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DYLEMATY-KONTEKSTY-PUNKTY ODNIESIENIA

Streszczenie: Autor podjat probe analizy procesu tworzenia wiedzy pedagogicznej, ktéra
spelnia metodologiczne rygory wiedzy naukowej, a jednoczes$nie jest spotecznie uzyteczna.
Punktem wyjscia zaprezentowanych tu rozwazan jest koncepcja nauki okreslana w literatu-
rze jako mode - 2 science. Model ten zostal zaprezentowany na tle zasad tworzenia wiedzy
postulowanych przez klasyczny, neopozytywistyczny paradygmat naukowy. Zasadnicza
czes$¢ artykulu stanowig analizy koncepcji refleksyjnej wiedzy pedagogicznej. Autor przed-
stawia epistemologiczne oraz metodologiczne dylematy zwigzane z tworzeniem tego typu
wiedzy w badaniach edukacyjnych oraz zadania pedagogiki ogdlnej w tym procesie.

Stowa kluczowe: wiedza refleksyjna; refleksyjno$¢; metodologia pedagogiki; nowy para-
dygmat nauki; tworzenie wiedzy naukowe;j.

Wprowadzenie

Nauka wspdlczesna coraz czesciej staje przed koniecznoscig rozwazenia kwestii,
ktore - jak sie dotychczas wydawalo wielu - sg juz ostatecznie rozstrzygniete.
Przykladem takiego problemu jest pytanie o sposdb tworzenia wiedzy. Krytyczny
namyst nad kulturotwoércza rolg wiedzy naukowej wymaga zmiany akcentow
prowadzonych analiz. Nie wystarczy skupienie uwagi jedynie na kwestiach me-
todologicznych - poszukiwanie metod dochodzenia do wiedzy, ktére gwarantuja
jej rzetelno$¢ i trafnos¢. Potrzebna jest szersza, poglebiona refleksja, w ktdrej pro-
ces tworzenia wiedzy analizuje si¢ jednoczesnie w perspektywie ontologicznej,
epistemologicznej, metodologicznej, aksjologicznej oraz etycznej (Mertens 2010).

Istnieja mocne podstawy do twierdzenia, Ze sygnalizowany wyzej problem
odnosi si¢ réwniez do pedagogiki - w tym szczegélnie do pedagogiki ogdlnej.
Krytyczna refleksja nad wiedzg, ktérg tworza subdyscypliny pedagogiki, nie jest
czym$ nowym. Jest ona przedmiotem analiz w pracach Andrei Folkierskiej (1990,
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2001), Bogustawa Sliwerskiego (2009, 2015), Lecha Witkowskiego (2013), Romana
Schulza (2009), Stanistawa Palki (2003, 2010), Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej (2010,
2017), Dietricha Bennera (2015). Przywotywane wyzej dziela dowodzg, iz konieczne
jest state oraz uwazne ,przygladanie si¢ pedagogiki samej sobie”. Jednoczes$nie
jest to podstawowe zadanie pedagogiki ogélnej. Jak trafnie zauwaza D. Benner,
»Pedagogika ogolna nie jest subdyscypling nauki wychowaniu, w ktorej wyjasnia
sie podstawowe pytania myslenia i dziatania pedagogicznego niejako w zastepstwie
innych subdyscyplin. Jej zadaniem jest prowadzenie namystu nad specyficznymi
sposobami formulowania probleméw pedagogicznych, ktére to sposoby musza
by¢ jednoczesnie reflektowane i analizowane przez te subdyscypliny zgodnie z ich
profesjonalnym ukierunkowaniem” (Benner 2015, s. 355).

Realizacja takiego zadania wymaga uwaznosci w analizie kwestii decydujgcych
o tozsamosci oraz odrebnosci pedagogiki ogdlnej. W szczegoélnosci dotyczy to:

- relacji pedagogiki ogoélnej z innymi subdyscyplinami pedagogiki;

- relacji pedagogii ogdlnej z innymi naukami o czlowieku (filozofia, psycholo-

gia, socjologia, ekonomia, naukami politycznymi, historig itp.);

- relacji pedagogiki ogolnej z praktyka;

- metodologicznej swoistosci badan pedagogicznych;

— procesu tworzenia, transmisji oraz wykorzystywania wiedzy o wychowaniu

W procesie zmiany spoleczne;j.

Uwaznosc¢ ,w przygladaniu si¢ sobie” wymaga przyjecia wielu punktéw odnie-
sienia. Nie wystarcza tutaj analiza ,,z wnetrza” wlasnej dyscypliny i przyjmowanych
w niej zalozen ontologicznych i epistemologicznych. Moze okaza¢ si¢ niewystarcza-
jace réwniez podejscie interdyscyplinarne, realizujagce wymaog holistycznego ogladu
badanych zjawisk. Wartosciowe jest takze podejscie transdyscyplinarne. Dowodza
tego analizy zamieszczone w wydanej niedawno ksigzce pt. Interdyscyplinarnos¢
i trandyscyplinarnos¢ pedagogiki (Ztobicki, Wtodarczyk 2011)

Celem tego skromnego szkicu jest analiza epistemologicznych oraz metodolo-
gicznych dylematéw zwigzanych z tworzeniem wiedzy refleksyjnej w badaniach
edukacyjnych oraz identyfikacja zadania pedagogiki ogdlnej w tym procesie.
Punktem wyjscia do zaprezentowanych tu rozwazan uczynitem tworzenie wiedzy
naukowej w ramach podejscia okreslanego w literaturze jako Mode - 2 science’
(Gibbons 1997; Gibbons i in. 1994; van Aken 2005; Sousa 2011).

