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O PRYNCYPIACH METODOLOGICZNYCH
— wspomnienia czy standardy uprawiania nauki?

Poznawaniu $wiata, a przede wszystkim dziatalnosci, ktéra z czasem okreslono jako
uprawianie nauki, od wiekéw towarzyszy refleksja o sposobach prowadzenia studiéw
i badan, przedstawiania rezultatéw poczynan badawczych oraz interpretowania gro-
madzonej wiedzy. Refleksja ta znalazta r6zne ujecia w metodologii nauk — jako nauce
0 (najprosciej rzecz przedstawiajac) ,metodach dziatalnosci naukowej, obejmujacej
sposoby przygotowywania i prowadzenia badan naukowych oraz opracowywania ich
wynikéw, budowy systeméw naukowych oraz utrwalania w mowie i pismie osiggnie¢
nauk” (Okon, 2004, s. 246). Wraz z rozwojem nauki zmianie ulegaly dominujace
poglady dotyczace metod jej uprawiania, ale tez te dominujace poglady wyznaczatly
swoiste granice uznawania tego, co mozna traktowac jako dziatalno$¢ naukowsq, a co
dziatalnoscig naukowaq nie jest. W miare czytelne byly standardy uprawiania nauki.

Minione stulecie i lata biezacego wieku przyniosly wiele dowodéw niezwykle
szybkiego rozwoju nauki. Latwo wskaza¢ przyktady sukceséw m.in. w dziedzinie
poznawania kosmosu, medycyny, nauk biologicznych i technicznych, cz¢sto na po-
graniczach réznych dyscyplin i dziedzin nauki. Rozmaite sg Zrédla sukceséw. W po-
wstawaniu wiedzy naukowej znaczace okazuja si¢ potoczne doswiadczenia, niekiedy
ol$nienie, a bywa, ze przypadek. Zazwyczaj jednak podstawa jest uprzednia wiedza,
a nowe dokonania — takze te kojarzone z pozanaukowymi 7zrédtami — poddawane sa
weryfikacji zgodnej z kanonami og6lnej metodologii nauk lub metodologii poszcze-
gblnych dyscyplin. Jednym z warunkéw rozwoju nauki i spotecznej przydatnosci wy-
nikéw badan jest kultura metodologiczna — znajomos¢ podstawowych pryncypiéw
metodologicznych, krytyczna refleksja dotyczaca sposobéw uprawiania nauki i re-
spektowanie wymagan metodologicznych.

Obraz sukcesow, ale takze i tak rozumianej kultury metodologicznej, wydaje si¢
mniej budujacy w przypadku humanistyki, a $cislej na gruncie nauk humanistycz-
nych (por. r6zne okreslenia humanistyki przytoczone np. w zbiorze: Lewowicki, red.,
2004). Dotyczy to réwniez wyodrebnionych z humanistyki nauk spolecznych, do
ktoérych decyzja administracyjna zaliczono kilka lat temu pedagogike (Wykaz obsza-
rOw wiedzy, dziedzin nauki i sztuki oraz dyscyplin naukowych i artystycznych. Za-
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facznik do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 8 sierpnia
2011 roku). Zabieg sprowadzenia pedagogiki do zakresu nauki spolecznej, co nalezy
podkresli¢, prowadzi do zubozenia tej dyscypliny, a w przysztosci zapewne doprowa-
dzi do zaniku pamicgci o tradycjach i wielu wezesniejszych doswiadczeniach, dokona-
niach iich skutkach. Symptomy sg juz dostrzegalne w pracach z zakresu pedagogiki.
Pedagogike pozbawia si¢ juz ugruntowanej tozsamosci naukowej (por. np. Lewowic-
ki, 2007) i wyznacza inny niz dotad — zubozony — charakter. Prezentuje¢ w tej sprawie
poglad, ze nauki humanistyczne obejmujq takze obszar wtasciwy naukom spotecz-
nym (por. Bronk, Majdanski, 2009), ograniczenie pedagogiki do obszaru nauki spo-
fecznej jest w istocie ograniczeniem zakresu, osobliwg zmiang naukowej tozsamosci.
Do watku tozsamosci naukowej powrdce w dalszym fragmencie tego tekstu.

Przyznac trzeba, ze na gruncie nauk humanistycznych trudno o sukcesy tak spek-
takularne, wyrazne, znaczace w rozwoju nauki i poprawie jakosci zycia ludzi, jakie sa
udziatem spotecznosci naukowych zajmujacych si¢ badaniami kosmosu, medycyna,
nowymi technologiami i innymi dziedzinami poza obszarem humanistyki. Inne sa
pola badan, wiedza humanistyczna nie ulega gwaltownym zmianom. Jednak stabo-
$ci nauk humanistycznych (i spotecznych) wydaja si¢ w znacznym stopniu spowo-
dowane stabosciami metodologii przyjmowanej w srodowiskach uprawiajacych te
nauki. Dotyczy to w szczegdlnosci pedagogiki.

