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Reflexivity as a methodological category in educational research

Abstract: Caring for the quality of pedagogical research is driven by many
factors. The aim of the study is to provide a general description of the reflex-
ivity as a key category in the research process and particularly important in
modern times described as uncertain and relativized. The starting point is
a description of the general importance of reflexivity. Subsequently, reference
is made to what the transition from a positivist research paradigm to many
competing or complementary methodological orientations looked like in the
social sciences and humanities. The main part of the article is a description
of the attributes and assumptions of reflective research. The most signifi-
cant include: cognition that will never be completely certain and objective;
departure from the assumption that the researcher can remain impartial;
socially and personally engaged knowledge; volatility as a dominant feature
in contemporary descriptions of the world; the importance of research the-
ory in the process of cognition; the studied phenomena are not isolated; the
research process need not lead to the production of a new theory.

Keywords: reflexivity, methodology, educational research, reflective re-
searcher.

91



Anna Perkowska-Klejman

Wprowadzenie

Nauka jest uktadem dynamicznym i wiele jest w niej mozliwe. Jesli
podmiot nie chce aprobowa¢ pogladéw wybranej szkoly metodologicznej,
to z tatwoscig moze dokonacd ich krytyki uzywajac pogladéw alternatyw-
nych. Relatywizacja poznania prowadzi do tego, Ze te same zjawiska bywaja
rozpoznawane w oparciu o zréznicowane metodologie. Wigzg si¢ z tym
niejednolite i nieporéwnywalne interpretacje. Celem artykulu jest ukazanie
refleksyjnos¢ jako kategorii kluczowej w procesie badawczym. Jest ona istotna
w badaniach pedagogicznych, co najmniej z kilku powodéw. Najogdlniej
rzecz ujmujac prowadzi do poglebionego zastanawiania si¢ nad potencjalnie
zréznicowanymi sadami na temat réznych zjawisk. Pozwala odnie$ analizo-
wane kwestie do kontekstu badan oraz zastanawiac si¢ nad postacig samego
badacza. Na wstepie artykulu nakreslono ogoélne znaczenie refleksyjnosci.
Nastepnie nawigzano do tego, jak w naukach spotecznych i humanistycznych
wygladalo przejscie od pozytywistycznego paradygmatu badawczego do
wielu rywalizujgcych ze sobg lub uzupelniajgcych si¢ orientacji metodolo-
gicznych. Refleksyjnos¢ jako kategoria metodologiczna bedzie w tym artykule
rozumiana jako cecha badan wieloparadygmatycznych opisywana przez kilka
atrybutow, takich jak: niepewnos¢ i nieobiektywnos¢ poznania; odstgpienie
od zalozenia, ze badacz moze pozostac bezstronny; przeswiadczenie o tym ze
wiedza, ktéra powstaje jest spolecznie i osobiscie zaangazowana; znaczenie
teorii przedmiotu badan. Zwrécono sie¢ takze ku postaci badacza i ukazano
go na tle opisanych wczesniej zatozen badan refleksyjnych.

Pojmowanie refleksyjnosci

Z jednej strony, fatwo mozna stwierdzi¢, ze refleksja to zwrdcenie
sie ku czemus$/komus/sobie polaczone z poglebiong analizg tego czego$/
kogo$/siebie. Z drugiej strony jest to pojecie ztozone, podlegajace wielu in-
terpretacjom rozszerzonym o réznorakie perspektywy. Termin refleksyjnos¢
zostal poréwnywany do parasola uzywanego do ogarniania wielu innych
pojec i strategii, zardwno powszechnych jak i rozbieznych a nawet sprzecz-
nych (Dahlbergiin., 2002, s. 139; Fender, 2003, s. 17). Lynne Fendler (2003,
s.17), twierdzi, ze przesledzenie znaczenia refleksyjnosci od Kartezjusza do
Johna Deweya i Donalda Schona wcale nie pomogto jej rozplata¢ zagma-
twanego gaszcza znaczen i w dalszej kolejno$ci argumentuje, ze wyjasnianie
znaczenia tej kategorii moze by¢ karkolomne zwazywszy na jej historyczna
i dyskursywna ztozonos¢.

W edukacyjnym dyskursie naukowym refleksyjnos¢ zyskiwata na
znaczeniu od lat 80. XX-go wieku. Stala si¢ ona centralng kategorig zwigzang
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z uczeniem si¢ opartym na doswiadczeniu (np. Kolb, 1984; Schon, 1987;
Gibbs, 1988; Boud, Keogh i Walker, 2000), zwlaszcza w obszarze edukacji
dorostych (Mezirow, 1990). Zaczela pojawiac si¢ w obszarze pielegniarstwa
(Benner, 1984) oraz w obszarze ksztalcenia i praktyki nauczycielskiej (Zeich-
ner i Liston, 1996). Jest zagadnieniem analizowanym w zwigzku z uczeniem
sie na podstawie wlasnej biografii (Lalak, 2010) i przezywaniem krytycznych,
przelomowych incydentow zyciowych (Mazirow, 1990). Refleksyjnos¢ stano-
wi ,,zwrot ku sobie” - proces w ktdrym pytajacy (badacz) jest jednoczesnie
obserwowanym jak i obserwatorem (Steier, 1995, s. 163). W procesie badan
mysli o sobie, analizuje swoje stany umyslowe, swoja wiedzg¢, swoje dzialania
i zastanawia sie jak to wszystko moze zawazy¢ na procesie. Badacz probuje
zrozumie¢ wplyw wlasnej swiadomosci spoteczno-kulturowej na caty proces.
Refleksyjnos¢ ma potencjal by¢ cechg zaréwno badacza jak i badan. Oznacza
zwroécenie sie ku badaniom i samemu sobie i poglebiong analize tychze.

