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Wprowadzenie

Jestem reprezentantka pedagogiki spotecznej — subdyscypliny
pedagogicznej, ktora od zarania swego tworzenia si¢ traktowata
dane empiryczne jako znaczace zrodlo przestanek dla oceny wa-
runkow rozwoju i wychowania czlowieka. Dlatego tez w procesie
ksztalcenia przysztych pedagogow spolecznych opanowaniu pro-
cedury badan empirycznych poswieca sie relatywnie duzo uwa-
gi (wiecej niz na innych specjalnosciach pedagogicznych). Moje
pierwsze badania empiryczne prowadzilam zbierajac materiat do
pracy magisterskiej, ktorej promotorem byla — wowczas w stopniu
doktora — Ewa Marynowicz-Hetka. Dzisiejsza profesor zwyczajna
nauk humanistycznych zawsze zwracala uwage na poprawnosc
i starannos¢ stosowanych rozwiazan badawczych. Kiedy w aka-
demiku rozmawialySmy z kolezankami o tym, co ,dzieje si¢” na
seminariach, jak postepuje pisanie naszych prac magisterskich,
to porownujac stawiane gdzie indziej wymagania z obowiazujacy-
mi na ,moim” seminarium, nabieralam przekonania, ze moja pro-
motorka w najwyzszym stopniu przestrzega zalecen metodologicz-
nych. Przywoluje to pierwsze doswiadczenie, by zasygnalizowac,
ze od poczatku przyuczalam sie do rzetelnie prowadzonej praktyki
badan empirycznych. Dlatego tez po kolejnych badaniach do pracy
doktorskiej, bylam przekonana, Ze ,znam sie” na metodologii ba-
dan empirycznych. To dobre samopoczucie wzmacniane bylto — do-
ktadniejsza niz przecietna — znajomoscig stosownych podreczni-
kow, co wynikato z prowadzenia przeze mnie ¢wiczen z przedmiotu
metodologia badan pedagogicznych.
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Przekonanie o znajomosci i wlasciwym stosowaniu procedur
badawczych powodowalo, ze bez specjalnych obaw czekalam na re-
cenzje mojej rozprawy doktorskiej. Tym bardziej, ze znaczna czesc
wynikow badan (ktore stanowily podstawe dysertacji) zostata juz
wczesniej pozytywnie oceniona i opublikowana w pracy zbioro-
wej. Badania te stanowily jedno z zadan w zespolowym projekcie
badawczym, prowadzonym w Katedrze Pedagogiki Spotecznej UL
(realizowanym jako problem miedzyresortowy MR 25 (patrz Le-
palczyk, Marynowicz-Hetka 1989)), ktory zostal pomyslnie zakon-
czony. Jakiez bylo moje zaskoczenie, kiedy jeden z recenzentow
stwierdzil, ze praca ma tak razace braki, ze nie kwalifikuje sie jako
rozprawa doktorska. Ocene te sformutowal psycholog — Kazimierz
Pospiszyl, a jedyny zgloszony przez niego znaczacy zarzut odnosit
sie¢ do braku przeprowadzenia przeze mnie analizy statystyczne;.
Nie wiem, jakie obowiazywaly wowczas szczegolowe rozwiazania
w procedurze doktoryzowania, pamietam natomiast, ze promotor
pracy, profesor Irena Lepalczyk, watpiac w zasadnosc¢ krytyki, roz-
wazala mozliwos¢ przeniesienia przewodu na inna uczelnie. Ja jed-
nak wolalam kontynuowac procedure rozpoczeta w Uniwersytecie
Warszawskim. By uczynic zadosc¢ zaleceniom recenzenta, zabratam
sie do aktywizowania mojej wiedzy z zakresu statystyki. Przez dwa
tygodnie zimowych ferii szkolnych (dzieki temu, ze maz wyjechat
z dzie¢mi do dziadkow) na prostym kalkulatorze liczylam chi kwa-
drat i wspotczynnik Pearsona — wykonujac tym samym podstawo-
wa analize statystyczna zinterpretowanych juz wczesniej danych.
Jej wyniki dotaczylam do napisanego wczesniej tekstu. Uzupelnio-
na wersja rozprawy recenzent byl usatysfakcjonowany. Odbyla sie
obrona, Komisja doktorska Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego jednoglosnie wystapita do Rady Wydziatu o nada-
nie mi stopnia doktora nauk humanistycznych.