Wlasnie zagadnieniom metodologii nauk pedagogicznych poswiccony jest ni-
niejszy artykul. Przedstawione spostrzezenia i pytania, by¢ moze, skioniq do zasta-
nowienia nad niektérymi (sygnalizowanymi tu) praktykami w uprawianiu badan
i studiéw kwestii wlasciwych pedagogice. W pewnym sensie stanowi to nawigzanie
do - jak sadze¢ — dobrej tradycji namystu nad metodami uprawiania pedagogiki. Juz
zapomnianymi przejawami tradycji Srodowiskowej wymiany pogladéw byla m.in.
seria artykutéw w ,,Ruchu Pedagogicznym” (por. np. Lewowicki, 1984, s. 5-10; Za-
czynski, 1984, s. 11-19; Palka, 1984, s. 20-26; 1985, s. 82-90; 1986, s. 39-48; Cichon,
1984, s. 27-35; Kruszewski, 1984, s. 36-42; Zarcba, 1984, s. 43-50; Komar, Kwiat-
kowska-Kowal, 1985, s. 90-99; Piekarski, 1985, s. 100-111; tobocki, 1985, s. 59-69;
1986, s. 54-67; 1988, s. 3-16; Niemierko, 1985, s. 70-88; 1987, s. 48-65; Skrzypiec,
1985, 5. 88-94; Urbanski, 1986, s. 44-54; Gesicki, 1986, s. 67-78; Zechowska, 1988, s.
17-30; Czykwin, 1988, s. 31-37) czy dyskusja o tozsamosci i metodologii pedagogiki
przeprowadzona z okazji I Zjazdu Pedagogicznego w roku 1993 (por. np. Lewowicki,
red., 1995). Pé7niejsze proby ozywienia szerszej wymiany pogladéw na temat metod
badan pedagogicznych nie budzily wickszego zainteresowania. Szkoda, bo zaréwno
odwolania do ogoélnej refleksji metodologicznej, jak i rozwazania dotyczace dawniej-
szych i najnowszych sposob6w pojmowania i uwzgledniania (lub pomijania) zalecen
metodologicznych sa (moga by¢? powinny by¢?) waznymi uwarunkowaniami kon-
dycji wspélczesnej pedagogiki jako dyscypliny naukowej.

W tym opracowaniu przyjmuje¢ — jako istotng plaszczyzne odniesien — katego-
ri¢ pojeciowq ,pryncypia metodologiczne”, ktéra traktuje jako odzwierciedlenie
uksztattowanych w toku rozwoju nauki ogélnych zasad okreslajacych metodologicz-
ne wymagania uprawiania nauki. Przywolane wybrane pryncypia sq zaréwno od-
czytaniem zalecen (warunkéw, dyspozycji, zasad) przedstawionych w podrecznikach
metodologii, jak i praktyk stosowanych w dzialalno$ci naukowej (studiach, bada-
niach, ewaluacji prac) uznawanej za spelniajaca wymagania metodologiczne. Nie za-
mierzam formutowac listy podstawowych pryncypiéw/zasad. Takie listy mozna zna-
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lez¢ w opracowaniach podrecznikowych lub mozna je tworzy¢ na podstawie tekstéw
metodologicznych oraz doswiadczen i dobrych wzoréw uznanych szkét naukowych.
Tutaj pragne skoncentrowac uwage jedynie na przyktadach pryncypiéw metodolo-
gicznych, ktoére jeszcze do niedawna stanowily fundament kultury metodologicznej
i wyznaczaly jakos$¢ pracy naukowej. Chciatbym, aby nawet bardzo fragmentaryczne
(wymuszone objetoscia artykutu) poréwnania dzisiaj dominujacych praktyk w upra-
wianiu pedagogiki z pryncypiami i doSwiadczeniami z odleglej i nieodleglej prze-
sztoSci stanowily zachete do krytycznej refleksji dotyczacej metodologicznej kondycji
wspolczesnej pedagogiki, a przede wszystkim sposobu (sposobdéw) uprawiania tej
dyscypliny.

Respekt wobec dorobku i standardéw nauk humanistycznych

Pedagogika ma powszechnie znane zwiazki z filozofia, z filozofii zostata wyodrebnio-
na jako dyscyplina nauki. Pozostaje w rozmaitych relacjach z innymi naukami, ktére
usamodzielnily si¢ na gruncie filozofii — przede wszystkim z psychologia i socjologia.
Tradycyjnie silne sa koneksje z naukami o kulturze. Wszystkie te nauki byly i nadal
sq zrédlem inspiracji, wiedzy i metodologii oddzialujacych na sposoby rozumienia
1 uprawiania pedagogiki (Lewowicki, 2007).

