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Uwagi wprowadzajace

Spotka¢ si¢ mozna z opinig, zwlaszcza wyrazang przez przedstawicieli innych niz pe-
dagogika dyscyplin, ze poziom metodologiczny sporej cze$ci badan z zakresu pedagogiki
pozostawia wiele do zyczenia. Liczne kontakty z niezbyt naukowo zaawansowanymi bada-
czami w obszarze pedagogiki z réznych osrodkow akademickich (glownie magistrami i dok-
torami — a sam si¢ do tych ostatnich zaliczam) moga niestety doprowadzi¢ do cze$ciowego
potwierdzenia tych zarzutow. W rozmowach, ktérych tematem sg plany badawcze, aktualnie
realizowane lub $§wiezo zakonczone projekty, badz ich konfrontacja z opiniami kierownikow
zakladow, promotoréw czy recenzentdw, ustysze¢ mozna charakterystyczne wypowiedzi, na
przyktad: ,,Jestem juz po badaniach, ale muszg¢ si¢ osadzi¢ w jakim$ paradygmacie”. ,,Mam
si¢ zdecydowac — ilo§ciowe czy jakosciowe”. ,,Na ilu teoriach mam si¢ oprze¢?”. ,,Mdwia, ze
koniecznie ma by¢ triangulacja, ale ja nie wiem dlaczego”. ,,Czy ja buduje, czy weryfikuje
teorie?”. ,,Do jakiej populacji mozna odnies¢ moje wyniki?”. Ile osob wystarczy zbadac?”.
»Dokladnie opisalem swoje badania a promotor kaze mi si¢ zastanowi¢, co wlasciwie znaczg
ich wyniki i dla kogo sa wazne”.

Wydaje si¢, ze mozna zaryzykowac tezg, iz zbyt czgsto przejawiamy tendencje do te-
go, by metodologi¢ badan ogranicza¢ do jej czysto realizacyjnego aspektu, wrecz do meto-
dycznej sprawnosci warsztatowej. Teresa Hejnicka-Bezwinska zwraca uwage, ze studenci
pedagogiki majg przemozng tendencje do tego (i takiez oczekiwania pod adresem studiow),
by w ogole catg nasza dyscypling redukowac jedynie do metodyki postepowania w konkret-
nych sytuacjach (1996, s. 15; takze 2008, s. 63—-68). Ograniczanie metodologii do metodyki
jest wigc szczegolnym przypadkiem ogdlniejszego zjawiska.

Zapewne jako przyczyne (W przypadku metodologii) mozna wskazywacé ,,nicodrobio-

ne lekcje” z filozofii (w tym gldwnie epistemologii, takze filozofii nauki), og6élnej metodolo-



gii nauk’, a w przypadku pedagogow dodatkowo z pedagogiki ogolnej. Przyjmijmy, ze aspiru-
jacy do roli przysziego badacza student pedagogiki zapoznaje si¢ podczas studiow z proble-
matyka filozoficzna, w tym epistemologiczna, z wiarygodnego zrodta, czyli po prostu pod-
czas zaje¢ z filozofii i przedmiotow pokrewnych, prowadzonych przez profesjonalnych bada-
czy — filozofow 1 ze w tej kwestii nic nie mamy do dodania. W naszej (pedagogdéw) gestii lezy
wszakze pedagogika ogolna. W tym przypadku warto sprawdzié, czy zarzut ,,nieodrobione;j
lekcji” nie jest chybiony — moze studenci i ,,mlodzi” badacze nie maja czego ,,odrabia¢”? Py-
tanie, ktore warto zada¢ brzmi: Czy i w jakim zakresie istniejaca oferta pedagogiki ogélnej
stanowi podstawe dla poglebionej swiadomosci metodologicznej badan pedagogicznych?

Dlaczego jednak pedagogika og6lna?
Pedagogika ogélna jako zrdédlo

Roman Schulz przyjmuje — za stownikowymi okres$leniami — ze pedagogika ogdlna
zajmuje si¢ podstawami wychowania, jego strukturg i celami, filozoficznymi podstawami
edukacji, metodologicznymi przestankami pedagogiki, tozsamos$cia pedagogiki i jej jezykiem,
a takze tworzeniem metateorii pedagogiki. Uwaza jednak — w odr6znieniu od innych autoréw
— ze wszystkie wymienione formy dyskursu pedagogicznego musza by¢ ,,holistycznie zorien-
towane”. Jego zdaniem pedagogika ogolna ,,[...] obejmuje:

— teoretyczny dyskurs $wiatopogladowy dotyczacy calej instytucji wychowania, w od-
roznieniu od mysli pedagogicznej odnoszacej si¢ do jej poszczegdlnych sktadnikow
lub wymiardéw (np. do edukacji szkolnej lub ksztalcenia intelektualnego);

— modelowanie teoretyczne odnoszace si¢ do catkowitego (petnego) doswiadczenia edu-
kacyjnego spoteczenstwa (tworzenie teorii tadu edukacyjnego jako takiego; teorii edu-
kacji generalnie) — w odroznieniu od ‘uteoretyczniania’ (nadawania form teoretycz-
nych) czastkowych blokow praktycznego doswiadczenia edukacyjnego;

— produkcje wiedzy naukowej dotyczacej catosciowych aspektéw porzadku edukacyjne-
go — poprzez wykorzystywanie dorobku wszystkich nauk o cztowieku lub drogg sa-
modzielnej produkcji ogdlnej wiedzy naukowej w obrebie pedagogiki — w odrdznieniu
od czastkowych form poznania naukowego zjawisk edukacyjnych;

— dyskurs epistemologiczny dotyczacy wszystkich form poznania zjawisk edukacyjnych

oraz wszystkich kategorii wiedzy o wychowaniu — w odr6znieniu od refleksji kogni-

! Pomijam mozliwg w tym miejscu dyskusj¢ o wzajemnych relacjach zakresowych migdzy filozofia nauki a
0go6lna metodologia nauk.



tywistycznej, koncentrujacej uwage na wybranych modalnosciach poznania, np. po-

znaniu semantycznym lub naukowym” (Schulz, 2003, s. 71-72).

Co do tresci pierwszego z wymienionych wyzej zakresow wazne jest zastrzezenie,
ktore czyni Janusz Gnitecki: ,,Koniecznym wigc warunkiem poznania naukowego jest neutra-
lizacja swiatopogladowa podmiotu badajacego, czyli neutralizacja wyznawanego przez bada-
cza swiatopogladu” (Gnitecki, 2006, s. 12). Dyskurs $wiatopogladowy powinien pozostacé
,teoretycznym dyskursem $wiatopogladowym™ i nie moze oznacza¢ uwiktania podzielanego
przez badacza $wiatopogladu w przebieg badan.

Tenze Janusz Gnitecki w swojej koncepcji ,.trzech pedagogik™: empirycznej (zajmuja-
cej si¢ sferg faktow danych: ,,Kim jest cztowiek?”), prakseologicznej (zajmujacej si¢ sfera
faktow zadanych: ,,Kim si¢ staje cztowiek?”’) i hermeneutycznej (zajmujacej si¢ warto§ciowa-
niem faktow danych i zadanych: ,,Kim ma by¢ cztowiek?”) (zob. np. Gnitecki, 2006, s. 231
250) i trzech oddzielnych do nich metodologii dostrzega potrzebe integracji w postaci wtasnie
pedagogiki ogodlnej, nie bedacej ani empiryczng, ani prakseologiczng, ani hermeneutyczng,
okreslanej za to rowniez jako pedagogika teoretyczna. Pedagogika ogolna wedlug niego ,,jest
scalona wizja metarefleksji pedagogicznej na temat wrastania cztlowieka w Indywidualnos$¢
Ludzka w przestrzeni transcendentalno-uniwersalistycznej” (tamze, s. 255). W innym miejscu
podaje bardziej rozwinigtg definicje: ,,Pedagogika ogdlna jest uogdlniong i lokalng refleksja
filozoficzng 1 naukowa nad cztowiekiem 1 jego wychowaniem, opartag na zré6znicowanych
paradygmatach naukowych, zmierzajaca do odkrywania i systematyzowania prawidlowos$ci
procesOw wychowania, ksztatcenia i samoksztatcenia cztowieka w statym i zmiennym kon-
tekscie kulturowym oraz tworzenia ogdlnej i szczegdlnej teorii pedagogicznej” (tamze, s. 15).
W tej definicji wyraznie dostrzec mozna echa rozumienia pedagogiki przez Stanistawa Palke,
dla ktorego ,,pedagogika jest naukg o wychowaniu, ksztalceniu i samoksztattowaniu cztowie-
ka w ciggu catego zycia” (Palka, 2006, s. 8). Warto natomiast zwroci¢ uwage, ze dla Gnitec-
kiego pedagogika ogolna wydaje si¢ by¢ w réwnej mierze obszarem dociekan naukowych, co
i refleksji filozoficznych.

