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przyk�adów jakiegokolwiek zastosowania tych narze�dzi do badań nad wiedz �a pedago-
giczn �a przez innych badaczy.

Niezalez�nie od tego typu polemiczno-krytycznych uwag, monografia D. Opozdy
jest jednym z niewielu ostatnio wydanych naukowych opracowań podejmuj �acych
problem wychowawczego funkcjonowania środowiska wychowawczego rodziny, ze
szczególnym uwzgle�dnieniem roli i znaczenia wiedzy pedagogicznej rodziców: wy-
raźnie poszerzaj �acych i pog�e�biaj �acych dotychczasowy stan wiedzy naukowej w tym
zakresie, na podstawie oryginalnej oraz autorskiej kategorii tzw. jednostkowej wiedzy
o wychowaniu. Prace� polecam zarówno pedagogom spo�ecznym oraz pedagogom ro-
dziny, ale równiez� opiekunom-wychowawcom róz�nych instytucji opiekuńczo-wycho-
wawczych. Nade wszystko jednak z monografi �a winni sie� zapoznać obecni i przyszli
rodzice pragn �acy zrozumieć z�oz�oność procesu wychowania, po to aby optymalnie
realizować humanistyczne cele i funkcje edukacji rodzinnej.

DANUTA OPOZDA

WIEDZA O WYCHOWANIU „BADACZA Z ULICY”
PRZEDMIOTEM AKADEMICKIEJ DYSKUSJI

(W NAWI �AZANIU DO RECENZJI PROF. ANDRZEJA OLUBIŃSKIEGO)

Niniejszy tekst rozumiem jako g�os w dyskusji akademickiej, która ma szerszy kon-
tekst, przede wszystkim metodologiczny. Praca1, która jest przyczynkiem dyskusji, spe�-
ni�a swoj �a jeszcze jedn �a funkcje�, gdyz�, jeśli wolno jej autorce tak to określić, sta�a sie�
inspiracj �a do wymiany pogl �adów i w�aśnie przedyskutowania niektórych kwestii na nowo,
co niew �atpliwie jest walorem uniwersyteckiej aktywności. Juz� w tym miejscu raz jeszcze
dzie�kuje� Panu Profesorowi Andrzejowi Olubińskiemu za ponowne zatrzymanie sie� nad
treści �a zawart �a w ksi �az�ce i uczynienie jej przedmiotem refleksji2.
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1 D. O p o z d a, Struktura i treść jednostkowej wiedzy o wychowaniu. Studium pedago-
giczne wiedzy rodziców i jej korelatów, Lublin: TN KUL 2012.

2 Jestem wdzie�czna i jest dla mnie bardzo cenny fakt, z�e ksi �az�ka przedstawiona jako habilita-
cyjna mia�a tak wybitnych Recenzentów: prof. Andrzej Olubiński (UWM), prof. Bogus�aw Śliwer-
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Odnosz �ac sie� do tekstu recenzji prof. A. Olubińskiego umieszczonego w tym tomie
Roczników Pedagogicznych, rezygnuje� z literalnego traktowania zawartych w nim w �atpli-
wości. S �adze�, z�e wpisuj �a sie� one i s �a pewnego rodzaju egzemplifikacj �a dylematów g�ów-
nie natury metodologicznej w pedagogice, których rozstrzygnie�cie jest moz�liwe nie na
poziomie subdyscyplinarnym a dyscyplinarnym czy tez� na poziomie nauk spo�ecznych
i humanistycznych, a nawet teorii i metodologii nauk. Z tego tez� powodu widze� potrzebe�
chociaz� sygnalnego odwo�ania sie� do szerszego kontekstu.

