach i formach adekwatnych do
umiejetnodci i temperamentu, nie tylko nie sg powszechne, lecz takze nie sg
zgodne z oczekiwaniami nadzoru pedagogicznego. Samorzutnie opowiedziata
o zakonczeniu egzaminu na nauczyciela mianowanego, ktore jg zbulwersowato.
Cytuje takze fragment wypowiedzi Adama B., ktéry z wtasnej woli opowiedziat
o specjalnych przygotowaniach do tego egzaminu:
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Tabela 6. Poréownanie wypowiedzi Katarzyny M. i Adama B. dotyczacych egzaminu

Katarzyna M.

Jjak skonczytam i pani mi gratulowata (.) to po-
wiedziata do mnie ze (.) no mam nadzieje (.) ze
zajmie sie pani czym$ jeszcze innym niz tylko
praca teatralng (..) widzg ze przychodzi nauczy-
ciel ze (.) ze (.) ze ze jakby siedzi w jednym (.)
nie rozdrabnia sie na milion rzeczy (.) zna sie
na tym (.) taczy te rzeczy ze sobg (.) bo (.) bo ja
prowadze ten teatr (.) moja mtodziez przychodzi
do dzieci (.) robimy spektakle dla dzieci (.) ro-
bitam spektakle z nauczycielkami i z rodzicami
tak? dla dzieci (.) wiec jakby to wszystko tak sie
tgczy ze sobg (w. 71-76/9)

Adam B.

przed mianowaniem chodzimy na takie szkole-
nia sami (.) i tam nas uczg jak sie zachowywac
(.) jak méwic jak wypowiedziec itd (.) ja np. bar-
dzo Zle wypadam jak siedze (.) jak musze sie-
dziec (.) bo jezeli stoje to jest zupetnie inaczej (.)
Jest ptynnie jest elegancko (w. 91-93/5)

[...]1juz wiem jak sie mam zachowac (.) jak sie
mam poruszac (.) sg gesty (.) duzo takich byli-
$my nauczeni z TV (.) jak sie zachowac jak rece
uktadac (.) méwic (...) po prostu (.) bo komisja
to jest 80% wzrokowcy a nie stuchowcy (.) na-
stepuje znuzenie wiadomo (.) jak trzeba uwage

skupié (w. 96-99/6)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Nadzér pedagogiczny nie chce profesjonalnych specjalistéw, chce wszech-
stronnych nauczycieli, nadajgc tej cesze specyficzne znaczenie. Samodzielnie
mys$lagca nauczycielka, organizujgca wiasng prace wedtug wypracowanych przez
siebie — i znajdujgcych potwierdzenie w praktyce — zasad, jest w ocenie nadzoru
zbyt ograniczona. Gdyby ,pozenita” we wiasnej praktyce iles fachowo nazwanych
metod pracy, nikt nie pytatby o podstawe tego potgczenia i jego zasadnos¢, ale
kazdy widziatby wszechstronnosc.

Dla kontrastu przeanalizujmy przygotowania do egzaminu na nauczyciela
mianowanego przedstawione przez Adama B. Wychowawca jest tu obiektem, kt6-
ry poddaje sie modelowaniu. Przygotowanie do egzaminu kwalifikacyjnego staje
sie podobne do przygotowania do udziatu w telewizyjnym konkursie. Forma oka-
zuje sie wazniejsza niz tres¢: wieksze znaczenie ma sposob prezentowania niz
jego zawartos¢. Egzamin majgcy sprawdzac¢ zawodowg dojrzatos¢ pedagoga jest
przede wszystkim zdarzeniem estetycznym, chodzi bowiem o wywotanie na ko-
misji pozytywnego wrazenia.

Wypowiedzi dotyczgce egzaminu, bedgcego warunkiem awansu zawodowe-
go, zestawione z wczesniej zacytowanymi (odnoszgcymi sie do doksztatcania),
pokazujg ich wewnetrzng zbieznos¢. Wida¢ wyraznie bezposredni instrumenta-
lizm w podejsciu do szkolen Adama B., jego specyficzny aktywizm i orientacje na
zewnetrzne kryteria oceny. W przypadku Katarzyny M. mozna natomiast dostrzec
dystans wobec zewnetrznych wymagan, ktérych nie akceptuje, oraz samodziel-
nos¢ sgdow.
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Podsumowanie

Sondaz i obiektywna hermeneutyka mieszczg sie w roznych orientacjach me-
todologicznych. Czy dzieli je ,bariera ontologiczno-epistemologiczna”? Z analiz
m.in. Habermasa (1999, s. 191-257) wynika, ,ze bezposredni dostep badacza do
Swiata ludzi nie jest w ogdle mozliwy, pozostaje zawsze zaposredniczony przez
ekspresje jego uczestnikow. Tres¢ i forme owych ekspresji obcigza wiedza i do-
Swiadczenie gromadzone przez jednostke w praktyce zycia spotecznego, a ich
konstytutywnym elementem sg spotecznie podzielane znaczenia”. Tym samym
dane uzyskiwane za pomocg réznych metod majg ten sam status: sg efektem
wczesniejszych interpretacji uczestnikow $Swiata spotecznego. Czy w zwigzku
z tym znaczg to samo i mozna je bezproblemowo ,tgczy¢”? Trudno odpowiedzie¢
na to pytanie twierdzgco. Nie podejmujgc szczegdtowej analizy, zwréce uwa-
ge tylko na jedno zagadnienie: na kontekst, w jakim sytuujg sie interpretowane
,dane”, poniewaz okresla on ich znaczenie. W badaniu ankietowym kontekstem
dla interpretacji ocen iteméw odzwierciedlajgcych kryteria profesjonalnosci, kio-
rych dokonywali absolwentki i absolwenci, byta wskaznikowa koncepcja profesii.
Stanowi ona kontekst wniesiony przez badaczy, ktéry uzasadnia znaczenie pod-
dawanych pod rozwage stwierdzen. Indywidualne konteksty dokonywanych ocen
sg eliminowane. Temu celowi stuzg analizy statystyczne.

W ujeciu formalnym proces interpretacji i analizy w metodzie obiektywnej
hermeneutyki ma doprowadzi¢ do rekonstrukcji (hipotezy) struktury przypadku.
W punkcie wyjscia badacz nie wnosi zadnego kontekstu, w ramach ktérego inter-
pretuje sekwencje wypowiedzi. Kolejne wypowiedzi odnoszone sg do siebie i do
rekonstruowanej catosci. Zacytowane wyzej bardzo krétkie fragmenty wypowiedzi
uczestnikdw wywiadow pokazujg, ze ,uktadajg sie” one w okreslone wzory, a wiec
kazda z oséb wnosi do badan swéj bagaz doswiadczen i to on stanowi kontekst
poszczegolnych wypowiedzi (kontekst ten jest otwarty, poniewaz jest dostepny
w catosci nie tylko badaczowi, lecz takze badanym.) Trudno sie spodziewac,
ze kontekst teoretyczny wnoszony przez badaczy bedzie zgodny z kontekstem
wynikajacym z indywidualnych doswiadczen. Przypomne, ze tego spodziewaty
sie autorki artykutu Paradoksalny efekt triangulacji? W prowadzonych przez nie
badaniach metody jakoSciowe zostaty podporzgdkowane metodzie iloSciowe;j.
W kierowanych przeze mnie badaniach na pierwszy plan wysuwajq sie badania
jakosciowe. Chciatam dowiedziec sieg, ,jak jest”, a nie sprawdzi¢, w jakim stopniu
praktyka dziatah zawodowych absolwentek i absolwentéw pedagogiki odbiega
czy pokrywa sie ze wskaznikowg koncepcjg profesiji.

Te dwa przyktady pokazujg, ze w jednym studium nie jest tatwo osiggngc
réwnowaznos¢ odmiennych orientacji badawczych, a tym bardziej tak potgczyé
uzyskane wyniki, by tworzyty nowg jakosc¢. W moich badaniach interpretacje swo-
bodnych wypowiedzi absolwentek i absolwentéw ,nasycity trescig” wybory i oce-
ny charakteryzujgce catg badang populacje. Z badan ankietowych dowiedzieli-
Smy sie, ze w opiniach respondentéw doskonalenie zawodowe jest najbardziej
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istotnym wskaznikiem profesjonalnosci. Niemniej to interpretacje swobodnych
wypowiedzi pozwalaty zrozumiec¢, z czego wynika waga doskonalenia, co jg ogra-
nicza, w jakich warunkach przebiega doksztatcanie itp.

Moim zdaniem stosowanie w jednym studium badawczym réznych metod nie
jest wskaznikiem jakosciowej zmiany w metodologii. W ,mieszaniu metod” widzi
sie szanse na podwyzszenie owocnosci badan empirycznych, ale z przegladu
literatury przedmiotu wynika, ze u podstaw takiego myslenia tkwig pragmatyka
i zdrowy rozsadek, a nie nowe pomysty teoretyczne. Nie mozna tez zapomnie¢,
ze problemy dostrzezone na etapie ,konfrontacji” dwoch orientacji metodologicz-
nych nadal istniejg, a stosowanie réznych metod nie prowadzi automatycznie do
przyrostu poznania. Czy fizyczne zestawienie obok siebie odmiennych w formie,
uzyskanych w rézny sposob wynikow, ktére majg opisywaé ten sam (czy rze-
czywiscie ten sam?) przedmiot, mozna uznac¢ za wyraz potgczenia metod? Na
pewno nie. Warto jednak szuka¢ doskonalszych sposobéw eksploracji rzeczywi-
stosci spotecznej, bo w okreslonych warunkach tgczenie wody i oleju okazuje sie
przeciez mozliwe.

3.4. Rekonstrukcja wtasnego projektu badawczego jako sposoéb
na wzrost $wiadomosci metodologiczne;j33

Poglad, ze warunkiem postepu w technice badan — czy ogdlniej, metodolo-
gii badan empirycznych — jest eksplikowanie i poddawanie refleksji tego, co robig
badacze, nie jest nowy (Barton, Lazarfeld, 1984, s. 41). Przez wiele lat badania
nad badaniami prowadzili t6dzcy socjologowie. Pod redakcjg Zygmunta Gostkow-
skiego i Jana Lutynskiego byta publikowana seria ,Analizy i Préby Technik Ba-
dawczych w Socjologii”. Pierwszy z dziewieciu toméw ukazat sie w 1966, ostatni
w 1992, a swego rodzaju postowiem jest praca zbiorowa z 1999 r. Spojrzenie
na metode pod redakcjg Henryka Domanskiego, Krystyny Lutynskiej i Andrzeja
W. Rostockiego. Tego typu analizy w socjologii sg nadal prowadzone, lecz obec-
nie sg bardziej rozproszone tematycznie (co jest konsekwencjg duzego zréznico-
wania modeli i metod badawczych) i instytucjonalnie.

W pedagogice badania nad badaniami realizuje sie rzadziej (takie préby sg
podejmowane w ramach SMP), a ponadto ich praktyczne znaczenie wydaje sie
ograniczone. Przywotujgc mechanizmy rynkowe, mozna by zauwazy¢, ze nie-
wielka podaz jest konsekwencjg niewielkiego zapotrzebowania pedagogéw na
tego typu refleksje metodologiczng. Przecietng pedagogiczng praktyke badawczg
— w postaci, w jakiej ujawnia sie w publikacjach — cechuje rytualizacja wiedzy
metodologicznej. Wyraza sie to w traktowaniu tej wiedzy ,jako niezbednego — ad-
ministracyjnie — atrybutu pracy badawczej, w sposéb wysoce dowolny powigza-
nego z trescig tej pracy i jej poznawczymi rezultatami” (Piekarski, 2010, s. 169).

33 Zmieniona wersja artykutu: Urbaniak-Zajgc, 2017c.
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Badaczki/badacze wprawdzie deklarujg stosowanie okreslonych regut metodolo-
gicznych (lub metodycznych), ale w istocie ich zwigzek z wlasnym dziataniem jest
nieokreslony. Brak swiadomosci sensu rygoréw metodologicznych czyni z nich
wydmuszki. Najbardziej drastyczny obraz tego problemu pokazujg studenci przy-
gotowujgcy tzw. empiryczne prace dyplomowe. Wymuszane przez (czes¢) pro-
motoréw przygotowanie spojnej koncepcji badan nie jest przez nich traktowa-
ne jako warunek konieczny dla rozpoczecia zbierania materiatu empirycznego.
Koncepcja dla wielu to jedynie zbidr okreslonych stéw, ktére powinny znalez¢ sie
w okreslonej czesci pracy dyplomowej. Znaczenie tych stow — mimo przytoczenia
wielu definicji — pozostaje dla wiekszosci z nich obce.

Aby unikng¢ nieporozumien, trzeba powiedzie¢, ze z uzywania stéw ,zasady”
i ,rygor” nie wynika traktowanie metodologii jako zbioru normatywnych zalecen,
ktéorym niezaleznie od specyfiki studium badawczego nalezy sie podporzgdko-
wac. Metodologia jest dziedzing refleksji nad warunkami gromadzenia wiedzy. Do
tych warunkéw nalezg m.in. uksztattowane w okreslonych okoliczno$ciach nor-
matywne zalecenia (podrozdziat 1.2), ktére nie powinny blokowa¢ myslenia bada-
czek/badaczy, lecz bedgc swiadomie ,uzytkowane”, mogg ukazywaé ramy tego
myslenia. Proces badawczy jest ciggiem podejmowanych decyzji, a nie realizacjg
uniwersalnego przepisu. Jest procesem zyskujgcym, jak kazdy inny, specyficzng
.bezwtadnos¢”. Dlatego warto ponownie prze$ledzi¢ jego przebieg. Dzieki wie-
dzy o konsekwencjach wynikajgcych z podjetych decyzji jest mozliwy namyst nad
ewentualnymi alternatywnymi rozwigzaniami. Refleksja metodologiczna moze
obejmowac rekonstrukcje argumentéw uzasadniajgcych wybory metod i technik,
a takze okolicznosci i przebieg ich stosowania oraz uzyskiwane efekty. Metoda
—zgodnie z greckg etymologig — jest droga, ale kazde przemieszczanie sie po wy-
branej drodze jest uzaleznione od wielu czynnikéw. Warto tworzy¢ nowe, lepsze
drogi, ale warto tez przyglgdac sie uzytkowaniu drog juz istniejgcych.

Obiektem refleksji czynie przywotywane juz w tym opracowaniu wtasne bada-
nia, ktére przeprowadzitam z niewielkim zespotem (uczestniczyt w nich m.in. Pie-
karski). Ich nadrzednym celem byta rekonstrukcja wzoréw dziatah zawodowych
absolwentéw pedagogiki, dokonywana w perspektywie teorii profesjonalnoscid4.
Projekt badawczy zostat zrealizowany w dwdch etapach: pierwszy stanowity ba-
dania sondazowe, drugi — badania pogtebione. W jednym projekcie zastosowano
wiec badania ilosciowe i jakosciowe. Zgodnie z terminologig Creswella (2013,
s. 222) badania miaty charakter sekwencyjny: najpierw przeprowadzono bada-
nia sondazowe, a potem wywiady swobodne z elementami narracji. We wczes-
niejszych podrozdziatach sygnalizowatam juz stanowiska opowiadajgce sie za
i przeciw tgczeniu w jednym studium badan jakosciowych i iloSciowych. W tym
miejscu skupie sie na kontekstach, w ramach ktoérych sg sytuowane dane z ba-
dan standaryzowanych i niestandaryzowanych, co ma znaczenie przy okreslaniu
»granic paradygmatycznych”, a przede wszystkim sposobéw uogdlniania danych.

34 Petne wyniki badan: Urbaniak-Zajgc, Piekarski, 2015; Urbaniak-Zajgc, 2016b.



Praktyki badawcze — préby rekonstrukciji 207

Podstawowe informacje o przeprowadzonych badaniach

Planujgc badania, chciatam w sposéb nieuprzedzony — na tyle, na ile jest to
w ogole mozliwe — przyjrze¢ sie zawodowym dziataniom absolwentéw pedago-
giki, z uwzglednieniem ich doswiadczen edukacyjnych gromadzonych w trakcie
ksztatcenia akademickiego. Zrédtem jezyka i problemowego uwrazliwienia byty
teorie profesjonalnosci. Nadrzednym celem (catych) badan byta rekonstrukcja
wzordow dziatan zawodowych absolwentéw pedagogiki. Przygotowujgc koncepcije
badan, chciatam potgczy¢ wtasne zainteresowania naukowe z zalecanym przez
MNiSW badaniem loséw absolwentéw, co byto w interesie Wydziatu Nauk o Wy-
chowaniu, ktérym woéwczas kierowatam. W efekcie badania sktadaty sie z dwoch
etapow: szeroko zamierzonych badan sondazowych oraz badan jakosciowych na
celowo dobranej probie.

Celem badania sondazowego byto poznanie sytuacji zawodowej i spoteczne;j
absolwentow (hasto ,losy absolwentéw”), a takze zgromadzenie poréwnywalnych
danych, odnoszacych sie zaréwno do ich akademickiego ksztatcenia, jak i pracy
zawodowej. Niezaleznie wiec od zadeklarowanej otwartosci poznawczej niezbed-
ne stato sie przyjecie jakiego$ zestawu wtasciwosci dziatan, uznawanych za atry-
buty profesjonalnosci. Taki zestaw zaczerpnieto od Uwe F. Ravena (z niewielkimi
modyfikacjami), ktéry w encyklopedycznym artykule zamieszczonym w ,Lexikon
des Sozial- und Gesundheitwesen” (1998, s. 1559-1561) wymienit najmniej dys-
kusyjne i najczesciej powtarzane w angloamerykanskiej literaturze przedmiotu
cechy profesji. Na ich podstawie okreslilismy tresciowe kryteria zastosowane za-
réwno do opisu doswiadczen wynoszonych przez absolwentéw z ksztatcenia aka-
demickiego, jak i analizy charakteru wykonywanej przez nich pracy zawodowe;j:

* jakos¢ wiedzy nabywanej w trakcie studiéw i wykorzystywanej w pracy;

* poczucie autonomii w dziedzinie wtasnej praktyki, ksztattowane w uczel-
niach i odczuwane w wykonywaniu pracy zawodowej;

* odniesienie do idei stuzenia dobru wspoélnemu, traktowane jako element
edukacyjnie ksztattowanej misji zawodowej;

* respektowanie zasad etycznych, precyzowanych w ksztatceniu akademi-
ckim i swoistych dla aktywnosci podejmowanej w pracy zawodowej;

* ksztattowanie sie relacji z przedstawicielami zawodu — uczestnictwa we
wspolnych przedsiewzieciach;

* zaangazowanie w podejmowang aktywnos¢ — poczucie identyfikacji
z dziataniami zawodowymi;

* potrzeba statego doskonalenia jako element praktyki edukacyjnej i zawo-
dowej (Piekarski, 2015b, s. 295).

Te kategorie tresciowe wykorzystaliSmy w budowaniu (czesci) kwestionariu-
sza ankiety. Zagadnienia odnoszgce sie do studiow dotyczyly: tresci zajec, cha-
rakterystyki osob je prowadzacych, programu studiowania oraz uksztattowanego
na studiach poczucia przygotowania do pracy. Natomiast te odnoszace sie do
doswiadczen zawodowych i obecnej pracy dotyczyly: jej ogdlnej charakterystyki,
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sposobu doswiadczania zwigzanych z nig probleméw oraz oceny réznych kom-
petencji sktadajgcych sie na jej wykonywanie. Do kazdego przyjetego obiektu do-
Swiadczen odniesliSmy pule ,modelowych” kryteriéw tresciowych. ZrobiliSmy to po-
przez skonstruowanie stwierdzen, ktérych akceptacja lub odrzucenie dokonywato
sie na pieciostopniowej skali. Na przyktad doswiadczenia zwigzane ze studiowa-
niem, do ktérych odnoszono kryterium ,jakos¢ wiedzy” (traktowanej jako kryterium
profesjonalnosci), byty odtwarzane na podstawie oceny nastepujgcych stwierdzen:

— wiedza przekazywana na studiach dotyczyta najbardziej istotnych proble-
moéw z zakresu studiowanej dyscypliny (odniesienie do tresci zajec);

— sprawdzata sie reguta, ze im wyzszy status nauczyciela akademickiego,
tym doskonalsza jako$¢ prezentowanej przez niego wiedzy (do oséb prowadza-
cych zajecia);

— program studiow pozwalat zdoby¢ kwalifikacje pozgdane dla pedagoga (do
programu ksztatcenia);

— nie odczuwatam/em braku teoretycznego przygotowania do wykonywanej
pracy (do poczucia przygotowania do pracy) (Piekarski, 2015b, s. 296).