Tworcy tej koncepcji — Michael Gibbons, Camille Limoges, Helga Nowotny, Simon
Schwartzman, Peter Scott i Martin Trow argumentuja, iz celem nauki jest tworze-
nie wiedzy, o ktorej mozna powiedzie¢, ze jest rzetelna poznawczo oraz spotecznie

1 Bardzo trudno jest zaproponowac polskie ttumaczenie tej nazwy. Taka probe podjeta Agnieszka
Lekka-Kowalik, nazywajac te koncepcje nowym paradygmatem nauki (2011). Jednak sformuto-
wanie ,paradygmat” w odniesieniu do tej koncepcji jest ryzykowne - szczegélnie jesli zwazy¢
na sposoby rozumienia paradygmatow w filozofii oraz metodologii badan naukowych.
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»zdrowa” w tym sensie, Ze jest w stanie reagowac na problemy wazne dla dobra jed-
nostki i spoleczenstwa oraz uczestniczy¢ w procesie ich rozwigzywania. Koncepcja
mode - 2 science® stanowi rodzaj lustra, w ktérym obraz wspotczesnej pedagogiki
jawi sie w nowym, interesujgcym oraz inspirujagcym do krytycznej refleksji, $wietle.

Pedagogika w lustrze zalozen nowego paradygmatu nauki

Na poczatek warto podjac¢ kwestie natury epistemologicznej. Wigzg sie one z pyta-
niem o charakter wiedzy tworzonej w badaniach pedagogicznych. Mozna to uczyni¢
na wielu poziomach. Pierwszy wiaze si¢ z pytaniem o to, do jakiego stopnia pro-
wadzone wspolczesnie badania wpisuja sie w zatozenia koncepcji mode - 2 science.
Pomocne w takim zadaniu jest odwolanie si¢ do poréwnania zalozen tej koncepcji
z klasycznym paradygmatem prowadzenia badan naukowych (mode - 1 science).
Dane te przestawiam w tabeli 1.

Tabela 1. Tworzenie wiedzy w ramach klasycznego i nowego paradygmatu nauki

Klasyczny paradygmat nauki Nowy paradygmat nauki
Mode - 1 science Mode - 2 science

Akademicka Akademicka i spoleczna
Monodyscyplinarna Transdyscyplinarna
Technokratyczna Partycypacyjna
Pewna Niepewna
Nastawiona na wyjaénianie Eksploracyjna
i przewidywanie

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Gibbons 1997.

Wiedze, o ktdrej mozna powiedzied, ze jest rzetelna naukowo oraz uzyteczna
spolecznie, charakteryzuje szereg cech. Po pierwsze — jest ona jednocze$nie wiedzg
akademicky oraz spoteczng. Spoteczny oraz akademicki charakter wiedzy okre-
$la sposob jej tworzenia. Nowy paradygmat nauki postuluje, aby wiedze tworzy¢
w kontekscie jej zastosowan. Implikuje to konieczno$¢ uwzglednienia — w trakcie
projektowania badania - kontekstu, w ktérym:

a) generujg si¢ problemy naukowe;

b) opracowywane sg metodologie ich rozwigzywania;

¢) podejmuje si¢ decyzje o sposobie rozpowszechniania wynikow;

d) definiuje si¢ mozliwe zastosowania ( por. Nowotny, Scott i in. 2003, s. 186).

Oznacza to, ze w trakcie formulowania problematyki trzeba mie¢ na uwadze
trzy typy pytan badawczych. Odnosza si¢ one do: a) genezy problemu - trzeba

2 Probe rekonstrukeji zalozen tej koncepcji przedstawiam w innym miejscu (por. Mizerek 2017,
s. 81-84).
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tutaj ustali¢, jakie procesy wygenerowaly problem i ewentualnie moga wptynac na
jego dalszy rozwdj; b) wartosci i norm, ktére muszg zosta¢ uwzglednione w trakcie
ustalania celéw badan (dzieki temu mozna znalez¢ odpowiedz na pytanie o to,
jakiej wiedzy wlasciwie poszukujemy); c) sytuacji problemowej — w jaki sposéb
istniejacy stan rzeczy moze zosta¢ zmieniony i ulepszony.

Latwo zauwazyg¢, ze potraktowanie wiedzy naukowej jako jednoczesnie akade-
mickiej i spolecznej pocigga za sobg konieczno$¢ rewizji ustalonych linii demarka-
cyjnych miedzy naukami podstawowymi a stosowanymi, miedzy teoretycznymi
i praktycznymi itp. Jesli badania pedagogiczne majg tworzy¢ wiedze ,,spolecznie
zdrowq”, trzeba w jednym projekcie badawczym polaczy¢ walory badan pod-
stawowych i stosowanych. Argumentéw na rzecz takiej tezy dostarcza uwazna
lektura tekstéw bedacych poklosiem VI Seminarium Metodologii Pedagogiki
PTP - ,,Pedagogika jako humanistyczno-spoteczna nauka stosowana: konsekwencje
metodologiczne” (Kubinowski, Chutoranski 2017).