Od lat dziewie�ćdziesi �atych XX wieku w polskiej pedagogice wiod �aca sta�a sie�
metodologiczna „idea wieloparadygmatyczności”. Pomijam tu zagadnienie paradygma-
tu jako kategorii wyjaśnianej na poziomie metanauki i istotnie obecnej w refleksji
metodologicznej pedagogiki3, z uwagi na celowość niniejszej wypowiedzi. Przywo�u-
j �ac dynamike� zmian paradygmatu w uprawianiu pedagogiki, moz�na wprawdzie przy-
puszczać, z�e dziś rozumienie pedagogiki jako nauki wieloparadygmatycznej równiez�
ulega przekszta�ceniom. Linearny rozwój pedagogiki w fazie ortodoksji trwaj �acej od
lat czterdziestych do siedemdziesi �atych, wyróz�niaj �acy sie� przyje�ciem jedynie s�uszne-
go i ogólnie obowi �azuj �acego paradygmatu, uleg� zmianie z pocz �atkiem lat osiemdzie-
si �atych. Naste�puj �acy po nim okres heterodoksji oznacza� ścieranie sie� teorii i odmien-
nych światopogl �adów, „rywalizacje�” paradygmatów, odrzucenie dominuj �acego para-
dygmatu wyznaczaj �acego metodologie� pozytywistyczn �a i wzajemne zwalczanie kon-
cepcji i teorii. Lata dziewie�ćdziesi �ate przynios�y pluralizm koncepcji, podejść i prze-
konanie, z�e nie ma lepszych i gorszych teorii4.

W trwaj �acej fazie heterogeniczności mamy do czynienia z wieloma paradygmata-
mi i modelami epistemologicznymi. Z jednej strony udoste�pnia ona zróz�nicowany
ogl �ad rzeczywistości wychowania, z drugiej implikuje wiele niejasności i trudności.
Zróz�nicowane za�oz�enia ontologiczne co do istnienia pewnych faktów i zjawisk, co
do opisu rzeczywistości wychowania, zróz�nicowanie epistemologiczne, polaryzacja
stanowisk samych badaczy sprawia, z�e obecnie wskazuje sie� na niemoz�ność ustalenia
uniwersalnych teorii i podejść lub sugeruje sie� eklektyzm metodologiczny i poznaw-
czy, a mówienie o wychowaniu jest swoist �a Wiez� �a Babel. Zauwaz�yć moz�na jednak,
z�e heterogeniczność, zwi �azana z za�oz�eniami postmodernizmu, oznacza przewage�
i ekspansje� teorii nawi �azuj �acych do tradycji subiektywistycznych, udziela priorytetu
„p�ynnej rzeczywistości” i marginalizowanie logiki przyczynowości i niezawodnej

ski (APS), prof. Wies�aw Theiss (UW), dr hab. Barbara Kromolicka, prof. USz, oraz Recenzentów
wydawniczych: ks. prof. Marian Nowak (KUL) i dr hab. Mariusz Cichosz, prof. UKW.

3 Zob. T. H e j n i c k a - B e z w i ń s k a, Toz�samość pedagogiki. Od ortodoksji ku
heterogeniczności, Warszawa: Wydawnictwo „69” 1997; J. G n i t e c k i, Struktura teorii
pedagogicznej, Poznań: Wydawnictwo Naukowe PTP 2007; B. Ś l i w e r s k i, Wspó�czesna
myśl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania, Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls
2009.

4 B. Ś l i w e r s k i, Funkcje zwi �azków i ruchów m�odziez�y z perspektywy wspó�czesnej
teorii wychowania, w: Pedagogika spo�eczna. Podre�cznik akademicki, t. II, red. E. Muryno-
wicz-Hetka, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2007, s. 202-219.
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rzeczywistości5. S �a oczywiste wskazania wywodz �ace sie� z myśli Diltheya, z�e świat
ducha, psychiki musi być obje�ty innego rodzaju aktywności �a w poznawaniu niz� świat
przyrody. Wymaga on bardziej rozumienia i interpretacji, niz� tylko opisu i wyjaśnień
w toku weryfikacji tez w doświadczalnym poste�powaniu. Pozostaje jednak pytaniem,
czy rzeczywistość wychowania jest i moz�e być doste�pna jedynie na drodze poznania
rozumiej �acego i interpretatywnego, czy obecnie staje sie� to jedynie s�uszny, moz�liwy
i uzasadniony sposób poznania wykluczaj �acy jednocześnie kaz�dy inny? Tocz �ace sie�
na gruncie pedagogiki i generalnie nauk spo�ecznych dyskusje nad uz�yteczności �a
i zasadności �a stosowania strategii ilościowej, jakościowej czy o cechach mieszanych,
s�uszności �a podejść nomotetycznych i idiograficznych dowodz �a raczej, z�e dróg po-
znania powinno być wie�cej, a metodologicznym (i nie tylko) wyzwaniem dla pedago-
gów jest raczej określenie warunków komplementarnych rozwi �azań, niz� szukanie
wzajemnych wykluczeń6.

