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AKADEMICKIE PROBLEMY
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UWAGI WPROWADZAJACE

Artykut ten nie jest kolejnym przyczynkiem do ukazania probleméw zwia-
zanych ze statusem pedagogiki jako nauki. Literatura pedagogiczna ostatnimi
laty zostala bowiem bardzo wzbogacona w zakresie problematyki metodolo-
gicznej. Nie unikata nie tylko stawiania pytan w tej dziedzinie, ale réwniez
formutowata na nie odpowiedzi. Nie wszystkie z nich, oczywiScie, mozna
uznaé za wystarczajace, niektore sg kontrowersyjne i rodza burzliwe dyskusje
pomigdzy pedagogami (i nie tylko pomigdzy nimi). Wiele z pytain nadal
domaga si¢ podjecia wysitku sformutowania bardziej przekonujacych odpo-
wiedzi. Mozna jednak dostrzec po 1989 r. w publikacjach réznych autoréw
wyrazne tendencje otwierajace droge dyskredytowanym lub zapoznanym (nie-
docenianym) oraz nowym sposobom badaii w polskiej pedagogice. Przede
wszystkim zrehabilitowano fenomenologiczno-hermeneutyczng orientacj¢
w badaniach pedagogicznych, wielokrotnie podkre§lano istotne znaczenie
badan jakosciowych w tworzeniu wiedzy pedagogicznej, wskazywano takze
potrzebge doskonalenia warsztatu pedagogéw w obszarze badai iloSciowo-
empirycznych. Mozna powiedzieé, iz w publikowanych pracach zaakceptowa-
no réznorodno$¢ rozwigzan metodologicznych w pedagogice oraz dostrzezono
mozliwo$¢ ich komplementarno$ci w rozpoznawaniu rzeczywisto$ci wycho-
wawczej i tworzeniu naukowej wiedzy o niej'.
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Rozwazania ponizsze nie tyle Sledza problemy, ktére sa sygnalizowane
przez najnowsza literatur¢ z zakresu metodologii pedagogiki, ile stanowig
probe oceny, w jakim stopniu przemiany w tej dziedzinie przenosza si¢ na
sposoby uprawiania tej nauki w rzeczywistosci akademickiej. Stad w tytule
znalazt si¢ przymiotnik: ,,akademickie”. Moze on rodzi¢ rézne skojarzenia
(np. zwiazane ze sztywno$cia ,,dyskursu akademickiego” — jego nieprzystawa-
niem do rzeczywistoSci). Tu chodzi o najprostsze znaczenie tego stowa, na
ogbét wysuwane na pierwsze miejsce w stownikach jezyka polskiego, gdzie
»akademicki” znaczy tyle, co ,,dotyczacy wyzszych uczelni” — majacy w nich
miejsce.

Podejmowana kwestia jest trudna, bowiem wikta si¢ jednocze$nie w wazne
zagadnienia metodologiczne oraz w sprawy akademickiej codziennosci, reali-
zujacej si¢ w sferze r6znorodnych ludzkich zachowan. Giéwnym celem pod-
jetych rozwazan nie jest ostatecznie chgé naszkicowania jedynie jakiej$ mniej
lub bardziej fragmentarycznej diagnozy §wiadomo$ci metodologicznej kadry
dydaktyczno-naukowej pedagogéw pracujacych w uczelniach polskich, ale
préba skonfrontowania zauwazonych przez autorke zjawisk z zadaniami peda-
gogiki, jakie tradycyjnie podejmowala ona jako nauka. Chodzi tu przede
wszystkim o zadanie dociekania prawdy o wychowaniu, o jego ztozonoSci
oraz o formulowanie propozycji konstruktywnego wykorzystania tej prawdy
na gruncie praktyki wychowawczej.

1. KULT EMPIRYCZNYCH BADAN ILOSCIOWYCH I JEGO PULAPKI

Fakt ukazywania réznorodnos$ci drég postgpowania badawczego w publi-
kacjach z zakresu metodologii badan pedagogicznych nie zawsze koreluje
z krytycznym uznaniem tejze réznorodnoSci w praktyce akademickiej (dodaj-
my tu wazng dygresje: w praktyce akademickiej mamy réwniez do czynienia
z uznaniem bezkrytycznym w tej dziedzinie, zwiazanym z duza dowolnoScig
1 przypadkowoScia w konstruowaniu wtasnego warsztatu metodologicznego).
Potwierdzeniem tego bywaja ostre spory na etapie zatwierdzania koncepcji,
czy obrony rozpraw doktorskich, a takze przy okazji oceniania i recenzowania
prac magisterskich i licencjackich. W sporach tych wybrzmiewa niekiedy
niezrozumienie specyfiki jako§ciowego warsztatu pracy badawczej w pedago-

todologii badar pedagogicznych, red. tenze, Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskie-
go 1998, s. 11-13.
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gice. Za ,,badania” niektérzy pedagodzy wciaz uwazaja jedynie poszukiwania
empiryczne (bgdzie o tym jeszcze mowa dalej), choé¢ wielu z nich ma tak
naprawde na myS§li gtéwnie badania guasi-empiryczne, bowiem ich przedmio-
tem nie sa poznawalne zmystowo fakty (czego domaga si¢ klasyczny empi-
ryzm), ale opinie uczestnikéw badan, czyli ,,Swiat subiektywnych doznan”,
Swiadomie badZ nieSwiadomie zafatszowany niekiedy przez badanych albo tez
stronniczo i falszywie odczytany przez badacza. Takich quasi-empirycznych
(opartych gtéwnie na metodzie sondazowej) badan jest bardzo wiele. Pozyska-
ne z nich dane bywaja dla badacza jedynym wskaznikiem warto$ci poznawa-
nego zjawiska. Nie sg wowczas konfrontowane z innymi — bardziej ,,twardy-
mi” wskaZznikami, czy chociazby nie zostaja krytycznie oméwione w kontek-
Scie aktualnej sytuacji spoteczno-kulturowej. W nastgpstwie tego przynosza
czasami znacznie zdeformowany obraz rzeczywistosci.

Przyktady takich deformacji staja si¢ oczywiste i porazajace w swojej wymo-
wie, kiedy analizujemy wyniki niektérych badai, ktére powstaty przed przeto-
mem ustrojowym w Polsce — w okresie upowszechniania tzw. pedagogiki socja-
listycznej. Krzysztof Konarzewski, przywotujac niegdy$ dane empiryczne, pozy-
skane w latach siedemdziesiatych minionego wieku przez innego autora, doty-
czace ,,przeksztatcania si¢ postaw [nauczycieli] «w kierunku wartosci typu socja-
listycznego»”, prawdopodobnie catkowicie stusznie powatpiewal w ich wiary-
godno$é. W analizowanym przez Konarzewskiego przypadku badacz: ,,przepro-
wadzit [...] stosowng ankietg wsréd 360 nauczycieli i stwierdzit, ze za wartos-
ciami czysto religijnymi opowiedziato si¢ tylko czterech badanych”?. Wynik
stat w jawnej sprzecznoSci z obrazem Owczesnej religijnosci Polakéw. Kona-
rzewski thumaczyt uzyskanie takiego wyniku przede wszystkim ,,gotowoscia od-
powiadania na pytanie ankiety w sposéb zgodny z oczekiwaniem badacza’™.
Mozna tu jeszcze dodaé, ze ched tej zgodnoSci spotggowana zapewne byta row-
niez obawg respondentdéw przed zdemaskowaniem ich prawdziwych opinii. Po-
mimo zapewniefi o anonimowos$ci, badani w warunkach ustroju ,,demokracji
socjalistycznej”, stosujacego wobec swoich obywateli inwigilacje¢, mieli powaz-
nie nadwatlone zaufanie do drugiego cztowieka.