W zakresie metodologii przejmowane byly i sq m.in. paradygmaty, dominujace
teorie i koncepcje, liczne metody i narzedzia badan. Jeszcze do niedawna stosunko-
wo klarowne pozostawaly przyjmowane w pedagogice orientacje badawcze, sposoby
poznawania faktow, zjawisk, procesow. Wprawdzie metodologia przenoszona byta
na grunt pedagogiki zazwyczaj z metodologii innych nauk, to jednak czerpiac z do-
robku réznych dyscyplin starano si¢ przestrzegac takze wymagania wiasciwe stu-
diom i badaniom prowadzonym w zakresie tych dyscyplin. Metody badan, sposoby
analizy, logika wywodoéw, argumentacja i wiele innych zabiegéw metodologicznych
byly co najmniej bliskie sposobom postepowania w naukach, z ktérych czerpano
wzory. Takie przyjmowano standardy i przynajmniej w liczacych si¢ osrodkach aka-
demickich starano si¢ standardy te przestrzegac.

Przestrzeganiu wymagan sprzyjalo — przed laty oczywiste — powolywanie recen-
zentow, ktérzy reprezentowali dyscypliny nauki przytaczane w pracach z pogranicza
pedagogiki i innych dyscyplin. Réwniez w ocenach dorobku w przewodach awanso-
wych nierzadko brali udziat profesorowie zajmujacy si¢ innymi dyscyplinami niz pe-
dagogika. Mialo to miejsce, rzecz jasna, w przypadkach (przeciez licznych) dorobku
nawigzujacego do tych dyscyplin.

Wspdlczesnie rzadko spotyka si¢ przejawy dbalosci o sprostanie standardom, opa-
nowanie stosownej (ze wzgledu na obszar badan) wiedzy i przestrzeganie wymogow
metodologicznych. Akceptowana jest powierzchownos¢ odwotant do dorobku innych
nauk, bezkrytycznie przyjmowane fragmenty przenoszonych do pedagogiki sposo-
bow badan, a takze sposobéw opracowania i analizy wynikéw badan. Znajomos¢
i wykorzystanie dorobku nauk humanistycznych i spotecznych wydaja si¢ coraz cz¢-
Sciej swoistym ozdobnikiem niz wazng cz¢Scig uprawiania pedagogiki.



Dbalo$¢ o tozsamos¢ naukowa. Bogactwo czy zagubienie — pytania
o pedagogike

Pomimo formalnego uznania i odwiecznego funkcjonowania spotecznosci tworza-
cych wiedze¢ pedagogiczna akurat tej dyscypliny — pedagogiki — towarzyszyly i chyba
wciaz towarzysza watpliwosci dotyczace jej naukowego statusu. O ile dawniej for-
multowane watpliwosci zogniskowane byly na uzasadnieniu ,,wyzwolenia si¢” pe-
dagogiki od filozofii, to nowsze pytania zwracaja uwage na stabosci metodologiczne,
wtérnos¢ metodologii przyjmowanej w pedagogice — brak wlasnej metodologii, ale
réwniez np. brak teorii, ktére uzna¢ mozna za naukowe. Zapewne te watpliwosci
sprawily, ze m.in. w jednej z klasyfikacji nauk opublikowanej w latach 80. ubiegtego
wieku pominicta zostala pedagogika (Krajewski, 1982).

Kilka dekad temu dyscyplina ta nie spelniata (przynajmniej zdaniem niektérych
metodologéw nauki) wymagan przyjmowanych w scjentystycznym pojmowaniu
nauki. Z opdznieniem i przesadq usitowano w naszym kraju precyzowac pojecia
i metody, okresla¢ obszary badan, podejmowa¢ proby formulowania teorii — a zatem
sprosta¢ wspomnianemu rozumieniu nauki, okresli¢ paradygmat (w rozumieniu
T. Kuhna - 2001). Podejscie scjentystyczne od lat nie znajduje uznania pedagogow,
a pedagogika poddawana jest kolejnym , przystosowaniom” do nowych dominuja-
cych sposobdéw rozumienia i uprawiania nauki. Pozostaje pytanie, czy sa to zabiegi
udane, a przede wszystkim stuzace rozwojowi pedagogiki. Dyskusji na ten temat
raczej niewiele, chociaz — jak sadze — jest bardzo potrzebna.