Czego to przywotane doswiadczenie — bardzo znaczace w biogra-
fii naukowej — mnie nauczylo? Wowczas, w zasadzie niczego istot-
nego: stosowania podstawowych miar statystycznych, niecheci do
psychologow, a takze konformizmu — wykonatam zadanie, ktorego
sensu nie widzialam, ale podporzadkowatam sie instytucjonalnym
regutom. Po kilkunastu latach, kiedy moja wiedza nie tyle sie roz-
szerzyla, co zasadniczo przebudowala, przywotane doswiadczenie
biograficzne zyskato nowy sens. Moj owczesny sposob prowadzenia
badan empirycznych i myslenia o nich jest dla mnie odzwierciedle-
niem stylu uprawiania badan empirycznych w pedagogice, ktory
dominowat od lat 70. do — co najmniej — konca XX wieku (o ile
nie jest nadal dominujacy). Jego znaczaca cecha jest koncentracja
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na techniczno-warsztatowym wymiarze badan z pominieciem me-
todologicznego uzasadnienia, co w konsekwencji sprzyja z jednej
strony relatywizacji, a z drugiej rutynizacji procedur badawczych.
Te dwie cechy moga wydawac sie sprzeczne, ale w praktyce bez
problemow wspotwystepuja ze soba. Z moich obserwacji wynika, ze
czynnosci badawcze uzyskuja charakter rutynowy, kiedy nie wia-
domo, co je uzasadnia, a jednoczesnie przypisuje sie im funkcje
symboliczne. Jesli nie ma uzasadnienia wykonywanych czynnosci,
to modyfikowanie regul ich wykonywania staje sie mozliwe w opar-
ciu o argumentacje ad hoc. W efekcie jedne z czynnosci badaw-
czych mozna uznawac za obowiazujace (np. formulowanie hipotez),
a inne — mieszczace si¢ w tym samym modelu badawczym — nie
(np. analizy statystycznej).

Powyzsze konstatacje sa wyrazem zmiany w moim mysleniu.
Postugujac sie jezykiem Ludwika Flecka (Sady 2000), sa wskazni-
kiem mojego wyjscia poza owczesny styl myslowy. To ,wyjsScie” nie
jest naturalnie indywidualnym, jednorazowym aktem, lecz trwaja-
cym procesem, ktory rozpoczatl sie i toczyl dzieki dyskusjom z Kole-
zankami i Kolegami, ktéore z kolei inspirowane byly nowymi stano-
wiskami w metodologii badan spotecznych. W ich efekcie moglam
dostrzec brak konsekwencji w praktyce pedagogicznych badan
empirycznych, a tym samym dostrzec trafnos¢ zarzutu Pospiszy-
la. Blokada uniemozliwiajaca moje wczesniejsze ,uczenie sie z re-
cenzji” byla konsekwencjg udanej socjalizacji jako badacza, prze-
biegajacej w ramach wspomnianego dominujacego stylu myslenia.
W dalszej czesci wypowiedzi zasygnalizuje zreby owego stylu oraz
biograficzne warunki jego przekraczania.

Niejednorodnosé¢ stylu mysSlowego okreslajacego badania
empiryczne w pedagogice

Jak juz wspomniatam, opisane doswiadczenie bardzo istot-
ne biograficznie (prowadzace do utraty pewnosci siebie, budzace
watpliwosci co do zasadnosci wyboru drogi zawodowej itp.) bylo
w tamtym okresie w zasadzie bezuzyteczne dla mojego rozwoju jako
badacza. W sposob wysoce mechaniczny przeprowadzilam prosta
analize statystyczna, ktorej efekt nota bene nie wniost niczego jako-
Sciowo nowego do interpretacji zgromadzonego materiatu (bez sta-
tystyki czy ze statystyka koncowe wyniki byly takie same). Mowie
o sobie i o swoich dzialaniach, ale jak wiadomo doktorat nie jest
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praca samodzielna, lecz prowadzona pod kierunkiem promotora.
Jaka byla reakcja promotora na tresc¢ recenzji? ,Obruszenie sig¢”
i narzekanie na nadmierny rygoryzm psychologa, ktory nie zna sie
na badaniach pedagogicznych. Moja praca nie tylko przez promo-
tora uwazana byla za dobra. Drugi z recenzentoéw nie miat zadnych
zastrzezen, wrecz przeciwnie — wysoko ocenit rozprawe. Wspomi-
natam juz, ze znaczna jej czeS¢ zostata wczesniej opublikowana, co
oznacza, ze rowniez recenzenci wydawniczy nie mieli zastrzezen.
Dopiero psycholog — osoba spoza dyscypliny — wskazala oczywisty
dla niej brak, ktéorego pedagodzy w ogole nie widzieli. I co istotne,
nie uznali go za znaczacy, kiedy juz zostal wytkniety. Jednorodnosc¢
postawy przedstawicieli pedagogiki pozwala przyjac, ze reprezento-
wali oni inny styl myslenia niz psycholog. Byl to styl myslenia, do
ktorego ja rowniez zostalam wdrozona podczas ksztalcenia uniwer-
syteckiego i uczestnictwa w badaniach zespotowych.