Na jeszcze inne aspekty integrujacej funkcji pedagogiki ogélnej zwraca uwage Teresa
Hejnicka-Bezwinska, ktora wskazuje na koniecznos¢ poszukiwania perspektywy poznawczej
,»pozwalajacej przej$¢ na wyzszy poziom ogdlnosci, niz to byto mozliwe w kazdej ze szczego-
towych subdyscyplin pedagogicznych” (2008, s. 243). Wigze si¢ to rOwniez z koniecznoscig
przywrocenia pedagogice polskiej — po latach ,,dominacji modelu zinstrumentalizowanej pe-
dagogiki praktycznej” (tamze) — perspektyw poznawczych: filozoficznej, teoretycznej i histo-

rycznej, a dopiero p6zniej upominania si¢ o ,,0g0lnos¢”. Ta 0gdlnos¢ powinna umozliwiaé



wyjécie poza problematyke trzech tradycyjnie uksztattowanych jako kluczowych dziatow
pedagogiki: dydaktyki, teorii wychowania i pedagogiki spotecznej?. Powinna umozliwiaé
integracje réoznych typow wiedzy o edukacji jako przedmiocie pedagogiki — wiedzy wytwa-
rzanej rOwniez przez inne niz pedagogika dyscypliny nauki (tamze, s. 220). Autorka okre$la
zwiezle pedagogike ogolng jako krytyczng metateori¢ edukacji (s. 348).

Marian Nowak — mozna odnie$¢ takie wrazenie — zakresem wskazywanej wyzej ob-
szernej problematyki obarcza raczej teori¢ wychowania. Rozumie ja bowiem nader szeroko,
aczkolwiek wskazuje na jej (raczej niewielkg) odrebno$é od pedagogiki ogodlnej. O ile teoria
wychowania analizuje proces wychowania (u tego autora rozumiany bardzo szeroko) i jego
strukture, to pedagogika ogdlna opisuje zjawiska wychowawcze ,,pod wzglgdem ich istoty,
roli 1 znaczenia w szerokim kontekscie spolecznym i zyciowym”, a takze zajmuje si¢ zasada-
mi stanowienia celow wychowania (stad proponowane przez tego autora okreslenie jednego z
aspektow pedagogiki ogolnej: etiologia pedagogiczna) (Nowak, 2008a, s. 101-102). Bogu-
staw Sliwerski pisze, ze od potowy XX wieku zaczety zaciera¢ si¢ granice miedzy pedagogi-
ka ogblng a teorig wychowania; wczesniej ta pierwsza byta intensywnie rozwijana jako peda-
gogika teoretyczna, podczas gdy teoria wychowania narodzita si¢ dopiero w latach czterdzie-
stych, po czym — w Polsce ze wzglgdow ustrojowych — zdominowata w rozwoju pedagogike
0go6Ing. Ta ostatnia odrodzita si¢ dopiero po przetomie lat 1989 — 1990, co z kolei zaowoco-
wato ,,zanikiem teorii wychowania” — przynajmniej na kilka lat. Granice migdzy obu ,,sub-
dyscyplinami” autor uwaza za do$¢ nieostre. Szanse dla rozwoju pedagogiki ogélnej widzi w
osiggnigciu statusu metapedagogiki (Sliwerski, 2004, s. 18-21).

Podsumowujac to, co zostalo wyzej przywotane mozna wyrazi¢ nadziej¢, ze odpO-
wiedz na kluczowe pytanie tego artykulu moze by¢ pozytywna. Pedagogika ogdlna dotyka (a
przynajmniej deklaruje taki zamiar) samej istoty pedagogiki i mozliwie najszerszej refleksji
nad samg soba, dokonuje namystu nad statusem pedagogiki jako dyscypliny naukowej, ale
interesuje si¢ takze pozanaukowymi rodzajami refleksji nad edukacja, bada metody osiggania
,,pedagogicznej samowiedzy”, a takze — co jest wazne w aspekcie prowadzonych tu rozwazan
— analizuje metody wzbogacania zasoboéw wiedzy pedagogicznej i jej status. Warto przyjrzeé
si¢ doktadniej najwazniejszym tekstom z obszaru pedagogiki ogélnej, ale ze specyficznej per-
spektywy — co pedagogika ogolna moze zaoferowa¢ badaczowi? W jakim zakresie mato do-
$wiadczony badacz w rozwigzywaniu swych metodologicznych dylematow i rozterek moze

liczy¢ na pomoc tych tekstow?

? Stanistaw Palka widzi to troche inaczej. Do podstawowych ,,nauk pedagogicznych” zalicza: pedagogike ogél-
ng, teori¢ wychowania, dydaktyke ogolng oraz histori¢ wychowania i mysli pedagogicznej (2008, s. 177).



Projektujacy badanie i zmagajacy si¢ z jego kolejnymi etapami ,,mtody” badacz jest
bowiem w duzym stopniu pozostawiony sam sobie. Jeszcze w najlepszej sytuacji jest dokto-
rant, ma bowiem promotora, jednakze po doktoracie sytuacja ulega zmianie. Istnienie w prze-
sztosci tak zwanych szkot naukowych3, funkcjonujacych najczesciej wokot wybitnych uczo-
nych, gromadzacych adeptow, ktorzy mieli okazje ,,terminowac” pod okiem (i przy wydatnej
pomocy!) mistrzow dawato naturalng sposobno$¢ do systematycznego rozwigzywania poja-
wiajacych si¢ w procesie badawczym problemow. Wspotczesnie mtody naukowiec zazwyczaj
moze tylko o tym pomarzy¢. Mistrzowie — o ile s3 — sg zabiegani i zapracowani, mtodzi nau-
kowcy w swoim rozwoju i ze swymi dylematami sa W zasadzie pozostawieni samym sobie.
Prawie nie istniejg fora, na ktorych mozna porozmawia¢ o swoich problemach — ich namiast-
ke stanowig konferencje i seminaria, ale jest ich za mato (a i tak obecna Pani Minister sugeru-
je, ze najchetniej bytaby sktonna w ogoéle je zlikwidowaé, poniewaz — jej zdaniem — pod po-
zorem uprawiania nauki ma miejsce jedynie ,,turystyka konferencyjna’”), udziat w nich jest
kosztowny, a ich zasadnicze przeznaczenie jest zresztg inne, niz stanowienie forum wymiany
dylematoéw zwigzanych z osobistym rozwojem naukowym. Charakterystyczne jest jednak, ze
podczas takich spotkan konferencyjnych niejednokrotnie mozna si¢ spotka¢ z dos¢ zaskakuja-
ca sytuacja, gdzie nawet w czasie przeznaczonym na rekreacj¢ (tzw. przerwy kawowe, uro-
czyste kolacje, wycieczki itp.) bardzo wielu — zwlaszcza mtodych — uczestnikow rozmawia
niemal wytacznie na tematy naukowe! To §wiadczy o tym, ze odczuwamy ogromny gltod spo-
tkan z innymi, ktorych nurtuja podobne problemy, wielka potrzebg podzielenia si¢ rozterkami
i dylematami oraz przede wszystkim uzyskania pomocy.