Wieloparadygmatyczność jest/moz�e być � jak s �adze� � odpowiedzi �a na z�oz�on �a
rzeczywistość, udoste�pniaj �ac róz�ne drogi jej poznawania, przyjmuj �ac zasade� pokory
badacza wobec poznawanego przedmiotu. Przedmiot narzuca sposoby jego pozna-
nia7, ale widziany z róz�nych perspektyw jest udoste�pniony w bardziej ca�ościowy
sposób8. De facto oczekiwaniem jest, by róz�norodność podejść prowadzi�a do inte-
gracji wiedzy o wychowaniu, co jest ogólnie wymogiem uprawiania nauki. Integracja
jest pośrednim ogniwem jedności nauki9 (nauk o wychowaniu, gdzie znacz �ace miej-
sce powinna zajmować w�aśnie pedagogika). Celem jest bowiem uzyskiwanie spójne-
go i bardziej ca�ościowego obrazu świata, a nie rozproszenie i fragmentaryzacja
wiedzy. Jest pewnego rodzaju rozczarowaniem fakt, z�e przejście od ortodoksji do
heterogeniczności nie przynios�o w pedagogice � jak określa to Jacek Piekarski �
„paradygmatycznych wspólnot”, co zdaniem autora oznaczać moz�e raczej rozrost niz�
rozwój tej dyscypliny nauki10.

5 Tamz�e, s. 217-218.
6 Zob. J. W. C r e s w e l l, Projektowanie badań naukowych. Metody jakościowe, iloś-

ciowe i mieszane, Kraków: Wydawnictwo UJ 2013; H. H. K r ü g e r, Metody badań w peda-
gogice, Gdańsk: GWP 2007; D. S i l v e r m a n, Prowadzenie badań jakościowych, Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2010; D. K u l i n o w s k i, Jakościowe badania pedago-
giczne, Lublin: Wydawnictwo UMCS 2011; E. B a b b i e, Badania spo�eczne w praktyce,
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2003.

7 A. B r o n k, Czy pedagogika jest nauk �a autonomiczn �a?, w: W trosce o integralne
wychowanie, red. M. Nowak, T. Oz�óg, A. Rynio, Lublin: Wydawnictwo KUL 2003, s. 47-76.

8 Wydaje mi sie�, z�e przemawiaj �aca do wyobraźni jest analogia drzewa: ogl �adane z boku
i z góry daje róz�ny obraz, ale s �a to obrazy dope�niaj �ace sie�, dotycz �ace tego samego przedmio-
tu, róz�na perspektywa udoste�pnia pe�niejszy opis.

9 S. K a m i ń s k i, Poje�cie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin: TN KUL 1981, s. 250.
10 J. P i e k a r s k i, Kryteria waloryzacji praktyki badawczej – mie�dzy inhibicj �a meto-