Od poczucia pewnosci do przeswiadczenia o niepewnosci

W latach 60. XX wieku Kazimierz Ajdukiweicz (1965) wskazywatl na
uniwersalne prawidtowosci rzadzace procesami poznawczymi, wérdd ktérych
wymienit - klasyfikowanie, definiowanie, wnioskowanie i wyjasnianie. Ra-
dykalny konwencjonalizm - wedlug K. Ajdukiewicza - zakladal, ze prawda
jest ustalana na zasadzie umowy zawartej miedzy naukowcami. Z czasem
K. Ajdukiewicz odrzucif radykalny konwencjonalizm na rzecz radykalnego
empiryzmu, ktory stangl u podstaw pozytywizmu. Pozytywistyczne podejscie
do badania rzeczywisto$ci zaktada jej obiektywizm oraz powigzanie przy-
czynowo-skutkowe zdarzen i zjawisk. Obiektywizm zaklada, Ze eksploracja
okreslonego fragmentu rzeczywistosci przez réznych badaczy musi zakon-
czy¢ si¢ takimi samymi ustaleniami i wnioskami.

W 1962 roku Tomash Kuhn opublikowal prace zatytulowana: The
Structure of Scientific Revolutions, w ktorej odrzucit pozytywistyczny para-
dygmat badan na rzecz nauki normatywnej. Zdaniem T. Kuhna, zastosowana
metoda naukowa nie gwarantowala adekwatnosci poznania. ,,Rewolucja
naukowa” zaktadala pierwszenstwo rezultatéw badan przed metoda. To one
i ich odkrywczy charakter oraz uznanie w gronie naukowcéw decydowaly
o uprawomocnieniu tokéw postepowan badawczych. Niemniej w Polsce, do
lat 80. XX wieku w pedagogice, naukach o polityce, psychologii i socjologii
dominowalo przekonanie o stusznosci stosowania neopozytywistycznych
postulatéw Kola Wiedenskiego (Sliwerski, 2016). Nastepnie, w lata 90. XX
wieku wielu badaczy pedagogicznych poczuto si¢ zdezorientowanych i za-
gubionych. Tadeusz Lewowicki w 1993 roku, na I Zjezdzie Pedagogicznym
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Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, moéwil o mnozacych sie szkotach
naukowych i rywalizujacych orientacjach metodologicznych. Chaos i za-
gubienie metodologicznie w pedagogice prowadzilo do braku mozliwo$ci
dobrego i racjonalnego planowania oraz realizowania wlasnych projektéw
badawczych. Z jednej strony nadal obowigzywal mit metodologii racjo-
nalnej, z drugiej za$ pojawialy sie glosy krytyki wobec fundamentalizmu
i racjonalno$ci.

W znacznej mierze spopularyzowane w danym okresie orientacje
metodologiczne decydowaty/decyduja o traktowaniu pedagogiki jako nauki
empiryczno-analitycznej oraz normatywnej lub interpretacyjnej. Ujecie
empiryczno-analityczne jest wlasciwe dla pedagogiki pozytywistycznej. Nor-
matywnos¢ pedagogiki — w sensie metodologicznym - zakltada, Ze ma ona
podlega¢ ustalonym i obowigzujagcym normom i nakazom. Co jest bledng
przestanka. Ujecie interpretacyjne jest z kolei skoncentrowane na jednostce
i jej osobistej interpretacji §wiata. Refleksyjnos¢ jako cecha badan pedago-
gicznych jest pewng odpowiedzig zar6wno na empiryczno-analityczny, jak
i normatywny oraz interpretacyjny charakter pedagogiki jako nauki.