Moim zdaniem szukamy rady i pomocy gtownie w nastepujacych kwestiach:

1. Przedmiot badan. Co naprawde jest warte zbadania? Jaki obszar rzeczywistosci eduka-
cyjnej albo w jakich aspektach nie zostal dotad przebadany? Jakie badania warto po-
nowi¢ — z innej perspektywy, w innych warunkach, z inng probka, stawiajac inne py-
tania?

2. Paradygmat. Czym doktadnie jest? Na jakim etapie musi zapas¢ decyzja co do ,,0sa-
dzenia si¢” w konkretnym paradygmacie? W jednym, czy raczej w kilku?

3. Wyjsciowe (bazowe) teorie. Jak czytaé literatur¢ naukowa, zeby nie przeoczy¢ zadnej
teorii wartosciowej 1 waznej dla projektowanych badan? Na ktorych teoriach si¢

,oprze¢”, zeby nie byty ze sobg w konflikcie?

¥ Chyba nazbyt optymistyczne stanowisko prezentuje Bogustaw Sliwerski umieszczajac pojecie ,,szkoty nauko-
wej — pedagogicznej” wsrodd podstawowych termindw charakteryzujacych wspotczesng mysl pedagogiczna,
obok takich pojeé, jak: paradygmat, kierunek naukowy, prad naukowy, doktryna itp. (Sliwerski, 2009, s. 32-33).
Odnosz¢ wrazenie, ze pojgcie ,,szkoty naukowe;j” jest terminem glownie historycznym.



4. Procedura badan. Pytania i hipotezy, czy raczej (za Rubacha, 2008) albo pytania, albo
hipotezy, w zalezno$ci od typu badan? Jaka metoda (schemat), jakie techniki (metody
zbierania danych)? Jaka probka, jak dobrana i dlaczego wlasnie taka? Jak sobie radzi¢
z odmowag udzialu w badaniach? Jak chroni¢ badanych? Jak analizowa¢ dane?

5. Status wynikow. Jakiego typu wiedzy dostarczyly badania? Jaka teoria moze zostac
zbudowana (zmodyfikowana, obalona) w efekcie uzyskanych danych? Do jakiej popu-
lacji mozna odnie$¢ wyniki?

Mozna zaryzykowac tezg, ze punkt czwarty jest najmniej problematyczny, a przede
wszystkim najlepiej opisany w literaturze metodologicznej, z ktorej znaczna cz¢$¢ ma charak-
ter ,,metodyczny” — a wlasnie tego typu sg kwestie dotyczace realizacyjnych aspektow bada-
nia. Jesli idzie o punkt trzeci, to trudno oczekiwac na ten temat ogolnych ,,recept” zawartych
w literaturze; kazde badanie jest inne i w kazdym przypadku dobor bazowych teorii musi by¢
inny — w zasadzie niepowtarzalny. Niedoswiadczony badacz moze w tej kwestii liczy¢ tylko
na rady kogo$ bardziej doswiadczonego. Problematyczng sprawg W tym punkcie jest jednak
samo pojmowanie teorii, bowiem w tym temacie wcale nie ma zgodnosci. Janusz Gnitecki az
na 11 (!) stronach dokonat ,,zestawienia poréwnawczego wybranych definicji terminow: teo-
ria, teoria naukowa, teoria pedagogiczna, wiedza naukowa i pedagogiczna wiedza naukowa”
(2007, s. 13-23). Warto, by kazdy poczatkujacy badacz zapoznat si¢ z tym pozytecznym ze-
stawieniem®,

Pozostate trzy kwestie sg — zwlaszcza dla ,,mtodych” badaczy — wysoce problema-
tyczne. Literatura metodologiczna oczywiscie jako$ si¢ do nich odnosi, ale by¢ moze w nie-
wystarczajgcej mierze, skoro tak wiele w przypadku realnych badan pojawia si¢ wahan i dy-
lematow z nimi zwigzanych. Warto podjac¢ probe sprawdzenia, czy w tych kwestiach mozna
liczy¢ na literature. Przeglad ograniczam do wybranych tekstow (gldwnie) nastgpujacych au-

torow: Teresa Hejnicka-Bezwinska, Janusz Gnitecki, Marian Nowak, Stanistaw Palka,

* Ksigzka Janusza Gniteckiego (za zycia autora ukazaty sie dwa spoérod projektowanych trzech tomow, Wy-
dawnictwo UAM planuje wydanie rowniez tomu trzeciego) zawiera wiele innych pozytecznych analiz i zesta-
wien. Jednakze trudno oprze¢ si¢ wrazeniu ogromnej ambiwalencji, gdy si¢ zapozna¢ z caloscia tekstu. Pomija-
jac nadmierna ilo$¢ r6znych niemal technicznych schematéw, przez swe skomplikowanie wcale nie utatwiaja-
cych recepcji ich zawarto$ci, duzg rezerwe mogg wzbudzaé rdzne autorskie propozycje, typu: ,,zasada ambiwa-
lencji zrbwnowazonej”, ,,zasada asymetrycznego uspdjnienia” czy ,,prawa transcendencji i descendencji przy-
czynowej” (2006, s. 17 i 55-69), zwlaszcza wobec deklaracji: ,,Wymienione zasady i prawa stanowig teori¢
wielkiej unifikacji, zwang tez Uniwersalnymi Prawami Kosmosu. Teoria ta opisuje, wyjasnia, interpretuje i
przewiduje wszystko, co jest, staje sie i ma by¢” (tamze, s. 63). A wiec zmierzamy w strong ,,0g0Inej teorii
wszystkiego”? Jako czytelnik mam tez ktopot ze zdaniami typu: ,,Z kolei rezonansowe uktady oscylacyjne i
pulsacyjne wiedzy stwarzaja szans¢ ich asymetrycznego uspojnienia, transferu i partycypacji” (tamze, s. 157). A
juz zupelie mozna zwatpié¢, gdy na stronach 110-113 tegoz tomu napotka si¢ tajemnicze obliczenia wedlug
wzorow, ktore nie wiadomo skad si¢ wzigty, a ktore np. pozwalaja obliczy¢ ,,bezwzgledna wartos¢ Dobra Wsze-
chogarniajacego, czyli potrojng wartos¢ Prawdy Absolutnej” (s. 111). Czy nie mamy tu aby do czynienia z na-
wiedzonym betkotem?



Krzysztof Rubacha oraz Roman Schulz. Wymienieni uczeni sg autorami znaczacych 0Sig-
gnig¢ z obszaru pedagogiki ogdlnej lub/i metodologii badan. Przeglad zostanie dokonany w

kolejnosci wypunktowanych problemow.

Co badaé?

Przedmiot badan® wywodzony jest zazwyczaj z dwoch zrédet: 1) z problematycznoscei
jakich$ aspektow praktyki edukacyjnej — wiasnej lub innych osob znanych badaczowi, 2) ze
studiow literaturowych. Ten drugi przypadek — nieporéwnanie czestszy — moze przyjmowac
postaé¢ niedosytu podczas lektury sprawozdan z cudzych badan, zachgcajacego do ich powto-
rzenia z innymi zatozeniami czy uwarunkowaniami lub z zamiarem obalenia ogloszonych
wynikow. W literaturze szukamy jednak nie tylko sprawozdan z badan, réwnie cz¢sto — 0 ile
nie czgsciej — szukamy inspirujacych teorii. Oprocz tego od wybitnych uczonych mamy pra-
wo oczekiwaé konkretnych ,,podpowiedzi” — jakie problemy warto podja¢, ktore z nich sg
naglace i/lub szczegolnie istotne dla aktualnego rozwoju dyscypliny. Owe podpowiedzi moga
mie¢ posta¢ sformutowanych na wysokim poziomie ogdlnosci katalogdéw obszaréw tematycz-
nych mogacych potencjalnie stanowi¢ przedmiot badan, ale moga tez mie¢ bardziej skonkre-
tyzowang posta¢ — zestawow wartych podjecia ,,gotowych” probleméw badawczych. Wynika
to z oczywiste] prawidtowosci: podczas prob odpowiedzi na jakie$ pytanie badawcze, po
ewentualnym uzyskaniu tejze odpowiedzi (zadowalajacej w pelni lub czgsciowo) nasuwaja
si¢ kolejne pytania! Do$wiadczeni badacze powinni si¢ nimi dzielic.