Nalezy podkresli¢, ze watpliwosci dotyczace naukowej tozsamosci pedagogiki
zwigzane sa zarowno ze stabosciami metodologii, jak i charakterem tej dyscypliny.
Od kilku dekad powraca si¢ do traktowania pedagogiki jako refleksji o wychowaniu.
W takim ujeciu jest to obszar kojarzony z filozofia, a nawet z ideologia (Folkier-
ska, 1990). Spostrzeganie pedagogiki jako refleksji o okreSlonej dziedzinie zycia ma
wspolczesnie wielu zwolennikéw. Wyznacza to jeden ze sposobéw odczytywania toz-
samosci i statusu omawianej dyscypliny.

Inny wyraz watpliwosci, o ktérych mowa, dostrzec mozna w spotykanych w réz-
nych krajach strukturach instytucji naukowych. Nie ma tam instytucji, ktére w na-
zwie eksponujq pedagogike. Pedagogika zajmujaq si¢ spolecznosci zorganizowane
w instytucjach zawierajacych w nazwie ,,edukacje¢”, ,nauki spoleczne”, ,nauki hu-
manistyczne” — nie pedagogike.

Proba uporzadkowania zréznicowanej sfery pedagogiki byto okreslenie kilku spo-
sob6éw jej rozumienia. Pedagogike traktuje si¢ jako nauke (samodzielna, spelniaja-
ca wymagania odrebnosci), badZ jako cz¢s$¢ nauk spotecznych (a zatem nie nauke
samodzielng), pedagogi¢ (w lansowanym od lat 90. ubieglego wieku znaczeniu,
w czesci nawigzujacym do ujecia odczytanego w pracach K. Sosnickiego), wreszcie
jako refleksje o wychowaniu (o czym byla juz mowa) oraz jako pedagogike stosowa-
na (obszar praktyki spolecznej opartej na wiedzy pedagogicznej) (Lewowicki, red.,
1996, 2007).

W zakresie pedagogiki akademickiej — uznawanej przeciez za naukowa — mamy
dos¢ swobodnie tworzony zbiér rozmaitych pedagogik, z ktérych duza cze$¢ nie
spelnia (chyba nawet nie podejmuje si¢ staran, aby spelnialy) typowych wymagan
okreslajacych samodzielno$¢ dyscypliny. W podrecznikowym ujeciu wymieniane sa:
pedagogika pozytywistyczna, pedagogika kultury, pedagogika personalistyczna, pe-
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dagogika egzystencjalna, pedagogika religii, Pedagogika Marii Montessori, Pedago-
gika Janusza Korczaka, Pedagogika Celestyna Freineta, pedagogika krytyczna, peda-
gogika antyautorytarna, pedagogika emancypacyjna, pedagogika miedzykulturowa,
ekologiczna, pedagogika negatywna, pedagogika postmodernizmu (Kwiecinski, Sli-
werski, red., 2008). W innym podr¢czniku wymienione sa podstawowe subdyscypli-
ny pedagogiki: pedagogika og6lna, historia wychowania, pedagogika poréwnawcza,
dydaktyka szkolna, psychologia ksztalcenia, pedeutologia, socjologia edukacji, peda-
gogika spoleczna, edukacja dorostych, pedagogika specjalna i pedagogika zdrowia,
a takze pedagogika religii, teoria wychowania, pedagogika twoérczosci, pedagogika
weczesnoszkolna, pedagogika inkluzyjna (Sliwerski, red., 2006; 2010).

To tylko ilustracje uje¢ pedagogiki. Wymieniane sq prady i kierunki, po czesci
(sub)dyscypliny pedagogiki, autorskie koncepcje i praktyki edukacyjne, obszary pod-
dawane studiom i oddzialywaniom edukacyjnym. Na przytoczonych listach nie ma
juz dos¢ okrzeplych subdyscyplin — np. pedagogiki medialnej, pedagogiki pracy, nie
ma ekonomiki o$wiaty, nie ma tez np. subdyscyplin z pogranicza pedagogiki i kogni-
tywistyki, nauk o funkcjonowaniu mézgu — i innych.

Co stanowi o odrebnosci i tozsamosci tych rozmaitych pedagogik? Jakie kryteria
wyznaczaja ich samodzielno$¢? Ktére ,pedagogiki” speiniaja wymogi dyscypliny/
subdyscypliny naukowej? Czy moga kryteriéw nie spetniac i by¢ uznawane za na-
ukowe? Jesli tak, to na czym polega ich wkiad w rozwéj nauki? Czy to bogactwo czy
chaos, zagubienie? Co uznac za nauke, co za refleksje (czy bez rygoréw?), co zas za
pseudonauke?