Mit metodologii na tle refleksyjnej kultury watpienia

Znaczenie refleksyjnosci w badaniach edukacyjnych mozna odnies¢ do
tzw. kultury watpienia opisywanej m.in. przez Anthonego Giddensa (2001,
2016). Autor jest zdania, Ze nauka nie opiera si¢ na indukcyjnej akumulacji
dowoddw, ale na metodologicznej zasadzie watpienia. Kazda doktryna na-
ukowa, bez wzgledu na to, jak mocno bylaby hotubiona i ugruntowana, jest
otwarta na rewizje — i moze zosta¢ w cato$ci odrzucona - w obliczu nowych
idei i odkry¢ (Giddens, 2001). W tego typu retoryke wpisujg sie takze po-
glady Pierra Bourdieu (2001), ktory przedstawil nowg propozycje myslenia
i dzialania metodologicznego. Post¢powanie, oparte na umiejetnosci kwe-
stionowania kazdego przyjetego zalozenia, zostalo okreslone metodologia
watpienia radykalnego. Nowy sposéb poznania rzeczywistosci spoteczno-
-kulturowej zrodzit si¢ z przeswiadczenia o tym, ze jest ona ciggle tworzona.
Wiedzy nieustannie przybywa, pojawiaja si¢ tez nowe mozliwosci poznawcze
oraz nowe pomysty na organizacj¢ wiedzy. Catosciowe badanie wszystkiego,
co wystepuje i zachodzi w $wiecie jest niewykonalne. Podazajac dalej za
P. Bourdieu (2001), warto zwrdci¢ uwage, ze zaleca on badaczom odejscie od
postrzegania siebie jako 0s6b wyzwolonych od uwarunkowan spolecznych.
Krytyczny i dociekliwy badacz bedzie rozwazal wiele stron analizowanego
zjawiska - ideologie, teorie, dotychczasowe osiagnig¢cia badawcze, a takze
wiedze i informacje z podrecznikdw, poradnikdéw, przestrzeni wirtualne;j.
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Réwniez Henryk Mizerek (2018) podkresla konieczno$¢ ksztaltowania
$wiadomosci metodologicznej badacza, rozumiejac przez to branie pod uwa-
ge roznych uwarunkowan i sit (np. ideologii, przyjmowanych przedwczesnie
zalozen). Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze wspolczesny, przepelniony wiedzg swiat
znajduje sie w procesie glebokich zmian. Sprawne funkcjonowanie w takim
srodowisku wymaga wysokiej elastycznosci, a dokonanie (jednokrotnego)
wyboru wéréd roznych nurtéw i orientacji poznawczych, teorii i metodo-
logii, wydaje si¢ niestuszne i zbedne. Refleksyjna kultura watpienia wynika
z konkurencji wielu perspektyw badawczych, ktorych nalezy by¢ swiadomym.
Zdaniem Piotra Sztompki, niejako zmuszani jestemy do dokonywania nie-
ustannego wyboru (1999, s. 577-578). Badania refleksyjne pozostajg otwarte
na rézne konceptualizacje, $rodki i metody poznania. Nie pozwalajg trady-
cyjnym technikom i narzedziom na zawezanie pol widzenia, lecz bronig si¢
przed relatywizmem metodologicznym. Mozna zalozy¢, ze refleksyjnosé
odrzuca zaré6wno skrajny subiektywizm, okreslony przez P. Sztompke (1998,
s 238) ,imperializmem podmiotu’, jak i skrajny obiektywizm, okreslany
przez A. Giddensa (za: Sztompka, 1998, s. 238) ,,imperializmem przedmiotu”

Wieloparadygmatycznos$¢ badan refleksyjnych

Refleksyjna orientacja badawcza zyskuje duzg popularno$¢ w ostat-
nim dwudziestoleciu (m. in. Bourdieu, 2001, Hammersley i Atkinson, 2000;
Giddens, 2001; Koralewicz i Zidétkowski, 2003; Sztompka, 1999; Foucault,
2002). Badanie refleksyjne mozna traktowaé¢ dwojnasob. Z jednej strony
jako kluczowq kategorie utozsamiang z badaniami jakosciowymi, z drugiej
za$ jako podescie wieloparadygmatyczne.

Refleksyjnos¢ w badaniach jakos$ciowych jest wykorzystywana do wali-
dacji interpretacyjnych procedur badawczych. Karin Dahlberg, Nancy Drew
i Maria Nystrom (2001) w pracy Reflective Lifeworld Research zwracajg uwage
na rozumienie znaczenia, samo$wiadomos$¢, uogoélnienia, wyjatkowosc,
a nawet na tzw. pre-rozumienie — kontekst i tradycje. Wanda Pillow (2003)
twierdzi, ze ,autorytatywnosc¢ refleksyjnosci” jest praktykowana w wielu
jakosciowych szkolach badawczych, np. krytycznych, feministycznych, ra-
sowych, postkulturalnych. Badacze powinni na niej polega¢. Zapewni to
przejrzysto$¢ postepowania, a osiggane wyniki beda nie tylko raportowane
ale takze kwestionowane i w poglebiony sposoéb wyjasniane.

Rozwazania na temat drugiego stanowiska — podejscia wielopara-
dygmatycznego - rozpoczniemy od przytoczenia doswiadczern Thomasa
Kuhna. Autor (Kuhn, 2001) w przedmowie do Struktur rewolucji nauko-
wych wspomina swoje zetkniecie ze srodowiskiem nauk spotecznych oraz
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wlasne zaskoczenie wielo$cig i zakresem kontrowersyjnych opinii na temat
probleméw dyskutowanych w tym $rodowisku oraz metod stosowanych do
rozwigzywania tych problemoéw. Autor podkreslit, ze w naukach spotecznych
nie istnieje jednomyslnosci oraz zgoda uczonych w zakresie konstruowania
problemoéw badawczych iich rozwigzywania za pomocg wspoélnie ustalonego
wzorca metodologicznego. Poczatkowo niemoznos¢ sformutowania jasnego
paradygmatu dla nauk spotecznych T. Kuhn przypisal ich niedojrzalosci.
Pdzniej jednak, w pracy Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w badaniach
naukowych (Kuhn, 1985) okreslit paradygmat mianem wspdlnej dla grupy
naukowcdw matrycy dyscyplinarnej, ztozonej z roznych elementéw. Zdaniem
Amadeusza Krause (2010), byl to wyraz uznania wieloparadygmatycznosci
nauk spotecznych. Dorota Klus-Stanska (2008) traktuje wieloparadygma-
tyczno$¢ podobnie - jako wlasciwo$¢ nauk humanistycznych i spotecznych
a zarazem wyraz ich dojrzatosci.