dologiczn �a a permisywnym tolerantyzmem, w: Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy w pe-
dagogice. Oblicza akademickiej praktyki, red. J. Piekarski, D. Urbaniak-Zaj �ac, K. J. Szmidt,
Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls 2001, s. 155.
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Spojrzenie na rzeczywistość wychowania (takz�e na jej jakiś w �aski fragment)
z wielu punktów widzenia, wielu podejść metodologicznych jest szans �a na uzyskiwa-
nie bardziej komplementarnych opisów, wyjaśnień, rozumienia i interpretacji. Dostar-
cza tez� pewniejszych podstaw do mówienia o wychowaniu na metapoziomie i ujmo-
wania tej rzeczywistości w strukturze metateorii i badań komparatystycznych11. Jest
to znacz �ace zadanie dla wspó�czesnych metodologów i teoretyków wychowania.
Natomiast badacz fragmentu rzeczywistości wychowania dokonuje wyborów w zakre-
sie rozwi �azań metodologicznych, podejmuje odpowiedzialnie decyzje� co do przyje�tej
perspektywy (jednej z kilku) poznania (ogl �adu) przedmiotu, zjawiska, obiektu rzeczy-
wistości. Wybór metody jako wzgle�dnie sta�ego sposobu poste�powania, w znaczeniu
naukowym i badawczym (szerszym niz� technicznym) prowadzi, a nie blokuje pozna-
nie, „metoda określa ramy, w których porusza sie� myśl, co sprzyja autokontroli
badacza”12.

Kontekst zakreślony powyz�ej ogólnie i z licznymi przeciez� skrótami, pozwoli
moz�e bardziej czytelnie sformu�ować g�os dyskusji co do przyje�tego stanowiska
epistemologicznego i metodologicznych rozwi �azań przyje�tych we wspomnianej pracy.
S �adze�, z�e komentarze i w �atpliwości zawarte w recenzji prof. A. Olubińskiego moz�na
scalić w kilka zagadnień: 1) ustalenia definicyjne konstruktu teoretyczno-badawczego,
jakim jest „jednostkowa wiedza o wychowaniu”, 2) problem wyboru moz�liwych
korelatów jednostkowej wiedzy, 3) wybór sposobu poznania badanej rzeczywistości
(jednostkowej wiedzy i jej moz�liwych predykatorów), 4) wnioski z badań. Odniose�
sie� do nich krótko, poniewaz� szersze wyjaśnienia i szczegó�owe uzasadnienia moz�na
odnaleźć w recenzowanej publikacji z odwo�aniem do literatury przedmiotu13.

1. Ustalenia definicyjne konstruktu teoretyczno-badawczego,
jakim jest „jednostkowa wiedza o wychowaniu”

W odpowiedzi na recenzje� warto raz jeszcze podkreślić, z�e g�ównym przedmiotem
poznania by�a jednostkowa wiedza o wychowaniu, a teori �a bazow �a by�a teoria sche-
matów spo�ecznych wywodz �aca sie� z koncepcji kognitywistycznej i nawi �azuj �aca do
teorii konstruktów osobistych G. A. Kellego, natomiast przytoczone w recenzji teorie
F. Bartletta, J. Piageta czy U. Neissera by�y przywo�ane z racji tego, z�e pioniersko
podejmuj �a zagadnienia schematów poznawczych (ale nie spo�ecznych). Atrybut „jed-
nostkowa” oznacza, iz� jednostk �a organizacyjn �a jest schemat (porcja wiedzy) i z�e
przynalez�y do jednostki (moz�e np. � �aczyć sie� z indywidualnym doświadczeniem
i konfiguracj �a w�aściwości jednostki)14.

11 Zob. B. Ś l i w e r s k i, Wspó�czesne teorie i nurty wychowania, Kraków: Oficyna
Wydawnicza Impuls 2001, s. 11 nn.

12 D. U r b a n i a k - Z a j �a c, W nawi �azaniu do wyst �apień � dyskusja, w: Metodolo-
giczne problemy tworzenia wiedzy w pedagogice. Oblicza akademickiej praktyki, red. J. Piekar-
ski, D. Urbaniak-Zaj �ac, K. J. Szmidt, Kraków: Oficyna Wydawnicza Impuls 2000, s. 235.

13 D. O p o z d a, Struktura i treść jednostkowej wiedzy o wychowaniu. Studium pedago-
giczne wiedzy rodziców i jej korelatów, Lublin: TN KUL 2012.