W jaki sposob dzisiaj rekonstruuje 6w styl dominujacy wowczas
w pedagogice spolecznej? Jak juz wspomniatam, jego gléwna ce-
cha, byla koncentracja na metodycznym wymiarze badan, przy po-
mijaniu wymiaru metodologicznego. Bez trudu mozna to dostrzec
w wypowiedziach prominentnych reprezentantow dyscypliny. Alek-
sander Kaminski w artykule, ktorego tres¢ po dzis dzien okresla
ramy i terminologie pedagogicznych badan empirycznych, stwier-
dza wprost, ze ,nie ma ambicji epistemologicznego wgladu w me-
todologie pedagogiki empirycznej” (Kaminski 1974: 52). Ryszard
Wroczynski zauwazatl z kolei, ze: ,Dalszy postep badan (...) jest
uzalezniony od doskonalenia warsztatu badawczego i narzedzi ba-
dawczych” (Wroczynski 1974: 45). Mozna przypuszczac, ze zalo-
zenia metodologiczne badan empirycznych traktowane byly przez
pedagogow jako oczywistosc, a to wylaczato rozwazania na ich te-
mat z zakresu naukowej krytyki. Metoda naukowa zostata wypra-
cowana na gruncie nauk przyrodniczych, uznawanych wowczas za
kwintesencje naukowego poznania'. Jesli rozw6j pedagogiki miat
przebiega¢ w kierunku jej unaukowienia, to dazenia do adaptacji
obowigzujacego wzoru empirycznego poznawania swiata, wydaja
sie jak najbardziej zrozumiale.

Teoretycy dyscypliny widzieli jednak, ze przedmiot pedagogiki
rozni sie nie tylko od przedmiotu nauk przyrodniczych, ale takze

! Potrzebe unowocze$nienia badan w pedagogice dostrzegalo woéwczas wielu
autorow. Dla przyktadu, Zbigniew Zaborowski (1973: 5) wytykal pedagogom brak
,dostatecznej orientacji i znajomosci wspétczesnej formuly badan empirycznych”,
zachecal tez do ,usciSlenia badan i nadania im bardziej wspotczesnej formuty”.
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od przedmiotu socjologii, i w zwiazku z tym jego poznawanie wy-
maga specyficznych metod badawczych. Dla przyktadu, Wroczyn-
ski (Tamze: 5) stwierdzal, ze procesy, ,ktore bada pedagog sa swo-
iste i wymagaja odrebnych i dla ich poznania adekwatnych metod
i technik badawczych”, bowiem w ,centrum zainteresowan pedago-
ga sa sytuacje szczegolowe...” (Tamze: 26). Jako specyficzne metody
Wroczynski zaproponowal metode charakterystyk indywidualnych,
stosowana przez Johanna Heinricha Pestalozziego? oraz metode
obserwacji uczestniczqcej, ktorg wykorzystywali badacze radzieccy
oraz Fryderyk Engels, badajacy Polozenie klasy robotniczej w An-
glii. W innych tekstach czesto przywolywano postulowana przez
Helene Radlinska obserwacje przezywana, ktéra miala dostarczac
ybogatszych danych”, niz np. badania ankietowe.

Mimo ze dostrzegano zwiazek miedzy specyfika badanej rzeczy-
wistosci i metodami jej poznawania, to jednak nie stawiano pyta-
nia, co go konstytuuje i w czym to cos sie wyraza? Istnienie zwiazku
miedzy metodag a przedmiotem traktowano jako oczywisto$¢ nie wy-
magajaca analizy m.in. dlatego, ze podstawnym kryterium wyroz-
nienia metod badawczych byl ich przedmiot, ujmowany w aspek-
cie materialnym (jednostka, zjawisko spoteczne, instytucja), a nie
teoretycznym. Tak ujmowana metoda nie musi mie¢ uzasadnienia
metodologicznego, wystarczajacy jest wymiar metodyczny — czyli
»technologia prowadzenia badan”. Technologie prowadzenia badan,
obowiazujaca niezaleznie od wybranej metody, przedstawit Tade-
usz Pilch (1974) w tym samym podreczniku, z ktoérego pochodza
cytowane wyzej wypowiedzi Wroczynskiego. Zaprezentowany sche-
mat planowania badan (powszechnie przyjety przez pedagogow)
wywodzi sie z modelu przyrodoznawstwa, czy, jak mowi sie dzisiaj,
modelu pozytywistycznego. Jak wiadomo — w jego ramach — klu-
czowym elementem planowania badan empirycznych jest wybor
zmiennych okreslajacych zakres i tres¢ badanych obiektow. Wybor
zmiennych nie tylko ogranicza cechy poznawanych obiektow, ale
rowniez okresla stany, jakie te obiekty moga w badaniach przyj-
mowac (poshugujac sie jezykiem technicznym: zmienna to nie tylko
jej nazwa, ale takze zbior jej wartosci). Wybor zmiennych i okre-
Slenie wystepujacych pomiedzy nimi relacji (ustalenie zmiennych
zaleznych, niezaleznych i posredniczacych) prowadzi do skonstru-
owania obrazu badanej rzeczywistosci. Metaforycznie mozna po-
wiedzie¢, ze w wyniku badan obraz ten zostaje w roézny sposob