Dostrzeganie i uwzglednianie relacji: obszary wlasciwe pedagogice
a metodologia/metodologie

W rozwazaniach i sporach dotyczacych pedagogiki cz¢sto — wbrew deklaracjom —
pomija si¢ (a moze zapomina), ze dyscyplina ta obejmuje swoim zainteresowaniem
bardzo r6zne obszary. Pedagogowie zajmujq si¢ filozofia oSwiaty, historig mysli o wy-
chowaniu, uwarunkowaniami rozwoju wychowania i ksztalcenia, dziejami i wspot-
czesnoScig instytucji oSwiatowych, prawidlowosciami ksztatcenia i wychowania,
aksjologia i teleologia odnoszacy si¢ do ksztalcenia i wychowania, systemami o$wia-
towymi (w réznych ujeciach — od systeméw ogélnych, poprzez rozmaite fragmen-
ty systeméw szeroko pojmowanej edukacji, do mikrosystemoéw i rozmaitych syste-
moéw autorskich, eksperymentalnych itp.), ale tez treSciami, procesami, metodami
i Srodkami, formami organizacyjnymi réznych dziatan kojarzonych z ksztatceniem,
wychowaniem, opiekg, samorozwojem i samoksztalceniem, a takze np. zarzadza-
niem o$wiatg, ekonomika oswiaty, edukacyjnymi zagadnieniami kultury — i innymi
zagadnieniami majacymi lub mogacymi mie¢ znaczenie edukacyjne. Jednoczesnie
podkresli¢ nalezy, ze wymienione (i inne — pominic¢te tu) obszary zainteresowan (re-
fleksji, studiéw, badan, wdrozen itd.) odnoszone bywaja do jednostek, matych grup
i duzych grup, réznych grup wiekowych — i wielu innych podziatéw podmiotéw bio-
racych udziat w edukagji.

Przypomnienie tej, jak wydaje si¢, oczywistej zlozonosci 1 r6znorodnosci obsza-
row wiasciwych pedagogice stluzy¢ ma podkresleniu tego, ze metodologia upra-
wiania pedagogiki powinna uwzglednia¢ rozmaito$¢ sposobéw poznawania, opisu,
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interpretowania spraw dotyczacych wybranych obszaréw — odpowiednio do okre-
Slonego obszaru i podmiotu/podmiotéw podlegajacych czynnosciom badawczym.
W tym podejsciu jest uzasadnione miejsce dla metodologii przyjmowanej w innych
naukach - filozofii, socjologii, psychologii, naukach o organizacji i zarzadzaniu, eko-
nomii, historii itd. Wazne, aby przyjmowac te metodologie w sposéb nicodbiegajacy
od standardéw obowigzujacych w innych naukach. Powraca tu watek eksponowany
wczedniej — znajomosci 1 wlasciwego (zgodnego ze standardami) stosowania meto-
dologii inkorporowanych na grunt pedagogiki.

jak sadze¢, zrozumienie zlozonosci faktéw, zjawisk i proceséw stanowiacych obsza-
ry pedagogiki i dazenie do rozumnego scalania dziataii badawczych i studiéw, wie-
lostronnos¢ podejs¢ badawczych i ich swoista kompatybilno$¢, préby catosSciowych
uje¢ (Lewowicki, red., 1996; 2007). W takim spojrzeniu na pedagogike i stosowana
na jej gruncie metodologie traca sens spory np. o to, czy dominowa¢ majq metody
badan ilosciowych czy jakosciowych. Potrzebne sa i jedne, i drugie — w zaleznosci od
obszaru, obiektéw badan, celu (i innych wyznacznikéw). Wiele obszaréw wymaga
poznania i w skali masowej (metodami ilo$ciowymi) i w skali jednostkowej (meto-
dami jakoSciowymi). Dopiero takie poznanie zblizy badaczy i odbiorcéw wynikéw
ich prac do w miar¢ pelnego i rzeczywiscie ,, rozumiejacego” (jak podkresla si¢ to
w modnym dzi$ jezyku pedagogéw) poznania.

Krytycyzm i rozumne odniesienia do ,gonitwy m6d” na odwolania
teoretyczne

W tradycji uprawiania nauki wazna role odgrywaja teorie. Cz¢sto majgq one znaczenie
wykraczajace poza obszary dzialalnosci naukowej, pozwalajq lepiej rozumie¢ Swiat,
majq znaczenie w ksztattowaniu réznych dziedzin praktyki, rozmaitych dziedzin
zycia. Teorie przyjmuje si¢ jako podstawy dzialann poznawczych, badan. Nierzadko
bywa tez, ze w wyniku studiéw i badan formutowane sa nowe teorie, te za$ staja si¢
podstawa kolejnych badann. W metodologii badan naukowych zwigzek teorii i badan
przyjmuje si¢ zazwyczaj jako warunek poprawnosci, podstawowe wymaganie.