14 Tamz�e, s. 77-92.
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Nalez�y tez� zauwaz�yć, z�e kategoria wiedzy potocznej nie jest identyczna, toz�sama
z wiedz �a jednostkow �a i nie moz�e być stosowana zamiennie. Wiedza „badacza z uli-
cy” � �aczy aspekty potoczności (genetyczne uspo�ecznienie, przek�adalność perspektyw
i spo�eczn �a dystrybucje�), ale równie znacz �ace s �a indywidualne doświadczenia15. Nie
jest moim przekonaniem, iz� „badanie wiedzy potocznej musi uwzgle�dniać g�ównie
strategie� badań jakościowych”. Strategia jakościowa jest jedn �a z moz�liwych do zasto-
sowania w zalez�ności od formu�owanego celu poznania, st �ad jeden z punktów (nie
paragraf czy rozdzia�) poświe�cony zosta� perspektywie fenomenologiczno-hermeneu-
tycznej i potraktowany jako jeden z kontekstów teoretycznych podejmowanej proble-
matyki16.

Zaznaczyć równiez� trzeba, z�e koncepcja jednostkowej wiedzy nie jest moj �a kon-
cepcj �a autorsk �a, jest to raczej próba aplikacji na grunt pedagogiki teorii schematów
spo�ecznych i konstruktu „jednostkowa wiedza o rzeczywistości spo�ecznej”. Wiedza
ta moz�e dotyczyć róz�nych obszarów pedagogicznie waz�nych, nie tylko bezpośrednio
wychowania17. Ponadto „pedagogia” nie jest rozumiana jako rodzaj jednostkowej
wiedzy o wychowaniu, s�uz�y raczej jako wyjaśnienie zwi �azków mie�dzy wiedz �a teore-
tyczn �a o wychowaniu (wywodz �ac �a sie� z racjonalności naukowej) a wiedz �a potocz-
n �a18. Poniewaz� w pedagogice nie prowadzono badań z zastosowaniem terminu „jed-
nostkowa wiedza” z wykorzystaniem jego zaplecza teoretycznego, uzna�am za s�uszne
podje�cie próby „zestawienia” go z bliskoznacznymi kategoriami obecnymi w pedago-
gice – kultura pedagogiczna (i wychowawcza) oraz świadomość wychowawcza. Być
moz�e, jak sugeruje prof. Olubiński, kwestie te nalez�a�o poddać bardziej szczegó�owej
analizie porównawczej i dokonać precyzyjnych rozgraniczeń, a naste�pnie syntez,
chociaz� tego rodzaju refleksja jest prowadzona19. Zgodnie z sugesti �a Profesora, nie
wykluczam poszerzenia podsumowania tych zagadnień w przysz�ości w odre�bnym juz�
tekście.

2. Problem wyboru korelatów jednostkowej wiedzy

G�ówny problem badań zosta� sformu�owany w postaci pytania: Jaki jest zwi �azek
mie�dzy struktur �a i treści �a jednostkowej wiedzy o wychowaniu a wybranymi psycho-
pedagogicznymi cechami badanych rodziców20. Wybór zmiennych niezalez�nych �
poczucie toz�samości p�ciowej, poczucie sensu z�ycia, system wartości, jakość relacji
ma�z�eńskiej � by� mie�dzy innymi podyktowany znaczeniem tych w�aściwości w funk-
cjonowaniu w roli rodzicielskiej w okresie wczesnej i średniej doros�ości. Jakościowe
zmiany rozwojowe w zakresie tych w�aściwości zachodz �ace w ontogenezie, pedago-

15 Tamz�e, s. 22-38.
16 Tamz�e, s. 109-112.
17 Szerzej: D. O p o z d a, „Jednostkowa wiedza” jako konstrukt teoretyczno-badawczy

stosowany w pedagogice – zarys refleksji, w: Homogeniczna vs heterogeniczna toz�samość
pedagogiki, B. Idzikowski, M. Kowalski, „Rocznik Lubuski” 38(2012), cze�ść 2, s. 215-231.