Na drugim etapie badan przeprowadzono trzydziesci wywiadéw swobodnych
z elementami narracji. Kwestionariusz ankiety nie byt punktem odniesienia dla
budowania kwestionariusza wywiadu. Nie chodzito bowiem o pogtebiong wery-
fikacje wskaznikowej koncepciji profesji, lecz o wyzwolenie u uczestnikow badan
gotowosci do moéwienia o waznych dla ich praktyki zawodowej dziataniach i ich
okolicznosciach. Chodzito przy tym o dziatania codzienne, zwyczajne, o ktérych
trudno opowiadaé, bo sg tak normalne, ze w istocie ,nie ma o czym moéwi¢”. Przyj-
mowana przez nas teoretyczna perspektywa profesjonalnosci nadal jednak od-
zwierciedla sie w gtéwnych watkach tresciowych wywiadu swobodnego35:

— przebieg drogi zawodowej badanych absolwentéw od zakonczenia studiow
do momentu wywiadu;

— specyfika pracy powigzana z miejscem zatrudnienia;

— postrzeganie zakresu wiasnej niezaleznosci zawodowej;

— zawodowa autoidentyfikacja, identyfikacja ze wspdlnotg zawodowa;

Duzy problem zaréwno w pierwszej, jak i drugiej czesci badan stanowit dobor
préby. W badaniach sondazowych chcieliSmy ustrukturyzowaé probe badawcza.
Miata sie sktadac z absolwentow pedagogiki Uniwersytetu t 6dzkiego i trzech t6dz-
kich uczelni niepublicznych, ktoérzy ukonczyli studia w latach 2000-2009. Uczel-
nie niepubliczne nie wyrazity jednak zgody na udostepnienie danych adresowych
swoich absolwentéw. Chcielismy ponadto, aby préba absolwentéw UL oddawata
proporcje ogolnej liczby absolwentéw studiéw stacjonarnych i niestacjonarnych
oraz poszczegolnych specjalnosci. Wedtug tej zasady z poszczegdlnych rocz-
nikéw losowano okre$lone liczby oséb. PrzyjeliSmy optymistyczne zatozenie, ze
z racji emocjonalnej wiezi z macierzystym uniwersytetem ankiety wypetni znaczna
liczba absolwentéw i owa struktura zostanie w przyblizeniu zachowana. Zatozenie

35 Kwestionariusz wywiadu jest zamieszczony w: Urbaniak-Zajagc, 2016b, s. 273-275.
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okazato sie catkowicie nietrafne. Podejmujgc wiele dodatkowych zabiegdw, o kto-
rych nie bede tu juz wspominata (wiecej: Urbaniak-Zajac, Piekarski, 2015, s. 260—
265), udato sie uzyskac¢ 329 wypetnionych kwestionariuszy ankiety, z czego do
analizy zakwalifikowano 319 (mimo ze w niektérych nie byto wszystkich odpowie-
dzi). Ostateczna préba byta znacznie nizsza niz pierwotnie planowana, co miato
swoje konsekwencje na poziomie opracowywania wynikow. Doktadniejsze ana-
lizy rozkladow odpowiedzi tracity sens (niektére zmienne reprezentowane byty
przez nieliczne osoby, a wartosci tych zmiennych tylko przez jednostki), poniewaz
ich przypadkowo$¢ byta oczywista.

Mozna przypuszczac, ze wypetnienie ankiety byto dla absolwentéw za trud-
ne. Udzielenie odpowiedzi na ztozone pytania wymagato, po pierwsze, zastano-
wienia sie nad trescig stwierdzen (sktadajgcych sie na to pytanie), po drugie, od-
niesienia ich do wlasnych doswiadczen, i po trzecie, oceny stopnia ich wzajemnej
zgodnosci lub niezgodnosci. Wiekszos¢ oséb, do ktérych zostaty wystane kwe-
stionariusze, nie chciata podjaé wysitku myslowego. Uktadajgc kwestionariusz an-
kiety, bylismy oczywiscie swiadomi dylematu towarzyszgcego badaniom ankieto-
wym: jesli badacz jest zainteresowany maksymalizacjg szansy otrzymania duzej
ilosci zwrotdw, to powinien przygotowac prosty kwestionariusz, ktérego wypetnie-
nie zajmie respondentom niewiele czasu, przy czym to rozwigzanie minimalizuje
zakres tre$ciowy ankiety. Konstruujgc ztozony kwestionariusz, liczyliSmy, ze za-
interesowanie tematem badan oraz poczucie zobowigzania wobec macierzystej
uczelni sg czynnikami, ktére zachecg znaczng czesc¢ absolwentow do wypetnie-
nia i odestania kwestionariusza.

Problematyczny okazat sie rowniez dobor uczestnikéw wywiadu swobodne-
go. Kwestionariusz ankiety kohczyt sie pytaniem, czy respondentka/respondent
wyrazajg zgode na udziat w drugiej czesci badan. Jesli tak, byta/byt proszeni
0 podanie adresu mailowego lub numeru telefonu. Takie dane podato kilkadzie-
sigt oséb, wiec wydawato sie, ze nie bedzie zadnego problemu z prébg badaw-
cza. W punkcie wyjscia réwniez tej prébie chcielismy nadac strukture, zalezato
nam bowiem na jak najwiekszym jej zréznicowaniu. Okazato sie jednak, ze gdy
przyszto do umawiania sie na wywiad, zdecydowana wiekszos¢ stracita nim za-
interesowanie. Aby uzyskac trzydziestoosobowg populacje, trzeba byto szukaé
chetnych absolwentéw spoza osoéb, ktére braty udziat w badaniach sondazowych.
To miato rowniez konsekwencje dla sposobow opracowywania wynikéw. Tylko
czesc¢ uczestnikow wywiadu byta uczestnikami sondazu, tym samym planowane
pierwotnie wykorzystywanie w interpretacji wywiadéw odpowiedzi ankietowych
wydato sie watpliwe.

Teoria czy (auto)biografia — o odmiennosci kontekstow interpretacji danych
Czy w zasygnalizowanych tu badaniach sondazowych i pogtebionych wy-

wiadach mieliSmy do czynienia z innymi przedmiotami badan, co by wskazywato
na ,ontologiczng réznice” uzasadniajgcg ,niezgodnos¢ paradygmatyczng”? Moim
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zdaniem nie. Czy uzasadnione jest réwnorzedne traktowanie wynikow badan
sondazowych i pogtebionych? Réwniez nie. Z czego bierze sie zgtoszony brak
,r0znicy ontologicznej”? Juz Dilthey (Kuderowicz, 1987, s. 78-87), potem Schiitz
(2008, s. 11-16), a wspodtczesnie m.in. Habermas (1999, s. 191-225) przekony-
wali, ze nie jest mozliwy bezposredni dostep badacza do $wiata ludzi. Jest on
zawsze zaposredniczony poprzez interpretacje lub — méwigc jezykiem Diltheya
— ekspresje jego uczestnikow. Ekspresjg sg zaréwno odpowiedzi w kwestiona-
riuszu ankiety, jak i wypowiedzi w trakcie wywiadu. Za formalny przedmiot badan
sondazowych uwaza sie opinie. Niemniej obiekty, o ktorych formutuje sie opinie,
nie sg jednorodne (czym innym jest opinia o zjedzonym i niezjedzonym jogur-
cie, o znanym albo nieznanym polityku, o wspdétczesnej mtodziezy, o zdarzeniu,
ktérego byto sie obserwatorem albo uczestnikiem). W naszych badaniach byty
to opinie szczegdlne, bo odnoszgce sie wprost do osobistych doswiadczen ab-
solwentéw badz osobistej sytuacji. Czyli i na jednym, i na drugim etapie badan
staralismy sie pozna¢ do$wiadczenia, aczkolwiek w rézny sposob.

Podstawowa réznica polega na odmiennosci kontekstow, w ktoérych przed-
stawiane doswiadczenia byly sytuowane przez badaczy. | tak w sondazu tresc
kontekstu okresla badacz — w naszym przypadku kontekst dla pojedynczych ocen
dokonywanych przez absolwentéw stanowita wskaznikowa koncepcja profesjo-
nalnosci. ChcieliSmy sprawdzi¢, w jakim stopniu znajduje ona odzwierciedlenie
w doswiadczeniach akademickich i zawodowych absolwentéw pedagogiki. Ogra-
niczeniem tego sposobu gromadzenia danych jest brak wiedzy badacza o sposo-
bie rozumienia poszczegolnych twierdzen przez uczestnikdw badan, twierdzen,
ktére majg by¢ posrednim wyrazem ich wtasnych doswiadczen. W badaniach
kwestionariuszowych przyjmuje sie — niewypowiadane zwykle — idealizujgce za-
tozenia, méwigce o tym, ze sformutowane przez badacza pytania i odpowiedzi
czy twierdzenia sg rozumiane przez wszystkich respondentow w taki sam sposab,
jak rozumie je badacz, oraz ze podnoszone w kwestionariuszu zagadnienia sg dla
respondentow istotne, czyli udzielona odpowiedz nie jest przypadkowa, lecz od-
zwierciedla doswiadczenie lub ugruntowane opinie36. Zawodnosci tych zatozen
dowodzita m.in. Krystyna Lutyriska (1984), analizujac wiele badan kwestionariu-
szowych. Okazywalo sie, ze tre$¢ udzielanych odpowiedzi jest uzalezniona od
wielu czynnikéw, m.in. okolicznosci prowadzenia wywiadu, kolejnosci zadawa-
nia pytan, stopnia ich drazliwosci, ptci ankietera, sposobu skonstruowania skali.
Istotng role odgrywajg odczytywane przez uczestnikdw badan oczekiwania spo-
teczne, do ktérych dostosowujg oni swoje wypowiedzi, chcgc sie w korzystnym
Swietle zaprezentowac (Diekmann, 1995, s. 382—410).

Odpowiedz na pytanie, co stanowi kontekst dla pojedynczych doswiadczen
przedstawianych przez uczestnikdow badan niestandaryzowanych (jakosciowych),

36 Rubacha zdaje sie nie traktowa¢ tej kwestii jako idealizacji, lecz jako empirycznie mozliwy
stan, ktéry jest osiggalny dzieki statystycznym operacjom: ,Wyliczymy zatem moc dyskryminacyjng
pytan, rzetelnos¢, trafno$¢ wskaznikéw i wreszcie znormalizujemy wyniki surowe, odnoszac je do
jakiejs$ skali interwatowej” (Rubacha, 2010, s. 57).
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nie jest jednoznaczna, poniewaz te badania nie sg jednorodne. Zwykle przyjmuje
sie, ze konteksty sg zindywidualizowane (w tradycyjnej terminologii — subiektyw-
ne), co sugeruje, ze stanowi je specyfika doswiadczen poszczegdlnych uczestni-
koéw badan. Sposobem na odtwarzanie owych kontekstow jest wywiad swobodny,
nazywany tez wywiadem czesciowo strukturyzowanym3’, polegajgcy na zadawa-
niu pytan otwartych. Sadzi sie, iz moze on pokonaé ograniczenia wywiadu stan-
daryzowanego, poniewaz umozliwia ,podmiotom przedstawienie innym swoje;j
sytuacji z wkasnej perspektywy i wtasnymi stowami” (Kvale, 2010, s. 42). Nalezy
podkresli¢, ze umozliwia, a nie gwarantuje. W badaniach niestandaryzowanych
réwniez przyjmuje sie idealizacyjne zatozenia — czesciowo podobne do zatozen
lezgcych u podstaw badan standaryzowanych — ktére moéwig, ze zadawane pyta-
nia zostaty zrozumiane, majg znaczenie dla odpowiadajgcych, tzn. odnoszg sie
do ich realnych do$wiadczen i w zwigzku z tym udzielane odpowiedzi nie sg przy-
padkowe, lecz odzwierciedlajg te doswiadczenia3s.

Przeprowadzone przez nas wywiady z absolwentami pedagogiki potwierdzity
(znang prawde), ze nie ma prostego zwigzku miedzy otwartoscig pytania a ja-
koscig udzielonej odpowiedzi. Mimo ze w badaniach uczestniczyty osoby z wyz-
szym wyksztatceniem, a pytania dotyczyly ich studiow i pracy zawodowej (nie
pytano wiec o obce im, abstrakcyjne kwestie), odpowiedzi udzielane w znacznej
czesci wywiadow byly zdawkowe39. Dlaczego tak byto? Posiadany materiat tego
nie wyjasnia, nie wiadomo tez, jaki byt zwigzek miedzy sposobem odpowiada-
nia na pytania dotyczace pracy zawodowej a sposobem jej wykonywania (nie
wiemy, jak badane osoby pracowaty, wiemy tylko, w jaki sposéb o tym mowi-
ty). Mozna jedynie formutowac hipotezy, np. badani nie podejmowali wczesniej
refleksji nad swoimi dziataniami zawodowymi, stad trudnosci z formutowaniem
odpowiedzi, albo nie widzieli sensownosci wywiadu i chcieli go jak najszybcie;j
skonczy¢, albo poczuli sie jak w sytuacji egzaminacyjnej (rozmawiaty z nimi wy-
ktadowczynie z uniwersytetu, ktéry ukonczyli) i obawiali sie, ze ich odpowiedzi

37 Za sprawg ksigzki Kvalego (2010) niektorzy autorzy zaczeli postugiwac sie nazwg ,wywiad
jakosciowy”. Moim zdaniem jest to niefortunna nazwa (opozycja bytby wywiad ilosciowy), pod ktérg
nie kryjg sie nowe, nieznane zagadnienia dotyczgce przygotowywania, prowadzenia i opracowywa-
nia wywiadu.

38 Ujmujgc metaforycznie roznice miedzy modelami badan standaryzowanych i niestandary-
zowanych, mozna powiedzieé¢, ze: zbiér pytan zamknietych to szkic badanej rzeczywistosci, ktory
uczestnicy badan — poprzez wybory kafeterii — tylko nasycaja kolorem, a pytania otwarte majg spro-
wokowaé odpowiedzi, na podstawie ktérych stworzy sie zaréwno szkic, jak i wypetniajgce go barwy.

39 Podczas seminarium w trakcie dyskusiji jedna z uczestniczek zauwazyta, ze rozwigzaniem
tego problemu bytoby zadawanie dodatkowych pytan. Oczywiscie, ze takie pytania byty zadawane.
Asystentki prowadzgce wywiady korzystaty z kwestionariusza pytan otwartych, chodzito bowiem
o wywotywanie w rozmowach tych samych tematéw. Realnie zadawane pytania byly jednak uza-
leznione od formutowanych przez respondentéw wypowiedzi. Dla przyktadu cztery nastepujgce po
sobie pytania (nie przedstawiam odpowiedzi, bo zajetoby to za duzo miejsca): ,a wokdt czego og-
niskujg sie te relacje?”; ,a jesli chodzi na przyktad o ucznidéw o rodzicéw?”; a kiedy trzeba tupnac,
krzyknac¢?”; ,a czego na przykiad dotycza takie spigcia?”. Problem nie tkwit w nieumiejetnym prze-
prowadzaniu wywiadow.
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mogg by¢ niewtasciwe, stad ograniczyli je do minimum. Dla sprawdzenia tych
hipotez nalezatoby zaplanowac specjalne badania, tak aby zbiera¢ informacje nie
tylko o przedmiocie badan, lecz takze o warunkach udzielania odpowiedzi jego
dotyczacych. Zamykajgc ten watek, trzeba powiedzie¢, ze sposdb gromadzenia
materiatu empirycznego ma wprawdzie znaczenie dla jego postaci (innego mate-
riatu dostarcza ankieta, innego np. wywiad narracyjny), ale jakos¢ tego materiatu
zalezy od wielu czynnikéw. Nie jest to odkrywczy wniosek. Zwracam na niego
uwage, by przypomnieé, ze to nie metoda jest dobra lub zta, lecz jej zastosowanie
w konkretnych okoliczno$ciach.

Kwestia kontekstu usytuowania doswiadczen uczestnikow badan jest istotna,
poniewaz okresla warunki interpretacji pojedynczych odpowiedzi. Ow kontekst
stanowi swego rodzaju catos¢, do ktérej odnoszone sg odpowiedzi. Powtorze,
w badaniach sondazowych kontekst stanowita wskaznikowa koncepcja profesii,
to z niej wynikato znaczenie poszczegdlnych stwierdzen, do ktérych odnosili sie
badani. Co byto jednak tym kontekstem — a wiasciwie kontekstami — bo, jak juz
wspominatam, w badaniach pogtebionych konteksty sg zindywidualizowane? Je-
$li w badaniach stosuje sie narracyjny wywiad biograficzny, ktéry ma prowadzic¢
do rekonstrukcji zycia opowiadajgcej osoby, catoscig tworzacg kontekst dla inter-
pretacji pojedynczych wypowiedzi jest (auto)biografia. Warto pamietac, ze jest to
formalne, a nie treSciowe (jak w przypadku przyjmowanej koncepcji teoretycz-
nej) okreslenie ,catosci”. W naszych badaniach technikg gromadzenia danych
nie byt jednak wywiad narracyjny, lecz wywiad swobodny z elementami narraciji.
Zasadniczg tematyke odpowiedzi okreslit wiec badacz, a nie badani. Co w takim
przypadku stanowito ,cato$¢”, kontekst, w odniesieniu do ktérego mozna interpre-
towac i rozumie¢ pojedyncze odpowiedzi?

Z formalnego punktu widzenia odrebne catosci stanowity spisane odpowiedzi
poszczegodlnych uczestnikéw badan na zadawane pytania. Zakres i tres¢ tych ca-
tosci zostaty jednak — w pewnej mierze, ktorej wielkos¢ jest nieznana — okreslone
przez autoréw koncepcji badan, ktéra nastepnie odzwierciedlita sie w kwestiona-
riuszu wywiadu. Z koncepcji wynikat rowniez nadrzedny kierunek interpretacji. Jak
juz wspominatam, analiza tresci wywiadoéw byta ukierunkowana na rekonstrukcje
wzorow dziatania zawodowego absolwentek i absolwentéw pedagogiki. Przestan-
ki teoretyczne uzasadniajgce wybor celu badan staty sie wiec specyficznym fil-
trem nadajgcym znaczenie poszczegolnym partiom analizowanego materiatu em-
pirycznego. Zgodnie z przewidywaniami okazato sie, ze ilos¢ zrekonstruowanych
wzorow byta znacznie mniejsza niz liczba uczestnikéw badan. Jak wspominatam,
odpowiedzi udzielane przez cze$¢ osob byly zdawkowe i banalne, nie mozna byto
dostrzec osobistej perspektywy (mozna bytoby je oczywiscie analizowac¢, gdyby
przedmiotem zainteresowan byt pedagogiczny banat). Z kolei wypowiedzi innej
czesci absolwentek i absolwentéw analizowane z perspektywy struktury tych
wypowiedzi okazaly sie w poszczegodlnych punktach podobne do siebie. Osta-
tecznie réznice strukturalne najpetniej odzwierciedlaty sie w pieciu wywiadach
uznanych za kluczowe. Na ich podstawie zrekonstruowano zostato pie¢ wzoréw



Praktyki badawcze — préby rekonstrukciji 213

dziata zawodowych absolwentow pedagogiki. Wypowiedzi absolwentéw nie byty
parafrazowane i streszczane; stanowity materiat poddawany metodycznej40 inter-
pretacji. To badacz ostatecznie rozstrzygat o tym, co jest wazne, a co nie, jakie
elementy jego zdaniem wzajemnie sie warunkujg.