Ten przyktad z przesztosci tylko pozornie nie przystaje do naszych cza-
sow. Takze obecny tad polityczny nie jest w stanie zniwelowaé mozliwosci
zafatszowania wynikéw badan empirycznych. I dzisiaj mozliwe jest ze strony

K.KonarzewsKki, Nauczyciel, w: Sztuka nauczania. Szkota, red. tenze, Warsza-
wa: PWN 1961, s. 163.
3 Tamze.
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badacza wpisanie si¢ w projekt badawczy realizujacy konkretne zapotrzebo-
wanie polityczne, manipulujacy na przyktad sposobem zadawania pytan res-
pondentom. Z kolei po stronie badanego nie wystgpuje juz raczej tak silna
obawa, jak niegdys$, ze zostanie pozbawiony anonimowos$ci. Moze go nato-
miast cechowaé zwykta ludzka che¢¢ ,,wypadnigcia dobrze” we wtasnych i cu-
dzych oczach, przewyzszajaca ch¢é oddania prawdziwego obrazu wlasnej
osoby. Stad i dzisiaj wyniki badai opinii spotecznej, wypowiedzi pojedyn-
czych podmiotéw, musza podlegac¢ szczegdlnej analizie krytycznej, w tym
analizie por6wnawczej (z wieloma odniesieniami kulturowymi i zindywiduali-
zowanymi wskaZnikami), pogtebiajacej wiarygodnos$é uzyskanych danych lub
(co Swiadczy¢ bedzie o dojrzatosci i uczciwosci badacza) ukazujacej réwniez
mozliwosci podwazenia ich pewnosci.

2. STAWIANIE HIPOTEZ

Inng kwestia sporna, poruszang przez pedagogéw funkcjonujacych w rze-
czywisto$ci akademickiej, bywa wymodg stawiania hipotez, niekiedy zadekreto-
wany jako konieczny element prac dyplomowych, pomimo iZ w ramach badan
jakosciowych dopuszcza si¢, a czasem wrecz zaleca odstapienie od ich for-
mutowania®. Patrzac z perspektywy zadaf poznawczych i wymogéw etycz-
nych pedagogiki, nie budzi watpliwosci to, ze obecnos¢ hipotez jest szczegdl-
nie pozadana i uzasadniona w postgpowaniu empirycznym o charakterze
eksperymentalnym, czy w badaniach w dziataniu, gdzie sam badacz uczestni-
czy w dynamizowaniu badanej rzeczywistosci. Ze wzgledu na fakt, iz badania
pedagogiczne s prowadzone na do$¢ wrazliwej i podatnej na zranienia ,,ma-
terii” — na zywym cztowieku, czesto w okresie przezywanych przezen trud-
nosci rozwojowych, badacz w tych przypadkach powinien bardzo powaznie
przemysle¢ mozliwe konsekwencje swoich czynnosci. Co wigcej, musi rzetel-
nie szukaé takich konsekwencji, ktére w §wietle istniejacej juz wiedzy, ludz-
kiego doSwiadczenia i najbardziej prawdopodobnych przewidywain beda pozy-
tywne — przyniosa uczestnikom badan korzysci rozwojowe. Naruszenie débr
osobistych badanych, zaistniale na skutek czynnosci badawczych, to powazny
btad badacza, ktéry nie powinien w ogdle mie¢ miejsca. Logicznie wywie-
dzione w procesie wnioskowania trafne hipotezy sa w sytuacji tych drég

*T.Pilch, T.Bauman, Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe i ja-
koSciowe, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak 2001, s. 279.



AKADEMICKIE PROBLEMY Z METODOLOGIA PEDAGOGIKI 37

postepowania potwierdzeniem kunsztu naukowego badacza oraz wpisuja si¢
w wymogi etyczne badania pedagogicznego. Hipotezy zatem, w przypadku
podjecia badaii empirycznych zwigzanych z ingerowaniem przez badacza
w rzeczywisto§¢ wychowawcza, powinny wskazywaé na konstruktywne prze-
miany w procesie wychowania, a konkretnie — w dynamice osobowego roz-
woju uczestnikéw tego procesu. Nie chodzi tu, oczywiscie, o formulowanie
»ha sit¢” — wbrew logice takich hipotez. Badania pedagogiczne powinny
bowiem — co oczywiste — obejmowacé takze poznanie procesow destrukcyj-
nych, zwiazanych z pseudowychowaniem®. Wéwczas nie powinny by¢ to
jednak badania inwazyjne, ktére naruszalyby dobro osobiste wychowanka.

Szukajac prawdy o wychowaniu i w tym procesie poszukiwania dochodzac
do hipotez wskazujacych na negatywne przemiany, pedagog musi wybieraé
inne drogi, niz osobiste zaangazowanie w tworzenie do§wiadczenia badanym
osobom. Pozadana droga bada w takim przypadku moze by¢ droga weryfi-
kacji zaistnialego juz doSwiadczenia badanych, majacego udokumentowang
forme, albo nadajacego si¢ do rekonstrukcji (np. na podstawie wywiadu).
Badania takie moga mie¢ zaréwno charakter iloSciowy, jak i jakoSciowy.
Warto§é pedagogiczng ma tu jednak nie tyle wymowa liczb, pozwalajaca
okresli¢, jak procentowo réznicuje si¢ pewne zjawisko, ale przede wszystkim
samo odkrycie réznorodnosci tegoz zjawiska — dotarcie do jego mozliwych
typoéw, a przy tym szczegdlowe i glgbokie rozpoznanie jego wtasciwosci. Na
odkrycie gtebi poznawanych zjawisk nastawione sa przede wszystkim badania
jako$ciowe. Oferowane przez nie rozpoznanie moze uwrazliwié rowniez prak-
tykéw zywo zainteresowanych wiedza teoretycznag na ztozono$¢ rzeczywisto-
Sci wychowawczej, potrzebg jej uwaznego odczytywania, koniecznos$¢ od-
powiedzialnego i twoérczego mierzenia si¢ z nia. Powyzsze stwierdzenie nie
wyraza wyzszoS$ci tak tworzonej teorii nad do§wiadczeniem pedagogdéw-prak-
tykéw i jej dydaktycznej funkcji wobec ich do§wiadczenia. Jest natomiast
pewnym postulatem co do jakoSci teoretycznej wiedzy o wychowaniu. Jakos§¢
ta wynika¢ powinna takze z odwrdconej relacji: gdzie majacy zywe doswiad-
czenie wychowania praktycy traktowani sa przez badaczy jako twoércy czy
inspiratorzy wiedzy pedagogiczne;j.