Traktowanie badan refleksyjnych jako odrebnego paradygmatu moze
budzi¢ duze watpliwosci, poniewaz takie ujecie powoduje wpisanie si¢ w ramy
oraz przyjecie okreslonych regul i wzoréw postepowania. Konsekwencja
przyjecia tylko jednego, okreslonego paradygmatu badan jest jednocze-
$nie wyborem wpisanej w ten paradygmat strategii badawczej, co moze
by¢ ograniczajgce. Dlatego refleksyjna metodologia badan wychodzi poza
»czysto$¢ paradygmatyczng’, poniewaz zaklada, ze paradygmaty norma-
tywny i interpretatywny nie muszg pozostawac wzgledem siebie w opozy-
cji, co wigcej moga wzajemnie si¢ dopelnia¢, skraca¢ dystans miedzy soba
i przez konsensus prowadzi¢ do nieosiggalnych w sztywnym paradygmacie
interpretacji i wnioskéw. Rzeczywisto$¢ jest polimorficzna i tak tez nalezy
podchodzi¢ do jej poznania.

Kilka atrybutéw badan refleksyjnych

Pierwsze - juz poruszane, zalozenie dotyczy poznania, ktore nigdy
nie bedzie calkowicie pewne i obiektywne (Hammersley i Atkinson, 2000,
s.28). Do tej pory nie stworzono sposobow, ktérych zastosowanie gwarantuje
absolutng pewno$¢ poznania rzeczywistosci. Zaden z paradygmatéw nie
pozwoli na pelne i pewne poznanie zjawisk edukacyjnych. Wiedza o tych
zjawiskach zawsze bedzie wiedzg zaangazowang zaréwno spotecznie, jak
i osobiscie, dlatego niezbedne jest poszukiwanie balansu miedzy obiektywno-
$cig i subiektywnoscig. Piotr Sztompka (2002, s. 577-578) wskazuje na jeszcze
jedng kwestie zwigzang z pewnoscig i obiektywnoscig, a mianowicie zanik
»starego porzadku” Tradycyjne kultury staly na strazy wartosci dajgcych
poczucie pewnosci i trwalo$¢ oraz zaufanie, co stanowilo bezpieczenstwo
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ontologiczne. Nowoczesna cywilizacja zwigzana jest natomiast z gwaltow-
nym przyrostem wiedzy i rozwojem nauki. Jednak ta wiedza charakteryzuje
sie technicznoscig, instrumentalnoscia, pragmatyzmem, a w konsekwencji
prowadzi do relatywizmu poznawczego wywolujacego ,,ontologiczne ryzyko”
— poczucie niepewnosci, nietrwalo$ci, nieufnos¢ i chaos. Z odzwierciedla-
niem badanych przedmiotow i zjawisk wigzg sie lezace u podstaw poznania
artefakty poznawcze, ktdre ksztaltuja proces poznania. Mentalne do$wiad-
czenia badacza warunkujg badania, gdyz wnoszg do procesu heurystycznego
subiektywne spojrzenie. Postawa autorefleksyjna pozwala zrozumie¢, w jaki
sposob osobiste ramy odniesienia milczagco warunkujg proces badawczy.
Refleksyjnos$¢ pozwala na u$wiadomienie sobie tego, ze sfera poznawcza,
psychiczna i spoteczna naszego zycia jest juz w duzej mierze zbudowana.

Kolejne z zalozenn mozna ukaza¢ na przykladzie P. Bourdieu (2001),
ktéry odstapil od zalozenia, Ze badacz moze pozosta¢ bezstronny. Ide-
ologie, uprzedzenia oraz doswiadczenia biograficzne badacza, zdaniem
P. Bourdieu (2001), wptywaja w sposdb oczywisty na proces badania. Cechy
osobowe oraz zanurzenie kontekstowe podmiotu nie muszg jednak stanowi¢
przeszkody w procesie poznawania i odkrywania. Badacz posiada bowiem
co$ w zamian, co$ co go uprawomocnia jako dobrego naukowca — jest autore-
fleksyjny. Refleksyjnos¢ wymaga ,,systematycznej eksploracji niepomyslnych
kategorii my$lenia, ktore wyznaczaja to co jest do pomyslenia i okreslajg to, co
zostalo pomyslane (Bourdieu, 2001, s. 38). Jak podaje Charlotte Aull Davies
(2002, s. 4.) refleksyjnos¢ to: ,,[...] spogladanie na samego siebie, to proces,
w ktérym badacz odnosi sie do samego siebie”. Refleksyjny badacz podejmuje
prébe zrozumienia swojej roli podczas procesu badan. Jest swiadomy swoich
ograniczen, na ktore wplywajg przede wszystkim czynniki personalne, so-
cjo-kulturowe i historyczne (Odrowgz-Coates i Perkowska-Klejman, 2016).