2 Pestalozzi przedstawit charakterystyki 37 wychowankow zaktadu w Neuhof,
oparte na ich dokladnej obserwacji.



54 Danuta URBANIAK-ZAJAC

nasycony barwa, ale jego zasadniczy ksztalt nie ulega zmianie®.
Innymi stowy, w wynikach badan moga pojawic sie tylko te kwe-
stie, ktore badacz wczesniej uznat za istotne. Dotyczy to w rownym
stopniu badan prowadzonych metoda sondazu, jak i metoda cha-
rakterystyk indywidualnych (czy tez, w terminologii Kaminskiego,
studium indywidualnych przypadkoéw), o ile prowadzona jest ona
wedlug z gory ustalonego planu, czyli zmierza do opisu przypadku
za pomoca przyjetych zmiennych. A tak z reguly sie dzieje, cho-
dzi bowiem o porownywalnos¢ badanych przypadkow, o wydobycie
cech takich samych i réznych.

Zabiegiem technicznym stanowiacym kwintesencje modelu po-
zytywistycznego jest pomiar zmiennych. Jego stosowanie w bada-
niach pedagogicznych traktowano jako wskaznik ich nowoczesno-
Sci (Mieczystaw Lobocki (2005: 17) nadal uwaza, ze dydaktyka jest
najlepiej rozwinieta sposrod subdyscyplin pedagogicznych, ponie-
waz w najwiekszym zakresie postuguje sie pomiarem), a jednocze-
Snie jako sposéb na — co najmniej — ograniczenie subiektywizmu
ocen i interpretacji formulowanych przez badacza. Przyjecie istnie-
nia obiektywnej rzeczywistosci, rzadzacej sie okreslonymi prawami,
ktorych odsloniecie ma by¢ nadrzednym efektem badan empirycz-
nych, nalezy do podstawowych zalozen pozytywistycznego modelu
badan. Subiektywizm nie tylko badacza, ale rowniez badanych po-
strzegany jest w jego ramach jako przeszkoda przystaniajaca obiek-
tywnos¢ (subiektywny oznacza bowiem zafalszowany).

Podsumowujac, zalecenia majace konstytuowac organizacje
badan empirycznych w pedagogice (prezentowane w podrecznikach
wydawanych w latach 70. i 80. XX wieku), pochodzity z metody na-
ukowej stworzonej na gruncie przyrodoznawstwa (pozytywistyczny
model nauki), ale jednoczesnie podkreslano specyfike przedmiotu,
ktory pedagogika bada, co mialo uzasadniac¢ przyjmowanie przez
jej reprezentantow szczegolnych rozwiazan. Brak refleksji metodo-
logicznej powodowal, ze w praktyce badawczej metodom z jednej
strony przypisywano niezaleznosc, a z drugiej nie zastanawiano sie
na ile pre-konstytuujg badane przedmioty. W efekcie wytworzyt sie
specyficzny styl myslowy, w ramach ktorego aprobuje sie poznawa-
nie poprzez ,wzywanie sie w Srodowisko”, przy jednoczesnym ar-

3 Jesli badania prowadzone sa w ramach modelu hipotetyczno-dedukcyjne-
go, ktorego elementem jest dazenie do falsyfikacji hipotez, to konsekwencja fal-
syfikacji jest odrzucenie stworzonego przez badacza obrazu rzeczywistosci, czyli
poddawanej sprawdzeniu teorii. Ow model nie jest popularny wsréd polskich pe-
dagogow.
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bitralnym ,rozbijaniu” owego Srodowiska na elementy skladowe,
ktorych waga i znaczenie uzasadniane sg wynikami wczesniejszych
badan empirycznych albo wczesniejszymi dosSwiadczeniami bada-
cza. Hasto ,specyfika przedmiotu badan” dopuszcza dowolne rela-
tywizowanie ,twardych regul” przyrodoznawstwa. W efekcie niemal
kazde rozwiazanie metodyczne staje sie mozliwe*.