W moim rozumieniu dokonane rekonstrukcje nie sg opisami indywidualnych
przypadkéw, lecz sg blizsze w wielu aspektach typom idealnym Webera. Au-
tor ten pisze o jednostronnym spotegowaniu punktu widzenia badacza (Weber,
1985, s. 81), co pozwala odstoni¢ prawidtowo$ci majgce znaczenie dzieki owemu
punktowi widzenia. Weberowski typ idealny nie podlega empirycznej weryfikaciji,
co bywa podstawg kwestionowania jego naukowej wartosci. Weber dostrzega
ten problem. Zauwaza, ze kazdy typ idealny jest utopig, ktéra moze zgtaszac
roszczenia, ,ze faktycznie zaczerpneta z rzeczywistosci pewne znaczgce w swej
swoistosci rysy naszej kultury i ujeta je w jednolity obraz idealny” (Weber, 1985,
s. 82). Tym samym nie wiadomo, czy budowanie typow jest czystg zabawg my-
Slowa, czy ptodnym naukowo porzgdkowaniem rzeczywistosci. Robert Kreitz
(2010, s. 93-94) zauwazyt, iz kryterium oceny typdw nie jest ich prawdziwosé,
lecz istotnos¢ podejmowanych zagadnien i ich uzytecznos¢. Wobec tego ich oce-
na jest mozliwa tylko post factum.

Podsumowujgc ten watek, warto dodac, ze kontekst merytorycznej analizy
nie byt ustanawiany przez formalne ,catosci” (czyli catosci odpowiedzi poszcze-
golnych osob), lecz byt bardziej ztozony. Tworzyta go otwarta rama teoretyczna,
ktérg wypetniaty zrekonstruowane doswiadczenia absolwentek i absolwentow
pedagogiki.

Watek kontekstu, catosci, do ktérej sg odnoszone poszczegodlne czesci, ma
znaczenie dla podstawowej dla badan naukowych kwestii, mianowicie sposobu
uogdlniania ich wynikéw. W badaniach pedagogicznych rzadko zalezy nam na
poznawaniu opinii czy doswiadczeh konkretnych pojedynczych osdéb, z reguty
traktujemy je jako przedstawicieli jakiego$ typu zbiorowosci, instytucji itp. Czy-
li badajgc jednostki, chcemy poznac¢ to, co ponadjednostkowe? Rodzi sie przy
tym pytanie, jak jest ujmowane to, co ponadjednostkowe. Najczesciej ,ponadjed-
nostkowos$¢” rozumie sie jako wynik sumowania jednostek, ,byt” addytywny (Trut-
kowski, 1999), powstajgcy w wyniku operacji matematycznych. Takie rozumienie
tkwi u podstaw klasycznego sposobu uogdlniania, ktéry opiera sie na rachunku
prawdopodobienstwa (przenoszenie wynikéw z proby badawczej na populacje
generalng) oraz analizach statystycznych stwierdzajgcych istnienie lub nieistnie-
nie powigzan miedzy zmiennymi i ich wartosciami. Przeciwko takiemu sposobo-
wi uogdlniania w badaniach pedagogicznych protestuje np. Kubinowski (2010b,
s. 81-89), uwazajac, ze ,metodologia spod znaku chi kwadrat” jest nieadekwat-
na do ,humanistycznej tozsamosci pedagogiki”. Niemniej jest to sposéb wiasci-
wy dla badan sondazowych i zostat zastosowany na pierwszym etapie naszych
badan, kiedy profesjonalnos¢ jako cecha dziatania byta ujmowana normatywnie,

40 O metodyce interpretacji: Urbaniak-Zajgc, 2016b.
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poniewaz opisywat jg model, ktéry odnoszono do rzeczywistosci. Te rzeczywi-
stos¢ z kolei stanowita suma odpowiedzi poszczegdlnych uczestnikéw badan.

Na drugim etapie badan profesjonalnos¢ zostata potraktowana jako zbioro-
wy, kolektywny fenomen, ktéry nie ma skonczonej postaci, a to, co ponadjednost-
kowe jako ogdlne, niebedace sumg czesci, lecz specyficzng jakoscia. Innymi sto-
wy, jednostkowe jest elementem tego, co ogdlne nie jako wyraz relacji sktadnika
i sumy, lecz uczestniczenia jednostki w tym, co spotecznie podzielane. To, co
ogolne jest wynikiem zycia zbiorowego, tworzenia i przekazywania kultury, i aby
mogto by¢ poznawane, wymaga koncepcyjnego ujecia. Filozofowie i badacze zja-
wisk spoteczno-kulturowych proponowali rézne rozwigzania (np. duch obiektyw-
ny Diltheya, typiki codziennosci Schitza, reprezentacje spoteczne Serge’a Mo-
scoviciego). Kiedy idee ogdlnosci chcemy wigczy¢ do badan empirycznych, musi
ona w jakis$ sposob zostac wigczona w metodyke ich prowadzenia, tak aby mogta
stanowi¢ podstawe dla uogdlniania wynikow. W naszych badaniach wykorzysta-
lismy rozwigzania zaproponowane przez Oevermanna w metodzie obiektywnej
hermeneutyki. Uogdlnianie dokonuje sie poprzez rekonstrukcje struktur. Opra-
cowane wzory dziatan zawodowych (oraz wzory studiowania) sg przyktadem
takiej rekonstrukcji. Odzwierciedlajg one empiryczne warianty profesjonalnosci
jako cechy dziatania zawodowego. Konkluzja badan, a wiec najwyzszy poziom
uogdlnienia, sprowadza sie do zakwestionowania mozliwosci stworzenia teorii
profesjonalnosci o nienormatywnym charakterze. Dlatego koncowe wyniki badan
sg rekonstrukcjg struktury warunkoéw uczestnictwa absolwentek i absolwentow
pedagogiki w praktyce zawodowej, kiora jest prowadzona w réznych ramach
instytucjonalnych.

Podsumowanie

Punktem wyjscia w przedstawionej refleksji metodologicznej byto potgcze-
nie w jednym projekcie badawczym sondazu i wywiadu swobodnego z elemen-
tami narracji, a wiec technik badawczych zaliczanych do réznych paradygma-
tow. Staratam sie pokazadé, ze przy przyjeciu okre$lonych zatozen jest mozliwe
zniesienie ,ontologicznej granicy paradygmatéw”, z czego nie wynika jednak,
ze wyniki badan sondazowych i pogtebionych mozna bezproblemowo ze sobg
zestawiaé. Probowatam pokazac, ze w procesie badawczym nic nie jest oczy-
wiste. Jest on ciggiem podejmowanych decyzji, ktére wymagajg uargumento-
wania. Badanie to dziatanie i jak kazde dziatanie jest prowadzone pod presjg
czasu (zwtaszcza projekty realizowane ze srodkéw zewnetrznych, ktére muszg
sie zakonczy¢ w przewidzianym terminie) oraz podlega jeszcze wielu innym
ograniczeniom. Wiasnie dlatego tak pozgdana jest ponowna refleksja nad pla-
nowanymi i wykonanymi czynnosciami. W przywotywanych tu badaniach za-
brakio czasu na systematyczne przesledzenie w transkrypcjach wywiadéw wat-
kow tematycznych, wprowadzonych w badaniach sondazowych. Dla przyktadu
odpowiedzi w ankiecie wskazywaty na przypisywanie przez badanych duzego
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znaczenie systematycznemu doksztatcaniu jako cesze dziatania profesjonalne-
go. Wywiady pokazaty r6zng motywacje do podejmowania doksztatcania oraz
rézne jego funkcje. Badaniom empirycznym towarzyszg problemy, ktérych ba-
dania jakos$ciowe nie rozwigzaty.

3.5. Budowanie typow jako droga generowania teorii — wybrane
rozwiagzania4!

Tym, co charakteryzuje wspotczesne empiryczne badania jakosciowe w na-
ukach spotecznych, sg ich aspiracje teoretyczne. Ich zwolennicy uwazajg, ze
mogg by¢ drogg do budowania teorii, a nie tylko — jak dopuszcza orientacja
pozytywistyczna — sposobem na generowanie hipotez, ktére nastepnie winny
zosta¢ poddane odpowiedniej procedurze sprawdzania. Za jedng z mozliwych
drég generowania teorii uwaza sie tworzenie typow badanych obiektow. To po-
stepowanie bywa traktowane jako ,trzecia droga” pomiedzy idiograficznymi opi-
sami jednostkowych zdarzen czy standéw rzeczy a identyfikowaniem praw (Kreitz,
2010, s. 98). Takie sytuowanie myslenia o typach (i typologiach) aktywizuje pod-
stawowe kwestie towarzyszgce wszelkim badaniom empirycznym: m.in. pytanie
o specyfike rzeczywistosci, ktora jest przedmiotem poznawania, o mozliwosci
jej poznawania, oraz pytanie, czym jest teoria. Systematyczne omowienie tych
kwestii z racji wielosci przyjmowanych wspoétczesnie stanowisk nie jest tatwe,
a w krotkiej wypowiedzi niemozliwe. Ogranicze sie do zasygnalizowania istnienia
wybranych pogladow.

W literaturze przedmiotu czesto pojawia sie rozréznienie na typy idealne (ina-
czej, teoretyczne) i typy realne (inaczej, empiryczne). Wyjsciowo miatam zamiar
skupic sie tylko na typologiach empirycznych i, odwotujgc sie do przyktadow, wie-
cej uwagi poswiecic¢ technice ich tworzenia, ale po lekturze opracowan w mniej-
szym lub wiekszym stopniu odwotujgcych sie do typizowania czy typologizowania,
upewnitam sie, ze przywotany poddziat jest umowny, oparty na tradycyjnej opozy-
cji. Sugeruje, ze typy empiryczne sg wolne od teorii, a teoretyczne od odniesien
empirycznych, co w istocie nie ma miejsca.

Rozpoczne od kroétkiej etymologii stowa ,typ”, poniewaz oddaje ona dwoi-
sto$¢ znaczeniowq, przywotujgcg relacje miedzy typem a reprezentujgcym go
przypadkiem. Nastepnie przypomne klasyke typizowania zjawisk spotecznych,
tzn. koncepcje typu idealnego Webera, oraz zmiane podstawy budowania typow
naukowych zaproponowang przez Schutza. Charakteryzujgc tzw. typy empirycz-
ne, przywotam najbardziej popularny sposob ich tworzenia, tzn. przyjmowanie
wybranych cech badanych obiektéw jako kryterium réznicowania, a na koniec
scharakteryzuje znaczenie typow w metodzie dokumentarnej.

41 Przedruk artykutu: Urbaniak-Zajgc, 2017a.
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Niejasnos¢ znaczeniowa i teoretyczna typu

W literaturze przedmiotu nie ma zgodnosci co do tego, czym jest typ. Najo-
golniej mozna powiedziec, ze typy to abstrakcyjne obiekty. Podstawg — kryterium
dla ich wyrézniania mogg by¢ rézne stany rzeczy, np. wtasciwosci (stan zdrowia
czy poczucie humoru), relacje (jest wiekszy niz..., jest wujkiem...), funkcje, reguty,
rodzaje (woda lub ztoto), liczby, zbiory (Kreitz, 2010, s. 106).

Warto zauwazyé¢, iz w grece rzeczownik typos zostat wyprowadzony z cza-
sownika ,uderzac”, ktory byt bliski znaczeniowo czasownikom ,odciskaé” i ,wy-
ttoczy¢”. Typos oznaczat forme odciskajgcg ksztatt (zarys, wzor), jak rowniez to,
co zostato odcisniete. Stowo to odnosito sie zaréwno do wybitej monety, jak i do
stempla odciskajgcego owe monety (Kreitz, 2010, s. 92). W tej starozytnej ety-
mologii ,typu” kryje sie relacja miedzy matrycg a tym, co zostato na niej odcis-
niete. Matryca to zadany wzor, ktéry jest podstawg tworzenia mniej czy bardziej
doktadnych odpowiednikéw, ale takze ich identyfikowania jako reprezentantow
wzoru. Podstawg typu jest éw wzor, a nie jego odpowiedniki. Podniesienie tej
kwestii uwrazliwia na pytanie, co jest pierwotne, a co wtérne w relacji typ a jego
reprezentacje.

Nie ma ogdlnej definicji typu. Badacze sg zgodni jedynie co do tego, ze
typ jest abstrakcjg, ze wykracza poza to, co pojedyncze, i zmierza w kierunku
tego, co ogolne. Ecarius i Schaffer zauwazaja, ze budowanie typéw w naukach
spotecznych ma pozwoli¢ na jednoczesne ujmowanie konkretnych indywiduéw
oraz spotecznych ram odniesienia, struktur sensu i sposoboéw ich normowania.
W perspektywie interpretatywnej ma dgzy¢ do ujecia catosci znaczen w ich wie-
lowarstwowosci, odstania¢ podstawowe wzory interakcji i komunikacji jako proce-
séw konstytuujgcych znaczenia (Ecarius, Schéaffer, 2010, s. 7).

Typ idealny Webera

W literaturze przedmiotu niemal kazda wypowiedz dotyczgca typdw rozpo-
czyna sie od przywotania typu idealnego Webera, mimo ze typizowanie zjawisk
spotecznych byto wczeséniej podejmowane przez innych autoréw (Szacki, 2002,
s. 465). Nalezy przypuszczaé, ze ,sukces” Webera wynika stad, ze skonstruowa-
ne przez niego typy idealne (m.in. dziatan spotecznych, organizacji spotecznych
i wtadzy) byty istotne teoretycznie i zainspirowaty prace innych badaczy. Czyli
nie tylko sama idea budowania typow, lecz takze sposoby jej realizacji okazaty
sie uzyteczne dla nastepnych generacji. Wydaje sie, iz w koncepcji Webera typy
idealne petnig przede wszystkim funkcje narzedzia umozliwiajgcego myslowe
opanowanie amorficznej rzeczywistosci spoteczno-kulturowej, co ma pozwoli¢ na
jej zrozumienie. Wypowiedzi: ,(...) sensu dziejow $wiata nie mozemy odczytaé
Z najbardziej nawet wydoskonalonych wynikéw jego przebadania, lecz musimy
by¢ w stanie stworzy¢ go sami (...)” (Weber, 1985, s. 51, podkresl. aut.), nie moz-
na odnosi¢ wytgcznie do badan historycznych, dotyczgcych duzych przedziatéw



Praktyki badawcze — proby rekonstrukcji 217

czasowych. Zadanie badacza nie polega wiec na odzwierciedlaniu rzeczywisto-
8ci, lecz na jej specyficznym projektowaniu (Krasnodebski, 1986, s. 104). Do-
konuje sie ono poprzez odréznienie tego, co wazne (co zostaje uwzglednione
w opisie), od tego, co niewazne (co pominiete). Dokonywane wybory wynikajg
z okreslonego ,punktu widzenia” badacza, tzn. pytania, na ktére poszukuje odpo-
wiedzi, a takze z ,wartosci kulturowych” uznawanych za uniwersalne, w odniesie-
niu do ktérych badacz (Swiadomie bgdz nieswiadomie) ujmuje analizowane przez
siebie stany rzeczy i procesy (Weber, 1985, s. 73, autor ujmowat te stowa w cu-
dzystowy). Przyjecie idei wartosci kulturowych jest niezbedne, poniewaz stanowi
zasade wyboru i sensownego poznawania tego, co jednostkowe — bowiem to, co
jednostkowe ma sens tylko w kontekscie tego, co ogodlne. Typ idealny

[u]zyskuje sie (...) przez jednostronne spotegowanie jednego lub kilku punktéw
widzenia oraz przez zigczenie w jednym wewnetrznie spojnym myslowym obrazie catego
bogactwa rozproszonych i z trudem zauwazalnych, éwdzie mniej licznych, miejscami w ogdle
nieobecnychjednostkowych zjawisk, ktére dobrze pasujg do owych jednostronnie uwypu-
klonych punktéw widzenia. W owej pojeciowej czystosci ten idealny obraz empirycznie nigdzie
w rzeczywistosci nie wystepuje, jestutopig... (Weber, 1985, s. 81, podkresl. aut.).

Jest strukturg myslowg wolng od sprzecznosci, ztozong z wyabstrahowanych
cech, ktére realnie pojawiajg sie w réznych powigzaniach (Kreitz, 2010, s. 93-94).

Typ idealny petni przede wszystkim funkcje heurystyczng poprzez udostepnie-
nie srodkéw jezykowych i wskazanie kierunku badan (np. sledzenie konsekwenc;ji
zmian spoteczno-kulturowych czy ekonomicznych dla ksztattowania sie nowych
typow dziatan spotecznych), w tym kierunku tworzenia hipotez. Mozliwe jest
sprawdzanie, w jakim zakresie poszczegdlne komponenty danego typu realizujg
sie empirycznie i jakie sg uwarunkowania tego stanu rzeczy (sam autor koncepciji
nie podaje przyktaddw, jak dokonywac poréwnywan typu idealnego z rzeczywi-
stoscig, Czermak, 1977, s. 230). Weber podkresla, ze typdw idealnych nie nalezy
traktowac jako ,historycznej prezentacji danych empirycznych, a tylko jako srodki
pojeciowe dla poréwnania i pomiaru rzeczywistosci” (Weber, 1985, s. 87). Przy
czym pomiar to identyfikacja aspektdw realnosci, ktére nie odpowiadajg typowi.

Niemoznos¢ empirycznej weryfikacji typu idealnego bywa podstawg kwestio-
nowania jego naukowej wartosci. Weber byt Swiadomy ograniczen proponowane-
go narzedzia. Twierdzit, iz kazda utopia — a taki jest status typu idealnego — moze
zgtaszac roszczenia, ,ze faktycznie zaczerpneta z rzeczywistosci pewne znaczgce
w swej swoistosci rysy naszej kultury i ujeta je w jednolity obraz idealny” (Weber,
1985, s. 82). Nie mozna wiec a priori odrézni¢ czystej zabawy myslowej od ptod-
nego naukowo budowania poje¢. Nalezy jednak pamietaé, ze budowanie typow
idealnych nie jest celem poczynan badawczych, lecz srodkiem, narzedziem. Nie
prawdziwosc jest kryterium dla ich oceny, ale uzyteczno$c¢ i istotnos¢ podejmowa-
nych zagadnien (Kreitz, 2010, s. 93-94). Nie mozna tez oczekiwac¢ ich neutralno-
Sci, ,wszelkie poznanie rzeczywistosci kulturowej jest (...) zawsze poznaniem ze
specyficznie wyodrebnionych punktéw widzenia” (Szacki, 2002, s. 464).
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Podstawowe empiryczne znaczenie typow idealnych polega na ich funkc;ji
heurystycznej. Warto jednak przypomnie¢, ze w badaniach pedagogicznych pro-
wadzonych przez Radlinsky i jej nastepcow pomyst typu idealnego zostat wyko-
rzystany do stworzenia narzedzia (wskaznika ogélnego srodowiska — Radlinska,
1987) pozwalajgcego na ocene srodowiska wychowawczego z punktu widzenia
jego znaczenia rozwojowego.