Kolejne z zalozen dotyczy wiedzy spolecznie i osobiscie zaanga-
zowanej. Martyn Hammersley i Paul Atkinson (2000, s. 27) twierdza, Ze
wszystkie badania spoteczne sg znieksztalcone przez procesy spoteczne oraz
cechy osobiste badaczy i badanych. Ztudne jest zatem zalozenie, ze badania
jakiegokolwiek zagadnienia edukacyjnego, moga by¢ prowadzone w od-
izolowaniu od globalnego i lokalnego kontekstu. Znieksztalcenia zwigzane
z poznaniem rzeczywistosci mogg by¢ zwigzane takze z czasem wykonywania
badan. Nieliczne s3 bowiem sytuacje, kiedy bada si¢ dane zjawisko w czasie
rzeczywistym. Przyktadowo relacje miedzy uczniem a nauczycielem zwykle
sg oceniane po, a nie w trakcie interakcji.

Kolejng godng uwagi kwestig jest ,wejscie” wiedzy w codzienne zycie,
wszystkich ludzi. O tym, Ze nie mozemy wobec wiedzy pozostawac obojetni
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pisal A. Giddens (2001). Autor zwrdcil uwage rowniez na to, ze nie tylko,
na okraglo korzystamy z wiedzy, ale takze sami przyczyniamy si¢ do jej
przetwarzania i wytwarzania. Tego rodzaju - powszechna dzi$ - sytuacja
otwiera nowe perspektywy dla rozwoju nauki w zakresie badania i opisu
rzeczywisto$ci. Chodzi o nowa metodologie jej badania. Wiedza ma obecnie
dwa potencjaly. Pierwszy - znany i tradycyjny - to rozeznanie si¢ w $wiecie.
Drugi - nowy - to zmienianie §wiata. Polegajac na Michaelu Gibbonsie (1997)
Henryk Mizerek (2018) przedstawit tworzenie wiedzy w ramach klasycznego
i nowego paradygmatu nauki. Atrybutami pierwszego s3: akademickosc,
monodyscyplinarnos¢, technokratycznosé, pewnos¢ oraz nastawienie na
wyjasnienie i przewidywanie. Tymczasem nowy paradygmat jest okreslany
poprzez: akademickos¢ i spolecznos¢, transcyplinarno$é, partycypacyjnosé,
niepewno$¢ oraz nastawienie na eksploracje. Idac o krok dalej H. Mizerek
(2018) prezentuje kilka typéw wiedzy pedagogicznej, okreslajac je: profesjo-
nalng, polityczna, krytyczng i publiczng. Co istotne wiedza profesjonalna
(oparta na badaniach empirycznych i projektowana z myslg o doskonaleniu
praktyki edukacyjnej) i polityczna (wykorzystujaca wyniki badan naukowych
do celéw politycznych rzadzacych) sg instrumentalne. Natomiast wiedza kry-
tyczna i publiczna sg refleksyjne. Wiedza krytyczna jest autonomiczna, a jej
adresatami sg akademicy. Jej podstawa jest krytyczny namyst nad wynikami
badan naukowych oraz paradygmatami w ramach ktérych poszukuje sie spo-
sobdw zmiany praktyki edukacyjnej. Wiedza publiczna jest heteronomiczna
oraz ma swoich odbiorcéw poza akademis. Jest ona wysycona krytyczna
refleksjg i deliberacjg nad zmianami praktyki edukacyjnej w sferze publiczne;j.

Najczesciej wystepujaca we wspolczesnych opisach swiata cecha
jest zmiennos¢, stanowigca kolejne z zalozen badan refleksyjnych. Zmiany
bywaja definiowane jako ciagte i dynamiczne procesy rozwoju, wystepujace
w skali mikro i makro. Najwigksze sg transformacyjne i zwigzane z przejsciem
z jednego stanu do innego lub zmianami istniejacego systemu na nowy sys-
tem. Nowe uwarunkowania dotyczg kazdej dziedziny zycia, takze edukacji.
Zmienno$¢ jest zjawiskiem uniwersalnym. Wszelkie przemiany polityczne,
gospodarcze, kulturowe, technologiczne odbijaja si¢ na innych sferach zycia
oraz s3 przez nie integrowane. Zalozenie o tworzeniu uniwersalnych teorii na
jakikolwiek temat zawsze bedzie kwestionowane. W nieodlegtej przesztosci,
w tzw. porzadku tradycyjnym refleksyjno$¢ mogtaby by¢ ukierunkowywana
na stale tradycyjne wartos$ci, zwigzane ze statymi ideologicznymi zalozeniami
dawnych spoteczenstw. Wspdlczesnie wartosci, sensy, etosy nie posiadaja
stalego w czasie i przestrzeni ideologicznego zakorzeniania. A. Giddens
(2001) twierdzil, ze stary porzadek pozwalat czlowiekowi czu¢ si¢ bezpiecznie
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w otoczeniu konkretnych systemow normatywnych, o ile tylko podmiot ak-
ceptowal te systemu mogt korzystac z ,,rozumu ustawionego przez innych”
Odnoszac twierdzenie A. Giddensa do $wiata badan naukowych mozna
ukazac analogie. Niegdy$ naukowcy czuli si¢ bezpiecznie w objeciach usta-
nowionego, stalego, podzielanego przez wszystkich paradygmatu. Zasady
uprawienia badan naukowych byly jasne. Wspoélczesnie, kiedy takowe nie
istnieja refleksyjnosc jest szczegdlnie pozadang wartoscia.