Moje badania do pracy doktorskiej w catej rozciaglosci repre-
zentowaly ten styl myslowy. Szukajac zwiazku miedzy wydolnoscia
wychowawcza srodowiska rodzinnego a poziomem zagrozenia wy-
kolejeniem spolecznym dzieci, okreslitam zbiér zmiennych szcze-
gotowych opisujacych dwie gléwne zmienne, okreslitam kierunek
zaleznosci miedzy nimi, przeprowadzitam rowniez ich pomiar (bu-
dujac dwa narzedzia pomiaru, czyli dwie skale skumulowanych
ocen). Wykonywalam tym samym czynnosci wlasciwe dla badan
mieszczacych sie w modelu pozytywistycznym. Dopiero jednak po
krytyce recenzenta dokonatam statystycznej weryfikacji hipotez,
ktora wczesniej przeprowadzana byta ,na oko”. Dzisiaj uwazam, ze
recenzent rozprawy i tak wykazal sie duza doza wyrozumialosci,
wytykajac tylko podstawowe niedostatki. Mogl podwazy¢ rowniez
wiarygodnosc¢ przeprowadzonego pomiaru, poniewaz obie stworzo-
ne przeze mnie skale skumulowanych ocen nie zostaly wystan-
daryzowane. Nie mialy one tez uzasadnienia w zadnej okreslone;j
teorii. Tym samym dobor zmiennych traktowanych jako wskazniki
mierzonego stanu rzeczy (np. struktura rodziny, sytuacja mate-
rialna rodziny jako wskazniki mierzonej wydolnosci wychowawczej
rodziny) mogt by¢ kwestionowany. Niezaleznie od tego, ze wybor
kazdego pojedynczego wskaznika byl uzasadniany, zawsze jednak
mozna postawi¢ pytanie, dlaczego uwzgledniono jedne czynniki,
a inne pominieto.

Niezaleznie od podporzadkowania kluczowych czynnosci ba-
dawczych modelowi pozytywistycznemu, zastosowang metoda ba-
dawcza bylo studium indywidualnego przypadku w rozumieniu
Aleksandra Kaminskiego. Przedmiotem zainteresowan byly indywi-

4 O wyraznym braku konsekwencji w praktyce badawczej pedagogoéw pisatam
juz w innym miejscu: ,Dla przykladu: prowadzi sie¢ pomiary badanych stanéw rze-
czy (jako sposéb na obiektywizacje poznania), ale — najczesciej — bez standaryzacji
skal pomiarowych (patrz np. Lepalczyk, Badura 1987), formutuje hipotezy, ale bez
okreslenia warunkoéw ich przyjecia lub odrzucenia (Urbaniak-Zajac 2009), bada
indywidualne sytuacje zyciowe, ale z zaleceniem ich obiektywnej oceny. (...) «roz-
miekczenie» procedur badawczych spowodowalo, ze niemal kazde rozwiazanie ba-
dawcze staje sie dopuszczalne bez koniecznosci teoretycznie uzasadnionej argu-
mentacji” (Urbaniak-Zajac, Kos 2013: 31).
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dualne sytuacje zyciowe uczniow, powiazane z poziomem wydolno-
sci wychowawczej ich rodzin. Odzwierciedleniem tych specyficznych
sytuacji mialy by¢ opisy wybranych przypadkow, reprezentujacych
—wyodrebnione w wyniku pomiaru — typy zagrozenia wykolejeniem
spolecznym uczniow. Nalezy podkreslic, iz treS¢ owych opisow byta
znormalizowana — ich zrodiem byl bowiem ten sam kwestionariusz
wywiadu z wychowawca klasy, ktory stanowit podstawe zbudowa-
nia skali skumulowanych ocen, mierzacej stopien zagrozenia wy-
kolejeniem. Wybor metody badawczej uznawanej za jakosciowsa (jej
wskazniki: niewielka, celowo dobrana proba badawcza, co najwyzej
czesciowo standaryzowane techniki badawcze), zwalnial z obowigz-
ku konsekwentnego podporzadkowania sie wymogom modelu ba-
dawczego — brak statystyki byl na tyle oczywisty, ze nie wymagat
nawet komentarza.