Dzieje wspolczesnej pedagogiki przynosza jednak przyktady dos¢ swobodnego
traktowania relacji miedzy teoriami i postepowaniem badawczym. Oto — z jednej
strony — w pracach pedagogicznych tatwo dostrzec che¢ przynajmniej deklaratywne-
go nadazania za zmieniajgcymi si¢ modami na teorie przywotywane w humanistyce.
Gdyby pozostac przy przyktadach mniej wiecej z ostatniego pétwiecza, to w publika-
cjach z zakresu pedagogiki znajdujemy odwolania do zmieniajacych si¢ nurtéw fi-
lozoficznych (niestety, takze ideologiczno-politycznych), psychologicznych i innych,
a studia i badania mialy by¢ wyznaczone kolejno m.in. przez: behawioryzm, teorie
regulacyjne, poznawcze, podejicie (teorie) systemowe, holistyczne, a modq najnow-
szq wydaje si¢ konstruktywizm. Do tej listy mozna dodac i inne teorie lub koncepcje,
ktére (deklaratywnie) wyznacza¢ mialy badania i powinny stuzy¢ interpretacji wyni-
kéw badan. W pedagogice od lat 80. ubieglego wieku bardzo silny okazat sie¢ wptyw
teorii okreslanych mianem krytycznych — przejetych gléwnie z socjologii krytycznej.
Liczne sq odwolania do szczegétowych teorii socjologicznych.
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Wielos$¢ podejs¢ teoretycznych mogtaby niewatpliwie by¢ pomocna w poznawa-
niu i interpretowaniu rzeczywisto$ci badanej przez pedagogéw. Rzecz w tym, ze dos¢
szybko zatracony zostal zwigzek miedzy teoriami a sposobami badania i interpre-
towania wynikéw. Stosunkowo latwe bylo konstruowanie metod i narzedzi badan
odpowiadajacych podejsciu behawiorystycznemu. Jeszcze czytelne wydawaly si¢
relacje miedzy teoriami regulacyjnymi a metodami i narz¢dziami badan. W Polsce
proponowane byly bodajze trzy teorie regulacyjne (RTO - regulacyjna teoria osobo-
wosci — autorstwa Janusza Reykowskiego; RTT — regulacyjna teoria temperamentu
— autorstwa Jana Strelaua; oraz zarys RTA — regulacyjnej teorii aspiracji — w mojej
propozycji) 1 podjete zostaly badania odwotujace si¢ do tych teorii. Kolejne teorie
umozliwialy bogatsza interpretacje r6znych zjawisk, pozwalaly jeszcze inaczej (niz
poprzednie) tlumaczy¢ Swiat spoleczny, ale coraz trudniejsze bylo konstruowanie
modeli badan uwzgledniajacych te teorie. Dzisiaj modne jest powolywanie si¢ na
konstruktywizm, ale trudno znaleZ¢ (poza nielicznymi wyjatkami) prace, w ktérych
poza deklaracja mozna znalez¢ przyktady badan opartych na tej teorii czy podejsciu
konstruktywistycznym oraz interpretacjc wynikéw z wykorzystaniem deklarowa-
nej podstawy teoretycznej. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze pogon za moda (zazwyczaj
z opOznieniem w stosunku do innych dyscyplin nauki i nurtéw szeroko pojmowanej
humanistyki swiatowej) zatracila sens przywolywania teorii. Tak postepujac mozna
odwolywac si¢ do dowolnej teorii, a potem o tym caltkowicie zapomnie¢.

Przestrzeganie struktury i wewnetrznej logiki postepowania
badawczego

W nawiazaniu do przedstawionych uwag — jak sadz¢ — warto przywolac takze szersze
spojrzenie na strukture i logike postepowania badawczego. Najogoélniej rzecz traktu-
jac, mozna strukture te przedstawic¢ nastepujaco: cele i obszary badan — wyboér teo-
rii — metodologia postepowania (metody, narzedzia, sposoby opracowania wynikéw
badan) zgodna z wybrang teorig (teoriami) — interpretacja wynikow (z wykorzysta-
niem teorii uznanej za podstawowa czy podstawowe w przypadku paru lub kilku teo-
rii) — préby uogdélnien, zrozumienia nowych faktéw, zjawisk czy proceséw — niekiedy
formulowanie nowych koncepcji, hipotez, czasem teorii.