Po drugie, wiedza, ktorg postuluje koncepcja mode - 2 science, ma charakter
transdyscyplinarny. Zaklada sie tutaj, iz uprawianie wspolczesnej nauki wymaga
mobilizacji teorii oraz metodologii przekraczajacych ustalone granice miedzy jej
dyscyplinami. Transdyscyplinarnos¢ jest czyms jakosciowo innym niz interdyscy-
plinarno$¢ czy multidyscyplinarnos¢. Nie chodzi o ,,zwykle” taczenie dyscyplin lub
tworzenie zespotéw badaczy reprezentujgcych rézne dyscypliny nauki, lecz o co$
znacznie wiecej — o mobilizacje badaczy, ktérzy koncentrujac sie na rozwigzaniu
konkretnego, donioslego problemu, s3 gotowi przekroczy¢ granice ,,rodzimych”
dyscyplin oraz wyzby¢ si¢ przyzwyczajen narostych w trakcie tworzenia ,,konwen-
cjonalnych” produktéw naukowych.

Respektowanie wymogu transdyscyplinarnosci w procesie tworzenia wiedzy
jest powaznym wyzwaniem, poniewaz transdyscyplinarnosc jest przede wszystkim
postawg badacza wobec problemu do rozwigzania oraz wobec innych czlonkow
zespolu. Przyjmuje sie tutaj, ze nauka jest sztukg rozwigzywania waznych spo-
lecznie problemdw. Jest to mozliwe wtedy, gdy rzeczywisto$¢ spoleczng analizuje
sie nie z ,wnetrza” wlasnej waskiej subdyscypliny, lecz z perspektywy, ktorg ofe-
ruje umieszczenie si¢ badacza ponad granicami dyscyplin naukowych. Jak uczy
doswiadczenie, zadanie takie nie nalezy do najlatwiejszych. Kazda z dyscyplin
naukowych odwoluje si¢ do wlasnego, wypracowanego w toku rozwoju jezyka,
wlasnych teorii z ich zalozeniami paradygmatycznymi (Slife, Wiliams 1995) oraz
do ,wlasnej” metodologii badan. Kazda dyscyplina ma ambicje szczycenia sig
tym, ze odroéznia jg od innych specyficzny dla niej przedmiot badan, jezyk oraz
metodologia. W ramach poszczegdlnych dyscyplin tworzone sg, jak podkresla
Michele Lamont, odrebne kultury dyscyplinarne (disciplinary cultures) - w tym
kultury epistemiczne (por. Lamont 2009, s. 53-106). Utrudnia to komunikacje
miedzy cztonkami zespotu oraz koncentracje na problemie do rozwigzania. Jak
pokazuja wyniki badan M. Lamont, problemy z komunikacja wynikajg takze
z faktu, Ze relacje miedzy czlonkami zespotéw ztozonych z przedstawicieli r6znych
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dyscyplin uwiklane sg - w sposéb mniej lub bardziej widoczny - w walke o status
i o ,posiadanie monopolu” na prawdg i sposob docierania do niej. Pobrzmiewaja
tutaj nadal echa ,,wojny paradygmatow”. Jednoczesnie proces ,wylaniania si¢ he-
terogenicznosci” (Paulston 2000, s. 71) w nauce nastepuje bardzo powoli.

Po trzecie — cechg wspolczesnej nauki jest jej partycypacyjnos¢. Wiedza two-
rzona w ramach klasycznego paradygmatu nauki ma charakter technokratyczny.
Tworzy si¢ ja w ramach wyspecjalizowanych instytucji naukowych (sg to gléwnie
instytucje szkolnictwa wyzszego). Sposob ich zarzadzania, w ktérym przyjmuje si¢
rozwigzania typowe dla instytucji biznesowych, powoduje, ze jak z troska zauwaza
Bill Readings, analizujac technokratyczno-biznesowy sens nadawany wszechobec-
nej — takze w Polsce - kategorii ,,doskonaltos¢”, ,Uniwersytet nie jest jak gdyby
korporacja, ale jest nig naprawde. Na uniwersytecie doskonalosci studenci nie sa
jak gdyby klientami, lecz s3 nimi naprawde” (Readings 2017, s. 46).

Rezygnacja z wizji uniwersytetu traktowanego jako ,,$wigtynia wiedzy” oraz
z eksponowania kulturotwodrczej roli wynikéw prowadzonych badan powoduje,
ze znikaja systemowe zachety do tworzenia transdyscyplinarnej wiedzy stuzacej
spoteczenstwu. Systemy parametryzacji, punktowa ocena ,,produktéw” nauko-
wych, przyjecie wskaznikow bibliometrycznych (liczba cytowan, indeks Hirscha,
impact factor) maja wyzwala¢ konkurencje miedzy badaczami, dyscyplinami oraz
instytucjami. Margines dla podejmowania projektow naukowych zaktadajacych
wspolprace miedzy badaczami pozostaje bardzo niewielki.

Nowy paradygmat nauki podkresla rosngce zréznicowanie miejsc, w ktérych
tworzona jest wiedza. Spoleczno$¢ badaczy ma wspoélczesnie coraz czesciej cha-
rakter spotecznosci ,,wirtualnych”, z fatwoscia przekraczajacych granice narodowe
i kulturowe. Obecnie, w zwigzku z zywiolowym rozwojem technologii informa-
tycznych oraz komunikacyjnych, zmienita sie réwniez dynamika oraz charakter
interakcji miedzy badaczami. W istocie sg one nieograniczone i majg walor na-
tychmiastowosci. Nowe, otwarte dla wszystkich kanaly komunikowania si¢ (ich
przykladem moze by¢ np. Researchgate czy Academia.edu - platformy o $wiatowym
zasiegu) powodujg, Ze na scenie, na ktdrej tworzy sie wiedz¢ naukowsy, pojawiaja
sie nowi aktorzy.