W przypadku badan jakosciowych, zwlaszcza zwiazanych z warsztatem
hermeneutycznym, ktérego istota jest poszukiwanie wszelkich mozliwych
znaczen, kryjacych si¢ w badanych fenomenach, docieranie do ich glebi,
stawianie hipotez ma inng rang¢ niz w empirycznych badaniach iloSciowych.

SJ.Filek, Filozofia jako etyka, Krakéw: Wydawnictwo Znak 2001, s. 117.
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W badaniach takich zwi¢zle i jednoznacznie sformutowana hipoteza niesie ze
soba zagrozenie ograniczenia zakresu poszukiwan prowadzonych przez bada-
cza®. Precyzyjne formulowanie hipotezy wiazatoby sie tu z realnym zagroze-
niem znaczacej deformacji obrazu rzeczywistoSci, wymuszaloby na badaczu
jedynie czynnos$ci weryfikujace jej (hipotezy) stusznos¢. Nie stawiajac hipote-
zy w badaniach jako$ciowych, badacz — z zalozenia — zobowiazuje si¢, Ze
bedzie poszukiwal wszelkich mozliwych odpowiedzi na postawione pytania,
bedzie dazyt do identyfikacji w rzeczywistoSci wychowawczej wszelkich
mozliwych typéw badanego zjawiska. Rezygnacja z formutowania hipotez nie
jest zatem w tym przypadku objawem rezygnacji z rygoréw badan, ale prze-
ciwnie — przyjeciem trudnej powinnoSci wzmozonego, szczegdlnie odpowie-
dzialnego, krytycznego i twérczego wysitku w gtebokim poznawaniu bada-
nych realiéw.

Powyzsza swoista obrona mozliwosci niestawiania hipotez w badaniach
jakoSciowych nie ma na celu nadwarto§ciowania takiej drogi postgpowania
badawczego. Trudno przeciez wyobrazi¢ sobie sytuacj¢, w ktdérej badacz
wybierajacy okreSlony przedmiot poznania, majacy na jego temat wypracowa-
ne na podstawie literatury tegoz przedmiotu i wlasnego do§wiadczenia okre-
Slone stanowisko, nie miatby zadnego przeczucia co do mozliwych rozwigzan
postawionych probleméw badawczych. Stawianie hipotez jest elementem
normalnego myS$lenia badacza, potwierdzajacego jego kompetencje. We
wspomnianych ,,przeczuciach” badacza kryja si¢ zatem mniej lub bardziej
wyartykutowane hipotezy badawcze, tworzac tzw. sfere przedrozumienia’.
Wymdég rzetelnosSci postepowania badawczego stawia przed badaczem postulat
rozpoznawania tej sfery, identyfikowania jej ewentualnych zagrozen i zdecy-
dowanych préb wykraczania poza nig w poszukiwaniu prawdy o wychowaniu,
czyli gotowosSci odrzucania przyjetych (niekoniecznie wyartykutowanych)
hipotez w konfrontacji z rzeczywistos$cia. Niestawianie hipotez nie powinno
zatem stanowi¢ obowiazujacej mody w jakoSciowych badaniach pedagogicz-
nych, ale powinno wigzaé si¢ ze Swiadomym uzasadnionym wyborem w tych
sytuacjach, gdy trudne lub niemozliwe jest na podstawie dotychczasowej
wiedzy i do§wiadczenia sformutowanie wyczerpujacej, zwigzlej (czego wyma-
ga hipoteza) odpowiedzi na postawione pytanie badawcze.

6Zob.Pilch, Bauman, Zasady badari pedagogicznych, s. 279.

"K.Ablewicz Hermeneutyka i fenomenologia a pedagogika, w: Podstawy metodo-
logii badari w pedagogice, red. S. Palka, Gdarisk: Gdariskie Towarzystwo Psychologiczne 2010,
s. 110.
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3. FILOZOFICZNO-EMPIRYCZNO-PRAKTYCZNY
CHARAKTER BADAN PEDAGOGIKI

Niejednokrotnie w czasie dyskusji pedagogéw na temat prowadzonych
przez nich poszukiwan pada pytanie, czy maja one charakter teoretyczny, czy
badawczy (cho¢ pod tym pojeciem rozumie si¢ tylko: ,,empiryczny”)? Przy
takim niefortunnym przeciwstawieniu i nazewnictwie nalezatby zatozy¢, ze
prace teoretyczne nie sg oparte na ich badaniach. Co zatem robi badacz two-
rzac pracg teoretyczna? Nie bada przedmiotu swojego poznania? Powyzsze
przeciwstawienie wprowadza powazne zakt6cenia we wtasciwym rozumieniu
tego, czym powinno by¢ dla naukowca badanie i czym powinna by¢ dla
niego teoria. Trzeba tu koniecznie zauwazy¢, ze retoryka ta funkcjonuje z du-
73 sita w praktyce akademickiej u wielu pedagogéw — zar6wno w zakresie
ich aktywnos$ci dydaktycznej i organizacyjnej na forum uczelni, jak i w twor-
czo$ci naukowej, znajdujacej swdj wyraz w publikacjach.

Stosujac powyzsza retoryke, zapomina si¢, czym sa w swojej istocie bada-
nia i czym jest w swojej istocie teoria. Badania nie oznaczaja przeciez tylko
empirycznej drogi poszukiwan przez naukowca odpowiedzi na postawione
problemy. Dotyczy to w szczegdlnoSci pedagogiki, ktéra moze by¢ okre§lona
jako nauka | filozoficzno-empiryczno-praktyczna™® i jako taka musi by¢
ujmowana ,,z cala zawarto$cia poszczegdlnych okreslen i ich tradycja w histo-
rii rozwoju metodologii badan naukowych™”.

Filozoficzny charakter pedagogiki wymaga stawiania pytafi o charakterze
ontologicznym — o sens poznawanych realiéw wychowania, pytan fenomeno-
logicznych — o istotg¢ badanych zjawisk zwigzanych z wychowaniem, takze
pytai epistemologicznych — zwigzanych z procesem i regutami poznawania
tych zjawisk. Pytania filozoficzne to ,,pytania podstawowe” — fundamentalne
w poznaniu pedagogicznym. Szczegdlnie istotne w toku badan jakoSciowych
o charakterze hermeneutyczno-fenomenologicznym. W badaniach takich nie
przyjmuje si¢ a priori okre§lonego rozumienia badanego fenomenu, po to, by
tylko zweryfikowaé przyjete rozumienie empirycznie, lecz wtasnie w toku
koncepcyjnych poszukiwan badawczych dochodzi si¢ jego istoty — wskazujac
na elementy sktadajace si¢ na jego cato$¢. Elementy te (w hermeneutycznym
ujeciu — ,,czgéci”’) stuza nastgpnie jako swoiste narzedzia badan gitebszemu

8M.N o w a k, Epistemologiczne, aksjologiczne i metodologiczne podstawy badari peda-
gogicznych, w: Podstawy metodologii badani w pedagogice, s. 15.
° Tamze.
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przyjrzeniu si¢ wybranemu zjawisku, odczytaniu go w jego wymiarze holis-
tycznym i w ogdlniejszych kontekstach!®. Ow wysitek koncepcyjny, a nie
samo poznanie empiryczne, réwniez sktada si¢ na badanie naukowe. Metodo-
lodzy podkreslaja to cholby w definicji metody badan, ze oto stanowi ja
,»Zespot teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych i instrumental-
nych, obejmujacych najogélniej catos¢ postgpowania badacza, zmierzajacego
do rozwiazania okreslonego problemu naukowego”!!.