Taka struktura pozwala zachowa¢ wewnetrzna logike, spdjnos¢ miedzy wymie-
nionymi etapami post¢powania. Wspoiczesnie dostrzegalne sg jednak coraz czestsze
odstepstwa od zachowania takiej struktury i logiki (spdjnosci metodologicznej) pro-
wadzenia badan. Juz wczesniej byla mowa o braku relacji: teoria — badania — inter-
pretacje. Zdarza si¢, ze argumentem tlumaczacym brak spdjnosci jest akceptowany
przez wiele spolecznosci naukowych eklektyzm. Czy jednak uznawac zupeinie do-
wolne faczenie teorii, metod i interpretacji, czy tez za dopuszczalne traktowac pola-
czenia réznych, ale wewngetrznie spdjnych struktur, w ktérych obok siebie wystepuja
odmienne, ale wewng¢trznie spdjne struktury — od celéw badan poczynajac, a na in-
terpretacjach czy uogoélnieniach konczac. W pierwszym przypadku jest to chaotycz-
ne, dowolne laczenie elementéw wzajemnie obcych (np. teorii i metod czerpanych
z réznych orientacji czy nurtéw, wzajemnie niekiedy sprzecznych). W drugim za$
w badaniach wykorzystuje si¢ wewngetrznie spdjne struktury, ktére pozwalaja na
postuzenie si¢c wlasnie spdjnymi podejSciami metodologicznymi do wiecej niz jed-
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nostronnego poznania jakiego$ zjawiska czy procesu. To drugie post¢powania daje
szanse dwu- czy wielostronnego podejscia badawczego, wielostronnego ogladu i in-
terpretacji. Ktérag odmiane rozmaicie rozumianego eklektyzmu traktowac za dopusz-
czalng w badaniach naukowych? Obie, jedna z nich (ktéra i dlaczego?)?

Coraz cz¢sciej zdarzaja si¢ osobliwe badania bez okreSlonego celu. Takie niby-ba-
dania zdarzajq si¢ m.in. w ramach rozmaitych mi¢dzynarodowych grantéw z udzia-
fem studentéw i/lub doktorantéw, nierzadko takze przy udziale oséb juz zasiedzia-
tych w Srodowiskach uczelnianych. ,,Badacze” jada do jakiego$ kraju (miasta, $ro-
dowiska), bo w ramach grantu sq uczestnicy z tamtego kraju, niewiele wiedza o tym
kraju (Srodowisku itd.), zakladaja, ze ,,coS si¢ wydarzy”, ,,czegos si¢c dowiedza”. Prze-
waznie dowiadujq si¢ czegos, co powinni juz zna¢ wczesniej — np. pedagogowie ,,0d-
krywajq”, ze sa szkoty waldorfskie (ale nie znajq ich zatozen, pedagogiki Rudolfa Ste-
inera, antropozofii wedlug tego pedagoga, loséw jego pedagogiki) i zwracajq uwage
gléwnie na zewngetrzne przejawy, warunki dziatalnosci tych szkél. Inni ,,odkrywaja”,
ze sq rozne rodzaje indywidualizacji ksztalcenia, r6zne metody i formy pracy dosto-
sowane do mozliwosci i potrzeb dzieci i mtodziezy. To ,,odkrycia” — relacjonowane
przez ,badaczy”. Trudny do zaakceptowania jest brak przygotowania uczestnikdéw
,naukowej turystyki” do merytorycznych kontaktéw z odwiedzanymi Srodowiska-
mi. W warunkach tatwego dostepu do informacji (np. w internecie) nie $wiadczy to
dobrze o wedrujacych osobach. Przykladéw niezbyt budujacych jest wiele.

Jednym ze zjawisk wystepujacych w niemalej juz skali jest podejmowanie badan
,niesionych przez mode¢” albo ,niesionych przez narze¢dzie”. Skoro znajdzie si¢ goto-
we narzedzie, przez kogo$ opracowane, wzbogacone o, klucz” do porzadkowania wy-
nikéw, to znajduje si¢ tez motyw do posltuzenia si¢ tym narzedziem. Niestety, rzadko
towarzyszy temu proba poréwnania wynikéw wiasnych badan z wynikami innych
badan, poréwnania grup i warunkéw, w ktérych prowadzone byly badania, inter-
pretacje czy wnioski oparte na wykorzystaniu jakiejs metody badan poréwnawczych
(Pachocifiski, 2007 i in.). Pozostajq ewentualne zestawienia , gotych” wynikéw. A to
dopiero , surowiec” do analiz, studiéw poréwnawczych. Najwazniejszy okazuje si¢
efekt w postaci publikacji i uzyskane za nia punkty (szerzej pisze o tym w: Lewowic-
ki, 2015) — efekt poznawczy, naukowe metody analizy nie majq znaczenia.