Marian Nowak nastepujaco wypunktowuje najwazniejsze zakresy tematyczne mozliwe
do objecia badaniami pedagogicznymi (gléwnie w obszarach stanowigcych przedmiot zainte-
resowania teorii wychowania): 1) formutowanie celéw wychowania i ukazywanie zwigzanych
z nimi wartos$ci, 2) projektowanie dziatalnosci wychowawczej, 3) uwarunkowania i okolicz-
nosci wptywajgce na skutki tej dziatalnosci, 4) istota aktu wychowawczego, 5) sposoby dzia-
talnosci wychowaweczej, 6) ideat cztowieka (20083, s. 135-136). W innym teks$cie wprowadza
poszerzajaca perspektywe wychowania jako jednego z rodzajoéw dziatalnosci cztowieka (pra-
Xis). Za$ kazde dziatanie ma charakter jednoczesnie osobowy i spoteczny (w interakcji z in-

nymi), zachodzi w wolnosci i jednoczesnie jest uwarunkowane (czasowo-przestrzennie, kultu-

® Danuta Urbaniak-Zajac (2008) deklaruje si¢ jako przeciwniczka pojecia ,,przedmiot badan”. Uwaza, Ze tym
pojeciem mozna si¢ adekwatnie postugiwaé dopiero po przeprowadzeniu badan, a nie na etapie ich projektowa-
nia. Propaguje alternatywe¢ pod postacia ,,perspektywy”. ,,Perspektywa wyznaczana jest przez usytuowanie ‘pa-
trzacego’ podmiotu, przez jego cel i towarzyszaca poznaniu motywacj¢, przez horyzontalno$¢ spostrzezen i
doswiadczen oraz ich dynamike. Akceptacja perspektywicznosci dopuszcza wielo$¢ podejs¢ badawczych, eks-
ponuje wycinkowo$¢ poznania i jego konieczny relatywizm” (s. 190-191).



rowo itp.); dodatkowo zwigzana z tym jest konieczno$¢ komunikowania si¢. Podstawowe
dziedziny ludzkiej praxis to: praca, dziatalno$¢ polityczna, tworczos$¢ artystyczna, dziatalnosé
etyczna, dziatalnosc¢ religijna, dziatalno$¢ wychowawcza (2008, s. 79-80). Wszystkie te dzie-
dziny s3 ze soba powigzane, co daje interesujacg perspektywe dostrzegania ,,szczelin”, napiec
i roznorodnych relacji pomiedzy tymi dziedzinami — dla pedagoga oczywiscie najbardziej
interesujace sa te pomiedzy dziatalnosciag wychowawczg a pozostatymi.

Stanistaw Palka wychodzac od swojej autorskiej koncepcji pedagogiki rozumianej ja-
ko nauka empiryczno-analityczna i nauka humanistyczna, za$ z drugiej strony jako nauka
teoretycznie zorientowana i nauka praktycznie zorientowana (zob. np. 1999, s. 13-17) wyroz-
nia cztery rodzaje probleméw badawczych usytuowanych na continuum: teoretyczno$¢ —
praktycznos$¢. Sg nimi Kolejno problemy: 1) metateoretyczne, metametodologiczne, 2) teore-
tyczne, 3) teoretyczno-praktyczne, 4) $cisle praktyczne (2006, s. 20). Na kilkunastu stronach
przytacza obszerne zestawy przyktadéw — wlasnych lub zaczerpnigtych od réznych autorow —
poszczeg6lnych grup problemow. W pierwszej grupie przytacza przyktadowo: ,,Jakie sg im-
pulsy i kierunki rozwoju dydaktyki ogo6lnej?”. ,,Jakie sa metodologiczne podstawy badan w
pedagogice hermeneutycznej?” (za J. Gniteckim). W drugiej: ,,Jakie sa zwigzki miedzy inno-
wacjami dydaktycznymi a unowocze$nianiem procesu ksztatcenia?” (za F. Bereznickim).
,Jakie sa granice uspolecznienia szkoty?” (za B. Sliwerskim). W trzeciej: ,,Jakie sa kryteria,
mechanizmy 1 konsekwencje odrzucenia dziecka przez grupe rowiesnicza?” (za B. Urbanem).
»W jaki sposob ksztaltowa¢ poczucie odpowiedzialnosci u miodziezy gimnazjalnej?”. W
czwartej grupie: ,,Jaka jest dynamika procesu nauczania — uczenia si¢ w pedagogice Ignacjan-
skiej obejmujacego piec stopni: kontekst, doswiadczenie, refleksja, dziatanie, ocena?” (za W.
Kubikiem). ,,Jakie metody i formy edukacyjne pozwalaja nauczycielom kierowaé praca
ucznidéw, a jakie pozwalaja im wspotdziata¢ partnersko z uczniami i uczniom ze soba?” (za J.
Kujawinskim) (Palka, 2006, s. 21-37). Oczywiscie mozna zgtasza¢ watpliwosci co do zasad-
nos$ci zakwalifikowania poszczegolnych przyktadow pytan do danych grup, ale nie zmienia to
potencjalnej przydatnosci owych przyktadéow dla badacza poszukujacego inspiracji, nawet
jesli sa to problemy stawiane juz wcze$niej przez innych.

We wszystkich trzech (dotad wydanych) tomach Wyktadow z pedagogiki ogdlnej, a
takze w wielu innych tekstach Roman Schulz ma zwyczaj postgpowac podobnie. Réznica
polega na tym, ze swoje liczne katalogi wartych badawczego zainteresowania konkretnych
pytan laczy tematycznie i wywodzi je bezposrednio z prowadzonych rozwazan. Druga réznica
polega na tym, ze Schulz artykuluje gtownie problemy nie podejmowane wczesniej, a jedno-

cze$nie bardzo wazne dla dalszego rozwoju dyscypliny. Przyktadowo, po uzasadnieniu racji



obecnosci dociekan aksjologicznych w pedagogice zaréwno w stosunku do catosciowego
fenomenu homogenezy, jak i w stosunku do $wiata zjawisk edukacyjnych, w tym drugim
aspekcie artykutuje pytania: ,,Na czym polegaja niedostatki (dysfunkcje) realnie funkcjonuja-
cych instytucji i praktyk edukacyjnych? Jaki typ osobowosci (cztowieka) jest formowany w
ramach realnego porzadku edukacyjnego, a jaki powinien by¢ ksztatltowany, bioragc pod uwa-
ge tendencje rozwoju spoteczno-kulturowego, oczekiwania spoteczenstwa, lub np. postulaty
ideologow, filozofow oraz teoretykow mysli pedagogicznej? Czym sa warto$ci wychowaw-
cze? Jaki jest ich status? W jakiej relacji wartoSci edukacyjne pozostaja do innych rodzajow
warto$ci spotecznych? Jaka jest geneza wartosci edukacyjnych? Na czym polegaja ich funkcje
w doswiadczeniu? Jaka petnig one rolg w konstruowaniu, podtrzymywaniu oraz rozwijaniu
tadu edukacyjnego? Jakie wizje idealnego porzadku formulowano kiedys, a jakie dzi$?”
(2007, s. 21). W innym miejscu z kontekstu edukacji jako sktadowej antroporozwoju wypro-
wadza 16 pytan, a wsrdd nich na przyktad: ,,Jakie sa wlasnosci — tresciowe, strukturalne i ope-
racyjne — interakcji edukacyjnych jako telicznych form antroporozwoju? [...] Jakie sg wymia-
ry, poziomy, stadia, czynniki napgdowe oraz inhibitory edukacji? [...] Co decyduje o trwato-
$ci tadu edukacyjnego?” (2004, s. 121-122).