Schiitz - postulat obiektywnej rekonstrukcji subiektywnych struktur sensu

Weber przyjat, ze rzeczywisto$¢ spoteczna jest amorficzna, a jej uporzad-
kowanie jest wynikiem teoretycznej pracy badacza. Jednoczes$nie uznat, iz
~«Kultura» stanowi, z punktu widzenia czlowieka, obdarzony sensem i znacze-
niem skonczony wycinek bezsensownej nieskonczonosci wydarzen w swiecie”
(Weber, 1985, s. 72, podkresl. aut.) Nie twierdzit jednak, ze zrozumienie tego
»Skonczonego wycinka”, a wiec partykularnego obrazu kultury, jest warte analiz
naukowych. Odmienne stanowisko przedstawit Alfred Schiitz, ktéry zainspirowa-
ny fenomenologia Edmunda Husserla uznat, ze ,$wiat doswiadczany jest [przez
ludzi D.U.-Z.] od samego poczatku za pomocg potocznego, przednaukowego
myslenia, w postaci typizacji” (Schitz, 2008, s. 11). Codzienne dziatanie czesto
nie jest okreslane przez konkretnos$¢ i niepowtarzalno$¢ obiektow, z ktérymi lu-
dzie majg do czynienia, lecz przez typy tych obiektéw, aczkolwiek w okreslonych
sytuacjach owe obiekty sg indywidualizowane (Grathoff, 1989, s. 444). Konkret-
ny pies moze by¢ przyktadem typowego psa albo moze by¢ traktowany jako
obiekt jedyny i unikalny.

Dla Schitza przedmiotem poznania w badaniach spotecznych jest Swiat
przezywany. W zwigzku z tym, odwotujgc sie do Alfreda N. Whiteheada, przyjat,
ze zadaniem naukowcow jest zastepowanie ,mys$lowych obiektoéw potocznego
spostrzegania” ,obiektami myslowymi nauki” (Schiitz, 2006, s. 867). Czyli typy
zycia codziennego winny by¢ uwzgledniane przy tworzeniu typéw naukowych
(Schitz, 2006, s. 869). Wyrazne przyjecie dwoch porzadkéw zacheca do posta-
wienia pytania o relacje miedzy nimi. Grathoff okre$la dyskusje o adekwatnosci ty-
pdéw z pierwszego i drugiego porzgdku mianem ,nieszczesliwej debaty” (Grathoff,
1989, s. 235). Jego zdaniem zalecenie, by typiki naukowe uwzgledniaty typiki co-
dziennos$ci ma oddawac jedynie ,charakter” postepowania badawczego, ktéry wy-
raza sie w odrzuceniu formalizacji przedmiotu badan. Bowiem typizacje tworzone
i wykorzystywane w zyciu codziennym ,zalezne sg od podrecznego problemu,
dla ktérego zdefiniowania i rozwigzania zostat stworzony (...) typ” (Schutz, 2008,
s. 12). Dla Schutza wszystkie codzienne typy majg wiec charakter relacyjny; moz-
na przypuszczac, iz niezaleznie od spoteczno-kulturowej podbudowy sg zindy-
widualizowane. Za Badurg mozna by powiedzie¢, ze stworzyt on egocentryczng
konstrukcje spoteczng (Badura, 2015, s. 102). Natomiast typy naukowe powinny
wykraczac¢ poza tresci jednostkowych typizacji w kierunku rekonstrukcji ogéinych
warunkow myslenia i dziatania.
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Wydaje sie, ze najbardziej znanymi typowymi wzorami warunkéw dziatania
opracowanymi przez Schitza sg motywy dziatania: ,motyw azeby” i ,motyw po-
niewaz” (Schutz, 2008, s. 133—-135), wyprowadzone ze struktury czasu strumienia
Swiadomosci — przesztosci we wspomnieniu, przysztosci w oczekiwaniu (Grathoff,
1989, s. 251). Rekonstrukcja tych motywow jest wynikiem analizy warunkéw sen-
su dziatania spotecznego. Jak wspomniatam, dla Schiitza typizowanie (zaréwno
codzienne, jak i naukowe) odbywa sie w kontekscie systeméw istotnosci i przez
nie jest okreslane. Jednym z tych systemow jest wiasnie istotnosé motywacyjna.
Typizujaco Schitz analizuje takze istotno$¢ tematyczng i interpretacyjna (Grathoff,
1989, s. 247-254). Wydaije sie, iz sg to przyktady skonstruowanych, naukowych
»Wzorow typowych przebiegéw dziatan odpowiadajgcych obserwowanym zdarze-
niom” (Schitz, 2006, s. 889).

Warto dodaé, iz do tych wzoréw badacz moze dotgczyé ,typ osobowy — mo-
del aktora, ktérego wyobraza jako obdarzonego $wiadomoscig. Swiadomos¢ ta
zawiera tylko te elementy, ktore sg istotne dla spetnienia wzoréw obserwowanych
dziatan, to znaczy to, co jest istotne dla rozwazanego przez badacza problemu”
(Schutz, 2006, s. 889). Te zbudowane modele aktoréw Schiitz nazywa marionet-
kami, homunculusami, ktérymi badacz manipuluje dla wtasnych celéw (Schitz,
2006, s. 890). Wydaje sie, ze lektura wypowiedzi tego autora moze otrzezwic tych
badaczy, ktérzy nadmiernie ufajg w mozliwosci badan jakoSciowych: one takze
nie docierajg do pierwotnej rzeczywistosci spotecznej, prébujg jg jedynie rekon-
struowac z jakiej$ perspektywy.

Perspektywicznos¢ jest cechg tworzenia zaréwno typdw codziennych, jak
i naukowych. Podstawowg réznice stanowi spoteczne usytuowanie uczestnika
Swiata przezywanego i badacza, majgce znaczenie dla ich definiowania sytua-
cji. Poza szczegdélnym rodzajem badan partycypacyjnych badacz nie ma w ba-
danym Swiecie swojego ,tu”. Jego usytuowaniem jest wiedza naukowa, a system
istotnosci wyznacza ustalony problem naukowy (Schitz, 2006, s. 889). Rodzi sie
pytanie, gdzie jest ,tu” badacza jakosciowego, ktéry deklaruje rezygnacje z teorii
podczas planowania badan, a chce jg budowac¢ wytgcznie na podstawie materiatu
empirycznego gromadzonego w trakcie prowadzenia badania.

Tworzenie typologii poprzez wybér i grupowanie cech badanych obiektow

Mianem empirycznych sg zwykle okreslane te typy i typologie, ktérych osta-
teczna posta¢, w tym opisy poszczegolnych typdw, sg uzaleznione od danych
empirycznych. Przyjmuje sie idealizujgce zatozenie, ze stworzone typy, nazy-
wane realnymi, charakteryzuje podobienstwo do (okreslonego przez badacza)
wycinka rzeczywistosci. Ten sposdb postepowania zostat przeniesiony do nauk
spotecznych z nauk przyrodniczych, takich jak: botanika, zoologia i mineralogia,
ktore, jak zauwaza Stefan Ziemski, ,muszg rozpoznawac i klasyfikowaé¢ rézne
okazy przyrody” (Ziemski, 1973, s. 7). W tak prowadzonych badaniach pomija
sie kwestie podstawowe, dotyczgce ontologii badanej rzeczywistosci, co jest
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charakterystyczne dla nauki normalnej (w rozumieniu Kuhna). Najczesciej typo-
logie empiryczne sg budowane poprzez porzgdkowanie badanych obiektéw ze
wzgledu na ich cechy, ktére zostaty uznane za wazne w kontek$cie badanego
zagadnienia. W badaniach tradycyjnych te cechy lub skale cech, stanowigce
podtoze typologii, okresla sie na poczatku procesu badawczego. Ich istotnosé
jest uzasadniana poprzez odniesienia do uznawanych stanowisk teoretycznych
i/lub wyniki wczeéniejszych badan empirycznych. Formalny ksztatt typologii zo-
staje przesgdzony w narzedziu badawczym, zwykle w kwestionariuszu wywiadu
lub ankiety, za pomocg ktérego gromadzi sie materiat empiryczny. Ogolnie rzecz
biorgc, celem typologii jest uporzgdkowanie tego materiatu. To uporzgdkowanie
stuzy przede wszystkim opisowi, jak réwniez wyjasnieniu wycinka rzeczywistosci,
jesli uda sie zidentyfikowac¢ empiryczne powigzania miedzy cechami, wystepuija-
ce w ramach typdw i pomiedzy nimi. Tworzone sg typy proste (jednowymiarowe)
oraz ztozone (wielowymiarowe). W pierwszym przypadku kryterium grupowania
jest jedna cecha i stopien jej natezenia. Na przyktad w jednym z badan wyréznio-
no trzy typy proste porzgdkujgce aktywnos¢ wobec kultury mtodych matzenstw:
typ uczestnictwa biernego, typ uczestnictwa nieco biernego — nieco czynnego
oraz typ uczestnictwa czynnego (Mrozinska-Badura, 1987, s. 92-93). Przyjeto
wiec, ze cecha ,aktywnos$é wobec kultury” tworzy kontinuum od postawy aktyw-
nej do postawy biernej. W przywotanych badaniach za istotne dla charakterystyki
uczestnictwa w kulturze przyjeto tgcznie pie¢ cech, w zwigzku z czym zbudowano
piec¢ typologii prostych. Uogdlniajgc, mozna za Susann Kluge powiedzie¢: ,Kazdy
z elementow [préby badawczej — D.U.-Z.] mozna — na podstawie nasycenia cechy
— zlokalizowa¢ na n-wymiarowej przestrzeni, okreslonej przez n cech tworzacych
typologie” (za: Nentwig-Gesemann, 2004, s. 93).

Typy ztozone uwzgledniajg kilka czy kilkanascie cech, poniewaz sg tworzone
w wyniku analizy wzajemnych zaleznosci miedzy typami prostymi (w przywotanych
wyzej badaniach autorka zbudowata trzy typy ztozone: typ nieselektywnej recepcji
domocentrycznej, typ rozbudowanej i selektywnej recepcji oraz typ autonomicz-
nej réwnowagi recepcyjno-ekspresyjnej — Mrozinska-Badura, 1987, s. 95-96).
Zwykle analiza wzajemnych zaleznosci miedzy typami prostymi jest prowadzona
dwojako: poprzez krzyzowanie ze sobg cech lub natezenia cech, albo poprzez
dgzenie do maksymalizowania wewnetrznej ztozono$ci typdw i szukania czynni-
kéw wyraznie odrézniajgcych jedne konfiguracje cech od innych. W pierwszym
przypadku liczba mozliwych typéw wynika z rachunku matematycznego (iloczyn
liczby cech lub ich natezenia) i moze by¢ duza. Zwykle poddaje sie jg redukciji,
poniewaz rozbudowana typologia jest z jednej strony nieuzyteczna, a z drugiej
obejmuje typy, do ktérych zostaty zaliczone tylko pojedyncze przypadki czy nawet
typy empirycznie puste. Badacze tgczg z reguty logicznie mozliwe typy najstabie;j
reprezentowane empirycznie, a pozostawiajg te, ktére z powodoéw uzasadnionych
problematykg badawczg wymagajg wyodrebnienia (Piekarski, 1987, s. 103). Tym
samym zasygnalizowany sposob budowania typdw ztozonych wykracza poza
reguty logiczno-matematyczne i w tym sensie zawiera aspekt dowolno$ci, ktéry
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wymaga uzasadnienia teoretycznego. Stosujgc drugi sposob budowania typow
ztozonych, ukierunkowany na wzbogacanie ich wewnetrznej ztozono$ci, wyko-
rzystuje sie z reguly analizy statystyczne, pozwalajgce identyfikowaé korelacje
miedzy typami prostymi (Nentwig-Gesemann, 2004, s. 89). Stwierdzona korelacja
wymaga jednak wyjasnienia, ktérego sama analiza statystyczna nie moze dostar-
czy¢. Nie mozna wszak wykluczy¢, ze wspotwystepowanie cech jest przypadko-
we, bo stanowi wynik oddziatywania pominietej przez badacza cechy (podstawo-
wej dla wyjasnienia zaleznosci).

Jak juz wspominatam, zwykle budowanie typologii empirycznych — z zasto-
sowaniem co najmniej czesciowo standaryzowanych technik zbierania danych
— nie ma charakteru ,czysto” indukcyjnego, poniewaz kryteria konstruowania ty-
péw s3g przyjmowane na wstepie na podstawie uznanej wiedzy. Jesli przyjmiemy,
ze badanie empiryczne jest twérczym procesem, to nie mozna wykluczy¢ zmia-
ny cech uznanych wyjsciowo za istotne. Jesli wiec badacz jest otwarty na nie-
oczekiwane dane, ktére wymagajg innego uporzgdkowania, moze przeksztatcic
pierwotnie przyjete kryteria. Niemniej modelowa procedura tworzenia typow em-
pirycznych przebiega nastepujgco: 1) przyjecie kryteridw poréwnywania danych
empirycznych, 2) grupowanie przypadkow wedtug kryteriéw i analiza empirycz-
nych wartos$ci danych cech, 3) opis treSciowych zwigzkéw sensu i konstruowanie
typow, 4) doktadna charakterystyka pojedynczych typow (Tippelt, 2010, s. 115).
Stosujac te procedure, dgzy sie do wewnetrznej homogenicznosci typdw oraz ich
zewnetrznej heterogenicznosci (réznicy pomiedzy typami). Podstawowg funkcjg
typdw empirycznych jest porzadkowanie materiatu wedtug przyjetych kryteriow
(cech obiektéw), zas wybor tych kryteriow wymaga zewnetrznego uzasadnienia.
Trudno uznaé wyniki obserwacji pokazujgce wysokg czestotliwos¢ wystepowania
wybranych cech za wystarczajgce wyjasnienie. Wyniki obserwacji stanowig pod-
stawe opisu, a nie wyjasnienia.

Konstruowanie naukowych typéw empirycznych w metodzie dokumentarnej

W empirycznych badaniach jakosciowych postuluje sie, aby kryteria wyrdz-
niania typéw nie byty przyjmowane z gory, lecz wypracowywane w procesie analizy
poszczegolnych przypadkéw. Chodzi bowiem o to, aby oddawaty konstytutywne
dla przypadkow reguty, a nie uwypuklaty cechy wystepujgce czesto, ale w istocie
powierzchowne lub uznane za wazne w innych kontekstach (Rosenthal, 2008).
Metodg badan jakosciowych, w ktérej budowanie typéw odgrywa podstawowg
role, jest metoda dokumentarna (opracowana przez niemieckiego socjologa Ralfa
Bohnsacka, a w Polsce popularyzowana i uprawiana przez pedagoga Stawomira
Krzychate [2004b]). Bohnsack deklaruje wykroczenie typdw empirycznych poza
przypisywang im zawsze funkcje deskrypcyjna.

Ugruntowanie teoretyczne metody dokumentarnej zostato wyprowadzone
z socjologii wiedzy Karla Mannheima. Podstawowg teze Mannheima mozna sfor-
mutowac nastepujgco: niezaleznie od tego, ze mysle¢ mogg tylko jednostki, to ich
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myslenia nie da sie wyjasni¢ bez uwzglednienia spotecznego kontekstu ich zycia.
Sposob myslenia jednostki jest uzalezniony w znacznym stopniu od grupy, do kto-
rej ona nalezy: jednostka ,méwi jezykiem swojej grupy, mysli w taki sposoéb, w jaki
mysli jej grupa” (Mannheim, 1985, s. 312). Podobnych w tresci twierdzen mozna
by zacytowac jeszcze wiele. W kontekscie metody dokumentarnej warto przy-
wotaé przynajmniej jedno: ,Kazde pojecie, kazde konkretne znaczenie stanowi
krystalizacje doswiadczen pewnej grupy” (Mannheim, 1985, s. 329). Chcac wiec
zrozumie¢ ztozone i znaczgce zachowania ludzi, nie mozna ogranicza¢ sie do
poznawania jednostkowych przezy¢, trzeba zrekonstruowaé zbiorowy kontekst
tych zachowan. Zaproponowang perspektywe analizy Mannheim nazwat metodg
genetyczna:

Genetyczna metoda wyjasniania, jesli ma dotrze¢ dostatecznie gteboko, nie moze ograniczac
sie na dtuzszg mete do biografii jednostkowych, lecz dokonywaé¢ musi syntez, ktére pozwolg jej
dotrze¢ na koniec do wzajemnych zaleznosci miedzy biografig jednostkowg i szerszg sytuacjg
grupowg (Mannheim, 1985, s. 334).

Aby zrealizowa¢ postulat Mannheima, technikg zbierania materiatu empirycz-
nego w metodzie dokumentarnej ustanawia sie najczesciej dyskusje grupowe,
a jednostkami préby badawczej kontrastowe grupy (w zaleznosci od tematu badan
kryterium réznicujgcym mogg byc¢: wiek, pte¢, wyksztatcenie, miejsce zamieszka-
nia, typ szkoty, sSrodowisko pochodzenia, religia itp.), a nie pojedyncze jednostki.
Réwniez od Mannheima Bohnsack zaczerpngt zatozenie istnienia dwoch wymia-
réw realnosci spotecznej: komunikacyjnego i praktyczno-dziataniowego. Pozna-
wanie tego pierwszego polega na analizie tresci sformutowanych komunikatow.
Poznawanie drugiego wymaga rekonstrukcji modus operandi — formuly lezacej
u podstaw praktycznej wiedzy wytwarzajgcej praxis (Bohnsack, 2010, s. 53). Do-
konuje sie to poprzez systematyczne poréwnania udokumentowanych doswiad-
czen (i zawartej w nich wiedzy) cztonkéw — kontrastowo dobieranych — grup. Zre-
konstruowany modus operandi oddaje specyfike grupy, a jednoczesnie tworzy
horyzont poréwnan dla innych grup (analiza wykraczajgca poza specyfike przy-
padkow). Jesli dokumentuje sie w réznych grupach, to kontrastowe poréwnania
wzbogacajg jego opisowo-wyjasdniajgcg wartos¢ (w jezyku teorii ugruntowanej
mozna powiedzie¢, ze modus operandi jest nasycany), a jesli réznice miedzy gru-
pami sg znaczne, to modus objasniajgcy dziatanie zyskuje warianty, czyli typiki.
Dla przyktadu: ,od analizy poréwnawczej grup w réznym wieku przeszlismy do
zbudowania typologii rozwoju obejmujgcej nastepujgce fazy: zawieszenie, roz-
czarowanie i negacja” (Bohnsack, 2001, s. 178). To jest uogdlnienie interpretaciji
wypowiedzi grup mtodziezy uczacej sie zawodu. W dalszych badaniach do po-
rownan wigczono uczniéw gimnazjum. Okazato sie, ze stworzona typologia roz-
woju nie przystawata do ich doswiadczen, tym samym ,uwypuklili odmiennosci
uksztattowane przez typ srodowiska” (Bohnsack, 2001, s. 183). Wigczanie do
badan kontrastowych grup ma na celu odstanianie innych perspektyw, innych wa-
runkow istniejgcego stanu rzeczy.
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Poprzez poréwnania z dziewczgtami uczacymi sie¢ w gimnazjum, widoczne stajg sie orientacje
typowe dla ptci. Natomiast poréwnujgc ze sobg wszystkie grupy, dostrzega sie w przedstawia-
nych opisach elementy wspdlne, gdy mtodziez odréznia wlasny sposéb zycia od sposobu zycia
dorostych. Taka charakterystyka wskazuje na typowos$¢ doswiadczen pokoleniowych (Bohn-
sack, 2001, s. 183-184).

Budowanie typik i typologii dokonuje sie poprzez odczytywanie warstw zna-
czeniowych w kontrhoryzoncie tworzonym przez rézne grupy (przypadki). Jesz-
cze wyrazniej sedno metody oddaje kolejny cytat:

Zbudowana przez nas w ten sposéb typologia obejmuje:

— typike faz rozwoju dziewczat i chtopcoéw uczacych sig zawodu (...)

— typike, w ktdrej opracowano roéznice w biograficznych nastawienia gimnazjalistow i mtodziezy
uczacej sie zawodu;

— typike ptci, w ktérej wyeksponowano cechy odrézniajgce biograficzne nastawienia dziewczat
uczacych sie zawodu od nastawien chtopcow uczacych sie zawodu oraz réznice miedzy dziew-
czetami i chtopcami w gimnazjum;

— typike generacji;

— typike spotecznej przestrzeni srodowisk... (Bohnsack, 2001, s. 184).