Odpowiedz na pytania filozoficzne wymaga szczegdlnie gtgbokiego wysil-
ku poznawczego. Jest to wysitek jak najbardziej badawczy! Nie mozna zatem
zanegowaé badawczego charakteru pytai typu: Co jest istota badanego zja-
wiska wychowawczego? Co stanowi istot¢ wybranego do badai okreSlonego
fenomenu ludzkiego istnienia i dziatania, badanego przez pryzmat wychowa-
nia? Zwtaszcza w badaniach jakoSciowych procedura dochodzenia do odpo-
wiedzi na tego typu pytania stanowi procedur¢ badawcza, opartg na konkret-
nych zasadach logicznego mysSlenia i regutach wypracowanych przez filozofig
(dedukcja, indukcja, reguty kota hermeneutycznego czy redukcji fenomenolo-
gicznej itp.). Nie mozna wymagaé od badacza postgpujacego ta droga tego,
7ze oto w momencie rozpoczg¢cia badania juz ,,ma wiedzie¢” (zatozy¢), co
rozumie przez podstawowe pojecia stosowane w pracy, gdyz proces docho-
dzenia do ich rozumienia czyni on wazng (czasem giéwna) czegscia swoich
poszukiwan.

W filozofii jest oczywiste, iz badacz, jakim jest na przyktad etyk, stawia
pytanie o istot¢ czynu moralnie dobrego. Nie zaktada on na samym poczatku,
czym taki czyn jest (chol przeciez zazwyczaj ma na ten temat naturalne
przeczucie), ale szczegétowo analizujac fenomen czynu prébuje precyzyjnie
okresli¢ t¢ istotg. Przebywajac dtuga droge intuicyjnego oraz metodycznego
mySlenia, dochodzi do jej uchwycenia, idac dalej — odczytuje réwniez realny
sens badanego zjawiska. Analogiczny wysitek w pedagogice nie jest identyfi-
kowany przez niektorych jej reprezentantéw jako badawczy. Zwiagzane z nim
problemy traktowane sa jako niezasadne, zbyt oczywiste, cho¢ odpowiedzi na
nie nie sa wcale oczywistymi i wymagaja wtasnie przebycia konkretnej drogi
(jak najbardziej) badawczej. Do szczeg6lnie waznych pytan badawczych tego
typu (o charakterze filozoficznym) wciaz naleza takie, jak: Co jest istota

9Por. K. Ablewicz Hermeneutyka i fenomenologia w badaniach pedagogicznych,
w: Orientacje w metodologii badan pedagogicznych, s. 40-41.

""A. K amii s ki, Metoda, technika, procedura badawcza w pedagogice empirycznej,
w: Metodologia Srodowiskowych badan pedagogicznych. Rozprawy z pedagogiki spotecznej,
red. R. Wroczynski, T. Pilch, Krakéw: Wydawnictwo Ossolineum 1970, s. 37.
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wychowania? Co jest istota edukacji? Jakie sa relacje pomigdzy fenomenami
wychowania, edukacji, ksztalcenia itp. Zywa dyskusja w pedagogice na temat
tych fundamentalnych kwestii wciaz nie ustaje, a brak jednomysInosci peda-
gogow w tym wzgledzie zobowiazuje ich za kazdym razem do ukazania argu-
mentacji ukazujacej droge do przyjecia okreslonego stanowiska.
Odpowiedzi na pytania filozoficzne w pedagogice moga stanowié (i w wie-
lu badaniach stanowia) podstaw¢ budowania modeli i narzedzi diagnostyki
wychowania. Dojs$cie do odpowiedzi na pytanie o istot¢ badanego fenomenu
pozwala zobaczy¢ ten fenomen w bardziej elementarnych jego czgsciach, a te
z kolei pozwalaja uwazniej przyjrze¢ si¢ catemu badanemu zjawisku. Na
przyktad odczytanie wychowania jako zjawiska dynamizowanego biosem (sitq
biologiczng), etosem (sita obyczaju spotecznego), agosem (sila Swiadomego
dzialania pedagogéw-praktykow), losem (ztozong sita ,,przypadku”, ludzkiej
samokreacji i — w ujegciu chrzescijariskim — ptynacego z mitoSci Bozej daru
powotania cztowieka) pozwolito Stefanowi Kunowskiemu na glgbsze zbadanie
kazdej z tych sil, rozpoznanie przez ich pryzmat dynamiki catego procesu
wychowania i catozyciowego procesu rozwoju cztowieka'?. Dojscie do ta-
kich odpowiedzi moze badaczowi empirykowi wyznaczy¢ kierunki pytan
o uwarunkowania jakoS$ci dziataii wychowawczych w badanym zakresie.
Zdiagnozowanie rzeczywistosci wychowawczej to kluczowe zadanie peda-
gogiki. Trafna wieloaspektowa diagnoza (klasyfikacyjna, typologiczna, gene-
tyczna, znaczenia, fazy, rozwojowa'’) daje bowiem podstawy do szukania
mozliwoSci wzmocnienia konstruktywnych dla wychowania przejawéw bada-
nych zjawisk, czy wyeliminowania zjawisk destruktywnych, a takze zapobie-
gania tym ostatnim. W zakresie realizacji zadan diagnostycznych najbardziej
kompetentna wydaje si¢ pedagogika empiryczna, wraz z rozszerzeniem swoje-
go przedmiotu na guasi-empiri¢. Niemniej jednak trzeba tu pamigtaé, iZ nawet
w badaniu empirycznym moze doj$¢ do bledéw w poznawaniu, a takze ,,do
tworzenia faktéw sztucznie wywolanych” przez badacza'®. Dlatego nie
zawsze ,,gorszym’ materialem diagnostycznym jest material pozyskany z in-
nych Zrédet niz empiria, np. materiat w postaci danych zawartych w wiary-
godnych dokumentach. Ponadto sama diagnoza nie stanowi uwienczenia drogi

28, Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Warszawa: Wydawnictwo
Salezjafiskie 2004, s. 171-259.

3S. Ziemski, Problemy dobrej diagnozy, Warszawa: Wiedza Powszechna 1973,
s. 72-114.

“S.Palka, Teoria pedagogiczna a praktyczne doswiadczenia nauczycieli, Warszawa:
WSiP 1989, s. 36.
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poszukiwan pedagoga. To, co jest szczegdlng cecha wyrdzniajaca pedagogike
na tle innych dyscyplin (a raczej subdyscyplin innych nauk) badajacych wy-
chowanie, to poszukiwanie praktycznych odniesiefi odczytanego w sferze
filozoficznej i empirycznej obrazu rzeczywistoSci wychowawczej.