Podobne przyklady, aczkolwiek juz nie zawsze tak bezposrednio wyartykutowane i
uporzadkowane, mozna znalez¢ rowniez w tekstach Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (np. 2008,
s. 331) czy Janusza Gniteckiego. Poczatkujacy badacz ma z czego korzystaé ,,pelnymi gar-
Sciami”.

Rzecz jednak nie tylko w podpowiedziach dotyczacych zawarto$ci treSciowej poten-
cjalnego przedmiotu badan. Teresa Bauman, odchodzac od szerokiego pojmowania przedmio-
tu badan pedagogicznych w ogole, skupia si¢ na problemach z poprawnym formutowaniem
przedmiotu konkretnych badan, konkretnego badacza, w konkretnej sytuacji, wskazujac na
mozliwe — nawet w tak zdawatoby si¢ prostej sprawie — komplikacje i dylematy, ktore row-
niez warto wzig¢ pod rozwage (2008, s. 67-70).

Jesli wigc idzie o pierwszg ,.ktopotliwg” kwestie, czyli przedmiot badan, mozna zary-
zykowa¢ odpowiedz: powazne podreczniki z pedagogiki ogdlnej (takze czeSciowo z teorii
wychowania) dostarczaja olbrzymiego materiatu, ktory dla ,,btadzacego” poczatkujacego ba-
dacza moze stanowi¢ znakomity punkt wyjscia. Jako pozycja szczegodlnie godna polecenia

jawig mi si¢ wspomniane Wyktady Romana Schulza.

Jaki paradygmat?



Krzysztof Rubacha pisze: ,,[...] co oznacza odej$cie od empiryzmu logicznego? Ozna-

cza migdzy innymi uznanie, Ze nie ma poznania bez zatozen, a raczej, ze wszelkie poznanie

jest mozliwe jedynie w ramach okre§lonych zatozen [podkreslenie K.Cz.]” (2008a, s. 161).

Wprowadza nas to w problematyke paradygmatu.

Bogustaw Sliwerski (2009) przytacza rozumienie paradygmatu pochodzace od T.
Kuhna, a wiec niejako ,,kanoniczne”: zbior ,,pewnych zatozen ontologicznych dotyczacych
natury rzeczywistosci i roli nauki, ktore rzutuja na akceptacje wynikow badan w danej epoce i
danym miejscu, a ktore sktadaja si¢ na wzorzec racjonalnosci naukowej” (s. 27). Pisze jednak,
ze takie rozumienie rzadko jest stosowane, zwlaszcza przez pedagogdw, czesciej rozumie si¢
paradygmat jako wzorcowa teori¢, pozwalajaca na wysnucie z niej zalozen uznawanych za
pewne oraz orientacji metodologicznej (s. 28-32).

Krzysztof Rubacha pojecie paradygmatu wprowadza dopiero w rozdziale poswigco-
nym interpretacji wynikow badan. Definiuje paradygmat (za J.H. Turnerem) jako ,,powszech-
nie przyjety system myslowy mieszczacy w sobie najogdlniejsze przestanki, modele pojecio-
we, teorie i metody stuzace do rozwigzywania problemow naukowych” (Rubacha, 2008, s.
308). Uznaje go za przydatng ,,ramg¢ teoretyczng” interpretacji wynikow badan. Wychodzac
od podziatu wyjasniania na idiograficzne i nomotetyczne z pierwszym wigze dwa paradygma-
ty: interpretatywny i krytyczny, za$ z drugim — paradygmat normatywny. W ramach wyja-
$niania idiograficznego mieszczg si¢ dwa paradygmaty, poniewaz mozliwe sg tu dwie grupy
teorii: ,,skupionych na funkcjonowaniu jednostki w $wiecie spotecznym 1 jej percepcji tego
Swiata” (interpretacja) i ,,skupionych na studiach krytycznych, ujawniajacych ukryte reguly
oddziatywania organizacji spotecznej na jednostke” (krytyka) (s. 305-312). Przy okazji warto
odnotowac ciekawg mysl: ,,[...] dwa typy wyjasnien nomotetyczne i idiograficzne [skutkujace
odmiennymi strategiami badawczymi odpowiednio: ilosciows i jakosciowa — przyp. K.Cz.] to
nie s3 dwie metodologie, lecz dwie klasy umiejetnosci badawczych, ktore trzeba stosowac
adekwatnie do celu badan” (s. 314).

Rubacha przytacza réwniez (m.in. za Z. Kwiecinskim) inny — popularny na gruncie
socjologii — katalog paradygmatow. Powstaje on ze skrzyzowania dwoch kryteriow, z ktérych
jednym jest wymiar: subiektywizm — obiektywizm, za$§ drugim stosunek do mechanizmu
zmiany spotecznej z umownymi biegunami: stopniowa regulacja — radykalna zmiana. Wow-
czas otrzymujemy cztery paradygmaty: 1) radykalnego humanizmu (subiektywizm, zmiana),
2) interpretatywny (subiektywizm, regulacja), 3) strukturalistyczny (obiektywizm, zmiana), 4)
funkcjonalistyczny (obiektywizm, regulacja) (2008, s. 313; takze 2004, s. 59—67). Bardzo



podobnie rzecz ujmuje Teresa Hejnicka-Bezwinska wymieniajgc paradygmaty: strukturalny,
funkcjonalny, interpretatywny i krytyczny (2008, s. 345).

Danuta Urbaniak-Zajac wydaje si¢ by¢ w ogole przeciwna uzywaniu (naduzywaniu?)
pojecia paradygmatu. Powodem jest fakt, ze jest to pojecie wieloznaczne, réznorodnie rozu-
miane i opisywane — i z tego powodu stato si¢ po prostu nieprzydatne. Zas wymuszanie , by
badacze ,,opowiedzieli si¢” lub ,,usytuowali si¢” w jakim$ paradygmacie jest dla nich tylko
zrédtem niepotrzebnych frustracji®.

Pojecie paradygmatu, z powodu swej wieloznacznosci 1 niejasnosci rzeczywiscie stwa-
rza problemy, stwarza je rowniez wieloparadygmatyczno$¢, jak tez roznie pojmowana swoista
wielowymiarowos$¢ czy wieloaspektowos¢ pedagogiki. Marian Nowak chyba réowniez nie-
chetny pojeciu paradygmatu (nie umieszcza nawet tego pojecia w obszernym stowniku na
koncu swego podrecznika) pisze wszakze, ze pedagogika ,,staje si¢ miejscem swoistej dialek-
tyki pomiedzy ideologia, teorig i praktyka oraz mi¢dzy naukami humanistycznymi, przyrod-
niczymi, spotecznymi i filozoficznymi a nauka w og6lnosci” (2008a, s. 82).

W nieco podobnym tonie pisze Dariusz Kubinowski: ,,Zadaniem pedagogiki jest nie
tylko opisywac 1 ocenia¢ cztowieka i jego $wiat, ale takze go doskonali¢ z mysla o przyszto-
Sci. Trzeba zaznaczy¢, Ze nie sg to osobne dziaty, ale naktadajace si¢ na siebie kolejne war-
stwy pedagogiki uyjmowanej holistycznie. Dopiero rozpatrywane lacznie dajg podstawe do
poszukiwania jej swoistosci. Zatem podejscie pedagogiczne cechuje komplementarna per-
spektywa antropologiczno-humanistyczno-proosobowa, prorozwojowa, prospektywna” (2008,
s. 51). Wydaje sie, ze ten sad, autorstwa znanego entuzjasty podejscia jakosciowego w bada-
niach pedagogicznych, nie utatwia poruszania si¢ w owej wieloparadygmatycznosci.