W badaniach pedagogicznych czynnikiem, ktory podkresla partycypacyjny
charakter procesu tworzenia wiedzy naukowej, jest odwolywanie si¢ do zalozen
paradygmatu transformatywnego oraz pragmatycznego (Mertens 2010) oraz do
jako$ciowych strategii badawczych. Ich przykladem moga by¢ badania w dziata-
niu (action-research) (Cervinkowa, Golebniak 2010; Dudgeon, Scrine i in. 2017;
Fenimore-Smith 2004; Giorgino 2015; Mizerek 2012; Olubinski 2015) oraz badania
etnograficzne — w tym szczegdlnie etnografia wizualna (Nowotniak 2012; Pink
2009), a takze performatywna (Domanska 2007). Odrzuca sie tutaj podzial na ba-
daczy i badanych. Dawni ,,badani” wystepuja w roli aktywnych cztonkéw zespotu.

Okazuje sig, ze gorset, jaki tworzy dla pedagogiki klasyczny paradygmat nauki,
jest zdecydowanie za ciasny. Od wielu lat obserwujemy préby podejmowania badan
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wpisujacych si¢ zalozenia mode - 2 science (por. Sousa 2011). Pomimo ze jest to
proces powolny i uwiktany w liczne trudno$ci’, sadze, ze jest on nieodwracalny.

Wiedza tworzona w badaniach pedagogicznych

Druga plaszczyzng analiz moze by¢ przyjrzenie si¢ pedagogice z perspektywy
typow wiedzy tworzonej przez jej poszczegdlne subdyscypliny. Na uzytek tego
opracowania mozna przyjac, iz istniejg dwa typy wiedzy pedagogicznej — instru-
mentalna oraz refleksyjna. Adresatami obu wyrdznionych tu typow sa odbiorcy
wewnatrz akademii (inni badacze) oraz odbiorcy poza nig (praktycy). Wyniki tych
analiz przedstawiam w tabeli 2.

Tabela 2. Matryca typéw wiedzy pedagogiczne;j

AUTONOMIA HETERONOMA
Akademicy jako adresaci Odbiorcy poza akademig.
wynikéw badan.
PROFESJONALNA POLITYCZNA
. Zrédtem wiedzy sq badania Wykorzystanie wynikéw
Wiedza . ; . .
. empiryczne zaprojektowane badan nastawionych na
instrumen- [ . . . o
z myslg o doskonaleniu prak- | zmiang praktyki edukacyjnej
talna ; o . . .
tyki edukacyjnej. w sposob, ktory uwzglednia
polityczne cele rzgdzgcych.
KRYTYCZNA PUBLICZNA
Wiedza, ktorej podstawg jest | Wiedza nasycona krytyczng
krytyczny namyst nad wy- refleksjg i deliberacjg nad
nikami badan naukowych zmianami praktyki eduka-
. oraz tradycji badawczych, cyjnej w sferze publicznej.
Wiedza ) .
. w ramach ktorych poszukuje
refleksyjna . . ) .
sig sposobéw zmiany praktyki
edukacyjnej. Wiedza, w kté-
rej badania sq analizowane
w poszerzonym kontekscie
intelektualnym.

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Koncept wiedzy instrumentalnej wpisuje si¢ w program pedagogiki traktowanej
jako nauka praktyczna lub stosowana. Jest to wiedza profesjonalna w tym sensie,

3 Zr6édlem wspominanych trudnosci jest m.in. wprowadzana reforma systemu szkolnictwa wyz-
szego w Polsce, zachecajgca do rywalizacji, przedsiebiorczosci, umiedzynarodowienia i poprawy
miejsca naszych uniwersytetéow w §wiatowych rankingach.
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ze jej zrédtem sg gtéwnie badania empiryczne zaprojektowane z myslg o dosko-
naleniu praktyki edukacyjnej. ,Praktycznos¢” takiej wiedzy maja zagwarantowaé
cele badan. W trakcie projektowania badania trzeba precyzyjnie okresli¢, jakie
sfery praktycznego dziatania mogg by¢ udoskonalone po wykorzystaniu ich wy-
nikéw. Wiedza instrumentalna ma takze wymiar polityczny. Zaklada si¢ tutaj, ze
gtéwnymi adresatami wynikdw badan sg politycy, ktdrzy wykorzystujac posiadane
instrumenty wladzy - w tym szczegdlnie prawo o$wiatowe — s3 w stanie dokonac
zmian praktyki edukacyjnej. Wiedza instrumentalna ma dostarcza¢ danych do
ksztaltowania i realizacji polityki edukacyjnej panstwa.