Zadnych badan nie mozna/nie powinno si¢ planowa¢ oraz prze-
prowadzac nie znajac teorii przedmiotu badan. Praktyka spoleczna nie
moze by¢ opisywana z pominig¢ciem teorii spolecznych - wrecz przeciwnie,
nalezy im odda¢ wielka range (Bourdieu, 2001, s. 250-252). Bourdieu (2001,
s. 252) twierdzi, ze refleksyjnemu badaczowi niezbedna jest pewna wizja
teoretyczna, ktora przybliza sens danego badania oraz otwiera oczy i posze-
rza horyzonty patrzenia. Wobec teorii nie mozna pozostawac ignorantem,
a postepowania badawczego sprowadza¢ do technologii badawczej. Nawet
badania, ktore stuzg odtwarzaniu praktyki (zwlaszcza te prowadzone w nurcie
interpertatywnym) wymagaja osadzenia w okreslonym kontekscie po to, aby
nadac im sens oraz poszerzy¢ okreslong perspektywe. Jednak teorie edukacji
s3 nieustannie ,,poszukiwane’, przeksztalcane i tworzone. Prowadzi to do
sytuacji, w ktdrej edukacja jest poznawana i wyjasniana w kalejdoskopie
roznych teorii, okreslonych koncepciji, czy tez styléw myslenia lub para-
dygmatéw. Bogustaw Sliwerski (2009, s. 321) wyrazil to stowami: ,,Pedagog
powinien zna¢, rozumie¢ i poréwnywac wystepujace w naukach o wycho-
waniu zréznicowanie perspektyw poznawczych, ktére odmiennie opisuja
istote wychowania, wyjasniajg jego fenomen oraz okreslaja swoistg dlan role
pedagoga. Nie wystarczy <zakupi¢> jakgs teorie w <hipermarkecie wiedzy>,
tak jak kupuje si¢ kapelusze. Trzeba jeszcze umie¢ uczynic z niej uzytek, i to
taki, by nie tylko nam z nig byto dobrze, ale przede wszystkim tym, ktérych
wybrana perspektywa teoretyczna dotyczy, a wiec naszym wychowankom”

Nauki spoleczne opisujg rzeczywisto$¢ oraz sg w niej osadzone. W rze-
czywisto$ci o ktorej mowa nie istnieja zjawiska odizolowane. Zatem pe-
dagogika jako nauka musi , konstruowac catosciowe fakty spoteczne” pod
postacig kategorii pojeciowych oraz analitycznych obrazéw rzeczywisto$ci
(Bourdieu 2001; Kwiecinski 2000; Witkowski 2001). Refleksyjnos¢ idzie
w parze z holizmem, poniewaz podziela przeswiadczenie o tym, ze wszelkie
zjawiska nalezy ujmowac calo$ciowo oraz, ze rzeczywistosci nie da si¢ zredu-
kowac¢ do sumy pojedynczych sktadnikéw. Spoleczenstwo jest zatem ukladem
powigzanych ze sobg jednostek i grup spotecznych. Zdaniem A. Giddensa
(2001) refleksyjnos¢ w poznaniu uwzglednia zaréwno badania akademickie,

99



Anna Perkowska-Klejman

ale takze tresci podrecznikow, przewodnikow, poradnictwo, dziatalnosé
terapeutyczng itp.. Tworzg one razem, co$ co mozna okresli¢ systemami eks-
perckimi, a ktére to przeniknely do kazdego aspektu rzeczywistosci. Systemy
eksperckie dotycza np. tego co jemy, jakie leki zazywamy, domu w jakim
mieszkamy, wybieranych przez nas ksiazek, filmoéw, srodkédw transportu
itd. Badania refleksyjne w kontekscie osadzenia ich w spoleczno-kulturowej
rzeczywisto$ci majq jeszcze jedna wazng wlasciwos¢, a mianowicie potencjat
demaskowania przyjetych i zaakceptowanych wcze$niej, niekiedy bezpod-
stawnie — jak na dzisiejsze standardy - idei, warto$ci, twierdzen. Tego typu
bledne struktury poznawcze funkcjonujg na poziomie instytucjonalnym,
ale takze i stereotypowym, wplywajac na zycie ludzi. Badania refleksyjne
stanowig droge do emancypacji praktyczno-poznawczej poniewaz pozwalajg
na nowo zweryfikowac i zrozumie¢ teori¢ oraz praktyke spoteczna.