Klopoty z paradygmatami w pedagogice biorg si¢ chyba wtasnie z powodoéw zaryso-
wanych wyzej, a dotyczg one samej istoty pedagogiki, jej osobliwosci wsrod innych nauk.
Krzysztof Konarzewski (1995) pisze: ,,Pedagogika od zarania interesowata si¢ pytaniem, jak
postepowac z mtodym pokoleniem, a pytanie to dotyczy przede wszystkim wyboru. [...] Wy-
bor zalezy od wartosci, ktére si¢ wyznaje, a tych nie ujawnia zadna metoda empiryczna” (s.
125). Wazny glos Romana Schulza: ,,Nie trzeba podkresla¢, ze tad edukacyjny (jako sktadnik
antroporozwoju) jest fadem osobowym, a zarazem telicznym; polega on na ustanawianiu
(wyborze) oraz realizacji [...] okreslonych celéw oraz wartosci w sferze rozwoju osobniczego
(i generacyjnego). [...] Powoduje to, ze fenomen edukacji moze i musi by¢ jednoczes$nie uj-

mowany (oraz ogladany) z dwoch dopelniajgcych si¢ perspektyw: sprawozdawczo-0piSowej

® Wypowiedz w dyskusji podczas IV Seminarium Metodologii Pedagogiki odbywajacego si¢ w dniach 1112
maja 2010 r. w Gdansku.



oraz oceniajgco-normatywnej. Pedagogika potrzebuje zatem dwoch ontologii: ontologii po-
rzadku realnego (faktycznego) oraz ontologii porzadku normatywnego (pozadanego, postulo-
wanego, idealnego)” (2004, s. 122). Teresa Hejnicka-Bezwinska jest z kolei zdania, ze
przedmiotem (wspoélczesnej) pedagogiki jest edukacja (szeroko pojmowana — wedtug koncep-
cji tzw. dziesigcios$cianu edukacji Z. Kwiecinskiego), a doktadniej spoteczna praktyka eduka-
cyjna, a ta z kolei obejmuje dwa segmenty: procesy edukacyjne oraz dyskursy edukacyjne
(2008, s. 330-336). Te ostatnie sg swoistymi metodami ,,mediacji podmiotow edukacji w
sprawie celow, regut i zasad tworzenia systemu edukacji” (S. 332). Pojecie dyskursu eduka-
cyjnego, wprowadzone i rozwijane przez t¢ autorke pozwala m.in. na objecie naukowg eks-
ploracja interesujacych (a badawczo zaniedbanych) obszaréw na styku pedagogiki i teorii
polityki, czy szerzej — teorii zajmujacych si¢ sfera publiczng. Jednakze przez zorientowanych
bardziej ,,technicznie” badaczy, szukajacych w miare prostych ,,recept” postepowania badaw-
czego wszelkie tego typu ciekawe kategorie analityczne beda zapewne odbierane jako niepo-
trzebna komplikacja. Jako utrudnienie bywa odbierane rowniez — omdéwione wczesniej — nie-
ustanne zwracanie uwagi pedagogéw ogolnych na konieczno$¢ owych ,,dwdch ontologii” w
pedagogice, wynikajaca z samej jej istoty jako nauki analizujacej zarowno to, co jest, jak i to,
co dopiero powinno si¢ stac.

C6z mozna poradzi¢ szukajacym w literaturze oparcia? Sprawa jest skomplikowana 1
trudno udawac, ze nie jest. Wigkszos¢ recenzentow naszych naukowych poczynan oczekuje,
by$my potrafili ,,umiesci¢ si¢” w jakim$ paradygmacie. Jesli tak, to musimy umie¢ temu spro-
sta¢. Wydaje si¢, ze mimo wielu niejasnosci i komplikacji teksty (wskazywane powyzej, ale
tez liczne inne) mogg w tym znaczgco pomoc, trzeba tylko wykona¢ niezbgdny (cho¢ nieta-

twy) wysitek pelnego zrozumienia zawartych w nich analiz.

Co znacza wyniki?

Danuta Urbaniak-Zajac, wychodzac od zatozen spotecznego konstruktywizmu, dowo-
dzacego, ze $wiat spoteczny jest ,,spotecznie konstruowany”, co dotyczy oczywiscie rOwniez
rzeczywisto$ci edukacyjnej, zwraca uwage (za A. Schiitzem), ze ,,wynik prac badawczych jest
konstrukcja drugiego stopnia, zbudowana nad konstruktami dnia codziennego” (2008, s. 194).
A w innym miejscu z rozwazan nad analizami Heideggera wyprowadza pytanie: ,,w jaki spO-
sob podejscie badawcze konstruuje badany przedmiot?” I dalej pisze: ,,Z tych konstatacji nie
wynika oczywiscie zakwestionowanie rzeczywistosci niezaleznej od czlowieka. Moze ona

istnie¢. Problem polega na tym, ze cztowiek w procesie poznawania i do§wiadczania moze



jedynie budowac jej obrazy” (tamze, s. 190). Te uwagi zasadniczo uwrazliwiajg na — pomija-
ne zazwyczaj przez ,,metodycznie” zorientowanych badaczy — aspekty dotyczace ontologicz-
nego statusu wiedzy uzyskiwanej w procesach badawczych.

Janusz Gnitecki pisze w mocno krytycznym tonie: ,,W pedagogice empirycznej, w
obecnym stadium jej rozwoju, wydzieli¢ mozna pig¢ etapow. Sg to kolejno: 1) etap stosowa-
nia obserwacji przednaukowej i tworzenia tzw. wiedzy zdroworozsadkowej; 2) etap stosowa-
nia obserwacji ukierunkowanych metodami indukcji [...] oraz uprawdopodobnienia induk-
cyjnego, a takze tworzenia tzw. twierdzen dyrektywalnych (prakseologicznych), czyli wska-
zoéwek kierowanych pod adresem praktyki; 3) etap empiryczno-protoidealizacyjny i tworzenia

twierdzen wyjasniajacych (empirycznych) i optymalizacyjnych waskiego zasiggu (do tego

etapu wkraczaja dopiero niektére subdyscypliny pedagogiczne); 4) etap empiryczno-
idealizacyjny i tworzenia twierdzen empirycznych i optymalizacyjnych szerszego zasiggu

(etap ten pozostaje na razie w sferze zyczen i zamiarow); 5) etap teoretyczno-idealizacyjny i

tworzenia twierdzen empirycznych i optymalizacyjnych najszerszego zasiegu (etap ten tez

pozostaje w_sferze postulatow [podkreslenia — K.Cz.]). Jesli powstawaly dotychczas teorie

waskiego czy szerokiego zasiggu, to byty one swoistag kompilacja i adaptacja teorii psycholo-
gicznych lub socjologicznych” (Gnitecki, 2006, s. 25-26). Charakterystyka powyzsza 0dnosi
si¢ do tzw. pedagogiki empirycznej (wedlug dokonanych przez Gniteckiego rozroéznien), ale
podobne uwagi formuluje on w innym miejscu rowniez pod adresem pedagogiki prakseolo-
gicznej i hermeneutycznej. W kazdym razie stworzenie takiej pigcioetapowe] hierarchii —
niewazne, czy przyjmiemy ja bez zastrzezen, czy tez nie — moze zosta¢ potraktowane jako
pozyteczny zabieg heurystyczny dajacy mozliwos¢ ustalenia, ,,gdzie jesteSmy” ze swoimi
wynikami badan, co one znacza, jakiego rodzaju i o jakim zasiegu twierdzenia pozwalaja
formutowaé. W kazdym razie wedlug tego autora w pedagogice dalecy jestesmy od budowa-
nia teorii. W podobnym tonie wypowiada si¢ Stanistaw Palka: ,,Stan wspolczesnych dokonan
pedagogiki pozwala stwierdzi¢, ze mozliwe jest tworzenie nie tyle teorii obejmujacych catg
dziedzing pedagogiki, co teoretycznej wiedzy pedagogicznej, wiedzy majgcej znamiona teore-
tycznosci [...]7 (2003, s. 15).