Warunki dokonywania si¢ zmiany w mysleniu

Traktowanie techniczno-warsztatowego wymiaru badan jako
wymiaru metodologicznego, usuwa ten drugi wymiar z pola reflek-
sji. Prowadzenie badan staje sie rutynowa realizacja ,opracowane-
go przepisu”, nie ma w nich miejsca na stawianie pytan o teore-
tyczne uzasadnienie czynnosci badawczych i ich powiazanie miedzy
soba (koronnym argumentem staje sie przywolywanie klasykow:
,juz Radlinska czy Kaminski uwazali, ze...”). Socjalizacja w ramach
takiego stylu myslowego nie pozwolita mi jako mlodemu badaczowi,
odebra¢ uwag recenzenta w sposob umozliwiajacy zmiane moich
pogladow, a wiec uczenie sie. Nie potrafie jednoznacznie wskazac
momentu, w ktorym ta zmiana si¢ rozpoczeta, moge przywotac je-
dynie sprzyjajace jej warunki. Nie byla ona konsekwencja epifanii
czy odkrycia, a raczej nawarstwiania sie kolejnych doswiadczen
wynikajacych z nowych lektur, rozmow. Podstawowa role odegraly
dyskusje toczone w — nowo wowczas powstatym — Zaktadzie Ba-
dan Edukacyjnych w Katedrze Pedagogiki Spolecznej UL, ktorego
kierownikiem zostal Jacek Piekarski. Zwlaszcza w poczatkach jego
istnienia, spotkania cztonkoéw Zakladu stuzyly przede wszystkim
samoksztatceniu. Tresci tekstow, nad ktorymi dyskutowalisSmy,
zdecydowanie wykraczaly poza zakres zaje¢ prowadzonych ze stu-
dentami i ,codziennych potrzeb” badawczych. Nie byly to teksty
tworzace jakiS zamkniety kanon, reprezentujace okreslona orien-
tacje badawcza. Istotne znaczenie odegraly opracowania przed-
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stawiajace rozwoj nauki, pokazujace zmiennos¢ teorii i stanowisk.
Otwarcie na roznorodnosc¢ stato sie dla mnie/dla nas punktem
wyjscia do kruszenia wiekszych i mniejszych barykad, chronigcych
przywotany styl myslenia.

W mojej biografii naukowej rownie wazna okazala sie wspot-
praca z kolegami z Niemiec. Niemiecka pedagogika spoleczna
stala sie przedmiotem moich wieloletnich badan, ktérych wyniki
przedstawilam w rozprawie habilitacyjnej. Przywolujac doswiad-
czenia dotyczace pracy nad teoria niemieckiej pedagogiki spotecz-
nej, wbrew pozorom nie odchodze od problematyki metodologicz-
nej. Cecha niemieckiej pedagogiki spotecznej jest duza zmiennosc¢
koncepcji teoretycznych. W poréwnaniu z tym nasz dorobek cha-
rakteryzuje sie zadziwiajaca stabilnoscia. To, co w teorii polskiej
pedagogiki spotecznej peilni nieomalze funkcje dogmatu, z nie-
mieckiej perspektywy jest tylko jedna z mozliwosci. Zderzenie sie
z taka odmiennoscia dostarczylo empirycznego poparcia dla tez
wspotczesnych filozofow gloszacych, ze koncepcje teoretyczne nie
tyle Swiat spoleczny odzwierciedlaja, co go konstruuja. Swiat 6w
i przebiegajace w nim dziatania czlowieka opisywane sa na réozne
sposoby, w zaleznosci od przyjmowanej perspektywy analityczne;.
Aby nie zagubic¢ si¢ w relatywizmie, postawitlam sobie kantowskie
pytanie: jakie sg warunki mozliwosci tworzenia owych teoretycz-
nych konstrukcji? Sposéb odpowiadania na to pytanie stal sie
podstawa przyjetej przeze mnie metody rekonstrukcji rozwoju
niemieckiej pedagogiki spotecznej. Traktujac subdyscypline aka-
demicka jako forme praktyki spolecznej, analizowalam jej rozwoj
w konteksScie przemian spoteczno-kulturowych (innymi stowy,
przemiany w teorii i praktyce pedagogiczno-spotecznej analizo-
watam w relacji do innych wybranych praktyk spotecznych). Te
kwestie jedynie sygnalizuje (wiecej patrz Urbaniak-Zajac 2003),
by zwroci¢ uwage, ze warunkiem przeprowadzenia uporzadkowa-
nej analizy dorobku niemieckiej pedagogiki spolecznej, a nastep-
nie prezentacji jej efektow, bylo przyjecie okreslonych zatozen,
pozwalajacych ,ujac¢” badany przedmiot, a tym samym stworzyc
adekwatna metode jego opisu. Przyjecie innych zalozen (np. trak-
towanie pedagogiki spolecznej jako nauki) prowadzitloby do innej
charakterystyki jej rozwoju.