18 Tamz�e, s. 48.
19 Tamz�e, s. 100-103 i 108-109.
20 Tamz�e, s. 201.
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giczna waz�ność i niedosyt w poznaniu ich z perspektywy pedagogiki (w odniesieniu
do ról wychowawczych) by�y jednym z zasadniczych motywów wyboru takiej konfi-
guracji zmiennych, a w konsekwencji poddania ich analizie z punktu widzenia peda-
gogicznej problematyki wychowania w rodzinie21. „Literaturoznawcza analiza”
i skupienie uwagi na opisowym charakterze nie tyle by�o dzie�em przypadku i dbania
o „ilościow �a wersje� tekstu”, ile raczej świadom �a decyzj �a co do przedstawienia tych
zagadnień wnikliwie pod k �atem wychowawczego funkcjonowania doros�ych z per-
spektywy pedagogiki rodziny i zachowaniem zasady interdyscyplinorności. Warto
wspomnieć, z�e kontroli poddano równiez� niektóre w�aściwości socjodemograficzne,
by�y one jednak traktowane jako tak zwane zmienne uboczne22.

3. Wybór sposobu poznania badanej rzeczywistości
(jednostkowej wiedzy i jej moz�liwych predykatorów)

Pytanie o zwi �azek mie�dzy w�aściwościami strukturalnymi i treściowymi jednostko-
wej wiedzy o wychowaniu a wybranymi w�aściwościami psychopedagogicznymi
badanych osób oznacza� � po pierwsze � wybór strategii badawczej i ustalenie meto-
dy wnioskowania, po drugie � sposobu operacjonalizacji zmiennych. Kwestie te � �acz �a
sie� ze sob �a i s �a wyznaczone przedmiotem i celem poznania.

Poniewaz� wydaje mi sie�, z�e wzbudzi�y one g�ówne w �atpliwości, st �ad g�os w dy-
skusji poprzedzi�o powyz�sze, krótkie odwo�anie do szerszego kontekstu. Pan Profesor
zauwaz�y�, z�e badania maj �a charakter nomotetyczny. Przyje�te podejście by�o wyzna-
czone celem poznania. Pomijam w tym miejscu przedstawienie wewne�trznych i ze-
wne�trznych celów prowadzonych badań23 i zaznacze� jedynie, iz� jednym z celów
by�o ustalenie, czy istniej �a zwi �azki mie�dzy zmiennymi i jakiego rodzaju. Chodzi�o
zatem, zgodnie z podejściem nomotetycznym, o ustalenie ogólnych cech i ewentual-
nych, wyizolowanych powi �azań, by móc wnioskować na podstawie indukcji sta-
tystycznej, a naste�pnie podj �ać próbe� przewidywania i prawdopodobieństwa zachowań
we wskazanym fragmencie rzeczywistości. Poniewaz� zamierzeniem projektu by� opis
– próba rekonstrukcji metaschematu „wychowanie”, a nie rozumienie tak zwanej
„twojej sytuacji” i konkretnego przypadku, dokonano wyboru strategii ilościowej.
Pos�uz�enie sie� podejściem idiograficznym nie da�oby moz�liwości uogólnienia, a ka-
zuistyka � fakt � nie potwierdzi�by nic poza samym sob �a. S �adze�, z�e sytuacja, na
któr �a zwróci� uwage� Pan Profesor, jest egzemplifikacj �a � po pierwsze � znanych
w pedagogice dychotomii metodologicznych (np. podejście idiograficzne vs nomote-
tyczne, źród�a poznania empiryczno-pragmatyczne vs spekulatywno-intuicyjne), po
drugie � pytań o warunki komplementarności podejść w badaniach rzeczywistości
wychowania. Z� adne z podejść nie jest wystarczaj �ace i z�udzeniem jest uniwersalność
którejś z metod (rozumianej szerzej, jako sposobu poste�powania badawczego). Wy-
zwaniem s �a natomiast kompleksowe plany badawcze24, w których projekty badaw-

21 Zob. tamz�e, s. 113-115 i 202-204.
22 Tamz�e, s. 201.
23 Tamz�e, s. 199-200
24 H. H. K r ü g e r, Metody badań w pedagogice, Gdańsk: GWP 2007; D. S i l v e r-
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cze oparte na róz�nych podejściach mog �a być wzgle�dem siebie komplementarne.
Wybór z uwagi na cele by� wie�c jednoznaczny, ale na podstawie danych empirycz-
nych i sformu�owanych wniosków, nie s �a wykluczone moz�liwości projektowania
i prowadzenia innych badań � w strategii jakościowej lub ilościowej.