Warto zauwazy¢, ze Bohnsack nie wyjasnia, jak rozumie: ,typ”, ,typike” i ,ty-
pologie”. Kreitz porzadkuje te pojecia nastepujgco: ,«Typika» reprezentuje rame
orientujgcy, lezgcg na wspélnym wymiarze doswiadczen, a «typologia» jest cato-
Scig typik” (Kreitz, 2010, s. 96). Owa ,rama orientujgca” — jesli dobrze rozumiem
— jest rekonstruowana po odstonieciu modus operandi i na nim sie opiera.

Wydaje sig, iz Bohnsack chce tgczy¢ w wypracowanej przez siebie meto-
dzie postulaty Schiitza z metodycznoscig postepowania badawczego. Owa me-
todyczno$¢ tworzy warunki dla intersubiektywnej kontroli postepowania. Interpre-
tacja rozpoczyna sie od analizy doswiadczen konkretnych oséb i ich perspektywy
postrzegania codzienno$ci, ktdra to perspektywa — jak wiemy — zalezy od ich
egzystencjalno-srodowiskowego usytuowania, od specyfiki ich ,tu”. Naukowe wy-
jasnianie wykracza jednak poza jednostronnos¢ interpretacji codziennych; polega
na przywotywaniu wielu punktéw odniesienia, na swego rodzaju eksperymento-
waniu z mozliwymi relacjami miedzy czynnikami/cechami i kontekstami uznanymi
za potencjalnie znaczgce. To ma by¢ droga do zrelatywizowania poznawczego
usytuowania badacza. Przywotuje on kontrastowe horyzonty poréwnan, tworzgc
w efekcie rozne typiki, majgce rekonstruowac wielowymiarowos¢ rzeczywistosci
spotecznej. Pojawia sie jednak pytanie, czy owe typiki lub typologie majg charak-
ter czysto indukcyjny, czy zostaty wyprowadzone tylko z danych empirycznych.
Kreitz jednoznacznie stwierdza, ze metoda poréwnan nie jest wystarczajgcg pod-
stawg dla konstrukcji typow. Powotuje sie na Charlesa Peirce’a, ktéry dowodzit,
ze rozne rzeczy mogqg reprezentowac te same typy, a podobne rzeczy naleze¢
do réznych typow. Dlatego btedne jest przekonanie, iz stosunek podobienstwa
jest wolnym od teorii przejsciem od empirycznych danych do empirycznie uza-
sadnionych teorii (Kreitz, 2010, s. 102—103). Obiekty moga by¢ podobne albo nie
z réznych punktéw widzenia i dopiero okreslenie, jakie wlasciwosci sg dla nas
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wazne, czyni je podobnymi dla nas. Wydaje sie, ze Bohnsack zgodzitby sie z tym
ostatnim stwierdzeniem. Jednoczesnie sugeruje on, ze z danych empirycznych
ma wynikac rowniez to, co jest ,wazne”. Takie przekonanie budzi juz watpliwosci.
Okreslenie waznosci jest wynikiem decyzji badacza, s$wiadomie podejmowanej
przed analizg danych albo wyrazajgcej sie nieSwiadomie poprzez wybory doko-
nywane w jej trakcie, np. wybér cech tworzgcych kontrast.

Podsumowanie

Zasygnalizowane sposoby ujmowania typodw pokazujg ztozonos¢ zagadnie-
nia. Dokonany przeglad nie moze prowadzi¢ do formutowania uogdlnien o cha-
rakterze normatywnym (jak nalezy albo nie nalezy mysle¢ i postepowac). Jego
efektem moze byc¢ jedynie wzrost samowiedzy teoretyczno-metodologicznej. Sta-
ratam sie pokazac, ze przywotywany czesto podziat na typy idealne i realne — two-
rzone na podstawie danych empirycznych — jest podziatem umownym. Wynika
z wiekszej wagi nadawanej jednemu z komponentéw typu, tzn. komponentowi te-
oretycznemu lub empirycznemu. Natomiast realnie oba komponenty wspoétwyste-
pujg. Zwigzek teorii z empirig jest znakiem nowoczesnych dyscyplin naukowych,
takze nauk spotecznych. Chodzi o to, by ich teorie mozna byto ocenia¢ w Swietle
danych empirycznych, i o to, by danym empirycznym nada¢ sens. Z dokonane-
go przegladu wynika, Zze tworzenie typow, w tym tzw. empirycznych, jest zarow-
no wykorzystaniem wiedzy teoretycznej, jak i jej rozwijaniem. Tworzenie typow
nie stanowi raczej ,trzeciej drogi” uprawiania nauki. Jest ono na pewno poszu-
kiwaniem uogdlnien niebedgcych prawami w rozumieniu modelu nomologiczno-
-dedukcyjnego. Wydaje sie takze, ze kazdy skonstruowany typ (i typologia jako
nadrzedny zbidér typéw) ma cechy typu idealnego, obejmuje bowiem to, co wazne
i pomija to, co niewazne z przyjetego punktu widzenia. Mozna na koniec powté-
rzy¢ przywotywang juz wypowiedz Webera, iz ,sensu (...) nie mozemy odczytaé
Z najbardziej nawet wydoskonalonych wynikéw jego przebadania, lecz musimy
by¢ w stanie stworzy¢ go sami (...)” (Weber, 1985, s. 51, podkresl. aut.). Ugrun-
towanie teorii w danych empirycznych nie oznacza zatrzymania sie na poziomie
tych danych (Hopf, 1984, s. 27-30). Im wyzszy poziom uogolnienia, tym wieksza
abstrakcyjno$c¢ twierdzen i stabsze empiryczne odniesienia powstatych konstruk-
cji myslowych. Niezaleznie od fikcyjnego charakteru sg one zogniskowanym na
problemie opisem, a takze wyjasnieniem fragmentu rzeczywistosci spoteczne;j.

3.6. O stosowaniu hipotez w badaniach pedagogicznych42

W podrecznikach traktujgcych o metodach empirycznych badan spotecznych
czy pedagogicznych hipotezy sg przedstawiane zazwyczaj jako niezbedny ele-
ment struktury procesu badawczego. Powszechnosci ich wyodrebniania dowodzi

42 Nieco zmieniony tekst: Urbaniak-Zajgc, 2010a.
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przedstawione przez Janusza Gniteckiego obszerne wyliczenie schematéw czyn-
nosci badawczych, odwotujgcych sie do réznych przestanek teoretycznych (Gni-
tecki, 2007, s. 289-313). Podreczniki prezentujg definicje hipotez oraz listy wa-
runkow, jakie powinny one spetnia¢. Wspomniany autor stwierdza:

Dobrze sformutowana hipoteza odpowiada nastepujgcym warunkom: ukierunkowuje wysitek ba-
dacza, odwotuje sie do znanych faktow z dziedziny danej nauki, jest zdaniem wysoce prawdo-
podobnym, mozliwa jest do zweryfikowania, dotyczy istotnych dla nauki zdarzen i ma moc teorio
tworczag, nie jest sprzeczna z udowodnionymi juz twierdzeniami danej dyscypliny naukowe;j, jest
jednoznaczna i dostatecznie szczegotowo sformutowana, ttumaczy w sposéb dostateczny zna-
ne juz fakty, posiada ograniczony zasieg (Gnitecki, 2007, s. 326).

Moja praca dydaktyczna ze studentkami/studentami, jak rowniez z dokto-
rantkami/doktorantami pedagogiki nieustannie pokazuje, iz projektujgc badania,
majg duze trudnosci z prawidtowym formutowaniem hipotez, czyli nie potrafig we
wiasnej praktyce badawczej stosowaé zalecen podrecznikowych. W tym kontek-
Scie mozna zapytac, z jakimi przyktadami stosowania hipotez stykajq sie, czyta-
jac publikacje pedagogéw-badaczy. Przygotowujgc pierwotng wersje tego tekstu,
dokonatam systematycznego przegladu czterech rocznikéw (2004-2007) trzech
czasopism pedagogicznych, ktére miaty wowczas najwyzszg dla polskich czaso-
pism punktacje (,Edukacja”, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, ,Terazniejszos¢ — Czto-
wiek — Edukacja”). Przyjetam zatozenie, ze publikacja artykutu w uznanych cza-
sopismach jest wskaznikiem co najmniej poprawnosci zastosowanych procedur
badawczych. Od tego czasu mineto kilkanascie lat, mozna by wiec oczekiwac co
najmniej powtdrzenia przegladu, jesli nie jego rozszerzenia. Ponownej systema-
tycznej analizy czasopism nie przeprowadzitam, czytam jednak nadal publika-
cje pedagogiczne. Na podstawie niesystematycznej obserwacji nie dostrzegam
istotniejszej zmiany; nie pojawiajg sie nowe sposoby stosowania hipotez ani nie
zanikajg wczesniej stosowane. Takze proporcje ilosciowe nie ulegajg istotnym
zmianom. Wyniki niesystematycznego oglagdu potwierdzajg posrednio — majgce
szerszy zakres#3 — badania Rubachy (2013).

Pytajgc o sposéb postugiwania sie hipotezami, koncentruje sie na jednym ele-
mencie z zakresu metodyki prowadzenia badan empirycznych, ale jego uporzgd-
kowany opis wymaga odwotania sie do podstawowych zatozen epistemologiczno-
-metodologicznych, z ktérych wynikajg rozstrzygniecia metodyczne. To z owych
zatozen zostaty wyprowadzone kryteria dla opisu sposoboéw ,postugiwania sie”

43 Rubacha analizowat metody zbierania danych, metody doboru probki, metody analizowania
danych, schematy badan, typy i strategie badawcze. Zidentyfikowat 44% badan diagnostyczno-
-oceniajgcych, niemal 22% badan teoretycznych, w tym 12% eksploracyjnych. Nie wiadomo, jaki typ
badan reprezentowaly pozostate analizowane artykuty (Rubacha, 2013, s. 78), ale w innym miej-
scu, przedstawiajagc metody analizy danych, w odniesieniu do 35,8% tekstéw autor ten stwierdzit
brak przeprowadzenia analizy danych (Rubacha, 2013, s. 73). Mozna wigc przypuszczac, ze za-
réwno liczebnosé¢, jak i formy hipotez przedstawianych w artykutach pisanych przez pedagogoéw nie
ulegajg istotniejszym zmianom.
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hipotezami. Przypomne, ze zwykle wyrdznia sie dwa podstawowe modele ba-
dawcze: indukcyjny i hipotetyczno-dedukcyjny. Okres$lajg one zrodto hipotez: do-
Swiadczenie badz teorie oraz generalny sposéb ich sprawdzania — weryfikacje
badz falsyfikacje. Hipotezy réznig sie jednak takze rolg, jakg mogg odgrywaé
w procesie badawczym, co jest uzaleznione od nadrzednego kierunku badania
naukowego, ktérym moze by¢ szukanie odpowiedzi na pytania badawcze badz
rozwigzanie probleméw badawczych. Innymi stowy, przystepujgc do analizy ar-
tykutdéw prezentujgcych wyniki pedagogicznych badan empirycznych, pytatam o:
zrodta, sposéb sprawdzania i funkcje nadawane przez autoréw hipotezom. Od-
powiedzi na te pytania poprzedza zasygnalizowanie roli przypisywanej hipotezom
w gtéwnych rodzajach badan oraz nieplanowana na poczatku charakterystyka ar-
tykutéw, prezentujgcych ,badania diagnostyczne”, w ktérych z reguty nie stosuje
sie hipotez. Nalezy jeszcze wyraznie zaznaczy¢, iz wybér artykutdw, ktére zostaty
przywotane, jest przypadkowy (zamiast tych tekstéw rownie dobrze mogtyby byé
inne); sa one traktowane jako egzemplifikacja réznych aspektow problemu.

Hipotezy w modelu indukcyjnym

W modelu indukcyjnym — zdaniem Adama Groblera (2006) — hipotezy po-
jawity sie za sprawg Francisa Bacona. Dla niego podstawowg formg hipotezy
naukowej byto zdanie ,Kazde A jest B”. Przyjat, ze hipoteza ,przypisuje rzeczom
pewnego rodzaju, pewng istotng jakosgé, to jest jakosc¢, ktdra przystuguje im z isto-
ty rzeczy. Odkrycie tej [wtasnie] istoty miato by¢ zadaniem metody naukowej”
(Grobler, 2006, s. 29). W tym momencie mniej wazne jest to, ze Bacon zakfa-
dat esencjalizm (rzeczy majg swojg istote, bez ktdrej nie bylyby tym, czym sg),
a bardziej to, ze w jego koncepcji dochodzenia do wiedzy prawdziwej hipotezom
przypadta kierownicza rola. Indukcja eliminacyjna, ktéra miata zastgpi¢ proste
uogodlnianie danych pochodzacych z doswiadczenia, zaleca formutowanie w od-
niesieniu do badanego zagadnienia ,wyczerpujacej listy wzajemnie wykluczaja-
cych sie hipotez"44, wérod ktérych nalezy zidentyfikowac hipoteze prawdziwg#s.
Jak wiadomo, narzedziem do eliminacji hipotez fatszywych miat by¢ eksperyment
krzyzowy, tak zaplanowany, aby jego dowolny rezultat eliminowat co najmniej jed-
ng z alternatywnych hipotez, co ostatecznie miato doprowadzi¢ do pozostania

44 Grobler zauwaza, ze Bacon przyjat milczgco zatozenie mowigce o ograniczonej réznorod-
nosci swiata, zatozenie, ktore jest wspotczesnie kwestionowane na podstawie tezy o niedookre-
Sleniu teorii przez dane empiryczne. Teza ta jest wynikiem stosowania matematyki przy poznaniu
przyrody i gtosi, ,ze po wyeliminowaniu wszystkich hipotez niezgodnych z dowolnie obszernym
zespotem danych empirycznych zawsze zostaje nieskonczenie wiele hipotez do wyeliminowania”
(Grobler, 20086, s. 27). Gdyby nawet zrezygnowac ze stosowania matematyki, ,to i tak zasade ogra-
niczonej réznorodnosci $wiata nalezatoby uznac¢ za ztudzenie. Nie ma bowiem zadnej gwarancji, ze
w $wiecie nie istnieje jakos$¢, na ktérej okreslenie brakuje w naszym jezyku odpowiedniego wyrazu”
(Grobler, 2006, s. 28).

45 Warunkiem szukania hipotezy prawdziwej jest przekonanie, ze ona istnieje, a wiec przekona-
nie o wystepowaniu w przyrodzie prawidtowosci.
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jednej hipotezy, ktéra musiata by¢ prawdziwa. Wiadomo réwniez, iz zdaniem
wspoétczesnych logikéw i matematykéw taki efekt eksperymentu krzyzowego nie
jest mozliwy.

Pomijajgc ten niebtahy problem, a koncentrujgc sie na roli hipotez w powyz-
szym schemacie badawczym, nalezy podkresli¢, iz od ich tresci sg uzaleznione
plany eksperymentéw, ktdre nalezy przeprowadzi¢ w poszukiwaniu twierdzenia
okreslajgcego ceche badanego obiektu. Przy czym hipotezy ukierunkowujg prze-
bieg badan nie tylko w wymiarze pozytywnym, lecz takze negatywnym, tzn. duza
ilos¢ czynnikéw, ktére mogtyby by¢ sprawdzane, jest pomijana. Dzieje sie tak
z koniecznosci, bowiem liczba analizowanych czynnikbw musi by¢ ograniczona,
jesli badania majg sie kiedy$ skonczy¢. Jak decydujgce znaczenie dla jakosci
poznania ma owa selekcja, pokazujg odkrycia w naukach przyrodniczych, kie-
dy to przypadkowe uwzglednienie czynnika zwykle pomijanego jako nieistotny
dla badanego procesu, pozwolito inaczej zinterpretowac¢ badany problem, dzieki
czemu ,niepasujgce” do siebie wczesniej elementy uktadaty sie w spdjng catosc.
Podsumowujgc ten watek, mozna powiedzie¢, iz w klasycznym badaniu indukcyj-
nym zbiér alternatywnych hipotez okresla pole poszukiwan badawczych — te
czynniki, ktére nie znajdujg odbicia w hipotezach, de facto nie istnieja.

Taka sama rola przypada hipotezom we wspétczesnie stosowanej idealiza-
cyjnej koncepcji badawczej. Zbior hipotez opisuje model zjawiska, bedgcy konfi-
guracja specyficznych dla tego zjawiska czynnikow, uznawanych za gtéwne (przy
pominieciu czynnikdéw ubocznych, uznawanych za nieistotne). Wspdtwystepowa-
nie owych czynnikéw jest nastepnie poddawane eksperymentalnej weryfikaciji.
Model ten postuluje m.in. Jerzy Brzezinski (1980), z ktérego podrecznika korzy-
stajg studenci pedagogiki i pedagodzy-badacze, nie zawsze rozumiejgc, dlaczego
hipotezy wskazujgce zwigzki (zaleznosci) miedzy zmiennymi sg nazywane hipo-
tezami istotno$ciowymi, a nie hipotezami o zalezno$ciach. Tym bardziej ze autor
wyodrebnia takze hipotezy o zaleznosciach, jednak ich cechg charakterystyczng
jest to, ze nie tylko wskazujg zwigzek miedzy zmiennymi, lecz takze opisujg go
wzorem funkcji matematycznej. W modelu Brzezihskiego (1980, s. 58) hipotezy
istotnosciowe (przyjmujgce cztery szczegétowe formy) nie okreslajg cechy przed-
miotu (jak chciat Bacon), ale wskazujg zmienne niezalezne istotne dla badanej
zmiennej zaleznej, relatywny stopien ich istotno$ci oraz zwigzki miedzy zmien-
nymi niezaleznymi. Taka posta¢ hipotez wigze sie z poszukiwaniem regularnosci
pozwalajgcych wyjasniac istniejgce stany rzeczy i przewidywac stany przyszte.
Warunkiem ich poszukiwania jest przyjecie zatozenia, ze Swiat empiryczny nie
rzgdzi sie nieprzewidywalnymi kaprysami, lecz jest zdeterminowany — takie same
skutki majg takie same przyczyny46.

46 Jak wiadomo, empiryzm nie daje odpowiedzi na pytanie, skad cztowiek zna zasade przy-
czynowosci. Mimo to istnieje raczej powszechne przekonanie, ze ,Prawa przyrody moéwig (...), ze
rzeczy okreslonegorodzaju wokreslonychwarunkach zachowujg sie w okreslony sposob”
(Grobler, 2006, s. 30, podkresl. aut.).
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Dazenie do identyfikacji prawidtowosci w otaczajgcym nas Swiecie oraz
w naszych zachowaniach i dziataniach powoduje, ze w wielu podrecznikach sg
preferowane hipotezy o zalezno$ciach miedzy zmiennymi47. Zdaniem Gniteckie-
go (2007, s. 326) w badaniach pedagogicznych owych zaleznosci poszukuje sie
miedzy okreslonym rodzajem dziatan (podjetych przez wychowawce) i ich skutka-
mi. Autor stwierdza, iz badacz-pedagog ,formutujgc hipoteze przypisuje nieznane
jeszcze skutki (Y) znanym dziataniom (Dz), czyli Y=f(Dz) lub nieznane jeszcze
dziatania (X) znanym skutkom (S), czyli f(X)=S lub tez znane dziatania (Dz) zna-
nym skutkom (S), czyli S=f(Dz)". Tresciowy schemat hipotez: dziatanie — skutki,
w niektérych orientacjach badawczych zostat uzupetniony o warunki dziatania.