Kolejnym atrybutem badan refleksyjnych jest przeswiadczenie o tym,
ze proces badawczy nie musi prowadzic¢ to wytworzenia nowej teorii. Naj-
czesciej efektem postepowania badawczego, w ramach tego nurtu, bedzie
jaki$ rodzaj nowej wiedzy. Refleksyjny badacz, zanim podzieli si¢ wynikami
przeprowadzonych studiéw, podda je doglebnej analizie i autorefleksji. Ba-
dane zjawiska, problemy spoteczne sg ukazywane w sposob odpowiedzialny,
z zachowaniem wysokich standardéw spotecznych i moralnych. Idac o krok
dalej mozna stwierdzi¢, ze refleksyjno$¢, jako kategoria metodologiczna,
powoduje rozwijanie si¢, tzw. spolecznej przestrzeni wiedzy. Takie badania
postrzegaja problemy badawcze jako problemy spoteczne. Metodologia re-
fleksyjna prowadzi zatem, po pierwsze do $wiadomego, glebokiego poznania
problemdw, a po drugie — wykazuje intencje odpowiedzialnego rozwigzania
tych problemdw. Tworzenie spolecznej przestrzeni wiedzy wymaga umiejet-
nosci interdyscyplinarnego i krytycznego podejscia do przedmiotu badan
oraz umiejetnosci poglebionego rozumienia poznawanej rzeczywistosci.
Podsumowujac wymienione zalozenia badan refleksyjnych - wyzbycie si¢
catkowitej pewnosci, zaangazowanie, heterogenicznos¢, uwzglednienie teorii
— mozna je okresli¢ mianem badan rozumiejgcych, istniejacych w badane;j
rzeczywisto$¢. Sa czyms na wzor poznawczej, interpretujacej oraz wyjasnia-
jacej mapy mysli odnoszacej si¢ do wybranego tematu.

Posta¢ badacza na tle zalozen badan refleksyjnych

Odejscie od pozytywistycznego modelu badan, odstgpienie od nie-
podwazalnosci i obiektywnosci nauk (Amsterdamski, 1984) - stanowig wy-
znaczniki, tzw. humanistycznego przelomu w naukach. Czlowiek w procesie
poznania przestal by¢ traktowany jak przedmiot. Zostaly mu nadane cechy
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konstruktywne oraz $wiadomos¢ oraz przestat by¢ traktowany redukcjoni-
stycznie. Zwrdcono uwage na jego doswiadczenie, wyjatkowosé, kontekst
spoteczny. Podmiot mysli, dziala, odczuwa, posiada wewnetrzny $wiat, jest
samos$wiadomy, posiada zdolnos$¢ do kontroli samego siebie. Przymiotnik
»refleksyjny” w pelni go charakteryzuje.

Robin Usher, Ian Bryant i Rennie Johnston (2001) pisza, ze ukazanie
empirycznego obrazu badanej rzeczywistos¢ za pomoca tradycyjnej metodo-
logii skutkuje ich odautoryzowaniem. Jesli w procesie poznania podtrzyma-
my kult $cistej metody i twardych danych eksperymentalnych oraz zatozymy,
ze badacz ma pozosta¢ maksymalnie racjonalny, to w zasadzie mozna méwié
o zastgpieniu badacza-humanisty kims potrafigcym obstugiwac apersonalng
technike badawcza.

Zjawiska wspolczesnego $wiata, ich dynamizm, zmiennos¢, nie-
uchwytno$¢ oraz metlik metodologiczny powoduja, ze wspolczesny badacz
spoleczny musi posiada¢ okreslone predyspozycje osobowosciowe oraz wiele
umiejetno$ci. Obok rozumiejacego i krytycznego nastawienia do poznawanej
i analizowanej rzeczywistosci, osoba taka powinna podchodzi¢ do swoich
projektow badawczych z metodologiczng pokorg. Refleksyjny badacz nie
jest pozbawiony podmiotowej interpretacji, nie pozostaje jednak wobec niej
ignorantem i zachowuje krytyczne nastawienie. Posiada pelng §wiadomos$¢
swojej subiektywnosci. Poswieca energie na refleksyjny wglad w siebie, na
dorobek naukowy oraz publicystyczny zwigzany z poznawanym obszarem.
Poznaje teorie, wyniki badan, narracje, czyta teksty naukowe, reportaze,
a nawet poradniki czy blogi. Stara si¢ poznawa¢ ludzkie doswiadczenia,
wybrane wycinki rzeczywisto$ci wraz z ich réznymi interpretacjami.

Refleksyjny badacz rozréznia dwa podstawowe sposoby porzadkowa-
nia doswiadczen i konstruowania obrazéw rzeczywistosci. Zdaje sobie sprawe
z tego, ze niektdre wskazniki poznawanego zjawiska wymagaja mozliwego
zobiektywizowania przez zastosowanie trybu paradygmatycznego przyj-
mujacego konwencje logiki dwuwartosciowej i twarde reguly uzasadniania
twierdzen. Inne wskazniki analizowanego zjawiska zostang za$ zebrane za
pomocg niezobiektywizowanych metod. Wyborem refleksyjnego badacza
moga by¢ strategie poznania, takie jak biografia, historia zycia czy krytyczna
analiza etnograficzna. Odwotywanie si¢ do subiektywnych, mozliwych inter-
pretacji $wiata wymaga zrozumienia sytuacji, w ktérej znajduja si¢ badane
podmioty, a takze odniesienia do szerokiego spektrum danej sytuacji.