Uznajac to zadanie za powinno$¢ pedagogiki, Stefan Kunowski wskazywat na
potrzebe poszukiwania przez t¢ nauke drég zmierzajacych do ,,pelni cztowieczeni-
stwa”. Aby spelniaé to zadanie, pedagogika musi ukierunkowaé swoje poznanie
na ,,przedmiot formalny”, jakim jest: ,,dobro rozwojowe cztowieka nie aktualnie
pojete, lecz realizujace si¢ w przysziosci” (sam, aktualnie pojety ,,wszechstronny
rozwdj cztowieka w ciggu calego zycia” stanowi materialny przedmiot poznania
pedagogiki)'. Realizacja tego zadania pozwala uznaé pedagogike za nauke nie
tylko teoretyczna, ale tez praktyczna, a méwiac jeszcze dokladniej: nauke taczaca
swoj empiryczno-normatywny charakter z charakterem teoretyczno-praktycznym.
Przywotujac fakty, pedagogika nie ucieka od ich oceny, warto§ciowania, od
odpowiedzi na pytania: ,;jak powinno by¢”? Dajac te odpowiedzi i odkrywajac
tajniki procesu wychowania, podpowiada rozwiazania ukierunkowane na ,,udosko-
nalenie praktyki” wychowawczej'®. Ow normatywno-praktyczny charakter wie-
dzy pedagogicznej budzi jednak wspotczeSnie powazny opOr ze strony pewnej
czgSci oséb te wiedze tworzacych.

4. SPORY O ZASADNOSC
NORMATYWNEGO CHARAKTERU PEDAGOGIKI

Wspomniany wyzej opor zostal wyartykutowany niegdyS w pedagogice
niemieckiej przez Wolfganga Brezinke, ktéry stwierdzal w wydanej w 1971 r.
pracy Von der Pddagogik zur Erziehungswissenschaft, co nastgpuje: ,,Z fak-
téw nie da si¢ wyprowadzi¢ ani wartosci, ani norm. Nie mozna w sposéb
logiczny pokonaé réznicy miedzy tym, jak jest, a tym, jak byé powinno”!’,
Brezinka uznat za naukowa jedynie pedagogike ukierunkowana teleologicznie
oraz przyczynowo-skutkowo, ktéra poszukuje ,,wyjasnienia i metodycznego
rozwiazania problemu wychowawczego”!®. Nie przyznal natomiast statusu

B Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, s. 39.

'® Tamze, s. 39-40.

77a: H. Berner, Wspdlczesne kierunki /pedagogiczne, przet. K. Natoniewska, w:
Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, red. B. Sliwerski, Gdansk: Gdaniskie Wydawnictwo
Pedagogiczne 2006, s. 217.

18 Tamze, s. 218.
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naukowosci pedagogice praktycznej, jak réwniez filozofii wychowania, ktére
szukaja odpowiedzi na ,,pytania dotyczace wartoSci i norm” wychowania.
Przywotane stanowisko Brezinki odzwierciedlalo spos6b ujmowania zadan
nauki w latach szeSédziesiatych i siedemdziesiatych minionego wieku
w Niemczech Zachodnich i w innych krajach rozwinigtych, zwigzany z urze-
czywistnianiem modelu cztowieka: homo faber — cztowieka ufajacego w moc
delem w pedagogice niemieckiej byto skupienie si¢ przez nia na poszukiwa-
niu technologii wasko rozumianego ksztalcenia — gléwnie nauczania szkolne-
go. Co wigcej, nie tylko pedagodzy-teoretycy ograniczali swoje badania do
tego obszaru, ale takze praktycy skupiali si¢ na zadaniach dydaktycznych.
Zaniedbano wyraznie w obszarze teorii i praktyki kwestie wychowania (tu
rozumianego wasko — jako ludzkiej aktywnoSci zwiazanej z ksztaltowaniem
moralno-emocjonalnego obszaru osobowosci jednostki). Hans Berner oceniajac
tamten czas w dziejach pedagogiki niemieckiej, stwierdzil: ,,zadania wycho-
wawcze byly podawane w watpliwo$é lub catkowicie wykluczane?°.
Wréémy w tym miejscu do wspéiczesnej pedagogiki polskiej, zwlaszcza
w jej nurcie akademickim. Ze strony niektdrych jej przedstawicieli réwniez
wybrzmiewa bardzo kategoryczna niezgoda na traktowanie pytan o powinno-
Sci wychowawcze jako pytan naukowych. Czy jesteSmy tu zapdZnieni w sto-
sunku do pedagogiki niemieckiej? Obecna sytuacja naszej pedagogiki wydaje
si¢ bardziej skomplikowana — bardziej zlozone sg jej uwarunkowania. Do-
Swiadczenie polskie kaze zauwazy¢ specyficzne grupy pedagogéw, ktérzy taki
sprzeciw wyrazaja. Sa to dos¢ czesto osoby wywodzace swoj warsztat badaw-
czy z innych nauk, np. z psychologii czy z socjologii, a przy tym reprezentu-
jace nastawienie wytacznie empiryczne. Sa to réwniez, innym razem, histo-
rycy wychowania, ktérzy w zgodzie z metodologia badai historycznych,
poprzestaja na rozpoznaniu warstwy faktograficznej w badanym zakresie. Sa
to takze zwolennicy mys§lenia postmodernistycznego, ktérzy wnoszac krytycz-
ne i niepozbawione okre$lonych racji mysli na temat tworzenia ,.kultury pozo-
ru”, jednoczes$nie negujq zasadno$é tworzenia jakichkolwiek ,,projektéw wy-
chowania”!. To, oczywiscie, niewyczerpana lista przyktadéw oponentéw
w sprawie wlaczenia do zadan pedagogiki jako nauki poszukiwania norm

¥ Tamze, s. 217, 219.

20 Tamze, s. 219.

2por. T.Szkudlarek, Wyzwanie pedagogiki krytycznej, w: ten ze, B.S1i-
w e r s ki, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls 1992, s. 71-84.
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i praktycznych rozwigzafh wyzwan niesionych przez badang rzeczywisto$¢ wy-
chowawcza. Nalezy tu doda¢ jeszcze jednag domniemang przyczyng tego oporu
(by¢ moze kluczowa), jaka jest specyficzna historia polskiej pedagogiki po
II wojnie Swiatowej. Postepujaca ideologizacja poczynita wéwczas powazne
spustoszenia w autonomicznym rozwoju tej nauki. Doprowadzita do instru-
mentalizacji wiedzy o wychowaniu — uczynienia z niej narz¢dzia na ustugach
totalitarnego systemu politycznego. Kompromitacja tego systemu przywiodta
niektorych jego przeciwnikow wsréd pedagogéw (ale tez ,,nawréconych”
zwolennikéw) do catkowitego zaniechania poszukiwan norm wychowania. Ta
rezygnacja ma zwiazek z przyjeciem, nieobcego réwniez na Zachodzie, zalo-
zenia, ze oto: skoro czlowiek poszukujac dobra jest zdolny w jego imig¢
krzywdzi¢ drugiego cztowieka, gotujac mu w warunkach totalitaryzmu, ale
tez w warunkach demokracji, najgorsze cierpienia, odzierajace go z godnosci,
nalezy zaprzesta¢ w ogéle poszukiwania tegoz dobra®.