Zasygnalizowany tutaj sposéb myslenia o wiedzy naukowej ma swoje inte-
lektualne zaplecze w postaci dominujacej nadal - szczegdlnie w praktyce zycia
spotecznego - racjonalnosci technicznej (Schon 1983). Zdaniem Donalda Schéna,
jest to najbardziej wptywowy model epistemologii praktyki. Uksztaltowat on, jak
sie okazuje, na bardzo dlugo nasze myslenie o pracy profesjonalnej oraz relacjach
miedzy badaniami naukowymi, edukacja oraz praktyka. Dogmatem technicznej
racjonalnosci jest zalozenie, iz to teoria poprzedza praktyke. Praktyka zostata
sprowadzona do roli ,,poligonu”, gdzie testowane sg odkrycia powstale w pra-
cowniach uczonych. Mimo licznych gloséw krytyki techniczna racjonalnos¢ zy-
skuje stale wsparcie w postaci nowych pradéw myslenia o relacjach miedzy teoriag
a praktyka. Ich przykladem jest powstaly w koncu ubieglego stulecia na terenie
nauk medycznych nurt okreslany jako praktyka oparta na dowodach naukowych
(evidence-based-practice). Obejmuje ona coraz to nowe obszary zycia spotecznego
(oprécz medycyny réwniez prace socjalng, psychologie, polityke, a ostatnio takze
edukacje) (por. Mizerek 2015; Moss 2005).

Wiedza refleksyjna w pedagogice

Alternatywe dla wiedzy instrumentalnej stanowi wiedza refleksyjna. Jest ona jed-
nocze$nie wiedzg krytyczng oraz publiczng. Potrzebe takiej wiedzy trafnie oddaja
stowa Bogustawa Sliwerskiego: ,Pedagog powinien znaé, rozumieé i poréwnywaé
wystepujace w naukach o wychowaniu zréznicowanie perspektyw poznawczych,
ktére odmiennie opisujg istote wychowania, wyjasniaja jego fenomen oraz okreslaja
swoista dlan role pedagoga. Nie wystarczy «zakupié» jakas teorie w «hipermar-
kecie wiedzy», tak jak kupuje si¢ kapelusze. Trzeba jeszcze umiec¢ uczynic¢ z niej
uzytek, i to taki, by nie tylko nam z nig bylo dobrze, ale przede wszystkim tym,
ktérych wybrana perspektywa teoretyczna dotyczy, a wiec naszym wychowankom”
(Sliwerski 2009, s. 321).

Podstawg wiedzy refleksyjnej jest krytyczny namyst nad wynikami badan na-
ukowych oraz tradycji badawczych, w ramach ktérych poszukuje si¢ sposobow
na zmiang praktyki edukacyjnej. Jest to jednoczesnie wiedza, w ktdrej badania sg
analizowane w poszerzonym kontekscie intelektualnym.
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Namysl nad wiedzg pedagogiczng w szerokim kontekscie intelektualnym wy-
maga przyjecia adekwatnych instrumentéw analitycznych. Walor uzytecznosci
majg tutaj kategorie epistemologiczne, aksjologiczne oraz metodologiczne.

Z epistemologicznego punktu widzenia tworzenie wiedzy o wysokim stopniu
refleksyjnosci jest mozliwe w sytuacji, gdy badanie naukowe potraktuje sie jako
dialogiczny proces, intensywna i gleboka konwersacje miedzy jego podmiotami
(badaczami i badanymi). Odrzuca si¢ tutaj zalozenia pozytywistycznych para-
dygmatdéw, w ktorych przyjeto, ze istotg badania jest ,obiektywna” analiza §wiata
cztowieka i srodowiska jego zycia oraz ,,chlodny”, redukcjonistyczny rachunek
zalezno$ci miedzy arbitralnie dobranymi zmiennymi.

Wiedze refleksyjng charakteryzuje inny niz w przypadku wiedzy instrumental-
nej stosunek do warto$ci. Wartosci i twierdzenia warto$ciujace nie sg tutaj ,obcym”,
nienaturalnym, selektywnie dobieranym i z koniecznosci tolerowanym sktadnikiem
»czystej” nauki. Przeciwnie - s one traktowane jako nieodlgczny element kazdego
etapu postepowania badawczego. W trakcie formulowania przedmiotu, problema-
tyki i celéw badan daja one podstawe do wyboru modelu, strategii oraz metod,
a takze decyduja o sposobie komunikowania oraz zakresie aplikacji ich wynikow.

Trzeba jednak pamigtac, Zze w trosce o spelnienie wymogu tworzenia rzetelnej
oraz spolecznie ,,zdrowej” wiedzy pedagogicznej konieczne jest krytyczne i re-
fleksyjne rozwazenie wielu kwestii sygnalizowanych przez wspolczesng filozofie
nauki. Znajduja sie one po stronie obaw, jak i nadziei.

Watpliwosci budzi pytanie o zakres wartosci, ktore moga stac si¢ potencjalnie
skfadnikiem wiedzy naukowej. Zwraca na to uwage A. Lekka-Kowalik, formulujac
nastepujace pytania: ,1. Czy wszystkie wartosci — do jakiegokolwiek typu by nie
nalezaly (moralne, spoleczne, estetyczne, polityczne itd.) - moga nabra¢ w pewnej
sytuacji charakteru funkcjonalnie poznawczego?; 2. Czy zgoda na dopuszczenie
do obecnosci sagddw wartosciujacych w argumentacji naukowej ostatecznie podda
nauke interesom politycznym, ideologicznym, panstwowym czy spolecznym?”
(A. Lekka-Kowalik 2011, s. 24). Watpliwosci tego typu s3 zasadne. Zgoda na obec-
nos$¢ warto$ci w nauce moze naruszyc¢ czy zatrze¢ granice miedzy wiedzg naukows,
ideologia i wiedzg potoczng.