Przywolane badania mialy charakter teoretyczny, a nie empi-
ryczny, ale nie jest tak, ze te dwa typy badan sa niewspolmierne
we wszystkich wymiarach, toczacego sie w ich ramach procesu po-
znawania. Moje doswiadczenia wynikajace z ,mierzenia si¢” z do-
robkiem niemieckiej pedagogiki spotecznej pozwolily mi zrozumiec
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wypowiedzi odnoszone do badan empirycznych, np. wypowiedz
Anny Gizy-Poleszczuk, brzmiaca: ,(...) zadna doktryna czysto i wy-
lacznie metodologiczna nie moze legitymizowac praktyki badawcze;j
(...) moze to uczynic tylko przedmiotowa, substancjalna teoria zy-
cia spotecznego” (Giza-Poleszczuk 1990: 36). Autorka glosi pierwot-
nos¢ teorii przedmiotu (w jej przypadku jest nim zycie spoleczne)
wobec metodologii jego poznawania. Teza ta zostala sformutowana
jako krytyka socjologicznych badan empirycznych, wywodzacych
sie z pozytywistycznego modelu uprawiania nauki, zakladajacego
m.in. jedynos¢ metody naukowej (a tym samym koniecznosc¢ dosto-
sowania przedmiotu do metody). Tymczasem, w praktyce badan re-
lacja miedzy konceptualizacja przedmiotu (jego teoria) a sposobem
jego poznawania/badania (stosowana metoda) jest obustronna,
a nie jednostronna. Z reguly koncepcja teoretyczna nie pozwala si¢
bezposrednio ,przetozyc¢” na czynnosci metodyczne prowadzace do
empirycznego poznania opisywanego przez nig stanu rzeczy. Okre-
Slanie empirycznych warunkow postugiwania si¢ pojeciami teore-
tycznymi nierzadko modyfikuje 6w teoretyczny przedmiot. Na efekt
poznania procz przyjmowanej teorii i metody wptywa réwniez cel
badan, ktorego istotne znaczenie bywa przez niektéorych badaczy
niedostrzegane.

Czytajac niemiecka literature przedmiotu, poznatam rowniez
teksty traktujace o tzw. badaniach jakosciowych. Che¢ poznania
nowych metod badan empirycznych wynikala nie tylko z ciekawo-
Sci, ale takze z nadziei, ze istnieja doskonalsze sposoby empiryczne-
go poznawania Swiata niz te, ktorymi dotad sie poshugiwatam. Pro-
wadzac badania empiryczne wielokrotnie doswiadczatam poczucia
nieadekwatnosci miedzy stosowanym instrumentarium a ztozono-
Scig poznawanej rzeczywistosci spotecznej. Majac Swiadomos¢, ze
obrazy rzeczywistosci powstajace w wyniku badan rzeczywistosci
spotecznej sg bardzo odlegle od ,oryginatu”, poczatkowo myslatam,
ze jest to konieczne uproszczenie, ktore odzwierciedla jednak real-
nosc¢ spoteczna. Pozniej pod wpltywem lektur i dyskusji z kolegami
uswiadomilam sobie, ze owe obrazy uzyskiwane w klasycznych ba-
daniach empirycznych w wiekszym stopniu odzwierciedlaja wiedze
badacza, niz zyciowe doswiadczenia badanych. Stad wlasnie wywo-
dzilo sie to zainteresowanie innymi sposobami prowadzenia badan
empirycznych.

Warto zauwazyc, iz badacze niemieccy inspiracje dla tworzenia
nowej metodologii badan empirycznych, bardziej adekwatnej dla
rekonstruowania specyfiki Swiata spotecznego, czerpali z literatu-
ry amerykanskiej. Jednakze sposob rozwoju badan jakosciowych
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w Niemczech byt relatywnie niezalezny od wplywow anglosaskich.
Trzy najpopularniejsze w tym kraju metody opracowane zosta-
tly przez niemieckich socjologow: wywiad narracyjny przez Fritza
Schiitzego (Glinka 2003), metoda dokumentarna przez Ralfa Bohn-
sacka (2004), obiektywna hermeneutyka przez Ulricha Oeverman-
na (1993) (co nie oznacza, ze nie stosuje sie innych metod np. teorii
ugruntowanej czy analizy konwersacyjnej). Istotne jest, ze kazda
z tych metod poza konstytuujacymi ja zalozeniami teoretycznymi,
wskazuje zalecenia metodyczne, co powoduje, ze przebiegi proce-
sow badawczych stosujacych dane metody sa ustrukturyzowane,
a to z kolei wydaje sie by¢ pomocne zwlaszcza dla niedoswiadczo-
nych badaczy®.