W pewnym sensie tagodzi powyzsze stanowiska Marian Nowak, ktory (za Stefanem
Kunowskim) twierdzi, ze w efekcie badan nad wychowaniem mozemy uzyskac cztery rodzaje
wiedzy ,,[...]:

1) wiedze praktyczng o oddziatywaniu wychowawczym, 0 jego metodach, technikach i
srodkach wychowania i nauczania — a zatem wiedz¢ z zakresu skutecznego wychowa-

nia i nauczania;



2) wiedz¢ empiryczng o tym wszystkim, co konkretnie dzieje si¢ w procesie wychowania
1 rozwoju wychowanka; jak ten proces przebiega, jakie sa jego przyczyny, skutki oraz
czynniki ryzyka;

3) wiedz¢ normatywng o celach, ideatach, warto$ciach i ocenach wynikow wychowania,
pozwalajacych odkrywac, co konkretnie powinno by¢ zrealizowane w procesie WY-
chowania, jesli miatby on przebiega¢ w sposob wiasciwy;

4) wiedzg teoretyczng przynoszacg catosciowe wyjasnienie faktow i zjawisk, calej rze-
czywisto$ci wychowania, z uwzglednieniem dziatalno$ci wychowawcow, procesu
rozwoju i doskonatosci, do jakiej cztowiek moze dojs¢” (Nowak, 2010, s. 38).

Nie rozstrzyga przy tym arbitralnie o wyzszosci albo nizszos$ci ktoregos z tych rodza-
jow. Sugeruje raczej, ze w kazdym przypadku uzyskujemy wiedze pozyteczng, takze w przy-
padku tzw. wiedzy praktycznej.

Rowniez Krzysztof Rubacha (2008) wprowadziwszy rozrdznienie (centralnej u niego
kategorii) wyjasniania na wyjasnianie dotyczace teorii i dotyczgce praktyki, wyprowadza z
tego rozroznienia typy badan: teoretyczne i praktyczne, a w konsekwencji — inne rodzaje uzy-
skanych efektow. ,,Mamy wiec badania teoretyczne, ktorych celem jest budowanie teorii edu-
kacji [...]. Badania praktyczne natomiast nie stuzag rozwojowi nauki, lecz rozwojowi praktyki
edukacyjnej” (s. 25). Celem badan praktycznych ,,jest rozwigzanie jakiego$ problemu czy
udoskonalenie systemu dziatania” (s. 27). Autor ten wyrdznia wsrdod nich trzy odmiany: dia-
gnostyczne, oceniajace (ewaluacyjne) i tzw. badania w dziataniu (action research).

Warto podda¢ pod namyst nastepujaca teze: typowe pedagogiczne badania empiryczne
realizowane w ramach pracy licencjackiej (stosunkowo czesto — rOwniez magisterskiej), pro-
wadzone w oparciu o probki niereprezentatywne, dobrane ,,na zasadzie dostepnosci” (nie
oktamujmy si¢ — wlasnie tak to najczgsciej wyglada: gdzie studenta wpuszczg, tam bada) na-
lezy uzna¢ za badania typu praktycznego, diagnostycznego (ewentualnie w jakiej$ mierze —
oceniajacego), a nie sili¢ si¢ na proby teoretycznych uogdlnien, czy wrecz udawac, ze sg to
badania teoretyczne. Tym samym wyroznione wyzej rézne odmiany badan i uzyskanej w ich
efekcie wiedzy nalezy uzna¢ za pozyteczne narzedzie, pozwalajace poprawnie usytuowac
wyniki. Z tym si¢ wigze pozornie nieco inna kwestia, mianowicie obowigzujacy w wielu nau-
kowych $rodowiskach zwyczaj wymuszania na badaczach, by po sformulowaniu pytan ba-
dawczych formutowali réwniez hipotezy. Rubacha bardzo przekonujgco kwestionuje takie
podejscie (2008, s. 98-112 i inne). Wedtlug niego nie ma miejsca na zadne hipotezy w bada-

niach praktycznych, takze zreszta w teoretycznych eksploracyjnych.



W kwestii ,,ontologicznego” statusu wynikéw prowadzonych w pedagogice badan
mozna rowniez zaryzykowac tezg, ze jest z czego czerpac. Nie zawsze jednak dostgpne zrodta

sa ,,przyjazne” dla szukajacych pomocy. By¢ moze winien jest jezyk?

Jezyk pedagogiki

Czy mozna zaryzykowac teze¢, ze jedna z wazniejszych przyczyn swoistego zagu-
bienia czesSci badaczy w obszarze pedagogiki jest jej jezyk? Charakterystyczny jezyk kaz-
dej dyscypliny jest jednym z ,,bytow” ja konstytuujacych (obok przedmiotu i metodologii).
Czy jezyk pedagogiki spetnia warunek owego konstytuowania? To nie jest tatwe pytanie,
zwlaszcza wobec oczywistego ,.krzyzowania si¢” obszaru zainteresowan pedagogiki z obsza-
rami innych dyscyplin, przede wszystkim filozofii, socjologii i psychologii (zob. np. Bauman
2008, s. 61).

Teresa Hejnicka-Bezwinska zagadnieniu jezyka wspolczesnej pedagogiki poswigca
rozdzial 6 swojego podrecznika (2008, s. 258-302). Zwraca m.in. uwag¢ na nieusuwalng
obecnos¢ w pedagogice jezyka potocznego, co ma znaczace konsekwencje na przyktad pod
postacig funkcjonowania réznych stereotypow, ale tez odciska swoje pigtno na (naukowym)
stylu jezyka dyscypliny; dodatkowo opréocz stylu naukowego w publicznym dyskursie eduka-
cyjnym niejako na rownych prawach funkcjonujg style: filozoficzny, teologiczny, literacki,
urzedowy, publicystyczny 1 raportow o$wiatowych (tamze, s. 269). Zwraca uwage na to, ze
dla pedagogiki duze znaczenie maja badania nad komunikacja. Stawia w tym rozdziale wiele
waznych pytan, ktore moga stanowi¢ znaczace impulsy dla nowych, interesujgcych badan.

Roman Schulz stawia pytania — moim zdaniem — o absolutnie podstawowym dla toz-
samosci pedagogiki znaczeniu. Warto przytoczy¢ dtuzsze fragmenty: ,,Powstaje pytanie, czy
dotychczasowy dorobek teoretykdéw pedagogiki mozna uzna¢ za kompletny i wyczerpujacy
sprawe? Czy temat ‘tozsamosci pedagogiki’ zostat zamknigty, czy przestatl istnie¢? Czy za-
chodzi potrzeba wykroczenia poza granice dotychczasowych uje¢ 1 wzbogacenie ich o nowe
propozycje? Czy ‘pytanie o pedagogike’ pozostaje nadal aktualne? [...] Poprzestane tylko na
sformutowaniu dwoch uwag generalizujacych [...]. Po pierwsze — refleksja epistemologiczna
w pedagogice byla dotad uprawiana raczej okazjonalnie niz systematycznie [...]. Po drugie —
jako antidotum na ten stan rzeczy jawi si¢ nowa formuta i nowy paradygmat epistemologii
pedagogicznej. Powinien on by¢ oparty nie tyle i nie tylko na wtasnej praktyce poznawczej

pedagogow oraz filozoficznych teoriach poznania, lecz takze na haukach kognitywnych [pod-

kreslenie K.Cz.] — na ich zatozeniach, systemie pojeciowo-teoretycznym, metodach badan



oraz zgromadzonym zasobie wiedzy empirycznej. Jego podstawg powinna by¢ takze nowa
‘ontologia edukacji’, nowa koncepcja tadu edukacyjnego, budowana nie z pozycji uczestni-
kow tego tadu ani z pozycji poznawczych o charakterze atomistycznym, ale z perspektywy

antropologii systemowej [podkreslenie K.Cz.]. Uwzglednienie powyzszych warunkow zmu-

sza do przedefiniowania klasycznych pytan epistemologicznych pedagogiki, a takze do ich
wzbogacenia o kwestie nowe, ktorych dotad w pedagogice nie podejmowano, a mianowicie:
— Na czym, generalnie, polegajg informacyjne podstawy tadu edukacyjnego?
— Jakie szczegdlne miejsce w metabolizmie informacyjnym instytucji wychowania zaj-
muj3 (i jaka postaé przybieraja) procesy reprezentacji?
— Na czym polega swoistos¢ procesdw poznania pedagogicznego oraz wiedzy pedago-
gicznej — jako szczegdlnego rodzaju proceséw ora produktow reprezentacji?” (Schulz,

20009, s. 34-35).