Sposréd niematej liczby innych zjawisk budzacych co najmniej watpliwosci do-
tyczace metodologicznej poprawnosci badan przytocze jeszcze jedno. To powierz-
chowne odczytanie sensu badan jako$ciowych. Badania te maja rozbudowana i dos¢
réznorodna metodologie. Przeglad zagadnien tej metodologii znaleZz¢ mozna m.in.
w publikacjach z minionych kilkunastu lat (por. np. Miles, Huberman, 2000; Jusz-
czyk, 2013; Kubinowski, 2011; Angrosino, 2010; Jemielniak, red., 2012; Barbour,
2011; Charmaz, 2009; Flick, 2010, 2011; Gibbs, 2011; Denzin, Lincoln, red., 2009;
Rapley, 2013). W pracach z zakresu pedagogiki rozplenita si¢ jednak odmiana badan
niby-jakosciowych. Wiele w tych pracach cytatéw, przytoczonych wypowiedzi os6b
(niby)badanych, ale trudno znalez¢ przyktady analiz tych wypowiedzi, zastosowania
jakiejs metody analizy i interpretacji tekstu. Autorzy prac — w zatozeniu naukowych
— ograniczajq si¢ do krétkich wlasnych streszczen zebranych wypowiedzi, powtarzaja
czasem swoimi stowami te wypowiedzi, ale nie podejmujq prob analizy i interpretacji
przy wykorzystaniu metod jako$ciowej analizy tekstow. Powstajq (doda¢ mozna — ta-
two powstaja) ksiazki czy artykuly wypelnione gtéwnie cytatami — bez préb wysitku
analizy podporzadkowanej wybranej metodologii (wybranym metodologiom). Jezeli
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takie publikacje staja si¢ podstawa naukowych awanséw, to gtéwne zastugi — a wiec
w konsekwencji i przyznane stopnie lub tytuly naukowe — przypas¢ powinny bada-
nym i obficie cytowanym osobom, ale nie ,,badaczom”.

Na tle przedstawionych — przeciez tylko wybranych — przyktadéw powrdci¢ trzeba
do pytania postawionego w tytule tego tekstu. Czy pryncypia metodologiczne sta-
ja sie juz gltéwnie wspomnieniem, czy powinny wyznacza¢ standardy uprawiania
nauki? Czy zanik Swiadomosci i kultury metodologicznej, zanik fundamentalnych
zasad i standardéw w uprawianiu pedagogiki uzna¢ mamy za nicodwracalny efekt
umasowienia zawodu pedagoga akademickiego i erozji naukowej tozsamosci peda-
gogiki? Czy godzi¢ si¢ na to?

Pedagogowie moga i powinni korzysta¢ z r6znych zrédet wiedzy, rozmaitych do-
Swiadczen. Rozwdj pedagogiki jako dyscypliny naukowej i jej spoteczna przydatnosé
zalezy jednak w znacznej mierze od przestrzegania pryncypiéw metodologicznych
i standardéw uprawiania nauki. Standardy te — pomimo réznych zmian — nie po-
winny by¢ coraz gorsze. Wierze, ze refleksja metametodologiczna i praktyka badan
jednak wytrzymaja prébe czasu, ale potrzebne sq starania o jasne okreslenie i respek-
towanie podstawowych pryncypiéw metodologicznych.
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O pryncypiach metodologicznych
— wspomnienia czy standardy uprawiania nauki?

W toku rozwoju nauki uksztaltowane zostaly ogélne pryncypia/zasady okreslajace metodologiczne
wymagania dotyczace uprawiania nauki. W artykule przywolane sq niektére z tych zasad. Wydaje
si¢, ze na gruncie pedagogiki przestrzega si¢ je coraz rzadziej. Zanika kultura metodologiczna, erozji
ulegaja standardy uprawiania nauki. Prowokuje to do pytania, czy pryncypia metodologiczne stajq
si¢ wspomnieniem, czy wcigz traktowac je jako wymagania dotyczace uprawiania nauki.

Slowa kluczowe: pryncypia metodologiczne, kultura metodologiczna, tozsamos¢ dyscypliny na-
ukowej, (modne) teorie, struktura post¢powania badawczego

On methodological principles - remembrances of the past or the
standards of science cultivation

General principles/rules describing methodological requirements related to the cultivation of science
have been formed in the process of science development. Some of the principles are presented in the
article. It seems that, on the ground of pedagogy, they are observed less frequently. Methodological
culture has been diminishing, the standards of science cultivation being the subject in the process of
,erosion”. It provokes the question whether methodological principles become a matter of the past
or can still be treated as valid for cultivating science.

Key words: methodological principles, methodological culture, discipline identity, trendy theo-
ries, structure of research procedure
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