Hipotezy w modelu hipotetyczno-dedukcyjnym

Hipotezy sformutowane w wyniku indukcji winny by¢é poddawane weryfikacji
w nastepnych badaniach. Ale, jak wiadomo, wnioskowanie indukcyjne nie jest
wnioskowaniem pewnym; proces weryfikacji nie ma logicznego uzasadnienia.
Karl R. Popper twierdzit wrecz, ze dgzenie do potwierdzania hipotez nie jest po-
stawg godng uczonego. Potwierdzanie nie jest bowiem metodg nauki, lecz pseu-
do nauki (za: Grobler, 2006, s. 60). Metodg nauki moze by¢ jedynie falsyfikacja,
umiejscowiona w hipotetyczno-dedukcyjnym modelu badan. Popper byt przeko-
nany, ze z obserwacji faktéw nie mozna indukcyjnie wyprowadzi¢ hipotez. Punk-
tem wyjscia dla ich formutowania moze by¢ jedynie przyjeta a priori teoria. Czto-
wiek nie potrafi bowiem nada¢ doswiadczeniu zadnego sensu bez ujmowania go
w kontekscie jakiej$ wiedzy (czy mowigc innym jezykiem: bez przedsgdow albo
przesgdéw organizujgcych doswiadczenie)*8. Ale wiedza, ktorg dysponujg na-
ukowcy, jest niepewna. Historia nauki pokazuje, ze teorie uznawane za prawdzi-
we bywajg odrzucane jako fatszywe albo stajg sie teoriami ograniczonego zasie-
gu. Stad zdaniem Poppera teorie naukowe winny by¢ poddawane ciggtym ostrym
sprawdzianom, ukierunkowanym nie na ich potwierdzenie, lecz odrzucenie. Wa-
runkiem falsyfikacji hipotezy, a posrednio teorii, jest wystgpienie stanu rzeczy, kt6-
rego hipoteza nie dopuszcza, ktory jest przez nig zakazany49. Za naukowe mozna
wiec uznac tylko takie teorie, z ktérych daje sie wyprowadzi¢ zdania (o statusie
hipotez) opisujgce stan rzeczy, ktéry na mocy sprawdzanej teorii nie ma prawa
istnie¢ (jesli empirycznie istnieje, to znaczy, ze sprawdzana teoria jest fatszywa).
Tym samym wiekszg warto$¢ poznawczg majg hipotezy Smiate, im wiecej bowiem
hipoteza zakazuje, tym lepiej, poniewaz w wiekszym stopniu narazona jest na

47 Uwaga ta odnosi sie rowniez do opracowan niemieckich, gdzie powszechnie wyroznia sie
hipotezy postaci ,Jesli..., to...” oraz ,Im..., tym...”, np. Diekmann (1995, s. 108—115).

48 Nie mozemy wyzwoli¢ sie z owych przedsgddw/przesgdéw; mozemy je jedynie rewidowac
w nastepstwie krytyki — zastepowac jedne przesady innymi, bardziej warto$ciowymi poznawczo
(Grobler, 2009, s. 87).

49 Nie podejmuje w tym miejscu dyskusji nad statusem zdan bazowych. Na ten temat np. Ha-
bermas (1992).
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falsyfikacje®0. Bogactwo tresci empirycznej mozna wiec wykorzystywac jako kry-
terium wyboru wsréd konkurencyjnych hipotez (pamietajac, ze w koncepcji Pop-
pera wszystkie zdania empiryczne poza zdaniami bazowymi majg status hipotez).

Pragmatyczne uzasadnienie hipotez

Jak zostato juz powiedziane, zaréwno w indukcyjnym, jak i hipotetyczno-de-
dukcyjnym modelu badawczym tres¢ hipotez okresla pole poszukiwan badaw-
czych. Hipotezy — niezaleznie od tego, jakie jest ich zrodio — wyrazajg wstepne
przekonanie badacza o tym, co jest istotne w badanej kwestii. Méwigc inaczej,
to, czego nie przewidujg hipotezy, nie moze pojawi¢ sie w badaniach, i w tym sen-
sie hipotezy ukierunkowujg badanied!. Warto przy tym zauwazy¢, ze to, ,co jest
istotne”, ujmuje sie nie tylko przedmiotowo, lecz takze formalnie, czego przykta-
dem jest falsyfikacjonizm Poppera. Cechg klasycznego empiryzmu jest bowiem
poszukiwanie kryteriow demarkacji, pozwalajgcych oddzielaé wypowiedzi nauko-
we od nienaukowych. Za naukowe — a tym samym majgce znaczenie — uznawane
sg te, ktére mozna poddawac okreslonym prébom sprawdzania, przy czym praw-
dziwos¢ twierdzen jest o tyle relacjg jezykowa, ze zardwno indukcja, jak i deduk-
cja polegajg na okreslonych zwigzkach miedzy zbiorami zdan.

Inng perspektywe postrzegania prawdziwosci twierdzen zaproponowali
pragmatysci. Zdaniem Peirce’a znaczenie wyrazen okre$lajg praktyczne kon-
sekwencje ptyngce z ich akceptacji (Siemianowski, 1976)92. Znaczenia sg wiec
tworzone w praktyce dziatan spotecznych, a nie w wyniku przeksztatceh seman-
tycznych. Bowiem to dziatanie jest zrédtem problemdw i watpliwosci skianiaja-
cych do myslenia, a nie zbiory uporzgdkowanych zdan. Z takim usytuowaniem
zrodta znaczen i problemoéw wigze sie — trudne do zaakceptowania w ramach
wiedzy potocznej — specyficzne zréownanie myslenia i dziatania. Stanowig one
.pare zjawisk, z ktérych kazde ksztattuje drugie” (Buczynska, 1965), i w zwigzku
z tym ,momenty” dziatania i myslenia sg analogiczne. Kazde poznanie zdaniem
Peirce’a wywotuje pewne dyspozycje do okreslonego dziatania (co wcale nie
oznacza, ,ze poznajemy po to, zeby dziata¢ skutecznie” [Buczyniska, 1965]).

W ramach pragmatycznej perspektywy widzenia procesu badania hipoteza
jest rozumiana jako ,stwierdzenie, co do ktérego istnieje pewne prawdopodo-
bienstwo, ze bedzie ono stanowi¢ prawdziwe rozwigzanie postawionego prob-
lemu” (Townsend, za: Brzezinski, 1980, s. 57, podkresl. D.U.-Z.). W wiekszosci

50 Niezaleznie od tego, ze analizy innych filozofow nauki (Pierre Duhem) pokazaty, ze hipotezy
nigdy nie sg sprawdzane pojedynczo, lecz w powigzaniu z innymi (np. z hipotezami dotyczgcymi
dziatania instrumentow pomiarowych), to kryterium oceny teorii, jakim jest zasada falsyfikowalnosci,
nie traci na znaczeniu.

51 Interpretujgc pozytywnie ten stan rzeczy, mozna powiedzie¢, ze jest to wyraz samoograni-
czenia poznania naukowego (Konarzewski, 1995).

52 Na perspektywe pragmatyzmu w namysle nad funkcjami hipotez zwrdcit mi uwage Piekarski,
za co dzigkuje.
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podrecznikdw metod badan empirycznych hipotezy traktuje sie z reguly jako
.przypuszczalne odpowiedzi na problemy badawcze (...) [dotyczace — D.U.-Z.]
spodziewanego kierunku zalezno$ci lub przewidywanego kierunku wydarzen”
(Gnitecki, 2007, s. 326, podkresl. D.U.-Z.). Te dwa okreslenia hipotezy tylko pozor-
nie sprawiajg wrazenie podobnych. W pierwszym bowiem jest mowa o rozwigzy-
waniu problemu, rozumianego jako sytuacja trudna, wymagajgca podjecia nie-
znanych dziatan, w drugim problem badawczy sprowadza sie do pytania, na ktére
poszukuje sie odpowiedzi. Ten drugi sposéb ujecia zagadnienia sprzyja sytuaciji,
w ktérej odpowiedzZ staje sie celem samym w sobie, tzn. poznawanie prowadzi
do kontemplatywnego opisu (Buczynska, 1965, s. 46). Jesli nie wiadomo, czemu
majg stuzy¢ sporzgdzane opisy, to narzuca sie pytanie, po co je przygotowywac?

Poza namystem nad podstawowg rolg hipotez, wigzgcg sie nierozerwalnie
z rolg badan, analizy Peirce’a mozna wykorzysta¢ réwniez dla zastanowienia
sie, czy jest uzasadniony uniwersalnie traktowany postulat rezygnacji z hipotez
w okreslonych typach badan, np. w badaniach eksploracyjnych czy jakosciowych
(jak uwaza wiekszo$¢ zwolennikdw tej orientacji badawczej)S3. Przeciwnicy hipo-
tez uwazajg zwykle, iz ich stosowanie jest szkodliwe, ogranicza bowiem pozna-
nie poprzez selekcje gromadzonych danych, a w przypadku braku dostatecznej
samokontroli badacza owa selektywnos¢ postrzegania moze deformowac, fat-
szowac rzeczywisto$¢. Ten drugi argument jest watpliwy, poniewaz wskazuje na
podstawowe ,btedy w sztuce”, ktérych mozna starac sie unikng¢. Nad pierwszym
warto sie nieco zastanowic.

Naiwni zwolennicy ,bezzatozeniowosci” badan uwazajg wrecz, iz najlepiej
podejmowaé badania, niczego nie wiedzgc na temat badanego zagadnienia,
niczego sie nie spodziewajgc, tak aby nie selekcjonowa¢ danych na etapie ich
zbierania. Owa postawa otwartosci badacza i bogactwo materiatu empirycznego
majg niejako automatycznie sprzyja¢ owocnosci i wiarygodnosci poznania. Po-
glad ten jest niezgodny nie tylko ze stanowiskiem Poppera, lecz takze Peirce’a.
W przypadku tego drugiego filozofa pojawia sie jednak inna argumentacja. Peir-
ce jest wprawdzie przekonany, ze ,jedynym nauczycielem jest doswiadczenie”,
ale uwaza jednoczeénie, ze ,nikt nie robi doswiadczenia, nie bedgc mniej lub
bardziej sktonnym do mys$lenia, Ze interesujgcy go wynik nastgpi” (Buczynhska,
1965, s. 33). Wspomniatam wczesniej, ze w pragmatycznej perspektywie mysle-
nie i dziatanie majg analogiczng strukture. W ich punkcie wyjscia tkwi problem.
Dazac do jego zlikwidowania, zaleca sie na poczgtku zidentyfikowanie tworzgcej
go trudnosci, pdézniej sformutowanie pomystéw rozwigzania lub co najmnie;j
ograniczenia owej trudnosci, a nastepnie rozwazenie ich mozliwych konsekwencji

53 Konarzewski zauwaza, iz ,hipoteza to nie jest domyst lub przypuszczenie badacza, lecz lo-
giczny wniosek z teorii, ktéry odnosi sie do dajgcego sie zaobserwowac stanu rzeczy. Gdy nie ma
teorii, nie ma i hipotezy” (Konarzewski, 2000, s. 42—-43, podkre$l. aut). Wypowiedz ta sugeruje,
ze hipotezy mogg by¢ formutowane tylko w badaniach weryfikacyjnych. Natomiast w badaniach
jakosciowych rezygnacja z hipotez ma by¢ wskaznikiem otwartosci tej orientacji badawczej (Pilch,
Bauman, 2001).
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i dokonanie wyboru najlepszego rozwigzania4. Ow wybor to nic innego jak przy-
jecie pewnej hipotezy, ktéra moze by¢ sprawdzona lub rzeczywiscie zostanie
sprawdzona w dziataniu.

W perspektywie Peirce’a cztowiek dziatajgc, zawsze formutuje hipotezy
— przypuszczenia dotyczgce przysztosci, poniewaz cechg umystu ludzkiego jest
tendencja do uogdlniania, a kazdy generalizujgcy sad jest jakgs formg przewi-
dywania przyszitosci. Cztowiek nie musi by¢ swiadom tych proceséw mys$lowych
tak dtugo, jak dtugo ich efekty znajdujg potwierdzenie w rzeczywistosci. Warto
jednak zauwazy¢, iz kiedy nasze przewidywania sie potwierdzajg, to niczego sie
nie uczymy (Buczynska, 1965, s. 33), dziatamy rutynowo bez potrzeby refleksji
nad tym, co sie dzieje. Dopiero brak zgodnosci zdarzen z przewidywaniami, zdzi-
wienie, zaskoczenie wymaga refleksji, namystu nad tym, co sie dzieje. ,Trzeba
[bowiem — D.U.-Z.] na nowo zaaranzowa¢ poprzednio obserwowane fakty, tak
aby nieoczekiwanie nowe doswiadczenie przestato by¢ dla nas zaskoczeniem”
(Buczynska, 1965, s. 49). Aby jednak zdziwienie mogto sie pojawi¢ i mozna byto
zidentyfikowa¢ doswiadczenie jako nieoczekiwane, niezbedne jest przekonanie,
jak ma by¢. Buczynska twierdzi, ze dla Peirce’a badanie to szukanie podstaw
do decyzji, czy utrzymaé dotychczasowe przekonanie, czy nadac¢ status przeko-
nania temu, co byto dotgd watpieniem. Hipoteza zatem albo odzwierciedla stan
wiedzy znajdujgcy (do tej pory) potwierdzenie w dziataniu, albo jest przeformu-
towaniem owej wiedzy w kontekscie nowych doswiadczen. W tym drugim przy-
padku powinna by¢ poddana sprawdzeniu na innym materiale (w innym doswiad-
czeniu) niz ten, ktéry byt jej zrodtem. Jesli okaze sie ,prawdziwa, [to] pozornie
zagadkowe zjawisko [stanie sie — D.U.-Z.] (...) zupetnie naturalne” (Buczynska,
1965, s. 102).

Praktyka stosowania hipotez w badaniach pedagogicznych

Przypomne, iz wobec analizowanych tekstéw jest stawiane pytanie o zrédto
hipotez, sposoéb ich sprawdzania oraz funkcje, jakg petnig w badaniach. Rozpo-
czynam od charakterystyki sposobdw prezentacji wynikéw w badaniach nazwa-
nych tu diagnostycznymi. W tym typie badan hipotezy pojawiajg sie bardzo rzad-
ko, niemniej wystepujg®>. Nastepnie podaje przyktady badan podejmowanych
w celu sprawdzenia teorii. Na koniec rozwazam kwestie zasadnosci hipotez w ba-
daniach jakosciowych.

a) badania diagnostyczne

Zdecydowanej wiekszo$ci badan empirycznych prezentowanych w (wy-
branych) czasopismach pedagogicznych mozna przypisa¢ diagnostyczny

54 Strukture dziatania w perspektywie pragmatyzmu przypomniat Piekarski (2007, s. 110), za-
stanawiajgc sie nad modelami dziatania w pedagogice spoteczne;j.

55 Warto zauwazy¢, iz Konarzewski (2000), bedgcy zwolennikiem prowadzenia badan zgodnie
z zasadami modelu hipotetyczno-dedukcyjnego, zaproponowanego przez Poppera, stwierdza, ze
w badaniach diagnostycznych nie ma podstaw dla formutowania hipotez.
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charakterS6. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz czesto jest to bardzo uproszczona diag-
noza, sprowadzajgca sie do opisu, bedgcego odpowiedzig na pytanie ,jak jest”,
niemajgca nic wspodlnego np. z modelem diagnozy rozwinietej Ziemskiego czy
jakimkolwiek innym. Wiekszo$¢ artykutdw prezentujgcych wyniki owych badan
ma podobng strukture: w czesci wprowadzajgcej (mniej czy bardziej doktadnie)
jest przedstawiana spoteczno-praktyczna waga badanego zagadnienia, na-
stepnie w bardzo skrétowej wersji metodyka badan (pytania badawcze bgdz
cele badan réwnowazne z pytaniami, sposob zbierania danych, liczebno$¢ proby
badawczej bez podawania zasad jej doboru, sporadycznie sg formutowane hi-
potezy), dalej nastepuje prezentacja wynikow, a w czesci koncowej nierzadko
pojawia sie stwierdzenie o koniecznosci dalszych badan danego zagadnienia
oraz wnioski o praktycznym przestaniu, ktére stosunkowo czesto nie wyptywa-
ja z zaprezentowanych wynikéw badan.

Na przyktad artykut o samopoczuciu nauczycieli po trzech latach wdraza-
nia reformy edukacji rozpoczyna sie od stwierdzenia, ze jej efekty zalezg w du-
zej mierze od jakosci pracy nauczycieli, a wiec warto poznac ich samopoczucie
i ich stosunek do pracy (Komosinska, Wojnarowska, Hidt, 2005). Dokonuje sie
tego przez zadanie 534 nauczycielom 4 pytan, np. jak Pan/i ocenia swoje zdro-
wie? (kafeterie: od bardzo dobrze do bardzo Zle); jak Pan/i ocenia swoje zycie?
(od bardzo szczesliwy do nieszczesliwy). W zasadniczej czesci artykutu zostaty
przedstawione rozktady odpowiedzi respondentéw na kazde z pytan. W konkluz;ji
czytelnik dowiaduje sig, ze nauczyciele oceniajg swoje zdrowie lepiej niz prze-
cietni Polacy, podobnie ich poczucie szczescia jest wyzsze. Dla mnie wyniki te
sg dosy¢ zaskakujgce (dla autorek chyba nie, bo nic o tym nie wspominajg), brak
jednak podstaw do oceny ich wiarygodnosci; nie wiadomo nawet, w jaki sposéb
gromadzone byly dane. W koncowej czesci artykutu autorki formutujg zalecenie:
,Nalezy podjaé badania nad zdrowiem i jako$cig zycia nauczycieli jako punktem
wyjécia do poprawy ich samopoczucia i satysfakcji z pracy”. Za tym zaleceniem
tkwi zapewne przekonanie, iz podstawg racjonalnego dziatania jest wiedza, czyli
aby zmienia¢ sytuacje, nalezy wczesniej wiedzie¢, jak jest”. To w zasadzie stusz-
ne przekonanie, warto bytoby jednak wyraznie okresli¢, co jest problemem, kté-
ry miatby by¢ rozwigzany albo co najmniej ograniczony poprzez wykorzystanie
zgromadzonych danych empirycznych. Czy problemem sg uwarunkowania sa-
mopoczucia i satysfakcji nauczycieli, czy stan ich zdrowia i jako$¢ zycia? (mozna
naturalnie pokusi¢ sie o sprawdzenie hipotezy o istnieniu zwigzku miedzy tymi
zmiennymi, ale to wymaga sformutowania odpowiednich wskaznikéw, pozwalaja-
cych na okreslenie empirycznych warunkéw postugiwania sie owymi zmiennymi).

56 Wyniki mojego przegladu byty na tyle przygnebiajace, ze zabrakio mi checi i wytrwatosci,
zeby dokfadnie policzy¢, ile sposréd publikowanych w czasopismach tekstéw stanowig te, ktére sg
relacjg z badan empirycznych, i jakg ich cze$¢ stanowig badania diagnostyczne. W ,Edukacji” (od
ktorej zaczynatam przeglad) na ok. 27 relacji z badan, tylko trzy lub cztery mozna zakwalifikowaé
inaczej niz jako badania diagnostyczne.
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Wspdlng cechg zdecydowanej wigkszosci badan nazwanych tu diagnostycz-
nymi jest brak refleksji nad statusem uzyskanych danych. Sg one z reguty trak-
towane jako odbicie Swiata takiego, jaki jest. Nie pojawia sie¢ w ogdle pytanie,
na ile sposob prowadzenia badan moze determinowac jako$¢ danych. Przykta-
dem takiego braku refleksji metodologicznej sg badania bullingu wsréd uczniéw
spotecznego liceum ogdlnoksztatcgcego (Wojciechowski, 2007). Narzedziem ba-
dawczym zastosowanym przez ich autora byta ,angielska wersja znanego kwe-
stionariusza Olweusa (...) zmodyfikowanego nieznacznie do naszych potrzeb”
(Wojciechowski, 2007, s. 108). Autor stwierdza, iz jednym z czynnikéw majgcych
wplyw na bycie ofiarg bgdz sprawcg przesladowan jest pochodzenie dziadkéw:
»irzech uczniéw z grupy ofiar wskazuje na pochodzenie dziadkéw ze Wschodu
(wytgcznie), potowa napastnikdéw na pochodzenie z Zachodu (wytgcznie). Wedtug
trojki dziewczat z grupy ofiara/napastnik ich dziadkowie pochodzg z Zachodu (lub
innego kraju), a w grupie kontrolnej 17,4% dziadkéw nie pochodzi z Polski” (Woj-
ciechowski, 2007, s. 115). Warto dodac, iz préba badawcza obejmowata 44 ucz-
niow. Ogolnie — bez podziatu na ofiary i sprawcow — 11,6% ich dziadkéw pochodzi
ze Wschodu, 9,3% z Zachodu, a 4,7% z innego kraju. Czytelnik musi zgadywac,
czy dane odsetkowe majg za podstawe liczbe 44, czy moze 44 razy 4, czyli 176
— wszak kazdy uczen moze mie¢ czworo dziadkéw. Podanie powyzszych danych
liczbowych podsumowuje kwestie: ,pochodzenie dziadkéw a bulling w spotecz-
nym liceum ogdlnoksztatcgcym”. W dalszej czesci tekstu autor w analogiczny
sposob przedstawia kolejne czynniki traktowane jako uwarunkowania bullingu,
m.in. wyznanie badanych uczniéw, udziat w praktykach religijnych, wyksztatcenie
rodzicow itd. Autor catkowicie pomingt kontekst kulturowy, w odniesieniu do kté-
rego byto tworzone zastosowane przez niego narzedzie badawcze. Traktowanie
wymienionych wyzej zmiennych w praktycznie monoreligijnym i mononarodowym
spoteczenstwie polskim jako czynnikow réznicujgcych zachowania agresywne
wywotuje co najmniej zdziwienie.