Refleksyjny badacz cechuje si¢ gleboka swiadomoscig swojej szko-
ly metodologicznej i wynikajacych z niej zalozen epistemologicznych
i ontologicznych. Uwiklanie we wlasng perspektywe metodologiczng rodzi
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autorefleksyjnie pytania — Kim jestem jako badacz?; Jaka i czyja szkota mnie
ksztaltowala?; Jak moja przesztos¢ badawcza wptywa na to jak mysle teraz?
Badacz bedzie odczuwal napigcie, poniewaz z jednej strony pozostaje prze-
konany o tym, ze uksztaltowato go srodowisko, z drugiej zas, mysli o sobie
jako aktywnym autobiografiscie i kreatorze.

Nie mozna zapominac o tym, ze badania refleksyjne sg otwarte para-
dygmatycznie. Przedmiot badan - cho¢ okreslony i osadzony w okreslone;j
perspektywie teoretycznej i pojeciowej — nie jest ustalony raz na zawsze.
Jest on w duzej mierze konstruowany przez badacza w procesie badan. Mi-
rostawa Nowak-Dziemanowicz (2012, s. 44) uwaza, ze w zwigzku z przelo-
mem lingwistycznym jaki dokonat si¢ w naukach spotecznych, badacz zostat
uswiadomiony, iz znaczenia sg tylko przypisywane oraz niestale w czasie.
To, co czlowiek przezywa jest subiektywne, a §wiat spoteczny nie moze by¢
traktowany jako zbiér obiektywnych faktéw. Na Zadne pytanie dotycza-
ce zycia ludzkiego nie ma jednej i zawsze dobrej odpowiedzi. Nie istnieja
naukowcy, wychowawcy, nauczyciele, ludzie, ktérych interpretacje sg nie-
podwazalne. Z otwarciem paradygmatycznym badan spolecznych $cisle
zwigzana jest dyskursywnos$¢ pedagogiki, zgodnie z zalozeniami ktdrej,
spoteczna rzeczywistos¢ jest wynikiem spolecznych konstrukgji i interpre-
tacji. M. Nowak-Dziemanowicz (2012, s. 63) podkresla, ze przedmiot badan
pedagogicznych nie jest zadekretowany raz na zawsze. Badacz — pedagog
przystepujacy do poznania tego, co dla niego interesujace — musi kazdora-
zowo na nowo okreslac, co to jest. Nie odrzuca on jednak dotychczas nada-
nych znaczen, a wykrzykujac dotychczasowe interpretacje tylko zwieksza
swoje szanse poznawcze. Nalezy réwniez podkresli¢, Ze nadawanie znaczen
odbywa sie w kontekscie okreslonej kultury, okreslonego czasu i miejsca.
Badane podmioty takze wspétuczestnicza w budowaniu znaczen, poniewaz
za pomocy jezyka wyrazaja swoja wiedze, mysli, odczucia. Potwierdzajg to
stowa Michaela Foucaulta (2002), ktéry mianem dyskurs nazywa wytwa-
rzanie wiedzy za pomocy jezyka. Jezyk nadaje znaczenie zaréwno rzeczom
materialnym jak i dziataniu.

Badacz refleksyjny pozostaje §wiadomy réwniez tego, ze proces,
w ktédrym uczestniczy moze odmieni¢ jego samego. Podczas procesu jest
on przepetniony réznymi informacjami, przemysleniami i doswiadczenia-
mi, ktore wymagajg porzadku i usystematyzowania, ale ktére niosg ze sobg
takze potencjal zmiany. Nie istnieje dwdch takich samych badaczy. Kazdy
z badaczy posiada wlasny habitus podszyty odmiennymi doswiadczeniami,
innym $rodowiskiem zawodowym, inng sytuacjg osobista. Badacze nie s3
wylacznie technikami, a wrecz przeciwnie s3 kompetentnymi praktykami
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badan majgcymi mozliwo$¢ glebokiej refleksji. Zastanawiajg sie nie tyl-
ko nad praktycznymi czynno$ciami badawczymi — wybranym schematem
metodologicznym - ale takze nad wlasnym do$wiadczeniem poznawczym,
spotecznym, emocjonalnym. Innym bardzo waznym aspektem refleksyjno-
$ci z uwagi na badacza jest jego postawa etyczna. Zdolno$¢ do refleksji nad
procesem badan i nad byciem badaczem pozwala identyfikowaé rozma-
ite sytuacje krytyczne i radzi¢ sobie z nimi w odniesieniu do najwyzszych
standardéw etycznych (Guillemin i Gillam, 2004). Do etyki i refleksyjnosci
odnoszg si¢ takze Lori McGraw, Anisa Zvonkovic i Alexis Walker (2000)
twierdzac, ze refleksyjnos$c jest ,,procesem, w ktérym badacze poddaja siebie
i swoje praktyki kontroli, uznajac dylematy etyczne, ktdre przenikaja proces
badawczy” (s. 68).

Praktyka refleksyjna w badaniach wymaga od badacza nie tyle co sto-
sowaniu zasad i kodeksdw, a traktowania siebie jako instrumentu etycznego,
kogo$ definiowanego poprzez bardzo silne etyczne Ja.
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