W $wietle prowadzonych tutaj analiz trudno bytoby broni¢ ideatu ,,czystej”
nauki oraz naukowca jako - poddanego magii ,szkielka i oka” — mieszkanca
~wiezy z kosci stoniowej”. Nie da si¢ rowniez - i to nie tylko w naukach spotecz-
nych - przyznawac pierwszenstwa sagdom empirycznym (twierdzeniom o faktach)
nad sadami warto$ciujacymi. Zwraca na to uwage A. Lekka-Kowalik: ,ignoro-
wanie obecno$ci w nauce warto$ciowan pozapoznawczych nie zwigksza (...)
obiektywnosci i racjonalnosci nauki; przeciwnie — poniewaz sg one elementem
koniecznym badan naukowych, udawanie, Ze ich nie ma, naraza nauke na ideo-
logizacje w tym sensie, ze dopuszcza wtedy wszelkie wartosci jako ,,funkcjonalne
poznawczo”, a nie zgda dla ich respektowania uprawomocnienia” (A. Lekka-
-Kowalik 2011, s. 25).
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Po stronie nadziei ulokowa¢ mozna kwestie zwigzane z budowaniem wiedzy
pedagogicznej nasyconej warto$ciami. Jest to jednak, biorgc pod uwage realia,
dlugi i zmudny proces. Konieczny jest wysitek wyzwalajacy nauke — w tym takze
pedagogike — z dwojakiego rodzaju izolacji. Pierwszg z nich jest izolacja spoteczna.
Traktuje ona nauke tak, jakby nie miala ona zadnych zwigzkdéw ze spoleczenstwem
i nie byla skladnikiem kultury. Widac to bolesnie w przypadku pedagogiki. Teorie
pedagogiczne oraz wyniki prowadzonych badan empirycznych rzadko sg wyko-
rzystywane w praktyce®.

Drugi rodzaj izolacji ma charakter metodologiczny. Skutkiem takiej izolacji jest
to, ze dyscypliny akademickie tworzg rodzaj ,,samotnych wysp”. Kazda - zapewne
w trosce swoj naukowy status i prestiz — szczyci sie tym, ze posiada swdj odrebny
przedmiot badan, specyficzne dla niej metody oraz jezyk.

Wspomniane wyzej izolacjonizmy nie chronig nauki przed obecnoscia wartos-
ciowan, a jedynie deformujg nasze rozumienie natury wiedzy naukowej. Ratunkiem
jest podporzadkowanie nauki, w tym szczegélnie pedagogiki, prawdzie. Zabieg
taki pozwala uprawomocnic¢ obecnos¢ warto$ci w nauce, zapewnia jej racjonalno$¢é
oraz przywraca wlasciwe miejsce w kulturze.

Tworzenie refleksyjnej wiedzy pedagogicznej, ktdra jest jednoczesnie rzetelna
poznawczo (jest podporzadkowana prawdzie), wymaga szczegolnej rozwagi w po-
dejmowaniu decyzji metodologicznych. W badaniach jakosciowych trafno$¢ i rze-
telno$¢ jako kryteria oceny okazaly si¢ zawodne. Konieczne stalo si¢ odwotanie
sie do rodzaju krytycznej refleksji, jaka jest refleksyjnosc (reflexivity). Stata si¢
ona wspoélczesnie jedng z centralnych kategorii metodologii badan jakosciowych
(Ball 2016; Bott 2010; Finlay 2002; Ralph, Birks i in. 2015). Przedmiotem refleksji
sg tutaj kolejne etapy prowadzonych badan naukowych - ich przedmiot i cele,
zalozenia metodologiczne, metody analizy i interpretacji danych empirycznych
oraz formy prezentacji wynikow badania.

Refleksyjno$c¢ jest rodzajem refleksji skierowanej ,,do wewnatrz” — jej celem jest
ksztaltowanie swiadomosci metodologicznej badaczy — ujawnienie wszystkich uwa-
runkowan i sit (ideologii, przyjmowanych podswiadomie zalozen), ktdre ksztaltujg
sposob myslenia i dziatania badaczy jako$ciowych, ktorzy - z natury rzeczy moga
by¢ bardziej zalezni od tych wplywoéw niz reprezentanci badan ilosciowych.

Refleksyjnos¢, w analizowanej tu perspektywie, moze si¢ przejawia¢ w trzech
postaciach - refleksyjnosci personalnej, funkcjonalnej oraz dyscyplinarne;j.
Refleksyjno$¢ personalna pozwala na ujawnienie wplywu indywidualnosci badacza
(np. jego osobowosci, biografii) na przebieg procesu badawczego. Przykladem tego
typu rozwigzan mogg by¢ badania antropologéw zapoczatkowane w latach 7o. ubie-
glego stulecia. Rozpoczety one proces odchodzenia od ,,realistycznych opowiesci”,
w ktorych badacze (w trosce o naukowa wiarygodno$c¢) starali si¢ dokumentowac
prowadzone w terenie obserwacje, na rzecz form prezentacji danych przyjmujgcych

4 Dowodzg tego m.in. wyniki badan przeprowadzonych przez Malgorzate Zalewska-Bujak (2017).
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posta¢ osobistych ,,wyznan badacza” (confessional tales). W raportach pojawila
sie przestrzen na opis doswiadczenia zdobytego w toku badan terenowych oraz
ujawnienie pojawiajacych sie dylematéw. Tego typu postawa przyczynila si¢ do
upowszechnienia w $rodowiskach badaczy jakosciowych wagi samoswiadomosci
metodologicznej (Finlay 2002). Wspdlczesnie coraz liczniej prowadzone badania
autoetnograficzne oraz autobiograficzne sa tego doskonalym przykladem.