Rezygnacja ta stawia jednak pod znakiem zapytania nie tyle i nie tylko
status naukowy pedagogiki (o jej autonomii jako nauki — od czaséw Herbar-
towskich miato §wiadczy¢ przede wszystkim wskazywanie warto$ciowych
celéw wychowania i szukanie mozliwoSci ich osiggania). Ten bowiem, jak
najbardziej, mozna obroni¢ si¢gajac po uzasadnienia rodem z filozofii kla-
sycznej: ,,Dobra (ani tym bardziej wartos$ci) nie sg jakimi§ bytami odrgbnymi
wystepujacymi «obok» tego, co istnieje realnie. Nie ma wigc potrzeby prze-
chodzenia od faktéw do wartosci. Dobro, a tym samym i warto$ci, sa — tak
jak fakty — tym, co dane. Odstaniaja swoisty, do niczego innego niesprowa-
dzalny dynamizm bytu, wewngtrzne nakierowanie na doskonato$¢, dazenie do
spelnienia”23. Stad tez odkrywanie ich, namyst nad nimi, jak wszystko, co
dane, moze by¢ przedmiotem poszukiwan naukowych. Rezygnacja z tych
poszukiwan w pedagogice znosi jednak dodatkowo szczegdlne — ,,ludzkie” —
uzasadnienie racji jej bytu. Tym uzasadnieniem jest realizacja zadania ukaza-
nia mozliwos$ci wychowania liczacego si¢ z dobrem i godnoScia kazdego
czlowieka, wychowania majacego na uwadze poszanowanie jego praw. Peda-
gogika, przestajac pytac¢ o to, jak realizowaé wychowanie w odniesieniu do
dobra jego uczestnikoéw, gubi troske o ludzka osobe, nadaje sobie range dys-
cypliny prowadzacej jatlowy dyskurs akademicki.

2por.C.Delsol, Jak dzisiaj przekazywac wartosci?, ,,/Znak” 2/597 (2005), s. 21-28.

BW.Starnaws ki, Zrédta i pedagogiczne konsekwencje redukcjonizmu antropolo-
gicznego, ,,Paedagogia Christiana” 1/29 (2012), s. 27.
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Oczywiscie, nie mozna tu zapomnie¢ o tym, jak trudno wskazaé, bez cie-
nia watpliwosci, co jest tym dobrem uczestnika wychowania, ale zaniechanie
naukowej dyskusji na ten temat albo — co gorsza — zdanie si¢ w niej na
argumentacj¢ silnych medialnie grup intereséw pozbawia wiarygodnego
wsparcia zaré6wno wychowawcéw, jak i wychowankéw. Ci drudzy, zawsze
namacalnie, bardzo konkretnie, cho¢ zazwyczaj w sposéb trudny do wymier-
nego oszacowania, do§wiadczaja skutkéw dziatania tych pierwszych. Efekty
wzajemnych relacji nie sg jednostronne, ale odpowiedzialno$¢ za nie z racji
przyjetych spotecznie zadan spoczywa na wychowawcach. Wychowankom na-
lezy si¢ z ich strony szczegdlna ochrona, gdyz w danym momencie, kiedy
wlasnie wystepuja w takiej roli, sa strong w swoisty sposéb bezbronna, po-
trzebujaca pomocy w procesie rozwoju, narazong na bolesne skutki wszelkich
nieprawidtowosci i btedéw, ktére moga nastapi¢ w zakresie dziatalnosci wy-
chowawczej, przeksztalcajac ja de facto w dziatalno$¢ pseudowychowaw-
cza®*. Rezygnacja pedagogéw ze starafi o okreslenie warunkéw chroniacych
przed pseudowychowaniem zdaje si¢ analogiczna do tego, czym bylaby rezyg-
nacja reprezentantéw medycyny z poszukiwan warunkéw ochrony zdrowia
czlowieka i mozliwoS$ci zwalczania choréb.

Zapewne, majac na uwadze zaniechanie przez teoretykéw edukacji proble-
matyki dotyczacej kwestii udoskonalania rzeczywisto$ci wychowawczej w kie-
runku jej stuzebnej funkcji wobec czlowieka — uczestnika wychowania,
W. Carr i S. Kemmis odwazyli si¢ stwierdzié, iz ,,badania naukowe w peda-
gogice byly dotychczas badaniami nad wychowaniem, a nie dla wychowa-
nia”?. Marian Nowak przywolujacy powyzsze stanowisko, zwraca uwage,
ze dostrzeganie ,,potrzeby praktyki i jej priorytetowej roli” w badaniach peda-
gogicznych cechowato w przeszio$ci wielu wybitnych pedagogéw. Wilhelm
Flitner ujmowal pedagogike¢ jako nauke¢ ,hermeneutyczno-pragmatyczng”.
Oznacza to, ze (z)rozumienie wychowania jest punktem wyjscia dla wyprowa-
dzenia wnioskéw ukierunkowanych na ,,poprawianie praktyki wychowania”.
To ostanie zadanie wspoéttworzy naukowy charakter pedagogiki i jest jej
zasadniczym wyrdznikiem posréd innych nauk. Jego realizacja okresla pewien
typ ,.refleksji teoretycznej” — refleksji zaangazowanej, ktéra jest przejawem
odpowiedzialno$ci pedagoga-teoretyka za praktyke wychowawcza®s.

X Filek, Filozofia jako etyka, s. 117.

25 Za: M. N o w a k, Metodologia pedagogiki miedzy , naukowoscig/teoretycznosciq”
a ,praktycznosciq”, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Kubi-
nowski, tenze, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2006, s. 166.

*® Tamze, s. 167.
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Majac §wiadomos$¢ tak ztozonych zadan pedagogiki, Stefan Kunowski obok
probleméw szczegdtowych dotyczacych diagnozy i wartoSciowania badanego
zjawiska, wyrdznil pytania odnoszace si¢ do dziatan praktycznych, takich jak
profilaktyka czy ,terapeutyka” — zwigzana ze wskazaniem drég leczenia pato-
logicznych i zaburzonych stanéw?’. Ukazane przez Kunowskiego zréznico-
wanie pytan badawczych zobowiazuje pedagogéw do bardzo rozlegtych, ale
réwnocze$nie intensywnych, poszukiwan odpowiedzi, pozwalajacych na
uchwycenie fenomenu wychowania w calym jego bogactwie i w odniesieniu
do sfery praktyki i jej zywotnych potrzeb.