Do wyjatkdw nalezg relacje z badan, w ktérych autorzy zastanawiajg sie
nad wiarygodnoscig uzyskanych danych. Przyktadem jest artykut Alicji Siemak-
-Tylikowskiej (2005) prezentujacy wyniki badan nad wykorzystywaniem komizmu
w nauczaniu szkolnym>7. Autorka przyjeta proste rozwigzanie: zestawita odpowie-
dzi nauczycieli udzielone na pytania ankiety oraz wypowiedzi uczniéw (uzyskane
za pomocg wywiadu albo za posrednictwem prac rysunkowych), co ujawnito, iz
wiekszos¢ deklaracji nauczycieli nie znajduje potwierdzenia w doswiadczeniach
uczniowskich. Autorka pokazata tym samym ograniczenia badan ankietowych,
krélujgcych w badaniach pedagogicznych, niezaleznie od tego, czy populacja ba-
dawcza liczy trzysta oséb, czy czterdziesci.

57 Przedstawienie przeze mnie tematu badan jest uproszczeniem wynikajgcym z dgzenia do
skrétowosci prezentacji. Prowadzone przez autorke badania miaty da¢ odpowiedz na pytanie, ,czy
szkota wprowadza swoich podopiecznych swiadomie i celowo w $wiat wspolnoty $miechu, a jezeli
tak, to na jakich wartosciach wspolnote te buduje” (Siemak-Tylikowska, 2005, s. 104).
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W analizowanych czasopismach zdarzaja sie relacje z badan diagnostycz-
nych, w ktérych zostaty sformutowane hipotezy. Przyktadem sg badania majgce
na celu wyodrebnienie ,zrédet zachowan ryzykownych wérdd mtodziezy” ze szkot
ponadgimnazjalnych w powiecie nowotarskim (Stankowski, 2005b). Autor sfor-
mutowat m.in. takie hipotezy: ,Zachowania ryzykowne mtodych ludzi wigzg sie
bezposrednio z wptywem szkoty i Srodowiska, w ktorym zyjg”; ,Zaktada sie, iz nie-
dostateczny kontakt z rodzicami czy wychowawcami ma bezposredni wptyw na
wzrost zachowan ryzykownych u mtodziezy”. Zrédtem tych hipotez jest wiedza
nazywana ,teoretyczng”, ktéra niewiele rézni sie od potocznej wiedzy refleksyj-
nego niepedagoga. Ich zrodtem nie jest z pewnoscig teoria rozumiana jako usy-
stematyzowany zbior twierdzen. Przy tak duzej ogoélnosci zacytowanych hipotez
nalezatoby sie spodziewa¢ wskaznikow okreslajgcych empiryczne warunki po-
stugiwania sie zmiennymi teoretycznymi oraz warunki przyjecia lub odrzucenia
hipotez. Ani w tym artykule, ani w innych wskazniki nie zostaty sformutowane.
W odniesieniu do omawianego tekstu mozna sie jedynie domyslag¢, iz np. wskaz-
nikiem niedostatecznego kontaktu z wychowawcami jest brak ,upatrywania [przez
uczniow — D.U.-Z.] w nauczycielach os6b godnych powierzenia im swoich prob-
lemow”, poniewaz autor wyraza zdziwienie, ze tylko dla 1% badanych nauczyciel
jest takg osoba. Inna hipoteza gtosi: ,Brak wartosci fundamentalnych w zyciu mto-
dego cztowieka (mitoS¢, przyjazn itp.) sprzyja zjawisku powstawania zachowan
ryzykownych u mtodziezy” (Stankowski, 2005b, s. 40). Przy czym badanie war-
tosci polegato na przedstawieniu badanym pietnastu okreslen (m.in. ,przyjazn”,
.Kultura osobista”, ,mie¢ zycie duchowe w sobie”) wraz z prosbg o ich ocene, czy
stanowig dla badanych wartos¢ (mozliwosci oceny: od nie stanowig zadnej war-
tosci po stanowig duzg wartos¢). Warto dodac¢, ze autor nie przedstawit zadnych
zwigzkéw miedzy ryzykownymi zachowaniami mtodziezy a zmiennymi niezalez-
nymi wymienionymi w hipotezach.

Innym przyktadem zastosowania hipotez sg badania, ktére dotyczg wiedzy
dzieci szescioletnich (N=20) ,na temat zastosowania technologii komputerowe;j
i informatycznej oraz doboru programoéw i gier komputerowych przez rodzicow”
(Jacewicz, 2007). Zdobyte informacje majg zdaniem autorki ,wytyczy¢ dziata-
nia edukacyjne w tym kierunku”. Autorka sformutowata pie¢ hipotez, np.: ,Dzieci
mogg mie¢ problemy z precyzyjnym okresleniem zastosowania monitora, mysz-
ki i klawiatury”; ,Dzieci majg trudnosci w wyliczeniu sprzetu wspétpracujgcego
z komputerem”; ,Rodzice pozwalajg korzysta¢ z komputera”. Mozna przypusz-
czat, ze ich zrédiem byly przede wszystkim doswiadczenia autorki. Z przeprowa-
dzonych badan zostato wyprowadzonych pie¢ wnioskéw, bedgcych modyfikacjg
hipotez, np.: ,Dzieci znajg zastosowanie myszki, klawiatury i monitora: wykazujg
dobrg orientacje na temat urzgdzeh wspotpracujgcych z komputerem”. W ostat-
niej czesci artykutu autorka ,wytycza kierunki pracy z matymi dzie¢mi”, twierdzac,
iz robi to na podstawie wynikéw badania, aczkolwiek zwigzek jest bardzo odlegty.
Owe przyktadowe kierunki: ,Nauczenie podstawowych zasad postugiwania sie
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komputerem z uwzglednieniem zachowania zasad bezpieczenstwa i higieny pra-
cy; wdrazanie do samodzielnosci i odpowiedzialno$ci” (Jacewicz, 2007, s. 75) itp.

Kolejny przyktad zastosowania hipotez pokazuje, ze ich zrédtem bywa takze
doktryna wychowania obowigzujgca w danym typie instytucji wychowawczych,
a nie problemy teoretyczne lub praktyczne. Autor artykutu Nauczanie religii w $ro-
dowisku wielokulturowym. Wyniki badarn empirycznych w katolickich szkotach
gimnazjalnych w Rzymie nie formutuje pytania badawczego, nie okreéla celu ba-
dan, podaje natomiast szes¢ hipotez (Stankowski, 2005a). Dla przykfadu cytuje
dwie pierwsze: ,1) przede wszystkim mozna $miato powiedzie¢, ze SzK w spo-
s6b zadowalajgcy umieszcza ucznia w centrum swojej dziatalnosci; 2) nadto jest
ona w stanie stworzy¢ takg wspoélnote wychowawczg, gdzie ma miejsce twor-
cze zaangazowanie nie tylko nauczycieli gotowych do pracy w duchu wzajemnej
pomocy, ale rowniez oddziatuje na srodowisko, tak aby rodzicom nie byto obce
dzieto wychowania na danym terenie” (Stankowski, 2005a, s. 192). Danych uza-
sadniajgcych przyjecie pierwszej hipotezy w zasadzie nie ma (w przypisie zostaty
podane catkowicie niejasne informacje). Przyjecie drugiej z zacytowanych hipo-
tez, ktéra zdaniem autora ,zostata zweryfikowana w sposob jednoznaczny” (Stan-
kowski, 2005a, s. 195), dokonato sie na podstawie deklaracji 36,9% nauczycieli,
ze co najmniej od czasu do czasu spotykajg sie z rodzicami swych uczniéw. Nie
wiadomo przy tym, czego owe spotkania dotycza.

Przywotane artykuty sg egzemplifikacjg dominujgcych sposobow stosowania
hipotez. Mozna powiedzie¢, ze ich zrédtem sg ,sfelietonizowana” wiedza pedago-
giczna, potoczne doswiadczenia autorow oraz w mniej lub bardziej bezposredni
sposob przekonania doktrynalne czy ideologiczne. O sprawdzaniu hipotez trudno
w ogdle moéwié, natomiast ich formalna funkcja jest, zgodnie z podrecznikowymi
zaleceniami, odpowiedzig na pytania badawcze. Warto sie zastanowi¢, czy gdyby
hipotez nie bylo, to zakres badan bytby inny, analiza danych bytaby ubozsza?
Nie wydaje sie... Owa ,analiza” to prezentacja rozktadéw odpowiedzi na kolejne
pytania kwestionariusza (z reguty) ankiety.

Whioski kohcowe okreslane przyktadowo jako ,wytyczenie kierunkéw pracy
z matymi dzie¢mi” oraz ,sformutowanie wskazéwek co do dalszych poszukiwan
naukowych” w zakresie ryzykownych zachowan miodziezy sg wynikiem prze-
konan pochodzgcych z innych zrédet i nie wynikajg z relacjonowanych badan.
Taki stan rzeczy wystepuje stosunkowo czesto. Jego kolejng egzemplifikacjg sg
badania nad czynnikami warunkujgcymi swiadomos$¢ przeobrazen pracy wsrod
nauczycieli przedmiotéw zawodowych, takimi jak: pte¢, wiek, miejsce pracy itp.
(Aftanski, 2006). We wnioskach autor stwierdza, iz ,stosunkowo niski poziom
Swiadomosci przemian [w$rdd nauczycieli] moze utrudnia¢ wtasciwe przygotowa-
nie ucznidéw do podejmowania dziatan zawodowych po ukonczeniu szkoty, a tak-
ze wilasciwe ksztaltowanie cech ich osobowosci”. Zastanawiajgc sie nad zrod-
tem tych niezgodnos$ci, mozna przypuszczac, ze autorzy niektérych omawianych
artykutéw albo prezentujg jedynie czes¢ wynikow przeprowadzonych badan i sg
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niekonsekwentni wobec dokonanego przez siebie wyboru tresci, albo nie zdajg
sobie sprawy z biegu wlasnego myslenia.

Wspomniatam, ze w czesci artykutdw poziom analizy danych jest bardzo
niski (sprowadza sie do prezentacji rozktadu odpowiedzi na pytania kwestio-
nariusza w formie tabelarycznej, graficznej albo opisowej — bywa, ze jest po-
wtarzany w trzech formach), ale sg réwniez takie, gdzie techniczne standardy
analizy zostaty zachowywane — przedstawiane dane liczbowe poddaje sie mniej
lub bardziej wyrafinowanej obrébce statystycznej. Lektura niektérych artykutow
wywotuje jednak pytanie, czy statystyka ma wspieraé myslenie teoretyczne, czy
tez je zastepowac? (Piwowarski, 2005). W jednym z analizowanych tekstow,
szukajgc odpowiedzi na pytanie, od czego zalezg wyniki szkolne uczniéw, prze-
prowadzono analize regresji wielokrotnej i korelacji miedzy wynikami egzaminu
konczgcego nauke w gimnazjum a grupami wielu bardzo réznych czynnikéw (au-
tor ubolewa, ze zostaty pominiete czynniki biologiczne), takich jak: plany eduka-
cyjne, wyksztatcenie rodzicow, liczba uczniéw w szkole itp. Autor nie sformuto-
wat hipotez, sprawdzat natomiast statystyczne powigzanie kazdego z czynnikow
majgcych potencjalne znaczenie dla wynikéw w nauce z efektami egzaminu,
a wiec za identyfikacje zwigzku byta ,odpowiedzialna” statystykaS8. W konse-
kwencji takiego postepowania autor zauwaza m.in., ze: ,Widoczne sg (...) rozni-
ce w sile oddziatywanh niektérych zmiennych niezaleznych (uwarunkowan osiag-
nie¢). Na przyktad wyrazniejszy wplyw ptci na wsi (wyniki chtopcow sg gorsze)
i wyrazniejszy wptyw liczebnosci ksiegozbioru w duzych miastach” (Piwowarski,
2005, s. 26), a ponadto ,Zaznaczyt sie takze pewien pozytywny zwigzek osiag-
nie¢ szkolnych z posiadaniem przez ucznia komputera (ale juz znacznie sta-
biej — z podtgczeniem do Internetu), liczbg ksigzek w domu.” (Piwowarski, 2005,
s. 27). Czytajgc takie wyniki, nie wiadomo, co z nimi ,zrobi¢”. Inny wniosek gtosi:
»Wyraznie wystgpit negatywny wpltyw dos¢ banalnych uwarunkowan, dysfunkgciji
pedagogicznych, jakimi sg powtarzanie klasy, opuszczone lekcje, opuszczone
dni”. Przymiotnik ,banalne” sugeruje, ze autor chetniej widziatby uwarunkowania
niebanalne, a wiec chyba takie, ktérych nikt jeszcze nie dostrzegt. Wydaje sie,
ze powyzsze badania mogtyby zyska¢ wymiar nowatorstwa, gdyby autor opraco-
wat zbidr hipotez tworzgcych teoretyczny model, opisujgcy relacje pomiedzy ba-
danymi czynnikami, a nie poszukiwat przypadkowych statystycznych zalezno$ci
pomiedzy wyizolowanymi zmiennymi.

b) badania sprawdzajace teorie

Badania, w ktorych teoria jest zrodtem probleméw badawczych, a tym samym
zrodtem hipotez (nie zawsze eksplikowanych) mozna spotka¢ w analizowanych
czasopismach niezbyt czesto. Przykladem sg badania W. Koztowskiego (2005)
dotyczgce motywacji nauczycieli. Autor co prawda nie przedstawia wprost listy
hipotez (raz postuguje sie tym pojeciem w odniesieniu do jednego ze stwierdzen),

58 Podobna strategia analizy zostata zastosowana w badaniach nad czynnikami warunkujgcymi
postawy miodziezy wobec demokraciji (Zielinska, 2007).
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co wynika zapewne z przyjetego sposobu prezentacji wynikéw badan, niemniej
mozna je na podstawie tekstu stosunkowo tatwo zrekonstruowac, a co wiecej,
wiadomo, jakie sg ich zrodto i funkcja. Autor analizuje wybrane elementy motywa-
cji nauczycieli, bedacej teoretyczng konstrukcjg, zbudowang z wykorzystaniem
przestanek psychologii poznania. Nie ogranicza sie przy tym do ich opisu, lecz
Sledzi konsekwencje ich istnienia, poszukuje zewnetrznych przejawow ,funkcjo-
nowania motywacji’ w pracy nauczycieli. Tresci zawarte w artykule Koztowskiego
sg bardzo skondensowane, zatem dokonywanie kolejnego skrétu przeze mnie
bytoby pozbawione sensu. Chce jedynie zwrdci¢é uwage, iz autor zbudowat te-
oretyczny model wigzgcy elementy motywacji z innymi czynnikami: z orientacjg
nauczyciela na proces lub dziatanie, ze sktonnoscig do okreslonego sposobu re-
gulacji nastroju, z emocjonalno-motywacyjnym wymiarem wypalenia zawodowe-
go oraz celami i dgzeniami nauczycieli. Kazdy z tych czynnikéw zostat poddany
operacjonalizacji, w wyniku czego utworzono zbiér zmiennych. Zwigzki miedzy
zmiennymi okreslono na podstawie dotychczasowej wiedzy; przyjety postaé hipo-
tez, ktore zostaty poddane sprawdzaniu. Aczkolwiek — jak juz wspominatam — listy
konkretnych hipotez Koztowski nie przedstawit. Mimo to analiza danych wyraznie
wskazuje na istnienie hipotetycznych przekonan. Autor, odwotujgc sie do teorii,
przewiduje, co jest bardziej, a co mniej prawdopodobne w okreslonym uktadzie
wartosci zmiennych. Dla przyktadu: oceniajgc zwigzki miedzy trzema elementami
motywacji poznawczej, zauwaza, iz ,oczekiwac¢ by nalezato powigzan istotnych,
lecz niezbyt silnych”. Zbyt silna korelacja sugerowataby bowiem, ze nie ma réznic
miedzy owymi elementami, a wiec zostaty wyodrebnione bezpodstawnie, a trzy
razy przeprowadzony pomiar dotyczyt w istocie tego samego zjawiska. Omawia-
ny artykut jest przyktadem wnikliwej analizy, w ktérej probuje sie m.in. kontrolo-
wac wptyw oczekiwan spotecznych na tres¢ udzielanych odpowiedzi. Dowodzi,
ze sformutowane hipotezy wcale nie muszg zosta¢ potwierdzone: ,(...) mozna
byto oczekiwac, ze niskiemu poziomowi motywacji towarzyszy¢ moze zjawisko
wypalenia zawodowego. W $wietle uzyskanych danych prawidtowosci nie rysujg
sie tak prosto” (Koztowski, 2005, s. 48).

Powyzszy przyktad pokazuje, ze sformutowanie hipotez nie pocigga za sobg
koniecznosci ich potwierdzenia. Bez trudu jednak mozna wskazaé takie relacje
z badan, w ktorych interpretacja danych jest prowadzona w sposéb uniemoz-
liwiajgcy odrzucenie hipotez. Dzieje sie tak wowczas, kiedy niejednoznacz-
ne wyniki sg interpretowane zgodnie z przyjetymi hipotezami albo kiedy wyniki
przedstawiono w sposob wysoce wybiorczy. Przyktadem takiego postepowania
jest analiza wynikdw badania nad motywacjg egzo- i endocentryczng w dziata-
niach prospotecznych wolontariuszy (Piekarski G., 2006). Autor w sposéb jed-
noznaczny nie sformutowat hipotez, niemniej bez trudu mozna sformutowac hi-
poteze gtébwnag, iz kobiety w dziataniach prospotecznych kierujg sie motywacjg
egzocentryczng, a mezczyzni endocentryczng. Hipoteza ta, najogolniej mowigc,
zostata wyprowadzona z teorii socjalizacji rodzajowej — kobiety sg uczone kon-
centracji na potrzebach innych, mezczyzni na sobie. Autor nie okreslit jednak
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wskaznikow pozwalajgcych zidentyfikowa¢ kazdg z motywacji; charakteryzuje je
w sposob catkowicie (dla mnie) niejasny. W tym punkcie chce jednak pokazaé
przyktad dowolnego ,wybierania” danych, ktére majg potwierdzi¢ przyjetg hipo-
teze. Wprawdzie nie wiadomo, czego wskaznikiem jest podejmowanie przez
wolontariuszy pracy indywidualnej lub grupowej, niemniej autor zauwaza,
iz motywem podjecia indywidualnej pracy wolontaryjnej przez 46,3% kobiet byto
zdobycie nowych doswiadczen i umiejetnosci, podczas gdy wsrdod mezczyzn ten
motyw zadeklarowato jedynie 18,75%. Z danych zawartych w zamieszczonej ta-
beli wynika wprawdzie, ze w przypadku dziatann grupowych odsetki obu pici sg
bardzo podobne (43,75% mezczyzn, 42,86% kobiet), ale ta kwestia nie zostata
w ogole podniesiona. Warto jeszcze zauwazy¢, iz wnioski formutowane przez au-
tora na podstawie procentowego rozktadu odpowiedzi na pytania ankiety sg nie-
uprawnione, poniewaz w badanej zbiorowosci byto jedynie 16 mezczyzn i 84 ko-
biety, przy czym autor nie sprawdzit, czy istnieje statystycznie istotna zalezno$é
pomiedzy ptcig a wybranymi przez niego zmiennymi.

c) badania jakosciowe a hipotezy

Istnieje powszechne przekonanie, ze w badaniach jakosciowych nie formu-
tuje sie hipotez, poniewaz ich stosowanie nie jest zgodne z zasadg otwarto$ci
— uznaje sie zwykle, ze ograniczajg pole poznawcze badacza. Czasami hipotezy
sg utozsamiane z zatozeniami, czego przyktadem jest wypowiedz dotyczgca ba-
dan fenomenograficznych, ktére ,jako jakosciowe sg «bezzatozeniowe»”, dlatego
tez ,do empirycznej czesci mojego przedsiewziecia badawczego podesztam bez
okreslonej hipotezy” (Gos, 2007). Oczywiscie badaniom fenomenograficznym,
tak samo jak kazdemu innemu rodzajowi badan, towarzyszy wiele r6znorodnych
zatozen, odnoszgcych sie zaréwno do rozwigzan metodycznych, jak i poznawa-
nej rzeczywistosci.