Refleksyjnos¢ funkcjonalna nakazuje rozwazy¢, do jakiego stopnia wystepowa-
nie w roli badacza rzutuje na przebieg samego badania, jak i jego wyniki. Z per-
spektywy refleksyjnosci funkcjonalnej szczegolnie wazna jest Swiadomos$¢ roznic
statusu, pozycji oraz wladzy wystepujacych miedzy badaczem a uczestnikami
badania. Podkresla sie, Ze w praktyce badacz moze nieswiadomie narzucac ba-
danym swoj sposob widzenia problematyki, ktéra podjal. Tego typu ,ingerencja”
moze wystapi¢ na wielu etapach procesu badawczego, decydujac o:

- pytaniach, ktore si¢ zadaje i tych, ktore ignoruje;

- tekstach, ktore analizuje i tych, ktére uznaje si¢ za niegodne uwagi;

— sposobie formulowania problematyki badawczej;

- metodach analizy materialu empirycznego;

- wyborze rozwigzan zastosowanych w trakcie prezentacji wynikéw.

Dlatego, jak podkresla Linda Finlay (2002), w trosce o to, aby wlasne przekonania
i osobiste wizje spolecznego swiata nie zakldcaly obrazu badanej rzeczywistosci,
konieczne jest ich wcze$niejsze uswiadomienie i ujawnienie. Mozliwe jest to m.in.
dzigki refleksyjnosci. Wazne jest takze przyjecie zalozenia, ze w badaniach jakos-
ciowych badacz nie wystepuje tylko jako tworczy, autonomiczny akademik i wie-
dzacy prawie wszystko odkrywca, lecz réwniez (a moze przede wszystkim) jako
»materialne cialo”, osoba, ktdra ujawnia zréznicowane narracje (Finlay 2002, s. 211).

Refleksyjnos$¢ dyscyplinarna ma charakter stricte metodologiczny. Pozwala ona
na okreslenie miejsca konkretnego projektu badawczego w przestrzeni prowadzo-
nych debat na temat teorii i metodologii badan naukowych.

Sprostanie wymogom refleksyjnosci w praktyce badan jakosciowych stanowi
prawdziwe wyzwanie dla badaczy. Linda Finlay, wskazujgc na skale trudnosci,
odwotuje sie do okreslenia negotiating the swamp. Sugeruje w ten sposob, ze nie
tylko u poczatkujacego badacza prowadzenie badania jako$ciowego mozna po-
réwnac z probg bezpiecznego pokonania trzgsawiska lub mokradet. Analizujac
doswiadczenia badaczy, ktérzy metaforyczne ,,mokradta” odwazyli sie przeby,
mozna - zdaniem L. Finlay (2002) - zrekonstruowac ,,mapy” pieciu rodzajow
refleksyjnosci. Sg nimi:

- introspekcja;

- intersubiektywna refleksja;

- wzajemna wspodlpraca;

— krytyka spoleczna;

- dyskursywna dekonstrukcja.



[11] TWORZENIE REFLEKSYJNE] WIEDZY W BADANIACH ... 223

W kazdej z tych odmian refleksyjnosci badacz zmuszony jest podjac si¢ swego
rodzaju ,,misji niewykonalnej”. W refleksyjnosci rozumianej jako introspekeja gle-
boki wglad we wlasne doswiadczenia Zyciowe oraz zrozumienie wlasnego losu jest
ona punktem wyjscia do procesu rekonstrukcji emocjonalnych i spotecznych wizji
$wiata uczestnikdéw badania. Jednoczesnie nie moze to by¢ odczytane jako zgoda
(mimo ogromnej pokusy) na ,.tarzanie si¢” we wlasnym subiektywizmie (wallow in
subjectivity) (Finlay 2002) ani tez zacheta do zaangazowania sie i ujawniania wlasnych
emocji. Wyzwaniem, przed ktérym stoi badacz odwotujacy sie do refleksji w postaci
introspektywnej, jest spowodowanie tego, aby wglad w siebie nie byt celem samym
w sobie, lecz punktem wyjscia, rodzajem wstepu do poglebionej interpretacji i wie-
loaspektowego wgladu w zjawisko, ktére uczynit przedmiotem wilasnych dociekan.