Te ,rozlegte” poszukiwania kaza pedagogowi z uwaga przygladaé sie
bezposrednio do§wiadczeniu wychowania, ale tez analizowaé krytycznie doro-
bek innych dyscyplin poznajacych cztowieka, by réwniez tam szukaé¢ mozli-
wych impulséw do ukierunkowania wtasnych dziatarn badawczych. Przyznanie
si¢ do takich inspiracji bywa powodem formutowania przez rygorystéw meto-
dologicznych zarzutéw braku autonomii pedagogiki. Zapominaja oni przy
tym, ze poznanie przedmiotu pedagogiki wymaga otwarcia si¢ na wszelkie
mozliwe inspiracje, ktére pozwalaja dociec prawdy o nim i uczynié z niej
(prawdy o wychowaniu) punkt odniesienia do odpowiedzialnego wypracowa-
nia kolejnych krokéw wychowawczego wspierania rozwoju jednostek i spote-
czenistwa. Nie nalezy tu zapominacd, ze pedagogika nie jest skazana jedynie
na ,,pozyczanie” cudzych koncepcji. Badany przez nig teren stanowi bowiem
swoiste ,,laboratorium” weryfikujace stusznos¢ koncepcji powstatych na grun-
cie takich nauk, do ktérych pedagog jest zobowiazany ,,zaglada¢”, jak: filozo-
fia, psychologia, socjologia i wiele innych?®. Postulat wsp6tpracy pedagogiki
z innymi naukami, wtasnie ze wzgledu na badany przedmiot, nie zwalnia
pedagogdéw z obowiazku kompetentnego i krytycznego korzystania z dorobku
innych nauk. Niewywiazywanie si¢ z tego obowiazku zaniedbania w toku
jego realizacji prowadzi przede wszystkim do powierzchownego albo falszy-
wego odczytania zwiazanych z nim znaczeii, do niepetnej i mylnej diagnozy
o nim?’, a w dalszej konsekwencji — do ustalenia mylnych wskazaii co do
udoskonalenia rzeczywistoSci wychowawczej.

7S.Kunows ki, Problematyka metodologiczna seminarium magisterskiego (Jak pi-
sac¢ prace magisterskq?). Skrypt dla studentéw KUL, Lublin: KUL 1971, s. 27.

B Ppor. Z.Melosik, Edukacja, mtodziez i kultura wspétczesna. Kilka uwag o teorii
i praktyce pedagogicznej, ,,Chowanna” 19 (2003), s. 32-33.

2 Por. M. Dudzikowa, Wokdt interdyscyplinarnosci w nauce. Esej krytyczny,
,»Rocznik Pedagogiczny” 31 (2008), s. 32-36.
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Niezgoda na normatywno-praktyczny aspekt poszukiwan pedagogdéw, po-
dyktowana czasami wypracowanym intelektualnie przeSwiadczeniem o stusz-
noSci wlasnej drogi metodologicznej, a niekiedy uprzedzeniami i niechecia do
rozwigzan proponowanych przez innych badaczy albo nawet do nich samych,
ma niewatpliwie jedna bardzo dobra wtasciwos¢ — zmusza tych, ktérzy nie
rezygnuja z praktyczno-powinnos$ciowego charakteru pedagogiki, do wigksze-
go wysitku badawczego w sferze uzasadniei formutowanych twierdzen. Trud-
no bowiem oprze¢ si¢ wrazeniu, ze czasem w pedagogice zbyt pochopnie sa
formutowane wnioski dotyczace praktyki wychowawczej i jej pozadanego
ksztattu. Bez nalezytej wrazliwo$ci na wnikliwie rozpoznawane dobro uczest-
nikéw wychowania. Rozumienie tego dobra bywa ujmowane w sposéb reduk-
cyjny — w odniesieniu do wybranych parametréw rzeczywistosci, ktérymi sa
czasem wylacznie cele zewngtrzne wobec samego uczestnika wychowania.
Takim ,,dobrem” moze by¢ np. realizacja programu, majacego przynies¢ ko-
rzyS$ci instytucjonalne, polityczne. Wéwczas — w przypadku wdrazania sfor-
mutowanych w zwiazku z tym ,,dobrem” postulatéw — jednostkowy pozytek
W postaci rozwoju uczniéw czy podopiecznych instytucji wychowawczej
osiggany jest jedynie ,,przy okazji” albo tez jest niemozliwy do osiagnigcia,
poniewaz stoi w sprzecznoS$ci do wytyczonych celéw. Innym razem 6w reduk-
cyjny sposéb ujecia dobra polega na wyizolowaniu z bogactwa catej osoby
uczestnika proceséw wychowawczych pewnego obszaru jej istnienia i aktyw-
noSci (np. aktywnoSci intelektualnej) oraz odnoszeniu wytacznie do niego
formutowanych postulatéw, z pominigciem pozostatych obszaréw i brakiem
uznania dla konieczno$ci ich wychowawczego wspomagania.

Redukcyjne ujecie powinno$ci wychowawczych przeczy przyjetemu przez
pedagogike zadaniu specyficznego ujecia badanego przedmiotu, jakim jest wycho-
wanie. Od innych nauk poznajacych ten fenomen, pedagogike ma przeciez odrdz-
nia¢ to, ze badanie wychowania ma dokonywaé si¢ w niej nie przez pryzmat
fragmentarycznych, sztucznie wyspecyfikowanych dla celéw naukowych, uwarun-
kowari (np. spotecznych, psychicznych czy kulturowych), ale przez pryzmat ich
naturalnej ztozonoSci — w odniesieniu do ujmowanego holistycznie, réwniez
w jego naturalnej ztozonosci, cztowieka (uczestnika wychowania)®.

Formutowanie powinnosci w pedagogice wymaga zatem od badacza rzetel-
nego umocowania filozoficznego i empirycznego. Nie moze odbywac si¢ w oder-
waniu od badania istniejacego juz doS§wiadczenia. Twierdzenia powinnoSciowe,

O por. K.So$nicki, Istotaicele wychowania, Warszawa: Nasza Ksiggarnia 1967,
5.28-29;D.K u binows ki, Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodo-
logiczna, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, s. 177-178.
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majace na uwadze ,,dobro wychowanka”, musza odnosi¢ si¢ do dobra catej jego
osoby, postrzeganej w jej relacjach z innymi ludZmi i z calym §wiatem. Jest to
niewatpliwie zadanie bardzo trudne, ale réwniez konieczne do podj¢cia ze wzgle-
du na rzeczywista potrzebg¢ integralnego (a nie fragmentarycznego) rozwoju
kazdego cztowieka.

WNIOSKI KONCOWE

Dyskusje metodologiczne pedagogéw pokazuja, ze dyscyplina ta zZyje zma-
gajac si¢ nieustannie z pytaniami o swoja tozsamos$¢. Mozna zatozy¢, ze dopoki
sa one stawiane, stanowig dowod na wysitek rozwojowy jej reprezentantéw.
Whiosek ten jednak jest zasadny i napawa optymizmem tylko wtedy, gdy strony
dyskutujace sg otwarte na argumenty ukierunkowane na warto$¢ poznania przed-
miotu pedagogiki, na zblizenie si¢ do prawdy o nim, na odniesienie jej do rze-
czywistych ludzkich potrzeb. Nie zawsze jednak tak si¢ dzieje.