Sposób operacjonalizacji zmiennych wymaga równiez� krótkiego odniesienia. Otóz�
zmienne niezalez�ne: poczucie toz�samości p�ciowej, sensu z�ycia, systemu wartości czy
jakości relacji ma�z�eńskiej jako przedmiot poznania nie s �a „zarezerwowane” dla
strategii jakościowej, przedmiot ten moz�e być poznany w strategii ilościowej, a uza-
sadnieniem jest wspomniany wcześniej cel poznawania. W zwi �azku z tym raczej
mamy tu do czynienia z poszukiwaniem rozwi �azań przekraczaj �acych trudności niz�
„dysonansem” poznawczym. Natomiast operacjonalizacja zmiennych niezalez�nych
w zastosowanych narze�dziach testowych wynika z teorii opisuj �acych dane zagadnie-
nie (cechy badanych uje�te w projekcie jako zmienne)25 i jest ugruntowana badania-
mi psychometrycznymi26.

Inaczej rzecz sie� przedstawia, jeśli chodzi o poznanie w�aściwości strukturalnych
i treściowych jednostkowej wiedzy (zmienna zalez�na). Problem ten szerzej przedsta-
wi�am w pracy27, � �aczy sie� on z zagadnieniami sposobu badania mie�dzy innymi
poje�ć naturalnych. Zmienna zalez�na by�a badana technikami, które nie s �a standaryzo-
wane, by� to waz�ny zabieg w odkrywaniu (próbie rekonstrukcji) zakresu semantycz-
nego metaschematu „wychowanie”. Dlatego uwaz�am, z�e określenie w recenzji, iz� jest
„narzucony badanej populacji treściowy schemat myślenia o wychowaniu, znajduj �acy
sie� w zastosowanych w badaniach gotowych testach” (standaryzowanych � [dopisek
D. O.]), staje sie� nieuzasadnionym i niezrozumia�ym zarzutem. Brak standaryzacji
(zastosowanie testów niestandaryzowanych w poznawaniu zmiennej zalez�nej) w tym
wypadku oznacza dowolność wypowiedzi i skojarzeń28. Trudno tez� mówić o d �az�e-
niu do „udowodnienia statystycznych zalez�ności pomie�dzy przyje�tymi zmiennymi”,
gdyz� zaplanowany projekt badań wyklucza� fakt: „badacz udowodnia sobie samemu
swój pogl �ad na wiedze� o wychowaniu w rodzinie”. Za kaz�dym razem poszukiwań
i analizy zwi �azków mie�dzy zmiennymi selekcja badanych do grup zmienia�a sie�
zalez�nie od wyniku uzyskanego w teście, umoz�liwiaj �acego poznanie wartości zmien-
nej niezalez�nej. Konfiguracja zatem w�aściwości strukturalnych i treściowych jednost-
kowej wiedzy nie mog�a być artefaktem.

W tym miejscu warto sprostować uwage� w recenzji dotycz �ac �a „losowego wyboru
populacji”. Otóz� dobór badanych by� wyborem incydentalnym, nie losowym. Wybór
incydentalny rzadko zapewnia reprezentatywność (w przeciwieństwie do róz�nych
opcji doboru losowego), ale jest czasami w pedagogice konieczności �a. Jest tak wów-

m a n, Prowadzenie badań jakościowych, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2010;
D. K u l i n o w s k i, Jakościowe badania pedagogiczne, Lublin: Wydawnictwo UMCS 2011;
E. B a b b i e, Badania spo�eczne w praktyce, Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN 2003.