Refleksyjnos¢ ujmowana jako intersubiektywna refleksja uruchamia namyst
nad charakterem relacji w uczestnikami/uczestnikiem badania w trakcie realizacji
projektu badawczego. Zadaniem badacza staje si¢ tutaj wnikniecie w istote wspo-
mnianych relacji. Wynika to bezposrednio ze sposobu widzenia relacji miedzy
badaczem a ,badanym” w badaniach jako$ciowych. Nie mamy tu do czynienia
z relacjg typu ,rola-rola”, lecz przeciwnie - z dwupodmiotowg relacjg «cztowiek-
cztowiek»” (Kelly, 1994). Badacz i uczestnik badania wchodza w interakcje jako dwa
niezalezne podmioty, a jednoczesnie istoty reprezentujace autonomiczne, odrebne
$wiaty zalozenia i r6znigce si¢ od siebie ,,§wiaty” uwewnetrznionych (czesto ukry-
tych) i uzewnetrznionych znaczen oraz dyskurséw. Tego typu zadanie otwiera — jak
to okresla L. Finlay - ,,kolejng warstwe nieprzejrzystosci” (L. Finlay 2002, s. 216).
W praktyce bardzo trudno jest uzyska¢ wglad w osobiste i czgsto nieuswiadamiane
motywacje stron wchodzacych w interakcje w trakcie procesu badawczego. Wymaga
to od badacza bardzo wysokiego poziomu samoswiadomosci. Jednak zrozumienie
dynamiki relacji, ustalenie do jakiego stopnia okreslaja one sposob prowadzenia
badania jest niezmiernie wazne. Chcac mie¢ trafne wnioski z badania, trzeba podja¢
si¢ proby ustalenia, jak ,wewnetrzne” (czgsto nieuswiadamiane przez badacza) oraz
»zewnetrzne” (jawne) zalozenia odnos$nie natury badanych zjawisk przeksztalcaja
sie w wielobarwng rzeczywistos¢ znaczen, dyskurséw oraz interakcji.

Refleksyjnos¢ jako wzajemna wspotpraca otwiera pole do namystu nad po-
dobnymi, aczkolwiek odmiennymi niz to miato miejsce poprzednio obszarami
wiedzy. W przypadku refleksyjnosci intersubiektywnej uwaga badacza kieruje
sie na glebokie interakcje tworzace sie w procesie badawczym. Tutaj mamy do
czynienia z forma interakgcji, jaka jest wspdtpraca. Refleksyjnos¢ w omawianej tu
postaci staje si¢ nieodzowna w badaniach o charakterze partycypacyjnym. Tworzy
ona mozliwo$¢ wgladu w zréznicowane, uznawane jako rownoprawne punkty
widzenia oraz systemy aksjologiczne uczestnikéw badania. Z punktu widzenia
praktyki badawczej wazne jest to, Ze proces badawczy sklania do dzielenia sie
osobistym i spotecznym doswiadczeniem. Badacz opowiada historie respondenta
w kontekscie tworzacej si¢ wiezi migdzy nimi, ktdrg nadal rozwijaja.
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Refleksyjnos¢ w perspektywie teorii krytycznej pozwala na uswiadomienia sobie,
do jakiego stopnia nierdwnowaga statuséw i wltadzy wystepujaca miedzy badaczem
a uczestnikiem moze utrudnia¢ zaréwno przebieg badania, jak i znieksztalcac jego
wyniki. Ujawnia ona napiecia w relacjach miedzyludzkich, wynikajace ze zrézni-
cowania pozycji spotecznych. Przykladem mogg by¢ takie, ktérych zrédlem jest
ple¢, rasa, religia, poglady polityczne itp. Tego typu refleksji w praktyce sprzyja
fakt, ze doswiadczenia badan terenowych mozna interpretowac, odwotujac sie
do solidnych fundamentéw konceptualnych, jakich dostarczajg teorie spotecznej
konstrukgcji wladzy.

Refleksyjnos¢ jako dyskursywna dekonstrukcja pozwala badaczom jako$ciowym
uswiadomic sobie niejednoznacznos$¢ znaczen zawartych w jezyku, w ktérym wy-
razane s3 reprezentacje $wiata uczestnikow badania. Pytaniem, jakie sobie zadaje
prowadzacy badanie, jest kwestia: w jaki sposdb wychwyci¢ oraz zaprezentowac
dynamiczne, réznorodne znaczenia, ktérych nosnikiem jest jezyk?

Uwagi koncowe - pytania, ktore nadal warto stawia¢

W tym skromnym szkicu stawiam wigcej pytan niz daje gotowe odpowiedzi. Moja
intencja jest wywolanie dyskusji nad kwestiami, ktore jakkolwiek obecne w na-
szym przygladaniu si¢ kondycji wspolczesnej polskiej pedagogiki nadal czekajg na
swoja kontynuacje oraz wzbogacanie o nowe watki. Nauki o wychowaniu, a w tym
szczegolnie pedagogika ogdlna, maja obowigzek rozwazania kwestii podstawo-
wych. Ich lista jest pokazna. Jesli jednak bliska nam jest wizja nauki, ktéra stuzy
przede wszystkim zmianie czlowieka i jego $wiata, ktdra nie zapomina o tym, ze
jest czescig kultury i zostata powotana do tego, aby nadal pelni¢ kulturotworcze
funkcje, trzeba stawi¢ czota trudnym zadaniom. Wsrdd nich nawet tym stanowig-
cym przyklad misji niewykonalnej.
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CREATING REFLECTIVE KNOWLEDGE IN PEDAGOGICAL
STUDIES. DILEMMAS-CONTEXTS-REFERENCE POINTS

Abstract: The author has attempted to analyse the process of creating knowledge in educa-
tion, which meets the methodological rigor of scientific knowledge and at the same time is
socially useful. The starting point of the reflections presented in the paper is the concept of
science called mode - 2 science. This model was presented in the context of the principles of
knowledge creation postulated by the classical, neo-positivistic paradigm. The main part
of the article is an analysis of the concept of reflexive educational knowledge. The author
presents epistemological and methodological dilemmas related to the creation of this type
of knowledge in educational research and the role of general pedagogy.

Key words: reflexivity; methodology of educational research; mode-2 science; knowledge
production.
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