Zyjemy w czasach daleko posunietej standaryzacji i biurokratyzacji zycia.
W szczegdlnosci cecha ta dotkneta réwniez rzeczywistosci akademickiej. Tworzo-
ne w ramach poszczegdlnych uczelni standardy, schematy postgpowania przy
konstruowaniu prac naukowych odznaczaja si¢ niekiedy duza sztywnoscia. Sprzy-
jaja réwniez sztywnosci dzialan tych promotorédw, ktérzy sami sa zwolennikami
waskich rozwigzan metodycznych (za ktérymi nie stoja glebsze uzasadnienia
epistemologiczne i metodologiczne) i po prostu czujg si¢ bezpiecznie, majac
wyznaczony bardzo jednoznacznie standard wymagar od podopiecznych.

Tymczasem autentyczna dbalo$¢ o poznanie przedmiotu badan pedagogiki
zobowiazuje jej reprezentantdw do rezygnacji z ,,fetyszyzacji metodologii”.
Zwracajac uwage na niebezpieczenistwo tego ostatniego zjawiska, Kunowski
przypominat swego czasu, ze ,,nie istnieje monopol metodyczny w zadnej
nauce”. Zabieganie o ,,czysto§¢ metody” ktdci¢ si¢ moze z jej wartoscia po-
znawcza w odniesieniu do badanego obiektu. Zatem to nie przedmiot pozna-
nia ma by¢ zalezny od metody badafi, ale metoda badaii musi liczy¢ si¢
z charakterem przedmiotu poznawanego. Rozwéj nauk wiaze si¢ migdzy inny-
mi z tym, ze w dziedzinie metodologii nie ma zastoju, ale pojawiaja si¢
w niej nieustannie pomysty nowatorskie>!.

Dbatos¢ o przedstawienie ztozonoSci oraz integralnoSci zjawiska wychowania
powinna tez prowadzi¢ do rezygnacji z fetyszyzacji sztywnych schematéw kon-

3'Kunowski, Problematyka metodologiczna seminarium magisterskiego, s. 29.
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struowania prac naukowych. Kiedy to np. zaklada si¢, ze rozdzial zawierajacy
zatozenia metodologiczne musi by¢ zawsze ,,w §rodku” pracy, odcinajac niekiedy
wrecz ,,nienaturalnie” wyprowadzony wczesniej model badain i przedstawiony ich
kontekst (kulturowy, spoteczny, indywidualny itp.) od prezentacji oraz interpreta-
cji wynikow przeprowadzonych badan empirycznych. Takie usytuowanie ,,roz-
dzialu metodologicznego” sugeruje jak gdyby mniejsza warto$¢ wilozonego
wczesniej wysitku badacza w poznanie badanego fenomenu, ale tez — niejako
psychologicznie — zwalnia go z powaznego wysitku w zakresie czynno$ci kon-
cepcyjnych. Dlatego zamiast dociekania, w tej czgsci, prawdy o badanym wycin-
ku rzeczywistos$ci wychowawczej, znajdujemy czasem tylko ,,przeglad literatury”,
ktéry przede wszystkim pozwala dopetnié objetos¢ pracy oraz jest dowodem na
to, ze badacz mniej-wigcej oczytat si¢ w zakresie podejmowanego zagadnienia.

Swego czasu Kazimierz Dabrowski przestrzegat przed postawa schematycz-
nosci, ,jednostronnej pewnosci” w poszukiwaniach naukowych, ktéra jej
nosiciele odczytuja czgsto jako wyraz swojej, wysoce cenionej przez siebie,
specjalizacji. Wyrazajac wlasne zdanie w tej kwestii, Dabrowski pisat: ,,Naka-
zem prawdziwego postepu jest [...] unikanie inteligencji narz¢dziowej (w wy-
daniu jedynie instrumentalnym), a szerokie i pogtgbione upowszechnienie we
wszystkich dziedzinach nauki i pracy, a szczeg6lnie w wychowaniu i pracy
uniwersyteckiej, wszechstronnego, interdyscyplinarnego, wielopoziomowego
punktu widzenia, ktéry pozwala ogranicza¢ uzurpacje ludzi gluchych we-
wngetrznie [...] na zagadnienia spotecznie najwazniejsze. By¢ moze tatwiejsze
bedzie wéwcezas docenianie znaczenia oséb, ktére idg droga podporzadkowa-
nia witasnej inteligencji i uczu¢ nie partykularnym i jednostkowym interesom,
ale ideom autentycznie spolecznym i uczuciom wyzszym”32.

Mozna si¢ nie zgodzi¢ z az tak surowa opinig Dabrowskiego, jesli chodzi
o wrazliwo$¢ spotecznag niektérych badaczy. Niemniej jednak wydaje sig, ze
w polskiej pedagogice akademickiej pretekst ,,metodologicznej (nie)popraw-
no$ci” réwniez bywa naduzywany w poréwnaniu z oceng merytorycznej
i spotecznej wagi poruszanych zagadnien. Zdarza sig¢, Ze wartoSciowa poznaw-
czo praca nie jest analizowana pod katem takich swoich waloréw, gdyz nie
wpisuje si¢ ze swoja metodologia badan i metodyka porzadkowania materiatu
badawczego w okre§lone schematy. Uwadze recenzentéw umyka wéwczas jej
praktyczna warto$¢ i mozliwo$¢ korzystnej, w wymiarach spotecznym oraz
indywidualnym, aplikacji do rzeczywisto$ci wychowawczej. Dodajmy jednak

2 K.Dabrowski, Interdyscyplinarne ujecie probleméw psychohigieny, ,Zdrowie
Psychiczne” 1 (1978) , s. 11-12.
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na koniec i to: ta praktyczna warto$s¢ domaga si¢ wypracowania jej w ramach
rzetelnego postepowania metodologicznego — uzasadniajacego logicznie
1 etycznie kazdy krok badacza. Nie powinno by¢ zatem w pedagogicznych
poszukiwaniach prawdy o wychowaniu przyzwolenia na manier¢ ,,radosnej
twoérczosci” czy przypadkowych, nieuzasadnionych, wyboréw instrumentarium
metodologicznego.
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AKADEMICKIE PROBLEMY Z METODOLOGIA PEDAGOGIKI

Streszczenie

Artykut podejmuje kwestie zwiagzane z problemami pedagogicznego poznania, obecnymi
w praktyce akademickiej. W swoich rozwazaniach autorka ukierunkowuje si¢ na probg¢ konfron-
tacji dostrzezonych w tym obszarze zjawisk z podstawowym zadaniem pedagogiki, jakim jest
diagnozowanie rzeczywistosci wychowawczej i szukanie mozliwosci jej doskonalenia — wspo-
magania rozwoju jej uczestnikow.

Stowa kluczowe: metodologia pedagogiki, problemy akademickie.

ACADEMIC PROBLEMS WITH METHODOLOGY OF PEDAGOGY

Summary

This article raises issues related to the problems of pedagogical cognition, that are present
in academic praxis. In her ponderings the author directs her thought towards an attempt of
confronting the phenomena noticed in this field with the basic task of pedagogy that is diagno-
sis of pedagogical and educational reality and seeking opportunities for perfecting it — suppor-
ting the development of its participants.

Translated by Magdalena Dziaczkowska

Key words: methodology of pedagogy, academic reality (praxis), philosophical and empirical
character of pedagogy.