Znaczenie zatozen tego ostatniego typu dla koncepcji badan mozna wyraz-
nie przesledzi¢ w interesujgcym artykule Lucyny Kopciewicz (2006) Mikropolityki
rodzaju w spotecznej przestrzeni gimnazjum. Szkolne warunki wytwarzania ka-
pitatu rodzajowego i ,niewrazliwosci” na rodzaj (co prawda autorka nie okresla
wprost metody badawczej, jakg sie postugiwata — informuje czytelnika jedynie, ze
przeprowadzita wywiady — ale sposéb analizy danych pokazuje, iz jest to jako$-
ciowa orientacja badawcza). Autorka, opierajac sie na teorii spotecznej Bourdieu,
przyjeta perspektywe postrzegania szkoty oraz nadata okreslong funkcje okreslo-
nym rodzajom wypowiedzi nauczycieli. Na tej podstawie uzyskuje sens jej pyta-
nie badawcze: ,czy habitusowe dyspozycje badanych nauczycieli i nauczycielek
funkcjonujgce w postaci schematéw rodzajowych prezentowanych przez badang
grupe réznicujg uczniowskg populacje oraz czy mogg ostabia¢ lub wzmacniac
jej szanse rozwojowe?” (Kopciewicz, 2006, s. 53). Sformutowanie hipotezy do
tak postawionego pytania badawczego jest jak najbardziej zasadne i mozliwe.
Kopciewicz hipotezy nie formutuje (ale tez nie twierdzi, ze nie nalezy tego robic).
Autorka przedstawia obraz réznic rodzajowego funkcjonowania uczennic i ucz-
nidw stworzony przez nauczycielki i nauczycieli w gimnazjach tzw. masowych
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i gimnazjach specjalnych. Nie odbiega on specjalnie od znanej juz wiedzy. Zain-
teresowanie wzbudza natomiast inna kwestia — analizujgc wypowiedzi badane;j
kadry pedagogicznej autorka jednoznacznie stwierdzita, ze: ,Nauczycielki szkot
specjalnych — przeciwnie niz ich koledzy i kolezanki pracujgce w gimnazjach — nie
traktujg sfery rodzajowosci jako szczegodlnie znaczacej dla podejmowanych przez
nie dziatan pedagogicznych” (Kopciewicz, 2006, s. 72). Mozna przypuszczac, iz
ten wynik jest nieoczekiwany, poniewaz autorka probuje go wyjasni¢, formutujgc
trzy hipotezy bedace przypuszczalnymi wyjasnieniami tej odmiennosci. Dla przy-
ktadu: ,fakt naznaczenia uczniéw i uczennic szkot specjalnych pietnem wykluczo-
nych (...) moze by¢ na tyle silny, ze jakiekolwiek dodatkowe kryteria zréznicowa-
nia uczniowskiej populacji nie wydajg sie potrzebne” (Kopciewicz, 2006, s. 75).
Zwolennicy ,tradycyjnej” relacji miedzy badaniami jakosciowymi i iloSciowymi
mogliby powiedzie¢, ze badania Kopciewicz spetnity swéj formalny cel, poniewaz
efektem uzytecznosci poznawczej badan tego rodzaju jest gtdwnie eksploracja
nieznanego problemu, prowadzgca do sformutowania hipotez, ktére nastepnie
mogg by¢ sprawdzone w badaniach ilosciowych. Ja jednak chce zwrdci¢ uwa-
ge na inng kwestie. Dlaczego autorka wigczyta do préby badawczej nauczycielki
gimnazjum specjalnego, czy byt to przypadek, czy che¢ sprawdzenia — wpraw-
dzie niezwerbalizowanej — hipotezy? Wydaje sie, ze autorka przypuszczata (na
podstawie nieujawnionych przestanek), ze odmienno$¢ ucznidw rdéznicuje ich po-
strzeganie przez nauczycieli.

Nie chce w zadnym wypadku powiedziec¢, ze we wszystkich badaniach jakos-
ciowych winny by¢ formutowane hipotezy. Jesli np. stawia sie pytanie: ,jakie zna-
czenia nadajg studiom wyzszym studenci studidw zaocznych?” (Stanczyk, 2007)
— i badania majg stuzy¢ rozpoznaniu ich nieznanych opinii — to formutowanie
hipotez nie ma uzasadnienia, poniewaz brakuje ku temu racjonalnych przestanek.
Jesli celem takich badan jest wytgcznie opis istniejgcej sytuacji, to jego zakres
wynika z tresci pytania. Hipoteza miataby uzasadnienie, gdyby zostata okre$lona
jakas watpliwos¢ natury teoretycznej czy praktycznej, ktdrej rozwigzanie mozna
bytoby zaproponowad.

Chce jeszcze powrdci¢ do kwestii réznicy miedzy hipoteza a zatozeniem. Ich
status poznawczy jest wprawdzie podobny, ale funkcja w badaniach zupetnie
inna. Zatozenia tkwig u podstaw przyjmowanych koncepcji, hipotezy sg poddawa-
ne sprawdzaniu. Mys| zawartg w tym twierdzeniu mozna przyblizy¢, odwotujgc sie
ponownie do wspomnianego wyzej artykutu Kopciewicz. Stwierdzitam wczes$niej,
ze do gtéwnego pytania badawczego mozna bytoby sformutowac hipoteze. Mo-
gtaby ona brzmie¢: habitusowe dyspozycje badanych nauczycieli i nauczy-
cielek funkcjonujace w postaci schematéw rodzajowych prezentowanych
przez badang grupe réznicuja uczniowska populacje oraz ostabiajg szanse
rozwojowe dziewczat i wzmacniajg chtopcow. Hipoteza powinna zostaé spraw-
dzona. Czyli autorka powinna m.in. ustali¢, jak empirycznie rozpoznac¢ ostabianie
szans dziewczat i wzmacnianie szans chiopcéw. Autorka tego nie robi, bo, jak
sie wydaje, nie ma zamiaru niczego sprawdzac. Kiedy po raz pierwszy pobieznie
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przegladatam jej tekst, odniostam nawet wrazenie, ze relacjonuje jedynie frag-
ment wynikow badan, tzn. przedstawia tylko obraz dziewczat i chtopcow w wy-
powiedziach nauczycielek i nauczycieli, nie zauwazatam bowiem drugiej grupy
danych — oddajgcych szanse rozwojowe ucznidow — na podstawie ktérych mozna
bytoby udzieli¢ odpowiedzi na gtdwne pytanie badawcze. Wydaje sie, ze autorce
takie dane nie sg w ogole potrzebne, by na nie odpowiedzie¢. Zidentyfikowanie
schematéw rodzajowych prezentowanych przez badanych nauczycieli (catkowi-
cie zgodnych z oczekiwaniami) wystarcza, by wiedzie¢, ze przedstawiciele kaz-
dej z pici sg poddawani innemu treningowi (chtopcy m.in. treningowi aktywnosci
i méwienia, dziewczeta m.in. pasywnosci i milczenia), i w zwigzku z tym szanse
dziewczat sg ostabiane, a chtopcéw wzmacniane. Te ,wnioski z badan” zostaty
wyprowadzone z teorii Bourdieu, a wiec po badaniach autorka wie doktadnie to
samo, co przed nimi. Innymi stowy, sama teoria nie zostata poddana sprawdze-
niu, byta ona wylgcznie zrodtem zatozen®S.

Hipotezy w badaniach jakosciowych pojawiajg sie w jeszcze jednym kontek-
Scie, ktérego wprawdzie nie dostrzegtam w przeglgdanych publikacjach, ale moze
dlatego warto o nim wspomnie¢. Powszechnie wiadomo, ze w badaniach jakos-
ciowych najczesciej jest stosowany kotowy model badawczy, a wiec zbieranie da-
nych i ich opracowywanie wystepujg naprzemiennie. Stosujgc kontrast minimalny
i maksymalny przy doborze przypadkéw, dgzy sie do teoretycznego nasycenia
proby. W literaturze przedmiotu wspomina sie jednak jeszcze o innym sposobie
organizacji badan jakosciowych, w ktorym wykorzystuje sie analityczng indukcje
— schemat postepowania badawczego opracowany przez Floriana Znanieckie-
go. Zgodnie z jego regutami przed rozpoczeciem badan empirycznych formutu-
je sie 0golng definicje badanego zjawiska (wstepne okreslenie, czym ono jest),
a nastepnie buduje sie hipoteze, ktéra owo zjawisko wyjasnia. Hipoteza stanowi
punkt odniesienia dla pierwszego z badanych przypadkow, tzn. sprawdza sie, czy
jej przewidywania znajdujg potwierdzenie w owym przypadku. Jesli okazuje sie,
ze przypadek nie jest zgodny z hipotezg, to albo przeksztatca sie hipoteze, albo
sformutowang na wstepie definicje zjawiska (a tym samym réwniez hipoteze).
Tak dtugo bada sie kolejne przypadki, zmieniajgc — jesli jest potrzeba — definicje
zjawiska lub tresc¢ hipotezy, az otrzyma sie hipoteze opisujgcy relacje, ktérych nie

59 Odnosze wrazenie, ze Kopciewicz wie, ze ,co$ jest nie tak” z logikg wnioskowania w oma-
wianym artykule. Sugeruje to fragment wypowiedzi ,(...) proces wytwarzania kapitatu rodzajowego
w przestrzeni gimnazjow zwigzany bytby z okreslonymi, roztgcznymi domenami sprawnosci (...).
Z tego wzgledu moze réznicowac przebieg karier szkolnych uczennic i uczniéw na tym etapie
szkolnej nauki. Trzeba jednak podkresli¢, ze uczennice i uczniowie nie sg wykluczeni z mozliwosci
osiggniecia sukcesu szkolnego. Kazde z nich zdaje sie to czyni¢ na podstawie innych praw, a do-
ktadniej na miare treningéw, ktére wpisaty sie w ich edukacyjng biografie” (Kopciewicz, 2006, s. 71).
O co chodzi, czy o to, ze sg jeszcze ,trenowani” gdzie indziej, poza szkotg, czy o to, ze efektyw-
nos¢ ,treningu szkolnego” zalezy od specyfiki doswiadczen biograficznych? Z moich doswiadczen
— matki uczennicy Il klasy gimnazjum — wynika, iz z reguty w$réd uczniéw ,z czerwonym paskiem”
dominujg dziewczynki, co jest wskaznikiem, ze rzeczywiscie nie sg ,wykluczone z mozliwosci osig-
gania sukcesu szkolnego”.
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podwazajg nastepne badane przypadki. Méwigc inaczej, teoria zostaje stopniowo
uzgadniana z doswiadczeniem empirycznym. Doris BlUhler-Niederberger, charak-
teryzujgc analityczng indukcje, stwierdza, ze opiera sie ona na budowaniu tym-
czasowych teorii (stanowi jg wspominany definicyjny opis zjawiska oraz hipote-
tyczne wyjasnienie zwigzanych z nim prawidtowosci) oraz poszukiwaniu i analizie
przypadkow niezgodnych z nimi. W tym kontekscie najbardziej owocna okazuje
sie analiza wyjatkow, czyli przypadkow réznigcych sie od dotychczas wystepuja-
cych (Flick, 2002, s. 332-333), przy czym, aby je zidentyfikowac, trzeba wiedziec,
co jest normalne, tzn. oczekiwane w oparciu o wczesniejsze doswiadczenia. Jest
to sposdéb myslenia zbiezny z zasygnalizowanym wczesniej abdukcyjnym wnio-
skowaniem Peirce’a.






Zakonczenie

Przywotujgc przyjete na wstepie kryteria prezentacji problematyki hipo-
tez, mozna powiedzie¢, ze zrodiem hipotez sg najczesciej blizej nieokreslona
wiedza pedagogiczna oraz doswiadczenia badaczy, zas§ w mniejszej liczbie
przypadkéw konkretna teoria. Hipotezy poddaje sie mniej czy bardziej popra-
wnej weryfikacji, nie spotkatam natomiast ani jednej relacji z badan, w kto-
rych dokonywanoby falsyfikacji teorii. Obecnos$¢ hipotez wynika nierzadko
z podporzgdkowania sie autorek/autoréw ,przepisowi na prowadzenie badan”
(w podrecznikach wymienia sie hipotezy jako niezbedny element struktury pro-
cesu badawczego), a ich role sprowadza sie do wyrazenia oczekiwanych od-
powiedzi na pytania badawcze. Natomiast pytanie (oraz odpowiedz na nie),
po co udziela¢ odpowiedzi na takie, a nie inne pytania badawcze — czyli: co
jest celem badan? — pojawia sie rzadko. Przedstawianym zazwyczaj celem ma
by¢ wtasnie odpowiedz na sformutowane pytania. Na marginesie warto jeszcze
doda¢, ze zadna z hipotez wystepujgcych w artykutach poddanych przegla-
dowi nie zostata sformutowana zgodnie z modelem hipotezy pedagogiczne;j
zaproponowanym przez Gniteckiego. Ta obserwacja zwraca uwage na inne,
nie podejmowane w tym tekscie, zagadnienie, a mianowicie na specyfike ba-
dan pedagogicznych czy wiedzy pedagogicznej. Na podstawie przeprowadzo-
nego przeglagdu wydaje sie watpliwe, iz te specyfike tworzy identyfikowanie
i opisywanie zwigzkdéw miedzy dziataniami i ich skutkami.

Watpliwe jest takze zalecanie powszechnego stosowania hipotez albo ich
niestosowania w okreslonym typie badan (np. w badaniach diagnostycznych?),
badz tez przyporzgdkowywania ich tylko do okreslonej strategii badawczej (tyl-
ko do badan ilosciowych, w zadnym razie nie jakosciowych). Stosowanie albo

1 Jesli np. punktem odniesienia przy prowadzeniu diagnozy jest zespot norm, to w potgczeniu
z wstepnymi danymi moga one stanowi¢ przestanki dla formutowania hipotez. Diagnoza jest wow-
czas jednoznacznie ukierunkowana, co nie zawsze musi by¢ optymalnym rozwigzaniem.
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niestosowanie hipotez nie powinno wynika¢ z uproszczonych zatozen, lecz by¢
uzasadnione celem konkretnych badan i warunkéw ich realizacji. Mato prze-
konujgce jest czesto przywotywane uzasadnienie rezygnacji z wyjsciowych
hipotez w badaniach jakosciowych, ktére przytocze za Pilchem: wyjsciowe hi-
potezy ,ograniczaljg] mozliwos¢ ogladalnosci badanego zjawiska, redukuj[a]
je bowiem do uswiadomionych poprzez badacza watkow” (Pilch, 1995, s. 57).
Brak hipotez miatby byé zatem rozwigzaniem problemu wptywu przedwiedzy
badacza na sposdb ujmowania przez niego rzeczywistosci? Jesli badaczka czy
badacz nie formutuje hipotez, to petniej poznaje swiat? Takie to tatwe?

Wydaje sie, iz ten sposob krytyki hipotez mogt pojawic sie tylko w kontek-
Scie catkowitego pomijania znaczenia przedwiedzy warunkujgcej poznawanie.
Moze to wynikac z przekonania o bezzatozeniowosci wiedzy oraz obiektywnosci
poprawnie zrealizowanego poznania naukowego. Uzasadnienia dla rezygnaciji
z hipotez w badaniach jakosciowych poszukuje sie w metodzie teorii ugruntowa-
nej przedstawionej przez Barneya Glasera i Anselma Straussa (2009) w 1967 r.
Badacze ci protestowali wprawdzie przeciwko dominaciji ,na socjologicznej sce-
nie” éwczesnej Ameryki badan weryfikujgcych teorie, jednak to nie stosowanie
hipotez stanowito problem, lecz sposdb budowania teorii. Krytykowali nadmier-
ne znaczenie przypisywane ,wielkim”, spekulatywnym teoriom (np. teorii syste-
mu spotecznego Talcotta Parsonsa), ktére byty zrédtem hipotez dla badan em-
pirycznych. Krytykowali przy tym bardziej model hipotetyczno-dedukcyjny niz
indukcyjny, wtasciwy dla pozytywizmu.

Jak juz wspominatam, w kazdym z tych modeli hipotezom przypisuje sie
nieco inne miejsce. W modelu indukcyjnym moga by¢ albo efektem badan, albo
przedmiotem weryfikacji. W pierwszym przypadku o kierunku badan rozstrzy-
ga problematyka badawcza, okre$lajgca zakres tematyczny lub problemowy.
W drugim, podobnie jak w modelu hipotetyczno-dedukcyjnym, kierunki badan
okreslajg hipotezy, a wiec problematyka staje sie zbedna. Mimo to w badaniach
pedagogicznych jest zwykle formutowana (bo jesli hipoteza jest odpowiedzig
na pytanie, to wczesniej przedstawia sie owo pytanie). Jesli uswiadomimy so-
bie, ze nie kazde pytanie badawcze jest realnym problemem badawczym — tzn.
trudnoscia, ktérg z jakiego$ powodu czy w jakim$ celu chce rozwigzaé badacz
— to okresli ono tylko zakres informacji, jakie majg by¢ zgromadzone. Sposob
wykorzystania tych informacji pozostaje jednak sprawg niewyjasniong (typowa
odpowiedz studentek i studentdow na pytanie, dlaczego chcg zajgé¢ sie danym
tematem: bo chce sie dowiedzie¢...).

Uproszczone postrzeganie hipotez jako ,klapek na oczach”, ogranicza-
jacych zakres widzenia, przy zatozeniu mozliwosci zawieszenia przedwiedzy
W procesie poznawania, stato sie uzasadnieniem dla rezygnacji z ich stoso-
wania w badaniach jakos$ciowych. Warto sobie jednak uswiadomi¢, iz postulat
redukcji fenomenologicznej jest wyrazem filozoficznego dazenia do dotarcia do
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niewzruszonych podstaw poznania, a nie psychologicznie osiggalnym stanem
rzeczy w badaniach empirycznych. Naiwne zatozenie, ze brak hipotez to brak
przedmiotowej przedwiedzy badacza, wyklucza mozliwos¢ jej jakiegokolwiek
kontrolowania. Sprzyja nieuzasadnionemu przekonaniu, ze dane empiryczne
.Same mowig” i same uktadajg sie w okreslone wzory.
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