Ten dhuzszy cytat daje ,,reprezentatywna probke” swoistego jezyka, jakim postuguje
sic Roman Schulz. Rzecz jednak nie tylko w jezyku. Ow inny (dla wielu pedagogéw — 0 ile
si¢ orientuj¢ — brzmiacy obco) jezyk jest tylko konsekwencjg stosowania przez autora dalece
innej niz tradycyjna perspektywy namystu nad pedagogika. I wlasnie owa ,,inna perspektywa”
stanowi — moim zdaniem — znaczacy, a zasadniczo niedoceniony’ wktad autora w dorobek
pedagogiki ogdlnej. Nie ma tu miejsca (ani mozliwos$ci) na referowanie catego bogactwa ory-
ginalnych mysli Schulza, wypunktuje tylko najwazniejsze — moim subiektywnym zdaniem —
idee. Pedagogika to logos edukacji — ze wszystkim bogatymi znaczeniami poj¢cia ,,logos”.
Podstawa wszelkiego porzadku Zzyciowego, w tym systemow spolecznych, w tym tadu eduka-
cyjnego jest metabolizm informacyjny — ,,0g6t proceséw nabywania, magazynowania, prze-
twarzania oraz wykorzystywania informacji bedacych podstawa wyboréw oraz decyzji”
(2009, s. 39-40). Najlepszym do pedagogicznego wykorzystania poj¢ciem opisujgcym rozwoj
jednostki ludzkiej jest homogeneza — zawierajaca aspekt teliczny, obok deterministycznego,
w odroznieniu od pojecia ontogenezy, ktore ujmuje tylko ten drugi; dodatkowo homogeneza
integruje w sobie ,,Swiatopogladowe” perspektywy ksztattowania si¢ jednostki ludzkiej: natu-

ralistyczna, kulturalistyczng i personalistyczng. Metabolizm informacyjny w homogenezie ma

" Po ukazaniu si¢ w 2003 roku I tomu Wykladéw z pedagogiki ogolnej bytem przekonany, ze rozpoczgta przez
Romana Schulza praca znajdzie nalezne uznanie i — przede wszystkim — wywota w $§rodowisku pedagogow
ozywiong, a ogromnie potrzebna dyskusje. W miare ukazywania si¢ kolejnych tomoéw (2007 i 2009) wzrastato
zarowno moje przekonanie o potrzebie takowej dyskusji, jak i glebokie rozczarowanie, ze tak si¢ nie dzieje. By¢
moze racj¢ ma Lech Witkowski, ktory w licznych — pisanych czgsto z nadmiernie publicystyczng pasja — tek-
stach zwraca m.in. uwage na powszechno$¢ wzajemnego nieinteresowania si¢ dokonaniami innych, na zanik
naukowego dyskursu w rodzimej pedagogice. W konsekwencji: ,,Nikt bardziej niz pedagodzy nie moze zaszko-
dzi¢ pedagogice” (2004, s. 19).



wysoce specyficzng postaé — czego konsekwencje sg nie do przecenienia dla pedagogiki. Dla
pelnego analitycznego ujecia metabolizmu informacyjnego zachodzacego w procesach edu-
kacyjnych niezbedne sg kategorie analityczne kognitywistyki, w tym np. procesy reprezenta-
cji. Przy uzyciu tych i podobnych poje¢ ,,pedagogika (jako logos praktyki edukacyjnej) moze
1 powinna by¢ pojmowana jako catoksztatt procesoOw reprezentacji wchodzacych w sktad me-
tabolizmu informacyjnego [...]” (2003, s. 50).

Rownolegle z praktyka edukacyjng ,,wyodrebnia si¢, emancypuje, rozwija i autonomi-
zuje sfera dyskursu pedagogicznego, sfera wypowiadania si¢ i wypowiedzi o tadzie edukacyj-
nym — w odrdznieniu od $wiata realnych czynow edukacyjnych” (2009, s. 214). Pedagogika
teoretyczna jest cze$cig owego dyskursu pedagogicznego. ,,Przeciwienstwem poznania teore-
tycznego i wiedzy teoretycznej nie jest praktyka — jak to si¢ czesto (i btgdnie) ujmuje (prakty-
ka stanowi dziedzing, przedmiot teorii) — ale poznanie przedteoretyczne i wiedza przedteore-
tyczna” (2009, s. 217). Pedagogika teoretyczna obejmuje cztery sktadowe: 1) pedagogike
swiatopogladowa, ,,stawiajacg i rozstrzygajaca pytania ontologiczne i aksjologiczne eduka-
cji”, 2) pedagogike prakseologiczng, w ktorej ramach dokonuje si¢ ,,intelektualizacja wiedzy
praktycznej”, tj. zdobywanej przez podmioty dziatania pedagogicznego, 3) pedagogike nau-
kowa, czyli ,,autonomizujace si¢ i profesjonalizujace si¢ formy poznania zjawisk edukacyj-
nych”, 4) pedagogiczng autoanalize, namyst nad samg sobg (2009, s. 217-218).

To tylko probka, dla wzbudzenia zainteresowania i sktonienia Czytelnika do siggnigcia
do tekstow Schulza. Propozycja tego uczonego zastuguje na uwage miedzy innymi z tego
wzgledu, ze tworzy zwarty system porzadkujacy pojecia uzywane do opisu §wiata zjawisk
edukacyjnych i jego ,,logosu” (czyli pedagogiki) — pojecia systematycznie wyprowadzane z
kategorii nadrzednych wobec zjawisk edukacyjnych. Taka perspektywa — moim zdaniem —
znaczaco ulatwia, a nie utrudnia zrozumienie samej istoty tego, co robimy jako badacze. Mo-
ze znakomicie utatwi¢ badaczowi konieczne rozstanie si¢ z czysto technicznym, ,,metodycz-
nym” pojmowaniem metodologii badan. Jest wszakze jeden warunek — trzeba t¢ propozycje
poznaé, zadajac sobie niemaly trud ,,nadgzenia” za autorem w prowadzonych przez niego
analizach. Uwazam jednak ow trud za mozliwy do wykonania, a przede wszystkim wysoce

optacalny.

Uwagi koncowe

Roman Schulz (2009, s. 222) przytacza zdanie Teresy Hotowki: ,,Zwyktly cztowiek

wprawdzie duzo wie o §wiecie, ale nie potrafi okresli¢, czym jest to, co wie”. Trawestujac t¢



mysl w odniesieniu do metodologii badan prowadzonych w obszarze pedagogiki mozna zary-
zykowac tezg, ze nader czegsto — jako badacze — nie uswiadamiamy sobie w dostatecznym
stopniu istoty tego, co naprawde robimy projektujac i przeprowadzajac dane przedsigwzigcie
badawcze, a nastepnie interpretujac jego wyniki 1 wyprowadzajac wnioski; nie do konca wie-
my, co owe wnioski oznaczaja i kogo dotycza.

Odejscie od metodycznie zorientowanego uprawiania metodologii w strone poglebio-
nej refleksji badawczej jest nie tylko pozadane, ale tez w petni mozliwe. Nic oczywiscie nie
zastgpi systematycznego studiowania podstaw epistemologii, filozofii nauki, ogdlnej metodo-
logii nauk czy logiki — studiowania nieuniknionego, zwtaszcza jesli zamierza si¢ by¢ profe-
sjonalnym badaczem. Dobrym wszakze punktem wyjscia, dajacym niezte podstawy, jak row-
niez zachete do dalszych studiow, wydaje si¢ by¢ lektura dobrych podrecznikow z pedagogiki
ogoblnej.

Mozna mie¢ nadziej¢, ze dokonany w tym teks$cie przeglad dostarczyl argumentéw na

rzecz tej tezy.
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