Zakonczenie

W tym niewielkim szkicu przywotalam dwojakie doswiadcze-
nia biograficzne, potwierdzajace znaczenie wspolnoty myslowe;j
dla ksztaltowania sie mlodego badacza. Styl myslowy obowiazuja-
cy we wspolnocie z pierwszego okresu mojej drogi zawodowej byl
w tym sensie ,niejednorodny”, Zze dominowato w nim przekonanie,
iz wszystko w zakresie planowania i organizacji badan empirycz-
nych zostalo ustalone. Jednoczesnie te ogolne ustalenia mozna
byto relatywnie dowolnie modyfikowac, powotujac sie na specyfike
poznawanego przedmiotu. W efekcie nie bylo wiadomo, dlaczego
raz jakas czynno$¢ badawcza nalezy wykonywac, a innym razem
niekoniecznie.

5 Poniewaz moja ,socjalizacja do badan jakosciowych” przebiegata w Niem-
czech, trudno jest mi zaakceptowac catkowity brak metodycznosci w rozwijanych
glownie w Stanach Zjednoczonych badaniach etnograficznych czy autoetnogra-
ficznych (te ocene formutluje na podstawie lektury opracowania pod redakcja
Yvonny S. Lincoln i Normana K. Denzina (2009)). Od zwolennika rezygnacji w ba-
daniach jakosciowych z jakiejkolwiek metodyki postepowania, dla ktérego gltow-
nym zrodlem wiedzy o tej orientacji badawczej jest literatura anglosaska, usly-
szalam kiedys uwage, bedaca w istocie zarzutem, Zze moje myslenie o tym typie
badan ma ,charakter pozytywistyczny”. Nie chce z tym pogladem dyskutowac
pomimo tego, ze nie widze dla niego zadnego uzasadnienia, a przywotuje go, by
zwroci¢ uwage na grozbe schematyzmu dokonywanych ocen i zbyt latwe ,szu-
fladkowanie”, dokonujace sie na podstawie latwo dostrzegalnych, ale nierzadko
drugorzednych czynnikéw oraz na swego rodzaju przypadkowosc¢ podzielanych
przez nas stanowisk.
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By uniknac potencjalnych nieporozumien, chce podkreslic, ze
nie zglaszam pretensji do moich nauczycieli. Wykorzystatam swoje
doswiadczenie jako casus odzwierciedlajacy istniejace tendencje.
Przywolujac terminologie Thomasa Kuhna (2001), mozna by powie-
dzie¢, ze sytuacja w metodologii pedagogiki odpowiadala wowczas
sytuacji nauki normalnej, czyli byla etapem rozwoju, w ktorym sta-
nowiska odbiegajace od gléwnego nurtu nie moga by¢ ,powaznie
traktowane” przez uznanych badaczy. Wedlug Kuhna swiadomosc¢
istnienia paradygmatu konstytuujacego nauke normalna pojawia
sie dopiero wraz z jego podwazaniem.

Zmiana spoteczno-polityczna 1989 roku otworzyta polskie Sro-
dowiska naukowe na kontakty z badaczami z zagranicy, stworzyta
rowniez sprzyjajaca atmosfere dla wypracowania ,alternatywnych”
pogladow i stanowisk. W pedagogice niezaleznie od nadal obowig-
zujacego dawnego ,glownego nurtu” dopuszczalne staty sie nowe
metody badawcze, podjete zostaly dyskusje metodologiczne®. Obec-
nie mamy do czynienia z realng réznorodnoscia orientacji (czy para-
dygmatow) badawczych. Trudno sobie jednak wyobrazi¢ sytuacje,
ze mloda badaczka czy mtody badacz dokonuje ich (nieuprzedzone-
go) przegladu, a nastepnie wybiera taki, ktory uzna za najwlasciw-
szy dla badanego przez siebie problemu. Poznaja oni dyscypline,
uczg sie jej teorii, metod od okreslonych osob i wkraczaja w podzie-
lany przez nie styl myslenia. Tym samym to biograficzne zbiegi oko-
licznosci decyduja o tym, w jakiej perspektywie, w jakiej orientacji
myslowej ktos sie znajdzie. Wydaje sie jednak, ze wspolczesna wie-
los¢ stanowisk teoretyczno-metodologicznych sprzyja wiekszej re-
fleksyjnosci badaczy, bardziej Swiadomemu postugiwaniu sie dana
metoda, a takze dostrzeganiu jej ograniczen.
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