25 Zob. O p o z d a, Struktura i treść jednostkowej wiedzy o wychowaniu, s. 115-193.
26 Tamz�e, s. 216-222.
27 Tamz�e, s. 210-211.
28 Tamz�e, s. 212-216.
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czas, gdy osoby badane nalez�y podzielić w celach badawczych na grupy z uwagi na
jak �aś ceche�, a nie reprezentatywność dla populacji generalnej. Dobór losowy, nieste-
ty, w takiej sytuacji zadowalaj �aco nie wy�oni grup29. Poniewaz� w projekcie chodzi-
�o o wyodre�bnienie grup, w zwi �azku z tym zastosowano dobór incydentalny.

Priorytetem by�o takz�e pytanie o istnienie (lub nie) zwi �azku mie�dzy zmiennymi
i jego si�e�. Na podstawie róz�nic mie�dzygrupowych i wspó�zalez�ności stwierdzonych
w wyniku zastosowania testów statystycznych, moz�na by�o wnioskować o wyste�po-
waniu i sile powi �azań mie�dzy zmiennymi. Przewidywania by�y ukierunkowane raczej
na zwi �azki cyrkularne, a nie przyczynowo-skutkowe, co w pracy równiez� zosta�o
wyjaśnione.

4. Wnioski z badań

W wyniku analizy materia�u źród�owego i przyjmuj �ac cele wewne�trzne i ze-
wne�trzne badań, sformu�owano wnioski w odniesieniu do teorii i praktyki edukacyj-
nej. Profesor A. Olubiński wyeksponowa� po cze�ści niektóre z nich. Warto nadmie-
nić, z�e w ogólnym ogl �adzie, syntezie materia�u i rekonstrukcji metaschematu „wy-
chowanie” uwzgle�dniono osobno w�aściwości strukturalne i treściowe jednostkowej
wiedzy oraz socjodemograficzne i psychopedagogiczne cechy badanych. Wybiórcze
kwestie podje�te w recenzji wymaga�yby uściślenia, np.: w�aściwości strukturalne
róz�nicowane s �a w wymiarze afektywnym a nie informacyjnym, wspomniana uz�ytecz-
ność androgynii nie ma charakteru globalnego i w odniesieniu do wychowania doty-
czy me�z�czyzn a nie rodziców ogólnie, raczej adekwatne jest określenie „wiedza
o funkcji emancypacyjnej” niz� „świadomość emancypacyjna”. S �a to jednak szczegó-
�owe kontrowersje, które moz�na weryfikować bezpośrednio z tekstem ksi �az�ki30.

Jak zaznaczy�am, niniejszy tekst jest g�osem w dyskusji i prób �a uzgodnienia
pewnych kwestii zasygnalizowanych przez prof. Andrzeja Olubińskiego. Dzie�kuje�
Panie Profesorze za te� dyskusje�, wszelkie sugestie i inspiracje z niej p�yn �ace. Jestem
świadoma niektórych uchybień, które tez� wynika�y z trudności poznania danego
fragmentu rzeczywistości. S �adze�, z�e zrealizowane badania w jakiejś mierze uzupe�-
niaj �a pedagogiczn �a refleksje� nad wychowaniem w rodzinie i pozwalaj �a formu�ować
w �atpliwości i kolejne problemy badawcze w myśl uwagi K. R. Poppera, z�e nauka
zawsze zaczyna sie� od problemów i na problemach sie� kończy31.

Dzie�kuje� równiez� Państwu Redaktorom za moz�liwość udzielenia chociaz� cze�ścio-
wo odpowiedzi na niektóre uwagi zawarte w recenzji i udoste�pnienie mi miejsca na
�amach niniejszego tomu „Roczników Pedagogicznych”.

29 P. F r a n c u z, R. M a c k i e w i c z, Liczby nie wiedz �a sk �ad pochodz �a. Przewod-
nik po metodologii i statystyce nie tylko dla psychologów, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007,
s. 88-92; M. � o b o c k i, Metody i techniki badań pedagogicznych, Kraków: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls 2011.

30 Tamz�e, s. 402-413.
31 K. R. P o p p e r, Mit schematu poje�ciowego. W obronie nauki i racjonalności, War-

szawa: Wydawnictwo „Ksi �az�ka i Wiedza” 1997, s. 174.


